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Zusammenfassung

Eine Facette von Vielfalt im schulischen Kontext und damit einen Aspekt von Inklusion
stellt migrationsbedingte Mchrsprachigkeit dar. Die weit verbreitete Diskussion um Deutsch
als Zweitsprache und durchgingige Sprachbildung kann daher als Teil der Diskussion um
Inklusion betrachtet werden und hat wie diese eine hohe Relevanz fiir Lehrkrifte.

Dieser Beitrag zeigt auf, tiber welchen Grad an Zufriedenheit mit dem weiterbilden-
den Studienprogramm berichtet wird und inwieweit sich die Deutsch-als-Zweitsprache-
Kompetenzen und Uberzeugungen der an dieser Weiterbildung teilnehmenden Lehrkrifte
entwickelt haben. Neben einer Zufriedenheitsumfrage wurden die Kompetenzen in einem
Pri-Post-Design mit einem Paper-Pencil-Test erfasst und die Uberzeugungen mit einem ent-
sprechenden Fragebogen erhoben.

Vor dem Hintergrund der Forderung nach innovativen und wirksamen Lehrangeboten
liefert der Beitrag inhaltliche und konzeptuelle Einblicke fiir Ausgestaltungsmoglichkeiten
und deren Evaluation und somit Impulse fiir die (Weiter-)Entwicklung von Lerngelegenhei-
ten in der Lehreraus- und -fortbildung, vor allem im Bereich Deutsch als Zweitsprache und

Sprachbildung.

Schliisselworter: Lehrkrifteweiterbildung, Mehrsprachigkeit, Inklusion, Zufriedenheit, Kom-

petenzmessung, chrzcugungcn
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Summary

Furthereducation course»German asa Second Language and Multilingualism«at the
University of Paderborn. Design and evaluation of a professionalization measure in
the field of inclusion

One of the aspects of diversity in the context of school and education and therefore a facet
of inclusion is migration-related multilingualism. That is the reason why the professionaliza-
tion of well-qualified teachers in the field of teaching multilingual learners is more important
than ever.

This article shows if and how satisfied the participating teachers are with the course
program. It also indicates how far the competencies and beliefs regarding multilingual learn-
ers in the professional development program »German as a foreign and second language
and multilingualism« develop throughout the program. A survey on satisfaction has been
conducted. Data concerning competencies have been collected with a paper and pencil test,
beliefs with a questionnaire.

The article provides content-related and conceptual insights for different learning set-
tings and their evaluation and therefore serves the demand for innovative and effective course
concepts. Hence, it offers new ideas and impulses for (further) development of learning op-

portunities for professional development and also teacher training.

Key words: teacher training, multilingualism, inclusion, satisfaction, competence measure-

ment, beliefs

1 Einleitung

Die UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen mit Behinderung!, die seit dem
Jahr 2009 rechtskriftig ist, zielt(e) unter anderem auf die Umsetzung eines inklu-
siven Schulsystems ab. Wird von einem breiten Inklusionsbegriff ausgegangen, der
Diversititen auf allen Ebenen als Normalfall konstituiert, so sind migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit und sprachlich heterogene Klassenzimmer als Teil eines inklusiven
Konzeptes anzuschen (vgl. hierzu auch Riemer 2017). Um die Lehrkrifte fiir die sich
daraus ergebenden hohen Anforderungen zu qualifizieren, wurden in den vergange-
nen Jahren in allen drei Phasen der Lehrkriftebildung (Ausbildung bzw. Studium,
Referendariat und Fort- und Weiterbildung) etliche Angebote geschaffen (siche fiir ei-
nen ausfithrlichen Uberblick Baumann 2017; Liitke 2017). Im Bundesland Nordrhein-
Westfalen (NRW )2 etablierte sich beispielsweise das Modul » Deutsch fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte (DSSZ) «, welches alle Lehramtsstudieren-
den durchlaufen. In der dritten Phase der Lehrerbildung wurden ebenfalls Angebote
konzipiert. So richtete das Ministerium fiir Kuleur und Wissenschaft (MKW) des Lan-
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des NRW an allen lehrerbildenden Hochschulen Weiterbildungsstudienginge (WBS)
im Bereich »Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweit- und Fremdsprache« ein.

In diesem Zuge wurde auch an der Universitit Paderborn ein WBS fiir Lehr-
krafte, die an allgemein- und berufsbildenden Schulen unterrichten, eingerichtet, das
sich iiber die Dauer eines Semesters erstreckt und einen Arbeitsaufwand von 180
Stunden (sechs Credit Points?) umfasst. Neben Prisenzsitzungen und Workshops zu
verschiedenen Themen wie Bedeutung von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit, me-
thodisch-didaktische Prinzipien des DaF/DaZ- und des sprachbildenden Unterrichts,
Grundlagen des Zweitspracherwerbs und der Alphabetisierung, Sprachstandsdiagnos-
tik, Traumapidagogik und Lehrmaterialien absolvieren die Teilnehmenden auch daran
ankniipfende Online-Aufgaben, die den direkten Transfer dieser Inhalte auf den cige-
nen Unterricht ermdglichen.

Um Aussagen tiber das Konzept dieses WBS an der Universitit Paderborn treffen
und daraus Weiterentwicklungsmoglichkeiten ableiten zu konnen, wurden die im Som-
mersemester 2017 eingeschriebenen Lehrkrifte evaluativ eng begleitet. In einem Pra-
Post-Design wurden die Kompetenzen der Lehrkrifte hinsichtlich des Unterrichtens
mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler (SuS) mit dem im Projekt »Professionel-
le Kompetenzen angehender Lehrkrifte (Sek I) im Bereich Deutsch als Zweitsprache
(DaZKom)« (Ehmke et al. 2018) entwickelten Testinstrument gemessen. Die Uber-
zeugungen zu Mehrsprachigkeit in der Schule wurden mit einem Fragebogen erhoben
(Fischer und Ehmke 2019). Weiterhin wurde eine Umfrage zur Zufriedenheit hinsicht-
lich verschiedener Faktoren wie Inhalte, Konzeption, Praktikabilitit und empfundener
Relevanz von Inhalten des WBS durchgefiihre.

2  Theoretischer Hintergrund
2.1 Inklusion, Sprache und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit

Bereits vor mehr als zehn Jahren wurde die UN-Konvention iiber die Rechte von Men-
schen mit Behinderung unter dem Oberbegriff Inklusion verabschiedet. Dennoch ist
bis heute unklar, worauf sich Inklusion ganz genau bezicht.

Eine Ursache hierfiir ist die Ko-Existenz eines engen und eines weiten Inklusi-
onsbegriffs. Wihrend ein enger Inklusionsbegriff vor allem Menschen mit speziellen
Beeintrichtigungen (UN-Konvention, Artikel 24) fokussiert, umfasst ein weiter Inklu-
sionsbegriff » simtliche Heterogenititsdimensionen« (Riemer 2017) und zielt damit

»auf den Abbau von Bildungsbarrieren und volle soziale Partizipation aller Menschen un-

abhingig von ihrer Herkunft und ihren sozialen, 6konomischen Benachteiligungen, ihrer
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Herkunfts- oder Familiensprache, ihrer Hautfarbe, ihrem Geschlecht, ihren sexuellen und

anderen Orientierungen, ihrem Glaubensbekenntnis oder ihrer Behinderung« (ebd., 175),

ab. Der vorliegende Beitrag schliefit sich ausdriicklich diesem weiten Inklusionsver-
standnis an und versteht migrationsbedingte Mehrsprachigkeit bzw. Sprachliche Diver-
sitit entsprechend als Heterogenititsdimension im Kontext von Inklusion. An dieser
Stelle sei neben der Dimension Sprachliche Diversitir auf die weiteren fiinf Dimensio-
nen der Vielfalt Soziale Ungleichheit und Armut, Geschlecht und Gender, Migration,
Forced Migration und Flucht, Behinderung und (Hoch-)Begabung (vgl. Biewer, Proy-
er und Kremsner 2019) verwiesen: Auch wenn der Beitrag insbesondere Aspekte aus
der Heterogenititsdimension der Sprachlichen Diversitit fokussiert, sind diese eng
verkniipft mit den Dimensionen der sozialen Ungleichheit und Armut, als mogliches
Resultat sprachlicher Diversitit, und Migration und Fluchz.

