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Editorial 

Liebe Leser*innen, 

die	Lehrer*innenbildung	ist	mehrschichtig	und	komplex.	Das	übergeordnete	Ziel	dieses	
Forschungsbereiches	ist	es,	Lehrpersonen	dabei	zu	unterstützen,	professionelle	Kompe-
tenzen	stetig	(weiter-)	zu	entwickeln	und	dabei	u.	a.	fachliche,	fachdidaktische	sowie	pä-
dagogische	Wissenskomponenten	miteinander	zu	verbinden.	Eine	weitere	zentrale	Auf-
gabe	 der	 Lehrer*innenbildung	 besteht	 darin,	 die	 sich	 stetig	 entwickelnden	
Herausforderungen	im	gesellschaftlichen	und	folglich	auch	schulischen	Kontext	zu	erfas-
sen	und	zu	adressieren.	

Das	k:ON	Journal	widmet	sich	diesen	aktuellen	Herausforderungen	interdisziplinär	
und	fokussiert	deshalb	mit	der	7.	Ausgabe	Fragestellungen	zu	inklusiven,	digitalisierungs-
bezogenen	sowie	sprachorientierten	Themen	in	der	Lehrer*innenbildung.	Diese	Themen	
können	aus	theoretisch-konzeptueller	Sicht,	in	Form	von	Good-Practice	Beispielen,	empi-
rischen	Forschungsberichten,	Konzepten	und	Diskussionen,	sowohl	aus	einzelfachlicher	
als	auch	aus	inter-	und	transdisziplinärer	Perspektive	in	den	Blick	genommen	werden.		
	
Die	Kategorie	k:ONzepte	–	Lehrer*innenbildung	in	der	Forschung	eröffnen	Petra	Deger	
und	Veronika	Schmid.	Anhand	einer	realistischen	Dilemmasituation	aus	der	Schulpraxis,	
in	der	verschiedene	Strukturen	und	konkurrierende	Leitideen	gleichzeitig	auftreten,	un-
tersuchen	die	Autorinnen,	auf	welche	vorherrschenden	bildungstheoretischen	Leitideen	
Lehramtsstudierende	bei	der	Begründung	von	Handlungen	zurückgreifen	und	wie	sie	mit	
Unvereinbarkeiten	dieser	Leitideen	umgehen.	

Anne	 Frenzke-Shim	 stellt	 Überlegungen	 vor,	 wie	 durch	 die	 Entwicklung	 von	
WebQuests	 bzw.	 Digitalen	 Lernpfaden	 die	 Verschränkung	 von	 digitalisierungsbezoge-
nem,	pädagogischem	und	inhaltlichem	Wissen	(hier:	aus	dem	Bereich	der	Sprachdidaktik	
Deutsch)	bereits	im	Studium	sinnvoll	entsprechende	Professionalisierungsgelegenheiten	
geschaffen	werden	können.	Dazu	wird	jeweils	auf	ein	Beispiel	für	ein	WebQuest	bzw.	ei-
nen	Lernpfad	eingegangen,	die	im	Rahmen	des	QLB-Projekts	„InDiKo“	an	der	Pädagogi-
schen	Hochschule	Karlsruhe	entwickelt	wurden.	

In	ihrem	Beitrag	beschäftigen	sich	Christine	Luise	Brungs,	Nils	Buchholtz	und	Ben-
jamin	Rott	mit	den	Grundlagen	eines	professionstheoretischen	Verständnisses	von	Un-
terrichtspraktiken.	Auf	Grundlage	 eines	 integrativen	Reviews	 analysieren	 sie	 theoreti-
sche	Konzepte	von	Praktiken	und	beschreiben	ein	professionstheoretisches	Modell.	Sie	
verdeutlichen	ihr	Modell	am	Beispiel	inklusiver	Praktiken	von	Mathematiklehrkräften.	

Die	Autor*innen	Frederick	Johnson,	Joline	Schmit	und	Joanna	Koßmann	stellen	im	
ersten	 Teil	 ihres	 Beitrags	 eine	 zertifizierte	 Fortbildung	 zur	 digitalisierungsbezogenen	
Professionalisierung	angehender	Lehrkräfte	an	der	Universität	Trier	vor.	Im	zweiten	Teil	
präsentieren	 sie	 Ergebnisse	 zweier	 quantitativer	 Studien,	 in	 denen	 untersucht	wurde,	
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welche	Studierende	sich	für	ein	solches	Angebot	entscheiden	und	wie	Anmeldungen	be-
günstigt	werden.		

In	 ihrem	 Beitrag	 beschäftigen	 sich	 Lesya	 Skintey,	 Dariia	 Orobchuk	 und	 Victoria	
Storozenko	mit	dem	hochaktuellen	Thema	des	Umgangs	mit	mehrsprachigen	geflüchte-
ten	ukrainischen	Schüler*innen.	Es	werden	Ergebnisse	einer	qualitativen	Studie	vorge-
stellt,	welche	anhand	von	Interviews	erhoben	wurden.	Die	Ergebnisse	werden	aus	ver-
schiedenen	Perspektiven	diskutiert	und	es	werden	didaktische	Implikationen	im	Hinblick	
auf	die	Förderung	und	Gestaltung	des	Sprachenlernens	abgeleitet.	

Pascal	Schreier	und	Moiken	Jessen	entwickeln	ein	Konzept	der	Sprachsensibilität,	
das	auch	das	Milieu,	d.	h.	die	Schüler*innenerfahrungen	in	der	Sozialisation	und	die	Be-
dingungen	ihres	Aufwachsens,	mit	einbezieht,	so	dass	die	Autor*innen	sowohl	von	einer	
Sprach-	als	auch	einer	Milieusensibilität	sprechen.	Dieses	Konzept	wird	im	Zusammen-
hang	 mit	 dem	 sonderpädagogischen	 Förderschwerpunkt	 emotionale	 und	 soziale	 Ent-
wicklung	diskutiert,	da	sowohl	Sprache	als	auch	Milieu	Bedingungsfaktoren	für	Verhal-
tensauffälligkeiten	bei	Schüler*innen	sind.	

	
Die	Kategorie	k:ONkretes	–	Praxis	der	Lehrer*innenbildung	eröffnen	Mareike	Ehlert	und	
Raphael	Fehrmann,	die	in	ihrem	Beitrag	anhand	eines	YouTube-Kanals	für	das	Leseför-
derprogramm	di2Lesen	 das	 Potenzial	 aufzeigen,	wie	 Erklärvideos	 Praktiker*innen	 bei	
der	Umsetzung	wissenschaftlicher	Konzepte	unterstützen	können.	Außerdem	stellen	die	
Autor*innen	 konzeptuelle	 und	 praktische	 Überlegungen	 zur	 didaktisch-methodischen	
Entwicklung	von	Erklärvideos	sowie	zu	deren	technischer	Produktion	und	Distribution	
in	Transferprozessen	dar.		

Der	Beitrag	von	Britta	Kangas,	Martina	von	Gehlen,	Christoph	Hertrich	&	Gabriele	
Kniffka	skizziert	die	Entwicklung	neuer	Lehrbausteine	zur	Verankerung	von	Deutsch	als	
Zweit-/Fremdsprache	in	allen	Phasen	der	Lehrerausbildung	an	der	PH	Freiburg.	Mit	Blick	
in	 die	 Zukunft	 erörtern	 die	 Autor*innen	 die	 Vorteile	 der	 Fortführung	 Professioneller	
Lerngemeinschaften,	 die	 fächer-	 und	 schulübergreifend	weitere	 Angebote	 für	 interes-
sierte	Lehrkräfte	machen.	

Eileen	Küthe	und	Karolin	Wallmeyer	stellen	das	didaktische	Konzept	einer	modul-
arisierten	Fortbildungsreihe	zum	Thema	Inklusion	vor.	Dabei	illustrieren	sie	anhand	ih-
rer	Konzeption	sowie	eines	Berichts	über	die	Durchführung	unter	Pandemie-Bedingun-
gen,	 wie	 relevante	 wissenschaftliche	 Erkenntnisse	 über	 inklusiven	 Unterricht	 für	 die	
schulische	Praxis	fruchtbar	gemacht	werden	können,	um	Lehrkräfte	bei	der	Gestaltung	
inklusiver	Lehr-Lern-Prozesse	zu	unterstützen.		

Ina-Maria	Maahs,	Kathrin	Drews,	Katrin	Lehmann	und	Peter	Weber	stellen	in	ihrem	
Beitrag	das	 innovative	 Sprachbildungskonzept	 des	DaZ-Sprachkoffers	 vor,	 dessen	Ein-
satzziel	es	ist,	neuzugewanderte	Kinder	beim	Erwerb	der	Unterrichtssprache	Deutsch	zu	
unterstützen.	Die	Chancen	und	Herausforderungen	des	DaZ-Sprachkoffers	für	den	unter-
richtlichen	Einsatz	sowie	weitere	notwendige	Unterstützungsbedarfe	bei	der	Implemen-
tierung	desselben	diskutieren	die	Autor*innen	anhand	von	qualitativen	Interviewdaten	
mit	Lehrkräften.		
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Im	Beitrag	von	Leona	Kruse,	Andreas	Mühling	und	Thilo	Kleickmann	werden	Mög-
lichkeiten	einer	 fachintegrierten	Förderung	digitalisierungsbezogener	Kompetenzen	 in	
grundständigen	Lehrveranstaltungen	des	Lehramtsstudium	aufgezeigt.	Die	Autor*innen	
stellen	Ergebnisse	aus	zwei	explorativen	design-basierten	Studien	vor.	Dabei	befasst	sich	
die	erste	Studie	mit	einem	integrativen	Design	zur	Förderung	mediendidaktischer	Kom-
petenzen	in	der	Mathematikdidaktik,	während	die	zweite	integrativ	die	Anbahnung	infor-
matischer	Kompetenzen	in	der	Deutschdidaktik	fokussiert.	

Lea	Schröder,	Lisa	Mudder,	Franco	Rau,	Marie-Christine	Vierbuchen,	Susanne	Scho-
rer	und	Clemens	Hillenbrand	geben	in	ihrem	Beitrag	Einblicke,	wie	die	Chancen	von	Open	
Educational	Resources	 (OER)	zur	Unterstützung	des	Kompetenzerwerbs	 (angehender)	
Lehrkräfte	im	Kontext	der	inklusiven	Bildung	genutzt	werden	können.	Der	Praxisbericht	
zum	Projekt	 „Handlungsstrategien	 für	heterogene	Klassen	–	OER	für	die	Lehrkräftebil-
dung“	bietet	Anregungen	zur	Gestaltung	offener	Bildungsressourcen	und	berichtet	von	
ersten	Praxiserfahrungen	in	der	Lehrkräftebildung.	

	
Im	 ersten	 Beitrag	 der	 Kategorie	 k:ONtraste	 –	 Lehrer*innenbildung	 in	 der	 Diskussion	
problematisiert	Caroline	Böning	die	Rolle	des	Vorbereitungsdienstes	in	Bezug	auf	sprach-
liche	 Bildung	 und	 ihre	 Theorie-Praxis-Relation	 für	 die	 Lehrkräfteprofessionalisierung.	
Die	Autorin	erörtert	die	Bedeutung	einer	empirischen	Grundlage,	um	das	volle	Potenzial	
der	professionellen	Entwicklung	angehender	Lehrkräfte	zu	erreichen,	und	zwar	im	Sinne	
einer	Harmonisierung	mit	den	anderen	Phasen,	und	präsentiert	Vorschläge	für	die	Wei-
terentwicklung	von	Professionalisierungsprozessen	im	Kontext	des	Vorbereitungsdiens-
tes.		

René	Breiwe	und	Sophie	Charlott	Ebert	stellen	ein	Seminarkonzept	der	universitä-
ren	Lehrer*innenbildung	vor,	bei	dem	die	Aspekte	Diversität	und	Digitalität	in	Form	des	
pädagogischen	Doppeldeckers	für	die	didaktisch-methodische	Konzeptionierung	grund-
legend	sind.	Auf	Basis	der	theoretisch-konzeptionellen	Überlegungen	diskutieren	die	Au-
tor*innen	(selbst-)kritisch,	inwiefern	dieses	Konzept	vor	dem	Hintergrund	aufgezeigter	
Widersprüche	in	der	Spätmoderne	tatsächlich	als	zeitgemäß	anzusehen	ist.		

Ina-Maria	Maahs	&	Janna	Gutenberg	erörtern	in	ihrem	Beitrag,	wie	die	Digitalität	die	
Anforderungen	 an	 Sprache	 und	 damit	 auch	 an	 sprachliche	 Bildung	 verändert,	 um	 an-
schließend	mit	 Fokus	 auf	 Nordrhein-Westfalen	 zu	 diskutieren,	 welche	 Innovationsbe-
darfe	sich	daraus	für	eine	phasenübergreifende	Lehrkräftebildung	ergeben.	

Im	letzten	Artikel	der	Ausgabe	setzen	sich	Charlotte	Wendt,	Inga	Buhrfeind,	Karina	
Frick	und	Astrid	Neumann	u.	a.	mit	der	Frage	auseinander,	welche	Konsequenzen	die	ra-
sante	Entwicklung	von	KI	für	das	Schreibenlernen	im	Deutschunterricht	hat	und	wie	sie	
im	Unterricht	mit	den	Schüler*innen,	aber	insbesondere	auch	in	der	Lehrer*innenbildung	
gewinnbringend	im	Sinne	einer	KI-Literacy	eingesetzt	werden	kann.	Die	Autorinnen	the-
matisieren	 generative	 Sprachmodelle	 anhand	 von	ChatGPT,	 diskutieren	den	 Stand	der	
schreibenden	Deutschdidaktik	und	widmen	sich	der	Frage,	was	eine	KI-Literacy	umfasst.	
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Wir	wünschen	Ihnen	eine	anregende	Lektüre!	
	
Celestine	 Caruso,	 Silvia	 Fränkel,	 Judith	 Hofmann,	 Alexandra	 Inglis,	 Tatjana	 Leidig,	
Dominik	Ohrem,	Şeyma	Polat,	Andreas	Rohde,	Julia	Sacher,	Hannah	Weck	und	Dorothea	
Wiktorin	
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Petra Deger & Veronika Schmid  

„Carina ist nur ein Kind in der Klasse“ – (Inklusives) 
Handeln angesichts widersprüchlicher 

Handlungsanforderungen1 

Abstract 

Im	 Folgenden	 werden	 Ergebnisse	 einer	 qualitativen	 Studie	 unter	 Bezugnahme	 auf	 Ideen	 des	
Neoinstitutionalismus	und	der	Educational	Governance-Forschung	präsentiert.	Es	wurden	Lehr-
amtsstudierende	 gebeten	 zu	 beschreiben,	 wie	 sie	 mit	 einer	 dilemmatischen	 Situation	 in	 der	
Schule	umgehen	würden	(N	=	109):	Eine	Schülerin	mit	sonderpädagogischem	Förderbedarf	stört	
regelmäßig	den	Unterricht.	Die	Antworten	wurden	inhaltsanalytisch	ausgewertet.	Die	Ergebnisse	
zeigen,	dass	selbst	exkludierende	Handlungsstrategien	mit	der	Inklusionsidee	gerechtfertigt	wer-
den.	
	

In	the	following	we	present	and	interpret	results	of	a	qualitative	study	by	referring	to	theoretical	
ideas	of	new	institutionalism	and	educational	governance.	 In	 the	study,	student	 teachers	were	
asked	to	describe	and	to	write	down	how	they	would	cope	with	a	dilemmatic	situation	at	school	
(N	=	109):	A	student	with	special	needs	regularly	disrupts	class.	The	results	were	analysed	by	
means	 of	 qualitative	 content	 analysis.	 Surprisingly,	 even	 the	most	 excluding	 coping-strategies	
were	justified	by	using	the	principle	of	inclusion.	

Schlagwörter 

Inklusion,	Exklusion,	Educational	Governance,	Neoinstitutionalismus,	 Lehrer*innenbildung,	Di-
lemma-Vignette	
Inclusion,	exclusion,	educational	governance,	neoinstitutionalism,	preservice	teacher	training,	di-
lemma	vignette	

1. Einleitung  

Im	Jahr	2009	hat	die	Bundesrepublik	Deutschland	die	Behindertenrechtskonvention	der	
Vereinten	Nationen	ratifiziert	und	sich	damit	zu	Inklusion	als	einem	Leitprinzip	der	Bil-
dungsorganisation	bekannt.	Auf	das	Potential	dieser	 internationalen	Vereinbarung	zur	
grundlegenden	Umgestaltung	des	deutschen	Bildungssystems	wurde	 früh	hingewiesen	
(vgl.	Degener,	2009).	Eine	Dimension	der	Überprüfung	der	Umsetzung	der	BRK-Konven-
tion	richtete	sich	auf	den	Anteil	der	Schüler*innen	mit	sonderpädagogischem	Förderbe-

 
1		 Das	diesem	Bericht	zugrundeliegende	Vorhaben	wurde	im	Rahmen	der	gemeinsamen	„Qualitätsof-

fensive	Lehrerbildung“	von	Bund	und	Ländern	mit	Mitteln	des	Bundesministeriums	für	Bildung	und	
Forschung	unter	dem	Förderkennzeichen	01JA1817B	gefördert.	Die	Verantwortung	für	den	Inhalt	
dieser	Veröffentlichung	liegt	bei	den	Autor*innen.	
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darf	an	sogenannten	Regelschulen	und	damit	auf	die	datenförmige	Messung	der	Umset-
zung	der	Richtlinie	(vgl.	Piezunka,	Gresch	&	Wrase,	2018).	Damit	ist	sowohl	die	Frage	der	
Parallelisierung	von	Regelsystem	und	Sondersystem	adressiert	als	auch	die	Frage	der	Di-
agnostik	mit	dem	systemisch	unerwünschten	Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma	(vgl.	
Neumann	&	Lütje-Klose,	2020).	Schließlich	gerieten	auch	die	Dimensionen	Unterricht	und	
Unterrichtsorganisation	wie	auch	die	Lehrpersonen	als	zentrale	Akteur*innen	früh	in	den	
Blick	(vgl.	Gorges,	Lütje-Klose	&	Zurbriggen,	2019).	Allerdings	zeigt	sich	damit	auch,	dass	
die	Frage	der	Etablierung	eines	inklusiven	Bildungssystems,	wie	es	die	UN-BRK	fordert,	
sehr	viele	unterschiedliche	Dimensionen	und	Facetten	besitzt,	die	selten	miteinander	in	
Verbindung	gebracht	werden.	

2. Inklusion – ideelle Verortung und schulische Umsetzung 

Drei	Fragen	lassen	sich	in	dem	Diskurs	ausmachen:	1.	Was	versteht	man	unter	Inklusion?	
2.	Welche	Folgen	hat	die	Behindertenrechtskonvention	der	Vereinten	Nationen	 für	die	
Struktur	des	deutschen	Bildungssystems?	3.	Welche	Akteur*innen	sind	in	der	Verantwor-
tung,	Inklusion	umzusetzen?	

Schon	die	Frage,	was	man	unter	Inklusion	versteht,	wird	sehr	unterschiedlich	beant-
wortet.	Sowohl	die	UN-Konvention	als	auch	einige	prominente	Autor*innen	heben	das	
Menschenrecht	auf	Bildung	und	die	teilhabeorientierte	Vorstellung	von	Inklusion	hervor.	
Besonders	einflussreich	war	in	diesem	Zusammenhang	die	„Pädagogik	der	Vielfalt“	von	
Annedore	Prengel	(2019).	Prengel	betont	den	normativen	Anspruch	einer	gemeinsamen	
Beschulung	 von	 Kindern	 mit	 unterschiedlichen	 Merkmalen,	 verbunden	 mit	 dem	 An-
spruch	 einer	Wertschätzung	 von	Unterschiedlichkeit.	 Diese	 Lesart,	 die	 v.	a.	moralisch-
normativ	begründet	wird,	 findet	viel	Zustimmung	(vgl.	Lütje-Klose,	2018).	Zudem	wird	
differenziert	zwischen	einem	weiten	(alle	Differenzmerkmale,	die	das	Potential	der	Be-
nachteiligung	haben)	und	einem	engen	Inklusionsbegriff	(Behinderung,	vgl.	Sturm,	2015).	

Welche	Folgen	hat	das	Erfordernis	von	Inklusion	nun	für	das	Bildungssystem?	So	fa-
cettenreich	die	Frage	ist,	was	Inklusion	sei,	so	breit	ist	auch	das	Meinungsspektrum	hin-
sichtlich	der	Folgen	der	Konvention	für	das	deutsche	Bildungssystem.	Die	vergangenen	
50	Jahre	der	Entwicklung	des	deutschen	Bildungssystems	sind	im	Bereich	der	Sonderpä-
dagogik	durch	eine	Ausdifferenzierung	von	Angeboten	für	bestimmte	Merkmalsausprä-
gungen	gekennzeichnet,	zuletzt	‘Lernen,	Sprache	sowie	soziale	und	emotionale	Entwick-
lung	 –	 LSE‘.	 Eine	 zunehmende	Differenzierung	 bestimmt	 im	 selben	 Zeitraum	 auch	 die	
Entwicklung	des	Regelschulsystems	–	allerdings	mit	der	expliziten	Zielsetzung,	verschie-
dene	Wege	zu	hohen	Bildungsabschlüssen	zu	etablieren	und	so	zu	einer	generellen	Hö-
herqualifizierung	der	Bevölkerung	beizutragen.	

So	beobachten	wir	einerseits	eine	Diversifizierung	des	Sondersystems	bei	gleichzei-
tiger	Aufrechterhaltung	der	stabilen	Teilung	von	Regel-	und	Sondersystem	(vgl.	Powell,	
2017;	Weisser,	2017),	wobei	das	Sondersystem	explizit	zur	 „Entlastung“	des	Regelsys-
tems	aufgebaut	wurde.	
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Fragt	 man	 nach	 Akteur*innen,	 die	 zuständig	 sind	 für	 Inklusion,	 so	 werden	 meist	
Schulleitungen	und	Lehrpersonen	genannt	(vgl.	Brodesser,	Frohn,	Welskop,	Liebsch,	Mo-
ser	&	Pech,	2020:	S.	8).	Im	Zuge	der	Professionsentwicklung	liegt	ein	besonderes	Augen-
merk	auf	der	Art	der	Zusammenarbeit	von	Sonderpädagog*innen	und	sogenannten	Re-
gelschullehrkräften	(vgl.	Arndt,	2022;	Lindacher	&	Dedering,	2018;	Moser	&	Lütje-Klose,	
2016;	Quante	&	Urbanek,	2021).		

Auf	die	Frage,	welche	Voraussetzungen	für	die	Umsetzung	von	Inklusion	diese	Ak-
teur*innen	benötigen,	werden	vor	allem	zwei	Sachverhalte	prominent	diskutiert.	Dies	ist	
zum	einen	die	Frage,	welchen	Beitrag	die	universitäre	Lehrer*innenbildung	im	Professi-
onalisierungsprozess	 leisten	 kann.	 Diese	 Frage	 hat	 auch	 durch	 die	 „Qualitätsoffensive	
Lehrerbildung“	Aufmerksamkeit	gewonnen,	da	einer	von	sieben	Programmschwerpunk-
ten	das	Thema	Inklusion	ist.	Von	den	in	der	ersten	Ausschreibungsrunde	(2014)	geför-
derten	Projekten	haben	sich	rund	zwei	Drittel	mit	Inklusion	befasst.	Vor	diesem	Hinter-
grund	 ist	 es	 nicht	 verwunderlich,	 dass	 in	 den	 letzten	 Jahren	 sowohl	 einige	
Qualifikationsarbeiten	 entstanden	 als	 auch	 verschiedene	Lehrveranstaltungen	und	Zu-
satzqualifikationen	 entwickelt	 wurden	 (vgl.		 Bundesministerium	 für	 Bildung	 und	 For-
schung,	2018).2	Damit	verbunden	war	die	Hoffnung,	dass	über	die	Ausbildung	künftiger	
Lehrpersonen	systemrelevante	Veränderungen	implementiert	werden	könnten.	

Fragt	man	nach	den	Voraussetzungen,	die	Akteur*innen	für	eine	inklusive	Schulge-
staltung	mitbringen	müssen,	so	wird	häufig	auf	positive	Einstellungen	zu	Inklusion	ver-
wiesen	 (vgl.	Hellmich	&	Görel,	 2014;	 Langner,	 2015;	 Schwab	&	 Seifert,	 2015;	 Seifried,	
2015).	Noch	vor	einigen	Jahren	wurde	die	Einstellungsseite	als	eine	Art	Königsweg	zur	
inklusiven	Schulentwicklung	betrachtet.	Einstellungen	werden	verstanden	als	„Vorstel-
lungen	und	Annahmen	von	Lehrkräften	über	schul-	und	unterrichtsbezogene	Phänomene	
und	Prozesse	mit	einer	bewertenden	Komponente“	(Kunter	&	Pohlmann,	2009:	S.	267	zit.	
nach	Lorenz,	Peperkorn	&	Schäffer,	2020:	S.	36).	In	den	letzten	Jahren	ist	etwas	Ernüch-
terung	eingekehrt,	etwa	durch	Verweise	auf	das	Auseinanderklaffen	von	positiven	Ein-
stellungen	zu	Inklusion	und	deren	praktischer	Umsetzung	(vgl.	Syring,	Tillmann,	Weiß	&	
Kiel,	2018).	Betrachtet	man	den	Forschungsstand	zu	Einstellungen	zu	Inklusion,	so	zeigen	
Ruberg	&	Porsch	(2017)	in	einem	Review	von	33	deutschen	Forschungsarbeiten	aus	den	
Jahren	2008	bis	2016,	dass	es	noch	sehr	viele	Unschärfen	gibt.	So	ließen	die	Instrumente	
häufig	keine	klare	Trennung	zwischen	Einstellungen	und	Überzeugungen	zu;	es	werden	
außerdem	sehr	unterschiedliche	Instrumente	genutzt	und	auch	die	Ergebnisse	zeigten	ein	
uneinheitliches	Bild.	Demgegenüber	ergibt	sich	bei	der	Frage	nach	der	Bedeutung	von	in-
klusionsbezogenen	Selbstwirksamkeitsüberzeugungen	das	 relativ	eindeutige	Bild,	dass	
diese	einer	positiven	Einstellung	zu	Inklusion	zuträglich	sind:	„[J]e	höher	die	Selbstwirk-
samkeitsüberzeugungen	bei	den	an	der	Studie	beteiligten	Lehrerinnen	und	Lehrern	aus-
geprägt	sind,	desto	positiver	sind	ihre	Einstellungen	zur	Inklusion	[…]	entwickelt“	(Hell-
mich	 &	 Görel,	 2014:	 S.	 238).	 Gleichzeitig	 wurde	 aber	 auch	 gezeigt,	 dass	 positive	

 
2		 So	hatte	beispielsweise	an	der	TU	Dortmund	(DoProfiL	–	Dortmunder	Profil	für	inklusionsorientierte	

Lehrer/-innenbildung)	und	an	der	Humboldt-Universität	Berlin	(FDQI	–	Fachdidaktische	Qualifizie-
rung	angehender	Lehrkräfte)	Inklusion	einen	hohen	Stellenwert.	
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Einstellungen	 zu	 Inklusion	 kaum	 Folgen	 für	 das	 Unterrichtshandeln	 haben,	 wenn	 die	
Selbstwirksamkeit	 im	 Hinblick	 auf	 Inklusion	 eher	 gering	 eingeschätzt	 wird	 (vgl.	Geb-
hardt,	Schwab,	Hessels	&	Nusser,	2015).	

Trotz	 der	 Breite	 der	 Diskussion	 und	 der	 Vielzahl	 an	 inklusionsbezogener	 For-
schungsarbeiten	zeigt	sich	eine	Lücke	bei	der	konzeptionellen	Verbindung	zwischen	in-
klusionsbezogenen	Einstellungen	und	Selbstwirksamkeitsüberzeugungen	einerseits	und	
der	Praxis	des	 inklusive	Unterrichtshandelns	andererseits.	Ausgespart	bleiben	oft	kon-
krete	schulische	Handlungs-	und	Interaktionskonstellationen.	Einen	Ansatz	hierzu	liefert	
die	 gegenwärtig	 verstärkt	 im	 Rahmen	 der	 Lehrer*innenbildung	 eingesetzte	 Kasuistik.	
Mittels	dichter	Fallbeschreibungen	sollen	hier	–	etwa	im	Fall	einer	rekonstruktiven	Kasu-
istik	(vgl.	Schmidt	&	Wittek,	2020)	–	durch	die	Auseinandersetzung	mit	einem	konkreten	
Fall	Theorie	und	Praxis	aufeinander	bezogen	und	durch	den	theoretisch	informierten,	for-
schenden	Nachvollzug	der	Praxis	ein	reflexiver	Habitus	angebahnt	werden	(vgl.	Wittek,	
Rabe	&	Ritter,	2021).	

3. Steuerung durch Ideen – bildungssoziologische Perspektiven auf das Bildungs-
system 

Nimmt	 man	 die	 Interaktionspraxis	 zwischen	 unterschiedlichen	 Akteur*innen	 im	 Bil-
dungssystem	in	den	Blick,	sind	im	Bereich	der	Bildungssoziologie	vor	allem	zwei	Ansätze	
anzuführen,	 welche	 (wie	 im	 Fall	 der	 Kasuistik)	 die	 konkrete	 Interaktionspraxis	 und	
gleichzeitig	die	wirkmächtigen	Leitideen	sichtbar	und	analysierbar	machen:	die	Educati-
onal	Governance-Forschung	(vgl.		Altrichter	&	Maag	Merki,	2016;	Heinrich	&	Kohlstock,	
2016;	Langer	&	Brüsemeister,	2018)	und	der	Neoinstitutionalismus	(vgl.	Hasse	&	Krüger,	
2020;	 Senge	&	Hellmann,	 2006).	Mit	 beiden	Ansätzen	kann	die	Verbindung	der	Wirk-
macht	von	Ideen,	etwa	des	normativen	Anspruchs	von	Inklusion	einerseits	und	struktu-
rell	durch	institutionelle	und	organisatorische	Rahmenbedingungen	determinierte	oder	
geöffnete	Handlungsoptionen	in	konkreten	Settings	andererseits	betrachtet	werden.	

Mithilfe	des	Educational	Governance-Ansatzes3	ist	es	etwa	möglich,	die	strukturelle	
Umsetzung	großer	Reformvorhaben	zu	beschreiben,	beispielsweise	die	Qualitätsentwick-
lung	in	der	Lehrer*innenbildung	durch	die	Qualitätsoffensive	oder	auch	die	Implementie-
rung	der	UN-Behindertenrechtskonvention	in	die	föderalen	Schulgesetze.	Ein	Vorteil	des	
Ansatzes	liegt	in	der	Messbarkeit	von	Bildungsoutcomes,	wie	sie	u.	a.		im	„Chancenspie-
gel“	(Bertelsmann-Stiftung,	2017)	zum	Ausdruck	kommt.	Allerdings	muss	im	Vorfeld	de-
finiert	werden,	was	wünschenswerte	messbare	Zustände	sind.	Am	Beispiel	des	„Chancen-
spiegels“	 ist	 dies	 im	 Kontext	 von	 Inklusion	 der	 Anteil	 von	 Schüler*innen	 mit	
diagnostiziertem	sonderpädagogischem	Förderbedarf	an	Regelschulen.	Wie	bildungspo-

 
3		 Educational	Governance	ist	ein	außerordentlich	vielfältiges	Programm.	Allein	die	Theorieperspekti-

ven	wurden	kürzlich	in	einem	knapp	800seitigen	Sammelband	zusammengetragen	(Langer	&	Brüse-
meister,	2018).	Zum	Überblick	vgl.		Heinrich	&	Kohlstock	(2016)	sowie	klassisch	Altrichter	&	Maag	
Merki	(2016).	
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litische	Ziele	jenseits	der	Oberflächenstruktur	von	Regeln	und	Ressourcen	im	Handlungs-
vollzug	wirken,	lässt	sich	allerdings	kaum	steuern.	Zwar	ist	es	möglich,	Unterricht	als	Ko-
ordinationsleistung	 im	 Mehrebenensystem	 zu	 betrachten	 (vgl.	 Altrichter	 &	 Heinrich,	
2007),	allerdings	wird	auf	theoretischer	Ebene	von	weitgehender	Widerspruchsfreiheit	
der	Anforderungen	an	die	Akteur*innen	ausgegangen.	

Demgegenüber	kann	der	Neoinstitutionalismus	die	Gleichzeitigkeit	und	Überlage-
rung	von	Handlungsanforderungen	besser	integrieren.	Bereits	Meyer	und	Rowan	(1977)	
haben	auf	ritualisierte	Handlungsmuster	in	Organisationen	hingewiesen	und	auf	Wider-
sprüche	 zwischen	 Leitideen	 und	 Handlungsmustern.	 Diese	 Widersprüche	 entstehen	
durch	den	starken	Bezug	auf	Umweltbedingungen	bzw.	die	in	dieser	Umwelt	dominieren-
den	Ideen.	Wenn	es	also	eine	dominante	Vorstellung	der	Funktion	von	Bildung	als	relativ	
dauerhaftes	gesellschaftliches	Glaubenssystem	gibt	(vgl.	Scott,	1986),	so	orientieren	sich	
die	 Akteur*innen	 daran.	 Finden	 sich	 verschiedene	 inkompatible	 Glaubenssysteme,	 so	
wird	sich	diese	Widersprüchlichkeit	auch	auf	der	Ebene	der	Akteur*innen	widerspiegeln.	
Noch	deutlicher	hat	Zucker	(1977)	herausgearbeitet,	dass	normative	Anforderungen	in	
Organisationen	kulturell	übersetzt	würden	und	diese	Übersetzung	durchaus	zu	(weit	ver-
breiteten)	Handlungsmustern	 führen	könne,	die	 im	Widerspruch	zur	Leitidee	stünden.	
Für	Schulen	bedeutet	dies,	dass	sie	diejenigen	Formen	annehmen,	die	durch	die	Werte	
und	Normen	einer	Gesellschaft	legitimiert	sind.	

Ein	weiterer	Ausgangspunkt	des	Neoinstitutionalismus	ist	die	Alltagsorientierung	
der	Akteur*innen.	Im	Alltagsverständnis	meint	Inklusion	zunächst	die	gemeinsame	Be-
schulung	von	Kindern	mit	und	ohne	sonderpädagogischen	Förderbedarf.	Lehrpersonen	
(und	Lehramtsstudierende)	sind	so	gegenwärtig	einerseits	mit	der	Gleichzeitigkeit	von	
Anforderungen	konfrontiert,	die	die	Steuerung	des	Bildungssystems	mit	sich	bringt	und	
müssen	 andererseits	 gleichzeitig	 dem	 normativ	 begründeten	 Umbau	 des	 Bildungssys-
tems	 im	Sinne	von	 Inklusion	gerecht	werden.	Diese	Gleichzeitigkeit	wird	weder	 in	der	
Forschung	noch	 in	 den	bildungswissenschaftlichen	und	 fachdidaktischen	Umsetzungs-
hinweisen	 von	 inklusivem	Unterricht	 (z.	 	B.	 Braksiek,	 Golus,	 Gröben,	 Heinrich,	 Schild-
hauer	&	Streblow,	2022;	Barsch,	Degner,	Kühberger	&	Lücke,	2020;	Sasse	&	Schulzick,	
2021)	ausreichend	adressiert.		

Wie	gehen	Lehramtsstudierende	damit	um?	Ziel	der	vorliegenden	qualitativen	Vig-
nettenstudie	war	es,	eine	realistische	Dilemmasituation	aus	der	Schulpraxis	zu	konstru-
ieren,	in	der	verschiedene	Strukturen	und	konkurrierende	Leitideen	gleichzeitig	abgebil-
det	 werden	 (bzw.	 als	 Anforderungen	 auftreten).	 Diese	 Dilemmasituation	 wurde	
Lehramtsstudierenden	vorgelegt,	die	daraufhin	darlegen	sollten,	wie	sie	sich	angesichts	
der	widersprüchlichen	Handlungssituation	als	Lehrperson	verhalten	würden.	So	sollte	a)	
betrachtet	werden,	welche	vorherrschenden	bildungstheoretischen	Leitideen	sich	in	den	
Begründungen	von	Handlungen	finden	lassen	(etwa	Kompetenzsteigerung	als	Ausdruck	
der	Leistungsfähigkeit	des	Bildungssystems	einerseits	 versus	 inklusive	Gestaltung	von	
Schule	andererseits)	und	wie	b)	die	Befragten	mit	deren	Unvereinbarkeit	umgehen.	
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4. Methode, Aufbau und Struktur der Dilemma-Vignetten 

Vignetten	sind	kurze	Geschichten	über	hypothetische	Charaktere	in	bestimmten	Situatio-
nen	 oder	 Szenenbeschreibungen	 (vgl.	Finch,	 1987),	 die	 besonders	 bei	 Fragestellungen	
eingesetzt	werden,	 bei	 denen	 ein	 sozial	 erwünschtes	 Antwortverhalten	 erwartet	wird	
(vgl.	Barter	&	Renold,	1999).	Steiner	&	Atzmüller	(2006)	haben	so	etwa	zeigen	können,	
dass	mittels	Vignetten	insbesondere	normative	Überzeugungen	und	Wertorientierungen	
untersucht	werden	können.	

Oftmals	werden	von	Forschenden	im	Themenfeld	Inklusion	Vignetten	im	Sinne	von	
kontrollierten	Fallbeschreibungen	eingesetzt.	So	haben	beispielsweise	Schwab	und	Sei-
fert	 (2015)	 die	Attitudes	 Towards	 Inclusion	 Scale	 (ATIS)	 entwickelt.	 In	 den	Vignetten	
wird	die	Art	der	Beeinträchtigung	der	jeweils	dargestellten	Schüler*innen	manipuliert;	
durch	die	genaue	Fallbeschreibung	soll	vor	allem	sichergestellt	werden,	dass	sich	alle	Be-
fragte	auch	die	gleiche	Situation	und	den*die	gleiche*n	Schüler*in	vorstellen.	Gleichzeitig	
ist	es	so	auch	möglich	zu	analysieren,	ob	eine	Differenzspezifik	vorliegt	und	z.	B.	Lehrper-
sonen	 Schüler*innen	mit	 dem	 Förderschwerpunkt	 geistige	 Entwicklung	 oder	mit	 dem	
Förderschwerpunkt	sozial-emotionale	Entwicklung	als	eher	positiv/negativ	einschätzen.	

Im	vorliegenden	Fall	wurde	ein	anderer	Einsatz	von	Vignetten	gewählt.	Ziel	der	Stu-
die	war	es	zu	analysieren,	wie	und	in	welchem	Maß	die	Leitidee	‚Inklusion‘	in	konkreten	
Handlungssituationen	 in	 Handlungsmuster	 umgesetzt	 wird.	 Um	 entsprechend	 unter-
schiedliche	(inkludierende	oder	exkludierende)	Handlungsmuster	und	deren	Häufigkeit	
offenlegen	und	analysieren	zu	können,	wurde	in	der	vorliegenden	Studie	eine	Vignette	
entwickelt,	bei	der	die	Befragten	zu	einer	möglichst	uneindeutigen	–	„dilemmatischen“	–	
aber	realistischen	Entscheidungssituationen	im	schulischen	Feld	Stellung	beziehen	soll-
ten.	Es	handelt	sich	bei	der	eingesetzten	Vignette	um	eine	Dilemma-Vignette,	bei	der	sei-
tens	der	Befragten	verschiedene	Grundsätze,	Einstellungen	und	Handlungsentwürfe	zur	
Anwendung	kommen	können.	Das	professionelle	Handeln	von	Lehrpersonen	ist	schließ-
lich	gleichermaßen	durch	eine	Vielzahl	struktureller	Antinomien	(etwa	Förderung	versus	
Selektion,	 Selbst-	 und	 Fremdbestimmung,	 Nähe	 versus	 Distanz	 usw.)	 gekennzeichnet	
(vgl.	Helsper,	2002,	2004),	die	konstitutiv	für	pädagogisches	Handeln	im	schulischen	Kon-
text	sind	und	sich	im	Schulalltag	oft	in	Form	von	Dilemmasituationen	zeigen	(vgl.	Helsper,	
2016).	

Die	Vignette	lautet	wie	folgt:	
Frau	Pleines	weiß	nicht,	wie	sie	sich	verhalten	soll.	Die	neunjährige	Carina	kann	sich	immer	
nur	für	kurze	Zeit	konzentrieren.	Wenn	sie	einen	schlechten	Tag	hat	und	die	Unterrichtsin-
halte	nicht	sofort	versteht,	fängt	sie	an,	den	Unterricht	massiv	zu	stören.	Weil	Carina	eine	
Schülerin	mit	einem	sonderpädagogischen	Förderbedarf	ist	und	im	Unterricht	besondere	
Aufmerksamkeit	braucht,	 ist	häufig	auch	eine	Sonderpädagogin	 in	der	Klasse,	die	Carina	
beim	Lernen	unterstützt.	Beim	Elternabend	haben	sich	 jetzt	aber	viele	Eltern	beschwert.	
Ihre	Kinder	könnten	oft	nicht	ungestört	dem	Unterricht	folgen	und	ihrerseits	die	Lernziele	
erreichen,	weil	 das	 allgemeine	 Unterrichtstempo	wegen	 Carina	 viel	 zu	 langsam	 sei	 und	
diese	die	anderen	immer	störe.	Frau	Pleines	ist	unsicher,	wie	sie	sich	den	Eltern	gegenüber	
verhalten	soll.	
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In	Anschluss	wird	die	Frage	gestellt:	„Was	meinen	Sie:	Wie	würden	Sie	sich	an	der	Stelle	
von	Frau	Pleines	verhalten	–	und	warum?“	Im	Unterschied	zu	Vignetten,	die	etwa	in	der	
Professionsforschung4	verwendet	werden,	bildet	die	vorliegende	Vignette	die	komplexen	
Anforderungen	 von	 Inklusion	 durch	 die	 Sichtbarkeit	 unterschiedlicher	 Ansprüche,	 Er-
wartungen	und	Handlungsanforderungen	der	verschiedenen	Akteur*innen	an	Lehrper-
sonen	 ab.	 Die	 Vignette	 ist	 so	 angelegt,	 dass	 unterschiedliche	 Akteur*innen	 auftreten	
(Lehrkraft,	 Schülerin	mit	 einem	sonderpädagogischen	Förderbedarf,	Mitschüler*innen,	
Eltern,	Sonderpädagogin)	und	so	von	den	Befragten	auch	die	Handlungsperspektiven	ver-
schiedener	Akteur*innen	in	den	Blick	genommen	werden	können.	Zudem	zeichnet	sich	
die	 Vignette	 dadurch	 aus,	 dass	 die	 Handlungsorientierungen	 und	 -ziele	 anderer	 Ak-
teur*innen	(z.	B.	Mitschüler*innen,	Sonderpädagogin)	nicht	einheitlich	und	auch	nicht	be-
kannt	sind	(doppelte	Kontingenz).	Eine	per	se	richtige	Bearbeitung	der	Dilemma-Vignet-
ten	gibt	es	nicht.	Ziel	war	es	vielmehr	zu	analysieren,	welche	Handlungsempfehlungen	
welchen	Akteur*innen	gegeben	werden	und	ob	und	in	welcher	Weise	dabei	das	Inklusi-
onsprinzip	in	Anspruch	genommen	wird	oder	ob	ggf.	andere	Leitideen	des	Bildungssys-
tems	dominieren.	

Die	Vignette	wurde	 im	Vorfeld	verschiedenen	Expert*innen	vorgelegt	und	einem	
kognitiven	Pretest	(vgl.	Prüfer	&	Rexroth,	2005)	mit	in	der	Lehrer*innenbildung	tätigen	
Dozierenden	unterzogen.	So	wurde	u.		a.	auch	geklärt,	ob	eine	realistische	Alltagssituation	
abgebildet	wird,	ob	alle	relevanten	Informationen	zur	Diskussion	des	Dilemmas	vorliegen	
und	ob	das	Dilemma	auch	dazu	geeignet	ist,	kontrovers	diskutiert	zu	werden.	

4.1 Stichprobe und Durchführung 

Die	eher	exploratorisch	angelegte	qualitative	Vignettenstudie	wurde	zu	Beginn	des	Se-
mesters	im	Rahmen	einer	einführenden	Veranstaltung	zum	Themenfeld	„Inklusion	und	
Bildungsgerechtigkeit“	durchgeführt.	Bei	der	Veranstaltung	handelte	es	sich	um	eine	syn-
chrone	Online-Veranstaltung.	Die	Teilnehmer*innen	bearbeiteten	die	Vignette	schriftlich	
über	einen	mittels	SociSurvey	angelegten	Online-Fragebogen	während	der	Veranstaltung.	
Die	Teilnahme	war	freiwillig	und	anonym.		

An	der	Studie	haben	insgesamt	123	Lehramtsstudierende	(Primarstufe:	42	Befragte,	
Sekundarstufe	I:	21	Befragte,	Sonderpädagogik:	60	Befragte)	mit	einem	Durchschnittsal-
ter	von	20,84	Jahren	teilgenommen.	Die	Studierenden	(weiblich	circa	80%,	männlich	15	
%,	keine	Angabe	circa	5%)	standen	alle	am	Anfang	ihres	Studiums	(erstes	und	zweites	
Semester).	Die	Studie	wurde	in	einer	Veranstaltung	durchgeführt,	die	laut	Studienplan	die	
erste	Veranstaltung	zum	Thema	Inklusion	darstellt;	das	Vorwissen	zu	Inklusion	sollte	sich	
also	nicht	grundlegend	zwischen	den	Befragten	unterscheiden.	Im	Rahmen	der	Auswer-
tung	mussten	14	Personen	ausgeschlossen	werden,	weil	die	Vignette	nur	sehr	verkürzt	

 
4		 Zum	 Potenzial	 von	 Fallvignetten	 zur	 Erfassung	 von	 Lehrerprofessionalität	 vgl.		 Paseka	 &	Hinzke	

(2014a);	zu	Erfassung	adaptiver	Handlungskompetenzen	vgl.		Franz,	Heyl,	Wacker	&	Dörfler	(2019).	
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und	stichpunktartig	bearbeitet	wurde.	Es	werden	109	Vignetten	bei	der	Auswertung	be-
rücksichtigt.5	

4.2 Auswertungsstrategie 

In	der	Vignette	wird	die	Lehrkraft	mit	dem	Vorwurf	konfrontiert,	dass	das	Unterrichts-
tempo	für	die	gesamte	Klasse	wegen	einer	Schülerin	mit	sonderpädagogischem	Förder-
bedarf	viel	zu	langsam	sei,	so	dass	sich	die	Eltern	der	anderen	Kinder	bei	der	Klassenleh-
rerin	beschweren.	Über	die	Häufigkeiten	der	 jeweils	 vorgeschlagenen	 (inkludierenden	
bzw.	exkludierenden)	Handlungen	und	Handlungsbegründungen	 lässt	sich	 indirekt	da-
rauf	 schließen,	 welche	 inklusionsbezogenen	 Vorstellungen	 und	 welche	 weiteren	 Leit-
ideen	der	Bildungspolitik	in	der	Gruppe	der	Studienanfänger*innen	bereits	etabliert	sind.	

Die	Stellungnahmen	der	Studierenden	wurden	in	Form	einer	zusammenfassenden	
Inhaltsanalyse	(vgl.	Mayring,	2000)	mit	MAXQDA	ausgewertet.	Durch	ein	abwechselnd	in-
duktiv-deduktives	Verfahren	wurde	ein	Kategoriensystem	generiert.	Die	Kategorien	wur-
den	dabei	zunächst	 im	Prozess	des	offenen	Kodierens	 induktiv	aus	dem	Datenmaterial	
erarbeitet	und	anschließend	weiterentwickelt.	Die	Kategorien	beziehen	sich	jeweils	auf	
die	Aussageebene.	Für	die	Kategorienbildung	wurden	die	Aussagen	zunächst	einzeln	pa-
raphrasiert	und	 in	einem	zweiten	Analyseschritt	anschließend	unter	einer	komprimie-
renden	Überschrift	zusammengefasst.	Bei	mehrdeutigen	Aussagen	wurde	der	Kontext	be-
rücksichtigt,	 in	 dem	 sie	 geäußert	wurden.	 Für	 jede	 Kategorie	wurde	 eine	 Kodierregel	
aufgestellt	und	aus	dem	Material	ein	Ankerbeispiel	ausgewählt,	das	die	Kategorie	beson-
ders	pointiert	zum	Ausdruck	bringt	(s.	Tabelle	1	und	2).	Es	wurden	sowohl	Kategorien	für	
die	Handlungsempfehlungen	 als	 auch	 für	 die	Handlungsbegründungen	 entwickelt.	 Die	
Vignetten	wurden	nach	einer	Probekodierung	von	zwei	unabhängigen	Kodierer*innen	se-
parat	ausgewertet.	Unstimmigkeiten	bei	der	Kodierung	wurden	diskutiert	und	kommuni-
kativ	validiert.	Die	Kodierübereinstimmung	wurde	anschließend	anhand	von	Cohens	K6	
ermittelt	 und	 liegt	 bei	 .61.	 Ein	 solcher	Wert	 kann	 als	 substanziell	 bezeichnet	 werden	
(vgl.	Landis	&	Koch,	1977);	Altman	(1991)	spricht	ab	einem	Wert	von	.60	bereits	von	ei-
ner	guten	Übereinstimmung.	

5. Ergebnisse 

Im	Folgenden	werden	zunächst	die	von	den	Studierenden	genannten	Handlungsempfeh-
lungen	näher	beschrieben	(Abschnitt	5.1).	Anschließend	wird	dargestellt,	wie	diese	be-
gründet	und	wie	dabei	teilweise	explizit	das	Inklusionsprinzip	in	Anspruch	genommen	
wird	(Abschnitt	5.2).	Oft	werden	von	den	Studierenden	mehrere	mehr	oder	minder	inklu-

 
5		 Da	der	Ausschluss	der	Befragten	im	Zuge	des	ersten	(offenen)	Kodierens	vorgenommen	wurde,	rei-

chen	die	nachfolgend	angeführten	Nummerierungen	der	Befragten	von	Person	1	bis	Person	123.	
6		 Cohens	K	gibt	die	Höhe	der	Interkodiererreliabilität	an.	Dabei	werden	nicht	einfach	die	Übereinst-

immungen	von	zwei	Kodierer*innen	ausgezählt,	sondern	auch	die	Anzahl	zufällig	zu	erwartender	
Übereinstimmungen	berücksichtigt.	
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dierende/exkludierende	Handlungsvorschläge	und	unterschiedliche,	z.	T.	sich	widerspre-
chende	Handlungsbegründungen	genannt.	Exkludierende	Handlungsvorschläge	werden	
z.	B.	zusammen	mit	der	Bejahung	des	Inklusionsgebot	angeführt.	Derartige	widersprüch-
liche	Antwortmuster	werden	abschließend	betrachtet	(Abschnitt	5.3).	

5.1 Handlungsempfehlungen 

Zunächst	wurden	pro	Vignette	die	Handlungsempfehlungen	der	Befragten	kodiert.	Insge-
samt	können	über	alle	109	bearbeiteten	Vignetten	hinweg	sechs	verschiedene	Arten	von	
Handlungsempfehlungen	unterschieden	werden.	Tabelle	1	gibt	einen	Überblick	über	die	
Kategorien	samt	Kodierregeln	und	Ankerbeispielen.	In	der	Regel	haben	die	Studierenden	
durchschnittlich	etwa	zwei	(und	z.	T.	widersprüchliche)	Handlungsvorschläge	entwickelt.	

Betrachtet	man	die	Häufigkeiten	der	vergebenen	Kategorien,	 ist	erstaunlich,	dass	
die	 insgesamt	am	häufigsten	vergebene	Kategorie	„Aufklären“	 ist	(66	Nennungen).	Der	
Inklusionsgedanke,	so	die	Argumentation,	müsse	den	Eltern	von	Carinas	Mitschüler*in-
nen	besser	„erklärt“	werden.	Die	Eltern	hätten	„die	Schule	damals	ohne	oder	nur	mit	sehr	
wenig	Inklusion“	(Person	17)	erlebt.	Eine	Lösung	des	Konflikts	wird	entsprechend	darin	
gesehen,	dass	die	Lehrkraft	die	Eltern	von	Carinas	Mitschüler*innen	„beruhigen“	(Person	
1)	solle;	es	sei	wichtig,	„ihnen	das	Konzept	sowie	die	Wichtigkeit	von	Inklusion	darzule-
gen,	sodass	auch	die	Eltern	Verständnis	haben“	(Person	51).	Vereinzelt	sollen	auch	Cari-
nas	Mitschüler*innen	über	Inklusion	besser	aufgeklärt	werden	(7	kodierte	Stellen),	etwa	
dann,	wenn	es	heißt,	dass	man	als	Lehrkraft	„gezielt	mit	den	Kindern	über	Carinas	För-
derbedarf	sprechen“	(Person	112)	müsse.		

Oft	wird	auch	empfohlen,	dass	Carina	noch	gezielter	von	speziellem	Fachpersonal	
betreut	werden	müsste	(„Delegieren“:	41	Nennungen).	In	diesem	Fall	wird	das	Problem	
an	dafür	 speziell	 ausgebildete	 ‚Professionelle‘	 –	die	Sonderpädagogin	–	delegiert:	 „[die	
Sonderpädagogin]	darum	bitten,	dass	sie	die	Situation	etwas	besser	unter	Kontrolle	hat,	
sodass	Carina	nicht	mehr	so	oft	stören	kann“	(Person	41).	Es	wird	darauf	vertraut,	dass	
die	Sonderpädagogin	eine	nachhaltige	Lösung	für	den	Umgang	mit	Carina	finden	wird.	

Dass	Inklusion	auch	Aufgabe	der	(Regelschul-)Lehrkraft	ist,	wird	dagegen	deutlich	
seltener	artikuliert	(„Unterricht	verändern“:	30	Nennungen).	 In	der	Regel	beschränken	
sich	die	Angaben	hierzu	auch	darauf,	dass	die	Lehrkraft	mit	Aufgaben	mit	unterschiedli-
chem	Schwierigkeitsgrad	und	einem	unterschiedlichen	Tempo	arbeiten	soll	(„Lernziele,	
spezifische	 Lernsituationen	und	 Lernarrangements	müssen	 geschaffen	werden.	 Carina	
sollte	möglichst	gut	gefördert	werden,	und	es	muss	ein	für	sie	zugänglicher	Weg	zu	den	
Aufgaben	und	Anforderungen	geschaffen	werden,	sodass	es	gar	nicht	erst	zu	der	Situation	
kommt,	dass	sie	den	Unterricht	stört.“,	Person	3).	
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Kategorie		 Kodierregel	 Ankerbeispiel	 Häufig-
keit	

Aufklären	 Das	 in	 der	 Vignette	 geschil-
derte	 Dilemma	 wird	 als	 ein	
Problem	 mangelnder	 Ver-
mittlung	betrachtet:	Den	sich	
über	 Carina	 beschwerenden	
Eltern	muss	 die	 Idee	 der	 In-
klusion	 vor	 allem	 besser	 er-
klärt	werden.	

„Ich	würde	den	Eltern	er-
klären,	 dass	 heutzutage	
eine	 der	 Aufgaben	 von	
Schule	 [darin]	 besteht,	
Kinder	 in	 ein	 bestehen-
des	 System	 zu	 integrie-
ren,	 v.a.	 eben	Kinder	mit	
einer	körperlichen	/	geis-
tigen	 Beeinträchtigung.	
Ich	 würde	 erklären,	 was	
es	mit	dem	Thema	"Inklu-
sion"	auf	sich	hat,	und	wa-
rum	es	so	wichtig	ist,	dass	
die	Institution	Schule	die-
ser	nachkommt.“	

66	

Delegieren	 Für	 den	 Umgang	 mit	 Carina	
ist	 nicht	 die	 (Regelschul-)	
Lehrkraft	 verantwortlich,	
sondern	 speziell	 ausgebilde-
tes	 Fachpersonal.	 Diese	 Pro-
fessionellen	 sind	 dafür	 ver-
antwortlich,	 ‚Lösungen‘	 im	
Umgang	mit	Carina	zu	entwi-
ckeln.	

„Sonderpädagogin	 sollte	
vermehrt	 im	 Unterricht	
mit	 Carina	 zusammenar-
beiten,	um	den	Unterricht	
möglichst	 ohne	 Störung	
gestalten	zu	können.“	

41	

Partiell	 exklu-
dieren	

Es	wird	ein	vorübergehender	
Teilausschuss	 von	Carina	 ge-
fordert	–	etwa,	wenn	Hauptfä-
cher	 unterrichtet	 werden	
oder	wenn	Carina	wiederholt	
stört.	In	diesen	Fällen	soll	Ca-
rina	 (mit	 der	 Sonderpädago-
gin)	den	Raum	verlassen.	

„Wenn	es	(…)	nicht	mehr	
geht,	sollte	sie	den	Raum	
verlassen,	 um	 die	 ande-
ren	nicht	zu	stören.“	
	
	

31	

Exkludieren	 Es	wird	der	Wechsel	auf	eine	
(für	Carina	geeignetere)	För-
derschule	empfohlen.		

„mit	 Carina	 darüber	 re-
den,	ob	eine	Förderschule	
sie	nicht	doch	besser	un-
terrichten	könnte.“	

17	
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Unterricht	
verändern	

Inklusion	 ist	 auch	 Aufgabe	
der	 Regelschullehrkraft	 (z.	B.	
Notwendigkeit:	 binnendiffe-
renzierter	Unterricht).	

„Hierbei	würde	ich	wahr-
scheinlich	 mit	 differen-
zierten	 Lehrmitteln	 ar-
beiten,	 da	 dann	 der	 Rest	
der	Klasse	ein	für	sie	an-
gemesseneres	 Anforde-
rungsniveau	 erhält	 und	
Carina	ein	für	sie	passen-
des,	 welches	 sie	 nicht	
überfordert,	 wodurch	
Störungen	 vermieden	
werden	können.“	

30	

Ignorie-
ren/Abwarten	

Es	 wird	 kein	 besonderer	
Handlungsbedarf	 gesehen.	
Unterstützungsmaßnahmen	
für	 Carina	 oder	 die	 Mitschü-
ler*innen	werden	nicht	ange-
boten.	 Das	 ‚Problem‘	 wird	
sich	nach	einer	gewissen	Zeit	
von	allein	lösen.	

„Mit	der	Zeit	wird	sich	die	
Situation	einspielen.“	

11	

Tab.	1:	Kategoriensystem:	Handlungsempfehlungen	

Auffallend	ist	die	Häufigkeit,	mit	der	z.	T.	auch	klar	exkludierende	Handlungsstrategien	
empfohlen	werden.	Darunter	fällt	einerseits,	Carina	teilweise	aus	dem	Unterricht	zu	neh-
men	 („Partiell	 exkludieren“:	 31	 Nennungen)	 oder	 andererseits	 institutionalisierte	 Ab-
schiebemechanismen,	wie	etwa	ihren	Eltern	zu	empfehlen,	Carina	auf	eine	für	sie	geeig-
netere	 Schule	 zu	 schicken	 („Exkludieren“:	 17	 Nennungen).	 Im	 Fall	 einer	 partiellen	
Exklusion	sollen	z.	B.	Hauptfächer	ohne	Carina	unterrichtet	werden:	„Man	könnte	somit	
evtl.	überlegen,	ob	es	möglich	ist,	Carina	in	manchen	Fächern	mit	anderen	Kindern,	wel-
che	auch	eine	Konzentrationsstörung	haben,	zu	unterrichten	und	in	den	Fächern	(z.	B.	Sa-
chunterricht)	wieder	in	der	anderen	Klasse	zu	unterrichten“	(Person	111).	Carina	solle	
zudem,	wenn	sie	den	Unterricht	stört,	mit	der	Sonderpädagogin	den	Raum	verlassen,	von	
dieser	 in	einem	separaten	Raum	unterrichtet	werden,	sich	auf	dem	Schulhof	oder	dem	
Gang	austoben	können	oder	eine	 „separate	Lernzeit	und	Lernförderung	außerhalb	der	
Klasse“	 (Person	8)	 erhalten.	Vereinzelt	wird	 schließlich	auch	darauf	 vertraut,	dass	die	
Lehrperson	nicht	handeln	muss	und	sich	das	Problem	mit	der	Zeit	von	allein	löst	(„Igno-
rieren/Abwarten“:	11	Nennungen).	

Zusammenfassend	betrachtet	wird	eine	Lösung	des	in	der	Vignette	dargestellten	Di-
lemmas	darin	gesehen,	dass	entweder	verstärkt	für	das	Inklusionsprinzip	geworben	wer-
den	muss,	die	Handlungsnotwendigkeit	an	speziell	ausgebildetes	Fachpersonal	(die	Son-
derpädagogin)	 delegiert	 wird	 oder	 exkludierende	 bzw.	 teilweise	 exkludierende	
Handlungen	 empfohlen	werden.	 Betrachtet	man	 zudem	 die	 Häufigkeit	 der	 Kategorien	
„Delegieren“,	„Partiell	exkludieren“	und	„Exkludieren“,	wird	deutlich,	dass	in	den	Antwor-
ten	insgesamt	eine	primär	defizitorientierte	Sicht	auf	die	Schülerin	dominiert,	die	nicht	
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der	Norm	und	den	damit	verbundenen	Anforderungen	entsprechen.	Nur	etwa	15%	der	
Handlungsempfehlungen	setzen	dagegen	an	einem	veränderten	„inklusiven“	Unterricht	
an	und	sehen	die	Regelschullehrkraft	in	der	Pflicht.	Die	Art,	wie	Schule	gegenwärtig	orga-
nisiert	ist,	wird	dagegen	selten	als	problematisch	wahrgenommen	oder	hinterfragt.	

5.2 Handlungsbegründungen 

Betrachtet	man	anschließend	die	Begründungen	der	Studierenden,	lassen	sich	insgesamt	
drei	verschiedene	Arten	unterscheiden,	wie	Inklusion	als	Legitimationsfigur	explizit	ein-
gesetzt	wird:	 eine	 legalistische	Verwendungsweise,	 eine	 instrumentelle	Verwendungs-
weise	(Inklusion	als	Mittel	der	Persönlichkeitsentwicklung)	und	eine	normative	Verwen-
dungsweise	(siehe	Tabelle	2).	
	
Kategorie	
	

Kodierregel	 Ankerbeispiele	 Häu-
fig-
keit	

Legalis-
tisch	

Gegenüber	den	sich	beschwe-
renden	 Eltern	 wird	 auf	 das	
rechtlich	 verbindliche	 Prinzip	
der	 Inklusion	 verwiesen,	 das	
man	 (mehr	 oder	 minder	 ge-
zwungenermaßen)	 umsetzen	
muss.		

„den	Eltern	vermitteln,	dass	inklu-
siver	 Unterricht	 in	 Deutschland	
mittlerweile	 im	Gesetz	 steht	 und	
man	 somit	 nicht	 drumherum	
kommt.“	
	

9	

instru-
mentell	

Es	 wird	 der	 Nutzen	 betont,	
den	 inklusiver	 Unterricht	 für	
die	 Persönlichkeitsentwick-
lung	 von	 Schüler*innen	 hat,	
die	keine	Beeinträchtigung	ha-
ben.		
	

„Den	 Eltern	 könnte	 sie	 erklären,	
was	 Inklusion	 bedeutet	 und	 sie	
auch	 darauf	 hinweisen,	 welche	
Vorteile	 inklusiver	Unterricht	 für	
ihre	Kinder	hat	(z.	B.	Toleranz	ler-
nen,	mehr	Vielfältigkeit).“	

16	

normativ	 Inklusion	 wird	 als	 Gerechtig-
keitsidee/	Menschenrecht	be-
trachtet.	 Carina	 hat	 demnach	
das	 Recht,	 auf	 eine	 Regel-
schule	 zu	 gehen.	 Aufgabe	 der	
Lehrperson	 ist	 es,	 für	Carinas	
Recht	 auf	 Inklusion	 einzu-
stehen.	

„Als	 Menschenrecht	 ist	 [Inklu-
sion]	 festgeschrieben.	 Darüber	
gibt	es	eigentlich	keinen	Diskussi-
onsbedarf.“	
	
	

36	

Tab.	2:	Kategoriensystem:	Inklusion	als	Handlungsbegründung	

Bei	einer	legalistischen	Verwendung	des	Inklusionsprinzips	verweisen	die	Befragten	auf	
den	Rechtsanspruch	auf	Inklusion:	„Da	es	jedoch	das	Recht	auf	Inklusion	gibt,	kann	und	
darf	sie	als	Lehrerin	nichts	aktiv	unternehmen,	sie	darf	nur	Ratschläge	geben	und	aufklä-
ren	über	bestehende	Probleme“	(Person	68).	In	einer	solchen	legalistischen	Verwendung	
der	Inklusionsidee	kann	der	Versuch	gesehen	werden,	 im	Schulalltag	Widersprüche	zu	
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glätten,	 die	 auf	 der	 Ebene	 der	 politischen	 Steuerung	 zwischen	 unterschiedlichen	 bil-
dungspolitisch	 implementierten	Leitideen	bestehen:	Das	Desiderat,	 schulische	Leistun-
gen	und	die	Kompetenzen	möglichst	vieler	zu	erhöhen,	kann	etwa	mit	der	Inklusionsidee	
kollidieren,	bei	der	es	gilt,	bei	den	Bedürfnissen	einzelner	Schüler*innen	anzusetzen.	Für	
die	 Lehrkräfte	 kann	 eine	 legalistische	Verwendungsweise	 in	 ihrem	Alltag	 konkret	 den	
Vorteil	haben,	dass	man	sich	auf	das	Gesetz	zurückzieht	und	so	für	die	konfligierenden	
bildungspolitischen	Widersprüche	 nicht	weiter	 verantwortlich	 gemacht	werden	 kann:	
Die	Inklusionsidee	wird	so	affirmiert,	indem	aber	die	sich	beschwerenden	Eltern	auf	die	
gesetzliche	Regelung	verwiesen	werden,	wird	dadurch	die	Verantwortlichkeit	der	Lehr-
kraft	für	Inklusion	zurückgenommen.	Demnach	ist	inklusiver	Unterricht	in	Deutschland	
rechtlich	 verbürgt,	 so	 dass	 man	 auch	 als	 Lehrkraft	 trotz	 aller	 daraus	 resultierenden	
Schwierigkeiten	„nicht	drumherum	kommt“	(Person	26).	

Bei	einer	instrumentellen	Verwendung	des	Inklusionsprinzips	wird	das	strukturelle	
Dilemma	(partikulare	Bedürfnisse	einzelner	Akteur*innen	versus	Orientierung	an	allge-
mein	verbindlichen	Prinzipien)	insofern	salomonisch	gelöst,	als	betont	wird,	dass	auch	
die	anderen	Kinder	durch	den	Umgang	mit	Carina	profitieren	–	wenn	nicht	auf	einer	leis-
tungsbezogenen	Ebene,	so	doch	auf	einer	sozial-emotionalen	Ebene:	„Die	anderen	Kinder	
der	Klasse	können	durch	ihre	[…]	Rücksichtnahme	auf	Carina	durchaus	auch	wichtige	Per-
sönlichkeitsmerkmale	weiterentwickeln“	(Person	65).	Da	hier	vor	dem	Hintergrund	einer	
‚normalen‘	Mehrheit	aus	argumentiert	wird,	stellen	normabweichende	Personen	eine	be-
sondere	Herausforderung	dar,	an	der	‚normale‘	Schüler*innen	wachsen	können.	

Bei	einer	normativen	Verwendung	des	Inklusionsprinzips	wird	Inklusion	dagegen	
als	 fundamentales	Gerechtigkeitsprinzip	und	Menschenrecht	 affirmiert,	 auf	 das	 Schule	
verpflichtet	 sei	 (35	 Nennungen).	 Es	 wird	 betont,	 wie	 wichtig	 es	 sei,	 dass	 Carina	 „die	
Chance	bekommt,	am	Unterricht	in	einer	‚normalen‘	Klasse	teilnehmen	zu	können“	(Per-
son	111).	Allerdings	wird	von	den	Befragten	 fast	gleich	oft	die	einem	normativen	Ver-
ständnis	entgegengesetzte	Position	zum	Ausdruck	gebracht,	bei	der	dezidiert	die	 „Per-
spektive	 der	 Mehrheit“	 (36	 Kodierungen)	 eingenommen	wird	 (Ankerbeispiel:	 „Carina	
sollte	zwar	nicht	außer	Acht	gelassen	werden,	jedoch	ist	sie	nur	ein	Kind	in	der	Klasse.“,	
Person	106).	Schüler*innen,	die	nicht	der	Norm	entsprechen,	stellen	demnach	eine	be-
sondere	Herausforderung	an	und	spezielle	Belastung	für	Lehrkräfte	(und	Mitschüler*in-
nen)	dar.	Die	Befragten	sehen	sich	entsprechend	eher	als	Vertreter*in	der	Mehrheit	und	
argumentieren	utilitaristisch.	Wegen	einer	Schülerin	mit	einer	Lern-	und	Aufmerksam-
keitsschwäche	dürften	der	Mehrheit	keine	Nachteile	erwachsen:	Falls	„die	Mehrheit	der	
Klasse	und	dieser	Lernsituation	einen	massiven	Nachteil	erlebt,	steht	dies	nicht	im	Ver-
hältnis	zu	dem	Vorteil	einer	sehr	kleinen	Minderheit“	(Person	52).	

5.3 Widersprüchliche Antwortmuster 

Die	Antworten	der	Studierenden	oszillieren	oft	zwischen	gegensätzlichen	Polen:	Zum	ei-
nen	wird	beispielsweise	auf	den	Inklusionsgedanken	als	Aufgabe	von	Schule	verwiesen,	
zum	anderen	werden	gleichzeitig	aber	auch	explizit	exkludierende	Lösungsansätze	wie	
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ein	Schulwechsel	empfohlen.	Beispielhaft	hierfür	sind	etwa	die	folgenden	Aussagen	von	
Studierenden:	

Beispiel	1:	„Wichtig	ist	meiner	Meinung	nach,	dass	Carina	nicht	aus	der	Klasse/Schule	aus-
geschlossen	wird,	nur	weil	sie	einen	sonderpädagogischen	Förderbedarf	hat.	(…)	Möglich-
erweise	wird	 Carina	 aber	 bereits	 dadurch	 ausgeschlossen,	 dass	 die	 anderen	 SuS	 dieses	
Problem	mitbekommen	und	sich	von	ihr	beeinträchtigt	fühlen.	Wenn	die	Probleme	auch	mit	
einer	Lernbegleiterin	nicht	besser	werden,	würde	ich	als	LK	eher	dazu	tendieren,	Carina	in	
eine	andere	Klasse/	Schule	einzuteilen.“	(Person	76)	

Beispiel	2:	„Meiner	Meinung	nach	ist	es	wichtig,	den	Eltern	erst	einmal	vor	Augen	zu	halten,	
dass	die	beschriebene	Schule	eine	 Inklusionsschule	 ist	und	das	Lernen	 in	einer	Gemein-
schaft	auch	mit	"besonderen"	Kindern	schön	und	möglich	ist.	(…)	Falls	Carina	jedoch	über-
haupt	nicht	mitkommt	und	der	Rest	der	Klasse	dauerhaft	unterfordert	ist,	sollte	abgeklärt	
werden,	ob	nicht	doch	eine	andere	Schule	in	Frage	kommt.“	(Person	37)	

An	Beispiel	2	wird	das	Dilemma	des	Inklusionsdiskurses	sichtbar.	Während	der	Inklusi-
onsgedanke	von	der	befragten	Person	hier	zunächst	als	wertvoll	(„schön	und	möglich“)	
und	verbindlich	dargestellt	wird,	wird	wenig	später	klar,	dass	die	Inklusionsidee	in	der	
schulischen	Praxis	an	ihre	Grenzen	stößt	–	notfalls	muss	doch	geklärt	werden,	ob	nicht	
eine	andere	Schule	in	Frage	kommt.	Diese	Widersprüchlichkeit	wird	aber	als	solche	nicht	
näher	thematisiert.		

Nicht	alle	Aussagen	sind	auf	einer	manifesten	Ebene	derart	widersprüchlich.	Den-
noch	durchziehen	das	gesamte	Material	derartige	Brüche	und	widersprüchliche	Antwor-
ten.	Oft	wird	z.	B.	auch	aus	einer	Perspektive	der	Mehrheit	dafür	plädiert,	dass	sich	das	
Fachpersonal/die	Sonderpädagogin	darum	zu	bemühen	habe,	dass	der	Unterricht	mit	Ca-
rina	 störungsfrei	 ablaufe:	 „Es	 ist	 wichtig,	 dass	 die	 Sonderpädagogin	 auch	 weiterhin	
kommt	und	Carina	hilft,	da	die	Lehrerin	Carina	nicht	zu	jeder	Zeit	ihre	volle	Aufmerksam-
keit	schenken	kann.	Klappen	diese	Maßnahmen	nicht	und	Carina	stört	weiterhin	massiv	
den	Unterricht,	ist	sie,	meiner	Meinung	nach,	für	Inklusion	nicht	geeignet“	(Person	7).	In	
diesem	Verständnis	stellt	Inklusion	keinen	menschenrechtlich	verbürgten	Anspruch	dar,	
sondern	ist	–	wie	auch	im	weiter	oben	angeführten	Beispiel	1	–	an	die	Bedingungen	ge-
knüpft,	mit	Hilfe	der	Sonderpädagogin	im	Regelschulbetrieb	nicht	weiter	aufzufallen.	In-
klusion	 kann	 zurückgenommen	werden,	 wenn	 diese	 Normalisierung	 nicht	 glückt	 und	
dadurch	die	Mehrheit	beeinträchtigt	wird:	„Ich	allerdings	würde	mit	den	Verantwortli-
chen	von	Carina	sprechen,	was	man	zusammen	verbessern	könnte,	denn	auch	Carina	hat	
das	Recht	auf	eine	Regelschule	zu	gehen.	Im	Zweifelsfall	zählt	hier	für	mich	das	Wohl	der	
Mehreren“	(Person	7).	

Exklusion	wird	außerdem	z.	T.	sprachlich	inklusiv	(„im	Interesse	Carinas“	oder	als	
„als	gut	gemeinte	Hilfe	für	Carina“,	Person	32)	gerahmt:	„Falls	Carines	Störanfälle	noch	
häufiger	vorkommen,	sollte	ein	Wechsel	an	eine	Schule	mit	sonderpädagogischer	Förde-
rung	in	Betracht	gezogen	werden.	So	kann	sich	auch	Carina	besser	entfalten,	da	hier	die	
Klassen	insgesamt	kleiner	sind	und	sich	jeder	Schüler	individuell	entwickeln	kann“	(Per-
son	116).	
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6. Diskussion 

Mittels	der	Vignette	wurde	versucht,	die	Komplexität	der	Situation	abzubilden.	Ziel	war,	
bei	 der	 Gruppe	 von	 Studierenden	 aufzuklären,	 welches	 Gewicht	 bei	 angenommenen	
Handlungsentscheidungen	und	Handlungsbegründungen	verschiedene	Zielperspektiven	
oder	Funktionen	haben,	z.	B.:	inklusive	Settings	ermöglichen,	einzelne	Kinder	versus	die	
gesamte	Klasse	fördern,	individueller	Lernfortschritt	versus	soziales	Miteinander	stärken	
u.	a..	Zudem	wurde	versucht,	verschiedene	im	Schulkontext	tatsächlich	Auftretende	(und	
auch	im	alltäglichen	schulischen	Handlungsvollzug	abwesende	Akteur*innen	wie	die	El-
tern)	miteinzubeziehen.	

Zusammenfassend	 betrachtet	 zeigt	 sich,	 dass	 unter	 dem	Druck	 der	 Situation,	 als	
Lehrkraft	handeln	zu	müssen,	die	strukturellen	Widersprüche	oft	entweder	delegiert	(Son-
derpädagogin)	oder	als	außerschulischer	Konflikt	(Eltern	beschwichtigen)	externalisiert	
werden.	Ob	Carina	teilweise	oder	dauerhaft	die	Klasse/Schule	verlassen	muss	(partielle	
Exklusion,	Exklusion),	fast	immer	wird	dabei	das	Inklusionsprinzip	bemüht	–	wenn	auch	
auf	unterschiedliche	Weise	(legalistisch,	instrumentell,	normativ).	Generell	wird	die	Vig-
nette	weniger	in	ihrer	dilemmatischen	Struktur	erfasst,	sondern	als	(häufig	von	der	an-
wesenden	Sonderpädagogin)	prinzipiell	lösbares	Problem	betrachtet.	Das	Vorhandensein	
eines	strukturellen	Zielkonflikts	–	das	Spanungsfeld	zwischen	den	normativen	Ansprü-
chen	eines	gleichzeitig	inklusiven,	aber	an	vergleichender	Leistungsmessung	orientierten	
Schulsystems	–	wird	kaum	thematisiert.	Stattdessen	werden	sogar	exkludierende	Hand-
lungsvorschläge	wie	der	Wechsel	auf	eine	Förderschule	mit	Verweis	auf	das	Inklusions-
prinzip	begründet.	

Wie	lassen	sich	diese	widersprüchlichen	Antwortmuster	erklären?	Natürlich	könnte	
vermutet	werden,	dass	die	Studierenden	in	ihren	Antworten	nur	probeweise	handeln	und	
gedankenexperimentell	unterschiedliche	und	somit	auch	widersprüchliche	Handlungen	
und	 (unüberlegte)	Argumentationen	anstellen.	Betrachtet	man	 jedoch	die	Befunde	vor	
dem	Hintergrund	der	zuvor	skizzierten	Überlegungen	aus	dem	Bereich	der	Educational	
Governance-Forschung	und	des	Neoinstitutionalismus,	ergeben	sich	noch	andere	Deutun-
gen:	

Wenn	man	die	Antworten	der	Studierenden	insgesamt	in	den	Blick	nimmt,	wird	In-
klusion	in	großen	Teilen	als	unumstößliches,	verbindliches	Prinzip	und	als	pädagogisch	
handhabbares	Phänomen	verstanden,	dem	man	–	etwas	zugespitzt	dargestellt	–	 in	der	
schulischen	Praxis	durch	ein	paar	pädagogische	Kniffe	(Unterricht	etwas	differenziert	ge-
stalten,	 stärkere	Einbindung	der	Sonderpädagogin)	gerecht	werden	kann.	Mögliche	di-
lemmatische	Aspekte	bleiben	in	den	vorliegenden	Antworten	der	Studierenden	oft	unbe-
rücksichtigt.	Allerdings	ist	den	Studierenden	hier	auch	kein	Vorwurf	zu	machen.	Inklusion	
ist	im	Bereich	der	Lehrer*innenbildung	momentan	nahezu	omnipräsent.	Die	Studieren-
den	sind	also	im	Grunde	im	Inklusionsdiskurs	angekommen.	Betrachtet	man	die	diskur-
sive	Reichweite	und	institutionalisierte	Verankerung	des	Inklusionsdiskurses	aus	einer	
Educational	Governance-Perspektive,	müsste	die	strukturelle	Umsetzung	des	von	der	UN-
Konventionen	 angestoßenen,	 großen	Reformvorhabens	 ‚Inklusion‘	 durchaus	 als	 Erfolg	
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gewertet	werden.	Schließlich	beziehen	sich	selbst	Studienanfänger*innen	bei	der	Beant-
wortung	der	Vignette	auf	die	Inklusionsidee,	wenn	auch	auf	unterschiedliche,	zum	Teil	
gegensätzliche	Weise.	Auch	die	bereits	eingangs	dargestellte	Unbestimmtheit	des	Inklu-
sionsbegriffs	trägt	vermutlich	paradoxerweise	mit	dazu	bei,	dass	Inklusion	immer	mehr	
als	unhintergehbare	Leitidee	wahrgenommen	wird:	Der	Diskurs	über	Inklusion	ist	so	un-
übersichtlich	und	der	Begriff	nach	wie	vor	 so	unbestimmt,	dass	 sich	mit	 ihm	 (zu)	viel	
rechtfertigen	 lässt:	 Bei	 einer	 instrumentellen	Verwendung	des	 Inklusionsbegriffs	wird	
beispielsweise	die	soziale	und	emotionale	Persönlichkeitsbildung	der	‚normalen‘	Kinder	
fokussiert,	dies	steht	wiederum	im	Kontrast	zu	einem	normativen	Verständnis	von	Inklu-
sion	als	Menschenrecht	oder	einem	legalistischen	Verständnis	von	Inklusion	als	Gesetz,	
das	man	zu	befolgen	hat.	Offensichtlich	hat	sich	die	Inklusionsidee	mittlerweile	bei	den	
verschiedenen	für	die	Steuerung	des	Bildungssystems	relevanten	Akteur*innen	bis	zur	
Ebene	 der	 Studienanfänger*innen/Noviz*innen	 durchgesetzt.	 Durch	 diese	 erfolgreiche	
Institutionalisierung	droht	dem	Inklusionsbegriff	jedoch	paradoxerweise	eine	inhaltliche	
Entwertung	zu	widerfahren:	Dann	nämlich,	wenn	–	wie	im	Fall	der	von	uns	vorgestellten	
Vignette	–	exkludierende	Handlungen	(Wechsel	auf	eine	Förderschule)	noch	argumenta-
tiv	als	inklusiv	gerahmt	werden,	weil	Inklusion	eben	gefordert	wird.	

Hier	zeigen	sich	die	Vorteile	einer	neoinstitutionalistischen	Perspektive	auf	Inklu-
sion,	die	danach	fragt,	wie	Akteur*innen	in	ihrem	Alltag	mit	inkompatiblen	Leitideen	und	
konfligierenden	Handlungsanforderungen	umgehen	(Zucker,	1977).	So	spricht	Schaefers	
(2009)	etwa	in	Hinblick	auf	den	Siegeszug	des	Konzepts	der	Schulautonomie	davon,	dass	
eine	Entkopplung	von	Formal-	und	Aktivitätsstruktur	(Meyer	&	Rowan,	1977)	vorliegen	
könne.	Demnach	wird	von	Seiten	der	Institution	nach	außen	der	Reformwille	und	die	Be-
reitschaft	 unterstrichen,	 neue	 Ideen	 in	 die	 Organisationsstruktur	 aufzunehmen,	 ohne	
dass	 sich	 aber	 die	 etablierten	Handlungsroutinen	 (Aktivitätsstruktur)	 ändern	würden.	
Stattdessen	werden	die	neu	zu	implementierenden	Ideen	lediglich	symbolisch	kommuni-
ziert.	In	Anschluss	an	Brunsson	&	Olsen	(1993)	könne	hier,	so	Schaefers,	auch	von	einer	
Entkopplung	von	„action“-	und	„talk“-Ebene	gesprochen	werden:		

Während	sich	die	Organisationsmitglieder	veränderungsbereit	und	reformwillig	präsentie-
ren	und	durch	ihren	„talk“	signalisieren,	dass	sie	die	angestrebten	Veränderungen	der	Or-
ganisation	und	deren	Zielsetzung	kennen	und	mittragen,	dominiert	auf	der	„action“-Ebene	
„business	as	usual“,	da	Routinen	und	hergebrachte	Verhaltens-	und	Deutungsmuster	weiter	
gültig	sind.	(Schaefers,	2008:	S.	228)	

Die	hier	präsentierten	Befunde	deuten	ebenfalls	 auf	 eine	 solche	Entkopplung	von	 „ac-
tion“-	und	„talk“-Ebene	hin.	Schließlich	werden	selbst	exkludierende	Handlungen	(Schul-
wechsel)	als	inklusiv	gerahmt.	Es	zeigt	sich	in	diesem	Zusammenhang	auch,	dass	sich	die	
Inklusionsidee	möglicherweise	ein	Stück	weit	verselbstständigt	hat;	sie	wird	nach	Bedarf	
passend	zu	den	Handlungsanforderungen	einer	antizipierten	Praxis	adaptiert.	Die	Wider-
sprüchlichkeit	 unterschiedlicher	 bildungspolitischer	 Leitideen	wird	 dadurch	 aufgelöst,	
dass	Inklusion	etwa	instrumentell	im	Sinne	eines	Nutzens	für	die	Mehrheit	der	‚normalen‘	
Schüler*innen	umgedeutet	wird	(Förderung	der	sozial-emotionalen	Entwicklung)	oder	
man	die	bestehenden	Widersprüche	(Leistungs-	versus	Inklusionsorientierung)	und	dar-
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aus	resultierende	Probleme	mit	Verweis	auf	die	Gesetzeslage	fatalistisch	hinnimmt	(lega-
listische	 Inklusion).	Dem	politisch	geforderten	Umsteuern	hin	zu	einem	inklusiven	Bil-
dungssystem	steht	somit	–	neoinstitutionalistisch	betrachtet	–	die	Widerständigkeit	bzw.	
die	widerständige	Aneignung	des	Inklusionsbegriffs	der	Akteur*innen	in	ihrem	Schulall-
tag	entgegen,	die	auch	exkludierend	sein	kann.	Nutzt	man	eine	neoinstitutionalistische	
Perspektive,	so	zeigt	sich,	dass	zwar	die	Wirkmacht	von	Ideen	groß	ist,	diese	aber	kaum	
grundlegenden	strukturellen	Wandel	ermöglichen,	solange	nicht	veränderte	Steuerungs-
strukturen	auf	den	Plan	treten	–	eine	Erkenntnis	der	Educational	Governance-Forschung	
(Langer,	2018).	

Zweifelsohne	ist	die	Studie	dadurch	limitiert,	dass	Lehramtsstudierende	und	nicht	
Lehrpersonen	in	der	dritten	Phase	befragt	wurden.	Im	Noviz*innen-Expert*innen-Konti-
nuum	befindet	sich	die	vorliegende	Studie	unbestreitbar	vollständig	auf	der	Noviz*innen-
seite.	Pädagogisches	und	fachdidaktisches	Wissen	ist	bei	den	Befragten	noch	nicht	weit	
ausgebildet.	Genau	das	ist	aber	vor	dem	Hintergrund	der	hier	vorgestellten	bildungssozi-
ologischen	Perspektiven	ein	durchaus	interessanter	Befund.	Denn	offenbar	ist	Inklusion	
als	Leitidee	im	Bildungsdiskurs	bereits	derartig	als	normativer	 ‚Glaube‘	ritualisiert	und	
sakrosankt,	dass	die	Idee	bereits	Noviz*innen	vertraut	ist.	Auch	die	in	den	Handlungsvor-
schlägen	der	Studierenden	oft	geäußerten	(quasi	missionarischen)	Aussagen,	man	müsse	
die	Eltern	als	fach-/diskursfremde	Laien	stärker	über	Inklusion	aufklären,	deuten	auf	den	
Grad	der	bereits	erreichten	Institutionalisierung/Ritualisierung	des	Inklusionsdiskurses	
hin.		

Eine	weitere	Limitation	der	Studie	besteht	darin,	dass	ausgehend	von	den	skizzier-
ten	Handlungsmöglichkeiten	natürlich	nicht	auf	reales	Handeln	der	Befragten	geschlos-
sen	werden	kann.	Aber	die	Art	des	Sprechens	über	diese	imaginierten	Handlungen	und	
deren	Begründungen	lassen	dennoch	Rückschlüsse	auf	die	weit	verbreiteten	Akzeptanz	
der	Inklusionsidee	zu.	Die	gewählte	Auswertungsmethode	einer	zusammenfassenden	In-
haltsanalyse	bietet	eher	einen	sortierenden	Überblick	über	verschiedene	Handlungsmus-
ter.	Mittels	rekonstruktionslogischer	Auswertungsverfahren	wie	etwa	der	dokumentari-
schen	 Methode	 (vgl.	 Bohnsack,	 Nentwig-Gesemann	 &	 Nohl,	 2013;	 Paseka	 &	 Hinzke,	
2014b),	wäre	es	darüber	hinaus	möglich,	die	implizite	Tiefenstruktur	der	pädagogischen	
Ordnungsvorstellungen	zu	rekonstruieren,	die	den	Handlungsvorschlägen	zugrunde	liegt.	
Zur	weiteren	Aufklärung	der	Befunde	stellt	dies	eine	wichtige	Anschlussfragestellung	dar.	

7. Fazit – Implikationen für die Lehrer*innenbildung 

Im	Rahmen	eines	programmatisch	‚weiten‘	Verständnisses	von	Inklusion	wird	in	der	Leh-
rer*innenbildung	gegenwärtig	gefordert,	bereits	Lehramtsstudierenden	ein	Verständnis	
von	Diversität/Heterogenität	als	Normalfall	zu	vermitteln.	Häcker	und	Walm	(2015)	spre-
chen	in	diesem	Zusammenhang	auch	von	einem	„Programm	einer	reflexiven	Lehrerinnen-	
und	Lehrerbildung“,	Budde	und	Hummrich	(2013)	von	„reflexiver	Inklusion“.	Als	relevant	
wird	insbesondere	das	Vermögen	betrachtet,	eigene	Praktiken	in	Hinblick	auf	mögliche	



Deger & Schmid, (Inklusives) Handeln angesichts widersprüchlicher Handlungsanforderungen 18 

 

diskriminierende	Wirkungsweisen	zu	hinterfragen	und	angehende	Lehrer*innen	zu	befä-
higen,	 ihre	eigenen	Überzeugungen	und	Werte,	 ihre	Vorurteile,	stereotype	Weltsichten	
und	Normalitätserwartungen	zu	hinterfragen.	Damit	rückt	eine	selbst-kritische	Reflexion	
der	eigenen	sozialen	Privilegierung	und	der	eigenen	Involviertheit	mit	gesellschaftlichen	
Machtverhältnissen	in	den	Mittelpunkt	einer	diversitätssensiblen	und	soziologisch	infor-
mierten	Lehrer*innenaus-	und	-fortbildung	(Steinbach,	2016).		

Problematisch	ist	dabei	allerdings,	dass	Inklusion	oft	als	pädagogisch	lösbare	Her-
ausforderung	gerahmt	wird,	der	Lehrkräfte	mit	der	richtigen	Einstellung,	den	entspre-
chenden	Methoden	 und	 der	 Bereitschaft	 zur	 (Selbst-)Reflexion	 begegnen	 können.	 Die	
Chancen,	die	eine	neoinstitutionalistische	Betrachtung	des	Themenfelds	Inklusion	für	die	
Lehrer*innenbildung	bieten	könnte,	werden	dagegen	noch	nicht	ausgeschöpft.	Die	in	der	
vorliegenden	 Studie	 dargestellten	 Handlungsentwürfe	 offenbaren	 viele	 Ambivalenzen	
und	 strukturelle	Widersprüchlichkeiten	 zwischen	 konkurrierenden	 Leitideen,	 die	 von	
Lehrkräften	per	se	nicht	aufgelöst	werden	können	und	stattdessen	von	diesen	teils	eigen-
ständig	 uminterpretiert	werden.	 Der	 Inklusionsgedanke	 ist	 so	 zwar	 offenbar	 als	 feste	
Leitidee	bereits	bei	 Lehramtsstudierenden	verankert,	 er	 erfährt	 gleichzeitig	 aber	 auch	
eine	 inhaltliche	Entwertung.	Wichtig	 für	die	Lehrer*innenbildung	wäre	es	daher,	noch	
stärker	das	Thema	Inklusion	als	dilemmatisch	und	als	ein	eben	nicht	einfach	durch	ein	
„gutes“	 oder	 vermeintlich	 „professionelles“	 Handeln	 einer	 Lehrkraft	 lösbaren	 Konflikt	
einzuführen.	Die	Entkopplung	von	„action“-	und	„talk“-Ebene	könnte	etwa	direkt	adres-
siert	und	zum	Thema	gemacht	werden.	Hier	ließe	sich	etwa	gut	an	kasuistische	Formate	
(vgl.	Haberstroh,	Jahr,	Szalai	&	Klektau,	2018)	anschließen.	Denkbar	wäre	es	z.	B.,	mit	der	
hier	vorgestellten	Vignette	zu	arbeiten	und	gemeinsam	mit	den	Studierenden	die	Zielkon-
flikte	und	Handlungsempfehlungen	zu	analysieren,	die	sie	zuvor	formuliert	haben.	Eine	
solche	soziologisch	orientierte,	neoinstitutionalistische	(Meta-)Reflexion	löst	zwar	nicht	
die	(strukturellen)	Widersprüche	konkurrierender	Leitideen,	aber	sie	macht	sie	zumin-
dest	als	Widersprüche	sichtbar	und	dadurch	problematisierbar.	
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Anne Frenzke-Shim 

Digitalisierungsbezogene Kompetenzen von 
Lehrkräften fördern – Schreib-WebQuests und 

digitale Lernpfade als Gegenstände der 
Lehrer*innenbildung1 

Abstract 

Lehrer*innenbildung	in	der	digitalen	Transformation	baut	auf	einer	Verschränkung	der	digitali-
sierungsbezogenen	mit	den	pädagogischen	und	den	fachbezogenen	Kompetenzen	im	Sinne	des	
TPCK-Modells	(Mishra	&	Koehler,	2006)	auf.	In	diesem	Beitrag	wird	anhand	von	zwei	Realisie-
rungsbeispielen	der	Lehr-Lernkonzepte	 ‚WebQuest‘	und	 ‚digitaler	Lernpfad‘	aufgezeigt,	welche	
TPCK-Kompetenzen	im	Rahmen	einer	angeleiteten	Gestaltung	der	Lehr-Lernkonzepte	gefördert	
werden	können,	und	damit	die	geforderte	Verschränkung	konkretisiert.	
	
The	interlacement	of	technological,	content	and	pedagogical	knowledge	is	considered	to	be	fun-
damental	for	teacher	education	in	times	of	digital	transformation.	This	study	shows	how	by	de-
signing	WebQuests	and	digital	 learning	paths	teacher	students	need	to	access	their	technology	
integration	skills	relating	them	thereby	to	their	content	and	pedagogical	knowledge.	The	TPCK	
framework	(Mishra	&	Koehler,	2006)	is	used	in	order	to	describe	how	the	knowledge	components	
intertwine	with	each	other	in	each	of	the	designs.	

Schlagwörter: 

Lehrer*innenbildung,	TPCK,	Deutschunterricht,	WebQuest,	digitaler	Lernpfad	
teacher	education,	TPCK,	German	classes,	WebQuest,	digital	learning	path	

1. Lehrer*innenbildung in Zeiten der digitalen Transformation 

Damit	Lehrkräfte	ihre	Schüler*innen	auf	die	Mitgestaltung	einer	digital	transformierten	
Gesellschaft	vorbereiten	können,	müssen	sie	selbst	entsprechend	aus-	und	fortgebildet	
werden	(vgl.	KMK,	2021:	S.27).	So	stellt	die	ständige	wissenschaftliche	Kommission	der	
Kultusministerkonferenz	 (SWK,	 2021:	 S.	 17)	 fest:	 „Die	 Professionalisierung	 der	 Lehr-
kräfte	ist	daher	ein	zentraler	Faktor,	der	das	Gelingen	digitaler	Bildung	und	eine	lernför-
derliche	Nutzung	digitaler	Technologien	im	Unterricht	maßgeblich	beeinflusst	(vgl.	auch	
Scheiter	&	Lachner,	2019)“.	Dabei	geht	es	weniger	um	eine	Professionalisierung	im	Hin-
blick	auf	das	technologische	Wissen.	Vielmehr	wird	in	der	Aus-	und	Fortbildung	eine	Ver-
schränkung	 von	 bildungswissenschaftlichen,	 fachwissenschaftlichen,	 fachdidaktischen	

 
1		 Das	diesem	Beitrag	zugrundeliegende	Vorhaben	wurde	im	Rahmen	der	gemeinsamen	„Qualitätsof-

fensive	Lehrerbildung“	von	Bund	und	Ländern	mit	Mitteln	des	Bundesministeriums	für	Bildung	und	
Forschung	unter	dem	Förderkennzeichen	01JA2027	gefördert.	Die	Verantwortung	für	den	Inhalt	die-
ser	Veröffentlichung	liegt	bei	der	Autorin.	
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mit	 digitalisierungsbezogenen	 Kompetenzen	 anvisiert	 (vgl.	 SWK,	 2021:	 S.	 18;	 Schmid,	
Krannich	&	Petko,	2020:	S.	121).	Diese	Verschränkung	wird	prominent	vom	TPCK-Modell	
(Mishra	&	Koehler,	2006)	abgebildet:	Mit	ihrem	Modell	verdeutlichen	die	beiden	Autoren,	
dass	Professionswissen	von	Lehrkräften	als	komplexes	Zusammenspiel	digitalisierungs-
bezogener	(technological),	pädagogischer	(pedagogical)	und	inhaltlicher	(content)	Wis-
sensbereiche	zu	begreifen	ist	(vgl.	ebd.,	S.	1017).	

Durch	ein	Professionalisierungsangebot,	das	sich	auf	das	TPCK-Modell	stützt,	sollen	
Lehrkräfte	zur	 „[…]	Gestaltung	qualitätsvoller	und	 lernwirksamer	 fachbezogener	Lehr-
Lernszenarien	mit	digitalen	Medien	[…]“	(SWK,	2022:	S.	109)	befähigt	werden	(vgl.	auch	
Lachner,	Scheiter	&	Stürmer,	2020:	S.	71).	In	diesem	Beitrag	werden	als	Basis	für	ein	sol-
ches	Angebot	in	der	ersten	Phase	der	Lehrer*innenbildung	Kompetenzbereiche	konkre-
tisiert,	die	darin	anvisiert	werden	können.	Dabei	liegt	ein	Fokus	darauf,	wie	sich	die	oben	
angesprochene	Verschränkung	der	Teilkompetenzen	im	Sinne	von	TPCK	dadurch	reali-
sieren	lässt,	dass	die	angehenden	Lehrkräfte	ein	WebQuest	(vgl.	Dodge,	1995)	oder	einen	
digitalen	Lernpfad	(vgl.	Roth,	2015)	gestalten.	

Um	die	Schnittmengen	der	fachlichen	und	der	fachdidaktischen	mit	den	digitalisie-
rungsbezogenen	Kompetenzen	genauer	fassen	zu	können,	sollen	für	beide	Lehr-Lernkon-
zepte	Realisierungsbeispiele	betrachtet	werden,	die	als	„digitale	Werkzeuge	sprachlicher	
Bildung“	(Knopp,	Bulut,	Hippmann,	Jambor-Fahlen,	Linnemann	&	Stephany,	2022:	S.	16)	
das	Ziel	der	Ausbildung	von	schüler*innenseitiger	Schreibkompetenz	verfolgen.	Solche	
Unterrichtsentwürfe	stellen	valide	und	reliable	Instrumente	zur	Erfassung	von	TPCK	dar,	
wie	Backfisch,	Lachner,	Hische,	Loose	und	Scheiter	(2020)	in	einer	Studie	zeigen	konnten	
(vgl.	Lachner,	Backfisch	&	Stürmer,	2019:	S.	3).	Daraus	folgt,	dass	aus	den	exemplarischen	
Lehr-Lernkonzepten	heraus	die	Kompetenzen	bestimmt	werden	können,	die	 für	deren	
Gestaltung	Voraussetzung	sind	und	daher	in	einem	Professionalisierungsangebot	geför-
dert	werden	können.	

Bevor	im	Folgenden	die	beiden	Lehr-Lernkonzepte	‚WebQuest‘	und	‚digitaler	Lern-
pfad‘	als	Gegenstände	von	Professionalisierungsangeboten	vorgestellt	werden,	wird	zu-
nächst	das	TPCK-Modell	von	Mishra	und	Koehler	(2006;	vgl.	außerdem	Koehler	&	Mishra,	
2009)	als	Modellierung	der	geforderten	Verschränkung	umrissen.	Darauf	basierend	wer-
den	anhand	eines	WebQuests	und	eines	Lernpfades	gezeigt,	welche	Kompetenzen	sich	die	
angehenden	Lehrkräfte	 für	deren	Erstellung	aneignen	müssen	und	wie	diese	dabei	 im	
Sinne	von	TPCK	ineinandergreifen.	Verzichtet	wird	dabei	auf	eine	genauere	Darstellung	
des	benötigten	pädagogischen	Wissens2.	Dieses	wird	ausschließlich	in	seinem	Fachbezug	
als	 fachdidaktisches	 und	 in	 seinem	 Digitalisierungsbezug	 als	 technologisch-pädagogi-
sches	und	als	technologisch-fachdidaktisches	Wissen	berücksichtigt.	Die	Beschreibungen	
der	bei	der	angeleiteten	Gestaltung	der	beiden	Lehr-Lernkonzepte	förderlichen	Kompe-
tenzen	 erfolgen	weitestgehend	 auf	 der	 Basis	 von	Operationalisierungen	 der	 einzelnen	
Kompetenzbereiche,	die	für	testbasierte	Erhebungen	in	Vignetten	entwickelt	worden	sind	
(vgl.	z.	B.	FALKO-D,	Pissarek	&	Schilcher,	2017),	bei	denen	also	Wissen	durch	konkrete	

 
2		 Eine	Analyse	des	Potenzials	beider	Lehr-Lernkonzepte	im	Hinblick	auf	„guten	Unterricht“	(Kunter	&	

Trautwein,	(2013)	haben	Frenzke-Shim	und	Kerber	(2022)	erstellt.	
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Handlungen	und	nicht	durch	Selbsteinschätzung	erfasst	wird.	Der	COACTIV-Studie	(Kun-
ter,	Baumert,	Blum,	Klusmann,	Krauss	&	Neubrand,	2011)	folgend	wird	außerdem	–	auch	
im	Sinne	des	Expertenparadigmas	in	der	Professionalisierungsforschung	–	ein	Fokus	auf	
die	kognitive	Komponente	von	Kompetenz	gelegt.3	Der	Beitrag	schließt	mit	einer	Kontras-
tierung	der	digitalisierungsbezogenen	Kompetenzbereiche,	 die	 sich	 (angehende)	Lehr-
kräfte	in	einem	TPCK-basierten	Professionalisierungsangebot,	in	dessen	Rahmen	entwe-
der	ein	WebQuest	oder	ein	digitaler	Lernpfad	konzipiert	wird,	aneignen	können.	

2. TPCK 

Mit	 ihrem	TPCK-Modell	versuchen	Mishra	und	Koehler	die	Frage	zu	beantworten,	„[…]	
what	teachers	need	to	know	in	order	to	appropriately	incorporate	technology	into	their	
teaching	[…]“	(Mishra	&	Koehler,	2006:	S.1018,	Hervorhebung	im	Original).	Dabei	gehen	
sie	analog	zu	Shulman	vor,	der	sich	gegen	die	strikte	Trennung	von	pädagogischem	Wis-
sen	und	 inhaltlichem	Fachwissen	 in	der	Lehrkräfteprofessionalisierung	und	der	Erfor-
schung	dieser	wendet	 (vgl.	Shulman,	1986:	S.	8).	 In	der	Zusammenführung	der	beiden	
Wissensbereiche	entsteht	das	‚Pedagogical	Content	Knowledge‘,	das	fachdidaktische	Wis-
sen	(PCK).	Über	diese	drei	Bereiche	legen	Mishra	und	Koehler	(2006)	nun	das	technolo-
gische	Wissen,	so	dass	drei	weitere	Schnittmengen	entstehen:	das	technologisch-pädago-
gische	 (TPK),	 das	 technologisch-inhaltliche	 (TCK)	 und	 im	 Zentrum	 das	 technologisch-
fachdidaktische	Wissen	(TPCK)	(s.	Abb.	1).	Die	einzelnen	Kompetenzbereiche	wurden	in	
verschiedenen	 Studien	 operationalisiert.	 Diese	 Operationalisierungen	 werden	 in	 der	
Folge	mit	dem	Ziel	referiert,	eine	Grundlage	für	die	Beschreibung	der	Kompetenzen	und	
ihrer	Verschränkungen,	die	durch	das	angeleitete	Gestalten	von	WebQuests	oder	digitalen	
Lernpfaden	aufgebaut	werden	können,	zu	schaffen.	

Das	Fachwissen	und	das	fachdidaktische	Wissen	wurden	in	der	auf	COACTIV	(vgl.	
Kunter	&	Baumert,	2011)	aufbauenden	Studie	FALKO-D	(vgl.	Pissarek	&	Schilcher,	2017)	
in	Bezug	auf	Deutschlehrkräfte	der	Sekundarstufe	1	operationalisiert:	Unter	Fachwissen	
wird	 „[…]	 vertieftes	Hintergrundwissen	 über	 das	 Schulcurriculum	 […]“	 (Krauss,	 Lindl,	
Schilcher	&	Tepner,	2017a:	S.	12)	verstanden.	Damit	ist	nicht	nur	Fakten-	und	Konzept-
wissen	gemeint,	sondern	auch	die	Fähigkeit,	Zusammenhänge	und	Bedingungsgefüge	zu	
erkennen	 und	 auf	 dieser	 Basis	 fachlich	 fundiert	 zu	 argumentieren	 (vgl.	 Pissarek	 &	
Schilcher,	2017:	S.	317;	s.	a.	Shulman,	1986:	S.	9).	In	der	Bestimmung	des	fachdidaktischen	
Wissens	folgen	Pissarek	und	Schilcher	Shulman	(1986:	S.	9),	wenn	sie	zwischen	den	Kom-
petenzfacetten	‚Erklären	und	Repräsentieren‘	und	‚Umgang	mit	Schülerkognition‘	diffe-
renzieren,	fügen	dem	aber	noch	das	‚Wissen	über	das	Potenzial	von	Texten‘	als	dezidiert	
fachbezogene	Facette	hinzu	(vgl.	Pissarek	&	Schilcher,	2017:	S.	316).	

 
3		 Der	englischen	Bezeichnung	‚TPC-Knowledge‘	gemäß	werden	die	„kognitiven	Fähigkeiten	und	Fer-

tigkeiten“	(Weinert,	2001:	S.	27),	die	in	Weinerts	vielzitierten	Kompetenzdefinition	einen	Teilbereich	
ausmachen,	in	diesem	Beitrag	auch	mit	dem	Begriff	‚Wissen‘	bezeichnet.	Damit	ist	sowohl	deklarati-
ves	als	auch	prozedurales	Wissen	gemeint	 (vgl.	Pissarek	&	Schilcher,	2017:	S.	315;	 s.	a.	 Shulman,	
1986:	S.	10	f.).	
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Bzgl.	des	 technologischen	Wissens	verweisen	Mishra	und	Koehler	 (2006)	darauf,	
dass	die	Art	der	eingesetzten	Technologie	Auswirkungen	auf	den	darzustellenden	bzw.	
dargestellten	 Inhalt	 und	damit	 auch	auf	die	didaktischen	Entscheidungen	haben	kann,	
und	 begründen	 so	 den	 Fokus	 ihrer	 Modellierung	 von	 Professionswissen	 auf	 die	 „[…]	
connections,	interactions,	affordances,	and	constraints	between	and	among	content,	pe-
dagogy	and	technology	[…]“	(ebd.,	2006:	S.	1025).	Sie	fassen	technologisches	Wissen	zu-
nächst	als	Wissen	von	bzw.	über	die	verschiedenen	Technologien.	Im	Hinblick	auf	die	di-
gitalen	Technologien	ergänzen	sie	außerdem	die	Fähigkeit,	diese	zu	bedienen	–	und	zwar	
sowohl	die	Hard-	als	auch	die	Software	und	das	Internet.4	Technologisches	Wissen	ist	in	
der	TILT-Studie	(Senkbeil,	Ihme	&	Wittwer,	2013)	dagegen	mit	einem	Fokus	auf	Software	
und	Internet	operationalisiert	worden,	der	auch	hier	übernommen	werden	soll.	Differen-
ziert	wird	das	technologische	Wissen	in	der	TILT-Studie	in	Facetten,	die	zum	einen	auf	
unterschiedliche	Anwendungen,	wie	Textverarbeitungs-,	Tabellenkalkulations-	und	Prä-
sentationsprogramme,	aber	auch	Kommunikationstools	und	Suchmaschinen	bzw.	digitale	
Datenbanken	 verweisen.	 Zum	 anderen	 werden	 für	 die	 Operationalisierung	 konkrete	
Handlungen	(definieren,	zugreifen,	verwalten,	erstellen,	integrieren,	evaluieren,	kommu-
nizieren)	auf	die	Facetten	bezogen	(vgl.	Senkbeil	et	al.,	2013:	S.	143	f.),	um	die	Qualität	des	
Professionswissens	zu	erfassen	(vgl.	Lachner	et	al.,	2019:	S.	4).	Aufgrund	der	Dynamik	der	
technischen	Entwicklung	zeigt	sich	für	den	vorliegenden	Beitrag	die	Notwendigkeit,	die	

 
4		 Hier	kann	man	mit	Döbeli	Honegger	(2020)	argumentieren,	dass	eine	solche	Konzentration	auf	die	

Anwendungskompetenz	zu	kurz	greift:	Döbeli	Honegger	ergänzt	mit	Rekurs	auf	das	Dagstuhl-Modell	
die	Kompetenz,	Wechselwirkungen	der	Digitalität	mit	der	Gesellschaft	zu	analysieren	(gesellschaft-
lich-kulturelle	Perspektive),	und	die	Kompetenz,	„[…]	die	Funktionsweise	der	Systeme,	die	die	digi-
tale	vernetzte	Welt	ausmachen	[…]“	(Gesellschaft	für	Informatik,	2016:	S.	5)	zu	ergründen	und	ein-
zuschätzen.	Aus	TPCK	wird	so	DPCK	(Döbeli	Honegger,	2020).	Das	DPCK-Modell	ist	laut	Gutachten	
zur	Digitalisierung	im	Bildungssystem	der	Ständigen	Wissenschaftlichen	Kommission	der	Kultusmi-
nisterkonferenz	„[…]	inhaltlich	vielversprechend,	aber	noch	nicht	operationalisiert“	(SWK,	2022:	S.	
110).	Daher	wird	in	diesem	Beitrag	darauf	auch	nicht	weiter	Bezug	genommen.	

Abb.	1:	TPCK-Modell	(eigene	Darstellung	nach	Mishra	&	Koehler,	2006:	S.	1025)	
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Liste	der	Anwendungen	zu	modifizieren.	Das	wird	in	Kapitel	4.2	direkt	mit	Bezug	auf	die	
beiden	exemplarischen	Lehr-Lernkonzepte	realisiert.	

Technologisch-pädagogisches	Wissen	(TPK)	bezieht	sich	auf	die	Veränderung	des	
Lehrens	und	Lernens	durch	den	Einsatz	einer	bestimmten	Technologie,	also	auch	auf	Wis-
sen	darüber,	welche	Medien	für	welche	Lehr-Lern-Prozesse	geeignet	sind.	In	einer	Studie	
haben	Lachner,	Backfisch	und	Stürmer	(2019)	das	technologisch-pädagogische	Professi-
onswissen	prozeduraler	Art5	anhand	von	Vignetten	gemessen.	Dabei	wurden	Schüler*in-
nenhandlungen	mit	digitalen	Technologien,	wie	z.	B.	‚Schüler*innen	sehen	eine	Videose-
quenz‘	 oder	 ‚Schüler*innen	 erstellen	 ein	 Wiki‘,	 zu	 folgenden	 pädagogische	
Entscheidungen	in	Beziehung	gesetzt:	Aktivierung	von	Vorwissen	zu	Beginn	einer	Unter-
richtsstunde,	Adaption	von	Lernaktivitäten	an	die	Schüler*innen,	formatives	Assessment	
der	 Leistungsstufe	 individueller	 Schüler*innen,	 direkte	 Instruktion,	 Unterstützung	 bei	
der	Bearbeitung	individueller	Lernaufgaben,	Unterstützung	durch	kollaboratives	Lernen,	
Moderation	einer	Klassendiskussion,	Zusammenfassung	und	Evaluation	von	Lern-	und	
Lehrergebnissen	am	Ende	einer	Einheit	(vgl.	Lachner	et	al.,	2019:	S.	11).	Für	die	Beschrei-
bung	der	Kompetenzbereiche,	die	für	die	Gestaltung	von	WebQuests	und	digitalen	Lern-
pfaden	gefördert	werden	müssen,	werden	die	technologiebezogenen	Schüler*innenhand-
lungen	 adaptiert	 und	 die	 pädagogischen	 Entscheidungshandlungen	 übernommen.	 Das	
bedeutet,	dass	die	Lehramtsstudierenden	im	Rahmen	des	Professionalisierungsangebots	
lernen,	 über	 die	 pädagogische	 Passung	 der	 digitalisierungsbezogenen	 Schüler*innen-
handlungen	im	WebQuest	und	im	Lernpfad	zu	den	genannten	Funktionen	zu	entscheiden.	

In	der	Schnittmenge	von	technologischem	Wissen	und	Fachwissen	(TCK)	verorten	
Mishra	und	Koehler	das	Wissen	über	die	Art	und	Weise,	wie	sich	Technologie	und	fachli-
che	Inhalte	gegenseitig	bedingen	können	(vgl.	Mishra	&	Koehler,	2006:	S.	1028;	Koehler	
&	Mishra,	2009:	S.	65).	Das	technologisch-inhaltliche	Wissen	weist	einen	expliziten	Fach-
bezug	auf.	Es	konnte	jedoch	keine	test-basierte	Operationalisierung	für	den	Deutschun-
terricht	gefunden	werden.	Daher	wird	hier	auf	die	fachübergreifenden	Items	zur	Selbst-
einschätzung	aus	der	Studie	von	Scherer,	Tondeur	und	Siddiq	(2017)	Rekurs	genommen.	
Im	Hinblick	auf	das	Ziel	dieses	Beitrags,	aus	konkreten	Lehr-Lernkonzepten	für	deren	Er-
stellung	benötigtes	Wissen	abzuleiten,	wird	TCK	folgendermaßen	beschrieben:	

- Technologien	zur	Präsentation	von	Inhalten	auswählen,	
- Technologien	zur	Unterstützung	von	Inhalten	auswählen,	
- Technologien	 zur	 Variation	 möglicher	 Präsentationen	 von	 Inhalten	 auswählen	

(vgl.	Scherer	et	al.,	2017:	S.	6)6.	

 
5		 Die	Autor*innen	unterscheiden	in	ihrer	Studie	zwischen	konzeptuellem	und	situationalem	Wissen.	

Letzteres	fassen	sie	als	„[…]	strategies	regarding	the	distinct	use	of	educational	technology	for	diffe-
rent	teaching	practices	[…]”	(Lachner	et	al.,	2019:	S.	4).	Dieser	Beitrag	bezieht	sich	auf	das	situatio-
nale	Wissen,	das	mit	dem	prozeduralen	Wissen	gleichgesetzt	wird,	und	dessen	Operationalisierung.	

6		 Im	Zuge	der	Adaption	der	Items	wurden	Bezüge	zu	Lehr-Lern-Situationen	getilgt	bzw.	ein	Item	auf-
grund	der	hohen	Qualität	des	Bezugs	(„TCK3:	I	can	choose	ICT	applications	that	support	lessons	[in;	
AFS]	a	subject	domain.“,	Scherer	et	al.,	2017:	S.	6)	komplett	gestrichen.	
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TPCK	führt	nicht	nur	alle	Kompetenzbereiche	zusammen,	sondern	geht	auch	dar-
über	hinaus	(vgl.	Mishra	&	Koehler,	2006:	S.	1028)7.	Nach	Sichtung	verschiedener	Opera-
tionalisierungen	von	TPCK	in	Selbsteinschätzungs-	und	Vignettentests	(vgl.	Lachner,	Fa-
bian,	Franke,	Preiß,	Jacob,	Führer,	Küchler,	Paravicini,	Randler,	Thomas,	2021;	Scherer	et	
al.,	2017;	Schmid	et	al.,	2020;	Schmidt,	Baran,	Thompson,	Mishra,	Koehler	und	Shin,	2009)	
wurde	aufgrund	des	starken	Gegenstandsbezugs	entschieden,	für	diesen	Kompetenzbe-
reich	auf	die	ursprüngliche	Definition	von	TPCK	nach	Koehler	und	Mishra	(2009:	S.	66)	
zurückzugreifen.	Daraus	ergeben	sich	folgende	Kompetenzfacetten,	die	jeweils	Schwer-
punkte	auf	einen	Kompetenzbereich	(Pädagogik,	Fachwissenschaft,	Fachdidaktik)	legen:	

- pädagogische	Methoden	anwenden,	die	digitale	Technologien	konstruktiv	für	die	
Vermittlung	von	Inhalten	einsetzen,	

- fachliche	Inhalte	mithilfe	von	Technologien	für	ein	Lernangebot	zielgerichtet	dar-
stellen,	

- typische	Schwierigkeiten	der	Lerngruppe	hinsichtlich	des	zu	vermittelnden	In-
halts	 antizipieren	 und	 diesen	 Schwierigkeiten	 mithilfe	 digitaler	 Technologien	
entgegenwirken,	

- auf	der	Basis	der	aktuellen	Kompetenzen	der	Schüler*innen	entscheiden,	wie	di-
gitale	Technologien	genutzt	werden	können,	um	die	Kompetenzen	weiter	aufzu-
bauen.	

Auf	die	 in	diesem	Kapitel	 zusammengestellten	Merkmale	des	Professionswissens	
von	Lehrkräften	in	der	digitalen	Transformation	wird	im	weiteren	Verlauf	Rekurs	genom-
men,	um	zu	beschreiben,	wie	diese	in	einem	Professionalisierungsangebot	mit	WebQuests	
und	Lernpfaden	als	Gegenständen	ineinandergreifen.	

3. WebQuests und digitale Lernpfade 

Bei	WebQuests	und	digitalen	Lernpfaden	handelt	es	sich	um	digitale	Lehr-Lernkonzepte,	
die	Schüler*innen	in	einem	Spielraum	von	Selbst-	und	Fremdsteuerung	bearbeiten	(vgl.	
Frenzke-Shim,	 2021;	 Frenzke-Shim	 &	 Kerber,	 2022).	 WebQuests	 sind	 von	 einer	 For-
scher*innengruppe	um	Dodge	und	March	um	die	Jahrtausendwende	mit	dem	Ziel	entwi-
ckelt	worden,	die	(Internet-)Recherchekompetenz	von	Lernenden	aufzubauen.	Diese	er-
halten	den	Auftrag,	ein	vorgegebenes	Problem	anhand	von	Informationsquellen	zu	lösen,	
die	in	der	Regel	in	Form	von	Links	zur	Verfügung	gestellt	werden	(vgl.	Dodge,	1995;	Moser	
2008a).	Der	Fokus	liegt	dabei	weniger	auf	der	eigentlichen	Recherche	von	Informationen	
im	Internet	als	auf	der	Verarbeitung	der	Daten:	„using	information	rather	than	looking	for	
it“	(Dodge,	o.	J	[1997];	vgl.	auch	Trepkau,	2012:	S.	102).	Teil	eines	WebQuests	ist	zudem	
die	Aufbereitung	der	aus	mehreren	Quellen	generierten	Daten	als	Problemlösung	für	eine	
potenzielle	Weiterverwendung,	z.	B.	in	Form	einer	Präsentation	oder	eines	schriftlichen	
Berichts	(vgl.	Moser,	2008a:	S.	41).	Zentral	ist	dabei	die	Formulierung	des	Problems,	das	

 
7		 In	mehreren	Studien	konnten	zudem	mäßige	bis	hohe	Korrelationen	von	.25	bis	.85	zwischen	allen	

Bereichen	gezeigt	werden	(vgl.	Scherer	et	al.,	2017:	S.	3).	
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daher	bewusst	von	der	eigentlichen	Aufgabenstellung	getrennt	und	häufig	durch	einen	
sogenannten	‚narrative	hook‘	in	Form	einer	kurzen	Geschichte	oder	eines	Videos	unter-
stützt	(vgl.	Moser,	2008b:	S.	178)	präsentiert	wird.	WebQuests	sind	in	der	Regel	projekt-
orientiert	angelegt	und	in	folgenden	Modulen	gestaltet:	Thema	(Situierung,	Problemstel-
lung),	 Aufgabenstellung,	 Quellen,	 Prozess	 (Anleitung	 zum	 Vorgehen),	 Evaluation	
(Anforderungen	und	Erwartungshorizont)	sowie	Präsentation	(vgl.	Moser,	2008a:	S.	31-
41).	Dies	ist	ein	wesentliches	Unterscheidungsmerkmal	zu	digitalen	Lernpfaden,	die	sich	
–	analog	zur	Metapher	des	Pfades	–	als	eine	lineare	Abfolge	von	aufeinander	aufbauenden	
Aufgaben	 mit	 einem	 übergeordneten	 Ziel	 beschreiben	 lassen	 (vgl.	 Roth,	 2015:	 S.	 8;	
Frenzke-Shim	 &	 Kerber,	 2022:	 S.	 34).	 Ein	 weiterer	 Kontrast	 findet	 sich	 darin,	 dass	
WebQuests	offene	Aufgaben	darstellen,	Lernpfade	dagegen	aus	einzelnen	in	der	Regel	ge-
schlossenen	Aufgaben	bestehen.	

Um	in	der	folgenden	Darstellung	die	Verschränkung	von	Bereichen	des	Professions-
wissen	im	Sinne	von	TPCK	konkretisieren	zu	können,	werden	hier	ein	WebQuest	und	ein	
Lernpfad	als	Realisierungsbeispiele	skizziert8:	Das	Ziel	des	WebQuests	‚Prima	Klima‘9,	das	
für	die	Klassenstufen	7	und	8	angelegt	ist,	ist	die	argumentative	Auseinandersetzung	mit	
dem	Diskurs	zum	Klimawandel.	Die	Lernenden	erarbeiten	in	der	Rolle	von	Berater*innen	
der	Umweltaktivist*innen	Argumente,	die	deren	Gegenpositionen	entkräften.	Das	Web-
Quest	mündet	in	der	Erstellung	eines	Flyers,	der	Pro-	und	Contra-Argumente	zusammen-
stellt.	Die	Schüler*innen	sammeln	und	bewerten	dazu	Argumente,	die	sie	aus	den	bereit-
gestellten	Webseiten	erarbeitet	haben.	Im	Anschluss	erstellen	sie	einen	Flyer,	auf	dem	die	
Argumente	formuliert,	sortiert	und	in	einen	Text	integriert	werden.	Das	WebQuest	stützt	
sich	auf	das	schreibdidaktische	Konzept	des	materialgestützten	Schreibens	(vgl.	Feilke,	
Lehnen,	Rezat	&	Steinmetz,	2016):	Dieses	sieht	ähnlich	wie	das	WebQuest-Konzept	vor,	
dass	die	Lernenden	auf	der	Basis	von	Quellen	eigene	Texte	informierender	oder	argumen-
tierender	Art	verfassen,	wofür	eine	Textanalyse	notwendig	ist,	die	jedoch	nicht	holistisch,	
sondern	problemorientiert	erfolgt	(vgl.	Feilke	et	al.,	2016:	S.	6).	

Die	Aufgabenstellung	des	digitalen	Lernpfads	‚Mano‘10	für	die	8.	und	9.	Klassenstufe	
ist	–	untypisch	für	Lernpfade	–	ebenfalls	situiert:	Im	Rahmen	der	Beschäftigung	mit	der	
Lektüre	Mano	–	Der	Junge,	der	nicht	wusste,	wo	er	war	von	Anja	Tuckermann	versetzen	
sich	die	Schüler*innen	in	die	Rolle	der	Figur	Paul.	Paul	möchte	Mano	helfen,	wieder	mit	

 
8		 Beide	Lehr-Lernkonzepte	sind	von	Studierenden	im	Master	‚Lehramt	Sekundarstufe‘	am	Institut	für	

deutsche	Sprache	und	Literatur	an	der	Pädagogischen	Hochschule	Karlsruhe	in	einem	Seminar	 in	
Kleingruppen	erstellt	worden.	Das	Konzept	des	Seminars,	in	dem	das	WebQuest	entwickelt	worden	
ist,	ist	im	Rahmen	des	vom	BMBF	geförderten	Projektes	InDiKo	(Nachhaltige	Integration	von	fachdi-
daktischen	digitalen	Lehr-Lern-Konzepten)	am	Institut	für	deutsche	Sprache	und	Literatur	der	Pä-
dagogischen	Hochschule	entwickelt,	implementiert	und	mehrfach	evaluiert	worden.	Basis	des	Kon-
zepts	 sind	 16	 Lernberichte	 von	 Lehramtsstudierenden	 im	 Master	 und	 vier	 vertiefenden	
leitfadengestützten	 Interviews	 zur	Gestaltung	von	WebQuests,	 die	nach	Mayrings	qualitativer	 In-
haltsanalyse	(2019)	ausgewertet	wurden.	

9		 https://projekte.zum.de/wiki/Quest_im_Deutschunterricht/WQ_Klima/Info	 (letzter	 Zugriff	 am	
17.07.2023)	

10		 https://www.projekte.zum.de/wiki/Lernpfade_zum_Beschreiben_(Sek_I)/Lernpfad:_Personenbe-
schreibung_in_Form_einer_Suchmeldung	(letzter	Zugriff	am	17.07.2023)	
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seiner	Familie	 zusammenzukommen	 (Ausgangsproblem).	Daher	 verfasst	 er	 eine	 Such-
meldung	in	Form	eines	formalen	Briefes,	in	der	er	Mano	beschreibt,	aber	auch	charakte-
risiert.	 Ziel	 ist	 die	 Kontrastierung	 der	 beiden	 Textsorten	 ‚Personenbeschreibung‘	 und	
‚Charakterisierung‘.	Wenige	Inputphasen	durchsetzen	die	stringente	Aneinanderreihung	
von	Übungsaufgaben,	die	zu	einem	Teil	auch	differenziert	angelegt	sind	und	in	zumeist	
interaktiven	Formaten	Textsortenwissen	trainieren	und	überprüfen.	Ergebnis	des	Lern-
pfades	ist	allerdings	der	Brief,	so	dass	auch	hier	das	anfangs	gestellte	Problem	durch	die	
Bearbeitung	einer	offenen	Schreibaufgabe	gelöst	wird.	

4. Potenzial von WebQuests und digitalen Lernpfaden für eine Lehrer*innenbil-
dung im Sinne von TPCK 

Tulodziecki,	 Herzig	 und	Grafe	 (2021:	 S.	 362)	 schlagen	 bzgl.	 der	Medienbildung	 in	 der	
Lehrkräftebildung	ein	Curriculum	vor,	das	für	die	erste	Phase	eine	Akzentsetzung	auf	„[…]	
Analysen	und	Bewertungen	von	relevanten	Medienangeboten	[…]	sowie	erste	eigene	Ent-
würfe	und	Erprobungen	von	Unterricht	mit	und	über	Medien	[…]“	vorsieht.	Der	Gestal-
tung	digitaler	Lehr-Lernkonzepte	und	den	damit	einhergehenden	analytischen	und	be-
wertenden	 Prozessen	 wird	 also	 bzgl.	 einer	 digitalisierungsbezogenen	
Lehrkräfteprofessionalisierung	 grundsätzlich	 Potenzial	 zugesprochen	 (vgl.	 auch	 SWK,	
2022:	S.	109).	Dies	kann	auch	damit	begründet	werden,	dass	bereits	Mishra	und	Koehler	
auf	die	Notwendigkeit	hinweisen,	an	dieser	Stelle	situierte	Lernangebote	zu	machen	(vgl.	
2006,	 S.	 1032),	 denn	 „[…]	 context-neutral	 approaches	 are	 likely	 to	 fail	 because	 they	
overemphasize	technology	skills	[…]	without	developing	pedagogical	technology	know-
ledge,	 technological	 content	 knowledge,	 or	 technological	 pedagogical	 knowledge“	 (S.	
1033).	

Im	 Folgenden	 werden	 anhand	 des	WebQuests	 ‚Prima	 Klima’	 und	 des	 Lernpfads	
‚Mano’	die	einzelnen	Kompetenzfacetten	von	TPCK	konkretisiert,	die	durch	die	Erstellung	
der	beiden	Lehr-Lernkonzepte	gefördert	werden	können.	Dies	muss	jedoch	rein	analyt-
isch	erfolgen:	„[…]	separating	the	three	components	(content,	pedagogy,	and	technology)	
[…]	is	an	analytic	act	and	one	that	is	difficult	to	tease	out	in	practice“	(Mishra	&	Koehler,	
2006:	S.	1029).	

4.1 WebQuests und digitale Lernpfade als Schreibarrangements 

Sowohl	WebQuests	als	auch	Lernpfade	können	als	Lernarrangements	konzipiert	werden,	
mit	denen	das	Verfassen	von	Texten	durch	eine	komplexe	Aufgabe	angeleitet	wird.	An	
dieser	Stelle	kann	also	exemplarisch	das	Fachwissen	und	das	fachdidaktische	Wissen	in	
Bezug	auf	das	Schreiben,	das	im	Rahmen	eines	Professionalisierungsangebots	zu	diesen	
Lehr-Lernkonzepten	aufgebaut	werden	kann,	konkretisiert	werden.	

Zum	Fachwissen	(CK)	im	Kontext	des	Schreibens	gehört	fundiertes	Wissen	der	Lin-
guistik,	 insbesondere	 der	 Textlinguistik,	 und	 der	 Psychologie,	 hier	 insbesondere	 zur	
Schreibkompetenz,	 zur	 Schreibentwicklung	 und	 zum	 Schreibprozess,	 in	 Anpassung	 an	
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das	Curriculum	(vgl.	Fix,	2008).	Relevantes	Professionswissen	ist	dann	im	Hinblick	auf	die	
in	Kapitel	3	vorgestellten	Realisierungen	der	digitalen	Lehr-Lernkonzepte:	

- Wissen	über	sprachliche	Handlungen	des	schriftlichen	Argumentierens	bzw.	des	
schriftlichen	 Beschreibens	 und	 entsprechende	 Textprozeduren	 (vgl.	 Feilke,	
2012;	beide	Konzepte11),	

- Wissen	über	die	Kommunikationsformen	‚Flyer‘	(WQ)und	‚formeller	Brief‘	(DLP),	
- Wissen	über	 textsortenübergreifende	Textqualitätsmerkmale	und	 ihre	Bestim-
mung	(beide	Konzepte),	

- Wissen	über	die	Interaktivität	und	Rekursivität	von	Planungs-,	Formulierungs-	
und	 Überarbeitungshandlungen	 (vgl.	 z.	B.	 Hayes	 &	 Flower,	 1980;	 beide	 Kon-
zepte),	

- Wissen	über	das	Zusammenspiel	von	Welt-	und	sprachlichem	Wissen	(im	Web-
Quest	durch	Weblinks	und	Unterstützungsangebote,	im	Lernpfad	durch	die	Lek-
türe	des	Romans	verfügbar	gemacht),	vom	konkreten	Schreibauftrag	und	seiner	
Situierung	(Klimaaktivist*innen	(WQ)	bzw.	Unbekannte	(DLP)	als	Adressat*in-
nen,	Schreibende	als	informierte	Beratende	(WQ)	bzw.	als	Informierende	(DLP),	
informierende	Funktion	sowohl	des	Flyers	(WQ)	als	auch	des	Briefes	(DLP)),	von	
den	 Schreibbedingungen	 (kollaboratives	 Schreiben	 in	 beiden	 Konzepten)	 mit	
dem	entstehenden	Text	(vgl.	Becker-Mrotzek	&	Bachmann,	2010:	S.	42),	um	das	
Schreibarrangement	zu	konstruieren,	

- Wissen	über	die	Schreibentwicklung	(vgl.	z.	B.	Sturm,	2022:	S.	239;	beide	Kon-
zepte),	

- Wissen	über	Schreibkompetenz	und	deren	Modellierungen	(vgl.	z.	B.	Baurmann	
&	Pohl,	2009:	S.	96;	beide	Konzepte),	

- Wissen	 über	 die	 digitale	 Transformation	 des	 Schreibens	 (vgl.	 Steinhoff,	 2022;	
beide	Konzepte)	und	über	Modellierungen	digitaler	Textkompetenz	(vgl.	Freder-
king	&	Krommer,	2019;	beide	Konzepte).	

In	der	Auflistung	zeigt	sich	bereits	die	Schwierigkeit,	bei	der	Bestimmung	der	Kom-
petenzen	fachliches	von	fachdidaktischem	Professionswissen	klar	zu	trennen,	ohne	belie-
big	zu	werden	(vgl.	Shulman,	1987:	S.	8).	So	wird	in	der	folgenden	Auflistung	förderbarer	
fachdidaktischer	Wissensbereiche	(PCK)	bereits	Genanntes	wieder	aufgegriffen	und	prä-
zisiert.	Orientiert	wird	sich	in	der	Darstellung	an	den	drei	Kompetenzfacetten	aus	FALKO-
D	(Pissarek	&	Schilcher,	2017):	 In	der	Facette	 ‚Erklären	und	Repräsentieren‘	zeigt	sich	
eine	Lehrkraft	kompetent,	wenn	es	ihr	gelingt,	den	Lerngegenstand	lernzielorientiert	auf-
zubereiten,	d.		h.	ihn	„[…]	auf	anschauliche	Art	und	Weise	strukturieren,	darstellen,	erklä-
ren	und	vernetzen“	(Pissarek	&	Schilcher,	2017:	S.	316)	zu	können.	Die	Studierenden	kön-
nen	demnach		

 
11		 In	der	Folge	wird	jeweils	mit	‚WQ‘	(WebQuest),	‚DLP‘	(digitaler	Lernpfad)	bzw.	‚beide	Konzepte‘	mar-

kiert,	in	welchem	Lehr-Lernkonzept	die	Kompetenz	relevant	gesetzt	wird.	Eine	Übersicht	findet	sich	
außerdem	in	der	Tabelle	1	im	Anhang.	
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- den	Schreibauftrag	erklären	und	auf	diese	Weise	situieren	sowie	Schreibbedin-
gungen	festlegen	(durch	Darlegung	des	Problems,	nämlich	das	Fehlen	von	pas-
senden	Gegenargumenten	(WQ)	bzw.	die	Suche	nach	Manos	Verwandten	(LP),	
Festlegung	des	digitalen	Schreibmediums	und	Vorgabe	eines	kollaborativen	Vor-
gehens;	beide	Konzepte),	

- Weltwissen,	das	zum	Schreiben	des	Textes	nötig	ist,	zur	Verfügung	stellen	(Video	
über	 Greta	 Thunberg,	 Zusammenfassung	 in	 Form	 einer	 Liste;	 WQ)	 bzw.	 klar	
kennzeichnen	(Angabe	relevanter	Textstellen	in	der	Lektüre;	DLP),	

- Charakteristika	der	gewählten	Kommunikationsformen	(Flyer	und	Brief)	und	der	
in	der	Aufgabe	relevant	gesetzten	Textsorten	(Personenbeschreibung	und	Cha-
rakterisierung;	DLP)	erklärend	darstellen,	

- Verfahren	der	Planung	und	der	Überarbeitung	vorschlagen	und	anleiten	(Mind-
map	zum	Sammeln	der	Argumente,	inhaltliche	und	formale	Auseinandersetzung	
mit	den	Argumenten	in	mehreren	Schleifen	(WQ),	Schreiben	in	kollaborativen	Si-
tuationen	(beide	Konzepte)	und	Überarbeitung	anhand	eines	Kriterienkataloges	
(DLP)),	

- mögliche	Formulierungen	als	Muster	vorgeben	(z.	B.	„Das	Aussehen	des	Jungen	
lässt	sich	folgendermaßen	beschreiben:	…“;	DLP),	

- Anforderungen	für	ein	gelungenes	Ergebnis,	wie	z.	B.	die	Struktur	des	Textes,	der	
als	Endprodukt	auf	dem	Flyer	stehen	soll,	 in	Übereinstimmung	mit	textsorten-
übergreifenden	Textqualitätskriterien	repräsentieren	(z.	B.	in	Form	von	Instruk-
tionen:	„Überlege	dir,	warum	Paul	diesen	Brief	schreibt.	Am	besten	nennst	du	dei-
nen	Grund	zu	Beginn	des	Briefes,	damit	der	Adressat/die	Adressatin	direkt	weiß,	
worum	es	sich	handelt.“;	DLP).	

