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Benjamin Ade-Thurow & Bianca Roters

Augmented Lesson Planning als
Professionalisierungsmoment fir die agency angehender
Englischlehrkrafte

Abstract

Mit den neuen Bildungsstandards fiir das Fach Englisch in der Sek I wird der Bereich fremd-
sprachenspezifische digitale Kompetenz neu eingefiihrt. Deshalb sollten angehende Lehr-
krafte auf die Entwicklung von Unterrichtsplanungskompetenz durch Nutzung von kiinst-
licher Intelligenz (KI) und einer digitalen Plattform als ,,Gesprachspartner® schon in der
ersten Professionalisierungsphase vorbereitet werden. Wie dies erfolgen kann und welche
Rolle die Entwicklung der Professionalitdtsfacetten fiir angehende Englischlehrkrifte spie-
len, wird im folgenden Artikel erlautert.

The new educational standards for English at secondary level introduce a new area of for-
eign language-specific digital competence. Thus, pre-service teachers should be prepared
for the development of lesson planning competences through the use of artificial intelli-
gence (AI) and digital platforms as “conversation partners” as early as their first profession-
alization phase. How this can be achieved and what role the development of professional
facets plays for future English teachers is explained in the following article.

Schlagworter

augmented lesson planning, Bildungsstandards Sek I Englisch, KI, Professionalisierung

augmented lesson planning, educational standards EFL, Al, professionalization

Einleitung

Die Zukunft des Sprachenlernens verandert sich u. a. durch Entwicklungen im Bereich
der generativen KI rasant und ist mit zahlreichen Unsicherheiten verbunden. Gleich-
zeitig werden erste ,,Uberlegungen® geduRert, dass die Stundentafel der zweiten Fremd-
sprachen moglicherweise zugunsten von z. B. informatorischer Grundbildung gekiirzt
werden konne. Dabei scheint die hohe Relevanz fremdsprachlicher Bildungsprozesse,
gerade auch im so wichtigen Bereich der Ausbildung interkultureller kommunikativer
Kompetenz, ausgeblendet zu werden. Die Entwicklung fremdsprachlicher Bildung und
interkultureller Diskursfahigkeit ist gerade wegen der sich ausbreitenden Anwen-
dungsfelder von KI in Bildungsprozessen immens wichtig, denn:
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— Automatisierte Ubersetzungssysteme wie DeepL oder KI-gestiitzte Chatbots
ermoglichen Kommunikation, ersetzen aber nicht das Verstandnis fir kultu-
relle Nuancen und kritische Medienkompetenz.

— In internationalen virtuellen Teams, die zunehmend mit KI-gestiitzter Kom-
munikation arbeiten, ist interkulturelle Sensibilitdt unerlasslich, um Missver-
standnissen zu begegnen.

— KI in Sprachmodellen kann verschiedene Diskriminierungsfacetten verstar-
ken (z. B. Bias in maschinellen Ubersetzungen oder Textgenerierung), sodass
kritische Reflexion und interkulturelle Perspektiven umso wichtiger werden.

Die notwendige kritische Analyse der von der KI bereitgestellten Inhalte erfolgt
dadurch, dass eingehende Informationen ebenso kritisch hinterfragt werden wie die
eigenen Wahrnehmungsprozesse. Damit einher geht auch die Reflexion ethischer Fra-
gen in der Interaktion zwischen Mensch und Maschine, u. a. sollten Aspekte wie die ,,al-
gorithmische[n] Distributionsmechanismen [...] sowie die artifizielle Generierung von
Texten® (Janflen & Viebrock, 2024, S. 329) berticksichtigt werden, wie sie im Modell zur
digitaler Text- und Kommunikationssouveranitat von Englischlehrkraften und Schi-
ler*innen als anzustrebende Kompetenzen ausgefithrt werden (vgl. ausfiihrlicher
Janflen & Viebrock, 2024).

Um diesen Veranderungsprozessen u. a. in der Textproduktion begegnen zu kon-
nen, ist eine flexible Haltung zur eigenen Professionalisierung geboten, auch tiber die
formalisierten Ausbildungsphasen hinaus.

Haufig werden mit Blick auf zukiinftige Entwicklungen im Digitalisierungsdis-
kurs die sogenannten 4K erwahnt, die unseres Erachtens fiir Lernende und auch fur
Lehrende in unterschiedlicher Perspektivierung gelten und in Lehrer*innenbildungs-
kontexten eine Rolle spielen: Kollaboration, Kommunikation, kritisches Denken und
Kreativitat. Damit einher gehen die Entwicklung von Ambiguitdtstoleranz, die Fahig-
keit zu beobachten, Ausdruck von Neugier, Innovationsbereitschaft, personliche
agency auch in digitalen Fragen oder auch advocacy im Sinne der Vertretung von Grup-
peninteressen. Diese Perspektiven miissen jedoch noch fachspezifisch im Rahmen der
Englischlehrkraftebildung gefiillt werden. Einen ersten Beitrag dazu leistet dieser Arti-
kel im Bereich der KI-gestiitzten Unterrichtsplanung.

Mit Blick auf den (Englisch-)Unterricht wird KI vermutlich die Rollen aller Betei-
ligten, die Unterrichtschoreographie und die Prozesse der Kompetenzentwicklung
grundlegend verdndern. Um diesen Entwicklungen schon in frithen Professionalisie-
rungsphasen vorausschauend zu begegnen, ist im Umgang mit KI die Entwicklung von
Adaptivitat, aber auch kritischer Reflexionsfahigkeit, fur (angehende) Englischlehr-
krafte notwendig. Im vorliegenden Artikel werden Professionalisierungsfacetten im
Umgang mit KI in der Englischlehrkraftebildung, in dem o. g. Aspekte im Bereich der
Unterrichtsplanung zur kritisch-reflexiven Anwendung kommen, anhand von unter-

richtspraktischen und hochschuldidaktischen Beispielen aufgezeigt.
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1. Veranderte Professionalitatsfacetten im Kontext der digitalen Trans-
formation

Die digitale Transformation des Englischunterrichts bezieht sich nicht nur auf den tech-
nologischen Aspekt des Einsatzes von Technologie bei der Entwicklung von Lernarran-
gements, sondern auch auf dynamische Prozesse wie Innovation, Partizipation und
Kreation (vgl. u. a. Bechtel, 2019; Liitge & Merse, 2021), und zwar sowohl bei Lernenden
als auch Lehrenden. Lehrkrafte und Lernende bewegen sich agil in verschiedenen Kon-
texten (vgl. Roters, 2023, S. 235). Analoge und digitale Herangehensweisen verschmel-
zen, sodass Sprachenlernen haufig selbstgesteuert in hybriden oder ganzlich virtuellen
Lernorten stattfindet (vgl. ausfilhrlicher Feick & Rymarczyk, 2022). Sich kontinuierlich
wandelnde Bedingungen in der digitalen Welt und der Einsatz digitaler Technologien
fihren zu einem Prozess der digitalen Transformation in Form neuer Lernkulturen, die
auch die didaktisch-methodischen Unterrichtsentscheidungen beeinflussen und vor
dem Hintergrund eigener Vorstellungen und Uberzeugungen reflektiert werden miis-
sen (vgl. ausfiihrlicher Kiipliice, 2024). Moglicherweise andert sich hier auch grundle-
gend die Unterrichtschoreographie, z. B. durch Einbindung der Idee eines flipped class-
rooms (vgl. Ade-Thurow, 2021; Chen Hsieh et al., 2017). Fiir (angehende) Lehrkrafte
konnte es zielflihrend sein, neue Professionalitidtsfacetten wie Kollaboration und Ver-
anderungskompetenz zu entwickeln, um zwischen den verschiedenen (hybriden) Lern-
orten zu wechseln und dies z. B. auch in ihrer Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen
(vgl. Roters & Holberg, 2024, S. 176).

(Angehende) Lehrkrafte benotigen deshalb Moglichkeiten der Ausbildung digita-
lisierungsbezogener Kompetenzen, um die digitale Transformation denken und gestal-
ten zu konnen (vgl. Rossa, 2019; Benitt et al., 2019). Unseres Erachtens geht es nicht nur
um den Erwerb von digitalisierungsbezogenen Kompetenzen, sondern auch um den
selbstbestimmten und autonomen Umgang damit (zur Operationalisierung fiir ange-
hende Englischlehrkrafte vgl. Liitge et al., 2021). Deshalb mochten wir digital (pre-service
teacher) agency als Bestandteil der Professionalisierung von angehenden Englischlehr-
kraften konzeptionell einbinden.

Priestley et al. (2015) stellen unter Riickgriff auf die Argumentation von Biesta und
Tedder (2006) heraus, ,,agency [is] not something that people can have; it is something
that people do or, more precisely, something they achieve.” (Priestley et al., 2015, S.
135). Agency wird im Prozess der Professionalisierung erworben und bezieht sich auf
die Fahigkeit, aktiv, selbstbestimmt und reflektiert zu handeln. Im Zusammenspiel zwi-
schen Individuum und dem Kontext sollten auch strukturelle Fragen thematisiert wer-
den, die einen Einfluss auf die individuelle agency und die Handlungs- und Gestaltungs-
kompetenz haben konnten (vgl. Stenalt, 2021, S. 54).
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Mit (pre-service) teacher agency bezeichnen wir in unserem Projekt die individuelle
Fahigkeit und Bereitschaft, zielgerichtet und konstruktiv im Kontext der eigenen Pro-
fessionalisierung zu handeln, um die eigene berufliche Entwicklung selbstbestimmt
und fokussiert zu steuern oder auch Kolleg*innen zur Verdnderung anzuregen (vgl.
auch das Konzept von agency im Lernkompass der OECD, 2019). Im Zentrum des Lern-
kompasses 2030 steht die Forderung der Handlungs- und Gestaltungskompetenz des
Einzelnen (student agency), vor allem mit Blick auf eine Zukunft, in der well-being und
Nachhaltigkeit fiir den Einzelnen, die Gesellschaft und die Natur essentiell sind (vgl.
OECD, 2019). Der Weg hin zu student agency beinhaltet auch die Entwicklung von Iden-
titat, Zugehorigkeit, Motivation und Selbstwirksamkeit, um eigenes Handeln als sinn-
haft zu empfinden (vgl. OECD, 2019). In der Auseinandersetzung mit den fachlichen Ge-
genstanden und Inhalten sollen Lernende transformative Kompetenzen entwickeln,
indem sie u. a. den Status Quo hinterfragen, eine unkonventionelle Perspektive einneh-
men oder in Alternativen denken. Ggf. auftretende Spannung und Dilemmata, die
Merkmale einer stark vernetzten Welt sind, sollen sie erkennen, aushandeln und ideal-
erweise in Kompromissen auflosen. Deshalb ist die Idee der Co-agency mit anderen Ler-
nenden, Lehrkraften, Eltern, ggf. externen Experten, auch so relevant (vgl. OECD, 2019).

Digital Agency als solches ist jedoch mehr als digitalisierungsbezogene oder digi-
tale Kompetenz, wie auch Passey et al. (2018) ausfiihren: Digital Agency (DA) - consist-
ing of digital competence, digital confidence and digital accountability - is the individ-
ual’s ability to control and adapt to a digital world” (Passey et al., 2018, S. 426). DA
erzeugt ein bewusst zu steuerndes, selbstbestimmtes Zusammenspiel zwischen Indivi-
duum und Technologie sowie eine Auseinandersetzung mit den Implikationen der je-
weiligen Technologie. Eine reflexive Perspektive auf mogliche Interaktionsprozesse
vor dem Hintergrund der Frage, ob die Technologie uns lenkt oder ob wir die Techno-
logie bewusst steuern, ist zentral zum Konzept von DA (vgl. Passey et al., 2018, S. 426).
DA als Konzept ist vielschichtig und tangiert verschiedene Ebenen: die Auswirkungen
der Technologie auf das Individuum, die Gesellschaft, die Demokratie und die Kultur
(vgl. Nagel et al., 2023). Die selbstbestimmte Rolle als digital citizen ist zentral in einem
solchen Konzept von DA. Die Klarung der Rahmenbedingungen des Einsatzes von Tech-
nologie soll es Individuen ermoglichen, in einer demokratischen Gesellschaft Techno-
logie digital kompetent, verantwortungsbewusst und bestmoglich fiir den jeweiligen
Zweck einzusetzen: ,,DA consisting of control over and adapting for social change with
the spread of digital technology provides the basis for individuals to enjoy citizenship
through democratic choices in society” (Passey et al., 2018, S. 433).

Durch die verstarkte Digitalisierung und Einbindung digitaler Technologien in
online-basierte, blended oder hybride (hoch-)schuldidaktische Kontexte wird digital
pre-service teacher agency durch die Flexibilisierung der Angebote und Wahlmoglichkei-
ten der Studierenden, Lernangebote zu nutzen, gefordert (vgl. Stenalt, 2021, S. 53). Die
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Ausbildung von DA erfolgt vor allem auf zwei Ebenen: bei den Studierenden in hoch-
schuldidaktischen Seminaren (digital pre-service teacher agency) sowie als Vorbereitung
fir zukinftiges unterrichtliches Handeln in der Interaktion mit den Lernenden (digital
teacher agency). Gleichzeitig entwickeln auch Hochschullehrende ihre DA weiter, indem
sie entsprechende Seminare anbieten und mit Studierenden digitale Technologien ex-
plorieren. Mit Blick auf die zuktinftige digitale Unterrichtsentwicklung geht es bei DA
darum, in der Lage zu sein, digitale Technologien kritisch-konstruktiv in die Unter-
richtsplanung und in den (derzeitigen oder spateren) Unterricht zu integrieren und Un-
terricht im Sinne der digitalen Transformation selbstbestimmt zu gestalten.

Einen Versuch, diese Uberlegungen fiir die Ausbildung von Englischlehrkriften
zu operationalisieren und mit ihrer Professionalisierung als Entwicklungsaufgabe (vgl.
Rossa, 2019) zu verbinden, nehmen wir in diesem Artikel unter verschiedenen Perspek-

tiven vor:

- Kompetenzentwicklung: Englischstudierende sollten in der Lage sein, digitale
Literaturquellen und multimediale Inhalte zu finden, zu bewerten und in ihre
Unterrichtsplanungsprozesse zu integrieren. Aullerdem sollten sie die Einbin-
dung von digitalen Medien, Apps und Plattformen fiir das Fremdsprachenler-
nen didaktisch reflektieren konnen, um diese effizient, kreativ und innovativ
im Sinne der digitalen Transformation einsetzen konnen.

— Kritische Reflexion: Mogliche Implikationen digitaler Technologien sollten
kritisch reflektiert werden, ggf. auch in thematisch ausgerichteten Unter-
richtsvorhaben. Dies beinhaltet auch die Reflexion tiber ethische Aspekte, Da-
tenschutz, Informationskompetenz und die sozialen Auswirkungen der Digi-
talisierung. Hier kann eine Verbindung zur Facette von well-being im
Lernkompass erzeugt werden.

— Kollaboration: In der Kultur der Digitalitat (vgl. Stalder, 2019) ist auch die Fa-
higkeit zur Vernetzung und Zusammenarbeit entscheidend, u. a. in digitalen
Lernraumen, in denen Inhalte geteilt und gemeinsam Konzepte weiterentwi-
ckelt werden. Kollaboration wird zu einer weiteren Facette von Professionali-
tat, wie die Studie von Roters (2022) fiir Englischlehrkrafte im Bereich des frii-
hen Fremdsprachenunterrichts zeigen konnte.

— Autonomie und Selbstbestimmung: Ein wichtiger Aspekt von agency ist die Fa-
higkeit, eigenstandig Entscheidungen zu treffen und Verantwortung fiir das
eigene digitale Handeln zu tibernehmen. Dies kann schon in der ersten Profes-
sionalisierungsphase in forschenden Lernprozessen, in denen die Studieren-
den interessengeleitet digitale tools in digitally-mediated tasks (vgl. Caruso et al.,
2021) einbauen, angebahnt werden.

— Medienkompetenz: Als angehende Englischlehrkrafte spielen sie eine ent-
scheidende Rolle bei der Forderung der Medienkompetenz ihrer Schiiler*in-
nen. Das bedeutet, dass sie nicht nur digitale tools selbst nutzen, sondern auch
Sprachlernstrategien aufzeigen miissen, um ihre (zukiinftigen) Lernenden zu



Ade-Thurow & Roters 6

befahigen, kompetent und verantwortungsbewusst mit digitalen Medien um-
zugehen. Aullerdem ist eine positive Feedback- und Fehlerkultur bei der Kom-
petenzentwicklung von grolier Relevanz.

— Gestaltungsspielraum: Schulen benotigen Gestaltungsspielraum bei der Um-
setzung der digitalen Konzepte, damit in entsprechenden unterrichtlichen Ar-
rangements digitale Transformationsprozesse bei Lehrenden und Lernenden
angebahnt werden konnen.

Digital agency ist also ein wichtiger Bestandteil der Professionalitat von (angehenden)
Lehrkraften und Teil ihrer Professionalisierung innerhalb und auflerhalb der Hoch-
schule. Ein moglicher Anwendungskontext von DA zeigt sich darin, Unterricht unter
Berticksichtigung aller Rahmenbedingungen im Kontext der digitalen Transformation
KI-gestiitzt im Sinne von augmented lesson planning planen zu konnen.

2. Entwicklung von Unterrichtsplanungskompetenz im Kontext der di-
gitalen Transformation

In den Prozessen der digitalen Transformation diirfen (fach-)didaktische Prinzipien
und padagogische Ziele nicht vernachlassigt werden, denn die Transformation braucht
die Didaktik, damit die Lernprozesse nachhaltig sind und fachliche Ziele nicht aus dem
Blick geraten. Um es kurz zu fassen: Keine Transformation ohne Didaktik. Die Vorbe-
reitung auf eine zukunftsweisende Unterrichtsplanung sollte auch die neuen Bildungs-
standards fiir die erste Fremdsprache in der 1. Phase der Lehrkraftebildung integrieren,
da die digitale Perspektive als integraler Bestandteil der Kompetenzerwartungen gese-

hen wird.

2.1 Fremdsprachenspezifische digitale Kompetenz als Teil der neuen Bil-
dungsstandards fur die erste Fremdsprache (Englisch/Franzésisch,
Sek I)

Die Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) fiir den Ers-
ten Schulabschluss und den Mittleren Schulabschluss (vgl. KMK, 2023) legen die Stan-
dards und zu bewertenden Kompetenzerwartungen fiir die erste Fremdsprache in der
Sekundarstufe I (ESA und MSA) fest. Sie beschreiben die Kompetenzen, die Schiiler*in-
nen erreichen sollen, den Rahmen fiir die Lehrplanentwicklung, die in den einzelnen
Bundeslandern vorzunehmen ist, und die schulstufen- bzw. abschlussbezogene und in
allen Landern verbindlichen Zielvorgaben, die eine konsistente und qualitativ hoch-
wertige Fremdsprachenbildung in den Bundeslandern sicherstellen sollen. Neu ist u. a.
der Bereich der fremdsprachenspezifischen digitalen Kompetenz, der noch in weitere
Kompetenzerwartungen ausdifferenziert werden muss. Als transversale Kompetenz
adressiert die fremdsprachenspezifische digitale Kompetenz alle weiteren Kompetenz-
bereiche auf der inhaltlichen, sprachlichen und medialen Ebene und geht deutlich iiber
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den Bereich der Text- und Medienkompetenz hinaus (vgl. KMK, 2023, S. 25-26). Rossa &
Wilden (2024, S. 16) argumentieren, dass in den Bildungsstandards eine Starkung der
digitalen Perspektive stattfindet, die der gesellschaftlichen Rolle der digitalen Transfor-
mation, gerade auch mit Blick auf Bildung und Schule, gerecht wird. Betrachtet man
alle Kompetenzen im Zusammenspiel, scheint unseres Erachtens eine Perspektivver-
schiebung stattzufinden: der eigenstandige Erwerb funktional-kommunikativer Kom-
petenzen wird durch die Funktionalitaten digitaler Tools ergdnzt. Gleichzeitig erhalten
z. B. laterale Kompetenzen wie Sprachlernkompetenz oder Sprachbewusstheit eine
starkere Fokussierung im Prozess des Spracherwerbs. Zielorientierung ist dabei die ad-
ressaten- und situationsangemessene Nutzung digitaler Werkzeuge zur Kommunika-
tion und interkulturellen Interaktion. Diskutiert wurde, inwiefern diese digitale Teil-
kompetenz nicht in den Bereich der Text- und Medienkompetenz integriert wurde (vgl.
auch ausfiihrlicher Rossa & Wilden, 2024, S. 13).

Mit der Veroffentlichung der neuen Bildungsstandards fiir die 1. Fremdsprache in
der Sekundarstufe I (vgl. KMK, 2023) wird also der Bereich der fremdsprachenspezifi-
schen digitalen Kompetenz explizit eingeftihrt und macht die kritische Reflexion schon
in der 1. Phase der Lehrkraftebildung notwendig, damit angehende Lehrkrafte den Um-
gang damit in Unterrichtsplanungsprozessen erwerben und so schon friih in ihrer Pro-
fessionalisierung agency entwickeln. Aufgrund der neuen digitalen Ausrichtung der
Kompetenzen in den Bildungsstandards erscheint es geboten, angehende Sekundar-
schullehrkrifte auf die Umsetzung dieser Uberlegungen schon in der ersten Professio-
nalisierungsphase vorzubereiten, um auf individueller Ebene (digital) agency frithzeitig

anzubahnen.

2.2 Professionalisierung durch Digital Agency im Bereich Augmented Les-
son Planning als Ko-Konstruktion

In ihrem ecological model of agency entwickeln Priestley et al. (2015, S. 136) ein Konti-
nuum der Professionalisierung, bestehend aus beruflichem und personlichem Erfah-
rungswissen, die Ausrichtung auf zukiinftiges selbstbestimmtes Handeln sowie die Si-
tuierung im Jetzt, in einer konkreten Situation, beeinflusst durch kulturelle,
strukturelle und materialbasierte Begebenheiten. In reflexiven Prozessen der Ausei-
nandersetzung mit ihren Erfahrungen (der Vergangenheit), Rahmenbedingungen (der
Gegenwart) und Ausrichtung des professionellen Handelns (in der Zukunft) erwerben
(angehende) Lehrkrafte Kompetenzen, die ihre padagogischen Entscheidungs- und
Handlungsspielraum erweitern konnen. Im Zusammenspiel dieser Perspektiven entwi-
ckeln sie sich kontinuierlich und individuell im Rahmen ihrer Professionalisierung
weiter. Agency und Professionalisierung stehen in einem engen und wechselseitigen Zu-

sammenhang, wie weiter oben bereits angebahnt wurde. Professionalisierung bezieht
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sich demnach auf einen langerfristig angelegten Prozess, durch den sich Lehramtsstu-
dierende verantwortungsvoll zu reflektierenden und kompetenten Lehrkraften entwi-
ckeln, die sich gewappnet fithlen fiir Prozesse der digitalen Transformation. Gleichzei-
tig ist Professionalisierung ein Prozess, der kontinuierlich weiter geht, auch tiber die
eigentliche Ausbildungsphase hinaus, um informierte Entscheidungen technologi-
scher Trends in der Schaffung von Lernumgebungen treffen zu konnen (vgl. Liitge &
Merse, 2021, S. 10). U. a. aufgrund technologischer Entwicklungen wird es zukiinftig
verstarkt um den prozessorientierten Umgang mit Wissen gehen, sowohl bei Lehren-
den als auch bei Lernenden, und zwar auf individueller wie kollaborativer Ebene: , The
focus thus shifts from content to process: the inculcation of skills for lifelong learning
so that learners have the capacity to function autonomously once they have left formal
education.” (Nunan, 2020, S. 6)

Mit Blick auf die Englischlehrkraftebildung betrachten wir den Bereich der KI-ge-
stiitzten Unterrichtsplanung als einen ,,Gegenstandsbereich® im Rahmen der digitalen
Transformation, der auch die individuelle Professionalisierung als angehende Lehr-
krafte transformiert und sie digital agency entwickeln lasst. Es geht also nicht allein um
den Ausbau ihrer digitalen Kompetenz, sondern um ihren selbstbestimmten Umgang
mit ihren Professionalisierungsprozessen. In entsprechenden Lernsettings erhalten sie
Gelegenheit, Unterrichtsplanungsprozesse unter der Perspektive einer adaptiven Pro-
fessionalitat (vgl. Gerlach et al., 2020) zu betrachten, da sich in der Unterrichtsplanung
neue (zukiinftige) Facetten der digitalen Transformation in unterrichtlichen Arrange-
ments realisieren. Angehende Englischlehrkrafte sollen durch die aktive Verwendung
der KI und Reflexion der Ergebnisse Chancen, aber auch Grenzen der Verwendung sol-
cher Tools erkennen und als Teil ihrer digital agency im Rahmen dieser Professionali-
sierungsphase integrieren. Gleichzeitig reflektieren sie ihre Uberzeugungen zur digita-
len Transformation (vgl. Schmit, 2024) in der aktiv-kritischen Nutzung von KI im
Kontext der Unterrichtsplanung. Um zukunftsorientiert Englischunterricht planen zu
konnen, sollen angehende Englischlehrkrafte deshalb auch die oben dargestellten
neuen Bildungsstandards mit ihrer spezifischen Ausweisung der fremdsprachenspezi-
fischen digitalen Kompetenz in den Blick nehmen, analysieren, reflektieren und in Un-
terrichtsplanungsskizzen beriicksichtigen. Im Zusammenspiel der Bereiche Unter-
richtsplanung, KI-Reflexion und eigenstandige Professionalisierung kommen alle
Facetten des Agency-Modells (vgl. Priestley et al., 2015) zusammen und werden den Stu-
dierenden zur Ausbildung ihrer Selbstwirksamkeit als angehende Englischlehrkrafte
transparent gemacht. Sie lernen, ihren eigenen Lernprozess zu steuern und Verantwor-
tung fir ihre berufliche Entwicklung zu tibernehmen.

Als Teil der Ausbildung ihrer future skills im Bereich , Text- und Medienkompe-
tenz” (Bildungsstandards) bzw. ,,Umgang mit Texten und Medien anleiten” (ProPlan,
Diehr, 2021) entwickeln die Studierenden die notwendige fremdsprachendidaktische
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Digitalisierungskompetenz, um prompts zu modifizieren und zu reflektieren, um Unter-
richtsplanungsprozesse auf der Basis fachdidaktischer Standards kleinschrittig zu ent-
wickeln. Diese Form der prozessorientierten Planungskonzeption orientiert sich hier
am Verlauf einer Unterrichtsstunde, wie auch die empirische Studie zu Unterrichtspla-
nungsgesprachen in der Ausbildung nahelegt (vgl. Knorr, 2015). Das ProPlan-Modell
kann zwar weder den gesamten Planungsprozess noch Unterricht in seiner Ganzheit
abbilden, ermoglicht jedoch Schwerpunktsetzungen und Fokussierungen (vgl. Diehr,
2021, S. 201). Die Verwendung von KI-gestiitzten Systemen dient vor allem als Reflexi-
onsfolie und als Vorbereitung der Studierenden auf ihre zukiinftige Tatigkeit, in der KI
eine vermutlich grof3ere Rolle spielt als bislang. Sie trainieren durch die Aushandlungs-
prozesse, die einzeln und in Gruppen mit anderen Lernenden und Lehrenden der PH
stattfinden, ihre transformativen Kompetenzen (vgl. Roters & Holberg, 2024, S. 180).

Um einen differenzierteren Einblick in die Seminarstruktur zu erhalten, wird im
Folgenden das Potenzial von KI in der Unterrichtsplanung vorgestellt. Hier fungieren
kiinstliche Intelligenz und digitale Plattformen als ,Gesprachspartner”, um Unter-
richtsplanungsskizzen zu erstellen. Die vorgestellten Potenziale stellen Erkenntnisse
dar, welche im Rahmen des Projekts augmented lesson planning gewonnen worden sind
(vgl. Roters & Ade-Thurow, in Vorbereitung). In diesem Seminar erstellen Studierende
ausgehend von gingigen Modellen zur Unterrichtsplanung (vgl. u.a. Knorr, 2015;
Diehr, 2021; ERRer et al., 2018) im augmented lesson planning auf der Basis eines Videoim-
pulses erste Unterrichtsplanungsskizzen. Dies dient zur Ausbildung ihrer professional
vision (vgl. Sherin et al., 2008; Sherin & van Es, 2009; Seidel & Stiirmer, 2014; Schildhauer,
2024). Diese ersten Unterrichtsplanungsskizzen werden dann mit KI-generierten Ergeb-
nissen abgeglichen und vor dem Hintergrund fremdsprachendidaktischer Standards
reflektiert (vgl. ausfiihrlicher mit Blick auf die Seminargestaltung Roters & Ade-
Thurow, in Vorbereitung). Auf diese Weise wird eine Ko-Aktivitat zwischen Studieren-
den und dem KI-Tool angebahnt (vgl. SWK, 2024, S. 12). Diese Interaktion bildet die
Grundlage fiir eine weitergehende Ko-Konstruktion, denn eine Ko-Konstruktion ,,zwi-
schen LLM [Large-Language Models] und Lehrkraft [ist] unerlasslich, um Fehler der
LLM zu erkennen und zu korrigieren® (SWK, 2024, S. 12). Erst dann ist ein selbstbe-
stimmter, kritisch-reflexiver Umgang mit KI im Sinne von digital agency in dieser frii-
hen Professionalisierungsphase moglich.

3. Kl als neues Potenzial in der Unterrichtsplanung: Ein Fallbeispiel

Die Integration von KI in die Unterrichtsplanung bietet eine Fiille neuer Moglichkeiten
fur Lehrkrafte, um ihren Unterricht kreativer, differenzierter und individualisierter zu
gestalten, und dies mit geringem Zeitaufwand. In diesem Fallbeispiel betrachten wir
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verschiedene Aspekte, wie KI genutzt werden kann, um didaktisch-methodische Ent-
scheidungen zu treffen, Materialien wie Prasentationen zu erstellen, individualisierte
Lernmaterialien zu entwickeln und neue Formen des Assessments zu ermoglichen. Zu-
dem wird dargestellt, wie KI als interaktiver Gesprachspartner bei der Erstellung von
Unterrichtsplanungsskizzen im Prozess der Ko-Konstruktion dienen kann und welche
Vor- und Nachteile dieser Ansatz bietet.

3.1 Generierung von Ideen fur didaktisch-methodische Entscheidungen

Die Nutzung von KI zur Generierung von Ideen fiir didaktisch-methodische Entschei-
dungen ermoglicht es Lehrkraften, tiber ihre eigene Vorstellung von Planungskonzep-
ten hinauszugehen und dadurch im Sinne der DA durchaus innovative Unterrichtsan-
satze zu entwickeln. KI-Tools wie ChatGPT oder Gemini konnen beispielsweise
Vorschlage fiir Unterrichtsmethoden oder Aktivitaten basierend auf spezifischen Un-
terrichtszielen oder Themen machen. Dazu konnen Lehrkrafte die KI als Gesprachs-
partner verwenden, um Unterrichtsplanungsskizzen interaktiv zu entwickeln. Durch
gezielte Dialoge mit der KI konnen Lehrkrafte Skizzen fiir Unterrichtseinheiten erstel-
len, wobei die KI auf spezifische Prompts reagiert und Vorschlage unterbreitet, die auf
den eingegebenen Informationen basieren. Das bedeutet, je besser, informativer und
zielgerichteter der Prompt, desto besser die Antwort und Verwendungsmoglichkeit.
Prompts wie ,,Welche didaktischen Methoden eignen sich am besten, um das Thema
Climate Change in einer Klasse mit gemischtem Sprachniveau zu unterrichten?“ generie-
ren zwar auf den ersten Blick durchaus brauchbare Ergebnisse, diese sind jedoch nur
als allgemeine Vorschlage zu betrachten und es erfordert konkretere situative Be-
ziige (bspw. zu Schulart, Klassenstufe, Lernniveau, etc.), um spezifische methodische
Entscheidungen diskutieren zu konnen. Damit die Interaktion mit der KI effektiv ist,
miissen die Prompts prazise und gut durchdacht sein. Ein Beispiel fiir einen effektive-
ren Prompt konnte lauten: ,Erstelle eine Unterrichtsplanungsskizze fiir eine 45-minii-
tige Englischstunde fiir eine neunte Klasse der Realschule auf M-Niveau zum Thema
Climate Change (vgl. Bildungsplan Baden-Wiirttemberg, 2016). Beriicksichtige dabei in-
teraktive Lernmethoden und differenzierte Aufgabenstellungen fiir unterschiedliche
Sprachniveaus.” Solche spezifischeren Anweisungen helfen der KI, relevante und kon-
textbezogene Vorschliage zu machen, die den Bediirfnissen der Schiiler*innen und den
padagogischen sowie fachlichen Zielen gerecht werden. Der dann entstehende iterative
Dialog, basierend auf qualitativ hochwertigen Prompts, ermoglicht es Lehrkraften, ver-
schiedene Ansatze und Ideen zu erkunden und zu verfeinern. Dabei ist es jedoch unab-
dingbar, dass die Lehrkraft nach wie vor eine Expertise in der Unterrichtsplanung und
ein fachliches wie fachdidaktisches Verstandnis fiir die Auswirkungen methodisch-di-
daktischer Entscheidungen besitzt. Andernfalls konnen die Vorschlage der KI nicht
adaquat eingeschéatzt und umgesetzt werden.
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Grundsatzlich hilft diese Methode mit der schnellen Generierung von Ideen und
der Moglichkeit, alternative Lehrmethoden zu entdecken, die bisher moglicherweise
nicht in Betracht gezogen wurden. Der entscheidende Vorteil dieses Ansatzes ist die
Moglichkeit, in einem kreativen Austausch mit der KI alternative Ideen und Perspekti-
ven zu entwickeln. Dies kann besonders niitzlich sein, um tiber festgefahrene Denkwei-
sen hinauszugehen und neue didaktische Ansatze zu finden. Solche interaktiven und
reflexiven Planungsdialoge konnen helfen, Unterrichtseinheiten flexibler und anspre-
chender zu gestalten. Der interaktive Austausch mit der KI erlaubt es dabei, die Planung
in Echtzeit anzupassen. Studien zeigen, dass die Integration von KI in padagogische
Kontexte die Effizienz und Kreativitat der Unterrichtsplanung steigern kann (vgl. Hol-
mes et al., 2019).

Ein Nachteil der Nutzung von KI als Gesprachspartner ist offensichtlich die Ab-
hangigkeit von der Qualitit der Prompts und den zugrunde liegenden Algorithmen.
Wenn die Prompts zu vage oder unklar sind, konnten die Antworten der KI ungenau
oder wenig hilfreich sein. Zudem besteht die Gefahr, dass die KI zwar kreative Ideen
liefert, diese aber moglicherweise nicht vollstandig den spezifischen Anforderungen
des Fachunterrichts oder den padagogischen Zielen entsprechen. Die Gefahr, dass die
von der KI generierten Vorschlage zu allgemein oder nicht immer auf den spezifischen
Kontext der Klasse abgestimmt sind, kann durch qualitativ hochwertige und prazise
Prompts zumindest so weit entscharft werden, damit die Ergebnisse verwertbar sind.
Es ist dann aber notwendig, die generierten Ideen kritisch zu bewerten und an die ei-
gene Unterrichtsrealitat anzupassen. Lehrkrafte miissen die individuellen Bediirfnisse
ihrer Schiiler*innen im Blick haben und sich nicht von vermeintlich beeindruckenden
Ideen der KI ablenken lassen. Wie Bender et al. (2021) betonen, besteht das Risiko, dass
LLM-Modelle Vorschlage machen, die nicht ausreichend kontextualisiert sind und so-
mit nicht immer den padagogischen Anforderungen entsprechen.

3.2 Erstellung von Materialien fur den Unterricht

Eine praxistauglichere Anwendung von KI, die anfangs auch ohne komplexe und pra-
zise Prompts durchaus brauchbare Ergebnisse liefern kann, ist die Erstellung von Ma-
terialien. Diese Nutzung von KI ist sicherlich nicht neu und wird hochstwahrscheinlich
schon von vielen Lehrkraften mehr oder weniger effektiv bzw. zielstrebig verwendet.
Dies ist nicht iiberraschend, denn sie eroffnet Lehrkraften im Englischunterricht neue
Moglichkeiten, den Lernprozess zu gestalten. Durch den Einsatz von KI konnen Prasen-
tationen erstellt, individualisierte Lernmaterialien gezielt auf die Bediirfnisse der Schii-
ler*innen zugeschnitten und Texte sowie Bilder kreativ und passgenau generiert wer-
den. Diese Technologien ermoglichen dadurch eine flexible und differenzierte
Unterrichtsgestaltung, die auf die vielfaltigen Lernniveaus und Interessen der Schii-
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ler*innen eingeht. Interaktive Materialien, die kontinuierlich an aktuelle Entwicklun-
gen angepasst werden konnen, begleiten Lernende in ihrem Kompetenzerleben und
passen sich ggf. auch an ihr Kompetenzlevel an (vgl. zu diesen Uberlegungen ausfiihr-
licher Schmidt & Strasser, 2022).

3.2.1 Erstellung von Prasentationen fur den Unterricht

Die Erstellung von Prasentationen gehort im Zuge der Digitalisierung des Klassenzim-
mers zu den haufigsten Aufgaben von Lehrkraften. KI-Tools wie Canva Al oder Power-
Point Design Ideas konnen dabei helfen, visuell ansprechende Prasentationen schnell
zu erstellen. In einem interaktiven Planungsprozess konnte die KI als Gesprachspartner
Vorschlage fiir die Gestaltung und Struktur von Prasentationen liefern. Durch Prompts
wie ,Erstelle eine Prasentation zum Thema American Civil Rights Movement, die interak-
tive Fragen und Bilder enthalt” kann die KI Ideen fiir die Gliederung, die Inhalte und
die visuelle Gestaltung liefern.

Der Vorteil liegt in der effizienten Erstellung ansprechender Prasentationen, die
didaktische Ziele und visuelle Asthetik verbinden. Die interaktive Riickmeldung durch
die KI kann zudem dazu beitragen, die Prasentation schrittweise zu optimieren und auf
die Lernbediirfnisse der Schiiler*innen abzustimmen. Der Einsatz von KI kann somit
die Lehrkrafte entlasten und gleichzeitig die Qualitit des visuellen Lernmaterials stei-
gern (vgl. Luckin, 2018).

Allerdings konnte die Abhangigkeit von KI-generierten Vorschlagen dazu fiihren,
dass Lehrkrafte weniger eigenstindig in der Materialgestaltung werden und die ober-
flachlich betrachtet guten Ergebnisse unreflektiert iibernehmen. Wie oben bereits er-
wahnt, ist die Qualitat der Vorschldge zudem stark abhangig von der Klarheit der Ein-
gabeprompts. Und es gilt nach wie vor, dass selbst wenn KI-Tools bei der
Materialerstellung helfen, bleibt die padagogische Verantwortung bei den Lehrkraften,
die letztendlich iiber die Einsetzbarkeit und Angemessenheit des Materials entscheiden
missen (vgl. Selwyn, 2019).

3.2.2 Erstellung individualisierter Lernmaterialien (analog, digital/interaktiv)

KI-Technologien bieten immer haufiger eine gute Moglichkeit, individualisierte Lern-
materialien zu erstellen, die den unterschiedlichen Lernniveaus und Interessen der
Schiiler*innen gerecht werden. Lehrkrafte konnen mit Hilfe von KI individualisierte
Arbeitsblitter, interaktive Ubungen und digitale Lernressourcen entwickeln. KI kann
auch als interaktiver Partner im Sinne der Ko-Konstruktion bei der Entwicklung dieser
Materialien dienen. Durch Prompts wie ,,Erstelle ein Arbeitsblatt fiir Schiiler*innen der
neunten Klasse mit einem Sprachniveau A2, welches das Thema Job Application® ent-
halt, konnen Lehrkrafte spezifische Materialien generieren und diese im Dialog und in-
teraktiven Austausch mit der KI weiter anpassen.
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Die Individualisierung von Materialien ermoglicht eine gezielte Forderung der
Schiiler*innen und unterstiitzt differenzierte Lernprozesse. Die interaktive Erstellung
im Dialog mit der KI kann dazu fiihren, dass Materialien besser auf die spezifischen Be-
diirfnisse der Lernenden abgestimmt sind. Studien (vgl. u. a. Nguyen & Nguyen, 2023;
Chen et al., 2016) zeigen, dass individualisiertes Lernen durch den Einsatz von KI die
Lernergebnisse verbessern kann, indem es den Schiiler*innen ermoglicht, in ihrem ei-
genen Tempo und nach ihren eigenen Bediirfnissen zu lernen (vgl. Willis, 2024).

Ein potenzieller Nachteil ist die Herausforderung, sicherzustellen, dass die gene-
rierten Materialien padagogisch wie fachdidaktisch sinnvoll und korrekt sind. Die Qua-
litat der Materialien hangt erneut stark von der Genauigkeit der Prompts ab, und es be-
steht die Gefahr, dass die Lehrkraft weniger Kontrolle tiber den Inhalt hat, wenn die KI
einen Grol3teil der Arbeit ibernimmt. Wie Zawacki-Richter et al. (2019) feststellen, be-
steht die Gefahr, dass durch KI-generierte Inhalte padagogische wie fachdidaktische
Feinheiten und menschliche Interaktionen, die fiir den Lernerfolg und die soziale In-
teraktion wichtig sind, vernachlassigt werden.

3.2.3 Erstellung von Bild- und Textmaterial mit KI fir den Englischunterricht

Die Erstellung von Bild- und Textmaterial fiir den Englischunterricht mit Hilfe von KI-
Technologien bietet eine innovative Moglichkeit, den Unterricht abwechslungsreich
und ansprechend zu gestalten. Durch KI-generierte Inhalte konnen Lehrkrafte schnell
und effizient auf vielfaltige Ressourcen zugreifen, die den Lernprozess bereichern und
differenzierte Lernangebote ermoglichen. Zudem eroffnet die Nutzung von KI als Ge-
sprachspartner bei der Erstellung von Unterrichtsplanungsskizzen eine weitere Ebene
der Interaktivitat und Kreativitat im Planungsprozess.

Ein wesentlicher Vorteil der Nutzung von KI bei der Erstellung von Bild- und Text-
material ist die Zeitersparnis. Anstatt stundenlang nach geeigneten Bildern oder Texten
zu suchen, konnen Lehrkrafte mit Tools wie DALL-E oder MidJourney innerhalb von
Sekunden visuell ansprechende Bilder generieren, die genau auf die Unterrichtsthe-
men abgestimmt sind, auch wenn sie haufig Schwachen aufweisen. Diese Schwachen
umfassen insbesondere anatomische und perspektivische Fehler, Schwierigkeiten mit
Schrift und Symbolen sowie ethische und kulturelle Verzerrungen. Dennoch ermog-
licht KI eine groliere Flexibilitat und Kreativitat bei der Unterrichtsgestaltung. Zudem
erlaubt die KI-gestiitzte Erstellung von Textmaterialien eine gezielte Anpassung an das
Sprachniveau der Lernenden. Lehrkrafte konnen etwa mit Tools wie ChatGPT oder Ge-
mini maflgeschneiderte Lesetexte erstellen, die bestimmte grammatikalische Struktu-
ren, Themen oder Vokabeln fokussieren. Dies tragt zur Individualisierung des Unter-
richts bei und unterstiitzt differenzierte Lernprozesse, die den unterschiedlichen
Bedurfnissen der Schiiler*innen gerecht werden. Ein weiteres Argument fiir den Ein-
satz von KI ist die Moglichkeit, kulturell und thematisch relevante Inhalte zu erstellen.
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KI kann genutzt werden, um Texte zu aktuellen gesellschaftlichen Themen zu generie-
ren oder um Bilder zu kreieren, die historische oder kulturelle Aspekte des Englischun-
terrichts visualisieren. Dies fordert nicht nur das inhaltliche Verstandnis, sondern er-
hoht auch die Motivation der Lernenden, da sie sich mit relevanten und ansprechenden
Materialien auseinandersetzen.

Trotz der zahlreichen Vorteile bringt der Einsatz von KI zur Materialerstellung
auch Herausforderungen mit sich. Ein zentraler Kritikpunkt ist die Qualitat und Au-
thentizitit der generierten Inhalte, vor allem auch mit Blick auf die Frage, was noch als
authentischer Text gilt. KI-generierte Texte und Bilder konnen teilweise stereotypisch
oder kulturell unsensibel sein, da die Algorithmen auf Daten zurtickgreifen, die nicht
immer kontextgerecht verarbeitet werden. Dies erfordert von (angehenden) Lehrkraf-
ten eine sorgfaltige Uberpriifung und ggf. Anpassung der Materialien, um sicherzustel-
len, dass sie den padagogischen, fachdidaktischen, aber auch ethischen Standards ent-
sprechen. Ein weiterer Nachteil ist das Risiko der Abhangigkeit von KI-generierten
Inhalten. Wenn (angehende) Lehrkrafte sich zu stark auf KI verlassen, besteht die Ge-
fahr, dass die eigene Kreativitat und das individuelle padagogische Gespiir in den Hin-
tergrund treten. Dies konnte zu einer Uniformitat der Unterrichtsmaterialien fithren
und die personliche Note und das didaktische Feingefiihl der Lehrkraft einschranken.

3.2.4 Erstellung moglicher Muster-/Schuler*innenlésungen

Das Generieren moglicher Losungen ist ein weiterer Bereich, in dem KI unterstiitzen
kann. KI-Tools konnen mogliche Antworten oder Losungen fiir Aufgaben simulieren,
die Lehrkrafte im Vorfeld durchspielen konnen, um auf der Grundlage potenzieller
Prakonzepte der Schiller*innen den Unterricht gezielter vorzubereiten.

Lehrkrafte konnen KI auch hier als Gesprachspartner nutzen, um verschiedene
Schiiler*innenlosungen zu antizipieren und darauf basierend Differenzierungsstrate-
gien zu entwickeln. Durch Prompts wie ,Welche Antworten konnten Schiller*innen auf
die Frage 'What causes climate change?' geben?“ lasst sich die KI auf mogliche Antwor-
ten der Schiiler*innen vorbereiten und Vorschlage fiir anschliellende Diskussionen
oder Vertiefungen machen. Gleichzeitig konnen so auch Musterlosungen bspw. fir
Textverstandnis- oder Horverstandnisaufgaben erstellt werden. Dieser Ansatz ermog-
licht es damit, den Unterricht besser auf mogliche Schwierigkeiten auszurichten oder
gezielt auf Missverstandnisse der Schiiler*innen einzugehen. Die KI kann dabei helfen,
unterschiedliche Perspektiven und Losungsansdtze zu beriicksichtigen. Studien (vgl.
u. a. Buchholtz et al., 2023; Kiichemann et al., 2021) zeigen, dass die Simulation mogli-
cher Antworten der Schiiler*innen durch KI dazu beitragen kann, Unterrichtseinheiten
besser auf die Lernbediirfnisse abzustimmen und die Unterrichtsqualitdt zu erhohen
(vgl. Williamson et al., 2020). Ein Nachteil konnte allerdings darin bestehen, dass die
von der KI generierten Losungen manchmal zu idealtypisch oder zu standardisiert sind
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und nicht immer die tatsidchliche Vielfalt an Antworten der Schiiler*innen abbilden.
Dies erfordert von der Lehrkraft eine sorgfiltige Uberpriifung und Anpassung der Vor-
schlage.

3.2.5 Innovative Formen des formativen und summativen Assessments

Das formative Assessment als wesentlicher Bestandteil alternativer Leistungsiiberprii-
fung fokussiert somit nicht auf die Endnote, sondern auf die kontinuierliche Verbesse-
rung und Entwicklung der Schiiler*innen. Im Gegensatz zum summativen Assessment
am Ende eines Lernprozesses ist formatives Assessment integraler Bestandteil des Lern-
prozesses. Generative KI kann Lehrkrafte dabei unterstiitzen, adaquates und gerechtes
Feedback fiir die Schiiler*innen zu formulieren und individuelle Hinweise zur Weiter-
arbeit zu geben.

Die Nutzung von KI zur Entwicklung innovativer Formen des formativen und
summativen Assessments bietet die Moglichkeit, den Lernfortschritt der Schiiler*innen
auf vielfaltige und differenzierte Weise zu evaluieren. KI-gestiitzte Tools konnen so-
wohl traditionelle Tests als auch alternative Bewertungsformate wie digitale Portfolios
oder interaktive Quizzes unterstiitzen. Lehrkrafte konnen dazu die KI als Gesprachs-
partner verwenden, um Assessments zu planen und zu strukturieren. Durch Prompts zu
einem entsprechenden Thema wie ,Erstelle ein summatives Assessment mit Multiple-
Choice-Fragen, die auf Analyse und Interpretation abzielen“ kann die KI Aufgaben vor-
schlagen, die den Fokus auf bestimmte Lernziele legen. Eine weitere Moglichkeit kann
darin bestehen, dass die Lehrkraft digitale Texte der Schiiler*innen kriteriengeleitet
analysieren und auf der Basis der Ergebnisse ein lernforderliches Feedback generieren
lasst. Weitere Uberlegungen bieten Briaunig & Holberg (2024).

Der Vorteil liegt in der Geschwindigkeit der Erstellung und der Moglichkeit, ver-
schiedene Assessment-Formate zu kombinieren, um ein umfassenderes Bild des Lern-
fortschritts zu erhalten. Der interaktive Prozess ermoglicht es, die Aufgaben schritt-
weise zu verfeinern und besser an die Lernziele anzupassen. Kayali & Balat (2024) heben
hervor, dass KI-gestlitzte Assessments dazu beitragen konnen, Lernprozesse gezielter
und differenzierter zu bewerten. Bei all den Potentialen zur Unterstiitzung und Entlas-
tung von Lehrkraften ist allerdings grundsatzlich zu beachten, dass Lehrkrafte die Aus-
gaben generativer KI immer inhaltlich tiberpriifen miissen: Sind die Ergebnisse fach-
lich korrekt? Sind sie zielgerichtet und spezifisch? Sind sie fiir die Zielgruppe geeignet?
Unter Umstanden miissen Ausgaben generativer KI zunachst von der Lehrkraft tiberar-
beitet werden, bevor sie zum Einsatz kommen. Allerdings ist zu beachten, dass nach
wie vor die Gefahr besteht, dass die generierten Aufgaben erneut zu standardisiert sind
und nicht die notige Tiefe oder Differenziertheit bieten. Auch hier ist die Qualitat der
Prompts entscheidend und die Lehrkraft muss sicherstellen, dass die Aufgaben den spe-
zifischen Anforderungen der Klasse gerecht werden. Es bleibt noch zu diskutieren, wie
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sich moglicherweise Prifungskulturen dndern werden oder sollten, wenn die Nutzung

von KI im Prozess ermoglicht wird.

4. Ausblick

Die Erstellung von Bild- und Textmaterialien mit KI als interaktivem Gesprachspartner
bietetim Englischunterricht neue Moglichkeiten, die jedoch mit Bedacht und kritischer
Reflexion eingesetzt werden sollten. Lehrkrafte konnen die Vorteile von KI nutzen, um
Zeit zu sparen und den Unterricht abwechslungsreich zu gestalten, miissen aber zu-
gleich die Qualitiat und Eignung der generierten Inhalte sorgfaltig tiberpriifen. Die Ein-
bindung von KI als Gesprachspartner in die Unterrichtsplanung ermoglicht zudem eine
kreative und interaktive Gestaltung des Planungsprozesses, die jedoch eine prazise
Handhabung der Prompts und eine kritische Evaluation der Ergebnisse erfordert. Eine
ausgewogene Kombination aus KI-gestiitzten und selbst erstellten Materialien konnte
einen sinnvollen Weg darstellen, um die Potenziale von KI im Unterricht zu nutzen,
ohne dabei die padagogische Verantwortung zu vernachlassigen.

Die Einbindung von KI als interaktivem Gesprachspartner im Konzept der aug-
mented lesson planning eroffnet zahlreiche innovative Moglichkeiten, birgt jedoch auch
Herausforderungen. (Angehende) Lehrkrafte konnen durch prazise und gut formu-
lierte Prompts die Potenziale der KI nutzen, um Unterrichtsskizzen zu entwickeln, Ma-
terial zu erstellen und Assessments zu planen, wie wir sie in unseren Seminaren durch-
fihren. Gleichzeitig miissen die Lehrkrafte im Sinne von digital agency die Qualitat der
KI-generierten Inhalte kritisch tiberpriifen und an die individuellen Bediirfnisse der
Lernenden anpassen, um die padagogische und fachdidaktische Qualitat und das Errei-
chen der Lernziele zu gewahrleisten. Ein ausgewogenes Verhaltnis von KI-Unterstiit-
zung und eigener kreativer und fundierter Planung bleibt unerlasslich, um den Anfor-
derungen an einen modernen Englischunterricht zu erfiillen. Dartiiber hinaus bleibt die
interkulturelle Diskursfahigkeit fiir Lehrende und Lernende trotz - oder gerade wegen
- der Entwicklungen im Bereich KI unerlasslich.

Es ist deshalb zielfithrend, angehende Englischlehrkrafte fiir eine Zukunft, in der
z. B. die Interaktion mit einer KI, der Umgang mit Wissen und Sprachlerngelegenheiten
in virtuellen Realitdten, immersiven Welten und gamifizierten Szenarien vermutlich
eine deutlich groliere Rolle spielen wird, vorzubereiten. In authentisch anmutenden,
virtuellen Sprachhandlungssituationen in der Fremdsprache konnen Lernende, beglei-
tet durch Lehrende, andere Perspektiven wahrnehmen lernen, ihre Positionen aushan-
deln, eine gemeinschaftliche Position entwickeln und in demokratischen Prozessen
Handlungsszenarien aus ggf. unterschiedlichen interkulturellen Perspektiven simulie-
ren und so nachhaltige Entwicklungen vielleicht sogar im Sinne eines globalen well-
beings anregen.
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Kognitive Aktivierung im sprachsensiblen Unterricht durch
komplexe Aufgaben

Abstract

Mit Blick auf kognitive Aktivierung nehmen Aufgaben eine zentrale Stellung ein. In diesem
Beitrag werden Gilitekriterien fiir potenziell kognitiv aktivierende Aufgaben im Kontext ei-
nes sprachsensiblen Unterrichts aus einer Pluralitit interdisziplinarer Zugange diskutiert.
Zur zielgerichteten Reflexion und Konzeption solcher Aufgabenformate wird ein mehrdi-
mensionales Raster vorgestellt, das (angehende) Lehrpersonen dabei unterstiitzen kann,
kognitiv aktivierende Aufgaben fiir einen sprachsensiblen Unterricht zu konzipieren -
auch, wenn sie (noch) keine sprachdidaktischen Kenntnisse haben.

Tasks play a pivotal role regarding cognitive activation. This article presents a comprehen-
sive discussion of quality criteria for tasks in the context of language-sensitive teaching
from a multitude of interdisciplinary perspectives. A multidimensional grid is presented for
the analysis and design of task formats, which can assist (prospective) teachers in develop-
ing language-sensitive cognitively activating tasks - even in the absence of prior knowledge
of applied linguistics.

Schlagworter

Sprachsensibilitat, Kognitive Aktivierung, kompetenzorientierte Lernaufgaben

language-sensitivity, cognitive activation, competence-oriented tasks

1. Einleitung

Kognitive Aktivierung ist ein zentrales Merkmal fiir Unterrichtsqualitit (vgl. Baumert
et al., 2010; Klieme et al., 2006; Praetorius et al., 2020). Unterricht gilt als kognitiv akti-
vierend, wenn er Lernende zur vertieften Auseinandersetzung mit einem Inhalt anregt
(vgl. Klieme, 2019). Hierbei spielen Aufgaben eine wesentliche Rolle (vgl. Jordan et al.,
2008; Kleinknecht, 2019; Neubrand et al., 2011). Als Lernangebote sollen sie ,[...] an
Schiilerinnen und Schiiler gerichtete, miindlich oder schriftlich formulierte Aufforde-
rungen zur Ausfiihrung einer fachbezogenen Aktivitat [...] (Driike-Noe et al., 2017, S.
209) enthalten und kognitive sowie soziale Aktivitat fordern (vgl. Helmke, 2015). Inwie-
fern Lernende dieses Angebot nutzen, hangt von individuellen Prozessen ab, ist nicht
exakt planbar und nicht direkt beobachtbar (vgl. Breen, 1987; Helmke, 2015). Gleich-
wohl lassen sich Bedingungen und Aufgabenkriterien bestimmen, die eine vertiefte
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@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Auseinandersetzung begiinstigen. Hierzu wurden inzwischen zahlreiche fachspezifi-
sche und fachiibergreifende Kriterienkataloge fiir Aufgaben entwickelt (vgl. Baumann,
2023; Blomeke et al., 2006; Driike-Noe et al., 2017; Jordan et al., 2008; Maier et al., 2014;
Schliiter, 2009; Winkler, 2010).

Fir die Ermoglichung vertiefter Auseinandersetzung mit einem Inhalt im sprach-
sensiblen Unterricht liegt der Fokus auf fachlichen und sprachlichen Inhalten (z. B. Lei-
sen, 2015) sowie darauf, Inhalte sprachlich zuganglich zu machen, sodass Lernende sie
erschlielien, (weiter)verarbeiten konnen und sich sprachlich (vertieft) mit ihnen ausei-
nandersetzen (vgl. Kersten, 2021, S. 46). Eine solche Herangehensweise scheint logisch,
denn kognitive und sprachliche Aktivierung sind eng miteinander verkniipft: Sprache
istan der (V)Erarbeitung von Informationen maf3geblich beteiligt (s. u. Truscott & Shar-
wood Smith, 2019; Kersten, 2021, Abb. 2), und der Erwerb sprachlicher Handlungsfahig-
keit (im jeweiligen fachlichen Kontext) ist eines der libergeordneten Ziele des Fachun-
terrichts selbst (vgl. Butler & Goschler, 2019b, S. V). Aufgaben im sprachsensiblen
Unterricht sollten daher ,zur Ausfiihrung einer fachbezogenen [und sprachbezogenen]
Aktivitat [...]“ (Driike-Noe et al., 2017, S. 209; Ergdnzung SB) anregen, also fachliche und
sprachliche vertiefte Auseinandersetzung anregen, d. h. sprachbezogen kognitiv aktivie-
rend sein (vgl. Grotjahn, 2000; Guttke, 2023; Leisen, 2015). Zu beriicksichtigen ist dabei,
dass sich die Sprache im Unterricht (Bildungssprache) von der Alltagssprache der meis-
ten Lernenden unterscheidet (z. B. Gogolin & Duarte, 2016). Bildungssprache' ist kogni-
tiv anspruchsvoller und ihre Erwerbsdauer ist ldnger als die der alltagsprachlichen
Kompetenzen (vgl. Cummins, 2008). Fiir viele Lernende - unabhiangig von ihrer Erst-
sprache - stellt sie eine (Ziel-)Sprache dar, die sie erst erwerben miissen, worauf bereits
seit den 1960er Jahren Studien hinweisen (vgl. Bernstein, 1971/2003). Sprachliche Lern-
prozesse vollziehen sich also nicht nur im als Sprachunterricht deklarierten Unterricht,
sondern generell im Unterricht (aller Facher) - oder sollten es zumindest (vgl. Gogolin
& Lange, 2011). D. h., Unterricht sollte nebst fachlichen also immer auch auf die Ausbil-
dung bildungs- bzw. fachsprachlicher Kompetenzen abzielen (vgl. Leisen, 2015). Die
Gestaltung von sprachsensiblem Unterricht (vgl. Butler & Goschler, 2019a) ist daher
eine wichtige, aber auch komplexe Aufgabe fiir Lehrpersonen, die neben bildungs- und
fachwissenschaftlichen sowie fachdidaktischen auch die Berticksichtigung sprachwis-
senschaftlicher und sprachdidaktischer Grundlagen erfordert. Da die meisten (ange-
henden) Lehrpersonen zu ihrer jeweiligen bildungswissenschaftlichen, fachlichen und
fachdidaktischen (derzeit) keine sprachsensible Ausbhildung? erfahren (haben), stellt sich
die Frage, wie es (angehenden) Lehrpersonen (auch ohne sprachwissenschaftlichen/-

Dazu gehort u. a. die Fachsprache (vgl. Hartig et al., 2015; Leisen, 2015).

2 Lediglich vereinzelt werden z. B. in Deutschland im Lehramtsstudium zumindest einzelne Seminare

zum Thema Mehrsprachigkeit angeboten, in denen Sprachsensibilitdt ein Thema ist.
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didaktischen Hintergrund) gelingen kann, sprachbezogen kognitiv aktivierenden Un-
terricht zu gestalten.

Dieses Desiderat aufgreifend, wird im Beitrag hierzu das Potenzial komplexer Auf-
gaben zur kognitiven Aktivierung im sprachsensiblen Unterricht fokussiert und erlau-
tert, welche Giitekriterien sich fiir solche Aufgaben aus den dafiir notwenigen interdis-
ziplindaren Zugidngen ergeben. Zunadchst wird hierzu kognitive Aktivierung
interdisziplinar beleuchtet. Daran ankniipfend wird das Konzept komplexer Aufgaben
im Kontext des aufgabenorientierten Ansatzes konturiert. Diese Uberlegungen synthe-
tisierend, wird ein Kriterienraster fiir sprachbezogen kognitiv aktivierende Aufgaben als
Ergebnis theoretisch-konzeptioneller Forschungsarbeit vorgestellt, das (angehende)
Lehrpersonen dabei unterstiitzen soll, sprachbezogen kognitiv aktivierende Aufgaben
zu reflektieren, anzupassen und zu konzipieren - auch, wenn sie (noch) keine sprach-
wissenschaftlichen/-didaktischen Kenntnisse haben. Der Beitrag schlief3t mit einer kri-
tischen sowie prospektiven Reflexion.

2. Unterrichtsqualitat

In der Bildungsforschung wird Unterrichtsqualitat iiber Oberflachen- und Tiefenmerk-
male® beschrieben (vgl. Decristan et al., 2020). Oberflachenmerkmale umfassen sicht-
bare Unterrichtselemente wie Methoden, Sozialformen, strukturelle Rahmenbedingun-
gen und Lehrlernmaterial (Aufgaben). Tiefenmerkmale umfassen psychologisch-
didaktische Qualitatsdimensionen und beziehen sich auf weniger sichtbare Prozesse,
etwa Interaktionen und die inhaltliche Auseinandersetzung seitens der Lernenden
(ebd., S. 105-109). In der padagogisch-psychologischen Literatur werden Tiefenmerk-
male oft mit der Qualitat unterrichtlicher Prozesse gleichgesetzt (z. B. Kunter & Traut-
wein, 2013) und umfassen Dimensionen wie Kassenfiihrung, konstruktive Unterstiitzung
und kognitive Aktivierung (vgl. ebd.; Baumert & Kunter, 2006; Baumert et al., 2010;
Klieme, 2019; Klieme et al., 2006; Praetorius et al., 2020).

Theoretisch sind Oberflachen- und Tiefenmerkmale unabhangig voneinander, da
Lernprozesse durch verschiedene Ausgestaltungen unterrichtlicher Oberflachenmerk-
male angeregt werden konnen. Allerdings konnen Oberflachenmerkmale unterschied-
liche Anregungspotenziale haben und somit unterschiedlich gut geeignet sein, um be-
stimmte Lernziele zu erreichen. Ihre Organisation, etwa die Sozialform oder die
Qualitat von Aufgaben, kann Lernprozesse erheblich beeinflussen (vgl. Baumann, 2024;
Helmke, 2015; Klieme, 2019; Lipowsky & Hess, 2019, S. 85 £.). Eine effektive Unterrichts-
gestaltung sollte daher beide Merkmalsbereiche berticksichtigen, wobei dieser Beitrag
den Hauptfokus auf die kognitive Aktivierung legt.

Auch Sicht- und Tiefenstrukturen.
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3. Kognitive Aktivierung — ein mehrperspektivischer Zugang

Kognitive Aktivierung wird in verschiedenen Disziplinen mit unterschiedlichen Schwer-
punkten diskutiert, weist aber gemeinsame Merkmale auf. Grundsatzlich wird damit
das Potenzial von Unterricht beschrieben, Lernende zur vertieften Auseinandersetzung
mit einem Lerninhalt anzuregen (vgl. Herbert & Schweig, 2021, S. 958; Klieme, 2019; Li-
powsky, 2020, S. 92).

In der Bildungswissenschaft basiert das Konzept bzw. die Dimension der kogniti-
ven Aktivierung auf Studien von Baumert et al. (1997), Gruehn (2000) und Klieme et al.
(2006, 2019). Kognitive Aktivierung wird hier als didaktisches Prinzip verstanden, das
es Lernenden durch Lehr- und Lernstrategien, Interaktionen und Aufgaben ermogli-
chen soll, durch die vertiefte Auseinandersetzung mit Inhalten Wissen aktiv aufzubauen
und zu vernetzen (vgl. Klieme et al., 2009). Diese erwiinschte Wirkung auf Seiten der Ler-
nenden verweist auf einen weiteren Aspekt kognitiver Aktivierung, der sich nicht allein
auf die Dimension unterrichtlicher Qualitatsmerkmale, sondern auf die individuelle
kognitive Aktivitat der Lernenden bezieht. Lernangebote (vgl. Helmke, 2015), selbst
wenn sie Gestaltungsprinzipien kognitiver Aktivierung Rechnung tragen, fiihren nicht
automatisch dazu, dass Lernende tatsdchlich kognitiv aktiv sind. Dieser individuelle As-
pekt kognitiver Aktivierung findet im Inneren der Lernenden statt, ist nicht direkt be-
obachtbar (vgl. Helmke, 2015; Herbert & Schweig, 2021, S. 958; Kunter & Trautwein,
2013; Merk et al., 2021; Minnameier et al., 2015, S. 846). Inwiefern ein Individuum ein
kognitiv aktivierendes Lernangebot (zur vertieften Auseinandersetzung) tatsdchlich
nutzt, lasst sich daher weder exakt vorhersagen und planen noch exakt messen:

[...] es [gibt] kein Wissen [...], das man dem Schiiler einfach geben konnte. Er muss es in
jedem Falle selber aufbauen. Wir konnen ihm dazu nur Anstéf3e geben es [sic!] richtig an-
zuleiten versuchen, wo er aus eigener Kraft nicht dazu gelangt. Wir miissen [...] in seinem
Denken und Verhalten Prozesse des Problemlosens anzubahnen versuchen, bei deren L6-
sungen er zu den Handlungsschemata, den Operationen und Begriffen gelangt, die wir
ihm vermitteln mochten. (Aebli, 1983, S. 28)

Individuelle kognitive Aktivierung wird also durch den Konstruktionsprozess der Ler-
nenden gepragt und erfordert Elemente konstruktiver Unterstiitzung (Scaffolding) im
Sinne strukturierender Mafinahmen zur ,Dekomposition komplexer Inhalte in die we-
sentlichen Schritte” (Minnameier et al., 2015, S. 841). Kognitive Aktivierung ist daher
mit anderen Tiefenmerkmalen und Aspekten kognitiv-konstruktivistischer Lerntheo-
rien (vgl. Piaget*, 1947, 1976; Vygotsky, 1978) sowie lernpsychologischen Ansatzen ver-
kntpft (vgl. Herbert & Schweig, 2021, S. 958).

Wobei vermutet werden kann, dass nicht jede kognitive Aktivitdt auch direkt mittels konkreter Ope-
rationen externalisiert und sichtbar wird.
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Aus lernpsychologischer Sicht bezieht sich kognitive Aktivierung auf die intra-
mentale Verarbeitung von Informationen, die durch aufere Reize (Input) und intermen-
tale Prozesse bedingt ist (s. u.). Sie umfasst die geistige Auseinandersetzung mit neuen
Informationen, deren Speicherung und Vernetzung sowie die Wahrnehmung, Auf-
merksamkeit, Problemlosung und das Arbeitsgedachtnis (vgl. Anderson, 1996; Badde-
ley, 2010; Craik & Lockhart, 1972; Mayer, 2005; Sweller, 1988). Kognitive Aktivierung
(von auflen) soll zu diesen individuellen Prozessen des Verarbeitens und Vernetzens,
zu einer Umstrukturierung und zum Aufbau neuer kognitiver Schemata und der Syn-
these neuen Wissens fiihren (u. a. Mayer, 2005; Piaget, 1976; Sweller, 1988).

Informationen werden dann vernetzter und vertiefter verarbeitet, wenn sie auf
bedeutungsvoller und komplexer Ebene sowie vernetzt aktiviert werden (vgl. Craik et
al., 1972). Die Tiefe der kognitiven Aktivierung hangt daher mit der individuellen Erin-
nerungs- und Verarbeitungsleistung zusammen. In engem Zusammenhang steht hierzu
die Taxonomie der kognitiven Lernziele nach Bloom (1956, revidiert durch L. W. Ander-
son et al., 2001). Sie beschreibt eine hierarchische Anordnung von Denkprozessen, die
zu verschieden tiefer und komplexer Auseinandersetzung fithren konnen: (1) Remem-
bering’: Informationen abrufen; (2) Understanding: Informationen erklaren; (3) Applying:
Konzepte in neuen Situationen anwenden; (4) Analyzing: Konzepte in ihre Teile zerlegen
und untersuchen. (5) Evaluating: Situationen bewerten, Entscheidungen treffen und be-
griunden; (6) Creating: Etwas Neues (aus Vorhandenem) schaffen oder erfinden (synthe-
tisieren).

Im Kontext kognitiver Aktivierung ist die kognitive Lernzieltaxonomie bedeut-
sam, weil sie darauf abzielt, Lernende dazu zu bringen, auf hoheren Ebenen zu denken.
Je hoher kognitive Lernziele in der Taxonomie angesiedelt sind (z. B. Analysieren, Be-
werten, Synthetisieren), desto mehr werden die Lernenden herausgefordert, sich ver-
tieft mit Informationen auseinanderzusetzen. Zudem bietet die Taxonomie mit ihren
Operatoren eine konkrete Orientierung fiir die Formulierung von Lernzielen und eine
daran ausgerichtete Gestaltung kognitiv aktivierender Lernangebote (z. B. L. W. Ander-
son et al., 2001, S. 66-88).

In der Sprachwissenschaft und Sprachlehrlernforschung wird kognitive Aktivie-
rung als Prozess intramentaler Verarbeitung von Sprache und Inhalten betrachtet.
Sprechende und Horende nutzen kognitive Ressourcen dabei aktiv, um Bedeutungen
zu erschliellen, mit vorhandenem Wissen zu verkniipfen und wiederum Bedeutungen
in sprachliche Strukturen zu tberfithren, um zu kommunizieren (vgl. Kersten, 2021).
Sprache ist daher nicht nur ein Bezeichnungs-Bedeutungs-Assoziationssystem
(vgl. Saussure, 1916), sondern zentral fiir kognitive Prozesse resp. ein Teil kognitiver
Verarbeitung selbst.

In der Revision nach L. W. Anderson et al. (2001) verdeutlicht die progessive form den Prozesscharak-
ter.
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Kognitive Aktivierung bezieht sich dabei auf das aktive Abrufen und Verarbeiten
von Konzepten, die durch sprachliche Informationen bzw. sensorische Daten
(vgl. Carroll, 1999) aus der Umgebung aktiviert werden. Aktivierte Schemata helfen,
abstrakte Konzepte durch vertraute Strukturen zu verstehen und sind zentral fiir kog-
nitive und sprachliche Aktivierung. Im Modular Cognition Framework (MCF) (vgl. Shar-
wood Smith & Truscott, 2014; Sharwood Smith, 2017, 2021; Truscott & Sharwood Smith,
2019), einem Modell der kognitiven Linguistik, ist die mit der sprachlichen Verarbei-
tung verwobene Informationsverarbeitung modular organisiert. Kognitive Aktivierung
bezieht sich im MCF darauf, wie Informationen oder Prozesse in bestimmten kogniti-
ven Modulen aktiviert und verarbeitet werden, wenn Menschen auf multisensorische
Reize reagieren. Dem MCF zufolge ist kognitive untrennbar mit sprachlicher Aktivie-
rung verbunden und beginnt mit der Verarbeitung sensorischer Reize (gustatorischer,
visueller, auditiver, olfaktorischer und somatosensorischer Input), die in den perzep-
tuellen Modulen aufgenommen, gespeichert und zu Reprasentationen verarbeitet wer-
den (vgl. Sharwood Smith, 2017, Kap. 2, 4). Bedeutungsassoziationen des Wahrgenom-
menen entstehen im Inneren des Menschen durch die Interaktion des perzeptuellen mit
dem konzeptuellen Modul sowie in Verbindung mit dem affektiven Modul, in dem den
bedeutungstragenden Reprasentationen Werte und Emotionen zugeordnet werden
(vgl. Sharwood Smith 2017, Kap. 5; Truscott & Sharwood Smith, 2019, S. 30). Der Wert
und die Relevanz, die Informationen (Input) zugeschrieben werden, und die Emotio-
nen, mit denen diese Inhalte verkniipft werden, sind maf3gebend dafiir, mit welchem
Ausmalfl kognitiver Tiefe sie weiterverarbeitet werden. Kognitive Aktivierung beginnt
also mit multimodalen Stimuli, wobei die individuelle kognitive Aktivitat auf komplexe
Weise durch die Verbindung verschiedener kognitiver Module und dem Sprachmodul
verlauft. Das Wahrnehmungsmodul ist die Verbindungsschnittstelle zwischen diesem
internalen System eines Individuums und seiner Umgebung, durch die es kognitiv ak-
tiviert wird. Diese Perspektive hebt die Rolle von multimodalem Input und der Vernet-
zung verschiedener Aspekte eines Gegenstands und seinem ganzheitlichen Kontext sowie
die damit verbundenen Affekte (Werte, Emotionen) hervor. Die Qualitat der Stimuli in
der Umgebung des Individuums, Moglichkeiten zur Vernetzung und der Wert/die Be-
deutung fiir das Individuum sind daher entscheidend fiir die Tiefe der Auseinanderset-
zung (vgl. zu diesen Ausfithrungen auch Kersten, 2021, S. 29-35):

Type and level of stimulation from the incoming sensory input are thought to affect whether
incoming information leads to intensive mental operations (intake, depth of processing; [...]),
[...] (Truscott & Sharwood Smith, 2019, S. 32, Hervorhebungen im Original)
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4. Potenziale kognitiver Aktivierung im sprachsensiblen Fachunter-
richt

Da individuelle kognitive Aktivierung/Aktivitat nicht direkt beobachtbar ist, lasst sich
die Wirksamkeit kognitiv aktivierender Unterrichtsmerkmale schwer untersuchen
(vgl. Herbert & Schweig, 2021, S. 958; Minnameier et al., 2015, S. 846). Stellvertretend
wird daher meist das kognitive Aktivierungspotenzial als Indikator herangezogen (vgl.
Herbert & Schweig, 2021, S. 958; Kunter & Voss, 2011, S. 88; Lipowsky & Bleck, 2019).
Dieses Potenzial setzt voraus, dass Lernangebote vielschichtig (komplex) und offen ge-
staltet sind, um eigenstandige Problemloseprozesse anzuregen (vgl. Baumert et al.,
2010; Klieme et al., 2006). Zudem sollen sie genuine Fragen aufwerfen, kognitive Kon-
flikte auslosen (vgl. Lipowsky, 2020, S. 92), am Vorwissen ansetzen (vgl. Kersten, 2021)
und einen darauf aufbauenden Wissensaufbau unterstiitzen (vgl. Baumert et al., 2010).
Hierzu sollten Lernangebote auflerdem konstruktive Unterstiitzung® bieten (vgl. Lotz &
Lipowsky, 2015) sowie Metakognition und Selbstreflexion anregen (vgl. Herbert &
Schweig, 2021, S. 959; Lipowsky & Bleck, 2019). Unterricht, in dem diese Merkmale sicht-
bar sind, birgt das Potenzial, Lernende zur vertieften Auseinandersetzung mit einem
Inhalt anzuregen (vgl. Klieme et al, 2006, S. 131; Lipowsky, 2020, S. 92; Lotz & Lipowsky,
2015), wobei die Wirkung auf die individuelle kognitive Aktivierung/Aktivitat jedoch
variiert (vgl. Merk et al., 2021; Anderson, 1996).

Damit Lernangebote das Potenzial haben, sprachbezogen kognitiv aktivierend zu
sein, miissen, entsprechend den obigen Ausfithrungen, Lernende aulierdem Gelegen-
heiten bekommen, reichhaltige Informationen multisensorisch, ganzheitlich wahrzu-
nehmen. Weitere Gelingensbedingungen fiir sprachbezogen kognitive Aktivierung las-
sen sich aus dem kognitiv-interaktionistischen Paradigma der angewandten
Sprachwissenschaft (u. a. Loewen & Sato, 2018; Long, 2015) ableiten, wobei Elemente
der kognitiven Psychologie und der Interaktionshypothese (vgl. Long, 1996) miteinan-
der verzahnt werden. Sprachliche Entwicklung erfolgt demnach in und durch Interak-
tion mit der Umwelt, also intermental, sowie durch kognitive Prozesse, also intramental
(vgl. Harden, 2006). Lernangebote sollten daher auch Austausch durch Interaktionen
ermoglichen. Die Interaktion, insbesondere durch kommunikative Aktivitaten, bietet
einerseits Moglichkeiten zur Sprachproduktion, die eine zentrale Gelingensbedingun-
gen fiir sprachliche Entwicklung ist (vgl. Swain, 2005), und fordert andererseits die kog-
nitive Verarbeitung, indem sie die Lernenden dazu ,zwingt‘, Bedeutungen auszuhan-
deln und sprachliche Strukturen zu nutzen sowie auf Feedback (zur Sprache) zu
reagieren (vgl. zu diesen Ausfiihrgen auch Kersten, 2021; Long, 2015).

An dieser Stelle sei auf die dem Beitrag zu Grunde liegende Annahme hingewiesen, dass es Uber-
schneidungen zwischen den unter Abschnitt 2 genannten Unterrichtsqualitdtsdimensionen gibt
(vgl. hierzu auch Kleickmann et al., 2020).
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Im Sprachunterricht bezieht kognitive Aktivierung immer auch Anteile (meta-)
sprachlicher Bewusstheit ein, d. h. Sprache ist nicht nur Kommunikationsmedium, son-
dern wird selbst zum Lern- und Reflexionsgegenstand (Doppelfunktion von Sprache,
Grotjahn, 2000). Durch eine gezielte Fokussierung auf Sprache wird es den Lernenden
ermoglicht, sprachliche Strukturen explizit wahrzunehmen und so tiefer zu verarbei-
ten. Die metasprachliche Auseinandersetzung (mit Sprache) erfolgt dabei nicht isoliert,
sondern stets in kohdrenter Verbindung mit den behandelten Inhalten.” Das bietet nicht
nur die Moglichkeit, sprachlichen Input intensiv(er) zu verarbeiten, sondern auch die
damit ,transportierten‘ Inhalte tiefer zu durchdringen. Wenn beides koharent und
gleichzeitig aktiviert wird, kann es zu einer tieferen Verarbeitung - von Sprache und
Inhalten - kommen: What fires together, wires together (Hebb, 1949)8. Die koharente Ver-
knlipfung von Sprache (als Medium und Inhalt) mit fachlichen Inhalten durch entspre-
chende Lernangebote ist daher eine logisch gefolgerte Gelingensbedingung fiir eine

vertiefte sowie vernetzte Verarbeitung.

5. Kognitive Aktivierung durch komplexe Aufgaben im sprachsensib-
len Fachunterricht

Im Folgenden werden die Bedeutung und Charakteristika von Aufgaben fiir eine ver-
tiefte kognitive und sprachliche Verarbeitung/Vernetzung beleuchtet. Dabei sind Auf-
gaben gemeint, die mit einer spezifischen Lern- und Aufgabenkultur verbunden sind
(vgl. Kleinknecht, 2019; Schwarz & Schratz, 2014), sich im Ansatz der Aufgabenorientie-
rung verorten (u. a. Bechtel, 2016; Neubrand et al., 2011). Dieser Ansatz basiert auf ei-
nem kognitiv-konstruktivistischen Lernverstandnis (vgl. Blomeke et al., 2006, S. 334 £.;
Neubrand et al., 2011; Tulodziecki et al., 2004), das die Bedeutung inter- und intramen-
taler Verarbeitung (vgl. Harden, 2006; Vygotsky, 1978) sowie die Verwobenheit kogni-
tiv-sprachlicher Verarbeitung von Informationen auf ,hoheren’ Ebenen (vgl. Bloom et
al., 1956; Anderson et al., 2001) hervorhebt (vgl. Abschnitt 3). Im Zentrum eines aufga-
benorientierten Unterrichts steht die Arbeit mit bzw. das Lernen durch komplexe Auf-
gaben.

5.1 Komplexe Aufgaben

Komplexe Aufgaben (in der Sprachlehrlernforschung auch als tasks bezeichnet) unter-
scheiden sich von ,einfachen‘ Ubungen (exercises) und Aktivitdten (activities), die bspw.

Vgl. hierzu auch Focus on Form (Long, 1991).

Die sogenannte Hebb‘sche Lernregel ist eine Theorie dariiber, wie Neuronen ihre Verbindungen
durch Erfahrungen verstarken. Wenn ein Neuron A ein anderes Neuron B regelméliig zur Aktivie-
rung bringt, wird die synaptische Verbindung zwischen ihnen gestirkt, und es kommt zu Wachs-
tumsprozessen in beiden Zellen.
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bloRes Auswendiglernen erfordern (vgl. Brewster et al., 2004; Ellis, 2003; Hallet, 2011).
Komplexe Aufgaben werden vom anvisierten Ziel her konzipiert (vgl. Gerlach et al.,
2012; Wiggins & McTighe, 1998) und sind vielschichtig, d. h., sie bestehen meist aus
mehreren Teilaufgaben (z. B. Robinson, 2011). Sie sollen das Lernen an einem gemein-
samen Gegenstand (Thema) und dabei dennoch individuelle Bearbeitungswege (Pro-
zesse) und Losungen (Produkte) ermoglichen (u. a. Hallet, 2011, 2024; Reckermann,
2017; Tomlinson, 2001). Daher sind sie prozess- und produktorientiert, kompetenz- und
handlungsorientiert (vgl. Baumann, 2023, S. 114 f.) sowie auf natiirliche Weise differen-
zierend (vgl. Ellis et al., 2020) ,von unten (Trautmann, 2010). Komplexe Aufgaben sol-
len offen und herausfordernd sein (vgl. Baumann, 2024, S. 37), sodass sie Lernende zum
eigenstandigen Problemlosen (das vertiefte Auseinandersetzung erfordert) anregen
(vgl. Blomeke et al., 2006; Driike-Noe et al., 2017; Hallet, 2011, 2024). Die individuellen
Prozesse aktiver (Ko-)Konstruktion, die sich - angeregt durch das Aufgabendesign (task
as workplan, Breen, 1987) - wdhrend des Aufgabenbearbeitungsprozesses ergeben (task
in process, ebd.), sollen zudem Gelegenheiten fiir kommunikative Bedeutungsaushand-
lungen schaffen (vgl. Long, 1996, 2015; Multhaup & Wolff, 2013), weil diese forderlich
fir sprachliche und kognitive Entwicklung sind (vgl. Harden, 2006; Vygotsky, 1978).
Hierzu sollte auch ein angemessenes Angebot an Scaffolding bereitstehen, das die Ler-
nenden flexibel nutzen konnen (vgl. Hallet, 2011, 2024; Suter, 2019). Im Lichte kogniti-
ver Aktivierung sollen Aufgaben zudem selbstreflexive und metakognitive Prozesse an-
regen (vgl. Herbert & Schweig, 2021, S. 959; Lipowsky & Bleck, 2019). Orientierend an
Prozess- und Produktorientierung lassen sich hierzu (Selbst-)Reflexionen bzgl. des
Lernprozesses sowie des Lernergebnisses/-produkts anleiten (vgl. hierzu auch
Tulodziecki et al., 2004, S. 55).

Als mikro-methodische Strukturelemente lassen sich komplexe Aufgaben fiir un-
terschiedliche didaktische Ziele einsetzen. Im (Fremd-)Sprachunterricht richten sich
diese primar nach der Forderung sprachlicher Strukturen (und damit transportierter
Inhalte). In einem aufgabenorientierten (Fremd-)Sprachunterricht ist also die jeweilige
Zielsprache der Gegenstand, mit dem sich die Lernenden vertieft auseinandersetzen
(sollen), und sie ist zugleich das Werkzeug zur vertieften Auseinandersetzung mit ei-
nem Inhalt (u. a. Ellis, 2003, 2018; Hallet, 2011, 2024; Nunan, 1989). Im Fachunterricht
stehen fachspezifische Ziele im Mittelpunkt, die aber immer durch Sprache vermittelt
und sprachlich-kognitiv verarbeitet werden. In einem sprachsensiblen Fachunterricht
soll, ausgehend von fachlichen Inhalten, auch die Sprache, durch die diese Inhalte kom-
muniziert und kommunizierbar wird, zum Lern- und Reflexionsgegenstand werden.
Ausgehend von fachlichen Zielen, sollen komplexe Aufgaben im sprachsensiblen Un-

terricht also ebenso von sprachlichen Lernzielen her konzipiert werden, sowohl ver-
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tiefte inhaltlich-fachliche als auch sprachliche Auseinandersetzung explizit mitbestim-
men (vgl. Abschnitt 3). Wichtig ist, dass der sprachliche Gegenstand kohdrent zum
Fachinhalt berticksichtigt wird.

