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1 EINLEITUNG

,» Europalehramt? Das klingt ja interessant. Kannst du damit spditer tiberall in Europa

unterrichten?

So oder so dhnlich haben schon viele Gesprache begonnen und endeten in einer Erkldarung
eines abseits der Pddagogischen Hochschule und denjenigen, die es studieren oder studiert
haben, recht unbekannten Studiengangs und teilweise in einer Rechtfertigung, ob denn
bilinguales Unterrichten in der Grundschule schon funktioniere oder iiberhaupt notwendig

sei.

Als Studierende des Europalehramts wird durch das stdndige Erkldren und sich
Erkldarenmiissen ein Reflexionsprozess in Gang gesetzt, der meist bis zum Eintritt in den
Vorbereitungsdienst und dariiber hinaus anhélt. Warum Content and Language Integrated
Learning (CLIL) oder Bilinguales Lehren und Lernen (BLL) schon in der Grundschule
unterrichten? Welche Kompetenzen brauche ich, um CLIL unterrichten zu kénnen?
Bereitet mich das Studium darauf vor oder lerne ich das alles wéhrend des
Vorbereitungsdienstes? Was letzteres betrifft kursieren viele Geriichte, Halbwahrheiten,
Geschichten von Ehemaligen, die sich unter den Studierenden verbreiten: Jede
Sachunterrichtsstunde muss auf Englisch gehalten werden oder etwa Als EuLa-Referendar

hat man viel mehr Arbeit am Seminar als die Referendare ohne EuLa.

Viele fiihlen sich am Ende des Studiums kurz vor Beginn des Vorbereitungsdienstes
unvorbereitet. Sie haben die Sorge, den Anforderungen allgemein und speziell im
Unterrichten von CLIL an der Grundschule nicht gerecht zu werden. Doch gibt es
berechtigte Annahmen zur Sorge? Genau dies soll im Rahmen dieser Arbeit untersucht
werden. Welche Kompetenzen sind notwendig, um CLIL zu unterrichten? Welche dieser
Kompetenzen werden im Studium erworben? Welche davon im Laufe des
Vorbereitungsdienstes? Was kann das Studium leisten und wofiir ist der Vorbereitungs-
dienst zustdndig? Welche Unterstiitzungsmallnahmen helfen die Anforderungen des
Vorbereitungsdienstes in CLIL zu meistern und welche Faktoren verhindern eine

Kompetenzentwicklung?

Da es im Bereich CLIL-Fortbildungsmallnahmen im Grundschulbereich bisher nur wenig
Forschung gibt und somit ein groBer Forschungsbedarf besteht, wird ein explorativ-

qualitativer Ansatz gewdhlt. Um die Aussagen zu objektivieren bzw. relativieren wird aus




drei verschiedenen Perspektiven auf das Europalehramt, die Kooperationen und die
Kompetenzentwicklung in der 1. und 2. Phase geblickt. Es werden leitfadengestiitzte
Interviews mit einer*einem Lehrbeauftragten, fiinf Lehramtsanwérter*innen und
einer*einem Mentor*in gefiihrt. Aufgrund des Umfangs dieser Arbeit wurden nur
Lehramtsanwdrter*innen am Ende des Vorbereitungsdienstes interviewt, um die 1. und 2.
Phase in Génze beurteilen zu konnen. Daher wurden keine Studierenden oder

Lehramtsanwaérter*innen im 1. Ausbildungsabschnitt der 2. Phase befragt.

Im ersten Abschnitt der vorliegenden Arbeit wird sich erst einmal den zu erwerbenden
Kompetenzen gendhert. So werden sowohl das Konzept wie auch die laut
Modulhandbiichern der letzten Staatsexamenspriifungs- und der neuesten Bachelor-
/Masterstudienordnung des Europalehramts fiir die Grundschule an der Paddagogischen
Hochschule Karlsruhe erworbenen Kompetenzen begutachtet. Im Anschluss daran werden
diese den laut Ausbildungsstandards erworbenen Kompetenzen in BLL im
Vorbereitungsdienst fiir das Europalehramt gegeniibergestellt und die Kompetenzentwick-

lung dargelegt.

Im anschliefenden Kapitel werden die theoretischen Hintergriinde zu Bilingualem Lehren
und Lernen in der Grundschule dargestellt. Zudem wird gekldrt, was Ubergidnge im
Bildungsprozess sind, was schulische Professionalitdt bedeutet und wie Professionalisie-
rung im Zuge der Lehramtsausbildung anhand verschiedener Modelle erklart werden kann.
Zudem wird das Modell der profilbezogenen Kompetenzentwicklung vorgestellt, auf dem
diese Arbeit basiert. Alle Ubergangstheorien und Modelle werden soweit wie mdglich auf
das Europalehramt iibertragen, um erste Anhaltspunkte fiir die anschlieBende Forschung zu

erhalten.