Die	Facette	‚Umgang	mit	Schülerkognitionen‘	umfasst	Pissarek	&	Schilcher	(2017:	S.	
316)	 zufolge	 die	 Fähigkeit	 zur	 Analyse	 und	 Bewertung	 der	 Lernvoraussetzungen	 der	
Schüler*innen	hinsichtlich	eines	bestimmten	Lerngegenstands	und	zur	Entscheidung	für	
ein	adäquates	didaktisches	Handeln.	Das	bedeutet,	dass	die	Studierenden	

- Informationsquellen	für	das	WebQuest	in	Bezug	auf	ihre	inhaltliche	und	sprach-
liche	Komplexität	beurteilen	und	entsprechend	der	kognitiven	Voraussetzungen	
der	 Schüler*innen	 auswählen	 bzw.	 nach	 Niveaustufen	 differenzieren	 können	
(vgl.	materialgestütztes	Schreiben),	

- den	Stand	der	Lerngruppe	hinsichtlich	der	Schreibentwicklung	einschätzen	und	
entsprechend	die	Komplexität	der	Aufgabe	(z.	B.	durch	Ausdifferenzierung	des	
Schreibauftrags	in	einzelne	an	Schreibprozessmodelle	angelehnte	Schritte)	redu-
zieren	 sowie	 Unterstützungsangebote	 integrieren	 können	 (z.	B.	 in	 Form	 eines	
Überblicks	über	Textmuster,	um	fehlendes	Textsortenwissen	zu	kompensieren,	
durch	explizit	kollaborative	Planungs-	und	Überarbeitungsphasen,	um	Antizipa-
tions-	und	Kontextualisierungskompetenz	zu	unterstützen;	beide	Konzepte),	

- die	Kenntnisse	der	Lerngruppe	 im	Hinblick	auf	die	verlangten	Textsorten	und	
Kommunikationsformen	beurteilen	und	entsprechend	Wissen	präsentieren	kön-
nen,	z.	B.	in	Form	von	Erklärvideos	(DLP),	
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- interaktive	Aufgaben	erstellen	können,	um	den	Übungsbedarf	von	Schüler*innen	
festzustellen,	d.	h.,	für	die	Bearbeitung	der	Aufgabe	zentrales,	aber	für	die	Lern-
gruppe	potenziell	unvollständiges	Wissen	in	Form	von	Aufgaben	darstellen	kön-
nen	(DLP),	

- typische	Schwierigkeiten	und	Fehler	von	Schüler*innen	antizipieren	können,	was	
sich	vor	allem	in	der	Konzeption	der	interaktiven	Übungen	und	die	Verweise	auf	
besonders	relevante	Textstellen	im	Lernpfad,	aber	auch	durch	die	Instruktionen	
im	WebQuest	zur	Erstellung	des	Flyers	zeigt.	

Die	Kompetenzfacette	‚Wissen	über	das	Potenzial	eines	Textes‘	zeigt	sich	in	der	Fä-
higkeit,	das	Potenzial	eines	Textes	für	das	Lernen	einschätzen	zu	können	(vgl.	Pissarek	&	
Schilcher,	2017:	S.	316).	Die	Studierenden	können	also	

- Informationsquellen	 (Texte	 und	 informierende	Videos)	 als	 Quellen	 für	 das	 im	
Rahmen	der	Textproduktion	benötigte	Welt-	und	Sachwissen	und	ggf.	auch	als	
Quelle	 für	 sprachliches	Wissen	 im	 Sinne	 eines	 Lernens	 am	Modell	 beurteilen	
(beide	Konzepte),	

- Texte,	 Videos,	 Grafiken	 dahingehend	 beurteilen,	 ob	 sie	 als	motivierendes	 Ele-
ment,	also	den	‚Hook‘,	für	den	Einstieg	des	WebQuests,	dienen	können.	

4.2 Digitalisierungsbezogene Kompetenzen 

Der	 Fokus	 dieses	 Teilkapitels	 liegt	 auf	 den	 Bereichen	 des	 Professionswissens,	 die	 im	
TPCK-Modell	einen	Technologie-Bezug	aufweisen:	technologisches,	technologisch-inhalt-
liches,	 technologisch-pädagogisches	 und	 technologisch-fachdidaktisches	Wissen.	 Dabei	
wird	in	der	Konkretisierung	der	Kompetenzen,	die	in	einem	Angebot	zur	Lehrer*innen-
bildung	mit	WebQuests	oder	Lernpfaden	als	Gegenstand	förderbar	sind,	vor	allem	die	di-
gitale	Technologie	berücksichtigt.	

Zunächst	ist	technologisches	Wissen	(TK)	über	die	zur	Verfügung	stehenden	Geräte	
und	 deren	 Bedienung	 (Unterschiede	 von	 Desktop-	 Laptop-,	 Tabletcomputern,	 Unter-
schiede	 in	 den	 Betriebssystemen)	 relevant.	 Für	 die	 Gestaltung	 des	WebQuests	 ‚Prima	
Klima‘	und	des	digitalen	Lernpfads	 ‚Mano‘	benötigen	Lehrkräfte	außerdem	technologi-
sches	Wissen	zu	Autorentools,	das	nicht	nur	Anwendungswissen	umfasst,	sondern	auch	
juristisch-ethische	 Implikationen,	wie	den	Datenschutz,	berücksichtigt12.	Während	z.	B.	
das	Tool	‚Google	Sites‘	aufgrund	des	Datenschutzes	problematisch	ist,	ist	die	Plattform	der	
Zentrale	für	Unterrichtsmedien	(ZUM	e.V.)	diesbezüglich	unbedenklich.	Da	im	WebQuest	
sowohl	für	den	einleitenden	Hook	als	auch	für	die	Informationsquellen	und	im	Lernpfad	
für	die	Inputphasen	digitalisierte	Medien	gesucht	und	gefunden	werden	müssen,	benöti-
gen	Lehrkräfte	ebenfalls	Wissen	über	das	Internet	bzw.	Suchmaschinen.	Für	die	Gestal-
tung	des	WebQuests	ist	außerdem	Wissen	über	digitale	Tools,	wie	eine	digitale	Pinnwand	
oder	Abstimmungstools,	und	über	ein	Textverarbeitungs-	oder	ein	Grafikprogramm	zum	
Erstellen	des	Flyers,	für	die	Gestaltung	des	Lernpfades	insbesondere	Wissen	über	Tools,	

 
12		 Hier	zeigen	sich	Berührungspunkte	mit	Döbeli-Honeggers	DPCK-Modell	(vgl.	Kapitel	2).	
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mit	denen	interaktive	Aufgaben	erstellt	werden	können,	und	ein	Textverarbeitungspro-
gramm,	relevant.	Die	Qualität	des	Wissens	bewegt	sich	dabei	zwischen	Erstellen,	Integ-
rieren	und	Evaluieren,	also	auf	relativ	hohen	kognitiven	Ebenen	(vgl.	dazu	auch	Bloom,	
Engelhart,	Furst,	Hill	&	Krathwohl,	1956).	

Das	technologisch-pädagogische	Wissen	(TPK),	das	sich	Lehrkräfte	aneignen	müs-
sen,	um	die	Lehr-Lernkonzepte	zu	erstellen,	zeigt	sich	bereits	in	der	Kenntnis	beider	Kon-
zepte	und	 in	der	Fähigkeit,	 ein	Konzept	pädagogisch	und	allgemeindidaktisch	 fundiert	
auszuwählen.	In	den	Realisierungsbeispielen	wird	es	durch	folgende	pädagogische	Ent-
scheidungen	deutlich:	Vorwissen	der	Lerngruppe	wird	im	WebQuest	‚Prima	Klima‘	durch	
die	Einbettung	eines	informativen	Videos	zu	Beginn	des	Lehr-Lernkonzepts,	im	Lernpfad	
‚Mano‘	mit	Erklärvideos	zu	den	Textsorten	 ‚Personenbeschreibung‘	und	 ‚Charakterisie-
rung‘,	aber	auch	mit	kurzen	informativen	Texten	aktiviert.	Im	Lernpfad	wird	durch	die	
interaktiven	Aufgaben	die	Möglichkeit	geschaffen,	dass	die	Schüler*innen	ihren	individu-
ellen	Übungsbedarf	überprüfen,	so	dass	diese	ihr	weiteres	Vorgehen	im	Lernpfad	entspre-
chend	adaptieren	können	(Facetten	‚Adaption‘	und	‚Assessment‘).	Für	die	direkte	Instruk-
tion	 wurden	 in	 beiden	 Konzepten	 vornehmlich	 Texte	 gewählt.	 Eine	 nicht	 umgesetzte	
Variation	für	leseschwache	Schüler*innen	wäre	die	Integration	als	Audiodatei.	Deutlich	
zeigt	sich	auch,	dass	hier	eine	Transformation	des	pädagogischen	Wissens	durch	die	digi-
tale	Technologie	erforderlich	ist:	Da	beide	Lehr-Lernkonzepte	letztendlich	von	den	Schü-
ler*innen	 weitgehend	 selbstgesteuert	 bearbeitet	 werden,	 können	 weder	 Erklärungen	
noch	Repräsentationen	(s.	PCK)	in	Interaktion	mit	der	Lerngruppe	ausgehandelt	werden.	
Stattdessen	müssen	 die	 Lehrkräfte	 sie	 hier	 in	 Antizipation	möglicher	 Schwierigkeiten	
konzipieren.	Dies	 geschieht	 im	Hinblick	 auf	Lerngruppe,	 Inhalt	und	Lernziel	 sowie	Af-
fordanzen	und	Grenzen	des	jeweiligen	Lehr-Lernkonzepts	und	der	Tools,	die	integriert	
werden	können	(s.	TPCK).	Eine	technische	Unterstützung	des	kollaborativen	Lernens	er-
folgt	hier	durch	Tools	wie	das	Padlet	und	das	Abstimmungsinstrument	im	WebQuest.	Die	
Facetten	‚Unterstützung	bei	der	Bearbeitung	individueller	Lernaufgaben‘,	‚Moderation	ei-
ner	Klassendiskussion‘	sowie	‚Zusammenfassung	und	Evaluation	von	Lern-	und	Lehrer-
gebnissen	am	Ende	einer	Einheit‘	durch	Technologie	(vgl.	Lachner	et	al.,	2019)	sind	in	den	
beiden	exemplarischen	Lehr-Lernkonzepten	nicht	umgesetzt.	

Technologisch-inhaltliches	Wissen	(TCK)	zeigt	sich	im	Umgang	mit	den	Affordanzen	
und	 Grenzen,	 die	 eine	 Technologie	 für	 die	 Repräsentation	 eines	 Inhalts	 aufweist	 (vgl.	
Koehler	&	Mishra,	2009:	S.	65).	Da	sowohl	WebQuests	als	auch	digitale	Lernpfade	per	de-
finitionem	digital	zur	Verfügung	gestellt	werden,	musste	für	die	Gestaltung	der	vorliegen-
den	Realisierungen	lediglich	entschieden	werden,	ob	der	Schreibprozess	der	Schüler*in-
nen	ganz	oder	teilweise	digital	durchgeführt	werden	sollte.	Bevor	dies	mit	Bezug	zu	den	
in	Kapitel	2	vorgestellten	Kompetenzfacetten	näher	gezeigt	wird,	soll	darauf	hingewiesen	
werden,	dass	der	Lerninhalt	‚Texte	Schreiben‘	selbst	bereits	eine	digitale	Transformation	
erfahren	hat	(vgl.	Steinhoff,	2022).	Steinhoff	macht	dies	an	sechs	Facetten	des	Schreibens	
fest:	der	technisch-medialen,	der	physischen,	der	kognitiven,	der	sozialen,	der	semioti-
schen	und	der	textuell-diskursiven	Facette	(vgl.	ebd.:	S.	145).	Die	technisch-mediale	Fa-
cette	zeigt	sich	in	der	(Teil-)Automatisierung	von	Schreibprozessen,	wie	der	Grammatik-	
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und	Rechtschreibkorrektur	hinsichtlich	der	Überarbeitung	und	der	Formulierung	ganzer,	
in	der	Regel	aber	noch	überarbeitungsbedürftiger	Texte	durch	KI-gestützte	Schreibtools,	
wie	ChatGPT	(openai.com)	(vgl.	ebd.:	S.	146).	Verfassen	die	Schüler*innen	im	Rahmen	des	
WebQuests	und	des	Lernpfades	Texte	mithilfe	von	Textverarbeitungsprogrammen,	wird	
der	erstgenannte	Aspekt	 relevant,	genauso	wie	der	physische	Aspekt	des	Tippens,	der	
mehr	oder	weniger	automatisiert	auf	die	Flüssigkeit	der	Übertragung	von	Gedanken	in	
Text	Einfluss	haben	kann	(vgl.	ebd.:	S.	147).	Das	digitale	Schreiben	kann	durch	die	Mög-
lichkeit,	mit	relativ	geringem	physischen	Aufwand	viele	Textversionen	zu	erstellen,	kog-
nitiv	entlastend	wirken	(vgl.	ebd.:	S.	149).	Im	WebQuest	‚Prima	Klima‘	werden	zudem	ver-
schiedene	Tools	eingesetzt,	um	kollaborativ	zu	planen	und	zu	überarbeiten.	Aufgrund	des	
Potenzials	digitaler	Technologien,	Inhalte	zu	teilen	und	kollaborativ	zu	bearbeiten,	wur-
den	für	die	Sammlung	der	Argumente	ein	digitales	Padlet,	für	die	Auswahl	der	Argumente	
ein	Abstimmungstool	sowie	für	das	Verfassen	des	Flyers	ein	Textverarbeitungsprogramm	
ausgewählt	und	zum	Teil	im	WebQuest	verlinkt.	Dies	stellt	zudem	ein	grundlegendes	Po-
tenzial	des	digitalen	Schreibens	als	sozialer	Handlung	dar	(vgl.	ebd.:	S.	150).	Insbesondere	
die	Gestaltung	des	Flyers	im	WebQuest	ermöglicht	es	den	Schüler*innen	außerdem,	hin-
sichtlich	der	Art	der	gewählten	Schriften	kreativ	zu	werden	und	Schrift	auch	mit	Bildern	
zu	verknüpfen	(vgl.	ebd.:	S.	151	f.).	Ansonsten	sind	beide	in	den	Lehr-Lernkonzepten	ge-
wählte	Kommunikationsformen	wenig	digital	 spezifisch,	wie	es	 z.	B.	das	Verfassen	der	
Suchmeldung	im	Lernpfad	‚Mano‘	nicht	als	Brief,	sondern	als	ein	TikTok-Short13,	also	ei-
ner	im	Zuge	der	digitalen	Transformation	entstandenen	Kommunikationsform,	wäre.	

Zur	Illustration	des	heuristischen	Modells	des	digitalen	Schreibens	wurden	bereits	
Beschreibungen	der	Entscheidungen,	die	aus	dem	WebQuest	und	dem	Lernpfad	erkenn-
bar	werden,	genutzt.	Versucht	man,	diese	den	Facetten	von	technologisch-inhaltlichem	
Professionswissen	zuzuordnen,	steht	man	vor	der	Schwierigkeit,	dass	bei	Definition	des	
digitalen	Schreibens	als	Lerninhalt	diese	Entscheidungen	eher	der	Facette	‚Auswahl	von	
Technologien	zur	Präsentation	von	Inhalten‘	zugehörig	scheinen.	Dagegen	können	bei	De-
finition	des	Schreibens	als	Lerninhalt	die	Technologien,	die	in	den	beiden	Lehr-Lernkon-
zepten	ausgewählt	wurden,	eher	als	Unterstützung	verstanden	werden.	Hinsichtlich	der	
Kompetenzfacette	 ‚Auswahl	 von	Technologien	 zur	 Variation	möglicher	 Präsentationen	
von	Inhalten‘	kann	festgestellt	werden,	dass	für	den	Hook	zu	Beginn	des	WebQuests	zent-
rale	Gegenpositionen	sowohl	in	Form	eines	Videos	über	einen	Videoplayer	integriert	als	
auch	in	Textform	eingefügt	wurden.	Ähnlich	wurde	auch	bzgl.	der	Textsortenmerkmale	
von	Beschreibungen	und	Charakterisierungen	im	Lernpfad	verfahren.	Da	in	den	im	Lern-
pfad	angelegten	 interaktiven	Übungsaufgaben	zu	den	 jeweiligen	Textsortenmerkmalen	
diese	Inhalte	strukturiert	aufgearbeitet	und	präsentiert	werden,	kann	man	dies	der	Kom-
petenzfacette	‚Auswahl	von	Technologien	zur	Unterstützung	von	Inhalten‘	zuordnen.	

TPCK	zeigt	sich	 in	der	Realisierung	eines	Lernangebots,	das	den	Lerngegenstand,	
Technologien	und	Lehrmethoden	(lern-)zielgerichtet	miteinander	verbindet.	Eine	Förde-

 
13		 Ein	kurzer	Videoclip	von	wenigen	Sekunden	bis	einer	Minute,	wie	er	für	das	Videoportal	TikTok	ty-

pisch	ist.	



Frenzke-Shim, Digitalisierungsbezogene Kompetenzen von Lehrkräften fördern 38 

 

rung	dieser	Kompetenzen	bei	den	Lehramtsstudierenden	kann	also	bereits	durch	die	an-
geleitete	Gestaltung	und	Reflexion	eines	WebQuests	oder	eines	Lernpfades	als	 spezifi-
schen	pädagogischen	Methoden	erreicht	werden,	wie	bereits	deutlich	wurde.	Folgt	man	
der	Operationalisierung	nach	Koehler	und	Mishra	(2009)	zeigt	sich,	dass	die	Lerngegen-
stände	 (also	das	 Schreiben	eines	 argumentativen	Flyers	 im	WebQuest	 ebenso	wie	das	
Schreiben	eines	formalen	Briefes,	in	dem	Personenbeschreibung	und	Charakterisierung	
zusammenkommen,	im	Lernpfad)	nicht	nur	im	Hinblick	auf	die	Lerngruppe,	sondern	auch	
unter	 Berücksichtigung	 der	 jeweiligen	 Strukturen	 der	 beiden	 digitalen	 Lehr-Lernkon-
zepte	aufbereitet	werden	müssen.	Basis	dafür	ist	eine	Reflektion	der	Konzepte	bzgl.	ihrer	
Passung	zum	Lernziel.	Innerhalb	der	Lehr-Lernkonzepte	muss	entschieden	werden,	wel-
che	Teilinhalte	digital	dargestellt	werden.	Dies	soll	anhand	von	drei	Beispielen	gezeigt	
werden:	(1)	So	wurde	z.	B.	für	den	Lernpfad	 ‚Mano‘	entschieden,	dass	die	für	den	Brief	
relevanten	Textstellen	nicht	digitalisiert	werden.	Grund	dafür	ist,	dass	die	Schüler*innen	
so	vertraute	Lesetechniken	wie	das	Markieren	wichtiger	Textstellen	umsetzen	können.	
(2)	 Im	 Lernpfad	 wurden	 typische	 Schwierigkeiten	 von	 Schüler*innen	 beim	 Schreiben	
dadurch	aufgefangen,	dass	für	das	benötigte	Textsortenwissen	(hier	zu	Beschreibungen	
und	Charakterisierungen	auch	 im	Kontrast)	ein	 intensives	 interaktives	Übungsangebot	
integriert	wurde.	Im	WebQuest	wird	dies	durch	eine	Ausdifferenzierung	des	Planungs-
prozesses	unterstützt.	(3)	Die	interaktiven	Übungen	im	Lernpfad	sind	schließlich	so	an-
gelegt,	dass	die	Schüler*innen	ihren	Wissenstand	selbst	überprüfen	können	und	je	nach	
Ergebnis	auch	einen	eigenen	individuellen	Weg	im	Lernpfad	wählen	können.	Im	WebQu-
est	ist	der	Bezug	zum	Schüler*innenwissen	lediglich	dadurch	realisiert,	dass	es	sich	bei	
diesem	digitalen	Lehr-Lernkonzept	grundsätzlich	um	ein	offenes	und	damit	auch	selbst-
differenzierendes	Konzept	handelt,	bei	dem	die	Schüler*innen	neues	Wissen,	das	weitge-
hend	 über	 die	 Webseiten	 zur	 Verfügung	 gestellt	 wird,	 weiterverarbeiten.	 Unterstützt	
wird	dies	individuell	durch	die	kollaborative	Arbeitsform,	die	durch	digitale	Tools	erleich-
tert	wird.	

4.3 WebQuests und digitale Lernpfade als Gegenstände für ein Professionalisierungs-
angebot im Vergleich 

In	 den	 vorangegangenen	 Kapiteln	 wurden	 die	 Kompetenzbereiche	 des	 TPCK-Modells	
durch	Beispiele	illustriert	und	konkretisiert.	Dadurch	konnte	zudem	verdeutlicht	werden,	
wie	sich	die	Kompetenzbereiche	eines	digitalisierungsbezogenen	Professionswissens	in	
einem	Lernangebot,	das	WebQuests	oder	Lernpfade	als	Gegenstände	nimmt,	verschrän-
ken,	so	dass	sich	angehende	Lehrkräfte	diese	in	Anwendung	und	Reflexion	aneignen	kön-
nen.	In	diesem	Teilkapitel	wird	gezeigt,	welche	unterschiedlichen	Schwerpunkte	sich	bei	
der	Förderung	der	TPCK-Kompetenzen	in	Professionalisierungsangebot	ergeben,	je	nach-
dem	welches	Lehr-Lernkonzept	als	Gegenstand	gewählt	wird.	

Vorausgesetzt,	dass	beide	Konzepte	in	ein	Schreibprodukt	münden,	wie	das	in	die-
sem	Beitrag	 zur	Bedingung	 für	die	Konkretisierung	gemacht	wurde,	unterscheiden	 sie	
sich	nicht	hinsichtlich	des	Fachwissens,	das	sich	die	(angehenden)	Lehrkräfte	bei	 ihrer	
Erstellung	aneignen	können.	Anders	 sieht	das	bezüglich	des	 fachdidaktischen	Wissens	
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aus:	Auffällig	ist,	dass	das	sprachliche	Wissen	(Kommunikationsform,	Textsorte,	Textpro-
zeduren)	 lediglich	 im	Lernpfad	 für	die	Schüler*innen	 in	Repräsentation	und	Erklärung	
aufbereitet	worden	ist.	Für	die	Bearbeitung	des	WebQuests	wird	es	bei	der	Lerngruppe	
vorausgesetzt.	 Dies	 hängt	 auch	mit	 dem	 eher	 instruktionalen	 Charakter	 des	 digitalen	
Lernpfades	zusammen	(vgl.	Frenzke-Shim	&	Kerber,	2021:	S.	24).	Anforderungen	an	die	
Schüler*innenleistungen	müssen	dagegen	nur	für	WebQuests	formuliert	werden:	Sie	stel-
len	dort	einen	inhärenten	Teil	des	Konzeptes	dar	(s.	Kap.	3).	Verfahren	der	Planung	und	
der	Überarbeitung	werden	 im	Beispiel-WebQuest	 implizit	 in	der	 Instruktion,	die	unter	
‚Vorgehen‘	gefasst	ist,	integriert,	nicht	aber	explizit	als	solche	präsentiert	und	erklärt,	wie	
das	im	Lernpfad	der	Fall	ist.	Deutlich	wurde	außerdem,	dass	die	Erstellung	eines	Lernpfa-
des	 besser	 dazu	 verwendet	werden	 kann,	 angehende	 Lehrkräfte	 hinsichtlich	 des	 ‚Um-
gangs	mit	der	Schülerkognition‘	zu	schulen.	Für	die	Aneignung	von	‚Wissen	über	das	Po-
tenzial	von	Texten‘	eignet	sich	demgegenüber	eher	das	WebQuest	als	Lerngegenstand,	da	
dieses	stärker	auf	der	schülerseitigen	Rezeption	von	Texten	aufbaut.	

Hinsichtlich	 des	 technologischen	Wissens	 zeigt	 sich,	 dass	 für	 die	 Erstellung	 von	
WebQuests	ein	Schwerpunkt	auf	Tools,	die	kollaboratives	Arbeiten	unterstützen,	für	die	
Erstellung	von	Lernpfaden	ein	Schwerpunkt	auf	Tools	zum	interaktiven	Üben,	die	auch	
als	Instrumente	für	ein	formatives	Assessment	fungieren	(vgl.	TPK),	liegt.	Entsprechend	
kann	bei	der	Ausbildung	des	technologisch-inhaltlichen	Wissens	mit	WebQuests	als	Lern-
gegenstand,	das	hier	auf	das	digitale	Schreiben	als	Inhalt	fokussiert	ist,	genauso	wie	bei	
der	Ausbildung	des	technologisch-pädagogischen	Wissens	der	Akzent	auf	das	kollabora-
tive	Potenzial	gelegt	werden.	Dagegen	eignet	sich	der	Lernpfad	besser	für	das	Training	
von	Adaptionen	der	Lernaktivitäten	an	die	Schüler*innen	(TPK)	als	das	WebQuest.	Denn	
dieses	ist	dadurch,	dass	die	„Lösung“	des	gesetzten	Problems	offen	ist,	selbstdifferenzie-
rend.	Um	die	Moderation	einer	Klassendiskussion	oder	die	Zusammenfassung	und	Evalu-
ation	von	Lern-	und	Lehrergebnissen	am	Ende	einer	Einheit	durch	digitale	Technologien	
zu	üben,	 sind	beide	Lehr-Lernkonzepte	ungeeignet.	Dabei	muss	 aber	 bedacht	werden,	
dass	bei	WebQuests	eine	Präsentation	und	eine	Evaluation	der	Lernergebnisse	der	Schü-
ler*innen	zum	Konzept	gehören,	beides	also	auch	mithilfe	digitaler	Technologien	umge-
setzt	sowie	in	ein	Professionalisierungsangebot	einbezogen	werden	kann.	

Zusammenfassend	kann	darauf	hingewiesen	werden,	dass	sich	die	Unterschiede	der	
beiden	Lehr-Lernkonzepte	sowohl	auf	zu	fördernde	Kompetenzen	im	Bereich	der	Fachdi-
daktik	als	auch	in	allen	digitalisierungsbezogenen	Bereichen	auswirken,	nicht	aber	bzw.	
nur	graduell	auf	zu	fördernde	fachwissenschaftliche	Kompetenzen.	

6. Fazit 

In	diesem	Beitrag	wurden	mit	dem	WebQuest	‚Prima	Klima‘	und	dem	digitalen	Lernpfad	
‚Mano‘	 zwei	 Realisierungen	 von	 Lehr-Lernkonzepten	 untersucht,	 die	 von	 angehenden	
Lehramtsstudierenden	in	einem	Masterseminar	am	Institut	für	deutsche	Sprache	und	Li-
teratur	der	Pädagogischen	Hochschule	Karlsruhe	entwickelt	worden	sind.	Sie	stellen	Er-
gebnisse	eines	Professionalisierungsangebots	dar,	das	gestützt	auf	das	TPCK-Modell	von	
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Mishra	und	Koehler	(2006;	2009)	die	Verschränkung	der	einzelnen	Kompetenzbereiche	
bzgl.	 Fachwissenschaft,	 Fachdidaktik	 und	Digitalisierung	 in	 den	Fokus	 genommen	hat.	
Ziel	der	Untersuchung	war	es	zunächst,	die	Kompetenzbereiche,	die	im	Rahmen	eines	sol-
chen	 Professionalisierungsangebots	 gefördert	 werden	 können,	 zu	 konkretisieren.	 So	
wurde	 ein	 Fundament	 für	 die	Konzeption	 von	 auf	 TPCK-basierenden	 Professionalisie-
rungsangeboten	geschaffen.	Dazu	wurde	auf	Operationalisierungen	der	Kompetenzberei-
che,	die	im	Rahmen	von	FALKO-D	(Pissarek	&	Schilcher,	2017),	der	TILT-Studie	(Senkbeil	
et	al.,	2013),	einer	Studie	von	Lachner	et	al.	(2019)	zu	TPK	und	einer	Studie	von	Scherer	
et	al.	(2017)	zu	TCK	sowie	einer	Studie	von	Schmidt	et	al.	(2020)	zu	TPCK	Rekurs	genom-
men.	So	konnte	gezeigt	werden,	dass	sich	sowohl	WebQuests	als	auch	digitale	Lernpfade	
als	Gegenstände	von	Professionalisierungsangeboten	in	der	Lehrer*innenbildung	eignen,	
da	für	ihre	Gestaltung	eine	Verschränkung	von	Kompetenzen	im	Sinne	von	TPCK	und	de-
ren	Weiterentwicklung	Grundlage	ist.	Deutlich	wurde	außerdem,	dass	sich	die	mit	dem	
Professionalisierungsangebot	förderbaren	Kompetenzen	je	nach	gewähltem	Lehr-Lern-
konzept	unterscheiden.	
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Anhang 

Kompetenzfacette	 WQ	 DLP	
fachlich-inhaltliches	Wissen:	Wissen	über	…	
	 sprachliche	Handlungen	und	entsprechende	Textprozeduren	bzgl.	des	 zu	

verfassenden	Textes	
x	 x	

	 die	Kommunikationsform	des	zu	verfassenden	Textes	 x	 x	
	 Wissen	über	textsortenübergreifende	Textqualitätsmerkmale	und	ihre	Be-

stimmung	
x	 x	

	 Wissen	über	die	 Interaktivität	und	Rekursivität	von	Planungs-,	Formulie-
rungs-	und	Überarbeitungshandlungen	

x	 x	

	 Wissen	über	das	Zusammenspiel	von	Welt-	und	sprachlichem	Wissen,	vom	
konkreten	Schreibauftrag	und	seiner	Situierung,	von	den	Schreibbedingun-
gen	mit	dem	entstehenden	Text,	um	das	Schreibarrangement	zu	konstruie-
ren	

x	 x	

	 Wissen	über	den	Verlauf	der	Schreibentwicklung	 x	 x	
	 Wissen	über	Schreibkompetenz	und	deren	Modellierungen	 x	 x	
	 Wissen	über	die	digitale	Transformation	des	Schreibens	und	über	Modellie-

rungen	digitaler	Textkompetenz	
x	 x	

fachdidaktisches	Wissen	–	‚Erklären	und	Repräsentieren‘:	Die	Lehrkräfte	können	…	
	 den	Schreibauftrag	erklären	und	auf	diese	Weise	situieren	sowie	Schreib-

bedingungen	festlegen	
x	 x	

	 Weltwissen,	das	zum	Schreiben	des	Textes	nötig	ist,	zur	Verfügung	stellen	
bzw.	klar	kennzeichnen	

x	 x	

	 Verfahren	der	Planung	und	der	Überarbeitung	vorschlagen	und	anleiten	 (x)14	 x	
	 Charakteristika	der	gewählten	Kommunikationsform	und	der	 in	der	Auf-

gabe	relevant	gesetzten	Textsorte	erklärend	darstellen	
	 x	

	 mögliche	Formulierungen	als	Muster	vorgeben	 	 x	
	 Anforderungen	für	ein	gelungenes	Ergebnis	in	Übereinstimmung	mit	text-

sortenübergreifenden	Textqualitätskriterien	repräsentieren	
x	 (x)	

fachdidaktisches	Wissen	–	‚Umgang	mit	Schülerkognition‘:	Die	Lehrkräfte	können	…	
	 Informationsquellen	beurteilen	in	Bezug	auf	ihre	inhaltliche	und	sprachli-

che	 Komplexität	 und	 entsprechend	 der	 kognitiven	 Voraussetzungen	 der	
Schüler*innen	auswählen	bzw.	nach	Niveaustufen	differenzieren	

x	 	

	 den	Stand	der	Lerngruppe	hinsichtlich	der	Schreibentwicklung	einschätzen	
und	 entsprechend	die	Komplexität	 der	Aufgabe	 reduzieren	 sowie	Unter-
stützungsangebote	integrieren	

x	 x	

	 die	Kenntnisse	der	Lerngruppe	im	Hinblick	auf	die	verlangten	Textsorten	
und	Kommunikationsformen	beurteilen	und	entsprechend	Wissen	präsen-
tieren	

	 x	

	 interaktive	Aufgaben	 erstellen,	 um	den	Übungsbedarf	 von	 Schüler*innen	
festzustellen	

	 x	

	 typische	Schwierigkeiten	und	Fehler	von	Schüler*innen	antizipieren	 x	 x	
fachdidaktisches	Wissen	–	‚Wissen	über	das	Potential	von	Texten‘:	Die	Lehrkräfte	können	…	
	 Texte,	Videos,	Grafiken	als	Quellen	für	das	im	Rahmen	der	Textproduktion	

benötigte	Weltwissen	und	ggf.	auch	als	Quelle	für	sprachliches	Wissen	im	
Sinne	eines	Lernens	am	Modell	beurteilen	

x	 (x)	

 
14		 In	Klammern	gesetzte	Zeichen	verweisen	auf	für	das	jeweilige	Lehr-Lernkonzept	eher	untypische,	

aber	in	den	Beispielen	umgesetzte	Handlungen,	welche	den	Kompetenzfacetten	zugeordnet	werden	
können.	



Frenzke-Shim, Digitalisierungsbezogene Kompetenzen von Lehrkräften fördern 46 

 

	 Texte,	Videos,	Grafiken	dahingehend	beurteilen,	ob	sie	als	motivierendes	
Element	dienen	können	

x	 	

technologisches	Wissen	über	
	 digitale	Endgeräte	 x	 x	

	 Suchmaschinen	und	Datenbanken	(auch	Nutzungsrechte)	 x	 x	

	 Anwendungen	1:	Textverarbeitungs-,	Präsentations-,	Grafikprogramm	 x	 x	

	 Anwendungen	 2:	 digitale	 Tools	 zur	 Abstimmung,	 zum	 kollaborativen	
Schreiben	

x	 	

	 Anwendungen	3:	digitale	Tools	zum	Erstellen	von	interaktiven	Aufgaben	 	 x	

	 Anwendungen	4:	Autorentools	(auch	Datenschutzfragen)	 x	 x	
technologisch-inhaltliches	Wissen15:	Auswahl	von	Technologien	zur	Präsentation	und	Unter-
stützung	von	Inhalten	(hier	das	digital	transformierte	Schreiben)	
	 technisch-mediale	Facetten	von	Schreiben	 x	 x	

	 kognitive	Facetten	von	Schreiben	 x	 x	

	 soziale	Facetten	von	Schreiben	 x	 	

	 semiotische	Facetten	von	Schreiben	 x	 	

	 textuell-diskursive	Facetten	von	Schreiben	 	 	
technologisch-inhaltliches	Wissen:	Auswahl	von	Technologien	zur	Variation	möglicher	Prä-
sentationen	von	Inhalten	(hier	das	digital	transformierte	Schreiben)	
	 Präsentation	von	Inhalten	als	Video	oder	als	Text	 x	 x	
technologisch-pädagogisches	Wissen	zeigt	sich	im	Einsatz	digitaler	Technologien	zur	…	
	 Aktivierung	von	Vorwissen	 x	 x	

	 Adaption	von	Lernaktivitäten	an	die	Schüler*innen	 	 x	

	 formatives	Assessment	der	Leistungsstufe	individueller	Schüler*innen	 	 x	

	 direkten	Instruktion	 (x)	 (x)	

	 Unterstützung	durch	kollaboratives	Lernen	 x	 	

	 Moderation	einer	Klassendiskussion	 	 	

	 Zusammenfassung	und	Evaluation	von	Lern-	und	Lehrergebnissen	am	Ende	
einer	Einheit	

	 	

technologisch-fachdidaktisches	Wissen:	Die	Studierenden	können…	
	 pädagogische	Methoden,	die	digitale	Technologien	konstruktiv	für	die	Ver-

mittlung	von	Inhalten	einsetzen,	anwenden	
x	 x	

	 fachliche	Inhalte	mithilfe	von	Technologien	für	ein	Lernangebot	zielgerich-
tet	darstellen	

x	 x	

	 typische	Schwierigkeiten	der	Lerngruppe	hinsichtlich	des	zu	vermittelnden	
Inhalts	mithilfe	digitaler	Technologien	entgegenwirken	

x	 x	

	 auf	der	Basis	der	aktuellen	Kompetenzen	der	Schüler*innen	entscheiden,	
wie	digitale	Technologien	 genutzt	werden	können,	 um	die	Kompetenzen	
weiter	aufzubauen	

x	 x	

Tab.	1:	WebQuest	und	digitaler	Lernpfad	als	Gegenstand	eines	Professionalisierungsangebots	

 

 
15		 Nur	in	Bezug	auf	den	Schreibprozess,	da	WebQuests	und	digitale	Lernpfade	per	se	digital	sind	
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Grundlagen eines professionstheoretischen 
Verständnisses von Unterrichtspraktiken am 

Beispiel inklusiver Praktiken von 
Mathematiklehrkräften 

Abstract 

In	diesem	Beitrag	führen	wir	auf	Grundlage	eines	integrativen	Reviews	theoretische	Konzepte	von	
Praktiken	zusammen	und	beschreiben	sie	als	einen	Aspekt	der	Lehrkräftekompetenz.	Unser	pro-
fessionstheoretisches	Modell	von	Praktiken	beschreibt,	wie	die	kognitiven	und	affektiven	Dispo-
sitionen	von	Lehrkräften	sowie	ihre	situationsspezifischen	Fähigkeiten	an	der	Ausübung	und	An-
eignung	von	Praktiken	zur	Bewältigung	unterrichtlicher	Anforderungssituationen	beteiligt	sind.	
Dies	konkretisieren	wir	für	den	inklusiven	Mathematikunterricht.	
	
In	this	paper,	we	combine	theoretical	concepts	of	practices	based	on	an	integrative	review	and	
describe	them	as	an	aspect	of	teacher	competence.	Our	professional	theoretical	model	of	practices	
helps	to	describe	how	teachers'	cognitive	and	affective	dispositions	as	well	as	their	situation-spe-
cific	skills	are	involved	in	the	performance	and	acquisition	of	practices	to	cope	with	teaching	sit-
uations.	We	concretize	this	for	inclusive	mathematics	teaching.	

Schlagwörter: 

Praktiken,	situationsspezifische	Fähigkeiten,	professionelles	Wissen,	Überzeugungen,	inklusiver	
Mathematikunterricht	
	
Practices,	situation-specific	skills,	teacher	knowledge,	beliefs,	inclusive	mathematics	teaching	

1. Einleitung 

Bei	der	Gestaltung	von	Mathematikunterricht	–	insbesondere	im	inklusiven	Unterricht	–	
stehen	Lehrkräfte	immer	wieder	vor	der	Herausforderung,	unter	Zeitdruck	Entscheidun-
gen	treffen	zu	müssen,	um	die	spezifischen	Anforderungen	des	Unterrichts	erfolgreich	be-
wältigen	zu	können.	Dabei	greifen	erfahrene	Lehrkräfte	auf	bewährte	Unterrichtsprakti-
ken	zurück.	Diese	können	zunächst	als	wiederkehrende	Handlungsmuster	oder	-routinen	
verstanden	werden	und	sind	als	Bestandteil	der	adaptiven	Expertise	von	Lehrkräften	si-
tuativ	abrufbar	(vgl.	Kolbe,	Reh,	Fritze,	Idel	&	Rabenstein,	2008;	Häsel-Weide	&	Nühren-
börger,	2021;	Prediger,	2019;	Prediger	&	Buró,	2020).	Durch	den	Einsatz	dieser	individu-
ell	 angeeigneten	 Praktiken	 sparen	 Lehrkräfte	 nicht	 nur	 wertvolle	 Zeit	 und	 kognitive	
Ressourcen,	 sondern	 sie	 entwickeln	 langfristig	 auf	 Grundlage	 ihrer	 routinierten	 Aus-
übung	auch	ihre	Expertise	weiter	und	können	in	vergleichbaren	Anforderungssituationen	
angemessen	reagieren.	So	müssen	Lehrkräfte	im	Unterricht	beispielsweise	immer	wieder	
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bestimmen,	welches	individuelle	Vorwissen	für	das	Verständnis	eines	aktuellen	mathe-
matischen	Inhalts	bei	den	Schüler*innen	vorhanden	ist.	Dies	kann	mithilfe	routinisierter	
Lernstandsdiagnosen	geschehen,	beispielsweise	durch	den	Einsatz	diagnostischer	Aufga-
bensets	im	Bereich	der	Algebra	(vgl.	Stacey,	2020).	Wenn	Situationen	mit	Hilfe	von	Ter-
men	beschrieben	werden	sollen,	stellt	hier	das	Verständnis	der	Variable	als	allgemeine	
Zahl	eine	wichtige	Lernvoraussetzung	dar,	das	Schüler*innen	oft	Schwierigkeiten	macht	
(vgl.	Barzel	&	Holzäpfel,	2017).	Eine	solche	Diagnostik	 ist	 im	inklusiven	(Mathematik-)	
Unterricht	 von	 besonderer	 Bedeutung,	 weil	 dort	 Schüler*innen	mit	 sehr	 heterogenen	
Lernvoraussetzungen	zusammenkommen.	

In	den	letzten	Jahren	ist	eine	Zunahme	der	Bedeutung	sowie	der	Verwendung	des	
Konzepts	der	Praktiken	in	der	Lehrer*innenprofessionsforschung	auszumachen,	da	sich	
der	Schwerpunkt	der	Forschung	durch	das	Beziehen	auf	neuere,	eher	an	der	professio-
nellen	Praxis	und	am	Expertise-Ansatz	orientierte	Kompetenzmodelle	(vgl.	z.	B.	Blömeke,	
Gustafsson	&	Shavelson,	2015)	insgesamt	stärker	auf	situative	Aspekte	der	Lehrer*innen-
kompetenz	 und	 ihre	 Bedeutung	 für	 die	 unterrichtliche	 Performanz	 verlagert	 hat	 (vgl.	
Even,	Yang,	Buchholtz,	Charalambous	&	Rowland,	2017;	Buchholtz,	Ribeiro,	Sajka,	Zhang	
&	Scheiner,	in	Druck).	Die	Modelle	begreifen	Kompetenz	von	Lehrkräften	als	Kontinuum,	
das	sowohl	dispositionale	Anteile	wie	z.	B.	kognitive	und	affektive	Dispositionen	und	Per-
sönlichkeitsmerkmale	enthält	 als	 auch	 situationsspezifische	Fähigkeiten	der	professio-
nellen	Unterrichtswahrnehmung	sowie	die	beobachtbare	Performanz	von	Lehrkräften	in-
klusive	ihrer	professionellen	Praktiken	(vgl.	Blömeke	et	al.,	2015;	Santagata	&	Yeh,	2016;	
Metsapälto,	Poikkeus,	Heikkilä,	Husu,	Laine,	Lappalainen,	Lähteenmäki,	Mikkilä-Erdmann	
&	Warinowski,	2021;	Lindmeier,	2011).	

Aufgrund	der	großen	Bedeutung	von	Praktiken	für	die	Expertise	von	Lehrkräften	
(vgl.	Stigler	&	Miller,	2018)	werden	sie	in	der	mathematikdidaktischen	Forschung	schon	
seit	vielen	Jahren	untersucht.	Dabei	werden	dem	Begriff	der	Praktik	viele	Bedeutungen	
zugeschrieben,	er	wird	uneinheitlich	verwendet	und	in	der	Literatur	nur	selten	konzep-
tuell	geklärt	(vgl.	Charalambous	&	Delaney,	2020;	Lampert,	2010).	Besonders	große	Dif-
ferenzen	existieren	hier	etwa	bezüglich	der	Frage,	ob	Praktiken	von	Lehrkräften	bewusst	
oder	unbewusst	eingesetzt	werden.	Die	Antwort	darauf	hat	Auswirkungen	auf	die	Art	und	
Weise,	wie	sich	Praktiken	untersuchen	lassen:	Werden	sie	ausschließlich	unbewusst	ein-
gesetzt,	wie	z.	B.	in	der	praxistheoretischen	Unterrichtsforschung	angenommen	wird,	so	
können	Praktiken	lediglich	durch	eine	Außenperspektive,	d.	h.	mittels	(wiederholter)	Un-
terrichtsbeobachtungen	identifiziert	und	rekonstruiert	werden	(vgl.	z.	B.	Häsel-	Weide	&	
Nührenbörger,	 2021).	Werden	 sie	 hingegen	 auch	 bewusst	 eingesetzt,	 wovon	 die	 Leh-
rer*innenkompetenzforschung	ausgeht,	dann	können	sie	auch	artikuliert	und	somit	bei-
spielsweise	erfragt	werden	(vgl.	z.	B.	Prediger	&	Buró,	2020).	

Eine	 begriffliche	 Klärung	 scheint	 sinnvoll,	 denn	 die	 konzeptuelle	 Unschärfe	 des	
Praktikbegriffs	kann	zu	Schwierigkeiten	führen,	wenn	beispielsweise	verschiedene	Arten	
von	Praktiken	und	 ihr	Zusammenhang	zu	kognitiven	und	affektiven	Dispositionen	von	
Lehrkräften,	wie	z.	B.	Einstellungen	zur	Inklusion,	untersucht	werden	(vgl.	Buchholtz	et	
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al.,	im	Druck).	Ziel	dieses	Beitrags	ist	es	daher,	mittels	eines	integrativen	Reviews	Kon-
zeptualisierungen	von	Praktiken	von	Mathematiklehrkräften	zu	ermitteln,	um	anschlie-
ßend	die	Grundlagen	für	ein	professionstheoretisches	Verständnis	des	Konzepts	von	Un-
terrichtspraktiken	 zu	 entwickeln.	 Dabei	 beschreiben	 wir	 in	 einem	 mehrschichtigen	
Modell	Praktiken	als	Ausdruck	der	professionellen	Kompetenz	von	Lehrkräften	und	kon-
kretisieren	seine	Anwendung	am	Beispiel	des	inklusiven	Mathematikunterrichts.	Wir	ver-
folgen	dabei	die	folgenden	Forschungsfragen:	

- Welche	 theoretischen	Beschreibungen	und	konstitutiven	Elemente	von	Prakti-
ken,	auf	die	Mathematiklehrkräfte	in	ihrem	Unterricht	zurückgreifen,	werden	im	
aktuellen	Diskurs	verwendet?	

- Wie	können	Praktiken	von	Mathematiklehrkräften	aus	der	Perspektive	der	Leh-
rer*innenprofessionsforschung	verstanden	werden?	

Forschungsfrage	1	soll	mithilfe	eines	integrativen	Reviews	(siehe	Abschnitt	2)	beantwor-
tet	werden.	Zur	Beantwortung	der	zweiten	Forschungsfrage	werden	die	Ergebnisse	des	
Reviews	 in	einer	theoretischen	Diskussion	mit	zentralen	Beiträgen	zur	Lehrerprofessi-
onsforschung	synthetisiert.	

2. Methodisches Vorgehen 

Zur	Beantwortung	unserer	Forschungsfragen	haben	wir	ein	integratives	Review	durch-
geführt,	das	sich	besonders	dann	als	Forschungsmethode	eignet,	wenn	ein	Forschungsge-
genstand	 untersucht	 werden	 soll,	 der	 in	 verschiedenen	 Forschungsdisziplinen	 unter-
schiedlich	konzeptualisiert	wird	(vgl.	Snyder,	2019;	Sturma	et	al.,	2016).	Im	Gegensatz	zu	
systematischen	Reviews,	die	auf	eine	umfassende	Sichtung	sämtlicher	Literatur	und	wis-
senschaftlicher	Evidenz	in	einem	spezifischen	Forschungsbereich	abzielen,	geht	es	bei	ei-
nem	integrativen	Review	darum,	dass	sich	durch	die	Bewertung,	Kritik	und	Zusammen-
fassung	von	Literatur	 zu	 einem	Forschungsgegenstand	neue	 theoretische	Modelle	und	
Perspektiven	ergeben	oder	direkte	Anwendungsbereiche	in	der	Praxis	aufgezeigt	werden	
(vgl.	Snyder,	2019;	Sturma	et	al.,	2016).	Dabei	wird	die	Datengrundlage	–	anders	als	in	
einem	systematischen	Review,	das	auf	eine	umfassende	Sichtung	in	der	Regel	quantitati-
ver	empirischer	Literatur	abzielt	–	aus	verschiedenen	Forschungsdisziplinen	generiert,	
aus	denen	die	Literatur	nach	einer	zielführenden	Strategie	ausgewählt	wird.	Dieses	Vor-
gehen	hat	den	Vorteil,	dass	bei	der	Entwicklung	neuer	 theoretischer	Modelle	und	Per-
spektiven	die	Erkenntnisse	verschiedener	Disziplinen	berücksichtigt	werden	können,	für	
Praktiken	von	(Mathematik-)	Lehrkräften	sind	dies	u.	a.	die	Erziehungswissenschaften,	
die	Psychologie	und	die	Mathematikdidaktik.	Die	Sichtung	schließt	sowohl	quantitative	
wie	 qualitative	 empirische,	 als	 auch	 theoretische	 Arbeiten	mit	 ein	 (vgl.	 Sturma	 et	 al.,	
2016).	

Zunächst	werden	dazu	Datenbanken	und	Suchbegriffe	zur	Literaturrecherche	aus-
gewählt,	dann	bestimmte	Kriterien	für	den	Ein-	und	Ausschluss	von	Literatur	festgelegt	
(vgl.	Snyder,	2019).	Als	Datenbanken	haben	wir	Google	Scholar	sowie	das	Web	of	Science	
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herangezogen,	da	beide	besonders	umfangreich	sind	und	sowohl	nationale,	als	auch	in-
ternationale	Literatur	bereitstellen.	Sie	wurden	mithilfe	der	Suchbegriffe	„Praktik“	und	
„Praktiken“	von	Lehrkräften	(auch	mit	dem	Zusatz	„Unterrichts-“)	sowie	deren	englischen	
Entsprechungen	„practice“	und	„practices“	 (zusätzlich	auch	mit	dem	Zusatz	 „teaching“)	
durchsucht.	Ähnliche	Begriffe,	die	als	Quasi-Synonyme	für	die	eine	oder	andere	Bedeu-
tung	von	Praktiken	gelten	(wie	etwa	Kompetenzen	(engl.	competencies),	Routinen	(engl.	
routines)	und	Techniken	(engl.	techniques))	wurden	ausgeschlossen,	da	sie	die	definitori-
sche	Unschärfe	des	Praktikbegriffs	verstärken	(vgl.	Charalambous	&	Delaney,	2020).	So	
lässt	sich	beispielsweise	der	Unterschied	zwischen	Praktiken	und	Techniken	folgender-
maßen	explizieren:	„Practices	and	techniques	are	of	different	categories:	Techniques	are	
means,	 they	are	applied;	practices	are	 types	of	activity,	 they	are	performed“	 (Schmidt,	
2014,	S.	438).	In	diesem	Sinne	kann	ein	und	dieselbe	Technik,	z.	B.	der	Darstellungswech-
sel,	in	verschiedenen	Praktiken	Anwendung	finden,	nicht	aber	umgekehrt:	Eine	Lehrkraft	
könnte	den	Darstellungswechsel	beispielsweise	dazu	nutzen,	um	Rechenvorschriften	auf	
unterschiedliche	Weise	darzustellen,	damit	(schwächere)	Lernende	dazu	angeregt	wer-
den,	diese	aktiv	zu	nutzen,	oder	sie	verwendet	ihn	zur	allgemeinen	Beschreibung	(funkti-
onaler)	Zusammenhänge,	um	(stärkere)	Lernende	zu	einer	gewissen	Abstraktion	zu	befä-
higen.	Damit	kommt	die	Technik	auf	unterschiedliche	Art	und	Weise	zum	Einsatz:	 „for	
quite	different	purposes,	with	different	concerns,	by	observing	different	criteria	of	prio-
rity“	(ibid.).	Ein	weiterer	Suchbegriff,	der	ausgeschlossen	wurde,	ist	der	deutsche	Praxis-
begriff,	da	er	weniger	eine	(routinisierte)	Handlung	beschreibt,	sondern	eher	als	Gegen-
stück	 zum	 Theoriebegriff	 im	 Sinne	 des	 verallgemeinerten	 (professionellen)	 Agierens	
charakterisiert	wird.	Diese	Unterscheidung	herauszuarbeiten,	ist	nicht	das	Ziel	dieses	Re-
views	(für	eine	Übersicht	der	Suchbegriffe	siehe	Anhang	A	Teil	1).	

Zusätzlich	zu	unseren	eigenen	Kenntnissen	über	die	einschlägige	Fachliteratur	ha-
ben	wir	relevante	Veröffentlichungen	der	letzten	zwei	Jahrzehnte	herangezogen,	darun-
ter	 internationale	Handbücher	der	Mathematikdidaktik,	die	wichtigsten	mathematikdi-
daktischen	Zeitschriften,	Proceedings	ausgewählter	mathematikdidaktischer	Kongresse	
jüngeren	Datums	sowie	entsprechende	internationale	Buchreihen	(für	eine	Übersicht	der	
Literaturgrundlage	siehe	Anhang	A	Teil	2).	Außerdem	haben	wir	mittels	Sampling	nach	
dem	Schneeballprinzip	(vgl.	Parker,	Scott	&	Geddes,	2019)	aus	den	Verweislisten	weitere	
Artikel	oder	Arbeiten	ermittelt,	die	für	das	Thema	von	Interesse	sind.	Dieser	erste	Schritt	
der	Recherche	führte	zu	einer	Erfassung	von	ca.	10.200	Beiträgen,	in	denen	die	Suchbe-
griffe	erwähnt	wurden.	Für	jeden	dieser	Beiträge	wurde	die	Zusammenfassung	(Abstract)	
dahingehend	analysiert,	ob	Praktiken	in	Hinblick	auf	Forschungsfrage	1	explizit	definiert	
wurden	und/oder	in	Hinblick	auf	unsere	zweite	Forschungsfrage	im	Zusammenhang	mit	
Lehrer*innenkompetenzen	beschrieben	wurden.	Dies	war	bei	lediglich	21	Beiträgen	der	
Fall.	Entsprechende	theoretische	Beschreibungen	und	konstitutive	Elemente	von	Prakti-
ken	wurden	extrahiert	und	tabellarisch	gesammelt.	Dabei	ergab	sich	ein	besonderer	Fo-
kus	der	Suche	zusätzlich	daraus,	ob	in	dem	Artikel	Praktiken	im	Zusammenhang	mit	in-
klusivem	Unterricht	beschrieben	wurden.	
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3. Ergebnisse 

Zuerst	werden	im	folgenden	Abschnitt	in	Hinblick	auf	Forschungsfrage	1	theoretische	Be-
schreibungen	und	konstitutive	Elemente	von	Praktiken	dargestellt.	Dies	ist	das	Ergebnis	
des	 integrativen	 Reviews.	 Anschließend	 wird,	 aufbauend	 auf	 dem	 Review	 und	 dieses	
durch	 zentrale	 Aspekte	 der	 Lehrer*innenprofessionsforschung	 anreichernd,	 das	 Ver-
ständnis	von	Praktiken	im	Hinblick	auf	Forschungsfrage	2	erweitert.	Zuletzt	erfolgt	eine	
Synthese	der	Ergebnisse	in	Form	eines	theoretischen	Modells	für	die	Praktiken	von	Lehr-
kräften.	

3.1 Theoretische Beschreibung und konstitutive Elemente von Praktiken 

Unsere	Sichtung	der	Literatur	hat	bezüglich	des	Praktikbegriffs	unterschiedliche	Konzep-
tionen	 ergeben	 (für	 eine	 tabellarische	Übersicht	 ausgewählter	 theoretischer	 Beschrei-
bungen	von	Praktiken	und	 ihren	konstitutiven	Elementen	 siehe	Anhang	B).	Dies	 stellt	
auch	Lampert	(2010)	fest,	die	in	ihrer	Auseinandersetzung	mit	der	Literatur	zur	profes-
sionellen	Entwicklung	von	Lehrkräften	die	folgenden	begrifflichen	Unterschiede	ausma-
chen	kann	(vgl.	auch	Charalambous	&	Delaney,	2020):	

- Praktik	im	Unterschied	zu	einer	theoretischen	Überlegung	
- Praktik	als	Übung	
- Praktik	als	Ausübung	einer	Profession	
- Praktik	als	routinierte,	wiederkehrende	Handlung	

Die	Erste	besagt,	dass	eine	Praktik	als	die	Umsetzung	einer	 Idee	 in	einem	bestimmten	
Kontext	zu	verstehen	ist.	Dieses	Verständnis	spiegelt	die	allgemeine	Unterscheidung	zwi-
schen	Theorie	und	Praxis	wider.	Die	zweite	Konzeption	einer	Praktik	geht	in	Richtung	des	
Übungsbegriffs,	d.	h.,	sie	ist	etwas,	das	wiederholt	getan	wird,	um	die	Leistung	in	einem	
bestimmten	Bereich	zu	verbessern.	Vor	dem	Hintergrund	der	dritten	Auffassung	lässt	sich	
eine	Praktik	als	die	Ausübung	einer	bestimmten	Profession	verstehen.	Mit	Blick	auf	den	
Lehrberuf	werden	Praktiken	demzufolge	von	Personen	ausgeführt,	welche	die	Identität	
einer	Lehrkraft	angenommen	haben,	die	als	solche	akzeptiert	worden	sind	und	die	die	
gemeinsamen	Werte,	die	Sprache	und	die	Werkzeuge	der	Lehrenden	übernommen	haben.	
Damit	hängen	Praktiken	also	u.	a.	von	kulturellen	Aspekten	ab.	Die	vierte	Konzeption	von	
Praktik	bezieht	sich	auf	eine	routinierte	Handlung,	die	wiederkehrend	und	gewohnheits-
mäßig	im	Klassenzimmer	durchgeführt	wird.	Dabei	wird	der	Unterricht	als	eine	Samm-
lung	von	Praktiken	verstanden	(vgl.	Lampert,	2010;	Charalambous	&	Delaney,	2020).	Ob-
wohl	nicht	immer	dieselbe	Terminologie	verwendet	wird,	spielt	diese	vierte	Konzeption	
von	Praktiken	für	die	Lehrer*innenprofessionsforschung	eine	besondere	Rolle.		

Praktiken	können	zunächst	also	als	wiederkehrende	Handlungs-	und	Äußerungs-
muster	bezeichnet	werden,	die	eine	spezifische	Funktion	haben	(vgl.	Prediger,	2019;	Pre-
diger	&	Buró,	2020;	Grossmann,	2018;	Häsel-Weide	&	Nührenbörger,	2021;	Herrle,	Hoff-
mann	&	Proske,	2022;	Kolbe	et	al.,	2008;	Moschkowich,	2004;	Rabenstein,	2020).	Diese	
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Funktion	lässt	sich	übergreifend	mit	der	„Bewältigung	didaktischer	Anforderungssituati-
onen“	 wie	 z.	 B.	 dem	 Identifizieren	 und	 Diagnostizieren	 von	 Lernvoraussetzungen	 be-
schreiben	(Prediger	&	Buró,	2020,	S.291).	In	vergleichbarer	Weise	wird	die	Funktion	von	
Praktiken	auch	von	Häsel-Weide	und	Nührenbörger	aufgegriffen,	die	Praktiken	aus	Sicht	
der	 praxistheoretischen	 Unterrichtsforschung	 als	 situationsübergreifende	 Analyseein-
heiten	zur	Identifikation	von	„ergebnisoffene[n]	Verknüpfungen	von	‚ways	of	doing	and	
saying‘“	bezeichnen	(2021,	S.289).	Damit	beziehen	sie	sich	auf	die	einflussreichen	Arbei-
ten	von	Schatzki,	der	Praktiken	ursprünglich	als	„nexus	of	doings	and	sayings“	bezeich-
nete	(1996,	S.89).	Gemeint	ist	damit	ein	„Zusammenhang	aufeinander	bezogener	Aktivi-
täten	oder	Verhaltensweisen“,	der	sich	empirisch	beobachten	lässt	(Breidenstein,	2021,	
S.936).	Dieser	kann	vor	dem	Hintergrund	des	inklusiven	Mathematikunterrichts	auch	ver-
standen	werden	als	„gemeinsam	[d.	h.	durch	Lehrkräfte	und	Schüler*innen	gleicherma-
ßen]	hervorgebrachte	Deutungen,	die	in	ihrer	spezifischen	Funktion	für	den	gemeinsa-
men	 Verständigungsprozess	 im	 Unterricht	 voneinander	 unterschieden,	 geordnet	 und	
genauer	 charakterisiert	werden	 können“	 (Häsel-Weide	&	Nührenbörger,	 2021,	 S.290).	
Damit	meinen	die	Autor*innen	also	etwa	die	Einführung	eines	mathematischen	Gegen-
stands	(eine	wiederkehrende	didaktische	Anforderungssituation	im	inklusiven	Mathema-
tikunterricht)	auf	adaptive	Art	und	Weise,	d.	h.,	dass	den	Schüler*innen	dazu	auf	unter-
schiedlichen	 Niveaustufen	 ein	 Zugang	 ermöglicht	 wird	 (vgl.	 Häsel-Weide	 &	
Nührenbörger,	2021).	Ähnlich	verstehen	auch	Kolbe	et	al.	(2008)	Praktiken	„als	regelge-
leitete,	 typisierte	 und	 routinisierte	wiederkehrende	Tätigkeiten“	mit	 „kommunikativer	
Struktur“	(S.131f.).	Auch	hier	werden	Praktiken	als	Teil	eines	soziokulturellen	Kontextes	
verstanden,	was	bedeutet,	dass	Praktiken	immer	spezifischen	Anforderungen	und	sozia-
len	Interaktionen	im	Unterricht	entsprechen	und	z.	B.	durch	die	Schüler*innen,	die	Schule	
oder	die	mathematischen	Inhalte	bestimmt	sind	(vgl.	auch	Häsel-Weide	&	Nührenbörger,	
2021;	Herrle,	Hoffmann	&	Proske,	2022;	Moschkowich,	2004).	

Als	Grundlage	für	Praktiken	werden	häufig	die	kognitiven	Dispositionen	in	Form	des	
professionellen	Wissens	der	Lehrkräfte	genannt	(vgl.	Ball	&	Forzani,	2009;	Breidenstein,	
2021;	Prediger,	2019;	Prediger	&	Buró,	2020;	Kolbe	et	al.,	2008;	Moschovich,	2004;	Ra-
benstein,	2020).	So	bezeichnen	Prediger	und	Buró	Praktiken	als	„charakterisierbar	durch	
die	dazu	genutzten	didaktischen	Werkzeuge	sowie	die	zugrundeliegenden	Orientierun-
gen	und	Kategorien“	(2020,	S.291).	Letztere	werden	auch	Denk-	und	Wahrnehmungska-
tegorien	genannt	und	„betreffen	das	konzeptuelle,	nicht	propositionale	Wissen,	das	die	
kategorialen	Wahrnehmungs-	und	Denkweisen	der	Lehrkräfte	filtert	und	so	ihre	Prakti-
ken	fokussiert“	(ibid.).	Es	besteht	in	der	Regel	aus	dem	Wissen	über	den	Unterrichtsinhalt,	
dem	pädagogischen	Inhaltswissen	oder	aus	dem	allgemeinen	pädagogischen	Wissen	ei-
ner	Lehrkraft,	auf	das	sie	explizit,	d.	h.	bewusst,	oder	 implizit,	also	unbewusst,	zurück-
greift	(vgl.	Prediger,	2019).	Mit	Blick	auf	die	genannten	Wissenskategorien	kann	das	Ver-
ständnis	von	Praktiken	an	dieser	Stelle	mit	der	situationsspezifischen	Anwendung	des	
professionellen	Wissens	einer	Lehrkraft	in	Zusammenhang	gebracht	werden,	d.	h.	mit	den	
von	Shulman	(1987)	beschriebenen	Wissenskategorien,	einschließlich	des	Fachwissens,	
des	 fachdidaktischen	Wissens	 und	 des	 pädagogischen	Wissens.	Was	 bei	 Moschkovich	
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(2004)	und	Kolbe	et	al.	(2008)	noch	stärker	betont	wird,	ist	die	Bedeutung	des	impliziten	
Wissens	der	Lehrkräfte.	Diese	Art	von	Wissen	 ist	 in	Handlungsroutinen	enthalten	(vgl.	
Kolbe	et	al.,	2008;	Neuweg,	2011;	Polyani,	1966),	und	nicht	veräußerbar.	Es	„ermöglicht	
die	Wiederholbarkeit	der	Aktivitäten,	konstituiert	darin	Intersubjektivität	und	die	poten-
tielle	Verstehbarkeit	immer	(fall-)spezifisch	aufgeführter	Praktiken.“	(Kolbe	et	al.,	2008,	
S.132).	

Mit	dem	oben	genannten	Begriff	der	Orientierungen	als	Teil	von	Praktiken	öffnen	
Prediger	&	Buró	(2020)	das	Feld	für	ein	Verständnis	von	Praktiken	als	Träger	auch	affek-
tiver	Dispositionen.	Unter	dieser	Bezeichnung	werden	 international	die	mit	einer	 Idee	
oder	einem	Objekt	verbunden	Emotionen	(engl.	emotions),	Einstellungen	(engl.	attitudes)	
und	Überzeugungen	(engl.	beliefs)	zusammengefasst	(vgl.	Philipp,	2007).	Sie	werden	im	
Kontext	von	Praktiken	auch	von	anderen	Forscher*innen	als	konstitutive	Elemente	the-
matisiert	(vgl.	Breidenstein,	2021;	Prediger,	2019;	Kolbe	et	al.,	2008;	Moschkovich,	2004).	
Emotionen	werden	dabei	verstanden	als	intensiv	wahrgenommene	positive	oder	negative	
Gefühle	oder	Bewusstseinszustände,	die	sich	schnell	verändern	können	und	deren	kogni-
tive	Komponente	nicht	stark	ausgeprägt	ist	(vgl.	Philipp,	2007).	Orientierungen	im	Sinne	
von	Prediger	und	Buró	sind	„gegenstandsübergreifende	oder	-bezogene	Haltungen,	die	
die	Priorisierung	und	Interpretation	der	Lehrkräfte	zur	 jeweiligen	Anforderungssituta-
tion	 implizit	 oder	 explizit	 prägen	 und	 damit	 den	 Praktiken	 zugrunde	 liegen“	 (2020,	
S.291).	Gegenstandsbezogene	Haltungen	werden	in	der	Literatur	auch	als	Einstellungen	
bezeichnet.	Es	handelt	sich	dabei	um	Handlungs-,	Gefühls-	oder	Denkweisen,	die	die	Dis-
position	einer	Person	zum	Ausdruck	bringen.	Sie	sind	wie	Ideen	und	Annahmen	über	ein	
Objekt,	die	eine	bewertende	Komponente	oder	ein	fachliches	Urteil	enthalten	(vgl.	Kunter	
&	Pohlmann,	2009;	McLeod,	1992;	Philipp,	2007;	Reusser	&	Pauli,	2014).	Gegenstands-
übergreifende	Haltungen,	die	international	unter	dem	Begriff	der	Überzeugungen	disku-
tiert	werden,	sind	psychologisch	begründete	Wahrnehmungen,	Prämissen	oder	Aussagen	
über	die	Welt,	die	 für	wahr	gehalten	werden	und	handlungsleitend	sind.	Sie	 sind	eher	
kognitiver	Natur	(vgl.	Philipp,	2007)	bzw.	besitzen	zumindest	kognitive	Anteile,	unter-
scheiden	sich	aber	vom	professionellen	Wissen	einer	Lehrkraft	(vgl.	Baumert	&	Kunter,	
2006;	Blömeke,	2012;	Reusser	&	Pauli,	2014;	Strauß	&	König,	2017).	

Nicht	zuletzt	ist	der	oben	genannte	Begriff	der	pädagogischen	Werkzeuge	zu	nen-
nen,	den	Prediger	und	Buró	im	Rahmen	ihrer	Charakterisierung	von	Praktiken	auflisten.	
Dabei	handelt	es	sich	um	„alle	Artefakte	und	Instrumente,	mit	denen	Lehrkräfte	Unter-
richt	 gestalten,	 z.	 B.	 Aufgaben,	 Methoden,	 Gesprächsführungsimpulse	 oder	 Unterstüt-
zungsformate“	 (2020,	 S.291).	Allert,	Asmussen	und	Richter	 (2017)	 sowie	Herrle,	Hoff-
mann	 und	 Proske	 (2022)	 ergänzen	 das	 Wesen	 der	 pädagogischen	 Werkzeuge	 um	
Technologien,	die	in	Lernumgebungen	eingesetzt	werden.	Breidenstein	(2021)	macht	in	
diesem	Zusammenhang	darauf	aufmerksam,	„dass	gerade	die	Artefakte	oft	für	die	affek-
tive	Aufladung	der	Praktiken	sorgen“	(S.937).	Darüber	hinaus	verweist	er	explizit	auf	eine	
interdependente	Beziehung	zwischen	dem	menschlichen	Körper	und	Praktiken,	die	auch	
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von	Kolbe	et	al.	(2008)	diskutiert	wird.	Demnach	enthalten	Praktiken	einen	starken	per-
formativen	Anteil.	Diese	Idee	wird	auch	von	Wulf	(2008),	Moschkovich	(2004)	und	Ra-
benstein	(2020)	thematisiert.	

Auf	 dieser	Grundlage	 können	wir	Praktiken	nun	 funktional	 und	vor	dem	Hinter-
grund	ihrer	konstitutiven	Merkmale	verstehen.	Praktiken	sind	wiederkehrende,	routini-
sierte	Handlungen	und	Äußerungen	von	Lehrkräften	in	bestimmter	Funktion.	Sie	werden	
eingesetzt,	 um	 typische,	 Anforderungssituationen	 innerhalb	 eines	 bestimmten	 Unter-
richtskontextes	zu	bewältigen.	Dabei	 laufen	kognitive	Prozesse	ab,	bei	denen	die	Lehr-
kräfte	sowohl	auf	implizite,	als	auch	auf	explizite	Wissenskategorien	zurückgreifen	(kog-
nitive	 Dispositionen).	 Darüber	 hinaus	 spielen	 ihre	 affektiven	 Dispositionen,	 d.	 h.	 ihre	
Emotionen,	Einstellungen	und	Überzeugungen	eine	wichtige	Rolle.	Des	Weiteren	greifen	
Lehrkräfte	bei	der	Ausübung	von	Praktiken	auf	ihren	körperlichen	Ausdruck	sowie	päda-
gogische	Werkzeuge	zurück.	

3.2 Praktiken aus der Perspektive der Lehrer*innenprofessionsforschung 

Das	von	Prediger	(2019)	entwickelte,	gegenstandsbezogene	Expertisemodell,	in	dem	sie	
Praktiken	auf	die	oben	genannte	Weise	definiert,	basiert	auf	den	Vorstellungen	zur	Exper-
tise	von	Lehrkräften	von	Bromme	(1992).	Auch	hier	wird	davon	ausgegangen,	dass	Lehr-
kräfte	im	Rahmen	ihrer	professionellen	Praxis	bestimmte	Aufgaben	(oder	auch	Anforde-
rungen)	 zu	 bewältigen	 haben.	 Dies	 gelingt	 ihnen	 nur	 im	 praktischen	 Vollzug	 ihres	
Unterrichts.	D.	h.,	Praktiken	von	Lehrkräften	werden	zunächst	auch	hier	als	Teil	der	Per-
formanz	verstanden.	Daher	können	sie	vor	dem	Hintergrund	der	Expertiseforschung	be-
schrieben	werden.	Allerdings	gibt	es	im	Bereich	der	Forschung	zur	Expertise	von	Lehr-
kräften	 aufgrund	 der	 Komplexität	 und	 zeitlichen	 Kontingenz	 von	 Unterricht	
Schwierigkeiten	sowohl	bei	der	Definition	von	Expert*innenleistung	als	auch	bei	der	Mes-
sung	von	Indikatoren	für	Expertise	(vgl.	Stigler	&	Miller,	2018).	Dieser	Problematik	müs-
sen	sich	auch	die	Ansätze	zum	Erwerb	der	Expertise	von	Lehrkräften	stellen,	bei	denen	es	
beispielsweise	um	die	Vermittlung	von	besonders	wirksamen	Praktiken	(sog.	core	prac-
tices	oder	high-leverage	practices)	geht	(vgl.	Ball	&	Forzani,	2009;	Grossman,	2018).	Denn	
aufgrund	der	Komplexität	des	Unterrichts	und	seiner	kulturellen	Abhängigkeit	werden	
Lehrkräfte,	die	Expert*innen	sind,	nicht	als	diejenigen	definiert,	die	eine	Reihe	von	„best	
practices“	 anwenden.	 Stattdessen	 beurteilen	Expert*innenlehrkräfte	mit	 Blick	 auf	 ihre	
Schüler*innen	den	aktuellen	Wissenstand	vor	und	während	des	Unterrichts	und	formu-
lieren	klare	Lernziele	für	sie.	Des	Weiteren	verfügen	sie	über	zahlreiche	Unterrichtsstra-
tegien	und	-routinen	und	können	adäquat	beurteilen,	welche	davon	in	einer	bestimmten	
Situation	am	besten	geeignet	sind.	Sie	sind	in	der	Lage,	Lernmöglichkeiten	für	ihre	Schü-
ler*innen	zu	schaffen,	indem	sie	gezielte	Praktiken	anwenden	(vgl.	Stigler	&	Miller,	2018).	
Dabei	laufen	bei	den	(Mathematik-)	Lehrkräften	mentale	Prozesse	ab,	mit	denen	sich	u.	a.	
Schoenfeld	(2010,	2012)	in	seiner	Beschreibung	des	professionellen	Handelns	im	Unter-
richt	beschäftigt	hat:	

My	main	 theoretical	 claim	 is	 that	 goal-orientated	 ‘acting	 in	 the	moment’	 […]	 can	 be	 ex-
plained	and	modelled	by	a	theoretical	architecture	in	which	the	following	are	represented:	
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Resources	(especially	knowledge);	Goals;	Orientations	(an	abstraction	of	beliefs,	including	
values,	preferences,	etc.);	and	Decision-Making	(which	can	be	modelled	as	a	form	of	subjec-
tive	cost-benefit	analysis)	(Schoenfeld,	2012,	S.139)	

Schoenfeld	geht	davon	aus,	dass	in	den	zielgerichteten,	situativen	Handlungen	einer	Lehr-
kraft	u.	a.	ihr	Wissen	als	kognitive	Ressource	sowie	bestimmte	Aspekte	ihres	Affekts	von	
Bedeutung	 sind.	Weiterhin	 spricht	 er	der	 situationsspezifischen	Entscheidungsfindung	
eine	tragende	Rolle	zu.	Dabei	sind	die	Handlungen,	von	denen	Schoenfeld	berichtet,	den	
Praktiken,	wie	sie	in	Abschnitt	3.1	beschrieben	werden,	nicht	unähnlich:	Sie	haben	eine	
bestimmte,	unterrichtliche	Funktion	und	werden	von	den	kognitiven	und	affektiven	Dis-
positionen	einer	Lehrkraft	beeinflusst.	Ergänzt	werden	durch	Schoenfeld	an	dieser	Stelle	
die	situationsspezifischen	Fähigkeiten	einer	Lehrkraft.	Diese	Fähigkeiten	sind	ein	zentra-
les	Element	der	kompetenzorientierten	Lehrer*innenprofessionsforschung,	weshalb	eine	
Beschreibung	von	Praktiken	auch	aus	dieser	Perspektive	möglich	erscheint.	 In	diesem	
Kontext	 beschreiben	Blömeke	 et	 al.	 (2015)	 die	Kompetenz	 von	 Lehrkräften	 als	Konti-
nuum,	in	dem	situationsspezifische	Fähigkeiten	der	professionellen	Unterrichtswahrneh-
mung,	nämlich	Wahrnehmung	(perception),	Interpretation	(interpretation)	und	Entschei-
dungsfindung	(decision-making)	(PID,	S.7),	als	Vermittler	zwischen	den	kognitiven	und	
affektiven	Dispositionen	einer	Lehrkraft	und	dem	beobachtbarem	Handeln	im	Unterricht	
dienen	(vgl.	Abb.	1).	

 

Abb.	1:	Kompetenz	als	Kontinuum	(Blömeke	et	al.,	2015,	S.7)	

Die	Integration	der	affektiven	und	kognitiven	Dispositionen	einer	Lehrkraft	in	Form	von	
adaptivem	Lehrkräftehandeln		kann	somit	als	ein	integraler	Bestandteil	von	Praktiken	an-
gesehen	werden,	der	 in	bestimmten	Unterrichtssituationen	 in	 ihrer	Performanz	 spezi-
fisch	relevant	wird,	beispielsweise	über	die	von	Blömeke	et	al.	(2015)	beschriebenen,	si-
tuationsspezifischen	Fähigkeiten:	Dabei	wird	eine	Anforderungssituation	zunächst	von	
einer	Lehrkraft	als	solche	wahrgenommen,	dann	vor	dem	Hintergrund	ihrer	Dispositio-



Brungs et al., Grundlagen eines professionstheoretischen Verständnisses ... 56 

 

nen	 interpretiert,	und	dies	 führt	schließlich	zu	einer	Entscheidungsfindung,	welche	di-
rekte	Auswirkungen	auf	das	Handeln	der	Lehrkraft	in	der	Unterrichtssituation	hat.	Da	mit	
dem	Praktikbegriff	routinisierte	Handlungsmuster	beschrieben	werden,	können	die	kog-
nitiv	ablaufenden	Prozesse	 in	einer	Anforderungssituation	aus	Sicht	der	Lehrer*innen-
kompetenzforschung	 sowohl	 bewusst	 als	 auch	 unbewusst	 ablaufen.	 Somit	 enthalten	
Praktiken	 sowohl	 implizite	 als	 auch	 explizite	Wissenskomponenten.	 Das	 bedeutet,	 sie	
können	dementsprechend	auch	artikuliert	und	 reflektiert	werden	–	 etwa	 in	Form	von	
selbstberichteten	Praktiken	(vgl.	Prediger	2019;	Prediger	&	Buró,	2020).		

Die	Idee	von	Kompetenz	als	Kontinuum	(vgl.	Blömeke	et	al.,	2015)	hat	die	Lehrer*in-
nenkompetenzforschung	in	den	letzten	Jahren	geprägt	(vgl.	Blömeke	&	Kaiser,	2017)	und	
wurde	in	anderen	theoretischen	Arbeiten	ähnlich	berücksichtigt.	Beispiele	sind	das	Mo-
dell	 aktionsbezogener	 und	 reflexionsbezogener	 Lehrerkompetenzen	 von	 Lindmeier	
(2011),	das	 insbesondere	das	planerische	Handeln	von	Lehrkräften	unter	Zeitdruck	 in	
Unterrichtssituationen	und	bei	der	Planung	von	Unterricht	sowie	die	Reflexion	von	Un-
terricht	berücksichtigt,	das	weiterentwickelte	Modell	von	Santagata	und	Yeh	(2016),	das	
den	 reflexiven	Entscheidungsprozess	von	Lehrkräften	und	 seine	Beziehung	 zur	Unter-
richtspraxis	einbezieht,	oder	das	multidimensional	angepasste	Prozessmodell	des	Unter-
richtens	von	Metsäpelto	et	al.	(2021).	Ihr	Modell	ergänzt	die	Dispositionen	einer	Lehrkraft	
um	soziale	Kompetenzen	und	berufliches	Wohlbefinden	sowie	um	Unterrichtspraktiken	
und	berufliche	Praktiken,	die	sich	auf	die	Qualität	der	Unterrichtsprozesse	und	die	Zu-
sammenarbeit	in	der	Schule	beziehen.		

Kompetenzbasierte	Ansätze,	die	zwischen	den	Dispositionen	der	Lehrkräfte	und	ih-
rer	Performanz	vermitteln,	sind	außerdem	derzeit	von	hoher	Relevanz	auch	im	Diskurs	
über	das	professionelle	Wissen	von	Lehrkräften	im	Bereich	der	naturwissenschaftlichen	
Bildung.	Das	sogenannte	„Refined	Consensus	Model	of	Pedagogical	Content	Knowledge“	
(RCM	of	PCK,	Carlson,	Daehler,	Alonzo,	Barendsen,	Berry,	Borowski,	Carpendale,	Chan,	
Cooper,	Friedrichsen,	Gess-Newsome,	Henze-Rietveld,	Hume,	Kirschner,	Liepertz,	Loug-
hran,	Mavhunga,	Neumann,	Nilsson,	Park,	Rollnick,	Sickel,	Schneider,	Suh,	van	Driel	&	Wil-
son,	2020),	beschreibt	das	professionelle	Wissen	von	Lehrkräften,	das	sie	ihm	Laufe	ihres	
Berufslebens	erworben	haben	und	das	Auswirkungen	auf	ihre	berufliche	Praxis	hat	–	ei-
nerseits,	weil	sie	auf	dieser	Grundlage	ihren	Unterricht	gestalten,	und	andererseits,	weil	
sie	bestimmtes	Wissen	an	ihre	Schüler*innen	vermitteln.	Dabei	ist	eine	Wissensfacette	–	
das	sogenannte	„enacted	Pedagogical	Content	Knowledge“	(ePCK)	–	besonders	relevant	
für	die	situative	Performanz	der	Lehrkräfte.	Sie	bezeichnet	das	Wissen,	auf	das	eine	Lehr-
kraft	während	der	Planung,	Durchführung	und	Reflexion	 in	 einem	 spezifischen	Unter-
richtskontext	zurückgreift,	um	(einzelnen	oder	Gruppen	von)	Schüler*innen	zielgerichtet	
ein	Konzept	oder	eine	Konzeptsammlung	bzw.	einen	ausgewählten	Aspekt	des	Faches	zu	
vermitteln	(Carlson	et	al.,	2020,	S.	85).	Dabei	geht	es	nicht	nur	um	Wissen	und	Überlegun-
gen,	die	hinter	der	Lehrtätigkeit	stehen,	wenn	eine	Lehrkraft	direkt	mit	den	Schüler*innen	
interagiert	(Reflexion	im	Handeln),	sondern	bereits	auch	um	Aspekte	der	Unterrichtspla-
nung	und	der	Reflexion	über	den	Unterricht	und	der	Ergebnisse	der	Schüler*innen	(Refle-
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xion	über	das	Handeln).	Auf	diese	Weise	werden	im	RCM	of	PCK	u.	a.	die	Ansätze	der	„Re-
flection-in-Action“	und	„Reflection-on-Action“	von	Schön	(1983)	aufgegriffen,	die	einer-
seits	das	adaptive	Planen,	Umsetzen	und	Reflektieren	einer	pädagogischen	Entscheidung	
in	einer	Unterrichtssituation	umfassen,	und	andererseits	das	planvolle	Handeln	vor	und	
nach	dem	Unterricht	betreffen	(vgl.	Lindmeier,	2011).	Das	hier	dargelegte	Verständnis	
von	ePCK	lehnt	sich	dabei	eng	an	Shulmans	Definition	von	PCK	an,	hat	aber	einen	eher	
impliziten	Charakter1.	Ausgangspunkt	für	die	Diskussion	über	die	Erweiterung	der	Shul-
man'schen	Terminologie	 innerhalb	des	RCM	war	die	Kritik,	dass	bisherige	Ansätze	zur	
Beschreibung	der	Wissensbasis	von	Lehrkräften	den	Prozess	des	planvollen	pädagogi-
schen	Handelns	(pedagogical	reasoning)	in	der	situativen	Unterrichtspraxis	nicht	ausrei-
chend	berücksichtigen	(vgl.	Carlson	et	al.,	2020).	

Aufgrund	des	 situationsspezifischen	Charakters	 einer	wiederkehrenden	Anforde-
rungssituation	muss	eine	Lehrkraft	 in	 jeder	Situation	kleinere	Anpassungen	einer	ent-
sprechenden	routinisierten	Handlung	vornehmen.	Das	bedeutet,	Praktiken	„wiederholen	
sich	zwar	wiedererkennbar	[…]	aber	im	Detail	immer	etwas	anders“	(Rabenstein,	2020,	
S.10).	Wir	konkretisieren	diese	Überlegungen	anhand	eines	Beispiels:	Schoenfeld	(2012)	
beschreibt,	dass,	eine	Lehrkraft	 ihren	Schüler*innen	regelhaft	Fragen	zum	Verständnis	
stellt	und	deren	Antworten	dann	systematisch	vertieft.	Diese	Praktik	wird	wiederkehrend	
am	Ende	der	Besprechung	eines	Themas	ausgeübt,	um	den	aktuellen	Lernstand	der	Schü-
ler*innen	zu	ermitteln	(Anforderungssituation	der	Diagnose).	Dabei	ist	jede	Antwort	der	
Schüler*innen	 themenspezifisch	 und	 individuell.	 Die	 Lehrkraft	 kann	 also	 nicht	 immer	
gleich	(re-)	agieren.	Sie	muss	ihre	Praktik	in	Bezug	auf	Handlungsspielräume	ausdifferen-
zieren	und	lernt	erfahrungsbasiert	 immer	mehr	Varianten	für	den	Verlauf	einer	unter-
richtlichen	Nachbesprechung	kennen.	Sie	lernt	z.	B.	in	welchem	Tempo	und	Abstraktions-
grad	 eine	 Vertiefung	 vorgenommen	 werden	 kann,	 welche	 Anschlussfragen	 sinnvoll	
erscheinen	 oder	 welche	 Verstehenshürden	 häufig	 auftreten.	 Carlson	 et	 al.	 (2020)	 be-
schreiben	 diese	 Anpassungen	 im	 Zusammenhang	mit	 Routinisierung.	 Auf	 diese	Weise	
verändert	sich	die	Praktik	der	Lehrkraft	im	Laufe	der	Zeit,	indem	bewusste	Handlungen	
verinnerlicht	und	implizit	übernommen	werden	(vgl.	Carlson	et	al.,	2020).	

Vor	 dem	 Hintergrund	 erweitern	 wir	 unser	 Verständnis	 von	 Praktiken	 an	 dieser	
Stelle	um	die	konstitutiven	Elemente	des	adaptiven	Planens,	Umsetzens	und	Reflektierens	
von	pädagogischen	Entscheidungen,	die	der	Bewältigung	der	unterrichtlichen	Anforde-
rungssituation	dienen.	Bei	der	Ausübung	von	Praktiken	sind	nicht	nur	die	affektiven	und	
kognitiven	Dispositionen	der	Lehrkräfte	von	Bedeutung,	sondern	auch	ihre	situationsspe-
zifischen	Fähigkeiten.	Dabei	vermitteln	diese	Fähigkeiten	zwischen	den	Dispositionen	ei-
ner	Lehrkraft	und	ihrer	Performanz,	d.	h.,	dass	Lehrkräfte	bei	der	Aneignung	und	Aus-
übung	 von	 Praktiken	 auf	 ihre	 situationsspezifischen	 Fähigkeiten	 zurückgreifen.	 Diese	
Fähigkeiten	 sind	 auf	 intrapersonaler	 Ebene	 eine	wichtige	 Ressource	 für	 die	 Entschei-
dungsfindung.	Zudem	gehen	wir	nun	davon	aus,	dass	sich	durch	die	bewusste	Wiederho-

 
1		 Wir	verstehen	es	daher	in	der	Terminologie	Neuwegs	(2011)	als	eine	Verschmelzung	von	Wissen	

und	Können.	
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lung	und	Adaption	von	Praktiken	in	ähnlichen	Anforderungssituationen	langfristig	Ver-
änderungen	von	Praktiken	vollziehen.	Dabei	werden	Praktiken	durch	Anpassen	und	all-
mähliches	Verinnerlichen	in	Form	von	verfügbaren	Routinen	oder	(Handlungs-)	Mustern	
erlernt.	

3.3 Theoretisches Modell für die Praktiken von Lehrkräften 

In	diesem	Abschnitt	möchten	wir	Praktiken	nun	mithilfe	eines	theoretischen	Modells	be-
schreiben	(Abb.	2).	Darin	werden	das	komplexe	Zusammenspiel	der	Komponenten	aus	
Abschnitt	3.1	sowie	ihre	Beziehung	zur	professionellen	Kompetenz	von	Lehrkräften	und	
ihre	Aneignung	als	Teil	des	Erwerbs	der	Expertise	von	Lehrkräften	(vgl.	Abschnitt	3.2)	
dargestellt:	

 

Abb.	2:	Theoretisches	Modell	für	die	Praktiken	von	Lehrkräften	

Im	äußeren	Kreis	des	Modells	wird	die	unterrichtliche	Anforderungssituation	abgebildet	
(dunkelblau),	auf	die	eine	Lehrkraft	mithilfe	einer	ihr	entsprechenden	Praktik	wiederkeh-
rend	 reagiert.	 Die	 Anforderungssituation	 „unterliegt“	 damit	 der	 Performanz	 der	 Lehr-
kraft,	 und	 Performanz	 und	Anforderungssituation	 stehen	 somit	 in	 einem	 funktionalen	
Entsprechungsverhältnis	(hellblaue	Pfeile),	sie	können	nicht	losgelöst	vom	unterrichtli-
chen	Kontext	betrachtet	werden.	Die	Performanz	einer	Lehrkraft	 (hellblau	unterlegter	
Kreis	in	der	Mitte)	bezieht	sich	auf	das	planvolle	pädagogische	Handeln	in	diesem	unter-
richtlichen	Kontext.	Darin	plant	eine	Lehrkraft	eine	Handlung,	führt	sie	aus	und	reflektiert	
sie	im	Anschluss	hinsichtlich	der	Frage,	ob	Anpassungen	nötig	sind	(dunkelblaue	Pfeile).	
In	diesem	Punkt	spiegelt	sich	der	performative	Charakter	von	Praktiken	wider,	denn	in	
wiederkehrenden	Anforderungssituationen	müssen	jeweils	an	die	Situation	angepasste,	
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pädagogische	Entscheidungen	getroffen	werden.	Diese	Anpassungen	sind	notwendig,	da	
die	Anforderungen	aufgrund	der	Kontingenz	des	Unterrichts	nie	dieselben	sind.	Um	zu	
einer	pädagogischen	Entscheidungsfindung	zu	gelangen	greift	die	Lehrkraft	einerseits	auf	
ihre	affektiven	und	kognitiven	Dispositionen	zurück,	andererseits	kommen	ihre	situati-
onsspezifischen	Fähigkeiten	zum	Einsatz	(weiß	unterlegter	Ring)	–	etwa,	wenn	die	ein	
professionelles	Handeln	erforderlich	machende	Anforderungssituation	als	solche	über-
haupt	erst	einmal	wahrgenommen	wird.	Damit	stehen	sie	im	Zusammenhang	mit	ihrer	
Performanz.	 Sie	 entwickeln	 sich	 als	Teil	 ihrer	Expertise	über	 einen	 längeren	Zeitraum	
weiter,	insbesondere,	wenn	Lehrkräfte	in	der	Praxis	wiederkehrenden	Anforderungssitu-
ationen	begegnen	(orangefarbene	Pfeile).	Dies	geschieht	z.	B.	durch	ständige	Verinnerli-
chung	von	Handlungen	im	Rahmen	der	Aneignung	von	Routinen,	der	Reflexion	und	der	
Entwicklung	 von	 impliziten	 Wissensstrukturen.	 Auf	 diese	 Weise	 entwickeln	 sich	 auf	
Grundlage	 der	 kontextspezifischen	 Erfahrungen	 einer	 Lehrkraft	 auch	 ihre	 Praktiken	
selbst	weiter	(zirkulärer	orangefarbener	Pfeil).	

4. Konkretisierung des Modells am Beispiel inklusiver Praktiken von Mathematiklehr-
kräften 

Bezüglich	 des	 inklusiven	Mathematikunterrichts	 haben	 Prediger	 (2019)	 und	 Prediger	
und	Buró	 (2020)	 vier	Anforderungssituationen	 zusammengetragen,	 auf	 die	 Lehrkräfte	
mit	der	Ausübung	ihrer	Praktiken	reagieren:	

1) Die	Identifikation	und	Diagnose	der	Lernvoraussetzungen	der	Lernenden	
2) Das	Setzen	differenzierter	Schwerpunkte	innerhalb	einer	inklusiven	Lerngruppe		
3) Die	Unterstützung	bzw.	Förderung	der	Lernenden	
4) Das	Orchestrieren	des	gemeinsamen	Lernens	

Wir	konkretisieren	auf	dieser	Grundlage	unser	Modell	anhand	eines	Beispiels	inklusiver	
Praktiken:	Nimmt	eine	Mathematiklehrkraft	im	inklusiven	Setting	beispielsweise	die	wie-
derkehrende	Anforderungssituation	wahr,	dass	ein*e	Schüler*in	beim	Aufstellen	von	Ter-
men	zu	geometrischen	Figuren	Schwierigkeiten	hat,	kann	sie	darauf	mit	der	Ausübung	
einer	entsprechenden	Praktik	reagieren.	Die	Wahrnehmung	der	Lehrkraft,	etwa	von	der	
Notation	eines	nicht	zur	gegebenen	Figur	passenden	Terms,	wird	durch	ihre	affektiven	
und	kognitiven	Dispositionen	gefiltert	und	fokussiert.		

Schauen	wir	zunächst	auf	die	kognitiven	Dispositionen,	die	hier	aktiviert	werden:	
Aufgrund	ihres	mathematischen	Fachwissens	kennt	die	Lehrkraft	den	richtigen	Term	zu	
einer	bestimmten	geometrischen	Figur.	Deshalb	erkennt	sie	auch	vermittelt	durch	ihre	
Unterrichtswahrnehmung,	dass	bei	der	Aufgabenbearbeitung	ein	Fehler	aufgetreten	ist.	
Sie	interpretiert	ihre	diagnostische	Wahrnehmung	und	plant	eine	routinisierte	Äußerung	
oder	Handlung.	Je	nach	Grad	der	Routinisierung	geschieht	dieser	Prozess	mehr	oder	we-
niger	unbewusst.	

Sie	könnte	etwa	auf	Basis	ihres	didaktischen	Vorwissens	davon	ausgehen,	Schwie-
rigkeiten	mit	der	symbolischen	Darstellung	seien	die	Ursache	für	den	wahrgenommenen	
Fehler.	Sie	könnte	sich	deshalb	dafür	entscheiden,	dass	die	Darstellungsvernetzung	ein	



Brungs et al., Grundlagen eines professionstheoretischen Verständnisses ... 60 

 

adäquates	Hilfsmittel	im	inklusiven	Setting	ist,	um	den	Zusammenhang	von	Term	und	ge-
ometrischer	Figur	nachzuvollziehen,	insbesondere	dann,	wenn	sie	bei	dem*der	betroffe-
nen	Schüler*in	zuvor	weniger	stark	ausgeprägte,	sprachliche	Lernvoraussetzungen	diag-
nostiziert	 hat	 (vgl.	 Wessel,	 2015).	 Also	 könnte	 die	 Lehrkraft	 dem*der	 Schüler*in	 aus	
Gründen	der	Unterstützung	bzw.	Förderung	(das	pädagogische	Werkzeug)	Anschauungs-
material	vorlegen,	um	eine	selbstständige	enaktive	oder	ikonische	Entdeckung	des	Feh-
lers	zu	ermöglichen.		

Richten	wir	die	Aufmerksamkeit	nun	auf	die	affektiven	Dispositionen	einer	Lehr-
kraft,	die	hier	auf	die	pädagogische	Entscheidungsfindung	einwirken.	So	haben	Ruberg	
und	Porsch	(2017)	z.	B.	herausgefunden,	dass	die	inklusionsbezogenen	Einstellungen	von	
(angehenden)	Lehrkräften	u.	a.	vom	Heterogenitätsmerkmal	ihrer	Schüler*innen	beein-
flusst	sein	können.	Kann	sich	der*die	Schüler*in	im	Beispiel	aufgrund	einer	körperlichen	
Beeinträchtigung	 nicht	 eigenständig	 mit	 Anschauungsmaterial	 auseinandersetzen,	 so	
könnte	die	Lehrkraft	davon	ausgehen,	dass	er*sie	die	eigenen	Fehler	nicht	anhand	der	
enaktiven	 Repräsentation	 mathematischer	 Inhalte	 entdecken	 kann.	 Diese	 Einstellung	
könnte	die	Lehrkraft	dazu	veranlassen,	diesem*dieser	Schüler*in	eher	einen	verbalen	Im-
puls	zu	geben.	

	Unabhängig	davon,	für	welche	Praktik	sich	eine	Lehrkraft	am	Ende	entscheidet,	hat	
ihre	Ausübung	Auswirkungen	auf	die	wahrgenommene	Situation.	Diese	kann	sie	anhand	
der	Reaktion	des*der	Schülers*Schülerin	beobachten	und	wahrnehmungsbasiert	reflek-
tieren.	Je	nach	Expertisegrad	der	Lehrkraft	kann	dieser	Prozess	sowohl	bewusst	als	auch	
unbewusst	ablaufen,	und	die	einzelnen	kognitiven	und	affektiven	Prozesse	finden	durch-
aus	 auch	 simultan	 statt,	 da	 sie	 nicht	 zwingend	 trennscharf	 sind.	 Langfristig	 kann	 eine	
Lehrkraft	so	z.	B.	ihre	Diagnosepraktiken	mit	der	Zeit	anpassen,	weil	sie	lernt,	dass	beim	
Aufstellen	von	Termen	zu	geometrischen	Figuren	je	nach	Vorwissen	und	Lernstufen	der	
Schüler*innen	verschiedene	Fehler	auftreten	können.	

5. Fazit 

In	diesem	Beitrag	wurde	ein	integratives	Review	durchgeführt,	auf	dessen	Grundlage	ein	
theoretisches	Modell	zur	Beschreibung	von	Praktiken	von	Lehrkräften	entwickelt	worden	
ist	(siehe	Abb.	2).	Darin	werden	Praktiken	beschrieben	als	routinisierte,	wiederkehrende	
Muster	von	Äußerungen	und	Handlungen	von	Lehrkräften	zur	Bewältigung	bestimmter	
Anforderungssituationen	in	einem	bestimmten	Unterrichtskontext.	Sie	konstituieren	sich	
aus	dem	adaptiven	Planen,	Umsetzen	und	Reflektieren	von	pädagogischen	Entscheidun-
gen,	die	der	Bewältigung	der	jeweiligen	Anforderungssituation	dienen.	Dabei	spielen	die	
bewussten	und	unbewussten	affektiven	und	kognitiven	Dispositionen	der	Lehrkräfte	so-
wie	ihrer	situationsspezifischen	Fähigkeiten	eine	tragende	Rolle.	Bei	der	Ausübung	von	
Praktiken	greift	eine	Lehrkraft	zudem	auf	ihren	eigenen	Körper	und	geeignete	pädagogi-
sche	Werkzeuge	zurück.	Dabei	sind	Praktiken	ein	Teil	der	Expertise	von	Lehrkräften	und	
können	langfristig	durch	bewusstes	Wiederholen	und	Adaptieren	in	ähnlichen	Anforde-
rungssituationen	 erlernt	 werden,	 etwa,	 wenn	 verfügbare	 Routinen	 oder	 (Handlungs-)	
Muster	allmählich	verinnerlicht	werden.		
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Das	 entwickelte	Modell	 ist	 prinzipiell	 generischer	Natur,	 baut	 aber	 insbesondere	
stark	auf	der	mathematikdidaktischen	Lehrer*innenprofessionsforschung	auf.	Aus	die-
sem	Grund	 ist	 der	Anwendungsbereich	 in	weiteren	Disziplinen	möglicherweise	 einge-
schränkt.	Dieses	Argument	 führt	 auch	 zu	möglichen	Limitationen	des	 integrativen	Re-
views,	 das	 hier	 als	 grundlegende	 Forschungsmethode	 gewählt	 worden	 ist:	 Durch	 die	
Auswahlstrategie	 und	 den	 Einschluss	 von	 vorrangig	 mathematikdidaktischer	 For-
schungsliteratur	ist	nicht	auszuschließen,	dass	relevante	Literatur	zur	theoretischen	Be-
schreibung	von	Praktiken	aus	anderen	Disziplinen	übersehen	wurde.	Zudem	erschwerte	
die	 Breite	 des	 Praktikbegriffs	 eine	 systematische	 Literatursichtung.	 Praktiken	werden	
von	unzähligen	Beiträgen	aufgegriffen,	aber	nur	wenige	Beiträge	 lieferten	theoretische	
Indikatoren	für	die	Beschreibung	von	integralen	Bestandteilen	von	Praktiken.	Weiterhin	
werden	Praktiken	aufgrund	 ihrer	begrifflichen	Unschärfe	und	unterrichtlichen	Kontin-
genz	auch	nur	selten	evidenzbasiert	anhand	größerer	Stichproben	rekonstruiert,	so	dass	
hier	ein	systematischeres	methodisches	Vorgehen	zur	Identifikation	und	Wirkung	von	be-
stimmten	Praktiken,	wie	etwa	bei	systematischen	Reviews,	zusätzlich	erschwert	ist.	Aus	
diesem	Grund	entschieden	wir	uns	für	ein	integratives	Review,	mit	dem	Ziel	der	Bildung	
eines	theoretischen	Modells.	

In	weiteren	Studien	kann	das	theoretische	Modell	nun	eingesetzt	werden,	um	einer-
seits	selbstberichtete	Praktiken	 im	Rahmen	von	Befragungen	von	 inklusiv	arbeitenden	
Mathematiklehrkräften	zu	beschreiben	oder	Praktiken	im	Rahmen	von	gezielten	Unter-
richtsbeobachtungen	(z.	B.	durch	Videographie)	anhand	ausgewählter	Anforderungssitu-
ationen	systematisch	zu	erfassen.	Dies	kann	dazu	dienen,	Indikatoren	für	die	an	den	Prak-
tiken	beteiligten	kognitiven	und	affektiven	Dispositionen	der	Lehrkräfte	zu	identifizieren.	
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Anhang A 

Teil	1.1	Inkludierte	Suchbegriffe	

- Praktik/	Praktiken	
- Unterrichtspraktik/	

-	praktiken	

- practice/	practices	
- teaching	practice/	practices	

Teil	1.2	Exkludierte	Suchbegriffe	

- Ritual/Rituale	
- Ritualisierung/	 Rituali-

sierungen	(Wulf,	2008)	
- Kreativität	 (Allert,	 As-

mussen	 &	 Richter,	
2017)	

- Prozedur/	Prozeduren	
- Technik/	Techniken	
- Strategie/	Strategien	
- Lehrentscheidung/	

Lehrentscheidungen	
- Aufgabe/	Aufgaben	
- Aktivität/	Aktivitäten	
- Kultur	
- Tradition/	Traditionen	
- Paradigma/	 Paradig-

men	
- Aktion/	Aktionen	
- Kompetenz/	 Kompe-

tenzen	
- Routine/	Routinen	
- Übung/	Übungen	

- Procedure/	 procedures	 (Maccini	 &	 Gagnon,	 2006;	
Lloyd,	2013)	

- technique/	techniques	(Maher,	2008;	Lampert,	2010)	
- strategy/	 strategies	 (Merritt,	Palacios,	Banse,	Rimm-

Kaufman,	&	Leis,	2017,	Lampert,	2010)	
- instructional	 decision/	 decisions	 (Shechtman,	

Roschelle,	Haertel,	&	Knudsen,	2010)	
- task/	 tasks	 (Chaiklin,	 1996;	 Russ,	 Sherin,	 &	 Sherin,	

2015)	
- responsive	classroom	(Ottmar	et	al.,	2015)	
- activity	
- culture	
- tradition/	traditions	
- paradigm/	paradigms	
- embodied	action/	actions	
- knowing	how	(Schmidt,	2014)	
- competency/	competencies	
- routine/	routines	
- technique	move/	moves	
- rehearse	(Lampert,	2010)		

Teil	2:	Übersicht	der	Literaturgrundlage	

Deutsche	Fachzeitschriften	 - Zeitschrift	für	Pädagogik	
- Zeitschrift	für	Psychologie	
- Zeitschrift	für	Grundschulforschung	
- Unterrichtswissenschaft	
- Zeitschrift	für	Erziehungswissenschaft	
- Journal	für	Mathematik-Didaktik	
- Mathematik	lehren	
- Mathematica	didactica	

Internationale	 Fach-
zeitschriften	

- Journal	of	Teacher	Education	
- Research	in	Mathematics	Education	
- Mathematics	Educational	Research	Journal	
- Journal	for	Research	in	Mathematics	Education	
- ZDM	Mathematics	Education	
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- International	Journal	for	Science	and	Mathematics	Ed-
ucation	

- Educational	Studies	in	Mathematics	
- Teaching	and	Teacher	Education	
- Harvard	Educational	Review	

Sammelbände	 und	
Buchreihen	

- Handbuch	der	Mathematikdidaktik	
- Perspektiven	der	Mathematikdidaktik	(Springer)	
- Mathematikdidaktik	im	Fokus	(Springer)	
- Studien	zur	theoretischen	und	empirischen	Forschung	

in	der	Mathematikdidaktik	(Springer)	
- Essener	Beiträge	zur	Mathematikdidaktik	(Springer)	
- Freiburger	empirische	Forschung	in	der	Mathematikdi-

daktik	(Springer)	
- Mathematics	Education	Library	(Springer)	
- Research	in	Mathematics	Education	(Springer)	
- European	 Research	 in	 Mathematics	 Education	

(Routledge)	
- Advances	in	Mathematics	Education	(Springer)	

Internationale	Handbücher	 - International	 Handbook	 of	 Mathematics	 Education	
(Vol.	1-3)	

- Handbook	 of	 International	 Research	 in	 Mathematics	
Education	

- The	Handbook	of	Mathematics	Teacher	Education	(Vol.	
4)	

Proceedings	 von	 interna-
tionalen	Konferenzen	

- International	 Congress	 on	 Mathematical	 Education	
(ICME)	

- Congress	of	European	Research	in	Mathematics	Educa-
tion	(CERME)	

- Conference	of	the	International	Group	for	the	Psychol-
ogy	in	Mathematics	Education	(PME)	

Anhang B 

Autor*innen	
(Jahr)	

Beschreibungen	von	Praktiken	und	ihrer	konstitutiven	Elemente	

Herrle,	 Hoff-
mann	&	Pro-
ske	(2022)	

- „durch	 ihre	multimodale	Form	[…]	sowie	durch	 ihre	Funktion	be-
stimmt,	die	sie	im	Interaktionsprozess	[…]	erfüllen“	(S.	5)	

Häsel-Weide	
&	 Nühren-
börger	
(2021)	

- „wiederkehrende	Muster	des	Handelns	und	Sprechens	[…],	in	denen	
die	am	Gespräch	Beteiligten	aufeinander	bezogen	ein	spezifisches	
unterrichtliches	Thema	aufgreifen	und	bearbeiten“	

- „situationsübergreifende	analytische	Einheiten	 […],	mit	denen	 […]	
ergebnisoffene	Verknüpfungen	von	‚ways	of	doing	and	saying‘	iden-
tifiziert	werden“	
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- „gemeinsam	 hervorgebrachte	 Deutungen	 […],	 die	 in	 ihrer	 spezifi-
schen	interaktiven	Funktion	für	den	gemeinsamen	Verständigungs-
prozess	im	Unterricht	voneinander	unterschieden,	geordnet	und	ge-
nauer	charakterisiert	werden	können	und	an	denen	die	Beteiligten	
gleichermaßen	mitwirken	wie	 von	 ihr	 in	 ihren	 Aktivitäten	 beein-
flusst	sind“	(S.	3	f.)	

Breidenstein	
(2021)	

- „In	diesen	Zusammenhang	[aufeinander	bezogener	Aktivitäten	oder	
Verhaltensweisen]	[…]	können	außer	Menschen	und	ihren	Körpern	
auch	Dinge,	Zeichen,	Architekturen	und	andere	Entitäten	einbezo-
gen	sein“	

- „durch	das	ihnen	inhärente	Wissen,	[…]	Ziele	und	Stimmungen	[ge-
kennzeichnet]“	

- „Artefakte	[sorgen]	oft	für	die	affektive	Aufladung“	(S.	936	f.)	
Prediger	 &	
Buró	(2020)	

- „wiederkehrende	 Handlungsmuster	 zur	 Bewältigung	 didaktischer	
Anforderungssituationen“	

- „charakterisierbar	 durch	 die	 dazu	 genutzten	 didaktischen	 Werk-
zeuge	 sowie	 die	 zugrundeliegenden	 Orientierungen	 und	 Katego-
rien“	(S.	291)	

Rabenstein	
(2020)	

- „raumzeitlich	verankertes,	körperliches,	sich	im	Sinne	einer	Könner-
schaft	der	Teilnehmer*innen	des	Feldes	vollziehendes	Tun	der	Be-
teiligten	 miteinander	 und/oder	 mit	 und	 an	 Artefakten	 […].	 Um-
schrieben	wird	das	praktische	Wissen,	auf	dem	Praktiken	basieren	
und	das	Praktiken	am	Laufen	hält,	als	eine	Art	prozedurales	Wissen“	

- „Die	Körperlichkeit	und	Räumlichkeit	sowie	die	Materialität	von	un-
terrichtlichen	Praktiken“	

- „Wiederholbarkeit	 [muss]	 als	 konstitutiv	 für	 Praktiken	 angenom-
men	werden	[…].	Praktiken	sind,	erstens,	in	ihrer	Wiederholung	als	
bestimmte	erkennbar,	sie	werden	von	allen	Beteiligten	als	Einheiten	
erkannt	und	verstanden.	Erst	mit	der	Wiederholung	[…]	ist	es	mög-
lich,	eine	Praktik	als	eine	bestimmte	Praktik	zu	erkennen.	Mit	dem	
Fokus	[…]	kann	herausgehoben	werden,	dass	Praktiken	als	‚kulturell	
geformte,	von	wiederkehrenden	Mustern	geprägte	und	damit	iden-
tifizierbare	Einheiten	beobachtet‘	werden	können“	(S.	8	f.)	

Prediger	
(2019)	

- „recurrent	patterns	of	 teachers’	utterances	and	actions	 for	 coping	
with	[…]	jobs”	

- „characterised	by	the	underlying	categories,	pedagogical	tools,	and	
orientations	upon	which	the	teachers’	actions	implicitly	or	explicitly	
draw”	(S.	370)	

Grossman	
(2018)	

- „identifiable	components	(fundamental	to	teaching	and	grounded	in	
disciplinary	goals)	that	teachers	enact	to	support	learning”	

- „consist	of	strategies,	routines	and	moves	that	can	be	unpacked	and	
learned	by	teachers”	

- „to	improve	learning	opportunities	available	to	all	students”	
- „occur	with	high	frequency	in	teaching”	(S.	4)	

Allert,		
Asmussen	 &	

- „wir	[sind	darin]	mit	Technologien	konstitutiv	verwoben“	
- „menschliche	Akteure	und	Dinge	[sind	darin]	relational	miteinander	

verbunden“	
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Richter	
(2017)	

- „Artefakte	sind	ein	konstitutives	Element“	(S.	143	ff.)	

Ball	 &	
Forzani	
(2009)	

- „drawing	on	professional	knowledge	and	skill	to	make	these	inter-
actions	most	productive	of	students’	learning”	(S.	499)	

Kolbe	 et	 al.	
(2008)	

- „sind	 performativ,	 insofern	 sie	 vollziehen,	 was	 sie	 bedeuten,	 und	
ihre	Bedeutung	im	Vollzug	herstellen“	

- „auf	der	Grundlage	eines	praktischen	Situationsverständnisses	bzw.	
Deutungsvermögens,	eines	Könnens	[…]	und	einer	motivationalen	
Haltung	 vollzogen	 bzw.	 aufgeführt.	 Grundlage	 ist	 […]	 ein	 ‚prakti-
sches	implizites	Wissen‘,	das	in	Routinen	der	Handlungspraktik	ent-
halten	ist	und	in	einem	Umgang	mit	kulturellen	Artefakten	inkorpo-
riert	wird.“	

- „regelgeleitete,	typisierte	und	routinisiert	wiederkehrende	Aktivitä-
ten“	

- „[hervorgebracht]	durch	Elemente	der	Intentionalität,	durch	norma-
tive	Kriterien	oder	symbolische	Ordnungen	und	Sinnstrukturen	[…],	
durch	praktisches	Wissen“	

- „Körper/Artefakte/Wissenskomplexe	 in	 ihrer	 sinnlich-leiblichen	
Verankerung,	ihrer	raumzeitlichen	Bindung	und	materiellen	Dimen-
sion	sowie	in	ihrer	kommunikativen	Struktur“	(S.	129	ff.)	

Wulf	(2008)	 - „Neben	dem	symbolischen	Gehalt	ihrer	Interaktions-	und	Kommu-
nikationsformen	 erfolgt	 die	 Gemeinschaftsbildung	 vor	 allem	
dadurch,	dass	[…]	[sie]	performativ	sind“	(S.	72)	

Moschko-
wich	(2004)	

- „social	and	cultural,	because	they	arise	from	communities	and	mark	
membership	in	communities”	

- „cognitive,	 because	 they	 involve	 thinking	 and	 semiotic,	 […]	 signs,	
tools,	and	meanings.”	

- „involve	values,	points	of	view	and	implicit	knowledge”	
- „specific	to	particular	mathematical	ideas”	
- „simultaneously	emergent	in	ongoing	activity	and	‘normative	ways	

of	acting	[…]’”	
- „constituted	by	actions,	goals,	perspectives,	and	meanings”	(S.	55)	
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Frederick Johnson, Joline Schmit & Joanna Koßmann 

Digitalisierungsbezogene Fortbildung in der 
Lehrer*innenbildung: Wen interessiert’s? 

Abstract 

Lehrer*innenbildende	Hochschulen	sind	verantwortlich	für	die	digitalisierungsbezogene	Profes-
sionalisierung	angehender	Lehrkräfte,	wobei	die	curriculare	Verankerung	derselben	eine	Aufgabe	
ist,	die	an	vielen	Hochschulen	noch	geleistet	werden	muss.	In	diesem	Beitrag	wird	eine	zertifi-
zierte	Fortbildung	an	der	Universität	Trier	als	Zwischenschritt	vorgestellt	und	untersucht,	welche	
Studierende	sich	für	ein	solches	Angebot	entscheiden	und	wie	Anmeldungen	begünstigt	werden.	
Die	Ergebnisse	weisen	darauf	hin,	dass	Alter,	Fachsemester	und	Vorwissen	eine	wesentliche	Rolle	
spielen.	
	
Universities	are	responsible	for	imparting	digitization-related	skills	to	pre-service	teachers,	but	
some	have	not	integrated	corresponding	content	in	their	curricula	yet.	In	this	contribution,	a	local	
certified	program	is	presented	and	investigated	for	which	pre-service	teachers	sign-up	and	factors	
that	facilitate	those	sign-ups.	The	results	indicate	that	age,	semester,	and	prior	knowledge	play	a	
significant	role.	

Schlagwörter: 

Weiterbildungspartizipation,	Lehrkräftebildung,	digitale	Kompetenzen,	digitale	Einstellungen	
Participation	in	continuing	education,	teacher	education,	digital	competencies,	digital	attitudes	

1. Einleitung 

Der	Beginn	des	digitalen	Zeitalters	wird	mit	der	Entwicklung	des	Internets	auf	das	Jahr	
1989	datiert	und	mit	den	Innovationen	dieses	Zeitalters	steigen	die	Anforderungen	an	die	
nutzenden	Gesellschaften	(vgl.	Stengel,	2017).	Dies	betrifft	auch	den	Bildungskontext.	Aus	
Sicht	führender	Bildungsforscher*innen	der	Bundesrepublik	Deutschland	stellt	die	fort-
schreitende	Digitalisierung	 einen	 der	 ‚Megatrends‘	 für	 das	 aktuelle	 Jahrzehnt	 dar	 und	
bringt	nach	Auffassung	des	Aktionsrats	Bildung	für	alle	Bereiche	institutionalisierter	Bil-
dung	grundlegende	Veränderungen	mit	sich	(vgl.	vbw,	2017).	

Die	Bedeutung	der	Digitalisierung	für	den	Bildungskontext	wurde	spätestens	durch	
die	Emergency-Remote-Teaching	Situation	(ERT;	Bozkurt	&	Sharma,	2020)	während	der	
COVID-19-Pandemie	unmittelbar	erfahrbar	(vgl.	Reintjes,	Porsch	&	Im	Brahm,	2021).	Dies	
betrifft	 insbesondere	 den	Bereich	 des	 schulischen	 Lernens	 und	 Lehrens	 und	 ist	 somit	
auch	für	die	Lehrer*innenbildung	von	großer	Relevanz.	Denn	Lehrpersonen	sind	die	zent-
ralen	 Akteur*innen	 (digitalen	 bzw.	 digital	 unterstützten)	 Lehrens	 und	 Lernens	 in	 den	
Schulen.	Das	bedeutet,	dass	Lehrpersonen	nicht	nur	Vorbilder	im	Umgang	mit	digitalen	
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Technologien	sein	sollten,	sondern	diese	auch	für	eine	entsprechende	Unterrichtsgestal-
tung	effektiv	nutzen	sollten.	

Digitalisierungsbezogene	Kompetenzen	von	Lehrkräften	stehen	damit	im	Fokus	die-
ses	politischen	Geschehens.	Dass	der	Lernerfolg	in	hohem	Maße	von	der	Lehrperson,	d.	h.	
ihren	Kompetenzen	und	 ihrem	Handeln,	abhängt,	gilt	 spätestens	seit	Lipowsky	(2006)	
und	der	Hattie-Studie	(2009)	als	unumstritten.	Lehramtsstudierende	haben	im	Vergleich	
zu	anderen	Studierenden	jedoch	digitale	Defizite	(vgl.	Schmid,	Goertz,	Radomski,	Thom	&	
Behrens,	2017;	Schneider,	Letzel	&	Pozas,	2021;	Senkbeil,	Ihme	&	Schöber,	2020).	Ent-
sprechend	fordert	die	ständige	wissenschaftliche	Kommission	(SWK)	unter	anderem	die	
verpflichtende	 Implementierung	 entsprechender	 Lehr-Lern-Inhalte	 in	 lehrer*innenbil-
dende	Curricula	(SWK,	2022).	Schließlich	wünscht	sich	die	Mehrheit	der	Lehramtsstudie-
renden	 Lernangebote	 im	Bereich	 des	 digitalen	 Lehrens	 und	 Lernens	 im	 Studium	 (vgl.	
Zinn,	Brändle	&	Schaal,	2022).	

„Studieninhalte,	die	Medienkompetenz	und	digitalisierungsbezogene	Kompetenzen	
bereits	bei	Lehramtsstudierenden	zugrunde	legen	sollen,	[sind]	immer	noch	kaum	ver-
bindlicher	Bestandteil	des	Lehramtsstudiums“	(Jorzik	&	Kreher,	2021:	S.	2).	Dies	hat	sich	
in	den	 letzten	 Jahren	nur	marginal	geändert	 (vgl.	Schiefner-Rohs,	2023).	Dem	Monitor	
Lehrerbildung	(2022)	ist	zu	entnehmen,	dass	20%	der	Hochschulen	noch	keine	medien-
kompetenzfördernden	 Inhalte	 in	 ihren	 Curricula	 implementiert	 haben.	 Zumindest	mit	
Wahlpflichtcharakter	sind	solche	Inhalte	in	allen	Fachdidaktiken	an	23%	der	deutschen	
Hochschulen	implementiert;	in	den	Bildungswissenschaften	sind	es	50%.		

28%	der	deutschen	Hochschulen	bieten	als	Übergang	zur	verpflichtenden	 Imple-
mentierung	extracurriculare,	zertifizierte	Fortbildungsangebote	an	(vgl.	Monitor	Lehrer-
bildung,	2022).	Es	gibt	bislang	jedoch	keine	empirischen	Hinweise	darauf,	welche	Lehr-
amtsstudierenden	sich	für	die	Teilnahme	an	diesen	Zertifikaten	entscheiden.	Es	ist	also	
unklar,	ob	beispielsweise	die	geschlechtliche	Identität,	das	Alter,	der	Studienfortschritt,	
die	eigene	Einstellung	gegenüber	digitalem	Lehren	und	Lernen	oder	die	eigene	digitali-
sierungsbezogene	Kompetenzstufe	eine	Rolle	in	der	Teilnahmeentscheidung	spielen.	Er-
kenntnisse	zu	begünstigenden	Umständen	und	Prädiktoren	könnten	dazu	beitragen,	Hin-
weise	 darauf	 zu	 erhalten,	 was	 fördernd	 auf	 eine	 Fortbildungsmotivation	 wirkt,	 um	
beispielsweise	die	Teilnehmer*innenakquise	für	betreffende	Fortbildungen	zu	optimie-
ren.	Die	Ausgestaltung	der	 Fortbildungsangebote	unterscheidet	 sich	 jedoch	 von	Hoch-
schule	zu	Hochschule,	was	bei	der	Forschungsgrundlage	berücksichtigt	werden	muss.	Da-
her	 wird	 im	 Folgenden	 zunächst	 ein	 solches	 Fortbildungsangebot	 im	 Vergleich	 zu	
ähnlichen	 Angeboten	 anderer	 deutschen	Hochschulen	 beschrieben.	 Das	 Zertifikat	 ent-
stand	 im	Rahmen	des	BMBF-geförderten	Projektes	 ‚TrigitalPro‘	 der	 ‚Qualitätsoffensive	
Lehrerbildung‘	an	der	Universität	Trier.	
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2. Digitalisierungsbezogene Fortbildungen für Lehramtsstudierende 

Als	vergleichbare	Beispiele	zum	Fortbildungsangebot	der	Universität	Trier	sind	das	Mo-
DiSaar-Zertifikat	der	Universität	des	Saarlandes	oder	das	Informations-	und	Medienkom-
petenz	Zertifikat	der	Heidelberg	School	of	Education	zu	nennen.	Diesen	Angeboten	ist	ge-
mein,	 dass	 die	 Lehramtsstudierenden	 in	 Form	 eines	 Zertifikates	 semesterbegleitend,	
unabhängig	von	der	Studienphase	und	über	alle	Schulformen	hinweg,	digitalisierungsbe-
zogene	Kompetenzen	 erwerben	 können.	 Dabei	 ist	 die	 Zertifikatsstruktur	 zweigliedrig:	
Neben	einem	Basismodul	gibt	es	sowohl	einen	Anwendungs-	sowie	einen	Wahlpflichtbe-
reich,	in	dem	mediendidaktische	Fragestellungen	fokussiert	werden.	Die	Bearbeitung	des	
Zertifikates	erfolgt	dabei	in	synchronen	Lehrveranstaltungen	und	in	digitalen	Selbstlern-
kursen	auf	den	universitären	Lernplattformen.	Das	MoDiSaar-Zertifikat	umfasst	 insge-
samt	24	Leistungspunkte	(CP),	die	sich	auf	sechs	Module	à	4	CP	aufteilen,	wobei	die	Stu-
dierenden	aus	einem	Pool	an	Lehrveranstaltungen	frei	wählen	können.	Als	wesentlicher	
Referenzrahmen	für	das	MoDiSaar-Zertifikat	diente	das	KMK-Strategiepapier	‚Bildung	in	
der	digitalen	Welt‘.	Das	Heidelberger	Zertifikat	hingegen	hat	einen	Umfang	von	15	CP	und	
kann	in	zwei	Semestern	studienbegleitend	absolviert	werden.	In	beiden	Zertifikaten	ist	
die	Zahl	der	Teilnehmenden	(TN)	begrenzt.	

Wie	die	oben	beispielhaft	aufgeführten	Zertifikaten	anderer	Hochschulen	ist	auch	
das	hiesige	Zertifikat	für	Lehramtsstudierende	aller	Schulformen	geöffnet,	sodass	Studie-
rende	des	Gymnasial-,	Realschule	Plus-	und	des	Grundschullehramtes	unabhängig	von	ih-
rer	Fächerkombination	an	der	Fortbildung	teilnehmen	können.	Das	Zertifikat	kann	eben-
falls	 über	 mehrere	 Semester	 gestreckt	 werden	 und	 lässt	 damit	 eine	 flexible	
Bearbeitungszeit	zu.	Vergleichend	dazu	ist	die	hiesige	Fortbildung	ebenfalls	zweigliedrig	
strukturiert:	Neben	dem	Basismodul	‚Medienbildung‘,	das	Grundlagenkompetenzen	zum	
digitalen	Lehren	und	Lernen	vermittelt,	wurden	zu	den	Querschnittsthemen	‚Bildung	für	
nachhaltige	 Entwicklung‘	 (BNE),	 ‚Demokratiebildung‘	 (DB)	 sowie	 ‚Berufliche	 Orientie-
rung‘	(BO)	Lehrangebote	konzipiert,	die	von	den	Studierenden	als	Wahlpflichtmodule	im	
Rahmen	des	Zertifikates	belegt	werden	können.	Wie	in	den	Parallelprojekten	sieht	auch	
die	Struktur	dieses	Zertifikates	vor,	dass	die	TN	zunächst	das	Basismodul	durchlaufen,	
welches	aus	insgesamt	zehn	chronologisch	aufeinander	aufbauenden	Bausteinen	besteht	
(siehe	Abb.	1	für	einen	groben	inhaltlichen	Überblick).	Anschließend	belegen	die	Studie-
renden	zwei	Wahlpflichtmodule,	die	sie	aus	den	oben	genannten	drei	Querschnittsthe-
men	frei	wählen	können.	Interessierten	Studierenden	wurde	empfohlen,	sich	im	dritten	
oder	höheren	Fachsemester	des	Bachelorstudiums	anzumelden,	damit	zu	Zertifikatsbe-
ginn	fundierte	Grundlagenkenntnisse	im	Bereich	der	Didaktik	vorhanden	sind.	

	In	Abgrenzung	zum	MoDiSaar-	und	dem	Heidelberger	Zertifikat	gibt	es	im	Trierer	
Zertifikat	 keine	 Teilnahmebegrenzung.	 Alleinstellungsmerkmal	 des	 Zertifikates	 ist	 es,	
dass	 sowohl	 das	 Basismodul	 als	 auch	 die	Wahlpflichtmodule	 in	 Form	 eines	 digitalen	
Selbstlernkurses	über	die	Lernplattform	OpenOlat	absolviert	werden.	Im	Unterschied	zu	
den	genannten	Parallelprojekten	sieht	das	Modell	der	Universität	Trier	folglich	keine	Prä-
senztermine	vor	und	hat	einen	rein	digitalen	Bearbeitungsmodus,	der	eine	zeitlich	und	
örtlich	flexiblere	Bearbeitung	ermöglicht.	Die	Entwicklung	der	Angebote	orientierte	sich	
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am	europäischen	Kompetenzrahmen	DigCompEdu	(vgl.	Redecker,	2017),	der	in	insgesamt	
sechs	Kompetenzbereichen	die	berufsspezifischen	Anforderungen	von	Lehrenden	im	di-
gitalen	Zeitalter	beschreibt.	Der	gesamte	workload	des	Zertifikates	beträgt	circa	210	Zeit-
stunden	und	liegt	damit	unter	dem	der	beiden	genannten	Angeboteanderer	Hochschulen.	
Auf	die	insgesamt	210	Zeitstunden	entfallen	90	Zeitstunden	auf	das	Basismodul	und	je-
weils	60	Zeitstunden	auf	die	beiden	gewählten	Wahlpflichtmodule.	Begleitend	zum	Zerti-
fikatsstudium	führen	die	Studierenden	ein	ePortfolio,	das	ebenfalls	im	Zeitkontingent	von	
210	Zeitstunden	 inbegriffen	 ist.	 In	diesem	ePortfolio	dokumentieren	die	 Studierenden	
ihre	 individuellen	 Lernergebnisse	 und	 reflektieren	 ihren	 persönlichen	 Kompetenzer-
werb.	Für	die	erfolgreiche	Teilnahme	am	Zertifikat	ist	neben	dem	Führen	des	ePortfolios	
das	erfolgreiche	Absolvieren	des	Basismoduls	und	der	beiden	Wahlpflichtmodule	Voraus-
setzung.	Aktuell	(WiSe	23/24)	sind	169	Lehramtsstudierende	im	Zertifikat	angemeldet.	
Zu	Beginn	des	Sommersemesters	2023	haben	bereits	23	Studierende	das	Zertifikat	er-
folgreich	absolviert.	
	

Die	Akquise	der	TN	verlief	in	drei	Schritten:	(1)	Kontaktaufnahme	zu	den	Studierenden,	
(2)	allgemeine	Infoveranstaltung,	(3)	Einführungsveranstaltung.	Um	möglichst	viele	TN	
zu	erreichen,	erfolgte	die	Kontaktaufnahme	zur		Inkenntnissetzung	über	das	Angebot	und	
zur	Einladung	in	die	Infoveranstaltung	über	mehrere	Kanäle:	die	Homepage	des	Zentrums	
für	Lehrerbildung	(ZfL)	und	über	den	internen	universitären	E-Mail-Verteiler.	Zusätzlich	
wurden	die	Social-Media-Kanäle	des	ZfLs	und	der	Universität	Trier	(v.	a.	Instagram)	ge-
nutzt.	In	der	Infoveranstaltung	wurden	die	Ziele,	Struktur	und	Inhalte	des	Zertifikates	nä-
her	erläutert.	So	wurde	damit	geworben,	dass	der	kompetente	Umgang	mit	digitalen	Me-
dien	 eine	 Schlüsselkompetenz	 im	 21.	 Jahrhundert	 darstelle	 und	 daher	 zentral	 für	 das	
zukünftige	Berufsleben	 sei.	 Das	 Zertifikat	 böte	 somit	 ein	 zusätzliches	 Professionalisie-
rungsangebot	im	Bereich	der	Digitalisierung	und	ermögliche	es,	sich	theoretisch-konzep-

Abb.	1:	Inhalte	des	Basismoduls	‚Medienbildung‘	des	Zu-
satzzertifikates	
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tionell	sowie	auch	praxisnah	mit	Fragen	der	Digitalisierung	im	Schulkontext	auseinander-
zusetzen.	So	könnten	die	TN	als	Multiplikator*innen	das	Thema	 ‚Digitalisierung‘	 in	die	
Schulen	tragen	und	diese	verantwortlich	mitgestalten.	

Im	dritten	Schritt	wurden	alle	Studierende,	die	sich	nach	der	Infoveranstaltung	für	
das	Zertifikat	angemeldet	hatten,	zu	einer	Einführungsveranstaltung	eingeladen,	 in	der	
der	Fokus	auf	die	konkreten	 Inhalte	der	Fortbildung	gelegt	wurde.	Es	wurde	eine	Em-
phase	darauf	gelegt,	dass	sich	die	Studierenden	neben	der	Vermittlung	informationstech-
nischer	Basiskompetenzen	auch	mit	fachdidaktischen	und	pädagogischen	Fragestellun-
gen	 im	 Kontext	 der	 Digitalisierung	 beschäftigen	 und	 digitale	 Technologien	 jenseits	
theoretisch-konzeptioneller	 Inhalte	 insbesondere	 hinsichtlich	 ihrer	 unterrichtsprakti-
schen	Potentiale	kritisch-reflexiv	betrachtet	und	praktisch	erprobt	werden.	Eine	Abmel-
dung	vom	Zertifikat	war	nach	der	Einführungsveranstaltung	noch	möglich,	was	die	Ver-
bindlichkeit	zur	Absolvierung	des	Zertifikats	begünstigen	sollte.	

Neben	expliziten	Anreizen	in	der	Teilnehmer*innenakquise	ist	davon	auszugehen,	
dass	auch	die	aktuelle	bildungspolitische	Lage	und	die	damit	einhergehende	mediale	Prä-
senz	der	Thematik	zunehmender	digitaler	Anforderungen	des	Lehrberufs	bzw.	der	damit	
einhergehenden	 notwendigen	 Förderung	 digitalisierungsbezogener	 Kompetenzen	 von	
Lehrkräften	und	Schüler*innen	einen	zusätzlichen	Anreiz	zur	Teilnahme	am	Zertifikats-
studium	schafft.	Denn	besonders	nach	dem	global	eingetretenen	ERT-Szenario	wurden	
die	vorherrschenden	Missstände	im	Bereich	der	Digitalisierung	im	deutschen	Bildungs-
kontextdurch	die	Notwendigkeit	digitaler	ad	hoc	Adaptionen	noch	eklatanter	(vgl.	Reint-
jes	et	al.,	2021).	

3. Theoretischer Hintergrund 

In	der	Weiterbildungspartizipationsforschung	ist	das	in	diesem	Beitrag	diskutierte	extra-
curriculare,	zertifizierte	Angebot	als	Fortbildung	definiert	(vgl.	Heidemann,	2021).	Weil	
die	Weiterbildungspartizipationsforschung	sich	als	„heterogenes	und	lückenhaftes	Kon-
glomerat“	(Heidemann,	2021:	S.	120)	konstituiert,	ist	es	kaum	möglich,	auf	empirischen	
Befunden	aufbauende	Hypothesen	zur	Teilnahme	an	der	digitalisierungsbezogenen	Fort-
bildung	für	Lehramtsstudierende	zu	formulieren.	Stattdessen	werden	im	Folgenden	Plau-
sibilitätsannahmen	angeführt,	die	zumindest	teilweise	bzw.	indirekt	mit	empirischen	Be-
funden	 zusammenhängen.	 Die	 Fragestellung	 dieses	 Beitrags	 ist	 deshalb	 explorativer	
Natur.	Grundlegend	soll	dabei	u.	a.	untersucht	werden,	ob	eher	digital	affinere	oder	weni-
ger	affine	Studierende	geneigt	sind,	sich	für	die	Teilnahme	an	der	digitalisierungsbezoge-
nen	Fortbildung	zu	entscheiden.	Im	Allgemeinen	wäre	es	wichtig,	dass	weniger	digital	af-
fine	Studierende	sich	dazu	entschieden,	um	entsprechende	Defizite	für	die	Berufslaufbahn	
auszugleichen.	Wahrscheinlicher	 scheint	 es,	 dass	 sich	 affinere	 Studierende	 anmelden,	
weil	sie	durch	ihren	Bezug	zu	digitalen	Medien	bereits	ein	Grundverständnis	und	-inte-
resse	 für	 die	 digitalisierungsbezogenen	 Missstände	 im	 Bildungskontext	 und	 entspre-
chende	Inhalte	haben.	
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Laut	 dem	 Grundmodell	 der	 klassischen	 Motivationspsychologie	 nach	 Rheinberg	
(2000)	wird	Verhalten	durch	die	Interaktion	zwischen	persönlichen	Motiven	und	situati-
onalen	Anreizen	bestimmt.	Um	also	Verhalten	wie	die	Anmeldung	zu	einer	Fortbildung	zu	
begünstigen,	sollten	möglichst	günstige	Anreize	auf	möglichst	günstige	motivationale	Dis-
positionen	treffen.	Als	situationale	Anreize	gelten	im	Falle	der	Fortbildung	demnach	alle	
Anreize	aus	Kapitel	2.	Gemäß	des	explorativen	Forschungscharakters	wurde	eine	mög-
lichst	umfassende	und	differenzierte	Auswahl	an	Variablen	getroffen,	um	günstige	Dispo-
sitionen	hinsichtlich	der	Fortbildungsteilnahme	zu	identifizieren.	Als	potenzielle	Einfluss-
größen	 zur	 Anmeldung	 werden	 neben	 (1)	 demographischen	 und	 (2)	 persönlich-
keitspsychologischen	Variablen	in	diesem	Beitrag	digitalisierungsbezogene(s)	(3)	Kom-
petenzselbsteinschätzungen,	 (4)	 Testwissen,	 (5)	 Einstellungen	 und	 (6)	 computerbezo-
gene	Anreize	berücksichtigt.	

Als	demographische	Variablen	werden	Alter,	Geschlecht	und	Fachsemester	berück-
sichtigt.	Während	es	zum	Alter	Hinweise	auf	negative	Zusammenhänge	gibt,	stellt	sich	für	
das	Geschlecht	eine	gemischte	Befundlage	zum	Interesse	an	der	Nutzung	digitaler	Tech-
nologien	dar	(vgl.	Hawlitschek	&	Fredrich,	2018;	Neyer,	Felber	&	Gebhardt,	2012).	Im	De-
tail	berichten	Männer	höhere	Nutzungshäufigkeiten	von	Selbstlernangeboten,	(vgl.	Kara-
panos	 &	 Fendler,	 2015)	 während	 Frauen	 häufiger	 kooperative	 Lehr-Lernangebote	
wahrnehmen	(vgl.	Chang,	Liu,	Sung,	Lin,	Chen	&	Cheng,	2014;	Huang,	Hood	&	Joo,	2013).	
Bezüglich	des	Fachsemesters	 läge	es	praktischen	Erwägungen	zugrunde	nahe,	dass	die	
Wahrscheinlichkeit	der	Anmeldung	zur	Fortbildung	steigt,	je	näher	die	Studierenden	ih-
rem	Studienende	bzw.	Berufsanfang	kommen.	Denn	entsprechende	Kompetenzen	wer-
den	als	wichtig	und	nützlich	für	die	Berufspraxis	erachtet.	

Bei	persönlichkeitspsychologischen	Konstrukten	wie	den	Big-Five	oder	spezifischen	
Kontrollüberzeugungen	wird	davon	ausgegangen,	dass	sie	eher	Traits	als	States		und	da-
her	auch	eher	zeitlich	stabil	sind.	Empirische	Befunde	zeigen,	dass	‚Offenheit	für	Neues‘	
positiv	und	‚Neurotizismus‘	negativ	mit	der	Nutzung	von	Technik	in	Verbindung	stehen	
(vgl.	Devaraj,	Easley	&	Cranz,	2008).	Vorausgesetzt,	dass	die	Nutzung	von	Technik	mit	der	
Wahrscheinlichkeit	zur	Anmeldung	zur	Fortbildung	zusammenhängt,	so	ist	auch	voraus-
zusetzen,	dass	‚Offenheit	für	Neues‘	und	‚Neurotizismus‘	ebenfalls	mit	der	Teilnahme	zu-
sammenhängen.	Durch	den	hohen	Druck,	als	angehende	Lehrperson	digitalisierungsbe-
zogene	Kompetenzen	zu	erwerben,	erscheint	es	plausibel,	dass	‚Gewissenhaftigkeit‘	die	
Teilnahme	an	der	Fortbildung	begünstigt	–	 insbesondere	dann,	wenn	Studierende	 ihre	
Kompetenzen	eher	schlecht	einschätzten.	Bei	der	Nutzung	und	Wirkung	von	E-Learning-
Angeboten	zeigte	sich	das	Ausmaß	der	wahrgenommenen	sozialen	Eingebundenheit	als	
wesentlicher	Faktor	(vgl.	So	&	Brush,	2008).	Indirekt	könnten	‚Extraversion‘	und	‚Verträg-
lichkeit‘	so	beispielsweise	über	interpersonelle	Faktoren	wie	der	Anregung	durch	andere	
oder	der	beruflichen	Fürsorge	für	andere	eine	Rolle	bei	der	Teilnahme	an	der	Fortbildung	
spielen.	