Sprachsensible aufgabenorientierte Unterrichtsgestaltung erfordert seitens der
Lehrpersonen dementsprechend auch eine Anbindung an sprachwissenschaftliche und
sprachlehrlerntheoretische Grundlagen. Basierend auf kognitiv-konstruktivistischen
Ansatzen, der kognitiven Linguistik und dem kognitiv-interaktionistischen Paradigma
(vgl. Abschnitt 3), sind fiir Lernangebote dabei drei Qualitatsmerkmale besonders wich-
tig: multimodaler, kontextualisierter und verstandlicher Input sowie Gelegenheiten fiir
Interaktion und Sprachgebrauch in kommunikativen Aktivitaten (u. a. Kersten, 2021,
Kersten et al., 2021b, 2023; Long, 2015; Multhaup & Wolff, 2013; Truscott & Sharwood
Smith, 2019). Komplexe Aufgaben im sprachsensiblen Unterricht sollen Lernende also
in authentische Kommunikationsprozesse einbinden, wodurch diese potenziell in eine
vertiefte sprachliche Auseinandersetzung tiber einen fachlichen Inhalt verwickelt wer-
den. Dadurch werden sie gleichzeitig zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem
durch die sprachlichen Mittel transportierten Inhalte ,gezwungen‘ - und so kann beides
vertieft werden (vgl. Abschnitt 4; Hebb, 1949). Wie bereits weiter oben erwahnt, sind
fur diese Prozesse, die Inputverarbeitung, Interaktion und Sprachgebrauch beinhalten,
angemessene konstruktive Unterstiitzungsangebote wichtig (vgl. Abschnitt 2). Im Sinne
der Metakognition und (Selbst-)Reflexion (vgl. Abschnitt 4) sollten unter dem Aspekt
von Sprachsensibilitat aullerdem metasprachliche Reflexionen einbezogen werden (z.
B. Focus on Form, Long, 1991). Diese konnen in die kommunikativen Aktivitaten einge-
bunden werden oder individuell-monologisch erfolgen (s. 5.2).

Die unterschiedlichen Gestaltungsmerkmale einer Aufgabe, die auch maligebend
fiir ihre Komplexitat sind, beeinflussen die Tiefe des cognitive engagement (in der Ziel-
sprache) (vgl. Guttke, 2023, S. 146; Lipowsky, 2020, S. 92; Robinson, 2001, 2011, 2015):
»[TThe design of a task is seen as potentially determining the kind of language use and
opportunities for learning that arise.” (Ellis, 2000, S. 193). Die Gestaltung - und auch die
Implementierung® - einer Aufgabe ist also entscheidend fiir die (Tiefe der) Auseinan-
dersetzungsprozesse, die sich ergeben (sollen). Aufgabenkonzeption ist somit eine zent-
rale sowie komplexe Aufgabe fiir Lehrpersonen - besonders dann, wenn diese ohne
sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische Kenntnisse sprachsensibel konzipiert
werden sollen. Nachfolgend wird ein Raster vorgestellt, dass Lehrpersonen dabei un-
terstiitzen kann/soll, kognitiv aktivierende Aufgaben im Lichte von Sprachsensibilitat
zu reflektieren und zu bewerten sowie entsprechend anzupassen oder eigens zu konzi-

pieren.

o Vgl. hierzu bspw. die Ausfithrungen von Blomeke et al. (2006) und Neubrand et al. (2011). Der Aspekt
der Implementierung von Aufgaben spielt eine zentrale Rolle, auf den ich in diesem Beitrag jedoch
nicht eingehe.
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5.2 A Framework for Language Awareness and Cognitively stimulating
Tasks

Das Framework for Language Awareness and Cognitively stimulating Tasks, kurz FLACT, ist
ein Raster zur Analyse von Aufgaben hinsichtlich kognitiver Aktivierung und Sprach-
sensibilitat. Es dient der Reflexion und Bewertung von Aufgaben und kann gleicherma-
Ren als Leitfaden dienen, um Aufgaben in Bezug auf kognitive Aktivierung fiir einen
sprachsensiblen Unterricht anzupassen/zu konzipieren. FLACT richtet sich daher so-
wohl an angehende Lehrpersonen, die im Rahmen ihres Studiums Wissen und Kompe-
tenzen im Hinblick auf Aufgaben(konzeption) aufbauen, als auch an bereits praktizie-
rende Lehrpersonen, die sich und ihren Unterricht im Kontext von
Aufgabenorientierung und Sprachsensibilitat weiterentwickeln mochten.

FLACT ist angelehnt an ein Modell der Fremdsprachendidaktik (Baumann, 2023)*°
und an eine daran ausgerichtete fachiibergreifende Revision (vgl. Baumann, 2024) so-
wie an das Teacher Input Observation Scheme (TIOS) (Kersten et al., 2018, 2021a), bei dem
- im Gegensatz zu FLACT - eine Unterrichtsbeobachtung im Zentrum steht.” FLACT ist
das Ergebnis entwicklungsorientierter Forschung (Design-based Research, u. a. Euler,
2014 und Plomp & Nieveen, 2013). Es bildet zahlreiche, theoretisch sorgfaltig abgeleitete
Aufgabenkriterien bzw. -dimensionen und deren zugehorige Merkmale, die im Kontext
kognitiver Aktivierung im sprachsensiblen Unterricht relevant sind, ab. Im Sinne eines
Screenings, wie es in entwicklungsorientierten Forschungsansatzen tiblich ist (vgl. Eu-
ler, 2014, S. 28-30; Plomp & Nieveen, 2013), wurden wissenschaftliche Theorien entspre-
chend den praktischen Zielsetzungen im Design verankert und erste Plausibilitatsana-
lysen durch zahlreiche Gesprache mit Expert*innen - im Sinne eines ,,expert appraisal®
(Euler, 2014, S. 29) - durchgefiihrt.”? Durch Anwendungen durch Studierende konnten
aullerdem erste Hinweise auf die Viabilitat — Verstdndlichkeit, Funktionalitat, Praktika-
bilitit - (Euler, 2014) sowie auf notwendige Uberarbeitungen erzielt werden. Die Ergeb-
nisse der Plausibilitats- und Viabilitatsanalyse sind ebenfalls in die vorliegende Version
von FLACT eingeflossen.

FLACT gliedert sich in vier Teile®: Teil 1 bezieht sich auf allgemeine Informatio-
nen zur Aufgabe (wird FLACT nicht zur Bewertung einer Aufgabe, sondern als Orientie-
rung zur eigenstandigen Erstellung verwendet, ist dieser Teil nur teilweise notwendig).

Teil 2 widmet sich den mit der Aufgabe anvisierten Zielen. Zunachst wird angekreuzt,

10 Dass Prinzipien fremdsprachlichen Lernens ebenso effektiv fiir sprachsensiblen Unterricht in der

Zielsprache (Mehrheitssprache) Deutsch zutraglich sein konnen, zeigten jiingst Kersten et al. (2023).

1 Auch im TIOS werden Kriterien in Bezug auf Aufgaben erfasst. Diese fokussieren dabei iiberwiegend

auf die Implementierung im Unterricht.

12 An dieser Stelle mochte ich mich ganz besonders bei Kristin Kersten bedanken, deren konstruktive

Hinweise in einer letzten Uberarbeitungsphase besonders wertvoll waren.

13 Die grafische Gestaltung orientiert sich teilweise am TIOS (vgl. Kersten et al., 2018, 2021a).
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ob inhaltliche und sprachliche Ziele in der Aufgabe anvisiert werden. Dann werden
diese Ziele kurz beschrieben. Dabei konnen Operatoren (z. B. ,beschreiben®, ,erkla-
ren”) entsprechend der kognitiven Lernzieltaxonomie (vgl. Abschnitt 3) wegweisend
sein, denn sie implizieren auch sprachliche Strukturen/Ziele, die mit der Aufgabenbe-
arbeitung fokussiert werden (vgl. hierzu auch Leisen, 2015). In Teil 3 werden Sozialfor-
men, die mit der Aufgabenbearbeitung verbunden sind, reflektiert (Oberfldchenmerk-
male). Soziale Anordnungsmoglichkeiten sind mit Blick auf Sprachsensibilitat ein
wichtiger Aspekt, weil dadurch Interaktionen (Tiefenmerkmale) initiiert werden konnen
(vgl. Abschnitt 2), die fiir inhaltliche und sprachliche Bedeutungsaushandlungen be-
deutsam sind (vgl. Abschnitt 4, 5.2) - auch hier wird Zutreffendes angekreuzt (vgl. Abb.
1).

FLACT — Framework for Language Awareness and Cognitively stimulating Tasks

Teil 1: Allgemeine Informationen zur bewerteten Aufgabe

Aufgabenquelle
(z.B. Lehrwerk, Webseite):

Er
Schulart:

Jahrgangsstufe:
Thema & Uberschrift:
Mehrere Teilaufgaben
(ja/nein):

Allgemeine Informationen

Teil 2: Reflexion der Ziele

Die Aufgabe beriicksichtigt ...
I ... sprachliche Ziele (z. B. Wortschatzarbeit kohérent zum fachlichen Inhalt). ] \
[ ... fachliche Ziele. [

Beschreibung der Ziele der Aufgabe (sprachlich, inhaltlich):

Ziele der Aufgabe

Teil 3: Reflexion von Oberflachenmerkmalen

Einzelarbeit
Partnerarbeit
Gruppenarbeit
Plenum
Sonstiges:

Sozialformen

Abb. 1: FLACT Teil 1, 2, 3

Teil 4 (Abb. 2) widmet sich den Qualitatsdimensionen der Aufgabe als workplan: (1) Pro-
zessorientierung, (2) Produktorientierung, (3) Relevanz, (3) Input, (4) Genuine Liicke, (5)
Sprachsensibilitat. Hier sei nochmal auf die Unterscheidung von task as workplan und task
in process verwiesen (vgl. 5.1). Teil 4 fokussiert auf eine Reflexion des sprachbezogen kog-
nitiven Aktivierungspotenzials** mittels der fiinf genannten Dimensionen/Kriterien. Ahn-
lich wie im TIOS (vgl. Kersten et al., 2018, 2021a) werden diese iiber verschiedene Qua-
litatsmerkmale (Items) operationalisiert und mittels einer Skala bewertet - im FLACT

14 Die tatsdchlichen Prozesse sind ausschliefllich wiahrend der Implementierung zu beobachten und zu
bewerten.
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auf einer sechsstufigen Skala von 0 (trifft nicht zu) bis 5 (trifft voll zu). Der entspre-
chende Wert wird in die Spalte rechts vom jeweiligen Item eingetragen. Fiir jedes Kri-
terium wird die Summe aller Itembewertungen berechnet sowie prozentual in Bezug
auf die mogliche Maximalsumme angegeben. Die Gesamtsumme aller dieser Summen
wird ganz am Ende eingetragen (Abb. 3) und ermoglicht je bewerteter Aufgabe einen

Gesamt-Score (ahnlich wie im TIOS, ebd.).

Teil 4: Reflexion des Potenzials der Aufgabe in Bezug auf kognitive Aktivierung & Sprachsensibilitat

0 = trifft nicht zu; 1 = trifft kaum zu; 2 = trifft eher nicht zu; 3 = trifft teilweise zu; 4 = trifft eher zu; 5 = trifft voll zu

Bewertungsskala:

Die Aufgabe fokussiert darauf, Lernende zu einer i i indem sie ...
1 . sich kreativ und reflexiv mit einem i Inhalt i setzen.
2 . mi uber einen fachlichen Inhalt sprechen.
3 . sich mit wichtigen sprachlichen Strukturen und Begriffen im Fachkontext beschiftigen. 2
4. | ...am Ende Uber ihre Lésungs-/Bearbeitungswege nachdenken. %
5 ber ihre Lésungs-/Bearbei mit anderen sprechen. b3
6. | ... Uber ihren Lernprozess in Bezug auf die fachlichen Inhalte nachdenken.
7. | ... Uber ihren Lernprozess in Bezug auf die sprachlichen Inhalte nachdenken.
Summe (absolut/%):
Das Ergebnis der Aufgabenbearbeitung ...
8. ein offenes verbal-schriftliches Produkt.
9. ein offenes verbal-miindli Produkt.
10.| ... beinhaltet ein offenes fachliches Produkt. @
11.| ... erméglicht die Uberpriifung, ob die fachlichen Ziele der Aufgabe erreicht wurden. %
12.| ... erméglicht die Uberpriifung, ob die sp i Ziele der Aufgabe erreicht wurden. 2
13.| ... macht sichtbar, dass fachliche Inhalte auf eine neue Situation iibertragen wurden.
14.| ... wird am Ende von den Lernenden anhand vorgegebener Kriterien reflektiert.
Summe (absolut/%):
Die Aufgabe ist potenziell bedeutungsvoll fiir die Lernenden, weil ...
15. | ... sie die Lernenden altersgemaR kognitiv und sprachlich fordert und dabei an ihr Vorwissen anknipft.
¥ |16 ie altersgerecht andlich formuliert ist (vgl. CEFR-Niveau). o
E 17. ie an altersentsprechende Alltagserfahrungen und Interessen der Lernenden ankniipft. o
E 18. | ... sie fachlich korrekte Inhalte enthilt, die altersgerecht vermittelt werden. §
19. | ... sie sich an den i der jeweili und orientiert.
20. | ... die Lernenden etwas lernen, das neu oder irritierend fiir sie ist (fachlich, iiberfachlich, sprachlich, strategisch).
Summe (absolut/%):
Die Aufgabe erfordert ...
21. | ..das von Infor
£ |22 | ..dieAuswertung i Informati um eine Wi: iicke zu
3 [23.]..das ini verschif { sodass etwas Neues oder eine eigene Idee entsteht. 3
.é 24. | ... das begriindete Verteidigen einer Meinung. %
g 25. | ... eine begriindete Entscheidung, die auf dem Vergleich von Alternativen und der Bewertung von Folgen basiert. =
26. | ... die eij andige Auswertung von Infor i ohne unmittelbaren Austausch mit anderen.
27. | ... eine Zusammenarbeit, in der Lernende ihr Wissen und ihre Perspektiven teilen, um gemeinsam eine Losung zu finden.
Summe (absolut/%):
Die Aufgabenstellung enthilt ...
26. | ...eine andli Erklarung des Aufgabenziels.
w [27.] . eine i leitung zu den i itten. 9
E’ 28. | ... visuelle D die sprachliche Inhalte erganzen. >"<
29. | ... visuelle D: die F i §
30. | ... abwechslungsreiche Materialien, die mehrere Sinne ansprechen.
Summe (absolut/%):
g (met: und bil i ahigkeit durch ...
31. | ... Erlduterungen zu Operatoren (Arbeitsanweisungen).
# | 32| .. Erlduterungen zu Fachbegriffen oder fachspezifischen Ausdrucksweisen.
% 33. | ... das uber F: iffe und , die fir die Bearbeitung der Aufgabe wichtig sind.
IE 34. | ... den Austausch mit anderen tber Fachbegriffe und -, die fiir die Bearbeitung der Aufgabe wichtig sind. ?
"‘; 35. | ... das Vergleichen von Fach und gssprache. g
é 36. | ... die Bereitstellung von ilen zur Ubung komplexer Satzstrukturen mit Haupt- und Nebensatz.
37. | ... die i von Fachbegriffen, die fiir die ikation tiber den fachlichen Inhalt wichtig sind.
38. | ... die Reflexion der Lernenden in Bezug auf das sprachliche Ergebnis ihrer Aufgabenbearbeitung.
Summe (absolut/%):

Prozessorientierung betont die Bedeutung der Lernprozesse selbst — tiber das Erreichen
von Zielen und Produkten hinaus. Metakognition, Selbststeuerung und (Selbst-)Refle-

xion spielen dabei eine zentrale Rolle. In einem sprachsensiblen Ansatz wird zudem die

Abb. 2: FLACT Teil 4
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Forderung von Prozessen und Strategien der Wahrnehmung, Interpretation und des
kommunikativen Sprachgebrauchs und die Reflexion sprachlicher Lernprozesse fokus-
siert. Lernen wird hier als kognitiver, sprachlicher und daher auch kommunikativer
und reflexiver Prozess als zentraler Gegenstand didaktischer Gestaltung betrachtet. Fo-
kussiert wird die Art und Weise, wie gelernt wird - und das kann je nach Lernender*m
variieren. D. h., Lernende sollen ihre eigenen Lern- und Losungswege aktiv (mit)gestal-
ten, reflektieren und in kreative und kommunikative Prozesse eingebunden werden.
Sprachsensible Aufgaben sollen sie zudem zur Reflexion der hierfiir benotigten sprach-
lichen Strukturen anregen. Die Tiefe der kognitiv-sprachlichen Prozesse kann anhand
der Bloom’schen Taxonomie mittels operationalisierbar formulierter Ziele (Teil 2) an-
visiert werden (vgl. Abschnitt 3). Welche dieser Prozesse sich bei den Lernenden dann
tatsdachlich vollziehen, zeigt sich erst wahrend der Aufgabenimplesmentierung - also in
den durch das Aufgabenmaterial (task as workplan) angeregten Aktivitaiten und
(Ko-)Konstruktionen der Lernenden (task in process; vgl. Ellis, 2000, S. 193). Dennoch ist
eine prospektive Reflexion im Vorfeld sinnvoll (vgl. Baumann, 2023), um die potenzielle
Tiefe der Verarbeitung im Aufgabenvollzug zu antizipieren (vgl. Gehring, 2018, S. 48).%
Im Kontext der Sprachsensibilitit sollte zudem reflektiert werden, welche Formen der
Sprachverwendung mit diesen kognitiven Prozessen einhergehen (ebd., S. 46), mit den
Operatoren verbunden sind und welche sprachlichen Externalisierungen Riickschliisse
auf deren Vollzug ermoglichen.

Die Dimension Produktorientierung konzentriert sich auf die Erstellung eines qua-
litativ hochwertigen, fachlich passenden Endprodukts, das einen Mehrwert fiir die Ler-
nenden hat und sich fiir eine externe Bewertung eignet (Outputorientierung). Das fordert
die Anwendung von Wissen in praktischen Kontexten und starkt die Handlungsfahig-
keit der Lernenden. Mit Blick auf Sprachsensibilitit miissen hier auch Ergebnisse
sprachlicher Aktivititen, und entsprechend die Qualitdt und Angemessenheit des
sprachlichen Outputs, berticksichtigt werden. Das fachliche und sprachliche Produkt
sollte individuell gestaltbar sein (vgl. Ellis, 2018; Tomlinson, 2001) und sichtbar ma-
chen, inwiefern die Aufgaben- und Lernziele erreicht wurden (vgl. Teil 2). Im Gegensatz
zur Prozessorientierung (,,Wie wird gelernt?“) steht hier das Endergebnis im Mittelpunkt
(,Was kommt heraus?®). Im sprachsensiblen Unterricht sind hier die sprachlichen Pro-
dukte als Mittel zur Externalisierung der fachlichen Ergebnisse dabei koharent mitzu-
denkenden. Die Art dieser Externalisierung ist immer in Bezug auf die Lernziele zu re-
flektieren - ,,Wie wird was gezeigt?“ (Ellis, 2018, S. 26). Daher sind angemessene,
inhaltsbezogene sprachliche Produkte gezielt anzuregen (vgl. Lipowsky, 2020, Abb.
4.4).

15 Vgl. auch Planungskompetenz (z. B. Zierer et al., 2015).
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Kognitiv aktivierende und sprachsensible Aufgaben sollten sowohl prozess- als
auch produktorientiert gestaltet sein - mit Blick auf fachliche und sprachliche Prozesse
sowie deren Ergebnisse. Die Potenziale von (Selbst-)Reflexion und Metakognition fiir
kognitive Aktivierung (vgl. Abschnitt 3) sollten dabei auf beide Bereiche angewendet
werden. Diese Reflexion kann schriftlich oder miindlich, individuell-monologisch oder
gemeinsam-dialogisch externalisiert werden.

Die Relevanz beschreibt, inwiefern fachliche und sprachliche Inhalte fiir Lernende
eine genuine Bedeutung haben (Ellis et al., 2020, S. 156) und welchen Wert sie individu-
ell zugewiesen bekommen (vgl. Abschnitt 3). Inhalte sollten altersgerecht und interes-
senorientiert sein (vgl. Baumann, 2023, Kap. 4, 5) sowie anschlussfahig an die Lebens-
welt der Lernenden sein (vgl. Meyer, 2015). Dartiber hinaus ist die Verstandlichkeit der
Aufgabenstellung entscheidend fiir ihre Relevanz: Sie muss sprachlich und kognitiv an-
gemessen formuliert sein, um kognitive Aktivitat zu fordern (vgl. Sperber & Wilson,
1995; Sweller, 1988). Eine zu hohe, aber auch eine zu geringe Anforderung kann demo-
tivieren (vgl. Abschnitte 3, 4). Damit etwas potenziell relevant fiir die Lernenden ist,
sollte eine Aufgabe einen Neuigkeitswert haben (vgl. Blomeke et al., 2006; Klel3, 2014).
Sie sollte kognitive Konflikte auslosen, Lernende mit etwas (fachlich und/oder sprach-
lich) Neuem oder gar Irritierendem konfrontieren (Disdquilibrium, Piaget, 1976; Salienz,
N. Ellis, 2016). Zudem sollten curriculare Lernziele - einschlief3lich bildungssprachli-
cher Kompetenzen (vgl. Butler & Goschler, 2019a) - berticksichtigt werden. Die Fach-
lichkeit der Inhalte gilt ebenfalls als Indikator fiir Relevanz (vgl. Maier et al., 2014,
Schwarz & Schratz, 2014).

Die Dimension Genuine Liicke basiert auf dem Konzept kommunikativer Liicken,
das im kognitiv-interaktionistischen Ansatz der Sprachlehrlernforschung (und der
Pragmatik) eine zentrale Rolle spielt, weil dadurch authentische Kommunikation sti-
muliert wird. Genuine Liicken sind zudem im kompetenzorientierten Lernen relevant
(vgl. Weinert, 2001), da sie kognitive Aktivierung durch unvollstindige Informationen
ermoglichen und Kooperation im Lernprozess, insbesondere bei Ressourceninterdepen-
denz, unterstiitzen (vgl. Burmeister, 2008). Eine genuine Liicke macht eine Aufgabe au-
thentisch und fiir Lernende potenziell bedeutungsvoll (Schwarz & Schratz, 2014, S. 127).

Neben Informationsliicken (Erarbeitung/Zusammenfassung von Fakten) kann
eine Aufgabe auch eine Meinungs- und/oder Entscheidungsliicke enthalten. Im Fall ei-
ner Meinungsliicke muss ein Standpunkt verteidigt werden, eine Entscheidungsliicke
erfordert eine begriindete Entscheidung fiir eine Alternative (Abwagen/Gegentiberstel-
len mindestens zweier Alternativen) (vgl. Ellis, 2003; Nunan, 1989). Meinungs- und Ent-
scheidungsliicken fordern/erfordern kritisches Denken und Entscheidungsfahigkeit
sowie komplexere argumentative Sprachverwendung, die auch komplexere Satzstruk-
turen erfordert. Die Strukturierung des Informationsgefdlles beeinflusst daher die kogni-
tive und sprachliche Auseinandersetzung sowie die Komplexitdt einer Aufgabe. Bei
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wechselseitiger Informationsbeschaffung sind interaktive Sprachhandlungen erforder-
lich, etwa Fragenstellen, Erklaren oder Paraphrasieren, die sprachlich-diskursive und
kognitive Prozesse erfordern (vgl. Ellis, 2003, S. 86-89, 96; Hallet, 2011; Vygotsky, 1978).
Das kann komplexer, aber auch unterstiitzend wirken. Eine einseitige Informationsbe-
schaffung erfordert stattdessen eine Transformation oder Kombination von Informati-
onen (zu etwas Neuem) (z. B. ein Modalitatstransfer von auditivem Input in eine bildli-
che Darstellung). In komplexen Aufgaben werden haufig verschiedene Liickenarten
kombiniert, was sowohl Differenzierungsmoglichkeiten als auch Herausforderungen
schafft (u. a. Robinson, 2001, 2011, 2015): Meinungs- und Entscheidungsaufgaben erfor-
dern tiefere kognitive Auseinandersetzung und komplexere sprachliche Strukturen als
die Erarbeitung/Zusammenfassung von Informationen (vgl. Robinson, 2001, 2011,
2015).

Diese Dimension von Input bezieht sich u. a. auf die Arbeiten von Truscott und
Sharwood Smith (2019, S. 10): Input umfasst alle Wahrnehmungen in einem Kontext
und sollte mehrere Sinneskanile ansprechen (visuelle, auditive, etc.), um eine ver-
netzte Auseinandersetzung zu fordern und das Verstandnis zu unterstiitzen. Das ist
nicht nur entscheidend in Bezug auf sprachsensibles Lernen und Lehren, sondern ge-
nerell essenziell fiir kognitive Aktivierung (vgl. Kersten, 2021, S. 34; Abschnitt 3). In ei-
ner Aufgabe(nstellung) hat Input zwei Hauptfunktionen: Er muss verstandlich machen,
welches Ziel verfolgt wird, welches Produkt angestrebt ist und welche Prozesse dazu
notwendig sind. Gleichzeitig dient er als Informationsquelle, um eine enthaltene Liicke
(Ad 4) zu schliellen. Die inhaltliche Reichhaltigkeit und Strukturierung der Aufgabe so-
wie die sprachliche Formulierung der Instruktionen sind entscheidend fiir das Ver-
standnis. Sie beeinflussen maligeblich, ob die kognitiven und sprachlichen Prozesse an-
geregt und eine erfolgreiche Aufgabenbearbeitung ermoglicht werden.

Sprachsensibilitdat: Aspekte sprachlogischer Komplexitat sind bereits in anderen
Aufgabenrastern ein Kriterium (u. a. Blomeke et al., 2006; Driike-Noe et al., 2017; Klein-
knecht, 2019; Maier et al., 2014). Durch die sprachwissenschaftlichen und sprachdidak-
tischen Beziige, die in FLACT fortwahrend eingeflochten sind, ist hier allen flinf Aufga-
bendimensionen Sprachsensibilitdt inharent und wird an dieser Stelle anhand von acht
Qualitatsmerkmalen zudem explizit aufgegriffen.

Da sprachsensible Aufgabenformate fachliche und sprachliche Ziele und Prozesse
koharent zueinander anregen sowie unterstiitzen sollen, ist zunédchst eine bewusste
Wahl der Operatoren in Zielformulierungen wichtig - erkldren erfordert bspw. komple-
xere Satzstrukturen als nennen oder zusammenfassen. Zudem ist darauf zu achten, dass
den Lernenden verstandlich vermittelt wird, was von ihnen mit diesen Operatoren ver-
langt ist. Fir einige Lernende konnen solche Operatoren Begriffe darstellen, zu denen
sie (noch) kein eindeutiges Konzept haben. Eine (beispielhafte) Erklarung dazu ist da-
her eine erste Bedingung flir Sprachsensibilitdt. Neben Sprachverstandnis sollte zudem
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die Verarbeitung und Verwendung der Zielsprache in einem fachlichen Kontext unterstiitzt
werden (z. B. Suter, 2019) - etwa durch Bereitstellung von Chunks und/oder Fachbegrif-
fen. Zudem soll die (meta-)sprachliche Bewusstheit angeregt werden, indem die Lernen-
den iiber sprachliche Verwendungen/Variationen innerhalb des Fachkontexts nach-
denken und sprechen (bspw. tiber einzelne Worter und deren unterschiedliche
Bedeutungen in unterschiedlichen Kontexten). Die Reflexion liber eigene sprachliche
Prozesse und Produkte ist ebenfalls anzuregen.

Wie im Unterrichtsbeobachtungschema von Kersten et al. (2018, 2021a) ist das Ziel
der Aufgabenanalyse mit FLACT eine finale Gesamtbewertung (Abb. 4). Die Gesamt-
summe kann Aufschluss dariiber geben, wie viel Potenzial im Hinblick auf sprachbezo-
gen kognitive Aktivierung in einer Aufgabe steckt. Die einzelnen Bewertungen (Sum-
men) der Dimensionen (und ihren Qualitatsmerkmalen) konnen zudem Hinweise

geben, inwiefern eine Aufgabe angepasst werden kann/soll.

Ergebnis der Aufgabenreflexion

Gesamte maximale Summe 195

Summe

Summe aller Bewertungen, absolut

Summe aller Bewertungen, in % (zur maximalen Summe)

Abb. 3: FLACT - Ergebnis der Aufgabenreflexion

6. Kritische und prospektive Reflexion

Im Beitrag wurde kognitive Aktivierung aus verschiedenen Perspektiven im Kontext
sprachsensiblen (Fach-)Unterrichts diskutiert. Mit der Vorstellung des FLACT wurde
das Ziel verfolgt, ein theoretisch fundiertes Raster bereitzustellen, das (angehende)
Lehrpersonen bei der Reflexion, Anpassung und Gestaltung von Aufgaben in diesem
Kontext unterstutzt.

Kritisch zu reflektieren ist, dass FLACT zunéachst vorwiegend als Ergebnis theore-
tisch-konzeptioneller Forschung vorliegt, wobei wissenschaftliche Theorien entspre-
chend den praktischen Zielsetzungen im Design verankert wurden (vgl. Plomp & Nie-
veen, 2013). Im Sinne eines Screenings (vgl. 5.3) erfolgten erste Plausibilititsanalysen
durch Expert*innen-Gespriche (,,expert appraisal®, Euler, 2014, S. 29). Dadurch sowie
durch die Theoriekonsistenz (vgl. Plomp & Nieveen, 2013) kann zundchst einmal auf In-
haltsvaliditat geschlossen werden (vgl. Doring et al., 2016, S. 445 £.). Die ersten Viabili-
tatsanalysen durch die Anwendung durch etwa mehr als 150 Studierende verhalfen zu-
dem =zu Verbesserungen hinsichtlich Verstindlichkeit, Funktionalitit und
Praktikabilitat, sodass FLACT nun die hier vorgestellte Struktur aufweist und die Items
sprachlich vereinfacht wurden. Derzeit wird FLACT (in dieser Form) abermals pilotiert.
Danach soll eine Validierung mittels Faktorenanalysen - zuerst exploratorisch, dann
konfirmatorisch - erfolgen, um zu tiberpriifen, ob die zugrunde liegende Struktur des
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Instruments den theoretischen Annahmen entspricht, ob die fiinf Dimensionen (Fakto-
ren) empirisch bestatigt werden konnen, ob die Items innerhalb einer Dimension tat-
sachlich auf denselben Faktor laden (oder ob es sich ggf. doch ,nur’ um Qualitatsmerk-
male handelt, die nicht im Sinne von Konstrukt-Item-Zusammenhangen gedacht
werden konnen). Dabei soll auch tiberpriift werden, ob eine Reduktion der Itemanzahl
moglich/sinnvoll ist - ggf. sind einige Items redundant - bzw. welchen ,Nutzen‘ jedes
Item tatsachlich fiir die Abbildung der einzelnen Dimension hat. Diese geplanten statis-
tischen Verfahren erfordern eine hohe Zahl an Aufgabenbewertungen mit FLACT, wozu
ich an dieser Stelle alle Leser*innen herzlich einlade, mit mir in Kontakt zu treten - so-
fern hierzu Interesse besteht. Uberdies mochte ich generell dazu einladen, zu diesem
Themenfeld mit mir in einen Prozess der Ko-Konstruktion zu treten. Denn wie auch bei
den Lernenden Verstandnis ,,[...] sich an der Fahigkeit, gedankliche Verbindungen zwi-
schen Fakten, Prozeduren und Ideen herzustellen [zeigt]” (Herbert & Schweig, 2021, S.
958), so erfordert diese komplexe Aufgabe die interdisziplindre Verbindung von Fakten,
Prozeduren und Perspektiven. Die Uberlegungen aus meiner (interdisziplindren) Per-
spektive konnen keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erheben und verstehen sich als
eine Annaherung an ein komplexes Feld, dem wir uns angesichts der dargelegten Be-
deutung kognitiv-sprachlicher Verarbeitung fiir Bildungsprozesse alle (sowohl in der
Bildungswissenschaft als auch in den Fachern) bewusst zuwenden miissen. Sprache ist
und bleibt der Zugang zu Bildung und ermoglicht die damit anvisierte Teilhabe. Die
Forderung (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen darf daher nicht ,nur‘isoliert (von an-
deren Bildungsinhalten) in einem als Sprachunterricht betitelten Kontext stattfinden.
Sprachsensibler Unterricht verlangt den (angehenden) Lehrpersonen sprachwissen-
schaftliche und -didaktische Kenntnisse und Fahigkeiten ab, die die meisten (derzeit)
nicht im Rahmen der Professionalisierung an tertiaren Bildungsinstitutionen erwer-
ben. Dieser Umstand bringt nicht nur die Forderung nach vermehrter interdisziplina-
rer Zusammenarbeit mit sich, sondern adressiert konsequenterweise auch die jeweili-
gen Institutionen bzw. bildungspolitisch Verantwortliche, die eine Umstrukturierung
der Lehrpersonenprofessionalisierung erwagen sollten, in der Sprache nicht isoliert,
sondern integrativ in allen Lehramtsausbildungsmodulen mitgedacht wird.
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Sprachbildung im Vorbereitungsdienst:
Evidenzen — Desiderate — Forschungsperspektiven

Abstract

Ausgehend von dem wachsenden Bedarf an fiir sprachliche Vielfalt qualifizierten Lehrper-
sonen sowie der zentralen Rolle des Vorbereitungsdienstes fiir den Professionalisierungs-
prozess angehender Lehrkrifte fithrt der Beitrag zunéchst politisch-curriculare Rahmenbe-
dingungen und empirische Evidenzen zum Gegenstand Sprachbildung in der
Lehrkraftebildung zusammen. Darauf aufbauend werden zentrale Desiderate und For-
schungsperspektiven fiir das Forschungsfeld Vorbereitungsdienst aufgezeigt.

Based on the growing demand for teachers qualified in linguistic diversity and the central
role of the induction phase for the professionalization process of prospective teachers, the
article first combines political-curricular framework conditions and empirical evidence on
the subject of language education in teacher education. Subsequently, central desiderata
and research perspectives for the induction phase are identified.

Schlagworter

sprachliche Bildung, sprachliche Vielfalt, Mehrsprachigkeit, Lehrkréafteprofessionalisie-
rung, Vorbereitungsdienst

language education, linguistic diversity, multilingualism, teacher education, induction
phase

1. Einleitung

Internationale Schulleistungsstudien wie PISA oder IGLU weisen auf einen engen Zu-
sammenhang zwischen rezeptiven wie produktiven sprachlichen Fahigkeiten und Bil-
dungserfolg im deutschen Schulsystem hin: Demnach wirkt sich eine unzureichende
Lesekompetenz im Deutschen negativ auf die Leistungschancen in den einzelnen Un-
terrichtsfachern aus (zu den Ergebnissen der Lesekompetenz in PISA 2022 siehe Heine
et al., 2023). Schwache Kompetenzen in der Verkehrssprache gehen zudem mit einer
hoheren Riickstellungsquote von der Einschulung und einer geringeren Chance, ein
Gymnasium zu besuchen, einher (Kempert et al., 2016; Paetsch et al., 2015). Die Ergeb-
nisse der Schulleistungsstudien legen zwar insbesondere sprachbezogene Disparitaten
offen, denen zufolge insbesondere Schiiler*innen mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch von sprachlich bedingter Bildungsbenachteiligung betroffenen sind, jedoch
weisen sie zugleich darauf hin, dass auch Schiiler*innen mit Deutsch als Erstsprache im
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internationalen Vergleich zunehmend schlechtere Leseleistungen erzielen (Klieme et
al., 2010; Prenzel et al., 2013). Dariiber hinaus sind die Sprachen der Lernenden im deut-
schen Schulsystem sowohl aus aulier- als auch innersprachlicher Perspektive als au-
Rerst heterogen zu bezeichnen (Schroedler, 2021). Vor diesem Hintergrund riicken ne-
ben Formen auflerer Mehrsprachigkeit auch bildungsrelevante Dimensionen innerer
Mehrsprachigkeit, d. h. die Notwendigkeit der Forderung bildungs- und fachsprachli-
cher Register des Deutschen, und damit die Bedeutsamkeit sprachlicher Bildung fiir
alle Schiiler*innen in den Fokus der 6ffentlichen Wahrnehmung (vgl. Gogolin & Duarte,
2016, S. 492). Hier setzt das Konzept der ,,durchgiangigen Sprachbildung® (Gogolin &
Lange, 2011) an, nach dessen Verstandnis sprachliche Bildung als Querschnittsaufgabe
von Schule und Unterricht in allen Schulstufen und -formen und vor allem in allen Un-
terrichtsfachern zu verankern ist. Sprachbildung in allen Fachern beruht auf der An-
nahme, dass nicht die allgemeinen Sprachfahigkeiten eines Individuums, sondern die
Bildungssprache bzw. academic language (Schleppegrell, 2010), verstanden als spezifi-
scher Ausschnitt bzw. Register der allgemeinen Sprachfahigkeiten, in Kontexten for-
maler Bildung besonders relevant ist.

Der Begriff der ,Bildungssprache’ erfahrt in den letzten 15 Jahren breite und dis-
zipliniibergreifende Verwendung, wenngleich das Konstrukt aufgrund seiner fehlen-
den klaren theoretischen Definition und unbefriedigenden empirischen Operationali-
sierung nicht unumstritten ist (flir einen Forschungsiiberblick zum Konstrukt
,Bildungssprache’ siehe Binanzer et al., 2024a). In Anlehnung an Morek & Heller (2012)
folgt dieser Beitrag dem Verstandnis, dass Bildungssprache ein spezifisches sprachli-
ches Register darstellt, dem im schulischen Kontext als ,Medium des Wissenstransfers®
(Kommunikative Funktion) und ,,Werkzeug des Denkens* (Epistemische Funktion) fa-
cheriibergreifend eine wichtige Funktion zukommt (Morek & Heller, 2012, S. 70; siehe
auch Heppt & Schroter, 2023). Auch dieses Begriffsverstandnis stellt lediglich eine erste
Anndherung an das komplexe Konstrukt der ,Bildungssprache‘ dar, das in seinen viel-
schichtigen funktionalen Verwendungen im Kontext Schule zunehmend hinterfragt
wird. So kritisieren Gamper et al. (2024), dass der Begriff ,Bildungssprache‘ die Komple-
xitat der sprachlichen Praxis von schulischer Wissensverhandlung verschleiert und zu-
gleich die Erwartung einer vermeintlichen sprachlichen Homogenitat schulischer Rea-
litat transportiert (Gamper et al., 2024, S. 208).

Fur diese Art von Unterricht, der Sprache bewusst als Mittel des Denkens und
Kommunizierens nutzt, um fachliches und sprachliches Lernen miteinander zu ver-
kntiipfen (vgl. Woerfel & Giesau, 2018, S. 1), existieren derzeit unterschiedliche Begriffe
wie ,sprachsensibler (Leisen, 2013), ,sprachbewusster” (u. a. Michalak et al., 2015)
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oder ,sprachbildender” (Petersen & Peuschel, 2020) Fachunterricht.! Der Beitrag
schlief3t sich mit dem Begriff des ,sprachbildenden Fachunterrichts“ dem Vorschlag
von Petersen & Peuschel (2020) an, da dieser nicht nur eine sprachreflexive Haltung der
Lehrkrafte impliziert, sondern den Anspruch verfolgt, in ihm tatsachliche Sprachbil-
dung umzusetzen und allen Schiiler*innen die fiir das fachliche Lernen notwendigen
Sprachkompetenzen zu vermitteln (vgl. Petersen & Peuschel 2020, S. 217/218). Mit die-
sem Ansatz von Sprachbildung muss notwendigerweise auch ein verandertes Selbstver-
standnis von Unterricht und den Aufgaben einer Fachlehrkraft einhergehen: Sprachli-
che Bildung wird nicht langer als alleinige Aufgabe des Deutschunterrichts oder
speziell ausgebildeter Fachkrafte, sondern vielmehr als Aufgabe aller Lehrkréafte in al-
len Unterrichtsfichern verstanden (u. a. Ahrenholz, 2010; Becker-Mrotzek et al., 2013;
Litke et al., 2017; Vollmer & Thiirmann, 2013). Fiir die Umsetzung dieser alle Facher
umspannenden Aufgabe sind daher die Didaktiken der einzelnen Facher in die Pflicht
zu nehmen (vgl. Gamper et al., 2024, S. 209).

Vor diesem Hintergrund diskutiert der vorliegende Beitrag, inwieweit die derzei-
tige Lehrkraftebildung angehende Lehrkrafte aller Unterrichtsfacher auf Anforderun-
gen und Aufgaben der Sprachbildung fiir ihren spateren Berufsalltag qualifiziert, wobei
der Fokus auf dem Vorbereitungsdienst als zweite Phase der Lehrkraftebildung liegt.
Dazu wird zundchst der Vorbereitungsdienst als Forschungsfeld der Professionsfor-
schung in seinen Charakteristika konturiert (Kapitel 2). In einem weiteren Schritt wer-
den bildungspolitische und curriculare Rahmenbedingungen umrissen (Kapitel 3) und
empirische Evidenzen zum Thema ,Sprachbildung in der Lehrkraftebildung’ zusam-
mengefiihrt (Kapitel 4). Die sich aus der Zusammenschau und fiir das Forschungsfeld
,Sprachbildung im Vorbereitungsdienst’ herauskristallisierenden Desiderate werden
schliefllich herausgearbeitet und als Forschungsperspektiven fiir zukiinftige empiri-
sche Studien naher ausgefithrt (Kapitel 5). In der Schlussbetrachtung werden die Er-
kenntnisse und ihre Relevanz fiir die Lehrkraftebildung abstrahierend eingeordnet und
diskutiert (Kapitel 6).

2. Der Vorbereitungsdienst und seine Akteur*innen in der Professi-
onsforschung — eine Konturierung des Forschungsfeldes

Der Vorbereitungsdienst ist laut Kultusministerkonferenz (KMK) als ,eigenstandige,
schulpraktisch ausgerichtete, abschlie3ende Phase der Lehrerausbildung® (KMK, 2012,

Die mangelnde Konturierung und das Fehlen einer einheitlichen Definition fithren Hagi-Maed et al.
(2024. S. 141) auf ein unterschiedliches Verstdndnis von Bildungsauftrag und Zielgruppe, unter-
schiedliche Zugdnge zu Konzeptionen von Sprache sowie unterschiedliche didaktische Herange-
hensweisen zuriick. Auch Becker-Mrotzek et al. (2021, S. 50) weisen darauf hin, dass diese Art des
Fachunterrichts ,bis heute noch vage im Hinblick auf seine theoretische und empirische Begriin-
dung ist“.
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S. 2) definiert und stellt damit die einzige Phase innerhalb der Lehrkraftebildung dar,
die sich explizit und ausschlief3lich der fiir den Beruf einer Lehrkraft essentiellen Pra-
xiserprobung und Reflexion widmet (vgl. Seelhorst, 2024, S. 12). Demzufolge bildet der
Vorbereitungsdienst eine zentrale Scharnierstelle zwischen Theorie und Praxis, d. h.
der theoriegeleiteten und wissenschaftsorientierten universitiren Phase der Lehrkraf-
tebildung und dem spateren Eintritt in die Schul- und Unterrichtspraxis. Das Referen-
dariat stellt demnach eine pragende Phase im Professionalisierungsprozess angehen-
der Lehrkrafte dar (vgl. Peitz & Harring, 2021, S. 9). Die dem Vorbereitungsdienst
inharente Institution ist das so genannte Studienseminar, dem als Ausbildungsstatte
der zweiten Phase die Aufgabe zukommt, ,die institutionellen Regeln des Vorberei-
tungsdienstes um- und durchzusetzen, indem es die schulpraktische Ausbildung der
Referendar*innen vor dem Hintergrund der Kompetenzen und Standards des Vorberei-
tungsdienstes und der rechtlichen Vorgaben der jeweiligen Ausbildungs- und Pri-
fungsverordnung organisiert” (Peters, 2024, S. 15).

Mit dieser Organisationsform stellt der Vorbereitungsdienst als eigenstandige
Phase der Lehrkraftebildung in Deutschland im internationalen Vergleich zunachst
eine besondere Variante von international zumeist tiblichen Berufseinfiihrungspro-
grammen dar, die sich in Form verschiedenster Formate (u. a. Seminare, Coaching,
Ubungen, in Teilen eigenverantwortlicher Unterricht) an die akademische Ausbildung
an den Universitiaten anschlieRen und den Ubergang in die Berufspraxis markieren
(vgl. Abs & Anderson, 2014, S. 489). Das Alleinstellungsmerkmal des deutschen Vorbe-
reitungsdienstes ist hingegen, dass diese Ausbildungsphase staatlich und unabhangig
von den lehrkrafteausbildenden Hochschulen durchgefithrt und mit der abschlief3en-
den Staatsprifung eine Lehrberechtigung als Zugang zum Beruf erteilt wird (vgl. Seel-
horst, 2024, S. 15/16). Diese starke Zweiphasigkeit unterscheidet sich deutlich von ande-
ren internationalen Ausbildungsstrukturen (vgl. Kunz & Uhl, 2021, S. 15).

Die Forschung zum Referendariat ,,steht erst ganz am Anfang“ (Munderloh, 2018,
S. 47) und ist bislang ,rar gesat” (Gerlach, 2020, S. 88). Folglich ist ,,so gut wie nichts
Aussagekraftiges und wissenschaftlich Gepriiftes” iiber die Arbeit im Studienseminar
bekannt (Menck & Schulte, 2006, S. 200). Der Mangel an Forschung hat vermutlich ver-
schiedene Griinde: Aufgrund der spezifischen Zweiphasigkeit des deutschen Ausbil-
dungsformats kann nur bedingt auf internationale Vorarbeiten zuriickgegriffen wer-
den (vgl. Kunz & Uhl, 2022, S. 25). Zudem ist aber auch die Umsetzung des
Vorbereitungsdienstes innerhalb Deutschlands als aullerst divergent zu bezeichnen.
Vorgaben und Curricula variieren nicht nur von Bundesland zu Bundesland, sondern
mitunter auch je nach Ausbildungsstandort und Studienseminar (fiir einen Uberblick
siehe Kunz & Uhl 2021). Die Untibersichtlichkeit und Zerkliiftung des Forschungsfeldes
fihrt dazu, dass sich empirische Studien zumeist auf einzelne oder wenige Studiense-

minare beziehen.
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Bisherige Studien zum Vorbereitungsdienst widmen sich insbesondere der Per-
spektive der Referendar*innen und deren Sicht auf die Ausbildungsphase. Die Befunde
zeigen, dass angehende Lehrkrafte den Vorbereitungsdienst als besonders belastende
und beanspruchende Phase in ihrem Professionalisierungsprozess wahrnehmen (u. a.
Munderloh, 2018; fiir einen systematischen Forschungsiiberblick zu Belastung und Be-
anspruchung im Referendariat siehe Walter & Rothland, 2023). Griinde dafiir scheinen
u. a. in der fehlenden Koharenz zwischen der ersten und zweiten Phase der Lehrkrafte-
bildung zu liegen (vgl. Abs & Anderson-Park, 2020, S. 160), die sich beispielsweise in
unterschiedlichen Lehr- und Lerntraditionen und zu erreichenden Kompetenzen mani-
festiert.

Der Vorbereitungsdienst wird maligeblich von den an den Studienseminaren tati-
gen Lehrerbildner*innen, teilweise und je nach Bundesland auch als Fachleitungen,
Ausbildende, Seminarlehrer*innen, Seminarleitende oder Seminarlehrkrifte bezeich-
net (vgl. Peters, 2024, S. 10), gestaltet. Lehrerbildner*innen betreuen als so genannte
Fachleitung Referendar*innen eines bestimmten Unterrichtsfaches, sie fiihren die the-
oretische und praxisorientierte Aushildung durch und sind fiir die Beratung und Beur-
teilung der Referendar*innen zustandig (vgl. Peters, 2024, S. 10). Charakteristisch fiir
diese Berufsgruppe ist, dass sie in ihrer Tatigkeit eine permanente Rollenvielfalt erle-
ben: Lehrerbildner*innen sind nicht ausschliefflich an einem Studienseminar titig,
sondern sie bleiben parallel zu ihrer Ausbildungstatigkeit weiterhin mit einer reduzier-
ten Zahl an Unterrichtsstunden im Schuldienst tatig. Diese der Berufsgruppe inharente
Doppelrolle erfordert einen permanenten Rollenwechsel und eine standige Rollenrefle-
xion von der Lehrkraft hin zur Fachleitung (vgl. Junghans, 2022, S. 108). Auch ihre Funk-
tion im Ausbildungshandeln am Studienseminar selbst bringt eine gewisse Rollenviel-
falt mit sich, da sie gleichermaflen fiir die Beratung und Beurteilung der
Referendar*innen verantwortlich sind (vgl. Junghans, 2022, S. 112).

Fir den Professionalisierungsprozess angehender Lehrkrafte wird Lehrerbild-
ner*innen eine zentrale Rolle zugesprochen. So beschreibt Blomeke (2010, S. 34) im
»Modell der Wirksamkeit von Lehrkrafteausbildung® verschiedene, sich auf die Ausbil-
dungsqualitat auswirkende Ebenen und Level. Neben der nationalen Ebene, die struk-
turelle Dimensionen des Gesellschafts-, Bildungs- und Lehrerbildungssystems beinhal-
tet, und der individuellen Ebene, die u.a. Faktoren wie Lernvoraussetzungen der
angehenden Lehrkraft und die Nutzung des Lehrangebots abdeckt, identifiziert sie ver-
schiedene Faktoren, die die Lehrkraftebildung auf institutioneller Ebene beeinflussen.
Hierzu zahlt sie insbesondere den Personenkreis der Lehrerbildner*innen, die mit ih-
rem Wissen, ihren Uberzeugungen (auch Einstellungen oder Beliefs als motivational-af-
fektive Komponente professioneller Kompetenz) sowie ihren Lehrmethoden, Zielen
und Inhalten auf die konkrete Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes Einfluss neh-

men.
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Zu ahnlichen Erkenntnissen gelangt Gerlach (2020). Er untersucht in seinem Ha-
bilitationsprojekt, wie Fachleiter*innen an Studienseminaren die fremdsprachendi-
daktische Ausbildung gestalten. Anhand von Daten aus Leitfadeninterviews, die mittels
Dokumentarischer Methode ausgewertet wurden, rekonstruiert Gerlach (2020) die Aus-
bildungspraxis und die sie bestimmenden Orientierungen. Er zeigt u. a., dass formale
Vorgaben infolge einer mangelnden Operationalisierung ,individuellen Aushandlungs-
und Interpretationsprozessen® (vgl. Gerlach, 2020, S. 368) seitens der verantwortlichen
Ausbildenden unterliegen. Fachleitungen sind demzufolge malfigeblich fiir die kon-
krete Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes verantwortlich, da sie tiber eine grof3e
Autonomie in der inhaltlichen Schwerpunktsetzung der Ausbildung verfiigen (vgl. Ger-
lach, 2020, S. 144). Die Befunde deuten zudem an, dass sich Ausbildungsinhalte
und -schwerpunkte auf individueller Ebene von Fachleitung zu Fachleitung unterschei-
den.

Steinmann (2022) untersucht in ihrer Dissertation die Shared Beliefs (Ubereinstim-
mung der Beliefs von mehreren Personen) und Mutual Beliefs (angenommene Shared Be-
liefs) von Lehrerbildner*innen beziiglich des Lehrens, Lernens und der Rolle der Lehr-
person. Mittels Daten aus einer Fragebogenerhebung in verschiedenen
Lehrerausbildungsinstitutionen (n=17) in der Deutschschweiz zeigt Steinmann (2022),
dass sich Shared Beliefs von Lehrerausbildner*innen in den einzelnen Institutionen
stark unterscheiden. In einzelnen Institutionen gibt es starke Ubereinstimmungen bei
den Uberzeugungen von Lehrerbildner*innen, in anderen Institutionen haben jene Per-
sonen hingegen wenige iibereinstimmende Uberzeugungen hinsichtlich des Lehrens,
Lernens und ihrer Rolle als Lehrperson (vgl. Steinmann, 2022, S. 168). Die Befunde von
Steinmann (2022) bestatigen damit in Teilen die ,fehlende homogene Ausrichtung®
(Steinmann, 2022, S. 168) in der Gestaltung der Ausbildungspraxis im Vorbereitungs-
dienst durch die Lehrerbildner*innen.

Aus empirischer Sicht lasst sich zusammenfassen, dass dem Personenkreis der
Lehrerbildner*innen abgesehen von wenigen Vorarbeiten in der Professionsforschung
bislang wenig Beachtung geschenkt wurde (vgl. Kruse & Rothland, 2024, S. 39). Bishe-
rige empirische Befunde deuten auf eine zentrale Funktion jener Akteur*innen fiir die
Professionalisierungsprozess in der zweiten Phase der Lehrkraftebildung hin, doch gibt
eszu der Frage, ,wie Ausbildungskrafte handeln und ausbilden, auflerdem auch was sie
als inhaltlich relevant setzen“ (Gerlach, 2020, S. 143), bislang kaum gesicherte empiri-
sche Erkenntnisse (siehe auch Boning, 2023, S. 274; Felbrich et al., 2008, S. 386; Kriiger,
2014, S. 252; Wiernik, 2020, S. 13-31), Insbesondere die Erforschung der Uberzeugungen
von Lehrerbildner*innen scheint erst ganz am Anfang zu stehen (vgl. Steinmann, 2022,
S. 178). Lehrerbilder*innen konnen damit nach wie vor als ,,das unbekannte Wesen“
(Jorzik & Schratz, 2015) und spezifisches Desiderat des Vorbereitungsdienstes bezeich-
net werden.
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3. Bildungspolitische und curriculare Rahmenbedingungen

Mit dem Anspruch, eine durchgangige Sprachbildung in allen Unterrichtsfachern zu
implementieren, wachst der Bedarf an gut ausgebildeten Lehrkraften, die mit sprachli-
cher und kultureller Vielfalt kompetent umgehen und bildungs- und fachsprachliche
Register des Deutschen fachintegriert fordern (vgl. Witte, 2017, S. 351). Unterstrichen
wird dieser Qualifizierungsbedarf auch durch internationale Forschungsbefunde, die
belegen, dass sich die Fahigkeit zur fachintegrierten sprachlichen Unterstiitzung bei
Lehrkraften auch nach mehrjahriger Unterrichtserfahrung, d. h. durch ,learning on the
job’, und auch trotz der Erkenntnis, fiir die sprachliche Unterstiitzung der Schiiler*in-
nen verantwortlich zu sein, nicht automatisch entwickelt (Murakami, 2008; Robinson,
2005). Fachlehrkrafte nehmen sich in Bezug auf Sprachbildung im Fach nicht als selbst-
wirksam wahr, fiihlen sich nicht angemessen auf den sprachlichen Forderbedarf ihrer
zukiinftigen Schiilerschaft vorbereitet (Banilower et al., 2013; Becker-Mrotzek et al.,
2012) und teilweise auch nicht fiir die Umsetzung entsprechender MafRnahmen der
Sprachbildung und -forderung verantwortlich (Bredthauer & Engfer, 2018). Im Folgen-
den soll erortert werden, in Form welcher bildungspolitischen und curricularen Mal3-
nahmen auf diesen Qualifizierungsbedarf in der Lehrkraftebildung reagiert wird.

Auf bildungspolitischer Ebene spricht sich die Kultusministerkonferenz (KMK)
fir einen systematischen und tiber alle Phasen der Lehrkraftebildung verzahnten Kom-
petenzaufbau im Bereich sprachlicher Bildung fiir angehende Lehrkrafte aus (vgl.
KMK, 2019, S. 9). So sollen im universitidren Lehramtsstudium Grundlagen zu sprachli-
cher Bildung erworben werden. Im Vorbereitungsdienst soll auf den im Studium erwor-
benen Kenntnissen und Fahigkeiten aufgebaut und durch die Verkniipfung von Theorie
und Praxis auf die Tatigkeiten vorbereitet werden, die Lehrkrafte fiir die Umsetzung
durchgangiger Sprachbildung in der Schule benotigen (vgl. KMK, 2019, S. 9). Auch be-
reits im Schuldienst tiatige Lehrkrafte sollen fiir Aufgaben sprachlicher Bildung konti-
nuierlich fort- und weitergebildet werden. (vgl. KMK, 2019, S. 9).

Vor dem Hintergrund der bildungspolitischen Empfehlungen wurden in den
Lehramtsstudiengangen entsprechende Professionalisierungsangebote entwickelt und
curricular implementiert. Ein Blick auf verschiedene lehrkrafteausbildende Hoch-
schulstandorte zeigt, dass sich bei den eingefiihrten Malinahmen im Wesentlichen zwei
Ansatze ausmachen lassen: Zum einen ein additiver Ansatz mit einem eigenstandigen
Modul fiir Sprachbildung/DaZ und zum anderen ein integratives Modell, bei dem die
entsprechenden Inhalte in bereits bestehende Module integriert werden (vgl. Stangen
et al., 2020, S. 125). Ein additiver Ansatz wird u. a. in Nordrhein-Westfalen mit dem von
Lehramtsstudierenden aller Schulformen und Unterrichtsfacher im Umfang von 6 Leis-
tungspunkten verpflichtend zu belegenden Modul ,Deutsch fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte“ (Stiftung Mercator, 2009; fiir die curriculare
Ausgestaltung entsprechender Module siehe u. a. Schroedler & Lengyel, 2018) verfolgt.
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In Niedersachsen wird hingegen ein integrativer Ansatz praktiziert, bei dem die Ver-
mittlung von Inhalten zum Themenbereich ,Sprachbildung‘ nicht in eigenstiandigen
Modulen geschieht, sondern in bereits bestehende Module, z. B. in den Bereich der
Schliisselkompetenzen, eingebettet wird (Goschler & Montanari, 2017; fiir die konzepti-
onelle Ausgestaltung eines entsprechenden Lernangebots im integrativen Ansatz siehe
exemplarisch Seifert et al., 2022). Die Teilnahme an Lehrangeboten zum Themenbe-
reich ,Sprachbildung’ ist im integrativen Ansatz zudem nicht obligatorisch, da die ent-
sprechenden Seminare im Bereich der Schliisselkompetenzen mit fakultativ zu bele-
genden Lehrangeboten anderer Themenbereiche konkurrieren. Ob Studierende ein
spezifisches Seminarangebot zum Thema ,Sprachbildung’ anwahlen, ist von ihren indi-
viduellen Interessen und thematischen Praferenzen abhangig. Insbesondere fiir den
Ausbildungsstandort Niedersachsen gilt daher, dass sprachbildungsbezogenes Wissen
aus der ersten Phase im Vorbereitungsdienst nicht vorausgesetzt werden kann bzw. die
erworbenen Kompetenzen individuell sehr unterschiedlich ausgepragt sein konnen.

Neben der unterschiedlichen curricularen Verankerung unterscheiden sich die
Angebote auch in den adressierten Zielgruppen. Die entsprechenden Lehrangebote
sind z. T. nur fiir Deutschstudierende obligatorisch und fiir das Gymnasial- und Berufs-
schullehramt seltener verpflichtend als fiir das Grundschullehramt (vgl. Busse, 2020, S.
287). Bei der inhaltlichen Ausgestaltung der einzelnen Module und Angebote spiegelt
sich eine grol3e Bandbreite an thematischen Schwerpunktsetzungen wider. Diese ist ei-
nerseits den strukturellen Gegebenheiten an den Standorten und den daraus erwachse-
nen personellen Verantwortlichkeiten (Wird das Lehrangebot aus der Germanistik, Pa-
dagogik oder der Fachdidaktik verantwortet?), andererseits aber auch dem Fehlen
landertibergreifender Richtlinien sowie verbindlicher und operationalisierbarer Kom-
petenzvorgaben geschuldet.

Infolge dieser inshesondere curricularen und inhaltlichen Unterschiede ist die
universitare Qualifizierung angehender Lehrkrafte fiir Sprachbildung derzeit als recht
uniibersichtlich, intransparent und heterogen zusammenzufassen (fiir einen Uberblick
iber die Initiativen in den einzelnen Bundeslandern sieche Baumann & Becker-Mrotzek,
2014). Von einer ausreichenden Qualifizierung fiir Sprachbildung kann damit trotz ein-
setzender Reformprozesse und Initiativen an einzelnen Hochschulstandorten derzeit
noch nicht ausgegangen werden (vgl. Busse, 2020, S. 288).

Fir die zweite Phase ist die derzeitige Ausbildungspraxis ebenso als untibersicht-
lich zu bezeichnen. Nur in einzelnen Bundeslandern ist das Thema ,Sprachbildung’ in
den Ausbildungscurricula fiir das Referendariat iiberhaupt als obligatorischer Ausbil-
dungsinhalt verankert: Im Jahr 2014 war dies lediglich in Bremen, in Berlin und im Saar-
land der Fall (vgl. Baumann & Becker-Mrotzek, 2014, S. 19). In der Zwischenzeit sind
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zwar in einigen Bundesldndern Initiativen zu verzeichnen?, von einer bundesweit fla-
chendeckenden Implementierung des Ausbildungsgegenstands ,Sprachbildung’ ist die
zweite Phase der Lehrkraftebildung jedoch auch zehn Jahre spater noch weit entfernt.

Exemplarisch wird im Folgenden zunachst naher auf den Standort Niedersachsen
eingegangen. Der Fokus auf das Bundesland Niedersachsen begriindet sich mit der kon-
zeptionellen Ausgestaltung des Themas ,Sprachbildung’in der ersten Phase: Da dem in-
tegrativen Ansatz niedersiachsischer Hochschulen entsprechend nicht per se von einer
ausreichenden Qualifizierung fiir Sprachbildung bei allen Lehramtsabsolvent*innen
ausgegangen werden kann, riickt fiir dieses Bundesland mehr denn je die zweite Phase
und ihre Rolle fiir den Professionalisierungsprozess im Bereich ,Sprachbildung’in den
Vordergrund.

In Niedersachsen wurde das Thema ,Sprachbildung’ in der ,,Verordnung tiber die
Ausbildung und Priifung von Lehrkraften im Vorbereitungsdienst (APVO-Lehr)“
(Schule und Recht in Niedersachsen, 2017) an die so genannten ,Basiskompetenzen® an-
gedockt und ist seit 2017 in der Priifungsverordnung verankert. Unter dem Terminus
der ,Basiskompetenzen‘ werden in der Verordnung padagogische und didaktische Kom-
petenzbereiche (Heterogenitat von Lerngruppen, Inklusion, Grundlagen der Forderdi-
agnostik und Deutsch als Zweitsprache und als Bildungssprache) aufgefiihrt, in denen
von allen angehenden Lehrkraften facheriibergreifend Wissen erworben werden soll.
Dies ist als erster erfreulicher Schritt zu werten. Hier heif3t es: ,Insbesondere sollen die
im Studium erworbenen Basiskompetenzen in den Bereichen [...] Deutsch als Zweit-
sprache und als Bildungssprache [...] im Hinblick auf die Schulpraxis erweitert und ver-
tieft werden“ (Schule und Recht in Niedersachsen, 2017, § 2). Die konkreten Malinah-
men zum Erreichen der beschriebenen Lernziele sind in der Priifungsordnung
hingegen nicht naher spezifiziert und obliegen den einzelnen Studienseminaren, die
die o. g. Punkte in ihren Seminarlehrplanen konkretisieren (sollen). An einigen nieder-
sachsischen Seminarstandorten werden derzeit fakultative MaBnahmen in Form von
freiwilligen Zusatzqualifikationen angeboten, die wiederum unter unterschiedlichen
Titeln wie ,,DaZ“ (Studienseminar Celle, 2024), ,,Durchgangige Sprachbildung® (Studien-
seminar Salzgitter, 2024) oder ,Interkulturelle Bildung mit dem Schwerpunkt Deutsch
als Zweit- und Bildungssprache“ (Studienseminar Leer, 2024) firmieren (fiir eine Uber-
sicht siehe Niedersidchsisches Kultusministerium, 2024). Kritisch anzumerken ist, dass
jene fakultativen Angebote zumeist nur eine im Umfang begrenzte Zielgruppe adressie-

Zu nennen ist hier beispielsweise das ,,Rahmenmodell fiir Sprachbildung / Deutsch als Zweitsprache
in der Berliner Lehrkriftebildung” (Jostes et al., 2017, S. 33). In diesem Rahmenmodell sind die zu
vermittelnden Inhalte zum einen in verschiedene Kompetenzbereiche und Unterbereiche aufge-
schliisselt und zum anderen ist das Rahmenmodell phaseniibergreifend vom BA-Studium bis hin zur
Weiterbildung von Seminarleiter*innen angelegt (ebd.).
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ren, die vermutlich per se iiberdurchschnittliches Vorwissen, Interesse und Bewusst-
sein flir das Thema mitbringt. Soll Sprachbildung jedoch tiber alle Facher und Schulstu-
fen hinweg implementiert werden, ist anzunehmen, dass entsprechende fakultative
Angebote nicht ausreichen, sondern es obligatorischer Ausbildungsinhalte fiir Lehr-
krafte aller Unterrichtsfacher bedarf. Etwaige verpflichtende Bestandteile des Curricu-
lums sollen von den einzelnen Studienseminaren selbst in deren eigenen Lehrplanen
ausdifferenziert werden. Diese sind jedoch zumeist weder auf den Internetauftritten
publiziert noch anderweitig 6ffentlich zuganglich oder einsehbar.

Damit bleibt zumindest fiir den Ausbildungsstandort Niedersachsen aus struktu-
reller Perspektive intransparent, (a) welche Inhalte aus diesem Themenfeld konkret
vermittelt werden sollen, (b) in welchem Umfang sie vermittelt werden sollen, (c) in
welche Ausbildungsstrukturen sie eingebettet werden sollen (Fachseminar oder Pada-
gogik-Seminar), und damit auch offen, (d) welche Akteur*innen der Ausbildungsphase
fur die Vermittlung der Inhalte verantwortlich sind.

4. Professionalisierung fur Sprachbildung — Evidenzen aus den einzel-
nen Phasen der Lehrkraftebildung

Parallel zu den an verschiedenen lehrkraftebildenden Universitaten entwickelten Qua-
lifizierungsmafnahmen fiir angehende Lehrkrafte im Themenfeld ,sprachliche Bil-
dung‘ sind in den letzten Jahren zahlreiche Forschungsaktivitaten zu verzeichnen, die
sich mit der Frage beschiftigen, wie angehende Lehrkrafte fiir die Anforderungen
sprachlicher Bildung im Unterricht qualifiziert werden konnen und welche sprachbil-
dungsbezogenen Kompetenzen und Uberzeugungen sie in ihrem Professionalisierungs-
prozess ausbilden (sollen).?

Eines der prominentesten Projekte ist das DaZKom-Projekt (Kooperationsprojekt
der Leuphana Universitit Lineburg und der Universitat Bielefeld, gefordert durch das
BMBF, Projektzeitraum 2015-2017). Ziel des Projektes war es, die inhaltlichen Dimensi-
onen und die Entwicklung von DaZ-Kompetenz fiir Fachlehrkrafte in Form eines Struk-
tur- und Entwicklungsmodells abzubilden, indem die kognitive Facette professioneller
DaZ-Kompetenz in verschiedene Dimensionen, Subdimensionen und Facetten (Fachre-
gister, Mehrsprachigkeit, Didaktik) aufgefachert und operationalisiert wurde (Ohm,

Der folgende Forschungsiiberblick schlief3t z. T. auch Arbeiten ein, die namentlich einen expliziten
DaZ-Bezug aufweisen. Wie eingangs dargelegt, liegt der Fokus des Beitrags auf dem Konstrukt ,Bil-
dungssprache’, doch gibt es mitunter auch Uberschneidungspunkte zu theoretisch-empirischen Ar-
beiten aus dem Bereich Deutsch als Zweitsprache, so z. B. zum DaZKom-Projekt. Dieses lasst im Titel
zwar eine eindeutige DaZ-Perspektive vermuten, bezieht sich analog zur Sprachbildung aber eben-
falls auf die durchgéngige Forderung sprachlicher Fahigkeiten in allen Fachern durch Fachlehr-
krafte (Ohm, 2018). Allgemein zeigt sich, dass eine klare Abgrenzung zwischen ,Deutsch als Zweit-
sprache’ und ,Sprachbildung’ oftmals auch in der Forschungsliteratur ausbleibt (zur Begriffskritik
siehe auch Gamper et al., 2024).
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2018). Aufbauend auf dem DaZKom-Modell wurde der DaZKom-Test zur Erfassung
sprachbildungsbezogener Kompetenzen von Lehramtsstudierenden aller Unterrichts-
facher entwickelt und umfassend empirisch validiert (Hammer et al., 2015). In diesem
Zusammenhang wurden die auf die DaZ-Kompetenzentwicklung Einfluss nehmenden
Hintergrundvariablen untersucht, wobei sich die Anzahl der wahrgenommenen DaZ-
bezogenen Lerngelegenheiten im Laufe des Professionalisierungsprozesses als starkste
wirkende Einflussgrof3e auf die DaZ-Kompetenz identifizieren lief (u. a. Paetsch et al.,
2019; Stangen et al., 2020). Dementsprechend wurden mittlerweile zahlreiche universi-
tare Lernangebote wissenschaftlich begleitet und es wurde empirisch evaluiert, durch
welche Lehr-Lern-Formate entsprechendes DaZ-Professionswissen auf- und ausgebaut
werden kann (u. a. Binanzer et al., 2024b; Goschler & Montanari, 2017; Jostes et al., 2016;
Putjata, 2019). Als weiterer Forschungsstrang wurden, von kompetenztheoretischen
Ansatzen wie dem ,Modell der Lehrer*innenprofessionalitat” (,, COACTIV-Modell“, Bau-
mert & Kunter, 2011) oder den Arbeiten von Shulman (1986) und Bromme (1992) ausge-
hend, Uberzeugungen als motivational-affektive Komponente von DaZ-Kompetenz un-
tersucht. Hier sind beispielsweise die Studien von Fischer (2020), Fischer et al. (2018),
Fischer & Lahmann (2020) und Hammer et al. (2016) zu nennen. Verdienst der Arbeiten
ist u. a. die theoretisch fundierte Entwicklung eines Instruments zur empirischen Er-
fassung von Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitit. Mithilfe
des entwickelten Fragebogens wird gezeigt, dass sich Uberzeugungen von Seminarteil-
nehmenden im Laufe eines Semesters positiv entwickeln und damit bestatigt, dass
Uberzeugungen durch in Lerngelegenheiten erworbenes Wissen verinderbar sind (Fi-
scher & Lahmann 2020). Kaplan (2023) untersucht die Einstellungen von Lehramtsstu-
dierenden zu sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule. Es lasst sich u. a. festhalten,
dass sich ein Grof3teil der befragten Lehramtsstudierenden zwar fiir den sprachsensib-
len Unterricht verantwortlich fiihlt und ihn als Aufgabe jeder Lehrkraft unabhéangig
vom Unterrichtsfach ansieht, doch gibt auch fast die Halfte der Befragten eine unsi-
chere Einstellung in Bezug auf die tatsachliche Unterrichtspraxis an, d. h. sie zweifeln,
ob sie selbst in der Lage sind, einen sprachsensiblen Fachunterricht zu gestalten (vgl.
Kaplan, 2023, S. 288).

Neben zahlreichen Forschungsaktivitaten fiir die erste, universitare Phase der
Lehrkraftebildung zeigen sich auch fiir die dritte Phase, d. h. fiir bereits im Schuldienst
tatige Lehrpersonen, Bestrebungen, sprachbildungsbezogene Kompetenzen zu erfor-
schen. So untersuchen Riebling (2013) und Pineker-Fischer (2017), wie Lehrkrafte im
Unterricht mit sprachlicher Heterogenitat umgehen. Neben verschiedenen Handlungs-
typen, die sich hinsichtlich des Umgangs mit Sprachbildung im Unterricht erheblich
unterschieden, verdeutlichen die Studien, dass Lehrpersonen ihr Wissen im Bereich
sprachlicher Bildung als gering einschéatzen (vgl. Riebling, 2013, S. 128) und sprachliche
Unterstiitzungsmalinahmen insbesondere fiir die Schreibforderung im Fachunterricht
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gering ausfallen (vgl. Pineker-Fischer, 2017, S. 364). Hecker et al. (2023) untersuchen in
dem Projekt DaZKomVideo mittels eines videobasierten Instruments die performanz-
nahen Kompetenzen, d.h. situationsspezifische Fahigkeiten, von Lehrkraften und
kommen zu dem Schluss, dass nur sehr wenige der untersuchten Testpersonen tiber
praktisches Wissen auf einem Expertiseniveau verfiigen (Hecker et al., 2023, S. 178).
Analog zur ersten Phase wurde in verschiedenen Studien der Frage nachgegangen, tiber
welche Uberzeugungen im Schuldienst tatige Lehrkrifte verfiigen. Drumm (2016) und
Kili¢ (2019) attestieren den Lehrpersonen zwar die Fahigkeit, sprachbildungsrelevante
Anforderungen im Unterricht wahrzunehmen und Sprache eine wichtige Funktion fiir
fachunterrichtliches Lernen zuzusprechen, doch kritisieren sie auch eine mangelnde
systematische Beriicksichtigung von Maflinahmen sprachlicher Bildungsarbeit im Fa-
chunterricht.

Fiir den Vorbereitungsdienst ist die Forschungslage im Themenbereich ,Sprach-
bildung‘ hingegen noch recht tibersichtlich. Einschlagig sind die Arbeiten von Boning
(2023; 2024), die sich in ihrem Promotionsprojekt mit Aspekten sprachlicher Bildung im
Vorbereitungsdienst in Nordrhein-Westfalen (NRW) beschiaftigt. Die von ihr durchge-
fihrte Analyse curricularer Dokumente der Zentren fiir schulpraktische Lehrerausaus-
bildung in NRW zeigt, wie sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit im Vorberei-
tungsdienst derzeit konzeptualisiert und ausgestaltet wird (Boning, 2024). Anders als in
Niedersachsen scheinen hier die entsprechenden Dokumente allesamt 6ffentlich zu-
ganglich zu sein, was eine derartige Analyse tiberhaupt erst moglich macht. Boning
(2024) restimiert zwar, dass ,sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit als Ausbil-
dungsgegenstand im Vorbereitungsdienst prasente Themen darstellen® (Boning, 2024,
S. 121), legt aber ebenso dar, dass der Umfang und die Gestaltung der Dokumente au-
Rerst heterogen sind: Wahrend einige Dokumente detaillierte Beschreibungen zu ver-
mittelnder Inhalte enthalten, beschrianken sich andere auf allgemeine Seminarkon-
zepte oder Leitbilder (vgl. Boning, 2024, S. 110). Zusatzlich zu den o. g. Unklarheiten
hinsichtlich der strukturellen Einbettung der entsprechenden Themen weist Boning
(2024) auf die Problematik der Vielschichtigkeit des Mehrsprachigkeitskonzepts bzw.
der unklaren Perspektivierung von Mehrsprachigkeit und Sprachbildung hin, denn
,»obwohl eine positive Rahmung von Mehrsprachigkeit als Voraussetzung fiir den Un-
terricht in den Dokumenten deutlich wird, bleibt offen, wie der vielseitig interpretier-
bare Begriff der Mehrsprachigkeit im Vorbereitungsdienst genau aufgefasst und ausge-
staltet wird“ (Boning, 2024, S. 121). Dies ist insbesondere fiir den Vorbereitungsdienst
problematisch, da diese Ausbildungsphase durch den schulpraktischen Bezug und die
ersten Unterrichtserfahrungen in sprachlich heterogenen Lernendengruppen eine
Konkretisierung und Operationalisierung abstrakter linguistischer Kategorien erfor-
derlich macht (vgl. Boning, 2024, S. 121). Durch die fehlende Perspektivierung des
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Mehrsprachigkeitsbegriffs inklusive einer mangelnden Operationalisierung der dahin-
terliegenden Konzepte und zu vermittelnden Inhalte laufen die in den Curricula festge-
haltenen Punkte Gefahr, in der Ausbildungspraxis des Vorbereitungsdienstes und da-
mit letztendlich auch im spateren Unterricht angehender Lehrkrafte zu verwassern,
durch individuell-berufshiografisch ausgebildete Uberzeugungen eingefarbt zu sein
oder Lehrkrafte in der Umsetzung schlichtweg zu tiberfordern. Deutlich wird, dass
Mehrsprachigkeit zwar ein prasentes und zumeist positiv konnotiertes Thema zu sein
scheint, das jedoch zugleich abstrakt und fiir die didaktische Nutzung vage bleibt.

Als ein Praxisprojekt ist das in Nordrhein-Westfalen eingesetzte Fortbildungspa-
ket ,Sprachsensibles Unterrichten fordern - Angebote fiir den Vorbereitungsdienst” (O-
leschko, 2017) zu nennen. In diesem Projektkontext ist in Zusammenarbeit zwischen
Expert*innen aus Hochschulen und Studienseminaren ein umfangreiches Materialpa-
ket zum sprachsensiblen Unterrichten und zur durchgangigen Sprachbildung entstan-
den, das von Ausbhildenden des Vorbereitungsdienstes fiir die Seminararbeit mit den
Referendar*innen genutzt werden kann und zudem evaluativ begleitet wurde (Dubiel
et al., 2019). Boing (2022), selbst Fachleiter an einem ZfsL, illustriert in Form einer Pra-
xisbeschreibung, wie die ,Leitlinie Vielfalt“ in der zweiten Phase im Fachseminar Geo-
graphie umgesetzt wird und angehende Lehrkrafte fiir einen sprachsensiblen Fachun-
terricht vorbereitet werden konnen. Er bezieht sich in seinen Ausfithrungen ebenso wie
Boning (2023, 2024) und Oleschko (2017) auf den Ausbildungsstandort Nordrhein-West-
falen.

Neben den wenigen empirischen Evidenzen zum Themenbereich ,Sprachbildung
im Vorbereitungsdienst’ werden von Seelhorst (2024) hingegen die Potenziale, die diese
Phase insbesondere fiir die Professionalisierung fiir sprachliche Vielfalt und Diversitat
bietet, herausgestellt:

Wenn a) Schule und Unterricht die gesellschaftliche Wirklichkeit der Diversitat anerken-
nen und entsprechend agieren sollen/miissen, und wenn b) dazu gehort, dass Lehrkrifte
eine rassismuskritische bzw. rassismussensible Haltung entwickeln sollen, die sich auch
in ihrem praktischen Tun niederschlagen soll, dann kann das nicht nach dem Prinzip Hoff-
nung (,Wer sich damit in der ersten Phase bereits auseinandergesetzt hat, wird Diskrimi-
nierung und Rassismus in Schule und Unterricht schon wahrnehmen.*) erfolgen. Dann ist
sicherzustellen, dass eine solche Haltung bewusst und iiberlegt, vor dem Hintergrund und
in Zusammenhang mit der eigenen Schul- und Unterrichtspraxis entwickelt wird mit Kon-
sequenzen fiir das eigene Handeln. Und das, so nochmals, ermoglicht eine eigene Phase
wie der Vorbereitungsdienst und kann nicht gleichsam ,,on the job“ geschehen. (Seelhorst,
2024, S. 14/15).

Die Ausfithrungen von Seelhorst (2024) verdeutlichen die verbreitete Annahme und da-
mit assoziierte Hoffnung, dass sich professionelle Handlungskompetenzen und Uber-
zeugungen im Umgang mit (sprachlicher) Diversitat und Sprachbildung im Fachunter-
richt im Laufe zunehmender Unterrichtspraxis automatisch einstellen. Oftmals wird



Seifert 61

dabei auch auf die erste Phase verwiesen, in der die entsprechenden Lehrveranstaltun-
gen besucht worden seien. Dabei gerat aulier Acht, dass das Referendariat eine zentrale
Scharnierstelle zwischen Theorie und Praxis und pragende Phase im Professionalisie-
rungsprozess angehender Lehrkrafte ist (vgl. Peitz & Harring 2021, S. 9). An das in uni-
versitdaren Lehrveranstaltungen erworbene Wissen wird im Vorbereitungsdienst kaum
bis gar nicht angekniipft. Dies mag zum einen an der unterschiedlichen Qualifikation
der Lehrerbildner*innen selbst fiir das Thema ,Sprachbildung’ liegen (vgl. Witte, 2017,
S. 360), zum anderen aber auch an der fehlenden curricularen und inhaltlichen Verzah-
nung mit der ersten Phase. Ausbildende im Vorbereitungsdienst haben schlichtweg
keine Kenntnisse dariiber, welches Wissen aus dem Lehramtsstudium vorausgesetzt
und an welche Inhalte angekniipft werden kann. Von einer durchgangigen, den gesam-
ten phaseniibergreifenden Professionalisierungsprozess begleitenden Qualifizierung
fur sprachliche Bildung kann infolge der curricular-politischen Rahmenbedingungen
und nach dem derzeitigen Forschungsstand nicht ausgegangen werden.

5. Desiderate und Forschungsperspektiven

Aus der Konturierung des Forschungsfeldes ,Vorbereitungsdienst’ und dem For-
schungsiiberblick zum Gegenstand ,Sprachbildung in der Lehrkraftebildung‘ lassen
sich folgende Desiderate und Forschungsperspektiven kondensieren:

Desiderat |: Vorbereitungsdienst

Die Zusammenschau einschlagiger Studien zum Themenkomplex ,Sprachliche Bildung
in der Lehrkraftebildung‘ verdeutlicht, dass in den letzten Jahren rege Forschungsakti-
vitaten in der ersten und dritten Phase zu verzeichnen sind, wohingegen die zweite
Phase beziiglich der Frage, welche Moglichkeiten, Rahmenbedingungen, Herausforde-
rungen und Bedarfe die Professionalisierung fiir Sprachbildung in dieser Phase charak-
terisieren, weitgehend unerforscht ist. Es bedarf daher Studien, die das Thema ,Sprach-
bildung’ explizit fiir die Phase des Vorbereitungsdienstes beleuchten.

Desiderat Il: Lehrerbildner*innen im Vorbereitungsdienst

Wirksamkeitsmodelle zur Lehrkraftebildung legen nahe, dass Lehrerbildner*innen ei-
nen zentralen Einfluss auf den Professionalisierungsprozess angehender Lehrkrafte ha-
ben. Gleichwohl existieren fiir das Referendariat kaum Studien, die die Rolle jener Aus-
bildenden dezidiert untersuchen. Um evidenzbasierte Aussagen tiber die
Qualifizierung fiir Sprachbildung im Vorbereitungsdienst treffen zu konnen, sind Stu-
dien notwendig, die diesen Personenkreis zum expliziten Gegenstand ihrer Forschung

machen.
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Desiderat Ill: Uberzeugungen von Lehrerbildner*innen im Vorbereitungs-
dienst

Kompetenztheoretische Modelle nehmen an, dass sich professionelle Kompetenz nicht
nur aus erworbenem Wissen, sondern auch aus Uberzeugungen als motivational-affek-
tiv gepragter Dimension professioneller Kompetenz speist. Aufgrund weniger formaler
Vorgaben in Bezug auf das Thema ,Sprachbildung‘ und dem damit verbundenen Hand-
lungsspielraum bei den zu vermittelnden Inhalten sowie der Annahme, dass Lehrer-
bildner*innen oftmals selbst noch nicht tiber eine ausreichende Qualifizierung fiir
Sprachbildung verfiigen, lasst sich vermuten, dass sie sich in ihrem Handeln von indi-
viduell ausgebildeten Uberzeugungen leiten lassen. Dementsprechend erscheinen Stu-
dien lohnenswert, die die Uberzeugungen von Lehrerbildner*innen der zweiten Phase

systematisch in den Blick nehmen.

Aufgrund der Charakteristika des Forschungsfeldes (u.a. kaum bundeseinheitliche
Vorgaben, individuelle Rahmenbedingungen und Inhalte je nach Bundesland und Stu-
dienseminar, vgl. Kapitel 2) sowie der defizitdren Forschungslage zum Themenbereich
,Sprachbildung im Vorbereitungsdienst’ (vgl. Kapitel 4) erscheint fiir die empirische Er-
forschung der genannten Desiderate ein qualitativer Forschungszugang vielverspre-
chend. Ein qualitativer Zugriff ermoglicht ein explorativ-rekonstruktives Vorgehen
und damit einen Nachvollzug bislang verborgener Handlungspraktiken der zweiten
Phase der Lehrkraftebildung. Auf diese Weise konnen Hypothesen zur Ausgestaltung
des Themenbereichs ,Sprachbildung im Vorbereitungsdienst‘ generiert und damit ein
wichtiger Beitrag zur Grundlagenforschung geleistet werden.

