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Vorbereitung von Lehramtsstudierenden der MINT-Ficher

auf die Konzeption eines sprachsensiblen Fachunterrichts

This article focuses on the development of language awareness in science-based
education courses designed for pre-service teacher students. As language isn’t
just the key to gathering information but also to understanding scientific con-
cepts, pre-service teacher education must take into account both the general lan-
guage ability and the subject-specific language use. Moreover, due to the grow-
ing linguistic heterogeneity in German classrooms, future teachers need to de-
velop profound knowledge and skills to promote their future students’ Cognitive
Academic Language Proficiency (CALP) and scientific literacy. Against this
background, different levels and meanings of language use in science lessons
will be presented. As a case in point, some examples on working with diagrams
by applying language-sensitive methods will be outlined.

1 Einfihrung

Sprachbildung in allen Fachern (u.a. Leisen, 1999, 2016; Vollmer & Thiirmann,
2013) kommt aus zwei Grlinden eine zentrale Bedeutung zu. Zum einen ist sie
flr Schulerinnen und Schiiler erforderlich, um generell am Unterrichtsgeschehen
teilnehmen zu kdnnen. Sie brauchen Sprachféhigkeiten sowohl im mindlichen
als auch im schriftlichen Bereich und beim Leseverstehen. Daruber hinaus bend-
tigen sie Kenntnisse im Bereich der jeweiligen fachlichen Kommunikations-
strukturen. Sind diese nicht bekannt, kénnen wesentliche Informationen in Fach-
texten und anderen Représentationsformen nicht entschliisselt und somit fachim-
manente Konzepte nicht erfasst werden. Fiir die naturwissenschaftlichen Fécher
konnte gezeigt werden, dass die im Unterricht und in den Lehrbichern verwen-
dete Sprache den Schilerinnen und Schilern wie eine Fremdsprache erscheint.
Daher kommt allen Lernenden die Aufgabe zu, sich dieser neuen Sprache zu
stellen und sie zu erwerben (vgl. Dressler, 2010; Leisen, 2016).
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Den Lehrenden der naturwissenschaftlichen Facher hingegen féllt es oft schwer,
sprachliche Probleme bei den Lernenden zu diagnostizieren und einzuordnen,
auf welcher Ebene ein Verstandnisproblem liegt: Handelt es sich um die allge-
meine Sprachfahigkeit oder handelt es sich um mangelnde Kompetenzen auf
fachlicher Ebene? Daraus resultieren Probleme in der Leistungsdiagnose und den
abzuleitenden FordermalRnahmen. Neben anderen (vgl. hierzu auch Schmélzer-
Ebinger, 2013) konnte MacSwan (2016) in einer Studie zeigen, dass der Blick,
den Lehrende auf die Sprachfahigkeiten von Kindern werfen, zentral fur die Ein-
schatzung der kognitiven Leistungsfahigkeit und der daraus abgeleiteten Ent-
wicklungsmaoglichkeiten fur diese Kinder ist. Deshalb fiihren fehlende Diagno-
sekompetenzen im sprachlichen und fachsprachlichen Bereich zu Fehlentschei-
dungen bei der Leistungsbewertung und letztendlich der Schullaufbahnempfeh-
lung.

Um dem entgegenzuwirken, muss die sprachliche Sensibilisierung bei den
Lehrkraften ansetzen. So gibt es mittlerweile thematisch einschlagige Fortbil-
dungsangebote mit mehr oder weniger fachspezifischen Unterstltzungsmateria-
lien, die zudem in kurze theoretische Exkurse eingebettet sind (z.B. Beese et al.,
2017; Leisen, 1999, 2016). Auch der ersten Phase der Lehrerbildung kommt in
diesem Zusammenhang eine besondere Aufgabe zu: Sie muss die zukiinftigen
Lehrkréfte auf die sprachliche und kognitive Heterogenitét der Lerngruppen vor-
bereiten. Hierzu ist es notwendig, dass sich die Studierenden u.a. in fachdidakti-
schen Lehrveranstaltungen mit der Herausbildung der Bildungssprache ausein-
andersetzen (vgl. auch KMK, 2008, i.d.F. vom 12.10.2017). Deshalb wird in die-
sem Beitrag die Entwicklung des Sprachbewusstseins! bei Lehramtsstudierenden
der Naturwissenschaften insbesondere in Seminaren der Fachdidaktik Biologie
in den Blick genommen.

Ausgehend von der Bedeutung und den Ebenen der Sprache in den Naturwis-
senschaften und im naturwissenschaftlichen Fachunterricht wird zunéchst die
Arbeit mit Diagrammen naher erldutert. Im Folgenden wird exemplarisch ge-
zeigt, wie die Sprachbewusstheit? bei Lehramtsstudierenden der Biologie in fach-
didaktischen Grundlagenseminaren gefordert werden kann. Dem schlief3t sich

1 Das Sprachbewusstsein wird hier als der bewusste Gebrauch der eigenen Sprache und
die adressatengerechte Planung der Spracharbeit durch die Lehrkraft definiert. Dieses
entspricht der von Eichler & Nold (2007, S. 65) beschriebenen Performance-Doméne
der Sprachbewusstheit.