Abgelehnt werden hingegen Tendenzen, migrationsbedingte Mehrsprachigkeit bzw.
sprachliche Diversitit »in die Nihe cines Sondertatbestands sonderpidagogischer
Férderung zu riicken« (Riemer 2017, 175) oder die Tatsache, Deutsch als Nicht-Erst-
sprache zu sprechen, als (spezielle) Beeintrichtigung zu betrachten.

Einen Hinweis auf die hohe Relevanz der Professionalisierung von Lehrkriften
im Themenfeld migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache und
durchgingige Sprachbildung im Kontext von Inklusion liefern neben dem Bestreben
nach Inklusion auch Daten der Bildungsforschung: Etliche Studien, darunter auch
grofle Schulleistungsvergleichsstudien wie PISA, haben gezeigt, dass Ungleichheiten
beziiglich des soziodkonomischen Hintergrunds oder der Herkunft noch immer nicht
von Schule aufgefangen werden kénnen (Klieme et al. 2010; Walter und Stanat 2008;
Weis et al. 2018). Damit ist neben dem soziodkonomischen Hintergrund die Herkunft
noch immer ein starker Pradikeor fiir schulischen (Miss-)Erfolg. Weiterhin zeige sich,
dass verzerrte Lehrkrafteerwartungen die Kompetenzentwicklung von Kindern beein-
flussen (Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen 2017) und (angehende) Lehrkrifte
im Hinblick auf Differenzsensibilitit und Diskriminierungskritik in der Migrationsge-
sellschaft nur unzureichend qualifiziert sind (Stiftung Mercator 2017).

Das bedeutet fiir die Lehrkrifteaus- und -weiterbildung im Bereich Deutsch als
Zweitsprache, dass als Voraussetzung fiir cinen gelingenden sprachbildenden (Fach)Un-
terricht Mehrsprachigkeit als Chance und niche als Hindernis von Lehrkriften wahr-
und angenommen werden sollte (Gogolin 2008; Tracy 2014). Lehrkrifte miissen fiir die
sprachliche und kulturelle Heterogenitit ihrer Lernenden sensibilisiert werden und die-
se als Normalfall akzeptieren. Nur dann kénnen eine sprachsensible Schulentwicklung
(Krumm 2017) sowie die Beriicksichtigung sprachlicher Heterogenitit, sprachliche
Bildung und Férderung als Teil der inklusiven Schule gelingen (Becker-Mrotzek und
Roth 2017).
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Beziiglich einer inklusiven Schule bzw. inklusiven Lehrens und Lernens beziehen
wir uns im vorliegenden Beitrag auf das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und
Lernen — DiMiLL (Rédel, Frohn und Moser 2019). Hier lisst sich das Thema Sprach-
bildung und Deutsch als Zweitsprache zum einen in die Ebene gesamtgesellschaftliche
Bedingungen (ebd.) einordnen, da ein Zusammenhang von Sprache und gesellschaft-
licher Teilhabe besteht. Zum anderen wird es mit Blick auf die Umsetzung sprachbil-
denden Fachunterrichts auch der Ebene fachdidaktische Bedingungen (Rodel und Liitke
2019, 84 in ebd.) sowiec im Hinblick auf Ressourcen und Kooperation der Beteiligten
den schulorganisatorischen Bedingungen zugeordnet.

2.2 Wirkung von Lehrkrafteweiterbildung

Die Lehrkriftebildungin Deutschland ist in drei Phasen gegliedert. In der ersten Phase
besuchen die Studierenden eine Hochschule und absolvieren dort ein theorieorientier-
tes Lehramtsstudium. Die zweite Phase ist der Vorbereitungsdienst (Referendariat).
In NRW dauert diese Phase 18 Monate und ist durch einen hohen Praxisanteil ge-
prigt. Die Lehrkriftefort- und -weiterbildung stellt die dritte Phase dar. Hier bilden
sich die Lehrkrifte zu Themen weiter, die ihre Schule oder die cigenen Interessen
vorgeben.

Die Erforschung der Wirksamkeit dieser drei Phasen erfolgte bislang unterschied-
lich stark. Wihrend zahlreiche Befunde tiber die erste und zweite Phase vorliegen
(Paetsch et al. 2020), riickte die dritte Phase erst in den letzten Jahren in den Fokus der
Wirksamkeitsforschung (Lipowsky 2010). Beziiglich der Erforschung der Wirkungs-
weise von Fortbildungen unterscheidet das Modell von Frank Lipowsky vier Ebenen,
die die Reichweite weiterbildender Mafinahmen einordnen.

Ebene 1 - Die Reaktionen und Einschitzungen der teilnehmenden Lehrpersonen
Ebene 2 — Erweiterung der Lehrerkognitionen

Ebene 3 - Unterrichtspraktisches Handeln

Ebene 4 — Effekte auf Schiiler/innen

YYVYY

Die hier beschriebene Evaluationsstudie liefert einen Beitrag fiir die Erforschung der
Wirksamkeit von Lehrkrifteweiterbildung. Dabei wird zum einen die Ebene 1 fokus-
siert, indem die Ergebnisse des Einsatzes eines Zufriedenheitsfragebogens dargestellt
werden. Zum anderen werden Daten zur Wirkung des Weiterbildungsstudiums auf
die Lehrerkognitionen prisentiert, die mittels des DaZKom-Tests und eines Beliefs-
Fragebogens erhoben wurden und die sich auf die Ebene 2 des Modells bezichen. Im
Folgenden werden die drei erfassten Elemente Zufriedenheit, Wissen sowie Beliefs ni-
her erliutert.
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2.2.1 Reaktionen und Einschdtzungen der teilnehmenden Lehrpersonen:
Zufriedenheit

Reaktionen und Einschitzungen der teilnechmenden Lehrpersonen auf Fortbildungs-
mafinahmen werden hiufig erhoben. Das mit Blick auf Lehrerfortbildung entwickelte
Modell von Lipowsky (2010) beriicksichtigt folgende vier Faktoren, die die Zufrie-
denheit mit einer Fortbildungsmafinahme beeinflussen: Der Bezug auf den Unterricht
und das Curriculum, der kollegiale Austausch und Partizipationsméglichkeiten, eine
angenchme Atmosphire sowie die Professionalitit der Moderatoren. Aktuelle Studi-
en zeigen allerdings keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit
und der Anderung von Kognitionen sowie einem verinderten beruflichen Handeln
der Lehrkrifte (Goldschmidt und Phelps 2007, vgl. den Uberblick in Lipowsky und
Rzejak 2012, 3). Somit ist die Zufriedenheit der Lehrkrifte kein Indikator fiir den Fort-
bildungserfolg. Dennoch ist die Zufriedenheit nicht zu vernachlissigen, da zum einen
»ein Minimum an Akzeptanz eine notwendige, wenngleich eben keine hinreichende
Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Lern- und Transferprozess darstellt« und sich
die Akzeptanz einer Fortbildung zum anderen »cher indirekt — tiber das Engagement
und die Intensitit der Nutzung der Fortbildungsangebote durch die Lehrer/innen — auf
den Lern- und Transferprozess auswirk(t) « (Lipowsky 2010, 54). Laut Lipowsky und
Rzejak (2012) setzt der Erfolg einer Fortbildung hiufig lingere und meist anstrengen-
de Lernprozesse voraus, sodass Fortbildungen unter Umstinden auch Unzufriedenheit,
Zweifel oder Irritationen bei Lehrkriften auslosen kénnen, die auch durch das Infrage-
stellen bestehender Uberzeugungen durch die Fortbildungsinhalte bedingt sein kénnen.