‚Technikkontrollüberzeugungen‘	 als	 „subjektive,	 von	der	eigenen	Person	wahrge-
nommene	Einfluss-	und	Kontrollerwartungen	über	technische	Prozesse	und	ihre	Konse-
quenzen	in	der	persönlichen	Umwelt	und	für	das	eigene	Leben“	(Neyer	et	al.,	2012:	S.	88)	
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könnten	ein	Hinweis	auf	eine	digitale	Affinität	sein.	Sie	könnten	die	Anmeldung	beispiels-
weise	dadurch	beeinflussen,	dass	Studierende	bei	 stärkeren	Ausprägungen	primär	auf	
einfachem	Wege	ein	beruflich	nützliches	Zertifikat	erwerben,	oder	bei	schwächeren	Aus-
prägungen	ihre	Defizite	ausgleichen	wollen.	

Ein	wesentlicher	Hinweis	auf	eine	grundlegende	digitale	Affinität	sind	digitalisie-
rungsbezogene	Kompetenzen.	Insbesondere	aus	ökonomischen	Gründen	werden	digita-
lisierungsbezogene	Kompetenzen	am	häufigsten	über	Selbsteinschätzungen	operationa-
lisiert	 (vgl.	 Lachner,	 Backfisch	 &	 Stürmer,	 2019).	 Die	 Operationalisierung	 in	 Selbst-
einschätzung	wird	 jedoch	aufgrund	der	Konstruktvalidität	hinsichtlich	 tatsächlich	vor-
handener	 Kompetenzen	 kritisch	 betrachtet	 (vgl.	 Lachner	 et	 al.,	 2019;	 Drummond	 &	
Sweeney,	2017).	Daher	empfiehlt	sich	die	Ergänzung	durch	testbasierte	Maße.	

	Als	 kompetenzbezogene	 Selbsteinschätzungen	 könnten	 ‚Technikkompetenzüber-
zeugungen‘	(vgl.	Neyer,	Felber	&	Gebhardt,	2012)	als	technikspezifische	Selbstwirksam-
keitserwartung	ein	weiterer	Hinweis	auf	digitale	Affinität	sein.	Neyer	et	al.	(2012)	opera-
tionalisieren	diese	über	Befürchtungen	gegenüber	der	Techniknutzung	im	Allgemeinen	
(siehe	Anhang).	

Über	eine	grundlegende	technikspezifische	Kompetenz	hinaus	hat	sich	im	Bildungs-
kontext	auf	internationaler	Ebene	das	TPACK-	Modell	von	Mishra	&	Köhler	(2006)	durch-
gesetzt.	Basierend	auf	den	Schnittstellen	 zwischen	 ‚pädagogischem‘,	 ‚inhaltlichem‘	und	
‚technologischem	Wissen‘	werden	im	TPACK-Modell	insgesamt	sieben	Wissensdimensio-
nen	identifiziert.	Darin	gibt	es	vier	technologische	Dimensionen,	die	für	digitalisierungs-
bezogene	Professionalisierung	 im	Lehr-Lern-Kontext	von	Bedeutung	sind:	ein	grundle-
gendes	‚technologisches‘	(‚TK‘),	ein	aufbauendes	‚technologisch-inhaltliches‘	(‚TCK‘),	ein	
‚technologisch-pädagogisches‘	 (‚TPK‘)	 und	 ein	 übergreifendes	 ‚technologisch-pädago-
gisch-inhaltliches	Wissen‘	(‚TPACK‘).	Ein	deutsches	Pendant	dazu	stellt	die	medienpäda-
gogische	Kompetenz	dar,	die	sich	in	grundlegendes	 ‚technisches	Wissen‘	auf	der	Ebene	
von	‚TK‘,und	‚Medienerziehung‘,	‚Mediendidaktik‘	auf	der	Ebene	von	‚TCK‘	und	‚TPK‘	glie-
dert	(vgl.	Herzig,	Schaper,	Martin	&	Ossenschmidt,	2016).	Es	scheint	plausibel,	dass	die	
Selbsteinschätzungen	 der	 eigenen	 Kompetenz	 für	 die	 Fortbildungsteilnahme	 primär	
handlungsleitend	sind,	weil	sich	daraus	im	Fall	eines	wahrgenommenen	Defizits	entwe-
der	 die	 Pflicht	 ergibt,	 sich	 digitalisierungsbezogene	Kompetenzen	 anzueignen	oder	 im	
Fall	 einer	 positiven	 Kompetenzselbsteinschätzung	 die	 Kosten	 zum	 Erwerb	 einer	 Zu-
satzqualifikation	sinken.	

Als	ergänzendes	Testwissen	zur	Einschätzung	grundlegender	technischer	Fähigkei-
ten	 und	 den	 darauf	 aufbauenden	 bildungsrelevanten	 Schnittstellen	 ‚TCK‘,	 ‚TPK‘	 und	
‚TPACK‘	dienen	die	Wissenstests	zu	‚technischem	Wissen‘,	‚Medienerziehung‘	und	‚Medi-
endidaktik‘	aus	dem	M3K-Projekt	von	Herzig	et	al.	(2016),	die	von	Lachner	et	al.	(2019)	
entwickelten	TPK-Skalen,	die	in	‚theoretisch-‚konzeptionelles	Wissen‘	und	praktisch-‚si-
tuationales	Wissen‘	gegliedert	sind,	und	ein	Test	zur	Medienkritikfähigkeit	von	Klimmt,	
Sowka,	Hefner,	Mergel	&	Possler	(2014).	

Den	digitalisierungsbezogenen	Kompetenzerwerb	als	Aufgabe	verstanden,	könnten	
die	 erwartungswerttheoretischen	Überzeugungen	 nach	 Eccles	 (2005)	 bedeutsam	 sein.	
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Rubach	&	Lazarides	(2019)	verwendeten	diese	zur	Operationalisierung	von	digitalisie-
rungsbezogenen	Einstellungswerten	für	angehende	Lehrkräfte	in	Bezug	auf	die	künftige	
Lehrpraxis.	 Danach	wird	 der	Anreizwert	 zur	 erfolgreichen	Bewältigung	 einer	Aufgabe	
durch	deren	subjektive	Wahrnehmung	auf	den	Dimensionen	‚Nutzen‘,	‚Wichtigkeit‘,	‚Inte-
resse‘	und	‚Kosten‘	bestimmt.	Laut	den	erwähnten	Wünschen	der	Studierenden	zu	digita-
lisierungsbezogenen	Inhalten	im	Studium	(vgl.	Zinn	et	al.,	2022)	wäre	zu	erwarten,	dass	
nicht	nur	die	Wahrnehmung	der	Fortbildung	als	 ,nützlich'	oder	 ,wichtig'	die	Teilnahme	
begünstigt,	sondern	dass	auch	die	Wahrnehmung	derselben	als	,interessant'	günstig	auf	
die	Teilnahme	wirkt.	

Das	Technology	Acceptance	Model	hebt	insbesondere	die	technologiebezogenen	Ein-
stellungen	als	Prädiktor	für	die	Nutzung	von	Technologien	hervor	(vgl.	Scherer,	Siddiq	&	
Tondeur,	2019).	Als	 ‚Technologieakzeptanz‘	wird	das	latente	Konstrukt	bezeichnet,	das	
die	Meinung	zum	technologischen	Fortschritt	widerspiegelt	und	sich	aus	der	wahrgenom-
menen	‚Nützlichkeit‘	und	‚Anwendungsfreundlichkeit‘	(engl.	ease	of	use)	digitaler	Techno-
logien	zusammensetzt	(vgl.	Venkatesh,	Morris,	Davis	&	Davis,	2003).	Ein	differenziertes	
Maß	zur	Wahrnehmung	von	computerbezogener	Nützlichkeit	aus	studentischer	Perspek-
tive	bieten	Hawlitschek	&	Fredrich	(2018)	hinsichtlich	der	Facetten	‚Flexibilität‘,	‚Effizi-
enz‘	und	‚soziale	Interaktion‘	im	Studienkontext.	Eine	weitere	Einstellungsdimension	stel-
len	 ‚Befürchtungen‘	 bezüglich	 der	 Nutzung	 von	 Computern	 in	 Bezug	 auf	 die	
Selbstwirksamkeitserwartung,	Effizienz,	soziale	Interaktion	und	den	Datenschutz	im	Stu-
dienkontext	dar	(vgl.	Hawlitschek	&	Fredrich,	2018).	Sie	hat	ebenfalls	einen	Einfluss	da-
rauf,	ob	E-Learning	Angebote	wahrgenommen	werden	(vgl.	Chua,	Chen	&	Wong,	1999;	
Saadé	&	Kira,	2009).	Für	die	Teilnahme	an	der	Fortbildung	als	E-Learning-Angebot	ist	es	
wahrscheinlich,	 dass	 ‚Technologieakzeptanz‘,	 wahrgenommene	 ‚Nützlichkeit‘	 im	 Lehr-	
und	 Lernkontext	 und	 ‚Anwendungsfreundlichkeit‘	 günstig	 in	 Verbindung	mit	 der	 Teil-
nahme	stünden,	während	 ‚Befürchtungen‘	eher	einen	ungünstigen	Zusammenhang	auf-
weisen	würden.	

Computerbezogene	Anreizfaktoren,	die	den	alltäglichen	Umgang	mit	neuen	Techno-
logien	adressieren,	könnten	dabei	ebenfalls	eine	Rolle	spielen.	Senkbeil	&	Ihme	(2017)	
unterscheiden	 dabei	 zwischen	 hedonistischen	 Anreizen	 (‚Unterhaltung‘,	 ‚Eskapismus‘	
oder	‚sozialer	Austausch‘)	und	instrumentellen	Anreizen	(‚Lernen	&	Arbeiten‘,	‚Informa-
tionssuche‘	oder	‚Effizienz‘).	Vorausgesetzt,	dass	bei	einer	beruflichen	Fortbildung	eher	
instrumentelle	als	hedonistische	Anreize	wahrgenommen	werden,	könnte	eine	Tendenz	
zu	instrumentellen	Anreizen	eher	günstig	und	eine	zu	hedonistischen	eher	ungünstig	auf	
die	Teilnahme	wirken.	Aufgrund	der	Tendenz,	dass	instrumentelle	Anreize	eher	mit	tie-
feren	Verarbeitungsprozessen	zusammenhängen	als	hedonistische	Anreize	dies	tun,	 ist	
anzunehmen,	dass	sich	eher	digital	affine	Studierende	für	das	Zertifikat	anmelden.	
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4. Methodik 

Als	Datengrundlage	dienen	die	Erhebungen	im	Rahmen	des	Projekts	‚TrigitalPro‘	an	der	
Universität	Trier.	 Für	das	Projekt	wurden	 zwei	quantitative	Forschungsdesigns	umge-
setzt:	(1)	eine	Kohortenstudie	aller	Lehramtsstudieren	über	den	Verlauf	ihres	Bachelors	
of	Education	(B.	Ed.)	mit	vier	Messzeitpunkten	(nachfolgend	NTN	für	Nichtteilnehmende)	
und	(2)	ein	Prä-Post-Design	zur	zertifizierten	Fortbildung	(nachfolgend	TN	für	Teilneh-
mende).	Alle	TN,	die	auch	an	der	Kohortenstudie	teilnahmen,	wurden	ausschließlich	in	
der	TN-Gruppe	berücksichtigt.	Die	TN	(n	=	149)	sind	23.31	±	3.25	Jahre	alt,	zu	68%	weib-
lich	und	im	4.05	±	1.70	Fachsemester.	Die	NTN	(n	=	392)	sind	22.48	±	2.68	Jahre	alt,	zu	
69.1%	weiblich	und	im	5.21	±	0.91	Fachsemester.	Die	Teilnahme	an	der	Kohortenstudie	
ist	als	Studienleistung	im	Lehramtsstudium	konzipiert.	Die	Teilnahme	an	der	Prä-Erhe-
bung	ist	Teilnahmevoraussetzung	für	die	zertifizierte	Fortbildung,	weshalb	es	sich	jeweils	
um	Vollerhebungen	handelt.	

Die	Befragungen	wurden	pseudonymisiert,	um	einen	Längsschnitt	abzubilden,	die	
Daten	der	Forschungslinien	zusammenzufügen	und	im	Vergleich	zu	analysieren.	Das	be-
deutet,	dass	die	Studierenden	zur	ersten	Befragung	einen	Identifikationscode	erhielten,	
den	sie	zu	den	weiteren	Befragungen	weiterverwendeten.	Weil	sich	für	die	Fortbildung	
auch	Studierende	des	Masters	of	Education	(M.	Ed.)	anmelden	konnten	(33.7%	der	TN),	
aber	nur	B.	Ed.	Studierende	in	der	Kohortenstudie	erfasst	wurden,	wurde	sich	zugunsten	
einer	möglichst	vergleichbaren	Gesamtgruppe	hinsichtlich	Alter	und	Fachsemester	dafür	
entschieden,	den	letzten	der	vier	Messzeitpunkte	gen	Ende	des	B.	Ed.	zum	Vergleich	zu	
verwenden.	Für	den	zusammengefügten	Datensatz	wurden	also	die	Fälle	aus	dem	letzten	
Messzeitpunkt	der	Kohortenstudie	und	der	Prä-Erhebung	zur	Fortbildung	verwendet	und	
für	die	Analysen	jeweils	mit	einer	Gruppenvariablen	versehen.	

In	Anhang	1	sind	alle	verwendeten	 Instrumente	zur	Operationalisierung	mit	Bei-
spielitem,	 Spannweite,	Anzahl	der	 Items	und	Reliabilitätswerten	 zur	Übersicht	 zusam-
mengetragen.	Alle	Skalen	sind	dabei	positiv	gepolt.	Das	heißt,	 je	höher	der	Wert,	desto	
stärker	die	Ausprägung	der	Variablen.	

Zur	Untersuchung	der	Forschungsfrage,	welche	Lehramtsstudierenden	sich	für	die	
Teilnahme	an	digitalisierungsbezogenen	Fortbildungen	entscheiden,	bieten	sich	zwei	Ar-
ten	von	Hinweisen	an:	Einerseits	können	Gruppenunterschiede	zwischen	TN	und	NTN	
Lehramtsstudierenden	als	günstige	Umstände	zur	Anmeldung	gedeutet	werden.	Anderer-
seits	kann	ein	regressives	Verfahren	dabei	helfen,	Prädiktoren	zur	Anmeldung	zu	identi-
fizieren.	Zur	Untersuchung	des	Einflusses	mehrerer	Variablen	auf	eine	kategoriale	Vari-
able,	 wie	 die	 Teilnahme	 an	 der	 Fortbildung,	 eignet	 sich	 eine	 multiple	 logistische	
Regression.	Weil	die	als	 relevant	angenommenen	Variablen	 thematisch	verwandt	sind,	
wird	eine	hierarchische	Variante	dieser	Regression	verwendet.	

Für	die	Gruppenvergleiche	wurden,	exklusiv	der	Geschlechtsvariable,	t-Tests	durch-
geführt.	Als	Voraussetzungen	des	t-Tests	für	unabhängige	Stichproben	gelten	Homoske-
dastizität	und	Normalverteilung	der	Variablen.	Diese	Voraussetzungen	wurden	jedoch	in	
Untersuchungen	zur	Robustheit	des	t-Tests	relativiert	(vgl.	Rasch	&	Guiard,	2004;	Pagano,	
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2010;	Wilcox,	2013).	Weil	mehrere	der	berücksichtigten	Variablen	diese	Voraussetzun-
gen	nicht	erfüllten,	wurden	die	Ergebnisse	der	t-Tests	durch	geeignete	Verfahren	über-
prüft:	 In	Fällen	der	Heteroskedastizität	wurde	der	Welch-Test	und	in	Fällen	der	Nicht-
Normalverteilung	der	nichtparametrische	Mann-Whitney-U-Test	und	der	Wilcoxon-Test	
durchgeführt.	Weil	die	Ergebnisse	gleichblieben,	werden	sie	zur	Übersicht	in	t-Tests	dar-
gestellt	(siehe	Anhang	2).	Für	das	Geschlecht	wurde	ein	χ²-Test	durchgeführt.	Die	Voraus-
setzungen,	dass	die	Geschlechtsvariable	kategorial	ist	und	die	erwartete	Häufigkeit	in	den	
Kategorien	männlich	und	weiblich	größer	als	 fünf	beträgt,	sind	gegeben.	Aufgrund	des	
explorativen	Analyseansatzes	sind	alle	p-Werte	zweiseitig	berichtet.	Als	Voraussetzung	
für	die	hierarchisch-multiple	logistische	Regression	wurden	alle	Variablen	auf	Multikolli-
nearität	geprüft	(r	=	-.40	bis	.73).	Weil	als	Grenze	für	eine	Gefahr	der	Multikollinearität	r	
=	 .80	gilt,	sind	die	Voraussetzungen	für	die	Regression	erfüllt	(vgl.	Tabachnick	&	Fidel,	
2013;	Field,	2013).	Die	Regression	wurden	in	den	folgenden	sechs	hierarchischen	Schrit-
ten,	orientiert	an	den	verschiedenen	Arten	von	Prädiktoren,	durchgeführt:	(1)	Demogra-
phie,	(2)	Persönlichkeit,	(3)	digitalisierungsbezogene	Selbsteinschätzungen,	(4)	digitali-
sierungsbezogenes	 Testwissen,	 (5)	 digitalisierungsbezogene	 Einstellungen,	 (6)	
computerbezogene	Anreize.	Hinsichtlich	der	Reihenfolge	für	die	Regressionsblöcke	wur-
den	zunächst	Demographie	und	Persönlichkeit	als	Kontrollvariablen	in	das	Modell	einge-
speist	und	im	Anschluss	wurden	die	Blöcke	anhand	ihrer	theoretisch	vermuteten	Rele-
vanz	von	hoch	bis	niedrig	für	die	Teilnahme	hinzugefügt.	

5. Resultate 

Die	Mittelwertvergleiche	der	 t-Tests	zu	demographischen	Merkmalen	sind	hinsichtlich	
Alter	und	Fachsemester	signifikant.	Die	TN	sind	im	Allgemeinen	etwas	älter,	befinden	sich	
aber	in	einem	etwas	früheren	Fachsemester.	Die	Effektstärke	ist	nach	Cohen’s	d	jeweils	
stark,	wobei	das	Alter	einen	größeren	Effekt	aufweist	(d	=	2.85)	als	das	Fachsemester	(d	
=	1.18).	Unterschiede	im	Geschlecht	(χ2(1,	541)	=	.08,	p	=	.424)	oder	der	Persönlichkeit	
konnten	nicht	festgestellt	werden	(siehe	Anhang	2).	

Die	TN	unterscheiden	sich	von	den	NTN	in	ihren	digitalisierungsbezogenen	Kompe-
tenzselbsteinschätzungen	mit	großen	Effektstärken.	Auf	den	TPACK-Skalen	schätzen	sich	
die	TN	hinsichtlich	ihres	‚TK‘	(d	=	.84)	und	‚TCK‘	(d	=	.81)	schlechter	ein,	während	ihre	
allgemeinen	 ‚Technikkompetenzüberzeugungen‘	 stärker	 als	 die	 der	 NTN	 eingeschätzt	
werden	(d	=	.93).	

Hinsichtlich	der	Wissenstests	zeigen	sich	die	konsistentesten	und	stärksten	Unter-
schiede.	Die	TN	am	Fortbildungsangebot	schneiden	dabei	in	allen	Wissenstests	besser	ab.	
Die	Effektstärken	der	Unterschiede	sind	bei	allen	sehr	hoch	(d	=	1.33	bis	7.55).	Die	er-
reichten	Testwerte	sind	 jedoch	 im	Allgemeinen	recht	gering	mit	einer	Spannweite	von	
43.2%	bis	79.3%	richtigen	Antworten	für	die	TN	und	12.4%	bis	72.4%	für	die	NTN.		
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Die	Einstellungsunterschiede	zeichnen	dagegen	ein	eher	heterogenes	Bild:	Signifi-
kante	Mittelwertunterschiede	 finden	 sich	 lediglich	 im	 Interesse	 an	 und	 der	Wahrneh-
mung	 von	 Wichtigkeit	 sowie	 Anwendungsfreundlichkeit	 mit	 mittleren	 Effektstärken	
(d	=	.72	bis	.75).	

Bezüglich	der	Anreize	zur	Nutzung	digitaler	Endgeräte	weisen	die	TN	höhere	Werte	
in	der	Nutzung	für	‚Lernen	und	Arbeit‘	mit	mittlerer	Effektstärke	(d	=	.53)	und	niedrigere	
Werte	für	den	‚sozialen	Austausch‘	mit	hoher	Effektstärke	(d	=	.84)	auf	als	die	NTN.	

In	Anhang	3	ist	das	hierarchisch-logistische	Regressionsmodell	dargestellt.	Der	χ²-
Test	 (Omnibus-Test)	 zu	 den	Modellkoeffizienten	 stellt	 sich	 auf	Modellebene	 über	 alle	
Schritte	hinweg	als	signifikant	heraus.	Der	erste	demographische	Schritt	 ist	signifikant	
(χ2(3)	=	117.28,	p	=	.000).	Alter	(OR	=	1.20,	95%	KI	=	1.09	bis	1.33)	und	Fachsemester	
(OR	=	.39,	95%	KI	=	.31	bis	.48)	sind	signifikante	Prädiktoren,	aber	Geschlecht	nicht.	Das	
heißt,	je	älter	die	Studierenden	und	je	früher	im	Studium,	desto	höher	ist	die	Wahrschein-
lichkeit	 für	eine	Anmeldung	zur	Fortbildung.	Nagelkerkes	R2	beträgt	 für	dieses	Modell	
.282	und	die	Fälle	werden	anhand	der	beiden	Variablen	bereits	zu	81.5%	korrekt	als	TN	
oder	NTN	klassifiziert.	

Der	zweite	Schritt,	der	Persönlichkeitsmerkmale	berücksichtigt,	stellt	sich	als	nicht	
signifikante	Addition	heraus	(χ2(6)	=	3.64,	p	=	.726	und	ΔR2	=	.008),	während	der	dritte	
Schritt	mit	 Kompetenzselbsteinschätzungen	mit	 einem	 ΔR2	 =	 .058	 signifikant	 ausfällt	
(χ2(5)	 =	27.88,	 p	 =	 .000).	Beide	 Schritte	 addieren	 insgesamt	nur	1.5%	zur	Klassifizie-
rungsquote	hinzu.	Als	signifikante	Prädiktoren	stellen	sich	dabei	lediglich	die	Selbstein-
schätzungen	von	‚TCK‘	(OR	=	.55,	95%	KI	=	.40	bis	.76)	und	‚Technikkompetenzüberzeu-
gungen‘	(OR	=	1.37,	95%	KI	=	1.04	bis	1.81)	heraus.	Geringere	Selbsteinschätzungen	in	
‚TCK‘	und	geringe	‚Befürchtungen‘	gegenüber	der	Nutzung	von	digitaler	Technik	wirken	
damit	günstig	auf	die	Anmeldung	zur	Fortbildung.	Die	Selbsteinschätzungen	aus	dem	drit-
ten	Schritt	verlieren	jedoch	im	vierten	Schritt	ihr	Gewicht.	

Neben	Alter	und	Fachsemester	zeigen	sich	im	vierten	Schritt	zu	den	Wissensdomä-
nen	‚Medienerziehung‘	(OR	=	14.89,	95%	KI	=	4.70	bis	47.15)	und	‚Mediendidaktik‘	(OR	=	
1.58,	95%	KI	=	1.05	bis	2.37)	als	weitere	substanzielle	Prädiktoren.	Das	Testwissen	trägt	
mit	ΔR2	=	.575	am	meisten	von	allen	Schritten	zur	Modellgüte	bei	und	erhöht	die	Klassi-
fizierungsquote	um	14.8%	auf	insgesamt	97.8%.	Im	Vergleich	zu	‚Medienerziehung‘	stellt	
sich	 ‚Mediendidaktik‘	mit	weniger	 Signifikanz	 und	Magnitude	 dar.	 Sowohl	 die	 Einstel-
lungsmaße	in	Schritt	fünf	(χ2(8)	=	13.92,	p	=	.084),	als	auch	die	computerbezogenen	An-
reize	 in	Schritt	 sechs	(χ2(6)	=	3.81,	p	=	 .702)	sind	keine	signifikanten	Additionen	zum	
Modell.	

In	Schritt	fünf	ist	der	wahrgenommene	Nutzen	(OR	=	0.22,	95%	KI	=	0.05	bis	0.97)	
noch	grenzwertig	signifikant	(p	=	.045).	Obwohl	der	Gesamtschritt	als	solcher	keine	sig-
nifikante	Modellerweiterung	darstellt,	ist	dies	dennoch	ein	Hinweis	darauf,	dass	die	Teil-
nahme	durch	wenig	wahrgenommenen	Nutzen	–	zumindest	für	das	Studium	–	begünstigt	
wird.		

Zusammenfassend	verbleiben	im	letzten	Modell	lediglich	Alter,	Fachsemester	und	
Wissen	zur	‚Medienerziehung‘	und	‚-didaktik‘	als	signifikante	Prädiktoren	zur	Teilnahme	
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am	Fortbildungsangebot.	In	Anbetracht	der	Annahmen	im	theoretischen	Hintergrund	ist	
das	Ergebnis,	dass	weder	Persönlichkeit	noch	Selbsteinschätzungen,	Einstellungen	oder	
Anreize	eine	besondere	Rolle	zu	spielen	scheinen,	erwartungswidrig.	

6. Diskussion 

Persönlichkeitsfacetten	und	Geschlecht	scheinen	keine	Faktoren,	die	in	der	Entscheidung	
zur	 (Nicht-)Teilnahme	 an	 dieser	 zertifizierten	 Fortbildung	 spielen.	 Bezüglich	 des	 Ge-
schlechts	könnte	dies	daran	liegen,	dass	die	Fortbildung	günstige	Anreize	für	beide	Ge-
schlechter	 umfasste,	 also	 sowohl	 kooperative	 als	 auch	 Selbstlernangebote.	 Sowohl	 die	
Auswertungen	 zum	 Alter	 als	 auch	 zum	 Fachsemester	 verhalten	 sich	 ebenfalls	 erwar-
tungswidrig.	Im	Falle	des	Alters	liegt	es	nahe,	dass	dieser	Umstand	aufgrund	der	durch-
schnittlich	geringen	Altersspanne	zu	beobachten	ist.	Einerseits	könnte	ein	höheres	Alter	
in	einer	insgesamt	eher	jungen,	entwicklungssensiblen	Gesamtstichprobe	für	eine	reifere	
Haltung	gegenüber	den	digitalen	Anforderungen	im	Lehrberuf	und	der	damit	verbunde-
nen	Verantwortung	sprechen.	Andererseits	mögen	die	Befunde	zum	Alter	trotz	der	mög-
lichst	späten	Wahl	des	Vergleichsmesszeitpunktes	zum	Teil	durch	eine	erhebungssyste-
matische	 Limitation	 der	 Studie	 verursacht	 sein,	 in	 der	 fortgeschrittenere	 M.	Ed.	
Studierende	nur	in	der	TN-Stichprobe	berücksichtigt	werden	konnten.	

Hinsichtlich	des	Fachsemesters	scheint	es	entgegen	den	Vermutungen	so,	dass	die	
Wahrscheinlichkeit	zur	Teilnahme	höher	wird,	je	näher	die	Studierenden	dem	Studienan-
fang	sind.	Dies	könnte	dadurch	bedingt	sein,	dass	die	Relevanz	digitalisierungsbezogener	
Kompetenzen	ohne	curriculare	Verankerung	durch	die	Überlagerung	von	Relevanz	durch	
andere	Inhalte	in	den	Hintergrund	rückt.	Zusätzlich	könnte	es	auch	damit	zusammenhän-
gen,	dass	Studierende,	je	näher	sie	dem	Berufsanfang	und	entsprechenden	Bewerbungs-
verfahren	im	Studienverlauf	kommen,	mehr	Priorität	auf	den	Erfolg	im	Studium	setzen	
und	daher	weniger	Ressourcen	für	Fortbildungen	aufwenden	wollen.	Weil	die	TN	sich	in	
einem	früheren	Zeitpunkt	des	Studienverlaufs	befinden	und	das	Fachsemester	auch	ein	
Prädiktor	zur	Teilnahme	ist,	scheint	es	als	praktische	Implikation	sinnvoll,	schon	früh	im	
Studienverlauf	auf	Anreize	aufmerksam	zu	machen.	

In	 der	 Persönlichkeit	 überraschen	 besonders	 die	 Gleichheiten	 in	 ‚Gewissenhaf-
tigkeit‘	und	‚Offenheit	für	Neues‘.	Die	Gleichheit	in	der	‚Gewissenhaftigkeit‘	könnte	darauf	
hindeuten,	dass	die	Studierenden	über	wenige	Kenntnisse	zu	den	Missständen	der	Digi-
talisierung	im	Bildungskontext	verfügen	und	daher	nicht	genügend	 ‚Druck‘	zur	Fortbil-
dung	verspüren	oder	die	Verantwortung	zum	Defizitausgleich	nicht	bei	sich	sehen,	weil	
sie	an	sich	selbst	zu	wenig	Defizite	wahrnehmen.	Wenn	die	Studierenden	die	beworbenen	
Inhalte	der	Fortbildung	nicht	als	neu	wahrnähmen,	dann	könnte	die	Gleichheit	in	‚Offen-
heit	für	Neues‘	zusätzlich	als	Hinweis	für	wenig	Wahrnehmung	von	digitalen	Defiziten	bei	
sich	selbst	zu	deuten	sein.	

Der	Verdacht	auf	wenig	Wahrnehmung	von	digitalen	Defiziten	in	der	eigenen	Per-
son	wird	durch	den	Umstand	erhärtet,	dass	die	Wissenstests	im	Verhältnis	zu	den	Selbst-
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einschätzungen	insgesamt	eher	schlecht	ausfallen.	Dieses	Verhältnis	ist	bei	den	NTN	stär-
ker	ausgeprägt	als	bei	den	TN,	wenn	beachtet	wird,	dass	die	TN	sich	schlechter	einschät-
zen,	aber	mehr	wissen.	Die	Unterschiede	im	Vorwissen	weisen	nicht	nur	die	größten	Ef-
fektstärken	 auf,	 sondern	 Vorwissen	 ist	 auch	 prädiktiv	 für	 die	 Teilnahme.	 Dies	 könnte	
darauf	hinweisen,	dass	sich	TN	im	Verhältnis	zu	den	NTN	mit	entsprechenden	Themen	
intensiver	auseinandergesetzt	haben	und	sich	daher	realistischer	einschätzen	können.	

Dies	ist	auch	ein	Erklärungsansatz	für	den	Umstand,	dass	‚TPK‘	und	‚TPCK‘	im	Ver-
hältnis	zu	‚TK‘	und	‚TCK‘	keine	Unterschiede	aufweisen.	Wird	der	Umstand,	dass	die	TN	
zwar	älter	als	die	NTN	sind,	aber	sich	in	einem	früheren	Punkt	im	Studium	befinden,	als	
Hinweis	darauf	gedeutet,	dass	sie	z.	B.	fachverwandte	Quereinsteiger*innen	sind	oder	an-
dere	‚TK‘	und	‚TCK‘	relevante	Erfahrungen	machten,	dann	könnten	die	vorig	gesammelten	
Erfahrungen	zu	realistischeren	Selbsteinschätzungen	 führen.	Das	setzte	 jedoch	voraus,	
dass	Quereinsteiger*innen	sich	weniger	wegen	eigenen	Lehrerfahrungen	 für	das	Lehr-
amtsstudium	entschieden,	 sonst	müssten	 sich	die	Differenzen	 auch	 in	 ‚TPK‘	 Selbstein-
schätzungen	niederschlagen.	Wenn	beachtet	wird,	dass	‚TPK‘	neben	‚TCK‘	eine	Grundlage	
für	‚TPACK‘	bildet,	dann	liegt	es	nahe,	dass	die	Gleichheit	der	Gruppen	in	den	‚TPK‘	Selbst-
einschätzungen	mit	der	Gleichheit	in	‚TPACK‘	zusammenhängen.	

Unter	der	Voraussetzung,	dass	ältere	TN	mehr	technologisch	relevante	Erfahrungen	
gemacht	haben,	könnten	die	höheren	‚Technikkompetenzüberzeugungen‘	seitens	der	TN	
als	 Ausdruck	 allgemein-technischer	 Selbstwirksamkeitserwartungen	 so	 gedeutet	 wer-
den,	dass	die	‚TK‘	Erfahrungen	vor	dem	Lehramtsstudium	von	Erfolg	gekennzeichnet	wa-
ren.	Weil	die	‚TK‘	Selbsteinschätzungen	niedriger	sind,	aber	die	‚Technikkompetenzüber-
zeugungen‘	höher	sind,	müsste	bei	dieser	Interpretation	scharf	zwischen	den	Konstrukten	
differenziert	werden	 (siehe	 Anhang	 1	 für	Wortlaute	 der	 Konstrukte):	 Die	 niedrigeren	
Selbsteinschätzungen	kämen	dadurch	zustande,	dass	TN	einen	Einblick	in	die	Möglichkei-
ten	des	Kompetenzspektrums	erhalten	und	sich	daher	relativ	niedriger	einschätzen	als	
NTN.	Die	Überzeugungen	kämen	dagegen	so	zustande,	dass	die	gemachten	Erfahrungen	
von	Erfolg	gekennzeichnet	waren	und	die	TN	sich	deshalb	–	trotz	niedrigerer	Selbstein-
schätzung	–	mehr	zutrauen.	

Hinsichtlich	der	Einstellungen	sind	Unterschiede,	dass	die	TN	digitale	Medien	für	
den	Bildungskontext	zwar	als	wichtiger	und	interessanter	wahrnehmen,	sie	aber	auch	als	
weniger	 anwendungsfreundlich	 empfinden.	 Sie	 haben	 also	 stärkere	 Anreize	 zur	 Teil-
nahme,	aber	empfinden	die	Inhalte	und	deren	Anwendung	auch	gleichzeitig	als	schwieri-
ger.	Als	praktische	Implikation	deutet	sich	bis	zur	curricularen	Verankerung	daher	eine	
Emphase	auf	die	Relevanz	und	praktischen	Potentiale	des	kompetenten	Umgangs	mit	di-
gitalen	Technologien	im	Lehrberuf	im	Verlauf	des	Studiums	an,	um	Anreize	für	ein	Fort-
bildungsangebot	zu	schaffen	und	mögliche	wichtigkeitsverzerrende	Effekte	des	Studien-
verlaufs	ohne	curriculare	Verankerung	zu	mildern.	

Die	geringer	wahrgenommene	‚Anwendungsfreundlichkeit‘	als	Hinweis	darauf	ge-
deutet,	dass	die	TN	mehr	herausfordernde	Erfahrungen	mit	Technologien	gemacht	haben,	
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stützt	die	Annahmen	zu	dem	größeren	technologischen	Erfahrungshorizont	durch	das	Al-
ter.	Die	höheren	Werte	im	‚Interesse‘	und	der	‚Wichtigkeit‘	stützen	die	These,	dass	sich	TN	
mehr	mit	der	Digitalisierungsthematik	im	Bildungskontext	beschäftigt	haben.	

Das	Ausbleiben	 von	Unterschieden	 im	 ‚studentischen	Nutzen‘	 und	der	Wahrneh-
mung	von	‚Nützlichkeit‘	im	Lehrkontext	zeigt,	dass	die	Studierenden	sich	mit	insgesamt	
erhöhten	Mittelwerten	im	Nutzen	einig	darüber	zu	sein	scheinen,	dass	digitale	Medien	für	
studentische	und	Lehrzwecke	nützlich	sind.	Gleichzeitig	weisen	keine	Unterschiede	und	
mittelmäßige	Werte	in	der	‚Technikakzeptanz‘	und	den	persönlichen	Kosten	im	späteren	
Lehrberuf	darauf	hin,	dass	die	TN	dem	technologischen	Fortschritt	eher	neutral	gegen-
überstehen	und	für	den	beruflichen	Einsatz	mittelmäßige	persönliche	Kosten	geschätzt	
werden.	Dies	erscheint	inkonsistent	zu	den	vorigen	Thesen	zum	Unterschied	im	Erfah-
rungshorizont,	der	Beschäftigung	mit	der	Thematik	und	einer	höheren	digitalen	Affinität	
der	TN.	Zur	Auflösung	derselben	könnte	erwägt	werden,	dass	(a)	der	Nutzen	digitaler	Me-
dien	im	fortschreitend	digitalen	Zeitalter,	insbesondere	für	jüngere	Menschen,	in	allen	Le-
bensbereichen	selbstverständlicher	geworden	sein	könnte,	(b)	das	Interesse	an	techno-
logischen	Neuentwicklungen	auf	der	Grundlage	bereits	bestehender	Defizite	im	Vergleich	
mit	anderen	Studierenden	dem	Interesse	an	den	technologisch-beruflichen	Grundlagen	
in	Bezug	auf	eine	entsprechende	Fortbildungsteilnahme	nachsteht	und	(c)	die	Kosten	zur	
Nutzung	von	Technologie	für	den	späteren	Lehrberuf	während	des	Studiums	schwer	zu	
antizipieren	sind	

Auf	Anreizebene	zur	Nutzung	digitaler	Technologien	stellen	sich	die	Bereiche	des	
‚Lernens	und	Arbeitens‘	und	der	‚soziale	Austausch‘	als	signifikante	Unterschiede	dar.	Ei-
nerseits	deutet	es	erwartungskonform	an,	dass	die	TN	digitale	Medien	eher	instrumentell	
und	weniger	hedonistisch	verwenden	und	sich	daher	wahrscheinlich	tiefgreifender	mit	
ihnen	beschäftigen.	Andererseits	deuten	keine	Unterschiede	 in	der	Wahrnehmung	des	
Nutzens	digitaler	Medien	in	den	Einstellungen,	aber	Unterschiede	im	Anreiz	für	‚Lernen	
und	Arbeit‘	auf	eine	Inkonsistenz	hin.	Hierbei	ist	es	vorstellbar,	dass	die	Items	zur	‚Nütz-
lichkeit‘	digitaler	Medien	für	einen	Vergleich	mit	den	Items	zu	den	Anreizen	digitaler	Me-
dien	zu	unspezifisch	sind	und	den	Bewertungen	daher	gruppenspezifische	Gegenstands-
verständnisse	zugrunde	liegen.	So	könnte	der	Begriff	der	digitalen	Medien	in	den	Items	
zum	Nutzen	eher	mit	noch	nicht	erschlossenen	digitalen	Möglichkeiten	zusammenhän-
gen,	während	die	grundlegende	Nutzung	von	digitalen	Medien	zur	Studienarbeit	via	Text-
prozessor	 oder	 Präsentationsgestaltung	 selbstverständlich	 geworden	 ist.	 Dass	 TN	 den	
Anreiz	des	‚sozialen	Austauschs‘	mit	digitalen	Medien	als	schwächer	empfinden,	könnte	
unter	Berücksichtigung	des	höheren	Testwissens,	den	positiveren	Einstellungen	und	feh-
lenden	Unterschieden	in	Persönlichkeitsfacetten	eine	Relativierung	im	Vergleich	mit	dem	
Anreiz	des	‚Lernens	und	Arbeitens‘	oder	eine	reflektiertere	Haltung	zur	Nutzung	sozialer	
Kommunikationsmedien	bedeuten.	

Die	Ergebnisse	und	die	angebotene	Interpretation	derselben	sind	aus	verschiede-
nen	Gründen	unter	Vorbehalt	zu	 interpretieren:	Es	konnte	 in	den	Analysen	bisher	nur	
berücksichtigt	werden,	wer	sich	für	die	Anmeldung	an	der	Fortbildung	entscheidet,	aber	
nicht,	wer	sie	auch	absolviert.	Die	Zeitinvestition	in	die	Bearbeitung	der	Befragung	mag	
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ein	Hinweis	auf	eine	gewisse	Verbindlichkeit	sein,	aber	die	Berücksichtigung	eines	Post-
Erhebungszeitpunktes	 für	 die	 Fortbildung	 sollte	 dazu	 mehr	 Klarheit	 schaffen.	 Weiter	
sollte	am	besten	noch	einen	Schritt	weiter	gegangen	werden,	um	zu	untersuchen,	ob	die	
Teilnahme	an	solchen	Fortbildungen	einen	Einfluss	auf	die	spätere	berufliche	Nutzung	
digitaler	Medien	im	Unterricht	nimmt.	

Die	Daten	 stammen	von	der	Universität	Trier.	An	 anderen	Hochschulen	könnten	
sich	die	Daten	entsprechend	den	jeweiligen	lokalen	Modalitäten	unterscheiden.	Deshalb	
sollten	die	Ergebnisse	dort	mit	ähnlichen	Angeboten	repliziert	werden,	um	die	Reliabilität	
der	Ergebnisse	dieses	Beitrags	zusätzlich	zu	prüfen.	

Weil	die	hiesige	Universität	im	Erhebungszeitraum	auch	ein	Grundschullehramt	an-
bietet	und	das	Fachsemester	 im	Falle	eines	Wechsels	von	dem	Lehramt	 für	Realschule	
Plus	oder	Gymnasium	zum	Grundschullehramt	für	betreffende	Studierende	ambivalent	
sein	könnte,	lässt	es	sich	nicht	ausschließen,	dass	sich	an	dieser	Stelle	Verzerrungen	er-
geben	haben.	

Die	Messinstrumente	zur	Erhebung	von	Testwissen	für	die	Wissensdomänen	‚TPK	
konzeptionell‘,	 ‚Medienerziehung‘	 und	 ‚Mediendidaktik‘	 und	 die	 Persönlichkeitsdimen-
sion	für	‚Verträglichkeit‘	weisen	fragwürdige	bis	schlechte	Reliabilitätswerte	vor.	Beson-
ders	für	die	zentralen	Konstrukte	dieses	Beitrags	der	‚Medienerziehung‘	und	‚Mediendi-
daktik‘	sollten	die	Analysen	mit	zuverlässigeren	Instrumenten	repliziert	werden,	um	die	
Ergebnisse	abzusichern.	

Weiterführend	sollte	diese	Limitationen	berücksichtigend	beforscht	werden,	ob	die	
hier	explorativ	abgeleiteten	Erklärungsansätze	zusätzlichen	hypothesentestenden	quan-
titativen	 Untersuchungen,	 wie	 Strukturgleichungsmodellen,	 und	 qualitativen	 Untersu-
chungen,	wie	exemplarischen	Interviews,	standhalten.	
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Anhang 1: Instrumentübersicht 

Konstrukt	/	Quelle	 Subkonstrukt	 Beispielitem	 SW	 IA	 R	

Big-Five	/	
Rammstedt	(2007)	

Gewissenhaftigkeit	 Ich	bin	bequem,	neige	zur	Faulheit.	 1-5	 2	 .77	
Offenheit	für	Neues	 Ich	habe	nur	wenig	künstlerisches	Interesse.	 1-5	 2	 .72	
Neurotizismus	 Ich	werde	leicht	nervös	und	unsicher.	 1-5	 2	 .74	
Verträglichkeit	 Ich	neige	dazu,	andere	zu	kritisieren.	 1-5	 2	 .58	
Extraversion	 Ich	bin	eher	zurückhaltend,	reserviert.	 1-5	 2	 .74	

Technikbereitschaft	/	
Neyer	et	al.	(2012)	

Technikakzeptanz	 Ich	finde	schnell	Gefallen	an	technischen	Neuentwicklungen.	 1-5	 4	 .84	

Technikkontrollüb.	 Das,	was	passiert,	wenn	ich	mich	mit	technischen	Neuentwicklun-
gen	beschäftige,	obliegt	letztlich	meiner	Kontrolle.	 1-5	 4	 .74	

Technikkompetenzüb.	 Ich	habe	Angst,	technische	Neuentwicklungen	eher	kaputt	zu	ma-
chen,	als	dass	ich	sie	richtig	benutze.	 1-5	 4	 .84	

TPACK	/		
Schmid	et	al.	(2020)	

TK	 Ich	kenne	viele	verschiedene	Technologien.	 1-5	 4	 .92	

TCK	 Ich	kann	erklären,	welche	Technologien	in	der	Forschung	zu	mei-
nem	Fachgebiet	eingesetzt	werden.	 1-5	 4	 .83	

TPK	 Ich	kann	den	Einsatz	der	Technologien	an	verschiedene	Unter-
richtsaktivitäten	anpassen.	 1-5	 4	 .78	

TPACK	 Ich	kann	Technologien	auswählen,	die	den	Inhalt	einer	Lektion	
verbessern.	 1-5	 4	 .84	

Medienpädagogische	
Kompetenz	/	Herzig	et	
al.	(2015)	

Technisches	Wissen	
Was	bezeichnet	das	Speichern	von	Dateien	in	der	„Cloud“?	
Dateien	werden	geräteunabhängig	auf	über	das	Internet	erreichba-
ren	Servern	gespeichert.	

0-26	 26	 .81	

Medienerziehung	

Frage:	Welche	Aussage	trifft	mit	Blick	auf	Medienkompetenz	für	
die	Begründung	eines	weitgehend	freien	Medienzugangs	am	ehes-
ten	zu?	
Antwort:	Der	weitgehend	freie	Medienzugang	ist	sinnvoll,	weil	Kin-
der	und	Jugendliche	grundsätzlich	das	Vermögen	haben,	eigenver-
antwortliche	Medienentscheidungen	zu	treffen	und	Kompetenzen	
zu	entwickeln.	

0-17	 14	 .57	
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Konstrukt	/	Quelle	 Subkonstrukt	 Beispielitem	 SW	 IA	 R	

Mediendidaktik	

Frage:	Haben	die	außerschulischen	Fernsehgewohnheiten	eine	Be-
deutung	für	das	unterrichtliche	Lernen	mit	einem	Videofilm?	
	
Antwort:	Die	außerschulischen	Fernsehgewohnheiten	haben	eine	
Bedeutung	für	das	Lernen	mit	einem	Videofilm,	weil	die	Kinder	
und	Jugendliche	grundsätzlich	das	Vermögen	haben,	eigenverant-
wortliche	Medienentscheidungen	zu	treffen	und	Kompetenzen	zu	
entwickeln.	

0-22	 16	 .58	

TPK	Testwissen	/	Lach-
ner	et	al.	(2019)	

Situationales	Wissen	

Frage:	Kreuzen	Sie	bitte	an,	für	welche	Lehrprozesse	Ihrer	Mei-
nung	nach	die	jeweilige	Technologie	im	Unterricht	genutzt	werden	
kann,	um	das	Lernen	der	Schüler*innen	zu	fördern:	Schüler*innen	
verfassen	ein	E-Portfolio.	
	
Antwort:	Identifikation	des	individuellen	Leistungsstands	der	
Schüler*innen	

0-96	 12	 -	

Konzeptionelles	Wissen	

Frage:	Bitte	kreuzen	Sie	im	Folgenden	unterschiedliche	Funktio-
nen	von	Medien	die	jeweilig	besonderen	Potenziale	an.	Digitale	In-
formations-	und	Kommunikationstechnologien	als	Informations-	
und	Präsentationsmittel	bieten	das	besondere	Potenzial,	dass...	
	
Antwort:	…Text-,	Bild-,	Audio-	und	Videoelemente	kombiniert	wer-
den	können.	

0-32	 8	 -	

Medienkritikfähigkeit	/	
Klimmt	et	al.	(2014)	 -	

[Bild	mit	Schlagzeile	des	Todes	von	Michael	Jackson]	
	
Wie	findest	du	es,	dass	M.	J.	in	der	Situation	gezeigt	wird?	

0-7	 16	 -	

Einstellungen	/		
Hawlitschek	&	Fredrich	
(2018)	

Nutzen	(Flexibilität,	Effi-
zienz,	soziale	Interak-
tion)	

Durch	die	Kombination	von	unterschiedlichen	Medien	(z.	B.	Text	
und	Video)	werden	die	Inhalte	verständlicher.	 1-5	 6	 -	

Befürchtungen	(SWE,	Ef-
fizienz,	soziale	Interak-
tion,	Datenschutz)	

Meine	persönlichen	Daten	sind	nicht	ausreichend	geschützt.	
1-5	 6	 -	
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Konstrukt	/	Quelle	 Subkonstrukt	 Beispielitem	 SW	 IA	 R	

Wertüberzeugungen	/	
Rubach	&	Lazarides	
(2019)	

Nützlichkeit	(allg.)	 Der	Einsatz	digitaler	Medien	im	Unterricht	hat	für	Lehrkräfte	Vor-
teile.	 1-5	 3	 .79	

Interesse	 Der	Einsatz	digitaler	Medien	im	Unterricht	wird	mir	Spaß	machen.	 1-5	 3	 .90	

Wichtigkeit	 Der	Einsatz	digitaler	Medien	im	Unterricht	wird	ein	wichtiger	Teil	
in	meiner	Rolle	als	Lehrkraft	sein.	 1-5	 3	 .86	

Kosten	 Um	digitale	Medien	im	Unterricht	einzusetzen,	müsste	ich	andere	
Aktivitäten	aufgeben.	 1-5	 3	 .71	

Original	ease	of	use	/	an-
gelehnt	an	Venkatesh	et	
al.	(2003)	

Anwendungsfreundl.	
Informations-	und	Kommunikationstechnik	empfinde	ich	im	Lehr-
kontext	als	klar	und	verständlich.	 1-5	 3	 -	

Computerbezogene	An-
reize	/	Senkbeil	et	al.	
(2017)	

Lern-	und	Arbeitswerk-
zeug	

Ich	nutze	Computer	und	Internet,	um	Texte	oder	Präsentationen	im	
Rahmen	meiner	Arbeit	oder	Ausbildung	zu	erstellen.	 1-4	 3	

.81	Informationssuche	 Ich	nutze	Computer	und	Internet,	um	Informationen	zu	bestimm-
ten	Themen	zu	suchen.	 1-4	 2	

Effizienz	 Ich	nutze	Computer	und	Internet	zum	Buchen	von	Reisen,	Bahn-	
und	Flugtickets	oder	Hotelreservierungen.	 1-4	 2	

Unterhaltung	 Ich	nutze	Computer	und	Internet,	um	mir	Filme	oder	Videos	anzu-
sehen.	 1-4	 3	

.87	Eskapismus	 Ich	nutze	Computer	und	Internet,	um	mich	zu	entspannen	(z.	B.	
beim	Internet	surfen).	

1-4	 2	

Sozialer	Austausch	 Ich	nutze	Computer	und	Internet,	damit	mich	über	das	Internet	
neue	Leute	kennenlernen	können.	

1-4	 2	

SW	=	Spannweite;	IA	=	Itemanzahl;	R	=	Reliabilitätswerte	nach	den	Autoren;	SWE	=	Selbstwirksamkeitserwartung.	R	für	die	Big-Five	=	Retest-Relia-
bilitätskoeffizient;	R	für	den	Rest	=	α.	Die	α-Werte	für	die	computerbezogenen	Anreize	sind	für	die	übergeordneten	Skalen	der	instrumentellen	An-
reize	und	der	hedonistischen	Anreize	berechnet.	Die	α-Werte	für	die	Subskalen	mit	drei	Items	und	die	Spearman-Brown-Koeffizienten	Werte	für	

diejenigen	mit	zwei	Items	rangieren	in	der	vorliegenden	Studie	zwischen	.61	und	.93.	Nicht	angegebene	R-Werte	sind	von	den	Autoren	nicht	angege-
ben	oder	selbst	entwickelt	worden.	Für	diese	zeigen	unsere	Ergebnisse:	situationales	TPK	von	Lachner	α	=	.86;	konzeptionelles	TPK	α	=	.41:	Medien-

kritikfähigkeit	α	=	.63;	Nutzen	α	=	.88;	Befürchtungen	=	.83;	Anwendungsfreundlichkeit	α	=	.94.	 	
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Anhang 2: t-Tests zwischen TN und NTN 

Variable	 M	
(TN)	

SD	
(TN)	

M	
(NTN)	

SD	
(NTN)	 t(539)	 p	 d	

Demographie	 	 	 	 	 	 	 	
Alter		 23.31	 3.25	 22.48	 2.68	 -3.01	 .003	 2.85	
Fachsemester	 4.05	 1.70	 5.21	 0.91	 10.24	 .000	 1.18	
Persönlichkeit	 	 	 	 	 	 	 	
Extraversion	 3.60	 0.83	 3.66	 0.92	 0.67	 .501	 n.s.	
Verträglichkeit	 3.39	 0.76	 3.38	 0.79	 -0.13	 .898	 n.s.	
Gewissenhaftigkeit	 3.81	 0.82	 3.72	 0.83	 -1.12	 .262	 n.s.	
Neurotizismus	 2.68	 0.90	 2.72	 0.91	 0.41	 .680	 n.s.	
Offenheit	für	Neues	 3.72	 1.04	 3.78	 1.01	 0.61	 .544	 n.s.	
Technikkontrollüb.	 3.56	 0.67	 3.59	 0.72	 0.47	 .636	 n.s.	
Selbsteinschätzungen	 	 	 	 	 	 	 	
TK	 3.24	 0.93	 3.45	 0.80	 2.58	 .010	 0.84	
TPK	 3.88	 0.67	 3.82	 0.61	 -1.02	 .310	 n.s.	
TCK	 2.76	 0.82	 3.13	 0.80	 4.80	 .000	 0.81	
TPACK	 3.75	 0.69	 3.71	 0.61	 -0.78	 .438	 n.s.	
Technikkompetenzüb.	 4.01	 0.84	 3.75	 0.97	 -2.96	 .004	 0.93	
Testwissen	 	 	 	 	 	 	 	
TPK	situativ	 64.60	 7.46	 61.24	 7.59	 -4.62	 .000	 7.55	
TPK	konzeptuell	 19.58	 3.53	 18.00	 3.46	 -4.73	 .000	 3.48	
Technisches	Wissen	 15.15	 4.69	 13.13	 5.04	 -4.25	 .000	 4.94	
Medienerziehung	 7.35	 2.00	 2.11	 1.21	 -37.07	 .000	 1.47	
Mediendidaktik	 10.12	 3.20	 6.57	 2.26	 -14.45	 .000	 2.55	
Medienkritikfähigkeit	 5.56	 1.17	 5.07	 1.38	 -3.81	 .000	 1.33	
Einstellungen	 	 	 	 	 	 	 	
Studentischer	Nutzen	 4.13	 0.64	 4.08	 0.71	 -0.67	 .506	 n.s.	
Studentische	Befürchtung	 2.85	 0.72	 2.76	 0.81	 -1.11	 268	 n.s.	
Wichtigkeit	 4.32	 0.73	 4.04	 0.75	 -3.88	 .000	 0.75	
Interesse	 4.22	 0.68	 3.98	 0.73	 -3.43	 .000	 0.72	
Nutzen	 3.91	 0.73	 3.81	 0.70	 -1.49	 .068	 n.s.	
Kosten	 3.32	 0.78	 3.20	 0.84	 -1.52	 .125	 n.s.	
Anwendungfreundl.	 3.21	 0.74	 3.51	 0.71	 4.31	 .000	 0.72	
Technikakzeptanz	 3.08	 0.81	 3.12	 0.85	 0.44	 .664	 n.s.	
Computerbezogene	Anreize	 	 	 	 	 	 	 	
Informationssuche	 3.48	 0.48	 3.41	 0.55	 -1.39	 .164	 n.s.	
Lernen	&	Arbeit	 3.52	 0.48	 3.36	 0.54	 -3.28	 .002	 0.53	
Effizienz	 3.15	 0.82	 3.17	 0.73	 0.19	 .848	 n.s.	
Unterhaltung	 2.46	 0.76	 2.51	 0.75	 0.67	 .504	 n.s.	
Eskapismus	 2.63	 0.84	 2.77	 0.77	 1.84	 .066	 n.s.	
Sozialer	Austausch	 1.71	 0.76	 2.04	 0.87	 4.03	 .000	 0.84	

nTN	=	149;	nNTN	=	392.	 	
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Anhang 3: Hierarchische logistische Regression für die Teilnahme am Fortbil-
dungsangebot 

Variable	 S	1	 S	2	 S	3	 S	4	 S	5	 S	6	
Demographie	 	 	 	 	 	 	
Alter		 .19***	 .20***	 .21***	 .24**	 .30	**	 .39**	
Geschlecht	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
Fachsemester	 -.95***	 -0.96**	 -.92***	 -1.43***	 -1.39***	 -1.48**	
Persönlichkeit	
Extraversion	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
Verträglichkeit	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
Gewissenhaftigkeit	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
Neurotizismus	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
Offenheit	für	Neues	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
Technikkontrollüb.	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
Digitalisierungsbezogene	Selbsteinschätzungen	
TK	 	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
TPK	 	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
TCK	 	 	 -.59***	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
TPACK	 	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
Technikkompetenzüb.	 	 	 .32*	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
Digitalisierungsbezogenes	Testwissen	
TPK	situativ	 	 	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
TPK	konzeptuell	 	 	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
Technisches	Wissen	 	 	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
Medienerziehung	 	 	 	 2.05***	 2.50***	 2.70***	
Mediendidaktik	 	 	 	 .37*	 .36*	 .46*	
Medienkritikfähigkeit	 	 	 	 n.s.	 n.s.	 n.s.	
Digitalisierungsbezogene	Einstellungen	
Stud.	Nutzen	 	 	 	 	 -1.53*	 n.s.	
Stud.	Befürchtung	 	 	 	 	 n.s.	 n.s.	
Wichtigkeit	 	 	 	 	 n.s.	 n.s.	
Interesse	 	 	 	 	 n.s.	 n.s.	
Nutzen	 	 	 	 	 n.s.	 n.s.	
Kosten	 	 	 	 	 n.s.	 n.s.	
Anwendungfreundl.	 	 	 	 	 n.s.	 n.s.	
Technikakzeptanz	 	 	 	 	 n.s.	 n.s.	
Computerbezogene	Anreize	
Informationssuche	 	 	 	 	 	 n.s.	
Lernen	&	Arbeit	 	 	 	 	 	 n.s.	
Effizienz	 	 	 	 	 	 n.s.	
Unterhaltung	 	 	 	 	 	 n.s.	
Eskapismus	 	 	 	 	 	 n.s.	
Sozialer	Austausch	 	 	 	 	 	 n.s.	
R2	 .282	 .289	 .348	 .922	 .936	 .939	
ΔR2	 .282	 .00	 .058	 .575	 .013	 .004	

S	=	Schritt.	N	=	541.	*p	<	.05;	**p	<	.01;	***p	<	.001. 
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Sprachliches Lernen und Mehrsprachigkeit von 
ukrainischen geflüchteten Schüler*innen: 

Erkenntnisse aus der empirischen Forschung und 
interdisziplinäre Perspektiven für die 

Lehrer*innenbildung 

Abstract 

Der	Beitrag	befasst	sich	mit	der	Beschulung	sowie	lebensweltlicher	und	schulischer	Mehrspra-
chigkeit	geflüchteter	ukrainischer	Schüler*innen	und	zeigt	deren	Verzahnung	in	schulischen,	au-
ßerschulischen,	 familiären	 und	 individuellen	 Dimensionen	 in	 der	 Fluchtsituation	 auf.	 Auf	 der	
Grundlage	der	Daten	aus	einer	empirischen	Studie	und	eines	nach	dem	Ansatz	der	Aktionsfor-
schung	konzipierten	Projekts	werden	Perspektiven	der	Eltern	und	Schüler*innen	rekonstruiert.	
Im	Sinne	der	Durchgängigen	Sprachbildung	werden	didaktische	Implikationen	in	Bezug	auf	die	
Förderung	und	Gestaltung	des	sprachlichen	Lernens	mit	Berücksichtigung	der	strukturellen	und	
lebensweltlichen	Rahmenbedingungen	der	Schüler*innen	diskutiert.	
	
The	 article	 deals	with	 the	 schooling	 and	 the	multilingualism	 of	 refugee	Ukrainian	 students	 in	
every-day	life	and	at	school	and	shows	their	interdependence	in	school,	extracurricular,	family	
and	individual	dimensions	in	the	refugee	situation.	Based	on	data	from	an	empirical	study	and	a	
project	designed	according	to	the	action	research	approach,	perspectives	of	parents	and	students	
are	reconstructed.	In	the	sense	of	continuous	language	education,	didactic	implications	are	dis-
cussed	with	 regard	 to	 the	promotion	and	design	of	 language	 learning,	 taking	 into	account	 the	
structural	and	environmental	conditions	of	the	students.	

Schlagwörter: 

Neu	zugewanderte	Schüler*innen,	Flucht,	Mehrsprachigkeit,	Ukrainisch,	Lehrer*innenbildung	
Newly	arrived	immigrant	students,	refugees,	multilingualism,	Ukrainian,	teacher	education	

1. Einleitung  

Als	Folge	des	russischen	Angriffskriegs	kamen	über	eine	Million	ukrainischer	Geflüchteter	
in	 Deutschland	 an	 (vgl.	 Statistisches	 Bundesamt,	 2022).	 Ende	 Februar	 2023	 wurden	
211.554	geflüchtete	Kinder	und	Jugendliche	aus	der	Ukraine	an	allgemeinbildenden	und	
berufsbildenden	Schulen	in	Deutschland	aufgenommen	(vgl.	KMK,	2023:	S.	1).	Für	Schu-
len	ergeben	sich	daraus	die	Aufgaben,	zum	einen	geflüchtete	Kinder	und	Jugendliche	mög-
lichst	zügig	in	das	deutsche	Bildungssystem	zu	integrieren,	zum	anderen	Möglichkeiten	
für	den	Erhalt	und	Ausbau	mitgebrachter	(erst-	und	fremd-)sprachlicher	Ressourcen	zu	
schaffen.	Zwar	wird	das	Thema	sprachliche	Integration	neu	zugewanderter	Schüler*in-
nen	hierzulande	bereits	seit	2015	intensiv	diskutiert	und	beforscht	(vgl.	z.	B.	Beiträge	im	
Themenheft	 Deutsch	 für	 Seiteneinsteiger*innen	 Info	 DaF	 2020	 47	 (4);	 Benholz	 et	 al.,	
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2016;	von	Dewitz	et	al.,	2018;	Ohm	&	Ricart	Brede,	2023).	Die	aktuelle	Situation	weist	
aber	bestimmte	strukturelle	Besonderheiten	auf,	vor	allem	bezüglich	des	vorhandenen	
Angebots	an	Ukrainisch	als	herkunftssprachlicher	Unterricht	(HSU)	sowie	vorhandener	
schulischer	und	 lebensweltlicher	Mehrsprachigkeit.	 In	der	Ukraine	werden	neben	dem	
Ukrainischen	als	Amtssprache	mehrere	Minderheitensprachen	wie	Russisch,	Ungarisch,	
Krimtatarisch,	Polnisch,	Rumänisch,	Armenisch,	Bulgarisch	u.	a.	gesprochen.	Die	sprach-
liche	Situation	ist	jedoch	seit	langer	Zeit	durch	das	Ukrainische	und	das	Russische	sowie	
verschiedene	 Formen	 des	 ukrainisch-russischen	 Bilingualismus	 und	 der	 Diglossie	 ge-
kennzeichnet	(vgl.	Masenko,	2008:	S.	96).	Nicht	zuletzt	die	Möglichkeit	des	zusätzlichen	
mobilen	Lernens	an	ukrainischen	Schulen	(vgl.	Malykhin	et	al.,	2022)	schafft	eine	neue	
besondere	Sprach(en)aneignungs-	und	Sprach(en)erhaltsituation.		

Im	vorliegenden	Beitrag	präsentieren	wir	die	ersten	Ergebnisse	aus	zwei	laufenden	
Forschungsprojekten	und	gehen	folgenden	Fragen	nach:		

- Wie	erleben	aus	der	Ukraine	geflüchtete	Kinder	und	Jugendliche	ihre	Beschulung	
und	das	DaZ-Lernen?		

- Welche	Erst-,	Familien-	und	Fremdsprachen	bringen	geflüchtete	Kinder	und	 Ju-
gendliche	 aus	 der	Ukraine	mit	 und	wie	werden	diese	 Sprachen	 in	 Familien	 ge-
braucht	(erhalten/weiterentwickelt/abgelehnt)?		

- Wie	können	vorhandene	Sprachrepertoires	und	Sprachlernerfahrungen	ukraini-
scher	Schüler*innen	im	Sinne	des	Konzeptes	Durchgängige	Sprachbildung	(vgl.	Go-
golin	et	al.,	2011)	im	Unterricht	genutzt	werden?		

Da	zur	Beschulung	ukrainischer	Schüler*innen	unseres	Wissens	noch	keine	Forschungs-
ergebnisse	vorliegen,	knüpfen	wir	an	die	Erkenntnisse	aus	der	Forschung	zur	Beschulung	
von	neu	zugewanderten	Schüler*innen	seit	2015	an	(Kap.	2).	In	Kapitel	3	werden	grund-
legende	 Prinzipien	 des	 Konzepts	 Durchgängige	 Sprachbildung	 dargelegt	 und	 aus	 ver-
schiedenen	Perspektiven	beleuchtet.	Anschließend	werden	auf	Basis	der	Daten	aus	einer	
laufenden	Interviewstudie	mit	geflüchteten	Müttern	zur	sprachlichen	Situation	von	Fami-
lien	sowie	der	exemplarischen	Analyse	eines	Schüler-Interviews	und	des	Berichts	einer	
DaZ-Lehrperson	das	Erleben	der	Beschulung	 inkl.	des	DaZ-Lernens	sowie	die	Nutzung	
von	mitgebrachter	Mehrsprachigkeit	rekonstruiert	(Kap.	4	und	5).	Auf	dieser	Grundlage	
werden	Besonderheiten	der	Beschulung	und	des	sprachlichen	Lernens	ukrainischer	ge-
flüchteter	Schüler*innen	herausgearbeitet	und	Konsequenzen	für	die	Sprachbildung	von	
Schüler*innen	und	die	Lehrer*innenbildung	diskutiert	(Kap.	6).	Der	Beitrag	schließt	mit	
der	Formulierung	von	Desiderata,	die	sich	für	die	Forschung,	Praxis	und	Lehrer*innenbil-
dung	ergeben	(Kap.	7).	

2. Neu zugewanderte1 Schüler*innen im deutschen Schulsystem  

Der	Beschulung	neu	zugewanderter	Kinder	und	Jugendlicher	in	Deutschland	liegen	bil-
dungspolitische	Vorgaben	und	Regelungen	in	den	Ländern	und	„schulspezifische[...]	Lö-
sungen”	zu	Grunde	(Gamper	et	al.	2020:	S.	352).	Insbesondere	seit	2015	befasst	sich	die	

 
1		 „Die	Bezeichnung	neu	zugewanderte	Kinder	und	Jugendliche	ohne	bzw.	mit	geringen	Deutschkenntnis-

sen	in	der	Schule	erfasst	die	Kinder	und	Jugendlichen,	die	im	schulpflichtigen	Alter	(sechs	Jahre	oder	
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Forschung	mit	schulorganisatorischen	Aspekten	der	Beschulung	(vgl.	Ender	&	Madlener,	
2019;	Gamper	et	al.,	2020)	sowie	Prozessen	des	Übergangs	(vgl.	z.	B.	die	Beiträge	in	von	
Dewitz	et	al.,	2018;	Wulff	&	Nessler,	2019),	wobei	sich	der	Blick	neben	den	Perspektiven	
und	Handlungsorientierungen	von	Lehrpersonen	(Grimm	&	Schlupp,	2019;	Karakayalı	&	
Heller,	2022)	auch	auf	Perspektiven	neu	zugewanderter	Schüler*innen	sowie	auf	ihre	Be-
schulung	(vgl.	Havkic	et	al.,	2018;	Rüter,	2023;	Schiffel,	2023)	sowie	ihre	Mehrsprachig-
keit	(vgl.	Ritter	&	Hochholzer,	2019)	richtet.	Die	Frage,	welches	der	Beschulungsmodelle	
für	neu	zugewanderte	Schüler*innen	geeigneter	ist,	um	Deutsch	als	Zweit-	bzw.	zusätzli-
che	Sprache	zu	erwerben,	bleibt	noch	offen,	wobei	durch	die	Forschungsergebnisse	die	
Effizienz	der	separierten	Beschulung	in	Frage	gestellt	wird	(vgl.	Höckel	&	Schilling,	2022,	
Karakayalı	et	al.,	2016;	Karakayalı,	2022;	Karakayalı	&	Heller,	2022;	Marx	et	al.,	2021;	
Montanari	et	al.,	2017).	

Im	Zuge	der	Beschäftigung	mit	Diversität	und	Heterogenität	an	Schulen	gerät	Flucht2	
als	besondere	Migrationsform	und	Dimension	der	Lebenswirklichkeit	der	Kinder	und	Ju-
gendlichen	 zunehmend	 in	 den	 Fokus	 des	 bildungswissenschaftlichen	 Diskurses	 (vgl.	
Conti,	2021;	Prestel	&	 Inckemann,	2021;	Röhner	et	al.,	2021;	Shah,	2019).	Auch	 in	der	
DaZ-Didaktik	werden	Überlegungen	angestellt	und	Konzepte	entwickelt,	wie	der	Flucht	
als	Zuwanderungsursache	bei	der	Gestaltung	sprachlicher	Lehr-	und	Lernprozesse	mit	
Geflüchteten	Rechnung	getragen	werden	kann	(vgl.	Cornely	Harboe	et	al.,	2016;	Cornely	
Harboe	et	al.,	2018;	Plutzar,	2016;	Plutzar,	2019;	Quehl,	2019;	Reiter,	2019).	So	werden	
neben	 der	 Vermittlung	 grundlegender	 sprachlicher	Kompetenzen	 und	 der	 Anbahnung	
bildungssprachlicher	Fähigkeiten	auch	die	Unterstützung	neu	zugewanderter	geflüchte-
ter	 Schüler*innen	 bei	 der	 Lernprozessorganisation,	 Ermöglichung	 von	 Selbstwirksam-
keitserfahrungen	sowie	 „Zugehörigkeits-	und	Gruppenerfahrungen,	das	Gefühl	 sozialer	
Anbindung,	die	Strukturierung	des	Alltags	unter	Berücksichtigung	traumapädagogischer	
Aspekte”	als	Ziele	des	Sprachförderkonzepts	formuliert	(Cornely	Harboe	et	al.,	2016:	S.	
12).	Zudem	wird	bemängelt,	dass	Ansätze,	die	lediglich	auf	die	Vermittlung	der	Kompe-
tenz	in	der	Zweitsprache	setzen,	den	Bedarfen	der	geflüchteten	Kinder	und	Jugendlichen	
nicht	gerecht	werden,	und	Integrationsansätze	entwickelt	werden	müssen,	die	geflüchte-
ten	Kindern	und	Jugendlichen	eine	soziale	und	kulturelle	Orientierung	und	Integration	
ermöglichen	und	dabei	ganze	Familien	einbeziehen	(vgl.	Fthenakis,	2018:	S.	4).	Aus	der	
Migrations-	und	Rassismusforschung	wird	jedoch	davor	gewarnt,	auf	temporäre	Lösun-
gen	zu	setzen	(vgl.	Karakayalı,	2022,	k.	A.).	

Die	 im	 Rahmen	 der	 BiSS-Initiative	 entwickelten	 curricularen	 Grundlagen	 für	 die	
sprachliche	Bildung	neu	zugewanderter	Schüler*innen	formulieren	als	Ziel	„die	schnellst-
mögliche	Selbstständigkeit	und	Partizipation	der	Schülerinnen	und	Schüler	in	Schule,	Un-
terricht	und	Gesellschaft“	(Trägerkonsortium	BiSS-Transfer,	2021:	S.	4).	Hierfür	ist	es	not-
wendig,	 „den	 Unterricht	 so	 anzulegen	 und	 durchzuführen,	 dass	 Sprachförderung	

 
älter)	nach	Deutschland	migrieren	und	zu	diesem	Zeitpunkt	über	keine	oder	nur	geringe	Deutsch-
kenntnisse	verfügen”	(Massumi	et	al.,	2015:	S.	13).	Als	Kriterien	werden	eigene	Migrationserfahrung,	
schulpflichtiges	Alter	und	zur	Teilnahme	am	Regelunterricht	nicht	ausreichende	Deutschkenntnisse	
gesetzt.		

2	 Mit	der	Kategorie	Flucht	und	dem	Attribut	geflüchtet	wird	in	erster	Linie	auf	die	rechtliche	Grundlage	
des	Aufenthalts	im	Aufnahmeland	verwiesen,	zudem	weist	der	Terminus	auch	eine	psychologische	
Komponente	auf	(vgl.	Papadopoulos	2007:	S.	301–302).	
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schnellstmöglich	 in	 einen	 Prozess	 der	 Durchgängigen	 Sprachbildung	 überführt	 wird”	
(ebd.).		

3. Bildungspolitische und theoretische Grundlagen 

3.1 Durchgängige Sprachbildung 

Die	schulische	Praxis	und	die	Bildungspolitik	befinden	sich	noch	auf	dem	Weg	zu	den	Lö-
sungen,	 was	 den	 Umgang	mit	 der	Mehrsprachigkeit	 der	 Kinder	mit	Migrationshinter-
grund	und	geflüchteten	Kindern	angeht.	Trotz	viel	geleisteter	Arbeit	bestehen	noch	große	
Herausforderungen	im	Bildungssystem	hinsichtlich	der	gezielten	evidenzbasierten	För-
derung	des	sprachlichen	Repertoires	der	Schüler*innen,	insbesondere	derer	mit	Fluchter-
fahrung	(vgl.	Le	Pichon-Vorstman,	2020:	S.	246–248).	Als	Orientierung	dient	hierbei	das	
Konzept	der	Durchgängigen	Sprachbildung,	das	Sprache	sowohl	in	einem	einzelsprachli-
chen	als	auch	 in	einem	sprachübergreifenden	Sinne	über	die	Bildungslaufbahn	hinweg	
auffasst	 (vgl.	 Gogolin,	 2020:	 S.	 165–167).	 Das	Konzept	 ist	 durch	wissenschaftliche	 Er-
kenntnisse	zum	Spracherwerb	und	zur	Sprachentwicklung,	aber	auch	durch	Forschungs-
ergebnisse	zu	günstigen	oder	erschwerenden	Bedingungen	für	Lernen	und	Bildung	be-
gründet	(vgl.	Gogolin,	2020:	S.	167).	Demnach	besteht	die	Durchgängige	Sprachbildung	
aus	drei	Dimensionen,	die	zugleich	als	Bildungsziele	sprachlicher	Kompetenzen	anzuse-
hen	sind:	die	bildungsbiographische	Dimension,	die	Kooperationsdimension	und	die	Mehr-
sprachigkeitsdimension	(vgl.	Gogolin,	2020:	S.	170).	Man	kann	nicht	davon	ausgehen,	dass	
die	Schüler*innen	selbst	ihre	Ressourcen	erkennen	und	ihre	Mehrsprachigkeit	managen	
können.	Dieser	Prozess	soll	kognitiv	angeleitet	und	unterstützt	werden.	Daher	ist	die	Auf-
gabe	der	Bildung,	die	Mehrsprachigkeit	der	Schüler*innen	durch	eine	durchdachte	Didak-
tik	 in	 eine	 aufbau-	 und	 anschlussfähige	 Kompetenz	 zu	 verwandeln.	 Das	 Konzept	 der	
Durchgängigen	 Sprachbildung	 umfasst	 somit	 individuelle	 Bedingungen	 und	 institutio-
nelle	Akteur*innen	in	einem	langfristigen	zeitlichen	Rahmen	und	sieht	die	Sprachbildung	
als	eine	Kompetenz,	die	aus	mehreren	Blickwinkeln	entwickelt	werden	soll.	Ziel	des	Bei-
trags	ist,	auf	Basis	der	empirischen	Daten	zur	sprachlichen	Situation	von	aus	der	Ukraine	
geflüchteten	Kindern	und	Jugendlichen,	Erkenntnisse	zur	bildungsbiografischen	Dimen-
sion	sowie	zu	Sprachen	und	Sprachlernerfahrungen	(Mehrsprachigkeitsdimension)	der	
Schüler*innen	zu	liefern.		

	
3.2 Migrationspädagogische Perspektive 

Während	die	Durchgängige	sprachliche	Bildung	primär	strukturelle	Aspekte	und	didakti-
sche	Ziele	fokussiert,	vernachlässigt	sie	die	Diskussion	der	Differenz	und	der	Machtver-
hältnisse.	Aus	migrationspädagogischer	Perspektive	wird	Sprache	als	Differenzmerkmal	
konzeptualisiert:	Relevant	wird	diese	Tatsache	für	die	Professionalisierung	von	Lehrkräf-
ten	 deshalb,	weil	 Kinder	 und	 Jugendliche	 im	 Zusammenhang	mit	 Sprache	 subjektivie-
rende	 Erfahrungen	 machen,	 die	 auch	 in	 Unterrichtskontexten	 geschehen.	 Mit	 einem	
macht-	 und	 differenztheoretisch	 sowie	 linguizismuskritisch	 informierten	 Blick	 wird	
sichtbar,	 dass	 Sprache	 zwar	 generell	 eher	 als	 Kommunikationsmittel	 betrachtet	 wird,	
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aber	daneben	und	damit	verwoben	auf	vielfältige	Art	und	Weise	gesellschaftliche	Hierar-
chien	reproduzierend	ins	Spiel	kommen	(vgl.	Hawlik	&	Dirim,	2022:	S.	186).		

In	Bezug	auf	die	schulische	Anerkennung	von	Sprachen	arbeitet	Boeckmann	am	Bei-
spiel	Österreichs	heraus,	dass	es	einen	Unterschied	in	der	gesellschaftlichen	Anerkennung	
von	Sprachen	ausmacht,	ob	diese	als	vorherrschende	Unterrichtssprachen	und	National-
sprachen,	als	etablierte	Fremdsprachen,	als	regionale	Unterrichtssprachen	(z.	B.	Minder-
heitensprachen),	als	schulisch	unterrichtete	Herkunftssprachen	oder	„von	Schüler*innen	
‘mitgebrachte‘	Sprachen,	die	an	der	Schule	nicht	unterrichtet	werden”	an	Schulen	anzu-
treffen	sind	(Boeckmann,	2022:	S.	36–37).		

Dass	das	nicht	nur	für	die	hegemoniale	Nationalsprache	gilt,	sondern	auch	für	Mig-
rationssprachen,	die	in	den	Herkunftsländern	der	Kinder	und	Schüler*innen	auf	eine	ko-
loniale	oder	imperiale	Geschichte	zurückblicken,	soll	anhand	eines	auf	YouTube	hochge-
ladenen	 Videos	 veranschaulicht	 werden,	 in	 dem	 eine	 Gesamtschullehrerin	 über	 ihre	
Erfahrung	mit	dem	Unterricht	in	einer	ukrainischen	Willkommensklasse	berichtet:	

„Weil,	z.	B.	jetzt	in	meinem	Fall,	bei	der	ukrainischen	Klasse	ist	es	ja	so:	Sind	die	schon	al-
phabetisiert?	Können	sie	unser	Alphabet?	Denn	das	ist	ja	nun	mal	komplett	anders	als	zum	
ukrainischen	[Alphabet],	also	zum	kyrillischen	[Alphabet],	und	da	kommt	das	ja	noch	hinzu,	
die	Schwierigkeit,	die	Buchstaben	erst	mal	zu	verstehen	und	dann	auch	auszusprechen.	Ich	
kanns	bestätigen,	also	ich	versuch	dann	immer,	wenn	ich	weiß,	ich	hab	Kinder	mit	Nicht-
Deutsch	als	Muttersprache,	dann	versuch	ich	immer,	Einblicke	in	deren	Muttersprache	zu	
bekommen.	Und	in	dem	Fall	haben	wir	uns	drauf	geeinigt,	dass,	ja,	dass	wir	Russisch	spre-
chen,	weil	wir	auch	in	unserer	Klasse	eine	pädagogische	Unterstützung	haben,	die	Russisch	
als	Muttersprache	spricht,	aber	auch	gut	Deutsch	kann,	und	die	hilft	uns	in	fast	jeden	Stun-
den	(sic!).	Die	ist	von	Montag	bis	Donnerstag	da	und	kann	sozusagen	übersetzen.	Das	ist	so	
goldwert	und	ich	weiß,	dass	das	purer	Luxus	ist,	und	das	freut	mich	total,	dass	uns	das	er-
möglicht	werden	konnte	vom	Landkreis,	dass	wir	eben	diese	Unterstützung	bekommen.“	
(Lehrerinnen-Momente,	Video	vom	13.03.2023,	Zeitangaben:	6:40-7:50)	

Die	 Lehrperson	 gibt	 an,	 offen	 gegenüber	 der	Mehrsprachigkeit	 der	Kinder	 zu	 sein,	 sie	
sucht	nach	praktischen	Möglichkeiten,	diese	einzubeziehen	und	versetzt	sich	sogar	in	die	
Rolle	der	Lernenden,	indem	sie	das	kyrillische	Alphabet	lernt.	Dennoch	wird	hier	das	Kon-
zept	der	Muttersprache	für	die	praktischen	Zwecke	operationalisiert:	Tatsächliche	Erst-	
und	Familiensprachen	der	Kinder	werden	nicht	erhoben,	 sondern	die	 „Muttersprache”	
wird	essentialisiert	und	als	etwas	behandelt,	worauf	man	sich	aus	Bequemlichkeit	einigen	
kann.	Die	Möglichkeit	mehrerer	oder	anderer	Erstsprachen	 (Ukrainisch,	Krimtatarisch	
wie	ukrainisch-russischer	Bilingualismus)	wird	durch	eine	solche	institutionelle	Setzung	
„der	Muttersprache”	ausgeblendet.	In	der	durch	Machtasymmetrie	geprägten	Konstella-
tion	sind	zwei	Erwachsene	in	den	sozialen	Rollen	als	Lehrpersonen	auf	der	einen	Seite	
und	geflüchtete	Kinder	und	Jugendliche	 in	 ihren	sozialen	Rollen	als	 „neuzugewanderte	
Schüler*innen”	auf	der	anderen	Seite.		

Die	konkreten	Vorteile	der	Nutzung	von	Erstsprachen	im	Deutsch-	und	Fremdspra-
chenunterricht	 im	Sinne	einer	allgemeinen	Sprachdidaktik3	wie	 „wechselnde	Perspekti-
ven,	wachsender	Respekt	vor	dem	anderen,	wachsendes	Prestige	der	Sprachen	und	mehr	
Gleichheit	ihrer	Sprecher”,	„mehrfache	Zugehörigkeiten	und	Loyalitäten	zu	Sprachen	und	

 
3	 Oomen-Welke	definiert	diese	wie	folgt:	„Allgemeine	Sprachdidaktik“	kann	eine	Sprachdidaktik	be-

zeichnen,	die	 sich	mit	Phänomenen	verschiedener	Einzelsprachen	und	mit	 sprachübergreifenden	
Fragen	beschäftigt	[...]	(2020:	S.	621).	
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Gruppen,	die	sich	auch	überlagern,	wie	das	sprachliche	Kontinuum	zeigt”,	„Gemeinsam-
keiten	in	der	Diversität,	Solidarität”	(Oomen-Welke,	2020:	S.	619)	gehen	damit	verloren.	
Es	stellt	sich	die	Frage,	für	wen	es	einen	„pure[n]	Luxus”	darstellt?		

Ähnliche	Adressierungen	von	aus	der	Ukraine	geflüchteten	Kindern	ausschließlich	
oder	primär	in	der	russischen	Sprache	finden	sich	auch	in	der	didaktischen	Literatur	(ein	
Bespiel	hierfür	stellt	Belyaev	(2020)	dar).	Ein	solches	Vorgehen	läuft	nicht	nur	den	Zielen	
der	Didaktik	der	Sprachenvielfalt	zuwider,	da	Zweifel	bestehen,	dass	sich	ukrainischspra-
chige	und	ukrainisch-russisch	bilinguale	Kinder	dadurch	adressiert	fühlen,	Prestige	für	
alle	ihre	Sprachen	erfahren	und	sie	sich	eine	neue	Rolle	als	Expert*innen	erarbeiten	kön-
nen	(vgl.	Oomen-Welke,	2020:	S.	625),	sondern	erinnert	an	die	sowjetische	Sprachenpo-
litik	(vgl.	Michael	Moser,	2022:	S.	405).	Die	postimperiale	und	postsowjetische	Kontinui-
tät	der	Stellung	des	Russischen	ist	für	die	Sprachsituation	in	der	Ukraine	als	ehemalige	
Republik	der	UdSSR4,	in	der	Russisch	als	„zweite	Muttersprache“	für	sowjetische	Völker	
propagiert	wurde	(Michael	Moser,	2022:	S.	406),	typisch	und	auch	in	Deutschland	sehr	
präsent.	Solche	Machtverhältnisse	sprechen	für	die	Notwendigkeit	einer	kritischen	Mehr-
sprachigkeitsdidaktik,	 die	 sprachdidaktische	 Entscheidungen	 aus	 migrationspädagogi-
scher	und	postkolonialer5	Perspektiven	hinterfragt	(vgl.	Beiträge	in	Gerlach,	2020;	Zabel	
&	Simon,	2022).		

4. Methodisches Vorgehen 

Die	in	diesem	Artikel	dargestellten	Erkenntnisse	basieren	auf	der	Triangulation	von	Da-
ten.	Einerseits	auf	der	 inhaltsanalytischen	Auswertung	von	Interviews	mit	Müttern	ge-
flüchteter	ukrainischer	Kinder	aus	dem	empirischen	Forschungsprojekt	Sprachliche	Situ-
ation	 ukrainischer	 geflüchteter	 Familien	 in	 Deutschland	 (Projektleitung:	 Skintey,	
Universität	Koblenz	und	Projektleitung:	Orobchuk,	Universität	Hildesheim)	und	anderer-
seits	auf	den	praktischen	Lehrerfahrungen	in	ukrainischen	Klassen	seit	Mai	2022	an	zwei	
Gymnasien	in	Hessen	(Lehrprojekt/Diskursforschung/Aktionsforschung,	Storozenko).		

Die	Triangulation	bedeutet	hier	eine	Hinführung	zweier	Perspektiven	auf	ein	For-
schungsobjekt.	Die	anvisierte	Datenzusammenführung	erweist	sich	für	uns	als	besonders	
zielführend,	denn	sie	hat	sowohl	eine	profunde	empirische	Datenbasis	als	auch	Lehrer-
fahrungen	aus	der	Praxis	und	die	Schüler*innenperspektiven	inne.	Dadurch	erfolgt	eine	
angestrebte	Verzahnung	zwischen	der	Praxis	und	der	Forschung.	

	
	

 
4		 Ein	Teil	der	Ukraine	war	1654–1917	Teil	des	russischen	Imperiums	mit	seinen	entsprechenden	Maß-

nahmen	zur	Festigung	des	Stellenwertes	des	Russischen	als	Sprache	des	Imperiums	in	Verwaltung,	
Religion,	Wissenschaft	etc.	und	mit	entsprechenden	Maßnahmen	zur	Marginalisierung	des	Ukraini-
schen,	z.	B.	durch	das	sog.	Valuev-Zirkular	von	1863	(vgl.	Michael	Moser,	2022:	S.	400–401).	

5		 In	 ihrem	Buch	 Imperial	 knowledge:	Russian	 literature	 and	 colonialism	 hat	Ewa	Thompson	bereits	
2000	auf	das	Versäumnis	der	‚westlichen	Wissenschaft‘	aufmerksam	gemacht,	die	koloniale	Vergan-
genheit	des	russischen	Imperiums	und	der	Sowjetunion	im	postkolonialen	Diskurs	zu	berücksichti-
gen	(Thompson	2000:	S.	5-7;	vgl.	auch	Hrytsak/Shapoval,	2023:	o.	A.;	Thompson,	2003:	S.	163).	Wir	
sehen	 die	 dringende	 Notwendigkeit,	 sich	 systematisch	mit	 der	 Relevanz	 postkolonialer	 Analyse-
werkzeuge	für	das	Verständnis	imperialer	und	sowjetischer	Kontexte	und	der	Identifikation	deren	
Kontinuitäten	auseinanderzusetzen.	
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Projekt	I	
Das	empirische	Forschungsprojekt	enthält	folgende	Eckdaten:	

- Forschungsinteresse:	 Wie	 sieht	 die	 sprachliche	 Situation	 ukrainischer	 Kinder	
und	Jugendlicher	aus	(z.	B.	im	Hinblick	auf	den	Sprachgebrauch	in	der	Familie	vor	
und	nach	der	Flucht,	bisherige	Sprachlernerfahrungen)?	

- Eines	der	Ziele6	ist	es,	die	lebensweltliche	und	schulische	Mehrsprachigkeit	der	
Kinder	und	Jugendlichen	zu	rekonstruieren.	

- Die	Datenbasis	bilden	24	qualitative	leitfadengestützte	Interviews	mit	Müttern,	
welche	mit	 ihren	Kindern	kurz	vor	oder	nach	dem	24.02.2022	aus	der	Ukraine	
nach	Deutschland	geflüchtet	sind.	Die	Interviews	wurden	in	der	ukrainischen	und	
z.	T.	 in	der	russischen	Sprache	geführt	und	aufgenommen.	Die	Gesamtdauer	der	
Audioaufnahmen	 beträgt	 13:55	 Stunden,	 dabei	 die	 Interviewdauer	 zwischen	
12:46	und	57:28	Min.,	durchschnittlich	34:48	Min.	Ergänzend	werden	Interviews	
mit	DaZ-Lehrpersonen	geführt	(aktuell	liegen	fünf	Interviews	vor),	(Erhebung	seit	
September	 2022),	 Audioaufnahmen	 in	 der	 deutschen	 und	 in	 der	 ukrainischen	
Sprache,	Gesamtdauer	4:29	Stunden,	 Interviewdauer	zwischen	26:12	und	64:58	
Min.,	durchschnittlich	53:52	Min.		

- Auswertung:	Die	Interviewtranskripte	werden	nach	der	zusammenfassenden	In-
haltsanalyse	ausgewertet,	deren	Ziel	es	ist,	"das	Material	so	zu	reduzieren,	dass	der	
wesentliche	Inhalt	erhalten	bleibt,	durch	Abstraktion	einen	überschaubaren	Kor-
pus	zu	schaffen,	der	dennoch	ein	Abbild	des	Grundmaterials	ist"	(Mayring,	2015:	
S.	67).	Stegreiferzählungen	werden	in	Orientierung	an	das	Vorgehen	der	Narrati-
onsanalyse	(vgl.	Schütze,	1983)	ausgewertet,	wobei	der	Fokus	nicht	nur	auf	dem	
Was,	sondern	auch	auf	dem	Wie	liegt.	Im	Fokus	der	Datenauswertung	stehen	fami-
liäre	Sprachpraktiken,	lebensweltliche	und	schulische	Mehrsprachigkeit	der	Kin-
der	und	Jugendlichen	sowie	deren	Perspektiven	auf	die	Beschulung	(vgl.	Orobchuk	
&	 Skintey	 eingereicht	 a;	 eingereicht	 b;	 Skintey	&	Orobchuk	 angenommen).	 Das	
Projekt	zielt	darauf	ab,	den	Kontext	der	Flucht	und	deren	Einfluss	auf	sprachliche	
Praktiken	und	den	Spracherwerb	zu	beleuchten	und	auf	dieser	Grundlage	didakti-
sche	Implikationen	zu	entwickeln.		

Auch	wenn	die	Datenauswertung	noch	nicht	abgeschlossen	ist,	erlauben	wir	uns,	anhand	
der	gesammelten	Daten	erste	Erkenntnisse	zu	formulieren.	
	
Projekt	II	
Bei	dieser	Auswertung	handelt	es	sich	um	einen	Versuch,	eigene	Lehrerfahrungen	theo-
riegeleitet	zu	reflektieren	(Aktionsforschungsansatz)	und	die	Vertrauensbasis	zu	den	uk-
rainischen	Schüler*innen	dafür	zu	nutzen,	ihre	Eindrücke	von	der	Beschulung	an	deut-
schen	Schulen	festzuhalten.		

Als	reflective	practitioner	(vgl.	Schön,	1992)	bietet	der	Ansatz	der	Aktionsforschung	
die	Möglichkeit,	sich	selbst	nicht	nur	als	Praktikerin	und	als	ein	Forschungsobjekt	zu	be-
trachten,	sondern	auch	als	ein	Forschungssubjekt	zu	agieren.	Lewin	(1951)	kritisiert	den	

 
6		 Darüber	hinaus	zielt	das	Forschungsprojekt	auf	die	Rekonstruktion	der	schulischen	und	sprachli-

chen	Integration	der	geflüchteten	Schüler*innen	ab	(Orobchuk	&	Skintey,	eingereicht	b).	
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binären	Aufbau	der	Wissenschaft,	bei	dem	es	um	die	Trennung	von	wissenschaftlichen	
Untersuchungen	und	der	Praxis	geht.	Auch	Praktiker*innen	selbst	können	Forschung	ini-
tiieren.	 Heinz	Moser	 (2022)	 definiert	 die	 Aktionsforschung	 als	 eine	 „Praxisforschung”	
bzw.	„praxisorientierte	Forschung“	(S.5),	bei	der	es	darum	geht,	sich	mit	den	Problemen	
der	Praxis	auseinanderzusetzen.	Dabei	profitiert	die	 fachdidaktische	und	pädagogische	
Professionalität	der	Lehrkraft,	die	sich	mit	Problemen	und	Herausforderungen	ihres	Be-
rufs	 auseinandersetzt	und	Forschungen	 initiiert.	Als	 emanzipatorischer	Forschungsan-
satz	fokussiert	er	vor	allem	einen	kritischen	Zugang	zum	Beruf	und	eine	kontinuierlich	
reflektierende	Haltung	zur	eigenen	Rolle	als	Lehrkraft.		

Da	die	Forschungsfragestellung	in	der	Aktionsforschung	sich	traditionell	während	
des	Forschungsprozesses	entwickelt,	entsteht	nun	hiermit	die	folgende	Forschungsfrage:	
Wie	kann	die	Lage	von	den	aus	der	Ukraine	geflüchteten	Kindern	nachhaltig	verbessert	wer-
den?	Durch	die	Arbeit	an	dieser	Fragestellung	kann	das	Problem	und	der	Diskurs	‘die	Be-
schulung	von	ukrainischen	Kindern	in	Deutschland‘	in	diesem	Zusammenhang	besser	ver-
standen	werden.	Mit	 diesem	Wissen	 können	 im	 nächsten	 Schritt	 Verbesserungen	 und	
Veränderungen	im	System	diskutiert	werden.		

Auch	die	Mehrsprachigkeit	der	Schüler*innen	bzw.	ihr	kulturelles	Kapital	und	ihr	
aktuelles	sprachliches	Erleben	und	Lernen	bilden	weitere	Teildiskurse	im	größeren	Dis-
kursfeld.	Unsere	Forschung	skizziert	dabei	das	in	Kapitel	5	dargestellte	Bild.		

5. Erste Ergebnisse  

5.1 Das Erleben der Mehrsprachigkeit und einzelner Sprachen: Perspektive der Müt-
ter 

Die	Trennung	zwischen	der	institutionellen	und	der	lebensweltlichen	Mehrsprachigkeit	
existiert	nur	unter	idealisierten	Bedingungen.	Die	Grenzen	dazwischen	verlaufen	fließend	
und	die	Konstellationen	passen	sich	an	Lebenssituationen	an.	Bei	der	Rekonstruktion	der	
Interviewdaten	spielt	auch	eine	Rolle,	dass	die	Eltern	selbst	die	deutsche	Sprache	lernen	
und	die	geschilderten	Situationen	durch	die	eigenen	Spracherfahrungen	interpretieren.		

Eine	gemischte	Perspektive	auf	das	Sprachenlernen	–	aus	der	eigenen	Sicht	und	der	
des	Kindes	–	stellt	Familie	Bondar7	dar.	Die	Tochter	(11)	besucht	den	Regelunterricht	in	
einer	Gesamtschule.	Ähnlich	wie	viele	andere	geflüchtete	Familien	setzt	sich	auch	die	bi-
linguale	Familie	(Russisch	und	Ukrainisch)	Bondar	mit	ihrer	Sprachenpolitik	in	der	Fami-
lie	auseinander	(Orobchuk	&	Skintey,	eingereicht	a;	Skintey	&	Orobchuk,	angenommen)	
und	die	Familienmitglieder	sprechen	nun	mehr	Ukrainisch	miteinander:	

„Es	ist	das	zweite	Mal,	dass	wir	aus	unserem	Leben	rausgeschmissen	werden8,	verdammt	
noch	mal.	Es	ist	nur...	Die	Sprache	hat	nichts	damit	zu	tun,	um	ehrlich	zu	sein,	oder?	Aber	es	
ist	wie...	wie	soll	ich	sagen,	es	ist	ein	innerer	Trieb	vielleicht	….	ein	Drang.	Es	ist	so	...	wir	
haben	angefangen,	mehr	auf	Ukrainisch	zu	kommunizieren,	definitiv.	Da…	vielleicht	klingt	

 
7		 Alle	Namen	wurden	pseudonymisiert.	
8		 Die	Familie	musste	schon	einmal	2014	nach	Deutschland	fliehen,	kehrte	nach	einigen	Jahren	in	die	

Ukraine	zurück	und	floh	2022	erneut	nach	Deutschland.		
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das	nicht	schön	und	die	Sprache	hat	nicht	damit	zu	tun	aber	wir	haben	angefangen,	die	rus-
sische	Sprache	still	zu	hassen”.9	(Bondar,	Interview	16,	SB10	41)		

Die	Familie	erlebt	neben	allen	Unsicherheiten	und	Instabilitäten,	die	mit	der	Flucht	ein-
hergehen,	auch	einen	Transformationsprozess	der	Familiensprachen.	Diese	Veränderun-
gen	werden	nicht	durch	pragmatische	Gründe,	sondern	durch	die	Gefühlslage	verursacht,	
was	der	Gesprächspartnerin	zu	erklären	etwas	schwerfällt	und	was	durch	den	unterbro-
chenen	Satz,	durch	den	Einschub	und	die	Wortsuche	zum	Ausdruck	kommt.	Diese	Erklä-
rung	wird	mit	der	Behauptung	beendet,	die	das	Ergebnis	des	unerklärbaren	Drangs	mit	
einem	quantifizierenden	Vergleich	festhält.	Der	Wechsel	der	Familiensprache	vom	Russi-
schen	zum	Ukrainischen	stellt	keinen	Einzelfall	dar,	sondern	findet	in	verschiedenen	Aus-
prägungen	(vom	Russischen	zum	ukrainisch-russischen	Sprachgebrauch	oder	vom	ukra-
inisch-russischen	Sprachgebrauch	zum	Ukrainischen)	in	und	außerhalb	des	Landes	statt	
(vgl.	Bilaniuk,	2020;	Kulyk,	2022;	Moser,	2022).	Der	Sprachwechsel	wird	hier	in	Kombi-
nation	mit	einer	weiteren	Komponente	–	der	deutschen	Sprache	–	vollzogen,	die	auch	in	
der	Alltagskommunikation	benutzt	wird:	„Im	Alltag	sprechen	wir	 jetzt	Russisch,	Ukrai-
nisch	und	sogar	ein	bisschen	Deutsch	(lacht)”	(Bondar,	Interview	16,	SB	33).	Das	Lachen	
am	Ende	des	Zitats	könnte	darauf	hindeuten,	dass	die	Interviewpartnerin	diese	sprachli-
che	Praktik	nicht	als	seriös	darstellen	möchte,	dennoch	verzichtet	sie	nicht	auf	deren	Er-
wähnung	zu	Beginn	des	Gesprächs.	Im	Laufe	des	Interviews	geht	sie	auf	diese	kooperative	
Praktik	des	Deutschlernens	bzw.	des	Übens	noch	einige	Male	an	verschiedenen	Stellen	
ein:	

„Wir	brauchen	Praxis,	die	wir	hier	nicht	haben.	Das	ist	es,	was	wir	brauchen.	Nun,	sie	[Toch-
ter]	mag	Sprachpraxis	haben,	sie	hat	sie	in	der	Schule.	Aber	ich	habe	sie	definitiv	nicht.	[…]	
Sie	nimmt	die	Gespräche	auf,	sie	bittet	um	Erlaubnis,	[…]	sie	kommt,	wir	hören	zu,	wir	ver-
suchen	zu	übersetzen...		Wir,	sie	und	ich,	versuchen	also,	diese	Barriere	irgendwie	zu	zweit	
zu	überwinden.“11	(Bondar,	Interview	16,	SB	185)	

Die	Mutter	schildert	ein	sprachliches	Problem	als	gemeinsames	Problem,	ohne	konkrete	
sprachliche	Bedürfnisse	von	sich	selbst	und	die	der	Tochter	zu	differenzieren.	Verbalisiert	
wird	vor	allem	die	Kooperation	bei	der	Ausführung	der	sprachlichen	Praktiken,	die	sie	
voranbringt.	Die	Tochter	lernt	also	selbst	die	deutsche	Sprache,	hat	gleichzeitig	in	einigen	
Momenten	mehr	Verantwortung	im	Umgang	mit	dem	Nicht-Verstehen	in	der	Schule	und	
versucht	dieses	Problem	im	familiären	Raum	kooperativ	zu	lösen.	Auch	solche	Situationen	

 
9		 Im	Original:	 „Другий	раз	нас	 виганяють	 з	нашого	життя,	 і::	йолки-палки...	Ну	просто...	Мова,	

канєшно,	 тут	не	причому,	 скажу	чесно,	да?	Но:	це	такий,	як...	як	вам	сказать,	це	внутрішній	
такий	може...	порив,	позив.	Такий,	шо...	шо	ми	стали	більше	спілкуватися	українською	мовою	
однозначно.	 Тому	 що...	 може,	 це	 і	 негарно,	 як	 мова	 тоді	 до	 чого,	 но	 але	 ми	 стали...	 тихо	
ненавидіти	російську	мову	(сміх)“.	(Die	Transkription	orientiert	sich	primär	an	der	literarischen	
Umschrift.	Sprachmischungsphänomene	und	Entlehnungen	aus	dem	Russischen	werden	kursiv	mar-
kiert.)	

10		 Sprecher*innenbeitrag.	
11		 Im	Original:	„Нам,	нам	потрібна	практика,	якої	ми,	в	нас	тут	немає.	Це,	це	те,	що	нам	потрібно.	

Ну,	у	неї	[доньки]	мовна	практика	може	і	є,	у	неї	в	школі	вона	є.	А	от	у	мене	її	точно	немає.	[…]	
А	 вона	 така,	 вона	ж	 записує	розмови,	 ну,	 дозволу	питає,	 […]	 вона	приходить,	ми	 слухаємо,	
намагаємось	 перекладать...	 Ну,	 такі	 ми,	 ми	 з	 нею	 намагаємося	 вдвох,	 якось	 цей	 бар'єр	
подолать.“		
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und	passende	Strategien	können	zum	Unterrichtsgegenstand	im	Sinne	der	Durchgängigen	
Sprachbildung	gemacht	werden.		

Im	Laufe	des	Interviews	fällt	es	auf,	dass	nicht	nur	der	familiäre	Sprachgebrauch,	
sondern	auch	das	Sprachenlernen	aus	der	wir-Perspektive	beschrieben	wird.		

„Und	wir	haben	unseren	Online-Unterricht	mit	unserem	Englisch-Tutor	wieder	aufgenom-
men	(Lachen).	Wir	sind	also	bis	über	beide	Ohren	beschäftigt.”12	(Bondar,	Interview	16,	SB	
91)	

Die	 Mutter	 erzählt,	 dass	 die	 Tochter	 trotz	 der	 vollen	 Beschäftigung	 in	 der	 deutschen	
Schule	den	englischen	Online-Unterricht	fortsetzt.	Das	Online-Format	hat	sich	in	der	Pan-
demie-Zeit	unter	den	ukrainischen	Schüler*innen	gut	etabliert	und	wird	in	der	Kriegszeit	
von	vielen	Schüler*innen	und	Lehrer*innen	in	Anspruch	genommen.	Somit	zeigt	sich	eine	
hohe	Bildungsaspiration	der	Familien,	die	sich	allerdings	nicht	nur	in	dem	Wunsch	äu-
ßert,	eine	gute	Bildung	zu	genießen,	sondern	einen	proaktiven	Charakter,	konkrete	Hand-
lungsschritte	und	die	Bereitschaft,	sich	materiell	daran	zu	beteiligen,	nachweist.	Der	Eng-
lisch-Unterricht	in	der	deutschen	Schule	wird	auch	bereits	früher	im	Interview	erwähnt:	

„Ich	möchte	sogar	damit	prahlen,	dass	wir	hier	zur	Schule	gegangen	sind...	[…]	wir	sind	auf	
eine	deutsche	Schule	gegangen,	mein	Kind	hat	hier	die	fünfte	Klasse	abgeschlossen.	[…]	Sie	
ging	in	die	Klasse	und	sie	schrieben	einen	Jahresbericht	auf	Englisch.	Sie	schrieb	ihn	besser	
als	jeder	andere	in	ihrer	Klasse,	sogar	besser	als	alle	anderen	Deutschen,	900	Punkte	hat	sie	
bekommen	[…]”13	(Bondar,	Interview	16,	SB	51)	

An	dieser	Stelle	hebt	Bondar	die	Englischkenntnisse	der	Tochter	hervor	und	drückt	ihre	
positiven	Emotionen	aufgrund	der	Leistungen	der	Tochter	aus.	Obwohl	die	Tochter	kei-
nen	Nachholbedarf	in	diesem	Fach	hat,	wurde	entschieden,	einen	Privatlehrer	zu	engagie-
ren.	Den	Umgang	mit	der	Mehrsprachigkeit	und	dem	Sprachenlernen	ihrer	Tochter	fasst	
die	Mutter	folgenderweise	zusammen:		

„Also,	wir	lernen	nicht	Ukrainisch	und	Russisch,	wir	kommunizieren	damit.	Nun,	wenn,	sa-
gen	wir,	Ukrainisch,	 sagen	wir,	 ich	kenne	die	 Sprache,	 ich	weiß,	dass	 (...)	 jeden	Moment	
werde	ich	es	mit	ihr	nachholen,	definitiv.	Wir	werden	nicht	weiter	Russisch	lernen.	Sie	lernt	
Englisch	mit	 einem	Privatlehrer	 und	 in	 der	 Schule,	 Deutsch	 in	 der	 Schule.	 Das	war's.”14	
(Bondar,	Interview	16,	SB	111)	

5.2 Das Erleben der Beschulung: Perspektive einer DaZ-Lehrperson 

Das	individuelle	und	familiäre	Erleben	der	Mehrsprachigkeit	und	des	DaZ-Lernens	geht	
mit	den	Überlegungen	zu	Strukturen	und	 Institutionen,	wie	Kindergärten	oder	Schule,	

 
12		 Im	Original:	„І	ми	знову	відновили	свої	онлайн-заняття	з	нашим	англійським	репетиром,	тут	

вже	(сміх).	Тобто	ми	по	вуха	загружені.“	
13		 Im	Original:	„Навіть,	я	хочу	вам	похвастатися,	ми	ж	пішли	тут	ще...	[…]	пішли	в	німецьку	школу,	

моя	дитина	закінчила	п'ятий	клас	тут.	 […]	Вона	пішла	в	клас	 і	вони	писали	річний	(звіт)	з	
англійської	мови.	Вона	написала	його	найкраще	в	своєму	класі,	навіть	за	всіх	німців,	набрала	
на	дев'ятсот	балів,	ніж	всі	останні	німці.“		

14		 Im	Original:	„Е,	значить,	українську-російську	ми	не	вивчаємо,	ми	з	нею	спілкуємося.	Ну	якщо,	
якби	скажим	так,	українська,	 скажим	так,	 знаю	мову,	я	 знаю,	шо...	 в	любой	момент	я	з	нею	
нажену,	 ну	 от	 однозначно	 її.	 Російську	 ми	 далі	 вивчати	 не	 будемо.	 Англійську	 вона	 з	
репетитором	в	школі	займається,	німецьку	–	в	школі.	Всьо.“	
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einher.	Eine15	der	interviewten	Personen	stellt	die	Problematik	der	Beschulung	ukraini-
scher	geflüchteter	Schüler*innen	am	Beispiel	ihres	Neffen	(16)	dar:		

„Beginnen	wir	mit	einem	Kind,	das	mir	sehr	nahesteht,	meinem	Neffen,	er	ist	sechzehn	Jahre	
alt.	Er	ist	seit	März	in	Deutschland,	ja,	dies	ist	der	vierte	oder	fünfte	Monat,	in	dem	er	hier	
ist.	Er	geht	auf	ein	örtliches	Gymnasium	und	hat	die	zehnte	Klasse	abgeschlossen.	Und	er	
hat	sich	nicht	beschwert,	er	ist	hingegangen,	hat	gesagt:	„Ich	verstehe	nichts",	aber	er	hat	
sich	nicht	beschwert.	Aber	im	vierten	Monat,	als	ich	anfing	nachzuforschen,	warum	er	nicht	
Deutsch	lernt,	sagte	er:	„Ich	bin	da	und	weg,	ich	bin	wie	ein	Schatten.	Ich	meine,	ob	ich	in	
der	Klasse	bin	oder	nicht,	sie	nehmen	mich	überhaupt	nicht	wahr“.	Ich	meine,	sie	sitzen	im	
Klassenzimmer,	und	die	Lehrer	arbeiten	mit	Kindern,	die	die	Sprache	beherrschen.	Das	ist	
eine	höhere	Schule,	das	Niveau	ist	hoch,	ich	verstehe,	das	Lerntempo	ist	auch	hoch...	Sie	ha-
ben	einfach	keine	Zeit	 für	ukrainische	Kinder	oder	 irgendetwas	anderes.	Er	kommt	also,	
setzt	sich	hin,	und	das	war's.	Ich	konnte	verhandeln,	und	er	bekam	ein	Tablet,	so	dass	er	
gleichzeitig	nach	dem	ukrainischen	Lehrplan	lernen	konnte.“16	(Kovalenko,	Interview	3,	SB	
1)	

Dieses	Nichtverstehen	war	am	Anfang	der	Beschulung	anscheinend	weniger	problema-
tisch,	 führte	 jedoch	mit	der	 zunehmenden	Dauer	 zur	 Selbstwahrnehmung,	die	mit	der	
Schatten-Metapher	zum	Ausdruck	gebracht	wird:	„Я	шо	є,	шо	немає,	я	як	тінь.	І-е,	я	є	на	
уроці,	чи	ні,	мене	взагалі	не	помічають.“17	(Kovalenko,	Interview	3,	SB	1).	Diese	sieht	
Kovalenko	in	den	Erzählungen	anderer	Schüler*innen	bestätigt,	welche	sie	als	DaZ-Lehr-
person	in	einer	ukrainischen	Klasse	unterrichtet:		

„Als	die	Kinder	zu	mir	kamen,	haben	sie	mir	in	den	ersten	vier	Stunden	einfach	erzählt,	wie	
sie	diese	vier	Monate	überlebt	haben.	Denn	sie	sagten	alle:	„Wir	wurden	in	eine	deutsche	
Klasse	gesteckt,	niemand	versteht	uns“.	Es	ist	jemand	da,	der	Russisch	spricht,	aber	wissen	
Sie,	 im	Zusammenhang	mit	den,	 äh,	 russischen	Kindern,	die	wollen	den	Ukrainern	nicht	
wirklich	helfen.	Sie	wurden	gezwungen	zu	sagen:	„Du	bist	hier	ein	Partner."	Was	für	Partner	
sind	sie	denn,	wenn	sie	keine	Beziehung	haben!“18	(Kovalenko,	Interview	3,	SB	1)	

 
15		 Kovalenko	wird	als	enge	Bezugsperson	(Tante)	des	aus	der	Ukraine	geflüchteten	Jugendlichen	inter-

viewt.	Sie	unterrichtet	zugleich	als	DaZ-Lehrperson	eine	ukrainische	Klasse	und	bringt	im	Interview	
auch	diese	Erfahrungen	bzw.	Perspektiven	zum	Ausdruck.	

16		 Im	 Original:	 „Ну	 от	 почнемо	 з	 дитини,	 яка	 м-мені	 дуже	 близька,	 мого	 племінника,	 йому	
шістнадцять	років.	Зараз	він	вже	в	Німеччині,	з	березня	місяця,	да,	то	вже	який,	четвертий,	
п'ятий	місяць	тут.	Він	ходить	до	гімназії	місцевої,	е-е	десятий	клас	також	у	нього,	закінчив	він.	
І-е	він,	в	принципі,	не	жалівся,	ходив,	казав:	"Я	нічого	не	розумію",	ее,	але	так	дуже	не	жалівся.	
Але	на	четвертий	місяць,	коли	я	вже	почала	докопуватись,	чого	ж	ну,	він	не	вивчає	німецьку,	
він	каже:	"Я	шо	є,	шо	немає,	я	як	тінь".	І-е,	я	є	на	уроці,	чи	ні,	мене	взагалі	не	помічають.	Тобто	
вони	сидять	в	класі,	ну	викладачі-е-е,	вони	працюють	з	дітьми,	які	знають	мову.	Це	гімназія,	
рівень	високий,	я	розумію,	темп	навчання	теж	високий...	В	них	просто	немає	часу	на	дітей-
українців,	шось	там,	взагалі.	Тобто	він	приходить,	сів,	 і	все.	Е,	що	мені	вдалося	домовитися,	
йому	дали	планшет,	і	він	міг	паралельно	займатися	українською	програмою.“	

17		 In	der	Übersetzung:	„Ich	bin	da	und	weg,	ich	bin	wie	ein	Schatten.	Ich	meine,	ob	ich	in	der	Klasse	bin	
oder	nicht,	sie	nehmen	mich	überhaupt	nicht	wahr“.	

18		 Im	Original:	„Коли	прийшли	до	мене	діти,	перші	чотири	заняття	вони	мені	просто	розказували,	
як	вони	ці	чотири	місяці	пережили.	Бо	вони	всі	сказали:	"Нас	посадили	в	німецькому	класі,	
ніхто	нас	не	розуміє,	там	є	хтось,	р-,	володіє	російською,	але	ви	розумієте,	там	в	контексті,	р-,	
росіяни-діти	не	особливо	хочуть	допомагати	українцям.	Їх	змусили	тіпа	"ти	тут	партнер".	Які	
вони	партнери,	якщо	немає	стосунків!“	
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Ferner	problematisiert	Kovalenko	die	gängige	Bewertungspraxis19	für	neu	zugewanderte	
Schüler*innen	und	drückt	somit	ihre	Sorge	in	Bezug	auf	die	Transferierbarkeit	des	von	
den	Schüler*innen	aus	der	Ukraine	mitgebrachten	kulturellen	Kapitals	(Bourdieu,	1983)	
ins	deutsche	Bildungssystem	aus:	

„Ja,	das	heißt,	sie,	na	ja,	sehen	Sie,	sie	sagten,	dass	sie	zwei	Jahre	lang	meinem	Maxym	und	
allen	Kindern	keine	Noten	geben	würden.	Das	heißt,	sie	sind	ein	Schatten	für	zwei	Jahre.	[…]	
und	selbst	wenn	sie	ihm	einige	Aufgaben	geben,	meiner	wollte	Physik,	Mathematik,	er	mag	
es,	und	er	hat	die	Aufgaben	gemacht,	sagte	der	Lehrer:	„Nun,	ich	werde	dir	keine	Noten	ge-
ben,	ich	kann	dich	nicht	bewerten!"	Ich	meine,	er	macht,	was	er	macht,	er	macht	es	nicht.	Er	
ist	da,	er	ist	nicht	da.	Zwei	Jahre	lang	überhaupt	keine	Noten.	Überhaupt	keine	Noten.	Ich	
meine,	das	Kind	ist	da	oder	nicht.	Es	ist	hier	physisch	anwesend,	es	wurde	von	der	Straße	
geholt,	es	ist	in	der	Gesellschaft...	und	was	dann?“20	(Kovalenko,	Interview	3,	SB	7)	

Es	werden	von	der	Interviewpartnerin	zwei	Probleme	thematisiert:	das	Aufbauen	auf	vor-
handenem	Wissen	und	Interessen	sowie	die	Anerkennung	der	zu	erwerbenden	Leistun-
gen	durch	Noten.	Für	Kovalenko	gehören	diese	Aspekte	zur	Subjektbildung	der	angekom-
menen	Schüler*innen,	die	die	Schüler*innen	aktivieren	können.	Das	Nicht-Bewerten	und	
fehlende	Noten	werden	auch	häufig	von	den	anderen	Eltern	in	den	sozialen	Medien	prob-
lematisiert.	Insbesondere	vor	dem	Hintergrund	einer	möglichen	Rückkehr	gewinnt	dieses	
Thema	an	Relevanz.	
	
5.3 Das Erleben der Beschulung: Schüler*innenperspektive  

Analysiert	man	das	Interview	mit	Dmytro	(12),	so	stellt	man	fest,	dass	er	sehr	viel	kultu-
relles	Kapital	hinsichtlich	der	Mehrsprachigkeit	mitbringt.	In	seiner	Schule	in	Donezk	hat	
er	 bereits	 mehrere	 Sprachen	 gelernt:	 Russisch,	 Ukrainisch,	 Französisch,	 Englisch	 und	
Deutsch.	Im	deutschen	Gymnasium,	wo	er	grade	seinen	Deutschkurs	absolviert,	fühlt	er	
sich	„ungewohnt“	(Z.	22).	Dies	erklärt	Dmytro	damit,	dass	er	„nichts	versteht”	(Z.	24),	da	
er	kein	Deutsch	kann.	Durch	seine	Aussagen	äußert	er	keinerlei	Motivation,	Deutsch	zu	
lernen,	indem	er	einfach	sagt:	„Ich	will	nicht“	(Z.	30).	Als	Grund	dient	dabei	die	Tatsache,	
dass	es	nicht	seine	Entscheidung	war,	nach	Deutschland	zu	ziehen:	Er	war	„nicht	derje-
nige,	der	hierher	(nach	Deutschland)	wollte”	(Z.	32).	Seine	Eltern	haben	es	so	entschieden,	
da	sein	Vater	einen	Freund	in	Deutschland	hatte,	den	er	während	seiner	Ausbildung	in	
der	Ukraine	vor	langer	Zeit	kennenlernte	und	der	vor	einigen	Jahren	nach	Deutschland	
auswanderte.	Doch	diese	langjährige	Freundschaft	zerbrach,	als	sie	sich	jetzt	wieder	ge-
troffen	haben.	Nach	dieser	Konflikterfahrung	hat	sich	Dmytro	innerlich	zurückgezogen.	
Sobald	der	Krieg	zu	Ende	ist,	möchte	er	zurück.	Auch	dies	spielt	eine	große	Rolle	dabei,	
warum	er	nicht	motiviert	ist,	Deutsch	zu	lernen.		

 
19		 Zur	 Bewertung	 von	 Leistungen	 neu	 zugewanderter	 Schüler*innen	 siehe	 Trägerkonsortium	 BiSS-

Transfer	(2021:	S.	20–21).	
20		 Im	Original:	„Да,	тобто	їх,	ну	по-,	дивіться,	шо	сказали,	два	роки	от	моєму	Марку	оцінки,	й	всім	

дітям,	ставити	не	будуть.	Тобто	два	роки	вони	-	тінь.	[…]	і,	навіть	якшо	вони	якісь	завдання,	
мій	просив-е,	взяти	фізику,	математику,	він	любить,	і	робив	завдання,	вчителька	каже:	"Ну	шо	
я	тобі	буду	оцінки	ставити,	я	ж	не	можу	тебе	оцінювати!".	Тобто,	він	шо	робить,	шо	не	робить.	
Він	там	шо	є,	шо	нє.	Два	роки	взагалі	ніяких	оцінок.	Взагалі.	Е-е,	тобто	дитина	шо	є,	шо	її	немає.	
Вона	тут	фізично	присутня,	її	забрали	з	вулиці,	вона	в	соціумі...	е,	шо	далі?“	
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Seit	knapp	zehn	Monaten	besucht	Dmytro	eine	Willkommensklasse	in	einem	Gym-
nasium	und	musste	danach	 in	eine	andere	Klasse	mit	einem	niedrigeren	Sprachniveau	
wechseln,	da	seine	Deutschlehrer*innen	ihn	wegen	der	mangelnden	Deutschkenntnisse	
‚ausgemustert’	hatten.	Dies	hat	er	als	ein	Versagen	wahrgenommen	und	er	war	sehr	trau-
rig	darüber,	von	seinen	ukrainischen	Mitschüler*innen	getrennt	zu	werden.	In	seinem	In-
terview	erinnert	er	sich	an	seine	vorherige	Klasse	sehr	positiv.	Seine	Mitschüler*innen	
sieht	er	noch	in	der	Pause	und	er	trifft	sich	weiterhin	mit	seinen	Freunden.		

Dagegen	steht	der	Eindruck	von	seinen	Eltern,	die	den	Wechsel	in	eine	neue	Klasse	
mit	Schüler*innen	aus	verschiedenen	Ländern	als	positiv	für	das	sprachliche	Lernen	von	
Dmytro	 empfanden,	weil	 er	 jetzt	Deutsch	 sprechen	muss.	 In	 der	 Tat	 haben	 sich	 seine	
Deutschkenntnisse	seitdem	verbessert.	Als	positive	Erinnerung	hält	Dmytro	fest,	dass	ei-
ner	seiner	drei	Deutschlehrer*innen	auf	Ukrainisch,	Russisch	und	Deutsch	unterrichtete,	
so	dass	er	alles	verstehen	konnte.	Ein	weiterer	positiver	Aspekt,	den	Dmytro	hervorhebt,	
ist,	dass	es	der	Lehrer	erlaubt	hat,	in	den	letzten	Stunden	zu	spielen:	„Schach,	Mafia”	(Z.	
69).		

6. Schulische und sprachliche Integration geflüchteter ukrainischer Schüler*in-
nen  

Anhand	der	ersten	Ergebnisse	aus	den	beiden	laufenden	Projekten	können	folgende	Spe-
zifika	schulischer	und	sprachlicher	Integration	geflüchteter	ukrainischer	Schüler*innen	
festgehalten	werden.		

Erstens	 findet	die	Fluchtbewegung	aus	der	Ukraine	 in	der	postepidemischen	Zeit	
statt.	Einige	Lehrpersonen	weisen	explizit	auf	zweijährige	Fern-,	Wechsel-	und	Online-
Unterrichtserfahrung	der	Schüler*innen	hin	und	auf	deren	Auswirkung	auf	das	Lernver-
halten.	Dies	gilt	sowohl	für	den	Unterricht	in	Deutschland	als	auch	in	der	Ukraine.		

Zweitens	nehmen	viele	ukrainische	Schüler*innen	parallel	zur	Beschulung	an	einer	
deutschen	Schule	am	ukrainischen	Online-Unterricht	teil,	wobei	auch	hier	verschiedene	
Formate	bestehen	(digitaler	Unterricht	mit	der	ukrainischen	Kernklasse,	staatliche	und	
private	Anbieter	der	ukrainischen	Online-Schule).	Als	Motivationen	können	dabei	unter-
schiedliche	Faktoren	genannt	werden,	die	noch	genauer	zu	untersuchen	sind:	das	Nach-
holen	der	Fächer,	die	man	in	den	deutschen	Schulen	nicht	hat,	die	Aufrechterhaltung	der	
sozialen	Kontakte	und	Freundschaften,	die	Möglichkeit	der	Anerkennung	der	Leistungen	
durch	Noten,	Flexibilität	und	direkte	Kommunikationswege	zu	den	Lehrkräften.	Die	ge-
nannten	Aspekte	lassen	sich	auf	die	Bildungsaspirationen	sowie	bildungskulturelle	Hin-
tergründe	innerhalb	der	geflüchteten	Familien	zurückzuführen.	Es	bleibt	allerdings	noch	
offen,	welche	damit	verbundenen	Chancen	und	Herausforderungen	sich	daraus	ergeben.		

Drittens	 findet	 an	manchen	Schulen	die	Einrichtung	von	 separaten	Klassen	 statt,	
d.	h.	neben	herkömmlichen	Vorbereitungsklassen	gibt	es	Klassen	für	ukrainische	geflüch-
tete	Schüler*innen,	sog.	„ukrainische	Klassen”21.	Das	Ziel	solcher	Klassen	ist	es,	die	Hete-
rogenität	innerhalb	der	Schülerschaft	in	Bezug	auf	Herkunftsland,	Alter,	schulische	Vor-
erfahrung	etc.	zu	minimieren	(vgl.	Otto	et	al.,	2016:	S.	26).	Unsere	Daten	zeigen,	dass	auch	

 
21		 An	sich	keine	homogene	Gruppe.	
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diese	Klassen	durch	eine	breite	Heterogenität,	was	das	Alter,	die	Vorkenntnisse	und	Mo-
tivationen	der	Schüler*innen	angeht,	gekennzeichnet	sind.	An	manchen	Schulen	wird	der	
Unterricht	mit	Dolmetscher*innen22	und	zwei-	und	mehrsprachigen	Lehrpersonen	umge-
setzt.	

Viertens,	anders	als	bei	neu	zugewanderten	Schüler*innen	mit	den	Herkunftsspra-
chen	Arabisch,	Kurdisch	oder	Dari	konnten	ukrainische	Schüler*innen	nicht	auf	ein	aus-
gebautes	Angebot	im	herkunftssprachlichen	Unterricht	in	Ukrainisch	zurückgreifen	(vgl.	
Bergmann	 &	 Kratochvil,	 2017;	 zu	 HSU	 Mediendienst	 2019,	 2020,	 2022):	 Vor	 dem	
24.02.2022	wurde	der	Ukrainischunterricht	als	staatlich	verantwortetes	Angebot	nur	in	
Dresden	(seit	2012),	Berlin,	Köln	und	Hamburg	(seit	2021)	angeboten	(vgl.	Skintey	&	Tur-
kevych,	eingereicht).	Aufgrund	der	hohen	Zahl	von	ukrainischsprachigen	Schüler*innen	
und	im	Sinne	der	Transferierbarkeit	des	kulturellen	Kapitals	ist	die	Anerkennung	von	Uk-
rainisch	und	anderer	Erstsprachen	von	Schüler*innen	als	Fremdsprache	sinnvoll	und	zu	
unterstützen	(vgl.	auch	Karakayalı,	2022:	k.	A.).	
Darüber	 hinaus	 zeigen	 sich	 Transformationen	 im	 Bereich	 des	 Sprachgebrauchs	 und	
Sprachlernens,	sowohl	im	Hinblick	auf	das	Verhältnis	von	Ukrainisch	und	Russisch	(Orob-
chuk/Skintey	eingereicht	a;	Skintey/Orobchuk	angenommen)	als	auch	für	den	Status	der	
deutschen	 Sprache.	 Es	 erscheint	 uns	 sinnvoll,	 die	 verschiedenen	 Konstellationen	 von	
Deutsch	als	Fremd-	und	Zweitsprache	aus	fremdsprachendidaktischer	Perspektive	zu	be-
leuchten.	Im	Hinblick	auf	die	Planungsunsicherheit	und	die	Zukunftsperspektiven	der	uk-
rainischen	Geflüchteten	besteht	die	Möglichkeit,	dass	das	Lernen	der	deutschen	Sprache	
als	Zweitsprache	zu	erworbenen	Fremdsprachenkenntnissen	wird.	Laut	einer	durchge-
führten	Umfrage	möchten	ca.	34%	der	Geflüchteten	(Stand	November	2022)	nach	dem	
Kriegsende	in	die	Ukraine	zurückkehren23	(Panchenko	&	Poutvaara,	2022:	S.	4).	Der	Ein-
fluss	der	 traumatischen	Erlebnisse	durch	das	Deutschlernen	(vgl.	Plutzar,	2016;	Baier-
Klenkert,	2021;	Schwald,	2017)	im	Zusammenhang	mit	der	Konfrontation	mit	der	neuen	
Realität	und	der	Planungsunsicherheit	werden	oft	als	fehlende	Motivation	gedeutet,24	die	
ihrerseits	sehr	unterschiedliche	Ausprägungen	und	Gründe	haben	kann.	Die	Zukunftsun-
sicherheit	und	eine	mögliche	Rückkehr	in	die	Heimat	sollte	kein	Signal	dafür	sein,	nach	
temporären	Lösungen	zu	suchen,	sondern	die	nach	unserer	Meinung	notwendige	Öffnung	
des	DaZ-Unterrichts	in	Richtung	DaF-	und	Mehrsprachigkeitsorientierung	darstellen.	Aus	
der	 fremdsprachendidaktischen	 Perspektive	 kann	 außerdem	 der	 plurikulturelle	 und	
plurilinguale	Ansatz	(vgl.	Europarat,	2020)	übernommen	werden,	der	die	Vielfalt	der	Kul-
turen	und	Sprachen	im	Klassenraum	sichtbar	macht,	die	Identitätskonstruktion	als	mul-
tilinguales	Subjekt	(Kramsch,	2009)	zulässt	und	den	ressourcenorientierten	kulturellen	
Transfer	ermöglichen	kann.	

 
22		 Dies	stellt	eine	untersuchungswerte	Frage	auf,	inwiefern	ein	solcher	Einsatz	von	Dolmetscher*innen	

didaktisch	sinnvoll	und	kommunikativ	effizient	ist.	
23	 Familiäre	oder	individuelle	Rückkehrwünsche	könnten	darauf	zurückgeführt	werden,	dass	sich	im	

Zuge	der	gezwungenen	Migration	und	des	Ausreiseverbots	für	Männer	zwischen	18	und	60	Jahren	in	
den	meisten	Fällen	die	Familienstruktur	geändert	hat.	

24	 Ob	das	stimmt,	muss	in	den	lernpsychologischen	Studien	untersucht	werden.	In	diesem	Beitrag	ist	es	
wichtig	hervorzuheben,	dass	mangelnde	Fähigkeiten	 im	Unterricht	nicht	mit	dem	 „Nicht-Wollen“	
gleichgesetzt	werden.		
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7. Diskussion und Ausblick  

Die	 in	Kapitel	2	dargelegten	Forschungsergebnisse	zur	Beschulung	neu	zugewanderter	
Schüler*innen	lassen	wenig	Raum	für	Optimismus,	aber	viel	Potenzial	zur	Handlung	und	
Flexibilität:	Die	vorhandenen	strukturellen	und	didaktischen	Ansätze	konnten	bislang	die	
erhofften	Ergebnisse	weder	in	Bezug	auf	den	Erwerb	des	Deutschen	als	Zweit-	und	Bil-
dungssprache	noch	in	Bezug	auf	den	allgemeinen	Schulerfolg	erzielen.	Die	Herausforde-
rung	des	ersten	Jahres	nach	der	Ankunft	lag	vor	allem	darin,	die	neu	angekommene	Schü-
lerschaft,	 ihre	 Hintergründe	 und	 Erfahrungen	 sowie	 Potenziale	 kennenzulernen,	 um	
darauf	aufbauen	zu	können,	was	unser	Beitrag	auch	bezweckt.	

Die	Einblicke	in	die	ersten	Ergebnisse	aus	den	Forschungsprojekten	zum	Erleben	
des	 sprachlichen	Lernens	 im	Rahmen	der	Beschulung	und	deren	 lebensweltlicher	und	
schulischer	Mehrsprachigkeit	durch	ukrainische	geflüchtete	Schüler*innen	zeigen	die	ge-
samte	Komplexität	 auf.	Vor	der	Folie	der	postpandemischen	Zeit	 und	des	 akuten	Leh-
rer*innenmangels	an	deutschen	Schulen,	vor	dem	Hintergrund	der	knappen	evidenzba-
sierten	 Forschungslage	 zur	 Wirksamkeit	 praktizierter	 Beschulungsmodelle	 und	 DaZ-	
sowie	 mehrsprachigkeitsdidaktischer	 Konzepte	 muss	 sich	 das	 Bildungssystem	 neuen	
Herausforderungen	stellen,	um	auf	die	spezifischen	Bedarfe	geflüchteter	Schüler*innen	
entsprechend	reagieren	zu	können.	So	zeigen	unsere	Daten,	dass	Schüler*innen	selten	ein	
Beschulungsmodell	von	Anfang	bis	zu	Ende	durchlaufen,	sondern	im	Rahmen	des	ersten	
Jahres	der	Beschulung	zwischen	verschiedenen	Formaten	wechseln.	Die	Gründe	hierfür	
können	der	Wechsel	des	Wohnorts,	der	altersbedingte	Schulübergang	oder	eben	der	Ver-
lauf	des	DaZ-Erwerbs	sein.	Dabei	wird	deutlich,	dass	es	auch	innerhalb	von	Willkommens-
klassen	 als	 überwiegend	 separiertes	 Beschulungsformat	 Differenzen	 in	 Bezug	 auf	 die	
sprachlich-kulturelle	Homogenität	bzw.	Heterogenität	der	Lernenden	gibt	und	dass	die	
Teilnahmeprozesse	nicht	nur	von	separierten	zu	integrativen,	sondern	auch	von	integra-
tiven	zu	separierten	Beschulungsformaten	verlaufen	können.	Zudem	ist	der	Bedarf	am	
Ausbau	des	herkunftssprachlichen	Angebots	in	Ukrainisch	deutlich	geworden,	wurde	die	
Gruppe	 der	Ukrainestämmigen	 bislang	 in	 gesamtgesellschaftlicher,	 bildungspolitischer	
und	sogar	wissenschaftlicher	Perspektive	unter	dem	Oberbegriff	‚aus	den	Nachfolgestaa-
ten	der	ehemaligen	Sowjetunion‘	subsumiert	und	per	definitionem	als	russischsprachig	
adressiert.	Dass	diese	postimperiale	Kontinuität	in	der	aktuellen	Unterrichtspraxis	–	si-
cherlich	unbewusst	und	mit	guten	Absichten	–	reproduziert	wird,	steht	jedoch	im	Gegen-
satz	 zu	 dem	 sich	 aktuell	 bei	 vielen	 Ukrainer*innen	 vollziehenden	 Sprachwechsel	 vom	
Russischen	hin	zum	Ukrainischen	(Bilaniuk,	2020;	Kulyk,	2022,	Orobchuk/Skintey	einge-
reicht	a;	Skintey/Orobchuk	angenommen).	Die	aus	der	parallelen	Teilnahme	am	Unter-
richt	der	ukrainischen	Online-Schule	resultierende	Doppelbelastung	sowie	die	–	nicht	nur	
für	ukrainische,	 sondern	 für	alle	neu	zugewanderte	Schüler*innen	geltende	–	 fehlende	
Anerkennung	und	kaum	mögliche	Transferierbarkeit	des	im	Herkunftsland	angeeigneten	
kulturellen	Kapitals	kommen	erschwerend	dazu	und	sprechen	für	die	Entwicklung	indi-
vidualisierter	Lösungen,	die	Integration	und	Bildungsaufstieg	ermöglichen	und	nicht	den	
Bildungsabstieg	beschleunigen.	

Angesichts	des	im	Kapitel	5	dargestellten	Erlebens	des	Sprachlernens,	Sprachwech-
sels	und	Spracherhalts	im	Kontext	von	Flucht	wird	hinterfragt,	ob	die	DaZ-Didaktik	und	
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Fremdsprachendidaktik	 den	 Rahmen	 "Ihr	 müsst	 [jetzt]	 Deutsch	 lernen,	 weil	 ihr	 in	
Deutschland	 lebt!"	 (Pavlenko,	 Interview	 23,	 SB	 66)25	 umorientieren	 kann	 in	 Richtung	
„Wollen	wir	gemeinsam	euer	mehrsprachiges	Repertoire	ausbauen,	aus	dem	ihr	schöpfen	
könnt,	unabhängig	davon,	ob	ihr	in	Deutschland,	in	der	Ukraine	oder	einem	anderen	Land	
die	Bildungslaufbahn	durchlaufen	werdet.”	Wir	plädieren	für	eine	stärker	schüler*innen-
zentrierte	Didaktik	mit	individualisierten	Lösungen.	Dafür	brauchen	wir	Forschung,	die	
bei	Schüler*innen	ansetzt,	die	Prozesse	der	schulischen	Integration	als	dynamisch	ver-
steht	und	diese	differenziert	erfasst	sowie	Familien	mit	ihrer	familiären	Sprachpolitik	ein-
bezieht.	

Für	die	Lehrer*innenbildung	bedeutet	dies	vor	allem	die	Notwendigkeit	einer	Sen-
sibilisierung	 von	 Lehrpersonen	 für	 lebensweltliche	 Faktoren	 bei	 der	 Gestaltung	 des	
sprachlichen	und	des	fachlichen	Lernens	mit	geflüchteten	Schüler*innen.	Außerdem	blei-
ben	die	 gegebenen	bundesland-	 und	 schulspezifischen	Beschulungsformate	 und	deren	
Einfluss	 auf	 individuelle	Bildungsverläufe	 sowie	die	Transferierbarkeit	des	kulturellen	
Kapitals	weiterhin	zentrale	Herausforderungen	für	verschiedene	Bildungsakteur*innen.	
Seitens	der	Lehrpersonen	bedarf	es	besonderer	Reflexivität	 im	Hinblick	auf	das	eigene	
pädagogische	Handeln	in	der	Migrationsgesellschaft	und	in	Bezug	auf	die	Frage,	welchen	
Beitrag	die	Schule	und	schulische	Strukturen	zur	Herstellung	und	Aufrechterhaltung	von	
Differenz-	und	Dominanzverhältnissen	in	der	Migrationsgesellschaft	leisten	(De	Boer	et	
al.,	2019;	Doğmuş,	2022;	Geier,	2016;	Ivanova-Chessex	et	al.,	2017;	Karakayalı	&	Heller,	
2022;	Ohm	et	al.,	2022).		
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sourcen.	 In	 von	 Dewitz,	 Nora;	 Terhart,	 Henrike	 &	 Massumi,	 Mona	 (Hg.)	
(2018):	Neuzuwanderung	und	Bildung.	Eine	 interdisziplinäre	Perspektive	auf	Über-
gänge	in	das	deutsche	Bildungssystem.	Weinheim:	Beltz,	S.	174–194.	