Sollen insbesondere Lehrerbildner*innen als gestaltende Hauptakteur*innen des
Vorbereitungsdienstes in den Blick genommen werden (vgl. Desiderat II) bieten sich
qualitative Interviews als befragende Erhebungsmethoden an, die Zugang zu subjekti-
ven Sichtweisen schaffen und es den Befragten ermoglichen, aktiv Stellung zu beziehen
(vgl. Daase et al., 2014, S. 110). Dem ,,Expertenparadigma® (Bromme, 2008, S. 159) ent-
sprechend sollten zukuinftige Untersuchungen Lehrerbildner*innen als professionell
Handelnde ihres Tatigkeitsfeldes anerkennen und dies auch in der forschungsmethodi-
schen Umsetzung berticksichtigen. Hier stellen Expert*inneninterviews einen geeigne-
ten Ansatzpunkt dar, die der Befragung eines bestimmten Personenkreises in einer spe-
zifischen Funktion (hier Lehrerbildner*innen im Vorbereitungsdienst) mit einem
bestimmten professionellen Erfahrungswissen dienen, wobei die Expert*innen anhand
eines Leitfadens zu einem ausgewahlten Gegenstandsbereich interviewt werden (Meu-
ser & Nagel, 2009). Mithilfe dieses Zugriffs konnen spezifische Einblicke in die Ausbil-
dungsstrukturen an Studienseminaren und die den Handlungen zugrundeliegenden
Uberzeugungskonstrukten (vgl. Desiderat IIT) gewonnen werden.
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Bei der Erforschung von Uberzeugungen erscheinen verschiedene inhaltliche
Schwerpunktsetzungen erkenntnisreich: Zunachst ist von grundlegendem Interesse,
was die Zielgruppe der Lehrerbildner*innen iiberhaupt unter den Konstrukten ,Bil-
dungssprache’ und ,Sprachbildung’ versteht. Die Konzeptualisierung und die mit den
Termini verwobenen Uberzeugungen sind aufschlussreich, da das Konstrukt ,Bildungs-
sprache’auch in der Forschung nicht unumstritten ist und unterschiedlich gefasst wird
(vgl. Kapitel 1). Zu hinterfragen ware in diesem Zusammenhang daher ebenso, wie die
individuellen Konzeptualisierungen und Uberzeugungen der Lehrerbildner*innen hin-
sichtlich des Gegenstandes ,Bildungssprache‘ zum linguistischen Diskurs relationiert
werden und welche Implikationen sich daraus fiir die Aus- und Weiterbildung von
Lehrkraften ableiten lassen. Des Weiteren ist perspektivisch zu erortern, welche Rolle
einzelne Unterrichts- bzw. Ausbildungsficher bei der Ausbildung von Uberzeugungen
in Bezug auf Sprachbildung spielen. Das heildt konkret: Verfiigen Lehrerbildner*innen
naturwissenschaftlicher Facher liber andere fachspezifische sprachbildungsbezogene
Uberzeugungen als Kolleg*innen der sozialwissenschaftlichen Fiacher? Es liegen zwar
Untersuchungen zu einzelnen Unterrichtsfachern vor (vgl. Drumm, 2016; Kilic, 2019),
doch fehlt bislang eine differenziert vergleichende Perspektive auf die fachspezifische
Komponente von sprachbildungsbezogenen Uberzeugungen. SchlieRlich sollten zu-
kiinftige Arbeiten auch die dem Berufsbild Lehrerbildner*in charakteristische Doppel-
rolle (vgl. Kapitel 2) - Lehrkraft im Schuldienst und Ausbilder*in am Studienseminar -
fokussieren. Dementsprechend konnte erdrtert werden, iiber welche Uberzeugungen
jene Akteur*innen in ihrer Rolle als Lehrkraft verfiigen (z. B.: Welche Bedeutung schrei-
ben sie Sprachbildung fiir die Lernprozesse ihres Unterrichtsfaches zu und wie integ-
rieren sie entsprechende sprachbildungsforderliche MaBnahmen in ihrem Fachunter-
richt?) und welche Uberzeugungen ihrem Handeln in der Ausbildungspraxis im
Studienseminar mit angehenden Lehrkraften zugrunde liegen (z. B.: Welche sprachbil-
dungsbezogenen Kompetenzen sollten angehende Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst
erwerben?; Welcher Stellenwert wird dem Thema Sprachbildung als Ausbildungsinhalt
neben anderen Themen im Referendariat zugesprochen?). Moglicherweise sind die aus-
gebildeten Uberzeugungskonstrukte nicht automatisch kongruent zueinander, d. h.
Lehrerbildner*innen handeln in ihrer Rolle als Lehrkraft und als Ausbilder*in nach je-
weils unterschiedlichen Uberzeugungen.

6. Schlussbetrachtung und Ausblick

Der Beitrag widmet sich dem Vorbereitungsdienst als spezifischer Phase der Lehrkraf-
tebildung und diskutiert, welchen Beitrag diese im Rahmen der Professionalisierung
angehender Lehrkrafte fiir Sprachbildung leistet. Es zeigt sich ein diverses Bild mit va-
gen bildungspolitischen Vorgaben und variierenden curricularen Ausgestaltungen
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(vgl. Kapitel 3). Eine ausreichende bzw. einheitliche Qualifizierung angehender Lehr-
krafte nach dem Lehramtsstudium ist damit infrage zu stellen und die Eingangsvoraus-
setzungen fuir das Referendariat in Bezug auf den Themenbereich ,Sprachbildung‘ dem-
entsprechend heterogen. Daher kommt dem Vorbereitungsdienst fiir die
Professionalisierung fiir sprachbildungsbezogene Aufgaben eine zentrale Funktion zu.
Mehr als noch fiir die erste Phase ergibt sich nicht zuletzt aufgrund foderalistischer bil-
dungspolitischer Strukturen eine recht uniibersichtliche Ausbildungssituation, da die
Curricula je nach Bundesland variieren, je nach Ausbildungsstandort und Studiensemi-
nar unterschiedlich ausgestaltet werden und die entsprechenden Seminarlehrplane
nicht in allen Bundeslandern 6ffentlich einsehbar sind.

So wird zwar seit geraumer Zeit gefordert, eine ,,durchgiangige Sprachbildung®
(Gogolin & Lange, 2011) tiber Schulformen und Unterrichtsfacher hinweg zu betreiben
und damit horizontale und vertikale Dimensionen im Bildungssystem fiir Sprachbil-
dung nutzbar zu machen, doch scheint dies paradoxerweise nicht fiir die Qualifizierung
fir Sprachbildung in der Lehrkraftebildung selbst zu gelten. Hier bleiben vertikale
Schnittstellen zwischen den einzelnen Ausbildungsphasen ungenutzt und auch hori-
zontale Ankntipfungspunkte zwischen den universitaren Fachdidaktiken einzelner Un-
terrichtsfacher oder Fachergruppen scheinen bislang nicht systematisch miteinander
verbunden worden zu sein. Grundlage einer echten Durchgangigkeit im Professionali-
sierungsprozess angehender Lehrkrafte wire die systematische Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrenden bzw. Lehrerbildner*innen der ersten und zweiten Phase, indem bei-
spielsweise Lernziele und Ausbildungsinhalte phaseniibergreifend abgestimmt und
aufeinander bezogen werden. Auf diese Weise konnen sprachbildungsbezogene Kom-
petenzen liber einzelne Ausbildungsphasen hinweg systematisch auf- und ausgebaut
werden.

Nicht zuletzt konnte auch die erste Phase von einer intensiven Zusammenarbeit
mit Akteur*innen des Vorbereitungsdienstes profitieren. Selbstredend ist weiterhin si-
cherzustellen, dass das universitare Lehramtsstudium seiner originaren Aufgabe, the-
oriegeleitete und wissenschaftsbasierte Lehre anzubieten, nachkommt, doch sollten in
Hinblick auf spatere Anforderungen im Referendariat und Schulalltag in lehramtsspe-
zifischen Lehrangeboten starker als bislang auch schul- und unterrichtsrelevante Kom-
petenzen Berticksichtigung finden. Dies ist nur moglich, wenn die verantwortlichen
Lehrenden Kenntnisse tiber Anforderungen und Standards der jeweils anderen Ausbil-
dungsphase haben. So konnte sich das Lehramtsstudium perspektivisch von dem Vor-
wurf freisprechen, Wissen fernab der Unterrichtspraxis zu vermitteln und damit eine
Mitschuld am haufig geduflerten Praxisschock bei Eintritt in das Referendariat und dem
spateren Berufseintritt zu tragen (u. a. Dicke et al., 2016).



Seifert 65

Griinde fuir eine bislang mangelnde Verzahnung der einzelnen Phasen sind auch

in der defizitaren Forschungslage zu sehen. Ausgehend von dem in der Professionsfor-
schung ohnehin stark vernachlassigten Forschungsfeld ,Vorbereitungsdienst’ stellt der
Bereich der Sprachbildung eine spezifische Forschungsliicke dar. Der Beitrag fithrt da-
her verschiedene Desiderate zusammen, arbeitet insbesondere Lehrerbildner*innen
als vielversprechenden Ansatzpunkt zukiinftiger Forschungsbemiithungen in diesem
Feld heraus und stellt vertiefende inhaltliche und forschungsmethodische Uberlegun-
gen fir zukiinftige Forschungsprojekte an. Jene empirischen Erkenntnisse sollten die
Grundlage der phaseniibergreifenden Zusammenarbeit darstellen.
Der Beitrag schlief3t daher mit einem Pladoyer an Forschende und Lehrende, sich der
sich langsam o6ffnenden ,Blackbox Vorbereitungsdienst’ empirisch weiter anzundhern
und damit wenig erkundetes Terrain der Professionsforschung zu betreten sowie die
Potenziale dieser Phase fiir die Professionalisierung fiir sprachliche Bildung anzuer-
kennen.
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Grammatische und kognitive Anregungsprozesse beim
Dialogischen Lesen mit inputoptimierten Bilderblichern —
Potentiale fir die Sprachbildung in der Grundschule

Abstract

Dialogisches Lesen (DL) fordert die Sprachentwicklung vielgestaltig. Die Potentiale des DL
fiir den Grammatikerwerb in der L2 sind jedoch kaum untersucht. Der Beitrag untersucht
explorativ, wie Studierende vor und nach einer Schulung das DL zur Grammatikforderung
von mehrsprachigen Grundschulkindern auf Basis eines inputoptimierten Bilderbuchs in-
teraktiv umsetzen, dabei kognitive Anregungsprozesse vollziehen, ihre DL-Kompetenzen
erweitern und wieweit die Kinder dabei sprachliche Zuwiachse zeigen.

Dialogic reading (DR) promotes literacy, but its impact on L2 learners' grammar acquisition
is under-researched. The article explores how special education students conduct DR with
an input-optimised picture book interactively to promote the grammar acquisition of mul-
tilingual primary school children before and after a training. The analysis also highlights
cognitive learning in DR and children’s language learning processes.

Schlagworter

Dialogisches Lesen, inputoptimierte Bilderbiicher, Grammatikerwerb, Inputqualitat

Dialogic reading, input-optimised picture books, grammar acquisition, input quality

1. Einleitung

Der Erwerb grammatisch komplexer Satze gilt als zentrale Basis fiir den Schriftsprach-
erwerb (vgl. Bryant, 2015; Maas, 2008). Neuere Studien zeigen jedoch, dass auch mono-
lingual aufwachsende Kinder bis in die Grundschulzeit hinein noch Schwierigkeiten
mit grammatischen Doméanen wie dem Erwerb des Genus-Kasus-Systems oder dem Er-
werb komplexer Sitze (z. B. Relativsatze wie: Der Mann, den du mir gestern vorgestellt hast,
steht vor der Tiir.) aufweisen, fiir mehrsprachige Kinder ist dieser Erwerbsweg noch lan-
ger (vgl. Bryant, 2015; Grimm & Schulz, 2014; Scherger, 2018; Ulrich, Thater & Menni-
cken, 2021). Eine gezielte Grammatikforderung auch in der Grundschulzeit ist daher
grundlegend. Ein besonderes Potential bietet das Konzept der Generativen Textproduk-
tion (vgl. Belke & Belke, 2006), einer impliziten Sprachvermittlung (ebd.), die an Studien
zum impliziten Lernen ansetzt und auf der Annahme basiert, dass ein linguistisch

strukturierter Input zu einer Festigung sprachlicher Strukturen fiihrt und damit den

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Spracherwerb und besonders auch grammatische Bereiche fordert. Inwieweit das Vor-
lesen linguistisch strukturierter Bilderbiicher den Grammatikerwerb positiv beein-
flusst, ist allerdings noch nicht hinldanglich empirisch untersucht. Die Ergebnisse der
Litkey-Studie liefern erste Evidenz, dass das Vorlesen und Singen linguistisch struktu-
rierter Bilderbiicher und Lieder einen positiven Einfluss auf das grammatische Lernen
ein- und mehrsprachiger Kinder im Kita-Alter (M = 4;3 Jahre) haben kann (vgl. Belke,
von Lehmden, Miiller-Brauers, 2020; von Lehmden, Miiller-Brauers & Belke, i.V.). Un-
beantwortet bleibt allerdings die Frage, welches Potential im Dialogischen Lesen (DL)
inputoptimierter Bilderbiicher fiir die Grammatikférderung von Grundschulkindern
liegt und wie dabei auch weitere, fiir das (schrift-)sprachliche Lernen der Kinder rele-
vante kognitive Lernanreize unter Einbezug responsiver Abstimmungsprozesse (Mi-
osga, 2019) beim DL gesetzt werden konnen. Der vorliegende Beitrag setzt an diesem
Desiderat an und stellt erste Ergebnisse aus dem Drittmittelprojekt ADIL vor. ADIL ba-
siert auf dem Design-Based Research-Ansatz (vgl. Design-Based Research Collective, 2003)
und untersucht, wie Studierende der Sonderpadagogik' vor und nach einer Schulung
Formen der grammatischen Anregung, kognitiven Aktivierung und emotionalen Ab-
stimmung auf der Basis verschiedener Bilderbiicher (textbasiert, textlos, inputopti-
miert) beim DL mit mehrsprachigen Kindern an unterschiedlichen Lernorten (Kita,
Hort, Grundschule) in der Trias erwachsene Interaktionsperson (elp), Kind(er) und
Buch (Fletcher & Reese, 2005; Miiller & Stark, 2015) realisieren und welche grammati-
schen Lernzuwachse sich bei den Kindern nach der DL-Forderung zeigen (vgl. Beckerle
et al., 2024). Im vorliegenden Beitrag werden zwei Fallbeispiele von Studierenden aus
den ersten Kohorten berichtet, die das DL am Lernort Grundschule durchfiihrten. Dabei
wird qualitativ untersucht, wie die Studierenden vor und nach der Schulung beim DL
eines inputoptimierten Bilderbuchs eine Sprachlernsituation mit ,hoher Inputqualitat”
(Rowe & Snow, 2020, S. 2) herstellen.

2. Zum Erwerb morphosyntaktischen Wissens in der Zweitsprache
Deutsch

Mit Beginn des schulisch vermittelten Schriftspracherwerbs miissen Kinder zuneh-
mend literate Sprachanforderungen erfiillen, was den Gebrauch von grammatisch
komplexen Strukturen wie Hypotaxen oder komplexen Nominalgruppen in verschie-
denen Medialitaten (miindlich, schriftlich) umfasst (vgl. Maas, 2008). Gerade in Schul-
buchtexten sind Relativsatze, die sich im Erwerb sowohl bei ein- als auch bei mehrspra-
chigen Schulkindern als schwierig herausstellen, im hohen Malle emergent

! Das Projekt ADIL ist am Institut fiir Sonderpidagogik der Leibniz Universitat Hannover angesiedelt,

daraus ergibt sich die entsprechende Zielgruppe und gleichzeitig die Moglichkeit, das ADIL Projekt
in die universitdare Ausbildung von Sonderpadagog*innen zu implementieren.
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(vgl. Bryant, 2015). Herausforderungen bestehen dabei einerseits in der Verbendstel-
lung im Nebensatz, andererseits in Bezug auf Relativpronomen (vgl. ebd.). Diese bezie-
hen sich z. B. bei attributiven Relativsiatzen auf das jeweilige direkt davorstehende No-
men im Hauptsatz (z. B. Das ist der Hund, der so laut bellt.). So muss zudem das Genus

sicher beherrscht werden und gleichzeitig eine Sicherheit in der Kasusverwendung vor-
liegen, um die syntaktische Funktion im Nebensatz korrekt anzuzeigen. Dies erschwert
das Verstandnis von Relativsatzen, genauso wie eine korrekte Produktion ebendieser
(vgl. ebd.). Relativsatze konnen zudem an unterschiedlichen Stellen im Satz mit ver-
schiedenen syntaktischen Funktionen realisiert werden. Hierflir bedarf es eines um-
fangreichen syntaktischen Wissens. So erscheint es nicht ungewohnlich, dass Kinder
dazu tendieren, wenige Relativsatze zu produzieren, und diese durch explizite Forde-
rung erst systematisch aufgebaut werden miissen (vgl. ebd.). Der Erwerb des Genus-Ka-
sus-Systems, der dabei eine wichtige Basis bereitstellt, dauert noch langer und stellt ei-
nen Prozess dar, der sich auch bei monolingualen Kindern im frithen Grundschulalter
noch in der Entwicklung befindet (vgl. Ulrich, 2017). Dabei ist besonders der Dativ- und
Akkusativerwerb mit groleren Schwierigkeiten verbunden (vgl. ebd.), vor allem fur
mehrsprachige Kinder (vgl. Scherger, 2018; Ulrich et al., 2021). Dies spiegelt sich in etwa
in der Interpretation von verschiedenen W-Fragen-Typen wider. Hier ist zunachst der
Nominativ (z. B. Wer sitzt auf dem Stuhl?) bei monolingualen Kindern mit 3;8 Jahren bzw.
bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern mit 4;8 Jahren, dann bei mehrsprachig auf-
wachsenden Kindern ca. ein Jahr spater der Akkusativ und Dativ (z. B. Wen sieht Mila?
oder Wem hilft Tom?) erworben (Schulz, 2013). Auch monolinguale Kinder interpretie-
ren Satze erst ab dem Alter von fuinf bis sieben Jahren mit Hilfe der Kasusmarkierung
(Akkusativ vs. Nominativ). Obwohl sie bereits sehr viel frither dazu in der Lage sind,
Unterschiede zwischen den Artikeln der und den zu erkennen, orientieren sie sich noch
an anderen Hinweisen (wie z. B. der Belebtheit von Subjekt und Objekt), vermutlich,
weil die Interpretation mit Hilfe der Kasusmarkierung zu viel kognitive Ressourcen bin-
det (vgl. Strotseva-Feinschmidt, 2016). Fiir Kinder, die als Erstsprache eine Sprache er-
werben, die Kasus nicht zur Markierung semantischer Rollen im Satz nutzt, konnte die-
ses Phanomen noch langer zu finden sein, da die Differenzierung der Kasusmarker
womaoglich nicht als relevant interpretiert wird, so dass eine frithe Forderung dieser
grammatischen Domanen fiir die literate Entwicklung in der Zweitsprache grundle-
gend ist. Eine Moglichkeit, um hier alltagsintegriert an unterschiedlichen Lernorten
(Kita, Familie, Hort, Schule) in der Sprachforderung unter Einbezug der motivationalen
Dispositionen und Interessen der Kinder anzusetzen und grammatikforderliche Lern-

situationen zu schaffen, ist das DL.

3. Inputqualitat beim Dialogischen Lesen

Wie Studien seit Jahrzehnten zeigen, spielt das DL in der kindlichen Sprach- und Lite-
ralititsentwicklung auf verschiedenen sprachlichen Ebenen eine wichtige Rolle (vgl.
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Whitehurst et al., 1988; Wieler, 1997); etwa im Bereich des narrativen Lernens
(vgl. Grover, Rydland, Gustafsson & Snow, 2020) oder der Wortschatzentwicklung
(vgl. Dickinson et al., 2019), erst- und zweitsprachliche Lernprozesse gleichermaf3en be-
treffend (vgl. Ennemoser et al., 2013; Mol et al., 2008; Zevenbergen & Whitehurst, 2003).
Als eine Erklarungsgrundlage fiir das sprachliche Lernpotential, das in Vorlesesituati-
onen zum Tragen kommt, bietet sich das auf der Basis eines literature review formu-
lierte Konzept der Inputqualitat von Rowe und Snow (2020) an. Demzufolge ist eine
Sprachlernsituation dann besonders spracherwerbsforderlich, d. h. von ,high quality
input” (Rowe & Snow, 2020, S. 2), wenn in der Interaktion mit dem Kind Sprachhand-
lungen und Interaktionsmerkmale in Orientierung auf drei miteinander verkniipften,
sich gegenseitig bedingenden Dimensionen realisiert werden und sich jede Dimension
in der Interaktion maximal entfalten kann (vgl. ebd.): In der interaktiven Dimension ver-
orten Rowe und Snow (2020) sprachlernunterstiitzende Interaktionsmerkmale wie ge-
meinsame Aufmerksamkeit (,,shared attention®, Tomasello, 1995) oder interaktive Respon-
sivitat (vgl. auch Miosga, 2019), die iiber das sprachliche Handeln erwachsener
Bezugspersonen hergestellt werden und bereits im Sauglingsalter in der Eltern-Kind-
Kommunikation zu finden sind. Das responsive sprachliche Handeln der Erwachsenen
ist dabei abgestimmt auf das Kind (vgl. Stern, 1993) und bezieht dieses als aktive*n Ge-
sprachspartner®in (vgl. auch Wieler, 1997) ein, was u. a. zentrale Anregungen fiir die
Entwicklung von Diskursfahigkeiten liefert (vgl. Miosga & Miiller-Brauers, 2022) und
zugleich einen Sprachinput bereithalt, der ,informativ* (Rowe & Snow, 2020, S. 3) und
an den Sprachentwicklungsstand des Kindes angepasst ist. Die linguistische Dimension
beziehen Rowe und Snow (2020) auf die Strukturiertheit des sprachlichen Inputs, der
dem Kind innerhalb der Erwachsenen-Kind-Interaktion im Abgleich mit seinem indivi-
duellen Entwicklungsstand dargeboten wird: ,,...[Ilnput that is challenging, but not too
challenging for a child of a given age/ability, is the most useful [...]. Therefore, input
features that are helpful at one point in development might not be helpful at another.”
(Rowe & Snow, 2020, S. 13f£.). Zugleich kommen hier im Wechselspiel mit der interakti-
ven Dimension Merkmale von multimodaler ,motherese/parentese” zum Tragen (vgl.
auch Miosga, 2019, S. 152). Mit zunehmendem Alter sind komplexere Diskursformen,
eine groflere Varianz im Wortschatz wie auch komplexere grammatische Strukturen
von Bedeutung, die auf den Erwerb literater Sprachstrukturen (vgl. Maas, 2008) hin-
steuern. In der konzeptionellen Dimension liegen Sprachanregungen Erwachsener, die
Erklaranlasse bieten, mit zunehmendem Alter des Kindes abstraktere Themen aufneh-
men, Referenzbeziige flir Vergangenes leisten, das Kind dazu anregen, sich aus der Ge-
genwart und aktuellen Handlungssituation zu losen und tiber Gesprachsdialoge eine
Grundlage schaffen, sich ins gemeinsame Denken (vgl. Hildebrandt, Scheidt, Hilde-
brandt, Hédervari Heller & Dreier, 2016; Siraj-Blatchford, Sylva, Mattock, Gilden & Bell,
2002) zu begeben. Dabei gewinnt der Sprachgebrauch an Komplexitat, so dass Anreize
fur die sprachlich-kognitive Entwicklung des Kindes geschaffen werden. Dabei wirke
nach Rowe und Snow (2020) die interaktive Dimension in besonderer Weise ein, da das
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responsive Verhalten erwachsener Interaktionspartner*innen, etwa in Reaktion auf
eine Frage des Kindes, nicht nur bedinge, wie linguistisch komplex die darauffolgende
Erklarung sich erweise, damit den linguistischen Input definiere, sondern auch welche
Lernmoglichkeiten fiir das Kind bestiinden, sich im gemeinsamen Gesprach abstrakte
Lerngegenstande und Themen zu erschlief3en (vgl. Rowe & Snow, 2020, S. 9).

Nach Rowe & Snow (2020) hat vor allem das DL eine grof3e sprachentwicklungs-
forderliche Kraft, was vielfach durch Studien bestatigt wird: So gibt die erwachsene In-
teraktionsperson beim DL dem Kind im Idealfall interaktive Hilfestellungen, um den
Sprachinput des Buches zu verarbeiten, etwa durch Fragen, die die kindlichen Aufe-
rungen erweitern (vgl. Wasik, Bond & Hindman, 2006) oder in der Verwendung von so-
genannten Recasts (vgl. Cleave, Becker, Curran, van Horne & Fey, 2015), die dazu die-
nen, in Form korrektiven Feedbacks dem Kind zielsprachliche Strukturen anzubieten,
so dass der linguistische Input in Berticksichtigung des kindlichen Sprachstands ,,fein-
abgestimmt“ (Gressnich & Stark, 2015, S. 57) wird. Dartiber hinaus konnen sich beim DL
zwischen Kind und Erwachsenem im wechselseitigen interaktiven Austausch gemein-
same inhaltliche Gesprache und Denkprozesse etwa in Form des Sustained Shared Thin-
kings (SST, Hildebrandt et al., 2016; Siraj-Blatchford et al., 2002) vollziehen
(vgl. Andresen, 2005; Becker & Miiller, 2015; Titz, 2017; Wieler, 1997). Zugleich konnen
Kommunikationsmuster wie jenes der ,Affektbestimmung® im Sinne einer emotiona-
len, unbewussten und multimodalen Synchronisation (vgl. Stern, 1993) realisiert wer-
den, die dem Kind Verstehen tiber das multimodale Widerspiegeln von Emotionen an-
zeigen (vgl. ebd., S. 198 ff.) und als Grundvoraussetzung und Gelingensbedingung fir
sprachliche Lernprozesse zu sehen sind (vgl. Miosga et al., im Druck).

4. Inputoptimierte BilderbUcher

Neben der Inputqualitdt, die sich aus dem gemeinsamen sprachlichen Handeln zwi-
schen erwachsener Interaktionsperson und Kind beim Vorlesen ergibt, lasst sich an-
nehmen, dass auch von Bilderbiichern ein spezifischer sprachentwicklungsforderli-
cher Input ausgeht (vgl. Meibauer, 2011; Montag, 2019; Miiller & Stark, 2015; Miiller-
Brauers & von Lehmden, 2021; Miiller-Brauers, Stark & von Lehmden, 2017; Noble,
Cameron-Faulkner & Lieven, 2018). Dabei kann die linguistische Ebene des Textes wie
auch die Haufigkeit der Darbietung des buchbasierten Sprachinputs als bedeutsam be-
trachtet werden: Eine Studie von von Lehmden et al. (2013) zeigt etwa, dass wenn vor-
schulische Kinder eine Forderung mit Bilderbiichern erhalten, die einen hohen Anteil
von Passivstrukturen aufweisen, sie diese nicht nur in starkerem Maf3e verwenden,
sondern inkorrekte Formen abbauen. Ein besonderes Potential sehen in diesem Zusam-
menhang Belke und Belke (2006) im Konzept der impliziten Sprachvermittlung, die auf
der Annahme basiert, dass durch die Darbietung eines linguistisch strukturierten
Sprachinputs im Rahmen altersgerechter Sprachlernsituationen das grammatische

Lernen von Kindern implizit gefordert werden kann. Demnach kann das grammatische
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Lernen besonders dann angeregt werden, wenn die zu erwerbenden sprachlichen
Strukturen im Input in spezifischer Weise mit hoher Frequenz, Wiederholungen und
im besten Fall mit Gruppierung sprachlicher Strukturen auftreten (z. B. Bebout & Belke,
2017; Belke, Kuba & Braun, 2022). Belke und Belke (2006) machen diese Forschungsbe-
funde didaktisch nutzbar und verweisen darauf, sprachspielerische Sprachhandlungen
wie Reime, Fingerspiele und Lieder zu nutzen, um so die kindlichen Spracherwerbspro-
zesse zu fordern. Das Sprachspiel sehen sie hierfiir insofern als geeignet an, als dass
dieses linguistisch stark strukturiert ist, oftmals von einer Reimform unterstiitzt wird
und an der kindlichen Freude beim Experimentieren und Spielen mit Sprache an-
schlief3t (vgl. Belke, 2012; Bebout & Belke, 2017; Belke & Dresler, 2021). Zugleich gene-
rieren Kinder beim Sprachspiel eigene Textvarianten als Rekonstruktion des Inputs. Sie
ubernehmen somit ganzheitliche Sprachstrukturen, die wiederholt prasentiert werden,
in eigenen kreativen Aulerungen, wodurch sie fachsprachliche und syntaktisch kom-
plexere Sprache produzieren konnen (vgl. Belke & von Lehmden, 2025). Von Lehmden,
Miiller-Brauers und Belke (2022) argumentieren, dass auch Bilderbiicher in hohem
Grad sprachspielerische Anteile anbieten, da Textteile wiederholt und z. T. nur in klei-
nem Ausmall abgewandelt, immer wieder prasentiert werden und die Bilder dazu ein-
laden, sich selbst kreativ dazu passend zu auflern und zudem sprachforderlich begleitet
werden konnen. Erste empirische Belege fiir das Potential impliziter Sprachvermitt-
lung in der Sprachforderpraxis zeigt die Litkey-Studie (vgl. Belke et al., 2020). In der Lit-
key-Studie wurden sechs inputoptimierte Bilderbiicher zu den Grammatikforderberei-
chen Nominal-(GKS) und Verbalphrase (Verbstellung, SV-Kongruenz) entwickelt und in
Kombination mit inputoptimierten Liedern in der Kita zusammen mit 116 ein- und
mehrsprachigen Kindern im Alter von durchschnittlich 4;3 Jahren positiv evaluiert. Die
Litkey-Bilderbiicher fokussieren jeweils die unterschiedlichen grammatischen Ziel-
strukturen und stellen diese in spezifischer linguistischer Strukturierung gemal} der
Prinzipien Kontrastierung, gruppierte Darbietung und Wiederholung grammatischer
Zielstrukturen (Bebout & Belke, 2017) dar. Dariiber hinaus sehen die Bilderbilicher und
Lieder eine asthetische und sinnvolle Verwendung der Strukturen sowie Gelegenheiten
zur Interaktion und Weiterentwicklung der Inhalte vor (vgl. von Lehmden et al., 2022).
Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass eine Grammatikforderung mit diesen inputopti-
mierten Blichern und Liedern effektiver war als ein Training mit Blichern und Liedern

ohne grammatischen Fokus oder gar kein Training (vgl. von Lehmden et al., i.V.).

5. Fragestellung

Den obigen Darstellungen folgend, ist ein besonderes Potential fiir die Grammatikfor-
derung beim DL mit inputoptimierten Bilderbiichern zu sehen, da hier die grammati-
sche Strukturierung des buchbasierten Inputs mit Aspekten von Inputqualitat (s. Kapi-
tel 3) in der Erwachsenen-Kind-Interaktion verbunden werden kann. Dariliber hinaus
ist DL lernortsiibergreifend verankert und wirksam, in der Familie (z. B. Miiller, 2013;
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Stiftung Lesen, 2021; 2022), aber auch in Bildungsorten wie Kita (vgl. Kithn, 2015; Stif-
tung Lesen, 2021; Titz, 2017) und Schule (vgl. Gutiérrez, 2016; Pulles et al., 2021). Bislang
liegen allerdings kaum Studien zur Untersuchung der Wirksamkeit des DL mit inputop-
timierten Bilderbiichern in der Erst- und Zweitsprache vor. Die oben genannte Litkey-
Studie liefert hierzu erste Befunde, lasst aber keine Aussagen dazu zu, welche Effekte
das Vorlesen inputoptimierter Bilderbiicher allein auf den Grammatikerwerb ein- und
mehrsprachiger Kinder hat, da hier Lieder und Biicher kombiniert wurden. Auflerdem
fokussiert die Studie ausschliefllich Kinder im Vorschulalter. Offen ist zudem die Frage,
wie das grammatische Lernpotential inputoptimierter Bilderbiicher in realen Vorle-
sesituationen in der Praxis durch erwachsene Interaktionspartner*innen genutzt wird,
wie sich dabei sprachliche Lernprozesse innerhalb der Trias Kind, eIlp und Buch
(vgl. Fletcher & Reese, 2005; Miiller & Stark, 2015) vollziehen und welche Potentiale in
einer Schulung der Vorleser*innen fiir eine grammatisch und kognitiv anregende DL-
Gestaltung liegen (vgl. Beckerle et al., 2024). In diesem Beitrag wollen wir daher im Rah-
men der qualitativen Analysen des ADIL-Projekts erste Beobachtungen anstellen, wie
Studierende, die zukiinftig in inklusiven Lern- und Lehrkontexten tatig sind, vor und
nach der Teilnahme an einer Schulung beim DL eines inputoptimierten Bilderbuches
einen grammatikforderlichen Sprachlernkontext in der Interaktion mit in diesem Fall
mehrsprachigen Kindern im Grundschulalter entfalten und inwieweit sie dabei die ver-
schiedenen Dimensionen von Inputqualitat nach Rowe und Snow (2020) realisieren
(Fragestellung a). Wir betrachten hierfiir zwei exemplarisch ausgewahlte Vorlesesitua-
tionen von zwei Studierenden im Pra- und Post-Vergleich. Die beiden Fallbeispiele wur-
den aufgrund ihrer Vergleichbarkeit in Bezug auf Vorerfahrung, Alter und Sprachstand
der Kinder sowie Nutzung der gleichen Buchvorlage ausgewahlt. Ein weiterer Blick
wird auf den sich dabei entwickelnden Sprachstand der Kinder zwischen den beiden
DL-Zeitpunkten Pra und Post gelegt (Fragestellung b).

6. Methodik

Im Projekt ADIL wird untersucht, wie Studierende der Sonderpadagogik das DL mit in-
putoptimierten, nicht inputoptimierten textbasiertem und textlosen Bilderbtlichern zur
grammatischen Anregung, kognitiven Aktivierung und emotionalen Abstimmung von
mehrsprachigen Vor- und Grundschulkindern im Alter von vier Jahren bis Ende der
zweiten Klasse umsetzen, bevor und nachdem sie hierzu speziell geschult und supervi-
diert wurden (Beckerle et al., 2024). Die Malinahme wird einerseits formativ evaluiert,
andererseits werden DL-Kompetenzen der Studierenden wie auch die grammatischen
Lernzuwachse der Kinder (rezeptiv/produktiv) summativ evaluiert. Im Rahmen der
Mafnahme fiihrten die Studierenden elf DL-Interaktionen mit mehrsprachigen Kin-
dern an einem Lernort (u. a. Kita, Schule, Hort) durch: eine DL-Einheit vor Erhalt der
Schulung zur Erfassung der DL-Kompetenz der Studierenden (Pratest), neun DL-Einhei-
ten zur Erprobung der erlernten Schulungsinhalte sowie eine abschliefende DL-Einheit
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als Posttest. Bislang haben 39 Studierende an der Schulung teilgenommen. Der rezep-
tive Sprachstand der Kinder wurde in einem Pra- und Posttest mit dem TROG-D (Fox-
Boyer, 2023) erhoben, zusatzlich fand eine qualitative Sprachstandsbeobachtung, eine
Nacherzahlsituation und eine testbasierte Erfassung der sprachproduktiven Fahigkei-
ten der Kinder statt.? Die DL-Interaktionen wurden videographiert.

6.1 Material

Die hier analysierten DL-Interaktionen basieren auf dem inputoptimierten Bilderbuch
Zu Besuch in der Roboterwelt (Miiller-Brauers et al., 2022), das in der ersten DL-Einheit
und in der letzten (nachdem in neun dazwischen liegenden Einheiten andere Bilderbii-
cher gelesen wurden) gemeinsam gelesen wurde. In der Geschichte geht es um zwei
Kinder und ihre Echse Spencer, die beim Spiel auf dem Tablet in eine Welt voller Robo-
tertiere hineingezogen werden. Dabei weisen die Kinder wiederholt in syntaktisch ahn-
lichen Satzen auf unterschiedliche Tiere hin. Entsprechend fokussiert der sprachliche
Input die Verwendung von attributiven Relativsatzen, bei denen systematisch die Verb-
klammer im Nebensatz erweitert wird. Als alternative, vereinfachte und kontrastie-
rende Textversion werden Hauptsatze mit gleichem Inhalt prasentiert, um eine Ver-
standnissicherung zu gewahrleisten. Ein weiterer grammatischer Fokus liegt auf
Komposita. Diese stellen das jeweilige Nomen zu den Relativsatzen dar und werden sor-
tiert nach Genus im Text prasentiert, um eine Systematik erkennbar zu machen. Das
Buch hat insgesamt zwolf Doppelseiten, unter denen eine Wimmelbildseite (vgl. Abb.
1) dazu anregen soll, die im Text prasentierte Relativsatzstruktur wiederholt anzuwen-
den und das Kind in ein Sprachspiel mit der Satzstruktur ,,Siehst du XYZ (Nomen),
der/die/das XYZ-t (Verb)?“ einzubeziehen, um diese Struktur weiter zu liben. Dazu sind
auf der Seite zwei mogliche abbrechende Sitze vorgegeben. Die Seite befindet sich am
Anfang des letzten Drittels des Buches.

Aus Platzgriinden kann hier nicht auf die einzelnen Sprachproduktionstests ndher eingegangen wer-
den, im Folgenden wird zudem ausschlief3lich auf die qualitativen Sprachbeobachtungen und rezep-
tiven Sprachfdhigkeiten der Kinder Bezug genommen.
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Abb. 1: Wimmelbildseite aus dem Buch Zu Besuch in der Roboterwelt (Miiller-Brauers et al.,
2022)

6.2 Methodische Vorgehensweise

Um eine bildbezogene Vergleichbarkeit zu gewahrleisten, wurden einzelne Sequenzen
aus DL-Interaktionen beider Studierender vor (DL-Prd) und nach der Schulung (DL-
Post) zu der oben dargestellten Wimmelbildseite (vgl. Abb. 1) herangezogen, die aus-
schlief’lich im Pra- und Posttest betrachtet wurde. Die Wimmelbildseite wurde fiir die
Analyse aulierdem ausgewahlt, da Wimmelbilder Suchspiele anregen und Suchspiele
in hohem Mafe zur Anregung grammatischer Strukturen geeignet sind (vgl. Bryant,
2015), so dass in besonderer Weise grammatikforderliche Sprachhandlungen zu erwar-
ten waren. Fiir die qualitativen Analysen wurden Verbaltranskripte dieser Sequenzen
angefertigt. In Bezugnahme auf Rowe und Snow (2020) wurden die interaktive, linguis-
tische und die konzeptionelle Dimension fokussiert. Dazu wurden die untenstehenden
Bereiche betrachtet, die ineinandergreifen und sich untereinander bedingen, sodass
auch sprachliche Aktivitaten und Reaktionen des Kindes beriicksichtigt werden konn-
ten. Hierbei haben wir uns fiir die Analyse in der interaktiven und linguistischen Di-
mension an folgenden Aspekten orientiert: Aufmerksamkeitslenkung (z. B. , Guck
mal!*), Benennungen (,,Hier ist n Hase. "), Fragen?, korrektives Feedback (Verbesserung
von fehlerhaften AuRerungen des Kindes, z. B. Kind: ,, Die Pinguin geht gleich runter. “ elp:
,»Guck mal, der Pinguin, der hat Messer und Gabel in der Hand.“), semantische Erweite-
rung/Infos zum Bild/Expansion (,,Der hat so einen ganz grofSen Schnabel.”), formelhafte

Wortschatzfrage: ,,Was ist das?“; Suchfrage: ,Wo ist X?“; Konkretisierungsfrage: ,Warum hat die Mag-
neten?”, ,Was muss die Pinguin eigentlich essen?
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AuRerungen (Ausdriicke, die darauf hindeuten, dass sie als Ganzes abgespeichert wer-
den und sich sprachlich selten verdndern, z. B. ,Ich glaube®, ,Stimmt®, ,,Das weif$ ich
nicht.“), Verbformen (einfache Satze mit V2-Stellung, zweiteilige Verben, Nebensatze
mit VE-Stellung, komplexe Satze mit Passiv, Futur, Konjunktiv oder Prateritum), Rela-
tivsitze (,,Siehst du den Elch, der einen Besen in der Hand hdlt?*), AuRerung fehlender Aus-
driicke (,, Wie heifit die?“, ,,Ich weifs es nicht.“), Beziige auf vorherige Auerungen®, aber
auch die Initiative des Kindes in der Interaktion®. In Referenz auf die konzeptionelle
Dimension wurde analysiert, wie sich Ansatze des SST (z. B. Wortbedeutung klaren, Ge-
sprach tiber Mogliches) in der Interaktion zeigten. Dabei wurde unterschieden zwi-
schen der Ausweitung eines Themas, der Behandlung eines abstrakten Themas, dem
Anbringen von Erklarungen, der Klarung von Wortbedeutungen sowie Gesprachen
uber das ,Hier und Jetzt’ und Gesprachen uiber Zukiinftiges, Vergangenes, Mogliches
oder Vorhersagen in der gemeinsamen Interaktion (vgl. Rowe & Snow, 2020, S. 3).

7. Ergebnisse

7.1 Fallbeispiel 1

In Fallbeispiel 1 ist die eIp eine Studentin der Sonderpadagogik im 5. Semester Bachelor
mit Zweitfach Mathematik. Der Junge ist zum Zeitpunkt der Erhebung 7;11 Jahre alt und
geht in die zweite Klasse. Er ist in Deutschland geboren, spricht als L1 Indonesisch so-
wie Englisch und hat seit dem Besuch des Kindergartens Kontakt zum Deutschen. Im
TROG-D (Fox-Boyer, 2023) vor der DL-Forderung erreichte der Junge einen Punktwert
von vier. Eine qualitative Sprachbeobachtung zeigt, dass er Prasens- und Perfektformen
und die 1. und 3. Person Singular in Aktivformen mit vielen Fragmenten nutzt, aber mit
V2-Stellung im Hauptsatz. Der Junge verwendet dariiber hinaus Wortneuschopfungen,
um Wortschatzliicken zu uiberbriicken.

Auffallig ist fiir DL-Pra, dass der Redeanateil der elp deutlich tiber dem des Kindes
liegt und Kind und elp hauptsachlich einfache Verbformen verwenden. Nur vereinzelt
lassen sich komplexere Verbformen (z. B. Konjunktive bei der elp oder Perfektformen
beim Kind) dokumentieren. Auf der interaktiven Ebene fallt auf, dass die eIp haufig for-
melhafte Aufmerksamkeitslenkungen gebraucht (,,guck mal® Abb. 3, Z. 153, ,,und das?“,
Abb. 2, Z. 107), um das Kind zu aktivieren, wobei das Kind selbst ebenfalls oft im Ge-
sprach von sich aus die Initiative ergreift und damit zeigt, dass es Interesse an dem Ge-
schehen auf der Buchseite hat. Die gestellten Fragen der elp zielen zum Grof3teil auf den
Wortschatz hin (, was ist das fiir ein tier?*, Abb. 2, Z. 105) und weiterhin konnen beziiglich
des interaktiven Verhaltens der eIp Benennungen und semantische Erweiterungen be-

Hier wurde bewertet, ob ein semantischer Zusammenhang zur vorherigen Aulerung zu finden war.

5 Das Kind beginnt ein neues Thema bzw. benennt etwas auf dem Bild, ohne vorher dazu animiert

worden zu sein.
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obachtet werden. Dies scheint feinabgestimmt auf das sprachliche Bediirfnis des Kin-
des zu sein, denn auf Seiten des Kindes kommt es zu Satzabbriichen, Nachfragen, Um-
schreibungen und ,sprachlichen Jokern‘, um unbekannte Begriffe zu umgehen. Zudem
artikuliert das Kind Nicht-Wissen. Mit Blick auf die konzeptionelle Dimension, regt die
Wimmelbildseite in dieser ersten DL-Interaktion die eIp und das Kind dazu an, Neues
zu entdecken, sodass Kind und elp ahnlich oft ein neues Thema beginnen. In der Mehr-
heit beziehen sich beide jedoch auf das bereits in der vorherigen Auerung spezifizierte
Thema.

In DL-Post zeigt sich ein etwas anders gelagertes Bild. Die Interaktion umfasst ins-
gesamt weniger Aulerungen. Die genutzten Verbformen sind qualitativ vergleichbar
mit denen des DL-Pri, sodass hier keine entscheidenden Unterschiede in der Komple-
xitat der Satze von Kind und elp festzustellen sind. Die drei von der elp gestellten Fra-
gen dienen der Konkretisierung vorheriger kindlicher AuRerungen (,,warum hat die
magneten?®, ,,ein echtes tier?“, ,,was ist komisch?“, Abb. 3) und regen weitere an. Eine spe-
zifische Fokussierung auf grammatische Forderbereiche (wie z. B. die im Buch prasen-
tierten Relativsatzkonstruktionen) findet sich nicht. Dafiir kommt es etwas mehr zu se-
mantischen Erweiterungen, korrektivem Feedback und im Zuge dessen zu inhaltlichen
Expansionen kindlicher AuRerungen. Auch in dieser DL-Interaktion zeigt sich das Kind
interessiert an dem Buch und ergreift vermehrt die Initiative zu neuen Themen und regt
damit das Gesprach selbst an. Es duliert sich dabei mit semantischen Umschreibungen,
um zu verdeutlichen, dass eine Gegebenheit seiner Meinung nach verwunderlich ist
(z. B. ,,boa das ist komisch®, Abb. 3, Z. 154), kann aber nicht gezielt auflern, was das Selt-
same ist, da vermutlich weiterhin Wortschatzliicken bestehen. Die elp geht auf die Au-
Rerungen des Kindes ein, indem sie konkreter nachfragt und spater semantische Be-
und Umschreibungen anbietet (z. B. ,,was ist komisch?“, Abb. 3, Z. 155).

Wie das Transkript (Tab. 1) zeigt, regt die eIp das Kind auf konzeptioneller Ebene
zum eigenen Uberlegen an, als sie eine eigene Uberlegung zur Identifikation eines Tiers
im Bild auflert und dem Kind die Frage stellt ,,was konnte das fiir ein tier sein? was denkst
du?* (Z. 101). Hier findet ein Abruf von (Welt)Wissen statt sowie ein Abgleich des gese-
henen Bilddetails mit dem eigenen Weltwissen. Des Weiteren lasst sich ein Gesprach
uber Vergangenes beobachten, als das Kind ausgehend von der Bildbetrachtung aufert
»das habe ich schon mal in den zoo gesehen. “ (Z. 108). In den darauffolgenden Auerungen
des Kindes zum betrachteten Tier (,und er war raus und dann. der hab mich nicht gegessen. “
(Z. 110)) besteht eine zusatzliche Moglichkeit zum SST, das durch Nachfragen der elp
weiter entfaltet hatte werden konnen, allerdings bleibt diese Gelegenheit ungenutzt.
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101 elp: mhmm. ein pferd. und was ist das? das erkenne ich gar nicht. was kénnte das fir
ein tier sein? was denkst du?

102 K ich hab noch nie das tier gesehen.

103 elp: vielleicht ist das wieder die eidechse, die roboterechse.

104 K: mhmm.

105 elp: das koénnte sein. und was ist das fur ein tier?

106 K ein. wie heil’t die? ein weil} es nich.

107  elp: reh. ein reh oder ein elch. genau. und das? mit den ganz vielen werkzeugen.
108 K das habe ich schon mal in den zoo gesehen.

109 elp: mhmm.

110 K und er war raus und dann. der hab mich nicht gegessen.

Abb. 2: Transkriptausschnitt Fallbeispiel 1 DL-Pra

In der folgenden Sequenz in Abbildung 3, die die Interaktion zum Wimmelbild aus der
DL-Post-Interaktion wiedergibt, lassen sich hingegen gleich mehrere Ansatze zum SST

rekonstruieren.

152 K was muss die pingiun eigentlich essen?

153 elp:  das ist eine gute frage, ich sehe gar nichts zu essen hier. (lacht) guck mal das
schwein ist an der steckdose, muss laden.

154 K man kann das mh. (unverstandlich) andersherum, dann sieht das so aus. boa das
ist komisch

155  elp: was ist komisch?

156 K der ist doch ein tier.

157 elp: ein echtes tier?

158 K ja aber, der kann doch nicht so sein.

159  elp: achso, der kann gar nicht Uber kopf laufen. in der roboterwelt da geht alles, die ist
ganzschon komisch. alles durcheinander. guck mal hier, die stehe ja auch schrag.

160 K und diese hat magneten.
161 elp:  warum hat die magneten?
162 K weil, die soll doch das halten.

163  elp: weil, die so kopfiiber gehalten wird. stimmt, magneten kénnen an metall halten.

Abb. 3: Transkriptausschnitt Fallbeispiel 1 DL-Post

So wird in Abbildung 3 ein Ansatz fiir ein Gesprach tiber Mogliches deutlich, aus-
gehend von der kindlichen AuRerung ,, was muss die pinguin eigentlich essen?* (Z. 152), die
von der elp mit der eigenen Auerung ,,ich sehe gar nichts zu essen® (Z. 153) aufgegriffen
wird. Es wird jedoch nicht weiter in einen Prozess des gemeinsamen Uberlegens einge-
stiegen. Ein weiterer Ansatz zum SST wird in Zeile 153 von der elp initiiert, die mit der
AuRerung ,guck mal das schwein ist an der steckdose, muss laden das abstrakte Thema
Energie anschneidet. Die AuRerung bleibt vom Kind unkommentiert. Als dritter Ansatz
zum SST kann ein Austausch von Kind und elp zu den kopfiiber abgebildeten Tieren
identifiziert werden (Z. 154-159). Hier findet ein Abgleich der realen Welt mit der im
Buch prasentierten Roboterwelt statt. Es schliel3t sich ein Austausch zu Magneten an,
der einen Ansatz der elp enthalt, die Funktion von Magneten zu erklaren (Z. 160-163).

Nach der DL-Forderung erreicht das Kind einen Punktwert von acht im TROG-D.
Beobachtungen nach dem Vorlesezeitraum zeigen zudem qualitativ einen Zuwachs der
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Tempusformen, sodass jetzt auch das Prateritum verwendet wird. Es fallt weiterhin die
Verwendung der 2. Person Singular sowie der 1. und 3. Person Plural auf. Das Kind ver-
wendet neben Aktivformen nun auch Zustands- und Vorgangspassive und bildet Verb-
klammern im Hauptsatz. Es fallt zudem auf, dass das Frageverhalten des Kindes bei feh-
lenden Wortern zugenommen hat und sich das Kind selbst korrigiert. Weiterhin fragt
das Kind jetzt vermehrt nach sachlichen Zusammenhéangen.

7.2 Fallbeispiel 2

In Fallbeispiel 2 ist die elp eine Studentin der Sonderpadagogik im 4. Semester Master
mit dem Fach Sachunterricht und den Forderschwerpunkten Lernen und Sprache. Der
Junge ist 7;2 Jahre alt und besucht die 2. Klasse. Er ist in Deutschland geboren und
spricht als L1 Kurdisch. Im TROG-D (Fox-Boyer, 2023) vor der DL-Forderung erreichte
er einen Punktwert von fiinf. Eine qualitative Sprachbeobachtung zeigt, dass er Pra-
sens- und Perfektformen und vereinzelt Prateritumformen nutzt, die 1. und 3. Person
Singular in Aktivformen sowie die V2-Stellung verwendet.

Auf linguistischer Ebene ist in Fallbeispiel 2 auffallig, dass in DL-Pra der Redean-
teil des Kindes iiber dem der elp liegt, die eIp jedoch lingere AuRRerungen produziert.
Die verwendeten Verbformen sind bei beiden primar einfache V2-Strukturen, verein-
zelt kommt es zu komplexeren Verbformen. So verwendet das Kind wenige Perfektfor-
men, die elp produziert mehrere zweiteilige Verbalphrasen und wenige Nebensatze mit
Verbendstellung. Der im Buch vorgegebene angefangene Relativsatz wird von der elp
vervollstandigt, weitere Relativsatze sind im Transkript nicht vorhanden. Die Interak-
tion DL-Post enthilt mehr AuRerungen von Kind und eIp insgesamt. Es fillt zudem auf,
dass der GroRteil der AuBerungen des Kindes weiterhin aus einfachen Sitzen besteht.
Wie bei der elp zeigt sich jedoch auch beim Kind eine Zunahme an komplexeren Satzen,
da es die Relativsatze aus dem Input z. T. aufgreift und eigeninitiativ im Spiel versucht,
diese selbst zu produzieren. Dabei finden sich einige Ansitze, das Suchspiel weiterzu-
fihren, die noch nicht vollstandig sind, wie z. B. ,,siehst du de stern bei diese seite?* oder
»das t-shirt, das rot ist.“, aber Anteile der Relativsatz-Konstruktion aufgreifen. Parallel
kann in DL-Pri auf der interaktiven Ebene die Nutzung formelhafter AuRerungen wie
»ich weifs nicht® ,kann das sein?“, das kann sein®, ,,ja, stimmt“ oder ,,du hast recht®, die im
Verlauf der gesamten Sequenz auftreten, als interaktive Strategie der elp gesehen wer-
den, das Gesprach beidseitig am Laufen zu halten. Hinsichtlich ihrer Reaktion auf die
kindlichen AuRerungen zeigt sich, dass die elp diese korrektiv aufgreift und expandiert.
Diese Korrekturen zielen vornehmlich auf den Wortschatz und das Genus ab. Auller-
dem ist zu beobachten, dass das Kind in seinen Auerungen teils abbricht, da vermut-
lich Worter fehlen, es sich verbessert und es seine AuRerungen mehrmals in nachfol-
genden AufRerungen spezifiziert. Es zeigt sich auRerdem, dass in dieser ersten DL-
Interaktion die Initiative immer wieder vom Kind ausgeht, das ein neues Thema an-

schneidet oder etwas kommentiert.
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In DL-Post fillt vor allem auf, dass die Wimmelbildseite zunachst tiberblattert
wird, das Kind aber am Schluss noch mal zu dieser Seite zuriickblittert und sich am
Ende des Vorleseprozesses noch ein langeres Gesprach tiber diese Seite entspinnt. Da-
bei werden die im Buch thematisierten Relativsatze im Sprachspiel in den Fokus gestellt
und diese vom Kind aufgegriffen. Durch dieses Sprachspiel, das liber die Buchseite an-
geregt wird (z. B. ,,siehst du auch den elch, der einen besen in der hand hat?*), steigt die Satz-
komplexitat stark an, weil dadurch vermehrt Relativsatze auftreten. Durch das Sprach-
spiel kommt es aullerdem zu einer lingeren Betrachtung dieser Seite sowie auf
interaktiver Ebene insgesamt zu mehr zustimmenden AuRerungen und Kommentaren
zum Bild mit vielen Beziigen zu neuen Inhalten.

Auf der konzeptionellen Ebene entfaltet sich, wie nachfolgendes Transkript (Abb.
4) zeigt, zunachst ein beidseitiges Gesprach tiber die Frage, was auf dem Bild komisch
erscheint und tiber Mogliches, z. B. ob die Tiere herunterfallen konnten, wenn sie auf
dem Bild kopfiiber dargestellt sind.

457 K oh mein gott, das sieht komisch an.
458 elp: sieht immer noch komisch aus?
459 K ja

460 elp: das ist falschrum nh?

461 K: falschrum

462  elp: komplett falschrum.

463 K ich weifld nicht.

464 elp: die fallen doch fast runter.

465 K: ja. die kann nicht fallen fast runter. das sieht doch falschrum aus. nein, das ist nicht
falschrum, nur unnormal da. ab da ne bei na. schlecke.

Abb. 4: Transkriptausschnitt A Fallbeispiel 2 DL-Pra

Ein weiterer Ansatz zu einem Gesprich iiber Mogliches stellt in Abbildung 5 die Uber-
legung zwischen Kind und elp zur potentiellen Handlung eines abgebildeten Tieres dar
(Z. 489-494). Des Weiteren regt die eIp zum gemeinsamen Uberlegen an, als sie ein ent-
decktes Tier als unbekannt benennt (Z. 498). Es folgt jedoch kein Einstieg in eine Iden-
tifikation des Tieres. Zuletzt enthilt die Sequenz eine kindliche Auerung zum Thema
Licht (Z. 507), die als Ansatz zum SST und als Bezug zu Vorherigem kategorisiert werden
kann. Das Kind ruft hier das Wissen von vorherigen Buchseiten ab, es erkennt auf der
aktuellen Wimmelbildseite ein Licht und stellt die Uberlegung an, ob dies das zu einem
friheren Zeitpunkt im Buch angesprochene ,Licht am Ende des Tunnels“ sein konnte.
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489
490
491
492
493
494
495
496
497
498

507
508
509

elp:
elp:
elp:
elp:

elp:

ja, nein, nein. dass hier nur das genemmt und so gemacht.

das ganze werkzeug.

die waren neu machen.

meinst du das huhn will ein neuen roboter bauen? mit dem werkzeug?
ja, ich glaube die huhn will noch eine hase bauen.

mhh, das huhn méchte noch ein hasen bauen. das kann natirlich sein.
oder eine das hier.

ein schwein?

ich habe schon das hier gesehen.

oh, was ist denn das fir ein tier? das kenne ich ja gar nicht.

okay. ey, das ist die licht.
das ist das licht, ja.
die licht sieht aus komisch.

Abb. 5: Transkriptausschnitt B Fallbeispiel 2 DL-Pra

In DL-Post kann ebenfalls ein Ansatz zum SST identifiziert werden (Abb. 6), angeregt

durch die AuRerung der elp in Zeile 588 (,,das schwein hat den stecker in der steckdose®), um

das abstrakte Thema Energie zu bearbeiten. Interessant ist, dass eine dhnliche AuRe-

rung in Fallbeispiel 1 ebenfalls identifiziert wurde. Wie in Fallbeispiel 1, geht das Kind

hier allerdings auch nicht auf die Auerung ein und die elp regt nicht {iber weitere Fra-

gen zu einem SST-Prozess an. Allerdings findet ein Ansatz zum SST in Form eines Ge-

sprachs tiber Mogliches statt, in dem Kind und elp die auf der Wimmelbildseite abge-

bildete Schlange betrachten und auf die kindliche AuRRerung ,nicht das ist normal“ (Z.

595) hin sich austauschen, warum oder was an der Schlange besonders sein konnte.

588

589
590
591
592

593

594
595
596
597
598
599
600
601

elp:

K:

elp:

K:

elP:

K:

elp:

K.

elp:

K:

elp:

K:

elp:

K:

und die das schwein hat den stecker in der steckdose damit es wieder energie
bekommt.

ja und noch die, da ah wie geht das bitte?
was?

eigentlich die schaf geht anders herum.
stimmt steht auf dem kopf ne (beide lachen)

wie komme ich? aber eigentlich hm, das hier muss so sein eine ganze komische
sache.

hm:

nicht das ist normal

so ne schlange, ne?

ja normale schlange.

eine fast normale schlange.

aber sein kopf ist nicht eine schlange.

er hat so einen kleinen helm auf so sieht das aus fir mich

ja

Abb. 6: Transkriptausschnitt A Fallbeispiel 2 DL-Post
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Im Gesprachsausschnitt in Abbildung 7 findet ein Abgleich des Bildes mit eigenem
Weltwissen statt. Dieser auflert sich in einem Ansatz zum SST der Kategorie Klarung von
Wortbedeutung, als die elp auf die kindliche Frage nach der Bedeutung des Komposi-
tums Strohhalm eine Erklarung anfiigt.

648 elp: uh, siehst du den strohhalm, der rot ist?

649 K: was ist strohhalm?

650 elp: ein strohhalm da kann so (schlirfendes gerdusch) das wasser die cola durchziehen
651 K: ah meinst du das ja? (zeigt auf Buch)

652 elp: jagenau

Abb. 7: Transkriptausschnitt B Fallbeispiel 2 DL-Post

Nach der DL-Forderung erreicht das Kind einen Punktwert von 8 im TROG-D. In den
Sprachbeobachtungen vor und nach dem Forderzeitraum fallt keine Entwicklung im
Bereich produktive Grammatik auf, jedoch verwendet das Kind nach dem Vorlesezeit-
raum Strategien, um fehlende Worter zu erfragen oder zu umschreiben.

8. Zusammenfassung der Ergebnisse und Interpretation

Zusammenfassend lasst sich feststellen: In Fallbeispiel 1 im DL-Pra liegt der Redeteil
der elp deutlich iiber dem des Kindes, gleichzeitig zeigen sich vereinzelte komplexe
Satzstrukturen bei sonst hauptsichlich in V2-Stellung formulierten AuRerungen. Diese
Beobachtung lasst sich moglichweise so interpretieren, als dass die Inputqualitat auf
linguistischer Ebene noch nicht optimal gestaltet ist: Die hohe Anzahl an AuRerungen
zur Aufmerksamkeitsforderung kann einerseits als Hinweis gedeutet werden, dass das
,Team‘noch nicht ganz aufeinander eingespielt, d. h. die eIp noch unsicher in der inter-
aktiven Gestaltung des DL ist und auf feststehende Formeln zuriickgreift, um das Ge-
sprach aufrecht zu erhalten, oder andererseits, dass das Kind tatsachlich diese Unter-
stiitzung noch benotigt, um beim Thema zu bleiben. In der DL-Pra-Interaktion beziehen
sich Kind und eIp in ihren AuRerungen zudem haufiger auf ein bereits angesprochenes
Thema, statt ein neues zu beginnen. Dies kann als giinstige Moglichkeit, den fehlenden
kindlichen Wortschatz aufzufiillen, interpretiert werden. Im DL-Post scheinen die Stra-
tegien der elp, das Kind mit Fragen zu weiteren Auerungen anzuregen und die Ant-
worten des Kindes semantisch zu erweitern, in der Komplexitidt zugenommen zu haben
und sorgen fiir linguistisch und kognitiv komplexere Gesprachsthemen, die tiber das
Benennen zur Wortschatzerweiterung hinausgehen. Einfluss konnten hier moglicher-
wiese die Inhalte der Schulung haben, aulerdem konnte sich die eIp wahrend der Zeit
des gemeinsamen Vorlesens an die sich erweiterten linguistischen Fahigkeiten des Kin-
des angepasst haben und nun zu den entwicklungspassenderen Fordermoglichkeiten
ubergegangen sein. Trotz der beobachteten Komplexitatssteigerung finden sich aber
auch Themen, die wahrend des DL nur durch die elp angeschnitten wurden, so dass
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noch weiteres Potential besteht, beidseitig tiefer ins Thema einzusteigen und in der
konzeptionellen Dimension eine hohere Inputqualitat zu erwirken.

In der DL-Sequenz nach Erhalt der Schulung konnte in Fallbeispiel 2 beobachtet
werden, dass elp und Kind in ein Sprachspiel zur Suche bestimmter Tiere auf der be-
trachteten Wimmelbildseite einsteigen, bei dem viele Konstruktionen mit Relativsat-
zen verwendet werden (z. B. elp: ,,siehst du auch den elch, der einen besen in der hand hat?“).
Das Kind reagiert darauf mit Wiederholungen der Relativsitze und versucht ebenfalls,
diese im Ansatz zu bilden (z. B. ,;siehst du eine blumen aber die ist kein gelb nur rot®). Dies
ist in der DL-Pra-Sequenz nicht zu finden. Parallel ist die Betrachtungsldnge der Wim-
melbildseite im Vergleich zur ersten DL-Interaktion gestiegen. Es ist zu vermuten, dass
das Sprachspiel das Kind dazu angeregt hat, sich langer mit der Seite und den Inhalten
zu beschaftigen und auf Einzelheiten zu fokussieren, was wiederum fiir einen reichhal-
tigeren linguistischen Input der elp sorgt. Es ist aullerdem anzunehmen, dass das
Sprachspiel, das Relativsatze beinhaltet, dem Kind dabei geholfen hat, diese Satzstruk-
turen zu ubernehmen und auf eigene Bediirfnisse im Suchspiel anzuwenden. Dabei
zeigt sich, dass nicht immer die vollstandige Konstruktion verwendet wird, sondern
auch nur Teile, so dass vermutet werden kann, dass der Gebrauch von Relativsitzen als
hochkomplexe Satzstruktur, durch das Sprachspiel bei der Betrachtung von Wimmel-
bildseiten beim DL gefordert werden kann. Zugleich steigt mit der erhohten linguisti-
schen Komplexitat auch der interaktive Prozess beim DL, sodass Kind und elp aufeinan-
der abgestimmt mehr AuRerungen titigen, in denen mehr Benennungen und mehr
Moglichkeiten zum Erlernen bestimmter Satzmuster gegeben werden.

Betrachtet man die DL-Sequenzen beider Studierenden im Vergleich, fallt ins
Auge, dass bei beiden eine deutliche Veranderung nach der Schulung beobachtbar ist,
die sich jedoch pro Fallbeispiel unterscheidet. Wahrend in Fallbeispiel 2 durch das
Sprachspiel die Aufmerksamkeitslenkung stark gesteigert wird und im Mittelpunkt
steht, liegt in Fallbeispiel 1 der Fokus im DL-Post anders. Es wird weniger der Wort-
schatz fokussiert, dafiir starker die semantische Erweiterung und die Diskussion tiber
die Themen, die Aufmerksamkeitslenkung auf das Bild nimmt ab. Durch das Sprach-
spiel nimmt die Interaktion in Fallbeispiel 2 mehr Raum ein fiir diese einzelne Seite.
Wahrend in Fallbeispiel 1 die Lange der Interaktion abnimmt, weil Bild und Thema be-
kannt sind, nimmt in Fallbeispiel 2 die Interaktionslange zu. Hierdurch kommt es zu
mehr sprachlichem Input.

Auf Seite der Kinder lasst sich ebenfalls bezogen auf den Sprachstand eine Ent-
wicklung beobachten. Beide Kinder erreichen nach den 11 DL-Interaktionen im TROG-
D einen Punktwert von acht und haben sich somit um mehrere Punktwerte gesteigert.
Sprachproduktiv gesehen zeigt sich nach dem DL-Forderzeitraum bei Fallbeispiel 1 ein
Zuwachs der Grammatik (bezogen auf das Prateritum, Passiv und Verbklammern) so-
wie die Verwendung der 2. Person Singular und der 1. und 3. Person Plural. Bei Fallbei-
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spiel 2 kommt es zu keiner auffallenden Entwicklung der Grammatik in der Sprachpro-
duktion. Beide Kinder veranderten jedoch ihr kommunikatives Verhalten in Bezug auf
Wortschatzliicken, z. B. in Form von Nachfragen oder Umschreibungen.

Q. Diskussion

Der vorliegende Beitrag hatte das Ziel, explorativ anhand zweier Fallbeispiele zu unter-
suchen, inwiefern Studierende, die in der spateren Berufspraxis in inklusiven Settings
tatig sind, vor und nach einer Schulung zum DL die von Rowe und Snow (2020) genann-
ten Dimensionen von Inputqualitat beim DL eines inputoptimierten Bilderbuchs ge-
meinsam mit mehrsprachigen Grundschulkindern realisierten. Dabei sollte rekonstru-
iert werden, inwiefern sowohl die Studierenden bei der Umsetzung des DLs
(Fragestellung a) als auch die teilnehmenden Kinder bezogen auf den Grammatiker-
werb nach dem Schulungs- und Forderzeitraum Veranderungen (Fragestellung b) zeig-
ten. Wie in den obigen, wenn auch als rein explorativ einzustufenden qualitativen Ana-
lyseergebnisse dargestellt, zeigten die Studierenden insofern Zuwachse im DL, als dass
sie sich mehr mit dem Kind in der Interaktion einspielten und die Inputqualitat in der
konzeptionellen und linguistischen Dimension steigerten (Rowe & Snow, 2020). Sie nut-
zen dariiber die vom Buch ausgehenden Sprachlernpotentiale der Wimmelbildseite
starker, einerseits fiir die Umsetzung eines Sprachspiels, in dem komplexe Satzstruktu-
ren dem Kind verdichtet dargeboten wurden (Fallbeispiel 2), andererseits zur Gestal-
tung einer Situation des gemeinsamen Denkens (Hildebrandt et al., 2016; Siraj-Blatchford
et al., 2002) im Zusammenhang mit den auf der Seite abgebildeten Robotertieren (Fall-
beispiel 1). Es lasst sich daher annehmen, dass es den Studierenden in der DL-Post-In-
teraktion gelang, nicht nur eine hohere Inputqualitat in der Interaktion in Abgleich mit
den sprachlichen Bedarfen des Kindes herzustellen, sondern auch die grammatischen
und kognitiven Lerngelegenheiten in Text und Bild fiir die Gestaltung eines grammatik-
forderlichen Interaktionskontextes zu nutzen, um damit das DL in der gesamten Trias
elp, Kind und Buch adaptiv zu gestalten. Wir sprechen hier von adaptivem DL. Inwieweit
ihnen dies auch in der responsiven multimodalen Abstimmung gelang, ist Gegenstand
weiterer geplanter Analysen. Nicht klar zu beantworten ist allerdings die Frage, wie
sich die Veranderungen in der sprachlichen Qualitiat der DL-Interaktionen erklaren las-
sen. Als mogliche Faktoren konnen Wissenszuwachse der Studierende zur Nutzung der
Anreize in Text und Bild des Buches zur grammatikforderlichen Gestaltung und kogni-
tiven Aktivierung der Kinder beim DL sein, wozu konkrete Schulungsinhalte erfolgten.
Aber auch das wiederholte Lesen und der Beziehungsaufbau zum Kind tiber die Forde-
rung hinweg kann dazu beigetragen haben, dass es den Studierenden besser gelang, die
Bedarfe des Kindes einzuschdtzen und eine eingespielte, adaptive DL-Interaktion zu re-
alisieren. Zudem bleibt die Frage offen, inwieweit die hier vorgestellten Ergebnisse nur
Einzelfdlle darstellen oder sich auch auf die Gesamtdatenlage abbilden lassen. Dies
lasst sich erst durch weitere Analysen beantworten. Interessant ist dabei, inwieweit
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sich Unterschiede beim adaptiven DL vor und nach der Schulung in Abhangigkeit der
unterschiedlichen Buchvorlagen zeigen, inwieweit es hier Differenzen bei der Ausge-
staltung der einzelnen Dimensionen nach Rowe und Snow (2020) zu identifizieren gibt
und welche Rolle dabei das Vorwissen der Studierenden spielt. Es ist zu vermuten, dass
gerade inputoptimierte Bilderbiicher fiir die Entfaltung der linguistischen Dimension
unter grammatikforderlichen Aspekten einem Mehrwert haben. So halten diese nicht
nur einen grammatisch strukturierten, lernforderlichen Input bereit. Sie begilinstigen
durch Anreize in Bild und Text auch die Anregung grammatischer Strukturen in der
Interaktion uber spracherwerbsforderliche Sprachhandlungen wie dem Sprachspiel
und integrieren Differenzierungsmoglichkeiten, wie im Falle des Buches Zu Besuch in
der Roboterwelt, bei dem der Text in Anpassung an den Sprachstand des Kindes auch in
parataktischer statt in hypotaktischer Form gelesen werden kann.

Mit Blick auf die Entwicklungsprozesse der Kinder konnte in den Fallbeispielen
dartiber hinaus gezeigt werden, dass nach der DL-Forderung (9 DL-Interaktionen abzii-
glich Pra- und Post-DL mit unterschiedlichen Bilderbiichern) Lernzuwachse im gram-
matischen Bereich zu verzeichnen waren. Beide Kinder nahmen zudem aktiver am Vor-
lesedialog des Post-DL teil, indem sie Fragen stellten oder teils grammatisch
komplexere Strukturen produzierten oder sich darin ausprobierten. Als moglicher Ein-
fluss kann hier das sprachliche Verhalten der eIp gesehen werden, durch welches dem
Kind grammatische Zielstrukturen angeboten, kindliche Formulierungen modelliert
sowie iiber korrektives Feedback gespiegelt wurden. Beispielhaft dafiir ist das Sprach-
spiel in Fallbeispiel 2 im DL-Post, in welchem dem Kind durch die eIp vermehrt die Re-
lativsatzstruktur angeboten wird und kindliche Ansatze, diese eigenstandig zu produ-
zieren, aufgegriffen werden.

Damit weisen die, wenn hier auch als explorativ einzustufenden Ergebnisse zu-
gleich auf eine noch bestehende Forschungsliicke hin, die in Zukunft weiterbearbeitet
werden kann. So fokussieren bisherige Studien zum sprachforderlichen Potential des
DL in institutionellen Kontexten vor allem Kinder im Vorschulalter (Schiitz & Alt, 2024),
nehmen haufig das Interaktionsverhalten padagogischer Fachkréfte in den Blick und
zeigen einen Forschungsbedarf hinsichtlich deren Professionalisierung auf (vgl. Be-
ckerle, 2017; Kammermeyer et al., 2014; Kucharz et al., 2010; Simon & Sachse, 2013). Fiir
die grammatikforderlichen Effekte des DL im Grundschulalter steht ein ausreichender
Wirksamkeitsnachweis noch aus (vgl. Systematic Review von Pillinger & Vardy 2022)
und auch zur Wirksamkeit impliziter Sprachvermittlungsansatze, die inputoptimierte
Bilderbiicher zur Grammatikforderung im Grundschulunterricht (vgl. von Lehmden et
al., 2022) nutzen, liegen bislang keine Befunde vor (s. Kapitel 4).

Methodisch gesehen hat sich das Konzept der Inputqualitit nach Rowe und Snow
(2020) fir die hier fokussierten Fragestellungen zunéachst als hilfreicher Ansatzpunkt
erwiesen, da daraus nicht nur ein Analyserahmen fiir sprachforderliches DL, sondern
auch Kompetenzen erwachsener Interaktionspersonen fiir ein adaptives DL in der Trias
elp, Kind und Buch sowie entsprechende Ausbildungs- und Schulungsinhalte abgeleitet
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werden konnen. Allerdings sind theoretische Ausdifferenzierungen erforderlich, da
das Konzept von Rowe und Snow (2020) auf einer Zusammenfassung von Studien zu
englischsprachig monolingual aufwachsenden Kindern basiert und nicht uneinge-
schrankt auf die Untersuchungsgruppe dieser Studie bezogen werden kann. Unter-
schiede betreffen vor allem die Mehrsprachigkeit der Kinder, aber auch das Alter, die
damit einhergehenden wachsenden Arbeitsgedachtniskapazitdten, das sprachliche
Vorwissen, die metasprachliche Bewusstheit sowie weitere kognitive Fahigkeiten der
Kinder. Unsere Analysen lassen vermuten, dass es bei mehrsprachigen Kindern viel-
mehr zu einer zeitlichen Verschiebung des benotigten sprachlichen Inputs kommt, die
bis in das Grundschulalter hineinreicht. Auch muss bertiicksichtigt werden, dass mehr-
sprachig aufwachsende Schulkinder ausgehend vom Alter und ihren kognitiven Fahig-
keiten (auch in ihrer Erstsprache) bereits dazu in der Lage sind, abstraktere Themen zu
reflektieren, woraus sich aufgrund des moglicherweise noch nicht hinreichend ausge-
bildeten Wissens in der Zweitsprache eine Diskrepanz zu dem ihnen préasentierten
sprachlichen Input ergeben kann. Dies kann wiederum auch verhindern, dass die kon-
zeptionelle Dimension der Inputqualitat hinreichend ausgeschopft wird. Der linguisti-
sche und interaktive Input, der dem Kind beim DL angeboten wird, muss sich folglich
an den Fahigkeiten des Kindes in der Zweitsprache Deutsch orientieren. Das DL muss
dem Kind aber zugleich Gelegenheiten bieten, sich in der Interaktion mit dem*r er-
wachsenen Kommunikationspartner*in in ein gemeinsames Denken (vgl. Hildebrandt et
al., 2016; Siraj-Blatchford et al., 2002) zu begeben, damit auch kognitive Anregungen fiir
die kindliche Entwicklung moglich sind. Gegenstand weiterer Forschungsarbeiten im
ADIL-Projekt wird es daher sein, den von Rowe und Snow (2020) genutzten Begriff der
Inputqualitat basierend auf empirischer Evidenz um die Entwicklungsverlaufe mehr-
sprachiger Kinder im Vor- und Grundschulalter zu erweitern.
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Colorism Awareness im Literaturunterricht der Grundschule

Abstract

Der Artikel beschiftigt sich mit colorism als Diskriminierung von Menschen unterschiedli-
chen Aussehens. Colorism Awareness als Bewusstmachung dessen ist fiir Lernende und Leh-
rende eine aktuelle Herausforderung. In einer explorativen Studie in der Grundschule steht
die Auseinandersetzung mit dem Bilderbuch Sulwe (2021) im Zentrum. Die Studie widmet
sich dem Desiderat, Colorism Awareness primarstufendidaktisch zu begriinden.

This article deals with colorism as discrimination against people of different appearances.
Colorism Awareness is a current challenge for both learners and teachers. In an explorative
study on racism-sensitive literacy eduaction in a primary school, the focus is on the picture
book Sulwe (2021). The study results show a desideratum of colorism awareness in primary
school didactics.

Schlagworter

Colorism, Colorism Awareness, Bilderbuch, literarisches Lernen, rassismussensibler Lite-
raturunterricht, Lehrer*innenbildung.

Teacher education, picture book, critical literacy.

1. Begriffslicke colorism: Zur Relevanz des Themas im Literaturunter-
richt

Die Diskriminierung von Menschen unterschiedlichen Aussehens und insbesondere
die Abwertung von Hauttonen, die als dunkel gelten, wird als colorism bezeichnet und
gilt immer noch als ,largely underexplored in educational contexts“ (Monroe, 2017, S.
169). Der Beitrag diskutiert, inwiefern ein rassismussensibler Literaturunterricht, mehr
als bisher, literarische Erfahrungsangebote fiir die Sichtbarkeit marginalisierter Grup-
pen schaffen sollte. Rassismussensibilitat bedeutet, eine Sensibilitat fiir verinnerlichte,
rassistische Strukturen, mithin eine Bewusstheit fiir die Wirkung von Worten, dafiir,
was ,,Sprache fiir eine Macht haben kann“ (Braun & Rios Aparicio, 2020), zu entwickeln.
Rassismussensibilitat bezieht sich also auf eine Aufmerksamkeit fiir rassistische Ver-
haltensweisen und Ausdriicke. Um rassismussensibel zu werden, muss eine Auseinan-
dersetzung mit der eigenen ,rassismusrelevanten Sozialisation“ (Becker, 2023, S. 16)
stattfinden. So betont auch Alice Hasters, dass rassistische Denkweisen haufig unbe-
wusst abliefen und erst durch Reflexionsprozesse bewusstgemacht werden konnten
(vgl. Hasters, 2024, S. 18).

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Einen Anstof3 dafiir bietet hier das Bilderbuch Sulwe von Lupita Nyong’o, das aus-
schliefllich Perspektiven Schwarzer Figuren zur Verfiigung stellt. Erst durch das Fehlen
weifSer Perspektiven werden (westliche) Lesekonventionen auf den Priifstand gestellt
und Colorism Awareness initiiert, denn der ,,single-axis approach to language practices
that privilege a ‘rightness to whiteness’ perspective” (Presiado & Frieson, 2022, S. 213)
uberwiege schlie3lich immer noch.

Dabei gilt fiir die literarische Erfahrung auch im rassismussensiblen Unterricht,
,,dass die Kinder die Welt des Textes frei entdecken konnen und kein indoktrinierender
oder tiberwailtigender Unterricht stattfindet.” (Beck, 2024, S. 81). Umgekehrt diirfen
beim Sprechen tiber colorism Schwarze Schiiler*innen nicht ins Zentrum gestellt wer-
den. Vielmehr soll Rassismussensibilitdat von allen Schiiler*innen erworben werden
konnen. Dabei gilt zu berticksichtigen, dass weifSe Schiller*innen und Lehrer*innen ras-
sistischen Diskriminierungserfahrungen nicht ausgesetzt sind und deswegen die Per-
spektiven Schwarzer Menschen nicht angemessen nachvollziehen kénnen.' Zugleich
bietet die Rollendistanz des fiktionalen Textes die Moglichkeit fiir metakognitive Lese-
und Lernprozesse (vgl. zur Lesebewusstheit: Sosna, 2023, S. 190-200). Dem rassismus-
sensiblen Literaturunterricht obliegt somit die Aufgabe, Begriffe fiir rassistische Struk-
turen, wie den colorism, zu suchen. Konzeptionell wird diese Problematik als hermeneu-
tische Ungerechtigkeit bezeichnet und zwar als ,Mangel im Vokabular und in den
Begriffen, die eine Gesellschaft verwendet. Es geht um Liicken im Vokabular, die dazu
fihren, dass Erfahrungen von Minderheiten nicht sprachlich abgebildet werden.” (El
Kassar, 2023, S. 9). Erst indem die Begriffsliicke colorism identifiziert ist, lasst sie sich
adressieren und begreifen. Das bezeichnen wir im Folgenden als Colorism Awareness.

1.1. Colorism

,Colorism is a social process that privileges light-skinned people of color over dark-
skinned people of color” (Hunter, 2013, S. 247). Die Diskriminierung findet sowohl zwi-
schen unterschiedlichen ethnischen Gruppen (inter-racial) als auch innerhalb einer eth-
nischen Gruppe (intra-racial) statt. Menschen mit hellerer Haut erlebten mehr Privile-
gien (vgl. Hunter, 2007, S. 237), denn die weif3e Haut gilt als die Norm. Im Gegensatz zum
Rassismus ist beim colorism der tatsdchliche Hautton wesentlich, die Ethnie wird (aulSer
in intersektionaler Uberlagerung) nicht betrachtet und tragt nicht zur Diskriminierung
bei. Colorism wirkt sich auf die Bildungsgerechtigkeit aus und kann zur Bildungsbe-
nachteiligung fithren. Margaret Hunters einschldgige Arbeiten zeigen, dass zwar alle
Black, Indigenous, and People of Color (BIPoC) von Diskriminierung betroffen sind,
diese sich aber begriindet in der Hautfarbe stark unterscheiden kann (vgl. zum For-
schungsstand Hunter, 2023). Colorism hat seinen Ursprung in der Kolonialisierung und

! Weil dies den Verfasser*innen dieses Artikels bewusst ist, soll an dieser Stelle darauf hingewiesen

werden, dass Diana Dua ein professionelles Sensitivity Reading des Beitrags durchgefiihrt hat. Wir
danken ihr an dieser Stelle fiir die hilfreichen Kommentare.
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somit steht fest, dass Europdische Lander stark zur Verbreitung des colorism beigetra-
gen haben (vgl. Dixon & Telles, 2017, S. 418).

Die Abwertung einer Person oder Gruppe durch den Ton der Haut (,dark skin‘ vs.
Jlight skin‘) sei auch deshalb so kompliziert, weil sie rassistischen Handlungen eine
pseudo-biologische Grundlage zu bieten scheint (vgl. Hunter, 2007, S. 237). Die direkte
Sichtbarkeit und die Unmoglichkeit, den Hautton ganzlich zu verbergen, ermoglichen
eine sofortige Abwertung, mit anderen Worten: Die Gefahr des colorism liegt in seiner
vermeintlichen Simplizitat und der Unterschitzung des Effekts auf Betroffene. Umge-
kehrt ist eine Dethematisierung, beispielsweise durch die Betonung, dass Gleichheit
nichts mit der Hautfarbe zu tun habe, nicht hilfreich (colorblindness). Diesen Problem-
stellungen tritt die vorgestellte Exploration zur Colorism Awareness entgegen.

1. 2. Children of Color im Bilderbuch

,When children cannot find themselves reflected in the books they read, or when the
images they see are distorted, negative or laughable, they learn a powerful lesson about
how they are devalued in the society of which they are a part.”“ (Bishop, 1990, S. 1). Be-
reits 1990 forderte Sims Bishop, dass marginalisierte Gruppen in der Literatur reprasen-
tiert werden miissten. Die Relevanz der Reprasentation wird gerade auch fiir das litera-
rische Lernen deutlich, wenn Bettina Hurrelmann die Figuren literarischer Texte als
» Turoffner’ zu fiktionalen Welten“ (Hurrelmann, 2003, S.6) bezeichnet. Die CCBC Diver-
sity Statistics (des Cooperative Children’s Book Center Madison, Wisconsin) zeigen, wie
die Reprasentation marginalisierter Menschen in kinderliterarischen Texten voran-
schreitet (vgl. Abb. 1). Die quantitativen Erhebungen des CCBC weisen fiir das Jahr 2023
auf 40% BIPoC-Hauptcharaktere im Vergleich zu beispielsweise 27% im Jahre 2018
(Huyck & Dahlen 2019) hin. Diese enorme mengenmalflige Zunahme unterstreicht die
hohe gesamtgesellschaftliche Relevanz des Themas. Schwarzzein als weiterfiihrendes
Thema einer ,Diversitatskategorie” (Staiger, 2023, S. 43), welcher von Michael Staiger
bilderbuchdidaktisch eine gewisse Unscharfe zugesprochen wird (ebd., S. 33f.), kann in
diesem Beitrag allerdings nicht weiterverfolgt werden.
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2023 CCBC Diversity Statistics: PRIMARY CHARACTER/SUBJECT
Race/Ethnicity, Disability, LGBTQ, Religion
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Abb. 1: CBBC Diversity Statistic: Primary Character © Cooperative Children’s Book Center
(2024)

Geschichten mit marginalisierten Figuren von Betroffenen wie das vorliegende Bilder-
buch Sulwe (Nyong’o & Harrison, 2019, dt. 2021) bilden inzwischen also nicht mehr die
Ausnahme. Was weiterhin rar ist, sind hingegen own-voices-Geschichten wie diese. Au-
thentizitat spielt dabei eine wichtige Rolle, weil sie mit dem Ziel des empowerment zu-
sammenhéngt.? Insofern unternimmt Lupita Nyong’o den Versuch eines Trostbuchs. Es
tragt im Titel bereits die Spannung zwischen der Bedeutung des Worts - ,,Stern“ - und
der Namensgebung fiir die ,mitternachtsfarbene® Protagonistin (Nyong’o & Harrison,
2021, S. 3). Die Figur Sulwe wird aufgrund ihres Schwarzen Hauttons sozial ausgeschlos-
sen und gehdnselt. Sie versucht zunachst, ihre Haut mit verschiedenen Mitteln aufzu-
hellen. Thre Mutter mochte ihr vermitteln, dass sie mit, und gerade aufgrund ihrer
Hautfarbe schon ist. Sulwe glaubt dies zunachst nicht, bis sie nachts von den Schwes-
tern des Tages und der Nacht traumt, die ihr zeigen, dass auch sie eine genuine Schon-
heit besitzt. Diese Reise zu den Sternen ermoglicht Sulwe buchstablich einen neuen
Blick auf die nachtschwarze Erde. Dieses hoffnungsvolle Ende nun ermogliche, ,;sich
mit Betroffenen [zu] verbiinden (allyship)“ (Heidt, 2024, S. 12).

2 So hat etwa die deutsche Ubersetzung von Sulwe Maisha-Maureen Auma vorgenommen, die seit 2008
den Lehrstuhl fiir Kindheit und Differenz (Diversity Studies) an der Universitat Magdeburg innehat
(vgl. etwa ihren Podcast zur ,Diversitit in Kinderbiichern®, 2024).
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Beide Zieldimensionen, empowerment und allyship, sind mit Blick auf die Primar-
stufe unmittelbar an den Aufbau sprachlich-literarischer und sozialer Handlungskom-
petenzen gekniipft. Bei weiflen Schiiler*innen soll so eine Colorism Awareness, ein reflek-
tiertes Fremdverstehen, erworben werden konnen, wihrend betroffene Schiiler*innen

sich durch die ,,Sulwe®Lektlire empowert und reprasentiert sehen sollen.