2 Unter Sprachbewusstheit wird in Anlehnung an Eichler & Nold (2007, S. 63, 65) die
Féhigkeit zur bewussten Auseinandersetzung mit der eigenen Sprache i.S. einer
Sprachreflexion (als kognitive Doméne der Sprachbewusstheit) verstanden.
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ein Beispiel aus einem Aufbauseminar zur Gestaltung sprachsensiblen mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Fachunterrichts an, von dem sowohl die Lehramts-
studierenden als auch deren spatere Lernende profitieren kdnnen. Dieses Beispiel
veranschaulicht die Berlicksichtigung der dargestellten Sprachebenen im Fach-
unterricht wieder am Beispiel der Arbeit mit Diagrammen.

2 Bedeutung der Sprache in den Naturwissenschaften

In den Naturwissenschaften und den naturwissenschaftlichen Unterrichtsfachern
spielt Sprache auf zwei wesentlichen Ebenen eine Rolle. Die grundlegende
Ebene ist die allgemeine Sprach- und Lesekompetenz, die ein generelles Verste-
hen von Fachtexten und das Artikulieren eigener Gedanken ermdglicht. Die
zweite Ebene stellt die fachliche Kommunikationskompetenz dar, die erst durch
den korrekten Gebrauch der Sprache im Fachunterricht das Beschreiben und das
Verstehen naturwissenschaftlicher Konzepte ermdglicht.

2.1 Fach-, Alltags-, Unterrichts- und Bildungssprache

In der Literatur erfolgt haufig eine Gleichsetzung von Fachsprache und Bildungs-
sprache (z.B. Weis, 2013). In Abgrenzung dazu soll Fachsprache hier als eine
der Wissenschaftsdisziplin immanente Sprache begriffen werden. Sie wird dem-
zufolge von Experten und Expertinnen der jeweiligen Fachwissenschaft zur
Kommunikation in der Scientific Community eingesetzt (Harms & Kattmann,
2013b, S. 379). Einzelne Elemente dieser Sprache, wie bestimmte Fachbegriffe,
werden im Fachunterricht eingefuhrt und fur die Kommunikation im Fachunter-
richt genutzt. Dabei wird in der fachdidaktischen Literatur immer wieder disku-
tiert, in welchem Umfang Fachbegriffe eingesetzt werden sollten (vgl. Berck &
Graf, 2010; Harms & Kattmann, 2013b; Spdrhase & Kohler, 2012). Beziiglich
des Begriffs ,Bildungssprache* schlieBe ich mich hier der Begriffsbestimmung
von Schmdlzer-Ebinger (2013) an: ,,Der Begriff Bildungssprache signalisiert,
dass es sich hier um eine Sprache handelt, die nicht nur in der Schule, sondern in
jedem Bildungskontext von Bedeutung ist* (S. 25). Bildungssprache wird nicht
nur im Schulkontext erworben. Das Elternhaus oder auch das soziale Umfeld
wirken auf den Erwerb der Bildungssprache ein. Dies kann forderlich, aber auch
hinderlich fur deren Entwicklung sein (vgl. MacSwan, 2016). So lasst sich Bil-
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dungssprache nur allgemein festmachen, denn sie stellt ein Konstrukt der Bil-
dungssprachen in den verschiedenen Unterrichtsfachern und der auferschuli-
schen Sprachentwicklung dar (Vollmer & Thirmann, 2013).

Sowohl die Fachsprache als auch die Bildungssprache im Fach lassen sich
der CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) zuordnen (u.a. Cum-
mins, 1979; Thirmann, 2009; Weis, 2013). Dabei nimmt Thiirmann (2009) eine
weitgehende Gleichsetzung von fach- und bildungssprachlicher Kompetenz im
Schulkontext vor. Fiir ihn bezieht sich die CALP auf formale Prozesse des schu-
lischen Lehrens und Lernens auf der Basis fachspezifischer Inhalte und Metho-
den. Aus seiner Sicht beschrankt sich die bildungssprachliche Kompetenz auf die
Beherrschung fachspezifischer Terminologien. Diese Reduktion erscheint kei-
nesfalls gerechtfertigt und bedarf einer Erweiterung durch die (fach-) spezifische
Syntax und durch (fach-) spezifische Textsorten. Die den naturwissenschaftli-
chen Féchern eigenen Besonderheiten werden andernfalls nicht hinreichend be-
ricksichtigt — wie z.B. Kreuzungsdiagramme in der Biologie verdeutlichen. Au-
Rerdem bestehen deutliche Unterschiede zwischen identischen Textsortennamen
wie dem des Protokolls, das im naturwissenschaftlichen Unterricht eine andere
Form und Funktion als beispielsweise im Philosophieunterricht besitzt. VVor die-
sem Hintergrund kann in einem Unterrichtsfach immer nur ein bestimmter Anteil
an der Bildungssprache erworben werden, der im Folgenden als Bildungssprache
im Fach bezeichnet wird. Sie stellt eine Schnittstelle zwischen sprachlichen Stra-
tegien und kognitiven Prozessen dar, was von besonderer Bedeutung fiir die uni-
versitére Lehrerbildung ist (s. Kap. 3). Derjenige Teil, der den naturwissenschaft-
lichen Fachern an der Herausbildung der Bildungssprache obliegt, wird auch als
Herausbildung der naturwissenschaftlichen Grundbildung oder auch ,,Scientific
Literacy“ (u.a. Kattmann, 2010a, S. 61; 2013, S. 24) bezeichnet, welche weit
Uber die reine Sprachebene hinausgeht (Nerdel, 2017, S. 14f.).