Hawlik,	Rainer	&	Dirim,	İnci	(2022).	Sprache	als	Differenzmerkmal:	Theoretische	Zugänge	
für	 die	 Lehrer*innenbildung.	 In	 Ivanova-Chessex,	 Oxana;	 Shure,	 Saphira	&	 Stein-
bach,	 Anja	 (Hg.)	 (2022):	 Lehrer*innenbildung.	 (Re-)Visionen	 für	 die	
Migrationsgesellschaft.	Weinheim:	Beltz	Juventa,	S.	186–206.	

Höckel,	Lisa	Sofie	&	Schilling,	Pia	(2022).	Starting	Off	on	the	Right	Foot	–	Language.	Learn-
ing	Classes	and	the	Educational	Success	of	Immigrant	Children.	https://www.rwi-
essen.de/fileadmin/user_upload/RWI/Publikationen/Ruhr_Economic_Pa-
pers/REP_22_983.pdf	(zuletzt	aufgerufen	am	31.03.2023).	

Hrytsak,	Yaroslav	&	Shapoval,	Yuri	(2023).	Čy	bula	Ukrajina	rosijs’koju	kolonijeju.	In	Uk-
rainia	moderna.	Mizhnarodnyj	intelektual’nyj	časopys.	https://uamoderna.com/his-
tory/chy-bula-ukraina-rosiyskoiu-koloniieiu/	(zuletzt	aufgerufen	am	12.09.2023).	

Ivanova-Chessex,	 Oxana;	 Fankhauser,	Marco	&	Wenger,	Marco	 (2017).	 Zum	pädagogi-
schen	Können	der	Lehrerinnen	und	Lehrer	in	der	Migrationsgesellschaft	–	Versuch	
der	Konturierung	einer	kritisch-reflexiven	Professionalität.	In	Beiträge	zur	Lehrerin-
nen-	und	Lehrerbildung	35(1),	S.	182–194.	

Karakayalı,	 Juliane;	 zur	Nieden,	Birgit;	Kahveci,	 Çağrı;	Groß,	 Sophie;	Heller,	Mareike	&	
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Pascal Schreier & Moiken Jessen 

Sprach- und Milieusensibilität im Kontext von Teilhabe 
als Gegenstand der (ersten Phase der) 

Lehrer*innenbildung: Relevanz und Ideen zur 
Umsetzung  

Abstract  

Sprachsensibilität	gilt	seit	längerer	Zeit	als	ein	Qualitätsmerkmal	für	Unterricht.	Mit	Blick	auf	die	
Bedingungen	des	Aufwachsens	der	Kinder	und	Jugendlichen	ist	sie	jedoch	unterbestimmt,	wenn	
sie	ausschließlich	Schüler*innen	mit	Migrationshintergrund	fokussiert.	Im	Beitrag	wird	deshalb	
Milieusensibilität	als	Erweiterung	von	Sprachsensibilität	vorgeschlagen.	Diese	greift	die	Bedin-
gungen	des	Aufwachsens	auf	und	nutzt	sie	reflektiert	im	Unterricht.	Durch	eine	umfassendere	Be-
rücksichtigung	der	 realen	 Situation	 aller	 Schüler*innen	 sollen	die	Chancen	 auf	 nachschulische	
Teilhabe	erhöht	werden.		
	
This	article	discusses	the	importance	of	sensitivity	to	language	in	teaching	and	proposes	an	ex-
tension	to	this	concept	through	the	introduction	of	‘milieu	sensitivity’.	The	article	suggests	that	
while	sensitivity	to	language	has	been	recognized	as	a	quality	criterion	for	teaching,	it	has	often	
only	focused	on	students	with	a	migration	background,	without	fully	understanding	the	condi-
tions	of	growing	up	and	socialization	of	all	children	and	young	people.	By	taking	into	account	these	
conditions	and	reflecting	on	them,	the	concept	of	milieu	sensitivity	can	promote	a	more	compre-
hensive	understanding	of	the	real-life	situation.	We	argue	that	by	promoting	inclusivity	and	equi-
table	learning	outcomes	for	all	students	through	this	approach,	post-school	participation	can	be	
increased.		

Schlagwörter: 

Sprachsensibilität,	Inklusion,	Lehrkräftebildung	
Sensitivity	to	language,	inclusion,	teacher	education	

1. Einleitung 

Im	folgenden	Beitrag	wird	zunächst	der	sprachsensible	Unterricht	resümiert,	anschlie-
ßend	der	Beitrag	von	Sprache	zu	Teilhabe	umrissen	und	Milieusensibilität	als	weiterer	
Aspekt	des	Unterrichts	eingeführt.	Der	Förderschwerpunkt	emotionale	und	soziale	Ent-
wicklung	(esE),	stellvertretend	für	alle	Förderschwerpunkte,	begleitet	die	Überlegungen.		
Aufbauend	auf	den	theoretischen	Überlegungen	werden	Möglichkeiten	und	methodische	
Impulse	zur	Umsetzung	in	der	Lehrkräftebildung	diskutiert.	Den	Abschluss	bildet	ein	kur-
zer	Ausblick.	

In	der	Schule	ist	Sprache	als	„gleichermaßen	Mittel	und	Ziel	des	Unterrichts”	(Tajmel	
&	Hägi-Mead,	2017:	S.	7)	zentral.	Nicht	nur	in	den	sprachlichen	Fächern,	sondern	auch	
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und	gerade	in	den	naturwissenschaftlichen	Fächern	und	in	allgemeinen	pädagogischen	
Situationen	nimmt	sie	eine	wichtige,	teils	zu	wenig	beachtete	Rolle	ein.	Darüber	hinaus	
sind	sprachliche	Kompetenzen	Bedingungen	für	schulischen	und	fachunterrichtlichen	Bil-
dungserfolg	(Tajmel	&	Hägi-Mead,	2017:	S.	7),	wobei	die	hierfür	relevante	Bildungsspra-
che	kaum	explizit	thematisiert	wird.		

2. Zum Stand der „Sprachsensibilität“ 

Sprachsensibler	Unterricht	 ist	 ein	pädagogisch-didaktischer	Ansatz,	der	darauf	abzielt,	
Sprache	und	Sprachgebrauch	bewusst	in	den	Unterricht	zu	integrieren,	um	Schüler*innen	
in	ihrer	Sprachentwicklung	zu	unterstützen	und	um	fachliches	und	sprachliches	Lernen	
miteinander	zu	verknüpfen	(vgl.	Woerfel	&	Giesau,	2018).	In	der	Fachdidaktik	gilt	schon	
lange	der	Grundsatz,	dass	die	Vermittlung	und	der	Erwerb	sprachlich-kommunikativer	
Fähigkeiten	integraler	Bestandteil	jeden	Unterrichts	sind	(vgl.	Butler	&	Goschler,	2019).	
Ein	Zusammendenken	von	Fachlernen	und	Sprachenlernen	trägt	prinzipiell	zur	Verbes-
serung	des	Unterrichts	bei,	da	hier	nicht	nur	mehrsprachig	aufwachsende	Kinder	adres-
siert	werden,	sondern	alle	Schüler*innen	einer	Klasse,	also	auch	Lernende	mit	Deutsch	
als	Erstsprache	(vgl.	Rost-Roth,	2017:	S.	71;	Michalak,	Lemke	&	Goeke,	2015).	Dadurch	
wird	sichergestellt,	dass	Kinder	ungeachtet	 ihrer	Sozialisation	Fach-	und	 insbesondere	
Bildungssprache	erwerben	können.	Eine	respektvolle,	wertschätzende	und	fachbezogene	
Sprachpraxis,	die	moderne	linguistische	und	sprachdidaktische	Forschung	als	Grundlage	
anerkennt,	kann	einen	wesentlichen	Beitrag	zur	Chancengerechtigkeit	leisten.		

Eine	sprachbasierte	Unterrichtsplanung	ist	die	Grundlage	für	sprachsensiblen	Un-
terricht,	der	somit	auch	fächerübergreifend	die	Sprachkompetenzen	der	Schüler*innen	
fördern	kann,	sprachliche	Hürden	abbaut	und	damit	für	alle	Schüler*innen	und	Schüler	
eine	unterrichtliche	Teilnahme	ermöglicht.	Das	setzt	voraus,	dass	Lehrkräfte	sich	bewusst	
mit	ihrer	eigenen	Sprachpraxis	auseinandersetzen	und	die	Sprachkompetenzen	der	Schü-
ler*innen	berücksichtigen	und	fördern.	

Für	sprachsensiblen	Fachunterricht	ergibt	sich	damit	als	fachkonkretes	Ziel,	Schü-
ler*innen	 dazu	 zu	 befähigen,	 sprachliche	 Standardsituationen	 erfolgreich	 zu	meistern	
und	fachliche	Kommunikation	zu	beherrschen.	Dabei	werden	passende	Sprachformen	in	
Lernsituationen	genutzt,	um	das	 fachliche	Verständnis	durch	eine	Vielfalt	von	Darstel-
lungsformen	wie	Tabellen,	Skizzen,	Formeln,	Graphen,	Diagramme,	Karten	und	Bilder	zu	
unterstützen.	Zudem	werden	fachtypische	Sprachstrukturen	gefestigt,	geübt	und	trainiert	
und	den	Lernenden	durch	Sprechhilfen	beim	strukturierten	und	freien	Sprechen	gehol-
fen.	Vor	sprachlicher	Vollkommenheit	wird	das	fachliche	Könnensbewusstsein	in	den	Fo-
kus	genommen	(vgl.	u.	a.	Ahrenholz,	2017;	Schneider,	2018).		
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3. Sprache, Bildungssprache und Teilhabe 

3.1 Sprache 

Um	den	Begriff	 ‚sprachsensibel’	konkretisieren	zu	können,	 ist	 zunächst	eine	Definition	
von	‚Sprache‘	notwendig.	In	der	modernen	linguistischen	Forschung,	insbesondere	in	der	
gebrauchsbasierten	Linguistik,	wird	Sprache	als	soziales	Werkzeug	betrachtet,	das	haupt-
sächlich	dazu	dient,	soziale	Ziele	zu	erreichen	(vgl.	Tomasello,	2003).	Zwei	Dimensionen	
bilden	in	diesem	theoretischen	Rahmen	die	Grundlage	der	Beschreibung	von	Sprache:	die	
funktionale	Dimension,	die	das	Verständnis	von	Intentionen	einschließt	(intention	rea-
ding),	und	die	grammatische	Dimension,	die	das	Erkennen	von	Mustern	beinhaltet	(pat-
tern	 finding).	 Beide	Dimensionen	 sind	Ausprägungen	 der	 allgemeinen	 kognitiven	 Ent-
wicklung	des	Menschen.	Auch	andere	allgemeine	menschliche	kognitive	Fähigkeiten,	wie	
die	 Fähigkeit	 zur	 Wahrnehmung,	 Kategorisierung	 und	 Analogiebildung,	 spielen	 beim	
Spracherwerb	eine	Rolle,	so	dass	Sprache	eng	mit	diesen	kognitiven	Prozessen	verknüpft	
ist.	Sprache	kann	damit	als	Resultat	allgemeiner,	kognitiver,	perzeptiver	und	körperlich-
verankerter	Fähigkeiten	betrachtet	werden	(vgl.	Blomberg	&	Jessen,	2018).	Zentral	 für	
die	Frage,	wie	Sprache	erworben	wird,	ist	daher	der	Blick	auf	die	Auseinandersetzung	des	
Individuums	 mit	 der	 außersprachlichen	 Wirklichkeit	 und	 anderen	 Individuen	 durch	
sprachliche	Interaktion.	Sprache	entsteht	aus	kontextuell	verankertem	Gebrauch	heraus	
(usage-based)	und	entspringt	somit	unserer	Fähigkeit	zu	Kooperation	und	Sozialisierung	
und	dem	Wunsch	nach	Zugehörigkeit	zu	und	Teilhabe	an	einer	Gemeinschaft	(vgl.	Diet-
rich,	2017;	Michaelis	&	Niemann,	2017).	Grammatische	und	lexikalische	Strukturen	und	
Regelmäßigkeiten	entwickeln	sich	dabei	aus	dem	wiederholten	Gebrauch	spezifischer	Äu-
ßerungen	 in	 bestimmten	 sich	 wiederholenden	 Kontexten,	 sowohl	 produktiv	 als	 auch	
perzeptiv	(vgl.	Behrens,	2009).		

Der	Erwerb	einer	zweiten	Sprache	hängt	ebenfalls	maßgeblich	vom	Grad	der	Inter-
aktion	der	Lernenden	mit	ihrer	Umgebung	ab.	Je	mehr	Gelegenheiten	sie	haben,	ihre	ei-
genen	Bedürfnisse	und	Ziele	aktiv	und	eigenständig	sprachlich	auszudrücken,	desto	bes-
ser	 wird	 der	 Spracherwerb	 voranschreiten,	 da	 L2-Lernende	 sich	 sprachliche	
Bedeutungen	und	Regelmäßigkeiten	aus	dem	Gebrauch	von	Sprache	ableiten.	Es	ist	daher	
notwendig,	 dass	 den	 Lernenden	 zahlreiche	 Möglichkeiten	 und	 Gelegenheiten	 geboten	
werden,	um	Sprache	in	ihrer	Funktion	und	Struktur	zu	nutzen	und	zu	erwerben.	Dabei	ist	
nicht	nur	eine	andere	Sprache	im	engeren	Sinne	(z.	B.	Englisch)	als	Zweitsprache	zu	den-
ken,	auch	ein	anderes	Register	innerhalb	einer	Sprache	unterscheidet	sich	zum	Teil	sehr	
deutlich	von	Alltags-	oder	Umgangssprache	(vgl.	Ellis	&	Wulff,	2020).	Aus	dieser	Perspek-
tive	muss	das	Erlernen	von	Registern,	zu	denen	auch	die	Bildungssprache	gehört,	mit	dem	
Erlernen	einer	„neuen“	Sprache	gleichgesetzt	werden.		

3.2 Bildungssprache und Unterrichtssprache 

Bildungssprache	 ist	 das	 Register,	 das	 im	 Zusammenhang	mit	 Schulerfolg	 und	 Bildung	
steht	 und	 das	 sich	 besonders	 auf	 der	 Ebene	 konzeptionell	mündlich	 vs.	 konzeptionell	
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schriftlich	von	der	Alltagssprache	unterscheidet	(vgl.	Koch	&	Oesterreicher,	2007;	Gogo-
lin,	2008;	eine	gute	Übersicht	findet	sich	bei	Eckhardt,	2008:	S.	49-74).	In	Institutionen	ist	
Bildungssprache	demnach	das	Medium	des	Unterrichts,	mit	dem	fachliches	Wissen	ver-
mittelt	wird	und	„somit	der	Kommunikation,	der	Instruktion,	dem	Verstehen	[dient]	und	
zugleich	Lerngegenstand	[ist].	Sämtliche	Bildungsprozesse	sind	hier	sprachlich	determi-
niert,	weshalb	sprachliches	Können	und	Lernerfolg	auf	die	eine	oder	andere	Weise	mitei-
nander	verwoben	sind“	(Wildemann	&	Fornol,	2016:	S.	53).	

Bildungssprache	 wird	 zumeist	 ausgehend	 von	 der	 Alltagssprache	 über	 den	 Ge-
brauch	der	handlungsorientierten	Unterrichtssprache	kultiviert.	Diese	Unterrichtsspra-
che	nähert	sich	im	Idealverlauf	dem	Bildungssprachniveau	an	und	ist	–	je	nach	Fach	un-
terschiedlich	umfassend	–	mit	fachsprachlichen	Begriffen	versetzt	und	unterscheidet	sich	
darüber	hinaus	auch	auf	lexikalisch-semantischer,	morphologisch-syntaktischer,	proso-
discher,	pragmatisch-diskursiver	und	metasprachlicher	Ebene	(vgl.	Selimi,	2018).	Diese	
Fachsprache	charakterisiert	 sich	entsprechend	als	 fachtypische,	also	auch	von	Fach	zu	
Fach	 unterschiedlich	 ausgestaltete,	 Bildungssprache	 (vgl.	 Schmiedebach	 &	 Wegner,	
2018),	deren	Gebrauch	kontextreduzierter	erfolgt	als	Unterrichtssprache.	„So	müssen	die	
Schülerinnen	bspw.	abstrakte	Sachverhalte	beschreiben,	die	sich	nicht	im	unmittelbaren	
gemeinsamen	 Erlebniskontext	 der	 Schulklasse	 befinden,	weshalb	 auf	 differenzierende	
und	abstrahierende	Ausdrücke,	unpersönliche	Konstruktionen	(…)	und	präzise	Verben	
(…)	zurückgegriffen	werden	muss“	(Pendorf,	2019:	S.	184).	

Von	Schüler*innen	wird	implizit	erwartet,	dass	sie	bildungssprachliche	Kompeten-
zen	mitbringen	und	bildungssprachliche	Begriffe	kennen	bzw.	außerschulisch	bereits	er-
worben	und	erlernt	haben,	denn	diese	werden	im	Gegensatz	zu	fachsprachlichen	Kompe-
tenzen	und	Begriffen	nicht	explizit	schulisch	vermittelt	(vgl.	Vollmer	&	Thürmann,	2010;	
Gogolin,	Lange,	Michel	&	Reich	2013).	Diese	Annahme,	dass	bildungssprachliche	Kompe-
tenzen	bereits	ausreichend	ausgeprägt	sind,	birgt	jedoch	die	Gefahr	der	Benachteiligung	
von	Kindern	aus	prekären	Milieus	oder	aus	Familien	mit	Migrationshintergrund	(vgl.	Voll-
mer	&	Thürmann,	2010;	Lütke,	2017:	S.	326),	wenn	hierdurch	Bildungserfolg	durch	man-
gelnde	 Sprachsensibilität	 und	 ausbleibende	 Förderung	 gefährdet	 wird.	 Die	 Rolle	 von	
Sprache	und	damit	einhergehend	auch	Sprachförderung	ist	für	den	Bildungserfolg	nicht	
zu	unterschätzen	(vgl.	Mierau,	Lee	&	Tietze,	2009;	Wildemann	&	Fornol,	2016;	Schneider,	
2018).	 (Bildungs-)Sprachförderung	 ist	 daher	 nicht	 nur	 relevant	 für	 Schüler*innen	mit	
Flucht-	und	Migrationserfahrung,	sondern	auch	für	Schüler*innen	aus	sozial	schwächeren	
Verhältnissen	und	sollte	vielmehr	ein	wichtiger	Bestandteil	der	Bildung	aller	Kinder	und	
Jugendlichen	sein	(vgl.	Lütke,	2017;	Wildemann	&	Bien-Miller,	2022).		

3.3 Integrierte und separierende Sprachförderung 

Sprachsensibler	Unterricht	bekommt	eine	besondere	Bedeutung	auch	dahin	gehend,	dass	
Befunde	zur	Wirksamkeit	von	additiver	Förderung	im	Bereich	Deutsch	als	Zweitsprache	
(DaZ),	die	außerhalb	des	regulär	ablaufenden	und	‚normalen‘	Regelunterrichts	stattfin-
det,	 eher	negativ	 ausfallen.	 So	belegen	Begleitstudien	 zu	Förderprogrammen,	die	über	
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mehrere	Jahre	in	vielen	Betreuungseinrichtungen	liefen,	dass	trotz	gezielter	Sprachförde-
rung	keine	signifikanten	Unterschiede	zwischen	geförderten	Kindern	mit	Förderbedarf	
und	nichtgeförderten	Kindern	mit	Förderbedarf	in	Bezug	auf	Sprachkompetenz	gab	(vgl.	
Gasteiger-Klicpera,	Knapp	&	Kucharz,	2010).	Tatsächlich	wird	an	Schulen	und	Kindergär-
ten	DaZ-Förderunterricht	häufig	wie	typischer	‚Fremdsprachen-Unterricht‘	konzeptuali-
siert.	Lehrwerke	für	DaZ	spiegeln	das	wider,	wie	z.	B.		Willkommen	in	Deutschland,	das	die	
Lernprogression	anhand	grammatischer	Kategorien	aufbaut.	Solche	Lehrwerke	können	
unterstützend	wirken,	aber	sie	betten	Sprache	weder	in	spezifische	Situationen	oder	Pro-
zesse	ein,	noch	nehmen	sie	Bezug	auf	fachspezifische	Inhalte,	wie	z.	B.	den	Sachunterricht	
oder	Werken.	Dabei	wäre	eben	diese	Bezugnahme	auf	tatsächliche	fachliche	Inhalte,	die	
die	Lebenswelt	und	Realität	der	Schüler*innen	abbilden,	eine	Verankerung,	die	das	Spra-
chenlernen	erst	ermöglicht.	Eine	Ausnahme	ist	die	Serie	vom	Cornelsen	Verlag	Prima	an-
kommen,	in	der	die	Spracharbeit	einen	unmittelbaren	Bezug	zum	Lernplan	herstellt,	die	
aber	erst	ab	Klasse	5	erscheint.		

Eine	derart	modulare	Förderung	entspricht	zum	einen	nicht	den	wissenschaftlich	
belegbaren	effektiven	Maßnahmen	und	sie	kann	zum	anderen	außerdem	dazu	beitragen,	
niedrige	Erfolgserwartungen	und	Risiken	der	Benachteiligung	zu	verstärken	(vgl.	Fürs-
tenau	&	Gomolla,	2009).	Sprachsensibler	Unterricht	bietet	die	Möglichkeit,	diese	Modula-
rität	zu	überwinden	und	Sprachförderung	verknüpft	mit	dem	Regelunterricht	für	alle	Kin-
der	zu	ermöglichen.		

3.4 Sprache und Teilhabe 

Ausgehend	von	der	These,	dass	sprachliche	Handlungsfähigkeit	eine	Grundlage	der	um-
fassenden	Teilhabe	und	eine	der	Voraussetzungen	für	Bildungserfolg	darstellt	(vgl.	Stanat	
&	 Felbrich,	 2013;	 Wildemann	 &	 Fornol,	 2016;	 Plöger,	 2023),	 sollen	 nun	 Aspekte	 zu	
Sprachbarrieren	beleuchtet	werden:	Erstens	Sprache	und	soziale	Ungleichheit	und	zwei-
tens	Sprache	als	Zugangsform	zu	Beziehungen	und	zu	Bildung.		

Aus	der	Soziolinguistik	ist	bekannt,	„dass	die	in	den	sozialen	Schichten	unterschied-
lichen	Formen	sprachlicher	Sozialisation	der	Kinder	zu	kultureller	und	sprachlicher	De-
privation	 führen	und	Schulerfolg	und	sozialen	Aufstieg	beeinträchtigen	können“	 (Neu-
land,	2023:	S.	97).	Dies	ist	insbesondere	auf	den	hohen	Einfluss	zurückzuführen,	den	die	
Erziehungsberechtigten	auf	ihre	Kinder	haben,	sowohl	hinsichtlich	der	sprachlichen	als	
auch	 der	 emotionalen	 und	 sozialen	 Entwicklung	 (vgl.	 Jungmann,	Morawiak	 &	Meindl,	
2018;	Brügge	&	Mohs,	2020;	Jungmann,	Koch	&	Schulz,	2021;	Hoffmann,	Riedel,	Sahiner	
&	Wolff,	2017;	Rohlfing,	2019).	

Sprache	als	Zugang	zu	Teilhabe	lässt	sich	einerseits	durch	ihre	Schlüsselfunktion	für	
Bildungsprozesse	und	andererseits	durch	ihre	Vermittlungsfunktion	emotionaler	und	so-
zialer	 Kompetenzen	 erklären.	 Insbesondere	 für	 deutschsprachige	 Kinder	 ist	 Bildungs-
sprache	 ein	wichtiger	 Faktor	 für	 Bildungserfolg	 und	 eine	 „Eintritts-	 und	 Visitenkarte“	
(Morek	&	Heller,	2012:	S.	70),	weniger	bei	Kindern	mit	Deutsch	als	Zweitsprache	(vgl.	
Schnoor,	2019).	Auch	Eckhardt	(2008)	konnte	in	ihrer	Erhebung	zum	Erwerb	schulbezo-
gener	Sprache	durch	Kinder	mit	Migrationshintergrund	zeigen,	„dass	potentielle	Hürden	
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bei	Erwerb	der	schulbezogenen	Sprache	nicht	primär	auf	Unterschiede	im	Sprachhinter-
grund	zwischen	den	Kindern	deutscher	und	nichtdeutscher	Herkunftssprache	zurückzu-
führen	sind[,	sondern]	vor	allem	mit	der	sozialen	Herkunft	der	Familie	und	insbesondere	
mit	den	kommunikativen	Praktiken	dieser	Familien	im	Zusammenhang	zu	stehen“	(Eck-
hardt,	2008:	S.	214).		

In	Bezug	auf	emotionale	und	soziale	Kompetenzen	hat	Sprache	eine	Vermittlungs-	
und	Gatekeeping-Funktion.	Sie	wirkt	selbst	als	Medium	und	Gegenstand	der	Auseinan-
dersetzung	mit	Inhalten	und	in	der	Interaktion,	die	sich	wiederum	–	je	nach	kommunika-
tivem	Gehalt	–	fördernd	oder	hemmend	auf	die	emotional-soziale	Entwicklung	auswirken	
kann	(s.u.).	Sprache	wirkt	auch	im	schulischen	Kontext	auf	die	Interaktion	ein,	etwa	wenn	
Lehrkräfte	die	Sprachsozialisation	entweder	nicht	aufnehmen	oder	diese	gar	missinter-
pretieren.	„Sprechern,	die	sub-	und	nonstandardsprachliche	Merkmale	in	ihrem	Sprach-
gebrauch	aufweisen,	werden	im	Urteil	von	Laien,	aber	auch	von	z.	B.	Lehramtstudieren-
den	 und	 Lehrkräften,	 oft	 negative	 Eigenschaften	 […]	 zugeschrieben,	 was	 sich	 in	
bestimmten	Kontexten	als	self-fulfilling	prophecy	erweisen	kann“	(Neuland,	2023:	S.	11;	
Herv.	i.O.).	

Darüber	hinaus	kann	die	Vermittlung	von	Bildungssprache	auch	der	Demokratiebil-
dung	zuträglich	sein,	da	das	Lernen,	Erfahren	und	Reflektieren	von	politischen	Konzep-
ten,	 Prozessen	 und	 Dimensionen	 entsprechende	 Voraussetzungen	 haben	 (vgl.	Manzel,	
2015;	Oleschko,	2013).	

Für	den	schulischen	Kontext	bedeutet	der	Zusammenhang	von	Sprache,	geringerer	
Bildungsbeteiligung	(vgl.	Kemper	&	Weishaupt,	2011)	und	sozialer	Ungleichheit,	dass	sich	
Lehrkräfte	noch	stärker	als	zuvor	mit	der	Sprachsozialisation	der	Schüler*innen	ausei-
nandersetzten	sollten	–	nicht	nur	im	Zuge	der	Förderung	von	Deutsch	als	Zweitsprache.	
Nonstandardsprache	soll	hier	nicht	als	ein	per	se	negativer	und	Bildung	hemmender	Fak-
tor	verstanden	werden	und	somit	keine	kommunikativen	Umgangsweisen	als	defizitär	
stigmatisiert	 sein.	 Vielmehr	 rückt	 der	 Unterricht	 selbst	 in	 den	 Fokus,	 der	 Bildung	 er-
schwert,	indem	er	nicht	alle	relevanten	Voraussetzungen	der	Schüler*innen	berücksich-
tigt	(hier	gemeint	eben	die	der	Sprachsozialisation).	Die	Herausforderung	ist	somit	nicht	
nur	die	(Alltags-)	Sprache	der	Kinder	und	Jugendlichen,	sondern	auch	die	Sprache	im	Un-
terricht	und	die	der	Lehrkraft	selbst.	Zwar	sind	die	Einflüsse	der	Schule	als	Kompensati-
onsinstanz	begrenzt	und	eher	als	ein	Additiv	zur	familiären	Erfahrung	zu	sehen	(vgl.	Sta-
nat	&	Felbig,	 2013;	 z.	B.	 zur	Argumentationskompetenz	Quasthoff	&	Krah,	 2015),	 eine	
Negation	der	Zusammenhänge	würde	jedoch	eine	weitere	Teilhabebarriere	darstellen.	

4. Sprache und der Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung 

Sprache	und	Sprachsensibilität	sind	als	Bedingungsfaktor	von	Auffälligkeiten	im	Erleben	
und	Verhalten	bzw.	 für	den	 sonderpädagogischen	Förderschwerpunkt	emotionale	und	
soziale	Entwicklung	noch	unterbestimmt,	obwohl	Komorbiditäten	von	Sprach-	und	Ver-
haltensauffälligkeiten	gut	belegt	sind	(eine	Übersicht	findet	sich	in	Zwirnmann,	Lüke	&	
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Stein,	2022).	Zusammenhänge	zwischen	Sprache	und	Verhalten	werden	eher	aus	Inten-
tion	der	Kultur-	und	Migrationssensibilität	heraus	(vgl.	Pütter,	1997;	Schmidtke,	1993)	
oder	im	Kontext	von	Spracherwerbsstörungen	aus	Perspektive	der	Sprachheilpädagogik	
(vgl.	Dobslaff,	2007;	Rißling,	Melzer,	Menke,	Petermann	&	Dasekingl,	2015)	diskutiert.		

Für	den	Förderschwerpunkt	emotionale	und	soziale	Entwicklung	kann	jedoch	eine	
hohe	Relevanz	der	Sprachsensibilität	angenommen	werden	(vgl.	die	ausführliche	Argu-
mentation	in	Schreier	&	Jessen,	2023a).	Die	zugrunde	liegenden	bzw.	die	durch	den	För-
derbedarf	festgestellten,	nicht	(alters-)	adäquat	erworbenen	und	gezeigten	emotionalen	
und	sozialen	Kompetenzen	sind	in	weiten	Teilen	auch	sprachbasiert.		

So	finden	sich	im	Konzept	der	emotionalen	Kompetenz	nach	Saarni	(1999)	u.	a.		die	
Fertigkeiten	„Kommunikation	über	Emotionen“	und	eine	„emotionale	Selbstwirksamkeit“	
(Saarni,	2002:	S.	22	ff.),	die	sich	als	stark	sprachbasiert	erweisen	(vgl.	Saarni,	2002:	S.	6	
f.).	Dieses	Konzept	fokussiert	die	Verbundenheit	des	Individuums	mit	einem	Kontext,	also	
die	Einbettung	in	soziale,	gerade	auch	familiäre	Beziehungen	und	kulturelle	Hintergründe	
(vgl.	Saarni,	2002:	S.	15	ff.).	Des	Weiteren	kann	die	soziale	Kompetenz,	im	Modell	von	Kan-
ning	(2002;	2014),	in	insgesamt	17	konkrete	Kompetenzen	unterteilt	werden	(vgl.	Kan-
ning,	2014:	S.	119	ff.),	u.	a.	in	Kompromissbereitschaft,	Entscheidungsfreude,	Selbstkon-
trolle	 und	 Selbstdarstellung.	 Auch	 in	 Bezug	 auf	 die	 soziale	 Kompetenz	 wird	 die	
Eingebundenheit	 in	ein	Bezugssystem	betont	(vgl.	Kanning,	2002:	S.	155	f.).	 „Diese	Be-
zugspunkte	stellen	die	Einbettung	in	den	(gesellschaftlichen	und	situativen)	Rahmen	dar	
und	werden	auch	durch	Sprache	als	direkte,	explizite	wie	indirekte,	implizite	Rückmel-
dung	und	Bearbeitung	vermittelt“	(Schreier	&	Jessen,	2023a:	S.	141	f.).	Die	einzelnen	Kom-
petenzen	werden	 in	 einem	 vierschrittigen	 Prozess	 der	 sozialen	Kompetenz	 umgesetzt	
und	greifen	ineinander.	Dieser	besteht	aus	der	Situationsanalyse,	der	Analyse	von	Verhal-
tensoptionen,	dem	Verhalten	(bzw.	Agieren)	selbst	und	dessen	Evaluation,	als	einem	letz-
ten	Abgleich	mit	den	relevanten	Bezugspunkten.	Sprache	stellt	hier	erneut	einen	media-
tiven	 Charakter	 dar,	wenn	 diese	 Schritte	 vermittelt,	 erprobt	 und	 vertieft	werden	 (vgl.	
Kanning,	2002:	S.	159	ff.);	auch	wenn	der	Erwerb	und	die	Performanz	der	sozialen	Kom-
petenz	vermutlich	nicht	im	gleichen	Ausmaß	sprachbasiert	sind	wie	die	der	emotionalen	
Kompetenz.	

Die	Förderung	der	genannten	Kompetenzen	muss	sodann	auch	die	Förderung	der	
Sprache	beinhalten,	die	wiederum	die	Sprachsensibilität	nötig	macht.	Neben	dieser	kom-
petenzorientierten	Herangehensweise	darf	auch	die	Notwendigkeit	von	(intensivierter)	
Erziehung	im	Förderschwerpunkt	(vgl.	Müller	&	Stein,	2018)	nicht	außer	Acht	gelassen	
werden.	Auch	Erziehungsprozesse	sind	sprachbasiert,	je	nach	sozialer	Herkunft	und	Er-
ziehungsstil	nutzen	Erziehungsberechtigte	andere	Äußerungsformen,	die	sich	womöglich	
spezifisch	in	Grammatik	und	Vokabular	unterscheiden	(vgl.	Choi,	2012;	Eckhardt,	2008;	
Liebenwein,	2008;	Oevermann,	1973);	eine	tiefergehende	Auseinandersetzung	steht	noch	
aus	und	kann	an	dieser	Stelle	nicht	erfolgen.		

Ein	erster	Ansatzpunkt	könnte	dennoch	die	genauere	Analyse	der	Verschränkung	
von	Verhalten	und	Sprache	aus	sonderpädagogischer	Perspektive	sein.	„Ein	niedriges	Bil-
dungsniveau	der	Eltern	gilt,	ebenso	wie	maladaptive	familiäre	Kommunikationsformen	
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und	 inkonsistentes	Erziehungsverhalten,	als	Risikofaktor	 für	das	Entstehen	von	kindli-
chen	 Verhaltensauffälligkeiten.	 Neuere	 linguistische	 Theorien	 gehen	 davon	 aus,	 dass	
Sprache	in	Abhängigkeit	von	der	Umwelt	durch	Gebrauch	gelernt	wird	und	daher	Teil	der	
sozialen	Kognition	ist“	(Schreier	&	Jessen,	2023a:	S.	142).	Hinzu	kommt	in	diesen	Fällen	
ein	milieubedingt	erschwerter	Erwerb	der	Bildungssprache	(vgl.	Steinig,	2016).	Sieht	man	
auch	Verhalten	als	Kommunikation	an,	wird	dieses	eine	Mitteilung	an	die	Umwelt	und	ein	
Ausdruck	 der	 Emotion.	 Dieser	 (nonverbale)	 Ausdruck	 greift	 dann	 auf,	 was	 sprachlich	
nicht	oder	nicht	angemessen	vermittelt	(Kompetenzdefizit)	oder	–	in	Abwägung	der	Al-
ternativen	 und	 im	 Kontext	 subjektiver	 Sinnhaftigkeit	 von	 Verhalten	 –	 gezeigt	werden	
kann	(Performanzproblematik).		

5. Milieusensibilität als Erweiterung der Sprachsensibilität  

Ein	Konzept	von	Sprachsensibilität,	das	das	Milieu	und	dessen	Auswirkungen	nur	rand-
ständig	behandelt,	erscheint	für	inklusive	Kontexte	als	unterbestimmt.	Eine	Erweiterung	
über	die	Bereiche	der	Fremd-	und	Zweitsprache	(und	deren	kulturellen	Bezüge)	hinaus	
erfolgt	 sodann,	wenn	Bildungssprache,	 deren	Erwerb	und	Erschwernisse	 dabei,	 sowie	
auch	Diskriminierung	durch	Sprache	integriert	werden.	Milieusensibilität	versteht	Spra-
che	als	einen	wichtigen,	aber	nicht	als	einzigen	Faktor,	der	sich	negativ	auf	die	Bildung	
und	Erziehung	von	Kindern	und	Jugendlichen	auswirkt:	„Fokussiert	der	Unterricht	im	FS	
esE	nur	Aspekte	der	emotionalen	und	sozialen	Förderung	und	spart	dabei	die	der	Sprach-
kompetenz	aus,	vernachlässigt	er	letzten	Endes	inklusionsrelevante	Inhalte	und	Kompe-
tenzen“	 (Schreier	&	 Jessen,	 2023b:	 S.	 148).	 Unterrichtsstörungen	 können	 zumeist	 nur	
multifaktoriell	erklärt	werden,	im	vorliegenden	Kontext	reihen	sich	(überfordernde)	Bil-
dungssprache	und	(unzureichende)	Milieusensibilität	 in	diesen	Erklärungshorizont	ein	
und	sollten	entsprechend	zukünftig	umfassender	berücksichtigt	werden.		

5.1 Erweiterungen von Sprachsensibilität 

Zur	Wahrung	der	unterrichtlichen	Chancengleichheit	 fällt	 dem	 sprachsensiblen	Unter-
richt	die	Aufgabe	zu,	die	oben	beschriebenen	Annahmen	zur	Bildungssprache	aus	ihrer	
Implizitheit	herauszuholen	und	sichtbar	zu	machen.	Dabei	ist	nicht	nur	aus	einer	Deutsch-
als-Zweitsprache-Perspektive	auf	eine	sprachliche	Förderung	zu	achten,	sondern	gleich-
wohl	 auch	 eine	 registerbasierte	 und	milieubasierte	 Förderung	miteinzubeziehen.	 Eine	
solche	 erweiterte	bzw.	weiterfassende	Definition	 sprachsensiblen	Unterrichts	 gewähr-
leistet,	dass	Kinder	und	Jugendlichen	ungeachtet	ihrer	Sprachsozialisation	Zielgruppe	für	
den	Erwerb	der	Bildungssprache	sind.	Sprachsensibler	Unterricht	speist	sich	einerseits	
aus	dem	Bewusstsein	und	dem	Wissen	darüber,	was	Sprache	ist,	sowohl	in	Bezug	auf	Un-
terschiede	zwischen	Einzelsprachen	als	auch	 in	Hinblick	auf	unterschiedliche	Register,	
wie	Bildungs-	und	Alltagssprache,	andererseits	auch	aus	dem	Wissen	darüber,	das	Spra-
che	 im	Unterricht	Medium	und	Lerngegenstand	zugleich	 ist	 (vgl.	Tajmel	&	Hägi-Mead,	
2017).		



Schreier & Jessen, Sprach- und Milieusensibilität im Kontext von Teilhabe 126 

 

5.2 Unterrichtssprache und Milieu 

Bildungssprache	ist	durch	ihre	hohe	konzeptionelle	Schriftlichkeit	charakterisiert,	dabei	
jedoch	nicht	an	Texte	gebunden.	Sie	findet	sich	auch	in	den	Unterrichtsgesprächen	wie-
der,	 wobei	 versucht	 wird,	 über	 den	mündlichen	 Sprachgebrauch	 die	 Bildungssprache	
auch	in	den	schriftlichen	Gebrauch	einfließen	zu	lassen.	Wie	kurz	erwähnt,	wird	diese	tat-
sächlich	gesprochene	Sprache	als	Unterrichtssprache	bezeichnet	und	kann	als	ein	Über-
gang	und	eine	Zwischenform	von	Alltags-	hin	zur	Bildungssprache	verstanden	werden,	
wobei	sie	noch	sehr	alltagssprachlich	beginnt	und	über	die	Schulbesuchszeit	hinweg	–	
orientiert	am	Alter	und	Wissensstand	der	Kinder	und	Jugendlichen	–	mit	bildungssprach-
lichen	Elementen	angereichert	wird.	Eine	nicht	reflektierte	Praxis	der	Unterrichtssprache	
kann	sich	auch	als	Hindernis	von	Bildungserfolg	erweisen.		

Die	Unterrichtssprache	selbst	kann	in	drei	Modi	unterteilt	werden:	Den	imperati-
ven,	den	personalen	und	den	positionalen	Modus	(vgl.	Steinig,	2016:	S.	89	f.;	in	Anlehnung	
an	Pedro,	1981).	Diese	Aufteilung	orientiert	sich	auch	an	der	Theorie	von	Bernstein	zur	
sprachlichen	Sozialisation,	in	der	er	die	Bedeutung	der	Familie	und	des	personalen	Kom-
munikationstypus	betont	(vgl.	Bernstein,	1972).		

Im	Unterricht	können	meist	alle	drei	Modi	der	Unterrichtsprache	beobachtet	wer-
den,	wobei	sie	sich	meist	zwischen	den	beiden	Polen	„imperativ“	und	„personal“	bewegt	
und	 in	 unterschiedlichen	 Äußerungsformen	 zeigt:	 „Die	 Steuerung	 und	 Kontrolle	 von	
Schülern	lässt	sich	somit	als	ein	Kontinuum	zwischen	zwei	Extremen	beschreiben:	von	
einer	rigiden,	imperativen	Kontrolle	(Hefte	raus!)	zu	einer	personalen	Kontrolle	(Möch-
test	du	nicht	lieber…?)“	(Steinig,	2016:	S.	89).	Zu	diesen	Polen	quergelegt	erfolgt	die	posi-
tionale	Kontrolle,	„die	auf	Regeln	und	Rituale	in	der	asymmetrischen,	hierarchisch	orga-
nisierten	 Situation	 Unterricht	 verweist	 und	 unabhängig	 von	 persönlichen	
Befindlichkeiten	Geltung	beansprucht“	(Steinig,	2016:	S.	89).	Insbesondere	diese	positio-
nale	Kontrolle	ermöglicht	die	Einnahme	einer	Metaebene	und	so	die	Bearbeitung	und	Re-
flexion	der	vermittelten	Rahmenbedingungen	des	jeweiligen	Unterrichts.	Grundschulleh-
rkräfte	tendieren	vermutlich	eher	zu	einem	personalen	Modus,	der	Nahbarkeit	und	 im	
ersten	Moment	ein	höheres	Maß	an	Schüler*innenorientierung	verspricht.	Diese	sprach-
liche	 Herangehensweise	 –	 noch	 jenseits	 von	 konkreten	 Fachinhalten,	 sondern	 bereits	
durch	den	gewählten	Modus	–	greift	jedoch	nicht	die	gewohnte,	also	erfahrene	(kommu-
nikative)	Realität	 aller	 Schüler*innen	gleichermaßen	zuverlässig	 auf.	 Insbesondere	bei	
Kindern	und	Jugendlichen,	die	biografisch	eher	den	imperativen	Modus	in	Erziehung	und	
v.a.	im	persönlichen	Umgang	mit	Erziehungsberechtigen	kennen,	scheinen	im	Nachteil	zu	
sein.	„Wer	von	seinen	Eltern	gelernt	hat,	fraglos	ihren	knappen	und	ohne	Begründungen	
formulierten	Anweisungen	Folge	zu	leisten,	kommt	mit	Lehreräußerungen	im	personalen	
Modus	schlecht	zurecht,	da	sie	das	hierarchische	Gefälle	zwischen	Lehrern	und	Schülern	
verdecken.	Eine	verständnisvolle,	elaboriert	begründete	Aufforderung	kann	somit	leicht	
als	Ausdruck	von	Schwäche	und	mangelnder	Autorität	ausgelegt	werden	und	zu	uner-
wünschtem,	störendem	und	provokativem	Schülerhandeln	führen“	(Steinig,	2016:	S.	90).	
Die	Folgen	für	den	Bildungsspracherwerb	sind	enorm,	indem	Schüler*innen	sich	nicht	ge-
sehen	und	angesprochen,	missverstanden	oder	überfordert	fühlen	und	so	nicht	mehr	dem	
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Inhalt	oder	den	Anweisungen	der	Lehrkraft	folgen	können.	Sie	reagieren	entsprechend	
mit	(in	diesem	Moment	für	die	Lehrkraft	nicht	nachvollziehbarem)	unterrichtsstörendem	
Verhalten,	auch	da	sie	ihre	Emotionen	nicht	auf	andere	Weise	adäquat	ausdrücken	kön-
nen	(vgl.	Schreier	&	 Jessen,	2023a).	Diese	Folgen	zeigen	sich	umso	mehr,	 je	weiter	die	
biografischen	 wie	 aktuellen	 Erfahrungen	 der	 Kommunikation	 zwischen	 Familie	 und	
Schule	auseinanderliegen	(Steinig,	2016:	S.	90).		

Der	jeweilige,	alltägliche	Sprachgebrauch	ist	durch	die	Lehrkraft	nicht	direkt	als	De-
fizit	aufzugreifen,	sondern	als	eine	spezifische,	im	weiten	Feld	der	Unterrichtsvorausset-
zungen	verortete	Disposition.	Diese	Disposition	gibt	der	Lehrkraft	Auskunft	darüber,	wie	
sie	ihren	Unterricht	so	gestalten	kann,	dass	er	die	Schüler*innen	auch	sprachlich	abholt	
und	nicht	bereits	Formulierungen	den	Zugang	zum	Unterrichtsinhalt	erschweren	und	so-
mit	Bildungserfolg	verhindern.		

5.3 Direkte Implikationen der Milieusensibilität 

Um	der	angesprochenen	Heterogenität	der	Schüler*innen	zu	begegnen,	sollte	Unterricht	
so	sprachsensibel	gestaltet	werden,	dass	er	die	genannten	Erfahrungen	und	die	aktuelle	
(sprachliche,	 familiäre)	 Situation	 aufgreift.	 Durch	 eine	 gezielte	 sprachliche	 und	 fach-
sprachliche	Unterstützung	der	Schüler*innen	 in	der	Vermittlung	von	Fachwissen	kann	
das	fachliche	Lernziel	leichter	erreicht	werden	und	langfristig	auch	die	bildungssprachli-
chen	Kompetenzen	fachübergreifend	ausgebaut	werden.	So	wird	es	Kindern	und	Jugend-
lichen	unabhängig	von	 ihrer	Sozialisation	ermöglicht,	 im	Unterricht	handlungsfähig	zu	
sein,	was	wiederum	dazu	führt,	dass	auch	die	Teilhabe	und	damit	die	Chancengerechtig-
keit	im	Bildungskontext	verbessert	werden.	‚Unabhängiger‘	meint	in	diesem	Kontext	so-
dann	‚weniger	determiniert	durch‘	und	nicht	‚losgelöst	und	ohne	Relation	zu‘.	Damit	soll	
auch	betont	werden,	dass	Schule	 in	diesem	Bereich	erneut	vor	allem	handlungserwei-
ternd	und	kompensatorisch,	nicht	therapeutisch	wirken	kann.		

Des	Weiteren	wurde	bereits	dargestellt,	wie	mangelnde	Sprachkompetenzen,	insbe-
sondere	im	Bereich	der	Bildungssprache,	zu	Bildungsbenachteiligung	führen	können.	Vor	
allem	ein-	oder	mehrsprachige	Schüler*innen	aus	bildungsfernen	Familien	stoßen	im	Un-
terricht	 auf	 sprachliche	 Barrieren,	 wenn	 ihr	 Sprachstand	 und	 sprachlicher	 Unterstüt-
zungsbedarf	nicht	in	der	Planung	und	Durchführung	berücksichtigt	wird.	Um	mit	dem	Un-
terrichtsfortschritt	 und	 der	 im	 Verlauf	 der	 Schule	 zunehmend	 komplexer	 werdenden	
Bildungssprache	 (vgl.	 Leisen,	 2003;	 2017)	 mithalten	 zu	 können,	 reichen	 ihre	 alltags-
sprachlichen	Fähigkeiten	nicht	aus.	So	entstehen	bei	Übergängen	in	weiterführende	Schu-
len	und	Ausbildungsabschnitte	große	Hindernisse	(vgl.	Michalak	et	al.,	2015:	S.	10	f.).	Der	
sprachliche	Input	im	Unterricht	spielt	somit	eine	bedeutende	Rolle,	da	„jede	angemessene	
Nutzung	von	Sprache	im	Unterricht	[…]	die	sprachlichen	Fähigkeiten	der	Kinder	und	Ju-
gendlichen“	(ebd.)	erweitert.	Hierzu	ist	es	erforderlich,	dass	Lehrkräfte	unter	anderem	
die	sprachlichen	Anforderungen	des	Unterrichts	an	die	Schüler*innen	einschätzen	kön-
nen,	sprachliche	Hindernisse	und	Strukturen	erkennen	sowie	die	eigene	Sprache	bewusst	
einsetzen.	Hierzu	müssen	der	jeweilige	Sprachstand	und	die	Lernausgangslagen	eines	je-
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den	Kindes	ermittelt	werden,	um	sich	so	am	nächsten	zu	vollziehenden	Entwicklungs-
schritt	zu	orientieren	und	passende	Methoden	auszuwählen	(vgl.	ebd.:	S.	10	f.).	Lehrkräfte	
sollten	ein	Verständnis	dafür	entwickeln,	inwiefern	die	diversen	sprachlichen	Vorausset-
zungen	den	Lehr-	und	Lernprozess	beeinflussen	und	wie	diese	im	Unterricht	und	bei	der	
Methodenauswahl	 berücksichtigt	werden	müssen.	 So	 sollten	 beispielsweise	 zur	 Erfas-
sung	der	Lernausgangslagen	auch	die	Sprachlernbiografien	der	Schüler*innen	betrachtet	
werden	(vgl.	ebd.).	Zur	fachlichen	Nutzung	von	Sprache	im	Unterricht	kommt	noch	dazu,	
dass	Sprache	ebenfalls	Zugang	zu	den	eigenen	Emotionen	erlaubt,	neben	der	Verbalisie-
rung	dieser	auch	in	der	Emotionsregulation.	Sie	erweist	sich	als	die	Grundlage	vieler	emo-
tionaler	 und	 sozialer	 Kompetenzen,	 die	 wiederum	 eine	 Bedingung	 von	 Teilhabe	 sind	
(s.o.).	 Missverständnisse	 können	 in	 gravierenden	 Fällen	 zu	 Unsicherheit,	 Stress,	 Ohn-
macht,	Versagen	von	Zugehörigkeit	und	sozialen	Rückzug	führen.	Zusammengeführt	stellt	
Sprache	in	diesem	Kontext	die	Grundlagen	für	eine	umfassende	nachschulische	und	au-
ßerfamiliäre	Teilhabe	dar.	

5.4 Weitere Implikationen der Milieusensibilität 

Das	sensible	Aufgreifen	des	Milieus	dient	auch	der	Absicherung	pädagogischer	Erklärun-
gen	und	Ziele.	„So	sind	vorschnelle	Urteile	über	das	Verhalten	gerade	bei	Sprachdefiziten	
problematisch,	da	es	zunächst	unklar	ist,	ob	das	auffällige	Verhalten	nicht	auch	durch	ein	
Nicht-Verstehen	und	anderes	Erleben	der	Situation	hervorgerufen	wird.	Es	zeigt	sich	er-
neut	die	Gefahr	eines	Teufelskreises	 zwischen	Sprachbarriere	und	Verhaltensauffällig-
keit“	(Schreier	&	Jessen,	2023a:	S.	146).	Darüber	hinaus	meint	„Milieu“	nicht	nur	die	Schü-
ler*innen-Erfahrungen	 in	 der	 Sozialisation,	 sondern	 auch	 die	 aktuellen	 Bedingungen	
ihres	Aufwachsens,	oftmals	vermittelt	durch	Erziehungsberechtigte.	In	den	(schriftlichen;	
direkten;	vermittelten)	Kontakten	und	in	der	Kooperation	mit	ihnen	gilt	ebenso	eine	Sen-
sibilität,	vermittelt	durch	einen	respektvollen,	wertschätzenden	Umgang.	Sprache	greift	
den	Lebenshintergrund	der	Familie	auf,	wenn	sie	sich	an	dem	bekannten	Vokabular	ori-
entiert,	Sachverhalte	angemessen	vermittelt	und	mögliche	negative	(soziokulturelle)	Er-
fahrungen	reflektiert.		

Milieusensibler	Unterricht	bedeutet	nicht	die	prinzipielle	Nivellierung	des	Sprach-
niveaus	oder	eine	Anbiederung	der	Bildungssprache	an	die	Jugendsprache,	sondern	ein	
Verstehen	und	angemessenes	Integrieren	der	jeweiligen	Sozialisation,	der	aktuellen	Be-
dingungen	 des	 Aufwachsens	 der	 Kinder	 und	 Jugendlichen	 und	 der	 außerschulischen	
Sprachverwendungsformen	(vgl.	Dirim	&	Krehut,	2017).	Dies	schließt	auch	die	Berück-
sichtigung	 soziolinguistischer	 Aspekte	 der	 Sprache	mit	 ein	 (vgl.	 Bock,	 2018;	 Neuland,	
2016,	2023;	Petkova,	2018).		

Um	den	genannten	Herausforderungen	zu	begegnen	und	entsprechende	Angebote	
zu	gestalten,	schlagen	wir	zusammengefasst	die	Milieusensibilität	als	(Qualitäts-)Merk-
mal	eines	jeglichen	Unterrichts	vor.	Diese	erweitert	die	klassische	Sprachsensibilität	zu-
sammengefasst	um	Aspekte	der	Sozialisation	und	Erziehung	der	Kinder	und	Jugendlichen.	
Ihre	bisherigen	kommunikativen	Erfahrungen	werden	aufgegriffen	und	 in	der	Planung	
und	Durchführung	des	Unterrichts	entsprechend	berücksichtigt.		
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6. Sprach- und Milieusensibilität als Gegenstand der Lehrkräftebildung 

Ausgehend	von	der	oben	eigeführten	These,	dass	Sprach-	und	Milieusensibilität	ein	wich-
tiger	Bestandteil	des	unterrichtlichen	Handelns	sein	sollte,	ergeben	sich	Implikationen	für	
die	Lehrer*innenbildung.	Generell	kann	mit	jüngsten	Ergebnissen	an	eine	nötige	Profes-
sionalisierung	im	pädagogischen	Feld	(vgl.	Langer,	Meindl	&	Jungmann,	2022)	appelliert	
werden.	Im	folgenden	Abschnitt	wird	diese	Sensibilität	als	Gegenstand	der	ersten	Phase	
der	Lehrer*innenbildung	dargestellt.	Diese	Erkenntnisse	 sollten	nicht	nur	 in	die	 erste,	
sondern	aufgrund	der	allumfassenden	Thematik	und	der	Relevanz	für	alle	Altersstufen	
auch	in	die	zweite	und	dritte	Phase	der	Lehrer*innenbildung	Eingang	finden.		

6.1 Rahmenbedingungen 

Schüler*innen	haben	unterschiedliche	sprachliche	Ressourcen,	abhängig	von	den	indivi-
duellen	Sprachlernbiografien.	Um	geeignetes	methodisch-didaktisches	Material	zu	erstel-
len,	pädagogisch	sinnvolle	Angebote	zu	planen	und	das	jeweilige	Milieu	als	Bedingungs-
feld	zu	berücksichtigen,	 ist	 es	nötig,	diese	genauer	zu	analysieren	 (vgl.	Michalak	et	al.,	
2015:	S.	138	f.;	Schreier	&	Jessen,	2023a).	Studierende	verfügen	meist	über	wenig	päda-
gogische	Erfahrung,	weshalb	ihr	Handlungswissen	in	Bezug	auf	allgemeine	Unterrichts-
planung	und	konkret	in	Bezug	auf	Sprach-	und	Milieusensibilität	noch	gering	ausgeprägt	
ist	(vgl.	Grießhaber,	2017;	Di	Venanzio	&	Niehaus,	2023).	Darüber	hinaus	haben	sie	ge-
ringere	 Selbstwirksamkeitsüberzeugungen	 im	 Umgang	mit	 sprachlicher	 Heterogenität	
als	bereits	erfahrene,	berufstätige	Lehrkräfte	und	sind	zugleich	der	stärkeren	Überzeu-
gung,	unzureichende	familiäre	Unterstützung	selbst	ausgleichen	zu	können	und	zu	müs-
sen	(vgl.	Stangen,	Lange,	Pohlmann-Rother	&	Doll,	2022).		

Um	sprachsensibel	unterrichten	zu	können,	ist	jedoch	ein	Grundwissen	über	Spra-
che	und	Spracherwerb	sowie	geeignete	didaktisch-methodische	Konzepte	notwendig.	Die	
kognitive	Linguistik	unterstreicht	die	Bedeutung	der	Verknüpfung	von	bildungssprachli-
chem	Wissen	und	Fachwissen	im	gemeinsamen	unterrichtlichen	Handeln.	Viele	Metho-
den	des	 sprachsensiblen	Unterrichts	 setzen	hier	 an,	wie	 zum	Beispiel	 Scaffolding	 (vgl.	
Kniffka,	 2012;	 Gibbons,	 2015)	 und	 Translanguaging	 (vgl.	 Gantefort,	 2020).	 Lehrkräfte	
können	sich	bei	der	kommunikativen	Planung	des	Unterrichts	auch	an	den	Kriterien	des	
Konzepts	der	einfachen	Sprache	orientieren	(vgl.	Greisbach,	2017),	um	ihre	Inhalte	hin-
sichtlich	Grammatik	und	Vokabular	bzw.	Wortverständnis	hin	zu	überprüfen.		

Inhalt	der	Lehrkräftebildung	sollte	sodann	sein,	die	Studierenden	zu	einer	vertieften	
Auseinandersetzung	mit	Sprache	und	Teilhabe	bzw.	sonderpädagogischen	Förderbedar-
fen	anzuregen,	mit	ihnen	die	Relevanz	von	(breit	aufgefasster)	Sprachsensibilität	zu	erar-
beiten	 und	 umfangreiche	 Umsetzungsmöglichkeiten	 aufzuzeigen.	 Je	 nach	 Studiengang,	
Schultyp	und	Semesterhöhe	können	Schwerpunkte	gesetzt	werden,	wobei	allen	die	Hin-
führung	zur	Internalisierung	der	Sensibilität	als	grundlegend	für	eigenes	pädagogisches	
Handeln	gemein	ist.	
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Es	kann	betont	werden,	dass	die	Sprachsensibilität	als	Milieusensibilität	–	in	Tradi-
tion	der	DaZ-Ausbildung	(vgl.	Krüger-Potratz,	2017)	–	aufgrund	ihrer	umfassenden	Be-
deutung	für	alle	Schüler*innen	als	eine	Grundbildung	in	alle	Lehramtsstudiengänge	ein-
fließen	 sollte.	 Hierzu	 eignet	 sich	 die	 Integration	 verschiedener	 Bausteine	 zu	
Themenkomplexen	wie	Spracherwerb,	Sprachförderung	und	Bildungssprache	in	existie-
rende	Seminarcurricula	(integriert	in	Fachdidaktik	für	spezifische	Ausprägungen	oder	be-
stehende	Module	zum	inklusiven,	heterogenitätsausgerichteten	Unterricht)	ebenso	wie	
eigene	Seminarkonzepte	bzw.	Seminarreihen	(angelehnt	an	Witte,	2017;	vgl.	Grießhaber,	
2017),	 wobei	 hier	 insbesondere	 projektorientierte	 und	 interdisziplinär	 ausgerichtete	
Veranstaltungen	zu	empfehlen	sind.		

Eine	interdisziplinäre	Herangehensweise	ermöglicht	den	Studierenden	den	Einblick	
in	ein	breit	gefächertes	und	auch	in	der	Praxis	ausdifferenziertes	Feld.	„Auf	der	einen	Seite	
findet	sich	die	Sonderpädagogik	mit	ihrem	Verständnis	von	Teilhabe	und	ihren	Erkennt-
nissen	zur	Rolle	von	Sprache	bei	der	Emotionsregulation	und	in	der	Genese	von	Auffällig-
keiten.	Auf	der	anderen	Seite	findet	sich	die	Linguistik,	die	ihrerseits	hierzu	mit	den	the-
oretischen	Konzepten	 zu	 Spracherwerb	und	 Sprachvermittlung	 das	 nötige	 vertiefende	
Verständnis	bietet“	(Schreier	&	Jessen,	2023b:	S.	149).	Auch	weitere	Kombinationen	von	
Fachbereichen	und	Disziplinen	sind	denkbar.	Linguistische	und	sonderpädagogische	In-
halte	und	Theorien	können,	z.	B.	auch	über	Formate	des	Team-Teaching,	in	alle	Lehramts-
studiengänge	und	alle	Fächerkombinationen	integriert	werden.		

Neben	solchen	separaten,	universitär	stattfindenden	Veranstaltungen	können	auch	
Schreib-	und	Lernwerkstätten	einen	Mehrwert	bieten,	die	Schüler*innen	und	Student*in-
nen	gemeinsam	arbeiten	 lassen	(vgl.	Lammers	&	Roll,	2015;	Decker-Ernst,	Scheffold	&	
Franz,	2020).		

Da	sich	ein	sprachsensibler	Unterricht	nicht	in	der	Sensibilität	gegenüber	den	Schü-
ler*innen	erschöpft,	sondern	auch	die	Lehrkraft	selbst	involviert,	sollte	in	den	Seminaren	
auch	auf	deren	Sprachpraxis	eingegangen	werden.	Oben	wurde	bereits	kurz	auf	die	nötige	
Reflexion	 im	Umgang	mit	Erziehungsberechtigten	und	anderen	nahen	Bezugspersonen	
eingegangen.	Darüber	hinaus	ist	auch	auf	die	oftmals	sehr	unterschiedlich	erlebte	Sprach-
sozialisation	von	Studierenden	und	Schüler*innen	hinzuweisen.	Für	einen	guten	und	adä-
quaten	Unterricht	ist	es	dabei	unerheblich,	ob	Lehrkräfte	und	Schüler*innen	aus	gleichen	
oder	ähnlichen	Milieus	stammen	(vgl.	Ostermann	&	Neugebauer,	2021),	eine	Auseinan-
dersetzung	mit	möglichen	(auch	durch	Professionalisierung	entstandenen)	Unterschie-
den	ist	jedoch	nötig	(vgl.	Benkmann,	2020).	Diese	Reflexion	wird	allerdings	dadurch	er-
schwert,	dass	die	meisten	Lehrkräfte	bzw.	Lehramtsstudierenden	eher	aus	mittleren	bzw.	
privilegierten	Milieus	 kommen	 und	 eher	 seltener	 einen	Migrationshintergrund	 haben	
(vgl.	Cramer,	2016)	und	bei	den	Schüler*innen	(der	Förderschulen)	eher	das	Gegenteil	
anzunehmen	ist	(vgl.	Bayerisches	Staatsministerium	für	Unterricht	und	Kultus,	2021;	Sta-
tistisches	Bundesamt,	2021).	Es	gilt	also	geeignete	universitäre	(Lehr-	und	Lern-)	Formen	
zu	finden,	die	nachhaltige	Reflexionsprozesse	anstoßen	und	durch	Irritation	bisheriges	
Handeln	in	Frage	stellen	(vgl.	Fromme,	2001;	Schüßler,	2008).		
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6.2 Impulse zur Umsetzung 

Mit	Modellprogrammen	wie	FörMig	oder	BiSS	haben	bereits	Umgestaltungsprozesse	in	
der	Lehrkräftebildung	begonnen	(vgl.	Becker-Mrotzek	&	Woerfel,	2020).	Die	Bundeslän-
der	haben	hier	unterschiedliche	Regelungen,	die	sich	vor	allem	darin	unterscheiden,	wie	
verpflichtend	eine	Zusatzqualifikation	über	sprachliche	Bildung/DaZ	ist.	

Parallel	gibt	es	eine	Vielzahl	einschlägiger	Publikationen,	die	sich	aus	wissenschaft-
licher	Perspektive	des	Themas	DaZ	und	Sprachsensibilität	in	der	Lehrkräftebildung	an-
nehmen	und	Modelle	und	Vorgehensweisen	an	einzelnen	Universitäten	in	verschiedenen	
Bundesländern	aufzeigen	(z.	B.	Becker-Mrotzek,	Rosenberg,	Schroeder	&	Witte,	2017b).	
Daneben	entstehen	Publikationen,	die	praxisnahe	Anregung	für	sprachsensiblen	Unter-
richt	an	Lehrkräfte	vermitteln	(z.	B.	Wildemann	&	Fornol,	2016,	Götze,	2015)	sowie	Ver-
öffentlichungen,	 die	 über	 Darstellungen	 der	 vielen	 Unterschiede	 zwischen	 Einzelspra-
chen	 eine	 Sensibilität	 für	 Sprache	 bei	 Lehramtsstudierenden	 erreichen	möchten	 (z.	B.	
Einhelliger,	2023).	

Im	Bereich	der	Sprachwissenschaft	sind	zunehmend	auch	Einführungswerke	ver-
fügbar,	die	die	Grundlagen	der	gebrauchsbasierten	oder	kognitiven	Linguistik	verständ-
lich	für	Nicht-Linguisten	darstellen	und	daraus	didaktische	Impulse	für	die	Vermittlung	
von	Sprache	ableiten	(vgl.	Jessen,	Blomberg	&	Roche,	2018;	Zima,	2021).	Zentrale	Ideen	
hierbei	sind	das	"embodied	learning"	und	die	direkte	Verbindung	des	Sprachhandelns	mit	
der	 außersprachlichen	 Wirklichkeit.	 Demnach	 wird	 Sprache	 dann	 am	 besten	 gelernt,	
wenn	sprachliche	Äußerungen	mit	motorischen	Erfahrungen	verknüpft	werden	können,	
z.	B.,	wenn	man	 beim	 Sprechen	 handelt,	wenn	Gesten	 genutzt	 oder	 Szenen	 körperlich	
nachgespielt	werden	 (vgl.	 Zima,	 2021;	 Blomberg	&	 Jessen,	 2018;	 Hotze,	 2018).	 Daher	
ergibt	sich	aus	den	gebrauchsbasierten	Theorien	zum	Spracherwerb	die	Notwendigkeit,	
für	die	Lernenden	Möglichkeiten	zu	schaffen,	bei	denen	sie	zur	aktiven	und	teilhabenden	
Auseinandersetzung	 mit	 der	 gegenwärtigen	 außersprachlichen	 Wirklichkeit	 angeregt	
werden,	sie	sich	das	relevante	Fachwissen	aneignen	können	und	dieses	Wissen	anschlie-
ßend	mit	anderen	durch	sprachliche	Interkation	teilen	sollen.		

Zwar	wird	in	Abhängigkeit	vom	Alter	schulisch	vermitteltes	Wissen	immer	abstrak-
ter,	aber	auch	hier	bieten	inzwischen	digitale	Lerntools,	wie	z.	B.	Simulationen	im	Mathe-
matik-	oder	Physikunterricht,	die	Möglichkeit,	sich	auch	auf	sprachlich	handelnder	Ebene	
mit	abstrakten	Inhalten	auseinanderzusetzen	(vgl.	Woerfel	&	Huesmann,	2020;	Quarder,	
Gerber,	Siller	&	Greefrath,	2023).		

Um	die	Brücke	zwischen	weitgreifender	interdisziplinärer	Forschung	und	Praxis	für	
angehende	Lehrkräfte	zu	schlagen,	eignen	sich	besonders	Unterrichtsformen,	die	Wissen	
über	Sprache,	Spracherwerb	und	die	Rolle	von	Sprache	zur	Erhaltung	von	Bildungsgleich-
heit	vermitteln	sowie	eine	eigene	Reflexion	mit	dem	Thema	Sprachsensibilität	anregen,	
um	darin	anschließend	Anreize	zum	Handeln	und	Umsetzen	des	Wissens	zu	setzen.		

Als	Beispiel	kann	hier	ein	Projektseminar	genannt	werden,	wie	es	an	der	Universität	
Würzburg	durchgeführt	wurde	(vgl.	Schreier	&	Jessen	2023b).	Ziel	des	Seminars	war	es,	
zukünftige	Lehrkräfte	in	die	Lage	zu	versetzen,	eine	Förderung	der	(Bildungs-)Sprache	
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und	der	emotional-sozialen	Entwicklung	zu	verknüpfen,	um	so	präventiv	lernersprach-
lich-bedingten	Kommunikationsschwierigkeiten	begegnen	zu	können.	Mehrsprachigkeit,	
Bildungssprache	und	Milieusensibilität	wurden	hierbei	in	den	Kontext	multifaktorieller	
Bedingungen	unterrichtlicher	Störungen	und	individueller	Auffälligkeiten	gesetzt.	Studie-
rende	erhielten	 in	drei	Sitzungen	 fachlichen	Input	zu	Mehrsprachigkeit,	Spracherwerb,	
emotionaler	und	sozialer	Entwicklung	und	deren	Förderung,	um	sie	auf	die	Arbeit	mittels	
Projektmethode	(vgl.	Frey,	2012)	vorzubereiten.	Übergeordnetes	Ziel	war	die	Erstellung	
eines	Readers	(siehe	Schreier	&	Jessen,	2023c;	Schreier	&	Jessen,	2023d)	mit	gebündelten	
Informationen	 zu	 Spracherwerb,	 sprachsensiblem	Unterricht	 und	 zur	 sprachsensiblen	
Förderung	im	FS	esE,	auf	die	die	Studierenden	sich	später	in	ihrer	Unterrichtspraxis	be-
ziehen	und	diese	einsetzen	können.		

Die	 linguistische	Perspektive	auf	Bildungsspracherwerb	verdeutlicht,	wie	sprach-
sensibles	Unterrichten	die	Sprachförderung	unterstützen	kann	und	warum	sprachliches	
Handeln	ein	Schlüssel	zum	Erfolg	ist.	Allgemeine	kognitive	Fähigkeiten,	wie	Mustererken-
nung,	Generalisierungen	und	Analogiebildungen,	können	erklären,	warum	Unterrichts-
formen,	die	ein	sprachliches	Einüben	in	sinnvollen	Kontexten	ermöglichen,	häufig	einge-
setzt	 werden	 sollten.	 Vor	 einem	 spracherwerbstheoretischen	 Hintergrund	 wird	
offensichtlich,	warum	eine	Maximierung	der	Redezeit	pro	Schüler*in	auch	der	Sprachför-
derung	helfen	kann,	indem	ihnen	Raum	und	Gelegenheit	zum	Üben	und	Wiederholen	ge-
geben	 wird	 (vgl.	 Becker-Mrotzek,	 2011).	 Studien,	 die	 den	 Redeanteil	 in	 naturwissen-
schaftlichen	Fächern	an	deutschen	Schulen	untersuchen,	liefern	konsistente	Ergebnisse:	
Die	verbale	Kommunikation	im	Unterricht	wird	von	den	Lehrkräften	dominiert,	deren	Re-
deanteile	rund	zwei	Drittel	der	gesamten	Redezeit	ausmachen.	Die	verbleibende	Kommu-
nikationsaktivität	auf	Schüler*innenseite	besteht	hauptsächlich	aus	knappen	Antworten,	
die	oft	nur	aus	wenigen	Worten	bestehen.	Ausführliche	Redebeiträge	von	Schüler*innen	
sind	eher	die	Ausnahme.	Unterrichtsbezogene	Kommunikation	unter	den	Schüler*innen	
selbst	findet	kaum	statt	(vgl.	Ahlers,	Oberst	&	Nentwig,	2009).		

Eine	Erschließung	von	Bedeutung	über	einen	Abstrahierungsprozess	von	größeren	
sprachlichen	Konstruktionen	hin	zu	 immer	kleineren	Bauteilen,	wie	er	beim	Spracher-
werb	belegt	ist,	kann	durch	Scaffolding	ab-	und	nachgebildet	werden.	Der	Schwerpunkt	
auf	„Gebrauchsbasiertheit“	führt	dazu,	dass	die	didaktischen	Konzepte	ein	Sprachhandeln	
fordern,	das	z.	B.	im	Fachunterricht	umgesetzt	werden	kann.	Es	gibt	bereits	einige	Best	
Practice-Beispiele,	die	sich	am	Schnittpunkt	der	gebrauchsbasierten	Linguistik	und	des	
sprachsensiblen	Unterrichts	 ansiedeln	 lassen.	Diese	Beispiele	 zeigen,	wie	 durch	 hand-
lungsbasiertes	Lernen,	was	insbesondere	auch	das	Sprechen	über	zu	vermittelnde	The-
men	mit	den	dazugehörigen	Konzepten	und	den	Labeln/Namen	für	diese	Konzepte	um-
fasst,	zum	Bildungsspracherwerb	beitragen	kann.	Des	Weiteren	lassen	sich	neben	der	auf	
konzeptuellen	 Inhalten	 basierter	 Sprachförderung	 auch	 Anregungen	 finden,	 wie	 eine	
Transition	von	der	konkreten	im	handelnden	Lernen	erfahrbaren	Alltagssprache	in	die	
abstrakte	und	morpho-syntaktisch	komplexere	Bildungssprache	gestaltet	werden	kön-
nen	(z.	B.	Carnevale	&	Wojnesitz,	2014;	Schmiedebach	&	Wegner,	2018).	
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Daran	anschließend	bietet	sich	eine	Vermittlung	von	Strategien	der	sprachsensiblen	
Unterrichtsvorbereitung	an.	Damit	kontextbezogenes	Lernen	gelingen	kann,	ist	zunächst	
eine	sprachsensible	Unterrichtsplanung	nötig,	die	die	Analyse	der	fachspezifischen	Anfor-
derungen	 und	 eine	 Einschätzung	 des	 derzeitigen	 bildungssprachlichen	 und	 fachlichen	
Wissens	der	Schüler*innen	beinhaltet	(vgl.	Tabelle	1).	

	
Planungsphase	 Planungsfragen	
Grobplanung	 der	 Unter-
richtsreihe	

Lernziele	 festlegen:	Welche	 inhaltlichen	 und	 diskursi-
ven	Ziele	werden	verfolgt?	
Bedarf	analysieren:	Welche	Sprachmittel	auf	Wort-	und	
Satzebene	werden	für	die	diskursiven	Lernziele	zu	dem	
(…)	Thema	gebraucht?	
Lernstand	analysieren:	Welche	davon	bringen	die	Ler-
nenden	mit,	welche	müssen	erarbeitet	werden?	
Sequenzieren:	Wie	können	der	 fachliche	Lernpfad	und	
der	sprachliche	Lernpfad	verzahnt	werden?	

Planung	der	Unterrichtspha-
sen	

Erarbeiten:	Wie	können	neue	Sprachmittel	als	notwen-
dig	erfahren	und	erarbeitet	werden?	
Systematisieren:	Wie	 können	 die	 erarbeiteten	 Sprach-
mittel	systematisiert	und	gesichert	werden?	
Üben:	Wie	kann	Inhaltliches	und	Sprachliches	eingeübt	
und	flexibilisiert	werden?	

Feinplanung	 der	 Einzel-
stunde	

Fordern:	Welche	Sprech-	und	Schreibanlässe	bieten	die	
Abschnitte	der	Stunde?	
Unterstützen:	Wie	 kann	dabei	 das	 bildungs-	 und	 fach-
sprachliche	 Sprechen	 und	 Schreiben	 unterstützt	 wer-
den?	

Tab.	1:	Mögliche	Planung	sprachsensiblen	Fachunterrichts	(Brauner	&	Prediger,	2018:	S.	231)	

Für	einen	abwechslungsreichen,	schüler*innenorientierten	Unterricht	sollen	Studierende	
Förderpläne	entwickeln,	indem	sie	verschiedene	Organisationsformen,	didaktische	Mo-
delle	und	Methoden	der	Sprachförderung	im	Bereich	DaZ	(vgl.	Jeuk,	2015;	Knapp	&	Oo-
men-Welke,	 2017;	 Einhellinger,	 2023)	 kennenlernen,	 ausprobieren	 und	 je	 hinsichtlich	
der	Passung	zur	Milieusensibilität	reflektieren.	

Zur	Vermittlung	von	Fachsprache	kann	man	sich	diese	Mechanismen	zunutze	ma-
chen,	 indem	man	 den	 Schüler*innen	 zunächst	 themenspezifische	 sprachliche	 Gerüste,	
„Scaffolds“,	anbietet	und	diese	nach	und	nach	entfernt	(vgl.	Gibbons,	2015).	Daneben	kön-
nen	einfache	Maßnahmen	angewandt	werden,	wie	z.	B.	die	Interaktionsgeschwindigkeit	
zwischen	Lehrkraft	und	Schüler*in,	die	Erstellung	themenspezifischer	Wortspeicher	als	
Visualisierung	von	Fachsprache	(z.	B.	in	Form	von	Postern)	und	Forschungsberichte,	also	
Arbeiten,	in	denen	die	Schüler*innen	selbst	ihr	Vorgehen	bei	Problemstellungen	mithilfe	
von	(Fach-)Sprache	festhalten	(vgl.	Götze,	2015).		
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7. Ausblick 

Zusammengefasst	kann	die	Relevanz	von	Sprach-	und	Milieusensibilität	für	jeglichen	Un-
terricht	angenommen	werden,	insbesondere	mit	Blick	auf	die	(nachschulische)	Teilhabe.	
Lehrkräfte	stehen	dann	vor	der	Herausforderung,	die	jeweilige	(Sprach-)	Sozialisation	der	
Schüler*innen	in	Planung	und	Durchführung	sämtlicher	pädagogischer	Angebote	zu	be-
rücksichtigen.		

Abschließend	soll	hier	noch	kurz	die	konzeptionelle	Nähe	der	Milieusensibilität	zur	
Inklusionstheorie	angesprochen	werden.	Wird	Inklusion	als	ein	relevanter	Wert	aufge-
griffen	und	als	normativer	Anspruch	verstanden,	die	individuellen	Bedürfnisse	und	Aus-
gangslagen	 aller	 Schüler*innen	 zu	 berücksichtigen	 (vgl.	Müller,	Müller	&	 Stein,	 2021),	
könnte	dies	in	der	Praxis	u.	a.	durch	gesteigerte	Milieusensibilität	erreicht	werden.	Wie	
erläutert,	fordert	Milieusensibilität	ein	Um-	und	Weiterdenken	des	Unterrichts,	der	gege-
benenfalls	 Kinder	 und	 Jugendlichen	 (unbemerkt	 und	 unbeabsichtigt)	 durch	 unzu-
reichende	Reflexion	des	Sprachgebrauchs	und	mangelnder	Berücksichtigung	des	Milieus	
bisher	nicht	erreicht	oder	gar	ausgeschlossen	hat.	Ein	erster	Versuch,	Implikationen	der	
Inklusionstheorie	 für	die	DaZ-Förderung	abzuleiten,	 ist	erfolgt	(vgl.	Grosche	&	Fleisch-
hauer,	2017)	und	steht	für	die	Milieusensibilität	noch	aus.	Zudem	stehen	umfassende	em-
pirische	Untersuchungen	des	Sprachgebrauchs	von	Lehrkräften	–	jenseits	von	Bildungs-
sprache	 –	 noch	 aus.	 Eine	 genauere	 Analyse	 und	 Reflexion	 bezüglich	 möglicher	
diskriminierender,	klassistischer	oder	auch	ableistischer	 Inhalte	wäre	wünschenswert.	
Vorliegende	Konzepte	zur	Sprachsensibilität	könnten	zudem	hinsichtlich	ihrer	Passung	
für	nicht-lautsprachlich	kommunizierende	Menschen	analysiert	und	anschließend	spezi-
fiziert	 werden.	 Ansätze	 einer	 macht-	 und	 differenzkritischen	 Auseinandersetzung	 im	
Kontext	Sprache	und	Milieu	(vgl.	Hawlik	&	Dirim,	2022),	eine	genauere	Analyse	mit	dem	
Fokus	auf	intersektionale	Beeinträchtigung	und	Diskriminierung	(vgl.	Köbsell,	2020)	und	
die	Reflexion	sowie	Aufarbeitung	potenziell	klassistischer	und	meritokratischer	Einstel-
lungen	 und	 Annahmen	 (vgl.	 Rippl	 &	 Seipel,	 2022)	 bieten	 zahlreiche	 aktuelle	 Anknüp-
fungspunkte	für	eine	Fortschreibung	und	Konkretisierung	der	Milieusensibilität.	
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Kurze Rede, langer Sinn – Über die Potenziale, die 
Produktion und die Nutzung von Erklärvideos für 

den Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die 
Praxis 

Abstract 

Erklärvideos	können	Praktiker*innen	bei	der	Umsetzung	wissenschaftlicher	Konzepte	unterstüt-
zen.	Für	das	Leseförderprogramm	di2Lesen	wurde	daher	ein	YouTube-Kanal	eingerichtet,	über	
welchen	Lehrkräfte	in	kurzen	Erklärvideos	Informationen	zu	Konzepten	und	Materialien	evidenz-
basierter	Leseförderung	erhalten.	Anhand	dieses	Beispiels	werden	konzeptuelle	und	praktische	
Überlegungen	 aus	der	didaktisch-methodischen	Entwicklung,	 der	 technischen	Produktion	und	
der	Distribution	von	Erklärvideos	in	Transferprozessen	geteilt.	
	
Explanatory	 videos	 can	 support	 practitioners	 in	 the	 implementation	 of	 scientific	 concepts.	 A	
YouTube	channel	was	therefore	set	up	for	the	reading	programme	di2Lesen	to	provide	teachers	
with	 information	on	concepts	and	materials	of	evidence-based	reading	 instruction	 in	short	ex-
planatory	videos.	Using	this	example,	conceptual	and	practical	considerations	from	the	didactic-
methodical	development,	the	technical	production	and	the	distribution	of	explanatory	videos	in	
transfer	processes	are	shared.	

Schlagwörter: 

Praxis-Transfer,	multimediales	Lernen,	digitales	Lernen,	Wissenschaftskommunikation,	Leseför-
derung	
Research-practice	transfer,	multimedia	learning,	digital	learning,	scientific	communication,	read-
ing	promotion	

1. Erklärvideos für den Wissenschaft-Praxis-Transfer 

Als	Forscher*innen	möchten	wir	nicht	nur	neue	Erkenntnisse	über	wirksame	Konzepte	
gewinnen,	sondern	wir	möchten	auch,	dass	diese	Konzepte	die	tägliche	Praxis	verbessern	
(vgl.	Spiel,	2020;	Slavin	et	al.,	2021).	Die	Transferforschung	fokussiert	deshalb	die	Frage-
stellung,	wie	wissenschaftliche	Konzepte	langfristig	in	die	„breite	Fläche“	getragen	wer-
den	können.	Dass	ein	solcher	Transfer	wissenschaftlicher	Erkenntnisse	in	die	Praxis	keine	
leichte	 Aufgabe	 darstellt,	 zeigt	 eine	 Reihe	 von	 Interventionsstudien.	 Sie	 eruieren	 bei-
spielsweise,	dass	evidenzbasierte	Unterrichtsmethoden	 im	Regelunterricht	eher	 selten	
zum	Einsatz	kommen	(vgl.	Philipp,	2014;	Peters	et	al.,	2022)	und	in	der	Praxis	geringere	
Effekte	als	 in	stark	kontrollierten	Settings	zeigen	(vgl.	Okkinga	et	al.,	2018;	Xuan	et	al.,	
2022).	So	bestehen	offenbar	sowohl	Schwierigkeiten	in	der	nachhaltigen	Verbreitung	als	
auch	in	der	wiedergabetreuen	Umsetzung	evidenzbasierter	Konzepte.	Dieser	Befund	wird	
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in	der	Literatur	als	„Research-Practice-Gap“	diskutiert,	d.	h.	als	Lücke	zwischen	Forschung	
und	Praxis	(vgl.	Cheung	&	Slavin,	2016).	

Erklärvideos	bieten	eine	gute	Möglichkeit,	diese	Research-Practice-Gap	zu	überbrü-
cken,	 indem	 sie	 Lehrkräften	notwendiges	 Fachwissen	 vermitteln	 und	prozedurale	Ab-
läufe	von	Interventionen	verständlich	machen	(vgl.	Findeisen,	2017).	Besonderer	Wert	
kommt	dem	Einsatz	von	Erklärvideos	in	diesem	Lernsetting	insbesondere	auch	deshalb	
zu,	weil	der	Cognitive	Load	der	Lerner*innen	über	die	Darbietung	komplexer	Inhalte	im	
Videoformat	empirisch	nachweisbar	reduziert	werden	kann	(vgl.	Findeisen	et	al.,	2019).	
So	werden	die	dargebotenen	Informationen	über	unterschiedliche	Kanäle	transportiert,	
welches	die	kognitive	Verarbeitung	begünstigt.	Signifikant	 lernwirksame	Effekte	gehen	
zudem	von	positiven	Emotionen	aus,	die	bei	den	Rezipient*innen	durch	das	Design	von	
Lernumgebungen	 ausgelöst	werden	 können,	wie	 die	Metaanalyse	 von	 Findeisen	 et	 al.	
(2019)	zeigt.	

„Ein	Erklärvideo	ist	ein	Film,	der	ein	definiertes	Thema	emotional,	[...]	einfach	und	
effizient	erklärt	und	den	Zuschauer	zu	einer	Handlung	ermutigt“	(Nitsche,	2020:	S.	37).	
Zentraler	Zweck	ist	es,	einen	Gegenstand	durch	eine	ansprechende	Kombination	von	Bild,	
Ton	und	Animation	verständlich	zu	machen,	diesen	Gegenstand	in	seiner	Komplexität	zu	
reduzieren	und	hierbei	einen	konkreten	Aspekt	pro	Video	zu	fokussieren.	Durch	die	An-
sprache	verschiedener	Rezeptionskanäle	werden	die	kognitive	Belastung	reduziert	und	
die	 Anschaulichkeit	 sowie	 die	 Einprägungen	 aufgrund	 der	Multisensualität	 begünstigt	
(Verbindung	von	Text,	Bewegtbild,	Animation,	Stimme,	Geräusche	u.	a.).	Über	„Call	to	Ac-
tion“-Elemente	können	zudem	Reaktionen	seitens	der	Rezipienten	provoziert	werden.	Da	
ein	Zugriff	auf	die	Videos	in	der	Regel	zeit-	und	ortsunabhängig	sowie	wiederholt	möglich	
ist	(vgl.	Fehrmann,	2019),	sind	die	multimedial	aufbereiteten	Inhalte	im	Gegensatz	zu	her-
kömmlichen	Fortbildungsformaten	freier	verfügbar.	Weitere	Potenziale	in	der	Nutzung	
von	Erklärvideos	für	Transferzwecke	gehen	zudem	von	einer	Vielfalt	an	Gestaltungsele-
menten	innerhalb	des	Videos	aus,	durch	welche	die	Lernprozesse	aktiv	beeinflusst	wer-
den	können	(bspw.	 inhaltliches	Segmentieren	der	Videos,	Einblendung	von	 Inhaltsver-
zeichnissen,	 Vergrößern	 von	 Inhalten,	 Animation	 und	 Hervorhebung	 von	 einzelnen	
Elementen	[vgl.	Findeisen	et	al.,	2019:	S.	20]),	ebenso	wie	von	der	Möglichkeit	zur	eigen-
ständigen	Kontrolle	des	individuellen	Lerntempos	(durch	Vor-,	Zurückspulen,	Pausieren	
oder	Wiederholen	der	Videos)	zugunsten	individualisierten,	selbstorganisierten	Lernens	
(vgl.	Fehrmann,	2019).	

Ziel	dieses	Beitrags	ist	es,	Wissenschaftler*innen	praktische	Tipps	zur	Produktion	
von	Erklärvideos	vorzustellen.	Am	Beispiel	des	Leseprojekts	di2Lesen	wird	gezeigt,	wie	
evidenzbasierte	Konzepte	zur	Leseförderung	mithilfe	von	kurzen	Erklärvideos	unkompli-
zierter	in	den	Unterricht	transferiert	werden	können.	
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2. Produktion von Erklärvideos am Beispiel des Leseprojekts di2Lesen 

2.1 Erklärvideos für das Leseförderprogramm di2Lesen 

(Quasi-)experimentelle	Studien	und	Meta-Analysen	berichten,	dass	insbesondere	diagno-
sebasierte	und	differenzierte	Fördermaßnahmen	die	Lesefertigkeiten	von	Schüler*innen	
verbessern	können	(vgl.	Connor,	2019;	Okkinga	et	al.,	2019;	Schneider,	2019).	Mit	dem	
Leseförderprogramm	 di2Lesen	 (differenzierte	 diagnosebasierte	 Leseförderung)	 wurde	
an	der	WWU	Münster	ein	materialbasiertes	Konzept	zur	Umsetzung	dieser	Prinzipien	für	
die	schulische	Praxis	entwickelt	(vgl.	Hebbecker	et	al.,	2020).	Es	umfasst	drei	materialba-
sierte	Bausteine:	

1. die	 internetbasierte	Lernverlaufsdiagnostik	quop	(www.quop.de),	die	den	Lern-
verlauf	jedes	Kindes	im	Lesen	diagnostiziert	und	automatisch	auswertet,	

2. Materialien	für	Feedback-Gespräche,	die	die	Lehrkräfte	gemeinsam	mit	den	Schü-
ler*innen	zur	Rückmeldung	der	quop-Ergebnisse	durchführen	können,	und	

3. den	„Lese-Sportler“	zur	differenzierten	Leseförderung,	der	verschiedene	evidenz-
basierte	Übungen	zu	zentralen	Teilfacetten	der	Lesekompetenz	enthält.		

Auch	für	das	Konzept	di2Lesen	zeigt	sich	allerdings,	dass	eine	direkte	Übertragung	evi-
denzbasierter	Prinzipien	 in	den	 schulischen	Unterricht	nicht	 stattfindet.	 So	weisen	als	
Längsschnittstudien	konzipierte	Evaluationen	aus	der	schulischen	Praxis	ein	gemischtes	
Befundmuster	auf:	Während	bei	Förster	et	al.	(2018)	die	Kombination	aus	Lernverlaufs-
diagnostik	und	Lese-Sportler	zu	einer	Verbesserung	der	Leseflüssigkeitsleistungen	führt,	
finden	Hebbecker	&	Souvignier	(2018)	und	Peters	et	al.	(2021)	keine	direkten	Effekte	der	
Maßnahmen	auf	die	Leseleistungen	der	Grundschüler*innen.	Erklärungen	dafür	identifi-
zieren	sie	in	der	Nutzung	und	Implementation	der	Materialien	durch	die	Lehrkräfte:	Bei-
spielsweise	gaben	Lehrkräfte	an,	die	Materialien	abgeändert	(vgl.	Hebbecker	&	Souvig-
nier,	2018)	oder	gar	nicht	verwendet	zu	haben	(vgl.	Hebbecker	et	al.,	2022).	

Zur	Erhöhung	der	wiedergabetreuen	Nutzung	der	Konzepte	wurde	deswegen	ein	
YouTube-Kanal	 für	 Lehrkräfte	 eingerichtet:	 https://youtube.com/@di2lesen.	 In	 insge-
samt	18	kurzen	Videos	erhalten	Lehrkräfte	dort	Informationen	zum	Konzept	di2Lesen	mit	
seinen	drei	Bausteinen	(quop,	Feedbackmaterialien,	Lese-Sportler).	Die	Videos	sowie	die	
Feedback-	und	Lese-Sportler-Materialien	sind	dabei	über	die	Website	der	Arbeitsgruppe	
als	Download	frei	verfügbar:	https://go.wwu.de/di2lesen.	In	den	Videos	wird	zum	einen	
konzeptuelles	Wissen	fokussiert:	Dabei	werden	inhaltliche	Fragen	wie	„Wie	lernen	Kinder	
eigentlich	lesen?	Warum	ist	eine	Diagnose	der	Leseleistungen	wichtig?	Was	macht	eine	
wirksame	Leseförderung	aus?“	behandelt.	Zum	anderen	werden	praktische	Aspekte	the-
matisiert	und	Handlungswissen	zu	den	drei	Materialien	aufgebaut,	 z.	B.	 zur	Bedienung	
des	Diagnose-Tools	quop	(„Wie	kann	ich	die	Tests	in	quop	durchführen?“)	oder	zum	Ab-
lauf	der	Lese-Sportler-Methoden	im	Unterricht	(„Wie	funktionieren	die	Übungen?“).	Ne-
ben	Videos	für	Lehrkräfte	werden	auch	Videos	für	Schüler*innen	bereitgestellt,	die	von	
den	Lehrkräften	direkt	 im	Unterricht	eingesetzt	werden	können	und	die	 insbesondere	
den	Ablauf	konkreter	Lese-Methoden	modellieren.	
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Abb.	1:	Verbalisierte	Inhalte	werden	über	Gesten	sowie	grafisch	und	durch	Animation	unter-
stützt	(Frame-Standbild	aus	dem	Video:	Der	Lese-Sportler	|	Lesekompetenz	fördern	in	der	

Grundschule)	

Ziel	 der	 di2Lesen-Videos	 ist	 es,	 an	 die	 fachliche	 Expertise	 und	 an	Überzeugungen	 von	
Lehrkräften	 im	Hinblick	 auf	 diagnosebasierte,	 differenzierte	 Fördermaßnahmen	 anzu-
schließen.	 Die	 zu	 vermittelnden,	 fachlichen	 und	 handlungsspezifischen	 Aspekte	 sollen	
mithilfe	der	im	Videoformat	gegebenen	Gestaltungsmöglichkeiten	möglichst	zugänglich	
und	motivierend	ausgestaltet	werden	(siehe	Abb.	1).	Vorgestellte	Fördermethoden	wer-
den	in	ihrer	videografischen	Darstellung	so	aufbereitet,	dass	die	direkte	Anwendung	im	
Unterricht	begünstigt	wird.	Auf	der	Metaebene	können	die	Erklärvideos	Impulse	für	die	
Schul-	und	Unterrichtsentwicklung	bieten	und	die	Leseförderung	anhand	der	konkreten	
Materialien	unterstützen.	

Zur	Produktion	dieser	Erklärvideos	sind	eine	Reihe	von	Handlungsschritten	nötig,	
die	einmalig	übergreifend,	für	jedes	Video	oder	fortlaufend	erfolgen	müssen.	Die	aus	un-
serer	Sicht	zentralen	Handlungsschritte	sind	in	Tabelle	1	zusammengefasst	und	werden	
in	den	folgenden	Kapiteln	präziser	erklärt.1	
	
	
	
	
	
	

 
1		 Eine	ausführliche	Checkliste	zur	Produktion	von	Erklärvideos	für	den	Wissenschaft-Praxis-Transfer,	

die	ganz	konkrete	Produktionshinweise	zur	Bildgestaltung,	Handlungsschritte	für	die	Bearbeitung	
sowie	Tipps	für	die	Distribution	gibt,	sowie	Vorlagen	u.	a.	für	die	Konzeptdatei,	die	Storyboards	u.	a.	
a.	finden	Sie	unter	https://go.rfehrmann.de/ipbe-hand.	
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Kernphasen	 Handlungsschritte		
einmalig	übergreifend	(○),	pro	Video	(●)	oder	fortlaufend	(✽)	

Erstellung	des	
Gesamtkon-
zepts	

○ Erstellung	einer	Gesamtübersicht	aller	geplanten	Videos	
○ Festlegung	einer	Lizenzierung	
○ Logo-Entwicklung	
○ Überlegungen	zur	Bildgestaltung	(pro	Videostil)	
○ Überlegungen	zur	Distribution	

Konzeptuelle	
Entwicklung	
der	einzelnen	
Videos	

● Festlegung	des	Video-Titels	
● Auswahl	des	Videostils	in	Abhängigkeit	vom	Videoinhalt	
● Erstellung	und	Überarbeitung	des	Storyboards	
● Hinzunahme	von	Literatur	

Technische		
Produktion	
der	Videos	

○ Auswahl	von	Schriftarten	und	Schriftgrößen	
○ Produktion	eines	Intros	und	eines	Outros	
● Aufnahme	des	Videos	

Technische		
Postproduk-
tion	der	Vi-
deos	

○ Anlegen	einer	Premiere-Vorlagen-Datei		
● Zusammenstellung	und	Bearbeitung	der	Haupt-Schnittdatei	
● Bearbeitung	der	Audioqualität	
● Integration	von	Einblendungen	
● Erstellung	von	Preview-Versionen	
● Export	der	Videodateien	in	zwei	Auflösungen	

Dissemination	 ○ Registrierung	und	Anlage	eines	YouTube-Kanals	
○ Kanal-Einrichtung	
○ Erstellung	eines	Thumbnail-Konzepts	
● Erstellung	eines	Thumbnails	
● Untertitel-Erzeugung	
● Zusammenstellung	aller	Video-Metadaten	für	den	Upload	
● Upload	des	Videos	bei	YouTube,	zudem:	ggf.	Upload	einer	

Video-Download-Version,	einer	Literaturliste	und	der	Be-
gleitmaterialien	in	einer	Cloud	/	Website	sowie	Rückverlin-
kung	zum	YouTube-Video	

✽ Aktualisierung	der	Endcards	anderer	Videos	des	Kanals	
Nutzung	und	
Transfer	

✽ Interaktion	mit	den	Nutzer*innen	(bspw.	über	YouTube-
Kommentare)	

✽ Bewerben	des	Kanals	sowie	der	Videos	
✽ Anregung	des	Transfers	an	Studierende,	in	Schule	und	Un-

terricht	sowie	auf	Metaebene	an	Hochschulen	und	an	wei-
tere	Akteure	im	Bereich	der	Lehrkraftaus-	und	-fortbildung,	
gezielte	wissenschaftliche	Weiterverwendung	der	Videos	

	

Tab.	1:	Zentrale	Handlungsschritte	in	der	Produktion	von	Erklärvideos	für	den	Wissenschaft-
Praxis-Transfer	
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2.2 Ausgestaltung der videoübergreifenden Kanalstruktur und Entwicklung der Erklär-
videos 

Im	Folgenden	möchten	wir	angelehnt	an	Tabelle	1	zunächst	Schritte	bei	der	konzeptuel-
len	Entwicklung	von	Erklärvideos	beschreiben.	Dabei	präsentieren	wir	Vorüberlegungen,	
die	bei	der	Entwicklung	mehrerer	Videos	eine	Rolle	spielen.	Anschließend	stellen	wir	Ent-
scheidungshilfen	für	die	Auswahl	des	passenden	Formats	sowie	ein	Beispiel-Storyboard	
für	die	konkrete	Ausgestaltung	einzelner	Videos	vor.	

2.2.1 Erstellung des Gesamtkonzepts – die Konzeptdatei 

Wenn	mehrere	Videos	entwickelt	werden	sollen,	ist	es	zunächst	ratsam,	eine	Gesamtüber-
sicht	aller	geplanten	Videos	zu	erstellen.	Relevante	Vorüberlegungen	sind	in	Tabelle	1	zu-
sammengefasst.	Eine	solche	Konzeptdatei	(Struktur	siehe	Tab.	2)	macht	zum	einen	Ver-
weise	zwischen	einzelnen	Videos	leichter	möglich,	zum	anderen	hilft	sie	dabei,	Inhalte	zu	
strukturieren	und	Redundanzen	zu	vermeiden.	Ausgehend	von	der	Zielgruppe	können	für	
jedes	Video	stichpunktartig	Teilziele	festgehalten	werden.	Hierbei	ist	es	hilfreich,	die	Teil-
ziele	möglichst	konkret	und	eng	am	Inhalt	zu	formulieren.	In	Erklärvideos	ist	es	außer-
dem	üblich,	kurze	sogenannte	„Cold	Opener“	an	den	Anfang	zu	stellen.	Dies	sind	kurze,	
simple	Fragen,	die	das	Interesse	wecken	und	den	Nutzen	des	Videos	für	die	Rezipient*in-
nen	deutlich	machen	(z.	B.	„Wie	kann	quop	mir	dabei	helfen,	Lernverläufe	besser	im	Blick	
zu	 haben?“).	 Ebenso	 kann	 die	 Zielgruppe	 natürlich	 direkt	 angesprochen	werden	 (z.	B.	
„Wie	können	Sie	mit	quop	Lernverläufe	besser	im	Blick	behalten?“).	Die	Bündelung	der	
„Cold	Opener“	für	die	einzelnen	Videos	bereits	am	Anfang	macht	es	möglich,	die	sprachli-
che	Gestaltung	dieser	einheitlich	vorzunehmen.	Zudem	können	im	Rahmen	der	Übersicht	
die	Themen	des	Videos	konkretisiert	und	Abhängigkeiten	der	Einzelvideos	zueinander	
bezüglich	möglicher	 Anschlusspunkte,	 Überschneidungen	 und	 einer	 videoübergreifen-
den	Storyline	definiert	werden.	Perfekte	Formulierungen	zu	finden	ist	hier	noch	nicht	re-
levant,	es	gilt	vielmehr,	einen	ersten	Überblick	zu	gewinnen,	welche	Inhalte	für	die	adres-
sierte	Zielgruppe	von	Bedeutung	sind.	Wichtig	zu	beachten	 ist	an	dieser	Stelle	bereits,	
dass	die	 Inhalte	pro	Video	nicht	zu	komplex	gewählt	werden,	um	eine	Dauer	von	ca.	6	
Minuten	pro	Video,	die	als	relevanter	Faktor	für	die	Wirksamkeit	des	Einsatzes	von	Lern-
videos	auf	den	Lernerfolg	 identifiziert	wird	(vgl.	Findeisen	et	al.,	2019:	S.	30),	nicht	zu	
überschreiten.	Der	„Call-to-Action“	beschreibt	eine	Handlungsaufforderung	für	die	Rezi-
pient*innen:	Hier	ist	eine	klare	Message	für	die	Zuschauenden	zu	formulieren,	die	zu	di-
rektem	Handeln	animieren	soll.	Die	Bündelung	der	„Call-to-Actions“	in	der	Gesamtüber-
sicht	begünstigt	erneut	eine	sprachlich	einheitliche	Gestaltung	über	alle	Videos	hinweg	
ebenso	wie	die	Möglichkeit,	die	Passung	von	Zielen	und	Inhalten	innerhalb	eines	Erklär-
videos	zu	überprüfen.	Abschließend	wird	ein	kurzer,	prägnanter	Videotitel	unter	Rück-
griff	auf	die	„Cold	Opener“	festgelegt,	der	zweiteilig	gestaltet	wird	(darstellungstechnische	
Gründe	siehe	hierzu	Kap.	2.3).	Für	die	Kommunikation	wissenschaftlicher	Erkenntnisse	
ist	es	zudem	hilfreich,	schon	bei	der	Konzeptdatei	relevante	Literaturhinweise	einzupfle-
gen,	die	im	späteren	Video	als	Verweis	angezeigt	werden	können.	
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Videotitel	 1)	 Was	 ist	 Lesekompetenz?	 –	
Wie	lernen	Kinder	eigentlich	gut	
zu	lesen?	
	

2)	Was	ist	quop	eigentlich?	–	Un-
sere	 Lernverlaufsdiagnostik	
quop	
	

…	

Zielgruppe	 Lehrkräfte	 Lehrkräfte	 …	
Teilziele	 verstehen,	 dass	 Lesen	 ein	 kom-

plexer	Prozess	ist	
kennen	drei	zentrale	Teilkompe-
tenzen	 (Worterkennung,	 Le-
seflüssigkeit,	Leseverständnis)	
verstehen,	 dass	 diese	 Teilpro-
zesse	 einzeln	 eingeübt	 werden	
müssen	

verstehen,	dass	quop	die	prakti-
sche	 Umsetzung	 des	 Konzepts	
Lernverlaufsdiagnostik	ist	
kennen	Ziele	von	quop	
kennen	 Rahmenbedingungen	
und	Umsetzung	von	quop	
verstehen	 Forschungsbefunde	
zu	quop	

…	

Cold	
Opener	
(eng	 am	 Ti-
tel)	

Wie	lernen	Kinder	eigentlich,	gut	
zu	 lesen?	 Oder	 anders	 gesagt:	
Was	ist	Lesekompetenz?	

Was	 ist	 quop	 eigentlich?	 Wie	
kann	 quop	 mir	 dabei	 helfen,	
Lernverläufe	besser	 im	Blick	zu	
haben?		

…	

Inhalte	 Lesen	besteht	aus	Teilprozessen,	
die	 aufeinander	 aufbauen	 (Stu-
fenmodell)	
Worterkennung	
Leseflüssigkeit:	 Lesegenauigkeit	
+	Lesegeschwindigkeit	
[...]		

quop	 ist	 eine	 internetbasierte	
Lernverlaufsdiagnostik	 (Ver-
weis	auf	Video	zum	Konzept)	
Ziele:	 diagnostische	 Informatio-
nen	für	Förderung	liefern;	Scree-
ning	statt	Detaildiagnostik		
[...]	

…	

Call-to-	
Action	

differenzierte	 Fördermethoden	
im	Unterricht	anwenden	
[...]	Verweise	auf	Erklärvideos	zu	
quop	und	zu	dem	Lese-Sportler	

quop	im	Unterricht	anwenden	
Verweise	 auf	 Erklärvideos	 zu	
Lernverlaufsdiagnostik	 und	 zur	
Bedienung	von	quop	[...]	

…	

Literatur	 Gold	(2018)	
Lenhard	(2013)	[...]	

Förster	&	Souvignier	(2015)	
Kingston	&	Nash	(2011)	[...]	

…	

Tab.	2:	Konzeptdatei	zu	Vorüberlegungen	bei	der	Entwicklung	mehrerer	Videos	(hier:	Was	ist	
Lesekompetenz?	|	Unsere	Lernverlaufsdiagnostik:	quop)		

2.2.2 Konzeptionelle Entwicklung der einzelnen Videos – Auswahl eines Videostils 
und Anlage eines Storyboards pro Video 

In	der	inhaltlichen	und	designtechnisch-konzeptionellen	Gestaltung	gilt	es	zunächst,	ab-
hängig	von	den	Teilzielen	eines	konkreten	Videos,	von	der	adressierten	Zielgruppe	sowie	
von	den	zu	präsentierenden	Inhalten	einen	Videostil	auszuwählen	(ausgesuchte,	für	ins-
besondere	wissenschaftliche	Kontexte	geeignete	Stile	im	Überblick	siehe	Tabelle	2).	Für	
die	 Inhalte	des	di2Lesen-Kanals	wurde	eruiert,	dass	 für	die	Vermittlung	von	Fach-	und	
Handlungswissen	an	Lehrkräfte	der	Vortragsstil	verwendet,	für	das	schrittweise	Erläu-
tern	von	Software-Nutzung	Screencasts	produziert	und	für	das	Erklären	von	Lese-Metho-
den	gegenüber	Schüler*innen	Animationsvideos	(siehe	Tab.	3)	erstellt	werden	sollten.	
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Stil	 Einsatzmöglichkeiten	 Beispiel	
Vortrag	 viele	 Einblendungs-	 und	 Ani-

mationsmöglichkeiten	
emotionaler	 Zugang	 durch	 di-
rekte	Ansprache	möglich	
mittlerer	Produktionsaufwand	
aber:	 wenig	 Möglichkeit	 zur	
Demonstration	von	Abläufen	

„Was	ist	Lesekompetenz?	–	Wie	ler-
nen	Kinder	eigentlich	gut	zu	lesen?“	
https://youtu.be/iWUPWjSvwKQ	
	

Screencast	 unmittelbare	 Demonstration	
von	Schrittfolgen	möglich	
geringerer	 Produktionsauf-
wand	
aber:	 weniger	 sinnvoll	 für	 die	
Vermittlung	 komplexer	 Kon-
zepte	und	Prinzipien		

„quop	 nutzen	 –	 Unser	 Start	 in	 der	
Lernverlaufsdiagnostik	quop“	
https://youtu.be/c64nue4juxE	

Digitale		
Animationen	

Möglichkeit	zur	Demonstration	
von	Abläufen	
Vermeidung	datenschutzrecht-
licher	Probleme	
aber:	 unpersönlicher,	 höherer	
Produktions-	und	Materialauf-
wand	

„Durchführung	 des	 Lese-Slaloms	 –	
Lesegenauigkeit	 fördern	 mit	 dem	
Lese-Sportler“	
https://youtu.be/SNuqtNJ7SFo	
	

Real-Dreh	 emotionaler	 Zugang	 und	 di-
rekte	Ansprache	möglich	
insbesondere	 für	 das	 Filmen	
von	 (naturwissenschaftlichen)	
Abläufen	 und	 Experimenten	
geeignet	
aber:	 höherer	 Produktions-	
und	Materialaufwand	

„Was	wir	machen“	
(Stil	 in	 einzelnen	 Szenen	 verwen-
det)	
https://youtu.be/55RKi9Lsqck	

 

Tab.	3:	Ausgewählte	Stile	von	Erklärvideos	im	Überblick	(nach	Fehrmann,	2019;	Nitsche,	2020)2	

Aufbauend	auf	der	Konzeptdatei,	die	den	Gesamtüberblick	gewährt,	kann	nun	für	jedes	
einzelne	Video	ein	Storyboard	entwickelt	werden.	In	Tabelle	4	wird	ein	Beispiel-Story-
board	vorgestellt,	 das	 für	 ein	Video	 zum	Thema	 „Entwicklung	der	Lesekompetenz“	 im	
Rahmen	von	di2Lesen	erstellt	wurde.	Inhaltlich	ist	das	Erzeugen	einer	klaren	Struktur	bei	
verständlicher	Sprache	relevant,	die	an	das	Niveau	und	das	Vorwissen	der	Rezipienten	
Anschluss	nimmt	und	die	den	Vermittlungsgegenstand	fokussiert.	Das	wörtliche	Ausfor-
mulieren	des	zu	sprechenden	Textes	ermöglicht	es,	Fehler	in	der	Argumentation	zu	er-
kennen	und	Wiederholung	bzw.	Zusammenfassung	von	Wichtigem	im	Videoverlauf	be-
wusst	zu	gestalten.	Ferner	wird	die	Prüfung	auf	Verständlichkeit	und	einfache	Lesbarkeit	

 
2		 Eine	differenzierte	Übersicht	über	verschiedene	Videostile	in	Schule	und	Wissenschaft	findet	sich	bei	

Wieczorek	&	Fehrmann	(2022)	sowie	bei	Fehrmann	&	Wieczorek	(2022).	
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(für	das	Einsprechen	während	der	Produktion	sowie	für	die	Nutzung	als	Untertitel	durch	
die	Rezipient*innen,	Vorgehensweise	siehe	Kap.	2.3)	möglich.	

Veranschaulichende	Gestaltungsmittel	wie	textuelle	oder	symbolische	Einblendun-
gen,	die	im	Falle	des	Drehs	eines	Vortrags	nachträglich	integriert	werden,	sollten	immer	
dann	Verwendung	finden,	wenn	sie	das	Verständnis	bzw.	den	Lernprozess	inhaltlich	un-
terstützen.	Sie	eignen	sich	insbesondere	zur	grafischen	Illustration	von	Beispielen,	Ana-
logien	oder	Modellen	(siehe	Abb.	2).	Das	Einplanen	und	Konkretisieren	von	Textelemen-
ten	 und	 Grafiken	 ermöglicht	 es	 einerseits,	 diese	 bereits	 vor	 dem	 Videodreh	 zu	
produzieren,	was	 insbesondere	bei	eigenen	Zeichnungen	zeitaufwändig	sein	kann,	und	
andererseits,	Konsequenzen	für	die	weitere	Bildgestaltung	abzuleiten:	Bezüglich	der	Äs-
thetik	und	Nutzerfreundlichkeit	von	Erklärvideos,	die	auf	Emotion,	Motivation	und	Lern-
erfolg	wirken	(vgl.	Findeisen	et	al.,	2019:	S.	30),	gilt	es	exemplarisch	 für	den	Dreh	von	
Realvideos	zudem,	die	Kulisse	zu	planen.	Zu	gestalten	ist	eine	Gesamtkulisse,	bei	der	ins-
besondere	folgende	Aspekte	eine	Rolle	spielen:	

Abb.	2:	Videostil	„Animation“	(Frame-Standbilder	aus	dem	Video:	
Durchführung	Lese-Slalom	–	Lesegenauigkeit	fördern	mit	dem	Lese-

Sportler)	
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- Farbgebung	(Wird	der	Hintergrund	durch	harmonische,	helle	Farben	gestaltet?	
Ist	der	Einsatz	eines	Greenscreens	sinnvoll,	wenn	der	gesamte	Hintergrund	für	
Einblendungen	bereitstehen	soll?	Tipp:	Verwenden	Sie	keine	weiße	Leinwand	als	
Hintergrund,	da	Schattenfall	und	Wellen	oder	Knicke	in	der	Leinwand	den	Rezi-
pienten	irritieren.),	

- Bildaufbau	(Ermöglicht	die	Gestaltung	des	Hintergrunds	durch	einheitliche	Far-
ben	und	 freibleibende	Flächen	das	 nachträgliche,	 kontrastreiche,	 barrierefreie	
Einblenden	 von	 Symbolen	 oder	 Vortragsfolien?	 Stimmen	 Größenverhältnisse?	
Können	Gesten	einer	Person	den	 Inhalt	bzw.	Einblendungen	unterstützen	und	
wenn	ja,	an	welcher	Position	im	Bild	muss	sich	die	Person	befinden?)	und	zuletzt		

- Schmuckelemente	 (Welche	 Elemente	 können	 zielgruppenspezifisch	 integriert	
werden?	Welches	Setting	soll	erzeugt	werden?).	

Entsprechende	Gestaltungen	können	im	Storyboard	fixiert	werden.	Zuletzt	werden	Lite-
raturverweise	 notiert,	 die	 zugunsten	 der	 Forschungskommunikation	 in	 den	Videos	 an	
den	jeweiligen	inhaltlichen	Stellen	eingeblendet	werden	sollen.	Es	empfiehlt	sich,	meh-
rere	Feedbackschleifen	für	die	Überarbeitung	der	Storyboards	einzuplanen,	an	denen	so-
wohl	Kolleg*innen	als	auch	Personen	der	Zielgruppe	teilhaben.	
	
	 Zu	sprechender	Text	

(hier:	in	Auszügen)	
in	der	Postproduktion	di-
gital	einzufügende	Visua-
lisierung	

Literaturver-
weise	

Cold	Opener	 „Wie	 lernen	 Kinder	 ei-
gentlich	 gut	 zu	 lesen?	
Oder	 anders	 gesagt:	
Was	 ist	 Lesekompe-
tenz?“	

	 	

Intro	 „Ein	 Wort	 auf	 einem	
weißen	 Blatt	 Papier	
sind	eigentlich	erst	ein-
mal	nur	[…]“	

	 	

Thema	 1:	
Stufenmodell	

„Lesekompetenz	 be-
steht	 im	 Grunde	 aus	
drei	 einzelnen	 Prozes-
sen:	 1.	 Der	Worterken-
nung,	2.	Der	Leseflüssig-
keit	und	[…]“	

Pyramide	aus	drei	Baustei-
nen	

	

Gold	(2018)	
Philipp	(2017)	

Thema	 2:	
Wort-erken-
nung	

„Schauen	wir	uns	zuerst	
die	 Worterkennung	 an.	
Aus	Buchstaben	werden	
einzelne	Silben	und	aus	
diesen	 Silben	 ganze	
Wörter	 zusammenge-
setzt	[…]“	

	

	

Lenhard	
(2013)	

[...]	 [...]	 [...]	 [...]	
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Call-To-Ac-
tion	 und	
Outro	

„Entsprechend	 ist	 es	
sinnvoll,	 individuell	
passende	 Angebote	 be-
reitzustellen	[…]“	

quop-Logo	
Lese-Sportler-Logo	
Endcard	

	

2.3 Technische Produktion 

Für	Überlegungen	hinsichtlich	der	technischen	Produktion	ist	zunächst	die	Auswahl	von	
Distributionswegen	elementar.	Ausgehend	von	der	Frage,	welche	Portale	die	adressierte	
Zielgruppe	primär	nutzt,	wurde	für	di2Lesen	die	Anlage	eines	YouTube-Kanals	für	Lehr-
kräfte	 festgelegt	 (https://youtube.com/@di2lesen).	Ergänzt	wird	der	Kanal	durch	eine	
universitäre	Website,	welche	Begleitmaterialien	wie	ein	Lehrkräfte-Handbuch,	Materia-
lien	zu	Feedback	und	differenzierter	Leseförderung	sowie	Literaturhinweise	bündelt	und	
Downloadversionen	der	Videos	 für	den	Einsatz	bspw.	 in	Schulen	ohne	WLAN	anbietet	
(https://go.wwu.de/di2lesen).	Die	Materialien	werden	zudem	durch	Rückverlinkungen	
in	die	YouTube-Videos	 eingebunden.	 Zudem	wurde	 festgesetzt,	 die	Videos	unter	 einer	
Creative-Commons-Lizenz	(CC)	zu	veröffentlichen,	um	neben	einer	unkomplizierten	Ver-
breitung	der	Videos	insbesondere	vielfältige	Möglichkeiten	zur	Nutzung	und	Adaption	an	
Schulen	zu	gewähren.	Dazu	zählt	beispielsweise	die	durch	die	CC-Lizenz	geschaffene	Op-
tion,	dass	die	Videos	heruntergeladen,	vervielfältigt	und	verbreitet	werden	dürfen	und	
zudem	 Nachbearbeitungen	 für	 kontextspezifische	 Anwendungsfälle	 bspw.	 durch	 Zu-
schnitt	der	Videos	erlaubt	sind.	Mit	der	Rechteeinräumung	einer	CC-Lizenz	durch	die	Pro-
duzierenden	geht	jedoch	die	Bedingung	einher,	dass	in	die	Videoproduktion	einbezogene	
Inhalte	und	Medien	wie	exemplarisch	eine	Intro-Outro-Musik	oder	Elemente	von	Bauch-
binden	ebenfalls	unter	einer	CC-Lizenz	stehen	bzw.	gestellt	werden	und	zugehörige	Quell-
Verweise	gemäß	der	TULLU-Regel	angegeben	werden.	Video-	und	Gestaltungselemente-
übergreifend	 sind	 zudem	 (serifenfreie)	 Schriftarten	 auszuwählen	 sowie	 Schriftgrößen	
und	Schriftfarben	für	jegliche	textuellen	Elemente	wie	Einblendungen	barrierefrei	gestal-
tet	zu	definieren	(bspw.	dunkle	Schrift	auf	hellem	Grund,	angemessen	große	Schrift	für	
Videoeinblendungen	und	deren	Wiedergabe	in	kleinen	Fenstern	wie	bspw.	auf	Smartpho-
nes	 etc.).	 Ausgehend	 hiervon	 können	 bspw.	 kanalübergreifende	 Intros,	 Outros	 und	
Thumbnail-Grafiken,	die	der	Video-Vorschau	dienen	(siehe	Abb.	3),	produziert	werden.	

Die	Produktion	und	Nachbearbeitung	der	Einzelvideos	sollte	ein	aufeinander	abge-
stimmtes,	synchrones	Wirken	von	Musik,	Ton	und	Bild	zum	Ziel	haben	und	sich	durch	
technisch	hochwertige	Qualität	der	Aufnahmen	(scharfe,	nicht-verwackelte	Bilder,	ange-
messene	 Lautstärke,	 kein	 Rauschen,	 keine	 Hintergrundgeräusche)	 auszeichnen	 (vgl.	
Arnold	&	Zech,	2019:	S.	63;	Brägger	&	Rolff,	2021:	S.	482f.).	Die	Produktion	der	di2Lesen-
Videos	wurde	in	4K-Qualität	vorgenommen,	um	eine	bestmögliche	Auflösung	zu	erzielen.	
Die	Kulisse	des	Vortragsstils,	die	durch	farblich	helle	Elemente	wie	einen	Sessel,	ein	Bü-
cherregal,	Blumen	und	Bilderrahmen	gestaltet	wurde	und	hierdurch	Flächen	für	die	nach-
trägliche	Einblendung	von	Illustrationen	bereitstellt,	wurde	mit	Lichtpanels	beleuchtet,	

Tab.	4:	Beispiel-Storyboard	für	ein	Video	zur	Entwicklung	der	Lesekompetenz	
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da	eine	normale	Raumausleuchtung	nicht	ausreichend	und	Schattenwurf	zu	vermeiden	
war.	Zudem	wurden	Ansteck-Mikrofone	verwendet,	um	klaren,	deutlichen,	rauschfreien	
Ton	aufzunehmen.	

In	der	Produktion	hat	es	sich	bewährt,	beim	Einsprechen	der	Sequenzen	möglichst	
wörtlich	auf	das	angefertigte	Storyboard	zurückzugreifen,	da	dies	das	spätere	Transkri-
bieren	erleichtert	und	inhaltliche	Abweichungen	reduziert.	Zudem	ist	es	hilfreich,	die	Auf-
zeichnung	einige	Sekunden	vor	Beginn	des	Textes	zu	starten	und	mehrere	Sekunden	nach	
dem	letzten	Textelement	zu	stoppen,	da	das	so	produzierte	Bildmaterial	Freiheiten	in	der	
Postproduktion	für	den	Einsatz	von	Überblendungen	bietet.	
	
2.4 Technische Postproduktion und Dissemination 

Für	die	Postproduktion	haben	wir	auf	die	Adobe	Creative	Cloud	(insb.	Premiere,	Audacity,	
AfterEffects)	zurückgegriffen	(Adobe	Inc.,	2023).	Auch	wenn	die	Mitarbeitenden	zu	Be-
ginn	nur	grundlegende	Erfahrungen	in	der	Postproduktion	mit	Adobe-Produkten	aufwei-
sen	konnten,	war	eine	Einarbeitung	auf	Basis	von	YouTube-Tutorials	bei	vergleichbar	ge-
ringem	 Aufwand	 problemlos	 möglich,	 ebenso	 wie	 die	 Auswahl	 von	 für	
Wissenschaftsvideos	 relevanten	 Bearbeitungsschritten	 inkl.	 technischer	 Einstellungen	
(dokumentiert	und	bereitgestellt	in	der	dem	Artikel	anliegenden	Checkliste).	

In	einer	Vorlagendatei	wurden	videoübergreifend	benötigte	Elemente	produziert	
(Intro,	Outro,	Bauchbinden,	Call-To-Action-Elemente	wie	Abo-Buttons,	Kacheln	für	wie-
derkehrende	Einblendungen	von	Literaturverweisen	u.	a.).	Die	Nachbearbeitung	der	ein-
zelnen	Videos	war	von	Tätigkeiten	des	Schnitts,	der	Tonbearbeitung,	des	Imports	von	ani-
mierten	Einblendungen	und	des	Videoexports	 in	zwei	Auflösungen	(4K	mit	sehr	hoher	

Abb.	3:	Überblick	über	Elemente,	die	durch	Einblendung	nachträglich	in	das	Videobild	
montiert	werden	können	(Frame-Standbild	aus	dem	Video:	Leseförderung	–	diagnose-

basiert	und	differenziert)	
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Bildqualität	für	den	YouTube-Upload	/	1080p	für	die	Bereitstellung	einer	Downloadver-
sion	für	Lehrkräfte,	die	bei	guter	Qualität	zeitökonomisch	von	einer	mit	Begleitmateria-
lien	bestückten	Website	heruntergeladen	werden	können	soll)	geprägt.	Designtechnisch	
wurde	 zudem	 ein	 Thumbnail-Konzept	 entwickelt,	mit	welchem	 Startbilder	 produziert	
werden.	Definiert	wurde,	dass	die	Thumbnails	als	Textelement	einen	Teil	der	zweiteilig	
gestalteten	Videotitel	abbilden	sollen,	in	Abhängigkeit	von	Videostil	in	verschiedenen	Far-
ben	vorliegen	und	themenspezifische	Symbole	beinhalten	sollen	(siehe	Abb.	4).		

Vor	dem	Upload	des	Videos	bei	YouTube	sowie	vor	der	Bereitstellung	als	Download-
version	 inkl.	der	Begleitmaterialien	auf	der	Projektwebsite	wurden	für	 jedes	Video	auf	
Basis	des	Storyboard-Texts	Untertitel	inkl.	Timestamps	erzeugt,	die	die	Rezeption	unter-
stützen,	und	relevante	Metadaten	zusammengestellt	(u.	a.	Videobeschreibung	inkl.	Kapi-
tel-Zeitmarken,	 Links	 auf	Begleitmaterialien,	 Link	 auf	das	Video	 in	Download-Qualität,	
Links	auf	thematisch	anschließende	Videos	sowie	auf	die	Projektwebsite,	Endcard-Ver-
weise,	Tags,	Playlist-Einbindungen)	(siehe	Abb.	5).	

Abb.	4:	Überblick	über	das	Design	der	Thumbnails	
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Abb.	5:	YouTube-Videoseite	inkl.	Beschreibungstext,	Kapitelmarken	
und	Playlist-Integration	(zum	Video:	Leseförderung	–	diagnoseba-

siert	und	differenziert)	
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Im	Hinblick	auf	Ressourcen	wurden	für	den	gesamten	Produktionsprozess	der	Vi-
deos	von	der	konzeptionellen	Planung	über	die	Gestaltung	der	Storyboards	sowie	die	Auf-
zeichnung	bis	hin	zur	Postproduktion	und	Distribution	ca.	100	Arbeitsstunden	pro	Video	
mit	 einer	 Länge	 von	 durchschnittlich	 sechs	Minuten	 investiert.	 Personell	 bestand	 das	
Team	aus	zwei	wissenschaftlichen	Mitarbeitenden	und	drei	Hilfskräften,	die	die	Videos	
über	ein	Jahr	hinweg	produzierten,	wobei	sich	wöchentliche	Team-Treffen	und	die	Arbeit	
in	kleineren	Tandems	je	nach	Arbeitsschritt	ergänzten.	Kosten	für	die	technische	Ausstat-
tung	variieren	bspw.	abhängig	von	dem	in	den	Videos	zu	zeigenden	Inhalten	sowie	vom	
Videostil.	Für	die	di2Lesen-Videos	wurde	insbesondere	Equipment	in	den	Bereichen	Bild,	
Ton,	Belichtung	und	Postproduktion	angeschafft,	wie	die	folgende	Tabelle	5	zeigt:	
	

		 Kon-
text	

Gerät	 Beispiel	 Neupreis	ca.	

Vi
de
oa
uf
na
hm

e	

Bild	 Videokamera,	 ggf.	 mit	 Netzteil	 für	
Dauerbetrieb	

Fujifilm	 X-T30,	 Ob-
jektiv	XF	18-55	2.8-
4.0	

1.200,00€	

mehrere	 Speicherkarten	 (Übertra-
gungsgeschwindigkeit	 in	 Abhän-
gigkeit	von	der	Kamera	beachten)	

SanDisk	 Extreme	
PRO	

50,00€	

stabiles	Stativ	 GEEKOTO	 Kame-
rastativ	 200cm	
360°	Kugelkopf	

150,00€	

Ton	 Funkmikrofone	(ermöglichen	mehr	
Flexibilität	 im	Aufnahmesetting)	 /	
alternativ	kostengünstige,	kabelge-
bundene	Lavaliermikrofone		

BoomX-D2	 300,00€	

Kopfhörer	zum	Live-Probehören	 Logitech	 Headset	
H390	

50,00€	

Be-
lich-
tung	

LED-Lichtpanel	 mit	 Softboxen	 für	
eine	 ausreichende	 Ausleuchtung	
(normales	 Raumlicht	 ist	 nicht	 flä-
chig	genug	und	erzeugt	Flackern)	

3x	Neewer	660	LED	
(40W)	 Videoleuch-
ten	mit	200cm	Sta-
tiven	

250,00€	

Po
st
pr
od
uk
tio
n 	

PC	 Tower	 mit	 sehr	 guter	 Grafikkarte	
und	 ausreichend	 RAM	 für	 stabile	
Software-Videoschnitt-Ausführung	
und	-Exporte	

-	 900,00€	

Software:	 Schnitt-,	 Animations-	
und	Soundbearbeiungssoftware	

Universitäre	 Adobe	
Suite	 -	 Jahreslizenz	
(insb.	Premiere,	Au-
dition,	AfterEffects)	

p.a.	
240,00€	

zwei	27"	WQHD-Auflösung	
iiyama	G-MASTER	Red	Eagle	

-	 600,00€	

Tab.	5:	Auflistung	ausgewählter,	technischer	Geräte 
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3. Nutzung und Transfer von Erklärvideos 

Durch	die	Erklärvideos	ist	das	Konzept	zur	Leseförderung	leicht	auf	verschiedene	Nut-
zungskontexte	bei	hoher	Anschlussfähigkeit	transferierbar:	

- Transfer	an	Studierende:	Studierende	erhalten	die	Möglichkeit,	die	Videos	eigen-
ständig	oder	im	Kontext	von	universitären	Lehrveranstaltungen	zugunsten	der	
Erweiterung	des	eigenen	Wissens	und	der	eigenen	Kompetenz	(Transfer	im	Be-
reich	allgemeiner	Kompetenz)	sowie	zugunsten	der	Anwendung	in	Praxisphasen,	
im	Referendariat	und	in	der	Lehrkrafttätigkeit	(Theorie-Praxis-Transfer	zur	Ver-
mittlung	von	Kompetenz	in	der	Leseförderung)	zu	rezipieren.	Eine	erste	Evalua-
tionsstudie	berichtet	dazu	von	positiven	Ergebnissen:	In	einer	experimentellen	
Studie	untersuchten	Aust	et	al.	(eingereicht),	ob	E-Learning-Formate,	die	die	Er-
klärvideos	aus	di2lesen	einsetzen,	dazu	beitragen	können,	nachhaltiges	Wissen	
und	positive	Einstellungen	zum	evidenzbasierten	Leseunterricht	zu	entwickeln.	
Die	teilnehmenden	Lehramtsstudierenden	(N	=	100)	zeigten	positive	Einstellun-
gen	zu	evidenzbasiertem	Leseunterricht	und	ausgeprägtes	deklaratives	Wissen,	
aber	das	prozedurale	Wissen	zum	Leseunterricht	war	vergleichsweise	gering.	Die	
Ergebnisse	unterstreichen	somit	den	vielversprechenden	Einsatz	von	Erklärvi-
deos	in	der	universitären	Ausbildung,	wobei	dieser	aber	offenbar	auch	ihre	Gren-
zen	hat,	wenn	es	um	das	Erlernen	von	prozeduralem	Wissen	geht.	

- Transfer	in	Schule	und	Unterricht:	Die	Erklärvideos	bilden	eine	flexible	und	nied-
rigschwellige	Fortbildungsmöglichkeit	 für	Lehrkräfte	ab,	die	 intrinsisch-selbst-
gesteuert	und	eigenständig	oder	in	(Mikro-)Fortbildungsmaßnahmen	vor	Ort	ge-
nutzt	 werden	 können.	 Angesprochen	wird	 dabei	 das	 gesellschaftliche	Wirken	
jeder	Lehrkraft	im	System	Schule	(Praxistransfer,	ausgehend	von	eigenem,	gesell-
schaftlichem	Handeln).	Durch	die	Bereitstellung	von	Videos,	die	die	Durchfüh-
rung	von	Methoden	für	Schüler*innen	demonstrieren,	wird	zudem	die	tatsächli-
che	Implementation	des	Konzepts	in	den	Unterricht	begünstigt.	

- Transfer	auf	Metaebene	an	Hochschulen	sowie	an	weitere	Akteure:	Durch	die	Be-
reitstellung	 der	 Erklärvideos	 und	 der	 Fördermaterialien	 via	 CC	wird	 anderen	
Fachdisziplinen	und	externen	Hochschulen	der	Transfer	in	der	Lehre	und	Wei-
terbildung	möglich.	Gleiches	gilt	 für	weitere	Einrichtungen	der	Lehrkraft-Fort-	
und	-Weiterbildung	(Transfer	in	die	Weiterbildung),	bspw.	im	Rahmen	der	Initi-
ativen	BiSS-Transfer	und	„Leistung	macht	Schule“	(LemaS)	durch	verschiedene	
Akteure	und	Multiplikatoren.	

Weitere	Nutzungsszenarien	für	die	Anregung	des	Transfers	ergeben	sich	aus	Kommenta-
ren,	die	Lehrkräfte	unterhalb	der	YouTube-Videos	vornehmen	(bspw.	Rückfragen	sowie	
Wünsche	für	zukünftige	Video-Themen),	ebenso	wie	aus	der	Möglichkeit,	im	E-Mail-Sup-
port	des	Projektes	zeitökonomisch	und	nachhaltig	Fragen	von	Lehrkräften	durch	Verweis	
auf	die	Videos	beantworten	zu	können.	Wissenschaftliche	Weiterverwendungen	bestehen	
zudem	bspw.	im	Einsatz	der	Videos	in	Fragebogenstudien	als	Videovignetten.	
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Wenngleich	umfassende	Analysen	der	Videodistribution	sowie	hinsichtlich	mögli-
cher	Lerneffekte	noch	ausstehen,	so	geben	die	statistischen	Abrufdaten	einen	ersten	Ein-
druck	in	die	Nutzung	der	Videos	durch	die	Rezipient*innen:	

	
Abb. 6.: Statistische Einblicke in die Videodistribution via YouTube  
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Hinsichtlich	der	Verbreitung	der	frei	zugänglichen	Videos	lässt	sich	für	den	ersten	zwei-
einhalb	Jahre	nach	Projektstart	(Januar	2021	bis	Juni	2023)	berichten,	dass	die	Videos	via	
YouTube	41.689	Mal	aufgerufen	wurden,	begleitet	von	einer	Wiedergabezeit	von	2.060	
Stunden	(siehe	Abb.	6).	Auffällig	ist,	dass	das	Video	„Was	ist	Lesekompetenz?“	mit	allein	
14.563	Aufrufen	mit	Abstand	die	höchste	Anzahl	an	Zugriffen	aufweist.	73,6	%	der	Nut-
zer*innen	im	Alter	von	18	bis	64	Jahren	sind	weiblich,	26,4	%	männlich.	Zu	verzeichnen	
ist	zudem,	dass	die	größte	Gruppe	an	Nutzer*innen	25	bis	34	Jahre	alt	ist	(28,8	%),	gefolgt	
von	den	35-	bis	44-Jährigen	(27,2	%).	Zur	Auffindbarkeit	der	Videos	kann	dargelegt	wer-
den,	dass	31,4	%	der	Aufrufe	auf	Basis	von	Videovorschlägen,	die	von	anderen	Videos	aus-
gingen,	erfolgten;	17,4	%	der	Aufrufe	resultierten	aus	YouTube-Suchen.	Mit	77,5	%	erfolg-
ten	die	meisten	Aufrufe	aus	Deutschland,	gefolgt	von	Zugriffen	aus	Österreich	(1,4	%)	und	
der	Schweiz	(1,2	%).	Einzelne	Aufrufe	sind	zudem	u.	a.	aus	der	Türkei,	Italien,	Lettland,	
Brasilien	und	Frankreich	zu	verzeichnen,	sodass	eine	 internationale	Verbreitung	ange-
nommen	werden	kann.	Entgegen	üblichen	Trends	im	Abruf	von	Videoangeboten	wurde	
der	Kanal	di2Lesen	bislang	zumeist	über	Computer	abgerufen	(58,0	%),	Handys	wurden	
mit	31,4	%,	Tablets	mit	8,2	%	und	TV-Geräte	mit	2,3	%	genutzt.	Aufgrund	dieses	Ergeb-
nisses	 kann	die	 technische	Entscheidung,	Videos	 in	4K-Qualität	 zu	produzieren,	 legiti-
miert	werden,	da	Geräte	unterschiedlicher	Größe	und	Auflösung	Anwendung	finden	und	
vermutlich	bspw.	für	Projektionen	über	Beamer	etc.	in	Schulen	und	Hochschulen	genutzt	
werden.	Untertitel	wurden	mit	41,4	%	bei	17.262	Videoabrufen	aktiv	verwendet.	Auf	das	
zusätzlich	 bereitgestellte	Webangebot	 außerhalb	YouTubes	 haben	 im	 selben	 Zeitraum	
insgesamt	 38.029	 Nutzer*innen	 zugegriffen	 (15.614	 Zugriffe	 auf	 die	 Video-Website,	
22.415	Zugriffe	auf	die	Download-Seite	für	Begleitmaterialien).	

Um	die	Wirkung	der	Bereitstellung	von	Erklärvideos	auf	verschiedenen	Transfer-
ebenen	weiter	zu	eruieren,	 ist	perspektivisch	eine	Studie	durchzuführen,	die	beispiels-
weise	erfasst,	inwiefern	sich	die	von	Findeisen	et	al.	(2019)	herausgestellten	Effekte	auch	
ausgehend	von	der	Implementation	der	di2Lesen	nachweisen	lassen:	Inwiefern	wird	der	
Cognitive	Load	der	Rezipient*innen	im	Vergleich	zu	anderen	Darbietungsformen	redu-
ziert	und	ist	dieser	Effekt	zielgruppenabhängig?	Welche	emotionalen	Faktoren	gehen	von	
der	Rezeption	der	di2Lesen-Videos	aus?	Und	wie	können	die	produzierten	Videoformate	
noch	verändert	werden,	um	einen	noch	intensiveren	und	nachhaltigeren	Einsatz	in	der	
Aus-	und	Fortbildung	von	Lehrkräften	zu	erzielen?	