In der Trainingsforschung hingegen konnten engere Zusammenhinge zwischen der
subjektiv empfundenen Relevanz und Niitzlichkeit und dem Wissenszuwachs sowie
dem beruflichen Handeln aufgezeigt werden (Hagemann und Kluge 2014). Obwohl
diese Erkenntnisse nicht in Bezug auf Lehrkriftefortbildungen gewonnen wurden, geht
Lipowsky (2014) davon aus, dass sich die empfundene Relevanz auch auf die Motivati-
on der Lehrkrifte auswirkt und moglicherweise sogar eine Schliisselvariable fiir deren
Wirksamkeit darstellt.

Die vorliegende Untersuchung erfasst daher sowohl die Zufriedenheit als auch die
empfundene inhaltliche Relevanz des Weiterbildungsangebortes.

2.2.2 Erweiterung der Lehrerkognitionen: Wissen
Der Lipowskys Modell zugrundeliegende Kompetenzbegriff (Lipowsky 2006) geht auf
Weinert (2001) zuriick und setzt sich aus kognitiven, motivationalen, volitionalen und

sozialen Anteilen einer Person zusammen. Die kognitiven Fihigkeiten werden an die-
ser Stelle noch einmal in Bezug auf Bromme (1997, professionelles Lehrerwissen) um

242 Journal fiir Psychologie, 27(2)



Weiterbildendes Studium »Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit« ...

Facetten
Dimension Subdimension
Stufe I Stufe 11 Stufe 11T
Morphologie
Grammatische (Lexikalische) Semantik
Strukturen und 3
ntax
Fachregister Wortschatz Y
Textlinguistik
(Fokus auf
Sprache) Darstellungsformen
Semiotische Sprachliche Beziige zwischen
Systeme Darstellungsformen
Miindlichkeir vs. Schrifilichkeir
N Interlanguage-Hypothese
g Meil. jtsprachlicher
é‘ Mehrsprachig- Zweitsprach- Entwicklung
g keit erwerb Gesteuerter vs. Ungesteuerter
lﬂ (Fokus auf Zweitspracherwerb
A Lernprozess) Lizeracy/Bildungssprache
Sprachliche Vielfalt in der Schule
Migration
Umgang mir Hererogenitir
Mikro-Scaffolding
Diagnose Makro-Scaffolding
Didaktik .
Umgang mit Fehlern
(Fokus auf . i
PP — Mikro-Scaffolding
Forderung Makro-Scaffolding
Umgang mit Fehlern

Abbildung 1: Kompetenzmodell DaZKom

epistemologische Uberzeugungen und selbstbezogene Kognitionen von Lehrpersonen
erweitert.

Fir die Erfassung von Lehrerkognitionen bzw. Wissen im Bereich Deutsch als
Zweitsprache existieren im Bereich der empirischen Kompetenzmessung bislang ledig-
lich zwei Testinstrumente. Wihrend das Projekt SprachKoPF Kompetenzen fiir den
Bereich der Sprachférderung von padagogischem Fachpersonal im Vorschulbereich fo-
kussiert (Tracy et al. 2014), beschiftigt sich das Projekt DaZKom mit Deutsch als
Zweitsprache-Kompetenzen angehender Lehrkrifte (Ehmke et al. 2018).

Im Projekt DaZKom wurde auf Basis ciner Analyse von 60 Curricula deutscher
Universititen und Institutionen ein Kompetenzmodell entwickelt, welches Deutsch
als Zweitsprache-Kompetenzen angehender Lehrkrifte modelliert (Carlson und Prig
2018; siche Abbildung 1). Es besteht aus drei Dimensionen, welche sich in Subdimen-
sionen und diese wiederum in unterschiedliche Facetten aufgliedern.

Basierend auf diesem Modell wurden ein Testinstrument entwickelt und Validie-
rungsstudien durchgefithrt (Hammer et al. 2015, Hammer und Ehmke 2018), mit dem
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die DaZ-Kompetenzentwicklung angehender und praktizierender Lehrkrifte ermittelt
werden kann (Paetsch et al. 2019; Hammer und Berkel-Otto 2019).
Daran ankniipfend wurde ein Standardsetting durchgefithrt basierend auf einer
Stichprobe von 1.383 Studierenden verschiedener deutscher Universititen. Ein Ex-
pertenrating mit sechs Experten aus dem Bereich Deutsch als Zweitsprache aus der
Forschung sowie der Praxis ermittelten hierbei drei Kompetenzstufen, die als Standard
gelten sollen (Giiltekin-Karakog 2018):
> Unter Mindeststandard — unspezifischer Ansatz zu DaZ: realisieren beispielswei-
se unspezifisch die Rolle der Sprache beim Lernen, verfiigen iiber linguistisches
Basiswissen und kénnen zwischen konzeptionell miindlicher und schriftlicher
Sprache unterscheiden.

> Mindeststandard — fir DaZ sensibilisiert: kennen beispielsweise den Zusam-
menhang zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen, haben selektive DaZ-
Kenntnisse und erste Ideen zur DaZ-Forderung.

> Regelstandard - tiber DaZ informiert: kennen beispielsweise Sprachforderele-
mente und kénnen Unterrichtsinteraktionen, Produktionen von Schiilern sowie
Lehr- und Lernmaterial analysieren.

2.2.3 Erweiterung der Lehrerkognitionen: Uberzeugungen/Beliefs

Neben dem Wissen zihlen auch beliefs bzw. Uberzeugungen zu den Lehrerkognitionen.
Der vorliegende Beitrag bezieht sich neben der Bezeichnung beliefs vor allem auf das
deutschsprachige Synonym der Uberzeugungen (Reusser et al. 2011, 479). Uberzeu-
gungen sind angelehnt an das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006) cin
bedeutender Bestandteil professioneller Kompetenz von Lehrkraften. Sie werden mit
verallgemeinernden Konstrukten verglichen, die Handlungsentscheidungen erleichtern
sollen (Sigel 1985), und stellen daher fiir Lehrkrifte, die in ihrem Berufsalltag hiu-
fig unter Zeitdruck Entscheidungen treffen bzw. entsprechende Handlungen ergreifen
miissen, ein grundlegendes Orientierungsgeriist dar (Blémeke und Oser 2012). Immer
mehr Studienergebnisse sprechen dafiir, dass der gezielte Einfluss von Wissen zu einer
Verinderungvon Uberzeugungen fithren kann (u.a. Hachfeld etal. 2012; Hartwigetal.
2017). Wissen und Uberzeugungen werden daher, angelehnt an Blomeke et al. (2008),
als sich wechselseitig beeinflussend angesehen.