Im vierten Kapitel wird der aktuelle Forschungsstand aufgearbeitet. Darin wird erst einmal
erortert, welche Kompetenzen fiir CLIL-Lehrkrédfte notwendig sind und welche Faktoren
die CLIL-Professionalisierung begiinstigen bzw. negativ beeinflussen. Anschliefend wird
die Wirksamkeit der Lehramtsausbildung aus unterschiedlichen Perspektiven anhand
verschiedener Studien abgeleitet. Diese beziehen sich nicht auf Bilinguales Lehren und
Lernen, aus diesem Grund wird sich auf die Kompetenzen konzentriert, die auch fiir CLIL-
Lehrkrédfte bzw. Grundschullehrkrifte im Allgemeinen wichtig sind. 2019 wurde ein
Perspektivgesprdch zum Europalehramt an der PH Karlsruhe durchgefiihrt. Die
Ergebnisse, Wiinsche und Verbesserungsvorschlige der Studierenden werden

zusammenfassend dargelegt.




Im Anschluss daran werden die Ergebnisse der Explorativen Studie sortiert nach den
Kategorien des Leitfadengestiitzten Interviews vorgestellt und die Ergebnisse diskutiert,

bevor diese Arbeit mit der Reflexion der angewandten Methoden und einem Fazit endet.

Aufgrund des begrenzten Rahmens dieser Arbeit wird kein Anspruch auf Reprasentativitdt
erhoben. Soweit wie moglich wurde auf eine gendergerechte Schreibweise geachtet, um

Anonymitat der Befragten zu wahren.




2 DAS EUROPALEHRAMT FUR DIE GRUNDSCHULE IN BADEN-
WURTTEMBERG

2.1 ERSTE PHASE DER LEHRAMTSAUSBILDUNG

Das Europalehramt fiir die Grundschule ist ein Studiengang, der in dieser Form nur in
Baden-Wiirttemberg an den zwei Pddagogischen Hochschulen (PH) Karlsruhe und
Freiburg angeboten wird. In der folgenden Arbeit werde ich mich auf die Konzeption des

Studiengangs an der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe konzentrieren.

2.1.1 Geschichte

Das Europalehramt wurde 1999 an der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe fiir das
damalige Grund-, Haupt-, Real- und Werkrealschullehramt eingefiihrt — erstmalig, dass ein
bilinguales Konzept abseits der gymnasialen Schulform in Deutschland gelehrt werden
sollte. Zudem wurde eine Regelstudienzeit von acht Semestern festgelegt, was fiir nicht-
gymnasiale Schultypen zum damaligen Zeitpunkt untypisch und einmalig war, und ein

verpflichtendes Auslandssemester integriert. (vgl. Teichmann 2015, S. 15f.)

Die Priifungsordnungen (PO) 1999 und 2003 waren Magisterabschliisse. Die
Priifungsordnung 2011 war die letzte, in der die Studierenden ihr Studium mit dem 1.
Staatsexamen beendeten. 2015 wurde in Folge der Bologna-Reform auf Bachelor- und
Masterabschliisse umgestellt. 2018 wurde der Bachelorstudiengang noch einmal

tiberarbeitet.

2.1.2 Konzeption

Der Bachelorstudiengang Lehramt Grundschule, Profilierung Europalehramt, (PO 2018)
hat eine Regelstudienzeit von 6 Semestern mit 180 Credit Points (CP) inklusive einem ver-
pflichtenden Auslandssemester. Die Studierenden wéhlen als erstes Hauptfach eine
Fremdsprache, Englisch oder Franzsisch, und als zweites Hauptfach kénnen sie sich eines
von 11 bilingualen Sachfdchern mit Zielsprache Englisch (8 mit Zielsprache Franzosisch)
auswdhlen. Diese Facher sind: Alltagskultur und Gesundheit, Biologie, Chemie, Geografie,
Geschichte, Kunst, Mathematik, Musik, Politikwissenschaft, Evangelische und Katholische
Theologie. Mathematik sowie Katholische und Evangelische Theologie kdnnen nicht mit
Zielsprache Franzosisch studiert werden. Zudem wadhlen die Studierenden zwischen

Grundbildung Deutsch oder Mathematik. Dazu kommen die Bildungswissenschaften und




die Schulpraktischen Studien, die ein 3-wdchiges Orientierungspraktikum (OEP) und ein
16-wochiges Integriertes Semesterpraktikum (ISP) beinhalten. Der Bereich Bilinguales
Lehren und Lernen (BLL)/ CLIL macht insgesamt 10 CP aus und besteht aus zwei
Modulen mit insgesamt einer Vorlesung und zwei Seminaren. (vgl. Pddagogische

Hochschule Karlsruhe 2018a, Stand 2020)

Der Master Lehramt Grundschule, Profilierung Europalehramt, (PO 2018) umfasst eine
Regelstudienzeit von vier Semestern mit 120 CP, wovon zwei Semester mit 60 CP als
Prasenzstudium an der PH absolviert werden und zwei Semester bereits in die Zeit des
Vorbereitungsdienstes zédhlen. In den zwei Semestern an der PH werden die zwei
Hauptfacher aus dem Bachelorstudium fortgefiihrt sowie die Bildungswissenschaften, die
Schulpraktischen Studien mit einem 3-wdéchigen Professionalisierungspraktikum und der
Bereich BLL/ CLIL. Fiir letzteren sind zwei Module mit insgesamt 10 CP vorgesehen, die
drei Seminare beinhalten. (vgl. PH Karlsruhe 2018b, Stand 2020)