4. Fazit: Potenziale und Herausforderungen für den Einsatz von Erklärvideos im 
Wissenschaftstransfer 

Lehrkräfte	stehen	nicht	nur	vor	der	Herausforderung,	eigenes	Wissen	und	persönliche	
Handlungsweisen	fortlaufend	zu	adaptieren	sowie	didaktische	Unterrichtskonzeptionen	
ausgehend	von	individuellen	Bedürfnissen	der	Schüler*innen	und	Klassen	(vgl.	Prenzel,	
2010)	zu	gestalten.	Vielmehr	sind	sie	gefragt,	auch	auf	modifizierte,	curriculare	Vorgaben,	
gesellschaftliche	Transformationen	und	wissenschaftliche	Entwicklungen	zu	 reagieren.	
Um	 den	 Bedingungen,	 die	 auf	 den	 Lernort	 Schule	 einwirken,	 gerecht	 zu	 werden	 und	
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Transferprozesse	zu	begünstigen,	ist	es	Aufgabe	der	Wissenschaft,	Wissen	und	Kompe-
tenzen	verfügbar	zu	machen,	mit	denen	Bildung	und	Erziehung	realisiert	und	fortlaufend	
optimiert	werden	können	(vgl.	ebd.).	Ebendiese	Funktion	wird	durch	die	produzierten	
Erklärvideos	unterstützt:	Sie	zielen	auf	die	Vermittlung	von	Fachwissen	sowie	von	Wissen	
um	 prozedurale	 Abläufe	 von	 Interventionen	 und	 dienen	 zugleich	 dem	 Aufzeigen	 von	
Handlungsstrukturen	und	Methodenanwendungen	zur	Verbesserung	der	Lesefertigkei-
ten	von	Schüler*innen	auf	Basis	diagnosebasierter,	 differenzierter	Fördermaßnahmen.	
Zudem	können	durch	die	multimediale	Kodierung	der	Inhalte	 in	Erklärvideos	(visuelle	
und	sprachlich-auditive	Gestaltung)	verschiedene	Rezeptionskanäle	angesprochen	wer-
den	(vgl.	Fehrmann,	2022)	und	die	Motivation	zum	Transfer	in	den	Unterricht	erhöht	wer-
den.	

Wenngleich	die	kreative	Aufbereitung	wissenschaftlicher	Konzepte	in	Form	von	Er-
klärvideos	die	Sichtbarkeit	des	Forschungsstandes	erhöht	und	diesen	multimedial	erfahr-
bar	macht,	bestehen	auch	Herausforderungen	in	der	Erklärvideo-Produktion,	insbeson-
dere	im	Hinblick	auf	die	Bereitstellung	von	Ressourcen.	Die	Produktion	von	Erklärvideos	
verlangt	hohen	Arbeitseinsatz	von	Wissenschaftler*innen	bei	gleichzeitiger	geringer	An-
erkennung	 in	der	wissenschaftlichen	Gemeinschaft	 (vgl.	Gräsel,	2010).	Bislang	wurden	
beispielsweise	 kaum	multimediale	 Produkte	 für	 den	Wissenschaftstransfer	 produziert	
und	selten	öffentlich	verfügbar	gemacht,	was	nicht	zuletzt	auf	fehlende	Ressourcen	(z.	B.	
Arbeitszeit	und	Equipment)	und	mangelnde	Anreize	(z.	B.	Preise,	Publikationen)	zurück-
zuführen	ist.	Insgesamt	trifft	die	abgewandelte	Redewendung	„kurze	Rede,	langer	Sinn“	
also	tatsächlich	auf	die	Nutzung	von	Erklärvideos	für	den	Praxis-Transfer	zu.	Hinter	die-
ser	„kurzen	Rede“	stehen	allerdings	eine	ganze	Reihe	an	Handlungsschritten,	die	in	Zu-
kunft	stärker	systematisiert	und	honoriert	werden	müssten.	
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Hinweis auf weiterführende Materialien: 

- Eine	ausführliche	Checkliste	zur	Produktion	von	Erklärvideos	 für	den	Wissen-
schaft-Praxis-Transfer,	 die	 ganz	 konkrete	 Produktionshinweise	 zur	 Bildgestal-
tung,	Handlungsschritte	für	die	Bearbeitung	sowie	Tipps	für	die	Distribution	gibt,	
sowie	Vorlagen	für	die	Konzeptdatei,	die	Storyboards	u.	a.	finden	Sie	unter	Link	
https://go.rfehrmann.de/ipbe-hand.	

- Den	di2Lesen-Videokanal	finden	Sie	unter:	https://youtube.com/@di2lesen	
- Die	 Begleitmaterialien	 zum	 Download	 finden	 Sie	 unter:	
https://go.wwu.de/di2lesen	

Förderhinweis 

Das	Projekt	„di2Lesen“	und	die	Produktion	der	Erklärvideos	werden	im	Rahmen	der	For-
schungsverbunde	Leistung	macht	Schule	und	BiSS-Transfer	aus	Mitteln	des	Bundesminis-
teriums	 für	 Bildung	 und	 Forschung	 unter	 den	 Förderkennzeichen	 01JW1801I	 und	
01JI2001D	gefördert.	Die	Verantwortung	für	den	Inhalt	dieser	Veröffentlichung	liegt	bei	
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Professionalisierung von (angehenden) Lehrkräften im 
Bereich Sprachsensibler Fachunterricht an 

beruflichen Schulen1 

Abstract 

Fachlehrkräfte	beruflicher	Schulen	benötigen	Kompetenzen	zum	sprachsensiblen	Unterrichten,	
um	in	heterogenen	Gruppen	allen	eine	erfolgreiche	Bildungsbeteiligung	zu	ermöglichen.	Der	Bei-
trag	 stellt	 die	 Entwicklung	 neuer	 Lehrbausteine	 zur	 phasenübergreifenden	 Verankerung	 von	
Deutsch	als	Zweit-/Fremdsprache	in	die	Hochschullehre	der	PH	Freiburg	vor	und	gibt	Einblicke	
in	die	Herausforderungen	und	Chancen	zweier	Professioneller	Lerngemeinschaften	Sprachsensib-
ler	(Fach-)Unterricht.	
	
Subject	teachers	at	vocational	colleges	should	have	competences	in	language-sensitive	teaching,	
i.e.	they	should	be	able	to	conduct	lessons	in	a	way	that	enables	all	their	students	in	heterogeneous	
groups	to	successfully	participate	in	education.	This	article	outlines	the	development	of	new	study	
modules	for	anchoring	German	as	a	second/foreign	language	across	all	phases	of	teacher	training	
at	the	PH	Freiburg.	Also,	some	insights	concerning	challenges	and	opportunities	of	setting	up	two	
Professional	Learning	Communities	on	language-sensitive	(subject)	teaching	will	be	given.	

Schlagwörter: 

DaZ/DaF,	sprachsensibler	Fachunterricht,	Professionelle	Lerngemeinschaft,	berufliche	Bildung.	
German	as	a	Foreign/Second	Language,	language-sensitive	teaching,	Professional	Learning	Com-
munity,	vocational	education.	

1. Das Projekt FACE - Berufliches Lehramt in der Qualitätsoffensive Lehrerbildung  

1.1 Projekthintergrund  

Der	Lehrkräftemangel	an	beruflichen	Schulen	stellt	seit	längerem	ein	gravierendes	Prob-
lem	der	Unterrichtsversorgung	dar,	das	nur	bedingt	durch	den	Quer-	und	Seiteneinstieg	
von	Fachkräften	in	den	Vorbereitungs-	oder	Schuldienst	gelöst	werden	kann.	Wünschens-
wert	wäre,	dass	Schulabsolvent*innen	ein	grundständiges	berufliches	Lehramtsstudium	
absolvieren.	Die	Pädagogische	Hochschule	(PH)	Freiburg	bietet	seit	2003	in	Kooperation	
mit	der	Hochschule	für	Angewandte	Wissenschaften	(HAW)	Offenburg	vier	Bachelor-Stu-
diengänge	mit	der	Option	Lehramt	im	gewerblich-technischen	Bereich	an.	Diese	ermögli-
chen	die	Anschlussfähigkeit	sowohl	für	einen	ingenieurwissenschaftlichen	als	auch	für	ei-
nen	lehramtsspezifischen	Master	(Vigerske,	Agostini	&	Schöbichen,	2020:	S.	11).	In	diesen	

 
1		 Die	Bezeichnung	berufliche	Schule	wird	in	Baden-Württemberg	synonym	zum	Begriff	der	berufsbil-

denden	Schule	verwendet.	
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sog.	Plus-Bachelor-Studiengängen	können	Studierende	zwischen	verschiedenen	Fächer-
kombinationen	wählen.	

Das	 Projekt	FACE:	 Strukturentwicklung	 und	 Rekrutierung	 im	 Beruflichen	 Lehramt	
(gewerblich-technische	Mangelfächer),	kurz	FACE	─	Berufliches	Lehramt,	wird	im	Rahmen	
der	 Qualitätsoffensive	 Lehrerbildung	 (QLB)	 des	 Bundesministeriums	 für	 Bildung	 und	
Forschung	im	Zeitraum	2020	bis	2023	gefördert.	Im	Sinne	der	Leitgedanken	der	Kohä-
renz	und	Professionsorientierung	der	School	of	Education	FACE	(vgl.	Hellmann,	Kreutz,	
Schwichow	&	Zaki,	2019:	17	ff.)	erfolgt	in	diesem	Projekt	die	systematische	Weiterent-
wicklung	der	beruflichen	Lehramtsstudiengänge	gewerblich-technischer	Fachrichtungen	
(vgl.	Agostini,	Gorski,	Hellmann,	Lange	&	Steinbach,	2022).	Projektziele	sind	u.	a.	die	Stär-
kung	der	Professionsorientierung	durch	stärkere	Kohärenz	zwischen	Ingenieurwissen-
schaften,	 gewerblich-technischen	 Fachdidaktiken	 und	 (beruflicher)	 Bildungswissen-
schaft	 durch	 interdisziplinäre	 Curriculums-	 und	 Lehrentwicklung,	 Integration	 der	
Bereiche	Inklusion/Heterogenität	und	Deutsch	als	Zweit-	und	Fremdsprache	(DaZ/DaF)	
in	die	Curricula	sowie	die	Organisationsentwicklung	und	phasenübergreifende	Koopera-
tion	durch	nachhaltige	Zusammenarbeit	der	die	Lehrer*innenbildung	verantwortenden	
Stellen	 und	 Akteur*innen	 (Hochschulen,	 Seminar	 für	 Ausbildung	 und	 Fortbildung	 der	
Lehrkräfte	Freiburg	(Berufliche	Schulen)	(Seminar	Freiburg	(BS)),	Berufsschulen,	Unter-
nehmen)	(vgl.	Di	Legge,	Fesenmeier	&	Vigerske,	2022).	

Im	Folgenden	werden	das	Konzept	und	erste	Erfahrungen	in	der	Umsetzung	für	die	
beiden	Teilprojekte,	die	Lehrentwicklung	sowie	die	Zusammenarbeit	aller	Akteur*innen	
in	Professionellen	Lerngemeinschaften,	vorgestellt.	

1.2 Lehrentwicklung an der PH Freiburg 

Durch	die	Ratifizierung	der	UN-Behindertenrechtskonvention	von	Bundestag	und	Bun-
desrat	im	Jahr	2009	ist	inklusive	Bildung	in	Deutschland	rechtlich	bindend	(vgl.	Beauf-
tragter	der	Bundesregierung	für	die	Belange	von	Menschen	mit	Behinderungen,	2018:	S.	
2).	Deren	Umsetzung	erfordert	große	Umstrukturierungsprozesse	in	der	Bildungsland-
schaft	weg	vom	Prinzip	der	äußeren	und	hin	zur	inneren	Differenzierung	in	heterogenen	
Lernendengruppen,	auch	in	der	beruflichen	Bildung	(vgl.	Euler,	2016:	S.	29).	Gleichzeitig	
nimmt	die	sprachliche	Heterogenität	an	beruflichen	Schulen	vor	dem	Hintergrund	von	
(Flucht-)Migration,	Anwerbung	von	Auszubildenden	aus	dem	Ausland,	aber	auch	ange-
sichts	konstatierter	 fehlender	bildungssprachlicher	Kompetenzen	bei	Erstsprachler*in-
nen	zu	(vgl.	Roche	&	Terrasi-Haufe,	2019:	S.	167).	Die	(teilweise)	unzureichende	Sprach-
kompetenz	 geht	 einher	 mit	 mangelndem	 Bildungserfolg.	 Die	 Kultusministerkonferenz	
(KMK)	fordert	daher	eine	durchgängige	Sprachbildung	an	beruflichen	Schulen,	die	Ler-
nenden	mit	 und	 ohne	Migrationshintergrund	 zugutekommt	 (vgl.	 Kultusministerkonfe-
renz,	2019:	S.	4).	Der	angemessene	Umgang	mit	Inklusion	und	Heterogenität	sowie	eine	
integrative	Sprachbildung	im	Fachunterricht	bilden	daher	einen	Teil	der	Professionskom-
petenz	von	Lehrkräften	aller	Fächer	und	somit	einen	wichtigen	Kompetenzbereich	in	der	
Lehrkräfteausbildung.	 Für	 das	 Land	 Baden-Württemberg	 liegt	 entsprechend	 ein	 Be-



Kangas et al., Sprachsensibler Fachunterricht an beruflichen Schulen 168 

 

schluss	der	Landesregierung	vor,	der	das	„Studium	von	Inhalten	zu	Grundfragen	der	In-
klusion	 im	 Umfang	 von	mindestens	 6	 ECTS-Punkten“	 in	 allen	 lehramtsbezogenen	 Ba-
chelor-	und	Masterstudiengängen	vorschreibt	(vgl.	Ministerium	für	Soziales,	Gesundheit	
und	Integration	Baden-Württemberg,	2016:	66	f.).		

Im	Projekt		FACE	–	Berufliches	Lehramt	(Teilprojekt	A2:	Heterogenität	und	Deutsch	
als	Zweit-	und	Fremdsprache)	werden	die	Themen	Inklusion,	Heterogenität	und	DaZ/DaF	
in	den	Studiengängen	des	beruflichen	Lehramts	gewerblich-technischer	Fachrichtungen	
an	der	PH		Freiburg	implementiert	(vgl.	Druwe	&	Richter,	2020:	S.	8).	In	Kapitel	2	wird	die	
konzeptionelle	Ausgestaltung	und	strukturelle	Verankerung	mit	dem	Fokus	auf	DaZ/DaF	
genauer	beschrieben.	

Laut	Empfehlung	der	KMK	soll	darüber	hinaus	die	Professionalisierung	im	Bereich	
Sprachsensibilität	an	beruflichen	Schulen	in	alle	Phasen	der	Lehrkräftebildung	integriert	
werden	(vgl.	Kultusministerkonferenz,	2019:	S.	8.)	Dies	erfolgt	am	Standort	Freiburg	u.	a.	
im	Rahmen	von	Professionellen	Lerngemeinschaften,	in	denen	die	Akteur*innen	der	ver-
schiedenen	Phasen	gemeinsam	an	einer	Umsetzung	im	Rahmen	der	Theorie-Praxis-Ver-
netzung	arbeiten.	

1.3 Professionelle Lerngemeinschaften (PLGen) 

Wenn	Wissenschaftler*innen,	Multiplikator*innen	 und	 Lehrkräfte	 sich	 gemeinsam	mit	
schulischen	Entwicklungsthemen	befassen	und	dabei	über	einen	längeren	Zeitraum	ko-
operieren,	ergeben	sich	für	Schulen	Möglichkeiten,	ihr	Lehrpersonal	mit	Unterstützung	
der	Hochschulen	weiter	zu	professionalisieren	und	den	Fachunterricht	weiterzuentwi-
ckeln.	Die	Einrichtung	von	PLGen	wird	im	Rahmen	des	Verbundprojektes	der	School	of	
Education	 FACE	 in	 der	 zweiten	 Förderphase	 der	 QLB	 (Teilprojekt	 P1:	 Schulnetz-
werk/Professionelle	 Lerngemeinschaften)	und	der	dritten	Förderphase	der	QLB	 (Teil-
projekt	A4:	Nachhaltige	Zusammenarbeit	aller	Akteur*innen	und	A2:	Heterogenität	und	
Deutsch	als	Zweit-	und	Fremdsprache)	unterstützt.	Zielsetzung	des	Projektes	ist	es,	die	in	
der	Lehrentwicklung	erstellten	Lehrbausteine	im	Rahmen	einer	PLG	den	Lehrkräften	der	
3.	Phase	zur	Verfügung	zu	stellen	und	im	Sinne	eines	Theorie-Praxis-Transfers	diese	in	
der	Praxis	zu	erproben	(s.	Abb.1).	

In	Kapitel	3	werden	die	Konzeption,	Durchführung	und	Umsetzung	zweier	unter-
schiedlicher	PLGen	zum	sprachsensiblen	Unterrichten	in	beruflichen	Schulen	am	Stand-
ort	Freiburg	vorgestellt.	In	einem	Fazit	werden	die	Erfahrungen	zusammenfassend	dar-
gestellt.	
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2. Etablierung des Querschnittsthemas DaZ/DaF bzw. Sprachbildung im berufli-
chen Lehramt 

2.1 Konzeption eines Moduls Heterogenität und DaZ/DaF für das Höhere Lehramt an 
beruflichen Schulen an der PH Freiburg 

In	den	Studiengängen	Höheres	Lehramt	an	beruflichen	Schulen	der	Fachrichtungen	Elekt-
rotechnik/Informationstechnik,	 Mechatronik,	 Medientechnik/Wirtschaft	 und	 Wirt-
schaftsinformatik	bzw.	Informatik/Wirtschaft,	die	an	der	PH	Freiburg	in	Kooperation	mit	
der	 HAW	Offenburg	 angeboten	werden,	 sollen	 die	 Themen	 DaZ/DaF	 und	 Heterogeni-
tät/Inklusion	im	Umfang	von	jeweils	6	Leistungspunkten	(ECTS)	im	Bachelor	(BA)	und	
Master	(MA)	behandelt	werden.	Zur	nachhaltigen	Verankerung	wird	daher	ein	Konzept	
entwickelt,	das	eine	studienphasen-	und	 lernortübergreifende	Auseinandersetzung	mit	
diesen	Themen	und	somit	einen	frühzeitigen	und	dauerhaften	Erwerb	vernetzten	Profes-
sionswissens	ermöglicht	(vgl.	Hellmann,	2019:	S.	14).	Geplant	ist	dafür	eine	Kombination	
aus	additiven	Lehrveranstaltungen	–	Vorlesungen	und	Seminaren	–	und	die	Integration	
in	die	Fachdidaktik	im	Sinne	eines	Querschnitts	sowie	eine	Einbindung	der	Schulpraxis-
phase.	Für	die	BA-Studiengänge	wird	ein	eigenes	Modul	Heterogenität	und	DaZ/DaF	ge-
schaffen,	 im	 Master	 erfolgt	 die	 Implementierung	 in	 ein	 vorhandenes	 bildungswissen-
schaftliches	Modul.	Die	konzeptionelle	Ausgestaltung	 findet	 in	enger	 interdisziplinärer	
Zusammenarbeit	zwischen	Mitarbeitenden	der	Arbeitsbereiche	Deutsch	als	Zweit-	und	
Fremdsprache,	Soziologie	und	Erziehungswissenschaft	sowie	der	berufsbildenden	Fach-
didaktiken	und	Bildungswissenschaften	an	der	PH	Freiburg	statt.	Eine	Kooperation	be-
steht	 außerdem	 mit	 dem	 Promotionskolleg	 Vom	 fachsensiblen	 Sprachunterricht	 zum	

Abb.	1:	PLG-Konzept	auf	Basis	des	Drei-Tetraeder-Modells	(Gehlen	&	Toll,	2021	in	Anlehnung	
an	Prediger,	Leuders	&	Rösken-Winter,	2017.	In:	Kangas,	Gehlen,	Hertrich	&	Kniffka,	2023)	
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sprachsensiblen	Fachunterricht	am	Standort	Freiburg.	Zudem	erfolgt	eine	inhaltliche	Ab-
stimmung	mit	dem	Seminar	Freiburg	(BS).	So	soll	sowohl	eine	vertikale	als	auch	eine	ho-
rizontale	Kohärenz	erreicht	werden	(vgl.	Hellmann,	2019:	S.	18).	

Zur	Festlegung	relevanter	Inhalte	und	Lernziele	wurde	zunächst	eine	Bedarfsana-
lyse	durchgeführt,	die	folgende	Schritte	umfasste:	eine	Studierendenbefragung	zu	Einstel-
lungen	 bezüglich	Mehrsprachigkeit	 und	 Sprachbildung	 im	 Fachunterricht,	 die	 Analyse	
von	Ordnungsmitteln	und	Unterrichtsmaterial	beruflicher	Bildungsgänge	in	den	einschlä-
gigen	Fachrichtungen	sowie	die	Analyse	bestehender	DaZ/DaF-Curricula	bzw.	-Handrei-
chungen	für	die	berufliche	Aus-	und	Weiterbildung	(z.	B.	das	SpraSiBeQ-Rahmencurricu-
lum;	Kimmelmann,	Ohm,	Schramm,	Birnbaum,	Dippold-Schenk,	Hirsch,	Kupke,	Seyfarth	&	
Wernicke,	 2014).	 Auf	 dieser	 Grundlage	wurden	Kompetenzbeschreibungen	 erarbeitet.	
Darauf	 aufbauend	 wurden	 Lehrbausteine	 konzipiert	 und	 in	 bestehenden	 fachdidakti-
schen	 und	 bildungswissenschaftlichen	 Lehrveranstaltungen	 der	 BA-	 und	 MA-Studien-
gänge	Höheres	Lehramt	erprobt,	mittels	Fragebogen	evaluiert	und	ggf.	angepasst.	Parallel	
wurde	in	einem	komplexen	Abstimmungsprozess	zwischen	PH	Freiburg	und	HAW	Offen-
burg	die	curriculare	Verankerung	der	Querschnittsthemen	in	den	BA-	und	MA-Studien-
gängen	Höheres	Lehramt	vorgenommen.	Zu	Projektbeginn	wurden	zwei	neu	zu	konzipie-
rende	 Lehrveranstaltungen	 DaZ/DaF	 und	 Inklusion/Heterogenität	 anvisiert,	 jedoch	
waren	seinerzeit	die	Ressourcen	und	Zuständigkeiten	aus	den	Bereichen	Berufspädago-
gik,	Erziehungswissenschaft,	Soziologie	und	DaZ/DaF	an	der	PH	nicht	eindeutig	geklärt,	
sodass	das	ursprüngliche	Vorhaben	nicht	umgesetzt	wurde.	 Stattdessen	wurde,	 in	Ab-
stimmung	 mit	 den	 unterschiedlichen	 Akteur*innen,	 beschlossen,	 bereits	 bestehende	
Lehrveranstaltungen	zu	den	einschlägigen	Themen	aus	den	Lehramtsstudiengängen	Pri-
mar-	und	Sekundarstufe,	den	BA-	und	MA-Studiengängen	DaZ/DaF	und	dem	Hochschul-
zertifikat	DaZ	an	der	PH	Freiburg	für	Studierende	des	beruflichen	Lehramts	zu	öffnen.	Die	
dort	erworbenen	Inhalte	sollten	anschließend	durch	eine	Integration	in	die	fachdidakti-
sche	 Lehre	 fachspezifisch	 konkretisiert	werden.	Das	 heißt,	 die	 entstandenen	Lehrbau-
steine	sind	für	die	Integration	in	Fachdidaktikseminare	vorgesehen.	Zu	den	ausgearbeite-
ten	Lehrbausteinen	wird	eine	Handreichung	mit	fachlichen	Hintergrundinformationen	zu	
den	einzelnen	Themen	sowie	Umsetzungshinweisen	erarbeitet	und	den	Fachdidaktikdo-
zierenden	zur	Verfügung	gestellt.	

2.2 Inhalte und Kompetenzen im Bereich Sprachbildung 

Angesichts	der	ausdifferenzierten	beruflichen	Bildungslandschaft	und	der	daraus	resul-
tierenden	großen	Bandbreite	an	Bildungszielen,	aber	auch	an	fachlichen	und	sprachlichen	
Voraussetzungen	der	Lernenden	 ist	das	übergeordnete	Ziel,	dass	angehende	Fachlehr-
kräfte	in	der	Lage	sind,	kompetent	mit	sprachlicher	Heterogenität	in	Lernendengruppen	
unterschiedlicher	beruflicher	Schularten	umzugehen.	Um	dies	leisten	zu	können,	sollen	
Lehramtsstudierende	zunächst	dazu	befähigt	werden,	sprachlich-kommunikative	Anfor-
derungen	in	beruflichen	Bildungskontexten	zu	identifizieren.	Darauf	aufbauend	erwerben	
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sie	Kenntnisse	zu	Konzepten	und	Methoden	der	sprachsensiblen	Unterrichtsplanung,	-ge-
staltung	und	-interaktion.	Für	das	neue	Modul	sind	folgende	Qualifikationsziele	und	Lern-
inhalte	zu	zwei	thematischen	Schwerpunkten	geplant:		

Der	erste	Schwerpunkt	liegt	auf	der	Diagnose	von	sprachlich-kommunikativen	An-
forderungen	in	Schule	und	Betrieb.	Die	Studierenden	sollen	dazu	befähigt	werden,	auf	der	
einen	Seite	grundlegende	sprachlich-kommunikative	Anforderungen	im	Fachunterricht	
sowie	in	betrieblichen	Interaktionssituationen	zu	identifizieren	und	auf	der	anderen	Seite	
sprachliche	Ressourcen	der	Schüler*innen	zu	erkennen	und	mit	Bezug	auf	die	sprachli-
chen	Anforderungen	den	Sprachstand	der	Schüler*innen	einzuschätzen.	Darüber	hinaus	
sollen	 sie	 den	 Zusammenhang	 und	 Einfluss	 unterschiedlicher	 fachlicher,	 sprachlicher	
und/oder	kulturbezogener	Kenntnisse	auf	das	Lernen	beurteilen	können.	In	diesem	The-
menbereich	wird	die	Bedeutung	von	Kommunikation,	Sprache	und	Sprachkompetenz	für	
den	 Bildungserfolg	 im	 berufsbildenden	 Kontext	 beleuchtet	 und	 für	 Lernende	mit	 DaZ	
(exemplarisch)	konkretisiert.	Es	werden	für	den	schulischen	und	betrieblichen	Kontext	
relevante	Sprachregister	wie	Bildungs-,	Fach-	und	Berufssprache	hinsichtlich	ihrer	Dis-
kursfunktionen	und	typischer	sprachlicher	Merkmale	in	den	Blick	genommen.	Berufliche,	
fachliche	sowie	schulische	Textsorten	und	Gesprächsarten	werden	auf	Diskursmuster	so-
wie	mögliche	Sprachhürden	hin	analysiert.	Der	berufliche	Fachunterricht	wird	so	als	Ort	
der	fachlichen	und	sprachlichen	Sozialisation,	d.	h.	als	Erwerbssituation	sachfachlicher	Li-
teracy,	in	den	Blick	genommen.	Die	Studierenden	lernen	außerdem	informelle	und	for-
melle	Verfahren	der	Sprachdiagnostik	kennen.	

Der	zweite	Schwerpunkt	 liegt	auf	sprachsensibler	Unterrichtsplanung	und	Unter-
richtsinteraktion.	 Die	 Studierenden	 sollen	 lernen,	 den	 Sprachbedarf	 für	 Unterrichtsin-
halte	aus	fachlicher	Sicht	zu	ermitteln	sowie	Lernziele	für	fachliche	und	sprachliche	In-
halte	 zu	 formulieren	 und	 diese	 aufeinander	 zu	 beziehen.	 Darauf	 aufbauend	 sollen	 sie	
Unterricht	unter	Berücksichtigung	des	individuellen	Lern-	und	Sprachstands	so	planen	
können,	dass	 fachliche	und	 sprachliche	Kompetenzen	 zielgerichtet	 auf-	und	ausgebaut	
werden.	Studierende	sollen	in	der	Lage	sein,	Unterrichtsmaterial	kriteriengeleitet	auf	die	
sprachliche	Angemessenheit	zu	analysieren,	ggf.	anzupassen	oder	selbst	zu	erstellen.	Sie	
sollen	außerdem	Handlungsmöglichkeiten	für	eine	sprachbedarfsgerechte	Unterrichtsin-
teraktion	kennen	und	diese	an	Beispielen	reflektieren	können.	Hierfür	lernen	die	Studie-
renden	 methodisch-didaktische	 Ansätze	 zum	 Ausbau	 bildungs-	 und	 fachsprachlicher	
Kompetenzen	 wie	 (Makro-	 und	 Mikro-)	 Scaffolding	 (Gibbons,	 2015;	 Kniffka	 &	 Neuer,	
2017)	und	Sheltered	Instruction	Observation	Protocol	(SIOP)	(Echevarría,	Vogt	&	Short,	
2017)	kennen.	Zur	Förderung	der	Kommunikation	am	Arbeitsplatz	wird	die	Szenariodi-
daktik	eingeführt,	die	sich	aufgrund	der	Nähe	zum	Prinzip	der	vollständigen	Handlung	in	
besonderem	Maße	für	die	Berufspädagogik	eignet	(vgl.	Roche	et	al.,	2019:	S.	171).	Außer-
dem	werden	Strategien	zum	Umgang	mit	Fachtexten	auf	der	Basis	psycholinguistischer	
Erkenntnisse	zum	Textverstehen	(Kniffka	&	Wittmann,	2022)	sowie	zur	Produktion	fach-
spezifischer	Textsorten	(z.	B.	Genredidaktik,	Gürsoy,	2018;	Ciklasahin	&	Lang,	2020)	er-
arbeitet.	Angesichts	multilingualer	Klassenzimmer	und	des	noch	immer	vorherrschenden	
monolingualen	Habitus	an	Schulen	 (Gogolin,	2008)	werden	Mehrsprachigkeitsdidaktik	
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und	 Translanguaging	 thematisiert	 und	 so	 eine	 ressourcenorientierte	 Perspektive	 auf	
Mehrsprachigkeit	fokussiert.	

2.3 Struktur des Moduls 

Die	Themen	DaZ/DaF	und	Inklusion/Heterogenität	werden	in	drei	aufeinanderfolgenden	
Semestern	curricular	verankert	(vgl.	Abb.	2).	Das	Modul	Heterogenität	und	DaZ/DaF	er-
streckt	sich	über	das	6.	und	7.	Semester.	Im	1.	MA-Semester	können	die	Studierenden	ihre	
Kenntnisse	in	Bezug	auf	die	o.	g.	Themen	vertiefen.	

Im	Rahmen	des	Moduls	Heterogenität	und	DaZ/DaF	besuchen	die	Studierenden	zunächst	
verpflichtend	 zwei	 einführende	 Lehrveranstaltungen	 zu	 Inklusion	 und	 Sprachbildung.	
Hierfür	wird	voraussichtlich	ein	Seminar	aus	dem	BA-Studiengang	DaZ/DaF	mit	Themen-
schwerpunkt	Fach-/Berufssprache	für	die	Studierenden	des	Höheren	Lehramts	geöffnet.	
Parallel	werden	die	Inhalte	im	Begleitseminar	zur	Fachdidaktik	technischer	Fachrichtun-
gen	vertieft	und	für	die	einzelnen	Fachbereiche	konkretisiert,	wofür	acht	Unterrichtsein-
heiten	vorgesehen	sind.	Hierfür	stehen	den	Fachdidaktikdozierenden	Lehrbausteine	zu	
folgenden	Themen	zur	Verfügung:	Bedeutung	von	Sprachkompetenz	in	der	beruflichen	Bil-
dung,	Die	Sprache(n)	an	beruflichen	Schulen,	Prinzipien	des	sprachsensiblen	Unterrichtens,	
Sprachsensible	Unterrichtsplanung	und	Sprachsensible	Unterrichtsinteraktion.	Auf	dieser	
Grundlage	erhalten	die	Studierenden	für	die	an	das	6.	Semester	anschließende	vierwö-
chige	Schulpraxisphase	einen	Beobachtungsauftrag.	Hierfür	wählen	die	Studierenden	ei-
nen	Beobachtungsschwerpunkt	aus	dem	Bereich	Sprachbildung	oder	Inklusion/Hetero-
genität	(vgl.	Abb.	3).	Die	Schulpraxisphase	soll	den	Studierenden	außerdem	den	Rahmen	
bieten,	 kennengelernte	 Prinzipien	 und	 Methoden	 des	 sprachsensiblen	 Unterrichtens	
selbst	zu	erproben.	
	

Abb.	2:	Einbettung	der	Themen	DaZ/DaF	und	Inklusion/Heterogenität	im	Studienverlauf	der	Ko-
operationsstudiengänge	Höheres	Lehramt	an	beruflichen	Schulen;	Grafik:	Kangas,	2023	
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Im	7.	Semester	werden	 im	Rahmen	des	Fachdidaktikseminars	Unterrichtsanalyse,	 -pla-
nung	und	-gestaltung	in	beruflichen	Bildungsgängen	die	Beobachtungen	und	Erfahrungen	
der	Schulpraxisphase	gemeinsam	reflektiert.	Im	weiteren	Seminarverlauf	soll	der	Aspekt	
der	Sprachbildung	bei	Themen	wie	Unterrichtsanalyse,	didaktische	Jahresplanung,	Kon-
zeption	von	Lernsituationen	und	Unterrichtsgestaltung	durchgehend	integrativ	Berück-
sichtigung	 finden,	 wobei	 den	 Fachdidaktikdozierenden	 Umsetzungsvorschläge	 in	 der	
Handreichung	zur	Verfügung	stehen.		

Im	Master	werden	Vertiefungsseminare	zu	Sprachbildung	und	Inklusion/Heteroge-
nität	im	Wahlpflichtbereich	des	Moduls	Besondere	Bereiche	und	Aspekte	der	beruflichen	
Bildung,	das	im	ersten	Semester	angesiedelt	ist,	verankert.	In	diesem	Modul	stehen	insge-
samt	vier	Themenbereiche	zur	Auswahl,	aus	denen	zwei	gewählt	werden	–	neben	den	be-
reits	 genannten	noch	die	 Seminare	Transformationsprozesse	 in	 der	 beruflichen	Bildung	
und	Bildungssysteme	und	Berufsbildung	im	internationalen	Vergleich	–,	wobei	jedoch	min-
destens	ein	Seminar	mit	DaZ/DaF-	oder	Inklusionsbezug	gewählt	werden	muss.	Für	die	
Studierenden,	die	sich	für	die	Vertiefung	DaZ/DaF	entscheiden,	stehen	voraussichtlich	Se-
minare	zu	den	Themen	Zweitsprachen-	und	Mehrsprachigkeitsdidaktik	sowie	Sprachbil-
dung	im	Fachunterricht	mit	Fokus	auf	Scaffolding	zur	Auswahl.	Nach	dem	ersten	MA-Se-
mester	erfolgt	dann	eine	weitere	Schulpraxisphase,	in	der	das	nun	vertiefte	Wissen	zur	
Anwendung	gebracht	werden	kann.	So	sollen	über	den	Zeitraum	von	drei	Semestern	pro-
fessionelle	Kompetenzen	zum	sprachsensiblen	Unterrichten	an	beruflichen	Schulen	auf-
gebaut,	erprobt	und	reflektiert	werden.	

Abb.	3:	Beobachtungskarte	für	die	Schulpraxisphase;	Sachs	&	Kangas,	
2023	
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2.4 Einblick in die Pilotierung  

Von	2021	bis	2023	wurden	Lehrbausteine	mit	der	Zielgruppe	kontinuierlich	erprobt	und	
evaluiert:	Eine	umfangreiche	Pilotierung,	die	 sieben	Sitzungen	à	90	Minuten	umfasste,	
fand	im	Sommersemester	2022	im	bildungswissenschaftlichen	Seminar	Transformations-
prozesse	in	der	beruflichen	Bildung	im	1.	MA-Semester	statt	(Kangas,	2022).	An	dem	Semi-
nar	nahmen	knapp	20	Studierende	aus	den	gewerblich-technischen	Kooperationsstudi-
engängen	und	den	Bereichen	Pflege	und	Gesundheit	teil.	Der	inhaltliche	Schwerpunkt	lag	
auf	 den	 sprachlich-kommunikativen	 Anforderungen	 in	 Beruf	 und	 beruflicher	 Bildung	
(vgl.	Abb.	4)	sowie	auf	dem	lernförderlichen	Umgang	mit	Fachtexten	im	Unterricht.	Ab-
schließend	wurden	wichtige	Prinzipien	des	sprachsensiblen	Unterrichtens	aufgezeigt	und	
Chancen	und	Grenzen	diskutiert.		

Die	Themen	wurden	u.	a.	anhand	von	authentischen	Fällen,	die	aus	Interviewdaten	ge-
wonnen	worden	waren,	und	Unterrichtsmitschnitten	aus	dem	berufsbildenden	Bereich	
erarbeitet,	was	von	den	Studierenden	als	besonders	lernförderlich	bewertet	wurde.	Dabei	
wurden	die	unterschiedlichen	fachlichen	Hintergründe	und	beruflichen	Erfahrungen	bzw.	
Lehrerfahrungen	der	Studierenden	einbezogen.	Eine	vertiefte	Reflexion	der	Seminarin-
halte	erfolgte	durch	das	seminarbegleitende	Verfassen	eines	Lerntagebuchs	sowie	eines	
Mini–Portfolios	 nach	 Abschluss	 der	 Themeneinheit.	 Im	 Verlauf	 der	 sieben	 Sitzungen	
konnten	 erste	 Grundlagen	 für	 die	 Berücksichtigung	 sprachlicher	 Anforderungen	 im	

Abb.	4:	Ergebnisse	der	Gruppenarbeit	zu	Kommunikationsanlässen	im	Beruf	
in	der	Einstiegssitzung	der	Pilotierung	im	Sommersemester	2022;	Foto:	Kan-

gas	
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(Lernfeld-)Unterricht	 und	 eine	 zielgerichtete	 integrative	 Sprachbildung	 erarbeitet	 und	
reflektiert	 werden.	 Die	 Erprobung	 verdeutlichte	 jedoch	 auch	 die	 Notwendigkeit	 einer	
langfristig	angelegten,	phasenübergreifenden	Professionalisierung,	die	auf	den	nachhal-
tigen	Ausbau	von	Wissen,	Fertigkeiten	und	Einstellungen	(vgl.	Kimmelmann	et	al.,	2014:	
S.	9)	im	Kompetenzbereich	Sprachbildung	abzielt.		

2.5 Zwischenfazit 

Die	geplante	studienphasenübergreifende	Beschäftigung	mit	dem	Thema	Sprachbildung	
im	Fachunterricht,	beginnend	im	Bachelor	und	fortgesetzt	im	Master,	bietet	den	Studie-
renden	die	Chance	einer	vertieften	Auseinandersetzung,	praktischen	Anwendung	und	Re-
flexion	und	 somit	die	Möglichkeit,	 professionelle	Kompetenzen	 langfristig	 aufzubauen.	
Hierfür	ist	die	 inhaltliche	Kohärenz	zwischen	den	einzelnen	Bausteinen	des	Moduls	 im	
Bachelor	und	den	Lehrveranstaltungen	im	Master	essenziell.	Da	diese	von	unterschiedli-
chen	Akteur*innen	ausgebracht	werden	–	Dozierende	der	gewerblich-technischen	Fach-
didaktiken,	Dozierende	der	Sprachwissenschaft	bzw.	des	Fachbereichs	DaZ/DaF	–,	wird	
auch	 künftig	 eine	 kontinuierliche	 interfakultäre	 Abstimmung	 und	 Zusammenarbeit	 an	
der	Hochschule	erforderlich	sein.	Die	Kombination	aus	additiven	und	 integrativen	Ele-
menten	in	der	hier	vorgestellten	Form	bietet	die	Chance,	sich	ergänzende	Expertisen	mit	
Schwerpunkt	auf	Sprachwissenschaft	und	-didaktik	bzw.	gewerblich-technischer	Fachdi-
daktik	zu	nutzen.	Die	Umsetzung	der	integrativen	Bestandteile	in	der	Fachdidaktik	hängt	
jedoch	stark	vom	jeweiligen	Dozenten	bzw.	der	jeweiligen	Dozentin	ab,	der/die	ggf.	bereit	
sein	muss,	sich	in	die	Querschnittsthemen	einzuarbeiten.	Hier	zeigte	sich	im	Projektver-
lauf	auf	struktureller	Ebene	auch	die	Herausforderung	häufiger	Personalwechsel	im	Mit-
telbau	und	eine	daraus	resultierende	fehlende	Kontinuität	in	der	fachdidaktischen	Lehre.	
Die	im	Rahmen	des	Projekts	ausgearbeitete	Handreichung	und	das	Seminarmaterial	sol-
len	als	Unterstützung	dienen	und	so	zur	nachhaltigen	Etablierung	des	Themas	Sprachbil-
dung	in	den	Studiengängen	–	auch	im	Sinne	eines	Querschnitts	–	beitragen.	

3. Etablierung von Professionellen Lerngemeinschaften zum sprachsensiblen 
(Fach-)Unterricht 

3.1 Zusammenarbeit der Akteur*innen in Professionellen Lerngemeinschaften 

Eine	Zielsetzung	des	Projekts	FACE	–	Berufliches	Lehramt	ist	im	Teilprojekt	A	Strukturent-
wicklung	 die	Förderung	der	nachhaltigen	Zusammenarbeit	mit	 allen	Akteur*innen	der	
Lehrerbildung,	um	den	Wissenschafts-	und	Praxisbezug	zu	verbessern,	diesen	insbeson-
dere	in	Bezug	auf	relevante	Entwicklungsthemen	von	Unterricht	und	Schule	zu	gewähr-
leisten	sowie	in	der	Zusammenarbeit	in	PLGen	die	Rolle	der	Hochschule	als	Fortbildungs-
anbieter	zu	stärken.	Kansteiner	et	al.	nähern	sich	der	Definition	einer	PLG	anhand	der	
Begriffsmerkmale	„Professionalität“,	„Lernen“	und	„Gemeinschaft“:	

zum	einen	können	die	an	einer	PLG	beteiligten	Lehrkräfte	kollektive	Erfahrungsgewinne	aus	
Maßnahmen	der	Unterrichtsentwicklung	schöpfen,	die	gemeinschaftlich	geplant,	umgesetzt,	
überprüft	und	kritisch	reflektiert	werden.	Da	sich	eine	derartige	Zusammenarbeit	auf	die	
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Optimierung	 schülerseitiger	 Lernprozesse	 konzentriert	 und	 zugleich	 eine	 stete	Revision	
und	Verbesserung	professioneller	Kompetenzen	der	Lehrkräfte	erlaubt,	erhält	das	‚Lernen‘	
sogar	eine	doppelte	Akzentuierung.	(Kansteiner,	Stamann,	Buhren	&	Theurl,	2020:	S.	45).	

Für	 die	 erfolgreiche	Arbeit	 in	 PLGen	werden	 die	 folgenden	 drei	 Kerndimensionen	 ge-
nannt:	

1. eine	aktionale	Dimension	der	kooperativen	Entwicklung	von	Unterrichtsmaterialien	
im	ko-konstruktiven	Prozess	eines	reflektierenden	Dialogs,	

2. eine	ideelle	Dimension	des	normativen	Konsenses	(geteilte	Werte	und	Ziele)	sowie	
3. die	strukturelle	Dimension	einer	tragfähigen	Infrastruktur	mit	entsprechenden	Res-

sourcen	zeitlicher	und	organisatorischer	Art.	(Kansteiner	et	al.,	2020:	S.	48)	

Im	Folgenden	werden	Chancen	und	Herausforderungen	zweier	unterschiedlich	struktu-
rierter	PLGen	zum	sprachsensiblen	Unterrichten	aufgezeigt,	die	im	Rahmen	des	Projekts	
etabliert	wurden.	

3.2. PLG an der Richard-Fehrenbach-Gewerbeschule Freiburg 

Im	Schuljahr	2021/22	trafen	sich	im	Rahmen	einer	Pilot-PLG	Vertreter*innen	aus	Hoch-
schule,	Schule	und	betrieblicher	Ausbildung,	um	erste	Schritte	zur	Konzeption	der	PLGen	
mit	den	Zielgruppen	zu	gehen.	Der	zeitliche	Umfang	der	geplanten	PLGen	sollte	entspre-
chend	den	Empfehlungen	für	Lehrkräftefortbildungen	mehrere	(4–6)	Termine	im	Schul-
jahr	für	online/Präsenz-Veranstaltungen	sowie	Umsetzungsphasen	zwischen	den	Termi-
nen	umfassen	(Gehlen,	2021).	

Nachdem	sich	 im	Rahmen	einer	ersten	Ausschreibung	der	PLG	im	Frühjahr	2022	
nicht	genügend	Teilnehmer*innen	angemeldet	hatten,	erfolgte	eine	Weiterentwicklung	
der	Konzeption	und	Umsetzung	der	PLG	Sprachsensibler	Fachunterricht	in	enger	Abspra-
che	und	Kooperation	mit	dem	Leiter	der	Berufsschule	der	Richard-Fehrenbach-Gewerbe-
schule	in	Freiburg,	der	Interesse	an	der	PLG	signalisierte.	Die	Termine	wurden	so	ausge-
wählt,	 dass	 die	 Lehrkräfte	 der	 Gewerbeschule	 sie	 nachmittags,	 in	 einem	 gewohnten	
Zeitfenster,	wahrnehmen	könnten.	Geplant	wurden	sechs	zweistündige	Termine	begin-
nend	im	Schuljahr	21/22	und	weitere	fünf	verteilt	über	das	Schuljahr	22/23.	Zwischen	
den	Terminen	erfolgten	der	Austausch	in	Kleingruppen	und	die	Umsetzung	von	selbstge-
steckten	Zielen	anhand	der	 (Weiter-)Entwicklung	eigener	 fachspezifischer	Materialien.	
Als	Inhalte	wurden	folgende	Schwerpunkte	gesetzt:	Sprachlich-kommunikative	Anforde-
rungen	(nicht	nur)	an	DaZ-Lernende	in	beruflichen	Lehr-Lern-Settings;	Leseverstehens-
prozesse:	Wie	laufen	Sprachverarbeitungsprozesse	und	Textverstehen	ab	und	wodurch	
werden	sie	beeinträchtigt?;	Sprachdiagnostik	und	Analyse	von	Lernmaterialien;	Planung	
sprachsensiblen	 Unterrichts	 für	 heterogene	 Gruppen	 nach	 dem	 SIOP-Modell	 und	 dem	
Scaffolding-Modell	nach	Gibbons	(2015)	sowie	nach	dem	Phasenmodell	von	Kniffka	und	
Neuer	(2017:	S.	46).	Zur	PLG	meldeten	sich	sieben	Lehrkräfte	aus	verschiedenen	Fächern	
und	von	drei	verschiedenen	beruflichen	Schulen	der	Region	Freiburg	an.	Die	PLG-Sitzun-
gen	wurden	vom	Team	der	PH	Freiburg	organisatorisch	vor-	und	nachbereitet.	Die	Refe-
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rentinnen	gaben	an	jeder	Sitzung	fachliche	Inputs.	In	einem	Padlet	stellten	die	Teilneh-
menden	ihre	ausgewählten	Texte	online,	anhand	derer	sie	das	Fachwissen	anwenden	und	
umsetzen.	Im	Juli	2022	startete	die	Gruppe	im	kleinen	Kreis	im	Bewusstsein,	dass	dieses	
große	Thema	für	sie	 in	kleinen	machbaren	Schritten	umgesetzt	werden	sollte	(Gehlen,	
Kangas	&	Kniffka,	2022).	

Die	vier	ersten	Termine	wurden	inhaltlich	in	Absprache	mit	den	Teilnehmenden	ge-
staltet.	Im	ersten	Termin	führte	Frau	Kniffka	in	die	Prinzipien	und	Methoden	des	sprach-
sensiblen	Fachunterrichts	ein.	Die	Lehrkräfte	zeigten	auf,	welchen	herausfordernden	Si-
tuationen	 sie	 im	 Unterrichtsalltag	 begegnen,	 die	 mit	 sprachlichen	 Aspekten	
zusammenhängen,	und	die	Erwartungen	und	Wünsche	der	Lehrkräfte	wurden	erfasst	und	
diskutiert.	Zum	zweiten	Termin	erhielten	die	Lehrkräfte	den	Beobachtungsauftrag	zu	eru-
ieren,	an	welchen	Stellen	im	Unterricht	sie	sprachliche	Probleme	wahrnehmen.	

Auch	in	den	folgenden	drei	Sitzungen	im	ersten	Schulhalbjahr	22/23	gab	es	in	Ab-
stimmung	mit	den	Teilnehmenden	der	PLG	jeweils	einen	fachlichen	Input,	eine	Arbeits-
phase	mit	ausgewählten	Dokumenten	der	Lehrkräfte	und	zwischen	den	Terminen	jeweils	
einen	zum	aktuellen	Thema	passenden	Impuls.	

3.3 PLG am Beruflichen Schulzentrum (BSZ) Waldkirch  

Eine	weitere	PLG	entstand	am	BSZ	Waldkirch,	 die	 jedoch	als	 klassische	 Schulentwick-
lungsmaßnahme	verankert	werden	sollte.	Dies	bedeutet,	dass	Fortbildungsphasen	pri-
mär	durch	die	Ressourcen	des	schulischen	Systems	betreut	werden	und	die	Lehrkräfte	
für	diese	vom	Unterricht	 freigestellt	werden	können.	Konkret	wird	der	 fachliche	 Input	
über	eine	Fachberaterin	Unterrichtsentwicklung	Sprachförderung/Sprachsensibler	Fach-
unterricht	eingebracht,	die	auch	in	engem	Austausch	mit	der	PH	Freiburg	steht.	Um	die	
Chance	auf	eine	nachhaltige	Implementierung	des	Teams	an	der	Schule	sicherzustellen,	
wurde	eine	Fachberaterin	für	Schulentwicklung	hinzugezogen.		

Im	Schuljahr	22/23	 startete	die	Arbeitsgruppe	mit	 sechs	Lehrkräften	und	 einem	
Pensum	von	fünf	Fortbildungsterminen,	von	denen	vier	als	halbtägige	Veranstaltung	und	
eine	als	ganztägige	Veranstaltung	konzipiert	wurden.	Die	 folgenden	drei	Bereiche	sind	
dabei	charakteristisch	für	die	Arbeitsweise	der	PLG	(Bonsen	&	Rolff,	2006:	S.	169):			

	
Akquise,	geteilte	Führung	und	unterstützende	Rahmenbedingungen	 	
Die	Akquise	fand	über	eine	persönliche	Ansprache	im	Kollegium	durch	die	in	das	Projekt	
abgeordnete	Lehrkraft	statt	und	das	Team	aus	sechs	Lehrkräften	verschiedener	Fächer	
konnte	auf	diesem	Weg	relativ	einfach	formiert	werden.	Grundlegende	Entscheidungen	
im	Team	werden	gemeinschaftlich	getroffen.	Folgende	zentrale	Fragestellungen	waren	
aus	organisatorischer	Perspektive	für	das	Team	von	Bedeutung:	„Wann	arbeiten	wir	ge-
meinsam?“,	 „Welche	 Arbeitsweisen	 legen	 wir	 fest?“,	 „Wie	 soll	 unsere	 Dokumentation	
sein?“,	„Welche	Rolle	geben	wir	uns	und	wie	kommunizieren	wir	intern	und	extern?“.	Da	
Lehrkräfte	im	Schulalltag	häufig	Zusatzaufgaben	übernehmen	und	es	im	Schulsystem	we-
nig	Möglichkeiten	gibt,	attraktive	Leistungsanreize	zu	setzen,	ist	die	erste	Frage	von	zent-
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raler	Bedeutung.	Ohne	ein	gemeinsames	Zeitfenster	besteht	die	Gefahr,	dass	der	gemein-
same	Austausch	und	die	Zusammenarbeit	im	Team	terminbedingt	zerfasert	sind	und	das	
Team	nicht	(effektiv)	arbeiten	kann.			
	
Gemeinsame	Werte,	Visionen		
Gemeinsame	Werte,	Problemlagen	und	eine	gemeinsame	Vision	der	Kolleg*innen	waren	
der	Grundstein,	der	die	PLG	überhaupt	erst	ermöglichte.	Diese	wurden	in	der	ersten	Sit-
zung	in	der	Gruppe	erarbeitet.	Eng	damit	verbunden	war	eine	klare	Definition	der	Ziel-
vorstellungen	im	Team.	Dies	erfolgte	durch	das	Modell	des	Golden	Circle	(Sinek,	2009),	
bei	dem	die	Frage	nach	dem	„Warum	tun	wir	das?“	im	Mittelpunkt	steht,	und	erst	da-
nach	werden	die	beiden	anderen	Dimensionen	„Vorgehen“	und	„Ergebnis“	präzisiert.	
Hierbei	zeigte	sich,	dass	das	‚Warum‘	zwangsläufig	mit	einem	klaren	Mehrwert	–	im	
Sinne	eines	für	den	Arbeitsalltag	realen	Nutzens	–	für	die	Lehrkräfte	verknüpft	sein	
sollte,	wenn	man	diese	für	zusätzliche	Arbeitspakete	gewinnen	möchte	(vgl.	Kangas	et	
al.,	2023).																																			
	
Geteilte	Praxis	und	gemeinsames	Lernen		
Die	Deprivatisierung	von	Unterricht	gilt	als	Voraussetzung	für	eine	gemeinsame	(Unter-
richts-)Entwicklung	im	Kollegium	und	somit	auch	für	das	Konzept	der	PLG.	Im	November	
2022	entschied	sich	die	Gruppe	dazu,	eine	Unterrichtsbeobachtung	nach	dem	Konzept	
der	Lesson-Study	(Mewald,	2019)	durchzuführen.	Diese	bildete	die	Grundlage	für	zukünf-
tigen	Zielsetzungen	und	das	weitere	Arbeiten.	Durch	die	Unterrichtbeobachtung	mit	Blick	
auf	 die	 verschiedenen	Unterrichtsphasen	 (Einstieg,	 Erarbeitung	 und	 Sicherung)	 zeigte	
sich,	dass	die	Aufmerksamkeit	der	Schüler*innen	mit	zunehmender	Komplexität	 in	der	
Erarbeitungsphase	 der	 Unterrichtsstunde	 nachließ.	 Hypothetische	 Erklärungsansätze	
des	Teams	sahen	mögliche	Ursachen	für	das	Schülerverhalten	in	einer	zu	uneindeutigen	
Aufgabenstellung,	 in	anspruchsvollen	Gesetzesauszügen,	 fehlendem	Vorwissen,	um	die	
Situation	 individuell	richtig	verorten	zu	können,	und	Schwierigkeiten	 im	Ausdruck	mit	
Fachvokabular.	Im	Team	kristallisierte	sich	somit	der	Wunsch	heraus,	sich	in	der	nächs-
ten	Fortbildung	thematisch	mit	geeigneten	Methoden	zum	Trainieren	des	Fachvokabulars	
zu	beschäftigen.	

Ein	Beispiel	zum	gemeinschaftlichen	Lernen	fand	in	der	PLG	in	Waldkirch	im	Be-
reich	von	sprachsensiblen	Klassenarbeiten	statt.	Dieser	Wunsch	entstand	vor	dem	Hin-
tergrund	einer	deutlich	abnehmenden	Sprachkompetenz	der	Schüler*innen	vor	allem	im	
Bereich	des	Berufskolleg	1	und	der	Wirtschaftsschule,	was	bei	den	Lehrkräften	für	einen	
gewissen	Leidensdruck	(auch	mit	Blick	auf	die	Ergebnisse	 in	Klassenarbeiten)	und	zu-
gleich	Handlungsbedarf	sorgte.	Nach	einer	Inputphase	zur	Gestaltung	von	sprachsensib-
len	 Klassenarbeiten	 analysierten	 die	 Kolleg*innen	 eigene	 Klassenarbeiten,	 die	 zeitnah	
zum	Einsatz	kommen	sollten.	Diese	wurden	im	Team	überarbeitet	und	die	Ergebnisse	in	
der	nächsten	Sitzung	im	Plenum	vorgestellt	und	gemeinsam	reflektiert.	Das	folgende	Bei-
spiel	zeigt	den	Ausschnitt	einer	Klassenarbeit	aus	dem	Bereich	Vertragsrecht,	deren	Über-
arbeitung	 sich	 am	Konzept	 von	Wagner	 und	 Schlenker-Schulte	 orientierte	 (Wagner	&	
Schlenker-Schulte,	2015).		 	
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Formal	wurde	das	Augenmerk	auf	eine	leichtere	Lesbarkeit	gelegt.	Die	klare	thema-
tische	Benennung	der	Aufgabe	soll	den	Schüler*innen	zudem	eine	schnellere	Orientierung	
innerhalb	 der	 Klassenarbeit	 ermöglichen.	 Die	 doppelte	 Fragestellung	 in	 Aufgabe	 1.2.1	
wurde	in	Aufgabe	a	und	b	getrennt	und	der	Sachverhalt	für	die	SchülerInnen	lebensnaher	
formuliert.	Die	auf	Operatoren	basierenden	Aufgaben	1.2.2	und	1.2.3	wurden	zugunsten	
einer	einfacheren	Verständlichkeit	ebenfalls	umformuliert	und	die	Operatoren	weniger	
stark	 in	den	Fokus	gestellt.	Das	gemeinsame	Überarbeiten	der	Materialien	und	die	ge-
meinsame	Diskussion	darüber	führte	bei	den	Kolleg*innen	zu	einem	produktiven	 ‚Wir-
Gefühl‘,	welches	die	Gruppe	dazu	animierte,	auch	im	kommenden	Schuljahr	weiter	zu	ma-
chen.		
	

3.4. Zwischenfazit PLGen 

Die	Etablierung	und	Entwicklung	der	PLGen	ist	vor	dem	Hintergrund	der	verschiedenen	
Anforderungsdimensionen	(s.o.)	vorsichtig	zu	bewerten.	Kooperative	Prozesse	sind	sehr	
zeitintensiv,	da	ko-konstruktive	und	reflektierende	Dialoge	im	Rahmen	der	Entwicklung	
von	Unterrichtsmaterialien	sowie	die	Ziel-	und	Wertdimension	zu	klären	sind.	Zentral	für	
alle	Elemente	hat	sich	die	strukturelle	Dimension	mit	zeitlichen	und	organisatorischen	
Ressourcen	herauskristallisiert.	

1.2 Die Firma Braun e.K. stellt bei beiden Stereoanlagen Sachmängel fest: 
1.2.1 Nenne die Art des vorliegenden  Mangels nach Art und Erkennbarkeit. 
Stereoanlage 1:  Kratzer im Gehäuse (1 P) 
Stereoanlage 2: Fehlende Funktion des Lautstärkeregler(1P) 
  
1.2.2 Nenne zwei Pflichten, welche die Firma Braun e.K. in diesem Zusammenhang bei Erhalt der 

Ware hat. (2P) 
1.2.3 Erläutere, welche Rechte die Braun e.K. hinsichtlich der Sachmängel zunächst geltend 

machen kann. (2P) 

Aufgabe 4: Sachmängel 

Die Firma Braun e.K. stellt bei beiden Stereoanlagen Sachmängel fest.  

a) Die Stereoanlage 1 hat einen Kratzer im Gehäuse. Welcher Mangel nach Art liegt vor? 

Welcher Mangel nach Erkennbarkeit liegt vor? 

b) Bei der Stereoanlage 1 funktioniert der Lautstärkeregler nicht. Welcher Mangel nach 

Art und Erkennbarkeit liegt bei Stereoanlage 2 vor? 

c) Welche zwei Pflichten hat die Firma Braun e.K. in diesem Zusammenhang bei Erhalt der 

Ware?  

d) Welche Rechte hat die Braun e.K. im 1. Schritt hinsichtlich der Sachmängel?  

Abb.	5:	Überarbeitete	Aufgabenstellung	(Yvonne	Küfner,	BSZ	Waldkirch)	
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Die	in	der	Literatur	vorhandene	Darstellung,	dass	ganze	Kollegien	einer	Schule	als	
PLG	fungieren	sollten,	um	die	Schule	weiterzuentwickeln,	erscheint	auf	Grundlage	unse-
rer	Erfahrungen	bei	der	Implementierung	von	PLGen	als	(zu)	optimistisch.	Als	systemi-
sche	Herausforderung	kann	vor	allem	das	Schulsystem	an	sich	gesehen	werden,	das	we-
nig	 Möglichkeiten	 für	 zusätzliche	 motivierende	 Anreize	 bietet	 (z.	 B.	 durch	
Anrechnungsstunden).	Ebenso	machte	sich	bei	jüngeren	Lehrkräften	die	Frage	einer	ver-
lässlichen	Kinderbetreuung	bemerkbar,	was	sich	in	einer	klaren	Präferenz	für	halbtätige	
Fortbildungstage	bis	maximal	13:30	Uhr	äußerte.	Die	Frage,	wie	sichergestellt	werden	
kann,	 dass	 einem	Team	 im	 Stundenplan	 eine	 gemeinsame	Teamzeit	 zugewiesen	wird,	
kann	ebenfalls	zu	den	systemischen	Herausforderungen	gezählt	werden.		

Inhaltliche	Herausforderungen	liegen	hingegen	auf	der	Ebene	einer	klaren	gemein-
samen	Zielvorstellung	im	Team	(„Warum	machen	wir	das?“)	und	der	Frage,	wie	erarbei-
tete	Inhalte	und	die	Teamstruktur	nachhaltig	an	einer	Schule	implementiert	werden	kön-
nen.	 Zudem	 sollten	 Fortbildungsinhalte	 in	 enger	 Kooperation	 im	 Team	 ausgewählt	
werden.	Fachliche	Bausteine	sollten	mit	Blick	auf	den	potentiellen	konkreten	Nutzen	im	
Unterricht	und	den	Umsetzungsaufwand	kommuniziert	werden.		

Trotz	großer	Herausforderungen	im	Schulalltag	sind	Lehrkräfte	und	Hochschuldo-
zent*innen	an	einer	Professionalisierung	des	Unterrichts	 zugunsten	der	Schüler*innen	
interessiert.	Lehrkräfte	an	beruflichen	Schulen,	die	durch	einen	Quer-	oder	Seiteneinstieg	
den	Lehrberuf	ergriffen	haben,	können	mit	der	Teilnahme	an	einer	PLG	eine	zusätzliche	
fachdidaktische	Professionalisierung	erhalten.	Im	Kollegium	ermöglicht	kollegiales	Feed-
back	eine	vertrauensvolle	Zusammenarbeit	und	eine	De-Privatisierung	des	eigenen	Un-
terrichts.		

Arbeiten	Lehrkräfte,	Multiplikator*innen	und	Hochschulangehörige	in	Wissenschaft	
und	Praxis	im	Dialog	auf	Augenhöhe	längerfristig	in	PLGen	zusammen,	können	aktuelle	
Themen	aus	der	Schulpraxis	in	die	Hochschullehre	einfließen	und	die	Praxiserprobung	
von	theoretischen	Konzepten	zur	Forschungsentwicklung	beitragen.	Die	Vision	ist,	beide	
PLGen	nach	der	Projektförderung	zusammenzuführen	und	eine	langfristige	Zusammen-
arbeit	zu	etablieren.	

4. Ausblick 

Eine	der	Zielsetzungen	des	QLB-Projekts	ist,	die	Nachhaltigkeit	der	Maßnahmen	sicher-
zustellen,	indem	z.	B.	Lehrmaterialien	und	Vernetzungsstrukturen	auch	über	das	Projekt-
ende	hinaus	zur	Verfügung	gestellt	werden.	Die	Verankerung	des	Themas	Sprachbildung	
in	der	Studien-	und	Prüfungsordnung	des	Höheren	Lehramts	an	beruflichen	Schulen	und	
eine	Kombination	aus	additiven	Lehrveranstaltungen	sowie	der	Integration	in	die	Fach-
didaktik	gewährleistet	die	langfristige	Etablierung	und	ermöglicht	somit	dauerhaft	den	
Aufbau	 professioneller	 Kompetenzen	 in	 der	 ersten	 Phase	 der	 Lehrkräftebildung	 am	
Standort.	Durch	die	thematische	Klammer	zwischen	den	Teilprojekten	konnten	Inhalte	
der	 Professionalisierung,	 die	 für	 die	 Zielgruppe	 der	 Lehramtsstudierenden	 entwickelt	
wurden,	auch	im	Rahmen	der	PLGen	in	der	dritten	Phase	den	Lehrkräften	in	der	Praxis	
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zugänglich	gemacht	werden.	Wünschenswert	wäre	die	Fortführung	einer	PLG,	die	fächer-	
und	 schulübergreifend	weitere	 Angebote	 für	 interessierte	 Lehrkräfte	macht.	 Anvisiert	
sind	aktuell	Gespräche	mit	den	dafür	zuständigen	Multiplikator*innen	der	Schulverwal-
tung,	die	nach	Projektende	als	Fortbildner*innen	die	etablierten	PLGen	zusammen-	und	
fortführen	könnten.	Dass	sich	das	lohnen	kann,	möchten	wir	mit	der	Rückmeldung	einer	
Lehrkraft	veranschaulichen:		

das	war	jetzt	nochmal	so	ein	Aha-Effekt	gerade	mit	dem	was	Sie	jetzt	so	vorgetragen	haben.	
Da	kam	einiges,	was	ich	jetzt	zum	Teil	so	umsetze,	aber	ich	hab	jetzt	nochmal	die	ein	oder	
andere	Idee	bekommen,	wie	man	wirklich	gezielter	noch	mit	diesen	Fachbegriffen	arbeiten	
kann.	Ich	bin	immer	wieder	fasziniert,	was	man	so	alles	herausholen	kann	aus	der	Sprache!	
(Lehrkraft	Pflege,	27.02.2023)	

Das	diesem	Bericht	zugrundliegende	Vorhaben	wurde	im	Rahmen	der	gemeinsamen	Qua-
litätsoffensive	Lehrerbildung	von	Bund	und	Ländern	mit	Mitteln	des	Bundesministeriums	
für	Bildung	und	Forschung	unter	dem	Förderkennzeichen	01JA2007	gefördert.	Die	Ver-
antwortung	für	den	Inhalt	dieser	Veröffentlichung	liegt	bei	den	Autor*innen.	
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Eileen Küthe & Karolin Wallmeyer 

Wenn aus der Not eine Tugend wird – Ein Praxisbericht 
zur Entwicklung und Erprobung der 

Fortbildungsreihe Inklusion als Online-Distanz-
Angebot während der Corona-Pandemie 

Abstract  

In	diesem	Beitrag	wird	das	didaktische	Konzept	der	modularisierten	Fortbildungsreihe	Inklusion	
des	Projekts	X	vorgestellt,	um	Anregungen	für	eine	zukunftsorientierte	Praxis	der	Lehrkräftebil-
dung	 zu	 eröffnen.	 Der	 Fokus	 liegt	 auf	 der	 Konzeption,	 Modularisierung	 sowie	 der	 konkreten	
Durchführung	der	Fortbildungsreihe,	um	aufzuzeigen,	wie	relevante	wissenschaftliche	Erkennt-
nisse	über	inklusiven	Unterricht	in	die	schulische	Praxis	überführt	und	Lehrkräfte	dabei	unter-
stützt	werden,	inklusive	Lehr-Lern-Prozesse	zu	gestalten.	Abschließend	werden	die	im	Rahmen	
der	 Corona-Pandemie	 gesammelten	 Erfahrungen	 mit	 der	 Durchführung	 einer	 Online-Fortbil-
dungsreihe	in	der	Lehrer*innenbildung	resümiert.	
	
This	article	presents	the	didactic	concept	of	the	modularised	in-service	training	series	on	inclu-
sion	of	the	X	project	in	order	to	open	up	suggestions	for	a	future-oriented	practice	of	teacher	train-
ing.	The	focus	is	on	the	conception,	modularisation	and	concrete	implementation	of	the	training	
series,	so	that	it	is	shown	how	relevant	scientific	findings	on	inclusive	teaching	are	transferred	
into	 school	 practice	 and	 teachers	 are	 supported	 in	 designing	 inclusive	 teaching-learning	 pro-
cesses.	Finally,	the	experiences	with	the	implementation	of	an	online	in-service	training	series	in	
teacher	education	gained	during	the	Corona	pandemic	are	summarised.	

Schlagwörter: 

Inklusion,	Lehrkräftebildung,	Onlineangebot	
Inclusion,	teacher	education,	online	offer	

1. Zur Notwendigkeit einer Fortbildungsreihe Inklusion 

„Guter	inklusiver	Unterricht	braucht	gut	ausgebildete	Lehrer*innen,	die	kompetent	auf	die	
vielfältigen	Anforderungen	im	Unterricht	mit	heterogenen	Lerngruppen	reagieren	und	dif-
ferenzierte	 pädagogische	 Angebote	 heterogenitätssensibel	 und	 adaptiv	 planen	 sowie	
durchführen	können“	(Brodesser,	Frohn,	Welskop,	Liebsch,	Moser	&	Pech,	2020:	S.	7).	

Spätestens	seit	der	Ratifizierung	der	UN-Behindertenrechtskonvention	2009	(Deutsches	
Institut	für	Menschenrechte,	2023)	stellt	Inklusion	ein	zentrales	Anliegen	bildungsrele-
vanter	Prozesse	dar,	welches	allen	Menschen	eine	uneingeschränkte	Teilhabe	an	Bildung	
ermöglichen	soll.	Dadurch	wird	ein	Reformprozess	nötig,	der	dazu	beiträgt,	den	stetigen	
Herausforderungen	der	 Inklusion	gerecht	zu	werden.	 	 Inklusion	„nicht	als	 ,Problemzu-
sammenhang‘	zu	definieren,	sondern	als	alltäglichen,	zu	bearbeitenden	Normalfall,	ist	der	
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erste	Schritt	von	einem	defizitorientierten	Blick	hin	zu	einer	pädagogisch	konstruktiven	
Sichtweise“	(Heinrich	&	van	Ackeren,	2016:	S.	5).		

Neben	Erziehungsberechtigten	und	Schüler*innen	sind	in	diesem	Zusammenhang	
besonders	Lehrkräfte	in	der	Pflicht,	Inklusion	im	Handlungsfeld	Schule	adäquat	umzuset-
zen,	sodass	„pädagogische	und	fachliche	Kenntnisse	und	Kompetenzen	im	Hinblick	auf	die	
veränderten	 Anforderungen	 einer	 neuen	 Heterogenität	 der	 Schülerschaft“	 (Amrhein,	
2015:	S.	140)	entwickelt	werden	müssen.	Amrhein	(2011)	konnte	in	diesem	Zusammen-
hang	allerdings	feststellen,	dass	viele	Lehrkräfte	den	neuen	Reformprozessen	mit	Skepsis	
gegenüberstehen,	da	sie	sich	häufig	nicht	ausreichend	vorbereitet	fühlen	und	die	institu-
tionellen	Voraussetzungen	in	vielen	Fällen	nicht	den	tatsächlichen	Bedarfen	der	inklusi-
ven	 Schüler*innenschaft	 entsprechen.	Dementsprechend	 zeigt	 sich,	 dass	weiterhin	 ein	
hoher	Professionalisierungsbedarf	bei	Lehrkräften	in	Bezug	auf	die	Umsetzung	von	Inklu-
sion	 besteht	 (vgl.	 Lipowsky	&	Rzejak,	 2021),	 der	 besonders	 durch	 spezifische	 Fortbil-
dungsangebote	gedeckt	werden	kann.		

Trotz	des	immensen	Bedarfs	zeigen	Jäntsch,	Dege	&	Knigge	(2019)	sowie	Lipowsky	
und	Rzejak	(2017),	dass	sich	die	bestehenden	Angebote	für	eine	inklusive	Professionali-
sierung	durch	Fortbildungen	sowohl	inhaltlich	als	auch	strukturell	als	vereinzelt	darstel-
len	 und	 somit	 eher	weniger	 förderlich	 für	 eine	 umfassende,	 kohärente	 und	 langfristig	
wirksame	(Weiter-)Entwicklung	inklusiver	Kompetenzen	erscheinen.	Auch	eine	fehlende	
Zentralisierung	 der	 Angebote	 erschwert	 aus	 ihrer	 Perspektive	 den	 Zugang	 zu	 diesen.	
Wenngleich	Fortbildungsdauer	und	Fortbildungswirksamkeit	nicht	in	einem	linear	posi-
tiven	 Zusammenhang	 stehen	 (vgl.	 Kennedy,	 1998;	 Timperley,	Wilson,	 Barrar	 &	 Fung,	
2007),	betonen	diverse	Autor*innen,	dass	eine	kontinuierliche	Auseinandersetzung	mit	
den	relevanten	Inhalten	für	die	Wirksamkeit	der	Fortbildung	förderlich	ist	(vgl.	Jäntsch,	
Gerdes,	Heinemann,	Bauer,	Bittlingmayer,	Ertugrul,	Hirsch,	Kirchoff,	Kleres,	Knigge,	Köp-
fer,	Kouka,	Markovic,	Okcu,	Papke,	Oinheiro	&	Scharenberg,	2022;	Müller,	Eichenberger,	
Lüders	&	Mayr,	2010;	Tosch,	2018;	Altrichter,	2010).		

Im	Kontext	des	immensen	Professionalisierungsbedarfs	einerseits	und	der	aktuel-
len	Situation	vereinzelter	Angebote	anderseits,	stellt	der	Beitrag	das	Konzept	der	modul-
arisierten	Fortbildungsreihe	 Inklusion	des	Projekts	X	vor,	um	Anregungen	 für	eine	zu-
kunftsorientierte	Praxis	der	Lehrkräftebildung	zu	eröffnen.	Nach	einer	Vorstellung	des	
grundlegenden	 Inklusionsverständnisses	 (Kapitel	 2)	 wird	 die	 Konzeption	 der	 Fortbil-
dungsreihe	diskutiert	und	gezeigt,	wie	relevante	wissenschaftliche	Erkenntnisse	über	in-
klusiven	Unterricht	in	die	schulische	Praxis	überführt	und	Lehrkräfte	dabei	unterstützt	
werden,	 inklusive	Lehr-Lern-Prozesse	zu	gestalten	 (Kapitel	3).	Der	Fokus	 liegt	auf	der	
Konzeption	und	der	Modularisierung	der	Fortbildungsreihe,	die	anknüpfend	an	die	Ge-
staltung	wirksamer	Fortbildungen	(vgl.	Lipowsky	und	Rzejak,	2021)	verschiedene	Vor-
teile	bietet.	Abschließend	werden	die	im	Rahmen	der	Corona-Pandemie	gesammelten	Er-
fahrungen	 mit	 der	 Durchführung	 einer	 Online-Fortbildungsreihe	 in	 der	
Lehrer*innenbildung	resümiert.	
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2. Zum Inklusionsverständnis der Fortbildungsreihe Inklusion 

Das	Inklusionsverständnis,	das	der	UN-BRK	zugrunde	liegt,	legt	den	Fokus	in	erster	Linie	
auf	Menschen	mit	einer	Behinderung.	Barrieren	 für	eine	gleichberechtigte	Teilhabe	an	
Bildung	existieren	jedoch	nicht	nur	für	Menschen	mit	einer	Behinderung	(vgl.	Pithan	&	
Möller,	 2017),	 sodass	 Inklusion	 kein	 Sonderproblem	 einzelner	 Gruppen	 darstellt	 (vgl.	
Zorn,	Schluchter	&	Bosse,	2019).	Inklusion	fordert	vielmehr,	den	Blick	auf	Barrieren	auf	
unterschiedlichen	Ebenen	(physische,	kommunikative,	soziale	oder	ökonomische)	zu	len-
ken,	wodurch	 auch	wirkende	 Exklusionsprozesse	wahrzunehmen	 und	 zu	 hinterfragen	
sind.	„Bildungseinrichtungen	werden	ermutigt,	sich	zu	reflektieren,	wo	sie	in	ihren	Struk-
turen,	ihrem	Handeln,	ihren	Curricula	dazu	beitragen,	bestimmte	Gruppen	zu	benachtei-
ligen	bzw.	auszuschließen	und	welche	Abläufe	in	den	Einrichtungen	zu	Barrieren	werden,	
die	eine	uneingeschränkte	Teilhabe	behindern	oder	sogar	verhindern.	Um	Inklusion	zu	
erreichen,	 müssen	 also	 Mechanismen	 von	 Exklusion	 wahrgenommen	 –	 und	 abgebaut	
werden.“	(Sulzer,	2017:	S.	16).		

Vor	diesem	Hintergrund	ist	es	im	Rahmen	der	Fortbildungsreihe	Inklusion	notwen-
dig,	den	Inklusionsbegriff	weiter	zu	denken,	um	Lehrkräfte	dabei	zu	unterstützen,	eine	
gleichberechtigte	Teilhabe	aller	am	Unterricht	beteiligten	Akteur*innen	anzustreben	und	
vielfältige	Barrieren	abzubauen.	Das	der	Fortbildungsreihe	zugrundliegende	Inklusions-
verständnis	 lässt	 sich	 somit	wie	 folgt	 zusammenfassen:	 „INKLUSION	bezeichnet	Basis-
werte	der	Gesellschaft:	Partizipation	ist	ein	Menschenrecht.	Alle	Menschen	werden	in	ih-
rer	 Vielfalt	 und	 Individualität	 wahrgenommen,	 angenommen	 und	 wertgeschätzt.	 Die	
Vielfalt	wird	als	Ressource	wahrgenommen.	Bezogen	auf	Bildung	in	der	Schule	und	dort	
speziell	 im	Unterricht	bedeutet	für	uns	Inklusion,	auf	Bedürfnisse	von	Gesellschaft	und	
Individuen	einzugehen	sowie	individuelle	Lernvoraussetzungen	zu	erkennen,	zu	berück-
sichtigen	und	dementsprechend	zu	fördern.	Individualisierung	und	Gemeinschaft	sind	da-
bei	gleichermaßen	wichtig.“	(Baumert	&	Vierbuchen,	2018:	S.	526)		

Eng	mit	dieser	Definition	verbunden	ist	die	Auffassung,	dass	Inklusion	immer	auch	
eine	 Frage	 der	 pädagogischen	Haltung	 ist	 (vgl.	 Baumert,	 Vierbuchen	&	 Team	Bridges,	
2020).	Daher	gilt	es	Lehrer*innen	von	ihrem	Standpunkt	abzuholen	und	keine	Haltung	
von	oben	zu	oktroyieren	(vgl.	Baumert	et	al.,	2020).	Gleichzeitig	benötigen	Lehrer*innen	
konkrete	Handlungsempfehlungen,	um	ihre	Kompetenzen	im	Umgang	mit	der	heteroge-
nen	Lerngruppe	zu	erweitern.	Das	bedeutet,	dass	sie	einerseits	eine	Basis	an	Grundlagen-
wissen	zur	Inklusion	benötigen	und	sie	sich	andererseits	Wissen	über	konkrete	Methoden	
und	 Gelingensbedingungen,	 die	 für	 den	 inklusiven	 Unterricht	 geeignet	 sind,	 aneignen	
müssen.	Einen	Beitrag	dazu	soll	die	Fortbildungsreihe	Inklusion	bieten,	die	im	Folgenden	
überblicksmäßig	dargestellt	und	reflektiert	wird.		
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3. Makrodidaktische Konzeption der Fortbildungsreihe Inklusion  

Das	Projekt	X	entwickelte	Anfang	2020	die	modularisierte	Fortbildungsreihe	Inklusion.	
Die	Zielgruppe	der	Fortbildungsreihe	war	in	der	Konzeptionsphase	primär	Grundschul-
lehrer*innen.	Alle	Angebote	sind	 jedoch	 für	 interessierte	Lehrkräfte	weiterer	Schulfor-
men	geöffnet,	da	sich	die	Inhalte	häufig	auf	andere	Lerngruppen	übertragen	lassen	und	
so	bei	allen	Lehrkräften	ein	Wissens-	und	Kompetenzzuwachs	möglich	ist.		

Wie	bereits	in	Kapitel	2	ausgeführt,	hängt	Inklusion	mit	der	Veränderung	der	Hal-
tung	aller	an	der	Schulentwicklung	beteiligten	Akteur*innen	zusammen.	Die	Vielfalt	und	
auch	die	Gleichheit	von	Menschen	gilt	es	zu	verstehen	und	anzuerkennen	(vgl.	Ainscow,	
Booth	&	Dyson,	2006;	Prengel,	2001).	Um	einen	derartigen	Reflexionsprozess	anzuregen,	
ist	 ein	 kontinuierlicher	 Prozess	 der	 Auseinandersetzung	mit	 inklusiven	 Themenberei-
chen	(vgl.	Amrhein,	2015)	ebenso	gefordert,	wie	Wirksamkeitserfahrungen	und	deren	Re-
flexion,	die	Verschränkung	von	Input,	Erprobung	und	Reflexion,	Coaching	und	Feedback,	
die	 intensive	Arbeit	zu	 inhaltlichen	Schwerpunkten	unter	Einbezug	von	Forschungser-
gebnissen	und	die	Realisierung	kooperativer	Strukturen	(vgl.	Darling-Hammond	&	Bans-
ford,	2005;	Lipowsky	&	Rzejak,	2017,	2021).	Auf	diese	skizzierten	Anforderungen	will	die	
Fortbildungsreihe	Inklusion	reagieren,	indem	sie	einem	modularisierten	Aufbau	folgt,	der	
eine	vertiefende	Auseinandersetzung	mit	inklusiven	Lehr-Lern-Prozessen	durch	die	in-
haltliche	Fokussierung	auf	einzelne	Komponenten	(vgl.	Lipowsky	&	Rzejak,	2021)	anbah-
nen	möchte.		

3.1 Modularisierung der Fortbildungsreihe Inklusion 

Inhaltlich	ist	die	Fortbildungsreihe	in	diesem	Zusammenhang	in	drei	Module	unterteilt,	
die	jeweils	einen	unterschiedlichen	Schwerpunkt	aufweisen	(Kapitel	3.2).	Die	Aufteilung	
erfolgt	dabei	in	ein	Basismodul,	ein	Erweiterungsmodul	und	ein	Vertiefungsmodul	(Ta-
belle	1).	Nehmen	die	Lehrkräfte	an	mindestens	drei	Veranstaltungen	eines	Moduls	teil,	
erhalten	sie	ein	Teilzertifikat,	das	als	kleines	Zertifikat	bezeichnet	wird	und	das	Erreichen	
der	kompetenzorientierten	Lernziele	des	jeweiligen	Moduls	bescheinigt.	Nach	erfolgrei-
cher	Absolvierung	aller	Module	haben	die	entsprechenden	Teilnehmer*innen	die	Mög-
lichkeit,	ein	Gesamtzertifikat	zu	erhalten,	das	wiederum	den	Erwerb	grundlegender	Kom-
petenzen	im	Themengebiet	Inklusion	bescheinigt.	Dazu	verfassen	die	Teilnehmer*innen	
in	Anlehnung	an	die	Zertifikatsreihe	„Hochschuldidaktische	Qualifizierung“	der	Universi-
täten	Oldenburg,	Bremen,	Braunschweig	und	Osnabrück	(vgl.	Zertifikat	hochschuldidak-
tische	Qualifizierung,	2017)	eine	detaillierte	Reflexion,	 in	der	sie	sich	verknüpfend	mit	
ihren	erworbenen	Kenntnissen	und	Fertigkeiten	auseinandersetzen.	Unabhängig	von	den	
Zertifikaten	können	alle	Veranstaltungen	auch	einzeln	besucht	werden.		
	
Basismodul	 Erweiterungsmodul	 Vertiefungsmodul	
„Wer	ist	eigentlich	noch	
normal?“	-	Heterogene	Le-
benswelten	erkennen	und	
berücksichtigen	

Präventions-	und	Interven-
tionsstrategien	bei	Unter-

Schriftsprachentwicklung	
im	Kontext	von	Heteroge-
nität:	Lernentwicklungen	
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richtsstörungen	–	Schwer-
punkt:	aggressives	Verhal-
ten	und	Gewalt	

beobachten	und	diagnosti-
zieren	

Individuell	fördern	ohne	
abzustempeln	

„Sexualisierte	Gewalt	–	was	
tun?!“	

Schriftsprachentwicklung	
unterstützen:	Sprachsyste-
matische	Zugänge	am	Bei-
spiel	von	Lehrwerken	

Methoden	der	inneren	Dif-
ferenzierung	und	des	
Classroom	Managements	

"Rassismuskritisch	han-
deln,	aber	wie?"	-	Rassis-
musprävention	in	inklusi-
ven	Lerngruppen	

Schwierigkeiten	beim	Ma-
thematiklernen	in	der	
Grundschule	-	Teil	1:	Mög-
lichkeiten	der	Diagnose	

	 Cybermobbing	in	der	
Grundschule	–	Überlegun-
gen	zu	Präventionsmög-
lichkeiten	

Schwierigkeiten	beim	Ma-
thematiklernen	in	der	
Grundschule	–	Teil	2:	An-
sätze	für	die	Prävention	
und	Förderung	

	 Best-Practice	Beispiele		 	
	 Unterrichtsmaterialien	in	

Leichter	Sprache		
	

	 Digitalisierung	in	inklusi-
ven	Settings	

	

	 Vielfältige	Lerngruppen	
vielfältig	motivieren		

	

	 Selbstgesteuertes	Lernen	
als	Grundlage	für	zieldiffe-
rentes	Unterrichten	

	

	 Methoden	des	offenen	Un-
terrichts	

	

	 Einführung	in	die	Gebär-
densprache	

	

	 Ursachen,	Folgen	und	Aus-
wirkungen	einer	Hörschä-
digung	auf	das	schulische	
Lernen	und	Leben		

	

Tab.	1:	Modularisierung	der	Fortbildungsreihe	Inklusion	(eigene	Darstellung)	

Um	die	in	Tabelle	1	dargestellte	Modularisierung	und	die	damit	zusammenhängenden	in-
haltlichen	Schwerpunktsetzungen	besser	nachvollziehen	zu	können,	sollen	diese	Aspekte	
folgend	dargestellt	werden.		

3.2 Inhaltliche Schwerpunktsetzung der Module 

Um	tiefenorientiertes	Lernen	und	einen	nachhaltigen	Kompetenzaufbau	zu	 fördern,	 ist	
die	Fortbildungsreihe	spiralcurricular	angelegt,	sodass	sich	die	grundlegenden	Inhalte	an	
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mehreren	 Stellen	 in	 unterschiedlichen	 Anforderungssituationen	 und	 Kontexten	 inner-
halb	der	Module	wiederholen	(vgl.	Jäntsch	et	al.,	2022;	Müller	et	al.,	2010;	Tosch,	2018;	
Altrichter,	2010).		

In	diesem	Zusammenhang	startet	das	Basismodul	der	Fortbildungsreihe	Inklusion	
damit,	 den	Teilnehmer*innen	Grundlagenwissen	 zur	 Inklusion,	 beginnend	bei	 den	Be-
grifflichkeiten	(vgl.	Deutsches	Institut	für	Menschenrechte,	2023;	Sulzer,	2017),	bis	hin	zu	
einer	ersten	Übersicht	der	Gelingensbedingungen	inklusiven	Unterrichts	(vgl.	Baumert	et	
al.,	2020)	zu	vermitteln.	So	werden	beispielsweise	Unterschiede	zwischen	den	Begrifflich-
keiten	der	Behinderung	und	des	sonderpädagogischen	Förderbedarfs	herausgearbeitet	
(vgl.	Katzenbach,	2017).	Unter	der	weiteren	Berücksichtigung	von	Erkenntnissen	aus	der	
Lehr-	und	Lernforschung	geht	es	dabei	nicht	allein	um	das	Hereingeben	von	Wissen	über	
Heterogenitätsdimensionen,	Barrieren	und	Exklusionsprozesse	auf	der	einen	und	Gelin-
gensbedingungen	inklusiven	Unterrichts	auf	der	anderen	Seite,	sondern	auch	um	das	ak-
tive	Anwenden	und	 anschließende	kritische	Reflektieren	der	 vorgestellten	 Inhalte	mit	
Blick	auf	die	individuelle	schulische	Praxis	der	teilnehmenden	Lehrkräfte.	So	können	Tie-
fenlernprozesse	 aktiviert	 (vgl.	 Flaig,	 Heltemes	&	 Szczyrba,	 2021),	 Stereotypisierungen	
aufgeweicht	(vgl.	Budde	&	Hummrich,	2014)	sowie	Exklusionsprozesse	und	Barrieren	in	
der	Praxis	abgebaut	werden.	Insgesamt	erhalten	Lehrkräfte	aktiv	Ideen	und	Anregungen,	
wie	 die	 Gelingensbedingungen	 in	 der	 Praxis	 lerngruppenorientiert	 umgesetzt	 werden	
können.	

Das	Basismodul	umfasst	die	folgenden	Veranstaltungen,	die	bereits	auf	deren	inhalt-
liche	Ausrichtung	verweisen:	

- „Wer	ist	eigentlich	noch	normal?“	-	Heterogene	Lebenswelten	erkennen	und	be-
rücksichtigen	

- Individuell	fördern,	ohne	abzustempeln	
- Methoden	der	inneren	Differenzierung	und	des	Classroom	Managements	

Im	Erweiterungsmodul	erhalten	die	Teilnehmer*innen	die	Möglichkeit,	unterschiedliche	
Schwerpunkte	zu	setzen	und	sich	so	vertiefend	mit	den	bereits	erworbenen	Inhalten	zu	
beschäftigen.	So	können	sie	sich	mit	den	einzelnen	Facetten	von	Inklusion	und	den	dazu	
spezifischen	Interventions-	und	Präventionsstrategien	auseinandersetzen.		
Der	 sonderpädagogische	Förderschwerpunkt	Hören	wird	beispielsweise	durch	die	 fol-
genden	Veranstaltungen	abgebildet:	

- Einführung	in	die	Gebärdensprache	
- Ursachen,	Folgen	und	Auswirkungen	einer	Hörschädigung	auf	das	schulische	Ler-

nen	und	Leben.	

Lehrkräfte	erhalten	durch	diese	Veranstaltungen	einen	ersten	Einblick	in	die	Gebärden-
sprache,	so	dass	für	Lehrer*innen	ein	kleiner	Teil	der	Lebenswelt	von	hörgeschädigten	
Menschen	erfahrbar	wird	und	sie	sich	gleichzeitig	den	besonderen	Herausforderungen	
bei	der	Beschulung,	rechtlichen	Grundlagen,	Kontaktmöglichkeiten	sowie	den	räumlichen	
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Gegebenheiten	und	den	sich	daraus	ergebenden	Gestaltungsmöglichkeiten	bewusstwer-
den	(vgl.	Deutscher	Gehörlosen-Bund	e.	V.,	2023;	Gehörlosenverband	Niedersachsen	e.	V.,	
2023).		

De	Boer,	Pijl	&	Minnaert	(2011),	sowie	Ellinger	und	Stein	(2015)	konstatieren	zu-
dem,	 dass	 die	 Arbeit	mit	 Schüler*innen	mit	 Verhaltensproblemen	 von	 Lehrkräften	 im	
Kontext	von	Inklusion	als	besonders	belastend	wahrgenommen	wird.		Angebote	zur	Er-
weiterung	 der	 professionellen	 Handlungskompetenzen	 hinsichtlich	 herausfordernder	
Verhaltensweise	scheinen	also	ein	weiterer	wichtiger	Faktor	gelingender	inklusiver	Pro-
fessionalisierungsprozesse	zu	sein	(Leko	&	Roberts,	2014).	Daher	hat	die	Fortbildungs-
reihe	Inklusion	die	folgende	Veranstaltung	zu	diesem	Thema	in	das	Erweiterungsmodul	
mitaufgenommen.		

- Präventions-	 und	 Interventionsstrategien	 bei	 Unterrichtsstörungen	 –	 Schwer-
punkt:	aggressives	Verhalten	und	Gewalt	

Außerdem	werden	in	den	nachfolgend	aufgeführten	Veranstaltungen	einzelne	Gelingens-
bedingungen	inklusiven	Unterrichts	vertieft	und	sich	über	Best-Practice	Beispiele	neue	
Ideen	und	Anregungen	geholt.	Dazu	wird	sich	der	Frage	genähert,	wie	auf	die	genannten	
Heterogenitätsdimensionen	im	Unterricht	reagiert,	Barrieren	abgebaut	und	ein	lernför-
derliches	 Klima	 geschaffen	werden	 kann.	 Individualisierende	 Lehr-	 und	 Lernkonzepte	
sind	eine	Antwort	auf	diese	Heterogenität	in	den	Klassen	(vgl.	Paradies	&	Linser,	2019)	
und	 finden	sich	 in	den	unterschiedlichen	Ausführungen	zu	qualitativ	gutem	inklusiven	
Unterricht	(vgl.	u.	a.	Baumert	et	al.,	2020;	Prengel,	2011),	wenngleich	diese	durchaus	kri-
tisch	beleuchtet	werden	müssen	(vgl.	Zierer,	2020;	Lipowsky	&	Lotz,	2015).	

- Vielfältige	Lerngruppen	vielfältig	motivieren		
- Selbstgesteuertes	Lernen	als	Grundlage	für	zieldifferentes	Unterrichten	
- Methoden	des	offenen	Unterrichts		
- Best-Practice	Beispiele		

Mit	dem	Konzept	der	Leichten	Sprache	wird	zudem	in	der	folgenden	Veranstaltung	eine	
Möglichkeit	 zum	Abbau	von	sprachlichen	Barrieren	vorgestellt	und	kritisch	betrachtet	
(vgl.	Maaß,	2015).	

- Unterrichtsmaterialien	in	Leichter	Sprache		

Aber	auch	gegenwärtige,	bildungsrelevante	Veränderungen	werden	in	diesem	Modul	auf-
gegriffen.	So	ist	die	Digitalisierung	nach	wie	vor	eine	der	größten	Herausforderungen	in	
der	Bildung	und	wird	bisher	dennoch	selten	mit	dem	großen	Aufgabengebiet	der	Inklu-
sion	 zusammengedacht	 (vgl.	 Bosse,	 2019;	 Schulz	&	Beckermann,	 2020).	 Problemlagen	
wie	sexualisierte	Gewalt,	Rassismus	oder	Cybermobbing	machen	auch	vor	dem	Klassen-
zimmer	 nicht	 Halt	 und	 wirken	 exkludierend	 bis	 individuell	 verletzend	 (vgl.	 Prengel,	
2019).	Auch	bei	diesen	Herausforderungen	benötigen	Lehrkräfte	Sicherheit	im	Umgang	
mit	entsprechenden	Fällen	und	müssen	gleichzeitig	auch	die	Grenzen	des	eigenen	Han-
delns	erkennen	und	definieren,	sodass	die	Betreuung	der	Betroffenen	rechtzeitig	in	die	
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Hände	professioneller	Unterstützer	gegeben	werden	kann.	Aktuelle	Veranstaltungen	zu	
diesen	Themen	sind	beispielsweise:		

- „Sexualisierte	Gewalt	–	was	tun?!“	
- „Rassismuskritisch	handeln,	aber	wie?"	-	Rassismusprävention	in	inklusiven	Lern-

gruppen	
- Cybermobbing	in	der	Grundschule	–	Überlegungen	zu	Präventionsmöglichkeiten		
- Digitalisierung	in	inklusiven	Settings	

Im	abschließenden	Vertiefungsmodul	sollen	die	gelernten	Inhalte	fachdidaktisch	vertieft	
und	 somit	 auf	 den	 konkreten	 Fachunterricht	 adaptiert	 werden.	 Die	 heterogene	 Lern-
gruppe	 ist	 durch	unterschiedliche	 Lern-	 und	Entwicklungsstände	 gekennzeichnet	 (vgl.	
Jäntsch	et	al.,	2022),	so	dass	in	den	Veranstaltungen	dieses	Moduls	die	Diagnose	der	Lern-
ausgangslage	und	die	damit	zusammenhängende	Förderung	der	Schüler*innen	im	Fokus	
stehen	(vgl.	Schiefele,	Streit	&	Sturm,	2019).	Lehrkräfte	benötigen	diagnostische	Kompe-
tenzen,	die	es	ermöglichen,	Kenntnisse	über	die	individuellen	Lernstände	und	Lernpro-
zesse	zu	erlangen	(vgl.	Jäntsch	et	al.,	2022).	Diagnostik	sollte	nicht	um	ihrer	selbst	willen	
eingesetzt	werden,	so	dass	sie	keine	Konsequenzen	für	das	unterrichtliche	Handeln	hat	
und	dadurch	Stigmatisierungen	verstärkt	werden	(vgl.	Wocken,	2010;	Ziemen,	2015).	Da-
her	werden	nicht	nur	Diagnosemöglichkeiten	vorgestellt,	sondern	auch	fachspezifische	
Methoden	der	Binnendifferenzierung	präsentiert	und	zugleich	kritisch	reflektiert.	Leh-
rer*innen	werden	somit	durch	die	Teilnahme	an	der	Fortbildungsreihe	Inklusion	zu	einer	
differenzierten	Auseinandersetzung	mit	ihrem	eigenen	Unterricht	angeregt	und	erproben	
erste	Schritte	auf	dem	Weg	zu	neuen	Gestaltungsmöglichkeiten.	Bisher	sind	unter	ande-
rem	folgende	fachdidaktische	Veranstaltungen	Teil	des	Vertiefungsmoduls:		

- Schriftsprachentwicklung	im	Kontext	von	Heterogenität:	Lernentwicklungen	be-
obachten	und	diagnostizieren	

- Schriftsprachentwicklung	 unterstützen:	 Sprachsystematische	 Zugänge	 am	 Bei-
spiel	von	Lehrwerken	

- Schwierigkeiten	beim	Mathematiklernen	in	der	Grundschule	-	Teil	1:	Möglichkei-
ten	der	Diagnose	

- Schwierigkeiten	beim	Mathematiklernen	in	der	Grundschule	–	Teil	2:	Ansätze	für	
die	Prävention	und	Förderung	

Durch	 die	 inhaltlichen	 Schwerpunktsetzungen	 der	Modularisierung	 ist	 es	möglich,	 die	
Fortbildungsangebote	 stetig	 an	 aktuelle	 bildungsrelevante	Veränderungen	 anzupassen	
und	gleichzeitig	weiterhin	das	Gesamtziel	der	Fortbildungsreihe	(Kapitel	3)	im	Blick	zu	
behalten.	Durch	die	breite	Aufstellung	der	Erweiterungsmodule	ist	zudem	nicht	nur	eine	
Anpassung	der	Lerninhalte	an	bildungsrelevante	Veränderungen,	sondern	auch	eine	fle-
xible	individuelle	Auswahl	für	die	Lehrkräfte	zu	ihren	persönlichen	Interessen	und	Desi-
deraten	möglich.	
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3.3 Methodische Überlegungen und Herausforderungen 

Durch	die	Corona-Pandemie	musste	die	anfangs	in	Präsenz	geplante	Fortbildungsreihe	in	
ein	Online-Distanz-Format	umgewandelt	werden,	sodass	alle	Veranstaltungen	als	Online-
Distanz-Veranstaltungen	geplant	und	durchgeführt	wurden.	So	war	es	trotz	der	pande-
miebedingten	Einschränkungen	möglich,	allen	Lehrkräften	grundsätzlich	die	Teilnahme	
an	der	Fortbildungsreihe	zu	ermöglichen.		

Um	zudem	möglichst	vielen	Lehrkräften	eine	niederschwellige	Teilnahme	an	den	
einzelnen	 Fortbildungsveranstaltungen	 zu	 eröffnen,	 wurden	 alle	 Veranstaltungen	 als	
Kurzfortbildung	in	einem	zeitlichen	Rahmen	von	zwei	bis	maximal	drei	Stunden	am	spä-
ten	Nachmittag	angeboten.	Gleichwohl	musste	bei	der	Konzeption	auf	die	Besonderheiten	
des	Online-Formats	eingegangen	werden,	da	diese	 für	 eine	bessere	Wirksamkeit	nicht	
identisch	wie	eine	Präsenzveranstaltung	gestaltet	werden	sollten.	So	wurden	instruktio-
nale	 und	 informationsvermittelnde	 Phasen	 im	 virtuellen	 Setting	 kürzer	 gestaltet	 und	
mehr	 Interaktionsgelegenheiten	 für	 die	 Teilnehmer*innen	 geboten	 (vgl.	 Lipowsky	 &	
Rzejak,	2021).	Um	neben	dem	Austausch	auch	individuelles	Feedback	als	weitere	Facette	
wirksamer	Fortbildungen	zu	ermöglichen	(vgl.	Lipowsky	&	Rzejak,	2017,	Darling-Ham-
mond	 &	 Bransford,	 2005),	 wurde	 die	 Teilnehmer*innenzahl	 auf	 maximal	 15	 Teilneh-
mer*innen	festgelegt.		

Liposwky	(2010)	fasste	zehn	Merkmale	von	Fortbildungen	zusammen,	die	eine	Ak-
zeptanz	 bei	 Lehrkräften	 erfahren	 und	 als	 wirksam	 im	 Sinne	 einer	Weiterentwicklung	
wichtiger	Kompetenzen	von	Lehrpersonen	zu	bezeichnen	sind.	Bei	der	methodisch-di-
daktischen	Gestaltung	der	einzelnen	Veranstaltungen	wurden	auf	dieser	Basis	zunächst	
die	Erkenntnisse	aus	der	Unterrichtsforschung	genutzt.	Der	Aufbau,	der	Veranstaltungen	
(Kapitel	5)	folgt	einer	konsistenten	Vorgehensweise.	So	beginnen	die	Fortbildungen	mit	
einer	kognitiven	Aktivierung	und	das	Vorwissen	der	Teilnehmer*innen	wird	erfasst,	be-
vor	dies	mit	wissenschaftlichen	Konzepten	aus	der	Inklusionsforschung	erweitert	wird.	
Im	Anschluss	folgt	eine	Kontextualisierung	der	theoretischen	Konzepte,	sodass	anhand	
von	Beispielen	das	wissenschaftliche	Konzept	in	den	schulischen	Alltag	überführt	wird.	
Durch	 die	 Begrenzung	 der	 Teilnehmer*innenanzahl	 steht	 zudem	 ausreichend	 Zeit	 zur	
Verfügung,	um	konkrete	Problemstellungen	oder	Fallbeispiele,	die	die	Teilnehmer*innen	
in	ihrem	schulischen	Kontext	beschäftigen,	zu	besprechen.	Dadurch	wird	es	den	Teilneh-
mer*innen	ermöglicht,	die	Inhalte	der	Fortbildung	auf	ihr	alltägliches,	schulisches	Han-
deln	zu	beziehen,	wodurch	das	Relevanzempfinden	der	Inhalte	steigt.	Dies	stärkt	wiede-
rum	 das	 Kompetenzerleben	 und	 wirkt	 motivationsfördernd	 (vgl.	 Lipowsky	 &	 Rzejak,	
2021;	Darling-Hammond	&	Bansford,	2005;	Deci	&	Ryan,	1993).	Die	so	entstandenen	Be-
dingungen	stellen	einen	lernförderlichen	Austausch	sicher.	
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4. Mikrodidaktische Planung am Beispiel der Veranstaltung „Wer ist eigentlich 
noch normal? – Heterogene Lebenswelten erkennen und berücksichtigen“ 

Um	zu	verdeutlichen,	wie	die	didaktische	Konzeption	der	Fortbildungsveranstaltungen	
konkret	aussehen	kann,	wird	im	Folgenden	exemplarisch	die	einzelne	Fortbildung	„‘Wer	
ist	 eigentlich	 noch	normal?‘	Heterogene	 Lebenswelten	 erkennen	und	berücksichtigen“	
aus	dem	Basismodul	 vorgestellt	 und	 grundlegende	Überlegungen	 exemplarisch	 veran-
schaulicht.	

Unter	 Berücksichtigung	 bewährter	 didaktischer	 Entwurfsmuster	 der	 Lehr-	 und	
Lerngestaltung	(vgl.	Smith	&	Ragan,	2005)	und	des	Constructive	Alignment	(vgl.	Biggs	&	
Tang,	2011)	wurde	die	erste	Veranstaltung	der	Fortbildungsreihe	geplant	und	konzipiert.	

Bei	der	Veranstaltung	handelt	es	sich	um	eine	zweistündige	Online-Veranstaltung	
mit	einer	Teilnehmer*innenbegrenzung	von	min.	fünf	und	max.	15	Teilnehmer*innen.	Ge-
nutzt	wird	das	Online-Konferenztool	BigBlueButton,	welches	u.	a.	auch	die	Möglichkeit	
zur	 interaktiven	Kleingruppenarbeit	durch	die	Nutzung	von	BreakOutRooms	bietet.	 In	
Bezug	auf	die	möglichen	Gründe	für	die	Teilnahme,	auf	die	Motivation	und	die	Lern-	und	
Arbeitsgewohnheiten	liegen	keine	Erkenntnisse	oder	Erfahrungswerte	vor,	da	es	sich	um	
die	erste	Veranstaltung	des	ersten	Moduls	(Basismodul	1.1)	handelt.	Aus	diesem	Grund	
wird	auch	kein	Vorwissen	bei	den	teilnehmenden	Lehrkräften	vorausgesetzt.	

Bevor	die	Veranstaltung	 inhaltlich	geplant	werden	konnte,	mussten	die	Lernziele	
festgelegt	werden.	„Ziele	steuern	den	Einsatz	der	Fähigkeiten	und	Fertigkeiten	von	Men-
schen	im	Handlungsverlauf	und	richten	ihre	Vorstellungen	und	ihr	Wissen	auf	die	ange-
strebten	Handlungsergebnisse	 aus.“	 (Kleinbeck,	 2010:	 S.	 285).	 Transparente	 Lernziele	
und	Leistungsanforderungen	erhöhen	nachweislich	den	Lernerfolg	bei	Lernenden.	Dabei	
sollten	sowohl	allgemeine	als	auch	spezifische	Lernziele,	die	immer	in	der	Zone	der	nächs-
ten	Herausforderung	liegen,	kommuniziert	werden.	Diese	sind	also	anspruchsvoll,	aber	
zugleich	erreichbar	(vgl.	Ulrich,	Seifried	&	Schaper,	2021).	Die	in	Tabelle	2	dargestellten	
Lernziele	werden	daher	zu	Beginn	der	Veranstaltung	kommuniziert:	

	

Lernziele	

Synthetisieren	 -	

Bewerten	
Gelingensbedingungen,	die	für	die	Umsetzung	von	Inklusion	
im	eigenen	Unterricht	wichtig	sind,	auswählen		

Analysieren	
Heterogenitätsdimensionen	 und	 Exklusionsprozesse	 in	 der	
eigenen	Klasse	aufdecken	und	ableiten		

Anwenden	 Weites	Verständnis	von	Inklusion	verstehen	und	anwenden		

Verstehen	
Heterogenitätsdimensionen,	 Exklusionsprozesse	 und	 Gelin-
gensbedingungen	beschreiben		
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Wissen	
Heterogenitätsdimensionen,	 Exklusionsprozesse	 und	 Gelin-
gensbedingungen	aufzählen		

Tab.	2:	Übersicht	der	Lernziele	der	Veranstaltung	

Im	Anschluss	an	die	Zielformulierung,	wurden	die	Erkenntnisse	aus	der	Lernpsychologie	
(MOMBI	(vgl.	Hanke	&	Winandy,	2014))	für	die	Planung	der	Lehrschritte	der	Veranstal-
tung	genutzt,	um	Lehrende	zunächst	kognitiv	zu	aktivieren,	anschließend	das	Wissen	sys-
tematisch	aufzubauen,	es	zu	vertiefen,	anzuwenden	und	zu	reflektieren.	Auf	diese	Art	und	
Weise	entstand	das	in	Tabelle	3	dargestellte	Raster	für	die	Fortbildungsveranstaltung.	
	
	
Inhalt	 Methode	 Lehrschritt	 Bemerkungen	zum	Kompe-

tenzerwerb	
Begrüßung,	Ablauf,	Ziele	
der	 Veranstaltung,	 Ken-
nenlernen	

3	Fragen	–	3	Ant-
worten	

	 Zu	 Beginn	 geht	 es	 um	 die	
Herstellung	eines	positiven	
Lernklimas.	 Die	 Lernziele	
werden	 transparent	 ge-
macht	 und	 die	 Teilneh-
mer*innen	 erhalten	 einen	
Überblick	über	den	Ablauf.	

Was	 kennzeichnet	 für	
Sie	 eine*n	 „normale*n“	
Schüler*in?	
Wie	viele	Schüler*innen	
in	 Ihrer	 Klasse	 würden	
Sie	 als	 „normal“	 be-
schreiben?	
	

Brainstorming	 Provozieren	und	
Aktivieren	

Durch	 eine	 provokante	
Frage	 wird	 ein	 mentales	
Ungleichgewicht	 herge-
stellt,	 Aufmerksamkeit	
wird	 generiert.	 Zugleich	
wird	 das	 Vorwissen	 der	
Teilnehmer*innen	 akti-
viert.	

Definition	 und	 Begriff	
Inklusion,	 Theorie	 der	
Gleichheit	und	Verschie-
denheit	und	Heterogeni-
tätsdimensionen	

Vortrag	 Informieren	 In	 diesem	 Schritt	wird	 der	
Unterrichtsstoff/das	 Wis-
sen	 frontal	 präsentiert,	 (	
Selbst-	 Sozial-	 und	 Metho-
denkompetenz	 sind	 noch	
nicht	gefragt).	

Wie	 werden	 die	 ver-
schiedenen	 Heterogeni-
tätsdimensionen	 be-
nachteiligt?	

Gruppenarbeit	 Neues	 Wissen	
integrieren	

Teamfähigkeit	 ist	 gefragt,	
das	 im	 vorherigen	 Schritt	
vermittelte	 Wissen	 wird	
nun	angewandt.	

Ergebnisse	 Gruppenar-
beit	besprechen	

Gelenktes	 Semi-
nargespräch	

Neues	 Wissen	
festigen,	 einord-
nen		

...	 und	 durch	 Unterrichts-
stoff	ergänzt.	

Was	 ist	 guter	 Unter-
richt?	

Brainstorming	 Aktivieren	 Durch	 eine	 provokante	
Frage	 wird	 ein	 mentales	
Ungleichgewicht	 herge-
stellt,	 Aufmerksamkeit	
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wird	 generiert.	 Zugleich	
wird	 das	 Vorwissen	 der	
Teilnehmer*innen	 akti-
viert.	

Gelingensbedingungen	
inklusiven	Unterrichts	

Vortrag	 Informieren	 Die	Sachinformationen	sind	
die	 Grundlage	 für	 die	 sich	
anschließende	 Gruppenar-
beit.	

Finden	 Sie	 für	 jede	 Ge-
lingensbedingung	 eine	
Unterrichtssituation	
bzw.	 ein	Beispiel,	 gerne	
auch	aus	Ihrem	eigenen	
Unterricht,	 wie	 diese	
umgesetzt	werden	kann.		
	

Gruppenarbeit	 Neues	 Wissen	
integrieren	 und	
anwenden	

Gelerntes	 auf	 den	 eigenen	
Schulalltag	transferieren	

Was	von	 Ihrem	eigenen	
Unterricht	 begünstigt	
möglicherweise	 schon	
Inklusion?	
	

Diskussion	 Neues	 Wissen	
festigen,	 einord-
nen	

…	und	 in	Beziehung	setzen	
mit	 den	 eigenen	 Erfahrun-
gen	

Fazit	 Blitzlicht	 Reflexion	 Reflexion	des	Erlebten	und	
neu	 gelernten	 sowohl	 in	
persönlicher	 Hinsicht,	 als	
auch	 auf	 der	 Metaebene.	
Sich	 distanzierender,	 ver-
allgemeinernder	 Blick	 und	
Entwicklung	 von	 Selbst-
kompetenz.	

Tab.	3:	Übersicht	über	den	Ablauf	einer	Veranstaltung	(eigene	Darstellung)	

Die	in	Tabelle	3	ebenfalls	dargestellte	inhaltliche	Gestaltung	zielt	auf	die	Vermittlung	von	
Grundlagenwissen	zum	Thema	Inklusion.	Das	bedeutet	zum	einen	eine	Begriffsklärung	
und	Vorstellung	der	weiten	Definition	von	 Inklusion	 (vgl.	Baumert	et	 al.,	 2020;	Booth,	
2010),	eine	Thematisierung	der	UN-Behindertenrechtskonvention	(Deutsches	Institut	für	
Menschenrechte,	2023),	sowie	das	Herausarbeiten	der	Heterogenitätsdimensionen,	und	
wirksamer	 Exklusionsprozesse	 und	 Barrieren	 (vgl.	 Sulzer,	 2017;	 Fuchs,	 2013;	 Lüders,	
2013).	Mithilfe	von	Prengels	Theorie	zur	Gleichheit	und	Verschiedenheit	 (vgl.	Prengel,	
2019)	wird	sich	zudem	dem	Spannungsfeld	der	Individualisierung	und	der	Gemeinsam-
keit	genähert,	mit	dem	sich	Lehrkräfte	bei	der	Auseinandersetzung	mit	dem	Thema	Inklu-
sion	beschäftigen	müssen	(vgl.	Baumert,	2019).	Dabei	wird	aufgezeigt,	dass	beide	Begriffe	
keine	Gegensätze	zueinander	darstellen,	sondern	in	einen	sich	ergänzenden	komplemen-
tären	Zusammenhang	gebracht	werden	können	(vgl.	Schweiker,	2017).	Auf	die	konkrete	
Unterrichtspraxis	bezogen	werden	im	Anschluss	die	von	dem	Projekt	BRIDGES	entwickel-
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ten	Gelingensbedingungen	inklusiven	Unterrichts,	die	an	die	Qualitätskriterien	guten	Un-
terrichts	von	Helmke	(2015)	und	an	die	Qualitätsmerkmale	guten	Unterrichts	von	Meyer	
(2014)	angelehnt	sind,	vorgestellt	und	zu	dem	eigenen	Unterricht	in	Bezug	gesetzt.	

5. Erfahrungen aus der Praxis 

Zur	Dokumentation	der	Praxiserfahrungen	und	zielbezogenen	Verbesserung	der	Einzel-
veranstaltungen	sowie	der	gesamten	Fortbildungsreihe	wurde	ein	pragmatisches	Evalu-
ationsinstrument	entwickelt	(Kapitel	5.1).	Auf	dieser	Basis	können	erste	Einblicke	in	die	
Perspektive	der	Teilnehmer*innen	eröffnet	werden	(Kapitel	5.2).	

5.1 Vorgehen zur Evaluation der Einzelveranstaltungen 

Um	Aussagen	über	die	Gestaltung	der	Fortbildungsreihe	machen	zu	können,	wurden	die	
einzelnen	Fortbildungsveranstaltungen	der	Fortbildungsreihe	Inklusion	evaluiert,	aller-
dings	ist	an	dieser	Stelle	kritisch	anzumerken,	dass	sich	die	Evaluation	laut	des	Angebots-
Nutzungsmodells	von	Lipowsky	und	Rzejak	(2021)	auf	der	ersten	Ebene	befindet,	also	
lediglich	 eine	 Rückmeldung	 bezüglich	 der	 Zufriedenheit	 der	 Teilnehmenden	 eingeholt	
wird.	 Zufriedenheitsangaben	 von	 Fortbildungsteilnehmer*innen	 lassen	 jedoch	 kaum	
Rückschlüsse	darüber	zu,	inwieweit	die	Teilnehmer*innen	durch	die	Fortbildung	Wissen	
erworben	und	 ihr	Handeln	weiterentwickelt	haben.	Und	auch	die	Auswirkungen	einer	
Fortbildung	auf	das	Lernen	der	Schüler*innen	sind	durch	dieses	Vorgehen	nicht	messbar.	
Gleichwohl	dürfte	ein	Mindestmaß	an	Zufriedenheit	eine	notwendige	Voraussetzung	für	
die	Bereitschaft	sein,	sich	überhaupt	mit	den	Fortbildungsinhalten	auseinanderzusetzen	
(vgl.	Lipowsky	&	Rzejak,	2021).	

Als	Evaluationsdesign	wurde	ein	Fragebogen	mit	geschlossenen	und	offenen	Fragen	
ausgewählt,	um	sowohl	Erkenntnisse	über	für	die	weitere	Planung	relevanten	Aspekte	zu	
erhalten	als	auch	die	Möglichkeit	zu	eröffnen,	weitere	Perspektiven	in	die	Evaluation	ein-
zubringen.	Bei	dem	Fragebogen	handelt	es	sich	um	eine	Eigenkonstruktion,	die	sich	aller-
dings	stark	an	dem	Praxisleitfaden	der	Humboldt-Universität	zur	Evaluation	einer	Lehr-
veranstaltung	(vgl.	Csonka,	2014)	und	an	dem	Fragebogen	zur	Evaluation	von	Blended	
Learning	 (vgl.	 Peter,	 Leichner,	 Mayer	 &	 Krampen,	 2015)	 orientiert.	 Der	 Fragebogen	
wurde	den	Lehrkräften	am	Ende	 jeder	Veranstaltung	zur	Verfügung	gestellt,	sodass	zu	
jeder	 angebotenen	 Veranstaltung	 eine	 Evaluation	 vorliegt.	 Insgesamt	 haben	 bisher	
N=327	Lehrkräfte	an	den	Fortbildungen	teilgenommen.	

Der	Fragebogen	ist	in	die	folgenden	vier	Kategorien	aufgeteilt	

- Inhalte	und	Durchführung	
- Fragen	zur	Online-Durchführung	
- Rahmenbedingungen		
- persönlicher	Nutzen	und	abschließende	Fragen	
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Die	Items	des	Fragebogens	orientieren	sich	an	den	Merkmalen	wirksamer	Fortbildungen.	
So	wird	bspw.	erhoben,	wie	die	Teilnehmer*innen	die	Atmosphäre	während	der	Veran-
staltung	 in	Bezug	auf	ein	 lernförderliches	und	vertrauensvolles	Klima	wahrgenommen	
haben.	So	lautet	ein	Item	in	diesem	Kontext	„Die	Arbeitsatmosphäre	während	dieser	Fort-
bildung	war	für	mich	gut	und	inspirierend.“	

5.2 Impressionen aus der Praxis 

Eine	systematische	empirische	Auswertung	der	Evaluationsdaten	ist	derzeit	in	Arbeit.	Um	
einen	vorläufigen	Einblick	in	die	Perspektive	der	Teilnehmer*innen	zu	eröffnen,	werden	
im	Folgenden	ausgewählte	Antworten	zu	den	offenen	Fragen	„Haben	Sie	konkrete	Ver-
besserungsvorschläge	für	die	Fortbildung?“	und	„Möchten	Sie	uns	noch	etwas	mitteilen?“	
zitiert	und	diskutiert.		

„Nein,	ich	habe	keine	Verbesserungsvorschläge.	Mir	bot	die	Fortbildung	eine	sehr	gute	Ein-
führung	in	das	Thema,	die	Mischung	aus	Theorie	und	Praxis	war	klasse	und	genau	richtig!	
Mit	Blick	auf	die	Vielfalt	und	das	 Interesse	der	Schülerschaft	 ist	es	wünschenswert,	dass	
mehr	solche	Fortbildungen,	die	die	eigenen	Fähigkeiten	und	den	Horizont	erweitern,	ange-
boten	werden	könnten!“	(Fortbildung	„Einführung	in	die	Gebärdensprache“)	

Diese	Aussage	unterstreicht	einerseits	den	in	Kapitel	1	formulierten	hohen	Professionali-
sierungsbedarf	bei	Lehrkräften	in	Bezug	auf	die	Umsetzung	von	Inklusion	und	anderer-
seits	 auch	 den	 Wunsch	 nach	 einer	 kontinuierlichen	 Auseinandersetzung	 mit	 diesem	
Thema,	der	für	die	Wirksamkeit	der	Fortbildungen	förderlich	ist	(vgl.	Jäntsch	et	al.,	2022;	
Müller	et	al.,	2010,	Tosch,	2018;	Altrichter,	2010).	Die	Verknüpfung	wissenschaftlicher	
Konzepte	mit	der	schulischen	Praxis	ist	für	diese	Lehrpersonen	gelungen.	

Die	folgende	Aussage	wiederum	unterstreicht,	dass	auch	in	einem	Kurzformat	eine	
lernförderliche	Atmosphäre	geschaffen	werden	kann,	in	der	viele	Informationen	vermit-
telt	und	erarbeitet	werden,	wenn	die	Veranstaltung,	wie	hier	geschehen,	die	Merkmale	
wirksamer	Fortbildungen	bei	der	methodischen	Planung	berücksichtigt:	„Für	eine	zwei-
stündige	Veranstaltung	eine	insgesamt	hohe	Informationsdichte,	die	allerdings	kurzwei-
lig	und	abwechslungsreich	ausgestaltet	wurde.“	(Fortbildung	„Methoden	der	inneren	Dif-
ferenzierung	und	Classroom	Management“)	

Und	auch	der	angestrebte	Praxisbezug	wurde	der	nachfolgenden	Aussage	entspre-
chend	wahrgenommen,	so	dass	die	Relevanz	der	Inhalte	diesem*r	Teilnehmer*in	aufge-
zeigt	werden	konnte:	„Ich	fand	die	Beispiele	aus	der	Praxis	von	Herrn	Schulz	sehr	gut.	Es	
war	dadurch	lebendig	und	gut	nachvollziehbar.“	(Fortbildung	„Diagnose	im	Mathematik-
unterricht“)	

Aber	auch	kritische	Äußerungen	und	der	Wunsch	nach	einem	noch	größeren	Pra-
xisbezug	wurden	angegeben:	„Mehr	Zeit,	um	die	Inhalte	praktisch	zu	erproben	(z.	B.	das	
reziproke	Lernen)	 oder	 auch,	 um	die	 proaktiven	 Strategien	präziser	 herauszuarbeiten	
und	für	den	Unterrichtsalltag	zu	entwickeln“	(Fortbildung	„Methoden	der	inneren	Diffe-
renzierung	 und	Classroom	Management“)	 „Mich	 hätten	 konkrete	Umsetzungsbeispiele	
noch	interessiert.	Dennoch	war	der	theoretische	Hintergrund	Anstoß	noch	wieder	einmal	
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mutig	zu	sein	und	einfach	zu	machen.“	(Fortbildung	„Selbstgesteuertes	Lernen	als	Grund-
lage	für	zieldifferentes	Unterrichten“)		

Die	Zeit	war	also	offensichtlich	nicht	für	alle	Teilnehmer*innen	ausreichend,	um	auf	
konkrete	praktische	Beispiele	Bezug	zu	nehmen	und	um	die	erarbeiteten	wissenschaftli-
chen	Konzepte	in	die	eigene	Unterrichtspraxis	zu	implementieren.	Gleichzeitig	wird	an-
hand	dieser	Aussagen	auch	deutlich,	dass	der	Praxisbezug	in	den	verschiedenen	Veran-
staltungen	unterschiedlich	umgesetzt	wurde.	Zudem	ist	anzunehmen,	dass	verschiedene	
Lehrpersonen	auch	eine	unterschiedliche	Vorstellung	eines	angemessenen	Praxisbezuges	
haben.	

Ein	Beispiel,	dass	das	Team	der	Fortbildungsreihe	Inklusion	 jedoch	einzelne	Hin-
weise	bereits	konkret	aufgegriffen	hat,	 stellt	die	 folgende	Aussage	dar:	 „Noch	eine	An-
schlussfortbildung	mit	Tipps	zur	praktischen	Umsetzung.	Präventiver	Matheunterricht	in	
der	1.	Klasse.“	(Fortbildung	„Diagnose	im	Mathematikunterricht“)	

Im	darauffolgenden	Jahr	(2023)	wurden	zwei	aufeinander	aufbauende	Veranstal-
tungen	zum	Thema	Mathematik	angeboten	(vgl.	Kapitel	3.2	in	diesem	Beitrag).	

Da	die	Evaluation	lediglich	im	Anschluss	an	die	Veranstaltung,	nicht	aber	auch	noch	
einmal	mit	zeitlicher	Distanz	zum	Fortbildungsangebot	stattfindet,	können	keine	Aussa-
gen	 über	 die	 konkrete	 Umsetzung	 und	Anwendung	 der	 erworbenen	Kompetenzen	 im	
schulischen	Alltag	gemacht	werden.	Eine	 inhaltliche	Überprüfung	der	Wirksamkeit	der	
erarbeiten	Handlungsempfehlungen	in	der	Praxis	ist	durch	diese	Evaluation	dementspre-
chend	nicht	möglich	(vgl.	Böhm-Kasper,	Schuchart	&	Weishaupt,	2009).	Dieses	Vorgehen	
bietet	 sich	 gegebenenfalls	 für	weitere	Durchgänge	der	 Fortbildungsreihe	 an	und	 kann	
weitere	spannende	Erkenntnisse	zum	Aufbau	und	der	Struktur	der	Fortbildungsreihe	lie-
fern.	Besonders	mit	Blick	auf	die	zeitliche	Strukturierung	der	Fortbildungsangebote	ist	es	
wichtig,	Erkenntnisse	über	die	nachhaltige	Wirksamkeit	für	den	schulischen	Alltag	zu	ge-
nerieren.	 Bisherige	 Forschungen	 konnten	 zeigen,	 dass	 zeitlich	 kürzere	Angebote	 zwar	
eine	höhere	Anzahl	an	Lehrkräften	ansprechen,	weitreichende	Professionalisierung	 je-
doch	 erst	 über	 einen	 längeren	 Zeitraum	 aufgebaut	 wird	 (vgl.	 Rank,	 2022).	 Lipowsky	
(2014)	spricht	von	einem	Schwellenwert	von	über	30	Stunden,	bis	von	einer	langfristigen	
Änderung	im	Lehrkräftehandeln	auszugehen	ist.	Daher	sollte	zukünftig	untersucht	wer-
den,	inwiefern	die	in	der	Fortbildungsreihe	erworbenen	Kompetenzen	von	den	Lehrkräf-
ten	in	der	konkreten	Praxis	umgesetzt	werden	und	inwiefern	sich	Zusammenhänge	mit	
der	Anzahl	der	besuchten	Fortbildungsangebote	herstellen	lassen.		

6. Resümee zur Fortbildungsreihe: Wenn aus der Not eine Tugend wird 

Wie	dargestellt,	war	die	Fortbildungsreihe	in	ihren	Anfängen	als	Präsenzangebot	geplant.	
Durch	die	Corona-Pandemie	war	es	allerdings	nicht	möglich,	Präsenzveranstaltungen	an-
zubieten,	sodass	alle	Fortbildungsveranstaltungen	der	Fortbildungsreihe	Inklusion	digi-
tal	angeboten	wurden.	In	diesem	Zusammenhang	soll	nun	ein	Resümee	gezogen	werden,	
das	die	Chancen	und	Herausforderungen	der	digital	durchgeführten	Fortbildungsreihe	
skizziert.	
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Im	Gegensatz	zu	traditionellen	Präsenzveranstaltungen,	die	an	einen	festen	Stand-
ort	gebunden	sind,	bieten	Online-Formate	den	Vorteil,	dass	Teilnehmer*innen	unabhän-
gig	vom	jeweiligen	Standort	an	den	Veranstaltungen	teilnehmen	können,	solange	sie	Zu-
gang	 zu	 einem	 Computer	 und	 einer	 Internetverbindung	 haben.	 Durch	 die	
Standortflexibilität	können	sowohl	die	Teilnehmer*innen	als	auch	die	Referent*innen	die	
Veranstaltungen	 in	 ihre	 täglichen	Abläufe	 integrieren,	ohne	sich	bspw.	um	Reise-	oder	
Unterkunftskosten	zu	sorgen,	wodurch	erste	Barrieren	abgebaut	werden.	Dieser	Vorteil	
zeigte	sich	auch	bei	der	Fortbildungsreihe	Inklusion.	Nach	dem	Wechsel	von	einer	prä-
sentischen	zu	einer	digitalen	Durchführung	erklärten	sich	zunächst	alle	bereits	angefrag-
ten	Referent*innen	dazu	bereit,	 ihre	Veranstaltungen	digital	durchzuführen,	sodass	die	
geplanten	inhaltlichen	Schwerpunkte	beibehalten	werden	konnten.	Zudem	ergab	sich	der	
Vorteil,	 dass	 externe	 Referent*innen	 für	 weitere	 Teilveranstaltungen	 deutschlandweit	
angefragt	werden	konnten,	wodurch	eine	Qualitätssteigerung	in	den	Angeboten	erreicht	
wurde,	die	Auswirkungen	auf	die	Vielfalt	und	die	Expertise	 in	den	Veranstaltungen	 im	
Erweiterungsmodul	sowie	im	Vertiefungsmodul	mit	fachdidaktischem	Fokus	hatte.	Tim-
perley	et	al.	(2007)	halten	fest,	dass	gute	Fortbildungen	nicht	zwingend	von	Personen	aus	
der	Praxis	durchgeführt	werden	müssen.	Wirksam	sind	Fortbildungsangebote,	die	von	
Expert*innen,	 bspw.	 aus	 der	 Wissenschaft,	 geleitet	 werden,	 die	 wissenschaftliche	 Er-
kenntnisse	mit	der	konkreten	schulischen	Praxis	verknüpfen	und	dadurch	fachdidakti-
sches	Professionswissen	vermitteln.	In	diesem	Zusammenhang	konnten	fachspezifische	
Expert*innen	sowohl	für	die	Diagnose	im	Anfangsunterricht	des	Faches	Deutsch	als	auch	
des	 Faches	Mathematik	 gewonnen	werden,	 die	 für	 Präsenzveranstaltungen	 kurzfristig	
nicht	zur	Verfügung	standen.		

Mit	Blick	auf	die	Teilnehmer*innen	zeigt	sich,	-	im	Vergleich	zu	vorherigen	Fortbil-
dungsveranstaltungen	 in	Präsenz	 -	dass	durch	die	Umstellung	auf	ein	digitales	Format	
eine	größere	Erreichbarkeit	der	Lehrkräfte	gegeben	war.	Dies	wird	besonders	mit	Blick	
auf	die	Wohn-	und	Arbeitsorte	der	Teilnehmer*innen	deutlich.	Nachdem	bei	vorherigen	
Präsenzveranstaltungen	vor	allem	Lehrkräfte	aus	dem	Großraum	Y	an	den	Fortbildungen	
teilnahmen,	konnten	durch	die	digitale	Umsetzung	auch	Lehrkräfte	mit	einer	größeren	
räumlichen	 Distanz	 zu	 Y	 angesprochen	werden,	 sodass	 Lehrkräfte	 aus	 dem	 gesamten	
Bundesland	und	vereinzelt	auch	deutschlandweit	und	international	die	Fortbildungsver-
anstaltungen	besuchten.	Dieses	Ergebnis	teilt	auch	die	Studie	des	Instituts	Medienbildung	
der	Privaten	Pädagogischen	Hochschule	der	Diözese	Linz,	die	im	Rahmen	eines	Online-
fortbildungsangebotes	durchgeführt	wurde	und	bei	der	99%	der	Lehrkräfte	die	Standort-
flexibilität	positiv	bewerteten	(vgl.	Schöffner,	Traxler	&	Zuliani,	2020).	Weiterhin	gaben	
die	befragten	Lehrkräfte	an,	dass	sie	sich	in	Zukunft	weitere	Onlineangebote	wünschen	
würden	 (87%),	wobei	 auch	Präsenzangebote	nicht	 gänzlich	 gestrichen	werden	 sollten	
(21%).		

Es	wird	somit	deutlich,	dass	der	Wechsel	auf	ein	Online-Distanz-Format	aufgrund	
der	Standortflexibilität	besonders	mit	Blick	auf	die	Erreichbarkeit	der	Lehrkräfte	einen	
Gewinn	für	die	Fortbildungsreihe	mit	sich	gebracht	hat.	Für	weitere	Fortbildungsformate	
ist	dementsprechend	darüber	nachzudenken,	ausgewählte	Veranstaltungen	digital	oder	
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in	einem	hybriden	Format	anzubieten,	um	weiterhin	eine	hohe	Anzahl	an	Lehrkräften	an-
sprechen	zu	können	und	deren	Bedürfnisse	zu	berücksichtigen.		

Gleichwohl	ist	kritisch	anzumerken,	dass	die	Fortbildungsreihe	nicht	alle	Vorteile	
des	Online-Formats	ausgeschöpft	hat.	So	liegt	ein	weiteres	großes	Potential	in	der	Mög-
lichkeit	ein	asynchrones	Angebot	zu	erstellen,	dass	den	Teilnehmer*innen	eine	noch	grö-
ßere	zeitliche	Flexibilität	in	der	Nutzung	der	Fortbildungsangebote	ermöglicht	(vgl.	Lip-
owsky	&	Rezjak,	2021).	Zudem	wird	die	Fortbildungsreihe	bisher	auch	eher	selten	für	die	
Beobachtung	 konkreter	 Unterrichts-/	 Feedbacksituationen	 mit	 anschließendem	
Coaching	genutzt,	das	sich	digital	auch	besonders	effektiv	umsetzen	ließe	(vgl.	Lipowsky	
&	Rezjak,	2021:	S.	25).	Hier	sind	also	weitere	Potentiale	der	Fortbildungsreihe	verborgen,	
die	sich	aber	durch	die	flexible	Gestaltung	der	Module	leicht	in	zukünftige	Veranstaltun-
gen	der	Erweiterungsmodule	implementieren	lassen	können.	

Und	auch	die	Merkmale	wirksamer	Fortbildungen	(vgl.	Lipowsky	&	Rezjak,	2021),	
sind	nicht	vollumfänglich	ausgeschöpft.	So	setzen	die	Veranstaltungen	zwar	am	Stand	der	
Unterrichtsforschung	an	(Kapitel	3	&	4),	versuchen	Wissen	über	die	Bedeutung	von	Lern-
strategien	aufzubauen	(Fortbildung	„Selbstgesteuertes	Lernen	als	Grundlage	für	zieldif-
ferentes	Unterrichten“),	und	setzen	den	inhaltlichen	Fokus	jeweils	auf	die	verschiedenen	
Facetten	von	Inklusion,	wobei	zentrale	Kernpraktiken	im	Unterricht	thematisiert	werden	
(Kapitel	3.2).	Zudem	wird	bei	allen	Veranstaltungen	versucht	einen	Praxisbezug	herzu-
stellen	und	die	Relevanz	der	Inhalte	für	die	Lehrpersonen	aufzuzeigen.	Dass	dies	nicht	für	
alle	Teilnehmer*innen	ausreichend	umgesetzt	wurde,	zeigen	die	Ergebnisse	der	Evalua-
tion,	die	allerdings	nicht	repräsentativ	sind.	Dort	wird	auch	deutlich,	dass	in	den	Veran-
staltungen	zwar	versucht	wird	Input-,	Erprobungs-	und	Reflexionsphasen	zu	verschrän-
ken,	gegebenenfalls	ist	an	dieser	Stelle	der	zeitliche	Rahmen	mit	zwei	Stunden	allerdings	
nicht	für	alle	Lehrpersonen	ausreichend,	um	Handlungen	erproben	und	Erfahrungen	re-
flektieren	zu	können.	Da	die	Lerngruppe	auch	nicht	immer	dieselbe	ist,	ist	es	schwer	ein	
Setting	zu	 schaffen,	 in	denen	Erfahrungen	aus	den	Veranstaltungen	 in	der	 schulischen	
Praxis	umgesetzt	und	in	einer	anschließenden	Fortbildungssitzung	analysiert	werden,	so	
dass	die	Lehrpersonen	in	ihren	Lernprozessen	unterstützt	und	beraten	werden.	Und	auch	
die	kollegiale	Kooperation	konnte,	wenn	überhaupt,	eher	zufällig	angeregt	werden.	Denn,	
obwohl	bei	der	didaktisch-methodischen	Konzeption	viel	Wert	 auf	die	 Interaktion	der	
Teilnehmer*innen	gelegt	wurde	(vgl.	Kapitel	3	und	4),	konnte	kein	Einfluss	darauf	genom-
men	werden,	ob	sich	mehrere	Lehrpersonen	aus	einem	Kollegium	für	die	Veranstaltungen	
angemeldet	haben.	Schulinterne	Veranstaltungen	wurden	nicht	angeboten.	

