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1 Einleitung

Die Rolle von Sprache in der Ausbildung von Lehrkriften und die Thematik der sprachlichen
Herausforderungen im schulischen Alltag haben in den letzten Jahren an Relevanz
gewonnen. In der Mathematikdidaktik wird die Rolle der Sprache bereits seit rund zwei
Jahrzehnten thematisiert (Kaiser & Schwarz 2003). So hebt zum Beispiel Prediger (2013)
mit der Unterscheidung von ,,[d]rei Rollen der Sprache als Lerngegenstand, Lernmedium
und Lernvoraussetzung in der mathematikdidaktischen Forschung und Entwicklung* (ebd.:
167) deren hohe Bedeutsamkeit hervor. Aber auch in allen anderen und dort eben auch in
den naturwissenschaftlichen Fachern ist Sprache zum einen eine Lernvoraussetzung und ein
Medium des Lernens sowohl fiir Lehramtsstudierende als auch fiir ihre spédteren
Schiilerinnen! und zum anderen der Lerngegenstand selbst, wenn es um den Erwerb der
Alltags-, Bildungs-, Schul- und Fachsprachen im Alltag und in den Bildungsinstitutionen
Schule und Hochschule geht. Diese komplexe Rolle birgt unterschiedliche
Herausforderungen fiir Lehrkréfte, denen es kompetent zu begegnen gilt, um allen
Schiilerinnen eine Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten zu ermoglichen. Aus
diesem Grund befassen sich eine Vielzahl von Projekten der Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung (BMBF) in zwei Forderphasen von 2015 bis 2023 mit den Bereichen
(Fach)Sprache und sprachliche Heterogenitit. Auch das Handlungsfeld 2 des Projektes
Profale? (Professionelles Lehrerhandeln zur Forderung fachlichen Lernens unter sich
verdndernden gesellschaftlichen Bedingungen), in dem diese Dissertation entstand,

fokussiert sprachlich-kulturelle Heterogenitét.

Die Zusammensetzung der Klassen in deutschen Schulen ist seit jeher sprachlich heterogen
und bereits vor den Anwerbeabkommen zwischen der Bundesrepublik Deutschland und
verschiedenen Mittelmeerldndern in den 1950er und 1960er Jahren wurden unterschiedliche
Dialekte, Regiolekte oder Minderheitensprachen wie Sorbisch oder Friesisch in den Schulen
gesprochen (Lengyel 2017). Auch bedingt durch die Migrationsbewegungen der letzten
Jahre wichst die Anzahl von Schiilerinnen die Deutsch als Zweitsprache (DaZ) sprechen

weiter an. Auflerdem haben immer mehr einsprachig-deutsche Schiilerinnen Defizite im

! Im Rahmentext dieser Dissertation werden, wenn moglich, geschlechtsneutrale Begriffe verwendet. Ist dies
nicht moglich, verwende ich die feminine Form, alle anderen Geschlechter sind selbstverstindlich mitgemeint.
Bei direkten Zitaten wird die Originalformulierung verwendet.

2 Das Projekt Professionelles Lehrerhandeln zur Forderung fachlichen Lernens unter sich verdndernden
gesellschaftlichen Bedingungen (Profale) der Universitit Hamburg wird im Rahmen der gemeinsamen
»Qualitatsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung gefordert.
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Bereich der Bildungs- bzw. Schulsprache, die sich auf alle Bereiche der schulischen und
auBerschulischen Bildung auswirken konnen (Gogolin & Lange 2011). Trotz einiger
Reformbemiihungen scheinen die Bildungsinstitutionen in Deutschland nach wie vor
Schwierigkeiten zu haben, allen Schiilerinnen den Erwerb der bildungsnotwendigen
sprachlichen Fihigkeiten zu ermoglichen. So haben internationale Studien wie PISA oder
TIMSS  wiederholt  Unterschiede  zwischen  Schiilerinnen mit und ohne
Migrationshintergrund gezeigt (vgl. OECD 2011, 2016; Wendt, Schwippert & Stubbe 2016).
Zudem bleibt der Zusammenhang zwischen dem sozio6konomischen Status und dem
Bildungserfolg weiterhin bestehen und auch hier gelten die ungentigenden sprachlichen
Féhigkeiten (v.a. die geringen Lesekompetenzen) von Kindern aus 0Okonomisch
benachteiligten Familien als eine der Ursachen (vgl. GrieBhaber 2010: 37). Da die
Leistungen der Schiilerinnen auch von der Professionalisierung der Lehrkrifte abhédngen und
sich im Beruf stehende sowie angehende Lehrkrifte hdufig nur unzureichend auf das
Unterrichten in einer sprachlich heterogenen Klasse vorbereitet fithlen (Becker-Mrotzek,
Hentschel, Hippmann & Linnemann 2012; Pohlmann-Rother & Lange 2020; Ricart Brede
2019), miissen die professionellen Kompetenzen von Lehrkriaften (Baumann & Kunter 2006;
Blomeke, Gustafsson & Shavelson 2015; Kaiser & Konig 2019) auch im Bereich der

»sprachlichen Heterogenitét™ verstirkt untersucht werden.

In der Dissertation ,,Sprache als Medium und Lerngegenstand: Empirische Studien zu DaZ-
Kompetenz, Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitdt und Wissen
iber Sprache im fachspezifischen Kontext des Lehramtsstudiums* wird Sprache als Medium
und Lerngegenstand in der Ausbildung von Lehrkréften aus unterschiedlichen Blickwinkeln
beleuchtet. So werden neben Zusammenhidngen zwischen Lerngelegenheiten im Bereich
sprachlicher Heterogenitit und der Kompetenz mit Mehrsprachigkeit und DaZ im
Fachunterricht umzugehen (der sogenannten ,,DaZ-Kompetenz®, vgl. dazu Ehmke,
Hammer, Koker, Ohm & Koch-Priewe 2018) auch die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitit von angehenden und berufstitigen Lehrkriften
analysiert. Letztere riickten in den vergangenen Jahren als motivational-affektive
Kompetenzfacette verstarkt in den Fokus der Forschung (Hecht & Weber 2020; Kopp 2009;
Pfitzner-Eden, Thiel & Horsley 2014; Schulte, Bogeholz & Watermann 2008). Daher soll in
der hier vorgelegten Dissertation dieser Bereich fiir den spezifischen Kontext der
sprachlichen Heterogenitdt nidher untersucht werden. Da zur Zeit der Anfertigung der
Dissertation kein Instrument zur Erfassung der Lehrerinnenselbstwirksamkeit zum Umgang

mit sprachlicher Heterogenitit vorlag, wurde im Rahmen dieser Dissertation in
2
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Zusammenarbeit mit Jorg Doll die LSWSH-Skala (LehrerinnenSelbstWirksamkeit im
Hinblick auf Sprachliche Heterogenitét) entwickelt und erprobt (Doll & Stangen 2021;
Stangen & Doll 2019; Stangen, Lange, Pohlmann-Rother & Doll angenommen/2022).

Die vorliegende Dissertation gliedert sich folgendermaflen: Auf den einleitenden Abschnitt
zum theoretischen Hintergrund, der die Einzelartikel iibergreifend inhaltlich einrahmt, folgt
die Erlduterung von Ziel und Anlage der publikationsbasierten Dissertation, inklusive der
Forschungsfragen. AnschlieBend werden die fiinf Artikel in den Kapitel 4, 5 und 6
wiedergegeben. Thnen vorangestellt werden jeweils der spezifische theoretische Hintergrund
und Forschungsstand der behandelten Bereiche. Die Ergebnisse der Einzelarbeiten werden
in Kapitel 7 zusammengefasst und mit Hinblick auf die dazugehorigen Forschungsfragen

interpretiert und diskutiert. Die Dissertation schliet mit einem Fazit in Kapitel 8.

2 Theorierahmen

Im folgenden Abschnitt wird der theoretische Hintergrund zusammenfassend dargestellt. An
dieser Stelle werden ausschlieBlich artikeliibergreifende Grundlagen fiir die
Gesamtdissertation aufgegriffen. Theoretische Hintergriinde, die nur fiir einzelne der fiinf
Artikel mafgeblich relevant sind, werden im den jeweiligen Artikel einleitenden Abschnitt

zusammengefasst.

An dieser Stelle sei auBBerdem auf die Verwendung des Begriffes sprachliche Heterogenitdit
hingewiesen. Ich verstehe darunter jegliche Form der sprachlichen Variation im schulischen
Alltag. Diese kann durch Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache (DaZ),
unterschiedliche (bildungs)sprachliche Fihigkeiten oder die Verwendung von Dialekten
gekennzeichnet sein und geht klar iiber die enge Sicht auf DaZ als Merkmal von sprachlicher
Heterogenitét hinaus. AuBlerdem ist nicht nur die Gruppe der Lernenden (Schiilerinnen und
Studierende), sondern auch das Lehr-Lernmaterial durch sprachliche Heterogenitit, zum

Beispiel die Verwendung unterschiedlicher Sprachregister, gekennzeichnet.

2.1 Gesellschaftspolitischer Hintergrund

In Artikel 26 der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte ist der diskriminierungsfreie
Zugang zu Bildung als Menschenrecht verankert. Jedoch kann der Zugang zu Bildung durch
unterschiedliche Hiirden erschwert werden. Schulleistungsstudien wie die des Programms
zur internationalen Schiilerbewertung (PISA) oder die Trends in International Mathematics
and Science Study (TIMSS) haben wiederholt Leistungsdifferenzen zwischen Schiilerinnen

mit und ohne Migrationshintergrund gezeigt. Im naturwissenschaftlichen Bereich etwa

3
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fallen Kinder mit Migrationshintergrund am Ende der vierten Klasse im internationalen
Vergleich am stirksten zuriick (vgl. OECD 2011, 2016, 2019). Auch die Ergebnisse aus der
Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) und TIMSS belegen, dass
Leistungen der Viertkldsslerinnen mit Migrationshintergrund im Lesen, in Mathematik und
in den Naturwissenschaften wesentlich haufiger in der unteren als in der hochsten
Kompetenzstufe verortet sind (Schwippert, Bos & Lankes 2003; Bonsen, Kummer & Bos
2008; Schwippert, Wendt & Tarelli 2012; Tarelli, Schwippert & Stubbe 2012; Schurig,
Wendt, Kasper & Bos 2015; Wendt & Kasper 2016). Dabei liegen die Leistungsunterschiede

., ...in Mathematik in der Groffenordnung dessen, was Kinder in einem Schuljahr
durchschnittlich dazulernen (Wendt, Kasper, Bos, Vennemann & Goy in Druck), in den
Naturwissenschaften sogar noch deutlich dariiber.” (Wendt, Schwippert & Stubbe 2016:
317)

Zur Erklarung dieses Befundes werden vor allem die sprachlichen Fihigkeiten der
Schiilerinnen (GrieBhaber 2010) und die sprachlichen Herausforderungen des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts diskutiert (vgl. Prediger 2013; Tajmel

2017).

In Hamburg hatten im Schuljahr 2017/18 knapp die Halfte aller Schiilerinnen einen
Migrationshintergrund (ifbq 2018). Diese Schiilerinnen wachsen héufig lebensweltlich
mehrsprachig bzw. mit Deutsch als Zweitsprache auf. Je nachdem, welche sprachlichen
Unterstiitzungsangebote diese Kinder in ihrem Zuhause erhalten oder zu welchem Zeitpunkt
sie mit dem (institutionellen) Deutscherwerb beginnen, sind die sprachlichen Fiahigkeiten
der Kinder im Deutschen stirker oder schwécher ausgeprdgt. Dies kann sowohl die
grammatischen Fahigkeiten, den Wortschatzumfang und das Leseverstehen betreffen. Im
Test zum Leseverstehen der PISA Studie von 2018 etwa schnitten die Jugendlichen mit
Migrationshintergrund mit 472 Punkten deutlich schlechter ab als die Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund mit 524 Punkten (vgl. Reiss, Weis, Klieme & Koller 2019: 149).

Als Grund fiir die Benachteiligung mehrsprachiger Schiilerinnen wird auch der
,monolinguale Habitus* des deutschen Bildungssystems (Gogolin 1994) diskutiert, in
welchem es nach wie vor nur unzureichend gelingt, sprachlich bedingte Disparititen
auszugleichen (Hippmann, Jambor-Fahlen & Becker-Mrotzek 2019). Die Verankerung einer
»durchgingigen Sprachbildung® in allen Fachern (Gogolin & Lange 2011) ist eine der
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Reaktionen auf die Herausforderung mit sprachlicher Heterogenitédt im schulischen Alltag

umzugehen.

Des Weiteren schneiden auch Schiilerinnen aus Familien mit niedrigem sozio6konomischem
Status (bei PISA durch den ESCS?® operationalisiert) in Tests zur Lesekompetenz bei PISA
schlechter ab. Deutschland gehort damit zu den Lindern, in denen der Zusammenhang
zwischen dem soziodkonomischen Status und der Lesekompetenz signifikant {iber dem
OECD-Durchschnitt liegt (vgl. Reiss et al. 2019: 143). Die in den PISA Studien erhobene
Lesekompetenz kann hier als Ndherungsvariable fiir allgemeine sprachliche Fihigkeiten

gesehen werden.

Eine weitere Gruppe von Schiilerinnen mit sprachlichen Schwierigkeiten sind einsprachige
und mehrsprachige Kinder mit festgestelltem Sprachforderbedarf. Exemplarisch seien hier
die Daten des Vorstellungsverfahrens fiir Viereinhalbjdhrige genannt. Dieses Verfahren, an
dem alle Kinder ca. 18 Monate vor der vorgesehenen Einschulung teilnehmen, wird seit dem
Schuljahr 2005/06 in Hamburg durchgefiihrt. Im Schuljahr 2017/18 bestand bei insgesamt
29,2% der Viereinhalbjdhrigen ein Sprachforderbedarf (ifbq 2018). Hierbei wird zwischen
einfachem und ausgeprdgtem Sprachforderbedarf unterschieden. In der Gruppe der Kinder
mit Migrationshintergrund ist der Anteil von Kindern mit ausgeprégtem Sprachforderbedarf
mit 29,7% weit hoher als in der Gruppe der einsprachigen Kinder mit 3,7% (ifbq 2018). Es
ist zu vermuten, dass der Sprachforderbedarf auch zum Schuleintritt gerade bei Kindern mit

ausgepriagtem Sprachforderbedarf weiterhin besteht.

Neben den hier dargestellten Gruppen mit sprachlichen Schwierigkeiten sind auch
einsprachige und mehrsprachige Kinder, die sprachlich scheinbar unauffillig sind, im
Bereich der Bildungssprache jedoch Defizite aufweisen, zu beachten. Diese Kinder sind
haufig schwer zu identifizieren und die sprachlichen Schwierigkeiten werden erst im Verlauf
des Schriftspracherwerbs bzw. dem Erwerb der konzeptionellen Schriftlichkeit entdeckt

(Cummins 1984; Gogolin & Lange 2011).

2.2 Bildungssprache und sprachsensibler Fachunterricht
Sprache sowie deren kompetente rezeptive und produktive Anwendung sind eine bedeutende
Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Bildungsbiographie (Ahrenholz 2010; Lengyel 2010).

Das eng mit Bildungsinstitutionen wie Schule und Universitit verkniipfte Sprachregister ist

3 Index of Economic, Social, and Cultural Status: setzt sich aus dem soziodkonomischen beruflichen Status
(HISEI), der Bildungsdauer der Eltern (PARED) und dem Besitz von Wohlstandsgiitern (HOMEPOS)
zusammen. (OECD-Mittelwert 2018 = 52,4 Punkte).

5
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die sogenannte Bildungssprache (Gogolin 2006), welche nach dem Prinzip der
durchgiingigen Sprachbildung neben der Fachsprache im Fachunterricht vermittelt und
angewendet werden soll (Gogolin & Lange 2011). Im Unterschied zur sogenannten
Alltagssprache ist sie vor allem durch Kontextunabhidngigkeit und konzeptionelle
Schriftlichkeit gekennzeichnet. Die Unterscheidung der Sprachregister Alltags- und
Bildungssprache basiert auf der Theorie zur Funktionalen Grammatik nach Halliday (1994).
Diese besagt, dass sich sprachliche AuBerungen aufgrund ihrer jeweiligen Funktion und des
Kontextes, in dem sie getitigt werden, unterscheiden. Im Kontext von Bildungsinstitutionen
wird demnach ein anderes, formelleres Sprachregister verwendet als im Alltag. Ein weiterer
theoretischer Bezugspunkt ist die Unterscheidung zwischen horizontalem (alltdglichem) und
vertikalem (kontextentbundenem) Diskurs von Bernstein (1971). Eine wichtige Quelle stellt
das Begriffspaar ,,Basic Interpersonal Communication Skills* (BICS) und ,,Cognitive
Academic Language Proficiency* (CALP) von Cummins (1979) dar. BICS bezeichnen hier
alltagsprachliche Kompetenzen, welche ein Kind von Geburt an durch Interaktion erwirbt
und im Alltag anwendet. Cummins (2008: 71) bezeichnet sie auch als ,,conversational
fluency*“. Auch die CALPs entwickeln sich von Geburt an, gehen aber im Laufe der
schulischen Bildung tiber die alltagssprachlichen Kompetenzen hinaus, ermodglichen einen
kontextungebundenen Austausch liber vorhandene Wissensbestinde und sind unabdingbar

fiir einen erfolgreichen schulischen Bildungsweg.

Nach Ahrenholz (2010) gehoren zur Bildungssprache auch die Symbol- und Bildsprache,
die Unterrichtssprache sowie die Fachsprache. Dass auch der mathematisch-
naturwissenschaftliche Fachunterricht auf Sprache als Medium zur Wissensvermittlung
(Merzyn 1994; Schleppegrel 2004; Schmélzer-Eibinger, Dorner, Langer & Helten-Pacher
2013) angewiesen ist und dass sprachliche Hiirden den Erwerb des Fachwissens behindern
konnen, wurde in unterschiedlichen Studien gezeigt und wird auch in folgendem Zitat

deutlich:

, Analysen chemischer Texte aus Chemiebiichern haben gezeigt, dass zwanzig bis siebzig
Prozent dieser Texte fiir Schiilerinnen und Schiiler — und das gilt nicht nur fiir Kinder mit
Migrationshintergrund — aufgrund der verwendeten Sprache nur schwer zu verstehen sind. *

(Krimer 2008: 72)

Dieses Zitat lieBe sich um Aussagen zu neuen Begriffen im Biologieunterricht,
typische Satzstrukturen in Schulbiichern und fachspezifische Formulierungen in anderen
Féchern ergdnzen (Laufer 1997; Merzyn 1994). Natiirlich erfolgt in allen

mathematisch-
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naturwissenschaftlichen Féchern das fachliche Lernen mittels Sprache und der
Wissenserwerb kann daher durch sprachliche Hiirden erschwert werden (vgl. Kaiser &
Schwarz 2003; Prediger & Ozdil 2011; Prediger 2013; Tajmel 2017). Jedoch riickt dieser
Themenbereich erst seit den letzten zehn Jahren in den Fokus der linguistischen,
erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Forschung. Zu den unterschiedlichen
Funktionen von Sprache im Fachunterricht und moglichen Hiirden in den einzelnen Féchern
wurde bereits vielfach geforscht. Natiirlich sind die Auspridgungen der sprachlichen
Komplexitidt je nach Fach und Klassenstufe unterschiedlich hoch, jedoch lassen sich
Gemeinsamkeiten finden, die fiacher- und klassenstufeniibergreifend im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fachunterricht vorkommen. So ist zum Beispiel die fehlende
Redundanz, eine hohe Anzahl an Fachbegriffen, viele fachspezifische komplexe Verben,
Passivkonstruktionen und die fachspezifische Verwendung von Pripositionen allen Fachern
gemein. Zu beachten ist, dass auch vordergriindig bekannte Bereiche, wie etwa die
Prépositionen, im fachspezifischen Kontext eine Bedeutungsidnderung bzw. -anpassung
erfahren konnen. Im folgenden Beispiel aus Publikation V zeigt sich direkt eine mogliche
Schwierigkeit, da sich die (vermeintliche) Préposition in la. bei genauerer Analyse als
Partikel des Partikelverbes ,,aufsummieren‘ entpuppt, was sowohl das Versténdnis als auch

die Anwendung zusétzlich erschwert.

la. Summiere folgende Zahlen auf!
1b. Der Bedarf steigt auf 150g Futter.

lc. Stelle den Bunsenbrenner auf die Arbeitsplatte.

Lehrkréfte miissen sich zum einen dieser sprachlichen Herausforderungen bewusst sein und
zum anderen wissen, wie sie ihre Schiilerinnen dabei unterstiitzen konnen, diese

sprachlichen Hiirden zu iiberwinden (Petersen & Peuschel 2020).

Ein dafiir zentrales Prinzip ist die durchgidngige Sprachbildung (Gogolin & Lange 2011) und
das Konzept des sogenannten sprachsensiblen Fachunterrichts. Diese Methode wurde von
Leisen (2013) geprégt, der sie zuerst jedoch fiir Deutschlernende im Ausland entwickelte.
Andere Konzepte wie der sprachintensive Unterricht (Kurtz, Hofmann, Biermas, Back &
Haseldiek 2014) oder die sprachbewusste Unterrichtsplanung (Tajmel & Hagi-Mead 2017)
greifen die grundlegenden Ideen auf, entwickeln sie weiter und stellen Methoden vor, die

Lehrkrifte dabei unterstiitzen sollen, die fiir den jeweiligen Fachunterricht spezifische
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Unterrichtssprache gemeinsam mit dem Fachinhalt zu vermitteln (vgl. auch Brandt &

Gogolin 2016; Wildemann & Fornol 2016).

Unklar ist jedoch, ob es sich bei den Fahigkeiten, mit sprachlicher Heterogenitit kompetent
umzugehen, um eine fachunabhingige generische Kompetenz handelt oder ob Lehrkréfte
der mathematisch-naturwissenschaftlichen Féacher fachspezifische Kompetenzen im Bereich
sprachliche Heterogenitit brauchen, um zum Beispiel sprachliche Besonderheiten in ihrem
fachlichen Kontext zu erkennen oder deren Auswirkungen auf den fachlichen Bereich zu

uberblicken.

2.3 Die Kompetenzen (angehender) Lehrkréfte

Welche Kompetenzen Lehrkréifte bendtigen, um erfolgreich unterrichten zu kénnen, ist
Gegenstand aktueller Studien der erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen
Forschung. Je nach Fachdisziplin werden unterschiedliche Kompetenzbereiche
ausdifferenziert, jedoch gibt es auch grundlegende Annahmen und Modelle, die
fachertiibergreifend genutzt werden konnen. Dieser Arbeit liegt das Kompetenzmodell von
Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) zugrunde, welches in Blomeke & Kaiser (2017)
zum Modell der Kompetenz als Kontinuum weiterentwickelt wurde. In diesem Modell
(Abbildung 1) werden die Zusammenhédnge der unterschiedlichen Komponenten der

Kompetenz von Lehrkriften als Kontinuum modelliert.

,, Competence can hence be viewed along a continuum from personal dispositions such as
teachers’ professional knowledge and beliefs, which underlie situation-specific cognitive
skills such as teachers’ perception, interpretation, and decision-making, which in turn give

rise to observed teacher performance in the classroom.” (Blomeke & Kaiser 2017: 3)
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Abbildung 1 Kompetenz als Kontinuum (Blomeke et. al 2015; erweiterte Version aus

Blomeke & Kaiser 2017: 4)

Das Modell von Blomeke & Kaiser stellt eine Spezifizierung fiir den Bereich
Lehrkréfteprofessionalisierung der Kompetenzdiskussion nach Weinert (2001) dar. Weinert

definiert Kompetenzen als

,.die bei Individuen verfiigbharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fdhigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen.* (Weinert

2001: 27f)

In dem Zitat wird deutlich, dass Kompetenz nicht nur die Facette des Wissens, sondern auch
affektiv-motivationale Dispositionen beinhaltet, welche auch im Modell von Blomeke &
Kaiser (2017) aufgegriffen werden. Dort wird die Kompetenz von Lehrkriften als
multidimensionales Konstrukt modelliert, in welchem die kognitiven und affektiv-
motivationalen Dispositionen die situationsspezifischen kognitiven Fihigkeiten und damit
das beobachtbare Verhalten der Lehrkrifte beeinflussen. Des Weiteren wird auch der
professionelle Kontext, wie etwa das Bildungssystem, die Lehrerinnenausbildung und die

Schule als Rahmenbedingung, in dem die Kompetenz zum Tragen kommt, miteinbezogen.

Ein weiteres bedeutendes Kompetenzmodell ist das Modell der Lehrerinnenprofessionalitét

von Baumert und Kunter (2006), welches im Rahmen von COACTIV (Baumert & Kunter

2013; Brunner et al. 2006; Krauss, Baumert & Blum 2008) entstand. Es trennt analytisch
9
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zwischen der kognitiven Komponente des Professionswissens, Uberzeugungen und
Werthaltungen, der motivationalen Komponente der Orientierungen und selbstregulativen
Féhigkeiten. Anzumerken ist, dass dieses Modell nicht linear aufgebaut ist und somit keine
Moglichkeit besteht, die Richtung des Einflusses der unterschiedlichen Komponenten

aufeinander zu bestimmen.

Motivationale
d Orientierungen
Uberzeugungen/ Selbstregulative
Werthaltungen

Fahigkeiten

Professions-

wissen
Fachwissen

Padago-
gisches
Wissen

Wissens-

bereiche
(Wissen und
Kénnen)

Fachdidakt. @B% Beratung]
Wissen '\wissen/ wissen
AN FAAY FAY —
Wissens-
facetten

Abbildung 2 Modell professioneller Handlungskompetenz — Professionswissen (Baumert

& Kunter 2006: 482)

Im TEDS-M-Modell aus Abbildung 3 (Déhrmann, Kaiser & Blomeke 2012) wird ganz
dhnlich bereits zwischen Wissen und Uberzeugungen unterschieden, jedoch wird auch hier
die Richtung der Einflussnahme nicht deutlich. Zusitzlich wird der Kontext, in dem die
Professionalisierung stattfindet, nicht berticksichtigt, sodass sich das Modell der Kompetenz

als Kontinuum am besten eignet, die komplexe Rolle der Sprache abzubilden.

Teacher competencies

o

Cognitive abilities: Affective-motivational
Professional knowledge characteristics: Professional beliefs,
/ \ motivation and self-regulation
Content Pedagogical Beliefs a}bout Professional
knowledge content mathemapcs and motivation and
knowledge the teaching and self-requlation
learning of
(Shulman | General pedagogical mathematics
1986) knowledge

(Richardson 1996; Thompson 1992)
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Abbildung 3 TEDS-M-Modell (D6hrmann et al. 2012: 327)

Um unterschiedliche Facetten der Lehrerinnenkompetenz, die z. B. im Modell von Blomeke
& Kaiser (2017) zusammengefasst sind, empirisch zu iiberpriifen, bedarf es entsprechender
Testinstrumente. Mit dem im Projekt DaZKom* entwickelten DaZKom-Test (Hammer et al.
2015) steht ein Instrument zur Messung der kognitiven Kompetenzfacette mit den
Dimensionen  Fachregister, = Mehrsprachigkeit und  Didaktik im  Bereich
Mehrsprachigkeit/DaZ zur Verfiigung. Um jedoch ein moglichst umfassendes Bild der
professionellen Kompetenzen von Lehrkréiften zu erhalten, ist es notwendig sowohl die
kognitive Dimension als auch die motivational-affektiven Dispositionen als Dimension der

professionellen Kompetenzen von Lehrkriften zu untersuchen.

Ein Instrument zur Messung der Beliefs zu DaZ/Mehrsprachigkeit als Facette der affektiv-
motivationalen Disposition liegt erst seit Frithjahr 2020 (Fischer 2020) vor. Zur Erfassung
der Selbstwirksamkeit im Hinblick auf sprachliche Heterogenitit lag zum Zeitpunkt der
Anfertigung der Dissertation keine Skala vor, sodass im Rahmen dieser Dissertation im
Projekt Profal.e die LSWSH-Skala entwickelt wurde (Doll & Stangen 2021; Stangen & Doll
2019).

Des Weiteren ist unklar, ob angehende Lehrkréfte (bildungs-)sprachliche Besonderheiten in
den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern (er)kennen und ob dieses Wissen ihnen
dabei hilft, die Auswirkungen sprachlicher Hiirden auf den fachlichen Bereich zu
iiberblicken. Dazu miissten Sie die Thematisierung sprachlicher Inhalte durch Lehrkrifte auf
fachlich-inhaltlicher Ebene begriinden konnen und dabei sprachliches und fachspezifisches
Wissen verkniipfen. Der im Rahmen dieser Dissertation entstandene Test ,,Wissen iiber
Sprache — WiiS*“ setzt hier an und die Ergebnisse stlitzen die Forderung nach fachlich
integrierten sprachbezogenen Lerngelegenheiten, welche im folgenden Abschnitt

thematisiert werden.

2.4 Der Einfluss von Lerngelegenheiten auf das Professionswissen
Wie in Angebot-Nutzungs-Modellen (vgl. Helmke & Schrader 2010) modelliert, hingen
Zuwichse im (Professions-)Wissen mit unterschiedlichen Faktoren zusammen. Im Bereich

der Ausbildung von Lehrkréften sind dies neben individuellen Eingangsvoraussetzungen

4 DaZKom [Professionelle Kompetenzen angehender LehrerInnen (Sek I) im Bereich Deutsch als Zweitsprache
(DaZz)] ist ein Kooperationsprojekt der Universitét Bielefeld (Fakultit fiir Erziehungswissenschaft und Fakultit
fir Linguistik und Literaturwissenschaft) und der Leuphana Universitdt Liineburg (Institut fiir
Bildungswissenschaft) und wird vom BMBF im Rahmen der Forderinitiative KoKoHs -
Kompetenzmodellierung und Kompetenzerfassung im Hochschulsektor gefordert (FKZ 01PK11010B)
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und institutionellen Rahmenbedingungen auch die durch die Studierenden genutzten
Lerngelegenheiten. Hier wird meist zwischen informellen und formellen Lerngelegenheiten
unterschieden (Kunina-Habenicht et al. 2013). In dieser Studie werden die formellen, also
im institutionellen Bildungskontext angebotenen Lerngelegenheiten untersucht. Wie grof3
die Zusammenhédnge und die Vorhersagekraft genutzter Lerngelegenheiten auf das Wissen
und den Wissenszuwachs im Lehramtsstudium sind, wurde jedoch selten statistisch
tiberpriift. Fiir den Bereich des erziehungswissenschaftlichen Professionswissens fanden
sowohl Tachtsoglou und Konig (2018), Konig et al. (2017) sowie Jentsch, Doll, Stangen,
Meyer & Konig (angenommen) signifikant positive Zusammenhinge. In Kunina-Habenicht
et al. (2013) konnten jedoch keine statistisch signifikanten Zusammenhinge zwischen den
genutzten Lerngelegenheiten und dem pddagogischen Wissen gezeigt werden. Im
spezifischen Bereich der DaZ-Kompetenz wurden im DaZKom-Test vier Skalen mit
unterschiedlich vielen Items zu universitdren und au3eruniversitiren Berithrungspunkten mit
DaZ abgefragt (fiir eine detaillierte Beschreibung der Skalen und Items sieche Ehmke &
Lemmrich 2018). Ehmke und Lemmrich (2018) berichten Ergebnisse aus Daten einer
Querschnittsstudie, die anhand bivariater Korrelationen und anschlieBender linearer
Regressionsanalysen einen Zusammenhang zwischen universitiren DaZ-bezogenen
Lerngelegenheiten und der DaZ-Kompetenz zeigen. Schroedler und Fischer (2020)
untersuchten den Zusammenhang von universitiren Lerngelegenheiten und Beliefs
hinsichtlich DaZ und Mehrsprachigkeit und fanden einen signifikanten Zusammenhang
schwacher Effektstirke (r=.22)° zwischen wahrgenommenen Lerngelegenheiten und Beliefs

im Post-Test.

Es ist jedoch weiterhin wenig dariiber bekannt, wie universitidre Lerngelegenheiten mit der
DaZ-Kompetenz, der Selbstwirksamkeit von Lehrkriften zum Umgang mit sprachlicher
Heterogenitit und dem Wissen iiber Sprache in Zusammenhang stehen und welche
personenbezogenen Merkmale der Studierenden sowohl mit dem Professionswissen als auch

mit der affektiv-motivationalen Kompetenzfacette zusammenhéngen.

> GemiB der Konventionen nach Cohen (1992) spreche ich von kleiner .10 < 7 < .30, mittlerer .30 < < .50
oder groBer Effektstirke » > .50
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3 Forschungsziel und Forschungsfragen

Die vorliegende Dissertation verfolgt als libergreifendes Ziel, den Aspekt Sprache in der
Ausbildung von Lehrkréften aus unterschiedlichen Perspektiven zu untersuchen, um
umfassendere Einsichten in Sprache als Medium und Lerngegenstand in der
Lehramtsausbildung zu erhalten und die im vorangegangenen Kapitel skizzierten
Forschungsliicken zu schlieBen. Folgenden {ibergeordneten Forschungsfragen zu den
Bereichen Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften, Zusammenhdnge zwischen
genutzten Lerngelegenheiten und Kompetenzen und Zusammenhdnge zwischen
sprachbezogenen Merkmalen und Kompetenzen wird, zum Teil publikationsiibergreifend,

nachgegangen:

Tabelle 1 Forschungsfragen der Dissertation

FORSCHUNGSFRAGE PUBLIKATION

| 1I m | Iv |V

Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften

F1:  Wie entwickelt sich die DaZ-Kompetenz der Studierenden X X
an der Universitit Hamburg?

F2:  Welche Dimensionen konstituieren die Selbstwirksamkeit
zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitét bei X X
angehenden Lehrkréften?

F3:  Welche Dimensionen konstituieren die Selbstwirksamkeit
zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitét bei X
berufstatigen Lehrkraften?

F4.: Konnen angehende Lehrkrifte spezifische Wortarten oder
Satzkonstruktionen, die in den mathematisch- X
naturwissenschaftlichen Fachern hdufig vorkommen,
richtig benennen bzw. deren Funktion beschreiben?

F5:  Konnen angehende Lehrkréfte begriinden, warum
Lehrkréfte spezifische Wortarten oder Satzkonstruktionen
im Unterricht thematisieren sollten? Erkennen sie dabei X
den Zusammenhang zwischen der Verwendung
spezifischer Wortarten oder Satzkonstruktionen und den
fachlichen Inhalten?

Zusammenhdnge zwischen genutzten Lerngelegenheiten und Kompetenzen

F6:  Héangen universitdre Lerngelegenheiten und DaZ- X X
Kompetenz zusammen?

F7:  Héngen universitdre Lerngelegenheiten und die
Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher X X
Heterogenitét Lehramtsstudierender zusammen?

F7a: Héangen praktische Erfahrungen mit sprachlicher X
Heterogenitét und die Selbstwirksamkeit zum Umgang
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mit sprachlicher Heterogenitdt Lehramtsstudierender
zusammen?

F8:  Héangen in Fortbildungen genutzte Lerngelegenheiten und
Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher X
Heterogenitit berufstitiger Lehrkréfte zusammen?

F9:  Héngen die praktischen Erfahrungen mit sprachlicher
Heterogenitét der Studierenden mit dem Testergebnis im X
Test ,,Wissen {iber Sprache zusammen?

Zusammenhdnge zwischen sprachbezogenen Merkmalen und Kompetenzen

F10: Bestehen Zusammenhénge zwischen sprachbezogenen X X
Merkmalen und der DaZ-Kompetenz?

F11: Bestehen Zusammenhinge zwischen sprachbezogenen
Merkmalen und der Selbstwirksamkeit zum Umgang mit X X
sprachlicher Heterogenitit?

F12: Bestehen Zusammenhinge zwischen sprachbezogenen
Merkmalen und dem Wissen iiber Sprache im X
fachspezifischen Kontext?

3.1 Anlage der Dissertation

Die publikationsbasiert angelegte Dissertation, die aus einem Rahmentext und fiinf
Einzelartikeln besteht, beinhaltet folgende Arbeiten: Sie beginnt mit dem Artikel
LKompetenzentwicklung fiir den Umgang mit Deutsch als Zweitsprache und
Mehrsprachigkeit im Fachunterricht: Lerngelegenheiten und Kompetenzmessung in der
Lehrer(innen)bildung* (Stangen, Schroedler & Lengyel 2020). In diesem Artikel wird die
Verdnderung der DaZ-Kompetenz im integrierten Modell der Kompetenzvermittlung an der
Universitdt Hamburg und der Einfluss von Lerngelegenheiten auf die Fahigkeit angehender
Lehrkréfte, kompetent mit dem Thema Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache
umzugehen (Forschungsfragen 1, 6 und 10), untersucht. Im integrierten Modell der
Kompetenzvermittlung wird an der Universitit Hamburg der Themenbereich
Mehrsprachigkeit und Sprache im Fachunterricht in die Praxisphase im Masterstudium
integriert und dort mit der Fachdidaktik vernetzt. Die DaZ-Kompetenz wird im DaZKom-
Modell als dreidimensionales Konstrukt mit den Dimensionen Fachregister,
Mehrsprachigkeit und Didaktik als DaZ-Kompetenz modelliert und mithilfe des im
DaZKom-Projekt entwickelten DaZKom-Tests erfasst (fiir einen Uberblick: Ehmke et al.
2018). In diesem Artikel werden die Entwicklung der DaZ-Kompetenz und die
Zusammenhdnge mit den dazugehdrigen Lerngelegenheiten und personenbezogenen
Hintergrunddaten sowohl korrelationsanalytisch als auch regressionsanalytisch betrachtet.
Der Artikel ist 2020 in der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft erschienen und wurde von
mir als Erstautorin verantwortet.
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Daran  schlieft inhaltlich der zweite Artikel ,,Zusammenhinge zwischen
handlungsorientierten und thematischen Lerngelegenheiten und der DaZ-Kompetenz
angehender Lehrkrifte* (Schroedler & Stangen 2019) an, der die Ergebnisse der ersten
Studie anhand der Gesamtkohorte {iberpriift und die Zusammenhinge zwischen
Lerngelegenheiten und DaZ-Kompetenz anhand der Gesamtkohorte untersucht
(Forschungsfragen 1 und 6). Zusétzlich wird hier die Nutzungshiufigkeit bestimmter DaZ-
bezogener Inhalte innerhalb des integrierten Modells der Kompetenzvermittlung an der
Universitdt Hamburg analysiert. Dieser Artikel ist im AEPF-Tagungsband Lehrer. Bildung.
Gestalten. Beitrdge zur empirischen Forschung in der Lehrerbildung bei Beltz Juventa

erschienen, wobei Tobias Schroedler die Erstautorenschaft innehatte.

Der dritte Artikel mit dem Titel ,,Konstruktion eines Fragebogens zur Messung der
Selbstwirksamkeit angehender Lehrpersonen im Hinblick auf das Unterrichten in sprachlich
heterogenen Klassen* (Doll & Stangen 2021) beschéftigt sich mit der Konstruktion und
Uberpriifung einer Skala zur Messung der Lehrerinnenselbstwirksamkeit zum Umgang mit
sprachlicher Heterogenitidt (LSWSH-Skala), die sich innerhalb der affektiv-motivationalen
Komponente der Kompetenz von Lehrkréften verorten lasst (Forschungsfragen 2, 7, 7a und
11). Dieser Artikel ist in der Zeitschrift Psychologie in Erziehung und Unterricht erschienen,

wobei Jorg Doll die Erstautorenschaft iibernommen hat.

Im inhaltlich anschlieBenden vierten Artikel ,,Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von
angehenden und berufstitigen Grundschullehrkriften zum Umgang mit sprachlicher
Heterogenitit — Zusammenhénge mit universitiren und in Fortbildungen genutzten
Lerngelegenheiten” (Stangen, Lange, Pohlmann-Rother & Doll 2022) wird die fiir die
Zielgruppe von Studierenden entwickelte LSWSH-Skala auch fiir die Erfassung der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von berufstitigen Grundschullehrkriften genutzt
(Forschungsfragen 2, 3, 7, 8 und 11) und es werden mdgliche Zusammenhéinge zwischen
formellen Lerngelegenheiten und der Auspridgung der Selbstwirksamkeit bei angehenden
und berufstitigen Lehrkriften untersucht. Dieser Artikel wurde bei der Zeitschrift fiir

Pddagogik publiziert und wurde von mir als Erstautorin verantwortet.

Der fiinfte Artikel ,,Wissen iiber Sprache in fachspezifischen Kontexten des mathematisch-
naturwissenschaftlichen  Unterrichts® (Stangen, eingereicht) zum Wissen iiber
(bildungs)sprachliche Besonderheiten im fachspezifischen Kontext beschéftigt sich mit der

Frage, ob angehende Lehrkrifte der mathematisch-naturwissenschaftlichen Ficher
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(bildungs-)sprachliche Besonderheiten in ihren Féchern (er)kennen und ob sie die
Auswirkungen sprachlicher Hiirden auf den fachlichen Bereich (z.B. Aufbau von Versuchen,
Verstidndnis von Fachinhalten, Verstindnis und Bearbeitung von Mathematikaufgaben)
tiberblicken (Forschungsfragen 4 und 5) und die Thematisierung sprachlicher Inhalte durch
Lehrkrifte begriinden konnen. Hierfiir wurde ein Testinstrument entwickelt und eingesetzt.
Weiterhin wird untersucht, ob praktische Erfahrungen mit sprachlicher Heterogenitit und
ein zusdtzlich studiertes Sprachfach positive Auswirkungen auf das Wissen haben
(Forschungsfragen 9 und 12). Dieser Artikel ist von mir als alleiniger Autorin bei der
Zeitschrift Herausforderung Lehrer*innenbildung — Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung

und Diskussion eingereicht worden.
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4 Publikationen I & I1

Die erste Publikation (Stangen, Schroedler & Lengyel 2020) mit dem Titel
~Kompetenzentwicklung fiir den Umgang mit Deutsch als Zweitsprache und
Mehrsprachigkeit im Fachunterricht: Lerngelegenheiten und Kompetenzmessung in der
Lehrer(innen)bildung® ist im Heft ,,Evidenzbasierung in der Ausbildung von Lehrkriften*
der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft erschienen. Der Artikel beschiftigt sich mit dem
innerhalb von Profale geplanten und an der Universitit Hamburg durchgefiihrten Seminar
,Grundlagen der Sprachbildung fiir den Fachunterricht* und der Kompetenzmessung der
teilnehmenden Studierenden mit Hilfe des DaZKom-Tests zu zwei Messzeitpunkten. In
diesem Artikel werden die Entwicklung der DaZ-Kompetenz und die Zusammenhdnge mit
den dazugehorigen Lerngelegenheiten analysiert. Als Einstiegsartikel gibt er einerseits
Einblick in das spezifische Seminar ,,Grundlagen der Sprachbildung fiir den Fachunterricht*
der Universitit Hamburg, welches Lehrkriafte der mathematisch-naturwissenschaftlichen
Féacher Mathematik, Biologie, Physik und Sachunterricht fiir den Lerngegenstand Sprache
in ihren Fichern sensibilisieren soll, und andererseits in die von den Studierenden
wahrgenommenen Lerngelegenheiten im Bereich sprachliche Heterogenitit im Verlauf des
Lehramtsstudiums im Allgemeinen. Die mit Hilfe des DaZKom-Tests erhobene DaZ-
Kompetenz ist in der kognitiven Komponente im Bereich Professionswissen der

Lehrerinnenprofessionalitit nach Blomeke, Gustafsson & Shavelson (2015) verankert.

In der zweiten Publikation (Schroedler & Stangen 2019) mit dem Titel ,,Zusammenhénge
zwischen handlungsorientierten und thematischen Lerngelegenheiten und der DaZ-
Kompetenz angehender Lehrkrifte welche im AEPF Tagungsband Lehrer. Bildung.
Gestalten. - Beitrdge zur empirischen Forschung in der Lehrerbildung erschienen ist,
konnten die Ergebnisse der Teilkohorte um die Daten der Gesamtkohorte erweitert werden
und zusdtzlich wurden die von den Studierenden der Universitit Hamburg
wahrgenommenen Lerngelegenheiten mit denen der im DaZKom-Projekt (Ehmke et al.

2018) untersuchten Validierungsstichprobe verglichen.

Die Ergebnisse der Studien zeigen zum einen, dass zum Messzeitpunkt 2 zwar insgesamt ein
Kompetenzanstieg zu verzeichnen ist, ein Grofiteil der Studierenden (62,9%) aber weiterhin
auf der niedrigsten Kompetenzstufe steht. AuBlerdem hidngen vor allem universitire
Lerngelegenheiten in auf Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit bezogenen

Themen mit einer hoheren DaZ-Kompetenz zusammen. Insgesamt konnten 45,5% der
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Varianz zwischen den Ergebnissen der zwei Messzeitpunkte in der Regression aufgeklart

werden.

