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Zuzana Münch-Mankovä

Sprachsensibles MINT-Lehramtsstudium

Die heutige Lehrkräftebildung ist mehr denn je gefordert, auf gesellschaftli­
che Veränderungen zu reagieren und professionelles Wissen zu vermitteln, 
das Lehrenden adäquate Steuerung der Lernprozesse in heterogenen Klas­
sen ermöglicht und ihre Resilienz stärkt. Im Folgenden sollen Professionali­
sierungsprozesse für sprachbildendes Unterrichtshandeln der angehenden 
MINT-Lehrkräfte, also Lehrkräfte für Mathematik, Informatik, Naturwissen­
schaften und Technik, in den Blick genommen werden -  sowie auch die 
(nicht) vorhandenen Lerngelegenheiten in diesem Bereich. Wie das Studium 
zur (mehr)sprachlichen Bildung für MINT-Lehrkräfte zurzeit gestaltet wird 
und gestaltet werden sollte, liegt im Fokus dieses Beitrags.

1. Aktuelles Studium für die Sprach(en)bildung im MINT- 
Unterricht

Im Gegensatz zum Bilingualen Unterricht (oft gleichgesetzt mit Content Lan- 
guage Integrated Learning (CLIL)) benötigen MINT-Lehrkräfte im Sprachsen­
siblen Fachunterricht (SFU) bislang keine Lehrbefähigung für die parallel zu 
den curricular verankerten (Sach-)Fachinhalten zu vermittelnde oder zu för­
dernde Bildungssprache Deutsch. Aufgrund der verstärkten Zuwanderungs­
dynamik in Deutschland gelten allerdings Sprach(en)bildung und -förderung1 
sowie generell der sprachsensible Umgang mit migrationsbedingter Hetero­
genität mittlerweile zur Querschnittsaufgabe im Rahmen der Lehrkräftebil­
dung. Um diesen Entwicklungstendenzen nachzugehen, wurden auf der 
Ebene der Bundesländer unterschiedliche DaZ-Lehrkräftebildungsformate

1 Sprach(en)bildung und -förderung deutet auf das Gesamtkonzept einer (mehr-)sprachlichen 
Bildung hin, in der alle sprachlichen Ressourcen koordiniert einbezogen und gefördert wer­
den. Deutsch als Zweitsprache bildet ein Teil dieses Fundaments, das eine kohärente Förde­
rung der für den schulischen Erfolg erforderlichen Bildungssprache Deutsch u.a. in fachlichen 
Kontexten einschließt.
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(Überblick in Baumann/Becker-Mrotzek 2014) etabliert, die -  je nach Ver­
pflichtungsgrad -  unterschiedliche professionalisierungsfördernde Tragwei­
te haben. Zurzeit gibt es verpflichtende DaZ-Studienanteile (DaZ-Module) für 
alle Lehramtsstudierende in Nordrhein-Westfalen, fakultative Studienange­
bote nur für das Fach Deutsch z.B. in Sachsen oder fakultative Zusatzqualifi­
kationen für alle Studierenden beispielsweise in Bayern. In den Regelungen 
für das Referendariat wird Sprach(en)bildung und -förderung lediglich in Ber­
lin, Bremen und Saarland thematisiert (Witte 2017: 359).
Welchen (bzw. ob) Sprach(en)bildung und -förderung speziell in mathema­
tisch-naturwissenschaftlicher Lehrkräftebildung ein Professionalisierungsan­
teil bildet, hängt u.a. von der additiven oder integrativen Implementierungs­
art der DaZ-Studienanteile ab. Wie die jeweiligen MINT-Fachdidaktiken 
selbst ihre sprachbildende Aufgabe wahrnehmen, lässt sich exemplarisch an 
den Modulverzeichnissen des Faches Physik indizieren. Vorausgeschickt wer­
den soll, dass bei additiven DaZ-Maßnahmen die zu vermittelnden Inhaltsbe­
reiche zu Sprach(en)bildung und -förderung zusätzlich zu den fachwissen­
schaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen2 Inhalten in 
den DaZ-Modulen ausgebildet werden.

2 Die DaZ-Module sind institutionell unterschiedlich verankert, z.B. direkt in der Fachdidaktik 
Deutsch, im Optionalbereich oder im Angebot der Bildungswissenschaften.