Auch	wenn	bereits	gezeigt	werden	konnte,	dass	viele	Lehrkräfte	aus	Niedersachsen	
und	teilweise	auch	darüber	hinaus	an	der	Fortbildungsreihe	Inklusion	teilnahmen,	bleibt	
die	Frage	nach	der	Verbindlichkeit	in	digitalen	Settings	zu	klären.	Diese	Frage	hängt	vor	
allem	mit	der	Erfahrung	zusammen,	dass	die	Anzahl	der	Lehrkräfte,	die	unentschuldigt	
bei	einzelnen	Veranstaltungen	fehlten,	bei	den	digital	angebotenen	Veranstaltungen	hö-
her	war	als	bei	vorherigen	Präsenzangeboten.	Hier	bleibt	allerdings	offen,	ob	dies	an	der	
Anonymität	und	der	damit	verbundenen	vermeintlichen	Unverbindlichkeit	bei	digitalen	
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Angeboten	 liegt	und	eine	rein	zufällige	Beobachtung	 ist.	 Im	Rahmen	der	Fortbildungs-
reihe	können	dazu	leider	keine	empirisch	belegten	Aussagen	gemacht	werden.	Dies	liegt	
vor	 allem	 daran,	 dass	 die	 Evaluationsbögen	 nur	 von	 den	 Teilnehmer*innen	 ausgefüllt	
wurden,	die	an	den	Fortbildungsangeboten	 teilgenommen	haben.	Eine	 separate	Befra-
gung	zu	Gründen	einer	Nicht-Teilnahme	gab	es	 -	auch	aus	Gründen	von	Antworten	 im	
Sinne	der	sozialen	Erwünschtheit	-	nicht,	wäre	aber	ggf.	für	weitere	Evaluationsschleifen	
spannend,	um	weitere	Erkenntnisse	über	die	Teilnahme	an	präsentischen	und	digitalen	
Veranstaltungen	zu	erhalten	und	diese	für	die	Planung	von	Fortbildungsveranstaltungen	
zu	berücksichtigen.		
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Ina-Maria Maahs, Kathrin Drews, Katrin Lehmann & Peter Weber 

„man muss viel investieren, dann hat man aber auch 
viel verstanden“ – Erste Erfahrungen von 
Lehrkräften bei der Arbeit mit dem DaZ-

Sprachkoffer Schrittweise Deutsch  

Abstract 

Neuzugewanderten	Kindern	schnell	und	nachhaltig	die	Unterrichtssprache	Deutsch	zu	vermitteln	
ist	eine	bedeutende	schulische	Aufgabe,	die	sich	in	der	Umsetzung	jedoch	herausfordernd	gestal-
tet.	In	diesem	Beitrag	wird	ein	einschlägiges	innovatives	Sprachbildungskonzept	vorgestellt	und	
anhand	von	qualitativen	Interviews	mit	Lehrkräften	werden	Chancen	und	Herausforderungen	für	
dessen	Einsatz	 im	Unterricht	herausgearbeitet	sowie	davon	abgeleitete	Unterstützungsbedarfe	
bei	der	Implementation	identifiziert.	
	
Teaching	newly	immigrated	children	German	as	language	of	instruction	as	quickly	and	sustaina-
bly	as	possible	is	both,	self-evident	and	difficult	to	implement.	In	the	following,	an	innovative	lan-
guage	education	concept	is	presented	and,	based	on	a	qualitative	interview	study	with	teachers,	
opportunities	and	challenges	 for	 its	use	 in	the	classroom	are	 identified	as	well	as	the	need	for	
support	in	its	implementation.	

Schlagwörter: 

Deutsch	als	Zweitsprache,	Neuzugewanderte,	Lehrkräfteprofessionalisierung,	Unterrichtsmate-
rial,	sprachliche	Bildung	
German	as	a	second	language,	newly	immigrated	children,	teacher	professionalization,	teaching	
material,	language	education	

1. Einleitung 

Der	Deutsch	als	Zweitsprache	(DaZ)-Anfangsunterricht	mit	neuzugewanderten	Kindern	
in	der	Grundschule	stellt	Lehrkräfte	vor	besondere	Herausforderungen,	da	er	sich	an	eine	
hinsichtlich	des	mündlichen	und	schriftlichen	Sprachstandes	im	Deutschen	sehr	hetero-
gene	Schüler*innengruppe	richtet,	aber	passgenaue	Unterrichtsmaterialien	für	eine	sys-
tematische	Förderung	in	binnendifferenzierten	Lerngruppen	bislang	weitgehend	fehlen.	
Der	DaZ-Sprachkoffer	Schrittweise	Deutsch	bietet	Möglichkeiten,	diesen	Herausforderun-
gen	erfolgreich	zu	begegnen	(vgl.	Berkemeier	&	Schmidt,	2020;	Berkemeier	&	Schmidt,	
2022).	

Im	Rahmen	eines	Unterstützungsangebots		„Schrittweise	Deutsch“	–	Eine	Einführung	
in	den	DaZ-Sprachkoffer	wurden	Lehrkräfte	im	Schuljahr	2021/22	bei	der	Einführung	des	
DaZ-Sprachkoffers	im	eigenen	Unterricht	begleitet	und	abschließend	zu	ihren	Erfahrun-
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gen	befragt.	Ziel	der	Befragung	war	es,	Faktoren	zu	identifizieren,	die	die	Implementie-
rung	des	DaZ-Sprachkoffers	in	den	Unterricht	begünstigen	bzw.	behindern	sowie	zu	er-
fassen,	 in	welcher	Form	ein	begleitendes	Fortbildungsangebot	dabei	als	unterstützend	
wahrgenommen	wird.	

Im	Folgenden	werden	zunächst	das	Konzept	Schrittweise	Deutsch,	Herausforderun-
gen	der	Lehrkräftefortbildung	in	NRW	sowie	das	konkrete	Konzept	des	Unterstützungs-
angebots	in	Köln	vorgestellt	(Kap.	2).	Daran	anschließend	wird	das	Forschungsdesign	der	
eigenen	Studie	erläutert	(Kap.	3),	um	dann	zentrale	Ergebnisse	vorzustellen	(Kap.	4)	und	
anschließend	zu	diskutieren	(Kap.	5).	Ein	Fazit	schließt	den	Artikel	ab	(Kap.	6).	

2. Theoretische Hintergründe  

2.1. Das Konzept Schrittweise Deutsch 

Das	Ziel	der	Arbeit	mit	dem	DaZ-Sprachkoffer	Schrittweise	Deutsch	ist	es,	die	Handlungs-
kompetenz	 neuzugewanderter	 Grundschüler*innen	 in	 der	 deutschen	 Sprache	 aufzu-
bauen.	Dazu	bietet	der	DaZ-Sprachkoffer	Unterrichtsmaterialien	für	Vorbereitungsklas-
sen	 oder	 DaZ-Fördergruppen,	 die	 der	 Vermittlung	 von	 Wortschatz	 und	 Grammatik	
dienen.	Durch	diese	können	die	Kinder	kommunikative	Aufgaben,	die	sich	ihnen	in	der	
Schule	und	im	Alltag	stellen,	mündlich	und	schriftlich	bewältigen.		

In	den	Schülerbänden1	 sind	grammatische	Phänomene	 im	Nominal-,	Verbal-	 und	
Syntaxbereich	 auf	 sechs	 Niveaustufen	 didaktisch	 aufbereitet.	 Die	 Progression	 dieser	
Lerninhalte	basiert	auf	Erkenntnissen	der	DaZ-Erwerbsforschung	und	ist	in	einem	Kom-
petenzraster	 dargestellt	 (vgl.	 Berkemeier	 &	 Kovtun-Hensel,	 2021;	 Berkemeier,	 2023).	
Dieses	hilft	bei	der	Einstufung	der	Kinder,	die	je	nach	Lernstand	an	passender	Stelle	in	die	
Arbeit	mit	dem	Material	einsteigen	können.	Bei	der	Binnendifferenzierung	in	heteroge-
nen	Lerngruppen	ist	so	zudem	ein	gemeinsames	Arbeiten	aller	Kinder	am	selben	Thema	
auf	unterschiedlichen	Niveaus	möglich.	

Im	Zentrum	der	Arbeit	mit	dem	DaZ-Sprachkoffer	steht	die	Vermittlung	grammati-
scher	Kenntnisse	mithilfe	von	Visualisierung:	Die	Bildung	von	Sätzen	wird	durch	das	Le-
gen	von	Karten	auf	eine	Satzleiste	veranschaulicht.	Die	oberste	Schicht	bilden	Wortschatz-
karten	 mit	 der	 grafischen	 Darstellung	 von	 Wörtern	 auf	 der	 Vorderseite	 und	 ihrem	
Schriftbild	auf	der	Rückseite.	Darunter	machen	sogenannte	Wortgruppenkarten	im	Sinne	
einer	„Grammatik	zum	Anfassen“	(Berkemeier	&	Schmidt,	2020:	S.	5)	nicht	nur	die	Posi-
tionen	der	Wörter,	sondern	auch	deren	Beziehungen	untereinander	sichtbar.	Diese	Form	
der	Visualisierung	soll	den	Kindern	den	Erwerb	grammatischer	Strukturen	erleichtern:	
Zunächst	konstruieren	die	Lernenden	mithilfe	der	Karten	unter	Anleitung	einen	mögli-
chen	Satz	mit	der	neu	zu	erwerbenden	grammatischen	Struktur,	dann	variieren	sie	das	
Satzbaumuster	 durch	 Austausch	 der	Wörter	mündlich	 und	 schriftlich,	 und	 schließlich	
wenden	sie	die	Struktur	an,	indem	sie	ihn	in	kommunikativen	Situationen	interaktiv	nut-
zen.	Sind	Kinder	noch	nicht	 in	das	deutsche	Schriftsystem	eingeführt,	nutzen	sie	einen	

 
1								Die	Produktbezeichnungen	werden	im	Original	übernommen	und	daher	nicht	gegendert.	
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Audiostift	 bei	 der	Bearbeitung	der	Aufgaben:	Damit	 können	 sie	 sowohl	 digital	 gespei-
cherte	Wörter	auf	den	Wortschatzkarten	und	Sätze	im	Schülerband	abhören,	als	auch	ei-
gene	Äußerungen	aufnehmen.	

Die	Autor*innen	verorten	das	Konzept	des	DaZ-Sprachkoffers	im	Kontext	des	funk-
tional-pragmatischen	 Grammatikunterrichts,	 bei	 dem	 ein	 Verständnis	 dafür	 aufgebaut	
wird,	 wie	 mithilfe	 sprachlicher	 Mittel	 sprachliche	 Handlungen	 realisiert	 werden	 (vgl.	
ebd.:	S.	11).	
	
2.2. Herausforderungen der Lehrkräftefortbildung 

Das	Unterstützungsangebot	zur	Einführung	in	das	Konzept	Schrittweise	Deutsch	ist	Teil	
der	Lehrkräftebildung	NRW.	Eine	landesweite	Evaluation	der	Lehrkräftefortbildung	von	
2019	zeigt	ernüchternde	Ergebnisse:	Die	Strukturen	werden	als	unübersichtlich,	die	Zu-
ständigkeiten	als	unklar	und	die	Effekte	insgesamt	als	unbefriedigend	bewertet	(vgl.	Alt-
richter,	Baumgart,	Gnahs,	Jung-Sion,	&	Pant,	2019:	S.	2).	Kritisiert	wird	u.	a.,	dass	keine	
systematische	Bedarfserfassung	erfolgt	(vgl.	ebd.:	S.	17-18),	die	Schüler*innenperspek-
tive	in	die	Bedarfsplanung	nicht	einbezogen	wird	(vgl.	ebd.:	S.	19-20)	und	die	Qualifizie-
rung	der	Fortbildenden	zu	wenig	systematisiert	ist	(vgl.	ebd.:	S.	15-16).		

Zur	Optimierung	des	Gesamtangebots	wird	u.	a.	empfohlen,	verstärkt	schulexterne	
Akteure	wie	Universitäten	oder	Schulbuchverlage	in	die	Lehrkräftefortbildung	einzube-
ziehen	(vgl.	ebd.:	S.	2),	was	im	Rahmen	des	Unterstützungsangebots	realisiert	wurde.	An-
geregt	wurde	die	Etablierung	des	Unterstützungsangebots	zudem	durch	an	die	Universi-
tät	 abgeordnete	 Lehrkräfte,	 die	 einen	 entsprechenden	 Bedarf	 für	 die	 Bildungspraxis	
wahrgenommen	haben.	Es	erfolgte	allerdings	auch	hier	keine	systematische	Bedarfsab-
frage	im	Vorfeld.	Eine	weitere	Empfehlung	stellt	in	Anknüpfung	an	aktuelle	Forschungen	
zur	Wirksamkeit	von	Professionalisierungsangeboten	die	Etablierung	mehrtägiger	Fort-
bildungen	mit	„Praxiserprobungsphasen	unter	Einschluss	eines	kollegialen	Erfahrungs-
austausches“	(ebd.:	S.	2)	dar,	was	im	Unterstützungsangebot	mit	einem	Wechsel	von	In-
put,	 Erprobung	 und	 Reflexion	 (vgl.	 Lipowsky	 &	 Rzejak,	 2021:	 S.	 50-52)	 ebenfalls	
vorgesehen	war.	

Die	Implementationsforschung	zeigt,	dass	eine	Herausforderung	bei	der	Implemen-
tierung	neuer	Konzepte	in	der	konzepttreuen	Realisierung	didaktischer	Maßnahmen	und	
Anwendung	von	Unterrichtsmaterialien	durch	die	einzelnen	Lehrkräfte	besteht.	Dabei	ist	
zum	einen	zu	beachten,	dass	„Sprachfördermaßnahmen	mit	[…]	geringer	Konzepttreue	
sowie	geringer	‚Förderdosis‘“	(Roth,	Uçan,	Sieger	&	Gollan,	2021:	S.	792)	auch	eine	geringe	
Wirksamkeit	zeigen,	zum	anderen	aber	auch,	dass	an	jeder	Schule	individuelle	Gegeben-
heiten	vorherrschen,	die	Anpassungsbedarfe	erfordern,	deren	Umsetzung	sich	nicht	un-
bedingt	negativ	auf	die	Maßnahmeneffekte	auswirken	muss.	So	kann	„eine	Adaption,	die	
zwar	deutlich	vom	ursprünglichen	Konzept	abweicht,	aber	qualitativ	hochwertig	durch-
geführt	wurde“	(ebd.:	S.	788)	ebenfalls	zu	positiven	Ergebnissen	führen.	Es	kann	daher	
nicht	das	Ziel	von	Lehrkräftefortbildungen	zu	neuen	Sprachbildungskonzepten	sein,	dass	
diese	von	den	Teilnehmenden	exakt	nach	konzeptueller	Vorgabe	durchgeführt	werden.	
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Vielmehr	sind	die	Lehrkräfte	zu	befähigen,	das	Angebot	so	zu	nutzen,	dass	es	 in	 ihrem	
Lehr-Lern-Setting	Wirksamkeit	entfalten	kann.	

2.3. Das Konzept des Unterstützungsangebots in Köln 

Im	Schuljahr	2021/22	hat	das	Unterstützungsangebot		„Schrittweise	Deutsch“	–	Eine	Ein-
führung	in	den	DaZ-Sprachkoffer	interessierten	Lehrkräften	DaZ-Sprachkoffer	kostenlos	
leihweise	zur	Verfügung	gestellt.	Die	Einarbeitung	der	Lehrkräfte	in	das	Konzept	wurde	
von	Mitarbeitenden	des	Mercator-Instituts	unterstützend	begleitet.	Ebenfalls	zum	Team	
gehörte	eine	wissenschaftliche	Hilfskraft,	die	wöchentlich	Förderunterricht	mit	dem	DaZ-
Sprachkoffer	erteilte	und	ihre	Praxiserfahrungen	bei	den	Terminen	des	Unterstützungs-
angebots	einbrachte.	

Geplant	waren	über	das	Schuljahr	verteilt	drei	90-minütige	Inputveranstaltungen	in	
Präsenzform	und	drei	60-minütige	Reflexionstermine	im	Online-Format,	zwischen	denen	
die	Teilnehmenden	Gelegenheit	erhielten,	das	neu	erworbene	Wissen	zu	erproben.	Auf-
grund	der	Corona-Pandemie	mussten	bis	auf	den	letzten	Termin	alle	Veranstaltungen	als	
Videokonferenzen	stattfinden.	Thematische	Schwerpunkte	der	Inputveranstaltungen	wa-
ren	Aspekte	der	Unterrichtsplanung	und	-durchführung	sowie	die	Sprachstandsfeststel-
lung	mit	dem	Kompetenzraster2	(vgl.	Berkemeier,	2023).	Ergänzend	wurden	den	Teilneh-
menden	auf	einer	Lernplattform	Arbeitsmaterialien	wie	PowerPoint-Präsentationen	und	
E-Learning-Einheiten	zur	Verfügung	gestellt.	In	einer	Materialbörse	wurden	Unterrichts-
ideen	der	wissenschaftlichen	Hilfskraft	und	der	Teilnehmenden	selbst	sowie	im	Rahmen	
einer	Masterarbeit	entstandene	Zusatzmaterialien	zugänglich	gemacht.	

3. Methodik und Forschungsdesign 

Da	bislang	weder	das	Unterstützungsangebot	noch	der	Praxiseinsatz	des	DaZ-Sprachkof-
fer	evaluiert	wurde,	bot	sich	eine	qualitative	Untersuchung	mit	einem	explorativen	For-
schungsdesign	an,	das	sich	durch	Offenheit	hinsichtlich	unerwarteter	Befunde	auszeich-
net	 (vgl.	 Döring	 &	 Bortz,	 2016:	 S.	 192).	 Das	 Sample	 bestand	 aus	 Teilnehmenden	 des	
Unterstützungsangebots,	bei	denen	es	sich	um	Grundschullehrer*innen	und	Sonderpäda-
gog*innen	aus	NRW	handelt.	Sieben	Befragte	haben	bis	zum	Schluss	am	Unterstützungs-
angebot	teilgenommen,	drei	brachen	frühzeitig	ab.	

Realisiert	 wurde	 die	 Befragung	mittels	 leitfadengestützter	 Interviews,	 deren	 Er-
kenntnisinteresse	 sich	 auf	 die	 Erfassung	 des	 praxisgesättigten	 Erfahrungswissens	 der	
Teilnehmer*innen	(vgl.	Meuser	&	Nagel,	1991)	zur	Arbeit	mit	dem	DaZ-Sprachkoffer	rich-
tete.	Leitend	waren	dabei	drei	zentrale	Forschungsfragen:	

1.)	Welche	Aspekte	an	der	Arbeit	mit	dem	DaZ-Sprachkoffer	nehmen	die	Befragten	
positiv	wahr?	

 
2		 Eine	detaillierte	Einführung	in	das	Kompetenzraster	ist	im	Rahmen	dieses	Beitrags	nicht	möglich.	

Eine	praxisnahe	Einführung	findet	sich	jedoch	hier:	https://sprachdidaktik.uni-muenster.de/kom-
petenzraster/.	
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2.)	Welche	Herausforderungen	sehen	sie	bei	der	Erarbeitung	und	Umsetzung	des	Kon-
zepts?	
3.)	 Welche	 Wünsche	 formulieren	 sie	 bezüglich	 eines	 fortbildnerischen	 Unterstüt-
zungsangebots	zum	Material?	

Dafür	gliederte	sich	der	Leitfaden	in	neun	Themenbereiche:	1)	Schulorganisatori-
sche	Umstände,	2)	Vorwissen	und	Einstellung	zu	DaZ	sowie	Grammatik,	3.)	Handhabung	
und	Übersichtlichkeit	des	Materials,	4.)	Konzepterarbeitung,	5.)	Einsatz	des	DaZ-Sprach-
koffers	 im	 Unterricht,	 6.)	 Einschätzung	 der	 Schüler*innenperspektive	 durch	 die	 Lehr-
kraft,	7.)	Bewertung	der	praktischen	Umsetzungsmöglichkeiten	des	Konzepts,	8.)	Erwar-
tungen	an	das	Unterstützungsangebot,	9.)	Wünsche	an	das	Unterstützungsangebot.		

Durchgeführt	wurden	die	Interviews	im	Frühjahr	2022,	wobei	neun	von	ihnen	per	
Videokonferenz	und	eines	in	Präsenz	realisiert	wurden.	Alle	Interviews	wurden	als	Audi-
ospur	aufgezeichnet	und	anschließend	inhaltsorientiert	transkribiert.	Die	Auswertung	er-
folgte	mittels	der	inhaltlich	strukturierenden	qualitativen	Inhaltsanalyse	(vgl.	Kuckartz	&	
Rädiker,	2022).	Dafür	wurde	das	Material	zunächst	anhand	deduktiv	vom	Leitfaden	abge-
leiteter	Oberkategorien	analysiert,	die	in	einem	zweiten	Analysedurchgang	hinsichtlich	
induktiv	aus	dem	Material	heraus	entwickelter	Unterkategorien	ausdifferenziert	wurden.	
So	entstand	ein	zweistufiges	Kategoriensystem	für	das	in	einem	Kodierplan	genaue	Ko-
dierregeln	mit	Ankerbeispielen	festgelegt	wurden.		

Bei	der	Interpretation	der	Ergebnisse	galt	es	zu	beachten,	dass	die	Befragten	in	sehr	
unterschiedlichem	Umfang	Erfahrungen	mit	dem	DaZ-Sprachkoffer	gesammelt	haben.	Bei	
einigen	kam	der	DaZ-Sprachkoffer	in	der	unterrichtlichen	Praxis	gar	nicht	zum	Einsatz,	
weshalb	nicht	von	einer	gesättigten	Expertise	im	Unterrichten	mit	dem	DaZ-Sprachkoffer	
ausgegangen	werden	kann.	Auch	diese	Erfahrungen	liefern	jedoch	einen	wichtigen	Bei-
trag,	um	einen	Überblick	zu	gewinnen,	welche	Umstände	die	Arbeit	mit	dem	DaZ-Sprach-
koffer	befördern	oder	behindern	können.	

4. Ergebnisse  

4.1. Positiv wahrgenommene Aspekte der Arbeit mit dem DaZ-Sprachkoffer 

Die	 befragten	 Lehrpersonen	 schätzen	 mehrheitlich	 den	 Fokus	 auf	 die	 Grammatik	 bei	
Schrittweise	Deutsch	und	heben	hervor,	dass	es	auf	dem	Markt	nur	wenig	Material	gibt,	
um	Schüler*innen	die	Funktion	von	Wörtern	im	Satz	so	zu	erklären:	„Dadurch,	dass	es	das	
einzige	Konzept	ist,	was	Funktion	in	diese	Sache	reinbringt,	ist	es	schon	sehr	zielführend,	
weil	 anders	 kann	 ich	 den	 Schülern	 nicht	 erklären,	 dass	 das	 Verb	 an	 die	 zweite	 Stelle	
kommt.“3	(SD22T6)	Eine	Lehrperson	betrachtet	Grammatik	als	Grundlage	für	eine	gelun-
gene	 Kommunikation,	 deren	 korrekter	 Erwerb	 Neuzugwanderten	 oft	 schwerfällt,	 und	
stuft	Schrittweise	Deutsch	daher	als	sehr	bedeutsam	für	den	Spracherwerb	ein:	

 
3		 Die	 Zitate	 werden	 als	 grammatisch	 nicht	 redigierte	 Originalzitate	 abgebildet,	 Verzögerungslaute	

wurden	entfernt.		
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Also	ich	hab	kein	anderes	Material	bis	jetzt	wirklich	gesehen,	womit	man	ja	Grammatik	gut	
vermitteln	kann.	Also	Grammatik	meine	ich	jetzt	nicht	als	stupide	Grammatikübungen,	so	
wie	wir	das	vielleicht	(lachend)	früher	im	Sprachunterricht	gelernt	haben.	[…]	Sondern	als	
Grundlage	für	gelungene	Kommunikation.	Ich	glaube,	es	gibt	nichts	Anderes	auf	dem	Markt	
und	womit	man	gleichzeitig	noch	so	kreativ	und	so	frei	arbeiten	kann.	(SD22T8)		

Andere	 Lehrpersonen	 erläutern	 den	 schnellen	 Lernerfolg,	 der	 bei	 den	 Schüler*innen	
durch	die	Arbeit	mit	dem	Material	beobachtet	werden	kann:	„Aber	ich	finde	es	halt	schön,	
dass	die	den	Satzbau	direkt	richtig	lernen	und	unheimlich	schnell	auch	verstehen:	Das	ist	
immer	vorne,	das	kommt	in	der	Mitte	und	das	kommt	am	Ende.	Und	unglaublich	schnell	
diese	Struktur	übernehmen	und	dann	die	Sätze	auch	richtig	bauen.“	(SD22T1)		

Als	weitere	positive	Aspekte	beschreiben	die	Lehrpersonen	die	Möglichkeit	des	Ab-
hörens	der	Bild-Wort-Karten	mit	dem	Anybook	Reader	und	das	praktische	Tun	bzw.	die	
Visualisierung	beim	Legen	der	Sätze	auf	die	Satzleiste:	„Und	weil	man	den	Kindern	halt	
ermöglichen	kann,	diese	halt	 irgendwie	zu	benutzen	oder	sich	[…]	zu	erschließen	auch	
durch	Tun	und	Sehen.“	(SD22T5)	Zudem	besteht	die	Möglichkeit	zur	Selbstkontrolle,	wel-
che	einige	Schüler*innen	gerne	nutzen:	„Und	man	sieht	es	auf	den	Karten	ja.	Was	macht	
das	Kind?	Oder	was	wird	da	jetzt	gemacht?	Etwas	Haptisches,	hintenrum	[…]	kann	man‘s	
nochmal	lesen:	‚Ach	ja,	[…]	so	wird‘s	geschrieben!‘	Die	haben	auch	wirklich	immer	kon-
trolliert.	[…]	Also	sehen	und	nochmal	hören	und	dann	nochmal	lesen	[…].“	(SD22A3)	

Die	Diagnostik-	und	Fördermaterialien	 im	DaZ-Sprachkoffer,	 die	Verbindung	von	
Wortschatz-	 und	Grammatikvermittlung	 sowie	den	Grundgedanken	 individuell	 an	den	
Sprachstand	des	Kindes	angepasst	zu	unterrichten,	bewerten	alle	befragten	Lehrperso-
nen	demnach	grundsätzlich	sehr	positiv.	Die	Umsetzung	in	der	Praxis	gelingt	den	Lehr-
kräften	jedoch	nicht	immer	so	wie	im	Konzept	beschrieben.	

4.2. Herausforderungen bei der Einarbeitung und Umsetzung  

Alle	befragten	Lehrkräfte	sehen	Schrittweise	Deutsch	als	ein	komplexes	Gesamtkonzept,	
mit	dem	ein	erheblicher	Einarbeitungsaufwand	verbunden	ist:	„Also,	das	ist	[…]	halt	sehr	
komplex,	wo	man	sich	auch	erst	reindenken	muss.“	(SD22T1)	Verstärkt	wird	dieser	Ein-
druck	durch	die	Fülle	des	Materials,	die	für	einige	Lehrkräfte	im	ersten	Moment	überwäl-
tigend	wirkt:	„Man	ist	ja	komplett	überfordert	erstmal.“	(SD22T8)	Zudem	wird	das	Ord-
nungssystem	sowie	die	Funktion	der	einzelnen	Teile	von	manchen	Lehrkräften	nicht	als	
sofort	intuitiv	verständlich	empfunden.		

Die	befragten	Lehrkräfte	reagierten	vor	dem	Hintergrund	dieses	ersten	Eindrucks	
auf	unterschiedliche	Art	und	Weise,	was	sich	grob	wie	folgt	kategorisieren	lässt:	a)	Lehr-
kräfte	wurden	 aus	 unterschiedlichen	 Gründen	 abgeschreckt	 und	 arbeiteten	 sich	 nicht	
oder	nur	oberflächlich	in	das	Gesamtkonzept	ein,	oder	b)	Lehrkräfte	ließen	sich	auf	das	
Konzept	ein	und	versuchten	es	in	Bedeutung	und	Anwendung	zu	verstehen.	Das	lässt	sich	
in	den	Antworten	auf	das	Vorgehen	bei	der	Einarbeitung	in	die	verschiedenen	Materialien	
sehr	gut	nachvollziehen.	So	antwortet	eine	Lehrkraft	der	ersten	Kategorie	auf	die	Frage	
nach	der	Einarbeitung	in	das	theoretische	Konzept:	„Also	reingeguckt	hab	ich	da.	Aber	da	
können	Sie	mich	eigentlich	fast	nichts	mehr	zu	fragen.“	(SD22A4)	Während	eine	Lehrkraft	
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aus	der	zweiten	Kategorie	erklärt:	„Also	das	Theoretische,	die	theoretische	Seite	des	Kon-
zeptes,	da	habe	ich	viel	Zeit	investiert.“	(SD22T8)		

Auch	bei	den	Lehrkräften,	die	sich	ernsthaft	in	das	Konzept	einarbeiteten,	ist	in	Ab-
hängigkeit	von	Vorkenntnissen	sowie	persönlichen	Interessen	erkennbar,	dass	der	Zu-
gang	zum	Konzept	unterschiedlich	leicht-	bzw.	schwerfiel.	Die	Bewertung	des	Arbeitsauf-
wands	für	die	Einarbeitung	in	das	Konzept	sowie	die	Vor-	und	Nachbereitung	der	ersten	
Sitzungen	mag	zudem	abhängig	davon	sein,	wie	viel	Zeit	die	Lehrkräfte	sonst	in	solche	
Aufgaben	investieren.	Die	befragten	Lehrkräfte	konstatieren	hier	aber	tendenziell	einen	
erhöhten	zeitlichen	Bedarf	 in	der	Vorbereitung,	den	sie	größtenteils	 in	der	Freizeit	er-
brachten.	Mit	wachsender	Routine	wird	dieser	jedoch	als	deutlich	abnehmend	beschrie-
ben:	„Entweder	man	muss	viel	investieren,	dann	hat	man	aber	auch	viel	verstanden.	Und	
dann	wird	 es	 leicht.“	 (SD22T6)	Trotzdem	bleiben	die	 zeitlichen	Kapazitäten	der	Lehr-
kräfte	begrenzt,	worunter	selbst	bei	sehr	engagierten	Lehrkräften	in	erster	Linie	die	Um-
setzung	der	Sprachdiagnostik	litt:	„Hab	am	Anfang	das	wirklich	für	jedes	Kind	gemacht	
[…].	Finde	das	auch	sehr	hilfreich	 […].	Aber	 jetzt	 regelmäßig	zu	ergänzen,	da	muss	 ich	
sagen,	man	hat	die	Zeit	einfach	nicht.“	(SD22T8)	

Neben	dem	Arbeitsaufwand	zeigen	sich	schulorganisatorische	Fragen	bei	der	An-
wendung	der	Materialien	als	Herausforderungen.	So	existieren	nicht	an	allen	Schulen	Vor-
bereitungsklassen	oder	Fördergruppen	für	neuzugewanderte	Schüler*innen,	in	denen	ge-
zielt	mit	dem	DaZ-Sprachkoffer	gearbeitet	werden	könnte.	Gleichzeitig	können	sich	die	
befragten	Lehrkräfte	eine	Anwendung	im	Regelunterricht	schwer	vorstellen:	„Im	Regel-
unterricht	wende	ich	den	Koffer	nicht	an.“	(SSD22T2)	Aber	auch	in	den	Vorbereitungs-
klassen	zeigen	sich	erhebliche	strukturelle	Herausforderungen,	da	sich	Lernende	mit	un-
terschiedlichen	Bedürfnissen	 und	 auf	 unterschiedlichen	 Sprachniveaus	 in	 den	Klassen	
befinden:	„dann	hab	ich	da	halt	zehn	Kinder	sitzen	und	davon	sind	vielleicht	zwei,	drei	
dann	auf	einem	ähnlichen	Niveau.	Aber	ich	kann	nie,	also	nie	mit	allen	das	Gleiche	ma-
chen.“	(SD22T5)	Nach	Erfahrung	einzelner	Lehrkräfte	eignet	sich	der	DaZ-Sprachkoffer	
außerdem	nicht	für	alle	Lernenden	der	Vorbereitungsklassen,	sondern	insbesondere	für	
etwas	ältere	Kinder	mit	einem	Mindestmaß	an	Lernerfahrung:	„Ich	hab	auch	Kinder,	die	
können	noch	nicht	länger	als	fünf	Minuten	auf	einem	Stuhl	sitzen.	Und	solche	Vorausset-
zungen	braucht	man	eben	für	den	DaZ-Sprachkoffer	dann	schon.	Das	sind	dann	schon	oft	
eher	ältere	Kinder,	die	[…]	schon	eine	gewisse	Art	von	Selbstständigkeit	und	[…]	Disziplin	
oder	sowas	mitbringen.“	(SD22T5)	Zudem	sind	die	Schüler*innen	bei	teilintegrativer	Be-
schulung	in	unterschiedliche	Regelklassen	eingebunden,	so	dass	es	nicht	nur	während	ei-
nes	Schuljahrs,	sondern	auch	während	eines	Tages	zu	erheblichen	Fluktuationen	kommt:	
„Das	Schwierige	ist	ja,	da	die	fortgeschrittenen	Kinder	auf	unterschiedliche	[…]	Regelklas-
sen	aufgeteilt	sind	[…].	Das	ist	ein	ständiges	Kommen	und	Gehen.“	(SD22T8)	In	einem	sol-
chen	Setting	erweist	es	sich	als	schwierig	eine	so	strukturierte	Progression	in	der	Unter-
richtsgestaltung	zu	realisieren,	wie	sie	das	Konzept	vorsieht.	Auch	fühlen	sich	viele	der	
befragten	Lehrkräfte	nicht	in	der	Lage	ein	binnendifferenziertes	Arbeiten	wie	intendiert	
umzusetzen:	„Das	hab	ich	wirklich	versucht	dieses	Gleichzeitige,	weil	das	[…]	so	in	diesem	
Konzept	steht.	[…]	Aber	bei	mir	in	der	Klasse	funktioniert	es	nicht.“	(SD22T8)	
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In	den	Befragungen	werden	aber	auch	Herausforderungen	deutlich,	die	darauf	zu-
rückzuführen	sind,	dass	die	Lehrkräfte	eine	Passung	herstellen	müssen	zwischen	den	Ma-
terialien	des	DaZ-Sprachkoffers	und	bereits	etablierten	Lehrmitteln.	Insbesondere	wurde	
von	vielen	Lehrkräften	darauf	hingewiesen,	dass	das	im	Regierungsbezirk	Köln	stark	ver-
breitete	DemeK-Konzept	(vgl.	Bezirksregierung	Köln,	2012),	das	u.	a.	mit	der	farblichen	
Genusmarkierung	arbeitet,	im	DaZ-Sprachkoffer	keine	Berücksichtigung	findet.	Entspre-
chend	 häufig	 wurde	 der	 Wunsch	 geäußert,	 das	 Konzept	 des	 DaZ-Sprachkoffers	 mit	
DemeK	zu	verknüpfen.	Einige	Lehrkräfte	passten	die	Materialien	aus	diesem	Grund	teils	
sogar	schon	eigenständig	an:	„Dadurch	dass	[…]	wir	nach	dem	DemeK-Prinzip	arbeiten	
mit	den	drei	verschiedenen	Artikelfarben	und	die	Kinder	sind	da	halt	total	gepolt	drauf	
[…].	Ich	habe	dann	den	Artikel	drauf	geklebt	vorne.“	(SD22T2)		

Des	Weiteren	wurde	von	den	befragten	Lehrkräften	die	bisherige	thematische	Be-
schränkung	des	Materials	bedauert:	„Ich	würde	nochmal	betonen	wollen,	dass	es	einfach	
schade	ist,	dieses	umfassende	Konzept,	das	alles	kann,	[…]	einzuschränken	mit	solchen	
Büchern	wie	über	Kleidung.“4	(SD22T6)		

4.3. Wünsche und Bedarfe für ein Unterstützungsangebot zum Material 

Ein	 begleitendes	 Unterstützungsangebot	 zum	 Material	 und	 Konzept	 von	 Schrittweise	
Deutsch	wird	von	den	befragten	Lehrkräften	durchweg	als	sinnvoll	und	notwendig	ange-
sehen.	Um	einen	anregenden	Austausch	und	eine	intensive	Reflexion	über	den	Praxisein-
satz	des	Materials	zu	initiieren,	wird	ein	Präsenzsetting	als	förderlich	erachtet.	So	resü-
miert	 eine	 befragte	 Lehrkraft	 über	 das	 coronabedingt	 größtenteils	 im	 Onlineformat	
durchgeführte	Unterstützungsangebot:	„Ja,	[…]	in	Zukunft	hoffentlich	wieder	im	persön-
lichen	Austausch,	dass	man	auch	die	Unterrichtserprobung,	die	man	gemacht	hat,	dann	
wirklich	vor	Ort	besprechen	kann	oder	dann	auch	mal	zeigen	kann.	Und	[…]	sich	dann	
einfach	auch	nochmal	anders	die	Fragen	klären	oder	stellen“	(SD22T9).	Im	Hinblick	auf	
die	konkrete	Ausgestaltung	der	Seminarsitzungen	äußerten	die	Befragten	mehrheitlich	
den	Wunsch	nach	einer	noch	stärkeren	Begleitung	und	Anleitung	durch	Dozierende	im	
Unterstützungsangebot.	Dies	gilt	sowohl	für	die	Einarbeitung	des	Konzepts	als	auch	für	
die	Erprobungs-	und	Reflexionsphase,	in	der	die	didaktische	Planung	und	Vorbereitung	
konkreter	 Unterrichtseinheiten	mit	 dem	 DaZ-Sprachkoffer	 im	 Fokus	 stehen.		 So	 wün-
schen	sich	die	Befragten	insbesondere	in	der	Erprobungsphase	noch	mehr	Raum	in	den	
Inputveranstaltungen,	um	didaktische	Fragen	zur	praktischen	Umsetzung	erster	Unter-
richtseinheiten	zu	klären.	Eng	damit	verknüpft	ist	der	von	einem	Großteil	der	befragten	
Lehrkräfte	geäußerte	Wunsch	nach	einer	gemeinsamen	Vorbereitung	von	Unterrichtsein-
heiten	in	der	Gruppe:	„Dass	man	halt	irgendwie	so	verschiedene	Einheiten	auch	zusam-
men	[…]	plant	oder	so,	das	hätte	ich	mir	gewünscht.“	(SD22T2)	

Für	 diese	 Phase	 ist	 aus	 den	 Befragungen	 außerdem	 ein	 Bedarf	 nach	mehr	 (ver-
pflichtenden)	 Praxisaufgaben	 zwischen	 den	 einzelnen	Treffen	 hervorgegangen,	 die	 als	

 
4		 Mittlerweile	ist	ein	zweiter	Band	zum	Thema	Schule	erschienen,	ein	weiterer	zum	Thema	Einkaufen	

angekündigt.	
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sehr	hilfreich	bewertet	wurden.	Während	für	den	Bereich	der	Diagnostik	bereits	klare	Ar-
beitsaufträge	für	die	Phasen	zwischen	den	Sitzungen	an	die	Teilnehmenden	gestellt	wur-
den,	könnte	dies	für	den	Bereich	der	Unterrichtsplanung	demnach	noch	ausgebaut	wer-
den.	 An	 solche	 angeleiteten	 praktischen	 Erfahrungen	 mit	 dem	 DaZ-Sprachkoffer	 im	
Unterricht	könnte	in	der	darauffolgenden	Sitzung	ein	praxisnaher	Austausch	und	eine	Re-
flexion	unter	den	beteiligten	Lehrkräften	anschließen.	Als	hilfreich	erachtet	werden	dabei	
Unterrichtsdokumentationen:	„Ich	hätte	es	ganz	gut	gefunden,	wenn	man	halt	immer	so	
verschiedene	Aufgaben	oder	verschiedene	Satztypen	hat,	die	man	dann	auch	zusammen	
legt	[…]	dann	vielleicht	auch	mal	aus	der	Praxis	Fotos	macht	und	das	[…]	zusammen	be-
spricht.“	(SD22T2)		

Als	weiterer	Baustein	des	gemeinsamen	Austauschs	und	voneinander	Lernens	wird	
die	Idee	gegenseitiger	Hospitationen	geäußert.	Hiervon	versprechen	sich	die	Teilnehmen-
den	einen	praxisnahen	Einblick	 in	unterschiedliche	Sprachfördersettings	und	konkrete	
Einsatzmöglichkeiten,	auch	bezogen	auf	verschiedene	Zielgruppen	und	Gruppengrößen:		

Dass	man	[…]	sagen	kann:	Wir	machen	mal	eine	Hospitation	und	schauen,	aha,	es	läuft	ja	
auch	nicht	überall	gleich.	Es	gibt	ja	auch	Schulen,	die	haben	eben	eine	Vorbereitungsklasse	
mit	18	Kindern	und	haben	da	eben	Deutsch,	Mathe,	Sachunterricht,	Kunst,	Sport.	Und	an-
dere	haben	das	eingesetzt	in	Kleinfördergruppen	[…].	Dass	man	sowas	auch	guckt	und	se-
hen	kann,	wo	die	Unterschiede	sind	oder	wie	man	es	einsetzen	kann.	Das	wäre	so	auch	noch	
interessant.	(SD22T9)	

Eine	dem	eigentlichen	Praxiseinstieg	vorgelagerte	fortbildnerisch	begleitete	Erpro-
bung	sowie	 eine	 gemeinsame	 didaktische	 Erarbeitung	möglicher	 Unterrichtsszenarien	
mit	Schrittweise	Deutsch	erscheint	somit	insgesamt	bedeutsam	und	könnte	zukünftige	Un-
terstützungsangebote	dieser	Art	optimieren.		

5. Diskussion	

Die	Ergebnisse	der	Interviews	zeigen,	dass	auch	beim	Einsatz	der	Materialien	Schrittweise	
Deutsch	ein	viel	zitierter	Befund	(vgl.	Zierrer,	2015)	gilt:	In	vielen	Bereichen	der	Schul-	
und	Unterrichtsentwicklung	kommt	es	 in	großen	Teilen	auf	die	Lehrkraft	 an	 (vgl.	Lip-
owsky,	2006).	Der	systematische	Einsatz	der	Materialien	des	DaZ-Sprachkoffers	kann	nur	
gelingen,	wenn	die	Lehrkräfte	die	Möglichkeit	haben,	sich	intensiv	in	das	Konzept	einzu-
arbeiten.	 Die	 vorliegenden	 Daten	 zeigen,	 dass	 dem	 Setting	 des	 freiwilligen	 Unterstüt-
zungsangebots	entsprechend,	eine	Einarbeitung	oder	Nicht-Einarbeitung	in	das	Konzept	
sowie	der	Einsatz	oder	Nicht-Einsatz	der	Materialien	allein	von	der	einzelnen	Lehrkraft	
abhing.	In	dieser	Konstellation	ist	es	demnach	vor	allem	dem	Zufall	überlassen,	welches	
Kind	mit	dem	DaZ-Sprachkoffer	gefördert	wird	und	welches	nicht.	Lehrkräfte,	die	die	Teil-
nahme	am	Unterstützungsangebot	abgebrochen	haben,	taten	dies,	weil	sie	die	Materialien	
als	nicht	geeignet	für	ihre	Zielgruppe	einschätzten,	sie	taten	es	aber	auch	aufgrund	man-
gelnder	zeitlicher	Kapazitäten.	Alle	Lehrkräfte,	die	sich	umfassend	in	das	Konzept	einge-
arbeitet	haben,	beschreiben	diesen	Prozess	als	ausgesprochen	zeitintensiv	und	kognitiv	
herausfordernd.	Alle	von	ihnen	haben	dafür	Freizeit	investiert,	aber	manchmal	scheiterte	
die	Einarbeitung	an	zu	vielen	anderen	schulischen	Verpflichtungen.		
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In	Bezug	auf	die	Frage,	wie	Lehrkräfte	dafür	zu	motivieren	sind,	sich	in	umfangrei-
che	Förderkonzepte	einzuarbeiten,	ist	demnach	ganz	entscheidend	der	Aspekt	der	Res-
sourcen	zu	beachten.	Das	betrifft	wie	beschrieben	zum	einen	die	zeitlichen	Ressourcen,	
die	als	Teil	der	Arbeitszeit	sichergestellt	sein	müssen	(vgl.	Keuffer,	2021:	S:	53-54;	Rich-
ter,	Richter	&	Marx,	2018:	S.	22),	zum	anderen	aber	auch	materielle	Ressourcen.	So	konn-
ten	die	 teilnehmenden	Lehrkräfte	die	Materialien	des	DaZ-Sprachkoffers	während	des	
Unterstützungsangebots	ausleihen,	 langfristig	muss	 jede	Schule	diese	 jedoch	selbst	an-
schaffen.	Dafür	sind	nicht	an	jeder	Schule	die	finanziellen	Möglichkeiten	vorhanden.	Der	
Lohn	des	Einarbeitungsaufwands	ist	für	die	Lehrkräfte	also	aus	dieser	Perspektive	kri-
tisch	zu	hinterfragen.	Wenn	diese	Ressourcen	sichergestellt	wären,	könnten	jedoch	auch	
Überlegungen	diskutiert	werden,	wie	die	Abhängigkeit	des	Unterrichtsangebots	von	der	
Einstellung	der	individuellen	Lehrkraft	durch	verbindlichere	Vorgaben	zur	Weiterquali-
fizierung	entkoppelt	werden	könnte	(vgl.	Keuffer,	2021:	S.	49).	In	einigen	Bundesländern	
sind	Lehrkräfte	z.	B.	–	anders	als	in	NRW	–	verpflichtet,	Fortbildungen	in	einem	bestimm-
ten	Umfang	zu	besuchen	(vgl.	DVLfB,	2018:	S.	19-20).	Allerdings	wäre	kritisch	zu	hinter-
fragen,	ob	ein	Zwang	zur	Teilnahme	an	Bildungsangeboten	tatsächlich	die	gewünschten	
Erfolge	in	der	Praxis	ermöglicht	(vgl.	Richter	et	al.,	2018:	S.	22).	

Angesichts	der	Schwierigkeiten	vieler	Lehrkräfte,	Unterrichtsmaterialien	einzuset-
zen,	 die	 auf	 unterschiedlichen	 didaktischen	Konzepten	 beruhen,	wäre	 es	 hilfreich,	 auf	
sinnvolle	 Kombinationsmöglichkeiten	 hinzuweisen.	 Mehr	 Kooperation	 verschiedener	
Entwickler	könnte	hier	ggf.	zu	mehr	Synergieeffekten	in	der	Praxis	führen.	Die	Einsatz-
möglichkeiten	des	DaZ-Sprachkoffers	sind	den	Aussagen	der	befragten	Lehrkräfte	zufolge	
zudem	in	nicht	unerheblichem	Maß	von	den	schulorganisatorischen	Modellen	zur	Förde-
rung	Neuzugewanderter	abhängig.	Additive	Förderangebote	sind	häufig	zeitlich	stark	ein-
geschränkt,	 die	 Lerngruppen	 in	 den	 Vorbereitungsklassen	 wiederum	 sehr	 heterogen	
(z.	B.	im	Alter	oder	Sprachniveau)	und	selten	konstant	in	der	Zusammensetzung.	Die	Um-
setzung	eines	durchgängigen	Förderkonzepts	wird	dadurch	erschwert	und	gleichzeitig	
binnendifferenziertes	Arbeiten	notwendig.	Dies	soll	der	DaZ-Sprachkoffer	ermöglichen,	
die	befragten	Lehrkräfte	hatten	jedoch	bei	ihren	ersten	Umsetzungsversuchen	erhebliche	
Probleme,	das	erprobte	Material	stellte	für	sie	diesbezüglich	also	keine	Unterstützung	dar.	
In	dem	Kontext	wäre	es	lohnend	weiter	zu	untersuchen,	inwiefern	den	Lehrkräften	mit	
mehr	Routine	das	binnendifferenzierte	Arbeiten	besser	gelingen	würde	oder	in	welchen	
Konstellationen	das	Konzept	des	DaZ-Sprachkoffers	gar	nicht	dafür	geeignet	ist.	Für	eine	
bedarfsorientierte	individuelle	Förderung	ist	zudem	eine	fundierte	Sprachdiagnostik	not-
wendig	(vgl.	Settinieri	&	Jeuk,	2019:	S.	3).	In	Schrittweise	Deutsch	wird	dafür	das	Kompe-
tenzraster	verwendet	(vgl.	Berkemeier	&	Schmidt,	2020:	S.	17-19).	In	den	meisten	Schu-
len	steht	den	Lehrkräften	jedoch	so	wenig	Zeit	für	die	Arbeit	in	ihren	Lerngruppen	zur	
Verfügung,	dass	die	Diagnostik	häufig	zu	kurz	kommt.	

Mit	Blick	auf	die	Lehrkräftebildung	erscheint	es	auf	Grundlage	der	Interviews	aus-
sichtsreich,	das	Unterstützungsangebot	insgesamt	zeitlich	umfangreicher	zu	planen,	um	
„soziale[r]	Interaktion“	mehr	Raum	zu	geben	(Rzejak,	Künsting,	Lipowsky,	Fischer,	Dezh-
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gahi	&	Reichardt,	2014:	S.	143),	die	als	ein	zentraler	Motivationsfaktor	der	Lehrkräftefort-
bildung	gilt.	In	diesem	Setting	könnte	das	mehr	konkrete	Erprobungen	und	didaktische	
Planungen	in	gemeinschaftlicher	Runde	sowie	einen	anschließenden	Austausch	darüber	
bedeuten,	was	auch	ein	Gefühl	der	„sozialen	Eingebundenheit“	(Krapp	&	Ryan,	2002:	S.	
72)	stützen	würde	und	auf	diese	Weise	mehr	Verbindlichkeit	erzeugen	könnte.	Die	Reali-
sierung	des	Wunschs	nach	mehr	Praxisaufgaben	zwischen	den	einzelnen	Sitzungen,	um	
sich	anschließend	auf	Basis	konkreter	Unterrichtserfahrungen	praxisnah	auszutauschen,	
entspräche	auch	den	Empfehlungen	aus	der	Forschung	zur	Lehrkräftefortbildung	(vgl.	Li-
powsky	&	Rzejak,	2021:	S.	50-52)	und	wäre	daher	grundsätzlich	als	sehr	begrüßenswert	
zu	bewerten.	Gleichzeitig	wurde	aber	im	durchgeführten	Unterstützungsangebot	die	Er-
fahrung	gemacht,	dass	die	Erprobungsaufgaben,	die	im	Seminar	gestellt	wurden,	stets	nur	
von	einem	kleinen	Teil	der	partizipierenden	Lehrkräfte	durchgeführt	wurden.	Hier	müss-
ten	demnach	weitere	 Ideen	zur	Motivationssteigerung	der	Lehrkräfte	erprobt	werden.	
Hilfreich	könnten	neben	der	Steigerung	der	sozialen	Interaktion	z.	B.	mehr	zeitliche	Ka-
pazitäten	sein,	die	den	Lehrkräften	für	entsprechende	Bildungsangebote	zur	Verfügung	
gestellt	werden.	Des	Weiteren	könnte	eine	anerkannte	Zertifizierung	des	Unterstützungs-
angebots,	die	an	einen	bestimmten	Workload	geknüpft	wird,	förderlich	sein,	da	sie	den	
Motivationsfaktor	 der	 „Karriereorientierung“	 (Rzejak	 et	 al.,	 2014:	 S.	 145)	 bedienen	
würde.	

Das	coronabedingte	Online-Setting	der	ersten	Sitzungen	scheint	wenig	motivations-
fördernd	gewesen	und	für	Unterstützungsangebote	dieser	Art	eher	nicht	empfehlenswert	
zu	sein.	Insbesondere	am	Anfang	scheint	es	–	auch	um	Überforderungsgefühle	oder	Des-
orientierung	zu	vermeiden	–	wichtig	zu	sein,	sich	die	Materialien	gemeinsam	zu	erarbei-
ten	und	den	DaZ-Sprachkoffer	z.	B.	in	der	ersten	Sitzung	gemeinsam	zu	öffnen	und	den	
Aufbau	systematisch	zu	untersuchen,	 statt	die	Lehrkräfte	damit	alleine	zu	 lassen.	Eine	
weitere	sinnvolle	Konzepterweiterung	zur	Steigerung	des	Praxisbezugs,	der	„Nutzen	und	
Relevanz	der	Fortbildungsinhalte“	(Lipowsky	&	Rzejak,	2021:	S.	59)	stärker	verdeutlichen	
würde,	scheint	die	Durchführung	gegenseitiger	Hospitationen	der	Teilnehmer*innen	zu	
sein.	Dabei	könnten	–	einem	Netzwerkgedanken	folgend	–	ehemalige	Teilnehmende	ein-
gebunden	werden,	die	ggf.	als	eine	Art	Role	Model	fungieren	und	als	erstes	Hospitations-
möglichkeiten	im	eigenen	Unterricht	gewähren,	während	die	neuen	Teilnehmenden	dies	
erst	anschließend	tun.	Diese	Form	der	fortbildnerisch	moderierten	kollegialen	Hospitati-
onen	ermöglicht	den	Diskurs	über	konkrete	Unterrichtssituationen	und	könnte	durch	die	
gemeinsame	Reflexion	für	alle	Beteiligten	Potenziale	zur	eigenen	Weiterentwicklung	bie-
ten	und	letztlich	die	Unterrichtsqualität	erhöhen	(vgl.	ebd.:	S.	47;	Hoffmann,	2021:	S.	55-
56).	Alle	Anregungen	dieser	Art	durch	die	Befragten	sowie	die	ausführlichen	Schilderun-
gen	des	erheblichen	Einarbeitungsaufwandes	sprechen	zudem	stark	dafür,	dass	einfüh-
rende	Unterstützungsangebote	in	das	Konzept	grundsätzlich	sinnvoll,	ggf.	sogar	notwen-
dig	 sind.	 Es	 ist	 zu	 erwarten,	 dass	 völlig	 eigenständige	 Einarbeitungsphasen	 eher	
abgebrochen	werden	und	zu	Frustrationsmomenten	führen	oder	das	Material	völlig	fern	
der	eigentlichen	Konzeptintention	genutzt	wird.		
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Die	Rückmeldungen	der	befragten	Lehrkräfte	geben	außerdem	Hinweise	zu	Mög-
lichkeiten	 der	 konzeptionellen	 Zielgruppenerweiterung	 von	 Schrittweise	 Deutsch.	 Vor	
dem	Hintergrund	 des	 festgestellten	 Bedarfs	 an	 Lernerfahrungen,	 Konzentrations-	 wie	
Abstraktionsvermögen	 und	 eigenständiger	 Arbeitsweise	 für	 die	 Anwendung	 des	 DaZ-
Sprachkoffers	ließe	sich	überlegen,	ob	sich	das	Material	–	zielgruppenspezifische	Anpas-
sungen	vorausgesetzt	–	nicht	auch	für	Förderangebote	in	der	Sekundarstufe	I	und	II	sowie	
ggf.	der	Erwachsenenbildung	anbieten	würde.	Anschlusspunkte	könnten	sich	aufgrund	
des	systematischen	Ansatzes,	der	die	Struktur	von	Sprache	erfahrbar	macht,	außerdem	
für	den	regulären	Deutsch-Unterricht	in	der	Grundschule	(z.	B.	im	Bereich	„Sprache	und	
Sprachgebrauch	untersuchen	–	an	Wörtern,	Sätzen,	Texten	arbeiten“;	MSB	NRW,	2021:	S.	
27-28)	sowie	 für	den	der	Sekundarstufe	 I	 (z.	B.	 im	„Inhaltsfeld	1:	Sprache“;	MSB	NRW,	
2022:	S.	15-16,	S.	22-23)	ergeben.	Das	unterstützt	die	Forderung	der	Befragten	nach	wei-
teren	Wortschatzfeldern,	die	für	die	Arbeit	mit	dem	DaZ-Sprachkoffer	aufbereitet	werden.	
So	ist	davon	auszugehen,	dass	das	Material	noch	flexibler	in	verschiedenen	didaktischen	
Settings	und	Zielgruppen	einsetzbar	wäre,	wären	bereits	mehr	Themenfelder	erschlos-
sen.	

6. Fazit 

Diese	Studie	konnte	einerseits	erste	wichtige	Erfahrungen	von	Kölner	Lehrkräften	hin-
sichtlich	 der	 Handhabbarkeit	 des	 DaZ-Sprachkoffers	 Schrittweise	 Deutsch	 im	 DaZ-An-
fangsunterricht	mit	neuzugewanderten	Kindern	in	der	Grundschule	herausstellen.	Ande-
rerseits	 wurden	 Optimierungspotenziale	 für	 begleitende	 Unterstützungsangebote	 im	
Zuge	 der	 Implementierung	 des	Materials	 identifiziert.	 Die	 Befunde	weisen	 darauf	 hin,	
dass	die	Lehrkräfte	das	Konzept	des	DaZ-Sprachkoffers	grundsätzlich	positiv	bewerten,	
allerdings	 den	 hohen	 Einarbeitungsaufwand	 als	 herausfordernd	 erachten.	 Bestimmte	
schulische	Rahmenbedingungen,	wie	der	Mangel	an	zeitlichen	und	materiellen	Ressour-
cen,	erschweren	die	 Implementierung	zusätzlich.	Allen	befragten	Lehrkräften	war	eine	
didaktische	Arbeit	mit	dem	DaZ-Sprachkoffer	nur	durch	ein	über	ihr	Lehrdeputat	hinaus-
gehendes	Engagement	möglich.	Die	adäquate	Förderung	von	neuzugewanderten	Schü-
ler*innen	sollte	jedoch	nicht	allein	von	der	hohen	Motivation	und	Einsatzbereitschaft	ein-
zelner	 Lehrkräfte	 abhängen.	 Hier	 wäre	 zu	 überlegen,	 wie	 ein	 optimiertes	
Fortbildungsmanagement	Schulen	bedarfsorientiert	unterstützen	könnte,	um	die	Unter-
richtsqualität	langfristig	und	nachhaltig	zu	erhöhen.	In	konkretem	Bezug	auf	das	Material	
Schrittweise	Deutsch	wäre	zudem	eine	umfassende	Evaluation	des	innovativen	Ansatzes	
in	der	Unterrichtspraxis	wünschenswert,	die	nicht	nur	empirische	Lernfortschritte	misst,	
sondern	auch	die	persönlichen	Erfahrungen	von	Lehrkräften	und	Schüler*innen	systema-
tisch	erfasst.	
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Leona Kruse, Andreas Mühling & Thilo Kleickmann 

Fachintegrierte Förderung digitalisierungsbezogener 
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden – 

Ergebnisse einer explorativen Studie 

Abstract  

Die	Integration	digitalisierungsbezogener	Kompetenzen	in	das	Lehramtsstudium	ist	eine	aktuelle	
Herausforderung	 an	Hochschulen.	 In	 diesem	Beitrag	werden	 zwei	 explorative	 design-basierte	
Studien	 vorgestellt,	 die	 unterschiedliche	 Implementierungsmöglichkeiten	 zur	 fachintegrierten	
Förderung	dieser	in	grundständige	Lehrveranstaltungen	aufzeigen.	Die	erste	befasst	sich	mit	ei-
nem	integrativen	Design	zur	Förderung	mediendidaktischer	Kompetenzen	in	der	Mathematikdi-
daktik,	 während	 die	 zweite	 integrativ	 die	 Anbahnung	 informatischer	 Kompetenzen	 in	 der	
Deutschdidaktik	fokussiert.		
	
The	integration	of	digital	related	competencies	in	the	teacher	education	is	still	a	current	challenge	
at	the	universities.	In	this	article	two	explorative	design-based	studies	are	presented	for	the	sub-
ject-integrated	promotion	of	digitalization	related	competencies	of	pre-service	teachers	in	basic	
courses,	which	show	different	implementation	possibilities.	The	first	deals	with	the	development	
of	an	integrated	design	for	the	promotion	of	media	didactic	competencies	in	a	mathematics	edu-
cation	course,	while	the	second	integratively	focusses	on	the	initiation	of	basic	computer	science	
competencies	in	a	German	language	education	course.		

Schlagwörter: 

Digitalisierungsbezogene	 Kompetenzen,	 Lehramtsstudierende,	 fachintegrierte	 Förderung,	 De-
sign-Based	Research,	Mathematikdidaktik,	Deutschdidaktik		
Digitalization	related	competences,	pre-service	teachers,	subject-integrated	promotion,	design-
bases	research,	mathematics	didactics,	German	didactics		

1. Einleitung  

Die	Corona-Pandemie	zeigte	in	Deutschland	Schwachstellen	im	Schulsystem	bezogen	auf	
mangelnde	 technische	Ausstattung	und	speziell	 auch	digitalisierungsbezogene	Kompe-
tenzen	bei	Lehrkräften	auf	(vgl.	Robert	Bosch	Stiftung	&	ZEIT,	2020:	S.	22).	Im	Gegensatz	
zum	Bildungsort	Schule	 ist	der	Alltag	 in	annähernd	allen	Bereichen	durchdrungen	von	
digitalen	Prozessen	und	der	Nutzung	digitaler	Technologien.	Eine	allgemeinbildende	und	
vorbereitende	Auseinandersetzung	mit	dieser	digitalen	Welt	 findet	 in	der	Schule	noch	
nicht	flächendeckend	statt.	Obwohl	die	Förderung	digitalisierungsbezogener	Kompeten-
zen	von	der	Kultusministerkonferenz	(vgl.	KMK,	2016)	seit	2016	in	allen	Fächern	gefor-
dert	ist,		sind	viele	Lehrkräfte	noch	nicht	ausreichend	darauf	vorbereitet,	entsprechenden	
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Unterricht	umsetzen	zu	können	(z.	B.	vgl.	Eickelmann,	Bos,	Gerick,	Goldhammer,	Schaum-
burg,	Schwippert,	Senkbeil	&	Vahrenhold,	2019;	Robert	Bosch	Stiftung	&	ZEIT,	2020).	Dies	
hängt	u.	a.	damit	zusammen,	dass	entsprechende	 Inhalte	noch	nicht	konsequent	 in	die	
Lehrkräftebildung	 integriert	 sind.	Die	Förderung	digitalisierungsbezogener	Kompeten-
zen	kann	als	(auch	phasenübergreifende)	Querschnittsaufgabe	von	Fachwissenschaften,	
Fachdidaktiken	 und	 Bildungswissenschaften	 mit	 entsprechend	 verzahnten,	 curricular	
verankerten	Studieninhalten	betrachtet	werden	(vgl.	KMK,	2019;	van	Ackeren	et	al.,	2019:	
S.	111).	

An	dieser	Stelle	setzte	das	hier	vorgestellte	Projekt	an:	In	der	ersten	Phase	der	Lehr-
kräftebildung	wurden	 in	den	Fachdidaktiken	 sowohl	 digitalisierungsbezogene	Kompe-
tenzen	der	angehenden	Lehrkräfte	selbst	–	also	Kompetenzen,	um	selbst	mit	digitalen	Me-
dien	 umgehen	 zu	 können	 –	 als	 auch	 entsprechende	 digitalisierungsbezogene	
Lehrkompetenzen	 fokussiert,	 die	 wiederum	 die	 Förderung	 digitalisierungsbezogener	
Kompetenzen	bei	Schüler*innen	thematisierte.	Es	sollten	exemplarisch	unterschiedliche	
Implementierungsmöglichkeiten	aufgezeigt	werden.	Daher	wurden	zunächst	die	Fachdi-
daktiken	zweier	Hauptfächer	–	Mathematik	und	Deutsch	–	ausgewählt,	um	einerseits	ini-
tial	eine	möglichst	breite	Wirkung	zu	erzielen	und	andererseits	während	der	Entwicklung	
bereits	die	Integration	in	einem	MINT-Fach	und	in	einem	Fach	der	Geisteswissenschaften	
berücksichtigen	zu	können.	Es	wurden	dazu	in	der	Mathematikdidaktik	mediendidakti-
sche	Kompetenzen	(Studie	I)	und	in	der	Deutschdidaktik	informatische	Grundkompeten-
zen	(Studie	II)	gefördert.	Es	wurde	nach	dem	Ansatz	des	Design-Based	Research	vorge-
gangen.		

2. Stand der Forschung  

Die	Vorbereitung	der	Schüler*innen	auf	eine	digital	geprägte	Welt	wird	bereits	2016	in	
der	Strategie	„Bildung	in	der	digitalen	Welt“	der	Kultusministerkonferenz	(KMK)	gefor-
dert	(vgl.	KMK,	2016).	Darin	festgehalten	sind	die	von	den	Schüler*innen	bis	zum	Ende	
der	 Pflichtschulzeit	 zu	 erreichenden	 digitalisierungsbezogenen	 Kompetenzen,	 die	 in	
sechs	Kompetenzbereiche	mit	weiteren	Subkompetenzen	unterteilt	sind.	Jedes	Fach	soll	
dabei	einen	Beitrag	zur	Kompetenzförderung	leisten	(vgl.	KMK,	2016).		

Damit	Schüler*innen	diese	digitalisierungsbezogenen	Kompetenzen	im	Laufe	ihrer	
Schullaufbahn	erwerben	können,	bedarf	es	Lehrkräfte,	die	diese	Kompetenzen	zum	einen	
selbst	vorweisen	und	zum	anderen	bei	den	Schüler*innen	fördern	können.	Dafür	hat	die	
europäische	Union	2017	einen	Rahmen	für	die	digitalisierungsbezogene	Kompetenz	von	
Lehrkräften	erstellt,	den	DigCompEdu	–	Digital	Competence	of	Educatiors	(vgl.	Redecker	&	
Punie,	2017).	Es	werden	darin	berufliche	 (z.	B.	Kommunikation	zu	Eltern)	und	pädago-
gisch-didaktische	Kompetenzen	von	Lehrenden	(z.	B.	Nutzung	digitaler	Ressourcen)	sowie	
Kompetenzen	von	Lernenden	unterschieden,	die	durch	Lehrkräfte	gefördert	werden	müs-
sen.		

Die	digitalisierungsbezogenen	Kompetenzen	von	Lehrkräften	können	grundsätzlich	
in	 fachübergreifende	 und	 fachspezifische	 Kompetenzen	 unterschieden	 werden.	 Das	
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TPACK-Modell	(vgl.	Koehler	&	Mishra,	2009)	schlägt	hierfür	eine	Unterteilung	in	pädago-
gisches	 (pk),	 fachbezogenes	 (ck)	 und	 technologiebezogenes	 (tk)	 Wissen	 sowie	 allen	
Schnittbereichen	daraus	vor.	

Ein	 Vorschlag	 zur	 Weiterentwicklung	 des	 TPACK-Modells	 ist	 das	 DPaCK-Modell	
(vgl.	Huwer,	Iron,	Kuntze,	Schaal	&	Thyssen,	2019).	Dieses	setzt	an	die	Stelle	des	techno-
logiebezogenen	das	digitalitätsbezogene	Wissen	(dk).	Dieses	Wissen	beinhaltet	das	tech-
nologiebezogene	Wissen,	umfasst	aber	weitere	Aspekte	der	Digitalität,	die	sich	aus	der	
Verschränkung	zwischen	der	digitalen	und	der	analogen	Welt	ergeben.	Beispiele	können	
sich	auf	neue	didaktische	Lehrformate	beziehen	oder	durch	digitale	Verfahren	entstan-
dene	ethische	Fragestellungen	im	fachwissenschaftlichen	Kontext	(vgl.	ebd.).	Das	Modell	
verdeutlicht,	dass	bei	der	Förderung	der	einzelnen	Wissensbereiche	in	den	drei	Säulen	
des	Lehramtsstudiums	(Fachdidaktik,	Fachwissenschaft	und	Pädagogik)	jeweils	nicht	ein	
rein	 technologisches,	 sondern	 das	 digitalitätsbezogene	 Wissen	 berücksichtigt	 werden	
muss.		

Die	mediendidaktischen	Kompetenzen,	die	in	Studie	I	fokussiert	werden,	lassen	sich	
im	DigCompEdu	im	Bereich	der	pädagogisch-didaktischen	Kompetenzen	von	Lehrenden	
sowie	im	DPaCK-Modell	im	Übergang	zwischen	dem	digitalitätsbezogenen	pädagogischen	
Wissen	zum	digitalitätsbezogenen	fachdidaktischen	Wissen	einordnen.	Die	informatischen	
Kompetenzen,	die	in	Studie	II	gefördert	werden,	können	in	den	Bereich	fünf	des	Kompe-
tenzmodells	 der	 KMK	 als	 auch	 im	DPaCK-Modell	 im	Bereich	 des	digitalitätsbezogenen	
fachdidaktischen	Wissens	verortet	werden.	

Studien	belegen,	dass	Lehramtsstudierende	bereits	 zu	Studienbeginn	über	 gerin-
gere	digitalisierungsbezogene	Kompetenzen	verfügen	als	Studierende	anderer	Fachrich-
tungen	und	sich	diese	Spanne	im	Verlauf	des	Studiums	weiter	verstärkt.	Sie	erreichen	so-
mit	 häufig	 nicht	 die	 normativ	 festgelegten	 digitalisierungsbezogenen	
Kompetenzstandards	 (vgl.	 Senkbeil,	 Ihme	&	Schöber,	2020)	und	 schätzen	 sich	 speziell	
hinsichtlich	der	Gestaltung	des	Unterrichts	mit	digitalen	Medien	nur	moderat	und	u.	a.	in	
den	Bereichen	des	Analysierens	und	des	Problemlösens	und	Handelns	noch	schlechter	ein	
(vgl.	Rubach	&	Lazarides,	2020,	S.	90	f.).		

An	deutschen	Hochschulen	können	sich	Studierende	noch	nicht	flächendeckend	mit	
verpflichtenden	Inhalten	zu	„Medienkompetenz	 in	einer	digitalen	Welt“	während	 ihres	
Studiums	 auseinandersetzen.	 Beispielsweise	 haben	 nur	 50%	der	Hochschulen,	 die	 ein	
Lehramtsstudium	für	das	Gymnasium	anbieten,	entsprechende	verpflichtende	Angebote	
verankert.	Häufig	sind	diese	an	den	Hochschulen	in	den	Bildungswissenschaften	angesie-
delt,	nur	35%	können	entsprechende	Inhalte	in	allen	Fachdidaktiken	vorweisen	(Bertels-
mann	Stiftung,	CHE	Centrum	für	Hochschulentwicklung,	Robert	Bosch	Stiftung	&	Stifter-
verband	 für	die	Deutsche	Wissenschaft,	2022).	 „Eine	umfassende,	 fächerübergreifende	
und	 fächerspezifische,	 medienbezogene	 bildungswissenschaftliche	 und	 informatische	
Kompetenzentwicklung	ist	in	der	Lehramtsausbildung	bislang	nicht	systematisch	und	da-
mit	nicht	verbindlich	angelegt.“	(van	Ackeren	et	al.,	2019:	S.	109).	Auch	an	unserer	Uni-
versität	in	Kiel	ergab	eine	breit	angelegte	Bedarfsermittlung	(N	=	1003)	ein	ähnliches	Bild	
(vgl.	 Klusmann	&	 Carstensen,	 2023).	 Für	 die	 naturwissenschaftlichen	 Fächer,	 die	 hier	
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nicht	 im	 Fokus	 stehen,	 existieren	weitere	 Kompetenzmodelle	 (z.	 B.	 Vogelsang,	 Finger,	
Laumann	 &	 Thyssen,	 2019)	 und	 Studien	 zum	 digitalen	 Medieneinsatz	 (z.	 B.	 Becker,		
Bruckermann,	Finger,	Huwer,	Kremser,	Meier,	Thoms,	Thyssen	&	von	Kotzebue,	2020).	

Die	 Strategie	 „Bildung	 in	 der	 digitalen	Welt“	 (vgl.	 KMK,	 2016:	 S.	 29)	 legt	 einen	
Schwerpunkt	auf	die	Stärkung	der	fachdidaktischen	Kompetenz	zur	Nutzung	digitaler	Me-
dien	(dies	entspricht	der	zentralen	Schnittmenge	im	DPaCK-Modell	–	dem	digitalitätsbe-
zogenen	fachdidaktischen	Wissen).		

Informatische	Kompetenzen,	die	eine	Grundlage	digitalisierungsbezogener	Kompe-
tenzen	bilden	(vgl.	Brinda	et	al.,	2016),	werden	bisher	meist	durch	extracurriculare	Ange-
bote	in	der	Lehrkräftebildung	gefördert,	z.	B.	als	Ringvorlesung	(vgl.	Losch	&	Humbert,	
2019),	als	Seminar	(vgl.	Dengel	&	Heuer,	2018)	oder	als	Online-Kurs	(vgl.	Seegerer,	Alb-
recht	&	Romeike,	2019).		

Mediendidaktische	Kompetenzen	wiederum	werden	auf	unterschiedlichen	Ebenen	
in	der	Lehrkräftebildung,	meist	in	Form	einer	umfassenderen	Medienbildung	gefördert.	
Häufig	wird	der	Fokus	auf	eine	kohärente	und	phasenübergreifende	Integration	gelegt	
(vgl.	Wecker,	Bürger,	Menthe	&	Schmidt-Thieme,	2022:	S.	54).	Allerdings	gibt	es	auch	An-
gebote	mit	fachlicher	Perspektive	(z.	B.	Technische	Universität	Dortmund,	2020).	

3. Methodologisches Rahmenwerk  

Im	Design-Based	Research-Ansatz	wird	der	Herausforderung	begegnet,	Forschung	und	
Innovationen	 im	Bildungsbereich	 zu	 vereinen,	 indem	der	 Prozess	 der	 innovativen	 Lö-
sungsentwicklung	für	praktische	Problemstellungen	im	Bildungsbereich	mit	der	Gewin-
nung	 neuer	 wissenschaftlicher	 Erkenntnisse	 verknüpft	 wird	 (vgl.	 Shavelson,	 Phillips,	
Towne	&	Feuer,	2003:	S.	25).	Dadurch	kann	der	Herausforderung	begegnet	werden,	Inno-
vationen	in	die	Praxis	zu	integrieren	und	nicht	nur	unter	kontrollierten	Laborsituationen	
zu	untersuchen.	Einerseits	wird	dadurch	die	Qualität	der	Intervention	fokussiert,	da	ex-
plizit	der	Gestaltungsprozess	(Design)	im	Mittelpunkt	der	Forschung	steht.	Andererseits	
können	wissenschaftliche	Erkenntnisse	zum	Lehr-	und	Lernprozess	in	kontextgebunde-
nen	 Situationen	 gewonnen	werden	 (vgl.	 Reinmann,	 2005;	 The	Design-Based	Research	
Collective,	2003:	S.	5).	Design-Based	Research	(DBR)	geeignet	sich	beispielsweise	dafür	
ein	lernförderliches	Lehr-Lern-Szenario,	ein	Studiencurriculum	oder	ein	Lernmaterial	zu	
entwickeln	(vgl.	Reinmann,	2018).		

Charakteristisch	für	DBR	ist	ein	Studiendesign	in	Entwicklungszyklen,	die	auf	Basis	
der	gewonnen	Erkenntnisse	iterativ	weiterentwickelt	werden.	Jeder	Zyklus	gliedert	sich	
in	eine	Abfolge	von	Phasen,	die	durchlaufen	werden.	Verschiedene	Struktur-Modelle	die-
nen	als	eine	Orientierung	im	Forschungsprozess.	Dabei	variiert	die	Anzahl	der	Phasen	und	
ihre	Ausgestaltung	 zwischen	den	 theoretischen	Modellen	 (vgl.	Reinmann,	2018).	Allen	
Modellen	gemein	sind	jedoch	folgende	vier	Phasen:				

1) Gestaltung:	Theoriegeleitete	Entwicklung,	
2) Durchführung	in	der	Praxis,	
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3) Analyse	auf	Basis	empirischer,	ggf.	triangulierter	Forschungsmethoden,	unter	ei-
ner	konkreten	Perspektive	und	aufbauend	

4) Re-Design:	Überarbeitung	der	Intervention	

Anschließend	kann	ein	weiterer	Zyklus	erfolgen	(vgl.	Reinmann,	2005:	S.	62).	DBR	wird	
demnach	nicht	 durch	 die	 verwendeten	 Forschungsmethoden	 gekennzeichnet,	 sondern	
„deren	interventionsorientierte[n]	Einsatz	und	die	dabei	realisierte	iterative	Vorgehens-
weise“	(Reinmann,	2005:	S.	62).		

4. Konzeption, Durchführung und Ergebnisse Studie I: Mathematikdidaktik 

In	 Studie	 I	 wurde	 die	 Implementierung	 der	 Förderung	 digitalisierungsbezogener	
(Lehr-)Kompetenzen	in	der	Mathematikdidaktik	untersucht.	

4.1 Erster Zyklus: Vorerfahrungen und erste Exploration der Intervention  

Im	ersten	Zyklus	 lag	der	Fokus	der	 Intervention	auf	der	Förderung	mediendidaktischer	
Kompetenzen	von	Lehramtsstudierenden	–	speziell	hinsichtlich	der	 lernförderlichen	Ge-
staltung	und	des	didaktischen	Einsatzes	digitaler	Medien.	Es	wurde	eine	Lehrveranstal-
tung	für	Studierende	im	ersten	Mastersemester	ausgewählt,	die	über	ein	Semester	hinweg	
wöchentlich	90	Minuten	umfasste.	Die	 Studierenden	mussten	 selbstständig	 eine	Semi-
nareinheit	zu	mathematischen	Kompetenzen	entwickeln	und	in	einem	Online-Format	im	
Seminar	 durchführen.	 Das	 Haupt-	 Lernziel	 der	 Intervention	 lautete:	 Die	 Studierenden	
können	sich	selbstständig	in	geeignete	digitale	Werkzeuge	einarbeiten	und	diese	nach	di-
daktischen	Kriterien	einsetzen.		

Als	Hilfestellung	zur	selbstständigen	Vorbereitung	im	Seminar	erhielten	die	Studie-
renden	einerseits	einen	Online-Baustein,	der	ihnen	verschiedene,	passende	digitale	Me-
dien	strukturiert	nach	Einsatzziel	präsentierte.	Es	waren	Informationen	zu	verschiedenen	
Einsatzmöglichkeiten	einzelner	Medien	(inklusive	typischer	mathematischer	Arbeitsme-
dien),	zur	didaktischen	Einbindung	in	Lehre,	zu	den	Zugangsmöglichkeiten,	zur	Verwen-
dung	und	zum	Datenschutz	hinterlegt.	Andererseits	konnten	die	Studierenden	individu-
elle	 Unterstützung	 durch	 Beratung	 von	 der	 Testleitung	 anfragen.	 Nach	 der	
Seminardurchführung	erhielten	die	Studierenden	ein	Feedback	von	der	Testleitung	zu	ih-
rem	digitalen	Medieneinsatz	in	den	Bereichen:	Medieneinsatz,	Aufmerksamkeit	im	digi-
talen	Raum	leiten,	unerwartete	Probleme	lösen,	Datenschutz	und	allgemeine	Didaktik.	

Die	Intervention	konnte	nur	in	einem	Seminar	pro	Semester	erfolgen,	wodurch	eine	
begrenzte	Anzahl	Studierender	erreicht	wurde.		

4.1.1 Forschungsdesign 

Das	Ziel	im	ersten	Zyklus	der	Forschung	lag	auf	der	Erkundung	der	Vorerfahrungen	der	
Studierenden	im	digitalen	Medieneinsatz	und	einer	ersten	Exploration	des	Designs	der	
Intervention.	Hierfür	wurden	zwei	Fragebögen	eingesetzt,	wovon	der	erste	vor	dem	Se-
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minarstart	Informationen	über	Vorerfahrung	(z.	B.	die	Durchführung	eines	Online-Semi-
nars	im	Rahmen	eines	Schulpraktikums)	im	digitalen	Medieneinsatz	als	Lehrperson	er-
fasste.	Diese	Informationen	flossen	in	die	Entwicklung	des	Online-Bausteins	zum	Einsatz	
digitaler	Medien	ein.	In	einer	abschließenden	Befragung	wurden	Daten	über	das	Design	
des	Online-Bausteins,	rückblickend	zum	eigenen	Medieneinsatz	im	Seminar	und	in	Bezug	
auf	den	Transfer	in	die	Schule	gesammelt.	Eine	seminarbegleitende	Beobachtung	des	di-
gitalen	Medieneinsatzes	der	Studierenden	sowie	das	gegebene	Feedback	an	die	Studie-
renden	sollten	wiederkehrende	Herausforderungen	aufzeigen,	die	bei	häufigem	Auftreten	
im	Rahmen	der	Überarbeitung	in	die	Intervention	eingebunden	wurden.	

4.1.2 Ergebnisse 

In	einem	DBR-Projekt	sind	die	Ergebnisse	handlungsleitend	für	die	Überarbeitung	der	In-
terventionen	für	einen	zweiten	Durchlauf.	Es	werden	daher	die	für	die	Überarbeitung	re-
levantesten	Ergebnisse	vorgestellt.	Dabei	variieren	die	Teilnehmendenzahlen	zum	einen	
zwischen	den	Befragungen	und	zum	anderen	teilweise	auch	innerhalb	einer	Erhebung,	da	
nicht	alle	Studierenden	zu	jedem	Zeitpunkt	alle	Fragen	beantworteten.		

In	der	Erhebung	vor	Seminarbeginn	(N	=	38)	zeigte	sich,	dass	die	meisten	Studie-
renden	bisher	nur	wenig	Erfahrung	im	digitalen	Medieneinsatz	als	Lehrperson	mitbrach-
ten.	Es	wurde	beispielsweise	die	Erfahrung	in	der	Moderation	von	Online-Veranstaltun-
gen,	bei	der	Verwendung	von	Abstimmungssystemen	und	weiteren	digitalen	Medien	als	
Lehrperson	abgefragt.	Die	Spannweite	der	Mittelwerte	über	die	insgesamt	sieben	Fragen	
lag	zwischen	M	=	1,34	–	2,32	auf	einer	Skala	von	1	=	keine	Erfahrung	bis	5	=	sehr	viel	Er-
fahrung.		

Die	Abschlusserhebung	(N	=	18)	über	Rückmeldungen	zum	Design	der	Intervention	
und	zu	Transfermöglichkeiten	in	die	Schule	zeigte,	dass	trotz	der	Heterogenität	in	Bezug	
auf	die	Vorerfahrungen	im	Medieneinsatz,	nur	wenige	Studierende	den	angebotenen	On-
line-Baustein	verwendeten	(39%	haben	ihn	nicht	angeschaut;	22%	haben	oberflächlich	
und	nur	11%	intensiv	darin	gelesen).	Gleichwohl	beschrieben	ihn	diejenigen,	die	ihn	nutz-
ten,	als	übersichtlich	und	logisch	strukturiert,	mit	ausreichend	Unterstützungsinformati-
onen.	Im	Mittel	konnten	sich	die	meisten	Studierenden	(M	=	2,21;	SD	=	0,89,	n	=	15)	den-
noch	gut	in	die	im	Seminar	eingesetzten	digitalen	Medien	einarbeiten.	Die	Studierenden	
fühlten	sich	durch	den	digitalen	Medieneinsatz	im	Seminar	im	Durchschnitt	nur	bedingt	
besser	auf	den	Medieneinsatz	in	der	Schule	vorbereitet	(M	=	3,13;	SD	=	1,09,	N	=	16).		

Die	gesammelten	Beobachtungen,	die	seminarbegleitend	erfolgten,	und	das	gege-
bene	Feedback	an	die	Studierenden	offenbarten	wiederkehrende	Herausforderungen,	die	
bei	 der	 inhaltlichen	Überarbeitung	 des	Online-Bausteins	 aufgenommen	wurden.	Diese	
umfassten	mediendidaktische	Themen	wie	beispielsweise	die	Aufmerksamkeit	der	Stu-
dierenden	im	digitalen	Raum	gezielt	zu	leiten.	Dabei	steht	das	Bewusstsein	darüber	im	
Mittelpunkt,	 dass	 die	Aufmerksamkeit	 der	Teilnehmenden	durch	betonte	 verbale	Hin-
weise	 und	 einer	 bedachten	 Koordination	 von	 Informationen	 (Links	 zu	 kollaborativen	
Boards,	Informations-Material	etc.)	gezielt	gesteuert	werden	sollte.	Ferner	wurde	das	in-
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dividuelle	Beratungsangebot	im	zweiten	Zyklus	nicht	fortgeführt	und	nur	der	Online-Bau-
stein	als	Unterstützungselement	zur	Verfügung	gestellt.	Seine	Nutzung	wurde	im	zweiten	
Zyklus	verstärkt	angestoßen,	indem	in	der	ersten	Seminarsitzung	explizit	verschiedene	
für	Online-Seminare	relevante	Fragen	aufgeworfen	wurden,	deren	Antworten	im	Online-
Baustein	zu	finden	waren.	

4.2 Zweiter Zyklus: Motivation und Kompetenzaufbau im Zusammenhang mit der In-
tervention 

Im	zweiten	Zyklus	wurde	untersucht,	 inwiefern	die	Teilnahme	an	der	 Intervention	die	
Motivation	und	den	mediendidaktischen	Kompetenzaufbau	der	 Studierenden	 förderte,	
und	wie	die	Transferfähigkeit	auf	einen	schulnahen	Kontext	unterstützt	wurde.		

4.2.1 Forschungsdesign 

Die	Motivation	wurde	mittels	der	Skala	der	Expectancy	Value	Theory	(beides	vgl.	Wigfield	
&	Eccles,	2000)	auf	einer	7-stufigen	Likert-Skala	erfasst,	die	basierend	auf	drei	Konstruk-
ten	über	Fähigkeitsüberzeugung	(Ability	Beliefs),	Erwartung	(Expectancy)	und	der	Nütz-
lichkeit,	Bedeutung	und	Interesse	(Usefulness,	Importance	and	Interest)	 in	Bezug	auf	den	
Umgang	mit	dem	digitalen	Medieneinsatz	erfolgte.	Zur	Ermittlung	des	Erwerbs	medien-
didaktischer	Kompetenz	und	der	Transferfähigkeit	wurden	kontextualisierte	offene	Fra-
gen	zu	mediendidaktischen	Szenarien	im	Schulkontext	eingesetzt.	Für	diesen	Teil	wurde	
die	Seminargruppe	der	2.	Studie	als	Kontrollgruppe	(KG)	verwendet	und	der	mediendi-
daktische	Kompetenzaufbau	somit	in	einem	Prä-Post-Design	untersucht.	Für	die	Motiva-
tion	existierte	keine	passende	Seminargruppe,	die	als	Kontrollgruppe	hätte	dienen	kön-
nen.	Eine	Übersicht	über	die	Datenerhebungen	ist	in	Tabelle	1	dargestellt.	

Die	Experimentalgruppe	(EG)	setzte	sich	wie	 folgt	zusammen:	Der	Prä-Post-Mes-
sung	konnten	23	Datensätze	zugeordnet	werden.	Davon	waren	65%	weiblich,	30%	männ-
lich	und	4%	gaben	kein	Geschlecht	an.	91%	der	Studierenden	befanden	sich	im	1.-2.	Mas-
tersemester,	 die	 übrigen	 in	 höheren	 Semestern.	 Die	 Post-Messung	 umfasste	 28	
Studierende,	50%	weiblich,	31%	männlich,	3%	divers,	3%	ohne	Antwort,	81%	befanden	
sich	im	1.-2.	Mastersemester,	die	übrigen	in	höheren	Semestern.	

Die	KG	für	das	Mathematikseminar	bestand	aus	den	Studierenden	der	Deutschver-
anstaltung	der	Studie	II,	die	keine	Intervention	zur	Förderung	mediendidaktischer	Kom-
petenzen	erhalten	hatte	(N	=	26,	Details	siehe	5.2.1).		
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Prä-Test	EG	 Begleitende	Erhe-
bung	EG	

Post-Test	EG	 Prä-Post-Test	KG	

§ Motivation	 § Dokumentation	
des	Feedbacks	

§ Motivation	 	

§ Kompetenzer-
fassung	

	 § Kompetenzer-
fassung	

§ Kompetenzer-
fassung	

	 	 § Transferfähig-
keit	

	

	 	 § Evaluation	On-
line-Baustein	

	

Tab.	1:	Übersicht	über	die	Datenerhebungen	im	zweiten	Forschungszyklus.	Fett	hervorgehoben	
sind	Prä-Post-Messwiederholungen.	EG	=	Experimentalgruppe.	KG	=	Kontrollgruppe.	

4.2.2 Ergebnisse 

Die	auf	Basis	der	Expectancy	Value	Theory	erfassten	Daten	wurden	mit	dem	Wilcoxon-
Test	für	abhängige	Stichproben	auf	statistisch	signifikante	Unterschiede	geprüft.	Dieser	
Test	ist	bei	kleineren	Stichproben	robuster	gegenüber	dem	t-Test.	Die	zugehörigen	Effekt-
stärken	wurden	nach	Tomczak	&	Tomczak	(vgl.	2014)	basierend	auf	dem	Z-Wert	berech-
net	(s.	Tabelle	2).	Dabei	zeigten	sich	bei	der	Experimentalgruppe	im	Bereich	der	Fähig-
keitsüberzeugung	bezogen	auf	das	Seminar	signifikante	Effekte	mittlerer	Ausprägung.	Im	
Bereich	der	Erwartung	und	der	Nützlichkeit,	Bedeutung	und	Interesse	konnten	keine	sig-
nifikanten	Effekte	festgestellt	werden.		
	

	 Prä-Test	 Post-Test	 	 	
	 M	(SD)	 M	(SD)	 p	 Effektstärke	
Fähigkeitsüberzeugung	 3.43	(1.25)	 4.59	(0.89)	 		.01*	 .50	
Erwartung	 5.17	(0.96)	 5.06	(1.31)	 .73	 	
Nützlichkeit,	Bedeutung,	Interesse	 4.92	(1.20)	 4.76	(1.25)	 .26	 	

Tab.	2:	Ergebnisse	auf	Basis	der	Expectancy	Value	Theory.		
N	=	23.	*p	<	.05	(Wilcoxen-Test).	

Der	Aufbau	mediendidaktischer	Kompetenzen	auf	Basis	zweier	offener	kontextualisierter	
Fragen	wurde	zunächst	auf	Grundlage	eines	Kategoriensystems	durch	eine	Person	mit	
mediendidaktischer	 Expertise	 bewertet.	 Für	 die	 abhängige	 Stichprobenanalyse	 (Prä-
Post-Erhebung)	ergab	der	Wilcoxon-Test	in	der	EG	bei	der	ersten	Frage	einen	signifikan-
ten	Zuwachs	mit	einer	kleinen	bis	mittleren	Effektstärke.	Kein	signifikanter	Kompetenz-
zuwachs	konnte	hingegen	in	der	KG	ermittelt	werden.	Bei	der	zweiten	Frage	konnte	auch	
in	der	EG	kein	signifikanter	Zuwachs	ermittelt	werden	(s.	Tabelle	3).		
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Tab.	3:	Kontextfragen	zur	Erhebung	des	Aufbaus	mediendidaktischer	Kompetenzen.		
*p	<	.05	(Wilcoxen-Test).	EG	=	Experimentalgruppe,	N	=	23.	KG	=	Kontrollgruppe,	N	=	26.		

Für	die	Transferfähigkeit	wurde	anhand	dreier	Teilfragen	zu	einer	schulnahen	medienbe-
zogenen,	offen	Vignettenaufgabe	jeweils	die	mittlere	Punktezahl	errechnet.	Alle	drei	Teil-
fragen	zielten	auf	die	Erhebung	von	Transferwissen	ab:	a)	und	b)	bezogen	sich	auf	medi-
endidaktisches	und	c)	auf	informatik-bezogenes	Transferwissens	–	dieses	diente	nur	dem	
Vergleich	mit	den	Ergebnissen	aus	Studie	2.	Die	Ergebnisse	weisen	auf	eine	nur	geringe	
Transferfähigkeit	hin	(s.	Tabelle	4).	
	
3.	Sie	sehen	hier	das	digitale	Werkzeug	Bettermarks,	mit	dem	Schüler:innen	das	Lösen	von	
mathematischen	Aufgaben	üben	können.	Als	Lehrkraft	können	Sie	die	Übungsversuche	
einsehen.	Simon	Moos	erreicht	beim	zweiten	Versuch	noch	nicht	die	ausreichende	Punkt-
zahl,	wie	die	folgende	Grafik1	zeigt.	Auf	Basis	der	erkannten	Wissenslücken,	schlägt	Better-
marks	Simon	Moos	die	folgenden	individuellen	Fördermöglichkeiten	vor:	
 
 
 

 
1		 Drei	Grafiken	wurden	den	Studierenden	 in	diesem	Zusammenhang	zum	Verständnis	der	Aufgabe	

präsentiert.	

 EG	(Prä-Post)	 KG	(Prä-Post)	
 p	 Effekt-

stärke	
p	

1. In	Ihrem	Praxissemester	möchten	Sie	in	einer	
Plenumssituation	ein	Abstimmungssystem	für	die	
Aktivierung	von	Vorwissen	in	einer	Arbeitsphase	
einsetzen.	Welche	Vorteile	ergeben	sich	durch	
den	Einsatz	dieses	digitalen	Mediums? 

.05*		
	

.31	 .11	

2. In	Ihrem	Praxissemester	führen	Sie	eine	Unter-
richtsstunde	durch	und	setzen	für	die	Erarbei-
tung	verschiedener	Aufgaben	einer	Gruppenar-
beit	erstmalig	einen	Online-Texteditor	ein.	Je	
Gruppe	steht	ein	separater	Online-Texteditor	zur	
Verfügung,	der	bereits	die	Aufgabenstellung	ent-
hält.	Die	Schüler*innen	verwenden	schuleigene	
Tablets	für	die	Aufgabe.	Was	müssen	Sie,	neben	
den	allgemein-pädagogischen	Fragestellungen,	
für	mediendidaktische	Aspekte	bei	der	Einfüh-
rung	der	Aufgabe	bedenken,	damit	es	ein	erfolg-
reicher	Einsatz	wird? 

.25		
	

	 .26		
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 M	(SD) max.	erreichbare	
Punkte 

a) Was	kann	Bettermarks	in	Hinsicht	auf	die	Förderung	
der	Bruchrechnung	leisten?	

1,73	(1,2)		 7	

b) Wo	liegen	die	Grenzen	beim	Lernen	mit	Bettermarks	
für	Schüler*innen?	

0,93	(0,63)	 6	

c) Basierend	auf	den	Abbildungen:	Wie	würde	der	Al-
gorithmus	in	natürlicher	Sprache	lauten,	der	dazu	
führt,	dass	die	persönlichen	Förderempfehlungen	
von	Simon	Moos	angezeigt	werden?	

0,13	(0,31)	 1	

Tab.	4:	Kontextfragen	zur	Erhebung	des	Transferwissens	in	der	Mathematik.	N	=	30.	M	=	Mittel-
wert	der	erreichten	Punkte.	SD	=	Standardabweichung.	

Der	Online-Baustein	wurde	von	den	Studierenden	im	zweiten	Durchlauf	häufiger	als	im	
ersten	verwendet:	25%	haben	ihn	nicht	angeschaut;	39%	haben	darin	oberflächlich	und	
7%	intensiv	gelesen.	In	Freitexten	(n	=	12)	gaben	50%	der	Studierenden	Zeitmangel	an,	
weshalb	sie	nicht	mit	dem	Baustein	gearbeitet	haben.		

4.3 Diskussion 

Die	 Förderung	 mediendidaktischer	 Kompetenzen	 bei	 Lehramtsstudierenden	 sollte	 im	
Kontext	dieser	Studie	 fachintegriert	 in	der	Mathematikdidaktik	 implementiert	werden.	
Insgesamt	ist	die	Aussagekraft	der	Ergebnisse	aufgrund	der	geringen	Stichprobengröße	
eingeschränkt,	 dennoch	können	Tendenzen	 abgeleitet	werden.	 Es	 zeigte	 sich,	 dass	die	
Studierenden	wenig	Vorerfahrung	als	Lehrperson	mitbrachten,	den	Online-Kurs	zur	Un-
terstützung	bei	der	Entwicklung	einer	eigenen	Online-Seminareinheit	aber	wenig	nutz-
ten,	wenngleich	er	von	den	Nutzenden	als	hilfreich	empfunden	wurde.	Die	Fähigkeitsüber-
zeug	der	Studierenden	stieg	im	Laufe	des	Semesters	signifikant	mit	mittlerer	Effektstärke	
an,	ebenso	wurde	beim	Aufbau	der	mediendidaktischen	Kompetenz	ein	signifikanter	Ef-
fekt	erreicht.		

Der	Online-Baustein	schafft	somit	das	Potenzial	für	eine	–	bezogen	auf	ihre	medien-
didaktischen	Kompetenzen	–	heterogene	Studierendengruppe,	bedarfsorientierte	Unter-
stützung	zu	bieten.	Mit	überschaubaren	Anpassungen	ist	dieser	Baustein	auch	in	anderen	
Fächern	einsetzbar,	wobei	jedoch	zu	überprüfen	wäre,	wie	er	dort	zu	Motivationsförde-
rung	und	Kompetenzaufbau	beiträgt.	

5. Konzeption, Durchführung und Ergebnisse Studie II: Deutschdidaktik  

In	der	Studie	II	wird	die	Implementierung	der	fachintegrierten	Förderung	informatischer	
Grundkompetenzen	von	Lehramtsstudierenden	in	einem	Seminar	der	Deutschdidaktik	un-
tersucht.			
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5.1 Erster Zyklus: Voraussetzungen und erste Exploration der Intervention 

Die	 Studierenden	 eines	 Orthographieseminars	 (1.	 Mastersemester)	 befassten	 sich	 im	
Rahmen	einer	90-minütigen	Seminareinheit	aus	einer	deutschspezifischen	Perspektive	
mit	dem	Erkennen	und	Formulieren	von	Algorithmen	in	genutzten	digitalen	Tools.	Entspre-
chend	 waren	 die	 Lernziele	 für	 die	 Intervention,	 die	 im	 Rahmen	 dieser	 Veranstaltung	
durchgeführt	wurde,	 wie	 folgt	 formuliert:	 Die	 Studierenden	 können	 a)	 algorithmische	
Strukturen	 in	genutzten	digitalen	Tools	verstehen	und	grob	 formulieren;	b)	die	Relevanz	
über	die	Kenntnis	von	Orthographie	beeinflussenden	algorithmischen	Strukturen	in	genutz-
ten	digitalen	Tools	als	Teil	der	Allgemeinbildung	erklären.		

Im	Seminar	befassten	sich	die	Studierenden	mit	der	Damerau-Levenshtein-Distanz	
(einem	Algorithmus,	der	in	Rechtschreibprüfungen	Einsatz	findet)	und	dem	maschinellen	
Lernen	(das	im	gewählten	Beispiel	die	angezeigten	Treffer	in	einer	Suchmaschine	beein-
flusst).	Pandemiebedingt	fand	das	Seminar	in	einem	Online-Setting	statt.	Die	Studieren-
den	arbeiteten	in	Gruppen	zu	einem	der	beiden	Algorithmen,	die	sie	selbstständig	und	mit	
Hilfekärtchen	unterstützt,	in	natürlicher	Sprache	formulierten	und	anschließend	der	an-
deren	Gruppe	vorstellten.	In	einer	Plenumsdiskussion	wurde	über	die	Bedeutung	der	Al-
gorithmen	für	den	Deutschunterricht	diskutiert.		

5.1.1 Forschungsdesign 

Das	Ziel	im	ersten	Zyklus	der	Forschung	lag	auf	der	Erkundung	der	Vorerfahrungen	der	
Studierenden	in	Bezug	auf	die	Inhalte	des	Seminars	und	einer	ersten	Exploration	des	De-
signs	der	Intervention.	Dazu	wurde	je	ein	Fragebogen	vor	und	nach	der	Seminareinheit	
eingesetzt.	Die	erste	Datenerhebung	fokussierte	u.	a.	das	Technikinteresse	der	Studieren-
den,	die	Abschlussbefragung,	eine	Woche	nach	der	durchgeführten	Seminareinheit,	er-
fasste	das	Interesse	am	und	die	Einstellungen	zum	Seminarthema,	die	Motivation	zur	Be-
schäftigung	 mit	 dem	 Thema	 im	 Fach	 Deutsch	 sowie	 Verbesserungspotenzial	 der	
Lehreinheit.	An	der	Datenerhebung	nahmen	16	Studierende	teil,	davon	waren	81%	weib-
lich	und	19%	männlich,	81%	befanden	sich	im	1.-3.	Mastersemester	und	die	übrigen	in	
höheren	Semestern.			

5.1.2 Ergebnisse 

Die	Ergebnisse	zeigten,	dass	die	Studierenden	daran	interessiert	waren	zu	erfahren,	wie	
die	Technik	digitaler	Medien	funktioniert	(M	=	3,63;	SD	=	0,81	auf	einer	5-stufigen	Likert-
Skala:	1	=	trifft	gar	nicht	zu	bis	5	=	trifft	voll	und	ganz	zu).	Sie	brachten	Interesse	mit,	ihr	
Wissen	über	technische	Hintergründe	digitaler	Lehr-	und	Lernmedien	auszubauen	(M	=	
3,5;	SD	=	0,36).	Jedoch	war	das	Interesse	für	einen	effektiven	Einsatz	größer	(M	=	4,0;	SD	
=	0,82)	als	der	Wunsch	nach	dem	Verständnis	für	die	Technik	darin	(in	Anlehnung	an	die	
Fragenskala	C.	18,	C.19	zu	Wichtigkeit/Nützlichkeit	und	 Interesse,	vgl.	Budde,	2021,	S.	
395	f.).		

In	der	Abschlussbefragung	bewerteten	die	Studierenden	(N	=	10)	den	Inhalt	der	Se-
minarsitzung	als	interessant	(M	=	3,30;	SD	=	1,42),	aber	eher	weniger	relevant	für	sich	(M	
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=	2,90;	SD	=	1,37).	Viele	Studierende	konnten	sich	nicht	vorstellen,	die	behandelten	In-
halte	im	Deutschunterricht	einfließen	zu	lassen	(M	=	2,8;	SD	=	1,32).	Sie	waren	mit	der	
Struktur	(M	=	4,0;	SD	=	0,67)	zufrieden,	der	inhaltliche	Umfang	der	Seminarsitzung	war	
weder	zu	hoch	noch	zu	niedrig	(M	=	3,0;	SD	=	0,67),	das	Tempo	etwas	zu	hoch	(M	=	3,1;	
SD	=	0,88).		

Die	Analyse	der	Evaluationsergebnisse	offenbarte	Überarbeitungsbedarfe,	speziell	
die	Motivation	zur	Auseinandersetzung	mit	dem	Thema	als	Teil	des	Deutschunterrichts.	
Daher	sollten	im	zweiten	Durchlauf	die	algorithmischen	Prozesse	eines	digitalen	Medi-
ums	behandelt	werden,	das	näher	am	Schulalltag	einer	Lehrkraft	orientiert	 ist.	Das	ge-
wählte	digitale	Werkzeug	unterstützt	Lehrkräfte	bei	der	Bewertung	eines	Textes	bezüg-
lich	 des	 Schwierigkeitsgrads	 und	 der	 Passung	 auf	 eine	 Klassenstufe	 (Regensburger	
Analysetool	für	Texte	‚Ratte‘).	Es	wurde	bewusst	nur	ein	Algorithmus	in	den	Mittelpunkt	
gestellt,	sodass	mehr	Zeit	für	die	Diskussion	über	die	Einbindungsmöglichkeiten	der	be-
handelten	Seminarinhalte	in	Schulkontexte	blieb,	um	die	Motivation	für	die	Auseinander-
setzung	mit	dem	Inhalt	für	die	Studierenden	zu	erhöhen.	Auch	wurde	die	Begrifflichkeit	
‚Algorithmus‘	aus	unterschiedlichen	Perspektiven	behandelt,	um	diese	greifbarer	zu	ma-
chen.	

5.2 Zweiter Zyklus: Motivation und Kompetenzaufbau im Zusammenhang mit der In-
tervention 

Ähnlich	wie	in	Studie	I	sollte	im	nächsten	Seminardurchlauf	der	Schwerpunkt	auf	der	Un-
tersuchung	der	Motivation	zur	Beschäftigung	mit	den	im	Seminar	behandelten	Inhalten,	
der	Anbahnung	informatischer	Grundkompetenzen	und	die	Transferfähigkeit	der	Studie-
renden	–	Inhalte	auf	andere,	schulnahe	Kontexte	zu	übertragen	–	gelegt	werden.		

5.2.1 Forschungsdesign 

Die	Motivation	wurde	mittels	der	Skala	der	Expectancy	Value	Theorie	(7-stufige	Likert-
Skala)	ermittelt.	Für	den	Aufbau	 informatischer	Grundkompetenzen	und	der	Ermittlung	
der	Transferfähigkeit	wurden	kontextualisierte	offene	Fragen	zu	informatischen	Aspek-
ten	im	Schulkontext	eingesetzt.	Nur	der	informatische	Kompetenzaufbau	wurde	wiede-
rum	in	einem	Prä-Post-Design	in	der	Experimentalgruppe	(EG)	mit	einer	Kontrollgruppe	
(KG)	untersucht	–	hierbei	diente	die	Befragung	der	Gruppe	aus	Studie	I	als	Kontrolle.	In	
der	EG	konnten	26	Datensätze	der	Prä-Post-Messung	zugeordnet	werden.	Davon	waren	
54%	weiblich,	46%	männlich	und	es	studierten	19%	im	1.-2.	Mastersemester,	73%	im	3.-
4.	und	die	übrigen	Studierenden	in	höheren	Semestern.	Die	KG	für	dieses	Deutschseminar	
bestand	aus	den	Studierenden	der	Mathematikveranstaltung	der	Studie	I	(N	=	23,	Details	
siehe	4.2.1).	

Das	erste	Lernziel	blieb	identisch,	das	zweite	Lernziel	wurde	an	den	neuen	Inhalt	
angepasst:	b)	die	Relevanz	über	die	Kenntnis	von	algorithmischen	Strukturen	in	genutzten	
digitalen	Tools	als	Teil	der	Allgemeinbildung	erkennen.		

Es	erfolgte	im	zweiten	Durchlauf	ein	Wechsel	der	Lehrveranstaltung	–	vom	ortho-
graphiedidaktischen	 zu	 einem	 literaturwissenschaftlichen	 Deutschseminar	 im	 dritten	
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Mastersemester,	 das	 in	 Präsenz	durchgeführt	wurde.	Diese	Umstände	 entstanden	 auf-
grund	der	Tatsache,	dass	das	Orthographie-Seminar	im	Durchführungszeitraum	des	zwei-
ten	Zyklus	nicht	angeboten	wurde.	Zudem	wurde	keine	Online-Lehre	mehr	vorgeschrie-
ben,	wie	es	pandemiebedingt	im	ersten	Zyklus	der	Fall	war.	

Die	Studierenden	setzten	sich	in	einem	90-minütigen	Seminar	mit	dem	Formulieren	
von	Algorithmen	auseinander.	Dabei	war	eine	zentrale	Aufgabe	die	Erstellung	eines	Ent-
scheidungsbaums	 (wie	 er	 in	 algorithmischen	 Prozessen	 wie	 beispielsweise	 dem	 Tool	
‚Ratte‘	Anwendung	finden	könnte)	auf	Grundlage	eines	in	natürlicher	Sprache	gegebenen	
Algorithmus.	Die	Durchführung	erfolgte	in	drei	parallelen	Deutschseminaren.	

5.2.2 Ergebnisse 

Die	auf	Basis	der	Expectancy	Value	Theory	erfassten	Daten	wurden	wie	bereits	 in	4.2.2	
beschrieben	ausgewertet.	Dabei	zeigte	sich	im	Bereich	der	Fähigkeitsüberzeugung	bezo-
gen	auf	das	Seminar	ein	signifikanter	Unterschied	bei	einem	kleinen	Effekt	(s.	Tabelle	5).	
Im	Bereich	der	Erwartung	und	der	Nützlichkeit,	Bedeutung	und	Interesse	konnten	keine	
signifikanten	Effekte	nachgewiesen.	Bei	ersterem	jedoch	eine	positive	Tendenz.	
	

	 Prä-Test	 Post-Test	 	 	
	 M	(SD)	 M	(SD)	 p	 Effektstärke	
Fähigkeitsüberzeugung	 2.70	(1.27)	 3.38	(1.42)	 		.02*	 .26	
Erwartung	 4.24	(1.21)	 3.70	(1.58)	 .08	 	
Nützlichkeit,	Bedeutung,	Interesse	 3.46	(1.31)	 3.30	(1.50)	 .51	 	

Tab.	5:	Ergebnisse	auf	Basis	der	Expectancy	Value	Theory.		
N	=	23.	*p	<	.05	(Wilcox-Test).	

Die	Anbahnung	des	Aufbaus	informatischer	Grundkompetenzen	auf	Basis	zweier	offener	
kontextualisierter	Fragen	wurde	zunächst	auf	Grundlage	eines	Kategoriensystems	durch	
eine	Person	mit	 informatischer	Expertise	bewertet.	Für	die	abhängige	Stichprobenana-
lyse	ergab	der	Wilcoxon-Test	bei	der	EG	keine	signifikanten	Unterschiede	im	Prä-Post-
Vergleich	(s.	Tabelle	6),	wobei	die	Werte	der	ersten	Frage	in	der	Tendenz	und	im	Vergleich	
zur	KG	einen	positiven	Trend	zeigten.		
	 	



Kruse et al., Fachintegrierte Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen 237 

 

 EG	(Prä-Post)	 KG	(Prä-Post)	
 p	 Effekt-

stärke	
p	

1. Was	wissen	Sie	über	die	Funktionsweise	von	
Algorithmen?	Bitte	erläutern	Sie	dies	nach	
Möglichkeit	an	einem	Beispiel. 

.09			
	

.19	 .17	

2. In	Ihrem	Praxissemester	konfrontiert	Sie	ein	
Schüler	mit	der	Frage,	warum	er	bei	der	Su-
che	in	YouTube	andere	Vorschläge	erhält	als	
seine	Sitznachbarin.	Was	würden	Sie	ihm	
antworten,	wovon	hängen	die	Vorschläge	ab?	

1.00	
	

.08		 .53	
	

Tab.	6:	Kontextfragen	zur	Erhebung	des	Aufbaus	informatischer	Kompetenzen.	
p	=	Wilcoxen-Test.	EG	=	Experimentalgruppe,	N	=	26.	KG	=	Kontrollgruppe,	N	=	23.	

Für	die	Transferfähigkeit	wurde	anhand	dreier	Teilfragen	zu	einer	schulnahen	informa-
tikbezogenen,	offen	Vignettenaufgabe	jeweils	die	mittlere	Punktezahl	errechnet.	Alle	drei	
Teilfragen	zielten	auf	die	Erhebung	von	Transferwissen	ab:	a)	und	b)	bezogen	sich	auf	
mediendidaktisches	und	c)	auf	informatik-bezogenes	Transferwissens.	Die	ersten	beiden	
dienten	der	Kontrolle	der	Ergebnisse	aus	Studie	I.	Die	Ergebnisse	weisen	auf	eine	nur	ge-
ringe	Transferfähigkeit	hin	(s.	Tabelle	7).	

	
3.	Sie	sehen	nachfolgend	das	digitale	Werkzeug	Levumi,	in	dem	wöchentliche	Kurztests	in	
der	Schule	zu	einem	Konstrukt,	zum	Beispiel	Wortlesen,	durchgeführt	werden.	Die	Testun-
gen	können	Sie	als	Lehrkraft	in	einer	Lernverlaufskurve	betrachten.	Nikolas'	Leistung	
(braune	Linie,	5.	von	oben)	verschlechtert	sich	im	Laufe	der	Lernverlaufsmessung,	wie	die	
folgende	Grafik2	aussagt:	Als	individuelle	Fördermöglichkeiten	werden	der	Lehrkraft	fol-
gende	Vorschläge	für	den	Schüler	Nicolas	unterbreitet: 
 M	(SD)	 max.	erreichbare	

Punktzahl 
a) Was	kann	Levumi	in	Hinsicht	auf	die	individuelle	För-

derung	von	Schüler*innen	leisten?	
1.10	(0.60)	 3	

b) Wo	liegen	die	Grenzen	in	der	Arbeit	mit	einem	Lern-
verlaufsprogramm	für	Schüler*innen?	

0.71	(0.44)	 2	

c) Basierend	auf	den	Abbildungen:	Wie	würde	der	Algo-
rithmus	in	natürlicher	Sprache	lauten,	der	dazu	führt,	
dass	die	persönlichen	Förderempfehlungen	von	Nico-
las	angezeigt	werden?	

0.10	(0.29)		 1	

Tab.	7:	Kontextfragen	zur	Erhebung	des	Transferwissens.	N	=	31.	M	=	Mittelwert.	SD	=	Stan-
dardabweichung.	

 
2		 Zwei	Grafiken	wurden	zum	Verständnis	in	die	Aufgabe	eingebunden.	
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5.3 Diskussion  

Die	Anbahnung	informatischer	Grundkompetenzen	bei	Lehramtsstudierenden	sollte	im	
Kontext	dieser	Studie	fachintegriert	in	der	Deutschdidaktik	implementiert	werden.	Ins-
gesamt	ist	die	Aussagekraft	der	Ergebnisse	aufgrund	der	geringen	Stichprobengröße	ein-
geschränkt,	dennoch	können	Tendenzen	abgeleitet	werden.	Es	zeigte	sich	bei	den	Studie-
renden	 ein	 Interesse	 für	 algorithmische	 Prozesse,	 hauptsächlich	 bezogen	 auf	 den	
konkreten	Einsatz	des	Mediums	im	Unterricht.	Die	Studierenden	konnten	sich	allerdings	
nicht	vorstellen,	Inhalte	des	Seminars	in	ihren	späteren	Deutschunterricht	zu	integrieren.	
Es	bedarf	an	dieser	Stelle	weiterer	Forschung,	um	zu	ergründen,	unter	welchen	Umstän-
den	sich	Studierende	eine	Implementierung	in	den	eigenen	Unterricht	vorstellen	könnten.	
Zur	Seminarstruktur	äußerten	sie	sich	weitgehend	zufrieden.	Die	Fähigkeitsüberzeugung	
der	Studierenden	stieg	im	Laufe	des	Seminars	signifikant	an.	Bei	der	Anbahnung	von	in-
formatischer	Kompetenz	sowie	bei	der	Transferfähigkeit	–	Seminarinhalte	auf	den	Schul-
kontext	zu	übertragen	–	konnten	keine	signifikanten	Effekte	ermittelt	werden.		

Der	erste	und	der	zweite	Durchlauf	der	Studie	II	konnte	nicht	im	gleichen	Seminar,	
mit	Studierenden	des	gleichen	Semesters	und	mit	dem	gleichen	Inhalt	im	Folgesemester	
wiederholt	 werden.	 Dennoch	 boten	 die	 Ergebnisse	 des	 ersten	 Zyklus‘	 eine	 zentrale	
Grundlage	für	die	Weiterentwicklung	des	zweiten	Seminars.	Der	Wechsel	des	Seminarin-
halts	zu	einem	digitalen	Werkzeug,	das	Lehrkräften	eine	Unterstützungsmöglichkeit	bie-
tet,	regte	die	Reflexion	auf	Basis	algorithmischer	Prozesse	über	Potenzial	und	Risiken	die-
ses	Mediums	positiv	an.		

6. Diskussion der Ergebnisse aus Studie I und II und Ausblick  

Beide	Studien	zeigen,	dass	bei	der	fachintegrierten	Auseinandersetzung	mit	medienbezo-
genen	Themen	im	Lehramtsstudium	–	auch	im	geringen	Umfang	–	ein	Effekt	erreicht	wer-
den	kann,	der	sich	sowohl	in	der	seminarbegleitenden	Intervention	als	auch	in	der	Inter-
vention	in	einer	Seminareinheit	zeigt.		

Es	konnten	in	drei	Bereichen	signifikante	kleine	bis	mittlere	Effekte	erzielt	werden	
(Fähigkeitsüberzeug	bei	Mathematik	und	Deutsch	sowie	beim	Aufbau	mediendidaktischer	
Kompetenz).	Die	geringe	Anzahl	von	Teilnehmenden,	die	fehlende	echte	Kontrollgruppe	
bzw.	Randomisierung	und	die	kurze	Interventionsdauer	wirkt	sich	einschränkend	in	Be-
zug	auf	die	Generalisierbarkeit	der	Ergebnisse	aus.		

Es	zeigt	sich	auch,	dass	die	–	u.	a.	von	der	KMK	und	den	Autoren	des	DPaCK-Modells	
geforderte	–	fachintegrierte	Förderung	digitalisierungsbezogener	Kompetenzen	mit	Her-
ausforderungen	 verbunden	 ist.	 Aufgrund	 des	 begrenzten	 Umfangs	 der	 Intervention	
konnte	nur	eine	mäßige	Wirkung	in	Bezug	auf	den	Kompetenzaufbau	der	Studierenden	
erwartet	werden.	Künftige	Studien	sollten	daher	auch	umfangreichere	Interventionen	un-
tersuchen–	beispielsweise	in	Form	eines	fachintegrierten	Moduls	über	ein	Semester	hin-
weg.		

Die	Ergebnisse	im	Bereich	der	Motivation	zeigen	dennoch	in	beiden	Studien	signifi-
kante	Unterschiede	im	Bereich	der	Fähigkeitsüberzeugung	in	der	Prä-Post-Messung	auf.	
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Hingegen	ergaben	die	Ergebnisse	für	die	Bereiche	Erwartung	und	Nützlichkeit,	Bedeutung	
und	Interesse	einen	eher	negativen	Trend.	Letzteres	könnte	damit	erklärt	werden,	dass	
sich	Studierende	zunächst	höher	einschätzten	und	durch	das	Seminar	einen	reflektierte-
ren,	realistischeren	Wert	in	der	zweiten	Testung	angaben.		

Beide	Interventionen	lassen	sich	für	andere	Fachdidaktiken	mit	einem	überschau-
baren	Aufwand	anpassen.	Für	die	Intervention	der	Mathematikdidaktik	würde	die	Anpas-
sung	bedeuten,	fachspezifische	digitale	Medien	in	den	erstellten	Online-Baustein	aufzu-
nehmen.	 Das	 Seminarkonzept	 der	 Deutschdidaktik	 müsste	 auf	 ein	 fachspezifisch	
genutztes	 digitales	Medium	 übertragen	 und	 an	 die	 entsprechenden	 Inhalte	 angepasst	
werden.		

Weitere	 Forschung	 müsste	 überprüfen,	 inwiefern	 die	 Ergebnisse	 zum	 Kompe-
tenzaufbau	mit	größeren	Stichproben	repliziert	werden	können.		
	
Das	 diesem	Bericht	 zugrundeliegende	 Vorhaben	wurde	 im	Rahmen	 der	 gemeinsamen	
‚Qualitätsoffensive	Lehrerbildung‘	von	Bund	und	Ländern	mit	Mitteln	des	Bundesminis-
teriums	für	Bildung	und	Forschung	unter	dem	Förderkennzeichen	01JA1923	gefördert.	
Die	Verantwortung	für	den	Inhalt	dieser	Veröffentlichung	liegt	bei	den	Autor*innen.	
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rer & Clemens Hillenbrand 

OER erfolgreich in der Lehrkräftebildung einsetzen – 
Ein Praxisbericht 

Abstract 

Geht	es	um	aktuelle	Angebote	der	Aus-,	Fort-	und	Weiterbildung	für	inklusive	Bildung,	bieten	O-
pen	Educational	Resources	(OER)	große	Chancen	zur	Unterstützung	des	Kompetenzerwerbs	pä-
dagogischer	Fachkräfte.	Wie	diese	Chancen	genutzt	werden	können,	stellt	der	vorliegende	Praxis-
bericht	 zum	 Projekt	 „Handlungsstrategien	 für	 heterogene	 Klassen	 -	 OER	 für	 die	
Lehrkräftebildung“	dar.	Der	Beitrag	bietet	Anregungen	zur	Gestaltung	offener	Bildungsressour-
cen	und	berichtet	von	ersten	Praxiserfahrungen	in	der	Lehrkräftebildung.	
	
When	it	comes	to	current	offers	of	training	and	further	education	for	inclusive	education,	Open	
Educational	Resources	(OER)	offer	great	opportunities	to	support	the	competence	acquisition	of	
pedagogical	professionals.	This	practical	report	on	the	project	"Strategies	for	action	in	heteroge-
neous	classes	-	OER	for	teacher	training"	shows	how	these	opportunities	can	be	used.	The	article	
offers	suggestions	for	the	design	of	open	educational	resources	and	reports	on	initial	practical	
experiences	in	teacher	training.	

Schlagwörter: 

OER,	Heterogenität,	Lehrkräftebildung,	Unterricht,	Inklusive	Bildung	
OER,	heterogeneity,	teacher	education,	teaching,	inclusive	education	

1. Zwischen Potenzial und Realität von Open Educational Resources 

Die	 Forderung	 nach	 freien	 und	 zugleich	 qualitativ	 hochwertigen	 Bildungsmaterialien	
wird	aktuell	insbesondere	im	bildungspolitischen	Diskurs	zur	Bildung	in	einer	digitalen	
Welt	gestellt	 (z.	B.	BMBF,	2022;	KMK,	2021;	SWK,	2022).	Open	Educational	Resources	
(OER)	 sind	 frei	 zur	 Verfügung	 stehende	 Bildungsmaterialien.	 Der	 Begriff	 „open“	 bzw.	
„frei“	geht	in	diesem	Zusammenhang	über	das	Verständnis	von	„kostenfrei“	hinaus.	An-
knüpfend	an	Wiley	(o.	J.)	konkretisiert	Muuß-Merholz	(2015)	das	Konzept	„open“	an	den	
zentralen	5V-Rechten.	Nutzer*innen	von	OER	haben	demnach	das	Recht	zur	(1.)	Verwah-
rung	und	Vervielfältigung,	(2.)	Verwendung,	(3.)	Verarbeitung,	(4.)	Vermischung	und	Re-
mixen	sowie	zur	(5.)	Verbreitung	der	Materialien.	

OER	bzw.	offenen	Bildungsmaterialien	wird	seit	einigen	Jahren	das	Potenzial	zuge-
sprochen,	einen	substantiellen	Beitrag	zur	Verbesserung	der	Lehrkräftebildung	im	Spezi-
ellen	(Röwert	&	Kostrewa,	2021)	sowie	der	(Schul-)	Bildung	im	Allgemeinen	leisten	zu	
können	(UNESCO,	2019;	BMBF,	2022).	Zugleich	problematisiert	beispielsweise	die	Stän-
dige	Wissenschaftliche	Kommission	der	Kultusministerkonferenz	(SWK)	(2022:	S.	138),	
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dass	die	 in	dem	Diskurs	mitunter	mitschwingende	Hoffnung,	dass	Lehrende	„nebenbei	
OER	erstellen“	würden,	sich	bisher	nicht	erfüllt	hat.	Auch	die	Nutzung	von	OER	durch	Leh-
rende	gehört	derzeit	(noch)	nicht	zu	einer	„gelebten	Realität	an	Hochschulen“	(Deimann,	
Neumann	&	Muuß-Merholz,	2015:	S.	31).	Wenngleich	Deutschland	in	der	internationalen	
Entwicklung	 von	 OER	 als	 „late-comer“	 charakterisiert	werden	 kann	 (Orr,	 Neumann	&	
Muuß-Merholz,	 2018:	 S.	 259),	 werden	 auch	 im	 internationalen	 Diskurs	 verschiedene	
Gründe	verhandelt,	warum	die	Nutzung	von	OER	nicht	umfassend	erfolgt	(Jung,	Sasaki	&	
Latchem,	2017).	Und	im	Kontext	zunehmender	bundeslandspezifischer	Plattformen	für	
OER,	deren	Vernetzungspotenzial	ausbaufähig	erscheint,	stellt	bereits	die	Identifikation	
entsprechender	Materialien	eine	Herausforderung	dar,	wie	sich	im	vorliegenden	Projekt	
gezeigt	hat.		

Mit	dem	vorliegenden	Praxisbericht	werden	exemplarische	Einblicke	in	das	Projekt	
„Handlungsstrategien	für	heterogene	Klassen	–	OER	für	die	Lehrkräftebildung“	sowie	da-
rin	entwickelte	OER	eröffnet.	Dafür	werden	zunächst	grundlegende	Informationen	zum	
Projekt	bereitgestellt	(Kap.	2)	und	inhaltliche	Schwerpunkte	sowie	gewählte	mediale	Zu-
gänge	überblicksartig	präsentiert	(Kap.	2.1).	Einblicke	in	konkrete	Materialien	und	Erfah-
rungswerte	zur	Nutzung	werden	im	Folgenden	für	die	übergreifenden	Orientierungsma-
terialien	(Kap.	2.2)	sowie	für	die	drei	inhaltlichen	Schwerpunkte	„Guter	Unterricht“	(Kap.	
2.3)	„Inklusive	Bildung“	(Kap.	2.4)	und	„Bedarfe	der	Lernenden“	(Kap.	2.5)	gegeben.	Er-
gänzend	zur	Vorstellung	der	Materialien	werden	 jeweils	ausgewählte	Erfahrungswerte	
einer	begleitenden	Erprobung	dargestellt,	um	die	Nutzungspotenziale	selektiv	zu	plausi-
bilisieren.	Eine	Einschätzung	von	OER	zum	Thema	 Inklusion	 für	die	Lehrkräftebildung	
wird	zum	Abschluss	gegeben	(Kap.	3).	Im	Sinne	einer	Kultur	des	Teilens	soll	mit	dem	Be-
richt	ein	Beitrag	geleistet	werden,	OER	zur	Inklusiven	Bildung	auch	in	klassischen	Publi-
kationsformaten	sichtbar	und	somit	der	universitären	Praxis	zugänglich	zu	machen.	Lehr-
amtsstudierende	im	Bachelor	und	Master	sowie	Lehrende	sind	herzlich	eingeladen,	die	
OER	als	unterstützende	Ressourcen	für	offen	strukturierte	Lehr-Lern-Prozesse	einzuset-
zen,	diese	anzupassen	und	weiterzuentwickeln.		

2. OER zur Entwicklung von Handlungsstrategien für heterogene Klassen 

Das	 Kooperationsprojekt	 „Handlungsstrategien	 für	 heterogene	 Klassen	 –	 OER	 für	 die	
Lehrkräftebildung“	der	Universitäten	Oldenburg	und	Vechta	mit	Unterstützung	der	Uni-
versität	Flensburg	hat	das	Ziel	verfolgt,	innovative	hochschuldidaktische	OER	zu	entwi-
ckeln,	zu	erproben,	zu	evaluieren	und	der	Öffentlichkeit	zur	Verfügung	zu	stellen.	Das	Pro-
jekt	wurde	über	18	Monate	durch	das	niedersächsische	Ministerium	für	Wissenschaft	und	
Kultur	gefördert.	Die	Zielperspektive	der	geplanten	Materialien	war	darauf	gerichtet,	die	
universitäre	Lehre	im	Kontext	der	Qualifizierung	von	Lehrkräften	für	Inklusion	und	He-
terogenität	zu	unterstützen	und	die	allgemeine	Lehrkräftebildung	neben	der	vorhande-
nen	fachdidaktischen	Perspektive	mit	einer	zusätzlichen,	inklusiven	Perspektive	anzurei-
chern.	



Schröder et al., OER erfolgreich in der Lehrkräftebildung einsetzen 245 

 

Der	Auftrag	inklusiver	Bildung	erfordert	die	Unterstützung	aller	Lernenden	in	der	allge-
meinen	Schule,	wie	schon	die	UNESCO	in	der	Salamanca	Erklärung	deutlich	macht:	„Inclu-
sive	schools	must	recognize	and	respond	to	the	diverse	needs	of	their	students“	(UNESCO,	
1994:	S.	11).	Damit	stellen	sich	für	viele,	gerade	auch	angehende	Lehrkräfte	große	Her-
ausforderungen	(Forlin,	Keen	&	Barrett,	2008;	Forlin	&	Chambers,	2011).	Solch	hetero-
gene	Lerngruppen	mit	diversen	Bedarfen	erfordern	professionelle	Expertise	für	eine	bar-
rierearme	bzw.	barrierefreie	Gestaltung	von	Schule	und	Unterricht:	

„Adequate	 teacher	education	and	training	may	be	required	to	meet	 the	specific	needs	of	
children.	Equipping	teachers	with	the	skills	and	knowledge	to	teach	a	diverse	classroom	is	
a	key	factor	in	bridging	the	gap	between	the	vision	of	inclusive	education	and	actual	prac-
tices	on	the	ground“	(EU-Kommission,	2019:	S.	6;	vgl.	Heinrich,	Urban	&	Werning,	2013;	
Hillenbrand,	Melzer	&	Hagen,	2013).	

Hier	können	Forschungsergebnisse	zur	Lehrkräftebildung	für	inklusive	Bildungssysteme	
wertvolle	Beiträge	leisten	(Melzer,	Hillenbrand,	Sprenger	&	Hennemann,	2015)	und	einen	
notwendigen	Orientierungsrahmen	zur	Schul-	und	Unterrichtsentwicklung	bieten	(Bau-
mert,	Vierbuchen	&	Team	BRIDGES,	2018).	

Im	Rahmen	des	Projektes	ist	es	gelungen,	ein	modulares	Gesamtkonzept	zu	entwi-
ckeln,	das	drei	thematische	Schwerpunkte	fokussiert:	„Guter	Unterricht“	(Paket	1),	„In-
klusive	Bildung“	(Paket	2)	und	„Bedarfe	der	Lernenden“	(Paket	3).	Die	entwickelten	Lehr-	
und	Lernmaterialien	können	singulär	sowie	modular	eingesetzt	werden,	wie	im	Folgen-
den	exemplarisch	gezeigt	wird.	Zum	Projektabschluss	umfasste	die	Sammlung	30	Materi-
alien,	bestehend	aus	über	80	Einzeldateien	(Video-,	Audio-	und	Textformate).	Die	Materi-
alien	wurden	über	die	niedersächsische	OER-Plattform	twillo	veröffentlicht	und	stehen	
zur	Online-Nutzung	und	zum	Download	zur	Verfügung	(Vierbuchen	et	al.,	2022a).	Im	Fol-
genden	werden	die	grundlegenden	Überlegungen	zur	OER-	Entwicklung	vorgestellt	(vgl.	
Kapitel	2.1)	und	anhand	exemplarischer	Einblicke	in	die	jeweiligen	Materialpakete	skiz-
ziert,	wie	die	praktische	Gestaltung	von	OER	stattfand	(vgl.	Kapitel	2.2-2.5).	

2.1 Inhaltliche Schwerpunkte und gewählte mediale Zugänge im Überblick 

Das	Ziel	des	Projekts	war	es,	empirische	Erkenntnisse	zum	Thema	„heterogene	Lerngrup-
pen“	kompakt	und	verständlich	für	die	Lehre	zugänglich	zu	machen.	Die	Materialien	fo-
kussieren	eine	Auseinandersetzung	mit	und	Reflexion	von	relevanten	Inhalten	zur	Stei-
gerung	der	Handlungskompetenz	für	den	Unterricht	in	inklusiven	Klassen.	Dabei	liegt	ein	
besonderer	Fokus	auf	den	Handlungsbereichen	der	Unterstützung	im	Lernen	und	Verhal-
ten.	

Die	 Auswahl	 der	 Inhalte	 orientiert	 sich	 an	 aktuellen	 OER-Qualitätskriterien	 der	
fach-	 bzw.	 bildungswissenschaftlichen	 Fundierung,	 der	 Zielgruppenorientierung	 sowie	
der	inhaltlichen	Wiederverwendbarkeit	(Mayrberger,	Zawacki-Richter	&	Müskens,	2018:	
S.	29	f.).	Ausgehend	von	internationalen	Studien	zu	den	Aufgaben	von	Lehrkräften	in	in-
klusiven	Bildungssystemen	(Melzer	et	al.,	2015;	Hillenbrand,	2021)	zielen	die	Lernange-
bote	des	Projekts	darauf	ab,	angehenden	Lehrkräften	handlungsrelevantes	Wissen	vorzu-
stellen,	 adäquate	 Handlungsstrategien	 zu	 vermitteln	 und	 so	 die	
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Selbstwirksamkeitserwartung	(Urton,	Wilbert	&	Hennemann,	2014)	zur	Gestaltung	un-
terstützender	Unterrichtssituationen	zu	steigern.	Ein	Überblick	hierzu	kann	aus	Tabelle	
1	entnommen	werden.	
	
Pakete	 Inhalte	 Ziele	 Materialien	
Orientie-
rungsmaterial	

„Projektüberblick“	
(mit	Vorstellung	
des	Projekts	in	Vi-
deoform)	

• Sensibilisierung	für	die	
Relevanz	von	Inklusion	

• Orientierung	zur	Nut-
zung	der	Materialien	

1	Rahmenkonzept,	1	
Poster,	1	Video,	1	
weiterführende	Ma-
terialempfehlung	

Paket	1	 „Guter	Unterricht“		 • Kennenlernen	von	Er-
kenntnissen	der	Bil-
dungsforschung	zur	
Unterrichtsentwicklung	

1	Rahmenkonzept,	2	
Texte,	5	Videos,	1	Po-
dcast,	1	Literaturver-
zeichnis	

Paket	2	 „Inklusive	Bil-
dung“	

• Anstöße	zur	Reflexion	
der	bisherigen	Ent-
wicklung	des	inklusi-
ven	Bildungssystems	

• Wissenschaftliche	Stra-
tegien	und	Maßnahmen	
der	inklusiven	Bildung	

1	Rahmenkonzept,	2	
Texte,	3	Videos,	1	Po-
dcast,	1	Literaturver-
zeichnis	

Paket	3	 „Bedarfe	der	Ler-
nenden“	

• Unterstützung	des	Ler-
nens	und	der	emotio-
nal-sozialen	Entwick-
lung	von	Schüler*innen	
im	inklusiven	Kontext	

1	Rahmenkonzept,	2	
Texte,	5	Videos,	1	Po-
dcast,	1	Literaturver-
zeichnis	

Tab.	1:	Überblick	über	die	Inhalte,	Ziele	und	Materialien	der	einzelnen	Pakete.	

Die	didaktische	und	digitale	Gestaltung	der	Materialien	für	die	skizzierten	Themenberei-
che	und	Fragestellungen	erfolgte	mit	der	Intention,	Lernenden	möglichst	niedrigschwel-
lige,	vielfältige	und	barrierearme	mediale	Zugänge	zu	eröffnen.	Zur	Orientierung	dienten	
die	o.	g.	OER-Qualitätskriterien	in	den	Dimensionen	des	„Didaktischen	Designs“	sowie	der	
„Technischen	Dimensionen“	der	Zugänglichkeit	und	Usability	(Mayrberger	et	al.,	2018).	
Das	Kriterium	der	„Zugänglichkeit	 für	Menschen	mit	Beeinträchtigung“	(Mayrberger	et	
al.,	2018)	wurde	beispielsweise	durch	die	barrierearme	Gestaltung	der	digitalen	Lehr-	
und	Lernmaterialien	hinsichtlich	verschiedener	Aspekte	beachtet	(Stoltenhoff,	2021),	z.	
B.	durch	die	Verwendung	einer	geeigneten	Schriftart,	die	Beachtung	von	Kontrastwerten	
oder	die	Erstellung	von	ergänzenden	Audiodateien	zu	Textdokumenten.	

Die	Bereitstellung	vielfältiger	medialer	Zugänge	wurde	über	unterschiedliche	digi-
tale	Medienprodukte	 realisiert.	 Für	 alle	 Pakete	 erstellte	 die	 Projektgruppe	 jeweils	 Po-
dcasts,	 Wissenstexte,	 Erklär-	 und	 Referatsvideos	 sowie	 Rahmenkonzepte	 mit	 didakti-
schen	 Hinweisen	 und	 weiterführende	 Dokumente	 zu	 Literatur-	 und	
Materialempfehlungen.	Ein	erster	medialer	Zugang	ist	die	klassische	Textform,	die	sich	in	
den	Rahmenkonzepten	und	Wissenstexten	wiederfindet.	Die	Rahmenkonzepte	bieten	ei-
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nen	Überblick	über	die	in	den	Paketen	enthaltenen	Materialien,	deren	Einsatzmöglichkei-
ten	und	Ziele.	Die	Wissenstexte	bieten	eine	theoretische	Grundlage,	um	einen	umfassen-
den	Überblick	in	das	jeweilige	Thema	zu	ermöglichen.	Als	zweiter	medialer	Zugang	zur	
Aufbereitung	von	relevanten	Wissensbeständen	wurden	die	zwei	Videoformate	des	Refe-
ratsvideos	und	des	Erklärvideos	gewählt.	Referatsvideos	geben	im	Stil	eines	aufgezeich-
neten	Vortrags	mit	ergänzenden	Animationen	einen	Überblick	über	den	gesamten	The-
menschwerpunkt,	Erklärvideos	hingegen	widmen	sich	der	niedrigschwelligen	Erklärung	
einzelner	Aspekte	in	Form	von	Screencasts.	Eigens	erstellte	Podcasts	bilden	den	dritten	
medialen	Zugang,	um	einen	eher	narrativen	und	erzählenden	Zugang	zu	den	verschiede-
nen	Themenschwerpunkten	zu	eröffnen.	