4.1 DaZ-Kompetenz und DaZKom-Test

Die Erforschung professioneller Kompetenzen von Lehrkréften hat in den vergangenen
Jahren stark zugenommen. Aus altbekanntem (PISA) und aktuellem Anlass (schulpflichtige
Gefliichtete und Seiteneinsteigerinnen) werden dabei vermehrt Kompetenzen im kulturell-
sprachlichen Bereich in den Blick genommen. Ein Kompetenzmodell zur Modellierung der
Féhigkeiten von Lehrkrdften im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) wurde im Projekt
DaZKom erarbeitet. Abbildung 4 zeigt das vereinfachte Modell, in dem die Subdimensionen

nicht weiter aufgefdchert werden.

Dimension Subdimension

Grammatische Strukturen

und Wortschatz
Fachregister
(Fokus auf Sprache)
Semiotische
Systeme
N
£
T
§~ Zweitspracherwerb
Mal Mehrsprachigkeit
N (Fokus auf Lernprozess)
a Migration
Diagnose
Didaktik
(Fokus auf Lehrprozess)
Forderung

Abbildung 4 Das DaZ-Kompetenzmodell (Kdker et al. 2015)

Die DaZ-Kompetenz der Studierenden wird von Koker et al. (2015) auf drei
Kompetenzstufen beschrieben, die an das flinfstufige Modell des Fertigkeitserwerbs von
Erwachsenen (Five-Stage Model of Adult Skill Acquisition) von Dreyfus und Dreyfus (1986)
angelehnt sind. In diesem Modell sind die Entwicklungsstufen eines Lernenden in Neuling
(novice), Fortgeschrittener Anfianger (advanced beginner), Kompetenz (competence),
Gewandtheit (proficiency) und Expertentum (expertise) unterteilt. Auf Grundlage dieses
Modells wurde der DaZKom-Test entwickelt. Die Ergebnisse des DaZKom-Tests werden
zum einen durch Personenfdhigkeitsschitzer (WLEs) und zum anderen auf den drei ersten
der oben genannten Kompetenzstufen dargestellt. In der an der Universitit Hamburg

angewendeten Kurzversion enthdlt der DaZKom-Test 47 offene, halboffene und
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geschlossene Items zu den Dimensionen Fachregister, Mehrsprachigkeit und Didaktik.
Zusitzlich wurden mit 49 Items die Beliefs und mit 42 Items die wahrgenommenen
Lerngelegenheiten der Studierenden sowie Hintergrundmerkmale wie Alter, Lehramtsform
oder gelernte Fremdsprachen erfasst. Der DaZKom-Test zielt darauf ab, die untersten drei
Kompetenzstufen abzubilden (Koker et al. 2015, Ohm 2018). Studierende, die die erste Stufe
(unter Mindeststandard) erreichen, handeln kontextfrei und konnen Unterrichtssituationen
hinsichtlich sprachlicher Hiirden regelgeleitet iiberpriifen. Studierende auf der zweiten Stufe
(Mindeststandard) konnen, iiber das blofe Anwenden von Regeln hinaus, situations- bzw.
fachbezogen handeln. Studierende der dritten Stufe (Regelstandard) tiberpriifen zusétzlich
bereits vorgelagert in der Unterrichtsplanung die sprachlichen Anforderungen des

Lehrmaterials und der Lerneinheit aus der fachlichen Perspektive (Ohm 2018).

4.2 Darlegung des Anteils der eigenen Arbeit an den Publikationen

Publikation I ist in Zusammenarbeit mit Tobias Schroedler und Drorit Lengyel an der
Universitit Hamburg im Rahmen des Handlungsfeldes ,,Sprachlich-kulturelle
Heterogenitét* des Projektes Profale entstanden. Sowohl die praktischen Vorarbeiten, die
Planung und Durchfiihrung der Erhebung, die Kodierung der offenen Antworten und die
Datenanalysen als auch der eigentliche Schreibprozess wurden mehrheitlich von mir
geleistet bzw. begleitet. Der einleitende Abschnitt 1 wurde gemeinsam mit Tobias
Schroedler und Drorit Lengyel geschrieben. Da der zweite Abschnitt in weitere Unterpunkte
untergliedert war, wird der Arbeitsanteil nun kleinschrittig erldutert. Abschnitt 2.2 wurde
groBBenteils von Tobias Schroedler verfasst. Abschnitt 2.3 wurde von mir erarbeitet und die
Darstellung der Forschungsfragen in Abschnitt 2.4 stellt eine Gemeinschaftsarbeit aller
Autorinnen dar. Der dritte Abschnitt zur Methode wurden von mir verfasst. Abschnitt 4
wurde von Tobias Schroedler und mir verfasst, wobei Abschnitt 4.3 iiberwiegend Tobias
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wurde hauptsdchlich von mir vorgenommen, wobei Tobias Schroedler mich unterstiitzt hat.
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Zusammenfassung

Die folgende Studie untersucht die Kompetenzentwicklung von Lehramts-
studierenden mithilfe des sog. DaZKom-Tests (Hammer et al. 2015; Koker
et al. 2015). Die Lehramtsstudierenden sind Teilnehmer(innen) eines innova-
tiven und interdisziplinir verantworteten Lehrangebots der Universitdt Ham-
burg, welches in den schulpraktischen Studien der Masterphase verankert
wurde und fiir einen sprachbewussten Fachunterricht und den Umgang mit
Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit sensibilisieren soll. Die uni-
versitiren Lerngelegenheiten und die Kompetenz im Bereich Deutsch als
Zweitsprache und Mehrsprachigkeit wurden im Prid-Post-Design erhoben.
Leitende Fragen sind: i) Welche universitdren Lerngelegenheiten korrelie-
ren mit einem Zuwachs der DaZ-Kompetenz? ii) Erreichen Studierende, die
zusitzlich zu ihrem mathematisch-naturwissenschaftlichen Fach noch eine
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(Fremd-)Sprache studieren, hohere Kompetenzwerte? iii) Welche Zusammen-
hinge finden sich zwischen anderen Hintergrundmerkmalen wie z. B. der
Abiturnote oder der eigenen Mehrsprachigkeit und der DaZ-Kompetenz? Die
Befunde zeigen, dass vor allem universitidre Lerngelegenheiten in auf Deutsch
als Zweitsprache bezogenen Themenfeldern mit einer hoheren Kompetenz
zusammenhingen und dass 45,5 % des Kompetenzzuwachses regressionsana-
Iytisch erklirt werden konnen.

Abstract

The study presented in this paper explores the competence development in the
area of multilingualism and German as a second language (GSL). A compe-
tence measurement test was employed in a pre-post design among the partici-
pants of a newly developed seminar structure in the M.Ed. phase of Hamburg
University’s teacher education programme. The reform involved the depart-
ments of intercultural education, German linguistics as well as the didactics
departments of Mathematics, Biology, Physics and Primary Education Scien-
ces. Its effectiveness was evaluated by using a thoroughly validated GSL com-
petence test (Hammer et al. 2015; Koker et al. 2015). The research questions
discussed in this paper address i) the correlations between the opportunities
to engage with relevant issues of GSL during our participants’ studies (lear-
ning opportunities) and the competence development; ii) the statistic interde-
pendencies between studying a language (in addition to the students’ maths/
science subject) and their GSL competence; and iii) the influence of personal
and other background variables on the test scores. The findings exhibit that
the learning opportunities in the area of GSL were significantly connected to a
higher GSL-competency and that 45.5 % of the post-test scores can be explai-
ned by five independent variables.

Schlusselworter
Deutsch als Zweitsprache - Mehrsprachigkeit - Sprachbewusster  Fachun-
terricht - Kompetenzmessung - Lehrerbildung - Professionalisierung

Keywords
Competence Measurement - German as a Second language - Language Sensitive
Subject Teaching - Multilingualism - Professionalization - Teacher Training
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1 Theorierahmen

In Deutschland ist die Bedeutsamkeit bildungssprachlichen Lernens fiir Schul-
erfolg und Teilhabe in der Gesellschaft mittlerweile anerkannt und eine ,,durch-
gangige Sprachbildung in allen Féachern® (Gogolin et al. 2011; Lengyel 2016)
initiiert worden. In den Bundesldndern wurden unterschiedliche MaBnahmen in
der Lehrer(innen)bildung entwickelt und z. T. gesetzlich verankert, um Kom-
petenzen von Lehramtsstudierenden fiir Sprachbildung, insbesondere im Hin-
blick auf Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Mehrsprachigkeit, zu entwickeln
(vgl. Baumann und Becker-Mrotzek 2014). Diese MaBlnahmen lassen sich grob
in zwei Ansitze einteilen: einen additiven Ansatz mit einem eigenstdndigen
Modul fiir DaZ und ein integriertes Modell, in dem die DaZ-Kompetenz in
bereits bestehenden Modulen integriert vermittelt werden soll. Wir verwenden
hier die Bezeichnung ,,.DaZ-Kompetenz“ im Sinne des im Projekt fiir die Mes-
sung genutzten DaZKom-Tests. Diese Bezeichnung muss aus unserer Sicht
allerdings kritisch hinterfragt werden. In der durchgingigen Sprachbildung geht
es nicht nur um Schiiler(innen), die mehrsprachig aufwachsen und Deutsch als
Zweitsprache erwerben, sondern darum, mit ganz unterschiedlichen sprach-
lichen Voraussetzungen und damit verbundenen unterschiedlichen Sprachstinden
von Schiiler(innen) umzugehen und einen sprachbewussten Fachunterricht zu
gestalten, der fachliches und sprachliches Lernen ermoglicht. Eine tiefer gehende
theoretische Auseinandersetzung kann an dieser Stelle jedoch nicht erfolgen
und wird an anderer Stelle vorgelegt. Evaluationen bestehender Angebote, die
die Kompetenzentwicklung testbasiert in den Blick nehmen, sind kaum vor-
handen und i. d. R. nicht publiziert. Eine just in einer Publikation erwéhnte
Ausnahme bildet die Evaluation des Seminars ,,Bildung und Sprache® an der
Leuphana Universitdt Liineburg (Hammer und Fischer 2018), in dem ,,signi-
fikante Kompetenzzuwichse* (S. 288) erzielt wurden. Dennoch kann konstatiert
werden, dass ein deutliches Forschungsdesiderat besteht. Der vorliegende Beitrag
setzt hier an. Vorgestellt wird ein an der Universitdt Hamburg entwickeltes inte-
griertes Modell zur Sprachbildung im Fachunterricht. Untersucht wird, wie sich
die DaZ- und mehrsprachigkeitsbezogene Kompetenz von Lehramtsstudierenden
der mathematisch-naturwissenschaftlichen Ficher, die an diesem Modell teil-
genommen haben, entwickelt.
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1.1 Das Handlungsfeld ,,sprachlich-kulturelle
Heterogenitat” im Projekt Profale -
theoretische Grundlegung und Ziele

Das Hamburger Projekt Profale (Professionelles Lehrer(innen)handeln zur Forde-
rung fachlichen Lernens unter sich verdndernden gesellschaftlichen Bedingungen) der
Qualititsoffensive Lehrer(innen)bildung setzt im Handlungsfeld ,,sprachlich-kulturelle
Heterogenitit™ an der eingangs skizzierten Herausforderung an. Theoretischer Aus-
gangspunkt im Gesamtprojekt ist einerseits das Modell der Lehrer(innen)professionalitéit
von Baumert und Kunter (2006), das auf dem Kompetenzbegriff nach Weinert (2001)
und dem professionstheoretischen Ansatz von Shulmann (1987) fufit und analytisch zwi-
schen einer kognitiven Komponente (Wissen) und einer motivational-affektiven Kompo-
nente (Orientierungen, Beliefs) trennt. Andererseits werden Weiterentwicklungen dieses
Modells aufgegriffen, in denen Lehrer(innen)kompetenz als Kontinuum und die pro-
fessionelle Unterrichtswahrnehmung als zwischen Wissen und Handeln moderierende
situationsspezifische Fihigkeiten modelliert werden (Blomeke et al. 2015). Im Hand-
lungsfeld ,,sprachlich-kulturelle Heterogenitéit™ werden ausgehend davon beide Kom-
ponenten untersucht, sowohl anhand von Skalen, die sich auf die Beliefs im Feld DaZ
und Mehrsprachigkeit beziehen (Hammer et al. 2016; Fischer 2018) als auch anhand
der kognitiven Komponente des Professionswissens, das im hierfiir verwendeten Test
,DaZKom* (Hammer et al. 2015; Koker et al. 2015; Giiltekin-Karakog et al. 2016) als
dreidimensionales Konstrukt modelliert ist: Fachregister (Fokus auf Sprache), Mehr-
sprachigkeit (Fokus auf Lernprozess) und Didaktik (Fokus auf Lehrprozess).

Zusitzlich werden universitire Lerngelegenheiten im Bereich DaZ und Mehr-
sprachigkeit in den Blick genommen, da bisherige Ergebnisse der Lehrerbildungs-
forschung beispielsweise einen Zusammenhang zwischen der Nutzung universitirer
Lerngelegenheiten und erworbenen Kompetenzen Mathematikstudierender nach-
weisen (Blomeke etal. 2008). Fiir den spezifischen Bereich der universitiren
DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten werden Zusammenhinge mit der DaZ-Kompe-
tenz von Ehmke und Lemmerich (2018) berichtet. Allerdings handelt es sich dabei
um Daten aus einem querschnittlichen Design (ebd., S.213). In der vorliegenden
Untersuchung hingegen wird der Aufbau von DaZ-Kompetenz entlang der uni-
versitdren Lerngelegenheiten im Léngsschnitt untersucht. Dabei stehen in dem hier
untersuchten Ansatz auch die universitiren Lerngelegenheiten im Mittelpunkt, die im
integrierten Modell gezielt erprobt und mit dieser Untersuchung nun evaluiert wer-
den. Ziel des integrierten Modells ist es, die Studierenden fiir die spezifische Sprach-
lichkeit schulischen Fachunterrichts zu sensibilisieren, Grundlagenwissen im Bereich
DaZ/Mehrsprachigkeit zu vermitteln und grundlegende Fertigkeiten zur Analyse von
Lehr-Lernsituationen und fachspezifischen Lehrmaterialien anzubahnen.
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2 Das integrierte Modell zum Umgang mit
sprachlich-kultureller Heterogenitat im
Fachunterricht

Im folgenden Abschnitt wird die konkrete Umsetzung des Reformansatzes
beschrieben. Zunichst wird dessen Einbettung in die Studienstruktur skizziert, dar-
auf folgen die konzeptionelle Erlduterung des integrierten Modells und die beispiel-
hafte Darstellung des interdisziplindren Vorgehens. Dabei soll verdeutlicht werden,
wie der Ubergang von allgemeinem linguistischem und interkulturellem Wissen zu
anwendungsbezogenem fachspezifischem Wissen ermoglicht werden soll.

2.1 Kurzvorstellung und Einbettung in die
Studienstruktur

Lehramtsstudierende der Universitdt Hamburg absolvieren in der Masterphase ihrer
universitdren Ausbildung jeweils ein Schulpraktikum in ihren beiden Féchern, das
sogenannte Kernpraktikum 1 (KP1) im 2. Mastersemester und das Kernpraktikum
2 (KP2) im 3. Mastersemester. Die Studierenden sind wihrend des Semesters fiir
einen Tag sowie in der vorlesungsfreien Zeit vier bis sechs Wochen im Block in der
Schule. Auflerdem finden fachdidaktische Begleitseminare (2 SWS) sowie fach-
gebundene Reflexionsseminare mit Mentor(inn)en der Ausbildungspraxis in etwas
geringerem Umfang statt. Die Vermittlung von Wissen im Bereich DaZ/Mehr-
sprachigkeit ist iiber das blended-learning-Lehrangebot ,,Grundlagen der Sprach-
bildung im Fachunterricht in dieses Modul integriert und findet im Semester
parallel zu den Kernpraktika und den fachdidaktischen Begleitseminaren statt. Letz-
tere wiederum greifen querschnittlich in ihren Seminarkonzepten Fragen zur Sprach-
bildung im Fachunterricht aus der jeweiligen fachdidaktischen Perspektive auf.

2.2 Das blended-learning Lehrangebot im integrierten
Modell

Das Lehrangebot zu ,,Grundlagen der Sprachbildung im Fachunterricht (im
Folgenden: Grundlagenseminar) wurde von Vertreter(inne)n des Fachbereichs
,Allgemeine, Interkulturelle und International Vergleichende Erziehungswissen-
schaft“ und des , Instituts fiir Germanistik in Kooperation mit Vertreter(inne)n
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der Fachdidaktiken der Facher Mathematik, Physik, Biologie und Sachunterricht
konzipiert und erprobt. Dabei stand auch die Verzahnung dieser Lerngelegenheit
mit den fachdidaktischen Begleitseminaren im Mittelpunkt. So sollte im Grund-
lagenseminar die fachiibergreifende Kompetenzentwicklung zu Sprachbildung
im Fachunterricht erfolgen, auf welche in den fachdidaktischen Begleitseminaren
anwendungsorientiert Bezug genommen werden konnte.

Die Umsetzung im Grundlagenseminar erfolgte in vier Schritten: 1) Bewusst-
sein schaffen und Sensibilisierung fiir die Thematik, 2) Deklaratives Wissen iiber
Sprache vermitteln, 3) Anwendungswissen vermitteln und Kompetenzen autbauen
und 4) Reflexion und erste Anwendung. Dies beinhaltete fiir Schritt 1 eine migra-
tions- und bildungssoziologische Einfiihrung in die Themenkomplexe Migration,
gesellschaftliche und individuelle Mehrsprachigkeit sowie soziale Ungleichheit
und die sich daraus ergebenen Implikationen fiir Bildungsinstitutionen, schuli-
sche Bildungsprozesse und unterrichtliches Handeln. Darauf aufbauend erfolgte
die FEinfilhrung in linguistische Grundlagen aus pragmalinguistischer Pers-
pektive (Hoffmann 2013). Hierbei wurden z. B. Besonderheiten der deutschen
Sprache thematisiert und Unterschiede (in Phonetik, Phonologie, Morphologie,
Lexik, Syntax, Semantik und Pragmatik) zwischen dem Deutschen und ande-
ren Sprachen exemplarisch erldutert. Im dritten Schritt wurden unterschiedliche
Sprachregister, die Unterschiede von Alltags-, Bildungs- und Fachsprache sowie
die Rolle von Sprache im Fachunterricht thematisiert. Dariiber hinaus wurden
auch Methoden zur Hilfestellung, wie beispielsweise das Scaffolding (Gibbons
2002), behandelt. Im letzten Baustein des Semesters waren die Studierenden auf-
gefordert, sich eigenstindig mit der Analyse von Schulbuchtexten auseinanderzu-
setzen und dortige sprachliche Anforderungen zu identifizieren, um anschlieend
mogliche Hilfestellungen bereitzustellen. AbschlieBend wurden die Inhalte im
Rahmen einer Prisenzveranstaltung zur Wissenssicherung zusammengetragen
und gemeinsam reflektiert. Die Teilnahme am Grundlagenseminar war fiir Stu-
dierende der Ficher Mathematik, Biologie, Physik und Sachunterricht im KP1
oder KP2 verpflichtend. Das Seminar besteht aus vier Prisenzveranstaltungen
(Einfiihrungssitzung, Vorlesung 1, Vorlesung 2 und Reflexionssitzung am Ende
des Semesters) und fiinf online-Bausteinen, die der vertiefenden Auseinander-
setzung mit den Themen aus den Prédsenzveranstaltungen dienen. Der Gesamt-
umfang orientiert sich an 30 Arbeitsstunden, was einem Leistungspunkt entspricht.
Die Aufgaben der online-Bausteine wurden von den Lehrenden des Grundlagen-
seminars kontrolliert; wichtige sich hieraus ergebende Fragen, Unklarheiten und
einzelne thematische Aspekte wurden sowohl in den Vorlesungen als auch in der
Reflexionssitzung aufgegriffen. Die Lehrenden des Grundlagenseminars kamen
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aus dem Fachbereich ,,Allgemeine, Interkulturelle und International Vergleichende
Erziehungswissenschaft* und dem , Institut fiir Germanistik* und standen in einem
engen Austausch. Die Begleitseminare wurden von fiir sprachbewussten Unter-
richt sensibilisierten Lehrenden der jeweiligen Fachdidaktiken durchgefiihrt. Zur
Sicherung der Verzahnung von sprachlichen und fachdidaktischen Inhalten fanden
regelmifige Treffen aller Beteiligten statt.

2.3 Verzahnung mit fachdidaktischen
Begleitseminaren

Die interdisziplindre Zusammenarbeit zwischen den Vertreter(inne)n des Fach-
bereichs ,,Allgemeine, Interkulturelle und International Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft, des ,Instituts fiir Germanistik“ und den Vertreter(inne)n der
Fachdidaktiken der Facher Mathematik, Physik, Biologie und Sachunterricht bil-
det einen wichtigen Grundstein fiir die Entwicklung von DaZ-Kompetenz, da sie
unter anderem den Ubergang von allgemeinem linguistischen und interkulturellem
Wissen zu anwendungsbezogenem fachspezifischen Wissen erst moglich macht.
Durch die Verzahnung der Themen des Grundlagenseminars mit denen der fach-
didaktischen Begleitseminare soll eine Vernetzung unterschiedlicher Wissens-
bestinde ermoglicht werden. Universitiare Lerngelegenheiten ergeben sich also
nicht nur tiber das Grundlagenseminar, sondern auch in den fachdidaktischen
Begleitseminaren der genannten Fécher, in denen die sprachlichen Anforderungen
des jeweils spezifischen Fachunterrichts aufgegriffen und in die Lehrkonzepte
integriert werden. Bei der Verzahnung wurde darauf geachtet, dass neue Lern-
inhalte entweder im Grundlagenseminar eingefiihrt werden, um dann darauf-
folgend im Begleitseminar Anwendung zu finden, oder aber die Anwendung im
Begleitseminar durch ein anschliefendes Wiederaufgreifen im Grundlagenseminar
fachiibergreifend verortet wird. Anhand der folgenden Beispiele soll diese inter-
disziplindre Vorgehensweise exemplarisch dargestellt werden.

In der Mathematikdidaktik findet die Auseinandersetzung insbesondere iiber
im Bildungsplan verankerte Grofformen sprachlicher Handlungen (z. B. Erkléren,
Begriinden, Beschreiben, Argumentieren) als Formen der fachlichen Wissens-
vermittlung statt. Im Fach Mathematik spielt hierbei z. B. das Begriinden eine
zentrale Rolle. Nach der Lektiire eines Ubersichtartikels zur Sprachlichkeit des
Mathematikunterrichts thematisieren die Studierenden die Bedeutung von fach-
lichen Sprachhandlungen fiir Verstehensprozesse anhand von schriftlichen
Begriindungen von Schiiler(inne)n, die zusammen mit einem Beobachtungsauftrag
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dokumentiert wurden. Dabei soll unter anderem der Frage nachgegangen werden,
welche Sprachmittel der verschiedenen Sprachregister die Lernenden brauchen,
um Begriindungen schreiben zu kénnen und wie sie ggf. hier im Sinne des Scaffol-
dings unterstiitzt werden konnen. Das im Grundlagenseminar vermittelte Wissen
zu ,.Sprachhandlungen* und zu den Unterschieden zwischen Alltags-, Bildungs-
und Fachsprache werden hier also entsprechend mathematikdidaktisch verortet.

In der Fachdidaktik Biologie wird sprachliche Bildung u. a. am Beispiel von
Metaphern zuginglich gemacht, die fiir das Fach eine zentrale Bedeutung haben.
Die Studierenden bekommen in einer Einheit zur Reflexion iiber die Bedeutung
von Fachsprache die Aufgabe, Lehr-Lernmaterialen des Biologieunterrichts
auf Metaphern zu untersuchen, den Ursprungsbereich zu identifizieren, Uber-
tragungen zu reflektieren und Alternativmetaphern zu finden. Auflerdem lernen sie
Moglichkeiten zur Sprachreflexion mit Schiiler(inne)n kennen. Das Hauptelement
der Verzahnung ist hier die Vermittlung von Wissen iiber die Unterschiede und
Gemeinsamkeiten von Alltags-, Bildungs- und Fachsprache im Grundlagenseminar.

Die Physikdidaktik schafft u.a. durch Aufgaben zur Diagnostik und
Leistungsbeurteilung der fachlichen und sprachlichen Qualitdt von Schiiler(in-
nen)texten im Physikunterricht (vgl. Feser et al. 2016; Feser und Hottecke 2017)
den Bezug zur alltdglichen Unterrichtspraxis. Die Studierenden analysieren Schii-
ler(innen)texte z. B. zum Weltraumspaziergang. Mithilfe eines Kategoriensystems
werden die fachliche und die sprachliche Qualitit bestimmt. Danach wird die
eigene Einschitzung mit denen von sechs anderen ,,Ratern* verglichen. Die hier-
fiir notwendigen linguistischen Wissensgrundlagen z. B. auf der textuellen Ebene
werden im Grundlagenseminar vermittelt und durch die praktische Anwendung
im Begleitseminar gefestigt und mit fachlichem Sinngehalt verkniipft.

Im Begleitseminar des Sachunterrichts liegt der Schwerpunkt auf dem Ansatz
des Forschenden Lernens (vgl. Fischer et al. 2010), der sich gut mit dem Scaf-
folding-Ansatz zur sprachlichen Bildung in sprachlich-heterogenen Lernsettings
verbinden ldsst (Lengyel 2010). Im ersten Teil des Seminars werden die Studie-
renden mit dem Konzept des Forschenden Lernens vertraut gemacht, im zweiten
Teil wird die Sprachbildung, z. B. durch die Erarbeitung des Scaffoldings nach
Gibbons (2002) oder die Arbeit mit einem Planungsrahmen (Quehl und Trapp
2013), in das Forschende Lernen integriert. AbschlieSend entwickeln die Studie-
renden eine eigene Unterrichtseinheit zum Forschenden Lernen mit integrierter
Sprachbildung, fiihren diese im Kernpraktikum durch und werten diese aus; dies
wird fachdidaktisch durch Hospitationen und Reflexionsformate begleitet. Die
Verzahnung der Angebote wird durch die Explizierung des Scaffoldings und die
Einfiihrung der linguistischen Kategorien fiir den Planungsrahmen im Grund-
lagenseminar sichergestellt.
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24 Forschungsfragen

Der zu Beginn des Beitrags skizzierte Problemaufriss zeigt, dass es an empiri-
scher Evidenz zur Kompetenzentwicklung angehender Lehrkrifte im Bereich
DaZ und Mehrsprachigkeit mangelt. Auch iiber die Nutzung universitdrer Lern-
gelegenheiten in diesem Bereich und den Zusammenhang zur Kompetenz-
entwicklung sind bislang kaum Befunde verfiighar. Im Handlungsfeld
,sprachlich-kulturelle Heterogenitit* des ProfalLe Projekts wurde ausgehend der
hochschuldidaktischen Reformbestrebungen daher das Untersuchungsziel formu-
liert, die Kompetenzentwicklung der Lehramtsstudierenden im Zusammenhang
mit einflussnehmenden Hintergrundmerkmalen und den universitiren Lern-
gelegenheiten zu erfassen und zu iberpriifen, inwieweit diese im integrierten
Modell eine positive Entwicklung begiinstigen konnen. Folgende Forschungs-
fragen sind dabei leitend:

i) Wie entwickelt sich die DaZ-Kompetenz von Lehramtsstudierenden im integ-
rierten Modell?

ii) Welche universitdren Lerngelegenheiten stehen in einem Zusammenhang mit
der DaZ-Kompetenz und den gemessenen Kompetenzzuwichsen?

iii) Welche Zusammenhénge mit der DaZ-Kompetenz finden sich mit relevanten
personalen, familialen und studienbezogenen Hintergrundmerkmalen (z. B.
dem Studium des Fachs Deutsch bzw. einer Fremdsprache, der Abiturnote,
lebensweltlich angeeigneten und schulisch gelernten weiteren Sprachen) und
welche Einflussgrofien eignen sich als Priadiktoren fiir den Kompetenzzuwachs?

Diese Fragen sollen nun anhand der vorliegenden Daten der ersten Studierenden-
kohorte untersucht werden. An dieser Stelle muss erwihnt werden, dass es sich
um eine Vollerhebung aller Lehramtsstudierenden mit einem der im Fokus lie-
genden Ficher der entsprechenden Studienkohorte handelt. Eine Kontrollgruppe
stand daher nicht zur Verfiigung. Daher konnen keine unmittelbaren Riickschliisse
von der Teilnahme am Lehrangebot auf die DaZ-Kompetenz gezogen werden.

3 Methodisches Vorgehen

Im folgenden Abschnitt wird sowohl das eingesetzte Testinstrument als auch das
methodische Vorgehen niher erldutert. Hierbei wird auf die Entwicklung des
Testinstruments und die Testdurchfiihrung und -auswertung eingegangen.
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3.1 DaZKom-Test

Das DaZKom-Testinstrument (im Folgenden DaZKom-Test) wurde an der Uni-
versitit Leuphana und der Universitiit Bielefeld im Projekt DaZKom' entwickelt
und dient der empirischen Erfassung der DaZ-Kompetenz von Studierenden
(Hammer et al. 2015, S. 33). Die Kurzversion des DaZKom-Tests beinhaltet 47
offene, halboffene und geschlossene Items zu den Dimensionen Fachregister,
Mehrsprachigkeit und Didaktik. Diese Bereiche bilden im DaZKom-Modell von
Koker et al. (2015) die drei Hauptdimensionen, die in weitere Subdimensionen
und Facetten aufgefichert werden (vgl. Koker et al. 2015, Ohm 2018, S. 75) Die
Dimension Fachregister ,,fokussiert auf Sprache als das zentrale Medium zur
Steuerung unterrichtlicher Interaktion und unterrichtlichen Handelns®* (Koker
etal. 2015, S. 185). Die Dimension Mehrsprachigkeit ,,legt [...] den Fokus auf den
zweitsprachlichen Lernprozess® (ebd. S. 187) und die Dimension Didaktik ,,fokus-
siert mit ihrer Kompetenzbeschreibung [...] auf den Lehrprozess® (ebd. S. 190).
Im zweiten Teil des DaZKom-Tests folgen zusitzlich 49 Items zu den Beliefs
(Hammer et al. 2016; Fischer 2018) und 42 Items zu den Lerngelegenheiten der
Studierenden, die z. T. spezifisch fiir die Lehramtsstudierenden der Universitit
Hamburg zusammengestellt wurden. Die zu erreichende DaZ-Kompetenz der Stu-
dierenden wird von Koker et al. (2015) auf drei Kompetenzstufen beschrieben, die
an das fiinfstufige Modell des Fertigkeitserwerbs von Erwachsenen (Five-Stage
Model of Adult Skill Acquisition) von Dreyfus und Dreyfus (1986, S.17-51)
angelehnt sind. In diesem Modell sind die Entwicklungsstufen eines Lernenden
in Neuling (novice), Fortgeschrittener Anfinger (advanced beginner), Kompetenz
(competence), Gewandtheit (proficiency) und Expertentum (expertise) unterteilt.
Der DaZKom-Test zielt darauf ab, die ersten drei Kompetenzstufen abzubilden
(Koker et al. 2015). Studierende der Stufe unter Mindeststandard werden als Stu-
dierende mit unspezifischem Ansatz zu DaZ beschrieben (Novize/in). Auf dem
Mindeststandard befinden sich Studierende, die fiir DaZ sensibilisiert sind (Fort-
geschrittene/r Anfinger/in) und iiber DaZ informierte Studierende bilden die
Stufe Regelstandard (Kompetent Handelnde/r) ab (Giiltekin-Karakog et al. 2016,

'DaZKom [Professionelle Kompetenzen angehender Lehrerlnnen (Sek I) im Bereich
Deutsch als Zweitsprache (DaZ)] ist ein Kooperationsprojekt der Universitit Bielefeld
(Fakultit fiir Erziehungswissenschaft und Fakultit fiir Linguistik und Literaturwissenschaft)
und der Leuphana Universitit Liineburg (Institut fiir Bildungswissenschaft) und wird vom
BMBF im Rahmen der Forderinitiative KoKoHs — Kompetenzmodellierung und Kompetenz-
erfassung im Hochschulsektor gefordert (FKZ 01PK11010B).
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S. 135-140). Ohm (2018) beschreibt die Kriterien der ersten drei Kompetenz-
stufen am Beispiel der Subdimension Grammatische Strukturen und Wortschatz
der Hauptdimension Fachregister. Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass Stu-
dierende auf der ersten Stufe kontextfrei handeln und unterrichtliche Situationen
und Aufgaben im Hinblick auf sprachliche Schwierigkeiten regelgeleitet iiber-
priifen konnen. Studierende der zweiten Stufe handeln bereits situations- und fach-
bezogen, was iiber die Anwendung erworbener Regeln hinausgeht. Schlieflich
analysieren Studierende der dritten Stufe zuséitzlich bereits in der Planung die
sprachlichen Anforderungen systematisch aus der Perspektive des entsprechenden
Fachregisters (Ohm 2018, S. 86).

Da die vierte und fiinfte Kompetenzstufe nur von aktiv lehrenden Lehr-
kraften erreicht werden kann und sich durch situationsspezifisches und intuitives
Handeln auszeichnet, werden diese im DaZKom-Test nicht abgebildet. Die drei
Kompetenzstufen des DaZKom-Tests wurden in zwei Standartsetting-Verfahren
(November 2014 und August 2016) festgelegt. An diesen nahmen Expert(inn)
en aus Schule und Hochschule aus den Fichern Deutsch als Zweitsprache und
Mathematik teil. Jedes Item wurde dabei nach der Bookmark-Methode (vgl.
Karantonis und Sireci 2006; Cizek und Bunch 2007) einer der drei Kompetenz-
stufen zugeordnet. Beispiele fiir Items der jeweiligen Kompetenzstufe finden sich
in Giiltekin-Karakoc et al. (2016, S. 140 ff.).

In einer Validierungsstudie von Hammer et al. (2015) sollte die Annahme
iiberpriift werden, ,,dass die Ergebnisse des DaZKom-Tests als Indikator fiir ein
entsprechend kompetentes Handeln zukiinftiger Fachlehrkrifte gelten koénnen*
(ebd. S.39). Die Konstruktvaliditit wurde anhand einer Stichprobe von 225
Studierenden iiberpriift. Die Ergebnisse zeigen einerseits, dass die DaZ-Kompe-
tenz mit den Ergebnissen aus einem linguistischen Wissenstest, der Dimension
Umgang mit Heterogenitit und der Teilskala Mehrsprachigkeit aus einem Test
zum piddagogischen Wissen, signifikant korreliert. Andererseits grenzt sich die
DaZ-Kompetenz von der erhobenen mathematikdidaktischen Kompetenz ab. Ins-
gesamt wurden Werte in einem zufriedenstellenden Bereich ermittelt.

3.2 Durchfiihrung

Der Kompetenzzuwachs wurde in der vorliegenden Untersuchung mittels der Kurz-
version des DaZKom-Tests gemessen. Erhoben wurden die Eingangsvoraussetzungen
zu Beginn der Teilnahme am Grundlagenseminar: das DaZ-Kompetenzniveau, die uni-
versitdren (und auBeruniversitiren) Lerngelegenheiten im Bereich DaZ/Mehrsprachigkeit
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und sprachliche Bildung im Fachunterricht sowie die Beliefs zu DaZ, Mehrsprachigkeit
und sprachlicher Bildung im Fachunterricht. Auflerdem wurde ein an der Universitét
Hamburg entwickelter, umfangreicher Hintergrundfragebogen eingesetzt, um wei-
tere Zusammenhinge mit der Kompetenzentwicklung untersuchen zu koénnen. Nach
Abschluss der Praktikumsblockphase am Ende des Semesters wurden rund 6 Monate
nach dem ersten Messzeitpunkt erneut die DaZ-Kompetenz sowie Lerngelegenheiten und
Beliefs erfasst.

Die Testdurchfiihrung beginnt mit einer BegriiBung, dem Austeilen der Test-
hefte und der Verlesung der Testinstruktionen. Dies geschieht gleichermal3en zu
beiden Messzeitpunkten, um ein zufriedenstellendes Maf3 an Durchfiihrungs-
objektivitit zu gewdhrleisten. Fiir die Bearbeitung des ersten Testteils haben die
Teilnehmer(innen) 40 min Zeit. Danach wird, wenn nétig, bis zu einer mit einem
eindeutigen Stoppsignal versehenen Seite vorgeblittert oder dort gewartet, um
nach Ablauf der Zeit die restlichen Items zu den Lerngelegenheiten und Beliefs
zu bearbeiten. Hierfiir ist die Zeit nicht begrenzt, die Kurzversion ist aber so
gestaltet, dass das gesamte Testheft in 60 min zu bearbeiten ist. Um Reihenfolge-
effekte sowie Betrugsversuche seitens der Studierenden zu vermeiden, gibt es
das Testheft in zwei Versionen mit unterschiedlicher Itemreihenfolge im Testteil.
Diese werden alternierend ausgeteilt. Ein zu beiden Messzeitpunkten generier-
ter personlicher Code ermdglicht die nachtrigliche Zuordnung der zusammen-
gehorigen Testhefte.

3.3 Codierung und Auswertung

In einem ersten Schritt werden die halboffenen und offenen Antwortformate
zur weiteren Analyse manuell codiert. Hierfiir gibt es ein von den Universititen
Liineburg und Bielefeld entwickeltes Codiermanual, welches die genaue Punkte-
vergabe reglementiert. Die Codierer(innen) wurden in einer, von einer Vertreterin
der Universitidt Liineburg durchgefiihrten, Codierschulung in das Bewertungs-
system des DaZKom-Tests eingewiesen. 20 % der ausgefiillten Testhefte wur-
den vor der Codierung der gesamten Testhefte per Zufall gezogen und fiir die
Berechnung der Interraterreliabilitit vorab von jedem bzw. jeder Codierer(in)
bewertet. Die beobachtete Codierer(innen)iibereinstimmung lag fiir die Gesamt-
kohorte 1 bei 85,4 % (x>,75), sodass eine gute Codierer(innen)iibereinstimmung
vorliegt (Bortz und Doring 2006). Erst nach Berechnung der Interraterreliabilitit
und einem zufriedenstellenden Ergebnis wurden die restlichen Testhefte codiert.
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Die Daten werden in einem nichsten Schritt zusammen mit den Antworten auf die
geschlossenen Fragen in SPSS eingegeben. Die Berechnung der Personenfihig-
keitsschitzer (WLE =Weighted Likelihood Estimates) und die Zuordnung der
Teilnehmer(innen) zu den drei Kompetenzstufen wurden durch die Kooperation
mit den Wissenschaftler(inne)n der Universitit Liineburg sichergestellt.

34 Stichprobenbeschreibung

Im Sommer- bzw. Wintersemester 2016/2017 nahmen insgesamt 155 Studie-
rende am Grundlagenseminar teil. Die anonyme Teilnahme am DaZKom-Test
war Teil der Studienleistung® und wurde nicht monetir vergiitet. Insgesamt lie-
gen in der ersten Kohorte Daten von 143 Studierenden zu beiden MZP vor. Damit
ist die Ausfallquote mit knapp 8 % sehr gering, d. h. es wurden so gut wie alle
Studierenden erfasst, die eines der Fiacher Mathematik, Biologie, Physik oder
Sachunterricht im Kernpraktikum belegt haben. Auf ausgewihlte Hintergrund-
merkmale der Gesamtgruppe der Teilnehmer(innen), wie etwa Alter, Geschlecht
oder Mehrsprachigkeit, geht Tab. 1 ein.

Tab. 1 zeigt, dass rund drei Viertel der teilnehmenden Studierenden weib-
lich waren, was etwas iiber dem im Jahresbericht der Universitit Hamburg 2016
genannten gesamtuniversitdren Geschlechterverhiltnis von 56 % weiblichen und
44 % mannlichen Studierenden lag (Priasidium der Universitit Hamburg 2017).
Der relativ grole Anteil weiblicher Studierender konnte iiberraschen, da die
mathematisch-naturwissenschaftlichen Ficher nach wie vor eher von minnlichen
Studierenden gewihlt werden (Statistisches Bundesamt 2010), kann aber einer-
seits durch den Einbezug des Fachs Sachunterricht erklidrt werden, das als Fach
in der Grundschule iiberwiegend von Frauen unterrichtet wird (vgl. Roisch 2003,
S. 27) und liegt andererseits begriindet in dem typischerweise hohen Anteil von
Studentinnen im Fach Biologie (vgl. acatech — Deutsche Akademie der Technik-
wissenschaften und Korber-Stiftung 2015, S. 22). Das durchschnittliche Alter lag

2An dieser Stelle mochten wir uns ganz herzlich bei Svenja Hammer und Nele Fischer fiir
die kompetente Zusammenarbeit bedanken!

3In Bezug auf die Freiwilligkeit der Testteilnahme ist anzumerken, dass einerseits einige
Studierende den Test unausgefiillt zuriickgaben (n=2) und andererseits eine Nicht-Teil-
nahme (aus jedweden Griinden) keine Konsequenzen hatte.
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Tab.1 Stichprobenzusammensetzung

Anzahl: 143
Geschlecht: 79 %w/20 %m/1 %k.A.
Alter: ) 26 Jahre
In Deutschland geboren: 92 %
Lebensweltlich mehrsprachig 24 %
Aufgewachsen:

Kernpraktikum in Mathematik: 18 %
Kernpraktikum in Biologie: 50 %
Kernpraktikum in Physik: 8 %
Kernpraktikum in Sachunterricht: 24 %
Studierende mit Sprachfach: 46 %

Anmerkungen. k.A. =keine Angabe

bei 26 Jahren, 24 % der Teilnehmenden sind lebensweltlich mehrsprachig auf-
gewachsen und 92 % sind in Deutschland geboren und aufgewachsen.

In Bezug auf die Ficher im Praktikum befand sich die Hilfte der Teil-
nehmer(innen) im Fach Biologie, ein Viertel im Fach Sachunterricht, 18 % im Fach
Mathematik und 8 % im Fach Physik. In der letzten Zeile der Tabelle ist abzu-
lesen, dass 46 % der Studierenden zusétzlich zu ithrem mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Fach auch ein ,,Sprachfach®, also Deutsch, eine Fremdsprache oder
den sonderpiddagogischen Forderschwerpunkt ,,Sprache® studieren. Dieses Merk-
mal wurde zusitzlich erhoben, da die Thematik des integrierten Modells (DaZ und
Mehrsprachigkeit, sprachbewusster Fachunterricht) ein besseres Abschneiden von
Studierenden mit einem ,,Sprachfach* vermuten ldsst und vor allem die Dimension
Fachregister im DaZKom-Test linguistisches Wissen fokussiert. Auch Hammer
etal. (2015, S. 46) haben einen Zusammenhang hoherer DaZ-Kompetenz mit dem
Studienfach ,,Deutsch* festgestellt, jedoch wurden (aufler Englisch) keine weiteren
sprachlichen Ficher auf mogliche Auswirkungen auf die DaZ-Kompetenz der Stu-
dierenden kontrolliert. Dies wird hier durch die Erfassung aller zusitzlich zu einem
mathematisch-naturwissenschaftlichem Fach studierten Ficher ermdglicht.
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4 Ergebnisse

Zuniichst wird ein erster Uberblick iiber die Verteilung der Studierenden auf den
drei Kompetenzstufen zu beiden Messzeitpunkten (MZP1 und MZP2) berichtet.
Anschliefend werden die erhobenen Lerngelegenheiten auf Zusammenhinge mit
der DaZ-Kompetenz untersucht und erste bivariate Zusammenhénge mit weiteren
Hintergrundmerkmalen analysiert. Abschliefend klirt eine Regressionsanalyse
mit theoretisch und empirisch ausgewéhlten Hintergrundmerkmalen dariiber auf,
welche Einflussfaktoren fiir einen Zuwachs der DaZ-Kompetenz Voraussagekraft
besitzen.*

4.1 Kompetenzstufen und Kompetenzentwicklung

Die Analysen der Ergebnisse der ersten Kohorte weisen einen positiven Verlauf
der DaZ-Kompetenzentwicklung der teilnehmenden Studierenden nach. Eine
Ubersicht bietet Tab. 2.

Wihrend sich zum MZP1 86,7 % der Studierenden auf der untersten
Kompetenzstufe, 10,5 % auf der mittleren Kompetenzstufe und 2,8 % auf der
obersten Kompetenzstufe befinden, zeigt sich zum MZP2 folgende Verteilung:
62,9 % sind auf der untersten Kompetenzstufe angesiedelt, 26,6 % auf der mittle-
ren und 10,5 % auf der Kompetenzstufe ,,Regelstandard®. Es zeigt sich demnach,
dass trotz positiver Zuwichse iiber die Hilfte der Studierenden auf der untersten
Stufe verbleiben. Da es sich hier eher um eine grobe Einteilung handelt, wird fiir
die im Folgenden durchgefiihrten Analysen auf die Personenfihigkeitsschitzer
(WLE) zuriickgegriffen.