Es bedarf eines mehrjéhrigen Aufbaus von Kompetenzen im bildungssprach-
lichen Bereich eines Faches; dieser verlauft parallel zur kognitiv-intellektuellen
Entwicklung der Lernenden (Thiirmann, 2009). Trégt man dem von Thirmann
beschriebenen langen Entwicklungsprozess der Bildungssprache (ebd.) Rech-
nung, sollte es einen stufenartigen Aufbau der Bildungssprache in den unter-
schiedlichen Klassenstufen und Fachern geben (vgl. Kattmann, 2010a, S. 61f.),
der durch die Lehrenden initiiert und gefordert werden muss. Die Sprache, die
im jeweiligen Unterrichtsfach in den jeweiligen Klassenstufen dominant ist, l&sst
sich als Unterrichtssprache (vgl. Leisen, 2016) bezeichnen. Sie beinhaltet Fach-
termini, fachspezifische Syntax und fachspezifische Textsorten auf dem jeweili-
gen sprachlichen und kognitiven Niveau der Lernenden. An und mit ihr wird
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permanent gearbeitet. Dies kann, je nach Sprachsensibilitat der Lehrkraft und
Sprachheterogenitét der Lerngruppe, stark differieren, da zusétzlich sowohl Ler-
nende als auch Lehrende ihre individuelle Alltagssprache mit in den Unterricht
einbringen. In Fachtexten und durch die Lehrkrafte wird haufig Alltagssprache
eingesetzt (Leisen, 2016, S. 46), um Sachverhalte beispielhaft zu erlautern, was
lobenswert ist, da es die Anschaulichkeit eines Inhalts steigern kann, indem z.B.
Vergleiche aus dem Alltag herangezogen werden. Allerdings kommt es bei-
spielsweise in der Biologie haufig zu Personifizierungen wie ,,das Auge sieht®
oder ,,die Natur als Erfinder* (Harms & Kattmann, 2013a), die dem Fachgegen-
stand nicht gerecht werden. Weiterhin kann mangelndes Sprachbewusstsein der
Lehrenden dazu fiihren, dass sich finale Ausdrucksweisen in Erklarungen ein-
schleichen, die fachwissenschaftlich unhaltbar sind. So werden teleologische
Formulierungen — ,.ein Organismus besitzt bestimmte Strukturen, damit (um),
... — anstelle von fachwissenschaftlich korrekten teleonomischen Aussagen —
,,ein Organismus besitzt bestimmte Strukturen, sodass (daher, deshalb) ...« —ver-
wandt (a.a.0., S. 384). Sowohl Personifizierungen als auch finale Ausdruckswei-
sen kdnnen bei Lernenden zu Fehlvorstellungen auf fachlicher Ebene fiihren.

Generell gehdrt die Alltagssprache in den Bereich der BICS (Basic Interper-
sonal Communication Skills). Diese stellen nach Thiirmann (2009) eine kognitiv
triviale Form der Kommunikation dar, da sie Redundanzen aufweisen und kaum
Fachbegriffe enthalten. BICS beziehen sich auf die alltdgliche Kommunikation
und dienen der sozialen Interaktion. Durch den haufigen Gebrauch sind sie rela-
tiv schnell erwerbbar. In Abbildung 1 wird die Unterrichtssprache in den Kontext
von BICS und CALP eingeordnet.

kognitiv triviale
Kommunikation

BICS Unterrichtssprache CALP
in verschiedenen (Fachsprache,
(Alltagssprache) Jahrgangsstufen Bildungssprache)

kognitiv herausfordernde
Kommunikation

Abb. 1: Unterrichtssprache als Bindeglied zwischen BICS und CALP
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Unterrichtssprache erflllt demnach eine Mittlerfunktion zwischen Alltagsspra-
che und Bildungssprache. Die Entwicklung der unterrichtssprachlichen Kompe-
tenzen hin zur Bildungssprache im Fach, kann nur in Einheit mit der fachlichen
Kompetenzentwicklung gesehen werden (vgl. Beese et al., 2017). Beide bedin-
gen einander und ermdglichen letztendlich die Herausbildung der naturwissen-
schaftlichen Grundbildung.

2.2 Repréasentationsformen im naturwissenschaftlichen
Unterricht: Diagramme

In der Literatur werden die Begriffe Repréasentationsformen (Uhlig et al., 1962),
Repréasentationen (Nitz et al., 2012; Ziepprecht et al., 2017), Darstellungsformen
(Leisen, 1999; Lachmayer, 2008) oder auch manchmal Unterrichtsmedien (Katt-
mann, 2010b) synonym verwendet. Laut Ziepprecht et al. (2017) handelt es sich
dabei immer um die ,,medialen, reprisentationsbezogenen Priferenzen® (S. 24).