Die Ergebnisse der empirischen Studie der vorliegenden Arbeit (Kap. 5) sind hauptsdchlich
auf das Studium nach der PO 2011 zuriickzufiihren, da die ersten Lehramtsanwérter*innen
mit Masterabschluss erst im Februar 2020 ihren Vorbereitungsdienst begannen. Aus
diesem Grund wie auch der Tatsache geschuldet, dass nach wie vor Studierende, nach
dieser Priifungsordnung studieren, wird hier in aller Kiirze ebenfalls das Studium nach der
Priifungsordnung 2011 beschrieben. Dieses hatte eine Regelstudienzeit von 8 Semestern
und umfasste 240 CP. Davon fielen 20 CP auf das Bilinguale Lehren und Lernen. (vgl. PH
Karlsruhe 2011, Stand 2013)

Auf den Bachelor PO 2015 wird aufgrund des Umfangs dieser Arbeit nicht weiter
eingegangen. Alle Kompetenzen der PO 2015 sind auch im Bachelor der PO 2018
enthalten, letztere listet noch vier zusdtzliche Kompetenzen in Bezug auf verschiedene
Umsetzungsformen von CLIL/ BLL auf. (vgl. PH Karlsruhe 2015, Stand 2017) Somit ist in
diesem Bereich eine weitere Ausdifferenzierung zu erkennen und dadurch eine

Weiterentwicklung der Studieninhalte.

2.1.3 Kompetenzbezogene Ziele

Die Kompetenzen, die Studierende im Staatsexamensstudiengang laut des
Modulhandbuchs erwerben, lassen sich nach den Bloom‘schen Taxonomiestufen
(Pada.logics 2014, 0.S.) hauptsdchlich der Kompetenzstufen 1 Wissen (33,3 %), 2
Verstdndnis (26,7%) und 6 Beurteilung (33,3%) zuordnen (s. Tabelle 1). Mit Hilfe dieser




Taxonomiestufen lassen sich Lernziele hierarchisch gliedern, wobei die ndchste Stufe
immer auf der vorherigen aufbaut. (vgl. Pdda.logics 2014, 0.S.) Ein Drittel umfasst
Faktenwissen iiber verschiedene Formen von CLIL, Lehrerhandeln im CLIL-Unterricht
und den Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe. Unter die Kompetenzstufe
Verstdndnis fallen das Beschreiben bestimmter Aspekte von CLIL in der Primarstufe und
Einordnen von CLIL-Sachverhalten in einen gréleren Zusammenhang. Das Reflektieren
tiber die Umsetzung und die eigenen Auslandserfahrungen und Erfahrungen mit CLIL
zdhlen unter die Kategorie Beurteilung. Nur eine Kompetenzbeschreibung lasst sich in den
Bereich Anwendung verorten: ,,Das Beobachten von bilingualem Unterricht auf der Basis
didaktischer Theorien und Konzepte“ (PH Karlsruhe 2011, Stand 2013, 0.S.). Gelerntes
muss in einem anderen Kontext, in diesem Fall Schule, angewandt und mit dem bisher

Gelernten ab- und verglichen werden.

Wie in Tabelle 1 dargestellt, lassen sich die Kompetenzen, die Studierende im Bachelor
erwerben, hauptsachlich der Kompetenzstufen 1 Wissen (33%) und 6 Beurteilung (41,7%)
zuordnen. Ein Drittel der Kompetenzen umfasst Faktenwissen, das sich im ersten Modul
auf die europdische Einigung und europédische wie auch globale Migration und im zweiten
Modul auf verschiedene Formen von CLIL und deren Umsetzung sowie Methoden im
Unterricht konzentriert. In die Kompetenzstufe Beurteilung fallen im ersten Modul das
Nachdenken iiber den eigenen Lebensweg und Berithrungspunkte mit CLIL und
,kultureller Diversitdt“ (PH Karlsruhe 2018a, Stand 2020, 0.S.) sowie im zweiten Modul
das teilweise theoriegeleitete Bewerten von verschiedenen CLIL- Modellen, Konzepten

und Methoden.

Tabelle 1: Analyse der Kompetenzen der Modulhandbiicher nach den Bloom’schen Taxonomiestufen (eigene
Darstellung)

Bloom’sche Staatsexamen | Bachelor Master Bachelor +
Taxonomiestufe Master

K1 = Wissen 33,3% 33,3% 10% 26,5%
K2 = Verstdndnis 26,7% 8,3% 10% 8,8%
K3 =Anwendung 6,7% 4.2% 20% 8,8%
K4 = Analyse 0% 4,2% 0% 3%
K5 = Synthese 0% 8,3% 30% 14,7%
K6 = Beurteilung 33,3% 41,7% 30% 38,2%




Im Master ist eine stirkere Verteilung auf fiinf der sechs Kompetenzstufen zu erkennen,
allerdings fallen je 30% der Kompetenzen unter die Stufe 5 Synthese und Stufe 6
Beurteilung, deren Anteil damit im Verhéltnis zum Bachelor gestiegen (Synthese) und
gesunken ist (Beurteilung). Zu ersterer zdhlen das Konstruieren und ,,Entwickeln von Lehr-
Lernarrangements“ (ebd., 0.S.) und das Abgleichen dieser mit der Praxis. Unter die
Kompetenzstufe 6 fillt die Fahigkeit zur ,,Bedeutungsaushandlung” (ebd., 0.S.) und das

Bewerten und Reflektieren der selbst entwickelten Lerngelegenheiten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Vergleich zum Staatsexamens-
studiengang beim Bachelor-/Masterstudiengang Wert daraufgelegt wurde alle
Kompetenzstufen anzusprechen. Zudem werden die ersten Kompetenzstufen weniger
angesprochen, dafiir die komplexeren mehr — weg vom reinen Wissen und Verstehen, hin
zur Synthese und Beurteilung. Wird der Bachelor separat betrachtet ldsst sich sagen, dass
der Fokus auf dem Erlernen von theoretischem Wissen, dem Bilden einer Meinung und
dem Reflektieren dariiber liegt. Im Master ist der Aspekt des Urteilens nach wie vor
wichtig, allerdings verschiebt sich der Fokus vom Faktenwissen in Richtung der Erstellung

und Entwicklung eigener Materialien.