1.3. Das herausfordernde Bilderbuch

Challenging picturebooks diirften nicht nur auf den herausfordernden Inhalt bezogen
sein, und auch ihr kontroverses Potenzial diirfe nicht allein thematisch begriindet wer-
den (Kiimmerling-Meibauer & Meibauer, 2021, S. 26). Sie sollen vielmehr eine astheti-
sche Herausforderung bieten, in Darstellung und Stilistik, in der sichtbaren Subversion
der Denk- und Sehgewohnheiten (ebd.). Sulwe aber lehnt sich sehr an ikonische Disney-
Bildlichkeit an (Holliday, 2023, S. 79), und die visuelle Ebene bietet mit ihrem glatten
Design keine Herausforderung der Sehgewohnheiten. Durch die Brille westeuropai-
scher Literaturkritik liefle sich zu dem Schluss gelangen, die Brutalitdt von colorism
werde auf visueller Ebene geradezu ,weichgespiilt' und womoglich bis zur Unkenntlich-
keit von einer auf Happy End und Nostalgie getrimmten Visualitat iiberdeckt, die im
schlimmsten Fall die Geschichte verharmlose.

Abb. 2: Bildstilistik in Sulwe, S. 20f. © Sulwe / Mentor Verlag Berlin; https://shop.mentor-ver-

lag.de/
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,Ein zweiter Blick® sei aber hier notwendig, um ,,pluriszenische Darstellungen, vielfal-

tige Seitenaufteilungen und immer wieder Ubergénge von erzidhlter Welt in vorgestellte
oder Traumwelt“ wahrzunehmen (Jantzen, 2022). Die (westlichen) Seh-Konventionen
kontrastieren geradezu mit der Drastik des miterlebten Leidens durch colorism.

Colorism als ein abstraktes und sich perfide verbergendes Konzept wird in Sulwe
veranschaulicht, ohne auf die entsprechenden Begriffe zuriickzugreifen bzw., in Anbe-
tracht der Adressierung eines jungen Publikums, tiberhaupt zurtickgreifen zu konnen.
Die Episoden sind bildlich-konkret. Wahrend Irene Heidt (2024) eine rassismuskriti-
sche Unterrichtseinheit zu ,,Sulwe” fiir die Sekundarstufe entwirft, die sich mit der ana-
lytischen Dekonstruktion des Begriffs beschéftigt, konzentriert sich dieser Beitrag auf
Uberlegungen zur Primarstufe. Epistemisches Lernen ist hier vor allen Dingen, im vor-
begrifflichen Raum, empathisches Lernen im Sinne eines rassismussensiblen Nachvoll-
ziehens. So wird etwa eine literarische Farbsymbolik in Text und Bild aufgebaut, die
den Trost der Selbstakzeptanz und Selbstheilung vorbereitet, ohne in die Schlussformel
eines Happy Ends zu miinden.

In der popkulturellen Inszenierung - etwa in Nyong’os Lesung auf Netflix (Lese-
zeichen: Lupita Nyong’o liest ,,Sulwe®) - liegt also die Herausforderung von Colorism A-
wareness, gerade auf einer vermeintlich unmarkierten (im Sinne von Kiimmerling-Mei-
bauer, 2021, S. 28) Seh-Fliche die Verzweiflung und Einsamkeit Sulwes
nachzuvollziehen, die am Anfang umso groller ist, weil die Toxizitat der Diskriminie-
rung gerade nicht ausgestellt ist und die soziale Ausgrenzung noch auf der Schwelle des
Ertraglichen zu liegen scheint. Insofern schlief3t diese Darstellung an Dethematisie-
rungstendenzen aus dem Bereich der colorblindness an. Schleichende Verschlimmerun-
gen und tabuisierte Themen aufzudecken, sind aber gerade fiir Heranwachsende eine
grolde Anforderung und in diesem Sinne auch eine schulische Aufgabe, weil Verant-
wortliche (Erwachsene) oftmals keine Begriffe und Beispiele zur Verfiigung stellen
(konnen), anhand derer sich Gefiihle und Gedanken einordnen lief$en. Damit korres-
pondieren auch Sulwes erste Coping-Versuche. Das Bilderbuch zeigt und verbalisiert in
diesem Sinne hermeneutische Ungerechtigkeit. Dieses Analyseergebnis bildet den Aus-
gangspunkt flir die Bilderbuch-Exploration im Literaturunterricht der Grundschule,
wie im Folgenden vorgestellt.

2. Exploration in einer zweiten Klasse (Grundschule in NRW)

Die vorgelegte Exploration zu Colorism Awareness im Literaturunterricht der Grund-
schule hat sich dementsprechend zum Ziel gesetzt zu zeigen, wie das own-voices-Bilder-
buch ,Sulwe® als Gesprachsanlass (vgl. Hoffmann & Naujok, 2015) hermeneutische Un-
gerechtigkeit zu adressieren und Colorism Awareness zu initiieren vermag. Dahinter
steht der Ansatz einer critical literacy education nach Hilary Janks, die als unterrichtliche
Aufgabe formuliert, Lernende darin auszubilden, ,to read both the word and the world
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in relation to power, identity, difference and access to knowledge skills, tools and re-
sources.” (Janks, 2013, S. 227, Herv. i. Orig.).

Die Exploration wurde im Rahmen eines zweitmittelgeforderten Forschungspro-
jekts an der Universitat zu Koln umgesetzt. Durchgefiihrt wurde sie in drei Unterrichts-
stunden in einer zweiten Klasse einer Grundschule in NRW 2022 (N = 13). In der Lern-
gruppe war keines der Kinder betroffen von colorism. Trotzdem wurde entschieden, die
Exploration mit eben dieser Gruppe durchzufiihren, um betrachten zu konnen, wie sich
ein Gespréach tiber Hautfarbe, colorism und Rassismus auf weifle Schiiler*innen auswirkt
und inwiefern ein Verstandnis flir eine Diskriminierungsform geschaffen werden kann,
von der die Schiiler*innen und Lehrer*innen selbst nicht betroffen sind. Seitens der
Lehrkraft wurde der Versuchsleitung trotz Anwesenheit wahrend der Durchfithrung
freie Hand gelassen. Als literarischen Ausgangspunkt wurde die Mobbing-Situation zu
Beginn der Handlung gewahlt: Sulwe steht alleine abseits auf dem Schulhof, wahrend
die anderen Kinder miteinander und besonders mit ihrer Schwester Hawi spielen, die
Sulwe aufgrund ihrer helleren Hautfarbe als schoner als sich selbst empfindet (vgl.
Abb. 3). Sulwe ist ungliicklich und versucht spater, ihren Hautton aufzuhellen. Sie ist
sich sicher, dass sie nicht schon ist, weil ihre Haut dunkler ist als die der anderen Kin-
der.

- M hatte die
larbe der Morgei " 7 Baba die laroe der

dimmerung, - Abenddammenung,

und Hawl, thre Schwester,
hallee Gie Faroe des

Auich in der Schule sah fast niemand aus wie Sulwe Die Kincer geben Sulwe Spitrnamen Also versteckte sich Sulwe. lhre
Dl Kinder gaben Hawd, ibrer Schavealer, Koservamen wie oHirnlerells”, Nachlgespersl” oder Schwesler Jarxd denwell viele
wie .Sonnenschein’, JColdlicht” oder Schisnbelt” Schwiirzelf’. Das tat weh. Jedes Mal neue Mreund'innen.

£ o @ * na |
w-“.,‘

£ B\ ,{!
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Abb. 3: Mobbing-Szene aus ,Sulwe®, S. 4f. © Sulwe / Mentor Verlag Berlin; https://shop.men-
tor-verlag.de/
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2.1. Beschreibung von Fallstudie und teilnehmender Beobachtung

Fir die Konzeption von induktiven qualitativen single case-Studien ist es relevant, Daten
aus vielfaltigen Quellen zu erheben, um eine moglichst reichhaltige Beschreibung zu
erreichen (Yazan, 2015, S. 142). Gerade um dem multimodalen Bilderbuchmedium ge-
recht zu werden, wechselten wir Schreiben und Zeichnen mit Kleingruppen- und Ple-
numsgesprachen ab. Auf diese Weise sollten die Schiiler*innen die Gelegenheit bekom-
men, sich individuell und zugleich im literarischen Gesprach, das auf das ,shared book
reading” (Finkbeiner, 2018, S. 203) folgte, auszudriicken. Im Sinne der teilnehmenden
Beobachtung (Albert & Marx, 2016, S. 45) hat sich die Forschungsleitung nicht als solche
zu erkennen gegeben, sondern als Lehrkraft als Teil der Lerngruppe agiert, um das Ver-
halten der Kinder moglichst wenig zu beeinflussen, gerade im Hinblick auf mogliche
implizit gelernte gesellschaftliche Normen.

Um einen Einstieg in die Thematik und zugleich eine erste Awareness-Situation zu
schaffen, wurde zunachst gemeinsam das Cover des Buches betrachtet. Die Schiiler*in-
nen titigten hier schon erste Aulerungen, die sich als interessant fiir das Vorhaben er-
wiesen. So aullerte beispielsweise ein Schiiler in Bezug auf die Protagonistin Sulwe:
,,Die sieht irgendwie gruselig aus®. Auf weitere Nachfrage und kurzes Zogern wurde
diese Aussage damit begriindet, dass Sulwe so grofe Augen habe. Es blieb an dieser
Stelle bewusst offen, ob die Abneigung gegeniiber der Figur nur aufgrund der ,Vernied-
lichung’ durch die groflen Augen entstand oder ob hier noch andere Faktoren relevant
waren. Die Fremderfahrung, die hier ausgedriickt wird, entsteht zundchst vorbegriff-
lich, da affektiv (Waldenfels, 2008, S. 363). Sie war im Rahmen der Studie als Teildimen-
sion asthetischer Erfahrung ausdriicklich erwiinscht und wurde in den Beobachtungs-
protokollen festgehalten.

Auch die visuelle Ebene unterstiitzte einen assoziativen Zugang, denn die Bedeu-
tung des Namens ,,Sulwe® wurde durch die Forschungsleitung nicht explizit erlautert.
Die Kinder vermuteten aber bereits einen Zusammenhang. Bei der gemeinsamen
Coverbetrachtung sollten sie lehrplangemafl Vermutungen anstellen, worum es in der
Geschichte gehen konnte. Sie sagten, dass Sulwe im Weltraum sei, sie scheine nach ei-
nem Stern zu greifen. Dass ihr Name ,,Stern“ im Deutschen bedeutet, wird also schon
durch das Titelbild angedeutet und die symbolische Ebene fiir Kinder erkennbar ge-
macht. Als nachstes wurde die Geschichte bis zu der Situation vorgelesen, in der Sulwe
versucht, sich die Haut zu bleichen (Nyong’o & Harrison, 2021, S. 10 f.). Dieser Hand-
lungsschritt zeigt, welche Bedeutung der Hautton fiir Sulwe hat, und begriindete den
ersten Arbeitsauftrag. Durch ein Ausmalgesprach sollte ein erstes Figurenverstehen
stattfinden. Die Schiiler*innen konnten also wahrnehmen, dass die verschiedenen Fa-
milienmitglieder verschiedene Hauttone haben und dies Auswirkungen auf die Prota-
gonistin Sulwe haben konnte (vgl. zu Mikroaggressionen Hasters, 2024, S. 17). Aufgabe
war es, das Bild mit Sulwes Familie (vgl. Abb. 3) in passenden Hautfarbstiften auszuma-
len. Dafiir wurden Buntstifte in verschiedenen Farben an verschiedenen Orten im Klas-

senraum bereitgelegt. So entstand innerhalb des Klassenraums Bewegung und Gruppen
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durchmischten sich immer wieder neu. Hier entwickelten sich viele ungeleitete Diskus-
sionen, die grof3es Potenzial fiir die Thematik bargen, denn die Kinder argumentierten
kontextgestiitzt und mit einem klaren Handlungsziel vor Augen, was eine quasi-natiir-
liche Sprechhandlung eroffnete. Die Schiiler*innen fragten sich beispielsweise unterei-
nander, welche Farb-/Hauttone sie fiir welche Figur nutzten (,,Mit welchem Braun hast
du gemalt?*, ,,Schwarz benutze ich nur fiir die Haare von der Mama*“) und warum.

Das Bilderbuch wurde zur Orientierung an einen gut erreichbaren Platz im Klas-
senraum gelegt und einige Kinder griffen auch auf diese Option zuriick, schauten sich
das Buch wiederholt an und verglichen ihre Zeichnung mit der entsprechenden Seite
im Buch. Das Buch wurde hier als Orientierungshilfe genutzt und angenommen. Es war
fiir die Versuchsleitung besonders zielfithrend, sich durch den Raum zu bewegen, bei
Gesprachen zuzuhoren und einige Nachfragen zu stellen. So entstand bei der Durchfiih-
rung die Situation, dass ein Kind auflerte, der Zeichenstil sei seltsam. Hier zeigt sich
bereits eine Limitation in der Durchfiihrung, mit denen qualitative Forschungsvorha-
ben immer dann konfrontiert sind, wenn sensible Themen eine grof3e Vertrautheit vo-
raussetzen, wie sie liblicherweise eher eine Klassenleitung herstellen kann. Zu der Be-
sprechung des Themas in heterogenen Lerngruppen, wie sie in deutschen
Klassenzimmern die Regel sind, gehort letztlich zwingend dazu, dass alle Emotionen,
auch negative, wie Angst, Aggression oder Abwehr, zugelassen sein miissen. Als Stol-
perstein im Unterricht muss sich insbesondere die Lehrkraft im Vorhinein bewusst
sein, dass Abwehr nicht wiederum abgewehrt werden sollte (vgl. Kourabas & Mecheril,
2022, S. 23). Fremdheit driickten die Schiiler*innen weiterhin dadurch aus, dass Sulwe
unfreundlich wirke. Das unfreundliche Aussehen der Figur wurde anhand der herun-
tergezogenen Mundwinkel festgemacht. Dabei kam die Idee auf, ihren Mund zu iiber-
malen, so dass dieser nicht mehr zu sehen wire, was zwar auch unter colorism fallt. Die
Begriindung dafiir liegt aber darin, dass die ,Steckbrief’-Seite nicht adaquat in die Hand-
lungskoharenz eingeordnet worden war.

Einige Schiiler*innen zeigten ihre Bilder anschlieffend im Plenum und explizier-
ten die Wahl der Hauttone textgestiitzt. Ein Kind, das die Figur schwarz ausgemalt
hatte, erlauterte, dass Sulwe laut Text so dunkel wie die Nacht und schwarz die Farbe
der Nacht sei (vgl. etwa Abb. 5 und 6). Auch der Vergleich zwischen Hawi und Sulwe
wurde zur Begriindung genutzt (vgl. etwa Abb. 4). Ein Kind, das Sulwe wiederum hell
ausgemalt hatte, gab an, dass Sulwe anders als die anderen Familienmitglieder sei und
das Anderssein durch die Farbwahl markiert werden sollte. Im Anschluss an das Ple-
numsgesprach wurde zur Ergebnissicherung unter den Stiften gemeinsam eine fiir
Sulwe passende Hautfarbe ausgewahlt und das ausgemalte Portrait in der Mitte der Ta-
fel befestigt befestigt (die Malvorlagen wurden vom Mentor-Verlag zur Verfligung ge-
stellt).
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Abb. 4: Schiiler*innenprodukt zu Aufgabe 1

Beschreibung von Abb. 4: Besonders auffillig an diesem Schiiler*innenprodukt ist die
Farbgebung Hawis. Der*die Schiiler*in hat sich dazu entschieden, Hawis Haut mit ei-
nem hellen Stift auszumalen und auch ihren Haaren einen Blondton zu geben. Auch
Sulwe ist heller als im Buch beschrieben. Sie ist nicht signifikant dunkler als die ande-
ren Familienmitglieder. Hier scheint fiir den*die Schiiler*in das Fremdverstehen noch
schwer zu sein. Selbst weil mit blonden Haaren und umgeben von weiflen Schiiler*in-
nen scheint die Vorstellung einer besonders dunklen Haut fast unmoglich. Es entsteht
der Eindruck, dass das Kind sich selbst durch Hawi in das Bild integriert haben konnte
und so eine Identifikationsmaoglichkeit fiir sich selbst geschaffen hat.

Abb. 5: Schiiler*innenprodukt zu Aufgabe 1
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Beschreibung von Abb. 5: Der*die Schiiler*in hat Sulwe mit einem besonders dunklen
Braunton ausgemalt und Hawi in zwei verschiedenen Farbtonen. Sulwe ist auffallig das
dunkelste Familienmitglied, nicht nur ihre Haut hat den dunkelsten Farbton. Auch bei
den Haaren wurde mit besonders viel Druck ausgemalt, sodass auch ihre Haare dunkler
wirken als die der anderen Familienmitglieder, obwohl fiir alle Haare ein schwarzer
Stift benutzt wurde. Ihre Gesichtsziige sind kaum noch zu erkennen, was ein Versuch
sein konnte, sie, wie im Vorhinein besprochen, ,freundlicher’ aussehen zu lassen.
Der*die Schiiler*in schien sich sicher zu sein, welche Farbtone fiir Sulwe die richtigen
waren und hat sie entsprechend selbstbewusst ausgemalt. Korrekturen waren nicht
mehr moglich. Bei Hawi scheint dies anders zu sein: Es wurden verschiedene Farbtone
fir die Haut benutzt.

Abb. 6: Schiiler*innenprodukt zu Aufgabe 1

Beschreibung von Abb. 6: Hier hat der*die Schiiler*in sich dazu entschieden, einen
schwarzen Farbstift flir Sulwes Haut zu nutzen. Alle Familienmitglieder wurden mit
auffallig viel Sorgfalt ausgemalt, sodass nicht genug Zeit blieb, um auch die Mutter voll-
standig auszumalen. Es ist aber erkennbar, dass die Eltern den gleichen Hautton be-
kommen sollten, wihrend Hawi eine besonders helle Haut hat und Sulwe eine schwarze
Haut. Dieses Kind hat sich besonders am Buch und an der Aussage, dass Sulwe eine
Hautfarbe wie die Nacht habe, orientiert.

2.2. Selbstbilder

In einer zweiten Aufgabe sollten die Kinder nun sich selbst mit Hilfe des zweiten Ar-
beitsblattes zeichnen. Ziel war es, zundchst einen Transfer zur eigenen Lebenswirklich-

keit als auch einen Kontrast zu Sulwe herzustellen. Bei der Bearbeitung dieser Aufgabe
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entstanden deutlich weniger Diskussionen, die Kinder haben sich meist schnell fiir eine
Farbe entschieden und das Bild entsprechend ausgemalt. Die Vorlage dafiir stellte sich
allerdings als problematisch heraus, da viele Schiiler*innen sich nicht mit dieser iden-
tifizieren konnten (vgl. Abb. 7). Letztlich machten sie so die Erfahrung, dass sie sich der
Situation fliigen mussten, obwohl sie ihren Unmut laut auflerten und sich nicht wohl mit
ihrem illustrierten Aueren fiihlten. Ein wichtiger Aspekt, der wihrend der Unter-
richtsstunde nicht aufgegriffen wurde, aber aufgegriffen werden sollte, ist hier, dass
die Schiiler*innen diese Rolle wieder ablegen konnen. Anders verhilt es sich mit BIPoC,
deren Hautfarbe ein unveranderliches physisches Merkmal darstellt, mit dem BIPoC in
einer weillen Mehrheitsgesellschaft immer wieder der Diskriminierung ausgesetzt
sind. Anschlieflend traf sich die Gruppe wieder, einige Kinder erklarten, welche Stifte
sie genutzt hatten und mit welcher Begriindung. Die Bilder wurden um das Bild von
Sulwe herum aufgehingt.

Abb. 7: Schiiler*innenprodukt zu Aufgabe 2

Beschreibung von Abb. 7: Hier ist eindriicklich erkennbar, dass der*die entsprechende
Schiiler*in sich mit seinem*ihrem illustrierten AuReren nicht identifizieren konnte und
wollte. Der Unmut wurde durch die Worte ,,Male dich selbst! Als fetter Sack” deutlich
zum Ausdruck gebracht. Trotzdem wurde die Aufgabe erfiillt. Er*sie hat hier die schon
beschriebene Erfahrung gemacht, dass trotz der Unzufriedenheit mit dem Auferen ein
Einfiigen in die Vorgabe notig war.
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2.3. Allyship

Nun sollten die Kinder liberlegen, wie man in einer Schulhof-Situation Sulwe helfen
konnte. Die gemeinsame Ideenfindung blieb so im Kohdrenzrahmen des Bilderbuchs
(Finkbeiner, 2018, S. 203f.) und erlaubte zugleich einen Wirklichkeitsbezug. Es konnte
angenommen werden, dass die Kinder selbst auch solche oder dhnliche Pausenhof-Si-
tuationen kennen. Zusatzlich wurden Tippkarten im Klassenraum verteilt, auf die die
Schiiler*innen wahrend der Bearbeitungszeit Zugriff hatten. Nach der miundlichen
Sammlung sollten die Kinder ihre eigenen Ideen nun visuell oder verbalsprachlich ver-
schriften. Schon im Gesprach war es wichtig, darauf zu achten, ob durch die Ideen der
Schiiler*innen ein Hierarchiegefille entstehen wiirde (,weifdes Wohlwollen‘), da dies
das Forschungsdesign konterkarieren wiirde. Die Versuchsleiter*innen haben lange
diskutiert, ob diese Aufforderung zu Solidaritdt und Empathie zielfiihrend ware oder
eher die Helfer-Opfer-Rollen verstarken wiirde.

Einige Kinder schlugen vor, dass man gemeinsam mit Sulwe etwas spielen konne,
das einem selbst gefalle. Selten wurde vorgeschlagen, nach ihrer Lieblingsbeschafti-
gung zu fragen. Aullerdem wurden fast ausschlielflich MaBnahmen fiir die Pausenzeit
vorgeschlagen, was im Text-Impuls begriindet ist. Ein Kind sagte in Bezug auf die Mog-
lichkeit, mit Sulwe zu spielen, damit sie sich nicht mehr einsam fiihlte: ,,Ich finde die
komisch, ich will eigentlich nicht mitihr spielen®. Es erklarte seine Aussage damit, dass
es nicht so wirklich wisse, warum es Sulwe komisch finde, es seien wohl die Augen. Die
durch Fremdheit ausgeloste Abwehr ist in dieser Aussage zwar nicht an der Hautfarbe
festgemacht, durchaus aber an einem korperlichen Merkmal, das nicht wegretuschiert
werden kann. Nach Reger (2008, S. 11) bezieht sich colorism auf Haut- und Haarfarbe
sowie auf (Gesichts-) Merkmale eines Menschen. An Antworten dieser Art wird deutlich,
wie wichtig es ist, in ein Reflexionsgesprach einzutreten, das hinter vermeintlich vor-
dergriindige Begriindungen zielt. Oftmals wurde nicht bedacht, dass Sulwe auch eigene
Interessen haben konnte und es entstand der Eindruck, dass die Schiiler*innen planten,
sie ,grofizligig’ einzubinden (;weildes Wohlwollen‘). Zugleich lassen sich diese Reaktio-
nen aber auch nicht als ungewohnlich charakterisieren, denn fiir die erwachsenen Rol-
lenvorbilder lasst sich mit Fritz Breithaupt (auch) eine ,,dunkle Seite der Empathie® kon-
statieren, die Hilfsbereitschaft bzw. Empathie als Egozentrismus ausweist (vgl.
Breithaupt, 2017, S. 131).
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Denk-Aufgabe: Wie kénnen wir Sulwe helfen? Male oder
schreibe deine Idee in das Herz.

Abb. 8: Schiiler*innenprodukt zu Aufgabe 3

Beschreibung von Abb. 8: Der*die Schiiler*in stellt in dieser Bearbeitung der dritten
Aufgabe eindriicklich die mit colorism einhergehende Gewalt dar, die durch das ge-
meinsame Lesen des Buchs kennengelernt wurde. Er*sie stellt fest, dass man da-
zwischengehen miisse, um Sulwe zu helfen. Die Notwendigkeit einer Intervention im-
pliziert eine vorangegangene Gewaltszene. Auch die Zeichnung unterstiitzt diese
Gewaltdarstellung.

Denk-Aufgabe: Wie kénnen wir Sulwe helfen? Male oder
schreibe deine Idee in das Herz.

Abb. 9: Schiiler*innenprodukt zu Aufgabe 3
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Beschreibung von Abb. 9: Hier ist deutlich erkennbar, dass ein Hierarchiegefille im
Sinne des weiflen Wohlwollens entsteht. Es wird nicht beachtet, dass Sulwe eigene In-
teressen haben konnte. Eine Besonderheit ist aber erkennbar: eine ,,warme Dusche®
mit Sulwe durchzufiihren. Bei einer warmen Dusche werden einer Person Kompli-
mente gemacht. Darin zeigt sich ein altersangemessenes Einfiihlungsvermogen und
Verstandnis im Riuckgriff auf vorgelebtes soziales Lernen in der Schule. So scheint
der*die Schiiler*in ihr dabei helfen zu wollen, sich mit sich selbst wohler zu fithlen und
Resilienz aufzubauen.

Ein Kind merkte aber in der gemeinsamen Diskussion an, es finde, Sulwe werde durch
die Ideen nicht wie ein ,normaler’ Mensch behandelt. Es wolle nicht wie sie behandelt
werden. Auch wenn das Kind dies noch nicht in Worte fassen konnte, deutete sich die
Erkenntnis an, dass die Vorschlédge alle zu einer Art Sonderbehandlung und nicht zu
Inklusion fithren wiirden. Vorbegrifflich wird hier das Phanomen des White Saviorism
bemerkt, bei dem weifle Menschen es als ihre Aufgabe ansehen, Schwarze Menschen zu
retten und dabei Stimmen eben jener tibertonen. Es wird eine bewusste oder unbe-
wusste Uberlegenheit gegeniiber BIPoC angenommen, auf deren Grundlage davon aus-
gegangen wird, BIPoC miissten von weiffen Menschen gerettet werden (vgl. Fachstelle
Gender & Diversitdit NRW). Colorism Awareness bedeutet also fiir Lehrende und For-
schende gleichermafen, selbstkritisch Ubergriffigkeiten im sozialen Handlungsgefiige
zu reflektieren.

3. Limitationen im Forschungsdesign und Handlungsspielraume

An den besprochenen Beispielen wird deutlich, dass sowohl das Hierarchiegefalle als
auch die eigene Perspektive im Sinne einer kritischen Lesefdhigkeit (nach Janks, 2013)
antizipiert und reflektiert werden miissten, um einen Lernzuwachs liber die Erweite-
rung des ,weillen Wissens‘ hinaus zu garantieren. Wahrend das Forschungsdesgin so
angelegt war, moglichst wenig zu steuern, hitten die produktionsorientierten Aufgaben
eine Erklarung bieten miissen, um weifles Wohlwollen zu verhindern.

Auf dem ausgeteilten Arbeitsblatt war kein konkreter Arbeitsauftrag festgehalten,
dieser wurde nur miindlich erteilt. So hitten Zitate, beispielsweise zu den Spitznamen,
das Hierarchiegefille eingrenzen konnen. Die Erkenntnis, dass es eben nicht ausreicht,
Sulwe vorzuschlagen, dass sie Beleidigungen einfach an sich abprallen und somit tiiber
sich ergehen zu lassen, weil damit die alleinige Verantwortung auf Sulwe lastet und die
Situation insgesamt verharmlost werden wiirde, miissten einen grolien Diskussions-
raum einnehmen. Hilfsangebote konnten auch direkt auf dem Arbeitsbhlatt unterbreitet
werden. Vorschlage wie ,,Frage dich, was Sulwe gerne spielen mochte!” oder ,,Kennt
Sulwe ein Spiel, das du nicht kennst?“ konnten Anregung bieten. Vorschlage wie ,,Sulwe
spielt gerne Gummitwist® oder ,,Sulwe spielt gerne Fuflball“ stellen einen direkten
Riickbezug zum Buch dar und konnten so die Vorstellungskraft anregen.
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Voraussetzung allerdings fiir die Durchfithrung einer entsprechenden Diskussion
ist eine vorhandene Colorism Awareness der Lehrer*innen. Thnen muss bewusst sein,
dass wenige Einheiten zu dieser Thematik ein lange bestehendes System der Ungleich-
behandlung nicht beseitigen konnen. Bearbeitet werden kann sie aber nur durch Be-
wusstseinsbildung (vgl. Fajembola & Nimindé-Dundadengar, 2021, S. 138), etwa indem
Handlungsspielraume im Schutzraum der Fiktion aufgezeigt werden. Es wird also ein
langfristiges und kein kurzfristiges Ziel zu verfolgen sein (vgl. Kourabas & Mecheril,
2022, S. 24). Daher steht die vorliegende Exploration nur als Ausschnitt dafiir ein, dass
so genannte Querschnittsaufgaben gerade nicht in wenigen thematischen Unterrichts-
stunden ,abgearbeitet’ werden konnen.

4. Ausblick

Wenn man die unterrichtlichen Herausforderungen mit diesem Bilderbuch abschlie-
Rend noch einmal aus der Vogelperspektive beschreiben will, fallt deutlich auf, dass
die Haltung, die hinter dem Begriff Gleichheit (Equality) steht, zu kurz greift. Die Bereit-
stellung von gleichen Ressourcen und Bedingungen reicht nicht nur nicht aus, um
Gleichheit herzustellen. Sie verhindert sie sogar, weil Bedarfe und Bediirfnisse unter-
schiedlich sind. Der Begriff ,Equity‘ hingegen geht von ubiquitar ungleichen Bedingun-
gen und Barrieren aus, die systemisch und strukturell abzubauen sind, damit Indivi-
duen trotz alldem ihre Ziele erreichen konnen. In Sulwe stellt sich das Problem auf dem
Pausenhof dar: Dort werden die Kinder in Schuluniformen gezeigt. Gleiche Kleidung
verhindert aber nicht die Exklusion Sulwes, die mit Hautton, Haarfarbe und -form wei-
terhin - oder noch viel mehr - als vermeintlich ,anders‘ auffallt.

Der unterrichtliche Anspruch des individuellen Lernens muss folglich mit einer
entsprechenden Reflexion einhergehen, die wir hier als Colorism Awareness bezeichnet
haben. Sie betrifft alle und gerade nicht nur die Betroffenen (vgl. etwa zusammenfas-
send Crutchfield et al., 2022). Und sie sollte unbedingt in der deutschen Migrationsge-
sellschaft auch diejenigen Menschen berticksichtigen, die in Deutschland mit colorism
konfrontiert sind und noch nicht einmal im - stark nordamerikanisch gepragten - Be-
griffskonstrukt vorkommen; ,lighter skinned* Menschen mit Wurzeln in Stid- und Osteu-
ropa oder dem Balkan etwa. Damit ware das Thema endgiiltig in den heterogenen Lern-
gruppen in Deutschlands Schulen angekommen. Der hauptsachliche Befund allerdings
liegt aber nicht nur darin, dass es signifikante Zuwachse in der Diversifizierung kinder-
literarischer Texte gibt und dass Colorism Awareness ein primarstufendidaktisch be-
grindeter Lerninhalt im Literaturunterricht sein kann. Vielmehr zeigt sich deutlich ,,a
need to support educators in building a diverse representation of children’s literature®
(Curfman & Morewood, 2022, S. 199). Diesen support gilt es, in das forschende Lernen
der Lehrer*innenbildung zu integrieren und Unsicherheiten im Umgang mit White Sa-
viorism abzubauen. Nina Simon und Karim Fereidooni heben dabei nicht nur die Rele-
vanz einer Modellierung rassismuskritischer Fachdidaktiken, sondern insbesondere
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auch die Notwendigkeit zur unterrichtspraktischen Konkretisierung hervor (Fer-
eidooni & Simon, 2021, S. 2), um Moglichkeiten von Erkennen und Dekonstruieren von
rassismusrelevanten Wissensbestianden aufzuzeigen: ,,Rassismuskritische Fachdidakti-
ken stellen in einer Migrationsgesellschaft eine unabdingbare Notwendigkeit fiir (kiinf-
tige) Lehrer*innen dar, kann doch (nur) eine Dekonstruktion rassismusrelevanter Sach-
verhalte innerhalb der Fachdidaktiken dazu fiihren, Rassismen nicht (unhinterfragt) zu
(re)produzieren” (ebd., S. 1). Das gilt insbesondere auch fiir die Lehrer*innenbildung
des Faches Deutsch, denn ,,an antiracist Black language education and pedagogical ap-
proach to literacy teaching and learning provides a sphere for understanding the spec-
ificity of needing to center Black identities and language practices to critically interro-
gate the anti-Black linguistic racism and white language hegemony® (Presiado &
Frieson, 2022, S. 221).

Neben den oben dargestellten Zielen von empowerment, allyship und der Identi-
fikation von ,Liicken im Vokabular® (El Kassar, 2023, S. 9) liegt es an der Literaturdidak-
tik, weitere komplexe Texte fiir literarasthetische Erfahrungen zu Colorism zu erschlie-
Ren. Maisha M. Auma pladiert dafiir, damit bereits friith zu beginnen, ,,weil die Realitat
gesellschaftlicher Exklusion (Differenz und Dominanz) von Anfang an wirksam®
(Auma, 2018) sei. Gleichzeitig wird deutlich, dass auch die durchgefiihrte Unterrichts-
exploration das Thema nicht umfassend aufgreift und es weiterer Forschung zur Colo-
rism Awareness im Literaturunterricht der Grundschule bedarf. Um schlief8lich ,rassis-
muskritische Professionalitat (Kourabas & Mecheril, 2022, S. 28) zu erlangen, gelte es
schliefllich anzuerkennen, wie die Bildungsinstitution Schule und ihre Akteure syste-
misch in diskriminierende Denk- und Handlungsmuster verwoben seien. Dass sich Co-
lorism Awareness fiir den rassismussensiblen Literaturuntericht der Grundschule als ein
Desiderat darstellt, sollte an dieser Stelle deutlich geworden sein.
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Zukunfte imaginieren, erzahlen und reflektieren:
Der Future Fiction Makerspace als Reallabor einer
zukunftsfahigen Lehrkraftebildung

Abstract

Mit dem Erzdhlen von der Zukunft sind nicht nur Imaginationen technologischer Entwick-
lungsmoglichkeiten, wie Kiinstlicher Intelligenz oder transhumanistische Ideen, sondern
auch Reflexionen iiber sozio-okologische Komplexitat, ethische Herausforderungen zu-
kiinftiger Entwicklungen und Fragen nach Vorstellungen erstrebenswerter Zukiinfte im
Modus des Narrativen verbunden. Dies ist vor allem angesichts der Verunsicherung junger
Menschen und einer literaturdidaktischen Fokussierung auf dystopische Erzdhlungen be-
deutsam und fiihrt zu der Frage, wie sich Lernsituationen gestalten lassen, die das Imagi-
nieren positiver Entwicklungen in den Mittelpunkt stellen. Der Beitrag stellt das Konzept
eines Future Fiction Makerspace vor, das an der Universitit zu K6ln im Rahmen der teff-
Academy (Teacher Education for a Future in Flux) stattfand. Das innovative Format des Future
Fiction Makerspace zielt darauf ab, die Zusammenarbeit mit Lehrkriften und Schulen sowie
Forschenden im Kontext der grofleren teff-Community zur weiteren Entwicklung und even-
tuellen Integration in spezifische Bildungssysteme verschiedener teff-Institutionen in Eu-
ropa zu starken. Neben der Vorstellung des Konzepts, das eine themenbezogene Verkniip-
fung aller drei Phasen der Lehrkriftebildung intendiert, wird die Kooperation aller
Beteiligten in den Vordergrund gestellt. Ziel ist die ko-kreative Entwicklung von Erkennt-
nissen beziiglich einer transformativen, inklusiven, digitalen und kultursensiblen For-
schung, auch im Hinblick auf deren Innovationspotenzial einer zukunftsorientierten Lehr-
kraftebildung.

Narratives about the future are not only concerned with the imagination of technological
advancements, such as artificial intelligence or transhumanist ideas, but also with reflect-
ing socio-ecological complexity, ethical challenges of the future, and the question of desir-
able futures. This is particularly relevant in light of young people’s insecurities as well as
the current educational focus on dystopian narratives in literature and leads to the question
of how learning situations can be designed that focus on imagining more positive futures.
This article presents the concept of a Future Fiction Makerspace, which took place at the Uni-
versity of Cologne as part of the teff Academy (Teacher Education for a Future in Flux). The
innovative format of the Future Fiction Makerspace aims to strengthen collaboration with
teachers and schools as well as researchers in the context of the wider teff community for
the further development of educational tool kits and their eventual integration into specific
educational systems within different teff institutions in Europe. In addition to presenting
our concept, which links all three phases of teacher training, we emphasise the importance
and potential of cooperation of all participants. We aim to outline the co-creative develop-
ment of our findings relating to transformative, inclusive, digital and culturally sensitive
research, also with regard to its innovative potential for future-oriented teacher training.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Schlagworter

Futures literacy, transformatorische Bildung, Reallabor, phaseniibergreifende Vernetzung,
zukunftsfahige Lehrkraftebildung

futures literacy, transformative education, real-world laboratory, cross-phase connectivity,
sustainable teacher training

1. EinfUhrung

Angesichts des immer deutlicher in die Komplexitiat der Lebenswirklichkeit junger
Menschen eindringenden Realitdt des Klimawandels und anderer Krisenerfahrungen,
die im globalen Gefiige durch eine Bewusstmachung unterschiedlicher Privilegien und
eine Reflexion im Sinne intersektionaler Verflechtungen gekennzeichnet ist, diskutiert
der vorliegende Beitrag die fachdidaktischen Herausforderungen erstrebenswerte Zu-
kiinfte zu imaginieren und diese Vorstellungen zu kommunizieren als integralen Be-
standteil einer sich entwickelnden futures literacy (vgl. Sippl et al., 2023). Dabei soll ins-
besondere die erzdhlerische und crossmediale Dimension von Zukunftsvorstellungen
und literacies im Vordergrund stehen (vgl. Hoydis et al., 2023; Sippl et al., 2023; Barsch
et al., 2024; Carell & Dannecker, 2023). Zugleich wird damit der Frage nachgegangen,
welche Rolle das Erzahlen vergangener und zukiinftig erwarteter Krisenerfahrungen
wie dem Klimawandel und dem Artensterben fiir die Antizipation gesellschaftlicher
Transformationsprozesse spielen kann, wenn man davon ausgeht, dass Erzahlen und
andere kreative Praktiken neue Wahrnehmungen und Zugange zum Anthropozan er-
fahrungsorientiert verhandeln konnen (vgl. Boykoff, 2019). Dazu wird das vorgestellte
Konzept eines partizipativen Workshop- und Fortbildungsformats als Future Fiction Ma-
kerspace explizit im Kontext der transformatorischen Bildung und hier vor allem vor
dem Hintergrund der Erfahrungen mit ko-kreativer Forschung in sogenannten Realla-
boren verortet (vgl. Miller, 2018; Mersand, 2021). Im Hinblick auf die Frage, was die ge-
meinschaftliche Forschung von Studierenden, Lehrkriaften und Wissenschaftler*innen
an innovativen und praxistauglichen Ideen hervorbringen kann, wird damit auf die Be-
deutung gemeinschaftlichen (Aus-)Handelns verwiesen, die immer deutlicher erkannt
und auch empirisch evaluiert wird (vgl. Konig & Schabio, 2022).

Mit der Idee des Making und Makerspaces wird im wissenschaftlichen Diskurs da-
bei vor allem die Erwartung verbunden, einen besonderen Beitrag zur Forderung der
vier Kompetenzbereiche Kollaboration, Kommunikation, Kreativitat und kritisches
Denken zu leisten (vgl. Mersand, 2021). Dabei stehen eine offene Haltung, die Koopera-
tion und der Werkstatt-Gedanke im Fokus. Entgegen der Vorstellung eines einseitigen
Innovationstransfers von der Wissenschaft in die Praxis, zielt der Austausch von For-
schenden, Expert*innen, Lehrkriaften und Studierenden vielmehr darauf ab, gemein-
sam fachspezifische Lernprozesse zu planen und die Expertise Aller zu nutzen. Demzu-
folge liegt ein besonderes Potenzial des Makerspace-Konzepts darin, dass die Perspektive
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der Lehrkrafte, Expert*innen, Forschenden und Studierenden als gleichberechtigte
Partner*innen in den Forschungsprozess eingebracht werden (vgl. Dannecker et al.,
2024). Die Erprobung orientiert sich dabei an dem Forschungsprinzip des Design-based
Research, wodurch im Rahmen der Kooperation mit Schulen aus dem Kolner Stadtgebiet
(u. a. die Inklusive Universitdtsschule Koln) der Materialentwicklungsprozess reflektiert
wird und diese Ergebnisse in einem zweiten Teil des Future-Fiction Makerspace prasen-
tiert und diskutiert werden.

Hinsichtlich der Frage, was der didaktische Mehrwert einer primar kreativen Aus-
einandersetzung mit Krisenerfahrungen und -vorstellungen sein kann, der sozio-okolo-
gische Zusammenhange nicht blof$ herausstellt, sondern deren Komplexitat produktiv
erhoht, lielde sich antworten, dass ein solcher Zugang , keine Frage richtiger Handlung
aufgrund verniinftiger Entscheidungen darstellt, sondern vielmehr eine kritische Re-
flexion eben solcher Annahmen bedingt, die den Klimawandel unterkomplex imaginie-
ren“ (Bartosch, 2023, S. 281). Das bedeutet, dass das Konzept des Future Fiction Ma-
kerspace dezidiert darauf abzielt, neue und unerwartete Zugange zu einem medial und
gesellschaftlich zwar aullerst prasenten, im Hinblick auf die vorgeschlagenen und etab-
lierten Antworten aber oft naturwissenschaftlich-technisch enggefiihrten Fragekom-
plex zu generieren (ebd.; vgl. Boykoff, 2019; Doyle, 2024). Diese Zugange wiirden ideal-
erweise das Potenzial (ko-)kreativer (Denk- und Diskussions-)Prozesse einerseits und
die literatur- und kulturdidaktische Expertise der an der Forschung beteiligten Studie-
renden und Lehrkrafte andererseits in produktiven Synergien bilindeln.

Mit Bezugnahme auf dieses Potenzial kreativ-kiinstlerischer Kommunikation und
asthetischer Zugange in den unten ausformulierten Modi stellt der folgende Beitrag ein
Workshop- und Fortbildungskonzept vor, das als partizipatives Forschungsprojekt an-
gelegt ist und international als Praxisprojekt evaluiert werden soll. Es konturiert die
Idee von innovativen, phasentiibergreifenden Reallaboren und beschreibt unter Bezug-
nahme auf alle drei Phasen der Lehrkraftebildung vier kreative Zugange zu Vorstellun-
gen der Zukunft: Literarisches, performativ-korperliches, dichterisches und kuratori-
sches Denken und Handeln. Diese Zugange sollen innerhalb eines Climate-Fiction Labs,
eines Theatre Labs, eines Poetry Labs und eines Exhibition Labs erprobt werden. Im An-
schluss an theoretisch-konzeptionelle Uberlegungen zum Format des Future Fiction Ma-
kerspace werden im Folgenden die verschiedenen Laboratorien mit den zugrunde lie-
genden theoretischen Konzepten vorgestellt, um das Konzept des Future Fiction
Makerspace zu konkretisieren und dessen Potenzial hinsichtlich eines Reallabors einer
zukunftsfihigen Lehrkraftebildung zu erkunden.

2. Zukunfte imaginieren: Von Climate Fiction zu Future Fictions

Mit dem Theaterstiick Das Tribunal (engl. The Trials, UA: 2022, in der Ubersetzung von
Henning Bochert) hat die britische Dramatikerin Dawn King (2023) einen Text geschrie-
ben, der sich mit der Verantwortung der Eltern der jiingeren Generation fiir die Folgen
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des Klimawandels auseinandersetzt. Das Stlick erziahlt von einer Zukunft, in der die El-
tern fur ihr Verhalten in der Vergangenheit vor Gericht stehen. Das Junge Theater Bonn
inszeniert das Stiick 2023 fiir junges Publikum, das auch die Entscheidung tiber das
Schicksal der eigenen Eltern nicht ausspart. Im Text werden die Niirnberger Prozesse
als Bezugspunkt genannt, doch The Trial/Das Tribunal geht iber die komplexe Frage der
moralischen Verantwortung des Einzelnen als Teil einer Generation, denen seit Jahren
die Modelle der zukiinftigen Entwicklung der Erderwarmung bekannt sind, hinaus, in-
dem diese Frage vor dem Hintergrund der Notwendigkeit der Reduzierung menschli-
chen Lebens auf der Erde angesichts knapper werdender Ressourcen gestellt wird.

Diese Theaterinszenierung ist nur ein Beispiel unter vielen, das darauf verweist,
dass die Auseinandersetzung mit Fragen des Klimawandels langst auf den Spielplanen
aller grofleren Hauser und auch innerhalb des Kinder- und Jugendtheaters zu finden
ist. Wenn man desgleichen in die Regale des Buchhandels schaut, so wird deutlich, dass
Klimawandelliteratur - auch im Bereich der Kinder- und Jugendliteratur - seit Jahren
boomt. Doch nicht nur sog. Climate Fiction (Cli-Fi) erfreut sich einer immer grof3er wer-
denden Leserschaft, sondern auch in Blogs und Online-Foren (vgl. Doyle, 2011; Schweg-
ler et al., 2024) gewinnt eine Auseinandersetzung mit den politischen, sozialen, psycho-
logischen und ethischen Aspekten des Themas an Bedeutung (vgl. Goodbody & Johns-
Putra, 2019, S. 1£.). Caracciolo zufolge sei es allerdings kein Wunder, dass der Klima-
wandel mit seiner Bedrohung durch immer hiufigere und extremere Wetterereignisse,
die dramatische Veranderungen mit sich bringen und menschliche Gemeinschaften
zerstoren, wie ein Magnet fiir das Erzahlen von Geschichten wirke (vgl. Caracciolo,
2020, S. 16). Schlieflich sei das Erzahlen von Zukiinften ein beispielloses Geflecht aus
menschlicher Subjektivitdt, kulturellen Annahmen, politischer Entscheidungsfindung,
Weltgeschichte sowie geologischen und klimatologischen Prozessen. Doch um der
Komplexitat dieses Geflechts gerecht zu werden, brauche es hinreichend ausgefeilte Er-
zahlungen (vgl. Caracciolo, 2020, S. 19). Angesichts der komplexen erzahlerischen
Funktionen von Literatur, stellt sich die Frage, inwiefern sich das Erzahlen an etablier-
ten Genres, Motiven und Erzahlstrategien orientiert oder diese liberschreitet. Axel
Goodbody und Adeline Johns-Putra akzentuieren in diesem Zusammenhang die Inten-
tion des Erzahlens wie folgt: ,alerting readers to the dangers of global warming, inform-
ing debates, motivating and empowering to think and act, and thereby facilitating atti-
tudinal and behavioural change, without falling into various pitfalls* (Goodbody &
Johns-Putra, 2019, S. 2; vgl. Trexler, 2015). Damit stellen sie indes nur einen bedeutsa-
men Ausschnitt moglicher erzahlerischer Funktionen dar.

Mit dem Erzahlen von der Wahrnehmung klimatischer Veranderungen sind nicht
nur Fragen der Glaubwiirdigkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse verbunden, sondern
auch Gefilihle wie Zukunftsangst und die Sorge angesichts der Wirkmachtigkeit indivi-
dueller Handlungsfahigkeit (vgl. Goodbody & Johns-Putra, 2019, S. 5; vgl. Cunsolo &
Landman, 2017; Bartosch & Fuchs, 2024). Auch wenn Ian McEwan deutlich macht, dass
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,Fiction hates preachiness. [...] Nor do readers like to be hectored.“ (2007), so wird lite-
rarischen Texten, die sich den Dimensionen, Prozessen und Auswirkungen des Klima-
wandels widmen, das Potenzial zugeschrieben, nicht nur das Interesse der Lesenden zu
wecken, sondern die Lesenden kognitiv und emotional anzusprechen und fiir das
enorme Ausmalf und die Dringlichkeit des Themas zu sensibilisieren (vgl. Goodbody &
Johns-Putra, 2019, S. 11; Hoydis et al., 2023). Demzufolge kann das Erzahlen von unter-
schiedlichen Aspekten des Klimawandels einen Beitrag zur Reflexion unserer Werte
und Entscheidungen leisten, wie wir in Zukunft leben wollen (vgl. Goodbody & Johns-
Putra, 2019, S. 7; Carell & Dannecker, 2023).

Eine weitere Herausforderung stellt das kollektive Erleben aktueller Krisenerfah-
rungen als ,,Polykrise® dar (Lawrence, 2022). Es wird zunehmend klarer und auch dis-
kursiv deutlicher artikuliert, dass der Klimawandel vielleicht nur die deutlichste Krise
in einer ganzen Reihe von aktuellen und zukiinftigen Desastern ist, die, ganz im Sinne
des von Caracciolo aufgerufenen Bildes eines komplexen Geflechts, Temperatur- und
Meeresspiegelanstiege, die Versauerung der Ozeane und das dramatische Artensterben
mit der Verschmutzung und den Verlust von Boden, damit zusammenhangender Mig-
ration und Gewalt, historische Verantwortungs- und Schuldfragen, aktuelle Kriege und
gesellschaftliche Spaltungen und vieles mehr zwar sachlich richtig, aber letztlich hand-
lungslahmend zusammenfiihrt (vgl. Hulme, 2009, S. 333). Die Frage nach Formen von
und Erwartungen an individuelle und kollektive Handlungsmacht (vgl. Bartosch, i. E.)
sowie die Steuerungs(un)moglichkeit gesellschaftlicher Transformationen (vgl.
Nassehi, 2024) geraten daher langsam ins Blickfeld der Forschung und erfordern fach-
didaktische Modelle und Konzepte, die nicht blind und unreflektiert von ,Losungen®
und ,gesellschaftlicher Veranderung® sprechen, sondern fachspezifische Wege und
Praktiken erkennen und evaluieren, die diesen Erkenntnissen Rechnung tragen. Im
Folgenden wird dargestellt, wie dies im Rahmen der Konzeption des Future Fiction Ma-
kerspace unter Ruickgriff auf geisteswissenschaftliche Umweltforschung (Environmental
Humanities), transformatorische Bildungstheorie und verschiedene kiinstlerisch-krea-
tive Praktiken in Form partizipativer Reallabore realisiert werden soll.

3. Zukunfte erzahlen: Impulse aus Environmental Humanities und
transformatorischer Bildungstheorie

Zunachst als geisteswissenschaftlich orientiertes Pendant zu den Environmental Sciences
entstanden, gelten die Environmental Humanities inzwischen als etabliertes Forschungs-
feld, das aus interdisziplinarer Perspektive als Impulsgeber fiir die sozio-kulturelle Di-
mension umweltbezogener Fragestellungen fungiert (vgl. Wilke, 2015, S. 101 {.). Zu die-
ser Fragestellung haben sich dort und somit auch innerhalb der Literatur- und
Kulturwissenschaften unterschiedliche theoretische Perspektiven entfaltet und etab-
liert, wie beispielsweise der Okokosmopolitismus, der Okofeminismus, der New Materia-
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lism oder die Cultural (and Critical) Animal Studies (vgl. Diirbeck & Stobbe, 2015), die jen-
seits von naturwissenschaftlich orientierten Perspektiven sprachliche und kulturelle
Bezilige sowie Emotionen und Werte als zentrale Elemente einer Zukunftsbildung stark-
machen. Jingere Stromungen - Extinction Studies, Affective Ecocriticism und Mindful
Ecocriticism - nehmen dabei vor allem die affektive Dimension des Erzdhlens vom Kli-
mawandel und Artensterben in den Blick und bieten damit eine Alternative zur Be-
obachtung, dass ,the psychic numbing of being overwhelmed by the narratives of cli-
mate change leads people to turn away from the sometimes painful and disturbing
affective responses which can be used to power structural changes® (Gaard, 2020, S. 230;
vgl. Verlie, 2021). Damit stellen sie die dominierenden Wirkmechanismen des westli-
chen Strebens nach der Optimierung des individuellen Gliicks und deren Verwobenheit
mit sozio-Okonomischer Steigerung in Frage.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen und den in diesem Zusammenhang
wiederholt herausgestellten Bedeutung von Sprache, Literatur und Kultur, erkennen
fachdidaktische Arbeiten zunehmend die kreative und erzahlerische Darstellung um-
weltbezogener Fragestellungen als , key element of climate education and action (Hoy-
dis et al., 2023, S. 2) an. Literarische Texte z. B. dienen nicht nur der Vermittlung von
Werten (vgl. Anselm et al., 2019), sondern eroffnen zuweilen Gegenbilder (vgl. Wan-
ning, 2019, S. 430) und eine Reflexion beziiglich des transformatorischen Potenzials kul-
tureller Praktiken generell (vgl. Sippl & Rauscher, 2020, S. 27). Kinder und Jugendliche
sind umgeben von Darstellungen der Klimakrise und der mit ihr verbundenen gesell-
schaftlichen Transformationsprozesse. In der in padagogischen Kontexten seit den Ar-
beiten von Jerome Bruner, Louise M. Rosenblatt und Anderen etablierten Annahme, der
Mensch denke nicht nur in Fakten und Argumenten, sondern gerade auch in Geschich-
ten und Erzahlungen, konnte der Literaturunterricht pradestiniert sein fiir die Ausei-
nandersetzung mit globalen Transformationsprozessen. Dies wiirde vor allem die Be-
schaftigung mit dem Erzdhlen, Imaginieren und Reflektieren von zukiinftigen
gesellschaftlichen Entwicklungen in literarischen Texten und ihren medialen Disposi-
tiven betreffen. Denkt man etwa an die kommunikativen Herausforderungen, die sich
hinsichtlich des Sprechens und Erzahlens in Bezug auf die Zukunft angesichts des Kli-
mawandels ergeben, zeigt sich, dass Studierende, Forschende und Lehrende gleicher-
malflen in die Lage versetzt werden miissen, die Bedeutung von Vorstellungskraft und
Erzahlungen bei der Gestaltung der Zukunft zu erfassen (vgl. Hoydis et al., 2023; Sippl
et al., 2023; Barsch et al., 2024; Carell & Dannecker, 2023). Dies verweist auch darauf,
welche Rolle das Erzahlen in Bezug auf die Antizipation gesellschaftlicher Transforma-
tionsprozesse spielen kann. Eine literatur- und kulturdidaktische Praxis, die auf eine
Reflexion des Gelesenen beziiglich der erzahlerischen Gestaltung, die Aneignung einer
kritisch-empathischen Lesehaltung und ein Nachdenken tiber die Verwobenheit der so-
zio-Okologischen Komplexitat zielt (vgl. Hoydis et al., 2023, S. 8), erscheint im Hinblick
auf die Gestaltung eines zukunftsfahigen Lernens zielfiihrend zu sein (vgl. Rauscher,
2021).
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Eine solche Reflexion kann logischerweise nicht simple Handlungsanweisungen
implizieren. Vielmehr kann diese Erkenntnis in einen direkten Zusammenhang gestellt
werden mit psychologischen Befunden zur sogenannten Mind-Behaviour Gap: auch
wenn Informationen und Wissen tiber (klimabezogene) Problemlagen vorhanden sind,
fihrt dies nicht automatisch zu angemessenen Haltungen und daraus resultierenden
Handlungen im Sinne der gemeinsamen Gestaltung einer erstrebenswerten Zukunft fiir
nachfolgende Generationen (vgl. Hoydis et al., 2023, S. 5-19). Wenn doch Handlungs-
oder zumindest Wahrnehmungsveranderungen nachweisbar sind, sind diese oft nur
uber einen kurzen Zeitraum hinweg nachzuweisen (vgl. Schneider-Mayerson et al.,
2020; Konig & Schabio, 2022).

Im Rahmen transformatorischer Bildungsbemiihungen stehen daher die bedeut-
samen und oftmals auf Krisenerfahrungen beruhenden, narrativen Weltzugange von
Lernenden im Vordergrund (vgl. Koller, 2012; Barsch et al., 2024). Diese in Form von
Reallaboren, wie sie in der futures literacy-Forschung etabliert sind, in ko-kreative Er-
fahrungs- und Reflexionsraume zu uberfiihren, scheint vielversprechend: in der etab-
lierten Struktur beispielsweise der Futures Thinking und Foresight Workshops der UNE-
SCO, die nach dem Muster ,,Reveal - Reframe - Rethink” aufgebaut sind (vgl. Bergheim,
2018), zielt der Future Fiction Makerspace auf die transformatorische Erfahrung ab, dass
polykritische Phanomene nicht langer als naturwissenschaftlich zu ,,16sendes“ Problem
darstellbar sind (,,Reveal®), worauf eine Neujustierung (,,Reframe’) aus Sichtweise geis-
teswissenschaftlicher bzw. kreativer Praktiken und, darauf aufbauend, eine kritisch-
produktive Reflexion vor dem Hintergrund eigener kiinstlerischer und kulturdidakti-
scher Kompetenzen (,,Rethink®) erfolgt. Der Future Fiction Makerspace verknuipft so, wie
im folgenden Abschnitt ndher erlautert wird, aktuelle Forschungsergebnisse mit den
Erfahrungen der Workshop-Teilnehmenden sowie der an der Forschung Beteiligten.

4. ZukUnfte reflektieren: Doing futures im Future Fiction Makerspace

Auch wenn dies derzeit noch keine substanzielle Auswirkung auf curriculare Schwer-
punkte und schulpraktische Routine zu haben scheint, existiert ein lebendiger Fachdis-
kurs, der durch konzeptionelle und empirische Forschung den (Eigen-)Wert kiinstleri-
scher Praktiken und asthetischer Zugadnge beschreibt und evaluiert sowie
fachdidaktische Modellierungen weiterentwickelt. Exemplarisch genannt seien neben
den oben erwahnten literaturdidaktischen Zugangen (siehe auch Myren-Svelstad, 2020)
die Etablierung und Erprobung ,kiinstlerischer Experimentierraiume* (Anzengruber &
Zobl, 2022), experimentelle und innovative Formen des Theaterspielens, zum Beispiel
im Rahmen des Climate Change Theatre Action-Programms (vgl. Bilodeau, 2018), sowie der
kuratorischen und museumspadagogischen Theorie und Praxis (vgl. Newell et al., 2017,
Kainig-Huber, 2022; Krottendorfer, 2022).

Diese Zugange sollen im Future Fiction Makerspace im Sinne eines theoretisch fun-
dierten und didaktisch legitimierten Prozesses des ,,Doing Future” (Assmann, 2023) -
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also der kollaborativen und kollektiven Arbeit an erstrebenswerten Zukiinften - zusam-
mengefiihrt werden. Wie oben ausgefiihrt, werden Studierende sowie angehende und
erfahrene Lehrkrafte mit der Idee und den Moglichkeiten kreativer und asthetischer
Ausdrucksformen im Kontext der Zukiinftebildung vertraut gemacht (vgl. ,Reveal) und
dazu eingeladen, mit Expert*innen, die den Workshop-Prozess anleiten, theoretisch-
konzeptionell fundierte und praxistaugliche Methoden und Materialien zu entwickeln
und zu erproben (vgl. ,,Reframe®) und anschlielend gemeinsam zu reflektieren und ihr
transformatorisches Potenzial weiterzuentwickeln (,Rethink®). Dabei werden ausge-
hend von unterschiedlichen Inputs von international anerkannten Expert*innen, die
als Inspiration Impulse setzen und Forschungsergebnisse prasentieren, in vier fokus-
sierten Workshops didaktische Fragen in den Blick genommen, die sich auf die Prozesse
des Erzahlens, Imaginierens und Reflektierens von nachhaltigkeitsbezogenen Frage-
stellungen beziehen. Das Format des Reallabors ermoglicht in Form dieser vier unter-
schiedlichen Workshops kreative Ko-Konstruktionsprozesse im Sinne einer phasen-
ubergreifenden Lehrkraftebildung, die Studierende, Lehrkrafte und Forschende aus
den literatur- und kulturwissenschaftlich orientierten Fachdidaktiken der Facher
Deutsch und Englisch vernetzt. Teilnehmen werden insgesamt 64 Kolleg*innen aus na-
tionalen und internationalen schulischen und universitiren Kontexten, die in den im

Folgenden beschriebenen Reallaboren zusammenarbeiten.

4.1 Climate-Fiction Lab

Das Climate Fiction Lab (Cli-Fi Lab) geht davon aus, dass Cli-Fi vielversprechende sprach-
liche und asthetische Anreize bietet, um Lernenden ganzheitliche, kreative und kriti-
sche Zugange zu den komplexen globalen Auswirkungen des menschgemachten Klima-
wandels im Literatur- und Sprachenunterricht zu er6ffnen. Da sich dieses relativ neue
Genre wachsender Beliebtheit im Bereich der Kinder- und Jugendliteratur erfreut, ste-
hen Lehrkrafte jedoch vor der Herausforderung, aus einem schier tiberwaltigenden An-
gebot von Werken jene auszuwdhlen, die sowohl unter sprachlichen, asthetischen so-
wie inhaltlichen Gesichtspunkten geeignet fiir den unterrichtlichen Einsatz in
heterogenen Lerngruppen erscheinen. Das Cli-Fi Lab hat es sich daher zur Aufgabe ge-
macht, Ressourcen und Tools zu entwickeln, die Lehrkrafte sowohl bei der Auswahl als
auch bei dem Unterrichten von Climate Fiction unterstiitzen konnen.

Das innovative Format bedient sich dabei theoretischer (Hoydis et al., 2023) und
unterrichtspraktischer (Abraham, 2025) Zugidnge, um Lehrkrafte in ihrer wichtigen
Rolle als Vermittler*innen von sprachlicher und literarischer Bildung in Zeiten der Kli-
makrise zu professionalisieren (z. B. hinsichtlich Fragen von Sprachbewusstheit, Dis-
kurskompetenz sowie inter- und transkulturellem Lernen). So wird Forschung zur Wer-
tung und Systematisierung von Climate Fiction im Kontext einer transformatorischen
Bildung vorangetrieben und an der Entwicklung von Hilfsmitteln und Aufgabenange-
boten fiir die Auswahl und Vermittlung geeigneter Cli-Fi-Lektiire im (Fremd-)Sprachen-
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unterricht aller Schulformen (Klasse 3-10) gearbeitet. Die daraus resultierenden Er-
kenntnisse und Materialien werden in Fortbildungen und Workshops mit interessier-
ten Lehrkraften geteilt und weiterentwickelt. So lernten Lehrkrafte im Rahmen des Cli-
Fi Workshops beispielsweise den Prototyp eines Analyse- und Evaluations-Tools (,Cli-Fi
Checklist’) kennen, mit dem Werke der Climate Fiction bezogen auf sprachliche, formale
und inhaltliche Textmerkmale kriteriengeleitet ausgewertet und im Hinblick auf den
Einsatz im Unterricht selektiert werden konnen. Dabei erhielten die Teilnehmenden
anhand verschiedener Werke einen Einblick in das Genre der Climate Fiction und hatten
daruber hinaus die Moglichkeit, die Potenziale und Herausforderungen des literari-
schen Lernens mit und durch Cli-Fi im Literatur- und (Fremd-)Sprachenunterricht zu
erortern. Der Charakter des Cli-Fi-Labs als Reallabor ermoglicht so eine aktive Mitge-
staltung des Forschungsprozesses durch die Expertise von Lehrkraften sowie vor dem
Hintergrund der Erwartungen und Bediirfnisse von Studierenden und angehenden
Lehrkraften. So wird eine enge Verzahnung von Theorie und Praxis ermoglicht, die der
wichtigen Rolle von Multiplikator*innen von zukunftsgestalterischem Wissen und Fer-
tigkeiten Rechnung tragt.

4.2 Poetry Lab

Das Poetry Lab ist bestrebt, sowohl die abstrakten als auch die personlichen Aspekte der
sozial-okologischen Krisen, die mit dem Phanomen des Klimawandels verbunden sind,
zu adressieren und Wege zu erforschen, wie die Vorstellungskraft fiir unser gemeinsa-
mes gesellschaftliches Leben bedeutsam werden kann. Der Workshop ladt die Teilneh-
menden ein, sich mit lyrischen Texten auseinanderzusetzen, um sowohl verlorene als
auch neu entstehende sozial-60kologische Frequenzen der Erfahrung wahrzunehmen.
Ziel ist es, anhand ko-konstruktiver Reflexionsformate ein kreatives Schreib-Tool-
kit fiir Lehrkrafte zu entwickeln, das ihnen ermoglicht, Momente der Resonanz im Klas-
senzimmer zu schaffen und entsprechende Routinen in Lehr-Lernsituationen zu entwi-
ckeln (vgl. Rosa, 2019). Diese Routinen sollen die Schiiler*innen dabei unterstiitzen,
gemeinsam imaginativ Rdume zu gestalten, in denen sie ihre Gedanken und Gefiihle zu
sozialen und 6kologischen Themen auf kreative Weise ausdriicken konnen. Der Work-
shop vermittelt nicht nur kreative Schreibtechniken, sondern zeigt auch, wie poetische
Texte als Resonanzraum dienen konnen, indem auch die Frage reflektiert wird, inwie-
fern kreativ-produktionsasthetische Auseinandersetzungsformen ein Mittel sein kon-
nen, um sozial-6kologische Verbindungen unter den Schiiler*innen sowie zwischen

Lehrkraften und Schiiler*innen zu fordern.

4.3 Theatre Lab

Theater als performativ-korperliche Praxis sowie als Spiel mit der ,Moglichkeit, eine
zweite Wirklichkeit zu etablieren® (Pinkert, 2020, S. 6) birgt ein besonderes Potenzial

der kreativen und imaginativen Auseinandersetzung mit krisenhafter Gegenwart und
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alternativen Zukiinften (vgl. Galafassi et al., 2018). Im Rahmen des Theatre Labs stehen
ganzheitliche und korperbasierte Formen der Auseinandersetzung und damit das Hin-
ausgehen uiber reine Denkprozesse im Fokus. Theater- und dramapadagogische Metho-
den sowie Elemente aus Tanz und Bewegungstheater werden kombiniert mit Methoden
aus dem Werkzeugkasten der Strategischen Vorausschau, anhand derer zukiinftige Ent-
wicklungen und mogliche Szenarien greifbar werden. Ziel des Theatre Labs ist es, der
Komplexitat, Unsicherheit und Widerspriichlichkeit moglicher Zukiinfte und globaler
Herausforderungen wie dem Klimawandel mit kreativen und kritischen Auseinander-
setzungsformen aus der dsthetisch-handelnden Praxis des Theaters zu begegnen. Eine
besondere Rolle spielt, neben Imagination und der Entwicklung von Zukunftsvorstel-
lungen, die Auseinandersetzung mit zukunfts- und klimabezogenen Emotionen. Ten-
denziell belastende Gefiihle wie Klima-/Angst, Wut, Verachtung, Schuld, Scham und
Trauer (vgl. van Bronswijk, 2024), aber auch angenehmere Emotionen wie Liebe,
Freude Dankbarkeit oder Hoffnung, Stolz und Neugier sowie die Verdrangungsmecha-
nismen fight, flight und freeze erhalten durch die theatralen Ausdrucksweisen die Mog-
lichkeit zur Transformation. Im Rahmen von theatralen Verfahren konnen Padagog*in-
nen durch Validierung und Verbalisierung von klimabezogenen Emotionen diese
anerkennen, ihnen Raum geben und dadurch Hoffnung und Handlungsfahigkeit der
Lernenden fordern sowie Hoffnungslosigkeit verhindern (vgl. Ojala, 2023; Cantell et al.,
2019). Im Rahmen des Theatre-Labs erproben Lehrer*innen, angehende Lehrer*innen
und Hochschullehrende gemeinsam drei verschiedene Formate hinsichtlich n der Zu-
kiinftebildung zur Darstellung eigener Vorstellungen und Emotionen, um Zukunftsvor-
stellungen im Sinne einer Antizipation moglicher, erstrebenswerter Zukiinfte zur Dis-
kussion zu stellen. Der Erfahrungsprozess im Theatre Lab wird mit einer Reflexion und
einer Analyse moglicher Einsatzmoglichkeiten hinsichtlich der unterschiedlichen Un-
terrichtsrealitaten und -gestaltungen verbunden.

4.4 Exhibition Lab

Wie zuvor herausgestellt, bedarf es innovativer Lehr-Lernkonzepte, um das Imaginie-
ren, Erzahlen und Reflektieren von Zukunftsfragen als integralen und transformatori-
schen (Koller, 2012) Bestandteil im Fachunterricht adressieren zu konnen. Das Exhibi-
tion Lab perspektiviert Sprachenunterricht auf multimodale Weise, indem es
kuratorische Konzepte mit dem Konzept von Futures Literacy verknupft und heraus-
stellt, wie Sprachenlernen und die kiinstlerische Arbeit an Zukunftsvorstellungen zur
Kompetenzerweiterung beitragen kann. Ziel des Exhibition Labs ist die Erarbeitung von
komplexen Kompetenzaufgaben (vgl. Hallet, 2012) im Sprachenunterricht. Im Rahmen
dieser entwerfen Schiiler*innen eine Museumsaustellung, in der Zukunftsvorstellun-
gen sich in Form von Artefakten materialisieren, die dann ausgestellt werden. Die mul-
timodale Herangehensweise des kuratorischen Konzepts, das Objekte ebenso umfasst
wie digitale und analoge Erlauterungen, Rundgange und Fithrungen sowie Medienver-
bande, ermoglicht den Schiiler*innen ein ganzheitliches und differenziertes Lernen.
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Durch die Auseinandersetzung mit der Frage, welche Artefakte der Gegenwart fiir eine
Museumsausstellung in der Zukunft relevant sind (vgl. Newell et al., 2017), reflektieren
die Schiiler*innen die Interdependenz von Gegenwart und Zukunft. Hierbei geht es da-
rum, die Schiiler*innen zu befahigen, sich mit gegenwartigen Entwicklungen auseinan-
derzusetzen und zu antizipieren, welchen Einfluss diese auf die Zukunft haben konn-
ten. In der Vergegenwartigung des Zusammenhangs von Gegenwart und Zukunft wird
daruber hinaus fiir die Schiiler*innen kontextualisiert, welche Bedeutung ihre Hand-
lungen fir die Zukunft haben, und wie wirksam somit ihre individuelle Handlungs-
macht fiir die Ausgestaltung der Zukunft ist.

5. Kénnerschaft als Ziel einer zukunftsfahigen Lehrkraftebildung und
ihre kreative Ko-Konstruktion im Future Fiction Makerspace

Wie durch die verschiedenen Laboratorien und den ihnen zugrunde liegenden theore-
tischen Konzepten deutlich wurde, ist das libergeordnete Ziel im Future Fiction Ma-
kerspace die ko-kreative, gemeinsame Forschung zum Imaginieren, Erzahlen und Re-
flektieren von Zukiinften. In der Planung der Reallabore hat sich gezeigt, dass ein
literatur- und kulturdidaktischer Zugang zum gemeinsamen Doing Future einerseits
neue Zugange zum Thema Zukunft in Bildungskontexten erlaubt. Andererseits zeigen
sich durch den Ruickgriff auf Expert*innenwissen zur Rolle und den Moglichkeiten von
Literatur, Lyrik, Theater und kuratorischen Tatigkeiten Parallelen zu theoretischer und
empirischer Forschung zum Thema , Konnerschaft”, die in der weiteren gemeinsamen
Forschung systematischer beachtet werden soll.

Der Begriff der Konnerschaft wurde von Georg Hans Neuweg in den bildungswis-
senschaftlichen Diskurs eingebracht und auf didaktische Fragestellungen tibertragen
(vgl. Neuweg, 2020). Neuweg stellt mit diesem Konzept in Frage, ob der vielbeschwo-
rene Transfer von Wissen auf Anwendungssituationen gelingen kann, ohne die impli-
ziten und im Rahmen herkommlicher Kompetenzforschung ohne Weiteres beobacht-
baren Bestandteile von Wissen zu beachten. Er wendet sich somit kritisch auch
Positionen zu, die behaupten, dass durch den Erwerb bestimmter schulischer Fahigkei-
ten und Fertigkeiten tiberhaupt Handlungswissen geschaffen werden kann, ohne dass
gesellschaftliche und unausgesprochene, implizite Rahmenbedingungen in Betracht
gezogen werden. Damit adressiert Neuweg auf ganz eigene Weise das oben angespro-
chene Phanomen der Mind-Behaviour Gap und bietet mit dem Konzept der Konnerschaft
eine Alternative zum instrumentell kompetent handelnden Individuum, die nicht zu-
letzt im Kontext von Nachhaltigkeitsbildung und Debatten zu Futures Literacy fruchtbar
gemacht werden kann (vgl. Barsch et al., 2024). In dem die Reallabore auch implizites
Wissen sowie die kulturellen und biographischen Dimensionen der Teilnehmenden be-
achten, schaffen sie einen Raum fiir individuelle und kollektive Konnerschaft, die po-
tenziell dazu befdhigt, selbstbestimmt im Rahmen gesellschaftlicher Traditionen zu

agieren und somit auch die impliziten Wissensebenen der Mitmenschen zu adressieren
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und gemeinsame Werte, Traditionen und Vorstellung einer wiinschenswerten Zukunft
zu beeinflussen.

Mit Neuweg lasst sich ein Expert*innentum in Frage stellen, das Konnen durch
Konnensbeschreibungen fassen will und dabei priméar atomisierte Handlungen fokus-
siert (vgl. Neuweg, 2020, S. 347). Die Frage, wodurch sich Konnerschaft hinsichtlich des
Imaginierens Erzdhlens und Reflektierens zukuinftiger gesellschaftlicher Entwicklun-
gen auszeichnet, kann damit beantwortet werden, dass im Future Fiction Makerspace und
in der gemeinsamen unterrichtlichen Bearbeitung des Themas ,Zukiinfte“ krisenhafte
Erfahrungen der Gegenwart nicht nur aufgezahlt und vereinfachend adressiert, son-
dernim Rahmen einer gemeinsamen, kreativen Auseinandersetzung mitsamt einer un-
terrichtlich zu modellierenden ,,Anschlusskommunikation“ (Charlton & Sutter, 2007, S.
33 ff.) zum Anlass fiir das Imaginieren und Reflektieren erstrebenswerter Zukiinfte wer-
den. Dies fordert, eroffnet und fordert Moglichkeiten, angesichts krisenhafter Erfah-
rungen kreativ-kommunikativ handeln zu konnen.

In diesem Zusammenhang ist die Bedeutung von Erzahlungen in Form von litera-
rischen Texten und ihren medialen Dispositiven ebenso von besonderer Bedeutung wie
die Frage, wie verschiedene Formen der kiinstlerisch-kreativen Auseinandersetzung
im literarischen, lyrischen, theatralen und kuratorischen Register im Unterricht the-
matisiert und gefordert werden. Im Sinne einer fachbezogenen und zukunftsfahigen
Lehrkraftebildung lielle sich dementsprechend Konnerschaft im Sinne einer Hand-
lungskompetenz dimensionieren, die sich darauf bezieht, dass ein grundlegendes Ver-
standnis fiir verschiedene pragende Erzahlungen bzw. Narrative bezogen auf den Kli-
mawandel in der Gesellschaft vorhanden ist. Dasselbe gilt fiir Erwartungen an
Lernprozesse bei Schiiler*innen.

Konkret geht es daher im Rahmen des Future Fiction Makerspace darum, im An-
schluss an die Auswahl geeigneter Lektiiren und einer Reflexion ihrer kontextuellen
Verwobenheit mit der biographischen und sozio-kulturellen Situation der Lernenden
(vgl. Hoydis et al., 2023, S. 51) und bei der Gestaltung von Lernaufgaben die Bediirfnisse
und das Konnen der Lehrkrafte und der Lernenden besser zu beriicksichtigen. Ange-
sichts einer naturgemall ungewissen Zukunft bilden beide Gruppen eine gemeinsame
slearning group, who will find different elements of discourse important, empathise
differently, and jointly create a richer tapestry of complexity” (Hoydis et al., 2023, S. 53).
Inwiefern dabei eine Modellierung hilfreich sein kann, die unterschiedliche Ebenen der
Planung und Gestaltung von Lernsituationen reflektierend in den Blick nimmt, soll da-
beiim Rahmen weitergehender Forschung diskutiert werden, die die folgenden Ebenen
berticksichtigt:

1. Gegenstandsebene: Reflexion der erziahlerischen Darstellung klimabezogener
Erfahrungen, Ereignisse und Emotionen in lyrischen Texten, Prosa und Thea-

tertexten;
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2. Lernendenebene: Reflexion der intersektionalen Verwobenheit unterschiedli-
cher Differenzkonstruktionen biographischen und sozio-kulturellen Situation
der Lernenden;

3. Lehrendenebene: Reflexion der Rolle der Lehrkraft hinsichtlich unterrichts-
pragender Handlungen wie Text- und Methodenwahl, didaktische Strukturie-
rung der Lernwege oder sprachliches Unterrichtshandeln (vgl. Dannecker,
2023, S. 393f.).

Diese Ebenen werden durch das gemeinsame und projektformige Arbeiten in Form von
praxisorientierten Handreichungen und gemeinsam erarbeiteter und bedarfsgerecht
geplanter Fortbildungsprogramme zusammengefiihrt und anschlieend eine wissen-
schaftliche Publikation der Ergebnisse flankiert.

Ausgehend von den Forschungsperspektiven der an dieser Arbeit beteiligten For-
scher*innen und Schulen, zielt das Future Fiction Makerspace vor allem auf die Entwick-
lung eines Konzepts und konkreter Unterrichtsmaterialien fiir den Englisch- und
Deutschunterricht, ist aber prospektiv offen fiir andere Fachzugange und interdiszipli-
ndr anschlussfahig. Das Format des Future Fiction Maker Space zielt damit darauf ab, die
Zusammenarbeit mit Lehrkraften und Schulen sowie Forschenden in ganz Europa im
Kontext der grofleren teff-community zur weiteren Entwicklung und eventuellen In-
tegration in spezifische Bildungssysteme verschiedener teff-Institutionen in Europa zu
starken. Intendiert ist eine themenbezogene Verknilipfung aller drei Phasen der Lehr-
kraftebildung, die in Kooperation aller Beteiligten beziiglich der Entwicklung von Er-
kenntnissen hinsichtlich einer transformativen, inklusiven, digitalen und kultursen-
siblen Forschung, auch im Hinblick auf deren Innovationspotenzial einer
zukunftsorientierten Lehrkraftebildung reflektiert wird.
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Universitare Lehrer*innenbildung als multiperspektivische
und diskriminierungskritische Professionalisierung von
Studierenden und Dozierenden

Abstract

Diskriminierungskritische Lehrer*innenbildung erfordert miteinander verwobene multi-
perspektivische und reflexive Professionalisierungsprozesse von Studierenden und Dozie-
renden. Um diese an der Universitit Siegen zu starken, wurden in einem Pilotprojekt aus-
gewahlte Seminare aller Lehramter vernetzt, Studierende und Dozierende seminarintern
und -extern professionalisiert und das Vorgehen aus verschiedenen Beteiligtenperspekti-
ven evaluiert. Das Projekt und erste Reflexionen werden in diesem Beitrag vorgestellt.

Anti-discriminatory teacher education demands interconnected, reflective professionaliza-
tion processes of both students and lecturers from multiple perspectives. To strengthen
this, a pilot project at the University of Siegen connected selected seminars of all teaching
disciplines to professionalize students and lecturers within and outside their seminars. The
approach was evaluated by all parties involved. The project and initial reflections are pre-
sented in this article.

Schlagworter

Diskriminierungskritische Lehrer*innenbildung, Multiperspektivitit, Professionalisie-
rung, Reflexivitit

Anti-discriminatory teacher training, Multi-perspectivity, Professionalization, Reflexivity

1. Einleitung

Ergebnisse der schulbezogenen Ungleichheitsforschung verweisen bereits seit mehre-
ren Jahrzehnten auf die (Re-)Produktion von Diskriminierungen in unterschiedlichen
Formen und Ebenen des Schulsystems (vgl. u. a. Bourdieu & Passeron, 1971; Gomolla &
Radtke, 2009). Diskriminierende Handlungen und Strukturen finden dabei nicht nur auf
intentional-individueller Ebene statt. (De-)privilegierende Prozesse und Praktiken voll-
ziehen sich vielmehr auch in alltaglichen, institutionellen und strukturellen Machtver-
haltnissen (vgl. u. a. Gomolla, 2023; Karabulut, 2020). Soll diese Tradierung von Un-
gleichheit in und durch Schule verandert werden, kommt einer
diskriminierungskritischen Professionalisierung von Studierenden und Dozierenden

aller Lehramtsstudiengéange eine hohe Bedeutung zu.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Die Professionalisierungsprozesse von Lehramtsstudierenden sind in strukturell nor-
mierende sowie diskriminierende gesamtgesellschaftliche Verhiltnisse eingebunden,
welche sich auch in schulischen Kontexten und damit verkniipften (Bildungs-)Biogra-
fien widerspiegeln (vgl. Fereidooni & Massumi, 2015; Kern et al., 2024). Gleichwohl fiih-
ren die Eigenlogiken von Unterricht und Schule wiederum zu machtvollen und diskri-
minierenden Strukturen und Prozessen (vgl. Buchner, 2022; Dean, 2020; Kollender,
2020). Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit, dass Studierende in einer diskriminie-
rungskritischen Lehrer*innenbildung auf ein spezifisches schulisches und gesell-
schaftliches Handlungsfeld vorbereitet werden miissen. Dieses Feld wird von auf (Bil-
dungs-)Biografien = bezogenen, allgemein- und  fachdidaktischen  sowie
schulformspezifischen Fragen nach Normierungen und Diskriminierungen bestimmt.
In der Lehrer*innenbildung sind dazu neben kompetenztheoretischen Ansédtzen aktuell
Konzepte prominent, die Reflexivitat als Modus und Grundlage der Sensibilisierung,
Professionalisierung und des professionellen Handelns herausarbeiten (vgl. u. a. Budde
& Hummrich, 2014; Gruhn & Geber-Knop, 2024; Schneider, Schlachzig & Metzner, 2020).

Im Pilotprojekt ,Lehrer*innenbildung an der Universitit Siegen diskriminie-
rungskritisch gestalten® flossen diese Uberlegungen in diskriminierungskritische Lehr-
angebote aller dort vertretener Lehramtsstudiengdnge ein. Im vorliegenden Beitrag
wird das Lehrprojekt beziiglich seiner didaktischen Planung(-sprozesse) und seiner
Durchfiihrung aus verschiedenen Perspektiven reflektiert. Dazu werden zunachst ak-
tuelle Diskurse diskriminierungskritischer Lehrer*innenbildung, die in der Planung re-
levant waren, nachgezeichnet und fiir eine stetige, querschnittlich angelegte, diskrimi-
nierungskritische Professionalisierung angehender Lehrkrafte und Dozierender
pladiert (2). Diese grundlegenden Uberlegungen werden dann auf die institutionellen,
organisationalen und curricularen Bedingungen der Lehrer*innenbildung an der Uni-
versitat Siegen bezogen, bevor das Projekt in seiner Umsetzung dargestellt wird (3). Im
Sinne einer Prozessreflexion werden ausgewahlte Projektbestandteile kritisch betrach-
tet. Im vorliegenden Beitrag sollen die Auftakt- und Austauschtagung sowie die Zusam-
menarbeit mit externen Critical Friends' im Projekt reflektiert werden. Uber ausge-
wahlte Einblicke in seminarbezogene und -luibergreifende Evaluationen werden
Perspektiven Studierender abgebildet und mit der Sichtweise der beteiligten Dozieren-
den relationiert (4). Die daraus gewonnenen Erkenntnisse werden abschlielend resii-
miert und Entwicklungspotenziale sowie strukturelle Begrenzungen diskutiert. So wird
anhand der Evaluation der Lernprozesse und -ergebnisse herausgearbeitet, inwiefern
und wie Reflexions- und Professionalisierungsprozesse in der Zusammenarbeit von Cri-
tical Friends, Studierenden und Dozierenden in Seminar- und Projektkontexten zur
Analyse und zum Abbau bestehender (hoch-)schulischer Differenzordnungen beitra-
gen konnen (5).

Wir danken den Critical Friends fiir ihre wertschatzende, kritisch-konstruktive und kompetente Un-
terstiitzung.
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2. Multiperspektivische diskriminierungskritische Lehrer*innenbildung

Ausgangspunkt des Projekts bildete der Austausch der beteiligten Dozierenden, die
dadurch verbunden sind, dass sie sich in Lehre und Forschung mit Diskriminierungs-
kritik befassen. Dabei blicken sie aus unterschiedlichen Perspektiven und teilweise
mittels diskursiv konkurrierender theoretischer Brillen auf den Gegenstand Diskrimi-
nierung und auf unterschiedliche Diskriminierungsformen wie etwa Ableismus oder
Rassismus. Teil des vorbereitenden Austauschs war es, diese pluralen Perspektiven
sichtbar zu machen, sie in der Konzeption des Projekts zu beriicksichtigen und unter
der gemeinsam verfolgten Zielsetzung einer diskriminierungskritischen Lehre an der
Universitat Siegen weiterzuentwickeln. Daher erschien es fiir das Projekt nicht notwen-
dig, eine fir alle Personen identische Perspektive zu erarbeiten. Vielmehr war es ge-
winnbringend, divergierende Sichtweisen tiber den Verlauf des Projekts in ihrer Unter-
schiedlichkeit zu belassen und mit Dozierenden, Studierenden sowie Critical Friends
zu diskutieren. Im gemeinsamen Austausch kristallisierten sich didaktische Voriiberle-
gungen und Grundannahmen zu diskriminierungskritischer Lehrer*innenbildung her-

aus, die im Folgenden dargelegt werden.