In Nordrhein-Westfalen, wo das additive DaZ-Modul für alle Lehrkräfte ver­
pflichtend ist, bildet die Thematik des verzahnten Sprach- und Fachlernens 
i.d.R. ein Teil des Aufbaumoduls. Die Universität Duisburg-Essen erweitert 
aktuell das Pflichtangebot für alle Lehramtsstudierende um interdisziplinäre 
Veranstaltungen zum Fach- und Sprachlernen. Die hier etablierten Koopera­
tionen mit den jeweiligen Fachdidaktiken ähneln vielmehr dem integrativen 
Ansatz. Gemeinsame Veranstaltungen im Team-Teaching-Setting werden 
u.a. mit der Fachdidaktik Physik angeboten, die Inklusion, Heterogenität und 
Sprachförderung in einem eigenen Modulhandbuch Masterof Education für 
das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen (Modulhandbuch Physik MA 
LGyGe 2018) als bereits angestrebte Kompetenzen explizit formuliert. Im 
Vergleich dazu sind beispielsweise in dem NRW-Physikmodulhandbuch aus 
Bielefeld (Modulhandbuch Physik/MA of Education 2020) keine Intentionen 
der (mehr)sprachlichen Bildung erkennbar.
Die DaZ-Studieninhalte sind für das Grundschul- und Sonderschullehramt an 
den Pädagogischen Hochschulen in Baden-Württemberg (Baumann/Becker- 
Mrotzek 2014: 14) verpflichtend. In der Sekundarstufe I sind diese Anteile 
nur für das Fach Deutsch relevant. Dies spiegelt sich auch im Modulhandbuch
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für den Studiengang Master Lehramt Sekundarstufe I an der PH Karlsruhe 
wider (Modulhandbuch MA Lehramt Sek I PO 2018). Für das Studienfach Phy­
sik ist im Modul „Masterfachdidaktik Physik I" lediglich das Stichwort Hete­
rogenität (ebd.: 68) in Bezug auf Planung und Analyse von Physikunterricht 
zu registrieren. Eine weitere Konkretisierung sprachbildender Kompetenzen 
steht aus.
Das integrative Implementierungsvorgehen in Niedersachsen (Umbrüche ge­
stalten 2014-2017) versucht dagegen, die sprachbildenden und -fördernden 
Studienanteile direkt in die vorhandenen Curricula der Lehramtsstudien­
gänge und somit auch direkt in die MINT-Fachdidaktiken zu integrieren. Das 
aktuelle Modulverzeichnis für Master of Education an der Georg-August-Uni­
versität Göttingen (Modulhandbuch Göttingen MA 2020) bezieht sich im 
Rahmen der physikdidaktischen Seminare explizit auf Themen Heterogenität 
und Diversität und verlangt von Studierenden Unterrichtsgestaltung „unter 
dem Aspekt von heterogenen Lernvoraussetzungen (Mehrsprachigkeit, In­
klusion)" (ebd.: 5500) sowie den reflektierten Umgang mit Diversität und 
Mehrsprachigkeit im Rahmen des Fachpraktikums (ebd.: 5504).
Um Zugang zum sprachbildenden Wissen zu erhalten, brauchen angehende 
und später praktizierende MINT-Lehrkräfte DaZ-spezifische Lerngelegenhei­
ten. In additiven DaZ-Modulen haben Lehramtsstudierende einen adäquaten 
Zeitraum, um die linguistischen Grundlagen zu erwerben und sprachsensible 
Unterrichtskonzepte kennenzulernen. Das integrative Modell leistet dage­
gen, dass Lehramtsstudierende Sprach(en)bildung und -förderung im Fach 
als eine fachdidaktische und fachimmanente Aufgabe wahrnehmen, wenn 
diese nicht nur in einem separaten DaZ-Modul Erwähnung finden. Da die 
schulische Vermittlung von Fachwissen untrennbar mit dem Erwerb bil­
dungssprachlicher Fähigkeiten verbunden ist (Becker-Mrotzek/Roth 2017), 
ist die hochschuldidaktische MINT-Lehre in besonderer Weise gefordert, 
Lerngelegenheiten zum Gestalten des Sprachsensiblen Fachunterrichts mit 
systematischem Aufbau von Bildungssprache anzubieten.

2. Sicht der MINT-Fachdidaktiken
Zu den wichtigsten Bildungszielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts 
gehört die sogenannte naturwissenschaftliche Grundbildung, im internatio­
nalen Kontext auch als scientific literacy bezeichnet. Diese in der Schule als 
Teil der Allgemeinbildung zu erwerbende Fähigkeit ermöglicht
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„naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, naturwissenschaftliche 
Fragen zu erkennen und aus Belegen Schlussfolgerungen zu ziehen, um 
Entscheidungen zu verstehen und zu treffen, welche die natürliche 
Welt und die durch menschliches Handeln an ihr vorgenommenen Ver­
änderungen betreffen" (PISA-Konsortium Deutschland 2003:20).