2.2 ZWEITE PHASE DER LEHRAMTSAUSBILDUNG

In Baden-Wiirttemberg sind die Ausbildungsstruktur des Vorbereitungsdienstes in der
Grundschullehramtspriifungsordnung — GPO (2014, mit Anderung von 2019) und den
Ausbildungsstandards (2016) einheitlich geregelt. In Baden-Wiirttemberg gibt es zum
jetzigen Zeitpunkt acht Ausbildungsseminare fiir das Europalehramt fiir die Grundschule.
Fiir Zielsprache Englisch zustdndig sind: Freudenstadt, Heilbronn, Niirtingen, Pforzheim,
Sindelfingen und Weingarten. Fiir Zielsprache Franzosisch sind die Seminare
Freudenstadt, Lorrach, Offenburg und Pforzheim zustdndig. (vgl. Regierungsprisidium

Karlsruhe 2020, 0.S.)

Zur Begrifflichkeit ,Vorbereitungsdienst — Referendariat‘ eine kurze Erkldarung: Die
Begriffe werden synonym verwendet, weswegen beide in der vorliegenden Arbeit
vorkommen. (Bildungsserver 2019, 0.S.) Bei Ausfithrungen der Autorin wird auf den
Begriff des Vorbereitungsdienstes zuriickgegriffen, da die
Grundschullehramtspriifungsordnung (2014, mit Anderung von 2019) in Baden-
Wiirttemberg nur diese Begrifflichkeit verwendet. Es wird dann von Referendariat und

Mit-/Referendar*innen gesprochen, wenn dies in der entsprechenden Literatur erfolgt. Im
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Umgangssprachlichen wird vorwiegend vom Referendariat gesprochen, weswegen sich

dieser Begriff in den Interviewausschnitten in Kap. 5 wiederfindet.

2.2.1 Konzept

Ausbildungsstruktur

Der Vorbereitungsdienst beginnt zum ersten Februar eines Jahres und dauert drei Schul-
halbjahre. Er ist in zwei Abschnitte gegliedert: der erste dauert ein Schulhalbjahr, der
zweite ein ganzes Schuljahr. Im ersten Ausbildungsabschnitt ibernehmen die Lehramts-
anwarter*innen zunehmend eigenen Unterricht und setzen sich mit der Erziehungstatigkeit
im Umfang von 12 Unterrichtsstunden an der zugeteilten Schule auseinander. Aulerdem
findet die Ausbildung zusétzlich an ein bis zwei Tagen pro Woche am zugeteilten Seminar
statt. Im zweiten Ausbildungsabschnitt hat jede*r Lehramtsanwarter*in einen eigenen
Lehrauftrag mit seinen zwei Hauptfdchern im Umfang von 13 Unterrichtsstunden an der
Ausbildungsschule, Veranstaltungen am Seminar, in der Schule und abschliefend die

Staatsexamenspriifungen.

Die Ausbildung am Seminar ist analog zur Ausbildung der Grundschullehrkrifte ohne
Profilierung im Europalehramt. Dazu kommen 35 Seminarstunden im Bilingualen Lehren
und Lernen (BLL). Die Hauptfiacher, in denen die Lehramtsanwdarter*innen unterrichten,
sind Englisch oder Franzosisch und das Sachfach, in dem sie am Ende in BLL gepriift

werden.

Im Unterschied zur Ausbildung der Grundschullehrkrdfte ohne Profilierung im Europa-
lehramt unterrichten die Lehramtsanwarter*innen mit Europalehramt weder Deutsch noch
Mathematik und haben nicht unbedingt einen Lehrauftrag in mindestens einer Klasse der
Schuleingangsstufe, Klasse 1 und 2, sondern unterrichten in der Regel in Klasse 3 und 4.

(vgl. Kultusministerium 2014, mit Anderung von 2019)

Ausbildungsstandards

,Im CLIL-Unterricht der Grundschule gelten die inhaltlichen und methodischen
Kompetenzen des Sachfachs und der Fremdsprache.” (Kultusministerium 2016, S. 33) So
steht es in den Ausbildungsstandards aller Seminare fiir die Grundschule in Baden-
Wiirttemberg. In der vorliegenden Arbeit wird aufgrund des Fokusses auf das

Europalehramt nur die ergdnzenden Standards im Bereich BLL analysiert.
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2.2.2 Kompetenzbezogene Ziele

Die Kompetenzen, die in den Seminaren im Bereich BLL erworben werden, lassen sich
nach den Bloom‘schen Taxonomiestufen in vier der sechs Stufen einteilen. Dabei sind je
eine der Kompetenzen den Kompetenzstufen 1 Wissen, 5 Synthese und 6 Beurteilung
zuzuordnen, dies sind je 14,3% der Kompetenzen (s. Tabelle 2). Die Mehrheit der
Kompetenzen mit 57,1% fallen in die Kompetenzstufe 3 Anwendung. Hierbei geht es um
das Durchfiihren von CLIL-Unterricht mit sachfachspezifischen Unterrichtsprinzipien, das
Anwenden von CLIL-Methoden, das Férdern von Akzeptanz von kultureller Diversitdt und
das Anwenden von Evaluierungsmethoden fiir die vermittelten Sachinhalte. (vgl.