Die Forschung zu beliefs im Allgemeinen nimmt im deutschsprachigen Raum ste-
tig zu, doch vor allem quantitative Studien zu den Uberzeugungen von angehenden
und bereits ausgebildeten Lehrkriften hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogeni-
tit sind nur vereinzelt zu finden (Riebling 2013; Maak et al. 2015; Hammer et al. 2016;
Fischer et al. 2018; Fischer und Ehmke 2019). Ein Grofteil der Studien hat zum Er-
gebnis, dass die Uberzeugungen der befragten Lehrkrifte grundsitzlich eine positive
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Tendenz aufzeigen, es aber vor allem in Hinblick auf die praktische Umsetzung von
sprachsensiblem Fachunterricht nach wie vor Vorbehalte und Unsicherheiten gibt. Ver-
schiedene Studien fordern daher eine stirkere Reflexion der eigenen Uberzeugungen
in der Lehrkrifteaus- und -fortbildung (u.a. Wischmeier 2012; Hallitzky und Schliess-
leder 2008; Fischer 2018).

3  Forschungsdesign
3.1 Forschungsfragen

Folgende Fragen standen im Fokus dieser Studie:

1.  Wie zufrieden sind die Lehrkrifte mit dem WBS? Als wie relevant fiir die beruf-
liche Praxis werden die Inhalte empfunden?

Vor dem Hintergrund der freiwilligen Teilnahme der Lehrkrifte am WBS bis
zu dessen Abschluss wird angenommen, dass sie die Inhalte des WBS fiir relevant
halten und aus diesem Grund mit dem Studium zufrieden sind.

2. Kann fiir die teilnehmenden Lehrkrifte des WBS ein Wissenszuwachs im Be-
reich Deutsch als Zweitsprache festgestellt werden?

Vor dem Hintergrund, dass im WBS Inhalte und Konzepte vermittelt werden,
die Bestandteil des DaZ-Kompetenzmodells sind, wird von einem Wissenszu-
wachs ausgegangen.

3. Kann fir die teilnechmenden Lehrkrifte des WBS eine positive Verinderung der
Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitit in Schule und Unter-
richt festgestellt werden?

Vor dem Hintergrund, dass Uberzeugungen als verinderbar gelten, wird er-
wartet, dass sich die Uberzeugungen der Teilnehmenden durch das WBS positiv
entwickeln, da Wissen zu sprachlich-kultureller Heterogenitit in Schule und Un-
terricht vermittelt wurde.

3.2 Instrumente

Zufriedenheit

Aussagen dazu, wie zufrieden die Lehrkrifte mit dem WBS sind und fiir wie relevant
sie die Inhalte halten, wurden mit einem Fragebogen am Ende der Fortbildung er-
fasst. Der Fragebogen wurde mit dem Ziel, einen méglichen Entwicklungsbedarf fir
das WBS aufzuzeigen, von den WBS-Dozentinnen zur Veranstaltungsevaluation er-
arbeitet. Der Fragebogen umfasst sechs Rubriken — WBS allgemein, Begleitung und
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Betreuung durch Dozenten, Seminare mit dem Schwerpunke Inhalte, Blended-Learning-
Format, von externen Dozenten gehaltene Workshops sowie Unterstiitzung durch das be-
rufliche Umfeld — und enthilt insgesamt 26 geschlossene und offene Fragen sowie ein
Freitextfeld.

Zufriedenheit wurde anhand von insgesamt sicben Fragen, sechs geschlossenen und
einer offenen, in den Rubriken WBS allgemein und Seminare erfasst. Die geschlossenen
Fragen adressieren den Aufban, das inhaltliche Niveau des Studiums, die Atmosphiire
in den Seminaren sowie die Erfiillung von Erwartungen an das Studium. Die Teil-
nehmenden konnten die entsprechenden Fragen anhand von Likert-Skalen mit vier
Abstufungen (schr gut ... schlecht) beantworten. Die Skala zum inhaltlichen Niveau
hatte fiinf Abstufungen (zu hoch ... zu niedrig). Die offene Frage erfasst Griinde, war-
um die Erwartungen an das Studium erfiille bzw. nicht erfillt wurden. Die inhaltliche
Relevanz wurde mithilfe von drei Fragen erfasst. Eine offene Frage verlangt eine Auf-
zihlung von Inhalten, die fir die Teilnehmenden relevant waren. Zwei geschlossene
Fragen bezichen sich auf die Relevanz der beiden extern angebotenen Workshops und
erfragen diese mithilfe vierstufiger Likert-Skalen (sehr relevant ... nicht relevant). Die
Teilnehmenden konnten auflerdem angeben, dass sie am Workshop nicht teilgenom-
men haben.

Wissen

Das Wissen im Bereich Deutsch als Zweitsprache und zum Unterrichten migrationsbe-
dingt mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler wurde in der ersten und in der letzten
Sitzung der Weiterbildung mithilfe des im Projekt DaZKom entwickelten Paper-Pencil-
Tests erhoben. Der Test dauert 40 Minuten und beinhaltet 47 Items (zwolf offen, elf
halboffen, 24 geschlossen). Entsprechend dem DaZKom-Modell, welches die drei Di-
mensionen »Fachregister«, »Mehrsprachigkeit« und »Didaktik« umfasst, verteilen
sich die Items auf ebendiese.

Insgesamt weist der Test ecine EAP/PV-Reliabilitit von o = 0,78 auf. Jedes Item ent-
hilt authentisches Stimulusmaterial (Schiiler-Lehrer-Interaktionen, authentische Schii-
lertexte, Textaufgaben aus Mathematiklehrwerken, Fallbeispiele). Abbildung 2 zeigt ein
Beispielitem.

Beliefs

Die Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitit in Schule und Unterricht
wurden anhand eines empirisch erprobten Instruments erfasst (Fischer und Ehmke
2019). Das Fragebogeninstrument basiert auf einem theoretischen Modell, das aus
einer umfassenden Literaturrecherche abgeleitet wurde (Fischer 2018)% Es umfasst
insgesamt 21 Items, bei denen die Zustimmung der Teilnehmenden auf einer vier-
stufigen Likert-Skala abgefragt wird (1 = stimme tiberhaupt nicht zu ... 4 = stimme
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DaVinci
Folgende Aufgabe mochten Sie in der néichsten Unterrichtsstunde einsetzen:

Leonardo da Vinci (1452-1519) beschreibt die idealen MaBe eines Menschen
so0:

»Die gesamte Hand entspricht einem Zehntel der Kérpergrofie. Der Fu8 macht
den siebten Teil der GréBe eines Menschen aus. Vom Kinn bis zum Scheitel
ist es ein Achtel. Die Entfernung von der Kinnspitze bis zur Nase und vom
Haaransatz zu den Augenbrauen ist immer die gleiche und entspricht, wie das
Ohr, einem Drittel des Gesichts.

Miss deine KorpergroBe. Wie lang miissten deine Hinde, deine Fiifle, dein
Gesicht oder deine Ohren nach da Vinci sein?