Zu den Représentationsformen im naturwissenschaftlichen Unterricht geho-
ren generell Originale (Stoffproben, Lebewesen), Experimente, die auch Hand-
lungen einschlieBen, Abbildungen oder Teile eines Originals (Zeichnungen, Fo-
tografien, Film- oder Audiosequenzen, Préparate, Abgusse, Nachbildungen),
Modelle, Texte und Symbole bzw. Gleichungen. Die Auseinandersetzung mit
den verschiedenen Reprasentationsformen verlangt jeweils unterschiedliche
kognitive und sprachliche Fahigkeiten (vgl. Nitz et al., 2012; Ziepprecht et al.,
2017). Naturwissenschaftliche Konzepte werden in Schulblchern hdufig durch
Text-Bild-Kombinationen veranschaulicht, die den Lernenden besondere
Schwierigkeiten bereiten (Lachmayer et al., 2007). Daher ist es Aufgabe der Leh-
renden, die Lernenden zu beféhigen, Informationen aus verschiedenen Représen-
tationsformen zu entnehmen und diese dann zur Lésung von Problemen in Be-
ziehung zu setzen. Das schliefit die Auseinandersetzung mit fachimmanenten
Konventionen ein, die insbesondere im Umgang mit Diagrammen zahlreich sind.

Da ,,.Diagramme keine sichtbare Ahnlichkeit mit dem dargestellten Sachver-
halt* haben, lassen sie sich den depiktionalen Reprisentationen zuordnen (Lach-
mayer et al., 2007, S. 146). Im textlinguistischen Kontext werden sie auch als
diskontinuierliche Textsorten (u.a. Beese et al., 2017) bezeichnet.

Aus fachdidaktischer Perspektive gehdren Diagramme zu den bildlichen Mo-
dellen (vgl. z.B. Kattmann, 2013, S. 360; Nerdel, 2017, S. 133). Werden sie den
Lernenden vorgelegt, dienen sie der Informationsentnahme. Die kognitiven
Handlungen, die die Lernenden vollziehen missen, bestehen im Wesentlichen
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aus dem Beschreiben und dem Interpretieren des Diagramms (Kompetenzbe-
reich: Kommunikation). Nach Upmeier zu Belzen & Kriiger (2010) steht im na-
turwissenschaftlichen Unterricht ,,der deskriptive Aspekt von Modellen als Me-
dien fiir die Anschauung® im Vordergrund (S. 47). Fir die Arbeit mit Diagram-
men im naturwissenschaftlichen Fachunterricht erweitert sich dies um eine kon-
struktive Komponente. Denn, werden den Lernenden Daten prasentiert (Tabelle/
Text) oder gewinnen die Lernenden die Daten durch das Experimentieren, stellt
das Konstruieren eines Diagramms die kognitive Handlung (Kompetenzbereich:
Erkenntnisgewinnung) dar. Letzterem schlie8t sich meist die Interpretation an.
Lachmayer et al. (2007) entwickeln ein Strukturmodell, das die Stufung der Fa-
higkeiten, die Lernende beim Diagrammgebrauch bendétigen, veranschaulicht
(S. 156). Der Umgang mit Diagrammen wird als eine ,,Kulturtechnik* verstan-
den, die es zu erlernen gilt (a.a.0., S. 146). Dies bezieht auch Vorkenntnisse zu
Diagrammtypen und Konventionen zum Aufbau von Diagrammen (hier im Be-
sonderen Liniendiagramme; Anm. d. Verf.) mit ein (a.a.0., S. 148). Bisher gibt
es umfangreiche Zusammenstellungen von Schwierigkeiten auf Seiten der Schii-
lerinnen und Schiler bei der Arbeit mit Diagrammen (Lachmayer et al., 2007;
Kattmann 2010b, 2013; Nerdel, 2017), die die Notwendigkeit der Kompetenz-
entwicklung in diesem Bereich deutlich machen.

2.3 Diagramme im Kontext der Kompetenzentwicklung in den
naturwissenschaftlichen Fachern

Da die Aufgabe aller naturwissenschaftlichen Facher die Entwicklung einer na-
turwissenschaftlichen Grundbildung bei den Lernenden ist, wurde bei der Erar-
beitung der ,Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss* fiir die Facher
Biologie, Chemie und Physik eine ,,Vereinheitlichung der Kompetenzorientie-
rung® vorgenommen (KMK, 2005a, S. 12; 2005b, S. 12; 2005c, S. 12). Obwohl
die Arbeit mit Diagrammen aus dem naturwissenschaftlichen Unterricht nicht
wegzudenken ist, wird sie fir die fachlichen Kompetenzbereiche nicht explizit
aufgefiihrt. Allerdings l&sst sich die Arbeit mit Diagrammen konkreten fachli-
chen Kompetenzbereichen zuordnen. Die Tabellen 1 (KMK, 2005a, S. 7), 2
(KMK, 2005¢c, S. 7) und 3 (KMK, 2005b, S. 7) zeigen die vier fachlichen Kom-
petenzbereiche der naturwissenschaftlichen Facher und die jeweils formulierten
Kompetenzen.
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Kompetenzbereiche des Faches Biologie

Fachwissen Lebewesen, biologische Phanomene, Begriffe,
Prinzipien, Fakten kennen und den
Basiskonzepten zuordnen

Erkenntnisgewinnung Beobachten, Vergleichen, Experimentieren,
Modelle nutzen und Arbeitstechniken anwenden

Kommunikation Informationen sach- und fachbezogen
erschliefen und austauschen

Bewertung Biologische Sachverhalte in verschiedenen
Kontexten erkennen und bewerten

Kompetenzbereiche im Fach Physik

Fachwissen Physikalische Phanomene, Begriffe, Prinzipien,
Fakten, Gesetzmaligkeiten kennen und
Basiskonzepten zuordnen