Kultusministerium Baden-Wiirttemberg 2016, Anderung 2020)

Ergédnzend dazu werden in den Leitgedanken ,sachfachbezogene Sprachkompetenz® (KM
Ba-Wii 2016, Anderung 2020) und ,interkulturelle Kompetenz“ (KM Ba-Wii 2016,
Anderung 2020) als Kompetenzen fiir Lehramtsanwirter*innen fiir das Europalehramt
genannt. Erstere wird benotigt, um die Sachinhalte fachsprachlich korrekt in Englisch oder
Franzosisch vermitteln zu konnen und zweitere um den im Studium vermittelten

interkulturellen Weitblick an die Schiiler*innen weitergeben zu kénnen.

2.3 KOMPETENZENTWICKLUNG

Die Verschiebung der Kompetenzen beim Ubergang zwischen erster und zweiter Phase

lassen sich erkennen, wenn diese wie in Tabelle 2 direkt gegeniibergestellt werden.

Tabelle 2: Vergleich der in den Studiengdngen erworbenen Kompetenzen mit den Ausbildungsstandards im
Vorbereitungsdienst (eigene Darstellung)

Bloom’sche Staatsexamen | Bachelor Master Vorbereitungsdienst
Taxonomiestufe

K1 = Wissen 33,3% 33,3% 10% 14,3%

K2 = Verstdndnis 26,7% 8,3% 10% 0%

K3 =Anwendung 6,7% 4,2% 20% 57,1 %

K4 = Analyse 0% 4,2% 0% 0%

K5 = Synthese 0% 8,3% 30% 14,3%

K6 = Beurteilung 33,3% 41,7% 30% 14,3%
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Im Bachelorstudium liegt der Fokus auf dem Erlernen von theoretischem Wissen, dem
Bilden einer Meinung und dem Reflektieren dariiber. Der Europaaspekt spielt eine grolie
Rolle. Im Master ist der Aspekt des Urteilens nach wie vor wichtig, allerdings verschiebt
sich der Fokus vom Faktenwissen in Richtung der Erstellung und Entwicklung eigener
Materialien. Wahrend des Vorbereitungsdienstes verschiebt sich der Fokus vom Beurteilen
und Reflektieren hin zum Anwenden des Gelernten. Hierbei riickt auch der Europagedanke

wieder in den Blick.

13



3 THEORETISCHER HINTERGRUND

3.1 BILINGUALES LEHREN UND LERNEN IN DER GRUNDSCHULE

Weltweit gibt es verschiedene Begrifflichkeiten und Konzepte, die einen Unterricht, der
Sprache und Sachfach kombiniert, beschreiben. Im Folgenden wird nur auf die Begriffe
und Konzepte Bezug genommen, die fiir die Grundschule geeignet sind. Aufgrund der
vielen verschiedenen Konzepte und Interpretationen ist es schwer einheitliche Definitionen
zu finden. Aus diesem Grund orientiert sich diese Arbeit an Wolff & Sudhoff (2015) und
Massler (2013). Bilinguales Lehren und Lernen sowie CLIL werden als neutrale Begriffe

verwendet, die keine konkreten Konzepte implizieren.

3.1.1 Begriffsbestimmung

Der Begriff Content and Language Integrated Learning (CLIL) gilt als umbrella term,
der die unterschiedlichen Ausprdgungen innerhalb Europas zusammenfasst. Coyle, Hood
und Marsh (2010, S. 1, Hervorh. im Original) haben hierfiir eine feste Definition gefunden,
die keines der Konzepte ausschliefit: ,,CLIL is a dual-focused educational approach in
which an additional language is used for the learning and teaching of both content and
language.“ Weitere Begriffe, denen man im Grundschulkontext immer wieder begegnet,
sind die der Immersion und die des bilingualen Unterrichts in der Grundschule, auch

Primary CLIL genannt. Beide beschreiben zwei Organisationsformen in Schulen.

Immersion ist ein Begriff aus dem kanadischen Kontext. Das ,Sprachbad‘ soll dazu
fiihren, dass Kinder eine Sprache wie einen Schwamm aufsaugen — sie also erwerben
(passiv) und nicht erlernen miissen (aktiv). Der Fokus liegt hierbei auf dem Fachinhalt, die

Sprache dient als Vermittlungsmedium und wird nicht selbst thematisiert.