1. Welche sprachlichen Elemente erkennen Sie in der Aufgabe? Kreu-
zen Sie die richtige Antwort an und nennen Sie gegebenenfalls ein Beispiel aus

dem Text.
Ja  Wenn ja, welche? Nein
Nennen Sie jeweils ein
Beispiel

Imperative O O

(Aufforderungsverben)

Abbildung 2: Beispielitem Paper-Pencil-Test (aus Ehmke et al.
2018)

véllig zu). Das Instrument gliedert sich in drei Teilskalen auf (vgl. Tabelle 1). Die
Skala (1) Sprachgebrauch zu Hause erfasst epistemologische Uberzeugungen der Pro-
banden tiber den hauslichen Sprachgebrauch von migrationsbedingt mehrsprachigen
SuS. Uberzeugungen zu (2) Mehrsprachigkeit im Fachunterricht beziehen sich konkret
auf die Gestaltung des Fachunterrichts in Bezug auf das Zulassen bezichungsweise
die Unterdriickung von den Herkunftssprachen mehrsprachiger Lernender. Die Ska-
la (3) Zustindigkeit fiir Sprachforderung im Fachunterricht beinhaltet Aussagen, die
Aufschliisse iiber das Rollenverstindnis in Hinblick auf Sprachférderung im Fachun-
terricht zulassen.

Skala Items o @
Gesamtskala 21 1219
(1) Sprachgebrauch zu Hause 5 18 .77
(2) Mehrsprachigkeit im Fachunterricht 7 66 .71
(3) Zustandigkeit fiir Sprachforderung 9 68 .68

Tabelle 1: Ubersicht der eingesetzten Skalen zu Uberzeugungen
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3.3 Stichprobe

Im Sommersemester 2017 nahmen insgesamt 43 Teilnehmende (31 weiblich; zwolf
minnlich) am WBS teil. Diese waren im Durchschnitt 37 Jahre alt und unterrichteten
durchschnittlich bereits finf bis neun Jahre. 34 Teilnehmende gaben Deutsch als ihre
Erstsprache an.

23 der 40 Teilnehmenden nahmen an dem WBS fiir berufliche Schulen (Gruppe B)
teil, welches im Sommersemester spezifisch fiir Lehrkrifte von vier beruflichen Schu-
len in NRW als In-House-Konzept angeboten wurde. Die anderen 17 Teilnehmenden
nahmen an dem WBS fiir Lehrkrifte aller Schulformen (Gruppe A) teil, welches in den
Raumlichkeiten der Universitit Paderborn angeboten wurde.

3.4 Methodisches Vorgehen

Die Auswertung der Fragebogen zur Zufriedenheit erfolgte induktiv durch Kategori-
enbildung aus dem Datenmaterial. Fiir die Auswertung der Antworten auf geschlossene
Fragen wurde fiir die Ermittlung von Gruppenunterschieden zwischen zwei unabhingi-
gen Stichproben der Mann-Whitney- U-Test (Wilcoxon Rangsummen-Test) verwendet,
der tiberpriift, ob die zentralen Tendenzen zweier unabhingiger Stichproben verschie-
den sind. Der Mann-Whitney-U-Test wird verwendet, wenn die Voraussetzungen fiir
einen #Test fiir unabhingige Stichproben nicht erfiillt sind. Ebenso eignet sich der Test
besonders fiir kleine Stichproben.

Die Dateneingabe und -analyse des Paper-Pencil-Kompetenztests und des Fragebo-
gens zu Uberzeugungen erfolgte mit SPSS 25 (IBM 2017).

Der Kompetenztest wurde auf Basis des Rasch-Modells (Rost 2004) unter Ein-
satz des Programms ConQuest (Adams et al. 2012) skaliert. Fehlende Werte wurden
als falsche Antworten gewertet. Die Item-Parameter der Normierungsstichprobe des
DaZKom-Projekts wurden zur Ermittlung der Personenfihigkeitsschitzer (Weighted
Likelihood Estimates — WLE) herangezogen. Um den Kompetenzzuwachs zu messen
wurde die Effektstirke Coben’s d (Cohen 1988) berechnet und ein Test zur Ermittlung
signifikanter Mittelwertunterschiede durchgefiihre.

Aufgrund der kleinen Teilstichproben wurde zur Ermittlung signifikanter Unter-
schiede zwischen Messzeitpunke (t) 1 und 2 ebenfalls der Wilcoxon-Test cingesetzt
(Schwarz 2016).

Fiir den Fragebogen zu Uberzeugungen wurde ebenso vorgegangen. Um alle einge-
setzten Items konsistent interpretieren zu kdnnen (z. B. hohe oder niedrige Ausprigung
ciner Skala), wurden negativ formulierte Items rekodiert.
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4  Ergebnisse
4.1 Zufriedenheit

(1) Wie zufrieden sind die Lebrkrifie mit dem WBS? Als wie relevant fiir die berufliche
Praxis werden die Inhalte empfunden?

Die Betrachtung der Ergebnisse zur Zufriedenheit ergibt, dass 93% aller Teil-
nehmenden den Aufbau des WBS als Blended-Learning-Angebot mit wochentlichen
Prisenzseminaren und zusitzlichen Workshops als gut bis sehr gut bewerten. Das in-
haltliche Niveau betrachten 65% der Lehrkrifte als angemessen, wobei 19% es als hoch
und 21% es als niedrig einschitzen. 88% aller Lehrkrifte wiirden den Studiengang
weiterempfehlen. Die Atmosphire in den Seminaren empfinden alle teilnehmenden
Lehrkrifte als (schr) angenehm. Die Erwartungen an das Studium haben sich bei 19%
der Lehrkrifte voll und ganz erfiille. Diese geben als Begriindung vor allem an, dass sie
» (schr) viel gelernt« und »einen anderen Blickwinkel zum Lernen erhalten haben«.
Bei 61% der Lehrkrifte haben sich die Erwartungen tiberwiegend erfiillt. Neben der
positiven Begriindung, viel gelernt zu haben, wird von diesen Lehrkriften Zeitdruck
und Wiederholung bereits aus anderen Zusammenhingen bekannter Inhalte kritisiert
sowie der Wunsch nach einem stirkeren Praxisbezug gedufiert. 21% der Teilnehmenden
gaben an, dass sich ihre Erwartungen an das Studium cher nicht erfiillt haben. Diese
Antwort wird mit dem Wunsch nach mehr Praxisbezug, mehr Informationen zur deut-
schen Sprache und mit aus Studium und Referendariat bekannten Inhalten begriindet.

Der Vergleich der Antworten beider Gruppen ergibt bei den meisten Fragen keine
signifikanten Unterschiede (vgl. Tabelle 2). Lediglich die Wahrnehmung des inhalt-
lichen Niveaus der Weiterbildung unterscheidet sich signifikant: Die Lehrkrifte der
Gruppe A schitzen das inhaltliche Niveau der Weiterbildung im Vergleich zu den Teil-
nehmenden der Gruppe B als niedriger ein. Der Unterschied auf der Skala ist nach
Cohen (1988) als klein bis mittel anzusehen.

A B
Mw sD MW SD z p r*
Aufbau 18 0.6 18 04 -52 .604 -
Inhaltliches Niveau 3.2 0.6 2.8 05 -204 041 32
Erfiillung von Erwartungen 22 0.6 1.9 06 -1.25 210 -
Atmosphére 1.2 0.4 13 05 -70 .069 -
Weiterempfehlung 12 04 10 02 -1.82 486 -

Tabelle 2: Ergebnisse zur Zufriedenheit der Teilnehmenden mit der Weiterbildung
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Auf die offene Frage »Was hat Thnen besonders gefallen?« nannten die Teilneh-
menden von den vier Faktoren, die laut Lipowsky (2010, 52) die Zufriedenheit von
Lehrkriften mit Fortbildungen beeinflussen, am haufigsten den Praxisbezug und die
Moglichkeit zu Austausch und Partizipation. Hiufig wurden auch einzelne Semi-
narinhalte sowie die »thematische Vielfalt«, »die Sensibilisierung fiir sprachliche
Schwierigkeiten der DaZ-Lerner« und »die Vermittlung von fachlichen Neuigkei-
ten« angefiihre. Dartiber hinaus gibt es Nennungen wie »Struktur« und »Autbau
des Seminars«.