2.1 Relevanz diskriminierungskritischer Lehrer*innenbildung

Schulen sind Orte und Systeme mit hoher gesellschaftlicher und individuell-biografi-
scher Relevanz. Zugleich sind sie Orte der (Re-)Produktion von Ungleichheiten und
struktureller wie individueller Diskriminierung (vgl. Steinbach et al., 2020, S. 43).
Macht- und ungleichheitskritische Forschungen beziehen diese Erkenntnis auf unter-
schiedliche Diskriminierungsebenen und -formen. So zeigen beispielsweise Studien in
Tradition der Disability Studies, wie ableistische Strukturen und Normierungen anhand
der Differenzierung ,disability’ schulische Alltagspraktiken durchziehen und so be-
stimmte Schiiler*innen situativ oder permanent aus Lehr-, Lern- und Leistungsprozes-
sen ausschlief3en (vgl. u. a. Buchner, 2022; Merl, 2019; Restayn & Kopfer, 2022). In ras-
sismuskritischen Auseinandersetzungen mit Schule wird aufgezeigt, wie rassistische
Differenz- und Diskriminierungsverhéiltnisse institutionelle Ein- und Uberginge (vgl.
u. a. Gomolla & Radtke, 2009; Dean, 2020), die psychische Gesundheit und die Biografien
von Schiiler*innen (vgl. Karabulut, 2020; Metzner et al., 2022) oder auch die Positionie-
rung von Eltern zu und durch Schule (vgl. Kollender, 2020) pragen. Weitere aktuelle
Forschungen behandeln Normierungen und Diskriminierungen im schulischen Kon-
text u. a. in Bezug auf geschlechtliche und sexuelle Lebensweise (vgl. u. a. Klenk, 2023;
Schiilein, 2022), generationaler Ordnung/Adultismus (vgl. u. a. Liebel & Meade, 2023)
oder auch Antisemitismus (vgl. u. a. Hentges & Kirchhoff, 2024). Autor*innen intersek-
tionaler Analysen richten ihren Blick auf die Verwobenheiten mehrerer Ungleichheits-
dimensionen und ihren je spezifischen Auswirkungen im Kontext Schule (vgl. Budde &
Hummrich, 2014; Hunner-Kreisel & Steinbeck, 2018; zur Intersektion von Rassismus
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und Klassismus u. a. Dean, 2020; zur Intersektion von Rassismus, Trauma und psychi-
scher Beeintrachtigung u. a. Schneider, Schlachzig & Metzner, 2022).

Diese vielfaltigen diskriminierungskritischen Forschungen zum gemeinsamen
Kontext Schule machen auf die hohe Relevanz einer diskriminierungskritischen Leh-
rer*innenbildung fiir alle Schulformen aufmerksam, die angehende Lehrkrafte fiir Pro-
zesse des Otherings sensibilisiert und fiir diskriminierungskritisches Handeln profes-
sionalisiert. Gleichzeitig beriicksichtigt eine so verstandene Lehrer*innenbildung, dass
angehende Lehrkréfte als Studierende an Hochschulen und als ehemalige Schiiler*in-
nen diskriminierender Schulsysteme in gesellschaftlich ungleiche Macht- und Herr-
schaftsverhiltnisse eingebunden sind, solche erleben und diskriminierende Verhalt-
nisse (re-)produzieren. Es stellt sich deshalb die Frage, wie eine Professionalisierung
von Lehrkraften fiir eine differenzsensible und diskriminierungskritische schulische
Praxis gestaltet werden kann.

2.2 Reflexivitat

Neben Beschreibungen von Kompetenzen, die fiir diskriminierungskritisches Handeln
notwendig sind (vgl. mit Bezug auf Rassismuskritik u. a.: Fereidooni & Massumi, 2015;
Schneider et al., 2020), wird Reflexivitat als Schliissel zum diskriminierungskritischen
Handeln von (angehenden) Lehrkraften diskutiert. Mit Fokus auf ein weites Inklusions-
verstindnis formulieren Budde und Hummrich (2015) den Ansatz einer reflexiven In-
klusion als zu entwickelnde Haltung, welche einen Fokus auf Differenz- und Ungleich-
heitsverhaltnisse legt. Ein reflexives Verhaltnis zur schulischen Praxis soll dadurch
bestimmt sein, Ungleichbehandlungen zu erkennen und diese zu (ent-)dramatisieren.
Leonhard (2022, S. 91) differenziert weitergehend aus, wie Reflexivitat hinsichtlich des
professionellen Handelns unter Bedingungen der Differenz immer auch von Ungewiss-
heiten und Spannungsmomenten gepragt ist (vgl. zur Differenzlinie Behinderung: Neu-
gebauer et al., 2023; zu Rassismus: Beck, Thielen & Thonnef3en, 2023; zu Klassismus:
Kern et al., 2024). Die Anséatze eint die Ausrichtung an Reflexivitat als Professionalisie-
rungsmodus und professionellem Modus (vgl. Gruhn & Geber-Knop, 2024), der eine ,,[...]
habitualisierte bzw. institutionalisierte Form eines solchen [reflexiven] Denkens®
(Hacker 2017, S. 23) beschreibt. Somit ist Reflexivitat keine abschlielend zu erwerbende
Kompetenz, sondern vielmehr ein Modus eines professionellen padagogischen Han-
delns, der in das alltagliche Handeln eingeschrieben und auf dieses bezogen ist.
Gleichzeitig geht mit Reflexivitat als Ansatz der Lehrer*innenbildung einher, dass
diese nicht nur die Haltung und damit auch die Verantwortung von individuellen Lehr-
kraften fokussiert, sondern auch in stetigen Fortbildungsangeboten curricular, organi-
sational und institutionell verankert wird. Reflexive Ansdtze diskriminierungskriti-
scher Lehrer*innenbildung adressieren hierbei Diskriminierungskritik als ein
Querschnittsthema, das alle Bereiche und alle Phasen der Lehrer*innenbildung durch-
ziehen sollte (vgl. u. a. Buchner 2022). So betonen Beck, Thielen und Thonefien (2023, S.
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479) hinsichtlich einer rassismuskritischen Lehrer*innenbildung, dass diese tiber ein-
zelne punktuelle Veranstaltungen engagierter Lehrender hinausgehen und sowohl in
Schule als auch Hochschule verpflichtend Teil des Kerncurriculums werden miisse.

2.3 Multiperspektivitat

Lehr- und Lernprozesse konnen nicht losgelost von den organisationalen und instituti-
onellen Bedingungen der Hochschulen gedacht werden. Vielmehr sind sie eingebun-
den in ein strukturell diskriminierendes, leistungsbezogenes und selektierendes Hoch-
schulsystem (vgl. u.a. Malik, 2022; Buchner, 2022, S. 75). Spezifisch fiir die
hochschulische Phase der Lehrer*innenbildung ist deren multiperspektivische und -
disziplindre Ausrichtung (vgl. Schweitzer, Heinrich & Streblow, 2019, S. 4). Diese be-
dingt, dass schulformspezifische Aspekte, wie etwa im Kontext der Grundschule Adul-
tismus (vgl. Liebel & Meade, 2023), in den Fokus diskriminierungskritischen Handelns
geraten. Auch (schul-)fachspezifische Dimensionen, beispielsweise korperbezogene
Normierungen im Fach Sport (vgl. Kiith, 2024; Wilm, 2021), konnen hierbei von grof3er
Relevanz sein. Hochschulen als Orte der (Re-)Produktion von Ungleichheiten und Dis-
kriminierung zu denken, bedeutet verstarkt darauf zu achten, wie ein bestimmtes, vor-
rangig weifles’ Wissen an Universititen adressiert und reproduziert wird (vgl. Malik,
2022). Zugleich stellt sich etwa die Frage, wie hinsichtlich der Differenzlinie Behinde-
rung selektierende Prozesse und Strukturen bestimmte Studierendengruppen aus-
schliefen und wie sich die Kommunikation und Wissenschaftlichkeit hochschulischer
Lehre inklusiv gestalten lasst (Neugebauer et al., 2023).

Die bisherigen Ausfiihrungen weisen darauf hin, dass eine diskriminierungskriti-
sche Lehrer*innenbildung mit spezifischen (hoch-)schulischen, disziplin- und
(schul-)fachbedingten und schulformenbezogenen Strukturen zusammenhangt, die
eine multiperspektivisch und querschnittlich angelegte Professionalisierung hin zu ei-
nem reflexiven Modus im Umgang mit (hoch-)schulischen Praktiken bedingen. Dabei
sind die Studierenden einerseits in ihren Rollen als diskriminierungskritisch Han-
delnde und als Diskriminierungskritik vermittelnde angehende Lehrkrafte adressiert.
Diese doppelte Ausrichtung pragt aber nicht nur die spatere schulische Praxis Studie-
render: Auch Hochschullehrende sind in der Lehre dazu aufgefordert, diskriminie-
rungskritisch handelnde Lehrkrafte auszubilden und gleichzeitig selbst differenzrefle-
xiv und diskriminierungskritisch zu handeln. Damit ist auch eine
diskriminierungskritische Professionalisierung dieser Personengruppe und die Verwo-
benheit mit der Professionalisierung Studierender adressiert.

Das Adjektiv weiff wird in diesem Text immer klein und kursiv geschrieben, um zu betonen, dass
damit keine Hautfarbe, sondern eine gesellschaftlich privilegierte Positioniertheit gemeint ist, die
mit dieser Schreibweise als nicht selbstverstandlich, sondern historisch gewachsen markiert wer-
den soll.
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Beide Professionalisierungsperspektiven erweisen sich als schul- und hochschulbezo-
gene Desiderate (vgl. u. a. Gruhn & Geber-Knop, 2024). Gerade mit Blick auf die Leh-
rer*innenbildung ist eine grole Diversitat disziplinarer, fachlicher und berufsbiografi-
scher Bildungs- und Sozialisationswege von Lehramtsstudierenden festzustellen (vgl.
Schrittesser, 2020). Angesichts der heterogenen Personengruppe dieser Studierenden
und den spezifischen Bedingungen hochschulischer Lehrer*innenbildung stellt sich
die Frage, wie Differenzreflexivitat und Diskriminierungskritik im eigenen Handeln
und bei Studierenden in der Lehre begleitet und (weiter) entwickelt werden konnen.
Dieser Anspruch besteht prinzipiell fiir alle Lehrveranstaltungen. Fiir Seminare mit dis-
kriminierungskritischen Inhalten - wie sie im hier dargestellten Pilotprojekt adressiert
wurden - stellt sich die besondere Herausforderung, dass Heterogenitatsdimensionen
zum Gegenstand von Lehre und somit gesellschaftliche Differenzen im Seminar ver-
handelt werden (vgl. Akbaba, 2022, S. 177; Mecheril et al., 2013). Die Auseinanderset-
zung mit (De-)Privilegierungen fithrt zu diesbeziiglichen Diskussions- und Aushand-
lungsprozessen, die Studierende sowie Dozierende mit Aufgaben der Selbst- und
Fremdpositionierung konfrontieren, etwa beziiglich ihrer (Nicht-)Betroffenheit von
Diskriminierung. In diesem Sinne wird fiir eine strukturell verankerte, stetige, curricu-
lar-querschnittlich angelegte, lehramtsspezifische sowie miteinander verwobene dis-
kriminierungskritische Professionalisierung angehender Lehrkrafte und Dozierender
in den Lehramtsstudiengidngen pladiert.

3. Das Pilotprojekt an der Universitat Siegen

Die oben skizzierten Perspektiven sind in das sechsmonatige Pilotprojekt ,Lehrer*in-
nenbildung an der Universitdt Siegen diskriminierungskritisch gestalten“ (Sommerse-
mester 2024)3 im Sinne einer wechselseitigen, miteinander verwobenen sowie semina-
rin- und externen Professionalisierung Studierender und Dozierender eingeflossen.

Projektkonzeption und -umsetzung werden im Folgenden dargestellt.

3.1 Kontext

An der Universitat Siegen sind die Lehramtsstudiengdnge Lehramt an Grundschulen,
an Grundschulen mit integrierter Forderpadagogik, an Haupt-, Real-, Sekundar- und
Gesamtschulen, an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen mit integrierter For-
derpadagogik, an Gymnasien und Gesamtschulen, an Berufskollegs und fiir sonderpa-
dagogische Forderung mit den Forderschwerpunkten ,Emotionale- und soziale Ent-
wicklung” sowie ,Lernen“ vertreten. Padagogische, erziehungswissenschaftliche,
psychologische, soziologische und didaktische Inhalte werden im Fach Bildungswis-

3 Die Finanzierung des Projektes erfolgte {iber die interne Forderlinie ,Besser innovativ!“ fiir Leh-

rende der Universitat Siegen.
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senschaften in schulformspezifischen Modulstrukturen studiert. In allen lehramtsbe-
zogenen Studiengangen gibt es Dozierende, die in ihren Seminaren unterschiedliche
Diskriminierungskategorisierungen ins Zentrum stellen. Viele dieser Seminare sind
Wahlpflichtveranstaltungen und werden dementsprechend nicht von allen Studieren-
den besucht. Eine systematische und curriculare Einbettung des Themenspektrums
Diskriminierung in groflere themenbezogene Gesamtzusammenhéange fehlte bisher.

3.2 Ziele und Ablauf des Pilotprojektes

Vor dem Hintergrund dieser Leerstelle wurde vom 2023 an der Universitat Siegen ge-
griundeten ,, Arbeitskreis Diskriminierungskritische Lehre* die Idee entwickelt, bereits
bestehende Seminare zur Diskriminierungskritik und Differenzsensibilisierung im
Sinne einer multiperspektivisch verwobenen Professionalisierung von Studierenden
und Lehrenden in einen Austausch zu bringen. Sechs Lehrveranstaltungen der lehr-
amtsbezogenen Studiengidnge (vgl. Tab. 1) wurden durch gemeinsame Veranstaltun-
gen, den Einbezug von externen Critical Friends sowie eine Mixed-Methods-Evaluation

vernetzt.
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Heterogenitat in Berufskol- .
. Berufskolleg | Heterogenitat 25
legs - Umgangsstrategien

Tab. 1: Ubersicht der am Projekt beteiligten Veranstaltungen

Das Lehrprojekt wurde entlang von fiinf Bausteinen realisiert (vgl. Abb. 1). Das Semes-
ter begann mit einer zweistiindigen seminariibergreifenden Auftaktveranstaltung mit
allen beteiligten Studierenden und Dozierenden (B1). Neben dem durch Gruppenaufga-
ben angeleiteten seminariibergreifenden Austausch zwischen Dozierenden und Studie-
renden - auch untereinander - stand im Fokus, das Konzept und die theoretischen
Grundlagen des Projekts vorzustellen. In den Folgewochen fanden veranstaltungsin-
terne Sitzungen statt, in denen die Studierenden spezifische Inhalte des jeweiligen Se-
minars erarbeiteten (B2). Zu mindestens einer der Seminarsitzungen wurden Expert*in-
nen zum jeweiligen Themenschwerpunkt als Critical Friends fiir einen Workshop oder
Vortrag eingeladen, um die fokussierten Diskriminierungsdimensionen grundzulegen
und kritisch zu reflektieren. Dies geschah aus wissenschaftlichen, politischen und/oder
,Betroffenen“-Perspektiven, je nach in Publikationen, Vortragen oder vorheriger Zu-
sammenarbeit gezeigter Expertise der von den Dozierenden eingeladenen Critical
Friends. Die Expert*innen waren in der rassismuskritischen Forschung und Beratung,
wissenschaftlichen Diskursen um Post-Heteronormativitat sowie inklusiver Bildung
und Beratung mit Fokus auf Behinderungen verortet. In den Seminaren wurden zudem
Themen fiir die gemeinsame Austauschtagung aufbereitet: Die Studierenden analysier-
ten etwa aus rassismus- oder ableismuskritischer Perspektive Schulmaterialien, reflek-
tierten und diskutierten ihre Haltungen und Einstellungen, erhoben tiber eine Inter-
viewstudie Schulerfahrungen von jungen queeren Erwachsenen oder arbeiteten
unterschiedliche heterogenitatsbezogene Aspekte zu Berufskollegs heraus. Im Rahmen
der ganztiagigen Austauschtagung (B3) mit allen Studierenden, den Dozierenden und
den Critical Friends prasentierten die Studierenden abschlielfend ihre Arbeits- und
Lernergebnisse in unterschiedlichen Formaten (z. B. als Wissenschaftsposter, Biicher-
tisch, Podcast, Workshop oder Ubung) in Verbindung mit Reflexionsaufgaben. Insge-
samt hatten die Studierenden etwa vier Stunden Zeit, um sich mit frei gewahlten Inhal-
ten auseinanderzusetzen und mithilfe eines digitalen Lerntagebuchs ihre Lernprozesse
zu reflektieren. Die Critical Friends wiirdigten die Arbeitsergebnisse, ordneten sie kri-
tisch ein und schlossen die Austauschtagung mit einer Podiumsdiskussion ab.
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Abb. 1: Projektskizze ,Lehrer*innenbildung an der Universitét Siegen diskriminierungs-
kritisch gestalten®

Die prozessorientierte begleitende Projektevaluation wurde in Form eines Mixed-Me-
thods-Designs iiber eine quantitative Pra-post-Fragebogenerhebung umgesetzt. Zudem
werden noch qualitative Interviews mit Studierenden realisiert. Alle teilnehmenden
Studierenden konnten sowohl bei der Einfiihrungsveranstaltung (t0) als auch bei der
Abschlusstagung (t1) an einer quantitativen Befragung teilnehmen. Der explorative
Fragebogen wurde von den Projektinitiator*innen entwickelt. Die geschlossenen und
offenen Fragen fokussierten auf das Wissen und Einstellungen der Studierenden zu Dis-
kriminierung sowie Diskriminierungserleben in Schule und Studium, aber auch auf Er-
fahrungen im Projekt. Die Ergebnisse der quantitativen Befragung werden aktuell aus-
gewertet. Zur Erganzung der quantitativen Perspektive wurden aullerdem
seminarinterne Reflexionsgesprache und seminariibergreifende Reflexionen zwischen
den Dozierenden fiir die Auswertung und Interpretation von Freitextantworten hinzu-
gezogen (B4)*. SchlielSlich wurde die Struktur des ,, Arbeitskreises Diskriminierungskri-
tische Lehre* als Ort des reflexiven, kollegialen Austauschs verstetigt, um ihn fiir alle
Lehrenden der Universitat Siegen als informellen Professionalisierungsraum auch tiber
die Forderphase hinaus zu etablieren (B5). Im Sinne der oben skizzierten Perspektiven
der Reflexivitat als Modus eines professionellen padagogischen Handelns (2.1) und der
multiperspektivischen und -disziplindren Ausrichtung der Lehrer*innenbildung (2.2)
erscheint dies besonders relevant. Schliefflich ist diskriminierungskritische Lehre im
Kontext der Lehrer*innenbildung an der Universitat Siegen bislang nicht strukturell

Die Ergebnisse aus Freitextantworten der Fragebogenstudie werden in diesem Artikel ausschnitt-
haft zur Illustration der Studierendenperspektive genutzt und um Eindriicke aus Reflexionsgespra-
chen ergianzt. Weitere Veroffentlichungen, die auf einer genaueren Analyse der erhobenen Daten
basieren, sind in Bearbeitung.
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verankert oder curricular-querschnittlich angelegt. Der ,Arbeitskreis Diskriminie-
rungskritische Lehre® versteht sich als Ausgangs- und Reflexionspunkt fiir eine star-
kere curriculare Institutionalisierung diskriminierungskritischer Perspektiven im

Lehramtsstudium und weiteren Studiengéangen (z. B. Soziale Arbeit).

4. Erste Ergebnisse der Begleitevaluation

Fir einen ersten Einblick in die Ergebnisse der begleitenden Projektevaluation sollen
im Folgenden ausgewahlte Reflexionen von Studierenden (4.1) und Einordnungen von
Dozierenden (4.2) zu Lern- und Planungsprozessen in dem Pilotprojekt, basierend auf
Zitaten aus Freitextangaben der Fragebogenerhebungen, seminarinternen Reflexions-
runden und Dozierendenfeedbacks, nachgezeichnet werden.

4.1 Reflexionen der Studierenden

Erwartungen und Bedarfe zum Auftakt

Einige Studierende dullerten zu Projektbeginn die Erwartung, mithilfe der Veranstal-
tungen ,Handlungsorientierung® zu erhalten und einen ,praktischen Umgang® fiir
konkrete Situationen zu erlernen, um Schiiler*innen fiir die Themen zu sensibilisieren
und selbst sensibilisiert zu werden. Einzelne Studierende gaben an, bereits Diskrimi-
nierung an der Universitiat durch Dozierende sowie als Lehrkrafte an Schulen erlebt
bzw. beobachtet zu haben, etwa aufgrund von Erkrankungen oder bei der Frage nach
einer Verbeamtung. Sie erhofften sich von der Veranstaltung nicht nur die Vermittlung
von Informationen, sondern auch, dass durch den Einbezug ihrer Betroffenenperspek-
tive andere Studierende ihre Erfahrungen nachempfinden und verstehen konnen. An-
gemerkt wurde zudem, dass insgesamt ,viel zu wenig“ oder ,noch nichts zu dem
Thema“ im Studium gelehrt und gelernt wurde; Veranstaltungen wie das Pilotprojekt

wurden sich ,gerne frither im Studium® gewiinscht.

Zum Einbezug der Critical Friends

Exemplarisch fiir die Reflexion des Einbezugs der Critical Friends aus Studierendenper-
spektive soll an dieser Stelle aus dem Seminar , Diskriminierungskritische Schul- und
Unterrichtsentwicklung® mit Bildungsfachkraften des Annelie-Wellensiek-Zentrums
fur inklusive Bildung berichtet werden. Die Studierenden heben in ihrem Feedback die
Moglichkeit eines ,direkten Einblick[es] in die individuellen Erfahrungen von Men-
schen mit Beeintrachtigungen“ hervor. Die Erzahlungen der Critical Friends wurden

s Die hier in Anfiihrungszeichen gesetzten Aussagen sind Ausschnitte aus den Antworten auf offene
Fragen der Fragebogenstudie bzw. aus den der Reflexionen auf den Besuch der Critical Friends in
den Seminaren.
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von den Studierenden als ,beeindruckend” oder ,,pragend” beschrieben. Zuriickgemel-
det wurde auch, dass der Besuch individuelle ,Wahrnehmung von Behinderung und
behinderten Menschen verandert® habe. Es wurde die Erkenntnis gedaullert, ,dass es
wichtig ist, sich aktiv mit eigenen Vorurteilen auseinanderzusetzen und eine inklusi-
vere Haltung zu entwickeln, um Barrieren abzubauen und die Teilhabe aller Menschen
zu fordern”. Inhaltlich nahmen Studierende mit, dass ,Barrieren [...] nicht nur durch
physische Einschrankungen, sondern auch durch sprachliche, personliche und inter-
aktive Hindernisse [entstehen], die die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben fiir Men-
schen mit Behinderungen erschweren oder sogar verhindern konnen®. Eine teilneh-
mende Person driickte aus, ,,wie wichtig es ist, dass Bildungseinrichtungen individuelle
Bediirfnisse ernst nehmen und eine unterstiitzende Umgebung schaffen [...]“, und dass
eine inklusive Gesellschaft ,Vielfalt und Diversitat als Bereicherung betrachtet und
Menschen mit Beeintrachtigungen nicht als defizitar ansieht, sondern ihre Fahigkeiten
und Potenziale fordert”. Die Studierenden reflektierten auch eigene Barrieren oder
Mangel in der bisherigen Auseinandersetzung mit dem Thema und im Umgang mit den
Expert*innen, etwa, dass ,der direkte Austausch mit betroffenen Personen fehlte, um
ein umfassendes Bild zu erhalten®, oder auch, dass man sich mit direkten Nachfragen
gegeniiber den Expert*innen schwergetan habe aufgrund von ,,Unsicherheiten tiber [...]
Begrifflichkeiten® und der Sorge vor Grenziiberschreitung (intime Nachfragen).

Zur Austauschtagung

In der Nachbefragung zur Austauschtagung wurden insbesondere organisatorische
Hinweise angebracht. Die Teilnehmenden fanden es ,,gut, dass man auch Einblicke in
die Arbeit der anderen Seminare bekommen hat“. Allerdings wurde von einigen der
Transfer auf die eigene Schulform vermisst. Eine teilnehmende Person meldete zuriick,
dass die ,erarbeiteten Ergebnisse [...] durch das Projekt transparent und besser ver-
standlich gemacht“ wurden. Die ,,Anforderungen® der Austauschtagung seien fiir einige
jedoch nicht transparent genug geaullert worden, was als Kritik am offenen Format und
der flexiblen individuellen Gestaltung interpretiert werden kann. Dartiber hinaus
wurde die Organisation der Anmeldung zu Workshopangeboten kritisiert und insge-
samt eine Ausdehnung der Tagung auf zwei Tage vorgeschlagen. Fiir die abschlieende
Podiumsdiskussion hatten sich Beteiligte eine bessere Einbindung der Studierenden ge-
wiinscht. Als Alternative wurden Vortrige einzelner Expert*innen im Sinne von Keyno-

tes vorgeschlagen.

Zum Projektkonzept

Die Studierenden hoben in ihren Riickmeldungen die ,essenzielle“ Bedeutung des The-
mas hervor und wiinschten sich eine starkere curriculare Verankerung, etwa ,,in einer

separaten Lehrveranstaltung/einem eigenen Modul vertiefend” und ,eventuell auch
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verpflichtend®. Das Pilotprojekt wurde als ,,bereichernd®, als ein ,,vorbildliches Beispiel
fir eine gelungene Veranstaltung, das mehr Aufmerksamkeit bekommen sollte®, aber
auch als ,,wiederholend” beschrieben. Besonders wichtig erschien einigen Studieren-
den der schulformeniibergreifende Austausch, der durch das Projekt ermoglicht
wurde. Hierdurch wurde ein interprofessioneller Austausch zu diskriminierungsrele-
vanten Themen ermoglicht. Hervorgehoben wurde auch ein ,respektvoller Umgang
mit den Studierenden®. Zugleich gab es einzelne kritische Riickmeldungen dazu, dass
der Themenschwerpunkt Diskriminierung in einem Seminar ,aufgezwungen® worden

sei.

4.2 Relationierungen der Studierenden- und Dozierendenperspektiven

Mit der Planung des Projekts waren didaktische und organisatorische Zielsetzungen
verbunden (s. 2 und 3). Im Verlauf des Projekts sammelten die beteiligten Dozierenden
Erfahrungen, die im Austausch miteinander, mit Studierenden und mit den Critical
Friends diskutiert wurden.

Zu Projektkonzept und -durchfiihrung

Die Konzeption des Projekts in seiner multiperspektivischen Ausrichtung erwies sich
im Austausch mit den Projektbeteiligten einerseits als grof3es Potenzial, andererseits
aber auch als Herausforderung. Die Aufgabe, Seminare mit unterschiedlichen fachli-
chen und teildisziplinaren Ausrichtungen miteinander organisatorisch und inhaltlich
zu verzahnen, flihrte zu intensiven sowie konstruktiven Diskussionen und Abstim-
mungsprozessen. Der Erfolg dieser Prozesse baute auf dem Engagement der Dozieren-
den auf. Ubergeordnetes und geteiltes Ziel dieses Mehraufwands war, diskriminie-
rungskritische Lehre und Diskurse an der Universitat weiterzuentwickeln. In der
Planung und Durchfiihrung des Projekts zeigte sich, dass der Wunsch vieler Studieren-
der nach mehr curricularer und struktureller Verankerung des Themas Diskriminie-
rung von den Dozierenden geteilt wird. Dieser Wunsch wurde mehrfach an unter-
schiedliche universitare Stellen und Gremien weitergetragen.

Auch die Verwobenheit der Professionalisierungsprozesse Studierender und Do-
zierender zeigte sich in dem Projekt als Bezugspunkt fiir Lernprozesse. In der engagier-
ten Erarbeitung der Lernergebnisse fiir die Arbeitstagung sowie intensiven Diskussio-
nen in den Seminaren entstand die Erkenntnis, dass die Lernvoraussetzungen der
Studierenden mit Bezug auf Diskriminierung(-skritik) sehr heterogen waren. Dieser He-
terogenitit im Laufe eines Semesters in der komplexen Projektstruktur gerecht zu wer-
den, zeigte sich fiir die Dozierenden als inhaltliche und organisatorische Herausforde-
rung, fir die mit offenen Formaten eine zufriedenstellende Losung gefunden wurde.
Gleichzeitig zeigen die Lernprozesse der Studierenden, dass diskriminierungskritische
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Hochschullehre diese Komplexitdt auch anerkennen muss, um individuelle und orga-
nisationale Entwicklungen - ggf. auch gegen wahrgenommene Widerstande - anzusto-
Ben.

Einbezug von Critical Friends

Der Einbezug der Critical Friends wurde als Moglichkeit fiir wechselseitige und kon-
struktive Reflexionsprozesse sowie als zusatzliche Ressource und Perspektive wahrge-
nommen. Fiir die Dozierenden entstanden dadurch neue Entwicklungsimpulse fiir die
Seminarplanung und -praxis. Wenn die Critical Friends Themen mit Praxisbezug ein-
brachten, war die aktive Beteiligung der Seminarteilnehmenden besonders hoch. Wa-
ren den Studierenden die Verbindungen der Inhalte der Workshops oder Vortrage mit
der Praxis nicht unmittelbar ersichtlich, bot dies Anlass fiir weitergehende Diskussio-
nen. Bei einzelnen Seminarbesuchen wurde eine geringe aktive Beteiligung festgestellt.
Die Dozierenden vermuten, dass sich hierin auch die Heterogenitat der Lernvorausset-
zungen zeigt. Zudem schienen viele Studierende iiber die Seminare zum ersten Mal mit
in einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem Themenfeld Diskriminierung(-skri-
tik) konfrontiert. Im bereits herausgestellten Beispiel des Besuchs der Bildungsfach-
krafte verdeutlichten anschlieRende Reflexionstexte der Studierenden eine grundsatz-
liche Unsicherheit, wie sie Fragen an betroffene Personen moglichst
diskriminierungsfrei stellen konnen. Insbesondere auf der Austauschtagung konnte
eine Annaherung der Studierenden an die Critical Friends beobachtet werden, was mit
dem Ablegen von Vorsicht, dem Mitteilen kontroverserer Meinungen und dem Aufkom-

men intensiver und fiir alle bereichernden Diskussionen einherging.

Zur Austauschtagung

Das Engagement, der Reflexionsgrad und die Kreativitat vieler Studierender beziiglich
der prasentierten Lernergebnisse war vielfach sehr hoch und aus der Dozierendenper-
spektive gleichermaflen erfreulich und bereichernd. Die Vielzahl an realisierten Pro-
jekten und Lernergebnissen eroffnete allen Beteiligten viele Diskussionsanlasse, aller-
dings konnten in der begrenzten Zeit nicht alle Angebote wahrgenommen werden.
Deshalb wurde entschieden, Ergebnisse in einem Kurs im Learning Management Sys-
tem der Universitat Siegen zur weiteren Nutzung zuganglich zu machen. Die Lerntage-
biicher der Studierenden zeigen eine heterogene Bearbeitungs- und Reflexionstiefe der
Lernangebote. Einige Studierende referierten das in rezipierten Angeboten erlangte
Wissen, andere formulierten weitergehende Gedanken fiir die eigene Professionalisie-
rung und spatere schulische Praxis. Ob die in den Lerntagebiichern gedulierten Er-
kenntnisse auch in eine diskriminierungskritische Praxis einflie3en, bleibt zwar fiir die
Dozierenden offen, allerdings gaben sie Einblicke in die im Rahmen der grof3en Anzahl
schwer nachvollziehbaren individuellen Lernprozesse. Die von den Studierenden teils
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kritisch adressierte Podiumsdiskussion warf fiir die Dozierenden wichtige Denkan-
stofle auf. Insgesamt héatten sich einzelne Dozierende mehr Zeit zur eigenen Reflexion
gewunscht - im Projektzeitraum standen organisatorische Fragen haufig im Vorder-
grund. Umso wichtiger und entlastender wird die Etablierung des Arbeitskreises wahr-
genommen, der ein Forum bietet, um die vielfaltigen Erfahrungen auch im Nachhinein
weiter zu bearbeiten und darauf hinzuarbeiten, diskriminierungskritische Lehrinhalte
starker curricular und als Querschnittsthema verschiedener Seminarangebote zu ver-

ankern.

5. Fazit und Ausblick

Eine wesentliche Motivation zur Gestaltung des Pilotprojekts war, durch eine Verzah-
nung bereits bestehender Seminare das bisher unterreprasentierte Thema Diskriminie-
rung(-skritik) weiter an der Hochschule zu etablieren. Die unterschiedlichen Perspek-
tiven der Dozierenden, Studierenden sowie Critical Friends wurden als Stirke des
Projekts gesehen. Gerade die Intensitat und gleichzeitig konstruktive Haltung in der
Planung und Durchfiihrung, die mit der multiperspektivischen Ausrichtung einher-
ging, sowie ein reflexiver Professionalisierungsmodus fithrten zu den beschriebenen
Lernprozessen. Die Erfahrungen zeigen - auch fiir zukiinftige Unternehmungen der Do-
zierenden - die hohe Relevanz eines konstruktiven Diskurses tiber Diskriminierung(-
skritik), der weitergehend auf unterschiedlichen Ebenen und in hochschulischen Prak-
tiken zu verankern ware. Mit dem ,Arbeitskreis Diskriminierungskritische Lehre*
konnte ein verstetigter Kontext geschaffen werden, der interessierte Dozierende in der
Universitat Siegen miteinander vernetzt. Das durchgefiihrte Projekt soll vor dem Hin-
tergrund der geschilderten Erfahrungen fortgefithrt werden. Eine Wiederholung er-
moglicht nicht nur eine erfahrungsbasierte Reflexion, sondern schafft durch die gesam-
melte und entlastende Organisationserfahrung aus dem ersten Durchlauf ebenfalls
Zeitraume fir eine vertiefte inhaltliche Reflexion auf der Ebene der Dozierenden.

Allerdings zeigt sich in der Riickschau, dass Diskriminierung(-skritik) als stetige
individuelle und strukturelle Herausforderung gedacht werden muss und gleichzeitig
stark mit dem Engagement und den Reflexionsprozessen einzelner Personen verbun-
den ist. Wie in Kapitel 2 verdeutlicht, werden in hochschuldidaktischen Diskursen dis-
kriminierungskritische Reflexionsaufgaben und -felder als kontinuierliche und struk-
turell verankerte Angebote intendiert. Diskriminierungskritik als fiir alle angehenden
Lehrer*innen relevantes Thema kann demzufolge nicht (nur) iiber zeitlich begrenzte
Projekte in der Lehrer*innenbildung etabliert werden. Vielmehr braucht es mehr struk-
turelle Verankerung des Themas in allen Ebenen der hochschulischen Lehrer*innen-
bildung.
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Planspiel ,,De-/Kategorisierung im Feststellungsverfahren
sonderpadagogischen Forderbedarfs”
Konzept, Lehrmaterial und Evaluationsergebnisse

Abstract

Der Artikel stellt das Planspiel ,,De-/Kategorisierung im Feststellungsverfahren sonderpa-
dagogischen Forderbedarfs“ als Lehr-/Lernmethode fiir die Lehrkraftebildung inkl. Materi-
alien und Evaluationsergebnissen vor. Die Teilnehmenden handeln auf Basis rollenspezifi-
scher Positionen aus, ob in einem simulierten Fall ein sonderpadagogischer Férderbedarf
,Lernen‘ attestiert werden soll. Durch die im Planspiel angelegte multiperspektivische Re-
flexion dieser Entscheidungen soll ein Beitrag zur Professionalisierung fiir Inklusion geleis-
tet werden.

This paper presents the simulation game ‘De-/Categorisation in the assessment procedure
for special educational needs’ as a teaching/learning method for teacher training, including
teaching materials and evaluation results. Participants engage in role-specific negotiations
regarding the assessment of special educational needs in a simulated case. The simulation’s
multi-perspective reflection of the decisions is designed to facilitate professionalisation for
inclusion.

Schlagworter

Planspiele, Feststellung sonderpiddagogischen Forderbedarfs, Lehrkraftebildung, Inklu-
sion
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1. Einleitung

Ein inklusives Bildungssystem soll eine moglichst diskriminierungsfreie und gleichbe-
rechtigte Teilhabe aller Menschen ermoglichen (§ 24 UN-Behindertenrechtskonven-
tion). Mit diesem Anspruch ist in Bezug auf den sonderpadagogischen Forderbedarf
(SPF) als schuleigene Differenzkategorie das Spannungsfeld der De-/Kategorisierung
(vgl. Katzenbach, 2015; Walgenbach, 2018) verbunden: Einerseits werden an den SPF
besondere Rechte (z. B. sonderpadagogische Forderung, reduzierte Curricula) gekop-
pelt, die bildungspolitisch als zentrale Aspekte zur Gewahrleistung der in Artikel 24 UN-
BRK geforderten ,angemessenen Vorkehrungen® gesetzt werden (vgl. Gasterstadt,

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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2019). Andererseits belegen Studien vielfach eine mit der Zuschreibung von SPF einher-
gehende Stigmatisierung und Diskriminierung, u. a. da Schiiler*innen mit diesem Eti-
kett in ihrer Teilhabe an Bildungsinhalten, Arbeit und Gesellschaft behindert werden
(vgl. Klemm, 2023; Lindmeier, 2008; Pfahl, 2014). Studien deuten darauf hin, dass Lehr-
krafte das padagogische Handeln in diesem Spannungsfeld als dilemmatisch wahrneh-
men und unterschiedlich bearbeiten (vgl. Isaksson et al., 2007; Kottmann et al., 2018;
Norwich, 2008, 2009). Diese unterschiedlichen Bearbeitungsweisen erfordern professi-
onelle padagogische Reflexion, um das Potential von Ungleichbehandlungen zu mini-
mieren. Der vorliegende Beitrag setzt hier an und stellt das Planspiel ,,De-/Kategorisie-
rung im Feststellungsverfahren sonderpadagogischen Forderbedarfs® vor, in dem die
Teilnehmenden auf Basis rollenspezifischer Positionen aushandeln, ob in einem kon-
kreten simulierten Fall ein SPF im Bereich Lernen attestiert werden soll oder nicht. Da-
mit bietet das Planspiel die Moglichkeit, das beschriebene Spannungsfeld in einem re-
alitatsnahen Szenario erfahrbar und verschiedene Handlungsmoglichkeiten einer
theoriebasierten Reflexion zuganglich zu machen. Das Planspiel wurde auf Basis eines
vorhandenen Planspiels (vgl. Meliner et al., 2021) sowie empirischer Daten und Ergeb-
nisse aus dem Projekt ,InDiVers*® in enger Kooperation mit Akteur*innen aller drei
Lehrkraftebildungsphasen® in Anwendung des Design-Based-Research Ansatzes entwi-
ckelt (vgl. Adl-Amini et al., 2025).

Der Beitrag eruiert zunachst das Potential von Planspielen fiir die Lehrkraftebil-
dung im Kontext Inklusion und stellt zentrale Merkmale der Methode vor (Kap. 2). Nach
einer didaktisch-methodischen Begriindung wird der Aufbau des Planspiels beschrie-
ben, die Rollen und Phasen vorgestellt sowie Anschliisse an inklusionspadagogische
Themenfelder dargelegt (Kap. 3). Weiterhin werden Ergebnisse der formativen Evalua-
tion anhand von Fragebogenitems einer Onlinebefragung berichtet (Kap. 4), bevor in
einem Ausblick Limitationen und Desiderate diskutiert werden (Kap. 5).

2. Planspiel als Methode in der inklusiven Lehrkraftebildung

Planspiele stellen eine besondere Form der praxissimulierenden und -reflektierenden
Lehr- und Lernarrangements dar, welche iiber die ,Rekonstruktion von Realsituationen

! Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter den Foérder-
kennzeichen 01NV2101A und 01NV2101B gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verof-
fentlichung liegt bei den Autor*innen.

An dieser Stelle mochten wir unseren herzlichen Dank aussprechen an alle Kolleg*innen der Goethe-
Universitat Frankfurt, Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg und Martin-Luther-Universitit
Halle-Wittenberg, die das Planspiel in ihrer Lehre durchfiihrten, allen Teilnehmenden der Erpro-
bungsdurchldufe sowie allen Kolleg*innen, die uns mit Rat und Tat zur Seite standen. Zudem danken
wir der Arbeitsgruppe ,, TransPro“, welche im Rahmen des Projekts , InDiVers® gegriindet wurde und
sich aus Akteuren aller drei Lehrkraftebildungsphasen aus verschiedenen Bundesldndern zusam-
mensetzt, die sich mit der Professionalisierung im Kontext der Feststellungsverfahren beschaftigen.
Wir danken allen Mitgliedern der Gruppe fiir die hilfreichen Riickmeldungen!
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oder Antizipation kiinftiger moglicher Realsituationen® (Reinisch, 1980, S. 13) Komple-
xitat erfahrbar machen, indem ,,verschiedene Gruppen bei einem zu 16senden Konflikt
ihre Interessen durchsetzen wollen“ (ebd.).

Als zentrales Merkmal von Planspielen lasst sich ein Entscheidungsdruck festhal-
ten, welcher durch die verschiedenen, konfligierend angelegten Positionen bei gleich-
zeitiger Forderung nach einer gemeinsamen Losung erzeugt und durch eine Zeitvor-
gabe erhoht werden kann. Nebst diesen Vorgaben sind Planspiele grundsatzlich offen
angelegt und bieten zum Teil auch Raum fiir individuelle Interpretationen der einge-
nommenen Rollen, sodass ein Spielverlauf nicht im Detail antizipiert werden kann (vgl.
Scholz, 2009). Im Gegensatz zu anderen simulativen Methoden, wie Sozialen Experi-
menten oder Rollenspielen, sind die Rollen in Planspielen als transpersonale, funktio-
nale oder reprasentative Rollen angelegt, d. h., dass nicht die Person, sondern ihre
Funktion im Vordergrund steht. Am Beispiel eines Politikers ware die Rolle in einem
Planspiel also nicht konzipiert, um die Person zu spielen, sondern die Funktion (bspw.
Bundeskanzler*in, Minister*in) zu iilbernehmen (vgl. Petrik, 2017).

Im Zuge der Professionalisierung von Lehrkraften haben sich Planspiele als wirk-
sam erwiesen (vgl. Ade-Ojo et al., 2022). Thnen werden im Allgemeinen personliche,
fachliche und soziale Lerneffekte zugeschrieben (vgl. Klippert, 1992; Geuting, 1992;
Schwigele, 2015; fiir eine ausfiihrliche Ubersicht s. MeRner et al., 2021). Hervorzuheben
ist hier insbesondere, dass Planspiele nicht nur inhaltliches Wissen, sondern auch Re-
flexionsfahigkeit und Ambiguitatstoleranz vermitteln konnen (vgl. Hertel & Millis,
2002). Weiterhin lasst sich der Einsatz eines Planspiels in der Lehrkraftebildung als ,,pa-
dagogischer Doppeldecker” (Wahl, 2002, S. 234) beschreiben, bei dem Lernende genau
mit jenen Methoden unterrichtet werden, die sie spater als Lehrende einsetzen (sollen)
(vgl. Mef3ner et al., 2021). Trotz dieses Potentials werden Planspiele aber bisher nur sel-
ten eingesetzt (vgl. Kadel et al., 2023).

Insbesondere im Kontext von Inklusion sind Lehrkrafte hdufig mit dem Handeln
und Entscheiden in Spannungsfeldern konfrontiert, die mit unterschiedlicher Schwer-
punktsetzung u. a. als Dilemmata von Individualisierung und Standardisierung, Forde-
rung und Stigmatisierung, als Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma, Etikettierungs-Ent-
lastungs-Dilemma oder als das bereits eingangs beschriebene Spannungsfeld von
De-/Kategorisierung vielfach in der Literatur diskutiert wurden (vgl. Amrhein, 2014; Bo-
ger & Textor, 2016; Kottmann et al., 2018; Katzenbach, 2015; Walgenbach, 2018). Das pro-
fessionelle Handeln in Spannungsfeldern im Kontext inklusiver Bildung erfordert eine
entsprechende Vorbereitung von Lehrkraften aller Schulformen in der Lehrkraftebil-
dung (vgl. Moser & Demmer-Dieckmann, 2013). Der Reflexion des eigenen Handelns in
diesen unauflosbaren Spannungsverhaltnissen wird in der Diskussion um Professiona-
lisierung und Inklusion eine hohe Bedeutung zugeschrieben (vgl. Budde & Hummrich,
2013; Klenk, 2025). Planspiele bieten ein besonderes Potential fiir diese Reflexion, da sie
die Moglichkeit eines ,,Probehandelns® (Kriz, 2018, S. 48) im Spannungsfeld bieten und



Kadel, Adl-Amini, Gasterstadt, Kistner & Klenk 159

die Ubernahme verschiedener Perspektiven ermdoglichen sowie die Diskussion von in-
stitutionellen Rahmenbedingungen und Widerspriichen im Kontext von Inklusion be-
gunstigen (vgl. Adl-Amini, MeBner & Hardy, 2024). Hier setzt der vorliegende Beitrag an
und nutzt das Planspiel als innovative Lehr-/Lernmethode fiir die Lehrkraftebildung
zur differenzreflexiven Professionalisierung im Spannungsfeld von De-/Kategorisie-

rung.

3. Das Planspiel ,De-/Kategorisierung im Feststellungsverfahren son-
derpadagogischen Férderbedarfs”

Die Lernziele des Planspiels ,,De-/Kategorisierung im Feststellungsverfahren sonderpa-
dagogischen Forderbedarfs“ umfassen das Erlangen von Fachwissen, z. B. zur Prozes-
sierung von Feststellungsverfahren im Forderbereich Lernen, sowie die Gelegenheit
zur Reflexion von Inklusion/Exklusion und De-/Kategorisierungsprozessen. Dariliber
hinaus sollen auch die Entwicklung einer positiven Einstellung zur Methode und die
Lernmotivation unterstiitzt werden. Die Zielgruppen des Planspiels sind insbesondere
(angehende) Lehrkrafte aller Lehramter in der ersten, aber auch der zweiten und drit-
ten Phase der Lehramtsbildung. Das Planspiel kann sowohl in Prasenz als auch voll-
standig digital in zwei Seminarsitzungen (je 90 Minuten) durchgefithrt werden. Charak-
teristisch fiir Planspiele ist neben dem regelbasierten Design ein Ablauf in drei Phasen:
einer Vorbereitungsphase (Briefing), einer Spielphase und einer Reflexionsphase (De-
briefing) (vgl. Capaul & Ulrich, 2003). Abbildung 1 zeigt den Aufbau und idealtypischen
zeitlichen Ablauf des Planspiels der im Folgenden detailliert erlautert wird:

Briefing I Vorbereitung Briefing IT Spielphase Debriefing
30 Min. 45 Min. 10 Min. 40 Min. 40 Min.
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Abb. 1: Phasen des Planspiels im Uberblick

Das Briefing des Planspiels findet in zwei Teilen im Blended-Learning-Format statt. Der
erste Teil dient einer kurzen Einfithrung sowie der Rolleneinteilung mit anschlielfender
Selbstlernphase, welche anhand eines digitalen Lernpakets auf der Lernplattform
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Moodle (auf Anfrage bei den Autor*innen erhiltlich, Materialien als PDF im Supple-
ment) durchgefiihrt werden kann. Einen Einblick in das Lernpaket bietet Abbildung 2.
Mit diesem Lernpaket erarbeiten sich die Teilnehmenden zunachst theoretische Hin-
tergriinde, empirische Befunde und zentrale Grundlagen zum Feststellungsverfahren
von SPF sowie dem darin fokussierten Spannungsfeld. Das Lernpaket schlief3t auch das
Szenario sowie rollenspezifisches Material zur Entwicklung einer Argumentationsstra-

tegie fiir die Spielphase mit ein.

=] e o = e e

Planspiel ,De-/Kategorisierung? - Feststellung sonderpadagogischen Férderbedarfs”

Thematische EinfUhrung

2. .Sonderpéadagogischer Férderbedarf” - Begriff @
und Kritik

Die Institution Schule arbeitet nicht nur mit den S . .

Begriffen der Beeintrachtigung und Behinderung,

sondern auch mit dem des sonderpadagogischen

Forder- oder Unterstutzungsbedarfs (SPF). Ein SPF wird

Schuler*innen im Rahmen von regional unterschiedlich Besonders relevant im Kontext des Verfahrens zur
ausgestalteten Verwaltungsverfahren zugeschrieben, Feststellung des SPF sind die schulgesetzlichen
wodurch eine spezifische Differenzlinie im schulischen Regelungen, da fur die Zuweisung des SPF einerseits
Kontext produziert wird. Der SPF ist in den deutschen bestimmte Kriterien erflllt werden missen,

Abb. 2: Einblick in das Lernpaket, eigene Abbildung

Im Planspiel gibt es fiinf Rollen, deren Positionen konfligierend zwischen den Polen
Pro- und Contra-Feststellung angelegt sind und exemplarisch Argumente vertreten, die
in der Entscheidungsfindung beziiglich der Feststellung eines SPF relevant sein kon-
nen. Es ist darauf hinzuweisen, dass Positionen vor diesem Hintergrund teilweise tiber-
spitzt dargestellt sein konnen. Dies kann und sollte in der Reflexionsphase aufgegriffen
werden. Tabelle 1 bietet einen Uberblick iiber die im Planspiel einzunehmenden Rol-
len, deren Stimmberechtigung im Forderausschuss sowie eine Kurzbeschreibung der

Positionen:
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Name & Rolle Stimme Position
Frau*Herr Korde stimmbe- ambivalent:
Sonderpadagogische | rechtigt will den Forderbedarf nur feststellen,
Lehrkraft des Forder- wenn dadurch individuelle Forderung er-
zentrums moglicht wird, um den Lernriickstand auf-
zuholen
sieht die Gefahr, dass Andreas (Schiiler,
uber dessen Forderstatus entscheiden wer-
den soll) ohne den Englischunterricht kei-
nen qualifizierten Schulabschluss errei-
chen wird
mochte Andreas Verbleib in der Klasse so-
wie dessen Zugang zum Fachunterricht bei
gleichzeitiger sonderpadagogischer Forde-
rung sicherstellen
Frau*Herr Pace stimmbe- Pro Feststellung:
Schulleitung ABC- rechtigt erhofft sich Entlastung fiir das Kollegium
Grundschule, Vorsitz und die Aufmerksamkeit des Schulamtes
des Forderausschus- fir die Ressourcenbedarfe der Schule
ses
Frau*Herr Schmidt stimmbe- Contra Feststellung:
Erziehungsberech- rechtigt, 1 will verhindern, dass Andreas aus dem
tige*r Stimme Englischunterricht ausgeschlossen wird
(ggf. plus Partner*in) hat Angst, dass Andreas durch die Feststel-
lung stigmatisiert wird
befiirchtet, dass die Feststellung zu einer
Vergrollerung der Lernriickstande oder ei-
nem Wechsel auf die Forderschule fiihrt
Frau*Herr Hui Klas- stimmbe- Pro Feststellung:
senlehrkraft von An- | rechtigt mochte durch die Feststellung Andreas so-
dreas Schmidt ziale Integration im Klassenverbund si-
chern, da sonst eine Klassenwiederholung
drohe
erhofft sich von der Feststellung ange-
passte und motivierende Lernziele fiir An-
dreas sowie Entlastung fiir sich selbst
Frau*Herr Woods beratend Contra Feststellung:
Sozialpadagog*in (nicht mochte Position der Eltern im Forderaus-
beim Elternverband stimmbe- schuss starken
Vielfalt bildet gemein- rechtigt) verbindet SPF v. a. mit schlechteren Bil-
same. V. dungs- und Berufschancen

Tab. 1: Rollentiibersicht
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Um moglichst allen Teilnehmenden eine Spielerfahrung zu ermdoglichen, konnen die
Rollen mehrfach vergeben werden, so dass mehrere Gruppen parallel spielen. Zur An-
passung an die Gruppengrofle kann zudem entweder die Rolle der Erziehungsberech-
tigten doppelt besetzt oder die Rolle der*s Sozialpadagog*in weggelassen werden. Zu-
satzlich zu den Rollen konnen Beobachtungsauftriage vergeben werden, damit auch
Personen ohne eigene Rolleniibernahme am Planspiel partizipieren konnen.

Der zweite Teil des Briefings findet unmittelbar vor der Spielphase statt und um-
fasst die Erlauterung des Zeitplans sowie der Spielregeln und das Klaren offener Fragen.
An dieser Stelle lasst sich eine kurze rollenspezifische Gruppenphase von ca. 15 Minu-
ten einbauen, in der die Spielenden mit den gleichen Rollen gemeinsam ihre Argu-
mente austauschen und scharfen, sofern mehrere Gruppen parallel spielen. Zudem ist
die Spielphase vorzubereiten, wofiir im Raum ein Tisch mit der entsprechenden Anzahl
an Stihlen, je nach Gruppengrofle, benotigt wird, um die Gremiensitzung moglichst au-
thentisch zu simulieren (bestenfalls nicht mehr als 1-2 Spielgruppen pro Raum).

Im Anschluss an das Briefing erfolgt die eigentliche Spielphase in der zweiten Sit-
zung, in der die Teilnehmenden in ihren jeweiligen Rollen das konkrete Szenario simu-
lieren. Das Szenario® des Planspiels stellt einen Forderausschuss an der ABC-Grund-
schule in Rotheim, einer Stadt in Mittelland mit knapp 50.000 Einwohner*innen, dar, in
dem liber die Feststellung eines SPF ,Lernen’ fiir den Schiiler Andreas Schmidt entschie-
den werden soll. Die Entscheidung ist einstimmig zu treffen, was den im Planspiel cha-
rakteristischen Entscheidungsdruck erhoht. Das Szenario ist realitatsnah gestaltet und
orientiert sich an den fiir das Feststellungsverfahren typischen rechtlichen Vorgaben
(vgl. Gasterstadt, Kistner & Adl-Amini, 2020), ist jedoch von einzelnen tatsachlich beste-
henden Verfahrensablaufen in den Bundeslandern abstrahiert.

In der Spielphase tauchen alle Teilnehmenden in ihre Rollen ein, dazu sollten sie
die Platze am Tisch einnehmen und ihr Namensschild vor sich stellen, wahrend sich die
Spielleitung (Seminarleitung) und eventuelle Beobachter*innen zurtickhalten. Die Ge-
sprachsleitung und -moderation ibernimmt in der simulierten Gremiensitzung die
Rolle von Frau*Herr Pace, der*die Schulleiter*in. Entsprechende Moderationshinweise
finden sich im Material der Rolle. Wahrend der Spielphase achtet die Spielleitung da-
rauf, dass die Spielregeln eingehalten werden. Die insgesamt neun Spielregeln (s. Supp-
lement) umfassen beispielsweise das Vertreten von Rollenpositionen, die Anrede in der
»Sie“-Form und das Vermeiden von Meta-Kommunikation.

Aufgrund des Spieldesigns sind verschiedenste Gesprachsverlaufe denkbar, was
dem Prinzip des offenen Ausgangs bei Planspielen entspricht. Um einen Einblick in po-
tentielle Argumente und Stellungnahmen der verschiedenen Rollen zu geben, sind im
Folgenden einige Gesprachssequenzen angefiihrt, die im Planspiel wahrend der Spiel-
phase geaullert wurden:

3 Alle Orte, Personen und Sachverhalte im Planspiel sind selbstverstandlich fiktiv.
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Schulleitung (Frau*Herr Pace): ,,Wir sind eine inklusionsorientierte Schule! Aber wir er-
halten mehr schulische Ressourcen und davon haben wir alle mehr, auch Andreas, wenn
er den SPF bekommt.“

Erziehungsberechtigte (Frau*Herr Schmidt): ,,Ich habe mich als Mutter gefragt, was das
heifdt, Sonderpiddagogischer Forderbedarf und habe vielfach gehort, dass viele der Kinder
am Ende auf der Forderschule landen und das mdéchte ich nicht!“

Klassenlehrkraft (Frau*Herr Hui): ,,Von meiner Seite sind jegliche Fordermoglichkeiten
ausgeschopft. Andreas braucht zusétzliche sonderpiddagogische Forderung, dazu miissen
wir ihn aus dem reguldren Unterricht auch mal rausnehmen.”

FZ-Lehrkraft (Frau*Herr Korde): ,,Andreas IQ liegt im unteren Bereich, auch seine Mathe-

matik- und teilweise die Leseleistung, daher benoétigt er individuelle Lernziele, um schuli-

sche Erfolge zu erzielen.”
Im idealtypischen Ablauf ist die Spielphase auf 40 Minuten begrenzt*. Anschlieend
folgt die Reflexionsphase (Debriefing), die als besonders zentraler Bestandteil eines je-
den Planspiels gilt (vgl. Kriz & Nobauer, 2015). Die Teilnehmenden sollen wieder aus
ihren Rollen heraustreten und den Spielverlauf sowie ihre gemachten Erfahrungen auf-
arbeiten. Hierfiir sind ebenfalls mindestens 40 Minuten einzuplanen. Diese bieten den
Rahmen, um das Erlebte emotional und inhaltlich zu reflektieren. Bewahrt hat sich
hierfiir der Einsatz von Leitfragen, zum Beispiel anhand des Debriefing-Leitfadens von
Kriz und Nobauer (2015):

— ,Wie haben Sie sich gefiihlt?*

- ,Wasist geschehen?*

— ,Was haben Sie gelernt?“

- ,Wie hangen Planspiel und Realitat zusammen?“
- ,Was wire gewesen, wenn ...“

- ,Wie geht es nun weiter?

Die Leitfragen konnen individuell oder im Plenum als Reflexionsanlass genutzt werden.
Es konnen zudem Beziige zu empirischen, institutionellen und juristischen Aspekten
des Feststellungsverfahrens und dem grofleren Kontext Inklusion gezogen werden.
Sollten aus Sicht der Spielleitung kritische Momente nicht von den Teilnehmenden
selbst angesprochen werden, konnen diese von der Spielleitung eingebracht werden.
Sollte das Planspiel in einem Seminarkontext durchgefiihrt werden, bieten sich
nach diesem mehrere Anschlussmoglichkeiten. Sowohl eine methodische Reflexion
der Lehr- und Lernmethode ist denkbar als auch eine vertiefte Reflexion der aufschei-
nenden Spannungsfelder (vgl. Abb. 3). Dies kann, je nach Schwerpunktsetzung im Se-
minarkontext, mehrere Sitzungen umfassen. Hierfiir eignet sich nach einer kurzen Ein-
fihrung in die jeweiligen Spannungsfelder und deren professionstheoretische
Relevanz fiir das Lehrkraftehandeln (vgl. Helsper, 2016) eine Gruppenarbeitsphase mit
dem Arbeitsauftrag, die im Planspiel erlebten Spannungsfelder zu diskutieren und zu

Eine Verldngerung der Spielphase ist moglich, allerdings sollten dann auch die Vorbereitungs- und
insbesondere die Reflexionsphase proportional verldngert werden.
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visualisieren. Ein Beispiel fiir eine dabei entstandene Mindmap aus einer Seminar-

gruppe zeigt Abbildung 3.
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Abb. 3: Mindmap zu Spannungsfeldern im Planspiel, Nachbildung einer studentischen Ar-
beit

Ebenso hat es sich bewahrt, im Anschluss an das Planspiel vertieft auf die Kategorie des
SPF, die Kritik an der Feststellung sowie die damit verbundenen biographischen Folgen
fir Schiiler*innen einzugehen und dies auch in Bezug zu den Erfahrungen der Teilneh-
menden wahrend des Planspiels zu setzen. Das Planspiel bietet dabei vielfaltige thema-
tische Bezugspunkte, zum Beispiel zu Themen inklusiver Schulentwicklung, der Res-
sourcensteuerung, dem Inklusionsverstandnis, inklusiver Diagnostik oder auch der
Konstellation zwischen Schule und Familie, an die in spateren Seminarsequenzen an-
geschlossen werden kann. Insbesondere der Rolle der Erziehungsberechtigten nachzu-
spuren und abzugleichen, ob Eltern z. B. in der Realitat so gut informiert sein konnen,
wie im Planspiel, hat hohes differenzreflexives Sensibilisierungspotential. Das gilt
ebenso fiir die Thematisierung der fehlenden Betroffenenperspektive des Schiilers, des-
sen Position aufgrund der realitatsnahen Gestaltung des Szenarios nicht durch eine Rol-
lenkarte reprasentiert wird sowie die Frage, an welcher Stelle diese Perspektive beson-

ders relevant gewesen ware.

4. Evaluationsbasierte Entwicklung

Fir die evaluationsbasierte Entwicklung des Planspiels wurde ein Design-Based Rese-
arch Ansatz (z. B. Reinmann, 2005) mit zwei Iterationen genutzt. Zunachst wurde auf
Basis der Vorarbeiten zu Planspielen (vgl. Meliner et al., 2021), der Theorie und Empirie
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zur De-/Kategorisierung (vgl. Gasterstadt et al., 2023; Katzenbach, 2015; Walgenbach,
2018) sowie einer Schulgesetzesanalyse zu Feststellungsverfahren (vgl. Gasterstadt, et
al., 2020) und den Projektdaten des Projekts ,,InDiVers® ein erstes Design des Planspiels
entworfen und an drei hessischen Universitiaten in drei Seminargruppen mit Lehramts-
studierenden verschiedener Lehramtsstudiengange, Fachsemester und Facher durch-
gefiihrt. Nach der Umsetzung wurden die Studierenden anhand eines Online-Fragebo-
gens zu den Planspieleigenschaften, ihren wahrgenommenen Lernprozessen, der
Motivation durch das Planspiel und der Einstellung zur Planspielmethode befragt
(Tab. 2, 1. Iteration) und in der Reflexion um Riickmeldung gebeten. Zudem wurden in
allen Spielgruppen Beobachtungen der Diskussionsverlaufe durchgefiihrt und im Pro-
jektteam besprochen. Auf Basis der Riickmeldungen und Beobachtungsergebnisse
wurde ein Re-Design vorgenommen. Dabei wurden beispielsweise die Rollenkarten
transpersonaler gestaltet und Informationsmaterial ergianzt, um die Argumentationen
zu scharfen. Zudem wurden stereotyp auslegbare Rollen tiberarbeitet, um eine Repro-
duktion von Vorurteilen zu vermeiden. Das Re-Design wurde im Rahmen einer Ex-
pert*innengruppe eingesetzt (AG TransPro), um erste Riickmeldungen aus der Praxis
der Lehrkraftebildung einzuholen. Nach einigen Erganzungen wurde die finale Version
des Planspiels auf einer Fachtagung vorgestellt und zur Anwendung freigegeben, so
dass mehrere Durchfithrungen in Seminargruppen an verschiedenen Universitaten
bundesweit die Basis fiir die finale Evaluation darstellen (s. Tab. 2, 2. Iteration). Die
Teilnahme an allen Befragungen war freiwillig, die Studierenden willigten in die Nut-

zung der Daten ein.

Evaluation 1. Iteration N M SD Min Max
Planspieleigenschaften (« = .83) 26 3.00 0.56 1.73 4.00
Planspiellerneffekte inhaltsbezogen (e = | 26 3.34 0.52 2.25 4.00
74)

Planspieleffekte auf Motivation (« =.70) | 26 5.16 0.89 2.71 6.57
Einstellung zu Planspielen (a = .74) 25 3.31 0.55 2.25 4.00
Evaluation 2. Iteration

Planspieleigenschaften (a = .70) 162 3.35 0.30 2.36 3.91
Planspiellerneffekte inhaltsbezogen (e = | 160 3.35 0.44 2.25 4.00
.69)

Planspieleffekte auf Motivation (a =.70) 157 5.45 0.80 2.86 7.00
Einstellung zu Planspielen (a =.78) 154 3.18 0.53 1.50 4.00

Tab. 2: Evaluationsergebnisse®

Anmerkung zu Skalen: Planspieleigenschaften (11 Items, Oberle et al., 2017, z. B. ,,Das Planspiel war
interessant.” 4-stufiges Antwortformat: stimme voll und ganz zu - stimme gar nicht zu), Planspiel-
lerneffekte (4 Items, Eigenentwicklung, i. A. a. Oberle & Leunig, 2016: 126, z. B. ,,Durch das Planspiel
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Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass das Planspiel in seinen Eigenschaften und sei-
ner Wirkung insgesamt positiv beurteilt wurde, wobei sich die Ergebnisse der ersten
und der zweiten Iteration dhneln bzw. in der zweiten Iteration (aufler in Bezug auf die
Einstellung zur Methode®) wenig héher sind. Da es sich nicht um ein langsschnittliches
Design handelt, kann auf eine Verbesserung nicht riickgeschlossen werden. Dennoch
ist dies in Anbetracht der Anzahl an Studierenden aus unterschiedlichsten Universita-
ten in der letzten Evaluation ein vielversprechendes Ergebnis und deutet auf die Eig-
nung des Planspiels fiir die Lehrkraftebildung hin.

5. Ausblick & Reflexion

Ziel des Planspiels ist es, das Spannungsfeld der De-/Kategorisierung erleb- und reflek-
tierbar zu machen, um damit einen Beitrag zur differenzreflexiven Professionalisie-
rung (angehender) Lehrkrafte zu leisten.

Sowohl die Evaluationsdaten als auch unsere Erfahrung mit dem Planspiel im
Rahmen der ersten Lehrkraftebildungsphase verweisen auf das hohe Potential der Me-
thode fiir die Professionalisierung im Kontext von Inklusion. Unserer Erfahrung nach
ermoglicht das Planspiel die handlungsentlastete Reflexion, die Ubernahme sonst ver-
nachlassigter Perspektiven (z. B. der Erziehungsberechtigten) und die Thematisierung
fehlender Positionen (z. B. der betroffenen Schiiler*innen). Dies ermdglicht die Sensi-
bilisierung fiir das stigmatisierende und diskriminierende Potential der Kategorie des
SPF. Erste Versuche weisen darauf hin, dass dies auch fiir die Adaption des Planspiels
im Rahmen der zweiten und dritten Lehrkraftebildungsphase gilt.

Praktische Herausforderungen ergeben sich aus dem modellhaften Charakter des
Szenarios: Transferleistungen in Bezug auf die konkrete Ausgestaltung von Feststel-
lungsverfahren im jeweiligen Bundesland und uiber den Forderschwerpunkt ,Lernen’
hinausgehend miissen von der Spielleitung angeregt werden. Durch den offenen Aus-
gang als wichtiges Merkmal von Planspielen resultieren fiir die Spielleitung zudem Her-
ausforderungen durch den nicht planbaren Verlauf und die notwendigen Reflexionsin-
halte tiber die im Supplement angegebenen Inhalte hinaus. Die Umsetzung des
Planspiels erfordert somit eine hohe inhaltliche Expertise sowie Flexibilitatim Umgang
mit unvorhergesehenen Situationen seitens der Lehrenden. Wenngleich das Planspiel

verstehe ich insgesamt besser, wie ein Feststellungsverfahren funktioniert.“, 4-stufiges Antwortfor-
mat: trifft voll und ganz zu - trifft iberhaupt nicht zu), Planspieleffekte auf Motivation (7 Items, Ei-
genentwicklung i. A. a. Oberle et al., 2017: 249 bzw. Oberle & Forstmann, 2015, z. B. ,Das Planspiel
hat meine Motivation zur Auseinandersetzung mit dem Thema erhoht.“, 7-stufiges Antwortformat:
trifft iiberhaupt nicht zu - trifft voll zu), Einstellungen zu Planspielen (4 Items, Eigenentwicklung
vgl. Messner et al., 2021, z. B. ,Planspiele eignen sich als Lehr-Lernmethode im inklusiven Unter-
richt.”, 4-stufiges Antwortformat: trifft voll und ganz zu - trifft iiberhaupt nicht zu)

Der etwas reduzierte Wert konnte darin begriindet liegen, dass in der zweiten Stichprobe nicht aus-
schliefflich Lehramtsstudierende waren, die Items sich aber auf Schule/Unterricht bezogen.
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sowohl motivieren als auch zur Reflexion anregen kann, ersetzt es keine vertiefte theo-
retische Auseinandersetzung.

Die Evaluationsdaten weisen aufgrund des Forschungsdesigns Limitationen auf.
In dieser Studie wurde weder eine Kontrollgruppe genutzt noch ein langsschnittliches
Design angelegt, wodurch keine kausalen Aussagen tiber die Wirkung des Planspiels
getroffen werden konnen. Diesen Limitationen konnte in zukiinftigen Studien begegnet
werden. Zudem sollten sowohl die Mechanismen von Planspielen als auch die Lernef-
fekte in weiteren Untersuchungen genauer beschrieben werden.
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M.-A. Bogers Theorie der trilemmatischen Inklusion als
hochschuldidaktisches Tool fir die Planung inklusiven
Literaturunterrichts

Abstract

Der Beitrag thematisiert den hochschuldidaktischen Nutzen von Mai-Anh Bogers Theorie
der trilemmatischen Inklusion im Kontext literaturdidaktischer Seminare. Anhand zweier
Texte von Studierenden wird exemplarisch gezeigt, wie die Theorie von (angehenden)
Deutschlehrkriften als Heuristik fiir die Bearbeitung literaturdidaktischer Herausforde-
rungen (diskriminierungskritische Analyse literarischer Texte und Aufgabenkonstruktion)
im Zusammenhang mit inklusionsorientierter Unterrichtsplanung genutzt werden kann.

The paper discusses the didactic benefits of Mai-Anh Boger's theory of trilemmatic inclusion
in the context of literature didactics classes at university. Two texts by students are used as
examples to show how the theory can be used by (prospective) German teachers as a heu-
ristic for dealing with challenges (such as the discrimination-critical analysis of literary
texts and the construction of tasks) in the process of planning inclusive literature classes.

Schlagworter

Universitdare Lehrer*innenbildung, Trilemma der Inklusion, inklusive Literaturdidaktik

University teacher training, trilemma of inclusion, inclusive literature teaching.

1. EinfUhrung

In ihrer Einleitung zum Handbuch Deutschunterricht und Inklusion schreiben die Heraus-
geber*innen, der Inklusionsbegriff sei

derart widerspriichlich, umfassend und komplex, dass es nicht der Anspruch dieses Hand-
buchs sein soll, eine ihm zugrundeliegende homogene Definition (vorab) festzulegen. Ein
solches Vorgehen wiirde den Blick auf die Diskurslage verfalschen, die in ihrer Vielschich-
tigkeit und Polaritit abgebildet werden soll. (Hochstadt & Olsen, 2019, S. 8)

Wie an anderer Stelle ausgefiihrt, fehlt allerdings ein gemeinsamer Referenzrahmen,
innerhalb dessen verschiedene Positionen einer inklusionsorientierten, diskriminie-
rungskritischen Deutschdidaktik zueinander in Beziehung gesetzt werden konnen (vgl.
Leif3, 2024, S. 25). Um die Pluralitat inklusionsorientierter deutschdidaktischer Ansatze
fruchtbar machen zu konnen, habe ich vorgeschlagen, auf die aus der Padagogik stam-
mende Theorie der trilemmatischen Inklusion von Mai-Anh Boger (u. a. Boger, 2019a

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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und b) zurtickzugreifen, um differenztheoeretisch begriindet Unterschiede, aber auch
Ankniipfungspunkte zwischen inklusionsorientierten und diskriminierungskritischen
Deutschdidaktiken erfassen zu konnen, die durch gangige Begriffsexplikationen (etwa
unter Bezugnahme auf die Opposition enger versus weiter Inklusionsbegriff) nicht in
den Blick geraten (vgl. Leif3, 2024, S. 39). In dem Beitrag aus dem Jahr 2024 habe ich die
Theorie der trilemmatischen Inklusion als Analyseinstrument und Katalysator fiir die
wissenschaftliche Kommunikation innerhalb der deutschdidaktischen Community
empfohlen (vgl. ebd., S. 40). Die Frage nach ihren hochschuldidaktischen Einsatzmog-
lichkeiten blieb dabei unberiihrt - obwohl davon auszugehen ist, dass die Pluralitat und
Widerspriichlichkeit deutschdidaktischer Konzeptualisierungen von Inklusion auch
von Lehramtsstudierenden bemerkt wird und auch diese von der Theorie der trilem-
matischen Inklusion profitieren konnen.

Pramisse des vorliegenden Beitrags ist, dass angehende Deutschlehrkrafte lernen
sollten, wie sich unterschiedliche Inklusionsverstindnisse konkret auf die literaturdi-
daktische Unterrichtsplanung auswirken und wie mit der Pluralitat der Inklusionsver-
standnisse produktiv umgegangen werden kann. Ausgehend von dieser Pramisse wer-
den im Rahmen eines Praxisberichts hochschuldidaktische Potenziale der Theorie der
trilemmatischen Inklusion sondiert. Auf der Grundlage eigener Erfahrungen in einem
Masterseminar mit literaturdidaktischem Schwerpunkt werden Moglichkeiten vorge-
stellt, wie Bogers Theorie fiir die Bearbeitung spezifisch literaturdidaktischer Heraus-
forderungen im Zusammenhang mit der Unterrichtsplanung fruchtbar gemacht wer-
den kann. Konkret geht es um die Binnendifferenzierung von Lernaufgaben fiir den
inklusiven Literaturunterricht und die diskriminierungskritische Analyse literarischer
Gegenstinde sowie darauf basierende Uberlegungen zur unterrichtlichen Anschluss-
kommunikation. Anhand einer Einzelfallanalyse soll gezeigt werden, wie Lehramtsstu-
dierende die Theorie der trilemmatischen Inklusion erfolgreich als Heuristik einsetzen,
um auf der Grundlage verschiedener diskriminierungstheoretisch fundierter Inklusi-
onsverstandnisse konkrete Handlungsoptionen zu entwickeln.

Auf Grund des institutionellen Kontextes war es den Studierenden nicht moglich,
diese Handlungsoptionen auch zu erproben, denn das Masterseminar war nicht an ein
Schulpraktikum oder dergleichen gekoppelt. Eine Bearbeitung des Theorie-Praxis-
Problems, das ,nach wie vor als neuralgischer Punkt der Lehrer*innenbildung® gilt
(Artmann, 2019, o. S.), fand also nicht statt, indem unterrichtspraktische Erfahrungen
theoriebezogen reflektiert wurden, sondern indem literaturdidaktische Anwendungs-
moglichkeiten einer padagogischen Theorie unter Abstraktion von einer konkreten
Lerngruppe erprobt wurden.

Abschnitt 2 bietet zunachst eine knappe Einfiihrung in die Theorie der trilemma-
tischen Inklusion. Abschnitt 3 enthalt Informationen zu inhaltlichen Schwerpunkten,
Zielsetzungen und zum Aufbau des durchgefiihrten Seminars sowie einen Uberblick
uber verschiedene Zusammenhange, in welchen die Theorie der trilemmatischen In-

klusion eine Rolle fiir die Seminararbeit spielte. Abschnitt 4 beinhaltet die Schilderung
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einer ersten Ubung zur literaturdidaktischen Applikation der Theorie im Zusammen-
hang mit verschiedenen Formen der Binnendifferenzierung von Lernaufgaben. Ab-
schnitt 5 fokussiert auf die Anwendung der Theorie im Zusammenhang mit der diskri-
minierungskritischen Analyse literarischer Texte und der Konstruktion von Aufgaben
auf Basis dieser Analyse. Als Grundlage dienen dabei exemplarisch die Texte zweier
Studierender, die als Nachweis fiir die aktive Teilnahme am Seminar eingereicht wur-
den. In Abschnitt 6 ziehe ich bezliglich der Frage, welches Potenzial die Theorie der
trilemmatischen Inklusion als hochschuldidaktisches Tool im gegebenen Kontext hat,
ein vorlaufiges Fazit ohne Anspruch auf Vollstandigkeit oder Reprasentativitat. Dabei
gehe ich auch auf eine Schwierigkeit bei der literaturdidaktischen Adaption der Theorie

ein, die ihren erfolgreichen Einsatz im Seminarkontext gefahrden kann.

2. Mai-Anh Bogers Theorie der trilemmatischen Inklusion

Die Theorie der trilemmatischen Inklusion ist eine Meta-Theorie. Sie soll einen ,,Uber-
blick tiber die Verstandnisse, Definitionen und Theoriezugiange zu Inklusion® (Boger,
2019a, S. 10) ermoglichen und Orientierung schaffen (vgl. ebd., S. 55). Die Grenzen die-
ser Theorie sind durch ein bestimmtes Grundverstandnis von Inklusion gezogen: Inklu-
sion als politische Praxis wird als Ensemble von Antidiskriminierungsstrategien ver-
standen. ,Inklusion‘ als Ziel oder Zustand ist dementsprechend ,synonym zu
Differenzgerechtigkeit (oder ex negativo: Nicht-Diskriminierung/Diskriminierungs-
freiheit)” (Boger, 2017, o. S.). Die Theorie ist dabei nicht auf eine bestimmte Form von
Diskriminierung bezogen, weshalb Boger Inklusion auch als ,,Vereinigungszeichen sexis-
mus-, rassismus-, ableismus- und klassismuskritischer Theoriebildung® bezeichnet
(ebd.; Hervorh. i. O.).

Da Bogers Verstandnis von Inklusion im Folgenden iibernommen wird und das
Konzept ,Diskriminierung’ fiir dieses Verstandnis zentral ist, sei an dieser Stelle zumin-
dest eine knappe Definition eingefiigt, ehe die Theorie der trilemmatischen Inklusion
detaillierter vorgestellt wird. Als Diskriminierung werden ,Praktiken der Herabset-
zung, Benachteiligung und Ausgrenzung bezeichnet, die gegen Angehorige bestimmter
Gruppen bzw. Gruppen gerichtet sind“ (Gomolla, 2016, S. 73). Entscheidend ist dabei,
dass diese Praktiken nicht

zufallig, individuell und aus singularen Konstellationen (etwa einer spezifischen sozialen

Beziehung) und besonderen Geschichten resultieren [...], sondern immer in einem Ver-

héltnis zu allgemein verfiigharen, machtvollen gesellschaftlichen Unterscheidungswei-

sen [...] stehen. Diese miissen den beteiligten Akteuren nicht immer bewusst sein. (Meche-

ril et al., 2020, S. 6)

In ihrer Topologie des Inklusionsdiskurses identifiziert Boger drei politische Einsatz-
punkte bei der Bekdmpfung von Diskriminierung: Empowerment, Normalisierung und

Dekonstruktion. Die drei Einsatzpunkte entsprechen drei empirisch rekonstruierten
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»,Grundformen des Begehrens diskriminierter Subjekte” (Boger, 2019a, S. I) und markie-
ren auf Subjektebene, im Bereich der politischen Bewegungen sowie in der Theoriebil-
dung verschiedene Moglichkeiten eines nicht-affirmativen Umgangs mit Diskriminie-
rung. Da alle drei Grundformen des Begehrens nach Nichtdiskriminierung von
Menschen artikuliert werden, die negativ von Diskriminierung betroffen sind, sind
auch alle drei entsprechenden politischen Einsatzpunkte legitim und werden innerhalb
der Theorie der trilemmatischen Inklusion nicht hierarchisiert.

Empowerment umfasst ,simtliche Forderungen und Wiinsche, die darauf zielen,
seiner selbst bemaéchtigt zu sein“ (Boger, 2015, S. 52). Politisches Bewusstsein und dar-
aus abgeleitete Forderungen sind damit ebenso gemeint wie der Wunsch nach einem
positiven Selbstbild und personlicher Autonomie (vgl. ebd.). Normalisierung umfasst
»,samtliche Forderungen und Wiinsche, die darauf zielen [...], ,ganz normal behandelt’
zu werden und/oder die gleichen Rechte, Moglichkeiten, Pflichten, Privilegien zu haben
wie die Normalen auch® (ebd., S. 52 f.). Dekonstruktion schliellich umfasst ,samtliche
Forderungen und Wiinsche, die darauf zielen, die Konstruktionen, die die Welt in bi-
nare Codes teilen, zu erodieren [...] oder mindestens zu irritieren oder zu flexibilisie-
ren“ (ebd., S. 53), um Formen symbolischer Gewalt, die mit diesen bindren Kategorisie-
rungen verbunden sind, entgegenzuwirken (ebd.). Boger weist explizit darauf hin, dass
,Dekonstruktion’ sich ,nicht exklusiv [auf] die franzosische Schule [...] (Derrida, Butler,
Spivak etc.)“ bezieht, sondern auf ,,alle Anliegen, der dichotomisierenden Symbolpoli-
tik und der ihr inharenten symbolischen Gewalt entgegenzuwirken® (ebd.).

EN-Linie ND-Linie

DE-Linie

Abb. 1: vereinfachte Grafik in Anlehnung an Boger, 2017, o. S.

Die zentrale These Bogers lautet nun, dass sich das Verhdltnis dieser drei Einsatzpunkte
zueinander logisch als Trilemma beschreiben lasst: Jeweils zwei Einsatzpunkte sind (lo-
gisch) miteinander vereinbar, der jeweils dritte ist (logisch) ausgeschlossen und wird
unterdriickt. Grund dafiir ist, dass Empowerment, Normalisierung und Dekonstruktion
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auf jeweils unterschiedlichen Ontologien von Andersheit*/Differenz beruhen. So ba-
siert z. B. der Empowerment-Ansatz auf einer ,realistischen Ontologie, die es ermog-
licht, Menschen als unterdriickte Subjekte und somit als Andere* anzuerkennen (E)“
(Boger, 2019a, S. II f.; Hervorh. i. O.). Der Normalisierungsansatz (N) basiert auf der
,Ubernahme der normalisierten Ordnungskategorien® (ebd., S. III), die zwar eine Un-
terscheidung bzw. Unterscheidbarkeit zwischen den Normalen* und den Anderen* im-
pliziert, dabei aber auf die Normalisierung der Anderen* abzielt. Dekonstruktion
schliefSlich beruht auf ,verschiedenen Variationen nominalistischer (z. B. radikalkon-
struktivistischer) Ontologien, die es [...] ermoglichen, das Bild von Andersheit* zu ver-
schieben” (ebd.). Verbindet man die drei Einsatzpunkte wie in der Grafik (vgl. Abb. 1)
zu einem Dreieck, ergeben sich drei Verbindungslinien (ND, DE und EN), die jeweils fiir
drei unterschiedliche Paradigmen stehen. Jedes der Paradigmen impliziert eine andere
Antwort auf die Frage ,Was ist Inklusion/Antidiskriminierung‘? (vgl. Boger, 2015, S. 51).
Jedes Paradigma berticksichtigt zwei der Einsatzpunkte, negiert aber die jeweils dritte
Form des Begehrens nach Nichtdiskriminierung. Bogers Karte ermoglicht daher nicht
nur eine differenztheoretische Verortung einzelner Ansatze innerhalb der vielfaltigen
Landschaft diskriminierungskritischer Deutschdidaktik, sondern auch die Identifika-
tion des blinden Flecks, d. h. des jeweils ausgeschlossenen politischen Einsatzpunktes.

3. Die Theorie der trilemmatischen Inklusion im Seminarkontext

Die folgenden Ausfiihrungen zum hochschuldidaktischen Potenzial der Theorie der
trilemmatischen Inklusion basieren auf Erfahrungen aus einem Masterseminar im
Fach Deutsch/Sprachliche Grundbildung, das ich im Sommersemester 2022 am Institut
fir Deutsche Sprache und Literatur II an der Universitat zu Koln angeboten habe. Das
Seminar mit dem Titel ,Literaturdidaktik trifft Sonderpadagogik® war als interdiszipli-
ndrer Briickenschlag zwischen beiden Disziplinen konzipiert und nur fiir Studierende
mit dem Studienprofil Sonderpadagogik wahlbar. Es nahmen 25 Studierende teil, die
unterschiedliche Forderschwerpunkte studierten.

Die Theorie der trilemmatischen Inklusion stellte lediglich einen inhaltlichen
Schwerpunkt des Kurses dar. Die beiden anderen Schwerpunkte waren die Reflexion
von Spannungsverhaltnissen und Synergieeffekten zwischen literaturdidaktischen
Zielsetzungen einerseits und den Entwicklungszielen unterschiedlicher sonderpadago-
gischer Forderschwerpunkte andererseits sowie der Dekategorisierungsansatz (vgl.
z. B. Quante & Wiedebusch, 2018; Walgenbach, 2018) aus sonderpadagogischer und
fachwissenschaftlicher Perspektive.
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Ubergeordnetes Ziel des Seminars war es, den Erwerb sonderpiadagogischer und
fachdidaktischer Kompetenzen miteinander zu verschrinken.' Mit Blick auf den litera-
turdidaktischen Kompetenzerwerb fokussierte das Seminar zwei Bereiche der Unter-
richtsplanung. Angesichts der zentralen Bedeutung, die der Gegenstandswahl im Zu-
sammenhang mit inklusivem Literaturunterricht beigemessen wird (vgl. z. B. Olsen,
2016, S. 65), sollten die Studierenden lernen, literarische Texte aus zwei Perspektiven
auf ihre Eignung zu befragen. Aus der ersten Perspektive wird das Exklusionspotenzial
des Unterrichts fokussiert - mit dem Ziel, dieses zu verringern. Diese Perspektive kann
mit dem Schlagwort ,Nichtdiskriminierung‘ bezeichnet werden, wobei davon auszuge-
hen ist, dass Nichtdiskriminierung ein nicht erreichbares Ideal darstellt. Um allen
Schiiler:innen ein passendes Lernangebot unterbreiten zu konnen, miissen die Schwie-
rigkeit und die asthetische Komplexitat von Texten sowie daraus resultierende Lernpo-
tenziale und mogliche Rezeptionsbarrieren angemessen berticksichtigt werden (vgl.
z. B. Frickel & Kagelmann, 2017, S. 131 {.).