Bilingualer Unterricht in der Grundschule (Primary CLIL) beschreibt das
gleichzeitige Lernen von Sprache und Fachinhalt. Die Sprache dient in diesem Fall nicht
nur der Vermittlung, sondern ist selbst auch Bestandteil des Unterrichts — es wird {iber
Sprache gesprochen und reflektiert. Dieses Konzept, im Gegensatz zu Konzepten
weiterfiihrender Schulen, bedeutet nicht, dass einsprachiges Unterrichten in der Fremd-
sprache fiir einen ldngeren Zeitraum stattfindet, sondern Erst- (L1) und Zweitsprache (L2)
konnen sich innerhalb einer Unterrichtsstunde, einer Einheit oder themenspezifisch

abwechseln. (vgl. Wolff & Sudhoff 2015, S. 14ff.)
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3.1.2 Realisierungsformen

Massler (2013, S. 9ff.) beschreibt drei verschiedene Ausprdgungen Bilingualen Lehrens
und Lernens in der Grundschule beziiglich der Integration von Sachfach und

Fremdsprache.

Variante A: CLIL im Sachfachunterricht
In dieser Art von CLIL-Unterricht wird das Sachfach in der L2 unterrichtet. Ziele und

Methoden aus dem Sachfach finden Anwendung. Bei Lernstandserhebungen werden die
sachfachlichen Kompetenzen bewertet, die fremdsprachlichen Kompetenzen zdhlen kaum

bzw. nicht.

Variante B: CLIL im Fremdsprachenunterricht
Bei dieser Variante steht der Fremdsprachenunterricht im Fokus, somit auch dessen Ziele
und Methoden. Beim Bewerten der Schiiler*innenkompetenzen werden die

fremdsprachlichen in den Fokus gestellt.

Variante C: CLIL im CLIL-Unterricht
Die letzte Variante beschreibt ein eigenes Unterrichtsfach, in dem sowohl sachfachliche

wie auch fremdsprachliche Kompetenzen vermittelt wie auch gepriift werden.

3.2 UBERGANGE

Seit der neuen Priifungsordnung und dem Wechsel zum Bachelor-Master-System gibt es
nicht mehr nur zwischen dem Abschluss des Studiums und dem Anfang des
Vorbereitungsdienstes einen Ubergang, sondern nun auch zwischen dem Bachelor und
Master. Um den nédchsten Ausbildungsabschnitt absolvieren zu konnen, muss eine
Bachelorarbeit verfasst und eine neue Bewerbung fiir den Master formuliert werden. Die
eigene Rolle dndert sich kaum, da der Status Studierende*r beibehalten wird. Doch die
Erwartungen der Dozierenden sind andere, da ein gewisser Wissenstand im Bachelor

aufgebaut wurde, auf den die Studierenden nun zuriickgreifen kénnen (sollten).

Doch warum stellt der Eintritt in den Vorbereitungsdienst fiir die meisten
Lehramtsanwérter*innen einen solch groen Einschnitt dar? Dies kann anhand

verschiedener Ubergangstheorien und Modelle geklart werden.
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3.2.1 Definition

Erst einmal stellt sich die Frage, was diese Uberginge eigentlich bedeuten. Hat es etwas
mit einem Bahniibergang zu tun, an dem ich von einer zur anderen Seite der Gleise
komme? In gewisser Weise ja. Ich wechsele von der Seite der Studierenden zu der Seite
der Lehramtsanwarter*innen und dabei ist dieser Wechsel wie beim Bahniibergang etwas
Dynamisches. Ich muss diesen Weg aktiv gehen, um auf die andere Seite zu gelangen.

Doch ganz so einfach ist es dann doch nicht.

Welzer (1993 nach Denner & Schumacher 2014, S. 14) beschreibt aus sozialpsycholo-
gischer Perspektive
,Uberginge als ineinander iibergehende, sich iiberblendende und insofern schwer
durchschaubare und bestimmbare Wandlungsprozesse [...], die sich an der Schnittstelle

zwischen dem Handlungs- und Bewiltigungsvermogen eines Individuums und den jeweils
bestehenden gesellschaftlich-institutionellen Anforderungen vollziehen.*

Auf der einen Seite stehen Lehramtsanwarter*innen als individuelle Personlichkeiten, die
ihr Studium abgeschlossen haben, und nun den Vorbereitungsdienst antreten, mit dem
Wissen, das sie im Studium und in den Praxisphasen erworben haben. Auf der anderen
Seite stehen die Anforderungen, die nun im Vorbereitungsdienst auf sie zukommen: das
Unterrichten, das Kommunizieren mit Kolleg*innen und Eltern, das Eingeordnetsein in
eine neue Hierarchie, das Strukturieren und Organisieren des Arbeitstages, die
Anforderungen des Studienseminares wie Anwesenheit, das Schreiben einer Hausarbeit

etc.

Noch schwieriger wird es fiir Lehramtsanwarter*innen, die zusétzlichen Anforderungen zu
bewdltigen haben. Dies kann der Vorbereitungsdienst mit ,kleinen Kindern, mit Deutsch
als Zweit- oder Fremdsprache oder mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen und
Behinderung sein“ (Denner 2018, S. 13). Dann wird von ,mehrfach verschrdankten
Ubergéngen® (ebd., S. 14) gesprochen; auch dann, wenn die Lehramtsanwirter*innen iiber

keine intakten sozialen Netzwerke verfiigen. (vgl. ebd., S. 13)

3.2.2 Modell

Folgendes Modell (s. Abb. 1) von Denner & Schumacher (2014) versucht allgemein

giiltige Uberginge zu beschreiben und zu definieren.
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Entwicklungs-
sprung