Tab.2 DaZ- MZP1 (%) MZP2 (%)

Kompetenzstufen der

Studierenden zu MZP1 und ~ Regelstandard 2,8 10,5

MZP2 Mindeststandard 10,5 26,6
Unter Mindeststandard 86,7 62,9

“Die finale Version des vorliegenden Beitrags wurde im Mérz 2018 angenommen und
beruht somit auf ebendiesem Stand der Forschung und Datenverfiigbarkeit.
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4.2 Bivariate Zusammenhange: Lerngelegenheiten,
Hintergrundmerkmale und DaZ-Kompetenz

Im Folgenden werden die universitiren Lerngelegenheiten’ und mogliche
Zusammenhinge mit der DaZ-Kompetenz analysiert. Danach werden — zunéchst
ebenfalls bivariat — weitere Hintergrundmerkmale und ihr Zusammenhang mit
der DaZ-Kompetenz untersucht. Im Rahmen des DaZKom-Tests sollten die Stu-
dierenden auf einer fiinfstufigen Skala von 1 (=gar nicht) bis 5 (=in mehreren
Lehrveranstaltungen) angeben, ob und wenn ja, in welchem Umfang bestimmte
Bereiche aus dem Themenfeld DaZ/Mehrsprachigkeit in ihrem Studium in einer
oder mehreren Veranstaltungen angesprochen wurden. Da diese Lerngelegen-
heiten universititsiibergreifend mit dem DaZKom-Test erhoben werden, sind die
einzelnen Themenbereiche knapp formuliert und stellen eher Uberschriften dar,
sodass ein gewisser Interpretationsspielraum bleibt. So konnte sich beispielsweise
die Lerngelegenheit zum ,,Umgang mit Heterogenitdt™ auch auf andere Hetero-
genitidtsdimensionen (Leistungsheterogenitit, soziale Heterogenitit) beziehen.
Tab. 3 zeigt in der linken Spalte die Themenbereiche (d.h. die universitiren
Lerngelegenheiten), nach denen in den 16 Items gefragt wurde. In den darauf-
folgenden Spalten sind die Mittelwerte der Prd- und Posttestung sowie deren
Unterschied angegeben. In den rechten beiden Spalten finden sich die Kor-
relationskoeffizienten des Zusammenhangs zwischen der Hiufigkeit der jewei-
ligen Lerngelegenheit und dem Testergebnis (jeweils einmal fiir die Prid- und
einmal fiir die Posttestung). Der Korrelationskoeffizient wurde nach Spearman
berechnet, da sowohl ordinale Variablen (z. B. Abiturnote), intervallskalierte
Variablen (z. B. Alter, WLE score) als auch nominale Variablen (z. B. Geschlecht)
untersucht wurden.

Zunichst wird im Mittelwertvergleich ersichtlich, dass sich bei elf von
16 Lerngelegenheiten die Werte zwischen den Messzeitpunkten signifikant
erhohen. Diese Entwicklung zeigt eine messbare Steigerung des Umfanges der
behandelten Themenbereiche im Zeitverlauf.

Die Korrelationskoeffizienten zeigen, dass zum MZP1 lediglich die Lern-
gelegenheit ,linguistische Teilgebiete” (z. B. Semantik, Pragmatik usw.) signi-
fikant mit dem Testergebnis korreliert. Zum MZP2 finden sich hingegen bei 12
der 16 Themen signifikante Zusammenhiénge, d. h. es kann fiir diese Bereiche
eine deutliche Systematisierung attestiert werden. Diejenigen Studierenden,

SAuBeruniversitire Formen von Lerngelegenheiten wurden erhoben, die Analysen sind fiir
spétere Publikationen geplant.
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Tab.3 Universitire Lerngelegenheiten und DaZ-Kompetenz

Themenbereiche MWt [ MW, |A rt, rt,
Teilgebiete Linguistik 2,83 1291 ,08 J313%% | [374%*
Grammatik des Deutschen 2,11 2,29 ,18%* n.s. ,189*
Unterschiede geschriebene und gesprochene | 2,82 3,08 ,26%% In.s. , 361 %
Sprache

Darstellungsformen 2,44 2,46 ,02 n. s. ,174%
Erwerb Bildungssprache 2,62 3,15 ,53%% In.s. ,198%*
Zweitspracherwerb 2,39 3,17 J78%% n.s. ,2607%*
Spracherwerbssequenzen 2,20 2,59 ,30%% In. s, ,239%*
Unterschiede Fremd- und Zweitspracherwerb | 2,21 2,70 A9%% In.s. L171%
Migration und Mehrsprachigkeit 2,87 3,27 ,A40%% | n.s. ,320%*
Sprachliche Vielfalt (Schule) 2,89 3,17 ,28%*F In. s, ,2307%*
Umgang mit Heterogenitit 3,99 4,06 07 n.s. n.s.
Sprache und Identitit 2,36 2,54 18 n.s. 211%
Sprachstandsdiagnostik 1,86 1,89 ,03 n.s. n. s.
Sprachforderung 2,34 2,76 A2%% Ins, n. s.
Scaffolding 1,93 2,75 ,82%% Ip s, ,326%*
Sprachsysteme von ,,Migrantensprachen‘ 1,49 2,30 J81%% In.s. n.s.

Anmerkungen. ** p<0,01; * p<0,05

die einen groBeren Umfang an DaZ bezogenen universitidren Lerngelegenheiten
angeben, erreichen im Test hohere Werte.

Die Datenlage ldsst keine unmittelbaren Riickschliisse auf die Zusammen-
hinge der Lerngelegenheiten und dem integrierten Modell zu, da nicht
kontrolliert werden kann, welche anderen inner- und auBeruniversitiren Lern-
gelegenheiten die Studierenden zwischen den Testzeitpunkten wahrgenommen
haben. Nennenswert ist jedoch, dass im Grundlagenseminar und in den meisten
fachdidaktischen Begleitseminaren auf die Themenfelder Sprachstandsdiagnostik
und Sprachforderung bewusst verzichtet wurde und sich hier auch kein signi-
fikanter Zusammenhang zwischen Lerngelegenheit und Testergebnis erkennen
ldsst. In den meisten anderen Bereichen hingegen scheint sich eine Systemati-
sierung des Zusammenhangs der Wahrnehmung iiber die Haufigkeit der Aus-
einandersetzung mit relevanten Themen und dem Testergebnis zu vollziehen.
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Vor diesem Hintergrund ldsst sich daher schlussfolgern, dass Studierende iiber
die neuen Lehrangebote sowohl eine Sensibilisierung erfahren als auch eine ver-
besserte inhaltsbezogene Wahrnehmungsfihigkeit entwickeln.

Im nidchsten Schritt werden bivariate Zusammenhinge zwischen personalen
Merkmalen und der untersuchten DaZ-Kompetenz analysiert, um weitere (theore-
tisch plausible) Einflussgrofien zu ermitteln, die im Anschluss in eine multivariate
Analyse Eingang finden kdnnen.

Zunichst ist festzustellen, dass die einzige Hintergrundvariable, die zu beiden
MZP signifikant mit dem Testergebnis korreliert, erwartungsgemal3 die Abitur-
note der Teilnehmer(innen) ist; dies zeigt sich zu MZP1 (r=,29%*, p=,000,
n=138) und MZP2 (r=,29**% p=,001, n=138) in geringer Ausprigung und
stimmt mit den Ergebnissen anderer Lehrerprofessionalisierungsstudien wie z. B.
TEDS-M iiberein (vgl. Blomeke et al. 2010).

Es zeigen sich auBerdem signifikante Unterschiede zwischen Studierenden,
die neben ihrem mathematisch-naturwissenschaftlichen Fach noch eine Sprache
(Deutsch, Englisch, Franzosisch, Spanisch, Russisch, Tiirkisch, Latein) studie-
ren und denjenigen, die ein anderes zweites Fach studieren. Sowohl zu MZP1
(r=,36%*, p=,000, n=143) als auch zu MZP2 (r=,43**, p=,000, n=143)
korreliert ein ,,zusétzliches Sprachfach® positiv — auf einem miBigen bis deut-
lichen Niveau — mit einer hoheren DaZ-Kompetenz. Damit wird der Befund
von Hammer et al. (2015, S. 46) bestitigt und gleichzeitig hinsichtlich weiterer
sprachlicher Ficher vertieft.

Um weitere Zusammenhinge mit anderen Merkmalen zu tiberpriifen, wurden zwei
neue Variablen gebildet: der ,language score und der ,,Janguage use score*. Im , Jan-
guage score* wird die Anzahl aller sowohl schulisch als auch auferschulisch gelernten
Sprachen aufsummiert. Es wird angenommen, dass die eigenen sprachlichen (auf3er)
schulischen Lernerfahrungen einen positiven Effekt auf die DaZ-Kompetenzent-
wicklung haben. Hier zeigt sich zu MZP1 ein signifikanter schwacher Zusammenhang
mit der DaZ-Kompetenz (r=,21*%*, p=,011, n=143). Der , Janguage use score* fasst
die Angaben im Hintergrundfragebogen iiber den alltéiglichen Gebrauch unterschied-
licher Sprachen (im Sinne einer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit) zusammen, hier
zeigt sich kein Zusammenhang zur DaZ-Kompetenz.

Da alle Teilnehmer(innen) ihr Praktikum und die dazugehorigen Begleit-
seminare in einem mathematisch-naturwissenschaftlichen Fach belegten, wird
auch iiberpriift, ob es einen Zusammenhang zwischen dem Fach im Kern-
praktikum (KP-Fach) und der DaZ-Kompetenz gibt. Der multivariate Signi-
fikanztest Wilks Lambda zeigt mit (p<,01, n2=,059) Unterschiede zwischen den
KP-Fichern. Daraufthin wurde mit einem Bonferroni Post-Hoc-Test analysiert,
wo genau die Unterschiede liegen. Es zeigt sich, dass zu MZP2 ein signifikanter
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Unterschied zwischen den Leistungen (ausgedriickt in mean WLE) der Studieren-
den mit Mathematik im KP-Fach und den Studierenden der KP-Ficher Biologie,
Physik und Sachunterricht vorliegt (Mathematik*Biologie: p=,036, Mathema-
tik*Physik: p=,046, Mathematik*Sachunterricht: p=,044). An dieser Stelle
kann noch nicht geklirt werden, wie dieses Ergebnis zustande kommt.

4.3 Vorhersage der DaZ-Kompetenz

Ausgehend von den bisherigen theoretischen Ausfithrungen und empirischen
Beobachtungen zu bivariaten Zusammenhingen zwischen den erhobenen
Personenmerkmalen, universitidren Lerngelegenheiten und den Testergebnissen zu
MZP2 wird im Folgenden ein Regressionsmodell zur Vorhersage und Erklidrung
der Testergebnisse entwickelt. Die folgenden Pridiktoren gehen als unabhéngige
Variablen in das Regressionsmodell ein:

Testergebnis MZP1

Geschlecht

. Abiturnote

ISCED

language score

Mathe KP-Fach

Zusitzliches Sprachfach

Anstrengungsbarometer

DaZ bezogene Themen (universitidre Lerngelegenheiten)

PN Y AW~

Um die folgenden Analysen qualifiziert berichten zu konnen, bedarf es bei manchen
der genannten unabhéngigen Variablen einer kurzen Erlduterung. Dies geschieht in
chronologischer Reihenfolge. Das Geschlecht wurde zum Zweck der Regressions-
analyse umcodiert mit den Auspriagungen O fiir médnnlich und 1 fiir weiblich, da
die bivariaten Analysen Hinweise darauf ergeben haben, dass die weiblichen Stu-
dierenden hohere Werte erreichen. Ferner wurde die Abiturnote in eine umgekehrte
Reihenfolge gebracht, indem jede einzelne Abiturnote von 5 subtrahiert wurde. So
konnte sichergestellt werden, dass steigende Werte auch bessere Abiturleistungen
reprasentieren. Der ISCED Wert, mit dem der Bildungsabschluss der Eltern erfasst
wird und der somit als (einfaches) Merkmal des soziookonomischen Status dient,
wurde auf Basis von ISCED 2011 (OECD 2015) zusammengefasst und kodiert,
sodass Levels von 1 (8 und weniger Jahre Schulbildung) bis 5 (Promotion) ver-
geben wurden. Damit soll iiberpriift werden, ob die Voraussagekraft des elterlichen
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bildungsbezogenen Kapitals auch fiir Studierendenleistungen besteht oder hier
bereits die Selektionsmechanismen beim Zugang zur universitiren Ausbildung
wirken. Im ,,Janguage score wurden, wie bereits erldutert, alle schulisch gelernten
und auBerschulisch angeeigneten Sprachen aufsummiert. Da die bivariate Analyse
ergeben hat, dass Studierende mit Mathematik im KP im DaZKom-Test signifikant
niedrigere Werte erreichen als Studierende der anderen Ficher im KP, wurde dies
im Modell kontrolliert. Hierfiir wurde eine Dummy Variable ,,Mathe KP-Fach* mit
den Ausprigungen O fiir Mathematikstudierende und 1 fiir alle anderen gebildet.
Dariiber hinaus wurde die Kontrollvariable ,,zusitzliches Sprachfach* kodiert, in
welcher alle Studierenden, die ein Sprachfach studieren bzw. einen sprachlichen
Schwerpunkt im Studium belegen, mit 1, alle anderen mit O versehen wurden. Das
bis hierher noch nicht thematisierte ,,Anstrengungsbarometer* bezieht sich auf ein
Testitem, mit welchem die Teilnehmer(innen) gefragt werden, wie sehr sie sich beim
Austiillen des Tests angestrengt haben. Auch hier zeigten bivariate Analysen signi-
fikante Korrelationen mit dem Testergebnis. Als unabhéngige Variable zu den in
Abschn. 4.2 beschriebenen ,,universitiren Lerngelegenheiten* wurde ein einfacher
Summenscore gebildet, der die Héufigkeit der wahrgenommenen auf DaZ und
Mehrsprachigkeit bezogenen thematischen Lerngelegenheiten zusammenfasst.’

Mit diesen neun unabhingigen Variablen (UV) wurde ein achtstufiges
Regressionsmodell gerechnet. Tab. 4 stellt die Ergebnisse der Berechnungen ver-
kiirzt dar, indem mehrere Merkmale zu inhaltlichen Blocken zusammengefasst
wurden. In Modell 1 findet sich das Ergebnis des ersten Messzeitpunkts als Pra-
diktor fiir das Ergebnis zu MZP2. In Modell 2 wurden vier personenbezogene-
und soziodemographische Merkmale hinzugefiigt. In Modell 3 folgen die
Kontrollvariable fiir die Mathematikstudierenden, das zusitzliche Sprachfach und
das Merkmal Anstrengung, bevor im vierten Modell die Lerngelegenheiten (auf
DaZ bezogene Themen) nachfolgen.

Das Regressionsmodell verdeutlicht, dass der stirkste Pradiktor fiir ein gutes
Ergebnis zum MZP2 das Ergebnis zum MZP1 ist. Ferner zeigt sich, dass die am
stirksten wirkende EinflussgroBe tiber alle Modelle hinweg die auf DaZ bezogenen
thematischen Lerngelegenheiten an der Universitit ist. Den zweitgrofiten Beitrag
zur Varianzaufkldrung leistet die Abiturnote, und einen dhnlich grofen Beitrag die
Variable ,,zusitzliches Sprachfach®. Neben dem bereits genannten Einfluss des

%Im Test wird auch nach handlungsbezogenen Lerngelegenheiten, die sich auf Deutsch als
Zweitsprache und Mehrsprachigkeit beziehen, gefragt. Aufgrund fehlender Varianz (die
Studierenden haben angegeben, solche Handlungen nicht im Studium durchgefiihrt zu
haben) wurden diese nicht in das Modell aufgenommen.
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Tab.4 Regressionsmodell

uv Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Ergebnis MZP1 0,572%%* 0,538%* 0,443%* 0,442%%*
Geschlecht n.s. n.s. n.s.
Abiturnote 0,177* 0,192%* 0,187%*
ISCED n.s. n.s. n.s.
Language Score n.s. n.s. n.s.
Mathe KP-Fach n. s. n.s.
Zusitzliches Sprachfach 0,253%3* 0,176%*
Anstrengung n. s. n.s.
DAZ bezogene Themen 0,212%*
R? 0,315 0,352 0,460 0,495
adR? 0,310 0,325 0,423 0,455

Anmerkungen. ** p<0,01; * p<0,05

Ergebnisses beim MZP1 wird in Modell 4 ersichtlich, dass die Anzahl der wahr-
genommenen Lerngelegenheiten (DaZ bezogene Themen) der aussagekriftigste
Pridiktor fiir bessere Leistungen im Post-Test ist. Entgegen einiger Ergebnisse der
bivariaten Korrelationstests zeigen die Modelle, dass die Variablen Geschlecht,
ISCED, ,.language score®, Mathe KP-Fach und Anstrengung regressionsanalytisch
keine signifikanten Einfliisse haben. Dies ist insbesondere im Hinblick auf den
,language score relevant: Die eigenen (auBer)schulischen sprachlichen Lerner-
fahrungen werden als personliche Ressource anscheinend kaum bzw. nicht fiir die
DaZ-Kompetenzentwicklung nutzbar gemacht.

Zusammenfassend zeigt sich, dass mit einem F(9/131)=12,520, p<,001,
n=143, 45,5 % des Kompetenzzuwachses durch die vier unabhingigen Variablen
MZP1, DaZ bezogene Themen, Abiturnote und zusétzliches Sprachfach erklart
werden, was nach Cohen (1992) einem starken Effekt entspricht.

5 Diskussion und Fazit

Im Folgenden werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund der leitenden
Forschungsfragen zusammengefasst und interpretiert. Anschliefend werden Schwi-
chen und Stérken der Studie in den Blick genommen und offene Fragen sowie
Moglichkeiten fiir tiefergehende Untersuchungen in Anschlussstudien diskutiert.
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Die erste Forschungsfrage bezog sich auf die Kompetenzentwicklung der Stu-
dierenden, die am integrierten Modell teilgenommen haben. Es konnte gezeigt
werden, dass zwar deutliche Zuwéichse zu verzeichnen sind, aber nach wie vor
iiber die Hilfte der Studierenden auf der untersten Kompetenzstufe einzuordnen
sind. Dies ist einerseits nicht tiberraschend, da im integrierten Modell lediglich
ein Umfang von 30 h (ein Leistungspunkt) fiir den Bereich DaZ/Mehrsprachig-
keit und Sprachbildung im Fachunterricht vorgesehen ist. Dennoch wurde durch
die Verzahnung mit den fachdidaktischen Begleitseminaren eine Wissensver-
netzung angestrebt, indem fachiibergreifende Inhalte fachspezifisch vertieft
werden. Diese Arbeit kann nicht genauer iiber einen Leistungsumfang beziffert
werden, diente aber auch dazu, die kognitive Auseinandersetzung mit dem
Themenkomplex zu beférdern und mehr Zeit hierfiir aufwenden zu konnen.
Andererseits scheinen die Studierenden, die im Lingsschnitt auf der unters-
ten Kompetenzstufe verharren, eine intensivere Auseinandersetzung mit den
Themenfeldern, insbesondere im Bereich des linguistischen Grundlagenwissens
zu benétigen, um das neu geschaffene Angebot produktiv fiir sich nutzen und
ihre DaZ-Kompetenz weiter entwickeln zu konnen. Fiir diese Studierenden wére
daher ein hoherer Arbeitsumfang im Studium, in dem der Schwerpunkt auf den
linguistischen Grundlagen liegt, zielfiihrend fiir die Kompetenzentwicklung.
Zurzeit werden die Daten der zweiten Kohorte, die das Modell durchlaufen hat
und ebenfalls getestet wurde, ausgewertet. Die bisherigen Auswertungen zei-
gen, dass auch die zweite Kohorte dhnliche Kompetenzzuwéchse aufweist. Die
Uberlegungen zur weiteren Ausdifferenzierung des Angebots und ggf. zu einer
Erhohung des Arbeitsumfangs fiir eine (grofere) Studierendengruppe miissen
konkretisiert und weiterverfolgt werden.

Die zweite Forschungsfrage bezog sich auf mogliche Zusammenhinge zwi-
schen den von den Teilnehmenden wahrgenommenen universitidren Lerngelegen-
heiten und der DaZ-Kompetenz. Eine Korrelationsanalyse ergab, dass zu MZP1
lediglich eine Lerngelegenheit im Bereich der Linguistik signifikant positiv mit
dem Testergebnis korreliert, sich zu MZP2 aber bei 12 der 16 Themenbereiche
signifikant positive Zusammenhinge finden lassen. Also erreichen diejenigen
Studierenden, die einen grofleren Umfang an DaZ bezogenen Lerngelegenheiten
angeben, zu MZP2 auch hohere Werte. Es spricht also vieles dafiir, dass die Stu-
dierenden iiber die Teilnahme am integrierten Modell fiir den Themenkomplex
DaZ/Mehrsprachigkeit und sprachbewusster Fachunterricht sensibilisiert werden
und hieriiber in die Lage versetzt werden, Lerngelegenheiten als solche iiber-
haupt wahrzunehmen. Fiir diese Interpretation spricht insbesondere der Befund,
dass die beiden Lerngelegenheiten im Bereich der auf DaZ bezogenen Themen
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Sprachstandsdiagnostik* und ,,Sprachforderung®, die aus zeitlichen Griinden im
integrierten Modell weitestgehend unberiicksichtigt blieben, von den Studieren-
den bis auf wenige Ausnahmen nicht genannt wurden. Die Tatsache, dass hohere
Angaben bei den Lerngelegenheiten nicht mit hoheren Werten zu MZP1 korrelie-
ren, ldasst vermuten, dass erst die inhaltliche Auseinandersetzung im integrierten
Modell es den Studierenden ermdglicht, das vermittelte DaZ/Mehrsprachigkeits-
bezogene Wissen auch systematisch anzuwenden.

Um zu {iberpriifen, inwieweit die erhobenen Lerngelegenheiten und
die bivariat ermittelten Zusammenhinge zwischen einzelnen Hintergrund-
merkmalen und der DaZ-Kompetenz auch Voraussagekraft fiir einen Zuwachs der
DaZ-Kompetenz besitzen, wurde ein Regressionsmodell erstellt und analysiert
(Forschungsfrage 3). Es konnte gezeigt werden, dass 45,5 % des Kompetenz-
zuwachses durch das Testergebnis zum MZP1, den auf DaZ bezogenen thema-
tischen Lerngelegenheiten, die Abiturnote und das Studium eines Sprachfachs
(Deutsch, eine Fremdsprache oder den sonderpddagogischen Forderschwerpunkt
Sprache®) erklart werden konnen, wobei der Einfluss der auf DaZ bezogene the-
matische Lerngelegenheiten am grofiten ist. Dieser Befund unterstreicht somit die
hohe Bedeutung der Bereitstellung geeigneter universitirer Lerngelegenheiten
fir die Kompetenzentwicklung, die schon die bivariaten Zusammenhangsanaly-
sen indiziert haben. Zwar wurde angenommen, dass die auf DaZ-bezogenen the-
matischen Lerngelegenheiten einen Einfluss besitzen, dass dieser aber so hoch
ist, wurde (u. a. aufgrund des geringen Leistungsumfanges) nicht erwartet und
stimmt zuversichtlich hinsichtlich der Mdéglichkeiten, die der Einbezug des tiber-
geordneten Themas als Querschnittsaufgabe der Lehrerbildung fiir die studenti-
sche Kompetenzentwicklung bietet (zu dieser Argumentation vgl. auch Ehmke
und Lemmerich (2018)).

Eine Stirke der vorliegenden Studie liegt in der Anwendung des Test-
instruments, welches sorgfiltig konstruiert und validiert wurde (Koker et al.
2015; Hammer et al. 2015). Auflerdem konnte eine ausreichend grofle Stichprobe
Studierender der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fécher (Vollerhebung)
gewonnen werden, die unter Beriicksichtigung der Lerngelegenheiten und Hinter-
grundmerkmale eine detaillierte Uberpriifung etwaiger Zusammenhinge mit der
DaZ-Kompetenz moglich macht sowie die Uberpriifung der Vorhersagbarkeit
ausgewihlter Hintergrundvariablen anhand einer Regressionsanalyse. Jedoch
liegt auch eine Schwiche der Studie in der Vollerhebung begriindet, da keine
Kontrollgruppe einbezogen werden konnte. Daher konnen keine direkten Riick-
schliisse auf die Wirksamkeit des neu geschaffenen Lehrangebots gezogen wer-
den. Ein genauer Vergleich mit den Ergebnissen der zweiten Kohorte, der hier
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noch nicht moglich ist, kann weiter dariiber Aufschluss geben, auch im Hinblick
darauf, ob die infolge der kontinuierlichen interdisziplindren Zusammenarbeit
vorgenommenen Verdnderungen in der Planung und Durchfiihrung des Lehr-
angebots, z. B. mit Blick auf eine gelungene Verzahnung (vgl. Schroedler und
Grommes 2019), sich in den Testergebnissen der teilnehmenden Studierenden
widerspiegeln. Die vorliegende Studie kann auflerdem als Erginzung der Studien
zur DaZ-Kompetenz von Hammer et al. (2015) gesehen werden, da sie die dort
gewonnenen Erkenntnisse erweitert und als erste Langsschnittstudie Einblicke in
die Zusammenhénge zwischen unterschiedlichen Hintergrundmerkmalen, curri-
cularen Inhalten und einem Zuwachs der DaZ-Kompetenz gibt.

Wie bereits weiter oben erwihnt, ist der Umfang, in dem sich Studie-
rende formal betrachtet explizit mit der Thematik DaZ/Mehrsprachigkeit in der
Lehramtsausbildung der Universitit Hamburg auseinandersetzen, mit einem
Leistungspunkt tiberschaubar. Im nationalen Vergleich zeigt sich, dass an ande-
ren Universititen eigenstindige Pflichtmodule fiir diesen Themenbereich in
einem Umfang von 20 Leistungspunkten und mehr in die jeweiligen Studien-
ordnungen implementiert sind (Baumann 2014). So wire es selbstverstindlich
auch in dem hier beschriebenen Kontext wiinschenswert, dem Themenfeld DaZ/
Mehrsprachigkeit mehr Gewicht zu verleihen. Geht man jedoch davon aus, in
den gegebenen curricularen Begebenheiten weiterzuarbeiten, sprechen die bis-
her gewonnenen Ergebnisse aus unserer Sicht dafiir, den hier eingeschlagenen
curricularen Weg weiterzuverfolgen und an der Weiterentwicklung der quer-
schnittlich angelegten universitiren Lerngelegenheiten sowie am Transfer auf
andere Ficher zu arbeiten. Auch Ehmke und Lemmerich (2018) empfehlen,
universitire DaZ-bezogene Lerngelegenheiten moglichst flichendeckend und
somit veranstaltungsiibergreifend zu etablieren. Dies bedeutet — gerade vor dem
Hintergrund der hier vorgelegten Befunde —, die Bedarfe der Studierenden unter-
schiedlicher Ficher zu ermitteln und entsprechend unterschiedliche ,,modulare
Bausteine* je nach Ficherkombination und Vorwissen bereitzustellen. Denn
Studierende, die beispielsweise ausschlieBlich sprachliche Fécher studieren,
bediirfen sicherlich weniger einer Einfiihrung in linguistisches Grundlagen-
wissen, sondern stirker auf Lehr-Lern-Interaktionen in sprachlich heterogenen
Gruppen und auf Sprachstandsdiagnostik bezogene Lerngelegenheiten. Auf
diese Weise konnen alle Lehramtsstudierenden die Moglichkeit erhalten, sich im
Professionalisierungsprozess fiir das Unterrichten in sprachlich-kulturell hetero-
genen Klassen weiter zu entwickeln.
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Zusammenhange zwischen
handlungsorientierten und thematischen
Lerngelegenheiten und der DaZ-Kompetenz
angehender Lehrkrafte

Tobias Schroedler und llse Stangen

Abstract

Kompetenzen fiir den Umgang mit Mehrsprachigkeit und Schiilerinnen und
Schiilern, die Deutsch als Zweitsprache sprechen, sind fiir (zukiinftige) Lehrer-
krifte an deutschen Schulen von elementarer Wichtigkeit. Im Projekt DaZKom
wurde ein theoretisch begriindetes Modell zur Messung von Kompetenzen
angehender Lehrkrifte im Umgang mit Deutsch als Zweitsprache entworfen
und anschlieflend der DaZKom-Test entwickelt. An der Universitit Hamburg
wurde der Test im Pra-Post-Design auf das Seminar ,,Grundlagen der Sprach-
bildung fiir den Fachunterricht® mit insgesamt N =296 Studierenden ange-
wendet, um weiterfiihrende Reformen der Lehrerkriftebildung fiir den Um-
gang mit Sprache im Fachunterricht an der Universitit zu uberpriifen. Dem
theoretischen Ansatz der Angebots-Nutzungs-Modelle folgend hingen Kom-
petenzzuwichse Lernender neben den individuellen Eingangsvoraussetzungen
und institutionellen Rahmenbedingungen auch mit der Nutzung entsprechen-
der Lerngelegenheiten zusammen. Die Ergebnisse der ersten Teilkohorte
(N = 143) zeigten, dass universitire, thematische Lerngelegenheiten zum Um-
gang mit Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit signifikant positiv
mit der gemessenen Kompetenz zusammenhédngen. Mit der Gesamtkohorte
(N =296) konnten diese Ergebnisse repliziert werden, jedoch zeigte sich fiir die
durchgefithrten Analysen der handlungsorientierten Lerngelegenheiten ein
weniger aussagekriftiges Bild.

1 Problemstellung

Lehrkrafte an deutschen Schulen sind zunehmend konfrontiert mit Schiilerin-
nen und Schiilern, die Deutsch als Zweitsprache (DaZ) sprechen, weshalb
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Kompetenzen fiir den Umgang mit DaZ und Mehrsprachigkeit im Fachunter-
richt von elementarer Wichtigkeit sind. Unter anderem als Folge der ersten
PISA-Ergebnisse, welche dem deutschen Schulsystem mangelnde Chancen-
gleichheit von Kindern mit Migrationshintergrund attestierten, reagierten die
Bundeslinder und lehramtsausbildenden Hochschulen in Deutschland mit
einer Umstrukturierung hin zu bzw. einer Etablierung von Angeboten, in wel-
chen Lehramtsstudierende ebensolche Kompetenzen im Bereich DaZ/Mehr-
sprachigkeit erwerben kénnen (vgl. Baumann/Becker-Mrotzek 2014; vgl. Bau-
mann 2017).

An der Universitit Hamburg wird seit 2016 auf ein (fiir diese Universitét)
neuartiges Konzept eines integrierten Modells zur Lehrerkriftebildung fiir den
Umgang mit Mehrsprachigkeit im Fachunterricht gesetzt. Durch die Entwick-
lung dieses Modells wird die Thematik bewusst als Querschnittsthema in der
Masterphase des Lehramtsstudiums verankert. Studierende besuchen ein
Grundlagenseminar, in welchem sie fachiibergreifendes Grundlagenwissen
tiber Mehrsprachigkeit sowie Sprachbildung im Fachunterricht erhalten (vgl.
Schroedler/Grommes 2019). Auf dieses Grundlagenwissen kann dann in fach-
didaktischen Begleitveranstaltungen fachspezifisch eingegangen werden (vgl.
Schroedler/Lengyel 2018). Dariiber hinaus konnen Studierende in Wahlpflicht-
modulen weitere Veranstaltungen im Themenfeld Mehrsprachigkeit/sprach-
lich-kulturelle Heterogenitit belegen.

Um die oben beschriebenen Reformbemiihungen fiir die DaZ-/Mehrspra-
chigkeitsausbildung angehender Lehrkrafte in Hamburg zu tiberpriifen und um
die Kompetenzentwicklung Lehramtsstudierender zu messen, wurde - wie an
einer Reihe weiterer lehramtsausbildender Universititen — auch an der Univer-
sitit Hamburg seit 2016 der DaZKom-Test eingesetzt. Erste Ergebnisse der
Evaluationsstudie mit Daten der ersten Teilkohorte wurden in Stangen/
Schroedler/Lengyel (2019, im Druck) publiziert. Eine zentrale Frage, der sowohl
in diesem Beitrag, als auch in der zwar zunehmenden, jedoch immer noch
tiberschaubaren Literatur nachgegangen wird, ist die nach mdglichen Pradi-
ktoren fiir Kompetenzzuwéchse.

Die hier vorgestellte Studie untersucht den Zusammenhang zwischen
handlungsorientierten und thematischen Lerngelegenheiten und der DaZ-
Kompetenz angehender Lehrkrifte der mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fécher. Die publizierten Ergebnisse der Messung der Kompetenzentwicklung
angehender Lehrerkriafte mit Hilfe des DaZKom-Tests (vgl. Hammer et al.
2015; vgl. Ehmke et al. 2018), zeigen unterschiedliche Befunde. Stangen/
Schroedler/Lengyel (2019, im Druck) berichten beispielsweise, dass DaZ-be-
zogene thematische Lerngelegenheiten, selbst regressionsanalytisch und unter
Kontrolle einer Reihe weiterer Variablen, den zweitstarksten vorhersagenden
Beitrag auf die gemessenen Kompetenzzuwichse haben (den stirksten Pradik-
tor fiir die Post-Testergebnisse in dieser Studie stellen die Pra-Testergebnisse
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dar). In der bislang umfangreichsten veréffentlichten Studie, in welcher Daten
von zwolf Universititsstandorten gemeinsam tberpriift wurden, bestehen zwar
signifikante bivariate Korrelationen zwischen der DaZ-Kompetenz und eben-
diesen thematischen Lerngelegenheiten, regressionsanalytisch sind sie jedoch
kein signifikanter Pradiktor fiir gute Ergebnisse im DaZKom-Test (vgl.
Ehmke/Lemmerich 2018). Paetsch et al. (2019) berichten, dass unter Berliner
Studierenden, die am DaZKom-Test teilnahmen, zumindest die auf8eruniver-
sitdren Lerngelegenheiten keinen signifikanten Pradiktor darstellten.

2 Theoretischer Hintergrund

Dem theoretischen Ansatz der Angebots-Nutzungs-Modelle (vgl. Helmke/
Schrader 2010) folgend, hingen Kompetenzzuwichse Lernender neben den
individuellen Eingangsvoraussetzungen und institutionellen Rahmenbedingun-
gen auch mit der Nutzung entsprechender Lerngelegenheiten zusammen. In-
wieweit dies fiir den universitiren Kontext und im Besonderen fiir den Bereich
der DaZ-Kompetenz zutrifft, wurde bisher jedoch kaum untersucht. Auch fiir
andere Wissensbereiche von Lehramtsstudierenden wurden Zusammenhénge
mit universitiren Lerngelegenheiten eher selten untersucht (vgl. Doll et al.
2018) und die Ergebnisse aktueller Studien weisen in unterschiedliche Richtun-
gen.

So fanden Kunina-Habenicht et al. (2013) keine statistisch signifikanten Zu-
sammenhdnge zwischen den genutzten Lerngelegenheiten und dem péadagogi-
schen Wissen; in den Studien von Tachtsoglou/Kénig (2018) konnten dagegen
mittlere Zusammenhinge gezeigt werden. In einer umfangreichen Studie mit
fast 1300 Lehramtsstudierenden an 18 Universitdtsstandorten in Deutschland
und Osterreich, fanden Konig et al. (2017) auf der Fallebene statistisch signifi-
kante Effekte der Nutzung padagogischer Lerngelegenheiten fiir den Umgang
mit Heterogenitt. Jentsch et al. (eingereicht) untersuchten neben dem Einfluss
sprachbezogener Merkmale der Studierenden auch den Zusammenhang zwi-
schen der Nutzung von Lerngelegenheiten und dem deutschdidaktischen
(N =320) und erziehungswissenschaftlichen (N = 1698) Professionswissen. In
dieser Studie konnte fiir beide Gruppen ein positiver Zusammenhang zwischen
der Nutzung universitirer Lerngelegenheiten und dem deutschdidaktischen
und erziehungswissenschaftlichen Wissen gezeigt werden.

In Bezug auf die Entwicklung relevanter Kompetenzen von Lehramtsstudie-
renden fiir den Umgang mit DaZ und Mehrsprachigkeit im Unterricht, kommt
es je nach Universititsstandort, Curriculum und individueller Neigung zu un-
terschiedlich stark genutzten Lerngelegenheiten. Naturgemifl unterscheiden
sich Lehramtsstudiengénge stark zwischen den Bundesldndern und zusitzlich
auch zwischen den Institutionen innerhalb eines Bundeslandes. Somit unter-
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scheiden sich auch die Gelegenheiten fiir Studierende, sich mit DaZ-/mehrspra-
chigkeitsrelevanten Inhalten in ihrem Studium zu befassen, hinsichtlich ihrer
Struktur, Menge und Qualitit (vgl. Ehmke/Lemmrich 2018).

Im Projekt DaZKom wurde zwischen 2012 und 2015 ein theoretisch be-
griindetes Modell zur Messung von Kompetenzen angehender Lehrkrifte im
Umgang mit DaZ entworfen (vgl. Koch-Priewe 2018). Dies geschah unter ande-
rem im Kontext der seit den 1990er Jahren zunehmenden Lehrkrafteprofessi-
onsforschung sowie dem Versuch, an Hochschulen erlangte Kompetenzen
messbar zu machen. Basierend auf diesem Modell wurde anschlieffend der
DaZKom-Test entwickelt, welcher das theoretische Kompetenzkonstrukt valide
misst (vgl. Hammer et al. 2015; vgl. Carlson/Prag 2018).

Theoretisch fundiert der DaZKom-Test auf einem Modellkonstrukt beste-
hend aus einem Struktur- und einem Entwicklungsmodell (vgl. Ohm 2018).
Das Strukturmodell basiert auf Analysen relevanter Curricula fir die DaZ-/
Mehrsprachigkeitsausbildung deutscher Lehramtsstudierender und besteht aus
drei Dimensionen (Fachregister, Mehrsprachigkeit und Didaktik), welche sich
in sechs Subdimensionen einteilen lassen, welche wiederum aus 20 Facetten
bestehen (vgl. Ohm 2018, S. 74). Im Entwicklungsmodell wird die DaZ-Kom-
petenz als ,kontextabhéingige Leistungsdisposition“ (Ohm 2018, S. 73) erfasst.
Es basiert auf dem five stage model of skill acquisition nach Dreyfus und Dreyfus
(1986). So wird die gemessene DaZ-Kompetenz mit Hilfe von Aufgaben entlang
der oben beschriebenen Dimensionen erfasst und kategorisiert nach dem Stu-
fenmodell des Fahigkeitserwerbs (ausfiihrlichere Beschreibungen finden sich in
Ohm 2018 sowie in weiteren Kapiteln in Ehmke et al. 2018).

Wie oben berichtet, zeigen Studien der Lehrkrifteprofessionsforschung (in
anderen Bereichen) signifikante Zusammenhénge zwischen der Nutzung uni-
versitdrer Lerngelegenheiten und dem Kompetenzerwerb. Fiir den spezifischen
Bereich der universitiren DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten werden Zusam-
menhdnge mit der DaZ-Kompetenz von Ehmke/Lemmerich (2018) berichtet.
Allerdings handelt es sich dabei um Daten aus einem querschnittlichen Design
(ibid., S. 213). Hingegen wird in der hier vorliegenden Untersuchung der Auf-
bau von DaZ-Kompetenz entlang der universitiren Lerngelegenheiten im
Langsschnitt untersucht.

Wie angedeutet, berichten Stangen/Schroedler/Lengyel (2019, im Druck) in
ihrer an der Universitdit Hamburg durchgefiihrten Studie sowohl eine Vielzahl
signifikanter Zuwichse der wahrgenommenen Lerngelegenheiten in ihrem
quasi-Langsschnitt als auch eine betrichtliche Vorhersagekraft der wahrge-
nommenen Lerngelegenheiten fiir die erworbene Kompetenz ihrer Studieren-
den. Die Lerngelegenheiten unterteilen sich in theoretische (16 Items) und
handlungsorientierte Lerngelegenheiten (acht Items), welche von Ehmke und
anderen entwickelt und erprobt wurden (vgl. Ehmke/Lemmrich 2018). Die
thematischen Lerngelegenheiten fragen nach der Haufigkeit des Auftretens der
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im Studium behandelten Inhalte mit Relevanz fiir die DaZ-Kompetenz (bei-
spielsweise Inhalte der theoretischen Linguistik oder Methoden des sprachbe-
wussten Unterrichts wie Scaffolding). Die handlungsorientierten Lerngelegen-
heiten fragen danach, wie hiufig im Studium der am Test teilnehmenden Stu-
dierenden relevante Praxisaufgaben, wie beispielsweise das Erstellen von
Sprachforderpldnen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ, behandelt wurden.
In einem Regressionsmodell, welches ein korrigiertes R* von .45 liefert, haben
die Lerngelegenheiten einen Anteil von .21. Die Befunde beschrinken sich
allerdings lediglich auf die erste untersuchte Teilkohorte (N =143) und be-
trachten ausschliefSlich die 16 Items der Skala der thematischen Lerngelegen-
heiten. Im Folgenden werden Analysen anhand der Hamburger Gesamtkohorte
(N =296) aufgezeigt, welche sowohl die Entwicklungen der thematischen als
auch der handlungsorientierten Lerngelegenheiten beleuchten.

3  Fragestellungen

In Stangen/Schroedler/Lengyel (2019, im Druck) deutete sich fiir die erste Teil-
kohorte (N = 143) an, dass sich eine Vielzahl (elf von 16) der wahrgenomme-
nen thematischen Lerngelegenheiten zwischen den Testzeitpunkten signifikant
erhoht. Ferner zeigte sich, dass im Pré-Test lediglich eine von 16 Lerngelegen-
heiten signifikant mit dem Testergebnis des DaZKom-Tests korreliert. Im Post-
Test waren es dann zwolf von 16 thematischen Lerngelegenheiten. Hier schlieft
sich die erste Forschungsfrage dieses Beitrags an:

(i) Konnen die Ergebnisse der Teilkohorte (N = 143) aus Stangen/Schroedler/
Lengyel (2019, im Druck) im Bereich der thematischen DaZ-bezogenen
Lerngelegenheiten fiir die Gesamtkohorte (N = 296) repliziert werden?

Da sich in explorativen Analysen zundchst kaum Zusammenhinge fiir die
handlungsorientierten Lerngelegenheiten zeigten, wurde in den Arbeiten zur
ersten Teilkohorte (N = 143) in Stangen/Schroedler/Lengyel (2019, im Druck)
auf belastbare Analysen ebendieser Skala verzichtet. Fiir ein vollumfinglicheres
Bild der Daten der nun zur Verfiigung stehenden Gesamtkohorte (N = 296),
werden ebendiese acht Items ebenfalls analysiert und vorgestellt. Ferner soll im
finalen Teil dieses Beitrags diskutiert werden, in welchem Zusammenhang die
handlungsorientierten Lerngelegenheiten mit der DaZ-Kompetenz stehen (im
Vergleich zu den thematischen Lerngelegenheiten).

(ii) Zeigen sich die Zusammenhiange zwischen den wahrgenommenen Lernge-
legenheiten und der DaZ-Kompetenz auch fir die handlungsorientierten

DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten?
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4  Methodisches Vorgehen

Seit Beginn des Jahres 2016 wird im Rahmen des Projekts Profale' die
Hamburger Lehrkriftebildung in verschiedenen Teilfeldern reformiert. Wie
oben beschrieben, beinhalten diese Reformbemiihungen die Etablierung eines
integrierten Modells fiir Sprachbildung im Fachunterricht, in welchem der
Themenbereich DaZ/Mehrsprachigkeit bewusst als Querschnittsthema in meh-
reren Veranstaltungen verankert sein soll. Aus dieser Struktur, in welcher be-
wusst auf ein explizites additives DaZ-Modul verzichtet wird, ergibt sich ein
ganz besonderes Interesse an einer Messung von DaZ- bzw. mehrsprachigkeits-
relevanten Lerngelegenheiten.

Zwischen dem Sommersemester 2016 und dem Wintersemester 2017/18
haben rund 300 Lehramtsstudierende der Universitdit Hamburg an dem oben
genannten Seminar ,,Grundlagen der Sprachbildung fiir den Fachunterricht®
teilgenommen (vgl. Schroedler/Grommes 2019). Im Rahmen der Seminarver-
anstaltung wurde der DaZKom-Test (vgl. Hammer et al. 2015) im Préi-Post-
Design mit allen Studierenden am Semesterbeginn und nochmal am Ende der
darauffolgenden vorlesungsfreien Zeit, anschlieflend an ein vier- bis sechswo-
chiges Schulpraktikum, circa sechs Monate spéter durchgefiihrt. Ziel war es,
den Kompetenzerwerb iiber einen Zeitraum abzubilden, in dem Studierende
sowohl das beschriebene Grundlagenseminar als auch verkniipfte fachdidakti-
sche Begleitseminare sowie moglicherweise weitere Wahlpflichtseminare mit
Sprachbezug besuchten. Hierbei wurden, neben der DaZ-Kompetenzmessung,
auch die Nutzung von handlungsorientierten und thematischen Lerngelegen-
heiten im Bereich DaZ/Mehrsprachigkeit durch 24 Items (16 thematische DaZ-
bezogene und acht handlungsorientierte DaZ-bezogene Lerngelegenheiten)
anhand einer fiinfstufigen Skala (von 1 = gar nicht bis 5 = in mehreren Lehrver-
anstaltungen) erhoben. Dies wurde durch vier Skalen im DaZKom-Test opera-
tionalisiert, welche unterschiedlich viele Items zu universitiren und aufleruni-
versitiren Berithrungspunkten mit DaZ beinhalten (eine prézise Schilderung
der Skalen und Items findet sich in Ehmke/Lemmrich 2018, S. 204-206). Die so
erhobenen Lerngelegenheiten wurden auf bivariate Zusammenhénge mit der
DaZ-Kompetenz, welche methodisch auf einer IRT-Skalierung der Textitems
basiert, zu beiden Messzeitpunkten analysiert. Ferner wurde die Entwicklung
der Lerngelegenheiten zwischen den Testzeitpunkten beobachtet und mittels T-
Tests auf ihre Signifikanz tiberpriift.