2.2 Bereitstellung von Orientierungsmaterialien 

Um	Lehrenden	und	Lernenden	einen	Überblick	zum	Umgang	mit	den	entwickelten	Mate-
rialien	zu	bieten,	wird	mit	den	folgenden	Produkten	in	der	twillo	Sammlung	eine	erste	
Orientierung	gegeben	(Abb.	1):	

- Einführungsvideo	„OER	Lehrkräftebildung	–	das	Projekt“	
- Rahmenkonzept	des	Gesamtprojektes	
- Überblick	über	Themenpakete	und	Materialien	des	Projektes	
- Weiterführende	Literatur-	und	Materialempfehlungen	

Das	Einführungsvideo	„OER	für	die	Lehrkräftebildung	–	das	Projekt“	(Vierbuchen	et	al.,	
2022b),	welches	an	dieser	Stelle	exemplarisch	dargestellt	werden	soll,	bietet	eine	kurze	
Projektvorstellung	sowie	eine	Präsentation	der	entwickelten	Materialien.	In	Form	kurzer	
Gesprächssequenzen	werden	die	Ziele	des	Projektes	benannt,	die	Bedeutung	des	Themas	
hervorgehoben	und	die	jeweiligen	Materialpakete	von	den	Projektbeteiligten	vorgestellt.	
Neben	den	Mitgliedern	des	Projektteams	werden	auch	Stimmen	von	Schüler*innen	vor-
gestellt,	die	ihre	Perspektive	auf	Unterricht	darstellen	und	mit	welchen	Schwierigkeiten	
sie	im	Schulunterricht	konfrontiert	waren.	Insbesondere	die	von	den	Schüler*innen	ge-
troffenen	Aussagen	eröffnen	das	Potenzial,	über	unterschiedliche	Wahrnehmungen	von	
Unterricht	nachzudenken	und	vor	dem	Hintergrund	der	eigenen	Erfahrungen	zu	reflek-
tieren.	

Einige	 Materialien	 konnten	 im	 Laufe	 des	 Projekts	 bereits	 erprobt	 werden.	 Das	
dadurch	gewonnene	Feedback	zu	den	Materialien	hat	u.	a.	die	Qualität	der	Materialien	
positiv	hervorgehoben.	Eine	Hochschullehrende	sagte	beispielsweise:	„Generell	möchte	
ich	 sagen,	dass	die	professionelle	Produktion,	 so	wie	bei	diesen	Materialien	sichtbar	–	
auch	im	Einstiegsvideo:	Profikameraführung	mit	Drohnen,	super	Sprechstimme,	Visuali-
sierungen,	Musiken	[…],	entscheidend	ist,	ob	solche	Materialien	weiterverbreitet	werden	
oder	sonst	versanden	in	der	digitalen	Materialflut.“	Die	Aussage	deutet	darauf	hin,	dass	
die	Qualität	der	Produktion	ein	entscheidender	Faktor	ist,	ob	solche	Materialien	erfolg-
reich	verbreitet	und	genutzt	werden	oder	ob	sie	in	der	Masse	digitaler	Inhalte	untergehen.	
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Es	wird	betont,	dass	eine	professionelle	Umsetzung	einen	positiven	Einfluss	auf	die	Sicht-
barkeit,	die	Wahrnehmung	und	den	Erfolg	der	Materialien	haben	kann.	

2.3 OER zum Thema „Guter Unterricht“ (Paket 1) 

Das	erste	Paket	„Guter	Unterricht“	(Vierbuchen	et	al.,	2022c)	widmet	sich	der	übergeord-
neten	Frage,	was	qualitativ	hochwertigen	Unterricht	kennzeichnet.	Erkenntnisse	der	Bil-
dungsforschung	über	die	Unterrichtsentwicklung	(Kunter	&	Trautwein,	2013),	etwa	zu	
den	 Tiefenstrukturen	 des	 Unterrichts	 (Classroom	Management,	 kognitive	 Aktivierung,	
konstruktive	Unterstützung),	bilden	 fachübergreifende	Angebote	 für	die	Lehrkräftebil-
dung.	Die	Produkte	können	dabei	als	Grundlage	dienen,	wichtige	Aspekte	auf	die	einzel-
nen	Fachdidaktiken	zu	übertragen	und	dort	umzusetzen.	Es	stehen	die	folgenden	Einzel-
materialien	zur	Verfügung:	

- Rahmenkonzept	
- Wissenstexte	„Wirksamer	inklusiver	Unterricht“	und	„Lernmaterialien“	
- Podcast	„Guter	Unterricht“	
- Referatsvideos	 „Guter	 Unterricht	 und	 Inklusion“	 und	 „Effektive	 Gestaltung	 von	

Lernmaterialien“	
- Erklärvideos	„Was	ist	eigentlich	guter	Unterricht?“,	„Classroom	Management“	(Teil	

1),	„Classroom	Management“	(Teil	2)	
- Literaturverzeichnis	und	weitere	Textdokumente	als	Ergänzung	zu	Audio-	und	Vi-

deomaterialien	

Abb.	1:	Überblick	über	die	twillo-Ansicht	der	Orientierungsmaterialien	und	Materialpakete	so-
wie	ein	QR-Code	zur	twillo-Sammlung		

	

Materialpakete

Orientierungs-
materialien

QR-Code:
Sammlung
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Im	Folgenden	sollen	die	zwei	ausgewählten	Materialien	der	Wissenstext	„Wirksa-
mer	 inklusiver	Unterricht“	und	das	Erklärvideo	 „Was	 ist	eigentlich	 ‚guter	Unterricht‘?“	
skizziert	werden.	

Einen	klassischen	Zugang	zur	Aufbereitung	von	Informationen	bieten	die	entwickel-
ten	Wissenstexte	(vgl.	Abb	2).	Im	Wissenstext	zum	Paket	„Guter	Unterricht“	mit	dem	Titel	
„Wirksamer	inklusiver	Unterricht“	(Vierbuchen	et	al.,	2022d)	werden	die	Bedeutsamkeit	
schulischer	 Inklusion	 sowie	 der	 Zusammenhang	 praktizierter	 pädagogischer	Maßnah-
men	 in	Unterricht	 und	wirksamer	Bildung	 dargelegt.	 Außerdem	werden	Kriterien	 zur	
Entwicklung	von	Unterrichtsqualität	erläutert	(Trautwein,	Sliwka	&	Dehmel,	2018).	Das	
Material	eignet	sich	als	Grundlage	für	eine	Lehrveranstaltung	und	kann	den	Studierenden	
zur	Vor-	oder	Nachbereitung	im	Selbststudium	zur	Verfügung	gestellt	werden.	Der	Text	
steht	als	PDF-Datei,	als	eingesprochene	Audioaufnahme	sowie	als	bearbeitbares	Textdo-
kument	zur	Verfügung	und	kann	im	twillo-Portal	heruntergeladen	werden.	

Das	Erklärvideo	„Was	ist	eigentlich	‚guter	Unterricht‘?“	(Vierbuchen	et	al.,	2022e)	
bietet	einen	vertiefenden	Einblick	in	die	bereits	im	Wissenstext	aufgeworfene	Fragestel-
lung.	Zur	Beantwortung	der	Frage	wird	im	Format	eines	Erklärvideos	das	„Eisbergmodell“	
(Trautwein	et	al.,	2018)	thematisiert,	welches	zur	Qualitätsentwicklung	von	Unterricht	
dient.	Dieses	Modell	bietet	eine	empirisch	fundierte	Orientierung	zur	Weiterentwicklung	
der	Qualität	von	Unterricht	und	damit	einen	Zugang	zum	Verständnis	von	„gutem	Unter-
richt“.	Das	Video	eignet	sich	aufgrund	seiner	Kürze	sehr	gut,	um	beispielsweise	im	Rah-
men	einer	Lehrveranstaltung	vollständig	gezeigt	zu	werden	und	mit	einer	anschließen-
den	Diskussion	in	das	Thema	„Guter	Unterricht“	einzuführen.	Ergänzend	zum	Video	wird	

Wissenstext als PDF

Preview-Ansicht
von Twillo

QR-Code:
Paket 1

... als bearbeitbares 
Textdokument

… als Audioaufnahme

Abb.	2:	Bereitstellung	eines	Wissenstextes	auf	der	Plattform	twillo	mit	den	verschiedenen	
Dateiformaten	
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über	twillo	auch	eine	Inhaltsangabe	mit	Zeitmarken	zur	Orientierung	im	Video	zur	Verfü-
gung	gestellt.	

Im	Gespräch	mit	drei	Hochschullehrenden,	die	im	Wintersemester	21/22	die	Mate-
rialien	des	ersten	Materialpaketes	erprobt	haben,	haben	wir	verschiedene	positive	Rück-
meldungen	 erhalten.	 Die	 Materialien	 wurden	 als	 „selbsterklärend“	 beschrieben,	 eine	
Hochschullehrende	sagte:	„Also	für	die	Materialien,	die	ich	eingesetzt	habe,	braucht	man	
fast	kein	Grundwissen	vorab,	weil	das	Material	an	sich	sehr	selbsterklärend	ist	[…].“.	Zu-
dem	wurde	die	Abstimmung	der	verschiedenen	Materialien	als	passend	beschrieben	und	
ebenso,	dass	diese	in	der	vielfältigen	Art	der	Aufbereitung	Teilnahmemöglichkeiten	für	
alle	bieten	und	damit	ganz	im	Sinne	von	Inklusion	einen	breiten	Zugang	ermöglichen:	

„Als	ich	das	Paket	als	Ganzes	bekommen	habe,	habe	ich	zuerst	gedacht	mit	der	[…]	mit	den	
verschiedenen	zum	Teil	ja,	ja	bewusst	inhaltlich	redundanten	und	aber	dann	auch	wieder	
von	der	medialen	Aufbereitung	her	komplementären	Dokumente	oder	Unterlagen	fand	ich	
erstmal	aus	der	Inklusionsperspektive,	dass	im	Sinne	eines	Zugangs	für	alle	sehr	passend	
irgendwie.“	(Hochschullehrender	in	der	Gruppendiskussion	zur	Evaluation)	

Während	Paket	1	vor	allem	die	Unterrichtsgestaltung	auf	struktureller	Ebene	inhaltlich	
erfasst,	beschäftigt	sich	Paket	2	mit	inklusiver	Bildung	sowie	den	daraus	resultierenden	
Anforderungen	an	eine	inklusive	Schulentwicklung.	

2.4 OER zum Thema „Inklusive Bildung“ (Paket 2) 

Das	Paket	2	„Inklusive	Bildung"	(Vierbuchen	et	al.,	2022f)	setzt	sich	grundlegend	mit	dem	
Thema	der	effektiven	Bildung	für	alle	auseinander	(Mähler	&	Hasselhorn,	2021).	Inklu-
sion	als	ein	über	die	Schule	hinausgehendes,	gesellschaftliches	Reformprogramm	(Biele-
feldt,	2010;	Rödder,	2016)	erfordert	deutliche	Änderungen	in	den	Schulen	bis	in	den	Un-
terricht	 hinein,	 um	 das	 Ziel	 eines	 inklusiven	 Bildungssystems	 zu	 realisieren.	 Die	
Materialien	geben	Anstöße	zur	Reflexion	der	bisherigen	Entwicklung	und	thematisieren	
wissenschaftliche	Strategien	und	Maßnahmen	zur	inklusiven	Schulentwicklung	und	zur	
Umsetzung	von	inklusiver	Bildung	im	Unterricht.	Konkrete	Projekte,	Ergebnisse	und	Vor-
gehensweisen	kommen	zur	Darstellung.	Die	folgenden	Einzelmaterialien	stehen	zur	Ver-
fügung:	

- Rahmenkonzept	
- Wissenstexte	„Inklusive	Bildung“	und	„Inklusive	Schulentwicklung“	
- Podcast	„Ein	Bus	namens	Inklusion“	
- Referatsvideos	„Inklusive	Bildung“	und	„Feedback	–	Lernen	konstruktiv	unterstüt-

zen“	
- Erklärvideo	„Response-to-Intervention:	ein	Modell“	
- Literaturverzeichnis	und	weitere	Textdokumente	als	Ergänzung	zu	Audio-	und	Vi-

deomaterialien	
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Die	Materialien	aus	dem	Paket	„Inklusive	Bildung“	zeigen	Wege	auf,	wie	Lehrkräfte	
mit	den	praktischen	Herausforderungen	von	Inklusion	umgehen	können	und	welche	Ver-
änderungen	an	Schulen	wünschenswert	sind,	um	inklusive	Bildung	zu	ermöglichen.	Im	
Folgenden	sollen	auch	hier	zwei	Materialien	exemplarisch	dargestellt	werden.	

Das	Referatsvideo	„Inklusive	Bildung“	(Vierbuchen	et	al.,	2022g)	(Abb.	3)	bietet	Ant-
worten	auf	die	Frage,	welche	Unterstützungsmöglichkeiten	sich	für	Lehrkräfte	eröffnen,	
um	die	systematische	Umsetzung	von	inklusiver	Bildung	in	der	Praxis	realisieren	zu	kön-
nen.	In	diesem	Referatsvideo	wird	Inklusion	im	deutschen	Bildungssystem	beleuchtet	so-
wie	die	wirksame	Organisation	des	inklusiven	Lernens	anhand	eines	Mehrebenenmodells	
(Response-to-Intervention)	erläutert.	Das	Video	ist	so	gestaltet,	dass	es	unabhängig	vom	
Stand	des	Vorwissens	der	Studierenden	einsetzbar	ist.	Der	modulare	Aufbau	der	Pakete	
überlässt	 es	den	Lehrenden,	welche	Materialien	 sie	wie	einsetzen	wollen.	Anregungen	
dazu	werden	in	den	jeweiligen	Rahmenkonzepten	gegeben.	

Einen	 narrativen	 Zugang	 zum	Thema	 „Inklusive	 Bildung“	 bietet	 die	 Podcastfolge	
„Ein	Bus	Namens	Inklusion“	(Vierbuchen	et	al.,	2022h)	in	Form	eines	Gespräches	von	Nils	
Wiedemann	und	Prof.	Dr.	Clemens	Hillenbrand.	 Ist	 Inklusion	ein	nie	erreichbares	Ziel?	
Dieser	und	weiteren	Fragen	gehen	die	Gesprächspartner	gemeinsam	auf	den	Grund.	Da-
bei	gehen	sie	auf	theoretische	Grundlagen	wie	den	Index	für	Inklusion	(Booth	&	Ainscow,	
2017),	die	QU!S®	(Heimlich,	Wilfert,	Ostertag	&	Gebhardt,	2018)	und	Kooperation	von	
Lehrkräften	mit	dem	weiteren	Umfeld	ein	und	schaffen	Brücken	zwischen	Theorie	und	
Praxis.	Das	Material	eignet	sich	als	Zusatz	zur	Lehrveranstaltung	und	kann	den	Studieren-
den	zum	Selbststudium	empfohlen	oder	als	Vorbereitung	auf	eine	Lehrveranstaltung	ge-
nutzt	werden.	Da	ein	Podcast	aus	der	Audioaufnahme	eines	Austauschs	im	Gespräch	be-
steht,	 kann	das	Material	 sehr	 flexibel	 eingesetzt	werden.	So	wurde	beispielsweise	 von	

Referatsvideo

QR-Code:
Paket 2

Abb.	3:	In	Referatsvideos	erklären	Expert*innen	relevante	Sachverhalte:	Prof.	Dr.	Marie-Chris-
tine	Vierbuchen	spricht	im	Paket	2	zum	Thema	„Inklusive	Bildung“	
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einem	Lehrenden	der	Universität	Vechta	berichtet,	dass	unsere	Podcasts	von	einigen	Stu-
dierenden	besonders	gut	angenommen	wurden,	da	sie	sie	während	längerer	Bahnfahrten	
anhören	konnten.	

2.5 OER zum Thema „Bedarfe der Lernenden“ (Paket 3) 

Damit	inklusiver	Unterricht	wirksam	umgesetzt	werden	kann,	müssen	die	individuellen	
Voraussetzungen,	 Fähigkeiten	 und	 Fertigkeiten	 der	 Schüler*innen	 ermittelt	 werden.	
Hierdurch	soll	 für	alle	Schüler*innen	eine	bestmögliche,	anregende	Lernumgebung	ge-
schaffen	werden,	um	am	Unterricht	und	generell	an	der	Gesellschaft	teilhaben	zu	können	
(Heimlich,	Hillenbrand	&	Wember,	2016).	Daher	widmet	sich	das	dritte	Paket	„Bedarfe	
der	Lernenden“	(Vierbuchen	et	al.,	2022i)	den	Schüler*innen	selber.	

Neben	 ihren	 fachlichen	Vorkenntnissen	müssen	Lehrkräfte	auch	die	sozialen	und	
emotionalen	Kompetenzen	der	Lernenden	berücksichtigen	und	angemessen	unterstützen	
(UNESCO,	2014).	Auf	dieser	Grundlage	kann	für	Schüler*innen	eine	möglichst	anregende	
Lernumgebung	geschaffen	werden,	um	am	Unterricht	teilhaben	zu	können.	Ein	besonde-
rer	Akzent	des	Paketes	liegt	auf	der	Unterstützung	des	Lernens	und	der	emotional-sozia-
len	Entwicklung	von	Schüler*innen	im	inklusiven	Kontext	(Hillenbrand	&	Casale,	2021;	
Casale	et	al.,	2019).	Es	werden	in	diesem	Paket	konkrete	Möglichkeiten	aufgezeigt,	diese	
Bedarfe	zu	erfassen,	um	daraus	wirksame	Maßnahmen	der	Unterstützung	zu	identifizie-
ren,	die	eine	gelingende	Teilhabe	am	Unterricht	ermöglichen.	Folgende	Materialien	wer-
den	bereitgestellt:		

- Rahmenkonzept	
- Wissenstexte	„Jedes	Kind	ist	anders!	–	Ist	jedes	Kind	anders?“	und	„Verfahren	zur	

Feststellung	eines	sonderpädagogischen	Unterstützungsbedarfs“	
- Podcast	„Vom	Haben	und	vom	Brauchen“	
- Referatsvideo	„Bedarfe	von	Lernenden	als	Grundlage	wirksamer	Handlungsstra-

tegien“	
- Erklärvideos	„Verlaufsdiagnostik	(Teil	1)“,	Verlaufsdiagnostik	(Teil	2a)“,	Verlaufs-

diagnostik	(Teil	2b)“	und	„Schüler*innen	äußern	sich	zu	Unterricht“	
- Literaturverzeichnis	und	weitere	Textdokumente	als	Ergänzung	zu	Audio-	und	Vi-

deomaterialien	

Das	Referatsvideo	„Bedarfe	von	Lernenden“	(Vierbuchen	et	al.,	2022j)	erklärt,	wieso	
Prävention	 in	den	Bereichen	Lernen	und	Verhalten	so	bedeutsam	ist	und	wie	diese	 im	
Alltag	durchgeführt	werden	kann.	Außerdem	wird	auf	die	Schwierigkeiten	eingegangen,	
die	herausforderndes	Verhalten	von	Lernenden	 in	der	Praxis	mit	sich	bringen	können.	
Dabei	stellt	sich	die	Frage,	wie	diese	Schüler*innen	im	inklusiven	Unterricht	unterstützt	
werden	können.	Präventive	Hilfen,	ausgehend	von	einer	entwicklungsbegleitenden	Diag-
nostik	und	adaptiv	auf	die	Bedarfe	der	Lernenden	bezogen,	ermöglichen	wirksame	Hilfen,	
die	belastenden	Schwierigkeiten	im	Bildungsprozess	vorbeugen	können	(Wember,	2015).	
Der	Weg	dahin	führt	über	das	Wissen	um	die	Gestaltung	lernwirksamen	Unterrichts,	die	
Einschätzung	der	Wirksamkeit	einer	Maßnahme,	die	Kooperation	der	Lehrkräfte	in	und	
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mit	multiprofessionellen	Teams	und	den	Austausch	und	das	Gespräch	mit	den	Lernenden,	
die	 ihre	 eigenen	 Perspektiven	 und	 Erfahrungen	 auf	 diese	 Weise	 einbringen	 können	
(Helmke,	2009;	Kunter	&	Trautwein,	2013).	Unter	solchen	Rahmenbedingungen	kann	in-
klusiver	Unterricht	gelingen	und	bietet	große	Chancen	für	alle,	die	an	diesem	Prozess	be-
teiligt	sind.	Das	Material	eignet	sich	zum	vielfältigen	und	vollständigen	Einsatz	im	Rah-
men	einer	Veranstaltung.	Es	stellt	auch	bei	geringem	Vorwissen	gut	nachvollziehbar	die	
Grundlagen	zur	Thematik	dar.	

Das	 Erklärvideo	 „Schüler*innen	 äußern	 sich	 zu	 Unterricht“	 (Vierbuchen	 et	 al.,	
2022k)	ist	für	die	Hochschullehre	besonders	relevant,	da	es	authentische	Aussagen	von	
Schüler*innen	über	ihre	Erfahrungen	mit	Problemen	im	Unterricht	und	dem	Schulsystem	
enthält.	Die	in	dem	Video	lebhaft	geschildeten	Erzählungen	von	Schüler*innen	geben	Ein-

blick	in	ihre	Ansichten	und	Erlebnisse,	wodurch	wiederum	die	Relevanz	wissenschaftli-
cher	Forschungsergebnisse	 für	die	Lehrkräftebildung	deutlich	wird.	Beispielsweise	be-
richtet	eine	Schülerin	der	Sekundarstufe	I	von	Ihren	Handlungsstrategien	im	Umgang	mit	
Verständnisfragen.	 Die	 Darstellung	 der	 Perspektiven	 der	 Schüler*innen	 bieten	 einen	
wichtigen	Anlass	zur	Reflexion	und	 liefern	konkrete	Beispiele	dafür,	wie	man	tieferge-
hende	 Strukturen	 und	Mechanismen	 von	Unterricht	 und	 Schule	 erkennen	 und	 nutzen	
kann,	 um	Unterricht	 inklusiv	 und	 lernwirksam	 zu	 gestalten.	Mit	 Reflexionsfragen	 und	
exemplarischen	Antworten	im	Rahmen	des	Erklärvideos	wird	eingeladen	(siehe	Abb.	4),	
über	die	Verbindung	von	Erfahrungen	und	Einschätzungen	von	Schüler*innen	mit	den	
vorherigen	Forschungsergebnissen	nachzudenken.	

Erklärvideo zu 
Schüler*innen-
aussagen

QR-Code:
Paket 3

Abb.	4:	In	Erklärvideos	werden	relevante	Sachverhalte	nachvollziehbar	erklärt:	Mit	Reflexions-
fragen	zu	Interviewaussagen	vom	Schüler*innen	im	Paket	3	werden	die	Zuhörer*innen	zum	Mit-

denken	angeregt	
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3. Perspektiven für die Lehrkräftebildung 

Lehrkräfte,	die	heterogene	Lerngruppen	unterrichten,	benötigen	fundierte	Qualifizierung	
für	die	Bewältigung	der	herausfordernden	Aufgaben	innerhalb	der	gegebenen	Rahmen-
bedingungen.	Nach	einer	Studie	der	OECD	(Organisation	für	wirtschaftliche	Zusammen-
arbeit	und	Entwicklung,	2018)	sehen	Lehrkräfte	in	den	OECD-Staaten	einen	hohen	Bedarf	
an	Qualifizierungsangeboten.	Die	bisherigen	Angebote	werden	kritisch	beurteilt.	Insbe-
sondere	die	notwendige	Qualität	und	praktische	Relevanz	von	Qualifizierungsmaßnah-
men	in	allen	Phasen	der	Lehrkräftebildung	(Hillenbrand,	2021),	gerade	auch	zu	Themen	
spezifischer	Förderung	bei	vorliegenden	Bedarfen,	wird	von	den	Lehrkräften	aller	Schul-
formen,	die	hier	befragt	wurden,	betont:	

„The	low	percentage	of	teachers	reporting	a	positive	impact	from	their	professional	devel-
opment	signals	that	there	is	more	to	be	done	regarding	the	quality	of	the	training	offered	in	
special	needs	education	[…]	This	is	important	to	ensure	equal	learning	opportunities	for	all	
children	and	to	create	the	conditions	necessary	for	students	with	special	needs	to	succeed“	
(OECD,	2018:	S.	5).	

Ein	 relevantes	 Hindernis	 in	 der	 Lehrkräftebildung	 selbst	 stellt	 der	 häufig	 erschwerte	
Transfer	vom	Wissen	zum	Handeln	dar,	der	als	Research-to-Practice	Gap	(McLeskey,	Bi-
lingsley	&	Ziegler,	2018)	bezeichnet	wird.	Die	Betonung	der	theoriegeleiteten	Aneignung	
und	Reflexivität	und	die	damit	verbundene	Praxisferne	der	Lehrkräftebildung	gelten	als	
Problem.	Infolgedessen	wird	in	Studien	und	von	Institutionen	eine	grundlegende	Änder-
ung	verlangt:	„These	changes	require	that	teacher	preparation	programs	move	away	from	
specifying	knowledge	related	to	instruction	(i.	e.,	learning	about	teaching),	and	move	to-
ward	the	identification	of	a	set	of	complex	practices	that	become	the	core	curriculum	of	
teacher	preparation“	 (McLeskey	 et	 al.,	 2018:	 S.	 6).	Der	 Lernprozess	 von	 (zukünftigen)	
Lehrkräften	wäre	auf	dieser	Basis	in	engem	Kontakt	zu	feldbasierten	Erprobungen	einzu-
binden.	

Als	Beitrag	zur	Überwindung	des	Research-to-Practice	Gap	können	wissenschaftlich	
fundierte	OER	den	aktiven	Lernprozess	im	Kontext	der	Lehrkräftebildung	für	heterogene	
Lerngruppen	unterstützen.	Die	im	Projekt	entwickelten	Materialien	konnten	im	Rahmen	
des	 Evaluationsprojekts	 in	 der	 ersten	 Phase	 der	 Lehrkräftebildung	 überprüft	 und	 das	
Feedback	eingearbeitet	werden	(Rau	et	al.,	im	Druck).	Die	durchgeführten	Maßnahmen	
zur	Qualitätssicherung	bestätigen	eine	hohe	Akzeptanz	bei	Studierenden	und	Lehrenden	
in	den	Hochschulen.	Auch	in	Fort-	und	Weiterbildungen	vielfältiger	Formate	für	verschie-
dene	Lehramtsausrichtungen	(Sonderpädagogik,	allgemeine	Lehrämter	sowohl	Primar-	
als	auch	Sekundarstufe)	wurden	die	Materialien	vorgestellt	und	trafen	auf	große	Zustim-
mung.	Dabei	wurden	sie	sowohl	für	die	Nutzung	in	selbständigen	und	praxisorientierten	
Lernprozessen	geschätzt	als	auch	als	gemeinsames	Anschauungsmaterial	auf	dessen	Ba-
sis	dann	diskutiert.	Ein	Austausch	über	die	spezifische	Bedeutung	und	Umsetzung	in	der	
Praxis	und	verschiedenen	Fächern	konnte	geführt	werden.	Gerade	für	Formate	professi-
oneller	Lerngemeinschaften	von	Lehrkräfteteams	könnten	die	Materialien	zukünftig	fun-
dierte	Anregungen	zur	praktischen	Implementation	und	selbstgesteuerten	Evaluation	der	
eigenen	Professionalisierung	bieten	(Berger	et	al.,	2023).	Dabei	genügt	es	aber	nicht,	diese	
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OER	nur	zur	Verfügung	zu	stellen.	Einen	echten	Mehrwert	erzeugen	sie	vor	allem	dann,	
wenn	sie	systematisch	eingesetzt	und	in	Formen	offener	Bildungspraxis	(OEP)	durch	die	
Nutzer*innen	adaptiert	werden.		

Die	entwickelten	Materialien	bieten	dafür	eine	sehr	gute	Grundlage	und	gleichzeitig	
einen	 Orientierungsrahmen	 für	 eine	 inklusive	 Unterrichtsgestaltung;	 die	 zugehörigen	
Rahmenkonzepte	eröffnen	Impulse	für	den	Einsatz	in	unterschiedlichen	Formaten.	Eine	
essenzielle	Erweiterungsmöglichkeit	eröffnet	sich	für	fachdidaktische	Konkretisierungen,	
in	denen	jeweils	der	spezifische	fachliche	Gegenstand	berücksichtigt	wird.	Eine	andere	
Möglichkeit	zur	Erweiterung	der	Materialien	bietet	sich	hinsichtlich	der	Entwicklung	von	
unterschiedlichen	Aufgabenformaten,	z.	B.	interaktive	Quizformate,	Reflexionsfragen	etc.	
Durch	die	angesprochene	Offenheit	der	Materialien	können	Lehrende	die	veröffentlichten	
OER	gezielt	für	den	eigenen	Gebrauch	anpassen.	Die	Materialien	lassen	sich	durch	eigene	
Fragestellungen,	modifizierte	Präsentationen	oder	konkrete	Projektaufgaben	für	die	ei-
gene	Lehre	individualisieren.	Die	exemplarische	Vorstellung	des	Projekts	und	der	Mate-
rialien	in	internationalen	Kontexten	warf	zudem	die	Frage	nach	möglicher	Übersetzung	
oder	englischsprachigen	Untertiteln	auf.	

Die	Weiterentwicklung	von	OER	in	neue	Themen	und	Formate	der	Lehrkräftebil-
dung,	die	Einbindung	in	strukturierte	Qualifizierungsangebote	bspw.	der	Landesinstitute	
wie	auch	in	die	schulinterne	Qualitätsentwicklung	bilden	zukünftige	Chancen	für	die	Un-
terstützung	 der	 Lehrkräftebildungsprozesse	 für	 heterogene	 Lerngruppen	 aller	 Phasen	
der	Lehrkräftebildung.	Dieser	Bericht	darf	ausdrücklich	als	Einladung	verstanden	wer-
den,	sich	inspirieren	zu	lassen,	die	Materialien	aktiv	zu	nutzen	und	weiterzuentwickeln,	
um	das	Ziel	zu	erreichen,	die	Potentiale	von	OER	in	der	Lehrkräftebildung	aller	drei	Pha-
sen	zu	entfalten.	

Dabei	 lassen	sich	OER	auch	ausdrücklich	partizipativ	gestalten.	In	diesem	Projekt	
kamen	Schüler*innen	zu	Wort	und	konnten	ihre	Gedanken	über	gelingenden	Unterricht,	
Lehrkräftehandeln	und	Unterstützung	äußern.	Natürlich	liegt	in	der	Einbindung	von	Ler-
nenden,	Lehrkräften	und	Studierenden	weiteres	Potential,	OER	für	die	Lehrkräftebildung	
für	Inklusion	zu	gestalten.		

Informationen	zum	Umgang	mit	OER,	weiteren	OER-Grundlagen	(twillo,	o.	J.)	sowie	
eine	offene	Sprechstunde	bietet	beispielsweise	das	OER-Portal	 twillo	an,	was	ein	guter	
Ausgangspunkt	für	eigene	Versuche	mit	OER	sein	kann.		
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Caroline Böning 

Ein phasenübergreifender Blick auf sprachliche Bildung 
in der Lehrkräfteprofessionalisierung zwischen 

Theorie und Praxis: Das Desiderat 
Vorbereitungsdienst 

Abstract  

Der	Beitrag	problematisiert	die	Rolle	des	Vorbereitungsdienstes	in	Bezug	auf	sprachliche	Bildung	
und	 ihre	Theorie-Praxis-Relation	 für	die	Lehrkräfteprofessionalisierung.	Obwohl	der	Vorberei-
tungsdienst	hier	eine	zentrale	Rolle	einnimmt,	gibt	es	kaum	empirische	Informationen	darüber.	
In	dieser	Hinsicht	sowie	mit	Blick	auf	weitere	Phasen	der	Lehrkräftebildung	wird	einerseits	das	
Potenzial,	andererseits	aber	auch	Dilemmata	und	Desiderate	 im	Hinblick	auf	eine	phasenüber-
greifende	 Harmonisierung	 der	 Lehrkräftebildung	 hinsichtlich	 sprachlicher	 Bildung	 aufgezeigt.	
Daraufhin	werden	empirische	und	praktische	Lösungsansätze	für	die	Weiterentwicklung	von	Pro-
fessionalisierungsprozessen	im	Kontext	des	Vorbereitungsdienstes	formuliert.	
	
This	paper	addresses	the	role	of	language	education	in	the	induction	phase	of	teacher	education	
programs	between	theory	and	practice.	Even	though	the	induction	phase	is	considered	crucial	for	
pre-service	teachers’	professional	development,	research	about	it	is	scarce.	Opportunities	to	align	
contents	throughout	academic	and	practical	phases	of	teacher	education	as	well	as	desiderata	and	
dilemmas	are	discussed.	Subsequently,	empirical	and	practical	approaches	that	foster	teacher	ed-
ucation	in	the	area	of	language	education	are	pointed	out.	

Schlagwörter: 

Lehrkräfteprofessionalisierung,	 Vorbereitungsdienst,	 sprachliche	 Bildung,	 sprachliche	 Vielfalt,	
Theorie-Praxis		
teacher	education,	multilingual	pedagogies,	linguistic	diversity,	induction	phase,	theory-practice	

1. Einleitung 

Dass	sprachliche	Bildung	eine	bedeutsame	Facette	der	Professionalität	von	Lehrkräften	
ausmacht,	ist	mittlerweile	kaum	mehr	infrage	zu	stellen.	Die	Anerkennung	der	Relevanz	
sprachlicher	Bildung	für	Schule	und	Unterricht	zeigt	sich	dabei	nicht	nur	durch	den	wis-
senschaftlichen	Diskurs,	sondern	auch	durch	bildungspolitische	Maßnahmen.	Elemente	
diesbezüglich	sind	demnach	bereits	auch	in	vielen	curricularen	Rahmendokumenten	der	
Lehrkräftebildung	in	unterschiedlichen	deutschen	Bundesländern	verankert.	Jedoch	un-
terscheiden	sich	die	Curricula	für	die	Lehrkräftebildung	von	Bundesland	zu	Bundesland	
in	Bezug	auf	die	konkret	vermittelten	Inhalte,	ihre	Quantität	sowie	ihre	Verbindlichkeit	
(vgl.	Baumann,	2017).	In	Nordrhein-Westfalen	[NRW]	müssen	sich	alle	angehenden	Lehr-



Böning, Ein phasenübergreifender Blick auf sprachliche Bildung 263 

 

kräfte	im	Rahmen	ihrer	(Aus-)	Bildung	verpflichtend	mit	sprachlicher	Bildung	auseinan-
dersetzen.	Dies	gilt	sowohl	für	das	Lehramtsstudium,	die	erste	Phase	der	Lehrkräftebil-
dung,	als	auch	für	den	Vorbereitungsdienst,	die	zweite	Phase.	Im	Kontext	dieser	unter-
schiedlichen	Phasen	der	Lehrkräftebildung	wird	dabei	häufig	die	Forderung	formuliert,	
sie	 harmonischer	 aufeinander	 abzustimmen	 (vgl.	 Baumann	 &	 Becker-Mrotzek,	 2014).	
Wie	 eine	 solche	 phasenübergreifende	Harmonisierung	 aussehen	 könnte,	 ist	 allerdings	
noch	nicht	geklärt.	Ein	Grund	für	diese	Problemstellung	könnte	sein,	dass	sich	empirische	
Studien	und	Projekte	zur	Lehrkräftebildung	allgemein	und	auch	im	spezifischen	Kontext	
sprachlicher	Bildung	hauptsächlich	auf	das	Lehramtsstudium	konzentrieren	(vgl.	Schro-
edler	&	Lengyel,	 2018).	Hinsichtlich	der	Ausgestaltung	des	Vorbereitungsdienstes	und	
der	Professionalisierung	angehender	Lehrkräfte	in	der	schulischen	Praxis	gibt	es	im	Ge-
gensatz	dazu	bisher	kaum	Erkenntnisse	(vgl.	Gerlach,	2020).		

Der	Vorbereitungsdienst	ist	eine	Art	Übergangsphase	zwischen	Theorie	und	Praxis	
des	Lehrkräfteberufs	und	deshalb	entscheidend	für	die	professionelle	Entwicklung	von	
Lehrkräften	(vgl.	Kultusministerkonferenz	[KMK],	2019a).	Darüber	hinaus	stellt	er	jedoch	
auch	ein	wertvolles	Forschungsfeld	für	die	Professionalisierungsforschung	und	Theorie-
bildung	dar.	Dabei	gibt	es	vor	dem	Hintergrund	unterschiedlicher	Perspektivierungsmög-
lichkeiten	von	Lehrkräfteprofessionalität	(kompetenzorientiert,	strukturtheoretisch,	bil-
dungsbiographisch)	 unterschiedliche	 Beschreibungsansätze	 des	 Zusammenhangs	 von	
theoretischem	Wissen,	praktischen	Erfahrungen	und	der	Entwicklung	von	Lehrkräftepro-
fessionalität	(vgl.	Bonnet	&	Hericks,	2014).	Vor	allem	die	Möglichkeiten	der	Darstellung	
von	praktischer	Expertise	in	Bezug	auf	sprachliche	Bildung	befinden	sich	noch	in	der	Ent-
wicklung	(vgl.	Hecker,	Falkenstern	&	Lemmrich,	2020).	Umso	verwunderlicher	erscheint	
es,	dass	der	Vorbereitungsdienst	als	Forschungsfeld	hierzu	bisher	kaum	Informationen	
liefert.	

In	diesem	Beitrag	soll	die	Rolle	des	Vorbereitungsdienstes	in	Bezug	auf	sprachliche	
Bildung	als	Gegenstand	der	Lehrkräftebildung	im	Bundesland	NRW	aufgezeigt	und	hin-
sichtlich	der	Theorie-Praxis-Relation	problematisiert	werden.	Um	der	Tiefe	des	relevan-
ten	Kontextes	gerecht	zu	werden,	werden	vorab	die	unterschiedlichen	Perspektiven	auf	
das	Verhältnis	zwischen	Theorie	und	Praxis	erläutert	(Abschnitt	2).	Anschließend	wird	
der	Vorbereitungsdienst	als	zweite	Phase	der	Lehrkräftebildung	und	seine	Rolle	im	The-
orie-Praxis-Verhältnis	dargelegt	(Abschnitt	3).	Diese	Grundlage	wird	dann	auf	sprachli-
che	Bildung	als	Facette	von	Lehrkräfteprofessionalität	übertragen	(Abschnitt	3	und	4).	
Abschließend	werden	 die	 Gedanken	 zusammengeführt	 und	 entsprechende	Dilemmata	
und	Desiderate	daraus	geschlussfolgert.	 In	einem	Ausblick	werden	empirische	Ansätze	
als	Möglichkeit	für	die	Weiterentwicklung	der	Lehrkräftebildung	in	Theorie	und	Praxis	
formuliert	(Abschnitt	5).	

2. Lehrkräftebildung zwischen Theorie und Praxis 

Bevor	der	Beitrag	das	Thema	sprachliche	Bildung	als	Gegenstand	der	Lehrkräftebildung	
zwischen	Theorie	und	Praxis	aufgreift,	müssen	zunächst	die	allgemeinen	Grundlagen	der	
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Lehrkräftebildung	diesbezüglich	dargelegt	werden.	An	dieser	Stelle	 inhaltlich	zunächst	
einen	Schritt	zurück	zu	treten	ist	notwendig,	um	anschließend	eine	Einordnung	der	Em-
pirie	 zu	 sprachlicher	Bildung	vornehmen	zu	können	und	Desiderate	 zu	begründen.	Es	
werden	drei	Ansätze	zur	Beschreibung	von	Lehrkräfteprofessionalität,	bzw.	-professiona-
lisierung	 dargelegt:	 der	 kompetenzorientierte	 Ansatz,	 der	 strukturtheoretische	Ansatz	
und	der	berufsbiografische	Ansatz.	Diese	Ansätze	positionieren	sich	jeweils	unterschied-
lich	zum	Theorie-Praxis-Verhältnis	in	der	Lehrkräftebildung	sowie	dazu,	ob	und	inwie-
fern	die	berufliche	Tätigkeit	einer	Lehrkraft	operationalisiert	und	beschrieben	werden	
kann.		

Unabhängig	von	den	oben	aufgelisteten	Ansätzen	zur	Beschreibung	von	Lehrkräfte-
professionalität	skizzieren	Bonnet	und	Hericks	(2014)	übergeordnete	Meta-Eigenschaf-
ten,	die	die	Lehrtätigkeit	ausmachen:	das	(gute)	Unterrichten,	die	Lehrpersönlichkeit,	in-
stitutionelle	 und	 organisatorische	 Bedingungen	 sowie	 der	 Umgang	 mit	 Krisen-	 und	
Umbruchsituationen.	Hinzu	kommen	gesellschaftliche	Erwartungen,	die	unter	anderem	
die	 „[…]	Kompensation	herkunftsbedingter	Chancenungleichheiten“	 (S.	 3)	 als	Anforde-
rung	an	Lehrkräfte	stellen.	Außerdem	gibt	es	diverse	Konzepte	dazu,	was	eine	professio-
nelle	Lehrpersönlichkeit	(vgl.	Rothland,	2021)	oder	guten	Unterricht	(vgl.	Meyer,	2021;	
vgl.	Hattie,	2013)	im	Detail	ausmacht.	Aus	kompetenzorientierter	Sicht	kann	Professiona-
lität	darüber	hinaus	konkreter	beschrieben	und	operationalisiert	werden.	Bezogen	auf	
Shulman	(1987)	werden	aus	dieser	Perspektive	Kompetenzen	als	Dimensionen	von	Lehr-
kräftewissen	beschrieben,	die	als	Fachinhalte	nicht	nur	das	(theoretische)	Wissen	an	sich,	
sondern	auch	das	Denken	und	Handeln	prägen.	Lerngelegenheiten	während	der	Ausbil-
dung	wirken	sich	in	Form	von	‚Input‘	durch	die	Nutzung	durch	(angehende)	Lehrkräfte	
auf	 ihre	 Professionalität	 (‚Output‘)	 aus	 (vgl.	 ‚Angebots-Nutzungs-Modell‘	 nach	Helmke,	
2022)	und	bilden	die	Basis	 für	nachhaltig	professionelles	Handeln	(Baumert	&	Kunter,	
2011:	S.	46).	Das	im	deutschsprachigen	Raum	einschlägige	‚COACTIV‘	und	‚COACTIV-R‘-
Projekt	(vgl.	Kunter	et	al.,	2011)	untersucht	in	Anlehnung	an	den	Kompetenzbegriff	nach	
Weinert	(2001)	in	erster	Linie	theoretisch-formales	Wissen1	in	quantitativer	Logik.	Prak-
tisches	Wissen2	 spielt	 eher	 sekundär	 eine	 Rolle.	 Professionalität	 enthält	 aus	 Sicht	 des	
kompetenzorientierten	Ansatzes	 jedoch	beide	Wissensdomänen	und	wirkt	sich	auf	die	
Performanz	als	tatsächliches	unterrichtliches	Handeln	aus.3		

 
1		 Dieses	Wissen	wird	verstanden	als	fachliches	Wissen,	fachdidaktisches	und	generisch	psychologisch-

pädagogisches	Wissen.	Es	wird	angenommen,	dass	diese	Art	von	Wissen	mental	propositional	reprä-
sentiert	ist.	Theoretisch-formales	Wissen	kann	durch	semantische	Netzwerke	beschrieben	werden.	
(vgl.	Baumert	&	Kunter,	2011:	S.	35)	

2		 Diese	Art	von	Wissen	basiert	trotz	seiner	akademischen	Verankerung	auf	Erfahrungen	und	ist	mit	
konkreten	Kontexten	und	Problemstellungen	verbunden.	Es	zeigt	sich	als	professionelles	Können	in	
der	Praxis.	(vgl.	ebd.)		

3		 Es	soll	an	dieser	Stelle	angemerkt	werden,	dass	die	Begriffswahl	zur	Beschreibung	von	Professiona-
lität	zwischen	Theorie	und	Praxis	durchaus	komplex	und	teilweise	problematisch	ist,	da	vor	allem	
der	Wissens-	und	Kompetenzbegriff	nicht	einheitlich	verwendet	wird.	Wichtig	für	diesen	Beitrag	ist	
die	Unterscheidung	zwischen	theoretischem	Wissen	(auch	‚epistemisches	Wissen‘,	vgl.	Fensterma-
cher,	1994,	oder	 ‚knowing	that‘,	vgl.	Dreyfus	&	Dreyfus,	1986),	praktischem	Wissen	(auch	 ‚techni-
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Der	 strukturtheoretische	 Ansatz	 der	 Lehrkräftebildung	 beschäftigt	 sich	 eher	mit	
dem	Handeln	von	Lehrkräften	und	stellt	kritischer	infrage,	inwiefern	Theorie	und	Praxis	
für	die	Professionalisierung	von	Lehrkräften	miteinander	in	Verbindung	stehen	können.	
Aus	strukturtheoretischer	Sicht	ist	der	Beruf	der	Lehrkraft	von	Krisen	(vgl.	Oevermann,	
2017),	Antinomien	und	Ungewissheit	(vgl.	Helsper,	2017)	geprägt,	was	die	Lehrtätigkeit	
in	der	Praxis	in	gewisser	Weise	unvorhersehbar	und	somit	begrenzt	operationalisierbar	
macht.	 Fokussiert	werden	 aus	 strukturtheoretischer	 Perspektive	 die	 Tiefenstrukturen	
des	Lehrkräftehandelns,	auch	im	Hinblick	auf	die	Beziehung	zwischen	Lehrkräften	und	
Lernenden,	die	sich	situativ	und	intuitiv	in	einem	therapeutischen	Verständnis	gestalten.	
Im	Spannungsfeld	zur	Beziehungsgestaltung	steht	wiederum	die	institutionelle	und	orga-
nisatorische	Rahmung	des	Lehrkräfteberufs	(vgl.	Oevermann,	2017).		

Der	berufsbiographische	Ansatz	kann	als	eine	Art	Mittelweg	aus	den	beiden	oben	
erläuterten	Ansätzen	betrachtet	werden.	Die	Professionalisierung	von	Lehrkräften	stellt	
aus	dieser	Perspektive	 einen	Entwicklungsprozess	 über	die	 gesamte	Berufsbiographie	
dar.	Demnach	werden	nicht	nur	die	akademische	Bildung,	sondern	auch	praktische	Erfah-
rungen	und	individuelle,	persönliche	Lebensläufe	in	die	Beschreibung	der	Entwicklung	
von	Professionalität	einbezogen	(vgl.	Cramer,	2011).	In	den	unterschiedlichen	Phasen	der	
Bildungsbiographie	entstehen	dabei	individuelle	Entwicklungsaufgaben,	dessen	Bearbei-
tung	durch	strukturelle	Rahmenbedingungen	auf	der	einen	und	persönliche	Vorausset-
zungen	auf	der	anderen	Seite	beeinflusst	werden	(vgl.	Keller-Schneider,	2010).		

Das	Verhältnis	von	Theorie	und	Praxis	in	der	Lehrkräftebildung	soll	nun	im	Kontext	
der	 oben	 erläuterten	 Perspektivierungsmöglichkeiten	 von	 Lehrkräfteprofessionalität	
eingeordnet	werden.	Unter	anderem	von	angehenden	Lehrkräften	selbst	wird	häufig	ein	
konkreter	Anwendungsbezug	des	im	Studium	erlernten,	‚theoretischen‘	Wissens	für	die	
Praxis	gefordert.	Im	Kontext	der	oben	dargelegten	Perspektivierungsmöglichkeiten	von	
Lehrkräfteprofessionalität	ist	dies	einer	kompetenzorientierten	Perspektive	im	Sinne	ei-
nes	kumulativen	Kompetenzaufbaus	zuzuordnen	(vgl.	Gerlach,	2020;	vgl.	Baumert	&	Kun-
ter,	2011).	Aus	strukturtheoretischer	Sicht	werden	Forderungen	wie	diese	hingegen	eher	
kritisch	hinterfragt	(„Wunsch	nach	Rezeptwissen“,	Kolbe	&	Combe,	2004:	S.	857;	„Theo-
rie-Praxis-Dilemma“,	Brandl,	2019:	S.	30).	Strukturtheoretisch	betrachtet	gestaltet	sich	
schulpraktisches	Handeln	situativ,	weshalb	eine	Eins-zu-Eins-Übertragung	von	theoreti-
schem	Wissen	aus	dem	Studium	in	das	Handeln	der	schulischen	Praxis	nicht	planbar	und	
lediglich	begrenzt	theoretisch	vermittelbar	ist.	Kolbe	und	Combe	(2004)	beschreiben	in	
diesem	Kontext	beispielsweise	eine	implizite	Verbindung	von	Theorie	und	Praxis	in	der	
Lehrkräftebildung	durch	komplexe	kognitive	Abläufe	auf	Grundlage	von	theoretischem	
Wissen.	Dieses	wirken	sich	lediglich	implizit	durch	Reflexion,	kasuistisches	Lernen	und	
Erfahrungswissen,	übersetzt	in	subjektive	Theorien	auf	das	Handeln	in	der	Schulpraxis	
aus.	Cramer	(2014)	verortet	die	Verbindung	von	Theorie	und	Praxis	für	die	Entwicklung	
von	 Professionalität	 wiederum	 auf	 einer	 übergeordneten	 Ebene.	 Praktisches	 Wissen	

 
sches	Wissen‘,	vgl.	Fenstermacher,	1994;	oder	‚knowing-how‘,	vgl.	Dreyfus	&	Dreyfus,	1986)	und	Per-
formanz,	die	sich	als	konkretes,	professionelles	Handeln	und	Verhalten	einer	Lehrkraft	in	der	schu-
lischen	Praxis	zeigt	(vgl.	Brandl,	2019;	vgl.	Pfaff	&	Krüger,	2009).	
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könne	sich	nur	in	der	Performanz	durch	praktische	Erfahrung	ausbilden.	Entsprechend	
sei	 es	 wichtig,	 die	 Unterschiede	 zwischen	 wissenschaftlicher	 Theorie	 und	 subjektiver	
Theorie,	somit	auch	zwischen	wissenschaftlicher	Theorie	und	Praxis,	anzuerkennen	und	
für	die	Praxis	zu	reflektieren	(vgl.	Cramer,	2014:	S.	353).	Bonnet	(2019)	kommt	außerdem	
zu	dem	Schluss,	dass	die	Fachlichkeit	und	die	entsprechenden	fächerspezifischen	Unter-
schiede	im	Rahmen	der	Kulturen	von	Universität	und	Schule	einen	wichtigeren	Aspekt	für	
die	Professionalisierung	 angehender	Lehrkräfte	 ausmachen,	 als	 ein	 theoretischer	Wis-
senskanon.	Er	verweist	weiter	darauf,	dass	Herausforderungen	in	der	Praxis	mehr	mit-
hilfe	 fachlichen	 ‚Meta-Wissens‘,	 anstelle	 spezifischer	 Wissenselemente	 zu	 bearbeiten	
seien.		

Trotz	der	Unterschiede	dieser	drei	in	diesem	Abschnitt	beschriebenen	Ansätze	zur	
Beschreibung	von	Lehrkräfteprofessionalität	sind	sie	nicht	als	Widerspruch	zueinander	
zu	verstehen.	Ganz	im	Gegenteil	scheint	es	für	diesen	Beitrag	im	Folgenden	sowie	für	wei-
tere	Arbeiten	sinnvoll,	alle	Perspektiven	ergänzend	zu	berücksichtigen,	um	Professiona-
lität	 und	 Professionalisierung	 umfassend	 beschreiben	 und	 erforschen	 zu	 können	 (vgl.	
Pfaff	&	Krüger,	2009).	

3. Die Rolle des Vorbereitungsdienstes für den Theorie-Praxis-Bezug der Lehr-
kräftebildung 

Um	sprachliche	Bildung	als	Gegenstand	der	Lehrkräftebildung	angemessen	im	Vorberei-
tungsdienst	kontextualisieren	zu	können	und	ihn	gleichermaßen	in	die	in	Abschnitt	zwei	
aufgeworfene	Theorie-Praxis-Relation	einzubetten,	soll	in	diesem	Abschnitt	kurz	der	Vor-
bereitungsdienst	in	NRW	umrissen	und	bisherige	empirische	Erkenntnisse	dazu	darge-
stellt	werden.	Der	Vorbereitungsdienst	ist	insgesamt,	vor	allem	aber	in	Bezug	auf	das	in	
Abschnitt	2	aufgezeigte	Dilemma	der	Theorie-Praxis-Verbindung,	eine	bedeutsame	Phase	
für	die	professionelle	Entwicklung	angehender	Lehrkräfte,	da	er	die	konkrete	‚Vorberei-
tungsphase‘	für	die	schulische	Praxis	darstellt.	Der	Vorbereitungsdienst	in	NRW	schließt	
sich	als	18-monatige	schulpraktische	Ausbildung	an	das	Lehramtsstudium	an.	Die	soge-
nannten	 ‚Lehramtsanwärter*innen‘	 verbringen	diese	Zeit	 größtenteils	 an	einer	Ausbil-
dungsschule,	 an	der	 sie	 eigenverantwortlich	Unterricht	durchführen	und	Ausbildungs-
lehrkräfte	 als	 Mentor*innen	 zur	 Seite	 gestellt	 bekommen.	 Zusätzlich	 besuchen	 sie	 im	
wöchentlichen	Rhythmus	ein	regionales	Studienseminar	an	‚Zentren	für	schulpraktische	
Lehrerausbildung‘	[ZfsL]	mit	fachlichen	und	überfachlichen	Begleitveranstaltungen	(vgl.	
Ministerium	für	Schule	und	Bildung	NRW	[MfSB	NRW],	2023).	Nach	KMK-Vorgaben	sollen	
angehende	Lehrkräfte	im	Vorbereitungsdienst	explizit	auf	Fachwissen,	fachdidaktischem	
Wissen	 und	Wissen	 um	Methoden	 der	 Fächer	 aus	 dem	 Studium	 aufbauen	 (vgl.	 KMK,	
2019a)	und	„unterrichtspraktisch	definierte	Kompetenzen“	(KMK,	2019b:	S.	3)	ausbilden.	
Die	Rahmenverordnungen	auf	Bundes-	und	Landesebene	gehen	also	von	einem	phasen-
übergreifenden	Kompetenzaufbau	aus	und	verorten	bestimmte	Kompetenzdomänen	als	
Zielvorstellungen	der	Professionalisierung	in	den	jeweiligen	Phasen	–	theoretisches	Wis-
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sen	im	Studium	und	unterrichtspraktisches	Wissen	im	Vorbereitungsdienst.	Der	Vorbe-
reitungsdienst	unterliegt	dabei	festen	Rahmenbedingungen	in	Form	von	Verordnungen,	
Curricula,	regelmäßigen	Prüfungen	und	letztendlich	dem	Staatsexamen.		

Aus	empirischer	Sicht	kann	der	Vorbereitungsdienst	insgesamt	als	wenig	erforscht	
bezeichnet	werden	(vgl.	Gerlach,	2020:	S.	89).	In	Bezug	auf	das	in	Abschnitt	2	beschrie-
bene	Dilemma	der	Theorie-Praxis-Relation	in	der	Lehrkräftebildung,	welches	im	Vorbe-
reitungsdienst	 in	 besonderer	Weise	 zusammenspielt,	 scheint	 dieses	Desiderat	 überra-
schend.	 Zusätzlich	werfen	 vorhandene	 Studien	 schon	 seit	 Jahrzehnten	 ein	 tendenziell	
negatives	Licht	auf	den	Vorbereitungsdienst.	Der	im	Diskurs	beständige	Begriff	 ‚Praxis-
schock‘	(vgl.	Beiner,	1982;	vgl.	Dicke,	Holzberger,	Kunina-Habenicht,	Linninger	&	Schulze-
Stocker,	2016)	verharrt	nun	seit	 fast	vierzig	Jahren	im	wissenschaftlichen	Diskurs.	Der	
Begriff	impliziert,	dass	der	Vorbereitungsdienst	von	Lehramtsanwärter*innen	als	große	
Herausforderung	wahrgenommen	wird,	was	unter	anderem	durch	den	starken	Anstieg	
an	Anforderungen	im	Übergang	vom	Studium	in	die	Praxis	begründet	wird.	Man	stößt	bei	
der	Betrachtung	von	empirischen	Studien	daher	auf	Begriffe	wie	‚Professionalisierungs-
krise‘	(vgl.	Dietrich,	2014),	‚emotionale	Erschöpfung‘	(vgl.	Voss	&	Kunter,	2020)	oder	‚Be-
anspruchungsproblematik‘	(vgl.	Košinár,	2014).	Als	Kritikpunkt	wird	in	diesem	Kontext	
häufig	die	fehlende	Kohärenz	zwischen	der	ersten	und	zweiten	Phase	der	Lehrkräftebil-
dung	angebracht,	die	sich	auf	unterschiedlichen	strukturellen	Ebenen	im	System	verortet	
(vgl.	Abs	&	Anderson-Park,	2020).	Auf	institutioneller	Ebene	gebe	es	einen	kaum	zu	be-
wältigenden	 Anstieg	 von	 Anforderungen	 für	 Lehramtsanwärter*innen	 (vgl.	 Keller-
Schneider	 &	 Hericks,	 2011).	 Hervorgehoben	werden	 unter	 anderem	 die	 organisatori-
schen	Rahmenbedingungen,	die	auch	durch	die	ausbildenden	Akteur*innen	ausgestaltet	
werden	(vgl.	Abs	&	Anderson-Park,	2020).	In	diesem	Kontext	stellen	sich	beispielsweise	
die	Diskussionskultur	in	Studienseminaren,	Mentoringprozesse	durch	Ausbildungslehr-
kräfte,	aber	auch	das	Klima	an	den	Ausbildungsschulen	als	bedeutsam	heraus.	Studien	
weisen	unter	anderem	auf	normativ-kulturelle	Unterschiede	 zwischen	Universität	und	
Schule	durch	eine	„tradierte	schulische	Praxis“	(Dietrich,	2014:	S.	15)	hin.	Diverse	als	na-
hezu	historisch	zu	bezeichnende	Studien	wie	von	Gecks	(1990)	oder	Müller-Fohrbrodt,	
Pfeifer,	Cloetta,	Dann	&	Helmreich	(1978),	die	auf	negative	Auswirkungen	dieser	norma-
tiv-kulturellen	Unterschiede	eingehen,	werden	–	ähnlich	wie	der	 ‚Praxisschock‘	–	noch	
immer	 in	aktuelleren	Veröffentlichungen	aufgegriffen	 (vgl.	Keller-Schneider	&	Hericks,	
2011).		

Im	Zuge	dieser	Forschungsergebnisse	fokussiert	ein	weiterer	Forschungsstrang	mit	
Blick	auf	das	Lehramtsstudium	Kriterien,	die	den	Übergang	in	die	schulische	Praxis	besser	
gelingen	lassen	sollen.	Klusmann,	Kunter,	Voss	&	Baumert	(2012)	erfassen	hier	unter	an-
derem,	dass	bestimmte	Persönlichkeitsmerkmale,	Vorwissen	sowie	pädagogische	Vorer-
fahrung	 positive	 Prädiktoren	 für	 eine	 geringere	 emotionale	 Erschöpfung	 im	Vorberei-
tungsdienst	 darstellen	 können.	 Pille	 (2013)	 kommt	 durch	 eine	 praxeologische	
Untersuchung	zu	dem	Schluss,	dass	das	Lehramtsstudium	als	„Rüstzeug“	(S.	250)	dienen	
könne,	um	mit	dem	„Anpassungsdruck	und	den	Zwängen	der	Praxis“	(ebd.)	umzugehen.		
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Forschungsergebnisse	wie	diese	deuten	bereits	an,	dass	die	Rahmenbedingungen	
des	 Vorbereitungsdienstes	 eine	 phasenübergreifend	 harmonische,	 professionelle	 Ent-
wicklung	angehender	Lehrkräfte	tendenziell	eher	einschränken	als	fördern	zu	scheinen.	
Mit	 Rückbezug	 auf	 die	 in	 Abschnitt	 zwei	 dargelegten	 strukturtheoretischen	Gedanken	
schließt	sich	die	Frage	an,	welche	Rolle	die	Komplexität	der	pädagogischen	Praxis	in	die-
sem	 Spannungsfeld	 hat	 und	 wie	 sich	 dieses	 Spannungsverhältnis	 am	 Gegenstand	 der	
sprachlichen	Bildung	abbildet.	

4. Sprachliche Bildung als Bestandteil von Lehrkräfteprofessionalität zwischen 
Theorie und Praxis 

Um	nun	den	Bezug	von	der	oben	dargestellten	Lehrkräftebildung	zum	Thema	sprachliche	
Bildung	herzustellen,	wird	in	diesem	Abschnitt	erstens	erläutert,	was	sprachliche	Bildung	
in	Schule	und	Unterricht	ausmacht	und	warum	es	eine	wichtige	Facette	von	Lehrkräfte-
professionalität	ist.	Zweitens	werden	Modelle	zur	Beschreibung	von	Lehrkräfteprofessi-
onalität	diesbezüglich	dargelegt.	Zusätzlich	werden	Daten	zu	sprachlicher	Bildung	aus	der	
schulischen	Praxis	herangezogen.		

	 Sprache	spielt	 für	Bildungsprozesse	auf	unterschiedlichen	Ebenen	eine	wichtige	
Rolle.	Sie	ist	Lehr-Lernprozessen	jeglicher	Art	immanent	und	stellt	demnach	eine	grund-
legende	Bedingung	hierfür	dar	(vgl.	Schmölzer-Eibinger,	2013).	Gesellschaftliche	und	bil-
dungspolitische	sprachliche	Normen	und	Richtlinien	haben	einen	Einfluss	darauf,	welche	
sprachlichen	Anforderungen	an	Lernende	in	Schule	und	Unterricht	gestellt	werden	(vgl.	
Krüger-Potratz,	2013;	vgl.	Dirim	&	Mecheril,	2018).	 In	dieser	Hinsicht	gelten	vor	allem	
bildungssprachliche	Register	des	Deutschen	im	Bildungssystem	als	relevant,	die	sich	wie-
derum	 fächerspezifisch	 ausdifferenzieren	 (vgl.	 Gogolin,	 2008;	 vgl.	 Gogolin	 &	 Duarte,	
2016).	Sprachen,	die	Lernende	mit	in	den	Unterricht	bringen,	sind	im	Gegensatz	zu	diesen	
Bedingungen	auf	außer-	und	innersprachlicher	Ebene	äußerst	heterogen	(vgl.	Schroedler,	
2021).	Dieses	Ungleichgewicht	zwischen	der	sprachlichen	Norm	der	Schule	und	den	Vo-
raussetzungen	der	Lernende	kann	dazu	führen,	dass	diejenigen	Lernenden,	die	der	Norm	
weniger	entsprechen	als	andere,	strukturell	benachteiligt	werden	(vgl.	Dirim	&	Mecheril,	
2018).	Eine	sprachlich	bildende	Gestaltung	des	Fachunterrichts,	also	das	Einbeziehen	der	
sprachlichen	Heterogenität	der	Lernenden	in	den	Unterricht	und	die	Nutzung	von	Mög-
lichkeiten	der	Förderung	sprachlicher	Kompetenzen	in	und	für	Lernprozesse,	kann	nicht	
nur	zu	sprachlicher	und	fachlicher	Entwicklung	der	Lernenden	auf	 individueller	Ebene	
führen,	sondern	auch	zu	mehr	Chancengerechtigkeit.	Sprachliche	Bildung	kann	also	als	
ein	genuiner	Bestandteil	des	Lehrkräfteberufs,	vor	allem	mit	Blick	auf	den	gesellschaftli-
chen	Auftrag	von	Lehrkräften	(siehe	Bonnet	&	Hericks,	2014	in	Abschnitt	2),	bezeichnet	
werden.	Die	Anerkennung	dieser	Relevanz	von	sprachlicher	Bildung	als	Professionsfa-
cette	 für	(angehende)	Lehrkräfte	zeigt	sich	unter	anderem	durch	die	 Implementierung	
von	Elementen	hierzu	in	der	Lehrkräftebildung	(MfsB,	2023).		

Sprachliche	Bildung	wird	in	diesem	Beitrag	als	Rahmenbegriff	verstanden,	der	eine	
Bandbreite	 an	 methodischen	 Konzepten	 umfasst,	 die	 unterschiedliche	 Bereiche	 der	
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sprachlichen	 Repertoires	 (vgl.	 Busch,	 2021)	 von	 Lernenden,	 bzw.	 unterschiedliche	
sprachliche	 Zielvorstellungen	 für	 den	 Unterricht	 fokussieren	 können.	 Prominente	 An-
sätze	 im	deutschsprachigen	Raum	 sind	unter	 anderem	 ‚Deutsch	 als	 Zweitsprache‘,	 bei	
dem	in	erster	Linie	die	Förderung	des	Deutschen	im	Kontext	des	Zweitspracherwerbs	fo-
kussiert	werden	(vgl.	unter	anderem	Jeuk,	2021;	Ahrenholz	&	Oomen-Welke,	2020).	Im	
Hinblick	auf	den	Zweitspracherwerb	spielt	hier	auch	das	Thema	der	‚Zuwanderung‘	(so	
auch	die	Bezeichnung	des	Moduls	im	Lehramtsstudium	NRW:	‚Deutsch	für	Schülerinnen	
und	Schüler	mit	Zuwanderungsgeschichte‘	[DSSZ];	vgl.	MfsB,	2023)	von	Lernenden	eine	
wichtige	Rolle.	Mit	Blick	auf	sprachliche	Anforderungen	sowie	Zielvorstellungen	des	Un-
terrichts	wird	unter	dem	Konzept	des	‚sprachsensiblen	Unterrichtens‘	die	Förderung	bil-
dungssprachlicher	Register	des	Deutschen	im	Fachunterricht	verstanden,	die	unabhängig	
von	den	oben	aufgeworfenen	Kategorien	gefördert	werden	soll	(vgl.	Butler	&	Goschler,	
2019).	Andere	Ansätze	widmen	sich	wiederum	nicht	(ausschließlich)	der	Förderung	der	
deutschen	Bildungssprache,	sondern	auch	einzelner	Fremd-	oder	Familiensprachen	(z.	B.	
‚Bilinguale	Didaktik‘,	vgl.	Bach	&	Niemeier,	2012;	‚Herkunftssprachenunterricht‘,	vgl.	Al-
tun	&	Gürsoy,	2015).	Darüber	hinaus	beziehen	ganzheitlich	orientierte	Ansätze	sprachli-
cher	Bildung	alle	sprachlichen	Voraussetzungen	als	gesamtsprachliches	Repertoire	(vgl.	
Busch,	 2021)	 auf	 inner-	 und	 außersprachlicher	 Ebene	 mit	 in	 das	 Lernen	 ein	 (z.	B.	
‚Translanguaging‘,	vgl.	Gantefort,	2020;	‚Language	Awareness‘,	vgl.	Gürsoy,	2010;	‚Mehr-
sprachigkeitsdidaktik‘,	vgl.	Meißner,	2005).4	

Was	macht	also	die	Professionalität	einer	Lehrkraft	im	Kontext	sprachlicher	Bildung	
aus	und	wie	kann	sie	zwischen	Theorie	und	Praxis	verortet	werden?	Konkrete	Beschrei-
bungen	 hierfür	 gibt	 es	 vor	 allem	 aus	 kompetenzorientierter	 Logik	mit	 einem	 Schwer-
punkt	auf	theoretisches	und	teilweise	praktisches	Wissen.	Eine	einschlägige	Referenz	ist	
das	‚DaZ-Kompetenzmodell‘,	welches	auf	Grundlage	von	universitären	Curricula	und	Ex-
pert*innenwissen	erstellt	wurde	und	Standards	für	die	Kompetenz	in	Deutsch	als	Zweit-
sprache	für	den	Unterricht	formuliert	(vgl.	Ohm,	2018:	S.	74).	Es	enthält	drei	inhaltliche	
Dimensionen	 (Fachregister,	Mehrsprachigkeit	und	Didaktik),	und	 teilt	die	Entwicklung	
dieser	Dimensionen	in	professionelle	Erwerbsstufen	des	Fähigkeitserwerbs	nach	Dreyfus	
und	Dreyfus	(1986)	ein.	Das	Modell	konzentriert	sich	-	ähnlich	wie	das	Projekt	COACTIV	
(vgl.	Baumert	&	Kunter,	2011)	–	primär	auf	die	universitäre	Bildung	von	Lehrkräften,	also	
auf	theoretisches	Wissen.	Für	die	Erweiterung	des	Modells	auf	praktisches	Wissen,	bzw.	
unterrichtliches	Handeln	im	Kontext	‚DaZ‘	wurde	ein	spezifisches	Erhebungsinstrument	

 
4		 In	Bezug	auf	die	skizzierten	Ansätze	sprachlicher	Bildung	soll	betont	werden,	dass	die	Darstellung	

lediglich	eine	Auswahl	prominenter	Konzepte	darstellt	und	keinen	Anspruch	auf	Vollständigkeit	hat.	
Darüber	 hinaus	 sollte	 erwähnt	 werden,	 dass	 die	 Beschreibung	 in	 diesem	 Rahmen	 nur	 wichtige	
Schlagpunkte	umfasst	und	unterschiedliche	Varianten	und	Ausprägungen	der	Konzepte	durchaus	
anders	gestaltet	sein	können.	Außerdem	schließen	sich	die	einzelnen	Ansätze	nicht	aus,	sondern	ha-
ben	teilweise	starke	Überschneidungspunkte	und	Kombinierungsmöglichkeiten.	Auch	bei	der	folgen-
den	Darstellung	von	Veröffentlichungen	ist	zu	beachten,	dass	sich	sowohl	modellhafte	Beschreibun-
gen	von	Kompetenz,	als	auch	empirische	Studien	zur	Umsetzung	sprachlicher	Bildung	in	der	Praxis	
jeweils	auf	ausgewählte	Bereiche	sprachlicher	Bildung	beziehen	und	nicht	als	vollumfänglich	oder	
übergreifend	zu	betrachten	sind.	
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entwickelt,	welches	die	Komplexität	der	Erwerbsstufen	widerspiegeln	soll	(vgl.	Hecker	et	
al.,	2020,	2023).	

Wie	im	Hinblick	auf	die	in	Abschnitt	2	dargestellte	Lehrkräfteprofessionalität	im	All-
gemeinen	zeigt	sich	auch	bei	der	Betrachtung	von	sprachlicher	Bildung	als	Professionali-
tätsfacette,	 dass	 die	 Beschreibung	 (theoretischer)	 Wissensdomänen	 weiterentwickelt	
und	besser	 operationalisiert	 zu	 sein	 scheint	 als	 praktisches	Wissen	 oder	 die	 konkrete	
Handlungspraxis	von	Lehrkräften.	Es	ist	daher	kaum	möglich	auf	Basis	vorhandener	Stu-
dien	die	Professionalität	sprachlicher	Bildung	auf	performativer	oder	praxisnaher	Ebene	
in	einer	modellhaften	Art	und	Weise	widerzugeben,	wie	es	im	Kontext	von	theoretischem	
Wissen	 der	 Fall	 ist.	 Da	 für	 die	 Fragestellung	 dieses	 Beitrags	 ein	 Eindruck	 der	 Praxis	
sprachlicher	Bildung	jedoch	unumgänglich	ist,	werden	im	Folgenden	ausgewählte	empi-
rische	Studien	zur	Umsetzung	sprachlicher	Bildung	an	Schulen	herangezogen.		

Häufig	wird	in	Bezug	auf	sprachliche	Bildung	eine	Diskrepanz	zwischen	schulischer	
Praxis,	 wissenschaftlichen	 Erkenntnissen	 und	 politischen	 Anforderungen	 bemängelt.	
Dies	zeigt	unter	anderem	Marx	(2014)	am	Beispiel	der	Mehrsprachigkeitsdidaktik.	In	Be-
zug	auf	diesen	Ansatz	sprachlicher	Bildung	seien	zwar	Theorien,	didaktische	Konzepte	
und	curriculare	Vorgaben	vorhanden,	deren	Umsetzung	in	der	Praxis	finde	jedoch	zu	sel-
ten	statt.	Zu	ähnlichen	Ergebnissen	kommen	auch	Bredthauer	(2018)	sowie	Bredthauer	
und	Engfer	(2018).	Brandt	(2021)	betrachtet	den	unterrichtlichen	Umgang	mit	sprachli-
cher	Heterogenität	im	Allgemeinen	und	stellt	fest,	dass	lediglich	die	Hälfte	der	untersuch-
ten	Lehrkräfte	einen	sprachförderlichen	Unterricht	gestalten.	Eine	kaum	vorhandene	Um-
setzung	 erkennt	 Brandt	 (2021)	 insbesondere	 im	 Hinblick	 auf	 den	 Einbezug	 und	 die	
Nutzung	der	Mehrsprachigkeit	von	Lernenden.	In	der	Studie	‚DaZKomVideo‘	(vgl.	Hecker	
et	al.,	2023)	werden	ausgebildete	Lehrkräfte	durch	ein	videobasiertes	Instrument	auf	ihre	
performanznahen	Kompetenzen	untersucht.	Ein	Großteil	der	Proband*innen	wird	in	Be-
zug	auf	praktisches	Wissen	nicht	als	Expert*in	eingestuft.	Hecker	et	al.	(2023)	erklären	
sich	die	Ergebnisse	ähnlich	wie	Marx	(2014)	dadurch,	dass	sprachliche	Bildung	ein	ver-
hältnismäßig	junger	Bestandteil	der	Lehrkräftebildung	sei.	Somit	hätten	erfahrene	Lehr-
kräfte	zwar	viel	praktisches	Wissen,	jedoch	häufig	nicht	das	notwendige	theoretische	Wis-
sen	 aus	 ihrer	 Ausbildung,	 um	 eine	 ganzheitliche	 Expertise	 hinsichtlich	 sprachlicher	
Bildung	in	der	Praxis	aufzuweisen.	Auch	Huxel	(2016)	sieht	Diskrepanzen	im	Handeln	von	
Lehrkräften,	nimmt	dabei	jedoch	einen	strukturtheoretischen	Blickwinkel	ein,	indem	sie	
Antinomien	des	Lehrkräftehandelns	hinsichtlich	des	Einbezugs	von	Mehrsprachigkeit	in	
den	Schulalltag	aufzeigt.	Sie	sieht	dabei	Widersprüche,	die	zwischen	dem	Handeln	einzel-
ner	 Lehrkräfte,	 der	 Schulkultur	 und	 gesellschaftlicher	 Normen	 bestehen.	 Erworbene	
Kompetenzen	seien	für	sprachbildenden	Unterricht	an	sich	sowie	für	das	professionelle	
Handeln	und	dessen	Umsetzung	in	der	Praxis	nicht	ausreichend.	Hierfür	benötigen	Lehr-
kräfte	zusätzliche	‚Meta‘-Kompetenzen,	auch	um	über	Antinomien	des	Lehrkräfteberufs	
in	der	Migrationsgesellschaft	reflektieren	und	damit	umgehen	zu	können.	
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5. Sprachliche Bildung und Lehrkräfteprofessionalisierung in NRW  

Nachdem	dargelegt	wurde,	was	unter	 sprachlicher	Bildung	 als	 Professionalitätsfacette	
von	Lehrkräften	verstanden	werden	kann,	soll	nun	erläutert	werden,	wie	sie	als	Gegen-
stand	der	Lehrkräftebildung	 in	NRW	verortet	wird.	Die	 Implementierung	 sprachlicher	
Bildung	 in	der	der	Lehrkräftebildung	gestaltet	 sich	 in	Deutschland	von	Bundesland	zu	
Bundesland	unterschiedlich	(vgl.	Baumann,	2017;	vgl.	Schroedler	&	Lengyel,	2018).	In	Be-
zug	auf	NRW	ist	sie	für	angehende	Lehrkräfte	curricular	fest	verankert	–	sowohl	im	Stu-
dium,	als	auch	im	Vorbereitungsdienst.	Im	Lehramtsstudium	durchlaufen	alle	angehen-
den	Lehrkräfte	seit	2009	verpflichtend	das	Modul	‚DSSZ‘	(vgl.	MfSB,	2023).	Einblicke	in	
die	curriculare	Ausgestaltung	dieses	Moduls	in	NRW	sowie	in	ähnliche	Module	anderer	
Bundesländer	geben	unter	anderem	Schroedler	und	Lengyel	(2018),	Putjata,	Olfert	&	Ro-
mano	(2016)	oder	Berkel-Otto,	Hansen,	Hammer,	Lemmrich,	Schroedler	&	Uribe	(2021).	
Individuellere	Aufschlüsse	über	die	Ausgestaltung	der	Rahmungen	durch	lehrkräftebil-
dende	Akteur*innen	geben	darüber	hinaus	für	die	erste	Phase	unter	anderem	Cantone,	
Olfert,	Gerhardt,	Haller	&	Romano	(2022)	oder	Darsow	(2017).	In	Bezug	auf	das	‚DSSZ‘-
Modul	in	NRW	zeigen	sowohl	Berkel-Otto	et	al.	(2021),	als	auch	Putjata	et	al.	(2016)	auf,	
dass	sich	die	hier	an	die	angehenden	Lehrkräfte	vermittelten	Inhalte	hauptsächlich	auf	
bildungssprachliche	Register	im	Deutschen	konzentrieren	und	ganzheitliche	Ansätze	hin-
gegen	kaum	thematisiert	werden.		

Im	Vorbereitungsdienst	ist	das	Thema	sprachliche	Bildung	seit	spätestens	2016	cur-
ricular	implementiert	(vgl.	Kerncurriculum	NRW,	MfSB,	2016).	Über	diese	Tatsache	hin-
aus	ist	jedoch	kaum	etwas	darüber	bekannt,	wie	dieser	Gegenstand	der	Lehrkräftebildung	
hier	ausgestaltet	wird.	Anstelle	empirischer	Daten	finden	sich	vereinzelt	Veröffentlichun-
gen	in	Form	von	Praxisbeschreibungen,	zum	Beispiel	von	Böing	(2022)	oder	Lochon-Wag-
ner	 (2020)	 zu	Fachseminaren	an	ZfsL.	Wie	Putjata	 et	 al.	 (2016)	und	Berkel-Otto	et	 al.	
(2021)	in	Bezug	auf	das	Lehramtsstudium,	legt	auch	Böing	für	ein	Fachseminar	an	einem	
ZfsL	dar,	dass	der	Fokus	sprachlicher	Bildung	sich	auf	die	Förderung	bildungssprachlicher	
Register	des	Deutschen	konzentriere,	was	allerdings	die	curricularen	Ziele	des	Vorberei-
tungsdienstes	nur	 teilweise	widerspiegle	 (siehe	Kerncurriculum	NRW:	 „Lehrkräfte	 […]	
wertschätzen	Mehrsprachigkeit“,	MfsB,	2021:	S.	6).	Erwähnenswert	 ist	an	dieser	Stelle	
außerdem	das	Projekt	‚Sprachsensibles	Unterrichten	fördern‘	(vgl.	Oleschko,	2017),	wel-
ches	Praxismaterialen	und	Fortbildungen	 für	den	Vorbereitungsdienst	bereitstellt	 und	
evaluativ	begleitet	wurde	(vgl.	Dubiel,	Paetsch	&	Lütke,	2019).	Zwar	kann	aufgrund	der	
curricularen	 Rahmung	 sowie	 durch	 diese	 partiellen	 Praxiseinblicke	 vermutet	werden,	
dass	sprachliche	Bildung	in	den	Seminarveranstaltungen	an	ZfsL	und	generell	im	Vorbe-
reitungsdienst	aufgegriffen	wird,	darüber	hinaus	kann	der	Vorbereitungsdienst	aus	em-
pirischer	 Sicht	 jedoch	nahezu	 als	 ‚Black	Box‘	 bezeichnet	werden.	Wie	und	 in	welchem	
Kontext	die	 relativ	offen	 formulierten	curricularen	Vorgaben	(vgl.	Baumann	&	Becker-
Mrotzek,	2014)	aus	dem	Kerncurriculum	umgesetzt	werden,	wurde	bisher	noch	nicht	sys-
tematisch	erfasst.	Noch	weniger	ist	im	Kontext	sprachlicher	Bildung	über	die	Lehramts-
anwärter*innen	selbst,	ihre	Erfahrungen	an	den	Ausbildungsschulen	sowie	ihre	professi-
onelle	Entwicklung	bekannt.		
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6. Sprachliche Bildung in der Lehrkräftebildung phasenübergreifend gedacht: Ein 
Dilemma von Theorie und Praxis?  

6.1 Zusammenfassende Gedanken 

Aus	den	vorherigen	Abschnitten	wurde	deutlich,	dass	sich	das	Verhältnis	von	Theorie	und	
Praxis	 für	den	Professionalisierungsprozess	 (angehender)	Lehrkräfte	als	äußerst	kom-
plex	beschreiben	lässt.	So	wird	die	Verbindung	zwischen	der	akademischen	Lehrkräfte-
bildung	und	der	praktischen	Tätigkeit	einer	Lehrkraft	durch	die	unterschiedlichen	Be-
schreibungsansätze	 (strukturtheoretisch,	 kompetenzorientiert,	 bildungsbiographisch)	
unterschiedlich	eingeordnet.	Die	verschiedenen	Perspektiven	reichen	von	einem	„Rezept-
wissen“	(Kolbe	&	Combe,	2004:	S.	857),	das	man	von	der	Theorie	in	die	Praxis	übertragen	
kann,	bis	zu	einer	Art	Unvorhersehbarkeit	der	pädagogischen	Praxis,	die	kaum	theorieba-
siert	vorbereitet	werden	kann	(vgl.	Oevermann,	2017).	Von	dieser	Perspektive	hängt	wie-
derum	ab,	inwiefern	Lehrkräfteprofessionalität	als	beschreibbar	und	in	der	Lehrkräfte-
bildung	 theoretisch	 vermittelbar	 betrachtet	 werden	 kann.	 Zusätzlich	 wurde	 deutlich	
gemacht,	dass	die	 institutionellen,	 ‚kulturellen‘	Unterschiede	und	Denkstile	 im	Kontext	
von	Wissenschaft,	Fachkultur,	Bildungssystem	und	schulischem	Alltag	bei	Überlegungen	
dieser	Theorie-Praxis-Relation	zu	berücksichtigen	sind	und	Spannungsverhältnisse	ent-
sprechend	reflektiert	werden	müssen	(vgl.	Cramer,	2014).	Vor	diesem	Hintergrund	stellt	
der	Vorbereitungsdienst	ein	äußerst	relevantes	Forschungsfeld	dar,	sowohl	für	die	Pro-
fessionalisierung	angehender	Lehrkräfte	an	sich,	als	auch	für	die	(empirisch	begründete)	
Entwicklung	von	Theorien	und	Modellen	hierzu.	Jedoch	stößt	man	aktuell	auf	zahlreiche	
Desiderate,	die	es	 insbesondere	 für	den	verhältnismäßig	 jungen	Gegenstand	der	Lehr-
kräftebildung,	sprachliche	Bildung,	gibt.	Zeitglich	zeigen	die	Studien	zum	Vorbereitungs-
dienst	im	Allgemeinen	Rahmenbedingungen	und	Anforderungen	auf,	die	von	angehenden	
Lehrkräften	 kaum	 zu	 bewältigen	 sind.	 Diese	Dilemma-Lage	 scheint	 den	 Erkenntnisge-
winn	zum	Theorie-Praxis-Verhältnis,	beziehungsweise	zum	Übergang	von	theoretischem	
zu	praktischem	Wissen	im	Vorbereitungsdienst,	insgesamt	eher	zu	behindern.	Das	Poten-
zial,	das	der	Vorbereitungsdienst	bereithält,	bleibt	daher	nahezu	unberührt.	

Sprachliche	Bildung	ist	ein	grundlegender	Bereich	der	Professionalität	einer	Lehr-
kraft,	vor	allem	hinsichtlich	ihrer	gesellschaftlichen	Verantwortung	im	Kontext	von	Bil-
dungsungleichheit	im	Bildungssystem,	die	für	diesen	Beitrag	in	Bezug	auf	Sprache	rele-
vant	 wird	 (vgl.	 Bonnet,	 2019).	 Bildungssprachlich	 orientierte	 schulische	
Rahmenbedingungen	stehen	dabei	nicht	nur	im	Spannungsverhältnis	zur	sprachlich	viel-
fältigen	Schüler*innenschaft	an	sich,	sondern	auch	zu	wissenschaftlichen	Erkenntnissen	
zur	Nutzung	von	Sprachen	im	Unterricht	(vgl.	Dirim	und	Mecheril,	2018).	Der	Blick	auf	
die	Praxis	sprachlicher	Bildung	an	Schulen	(vgl.	Abschnitt	4)	zeigt,	dass	didaktische	und	
methodische	Konzepte	zwar	empirisch	untermauert	und	für	die	Praxis	entwickelt	sind,	
Studien	weisen	jedoch	darauf	hin,	dass	sie	zu	wenig	Anwendung	finden.	Man	kann	also	
vermuten,	dass	ein	Ungleichgewicht	zwischen	theoretischem	Wissen	und	praktischer	Ex-
pertise	im	Kontext	sprachlicher	Bildung	vorliegt	–	auch	aufgrund	der	jungen	Etablierung	
sprachlicher	Bildung	in	der	Lehrkräftebildung.	
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Sprachliche	Bildung	als	Gegenstand	der	Lehrkräfteprofessionalisierung	wird	dar-
über	hinaus	im	Hinblick	auf	seine	curriculare	Rahmung	eher	kompetenzorientiert	in	Form	
eines	kumulativen,	phasenübergreifenden	Kompetenzaufbaus	gedacht	(vgl.	KMK,	2019a).	
Entsprechend	wird	eine	harmonisierende	und	phasenübergreifende	Gestaltung	der	Lehr-
kräftebildung	für	sprachliche	Bildung	als	Gegenstand	der	Lehrkräftebildung	(und	darüber	
hinaus)	vorausgesetzt	(vgl.	Baumann	&	Becker-Mrotzek,	2014).	Wie	genau	dieser	Kom-
petenzaufbau	über	die	Phasen	hinweg	ausgestaltet	werden	könnte,	bzw.	wie	sich	Kompe-
tenzen	entwickeln	könnten,	kann	allerdings	aktuell	noch	nicht	im	Detail	beantwortet	wer-
den.	Das	Ungleichgewicht	zwischen	der	ersten	und	zweiten	Phase	der	Lehrkräftebildung	
in	Bezug	auf	empirische	Forschung	zeigt	jedoch,	dass	hier	grundlegende	Erkenntnisse	als	
Bedingung	für	die	Weiterentwicklung	einer	Theorie	und	Praxis	verbindenden	Lehrkräf-
tebildung	fehlen.	Ähnliches	gilt	für	Möglichkeiten	der	Beschreibung	des	Zusammenhangs	
von	 theoretischem	Wissen,	praktischem	Wissen	und	Performanz	 sprachlicher	Bildung.	
Betrachtet	man	darüber	hinaus	die	Komplexität,	die	sich	hinter	einer	möglichen	Theorie-
Praxis-Verzahnung	 für	 die	 Professionalisierung	 angehender	 Lehrkräfte	 verbirgt	 (siehe	
Abschnitt	2),	scheint	die	Umsetzung	einer	Verbindung	zum	jetzigen	Zeitpunkt	kaum	rea-
lisierbar.	Insbesondere	aufgrund	der	fehlenden	Informationen	zum	Vorbereitungsdienst	
ist	 es	 kaum	möglich,	 diese	 phasenübergreifend	 zu	 entwickeln.	 Nichtsdestotrotz	 ist	 es	
möglich,	sich	mit	dem	Theorie-Praxis-Verhältnis	der	Lehrkräftebildung	auf	einer	abstrak-
teren,	übergeordneten	Ebene	auseinanderzusetzen	und	Gedanken	zu	transferieren.	Unter	
anderem	besteht	die	Möglichkeit,	die	Unterschiede	der	beiden	Phasen	anzuerkennen	und	
in	der	Lehrkräftebildung	produktiv	aufzugreifen	(vgl.	Cramer	2014;	vgl.	Bonnet,	2019).	
Aspekte,	die	hier	für	die	Professionalisierung	phasenübergreifend	und	durchgängig	eine	
Rolle	spielen	könnten,	sind	beispielsweise	kasuistisches	Lernen	(vgl.	Kupetz,	2021),	sub-
jektives	Wissen	und	Haltungen	von	(angehenden)	Lehrkräften	(vgl.	Schroedler,	Rosner-
Blumenthal	&	Böning,	2022)	sowie	Selbsterfahrung	und	Reflexion	über	und	Wahrneh-
mung	von	Sprache	(vgl.	Goltsev,	2020).	Der	Vorbereitungsdienst	bietet	insgesamt	ideale	
Voraussetzungen	für	potenzielle	Synergieeffekte	für	die	aktive	Verbindung	von	theoreti-
schem	Wissen	und	erfahrungsgestützter,	praktischer	Expertise.	Betrachtet	man	Professi-
onalisierung	 als	 wechselseitigen	 Lernprozess	 zwischen	 angehenden	 Lehrkräften	 und	
Mentor*innen,	können	Lehramtsanwärter*innen	auch	bedeutsames	 theoretisches	Wis-
sen	und	innovative	Ideen	zu	sprachlicher	Bildung	aus	ihrem	Studium	mit	in	die	schulische	
Praxis	bringen	und	wiederum	von	praktischem	Wissen	erfahrenerer	Kolleg*innen	profi-
tieren.	Insgesamt	bietet	das	neue	Kerncurriculum	des	Vorbereitungsdienstes	eine	geeig-
nete	curriculare	Grundlage	hierfür,	da	es	in	seiner	neusten	Version	unter	anderem	Refle-
xion	als	neues	Querschnittsthema	begreift	und	berufsbiographisches	Arbeiten	über	die	
zweite	Phase	hinaus	anregt	(vgl.	MfSB	NRW,	2021).	
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6.2 Ausblick: Empirische Ansätze zur Weiterentwicklung der Lehrkräftebildung im 
Kontext sprachlicher Heterogenität mit dem Fokus auf den Vorbereitungsdienst 

Aufbauend	auf	den	oben	zusammengefassten	Schlüssen	zum	Theorie-Praxis-Verhältnis	
der	Lehrkräftebildung	im	Kontext	von	sprachlicher	Bildung	und	mit	Fokus	auf	den	Vor-
bereitungsdienst	werden	nun	weiterführende	Gedanken	 zu	Möglichkeiten	empirischer	
Forschung	in	diesem	Feld	formuliert.	Obwohl	–	wie	in	diesem	Beitrag	geschehen	–	theo-
retische	Modelle	und	thematisch	angrenzende,	empirische	Studien	–	herangezogen	wer-
den	können,	um	Annahmen	über	relevante	Problemstellungen	des	Vorbereitungsdienstes	
zu	formulieren,	stellt	er	insgesamt	ein	überaus	ungewisses	Forschungsfeld	dar.	Für	die	
Generierung	 konkreter	 empirischer	 Erkenntnisse	 zum	 Thema	 sprachliche	 Bildung	 im	
Vorbereitungsdienst	müsste	daher	zunächst	einmal	eine	gewisse	Grundlagenforschung	
geleistet	werden,	um	relevante	Problemstellungen	überhaupt	zu	erfassen	(vgl.	de	Vaus,	
2001).	Dies	 ist	 insbesondere	 für	Forschung	 im	Kontext	der	Lehrkräfteprofessionalisie-
rung	elementar.	Möchte	man	 in	Zukunft	Erkenntnisse	zur	professionellen	Entwicklung	
von	Lehramtsanwärter*innen	im	Vorbereitungsdienst	hinsichtlich	sprachlicher	Bildung	
generieren,	bleibt	Forschung	„weitgehend	ohne	nennenswerte	Erkenntnis,	wenn	nicht	zu	
einem	früheren	Zeitpunkt	[…]	das	Ausbildungsangebot	analysiert	wurde	(Cramer,	2011:	
S.	93)“.	In	diesem	Sinne	stellt	sich	also	zunächst	übergreifend	die	Frage,	wie	das	‚Angebot‘	
(vgl.	Helmke,	2022)	zu	sprachlicher	Bildung	für	angehende	Lehrkräfte	im	Vorbereitungs-
dienst	konkret	aussieht	und	welche	Rolle	es	für	die	professionelle	Entwicklung	der	Lehr-
amtsanwärter*innen	diesbezüglich	spielt.	Diese	Frage	bezieht	sich	dabei	sowohl	auf	das	
Ausbildungsangebot	in	Form	praktischer	Erfahrung	an	der	Ausbildungsschule,	als	auch	
auf	das	methodisch-didaktische	Angebot	der	ZfsL.	Für	NRW	ist	der	erste	Anhaltspunkt	für	
die	Erfassung	dieser	Angebote	die	curriculare	Implementierung	von	Standards	wie	das	
‚DSSZ-Modul‘	 oder	 entsprechende	 Inhalte	 im	 Kerncurriculum	 für	 den	 Vorbereitungs-
dienst.	Auch	im	Hinblick	auf	die	 in	Abschnitt	3	und	4	beschriebenen	Forschungsergeb-
nisse	zum	Vorbereitungsdienst	und	die	betonte	Relevanz	institutioneller	Rahmenbedin-
gungen	 für	 den	 Übergang	 von	 der	 Universität	 in	 die	 schulische	 Praxis	 scheint	 ein	
wissenschaftlicher	Fokus	auf	die	Rahmenbedingungen	auf	systemischer	und	 institutio-
neller	Ebene	bedeutsam.	Gerade	jedoch	das	‚Informelle‘,	was	jenseits	der	festgeschriebe-
nen	 Bedingungen	 der	 Curricula	 innerhalb	 der	 ausbildenden	 Institutionen	 stattfindet,	
macht	einen	direkten	Kontakt	zum	Forschungsfeld,	Kontakt	zu	Akteur*innen	und	metho-
dische	Offenheit	notwendig.	Denn	während	curriculare	Dokumente	in	großen	Teilen	frei	
zugänglich	sind	und	ohne	direkten	Feldzugang	analysiert	werden	können,	gestaltet	sich	
die	Erfassung	der	institutionellen	und	individuellen	Ausgestaltung	sprachlicher	Bildung	
im	Vorbereitungsdienst	als	durchaus	komplex.	So	gibt	es	im	Vorbereitungsdienst	diverse	
(aus-)bildende	Akteur*innen	und	Rahmenbedingungen,	die	berücksichtigt	werden	müss-
ten:	von	den	Ausbildungsplänen	der	einzelnen	ZfsL,	der	Gestaltung	von	Seminarveran-
staltungen,	dem	Einfluss	der	Seminar-	und	Fachleitungen	hin	zu	den	Ausbildungslehrkräf-
ten	an	den	Schulen,	dem	Schulkollegium	sowie	der	Schulkultur	–	keiner	dieser	Aspekte	
wurde	bisher	strukturiert	erfasst.	Fokussiert	man	die	angehenden	Lehrkräfte	selbst	im	
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Kontext	all	dieser	Rahmenbedingungen	und	unterschiedlichen	Lernangebote	im	Vorbe-
reitungsdienst,	scheint	hier	großes	Potenzial	zu	liegen,	diverse	in	diesem	Beitrag	aufge-
worfene	Problemstellungen	zum	Theorie-Praxis-Verhältnis	zu	erforschen.	Solange	jedoch	
nichts	darüber	bekannt	ist,	wie	der	Vorbereitungsdienst	im	Hinblick	auf	sprachliche	Bil-
dung	als	Gegenstand	der	Lehrkräftebildung	ausgestaltet	wird,	ist	es	kaum	möglich,	Aus-
sagen	zur	professionellen	Entwicklung	angehender	Lehrkräfte	oder	gar	dem	Verhältnis	
zwischen	der	ersten	und	zweiten	Phase	zu	treffen.	Nur	mit	einer	empirischen	Untermau-
erung	und	entsprechenden	Erkenntnissen	kann	der	Vorbereitungsdienst	und	seine	Po-
tenziale	für	die	professionelle	Entwicklung	angehender	Lehrkräfte	im	Kontext	sprachli-
cher	 Bildung	 genutzt	 und	 mit	 den	 anderen	 Phasen	 harmonisiert	 werden.	 Es	 soll	
abschließend	also	betont	werden,	dass	es	für	die	Weiterentwicklung	der	Lehrkräftebil-
dung	und	deren	Theorie-Praxis-Verhältnis	im	Kontext	sprachlicher	Bildung	(und	darüber	
hinaus)	 unabdinglich	 ist,	 empirische	 Forschung	 im	 Vorbereitungsdienst	 angehender	
Lehrkräfte	zu	ermöglichen.	Als	Grundlage	für	Forschungsvorhaben	sollten	außerdem	un-
terschiedliche	 Perspektivierungsmöglichkeiten	 (kompetenzorientiert,	 strukturtheore-
tisch,	berufsbiographisch)	und	damit	 einhergehend	auch	unterschiedliche	Forschungs-
methoden	berücksichtigt	und	vereint	werden.	
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René Breiwe & Sophie Charlott Ebert 

Zeitgemäße Hochschullehre in den spätmodernen 
Kulturen der Diversität und Digitalität!? 

(Selbst-)kritische Diskussion eines Praxisbeispiels 

Abstract 

Im	Beitrag	erfolgt	die	Diskussion	eines	Seminarkonzepts	der	universitären	Lehrer*innenbildung	
als	Beispiel	für	zeitgemäße	Hochschullehre,	bei	dem	die	Aspekte	Diversität	und	Digitalität	in	Form	
des	 pädagogischen	 Doppeldeckers	 für	 die	 didaktisch-methodische	 Konzeptionierung	 grundle-
gend	sind.	Auf	Basis	der	theoretisch-konzeptionellen	Überlegungen	wird	(selbst-)kritisch	disku-
tiert,	inwiefern	dieses	Konzept	vor	dem	Hintergrund	aufgezeigter	Widersprüche	in	der	Spätmo-
derne	tatsächlich	als	zeitgemäß	anzusehen	ist.	
	
This	article	discusses	a	seminar	concept	for	university	teacher	education	as	an	example	of	con-
temporary	university	teaching,	in	which	the	aspects	of	diversity	and	digitality	in	the	form	of	the	
pedagogical	double-decker	are	fundamental	to	the	didactic-methodological	conceptualization.	On	
the	basis	of	the	theoretical-conceptual	considerations,	there	is	a	(self-)critical	discussion	of	the	
extent	to	which	this	concept	can	actually	be	regarded	as	contemporary	against	the	background	of	
the	contradictions	shown	in	late	modernity.	

Schlagwörter: 

Diversität,	Digitalität,	Hochschullehre,	Inklusion,	Spätmoderne	
Diversity,	Digitality,	Higher	Education,	Inclusion,	Late	Modernity		

1. Einleitung  

Als	Merkmale	der	spätmodernen	Gesellschaft	(vgl.	Reckwitz,	2021)	können	zwei	kultur-
theoretische	Analyseperspektiven	hervorgehoben	werden,	die	für	Bildungsprozesse	be-
deutsam	sind	(vgl.	Abschnitt	2).	So	ist	die	heutige	Gesellschaft	auf	der	einen	Seite	gekenn-
zeichnet	von	einer	(poststrukturalistischen)	Kultur	der	Diversität,	in	der	im	Kontext	von	
Diversifizierungsprozessen	 traditionell	 binär	 ausgerichtete	 Differenzordnungen	 (z.	B.	
männlich-weiblich)	kritisch	dekonstruiert	werden	und	stattdessen	ein	 intersektionales	
bzw.	hybrides	Verständnis	von	Differenz	hervorgehoben	wird	(vgl.	z.	B.	Breiwe,	2020).	
Dabei	wird	 Inklusion	als	 strukturelle	bzw.	didaktisch-methodische	 ‚Umgangsform‘	und	
Einstellung	gegenüber	derartiger	Vielfalt	verstanden.	Auf	die	Diversifizierungsprozesse	
ist	in	den	letzten	Jahrzehnten	die	Kultur	der	Digitalität	gestoßen,	in	der	eine	Vervielfälti-
gung	 der	 kulturellen	 Praktiken	 erfolgt	 (Stalder,	 2019).	 Der	 Ausdruck	Digitalität	 kenn-
zeichnet	einen	Zustand,	in	dem	neue	Techniken,	Formen	bzw.	Strukturen	verbunden	mit	
einer	„starke[n]	Transformationsannahme“	(Kutscher,	2021:	S.	2)	als	nicht	mehr	wegzu-
denkender	Teil	der	kulturellen	Praktiken	etabliert	sind.	
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Auch	in	Diskursen	um	zeitgemäße	Hochschullehre	wird	diskutiert,	von	welch	transforma-
tiver	Bedeutung	die	Diversität	der	Studierenden	und	die	Digitalität	ist	(vgl.	z.	B.	Handke,	
2020;	Henke,	2020;	Waffner	&	Otto,	2022).	Vor	dem	Hintergrund	der	Veränderungen	in	
der	Arbeitswelt,	 die	 zu	mehr	Studierenden	ohne	eine	 schulische	Hochschulzugangsbe-
rechtigung	führen,	da	sie	aufgrund	beruflicher	Qualifikationen	ein	Studium	aufnehmen	
können,	und	auch	 inklusionsorientierter	Entwicklungen	wird	einerseits	auf	die	zuneh-
mende	Anzahl	‚nicht-traditioneller	Studierender‘	verwiesen	(vgl.	z.	B.	Lotze	&	Wehking,	
2021),	andererseits	werden	Fragen	zur	räumlichen	und	zeitlichen	Gestaltung	von	Lehre	
und	den	Rollen	der	beteiligten	Akteur*innen	diskutiert	(vgl.	z.	B.	Handke,	2020)	(vgl.	Ab-
schnitt	3).	

Im	Beitrag	wird	auf	Basis	dieser	Perspektiven	ein	bildungswissenschaftliches	Semi-
narkonzept	als	Praxisbeispiel	vorgestellt,	das	an	der	Bergischen	Universität	Wuppertal	
mehrfach	durchgeführt	wurde.	Die	Umsetzung	erfolgt	als	pädagogischer	Doppeldecker	
(Wahl,	2020),	d.	h.	in	der	gleichzeitigen	methodischen	Umsetzung	der	zu	vermittelten	In-
halte.	So	soll	das	Konzept	in	inklusionsorientiert-diversitätsreflexivem	Sinne	zu	einer	ver-
besserten	Teilhabe	aller	Studierenden	beitragen	und	gleichzeitig	die	Grundformen	der	
Kultur	der	Digitalität	proaktiv	aufgreifen	(vgl.	Abschnitt	4).	

Vor	dem	Hintergrund	der	mit	den	Kulturen	der	Diversität	und	Digitalität	verbunde-
nen	Widersprüche	wird	 abschließend	 (selbst-)kritisch	 diskutiert,	 inwiefern	 die	 vorge-
stellte	 konzeptionelle	 Orientierung	 tatsächlich	 als	 zeitgemäß	 anzusehen	 ist	 (vgl.	 Ab-
schnitt	5)	und	welche	Fragen	sich	hieraus	ergeben	(vgl.	Abschnitt	6).	

2. Theoretischer Hintergrund: Analyseperspektiven in der Spätmoderne 

Im	Folgenden	werden	die	zwei	hier	zugrunde	gelegten	Analyseperspektiven	der	spätmo-
dernen	 Gesellschaft,	 die	 Kulturen	 der	 Diversität	 und	 der	 Digitalität,	 als	 theoretische	
Grundlagen	skizziert.	

2.1 Kultur der Diversität 

Mit	dem	Begriff	der	Diversität	werden	Konzeptionen	zusammengefasst,	die	die	Themati-
sierung	von	Heterogenität	weiterführen	und	in	Bezug	zu	gesellschaftlichen	(Macht-)Ver-
hältnissen	setzen	(vgl.	Breiwe,	2020;	Riegel,	2016).	Dabei	erfolgt	eine	Orientierung	an	un-
gleichheitskritischen	 Strömungen,	 in	 denen	 soziale	 Identitäten	 als	 Produkte	 von	
Herrschaftsverhältnissen,	z.	B.	Rassismus,	betrachtet	und	die	komplexen	Verschränkun-
gen	derartiger	Identitätskonstruktionen	mit	Strukturen	sozialer	Ungleichheit,	z.	B.	rassis-
muskritisch,	thematisiert	werden	(vgl.	Walgenbach,	2014).		
Um	Ungleichheitsdimensionen	gerecht	zu	werden,	wird	in	der	Kultur	der	Diversität	eine	
intersektionale	Herangehensweise	fokussiert.	Diese	enthält	zum	einen	die	Wahrnehmung	
und	Analyse	von	kategorisierten	Differenzen	in	ihrer	Wechselwirkung,	gleichsam	analy-
siert	sie,	wie	verschiedene	Diskriminierungsarten	miteinander	verbunden	sein	und	sich	
gegenseitig	beeinflussen	können	(vgl.	Czollek	&	Perko,	2015).	Die	inter-,	intra-	und	anti-
kategorialen	Zugangsweisen	(vgl.	McCall,	2001;	Czollek	&	Perko,	2015)	berücksichtigen	
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die	Verflechtung	von	Kriterien,	die	für	Ungleichbehandlungen	und	Exklusion	verantwort-
lich	sind.	Während	der	 inter-kategoriale	Zugang	von	einer	Basiskategorie	ausgeht	und	
nach	Wechselwirkung	mit	anderen	Differenzkategorien	–	z.	B.	zwischen	‚Geschlechtsiden-
tität‘	und	‚Religion‘	–	fragt,	untersucht	das	intra-kategoriale	Herangehen	Ungleichheiten	
innerhalb	einer	Kategorie	–	z.	B.	interne	Differenzen	in	der	Kategorie	‚Geschlechtsidenti-
tät‘.	Dabei	wird	Differenz	in	Form	identitätsbezogener	Vermischungen,	Zwischenwelten	
und	Mehrfachzugehörigkeiten	auch	mehrdimensional	und	hybrid	verstanden.	Das	anti-
kategoriale	Vorgehen	zielt	auf	die	Dekonstruktion	einer	Kategorie	durch	Thematisierung	
ihrer	Konstruktion.	So	wird	z.	B.	gefragt,	wie	Gesellschaft	stereotype	Geschlechterrollen	
herstellt,	gleichzeitig	wird	versucht,	diese	Stereotype	zu	dekonstruieren.	Dies	erfordert	
Sensibilität	für	Differenzen	und	die	Vermeidung	von	verallgemeinernden	Festschreibun-
gen	(vgl.	Czollek	&	Perko,	2015).	Indem	also	Kritik	an	bzw.	die	Dekonstruktion	von	ver-
meintlich	existierenden	Strukturen	in	Form	von	kategorialen	(gruppenbezogenen,	binä-
ren)	 Differenzordnungen,	 beispielsweise	 ‘mit	 und	 ohne	 Behinderung’,	 vorgenommen	
wird,	weist	das	Diversitätsverständnis	einen	poststrukturalistischen	Charakter	auf.	

Mit	Blick	auf	Inklusion	können	die	Merkmale	der	Kultur	der	Diversität	 in	Verbin-
dung	zu	Bogers	(2015)	Ausführungen	zum	Trilemma	der	 Inklusion	gesetzt	werden.	So	
zählt	zu	den	drei	Aspekten,	die	nach	Boger	das	Trilemma	kennzeichnen,	der	Aspekt	der	
oben	ausgeführten	Dekonstruktion	(von	binären	Differenzvorstellungen).	Hinzu	kommen	
die	Aspekte	der	Normalisierung	(alle	Personen	sind	in	ihrer	Unterschiedlichkeit	Teil	der	
Normalität)	und	des	Empowerments	(die	Ermächtigung	marginalisierter	Personen).	Das	
Trilemma	zeigt	sich,	 indem	ausschließlich	zwei	Aspekte	gleichzeitig	zusammen	 ‚gehen‘	
können:	Treffen	Normalisierung	und	Empowerment	zusammen,	ergibt	sich	das	Problem,	
dass	Formen	des	Empowerments	mitsamt	der	Forderung	nach	Gleichberechtigung	bzw.	
Teilhabe	auf	einer	binären	Einteilung	basieren:	„Die	Kategorie	‚Behinderung‘	zu	dekon-
struieren,	wenn	ich	für	Behindertenrechte	kämpfe,	hieße	den	Ast	abzusägen,	auf	dem	ich	
sitze”	(ebd.:	S.	55).	So	würde	eine	neue	(dekonstruierte)	Normalität	Empowerment	aus-
schließen,	da	alle	Differenzkonstrukte	–	als	Basis	für	Empowerment	–	dekonstruiert	wä-
ren.	 Treffen	 Dekonstruktion	 und	 Empowerment	 zusammen,	 steht	 das	 Anderssein	 als	
(Selbst-)Abgrenzung	im	Vordergrund	–	ein	Widerspruch	zu	Normalisierungsvorstellun-
gen.		

2.2 Kultur der Digitalität 

Das	 Verständnis	 der	 Kultur	 der	 Digitalität	 basiert	 auf	 den	 Ausführungen	 von	 Stalder	
(2019),	der	drei	Grundformen	(des	Ordnens)	hervorhebt:	

(1)	Referentialität:	Hierunter	wird	die	Einbindung	in	unendliche	Referenzmöglichkei-
ten	in	der	digitalen	Welt	verstanden.	Diese	erfolgt	durch	das	Erstellen	persönlicher	
Bezugssysteme	und	das	produktive	Einbinden	in	kulturelle	Prozesse.	Durch	eine	
derartige	Beteiligung	an	der	Aushandlung	von	Bedeutung(en)	verschafft	dies	zu-
gleich	der	eigenen	Person	bzw.	ihrer	Teilhabe	an	der	digitalen	Welt	Bedeutung.	

(2)	Gemeinschaftlichkeit:	Stalder	meint	hiermit	die	Entstehung	neuer	(selbst	gewähl-
ter	 und	 ordnender)	 kollektiver	 Einbindungen	 in	 Form	 von	 gemeinschaftlichen	
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Formationen	als	Ausdruck	eines	(digital)	vernetzten	Individualismus.	Indem	das	
(digitale)	Leben	der	gemeinschaftlichen	Formationen	zeit-	und	ortsunabhängig	er-
folgt,	entstehen	neue	ageographische	und	atemporale	Horizonte,	die	zugleich	neue	
Formen	der	Partizipation	und	Selbstermächtigung	marginalisierter	Personen	er-
möglichen.	

(3)	Algorithmizität:	Ordnung	wird	in	der	Digitalität	zudem	durch	automatisierte	Ent-
scheidungsverfahren	 in	Form	von	Algorithmen	geschaffen.	Algorithmen	ordnen,	
indem	sie	–	an	das	individuelle	Nutzungsverhalten	angepasst	–	filtern,	sortieren	
und	gewichten.	

Den	Zusammenhang	zwischen	den	Kulturen	der	Diversität	und	der	Digitalität	stellt	
Stalder	(2019)	her,	indem	er	die	sozialen	Vervielfältigungsprozesse	in	den	letzten	Jahr-
zehnten	hervorhebt.	So	verweist	er	z.	B.	auf	die	Ausweitung	geschlechtlicher	Identitäten,	
die	sich	in	der	Vervielfältigung	kultureller	Praktiken	und	sozialer	Rollen	und	der	Selbst-
ermächtigung	der	in	diesem	Feld	marginalisierten	Gruppen,	v.a.	Homo-	und	Transsexu-
elle,	gezeigt	haben.	Letztlich	kommt	dem	Hybriden	besondere	Bedeutung	zu.	Denn	einer-
seits	ist	die	spätmoderne	Gesellschaft	geprägt	von	einer	personenbezogenen	Hybridität	
(als	Mischzustand	mit	multiplen	Identitätszugehörigkeiten),	andererseits	von	einer	digi-
talisierungsbezogenen	Hybridisierung	(als	Mischzustand	zwischen	analogen	und	digita-
len	Elementen).	

3. Didaktisch-methodischer Hintergrund: Zeitgemäße Hochschullehre 

Im	Kontext	der	Kulturen	der	Diversität	und	der	Digitalität	steht	auch	die	Hochschullehre	
vor	der	Frage,	welche	(transformativen)	Konsequenzen	diese	für	sie	mit	sich	bringen	und	
was	zeitgemäße	Hochschullehre	kennzeichnet.	So	definiert	Handke	(2020)	traditionelle	
Lehre	als	„Inhaltsvermittlung	und	-erschließung	an	einem	Ort	im	gleichen	Zeitraum	nach	
einem	 für	 alle	 gültigen	 gleichen	 Lehrtempo	 –	 von	 Individualisierung	 […]	 keine	 Spur“	
(Handke,	2020:	S.	58).	So	werden	demgegenüber	in	zeitgemäßer	Lehre	derartige	Lehrfor-
men	nicht	 (bloß)	 im	Sinne	des	Anreicherungsmodells	 (ebd.)	durch	digitale	Medien	er-
gänzt,	sondern	erst	„die	vollständige	Integration	aller	digitaler	Komponenten	in	die	Lehre	
führt	zu	einem	zeitgemäßen	Lehr-/Lernmodell,	das	nicht	nur	zahlreiche	Probleme	der	
klassischen	Hochschullehre	 löst	 […],	 sondern	neue,	 bisher	 nicht	 realisierbare	Kursfor-
mate	ermöglicht“	(ebd.:	S.	66).	Als	Beispiel	führt	Handke	das	Inverted	Classroom	Mastery	
Modell	an,	bei	dem	die	Studierenden	online,	(individualisiert	bzw.	differenziert)	selbstge-
steuert,	durch	Lehrende	begleitet,	die	Inhalte	erarbeiten.	Derartige	Konzepte	benötigen	
„spezielle	Architekturen“	(ebd.:	S.	69),	die	den	Anspruch	haben,	partizipationsorientiert	
der	Vielfalt	der	Studierenden	differenzkritisch	gerecht	zu	werden	(Kergel	&	Heidkamp,	
2019;	Bruhn	&	Homann,	2019).	Vor	diesem	Hintergrund	werden	räumliche,	zeitliche	und	
akteur*innenbezogene	Aspekte	in	den	Mittelpunkt	gestellt,	auf	die	im	Folgenden	einge-
gangen	wird.	
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3.1 Lehren und Lernen in der Kultur der Diversität: Inklusionsorientierung und Diver-
sitätssensibilität 

Studierende	sind	gekennzeichnet	von	bildungsbezogener,	sozialer,	geschlechtlicher,	mig-
rations-,	 alters-,	 körper-,	 familien-	 bzw.	 arbeitsbezogener	 Vielfalt	 (Lotze	 &	 Wehking,	
2021).	Inklusionsorientierung	versteht	sich	als	Anspruch,	eine	inklusive	‚Hochschule	für	
Alle‘	zu	sein	und	den	Bedürfnissen	der	(Vielfalt	der)	Studierenden	gerecht	zu	werden	(vgl.	
Bruhn	&	Homann,	2019;	HRK,	2014)	und	steht	als	Ausdruck	für	„zeitgemäße	diversitäts-
sensible	Hochschullehre“	(Kergel	&	Heidkamp,	2019:	S.	3).	Gleichzeitig	zielt	Lehren	und	
Lernen	in	der	Kultur	der	Diversität	auf	einen	reflexiven	Umgang	mit	ungleichheitssignifi-
kanten	Differenzkonstruktionen	(vgl.	z.	B.	Emmerich	&	Hormel,	2013).	So	meint	diversi-
tätsreflexiv	die	„kritische	Reflexion	von	Differenz	hinsichtlich	der	(eigenen)	sozialen	Kon-
struktion	 und	 der	 (eigenen)	 Reproduktion	 im	 Rahmen	 von	 strukturellen	
Dominanzverhältnissen“	 (Breiwe,	 2020:	 S.	 40).	Wenn	Kategorien	 zur	Hilfe	 genommen	
werden,	 dann	 lediglich	 um	 intra-	 oder	 interkategorial	 nach	Wechselwirkung	 von	 Un-
gleichheiten	innerhalb	der	eigenen	bzw.	mit	anderen	Kategorisierungen	zu	fragen.	Eine	
diversitätsreflexive	 Lernkultur	 zielt	 darauf	 ab,	 Chancengleichheit	 zu	 fördern	 und	 Ler-
nende	in	ihrer	Individualität	und	ihrem	Zugang	ernst	zu	nehmen.	Dazu	gehört	ein	diver-
sitätsreflexiver	Umgang,	der	Intervention	und	Sensibilität	bei	Diskriminierungen	erfor-
dert	(vgl.	Bonnes	&	Breiwe,	2015).	

Gemäß	 dem	 Vier-Dimensionen-Modell	 (vgl.	 Kergel	 &	 Heidkamp,	 2019)	 sind	 für	
diversitätsreflexive	 Lehre	 Selbstkompetenz	 (Reflexion	 der	 eigenen	 Vorurteilstruktur),	
Sozialkompetenz	(diskriminierungskritisches	Miteinander),	Fachkompetenz	(diversitäts-
bezogenes	Wissen)	und	Methodenkompetenz	(diversitätssensible	Vorgehensweisen)	er-
forderlich.	Übertragen	auf	hochschuldidaktische	Handlungsfelder	bedeutet	das	unter	Be-
rücksichtigung	 des	 inter-,	 intra-	 und	 anti-kategorialen	 Spannungsfeldes,	 dass	
inklusionsorientiertes	 und	 diversitätsreflexives	 Lernen	 und	 Lehren	 dann	 ermöglicht	
wird,	wenn	die	Inhalte	Identifikation	zulassen	und	die	unterschiedlichen	Lebensrealitäten	
der	Lernenden	berücksichtigen	(vgl.	Czollek	&	Perko,	2015).	Dazu	gehören	eine	diversi-
tätssensible	Zusammenstellung	von	Beispielen	sowie	die	Vermeidung	von	Stereotypisie-
rungen.	Bei	der	Auswahl	wissenschaftlicher	Beiträge	ist	auf	Diversität,	z.	B.	hinsichtlich	
der	Autor*innen,	zu	achten.	Kommunikation	und	Interaktion	sind	entscheidend	für	eine	
vertrauensvolle	Lernatmosphäre	und	die	gleichberechtigte	Teilhabe	aller	Studierenden.	
Dabei	sind	die	Wahrnehmung	und	Thematisierung	gesellschaftlicher	Machtverhältnisse	
und	Diskriminierungsformen	sowie	eine	angemessene	Konfliktmoderation	zentral	(vgl.	
Bonnes	&	Breiwe,	2015).	Vielfältige	partizipative	Lehr-	und	Lernmethoden	kommen	ver-
schiedenen	Lernzugängen	entgegen.	Barrierearme	Zugänge	und	diverse	Identifikations-	
bzw.	Lernangebote	sind	ebenso	bedeutsam	wie	eine	vielfältige	Gestaltung	der	Materialien	
und	Raum	zum	Lernen	 in	Selbstorganisation.	Die	Rahmenbedingungen	 sollten	die	Teil-
nahme	aller	Studierenden	ermöglichen	und	Rücksicht	auf	ihre	individuelle	Lebenssitua-
tion	nehmen,	z.	B.	durch	zeitliche	Flexibilität	und	Zugang	zu	Assistenztechnologien.	Die	
Leistungsüberprüfung	hat	den	Anspruch,	den	Grundsätzen	der	Chancengleichheit	zu	ent-
sprechen,	z.	B.	indem	individuelle	Umstände	Berücksichtigung	finden.	
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3.2 Lehren und Lernen in der Kultur der Digitalität: Postdigitalität und die 21st Century 
Skills 

Historisch	gesehen	erfolgt	ein	Paradigmenwechsel	in	der	Entwicklungslinie	Oralität	(Pri-
mat	der	Mündlichkeit),	Skriptografie	(Primat	der	(Hand-)Schrift),	Typografie	(Primat	des	
Buchdrucks)	zur	Digitalität	(Primat	des	Digitalen),	die	in	den	drei	etablierten	Kulturtech-
niken	 (Rechnen,	Schreiben,	Lesen)	aufgeht	 (vgl.	Krommer,	2019).	Verdeutlicht	werden	
kann	dies	anhand	sprachbezogener	Praktiken:	So	sind	z.	B.	(synchrone	oder	asynchrone)	
kollaborative	Schreibprozesse	auf	digitalen	Pads	unter	Einbindung	von	Hyperlinks	mög-
lich	–	ein	Beispiel	für	(subtil)	veränderte	Form	kultureller	Praktiken	in	der	Kultur	der	Di-
gitalität	(vgl.	auch	Allert	&	Richter,	2017).	So	ist	von	einem	Leitmedienwechsel	zu	spre-
chen,	 der	mit	 einem	postdigitalen	Medienverständnis	 verbunden	 ist.	 (Digitale)	Medien	
werden	hier	nicht	als	bloße	Werkzeuge	betrachtet	und	nicht	in	binärer	Weise	zwischen	
analog	und	digital	unterschieden,	sondern	von	der	Kultur	der	Digitalität,	die	sich	z.	B.	in	
alltäglich	gewordenen	transformierten	Formen	des	Schreibens	manifestiert,	ausgegangen	
(vgl.	Macgilchrist,	2019).	Stalder	(2019)	spricht	von	der	Präsenz	der	Digitalität	jenseits	
von	digitalen	Medien.	Hinsichtlich	der	Gestaltung	von	Lehr-	und	Lernprozessen	wird	nicht	
gefragt,	ob	bzw.	wie	digitale	Medien	einzusetzen	sind,	sondern	wie	Lehre	didaktisch	sinn-
voll	in	der	Kultur	der	Digitalität	gestaltet	werden	kann.	

Mit	Bezug	auf	die	Akteur*innen	werden	in	der	Kultur	der	Digitalität	die	Learning	
Innovation	Skills	(als	Teil	der	21st	Century	Skills):	Critical	Thinking,	Communication,	Col-
laboration	 und	 Creativity	 (P21,	 2016;	 OECD,	 2019;	 Seidl,	 2017)	 hervorgehoben	 (vgl.	
Henke,	2020;	Macgilchrist,	2017).	Demnach	werden	die	Lernenden	zu	gestaltenden	Sub-
jekten	bzw.	zu	‚Future	Designer*innen‘	(Burow	&	Gallenkamp,	2017),	die	kollaborativ	und	
kreativ	 Lösungen	 für	 (komplexe)	 Problemstellungen	 erarbeiten.	 Vor	 dem	Hintergrund	
der	 Referentialität	 können	 die	 Lernenden	 (individuell)	 produktiv	 sein.	 Dieses	Wirken	
kann	unabhängig	von	etablierten	Differenzordnungen,	d.	h.	ohne	eine	explizite	differenz-
bezogene	Adressierung	erfolgen.	Lehrende	werden	in	diesem	Zug	zu	Lernbegleiter*innen	
bzw.	zu	Learning	Analysts,	die	die	durch	die	Digitalität	entstandenen	Daten	analysieren	
müssen.	Dies	 steht	 im	Zusammenhang	mit	 der	Verschiebung	von	Wissensautorität.	 So	
wird	Wissen	in	der	Kultur	der	Digitalität	in	der	Gemeinschaftlichkeit	und	Referentialität	
z.	B.	in	Form	von	Open	Educational	Ressources	generiert.	Dieser	Mechanismus	wird	durch	
die	Verbreitung	von	auf	KI	basierenden	Chat-Systemen,	z.	B.	ChatGPT,	beschleunigt	(zur	
Hochschullehre	vgl.	Vogelgesang,	Bleher,	Krupitzer,	Stein	&	Jung,	2023;	zur	Inklusion	vgl.	
Schulz,	2023).	

In	 der	Digitalität	 verschiebt	 sich	 die	 Bedeutung	 von	Raum	 und	 Zeit	 grundlegend	
(s.	o.).	Physische,	gleichzeitige	Anwesenheit	in	einem	analogen	Raum	ist	keine	zwangsläu-
fige	Voraussetzung	mehr	für	Lehr-	und	Lernprozesse.	So	wird	spätestens	seit	den	pande-
miebedingten	Umsetzungsformen	universitärer	Lehre	in	synchrone	(analog,	digital	bzw.	
hybrid)	sowie	asynchrone	Lehrformen	unterschieden	(vgl.	Entner,	Fleischmann	&	Stras-
ser,	2021)	–	wenn	auch	der	Diskurs	oftmals	einen	Dualismus	aufweist,	der	zwischen	‚Prä-
senz‘	mit	der	Prämisse	der	physischen,	gleichzeitigen	Anwesenheit	Aller	und	‚digital‘	mit	
der	Prämisse	von	Distanz	unterscheidet.	Individuelle	bzw.	kollaborative,	digital	vernetzte	
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Arbeitsformen,	die	als	Ausdruck	raumzeitlicher	Hybridität	(Sowohl-als-auch-Räume)	ver-
standen	werden	können	(vgl.	Kanwischer	&	Gryl,	2022;	Sliwka	&	Klopsch,	2020),	finden	
in	dieser	binären	Logik	wenig	Berücksichtigung.	

3.3 Lehren und Lernen in den Kulturen der Diversität und Digitalität	

Ausführungen	zu	Verbindungen	von	Digitalität	und	Diversität	verweisen	auf	die	Möglich-
keiten	der	Beseitigung	gesellschaftlich	erzeugter	Barrieren	in	Form	der	Teilhabe	in,	an	
und	durch	Medien	(vgl.	z.	B.	Zorn,	Schluchter	&	Bosse,	2019).	Im	Sinne	der	Diklusion	(vgl.	
Schulz,	Krstoski,	Lüneberger	&	Wichmann,	2022)	können	digitale	Medien	zu	mehr	inklu-
sionsorientierter	Teilhabe	z.	B.	in	adaptiven	bzw.	multimedialen	Ausprägungen	beitragen	
(vgl.	z.	B.	Schulz,	2018).	Auch	individualisierte,	differenzierte	Lernprozesse	können	neue	
Formen	annehmen	(vgl.	Breiwe,	2022).	Assistive	Technologien	können	Barrieren	verrin-
gern	bzw.	beseitigen,	auch	durch	räumlich	und	zeitlich	uneingeschränkte	Zugriffsmög-
lichkeiten,	z.	B.	für	erkrankte	oder	berufstätige	Studierende	(vgl.	z.	B.	Bosse,	2017).	

Dabei	sei	auf	die	Ausführungen	von	Walgenbach	(2021)	zum	digitalen	Ableismus	
verwiesen.	Sie	unterscheidet	zwischen	einem	Retrofit-Approach,	der	auf	eine	„nachträg-
liche	bzw.	individuelle	Anpassung	digitaler	Technologien	an	die	Bedarfe	von	behinderten	
Menschen”	(o.	S.)	zielt	und	dem	Universal	Design	(UD)	Approach,	bei	dem	digitale	Umge-
bungen	so	gestaltet	werden,	dass	sie	für	alle	Menschen	ohne	weitere	Anpassungen	nutz-
bar	sind	(ebd.).	Im	Sinne	von	UD	wird	der	Blick	auf	das	System	gerichtet.	Entsprechende	
Kritik	üben	auch	Bruhn	und	Homann	(2019)	an	der	Empfehlung	der	Hochschulrektoren-
konferenz	„Eine	Hochschule	für	Alle“	(HRK,	2009),	da	hier	Inklusion	als	Sonderrecht	für	
Menschen,	die	als	behindert	etikettiert	werden,	und	nicht	als	allgemeines	Menschenrecht	
betrachtet	wird.	Dies	führe	zu	stigmatisierenden	Sonderlösungen,	z.	B.	Nachteilsausglei-
chen,	die	als	Form	positiver	Diskriminierung	betrachtet	werden	können.	

4. Das Praxisbeispiel 

Das	bildungswissenschaftliche	Seminar	‚Kultur	der	Digitalität	als	gesellschaftliches	Struk-
turmerkmal:	Konsequenzen	für	die	Gestaltung	von	Schule	und	Unterricht‘	wurde	im	Mas-
ter	of	Education	für	Lehramtsstudierende	aller	Schulformen	im	WS	2021/22,	SoSe	2022	
und	WS	2022/23	an	der	Universität	Wuppertal	durchgeführt.	Im	Sinne	der	von	Handke	
(2020)	betonten	„spezielle[n]	Architekturen“	(S.	69,	s.	o.)	wurde	die	Veranstaltung	auf	Ba-
sis	 der	 skizzierten	Grundüberlegungen	 konzipiert	 und	 umgesetzt.	 Grundlegend	 finden	
sich	die	Inhalte	im	Sinne	des	–	mittlerweile	weit	verbreiteten	–	pädagogischen	Doppelde-
ckers	 (Wahl,	 2020),	 der	 hier	 als	 besonders	 relevant	 für	 eine	 diversitätsreflexive	 Leh-
rer*innenbildung	betrachtet	wird	(vgl.	Massumi,	2019),	in	der	methodischen	Vorgehens-
weise	 wieder.	 So	 wird	 das	 Vorgehen	 im	 Seminar	 durch	 die	 Orientierung	 an	 den	 o.g.	
Learning	Innovation	Skills	strukturiert:	
	
	
	



Breiwe & Ebert, Hochschullehre in den spätmodernen Kulturen der Diversität und Digitalität 289 

 

Inhalt	 Vorgehen	
Kultur	der	Digitalität	als	gesellschaftli-

ches	Strukturmerkmal:	Konsequenzen	für	
die	Gestaltung	von	Schule	und	Unterricht	

Pädagogischer	Doppeldecker:		
inklusionsorientiert	&	diversitätsreflexiv	

(Kultur	der	Diversität)	
postdigital	

(Kultur	der	Digitalität)	
Learning	Innovation	Skills	

(P21,	2016)	
Communication	
‚Ökosystem‘	der	
Veranstaltung	

Collaboration	
Erarbeitung	der		

Inhalte	in	Lerncom-
munities	

Creativity	
Erstellung	eines	mul-
timedialen	Blogs	

(Pflicht-	&	Wahlaufga-
ben)	

Critical	Thinking	
Rezension	eines	
anderen	Blogs	&	

Reflexion	

Tab.	1:	Die	‚Architektur‘	des	Seminars	

Hinsichtlich	der	Kommunikation	im	Seminar	besteht	das	‚Ökosystem‘	der	Veranstaltung	
(vgl.	Pauschenwein	&	Lyon,	2018)	aus	einer	Organisationsplattform	(Moodle),	auf	der	die	
Struktur	 und	Grundinformationen	 verortet	 sind,	 einer	 digitalen	Pinnwand	 (Taskcards,	
vgl.	Abb.	1)	mit	den	Materialien	und	Links,	einem	Raum	für	die	asynchrone	Kommunika-
tion	(Rocketchat)	sowie	einem	Videokonferenztool	(Zoom)	für	die	synchrone	Kommuni-
kation.	Das	Seminar	wird	in	asynchroner,	d.	h.	räumlich	und	zeitlich	unabhängiger	Form	
durchgeführt.	 Gleichwohl	wird	 es	 begleitet	 von	 synchronen	Onlinesitzungen,	 in	 denen	
einleitend	das	Seminarkonzept	vorgestellt	wird,	es	begleitende	Austauschmöglichkeiten	
gibt	und	die	Reflexion	und	Evaluation	erfolgt.	

Der	kollaborative	Charakter	des	Seminars	zeigt	sich,	indem	die	Studierenden	in	di-
gital	vernetzten	Teams	bzw.	„Lerncommunities“	(Pauschenwein	&	Lyon,	2018:	S.	150)	ge-
meinschaftlich	 in	asynchroner,	d.	h.	nach	eigenen	zeitlichen	Einteilungen	und	räumlich	
unabhängig,	arbeiten.	Dabei	geben	sich	die	Teams	als	Ausdruck	der	eigenen	Identität	ei-
nen	Hashtag,	z.	B.	#sokodigitalitaet.	
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In	kreativer	Weise	haben	die	Gruppen	die	Aufgabe,	auf	Basis	von	Leitfragen	–	Pflicht-	
und	Wahlaufgaben	–	die	Inhalte	des	Seminars	zu	erarbeiten	und	auf	einem	selbst	gestal-
teten	Blog	zusammenzuführen	(vgl.	Abb.	2).	Das	Spezifische	eines	Blogs	ist	es,	dass	er	ein-
zelne,	aus	Texten,	Bildern,	Videos	oder	Audios	bestehende	Beiträge	enthält.	Mayrberger	
(2018)	spricht	dabei	von	partizipativem	Lernen,	denn	durch	„Blogs	erhalten	alle	Beteilig-
ten,	insbesondere	die	Lernenden,	die	Möglichkeit,	sich	mitbestimmend	mit	ihren	Erkennt-
nissen,	Meinungen	und	Bewertungen	in	einen	Gestaltungsprozess	einzubringen”	(Grell	&	
Rau,	2011:	S.	7).	Aufgrund	der	feststehenden	Internetadresse	ist	der	Blog	zudem	verfüg-
bar:	„So	ist	es	möglich,	bestimmte	Blogposts	anderer	Weblogs	direkt	im	eigenen	Blog	zu	
referenzieren”	(Totter,	2018:	S.	84	f.).	Die	Kreativität	zeigt	sich	in	erweiterten	multimedi-
alen	Möglichkeiten	im	Vergleich	zu	konventionellen	Formen	akademischer	Produkte,	z.	B.	
Hausarbeiten	(vgl.	Totter,	2018;	Bernhardt	&	Wolff,	2012).	
	

Abb.	1:	Teil	der	Kommunikation	im	Seminar:	Digitale	Pinnwand	mit	vorstrukturierten	Infor-
mationen,	Materialien	und	Links	(eigener	Screenshot)	
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Abb.	2:	Ausdruck	der	Kreativität:	Beispiele	für	im	Seminar	erstellte	Blogansichten		
(eigene	Screenshots)	

Das	kritische	Denken	erfolgt	nicht	nur	durch	die	Verschriftlichung	der	eigenen	Ge-
danken	auf	dem	Blog,	sondern	auch	durch	die	Aufforderung,	eine	kriteriengeleitete,	kriti-
sche	Rezension	des	Blogs	eines	anderen	Teams	im	Peer-Review-Format	im	Sinne	des	Cri-
tical-Friend-Ansatzes	 (vgl.	 Kergel	 &	 Heidkamp,	 2019)	 vorzunehmen,	 und	 durch	 die	
abschließende	Reflexion,	in	der	die	Studierenden	die	Vorgehensweise	des	Seminars	(als	
pädagogischer	 Doppeldecker)	 leitfragengestützt	 kritisch	 beleuchten	 (vgl.	 Grell	 &	 Rau,	
2011).	

Insgesamt	sollen	nicht	nur	veränderte	Formen	des	Lehrens	und	Lernens	gemäß	der	
21st	Century	Skills	in	der	Kultur	der	Digitalität	erfahrbar	gemacht	werden,	sondern	auch	
inklusionsorientiert-diversitätsreflexiv	 zu	 einer	 verbesserten	 Teilhabe	 aller	 Studieren-
den	im	Sinne	der	Kultur	der	Diversität	beigetragen	werden.	

5. (Selbst-)kritische Diskussion 

Im	Beitrag	wurde	ein	Seminar(-konzept)	als	Beispiel	für	zeitgemäße	Hochschullehre	vor-
gestellt,	 indem	es	gegenwärtig	kulturtheoretisch	bedeutsame	Aspekte	der	Kulturen	der	
Diversität	und	Digitalität	konzeptionell	aufgreift.	Der	Fokus	richtet	sich	somit	auf	die	in-
klusionsorientierte	bzw.	diversitätsreflexive	Vorgehensweise	sowie	die	Zugrundelegung	
eines	postdigitalen	Medienverständnisses	und	die	Fokussierung	auf	die	Learning	Innova-
tion	Skills.	Im	Folgenden	wird	kriteriengeleitet	diskutiert,	inwiefern	das	Seminarkonzept	
diesen	normativen	Vorstellungen	zeitgemäßer	Lehre	entspricht	und	welche	Widersprü-
che	ggf.	zu	markieren	sind.	
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5.1 Zeitgemäße Lehre in der Kultur der Diversität? 

Schon	durch	das	Seminarthema	werden	die	Lebensrealitäten	der	Studierenden	in	der	di-
gitalen	Welt	in	den	Inhalten	aufgegriffen.	Bei	der	Auswahl	der	Materialien	wird	mit	Blick	
auf	 die	Autor*innen	 auf	Diversität	 geachtet.	 Gleichwohl	wäre	hier	 noch	deutlich	mehr	
Spielraum	für	die	Integration	unterschiedlicher	Perspektiven	und	einer	expliziten	The-
matisierung	von	Diversität	inhaltlich	denkbar.	

Mit	Blick	auf	die	Kommunikation	werden	im	Seminar	unterschiedliche	Kanäle	(s.	o.)	
angelegt,	die	eine	vertrauensvolle	Interaktion	ermöglichen	sollen.	Dabei	wird	seitens	der	
Lehrperson	auf	eine	diversitätssensible	Sprache	geachtet.	Gleichwohl	unterliegt	auch	die	
Kommunikation	den	asymmetrischen	Verhältnissen	zwischen	der	Lehrperson	und	den	
von	ihr	abhängigen	Lernenden.	Dieser	Widerspruch	ist	aufgrund	der	formalen	Rahmen-
bedingungen	nicht	aufzulösen.	

Im	Sinne	partizipativer	Lehr-	und	Lernformen	wird	durch	die	gestalterische	Tätig-
keit	der	individuell-differenzierte	Zugang	zu	den	Inhalten	ermöglicht,	verbunden	mit	Ar-
beit	im	Team	und	den	Möglichkeiten,	eigene	Schwerpunkte	bei	der	Bearbeitung	zu	setzen.	
Dabei	kann	die	Gruppenbildung	durch	die	Studierenden	selbst	einerseits	 identitätsstif-
tend	wirken,	andererseits	besteht	auch	die	Gefahr	der	Reproduktion	von	Kategorisierun-
gen,	wenn	 z.	B.	 Individuen	 aufgrund	 von	Gruppendynamiken	Differenzzuschreibungen	
reproduzieren	–	im	Rahmen	der	Seminare	erfolgte	dies	(jedoch)	ausschließlich	auf	Schul-
formebene,	z.	B.	#grundschulis.	Auch	die	Wahl	des	Hashtags	evoziert	explizit	(gruppen-
bezogene,	ggf.	Differenzkategorien	reproduzierende)	Identitätsmarkierungen.	So	wählte	
eine	Gruppe	den	Hashtag	#zusammengewürfelt,	da	die	Studierenden	in	der	Gruppenbil-
dungsphase	 übrig	 blieben	und	 keine	 vergleichbare	 (gemeinsame)	 Identität	 fanden.	 Im	
Rahmen	des	kollaborativen	Arbeitens	können	unterschiedliche	Arbeitsstile,	Persönlich-
keiten	und	Meinungen	zu	Konflikten	führen,	die	die	Effektivität	des	Teams	beeinträchti-
gen	und	Diskriminierungen	auslösen	können.	Trotz	der	kriteriengeleiteten	Gestaltung	der	
Peer-Review-Prozesse	ist	zu	beachten,	dass	diese	anfällig	für	Voreingenommenheit	sind,	
da	eigene	Überzeugungen	Bewertungen	beeinflussen	und	dabei	Zuschreibungen	repro-
duziert	werden	(können).	