Soziale Personliche

Erwartungen Erwartungen
. Zeirt

Institutionelle Persénliche

Potenziale Potenziale

Rickschritt

Abbildung 1: Strukturmerkmale von Ubergdngen (Denner & Schumacher 2014, S. 15)

Der Kasten in Abb. 1, der um die Erwartungen und Potenziale gespannt ist, stellt den
Ubergang dar. Durch die Grenzen dieses Kastens ist der ganze Prozess zeitlich begrenzt,
jedoch zeigt die Zeitachse an, dass solche Uberginge immer wieder auftreten. Dieser
Ubergang ist durch soziale und persénliche Erwartungen sowie institutionelle und
personliche Potenziale bedingt. Lehramtsanwérter*innen haben Erwartungen der
Schiiler*innen, der Gesellschaft, der Schulleiter*innen, der Mentor*innen und des
Seminares zu erfiillen und gleichzeitig eigene Erwartungen, die sie aufgrund bisheriger
Erfahrungen, der eigenen Einstellung und auch Visionen an sich selbst stellen. Gleichzeitig
hat jede*r Lehramtsanwérter*in Wissen, Kompetenzen und Erfahrungen, aus denen
diese*r schopfen kann. Auch das Umfeld Schule bietet Moglichkeiten der Kooperation,
Unterstiitzung durch Gesprache, Materialaustausch etc., die wahrgenommen werden

konnen.

Wenn es gelingt mit den Anforderungen und den Potenzialen umzugehen, dann geht aus
diesem Ubergangprozess ein Entwicklungssprung hervor. Sollte dies allerdings nicht
moglich sein, dann kann es zu einem Riickschritt kommen. Durch den mittig dargestellten
Punkt in Abb. 1 wird dieser Ubergangsprozess und die damit verbundenen Erfolge und

Misserfolge als das Zentrale im Leben eines Menschen symbolisiert. (vgl. ebd., S. 15f.)

3.2.3 Ubergangstheorien

Innerhalb der wissenschaftlichen Diskussion gibt es unzdhlige Theorien zur Erkldrung von
Ubergéngen. Im Folgenden sollen nur einige dieser genannt, erldutert und in Bezug zum

Vorbereitungsdienst gesetzt werden.
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Stresstheorie nach Lazarus (1995)
Lazarus (1995 nach Denner & Schumacher 2014, S. 24) geht davon aus, dass ein Mensch

dann gestresst ist, wenn er in eine Situation gerét, in der die vorhandenen Kompetenzen,
das Wissen und Routinen nicht ausreichen, um diese Situation zu bewdltigen. Stabile

Netzwerke tragen ebenso zum Bewiltigen dieser Situationen und damit des Ubergangs bei.

Transitionsmodell nach Griebel & Niesel (2004)

Nach dieser Theorie gibt es drei verschiedene Ebenen, der verschiedene Aufgaben im
Ubergangsprozess zukommen. Die individuelle Ebene beschreibt die ,,Veridnderung der
Identitdt durch den neuen Status“ (Griebel & Niesel nach Denner & Schumacher 2014, S.
28): Vom Status der Studierenden zum Status der Lehramtsanwarter*innen. Damit einher
geht, dass Tagesabldufe neu strukturiert werden und das Unterrichten von Kindern nun
andere Konsequenzen als in Praktika (Geld verdienen, Erstellung von Stoffverteilungs-
pldnen, Notengebung etc.) hat. Die interaktive Ebene wird durch soziale Kontakte
beeinflusst, Verdnderungen in Beziehungskonstellationen finden genauso wie das
Aufbauen und der Verlust von Beziehungen statt. (vgl. ebd., S. 29) Die Beziehungen zu
Kommiliton*innen bleiben bestehen oder nicht, es entstehen neue Freundschaften
innerhalb des Kollegiums oder am Studienseminar und man ist nun einer*einem
Vorgesetzten, der*dem Schulleiter*in, untergestellt. Die kontextuelle Ebene beschreibt nun
das Zusammenfiihren zweier verschiedener Lebensbereiche und dass nun neue Inhalte und
Strukturen fiir das eigene Handeln wichtig werden. Auf den Vorbereitungsdienst
ibertragen kommen nun Privat- und Berufsleben zusammen, die koordiniert und mit
Familie oder Freunden abgestimmt werden miissen, hinzu. Auch wenn es im Studium feste
Termine durch Vorlesungen, Seminare und Abgabefristen fiir Hausarbeiten und
Abschlussarbeiten gibt, bleibt viel Freiraum fiir eigene Strukturierung und Organisation.
Der Tag als Lehramtsanwdrter*in hingegen ist durch Unterrichtszeiten in Schule und
Seminar und aullerunterrichtliche Termine wie Elternabende, Lehrerkonferenzen und

Schulfeste bestimmt.