1  Das Projekt Professionelles Lehrerhandeln zur Forderung fachlichen Lernens unter sich verdn-
dernden gesellschaftlichen Bedingungen (ProfaLe) der Universitit Hamburg wird im Rahmen
der gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gef6rdert.
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5 Ergebnisse

In Anlehnung an die in Ehmke/Lemmrich (2018) berichteten Skalen- und
Itemkennwerte fiir die im DaZKom-Test gemessenen Lerngelegenheiten, zeigt
Tabelle 1 die Kennzahlen fiir die Hamburger Gesamtkohorte (N =296). Die
Skalen zu den Lerngelegenheiten wurden von Ehmke und anderen entwickelt
(vgl. ibid.). Ein Vergleich mit der Normierungsstudie (N = 496) zeigt, dass die
Kennwerte der Skalen in einem &hnlichen Bereich liegen. Der Mittelwert der
thematischen Lerngelegenheiten ist um 0.1 hoher, der der Handlungen um
0.31. Die Standardabweichungen sind etwas niedriger, Cronbachs a nahezu
identisch. Eine Uberpriifung auf Signifikanz der Unterschiede ldsst die Daten-
verfiigbarkeit derzeit nicht zu.

Tabelle 1: Skalenkennwerte zu DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten

Skalen/Items Min Max MW SD a
DaZ-Themen 1.38 5.00 2.78 0.68 0.89
DaZ-Handlungen 1.00 4.88 2.10 0.61 0.80

Ebenfalls in Anlehnung an Ehmke/Lemmrich (2018), zeigen die Abbildungen 1
und 2 die prozentualen Héufigkeiten der Nutzung von DaZ-bezogenen Lern-
gelegenheiten (thematische Lerngelegenheiten in Abbildung 1 und handlungs-
orientierte Lerngelegenheiten in Abbildung 2). Die Abbildungen nennen die
jeweiligen Lerngelegenheiten in der absteigenden Reihenfolge ihrer Mittelwerte.
Hierbei zeigen sich einige interessante Unterschiede zwischen den Hamburger
Daten und der Normierungsstichprobe. So sind bei den thematischen Lerngele-
genheiten in der Normierungsstichprobe Inhalte zu ,Linguistik“ die am meis-
ten wahrgenommenen Lerngelegenheiten. In Hamburg ist der Mittelwert eben-
dieses Items lediglich an Position 7. Kontrar dazu sind Themen wie Bildungs-
sprache oder Scaffolding in der Normierungsstudie relativ weit unten zu finden,
in Hamburg jedoch augenscheinlich deutlich prominenter.
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Abbildung 1: Prozentuale Haufigkeit der Nutzung von thematischen Lerngelegenheiten
(Posttest)

thematische Lerngelegenheiten

Heterogenitat (MW=3.97)

Migration (MW=3.21)
Zweitspracherwerb (MW=3.15)
Sprachl. Vielfalt (MW=3.12)
Bildungssprache (MW=3.08)

Geschr. & gespr. Sprache (MW=3.07)
Linguistik (MW=2.83)

Scaffolding (MW=2.74)
Sprachférderung (MW=2.70)

Fremd- vs. Zweitsprachen (MW=2.59)
Darstellungsformen (MW=2.51)
Spracherwerbsequenzen (MW=2.50)
Sprache und Identitdt (MW=2.41)
Grammatik (MW=2.36)
Sprachsysteme (MW=2.28)
Sprachdiagnostik (MW=1.87)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
W 1 gar nicht M 2 in einer Sitzung 3 in mehreren Sitzungen

4 in einer ganzen Lehrveranstaltung 5 in mehreren Lehrveranstaltungen

Abbildung 2: Prozentuale Haufigkeit der Nutzung von handlungsorientierten Lern-
gelegenheiten (Posttest)

handlungsorientierte Lerngelegenheiten

Migration (MW=3.00)
Texte (MW=2.34)
Unterrichtsinteraktion (MW=2.15)

Spracherwerbsbeispiele (MW=2.14)

Unterrichtseinheiten (MW=2.00)

Darstellungsformen (Mw=1.59) | S
Sprachstand (Mw=1.29) | S
Sprachferderplane (Mw=1.30) | S

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
W 1 gar nicht M 2 in einer Sitzung ® 3 in mehreren Sitzungen

4 in einer ganzen Lehrveranstaltung 5 in mehreren Lehrveranstaltungen

Wie in den Forschungsfragen ausgefiihrt, soll in diesem Beitrag tiberpriift wer-
den, inwiefern die Lerngelegenheiten mit der gemessenen DaZ-Kompetenz
zusammenhingen. In Analysen fiir die erste Teilkohorte zeigte sich, dass sich
elf der thematischen Lerngelegenheiten zwischen Pri- und Posttest signifikant
erhohten und zwolf ebendieser Lerngelegenheiten signifikant mit dem Tester-
gebnis (im Posttest) korrelierten (nach Spearman). In Bezug auf die wahrge-
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nommenen thematischen Lerngelegenheiten und deren Zusammenhang mit
der gemessenen DaZ-Kompetenz zeigen sich in der Gesamtkohorte dhnliche
Ergebnisse.

Tabelle 2: Entwicklung der thematischen Lerngelegenheiten und Zusammenhang mit
erreichter DaZ-Kompetenz, absteigend nach den Mittelwerten zu Messzeitpunkt 2
(MWt,)

Inhalt Mwt  SDti MWt; SDt: AMW  rt rt;
Umgang mit Heterogenitit 392 1.008  3.97 915 .04 n.s. n.s.
Migration und Mehrsprachigkeit ~ 2.88  1.195  3.21 1.076  .33** ns.  171**

Phanomene des Zweitspracher-
2.46 1.241 3.15 1.098  .69** n.s. 1674+

werbs
Sprachliche Vielfalt in der Schule ~ 2.91 1.192 312 1128  21% n.s. A137*
Erwerb von Bildungssprache 2,66 1126  3.08 973 42 n.s. A131*

Unterschied ischi iindlich
[erscliece ZWISCIEN MUNCUCR 976 1207 307 1074 31  ns. 196
und schriftlich geprigter Sprache

(Teil-)Gebiete der Linguistik
(z. B.: Syntax, Semantik, Mor- 2.82 1528 283 1403 .01 2387 229%*
phologie)

Unterstiitzung des sprachlichen

1.83 1.097 2.74 1.052  91* S. 176**
Lernprozesses durch Scaffolding s

Sprachférderung 236 1154 270 1116 .34  ns. ns.
Unterschiede zwischen Fremd-

. 222 1.133 2.59 1.133 37 n.s. 124°
und Zweitspracherwerb

Sprachliche Anforderungen
verschiedener Darstellungsfor- 230 1132 251 1.073  21%*  ns. n.s.
men

Erwerbsequenzen sprachlicher 218 1194 250 1166 32 s, 203+

Entwicklung
Sprache und Identitit 225 1166 241 1.145  .16* n.s. 123*
Grammatik des Deutschen 208 1322 236 1273 28%* 173 152%*

Sprachsysteme von Zuwande- 151 852 228 918 7%  ns.  .118*

rungssprachen
Sprachstandsdiagnose 1.81 1111 187 1.046 .05 ns. d21%
Gesamt 2.42 0.689 2.76 0.690  .34** n.s. 2227

Anmerkung: Die markierten AMW-Werte sind mit °p< .10, *p < .05, **p < .01, signifikant unterschiedlich, die
markierten r Werte korrelieren mit °p< .10, *p < .05, **p < .01 mit dem DaZKom-Testergebnis

Tabelle 2 zeigt, dass 13 der 16 Lerngelegenheiten zwischen den Messzeitpunk-
ten signifikant zunehmen; wéahrend zu Messzeitpunkt 1 lediglich zwei Lernge-
legenheiten signifikant mit dem Testergebnis korrelieren, sind es zum zweiten
Messzeitpunkt zwolf. So zeigen die Analysen zur Gesamtkohorte sogar ein
ahnliches Bild, wie die zur ersten Teilkohorte. Es ist anzumerken, dass bei allei-
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nigen Analysen der zweiten Teilkohorte weniger Lerngelegenheiten signifikant
mit dem Testergebnis korrelieren.

Tabelle 3: Entwicklung der handlungsorientierten Lerngelegenheiten und Zusammen-
hang mit erreichter DaZ-Kompetenz, absteigend nach MWt,

Handlung MWt SDti MWt; SDt: AMW rt rt;
Sich zum Thema Migration und Mehr-

sprachigkeit im schulischen Kontext 283 1133 300 1050 .17* ns.  .138*
auseinandergesetzt.

Fiir das eigene Studienfach typische
T hinsichtlich ih hlich

exte hinsichtlich fhrer sprachiichen 176 1013 234 925 .58% ns. 174
Besonderheiten fiir SchiilerInnen mit

DaZ analysiert

Die Verwendung von Sprache in au-
thentischen Unterrichtsinteraktionen 1.93 1081 215 962 .22** ns.  ns.
analysiert

Konkrete S, h bsbeispiel
onkrete Spracherwerbsueispiete von 160 885 214 969 54 ns  ns.
Lernenden mit DaZ analysiert?

Sprachsensible Unterrichtsstund
prachsensible Unterrichtsstunde(n) 161 961 200 1019 .39 ns s
entworfen

Typische Darstellungsformen und ihre
\Y hlich i -

ersprachlichung und daml'.t' verbun 159 920 199 922 40% ns  ns.
dene Anforderungen an SchiilerInnen

mit DaZ analysiert

Den Sprachstand von SchiilerInnen mit
DaZ anhand thentischen Schii-

acanhand von aumentischen S8y 69 o949 189 927 20% ns.  ns.
lertexten oder -duflerungen diagnosti-

ziert

Individuelle Sprachforderpline fiir

SchiilerInnen mit DaZ fiir das eigene 122 655 1.30 .691 08  -12% -134*
Unterrichtsfach aufgestellt
Gesamt 178 0633 210 0612 .32 ns. n.s.

Anmerkung: Die markierten AMW-Werte sind mit *p < .05, **p < .01, signifikant unterschiedlich, die markierten
r Werte korrelieren mit *p <.05, **p < .01 mit dem DaZKom-Testergebnis

Im Bereich der handlungsorientierten Lerngelegenheiten in Tabelle 3 zeigt sich
eine andere Sachlage. Zwar nehmen sieben der acht Lerngelegenheiten zwi-
schen den Messzeitpunkten signifikant zu, jedoch korrelieren lediglich drei der
Konstrukte signifikant mit dem Posttestergebnis (hiervon eines negativ). Ta-
belle 3 zeigt ferner, dass die handlungsorientierten Lerngelegenheiten auf der
fiinfstufigen Skala deutlich seltener wahrgenommen werden als die themati-
schen Lerngelegenheiten. Ein Mittelwert von 2 bedeutet beispielsweise, dass
Studierende lediglich in einer einzelnen Lehrveranstaltungssitzung mit dem
jeweiligen Inhalt in Kontakt gekommen sind. Einzige Ausnahme ist hierbei die
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Lerngelegenheit ,Migration®, welche als handlungsorientierte Lerngelegenheit
allerdings der thematischen Lerngelegenheit ,,Migration und Mehrsprachigkeit®
sehr nahekommt (beide Items korrelieren mit einem Koeffizienten von 0.61,
p = .000, miteinander).

Eine Auffilligkeit in Tabelle 3 stellt der signifikant negative Zusammenhang
zwischen der handlungsorientierten Lerngelegenheit ,,Sprachforderpldne® dar.
Die sehr niedrigen Mittelwerte lassen bereits vermuten, dass es Probleme mit
der Verteilung der Antwort geben konnte. Tests zu Schiefe (G;-2.58) und
Kurtosis (w = 7.09) bestdtigen, dass die Verteilung derartig schief ist, dass sinn-
volle Analysen, wie in diesem Fall die Uberpriifung des Zusammenhangs der
Lerngelegenheit mit dem Gesamttestergebnis, nicht moglich sind.

Zusammenfassend lassen sich die oben skizzierten Forschungsfragen wie
folgt beantworten. Die Ergebnisse zu den thematischen Lerngelegenheiten
(Forschungsfrage 1) aus Stangen/Schroedler/Lengyel (2019, im Druck) kénnen
durch die Analysen anhand der Daten der Gesamtkohorte verlésslich repliziert
werden. Vor allem bei den thematischen Lerngelegenheiten zeigt sich eine ge-
wisse Prominenz bestimmter Inhalte. So finden sich die Inhalte ,Umgang mit
Heterogenitat', ,Bildungssprache’ und ,Scaffolding‘ beispielsweise deutlich ho-
her in der sortierten Liste der 16 Inhalte als in der Normierungsstudie von
Ehmke und Lemmrich (2018). Dieses Ergebnis ist insofern interessant, als dass
auf diese drei Inhalte in der curricularen Reform der Hamburger Lehrerkrafte-
bildung fiir den Umgang mit DaZ besonderer Wert gelegt wurde. Die Zusam-
menhédnge zwischen den handlungsorientierten Lerngelegenheiten und der
DaZ-Kompetenz (Forschungsfrage 2) zeigen ein komplexeres Bild. Einerseits
erhohen sich fast alle Lerngelegenheiten zwischen den Messzeitpunkten signifi-
kant, was fiir eine gewisse Effektivitit des neu gestalteten Lehrangebots wah-
rend der Semester spricht, in welchen die Pra-Post-Tests durchgefithrt wurden.
Andererseits zeigen sich kaum Zusammenhange zwischen den wahrgenomme-
nen Lerngelegenheiten und der DaZ-Kompetenz.

6 Diskussion

Regressionsanalytisch konnte in Stangen/Schroedler/Lengyel (2019, im Druck)
identifiziert werden, dass die Menge der wahrgenommenen Lerngelegenheiten
- neben den Pritestergebnissen - der einflussreichste Pradiktor fiir die DaZ-
Kompetenz im Posttest ist. Die oben skizzierten Ergebnisse zeichnen deutlich
vor, dass im ProfaLe-Modellversuch im Bereich der thematischen Lerngelegen-
heiten den Lehramtsstudierenden ein solides Angebot gemacht wird, welches
fiur die DaZ-Kompetenzentwicklung gewinnbringend genutzt wird. So zeigen
die Analysen zu den thematischen Lerngelegenheiten anhand der Daten der
Hamburger Gesamtkohorte, dass nahezu alle diese Lerngelegenheiten in einem
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deutlichen positiven Zusammenhang mit der erreichten DaZ-Kompetenz ste-
hen. Im Kontext einer angestrebten Verbesserung der Lehrkriftebildung in
Bezug auf eine Professionalisierung angehender Lehrkrifte fiir den Umgang
mit DaZ und Mehrsprachigkeit im Schulalltag, lasst sich hieraus schlielen, dass
diesen Lerngelegenheiten curricular Beachtung geschenkt werden sollte. Im
Hamburger Modellversuch scheint dies — naturgemaf3 mit Einschrankungen -
relativ gut funktioniert zu haben. Die insgesamt schwachen Ergebnisse der
DaZ-Kompetenz im Posttest (u.a. berichtet in Schroedler/Grommes 2019;
Stangen/Schroedler/Lengyel 2019, im Druck) zeigen jedoch auch auf, dass die
Lerngelegenheiten noch weiter ausgebaut werden miissten, um zufriedenstel-
lendere Ergebnisse in Bezug auf die DaZ-Kompetenz zu erzielen.

Der Umstand, dass die handlungsorientierten Lerngelegenheiten nur in sehr
geringem Umfang mit der DaZ-Kompetenz in Verbindung zu stehen scheinen,
lasst sich zum jetzigen Zeitpunkt nur schwer erkldren. Stangen/Schroedler/
Lengyel (2019, im Druck) zeigen mit den Daten der ersten Hamburger Teil-
kohorte, dass die thematischen Lerngelegenheiten in einem Regressionsmodell
eine starke Vorhersagekraft besitzen, wahrend die handlungsorientierten Lern-
gelegenheiten keinen signifikanten Beitrag leisten. Moglicherweise sind die
handlungsorientierten Lerngelegenheiten in den Curricula der Hamburger
Lehrkriftebildung insgesamt deutlich zu geringfiigig angesiedelt, um in den
oben beschriebenen Analysen eine grof3ere Rolle zu spielen.

Insgesamt zeigen die Befunde zum einen, dass sich die Nutzung der thema-
tischen und handlungsorientierten DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten im Ver-
lauf des Lehramtsstudiums an der Universitit deutlich erh6ht und ein groflerer
Umfang genutzter thematischer Lerngelegenheiten positiv mit den Ergebnissen
im DaZKom-Test zusammenhingt. Diese Ergebnisse stiitzen die einleitend
beschriebenen positiven Zusammenhédnge zwischen Lerngelegenheiten und
Professionswissen aus dem Forschungsbereich der Lehrkriftebildung in ande-
ren Feldern. Zum anderen zeigen die fehlenden Zusammenhinge zwischen
einer gestiegenen Anzahl genutzter handlungsorientierter Lerngelegenheiten
und den Ergebnissen im DaZKom-Test, dass hier sowohl Forschungs- als
eventuell auch der Bedarf einer curricularen Anpassung besteht. Die Unter-
schiede in der Gesamthohe zwischen den gemessenen Mittelwerten der thema-
tischen und handlungsorientierten Lerngelegenheiten zeigen, dass handlungs-
orientierte Lerngelegenheiten in der universitaren Lehrerkraftebildung generell
einen geringeren Umfang einnehmen.
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Sprache als Medium und Lerngegenstand

5 Publikationen III & IV

Die dritte Publikation (Doll & Stangen 2021), die sich mit dem Bereich der
Lehrerinnenselbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitét befasst, mit dem
Titel ,,Konstruktion eines Fragebogens zur Messung der Selbstwirksamkeit angehender
Lehrpersonen im Hinblick auf das Unterrichten in sprachlich heterogenen Klassen® ist
gemeinsam mit Jorg Doll als Erstautoren innerhalb des Projektes Profale entstanden und in
der Zeitschrift Psychologie in Erziehung und Unterricht erschienen. Der Artikel dient der
Spezifizierung der Lehrerinnenselbstwirksamkeit im Bereich der sprachlichen Heterogenitit
und beschreibt die Entwicklung einer Skala zur Messung dieses Konstrukts. Damit stehen
nun die affektiv-motivationalen Dispositionen als Kompetenzfacette angehender Lehrkréfte

im Fokus.

Der vierte Artikel (Stangen et al. 2022) mit dem Titel

»Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von angehenden und berufstétigen
Grundschullehrkriften zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitit — Zusammenhénge mit
universitdren und in Fortbildungen genutzten Lerngelegenheiten® ist bei der Zeitschrift fiir
Pddagogik mit mir als Erstautorin und in Kooperation mit Sarah Lange, Sanna Pohlmann-
Rother und Jorg Doll zur Publikation angenommen worden. In diesem Artikel wird
tiberpriift, ob sich die neu entwickelte LSWSH-Skala auch bei berufstitigen
Grundschullehrkriften einsetzen ldsst und inwieweit universitire und in Fortbildungen
genutzte Lerngelegenheiten mit der Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher

Heterogenitét angehender und berufstéitiger Grundschullehrkrédfte zusammenhéngen.

In der ersten Studie in Publikation III konnte eine 3-dimensionale Struktur der LSW im
Hinblick auf sprachliche Heterogenitédt mit den Dimensionen Unterrichten, Diagnostizieren
und generelle LSWSH bei Lehramtsstudierenden nachgewiesen werden, wobei Studierende
des Lehramtes flir Sonderpadagogik die hochsten Auspragungen in allen drei Dimensionen
zeigten. Die Uberpriifung méglicher Zusammenhiinge zwischen universitiren und in
Fortbildungen genutzten Lerngelegenheiten mit der Selbstwirksamkeit zum Umgang mit
sprachlicher Heterogenitdt in Publikation IV ergab fiir die Studierenden positive
Zusammenhdnge mit den Dimensionen Unterrichten und Diagnostizieren und fiir die
berufstitigen Grundschullehrkrifte signifikant positive Zusammenhdnge zwischen in
Fortbildungen genutzten Lerngelegenheiten und allen drei Dimensionen der

Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitét.
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5.1 Lehrerinnenselbstwirksamkeit

Die Studien zur Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitét beschreiben
die Skalenkonstruktion und untersuchen die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen angehender
Lehrkrifte. ,,Selbstwirksamkeit bezeichnet das Vertrauen in die personlichen Kompetenzen,
Schwierigkeiten aus eigener Kraft meistern zu konnen* (Jerusalem et al 2009: 6). Fiir
Lehrkréfte bedeutet dies, dass sie sich in der Lage fiihlen kompetent zu handeln, auch wenn
sich ithnen Hiirden in den Weg stellen. Dabei ist Selbstwirksamkeit situationsspezifisch und

kann je nach Situation unterschiedlich hoch ausfallen.

., Teachers feel efficacious for teaching particular subjects to certain students in specific
settings, and they can be expected to feel more or less efficacious under different

circumstances” (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy 1998: 225f).

Vier Erfahrungsquellen haben nach Bandura (1997) Einfluss auf die Selbstwirksamkeit: a)
eigenstindige Bewiltigungserfahrungen von Erfolg und Misserfolg, fiir Lehrkréfte z.B.
beim Unterrichten, b) stellvertretende Erfahrungen, fiir Lehrkriafte z.B. bei der
Unterrichtsbeobachtung, c) physiologische und affektive Zusténde, in denen eine Person
z.B. aufgrund starker Erregung in einer Leistungssituation auf einen Kompetenzmangel
schlief3t, fiir Lehrkréfte z.B. im Classroommanagement und d) Riickmeldungen durch Dritte,

fur Lehrkrifte z.B. in Seminaren zur Unterrichtsreflexion.

Selbstwirksamkeit und Handlungskompetenz hingen eng zusammen (Durgunoglu &
Hughes 2010) und in Studien konnte gezeigt werden, dass Lehrerinnenselbstwirksamkeit
mit Schiilerinnenleistungen eng verkniipft sind (Anderson, Greene & Loewen 1988; Ashton
& Webb 1986; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2001). Da beinahe die Hilfte der
Schiilerinnen an Schulen in GrofBstiddten in Deutschland einen Migrationshintergrund hat
und dadurch potentiell eine andere Erstsprache als Deutsch spricht (Daten fiir Hamburg: ifbq
2020) und laut PISA und IGLU-Studien immer mehr Kinder in Deutschland (bildungs-
)sprachliche Schwierigkeiten haben (vgl. OECD 2011, 2016, 2019) und somit iiber
unterschiedliche sprachliche Voraussetzungen verfligen, soll herausgefunden werden, aus
welchen Dimensionen die Selbstwirksamkeit angehender Lehrkriften zum Umgang mit
sprachlicher Heterogenitdt besteht, ob sie sich mit dem neu entwickelten Instrument messen
lasst, ob es Unterschiede in der Hohe der Auspridgung der Selbstwirksamkeit von
angehenden und berufstitigen Lehrkréften gibt und ob es einen Zusammenhang zwischen
der Nutzung von Lerngelegenheiten und Selbstwirksamkeit gibt. Zur Bearbeitung dieser
Fragen wurden in einem ersten Schritt 34 Items zu folgenden theoretisch hergeleiteten

23



Sprache als Medium und Lerngegenstand

Anforderungsbereichen entwickelt: Unterrichten als zentraler Professionsbereich des
Lehrerberufs, Diagnostizieren von Schiilerleistungen und von sprachlichen Schwierigkeiten
in Lehr-Lernmaterialien, ,,Regulation der sozialen Beziehungen® in einer Klasse als wichtige
Aufgabe einer Lehrkraft und generelle LSWSH, die die Fahigkeit, fehlende familidre
Unterstiitzung im Spracherwerb zu kompensieren, thematisiert. Zur Itemkonstruktion
wurden sowohl existierende Items konstruktdhnlicher Skalen adaptiert und/oder iibersetzt
als auch eigene Formulierungen entwickelt. Nach einer Pilotierung wurden 17 Items fiir die
Haupttestung ausgewdhlt. Beziiglich der Verdnderung der Selbstwirksamkeit im Laufe der
Professionalisierung konnte in einer Querschnittsstudie von Schulte et al. (2008) gezeigt
werden, dass Referendarinnen insgesamt eine hohere Selbstwirksamkeit aufweisen als
Studienanfiangerinnen, jedoch konnte dies nicht fiir alle Subskalen bzw. Dimensionen der
Selbstwirksamkeit bestitig werden. Da bei Schulte et al. eine generelle Form der
Lehrerinnenselbstwirksamkeit erhoben wurde, sollten mit Items, die sprachlich schwache
Schiilerinnen thematisieren, grof3ere Effekte durch das hohere Spezifitdtsniveau der Skala

zu erwarten sein (Ajzen & Fishbein 1977; Bandura 1997).

5.2 Darlegung des Anteils der eigenen Arbeit an den Publikationen

Die erste Publikation ist in Zusammenarbeit mit Jorg Doll an der Universitdt Hamburg im
Rahmen des Handlungsfeldes 2 ,,Sprachlich-kulturelle Heterogenitdt® wund der
Gesamtprojektevaluation des Projektes Profale entstanden. Da mein Schwerpunkt auf der
Itementwicklung und Pilotierung lag und Jo6rg Doll fiir den Bereich der statistischen Analyse
zustdandig war, lassen sich die einzelnen Abschnitte wie folgt der Arbeit von Jorg Doll und
mir zuordnen. Die Abschnitte zu Theorie und Methode wurden gemeinsam erarbeitet. Der
Abschnitt zur Studie 1 wurde {iberwiegend mir verfasst. Der Ergebnisabschnitt wurde
iiberwiegend von Jorg Doll erarbeitet. Der letzte Abschnitt zur Zusammenfassung und
Diskussion wurde gemeinschaftlich erarbeitet. Die Uberarbeitung des Artikels, die nach dem
durchgefiihrten peer-review Begutachtungsprozess notwendig war, wurde von Jorg Doll und

mir durchgefiihrt.

Die zweite Publikation zu diesem Themenschwerpunkt entstand gemeinsam mit Sarah
Lange und Sanna Pohlmann-Rother von der Universitdt Wiirzburg und Jorg Doll, wobei ich
die Erstautorinnenschaft innehatte. Dies bedeutet, dass alle Kapitel, auBler der
Stichprobenbeschreibung der berufstitigen Lehrkrifte, hauptverantwortlich von mir

geschrieben wurden. Des Weiteren erfolgten die Einreichung und Betreuung bei der
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Zeitschrift fiir Pddagogik durch mich. Die nétigen Uberarbeitungsschritte wurden
federfiihrend von mir durchgefiihrt.

5.3 Abdruck der Publikation III

Doll, J. & Stangen, I. (2021). Konstruktion eines Fragebogens zur Messung der
Selbstwirksamkeit angehender Lehrpersonen im Hinblick auf das Unterrichten in sprachlich
heterogenen Klassen. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 2, 136-151. doi:http://
dx.doi.org/10.2378/peu2021.art07d
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Konstruktion eines Fragebogens zur Messung
der Selbstwirksamkeit angehender Lehrpersonen im Hinblick
auf das Unterrichten in sprachlich heterogenen Klassen

Jorg Doll, llse Stangen

Universitat Hamburg

Zusammenfassung: Fiir die Konstruktion eines Fragebogens zur Messung der Selbstwirksamkeit
beim Unterrichten in sprachlich heterogenen Klassen wurden in einer Pilotstudie Items zu den bei-
den individuellen Dimensionen ,,Unterrichten® und ,,Diagnostizieren® und zur ,generellen Lehrer-
selbstwirksamkeit® entwickelt. In einer Hauptstudie mit N=1375 Lehramtsstudierenden wurden
die psychometrischen Merkmale der Dimensionalitit, Reliabilitit, Messinvarianz und Konstrukt-
validitit des neu entwickelten Instruments untersucht. In Zusammenhangsanalysen fanden sich erste
Belege, dass sowohl die Nutzung auf8eruniversitirer Lerngelegenheiten zur sprachlichen Hetero-
genitit mit einer héheren Selbstwirksamkeit zusammenhingt als auch ein hoheres studiengangspezi-
fisches curriculares Angebot. Allerding waren diese Zusammenhinge wegen der erst einsetzenden
Reformmafinahmen zur sprachlichen Heterogenitit nur von geringer Effektstirke.

Schliisselbegriffe: Individuelle Lehrerselbstwirksamkeit, generelle Lehrerselbstwirksamkeit, Lehr-
amtsstudium, Lerngelegenheiten, sprachliche Heterogenitit

Construction of a questionnaire to measure the self-efficacy of pre-service teachers
with respect to challenges in linguistically diverse classrooms

Summary: For the construction of a questionnaire to measure self-efficacy in teaching in linguistically
diverse classes, items were developed in a pilot study on the two individual dimensions ,teaching®
and ,,diagnosis“ and on ,,general teacher efficacy”. In a main study with V=1375 student teachers,
the psychometric characteristics of dimensionality, reliability, measurement invariance and construct
validity of the newly developed instrument were examined. In correlational analyses, first evidence
was found that both the use of non-university learning opportunities for language heterogeneity
and a programme-specific higher offer of learning opportunities is related to a higher self-efficacy.
However, these correlations were only of limited effect size because reform measures on linguistic
heterogeneity had only just begun.

Keywords: Individual teacher self-efficacy, general teacher efficacy, teacher training, opportunities
to learn, language heterogeneity

Das Ausmaf3 der sprachlichen Heterogenitit
der Schiilerschaft an deutschen Schulen hat vor
allem durch die Migrations- und Fliichtlings-
bewegungen der letzten Jahre stark zugenom-
men. Im Bundesgebiet lag laut Mikrozensus
von 2017 der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund an allge-
meinbildenden Schulen bei 35,5% und an
beruflichen Schulen bei 28,6 % (Statistisches
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Bundesamt, 2018). Diese Schiilerinnen und
Schiiler wachsen in der Mehrheit lebenswelt-
lich bilingual auf, da in der Familie und im
Freundeskreis meist eine nichtdeutsche Spra-
che gesprochen wird, sodass Deutsch als Zweit-
sprache erworben wird. Die damit potenziell
verbundenen Nachteile beim Erwerb der im
deutschen Schulsystem verwendeten Bildungs-
sprache kénnen den Lernerfolg dieser Schiile-
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rinnen und Schiiler bedeutsam beeintrichtigen
(Lengyel, 2010). Eine zweite Gruppe mit (bil-
dungs)sprachlichen Defiziten besteht aus Schii-
lerinnen und Schiilern mit deutscher Mutter-
sprache, die hiufig in Familien mit ungiinstigen
soziobkonomischen Bedingungen aufwachsen
(Gogolin & Lange, 2011). Da sich angehende
Lehrpersonen nur unzureichend auf die Heraus-
forderungen in sprachlich heterogenen Klassen
vorbereitet fiihlen (Becker-Mrotzek, Hentschel,
Hippmann & Linnemann, 2012; Pohlmann-
Rother & Lange, 2020), haben deutsche Hoch-
schulen in den letzten Jahren auf diese Verinde-
rung in der Zusammensetzung der Schiilerschaft
reagiert und die Curricula der Lehramtsstudien-
ginge um Module zur Vermittlung von Wissen
und Kompetenzen zum Umgang mit sprach-
licher Heterogenitit erweitert (Baumann, 2017;
Liitke et al., 2016). Jedoch fillt der Umfang
der Lerngelegenheiten bzw. Erfahrungsquel-
len im Bereich der sprachlichen Heterogeni-
tit je nach Studiengang und Unterrichtsfach
weiterhin recht unterschiedlich aus (vgl. Ehmke
& Lemmrich, 2018; Schroedler & Stangen,
2019).

Vor dem Hintergrund dieser zunechmenden
(bildungs)sprachlichen Defizite in der Schiiler-
schaft und den auf sprachliche Heterogenitit
bezogenen curricularen Reformmafinahmen
an deutschen Hochschulen ist es eine Aufga-
be empirischer Bildungsforschung, psychome-
trisch {iberpriifte Instrumente zur Verfiigung
zu stellen, die die Kompetenzen angehender
Lehrpersonen beim Umgang mit sprachlicher
Heterogenitit messbar und die Erfolge der ge-
nannten Reformmafinahmen evaluierbar ma-
chen. Daher berichtet die vorliegende Studie
iiber die Konstruktion eines Fragebogens zur
Messung der Selbstwirksamkeit angehender
Lehrpersonen im Hinblick auf das unterrichtli-
che Handeln in sprachlich heterogenen Schul-
klassen (LSWSH). Auflerdem wird das Instru-
ment eingesetzt, um zu untersuchen, ob sich
die Nutzung aufleruniversitirer Lerngelegen-
heiten durch die Studierenden und die unter-
schiedlich umfangreichen curricularen Ange-
bote der Lehramtsstudienginge im Hinblick

auf sprachliche Heterogenitit an der Univer-
sitdit Hamburg in unterschiedlichen Auspri-
gungen der LSWSH zeigen.

Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit (SW)
kann nach Bandura (1997; Jonas & Bromer,
2002; Koller & Méller, 2010) aus der subjek-
tiven Wirksamkeitsiiberzeugung einer Person
abgeleitet werden, ein bestimmtes Verhalten er-
folgreich ausfiihren zu kénnen. Bandura grenzt
es in seiner Handlungstheorie von dem Kon-
strukt der Ergebniserwartung ab, bei der es
sich um die Erwartung einer Person handelt,
dass ein bestimmtes Verhalten zu den erwiinsch-
ten Ergebnissen fithren wird. Die SW von an-
gehenden und ausgebildeten Lehrpersonen ist
eine wichtige Facette ihrer professionellen
Handlungskompetenz (Baumert & Kunter,
2011; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008), die
sich gemifl dem Angebots-Nutzungs-Modell
von Helmke (2009) iiber die Quantitit und
Qualitit ihrer Lernangebote forderlich auf die
Motivation und den Lernerfolg der Schiile-
rinnen und Schiiler auswirkt (Ashton & Webb,
1986; Holzberger, Philipp & Kunter, 2013;
Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).
Bandura (1997) unterscheidet vier Erfahrungs-
quellen, die die Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen beeinflussen konnen: eigenstindi-
ge Bewiltigungserfahrungen bei Erfolg und
Misserfolg, stellvertretende Erfahrungen, bei
denen sich die SW aus den Beobachtungen
eines erfolgreichen oder erfolglosen Modells
ableitet, physiologische und affektive Zustin-
de, in denen eine Person aufgrund starker Er-
regung in einer Leistungssituation auf einen
Kompetenzmangel schlieflt, und Riickmeldun-
gen durch Dritte. Diese Erfahrungsquellen
sind in der Lehramtsausbildung vor allem in
den Lerngelegenheiten in schulischen Praxis-
phasen in unterschiedlichem Mafle verfiig-
bar (Rothland & Schaper, 2018). So machen
die Studierenden in den Schulpraktika erste
eigene Unterrichtserfahrungen, erleben beim
Hospitieren Mentorinnen und Mentoren als
Modelle und erhalten in Reflexionssitzungen
zu eigenem Unterricht Riickmeldungen durch
Dritte.
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Empirische Studien zur LSWSH sind bis-
her sowohl im deutschsprachigen Raum als
auch international selten. Die wenigen Studien
zu Heterogenititsmerkmalen in Schulklassen,
wie etwa zur kognitiven Lernfihigkeit oder
zum sozio-emotionalen Verhalten, thematisie-
ren die sprachliche Heterogenitit in der Regel
nicht. Eine Ausnahme ist der Fragebogen zur
»OW im Umgang mit besonderen Kindern®
von Kopp (2009), der in vier von insgesamt
24 Items sprachliche Merkmale beriicksichtigt.
Zwei dieser Items beziehen sich auf ,Kinder
mit besonderen sprachlichen Schwierigkeiten®
im Sinne eines sonderpidagogischen Férder-
bedarfs und zwei auf ,Kinder mit unzu-
reichenden Sprachkenntnissen® (Kopp, 2009,
S.15f). Diese vier Items bilden bei Kopp je-
doch keinen eigenstindigen Faktor, sondern
weisen die hdchsten Ladungen auf drei unter-
schiedlichen Faktoren auf. Weitere Fragebo-
geninstrumente zur SW im Bereich Inklusion,
wie die ,, Teacher Efficacy for Inclusive Practi-
ces Scale” (TEIP) von Sharma, Loremann und
Forlin (2012) und deren deutschsprachige
Adaptation von Hecht, Niedermair und Feye-
rer (2016), enthalten keine Items zu sprachbe-
zogenen Merkmalen. In der englischsprachi-
gen Forschung zu Englisch Language Learners
(ELL), dem Pendant zu Lernenden mit Deutsch
als Zweitsprache (DaZ-Lernende), wurden
zwei Selbstwirksamkeitsskalen konstruiert.
Die ,,Author-Modified Teacher Efficacy Scale
towards English Language Learners“ von Fraser
(2014) ist eine Weiterentwicklung der ,, Teacher
Efficacy Scale® (TES) von Gibson und Dembo
(1984) und die ,ELL Teacher Self-efficacy
Scale“ (ETSS) von Estrella (2016). Estrella (2016,
S. iill) konstatiert zur Notwendigkeit der Kon-
struktion eines solchen Instrumentes: ,,Unfor-
tunately, research on teachers’ self-efficacy rela-
ted to the instruction of ELLs is limited. It is
essential for researchers to develop an instru-
ment that can aid school districts and teacher
training programs in providing further assis-
tance to teachers of ELLs“. Jedoch thematisie-
ren auch diese Skalen sprachliche Herausfor-
derungen nicht.

Die folgende Untersuchung, die sich aus
einer Pilot- und eine Hauptstudie zusammen-
setzt, berichtet iiber die Itementwicklung und
den Einsatz des neu entwickelten Fragebogen-
instruments zur Messung der LSWSH. Bevor
im Folgenden die Forschungsfragen formu-
liert werden konnen, wird der methodische
Begriff des Spezifititsniveaus eines Messinstru-
ments erldutert, der fiir die Itementwicklung
zentral ist und ohne den die zweite Forschungs-
frage nicht verstindlich ist. Das Spezifititsni-
veau eines Messinstruments wurde von Ajzen
und Fishbein (1977) zur Ordnung der For-
schungsergebnisse der Einstellungs-Verhaltens-
forschung entwickelt. Es ist aber fiir die Ent-
wicklung von Messinstrumenten von genereller
Bedeutung. Auf ein Einstellungsobjekt bezo-
gene Uberzeugungen und auch Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen lassen sich in den vier
Facetten Handlung, Handlungsziel, Zeit und
Kontext spezifizieren. Je mehr dieser Facetten
in den Formulierungen der Items eines Mess-
instruments spezifiziert werden, umso héher
ist das Spezifitdtsniveau dieses Instruments.
Spezifisch gemessene Einstellungen haben ein
grofieres pridiktives Potenzial fiir eine Hand-
lung mit Bezug zu einem Einstellungsobjekt,
die in der Regel ebenfalls in den genannten
vier Facetten spezifiziert ist, als Einstellungen,
die nur wenig spezifisch gemessen werden,
denn durch eine hohe Spezifitit wird eine
hohe Korrespondenz in den Messungen der
beiden Konstrukte Einstellung und Handlung
erzielt (Ajzen & Fishbein, 1977). Analoge Er-
gebnisse wurden fiir das pradiktive Potenzial
der SW und leistungsbezogene Handlungen
gefunden (Kéller & Méller, 2010; Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2001; Tschannen-
Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998). Auch
Bandura (1997) unterscheidet spezifische Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen einer Person im
Hinblick auf einzelne Situationen oder Le-
bensbereiche. Spezifische Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen informieren genauer dariiber
als unspezifische, welche Ansitze zur Modi-
fikation dieser Uberzeugungen geeignet sein
konnten.
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Die Durchsicht deutschsprachiger Studien
zur Messung der SW von angehenden oder
berufstitigen Lehrpersonen im Hinblick auf
das unterrichtliche Handeln ergab, dass das Spe-
zifititsniveau der eingesetzten Instrumente
sowohl im Hinblick auf die Handlungsfacette
»Anforderungsbereich beim Unterrichten als
auch auf die Kontextfacette ,Merkmale der
Schulklasse® recht unterschiedlich ausfiel. Be-
riicksichtigte Anforderungsbereiche des un-
terrichtlichen Handelns sind beispielsweise
adaptives Unterrichten, Klassenmanagement
oder der Einsatz spezifischer Unterrichtsme-
thoden (z. B. Pfitzner-Eden, Thiel & Horsley,
2014; Schulte, Bgeholz & Watermann, 2008),
wihrend beispielhafte Schulklassenmerkmale
sich auf Schulklassen einer bestimmten Schul-
form, einer Jahrgangsstufe oder mit einer be-
stimmten Komposition der Schiilerschaft be-
ziehen.

Die folgenden Forschungsfragen sind leitend
fiir die Konstruktion des neuen Instruments zur
Messung der LSWSH:

(1) Wie viele Dimensionen der LSWSH lassen
sich an einer reprisentativen Stichprobe der
Lehramtsstudierenden einer deutschen Hoch-
schule empirisch unterscheiden und reliabel
messen?

(2) Die zweite Frage bezicht sich auf die Kon-
strukevaliditit (z. B. Hartig, Frey & Jude, 2007)
des neuen Instruments. Zu ihrer Uberpriifung
wird die Skala der LSWSH mit der STSE (Scale
for Teacher Self-Efficacy) von Pfitzner-Eden
et al. (2014) verglichen. Das Spezifikations-
niveau der STSE lisst sich so beschreiben, dass
die Items zwar auf der Handlungsfacette der
Anforderungsbereiche beim Unterrichten spe-
zifiziert worden sind, wihrend sie sich in der
Kontextfacette unspezifisch auf Schulklassen
im Allgemeinen beziehen. Im Einzelnen erwar-
ten wir (2a) im Sinne konvergenter Validitit
(z.B. Hartig et al., 2007) den héchsten posi-
tiven Zusammenhang zwischen den beiden
Dimensionen ,adaptives Unterrichten® und
,Unterrichten®, da sie sich zwar auf denselben

Anforderungsbereich beziehen, allerdings auf
unterschiedlichen Spezifikationsniveaus gemes-
sen wurden. (2b) Im Sinne divergenter Vali-
ditit erwarten wir niedrigere positive Kor-
relationen zwischen dem ,Diagnostizieren®
einerseits und der , Klassenfithrung“ und ,,Schii-
lerorientierung® andererseits, da es sich sowohl
um unterschiedliche Anforderungsbereiche als
auch unterschiedliche Spezifikationsniveaus
handelt, und (2¢) dass sich die ,generelle
LSWSH* inhaldlich grundsitzlich von den {ibri-
gen Konstrukeen unterscheidet. Sie sollte im
Sinne divergenter Validitit (Gibson & Dembo,
1984) nur schwach positiv oder iiberhaupt
nicht mit den individuellen SW-Dimensionen
korrelieren, da sie sich auf externale Kontroll-
iiberzeugungen zur generellen Begrenzung der
Erfolge des Lehrerhandelns durch die ange-
nommenen Einfliisse anderer Akteursgruppen
bezieht.