Aus diesem naturwissenschaftlichen Wissenschaftsverständnis resultiert 
eins der wichtigsten fachdidaktischen Themen: der sogenannte conceptual 
change, eine sukzessive Sinnkonstruktion fachlich angemessener Grundvor­
stellungen und Konzepte. Allerdings besitzen Schülerinnen und Schüler in Be­
zug auf Naturwissenschaften sowie auf Mathematik vielfach unangemessene 
Vorstellungen (Leuders et al. 2019:24). In der aktuellen fachdidaktischen Dis­
kussion rückt somit der Zusammenhang zwischen sprachlichem und fachlich­
konzeptuellem Kompetenzerwerb in den Fokus, denn das erfolgreiche Kon­
zeptverständnis wird mit den sprachlichen Kompetenzen mehrsprachiger 
Schülerinnen und Schüler in Zusammenhang gebracht (Stanat/Christensen 
2006:52f.; Prediger et al. 2015). Die Studien verdeutlichen, dass Sprachkom­
petenz einen wichtigen Einflussfaktor für die Leistungen nicht nur in den 
sprachbetonten Fächern darstellt.
In der anwendungsbezogenen mathematical literacy lässt sich die Verbin­
dung zwischen Sprache und Denken durch die kognitiv-linguistischen Sprach­
handlungen bzw. fächerspezifischen Diskursfähigkeiten verdeutlichen: Schü­
lerinnen und Schülern mit Deutsch als Zweitsprache fehlen oft grundlegende 
Sprachkompetenzen, um sich an den unterrichtlichen Diskurspraktiken des 
Argumentierens, Begründens oder Beschreibens erfolgreich beteiligen zu 
können. Sie können Inhalte nicht verstehen oder sich zu diesen sprachlich 
äußern und verfehlen in der Folge die fachlichen Unterrichtsziele.
Vor diesem Hintergrund hat mittlerweile fast jede der MINT-Disziplinen die 
Sprachlichkeit ihres Faches in Bezug auf die Gestaltung von Unterricht reflek­
tiert. Gleichzeitig resultieren durch die fachimmanenten Problembereiche 
unterschiedliche sprachspezifische Themen, mit denen eine sukzessive Ge­
winnung evidenzbasierter Forschungsdaten einhergeht. Im Vordergrund 
steht die Förderung der Kommunikationskompetenz (in Physik: Kulge- 
meyer/Schecker 2013; in Mathematik: Linneweber-Lammerskitten/Wälti 
2008; in Chemie: Sumfleth et al. 2013), die mittlerweile auch in den Bildungs­
standards verankert ist. Die mathematikdidaktische Forschung macht beson­
ders auf die Variation im sprachlichen Ausdruck aufmerksam -  und zwar ein­
gebettet in diskursive Aufgabenstellungen des Typs Argumentieren, Erklä­
ren, Beschreiben (Prediger/Wessel 2018: 364), aus denen sich weitere be- 
deutungs- und formalbezogene Sprachstrukturen und -mittel ergeben. Auf
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der Ebene der mathematischen Textaufgaben wird beispielsweise die Aus­
wirkung der sprachlichen Variation und der Textkohärenz auf die Lösungs­
prozesse (Leiss et al. 2017; Stephany 2018) erforscht. Susanne Prediger und 
Lena Wessel (2018) zeigen in ihrer Studie zudem, dass der Spracherwerb 
nicht nur auf der lexikalischen Ebene verortet ist, sondern von den Lernen­
den schriftsprachlich geprägte Sprachhandlungen verlangt, die in diskursiven 
Aushandlungsprozessen realisiert werden. Dabei deuten die ersten Ergeb­
nisse darauf hin, dass „ein- und mehrsprachige sprachlich Schwache" (ebd.: 
378) von der diskursiven Förderung mehr profitieren als von der diskursiv­
lexikalischen.
Sprachliche Anforderungen im Fach Biologie lassen sich durch fachtypische 
Sprachstrukturen und Darstellungsformen, Textverstehen und Begriffsbil­
dungsprozesse (Graf 2015) charakterisieren. In der Begriffsarbeit spielen 
Wortbildungsmechanismen, metaphorisches Verständnis und die Bedeu­
tungsbeziehungen zwischen den Kompositateilen eine Rolle, d.h. das Ver­
ständnis hängt vom (vor-)fachlichen und sprachlichen Wissensbeständen ab. 
In Chemie geht die Kompositabildung mit der Sprachsystematik des Faches 
einher, deren Erlernen für das Verständnis chemischer Phänomene in den 
höheren Jahrgangsstufen essenziel ist (z.B. verbinden sich Blei und Schwefel 
nicht zu Bleischwefel). Darüber hinaus ist für beide Fächer im Bereich der 
Konzeptentwicklung die animistische Sprechweise und das unterstellende 
Denken zu überwinden. Die zu modifizierenden Präkonzepte spiegeln sich in 
Schülerformulierungen mit „um...zu", „hat das Bestreben", „will", „muss" wi­
der (Gaebert/Bannwarth 2010: 159f.) wie im Beispiel „Das Tier möchte ihm 
Angst machen." oder „Das Holz will nicht brennen.". Analog soll beispiels­
weise der Aufbau der Protokollierungskompetenz (Bayrak et al. 2015) durch 
die Verwendung von bildungssprachlichen Strukturen wie Passivformen das 
chemische Verständnis besser transportieren.
Die Fächer Informatik und Technik sind auf diesem Forschungsfeld weniger 
vertreten, auch wenn die Diskursfunktionen wie kritische Bewertung von In­
halten im Netz als Teil der digital literacy an Bedeutung gewinnen. Sind heute 
Algorithmen „die tatsächlichen Herren der menschlichen sozialen Netzwer­
ke" (Harari 2018:149), so muss parallel zur stattfindenden gesellschaftlichen 
Entwicklung beim Argumentieren und Beurteilen im Unterrichtsdiskurs dafür 
sensibilisiert werden, dass unsere Meinungsbildung von (sprachlich beding­
ten) algorithmischen Prozessen beeinflusst wird.
Die physikdidaktische Forschung bringt einerseits den Ansatz der Register- 
und Darstellungsvernetzung (Rincke 2010; Leisen 2010) und bietet anderer­
seits fächerübergreifende Zugänge zur Sprach(en)bildung, die auf einer kri-
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tisch-reflexiven Analyse der sprachlichen Unterrichtsziele und Anforderun­
gen beruhen. Daraus resultieren didaktisch-methodische Implikationen in 
Form von Instrumenten wie Planungsrahmen oder Konkretisierungsrasters 
(Tajmel 2017) für den Sprachsensiblen Fachunterricht. Dabei erweitern Tanja 
Tajmel und Sara Hägi-Mead (2017: lOf.) die aktuellen Diskurse um die bil­
dungssoziologische sowie hegemoniale Ebene und fordern die Fachdidaktik 
auf, Herstellungsprozesse von Ungleichheit und Zuschreibungspraxen in der 
Schule zu hinterfragen. Dieser skizzenhafte Einblick deutet die Vielgestaltig­
keit der Ansätze an, die aber deutlich machen, dass fachkontextabhängige 
bildungssprachliche Elemente an geeigneten Schnittstellen systematisch und 
dabei sinnvollerweise und nicht zwangsweise im Fachunterricht gefördert 
werden können (zur vertiefenden Betrachtung s. Münch-Mankovä 2020).