Die zweite Perspektive bezieht sich auf ,[thematische] Beziige zum Inklusionsbe-
gehren® (ebd., S. 132). In dieser Perspektive, die mit dem Schlagwort ,Diskriminierungs-
kritik‘ bezeichnet werden kann, geht es um die Thematisierung von Inklusion bzw. Ex-
klusion im Unterricht. Charakteristisch fiir diskriminierungskritische schulische
Lernangebote ist, dass sie sich nicht (ausschlief3lich oder primar) auf ein sozialpsycho-
logisches Verstandnis von Diskriminierung stiitzen, welches die interaktionale Ebene
von Diskriminierung fokussiert (vgl. Foitzik et al., 2019, S. 22). Stattdessen sind sie ei-
nem macht- und herrschaftskritischen Ansatz verpflichtet, der auch ,,die Bearbeitung
von strukturellen, institutionellen und subtilen Formen der Diskriminierung® (ebd., S. 13,
Hervorh. i. O.) ermoglicht. Es ist diese zweite Perspektive einer inklusionsorientierten
Gegenstandsanalyse, fiir die die Theorie der trilemmatischen Inklusion nutzbar ge-
macht werden kann. Denn unter Ruickgriff auf die drei Einsatzpunkte und ihr trilem-
matisches Verhaltnis zueinander konnen literarische Texte daraufhin untersucht wer-
den, welche Form(en) des Begehrens nach Inklusion bzw. Nichtdiskriminierung
literarisch dargestellt wird/werden und welche demgegeniiber unberiicksichtigt blei-
ben. Ein Beispiel fiir eine entsprechende Anwendung der Theorie der trilemmatischen
Inklusion wird in Abschnitt 5 vorgestellt.

Fur die Unterrichtsplanung ebenso zentral wie die Gegenstandswahl ist die Kon-
struktion von Aufgaben als ,Schnittstelle fiir Inhalte, didaktische Konzepte, Medien
und Interaktion von Schiiler(inne)n und Lehrkraften“ (Ballis & Peyer, 2012, S. 15). Die
Studierenden sollten daher auch ihre Kompetenzen im Bereich der inklusionsorientier-
ten Aufgabenanalyse und -konstruktion vertiefen. Eines der zentralen Probleme, mit
denen sich eine diversitatssensible und diskriminierungskritische Fachdidaktik ausei-
nanderzusetzen hat, ist das der sinnvollen Differenzierung von Aufgaben als Element

! Der Wunsch nach dieser Verschrankung wurde von Studierenden u. a. im Rahmen von Seminareva-

luationen gedulflert.
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der Binnendifferenzierung von Unterricht (aus literaturdidaktischer Perspektive vgl.
z. B. Frickel, 2022, S. 104). Ob eine bestimmte Differenzierungsform als sinnvoll be-
zeichnet werden kann, ist zum einen aus der fachlichen Perspektive und zum anderen
aus einer diskriminierungskritischen Perspektive heraus zu beurteilen. Ergebnis einer
solchen Analyse konnte beispielsweise sein, dass eine konkrete binnendifferenzie-
rende Malinahme zwar fachlich zu befiirworten ist, zugleich aber ein signifikantes Stig-
matisierungs- und Exklusionspotenzial hat. Auch fiir die Analyse und Konstruktion von
Aufgaben im Hinblick auf ihr Inklusions- und Exklusionspotenzial kann die Theorie der
trilemmatischen Inklusion herangezogen werden, um zu rekonstruieren, welche For-
men des Begehrens nach Inklusion bzw. Nichtdiskriminierung durch eine Aufgaben-
stellung bzw. verschiedene Versionen und Adaptionen derselben berticksichtigt wer-
den und welche nicht.

Die Seminararbeit war in zwei Phasen unterteilt: Die erste, langere Phase diente
der Auffrischung, Erarbeitung und Ausdifferenzierung grundlegender Konzepte (z. B.
literarisches Lernen, Inklusion, Binnendifferenzierung) und der Einfithrung in die The-
orie der trilemmatischen Inklusion. Die zweite Phase war als Projektphase geplant und
erstreckte sich tiber die letzten drei Seminarsitzungen. Die Studierenden bearbeiteten
in dieser Zeit eine selbst gewahlte Fragestellung im Zusammenhang mit inklusivem Li-
teraturunterricht, die sich auf einen selbst gewahlten literarischen Text bezog. Zentrale
Aspekte der Seminararbeit (verschiedene Inklusionshegriffe, Theorie der trilemmati-
schen Inklusion, Dekategorisierungsansatz) sollten bei der Beantwortung der Fragestel-
lung produktiv aufgegriffen werden, ggf. auch kritisch.

Die Ergebnisse der Projektarbeit waren in Form eines kurzen, drei- bis vierseiti-
gen Projektberichts zusammenzufassen, der als Nachweis fiir die aktive Teilnahme am
Seminar diente und folgende Aspekte enthielt: Thema der Projektarbeit, konkrete Fra-
gestellung, Art und Weise der Bearbeitung, Ergebnisse, ggf. offene Fragen. Der Bericht
sollte auch eine inklusive Aufgabenstellung zu dem ausgewahlten literarischen Text be-
inhalten, wobei von den Studierenden zu explizieren war, inwiefern die Aufgabenstel-
lung inklusiv genannt werden kann bzw. welches Inklusionsverstandnis sich in der

Aufgabenstellung zeigt.

4. Literaturdidaktische Adaption I: Diskriminierungstheoretisch fun-
dierte Aufgabenanalyse

Zur Vorbereitung auf die literaturdidaktische Adaption der Theorie der trilemmati-
schen Inklusion rezipierten die Studierenden einen Podcast (Boger, 2020) und einen
Uberblicksaufsatz zur Theorie von Mai-Anh Boger (Boger, 2015). Im Seminargesprich
wurde zunachst ganz allgemein nach Reaktionen auf den Podcast gefragt. Danach wur-
den Fragen der Studierenden zum Text von Boger geklart (als klarungsbeduirftig erwies
sich insbesondere der Begriff der Dekonstruktion, wie ihn Boger benutzt). Aulerdem
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wurden meinerseits noch einmal zentrale Aspekte der Theorie betont - insbesondere
der strikt deskriptive Charakter von Bogers Kartierung des Inklusionsdiskurses.

Um einen ersten Transfer anzuregen und die Studierenden an Moglichkeiten der
literaturdidaktischen Adaption der Theorie der trilemmatischen Inklusion heranzufiih-
ren, wurden dem Plenum im Anschluss an das einfiihrende Seminargesprach drei ver-
schiedene Formen der Binnendifferenzierung fiir eine literaturdidaktische Lernauf-
gabe prasentiert. Die drei Differenzierungsalternativen sollten dann - zunachst in
Einzelarbeit, dann gemeinsam im Plenum - auf Bogers Karte verortet werden. Die von
mir selbst formulierte Aufgabenstellung lautete folgendermalen:

Am Abend nach dem Streit mit Figur B schreibt Figur A in ihr Tagebuch. Wie fiihlt A sich

nach dem Streit? Welche Gedanken und Gefiihle vertraut sie ihrem Tagebuch an?

Es handelt sich um eine typische Aufgabe, die im Literaturunterricht in diversen Vari-
ationen vorkommt und dem Ansatz des handlungs- und produktionsorientierten Lite-
raturunterrichts zuzuordnen ist (vgl. Spinner, 2013). Die Schiiler*innen sind aufgefor-
dert, die Perspektive einer literarischen Figur einzunehmen und deren Erleben an
einem bestimmten Punkt innerhalb des Handlungsverlaufs zu rekonstruieren bzw.
Leerstellen des Textes ko-konstruktiv zu fiillen.

Der erste Differenzierungsansatz bestand darin, gezielte Unterstiitzungsangebote
fir einzelne Schiiler*innen anzubieten. Als Beispiel diente eine gehorlose Schiilerin, fir
die Wortschatzhilfen bereitgestellt werden konnten, um diagnostizierte oder zuge-
schriebene Wortschatzdefizite auszugleichen und ihre verbalsprachlichen Fahigkeiten
gezielt zu fordern. Diese Form der Differenzierung ware dem Paradigma EN zuzuord-
nen: Ansatze dieses Paradigmas sind laut Boger dadurch gekennzeichnet, dass sie ,,eine
Anderen*-Gruppe als solche adressieren [...] mit dem Ziel, diese besonders* vulnerable
Gruppe in eine Normalitat* zu integrieren und ihr die gleichberechtigte Partizipation
in dieser zu ermoglichen” (Boger, 2019a, S. III). Der blinde Fleck der Differenzierungs-
mafinahme ist darin zu sehen, dass ein etwaiges Bediirfnis der Schiilerin nach Dekon-
struktion der Dichotomie behindert/nicht behindert unberiicksichtigt bleibt.

Eine andere Form der Binnendifferenzierung zielt zwar ebenso darauf ab, die ge-
horlose Schiilerin in ihrer Vulnerabilitat* anzuerkennen, verzichtet dabei aber auf Nor-
malisierung und den damit verbundenen Assimilationsdruck. Diese Form der Differen-
zierung ware dem DE-Paradigma zuzuordnen. In unserem Beispiel konnte dies z. B.
dadurch realisiert werden, dass die gehorlose Schiilerin die Moglichkeit bekommt, die
Aufgabe in ihrer Erstsprache, namlich in Deutscher Gebardensprache zu bearbeiten.
Diese Art der Differenzierung zielt auf die ,bedingungslosel...] Akzeptanz von Anders-
heit” (Boger, 2015, S. 58). Sollte die Schiilerin das Bediirfnis haben, als Person mit be-
sonderen* Fahigkeiten wahrgenommen, als solche gefordert und wertgeschéatzt zu wer-
den, ware diese Form der Differenzierung angemessen. Das etwaige Bediirfnis, von
ihrer Umwelt als normal* wahrgenommen zu werden, wiirde durch diese Differenzie-
rungsvariante hingegen nicht bedient.
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Eine dritte Differenzierungsmoglichkeit konnte sich an den Einsatzpunkten Nor-
malisierung und Dekonstruktion ausrichten. Lehrkrafte, die sich an der ND-Linie ori-
entieren, fragen danach, wie sich eine diskriminierungsfreie Bildung denken lasst,
»,ohne sie fiir eine ontologisiert andere* Gruppe einzufordern“ (Boger, 2019b, S. 318).
Gemal diesem Paradigma konnte Binnendifferenzierung tiber eine selbstdifferenzie-
rende Variante der Aufgabe (vgl. Leil3, 2019, S. 52 f.) erreicht werden, zum Beispiel in
dieser Form:

Wie fiihlt sich Figur A nach dem Streit mit B? Halte ihre Gedanken und Gefiihle fest. Du

kannst selbst bestimmen, ob du schreibst, malst/zeichnest, oder eine Videonachricht er-

stellst.

Diese Aufgabenstellung stellt den Versuch dar, Barrieren von vornherein zu vermei-
den, indem sie allen Lernenden die Verwendung unterschiedlicher Darstellungsfor-
men, Medien und Codes ermoglicht. Die gehorlose Schiilerin hatte so die Moglichkeit,
ihre verbalsprachlichen Fahigkeiten zu trainieren, konnte aber auch - durch Malen
oder Zeichnen - auf einen nichtsprachlichen Code ausweichen. Die Option Videonach-
richt ermoglicht zudem den Einsatz Deutscher Gebardensprache - der Operator ,halte
fest‘ist so unspezifisch, dass keine Kommunikationsform ausgeschlossen wird. Eine ge-
zielte verbalsprachliche Forderung der Schiilerin ist hier nicht moglich, da sie durch
die Differenzierungsform nicht als Andere* adressiert wird. Stattdessen findet durch
die Aufgabenstellung eine Dekonstruktion der Kategorie behindert/nicht behindert
statt. Eine Unterstiitzung von Schiiler*innen, die im Zuge der Aufgabenbearbeitung ei-
nen entsprechenden Bedarf anmelden oder erkennen lassen, wird dadurch allerdings
nicht ausgeschlossen. Diese dritte Form der Binnendifferenzierung entlang der ND-
Achse konnte daher von besonderem Interesse fiir angehende Sonderpadagog*innen
sein, die sich auf Grund struktureller Gegebenheiten® vornehmlich innerhalb des Para-
digmas EN verorten und nach Moglichkeiten suchen, den Einsatzpunkt Dekonstruktion
dennoch in ihre Unterrichtspraxis einzubeziehen.

Die Gegeniiberstellung dreier moglicher Differenzierungsansatze fiir eine Lern-
aufgabe hatte zwei Funktionen: Sie diente zundchst als Verstandnistiberpriifung und
Ubung, um sicherzustellen, dass die Studierenden die drei Paradigmen ND, DE und EN
unterscheiden und in ihrer trilemmatischen Struktur nachvollziehen konnen. Die An-
wendung auf drei verschiedene Formen von Binnendifferenzierung sollte die Studie-
renden auflerdem dafiir sensibilisieren, dass sich das jeweilige Inklusionsverstandnis
unmittelbar auf die Entscheidung fiir oder gegen eine binnendifferenzierende Malf3-
nahme auswirken kann. Dass auf Grund der trilemmatischen Struktur von Inklusion
auch die umsichtigste Unterrichtsplanung niemals alle Formen des Begehrens nach
Nichtdiskriminierung berticksichtigen kann, wurde im Seminargesprach als ambiva-
lent beurteilt. Die Studierenden empfanden diese Erkenntnis zum Teil als belastend,

Man denke etwa an das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma (vgl. Flissel & Kretschmann, 1993, S. 43-
55).
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zum Teil als entlastend. Als Potenzial der Theorie der trilemmatischen Inklusion wurde
herausgearbeitet, dass sie es Lehrkraften nicht nur ermoglicht, den blinden Fleck einer
konkreten inklusionsorientierten Differenzierungsmaflnahme zu identifizieren, son-
dern diesen in einem konkreten didaktischen Kontext auch auf seine Legitimierbarkeit
zu befragen und ggf. nach Moglichkeiten eines Ausgleichs zu suchen: So kann etwa eine
Aufgabenstellung, die im Paradigma EN zu verorten ist, bewusst durch eine Aufgaben-
stellung im Paradigma ND erganzt werden.

5. Literaturdidaktische Adaption Il: Diskriminierungstheoretisch fun-
dierte Gegenstandsanalyse und Aufgabenkonstruktion

Eine weitere literaturdidaktisch perspektivierte Anwendung der Theorie der trilemma-
tischen Inklusion betrifft - wie schon in Abschnitt 3 erwdahnt - den Kontext Gegen-
standsanalyse/Gegenstandswahl. Denn wie inklusive Padagogiken oder Politiken kon-
nen auch literarische Texte darauthin befragt werden, welche Form des Begehrens
nach Nichtdiskriminierung dominant artikuliert und welche Form (eher) unterdriickt
bzw. ausgeblendet wird. Gerade angesichts der von vielen Studierenden geaulierten
Einschatzung, dass es im schulischen Alltag nur wenige Moglichkeiten zur Dekonstruk-
tion bindrer Differenzkategorien gebe, bietet der Einsatz literarischer Texte, die bindre
Codes irritieren, Gestaltungsspielraume.

Die Verortung literarischer Kommunikationen innerhalb des Trilemmas der In-
klusion kann jedoch nicht nur hilfreich sein, wenn es um die Gegenstandswabhl fiir den
inklusionsorientierten Literaturunterricht geht. Sie kann auch Orientierung bieten,
wenn bereits ein Text ausgewahlt wurde und es im nachsten Schritt darum geht zu ent-
scheiden, welche Aufgaben sich fiir die unterrichtliche Anschlusskommunikation an-
bieten: Soll die Thematisierung von Diskriminierung im Klassenzimmer primar auf
Normalisierung, auf Dekonstruktion oder auf Empowerment abzielen? Auch diese An-
wendungsmoglichkeit der Theorie der trilemmatischen Inklusion wurde mit den Stu-
dierenden gemeinsam erprobt und geiibt. Zu diesem Zweck wurden verschiedene Bil-
derbiicher vorgestellt und analysiert, die mit literarischen Mitteln verschiedene
Formen des Begehrens nach Nichtdiskriminierung inszenieren.

Im Folgenden soll exemplarisch eine diskriminierungstheoretische Analyse in-
klusive Aufgabenstellung vorgestellt werden, die im Rahmen der oben erwahnten Pro-
jektphase entstand. Die beiden Autorinnen, die sich fiir die Studienleistung als Tandem
zusammengefunden hatten, wurden nach dem Ende der Vorlesungszeit und der Verbu-
chung ihrer erfolgreichen Seminarteilnahme um Erlaubnis zum Abdruck von Auszi-
gen aus ihren Texten gefragt und haben dem schriftlich zugestimmt. Die Projektbe-
richte der beiden Studierenden wurden aus zwei Griinden ausgewahlt: Zum einen, weil
sie eindriicklich zeigen, welches Potenzial die Theorie der trilemmatischen Inklusion
in ihrer literaturdidaktischen Adaption fiir die Hochschullehre hat, zugleich aber auch
eine Schwierigkeit beim Einsatz der Theorie offenbaren (vgl. Fazit). Zum anderen, weil
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es sich bei dem von den Studierenden ausgewahlten literarischen Text (Elmar von Da-
vid McKee (1993)) um einen kinderliterarischen Klassiker handelt, der vielen Leser*in-
nen bekannt sein diirfte und dessen Handlung hier fiir alle anderen in wenigen Satzen
paraphrasiert werden kann.

Protagonist der Geschichte ist der Elefant Elmar, der aus der Herde hervorsticht,
weil er ,liberhaupt nicht elefantenfarben®ist (McKee, 1993, S. [4]), sondern bunt kariert.
Elmar ist ein beliebter Spaldvogel, beftirchtet aber, die anderen Elefanten lachten nicht

mit ihm, sondern vielleicht tiber ihn:

»Ein karierter Elefant — wo gibt’s denn sowas?“, dachte er.
,Kein Wunder, dass sie tiber mich lachen.“ (ebd., S. [7])

Weil er , keine Lust mehr [hat], so ganz anders zu sein als die anderen (ebd.), geht Elmar
in den Wald, farbt sich grau ein und geht dann unerkannt zu seiner Herde zuriick, die
ohne den Spaf3vogel Elmar ein recht 6des Dasein fristet. Elmar gibt sich schlielich zu
erkennen und die Elefanten beschlielen voller Freude, einmal im Jahr einen Elmar-Tag
zu feiern, an dem Elmar sich grau einfarbt, wihrend sich alle anderen Elefanten bunt
anmalen.

Im Rahmen ihrer Projektarbeit suchten die beiden Studierenden nach Moglichkei-
ten, Inklusion im Rahmen des Literaturunterrichts an der Grundschule zu thematisie-
ren. Elmar bietet nach Einschatzung von Studentin A

die Moglichkeit, das Thema Inklusion in den Unterricht zu integrieren und mit den

Schiiler*innen zu diskutieren, da das Anderssein eines Individuums (hier der bunt ka-

rierte Elefant Elmar) im Vergleich zu der Homogenitét der iibrigen Gruppe (die anderen

grauen Elefanten) auf verschiedenen Ebenen wahrgenommen, beschrieben und diskutiert

werden kann. (StudA, S. 4)

Wie aus der Detailanalyse deutlich wird, sind mit den ,verschiedenen Ebenen® (ebd.)
,verschiedene Deutungsmoglichkeiten im Sinne des Trilemmas® (ebd., S. 5) gemeint,
die sich auf das Ende der Geschichte, also die Feier des Elmar-Tages, beziehen (vgl. Abb.
2). Diese Deutungsmoglichkeiten fithrt Studentin A listenartig im Stil Bogers auf:

1. EN a non D => das Anderssein wird gefeiert und ,,normal®, allerdings wird die Definition
von Anders nicht dekonstruiert.

2. ND a non E => Elmars Individualitdt wird nicht an der anderen Farbung festgemacht,
allerdings erfahrt sein Anderssein auch keine Erméachtigung (ent-essentialisierte Indivi-
dualitat).

3. DE anon N => Die Definition von Anders wird dekonstruiert und dadurch wird Erméch-
tigung erfahrbar, Elmars innerer Normalisierungsdruck wird aufgehoben. (StudA, S. 5)
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..Diesen Tag werden wir von nun an feiern®, sagte ein ande}'er
Elefant. ,Jedes Jahr um diese Zeit ist Elmars-Tag, alle Elefanten
verkleiden sich — und Elmar wird elefantenfarben.”

Und so machen sie es jetzt auch: An einem Tag im Jahr malen
die Elefanten sich bunt an und veranstalten einen groien Festzug.
Und wenn du an diesem Tag einen Elefanten entdeckst, derganz
normal aussieht, elefantenfarben — dann weiBt du Bescheid:

DAS IST ELMAR.

Abb. 2: McKee, 1993, [29 f.]

Die Studierenden wurden offensichtlich durch das Trilemma der Inklusion dazu ange-
regt, drei verschiedene Lesarten der Doppelseite zu entwickeln, die zwar fiir sich ge-
nommen alle nachvollziehbar, jedoch nicht ohne Weiteres miteinander kompatibel
sind.

Die Moglichkeit verschiedener Lesarten wurde dartiiber hinaus als literaturdidak-
tisches Potenzial erkannt: Ein Text, der so polyvalent ist wie Elmar, bietet vielfaltige
Ankniipfungspunkte fiir die literarische Anschlusskommunikation. Auf der Basis ihrer
diskriminierungstheoretisch informierten Gegenstandsanalyse entwickelten die Stu-
dierenden zwei Aufgaben zu dem Bilderbuch, die jeweils einen anderen Einsatzpunkt
auf dem Trilemma der Inklusion fokussieren sollten. Die Aufgabe von Studentin B be-
zog sich auf Elmars Unsicherheit beziiglich seines Andersseins*, die schlief3lich zu der
Entscheidung fiihrt, sich grau zu farben, um nicht mehr ,,anders zu sein als die anderen®
(McKee, 1993, S. [7]). Die Aufgabenstellung lautet folgendermalien:

»Du beschlief$t, ihm [Elmar, J. L.] einen Brief zu schreiben oder ihm eine Sprachnotiz zu

schicken. Du gehst auf seinen Wunsch ein, nicht mehr anders sein zu wollen. Was moch-

test du Elmar sagen?“ (StudB, S. 6)

Auf der Ebene der Aufgabendifferenzierung ist hier der Versuch erkennbar, eine selbst-
differenzierende Aufgabe innerhalb des ND-Paradigmas zu gestalten, die Schiiler*in-
nen ohne schriftsprachliche Kompetenzen nicht ,verbesondert’. Auf der Ebene der The-
matisierung von Inklusion und Exklusion im Unterricht ging es darum, ,Elmars
Wunsch nach Normalisierung zu verstehen und damit auch den Schiiler*innen, die ei-
nen ahnlichen Wunsch hegen, zu vermitteln, dass dies vollig in Ordnung ist. Sie bekom-
men durch Elmar eine Identifikationsfigur” (ebd., S. 4).
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Zudem sollte der als Frage formulierte Teil der Aufgabenstellung auf die von Stu-
dentin A konstruierte Aufgabe zum Einsatzpunkt Empowerment hinleiten. Diese zielte
auf ,,das Erkennen und Versprachlichen eigener besonderer Fahigkeiten, Eigenschaf-
ten oder Merkmale sowie die Auseinandersetzung mit den Besonderheiten der Mitschii-
ler*innen“ ab (StudA, S. 6). Die Schiiler*innen sollten ein Puzzleteil aus Pappe so be-
schriften und/oder bemalen, dass sie dadurch ihrer (selbst definierten) Besonderheit*
Ausdruck verliehen. Da die individuellen Puzzleteile im Anschluss zur Form eines Ele-
fanten zusammengesetzt und im Klassenzimmer aufgehangt werden sollten, verortet
die Studentin ihre Aufgabe im Paradigma EN (die Besonderheiten* der Kinder sind ,, Teil
ihrer gemeinsam gelebten Normalitat” (ebd.)).

6. Fazit

Die beiden in Abschnitt 5 vorgestellten Projektberichte illustrieren, dass die Theorie der
trilemmatischen als hilfreiches Tool fiir die Bearbeitung der selbst gestellten Fragestel-
lung beurteilt wurde® und in den literaturdidaktischen Kontexten Gegenstandsanalyse
und Aufgabenkonstruktion im Sinne einer Heuristik ertragreich angewendet werden
konnte. Dies entsprach den Erwartungen bei der Seminarplanung. Ein unerwarteter
spezifischer Mehrwert der Theorie der trilemmatischen Inklusion zeigte sich jedoch da-
rin, dass die Studierenden sich durch die Aneignung einer padagogischen Meta-Theorie
und deren Applikation auf einen neuen Kontext von dem unter Schiiler*innen wie Lehr-
kraften weit verbreiteten Zwang zur Vereindeutigung literarischer Texte* befreien
konnten. Diesen Prozess konnte ich in der Betreuung des Projekts mitverfolgen: In ei-
nem ersten Gesprach iiber das Bilderbuch berichtete Studentin A, sie und ihre Kommi-
litonin hatten mehrere Moglichkeiten gefunden, das von ihnen gewahlte Bilderbuch im
Trilemma der Inklusion zu verorten. Von mir als Dozentin erhofften sie sich Auskunft
daruiber, welche der Lesarten nun ,richtig’ sei. Die schriftlichen Ausfiihrungen zur Do-
kumentation des Projekts zeugen davon, dass sich beide Studentinnen im Laufe der Pro-
jektarbeit von der Suche nach der einen, ,richtigen‘ Lesart emanzipieren, sich gegentiber
der Polyvalenz des literarischen Textes 6ffnen und sich auf,,die Unabschlie3barkeit des
Sinnbildungsprozesses einlassen® (Spinner, 2006, S. 12) konnten - eine Fahigkeit, die sie
auch bei ihren zukiinftigen Schiiler*innen anbahnen bzw. vertiefen sollen, unabhéangig
davon, in welcher Schulform (vgl. Spinner, 2015, S. 189).

Diesen positiven Effekten steht ein Problem gegeniiber, das sich nicht nur in der

diskriminierungskritischen Analyse von Elmar, sondern auch in weiteren Studieren-

Da Studierenden waren nicht gezwungen, sich im Rahmen der Projektarbeit auf die Theorie der
trilemmatischen Inklusion zu beziehen. Insgesamt wahlten 13 von 25 Studierenden die Theorie als
Tool, um ihre Fragestellung zu bearbeiten.

Fiir ein empirisch rekonstruiertes Beispiel dafiir aus der Unterrichtspraxis vgl. Magirius et al., 2024,
13f.
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dentexten zeigte: Die Theorie der trilemmatischen Inklusion wurde auf einen literari-
schen Text angewandt, in dem es streng genommen nicht um Diskriminierung geht,
also um ,Praktiken der Herabsetzung, Benachteiligung und Ausgrenzung [...], die gegen
Angehorige bestimmter Gruppen bzw. Gruppen gerichtet sind“ (Gomolla, 2016, S. 73).
Elmar ist weder als Teil einer Gruppe erkennbar (er scheint innerdiegetisch der einzige
karierte Elefant zu sein), noch wird er materiell oder symbolisch benachteiligt. Das Bil-
derbuch thematisiert also zwar eine Abweichung von der Normalitat*, die Ausgangs-
punkt fiir individuelle Benachteiligung im Bereich direkter Interaktionen (etwa Hanse-
leien bis hin zum Mobbing) sein kann (im Buch geht es allerdings nur um die
Selbstwahrnehmung Elmars), die jedoch insofern von Diskriminierung abzugrenzen
ist, als sie keine institutionelle und strukturelle Dimension hat (vgl. Gomolla, 2017). Es
ist daher fraglich, ob es padagogisch sinnvoll und diskriminierungstheoretisch zu
rechtfertigen ist, die Theorie der trilemmatischen Inklusion, die sich ja auf ,,Nicht-Dis-
kriminierung/Diskriminierungsfreiheit” (Boger, 2017, o. S.) und damit auf soziale (Un-
)Gleichheit bezieht, auf den Text anzuwenden. Denn dies konnte in der unterrichtlichen
Kommunikation tiber Literatur zu einer - ungewollt gewaltvollen - Gleichsetzung von
sozialer Ungleichheit und Unterschieden® flihren: Es besteht die Gefahr, dass beispiels-
weise rassistische Diskriminierungserfahrungen in der unterrichtlichen Kommunika-
tion mit der Erfahrung gleichgesetzt werden, wegen seiner Sommersprossen gehanselt
zu werden (vgl. Walgenbach, 2014, S. 30f.). Dies kdme einer Dethematisierung der
strukturellen Dimension von Diskriminierung sowie der historischen Genese diskrimi-
nierender Praxen gleich und konnte so das Empowerment negativ von Diskriminierung
Betroffener erschweren. Diese Gefahr deutet sich auch in der Aufgabenstellung von Stu-
dentin A an, in der Empowerment nicht im Sinne Bogers verstanden wird, sondern im
Sinne der Entwicklung eines positiven Selbstbildes unabhdngig von Diskriminierung.

Natiirlich konnte man argumentieren, dass Elmar zwar innerdiegetisch lediglich
Unterschiede thematisiert, dass das spezifische Verhaltnis zwischen innerliterarischer
Welt und aullerliterarischer Wirklichkeit aber Gegenstand sozialer Aushandlung ist.
Wird Elmars Hautfarbe von den Leser*innen symbolisch aufgeladen und auf die Diffe-
renzkategorie race bezogen, konnte der Text durchaus als diskriminierungskritischer
Kommentar zu dieser Wirklichkeit gelesen werden. In den Texten der Studierenden in-
des sind Uberlegungen dieser Art nicht zu finden.

Der Einsatz der Theorie der trilemmatischen Inklusion kann auf Grund ihres Po-
tenzials fiir die literaturdidaktische Hochschullehre dennoch weiterempfohlen wer-
den. Es gilt jedoch zu verhindern, dass ihre Anwendung als Instrument der literaturdi-
daktischen Gegenstandsanalyse angehende Lehrkrafte dazu verleitet, die wichtige

Walgenbach macht auf die Notwendigkeit aufmerksam, zwischen sozialer Ungleichheit und Unter-
schieden zu differenzieren (vgl. Walgenbach, 2014, S. 30). Bezieht man sich auf erstere, wird eine
vertikale Perspektive eingenommen, aus der heraus ,Hierarchien, Ausgrenzungen oder Machtver-
hiltnisse problematisiert werden“ konnen (ebd.), wihrend unter Bezug auf letztere eine horizontale
Perspektive eingenommen wird, die nicht diskriminierungsrelevant ist.
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Differenzierung zwischen Unterschieden und sozialer Ungleichheit zu vernachlassi-
gen. Daher empfiehlt sich fiir zukiinftige Seminare eine Sensibilisierung fiir die Bedeu-
tung, die die besagte Differenzierung im Kontext einer diskriminierungssensiblen, in-

klusionsorientierten Unterrichtsplanung hat.
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Mobile Games im Deutschunterricht — literarisches Lernen
und mediale Partizipation durch die Reflexion von Pay-to-
Win-Spielmechaniken

Abstract

Der Beitrag differenziert das Feld der Computerspieldidaktik fiir den didaktischen Umgang
mit (Casual) Mobile Games (Smartphone-/Tabletspiele) im Deutschunterricht aus. Dabei
wird der Blick auf Free-to-play-Mobile-Games (F2P) mit Pay-to-Win-Spielmechaniken (P2W)
gelegt. Diese Spiele sind nicht auf das Durch-, sondern Weiterspielen ausgelegt. Sie fordern
ab bestimmten Spielstinden Echtgeld fiir den schnelleren und/oder leichteren Fortschritt.
Die Spielmechanik wirkt damit auf die Narration ein, um Spieler*innen zu binden. Unter
Einbezug eines kulturwissenschaftlichen und eines ludisch-orientierten Strukturmodells
wird ein erprobter Unterrichtsimpuls vorgestellt. Im Beitrag steht das medienreflexive Ler-
nen im Zentrum, um die Ausbildung von medialer Partizipation im Deutschunterricht zu
perspektivieren.

The article differentiates the field for the didactic use of (casual) mobile games (mobile/tab-
let games) in German lessons. The focus is on free-to-play mobile games (F2P) with Pay-to-
Win game mechanics (P2W). These games are not designed to be played through - but to be
played on. From certain game levels, they require real money for faster and/or easier pro-
gress. The game mechanics thus influence the narrative in order to bind players. One tried
and tested teaching concept is presented, taking into account a cultural study and a lu-
dology-orientated structural model. The article focuses on media-reflective learning in or-
der to give perspective to the development of medial participation in German lessons.

Schlagworter

Mediendidaktik, Deutschdidaktik, Smartphonespiele, mediale Partizipation, Medienkom-
petenz, Lootboxen, Ingame-Wahrung

Media Didactics, German Didactics, Mobile Games, Media Participation, Media Literacy,
Loot boxes Ingame Currency

1. Relevanz

Dass digitale Spiele einen erheblichen Teil der Lebenswelt von Jugendlichen darstellen
ist unbestritten: 70% der Jugendlichen spielen taglich oder mehrmals pro Woche digi-
tale Spiele - vor allem auf dem Smartphone bzw. Tablet (vgl. JIM 2024, S. 14-16, 50). Die
Literaturdidaktik fokussierte bisher vor allem die Breite des erzahltheoretischen Poten-
zials von Computerspielen und nimmt damit indirekt das vieldiskutierte Spannungs-
verhaltnis von Narratologie und Ludologie in die Mitte der Diskussion auf - Spielen und

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Erzahlen als Scheindilemma (vgl. Engelns, 2014)? Aber nicht nur narratologische As-
pekte sind zu betrachten, sondern auch medienasthetische und 6konomisch-habituelle
(Computer-)Spielmechaniken, die unmittelbar Einfluss auf die Spieler*innen haben.
Mobile Games befinden sich damit im Grenzbereich der Deutsch-/Okonomiedidaktik,
der unterrichtskonzeptuell noch nicht vollstandig erschlossen ist.

In diesem Beitrag stehen kommerzielle Mobile Games mit Pay-to-Win-Spielprinzi-
pien (P2W) im Fokus der Auseinandersetzung. Diese Spiele konnen Spielmechaniken
aufweisen, um den (tokenisierten) Echtgeldeinsatz durch Mikrotransaktion von Echt-
geld in Ingame-Wahrungen zu triggern. Da gerade kommerzielle Mobile Games bei Ju-
gendlichen am beliebtesten sind (vgl. JIM, 2024, S. 50), muss die Deutschdidaktik als
»Medienkulturdidaktik® (Staiger, 2007; 2020) auch diese beriicksichtigen. Es geht also
nicht darum, kulturpessimistisch auf Mobile Games zu blicken, sondern Jugendliche in
der Ausbhildung einer medialen Miindigkeit (vgl. Ritter, 2024) didaktisch zu begleiten,
um das ,kritische Bewusstsein fiir die Gestaltungskraft von Medien in der Gesellschaft*
(KMK Bildungsstandards Deutsch ESA MSA, 2021, S. 9) zu scharfen. Leitend ist also die
Frage, wie das Thema ,P2W-Spielmechaniken‘ kompetenzorientiert einbezogen werden
und inwiefern die deutschdidaktische Computerspieldidaktik im Hinblick auf Mobile
Games ausdifferenziert werden kann.

2. Computerspieldidaktik — Computerspielmechanik

2.1 Quo vadis, Computerspieldidaktik?

Dass Computerspiele didaktisches Potenzial haben, kulturelle Giliter und intergenera-
tive mediale Artefakte darstellen, ist belegt (vgl. Boelmann, 2015; Konig, 2021; Standke,
2022; Praxis Deutsch 298/2023; Der Deutschunterricht 4/2023). Topoi wie ,spielendes
Lernen‘ (vgl. Praxis Deutsch 289/2021) oder ,lernendes Spielen‘ (vgl. Praxis Deutsch
298/2023) sind deutschdidaktische Diskussionsfelder. Computerspiele sind, wie ande-
ren Gattungen auch, Trager des ,kulturellen Gedachtnisses” (Assmann & Assmann,
1994; vgl. Kepser 2023, S. 6). Sie sind Unterrichtsmedien, die Frustrationstoleranz, Prob-
lemlosefahigkeit, Koordination, Vorstellungsvermogen und/oder Interaktion fordern
und fordern (vgl. u. a. Fritz, 1988; 2006; Kepser, 2008; Fileccia et al., 2010). Der pejorative
Blick, der auf Computerspiele gerichtet wurde, ist ein medienhistorischer Topos. Die-
sem Beitrag wird der erweiterte Textbegriff zu Grunde gelegt. Der Begriff versammelt
ein Konglomerat von diversen Texten, die ,alles zeichenhaft Vermittelte dem Begriff
des Textes zuordnet” (KLP D NRW Sek. I, 2019, 8). Die von der integrierten Medienerzie-
hung ausgehende Verwendung des Begriffs (vgl. Wermke, 1997) hat in den Nullerjahren
den Grundstein fiir die Etablierung des medialen Lernens gelegt (vgl. Marci-Boehncke,
2018, S. 49-51). So kann das Videospiel® als komplexes Text-Bild-Medium legitimiert cur-

ricular einbezogen werden.

Der iibergeordnete Begriff des Videospiels kann formal auch das Computerspiele einbeziehen.
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Die Computerspieldidaktik kann bisher grob in drei Phasen unterteilt werden
(vgl. Boelmann et al., 2022, S. 131-133). Die bewahrpadagogische Phase diskutierte das
Sucht-/Gewaltpotenzial in den 90er-Jahren - Jugendlichen wurde Urteilsbildung abge-
sprochen (vgl. Boelmann 2015, S. 149; 2023, S. 3). Eine zweite Phase, die sich den Nuller-
jahren anschlief3t, betont formale Lernprozesse (z. B. Lerncomputer) (vgl. Boelmann,
2023, S. 3). Die gegenwartige dritte Phase versucht, Computerspiele als Potenzial fiir
schulische Lernprozesse aufzugreifen (vgl. ebd.). Die deutschdidaktische Computer-
spieldidaktik verfolgt demzufolge das Ziel, mit Spielen iiber Spiele kompetenz- und po-
tenzialorientiert zu lernen. Es geht also nicht darum, Spiele fiir rein motivationale Zwe-
cke einzubinden, sondern Kompetenzziele zu erreichen. Spielen ist nicht nur eine
anthropologische Grundkonstante des ,,homo ludens” (Huizinga®" 2015; vgl. Caillois,
1960), sondern Computerspiele sind langst Teil internationaler Kunst, fordern Wahr-
nehmungsraume, Emotionen und responsive Erfahrungen heraus. Damit sind sie kom-
plexe multimodale und multisensorische mediale Ausdrucks- und Wahrnehmungsfor-
men.

Das Handlungsfeld digitaler Spiele wird zumeist im narratologischen Spektrum
des Deutschunterrichts begriindet (vgl. Kepser, 1999, S. 270; 2023, S. 5; Hofer & Bauer,
2014). Das methodologische Dilemma von Ludologie und Narratologie ist dabei kaum
zu umgehen. Wahrend die Narratolog*innen den minimalistischen Konsens des Erzah-
lens auch in sublimen Spielen hervorheben, betonen die Ludolog*innen die interaktive
Eigenlogik des Spiels: ,,[Y]ou cannot have interactivity and narration at the same time*
(Juul, 2001). Diese Debatte wurde breit diskutiert (u. a. Seitz, 1996; Juul, 2001; Seibel,
2002; Frasca, 2003; Hiibner, 2010; Engelns, 2014). Unabhangig davon, dass eine kiinstli-
che Binaritat geschaffen wird, nahern sich die Sichtweisen auch an. Es ist Konsens, dass
Computerspiele erzahltheoretisch erschliel$bar sind, aber erweitert analytisch betrach-
tet werden miissen. Die gegenwartige Tendenz zur Analyse- und Forschungspraxis von
linearen Computerspielen im Unterricht (vgl. Thon, 2023, S. 25) ful3t nicht zuletzt auf
der Frage, wie Computerspiele in die Praxis integrierbar sind. Dass insgesamt eine
Computerspieldidaktik vonnoten ist, wird gefordert (vgl. Boelmann, 2015, 2023; Boel-
mann et al., 2022). Doch dabei miissen nicht nur erzdahltheoretisches Potenzial, sondern
auch Spielmechaniken betrachtet werden.

2.2 Mobile Games

Mobile Games sind digitale Smartphone-/Tablet-Spiele. Es kann dabei idealtypisch u. a.
zwischen Serious Games und Casual Games unterschieden werden. Serious Games stellen
zumeist (kostenfreie) Lernspiele dar, die Bildungsziele verfolgen. Casual Games sind
eher kommerzielle Spiele fiir die breite Masse, konnen aber auch Bildungsinhalte auf-
weisen (vgl. Arndt, 2020, S. 29-34). Sie sind oftmals sofort verfiighare Spiele - Free-to-Play
(Free2Play, F2P). F2P ist ein Geschaftsmodell, um einen niedrigschwelligen Einstieg zu
ermoglichen und anschlieflend monetarisierende Aspekte im Spiel zu integrieren.
Casual Games zielen nebst Gewinnmaximierung auf Unterhaltung, Entspannung und
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Zeitvertreib ab. Sie bieten auch unerfahrenen Gamer*innen einen schnellen Einstieg -
agonale Strukturen, kurze, schnelle Spielrunden und iiberschauliche Narration sind
charakteristisch. Die beliebtesten Mobile Games unter Jugendlichen sind i. d. R. F2P (vgl.
JIM, 2024, S. 50). Mobile Games sind im Spektrum zu betrachten, es existiert nicht ,das’
Mobile Game, sondern ein intermediales Konglomerat; nicht alle Serious Games sind per
se (kostenfreie) Lernspiele und nicht jedes Casual Game ein F2P-Spiel mit P2W-Mecha-
nik. Ein erster wichtiger Schritt fur die medienreflexive Bildung ist es, das kulturelle
Handlungsfeld digitaler Spiele wahrzunehmen und emotionale, kognitiv-soziale und
pragmatische Aspekte didaktisch zu berticksichtigen (vgl. Kepser, 2019; 2023, S. 4-5).
Aber auch (emotional-)soziale, kognitiv-soziale, sprachlich-literarische (eingeschlos-
sen: kreativ-dasthetische) und 6konomische Aspekte sind relevant. Ein nachster Schritt
besteht daher darin, das Feld der Computerspieldidaktik zu systematisieren, um Algo-
rithmen, Okonomisierung, Intersektionalitit und/oder Spielmechaniken einzubezie-
hen und die Computerspieldidaktik weiter auszudifferenzieren. Denn es wire vermes-
sen zu glauben, dass Schiiler*innen nur Bildungsspiele/Serious Games spielen. Es
handelt sich um unterschiedliche Spielsituationen und Reflexionsebenen, wenn im
Deutschunterricht ein Bildungsspiel gespielt und besprochen wird, privat jedoch Dun-
geons® mit dem Clan® betreten werden oder in Hay Day (2012) gegrindet* wird. Um in
Spielsituation medienmiindig entscheiden zu konnen, miissen auch Spielmechaniken
analysiert und reflektiert werden konnen. Es geht also nicht darum, Jugendliche an di-
gitale Spiele heranzufiihren, sondern sie im Anschlusshandeln und der Ausbildung di-
gitaler Identitat medienpartizipativ zu begleiten. Unter Berticksichtigung der Dimensi-
onen von Stalder (2016; 2017) lassen sich die kulturellen Handlungsfelder digitaler
Spiele didaktisch somit ausscharfen:

— Referenzialitit - Personlicher Bezugsrahmen: Avatare erschaffen, Charak-
tergestaltung, aber auch intime Fragestellungen wie sexuelle Orientierung
(z. B. Romantikpunkte in Harry Potter: Hogwarts Mystery (2018)). Wer will ich
im digitalen Raum sein? Wie probiere ich mich digital aus oder wen will ich
spielen/kreieren und wie zeige ich das (z. B. eigene/fremde Zuschreibung als
Nerd, Gamer*innen-Girl)? Wessen Geschichte erzihle ich im digitalen Raum?
Wie viel Lebenszeit wende ich fiir ein Spiel auf? Inwiefern greift es in die Ge-
staltung meiner Lebenszeit ein?

— Gemeinschaftlichkeit - (gemeinschaftliche) Identititsbildung: Digitales Bil-
den vom Spieler*innen-Clans, Diskussionsbeteiligung (z. B. Twitch-Kommen-
tare). Schliefle ich mich mit anderen Gamer*innen zusammen? Wie exklu-

siv/inklusiv gestalten wir unsere Gruppe? Und wessen Geschichten erzdhlen

2 Labyrinthartige Ingame-Orte, in denen Spieler*innen kdmpfen und Schétze finden kénnen.

3 Spielinterne Gemeinschaft, vorrangig bei Massive Multiplayer Online Role-Playing Games (MMORPGS)
anzutreffen (dhnlich: Squad).

4 Das Ausfithren wiederkehrender Handlungen, um z. B. Ressourcen zu sammeln (dhnlich: Farmen).
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wir gemeinsam? Wie kreieren wir im Spiel digitale Erinnerungen, die uns ge-
meinsam verbinden?

— Algorithmizitit - Einwirken von Spielprinzipien und (algorithmisierten)
Spielmechaniken: Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass der gewiinschte
Gegenstand erscheint? Wer oder was wird mir auf Grundlage meiner Daten
vorgeschlagen? In welchen Filterblasen bin ich unterwegs und wie kann ich

das erkennen?

Diese Uberlegungen werden nachfolgend visualisiert (vgl. Abb. 1).

[ Kulturelles Handlungsfeld digitaler Spiele ’

emotional-sozial . !
kognitiv-sozial

analysieren

Inwiefern wird Inwiefern wirken
gemeinschaftlich Spielmechaniken und

verhandelt und Spielprinzipien
verortet? algorithmisiert ein?

Digitale Spiele

gestalten kontextualisieren

Inwiefern wird das
personliche Bezugssystem
sprachlich- referenziell ausgehandelt? ékonomisch
literarisch

Abb. 1: Kulturelles Handlungsfeld digitaler Spiele (Eigene Darstellung in Anlehnung an
Stalder, 2016; 2017; Kepser, 2023)

2.3 Spielmechaniken — Pay-to-Win (P2W) und Lootboxen

Kommerzielle Mobile Games integrieren oft Mikrotransaktionen, ,in which players pur-
chase game-related content for a small fee.“ (Howard, 2019, S. 152). Pay-to-Win (P2W) ist
gleichzeitig eine Spielmechanik und ein Geschaftsmodel und darauf ausgelegt, ab ei-
nem bestimmten Spielstand den Echtgeldeinsatz durch tokenisierte Ingame-Kaufe zu
provozieren, um schneller, besser o. 4. im Spiel voranzuschreiten. So zahlen Spieler*in-
nen Spieltokens (Fantasiewahrung wie z. B. V-Bucks), um den gewtiinschten Effekt zu er-
kaufen. Spielmechaniken sind konzeptuelle Spielstrukturelemente: ,[A] functional
game feature that describes one possible or preferred or encouraged means with which
the player can interact with game elements as she is trying to influence the game state
at hand towards attainment of a goal® (Jarvinen, 2008, S. 255). Die Terminologie ist un-
einheitlich (vgl. Bojahr & Herte, 2018, S. 235). Denn auch wenn Spielmechaniken am
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Analogen angelehnt sind, verwischt das Konzept mit dem Spielsystem oder den Spiel-
regeln (vgl. ebd. S. 236-237): ,When someone says they like the jump mechanic in a
game, they are already interpreting a part of the game’s mechanism as representing a
jump® (Treanor & Mateas, 2013, S. 5). Spiel und Mechanik bedingen sich gegenseitig.
Diese Enkulturationsperspektive ist nicht neu, sondern lasst sich riickverfolgen - bspw.
bei Flipper-Automaten (vgl. Neitzel, 2010; Bojahr & Herte, 2018, S. 241). P2W ist als Ge-
schaftsmodell darauf ausgelegt, digitale Spiele zu monetarisieren. Es werden bewusste
,Hiirden‘in F2P eingebaut, um Spieler*innen im Spielfluss zu storen. Diese Spielmecha-
niken sind Bindungsstrategien und werden Dark Patterns genannt. Diese manipulativen
Designelemente in Spielen verfolgen insb. 6konomische Absichten (vgl. Zagal et al.,
2013). Bei P2W-Games lassen sie sich nach Zeit (time patterns z. B. Wartezeiten), Geld
(money patterns z. B. Direktbezahlsystem), sozialen und psychologischen Aspekten
(social patterns z. B. Vergleichssystem mit Ingame-Freunden; psychological patterns z. B.
Sammlungstatigkeit) unterscheiden (vgl. Kammerl et al., 2023; Dark Pattern Games,
2025). Zwar sind Spielmechaniken immer darauf ausgelegt, zum Weiterspielen zu mo-
tivieren (vgl. Jarvinen, 2008, S. 275 f.; Bojahr & Herte, 2018, S. 244), P2W steigert dies
jedoch. P2W kann Einfluss auf die reale (Welt-)Zeit der Spieler*innen nehmen, um Ha-
bitualisierung und Bindung zu beabsichtigen. Das bedeutet, dass die Spieler*innen z. B.
Echtzeit abwarten, um das Energielevel aufzuladen oder es miissen Ingame-Wahrungen
ausgegeben werden. Abb. 2 veranschaulicht am Beispiel von Die Sims FreiSpiel (2011/12),
wie durch lange Echtzeitwartezeiten Frustration erzeugt und habitualisiertes Spielver-
halten gefordert wird. Parallel existieren oft simultane P2W-Wahrungssysteme (Abb. 2,
mittig), begleitet von zeitbasierten Quests mit limitierten Belohnungen (Abb. 2, unten).®

Verschrankung verschiedener Dark Patterns.
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OH, SO OMBRE!
Brandneue Frisuren sind in Sim Town eingetroffen! SchiieBe dieses
Event ab, um die Chance zu erhalten, eine Ombre-Frisur zu tragen!
Nimm an diesem befristeten Event teil und schalte die neuen Frisuren fir deine
weiblichen chs Sims frei!

HINWEIS; WAHLST DU *JA", WIRD DEINE AKTUELLE MODEDESIGN-SAMMLUNG ZYRUCKGESETZT.

Abb. 2: Verbindung von Ingame-Handlungen und Echtzeit (oben), unterschiedliche P2W-
Wihrungskonzepte (mittig), zeitbasierte Events (unten) aus Die Sims FreiSpiel (seit
2011/12) (Ingame-Screenshots vom 13.11.2024).

Lootboxen stellen eine P2W-Sonderform dar. Sie fungieren als zufallsbasierte, wunder-
tlitenartige Belohnungssysteme, die Ingame geoffnet werden konnen. Diese Gacha-
Spiele weisen mise-en-abyme-artige Strukturen in Binnenspielen auf. In abgeschwéach-
ter Form gelten sie als light Pay-to-Win bzw. Pay-to-Convenience, wenn sie Vorteile ermog-
lichen, aber weniger stark ins Gameplay eingreifen. Abb. 3 zeigt ein Lootbox-Beispiel.
Spieler*innen ziehen eine besonders wertvolle Karte in Hearthstone (2014/2015) aus ei-
nem virtuellen Kartenpaket. Begleitet wird das Umdrehen der Karte im Gameplay von
multisensorischen, multimodalen und dsthetisch-sensuellen Elementen, Interaktivitat
und Immersionserfahrungen. Lootboxen sind in hohem Malie leistungsadaptiv: Die
Spieler*innen schieben die Karte mit dem Finger beiseite, um sie (digital) umzudrehen,
Glitzern und eine enthusiastische Off-Stimme bestirkt die Spieler*innen. ,Kartenpa-
kete-Offnen‘ kann nur gespielt werden, wenn entsprechende Ressourcen eingesetzt
oder gekauft werden. Lootboxen sind zudem so in die Spiellogik und Narration einge-
bunden, dass ihre Existenz oft als ludonarrativ harmonisch wahrgenommen wird.
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Abb. 3: Lootbox-Beispiel aus Hearthstone: Heroes of Warcraft (2014/2015) (Ingame Screenshot
vom 24.07.2024)

In Mobile Games stehen hohe Ingame-Wahrungskosten und die Schnelligkeit der Verfiig-
barkeit von neuen Charakteren, besseren Waffen o. 4. im bewussten Missverhaltnis.
Deutlich wird dies am Beispiel von Pokémon Masters EX (2019). In diesem Spiel, das Teil
eines der grofdten internationalen Medienverbiinde ist, werden die beliebten Monster
mit bekannten Charakteren zusammengebracht. Diese Paare bilden Sync-Pairs (Gefdhr-
tengespanne)® . Das Spiel zielt darauf ab, moglichst viele Paare als spielbare Avatare
durch eine Lootbox zu sammeln: Die Gefdhrtensuche (vgl. Abb. 4) muss gespielt werden,
um alle Charaktere zu sammeln und ist iiberwiegend Ingame-kostenpflichtig. Nach dem
Zahlen erspielter/erkaufter Juwelen steuern Spieler*innen das Pokémon-Radargerit
,Poryphone’ interaktiv, bis sich unter Lichtern, Gerauschen verschiedene Gefahrten-
Abbildungen aufdecken (vgl. Abb. 4). Erzahlungen um neue, alte oder wiederkehrende
Charaktere bilden Rahmenhandlungen. Innerhalb kiirzester Zeit werden so viele Paare
veroffentlicht, dass unmaoglich alle erspielt werden konnen - Tausch ist nicht vorgese-
hen. Auch diese Lootbox ist in hohem Malle leistungsadaptiv. Dass diese Pay-Wall um-
gangen werden kann, um alle Gefahrtengespanne zu Sammeln ist Teil des P2W-Struk-
turprinzips und bildet gleichzeitig ein Dark Pattern ab.

6 Auf den im Medienverbund bekannten Ausdruck Signature Pairs (Signatur-Pokémon) zuriickzufiih-
ren.
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Abb. 4: Lootbox-Ablauf-Beispiel aus (Pokémon Masters EX, seit 2019) - v. L. n. r. (1) Radar-

gerat wird haptisch von Spieler*innen auf den Sockel gezogen (2) Radaranimation I (3) Ra-

daranimation II (4) Ubergangssequenz, Lootbox 6ffnet sich (5) Sondersequenz bei seltenen

Gewinnen (hier: Spielbare Figuren) (6) Gewinniibersicht der Lootbox (Ingame-Screenshots
vom 24.08.2024)

Lootboxen werden in Nachbardisziplinen als suchtgefahrdendes (Gliicks-)Spiel disku-
tiert (vgl. Dreier et al., 2017) und sind in einigen Landern fiir Minderjahrige verboten.
Der Inhalt der Boxen beruht auf einem vom Anbieter programmierten Algorithmus, so-
dass weder Einsicht- noch Einflussnahme besteht. Jiingst hat die EU-Kommission dar-
uber debattiert, den Einsatz von Ingame-Wahrungen zu reformieren (vgl. Europdische
Kommission, 2025). Denn Spieler*innen konnen nur in eine Richtung tauschen. D. h.
haufiges Spielen ergibt viel Ingame-Wahrung, aber nicht viel Echtgeld. Dieser Umstand
fihrt zur juristischen Auseinandersetzung, ob Lootboxen wirklich Gliicksspiel sind.
Denn Gliicksspiel muss rechtliche Voraussetzungen erfiillen (vgl. Maties, 2025; §3 Abs.
1 GliStV). Doch bei Ingame-Wahrungen ist u. a. die Frage nach Entgelt strittig: Ingame-
Wahrungen konnen erspielt werden, aber bieten, anders als Casino-Jetons, keinen Echt-
geld-Umtauschswert (vgl. ebd.). Zudem gibt es immer einen Gewinn und nicht ,die
Lootbox, sondern nur Einzelfallentscheidungen (vgl. Benesch & Ro6ll, 2023, Rd. 372-405;
Maties, 2025).

3. Mobile Games im Deutschunterricht

3.1 Didaktische Legitimation — mediale Partizipation

Wihrend Sachbuchautor*innen Lootboxen anprangern und bewahrpidagogische Gri-
ben schiiren (u. a. Spitzer, 2020, S. 34), steht in diesem Beitrag der reflexive Umgang im
Fokus. Denunzieren macht Menschen nicht (medial) miindig. Um P2W-Medien zu re-
flektieren, Spielmechaniken zu verstehen oder Text-Bild-Strategien damit in Bezug zu
setzen, ist vor allem gamedasthetische Analysekompetenz vonnoten; medienspezifische
(Game-)Asthetiken werden bereits diskutiert (vgl. Kepser, 2023, S. 6; Thon, 2023). Dem-
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zufolge ist es das Ziel, dass Jugendliche in realen medialen Anschlusssituationen medi-
enmindig (be-)urteilen konnen. Dies geht mit grundsatzlicher medialer Reflexionsfa-
higkeit einher, um ,addquat und reflektiert mit digitalen Medien umzugehen* (KMK,
2021, S. 7).

So sind u. a. die dsthetische Gestaltung, Multimodalitat, prototypische Gattungs-
vorstellungen und sprachliche Mittel zu nennen. Denn Narration ist in P2W-Spielen oft
sekundar und am ehesten seriell zu verstehen, da Kommerzialisierung im Fokus steht.
Ludonarrative Okonomie bedingt die Narration, sie wird dem P2W-Ziel untergeordnet
und zweckdienlich fiir die Spielmechanik. In kiirzester Zeit miissen mehr und mehr Le-
vel gewonnen werden, als Leben verfiighar sind, um zeitbasierte Events abzuschlief3en
oder es gibt mehr Waffen und exklusiven Content als Ressourcen, um die Lootbox zu
starten. F2P-P2W-Games konnen, anders als das tradierte Konsolenspiel als Form einer
erweitert digitalen Ganzschrift, nicht durchgespielt werden - sie sollen weitergespielt
werden.

Es sind gamedasthetische Analysekriterien vonnoten wie Interaktivitat/Haptik, Im-
mersion, Leistungsadaptivitiat, Text-Bild-Verhaltnis, Klang/Musik etc. Aus diesem
Grund ist der literaturdidaktische Umgang mit Spielmechaniken auch immer interdis-
ziplinar zu verstehen. Damit wird sich bei Mobile Games qualitativ an curriculare Fra-
gen angelehnt (vgl. Petko, 2014; Zirpel, 2017, S. 106)7 und es werden interdisziplindre
Schnittstellen zur Mediendidaktik/-pddagogik, Kunstpiadagogik und Okonomiedidaktik
gesucht:

— Wie beeinflussen mich die Spielmechaniken (bild-)sprachlich (rhetorische
Mittel, Emotionalisierung, direkte Ansprache etc.) in meinem Spielerleben,
dem aulleren Spielraum und der Handlung?

— Welche Vorstellungen/Erwartungen werden wie (bewusst) erzeugt, damit ich
mir z. B. eine Menge an Ingame-Wahrung vorstellen kann? Inwiefern ist dies
von (bild-)sprachlichen Mitteln abhangig?

— Welche sprachlich-literarasthetischen Gestaltungsweisen tragen dazu bei,
dass das Offnen von Kartenpackungen/Ziehen von Gefiahrten (Lootboxen) o. A.
Emotionen auslost?

— Inwiefern ist der (vermutete) Gewinn Teil der Spielhandlung oder kann mich
in dem Spiel begleiten oder zuriickwerfen? Warum ist er so bedeutsam, dass
ich ihn benotige?

Diese Uberlegungen werden im Folgenden in einem methodisch-didaktischen Struktur-
modell zusammengefasst (Abb. 5). Auf der einen Seite werden spezifische Spielmecha-
niken als Charakteristika einbezogen, auf der anderen Seite steht die curriculare Ein-
bindung als Legitimation. Es zielt auf mediale Partizipation durch Medienreflexion ab.

7 Zirpels (2017) Auffassung, die Qualitdtskriterien von Petkos (2014) um die Komponente ,geschlechts-
stereotypen Inhalten und Spielmechaniken® (Zirpel, 2017, S. 108) zu erweitern, wird aus intersektio-
naler Sicht kritisch betrachtet.
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Welche Unterrichtsreihe?

Welche Sequenz?

Welche
Unterrichtsstunde(n)? i oh.
Charakteristika nterrichtsstunde(n) ﬁt‘:r:;::‘sl::chz
S_plelmecha- < - . Verkniipfung
niken, Spiel- Unterrichtsziel(e) Kompetenzen,

asthetiken etc.

schulinterne LP

Abb. 5: Medienpartizipatives Strukturmodell (Eigene Darstellung)

3.2 Unterrichtsimpuls

In Ruickgriff auf das Modell (Abb. 5) wird ein erprobtes Unterrichtsbeispiel fiir die Jg. 7
illustriert.

Computerspielmechanik: Ingame-Wahrungen, P2W-Strukturen, Interaktion (u.a.
Haptik/Wischen)

Kompetenzbezug: Text-Bild-Beziehungen, Vorstellungsbildung, sprachliche
Mittel (Klimax), diskontinuierliche Sachtexte (hier: Preista-
belle lesen), Werbewirksamkeit/Werbestrategien

Unterrichtsziel: Welche sprachlich-literar(asthet)ischen Darstellungen wer-
den im Mobile Game genutzt, um Ingame-Wahrungen wer-
bewirksam darzustellen?

Medienpartizipation: Sprachlich-literarasthetische Prototypikalitat von Ingame-
Wahrungen reflektieren, achtsamer Umgang mit eigenen
Bediirfnisse bei Ingame-Kaufentscheidungen

In diesem Beispiel arbeiten die Schiiler*innen mit einem Screenshot aus dem Mobile
Game Harry Potter Hogwarts Mystery (2018) - einer Ingame-Wahrungstabelle. Dieser dis-
kontinuierliche Sachtext (informative Tabellen; Abb. 6) fallt durch stufenartige Steige-
rung, Vorstellungsbhildung und komplexer Text-Bild-Beziehung auf. Die Ingame-Wah-
rung ,Edelstein‘ wird (Game-)asthetisch hervorgehoben, (scheinbare) Angebote mittig
platziert. Hinzu kommen sprachliche Bilder wie Eine Zugladung Edelsteine, die dem Spie-
ler*innen eine bildliche Masse imaginiert, die so machtig ist, dass sie Waggons fiillt. Das
Spiel ist nicht nur lebensweltnah, Teil eines internationalen, phantastischen Medien-
und Produktverbundes, sondern auch ludonarrativ 6konomisiert: So ist fiir das Spiel
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kein Handlungsende vorgesehen, sondern durch verschiedene Binnenhandlungskon-
zepte miissen unterschiedliche Aufgaben (Quests) erledigt werden. Ferner sind alle But-
tons haptisch wahlbar und leitende Kaufprozesse immersiv. Der ausgewahlte diskonti-
nuierliche Sachtext stellt einen Prototyp fiir Ingame-Wahrungskonzepte dar. Um ihn
analysieren konnen, miissen die Steigerung (Klimax-orientiert) multimodaler Text-
Bild-Beziehung und Beeinflussung von Vorstellungsentwicklung berticksichtigt wer-
den.

| {275

11,99 € ] L 23,99 € ' 119,99 € ] |
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|

Abb. 6: Ingame-Wahrungstabelle aus Harry Potter Hogwarts Mystery (2018) (Ingame-
Screenshot vom 21.01.2024)

Leitfrage: Welche bildsprachlichen/vorstellungsbildenden Strategien werden im Mobile
Game genutzt, um Ingame-Wahrungen werbewirksam darzustellen? Hierfiir wurde das
lebensweltlich Dilemma eroffnet, dass Freund*innen das Spiel spielen und Edelsteine
fiir einen Gegenstand benétigt. Was kann geraten werden, um (finanziell) den Uber-
blick zu behalten?

—  Pflichtaufgaben: Zunachst wurden alle Assoziationen zum Wort , Edelstein® ge-
sammelt, dabei sollten mind. drei Stichpunkte aufgefiihrt werden. Anschlie-
Rend wurden die Beschreibungen der Edelsteine auf einer Skala sortiert, um
uber die Mengenangaben einen bildsprachlichen Zugang zu schaffen. Die Be-
schreibung der Gestaltung der Bilder in Stichpunkten und das Notieren von
Vermutungen hat sich daran angeschlossen, um auf der Basis dieser Erkennt-
nisse ins Gesprach zu kommen.

— Wahlaufgaben: Mindestens eine Wahlaufgabe sollte gelost werden. Diese wur-
den nach Schwierigkeit gestaffelt. So wurde nach Tempo, Neigung und
Schwierigkeit intern differenziert. Die Schiiler*innen konnten entweder er-
klaren, warum solche Beschreibungen wie ,,Eine Kammer voller Edelsteine

in Apps genutzt werden, welche Schwierigkeiten beim Tauschhandel auftre-
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ten konnten oder unter zu Hilfenahme eines weiteren Screenshots mit weite-
ren Wahrungskonzepten Vermutungen aufstellen, wieso es verschiedene
Wahrungskonzepte in Mobile Games gibt.

Auf Grundlage der prasentierten Analyseergebnisse wurde dariiber gesprochen, ob
man dem*der befreundeten Jugendlichen raten sollte, ein Angebot anzunehmen oder
nicht. Dafiir wurden in einer Folgestunde Pro- und Contra-Argumente auf Basis der
Analysekriterien erarbeitet. Beide Losungen haben Berechtigung: Es ist legitim das An-
gebot abzulehnen, da die (P2W-)Computerspielmechanik darauf ausgelegt ist, Wiinsche
zu wecken. Ebenso ist es legitim das Angebot anzunehmen, solange die Struktur er-

kannt und eingeordnet wird.

3.3 Reflexion des didaktischen Vorgehens

Das unterrichtspraktische Beispiel wurde mit Ingame-Screenshots erarbeitet. Der Nach-
teil liegt darin, dass Bewegungen und Musik dabei nicht dargestellt werden. Tendenzi-
ell ware es moglich, YouTube-Reels zu nutzen. Es sollte lehrendenseitig jedoch ein Be-
wusstsein dafiir bestehen, dass keine implizite (Spiel-)Werbung gemacht wird. Denn es
ist kein Ziel, dass liber diesen Weg Lootboxen o. &. den Weg auf private Endgerate finden.
Die gemeinsame Reflexion und Abgrenzung sind in diesen Lehr-Lern-Settings beson-
ders wichtig. In der Erprobung konnten die Unterrichtsziele erreicht werden, doch es
war ein besonders hohes Maf§ an gemeinsamer Reflexion auf Spielsituation und Spiel-
inhalt erforderlich. Denn es handelt sich um Spiele, die die unmittelbare Lebenswelt
und den hochstpersonlichen Raum beriihren. An dieser Stelle gestaltet sich mediale
Miindigkeit medienpadagogisch: Achtsamkeit im eigenen Medienverhalten, Reflexion
des eigenen Spielerlebens aus bediirfnisorientierter und wertneutraler Sichtweise und
Wertschatzung von unterschiedlichen Perspektiven. Denn ob Jugendliche Geld fiir ein
Spiel ausgeben konnen oder wollen, ist auch eine multifaktorielle Frage. Sie hangt u. a.
mit dem Druck von Peer-Groups und den soziookonomischen Mitteln der Kernfamilie

zusammern.

4. Ausblick

Dass Computerspiele ihre eigene Didaktik brauchen, ist bereits gefordert worden. Es ist
jedoch nicht nur wichtig eine Didaktik auszuformulieren, sondern sie auch auszudiffe-
renzieren. In diesem Text wurde der Einsatz von Mobile Games mit F2P-P2W-Spielme-
chaniken fiir den Deutschunterricht diskutiert. Mobile Games beriihren als kontroverser
Gegenstand verschiedene Kompetenzanforderungen (z. B. Vorstellungsbildung, Text-
Bild-Komplexitat). Jugendliche sollen befahigt werden, in realen Anschlusssituationen
medienmiindig zu entscheiden. Denn es ist weder verwerflich, F2P-P2W-Games zu spie-
len, noch fiir sein Lieblingsspiel Geld auszugeben. Aber es miissen 6konomische Ludo-
narrative reflektiert werden, um selbstbestimmt handeln zu konnen. Denn nicht nur



Lewald-Romahn 202

das Erzahlte, auch die Spielmechanik muss analysiert werden. Es ware realitatsfern zu
glauben, dass F2P-P2W-Spiele gesellschaftlich verschwinden oder Jugendliche nur Se-
rious Games spielen. Damit wird die mediale Miindigkeit verfolgt, die Ritter (2024) ge-
fordert hat. Moglicherweise wird die Computerspieldidaktik nun in einer vierten Phase
durch eine ludogrative® Deutschdidaktik ausgescharft, um die Grenzen der Disziplin auf-
zufachern und die Kompetenzziele zu erweitern. Dazu wiirde auch die Perspektivierung
auf Medienachtsamkeit (Media Mindfulness) und diversitatssensibles und barrierefreies
Gaming gehoren.
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Mehrsprachige Kinder im Unterricht sichtbar machen -
Didaktische Umsetzung des lernférderlichen Nutzens von
Familiensprachen fir alle Kinder

Abstract

Ziel des Beitrags ist es, ein breites Spektrum an didaktischen Zielen und methodischen Um-
setzungsmoglichkeiten aufzuzeigen, die es ermoglichen, die Familiensprachen von Grund-
schulkindern lernférderlich fiir alle Kinder im Unterricht zu beriicksichtigen. Ausgangs-
punkt sind die didaktischen Funktionen zum lernforderlichen Einbezug von
Mehrsprachigkeit als theoretisches Ergebnis der DFG-geforderten BLUME-Studie zu den
Uberzeugungen von Grundschullehrkriften. Davon ausgehend werden konkrete Unter-
richtsideen beschrieben, um die jeweiligen didaktischen Ziele mit entsprechenden Metho-
den erreichbar zu machen.

The aim of this article is to present a broad spectrum of didactical objectives and methodo-
logical implementation options for incorporating the family languages of primary school
children into the classroom in a way that is conducive to learning for all children. The start-
ing point are the didactical functions for the inclusion of multilingualism to promote learn-
ing as a theoretical result of the BLUME study (funded by the German Research Foundation)
on the beliefs of primary school teachers. Based on this, concrete teaching ideas are de-
scribed, detailing how and with which methods the respective didactical goals can be
achieved.

Schlagworter

Familiensprachen, Mehrsprachigkeit, Grundschullehrkrifte, sprachsensibel

Family languages, multilingualism, primary school teachers, language-sensitive

1. Mehrsprachige Kinder in mehrsprachigen Klassen

Mehrsprachige Schiiler*innen, deren sprachliche Vielfalt oftmals, aber nicht aus-
schliefllich migrationsbedingt ist, stellen den Normalfall im heterogenen Klassenzim-
mer in Grundschulen in Deutschland dar (Lange & Pohlmann-Rother, 2025). Viele Kin-
der wachsen lebensweltlich mehrsprachig auf, das heif3t ihr Alltag wird von zwei (oder
mehr) verschiedenen Sprachen gepragt. Dabei gleichen keine sprachlichen Kompeten-
zen der Kinder und damit keine mehrsprachigen Lernausgangslagen den anderen
(Gamper et al., 2024). Mehrsprachigkeit ist als ein dynamisches System zu sehen, in dem
sich die Kompetenzen in den jeweiligen Sprachen verandern, stetig verschieben und
sich die eigenen sprachlichen Kompetenzen weiterentwickeln konnen (Plohmer, Lange

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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& Liissenhop, 2025; Riehl & Lopez, 2015). Neben unterschiedlichen Standardsprachen
(aullere Mehrsprachigkeit) pragen verschiedene Varianten und Varietaten einer Spra-
che (innere Mehrsprachigkeit) - auch durch das Erlernen von bildungssprachlichen
Kompetenzen mit Eintritt in die Grundschule - die sprachlichen Erfahrungen der Kin-
der. Damit ist festzuhalten, dass die Spracherfahrungen der Schiiler*innen in Grund-
schulklassen vielzahlig sind und selbst auf den ersten Blick monolinguale deutschspra-
chige Kinder im Laufe ihres Lebens mit verschiedenen Sprachen und Sprachvarietaten
in Kontakt sind (Brandt & Bohme, 2024; Lange, 2024; Stangen et al., 2022). Sie lernen
mindestens eine Fremdsprache in der Schule, haben unterschiedliche analoge, aber ge-
rade auch digitale Sprachkontakte in ihrem privaten Umfeld (wie bspw. durch interna-
tionale Musik oder bekannte Idole) und werden von nicht-deutschen Spracheinfliissen
gepragt. Daher kann postuliert werden, dass jedes Kind mehrsprachig ist (Wandruszka,
1979). Ergebnisse zur Auswertung von digitalen Sprachenportraits von mehrsprachigen
Kindern zeigen, dass (mehrsprachige) Sprecher*innen tiiber ein vielfdltiges sprachli-
ches Gesamtrepertoire verfiigen, aus dem sie sich bedienen konnen und dass die Fami-
liensprachen der Kinder haufig lebendige Kommunikationssprachen darstellen, die
eine emotionale Bedeutung fiir die Kinder haben (Lange, 2024). Linderoos (2016) betont,
dass die Visualisierung der eigenen sprachlichen Identitdt in Form von Sprachenpor-
traits den Reflexionsprozess der Kinder unterstiitzt. Dies bekraftigt, dass gerade auch
aus Sicht von Grundschulkindern ein mehrsprachiges Lebensumfeld Alltag und Nor-
malitat darstellt (vgl. Braunsdorfer & Smolzer, 2021).

Was bedeutet diese mehrsprachige Ausgangslage fiir den Grundschulunterricht? Um den
Lernausgangslagen von Grundschulkindern gerecht zu werden, bedarf es einer Unter-
richtsplanung, die die entsprechenden mehrsprachigen Lernvoraussetzungen der Kin-
der als eine Ressource und als Selbstverstiandnis im Unterricht anerkennt, beriicksich-
tigt und fordert. Dies wird auch von bildungspolitischer Seite angestrebt, indem die
KMK ausdriicklich die Wiirdigung und Forderung mehrsprachiger Kompetenzen von
Schiiler*innen im Unterricht fordert (KMK, 2013). Im vorliegenden Beitrag liegt der Fo-
kus auf der didaktischen Frage, wie die mehrsprachigen Ressourcen von Grundschul-
kindern lernforderlich fiir alle Kinder in den Unterricht miteinbezogen werden konnen.
Ausgehend von den didaktischen Funktionen zum lernforderlichen Einbezug von Fa-
miliensprachen, die ein theoretisches Ergebnis der DFG-geforderten BLUME!-Studie
darstellen (Lange & Pohlmann-Rother, 2025), werden zu den jeweiligen didaktischen
Zielen konkrete Unterrichtsideen beschrieben.

BLUME steht fiir UBerzeugungen von GrundschulLehrkriiften zum Umgang mit MEhrsprachigkeit,
gefordert von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG), Leitung Prof.i® Dr. habil. Sarah Désirée
Lange, Professur Schulpédagogik der Primarstufe, Zentrum fiir Lehrer*innenbildung und Bildungs-
forschung, Technischen Universitit Chemnitz durchgefiihrt (LA 4631/2-1: Laufzeit: 04/2022-
09/2025).
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2. Sechs Grunde fur die Integration der Familiensprachen von Grund-
schulkindern im Unterricht

Zur theoretischen Untermauerung der Bedeutung des Themas Mehrsprachigkeitim Un-
terricht und ausgehend von den Kernaufgaben und Prinzipien der Grundschule (vgl.
Jung, 2021), leiten Lange und Pohlmann-Rother (2025) sechs mehrsprachigkeitsbezo-
gene Begriindungslinien ab. So wird postuliert, dass der Einbezug von Mehrsprachig-
keit in den Unterricht (a) die Identitats- und Personlichkeitsentwicklung der Schii-
ler*innen unterstiitzen (Martschinke, 2014), (b) das Selbstwertgefiithl und die
Lernmotivation der Kinder fordern (Lohrmann & Hartinger, 2024) und (c) die Vermitt-
lung sprachbezogener Basiskompetenzen bestarken kann (Busch, 2013). Eine (d) diver-
sitatssensible Orientierung des Unterrichts kann sicherstellen, dass der Unterricht an
den sprachlichen Lernvoraussetzungen aller Kinder orientiert wird (Furstenau, 2011).
Auflerdem kann die Wertschatzung von Mehrsprachigkeit im Unterricht (e) die Verbin-
dung sprachlicher Bildungsprozesse mit fachlichen Inhalten unterstiitzen (Gogolin,
2020) sowie (f) aullerschulische und kulturelle Spracherfahrungen aufgreifen (Neu-
haus, 1991).

Aufbauend auf diesen sechs Begriindunglinien formulieren Lange und Pohlmann-
Rother (2025) ein Grundschulpdadagogisches Selbstverstandnis zum Umgang mit Mehrspra-
chigkeit im Grundschulunterricht:

Als erste und gemeinsame Schule hat die Grundschule als Ort grundlegender Bildung fiir
alle den Auftrag, die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen im Unterricht
als Ressource fiir die Personlichkeits- und Identitatsbildung, soziale Lernprozesse sowie
sprachliches, fachliches und kulturelles Lernen aller Kinder zu nutzen. Dazu sind kindge-
mae Lernumgebungen diversititssensibel zu gestalten, die eine individuelle Férderung
entlang der vieldimensionalen Verschiedenheit der Kinder ermoglichen, um alle sprach-
lichen Lernvoraussetzungen und familidren Spracherfahrungen der Lernenden einzube-
ziehen. Die unterschiedlichen sprachlichen Lernpotenziale der Kinder sind wertzuschét-
zen und im Sinne einer durchgéngigen Sprachbildung iiber alle Lernbereiche hinweg zu
beriicksichtigen, wobei Macht- und Ungleichverhéltnisse zu reflektieren sind (Lange &
Pohlmann-Rother, 2025, 516).
Didaktische Funktionen zum lernforderlichen Nutzen von Mehrsprachigkeit: Aufbauend auf
diesen Begriindungslinien wurde in der BLUME-Studie fiir die Unterrichtsebene eine
Systematisierung zu sechs verschiedenen didaktischen Funktionen entworfen, die mit
dem Einbezug von nicht-deutschen Familiensprachen im Unterricht verfolgt werden
konnen. Diese Funktionen wurden auf Grundlage des aktuellen Forschungsstands zur
migrationsbedingten Mehrsprachigkeit sowie unter Einbezug der spezifischen grund-
schulpadagogischen Kernaufgaben entwickelt. Es handelt sich um die identitatsstif-
tende, soziale, spracherwerbsstiitzende, diskriminierungskritische, fachliche und kul-
turelle didaktische Funktion (Lange & Pohlmann-Rother, 2025). Die didaktischen
Funktionen sind als hypothetische, theoriefundierte Unterscheidungen zum Einbezug

von Mehrsprachigkeit in den Grundschulunterricht zu verstehen.
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(1) Identitatsstiftende didaktische Funktion: Die identitatsstiftende didaktische Funk-
tion zielt auf die Forderung und Starkung verschiedener sprachlicher Identitaten ab.
Die Starkung des Selbstkonzepts kann zur Identitatsentwicklung der Schiiler*innen bei-
tragen (Krumm, 2020) und das Selbstbewusstsein von mehrsprachigen Kindern als Her-
kunftssprecher*innen férdern (Riehl, 2014).

(2) Soziale didaktische Funktion: Bei der sozialen didaktischen Funktion geht es um
die Bildung einer Gemeinschaft in mehrsprachigen Schulklassen, die Wertschatzung
und die Reprasentation der Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen, wodurch das soziale
Klassengefiige gestarkt werden kann (Fiirstenau, 2017).

(3) Spracherwerbsstiitzende didaktische Funktion: Der spracherwerbsstiitzenden di-
daktischen Funktion folgend ist es bedeutsam, Sprachvergleiche und die Vorteile des
grammatischen Grundgertist der Erstsprachen der Kinder fiir sprachliche Bildung zu
nutzen (Akbulut et al., 2017).

(4) Diskriminierungskritische didaktische Funktion: Durch die gleichberechtigte
Wertschiatzung und Berechtigung aller Sprachen kann, der diskriminierungskritischen
didaktischen Funktion folgend, der Diskriminierung einzelner Schiiler*innen entge-
gengewirkt (Riehl, 2014) und vorurteilshewusste Bildung angestrebt werden.

(5) Fachliche didaktische Funktion: Mit der fachlichen didaktischen Funktion geht
es um das Erreichen moglicher kognitiver und kommunikativer Vorteile, die der Ein-
bezug der Familiensprachen in den Unterricht fiir das fachliche Lernen erbringen kann
(Prediger et al., 2019).

(6) Kulturelle didaktische Funktion: Der kulturellen didaktischen Funktion folgend
kann ausgehend von einer kindlichen Lebenswelt tiber den Vergleich von Gemeinsam-
keiten und Unterschieden kulturelle Bildung ermoglicht werden (Niel3eler, 2016).

3. Mehrsprachigkeit im Unterricht: Unterrichtsideen zur lernférderli-
chen Nutzung der Mehrsprachigkeitsressource

Wie konnen die mit den didaktischen Funktionen verbundenen lernforderlichen Ziele
in der unterrichtlichen Umsetzung verfolgt werden? Ausgehend von den didaktischen
Funktionen werden nachfolgend konkrete Unterrichtsideen beschrieben, mit denen
die jeweiligen didaktischen Ziele angestrebt werden (s. Tab. 1). Die vorgeschlagenen
Unterrichtsideen und Methoden konnen als Anregungen verstanden werden, die je
nach thematischer und fachlicher Ausarbeitung auch anders zugeordnet werden kon-
nen.

3.1 Unterrichtsideen zur Identitatsstiftenden didaktischen Funktion

Didaktische Ziele: Entsprechend der identitatsstiftenden didaktischen Funktion wird das
Ziel verfolgt, durch den Einbezug der Familiensprachen das Selbstbild, die Uberzeu-
gungen zur eigenen Sprachgruppe sowie die Motivation zur Starkung der Identitat
mehrsprachiger Sprecher*innen positiv zu beeinflussen (Jeuk, 2008). Im Hinblick auf



Lange & Plohmer 211

den Unterricht bedeutet dies, den Schiiler*innen die Moglichkeit zu bieten, die Sprach-
kompetenzen ihrer Familiensprache einzubringen, um das Bewusstsein fiir verschie-
dene sprachliche Identitdten zu fordern und damit auch diesen Anteil der Identitat der
Kinder wertzuschéatzen (Brandt & Bohme, 2024). Die Unterschiede der Kinder in Bezug
auf ihr Identitatsbewusstsein und ihre Ich-Identitat konnen genutzt werden, um sich
mit der eigenen Personlichkeit und Individualitiat auseinanderzusetzen (Schmid, 2021).
Dabei ist zu berticksichtigen, dass die Kinder mit ihren verschiedenen Sprachen unter-
schiedliche Emotionen verbinden (Heinzel et al., 2021). Der Einbezug und die Wert-
schatzung der mehrsprachigen Ressourcen der Kinder im Unterricht konnen entschei-
dend sein fiir die Starkung des Selbstbewusstseins der Kinder als
Herkunftssprecher*innen (Riehl, 2014, S. 18).

Umsetzung im Unterricht: Um es mehrsprachigen Kindern zu ermoglichen, sich ih-
rer mehrsprachigen Identitat bewusster zu werden, kann die Sammlung von mehr-
sprachigen Wortern eingesetzt werden, indem die Kinder fiir sie subjektiv Bedeutsa-
mes benennen und so bislang implizite mehrsprachige Identititen explizit werden
konnen. Dies kann beispielsweise dadurch erfolgen, dass bei der Suche nach Lieblings-
wortern festgestellt wird, dass Worter in verschiedenen Sprachen gewahlt wurden;
dadurch wird ermoglicht, dass sich die Kinder ihren eigenen mehrsprachigen Kompe-
tenzen bewusstwerden.

Der Sprachensteckbrief ist eine Methode, bei der Kinder eine meist vorstruktu-
rierte Liste mit gezielten Fragen zum Sprachgebrauch und zur Sprachnutzung ausfiil-
len. Das Ausfiillen des Steckbriefes kann den Reflexionsprozess zu dem eigenen (haufig
komplexen) sprachlichen Repertoire anregen; damit kann ermoglicht werden, sich der
eigenen sprachlichen Identitat bewusster zu werden. Erweiternd dazu bieten Familien-
sprachenportriats die Chance (neben sich selbst) gerade auch andere fiir das Kind zent-
rale Personen (meist Familienmitglieder) sowie weitere Sprachnutzungsraume darzu-
stellen (vgl. Strozyk, 2021, S. 126). Auch fiir vermeintlich einsprachig aufwachsende
Kinder konnen diese Methoden dazu fithren, dass sich alle Beteiligten der Beriihrungs-
punkte mit verschiedenen Sprachen bewusst werden.

Als eine Version der Sprachensteckbriefe wird mit der Methode der Sprachenpor-
traits zudem das Ziel verfolgt, den asthetisch-gestalterischen Zugang von Kindern zu
ihrer sprachlichen Identitidt zu unterstiitzen (Lange, 2024). Dabei geht es darum, dass
die Kinder von sich selbst ein Sprachenportrait erstellen und dazu einen Korperumriss
nutzen, um die fur sie subjektiv bedeutsamen Sprachen sichtbar zu machen. Verschie-
dene Farben konnen dabei verschiedene Sprachen reprasentieren, denen die Kinder
fir sie bedeutsame Orte am ,eigenen Korper‘ zuweisen. Einige Vorteile der digitalen
Umsetzung am Tablet sind nach Lange (2024) die flexible Gestaltung, aber auch, dass
Kinder ihre lebensweltliche Mehrsprachigkeit in Form von Sprachmischungen visuali-
sieren konnen. Nach der individuellen Gestaltung bietet es sich an, dass sich die Kinder

austauschen konnen, um ausgehend von den interpretierenden Erlduterungen der
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Sprachenportraits (vgl. Busch, 2021) die verschiedenen sprachlichen Identititen der

Kinder in der Gemeinschaft zu reflektieren (vgl. soziale didaktische Funktion).