(3) Einleitend wurde darauf hingewiesen, dass
das Angebot der Lerngelegenheiten zur sprach-
lichen Heterogenitit aufgrund der erst begon-
nenen Reformmafinahmen je nach Hochschule,
Studiengang und Fach sehr unterschiedlich aus-
fallen kann. Zwei aktuelle empirische Un-
tersuchungen (Ehmke & Lemmrich (2018) zu
12 deutschen Hochschulen; Schroedler & Stan-
gen (2019) zur Universitit Hamburg) haben
den Stand der Reformmafinahmen untersucht,
indem sie Lehramtsstudierende zu ihrer Nut-
zungshiufigkeit der Inhalte und Lernhandlun-
gen mit Bezug zum Thema Mehrsprachigkeit
und Deutsch als Zweitsprache befragt haben.
Sie kommen zu den sehr dhnlichen Ergebnis-
sen, dass sprachbezogene Inhalte weiterhin nur
selten behandelt werden und sprachbezogene
Handlungen sogar nur sehr selten vorkommen.
Trotz dieser ungiinstigen Angebotssituation
zum Thema sprachliche Heterogenitit wollen
wir hypothesengeleitet untersuchen, ob sich an
der Universitit Hamburg erste Zusammen-
hinge zwischen der LSWSH und der Nutzung
selbststindig aufgesuchter Lerngelegenheiten
auferhalb des Studiums und dem Angebot

differenzieller Lerngelegenheiten in einzelnen
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Studiengingen feststellen lassen. (3a) Die ers-
te Hypothese nimmt an, dass Studierende,
die auflerhalb ihres Studiums praktische Er-
fahrungen mit dem Thema der Sprachfor-
derung erworben haben, iiber eine hohere
LSWSH verfiigen als Studierende ohne derarti-
ge selbstinitiierte Erfahrungen (Bandura, 1997).
(3b) Eine zweite Hypothese bezieht sich auf
die Lerngelegenheiten im Studienfach Deutsch.
Studierende mit dem Unterrichtsfach Deutsch,
in dem die Vermittlung linguistischen, lite-
raturwissenschaftlichen und deutschdidakti-
schen Wissens die zentralen Studienziele sind
(Bremerich-Vos & Dimmer, 2013), verfiigen
iiber eine hohere LSWSH als Studierende mit
weniger sprachbezogenen Unterrichtsfichern.
(3¢) Die curricularen Bestimmungen im er-
zichungswissenschaftlichen Teilstudium an der
Universitdit Hamburg sehen vor, dass nur an-
gehende Lehrpersonen der Primar-/Sekundar-
stufe I und der Sonderpidagogik in der Bache-
lorphase den Lernbereich ,fachdidaktische
Grundlagen der Sprache® mit 12 bzw. 6 ECTS-
Punkte studieren. Auflerdem machen diese
beiden Studiengiinge im erziechungswissenschaft-
lichen Teilstudium mit 56 bzw. 143 ECTS-
Punkten weitaus mehr Angebote mit Potenzial
fiir die Behandlung des Themas der sprach-
lichen Heterogenitit als die Studienginge der
Lehrimter fiir das Gymnasium und fiir die
beruflichen Schulen mit 40 bzw. 48 ECTS-
Punkten (Doll, Buchholtz, Kaiser, Konig &
Bremerich-Vos, 2018). Vor allem in dem Stu-
diengang zur Sonderpidagogik werden beson-
ders viele Lerngelegenheiten zur sprachlichen
Férderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Sprachbehinderungen (z. B. Sprachentwick-
lungsverzdgerungen, Sprechstdrungen) und zu
den Themen Diagnose von Heterogenitit und
Inklusion angeboten (Universitit Hamburg,
2018). Aufgrund dieser unterschiedlichen An-
gebotssituation nehmen wir an, dass Studieren-
de des Studiengangs fiir Sonderpidagogik und
fiir das Lehramt an der Primar-/Sekundarstu-
fe I eine hohere LSWSH aufweisen als Studie-

rende der beiden anderen Lehramtsstudien-
ginge.

Methodik
Itementwicklung

Die einfache Ubersetzung der Items englischsprachi-
ger Skalen erwies sich als nicht geeignet zur Gene-
rierung deutschsprachiger Items, da die englischspra-
chigen Items viele negative Verhaltenszuschreibungen
enthielten, die die ELLs als generell schwierige Schii-
lerinnen und Schiiler darstellten. Die folgende Item-
entwicklung spezifiziert die Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen in den beiden genannten Facetten, da sich
dieItemsaufspezifische unterrichtliche Anforderungs-
bereiche in einer ,sprachlich heterogen zusammen-
gesetzten Klasse® beziehen. Im Einzelnen wurden die
folgenden vier Anforderungsbereiche bei der Item-
entwicklung unterschieden: (a) Da ,,Unterrichten®
der zentrale Professionsbereich des Lehrerberufs ist,
wurden vielfiltige Items zur Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung konstruiert. (b) Die zweite Dimen-
sion, das ,,Diagnostizieren, leitet sich aus dem DaZ-
Kom-Modell (Kompetenzmodell fiir Deutsch als
Zweitsprache; Koker et al., 2015, S. 184) ab, das die
Bedeutung von sprachdiagnostischen Kompetenzen
fiir einen sprachsensiblen Unterricht betont. Es wur-
den Items zum ,Diagnostizieren® von Schiiler-
leistungen und von sprachlichen Schwierigkeiten der
Lehr-Lernmaterialien entwickelt. (¢) Da die ,Regu-
lation der sozialen Beziehungen® in einer Klasse eine
wichtige Aufgabe einer Lehrperson ist (z.B. Kopp,
2009), wurden auch zu diesem Bereich Items ent-
wickelt. (d) In angloamerikanischen Studien zur SW
wird zwischen personal efficacy (internal control) und
general teacher efficacy (external control) unterschie-
den (Fraser, 2014; Gibson & Dembo, 1984; Tschan-
nen-Moran et al., 1998). Um in diesem Sinn die
sgenerelle LSWSH® zu erfassen, wurden englisch-
sprachige Items adaptiert, die die Bedeutung des
wahrgenommenen Einflusses anderer Akteure auf die
sprachliche Entwicklung von Schiilerinnen und Schii-
lern thematisieren. Es wurden sowohl Items existieren-
der Instrumente (Kopp, 2009; Schulte et al., 2008)
umformuliert oder iibersetzt (Fraser, 2014) als auch
Items neu konstruiert. Beispielsweise wurde ein Item
aus dem vierdimensionalen Instrument zur Erfassung
der ,SW im Umgang mit besonderen Kindern® von
Kopp (2009) wegen seiner Komplexitit in zwei Items
aufgespalten und diese Items sprachbezogen spezifi-
ziert. Zum Bereich ,Unterrichten®: ,Ich weif}, dass
ich auch in Klassen mit groffen Leistungsunterschie-
den meinen Unterricht sprachsensibel planen kann.“
und zum Bereich ,Diagnostizieren®: ,Ich weif3, dass
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ich auch in Klassen mit groflen Leistungsunterschie-
den die sprachlichen Lernvoraussetzungen eines je-
den Kindes erkennen kann.“ Zum Bereich ,soziale
Bezichungen in einer Klasse“ wurde ein Item von
Kopp (2009) als Vorbild fiir folgendes Item genom-
men: ,Ich werde es schaffen, dass auch sprachlich
schwache Kinder von ihren Mitschiilerinnen und
Mitschiilern akzeptiert werden. SchliefSlich wurden
Items der englischsprachigen Skala von Fraser (2014)
zur SW mit Blick auf English Language Learners
(ELL) als Itemressource genutzt und zur Messung der
»generellen LSWSH* folgendermaflen iibersetzt: ,,Ich
kann wenig ausrichten, da vor allem das Zuhause
eines sprachlich schwachen Kindes Einfluss auf die
sprachlichen Fihigkeiten hat.“ Um zu untersuchen,
ob sich die bei der Itementwicklung angenommenen
vier Anforderungsbereiche ,,Unterrichten®, ,Diagnos-
tizieren®, ,Regulation der sozialen Beziehungen und
»generelle LSWSH® auch empirisch unterscheiden
lieen, wurde eine Pilotstudie durchgefiihrt.

Pilotstudie zur Untersuchung
der Dimensionalitdt

N=35 Lehramtsstudierenden aus zwei deutschen Uni-
versititen wurden 49 Items zur LSWSH vorgelegt, die
sie auf einer 6-stufigen Likert-Skala einschitzten. Die
Items der vier Anforderungsbereiche wurden aufgrund
der geringen Fallzahl in vier separaten exploratorischen
Faktorenanalysen schrittweise analysiert. Es wurden
die Items mit den héchsten Ladungen ausgewihlt,
sodass nach der Pilotierung 34 Items einer dreidimen-
sionalen Skala zur LSWSH (mit den Dimensionen
»Unterrichten®, ,Diagnostizieren“ und ,generelle
LSWSH) verblieben. Die vierte Dimension der ,Re-
gulation der sozialen Beziechungen® in einer sprachlich
heterogenen Klasse zeigte sich in der Pilotstudie nicht
als empirisch eindeutig abgrenzbarer Faktor. Hierauf
wird in der Diskussion noch einmal eingegangen.

In der folgenden Hauptstudie wurden diese drei
Dimensionen ,,Unterrichten®, , Diagnostizieren“ und
sgenerelle LSWSH aus Platzgriinden durch eine Aus-
wahl von 17 Items' der Pilotstudie operationalisiert.

Stichprobe

Die Daten wurden als Teil einer Online-Befragung
am Ende des Sommersemesters 2017 im Rahmen der
Begleitforschung des Projekts ProfaLe? erhoben. An
der Hauptstudie nahmen V= 1433 Studierende einer
deutschen Universitit teil, von denen 48 (0,03 %)

wegen fehlender Werte aus den Analysen ausgeschlos-
sen wurden. Die Studierenden erhielten fiir ihre
freiwillige Teilnahme eine finanzielle Aufwandsent-
schiddigung. Sie verteilten sich folgendermaflen auf
die Lehrimter (hinter dem Schrigstrich stehen je-
weils die Werte der Grundgesamtheit aller Lehramts-
studierenden im Sommersemester 2017): 481/1608
(34,7/32,9%) Lehramt an Gymnasien, 445/1521
(32,1/31,1 %) Lehramt fiir die Primar-/Sekundarstu-
fe I, 233/816 (16,8/16,7 %) Lehramt fiir Sonder-
pidagogik und 226/942 (16,4/19,3%) Lehramt an
Berufsschulen, sodass die Anteile in der Stichprobe
den Anteilen in der Grundgesamtheit entsprechen
(x*(3)=6.51, p>.05, n.s.). Die Anteile von 75,4 %
weiblichen und 23,8 % minnlichen Studierenden
(0,9 % keine Zuordnung/Angaben) machen aller-
dings deutlich, dass Studentinnen bei der Frauenquote
von 67 % (n=4970) an der beteiligten Universitit
tiberreprisentiert sind (x* (1) =41.86, p<.001). Der
Altersmedian lag bei 25 Jahren (/QR=5), der Median
der Abiturnote betrug 2,2 (IQR=1.0). 91,9 % der
Studierenden sind in Deutschland aufgewachsen und
19,0 % gaben an, lebensweltlich mehrsprachig auf-
gewachsen zu sein. 7=783 (57,3 %) befanden sich im
Bachelor- und #=592 (42,7 %) im Masterstudium.
n=362 (26,2 %) studierten das Fach Deutsch, =282
(20,4 %) das Fach Englisch und #=240 (17,4 %) das
Fach Mathematik. z=142 (11,2%; 8,5% fehlende
Werte) Studierende gaben an, dass sie bereits aufler-
halb ihres Studiums pidagogische Erfahrungen zum
Thema Sprachférderung gesammelt hatten.

Instrumente

Zur Konstruktvalidierung wurde die unterrichtsbe-
zogene SW durch die STSE von Pfitzner-Eden et al.
(2014) erhoben. Die drei Skalen zum ,adaptiven
Unterrichten®, zur , Klassenfithrung“ und zur ,,Schii-
lerorientierung” bestehen aus jeweils vier Items, die
mit folgender Instruktion vorgegeben wurden: ,Im
Folgenden sind Aussagen zu typischen Aufgaben

Informationen zu den 17 Items sind fiir die Archivie-
rung beim ZPID zusammengestellt worden (Stangen
& Doll, 2019).

Das Projekt Professionelles Lehrerhandeln zur Forderung
Jachlichen Lernens unter sich verindernden gesellschaf-
lichen Bedingungen (Profale) der Universitit Hamburg
wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive
Lehrerbildung von Bund und Lindern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung

gefordert.
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aufgelistet, die eine Lehrkraft im Berufsalltag in einer
Klasse ausfiihrt. Bitte schitzen Sie ein, wie tiberzeugt
Sie davon sind, diese Aufgaben erfolgreich ausfiihren
zu kénnen!“. Die LSWSH wurde durch 17 Items der
Pilotstudie operationalisiert, von denen 10 in die
statistischen Analysen eingingen (vgl. Tabelle 2). Die
hier nicht beriicksichtigten sieben Items hatten in
einer exploratorischen Faktorenanalyse Ladungen
auf mehreren Faktoren gezeigt. Es wurde dieselbe
Instruktion wie oben mit dem spezifizierenden Zu-
satz verwendet: ,Berufsalltag in einer sprachlich hete-
rogenen Klasse“. Fiir beide Instrumente wurde statt
der urspriinglich 9-stufigen eine 6-stufige Antwort-
skala mit folgenden Antwortkategorien verwendet:
1 =,gar nicht®, 2=sehr wenig®, 3 =,,wenig", 4 = ,teil-
weise, 5 =,ziemlich“ und 6 = ,véllig iiberzeugt“. Da
die drei Items zur ,generellen LSWSH* so formuliert
wurden, dass hohe Zustimmungswerte starke externa-
le Kontrolliiberzeugungen charakterisieren, dass nicht
Lehrpersonen, sondern andere Akteure die sprach-
liche Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern
beeinflussen, wurden die Antworten zu diesen Items
in der Auswertung umgepolt.

Ergebnisse
Uberpriifung der Messinvarianz

Um die Forschungsfragen bearbeiten zu kén-
nen, wurde in einem ersten Schritt die Mess-
invarianz des neu entwickelten Instruments
untersucht. Gemif den Empfehlungen von
Brown (2006) wurden zur Uberpriifung der
Messinvarianz in den Stichproben der Bache-
lor- und der Masterstudierenden schrittweise
die folgenden konfirmatorischen Faktoren-
analysen (CFA) mit dem Programm Amos 23
(Arbuckle, 2013) durchgefiihrt (vgl. Tabelle 2):
(a) Es wurden als erstes separate CFA in beiden
Gruppen berechnet. (b) Dann wurden CFA mit
zunehmenden Restriktionen in den kombinier-
ten Gruppen getestet und so die konfigurale
(gleiche Fakrorstruktur), die metrische (gleiche
Faktorladungen) und die intercept-Invarianz
(gleiche Faktorladungen und intercepts) iiber-
priift. (c) Auf der Grundlage der metrischen
Invarianz wurde dann auf der Konstruktebene
die Gleichheit der Faktorvarianzen und der Ko-
varianzen in beiden Gruppen iiberpriift.

Tab. 1: Modelltests des dreifaktoriellen Modells in den beiden separaten Gruppen und Modelltests mit zunehmenden Restriktionen in den kombinierten Gruppen

xldf CFI ACFI  RMSEA  Ax? df

df

XZ

Modell

3-Faktor-Modell in jeder Gruppe

.065
073

.967
955

4.38
4.19

32

140.20%**

793)
592)

2-Gruppen CFA (n

— Bachelor (n

1 34'04***

— Master (n

793 vs. 592)

— Faktorenstruktur gleich

.049
047
.046

.962
.960
-957
.956
-954

4.28

274.24***

034
004

15.13 7
10

26.00

-.002

4.08
3.89
3-89
3.92

289.38***

— Faktorladungen gleich

-.003

81

31 5'38***

— Faktorladungen und Intercepts gleich

011

11.09
14.68

.046

.046

-.001

84
87

326.46***

— Faktorkovarianzen (Varianzen, Ladungen, Intercepts) gleich 341.15%**

- Faktorvarianzen (Ladungen, Intercepts) gleich

.002

3

-.002

comparative fit index; RMSE = root mean square error of approximation

Anmerkungen: CFI

5 pe 001
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Die Modellparameter wurden nach dem ro-
busten Maximum-Likelihood-Ratio-Verfahren
geschitzt. Zur Uberpriifung der Anpassungs-
giite der hierarchischen Modelle wurden fol-
gende Fit-Indizes berechnet: der comparative fit
index (CFI) mit akzeptablen Fit-Werten zwi-
schen .950-.969, der root mean square error
of approximation (RMSEA) mit akzeptablem
Fit-Wert im Intervall zwischen .051—.080 und
der Quotient x2/df mit akzeptablen Werten im
Intervall zwischen 2—3 (Moosbrugger & Scher-
melleh-Engel, 2007). Zur Uberpriifung der
Invarianzhypothesen werden traditionellerweise
x*-Differenzentests durchgefiihrt, deren Ergeb-
nisse in den letzten drei Spalten von Tabelle 2
berichtet werden. Da diese Tests der Anpas-
sungsgiite jedoch bei groferen Stichproben,
wie den hier vorliegenden, schon bei kleinen
Modellverschlechterungen signifikant werden
(Schwab & Helm, 2015), werden die Modell-
vergleiche zusitzlich mit den CFI-Differen-
zen durchgefiihrt. Monte Carlo-Studien (Chen,
2007; Cheung & Rensvold, 2002) haben die
Sensitivitit von Fit-Indizes fiir Verletzungen der
Messinvarianz untersucht und schlagen als Kri-
terium fiir Messinvarianz bei groffen Stichpro-
ben (7>300) den Schwellenwert ACFI=-.01
vor. Das bedeutet, dass bei der Priifung der

Messinvarianz erst eine Verkleinerung des CF/
um einen Wert von ACFI<-.01 auf Verletzun-
gen derselben hinweist.

Fiir das dreifaktorielle Modell zeigen die Wer-
te in Tabelle 1 in den Indizes CF/ und RMSEA
einen akzeptablen Modellfit an. Allerdings er-
gibt sich, dass 3.89<x2/df<4.28 gilt, sodass
diese Werte leicht oberhalb des akzeptablen In-
tervalls von 23 liegen. Insgesamt kénnen wir
aber von einem noch akzeptablen Fit sprechen.
Die Einfithrung zunehmender Restriktionen
hinsichtlich der Mess- und der Konstruktin-
varianz fithrt in allen Fillen zu signifikanten
Anstiegen, wie es die signifikanten x2-Differen-
zentests zeigen. Allerdings fallen die mit den
Restriktionen einhergehenden Abnahmen der
CFI-Werte in Tabelle 1 sehr gering aus: -.003 <
ACFI<-.001. Damit liegen diese Werte unter
der Schwelle von |.01|, sodass wir aus diesem
Index auf metrische und Konstruktinvarianz im
Hinblick auf die beiden Studierendengruppen
schlieflen.

(1) Das dreifaktorielle Modell der LSWSH

Tabelle 2 zeigt die standardisierten Faktorladun-
gen, die Faktorinterkorrelationen und die mani-
festen Mittelwerte und Standardabweichungen

Tab. 2: Standardisierte Faktorladungen, Faktorinterkorrelationen, manifeste Mittelwerte, Standardabwei-

chungen und interne Konsistenzen

Wie liberzeugt sind Sie davon, dass Sie...

Unterrichten

...ein Unterrichtsthema so vielfaltig aufbereiten
konnen, dass auch sprachlich schwache Schiiler”
aktiv am Unterricht teilnehmen kénnen?

...die Klassengemeinschaft so beeinflussen konnen,
dass auch sprachlich schwache Schiiler von ihren
Mitschiilern akzeptiert werden?

...auch in Klassen mit groRen Leistungsunter-
schieden im sprachlichen Bereich Ihren Unterricht
sprachsensibel planen konnen?

...sovielfdltiges Lernmaterial anbieten kdnnen, dass
auch sprachlich schwache Schiiler bedeutende
Lernfortschritte erzielen?

Gesamt- Bachelor- Master-
stichprobe studierende studierende
(n=1385) (n=793) (n=592)
.81 .82 77
.65 .69 -59
.81 .80 .82
.76 77 77
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> . A
Diagnostizieren

..ermitteln kénnen, ob es an der sprachlichen
Schwierigkeit einer Klassenarbeit lag, wenn ein .75 .76 .74
Schiiler eine schlechte Leistung gezeigt hat?

..bei Schiilern, die schwache Leistungen zeigen,
Lernstorungen von sprachlichen Problemen als .85 87 .79
Ursachen unterscheiden konnen?

..Schiiler mit einer spezifischen Sprachentwick-
lungsstérung von sprachlich schwachen Schiilern .64 .64 .64
unterscheiden konnen

Generelle LSWSH

..als Lehrkraft kaum Einfluss auf den Deutscherwerb
lhrer Schiiler haben, wenn zu Hause kein Deutsch 72 .69 .76
gesprochen wird? (umgepolt)

..wenig erreichen kdnnen, da vor allem das Zuhause
eines sprachlich schwachen Kindes Einfluss auf .84 .85 .83
seine sprachlichen Fahigkeiten hat? (umgepolt)

..letzten Endes nicht viel ausrichten kénnen, da
ein GroRteil der Motivation und des sprachlichen

Verhaltens eines Schiilers vom Zuhause abhangt? = y 70
(umgepolt)
Latente Faktorinterkorrelationen
Unterrichten mit Diagnostizieren .69 .68 71
Unterrichten mit genereller LSWSH 12 .052 .24
Diagnostizieren mit genereller LSWSH -.042 -12 .10
Manifeste Mittelwerte (Standardabweichung)
Unterrichten (a=0.84/0.85/0.83)3 4.03 (0.89) 4.02 (0.79) 4.03 (0.85)
Diagnostizieren (a=0.78/0.78/0.75) 3.40 (1.02) 3.41 (0.93) 3.40 (0.98)
Generelle LSWSH (a=0.77/0.78/0.80) 4.12 (1.01) 4.07 (0.98) 4.19 (1.00)

Anmerkungen: ' In der Originalformulierung wurden beide Geschlechter genannt.  Alle Parameter aufler denen, die mit
diesem Index gekennzeichnet sind, sind signifikant (p<.005). * Cronbachs a wird in folgender Reihenfolge angegeben:
Gesamtstichprobe/Bachelor-/Masterstichprobe

fiir die Gesamtstichprobe und die Teilstichpro-
ben der Bachelor- und Masterstudierenden. Die
Faktorladungen fallen mit Werten zwischen .59
und .87 hoch aus und liefern in dieser Hohe bei

Stichproben >500 stabile Schitzungen der

Parameter in den Grundgesamtheiten (Gua-
dagnoli & Velicer, 1988). Wihrend die latenten
Korrelationen zwischen den Faktoren ,,Unter-
richten“ und ,, Diagnostizieren® mit .68 und .71
von moderater Hohe sind, korrelieren diese

Tab. 3: Latente Korrelationen zwischen den STSE Dimensionen und den Subdimensionen des Instruments
zur Selbstwirksamkeit in sprachlich heterogenen Klassen (LSWSH)

Adaptives Unterrichten

Subdimension (STSE)

BA MA Alle
Unterrichten (LSWSH) .60 .55 .59
Diagnostizieren (LSWSH) .44 37 41
Generelle LSWSH .07’ .23 A2

Klassenfiihrung Schiilerorientierung

(STSE) (STSE)
BA MA Alle BA MA Alle
-39 .28 -35 44 41 43
.33 .16 .27 .36 .32 .34
.08’ .08" .08’ .21 14" .18

Anmerkungen: STSE =Scale for Teacher Self-Efficacy; LSWSH = Lehrerselbstwirksamkeit in sprachlich heterogenen Klassen

! Alle Korrelationen, die nicht indiziert sind, sind signifikant mit p<.005.
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Tab. 5: Korrelationen der drei Selbstwirksamkeitsskalen zum Unterrichten in sprachlich heterogenen Klas-

sen mit Studierendenmerkmalen

Unterrichten

Geschlecht (o=m,1=w; n=1371)
Sprachforderung auRerhalb der Universitat
(n=1266)

Fach Deutsch (n=1266)

LA Primar-/Sekundarstufe | vs. LA Gymnasium
& LA berufliche Schulen (n=1151)

LA fiir Sonderpadagogik vs. LA Gymnasium
& LA berufliche Schulen (n=939)

Anmerkungen: * p<.05, ** p<.01

(3) Zusammenhdnge der LSWSH mit
der Nutzung bzw. dem Angebot von
auBeruniversitdren und universitdren
Lerngelegenheiten

Die bivariaten Korrelationen zwischen ausge-
wihlten Studierendenmerkmalen und den drei
Selbstwirksamkeitsdimensionen werden in Ta-
belle 5 prisentiert.

Erwartungsgemifl (3 a) haben Studierende,
die sich auch aufleruniversitir mit Sprachfér-
derung beschiftigen, hohere Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen in beiden individuellen
Dimensionen der LSWSH als Studierende
ohne solche Erfahrungen (Bandura, 1997). Auch
Studierende mit dem Unterrichtsfach Deutsch
verfiigen in allen drei Dimensionen hypothe-
senkonform (3 b) iiber hshere Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen als Studierende anderer
Ficher. Auch der kontrastierende Vergleich der
LSWSH zwischen den Studiengingen, die cur-
ricular unterschiedlich viele Lerngelegenheiten
zum Thema sprachliche Heterogenitit vor-
sehen, fillt erwartungsgemifS aus (3 ¢). Studie-
rende des Lehramts fiir Sonderpidagogik und
des Lehramits fiir die Primar-/Sekundarstufe I
verfiigen in allen drei Dimensionen der
LSWSH iiber hohere Uberzeugungen als Stu-
dierende in den Studiengingen zum Lehramt
am Gymnasium und an beruflichen Schulen.
Weiterhin tritt ein positiver Zusammenhang
zwischen dem Geschlecht und der ,,generellen
LSWSH*® auf. Studentinnen erleben sich im

Diagnostizieren Generelle LSWSH

.05 -.02 .06*
.08** .10** .04
.08** .06* .08**
L14** .06* .10**
L16** L15%* .18**

Vergleich mit anderen, die sprachliche Ent-
wicklung von Schiilerinnen und Schiilern be-
einflussenden Akteuren, als selbstwirksamer als
Studenten.

Zusammenfassung
und Diskussion

Die Ziele der vorliegenden Studie bestanden
darin, Items fiir ein Fragebogeninstrument zur
Messung der LSWSH zu formulieren, um an
einer reprisentativen Stichprobe von Lehramts-
studierenden einer deutschen Universitit die
psychometrische Qualitit dieses Fragebogen-
instruments und Zusammenhinge mit Stu-
diengangsmerkmalen zu untersuchen. Die zen-
tralen Ergebnisse lassen sich folgendermafien
zusammenfassen: (1) Es konnte ein dreidimen-
sionaler Fragebogen zur Erfassung der LSWSH
mit den beiden individuellen Dimensio-
nen ,,Unterrichten® und ,, Diagnostizieren“ und
der ,generellen LSWSH® konstruiert werden.
(2) Die Reliabilitit der drei Skalen erwies sich
als akzeptabel. (3) Es konnte metrische und
Konstruktinvarianz fiir Studierende in der Ba-
chelor- und der Masterphase des Lehramtsstu-
diums gezeigt werden. (4) Die konvergente und
divergente Validitit der drei LSWSH-Dimen-
sionen konnte durch den Vergleich mit dhnli-
chen Konstrukten des ,,adaptiven Unterrichtens®,
der ,Klassenfiihrung® und der ,Schiilerorientie-

rung” aus dem Fragebogeninstrument ,Scale
for Teacher Self-Efficacy” (Pfitzner-Eden et al.,
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2014) belegt werden. (5) Studierende mit
aufleruniversitiren Erfahrungen zum Thema
sprachliche Heterogenitit verfiigten in den bei-
den individuellen Dimensionen iiber eine hshe-
re LSWSH als Studierende ohne diese Erfahrun-
gen. (6) Deutschstudierende verfiigten in allen
drei Dimensionen iiber eine hohere LSWSH
als Studierende anderer Ficher. (7) Kontrastie-
rende Vergleiche zeigten, dass Lehramtsstudie-
rende der Sonderpidagogik und der Primar-/
Sekundarstufe I in allen drei Dimensionen
héhere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als
Studierende der Lehrimter am Gymnasium
und an beruflichen Schulen aufwiesen. Dieses
Ergebnis weist auf die Wichtigkeit hin, magli-
che Unterschiede in den Uberzeugungsstirken
der Studierenden unterschiedlicher Lehrimter
zu einer eigenstindigen Frage zu machen. Bei-
spielsweise berichten Moser, Kuhl, Redlich
und Schifer (2014) stirkere Zustimmungen
angehender Forderschullehrpersonen vergli-
chen mit angehenden Grundschullehrperso-
nen zu Items, die eine Inklusionsorientierung
erfassen (die Unterschiede sind von mittlerer
Effekestirke), ohne allerdings die Messinvarianz
der neu konstruierten Skalen als Voraussetzung
fiir den Vergleich dieser beiden Gruppen iiber-
priift zu haben. Diese differenziellen Ergeb-
nisse fiir angehende Lehrpersonen unterschied-
licher Studienginge verdeutlichen das Risiko,
bei der Analyse aggregierter Daten der Stu-
dierenden unterschiedlicher Studienginge Er-
gebnisse zu erzeugen, die fiir die Studierenden
keines der beteiligten Studienginge Giiltigkeit
besitzen.

Die in der vorliegenden Studie gefundenen
Unterschiede zwischen den Lehramtsstudien-
gingen wurden curricular erklirt. Inwieweit die
aufgetretenen Selbstwirksamkeitsunterschiede
aber tatsichlich vor allem mit den angenomme-
nen differenziellen Lerngelegenheiten in den
Studiengingen zusammenhingen, miisste durch
spezifische Erhebungen der Nutzungsintensitit
der angebotenen Lerngelegenheiten zur sprach-
lichen Heterogenitit durch die Studierenden
bei Kontrolle konfundierender Merkmale ge-
nauer untersucht werden.

Die folgenden Begrenzungen schrinken die
Aussagekraft der vorliegenden Studie ein. Es
liegt Standortspezifitit der Ergebnisse vor, da
nur Studierende einer Universitit befragt wur-
den. Weiterhin gelang es zwar, fiir das Merk-
mal Studiengang eine reprisentative Stichprobe
zu ziehen, nicht jedoch fiir das Merkmal Ge-
schlecht. Studentinnen waren mit einem An-
teil von 75 % an der Stichprobe bei einem An-
teil von 67 % an der Grundgesamtheit der
Lehramtsstudierenden iiberreprisentiert. We-
gen dieses hohen Frauenanteils kann nicht aus-
geschlossen werden, dass die Ergebnisse auf Stu-
denten weniger zutreffen. Allerdings korrelierte
das Geschlecht nur mit kleiner Effektstirke
(Cohen, 1992) mit der Dimension der ,gene-
rellen LSWSH®. Studentinnen beurteilten den
Einfluss externer Akteure auf die Sprachent-
wicklung als weniger stark als Studenten. Drit-
tens war es nicht moglich, eine eigenstindige
Selbstwirksamkeitsdimension fiir die ,Regu-
lation der sozialen Beziehungen® in sprachlich
heterogenen Klassen faktorenanalytisch von
den beiden anderen individuellen Dimensio-
nen abzugrenzen. Dies kénnte einerseits daran
gelegen haben, dass die gewihlten Itemfor-
mulierungen den Fokus nicht spezifisch genug
auf die Regulation der sozialen Bezichungen in
einer Schulklasse richteten. Beispielsweise lud
zwar das Item, ,,... die Klassengemeinschaft so
beeinflussen kénnen, dass auch sprachlich schwa-
che Schiiler*innen von ihren Mitschiiler*innen
akzeptiert werden®, erwartungsgemif$ nur auf
der sozialen Dimension der Selbstwirksamkeit.
Das Item, ,,... Gruppenarbeit so organisieren
kénnen, dass auch sprachlich schwache Schii-
ler*innen Gelegenheit haben, mit leistungsstar-
ken Mitschiiler*innen erfolgreich zusammen-
zuarbeiten®, lud zwar auch auf dem sozialen
Faktor, aber, vermutlich aufgrund der genann-
ten Unterrichtsmethode Gruppenarbeit, zusitz-
lich auf dem Faktor ,,Unterrichten®. Andererseits
ist nicht auszuschlieflen, dass fiir angehende
Lehrpersonen die sprachliche Heterogenitit
einer Klasse ein weniger bedeutsames Hetero-
genititsmerkmal ist als die Zusammensetzung
einer Klasse hinsichtlich sonderpidagogischer
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Férderbedarfe, wenn es um die Regulation der
sozialen Bezichungen geht. Dies wiirde erkli-
ren, warum Kopp (2009) fiir angehende Lehr-
personen an Grundschulen im Hinblick auf
das Unterrichten in inklusiven Klassen eine
eigenstindige Selbstwirksamkeitsdimension
sinklusives Klassenklima“ identifizieren konn-
te. Schliellich wurden zwar hypothesenkon-
forme studiengangsbezogene Kontraste in der
LSWSH festgestellt, jedoch war die Stirke
dieser Kontraste klein. Wir vermuten, dass dies
damit zusammenhingt, dass der Umfang der
verpflichtenden curricularen Vorgaben zum
Thema sprachliche Heterogenitit an der Uni-
versitit Hamburg trotz begonnener Reform-
mafinahmen weiterhin eher gering ist (Ehmke
& Lemmerich, 2018; Schroedler & Stangen,
2019). Dieses reduzierte Angebot sprachbezo-
gener Lerngelegenheiten sollte dazu fiihren,
dass die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, da
sie sich nur auf Erfahrungen aus wenigen Situa-
tionen beziehen kénnen, nicht gutim Gedicht-
nis verfiigbar sind und auch nicht sehr stabil
sein diirften.

Der methodische Fokus der vorliegenden
Studie lag darin, dass mit der konfirmatorischen
Absicherung einer Einfachstruktur der Ladun-
gen der Items auf den Dimensionen der LSWSH,
der Uberpriifung der Messinvarianz der Skalen
und der Untersuchung der konvergenten und
divergenten Validitit wichtige psychometrische
Qualititskriterien der konstruierten Skalen un-
tersucht wurden. Analysiert man, inwieweit
derartige psychometrische Kriterien bei der
Konstruktion von Skalen zur Messung der in-
haltlich verwandten inklusionsbezogenen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beriicksich-
tigt wurden, so wurden hier zur Skalenkon-
struktion (z. B. Hechtetal., 2016; Kopp, 2009)
ausschliefflich exploratorische Faktorenanaly-
sen mit unkorrelierten Faktoren durchgefiihrt.
Damit steht im Sinne der Aufgabe empirischer
Bildungsforschung, psychometrisch hochwer-
tige Instrumente zur Klirung inhaltlicher Fra-
gen zur Verfiigung zu stellen, die Untersuchung
weiterer Qualititsmerkmale fiir diese Instru-
mente noch aus. Auch die faktorenanalytische

Extraktion unkorrelierter Faktoren in den ge-
nannten Studien ist problematisch, da etwa die
von Hecht et al. (2016) identifizierten drei Fak-
toren inklusionsbezogener SW , Efficacy to use
inclusive instructions, ,Efficacy in collabora-
tions“ und ,,Efficacy in managing behavior* bei
der Modellierung als korrelierte Faktoren we-
gen ihrer inhaltlichen Nihe moderate Zusam-
menhinge aufweisen diirften, die ein eigenstin-
diges wichtiges Thema bilden.

Die Skalen zur LSWSH kénnen zur Ablei-
tung und empirischen Klirung weiterer For-
schungsfragen im Bereich der professionellen
Kompetenz eingesetzt werden. Auf drei derar-
tige Einsatzmdglichkeiten wird nachfolgend
eingegangen: (a) Fischer und Ehmke (2019;
Fischer, 2018) haben in einer aktuellen Studie
die psychometrischen Eigenschaften dreier Ska-
len zur sprachlichen Heterogenitit vorgestellt,
die die Uberzeugungen angehender Lehrper-
sonen zum hiuslichen Sprachgebrauch, zur
Sprachférderung und zur Mehrsprachigkeit
im Fachunterricht messen. Die Skalen beste-
hen aus Items zu evaluativen und normativen
Uberzeugungen zum Thema sprachliche He-
terogenitit, die allerdings keine Beziige zu in-
dividuellen oder generellen Kontrollaspekten
enthalten, wihrend bei den vorliegenden Selbst-
wirksamkeitsskalen diese Kontrollaspekte im
Zentrum stehen. Es ist theoretisch wiinschens-
wert, ein Modell iiber das Zusammenwirken
dieser unterschiedlichen Uberzeugungsdimen-
sionen bei der Entwicklung professioneller
Kompetenz zu formulieren und empirisch zu
iiberpriifen. (b) Ein Einsatz der Selbstwirksam-
keitsskalen als Instrument zur Evaluation der
Wirksamkeit eines Seminars im Masterstudium
»Grundlagen der Sprachbildung fiir den Fach-
unterricht“ (Schroedler & Grommes, 2019) im
Projekt Profale der Qualititsoffensive Lehrer-
bildung in einem Pri-Post-Design ist geplant.
In einer aktuellen Studie konnten Stangen,
Schroedler und Lengyel (2020) bereits zeigen,
dass ein derartiges Seminar zu einem moderaten
Wissenszuwachs im Bereich DaZ-Kompetenz
fithre. Es soll in einer weiteren Evaluationsstu-
die untersucht werden, wie stark die Nutzung
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der angebotenen Lerngelegenheiten, die Anstie-
ge des Wissensumfangs und die Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen zusammenhingen. (c) Eine
dritte Einsatzmoglichkeit betrifft die Messung
der LSWSH bei berufstitigen Lehrperso-
nen. Die vorliegenden Selbstwirksamkeitsska-
len wurden bereits bei berufstitigen Lehrper-
sonen in Bayern eingesetzt. Erste Analysen
weisen auf bedeutsame Unterschiede zwischen
diesen beiden Gruppen in den drei Dimen-
sionen hin.

Abschlieflend soll der Nutzen des konstru-
ierten Instruments zur LSWSH betont werden.
Vor allem in Grofistidten, aber zunehmend
auch im lindlichen Raum, ist die Zusammen-
setzung der Schiilerschaft sprachlich heterogen.
Heterogenitit besteht sowohl im Hinblick auf
unterschiedliche Familiensprachen der Schiile-
rinnen und Schiiler als auch hinsichtlich der
Beherrschung der fiir das schulische Lernen
zentralen Bildungssprache. Lehrpersonen miis-
sen daher in ihrer Ausbildung dazu befihigt
werden, kompetent mit dieser sprachlichen
Vielfalt umzugehen. Dies gilt auch fiir die Aus-
bildung von Gymnasial- und Berufsschullehr-
personen, die in der vorliegenden Studie ins-
gesamt eine geringere LSWSH zeigten, sodass
insbesondere in diesen beiden Studiengin-
gen mehr Lerngelegenheiten oder Erfahrungs-
quellen (Bandura, 1997) auf dem Gebiet der
sprachlichen Heterogenitit benétigt werden.
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, denen auch
als Schutzfaktor fiir Erkrankungen im Lehrberuf
eine zentrale Bedeutung zukommt (Blossfeld
et al., 2014), kénnen mit dem vorliegenden
Instrument in der Aus-, Fort- und Weiterbildung
von Lehrpersonen reliabel und valide gemessen
werden.
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Selbstwirksamkeitsiberzeugungen von angehenden und berufstatigen
Grundschullehrkraften zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat —

Zusammenhange mit universitaren und in Fortbildungen genutzten Lerngelegenheiten

Zusammenfassung

Mit dem vorliegenden Beitrag wird das Ziel verfolgt, den Zusammenhang von
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen mit den in Studium oder Fortbildungen genutzten
Lerngelegenheiten, als potenzielle Erfahrungsquellen, zu untersuchen. Dazu wurden
Grundschullehramtsstudierende in der Bachelor- bzw. Masterphase (N=255 bzw.
N=189) sowie berufstatige Grundschullehrkrafte (N=123) mit der LSWSH-Skala zu den
Dimensionen ,Unterrichten’, ,Diagnostizieren® und ,generelle LSWSH®' befragt.
Erganzend wurde ein Fragebogen zu den genutzten thematischen und
handlungsbezogenen Lerngelegenheiten eingesetzt. Regressionsanalytisch konnte
gezeigt werden, dass sowohl die Studienphase bzw. Berufstatigkeit als auch die
Nutzung der Lerngelegenheiten signifikant zur Varianzaufklarung in allen drei
Dimensionen beitrugen, wobei dies bei der Dimension ,generelle LSWSH' nur auf die
thematischen Lerngelegenheiten zutraf.

1. Einleitung

Grundschulkinder verfugen Uber unterschiedliche sprachliche Voraussetzungen und
Fahigkeiten und Grundschullehrkrafte stehen vor der Herausforderung, mit dieser
sprachlichen Heterogenitat umzugehen. Jedoch zeigen aktuelle Studien, dass sich der
Uberwiegende Teil der Grundschullehrkrafte nicht oder nur unzureichend auf den
Umgang mit sprachlicher Heterogenitat vorbereitet fuhlt (Becker-Mrotzek, Hentschel,
Hippmann & Linnemann, 2012; Pohimann-Rother & Lange, 2020). Auch Studien zur
Kompetenz angehender Lehrkrafte zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat
(Paetsch, Darsow, Wagner, Hammer & Ehmke, 2019; Stangen, Schroedler & Lengyel,
2020) weisen darauf hin, dass die mit dem DaZKom-Test (Hammer et al., 2015)
gemessene, sogenannte DaZ-Kompetenz (Deutsch als Zweitsprache Kompetenz)
angehender Lehrkrafte eher auf der unteren Kompetenzstufe liegt (fir eine
Beschreibung der DaZ-Kompetenzstufen: Ohm, 2018). Diese Ergebnisse verweisen
auf einen erhohten Bedarf, Lehrkrafte in der universitaren Ausbildung gezielt auf den
Umgang mit sprachlicher Heterogenitat vorzubereiten. Dabei kommt auch der
Forderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, als wichtige motivationale
Ressource fur erfolgreiches Handeln von Lehrkraften, eine zentrale Bedeutung zu
(Klassen, Tze, Betts & Gordon, 2011; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998).



Empirische Studien weisen beispielsweise positive Effekte der Selbstwirksamkeit von
Lehrkraften auf die Leistungen ihrer Schulerinnen und Schuler nach (Ashton & Webb,
1986; Mohamadi & Asadzadeh, 2012; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).
Bandura (1997) nennt vier Erfahrungsquellen, die Einfluss auf die Selbstwirksamkeit
haben konnen: 1. eigenstandige Bewaltigungserfahrungen bei Erfolg und Misserfolg,
bei (angehenden) Lehrkraften z.B. eigene Unterrichtserfahrungen, 2. stellvertretende
Erfahrungen, bei denen sich die SW aus den Beobachtungen eines Modells ableitet,
bei (angehenden) Lehrkraften z.B. wahrend einer Unterrichtshospitation, 3.
physiologische und affektive Zustéande, in denen eine Person aufgrund starker
Erregung in einer Leistungssituation auf ein Defizit oder eine besonders hohe
Auspragung der geforderten Kompetenz schlief3t, und 4. Rtiickmeldungen durch Dritte,
bei (angehenden) Lehrkraften z.B. durch kollegiales Feedback oder in
Reflexionsseminaren. Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, die
Selbstwirksamkeitsiberzeugungen von angehenden und berufstatigen
Grundschullehrkraften zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat zu untersuchen.
Dabei wird auf den Zusammenhang zwischen den  spezifischen
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen und den in Studium oder Fortbildungen genutzten

Lerngelegenheiten, als potenzielle Erfahrungsquelle, eingegangen.

2. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

2.1 Sprachliche Heterogenitat

2.1.1 Aktuelle Situation an Grundschulen in Hamburg und Bayern

Laut Statistischem Bundesamt waren im Schuljahr 2019/20 an Grundschulen 13,1%
Kinder mit Migrationshintergrund vertreten, jedoch werden die gesprochenen
Sprachen aller Grundschulkinder in dieser und anderen Schulstatistiken nicht erfasst
und bieten daher keinen Uberblick tiber die vorherrschende sprachliche Heterogenitat
an deutschen Grundschulen. In Hamburg sprach im Schuljahr 2017/18 rund die Halfte
(45,4%) der mit dem ,Vorstellungsverfahren fur Viereinhalbjahrige® (Heckt &
Pohlmann, 2018) untersuchten Kinder zu Hause eine andere oder eine weitere
Sprache als Deutsch (IFBQ, 2017). Der Anteil der Kinder mit Forderbedarf im Bereich
Sprache lag im Schuljahr 2019/20 bei insgesamt 29% (IFBQ, 2020). Der Anteil der
Kinder mit Migrationshintergrund lag in Bayern im Schuljahr 2017/18 bei insgesamt
25% (ISB, 2018). Da keine genauen Zahlen zu den Erstsprachen der Kinder in Bayern
vorliegen, bietet der Anteil der Schulanfangerinnen und -anfanger mit

Migrationshintergrund eine Orientierung, wenngleich dieses Merkmal nicht mit dem



Aufwachsen mit einer anderen Erstsprache gleichzusetzen ist. Bei der
Einschulungsuntersuchung in Bayern fur das Schuljahr 2016/17 wurde bei 30.158
Kindern ein Sprachférderbedarf diagnostiziert (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018), was rund 27% der Kinder ausmacht. Sowonhl
hinsichtlich der Anzahl der Kinder, die im hauslichen Umfeld eine nicht-deutsche
Sprache sprechen, wie auch zum Anteil der Kinder, die einen diagnostizierten
Sprachférderbedarf haben, lassen sich die Prozentangaben auf Grund der foderalen
Unterschiede zur Zahlung und zu den angewandten Diagnoseverfahren nicht 1:1
vergleichen. Die hohen Werte zeigen jedoch deutlich die Notwendigkeit zur

Auseinandersetzung mit sprachlicher Heterogenitat an Grundschulen.