Erkenntnisgewinnung Experimentelle und andere Untersuchungs-
methoden sowie Modelle nutzen

Kommunikation Informationen sach- und fachbezogen
erschliefen und austauschen

Bewertung Physikalische Sachverhalte in verschiedenen
Kontexten erkennen und bewerten

Kompetenzbereiche im Fach Chemie

Fachwissen Chemische Phdnomene, Begriffe, Gesetzmalig-
keiten kennen und Basiskonzepten zuordnen

Erkenntnisgewinnung Experimentelle und andere Untersuchungs-
methoden sowie Modelle nutzen

Kommunikation Informationen sach- und fachbezogen
erschlieBen und austauschen

Bewertung Chemische Sachverhalte in verschiedenen
Kontexten erkennen und bewerten

Tab. 1-3: Fachliche Kompetenzbereiche Naturwissenschaften
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Aus den Tabellen ist ersichtlich, dass die aufgefuhrten Kompetenzen zu den
Kompetenzbereichen Erkenntnisgewinnung und Kommunikation fir alle drei
naturwissenschaftlichen Fécher im Wesentlichen identisch sind. Hier geht es um
Kompetenzen, die allen drei Naturwissenschaften immanent sind. Diesen zwei
Kompetenzbereichen l&sst sich auch die Arbeit mit Diagrammen zuordnen. Im
Bereich der Erkenntnisgewinnung wird die Nutzung von Modellen aufgefiihrt.
Da Diagramme den bildlichen Modellen zuzuordnen sind, beinhaltet die Nut-
zung von Modellen hier sowohl das Interpretieren als auch das Konstruieren von
Diagrammen. In den jeweiligen Bildungsstandards der drei Facher zum Kompe-
tenzbereich Erkenntnisgewinnung erfolgt keine Konkretisierung in Bezug auf
die Arbeit mit Diagrammen.

Diagramme besitzen immer einen hohen Informationsgehalt und sind typisch
fur die Darstellung erhobener Daten. Sie stellen eine hdufig verwendete Infor-
mationsquelle fur die Lernenden dar (Lachmayer et al., 2007). Deshalb l&sst sich
die Arbeit mit Diagrammen, und hier vor allem das Interpretieren von Diagram-
men, zudem im Kompetenzbereich Kommunikation verorten. Lediglich fir die
Bildungsstandards im Fach Biologie — K 10: Die Schilerinnen und Schiler wen-
den idealtypische Darstellungen, Schemazeichnungen, Diagramme und Symbol-
sprache auf komplexe Sachverhalte an — werden Diagramme explizit erwéhnt
(KMK, 20054, S. 15), obwohl sie in den anderen beiden naturwissenschaftlichen
Féachern eine ebenso groRe Rolle spielen. Mit Blick auf die Bildungsstandards
ergibt sich somit fur angehende Lehrkréfte der naturwissenschaftlichen Féacher
das folgende Problem: Wenn sie nicht mit der fachdidaktischen Begrifflichkeit
und der fachdidaktischen Einordnung von Diagrammen in Bezug auf den Schul-
kontext vertraut sind, werden sie die Bedeutung der Kompetenzentwicklung in
Bezug auf die Arbeit mit Diagrammen (Interpretation und Konstruktion) nicht
erfassen und in ihrem (Anfangs-) Unterricht nicht berlicksichtigen kénnen. Von
Kotzebue & Nerdel (2015) stellen allerdings fest, dass ,,der Umgang mit instruk-
tionalen Bildern (auch in Kombination mit Text) bisher kein Thema der Lehrer-
ausbildung und -weiterbildung ist“ (S. 690).

3 Fachdidaktische Biologielehrerbildung

Im Rahmen der fachdidaktischen Ausbildungsanteile der universitéren Lehrer-
bildung mussen die Studierenden mit den wesentlichen fachdidaktischen und
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sprachlichen Grundlagen des Fachs sowie mit deren Berticksichtigung im unter-
richtlichen Kontext vertraut gemacht werden. Die Entwicklung von Sprachbe-
wusstheit und Sprachbewusstsein spielt hier eine zentrale Rolle.

3.1 Standards fur die universitare Phase der Lehrerbildung

Die Bedeutung der universitaren Phase der Lehrerbildung tber die rein fachwis-
senschaftliche Ausbildung Lehramtsstudierender hinaus wird zunehmend er-
kannt (vgl. von Kotzebue & Nerdel, 2015, S. 707f.), auch und gerade von politi-
schen Verantwortungstragern. Letzteres bezieht sich in erster Linie auf die For-
mulierung von Standards fur die Bildungswissenschaften (KMK, 2004). Fiir die
Fachdidaktiken bemangeln Tenorth & Terhart (2004) das Fehlen solcher Stan-
dards. Sie sehen dies als wesentliche Aufgabe fur die Zukunft (a.a.0., S. 185).
Zumindest wurde in den ,Lindergemeinsame[n] inhaltliche[n] Anforderungen
fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung® (KMK,
2008 i.d.F. von 2017) der Umgang mit Heterogenitdt im Biologieunterricht
(a.a.0., S. 23), im Chemieunterricht (a.a.0., S. 25) und im Physikunterricht
(a.a.0., S. 51) zusatzlich aufgenommen, was die sprachliche Heterogenitat mit-
einschlieft.