Identitats- Soziale Sprach- Diskriminie- | Fachliche Kulturelle
stiftende didaktische | erwerbs- rungs- didaktische | didaktische
didaktische | Funktion stiitzende kritische Funktion Funktion
Funktion didaktische | didaktische
Funktion Funktion
Sammlung | Sammlung | Analyse von | Mehr- Wahl der Sprachen-
mehr- von Spra- Wortern sprachige Arbeits- recherchen
sprachiger | chenund und Klassen- sprache
Worter Schriftenin | Sprachver- | bibliothek
der Klasse gleich
Sprachen- Sprache des | Mehr- Diskriminie- | Freies Mehr-
steckbriefe | Monats sprachige rungsfreie mehrspra- sprachige
Anlaut- Klassen- chiges Marchen
tabellen & und Schul- Schreiben weltweit
Lesespiele regeln
Sprachen- Integration | Mehr- Mehr- Mehr- Kinder-
portraits von sprachige sprachige sprachige/ literatur aus
Fantasie- Bilderbii- Blicher nicht-deut- | aller Welt
sprachen cher sche Lern-
materialien

Tab. 1: Unterrichtsideen der didaktischen Funktionen

3.2 Unterrichtsideen zur sozialen didaktischen Funktion

Didaktische Ziele: Mit der sozialen didaktischen Funktion kann das Ziel verfolgt werden,
durch mehrsprachige Erziehung und den Einbezug mehrerer Sprachen zur Forderung
von Empathie und Toleranz beizutragen (Eser Davolio, 2001). Indem Mehrsprachigkeit
im Klassenverband wertgeschatzt und fir gruppenstarkende Aktivitaten und Gruppen-
bildungsprozesse genutzt wird, soll ein gemeinschaftliches Verstandnis der Klasse ge-
fordert werden (Fiirstenau, 2017). Fiir den Unterricht bedeutet dies, Mehrsprachigkeit
im Unterricht zuzulassen, so dass mehrsprachige Kinder im Unterricht sicht- und hor-
bar werden und diese Wertschatzung erfahren. Durch den mehrsprachigen Austausch
in der Gruppe konnen Reflexionsprozesse bei den Kindern angeregt, Normalitatsvor-
stellungen hinterfragt und Empathie und Verstandnis fiir mehrsprachige Lernende be-
starkt werden. Im Sinne einer mehrsprachigen Unterrichtskultur kann dies zur sozia-
len Partizipation der Kinder und zu Gerechtigkeit im Klassenverband beitragen (Lange
et al., 2025a; Garcia & Flores, 2010).

Umsetzung im Unterricht: Um den Sprachen der Kinder einen Raum zu geben und
damit ein gemeinschaftliches Verstandnis zu fordern, konnen Sammlungen und Pra-

sentationen der verschiedenen Sprachen und Schriften der Klasse oder Schule genutzt
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werden, beispielsweise in Form eines Sprachenbaums oder einer linguistic landscape
(Heinzel & Schiiler, 2021). Dadurch kann die sprachliche Diversitat innerhalb der Lern-
gruppe sowie das Spektrum an sprachlichen Ressourcen demonstriert und das Bewusst-
sein fiir die Mehrsprachigkeit der Kinder sichtbar gemacht werden - ohne Hierarchien
zwischen den Sprachen zu konstruieren bzw. zu verstarken. Um die Gemeinschaft der
Kinder weiter zu bestarken, konnen Leitsatze wie , Wir sprechen verschiedene Sprachen und
verstehen uns trotzdem. ‘ unterstiitzen.

Darauf aufbauend konnen einzelne Sprachen der Kinder explizit hervorgehoben
werden und fiir Projekte in Form der Sprache des Monats (vgl. Quehl, 2016) genutzt
werden, indem fiir einen Monat Unterrichtsaktivitaten mit und in der Sprache des Mo-
nats konzipiert und durchgefithrt werden, Expert*innen eingeladen werden und somit
die Sprache in den Mittelpunkt des Schulalltags gertiickt wird. Damit kann Mehrspra-
chigkeit fiir die Gesamtheit sicht- und horbar werden und Kinder erfahren zu ihren Fa-
miliensprachen Wertschatzung. Durch die Reprasentation und Auflendarstellung der
Materialien und Sprachen der Kinder kann das Verstandnis fur Mehrsprachigkeit ge-
fordert werden und die Mehrsprachigkeit Ausgangspunkt fiir gruppenbildende Aktivi-
taten sein.

Die Integration von Fantasiesprachen in den Unterricht kann dazu fiihren, die
Situation von mehrsprachigen Kindern fiir alle verstandlich(er) und erfahrbar(er) zu
gestalten, da alle Kinder mit dieser neuen und fiir sie unverstandlichen Sprache kon-
frontiert werden (vgl. Schiiler, 2021). Durch Unterrichtsinhalte in fiktiven Sprachen
oder auch Charaktere, die verschiedene Sprachen sprechen und nicht von allen auto-
matisch verstanden werden, kann Empathie, Verstindnis und das Eintiben von Per-
spektivenwechsel fiir mehrsprachige Sprecher*innen gefordert werden (vgl. Strozyk,
2021: S. 68). Dies kann auch Reflexionsprozesse bei allen Kindern auslosen und dazu
beitragen, Normalitatsvorstellungen der Schiiler*innen durch den Austausch in der
Gruppe zu hinterfragen. Ergdnzend dazu kann auch Gebardensprache mit in den Un-
terricht integriert werden, um das Sprechen ohne Worte als verbindendes Element zu
berticksichtigen.

3.3 Unterrichtsideen zur spracherwerbsstitzenden didaktischen Funktion

Didaktische Ziele: Mit der spracherwerbsstiitzenden didaktischen Funktion wird das Ziel
der sprachlichen Bildung, mit Einbezug aller sprachlichen Kompetenzen der Kinder,
verfolgt. Im Hinblick auf Mehrsprachigkeit im Unterricht bedeutet dies zum Beispiel
auf Kompetenzen wie das grammatische Grundgertist der Erstsprachen zuriickzugrei-
fen (Jeuk, 2008). Dabei kann auch die Wertschiatzung der Sprachen den Prozess des
Spracherwerbs unterstiitzen (Kalkavan-Aydin, 2015, S. 59). Ziel ist es, die (mehr-)spra-
chigen Kompetenzen der Kinder zu nutzen, um Sprachvergleiche im Unterricht und das
Erkennen und Bewusstmachen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden der gramma-

tischen Strukturen, Moglichkeiten des Sprachenlernens und des Deutschspracher-
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werbs fiir mehrsprachige Kinder zu eroffnen (Akbulut et al., 2017). Durch die Auseinan-
dersetzung mit den verschiedenen Sprachen der Kinder im Unterricht, indem die Spra-
chen zum Unterrichtsgegenstand werden, kann auch die Sprachbewusstheit der Kinder
gestarkt werden, indem diese explizit metasprachlich agieren und tiber Sprache und
ihren Gebrauch nachdenken und sprechen (Bien-Miller & Wildemann, 2021).

Umsetzung im Unterricht: Die Forderung von Sprachbewusstheit kann durch die
Analyse von Wortern und Sprachvergleichen erfolgen, indem die Bedeutung, Schreib-
weise, Schriftzeichen oder Aussprache eines Wortes in verschiedenen Sprachen unter-
sucht wird (Strozyk, 2021, S. 130). Durch das Erkennen von Gemeinsamkeiten und Un-
terschieden der Sprachen konnen zentrale kognitive und emotional verkniipfte
Prozesse angeregt werden, die fiir den Schriftspracherwerb grundlegend sind (Becker
& Schulz, 2021). Sprachvergleiche konnen sich nicht nur auf einzelne Worter, sondern
auch auf Satzebene erstrecken, um tiber die Analyse der Satzstruktur Unterschiede in
Grammatik und Syntax der Sprachen zu erarbeiten. Erweitert dazu konnen multimodal
aufbereitete mehrsprachige Bilderbiicher eingesetzt werden, in denen Geschichten in
Deutsch und parallel in weiteren nicht-deutschen Sprachen durch Bilder aufbereitet
werden (vgl. Mulingula - Multilinguale Leseaktivitdaten?). Die zweisprachigen Texte er-
moglichen den Kindern angeleitet Sprachen zu vergleichen und ebenso durch die Bil-
der und Moglichkeiten den Text vorlesen zu lassen, mit dem Ziel das eigene Sprachver-
standnis und die Sprachbewusstheit zu starken.

Vertiefend dazu konnen mehrsprachige Lesespiele (vgl. Schiiler, 2021) eingesetzt
werden, indem die Kinder bspw. mehrsprachige Wortkarten zu Texten und Bildern er-
stellen und diese entsprechend zugeordnet werden. Dabei konnen auch Karten inte-
griert werden, die thematisch nicht passen und von den Kindern erkannt werden miis-
sen. Durch die Analyse der Worter und den metasprachlichen Austausch kann die
Sprachbewusstheit der Kinder gefordert werden, indem diese Ahnlichkeiten zwischen
Wortern und Zusammenhéange zwischen Sprachen erkennen. Um die Sprachbewusst-
heit im Schriftspracherwerb zu unterstiitzen, konnen mehrsprachige Anlauttabellen
genutzt werden mit deren Hilfe die Kinder auch Worter in ihnen unbekannten Sprachen
lesen und schreiben konnen (Vishek, 2021). Dadurch kann Bewusstsein fiir verschie-
dene Schriftsysteme gestarkt und die Kinder in Prozessen des Spracherwerbs und
Strukturen der Schrift unterstiitzt werden. Bei den Zielen der spracherwerbsstiitzenden
didaktischen Funktion ist es nicht entscheidend, ob die Kinder die untersuchte Sprache
selbst sprechen oder ob es sich dabei um ihre Familiensprache handelt.

3.4 Unterrichtsideen zur diskriminierungskritischen didaktischen Funktion

Didaktische Ziele: Mit der diskriminierungskritischen didaktischen Funktion wird da-
rauf abgezielt, Diskriminierung einzelner Schiiler*innen entgegenzuwirken, indem im

Unterricht alle Sprachen gleichermaflen wertgeschitzt und anerkannt werden (Riehl,

2 https://www.mulingula.de/buchtipps/mehrsprachige-kinderbuecher.html (Abruf: 01.10.2025).
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2014), um so allen Kindern gleichberechtige Teilhabe am Unterricht zu ermoglichen
(Furstenau, 2016). Dabei soll insbesondere dem geringeren gesellschaftlichen Ansehen
von Migrationssprachen im Vergleich zu Prestigesprachen entgegengewirkt werden.
Fiir den Unterricht liegt der Fokus darauf, Sprachen und ihre Sprecher*innen nicht vom
Unterricht auszuschlielfen und ein Sprachenraum zu etablieren, in welchem die Frei-
heit gewahrt wird, die von ihnen bevorzugten Sprachen (z. B. Familiensprachen) zu ver-
wenden, da dies einen wesentlichen Bestandteil ihrer Identitat darstellt (vgl. identitats-
stiftende didaktische Funktion) und ihr Lernprozess dadurch positiv beeinflusst
werden kann (vgl. fachliche didaktische Funktion; spracherwerbsstiitzende didakti-
sche Funktion). Im Sinne der diskriminierungskritischen didaktischen Funktion sollte
darauf verzichtet werden, eine Trennung der Sprachen und Sprecher*innen von ,Wir*
und ,die Anderen‘ explizit hervorzuheben, um Sprachetikettierungen und Sprachzu-
schreibungen zu vermieden. Besonders zu beachten ist, dass es den mehrsprachigen
Kindern selbst tiberlassen sein sollte, ob sie/er sich als Expertin/Experte der Sprache
einbringen mochte, damit keine negativen Othering-Effekte entstehen (Lange et al.,
2024, S. 258; vgl. Spivak, 1985).

Umsetzung im Unterricht: Flir die Umsetzung im Unterricht bedeutet dies, Schii-
ler*innen Moglichkeiten zu geben, ihre Familiensprachen im Unterricht einbinden zu
konnen; demnach gilt es diskriminierende Klassen- oder Schulregeln (vgl. Heinzel et
al., 2021), wie etwa Deutschsprachgebote abzuschaffen, um allen Kindern umfassende
Teilhabe am Unterricht zu ermoglichen. Erganzend dazu konnen mehrsprachige Mate-
rialien in den Unterricht miteinbezogen werden, indem Schiiler*innen mehrsprachige
Biicher, Zeitschriften oder Postkarten in den jeweiligen Familiensprachen mitbringen,
die bei bestimmten Themen miteinbezogen oder im Klassenzimmer ausgestellt werden.
Dies kann zum einen die Wertschiatzung und Anerkennung der sprachlichen Ressour-
cen der Lernenden fordern und zum anderen ermoglichen, diese Ressourcen in einem
bereitgestellten Sprachenraum zu entfalten. Fiir das einzelne mehrsprachige Kind kann
es forderlich sein, wenn die im Unterricht prasentierten Sprachen tatsachlich die Spra-
chen der Kinder widerspiegeln, um sich mit ihrer und seiner sprachlichen Identitat
auch als Teil der Klasse zu verstehen (vgl. identitatsstiftende didaktische Funktion, vgl.
soziale didaktische Funktion). Im Rahmen der Grundausstattung der mehrsprachigen
Klassenbibliothek ist es empfehlenswert, Blicher in den verschiedenen Sprachen der
Schiiler*innen bereitzustellen und dabei insbhesondere auch Migrationssprachen zu be-
rucksichtigen, um damit die Gleichwertigkeit aller Sprachen zu betonen. Dabei er-
scheint eine Orientierung an den Sprachen der Kinder der jeweiligen Klasse gewinn-
bringend, um ein inklusives und unterstiitzendes Lernumfeld fiir alle Kinder zu
schaffen.

3.5 Unterrichtsideen zur fachlichen didaktischen Funktion

Didaktische Ziele: Der fachlichen didaktischen Funktion folgend geht es darum, alle
sprachlichen Ressourcen fiir den Wissenserwerb der Kinder lernforderlich fiir das
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fachspezifische Lernen miteinzubeziehen. Im Hinblick auf den Unterricht bedeutet
dies, die Familiensprachen in den Fachunterricht zu inkludieren, um sowohl fiir mehr-
sprachige Kinder als auch fiir die restlichen Lernenden kommunikative und kognitive
Vorteile zu ermoglichen (Prediger et al., 2019). Dabei geht es darum, dass Schiiler*innen
das gesamte zur Verfiigung stehende sprachliche Repertoire zum Lernen und in Ar-
beitsphasen nutzen konnen, indem metasprachliches Wissen und Konnen von einer
Sprache in eine andere transferiert wird (Gogolin, 2010; Riehl, 2014).

Umsetzung im Unterricht: Um den mehrsprachigen Kindern ein optimales Lernum-
feld zu bieten, in dem sie alle sprachlichen und kognitiven Ressourcen nutzen konnen,
sollte ihnen (wann immer moglich) die Wahl der Sprache, in der sie Aufgaben losen
mochten, liberlassen werden. Dies erlaubt es den Kindern beim Problemlosen, beim
Aushandeln und beim Aufbau von Wissen auf die fiir sie vertrauteste Sprache zurtick-
zugreifen, was einen wesentlichen Schritt zur Forderung des fachlichen Lernens dar-
stellen kann. Um dies systematisch zu fordern, empfiehlt es sich den Schiiler*innen, in
Gruppen- oder Partnerarbeitsphasen, die Wahl der Arbeitssprache freizustellen und
gleichsprachige Tandems zusammenzustellen, sodass die Schiiler*innen in der Arbeits-
phase ihre gesamten sprachlichen Ressourcen nutzen konnen (Brandt & Bohme, 2024).
Dafiir konnen beispielsweise mehrsprachige Textaufgaben im Mathematikunterricht
zur Verfiigung gestellt werden, damit das Losen der Aufgabe nicht an deutschsprachli-
chen Barrieren scheitert. Schiiler*innen, die schriftsprachliche Kompetenzen in den
Familiensprachen besitzen, konnen dariiber hinaus auch davon profitieren bei der Er-
schliefung neuer Inhalte auch mehrsprachige bzw. nicht-deutsche Lernmaterialien
zu nutzen oder zur Verfuigung gestellt zu bekommen.

Im Unterricht konnen zudem verschiedene Schreibmethoden eingesetzt werden,
um die Familiensprachen der Kinder zu integrieren. Das freie mehrsprachige Schrei-
ben eroffnet Moglichkeiten zum Einbezug von Familiensprachen, indem Schreibauf-
trage in beliebiger Sprache erarbeitet werden konnen. Dies eignet sich bspw. im Rah-
men der Vermittlung der Struktur und Form des Elfchens, einer spezifischen
Gedichtform, bei der zunachst von Bedeutung ist, dass die Kinder die grundlegenden
Elemente verstehen und die Sprache frei wahlbar ist. Darliber hinaus konnen freie
Schreibauftrage zu Bilderbiichern (z. B. Wazn Teez), die in fiktiver oder fiir alle Schii-
ler*innen fremden Sprache, verfasst sind, fiir alle Kinder dazu beitragen, Einsprachig-
keit zu tiberwinden (Schiiler, 2021). Durch die zweisprachige Rezeption in mehrspra-
chigen Bilderbiichern (vgl. Mulingula) kann auch das Textverstehen der Kinder, die
Deutsch als Zweitsprache erlernen bestarkt werden (vgl. Strozyk, 2021).

3.6 Unterrichtsideen zur kulturellen didaktischen Funktion

Didaktische Ziele: Mit der kulturellen didaktischen Funktion kann das Ziel verfolgt wer-
den, Kinder durch den Einbezug aller sprachlich-kulturellen Erfahrungen bei der Er-
schlieffung der kindlichen Lebenswelt als Kulturwelt zu unterstiitzen (Nieleler, 2016).
Unter Beriicksichtigung der kindlichen Lebenswelt konnen durch einen Vergleich der
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Gemeinsamkeiten und Unterschiede verschiedener Zugehorigkeiten auch kulturelle
Orientierungen und Positionierungen der Schiiler*innen sowie die kulturelle Teilhabe
der Kinder gefordert werden. Ein weiteres Ziel ist es, die Kinder bei der Gestaltung der
eigenen kulturellen Identitdt innerhalb einer mehrsprachigen Gesellschaft zu fordern
(Costa, 2020), indem die gesamten sprachlich-kulturellen Erfahrungen der Kinder mit-
einbezogen werden. Kinder konnen dadurch verschiedene kindliche Lebenswelten
kennenlernen und kulturelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten erfahren.

Umsetzung im Unterricht: Die Erschlieffung der kulturell-sprachlichen Lebenswelt
der Kinder kann im Kleinen durch das Entdecken der niheren Umwelt erfolgen. Durch
Sprachenrecherchen, bei denen die Kinder mit offenen Augen durch ihre Stadt gehen
und fremde oder ihnen bekannte Sprachen in ihrem Umfeld entdecken, konnen unter-
schiedliche Spracheinfliisse im nahen Kultur- und Lebensraum erfahrbar werden (Stro-
zyk, 2021, S. 128f).

Um den Zielen der kulturellen didaktischen Funktion in der Grundschule nachzu-
kommen, eignen sich typische Miirchen, die vielen Kindern auch weltweit vertraut
sind und als verbindende Briicke unterschiedlicher Kinderwelten dienen konnen (vgl.
Vishek, 2021). Durch den Vergleich verschiedener, aber dennoch dhnlicher Marchen
und Erzdahlungen in verschiedenen Sprachen aus verschiedenen Landern, konnen die
Kinder ihren Blick auf ihnen vertraute Konstellationen weiten. Dabei konnen auch kul-
turiibergreifende Fragen und Gesprache initiiert werden, beispielsweise gemeinsam
Charaktere, die in Marchen vorkommen gesammelt werden oder indem analysiert
wird, welche Tiere fiir welche Metaphern in den Marchen vorkommen.

Der Einbezug von internationaler Kinderliteratur ermoglicht es, die Lebenswelt
von Kindern aus aller Welt (insbesondere auch aus dem globalen Stiden) kennen zu ler-
nen und kulturelle Unterschiede der Lebenswelten auf kindgerechte Art zu verglei-
chen. In den Biichern werden die Kinder zwar mit fiir sie wahrscheinlich ungewohnli-
chen Namen, Schriften, Bildern und Handlungsorten konfrontiert, die Themen der
Geschichten sind ihnen aber meist bekannt. Der Einsatz (mehrsprachiger) internatio-
naler Kinderliteratur kann dazu beitragen, dass sich die Lernenden mit den Lebensrea-
lititen anderer Kinder identifizieren und ihre eigene kulturelle und sprachliche Identi-
tat reflektieren.

4. Diskussion: Auf dem Weg zu einer grundschultheoretischen Mehr-
sprachigkeitsdidaktik

Wie kann das Potenzial der Mehrsprachigkeitsressourcen im Grundschulunterricht
weiter ausgebaut werden? Im Folgenden werden vier aktuelle und zentrale theoretische
Ansatze aufgerufen und hinsichtlich ihres Potenzials fiir eine Mehrsprachigkeitsdidak-
tik mit Bezug zu den sechs didaktischen Funktionen diskutiert: Language Awareness,
Sprachsensibler Fachunterricht, Durchgangige Sprachbildung, Translanguaging.
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Durchgdngige Sprachbildung: Mit dem Konzept durchgangiger Sprachbildung wird
sprachliche Bildung als fachertiibergreifende und querverbindende Aufgabe in der
Grundschule verstanden, welche sich durch alle Lernbereiche zieht (Gogolin et al.,
2020). Dabei werden auch fremdsprachliche und fachliche Inhalte miteinander ver-
kniipft; die durchgangige Sprachbildung kann damit in Bezug zu der fachlichen didakti-
schen Funktion gesehen werden, in deren Fokus steht, dass Schiiler*innen die Fihigkeit
zur Sprachreflexion und Sprachbewusstheit entwickeln. Das Konzept der durchgangi-
gen Sprachbildung zielt ebenso wie mit der spracherwerbsstiitzenden didaktischen Funk-
tion darauf ab, Kindern die Fahigkeit zu vermitteln, die Unterschiede zwischen Alltags-
sprache, alltaglicher Kommunikation und den sprachlichen Anforderungen der
Bildungssprache zu erkennen und zu beherrschen. Im Sinne einer durchgingigen
Sprachbildung geht Sprachliche Bildung weit iiber den Deutschunterricht hinaus und
Sprache wird zum zentralen Medium der Forderung von Fachlernen angesehen (Quehl
& Trapp, 2015).

Das benotigen Lehrkrdfte fiir die Umsetzung: Fir die Umsetzung durchgangiger
Sprachbildung ist es notwendig, sprachliche Bildung und den Erwerb von Bildungs-
sprache als tibergeordnetes Kompetenzziel fiir alle Facher anzuerkennen (Gogolin &
Lange, 2011; Gogolin, 2020). Im Rahmen der Unterrichtsplanung ist es dazu erforder-
lich, sprachliche Bildung kontinuierlich und fachertibergreifend zu berticksichtigen.
Zudem sollten sprachliche Angebote in verschiedenen Fachern und Unterrichtssituati-
onen geschaffen werden, ausgehend von den sprachlichen Kompetenzen der Kinder.
Fiur eine facherubergreifende Umsetzung ist eine Kooperation mit anderen
(Fach-)Lehrkraften von entscheidender Bedeutung. Dies ist zum einen erforderlich, um
in der Planung eine kontinuierliche durchgangige Sprachbildung zu beachten und zum
anderen, um die Sprachentwicklung der Kinder umfassend zu reflektieren. Herausfor-
dernd dabei ist es, die unterschiedlichen sprachlichen Vorerfahrungen der Kinder zu
berticksichtigen (Lange et al., 2025b).

Language Awareness: Das Konzept Language Awareness (dt. Sprachbewusstheit) zielt
auf die Analyse von Sprachen, sprachlichen Strukturen und Sprachgebrauch ab (Ein-
hellinger, 2023). Dabei geht es insbesondere darum, sprachliche Strukturen, Wirkun-
gen und Funktionen von Sprachen zu erfassen und zu analysieren, indem (nicht-deut-
sche) Sprachen (z. B. durch Sprachvergleiche) zum Lerngegenstand werden (Liedke,
2018) und Mehrsprachigkeit zur Lern- und Lehrstrategie wird (Oomnen-Welke, 2020).
Diese Ziele konnen in Relation zur ausgefithrten spracherwerbsstiitzenden didaktischen
Funktion gesehen werden. Allen Kindern - aber gerade auch mehrsprachigen Kindern
- sollen durch den aktiven Einbezug von Sprachen und das Sprechen tiber Sprachen im
Unterricht Raume geschaffen werden, um den eigenen Sprachgebrauch zu reflektieren
und die eigenen sprachlichen Ressourcen zu gestalten (Bien-Miller & Wildemann,
2023). Language Awareness wird auch als Kompetenz bezeichnet, mit der das Nachden-
ken uber Sprache und die Sprachentwicklung der Kinder gefordert werden kann (Oo-
men-Welke, 2020) und um so den Bezug zur eigenen sprachlichen Identitat herzustellen
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(vgl. identitdtsstiftende didaktische Funktion). Dabei wird der Fokus mit dem Ansatz vor-
rangig auf den Deutschunterricht und den Spracherwerb der Kinder gelegt (Lernberei-
che im Lehrplan: Sprache und Sprachgebrauch untersuchen; Sprachliche Muster er-
kennen, siehe auch Einhellinger, 2023). Als Voraussetzung fiir die Forderung von
Sprachbewusstheit wird auch ein sprachsensibler Fachunterricht beschrieben, mit
dem eine integrierte Sprachbetrachtung umgesetzt und an die Sprachen und Sprach-
vorstellungen der Kinder angekniipft wird (Becker-Mrotzek et al., 2021).

Das benotigen Lehrkrdfte fiir die Umsetzung: Die Umsetzung von Language Awareness
im Unterricht erfordert eine aufgeschlossene Haltung gegeniiber nicht-deutschen Spra-
chen sowie die Schaffung eines spracheniibergreifenden Lernumfelds. Um Sprachver-
gleiche gezieltim Unterricht anzuregen und dartiiber hinaus Raum fiir die Reflexion der
Weiterentwicklung der Sprachbewusstheit zu eroffnen, sind didaktische Impulse sei-
tens der Lehrkraft gefordert. Lehrkrafte benotigen zudem entsprechend sprachsensible
Kompetenzen und linguistisches Wissen, um durch die didaktische Umsetzung des
lernforderlichen Nutzens von Fachsprachen Wege zu Language Awareness im Unterricht
zu eroffnen.

Sprachsensibler Fachunterricht: Im Sinne eines sprachsensiblen Fachunterrichts
werden die Familiensprachen der Kinder im Unterricht miteinbezogen, um das fachli-
che Lernen zu unterstiitzen, sprachliche Schwierigkeiten zu vermeiden und die Inhalte
des Faches sowohl durch als auch mit Sprache zu lernen (Leisen, 2011). Mehrsprachig-
keit kann entsprechend der fachlichen didaktischen Funktion als Medium fiir das Fachler-
nen genutzt werden. Dabei konnen die Kinder Kompetenzen auf der sprachlichen, fach-
lichen und kommunikativen Ebene erwerben. Sprache wird somit sowohl verwendet
als auch gleichzeitig neu erworben und stindig weiterentwickelt. Leisen (2011) unter-
scheidet vier Prinzipien im sprachsensiblen Fachunterricht: (1) Bildungssprachliches
Sprachbad, um mit (Bildungs-)Sprache im Prozess in Kontakt zu kommen und diese zu
erwerben. Dazu empfiehlt er einen (2) Wechsel der Darstellungsformen, um verschie-
dene Zugange zum fachlichen Verstehen und eine Versprachlichung zu ermoglichen
und somit fachliches und sprachliches Verstehen und Lernen zu fordern. Dabei sollen
die Aufgaben (3) sprachlich und kognitiv kalkuliert herausfordernd sein, damit die Ler-
nenden die Sprachhandlungen erfolgreich bewaltigen konnen, ohne unterfordert zu
sein oder an sprachlichen Herausforderungen zu scheitern. (4) Die Umsetzung einer
kalkulierten Herausforderung erfolgt nach Leisen in drei aufeinander aufbauenden
Schritten: der defensive Ansatz in Form von Sprachvereinfachung, ein offensives Vor-
gehen bspw. durch sprachliche Unterstiitzungsmalinahmen wie Scaffolding (vgl.
Kniffka, 2012) und ein starkender Ansatz, indem Sprachkompetenzen wie Wortschat-
zerweiterung und Sprachstrategien angestofllen werden.

Es empfiehlt sich im Sinne eines Sprachsensiblen Fachunterrichts insbesondere
sprachliche Unterstiitzungsmafinahmen zur Verfiigung zu stellen, um an die sprachli-
chen Voraussetzungen der Kinder anzukniipfen und ein fachliches Lernen fiir diese zu
ermoglichen (vgl. fachliche didaktische Funktion). Um den individuellen Sprachstand von
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mehrsprachigen Kindern zu diagnostizieren und gezielte Fordermalinahmen einzulei-
ten, ist es bedeutsam fiir Lehrkrafte mit aktuellen und mehrsprachigkeitssensiblen
Sprachstandsverfahren vertraut zu sein (Lange & Plohmer, 2025). Grundlegend ist das
Bewusstsein dafiir, dass Sprach- und Fachlernen stark miteinander verkntipft sind und
sich gegenseitig bedingen (vgl. Leisen, 2011). Ziel eines sprachsensiblen Fachunter-
richts ist es, die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen nicht als Hindernis, sondern als
Ressource aufzufassen (Wildemann & Fornol, 2023)

Das benotigen Lehrkrdfte fiir die Umsetzung: Voraussetzung fiir einen sprachsensib-
len Fachunterricht ist die Eroffnung eines Sprachraums, der sprachliche Lernumge-
bungen ermoglicht. Die Umsetzung eines sprachsensiblen Fachunterrichts erfordert
von der Lehrkraft sowohl sprachliche als auch fachliche Kompetenzen. Zum einen sind
Kenntnisse tiber die Grundlagen des Sprachenlernens und iiber Sprachtheorien not-
wendig, um Schwierigkeiten beim Sprachenlernen erkennen und darauf reagieren zu
konnen. Ebenso ist es notwendig zu erkennen, welche sprachlichen Herausforderun-
gen spezifische Fachbegriffe fiir Schiiler*innen darstellen, um diese zu minimieren.
Zum anderen wird fachliches Wissen von der Lehrkraft benotigt, um fachlich komplexe
Inhalte entsprechend der didaktischen Reduktion sprachlich aufzubereiten und um
diese an die Lernvoraussetzungen der Schiller*innen anzupassen. Auch fiir die kompe-
tente Umsetzung von Scaffolding-MafRnahmen und die Verkniipfung von sprachlichem
mit fachlichem Lernen bedarf es einer entsprechenden Wissensgrundlage.

Translanguaging: Mit Translanguaging wird ein Prozess beschrieben, in dem Kinder
flexibel und strategisch aufihr gesamtes sprachliches Repertoire zuriickgreifen konnen
(Vogel & Garcia, 2017). Dafiir ist es notwendige Voraussetzung im Sinne der diskriminie-
rungskritischen didaktischen Funktion alle Sprachen im Unterricht zuzulassen. Ziel des
Translanguaging-Ansatzes ist es, dass die Lehrkraft im Unterricht Moglichkeiten fiir die
Schiiler*innen gestaltet, bei denen die Kinder ihre mehrsprachigen Ressourcen zum
und beim Lernen einsetzen konnen ,,um zu kommunizieren, Wissen zu konstruieren,
Verstandnis zu erzeugen und ihre sprachliche Identitat auszudriicken.” (Kirsch & Mon-
tini, 2016, S. 23; vgl. identitatsstiftende didaktische Funktion). Durch den Einsatz von
Translanguaging soll ein besseres Verstidndnis der Unterrichtsinhalte gefordert und
eine bessere Beteiligung von leistungsstarkeren und -schwicheren Schiiler*innen er-
moglicht werden (Lundberg, 2019).

Das benotigen Lehrkrdfte fiir die Umsetzung: Um Translanguaging im Unterricht umsetzen
zu konnen ist es notwendig, dass die Lehrkraft das mehrsprachige Kind ermutigt, die
Familiensprache zu nutzen, indem auch bereits in der Unterrichtsplanung Phasen fiir
Translanguaging beriicksichtigt werden (Vogel & Garcia, 2017). Dabei ist es nicht not-
wendig, dass die Lehrkraft iiber Kompetenzen in allen Sprachen der Kinder verfiigt,
entscheidend ist der padagogisch aufbereitete, zu Verfligung stehende mehrsprachige
Raum, der forderlich fiir die sprachliche, kognitive und sozio-emotionale Entwicklung

mehrsprachiger Schiiler*innen sein kann.
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Fazit: Mit allen beschriebenen Konzepten wird das Ziel verfolgt, Mehrsprachigkeit
im Unterricht zu berticksichtigen und die Familiensprachen der Kinder dezidiertin den
Unterricht miteinzubeziehen. Auffallend ist, dass mit den beschriebenen Konzepten
vorrangig das Ziel verfolgt wird, Mehrsprachigkeit fiir das fachliche Lernen zu nutzen
oder um die Sprachbewusstheit zu fordern. Mit den im Beitrag ausgefiihrten didakti-
schen Funktionen sollen mogliche Ziele des Einbezuges von Mehrsprachigkeit im Un-
terricht erweitert werden. Denn um das Lernpotenzial der Ressource der Familienspra-
chen der Kinder angemessen sichtbar zu machen, ist ein Bewusstsein fiir die
Vielfaltigkeit Voraussetzung: Neben Zielen des Spracherwerbs und des fachlichen Ler-
nens konnen auch die Starkung der Identitat, die Forderung des sozialen Lernens, der
Aufbau einer diskriminierungssensiblen und -bewussten Lernumgebung sowie das
ernst nehmen der kulturellen Erfahrungen von Grundschulkindern in einem weiten
Kulturverstandnis als Teil von Mehrsprachigkeit in den Blick genommen werden.

Auch wenn der Blick im vorliegenden Beitrag tiberwiegend auf die Lehrkrafte und
auf didaktische Fragen zur Unterrichtsgestaltung gerichtet ist, bedarf es der Entwick-
lung hin zu einer Mehrsprachigkeitskultur im Sinne des Whole School Approach als Ziel
- also Mehrsprachigkeit als Gesamtkonzept der Schulentwicklung einer Einzelschule.
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Begabungsforderung fur Alle!? Bausteine
potenzialorientierten und begabungsfoérderlichen
Biologieunterrichts flr heterogene Lerngruppen

Abstract

Einem multidimensionalen und dynamischen Begabungsverstindnis folgend, das von Be-
gabungsforderung als Talententwicklung ausgeht, muss Unterricht so gestaltet werden,
dass allen Schiiler*innen ermdoglicht wird, ihre Potenziale und Begabungen zu entwickeln.
In Kooperation zwischen Wissenschaft und Schulpraxis wurden Bausteine fiir einen poten-
zialorientierten und begabungsforderlichen Biologieunterricht erstellt. Im Beitrag werden
die Bausteine theoretisch verortet und konkrete Beispiele vorgestellt.

In line with a multidimensional and dynamic understanding of giftedness, which assumes
that the promotion of giftedness is talent development, teaching must be designed in such
a way that all students are enabled to develop their potential and talents. In cooperation
between science education and school practice, elements for potential- and talent-oriented
biology education have been developed. In this article, the different elements are located
within theory and concrete examples are presented.

Schlagworter

Potenzialorientierung, Begabungsforderung, wachstumsorientierte Haltung, Forschendes
Lernen, systematische Unterrichtsentwicklung, Wissenschafts-Praxis-Transfer

Potential orientation, talent development, growth mindset, research-based learning, sys-
tematic teaching development, science-practice transfer

1. Hintergrund und theoretischer Rahmen

Laut KMK-Leitlinie sind ,,Alle Schiilerinnen und Schiiler unabhangig von Herkunft, Ge-
schlecht und sozialem Status so zu fordern, dass fiir alle [...] ein bestmoglicher Lern-
und Bildungserfolg gesichert ist [...].“ (2016, S. 2). In einem weiten Begabungsverstand-
nis (Fischer & Fischer-Ontrup, 2020), welches Begabungsforderung nicht nur fiir eine
kleine Gruppe besonders begabter Lernender vorsieht, bedeutet dies, dass Schule und
Regelunterricht so gestaltet werden miissen, dass allen Schiiler*innen ermoglicht wird,
eigene Potenziale und Begabungen zu entwickeln und zu entfalten.

In den letzten Jahren, nicht zuletzt mitangestofen durch die Initiative ,Leistung
macht Schule® (2018-2027), hat sich ein Paradigmenwechsel von einem eher statischen

Begabungsverstandnis hin zu einem multidimensionalen und dynamischen Bega-

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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bungsverstandnis vollzogen (Weigand et al., 2022). Wahrend vorher der Fokus vor al-
lem auf der Begabtenforderung mit aullerunterrichtlichen oder aulierschulischen An-
geboten fiir (wenige) Schiiler*innen mit (Hoch)Begabung lag, ist gegenwartig starker
die Begabungsforderung, d. h. die Forderung aller Schiiler*innen, in den Fokus genom-
men worden (Weigand et al., 2022). Dabei geht es nun verstarkt um eine insgesamt po-
tenzialorientierte und begabungsforderliche Schul- und Unterrichtsentwicklung und
weniger um die Ausgestaltung einzelner Programme.

Das Prinzip der Personorientierung (Weigand et al., 2022) wird als Basis erfolgrei-
cher Begabungs- und Begabtenforderung betrachtet. Ein an der Person orientiertes Bil-
dungsangebot adressiert alle Lernenden als potenziell leistungsfahig (Weigand, 2020, S.
16). Die Personorientierung als bildungstheoretisches Prinzip hat mit der in allen deut-
schen Bundesldndern gesetzlich verankerten Pflicht zum individualisierten Unterrich-
ten eine sehr konkrete schulrechtliche Entsprechung (Abels, 2019; Schwanewedel,
2024b). Die Anforderung einerseits individualisiert zu unterrichten, andererseits ganz
bestimmte Kompetenzstandards zu erreichen, wird von Lehrpersonen jedoch haufig
als widerspriichlich wahrgenommen (Abels, 2019). Eine weitere Herausforderung stellt
die, vor allem bei Lehrpersonen an Schulen in sozialrdumlich deprivierter Lage vor-
herrschende, Defizitorientierung dar (Klein & Bronnert-Harle, 2022), ,die in innerschu-
lischen Diskursen den Blick fiir Spielraume und Ressourcen im Umgang mit Heteroge-
nitat verstellt” (Drucks & Bremm, 2021, S. 244). Durch die zuséatzliche Differenzierung
(z. B. von Arbeitsmaterial) nach unten wird der Fokus vor allem auf die Schwachen und
Fehler von Schiiler*innen gelegt (Leisen & Brehmen, 2017). Dabei kann sogar von einer
doppelten Defizitorientierung gesprochen werden, da zum einen aufgrund der Her-
kunft der Schiiler*innen auf Defizite geschlossen wird und sich im Unterricht zusatzlich
auf die Schwachen dieser Schiiler*innen konzentriert wird. Auch vor diesem Hinter-
grund scheint das Hinwenden zu Potenzialen und der Blick auf die Leistungsmoglich-
keiten aller Schiiler*innen durch die Ausrichtung auf potenzialorientierte und bega-
bungsforderliche Unterrichtskonzepte und -materialien gewinnbringend. Damit
Potenzialorientierung und Begabungsforderung nicht als Zusatzaufgaben wahrgenom-
men und konzipiert werden, sollten sie, dhnlich dem Prinzip der durchgingigen
Sprachbildung (Gogolin & Lange, 2011), immer fachbezogen und mit dem Ziel umge-
setzt werden, dass der jeweilige Fachunterricht ,,[...] stirker so gestaltet wird, dass sich
Potenziale bei Lernenden erfolgreich entfalten, was auch eine andere Perspektive auf
die Fahigkeiten und Personlichkeiten von Schiiler*innen erfordert (Schwanewedel,
2024Db, S. 2). Im Sinne des Bildes von ,,[...] der steigenden Flut, die alle Schiffe hebt“ (Wei-
gand, 2020, S. 19), ist der jeweilige Fachunterricht an den individuellen Potenzialen al-
ler Schiiler*innen orientiert, wobei sowohl die Lernenden geférdert werden, deren Po-
tenziale sich erst entwickeln und entfalten sollen, als auch jene, die bereits
aullergewohnliche Interessen und Leistungen zeigen (Weigand, 2020, S. 19).

Der Biologieunterricht bietet durch seinen Lebensweltbezug (Harms & Kattmann,
2023) zahlreiche Ansatzpunkte fiir die Potenzialforderung, so dass vielfaltige Zugange
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(Adamina & Moller, 2013) zu den Fachinhalten er6ffnet werden konnen und durch die
unterschiedlichen fachspezifischen Arbeitsweisen ,das kognitive Denken der Schii-
ler*innen in hohem Mal3e angesprochen® wird (Wegner et al. 2024, S. 39). Das Modell
der biologisch-naturwissenschaftlichen Begabung nach Wegner et al. (2024), das in An-
lehnung an das Miinchner Hochbegabungsmodell entwickelt wurde, stellt die spezi-
fisch biologisch-naturwissenschaftliche Begabung in den Mittelpunkt (z. B. die Bereit-
schaft zum sorgfaltigen Experimentieren) und betont die Beeinflussung dieser durch
nichtkognitive Personlichkeitsmerkmale und Umweltfaktoren (Wegner et al., 2024).
Auch das Talententwicklungsmodell (TAD-Modell) fiir den mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Bereich (Mack et al., 2021) begreift die Talententwicklung in den Naturwis-
senschaften als einen komplexen Prozess, der Fahigkeiten, Personlichkeitsmerkmale
und Fertigkeiten als Pradiktoren umfasst. Die Herausforderung fiir die Umsetzung der
Begabungsforderung in der Praxis des Biologieunterrichts besteht nach aktuellem For-
schungsstand vor allem darin, Begabungsforderung prozesshaft und multidimensional
umzusetzen. Dabei ist die Forderung fachspezifischer Fahigkeiten genauso zentral wie
die Entwicklung der Personlichkeit der Schiiler*innen (Mack et al., 2021). Bisher fehlt
es jedoch an konkreten Konzepten und Materialien fiir Schule und Fachunterricht, um
Konzeptionen einer solchen prozesshaften und multidimensionalen Begabungsforde-
rung angemessen umzusetzen, wobei vor allem die inklusive Forderung aller Lernen-
den im reguldaren Fachunterricht ein Desiderat darstellt (Dai & Chen, 2013; Frankel &
Kiso, 2021; Weigand et al., 2022).

Um dem Anspruch eines solchen fachbezogenen, personenorientierten und bega-
bungsforderlichen Unterrichts gerecht zu werden, wurden im Projekt LemaS-Transfer
Bausteine fiir einen potenzialorientierten und begabungsforderlichen Fachunterricht
in Kooperation zwischen Akteur*innen aus Wissenschaft und Schulpraxis entwickelt.
Der Beitrag ist auf die Bausteine von zwei Teilprojekten des Projekts fokussiert, in de-
nen Konzepte und Materialien fiir den Fachunterricht Biologie entwickelt und erprobt
wurden. Der Beitrag dieses Artikels liegt in der Darstellung der systematischen Zusam-
menhinge zwischen den einzelnen Bausteinen der Begabungsforderung im Biologieun-
terricht und deren fachlichen wie auch tiberfachlichen Beziigen. Zudem wird durch die
Darstellung der Bausteine deutlich, dass Begabungsforderung im Fachunterricht nicht
nur auf konkrete Konzepte (wie z. B. Formate Forschenden Lernens) beschrankt ist,
sondern auch die Haltung, padagogisches Handeln und eine positive Fehler- und Feed-
backkultur der Lehrkrafte umfasst. Als Basis potenzialorientierten und begabungsfor-
derlichen Unterrichts sind eine wachstumsorientierte Grundhaltung (growth mindset:
Dweck, 2006), eine positive Fehlerkultur, die Etablierung einer forderlichen Feedback-
kultur (Hattie, 2010; SVR-Forschungsbereich, 2020) und die Reflexion und Nutzung der
Potenziale des jeweiligen Faches (Schwanewedel, 2024b) bedeutsam, die entsprechend
in einem Basisbaustein verankert wurden. Aufbauend auf diesem Basisbaustein wur-
den zwei Unterrichtsbausteine fiir den Biologieunterricht entwickelt. Der Fokus lag da-
bei zum einen auf einer potenzialorientierten Aufgabenkultur und hier speziell auf dem
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Format offener komplexer Aufgaben (Basendowksi, 2014; Benolken, 2016; Benolken et
al., 2016). Zum anderen wurde das Konzept Forschenden Lernens in verschiedenen For-
maten umgesetzt (Bruckermann et al., 2017; Reitinger, 2013). Diese beiden Unterrichts-
bausteine werden durch den Baustein Diagnostik und Lernverlaufsplanung erginzt
(Schwanewedel et al., 2023). Nachfolgend werden die einzelnen Bausteine theoretisch
verortet und anhand konkreter Beispiele vorgestellt.

2. Bausteine fur einen potenzialorientierten und begabungsforderli-
chen Biologieunterricht:

In Abbildung 1 werden die entwickelten Bausteine dargestellt. Die Anordnung soll ver-
deutlichen, dass eigene Haltungen und Einstellungen gegeniiber den Schiiler*innen, ih-
ren Fahigkeiten, Fertigkeiten und Personlichkeiten, gegeniiber fachbezogenen Leistun-
gen und auch gegeniiber dem Fach selbst eine zentrale Rolle fiir die
Begabungsforderung spielen. Die Reflexion eigener Haltungen und Einstellungen
(Dweck, 2006; Zierer, 2023) und die damit zusammenhangende Etablierung einer posi-
tiven fachbezogenen Fehler- und Feedbackkultur (Hattie, 2010) sind deshalb als Basis
fir die Potenzialorientierung und Begabungsforderung im Fach zu verstehen.

Baustein eirn Baustein
Aufgabenkultur Diagnos Forschendes Lernen

' Starterboxen
Natdrliche Differenzierung

— Forschungsjournale

Offene komplexe Aufgaben
Thematische Lernwerkstatten

Abb. 1: Bausteine fiir einen potenzialorientierten und begabungsforderlichen Biologieun-
terricht (Quelle: eigene Darstellung)

Im vorliegenden Beitrag werden ausschnitthaft Beispiele aus den Materialien gezeigt. Die Bausteine
wurden in Handbiichern zusammengestellt, die nach Abschluss des Projektes als OER veroffentlicht
werden und dann fiir alle Interessierten zugénglich sein werden. Teile sowie zusatzliche Materialien
zu allen Bausteinen wurden bereits hier veroffentlicht: Schwanewedel, 2024d.
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Nur wer Potenziale grundsatzlich bei den Schiiler*innen erwartet, wird darauf achten
den Unterricht so zu gestalten, dass allen Schiiler*innen ermoglicht wird, eigene Poten-
tiale einzubringen und, auch durch forderliches Lehrpersonenhandeln, zu entwickeln
und weiterzuentwickeln (Fischer et al., 2022; Honer & Schwanewedel, 2023). Dieser
Dreischritt des Erwartens, Ermoglichens und Erkennens von Potenzialen und Begabun-
gen steckt in allen hier vorgestellten Bausteinen. Der Dreischritt 16st das schulisch etab-
lierte Konzept der diagnosebasierten Forderung ein Stiick weit, zugunsten einer forder-
basierten Diagnostik im Sinne eines ,,erst fordern dann finden“ (Preckel, 2021), auf. Damit
wird dem Entwicklungscharakter von Potenzialen und Begabungen Rechnung getra-
gen, denn Unterricht sollte zunachst einmal Lernumgebungen schaffen, in denen sich
Potenziale tiberhaupt entwickeln und zeigen konnen (Preckel, 2021; Schwanewedel,
2024b). Mit diesem Prinzip der forderbasierten Diagnostik wird zudem der Anspruch
auf gerechtere Startchancen und Bildungsgerechtigkeit realisiert (Schwanewedel,
2024b).

Die im folgenden vorgestellten Bausteine haben - aufler dem Basisbaustein - zwar einen
Fachbezug, die Konzepte und Formate sowie die dahinterstehenden Prinzipien sind
aber auch auf andere Facher tibertragbar. Zum Format offener komplexer Aufgaben
stehen zum Beispiel fiir den Mathematik-, Informatik- und Englischunterricht Konzepte
und Materialien aus dem Projekt LemaS-Transfer zur Verfligung (z. B. Benolken et al.,
2024; Hallet, 2023). Formate Forschenden Lernens wurden ebenfalls in weiteren LemaS-
Transfer Teilprojekten als Ansatz zur Begabungsforderung unterrichtspraktisch weiter-
entwickelt (Kapnick & Mehring, 2021; Honer & Schwanewedel, 2023). Dariiber hinaus
hat sich das Konzept des Forschenden Lernens in den letzten Jahren zunehmend in den
Fachdidaktiken auch nicht naturwissenschaftlicher Facher etabliert (z. B. Kaufmann et
al., 2019; Krebs & Szukala, 2021).

2.1 Basisbaustein: Haltung & Reflexion

»Ich glaube, ich wiirde jiingeren Kolleg:innen, die gerade in den Lehrberuf reinwachsen,
frither vom Reflexionstool [= Basisbaustein] erzahlen und wie sie ihre Haltung reflektieren
konnen.”

(Lehrperson im Projekt-Interview, 2023, nicht verdffentlicht?)

Der Basisbaustein stellt die Analyse und Reflexion von Haltungen und Einstellungen als
Ausgangspunkte fiir eine gelungene Potenzial- und Begabungsforderung in den Mittel-
punkt. Dabei geht es zunachst um die individuellen Haltungen und Einstellungen der
Lehrpersonen. Aber auch die Haltungen und Einstellungen, die die Schiiler*innen in
den Fachunterricht mitbringen sind Teil dieses Bausteins. Der Basisbaustein besteht

Im Projekt wurden insgesamt 18 Lehrpersonen interviewt und zu den Bausteinen und ihren Erfah-
rungen beim Einsatz dieser Bausteine befragt. Die Ergebnisse der Interviewstudie werden im Rah-
men einer Dissertation ausgewertet.
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aus vier inhaltlichen Elementen: a) growth mindset oder wachstumsorientierte Grund-
haltung, b) weises Feedback, c) positive Fehlerkultur sowie d) Haltung zum Fach.

Begabungsforderung ist Haltungssache (Weigand, 2021), wobei potenzial- und be-
gabungshemmende Haltungen von potenzial- und begabungsforderlichen Haltungen
unterschieden werden konnen. Eine wachstumsorientierte Grundhaltung beschreibt
eine forderliche Haltung sowohl auf Seiten der Lehrpersonen als auch auf Seiten der
Schiiler*innen. Eine wachstumsorientierte Grundhaltung (auch growth mindset im Ge-
gensatz zum fixed mindset; Dweck 2006) bedeutet, dass eine Person davon tiberzeugt ist,
dass Fahigkeiten und Fertigkeiten wie z. B. Intelligenz entwickel- und veranderbar
sind. Lehrpersonen mit einer solchen Grundhaltung erwarten Potenziale und Begabun-
gen bei allen Schiiler*innen und gehen mit unterschiedlichen Schiiler*innen und ihren
Leistungen im Unterricht entsprechend wertschétzend und féordernd um. Schiiler*in-
nen mit einer solchen Grundhaltung sind bereiter Herausforderungen anzunehmen,
aus Fehlern zu lernen und durch Arbeit, Ubung und Ausdauer zu wachsen (Blackwell
et al., 2007; Martins et al., 2024; Yeager et al., 2016). Durch so genanntes weises Feed-
back, welches neben hohen Erwartungen an die Lernenden und Vertrauen in ihre Fa-
higkeiten auch Hinweise zu Lernzielen und Lernprozessen sowie zum selbstregulierten
Lernen enthalt, driickt sich die wachstumsorientierte Grundhaltung in konkreten
mindlichen und schriftlichen Rickmeldungen aus (Hattie & Timperley, 2007;
Lokhande & Griel3ig, 2021; Martins & Schwanewedel, 2023). Dazu gehort auch eine posi-
tive Fehlerkultur im Unterricht, die dazu beitragt, dass Fehler als Lernchance und nicht
als etwas zu vermeidendes Negatives (z. B. schlechte Beurteilung/Noten) betrachtet
werden (Martins & Schwanewedel, 2023). Schliellich sind auch die Haltungen und Ein-
stellungen zum Fach (hier Biologie) zentral fiir die fachbezogene Begabungsforderung.
Bin ich als Lehrperson davon iiberzeugt, dass der Kern des Faches Biologie in der Ver-
mittlung gesicherten Wissens liber biologische Gegenstande und Phanomene besteht,
so werde ich andere Fahigkeiten und Fertigkeiten bei Schiiler*innen als Potenziale fiir
das Fach betrachten, als wenn ich davon tiberzeugt bin, dass Biologie als forschende,
co-kreative Wissenschaftsdisziplin zu verstehen ist, die Fragen aufwirft, diese Fragen
mit verschiedenen Methoden untersucht und dabei vorlaufige und zum Teil mehrdeu-
tige (oder keine) Antworten findet (Schwanewedel, 2024a). Die Reflexion der eigenen
Haltung zum Fach ist dabei auch fiir die erfolgreiche Umsetzung didaktischer Konzepte
wie z. B. das Forschende Lernen relevant.

Das nachfolgende Beispiel zeigt eine Analyse- und Reflexionstibung zur wachs-
tumsorientierten Grundhaltung fiir Lehrpersonen. Beruhend auf Theorien zum Kon-
zeptwechsel und der Arbeit mit Konzeptwechseltexten (Grospietsch & Mayer, 2021)
steht ein Text zu Grundlagen der Potenzial- und Begabungsforschung und zu weit ver-
breiteten Stereotypen tiber Schiiler*innen mit Begabungen im Mittelpunkt der Reflexi-
onstibung. Die Lehrpersonen bearbeiten schriftliche Arbeitsauftrage vor und nach dem
Lesen des Textes, durch die sie ihre bisherigen Haltungen und Einstellungen abrufen

und nach dem Lesen explizit reflektieren und erweitern sollen.
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»In meiner Klasse gibt es keine begabten Schiiler:innen.”

Einleitung Eine wachstumsorientierte Grundhaltung (weiter-) zu entwickeln ist fur Lehrende von
besonderer Bedeutung. Hier erhalten Sie die Moglichkeit, sich ihrer eigenen Haltung
zu Begabungen von Schiiler:innen bewusst zu werden und diese zu reflektieren.

Ziele Reflexion der eigenen Grundhaltung, Anwendung und Entwicklung der personlichen
wachstumsorientierten Grundhaltung

Dauer 30 Minuten

Zielgruppe Lehrende

Material Zettel und Stift oder Tablet/Laptop/PC

Ablauf Bearbeiten Sie schrittweise die Aufgaben auf den nachsten Seiten.

1. Nehmen Sie begriindet Stellung zu der Aussage: ,,In meiner Klasse gibt es keine begabten
Schiiler:innen.” Antworten Sie ehrlich und intuitiv. Bitte recherchieren Sie nicht und schauen Sie noch
nicht auf die nachfolgenden Seiten.

Kommentar: Nachfolgend erhalten die Lehrpersonen einen Text mit Informationen zu Begabung und
Hochbegabung, zu Stereotypen in Bezug auf Menschen mit (besonderen) Begabungen, zum
Phianomen des Underachievement sowie zum mehrdimensionalen und dynamischen Charakter von
Begabungen. Im Anschluss an die Lektiire sollen die Lehrpersonen nun ihre eigene Stellungnahme zu
der Aussage liberarbeiten oder erganzen.

2. Sie haben im Text Informationen iiber Begabung/Hochbegabung erhalten. Lesen Sie noch einmal
lhre zu Beginn verfasste Stellungnahme durch. Wiirden Sie nach dem Lesen des Textes noch
genauso antworten? Wenn nicht, iiberarbeiten bzw. ergidnzen Sie lhre Antwort im nachfolgenden
Kasten.

3. Formulieren Sie ein abschlieBendes Fazit mit Blick auf die Aussage ,,In meiner Klasse gibt es keine
begabten Schiiler:innen.”

Abb. 2: Analyse- und Reflexionsiibung zur wachstumsorientierten Grundhaltung fiir Lehr-
personen (verdndert nach Martins & Schwanewedel, 2023, S. 80-84)

2.2 Baustein: Aufgabenkultur

»Sie ermoglichen Schiilern (...), eine komplexe Vielfalt von Vorkenntnissen einzubringen.
(...) Diese Auf- und Bearbeitung der Aufgaben zeigt eben auch, dass haufig ganz viele Fak-
toren in bestimmte Sachverhalte mit reinspielen und dass es eben dann nicht diese eine
besagte Antwort gibt.”

(Lehrperson im Projekt-Interview, 2023, nicht veroffentlicht)

Als kleinste Einheit von Unterricht, welche sich ohne viel zusatzlichen Aufwand veran-
dern lasst, kann der Aufgabe eine wichtige Rolle innerhalb eines potenzialorientierten
und begabungsforderlichen Unterrichts zukommen. Konkret geht es um das Aufgaben-
format der offenen komplexen Aufgaben (Schwanewedel, 2024c). Diesen Aufgaben ist das
Prinzip der natiirlichen Differenzierung inhdrent, bei dem, anders als bei anderen For-
men der Differenzierung, von allen Schiiler*innen gemeinsam an einer thematischen
Aufgabe gearbeitet wird (Berlinger & Dexel, 2017; Schwanewedel, 2023). Die Lernenden
differenzieren selbst (statt der Lehrperson), wahlen individuelle Zugange zum Aufga-
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benthema und konnen individuelle Potenziale (Interessen, Wissen, Kompetenzen) ein-
bringen sowie individuelle Losungswege und Losungen erarbeiten. Idealerweise stof3t
die Bearbeitung eine Interessens- oder Kompetenzentwicklung an, so dass Schiiler*in-
nen sich entsprechend ihrer (vielleicht noch unentdeckten) Potenziale weiterentwi-
ckeln (Schwanewedel, 2024c). Anders als bei einer Aufgabe mit einer einzigen richtigen
Losung (und einem einzig richtigen Losungsweg), bei der nur erkannt werden kann,
welche Schiiler*innen tiber die zur Losung notwendigen Kompetenzen verfiigen und
welche nicht, konnen bei der Bearbeitung als auch bei der Losung offener komplexer
Aufgaben unterschiedliche individuelle Potenziale der Lernenden sichtbar werden
(Schwanewedel, 2024c). Ein gemeinsamer Auswertungsprozess, in dem die unter-
schiedlichen individuellen Losungswege und Losungen prasentiert werden, ermoglicht
die Beleuchtung des fachlichen Themas aus unterschiedlichen fachlichen Perspektiven
und ein Lernen der Schiiler*innen unter- und miteinander und tiber die Biologie (Niih-
renborger, 2010; Schwanewedel, 2023). Die Merkmale Offenheit und Komplexitat be-
deuten dabei nicht, dass die Lernenden keine Unterstiitzung erhalten. Durch Beratung
und Begleitung (soft scaffolds) einerseits und Unterstutzungselemente (hard scaffolds)
wie beispielsweise einen variierten Offnungsgrad der Aufgabe, Impulskarten als Hilfe
oder zum Weiterdenken sowie metakognitive Strategiehilfen (Schwanewedel, 2024c)
andererseits wird den Schiiler*innen bei Bedarf ausreichend Unterstiitzung angeboten.

Zur Illustration wird im Folgenden ein Beispiel einer offenen komplexen Aufgabe
zum Thema Saugetiere - Artgerechte Haltung (aus Martins et al., 2023) fiir die Sekundar-
stufe I dargestellt. Die Aufgabe beginnt mit einem Impuls, dem drei offene Aufgaben-
stellungen folgen, die gezielt ohne gangigen Operator formuliert sind, da dieser bereits
das Anforderungsniveau festlegen wiirde. Aullerdem sind - hier nur beispielhaft - Un-
terstitzungen in Form von Impulsen, Hilfsmitteln und Strategiehilfen dargestellt, die

Lernende nach Bedarf verwenden konnen.
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Beispiel einer offenen komplexen Aufgabe fiir die Sekundarstufe |
Thema: Sdugetiere — Artgerechte Haltung

Ein Igel wird zum Internetstar
Der Igel Mr. Pokee hat 1,9 Millionen Followerinnen und Follower auf Instagram. Er tragt auf seinen

Bildern Sonnenbrillen, schlipft in Weihnachtskostiime und posiert als Konig oder neben einer
Katze. Doch ist das alles eigentlich artgerecht?

Aufgabe 1: Finde heraus, wie und womit Mr. Pokee sein Leben verbracht hat.
Aufgabe 2: Finde heraus, welche Bilder auf dem Instagram Account von Mr. Pokee fiir und gegen
eine artgerechte Haltung sprechen.

Aufgabe 3: Finde heraus, was man alles beachten muss und tun kann, damit es Tieren wie Mr.
Pokee gut geht.

Auf der richtigen Spur? — Beispiele fiir Impulskarten (Beispiele)

Stell dir vor, du bist Journalistin oder Journalist. Was wiirdest du tun?

Stell dir vor, du bist Tierrechtsaktivistin oder Tierrechtsaktivist. Was wiirdest du tun?

Stell dir vor, du bist Politikerin oder Politiker. Was wiirdest du tun?

Stell dir vor, du bist Influencerin oder Influencer. Was wiirdest du tun?

Stell dir vor, du bist Biologin oder Biologie und forschst zu WeifSbauchigeln. Was wiirdest du tun?
Stell dir vor, du bist du selbst. Was wiirdest du tun?

Auf der richtigen Spur? — Beispiele fiir Impulskarten mit Fragen als Hilfen (Beispiele)
Weif3t du, was afrikanische WeifSbauchigel von den bei uns heimischen Arten unterscheidet?
Was frisst ein Igel?

Wann schldft ein Igel, wann ist er aktiv?

Welche Temperatur mag ein Igel am liebsten?

Wie verhdlt sich ein Igel im Winter?

Welche Dinge auf den Instagram-Fotos passen/passen nicht zu Mr. Pokees Bedlirfnissen?

Beispiel-Hilfsmittel, die den Schiiler:innen zur Verfiigung gestellt werden:
- Tablets mit Zugang zum Instagram Account von Mr. Pokee oder Bildergalerie
- Schulbuchtext zum heimischen Igel
- vorstrukturierter Steckbrief/fiktiver Interviewbogen
- Flemoboxen (fiir individuelle Modellierungen)
- Links zu geeigneten Informationsseiten im Internet (hier nur Beispiele):
- Politik — Tierrecht: https://www.recht-kinderleicht.de/haben-tiere-rechte
- Tierwohl: https://www.ble-medienservice.de/tierwohl-was-hat-das-mit-mir-zu-tun.html

Metastrategische Hilfe: Beispiel Aufgabentreppe mit Prompts fiir die Aufgabenbearbeitung (aus
Schwanewedel, 2024c, S. 15)

Abb. 3: Offene komplexe Aufgabe zum Thema Siugetiere - Artgerechte Haltung (verandert

nach Martins et al., 2023, S. 83f)
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2.3 Baustein Forschendes Lernen

,Das Besondere am Forschenden Lernen ist fiir mich diese Eigeninitiative, die die Kinder
ergreifen, um ein Problem zu 16sen. Manchen fallt tiberhaupt erst ein Problem auf oder
manchmal auch ein ganz anderes, was ich vielleicht auch nicht auf dem Schirm hatte.”
(Lehrperson im Projekt-Interview, 2023, nicht veroffentlicht)

Forschendes Lernen in den Naturwissenschaften kann allgemein als ,,ein Prozess der
selbstbestimmten Suche und Entdeckung® (Reitinger, 2013; S. 45) beschrieben werden.
Damit geht Forschendes Lernen iiber das Befolgen von Anweisungen und die Repro-
duktion von Wissen hinaus und ermutigt Schiiler*innen, eigenstandig Fragestellungen
zu entwickeln, Hypothesen aufzustellen und Untersuchungen durchzufithren und de-
ren Ergebnisse zu diskutieren (Koch & Schwanewedel, 2024). Der Baustein zum For-
schenden Lernen umfasst verschiedene Formate des Forschenden Lernens, die jeweils
unterschiedliche Schwerpunkte setzen (s. Tab. 1).

Format Schwerpunkte

Starterbox For- | - Potenziale sichtbar machen

schendes Ler- | - Vielfaltige Zugange zu einem Thema ermoglichen

nen - Lernende entwickeln eigene Forschungsfragen durch Auseinan-
dersetzung mit vielfaltigen Materialien/Impulsen zu einem Thema

Forschungs- - Inhalts- und prozessbezogene Kompetenzen fordern

journale - Kritisches und kreatives Denken, Problemlosestrategien, Koopera-

tionsfahigkeiten und wissenschaftliche Neugier entwickeln

- Lernende lernen die Schritte naturwissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinnung kennen und durchlaufen sie eigenstandig anhand eines
lebensweltnahen Phanomens

Thematische - Inhalts- und prozessbezogene Kompetenzen fordern
Lernwerkstat- | - Kritisches und kreatives Denken, Problemlosestrategien, Koopera-
ten tionsfahigkeiten und wissenschaftliche Neugier entwickeln

- Lernende forschen an unterschiedlich strukturierten Stationen*
selbststandig und interessengeleitet an einem Oberthema

* 7. B. Schritte des Forschens sind stiarker vorstrukturiert vs. selbst-
standiges Forschen

Tab. 1: Formate Forschenden Lernens

Durch die unterschiedlichen Moglichkeiten des eigenstandigen und aktiven Lernens
eignen sich die Formate Forschenden Lernens besonders fiir einen potenzialorientier-
ten und begabungsforderlichen Regelunterricht mit heterogenen Lerngruppen. For-
schendes Lernen lasst dabei, im Gegensatz zum rein rezeptiven Lernen, Ungewissheit
zu, ermoglicht das Durchlaufen des gesamten naturwissenschaftlichen Erkenntnispro-
zesses und das Erleben der Entstehung (naturwissenschaftlichen) Wissens und gibt
durch individuelle Zugiange zu einem Thema tiber verschiedene Materialien und Im-
pulse Schiiler*innen mit unterschiedlichen Interessen und Vorwissen die Moglichkeit
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die eigenen Potenziale einzubringen und weiterzuentwickeln. Die Arbeit mit For-
schungsjournalen ermoglicht es Schiiler*innen die Schritte naturwissenschaftlicher Er-
kenntnisgewinnung kennenzulernen und anhand eines lebensweltnahen Phanomens
eigenstandig zu durchlaufen (Schwanewedel et al., 2024). In einer thematischen Lern-
werkstatt haben die Schiiler*innen die Moglichkeit den Forschungsprozess an einem
ubergeordneten Thema (z. B. Bionik, Genetik) individuell an unterschiedlichen Teilbe-
reichen eines Themas zu durchlaufen oder unterschiedliche naturwissenschaftliche
Arbeitsweisen zu erkunden (z. B. Modelle erstellen, Beobachtungen durchfiihren, Ex-
perimente durchfiihren), wobei unterschiedliche Strukturierungs- bzw. Offnungsgrade
des Forschens angeboten werden (Mayer & Ziemek, 2006). Die Arbeit mit der Starterbox
dient als Einfithrung in das Forschende Lernen. Sie ldsst den Lernenden Zeit eigene Zu-
gange zu einem Thema zu finden und eigene Fragestellungen zu entwickeln. Sie wird
damit in hohem Malle der Multidimensionalitiat von Potenzialen gerecht (Weigand,
2021). Zur Illustration wird nachfolgend ein Einblick in die Starterbox zum Thema Herz-
Kreislaufsystem gegeben, wobei aus Platzgriinden vor allem zentrale Designprinzipien
der Starterbox skizziert werden, um das Konzept zu verdeutlichen.

Wichtig bei der Konzeption einer Starterbox ist es, moglichst viele verschiedenar-
tige Materialien zu nutzen, um damit verschiedenartige Zugange fiir die Lernenden zu
ermoglichen. Auch sollten Lehrpersonen nicht davor zuriickschrecken (fachlich) an-
spruchsvolles Material einzusetzen, um potenzielle Begabungen von Schiiler*innen
identifizieren zu konnen (Koch & Schwanewedel, 2024). Zur Identifikation von Potenzi-
alen haben sich in den Erprobungen vor allem offene und kriteriengeleitete Beobach-
tungen (z. B. Beobachtungsbogen mit Aspekten der Erkenntnisgewinnung und des wis-
senschaftlichen Denkens als Indikatoren) als gewinnbringend erwiesen. Die Starterbox
kann ohne lange Einfiihrung, ggf. mit einer kurzen Einweisung zum Thema ,,Was ma-
chen Forschende?” und je nach Erfahrungen der Schiiler*innen mit offenen Aufgaben-
formaten im Unterricht eingesetzt werden. Als Zusatzmaterial gibt es sogenannte Im-
pulskarten und Mastercards. Wahrend die Impulskarten den Lernenden dabei helfen
konnen, Ideen fiir den Umgang mit dem Material bzw. Ideen fiir eigene Forschungsfra-
gen zu finden (z. B. Wie kannst du deinen Puls messen? Was passiert mit deinem Blut-
druck, wenn du Seil springst? Wie konnt ihr mit dem Material den menschlichen Blut-
kreislauf nachbauen?), enthalten die Mastercards weiterflihrende inhaltliche oder
methodische Denkanstofe und weitere herausforderndere Aspekte (z. B. Impuls zur
Auseinandersetzung mit der Funktion eines Defibrillators, Link zu einem Video zur Ent-
stehung von Beulen). Die Erprobungen der Starterbox Herz-Kreislaufsystem zeigten,
dass viele Lernende zundchst das Material haptisch erkundeten, dann aber zunehmend
unterschiedliche Materialien und Bereiche in den Blick nahmen (z. B. indem sie sich
auf den Blutkreislauf fokussierten, ein Herzmodell bauten oder Zusammenhéange zwi-
schen Bewegung und Puls erkundeten), wobei sehr unterschiedliche Zugangsweisen
sichtbar wurden. Im Verlauf wurden spezifische Vorgehens- oder Denkweisen der Ler-
nenden deutlich und auch die am Ende entstandenen Forschungsfragen zeigten sehr
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unterschiedliche individuelle Potenziale auf (z. B. Aufstellen kausaler Fragestellungen,
logisches Vorgehen beim Modellbau, Interesse an medizinischen oder ethischen Fra-

gen).

Beispiel: Einblicke in die Starterbox Forschendes Lernen

Die Abbildung links zeigt den Inhalt der
Starterbox zum Thema Herz-Kreislaufsystem. Die
Starterbox bietet eine Vielzahl an unter-
schiedlichen Materialien. Sie ermdglicht es
Schiler*innen, sich Uber verschiedene Zugdnge
mit dem Herz-Kreislaufsystem

i auseinanderzusetzen. Uber freies Explorieren
und Untersuchen des Materials werden eigene
Forschungsfragen entwickelt.

Beispielhafte Designprinzipien und Einsatz der Starterbox sowie deren
Funktionen im Kontext der Potenzial- und Begabungsforderung

Vielfaltige Materialien zu einem Schiler*innen kdnnen individuelle Zugédnge

Themenbereich, die zum Themenbereich wahlen; Zugang wird
unterschiedliche Formen der nicht von der Lehrperson vorgegeben;
Auseinandersetzung ermdglichen

Material ist unsortiert in der Schiiler*innen kénnen die Materialien frei
Starterbox; es gibt keine miteinander kombinieren; kreative oder
Vorgaben/Anleitung zum ungewohnliche Zugangsweisen sollen
Umgang mit dem Material angeregt werden;

Offene Aufgabenstellung und Schiler*innen kdnnen eigene Beobachtungen
Phase des freien Explorierens durchfiihren und fir sie individuell

bedeutsame Phanomene entdecken;

1. Aufgabe: Erkundet die Box.
2. Aufgabe: Entwickelt eine Schiiler*innen kénnen fachliche

Forschungsfrage, die ihr gern Bearbeitungstiefe selbst bestimmen;

untersuchen wirdet. .. . . s
Schiler*innen kénnen individuelle Interessen

und Vorwissen/Detailwissen einbringen;

Schiler:innen kénnen eigene
Forschungsfragen entwickeln (und je nach
weiterem Unterrichtsverlauf untersuchen)

Abb. 4: Starterbox Forschendes Lernen zum Thema Herz-Kreislaufsystem

2.4 Baustein Diagnostik & Lernverlaufsplanung

,»Also, dass Schule zu einem Raum wird, in dem Schiiler*innen eine Begabung auch erst
mal entdecken konnen. Ja, und ob das nun die Lehrkraft erkennt oder ob der Schiiler oder
die Schiilerin das selbst erkennt, ohne vielleicht mit der Lehrkraft dariiber zu sprechen,
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das ist fiir mich egal, sondern das Wichtige ist, dass grundlegend die Moglichkeit zum Er-
kennen fiir irgendeine dieser beteiligten Personen gegeben ist.“
(Lehrperson im Projekt-Interview, 2023, nicht veroffentlicht)

Der Baustein zur potenzial- und prozessbezogenen Diagnostik und Lernverlaufspla-
nung umfasst unterschiedliche Tools, die sich besonders dazu eignen im Kontext des
Einsatzes der anderen entwickelten Unterrichtsbausteine eingesetzt zu werden. Sowohl
die offenen komplexen Aufgaben als auch die unterschiedlichen Formate Forschenden
Lernens sind Lernsettings, in denen durch die Offenheit Freirdume fiir die Lehrperso-
nen entstehen, um fachbezogene Potenziale und Begabungen von Schiiler*innen zu er-
kennen. Damit sind die diagnostischen Tools inharenter Bestandteil der Unterrichts-
bausteine fiir den Biologieunterricht. Zentral ist, dass es weniger darum geht,
Begabungen im Kontext von Biologieunterricht final zu diagnostizieren (Schwanewe-
del, 2024b) als vielmehr darum, die individuellen Interessen, Stirken und Personlich-
keitsmerkmale der Schiiler*innen bewusst wahrzunehmen, im Prozess weiter zu ver-
folgen und auch mit den Schiiler*innen gemeinsam zu reflektieren. Es kann hier auch
gewinnbringend sein, gemeinsame Beobachtungen mit Kolleg*innen durchzufiihren
und sich im Kollegium iiber einzelne Schiiler*innen auszutauschen (Renger & Schwa-
newedel, 2023), auch um Beurteilungsfehlern wie dem Halo-Effekt, der Projektion oder
einer Verzerrung der Beobachtung durch emotionale Beteiligung (Gniewosz, 2011) vor-
zubeugen.

Der Baustein kombiniert unterschiedliche diagnostische Methoden und Perspek-
tiven, um eine ganzheitliche Einschatzung von Lernenden zu gewahrleisten. Ein Fokus
liegt auf Tools, in denen die Beobachtung der Lernenden im Vordergrund steht. Dabei
wurden sowohl offene Beobachtungsbogen als auch Beobachtungsbogen fiir ein krite-
riengeleitetes Erkennen entwickelt. Bei letzterem werden Erkenntnisse doméanenspezi-
fischer Begabungsforschung in den Naturwissenschaften fiir die Unterrichtsdiagnostik
umgesetzt (Schwanewedel et al., 2023). Ein weiterer Fokus liegt auf dem Erkennen von
fachbezogenen Potenzialen und Begabungen speziell beim Forschenden Lernen. Dane-
ben umfasst der Baustein generelle Moglichkeiten der Beschreibung und Dokumenta-
tion von individuellen Potenzialen im Verlauf, um dem dynamischen Entwicklungscha-
rakter von Begabungen gerecht zu werden. Um etwas lber die Interessen und
Potenziale der Schiiler*innen zu erfahren, konnen diese auch selbst zu Expert*innen
ihres eigenen Lernens werden und ihre individuellen Lernprozesse reflektieren. Diese
Form der Selbstbeobachtung und -einschitzung stellt eine wichtige Ergdanzung zur
Fremdbeobachtung und -einschiatzung dar. Das nachfolgend dargestellte Tool #Ge-
macht #Entdeckt #Gelernt leitet die Schiiler*innen dazu an, den eigenen Lernprozess in
Bezug auf eine bestimmte Stunde, ein bestimmtes Unterrichtsmodul (z. B. die Arbeit
mit der Starterbox Forschendes Lernen oder mit Forschungsjournalen) oder eine be-
stimmte (offene, komplexe) Aufgabe zu reflektieren. Ziel ist es, die Lernenden dazu zu
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ermutigen, sowohl fachliche als auch tiberfachliche Aspekte ihrer Erfahrungen zu do-
kumentieren und ihre eigenen Interessen, Potenziale und Erfolge zu erkennen (Schwa-
newedel et al., 2023).

#Gemacht #Entdeckt #Gelernt

Name

Datum:

Fach:

Thema/Inhalt:

Beschreibe oder zeichne, Digitale Alternativen!
e was du gelernt hast. o’ ﬂ
e was du gemacht hast
e was du entdeckt hast.
e was fir dich am Interessantesten war. Du kannst auch einen Podcast oder ein
e was dir am meisten SpaR gemacht hat. Video zu deinen Lernerlebnissen
e was dich am meisten tiberrascht hat. anfertigen!

Abb. 5: Diagnose-Tool #Gemacht#Entdeckt#Gelernt zur Selbstbeobachtung und -einschét-
zung fiir Schiiler*innen (aus Schwanewedel et al. 2023, S. 21)

3. Zusammenfassung und Ausblick

Der im Kontext der Begabungsforschung stattgefundene Paradigmenwechsel, hin zu ei-
nem multidimensionalen und dynamischen Begabungsverstandnis, hat bisher kaum
Eingang in die schulische Praxis gefunden. Begabungsforderung und Inklusion werden
(noch) haufig als sich ausschliellende Ansatze betrachtet (Benolken & Veber, 2021; Fran-
kel & Kiso, 2021). Fiir Konzeptionen einer inklusiven Begabungsforderung als dynami-
sche Talententwicklung oder als Differenzierung (Dai & Chen, 2013; Frankel & Kiso,
2021; Weigand et al., 2022) fehlen bisher jedoch auch konkrete Konzepte und Materia-
lien fiir Schule und (Fach)Unterricht. Insbesondere das Potenzial, welches in einer Be-
gabungsforderung im Regelunterricht liegt, ist bisher sehr wenig ausgeschopft (Wei-
gand, 2021). Mit Blick auf eine ,Begabungsforderung fiir Alle* wurden im
beschriebenen Projekt gemeinsam mit Lehrpersonen aller Schulformen unterschiedli-
che Bausteine fiir den Fachunterricht Biologie entwickelt, erprobt und modifiziert. Die
im Beitrag beschriebenen Bausteine haben dabei gemeinsam, dass sie konzeptuell Po-
tenziale und Begabungen bei allen Schiiler*innen erwarten und durch individualisierte
Ansatze auf die Entwicklung der Potenziale und Begabungen aller Schiiler*innen abzie-
len. Potenziale und Begabungen werden generell als Elemente von Diversitat verstan-
den. Die durch den Einsatz der Bausteine sichtbar werdende Diversitat der Potenziale
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und Begabungen der Schiiler*innen bietet Lehrpersonen Moglichkeiten potenzialorien-
tierter und prozessbasierter Diagnostik und Forderung. Die in den Bausteinen umge-
setzte Potenzialorientierung und Begabungsforderung betrachtet die personalen Vo-
raussetzungen und Entwicklungen von Schiiler*innen konsequent als Gewinn und
Ressource fiir das Lernen (Abels, 2019). Im Fokus steht die gesamte Person mit ihren
Fahigkeiten, Fertigkeiten und ihrer Personlichkeit (Pfahl & Seitz, 2014; Weigand, 2021).

Die entstandenen Bausteine wurden im Rahmen der ersten Projektphase jeweils
in Form von Handbiichern fiir Schulen und Lehrpersonen aufbereitet. Die Bausteine
wurden von Lehrpersonen erprobt und mehrfach optimiert. Formative Evaluationen
fanden u. a. durch schriftliche Reviews der Lehrpersonen und Interviews statt. Die
Mafnahmen der Begleitforschung der ersten Projektphase werden in Dissertationen
aufgearbeitet. Die Handbiicher (entsprechend der Bausteine s. Abb. 1) enthalten Hin-
tergrundinformationen zu den hinter den Bausteinen stehenden theoretischen Grund-
lagen, Vorschlage zum Einsatz der Materialien, die sich aus den Erprobungen in der
Unterrichtspraxis ergeben haben, sowie alle einsetzbaren und verdanderbaren Unter-
richtsmaterialien und Unterstiitzungsformate. Insgesamt werden die Bausteine als
adaptive Praxisprodukte verstanden, die kontinuierlich fiir den Einsatz in sehr unter-
schiedlichen Schulen, Schulformen und Unterrichtskonzeptionen weiterentwickelt
werden. In der zweiten Projektphase (2023-2027) werden auf Basis der Bausteine Quali-
fikationsmodule fiir Lehrpersonen entwickelt, die als Multiplikator*innen die Bau-
steine an neue Schulen und Lehrpersonen transferieren. Das Projekt LemaS-Trans-
fer zielt auf die Vertiefung (im Sinne einer Weiterentwicklung der Bausteine) und
weitere Verbreitung der Ergebnisse aus der ersten Forderphase des Forschungs- und
Entwicklungsprojekts. Schulen und Lehrpersonen, die bereits in der 1. Phase mit dem
Forschungsverbund zusammengearbeitet haben, werden in der Transferphase zu Mul-
tiplikator*innen. In Schulnetzwerken treffen sie auf neue Schulen, denen sie die An-
wendung der Bausteine naherbringen und mit denen sie ihre Erfahrungen und Best-
Practice Beispiele fiir die Umsetzung eines potenzialorientierten und begabungsforder-
lichen Fachunterrichts teilen. Der Forschungsverbund LemaS-Transfer begleitet die
Multiplikator*innen bei dieser Aufgabe mit vielfdltigen Qualifikations- und Unterstiit-
zungsangeboten und beforscht zugleich die stattfindenden Transfer- und Implementa-
tionsprozesse. In diesem Transferprozess liegt ein Fokus darauf, Unterrichtsentwick-
lungsprozesse anzustoflen, was bedeutet, dass es nicht nur darum geht, die einzelnen
Bausteine im eigenen Biologieunterricht zu erproben, anzupassen und weiterzuentwi-
ckeln, sondern Unterrichtsentwicklung systematisch und auch systemisch zu verste-
hen. Neben dieser materialbezogenen Unterrichtsentwicklung werden individuelle
und kollektive Qualifikations- und Reflexionsprozesse der Lehrpersonen relevant, um
die Konzepte grundlegend zu verstehen, an die eigenen schulischen und unterrichtli-
chen Bediirfnisse anzupassen und auch kontinuierlich weiterzuentwickeln. Dies fithrt
schliefllich zu Fragen einer systematischen und systemischen Unterrichtsentwicklung:
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z. B. wie konnen die Bausteine iiber die verschiedenen Klassenstufen hinweg systema-
tisch eingefiihrt und implementiert werden, wie konnen wachstumsorientierte Haltun-
gen und Einstellungen im gesamten Kollegium/Fachkollegium aufgebaut werden, wel-
che Strukturen der Schule und des Fachunterrichts miissen sich dndern, damit die
Konzepte offener komplexer Aufgaben oder des Forschenden Lernens in der Praxis des
Regelunterrichts auch umgesetzt werden konnen? Die Umsetzung eines potenzialorien-
tierten und begabungsforderlichen Unterrichts in der Breite wird als Entwicklungsauf-
gabe sowohl fiir die einzelne Person/Lehrperson (d. h. personell) als auch fiir die ge-
samte Schule (strukturell) gesehen. Dariiber hinaus erfordert sie auch eine
systematische und systemische Umsetzung auf Ebene der ersten und zweiten Phase der
Lehrer*innenbildung an Universitaten/Hochschulen und in Studienseminaren. Die ent-

wickelten Bausteine konnen dabei als adaptive Ausgangspunkte dienen.
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~Das ist aktuell die Frage aller Fragen: Liegt es nur an der
Mehrsprachigkeit oder ist da doch mehr [...]?!"
Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit und
sonderpadagogischer Forderbedarf im Bereich der Lern-
und Entwicklungsstérungen. Status Quo und quo vadis?

Abstract

Aktuelle Diskussionen iiber das Zusammenspiel von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und
Inklusion finden trotz ihrer diszipliniibergreifenden Bedeutung grof3tenteils innerhalb ein-
zelner Fachperspektiven statt. Dies ist besonders erstaunlich, da sich fiir die damit verbun-
denen Fachbereiche Deutsch als Zweitsprache (DaZ), der Migrations- und Ungleichheitsfor-
schung sowie der Sonderpiddagogik dhnlich gelagerte Herausforderungen ausmachen
lassen. Der Beitrag pladiert, basierend auf einem Uberblick zum Status Quo im (diagnosti-
schen) Umgang mit Mehrsprachigkeit im Feld der sogenannten Lern- und Entwicklungssto-
rungen, fiir eine starkere diszipliniibergreifende Forschung. Dazu wird ein Forschungspro-
jekt vorgestellt, welches sich dem Desiderat aus einer diszipliniibergreifenden Perspektive
annimmt.