Als inhaltlich besonders relevant empfanden die Teilnehmenden vor allem die The-
men »Diagnostik« und »Sprachférderung im Fach«. Die Inhalte der Workshops
wurden vor allem von den Teilnechmern der B-Gruppe als relevant eingeschitzt. Was die
inhaltliche Relevanz der Workshops »Traumapidagogik« und »Alphabetisierung«
angeht, so schitzen insgesamt 70% der Lehrkrifte den Workshop Traumapidagogik
und 78% der Lehrkrifte den Workshop Alphabetisierung als (sehr) relevant.

A B
MW SD MW SD z P r
Traumapddagogik 16 08 15 08 -13 .900 -
Alphabetisierung 15 09 16 07 -61 54 -

Tabelle 3: Ergebnisse zu empfundener inhaltlicher Re-
levanz der Themenbereiche »Traumapadagogik« und
»Alphabetisierung«

Der Vergleich der Relevanz-Einschitzungen der Workshopteilnehmenden der beiden
Gruppen zeigt keinen signifikanten Unterschied (vgl. Tabelle 3). Somit kann angenom-
men werden, dass die Lehrkrafte mit dem Weiterbildungsangebot zufrieden waren und
es als relevant einschitzen.

4.2 Kognition — Facette Wissen

(2) Kann fiir die teilnehmenden Lebrkrifte des WBS ein Wissenszuwachs im Bereich
Deutsch als Zweitsprache festgestellt werden?

Die Analyse hinsichtlich der Kompetenzentwicklungim Bereich Deutsch als Zweit-
sprache durch das WBS zeigt, dass sich generell ein signifikanter Wissenszuwachs
zwischen den beiden Messzeitpunkten t1 und 2 abbilden lisst (vgl. Tabelle 4). Auf den
Skalen Fachregister und Didaktik zeigt sich ebenso, dass die teilnehmenden Lehrkrifte
signifikant dazulernen. Fiir die Subskala Mehrsprachigkeit ist kein Kompetenzzuwachs
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zu verzeichnen, allerdings starten die Teilnehmenden bei t1 auch schon mit einem deut-
lich héheren Wert als auf den anderen beiden Teilskalen.

Gesamtskala -0.007 0.632 0544 0701 0825 <.01
Subskala Fachregister -0.076 0936 0.694 0951 0816 <.01
Subskala Didaktik -0.717 1457 0260 1257 0719 <.01
Subskala Mehrsprachigkeit ~ 0.427 0520 0.518 0.575 - ns.

Tabelle 4: Kompetenzentwicklung Gesamtstichprobe

Bei der Gegeniiberstellung der beiden Gruppen A und B zeigen sich Unterschiede, so-
wohl auf der Gesamtskala als auch auf den Subskalen (vgl. Tabelle 5). Wihrend die
Teilnehmenden der Gruppe A weder auf der Gesamtskala noch auf einer der drei Sub-
skalen einen Kompetenzzuwachs zeigen, lasst sich fiir die Gruppe B ein signifikanter
Kompetenzzuwachs sowohl auf der Gesamtskala als auch auf den Subskalen Fachregis-
ter und Didaktik verzeichnen. Fir die Subskala Mebrsprachigkeir zeig sich fir beide
Gruppen kein signifikanter Zuwachs.

Gesamtskala

Gruppe A 0,127 0,494 0,394 0,798 -1,444 ns.
Gruppe B -0,106 0,712 0,655 0,614 -4,107 <.01
Subskala Fachregister

Gruppe A 0,055 0,671 0,505 1,066 -1,728 ns.
Gruppe B -0,172 1,096 0,833 0,853 -3,833 <01
Subskala Didaktik

Gruppe A -0,551 1,396 0,160 1,611 -1,444 ns.
Gruppe B -0,840 1,519 0,334 0,949 -3,620 <.01
Subskala Mehrsprachigkeit

Gruppe A 0,573 0,413 0314 0,537 -1,681 ns.
Gruppe B 0,320 0,572 0,669 0,566 -2,281 ns.

Tabelle 5: Kompetenzentwicklung Gruppen A und B
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Beim Blick auf die Entwicklung der Kompetenzstufen zeigt sich, dass, dhnlich wie bei
der Stichprobe des Standard-Settings, sich zum Messzeitpunkt t1 mehr als 90% aller am
WBS teilnehmenden Lehrkrifte lediglich auf der Stufe »Unter-Mindest-Standard «
befinden (vgl. Tabelle 6). Drei Personen befinden sich auf dem »Mindest-Standard «
und niemand der 40 Teilnechmer ist auf dem »Regel-Standard« zu finden. Nach der
Teilnahme am WBS schaffen es 20% den »Mindest-Standard« und sogar 12,5%, also
funf Lehrkrifte, den »Regel-Standard« zu erreichen.

Ein Vergleich der beiden Gruppen A und B zeigt auch an dieser Stelle, dass die
Lehrkrifte in der Gruppe B insgesamt deutlich bessere Ergebnisse erzielen, jedoch wer-
den die verhiltnismifig schlechten Ergebnisse der Teilnehmenden in der Gruppe A
etwas relativiert, da immerhin mehr als 40% (sieben Personen) den Mindest- oder sogar
Regel-Standard erreichen.

Betrachtet man die Gesamtgruppe, kann also fiir die teilnehmenden Lehrkrifte des
WBS ein Wissenszuwachs im Bereich Deutsch als Zweitsprache festgestellt werden.

Regel-Standard 0,0 0,0 0,0 12,5 59 174 1,5
(5 U] (4)

Mindest-Standard 75 59 8,7 20,0 353 8,7 72
@) U] 0] (8 (6) v)

Unter-Mindest- 92,5 94,7 91,3 67,5 58,38 739 91,3
Standard (37) (16) (21) (27) (10) (17)

Tabelle 6: Kompetenzstufenwerte in %

4.3 Kognition - Facette Uberzeugungen/Beliefs

(3) Kann fiir die teilnehmenden Lebrkrifte des WBS eine positive Verinderung der Uberzen-
gungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitiit in Schule und Unterricht festgestellt werden?

Die Analyse der Befragung zu den Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultu-
reller Heterogenitit (vgl. Tabelle 7) zeigt, dass das WBS cinen positiven Effekt auf die
Uberzeugungen der teilnehmenden Lehrkrifte hat. Generell lisst sich festhalten, dass
die Lehrkrifte nach der Teilnahme signifikant positivere Uberzeugungen als zu Beginn
der Fortbildung zeigen. Fur die Gesamtheit der Stichprobe lasst sich auf der Gesamtska-
la nach Cohen (1988) ein grofler Effekt nachweisen (r = 0,55), der nach Hattie (2008)
in der sogenannten »zone of desired effects« liegt. In Hinblick auf die Teilskalen lassen

252 Journal fur Psychologie, 27(2)



Weiterbildendes Studium »Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit« ...

sich ebenfalls signifikante Verinderungen fiir die Skalen (1) Sprachgebranch zu Hause
und (2) Mebrsprachigkeit im Fachunterricht belegen. Keine signifikante Verinderung
zeigt jedoch die Skala (3) Zustindigkeit fiir Sprachforderung.