21.2 Sprachliche Heterogenitat im Sinne eines weiten
Mehrsprachigkeitsverstandnisses

Von Beginn an lernen Kinder in Grundschulklassen gemeinsam. Dabei verfugen sie
Uber unterschiedliche sprachliche Lernvoraussetzungen, Kompetenzen und
Ausdrucksweisen.  Kennzeichnend fir die  Kommunikation in  diesen
Sprachgemeinschaften sind ,mehrsprachige Repertoires®, welche die fur die
Interaktion im Alltag charakteristischen Sprachen, Dialekte, Register und Routinen
umfassen (Furstenau, 2017). Dem vorliegenden Beitrag liegt ein weites Verstandnis
von sprachlicher Heterogenitat zugrunde, welches nicht nur unterschiedliche
Familiensprachen, sondern auch den Gebrauch von Varietaten und unterschiedliche
Sprachstande umfasst. Wenngleich die sprachliche Bildung von neu eingewanderten
Schulerinnen und Schilern im Zuge von Migrations- und Fluchtbewegungen sowie die
sich daraus ergebenden unterrichtlichen Aufgaben ein auffalliges Merkmal
sprachlicher Heterogenitat im Klassenzimmer darstellt, beschrankt sich diese nicht
darauf. Vielmehr |asst sich von dieser Facette der aul3eren Mehrsprachigkeit, die durch
unterschiedliche Nationalsprachen gekennzeichnet ist, eine Facette innerer
Mehrsprachigkeit abgrenzen, fur die unterschiedliche Varietaten innerhalb einer
Sprache (Dialekte, Soziolekte, Register) kennzeichnend sind (Becker-Mrotzek & Roth,
2017; Wandruszka, 1979).

Innere Mehrsprachigkeit wurde in ihrer Bedeutung fur den Erwerb der Bildungssprache
und die damit verbundenen Schwierigkeiten erst in den letzten Jahren differenzierter
betrachtet, wobei die Forschungslage bis heute nicht als zufriedenstellend bezeichnet
werden kann (Lengyel, 2010). Vorliegende Konzepte aufgreifend — wie die cognitive



academic language proficiency (CALP) von Cummins (2008) und die
dekontextualisierte Sprache bei Bernstein (1964) und Halliday und Hasan (1989) — ist
Bildungssprache durch ein hohes Mall an konzeptioneller Schriftlichkeit und durch
spezifische Merkmale auf lexikalischer, morphosyntaktischer und textlicher Ebene
charakterisiert (Gogolin & Lange, 2011). Nach wie vor wird Bildungssprache als ein
Register kontextreduzierter Sprache und zugleich Medium der Aneignung schulischen
Wissens im Unterricht selten explizit vermittelt, so dass der Zugang zu diesem
Register, insbesondere fur bildungsbenachteiligte Schulerinnen und Schuiler erschwert
ist (Becker-Mrotzek & Roth, 2017). Inwieweit Lehrkrafte die sprachliche Heterogenitat
im Sinne einer umfassenden Sprachbildung bertcksichtigen, hangt vermutlich auch
damit zusammen, ob und inwieweit sie davon Uberzeugt sind, die damit verbundenen
Herausforderungen zu bewaltigen. Aus dieser Perspektive kann die Selbstwirksamkeit
der Lehrkrafte zum Unterricht in sprachlich heterogenen Klassen als wichtige

Stellschraube angesehen werden.

2.2 Selbstwirksamkeitsiberzeugungen von Lehrkraften

Selbstwirksamkeitsuberzeugungen von Lehrkraften als Facette professioneller
Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2011; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008)
lassen sich im von Blomeke und Kaiser (2017) weiterentwickelten Kompetenzmodell
von Blomeke, Gustaffson und Shavelson (2015) bei den affektiv-motivationalen
Dispositionen verorten. Im Modell der Lehrkrafteprofessionalitat von Baumert und
Kunter (2006) finden sich die Selbstwirksamkeitsiberzeugungen im Bereich der
motivationalen Orientierungen. Skott (2015, S. 18) beschreibt das Konstrukt der
Uberzeugungen als ,individual, subjectively true, value-laden mental constructs that
are the relatively stable results of substantial social experiences and that have
significant impact on one’s interpretations of and contributions to classroom practice®.
In diesem Beitrag werden die Selbstwirksamkeitsiberzeugungen von Lehrkraften als
Uberzeugungen dem ,System Individuum‘ zugeordnet (Weif3, 2019). Damit wird der
sozial-kognitiven Theorie von Bandura (1977) gefolgt, der explizit das Konzept der
Uberzeugungen (Beliefs) verwendet: ,Perceived self-efficacy refers to beliefs in one’s
capabilities to organize and execute the courses of action required to manage
prospective situations® (Bandura, 1995, S. 2). Selbstwirksamkeitsuberzeugungen sind
dabei als Wahrscheinlichkeitseinschatzungen explizit von Ergebniserwartungen
abzugrenzen (Bandura, 1977). Nach Schwarzer und Jerusalem (2002) beinhaltet die

LLehrer-Selbstwirksamkeit  [...] Uberzeugungen von Lehrern, schwierige



Anforderungen ihres Berufslebens auch unter widrigen Bedingungen erfolgreich zu
meistern” (S. 40).

2.2.2 Selbstwirksamkeitsiberzeugungen zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat
Selbstwirksamkeit gilt als kontext- bzw. domanenspezifisch (Bandura, 1997; 2006).
Dies gilt auch fur die Selbstwirksamkeit von Lehrkraften. Eine Lehrkraft, die sich z.B.
als hoch selbstwirksam beim Vermitteln von physikalischen Inhalten erlebt, kann sich
bei der Aufgabe des Diagnostizierens sprachlicher Schwierigkeiten als wenig
selbstwirksam wahrnehmen. Der Umgang mit Schwierigkeiten, die aufgrund der
unterschiedlichen sprachlichen Fahigkeiten der Kinder entstehen, stellt eine bereichs-
und situationsspezifische Hirde des Lehrberufes dar und bildet so eine eigenstandige
Domane der Selbstwirksamkeit von Lehrkraften. Der Forschungsstand zu den
Selbstwirksamkeitsuberzeugungen von Lehrkraften zum Umgang mit sprachlicher
Heterogenitat ist Uberschaubar. So thematisieren zwar vier der 24 Items der Skala zur
Erfassung der ,Selbstwirksamkeit im Umgang mit besonderen Kindern" von Kopp
(2009) den Bereich Sprache, wurden jedoch nicht gesondert ausgewertet, da die Items
auch Ladungen auf anderen Faktoren zeigten. Im deutschsprachigen Raum wurde
unseres Wissens nach Selbstwirksamkeit im Hinblick auf sprachliche Heterogenitat
nur von Doll und Stangen (2021) mit der LSWSH-Skala (Stangen & Doll, 2019)
untersucht, die auch fur die Datenerhebungen der vorliegenden Studie genutzt wurde.
Anhand einer Befragung von N=1375 Lehramtsstudierenden konnen Doll und Stangen
(2021) eine dreidimensionale Struktur der Selbstwirksamkeitsuberzeugungen von
Lehrkraften im Hinblick auf sprachliche Heterogenitat nachweisen. Diese umfasst die
Dimensionen ,Unterrichten’, ,Diagnostizieren und ,generelle LSWSH' (welche die
Uberzeugung thematisiert, fehlende familidre Unterstiitzung kompensieren zu

konnen).

2.2.3 Selbstwirksamkeit und die Nutzung von Lerngelegenheiten

Dem Angebot-Nutzungs-Modell folgend, hangt die Selbstwirksamkeit angehender und
berufstatiger Lehrkrafte auch mit der Nutzung von Lerngelegenheiten zusammen
(Helmke & Schrader, 2010). Im vorliegenden Beitrag wird die Nutzung formaler
Lerngelegenheiten in den Blick genommen. Nach Baumbast, Hofmann-van de Poll und
Laders (2012) ist formales Lernen ,organisiert und strukturiert, findet in formalisierten
Bildungseinrichtungen statt und fuhrt im Allgemeinen zur Zertifizierung“ (S. 12). Damit
sind z.B. Lerngelegenheiten im institutionellen Rahmen der universitaren

Lehrkrafteausbildung gemeint, die beispielsweise in Lehrveranstaltungen der



Universitat oder in Fortbildungen angeboten werden (Tynjal, 2008). Es liegen wenige
Studien zum Einfluss von Lerngelegenheiten auf die
Selbstwirksamkeitsuberzeugungen von Lehrkraften vor, deren Designs erheblich
variieren. Seifert und Schaper (2018) untersuchten die
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehramtsstudierenden vor und nach einem
Praxissemester sowie den Einfluss von lernprozessbezogenen Tatigkeiten auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen. Sie konnten zeigen, dass die im Praxissemester
ausgefuhrten unterrichtspraktischen Tatigkeiten (,pa@dagogische
Handlungssituationen  planen® sowie ,padagogische Handlungssituationen
durchfiihren) eine hohe Vorhersagekraft fur die positive Veranderung der
Selbstwirksamkeit der teilnehmenden angehenden Lehrkrafte hatte. In der Dissertation
von Pawelzik (2017, S.135) wurde gezeigt, dass besonders die praxisbezogenen
Lerngelegenheiten mit Veranderungen der Selbstwirksamkeitsuberzeugungen von
Studierenden zusammenhangen. Auch Stotzka und Hany (2016) fanden hdhere
Selbstwirksamkeitsiberzeugungen nach dem Absolvieren der Praxisphase
.,Komplexes Schulpraktikum®. In der Studie von Rol3nagel (2017, S.227) zeigte sich
ein hoch signifikanter Zusammenhang zwischen der Nutzung von Lerngelegenheiten
in Fortbildungen und der Selbstwirksamkeit berufstatiger Lehrkrafte. Auch Richter et
al. (2013) fanden bei den teilnehmenden berufstatigen Lehrkraften mit entsprechenden
Fortbildungen eine hohere Selbstwirksamkeit als bei Teilnehmenden ohne
Fortbildungen. Da in beiden Studien die Selbstwirksamkeit mit der Skala von
Schwarzer und Jerusalem (1999) erhoben wurde, die eine eher globale Form der LSW
erfasst, sind die Ergebnisse nicht unbedingt auf spezifische Kontexte, wie etwa den
Umgang mit sprachlicher Heterogenitat, Ubertragbar. Aufgrund der grofen
Heterogenitat in Grundschulklassen, die sich gerade auch in vielen sprachlichen
Varietaten zeigt, ist es einerseits fur die Ausbildung, aber auch fur die berufliche
Fortbildungspraxis relevant, den Zusammenhang zwischen der Nutzung
entsprechender formaler Lerngelegenheiten und der Selbstwirksamkeit zum Umgang
mit sprachlicher Heterogenitat  von angehenden zu berufstatigen
Grundschullehrkraften zu untersuchen. Dabei wird in der vorliegenden Studie
besonderes Augenmerk auf die Bedeutung von Praxisphasen gerichtet, indem
zwischen thematischen und handlungsbezogenen Lerngelegenheiten unterschieden
wird und neben Studierenden auch berufstatige Lehrkrafte mit mehr Praxiserfahrung

untersucht werden.



3. Angebot und Nutzung von Lerngelegenheiten mit DaZ- bzw.
mehrsprachigkeitsbezogenen Inhalten in Studium und Fortbildung

Aufgrund der in den Bundeslandern unterschiedlich etablierten Ausbildungsmodelle ist
es nicht einheitlich geregelt, ob und wie intensiv sich angehende und berufstatige
Grundschullehrkrafte in ihrem Studium und in Fortbildungen mit sprachlicher
Heterogenitat auseinandersetzen. So ist in der universitaren Ausbildung im
Grundschulbereich nur teilweise eine strukturelle Verortung des Themenfeldes DaZ zu
erkennen, die zudem in den Bundeslandern variantenreich realisiert wird. Baumann
und Terrasi-Haufe (2015) unterscheiden dabei drei Modelle, die in verschiedenen
Bundeslandern angeboten werden: DaZ als Modul (Beispiel Nordrhein-Westfalen),
DaZ als integriertes Modul (Beispiel Niedersachsen und Hamburg) und DaZ als
eigenstandiges Fach oder Erweiterungsstudiengang (Beispiel Bayern). Wichtig ist es,
wie in der folgenden Darstellung zwischen einerseits dem Angebot und andererseits
der Nutzung von DaZ- bzw. mehrsprachigkeitsbezogene Lerngelegenheiten zu
unterscheiden. Fur die folgende Darstellung wird auf die zwei Bundeslander (Hamburg
und Bayern) fokussiert, in denen die Daten fur die vorliegenden Analysen erhoben

wurden.

3.1 DaZ- bzw. mehrsprachigkeitsbezogene Lerngelegenheiten im Studium

An der Universitat Hamburg werden seit dem Sommersemester 2016 Inhalte zu DaZ
und sprachlicher Heterogenitat in einem integrierten Modell angeboten. In der
Masterphase absolvieren die Studierenden zwei Blockpraktika, die von
fachdidaktischen Begleitseminaren der Universitat und Reflexionsseminare mit
Mentorinnen des Landesinstituts fur Lehrerbildung und Schulentwicklung begleitet
werden. In diesem integrierten Modell steht die Verzahnung von Grundlagenwissen zu
Mehrsprachigkeit, DaZ und Linguistik in einem ,Grundlagenseminar’ mit der
praktischen Anwendung von Methoden (fachdidaktischen Begleitseminare zum
Kernpraktikum) im Mittelpunkt. (Arbeitsumfang: 30 ECTS; detaillierter: vgl. Schroedler
& Grommes, 2019 und Stangen et al.,, 2020). Ehmke und Lemmrich (2018)
analysierten an verschiedenen Universitatsstandorten in Deutschland die
angebotenen Lerngelegenheiten zum Umgang mit Mehrsprachigkeit und deren
Nutzung durch die Studierenden. Die Ergebnisse zeigen den nach wie vor recht
geringen Stellenwert der Nutzung von DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten im
Lehramtsstudium (vgl. Ehmke & Lemmrich, 2018). Stangen et al. (2020) und



Schroedler & Stangen (2019) konnten in ihrer Untersuchung zur Nutzung der
Lerngelegenheiten an der Universitat Hamburg feststellen, dass vor allem
Lerngelegenheiten zu den Bereichen ,Umgang mit Heterogenitat’, ,Migration und
Mehrsprachigkeit®, ,Phadnomene des Zweitspracherwerbs®, ,Sprachliche Vielfalt in der
Schule® und ,Erwerb von Bildungssprache® genutzt wurden. Dabei zeigte sich auch,
dass die am starksten wirkende Einflussgréfie auf die mit dem DaZKom-Test (Hammer
et al., 2015) gemessene DaZ-Kompetenz die thematischen Lerngelegenheiten sind
(Stangen et al., 2020).

3.2 DaZ- bzw. mehrsprachigkeitsbezogene Lerngelegenheiten in Fortbildungen

Als Annaherung zu der Frage, wie sich das Angebot der Fortbildungen zum
Themenfeld DaZ und Mehrsprachigkeit in Bayern darstellt, wird folgend das aktuelle
Angebot, welches auf der Homepage des Kultusministeriums zu finden ist,
zusammengefasst. Dort finden sich Fortbildungen zu Grundlagen (z.B. ,Deutsch als
Zweitsprache in der Grundschule® oder ,DaZ - rechtliche Grundlagen®), zur Didaktik
(z.B. ,Die Wortartensymbole von Montessori im DaZ-Unterricht’ oder ,Der Einsatz von
Wimmelbildern beim Erlernen der Zweitsprache in der Deutschklasse und in der
Regelklasse‘), mit Fachbezug (z.B. ,Mathematikunterricht fur DaZ-Schiler*innen in
Regelklassen - sprachlos rechnen?‘ oder ,Sprachliche Herausforderungen im
Fachunterricht’) und zum Ubergang in Regelklassen (z.B. ,DaZ in Regelklassen
(Grundschule) - Den Ubergang von der Deutschklasse in die Regelklasse gestalten®).
Hinsichtlich der tatsachlichen Nutzung liegen keine aktuellen Zahlen vor. Jedoch ist es
seit 2009 fur Grundschullehrkrafte im Vorbereitungsdienst in Bayern verpflichtend an
einem Ausbildungstag zum Bereich ,Didaktik des Deutschen als Zweitsprache’
teilzunehmen. Laut einer alteren Studie fur das Schuljahr 2012/13 nahmen in Bayern
nur unter ein Prozent der Lehrkrafte zentral an einer Fortbildung zu DaZ bzw.
Mehrsprachigkeit teil (Baumann & Becker-Mrotzek, 2017). Um einen ersten Schritt zur
SchlielBung dieser Forschungsliicke zu leisten, wurde in der vorliegenden Studie
dezidiert die Nutzung der Fortbildungsinhalte untersucht.

4. Forschungsdesiderat und Fragestellungen

Die Ausfuhrungen zum Theorie- und Forschungsstand zeigen, dass zu den
Selbstwirksamkeitsuberzeugungen, die gerade auch als Facette padagogischer
Professionalitat  relevant sind, keine Studien vorliegen, welche die
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Selbstwirksamkeitsiberzeugungen von Grundschullehrkraften zum Umgang mit
sprachlicher Heterogenitat untersuchen. Gerade Grundschullehrkrafte sind jedoch im
Unterricht taglich mit Schilerinnen und Schilern konfrontiert, die Uber eine grolle
Bandbreite sprachlicher Voraussetzungen verfugen. Die vorliegende Studie kommt
diesem Forschungsdesiderat nach. Einerseits werden berufstatige
Grundschullehrkrafte mit der an Lehramtsstudierenden erprobten LSWSH-Skala
befragt. Andererseits wird mit dem vorliegenden Beitrag das Ziel verfolgt, den
Zusammenhang von Selbstwirksamkeitsuberzeugungen mit den in Studium bzw.
Fortbildungen genutzten Lerngelegenheiten, als potenzielle Erfahrungsquellen, zu
untersuchen. Die Ergebnisse kdnnen dabei Ansatzpunkte liefern, um durch gezieltere
Lernangebote zur  Starkung der Selbstwirksamkeit von (angehenden)

Grundschullehrkraften zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat beizutragen.

Methodischer Ausgangspunkt fur die vorliegenden Analysen ist der konstruierte
Fragebogen von Doll und Stangen (2021). Dieser erfasst die
Selbstwirksamkeitsuberzeugungen von Lehrkraften im Hinblick auf sprachliche
Heterogenitat mit den Dimensionen ,Unterrichten’, ,Diagnostizieren® und ,generelle
LSWSH". Befragt wurden Lehramtsstudierende (N=1375) der vier an der Universitat X
studierbaren Lehramtsformen (Lehramt der Primar- und Sekundarstufe |, an
Gymnasien, an beruflichen Schulen, fur Sonderpadagogik). Dabei korrelierten die
Dimensionen ,Unterrichten’ und ,Diagnostizieren® moderat positiv, wahrend die

Dimension ,generelle LSWSH® nicht mit den beiden anderen Dimensionen korrelierte.
Fur die vorliegende Studie stehen die folgenden Forschungsfragen im Mittelpunkt:

Forschungsfrage 1a: Zeigt sich die dreidimensionale  Struktur der
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat auch
bei berufstatigen Grundschullehrkraften?

Hypothese 1a: Doll und Stangen (2021) fanden bei Lehramtsstudierenden
unterschiedlicher Lehramtsformen zu  unterschiedlichen  Zeitpunkten im
Professionalisierungsverlauf (1. Semester Bachelorphase bis 4. Semester
Masterphase) eine dreidimensionale Struktur der Selbstwirksamkeit zum Umgang mit
sprachlicher Heterogenitat. Weiterhin sind ,Unterrichten’, ,Diagnostizieren und das
Erfahren des Einflusses des Zuhauses (,generelle LSWSH') auch bei berufstatigen
Lehrkraften zentrale Dimensionen des Arbeitsalltages. Dementsprechend kann davon

ausgegangen werden, dass sich die dreidimensionale  Struktur der
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Selbstwirksamkeitstiberzeugungen zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat auch

bei berufstatigen Grundschullehrkraften findet.

Forschungsfrage 1b: Wie sind die Selbstwirksamkeitsiberzeugungen angehender
Grundschullehrkrafte in der Bachelor- und Masterphase und bei berufstatigen
Grundschullehrkraften ausgepragt?

Hypothese 1b: Laut Bandura (1997) stellen eigenstandige Bewaltigungserfahrungen
die wichtigste Erfahrungsquelle fur die Selbstwirksamkeit dar. Berufstatige Lehrkrafte
verfugen durch die tagliche Arbeit Uber viele solche Erfahrungen in allen drei
Dimensionen ,Unterrichten’, ,Diagnostizieren' und ,generelle LSWSH‘. Daher wird
angenommen, dass die Selbstwirksamkeit berufstatiger Lehrkrafte in allen drei

Bereichen hoher ausgepragt ist als die der angehenden Lehrkrafte.

Forschungsfrage 2: In welchem Umfang werden DaZ-/mehrsprachigkeitsbezogene
Lerngelegenheiten von den drei untersuchten Gruppen genutzt?

Hypothese 2: Da an der Universitat X die Thematisierung von DaZ/Mehrsprachigkeit
verpflichtend erst in der Masterphase verankert ist, wird fur Masterstudierende eine
starkere Nutzung von DaZ-/mehrsprachigkeitsbezogenen Lerngelegenheiten
angenommen als fur Bachelorstudierende. Aufgrund des geringen Umfanges
verpflichtender Fortbildungen (ein Ausbildungstag zum Bereich ,Didaktik des
Deutschen als Zweitsprache®) und der bisher nicht dokumentierten Nutzung weiterer
DaZ- bzw. mehrsprachigkeitsbezogenen Lerngelegenheiten in Fortbildungen in

Bayern (Abschnitt 3.2), werden diesbezlglich keine Annahmen formuliert.

Forschungsfrage 3: Welche Rolle spielt die Nutzung von Lerngelegenheiten flir die
Selbstwirksamkeitsuberzeugungen der drei untersuchten Gruppen?

Hypothese 3: Ausgehend vom Angebots-Nutzung-Modell (Helmke & Schrader, 2010)
sollte die Nutzung von Lerngelegenheiten in Form universitarer Veranstaltungen und
beruflicher Fortbildungen mit einem Anstieg der Selbstwirksamkeit bei angehenden
und berufstatigen Lehrkraften zusammenhangen. Daher wird angenommen, dass die
Haufigkeit der genutzten Lerngelegenheiten in allen drei Gruppen signifikant zur
Varianzaufklarung in allen drei Dimensionen der Selbstwirksamkeit beitragt.

5. Methode
5.1 Stichproben
Angehende Grundschullehrkréfte: Die Daten der angehenden Grundschullehrkrafte

wurden im Zuge einer Online-Befragung am Ende des Sommersemesters 2017 im
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Rahmen einer Panelstudie des Projekts ProfaLe' an der Universitat Hamburg erhoben.
Studierende des Lehramtes fur die Primar- und Sekundarstufe | in der Bachelorphase
(N=255) und in der Masterphase (N=189) nahmen an der Befragung teil. In der
Bachelorphase (83% weiblich) waren die Studierenden im Durchschnitt M=24,6 Jahre
alt (Min=19, Max=44, SD=4,40); die Studierenden in der Masterphase (87% weiblich)
waren im Durchschnitt M=26,9 Jahre alt (Min=22, Max=42, SD=3,77).

Berufstétige Grundschullehrkréfte: Im Rahmen der BLUME-Studie? — durchgefiihrt an
der Universitat Warzburg — wurden Daten von berufstatigen Grundschullehrkraften
(N=123) im Sommer 2018 in einem Schulamtsbezirk in Bayern mit einem Online-
Fragebogen erhoben. Die Stichprobe besteht mehrheitlich aus weiblichen Lehrkraften
(91%). Sie sind durchschnittlich M=42 Jahre alt (Min=25, Max=64, SD=10,56) und
waren zum Erhebungszeitpunkt im Mittel M=15,2 Jahre als Lehrkraft an Grundschulen
tatig (Min=1, Max=39, SD=10,27) (vgl. Lange & Pohlmann-Rother, 2020).

5.2 Erhebungsinstrumente

LSWSH-Skala: In der vorliegenden Studie wurde die LSWSH-Skala
(LehrerinnenSelbstWirksamkeit im Hinblick auf Sprachliche Heterogenitat, Stangen &
Doll, 2019) eingesetzt, aus der neun von den zehn ltems zu den Dimensionen
,Unterrichten’, ,Diagnostizieren’ und ,generelle LSWSH® als Kurzversion in die
Analysen eingingen, die bei Doll und Stangen (2021) den besten Model-fit erzielten.
Aus der Dimension ,Unterrichten’ als Basis des professionellen Handelns von
Lehrkraften gingen vier Items in die Analysen ein, in denen es sowohl um Lehrmaterial-
und Unterrichtsplanung als auch um das Classroom Management geht. Aus der
Dimension ,Diagnostizieren’, welche Items zur Diagnose von Schulerinnen- und
Schulerleistungen und zur Einschatzung sprachlicher Schwierigkeiten in
Lernmaterialen umfasst, wurden drei Items fur die Analysen genutzt. Die Dimension
.generelle LSWSH' besteht aus ltems, die die Uberzeugungen zur eigenen Fahigkeit,

fenlende familiare Unterstutzung (neben Eltern auch andere sprachliche

' Das Projekt Professionelles Lehrerhandeln zur Férderung fachlichen Lernens unter
sich veréndernden gesellschaftlichen Bedingungen (ProfalLe) der Universitat Hamburg
wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und
Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung gefordert.

2 Das Projekt BLUME UBerzeugungen von Grundschullehrkréften zum UMgang mit
MEhrsprachigkeit wird am Lehrstuhl Grundschulpadagogik und —didaktik durchgefuhrt.
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Vorbilder/Hilfen, wie Geschwister, GroReltern etc.) zu kompensieren, betreffen; hier
gingen zwei Items in die Analysen ein. Das Antwortformat ist eine 6-stufige Likert-Skala

mit den Extrempunkten 1=,gar nicht Uberzeugt” bis 6=,vollig Uberzeugt®.

- Beispiel ,Unterrichten‘: Wie (iberzeugt sind Sie davon, dass Sie ein Unterrichtsthema
so vielféltig aufbereiten kénnen, dass auch sprachlich schwache Schilerinnen und

Schiiler aktiv am Unterricht teilnehmen kénnen?

- Beispiel ,Diagnostizieren‘: Wie lberzeugt sind Sie davon, dass Sie bei Schiilerinnen
und Schiilern, die schwache Leistungen zeigen, Lernstérungen von sprachlichen

Problemen als Ursachen unterscheiden kbnnen?

- Beispiel ,generelle LSWSH": Wie liberzeugt sind Sie davon, dass Sie wenig erreichen
kénnen, da vor allem das Zuhause eines sprachlich schwachen Kindes Einfluss auf

seine sprachlichen Fahigkeiten hat?3

Nutzung der Lerngelegenheiten: Neben der LSWSH-Skala wurden an die Zielgruppe
angepasste Fragen zu den Hintergrundmerkmalen (z.B. Alter, Geschlecht,
sprachlicher Hintergrund, studierte Lehramtsform, studierte Facher) und zur Nutzung
von Lerngelegenheiten im Bereich der sprachlichen Heterogenitat beantwortet
(adaptiert nach Ehmke & Lemmrich, 2018).

Die Lehramtsstudierenden wurden nach der Nutzung von Lerngelegenheiten im
Studium gefragt. Dabei wurden die Lerngelegenheiten mit einer 5-stufigen Skala
(1=,gar nicht* bis 5=,intensiv4/in mehreren Lehrveranstaltungen®) erfasst (vgl.

Schroedler & Stangen, 2019). Vorgegeben wurden

- 16 thematische Lerngelegenheiten: Inwiefern wurden bisher folgende Bereiche in
Ihrer Lehramtsausbildung thematisiert? Beispielitem: ,Unterschiede zwischen

miuindlich und schriftlich gepréagter Sprache”und

3 Die negativ formulierten Items wurden fur die anschlielienden Analysen umgepolt.

4 lm Fragebogen wurde bei den thematischen Lerngelegenheiten mit einer 7-stufigen
Skala gefragt. Die Stufen 5/6/7=,ziemlich intensiv /sehr intensiv/Jumfassend“ wurden
nachtraglich zu 5=,intensiv® zusammengefasst um inhaltlich dem Skalenniveau der
anderen Lerngelegenheiten (5=,in mehreren Lehrveranstaltungen/sehr haufig“) zu

entsprechen.
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- acht handlungsbezogene Lerngelegenheiten: Wie hé&ufig haben Sie in den
Veranstaltungen, die Sie in lhrer Lehramtsausbildung besucht haben oder derzeit
besuchen, Folgendes gemacht? Beispielitem: ,Flir das eigene Studienfach typische
Texte hinsichtlich ihrer sprachlichen Besonderheiten fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache analysiert (z.B. mathematische Textaufgaben).“

Den Grundschullehrkréfte wurden dieselben Lerngelegenheiten, formuliert flr
Fortbildungen, vorgelegt, die mit einer funfstufigen Haufigkeitsskala (1=,gar nicht® bis
5=,sehr haufig“) beantwortet wurden (vgl. Pohimann-Rother & Lange, 2020). Aufgrund
der durchschnittlichen Lehrerfahrung von 15,2 Jahren und dem entsprechenden
Abstand zur 1. und 2. Phase der Lehrkraftebildung wurden bei den berufstatigen
Grundschullehrkraften  keine  detaillierten  Angaben  zur  Nutzung von
Lerngelegenheiten zu diesem zurlckliegenden Ausbildungsabschnitt erhoben.

6. Ergebnisse

6.1 Faktorenstruktur und Korrelationsmuster

Um zu untersuchen, ob sich die dreidimensionale  Struktur der
Selbstwirksamkeitsiberzeugungen auch bei berufstatigen Grundschullehrkraften zeigt
(Forschungsfrage 1a) wurden fur die drei Gruppen — Studierende BA und MA sowie
Grundschullehrkrafte — explorative Faktorenanalysen durchgefuhrt. Da vor allem bei
den zwei Dimensionen ,Unterrichten’ und ,Diagnostizieren‘ aufgrund der empirischen
Ergebnisse von Doll und Stangen (2021) von zumindest moderaten Korrelationen
ausgegangen werden kann, wurde als obliques Rotationsverfahren Promax mit Kaiser-
Normalisierung gewahlt (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2007). In Tabelle 1
werden die Iteminhalte, die standardisierten Faktorladungen fur die drei
Untersuchungsgruppen, manifeste Mittelwerte und Standardabweichungen sowie die
interne Konsistenz (Cronbachs a) berichtet.

Tabelle 1

Iteminhalte, standardisierte Faktorladungen, deskriptive Kennwerte und Cronbachs a

des dreidimensionalen Selbstwirksamkeitsfragebogens fur die drei

Untersuchungsgruppen
Wie Uberzeugt sind Sie davon, dass Angehende  Angehende  Berufstatige
Sie. .. Grundschul- Grundschul- Grundschul-
lehrkrafte lehrkrafte lehrkrafte
BA MA
N=255 N=189 N=123

UNTERRICHTEN
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... S0 vielfaltiges Lernmaterial anbieten
konnen, dass auch sprachlich schwache
Schulerinnen und Schuler bedeutende
Lernfortschritte erzielen?

... auch in Klassen mit grof3en
Leistungsunterschieden im sprachlichen
Bereich Ihren Unterricht sprachsensibel
planen konnen?

... ein Unterrichtsthema so vielfaltig
aufbereiten kdnnen, dass auch
sprachlich schwache Schulerinnen und
Schuler aktiv am Unterricht teilnehmen
konnen?

... die Klassengemeinschaft so
beeinflussen kdnnen, dass auch
sprachlich schwache Schulerinnen und
Schuler von ihren Mitschulerinnen und
Mitschulern akzeptiert werden?
DIAGNOSTIZIEREN

... bei Schilerinnen und Schulern, die
schwache Leistungen zeigen,
Lernstérungen von sprachlichen
Problemen als Ursachen unterscheiden
kénnen?

... ermitteln kbnnen, ob es an der
sprachlichen Schwierigkeit einer
Klassenarbeit lag, wenn eine
Schulerin/ein Schiler eine schlechte
Leistung gezeigt hat?

... Schulerinnen und Schuler mit einer
spezifischen Sprachentwicklungsstorung
von sprachlich schwachen Schilerinnen
und Schulern unterscheiden kénnen?
GENERELLE LSWSH?

... wenig erreichen konnen, da vor allem
das Zuhause eines sprachlich
schwachen Kindes Einfluss auf seine
sprachlichen Fahigkeiten hat?

... letzten Endes nicht viel ausrichten
konnen, da ein Grol3teil der Motivation
und des sprachlichen Verhaltens einer
Schulerin/eines Schilers vom Zuhause
abhangt?

MANIFESTE MITTELWERTE (STANDARDABWEICHUNG)

Unterrichten (o= .83/.82/.68)

Diagnostizieren (a= .77/.71/.83)

.87

.80

.81

74

.94

.86

.65

87

.90

.80

.82

.82

.78

.93

.84

.56

.88

.85

.60

57

A7

.81

91

.83

.85

.92

A7

4.202°(0.83) 4.057 (0.73) 4.39° (0.73)

3.492 (1.02) 3.332(0.87) 4.16b(0.93)
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Generelle LSWSH (o= .74/.66/.62) 4212 (1.08) 4.212(0.92) 3.58°(1.03)

Anmerkungen. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode:

Promax mit Kaiser-Normalisierung.
'Die beiden Items dieser Dimension wurden in der Auswertung umkodiert.

Cronbachs a wird in folgender Reihenfolge angegeben: Bachelor/Master/berufstatige
Lehrkrafte

Gleiche Indizes an den Mittelwerten zeigen zeilenweise nicht signifikante Unterschiede
an, ungleiche signifikante Unterschiede mit **p< .01, ***p< .001In Tabelle 1 wird
deutlich, dass die Faktorladungen mit Werten zwischen .56 und .94 ausreichend hoch
bis hoch ausfallen (Bortz, 1999). Es zeigt sich aullerdem, dass sich dieselben Items
zu den drei Dimensionen auch in den drei Gruppen wiederfinden. Die dreidimensionale
Ladungsmatrix, die Doll und Stangen (2021) fur Lehramtsstudierende aller
Lehramtsformen fanden, zeigt sich in ahnlicher Form auch flr angehende und
berufstatige Grundschullehrkrafte. Mit einem Cronbachs a zwischen 0.62 und 0.83
kann fur die drei Dimensionen eine moderate bis sehr gute interne Konsistenz

nachgewiesen werden (Streiner, 2003).

In der Dimension ,Unterrichten’ unterscheiden sich nur die Mittelwerte (vgl. Hypothese
1b) der Studierenden in der Masterphase und der berufstatigen Lehrkrafte signifikant
mit mittlerer Effektstarke® (|d|=0.47, vgl. Tab. 1) voneinander, mit hoheren
Selbstwirksamkeitswerten fur die berufstatigen Lehrkrafte. In der Dimension
,Diagnostizieren® erleben sich beide Studierendengruppen mit mittlerer bis hoher
Effektstarke als signifikant weniger selbstwirksam als die berufstatigen Lehrkrafte (MA
vs. LK: |d|=-0.93, BA vs. LK: |d|=-0.68). In der Dimension ,generelle LSWSH* zeigt sich
dagegen das umgekehrte Bild (Tab. 1). Hier schatzen sich Bachelor- und
Masterstudierende mit mittleren Effektstarken als signifikant einflussreicher als
Akteure des Elternhauses ein als dies die berufstatigen Lehrkrafte tun (MA vs. LK:
|d|=0.65, BA vs. LK: |d|=0.59).

Tabelle 2

s Nach Cohen (1988) wird ab einem |d|=0,2 von einem kleinen, ab |d|=0,5 von einem

mittleren und ab |d|=0,8 von einem grofRen Effekt gesprochen.
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Korrelationen (r) der drei Dimensionen des Selbstwirksamkeitsfragebogens fiir die

drei Untersuchungsgruppen

Dimension Unterrichten generelle
LSWSH

Angehende Grundschul-  generelle LSWSH .08
lehrkrafte BA
N=255 Diagnostizieren 54x** -.08
Angehende Grundschul-  generelle LSWSH .07
lehrkrafte MA
N=189 Diagnostizieren 57 .07
Berufstatige Grundschul-  generelle LSWSH 38***
lehrkrafte
N=123 Diagnostizieren A1 27

**p<.01. ***p<.001.

In der Korrelationsmatrix in Tabelle 2 zeigen sich Ahnlichkeiten und Unterschiede
zwischen den drei Dimensionen in den drei Gruppen (vgl. Forschungsfrage 1b). In
beiden Studierendengruppen und auch bei den Grundschullehrkraften korrelieren die
Dimensionen ,Unterrichten’ und ,Diagnostizieren moderat (Bachelorphase: r=.54,
Masterphase: r=.57, Grundschullehrkrafte: r=.41). Die Dimension ,generelle LSWSH'
korreliert bei den Studierenden sowohl in der Bachelorphase als auch in der
Masterphase nicht mit den Dimensionen ,Unterrichten® (r=.08, r=.07) bzw.
,Diagnostizieren‘ (r=-.08, r=.07), wahrend sich fur die Lehrkrafte signifikant positive
Korrelationen von kleiner bis mittlerer Effektstarke zeigen (mit ,Unterrichten‘: r=.38

bzw. mit ,Diagnostizieren®: r=.27).

6.2 Nutzung von DaZ- bzw. mehrsprachigkeitsbezogenen Lerngelegenheiten
FUr einen ersten Einblick werden in Abbildung 1 die genutzten Inhalte der

thematischen Lerngelegenheiten dargestellit.
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Prozentuale Anteile der Inhalte der thematischen
Lerngelegenheiten
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Abbildung 1 Inhalte der genutzten thematischen Lerngelegenheiten

Es wird deutlich, dass in den genutzten Fortbildungen der berufstatigen Lehrkrafte am
haufigsten die Inhalte ,Umgang mit Heterogenitat’ und ,Sprachférderung’ und am
seltensten die Inhalte ,Sprachsysteme von Migrantensprachen® und ,Unterstutzung
durch Scaffolding’ thematisiert wurden. Bei den Bachelorstudierenden machten
,Umgang mit Heterogenitat' und ,(Teil)Gebiete der Linguistik® die grofdten und wie bei
den berufstatigen Lehrkraften ,Sprachsysteme von Migrantensprachen® und
,Unterstutzung durch Scaffolding‘ die geringsten Anteile aus. Im Gegensatz dazu sind
die Inhalte bei den Masterstudierenden gleichmafiger verteilt, mit einem im Vergleich
zu den anderen zwei Gruppen hoherem Anteil in den Bereichen ,Zweitspracherwerb’
und ,Scaffolding’ und einem besonders geringen Anteil im Bereich ,Sprachsysteme von
Migrantensprachen’. In Tabelle 3 werden prozentuale und absolute Haufigkeiten der
Nutzung thematischer und handlungsbezogener Lerngelegenheiten in den
Untersuchungsgruppen dargestellt (vgl. Forschungsfrage 3). Dabei wurde bei den
thematischen Lerngelegenheiten zwischen ,geringer' (MW: 1-1.99), ,moderater’ (MW:
2.0-3.99) und ,hoher* (MW: 4.0-5.0) Nutzung und bei den handlungsbezogenen
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Lerngelegenheiten zwischen ,geringer’ und ,moderater’ Nutzung unterschieden, welil
hier hohe Nutzungen nur aul3erordentlich selten vorkamen.

Tabelle 3

Prozentuale und absolute Héufigkeiten der Nutzung thematischer und

handlungsbezogener Lerngelegenheiten in den Untersuchungsgruppen

Nutzung Nutzung
thematischer handlungsbezogener
Lerngelegenheiten Lerngelegenheiten
gering moderat hoch gering moderat
Bachelor 16,9% (43) 69,0% (176) 14,1% (36) 69,4% (177) 30,6% (78)
Master 3, 7% (7)  70,9% (134) 25,4% (48) 56,6% (107) 43,4% (82)

Berufstatig  38,5% (40) 60,6% (63)  1,0% (1)  70,7% (70)  29,3% (29)
Gesamt 16,4% (90) 68,1% (373) 15,5% (85) 65,2% (354) 34,8% (189)

Anmerkung: Wegen fehlender Werte unterscheiden sich die Gesamtzahlen der

berufstatigen Lehrkrafte in den beiden Analysen.

Hier zeigten Chi-Quadrat-Tests fur die thematischen und handlungsbezogenen
Lerngelegenheiten, dass sich die Nutzung der Lerngelegenheiten durch die drei
Gruppen unterscheidet (thematische Lerngelegenheiten: x2(4)=76,94, p<.001;
handlungsbezogene Lerngelegenheiten: x%(2)=9,46, p=.009). Dabei nutzten die
Studierenden der Masterphase durchschnittlich die meisten DaZ- bzw.
mehrsprachigkeitsbezogenen thematischen Lerngelegenheiten. Bei den
handlungsbezogenen Lerngelegenheiten unterscheiden sich die Studierenden in der
Bachelorphase und die berufstatigen Lehrkrafte nicht voneinander. Auch hier gaben
die  Studierenden der Masterphase haufiger an, handlungsbezogene
Lerngelegenheiten zum Bereich DaZ/Mehrsprachigkeit genutzt zu haben als die

anderen zwei Gruppen.

6.3 Zusammenhang Selbstwirksamkeitsiberzeugungen und Nutzung von
Lerngelegenheiten

In Hypothese 3 wurden Annahmen dazu formuliert, dass die Haufigkeit der genutzten
Lerngelegenheiten signifikant zur Varianzaufklarung in allen drei Dimensionen der
Selbstwirksamkeit beitragt. Zur Uberprifung der Hypothese wurden drei separate
hierarchische lineare Regressionsmodelle fur die drei Subdimensionen der

Selbstwirksamkeit berechnet, die in Tabelle 4 dargestellt werden. Die
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personenbezogenen Variablen Geschlecht, Alter und Mehrsprachigkeit wurden nicht
signifikant und daher nicht in die Tabelle aufgenommen.
Tabelle 4

Hierarchisches lineares Regressionsmodell fir die drei Subdimensionen der
Selbstwirksamkeit: Beta-Gewichte und multiple Korrelationen zum Anstieg

aufgeklérter Varianz

SW SW Generelle
Unterrichten Diagnostizieren LSWSH
Beta p Beta p Beta p
Ausbildungs-/Berufsphase
Masterphase’ -.154**  .001 -.121*  .006 -.017 .708
Berufstatig" 155" .001 .295* .001 -.227**  .001
Thematischen Lerngelegenheiten
Nutzung: moderat? 162* 005 .039 487 .134* .021
Nutzung: hoch? 304" .001 .148* .016 .064 316
Handlungsbezogenen Lerngelegenheiten
Nutzung (0,1)3 122*.008 159**  .001 .056 225
Anstieg aufgekléarter Varianz
ARZ: Ausbildungs-
/Berufsphase .024 .094 .061
F(2,534) 6,6 .001 27,6 .001 17,4 .001
AR?: Thematische
Lerngelegenheiten .075 .034 .013
F(2,532) 22,0 .001 10,5 .001 3,6 .001
AR?: Handlungsbez.
Lerngelegenheiten .012 .020 .003
F(1,531) 7.1 .008 12,7 .001 1,5 225
R? Gesamtmodell A1 149 .076
Anmerkung: Die Beta-Gewichte entstammen dem finalen Modell. ' Referenz =

Bachelorphase, 2 Referenz = geringe Nutzung thematischer Lerngelegenheiten, 3 Die
Nutzung handlungsbezogener Lerngelegenheiten wurde wegen kaum vorkommender
intensiver Nutzung dichotomisiert; 0 = geringe, 1 = moderate Nutzung; ** p < .01, * p
<.05
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Das Regressionsmodell verdeutlicht, dass fur die Dimension ,Unterrichten® zum einen
die Ausbildungs- und die Berufsphase signifikant zur Varianzaufklarung beitragen.
Zum anderen stellte sich eine hohe Nutzung thematischer Lerngelegenheiten mit
einem Beta-Gewicht von .304 als starkster Pradiktor heraus. Dadurch, dass daruber
hinaus auch die Nutzung handlungsbezogener Lerngelegenheiten signifikant zur
Varianzaufklarung beitragen konnte, wird die Unterscheidung der beiden Arten von
Lerngelegenheiten durch die Daten gestutzt. Insgesamt wuchs die Varianzaufklarung
durch die thematischen Lerngelegenheiten in der Dimension ,Unterrichten® am
starksten an, sodass insgesamt 11% der Varianz erklart werden konnten. In der
Dimension ,Diagnostizieren® zeigte sich, dass die am starksten wirkende
EinflussgréfRe, mit einem Beta-Gewicht von .295, die Berufstatigkeit ist. Aber auch hier
leisten beide Arten der Lerngelegenheiten einen signifikanten Beitrag zur
Varianzaufklarung, jedoch stieg die Varianzaufklarung unter Einbezug der
Lerngelegenheiten geringer an als in der Dimension ,Unterrichten’. Insgesamt konnte
hier mit knapp 15% der insgesamt grofdte Anteil der Varianz durch die unabhangigen
Variablen Ausbildung-/Berufsphase und Lerngelegenheiten erklart werden. Ein etwas
anderes Bild zeigt sich in der Dimension ,generelle LSWSH®. Hier war, mit einem
Betagewicht von -.227, die Berufstatigkeit der starkste Pradiktor und nur die moderat
genutzten thematischen Lerngelegenheiten leisteten einen Beitrag zur
Varianzaufklarung, die aber insgesamt nur 7,6% betrug. Zusammenfassend zeigen die
Regressionsanalysen, dass Hypothese 3 partiell gestutzt und partiell falsifiziert wird,
da die Nutzung handlungsbezogener Lerngelegenheiten zumindest in der Dimension
,generelle LSWSH' keinen signifikanten Beitrag zur auch insgesamt geringen

Varianzaufklarung leisten konnte.