3. Kompetenzen für den Sprachsensiblen Fachunterricht
Der Kompetenzbegriff wird aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet 
und seine Komponenten werden je nach Modell u.a. in Wissen, Können und 
Überzeugungen strukturiert oder mit ansteigender Erfahrung in Niveaustu­
fen als Entwicklungskontinuum vom Novizen bis zum Experten erfasst (Über­
sicht bei Gräsel/Trempler2017). Die meisten theoretischen Modelle, die Pro- 
fessionskompetenz zu konzeptualisieren versuchen, folgen in der Regel der 
Weinertschen Begriffsdefinition bzw. dem COACTIV-Modell der professionel­
len Kompetenzentwicklung von Mathematiklehrkräften (Kunter et al. 2011). 
Das Letztgenannte lässt sich auf formelle Lerngelegenheiten im Hochschul­
studium anwenden, in denen die entwickelten Kompetenzfacetten im Ideal­
fall ins beobachtbare professionelle Handeln münden, aber noch keine -  wie 
sich auch im u.g. DaZKom-Modell zeigt -  Veränderungsprozesse im Unter­
richtshandeln und auf der Schülerebene erlauben. Betrachtet man die Pro­
fessionalisierungsprozesse aus berufsbiografischer Langzeitperspektive, 
dann erweist sich das Modell für Konzeptualisierung sprachbildender Kom­
petenzen als durchaus praktisch.
Je nach entweder additiven Lerngelegenheiten im Hochschulstudium in ei­
nem fächerübergreifenden DaZ-Modul oder im integrativen Rahmen von 
fachdidaktischen bzw. fachwissenschaftlichen MINT-Seminaren, wird auch 
die Kompetenzmodellierung sprachbildender MINT-Lehrkräfte unterschied­
lich realisiert. Für das additive DaZ-Modul wurde mittlerweile das DaZKom- 
Modell entwickelt, das größtenteils mit den Veranstaltungsinhalten der DaZ- 
Grundlagen und Vertiefungsmodule übereinstimmt (Koch-Priewe 2018: 28).
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Dieses dreidimensionale Strukturmodell beschreibt die professionelle DaZ- 
Kompetenz aller angehenden Lehrkräfte (der Sek I), die in fünf Niveaustufen 
(novice, advanced beginnen competence, proficiecy, expertise) erfasst wird. 
Als Ausgangsbasis dienten 60 Modulbeschreibungen der Fächer DaZ und 
DaF, die DaZKom-Testkonstruktion orientiert sich an bereits vorhandenen 
Modellen aus dem Fach Mathematik. Bei der Validierung des DaZKom-Tests 
zeigt sich, dass es keine Relation zwischen der DaZ-Kompetenz und dem fach­
didaktischen Wissen Mathematik gibt und ein eher niedrigerer Zusammen­
hang zwischen dem linguistischen Wissen und der DaZ-Kompetenz besteht 
(ebd.: 25). Neben den Kompetenzfacetten Wissen und Können werden auch 
Beliefs, also Überzeugungen zu Mehrsprachigkeit, in den Dimensionen 
Sprachsensibilität im Fachunterricht, Zuständigkeit für Sprachförderung und 
Wertschätzung der Mehrsprachigkeit, untersucht (Hammer et al. 2016). Wie 
die Autorinnen ermitteln, muss Zuständigkeitsgefühl und Wertschätzung 
nicht unbedingt mit Sprachsensibilität im Fachunterricht korrelieren. Die Be- 
forschung der Lerngelegenheiten in den SFU-Fortbildungskontexten bringt 
divergierende Erkenntnisse: Das linguistische Wissen scheint bei praktizie­
renden MINT-Lehrkräften eine nicht vernachlässigbare Rolle für eine effek­
tive Gestaltung von sprachfördernden Lernprozessen zu spielen. Weiterhin 
sind für Veränderungen auf der affektiven Ebene Sensibilisierungserlebnisse 
mit Perspektivenwechsel3 und Aufzeigen von Handlungsalternativen not­
wendig (Münch-Mankovä 2020). In Bezug auf die Korrelation von Sprachsen­
sibilität und Wertschätzung muss gleichzeitig ergänzt werden, dass die gän­
gigen sprachsensiblen MINT-Unterrichtskonzepte4 auf methodisch-didakti­
sche Förderung der Bildungssprache Deutsch abzielen, in Bezug auf Mehr­
sprachigkeit jedoch selten didaktische Vorschläge z.B. für eine sinnvolle Ein­
beziehung von Herkunftssprachen in mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Lehr-Lernprozessen bieten und somit nicht über die Kategorie Wertschät­
zung hinausgehen.