Von Kotzebue & Nerdel (2015) beklagen allerdings, dass fiir die Entwick-
lung des fachspezifischen Professionswissens von angehenden Lehrkriften ,,das
Wissen uber fachlich relevante Représentationen, i. e. der Umgang mit naturwis-
senschaftlicher Fachsprache und Diagrammen sowie ihre methodische Einbin-
dung bei der Gestaltung von Unterricht* kaum untersucht sind (S. 689). Damit
wurde erkannt, dass die erste Phase der Lehrerbildung sich nicht auf das Vermit-
teln rein theoretischer Konzepte beschranken darf, sondern dass den Lehramts-
studierenden schon in der ersten Phase ihres Studiums praxisrelevante Zugange
ermdglicht und Ansétze flr die spatere Téatigkeit aufgezeigt werden missen.

3.2 Entwicklung der Sprachbewusstheit Lehramtsstudierender

Um die Sprachbewusstheit der Studierenden zu férdern, sollte, wie Dressler
(2010) fordert, eine ,,Didaktik des Perspektivenwechsels* implementiert werden
(S. 18). Fiir ihn geht die Entwicklung fachlicher Kompetenzen und fachsprachli-
cher Kompetenzen Hand in Hand. So ldsst sich seiner Ansicht nach ,,der seman-
tische Darstellungsgehalt eines Lerngegenstandes [...] nicht von der perspekti-
vischen Darstellungsgestalt [...], in der er kommuniziert wird, trennen (a.a.O.,
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S. 19). Aus diesem Grund missen fachdidaktische Lehrveranstaltungen ein
Spannungsverhéltnis ,,zwischen interner Partizipantenperspektive und externer
Beobachtungsperspektive® inszenieren (2.a.0., S. 18). Das heif3t in fachdidakti-
schen Grundlagenseminaren steht die Verwendung von Fachsprache der Studie-
renden ebenso im Mittelpunkt wie der thematisierte fachwissenschaftliche Kon-
text. Die Vorstellungen von Schilerinnen und Schilern und ihre sprachlichen
AuRerungen werden an Fallbeispielen analysiert. Dressler bemiiht die Metapher
des ,,Sprachspiels®, welches man nur verstehe, wenn man selbst mitspiele (a.a.0.,
S. 21). So lassen sich in den Lehrveranstaltungen Einstiegssequenzen gestalten,
die die Studierenden auf das Thema einstimmen, sie zugleich aber zu Teilneh-
menden machen. Ein Beispiel soll dies verdeutlichen. Zu Beginn einer Seminar-
sitzung, in der es um erkenntnistheoretische Aspekte naturwissenschaftlichen
Unterrichts gehen soll, werden den Studierenden die folgenden funf Sétze aus-
geteilt:

1. Die Giraffen besitzen lange Halse, um an die Bléatter in hohen Baumen
zu gelangen.

2. Weil Giraffen lange Hélse besitzen, gelangen sie an die Blatter in hohen
Baumen.

3. Die Giraffen besitzen lange Halse, damit sie an die Blatter in hohen
Baumen gelangen.

4. Giraffen besitzen lange Halse, dadurch gelangen sie an die Blatter in ho-
hen Baumen.

5. Giraffen besitzen lange Hélse, so dass sie an die Blatter in hohen Béu-
men gelangen.

Die Aufgabenstellung hierzu lautet: Entscheiden Sie in der Gruppe, ob es sich in
den vorliegenden Sétzen um teleologische oder teleonomische Formulierungen
handelt. Begriinden Sie lhre Festlegungen schlissig.

Die Studierenden miissen zunéchst die Begriffe teleologisch und teleono-
misch (vgl. Kap. 2.1) Kldren, um eine Entscheidung treffen zu kénnen. Werden
die Begriindungen auf der rein fachlichen Ebene gegeben, muss die sprachliche
Ebene in der anschlieRenden Auswertung angesprochen werden. Als zunéchst
Teilhabende, dann aber auch als Beobachtende, werden die Studierenden auf die
Notwendigkeit des korrekten Gebrauchs von Konjunktionen gelenkt. Nur dieser
ermdglicht die fachlich richtige Darstellung des evolutiondren Konzepts. Durch
diese relativ kleine Ubung lasst sich gezielt die Sprachbewusstheit in Bezug auf
die eigene Unterrichtssprache (L) erhéhen und der Einfluss der Alltagssprache
auf die Entwicklung der Bildungssprache im Fach verdeutlichen.
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Weiterhin bieten sich die Erarbeitung und das Halten eines kurzen Lehrervor-
trags an. Bei dessen Erarbeitung miissen die Studierenden sowohl die didaktische
Reduktion der Fachinhalte als auch die (fach-) sprachliche Umsetzung fokussie-
ren. Dieser Vortrag kann dann in Kleingruppen gehalten und mittels Video auf-
gezeichnet werden, so dass eine seminaristische Auswertung, aber auch eine in-
dividuelle Reflexion durch die jeweiligen Vortragenden moglich werden. Nach
Spieler (2006) finden bei derartigen Gestaltungen von Lernumgebungen fur Stu-
dierende ein ,,situiertes Lernen in einer sozialen Umwelt, erfahrungsorientiertes
Lernen, Lernen in wechselnden Kontexten und problemorientiertes Lernen zwi-
schen Konstruktion und Instruktion‘ statt (S. 497). Abbildung 2 verdeutlicht ein
generelles Ziel fachdidaktischer Lehrveranstaltungen, die zunéachst vor allem die
fachliche Sprachbewusstheit erhdhen sollen.