7. Zusammenfassung und Diskussion

Ziel der Studie war es, den Zusammenhang von Selbstwirksamkeitsuberzeugungen
mit den in Studium oder Fortbildungen genutzten Lerngelegenheiten, als potenzielle
Erfahrungsquellen, zu untersuchen. Dazu wurden Grundschullehramtsstudierende in
der Bachelor- bzw. Masterphase sowie berufstatige Grundschullehrkrafte mit der
LSWSH-Skala zu den Dimensionen ,Unterrichten’, ,Diagnostizieren* und ,generelle
LSWSH' befragt.

Es wurde angenommen (Hypothese 1a), dass sich die dreidimensionale Struktur der
Selbstwirksamkeitsuberzeugungen zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat auch

bei berufstatigen Grundschullehrkraften zeigt. Dies konnte faktorenanalytisch bestatigt
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werden. Als einziger Unterschied wurde hier deutlich, dass bei den berufstatigen
Grundschullehrehrkraften hdhere Werte in den Dimensionen ,Unterrichten® und
Diagnostizieren* auch mit der Uberzeugung einhergingen, fehlende familire
Unterstlitzung (bspw. durch Eltern, Elternteile, Groleltern, Geschwister) eher
kompensieren zu konnen (Dimension: ,generelle LSWSH'); dies zeigte sich nicht bei
den beiden Studierendengruppen. Eine Uberprifung der Korrelationen der
Dimensionen auf Unterschiede zwischen den Gruppen ergaben nur geringe
Unterschiede, was fur eine ahnliche Interpretation der LSWSH-Skala durch die drei
Gruppen spricht.

Mit Forschungsfrage 1b wurde den Auspragungen der Selbstwirksamkeit der drei
Gruppen in den drei Dimensionen nachgegangen. Dabei zeigte sich
erwartungsgemald, dass die berufstatigen Grundschullehrkrafte in den Dimensionen
,Diagnostizieren Uber hohere Selbstwirksamkeitsiberzeugungen verfigen als die
beiden Studierendengruppen. In der Dimension ,Unterrichten® galt dies nur im
Vergleich mit den Studierenden in der Masterphase, was mit einer zu optimistischen
Einschatzung der eigenen Selbstwirksamkeit der Bachelorstudierenden erklart werden
konnte (vgl. Schile et al. 2017). Insgesamt steht dies zum Beispiel im Einklang mit den
Ergebnissen der Studie von Putman (2012), der signifikant hdhere Werte flr erfahrene
berufstatige Lehrkrafte zeigen konnte. Die hoheren
Selbstwirksamkeitsuberzeugungen der berufstatigen Lehrkrafte in den Dimensionen
,Unterrichten’ und ,Diagnostizieren' bekraftigen die vorherrschende Annahme der
Expertiseforschung, dass insbesondere die Berufspraxis zur Entwicklung von
Expertise beitragt (vgl. Krauss, 2011). Weiterhin stutzen sie die Theorie von Bandura
(1997), der die eigenen Erfahrungen als starksten Einflussfaktor auf die
Selbstwirksamkeit betrachtet. Ein Vergleich der Auspragungen in der Dimension
,generelle LSWSH* zeigt, dass die Selbstwirksamkeitsliberzeugungen im Bereich der
Kompensation fehlender familiarer Unterstitzung (bspw. durch Eltern, Elternteile,
GroReltern, Geschwister) bei den Lehramtsstudierenden starker ausgepragt ist.

Erklart werden kénnen die Befunde zu den Hypothesen 1a und b mit den geringeren
praktischen (Lehr-)Erfahrungen der angehenden Grundschullehrkrafte im Vergleich zu
den berufstatigen Grundschullehrkraften. Die Studierenden entwickeln als Novizinnen
und Novizen erst im Laufe ihrer Lehramtsausbildung
Selbstwirksamkeitsiberzeugungen zu den vielfaltigen Anforderungen des Lehrberufs.

Kontakte mit Eltern bzw. mit dem Einfluss der Eltern und anderer relevanter Personen
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finden dabei wenig oder kaum statt. Dies konnte erklaren, warum die
Selbstwirksamkeitsiberzeugungen  zur  Kompensation  fehlender  familiarer
Unterstutzung (,generelle LSWSH®) bei den Studierenden mit den beiden anderen
Selbstwirksamkeitsdimensionen unkorreliert sind. Auch die starkere Uberzeugung der
Studierenden, die fehlende familiare Unterstutzung durch z.B. eine angemessene
Sprachférderung kompensieren zu koénnen, konnte in ihrer geringeren
unterrichtspraktischen Erfahrung begrindet liegen (Hartmann & Weiser, 2007;
Putman, 2012).

Es ist anzunehmen, dass sich berufstatige Lehrkrafte als Expertinnen und Experten
dieser Zusammenhange und ihrer Einflussmdglichkeiten eher bewusst sind.
AuRerdem kann angenommen werden, dass diese reichhaltigeren Wissensbestande
starker vernetzt sind und dazu beitragen, dass berufstatige Lehrkrafte mit grof3erem

Erfahrungsschatz Zusammenhange eher herstellen (Chi, 2011; Krauss, 2011).

Im Sinne der im Experten-Paradigma angenommenen Zunahme der
Selbstwirksamkeit im Professionalisierungsverlauf waren auch Unterschiede zwischen
den zwei Studierendengruppen zu erwarten gewesen, die jedoch nicht auftraten. Doch
auch in anderen Studien, wie z.B. in Hecht et al. (2016) zu inklusiven
Selbstwirksamkeitsliberzeugungen, zeigte sich nur in einer von drei Subskalen
(,managing behaviour) ein  Unterschied kleiner Effektstarke zwischen

Studienanfangern und Studierenden im dritten Studienjahr.

Mit Hypothese 2 wurde angenommen, dass die Masterstudierenden haufiger als die
Bachelorstudierenden angeben DaZz- bzw. mehrsprachigkeitsbezogene
Lerngelegenheiten genutzt zu haben. Dies konnte bestatigt werden. Bei den
berufstatigen Lehrkraften zeigte sich, dass sie signifikant weniger thematische
Lerngelegenheiten in Fortbildungen als beide Studierendengruppen genutzt haben.
Handlungsbezogenen Lerngelegenheiten nutzten sie ahnlich haufig wie Bachelor-,

aber seltener als Masterstudierende.

In Hypothese 3 wurden Annahmen zum Beitrag zur Varianzaufklarung in allen drei
Dimensionen durch die Nutzung von Lerngelegenheiten formuliert. Die Ergebnisse der
Analysen zeigen, dass rund 9% der Varianz in der Dimension Unterrichten und
ungefahr 5% der Varianz in der Dimension ,Diagnostizieren‘ durch die beide Arten von
Lerngelegenheiten erklart werden konnen. Auch Schroedler und Fischer (2020) fanden
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signifikante Zusammenhange zwischen DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten und

Uberzeugungen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit im Masterstudium.

Die genutzten thematischen — aber nicht die genutzten handlungsbezogenen
Lerngelegenheiten — verstarken die Selbstwirksamkeitsiberzeugungen, fehlende
familiare Unterstitzung kompensieren zu kénnen (Dimension ,generelle LSWSH').
Insgesamt konnten in dieser Dimension nur rund 2% der Varianz durch die genutzten
Lerngelegenheiten und auch nur ein etwas groferer Prozentsatz (rund 6%) durch die
Ausbildung- bzw. Berufsphase erklart werden. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass
diese Dimension sich von den anderen zwei unterscheidet und hier eventuell auch
andere Uberzeugungsfacetten (Uberzeugungen zum familidren Einfluss) neben der

Selbstwirksamkeit eine Rolle spielen.

Insgesamt bestatigen die Ergebnisse die Annahmen der positiven Auswirkungen der
Nutzung von Lerngelegenheiten auf die affektiv-motivationale Kompetenzfacetten der
Kompetenz von Lehrkraften (Mahler et al., 2017; Seifert & Schaper, 2018). Dies zeigte
sich auch in Teilergebnissen der BLUME-Studie dahingehend, dass Lehrkrafte, die in
ihrer Ausbildung entsprechende DaZ-bezogene Lerngelegenheiten besuchten, eher
der Uberzeugung waren, auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit vorbereitet zu sein
(Pohimann-Rother & Lange, 2020). Jedoch mussen insgesamt auch die komplexen
Bedingungen fur die Wirksamkeit von Fortbildungen bedacht werden (vgl. Lange,
2016; Lipowsky, 2010). Gerade punktuelle, nicht kontinuierliche Angebote sind haufig
wenig erfolgversprechend, denn ,wirksame Fortbildungen sind in der Regel
zeitintensiv, erstrecken sich Uber einen langeren Zeitraum und beziehen externe
Expertise mit ein.” (Lipowsky, 2010, S.52).

8. Ausblick

Kritisch anzumerken ist, dass der Vergleich der Lehrkraftegruppen im Berufsverlauf
bundeslanderlibergreifend ist und dass nicht ausgeschlossen werden kann, dass die
gefundenen Unterschiede foderalismusbedingt sind. Erstrebenswert ware daher eine
echte Langsschnittstudie zu den Selbstwirksamkeitsiberzeugungen zum Umgang mit
sprachlicher Heterogenitat, die den Professionalisierungsprozess von Lehrkraften vom
Studium bis in die Berufstatigkeit begleitet. AuRerdem ware eine Erweiterung um ltems
zum Bereich des Umganges und der Foérderung sprachlich starker Schiler*innen
wulnschenswert, auch um das in Kapitel 2.1.2 angesprochene weite Verstandnis von

sprachlicher Heterogenitat und damit die gesamten Breite sprachlicher Heterogenitat
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im Sinne eines Gesamtsprachencurriculums (Reich & Krumm, 2013) zu
bericksichtigen. Auch waren Items zur individuellen sprachlichen Férderung denkbar.
Die vorliegenden Analysen zeigen, dass bei den berufstatigen Grundschullehrkrafte
dieselben Items auf denselben Faktoren laden und somit die LSWSH-Skala auch fur
die Erfassung der Selbstwirksamkeitsiberzeugungen von berufstatigen Lehrkraften
genutzt werden kann. Diese Tendenz sollte in weiterfihrenden Studien durch

konfirmatorische Faktorenanalysen bestatigt werden.

AbschlieRend kann aus den vorliegenden Ergebnissen weiterer Forschungsbedarf
abgeleitet werden. Da fir alle drei Gruppen deutlich wurde, dass die Nutzung von
Lerngelegenheiten zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat mit hoheren
Selbstwirksamkeitsuberzeugungen zusammenhangt, ware weiterfUhrend noch
detaillierter zu untersuchen, welche didaktischen Settings und welche spezifischen
Inhalte die positive Entwicklung der Selbstwirksamkeitstiiberzeugungen zum Umgang
mit sprachlicher Heterogenitat beeinflussen konnen. Da fiur die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitsuberzeugungen eigene Bewaltigungserfahrungen besonders
relevant sind, sollten in weiterfUhrenden Studien auch die informellen
Lerngelegenheiten, die durch die Berufsauslbung selbst entstehen, auch fir den
Bereich des Umganges mit sprachlicher Heterogenitat in den Blick genommen werden.
Insgesamt eréffnen sich Chancen hinsichtlich des Einsatzes der LSWSH-Skala in der
Evaluation von Fort- und Weiterbildungen, die auf die Forderung der

Selbstwirksamkeitsuberzeugungen von berufstatigen Lehrkraften abzielen.
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6 Publikation V

Die fiinfte Publikation (Stangen, eingereicht) mit dem Titel ,,Wissen iiber Sprache in
fachspezifischen Kontexten des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts® ist im
Rahmen meiner Arbeit im Projekt Profale entstanden. Sie ist bei der Zeitschrift
Herausforderung Lehrer*innenbildung — Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und
Diskussion eingereicht worden. In dieser Publikation wird der Frage nachgegangen, ob
Lehramtsstudierende sprachliche Besonderheiten im fachlichen Kontext der Ficher
Mathematik, Biologie, Physik und Chemie erkennen und benennen kénnen und ob sie die
Auswirkungen dieser potentiellen sprachlichen Hiirden auf den Fachinhalt kennen. Zur
Bearbeitung dieser Frage wurde ein Test entwickelt®, der parallele Items zu Pripositionen,
Partikelverben, Passivkonstruktionen und uneingeleitete Konditionalsédtzen in den Fachern
Mathematik, Biologie, Physik und Chemie beinhaltet. AuBlerdem wurden mogliche
Zusammenhdnge der Testergebnisse mit einem Sprachfachstudium, praktischen
Lerngelegenheiten und einem mehrsprachigen Aufwachsen der Testteilnehmenden

untersucht.

Erste Ergebnisse zeigen zum einen, dass Studierende, die (zusétzlich zu ihrem
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fach) ein Sprachfach studierten, die in den Items
formulierten sprachlichen Besonderheiten erwartungsgemaf eher korrekt benennen kdnnen,
als Studierende rein mathematisch-naturwissenschaftlicher Féacher. Zum anderen
relativierten sich diese, vermutlich curricular bedingten, Vorteile aber, wenn es darum ging,

die Auswirkungen dieser potentiellen sprachlichen Hiirden auf den Fachinhalt zu erkennen.

6.1 Wissen iiber (bildungs)sprachliche Besonderheiten im fachspezifischen Kontext der
mathematisch-naturwissenschaftlichen Féacher

Sprachliche Hiirden, die das fachliche Lernen erschweren, werden im deutschsprachigen
Raum vor allem mit Bezug auf die Themen Bildungssprache, durchgdingige Sprachbildung
(Gogolin 2006; Gogolin & Lange 2011) und sprachsensibler (Fach)Unterricht (Leisen
2015; Prediger 2016; Schmolzer-Eibinger et al. 2013; Tajmel 2017) diskutiert. Im
englischsprachigen Raum bildet die Forschung um den Zusammenhang von BICS und
CALPs und Bildungserfolg eine Diskussionsgrundlage (Cummins 1984). Auflerdem

beschiftigen sich die Vertreterinnen der mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher

6 An dieser Stelle mochte ich mich ganz herzlich bei allen Testteilnehmerinnen, bei Maike Busker fiir die
Unterstiitzung bei der Pilotierung und bei Anna Hoélzen fiir die Erstellung des Kodierleitfadens bedanken!
AuBerdem gilt mein Dank allen Teilnehmerinnen des DaF/DaZ Workshops in Strobl 2017 und des
Forschungskolloquiums zum wissenschaftlichen Schreiben bei Gabriele Kaiser!
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intensiv. mit dem jeweiligen Fachregister und Fachwortschatz. Der mathematisch-
naturwissenschaftliche Unterricht und die dazugehorigen Lehr-Lernmaterialien sind durch
den Gebrauch sowohl fachspezifischer als auch fécheriibergreifender sprachlicher
Besonderheiten gekennzeichnet. Der in Kapitel 4.1 beschriebene DaZKom-Test beinhaltet
sowohl die Subdimension Grammatische Strukturen und Wortschatz als auch die
Subdimension Diagnose des DaZKom-Modells Wissen tiber Sprache und es wird
vorausgesetzt, dass eine kompetente Lehrkraft dieses Wissen fachbezogen einsetzen kann.
Dies wird im DaZKom-Test jedoch nur anhand des Bezugsfachs Mathematik untersucht.
Wissen iiber bildungssprachliche Besonderheiten im fachspezifischen Kontext der
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fécher beinhaltet jedoch unterschiedliche Facetten
in den einzelnen Fachern. Besonders hervorzuheben ist hier die Fahigkeit, die Auswirkungen
sprachlicher Hiirden auf den fachlichen Bereich zu erkennen. Dies bedeutet beispielsweise
fiir die Mathematik das korrekte Bearbeiten von Textaufgaben, in der Physik das Verstandnis
des Aufbaus von Versuchen, in Chemie die korrekte Durchfiihrung von Experimenten und

fiir die Biologie das Verstehen von Fachtexten.

6.2 Darlegung des Anteils der eigenen Arbeit an der Publikation

Die vorliegende Publikation ist an der Universitit Hamburg im Rahmen des
Handlungsfeldes 2 ,,Sprachlich-kulturelle Heterogenitét™ des Projektes Profal.e mit mir als
alleiniger Autorin entstanden. Die Einreichung bei der Zeitschrift Herausforderung
Lehrer*innenbildung — Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion erfolgte durch

mich.

6.3 Abdruck der Publikation V
Stangen, I. (eingereicht). Wissen iiber Sprache in fachspezifischen Kontexten des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts. Herausforderung

Lehrer*innenbildung — Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion.
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Empirischer Beitrag

Wissen iiber Sprache in fachspezifischen
Kontexten des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts

Ilse Stangen +*

YWniversitit Hamburg
* Kontakt: Kontakt: Universitit Hamburg, Von-Melle-Park 8, 20146 Hamburg
ilse.stangen@uni-hamburg.de

Zusammenfassung: Lehrkrifte aller Schultypen, Klassenstufen und Fécher
unterrichten in sprachlich heterogenen Klassen, wobei sprachliche Unterschiede
sowohl auf Seiten der Lernenden als auch in den Materialien des Unterrichts vor-
kommen. Je nach studierter Schulform und studierten Féchern fiihlen sich ange-
hende Lehrkréfte in unterschiedlichem Malle auf die daraus resultierenden Her-
ausforderungen vorbereitet. Zur Bewiltigung dieser Herausforderung durch die
Lehrkrifte ist nicht nur allgemeines Wissen iiber Mehrsprachigkeit oder das Er-
lernen einer Zweitsprache, sondern auch Wissen tiber fachspezifische sprachliche
"Hiirden" und ihren Einfluss auf das inhaltliche Lernen wichtig. Hier setzt die
vorliegende Studie! an. So wird iiber die Konstruktion, Erprobung und den Ein-
satz parallel konstruierter Items zu sprachlichen Besonderheiten im fachspezifi-
schen Kontext fiir die Ficher Mathematik, Biologie, Physik und Chemie berich-
tet. Daten aus einer Studie mit N=113 Lehramtsstudierenden zeigen einen
signifikant positiven Zusammenhang mittlerer Effektstirke zwischen einem zu-
sétzlich zum mathematisch-naturwissenschaftlichen Fach studierten Sprachfach
und der korrekten Bearbeitung von Items zur Benennung sprachlicher Besonder-
heiten. Dieser positive Zusammenhang fand sich bei Items zum Erkennen der po-
tentiellen Auswirkungen sprachlicher Besonderheiten auf das Verstindnis des
Fachinhaltes nicht.

Schlagwérter: mathematisch-naturwissenschaftlicher Fachunterricht, fachspe-
zifische sprachliche Herausforderungen, angehende Lehrkrifte, Testkonstruktion
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1 Einleitung

Lange Zeit galten die mathematisch-naturwissenschaftlichen Fécher gemeinhin als
spracharm oder von sprachlichen Anforderungen losgelost (Schroeter-Brauss, Wecker
& Henrici, 2018). Bei genauerer Untersuchung jedoch, die in den letzten Jahrzehnten
auch in den Erziehungswissenschaften an Bedeutung gewonnen hat, und unter Beriick-
sichtigung der wiederholt gezeigten Zusammenhinge von sprachlichen Fahigkeiten
und Leistungen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern (Prediger, Wil-
helm, Biichter, Giirsoy & Benholz, 2015; Reiss, Weis, Klieme & Koller, 2019) wird
jedoch schnell deutlich, dass auch in diesen Fachern die Beschiftigung mit dem The-
menbereich Sprache von groler Bedeutung ist (Tajmel, 2010). Dies wird auch durch
Analysen des naturwissenschaftlichen Unterrichts oder von Schulbiichern mathema-
tisch-naturwissenschaftlicher Facher bestitigt, welche zum Beispiel eine hohe Anzahl
neuer fachspezifischer Begriffe aufweisen (Merzyn, 1994) und aufgrund der genutzten
Sprache Verstandnisschwierigkeiten bereiten (Krdmer, 2008).

Aber auch auf Seiten der Lernenden in Schulen herrscht eine groBe sprachliche He-
terogenitét. Diese ist in deutschen Schulklassen nicht nur durch Lernende die Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) sprechen oder anderen mehrsprachigen Lernenden bedingt,
sondern auch durch die unterschiedlichen bildungssprachlichen Féhigkeiten der Ler-
nenden sowie das Vorliegen von Forderbedarfen im Bereich Sprache.

Den meisten Lehrkréften ist die Tatsache bewusst, dass auch die sprachliche Gestal-
tung von Lehr-Lernmaterialien die Lernende vor unterschiedliche Schwierigkeiten
stellen kann und auch die Curricula der universitiren Lehramtsausbildung wurden in
den letzten Jahren an die neuen Herausforderungen im Bereich DaZ/Mehrsprachigkeit
angepasst (Baumann & Becker-Mrotzek, 2014; Baumann, 2017), um den Anforderun-
gen einer durchgdngigen Sprachbildung (Gogolin & Lange, 2011) gerecht zu werden.
Trotzdem fiihlen sich, je nach studierter Schulform und studierten Fichern, angehende
Lehrkréfte in unterschiedlichem Malle auf die daraus resultierenden Herausforderun-
gen vorbereitet (Becker-Mrotzek, Hentschel, Hippmann & Linnemann, 2012; Pohl-
mann-Rother & Lange, 2020). Zur Bewiltigung dieser Herausforderung ist nicht nur
allgemeines Wissen iiber Mehrsprachigkeit oder das Erlernen einer Zweitsprache wich-
tig. Dariiber hinaus miissen sich die Fachlehrkrifte der fachspezifischen sprachlichen
"Hiirden" und ihres Einflusses auf das inhaltliche Lernen bewusst sein. Fiir die Verbes-
serung der Ausbildung von Lehrkriften im Bereich Umgang mit sprachlicher Hetero-
genitit ist es daher wichtig zu ermitteln, welche spezifischen Wissensbestandteile fiir
die Studierenden bestimmter Facher relevant sind, was auch Petersen und Peuschel
(2020) betonen:

,»Um bei der Vermittlung von Grundlagen im Bereich Sprachbildung die Lehre lang-
fristig effektiv und zielgruppengerecht gestalten zu konnen, ist es daher dringend not-
wendig, das fiir einen sprachbildenden Fachunterricht benétigte Wissen iiber Sprache
ndher zu definieren.” (Petersen & Peuschel, 2020, S. 218)

Um geeignete Lernangebote zu schaffen, die Wissen im Bereich Sprache und Metho-
den des sprachbildenden Fachunterrichts vermitteln konnen und die genau auf die Ziel-
gruppe der Fachlehrkrifte (z.B. Mathematik- und Naturwissenschaftslehrkréfte oder
Musik-, Sprach- und Geschichtslehrkrifte) zugeschnitten sind, miissen die Vorausset-
zungen auf Studierendenseite bekannt sein. Petersen und Peuschel (2020) lieBen in
einer Laut-Denken Studie 16 Lehramtsstudierende unterschiedlicher Facher sprachli-
che Herausforderungen in Lehrbuchtexten antizipieren. Dabei sahen die Teilnehmen-
den vor allem Schwierigkeiten auf Wortebene und dort vor allem bei Fach- und
Fremdwortern. Nur 15 Prozent der identifizierten Herausforderungen lagen auf der
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Satz- und 25 Prozent auf der Textebene. Insgesamt betonen die Autorinnen, dass die
»Perspektive der Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer [...] trotz einer expli-
zit sprachlichen Aufgabenstellung liberwiegend fachlich und inhaltsorientiert ist und
»der Blick auf die formale sprachliche Dimension [...] fehlt [...].” (Petersen & Peu-
schel, 2020, S. 229). Dies deutet darauf hin, dass die formal sprachliche Eben nicht mit
der fachlich inhaltlichen Ebene zusammengedacht wird.

Aufgrund bisheriger Studien ist zu vermuten, dass Studierende, die auch ein Sprach-
fach studieren, bei Aufgaben, die sich mit sprachlichen Herausforderungen befassen,
Vorteile gegeniiber reinen Naturwissenschaftsstudierenden haben (Hammer et al.,
2015; Stangen, Schroedler & Lengyel, 2020) und daher spezifische Lerninhalte fiir eine
fortschreitende Professionalisierung benotigen. Andererseits haben angehende Lehr-
krifte der mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher die Vernetzung des sprachli-
chen und fachlichen Wissens eventuell unbewusst bereits verinnerlicht, miissten aber
die explizit sprachbezogenen Grundlagen erst erwerben. Die Annahme der Vorteile fiir
Studierende sprachlicher Facher und ob dies auch auf die Fahigkeit zum Erkennen der
moglichen Auswirkungen der sprachlichen Hiirden auf das fachliche Lernen zutrifft,
gilt es jedoch zu tberpriifen, damit alle Studierenden gleichermaBen fiir die sprachli-
chen Herausforderungen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht sensibi-
lisiert werden kdnnen.

2 Sprachlichen  Herausforderungen des  mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fachunterrichts

Der Grad der sprachlichen Komplexitét ist je nach Fach, Thema und Jahrgangsstufe
unterschiedlich, es lassen sich aber Ahnlichkeiten feststellen, die ficheriibergreifend
auftreten. So sind zum Beispiel die fehlende Redundanz, eine hohe Anzahl von Fach-
begriffen, viele fachspezifische komplexe Verben, Passivkonstruktionen und die fach-
spezifische Verwendung von Prépositionen allen naturwissenschaftlichen Schulfiachern
gemein. Dariiber hinaus gibt es Formeln und Abkiirzungen, die vor allem in der Ma-
thematik, Physik und Chemie vorkommen. Es ist zu beachten, dass auch aus der All-
tagssprache bekannte Wortformen, wie z.B. Pripositionen und Verben, im fachspezifi-
schen Kontext eine Bedeutungsinderung oder Anpassung erfahren konnen, was sowohl
das Verstindnis als auch die Anwendung erschwert. Aulerdem ist es wichtig, dass
Schwierigkeiten auf der sprachlichen Ebene auch fiir Lernende mit Deutsch als Erst-
sprache bestehen (Steinmiiller & Scharnhorst, 1987; Prediger & Wessel, 2018) und
daher kein mehrsprachigkeitsspezifisches Problem darstellen. Es gibt viele sprachliche
Merkmale, die typischerweise in Texten in mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fichern bedeutsam sind (fiir einen Uberblick: Prediger et al., 2015; Schmélzer-
Eibinger, 2013; Tajmel, 2017). Der niachste Absatz wird sich auf die vier zentralen
sprachlichen Herausforderungen konzentrieren, welche fiir die Itemkonstruktion in
dieser Studie ausgewihlt wurden und zusammen den Test ,,Wissen iiber Sprache -
WiiS* bilden. Dabei wird neben den kognitiven Herausforderungen auch auf Erkennt-
nisse zum Erwerb in der Erst- bzw. Zweitsprache eingegangen.

2.1 Prépositionen

Prépositionen sind funktionale Worter und gehdren zum Strukturwortschatz. Thre Be-
deutung und Funktion kénnen je nach Kontext oder Thema, in dem sie verwendet wer-
den, unterschiedlich sein und sie gelten als grundlegend wichtig fiir die erfolgreiche
Bearbeitung der Textsorte ,mathematische Textaufgaben® (Duarte, Gogolin & Kaiser,
2011). Eine Priposition kann, in einem mathematischen Kontext verwendet, Teil einer

HLZ (Jahr), Ausgabe X, X—XX https://doi.org/10.11576/UNIBI/hlz-



XXX 4

mathematischen Rechenoperation oder Textaufgabe sein (Beispiel 1 und 2), aber in
einem Versuchsaufbau zu einem chemischen Experiment eine andere Bedeutung ha-
ben, wie im Beispiel (3) gezeigt wird.

(1) Summiere folgende Zahlen auf!
(2) Der Bedarf steigt auf'150g Futter.
(3) Stelle den Bunsenbrenner auf die Arbeitsplatte.

Hier wird auch direkt eine weitere Schwierigkeit sichtbar, da sich die (vermeintliche)
Préposition in (1) bei genauerer Analyse als Partikel des Partikelverbes ,,aufsummie-
ren” entpuppt. Lernende mit Deutsch als Zweitsprache, aber auch einsprachige
Deutschlernende, haben oft Probleme mit der Identifikation der richtigen Funktion und
Bedeutung von Pripositionen in Mathematikaufgaben (Prediger, 2013). Natiirlich koén-
nen Pripositionen auch in den Féchern Deutsch oder Politik zu (Verstind-
nis)Schwierigkeiten fithren, aber diese sind bei fachwissenschaftlichen Texten oder
Aufgaben aufgrund der fehlenden Redundanz meist gravierender. Als Konsequenz
kann in der Chemie oder Physik ein Experiment nicht richtig angeordnet werden, in der
Mathematik kann eine Textaufgabe nicht gelost werden oder in der Biologie entstehen
Fehlvorstellungen iiber die beschriebenen Fachinhalte (Giirsoy & Wilhelm, 2014; Jékel
& Ricard-Brede, 2014; Kaiser & Schwarz, 2003).

2.2 Partikelverben

Partikelverben sind Inhaltsworter, wobei die Mdglichkeit, das Prafix (die Partikel) vom
Stamm {iber Satzgrenzen hinweg zu trennen, die Satz- oder sogar Textebene einschlie-
Ben kann. In allen naturwissenschaftlichen Disziplinen begegnen Lernende einer Viel-
zahl unterschiedlicher fachspezifischer Partikelverben wie zum Beispiel aufsummieren
oder ausdehnen (Kramer, 2008). Durch die Voranstellung der Partikeln differenziert
und verdndert sich die Bedeutung der Verben, was einerseits priazise Formulierungen
moglich macht und andererseits zu Verstdndnisschwierigkeiten fiihren kann (Nieder-
haus, Pohler & Prediger, 2016). Aber ebenso wie Pripositionen kommen in wissen-
schaftlichen Texten hdufig auch géngige Partikelverben vor. Studien zum Spracher-
werb haben gezeigt, dass monolinguale Kinder bereits vor dem zweiten Geburtstag
(Schulz, 2018) beginnen, Partikelverben zu verwenden, beginnend mit der reinen Par-
tikel (Penner, Schulz & Wymann, 2003). Im Gegensatz dazu haben Zweitsprachenler-
ner oft durchgiingig Schwierigkeiten mit der korrekten Anwendung oder dem richtigen
Verstiandnis dieser Wortart (Ziegler & Thurner, 2015; Bellavia, 2005; Hégi & Topalo-
vic, 2010), und dies, obwohl sie oft fiir das Verstindnis z.B. biologischer Prozesse oder
wissenschaftlicher Konzepte unerldsslich sind. Ein typisches Problem ist die Unter-
scheidung von homonymen Formen von Partikelverben und Verben ohne trennbares
Prifix, wie im Beispiel (4) und (5) gezeigt wird.

(4) umfahren - Sie fuhr Pavel um. (Partikelverb)
(5) umfahren — Sie umfuhr den Stau. (Verb ohne trennbares Prafix)

Eine Schwierigkeit stellt hier die Position der Partikel dar, wie im Beispiel (6) darge-
stellt. Sind Partikel und dazugehoriges Verb iiber Satzgrenzen hinweg getrennt wie in
Beispiel (7), erhohen sich die Schwierigkeit bei der korrekten Interpretation.

(6) Sie wollte Pavel umfahren vs. Sie fuhr Pavel um.

HLZ (Jahr), Ausgabe X, X—XX https://doi.org/10.11576/UNIBI/hlz-



XXX 5

(7) Sie fuhr Pavel, den sie gestern noch bei einer Geburtstagsfeier gesehen hatte,
um.

2.3 Passivkonstruktionen

Passivkonstruktionen sind typisch fiir naturwissenschaftliche und mathematische Auf-
gabenstellungen oder Texte, da sie einen objektivierten Blick und eine professionelle
Distanz zum analysierten Gebiet widerspiegeln (Ahrenholz & Maak, 2012; Kramer,
2008; Roelcke, 2010). Thre Nutzung ermoglicht kurze Texte, Objektfokussierung und
die Verallgemeinerung von Sachverhalten, wihrend sie gleichzeitig Wiederholungen
vermeidet (Ohm, Kuhn & Funk, 2007). Um Passivkonstruktionen zu verstehen, werden
hohere Anforderungen an das Verstidndnis gestellt als bei Aktivkonstruktionen (z. B.
Berndt, Mitchum, Burton & Haendiges, 2004; Kharkwal & Stromswold, 2014) und sie
werden bereits im Erstspracherwerb relativ spit erworben (Diessel, 2004; Krempin &
Mehler, 2011). Fiir Zweitsprachsprechende stellt nach Wegener (1998) ihre syntakti-
sche und morphologische Komplexitit eine groBe Herausforderung dar, welche zu
einem spiten Erwerb von Passivkonstruktionen fiihrt. Insbesondere kann das fehlende
Subjekt zu Schwierigkeiten bei der Identifizierung der handelnden Person flihren, wie
im Beispiel (8) dargestellt. Hier ist nicht eindeutig, ob es sich bei der handelnden Enti-
tit um einen Arzt bzw. eine Arztin oder um kérperinterne Prozesse handelt.

(8) Der Blutzuckerspiegel wird stindig gemessen.

Dariiber hinaus werden sie von Zweitsprachlernenden, wegen des verwendeten Verbs
werden, haufig als Zukunftsform interpretiert (Ricard-Brede, 2012), wie im Beispiel
(9) gezeigt wird.

(9a) Den Hiihnern werden die Federn gerupft. (Présens)
(9b) Den Hithnern werden die Federn gerupft werden. (Futur I)

Insgesamt stellen Passivkonstruktionen hohe kognitive Anforderungen an das Ver-
standnis und ihre Verwendung im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht ist
eine zu thematisierende Herausforderung, um Fehlinterpretationen und Missverstind-
nissen von Aufgaben zu vermeiden.

2.4 Uneingeleitete Konditionalsétze

Kinder, die einsprachig Deutsch aufwachsen, erwerben Konditionalsitze im Alter von
rund 3 Jahren (Krempin & Mehler, 2011). Dagegen haben Kinder die mit Deutsch als
Zweitsprache aufwachsen, mit Nebensdtzen und dort vor allem mit Konditionalsétzen
hiufig auch in héherem Alter noch Schwierigkeiten bei der korrekten Stellung der
Verben (vgl. Jabnoun, 2006, S. 60). Die Interpretation von Konditionalsidtzen durch
ein- und mehrsprachige Lernende wurde bisher kaum untersucht, jedoch wird im frii-
hen Erwerbsstadium kein ausschlieBlich temporaler oder konditionaler Gebrauch von
wenn festgelegt (vgl. Jabnoun, 2006, S. 154). Konditionalsétze finden sich haufig im
naturwissenschaftlichen Unterricht (Schroeter-Brauss et al., 2018) und sind typisch fiir
die akademische Sprache (Kretzenbacher, 1991). Ein Untertyp ist der sogenannten
»uneingeleitete Konditionalsatz, der auch typisch fiir die Fachsprache ist (Roelcke,
2010). Dieser Untertyp kann besondere Schwierigkeiten fiir die Lernenden verursa-
chen, da die ihm implizite Bedingung nicht explizit durch Signalwdrter gekennzeichnet
ist. Das Fehlen der Signalworter, wenn im Verberstsatz (Nebensatz) und dann im
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Hauptsatz, in uneingeleiteten Konditionalsédtzen kann zu Fehlinterpretationen des fach-
spezifischen Inhalts fithren, wenn die Bedingungsstrukturen nicht als solche erkannt
werden. Das Beispiel in (10) veranschaulicht diese Schwierigkeiten.

(10a) Wenn zwei Seiten gleich lang sind, dann ist es ein gleichschenkliges
Dreieck

(10b) Sind zwei Seiten gleich lang, ist es ein gleichschenkliges Dreieck.

In der Satzstruktur 10b. ist die Bedingungsbedingung nicht durch die Signalworter,
wenn und dann gekennzeichnet. Damit ist nicht sofort klar, dass der erste Teil des Sat-
zes die wesentliche Bedingung flir den zweiten Satzteil ist. Durch die faktische Ver-
wendung des Verberstsatzes (wenn-Satzes) haben uneingeleitete Konditionalsétze laut
Brommer (2017) haufig auch einen Aufforderungscharakter, der die Lesenden beim
methodischen Vorgehen mitnimmt und dazu auffordert der Betrachtung oder Durch-
fiihrung zu folgen, um zu der gleichen Erkenntnis zu gelangen. Auch diese Funktion ist
nicht immer zu erkennen, zum Verstdndnis einer Versuchsbeschreibung aber grundle-
gend wichtig.

3 Forschungsfragen

Die vier beschricbenen sprachlichen Merkmale stellen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht also unterschiedliche Herausforderungen an die
Lernenden. In der Kurzversion eines Testinstruments zur Erfassung der Kompetenzen
angehender Lehrkrifte zum Umgang mit DaZ/Mehrsprachigkeit (DaZKom-Test,
Hammer et al., 2015), gibt es 47 Items, von denen die 17 Items die Dimension Fachre-
gister thematisieren. Nachtragliche Analysen haben ergeben, dass die Lehramtsstudie-
renden aus der Studie von Stangen et al. (2020) und Schroedler und Stangen (2019) die
kein Sprachfach studierten (n= 168) bei diesen Items im Durchschnitt signifikant
schlechter abschnitten als Studierende mit zusétzlich studiertem Sprachfach (n= 128)
(t(294) = -5.30, p < .001). Jedoch wurde die Fahigkeit zu Verkniipfung der sprachli-
chen und fachlichen Inhalte durch angehende Lehrkrifte der mathematisch-
naturwissenschaftlichen Facher bisher nicht fiir die Ficher Mathematik, Biologie, Phy-
sik und Chemie parallel untersucht und der Fokus liegt, wie auch in den vorliegenden
Studien zum DaZKom-Test (fiir einen Uberblick: Ehmke, Hammer, Koker, Ohm &
Koch-Priewe, 2018), auf Items mit Inhalten aus dem Fach Mathematik. Daher verfolgt
die vorliegende Studie folgende zwei Forschungsfragen:

F1. Kénnen angehende Lehrkréfte spezifische Wortarten oder Satzkonstruktionen,
die in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern hdufig vorkommen,
richtig benennen bzw. deren Funktion beschreiben?

F2. Konnen angehende Lehrkrifte begriinden, warum Lehrkréfte spezifische Wort-
arten oder Satzkonstruktionen im Fachunterricht thematisieren sollten? Erken-
nen sie dabei den Zusammenhang zwischen der Verwendung spezifischer
Wortarten oder Satzkonstruktionen und den fachlichen Inhalten?
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4 Methode

4.1 Itemkonstruktion & Pilotierung

Da nicht alle sprachlichen Eigenheiten und Problembereiche, die in den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fachern auftreten, behandelt werden konnten, lag der Schwer-
punkt auf der Erarbeitung von Items zu den vier eingangs beschriebenen sprachlichen
Besonderheiten. Dabei wurden Aufgaben zur Benennung und zur Begriindung der
Thematisierung sprachlicher Besonderheiten formuliert. Der Prozess der Itementwick-
lung wurde zur Validierung von Expertinnenrunden flankiert und durch Pilotierungen
mit insgesamt N= 151 Studierenden iiberpriift. Zusammenfassend zeigte sich in der
Pilotierung, dass es Vorteile fiir Studierende mit einem zusétzlichen Sprachfach gab
und Benennungs-/Beschreibungsaufgaben und Aufgaben auf Wortebene héaufiger rich-
tig beantwortet wurden als Begriindungsaufgaben und Aufgaben auf Satzebene.

4.2 Haupttestung

Die Haupttestung fand im Wintersemester 2017/18 und 2018/19 an den Universitdten
Hamburg und Flensburg, Deutschland, statt. Alle Teilnehmenden befanden sich in der
Masterphase der Lehramtsausbildung. Sie nahmen am Test zum Wissen iiber Sprache
in fachspezifischen Kontexten teil und bearbeiteten anschlieBend einen kurzen Hinter-
grundfragebogen, in dem auch praktische Erfahrungen mit sprachlicher Heterogenitét
erfragt wurden.

4.2.1 Items

Die Einleitung lautete fiir alle Items wie folgt: "Herr/Frau XY hat fiir seine/ihre Schiile-
rinnen und Schiiller im folgenden Text/in folgender Aufgabe bestimmte Wor-
ter/Satzstruktur(en) markiert und diese in der Unterrichtseinheit wiederholt themati-
siert.". Dann folgten ein Textausschnitt, eine Textaufgabe oder Versuchsbeschreibung,
Beispiele dazu in (11) — (14).

(11) Im Lungenkreislauf wird Blut von der rechten Herzhélfte in die Lungenarterie
gepresst. Von dort stromt es in die Lunge. In den Kapillaren der Lungenblas-
chen wird Kohlenstoffdioxid aus dem Blut an die Atemluft abgegeben und
gleichzeitig Sauerstoff aus dem Blut aufgenommen. Das Blut stromt dann iiber
die Lungenvene zuriick in die linke Herzhélfte. (Prépositionen)

(12) Um den Versuchsaufbau vorzubereiten musst Du die Materialien auf eine be-
stimmte Art anordnen. Ordne Taschenlampe, Dia und Sammellinse so an, wie
sie dann spéter in der Papprohre eingebaut werden sollen. Teste ob das Ganze
auch richtig funktioniert. (Partikelverben)

(13) In groBBen Anlagen erwirmt die Sonneneinstrahlung das Meerwasser. Das
Wasser, das dabei verdunstet, kondensiert an kiihlen Teilen der Anlage und
flie3t danach in Sammelrinnen zusammen. Dem Wasser werden dann geringe
Mengen an Mineralsalzen zugefiigt. Danach kann es als Trinkwasser verwendet
werden. (Passivkonstruktionen)

(14) Hat ein Dreieck zwei gleich lange Seiten, so heilit es gleichschenkliges Drei-
eck. Die gleichlangen Seiten heiflen Schenkel. Die dritte Seite heifit Basis. (Un-
eingeleitete Konditionalsétze)
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Die erste Aufgabe lautete: ,,Nennen oder Beschreiben Sie die Wortart/Satzkonstruktion
des markierten Wortes/Satzes.” Die zweite Aufgabe lautete: ,,Begriinden Sie das Vor-
gehen (Markierung und wiederholtes Thematisieren) der Lehrkraft.

4.2.2 Stichprobe

N=113 Lehramtsstudierende nahmen an der Haupttestung teil. Die mit 69 Prozent
iiberwiegend weiblichen Teilnehmenden waren im Mittel 26 Jahre alt. 21 Prozent wa-
ren mehrsprachig aufgewachsen und die Mehrheit (98 Prozent) befand sich in der Mas-
terphase der Lehramtsausbildung. In Tabelle 1 werden die studierten Facherkombinati-
onen dargestellt.

Tabelle 1: Facherkombinationen

Fécherkombination (1. Fach + 2. Fach) %
m/n ohne Sprachfach 43
m/n mit Sprachfach 06
nur Sprachficher 31
andere Féacher ohne Sprachfach 12
andere Fécher mit Sprachfach 08
insgesamt m/n 49
insgesamt ohne m/n 51
insgesamt mit Sprachfach 47
insgesamt ohne Sprachfach 53
Anmerkung: m/n = mathematisch-

naturwissenschaftliche Facher, unter
»Sprachfach® werden das Unterrichts-
fach Deutsch und die fremdsprachlichen
Unterrichtsfiacher zusammengefasst

Da die Verteilung der Teilnehmenden auf die vier mathematisch-
naturwissenschaftlichen Facher nicht anndhernd gleichmifBig war, und somit keine
aussagekriftigen Vergleiche zwischen den Studierenden einzelner Fécher mdoglich
waren, sind vor allem die Ficherkombinationen fiir die weiteren Analysen relevant.
Studierende der Facher Mathematik, Biologie, Physik und Chemie wurden zur Katego-
rie mathematisch-naturwissenschafiliche Fdcher (m/n) zusammengefasst.

4.2.3 Durchfiihrung

Es gab zwei paper-pencil-Versionen des WiiS-Tests mit unterschiedlicher Itemreihen-
folge um Reihenfolgeeffekten vorzubeugen. Die Zeit fiir den WiiS-Test war auf 45
Minuten begrenzt. Der Fragebogen zu den Hintergrunddaten wurden nach dem Test
ohne zeitliche Begrenzung ausgefiillt.