3 Analog zu Seitenwechsel bei Tajmel (2017).
4 Ausnahme vielleicht im Bifokalen Unterrichtskonzept (Rittersbacher 2010).
5 vgl. sieben Kernkompetenzen im Projekt Umbrüche gestalten (Neumann/Casper-Hehne 
2016).

Im integrativen Studienmodell werden i.d.R. vorher definierte sprachbil­
dende und -fördernde Kompetenzbereiche5 und davon abgeleitete Studien­
inhalte direkt in vorhandene Lerngelegenheiten der Lehramtsfächer inte­
griert. An den österreichischen (Hoch-)Schulen werden die integrativen Be­
mühungen mittlerweile durch das Rahmenmodell Basiskompetenzen Sprach­
liche Bildung fü r alle Lehrenden gestützt, in dem versucht wird, Mehrspra-
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chigkeitsförderung bei der Formulierung von hochschuldidaktischen Curri­
cula zu berücksichtigen (Wojnesitz 2016: 209). Die formulierten Kompeten­
zen sind in Kenntnisse, Fertigkeiten und Haltungen aufgeteilt und sollen Leh­
renden durch entsprechende Handreichungen und Materialien zur Mehr­
sprachigkeitsförderung Unterstützung bieten.
Die integrative Kompetenzmodellierung knüpft im Idealfall an vorhandene 
Kompetenzmodelle der MINT-Didaktiken an, die sich top-down in den hand­
lungsleitenden Hochschuldokumenten wie Modulhandbüchern und Semi­
narplänen widerspiegeln. Die Professionalisierungsforschung in MINT-Fä- 
chern thematisiert zurzeit primär Interdependenz, Verzahnung und Vermitt­
lung fachwissenschaftlicher sowie fachdidaktischer Wissensfacetten und 
Überzeugungen von Lehrkräften in Bezug auf nature of science (Leuders et 
al. 2019; Meister/Hericks 2020; Lorentzen 2020). Im Zentrum des For­
schungsinteresses steht die Frage, auf welche Weise Schülerinnen und Schü­
lern ein angemessenes naturwissenschaftliches Verständnis vermittelt wer­
den kann.
Ein multidimensionales Arbeitsmodell professionellen Lehrerhandelns für 
Mathematik und Naturwissenschaften mit Klassifizierung in Fachwissen (CK), 
Pädagogisches Wissen (PK) und fachbezogenes pädagogisches Wissen (FPK), 
bieten Timo Leuders, Matthias Nückles, Silke Mikelskis-Seifert und Kathleen 
Philipp (2019: 13). Das fachbezogene pädagogische Wissen wird dabei als 
Kern von Lehrerprofessionalität in Mathematik und Naturwissenschaft be­
zeichnet (ebd.: 4). Abbildung 1 stellt die fachbezogene pädagogische Kompe­
tenz (FPK) dar und hebt gleichzeitig die Bereiche hervor, die eine geeignete 
Stelle zur integrativen Aushandlung6 sprachbildenden Kompetenzen darstel­
len können. Das „Wissen zu Schülern" müsste beispielsweise das Wissen um 
Zusammenhänge von Bildungserfolg und sprachlicher Heterogenität sowie 
Lern- und Spracherwerbsprozesse von mehrsprachigen Schülerinnen und 
Schülern aufgreifen. Darüber hinaus wird das angemessene Verständnis von 
Naturwissenschaften in (Fach-)Sprache verhandelt („Steuerung fachlicher 
Kommunikation"), die somit als Lerngelegenheit im Fachunterricht gelten 
kann.

6 Die aktuellen Professionalisierungsprozesse in mathematikdidaktischen Forschungsprojek­
ten SPIES in Potsdam (Reitz-Koncebovski et al. 2020) und ProfaLe in Hamburg (Kasier/Herzog 
2020) bieten Aushandlungspotenziale an und werden bei ProfaLe um Sprachaspekte (Scaffol- 
ding, Sprachregister) integrativ erweitert.

Was die fachbezogene diagnostische Kompetenz einer sprachsensiblen Ma­
thematiklehrkraft umfassen kann, konkretisieren Susanne Prediger, Kristine
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Tschierschky, Lena Wessel und Bettina Seipp (2012: 45) mit vier Wissensbe­
reichen:

fachbezogene 
Lehrkompetenz 

(knowledge about 
content and teaching) 

z.B.: Wissen über 
Modelle zur 

Vermittlung von 
Inhalten und Prozessen 

des Faches bzw.
Lernfeldes, 

Kompetenzen zur 
Steuerung fachlicher 

Kommunikation

Fachbezogene pädagogische Kompetenzen (FPK) 
(pedagogical content knowledge)

Fachbezogene 
diagnostische 
Kompetenzen 

(knowledge about 
students and teaching) 

z.B. diagnostische 
Kompetenzen, Wissen 

über typische Lernwege, 
Verstehenshürden, 

Alltagskonzepte, 
fachbezogene 

Überzeugungen und zu 
Schülern

Berufsfeldbezogene vertiefte 
fachbezogen Kompetenzen

* zu Inhalten und Methoden des 
Schulfaches

(specialized content knowledge)

* zur Struktur des Schulfaches 
(Philosophie des Schulfaches, 

Curriculares Wissen)

Abbildung 1: Anknüpfungspunkte in FPK für Mathematik und Naturwissenschaften 
(nach Leuders et al. 2019:13)

• „tragfähige Kategorien zur Beschreibung typischer sprachlicher Heraus­
forderungen und Ressourcen zweitsprachlicher Lernender im Mathema­
tikunterricht (z.B. Unterschied Alltags- und Bildungssprache, Mündlich­
keit-Schriftlichkeit, mathematikrelevante sprachwissenschaftliche Kate­
gorien wie Nominalisierungen, Referenzketten zur Herstellung von Text­
kohäsion, ...)