Methodisch	werden	 in	diklusiver	Hinsicht	die	Materialien	 im	Sinne	des	Universal	
Design	Approach	barrierearm	gestaltet.	Die	Kommunikationsplattformen	wurden	multi-
medial	aufbereitet	und	mit	einem	Screenreader	auf	Barrierefreiheit	getestet.	Zudem	ist	
im	Widerspruch	zu	den	oben	ausgeführten	inklusionsorientierten	Möglichkeiten	in	der	
Digitalität	die	digitale	Kluft	bzw.	die	Verstärkung	sozialer	Ungleichheit	im	Rahmen	von	
Digitalisierungsprozessen	hervorzuheben,	z.	B.	mit	Blick	auf	die	Ausstattung	und	die	Nut-
zungsweisen	(vgl.	Drossel,	Eickelmann	&	Vennemann,	2019).	Letztlich	stellen	diese	Un-
terschiede	einen	Teil	des	sozial	ungleichen	Kapitals	dar	(vgl.	Kutscher,	2019),	so	dass	die	
Einbindung	des	Digitalen	in	der	Form	des	Seminarkonzepts	selbst	zur	Reproduktion	un-
gleicher	Bildungschancen	beitragen	kann.		

Die	 Rahmenbedingungen	 des	 Seminars	 sind	 durch	 die	 räumliche	 und	 zeitliche	
Struktur	 in	 Form	 des	 asynchronen,	 individuell-differenzierten	 Vorgehens	 im	 digitalen	
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Raum,	gerahmt	von	synchronen	(digitalen)	Sitzungen,	in	besonderer	Weise	zeitgemäß	ge-
staltet.1	Aufgrund	der	zeitlich-räumlichen	Unabhängigkeit	ergibt	sich	eine	Flexibilität,	die	
für	Studierende	mit	weiteren	Arbeitsverpflichtungen,	familiären	Verantwortungen	oder	
mit	Blick	auf	Neurodiversität	(ADHS	etc.)	hilfreich	ist.	In	den	Reflexionen	der	Studieren-
den	wurden	hinsichtlich	der	Flexibilität	die	Aspekte	Zeiteinteilung,	Tempo,	Individuali-
sierung,	Motivation	und	Effektivität	positiv	hervorgehoben.	

Mit	Blick	auf	die	Rahmenbedingungen	ist	jedoch	festzustellen,	dass	Hochschullehre	
und	 somit	 auch	dieses	 Seminar	 gesellschaftlichen	Verhältnissen	und	 Interessen	unter-
liegt,	nach	denen	–	im	meritokratischen	Sinne	–	leistungsbezogene	gerechte	‚Qualifizie-
rungen‘	 angehender	 Lehrkräfte	 erzeugt	 werden	 (sollen).	 Nach	 der	 Analyse	 Bourdieus	
(1992)	wird	 Anschluss	 genommen	 an	 neoliberale	 Gesellschaftsordnungen,	 die	 auf	 die	
Leistungsfähigkeit	der	Einzelnen	setzen,	ohne	strukturelle	Diskriminierungsverhältnisse	
zu	berücksichtigen.	Gleichzeitig	verspricht	Inklusion	„zu	einem	gleichberechtigten	Einbe-
zug	 in	und	Teilhabe	an	gesellschaftliche(n)	Teilbereiche(n)	derer	beizutragen,	die	auf-
grund	 der	 Normalitätsannahmen	 und	 Anforderungen	 der	 Teilbereiche	 (z.	B.	 Arbeits-
markt)	schlechter	gestellt	bleiben”	(Mecheril,	2020:	S.	56).	Dabei	werden	exkludierende	
Dynamiken	 der	Wirtschafts-,	 Steuer-	 und	 Arbeitsmarktpolitik	 ausgeblendet.	 So	 betont	
Mecheril	(ebd.)	den	illusionären	Charakter	von	Inklusion.	Gegenstand,	auch	universitärer	
(Lehrer*innen-)Bildung,	müsste	 es	 stattdessen	 sein,	die	 „auf	Leistung	und	Konkurrenz	
gründende	Gesellschaftsorganisation”	 (Becker,	 2016:	 S.	 17)	 zu	 hinterfragen.	 Es	 ist	 die	
Frage,	inwiefern	dies	in	einem	den	universitären,	standardisierungs-	und	leistungsorien-
tierten	Logiken	unterworfenen	Seminar	geschehen	kann.	Auch	vor	diesem	Hintergrund	
stößt	das	inklusionsorientierte	Anliegen	des	Konzepts	auf	Widersprüche	bzw.	Grenzen.	
So	ist	mit	Blick	auf	hochschulische	Inklusionsorientierung	kritisch	festzuhalten,	dass	die-
ser	oftmals	ein	enges	Inklusionsverständnis	zugrunde	liegt,	z.	B.	mit	Blick	auf	individuelle	
Nachteilsausgleiche,	 die	 auf	 entsprechenden	Diagnostiken	bzw.	 ‚Nachweisen‘	 basieren.	
Einerseits	 ist	 das	 Ziel	 solcher	Maßnahmen	die	Gewährleistung	der	Teilhabe	 von	Men-
schen	mit	Einschränkungen.	Andererseits	können	Nachteilsausgleiche	 im	Widerspruch	
zu	einem	anti-kategorialen	Zugang	stehen,	wenn	sie	auf	Kategorien	basieren,	die	Perso-
nen	aufgrund	ihrer	individuellen	Merkmale	zuordnen.	Basieren	Nachteilsausgleiche	auf	
Kategorien	wie	‚Behinderung‘	kann	dies	zur	Reproduktion	von	Stereotypen	und	Diskrimi-
nierung	oder	Benachteiligung	von	Personen	aufgrund	ihrer	Zugehörigkeit	zu	bestimmten	
Gruppen	führen.	Im	Sinne	eines	anti-kategorialen	Zugangs	sollten	Nachteilsausgleiche	auf	
individuellen	Bedarfen	und	Fähigkeiten	ohne	gruppenbezogene	Differenzzuschreibungen	
basieren	–	z.	B.	in	Form	alternativer	Lernmethoden,	barrierearmer	Zugänge	(UD)	und	in-
dividueller	Unterstützungsangebote.	So	steht	in	Anlehnung	an	das	Trilemma	von	Inklu-
sion	(s.	o.)	Hochschullehre	vor	dem	Spannungsfeld,	Differenz	in	Form	expliziter	Bedürf-
nisse	 zu	 berücksichtigen,	 um	 so	 für	 Diskriminierungsschutz	 bzw.	 Empowerment	 zu	

 
1		 Im	Sinne	des	Seminarkonzepts	wird	hier	der	Fokus	auf	ein	digitales	Format	gerichtet.	Selbstverständ-

lich	wären	auch	Seminarbestandteile	 in	Präsenz	denkbar	und	könnten	 inklusionsorientiert	 in	der	
Kultur	der	Digitalität	(als	Ausdruck	von	Hybridität)	erfolgen	und	eine	Form	zeitgemäßer	Hochschul-
lehre	darstellen.	
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sorgen,	gleichzeitig	aber	auch	Differenzordnungen	zu	verfestigen	bzw.	andererseits	Dif-
ferenz	als	Ausdruck	der	‚Normalisierung‘	zu	ignorieren	bzw.	zu	‚übersehen‘.	

Hinsichtlich	der	Leistungsüberprüfung	bietet	der	Blog	schließlich	als	Alternative	zu	
traditionellen	Prüfformen	verschiedene	Vorteile.	Es	wird	die	Integration	interaktiver	Ele-
mente	ermöglicht,	was	die	Lesbarkeit	und	Barrierefreiheit	verbessern	kann.	Der	Blog	bie-
tet	den	Studierenden	mehr	Freiheit,	ihre	Persönlichkeit	einzubringen	und	eröffnet	ihnen	
den	Raum,	 ihre	 Stimme	 zu	 finden.	Gleichwohl	 unterliegt	 dieses	Vorgehen	meritokrati-
schen	Logiken,	die	von	allgemein	gültigen	Curricula	(in	Form	von	Modulhandbüchern),	
der	standardisierten	Vergabe	von	Leistungspunkten	und	vergleichbaren	Abschlüssen	auf	
Basis	standardisierter	Kompetenzen	–	auch	im	Rahmen	erwarteter	‚Regelstudienzeiten‘	–	
abhängig	sind	(vgl.	Kergel	&	Heidkamp,	2019).	So	werden	zwei	Credit	Points	für	alle	Teil-
nehmenden	vergeben,	wodurch	der	zu	bewertende	Anteil	an	den	kreativ	zu	erstellenden	
Produkten	(Blogs)	für	jede*n	einzelne*n	Studierende*n	vergleichbar	sein	muss.	Aufgrund	
der	strukturellen	Vorgaben	stoßen	die	konzeptionellen	Ideen	in	Form	des	kollaborativen	
und	kreativen	Anspruchs	auf	Grenzen.		

5.2 Zeitgemäße Lehre in der Kultur der Digitalität? 

Mit	Blick	auf	die	Kulturtechniken	werden	gemäß	des	Seminarkonzepts	kollaborativ,	digi-
tal	vernetzte	Schreibpraktiken	vollzogen.	Durch	das	Format	des	Blogs	können	die	Studie-
renden	multimediale	Formen	(Einbinden	von	Hyperlinks,	Videos	oder	Bildern)	integrie-
ren.	 Indem	 das	 Seminarkonzept	 grundlegend	 auf	 digitalen	 Elementen	 der	 didaktisch-
methodischen	Umsetzung	basiert	und	digitale	Medien	hier	nicht	als	bloße	Werkzeuge	fun-
gieren	 sollen,	 kann	 von	 einem	 zugrundeliegenden	 postdigitalen	Medienverständnis	 ge-
sprochen	werden.	So	wird	durch	die	umfassende	Integration	digitaler	Elemente	ein	inno-
vatives,	zeitgemäßes	Kursformat	geschaffen	(vgl.	Handke,	2020).	

Mit	Blick	auf	die	Rollen	der	Akteur*innen	sind	die	o.g.	Vorstellungen	umgesetzt.	Die	
Studierenden	wirken	auf	Basis	der	Learning	Innovation	Skills	kommunikativ,	kollaborativ,	
kreativ	sowie	kritisch	bei	der	Erstellung	des	Blogs,	während	der	Lehrende	die	Aufgabe	
der	Organisation	bzw.	Bereitstellung	der	Materialien	sowie	der	Begleitung	inne	hat.	Das	
kollaborative	Vorgehen	wird	seitens	der	Studierenden	jedoch	ambivalent	reflektiert:	Ei-
nerseits	wird	die	gemeinsame	Erstellung	eines	Blogs	als	innovativ	und	motivierend	be-
wertet.	Andererseits	werden	die	Grenzen	der	Kollaboration	problematisiert,	die	durch	
Aufgabenverteilungen	und	damit	verbundenen	individualisierten	Bearbeitungen	gekenn-
zeichnet	sind.	So	können	an	dieser	Stelle	grundlegende	Widersprüche	markiert	werden.	
In	Anlehnung	an	die	Ausführungen	von	Reckwitz	(2021)	zur	Gesellschaft	der	Singularitä-
ten,	in	der	eine	Inszenierung	der	Singularität	in	Form	einer	instrumentellen	Selbstperfek-
tionierung	(vgl.	Mecheril,	2020,	2014)	in	Konkurrenz	zu	anderen	vorgenommen	wird	und	
der	individuelle	Bildungsweg	–	auch	im	neoliberalen	Sinne	des	ökonomisch	orientierten	
Konkurrenzkampfes	–	zu	einem	 individuellen	 „Singularisierungsprogramm”	(Reckwitz,	
2021:	S.	331)	wird,	erfolgt	auch	das	Vorgehen	von	Studierenden	im	Sinne	einer	(ich-be-
zogenen)	Selbstverwirklichung	in	Abgrenzung	zu	den	Anderen.	So	kann	auch	die	im	Se-
minarkonzept	in	den	Mittelpunkt	gestellte	Orientierung	an	den	Learning	Innovation	Skills	
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als	Ausdruck	der	Spätmoderne	verstanden	werden,	die	 im	neoliberalen	Sinne	–	Gäckle	
(2020)	spricht	hinsichtlich	der	Creativity	beispielsweise	von	„ökonomische[m]	[…]	Unter-
nehmergeist“	–	als	individuelle	bzw.	differenzierte	Profilierungsinstrumente	an	singulä-
rer	 Selbstverwirklichung	 interessiert	 ist.	 Und	 diese	 Perspektive	 steht	 im	Widerspruch	
zum	inklusionsorientierten	Anspruch,	eine	solidarische,	gleichberechtigte	Teilhabe	Aller	
an	 (hochschulischen)	 Bildungsprozessen	 umzusetzen	 (vgl.	 Reckwitz,	 2021;	 Mecheril,	
2014).	

Mit	Blick	auf	die	Verortung	von	Wissen	im	Seminarkonzept	ist	hervorzuheben,	dass	
Wissen	hier	nicht	durch	den	Lehrenden	verkörpert	wird,	sondern	in	Form	von	Open	Edu-
cational	Ressources	durch	die	Studierenden	in	der	Gemeinschaftlichkeit	und	durch	Refe-
rentialität	in	der	veränderten	raum-zeitlichen	Gestaltung	selbst	erschlossen	bzw.	erzeugt	
wird.	Die	Lernenden	sind	somit	nicht	bloße	Rezipient*innen.	Gleichwohl	kommt	der	Lehr-
person	in	dieser	Konzeption	eine	besondere	Bedeutung	bzgl.	der	Vermittlung	von	Wissen	
zu,	da	sie	die	relevanten	Wissensbestände	auf	der	digitalen	Pinnwand	auswählt	und	vor-
gibt.	

6. Fazit	

„Sind	die	meisten	Seminare	noch	auf	Anwesenheit	und	Vorträge	ausgerichtet,	ist	dieses	
fortschrittlich	und	passt	sich	nicht	nur	dem	Wandel	der	Digitalität,	sondern	auch	des	Le-
bens	an.“	Diese	Aussage,	die	der	Seminarreflexion	einer	Studierendengruppe	entstammt,	
verdeutlicht,	welches	Potenzial	das	vorgestellte	Seminarkonzept	 im	Sinne	einer	zeitge-
mäßen	Lehre	in	den	Kulturen	der	Diversität	und	Digitalität	aufzuweisen	scheint.	Gleich-
wohl	sind	empirische	Analysen	wünschenswert	bzw.	notwendig,	um	Auswirkungen	einer	
derartigen	Seminarkonzeption	beispielsweise	hinsichtlich	einer	tatsächlich	verbesserten	
Teilhabe	der	Studierenden	oder	mit	Blick	auf	den	(messbaren)	Erfolg	der	Studierenden	
zu	untersuchen.	Zudem	wurden	zwar	inklusionsorientierte,	diversitätsreflexive	und	post-
digitale	Kriterien	zugrunde	gelegt,	gleichzeitig	konnten	jedoch	grundlegende	Widersprü-
che	markiert	werden.	Hieraus	lassen	sich	abschließend	folgende	(offene)	reflexionsorien-
tierte	Fragen	ableiten,	die	sich	für	ein	zeitgemäße	Hochschullehre	vor	dem	Hintergrund	
der	Kulturen	der	Diversität	und	Digitalität	selbstkritisch	ergeben:	

- Wie	 ist	 mit	 den	Widersprüchen	 systembedingter	 Umstände	 (Standardisierung,	
meritokratische	‚Leistungsorientierung‘	etc.)	mit	Blick	auf	Kreativität,	Kollabora-
tion	oder	kritischem	Denken	als	Beispiel	für	die	Orientierung	an	den	21st	Century	
Skills	umzugehen?	

- In	welchem	Verhältnis	steht	die	(ggf.)	normativ	gesetzte	Inklusionsorientierung	zu	
gesellschaftlichen	(kapitalistischen)	Interessen	und	Logiken,	z.	B.	auf	dem	Arbeits-
markt	 im	 Anschluss	 an	 das	 Studium?	Welche	 Rolle	 spielt	 die	 Hochschule	 bzw.	
Hochschullehre	 selbst	bei	der	Herstellung	 sozialer	Ungleichheit	und	der	Repro-
duktion	kategorialer	Zuschreibungen?	

- Wie	ist	Hochschullehre	zu	Erscheinungsformen	der	Singularitätsorientierung	po-
sitioniert	 –	 zwischen	 einer	 solidarischen	 Inklusion	 und	 einer	 entsolidarisierten	
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(neoliberalen)	 Individualisierungsorientierung?	Welche	Rolle	 spielen	kollabora-
tive	Arbeitsformen	vor	diesem	Hintergrund?	

- Inwiefern	werden	binäre	Differenzordnungen	in	Adressierungen	oder	Praktiken	
im	Sinne	des	Retrofit-Approachs	reproduziert	bzw.	die	Anforderungen	des	Univer-
sal	 Design	 Approachs	 umgesetzt,	 um	 ohne	 Dramatisierungen	 von	 Differenz	 die	
gleichberechtigte	Teilhabe	aller	Studierenden	zu	ermöglichen?	Inwieweit	ist	dies	
vor	dem	Hintergrund	ungleicher	Voraussetzungen	(hier	im	Kontext	von	Digitali-
tät)	möglich?	
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Ina-Maria Maahs & Janna Gutenberg 

Innovationsbedarfe in der Lehrer*innenbildung NRW – 
eine zukunftsorientierte Perspektive auf sprachliche 

Bildung 

Abstract  

Wir	leben	in	einer	literal	geprägten	Kultur	der	Digitalität,	weshalb	digitalitätsbezogenen	Sprach-
kompetenzen	im	Alltags-	wie	Berufsleben	eine	große	Bedeutung	zukommen.	In	diesem	Beitrag	
zeigen	wir	auf,	wie	die	Digitalität	die	Anforderungen	an	Sprache	und	damit	auch	an	sprachliche	
Bildung	verändert,	um	anschließend	mit	Fokus	auf	Nordrhein-Westfalen	zu	diskutieren,	welche	
Innovationsbedarfe	sich	daraus	für	eine	phasenübergreifende	Lehrkräftebildung	ergeben.	
	
We	live	in	a	culture	of	digitisation	which	is	characterised	by	literacy.	This	is	why	linguistic	com-
petences	related	to	digitisation	are	of	great	importance	in	everyday	and	professional	life.	In	this	
article,	we	show	how	digitisation	is	changing	the	demands	on	language	and	thus	also	on	language	
education.	 Specifically	 focusing	 on	North	Rhine-Westphalia	we	 then	 discuss	which	 innovation	
needs	result	from	this	for	a	teacher	education	that	spans	all	stages.	

Schlagwörter: 

Lehrkräftebildung,	sprachliche	Bildung,	Digitalität,	Innovation,	Zukunftsorientierung	
Teacher	education,	language	education,	digitisation,	innovation,	future	orientation	

1. Einleitung 

In	unserer	hochliteralisierten	Gesellschaft,	in	der	im	Sinne	einer	Kultur	der	Digitalität	im-
mer	mehr	Handlungsprozesse	digital	 verlaufen	 (vgl.	 Stalder,	 2016),	 stellen	 elaborierte	
sprachliche	Kompetenzen	sowie	digitalitätsbezogene	Fertigkeiten	eine	wichtige	Basis	für	
eine	umfassende	Teilhabe	an	der	Gesellschaft	und	einem	qualifizierten	Arbeitsmarkt	dar	
(vgl.	Huesmann	&	Woerfel,	2022:	S.	1-2).	Diese	Kompetenzen	sind	zudem	in	vielen	Teilen	
zusammenzudenken	(vgl.	Gutenberg	&	Lawida,	2022:	S.	1)	da	ein	beachtlicher	Teil	an	be-
deutsamen	Medienkompetenzen	wie	z.	B.	Kommunizieren,	Kooperieren	oder	Recherchie-
ren	immer	auch	ein	sprachliches	Agieren	fordert.	Dabei	können	sich	die	Anforderungen	
je	nach	Fach	sehr	unterscheiden,	sodass	es	an	vielen	Stellen	sinnvoll	ist,	sprachliches	und	
digitales	Lernen	in	einem	fachlichen	Lernkontext	zu	ermöglichen	(vgl.	KMK,	2017:	S.	7;	
KMK,	2019:	 S.	6),	worauf	Lehrkräfte	 systematisch	vorbereitet	werden	müssen.	Unsere	
zentrale	 These	 lautet	 daher:	 Sprachliche	 und	 digitalitätsbezogene	 Bildung	müssen	 als	
fachübergreifende	Aufgaben	verstanden	werden	und	sind	an	geeigneten	Stellen	miteinan-
der	in	Verbindung	zu	setzen.	Das	gilt	sowohl	für	die	schulische	Realisierung	als	auch	für	
alle	drei	Phasen	der	Lehrkräftebildung.		
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Für	diese	Zielsetzung	machen	wir	bereits	erste	positive	Signale	in	der	Bildungsland-
schaft	aus,	sehen	aber	auch	dringende	Innovationsbedarfe	der	Lehrkräftebildung.	In	die-
sem	Beitrag	werden	wir	mit	Fokus	auf	NRW	vier	aus	unserer	Sicht	zentrale	Aspekte	auf-
greifen	und	vertiefend	diskutieren.	Dafür	werden	wir	zunächst	die	Relevanz	erweiterter	
Sprachkompetenzen	in	einer	Kultur	der	Digitalität	allgemein	skizzieren	(Kap.	2),	bevor	
wir	 dann	 die	 konkreten	 didaktischen	 Anforderungen	 an	 ein	 neues	 Verständnis	 von	
Sprachsensibilität	illustrieren	(Kap.	3).	Vor	diesem	Hintergrund	werden	anschließend	die	
identifizierten	Innovationsbedarfe	der	Lehrkräftebildung	diskutiert	(Kap.	4)	und	am	Pro-
jekt	ComeIn	ein	Innovationsansatz	des	Landes	aus	den	letzten	Jahren	exemplifiziert	(Kap.	
5).	Der	Artikel	schließt	mit	einem	zusammenfassenden	Fazit	des	Status	quo	(Kap.	6).	

2. Relevanz der Förderung erweiterter Sprachkompetenzen in einer Kultur der 
Digitalität 

Die	im	Zuge	der	digitalen	Transformation	entwickelten	Technologien	verändern	die	Art	
und	Weise	menschlicher	Kommunikation	und	somit	auch	die	sprachlichen	Anforderun-
gen	im	Kontext	traditioneller	Kulturtechniken	wie	Lesen	und	Schreiben.	

2.1 Wie die Digitalität Anforderungen sprachlicher Handlungen verändert 

Digitale	Texte,	die	sich	aus	verschiedenen	Teilen	in	Schrift,	Bild,	Ton	und	Video	zusam-
mensetzen,	erscheinen	für	Nutzer*innen	als	„multimodal,	symmedial,	hypermedial,	inter-
aktiv	sowie	diskursiv	strukturiert”	(Frederking	&	Krommer,	2019:	S.	1).	Diese	zu	erschlie-
ßen,	erfordert	umfassende	Rezeptions-	und	Verstehensleistungen	(vgl.	ebd.,	2019:	S.	6).	
Dabei	gewinnen	Kompetenzen	im	orientierenden	und	selektiven	Lesen	an	Bedeutung	so-
wie	die	Fähigkeit,	vernetzte	 Informationen,	die	über	verschiedene	Sinneskanäle	aufge-
nommen	werden,	kohärent	mental	abzubilden	(vgl.	Philipp,	2020:	S.	22).	Rezipierende	
müssen	die	 durch	Verlinkungen	 generierten	Bezugnahmen	 verstehen	und	 in	 der	 Lage	
sein,	ihre	Lesewege	gezielt	zu	steuern,	um	sich	nicht	durch	die	Konnektivität	oder	Inter-
aktivitäten	ablenken	zu	lassen	(vgl.	Frederking	&	Krommer,	2019:	S.	7).	Gleichzeitig	bie-
ten	diese	 Interaktionsmöglichkeiten	(z.	B.	 in	Wikis	oder	sozialen	Medien	wie	YouTube)	
neue	Partizipationsmöglichkeiten	bei	der	Wissensaneignung	wie	Wissensverbreitung,	in-
dem	Texte	mitgestaltet,	bewertet	oder	kommentiert	werden	können.	Schreiben	findet	im	
digitalen	Raum	also	zunehmend	kollaborativ	statt	(vgl.	Cap,	Sucharowski	&	Wendt,	2012:	
S.	61),	wobei	Schreibende	häufig	als	sog.	Wreader	agieren	(vgl.	Frederking	&	Krommer,	
2019:	S.	10),	die	gleichzeitig	lesen	und	schreiben.	

Aktuell	 verändern	 sich	Anforderungen	 im	Bereich	des	 Schreibens	v.	a.	 durch	An-
wendungen	mit	künstlicher	Intelligenz	(z.	B.	ChatGPT	oder	DeepL),	die	innerhalb	kürzes-
ter	Zeit	nahezu	fehlerfreie	Texte	oder	Übersetzungen	produzieren	können.	Bisher	fehlen	
wissenschaftliche	Befunde	dazu,	welche	Auswirkungen	textgenerierende	KI-Anwendun-
gen	auf	die	Ausbildung	von	grundlegenden	Schreibkompetenzen	haben.	Im	Sinne	eines	
zukunftsorientierten	 Lernens	 ist	 jedoch	 zu	 erwarten,	 dass	 das	 kompetent-reflektierte	
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Nutzen	solcher	Tools	stärker	in	den	Fokus	rücken	wird.	In	Zeiten	digitaler	gesellschaftli-
cher	 Transformation	 sind	 für	 eine	 aktive	 und	 verantwortliche	 Teilhabe	 an	 der	 Gesell-
schaft	zudem	kritisch-reflexive	sprachbezogene	Medienkompetenzen	entscheidend	(vgl.	
KMK,	 2017),	 um	 die	 Intentionalität	 digitaler	 Texte	 zu	 erfassen,	 Bot-Beiträge	 oder	
Deepfakes	zu	entlarven	und	Propaganda	zu	erkennen	(vgl.	Frederking	&	Krommer,	2019:	
S.	10).		

2.2 Schulische Aufholbedarfe in sprachlicher und digitalitätsbezogener Bildung 

Im	 internationalen	 Vergleich	 zeigen	 sich	 sowohl	 die	 sprachlichen	 (vgl.	 Stanat,	 Schipo-
lowski,	Schneider,	Sachse,	Weirich	&	Henschel,	2022;	Reiss,	Weis,	Klieme	&	Köller,	2019)	
als	auch	die	digitalisierungsbezogenen	Kompetenzen	(vgl.	Eickelmann,	Bos,	Gerick,	Gold-
hammer,	Schaumburg,	Schwippert,	Senkbeil	&	Vahrenhold,	2019:	S.	127)	von	Schüler*in-
nen	in	Deutschland	als	ausbaufähig.	Leistungen	in	beiden	Kompetenzbereichen	sind	au-
ßerdem	 stark	 vom	 sozioökonomischen	 Status	 der	 Familie	 abhängig.	 Ohnehin	
benachteiligte	Kinder	und	Jugendliche	laufen	somit	Gefahr,	in	doppelter	Hinsicht	benach-
teiligt	zu	werden.		

Gleichzeitig	ist	bekannt,	dass	ein	Teil	der	Schüler*innen	digitale	Medien	bereits	zum	
Lernen	nutzt.	Tools,	die	die	Jugendlichen	zu	Hause	gerne	für	Lernzwecke	oder	Hausauf-
gaben	nutzen,	wie	z.	B.	Videoangebote	oder	Wikis,	finden	im	Schulunterricht	jedoch	wenig	
Berücksichtigung	(vgl.	Schmid,	Goertz,	Radomski,	Thom	&	Behrens,	2017:	S.	24).	Diese	
Befunde	deuten	auf	ungenutzte	Potenziale	eines	lebensweltorientierten	Unterrichts	hin,	
der	(sprachliches)	Lernens	mit	digitalen	Medien	ermöglicht.	Überdies	kann	durch	die	al-
leinige	Nutzung	der	genannten	digitalen	Tools	durch	Schüler*innen	nicht	unbedingt	auf	
einen	kompetenten	und	verantwortungsvollen	Umgang	mit	diesen	geschlossen	werden	
(vgl.	Eickelmann	et	al.,	2019).	Daher	wäre	eine	systematische	und	kritisch-reflektierende	
Heranführung	an	entsprechende	Angebote	im	formellen	Vermittlungskontext	der	Schule	
von	hoher	Relevanz.	 Zukunftsorientierte	 sprachliche	Bildung	muss	demnach	 als	Quer-
schnittsaufgabe	 von	 Schule	 und	 Unterricht	 auch	 die	 Ausbildung	 digitalitätsbezogener	
Sprachkompetenzen	 als	 integralen	Bestandteil	mit	 einbeziehen.	 Einen	Ausblick	 darauf	
können	die	bereits	für	das	Lernen	im	21.	Jahrhundert	definierten	Kernkompetenzen	Kre-
ativität,	Kollaboration	und	kreatives	Denken	bieten,	die	im	4K-Modell	zusammengefasst	
(vgl.	Pfiffner,	Sterel	&	Hassler,	2021)	sind	und	zumeist	elaborierte	Sprachkompetenzen	
verlangen.	
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3. Anforderungen an ein neues Verständnis von Sprachsensibilität in einer Kul-
tur der Digitalität 

3.1 Sprachliche und digitalitätsbezogene Bildung als fächerübergreifende Querschnitts-
aufgaben 

Konzepte	wie	der	sprachsensible	Fachunterricht	(vgl.	Woerfel	&	Giesau,	2018)	zielen	da-
rauf	ab,	sprachliche	Strukturen	und	Termini	gezielt	für	die	spezifischen	Fachkontexte	ein-
zuüben,	um	langfristig	 fach-	und	bildungssprachliche	Kompetenzen	aller	Lernenden	zu	
stärken	(vgl.	Feilke,	2012).	Sprachliche	Bildung	wird	damit	als	Aufgabe	verstanden,	für	
die	grundsätzlich	eine	„Mitverantwortung	aller	Fächer“	(KMK,	2019:	S.	3)	gilt.	Gleichzeitig	
beinhaltet	jedes	Fach	durch	seine	Sach-	und	Handlungsbezüge	auch	„spezifische	Zugänge	
zu	den	Kompetenzen	in	der	digitalen	Welt“	(KMK,	2017:	S.	7).	Die	Zielsetzung	mediendi-
daktischer	 Maßnahmen	 darf	 sich	 demnach	 nicht	 in	 der	 Vermittlung	 informatischer	
Grundkenntnisse	erschöpfen,	sondern	sollte	im	Erwerb	„der	notwendigen	Kompetenzen	
für	ein	Leben	in	einer	digitalen	Welt“	(ebd.,	S.	12)	gesehen	werden.	Die	Schaffung	entspre-
chender	Lerngelegenheiten	kann	„daher	keinem	isolierten	Lernbereich	zugeordnet	wer-
den“	(ebd.),	sondern	betrifft	notwendigerweise	ebenfalls	alle	Fächer.		

Viele	zentrale	Medienkompetenzen	wie	„Informieren	und	Recherchieren“,	„Kommu-
nizieren	und	Kooperieren“	oder	„Analysieren	und	Reflektieren“,	die	anknüpfend	an	die	
Leitlinie	 der	KMK	 im	Medienkompetenzrahmen	NRW	 festgelegt	wurden	 (Medienbera-
tung	 NRW,	 2020),	 involvieren	 zudem	 ein	 sprachliches	 Agieren,	 weshalb	 diese	 beiden	
Querschnittsaufgaben	 in	weiten	Teilen	verknüpft	miteinander	 zu	betrachten	 sind	 (vgl.	
Gutenberg	&	Lawida,	2022:	S.	1).	Hinzukommt,	dass	die	Digitalisierung	der	Gesellschaft	
derzeit	ein	sehr	dynamisches	Moment	enthält,	was	entsprechend	auch	eine	dynamische	
Anpassung	von	didaktischen	Konzepten	verlangt	(vgl.	KMK,	2017:	S.	25).	Um	dem	gerecht	
zu	werden,	liegt	eine	enge	Kooperation	über	Fachgrenzen	hinweg,	wie	sie	sich	z.	B.	in	Pro-
jektarbeiten	konkretisieren	lässt,	besonders	nahe.	Dies	gilt	umso	mehr,	da	eine	solche	Ar-
beit	in	Projekten	durch	eine	handlungsorientierte	Gestaltung	die	Selbstwirksamkeit	und	
Selbstlernkompetenzen	der	Lernenden	unterstützt,	was	in	einem	Zeitalter	der	Digitalität	
als	besonders	bedeutsam	bewertet	werden	kann	 (vgl.	Bündnis	 für	 ein	 zukunftsfähiges	
Abitur,	2023:	S.	2).		

3.2 Die mehrdimensionale Bedeutung von Sprachsensibilität im digitalaffinen Unter-
richt 

Der	Begriff	des	sprachsensiblen	Unterrichts	„steht	für	unterschiedliche	Unterrichtskon-
zepte,	die	Sprache	bewusst	als	Mittel	des	Denkens	und	Kommunizierens	einsetzen,	um	
fachliches	und	sprachliches	Lernen	zu	verknüpfen“	 (Woerfel	&	Giesau,	2018:	S.	1).	Als	
zentraler	Aspekt	wird	dabei	oft	die	„in	den	Unterricht	integrierte,	gezielte	sprachliche	Un-
terstützung	der	Schülerinnen	und	Schüler“	(ebd.)	betrachtet,	wobei	sich	vorrangig	auf	die	
jeweilige	Unterrichtssprache	bezogen	wird.		

Diese	Definition	bedeutet	jedoch	keine	Engführung	des	Konzepts	auf	konkrete	di-
daktische	Methoden	und	Techniken	im	Unterricht,	um	sprachliche	Herausforderungen	zu	
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reduzieren,	sprachliche	Hilfen	anzubieten	und	sprachliche	Lernstrategien	zu	vermitteln.	
Um	sprachsensible	Methoden	als	„sprachliche	Unterstützung“	(ebd.)	wirksam	werden	zu	
lassen,	müssen	im	Sinne	des	Scaffolding-Ansatzes	nämlich	zunächst	der	Sprachstand	der	
Schüler*innen	sowie	die	sprachlichen	Herausforderungen	der	einzusetzenden	Materia-
lien,	mit	denen	die	curricular	vorgegebenen	Kompetenzziele	im	jeweiligen	Fach	erreicht	
werden	sollen,	ermittelt	werden	(vgl.	Kniffka,	2019:	S.	2).	Die	Sensibilität	für	die	im	Fach	
eingesetzte	 Sprache	 sollte	 sich	 demnach	 sowohl	 auf	 die	 sprachlichen	 Fähigkeiten	 der	
Schüler*innen,	auf	die	Unterrichtsmethoden	und	-materialien	sowie	auf	die	anvisierten	
Kompetenzziele	und	entsprechende	Formate	zur	Überprüfung	des	Kompetenzzuwachses	
beziehen.	

In	einer	Kultur	der	Digitalität	wäre	diesbezüglich	zu	reflektieren,	wie	dabei	digitale	
Möglichkeiten	berücksichtigt	werden	können	und	sollten.	So	lassen	sich	sprachliche	Hil-
fen	auch	über	digitale	Tools	zur	Verfügung	stellen	und	bei	der	Inszenierung	authentischer	
Kommunikationsanlässe	 sind	 verstärkt	 auch	 digitale	 Kommunikationssettings	 (z.	B.	
Chats	über	die	sozialen	Medien)	zu	berücksichtigen	(vgl.	Woerfel,	2020:	S.	3).	Sprachdiag-
nostik	ließe	sich	über	eine	digitale	Ausführung	oft	schneller	und	einfacher	mehrsprachig	
realisieren	und	wäre	weniger	fehleranfällig	in	der	Auswertung.	KI	wiederum	kann	dabei	
unterstützen,	linguistische	Herausforderungen	in	Texten	schnell	und	systematisch	zu	er-
kennen,	aber	andererseits	auch	erschweren,	schriftsprachliche	Texte	von	Lernenden	fair	
zu	benoten	bzw.	anhand	dieser	die	sprachlichen	wie	fachlichen	Fähigkeiten	korrekt	ein-
zuschätzen	(vgl.	Kuhn,	2023c;	Weßels	&	Gottschalk,	2022).		

Sprache	bewusst	als	Mittel	des	Denkens	und	Kommunizierens	im	Unterricht	einzu-
setzen	bedeutet	aber	auch,	sich	die	gesamtsprachlichen	Repertoires	der	Lernenden	be-
wusst	zu	machen	(vgl.	Busch,	2012)	und	didaktisch	zu	nutzen.	Das	kann	z.	B.	bedeuten,	
dass	sprachliche	Hilfen	mehrsprachig	angeboten	werden,	dass	ein	mehrsprachiger	Aus-
tausch	ermöglicht	wird,	aber	auch,	dass	alle	Sprachen	selbstverständlich	als	gleichwertig	
betrachtet	werden.	Aktuell	 lässt	sich	davon	ausgehen,	dass	etwa	ein	Drittel	aller	Schü-
ler*innen	in	Deutschland	zu	Hause	(auch)	eine	andere	Familiensprache	als	Deutsch	nut-
zen	(vgl.	Woerfel,	2022:	S.	3).	Ein	mehrsprachigkeitsorientierter	Unterricht	kommt	dem-
nach	dem	didaktischen	Anspruch	nach,	an	die	Lebenswelt	der	Lernenden	anzuknüpfen	
(vgl.	Wespi	&	Senn	Keller,	2014:	S.	57-62).	Dies	gilt	umso	mehr	in	einer	Kultur	der	Digita-
lität	(vgl.	Lawida	&	Maahs,	2022:	S	1-4),	in	der	durch	die	enge	globale	Vernetzung	via	In-
ternet	ein	(sprachliches)	Agieren	über	national	definierte	Sprachgrenzen	hinweg	immer	
einfacher	möglich	wird	und	an	vielen	Stellen	bereits	völlig	alltäglich	für	heutige	Jugendli-
che	ist	(vgl.	Han,	2021).	Um	die	mehrsprachigen	Ressourcen	der	Lernenden	auch	im	Un-
terricht	zu	berücksichtigen,	können	wiederum	digitale	Tools	gewinnbringend	eingesetzt	
werden	(vgl.	Lawida	&	Maahs,	2022:	S.	5-11).	

Der	sensible	Umgang	mit	Sprache	in	der	Unterrichtskommunikation	bedeutet	au-
ßerdem	die	Stärkung	eines	wertschätzenden	Umgangs	miteinander	–	sowohl	in	analogen	
als	auch	in	digitalen	Settings.	Gerade	in	letzteren	sind	Jugendliche	nach	Ergebnissen	der	
Jim-Studie	 in	 hohem	 Maße	 Fehlinformation	 und	 Hasskommunikation	 ausgesetzt	 (vgl.	
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mpfs,	2022:	S.	53).	Es	muss	demnach	ebenso	zu	einem	zukunftsorientierten	sprachsen-
siblen	Unterricht	gehören,	Schüler*innen	auf	den	Umgang	mit	solchen	Phänomenen	vor-
zubereiten	und	gleichzeitig	dazu	anzuregen,	selbst	nicht	zu	digitalen	Hetz-	oder	Indoktri-
nationskampagnen,	 Cyber-Mobbing	 etc.	 beizutragen.	 Dafür	 sollten	 im	 Sinne	 einer	
diversitätssensiblen	Sprache	(vgl.	Klamt,	2016)	z.	B.	Konnotationen	von	bestimmten	Be-
griffen	oder	Diskriminierungspotenziale	von	Bezeichnungspraktiken	kritisch	hinterfragt	
werden	(vgl.	Winter,	Maahs	&	Goltsev,	2021).	Zugleich	gilt	es	aufmerksam	zu	bleiben	für	
sprachliche	Veränderungen,	die	z.	B.	durch	die	zunehmende	Digitalität	oder	Globalisie-
rung,	aber	auch	den	jeweils	dominanten	Sprachgebrauch	zum	Tragen	kommen	und	sich	
etwa	in	der	Verschiebung	begrifflicher	Konnotationen	oder	der	Etablierung	neuer	Kom-
munikationspraktiken	ausdrücken	können	(vgl.	Bechmann,	2016).		

4. Innovationsbedarfe in der Lehrkräftebildung mit Fokus auf Nordrhein-West-
falen 

Vor	dem	Hintergrund	der	hier	skizzierten	Bestandsaufnahme	zeigen	sich	einige	Innovati-
onsbedarfe	in	der	Lehrkräftebildung,	um	die	Gestaltung	von	zukunftsorientiertem	Unter-
richt	zu	unterstützen	und	langfristig	zu	mehr	Chancengleichheit	im	Bildungssystem	bei-
zutragen.	 Im	 Folgenden	 möchten	 wir	 dazu	 vier	 Aspekte	 herausgreifen,	 die	 dabei	
insbesondere	aus	Perspektive	der	sprachlichen	Bildung	unserer	Meinung	nach	eine	zent-
rale	Rolle	spielen	und	wichtige	Potenziale	bieten,	um	die	Lehrkräftebildung	positiv	zu	in-
novieren:	(1)	Phasen-	und	fächerübergreifende	Etablierung	von	sprachlicher	Bildung	und	
Mehrsprachigkeitsorientierung	in	der	Lehrkräftebildung,	(2)	Technische	Ausstattung	und	
Medienkompetenzförderung,	(3)	Erweiterung	der	Prüfungsformate,	(4)	Phasen-	und	fä-
cherübergreifende	Kooperation	und	agiler	Austausch.	

4.1 Phasen- und fächerübergreifende Etablierung von sprachlicher Bildung und Mehr-
sprachigkeitsorientierung in der Lehrkräftebildung 

Mit	der	phasen-	und	fachübergreifenden	Implementierung	sprachlicher	Bildung	meinen	
wir	nicht	nur	eine	curriculare	Einbettung,	sondern	auch	eine	tatsächliche	Umsetzung	in	
der	Aus-	und	Fortbildungspraxis,	was	leider	nicht	immer	gleichbedeutend	ist.	Es	fehlen	
jedoch	bislang	umfassende	empirische	Studien,	die	die	Realisierung	in	der	Praxis	syste-
matisch	in	allen	Phasen	erfassen,	was	als	gewinnbringend	zu	bewerten	wäre.	

Für	die	erste	Phase	der	Lehrkräftebildung	sind	sprachbildende	Studienanteile	vor-
geschrieben,	aber	die	Vorgaben	dazu	sind	ausgesprochen	offen.	So	definiert	das	Lehrer-
ausbildungsgesetz	(LABG)	nur:	„Leistungen	in	Deutsch	für	Schülerinnen	und	Schüler	mit	
Zuwanderungsgeschichte	sind	für	alle	Lehrämter	zu	erbringen“	(MI	NRW,	2009:	LABG,	§	
11	(8)).	Es	obliegt	demnach	den	Hochschulen	festzulegen,	welche	Inhalte	in	welchem	Um-
fang	zu	vermitteln	sind.	Hier	erscheint	es	sinnvoll,	Minimalstandards	für	alle	zu	konkreti-
sieren.	Kritisch	zu	betrachten	an	der	Vorgabe	ist	außerdem,	dass	nicht	anerkannt	wird,	
dass	Sprachbildungsbedarfe	nicht	nur	aufgrund	einer	Zuwanderungsgeschichte	bestehen	
können	(vgl.	KMK,	2019:	S.	2).	Da	vom	Konzept	des	sprachsensiblen	Fachunterrichts	alle	
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Lernenden	profitieren	(vgl.	Becker-Mrotzek,	Höfler	&	Wörfel,	2021),	erscheint	die	Adres-
sierung	einer	umfassenderen	Zielgruppe	zielführender.	Sinnvoll	wäre	in	diesem	Kontext	
die	Neubelebung	einer	standortübergreifenden	Diskussion,	welche	Ziele	entsprechende	
Studienanteile	verfolgen	sollten	und	welche	Kernthemen	dafür	unverzichtbar	sind	(vgl.	
Ohm,	2018).	Dabei	treten	wir	für	einen	Ansatz	des	sprachsensiblen	Unterrichtens	ein,	der	
die	gesamtsprachlichen	Kompetenzen	der	Lernenden	und	Lehrenden	im	Sinne	eines	„Ge-
samtkonzept[s]	 der	Mehrsprachigkeit“	 (MSB	NRW,	 2016:	 BASS	 13-6)	 didaktisch	 nutzt	
und	digitalitätsbezogene	Potenziale	sowie	Herausforderungen	berücksichtigt	(vgl.	Woer-
fel	&	Huesmann,	2020).		

Für	die	 zweite	Phase	der	Lehrkräftebildung	definiert	das	Kerncurriculum	 für	die	
Lehrkräfteausbildung	im	Vorbereitungsdienst	 in	der	Leitlinie	„Vielfalt“	Kompetenzziele	
für	alle	angehenden	Lehrkräfte,	die	auf	eine	mehrsprachigkeitsorientierte	sprachliche	Bil-
dung	unter	Einbezug	digitaler	Medien	 in	allen	Fächern	abzielen:	 „Lehrkräfte	 […]	wert-
schätzen	Mehrsprachigkeit	sowie	kulturelle	Vielfalt	und	fördern	Sprachbildung	in	allen	
Fächern	und	Fachrichtungen“,	wobei	sie	„Medien	und	Kommunikationstechnologien	lern-
förderlich	und	zur	Sicherung	von	Teilhabe“	(MSB	NRW,	2021:	S.	6)	einsetzen.		

Für	die	dritte	Phase	der	Lehrkräftebildung	hingegen	bestehen	keine	einheitlichen	
curricularen	Vorgaben,	was	als	deutliches	Desiderat	konstatiert	werden	muss.	Ein	Be-
wusstsein	für	Fortbildungsbedarfe	im	Kontext	sprachlicher	Bildung	zeigt	sich	jedoch	in	
der	Weiterbildungsinitiative	Deutsch	als	Zweitsprache	(DaZ)	NRW,	in	deren	Rahmen	an	
elf	 lehrkräftebildenden	 Universitäten	 Weiterbildungsangebote	 für	 Lehrpersonen	 aller	
Schulformen	 geschaffen	wurden	 (vgl.	 Asmacher,	 Serrand	&	Roll,	 2021).	 Es	wäre	wün-
schenswert,	auch	hier	eine	Diskussion	bezüglich	aktueller	Praxisbedarfe	und	zentraler	
Inhalte	entsprechender	Qualifikationsangebot	fortzusetzen,	allerdings	soll	die	Initiative	
Ende	des	Jahres	2023	auslaufen	(vgl.	MSB	NRW,	2021:	S.	46).	Das	ist	besonders	bedauer-
lich,	da	aktuell	durch	die	verstärkte	Zuwanderung	aus	der	Ukraine	ein	großer	Bedarf	an	
qualifizierten	Lehrkräften	für	die	Förderung	von	DaZ	und	die	Ausgestaltung	eines	sprach-
sensiblen	Fachunterrichts	besteht	(vgl.	ebd.).	Zudem	bedeutet	es	für	das	Ziel	der	phasen-
kooperativen	Etablierung	nachhaltiger	Aus-	und	Fortbildungsstrukturen	für	sprachliche	
Bildung	einen	klaren	Rückschritt,	der	entsprechend	kritisch	zu	bewerten	ist.	

4.2 Technische Ausstattung und Medienkompetenzförderung 

Diskussionen	um	die	Qualitätsentwicklung	in	Schule	und	Unterricht	werden	nicht	selten	
durch	grundlegende	Defizite	(z.	B.	 fehlende	Ausstattung)	überschattet	(vgl.	Pasternack,	
Baumgart,	Burkhardt,	Paschke	&	Thielemann,	2017:	S.	23).	Der	2019	politisch	initiierte	
Digitalpakt	Schule	(vgl.	BMBF,	2019)	soll	diesbezüglich	Abhilfe	schaffen	und	scheint	tat-
sächlich	in	den	letzten	Jahren	zu	einer	spürbaren	Verbesserung	der	technischen	Ausstat-
tung	an	Schulen	geführt	zu	haben	(vgl.	Lorenz,	Yotyodying,	Eickelmann	&	Endberg,	2021:	
S.	32).	Es	besteht	allerdings	weiterhin	kein	einheitlicher	Digitalisierungstrend,	sondern	
eine	 große	 digitale	 Kluft	 zwischen	 verschiedenen	 Schulen	 (vgl.	 Mußmann,	 Hardwig,	
Riethmüller	&	Klötzer,	2021:	S.	75).		
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Nach	 den	 coronabedingten	 Erfahrungen	 des	 Fernunterrichts	 zeigen	 sich	 zwar	
85,7%	der	im	Länderindikator	Schule	digital	2021	befragten	Lehrkräfte	in	NRW	motiviert,	
auch	in	Zukunft	intensiver	und	vielfältiger	digitale	Medien	im	Unterricht	einzusetzen	(vgl.	
Lorenz	et	al.,	2021:	S.	37).	Nur	rund	die	Hälfte	hat	jedoch	bereits	eine	Fortbildung	zu	digi-
talen	Unterstützungsmöglichkeiten	individualisierten	Lernens	besucht	(vgl.	ebd.:	S.	41).	
NRW	reagierte	im	Frühjahr	2022	erfreulicherweise	mit	der	Digitalen	Fortbildungsinitia-
tive	(vgl.	MSB	NRW,	2022),	wodurch	die	im	Orientierungsrahmen	Lehrkräfte	in	einer	di-
gitalisierten	Welt	(Eickelmann,	2020)	formulierten	Kompetenzen	gefördert	werden	sol-
len.		

Gleichzeitig	existieren	in	NRW	weiterhin	keine	einheitlichen	Vorgaben	dazu,	inwie-
fern	Lehrveranstaltungen	zum	Erwerb	professioneller	Kompetenzen	im	Umgang	mit	di-
gitalen	Medien	in	der	ersten	lehrer*innenbildenden	Phase	zu	implementieren	sind	(vgl.	
Bertelsmann	Stiftung,	2018:	S.	6).	Außerdem	bleiben	selbst	bei	guter	digitaler	Infrastruk-
tur	Potenziale	für	digitalitätsbezogene	Lerngelegenheiten	zur	Vermittlung	innovativer	Di-
daktikansätze	in	der	Lehre	oft	ungenutzt	(vgl.	Jäger-Biela,	Kaspar	&	König,	2020:	S.	15).		

Prinzipiell	 ist	Schulentwicklung	vor	dem	Hintergrund	der	dynamischen	Verände-
rungsprozesse	der	Digitalisierung	als	fortwährender	Prozess	zu	betrachten,	der	nach	Ab-
lauf	des	Digitalpakts	keinesfalls	abgeschlossen	sein	wird	(vgl.	Krein,	2022:	S.	199).	Jüngste	
Debatten	um	die	OpenAI	ChatGPT	zeigen	deutlich,	dass	das	Bildungssystem	auf	ständig	
neue	Entwicklungen	reagieren	muss	und	tiefgreifende	Reformen	in	der	Lehr-Lernkultur	
notwendig	 sind.	 Der	 kompetente	 Umgang	mit	 KI	 zu	 Lernzwecken	muss	 unbedingt	 im	
Schulunterricht	vermittelt	werden.	Geschieht	dies	nicht,	droht	die	Kluft	zwischen	sozial	
privilegierten	und	weniger	privilegierten	Schüler*innen	weiter	zu	wachsen.	

4.3 Erweiterung der Prüfungsformate 

„Die	 schulische	 Realität	 hat	 mit	 der	 tatsächlichen	 Realität	 immer	 weniger	 zu	 tun.“		
Bob	Blume,	Lehrer	und	Autor1	

Die	oben	beschriebenen	Veränderungen	(sprachlicher)	Kompetenzbedarfe	machen	auch	
eine	kritische	Reflexion	aktueller	Prüfungsformate	notwendig	(vgl.	KMK,	2017:	S.	9),	die	
in	 ihren	 (sprachlichen)	Anforderungen	ebenfalls	 an	die	 aktuelle	Lebenswelt	 angepasst	
sein	sollten	(vgl.	Bündnis	für	ein	zukunftsfähiges	Abitur,	2023,	S.	2;	KMK,	2021:	S.	13).	
Während	Kooperation	und	Kommunikation	im	4K-Modell	als	Kernkompetenzen	des	21.	
Jahrhunderts	formuliert	werden,	werden	sie	in	aktuellen	Prüfungsformaten	häufig	nega-
tiv	sanktioniert	(vgl.	Kuhn,	2023b).	Kreativität	und	kritisches	Denken	sind	zumindest	bei	
reinen	Wissensabfragen	(z.	B.	 in	Multiple-Choice-Tests	oder	Diktaten)	nicht	notwendig	
und	selbst	in	offeneren	Aufgabenformaten	oft	durch	eng	definierte	Rahmenbedingungen	
und	Erwartungshorizonte	begrenzt.	Es	besteht	demnach	eine	deutliche	Diskrepanz	zwi-
schen	einer	Unterrichtspraxis,	in	der	kooperatives	Lernen	längst	implementiert	ist	(vgl.	
Souvignier,	2007),	Kompetenzbedarfen	in	einer	Welt	außerhalb	der	Schule,	in	der	reines	
Faktenwissen	durch	die	über	das	Internet	beständige	Verfügbarkeit	von	Informationen	in	

 
1		 Entnommen	aus	Interview	bei	Deutschlandfunk	Nova:	https://tinyurl.com/2p9md4ke.	



Maahs & Gutenberg, Innovationsbedarfe in der Lehrer*innenbildung NRW 310 

 

unterschiedlichsten	Fachbereichen	immer	unwichtiger	wird	(vgl.	Langela-Bickenbach	&	
Albrecht,	2021)	und	aktuellen	Prüfungsformaten.	Der	Sinn	solcher	Prüfungen	ist	auch	für	
Schüler*innen	schwer	zu	plausibilisieren,	was	ein	wenig	nachhaltiges	„Bulimie-Lernen“	
unterstützt	(vgl.	Stiller,	2019).	Als	Alternative	erscheint	es	sinnvoll,	Lern-	und	Entwick-
lungsprozesse	mehr	in	den	Fokus	zu	rücken	und	in	(Hoch-)Schulen	ein	formatives	Assess-
ment	zu	stärken	(vgl.	Schütze,	Souvignier	&	Hasselhorn,	2018;	MSB	NRW,	2023:	S.	9).	

Dabei	gilt	es	in	einer	digital	geprägten	Gesellschaft	nicht	nur	zu	diskutieren,	inwie-
fern	digitale	Hilfsmittel	und	Kooperationen	zugelassen	werden	können,	sondern	auch	in-
wiefern	digitale	und	kooperative	Kompetenzen	selbst	in	die	Bewertung	einbezogen	wer-
den	können	(vgl.	KMK,	2021:	S.	13).	Nicht	erst	seit	ChatGPT	(vgl.	Himmelrath	&	Quecke,	
2023)	werden	diesbezüglich	Potenziale	mündlicher	Prüfungsformate	diskutiert,	um	„in	
einer	Kultur	der	Digitalität	unter	Nutzung	digitaler	Möglichkeiten	die	kommunikativen	
Anteile	des	Lernens	und	Verstehens	umfangreicher	als	bisher“	(KMK,	2021:	S.	14)	in	den	
Prüfungsprozess	einzubeziehen.	Denkbar	wären	in	dem	Kontext	zudem	(digitalbasierte)	
Prüfungsformate,	 die	 schriftliche	 und	mündliche	Anteile	 kombinieren	 (vgl.	MSB	NRW,	
2023:	S.	9).	Bei	der	 (kooperativen)	Gestaltung	von	Erklärvideos,	Booklets,	 e-Portfolios	
(vgl.	Langela-Bickenbach	&	Albrecht,	2021)	etc.	haben	Lernende	viel	mehr	Gestaltungs-
freiräume	 als	 in	 traditionellen	 Formaten	 und	 können	 die	 individuellen	 (sprachlichen)	
Stärken	besser	präsentierten,	indem	sie	z.	B.	selbst	bestimmen,	wie	hoch	der	Text-,	Bild-	
oder	Verbalsprachanteil	ist.		

Eine	Nachahmung	digitaler	Textsorten	in	Prüfungsformaten,	wie	wir	es	z.	B.	bei	der	
handschriftlichen	 Formulierung	 von	 E-Mails	 oder	 Blog-Beiträgen	 erleben	 (vgl.	 Kuhn,	
2023a),	wirkt	 an	 dieser	 Stelle	 inkonsequent.	 Ein	 Zulassen	 digitaler	 Textsorten	 könnte	
dazu	führen,	dass	Prüfungen	mehr	Lebensweltbezug	erhalten	und	damit	auch	Lernenden	
sinnvoller	erscheinen.	Eine	entsprechende	Öffnung	der	Prüfungsformate	wird	aktuell	in	
einem	Schulversuch	 in	Bayern	erprobt	 (vgl.	 Stolpmann	&	Girschick,	2022)	und	könnte	
sich	 für	 das	 Ziel	 einer	 „angemessene[n]Prüfungskultur“	 (Institut	 für	 zeitgemäße	 Prü-
fungskultur	e.V.,	2023)	als	zukunftsweisend	erweisen	(vgl.	Kuhn,	2023a).		

4.4 Phasen- und fächerübergreifende Kooperation und agiler Austausch 

Aktuelle	didaktische	Themen	und	Bedarfe	aus	dem	Schul-	und	Unterrichtskontext	fließen	
derzeit	nur	mit	zeitlichem	Verzug	in	die	universitäre	Lehrkräftebildung	ein.	Noch	einmal	
deutlich	nachgelagert	kommen	adäquate	Lösungsansätze	im	Schulunterricht	an.	Das	er-
zeugt	die	Notwendigkeit	einer	zeitgemäßen	und	dynamischeren	Weiterentwicklung	aller	
lehrkräftebildenden	Phasen	(vgl.	Lorenz	et	al.,	2021)	und	eines	agilen	Austauschs	zwi-
schen	ihren	Akteur*innen.	Die	KMK	fordert	daher	eine	fachintegrative	Förderung	des	di-
gitalisierungsbezogenen	Professionswissens	von	Lehrkräften	(vgl.	KMK,	2017)	sowie	den	
Auf-	und	Ausbau	von	Sprachbildungskompetenzen	(vgl.	KMK,	2019)	über	alle	Phasen	hin-
weg.	Die	gelingende	Implementierung	dieser	zwei	Querschnittsaufgaben	ist	also	nicht	nur	
auf	die	Zusammenarbeit	der	drei	lehrkräftebildenden	Phasen,	sondern	auch	auf	Koopera-
tionen	verschiedener	Fachdidaktiken	angewiesen.		



Maahs & Gutenberg, Innovationsbedarfe in der Lehrer*innenbildung NRW 311 

 

Das	deutsche	Lehrkräftebildungssystem	zeichnet	sich	jedoch	entlang	der	drei	Pha-
sen	 (1.	 Hochschulstudium,	 2.	 Vorbereitungsdienst,	 3.	 Fortbildung)	 sowohl	 durch	 eine	
strukturell-organisatorische	 als	 auch	 durch	 eine	 curriculare	 Fragmentierung	 aus.	 Jede	
Phase	verfolgt	spezifische	Ziele	(vgl.	Pasternack	et	al.,	2017),	die	nicht	immer	systema-
tisch	ineinandergreifen.	Zunehmende	Beachtung	hat	dabei	in	den	letzten	Jahren	die	Ver-
knüpfung	von	Studium	und	Vorbereitungsdienst	gefunden,	was	sich	z.	B.	in	der	Etablie-
rung	von	Praxissemestern	manifestierte.	Wenig	Aufmerksamkeit	findet	jedoch	nach	wie	
vor	die	Verbindung	dieser	ersten	beiden	Phasen	mit	dem	Bereich	der	Lehrkräftefortbil-
dung,	der	weitgehend	autark	agiert	(vgl.	ebd.,	S.	150).	Eine	stärkere	Zusammenarbeit	der	
drei	Phasen	könnte	 sich	demgegenüber	als	 „wirkmächtiger	Mechanismus	zur	Theorie-
Praxis-Verzahnung“	(Straub,	Dollereder,	Ehmke,	Leiß	&	Schmidt,	2020:	S.	138)	entfalten,	
um	schneller	auf	aktuelle	Bedarfe	zu	reagieren	und	innovative	Ansätze	in	der	Schulpraxis	
zu	etablieren.	

Eine	Gelingensbedingung	 für	 eine	 verzahnte,	 systematische	und	phasenübergrei-
fend	kohärente	Kompetenzentwicklung	von	Lehrkräften	ist	die	verbindliche	Verankerung	
entsprechender	 Kompetenzziele	 in	 allen	 Bereichen	 der	 Ausbildungscurricula	 (vgl.	 van	
Ackeren,	 Aufenanger,	 Eickelmann,	 Friedrich,	 Kammerl,	 Knopf,	 Mayrberger,	 Scheika,	
Scheiter	 &	 Schiefner-Rohs,	 2019:	 S.	 111).	 Aufeinander	 abgestimmte	 Lehr-,	 Lern-	 und	
Prüfungsprozesse	können	zu	einem	kumulativen	Kompetenzaufbau	beitragen,	der	gleich-
zeitig	wissenschaftliche	Fundierung	und	Praxisnähe	berücksichtigt.	Im	Sinne	eines	didak-
tischen	Doppeldeckers	 (vgl.	 Glade,	 2019)	 können	dafür	 in	 hochschulischen	 Seminaren	
z.	B.	Lerngelegenheiten	geboten	werden,	um	Möglichkeiten	der	Digitalisierung	im	Kontext	
sprachlicher	Bildung	selbst	in	einem	Erprobungsraum	zu	testen.	Gleichzeitig	scheint	es	in	
diesem	Kontext	sinnvoll,	in	das	Studium	eingebettete	Praxisphasen	zu	erweitern,	wofür	
die	Einführung	des	Praxissemesters	2009	in	NRW,	das	von	Hochschulen,	Studiensemina-
ren	und	Schulen	gemeinsam	gestaltet	und	durch	die	Zentren	für	Lehrkräftebildung	(ZfL)	
koordiniert	wird,	als	erster	bedeutsamer	Schritt	gewertet	werden	kann	(vgl.	van	Ackeren	
et	al.,	2019:	S.	108).	Dieser	Ansatz	ließe	sich	in	Richtung	dualer	Studiengänge	weiterden-
ken,	die	Theorie	und	Praxis	noch	konsequenter	verzahnen	und	ggf.	auch	positive	Effekte	
auf	den	eklatanten	Lehrkräftemangel	haben	könnten	(vgl.	Ballarin,	2023).	Hier	böte	sich	
demnach	 Potenzial,	 die	 Disparität	 zwischen	 den	 Referenzsystemen	 Universität	 und	
Schule	zu	überwinden	und	die	Ausbildung	attraktiver	zu	gestalten.	Allerdings	dürfen	Stu-
dierende	von	den	Schulen	dafür	nicht	als	preiswerte	Ersatzkräfte,	sondern	müssen	als	zu	
fördernde	Fachkräfte	wahrgenommen	werden.	

Ein	 weiterer	 prominent	 diskutierter	 Ansatz	 für	 die	 ko-konstruktive	 Verzahnung	
wissenschaftlicher	Expertise	und	berufspraktischer	Kompetenzen	sind	die	sog.	Commu-
nities	of	Practice	 (vgl.	Albion,	Tondeur,	Forkosh-Baruch	&	Peeraer,	2015).	Erste	Erfah-
rungswerte	solcher	 innovativen	Projekte	zeigen,	dass	Aushandlungsprozesse	zwischen	
den	Phasen	sehr	ressourcenintensiv	sein	können	(vgl.	Straub	et	al.,	2020:	S.	139).	Im	Zuge	
des	digitalen	Wandels	könnte	in	diesem	Zusammenhang	eine	stärkere	Entwicklung	und	
Nutzung	von	Open	Educational	Resources	(OER)	neue	Potenziale	eröffnen	(vgl.	Röwert	&	
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Kostrzewa,	2021)	und	zu	agileren	Kooperations-	und	Kollaborationsformen	sowie	nach-
haltigen	Bildungsangeboten	im	Sinne	der	Sustainable	Development	Goals	der	United	Na-
tions	(UN)	(2015)	beitragen.	Durch	die	Erstellung	offener	digitaler	Lehr-Lern-Ressourcen	
kann	Wissen	 z.	B.	 über	 gemeinsame	Online-Portale,	 die	 einheitliche	Metadaten	nutzen	
(vgl.	Forum	Bildung	Digitalisierung,	2019:	S.	58),	dynamisch	zwischen	den	Phasen	disse-
miniert	werden.	Dabei	erleichtern	Creative	Commons-Lizenzen	die	Weiternutzung,	indem	
sie	unter	bestimmten	Voraussetzungen	Anpassungen	der	Materialien	an	diverse	Lehrkon-
texte	ermöglichen.	Offen	lizenzierte	Lernmodule	zum	Thema	„sprachsensibler	Fachunter-
richt“	können	so	bspw.	auch	von	Multiplikator*innen	an	die	Didaktik	ihres	Faches	ange-
passt	werden.	Exemplarisch	für	einen	gewinnbringenden	phasenübergreifenden	Ansatz	
in	diesem	Kontext	stehen	der	Universitätsverbund	für	digitales	Lehren	und	Lernen	in	der	
Lehrer/-innenbildung	(digiLL)	und	das	digital.learning.lab	(dll),	 in	dem	z.	B.	Dozierende	
der	ersten	Phase	gemeinsam	mit	Studierenden	Open	Educational	Resources	(OER)	zu	in-
novativen	Themen	entwickeln	und	diese	als	niedrigschwellige	Weiterbildungsmateria-
lien	für	Lehrkräfte	zur	Verfügung	stellen	(vgl.	Röwert	&	Kostrzewa,	2021:	S.	101).	Die	um-
fassende	 Etablierung	 von	 OER	 in	 der	 Lehrkräftebildung	 braucht	 einen	 transparenten	
Qualitätssicherungsprozess,	in	den	im	Sinne	eines	agilen	Austauschs	möglichst	die	Per-
spektiven	 aller	 Phasen	 und	 verschiedener	 Fächer	 einfließen.	 Um	 diese	 Kooperations-
räume	effektiver	zu	gestalten,	müssen	unbedingt	personelle	und	finanzielle	Ressourcen	
bereitgestellt	werden.	Überdies	ist	die	Stärkung	einer	auf	Kooperation	ausgelegten	Hal-
tung	 im	Sinne	 einer	 „Kultur	des	Teilens”	 bei	 Lehrpersonen	 aller	Phasen	 von	 zentraler	
Wichtigkeit	(vgl.	van	Ackeren	et	al.,	2019:	S.	112).	

5. ComeIn als Beispiel innovativer Ansätze in der Lehrkräftebildung NRW 

Im	Rahmen	des	Verbundprojekts	Communities	of	Practice	NRW	für	eine	Innovative	Lehr-
erbildung	 (ComeIn)	werden	 in	NRW	 seit	 2020	 digitalisierungsbezogene	Kompetenzen	
von	Lehrpersonen	gezielt	fokussiert.	In	fachbezogenen	(z.	B.	Sport)	und	fächerübergrei-
fenden	(z.	B.	Inklusion)	Communities	of	Practice	(CoP)	wird	dabei	die	Expertise	von	Ak-
teur*innen	aller	drei	Phasen	eingebracht,	um	durch	gemeinsame	bedarfs-	und	produkt-
orientierte	Arbeiten	wechselseitige	Lernprozesse	 anzustoßen.	Entwickelt	werden	Aus-	
und	 Fortbildungskonzepte	 sowie	 -ressourcen	 als	 OER,	 die	 über	 ein	 Metaportal	
(ORCA.nrw)	 veröffentlicht	werden.	Die	 CoP	Deutsch	 als	 Zweitsprache/sprachsensibler	
Fachunterricht2	erweiterte	 in	diesem	Zuge	z.	B.	den	Methodenpool	 für	sprachsensiblen	
Fachunterricht	des	Mercator-Instituts	 für	Sprachförderung	und	Deutsch	als	Zweitspra-
che3	 um	digitale	Umsetzungsmöglichkeiten.	H5P-Selbstlernmodule	 zu	 sprachlicher	Bil-
dung	unter	den	Bedingungen	der	Digitalität	dienen	Dozierenden	aller	drei	Phasen	zur	Er-
weiterung	 ihres	 theoretischen	Wissens	zu	zeitgemäßer	Sprachbildung.	Außerdem	sind	

 
2		 Mehr	zur	CoP	unter:	https://tinyurl.com/2tdrsp9k.	
3		 Link	zum	Methodenpool:	https://tinyurl.com/32v92cw8.	
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Seminarkonzepte	zur	Förderung	digitalitätsbezogener	Sprachbildungskompetenzen	ent-
standen,	die	phasenspezifisch	angepasst	und	eingesetzt	werden	können.	Als	Good-Prac-
tice-Beispiel	der	phasen-	und	fächerübergreifenden	Kooperation	kann	ein	gemeinsames	
Projekt	mit	der	Chemiedidaktik	der	Bergischen	Universität	Wuppertal	(CoP	MINT)	gelten,	
in	 dem	 eine	 Exkursion	 für	 Praxissemesterstudierende	 zur	 digitalen	 Umsetzung	 eines	
sprachsensiblen	 Chemieunterrichts	 entwickelt	 und	 durchgeführt	 (vgl.	 Gökkuş,	 Guten-
berg,	Kiesling,	Kremer	&	Wernicke,	in	Vorb.)	wurde.		

Trotz	erster	Erfolge	erschweren	und	verlangsamen	mangelnde	personelle	und	ma-
terielle	Ressourcen	sowie	phasenspezifische	Arbeitsrhythmen	die	Prozesse.	Da	die	Lei-
tung	der	CoP	in	den	Hochschulen	verortet	ist,	liegen	zusätzliche	Schwierigkeiten	im	akti-
ven	 Einbezug	 von	 Akteur*innen	 der	 zweiten	 und	 dritten	 Phase	 bei	 der	 Konzept-	 und	
Ressourcenentwicklung.	Eine	zentrale	Herausforderung	wird	außerdem	sein,	die	entstan-
denen	Ressourcen	in	die	Breite	zu	transferieren	und	kontinuierlich	weiterzuentwickeln.		

6. Fazit 

Um	 sowohl	 Unterricht	 als	 auch	 die	 Lehrkräftebildung	 zukunftsorientiert	 zu	 gestalten,	
müssen	individuelle	Lernbedarfe	stärker	berücksichtigt,	Lernprozesse	neu	gedacht	sowie	
überprüft	und	ein	stärkerer	Lebensweltbezug	in	den	Lehr-Lern-Settings	hergestellt	wer-
den.	Vor	dem	Hintergrund	einer	zunehmenden	Digitalisierung,	Globalisierung	und	Migra-
tion	 kommt	dabei	 im	Kontext	 der	 Lehrkräfteprofessionalisierung	der	Vermittlung	 von	
Sprachbildungskompetenzen,	 die	 digitalitätsbezogene	 Potenziale	 und	Herausforderun-
gen	berücksichtigen,	eine	große	Bedeutung	zu.	Naheliegend	scheint	dafür	eine	phasen-	
und	fächerübergreifende	Verankerung	entsprechender	Themenbereiche	im	Sinne	eines	
Spiralcurriculums	(vgl.	Stumpf,	2019),	das	digitalisierungsbezogene	Sprachbildungskom-
petenz	von	Lehrkräften	anhand	des	DPACK-Modells	(vgl.	Döbeli	Honegger,	2021)	opera-
tionalisiert	(vgl.	Lawida,	Gutenberg	&	Gantefort,	2023).		

Zur	nachhaltigen	Verbesserung	der	hier	skizzierten	Innovationsbedarfe	bedarf	es	
jedoch	umfassender	materieller	und	personeller	Ressourcen,	um	Freiräume	zur	Erpro-
bung	innovativer	Lehr-Lern-Konzepte,	die	eigene	Weiterqualifizierung	des	Lehrpersonals	
an	Schulen	und	Hochschulen	sowie	bedarfsorientierte	Förderungen	einzelner	Lernender	
zu	schaffen.	Langfristig	könnten	diese	Ressourcen	Unterricht	qualitativ	verbessern	und	
für	Lernende	wie	Lehrende	attraktiver	machen.	Zudem	könnte	dem	Lehrkräftemangel	po-
sitiv	entgegengewirkt	werden.	Es	ist	also	höchste	Zeit,	nachhaltig	in	unser	Bildungssys-
tem	zu	investieren,	um	eine	zeitgenmäße	(sprachliche)	Bildung	zu	ermöglichen.	
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Charlotte Wendt, Inga Buhrfeind, Karina Frick & Astrid Neumann 

Mit KI im Deutschunterricht schreiben – Impulse für 
Lehrer*innen für den Unterricht in der Zukunft 

Abstract 

Das	OpenAI-Modell	ChatGPT	funktioniert	inzwischen	so	gut,	dass	sich	dadurch	unter	anderem	das	
Schreiben	–	und	damit	in	der	Konsequenz	auch	das	Schreiben	lernen	–	von	Texten	im	Bildungs-
kontext	stark	verändert.	Dennoch	fehlen	bislang	didaktische	Konzepte.	In	Bezug	auf	den	Deutsch-
unterricht	stellt	sich	die	Frage,	wie	mit	KI	umgegangen	werden	soll	und	wie	sie	im	Unterricht	mit	
den	Schüler*innen,	aber	insbesondere	auch	in	der	Lehrer*innenbildung	reflektiert	und	nutzbrin-
gend	 im	 Sinne	 einer	 KI-Literacy	 eingesetzt	 werden	 kann.	 Der	 Artikel	 thematisiert	 generative	
Sprachmodelle	anhand	von	ChatGPT,	diskutiert	den	Stand	einer	Didaktik	des	Schreibens	und	wid-
met	sich	der	Frage,	was	eine	KI-Literacy	umfasst.		
	
The	OpenAI	model	ChatGPT	is	now	working	so	well	that	it	is	changing	the	way	texts	are	written	–	
and	consequently	how	they	are	learned	to	be	written	–	in	an	educational	context.	Nevertheless,	
didactic	concepts	are	still	lacking.	Regarding	German	teaching,	the	question	arises	as	to	how	AI	
should	be	dealt	with	and	how	it	can	be	reflected	upon	and	used	beneficially	 in	the	sense	of	AI	
literacy	in	lessons	with	students,	but	especially	in	teacher	training.	The	article	deals	with	genera-
tive	 language	models	on	the	basis	of	ChatGPT,	discusses	 the	state	of	 the	art	 in	 the	didactics	of	
writing	in	German	and	addresses	the	question	of	what	an	AI-literacy	comprises.	

Schlagwörter: 

Deutschunterricht,	Schreiben,	KI,	Lehrer*innenbildung,	Schreibunterricht	
German	lessons,	writing,	AI,	teacher	education,	teaching	writing	

1. Künstliche Intelligenz – Merkmale, Chancen, Herausforderungen von genera-
tiven Sprachmodellen 

1.1 KI in aller Munde: In der Zukunft angekommen?  

Die	Vorstellung,	dass	künstliche	Intelligenz	das	menschliche	Leben	grundlegend	verän-
dern	wird,	prägt	seit	 langem	dystopische	Zukunftsszenarien	in	unterschiedlichem	Aus-
maß.	In	den	letzten	Wochen	des	Jahres	2022	schien	es	nun	tatsächlich	so	weit	zu	sein:	Die	
als	 bahnbrechend	wahrgenommene	Open-AI	 ChatGPT	 sorgte	weltweit	 für	 Furore	 und	
löste	hochbegeisterte	bis	zutiefst	(kultur-)pessimistische	Reaktionen	aus.	Dabei	 lag	ein	
besonderer	Fokus	auf	bildungsbezogenen	Themen;	unter	anderem	wird	der	KI	das	Poten-
tial	 zu	einer	 „Zeitenwende	 in	der	Bildung“	 (Weßels,	2022:	o.	S.)	 zuerkannt.	Der	vorlie-
gende	Text	widmet	sich	im	Zuge	dessen	der	Frage,	welche	Auswirkungen	die	durch	KIs1	

 
1		 In	Zukunft	werden	neben	der	derzeit	bekanntesten	Open	AI	ChatGPT,	auf	der	der	Fokus	des	vorlie-

genden	Beitrages	liegt,	weitere	Chatbots	mit	ähnlichen	Funktionen	die	große	Nachfrage	nach	artifical	
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ermöglichten	 automatisierten	 Textproduktionsprozesse	 auf	 das	 schulische	 Schreiben	
und	die	Rolle	der	Lehrer*innen	haben	könnten/werden	–	denn	dass	damit	tiefgreifende	
Veränderungen	verbunden	sein	werden	bzw.	schon	in	vollem	Gange	sind,	daran	zumin-
dest	besteht	kein	Zweifel:	„Radikale	Veränderungen	im	Zusammenspiel	von	Maschine	und	
Mensch	beim	Schreiben	von	Texten	sind	 im	Gang.	Künstliche	Intelligenz	kann	automa-
tisch	Texte	verfassen,	übersetzen	und	redigieren“	(Bubenhofer,	2022:	o.	S.),	oder	in	den	
Worten	von	Anson	&	Straume	(2022:	S.	1):	„This	next-generation	natural	language	pro-
cessing	technology	raises	crucial	questions	for	writing	educators.”	Da	Schüler*innen	und	
Studierende	 in	der	Regel	unerschrocken	mit	 solchen	Tools	arbeiten,	 sie	häufig	 intuitiv	
nutzen	und	in	kürzester	Zeit	in	der	Lage	sind	sie	ertragreich	einzusetzen,	stellt	die	Ent-
wicklung	und	Erprobung	didaktischer	Konzepte	für	einen	gewinnbringenden	Einsatz	die-
ser	Tools	in	der	(Hoch-)Schule	im	Allgemeinen	und	im	Deutschunterricht	im	Besonderen	
eine	ausgesprochen	dringliche	Aufgabe	dar.	Eine	unreflektierte	Nutzung	im	Bildungskon-
text	birgt	(nicht	nur	für	den	potentiellen	Lernerfolg)	Gefahren	und	spielt	somit	gegebe-
nenfalls	kulturpessimistischen	Positionen	in	die	Hände.	

Aus	den	genannten	Gründen	bedarf	es	nicht	nur	auf	Seiten	der	Schüler*innen,	son-
dern	zunächst	vor	allem	bei	den	Lehrkräften	dringend	der	Schulungen	in	KI-Literacy	(vgl.	
Bubenhofer,	2022),	die	auf	den	eigenen	Fachbereich	zugeschnitten	sind.	Die	Erarbeitung	
einer	KI-Literacy	für	den	deutschdidaktischen	Kontext	ist	bis	dato	noch	unzureichend	und	
nicht	 fachdidaktisch	 definiert.	 Da	 die	 Diskussion	 höchst	 aktuell	 ist,	 entstehen	 laufend	
neue	Fortbildungsreihen,	Handreichungen	und	Praxisangebote,	wie	Lehrer*innen	KI	 in	
den	eigenen	Unterricht	integrieren	können	(vgl.	u.	a.	der	Moodle-Kurs	des	Landes	NRW	
„Textgenerierende	KI-Anwendungen	(z.	B.	ChatGPT)	in	Schule	und	Unterricht“),	die	aber	
selten	auf	eine	schreibende	Perspektive	eingehen.	In	unserem	Artikel	möchten	wir	dem	
Desiderat	 nach	 einer	 allgemeinen	KI-Literacy	 nachgehen	 und	 dabei	 die	 Betrachtungs-
weise	von	künstlicher	Intelligenz	aus	Perspektive	des	prozessorientierten	Schreibunter-
richts	als	Teil	der	Deutschdidaktik	einnehmen.	Wir	richten	den	Fokus	konkret	auf	die	An-
forderungen	 des	 Ersten	 und	 Mittleren	 Schulabschlusses	 (ESA	 und	 MSA)	 sowie	 der	
Allgemeinen	Hochschulreife	und	blicken	über	den	Einsatz	digitaler	Tools	im	Schreibun-
terricht	hinaus.	Dazu	werden	im	vorliegenden	Essay	wissenschaftliche	Erörterungen	zur	
Funktionsweise	generativer	Sprachmodelle	(siehe	Kap.	1.2),	die	Fokussetzung	von	Schrei-
ben	als	Prozess	in	der	Deutschdidaktik	(siehe	Kap.	2.1)	und	die	damit	verbundenen	Trans-
formationsprozesse	 in	einem	zeitgemäßen	Schreiben	 im	Deutschunterricht	 (siehe	Kap.	
2.2)	erläutert.	In	Kapitel	3	widmen	wir	uns	der	Konstruktion	einer	KI-Literacy,	welche	wir	
mit	den	vorher	vorgestellten	Konzepten	eines	modernen	Deutschunterrichts	verbinden,	

 
intelligence	zu	sättigen	versuchen;	so	hat	bspw.	Google	im	Februar	2023	den	Chatbot	Bard	vorgestellt	
und	 GPT-4,	 die	 Nachfolgervariante	 von	 ChatGPT-3,	 ist	 seit	 Mitte	 März	 verfügbar	 (vgl.	
https://blog.google/technology/ai/bard-google-ai-search-updates).	 Zu	 erwähnen	 sei	 an	 dieser	
Stelle,	dass	der	Artikel	einen	Zwischenstand	abbildet	und	entsprechend	in	seinem	Entstehungskon-
text	gelesen	werden	muss	[Stand	Februar/Juli	2023].	Angesichts	der	rasanten	Entwicklungen	in	die-
sem	Bereich	werden	bis	zur	Publikation	des	Artikels	voraussichtlich	zahlreiche	neue	Forschungser-
gebnisse	vorliegen,	die	daher	nicht	vollumfänglich	berücksichtigt	werden	können.	
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um	erste	Hinweise	auf	eine	KI-Literacy	für	den	Schreibunterricht	im	Fach	Deutsch	zu	ge-
ben,	mit	denen	in	Zukunft	weitergearbeitet	werden	kann.	

1.2 Was ist KI in generativen Sprachmodellen und was kann sie? Ein (technischer) 
Streifzug 

Chatbots	wie	GPT-3	und	sein	inzwischen	auf	den	Markt	gekommener	Nachfolger	GPT-4	
basieren	auf	Sprachmodellen	(Large	Scale	Language	Models,	LLMs),	die	anhand	einer	sehr	
großen	 Menge	 an	 sprachlichen	 Daten	 trainiert	 werden	 (vgl.	 Anson	 &	 Straume,	 2022:	
S.	2).2	Dabei	handelt	es	sich	um	natural	language	im	Sinne	authentischer,	von	Menschen	
produzierter	Sprache	(im	Gegensatz	z.	B.	zu	Programmiersprache)	aus	diversen	multiplen	
Quellen,	die	mithilfe	von	deep	learning-Ansätzen	analysiert	und	entsprechend	prozessiert	
werden3.	Ziel	ist	es	dabei	im	Falle	von	Chatbots,	(automatisierte)	Dialoge	mit	Nutzer*in-
nen	auf	der	Grundlage	von	statistisch	wahrscheinlich	richtigen	Antworten	zu	simulieren	
(vgl.	Lotze,	2016).	Im	Kund*innenservice	oder	im	Online-Marketing	wird	diese	Technik	
bereits	 rege	 eingesetzt,	 aber	 während	 die	 angestrebte	 „Illusion	 des	 virtuellen	 Gegen-
übers“	bei	Chatbots	bis	dato	„nur	äußerst	eingeschränkt“	funktionierte	(Lotze,	2021:	S.	
306),	ändert	sich	das	mit	dem	aufsehenerregenden	ChatGPT:	„While	previous	language	
models	were	already	generating	reasonable	paragraphs,	this	is	where	ChatGPT	excels	in.	
ChatGPT	allows	for	extremely	plausible	and	coherent	text	generation	as	it	was	trained	on	
an	immense	set	of	data“(van	Osch,	2023:	o.	S.).	Die	hier	angesprochenen	Fähigkeiten	von	
ChatGPT	werden	auf	der	Website	von	OpenAI	selbst	–	das	Technologie-Unternehmen,	das	
hinter	ChatGPT	steht4	–	wie	folgt	beworben:	

We’ve	trained	a	model	called	ChatGPT	which	interacts	in	a	conversational	way.	The	dialogue	
format	makes	 it	 possible	 for	ChatGPT	 to	 answer	 followup	questions,	 admit	 its	mistakes,	
challenge	incorrect	premises,	and	reject	inappropriate	requests.	

Dass	ChatGPT	damit	 so	 erfolgreich	–	und	die	neu	 releaste	Version	GPT-4	noch	einmal	
deutlich	leistungsstärker	–	ist,	liegt	unter	anderem	daran,	dass	das	System	auf	das	Feed-
back	resp.	den	Input	von	User*innen	zurückgreift,	um	damit	seine	eigene	Performance	zu	
verbessern:	Nutzer*innen	stellen	über	die	Chatoberfläche	eine	Aufgabe,	geben	also	soge-
nannte	‚Prompts‘	ein,	worauf	GPT	dann	auf	Basis	der	oben	beschriebenen	Sprachmodelle	
und	statistischer	Wahrscheinlichkeitsabgleiche	auf	diese	Prompts	reagiert	resp.	mit	den	
Nutzer*innen	‚kommuniziert‘.	Aus	(interaktions-)linguistischer	Sicht	ist	in	diesem	Zusam-
menhang	die	Frage	von	Interesse,	welches	Verständnis	von	‚Kommunikation‘,	‚Dialogizi-
tät‘	oder	‚Interaktion‘	diesen	Formen	des	einseitig	menschlichen	Austausches	zugrunde	

 
2		 Während	 GPT-3	 noch	 anhand	 eines	 neuronalen	 Netzes	 mit	 175	Milliarden	 Parametern	 trainiert	

wurde,	sind	es	bei	GPT-4	bereits	100	Billionen	Parameter	(vgl.	https://de.ax-semantics.com/gpt-4-
ueberblick-und-die-unterschiede-zu-gpt-3/).	

3		 Natural	language	processing	(kurz:	NLP)	ist	dabei	eine	(wenn	nicht	die)	Kernthematik	der	Compu-
terlinguistik.	Mitunter	wird	Computerlinguistik	auch	als	natural	language	processing	übersetzt.	

4		 Das	Unternehmen	‚OpenAI‘	wurde	2015	gegründet	und	widmet	sich	der	Erforschung	und	Entwick-
lung	von	Künstlicher	Intelligenz	(vgl.	www.openai.com).		
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liegt5.	Zum	einen	geht	dieser	(bislang)	schriftbasiert	von	statten,	was	gerade	im	Hinblick	
auf	die	Frage	nach	der	Textproduktion	und	Schreibprozessen	relevant	ist	(siehe	unten).	
Zum	anderen	aber	verweist	GPT	immer	wieder	selbst	auf	den	dialogisch-interaktiven	–	
und	damit	zumindest	implizit	auch	als	menschlich	mündlich	konzeptualisierten	–	Charak-
ter	des	schriftlichen	Austausches,	was	bspw.	in	Formulierungen	wie	stehe	ich	Ihnen	gerne	
zur	Verfügung	usw.	manifest	wird.	Auf	diesen	Aspekt	kann	an	dieser	Stelle	nicht	näher	
eingegangen	 werden;	 stattdessen	 kommen	 wir	 noch	 einmal	 zu	 den	 (menschlichen)	
Prompts	zurück,	die	neben	mehr	oder	weniger	einfachen	An-	resp.	Abfragen	durch	Nut-
zer*innen	auch	gezielte	Anweisungen	enthalten	können,	mit	denen	die	Ausgabe	des	Pro-
gramms	gesteuert,	Regeln	durchgesetzt,	Prozesse	automatisiert	und	bestimmte	Qualitä-
ten	 (und	Quantitäten)	des	Textes	 (z.	B.	Länge	oder	Nachahmung	des	Schreibstils	einer	
schreibungeübten	Person)	festgelegt	werden.	In	diesem	Zusammenhang	wird	der	Begriff	
des	 Prompt-Engineerings	 (vgl.	 White,	 Fu,	 Hays,	 Sandborn,	 Olea,	 Gilbert,	 Elnashar,	
Spencer-Smith	&	Schmidt,	2023)	dazu	genutzt,	die	individuellen	Aufgabenstellungen	an	
ChatGPT	zu	optimieren,	um	das	Ausgabeergebnis	zu	verbessern	und	somit	auf	die	Bedarfe	
der	Anfrage	anzupassen.	Auch	die	Textproduktion	im	Lehr-Lernkontext	kann	durch	ge-
zielte	Fragestellungen	oder	Anweisungen	(Prompts)	entscheidend	verbessert	und	ange-
passt	werden.	Die	KI	entwickelt	sich	daher	durch	die	breite	Nutzung	in	der	Reaktion	auf	
Prompts	 immer	weiter,	wodurch	die	Antwortgenauigkeit	 verfeinert	werden	kann.	Das	
führt	auch	dazu,	dass	Nutzer*innen	auf	die	gleiche	Frage	zu	unterschiedlichen	Zeitpunk-
ten	unterschiedliche	Antworten	erhalten	–	ähnlich	wie	im	Gespräch	mit	Mitmenschen.	Je	
öfter	ChatGPT	also	aktiv	genutzt	und	eingesetzt	wird,	umso	besser	wird	der	Chatbot	–	und	
das	wiederum	dürfte	seine	Nutzer*innenzahlen	und	das	damit	potentiell	zu	erhaltende	
Feedback	weiter	steigen	lassen.	Das	führt	letzten	Endes	dazu,	dass	die	Entwicklungen	im-
mer	rasanter	fortschreiten	und	die	fehlerhaften	Ausgaben	von	gestern	zu	den	richtigen	
Lösungen	von	morgen	führen.	

Was	bedeutet	 nun	die	Möglichkeit,	 nahezu	menschliche	Antworten	 in	 Sekunden-
schnelle	maschinell	schriftlich	produzieren	zu	lassen,	für	Schüler*innen	und	Lehrer*in-
nen	im	Fach	Deutsch?	

2. Der intelligente Deutschunterricht?  

2.1 Prozessuales Schreiben als ureigene Aufgabe der Deutschdidaktik 

Schüler*innen	erwerben	im	Deutschunterricht	basale	Kenntnisse	zur	rezeptiven	und	pro-
duktiven	Nutzung	der	Schrift	und	darüber	hinaus	„neben	medialen	vor	allem	spezifische	
sprachliche	 und	 literarische	 Kompetenzen“	 (Gailberger	 &	Wietzke,	 2022:	 S.	 9).	 Diese	
Kompetenzen	 tragen	 –	 basierend	 auf	 einem	 angemessenen	 Orientierungs-	 und	 Hand-
lungswissen	–	über	das	Fach	und	somit	die	Schule	hinaus	zu	einer	aktiven	Partizipation	
am	gesellschaftlichen	Leben	und	zur	Entwicklung	der	eigenen	Persönlichkeit	bei	(ebd.).		

 
5		 Vgl.	ausführlich	dazu	Lotze,	2016,	die	200	solcher	Dialoge	„hinsichtlich	diverser	linguistischer	Para-

meter“	untersucht.	
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Im	Sinne	der	Literalitätsbildung	nimmt	das	Schreiben	aufgrund	einer	immer	stärke-
ren	Relevanz	von	Schreibkompetenzen	und	-praktiken	in	unserer	Gesellschaft	neben	dem	
Lesen	einen	großen	Stellenwert	ein.	Geschrieben	wird	sowohl	im	Privaten	als	auch	in	be-
ruflichen	 Kontexten	 –	 wobei	 besonders	 das	 digitale	 Schreiben	 in	 privaten	 Kontexten	
durch	soziale	Medien	enorm	zugenommen	hat	(vgl.	Dürscheid	&	Frick,	2016).		

Das	prozessorientierte	Schreiben,	in	dem	Schreibende	problemlösend	ihre	Schrei-
baufträge	bearbeiten,	hat	 sich	 seit	den	1980er	 Jahren	durch	die	kognitionspsychologi-
schen	Arbeiten	von	Hayes	&	Flower	(1980)6	im	wissenschaftlichen	Diskurs	etabliert.	Erst-
mals	wurde	der	Blick	damit	vom	Produkt	auf	das	Schreiben	als	Prozess	verschoben	und	
es	wurden	Aspekte	identifiziert,	die	auf	das	individuelle	Schreibhandeln	einwirken.	Kon-
kret	 zeigen	 Hayes	 und	 Flower	 auf,	 dass	 während	 der	 Textproduktion	 rekursive	
Schreibphasen	durchlaufen	werden	(planen	–	formulieren	–	überarbeiten)	und	kognitive	
Prozesse	(Wissen	über	Thema,	Motivation,	Adressatenbezug)	diese	elementar	begleiten.	
Wesentlich	sind	im	Schreibprozess	die	Ziele,	die	während	der	Textproduktion	entstehen	
oder	durch	Aufgabenstellung	vorgegeben	sind	und	die	in	Abhängigkeit	zum	eigenen	Vor-
wissen	stehen.	Dem	Schreiben	im	(Deutsch-)Unterricht	sind	folglich	zwei	Funktionen	zu-
zuordnen:	1.	Das	„Schreiben	für	sich“	und	2.	„das	Schreiben	für	andere“	(Becker-Mrotzek	
&	Böttcher,	2012:	S.	14).	So	wird	vermehrt	die	Forderung	nach	einem	Schreibunterricht	
laut,	der	den	Prozess	kommunikationsbezogener	Schreibhandlungen	der	Textproduktion	
in	den	Fokus	stellt.	Dieser	kommunikative	Ansatz	rückt	die	Adressat*innen	in	den	Vor-
dergrund	 und	 bestimmt	 damit	 die	Motivation	 der	 Textproduktion:	 Um	 verstanden	 zu	
werden,	müssen	Schreibende	in	Hinblick	auf	Ihre	Leser*innenschaft	Nicht-Wissen	antizi-
pieren	und	entsprechend	ausformulieren	können.	Kellogg	 (2014)	 zeigte	 in	 seinen	ent-
wicklungspsychologischen	Arbeiten	auf,	dass	die	Fähigkeit,	einen	Text	an	die	Leser*innen	
auszurichten	und	deren	mögliche	Interpretation	antizipieren	zu	können,	die	höchste	Ent-
wicklungsphase	ist	(knowledge-crafting).		In	der	ersten	und	zweiten	Phase	(knowledge-
telling,	 Wissenswiedergabe	 und	 knowledge-transforming,	 Wissenstransformation)	 ge-
stalten	Schreibende	die	Textproduktion	aktiv,	die	Adressat*innen	bleiben	 jedoch	größ-
tenteils	unbeachtet.	Wichtig	ist	zu	ergänzen,	dass	die	Entwicklungsphasen	nach	Kellogg	
nicht	in	Abhängigkeit	vom	Lebensalter	stehen,	sondern	sich	unabhängig	davon	entfalten.		

Neben	dem	Modell	von	Kellogg	(2014)	zur	Entwicklung	der	Schreibkompetenz	steht	
das	vielfach	als	Stufenmodell7	gelesene	Konzept	von	Bereiter	(1980).	In	diesem	wird	auf-
gezeigt,	dass	sich	im	Erwerbsprozess	unterschiedliche	Stufen	zeigen:	von	einem	stark	as-
soziativen	Schreiben	zu	einem	epistemischen	Schreiben,	in	dem	Wissen	durch	Schreiben	
erlangt	und	in	dem	neues	Wissen	entwickelt	wird.	Das	kommunikative	Schreiben	ist	darin	
die	vorletzte	Entwicklungsstufe,	das	epistemische	Schreiben	sieht	Bereiter	als	Vollendung	
der	Schreibentwicklung,	in	dem	Denken	und	Schreiben	unmittelbar	miteinander	verbun-

 
6		 Das	Modell	wurde	von	Hayes	stets	weiterentwickelt.	Die	grundlegende	Annahme,	dass	das	Schreiben	

in	rekursiven	Schleifen	verläuft,	wurde	jedoch	nicht	aufgehoben.		
7		 Das	Modell	von	Bereiter	ist	aufgrund	fehlender	Empirie	und	der	Hierarchisierung	der	Stufen	kritisch	

zu	betrachten	(vgl.	Pohl	&	Steinhoff	2010:	S.	11).	
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den	sind.	Epistemisch-heuristisches	Schreiben	kann	jedoch	schon	in	früheren	Entwick-
lungsstufen,	insbesondere	dem	knowledge	transforming	vorkommen	(Dengscherz,	2019:	
S.	95).	

Nach	Steinhoff	(2007)	zielt	epistemisch-heuristisches	Schreiben	auf	Wissensverän-
derung	und	Entdeckung	(vgl.	Steinhoff,	2007:	S.	58). Philipp	(2015)	ergänzt	um	den	prob-
lemlösenden	Aspekt	und	die	intensivere	Auseinandersetzung	mit	dem	Text	(vgl.	Philipp,	
2015:	S.	72).	Dem	epistemisch-heuristischen	Schreiben	wird	damit	ein	großes	(Lern-)Po-
tenzial	 beigemessen,	 das	 jedoch	 Schreibkompetenzen	 einfordert,	 die	 bereits	 einiger	
Schreiberfahrung	bedürfen.		Sind	dagegen	„epistemische	Moment[e]“	(Pohl	&	Steinhoff,	
2010:	S.	20)	weniger	fokussiert	und	beziehen	sich	auf	das	Lernen	der	Schreibenden,	so	
sprechen	Pohl	&	Steinhoff	(2010)	vom	lernenden	Schreiben.		

Mit	Blick	 auf	die	nationalen	Bildungsstandards	 als	 curriculare	Rahmung	 im	Fach	
Deutsch	 lässt	sich	das	epistemisch-heuristische	Schreiben	bspw.	 in	 folgenden	Anforde-
rungsbeschreibungen	wiederfinden:		

Erster	Schulabschluss	(ESA):	Die	Schüler*innen	können	sich	„gedanklich	mit	einem	
Sachverhalt	auseinander[…]setzen“	(KMK,	2022:	S.	20).		

Mittlerer	Schulabschluss	(MSA):	Die	Schüler*innen	können	„eigene	Gedanken	festhal-
ten	und	schreibend	auch	weiterentwickeln“	(KMK,	2022:	S.	20).		

Allgemeine	Hochschulreife	(AHR):	Die	Schüler*innen	können	„ästhetische,	epistemi-
sche,	reflexive	Textformen	wie	Essay,	Tagebuch,	Gedicht,	Brief	zur	Selbstreflexion,	
Wissensbildung	und	Entfaltung	des	ästhetischen	Ausdrucksvermögens	in	literari-
schen	oder	pragmatischen	Zusammenhängen	verwenden“	(KMK,	2012).	

Steht	zunächst	das	lernende	Schreiben	im	Fokus,	ist	die	Anforderung	für	die	AHR	deutlich	
im	Bereich	des	Epistemischen,	des	knowlegde	crafting	zu	verorten.	Für	die	hochschulische	
Schreibdidaktik	 sollten	 die	 Schreibkompetenzen	 in	 Richtung	 fachspezifischen	 wissen-
schaftlichen	Schreibens	und	Reflektierens	weiterentwickelt	werden	(vgl.	Steinhoff,	2007).	
Dies	gilt	im	Besonderen	für	die	zukünftigen	Lehrer*innen,	da	diese	elementar	die	Schreib-
prozesse	von	Schüler:innen	anleiten	und	unterstützen	müssen	(vgl.	Buhrfeind	&	Giera,	
2022:	S.	59).	Ziel	des	schulischen	Schreibunterrichts	muss	es	sein,	die	unterschiedlichen	
Phasen	des	Schreibprozesses	zu	erlernen	und	damit	systematisch	die	Schreibentwicklung	
in	Richtung	epistemisch-heuristischen	Schreibens	zu	fokussieren.	Durch	die	Zerlegung	in	
einzelne	 Schreibhandlungen	werden	die	unterschiedlichen	Teilprozesse	berücksichtigt	
und	bei	einer	Bewertung	in	den	Fokus	genommen,	wie	dies	bspw.	bereits	bei	Portfolioar-
beiten	vorgenommen	wird	(vgl.	Grausam,	2018).		

Im	schulischen	Kontext	gestaltet	sich	die	Literalitätsbildung	oftmals	noch	sehr	pro-
duktfixiert	(vgl.	Birkel	&	Birkel,	2002).	Bewertet	werden	hier	vornehmlich	Fehler	an	der	
Oberflächenstruktur,	anhand	derer	Schüler*innenprodukte	in	gut	und	schlecht	kategori-
siert	werden.	So	ziehen	Lehrer*innen	die	ökonomisch	einfachere	Bewertbarkeit	von	Text-
produkten	den	Prozessen	vor.	 Schulische	Prüfungsleistungen	berücksichtigen	entspre-
chend	kaum	den	Prozess,	den	Schreiber*innen	durchlaufen,	und	nutzen	nur	vereinzelt	die	
Potentiale	des	epistemischen-heuristischen	Schreibens.	Und	auch	die	 „seit	den	1990er	
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Jahren	geforderte	Orientierung	des	Unterrichtes	an	der	Empirie	der	Schreibentwicklung	
ist	schwer	umzusetzen“	(Feilke,	2017:	S.	166).	

Vor	dem	Hintergrund	einer	solchen	Herangehensweise	ist	die	Existenz	und	leichte	
Zugänglichkeit	von	Sprachmodellen	wie	ChatGPT	eine	große	Herausforderung,	weil	die	
reine	Produktbewertung	möglicherweise	nicht	die	Fähigkeiten	der	Schüler*innen,	son-
dern	die	einer	Maschine	bewertet.	Auch	werden	das	mögliche	(Lern-)Potenzial	des	epis-
temisch-heuristischen	Schreibens	und	die	 individuelle	 Schreibentwicklung	vernachläs-
sigt.	 Hierin	 liegen	 große	 Transformationsaufgaben	 begründet,	 denen	 sich	 die	
Deutschdidaktik	dringend	stellen	muss.	

2.2 Fachdidaktische Überlegungen zu digitalen Transformationsaufgaben  

Nimmt	man	Schreiben	als	eine	grundlegende	kommunikative	Sprachhandlung	ernst	und	
integriert	diese	in	die	soziologisch	gesehen	digitale	Welt	mit	ihren	Anforderungen	(vgl.	
Stalder,	 2021),	 ergeben	 sich	 neue	 Transformationsaufgaben	 für	 die	 schulische	 und	
ebenso	für	die	hochschulische	Schreibdidaktik	

Die	digitale	Transformation	lässt	sich	erst	verwirklichen,	wenn	digitale	Werkzeuge	in	den	
Unterricht	 Eingang	 finden	 und	 selbstverständlich	 und	 routiniert	 genutzt	 werden.	 Dabei	
müssen	sie	reflektiert	werden,	und	zwar	individuell,	das	heißt	von	Lehrkräften	innerhalb	
einer	spezifischen	Situation,	fachdidaktisch,	das	heißt	im	Kontext	des	Lehrens	und	Lernens	
von	Fachinhalten,	und	gesellschaftlich,	das	heißt	im	Kontext	von	Normen	und	Werten,	[…]	
(Knopp	et	al.,	2022:	S.	16).		

Für	einen	Schreibunterricht	mit	KI	bedeutet	dies	konkret,	dass	ein	Ausschluss	von	gene-
rativen	Sprachmodellen	im	Unterricht	nicht	zielführend	sein	kann.	Vielmehr	müssen	sich	
Lehrer*innen	 und	 Schüler*innen	 darüber	 bewusstwerden,	 wie	 KI	 zur	 Erreichung	 der	
Lernziele	beitragen	kann	und	an	welchen	Stellen	demgegenüber	 ihr	Einsatz	die	Errei-
chung	der	Lernziele	verhindert	und	deswegen	im	Sinne	der	Entwicklung	der	Schüler*in-
nen	nicht	 eingesetzt	werden	 sollte.	Hierbei	 ist	nicht	 zu	vernachlässigen,	dass	 auch	ein	
Schreibunterricht	mithilfe	digitaler	Schreibtools	an	vielen	Schulen	noch	nicht	Alltag	 ist	
und	durch	beide	Ansätze	sehr	ähnliche	Transformationsaufgaben	auf	die	Schulen	zukom-
men.	Torsten	Steinhoff	(2022a:	S.	145)	benennt	dazu	sechs	verschiedene	Facetten,	(siehe	
Abbildung	1).	Wir	rahmen	die	sechs	Facetten	zusätzlich	mit	Räumen	für	multimodales	
sprachliches,	auch	digitales	Handeln	(vgl.	Maaz	&	Becker-Mrotzek,	2021).	Dies	geschieht	
auf	 den	 drei	 Ebenen	 von	der	 individuellen	 zur	 gesellschaftlichen	Entwicklung	mit	 der	
„Schaltstelle“	der	Fachdidaktik.	Ebenso	wollen	und	müssen	wir	an	dieser	Stelle	eine	7.,	
rechtliche	Facette	ergänzen,	da	diese	für	alle	drei	Ebenen	auf	verschiedene	Weise	gültig	
ist.		
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Bei	den	technisch-medialen	Facetten	müssen	aus	fachdidaktischer	Sicht	disruptive	Kräfte	
der	Kommunikation	reflektiert	werden,	um	zu	erkennen,	wie	u.	a.		

Automatisierung:	so	z.	B.	die	orthografische	Autokorrektur	in	Textverarbeitungspro-
grammen	(vgl.	Dürscheid	&	Frick,	2016:	S.	40;	vgl.	Lobin,	2014:	S.	86)	oder	die	
Textvervollständigung	von	Suchalgorithmen	bei	Google	

Vernetzung:	z.	B.	wenn	Texte	Verbindungen	mit	anderen	Texten	eingehen,	sind	sie	Teil	
von	Kommunikationsakten	und	stehen	nicht	für	sich	selbst	(vgl.	Lobin,	2014:	S.	92)	

Algorithmizität:	 z.	B.	 Einfluss	 von	 Algorithmen	 auf	 Textrezeption	 und	 -produktion	
(vgl.	Stalder,	2021:	S.	173)	

das	Schreiben	verändern.	Dabei	wird	der	Schreibprozess	ebenso	wie	das	Schreibprodukt	
durch	die	genannten	sowie	weitere,	im	Folgenden	ausgeführte	Aspekte	modifiziert.	

Die	physischen	Facetten	in	der	Verbindung	Mensch-Maschine	nutzen	die	individuell	
veränderte,	„hochgradig	dynamische	und	flexible	Körper-Medium-Koordination“	(Stein-
hoff,	2022a:	S.	147)	in	veränderten	Lese-Schreib-Sichtrichtungen	von	horizontal	zu	verti-
kal.	Diese	veränderten,	auch	vom	haptischen	losgelösten	Rezeptionsmöglichkeiten	könn-
ten	 zu	mehr	Nachhaltigkeit	 führen,	da	Papier	nicht	mehr	das	 zentrale	Medium	 für	die	
Textproduktion	und	-rezeption	ist.	Damit	wird	für	die	nächsten	Generationen	nachhalti-
ger	agiert,	wobei	ein	lineares	Ersetzen	der	fossilen	Materialien	durch	weniger	energielas-
tige	digitale	Lösungen	zu	kurz	greift	(vgl.	Saul	&	Bass,	2023).	Dies	zu	reflektieren,	gehört	
zu	den	schulischen	und	universitären	Querschnittsthemen.	

Abb.	1:	Fachdidaktische	Blicke	auf	eine	individuelle	Schreibdidaktik	und	
die	gesellschaftlichen	Veränderungen	des	Schreibens	durch	Digitalisie-

rung	(eigene	Darstellung)	
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Die	kognitiven	Facetten	 treten	beim	Lesen	und	Schreiben	zwischen	Textproduzie-
rende	und	-rezipierenden	auf.	Sie	werden	gesellschaftlich	mittels	Vorlagen	und	Algorith-
men	medial	gestützt	und	anhand	konkreter	Textformate,	wie	z.	B.	in	fragengeleiteten	Ein-
gabemasken,	 entlastet.	 Fachdidaktisch	muss	 daher	 der	 Umgang	mit	 formalisierenden,	
standardisierenden	Schreibverfahren	und	Textsorten	(z.	B.	Vorlagen	für	Zeitschriftenar-
tikel)	und	den	dabei	entstehenden	Schreiblösungen	wahrgenommen	und	mit	den	Schrei-
benden	diskutiert	werden.	Hierzu	gehören	auch	die	Fragen	nach	den	Urheber*innen	von	
Texten	(s.	rechtliche	Facette).		

Die	 sozialen	 Facetten	 verändern	 sich	 mit	 der	 „digitalen	 Revolution“	 (vgl.	 Ober-
reuther,	2017)	schon	seit	geraumer	Zeit.	Dürscheid	&	Frick	(2016)	zeigen,	dass	alltags-
sprachliche,	kurze	Sprachformen	lange	Textformen	ersetzen	und	damit	vor	allem	das	so-
ziale	Miteinander	textuell	effektiv,	kreativ	und	multimodal	gestaltet	wird.	Erwartungen	
an	das	gemeinsame,	kollaborative	Arbeiten	(in	der	Schule	auch	insbesondere	auf	die	4K-
Kompetenzen	 bezogen)	 bringen	 aktualisierte	 Varianten	 der	 Schreibprozesse	 in	 einen	
fachdidaktisch	 reflektierten	Unterricht,	 üben	 damit	 einen	 demokratischen	 „Druck“	 auf	
notwendige	Diskurse	 zwischen	 schreiballtagserfahrenen	 Schüler*innen	und	didaktisch	
versierten	Lehrer*innen	aus.	

Die	 semiotischen	Facetten	 in	Bezug	 auf	 andere	 Sprachigkeiten	mit	 bildlichen	und	
mündlichen	Anteilen	treiben	die	Differenzierung	zwischen	text-	und	interaktionsorien-
tiertem	Schreiben	(vgl.	Storrer,	2018)	weiter	voran.	Fachdidaktisch	wird	dazu,	auch	mit	
Bezug	auf	die	eben	erläuterten	sozialen	Facetten,	eine	Fokussierung	auf	ein	überlegt	ver-
langsamtes	 und	 dabei	 gleichzeitig	 empfänger*innenzentriertes	 Schreiben	 notwendiger	
denn	je,	damit	Schrift	seiner	Funktion	als	historisch	etabliertem	Medium-dazwischen	„aus	
dem	Bedürfnis	nach	Überlieferung“	 (Ehlich,	1983:	S.	24)	 in	unserer	 „schriftzentrierten	
Kultur“	(ebd.:	S.	40)	weiter	für	den	Diskurs	genutzt	werden	kann.	

Die	 textuell-diskursiven	 Facetten	 ermöglichen	 darüber	 hinaus,	 in	 vorliegenden	
„symmedialen	Möglichkeitsr[äumen]“	 (Demi,	2021:	 S.	 20)	der	Kombination	von	 „Lese-
Schreib-Sprech-Zuhörkomplexen“	(Steinhoff,	2022a:	S.	152),	eine	Inklusion	aller.	So	kön-
nen	sich	agierende	Schreiber*innen	mit	verschiedenen	mentalen,	emotionalen,	körperli-
chen	und	sprachlichen	Voraussetzungen	zur	Recherche	und	Produktion	von	Texten	befä-
higen	(vgl.	Wendt,	Giera,	Buhrfeind	&	Neumann,	2022).		

Klar	ist	durch	die	rechtlichen	Facetten	auf	der	individuellen	Ebene	das	hohe	Gut	des	
Persönlichkeitsschutzes	der	Schüler*innen	zu	sichern.	Dazu	sollten	auf	gesellschaftlicher	
Ebene	die	 (privat-)wirtschaftlich	gebotenen	und	genutzten	Tools	und	deren	rechtliche	
Rahmenbedingungen	für	das	Arbeiten	im	Netz	stets	geklärt	und	reflektiert	werden.	Fach-
didaktisch	muss	 darüber	 hinaus	 ein	 klärender	Umgang	mit	 Copyrights	 bezüglich	Nut-
zungsrechte	für	die	eigenen	Texte	immer	wieder	aktuell	gekennzeichnet	werden.		

In	Zeiten	dieser	(disruptiven)	Veränderungen	des	Schreibens	im	Deutschunterricht	
unter	Einbindung	digitaler	Facetten	und	KI	benötigen	Lehrer*innen	entsprechende	digi-
tale	Kompetenzen,	um	diesen	Herausforderungen	kompetent	und	aufgeschlossen	zu	be-
gegnen.	In	Bezug	auf	KI-Technologien	im	Schreiben	müssen	diese	im	Sinne	einer	KI-Lite-
racy	erweitert	werden.	
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3. KI-Literacy im Schreibunterricht im Schulfach Deutsch 

3.1. Versuche einer Begriffsdefinition 

ChatGPT-3	ist	nur	ein	kleiner	Einblick	in	das,	was	künstliche	Intelligenz	bereits	jetzt	in	
unserem	Alltag	leistet	und	welche	Aufgaben	sie	übernimmt.	Nutzer*innen	ist	selten	be-
wusst,	wo	sie	bereits	mit	KI	interagieren,	was	dazu	führt,	dass	sie	oftmals	entweder	gren-
zenlos	überschätzt	oder	unterschätzt	wird	(vgl.	Long	&	Magerko,	2020).	Deutlich	wird	
jedoch,	dass	es	ohne	vertieftes	Wissen	nicht	möglich	ist,	KI	effektiv	für	die	eigenen	Bedarfe	
zu	nutzen	und	diese	kritisch	einzuschätzen.	Dazu	wird	eine	KI-Literacy	gefordert	(vgl.	Bu-
benhofer,	2022),	die	bisher	aber	noch	nicht	allgemeingültig	definiert	ist.	Die	Autor*innen	
Ng,	Leung,	Chu	und	Qiao	(2021)	nähern	sich	mithilfe	eines	Exploratory	Review	der	Defini-
tion	von	KI	im	bildungs-(wissenschaftlichen)	Kontext,	um	daraus	eine	Taxonomie	der	KI	
aufzubauen	und	eine	erste	Näherung	an	eine	KI-Literacy	zu	leisten.		

Sie	orientieren	sich	dabei	an	der	sechsstufigen	Bloomschen	Taxonomie.	Deren	Stu-
fen	bauen	aufeinander	auf,	können	in	der	Reihenfolge	nicht	übersprungen	werden	und	
beschreiben	jeweils	ein	höheres	Maß	an	Komplexität	und	geordnetem	Denken	(vgl.	Ng	et	
al.,	2021:	S.	4).	Die	Wahl	der	Bloomschen	Taxonomie	wird	damit	begründet,	dass	Päda-
gog*innen	in	der	großen	Mehrheit	Noviz*innen	in	der	Nutzung	von	KI	sind.	

Abb.	2:	KI-Literacy	nach	Ng	et	al.	(2021)	(eigene	Darstellung).	

Die	 sechs	 durch	das	Review	begründeten	Kernbereiche	 gelten	dabei	 sowohl	 für	 Schü-
ler*innen	als	auch	für	Lehrer*innen.	Die	Bereiche	umfassen	laut	Ng	et	al.	(2021:	S.	4-6)	
folgende	Stufen	in	aufsteigender	Reihenfolge:	

a) KI	kennen:	Schüler*innen	sowie	Lehrer*innen	sollen	auf	der	untersten	Stufe	Infor-
mationen	in	neuen	Situationen	nutzen	können.	Die	Autor*innen	beziehen	Tätig-
keiten	wie	Kopieren,	Reproduzieren,	Abrufen	und	Einprägen	von	KI-Konzepten	in	
diese	Stufe	ein.		

b) KI	verstehen:	Auf	der	zweiten	Stufe	sollen	Ideen	oder	Konzepte	von	KI-Anwendun-
gen	erklärt	werden	können.	Die	Bedeutung	von	KI	soll	beschrieben,	erklärt	und	
interpretiert	werden	können.	

KI	erstellen

KI	evaluieren

KI	analysieren

KI	anwenden

KI	verstehen

KI	kennen
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c) KI	anwenden:	Stufe	drei	bezieht	sich	erneut	auf	die	Nutzung	von	neuen	Informati-
onen	in	neuen	Situationen.	Verwender*innen	sollen	KI-Anwendungen	in	verschie-
denen	Kontexten	ausführen,	implementieren,	nutzen	und	anwenden	können.	

d) KI	analysieren:	Auf	Stufe	vier	sollen	Schüler*innen	und	Lehrer*innen	bereits	Ver-
bindungen	zwischen	Ideen	herstellen,	d.	h.	ein	KI-Problem	organisieren,	verglei-
chen,	zerlegen	und	abstrahieren.	

e) KI	evaluieren:	Anwender*innen	sollen	einen	Standpunkt	oder	eine	Entscheidung	
rechtfertigen.	 Im	Mittelpunkt	 stehen	Abwägen,	Vorhersagen,	 Erkennen	und	Be-
gründen	von	Entscheidungen	bei	der	Anwendung	von	KI.	

f) KI	erstellen:	Die	letzte	Stufe	beinhaltet	das	Erstellen	einer	neuen	oder	originellen	
KI	und	umfasst	das	Entwerfen,	Zusammenstellen,	Konstruieren,	Bauen	und	Entwi-
ckeln	von	KI-Anwendungen	durch	Nutzer*innen.	

Die	Autor*innen	betonen,	dass	diese	Stufen	durch	die	Studienlage	entstanden	sind	
und	Studien	zur	KI-Kompetenz	sich	vor	allem	auf	die	grundlegenden	Fähigkeiten	und	Fer-
tigkeiten,	also	auf	die	Stufen	a-c	beziehen.	Diese	ersten	Stufen	sind	essentiell,	um	im	Um-
gang	mit	KI	adäquat	handeln	sowie	Potentiale	und	Herausforderungen	kompetent	ein-
schätzen	zu	können.		

Die	Arbeiten	von	Ng	et	al.	(2021)	verweisen	auf	eine	allgemeingültige	KI-Literacy,	
die	alle	Bereiche	von	Anwendungen	künstlicher	Intelligenz	im	Bildungsbereich	abdecken	
soll,	dennoch	greifen	sie	mit	dem	Fokus	auf	die	reinen	Funktionsweisen	der	KI	für	unter-
richtliche	Kontexte	und	die	konkrete	Anwendung	durch	Lehrer*innen	zu	kurz.	Sie	verlie-
ren	dabei	u.	a.	die	drei	Ebenen	der	individuellen	Entwicklung	(Persönlichkeitsbildung),	
der	gesellschaftlichen	Entwicklung	und	der	Fachdidaktik	aus	den	Augen	und	positionie-
ren	somit	die	KI-Literacy	im	leeren	Raum	oder	–	anders	gesagt	–	betten	diese	nicht	adä-
quat	in	den	Diskurs	ein.	Die	Abbildung	2	wird	daher	erweitert	(vgl.	Abb.	3).		

Lehrer*innen	müssen	sich	bewusst	werden,	dass	die	 individuelle	Entwicklung	der	
Schüler*innen	 für	 die	möglichen	 Einsatzszenarien	 der	 KI	 im	 Schreiben	 eine	 entschei-
dende	Rolle	spielt.	Zugleich	gehen	herkömmliche	Konzepte	zu	wenig	auf	die	fundamenta-
len	Veränderungen	ein,	die	der	Einsatz	von	KI	im	Klassenzimmer	mit	sich	bringen	wird.	
Diese	werden	durch	die	drei	Ebenen	(individuelle	Entwicklung,	Schreibdidaktik,	gesell-
schaftliche	Entwicklung)	ausdifferenziert.	
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3.2. KI im Schreibunterricht des Fachs Deutsch 

Für	das	Schreiben	im	Deutschunterricht	stellt	sich	also	nicht	die	Frage:	„KI	-	ja	oder	nein?“,	
sondern	die	Frage:	 „ab	wann?“	und	„wie?“	KI	gewinnbringend	eingesetzt	werden	kann	
(vgl.	Lodrick,	2023).	Dazu	müssen	Lehrer*innen	die	Kompetenzstufen	a-c	der	KI-Literacy	
erreicht	haben,	um	sich	ein	Urteil	darüber	bilden	zu	können,	was	die	Prozesse	der	KI	in	
der	Generierung	von	Sprache	leistet	und	was	nicht	–	denn	die	KI	kann	das	Schreiben	in-
sofern	ersetzen,	als	hier	knowledge-telling	(vgl.	Kellog,	2014)	stattfinden	könnte.	Eine	KI	
wie	ChatGPT	schreibt	Texte,	die	sprachlich	zwar	korrekt	sind,	jedoch	keine	tiefgehende	
Denk-	und	Deutungsleistungen	aufweisen,	wie	dies	im	epistemisch-heuristischen	Schrei-
ben	der	Fall	ist.		

Sprechen	 wir	 vom	 schulischen	 Schreibunterricht	 und	 dem	 Einsatz	 von	 KI,	 dann	
muss	an	dieser	Stelle	zwischen	den	unterschiedlichen	Bildungsgängen	differenziert	wer-
den:	Steht	in	der	Primarstufe	noch	der	Schriftspracherwerb	und	das	Rechtschreiblernen	
im	Fokus	(vgl.	Fay,	2022),	gilt	es	in	der	Mittelstufe	die	Anforderungen	an	Texte	in	unter-
schiedlicher	 Komplexität	 und	 Adressatenbezug	 zu	 bewältigen	 (vgl.	 Becker-Mrotzek	 &	
Böttcher,	2012).	Für	die	allgemeine	Hochschulreife	muss	dann	die	Diskrepanz	zwischen	
„Kompetenzaufbau	und	stetiger	abiturrelvanter	Leistungsprüfung“	(Neumann,	2022:	S.	
327)	und	dem	Wechsel	von	Lehr-	und	Lernaufgaben	in	den	Blick	genommen	werden.	Für	
die	berufliche	Bildung	sollten	im	Schreibunterricht	solche	Schreibaufgaben	zur	Verfügung	
stehen,	die	auf	die	zukünftige	berufliche	Tätigkeit	vorbereiten.		

Abb.	3:	Fachdidaktische	Blicke	auf	eine	individuelle	und	die	gesellschaftlichen	
Veränderungen	des	Schreibens	durch	KI	(eigene	Darstellung).	
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Das	heißt,	 schulisch	vermittelte	Bildung	und	 Inhalte	sollen	 im	außerschulischen	Kontext	
praxisrelevant	sein;	Wissen	und	Bildung	dürfen	nicht	zum	Selbstzweck	werden,	sondern	
haben	die	Anschlussfähigkeit	von	Schulbildung	am	Übergang	in	das	Berufsleben	zu	sichern	
(Efing,	2022:	S.	367).	

In	der	Perspektive	der	Schreibdidaktik	wird	deutlich,	dass	die	reine	Produktfokussierung	
im	Schreiben	in	Zukunft	keineswegs	haltbar	sein	wird.	Vielmehr	muss	die	epistemische	
Funktion	des	Schreibens	für	die	Gestaltung	des	gesamten	Lernprozesses	intensiviert	wer-
den	und	das	„Lernen	durch	Schreiben“	(vgl.	Steinhoff,	2014)	muss	sowohl	für	Lehrer*in-
nen	als	auch	für	Schüler*innen	ins	Zentrum	des	Schreibens	gerückt	werden	(vgl.	Baur-
mann,	Kammler,	Müller,	2022):	„Das	Schreiben	führt	dazu,	dass	man	sein	Wissen	und	sein	
Verhaltenspotenzial	erweitert“	(Steinhoff,	2022b:	S.	80).	Im	Schreibunterricht	bedarf	es	
daher	zunehmend	solcher	Schreibhandlungen,	die	die	Lebenswelt	der	Schüler*innen	be-
rücksichtigen.	Computer,	Apps,	schreibunterstützende	Tools	etc.	sollten	einbezogen	wer-
den,	um	die	kommunikativen	Anforderungen	an	einen	Text	zu	erfüllen.	Eine	solche	kom-
munikativ-pragmatische	 Ausrichtung	 des	 Deutschunterrichts,	 in	 dem	 Ziel	 und	
Funktionen	 des	 Schreibens	 transparent	 sind	 und	 der	 die	 schreibende	 Person	mit	 der	
Komplexität	des	Schreibhandelns	in	den	Mittelpunkt	stellt,	löst	den	traditionellen	Aufsat-
zunterricht	gänzlich	ab	(vgl.	Gätje,	2022:	S.	302).	Digitale	Medien	(und	auch	die	Nutzung	
von	KI)	sind	dabei	für	eine	„zeitgemäße	Didaktik	des	Textschreibens“	(Gätje,	2022:	S.	304)	
unverzichtbar:		

Denn	mit	Hilfe	entsprechender	Software	können	in	dem	Endprodukt	des	zur	Realisierung	
dieser	kognitiven	Funktionen	erforderlichen	epistemischen	Schreibprozesses	die	graphi-
schen	Spuren	des	Denk-	und	Verstehensprozesses-,	Irrtümer,	vorläufige	Annahmen	und	fal-
sche	Schlüsse	–	invisibler	werden,	so	dass	der	fertiggestellte	Text	in	einem	nächsten	Schritt	
sogar	für	Präsentationszwecke	verwendet	werden	kann	(Gätje,	2022:	S.	304).	

Die	gesellschaftliche	Entwicklung	stellt	ebenfalls	einen	zentralen	Punkt	dar.	Das	System	
Schule	und	damit	Aufgaben	für	Lehrer*innen	werden	sich	durch	den	Einsatz	von	KI	än-
dern.	So	ermöglichen	KI-basierte	Technologien	aus	Lehrendenperspektive	eine	umfäng-
liche	Entlastung:	Aufgabenstellungen,	Arbeitsblätter,	Textkorrektur,	Feedback	zu	Texten	
und	vieles	mehr	kann	bereits	heute	von	künstlicher	Intelligenz	übernommen	werden.	Ex-
pert*innen	sprechen	davon,	dass	die	durch	die	Digitalisierung	versprochene	Arbeitser-
leichterung	 nun	 auch	 endlich	 im	Klassenzimmer	 ankommt	und	 Lehrer*innen	 erreicht.	
Zeitgleich	werden	damit	die	ursprünglichen	Kernaufgaben	der	Lehrkräfte	vermehrt	aus-
gelagert	und	andere	Aspekte	des	Unterrichts	werden	wichtiger.	Eine	Fokussierung	auf	die	
4K	(Kommunikation,	Kollaboration,	Kreativität	und	kritisches	Denken)	als	zukunftswei-
sende	Kompetenzen	könnte	eine	mögliche	Richtung	sein.	Dass	Lehrer*innen	nicht	mehr	
gebraucht	werden	und	die	KI	alle	unterrichtlichen	Aufgaben	übernimmt,	 ist	und	bleibt	
eine	Dystopie,	die	nur	imaginiert	werden	kann,	wenn	man	sich	weder	mit	dem	Unterricht	
noch	mit	künstlicher	Intelligenz	auseinandergesetzt	hat.	Lehrer*innen	werden	noch	mehr	
zu	Begleiter*innen	des	Lernprozesses	und	unterstützen	Schüler*innen	durch	ihre	inhalt-
lichen,	 pädagogischen	 und	medialen	Kompetenzen.	 Somit	werden	 soziale	 Aspekte	 des	
Lehrer*innenberufs	ebenso	wie	die	„gezielte	und	nach	wissenschaftlichen	Erkenntnissen	
gestaltete	Planung,	Organisation	und	Reflexion	von	Lehr-	und	Lernprozessen	sowie	ihre	
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individuelle	Bewertung	und	systemische	Evaluation“	(KMK,	2022:	S.	3)	immer	noch	wich-
tiger.	

Bedenkt	man	die	Ergebnisse	der	vielen	Metaanalysen	zum	erfolgreichen	Unterrich-
ten	(vgl.	u.	a.		Hattie,	2003;	Hattie,	Crivelli,	van	Gompel,	West-Smith	&	Wike,	2021)	so	stellt	
sich	heraus,	dass	eine	effektive	Klassenführung,	ein	starker	inhaltlicher	Fokus	der	Leh-
renden	und	explizites	Lehren	und	Üben	(vgl.	Graham	&	Harris,	2018)	zentral	sind.	Dabei	
können	mediale	Tools	die	Beherrschung	von	Textoberflächenmerkmalen	durch	effektive,	
formative	Feedbacks	unterstützen	(vgl.	Philipp,	2012:	S.	56).	Letztendlich	erscheint	aber	
weiterhin	der*die	Lehrende	als	zentrale	Schaltstelle	für	einen	reflektierten	Umgang	mit	
KI-Tools	 im	 Deutschunterricht	 und	 zuvor	 an	 den	 Hochschulen.	 „Auf	 den	 Lehrer	 (sic!)	
kommt	es	[daher	auch	hier]	an?!“	(Fischer	&	Platzbecker,	2018),	um	digitalen	Anforde-
rungen	mit	einer	erforderlichen	KI-Literacy	zu	begegnen.		

Aspekte,	die	bereits	im	Umgang	mit	digitalen	Medien	im	Unterricht	wichtiger	wur-
den	und	häufig	unter	dem	Punkt	der	Medienkompetenz	von	sowohl	Lehrer*innen	als	auch	
Schüler*innen	zusammengefasst	werden,	potenzieren	sich	beim	Einsatz	von	KI	im	Klas-
senraum.	So	sind	bis	heute	die	rechtlichen	Gesichtspunkte	bei	der	Nutzung	von	KI-produ-
zierten	Texten	nicht	abschließend	geklärt,	da	es	sich	nicht	um	Plagiate	handelt,	aber	die	
produzierten	Texte	auch	urheberrechtlich	nicht	unbedingt	der*m	Promptgeber*in	zuge-
rechnet	werden	können.	Auch	datenschutzrechtlich	werden	derzeit	bei	einer	Anmeldung	
bei	ChatGPT3	sowohl	eine	Handynummer	als	auch	eine	Mailadresse	erfragt.	Somit	ist	das	
Programm	durch	Schüler*innen	an	der	Schule	nicht	nutzbar.		

Das	Hinterfragen	von	Inhalten	und	die	Überprüfung	von	Quellen	wird	wichtiger,	da	
KI	keineswegs	nur	korrekte	Inhalte	wiedergibt	und	sich	gegenteilig	oftmals	vermeintliche	
Verweise	ausdenkt.	An	dieser	Stelle	soll	erneut	an	die	Trainingsdaten	erinnert	werden,	
woraus	(bisher)	alle	Entscheidungen	und	damit	Antworten	der	KI	resultieren.	Schüler*in-
nen	muss	vermittelt	werden,	wie	die	Informationen	generiert	werden	und	dass	die	KI	kei-
neswegs	allwissend	ist.	Hier	ist	also	ebenfalls	eine	KI-Literacy	auf	den	Stufen	a-c	gefragt.8		

Vom	gesellschaftspolitischen	Standpunkt	betrachtet,	stellt	sich	die	drängende	Frage	
nach	sozialer	Gerechtigkeit	und	Zugangsmöglichkeiten	zu	KI-basierten	Technologien.	So	
deutet	sich	eine	größere	Spaltung	an:	Auf	der	einen	Seite	sind	dann	diejenigen,	die	eine	
hohe	KI-Literacy	aufweisen	und	sich	damit	Arbeitserleichterung	verschaffen.	Auf	der	an-
deren	Seite	werden	jene	sein,	die	durch	fehlenden	Zugang	eine	niedrige	KI-Literacy	haben	
und	damit	Gefahr	laufen,	schneller	abgehängt	zu	werden	und	Fake	News	noch	schlechter	
erkennen	zu	können.	Schule	muss	darauf	reagieren.		

 
8		 Dabei	soll	der	Fokus	keineswegs	nur	auf	generativen	Sprachmodellen	liegen.	Vielmehr	müssen	die	

Möglichkeiten,	die	KI	für	Bild-,	Video-	und	Audioproduktionen	leistet,	thematisiert	werden,	da	es	be-
reits	 jetzt	Expert*innen	schwerer	 fällt,	 reale	Videos	von	KI-bearbeiteten	Videos	zu	unterscheiden	
(vgl.	Leopold,	2021).	
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4. Zusammenfassung: zukünftiges Schreiben im Deutschunterricht mit KI 

Festzuhalten	bleibt,	dass	der	Schreibunterricht	im	Deutschunterricht	je	nach	Schulform	
und	Schreibentwicklung	unterschiedliche	Ziele	verfolgt.	Fokussiert	werden	sollte	unter	
Einbezug	KI-basierter	Technologien	jedoch	vermehrt	die	Perspektive	des	epistemischen	
Schreibens.	 Schüler*innen	 benötigen	 zunehmend	 Wissen	 und	 eigene	 Erfahrungen	 im	
epistemischen	Schreiben,	damit	dies	für	das	Lernen	nutzbar	gemacht	werden	kann.	Der	
zukünftige	Deutschunterricht	muss	daher	Kompetenzen	vermitteln,	die	mehr	auf	„Verste-
hen“	ausgerichtet	sind.	Denn:	Eine	wesentliche	Kompetenz	scheint	 in	Zukunft	darin	zu	
liegen,	Nachvollziehbarkeit,	Verstehen	und	kritische	Reflexion	einzuüben,	um	beurteilen	
können,	welche	Informationen	von	der	KI	genutzt	wurden.	Erst	dann	kann	sinnvoll	beur-
teilt	werden,	ob	die	Informationen	der	KI	glaubhaft	sind.	Hier	bedarf	es	im	Sinne	einer	KI-
Literacy	 Lehr-	 und	 Lernsettings,	 die	 das	 epistemische	 Schreiben	 stützen.	 Steinhoff	
(2022b:	S.	81f.)	sieht	im	zukünftigen	Schreibunterricht	folgende	Merkmale:	Interdiszipli-
narität	(Schreiberfahrungen	in	unterschiedlichen	Fächern),	Schreibunterstützung	von	in-
dividuellen	 Schreibhandlungen	 (knowledge	 telling	 und	 transforming),	 Funktion	 des	
Schreibens	(kommunikatives	Ziel),	Zerlegung	des	Schreibprozesses	(planen,	formulieren,	
überarbeiten),	Orientierung	an	funktionalen	Textsorten,	Einbettung	von	Textprozeduren	
(sprachliche	Hilfen),	Schreiben	mit	unterschiedlichen	Medien	und	kooperatives	Schrei-
ben.	Im	Zentrum	stehen	dabei	funktionale	Schreibaufgaben,	die	dafür	Sorge	tragen,	„dass	
die	Schülerinnen	und	Schüler	den	Schreibunterricht	in	einen	sinnvollen	Zusammenhang	
mit	der	eigenen	Lebenswirklichkeit	bringen	können“	(Gätje,	2022:	S.	331).	Diese	„medi-
enspezifische	Schreibdidaktik“	(Lehnen,	2022:	S.	96)	integriert	den	Computer,	Apps	und	
Tools	in	den	Schreibunterricht	und	nimmt	neue	Formate	digitaler	Schriftlichkeit	mit	auf.	
Auch	wird	der	Umgang	mit	KI	im	Schreiben	noch	stärker	Teil	der	Wissenschaft:		Das	neu	
gegründete	„Virtuelle	Kompetenzzentrum:	Schreiben	lehren	und	lernen	mit	Künstlicher	
Intelligenz“	(VK:	KIWA)	versucht,	Expertise	zu	bündeln,	um	den	neuen	Herausforderun-
gen	zu	begegnen	und	auch	das	Diskussionspapier	des	Hochschulforums	Digitalisierung	
(2023)	 lädt	zur	kritischen	Betrachtung	auf	die	gegenwärtige	hochschulische	Schreibdi-
daktik	ein.	

Der	Einsatz	von	KI	 als	Bestandteil	der	gesellschaftlichen	Lebens-	und	Berufswelt	
sollte	zentraler	Bestandteil	des	Deutschunterrichts	werden	und	zu	vielfältigen	Diskursen	
und	Auseinandersetzungen	einladen.	Dafür	müssen	sich	sowohl	Schüler*innen	als	auch	
Lehrer*innen	eingehend	mit	grundlegenden	Funktionsweisen	von	künstlicher	Intelligenz	
befassen	und	eine	KI-Literacy	erwerben,	die	in	die	eigene	Lebenswelt	integriert	ist.	Dazu	
benötigen	Lehrkräfte	spezifische	Fortbildungsmöglichkeiten,	genügend	Ressourcen	und	
insbesondere	ausreichend	Zeit,	um	sich	in	die	komplexe	Thematik	einzuarbeiten,	auszu-
probieren	und	eigene	Erfahrungen	zu	sammeln.	Dies	muss	durch	Politik	ermöglicht	wer-
den,	um	den	fundamentalen	Veränderungen,	die	auf	den	Deutschunterricht	und	Schule	
allgemein	zukommen,	gewappnet	zu	begegnen.		
 

Förderhinweis:	Der	 vorliegende	Beitrag	 ist	 im	Rahmen	der	 gemeinsamen	 „Qualitätsoffensive	 Lehrerbil-
dung“	entstanden	und	wurde	von	Bund	und	Ländern	mit	Mitteln	des	Bundesministeriums	für	Bildung	und	
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Forschung	unter	dem	Förderkennzeichen	01JA2002	gefördert.	Die	Verantwortung	 für	den	 Inhalt	dieser	
Veröffentlichung	liegt	bei	den	Autorinnen	
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