4.2.4 Kodierung

Die Kodierung der offenen Antworten im Haupttest wurde in drei Uberarbeitungs-
schritten entwickelt, an denen sowohl Expert*innen aus dem Bereich Sprache als auch
aus den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern beteiligt waren. Die endgiiltige
Punktevergabe ist in Tabelle 2 dargestellt.
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Tabelle 2: Punktevergabe im Test ,, Wissen liber Sprache*

Kategorie 0 1 2
Keine oder Korrekte Be- Korrekte
e  Pripositionen falsche schreibung Benennung
fé e  Passivkonstruktionen Benennung oder
“:-;D Beschreibung
?D Keine oder Korrekte Be- Korrekte
= .
g . falsche schreibung oder  Benennung oder
S o Partikelverben .
5] . . . Benennung oder  Benennung Beschreibung unter
5 e  Uneingeleitete Kondi- . o
m . ", Beschreibung Identifizierung der
tionalsdtze .
speziellen
Bedingungen

2 Keine oder Korrekte Be- Korrekte
ﬁ) falsche griindung ohne Begriindung mit
gﬁ Begriindung Bezug zum Bezug zum Fachinhalt
g e alle 4 Kategorien Fachinhalt
E (z.B. auf sprach-
g‘) licher Ebene)
m

Zur Uberpriifung der Intercoderreliabilitit wurden, nach einer gemeinsamen Kodier-
schulung, 20 der 113 ausgefiillten Testhefte vorab von zwei Kodiererinnen bewertet.
Die beobachtete Uberreinstimmung lag bei 93 Prozent und Cohens® Kappa im Mittel
bei k= .86 (MIN: 61, MAX: 100), sodass von einer sehr guten Intercoderreliabilitéit
gesprochen werden kann (Bortz & Doring, 2006).

5 Ergebnisse

Um die erste Forschungsfrage (Konnen angehende Lehrkrifte spezifische Wortarten
oder Satzkonstruktionen, die in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Féichern
héufig vorkommen, richtig benennen bzw. deren Funktion beschreiben?) zu beantwor-
ten wurde zunichst analysiert, wie viele der Teilnehmenden einen oder zwei Punkte bei
den Benennungsaufgaben erreicht haben. Hier erzielten 56.6 Prozent der Teilnehmen-
den in allen 16 Aufgaben durchschnittlich mindestens einen Punkt (M: 16.1, MIN: 0,
MAX: 29). Es kann also festgehalten werden, dass die Mehrheit der Teilnehmenden
spezifische Wortarten oder Satzkonstruktionen, die in den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fachern hdufig vorkommen, richtig benennen bzw. deren
Funktion beschreiben kénnen.

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage (Koénnen angehende Lehrkréfte be-
griinden, warum Lehrkréfte spezifische Wortarten oder Satzkonstruktionen im Fachun-
terricht thematisieren sollten? Erkennen sie dabei den Zusammenhang zwischen der
Verwendung spezifischer Wortarten oder Satzkonstruktionen und den fachlichen Inhal-
ten?) wurde in einem ersten Schritt untersucht, wie viele der Teilnehmenden einen oder
zwei Punkte bei den Begriindungsaufgaben erreicht haben. Insgesamt konnten 18.6
Prozent der Teilnehmenden in allen 16 Aufgaben zum Begriinden mindestens einen
Punkt erzielen (M: 9.5, MIN: 0, MAX: 24). Hier kann also festgehalten werden, dass
nur ein geringer Anteil der Teilnehmenden zu einer Begriindung zum sprachforderli-
chen Vorgehen der Lehrkraft in der Lage war. Im zweiten Teil der zweiten For-
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schungsfrage wurde nach dem Erkennen des Zusammenhanges zwischen der Verwen-
dung spezifischer Wort- oder Satzarten und den fachlichen Inhalten gefragt. Hierfiir
wurde analysiert wie viele der Teilnehmenden die Codierung zwei Punkte (,.korrekte
Begriindung mit Bezug zum Fachinhalt“) bei den Begriindungsaufgaben erreichten.
Dies gelang 0 Prozent der Teilnehmenden bei allen 16 Aufgaben und 16 Prozent der
Teilnehmenden bei der Hélfte der Aufgaben. Die bedeutet, dass die angehenden Lehr-
krifte zu einem groBen Anteil nicht in der Lage waren, bei ihrer Begriindung einen
Bezug zu den fachlichen Aspekten herzustellen, sondern auf der rein sprachlichen
Ebene verweilten.

Um ein detaillierteres Bild zum vorhandenen Wissen {iber Sprache der teilnehmen-
den angehenden Lehrkréifte und mdgliche Zusammenhinge zu zeichnen, wurden weite-
re Analysen durchgefiihrt. Die Ergebnisse werden hier gruppiert nach a) Unterschieden
zwischen Studierenden unterschiedlicher Facherkombinationen, b) Unterschieden zwi-
schen den zwei sprachlichen Ebenen bzw. den zwei Aufgabentypen und ¢) Zusammen-
héngen zwischen praktischen Erfahrungen mit sprachlicher Heterogenitit und Gesamt-
score dargestellt.

5.1 Unterschiede zwischen Studierenden unterschiedlicher Facherkombina-
tionen

In Tabelle 3 wird gezeigt, dass sich die zwei Hauptgruppen (mit und ohne Sprachfach)
im Gesamtscore hochsignifikant mit mittlerer Effektstirke voneinander unterscheiden
(|d| = 0.62)2. Die Unterschiede zwischen den zwei Untergruppen (m/n ohne Sprachfach
vs. m/n mit Sprachfach) werden bei einseitiger/gerichteter Testung schwach signifikant
mit mittlerer Effektstirke (|d| = 0.76).

Tabelle 3: Gruppenvergleiche

Gesamtscore Benennen Begriinden
n M (SD) M (SD) M (SD)

m/n Facher ohne Sprachfach 48 23.2**(10.7) 14.12* (7.1) 9.1(5.3)
andere Fécher ohne Sprachfach 14 20.2* (8.8) 13.1 (7.0) 7.1 (4.9)
ohne Sprachfach 62 22.4%%%% (10.2)  13.8°%** (7.0) 8.6* (5.2)
m/n Facher mit Sprachfach 7 31.4°* (12.0) 20.7%* (5.5) 10.7 (7.0)
nur Sprachfacher 35 29.0 (12.0) 18.5(6.9) 10.5 (6.4)
andere Fécher mit Sprachfach 9 28.6°* (10.6) 17.8 (6.0) 10.8 (5.8)
mit Sprachfach 51 29.2¢%** (12.0)  18.6°*** (6.6) 10.6°* (6.3)

Anmerkung: signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen werden mit * p < .05, ** p < .01, ***
p <.001 markiert, gleiche Indizes markieren spaltenweise die miteinander verglichenen
Gruppen

AuBerdem ist zu erkennen, dass sich nur die zwei Hauptgruppen bei der Beantwortung
der Aufgaben zur Benennung hochsignifikant voneinander unterscheiden, hier betragt
die Effektstirke |d| = 0.70. Dieser Unterschied fillt bei der Beantwortung der Aufgaben
zur Begriindung mit |d| = 0.35 deutlich schwécher aus. Wenn man auf die zwei Unter-

2 Nach Cohen (1988) wird ab einem |d| = 0.2 von einem kleinen, ab |d| = 0.5 von einem mittleren und ab |d|
= 0.8 von einem groBen Effekt gesprochen. Berechnet nach Hemmerich (2015).
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gruppen der Studierenden mit mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher schaut, ist
ein signifikanter Unterschied nur bei der Beantwortung der Aufgaben zur Benennung
zu beobachten, wobei dieser von grofler Effektstérke ist (|d| = 0.95). Das bedeutet, dass
ein zusétzliches Sprachfach fiir Studierende eines mathematisch-
naturwissenschaftlichen Faches bei den Aufgaben zur Begriindung des Vorgehens der
Lehrkraft, also dort wo eine Verkniipfung des sprachlichen und des fachlichen Wissens
notwendig ist, keinen positiven Effekt hat.

5.2 Unterschiede zwischen den zwei sprachlichen Ebenen und den zwei
Aufgabentypen

Um die Mittelwertsunterschiede bei der Beantwortung von Items auf den zwei sprach-
lichen Ebenen (Wort- vs. Satzebene) und den zwei Aufgabentypen (Benennen vs. Be-
griinden) zu untersuchen, wurden zuerst zusétzlich die entsprechenden Mittelwerte der
Gesamtstichprobe ermittelt. AnschlieBend wurde als Mal3 der Effektstirke jeweils Co-
hen’s d berechnet.

Tabelle 4: Vergleich sprachliche Ebenen (Wort- vs. Satzebene)

Wortebene Satzebene
n M SD M SD |d|
Gesamtstichprobe 113 16.7 6.2 8.9 6.9 1.19
m/n Facher ohne Sprachfach 48 15.2 6.7 8.0 6.1 1.12
andere Fécher ohne Sprachfach 14 13.9 4.5 6.4 6.0 1.41
ohne Sprachfach 62 14.9 6.3 7.5 5.9 1.21
m/n Féacher mit Sprachfach 7 20.7 4.8 10.7 8.1 1.50
nur Sprachficher 35 18.6 5.9 10.4 7.6 1.21
andere Féacher mit Sprachfach 9 18.1 4.4 104 8.4 1.15
mit Sprachfach 51 18.7 5.5 10.5 7.7 1.23

In Tabelle 4 wird deutlich, dass sich insgesamt die in den zwei sprachlichen Ebenen
(Wortebene vs. Satzebene) erzielten Mittelwerte signifikant mit groBer Effektstirke
voneinander (|d| = 1.19) unterscheiden. Dies gilt auch bei Vergleichen der Mittelwerte
auf Wort- vs. Satzebene innerhalb der einzelnen Gruppen.

Tabelle 5: Vergleich Aufgabentyp (Benennen vs. Begriinden)

Benennen Begriinden
n M SD M SD |d]|
Gesamtstichprobe 113 16.1 7.2 9.5 5.8 1.01
m/n Ficher ohne Sprachfach 48 14.1 7.1 9.1 53 0.80
andere Féacher ohne Sprachfach 14 13.1 7.0 7.1 4.9 0.99
ohne Sprachfach 62 13.8 7.0 8.6 5.2 0.84
m/n Ficher mit Sprachfach 7 20.7 5.5 10.7 7.0 1.60
nur Sprachficher 35 18.5 6.9 10.5 6.4 1.20
andere Féacher mit Sprachfach 9 17.8 6.0 10.8 5.8 1.19
mit Sprachfach 51 18.6 6.6 10.6 6.3 1.24
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Beim Vergleich der Aufgabentypen zeigten sich in allem Gruppen signifikante Unter-
schiede groBer Effektstirke zwischen den erreichten Punkten in den Aufgaben zum
Benennen im Vergleich zu den Punkten in den Begriindungsaufgaben.

5.3 Zusammenhinge zwischen praktischen Erfahrungen mit sprachlicher
Heterogenitét, Mehrsprachigkeit und Gesamtscore

In unterschiedlichen Studien wurden Zusammenhédnge zwischen formalen und infor-
mellen Lerngelegenheiten und Kompetenzen von Studierenden berichtet (Doll & Stan-
gen, 2021; Konig, Ligtvoet, Klemenz & Rothland, 2017; Stangen et al., 2020). In der
vorliegenden Studie wurden mithilfe von acht Items die praktischen Erfahrungen mit
sprachlicher Heterogenitit (z.B. ein Schulpraktikum mit Bezug zu DaZ oder Sprachun-
terricht fiir Gefliichtete) erfasst und als einfacher Summenscore mit dem Gesamttester-
gebnis korreliert. Dabei gab {iber die Hilfte der Studierenden (53 Prozent) an, iiber
keine oder nur eine Form der praktischen Erfahrungen mit sprachlicher Heterogenitét
zu verfiigen (M: 1.6, MIN: 0, MAX: 6). Insgesamt fand sich bei gerichteter Testung ein
schwach signifikanter positiver Zusammenhang zwischen einer hdheren Anzahl der
praktischen Erfahrungen mit sprachlicher Heterogenitit und dem Gesamtscore (n= 113,
p=.04, r~=.166). Bei einem Test, der Wissen iiber die deutsche Sprache erfasst, konnte
ein Vorteil fiir einsprachig Deutsch aufgewachsene Studierende gegeniiber mehrspra-
chig aufgewachsenen Studierenden vorliegen, dies konnte auch mit einer gerichteten
Testung nicht bestétigt werden (n= 112, p=.132, r=.106).

6 Diskussion und Ausblick

In diesem Artikel wurde iiber die Itemkonstruktion und die anschlieBende Hauptstudie
zum Test ,,Wissen iiber Sprache® und ihre Ergebnisse berichtet. Das Ziel bestand darin
zu ermitteln, liber welches Wissen iiber Sprache im fachspezifischen Kontext der ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Fiacher Lehramtsstudierende verfiigen. Aulerdem
wurden Unterschiede zwischen Aufgabentypen und den thematisierten sprachlichen
Ebenen und Gruppenunterschiede und Zusammenhénge mit praktischen Lerngelegen-
heiten analysiert. Es konnte gezeigt werden, dass Studierende, die zusétzlich zu ihrem
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fach ein Sprachfach studieren, durchschnittlich
hohere Werte bei der Beantwortung der Benennungsaufgaben erreichten als Studieren-
de, die kein zusitzliches Sprachfach studieren. Andererseits konnte dieser Vorteil bei
Aufgaben zur Begriindung der Thematisierung sprachlicher Besonderheiten nicht be-
statigt werden. Da sich die Gruppen der Studierenden eines mathematisch-
naturwissenschaftlichen Faches mit- bzw. ohne zusitzlich studiertem Sprachfach stark
in der Grofe unterschieden, zeigen die Ergebnisse jedoch nur Tendenzen und sollten
mit groferer bzw. gleichméBigerer Stichprobe wiederholt werden.
Gruppeniibergreifend wurden hohere Werte bei Items auf Wortebene gegeniiber
Items auf Satzebene gefunden. Dies bestétigt zum einen die hdufig beobachtete Fokus-
sierung sprachlicher Bildung auf den Fachwortschatz und die Wortebene (Petersen &
Peuschel, 2020) und zeigt zum anderen, dass komplexere sprachliche Strukturen und
Einheiten die Lehramtsstudierenden, und damit sicher auch die Schiiler*innen
(Schmellentin, Dittmar, Gilg & Schneider, 2017) vor groBere Herausforderungen stel-
len und eine Sensibilisierung im Bereich der Satz- und Textebene notwendig ist.
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass in einem Sprachfachstudium er-
worbenes linguistisches Wissen zwar hiufig auszureichen scheint, um Wort- bzw.
Satzarten in fachspezifischen Kontexten korrekt zu benennen, jedoch unzureichend ist,
wenn es darum geht die Zusammenhinge zwischen Sprache und fachlichen Inhalten zu
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erkennen und deren Thematisierung in mathematisch-naturwissenschaftlichen Kontex-
ten zu begriinden. Hier ist fachspezifische Wissen iiber Sprache erforderlich, um die
Verbindung zwischen Sprache und den fachlichen Inhalten herzustellen.

Diese Befunde unterstreichen die Forderung nach fachlich integrierter Sprachbil-
dung und zeigen, dass Wissen iiber Sprache nicht als generisches Wissen behandelt
und von der Fachdidaktik losgelost unterrichtet werden sollte, damit die genutzten
Lerngelegenheiten wirksam werden konnen (Stangen et al. 2020). Auch Budde und
Busker (2019) argumentieren, dass ,,Lehrkréfte [...] also in der Fachsprache ihres Fa-
ches ausgebildet sein und Kompetenzen zu deren Vermittlung im Verlauf ihrer Profes-
sionalisierung erwerben” (Budde & Busker, 2019, S. 210) miissen. Des Weiteren
scheinen praktische Erfahrungen mit sprachlicher Heterogenitét als Lerngelegenheiten
wirksam zu werden, daher sollte auch die praktische Auseinandersetzung mit sprach-
bildendem Handeln im Fachunterricht der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fa-
cher eine stirkere Rolle spielen.
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Title: Knowledge about Language in Subject-Specific Contexts of Mathemat-
ics and Science Education

Abstract: Teachers of all school types, grade levels, and subjects teach in lin-
guistically heterogeneous classes, with linguistic differences occurring both on
the part of the learners and in the materials used in the classroom. Depending on
the type of school and subjects studied, prospective teachers feel prepared to var-
ying degrees for the resulting challenges. In order for teachers to meet this chal-
lenge, not only general knowledge about multilingualism or second language
learning is important, but also knowledge about subject-specific linguistic chal-
langes and their influence on content learning. This is where the present study
comes in. Thus, the construction, testing, and reflection of parallel constructed
items on linguistic features in the subject-specific context for the subjects math-
ematics, biology, physics, and chemistry are reported. Data from a study with
N=113 student teachers show a significant positive correlation of medium effect
size between a language subject studied in addition to the mathematics and sci-
ence subject and the correct completion of items on naming linguistic features.
This positive correlation was not found for items on recognizing the potential im-
pact of linguistic features on the understanding of the subject content.

Keywords: Mathematics and science subject teaching, subject-specific lan-
guage challenges, prospective teachers, test construction
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7 Ergebnisdarstellung

Die iibergeordneten Forschungsfragen der Dissertation sind den drei Bereichen
Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften, Zusammenhdnge zwischen genutzten
Lerngelegenheiten und Kompetenzen und Zusammenhdnge zwischen sprachbezogenen
Merkmalen und Kompetenzen zugeordnet (sieche Tabelle 1: 13) und die Ergebnisse werden
im folgenden Abschnitt entsprechend dieser Zuordnung gebiindelt dargestellt. Detaillierte
Ergebnisse finden sich in den jeweiligen Publikationen. AnschlieBend werden die

Ergebnisse im letzten Kapitel iibergreifend interpretiert und diskutiert.

7.1 Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften

Die ersten fiinf Forschungsfragen beschiftigen sich mit der Ausgestaltung der Kompetenz
angehender Lehrkrédfte im Bereich sprachliche Heterogenitdit sowohl in der kognitiven
Kompetenzfacette, der DaZ-Kompetenz und Wissen iiber Sprache, als auch in der affektiv-

motivationalen Kompetenzfacette, der Lehrerinnenselbstwirksamkeit.
F1: Wie entwickelt sich die DaZ-Kompetenz der Studierenden an der Universitdit Hamburg?

In der Studie zur DaZ-Kompetenz konnte die Verdnderung der kognitiven Kompetenzfacette
im integrierten Modell der Wissensvermittlung an der Universitit Hamburg zwischen den
zwel Messzeitpunkten dargestellt werden. Standen zum ersten Messzeitpunkt noch 87,5%
der Studierenden auf der untersten Kompetenzstufe, 10,1% auf der mittleren und nur 2,4 %
auf der oberen Kompetenzstufe, so waren es zum zweiten Messzeitpunkt 66,6% auf der
unteren, 25,7% auf der mittleren und 7,8% auf der oberen Kompetenzstufe. Insgesamt
konnte ein deutlicher Kompetenzzuwachs bei den Studierende, die am blended-learning
Lehrangebot Grundlagen der Sprachbildung fiir den Fachunterricht teilgenommen haben,

gezeigt werden (detailliertere Ergebnisse in Stangen et al. 2020).

F2: Welche Dimensionen konstituieren die Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher

Heterogenitit bei angehenden Lehrkrdften?

In Bezug auf die affektiv-motivationale Kompetenztfacette konnte mit der Entwicklung und
Erprobung der LSWSH-Skala die Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher
Heterogenitit als 3-dimensionales Konstrukt mit den Dimensionen Unterrichten,
Diagnostizieren und generelle LSWSH beschrieben werden. Zur Dimension Unterrichten als
zentraler Professionsbereich des Lehrerberufs gehdren vielfdltige Items zur
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung. Die Items zur Dimension Diagnostizieren,

thematisieren sprachdiagnostischen Kompetenzen sowohl von Fahigkeiten auf
29
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Schiilerinnenseite als auch auf der Ebene der Lehr- Lernmaterialien. Items der Dimension
generelle LSWSH befassen sich mit der Kompensation potentiell fehlender Unterstiitzung
im Zuhause sprachlich schwacher Kinder (detailliertere Ergebnisse in Doll & Stangen 2021

und Stangen et al. angenommen/2022).

F3: Welche Dimensionen konstituieren die Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher

Heterogenitdt bei berufstitigen Lehrkrdften?

Auch bei den berufstitigen Grundschullehrkriften konnte eine 3-dimensionale Struktur mit
den Dimensionen Unterrichten, Diagnostizieren und generelle LSWSH gezeigt werden.

(detailliertere Ergebnisse in Stangen et al. angenommen/2022)

F4: Kénnen angehende Lehrkrdfte spezifische Wortarten oder Satzkonstruktionen, die in den
mathematisch-naturwissenschaftlichen Féchern hdufig vorkommen, richtig benennen bzw.

deren Funktion beschreiben?

Die Mehrheit der Teilnehmenden des Tests ,,Wissen {iber Sprache* konnten spezifische
Wortarten oder Satzkonstruktionen, die in den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fachern héufig vorkommen, richtig benennen bzw. deren Funktion beschreiben. Dabei
konnten hohere Werte bei Items auf Wortebene gegeniiber Items auf Satzebene gefunden

werden. (detailliertere Ergebnisse in Stangen, eingereicht)

F5: Konnen angehende Lehrkrdfte begriinden, warum Lehrkrdfte spezifische Wortarten oder
Satzkonstruktionen thematisieren und wiederholen sollten? Erkennen sie dabei den

Zusammenhang zwischen der Verwendung spezifischer Wortarten oder Satzkonstruktionen

und den fachlichen Inhalten?

Bei den Aufgaben zur Begriindung des Vorgehens der Lehrkraft war nur ein geringerer
Anteil der Teilnehmenden des Tests ,,Wissen iiber Sprache zu einer Begriindung zum
sprachforderlichen Vorgehen der Lehrkraft in der Lage. Dabei wurde ein Zusammenhang
zwischen der Verwendung spezifischer Wortarten oder Satzkonstruktionen und den

fachlichen Inhalten eher selten erkannt. (detailliertere Ergebnisse in Stangen, eingereicht)

7.2 Zusammenhinge zwischen genutzten Lerngelegenheiten und Kompetenzen

Forschungsfrage 6 bis 9 beziehen sich auf mogliche Zusammenhidnge zwischen den
wahrgenommenen universitdren und in Fortbildungen genutzten Lerngelegenheiten und der
kognitiven sowie der motivational-affektiven Kompetenzfacette (DaZ-Kompetenz und

Selbstwirksamkeit) angehender und berufstitiger Lehrkréfte. In der dritten und fiinften
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Publikation wurden aufBlerdem Zusammenhdnge zwischen praktischen Erfahrungen mit
sprachlicher Heterogenitét (z.B. Forderunterricht von Schiilerinnen mit Sprachférderbedarf
oder Sprachunterricht fiir Gefliichtete) und der Selbstwirksamkeit bzw. dem Wissen iiber
Sprache untersucht. Um die Forschungsfragen zu bearbeiten, wurden sowohl Regressions-

als auch Korrelationsanalysen durchgefiihrt.
F6: Hiangen universitdre Lerngelegenheiten und DaZ-Kompetenz zusammen?

Ein signifikanter Zusammenhang zwischen den wahrgenommenen Lerngelegenheiten und
dem DaZKom-Testergebnis bestand nur zum zweiten Messzeitpunkt fiir alle
Lerngelegenheiten zu DaZ-bezogenen Themen. Aus der Regressionsanalyse wurde deutlich,
dass die genutzten Lerngelegenheiten der Studierenden eine gro3ere Voraussagekraft fiir die
Ergebnisse im DaZKom-Test haben als zum Beispiel die sprachbezogenen Merkmale.

(detailliertere Ergebnisse in Schroedler & Stangen 2019 und Stangen et al. 2020)

F7: Hingen universitire Lerngelegenheiten und Selbstwirksamkeit zum Umgang mit

sprachlicher Heterogenitdt Lehramtsstudierender zusammen?
und

F8: Hdingen in Fortbildungen genutzte Lerngelegenheiten und Selbstwirksamkeit zum

Umgang mit sprachlicher Heterogenitdt berufstitiger Lehrkrdfte zusammen?

Um mogliche Zusammenhinge zwischen den universitiren und in Fortbildungen genutzten
Lerngelegenheiten und der Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitét
als affektiv-motivationale Kompetenzfacette angehender und berufstitiger Lehrkrifte zu
untersuchen, wurden drei separate hierarchische lineare Regressionsmodelle fiir die drei
Subdimensionen der Selbstwirksamkeit berechnet. Fiir die Dimension Unterrichten stellte
sich eine hohe Nutzung thematischer Lerngelegenheiten als starkster Pradiktor heraus. Auch
in der Dimension Diagnostizieren leisten die Lerngelegenheiten einen signifikanten Beitrag
zur Varianzaufklarung, jedoch stieg die Varianzaufklarung unter Einbezug der
Lerngelegenheiten geringer an als in der Dimension Unterrichten. Im Gegensatz dazu
leisteten in der Dimension generelle LSWSH nur die moderat genutzten thematischen
Lerngelegenheiten einen geringen Beitrag zur Varianzaufklarung. (detailliertere Ergebnisse

in Stangen et al. angenommen/2022)

F7a: Hingen praktische Erfahrungen mit sprachlicher Heterogenitdt und Selbstwirksamkeit

zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitdt Lehramtsstudierender zusammen?
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Lehramtsstudierende, die auBBerhalb ihres Studiums praktische Erfahrungen mit dem Thema
sprachliche Heterogenitidt gemacht haben, verfligen iiber eine hohere LSWSH als
Studierende ohne derartige selbstinitiierte Erfahrungen. (detailliertere Ergebnisse in Doll &

Stangen 2021)

F9: Hingen die praktischen Erfahrungen mit sprachlicher Heterogenitdt der Studierenden

mit dem Testergebnis im Test ,, Wissen tiber Sprache * zusammen?

Die praktischen Erfahrungen mit sprachlicher Heterogenitit (z.B. Forderunterricht von
Schiilerinnen mit Sprachforderbedarf oder Sprachunterricht fiir Gefliichtete) der
Lehramtsstudierenden hingen schwach positiv mit dem Gesamtscore im Test ,,Wissen iiber

Sprache® zusammen. (detailliertere Ergebnisse in Stangen, eingereicht)

7.3 Zusammenhidnge zwischen sprachbezogenen Merkmalen und Kompetenzen

In der zehnten bis zwolften Forschungsfrage wird auf mogliche Zusammenhénge zwischen
sprachbezogenen Personenmerkmalen (Mehrsprachigkeit, Fremdsprachenkenntnisse,
studiertes Sprachfach) und der kognitiven Kompetenzfacette (DaZ-Kompetenz, Wissen tiber
Sprache) und der motivational-affektiven Kompetenzfacette (Selbstwirksamkeit)

angehender und berufstétiger Lehrkrifte eingegangen.

F10: Bestehen Zusammenhdnge zwischen sprachbezogenen Merkmalen und der DaZ-

Kompetenz?

Fiir das sprachbezogene Merkmal Mehrsprachigkeit konnte zu keinem Messzeitpunkt ein
Zusammenhang mit der DaZ-Kompetenz gezeigt werden. Dagegen zeigte sich fiir das
sprachbezogene Merkmal Fremdsprachenkenntnisse (language score = Anzahl gelernter
(Fremd)Sprachen) zum ersten Messzeitpunkt ein signifikant positiver Zusammenhang. Da
dieser jedoch nur eine schwache Effektstirke aufwies, trug diese Personenmerkmal nicht zur
Varianzaufklarung der DaZKom-Testergebnisse zum zweiten Messzeitpunkt bei. Als
weiteres sprachbezogenes Merkmal wurde hier ein zusétzlich studiertes Sprachfach erhoben,
welches sich auf die DaZ-Kompetenz positiv auswirkte und auch zur Varianzaufklarung
zwischen den zwei Messzeitpunkten beitrug. Dies bedeutet, dass der Kompetenzanstieg zum
zweiten Messzeitpunkt des DaZKom-Tests, auch durch sich verbessernde Studierende, die
zusdtzlich zu ihrem mathematisch-naturwissenschaftlichen Fach ein Sprachfach studierten,

erklart werden konnte. (detailliertere Ergebnisse in Stangen et al. 2020)

Fl1: Bestehen Zusammenhdinge zwischen sprachbezogenen Merkmalen und der

Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitdt?
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Das einzige sprachbezogene Merkmal, welches mit den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
der Lehramtsstudierenden zusammenhing, war das Unterrichtsfach Deutsch. In allen drei
Dimensionen verfiligten Studierende mit dem zusitzlich studierten Fach Deutsch iiber hohere
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als Studierende anderer Fiacher. Dies lédsst sich als
curricular bedingt erkldren, da Studierende des Unterrichtsfachs Deutsch sich in ihrem
Studium intensiver mit der Thematik Sprache auseinandersetzen. Fiir das sprachbezogene
Merkmal Mehrsprachigkeit fanden sich keine Zusammenhénge mit der Selbstwirksamkeit
zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitét. (detailliertere Ergebnisse in Doll & Stangen

2021 und Stangen et al. angenommen/2022)

F12: Bestehen Zusammenhdnge zwischen sprachbezogenen Merkmalen und dem Wissen

tiber Sprache im fachspezifischen Kontext?

Fiir das sprachbezogene Merkmal Mehrsprachigkeit wurden keine Zusammenhénge mit
dem Gesamtergebnis im Test ,,Wissen liber Sprache™ gefunden. Dagegen zeigte sich dort
insgesamt, dass Studierende, die ein Sprachfach studierten, bei den Aufgaben zur
Benennung spezifischer Wortarten oder Satzkonstruktionen besser abschnitten als
Studierende ohne Sprachfach, d.h. sie zeigten bessere Leistungen im Bereich deklarativen
Wissens. Bei der Begriindung der Thematisierung spezifischer Wortarten oder
Satzkonstruktionen durch Lehrkrifte konnte dieser Effekt in der Gruppe der Studierenden
mit einem mathematisch-naturwissenschaftlichem Fach jedoch nicht gezeigt werden.

(detailliertere Ergebnisse in Stangen, eingereicht)

8 Diskussion und Fazit

In der vorliegenden Dissertation wurden unterschiedliche Aspekte der Rolle von Sprache in
der Ausbildung von Lehrkréften untersucht. Dabei wurden verschiedene Untersuchungs-
und Analysemethoden angewendet, sodass neben der gemeinsamen thematischen Rahmung
auch die Einordnung in das Kompetenzmodell von Blomeke, Gustafsson und Shavelson

(2015) als verbindendes Element besteht.

Auf die Limitationen der Einzelarbeiten wird in den jeweiligen Publikationen eingegangen,
sodass hier vor allem grundlegende Herausforderungen der Arbeit angesprochen werden,
um anschlieBend im Fazit die Stiarken der Gesamtarbeit hervorzuheben und einen Ausblick

auf mogliche Anschlussforschung zu geben.

Bei der Einordnung in das Kompetenzmodell von Blomeke et al. (2015) wird auf die

weiterentwickelte Darstellung als Model der Kompetenz als Kontinuum aus Blomeke und
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Kaiser (2017) zuriickgegriffen. Einordnung ist dabei auch wortlich gemeint, da in der
Darstellung in Abbildung 5 die entsprechenden Begrifflichkeiten durch die in dieser
Dissertation thematisierten Kompetenzfacetten und Einflussgrofen ersetzt werden. Die
DaZ-Kompetenz und das Wissen iliber Sprache sind als Bestandteile des Professionswissens
bei den Dispositionen verortet. Auch die Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher
Heterogenitdt (LSWSH) als affektiv-motivationale Facette und die sprachbezogenen
(Personen)Merkmale als generische Eigenschaften sind bei den Dispositionen angesiedelt.
Die Lerngelegenheiten als Teil der wuniversitiren Ausbildung werden hier als
einflussnehmende Faktoren in der Lehrkriftebildung dem Professionellen Kontext

zugeordnet.

(o
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Wissen itber
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Professional context: education system, Lerngelegenheiten, school (+ generic societal attributes)

Abbildung 5 Einordnung in das Model der Kompetenz als Kontinuum von Blomeke et al.

(2015) und Blomeke und Kaiser (2017)

In der Unterschiedlichkeit der Blickwinkel und der zum Teil einzelnen Betrachtung der
unterschiedlichen Facetten liegen aber auch Einschrinkungen hinsichtlich der Aussagen
iiber studientibergreifende Gesamtzusammenhédnge. Es wire daher wiinschenswert, die
komplexeren Zusammenhénge von sprachbezogenen Personenmerkmalen,
Lerngelegenheiten, Selbstwirksamkeit und Wissen iiber Sprache bzw. DaZ-Kompetenz in
einer einzigen Studie zu untersuchen. So konnten auch den Wirkrichtungen beziehungsweise

mediierenden Variablen detaillierter nachgegangen werden.

Mit den Lerngelegenheiten zeigten sich in allen Arbeiten der vorliegenden Dissertation

Moglichkeiten der Einflussnahme auf die professionellen Kompetenzfacetten der
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Lehramtsstudierenden, sowohl im Bereich DaZ-Kompetenz und Wissen iiber Sprache als
auch bei der Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitit. Da die
angebotenen Lerngelegenheiten durch das Curriculum an den lehramtsausbildenden
Universitidten bestimmt werden, stellen sie einen extrem wichtigen und verdnderlichen
Einflussfaktor dar. An der Universitit miissen daher thematische aber auch
handlungsbezogene Lerngelegenheiten bereitgestellt werden, die es angehenden Lehrkrifte
ermOglichen, Kompetenzen zu erwerben, die sie dazu befdhigen, auf die Bediirfnisse einer
sprachlich heterogenen Klasse einzugehen und so allen Kindern den Zugang zu Bildung zu
ermdglichen. In der zweiten Studie zur Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher
Heterogenitit konnte dieser Zusammenhang auch fiir berufstitige Grundschullehrkrifte
bestitigt werden. Dort wurde auflerdem deutlich, dass berufstéitige Lehrkréfte eher selten
Fortbildungen in diesem Bereich besuchen und der Umfang je nach Bundesland stark
variiert. Fortbildungen zur Thematik sprachlicher Heterogenitit sollten daher bundesweit als

Pflichtfortbildungen in die dritte Phase der Lehrkriftebildung integriert werden.

Auch vor dem Hintergrund der zunehmenden sprachlichen Heterogenitdt an Schulen sollte
die Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitit als einflussnehmendes
Merkmal auf Schiilerinnenleistungen sowie Berufszufriedenheit und Resilienz von
Lehrkréften (Blossfeld et al. 2014) verstérkt in den Fokus genommen werden. Dabei miissen
die vier Erfahrungsquellen der Selbstwirksamkeit von Lehrkrdften nach Bandura (1997) a)
eigenstindige Bewiltigungserfahrungen von Erfolg und Misserfolg, fiir Lehrkréfte z.B.
beim Unterrichten, b) stellvertretende Erfahrungen, flir Lehrkrifte z.B. bei der
Unterrichtsbeobachtung, c) physiologische und affektive Zusténde, in denen eine Person
z.B. aufgrund starker Erregung in einer Leistungssituation auf einen Kompetenzmangel
schlief3t, fir Lehrkréfte z.B. im Classroommanagement und d) Riickmeldungen durch Dritte,
fir Lehrkrifte z.B. in Seminaren zur Unterrichtsreflexion, im Curriculum stirker
beriicksichtigt und auch als solche gekennzeichnet werden. Dies wird auch durch den Ansatz
von Neuweg (2018) unterstiitzt, der die Personlichkeitsbildung in der Lehrerinnenbildung
betont. Zudem  wire es  hilfreich die  Wirksamkeit der angebotenen
UnterstiitzungsmafBnahmen zur Stirkung der Selbstwirksamkeit regelméBig zu evaluieren,

was mit der LSWSH-Skala valide und zeitdkonomisch moglich ist.

In Publikation V wird die im integrierten Modell der Kompetenzvermittlung an der
Universitdt angestrebte, und im Zuge des Handlungsfeldes 2 des Projektes Profale

verwirklichte, Vernetzung von sprachlichem und fachlichem Wissen anhand der Ergebnisse
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unterstiitzt. Anstelle von separaten DaZ-Modulen (wie z.B. in Nordrhein-Westfalen, vgl.
Baumann 2017), die hdufig eine generische, fachiibergreifende Form von Kompetenz
voraussetzen, sollte dieser Bereich in den Fachdidaktiken fokussiert werden (Budde &
Busker 2019), um bei den angehenden Fachlehrkriften einerseits das Gefiihl des
Mehraufwandes bei der Bearbeitung sprachlicher Bereiche zu verringern und andererseits
der Sprache als Lernmedium angemessen zu begegnen. Sprachbewusstsein ist hier vor allem
fiir Herausforderungen nicht nur auf Wortebene, sondern auch auf Satz- und Textebene
notwendig und die Studierende miissen dafiir sensibilisiert werden, dass nicht nur

Fachbegriffe sprachliche Hiirden darstellen konnen (Petersen & Peuschel 2020).

Die in dieser Promotion entstandenen Studien betreffen hauptséchlich die Dispositionen
angehender Lehrkréfte. Sowohl die situationsspezifischen kognitiven Féhigkeiten als auch
die Performanz, also das tatsdchliche Lehrerinnenhandeln, bedarf jedoch einer situations-
und performanznahen Messung. Moglichkeiten wiren hier zum Beispiel die Durchfiihrung
von Unterrichtsbeobachtungen zur Unterrichtsqualitdt (Jentsch & Schlesinger 2016,
Schlesinger & Jentsch 2016) oder zur Erfassung der situationsspezifischen DaZ-Kompetenz
der Einsatz des DaZKom-Video Instrumentes, welches die Erfassung der Kompetenzstufen
4. Gewandtheit (proficiency) und 5. Expertentum (expertise) berufstitiger Lehrkréfte
performanznah erméglichen soll (Lemmrich et al. 2019, Nimz, Hecker & Koker 2018).

Eine weitere Moglichkeit, das Zusammenspiel der einzelnen Kompetenzfacetten zur Rolle
der Sprache in der Ausbildung von Lehrkriften zu analysieren, wire die Untersuchung der
Zusammenhdnge von Lerngelegenheiten, Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher
Heterogenitit und DaZ-Kompetenz. So sollte der Frage nach der Wirkrichtung der einzelnen
Kompetenzfacetten nachgegangen werden, da sowohl eine direkte Auswirkung der
Lerngelegenheiten auf die DaZ-Kompetenz und nachfolgend auf die Selbstwirksamkeit zum
Umgang mit sprachlicher Heterogenitit als auch ein Wirken der Lerngelegenheiten auf die
Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitit und erst nachfolgend auf die
DaZ-Kompetenz moglich sind. Es ist geplant, diese Zusammenhidnge im weiteren

Projektverlauf des Projektes Profale zu untersuchen.
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A Zusammenfassung

Die Dissertation ,,Sprache als Medium und Lerngegenstand: Empirische Studien zu DaZ-
Kompetenz, Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitidt und Wissen
iber Sprache im fachspezifischen Kontext des Lehramtsstudiums* entstand im Rahmen des
Projektes Profale (Professionelles Lehrerhandeln zur Forderung fachlichen Lernens unter
sich verdndernden gesellschaftlichen Bedingungen) an der Universitit Hamburg. In der
kumulativ angelegten Promotion, die aus fiinf Einzelartikeln und einem Theorierahmen
besteht, beschiftige ich mich libergreifend mit der Fahigkeit angehender Lehrkrifte, mit dem
Thema ,,Sprache im Fachunterricht™ kompetent umzugehen. Hierzu werden unterschiedliche
Facetten der Lehrerinnenkompetenz beleuchtet und tibergeordneten Forschungsfragen, zum
Teil publikationsiibergreifend, zu den Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften, zu
Zusammenhdngen zwischen genutzten Lerngelegenheiten und Kompetenzen und zu
Zusammenhdngen zwischen sprachbezogenen Merkmalen und Kompetenzen im Bereich
sprachliche Heterogenitit nachgegangen. Zum Bereich Kompetenzen von (angehenden)
Lehrkrdften wurden in Publikation I, Il und V die DaZ-Kompetenz und das Wissen iiber
Sprache als kognitive Kompetenzfacette und in Publikation III und IV die Selbstwirksamkeit
zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitit (LSWSH) als affektiv-motivationale
Kompetenzfacette untersucht. In Publikation I und II zeigte sich, dass sich die DaZ-
Kompetenz der Studierenden zwar positiv entwickelte, jedoch auch zu Messzeitpunkt 2 ein
GroBteil nur die niedrigste Kompetenzstufe erreichte. Mit Publikation III und IV konnte
sowohl fiir angehende als auch fiir berufstitige Lehrkrifte die Selbstwirksamkeit zum
Umgang mit sprachlicher Heterogenitit als dreidimensionales Konstrukt mit den
Dimensionen ,,Unterrichten, ,,Diagnostizieren” und ,,generelle LSWSH* dargestellt
werden. Hier zeigte sich auBlerdem, dass die berufstitigen Lehrkréfte in den Dimensionen
,sunterrichten und ,,Diagnostizieren® {iiber hohere Selbstwirksamkeitserwartungen
verfiigen, was fiir die Dimension ,,generelle LSWSH*, welche die Selbstwirksamkeit die
potentiell fehlende sprachliche Unterstiitzung des Zuhauses der Schiilerinnen kompensieren
zu konnen thematisiert, nicht zutraf. Publikation V zeigte, dass zum Wissen liber Sprache in
fachspezifischen Kontexten der mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher mehr als nur
linguistisches Wissen notwendig ist, um die Zusammenhinge zwischen sprachlichem und
fachlichem Lernen zu erkennen. Um die Zusammenhdinge zwischen genutzten
Lerngelegenheiten und Kompetenzen zu analysieren, wurden in Publikation I, I, IIL, IV die
von den angehenden bzw. berufstitigen Lehrkriaften wahrgenommenen formalen

Lerngelegenheiten im Bereich sprachlicher Heterogenitit mit derselben Skala erhoben. In

45



Sprache als Medium und Lerngegenstand

Publikation IIT und V wurden auBlerdem auBeruniversitire praktische Erfahrungen mit
sprachlicher Heterogenitéit erfasst. Insgesamt zeigten sich in allen Studien mit den
Lerngelegenheiten Mdoglichkeiten der Einflussnahme auf die professionelle Kompetenz der
Studierenden, sowohl im Bereich DaZ-Kompetenz, im Wissen {iber Sprache im
fachspezifischen Kontext als auch bei der Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher
Heterogenitit. AufBerdem wurden in den flinf Publikationen unterschiedliche
sprachbezogene Merkmale der Teilnehmenden erfasst, um Zusammenhdngen zwischen
sprachbezogenen Merkmalen und Kompetenzen zu ermitteln. Hier wurden Zusammenhénge
zwischen Fremdsprachenkenntnissen und DaZ-Kompetenz, dem Unterrichtsfach Deutsch
und der Selbstwirksamkeit zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitit und einem
studierten Sprachfach und der Féhigkeit sprachliche Besonderheiten im fachspezifischen

Kontext richtig zu benennen gefunden.
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B English Summary

The dissertation "Language as a medium and learning object: Empirical studies on GSL-
Competence, self-efficacy for dealing with linguistic heterogeneity, and knowledge about
language in subject-specific contexts in teacher training" was written as part of the Profal.e
project (Professional teacher action to promote subject-specific learning under changing
social conditions) at the University of Hamburg. In the cumulative doctoral dissertation,
which consists of five individual articles and a theoretical framework, I deal with the ability
of prospective teachers to deal competently with the topic of "language in the subject
classroom" in an overarching way. To this end, different facets of teacher competence are
highlighted and overarching research questions, partly across publications, on (prospective)
teachers' competencies, on connections between learning opportunities used and
competencies, and on connections between language-related characteristics and
competencies in the area of linguistic heterogeneity are explored. In the area of (prospective)
teachers' competencies, publications I, I, and V examined GSL-Competence and knowledge
about language as cognitive competence facets, and publications III and IV examined self-
efficacy for dealing with linguistic heterogeneity (LSWSH) as an affective-motivational
competence facet. Publication I and II showed that although the students' GSL-Competence
developed positively, even at measurement time 2 a large proportion only reached the lowest
competence level. Publication III and IV showed that self-efficacy in dealing with linguistic
heterogeneity could be represented as a three-dimensional construct with the dimensions
"teaching", "diagnosing" and "general LSWSH" for both prospective and in-service teachers.
Here it was also shown that the in-service teachers have higher self-efficacy expectations in
the dimensions "teaching" and "diagnosing", which was not true for the dimension "general
LSWSH", which addresses the self-efficacy to be able to compensate for the potential lack
of language support of the students' home. Publication V showed that to know about
language in subject-specific contexts of mathematics and science subjects, more than
linguistic knowledge is needed to recognize the connections between linguistic and subject
learning. To analyze the relationships between learning opportunities used and
competencies, Publication L, II, III, IV surveyed the formal learning opportunities in the area
of linguistic heterogeneity perceived by prospective or in-service teachers using the same
scale. Publication III and V also surveyed non-academic practical experiences with linguistic
heterogeneity. Overall, all studies with the learning opportunities showed possibilities of
influencing students' professional competence, both in the area of GSL-Competence, in

knowledge about language in the subject-specific context, and in self-efficacy for dealing
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with linguistic heterogeneity. In addition, different language-related characteristics of the
participants were recorded in the five publications in order to identify correlations between
language-related characteristics and competencies. Here, correlations were found between
foreign language skills and GSL-Competence, the teaching subject German and self-efficacy
for dealing with linguistic heterogeneity, and a studied language subject and the ability to

correctly name linguistic peculiarities in the subject-specific context.
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C Auflistung der Einzelarbeiten dieser Dissertation
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