• tragfähige Kategorien zur Beschreibung typischer fachlicher Herausforde­
rungen und Ressourcen zweitsprachlicher Lernender (z.B. Grundvorstel­
lungen von Brüchen, Rolle der Bezugsgröße für das Bruchverständnis)

• Ansätze zur sprachlichen Förderung (z.B. gezieltes Angebot von Sprach­
mitteln im Scaffolding)

• Ansätze zur Förderung des fachlichen Verständnisses (z.B. Prinzip inhalt­
liches Denken vor Kalkül oder Darstellungswechsel)."

Die Erforschung der Professionalität von sprachbildenden MINT-Lehrkräften 
müsste multiperspektivisch sowie interdisziplinär ausgerichtet sein. Die 
Kompetenzformulierungen in der additiven DaZ-Hochschulbildung stellen 
die Perspektive der DaZ-Didaktik bzw. der Bildungswissenschaften auf Lehr-
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Lernprozesse dar. Die integrative Vorgehensweise kann die Vermittlung von 
DaZ-didaktischen Kompetenzfacetten in solchem Umfang nicht leisten. Sie ist 
auf Identifizierung der geeigneten Schnittstellen für Sprach- und Fachlernen 
und gleichzeitig auf Kompromisse bei interdisziplinären Aushandlungen der 
Studieninhalte ausgerichtet, sodass die Beurteilung der sprachbildenden Sy­
nergieeffekte von beteiligten Seiten variieren kann. Die Überprüfung von 
Wirksamkeit bzw. Nachhaltigkeit der jeweiligen Zugänge steht allerdings 
noch aus.

4. Im Studium kohärent und kumulativ für die
Sprach(en)bildung qualifizieren

Die Kompetenzgenese für Sprach(en)bildung und -förderung steht im engen 
Verhältnis zu universitären Lerngelegenheiten. Die DaZKom-Forschergruppe 
betont jedoch den Forschungsbedarf dazu, wie stark sich die erworbenen 
DaZ- und fachdidaktischen Kompetenzen im schulischen Handeln verbinden 
lassen und wie sie mit der tatsächlichen Realisierung des Sprachsensiblen Fa­
chunterrichts Zusammenhängen (Koch-Priewe 2018: 19). Auch im Rahmen 
des integrativen Zugangs von Umbrüche gestalten lassen sich keine evidenz­
basierten Aussagen darüber treffen, ob die implementierten sprachbilden­
den Inhalte auf die Herausforderungen in den Schulen vorbereiten und ob 
sie in der Lage sind, an studentisches Wissen und studentische Erwartungen 
(sowie an Vermittlungswissen der MINT-Dozierenden) anzuknüpfen.
Der ideale kohärente Kompetenzerwerb für Sprachsensiblen Fachunterricht 
würde somit verzahnt in additiven und integrativen Studienformaten und ku­
mulativ in allen Phasen der Lehrkräftebildung erfolgen. Die additiven Lernge­
legenheiten sichern die DaZ-Grundlagen und bieten Vertiefungsmodule zur 
sprachsensiblen Didaktik. Die notwendigen Umsetzungsformate, um sprach­
bildendes Unterrichtshandeln zu erproben, bieten Schulpraktika der MINT- 
Didaktiken. Diese sollen in Koordination mit der DaZ-Didaktik gestaltet wer­
den und dem „Prinzip Seitenwechsel" (Tajmel 2017: 279ff.) sowie dem Prin­
zip der Ko-Konstruktion folgen, d.h. dass Studierende im Aneignungsprozess 
der theoretischen sowie praktischen Seminarinhalte Erfahrungen aus dem 
eigenen Fach mitbringen und an fachtypischen Aufgabenstellungen arbeiten. 
Die DaZ-Hochschuldozierenden unterstützen dabei die Lernprozesse auf der 
sprachlichen Ebene, wenn es beispielsweise darum geht, die Registerschwie­
rigkeiten aus der Schülerperspektive zu beurteilen. Gerade bei Hospitationen 
und Erprobungen erweitern MINT-Studierende ihre Unterrichtswahrneh-
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mung nicht nur in Bezug auf die bis dato vermittelten fachlichen Weltsichten, 
Konzepte und Arbeitsweisen, sondern auch in Hinblick auf Heterogenität und 
Mehrsprachigkeit. In diesem Moment werden die fachkulturübergreifenden 
Herausforderungen der Lehrkräfteprofessionalisierung erkennbar sowie die 
Tatsache, dass die eigene MINT-Disziplin weniger Handlungsrepertoire für 
sprachlich heterogene Unterrichtskontexte bietet. In Zusammenarbeit mit 
der DaZ-Didaktik wären adäquate Werkzeuge zu finden, die je nach Unter­
richtsziel und vor dem Hintergrund fachlicher Notwendigkeit die Förderung 
der Bildungssprache Deutsch und/oder (mehr)sprachliche Betrachtung des 
Inhaltlichen ermöglichen. Unterschiedliche sprachliche Formulierungen kön­
nen das unterschiedliche, womöglich kulturbedingte, Verstehen mathema­
tisch-naturwissenschaftlicher Konzepte bei Schülerinnen und Schülern be­
leuchten.
In der zweiten Phase der Lehrkräftebildung und im beruflichen Lernkontext 
wird oft auf Josef Leisens Kompetenzvorschläge für sprachbildende (Leisen 
2017) sowie CLIL-Lehrkräfte (Leisen 2015) eingegangen. Den Ausgangspunkt 
seiner Überlegungen bilden die sprachsensiblen Lehrprozesse, die einerseits 
material nach Aufgabenstellungen, Materialien und Methoden und anderer­
seits personal in Form von Moderation und Rückmeldung gesteuert werden. 
Für eine kumulative phasenübergreifende Bildung von Kompetenzen für 
Sprachsensiblen Fachunterricht empfiehlt Josef Leisen (2017: 68f.)vierzu er­
werbende Kompetenzbereiche in folgender Reihenfolge: „1. Sprach- und 
Spracherwerbstheorien, 2. Didaktik der Sprachbildung, 3. Methodik der 
Sprachbildung und 4. Praxis der Sprachbildung".