SPRACHE IN DER FACHWISSENSCHAFT

U

didaktische Reduktion

U

didaktische Rekonstruktion

\

Unterrichtssprache (L)
Unterrichtssprache (S)

U

BILDUNGSSPRACHE IM FACH

Alltagssprache

Abb. 2: Einfluss der Alltagssprache auf die Unterrichtssprache von Lehrkréaften (L)
und Schuler/innen (S)

Die Studierenden reflektieren ihre eigene Sprache und die ihrer Mitstudierenden
in Bezug auf den Einfluss der Alltagssprache und den adressatengerechten und
fachlich korrekten Gebrauch ihrer Unterrichtssprache. Sie nehmen sich dabei als
Sprachvorbild wahr und reflektieren den eigenen Standard, den sie zu einem be-
stimmten Zeitpunkt erreicht haben. Hieraus leiten sie (fach-)sprachliche Ent-
wicklungsfelder fir den weiteren Studienverlauf ab.
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3.3 Sprachsensibilisierung Studierender in fachdidaktischen
Seminaren — das Beispiel ,Diagramme im Biologieunterricht*

In einem Aufbauseminar werden dann die grundlegenden fachdidaktischen Kon-
zepte, hier zum Beispiel im Zusammenhang mit der Arbeit mit Diagrammen,
aufgegriffen. Dazu gehdren die Kenntnisse zu Diagrammtypen, zur Interpreta-
tion und Konstruktion von Diagrammen und vor allem zu den Schwierigkeiten,
die Lernende bei der Arbeit mit Diagrammen zeigen. Indem an konkreten Bei-
spielen fir den naturwissenschaftlichen Unterricht gearbeitet wird, bleibt die
Auseinandersetzung mit der Thematik nicht an der Oberflache, sondern es geht
um die konkrete Unterrichtsplanung und damit um die didaktische Rekonstruk-
tion eines Lerngegenstandes sowohl aus fachlicher als auch sprachlicher Per-
spektive. Eine grundlegende Einfuhrung in die Planung sprachsensiblen Fachun-
terrichts in den Naturwissenschaften ist hierbei unumganglich, um auf die Hir-
den, denen Lernende aus der sprachlichen Perspektive gegeniberstehen (vgl.
Leisen, 2016), aufmerksam zu machen und schrittweise Ldsungsansatze zu ver-
mitteln. Um den Studierenden aufzuzeigen, welche kognitiven Prozesse seitens
der Lehrkréfte bei der didaktischen Rekonstruktion ablaufen, mussen Konstruk-
tionsprozesse bei den Studierenden initiiert werden (vgl. hierzu auch Lersch,
2016). Fur die Arbeit mit Diagrammen ldsst sich das Visualisieren der Schritt-
folge zur Interpretation von Diagrammen (s. Abb. 3) nutzen. Gleichzeitig stellt
diese aber auch ein mogliches Verfahren fur den Unterricht dar, das den Lernen-
den die Schritte bei der Interpretation von Diagrammen aufzeigt und so von den
angehenden Lehrkréften im spéateren Unterricht eingesetzt werden kann.
Ausgehend von der Schrittfolge zur Interpretation von Diagrammen werden
spezifische Probleme Lernender, die in der fachdidaktischen Forschung ermittelt
werden konnten (vgl. z.B. Lachmayer et al., 2007; Lachmayer, 2008; Kattmann,
2010b, 2013; Nerdel, 2017), den einzelnen Punkten zugeordnet. Die Studieren-
den erarbeiten daraufhin Fordermdglichkeiten und Unterstlitzungsmaterialien fur
die Lernenden zur Arbeit mit Diagrammen sowohl aus fachdidaktischer Perspek-
tive (z.B. Diagrammtypen) als auch aus sprachlicher Perspektive (z.B. Satzan-
fange, Formulierungshilfen flr charakteristische Kurvenverldufe). Besonderes
Augenmerk wird auf den Punkt fiinf , Erklarung des Kurvenverlaufs* gelegt, da
hier die fachliche und die sprachliche Ebene sehr eng miteinander verkniipft sind.
Es bietet sich die Erarbeitung von Satzblécken an, die entsprechend des fachli-
chen und sprachlichen Niveaus der Lernenden i.S. des Scaffoldings im Biologie-
unterricht (Beese et al., 2017, S. 39) variiert werden kénnen. In spielerischer
Form kann auch im Seminar an Ubungsformaten gelernt werden. Hier bietet sich
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die Durchfithrung der Methode ,,Stille Post* (Leisen, 1999) an, um die Studie-
renden erneut zur aktiven Teilnahme anzuregen (vgl. Dressler, 2010). Danach
sollte systematisierend an einem Beispiel wie in der folgenden Abbildung gear-
beitet werden.

[1.

2. Den Diagrammtyp
nennen.

Das Thema der grafischen
Darstellung nennen.