Betrachtet man die Ergebnisse fiir die beiden Gruppen A und B einzeln, wird deut-
lich, dass sich die Uberzeugungen der Teilnehmenden am Standort A nicht signifikant
verindert haben. Weder auf der Gesamtskala noch auf den drei Teilskalen lassen sich
bedeutsame Effekte nachweisen. Der Standort B hingegen zeigt durchgehend Verinde-
rungen bei den Uberzeugungen der Lehrkrifte. Die grofite Entwicklung zeigt sich fiir
die Skala (2) Mehrsprachigkeit im Fachunterricht, gefolgt von Skala (1) Sprachgebrauch
zu Hause. Anders als fiir die Gesamtstichprobe und die Stichprobe des Standorts A
kann fiir den Standort B auch eine signifikante Verinderung der Uberzeugungen zur
Skala (3) Zustindigkeit fiir Sprachforderung festgestellt werden. Die Veranderungen auf
allen (Teil-)Skalen sind fiir die Teilstichprobe des Standorts B nach Cohen (1988) als
grofie Effekte cinzuordnen und befinden sich angelehnt an Hattie (2008) in der »zone
of desired effects«.

T T2

MW SD MW SD z p r*
Gesamtskala
Gesamtstichprobe (n=35) 3103 33 03 -324 001 0.5
GruppeA (n=15) 32 03 32 03 -060 552 -
Gruppe B (n=20) 30 03 35 03 -392 .000 088
(1) Sprachgebrauch zu Hause
Gesamtstichprobe 27 06 32 06 -361 .000 061
GruppeA 29 06 31 06 -1.79 073 -
Gruppe B 27 07 33 06 -313 002 070
(2) Mehrsprachigkeit im Fachunterricht
Gesamtstichprobe 31 04 33 04 244 015 041
GruppeA 32 04 317 04 -063 528 -
Gruppe B 30 04 34 04 -363 000 081
(3) Zustdndigkeit fiir Sprachforderung
Gesamtstichprobe 33 04 34 04 137 .69 -
Gruppe A 34 03 32 04 -1.04 297 -
Gruppe B 33 04 36 03 -259 .010 0.8

Tabelle 7: Uberzeugungen - Mittelwertsvergleich
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5 Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass das WBS insgesamt eine sehr positive
Wirkung bei den teilnchmenden Lehrkriften hat. Sowohl die Zufriedenheit mit der
Konzeption des WBS und der damit eng verbundenen Inhalte als auch die Entwicklung
der DaZ-Kompetenzen und der Uberzeugungen iiber die Laufzeit des WBS hinweg
sind durchweg als sehr positiv zu bewerten. Das WBS kann somit einerseits als Sensi-
bilisierung andererseits aber auch als Vorbereitung fiir ein inklusive(re)s Lehrerhandeln
geschen werden. Die verschiedenen Weiterbildungsinhalte zielen auf einen multiper-
spektivischen Ansatz von DaZ ab, der die verschiedenen Facetten von Sprache und
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit ganzheitlich in den Blick nimmt.

In Hinblick auf die Ebene Reaktionen und Einschitzungen der teilnehmenden Lebr-
personen (1) fillt besonders auf, dass die Teilnechmenden iiberwiegend zufrieden mit
den Inhalten sind und diese auch als relevant erachten. Als ein Faktor fiir Unzufrieden-
heit wird von einigen/wenigen Teilnehmenden der fehlende Praxisbezug angefiihre,
wobei auf die Frage >Was hat Thnen an der Fortbildung besonders gefallen?< gerade der
Praxisbezug neben der Moglichkeit zum Austausch von den anderen Teilnehmenden
am hiufigsten genannt wird. Dies ist auch in anderen Evaluationen sowohl im Hoch-
schulbereich (Wenzl et al. 2017) als auch im Weiterbildungsbereich (Altrichter 2017)
zu beobachten. Dieser Widerspruch ldsst sich méglicherweise mit unterschiedlichen
Vorstellungen der Teilnehmenden zum Praxisbezug einer Fortbildung erkliren, was sich
aber anhand der vorliegenden Daten nicht untersuchen lisst.

Auf der Ebene Erweiterung der Lebrerkognitionen (2) konnen statistisch signifikan-
te Verinderungen auf den Skalen zu DaZ-Kompetenzen als auch zu Uberzeugungen
beobachtet werden. Hinsichtlich des Wissens fallt auf, dass auf der Subskala Mehrspra-
chigkeit keine signifikante Verinderung stattfindet. Dies konnte damit erklart werden,
dass die Teilnehmenden bereits mit sehr hohen Werten starten, was wiederum auf die
schon vorhandene Sensibilitit zuriickzufithren sein konnte, die es braucht, um an einer
Weiterbildung in diesem Bereich interessiert zu sein. Weiterhin umfasst die Dimension
Mebhrsprachigkeit im DaZKom-Modell den Bereich Zweitspracherwerbstheorien, der in
den Inhalten des WBS nicht beriicksichtigt wurde (vgl. hierzu auch Béteger et al. 2020).
Ein dhnliches Bild zeigt sich fiir die Subskala Zustindigkeit fiir Sprachforderungim Bereich
der Uberzeugungen. Hier lisst sich fiir die Gesamtstichprobe keine positive Entwick-
lung tiber die Seminarlaufzeit hinweg feststellen. Eine wahrscheinliche Ursache hierfiir
ist — wie auch fiir die Dimension Mehrsprachigkeit —, dass Lehrkrifte, die neben ihrem
Beruf an einem zeitlich sehr aufwendigen und umfangreichen WBS teilnehmen, bereits
vor ihrer Teilnahme von der cigenen Zustindigkeit fiir Sprachbildung tiberzeugt sind.

Beim Vergleich der beiden Gruppen zeigen sich vor allem auf der Ebene 2 (Erweite-
rung der Lebrerkognitionen) grofie Unterschiede. Wihrend Standort B sowohl auf den
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Gesamtskalen der Kompetenz- und Uberzeugungsuntersuchung als auch auf jeweils
zwei der drei Subskalen statistisch signifikante Zuwichse verzeichnen kann, bleibt bei
Standort A sowohl ein statistisch signifikanter Kompetenzzuwachs als auch eine positi-
ve Verinderung der Uberzeugungen aus. Dieses Ergebnis ist insofern zu diskutieren, als
dass sich in simtlichen weiteren Untersuchungen zur DaZ-Kompetenzentwicklung der
Kompetenzzuwachs und die Einstellungen immer auf statistisch signifikante Art und
Weise verindern (Paetsch et al. 2019; Bottger et al. 2020; Fischer und Lahmann in Be-
gutachtung; Hammer und Berkel-Otto 2019). In diesem Fallist die Nicht-Verinderung
besonders deswegen interessant, da beide Standorte dieselben Inhalte von denselben
Dozierenden erhalten haben. Eine mégliche Erklirung fiir diese sehr deutlichen Un-
terschiede konnte sein, dass die Zusammensetzung der Gruppen sehr unterschiedlich
aussah. Wihrend Standort B von Kollegen vier raumlich eng benachbarter Schulen
absolviert wurde, die Teilnehmenden sich also bereits vorher teilweise untereinander
kannten, setzte sich die Gruppe am Standort A aus Lehrkriften verschiedener Schu-
len und Schulformen zusammen. Die Mitglieder dieser Gruppe kannten sich vorher
tiberwiegend nicht. Somit hatten die Teilnehmenden des Standorts B die Méglichkeit,
sich auch wihrend des Lehrbetriebs tiber Inhalte oder Fragen bzgl. des WBS auszutau-
schen, wihrend Lehrkrifte des Standorts A tiberwiegend auf sich allein gestellt waren.
Positive Effekte auf Weiterbildungsmaffnahmen durch kollegialen Austausch konnten
in anderen Studien bereits gezeigt werden (Altrichter 2017; Holtappels 2014). Zudem
gibt es Hinweise darauf, dass die Teilnehmenden des Standorts B in Bezug auf ihre
Teilnahme am WBS intensiv durch ihre Schulleitungen unterstiitzt und wertgeschitzt
wurden. Das kann vor allem damit erklirt werden, dass die Initiative zur Weiterbil-
dung am Standort B von den Schulen selbst ausging, sie von Beginn an also eine klare
Ziclsetzung (Vorbereitung auf die vielen neu Zugewanderten durch das Fit fiir mebr-
Programm) mit der Teilnahme am WBS verfolgten, wihrend bei den Lehrkriften des
Standorts A méglicherweise viel unspezifischere bzw. unterschiedlichere Zielsetzungen
(Karrierechancen verbessern o. A.) verfolgt wurden.