Ausbildungsort Studieninhalte

Universität Fokus auf Didaktik des 
SFU

Lerngelegenheiten

DaZ-Module (additiv) 
MINT-Studium (integrativ) 

Unterrichtsversuche 
in Schulpraktika

Kompetenzerwerb

MINT-Studierende
Wissen, Können und

Beliefs zum SFU

Zielstufe

Kompetenter 
Handelnder

Vorbereit­
ungsdienst

Fokus auf Methodik des 
SFU

Studienseminare 
Ausbildungs­

unterricht

MINT-Referendare 
vertiefende Wissen, 

Können, Beliefs zum SFU

Gewandter 
Handelnder

Schule Fokus auf Reflexion der 
sprachbildenden Praxis

Fortbildungen 
Sprachsensibler 
Fachunterricht

MINT-Lehrende 
fall- und episodenbasierte 
Wissen, Können, Beliefs Experte 

zum SFU

Abbildung 2: Sprachsensible phasenübergreifende MINT-Lehrkräftebildung
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In Abbildung 2 wird versucht, die jeweiligen DaZKom-Kompetenzfacetten 
und die dort angestrebten Kompetenzniveaus mit Josef Leisens eher global 
undifferenzierten Bereichen zu verzahnen. Dabei sind die Kompetenzfacet­
ten nicht isoliert zu betrachten, es variiert nur ihre Gewichtung in den jewei­
ligen Lehrkräftebildungsphasen.

4.1 Studieninhalte und -formate -  Schnittstellen

In additiven DaZ-Modulen wird ein breites Themenspektrum bedient, das die 
Dimensionen des DaZKom-Modells exemplarisch zusammenfassen: Fachre­
gister, Mehrsprachigkeit und Didaktik. Neben den schulischen Registern zäh­
len zu typischen Veranstaltungsthemen sprachsensible Unterrichtsplanung, 
operatoren- und textsortenbasiertes Unterrichten und Scaffolding.
Die meisten Hochschulveranstaltungen zum verzahnten Sprach- und Fachler­
nen basieren auf dem Konzept des Sprachsensiblen bzw. Sprachbewussten 
Fachunterrichts in Anlehnung an Josef Leisen (2010) sowie Tanja Tajmel und 
Sara Hägi-Mead (2017). Im Letzteren sind die linguistischen Aspekte der 
Sprachbewusstheit enthalten, an Bedeutung gewinnen aber auch rechtliche, 
soziologische und machtkritische Perspektiven. Unterricht wird nicht nur als 
Ort der Wissensvermittlung, sondern vielmehr als soziales Feld verstanden. 
Dieses neue SFU-Konzept berücksichtigt daher neben den didaktischen As­
pekten von Sprach(en)bildung auch „die hegemonialen Aspekte, welche insb. 
im Zusammenhang mit Bildungsdisparitäten und Diskriminierung bzw. Be­
nachteiligung im Zugang zu Bildung von Bedeutung sind" (Tajmel/Hägi-Mead 
2017:11).
Der integrative Modus Operandi denkt vom Fach aus. Vor allem sind nicht 
alle Inhaltsanteile aus dem DaZ-didaktischen Kanon in das MINT-Studium zu 
integrieren. Wortschatzarbeit wird in den MINT-Veranstaltungen nicht sys­
tematisch vermittelt, vielmehr soll im Biologieunterricht (Sek I) auf die Be­
griffsbildungsprozesse bei Schülerinnen und Schülern mit Deutsch als Zweit­
sprache eingegangen werden. Werden die tragenden Basiskonzepte, 
Denkstrukturen und Praktiken der jeweiligen Fachdidaktiken ignoriert, so 
handelt es sich m.E. um den Fachsensiblen Sprachunterricht7. Dies betrifft 
auch den o.g. Rahmenplan aus Österreich, denn bei genauerer Durchsicht 
sind die zu implementierenden Materialien weniger für die Verzahnung mit 
MINT-Konzepten geeignet, denn eine mehrsprachige Begrüßung im Biologie-