Ruhe- und Belastungsatmung an verschiedenen Orten
wahrend einer Mount Everest Besteigung

o 60 —
2 50 —
= 40 —
& 30 — Bl Atmung
E 20 — in Ruhe
8 10 — H . I I [ Atmung
< 0 . \ nach
Kathmandu  Phakding Namche |\ Mt. Everest Belastung
(1340 m) (2840 m) Bazar Base Camp
/ (3445 m) (5600 m)
3. Die erfassten Grofen mit 4. Den Kurventyp angeben, den
den jeweiligen Einheiten Kurvenverlauf beschreiben.
auf den Achsen angeben. Besondere Werte angeben.

( 5. Den Kurvenverlauf erkl&ren.)

Abb. 3: Visualisierung der Schrittfolge zur Interpretation von Diagrammen

(Zahlenwerte entnommen von Richter, 2002, S. 39)
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In Abbildung 4 wird eine mdgliche Zusammenfassung zum Wechsel von Repré-
sentationsformen am Beispiel aus Abbildung 3 visualisiert.

Diagramm m
Ruhe- und Belastungsatmung an verschiedenen Orten
o B0 wahrend einer Mount Everest Besteigung
Zs0
= a0
& 30 M Atmung
E 20 in Rube
210 ﬂ . O Aarmung
* 0 . nach
Kathmandu  Phakding Namche My Everest Belastung
(1340 m) (2840 m) Bazar Base Camp
(3845 m) (5600 m)
A Tabelle Text
ort h I
(Atemzige [ Minute] | (Atemzuge [ Minute] Die g rafische Da rstellung
Kathmandu {1340 m) 12 21 zeigt die Ruhe- und
_— " Belastungsatmung an ver-
akding (2840 m) 14 40 schiedenen Orten wahrend
Namche Bazar 18 a2 einer Mount Everest

{3445 m)

Mt. Everest Basis
Camp (5600 m)

48

Besteigung. ...

N

S

Abb. 4: Ubungsformate — Wechsel der Représentationsformen
(stark verandert nach Leisen, 2016, S. 81)

Hierbei ist es wichtig, die Bedeutung des Ubens (Leisen, 2016) hervorzuheben,
wobei es im Unterricht nicht auf die Vollstdndigkeit des dargestellten Zyklus in
jeder Ubungssequenz ankommt, sondern zunédchst auf die Uberfiihrung in eine
jeweils andere Représentationsform (vgl. Leisen, 2005).

Anschlieend sollten die Studierenden Erkenntnisse aus den Bereichen Ar-
beit mit Fachtexten und Arbeit mit Diagrammen zusammenfihren, da die
Schwierigkeiten auf Seiten der Lernenden in der Zusammenfiihrung von Infor-
mationen beider Représentationsformen bestehen (Lachmayer et al., 2007). In
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diesem Kontext bietet sich die Erstellung von Arbeitsbléttern zu ein und demsel-
ben fachlichen Gegenstand unter Verwendung von Werkzeugen (nach Leisen,
1999, 2016) auf verschiedenen Sprachniveaus durch die Studierenden an. Hier
sollten ebenso sprachadaquat formulierte und operationalisierte Aufgabenstel-
lungen entwickelt werden.

4  Fachdidaktische Biologielehrerbildung

In der ersten Phase der Lehrerbildung gilt es, die Sprachbewusstheit und das
Sprachbewusstsein der Lehramtsstudierenden sowohl auf fachsprachlicher als
auch unterrichtssprachlicher Ebene herauszubilden. Ausgehend von Schwierig-
keiten auf Seiten der Lernenden muss den Studierenden die ,,Sprachférderung
als Teil des Lehrerberufs® (Leisen, 2016, S. 7) verdeutlicht werden. Dabei be-
greifen sie sich als Sprachvorbild fur die Lernenden einerseits, aber auch als Ini-
tiatoren der Spracharbeit im Rahmen der didaktischen Rekonstruktion von Lern-
gegenstanden andererseits. In Abbildung 5 werden die einzelnen Komponenten
der Spracharbeit zusammengefihrt.

SPRACHE IN DER FACHWISSENSCHAFT

U

didaktische Reduktion

b

didaktische Rekonstruktion

U

Gestaltung der Unterrichtssprache (L)
Spracharbeit Unterrichtssprache (S)

&

BILDUNGSSPRACHE IM FACH

Planung der
Spracharbeit

Alltagssprache

Abb. 5: Einbeziehung der Spracharbeit in die Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung
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Hier wird gezeigt, dass die Alltagssprache des Lehrenden und der Lernenden bei
der Planung und Gestaltung der Spracharbeit aktiv einbezogen werden muss. Nur
uber die Arbeit an der Unterrichtssprache kann die Bildungssprache im Fach ent-
wickelt werden. Eine solche praxisnahe Vorbereitung Studierender (vgl. Lersch,
2006) auf die heterogenen sprachlichen Fahigkeiten der Lernenden (vgl. Mallin-
ger, 2012) versetzt die Studierenden in die Lage, naturwissenschaftlichen Unter-
richt adressatengerecht zu planen und durchzufiihren (KMK, 2004). Um das Ler-
nen im naturwissenschaftlichen Unterricht zu erméglichen, miissen alle Lernen-
den die Kommunikationsstrukturen des Fachs kennen und sicher anwenden. Der
Lehrkraft kommt bei der Vermittlung und Anwendung der Kommunikations-
strukturen und damit letztendlich bei der Entwicklung der Bildungssprache im
Fach eine Schlusselposition zu.
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