Current discussions about the interplay of language education, multilingualism and inclu-
sion occur predominantly within individual disciplinary perspectives despite their inter-
disciplinary significance. This is particularly remarkable given that similar challenges can
be identified across the related fields of German as a Second Language, educational and so-
cial inequality research, and special needs education. The paper advocates, based on an
overview of the current state of (diagnostic) handling of multilingualism in the field of so-
called learning and developmental disorders, for more interdisciplinary research. To this
end, a research project is presented which addresses this desideratum from an interdisci-
plinary perspective.
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1. Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im disziplintUbergreifenden
Diskurs der letzten Jahr(zehnt)e

Der Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit' hat spétestens seit Beginn des
neuen Jahrtausends an Bedeutung gewonnen. Er ist nicht nur im 6ffentlichen Interesse,
sondern spielt auch eine wesentliche Rolle in der Lehrkrafte(aus)bildung und -profes-
sionalisierung. Die verstarkte Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit wurde mal-
geblich durch Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien initiiert (vgl. Deut-
sches PISA-Konsortium 2001; 2007). Anfangs wurde der Zusammenhang zwischen
Sprachkompetenzen im Deutschen, Bildungsbenachteiligung und Chancen(un)gerech-
tigkeit besonders fiir Kinder mit Migrationshintergrund nachgezeichnet (vgl. Jeuk,
2021). Neuere Studien zeigen jedoch inzwischen deutlicher die komplexe Verwobenheit
der Heterogenitatsdimensionen Migration, Mehrsprachigkeit und soziale Herkunft
(vgl. Lewalter et al., 2023) in ihrer ,Kumulation von Nachteilen“ (Hradil, 1987, S. 115).
Die anfangliche unprazise Rezeption des Begriffs ,Migrationshintergrund‘ und dessen
Gleichsetzung mit Mehrsprachigkeit fithrte zu einem medialen und bildungspoliti-
schen Diskurs, der insbesondere in Deutschland aufwachsende mehrsprachige Ler-
nende nicht ausreichend differenziert betrachtet (vgl. Cantone, 2011). Diese undifferen-
zierte Betrachtung hat bis heute weitreichende diszipliniibergreifende Folgen - etwa in
Form von unscharfen Bezeichnungspraktiken, die sich in der schulischen Praxis hart-
nackig reproduzieren und nur schwer aufbrechen lassen (Niehaus & Di Venanzio, in
Vorb.; Winter et al., 2023). Umfangreiche erziehungs- und bildungswissenschaftliche
Forschungsprojekte, die Anfang der 2010er-Jahre einen Kontrapunkt zur Bildungsbe-
nachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund setzten (Projekt ForMig, vgl. Go-
golin et al., 2011), trugen allein durch ihre Namensgebung ungewollt zur undifferen-
zierten Sicht auf mehrsprachige Lernende bei. Die erst nach und nach vollzogene
Differenzierung und versuchte Entkopplung der Gleichsetzung von ,,Migrationshinter-
grund = Mehrsprachigkeit” im Rahmen einer durchgdngigen Sprachbildung (vgl. Gogolin,
2020) wurde malfigeblich durch die erziehungswissenschaftliche Ungleichheitsfor-
schung unterstiitzt (u. a. Gomolla & Radtke, 2009). Zudem haben linguizismuskritische
Ansatze die Notwendigkeit einer diszipliniibergreifenden Forschung im Bereich Mehr-
sprachigkeit unterstrichen (u. a. Dirim & Khakpour, 2018) und erweitern seither die lin-
guistische Perspektive innerhalb der Fachperspektive Deutsch als Zweitsprache (DaZ)
(vgl. Niehaus et al., 2025).

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) im Jahr
2008 erfahrt der forschungs- und schulbezogene Umgang mit Mehrsprachigkeit eine

Binanzer & Jessen (2020, S. 223) verstehen unter migrationsbedingter Mehrsprachigkeit das Spra-
chenrepertoire von Schiiler*innen, die ,aufgrund eigener Migrationserfahrungen oder der Migrati-
onserfahrungen ihrer Herkunftsfamilie neben der deutschen (mindestens) noch eine weitere Spra-
che [sprechen].“ Hierzu werden vor allem Sprachen der Migrationsgesellschaft gezahlt, ,die in
Deutschland geringes soziales und bildungspolitisches Prestige besitzen (ebd., S. 222).
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neue Dynamik. Obwohl die Auseinandersetzung mit sprachlicher Heterogenitat schon
langer Bestandteil der universitdaren Lehrkraftebildung ist, erganzt der bildungspoliti-
sche Reformauftrag der schulischen Inklusion diesen Diskurs um eine weitere Dimen-
sion (vgl. Baumann & Becker-Mrotzek, 2014). Waren Verzogerungen oder Beeintrachti-
gungen (im Spracherwerb) bislang zu grofien Teilen Gegenstand sonderpadagogischer
Forschung (vgl. Tervooren, 2017) und wurde innerhalb der Fachperspektive DaZ dieses
Thema aus Angst vor Fehlinterpretationen oft vermieden, erfordert(e) die inklusions-
bezogene Weiterentwicklung des Diskurses jedoch eine Neujustierung des Selbstver-
standnisses der Fachperspektive DaZ (vgl. Riemer 2017a; 2017b). Inzwischen stehen im
Sinne eines weiten Inklusionsverstandnisses (Grosche, 2015), in dem Mehrsprachigkeit
als Teil der Heterogenitatsdimension Sprache betrachtet wird (vgl. Niehaus, 2023), zu-
nehmend die individuellen Sprachbildungsbediirfnisse aller Lernenden im Zentrum.
Die Erweiterung des Themenfeldes ,Sprachbildung’ um sprachliche Vielfalt birgt die
Chance, die Stigmatisierung einzelner Lernendengruppen durch gruppenbezogene Zu-
schreibungen aufzubrechen (vgl. Chilla, 2019), bringt jedoch gleichzeitig das Risiko mit
sich, dass Zustandigkeiten und Bildungsauftrage verschwimmen. Dies stellt hOhere An-
forderungen an Lehrkrafte und verdeutlicht die Notwendigkeit einer multiprofessio-
nellen Zusammenarbeit, insbesondere zwischen Regelschullehrkraften und Sonderpa-
dagog*innen (vgl. Niehaus, 2024a; Niehaus & Cantone, 2024). Das noch junge
Forschungsfeld einer ,Inklusiven Sprach(en)bildung® (Rodel & Simon, 2019) verfolgt
den disziplinuiibergreifenden Ansatz, dem Risiko unzureichend ausgebildeter sprachli-
cher Kompetenzen bei marginalisierten und vulnerablen Schiiler*innen reflexiv zu be-
gegnen. Vor dem Hintergrund des weiterhin rekonstruierbaren monolingual-monomo-
dalen Sprachbildungsverstandnisses (vgl. Niehaus, 2023) soll besonders die
Defizitperspektive hinsichtlich migrationsgesellschaftlicher Mehrsprachigkeit kritisch
hinterfragt werden (vgl. Di Venanzio & Niehaus, 2023). Aktuelle Forschungsanséatze ver-
suchen vermehrt, die Zusammenhange zwischen DaZ, Sprachbildung und Inklusion
jenseits der bisherigen sonderpadagogischen Perspektiven zu beleuchten (vgl. Doll &
Michalak, 2023). Dennoch zeigt sich, dass der Umgang mit Mehrsprachigkeit im schuli-
schen Inklusionskontext - auch in Bezug auf Mechanismen sozialer Bildungsungleich-
heit und sonderpadagogischer Statusdiagnostik (vgl. Vossen et al., 2022) - nach wie vor
multiperspektivisch und intersektional verwoben ist (vgl. Niehaus, 2024a). Insbeson-
dere im Hinblick auf die differenzialdiagnostische Abklarung sonderpadagogischen
Unterstiitzungsbedarfs (vgl. Niderost et al., 2024) muss die Aussparung einzelner Fach-
perspektiven kritisch hinterfragt werden, da sie zur uiberproportionalen Attestierung
von sonderpadagogischen Forderbedarfen bei mehrsprachigen Lernenden beitragen
kann (vgl. Niehaus, 2024b). Dariiber hinaus wird auf theoretischer Ebene deutlich, dass
fur die Fachperspektiven DaZ, die erziehungswissenschaftliche Migrations- und Un-
gleichheitsforschung sowie die Sonderpadagogik ahnliche Herausforderungen im Um-
gang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit bestehen - Herausforderungen, die
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unter den Begriffen Differenzmarkierungen, Normierungen und Etikettierungen sub-
sumiert werden konnen (vgl. Niehaus et al., 2025). Diese bergen bei unzureichender
Thematisierung und Reflexion die Gefahr der (Re-)Produktion institutioneller Bildungs-
benachteiligung (ebd.).

Im Weiteren wird der aktuelle Status Quo zum (diagnostischen) Umgang mit mig-
rationsbedingter Mehrsprachigkeit innerhalb der sonderpadagogischen Teildiszipli-
nen dargestellt. Der forderschwerpunktiibergreifende Vergleich wird insbesondere
den Bedarf an diszipliniibergreifender Forschung zum (diagnostischen) Umgang mit
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im Forderschwerpunkt (FSP) Emotionale-Sozi-
ale Entwicklung verdeutlichen.

2. Status Quo — Zum (diagnostischen) Umgang mit migrationsbeding-
ter Mehrsprachigkeit im sonderpadagogischen Feld der Lern- und Ent-
wicklungsstérungen

2.1 Sonderpadagogische Statusdiagnostik im Bereich Mehrsprachigkeit

Angesichts des erheblichen Risikos, dass migrationsbedingt mehrsprachige Lernende
im Kontext von Lern- und Entwicklungsstorungen (§ 4 AO-SF NRW 2024) zu schnell als
forderbediirftig eingestuft werden (vgl. Wilmes, 2017), sollten sonderpadagogische Gut-
achten- und Feststellungsverfahren mit Bezug auf Salzer, Gebhardt, Miiller & Pauly
(2015, S. 129-132) hinsichtlich der Reliabilitat, Validitat und Objektivitat kritisch gepriift
und hinterfragt werden. Aktuelle iiberregionale Studienergebnisse weisen darauf hin,
dass in mehreren forderschwerpunktiibergreifenden Qualitatsanalysen gravierende
Qualitatsmangel bestehen, die einer Neubewertung bediirfen (vgl. Hennes et al., 2024;
MSB NRW, 2024; Niderost et al., 2024). Zur Analyse der ,Sonderpadagogisierung® (Schu-
mann, 2020) migrationsbedingt mehrsprachiger Lernender erscheint es unerlasslich,
nicht nur das Gutachten, sondern auch das Feststellungsverfahren selbst einer intensi-
ven kritischen Betrachtung zu unterziehen. So konnte Kottmann (2006) in einer Studie
zur Ermittlung sonderpadagogischen Forderbedarfs zeigen, dass die oftmals als unver-
bindlich dargestellte Initiierung des Uberpriifungsverfahrens durch Lehrkrifte bereits
fur viele Erziehungsberechtigte irrefiihrend ist. Hinzu kommt, dass trotz jahrlicher
Uberpriifungen des Unterstiitzungsbedarfs (§17 AO-SF NRW 2024) gutachtenbasierte
Entscheidungen in der Praxis nahezu undiskutiert bleiben (vgl. Kottmann, 2006). Die
postulierte dialogische Ausrichtung des Verfahrens, bei denen alle Beteiligten gleich-
wertig einbezogen werden sollen, zeigt sich in der Realitdat haufig umgekehrt und be-
gunstigt die Dominanz fachlicher Einschatzungen (vgl. Liitje-Klose et al., 2018; Niehaus
& Cantone, 2024). Diese Praxis fiihrt dazu, dass besonders benachteiligte Kinder oft
friuhzeitig an Forderschulen tiberwiesen werden, weil Erziehungsberechtigte haufig
nicht tiber die erforderlichen Ressourcen und das notwendige Wissen verfiigen, um die
Konsequenzen der Statusdiagnostik vollstandig zu erfassen oder ihr wirksam zu wider-
sprechen (vgl. Powell, 2007). In diesem Kontext kritisiert Hartmann (2011, S. 318-319)
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die unzureichende Darstellung verschiedener Sichtweisen und die generelle Defizitori-
entierung. Ergdnzend zeigen aktuelle Studien, dass sich die Qualitiatsstandards seitdem
kaum verbessert haben (vgl. Casale, 2024; Niderost et al., 2024). Obwohl § 20 AO-SF NRW
(2024) klarstellt, dass fehlende Deutschkenntnisse keinen sonderpadagogischen Bedarf
begriinden, wird diese Regelung immer wieder strittig ignoriert (vgl. Di Venanzio & Nie-
haus, 2023; Niehaus, 2024b). Die tiberwiegend subjektive Natur der Diagnostik bei
mehrsprachigen Schiiler*innen unterstreicht zudem die Notwendigkeit, den Einfluss
von Migrationsaspekten, Familiensprachen und dem sozialen Status der Eltern syste-
matisch zu hinterfragen. Dies wurde in der Gutachtenformulierung bisher unzu-
reichend beleuchtet (vgl. Kocaj et al., 2015; Wilmes 2017).

2.2 Forderschwerpunkt Lernen (LE) und Sprache (SQ)

Die ,selektive Verteilung von Einheimischen und Migrantinnen und Migranten auf un-
terschiedliche Schultypen" (Hormel & Scherr, 2009, S. 46) ist zwar kein neues Phano-
men, doch gewinnt sie angesichts des aktuellen bildungspolitischen Reformauftrags
schulischer Inklusion zunehmend an Brisanz. Insbesondere im FSP LE fiihrt ein Posi-
tivgutachten zu einer zieldifferenten Beschulung, die nicht nur die Chancen auf einen
regularen Schulabschluss erheblich verringert, sondern diesen in vielen Fallen sogar
vollstandig ausschlief3t (vgl. Kemper & Weishaupt, 2011; Kornmann, 2013). Untersu-
chungen zeigen, dass Schiiler*innen nicht-deutscher Erstsprache im Vergleich zu mo-
nolingual deutschsprachigen Lernenden tiberproportional haufig im sonderpadagogi-
schen FSP LE unterrichtet werden (vgl. Niehaus, 2024; Wilmes, 2017). Aktuelle
qualitative und quantitative Studienergebnisse belegen, dass hierbei auch weiterhin
der monolinguale Erwerb der deutschen Sprache als Mal3stab zur Bewertung sprachli-
cher und inhaltlicher Leistungsaspekte mehrsprachiger Schiiler*innen im diagnosti-
schen Prozess des FSP LE dient (vgl. Di Venanzio & Niehaus, 2023; Niehaus, 2023; 2024a).
Die enge Verzahnung von sprachlichem und fachlichem Lernen im Rahmen eines
sprachsensiblen Fachunterrichts (u. a. Becker-Mrotzek et al., 2013) fiihrt dariiber hin-
aus dazu, dass viele Lehrkrafte sprachbedingte Schlussfolgerungen uiber die schulische
Leistungsfahigkeit mehrsprachiger Lernender fiir plausibel halten (vgl. Niehaus, 2023;
kritisch dazu Chilla, 2019). Beim Zweitspracherwerb des Deutschen wird zudem oftmals
der familidre Sprachgebrauch und die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen als zentrale
Problemfaktoren fiir schulische Lern- und Leistungsschwierigkeiten identifiziert (vgl.
Wilmes, 2017). Diese einseitige Betrachtung dient wiederum als implizite Erklarungs-
hypothese fiir die schwerwiegenden, umfassenden und langfristigen Lern- und Leistungs-
ausfalle, die im FSP LE diagnostiziert werden (vgl. § 4, Abs. 2 AO-SF NRW 2024; Dei-
mann, 2004) und einer kritischen Reflexion bediirfen. In der sonderpadagogischen
Praxis bleiben die schon vor Jahrzehnten von Kornmann (1977, zit. nach Kottmann,
2006) geduRerten Einwinde gegen das Uberweisungsverfahren zur Férderschule Ler-
nen auch heute noch fiir mehrsprachige Lernende relevant: Die Diagnostik erweist sich
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haufig als prinzipiell uniiberpriifbar und die eingesetzten Methoden sind haufig nicht
valide (vgl. Jeuk, 2015).

Im Vergleich dazu lasst sich die Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit im
sonderpadagogischen FSP SQ als deutlich reflexiver beschreiben. Die Forschung hat in
den letzten Jahren erneut das Thema Mehrsprachigkeit in den Fokus gertiickt (u. a.
Lidtke & Stitzinger, 2017; Marxen et al., 2022; Scherger, 2023), wodurch das Risiko der
Sonderpadagogisierung - inshesondere im Kontext von Neuzuwanderung - wieder star-
ker in den Blick genommen wird (vgl. Niehaus, 2024a). Trotz Fortschritten und Weiter-
entwicklungen in den diagnostischen Verfahren (u. a. Ehlert, 2021; Scherger 2022)
bleibt das Problem bestehen, dass bei mehrsprachigen Lernenden sonderpadagogi-
scher Unterstiitzungsbedarf und die Uberweisung an die Forderschule oft aufgrund von
vermeintlichen Sprachdefiziten erfolgen. So konnte Jeuk (2015) anhand der Analyse von
Spontansprachdaten zeigen, dass viele mehrsprachige Schiiler*innen an einer Forder-
schule SQ unterrichtet werden, obwohl keine eindeutigen Hinweise auf eine tatsachli-
che Sprachentwicklungsproblematik vorliegen. Eine wesentliche Herausforderung in
der differentialdiagnostischen Abklarung besteht darin, kritisch zu differenzieren, ob
es sich bei mehrsprachigen Kindern tatsachlich um eine Sprachentwicklungsverzoge-
rung (SEV) oder Sprachentwicklungsstorung (SES) handelt - (...) zumal sich diagnosti-
sche Marker einer SES mit sprachlichen Ubergangsphianomenen im sukzessiven Er-
werb des Deutschen tiberschneiden konnen (vgl. Grimm & Schulz, 2017). Bis heute
berticksichtigen die meisten sprachstandsbezogenen Diagnostikinstrumente aus-
schliefllich die Kenntnisse in der deutschen Sprache, wahrend weitere Sprachkennt-
nisse im diagnostischen Prozess und in empirischen Studien systematisch vernachlas-
sigt werden (vgl. Scharff Rethfeldt, 2013). Dies hat zur Folge, dass migrationsbedingt
mehrsprachige Lernende haufig entweder unter- oder iiberdiagnostiziert werden (vgl.
Genesee et al., 2004). Der bestehende, unzureichende differenzialdiagnostischen Status
Quo verscharft dieses Dilemma erheblich (vgl. Licandro, 2021).

2.3 Forderschwerpunkt Emotionale-Soziale Entwicklung (ESE)

Der FSP ESE kennzeichnet sich nach wie vor durch einen ausgewiesenen Mangel an
Forschung im Themenfeld (Niehaus, in Begut.). Bislang fehlen Studien, die den (diag-
nostischen) Umgang mit Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht systematisch un-
tersuchen (siehe jedoch Abschnitt 3). Gleichzeitig wachst - sowohl theoretisch als auch
empirisch - das Interesse an der Rolle der Sprache, wie jlingste Arbeiten (vgl. Schreier
& Jessen, 2023a) belegen. Dabei wird nicht nur die Bedeutung eines sprachsensiblen Un-
terrichts im Forderschwerpunkt ESE betont, sondern auch die dringende Forderung
nach einer starkeren Beriicksichtigung von Sprachsensibilitdt in der Lehrkrafteausbil-
dung von Sonderpadagog*innen formuliert, um den inklusiven Anspruch der Schule zu
realisieren (Schreier & Jessen 2023b; 2023c). Andere Studien untersuchen u. a. den Zu-
sammenhang von sprachlicher und emotional-sozialer Kompetenz aus Sicht padagogi-
scher Fachkrafte im Bereich ESE (Langer et al., 2022). Neben Fragen zur Diagnostik und
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zum padagogischen Handeln (vgl. Piegsda et al., 2022) gibt es auch erste Professionali-
sierungskonzepte (vgl. Roos & Kaplan, 2022) sowie individuelle Qualifizierungs- und Be-
gleitkonzepte fiir Lehrkrafte (vgl. Leidig et al., 2021), die hinsichtlich der Dimension
Sprache erweitert werden konnten und sollten. Auf empirischer Ebene zeigen systema-
tische Reviews und Metaanalysen (u. a. Donolato et al., 2021; Hentges et al., 2021) ein-
deutige Zusammenhiange zwischen sprachlichen und emotional-sozialen Auffalligkei-
ten auf. Projekte wie SprESE (Zwirnmann et al., 2023) und Spau-KI (Ulrich et al., 2023)
verbinden sprachheilpiddagogische Ansatze mit der Erforschung von Auffalligkeiten im
Erleben und Verhalten, um Praventions- und Interventionsstrategien zu entwickeln.
Trotz zunehmender intradisziplindrer Betrachtung komplexer Wechselwirkungen zwi-
schen sprachlicher und emotional-sozialer Entwicklung fehlt nach wie vor eine diszip-
lintibergreifende Perspektive, die auch die Dimension Mehrsprachigkeit adaquat be-
rucksichtigt. Fiir die weiter skizzierte Studie in Abschnitt 3 ist dies von grolder
Bedeutung, da die bisherige Betrachtung meist durch den Fokus auf den monolingualen
Erwerb des Deutschen die mehrsprachige Lebenswelt vieler Lernender vernachlassigt.
Zwar existieren einzelne Vorstof3e — etwa Dewaele (2014) zu Emotionen und Mehrspra-
chigkeit, Harris, Aycicegi & Gleason (2003) zum Vergleich von Tabu-Wortern in Erst-
und Zweitsprache oder Illners (0. J.) Untersuchung zur sprachlichen Praferenz bei Wut
und Freude in mehrsprachigen Kontexten -, doch offenbart der diagnostische Umgang
mit mehrsprachigen Lernenden, dass Mehrsprachigkeit als Risikofaktor institutionel-
ler Benachteiligung im FSP ESE einen prominenten Platz einnimmt (vgl. Baquero Tor-
res & Leitner, 2014). So restimiert Casale (2024) in den Analysen zur Qualitat sonderpa-
dagogischer Gutachten im FSP ESE in NRW, dass in den analysierten Dokumenten ,,[...]
bei Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungsgeschichte [haufig] von Problemen
mit der deutschen Sprache berichtet [wird]“ (ebd., S. 136). Auch iiberregional weisen
Gutachtenanalysen (im FSP ESE) teils gravierende Qualitatsmangel auf (vgl. Niderost et
al., 2024; Vossen et al., 2022). Vor dem Hintergrund dieser Befunde ist es dringend er-
forderlich, qualitatsverbessernde Maf3nahmen zu ergreifen, die die individuelle Mehr-
sprachigkeit und die damit einhergehenden Erwerbskonstellationen - wie u. a. von
Cantone & Di Venanzio (2015), Ritterfeld & Liike (2013) und Scherger (2023) angeregt -
systematisch in den diagnostischen Prozess integrieren. Da eine solche Integration je-
doch nur auf einer soliden wissenschaftlichen Fundierung beruhen kann und gleich-
zeitig an die schulische Praxis gekoppelt sein muss, ist weitere disziplintibergreifende
Forschung unabdingbar, um den (diagnostischen) Umgang mit migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit im Forderschwerpunkt ESE explizit zu beleuchten. Im Folgenden
wird ein Forschungsprojekt vorgestellt, das sich genau diesem Desiderat annimmt.
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3. Quo vadis? — Das Projekt Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im
(kombinierten) sonderpadagogischen Férderschwerpunkt Emotio-
nale-Soziale Entwicklung (MiMESE Rhein-Ruhr)

Da nach Kenntnisstand des Autors bislang keine Studien im deutschsprachigen Raum
existieren, die die empirische Erhebung und Beschreibung des schulisch-unterrichtli-
chen Umgangs mit und die diagnostische Berticksichtigung von (migrationsbedingter)
Mehrsprachigkeit im FSP ESE fokussieren, nimmt sich das Projekt MiMESE diesem For-
schungsdesiderat aus einer diszipliniibergreifenden Perspektive am. Hierzu wird die
sonderpadagogische Schul- und Unterrichtsforschung (im FSP ESE) systematisch mit
der Fachperspektive Deutsch als Zweitsprache (im Bereich Mehrsprachigkeit) und der
kritischen Ungleichheitsforschung in der gemeinsamen Schnittstelle verbunden (vgl.
Projektbeschreibung MiMESE).

Aufbauend auf dem tiibergeordneten Ziel der explorativen Generierung einer
Handlungstheorie mittlerer Reichweite (vgl. Glaser & Strauss, 2005) zum Status Quo des
(diagnostischen) Umgangs mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im FSP ESE gilt
das Forschungsinteresse der empirischen Erfassung, Betrachtung und Beleuchtung
schulisch-unterrichtlicher Handlungspraktiken (Handlungspraxis) im Umgang mit
migrationsbedingt mehrsprachigen Lernenden unter Berticksichtigung kontextbezoge-
ner Bedingungen. Darin eingeschlossen ist ebenfalls die Analyse sonderpadagogischer
Status- und Prozessdiagnostik. Das Forschungsprojekt lasst sich paradigmatisch in der
qualitativ-explorativen Schul- und Unterrichtsforschung verorten (vgl. Bonnet, 2009;
Helsper & Klieme, 2013) und kommt damit sowohl aktuellen Forderungen der Fachdis-
ziplin Deutsch als Zweitsprache (im Bereich Mehrsprachigkeit) als auch der sonderpa-
dagogischen Lehrkrafteprofessionalisierungsforschung im Sinne praxeologischer The-
oriebildung nach (vgl. Link, 2023). Aufbauend auf den Dimensionen des ,,Struktur- und
Kontextmodells Inklusiver Sprachbildung® (Niehaus, 2023, S. 26) lassen sich folgende
(Arbeits-)Fragestellungen aufstellen (vgl. Tab. 1).

Welche Rolle nimmt die Dimension migrationsbedingte Mehrsprachigkeit in der
sonderpadagogischen Arbeit von Lehrkriaften (die primiir an Forderschulen ar-
beiten) ein?

A. e In welchen schulisch-unterrichtlichen Bereichen kommt
die Dimension migrationsbedingte Mehrsprachigkeit zum
Tragen/ ist diese von Bedeutung/ wird diese relevant?

B. e Wie lasst sich der Umgang mit (migrationsbedingter)
Mehrsprachigkeit in der sonderpadagogischen Handlungs-
praxis beschreiben?

B1. e Wie gehen Lehrkrafte mit der Dimension (migrationsbe-
dingte) Mehrsprachigkeit im Bereich des Unterrichtens &
Vermitteln um?
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B2. e Wie gehen Lehrkrafte mit der Dimension (migrationsbe-
dingte) Mehrsprachigkeit im Bereich der Diagnose & Forde-
rung um?

C. e Wie gestalten sich mehrsprachigkeitsbezogene Aushand-

lungsprozesse? (Lehrkraft-Lehrkraft, Schiiler*in-Schii-
ler*in, Lehrkraft-Erziehungsberechtigte Person? (Koopera-
tion & Zusammenarbeit)

Tab. 1: Explorative (Arbeits-)Fragestellungen im Projekt MiMESE

Das aus den Fragestellungen hervorgehende ethnografisch angelegte Studiendesign
orientiert sich an der Grounded Theory Methodology (GTM) (vgl. Glaser & Strauss,
2005), nutzt dieses als forschungsbezogenes Leitprinzip und schlief3t hierbei sowohl
methodologische Weiterentwicklungen (reflexive GTM nach Breuer et al., 2019, Situati-
onsanalyse nach Clarke, 2012) als auch ethnografische Forschungsstrategien (instituti-
onal Ethnography nach Smith, 2006) mit ein. Methodisch besteht das Studiendesign im
Sinne eines Mixed-Methods-Ansatz (u. a. Kuckartz 2016) aus mehreren Teilstudien, wo-
bei beabsichtigt wird, die einzelnen Datensatze mittels methodeninterner als auch -ex-
terner Triangulation mit Blick auf das tibergeordnete Ziel in Zusammenhang zu setzen
(vgl. Flick, 2008). Das Studiendesign (Uberblick iiber Teilstudien, Erhebungsform/Aus-
wertungsgegenstand sowie Auswertungsmethode) ist in Tabelle 2 dargestellt.

Reflexive Grounded Theory als forschungsbezogenes Leitprinzip

Teilstu- Erhebungsform/ Auswertungsgegen- Auswertungsmethode

dien stand

la Systematisches Literaturreview zum Zusammenfassende Inhalts-
Forschungsstand ,,Mehrsprachigkeit analyse (Mayring, 2022;
im sonderpadagogischen Forder- Wolff, 2004)

schwerpunkt Emotionale-Soziale Ent-
wicklung® (Korpus von Handreichun-
gen, Empfehlungen, Ratgebern,
Praxisleitfaden, Leitlinien und Origi-
nalbeitragen)

1b Korpus sonderpadagogischer Gutach- Inhaltsanalytische

ten im (kombinierten) sonderpadagogi- | Dokumentenanalyse (May-
schen Forderschwerpunkt Emotionale- | ring 2022)

Soziale Entwicklung quantifizierend mittels de-
duktiven Kriterienrasters
(Friih, 2017)

inhaltliche strukturierend
(Kuckartz & Radiker, 2022)
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1c Begleitung und Beobachtung von son-
derpadagogischen Gutachtenprozessen
im (kombinierten) sonderpadagogi-
schen Forderschwerpunkt Emotionale-
Soziale Entwicklung

2 Teilnehmende Beobachtung des Unter-
richts- und Schulalltags (u. a. Unter-
richt, Pausen, Konferenzen, Teamsit- Grounded Theory Kodierpa-
zungen) hinsichtlich des Umgangs mit | radigma & Situationsanalyse
(migrationsbedingter) Mehrsprachig- (Breuer, Muckel & Dieris,
keit 2019; Clarke, 2012)

3 Gruppendiskussionen mit Lehrkraften
zum Umgang mit (migrationsbeding-
ter) Mehrsprachigkeit in der sonderpa-
dagogischen Arbeit im Forderschwer-
punkt Emotionale-Soziale Entwicklung
4 Informelle Gesprache mit Schiiler*in-
nen zum Umgang mit (migrationsbe-
dingter) Mehrsprachigkeit an der For-
derschule.

Institutional Ethnography als Zugang zu institutionellen Praktiken im Umgang mit
Mehrsprachigkeit

Tab. 2: Studiendesign des Projekts MiMESE im Uberblick (eigene Darstellung)

Der Kontakt zu den Forderschulen? und der Aufbau von forschungsbezogenen Koope-
rationspartnerschaften erfolgte tiber die unteren Schulaufsichten der entsprechenden
Stadte bzw. Kommunen. Hierbei wurde das Forschungsprojekt MiMESE bei den jeweils
zustandigen Schulaufsichtsbeamt*innen vorgestellt und die Zusammenarbeit abge-
stimmt (08/2023-08/2026). Darauf aufbauend konnten insgesamt mit sechs Forderschu-
len im Rhein-Ruhr-Gebiet Kooperationsvereinbarungen getroffen werden, die einer-
seits den tempordaren Zugang zum Unterricht und Schulleben sowie zu den
Schiiler*innenakten ermoglichen (Teilstudie 1b und 2); andererseits aber auch gewillt
sind, an den weiteren Teilstudien mitzuwirken (Teilstudie 1c, 3 und 4). Alle Studien un-
terliegen strengen Datenschutzmafinahmen, die wiederum durch Absprache mit den
unteren Schulaufsichten riickgekoppelt und versichert wurden.

Es konnten sowohl Verbundschulen in den Férderschwerpunkten der Lern- und Entwicklungssto-
rungen (LE, ESE und SQ) als auch Forderschulen mit dem singularen Férderschwerpunkt ESE akqui-
riert werden.
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Die Hospitationsphasen der ethnografischen Feldbeobachtung bzw. teilnehmen-
den Beobachtung (Teilstudie 2) wurden fiir jede Schule auf jeweils vier Wochen festge-
legt. In dieser Zeit wird taglich am Schul- und Unterrichtsalltag teilgenommen. Das Zu-
sammentragen sonderpadagogischer Gutachten (Teilstudie 1b), die Durchfiihrung,
Aufnahme und Transkription der Gruppendiskussionen (mit Lehrkraften) (Teilstudien
3) erfolgt(e) ebenfalls im Rahmen der vierwochigen Hospitationsphase an der entspre-
chenden Forderschule. Der Wechsel zur jeweils nachfolgenden Schule ist durch Ferien-
zeiten sowie schulspezifische Kalender bedingt und von teils mehrwochigen Pausen ge-
kennzeichnet. In diesen Phasen wurde bzw. wird das bisherige Datenmaterial
aufbereitet und gesichtet. Begleitungen und teilnehmende Beobachtungen im Prozess
der sonderpadagogischen Statusdiagnostik (Teilstudie 1c) wurden bzw. werden dar-
uber hinaus individuell mit einzelnen Lehrkraften abgestimmt. Insgesamt erstreckt
sich die Datenerhebungsphase tiber 24 Monate (04/2024-04/2026). Erste Materialdurch-
gange lassen daraufhin deuten (wie auch das Zitat im Titel des hiesigen Beitrags andeu-
tet), dass der Umgang mit der Dimension Mehrsprachigkeit fiir sonderpadagogische
Lehrkrafte im FSP ESE nicht eindeutig belegt zu sein scheint und von disziplintibergrei-
fenden Abgrenzungs- und Ubergangsphinomen sowie genereller Unsicherheit geprigt
zu sein scheint. Der weitere Datenerhebungs- und Analyseverlauf wird zeigen, ob die
ersten vorsichtigen Deutungen standhalten oder wie sich diese andernfalls weiter aus-

differenzieren und in der schuliibergreifenden Gesamtschau revidiert werden miissen.

4. AbschlieRende Gedanken und ein Pladoyer fur eine Starkung dis-
ziplinibergreifender Schul- und Unterrichtsforschung

Wie der vorliegende Beitrag verdeutlicht, ist,,der Umgang mit der Thematik des Sprach-
erwerbs und der Vermittlung des Deutschen als Zweitsprache im Kontext von Mehr-
sprachigkeit [...] je nach disziplinaren Diskursen [...] unterschiedlich implementiert
(Niehaus et al. 2025, S. 127). Besonders im diagnostischen Umgang mit migrationsbe-
dingter Mehrsprachigkeit im Feld der Lern- und Entwicklungsstorungen wird offenkun-
dig, dass die forderschwerpunktbezogene Forschung unterschiedlich weit vorange-
schritten ist. Ein dringender Forschungsbedarf ist hierbei insbesondere im FSP ESE zu
erkennen. Auch wenn Kolleg*innen der Fachdisziplin ESE vor einigen Jahren noch fest-
hielten, dass sich die Problematik und Komplexitat bei Beeintrachtigungen in der emo-
tionalen und sozialen Entwicklung deutlich von Lern- oder Sprachschwierigkeiten un-
terscheiden wiirde (vgl. Bleher & Gingelmaier, 2019), legen aktuelle Ausarbeitungen
und Forschungsprojekte nahe, dass diese Differenzierung zunehmend hinterfragt wer-
den muss. Um ihrem Selbstverstandnis als ,Menschenrechtsprofession‘ gerecht zu wer-
den, muss die Sonderpadagogik bestehende blinde Flecken und bisherige Ausklamme-
rungen - wie von Draxl & Holzinger (2018) und Baquero Torres & Leitner (2024) betont
- aktiv aufgreifen und empirisch adressieren. Wenn man wie Baquero Torres & Leitner
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davon ausgeht, dass die Sonderpadagogik im Bereich der Lern- und Entwicklungssto-
rungen, ahnlich wie andere sonderpadagogische Teildisziplinen (u. a. Hinsel 2018), ,,auf
Wissensbestanden mit (post-)kolonialem Erbe fuf3t [und] von Rassismen durchzogen ist
[bzw.] mit intersektionalen Diskriminierungsformen interagiert“ (Baquero Torres &
Leitner, 2014, S. 206), ist es unerlasslich, die Dimension Mehrsprachigkeit bei zukiinfti-
gen Forschungsbemiihungen stiarker zu berticksichtigen. Die damit verbundenen Er-
kenntnisse miissen wiederum Eingang in die erweiterte Lehrkrafteausbildung finden.
Kunftige Ausbildungskonzepte sollten daher zumindest partiell interdisziplinar ausge-
richtet sein, um angehenden Lehrkraften das notige Handwerkszeug zu vermitteln,
welches benotigt wird, um die komplexen Zusammenhéange zwischen sprachlichen,
emotionalen und sozialen Dimensionen von Mehrsprachigkeit zu erkennen und ada-
quat zu handeln. Dies gilt nicht nur hinsichtlich der Dekonstruktion einer Be-Deutungs-
praxis im Forderschwerpunkt ESE, sondern gleichermalflen fiir die fallbezogene pada-
gogische Praxis (vgl. ebd., S. 202) und das damit verbundene ,sonderpadagogische
Sehen“ (Gottuck, 2019, S. 95).
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Das Fach Gesellschaftslehre aus Akteur*innensicht:
Eine qualitative Studie zu Chancen und Herausforderungen
der gesellschaftswissenschaftlichen Facherintegration an
Gesamtschulen in NRW

Abstract

Der vorliegende Beitrag nimmt das Fach GL und die damit verbundenen Chancen und Her-
ausforderungen einer gesellschaftswissenschaftlichen Fiacherintegration an den Gesamt-
schulen in NRW in den Blick. Dafiir wurden Professor*innen und Lehrkréfte interviewt. Als
Hauptergebnis wurde ein Modell erstellt und ein Handlungsbedarf auf verschiedenen Ebe-
nen erkannt, welcher notwendig erscheint, um den Status quo und die damit verbundenen
Herausforderungen zu tiberwinden und die Potentiale des Faches entfalten zu kénnen.

This article focuses on the subject of GL (German: Gesellschaftslehre, rough translation; so-
cial sciences; i.e. a school subject that includes geography, history, politics and economics)
and the opportunities and challenges of integrating social science subjects in comprehen-
sive schools in the German federal state of North Rhine-Westphalia. University professors
and teachers were interviewed for this purpose. The main outcome was the creation of a
model which identified a need for action on various levels. This is deemed necessary to
overcome the current status quo and its related challenges and to unlock the potential of the
subject.

Schlagworter

Gesellschaftslehre, Interdisziplinaritdt, Chancen und Herausforderungen, Handlungsbe-
darf, Realitdtskomplexitit, Lehrkrafteausbildung

Social sciences, interdisciplinarity, opportunities and challenges, need for action, reality
complexity, teacher education

1. Einleitung

Bei dem Fach Gesellschaftslehre (GL) handelt es sich um ein Integrationsfach, welches
sich aus den Fachern Geographie, Wirtschaft/Politik und Geschichte zusammensetzt.
Der bildungspolitische und fachdidaktische Diskurs tiber die Sinnhaftigkeit, Konzep-
tion sowie die Vor- und Nachteile dieses Faches wird seit langem gefiihrt. Ziel der ge-
sellschaftswissenschaftlichen Facherintegration ist es, einen interdisziplindren Ansatz
zu verfolgen, bei dem der Bildungssinn im Mittelpunkt steht (vgl. Witt, 2022a, S. 5). Als
Hauptargument wird haufig angefiihrt, dass die Realitiat so komplex sei, dass sie nicht
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durch einzelne Fachwissenschaften allein erschlossen werden konne (ebd.). Anderer-
seits existieren ebenso Argumente gegen die gesellschaftswissenschaftliche Facherin-
tegration, insbesondere die Beflirchtung, facherspezifische Methoden und Kompeten-
zen zu schwichen (vgl. Bongertmann & Droste, 2022, S. 5). In Nordrhein-Westfalen
(NRW) und in zwolf weiteren Bundeslandern findet eine solche gesellschaftswissen-
schaftliche Facherintegration statt (vgl. Busch et al., 2022a, S. 6), was die Relevanz des
Forschungsgegenstandes deutlich macht. Die unterschiedlichen Sichtweisen der Ak-
teur*innen auf das Fach sind deshalb von besonderem Interesse, da sie auf verschiede-
nen Ebenen mit dem Fach in Verbindung stehen. Somit konnen vielfaltige Antwortmog-
lichkeiten zu den Chancen und Herausforderungen der Facherintegration in den Blick
genommen werden. Die zentrale Frage, die sich stellt, lautet: Welche Chancen und Her-
ausforderungen bringt die gesellschaftswissenschaftliche Facherintegration an den Ge-
samtschulen in NRW aus Sicht verschiedener Akteur*innen mit sich?

Um diese Frage zu beantworten, wird neben dem theoretischen Hintergrund auch
die methodische Vorgehensweise erlautert, die sich an der Grounded Theory Methodo-
logie orientiert, bevor die Ergebnisse prasentiert und diskutiert werden. Der Fokus liegt
dabei auf dem ,,Modell der Chancen und Herausforderungen des Faches Gesellschafts-
lehre", das den Kern, der diesem Text zugrunde liegenden Forschungsarbeit darstellt.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Ein Uberblick tber die gesellschaftswissenschaftliche Facherintegration

Die Definition der gesellschaftswissenschaftlichen Facherintegration variiert je nach
Sichtweise und Region. In Deutschland sind die wesentlichen Bezugsfacher Geogra-
phie, Geschichte und Politik (vgl. Witt, 2021, S. 4). In vielen Bundeslandern zahlt auch
das Fach Wirtschaft dazu (ebd.). In der Sekundarstufe I findet man diese Einzelfacher
haufig in der schulischen Praxis in Integrationsfachern (vgl. Johann & Briihne, 2021, S.
51).

Die Relevanz des Themas wird besonders deutlich, wenn man die Schiiler*innen-
zahlen betrachtet. Im Jahr 2020 gab es laut Destatis in der Sekundarstufe I, die die Klas-
senstufen flinf bis zehn beinhaltet, vier Millionen Schiiler*innen (vgl. Forwergk, 2022,
S. 20). Rund 24% dieser Schiiler*innen und damit ca. 963.000, sind mit gesellschaftswis-
senschaftlichen Facherverbiinden vertraut. Dies bedeutet, dass jede*r vierte Schiiler*in
der Klassen funf bis zehn in einem Fach der gesellschaftswissenschaftlichen Integra-
tion unterrichtet wird (vgl. Forwergk, 2022, S. 20). Grundsatzlich findet die gesell-
schaftswissenschaftliche Facherintegration, je nach Definition, in zwolf (vgl. Forwergk,
2022, S. 18) bis 13 (vgl. Busch et al., 2022a, S. 6) Bundeslandern statt. Dabei bestehen
deutliche Unterschiede beziiglich des Namens und der Klassenstufe, in der das Fach
unterrichtet wird (vgl. Forwergk, 2022, S. 18). Gemeinsam ist den Fachern in den ver-
schiedenen Bundeslandern jedoch, dass sie vor allem an nicht-gymnasialen Schulfor-
men und in den Klassenstufen flinf bis zehn vorhanden sind (ebd.). Im Fokus dieses
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Beitrags steht das Fach Gesellschaftslehre in NRW, welches an Hauptschulen, Gesamt-
schulen, Sekundarschulen und Gemeinschaftsschulen unterrichtet wird. Aufler an
Hauptschulen entscheidet die Schulkonferenz iiber die Angebotsform des Faches (vgl.
Forwergk, 2022, S. 19).

Facherubergreifender Unterricht ist dabei im Konstruktivismus verortet (vgl.
Grieger, 2022, S. 17), indem die Schiiler*innen die Moglichkeit bekommen an ihr Vor-
verstandnis anzukniipfen und neues Wissen zu generieren (ebd.) und kann strukturell
entweder additiv oder integrativ angelegt sein (vgl. Busch & Monter, 2019, S. 135). Diese
Unterscheidung der Organisationsformen gesellschaftswissenschaftlicher Facherver-
biinde wird auch von Brithne vorgenommen, der beschreibt, dass bei einer additiven
Struktur die Inhalte und Ziele nach Fachern und Perspektiven nebeneinanderstehen
(vgl. Johann & Briithne, 2021, S. 56). Eine integrative Struktur hingegen verbindet die
verschiedenen Perspektiven und analysiert Gegenstande aus verschiedenen Blickwin-
keln (vgl. Busch & Monter, 2019, S. 135). Johann und Briithne haben in ihrer Lehrplana-
nalyse den einzelnen Bundeslandern einen curricular integrativen oder curricular ad-
ditiven Charakter zugeschrieben, indem sie einen Mittelwert aus den
Integrationsstufen aller dort herausgegebenen Lehrplane ermittelt haben, bei dem die
unterschiedlichen Integrationsformen sowie die curriculare Ausrichtung der Ziele und
Inhalte berticksichtigt worden sind. Ein Mittelwert von eins entspricht einer additiven
Struktur, eins bis zwei einer eher additiven Struktur, zwei bis drei einer eher integrati-
ven Struktur und ein Mittelwert von drei einer integrativen Struktur. Fiir NRW ergibt
sich ein Mittelwert der Integrationsstufe von zwei, womit es sich durch eine eher curri-
cular-integrative Struktur auszeichnet (vgl. Johann & Briithne, 2021, S. 60).

Historisch gibt es bereits seit 1945 Versuche, die politische Bildung mit den Fa-
chern Geschichte und Geographie in einem Fach zusammen zu bringen (vgl. Sander,
2014, S. 21). Die Idee setzte sich jedoch nicht durch und es kam nach der Einfithrung des
Faches Gemeinschaftskunde 1962 wieder zu einer ,Fachlichen Entflechtung" (Johann &
Brithne, 2021, S. 51). Als ,historische Premiere” in Deutschland beschreiben Bongert-
mann und Droste daraufhin die Entwicklungen in den frithen 1970er Jahren um das da-
mals erstmalig konzipierte Integrationsfach Gesellschaftslehre fiir die Sekundarstufe I
in Hessen (2022, S. 7). Der Versuch, das Fach zu etablieren, scheiterte allerdings. Doch
das integrative Anliegen blieb bestehen und pragt heute in vielen Bundesldandern die
gesellschaftswissenschaftliche Bildung, insbesondere in Gesamtschulen (vgl. Bongert-
mann & Droste, 2022, S. 7). In jungster Zeit erscheint das Fach wieder vermehrt im Fo-
kus von Diskussionen und der offentlichen Betrachtung, wie die Griindung der Zeit-
schrift fir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften im Jahr 2010 und die des
Netzwerks Fach Gesellschaftswissenschaften 2016 zeigen (vgl. Forwergk, 2022, S. 26).
Dennoch bleibt das Fach, wie bei seiner Einfiihrung, deutschlandweit umstritten.
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2.2 Aktueller Forschungsstand zu den Chancen und Herausforderungen ei-
ner gesellschaftswissenschaftlichen Facherintegration

Ein zentrales Argument flir die gesellschaftswissenschaftliche Facherintegration ist,
dass die Realitat komplex ist und nur schwer tiber einzelne Fachdisziplinen erfasst wer-
den kann (vgl. Witt, 2022a, S. 5). Grieger sieht bspw. die Zuordnung von gesellschafts-
wissenschaftlichen Inhalten zu einem Einzelfach als wenig sinnvoll, da die gegenseiti-
gen Abhangigkeiten der Bezugsfacher zu grof3 seien (vgl. Grieger, 2022, S. 12). Es sei
daher notwendig, in Zusammenhangen zu denken (vgl. Bahr, 2004, S. 4). Befiirwor-
ter*innen der gesellschaftswissenschaftlichen Facherintegration sehen in einem Fach
wie Gesellschaftswissenschaften dariiber hinaus die Chance, die gesellschaftliche Bil-
dung in den Schulen insgesamt zu starken. Das Fach schafft laut ihren Aussagen lebens-
weltbezogene Zugange zum gesellschaftlichen Zusammenleben (vgl. Johann & Briithne,
2022, S. 111). Der Fokus liegt dabei auf der Perspektivvernetzung von Raum, Zeit und
Gesellschaft (ebd.). Busch, Dittgen und Monter benennen in ihrer Studie Chancen des
Faches, die auf Aussagen von Lehrpersonen aus Rheinland-Pfalz basieren. Dazu zahlen
u. a. die lebendige Fachkultur, die methodische Vielfalt und die schiiler*innenorien-
tierte Unterrichtspraxis (vgl. Busch et al., 2022c, S. 23). Weitere Argumente fiir ein ge-
sellschaftswissenschaftliches Integrationsfach sind, dass sich das Fach durch die Biin-
delung der Unterrichtsstunden aller betroffenen Facher fast zu einem ,Hauptfach®
entwickelt (Witt, 2022a, S. 6 f.). Aullerdem wird die im Bildungsbereich viel zitierte Hat-
tie-Studie haufig als Argument fiir die Facherintegration herangezogen, da sie zeigt,
dass Integrationsfacher das Lernen verbessern (vgl. Witt, 2021, S. 3). Insbesondere bei
leistungsschwacheren Lernenden und kulturell heterogenen Lerngruppen zeigen inte-
grierte Curricula ihre Starken (ebd.). Diese Starken sind besonders bei erfahrenen Lehr-
kraften sichtbar und benotigen eine hinreichende und konstante Diagnostik der Lern-
stande und Lernprozesse (ebd.).

Den Chancen stehen zahlreiche Herausforderungen gegeniiber. Zentral ist dabei:
,Wer das Fach Gesellschaftswissenschaften unterrichtet, hat das Fach nicht studiert.
Bislang fehlt es an einer eigenen Fachdidaktik® (Witt, 2022a, S. 4). Diese Tatsache ist er-
staunlich, da das Fach seit tiber 50 Jahren in der Schulpraxis existiert (vgl. Johann &
Brithne, 2022, S. 99). Demnach wird es hauptsachlich durch bildungspolitische Vorga-
ben konstruiert (vgl. Forwergk, 2022, S. 24). Bei der Lehrer*innenbildung ist deshalb
auch von einer ,unzulanglichen Qualifizierung“ die Rede (Busch et al., 2020, S. 55) und
auch die befragten Lehrkrafte in der Studie von Busch und Kollegen sehen sich haupt-
sachlich als Vertreter*innen der Einzelfacher (vgl. Busch et al., 2022b, S. 46). Sander
fasst die Situation so zusammen, dass die Praxis der Theorie vorauseilt (vgl. Busch et
al., 2020, S. 54 £.). Bongertmann und Droste warnen in diesem Zusammengang vor einer
Bevorzugung des eigenen Faches durch die Lehrkrafte, was bedeutet, dass die Lernin-
halte und Fachperspektiven in GL stark variieren konnen (vgl. Bongertmann & Droste,
2022, S. 6). Die bisher fehlende fachdidaktische Fundierung der gesellschaftswissen-
schaftlichen Integrationsfacher in Deutschland (vgl. Busch et al., 2022a, S. 9) fiihrt dazu,
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dass Lehrkrafte diese Facher iiberwiegend fachfremd unterrichten (vgl. Grieger, 2022,
S. XIII). Die Definition, wer als fachfremd gilt, ist bundesweit jedoch nicht einheitlich
(vgl. Forwergk, 2022, S. 22). In NRW gelten Lehrkrifte als fachfremd, wenn sie keine
Lehrbefahigung in wenigstens einem der Bezugsfacher besitzen (vgl. Forwergk, 2022,
S. 23). Im Jahr 2018 veroffentlichte das Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen einen Wert von ca. 24% fachfremden Unterrichts im Fach GL in
NRW (vgl. Grieger, 2022, S. 52). Lehrende im Fach GL aus Rheinland-Pfalz empfinden
fachfremdes Unterrichten von einer Lehrperson ohne eine Ausbildung in mindestens
einem der beteiligten Facher als Zumutung (vgl. Busch et al., 2022a, S. 47). Bei dieser
hohen Zahl fachfremden Unterrichts stellt sich die Frage nach den Lernleistungen der
Schiiler*innen. Die meisten bisher veroffentlichten Studien kamen zwar zu dem
Schluss, dass fachfremd erteilter Unterricht geringere Lernleistungen verursacht (vgl.
Grieger, 2022, S. 56). Allerdings beziehen sich diese Studien nicht auf das deutsche
Schulwesen, sondern insbesondere auf das US-amerikanische Bildungssystem. Die Er-
gebnisse aus der bereits erwahnten Studie von Busch und Kollegen zeigen aber bspw.,
dass ca. 71% der befragten Lehrkrafte den Eindruck haben, dass die Schiiler*innen im
GL-Unterricht ,nicht oder nur bedingt die spezifischen Perspektiven und Zugange der
beteiligten Facher kennenlernen" (Busch et al., 2022a, S. 19). Eine weitere Herausforde-
rung sind die Schulbiicher fiir den GL-Unterricht, denen es an fachlicher Differenziert-
heit, Anleitung zum interdisziplinaren Arbeiten, Vernetzung der Fachdisziplinen und
einer Binnendifferenzierung fehlt (vgl. Busch et al., 2022c, S. 24).

Sander geht jedoch trotzdem davon aus, dass sich der so oft zitierte ,,Trend* gesell-
schaftswissenschaftlicher Facherverbiinde auch in Zukunft fortfiihren wird. Denn ins-
besondere auch an neu gebildeten Schulformen wird das Fach in der Sekundarstufe I
eingefiihrt (vgl. Witt, 2021, S. 3). Witt fasst die Chancen und Herausforderungen des Fa-
ches wie folgt zusammen: ,,Das Fach Gesellschaftswissenschaften gehort sicherlich mit
zu den herausfordernden Fachern im schulischen Facherkanon. Es ist aber auch das
Fach, welches die Lernenden in besonderer Weise aufihrem Weg in die Miindigkeit und
die Selbststandigkeit begleitet.” (Witt, 2022a, S. 8).

3. Methodik

Die durchgefiihrte Studie kann der qualitativen Sozialforschung zugeordnet werden.
Unter einem qualitativen Forschungsdesign versteht man die tiefe und differenzierte
Analyse sozialer Phanomene (vgl. Misoch, 2019, S. 2). Der Fokus liegt auf der Erfor-
schung subjektiver Wirklichkeiten, individueller Sichtweisen, Meinungen und Motive
(ebd.). Da in dieser Arbeit die Perspektiven der Akteur*innen auf das Fach GL und die
gesellschaftswissenschaftliche Facherintegration im Mittelpunkt stehen, erscheint ein
qualitatives Forschungsdesign geeignet. Qualitative Sozialforschung wird dabei haufig
verwendet, um unbekannte Sachverhalte zu erforschen (vgl. Misoch, 2019, S. 2). Die Er-
forschung der Chancen und Herausforderungen der gesellschaftswissenschaftlichen
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Facherintegration ist zwar nicht vollig unbekannt, jedoch gibt es in der Literatur keine
Publikationen, die dies akteur*inneniibergreifend und im Kontext von Gesamtschulen
in NRW tun. Innerhalb der qualitativen Sozialforschung konnen verschiedene Metho-
dologien angewendet werden. Die methodische Vorgehensweise der Datenerhebung, -
auswertung und -interpretation der Akteur*inneninterviews orientiert sich in diesem

Fall an der Grounded Theory.

3.1 Darlegung der Fallauswahl, der Erhebungs- und Auswertungsmethode

Bei der Fallauswahl stellt sich die Frage, welche Personen als mogliche Akteur*innen
in die Studie einfliel3en sollen. Kelle und Kluge betonen, dass es entscheidend ist, rele-
vante Falle fiir die Forschungsfrage und das Forschungsfeld auszuwahlen (2010: 42).
Fir diese Fallauswahl wurde sich fiir einen qualitativen Stichprobenplan entschieden,
dabereits vor der Erhebung Arbeitshypothesen tiber relevante Einflussfaktoren im For-
schungsfeld vorlagen (vgl. Kelle & Kluge, 2010, S. 50). Nach zahlreichen Uberlegungen
zu relevanten Merkmalen und Merkmalsauspragungen entstand eine finale Fallmatrix
(siehe Tabelle 1), die insgesamt sechs Interviews umfasst und nach beruflicher Tatig-
keit und Fach unterscheidet.

Berufliche Tatigkeit

Lehrer*in Gesamt-
schule

Hochschullehrer*in

Geographie Interview 1 Interview 4
Fach Wirtschaft/Politik Interview 2 Interview 5
Geschichte Interview 3 Interview 6

Tab. 1: Finale Fallmatrix; eigene Darstellung

Fur die Hochschullehrer*innen hat nachtraglich eine Aufhebung der Anonymitat statt-
gefunden, sodass die jeweiligen Interviewnummern mit entsprechenden Personen ver-
knilipft werden konnen, um die jeweilige Expertise transparent zu machen. Hinter der
Interviewnummer vier verbirgt sich Prof. Dr. Leif Monter, Professor fiir die Didaktik
der Geographie an der Universitiat Vechta. Fiir das Fach Wirtschaft/Politik wurde Prof.
Dr. Birgit Weber gewonnen, Professorin fiir Sozialwissenschaften mit dem Schwer-
punkt ckonomische Bildung an der Universitat zu Koln. Und als Vertreter der Hoch-
schullehrer*innen in Geschichte hat sich Prof. Dr. Sebastian Barsch, Professor fiir die
Didaktik der Geschichte an der Universitat zu Koln, die Zeit fiir ein Interview genom-
men.

Die Methode des problemzentrierten Interviews (PZI) stellte sich bei der Auswahl
der passenden Erhebungsmethode als sehr geeignet dar, da diese Interviewform darauf
abzielt, subjektive Sichtweisen von Individuen zu einem bestimmten gesellschaftlich



Krings 275

relevanten Thema zu untersuchen (vgl. Misoch, 2019, S. 71). Dies passt ideal zum For-
schungsdesign der Studie. Die Daten wurden durch das erweiterte inhaltlich-semanti-
sche Transkribieren nach Dresing und Pehl (2018: 20 ff.) aufbereitet und die Datenana-
lyse mit dem Programm MAXQDA durchgefiithrt, welche sich an der Grounded Theory
nach Strauss und Corbin orientiert. Im Mittelpunkt dieser Analyse stehen das offene,
axiale und selektive Codieren (vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 39 ff.), bei dem die Daten
saufgebrochen, konzeptualisiert und auf neue Art zusammengesetzt werden" (vgl.
Strauss & Corbin, 1996, S. 39). Das offene Codieren ist der erste grundlegende analyti-
sche Schritt, der die im Datenmaterial enthaltenen Phanomene in den Mittelpunkt stellt
(vgl. Strauss & Corbin 1996: 44). Die Daten werden bei diesem Schritt nicht nur aufge-
brochen, untersucht und verglichen, sondern auch konzeptualisiert und kategorisiert
(vgl. Strauss & Corbin 1996: 43). Beim Konzeptualisieren werden Phanomene benannt
(vgl. Strauss & Corbin 1996: 46), beim Kategorisieren die Konzepte gruppiert (vgl.
Strauss & Corbin 1996: 47). Beim zweiten Analyseschritt, dem axialen Codieren werden
Verbindungen zwischen den Kategorien hergestellt (vgl. Strauss & Corbin 1996: 75).
Beim selektiven Codieren wird schlielllich eine Kernkategorie bestimmt (vgl. Strauss &
Corbin 1996: 94).

Die Abstraktion und Prasentation der Daten erfolgte anschlieldend auf zwei Arten:
Erstens durch Phanomenanalysen, die sich an den Interviews orientieren und zweitens
durch die Entwicklung eines Modells. Im Beitrag wird lediglich auf die zweite Form der
Prasentation, das Modell, eingegangen. Abbildungen wie dieses Modell eignen sich be-
sonders zur Darstellung komplexer Zusammenhdnge als Ergebnis qualitativer For-
schung (vgl. Schreier, 2013, S. 274). Die Zusammenhange der Chancen und Herausfor-
derungen sowie der damit verbundene Handlungsbedarf konnen als komplex
betrachtet werden, weshalb das Modell hilft, die Ergebnisse tibersichtlich zu prasentie-
ren (ebd.).

4. Ergebnisse

Ausgehend von den hier nicht prasentierten Phanomenanalysen wurde ein Modell er-
stellt, das die Chancen und Herausforderungen des Faches GL zeigen soll. Dafiir war es
zuvor notwendig, einen themenbezogenen Vergleich zu ziehen, bei dem die Chancen,
Herausforderungen und der Handlungsbedarf aus den Interviews identifiziert wurden.
Aus diesem Grund fokussieren sich die Ergebnisse auch inshesondere auf diese drei As-
pekte. Welchen Einfluss dabei die beruflichen Tatigkeitsfelder genau haben, kann ab-
schlieflend nicht umfassend geklart werden. Denn die verschiedenen Variablen, die
Einfluss auf die Sichtweisen der Interviewpartner*innen haben, sind in dieser For-
schungsarbeit nicht umfanglich erhoben worden. Es ist aber durchaus davon auszuge-
hen, dass die Tatigkeitsfelder ,Schule” und ,,Universitat” einen Einfluss auf die Sicht-
weise der Befragten haben. So ist bspw. auffdllig, dass die befragten Lehrkrafte im
Alltag unmittelbar mit den Herausforderungen des Faches konfrontiert sind und diese
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auch in den Interviews verstarkt zum Ausdruck bringen, wahrend die Hochschullehr-
krafte vermehrt auf die Chancen des Faches hinweisen, da sie sich vermutlich starker
mit der integrativen Idee des Faches auseinandersetzen.

Mit Blick auf die Chancen lasst sich zusammenfassend sagen, dass die Idee und
der Ansatz hinter dem Fach haufig als gut und sogar als ,,sensationell" bezeichnet wird
(Interview3 (I3)). Die Interviewpartner*innen heben hervor, dass das Fach die Komple-
xitat der Wirklichkeit abbilde (Interview 6 (16)), da globale Probleme nicht disziplinar
spezifisch seien (Interview 4 (I4)). Die Interdisziplinaritat helfe beim Verstehen der
Wirklichkeit (I6), und ein Verstehen der Einzelfacher sei nicht ohne die anderen mog-
lich (Interview 2 (I2)). GL sei daher ein gutes Fach fiir Lebensklugheit, Empathie und
Diskussion (I2) sowie ein wichtiges Allgemeinbildungsfach mit hoher Lebensbedeu-
tung (Interview 3 (I3)), was ihm einen hohen Stellenwert verleiht (Interview 1 (I1)).
Auch die Alltagsnahe, Lebensweltorientierung und Aktualitat des Fachs werden ge-
schatzt (I1), wodurch das Fach von Lehrkraften teilweise gerne unterrichtet werde (12).
Wichtig sei, dass ein guter GL-Unterricht die verschiedenen Perspektiven der Einzelfa-
cher deutlich machen sollte, um eine gemeinsame Fragestellung zu bearbeiten (I4). Das
volle Potential des Fachs konne gezeigt werden, wenn neben der Integration auch eine
Metareflexion tiber den Beitrag der jeweiligen Perspektiven zur Fragestellung stattfin-
det (I4). So seien Multiperspektivitat (I6) und Kontroversitat (I6) moglich. Eine weitere
genannte Chance sei, dass durch eine Integration Redundanzen im Lehrplan vermieden
werden konnen (14).

Auch mit Blick auf die Herausforderungen des Faches sind eine Vielzahl von As-
pekten genannt worden. Eine der Hauptherausforderungen sei, dass man das Fach GL
in NRW nicht studieren konne (I2). Lehrkrafte sind somit nicht auf das Fach vorbereitet
(I3), was zu einem mangelnden Bewusstsein fithre, GL-Lehrkraft zu sein (Interview 5
(I5)). Offensichtlich bestiinden hier auch strukturelle Hemmnisse, die ein integratives
Studium erschweren (I4). Wegen unzureichender personeller Ressourcen seien bspw.
kaum gemeinsame Universitatsveranstaltungen moglich (I6). Dies fiihre dazu, dass
Lehrkrifte das Fach erst im Referendariat kennenlernen (I3) und dann ,,ins kalte Was-
ser" gestollen werden (I2). Sie stiinden dann vor der Herausforderung drei Facher zu
beherrschen (I5), wobei sie ein bis zwei davon fachfremd unterrichten miissen (I5). In
diesem Kontext fiel auch die Aussage, dass das Fach lediglich von ,Laien® unterrichtet
werden wiirde (I3), was dazu fiihre, dass sich die Lehrkrifte in andere Facher einarbei-
ten miissen, wofiir im Alltag haufig wenig Zeit bliebe (I3).

Lehrkrafte berichten von einem unangenehmen Gefiihl, das durch Unsicherhei-
ten ausgelost wird (I2) und dass sie sich meist auf das konzentrieren, was sie konnen
und studiert haben (I2). Fiir die Schiiler*innen bedeutet dies, dass ein und dasselbe
Thema je nach Lehrkraft unterschiedlich behandelt wird (I1). Dass Schiiler*innen je
nach GL-Lehrkraft in den Einzelfachern unterschiedlich vorbereitet sind, wiirde in der
Sekundarstufe II deutlich werden (I3). In der elften Klasse werden in den gesellschafts-
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wissenschaftlichen Einzelfachern zunachst Grundlagen gelegt, die dann nachgearbei-
tet werden miissten (I1). Schiiler*innen haben haufig keine Vorstellung davon, was die
Einzelwissenschaften tiberhaupt sind und was sie in den jeweiligen Fachern erwarten
wird (I12). Es wird vermutet, dass die Kompetenzen der Schiiler*innen nach dem Fach
GL nicht so ausgepragt seien wie nach einem reinen Fachunterricht (I5). Lehrkrafte be-
richten auch, dass Schiiler*innen von anderen Schulen, die in der Oberstufe an die Ge-
samtschule wechseln, haufig bessere Vorkenntnisse in den Fachern hitten (I1). In Geo-
graphie sei dies besonders gravierend, da sowohl die Geschichts- als auch die
Sozialwissenschaftslehrkrifte angeben, dass Geographie nicht so viele Ahnlichkeiten
zu den beiden anderen Fachern aufweise wie diese untereinander (I3). Daher sei Geo-
graphie fachfremd schwieriger zu unterrichten als Geschichte oder Politik (I2).

Aullerdem komme es haufig vor, dass eine Lehrkraft keines der drei Facher stu-
diert habe und somit vollstandig fachfremd GL unterrichtet (I2). Dies betrifft haufig die
Klassenlehrer*innen (I3), die nach Aussage einer*eines Interviewpartner*in die drei zu-
satzlichen Stunden in der Woche in ihrer Klasse gut gebrauchen konnten (I3; drei Stun-
den, da GL in der Woche dreistiindig unterrichtet wird und Klassenlehrer*innen zusatz-
liche Zeit in ihren Klassen auch fiir anfallende organisatorische oder padagogische
Zwecke nutzen). Fachfremdheit wird hier haufig akzeptiert, da das Fach niemand rich-
tig beherrsche (I3). Die Gefahr bestehe darin, dass das Fach nicht ernst genommen wird
(I2) und eine Abwertung desselben stattfindet (I3). Die Gefahr des Faches wird von
Hochschullehrkraften klar bei einem additiven Fachverstandnis gesehen (14), da die
Lehrkrafte dann lediglich ihr eigenes Fach unterrichten wiirden (I4). Diese additive
Umsetzung wird von den Lehrkraften jedoch geschildert, die angeben, dass die Facher
nicht vermischt werden wiirden, sondern eher in Blocken unterrichtet werden (I3). 80
- 90% der GL-Stunden wiirden dabei in einem Fach stattfinden (I3). Eine Vermischung
der Perspektiven wird zwar angedeutet, sei jedoch inshesondere fiir jiingere und schwa-
chere Schiiler*innen zu schwierig (I3). Ohne diese Integration, so die Hochschulleh-
rer*innen, bestehe jedoch ein strukturelles Manko (I4), da dies der Kern des Faches ist.
Dass die Facher in GL additiv unterrichtet werden, kann neben dem Zweifachstudium
auch mit der Tatsache zusammenhangen, dass sowohl die GL-Schulbiicher (I4) als auch
das Material von Kolleg*innen die Facher isoliert betrachte, was die integrative Umset-
zung erschwert (I3).

Eine weitere Herausforderung des Faches GL liegt darin, dass die wissenschafts-
politische Unterstiitzung fiir das Fach eher gering ausfallt, da viele Fachdidaktiker*in-
nen das Fach nicht gut finden wiirden (I6). Auch die Fachverbande waren eher fiir eine
Erhaltung der Einzelfacher (I4) und arbeiten nicht mit an dem Kombinationsfach, um
bspw. Qualitatsstandards fiir GL zu entwickeln (I4). Die Hochschullehrkrafte raumen
ein, dass die Integration in GL nicht richtig gut gelungen sei (I5), denn es wird behaup-
tet, dass sich die Idee von GL in der Praxis nicht umsetzen liefde (I3). Auch von Seiten
der Hochschullehrer*innen wird die Kritik getibt, dass das Bildungswesen in Deutsch-
land fiir dieses Fach strukturell nicht ausgestattet sei (I4).
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Aus den genannten Chancen und Herausforderungen ergibt sich, nicht nur aus
Sicht der Interviewpartner*innen, ein Handlungsbedarf auf verschiedenen Ebenen. Es
wird vorgeschlagen, den GL-Unterricht nach Klafkis gesellschaftlichen Schliisselprob-
lemen zu gestalten (I5), wobei die unterschiedlichen Perspektiven zur Beantwortung
einer libergeordneten Fragestellung beitragen sollen (I4). Eine engere Zusammenarbeit
im Kollegium ware ebenfalls vorteilhaft (I1), etwa durch die Bildung eines gemeinsa-
men GL-Fachkollegiums zur Entwicklung des Unterrichts (I5). Teamteaching wird als
optimale Losung gesehen, wenn die personellen Ressourcen vorhanden seien (I6).
Wiinschenswert waren auch speziell fiir den GL-Unterricht entwickelte Fortbildungen
(I2), eine Erhohung des Stundenumfangs (I3) und besseres Material (I3). Eine zentrale
Abschlussarbeit in GL konnte das Fach zudem aufwerten und Fachfremdheit verhin-
dern (I5). Aullerdem scheint ein entscheidender Aspekt zu sein, GL in allen Phasen der
Lehrkrafteausbildung zu berticksichtigen (I6), einschliefflich einer eigenen GL-Lehr-
amtsausbildung (I3) oder GL-Didaktik (I4). Einzelne GL-Module waren ebenfalls denk-
bar (I5). Mehr gemeinsame Veranstaltungen der Fachdisziplinen und ihre Kooperation
seien dabei notwendig (I6), um das Potential des Faches auszuschopfen (I3).

Hochschullehrer*innen sehen weiteren Handlungsbedarf darin, dass Fachver-
bande GL starker in den Fokus riicken sollten (I4). Es wiirden taglich zigtausend Stun-
den GL unterrichtet (I4) und eine Weiterentwicklung des Faches sowie Qualitatsstan-
dards seien nur moglich, wenn sich gentigend Menschen fiir das Fach engagieren (14).
Auch die Forschung zur gesellschaftswissenschaftlichen Facherintegration sollte aus-
gebaut werden (16).

4.1 Modell der Chancen und Herausforderungen des Faches Gesellschafts-
lehre

Die zuvor vorgestellten Ergebnisse sind schliefflich im folgenden Modell (Abb. 1) zu-
sammengefasst und abstrahiert worden. Das Modell zeigt, dass das Fach GL an Gesamt-
schulen in NRW integrativ im Curriculum verankert ist, in der Praxis jedoch meist ad-
ditiv umgesetzt wird. Dies flihrt zu Herausforderungen, da die Einzelfacher in Blocken
unterrichtet werden. Ein Hauptproblem ist die mangelnde Vorbereitung der Lehrkrafte
auf den integrativen Ansatz in der Ausbildung. Der sich daraus als notwendig ergebene
Handlungsbedarf betrifft mehrere Ebenen: die Lehrkrafteausbildung (bspw. Einfiih-
rung eines GL-Moduls), die Fachverbande (bspw. mehr Offenheit dem Fach gegentiber),
die Verlage (bspw. besseres integratives Material), die Landespolitik (bspw. Abbau
struktureller Hindernisse) und die Forschung (bspw. starkerer Fokus auf Facherin-
tegration). Nur durch Veranderungen auf diesen Ebenen konnen die Potentiale des
Fachs ausgeschopft werden, die Chancen des Faches zum Tragen kommen und ein
wirklich integrativer GL-Unterricht ermoglicht werden. Das Modell macht damit deut-
lich, dass bei einem Ausbleiben von Veranderungen auf den verschiedenen Ebenen das
Fach auch zukiinftig mit den gegenwartigen Herausforderungen konfrontiert sein wird
und die Potentiale des Faches nicht ausgeschopft werden wiirden. Soll dies verhindert
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werden, sind konkrete Handlungen in Form von Reaktionen unabdingbar. Eine Veran-
schaulichung des Modells stellt Abbildung eins dar.

Die Visualisierung im Modell zeigt, dass sowohl Lehrer*innen als auch Hochschul-
lehrer*innen Chancen und Herausforderungen im Fach sehen. Wahrend Lehrkréfte
durch die additive Umsetzung im Schulalltag starker die Herausforderungen betonen,
erkennen Hochschullehrer*innen durch ihren theoretischen Fokus mehr Chancen.
Diese Unterschiede sind jedoch nicht verallgemeinerbar und spiegeln nicht zwingend
eine generelle Haltung der jeweiligen Gruppen wider.

curricular facherintegriert
an Gesamtschulen in NRW
Umsetzung
in der
Praxis
gesellschaftliche Erdkunde | Geschichte |
Schliisselprobleme Wirtschaft/Politik

Chancen Herausforderungen

- zeigt Komplexitat - - keine Vorbereitung
e . Lehrer*innen . )

der Wirklichkeit auf GL in Ausbildung

- Vermeidung von - additives Material

Redundanzen - zu bemangelnde

- verbesserte Kompetenzen der SuS

Urteilsfahigkeit durch Ml - Abwertung des
kategoriales Denken lehrer*Innen Faches GL

- Vertiefung durch - mangelnde
Metareflexion Unterstiitzung fir GL

Handlungsbedarf

= g [ ] e

£ L
EEhYEY Hhngn Fachverbinde Verlage Landespolitik Forschung

ausbildung

Abb. 1: Modell der Chancen und Herausforderungen des Faches Gesellschaftslehre; eigene
Darstellung

4.2 Ergebniskritik

Neben einer Ergebniskritik im Bereich der Phanomenanalysen und dem themenbezo-
genen Vergleich wird an dieser Stelle insbesondere die Kritik am Modell angesprochen.
Die Darstellung der Chancen und Herausforderungen ist lediglich eine Auswahl aus der
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Vielzahl an genannten Aspekten in den Interviews. Das Modell zeigt somit eine Verkiir-
zung der Ergebnisse. Auch ist die Auswahl nicht nach festen Kriterien vollzogen wor-
den, sondern beruht auf der eigenen Einschatzung, welche Aspekte am wichtigsten er-
scheinen. Da dies wissenschaftlichen Kriterien widerspricht, kann an diesem Punkt
grofle Kritik gelibt werden. Moglicherweise héatte ein besserer systematisierter Ver-
gleich der Chancen, Herausforderungen und des Handlungsbedarfs nach weiteren Ka-
tegorien die Auswahl der im Modell abgebildeten Aspekte stiitzen konnen.

Ein wesentlicher Kritikpunkt ist, dass das Modell so noch zu undifferenziert ist. Dies
bedeutet, dass alle Chancen und Herausforderungen auf eine Ebene gestellt wurden. Im
Falle der Herausforderungen konnte anhand des Modells der Eindruck entstehen, dass
diese aus der additiven Umsetzung des Faches GL resultieren. Die Tatsache, dass die
Herausforderungen sich aus diesem Umstand ergeben, trifft jedoch nicht auf alle Her-
ausforderungen zu. Manche Herausforderungen konnen auch als Ursache fiir die addi-
tive Umsetzung angesehen werden. So hat die Tatsache, dass Lehrkrafte meist nur in
einem oder hochstens in zwei Fachern des Verbundfaches ausgebildet sind, zur Folge,
dass sie in den Fachern unterrichten, in denen sie sich sicher fiihlen. Dies beglinstigt
die additive Umsetzung. Das Modell konnte jedoch den Eindruck erwecken, dass die
Herausforderungen eine Folge der additiven Umsetzung sind. Eine Modifikation des
Modells ware notwendig, um die Chancen und Herausforderungen auf verschiedene
Ebenen zu unterscheiden und manche als Ursachen und andere als Folgen der Umset-
zung in der Praxis zu kategorisieren.

Auch kritisch ist anzumerken, dass keine Lehrkraft interviewt wurde, die das Fach
fachfremd unterrichtet. Angesichts von 24% fachfremden GL-Unterrichts (vgl. Busch et
al., 2022a, S. 10 f.) weisen die Ergebnisse und das Modell vermutlich erhebliche Liicken
auf. Dies spricht dafiir, dass bei ausreichenden zeitlichen Ressourcen weitere Inter-
views hatten durchgefiihrt werden sollen. Es ist davon auszugehen, dass das Modell
auch zukiinftig bei neuen Erkenntnissen weiterentwickelt und modifiziert wird. Es
stellt dennoch einen wertvollen Anfang dar, auf dessen Basis nun weitergearbeitet wer-

den kann.

4.3 Diskussion der Ergebnisse

In der Diskussion sollen die Ergebnisse hinsichtlich des Handlungsbedarfs fokussiert
werden, da die Chancen und Herausforderungen zwischen Studie und Literatur in vie-
len Fallen ahnliche Ergebnisse aufweisen. Auflerdem erscheint der Handlungsbedarf
als besonders relevant, da er im Modell eine zentrale Rolle zwischen Chancen und Her-
ausforderungen einnimmt. Die Notwendigkeit des Handlungsbedarfes, um die Chan-
cen des Faches GL zu entfalten, ist durch die Ergebnisse deutlich geworden. Dies wurde
in der Literatur bisher nicht ausreichend thematisiert. Busch und seine Kollegen haben
zwar einen Handlungsbedarf formuliert, wenn sie auf die Notwendigkeit einer didakti-
schen Entwicklungsforschung zur Verbesserung der Lehrer*innenbildung und der Un-
terrichtspraxis hinweisen (vgl. Busch et al., 2020, S. 55), in dieser Studie wurden jedoch
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die Handlungsbedarfe aufgrund der Interviewaussagen differenziert und die Zusam-
menhinge von Chancen, Herausforderungen und Handlungsbedarfen des Faches ver-
anschaulicht. Eine solche Darstellung findet sich bisher nichtin der aktuellen Literatur.
Was sich in der aktuellen Literatur jedoch durchaus finden lasst, sind Verweise auf die
einzelnen Handlungsbedarfe, wie bspw. den Handlungsbedarf im Bereich der For-
schung (vgl. Busch et al., 2020, S. 55). Und auch in den hier gefiihrten Interviews finden
sich Verweise in diesem Bereich, wenn bspw. Barsch anmerkt, dass die Forschung zur
Facherintegration weiter ausgebaut werden miisste (I6) und Weber angibt, dass in die-
sem Bereich mehr Wissenschaft notwendig ist (I5).

Verweise auf den Handlungsbedarf in der Lehrer*innenausbildung sind ebenfalls
in der Literatur anzutreffen. In einem Interview von Witt mit Gautschi, Meyer und
Grammes sind sich alle drei Professor*innen einig, dass eine Reform der Aus- und Fort-
bildung fiir das Fach Gesellschaftswissenschaften notwendig ist (vgl. Witt, 2022b, S. 18).
Diese Erkenntnis wird durch die Ergebnisse dieser Studie bestatigt, da die interviewten
Lehrkrafte entweder eigene fachdidaktische GL-Module an der Universitat (I1) oder so-
gar eine eigene Ausbildung fiir das Fach fordern (I3). Monter bringt es auf den Punkt,
wenn er sagt: ,Da miissten wir eine Lehrer*innenausbildung haben, Lehrer*innenaus-
bildung GL* (14).

Er berichtet auch von strukturellen Hemmnissen, da die Gesamtmodule im Stu-
dium vom Land vorgegeben sind und nicht einfach innerhalb der Universitat verandert
werden konnen (I4). Dies betrifft bspw. die Integration der Fachperspektiven im Stu-
dium. Bestimmte Voraussetzungen miissten demnach zu Beginn auf landespolitischer
Ebene geregelt werden, um weitere Schritte zu ermoglichen. Auch eine Positionierung
der politischen Akteur*innen gegen das Fach GL aufgrund der Vielzahl an Herausfor-
derungen ware denkbar. Diese Positionierung miisste dann jedoch auch konsequent
umgesetzt werden, was bedeuten wiirde, dass das Fach GL in den Schulen nicht mehr
angeboten werden wiirde. Parallelen zum aktuellen Stand der Forschung lassen sich in
diesem Bereich nicht ziehen.

Neben diesen Aspekten sind im Modell auch die Verlage als Akteur*innen fiir ei-
nen Handlungsbedarf genannt worden. In diesem Fall geht es vor allem um die Tatsa-
che, dass sich die Lehrkrafte speziell fiir GL erstelltes Material wiinschen, das die Per-
spektiven miteinander verkniipft und integriert (I3). Da auch in der Literatur das
Problem des Unterrichtsmaterials angesprochen wird (vgl. Grieger, 2016, S. 58), kann
davon ausgegangen werden, dass auch hier ein Handlungsbedarf gesehen wird. Eine
Formulierung dessen konnte bisher jedoch nicht identifiziert werden.

Ein weiterer Handlungsbedarf liegt im Bereich der Fachverbande. Monter pla-
diert dafiir, dass es auch Menschen geben muss, die sich fiir GL einsetzen, um das Fach
zu starken (I4) und bisher fehlende Qualitatsstandards fiir GL zu entwickeln (I4). Bisher
setzen sich die Fachverbande politisch nicht fiir GL ein (I4) und arbeiten nicht an einem
solchen Fach mit. Diese Tatsache wird auch durch die aktuelle Literatur bestatigt. So
fordert die Deutsche Gesellschaft fiir Geographie in einem Positionspapier von 2021 die
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Geographie aus den Integrationsfachern herauszulosen (vgl. Busch et al., 2022b, S. 44).
Auch Bongertmann und Droste haben in einem Artikel das Fach GL als ein ,,Trendfach"
beschrieben, das keine feste Basis hat und die Option des Einzelfaches Geschichte fiir
die beste Wahl gehalten (vgl. Bongertmann & Droste, 2022, S. 14).

5. Fazit

Zusammenfassend lasst sich, nicht iiberraschend, feststellen, dass das Fach GL sowohl
Chancen als auch Herausforderungen mit sich bringt. Dennoch ist es wichtig, festzu-
halten, dass die Studie ergeben hat, dass die Idee des Faches gut durchdacht ist und ei-
nen lobenswerten Ansatz verfolgt, der das Lernen in Zusammenhéangen in den Mittel-
punkt stellt. Besonders iiberzeugend ist der Aspekt, dass Einzelwissenschaften nicht die
Komplexitat der Welt erfassen konnen und fiir ein tiefes Verstandnis gesellschaftlicher
Phanomene eine Vernetzung verschiedener Perspektiven erforderlich ist. Dennoch
zeigt sich, dass eine Umsetzung unter den gegenwartigen Bedingungen in der Praxis
schwierig ist. Die fehlende Berticksichtigung des Faches GL in allen Phasen der Leh-
rer*innenausbildung und das Fehlen speziell fiir das Fach entwickelter Materialien, die
die Perspektiven miteinander verbinden, sind zentrale Herausforderungen. Es ist wich-
tig, dass sich die Fachverbande mit dem Thema auseinandersetzen und nicht aus poli-
tischen Griinden die Mitarbeit an der Weiterentwicklung des Faches GL blockieren.
Denn taglich werden viele Schiiler*innen in GL unterrichtet und Lehrer*innen stehen
vor grollen Herausforderungen. Die Aussage, dass die Praxis der Theorie vorauseilt,
kann daher bestatigt werden. Lehrkrafte kommen oft vor Antritt des Referendariats
nicht mit dem Fach GL in Kontakt, was zu Unsicherheiten bei der Unterrichtsvorberei-
tung und im Unterricht selbst fithrt. Die Lehrkrafte geben an, deshalb im Arbeitsalltag
zu versuchen, kompetent mit ihrer Unwissenheit umzugehen. Aullerdem scheint es
hier eine Verbindung zu geben mit Blick auf die Kompetenzen der Schiiler*innen, in
dem Sinne, dass Schiiler*innen in bestimmten Fachern moglicherweise kaum Kompe-
tenzen erworben haben, was das Nacharbeiten dieser in der Oberstufe erforderlich
macht. Diese Zusammenhange beruhen dabei allerdings auf einzelnen Aussagen, so
dass eine statistische Reprasentation, wie bei all den hier vorgestellten Ergebnissen,
nicht gegeben ist. Ein additives Fachverstandnis verstarkt die beschriebenen Heraus-
forderungen weiter. Auch Expert*innen aus der Hochschule stellen in diesem Zusam-
menhang fest, dass unter additiven Voraussetzungen, ohne Integration und Reflexion,
das Fach nicht seinen Zweck erfiillen kann.

Das deutsche Bildungssystem scheint deshalb auch strukturell nicht optimal auf
das Fach GL vorbereitet zu sein, was einen dringenden Handlungsbedarf sowohl in der
Lehrer*innenausbildung als auch auf landespolitischer, fachverbandlicher sowie auf
verlags- und forschungstechnischer Ebene erfordert. Mit Blick auf die Lehrer*innen-
ausbildung wird empfohlen, dass GL in allen Phasen der Ausbildung mehr Raum ein-
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nimmt. Ein erster Schritt konnte die Einfithrung eines eigenen GL-Moduls an den Uni-
versitaten sein. Ob eine eigene GL-Didaktik notwendig ist, bleibt offen, erscheint jedoch
als ein diskussionswiirdiger Vorschlag zur Aufwertung des Fachs und zur Verbesserung
der Qualitatsstandards. Auf den unterschiedlichen Ebenen, in denen Handlungsbedarf
besteht, ist es entscheidend, in naher Zukunft Veranderungen herbeizufiihren. Eine ab-
lehnende Haltung gegeniiber dem Fach GL aufgrund der zahlreich genannten Heraus-
forderungen ist zwar verstandlich, aber nicht konstruktiv und sollte nicht dazu fithren,
dass der Handlungsbedarf ignoriert wird. Denn das Fach GL wird taglich an vielen Ge-
samtschulen in NRW unterrichtet, wo alle Beteiligten mit den beschriebenen Heraus-
forderungen konfrontiert sind. Zahlreichen Schiiler*innen, insbesondere denjenigen,
die die Gesamtschulen nach der zehnten Klasse verlassen, werden dabei einzig durch
das Fach GL ihre gesamten geographischen, sozialwissenschaftlichen und historischen
Kompetenzen vermittelt. Studien wie diese zeigen die Dringlichkeit und Notwendigkeit
des Handlungsbedarfs auf. Das Fach selbst besitzt viel Potential, welches die gesell-
schaftswissenschaftliche Bildung an den Schulen insgesamt starken konnte. Doch ohne
Veranderungen verbleibt der Status quo und das bedeutet weiterhin eine additive statt
einer integrativen Umsetzung in der Praxis, bei der die Herausforderungen die Chancen

des Faches tiberwiegen.
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