7 Dieser wird zwar nach fachtypischen Textsorten ausgerichtet, reproduziert allerdings viel­
mehr die DaZ-didaktischen als die fachlichen Problemsichten.
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unterricht ist möglich und willkommen, bleibt aber partizipatorisch auf der 
Ebene der Wertschätzung.
Entlang der bereits genannten Schnittstellen für den diskursiv-sprachsensib­
len Fachunterricht sollen in Lehr-Lernprozessen besonders die fächerspezifi­
schen Diskursfunktionen (Sek I: Vollmer 2011; Thürmann/Vollmer 2017; Pri- 
marstufe: Hövelbrinks 2014) behandelt werden, die den Fachunterricht 
textsorten- und aufgabenbasiert steuern. Durch welche Prozeduren sich die 
Diskursfunktionen charakterisieren lassen und durch welche Sprachmittel sie 
konstruiert werden, kann mit transferfähigen Instrumenten wie Planungs­
rahmen (Tajmel 2017) reflektiert werden.
Dabei lassen sich die Prinzipien der literalen Didaktik (Schmölzer-Eibin- 
ger/Thürmann 2015), d.h. die Prozedurenausdrücke und Sprachmittel, direkt 
in den diskursiven Prozess integrieren und ermöglichen den gleichzeitigen 
Register- und Konzeptaufbau (Abb. 3).

DaZ

Bi

Ma

Che

Ph

Te
Inf

Prozeduren ► Sprachmittel

Kommunikations­
kompetenz

fächerspezifische 
Diskursfähigkeiten 

und 
conceptual change

Abbildung 3: Synergien der Disziplinen

Diskursive Arbeit 
m it Prozeduren 

und Sprachmitteln

Register- und 
Konzeptaufbau

5. Sensibilisierung der Hochschuldozierenden

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass sprachliches und fachliches Ler­
nen im MINT-Lehramtsstudium unterschiedlich gewichtet wird und dement­
sprechend (nicht) Erwähnung findet. Abgesehen von den o.g. Forschungs­
gruppen, die an konkreten Schnittstellen zwischen Sprache und Fach arbei­
ten, ist es in der Hochschullehre meistens akteurenabhängig, ob die sprach­
bildenden Anforderungen eher mit dem im MINT-Bereich populären
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Bilingualen Unterricht oder mit Konzepten wie CLIL oder dem Sprachsensib­
len Fachunterricht gedeckt werden. Dadurch erleben MINT-Lehramtsstudie- 
rende im Rahmen ihrer Fachdisziplinen Diskrepanzen in Bezug auf Relevanz 
dieser Thematik.
Um Kohärenz in der Vermittlung im Sinne des ganzheitlichen lebenslangen 
Professionalisierungsprozesses (Denner 2018) zu gewährleisten und Zustän­
digkeitsgefühle bei MINT-Studierenden zu entwickeln, würde die Integration 
der sprachbildenden Themen in die bestehenden Hochschulstrukturen und 
MINT-Angebote den ersten, notwendigen Schritt bedeuten. Ein wirksamer 
Transfer sprachbildender Konzepte im Rahmen der hochschuldidaktischen 
Vermittlung kann allerdings nur in Zusammenarbeit der Studierenden und 
Dozierenden erfolgen. Demzufolge sind alle Akteurinnen und Akteure der 
universitären Lehrkräftebildung (u.a. Fachdidaktik, Bildungswissenschaften) 
für sprachbildende Handlungspraxen zu sensibilisieren. Die Erfahrungen aus 
dem Projekt Umbrüche gestalten zeigen, dass Hochschuldozierende bei die­
ser anspruchsvollen Aufgabe Unterstützung brauchen.
Um die Professionalisierungslücken und Strukturnachteile zu kompensieren, 
wäre ein interdisziplinärer Austausch und eine gemeinsame Aushandlung 
professioneller Handlungsstrategien auf dem Gebiet der Sprach(en)bildung 
und -förderung zu initiieren. Das wäre insbesondere im Bereich von schul­
praktischen Studien denkbar, in denen sprachsensible Unterrichtsentwürfe 
von Studierenden erprobt und von Hochschuldozierenden interdisziplinär 
betreut und bewertet werden können. Solche kriteriengeleitete Bewertung 
könnte Hinweise dazu geben, ob form-, Inhalts- oder diskursbezogene 
Sprachoptimierungen und Scaffolds günstig und aus der fachdidaktischen 
Perspektive akzeptabel oder problematisch sind. Dies könnte Potenziale und 
Grenzen bei der Umsetzung der Sprach(en)bildung und -förderung aufzeigen 
und auf Optimierungspotenzial des Studienangebots hinweisen. Der ko-kon­
struktive Zugang würde ermöglichen die sprachbildenden Aktivitäten in den 
beteiligten Disziplinen zu systematisieren und von Ansätzen und Überlegun­
gen anderer Hochschuldozierenden zu profitieren.
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