Weiterhin ist es interessant, dass Lehrkrifte des Standorts A das inhaltliche Niveau
der Weiterbildung niedriger einschitzen als diejenigen des Standorts B. Eine méogliche
Ursache fiir die unterschiedliche Einschitzung kénnte sein, dass Lehrkrifte an Berufs-
kollegs hiufig cine ganz andere Ausbildung erhalten (haben), in der die Themen DaZ
und Sprachbildung eine noch untergeordnete Rolle einnechmen. Das WBS wird daher
von ihnen ggf. als inhaltlich anspruchsvoller eingeschitzt.

Zusammen mit den Ergebnissen auf der Kognitionsebene konnte eine dhnliche Be-
gritndung wie in Lipowsky und Rzejak (2012) herangezogen werden:

»Eine aktuelle Studie mit Grundschullehrpersonen ergab, dass die von den Lehrper-

sonen eingeschitzte personliche Relevanz der Fortbildung mit deren Einschitzung der
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Fortbildung als Herausforderung cinherging, welche wiederum die selbsteingeschitzte
Verarbeitung der Fortbildungsinhalte und hieriiber auch Verinderungen in Uberzeugun-

gen vorhersagen konnte« (Béhmer, Kunter und Hertel 2011).

6 Ausblick

Der Beitrag macht deutlich, dass ein umfassendes Konzept vonnéten ist, um Kompeten-
zen im Bereich DaZ und Sprachbildung einerseits zu erforschen und ihnen andererseits
eine zentrale Rolle in allen drei Phasen der Lehrkriftebildung und hier vor allem in
der dritten Phase einzurdumen. Dabei ist allerdings speziell fiir den Bereich DaZ und
Sprachbildung insgesamt noch zu wenig iiber die Beschaffenheit von Lerngelegenhei-
ten bekannt, weil die Aus- und Weiterbildung sprach- und kultursensibler und somit
inklusiv agierender Lehrkrifte noch wenig erforscht ist. Dieser Beitrag schafft es, die-
se Liicke ein Stiick weit zu schliefen. Die Erarbeitung eines méglichen Curriculums,
zum Beispiel auf Basis des DaZKom-Kompetenzmodells, fiir umfangreichere Aus- und
Weiterbildungsmafinahmen fiir Lehrkrifte steht nach wie vor aus.

Die Ergebnisse zeigen dariiber hinaus, dass eine Weiterbildung im Umfang von
sechs CP, den viele Module zum Themenbereich DaZ und Sprachbildung aufweisen,
zwar fiir cinen geringen Teil (12,5%) der Lehrkrifte ausreicht, um den Regelstandard
des DaZKom-Modells zu erreichen, dass aber die Mehrzahl der Lehrkrifte ein umfang-
reicheres Training benétigt, um diesen Standard zu erreichen. Somit muss die Frage
gestellt werden, ob und wie die DaZ-Lehrkrifteaus- und -weiterbildung in Zukunft
im Sinne einer »Theorie des sprachlichen und literarischen Lehrens und Lernens in
heterogenen Lerngruppen [...], die sich auf alle LernerInnen unabhingig von ihren
sprachlichen, kognitiven, korperlichen, sozialen, migrationsbezogenen und emotional-
affektiven Voraussetzungen bezieht und die auf empirischer Grundlage die Ziele, Bedin-
gungen, Prozesse und Resultate sprachlicher Bildung beschreibt« (Becker-Mrotzek und
Linnemann 2017, 111) ausgestaltet sein kann. Zudem konnte beforscht werden, wel-
che Faktoren dazu fithren, dass 12,5 Prozent der Teilnehmenden den Regelstandard
erreicht haben bzw. inwiefern sich die Ausgangslage dieser Teilnehmenden von denen
der anderen unterscheidet oder was dazu fiihrt, dass diese Teilnehmenden die Inhalte
des WBS erfolgreicher aufnehmen/verarbeiten.

Die Ergebnisse zeigen des Weiteren, dass es sich bei der Ausgestaltung des WBS im
Sinne des Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL) um eine
geeignete Mafinahme handelt, in der Lehrkrifte fiir verschiedene Facetten von Inklusi-
on sensibilisiert werden.

Wie bereits erwihnt, zeigt sich, dass der Faktor Praxisbezug entscheidend fur die
Zufriedenheit ist und dariiber hinaus auch Einfluss auf andere Ebenen hat. So zeigt
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Massumi 2016, dass eine durch Theorie-Praxis-Verzahnung gekennzeichnete Lerngele-
genheit im Bereich der Professionalisierung angehender Lehrkrifte fiir das Unterrichten
in der Migrationsgesellschaft den individuellen und professionellen Entwicklungspro-
zess der Teilnehmenden beeinflusst und sich insbesondere auch auf Uberzeugungen und
subjektive Theorien auswirkt. Mavruk 2018 zeigt ebenfalls, dass Lerngelegenheiten, die
durch Theorie-Praxis-Verzahnung gekennzeichnet sind, zu verinderten Uberzeugun—
gen in Bezug auf die Notwendigkeit und Bedeutung sprachbildenden Unterrichts und
zu »DaZ-spezifischen Handlungsorientierungen« (295) fithren kénnen. Blumberg et
al. 2019 zeigen durch Theorie-Praxis-Verzahnung begriindete Verinderungen in der
Selbstwirksamkeitserwartung beziiglich der Planung und Durchfiihrung sprachbilden-
den Fachunterrichts. Diese Erkenntnisse gaben Anlass fiir die Umkonzeptionierung des
WBS dahingehend, dass nun eine stirkere Verzahnung der fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Ausbildung im Bereich DaZ und Sprachbildung mit Praxiserfahrun-
gen erfolgt.

Zukunftige Evaluationsstudien sollten die Zusammenhinge qualitativer und quan-
titativer Daten stirker in den Fokus riicken und der Frage nachgehen, ob und inwieweit
die den eingesetzten Testinstrumenten zugrundeliegenden Konstrukte Teil der Semi-
narkonzeption sind.

Anmerkungen

1 Siehe hierzu https://www.behindertenrechtskonvention.info/inklusion-3693/ (24.01.2019).

2 In Deutschland liegen die Verantwortlichkeiten fir die Lehreraus- und -weiterbildung in den
Handen der jeweiligen Bundeslander.

3 Nach dem European Credit Transfer System (ECTS) entspricht ein Credit Point (CP) oder Leis-
tungspunkt (LP) einem ungeféhren Arbeitsaufwand von 30 Stunden.

4 Kennwerte zur Dimensionalitdt und psychometrischen Qualitat des Instruments sind in Fi-
scher und Ehmke (2019) zu finden.
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