Kulturiibergangstheorie

Wenn nach Thomas (1993, S. 380) Kultur als ,ein universelles, fiir eine Gesellschaft,
Organisation oder Gruppe aber sehr typisches Orientierungssystem® verstanden werden
kann, dann kann nach Kiel & Pollak (2011, S. 8) der Vorbereitungsdienst als Ubergang in
eine neue Kulturlandschaft beschrieben werden. Wenn Kultur also nicht nur auf Nationen

und Gruppen, sondern auch auf Organisationen iibertragbar ist, so kann auch bei Schulen
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und Ausbildungsseminaren von eigenen Kulturen die Rede sein. (vgl. ebd.) Der Ubergang
vom Studium an der Padagogischen Hochschule zum Vorbereitungsdienst an Schule und
Studienseminar ist somit als Ubergang in eine neue Kultur zu interpretieren. Das
Orientierungssystem, an dem Studierende sich bis dato orientiert haben, ist nicht mehr in
allen Bereichen des Vorbereitungsdienstes giiltig. (vgl. ebd.) Denn das Wissen muss nun
auf die Praxis transferiert werden, der neuen Kultur standhalten oder angepasst werden.
Als Lehramtsanwérter*in wird man zum ,,Cultural Assimilator (ebd., S. 11). Die Technik
des Cultural Assimilators, die vorranging in der Wirtschaft in Form kultursensibler
Trainings angeboten wird, wenden Kiel & Pollak (2011) fiir den Vorbereitungsdienst an.
Sie entwickeln ein Trainingsprogramm, an dem mit Hilfe von Fallbeispielen aus Schule
und Studienseminar angehende Lehrkrédfte den Kulturiibergang ,trainieren‘ kénnen, um
weniger den von vielen genannten ,Praxisschock‘ oder in diesem Fall vielleicht passender

,Kulturschock* zu erleben.

3.3 SCHULISCHE PROFESSIONALITAT

Um dariiber zu sprechen wie Professionalisierung in der ersten und zweiten Phase der
Lehramtsausbildung gelingen kann, muss erst einmal gekldart werden, was unter
Professionalitdt im padagogischen Kontext zu verstehen ist. Was unterscheidet eine*n
ausgebildete*n Lehrer*in von einem Laien? Welche Qualifikationen und Kompetenzen
muss erstere*r mitbringen? Um es auf das Europalehramt zu iibertragen, stellt sich die
Frage, wie sich eine in CLIL ausgebildete Lehrkraft von Lehrkrdften mit alleiniger oder

ohne fremdsprachlicher Ausbildung unterscheidet?

,sunter schulischer Professionalitit wird das Zusammenspiel von Wissen, Koénnen und
berufsbezogener Biografie verstanden, welche sich in unterrichtlichen Situationen, in der
Begegnung und Zusammenarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern, Eltern, Kolleginnen und
Kollegen und anderen Kooperationspartnern stetig weiterentwickelt.“ (Denner &
Schumacher 2014, S. 96)

Professionalitdt setzt sich also aus verschiedenen Komponenten zusammen. Reines
Theoriewissen ist genauso wenig ,professionell* wie Handeln im Unterricht, das sich allein
an subjektiven Theorien und Erfahrungen orientiert. Professionell im wissenschaftlichen
Sinne hier meint nicht, dass ein Handeln ,gut‘ oder ,wertvoll® ist, sondern dass es im Sinne
der Profession, des Lehrerberufs, geschieht. Das Kombinieren des in Studium und
Fortbildungen angeeigneten Wissens und der alltdglich in Klassenzimmern gesammelten

Erfahrungen fiihrt zu professionellem Handeln.
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Zudem bendtigt Professionalitit den Austausch und das Interagieren mit schulischen
Akteur*innen, durch welche sich diese dauerhaft entwickelt. Dieser nicht endende Prozess

nennt sich Professionalisierung.

Um péddagogische Professionalitdt weiter zu definieren, nennen Denner & Schumacher
(2014, S. 286ff.) drei verschiedene Ansidtze, die aus unterschiedlichen Perspektiven
analysieren, was eine Lehrperson professionell handeln lédsst. Diese sollen im Folgenden in
Bezug auf das Europalehramt und die zweite Phase der Lehramtsausbildung erldutert

werden.

3.3.1 Berufsbiografischer Ansatz

Der berufsbiografische Ansatz setzt den Fokus auf die Lehrpersonen selbst: die
Selbstwahrnehmung im Beruf und wie diese ihre Profession ,langfristig kompetent,
engagiert, zufrieden und gesund gestalten konnen“ (Schumacher & Denner 2017, S. 286).
Erfahrungen im Beruf und im Privaten, sowohl positive wie auch negative, wie etwa
Belastungen oder schlecht bewiltigte Uberginge, riicken in den Fokus, um das
professionelle Handeln der Lehrperson zu ergriinden. Es werden einerseits Faktoren
gesucht, die Entwicklungsprozesse auslosen und analysiert, inwiefern sich diese in der
Praxis widerspiegeln. Andererseits sollen Faktoren ausfindig gemacht werden, die die

Entwicklung abbremsen oder zum Erliegen bringen. (ebd. S. 286f.)

Professionelles Handeln in Bezug auf CLIL bedeutet aus dieser Perspektive, zu erforschen
inwiefern eigene Erfahrungen mit bilingualem Unterricht, sei es in der eigenen
Schullaufbahn, im Studium oder in Praxisphasen, das eigene Handeln beeinflussen und
eine Entwicklung begiinstigen oder hindern. Hat die*der Lehramtsanwarter*in selbst
bilingualen Unterricht in der Schule erlebt und wie haben die Lehrkrdfte ihn dort
umgesetzt? Waren bilinguale Einheiten oder Unterrichtsstunden Teil von Praktika oder
Seminaren? Gibt es gute oder negative Beispiele von Mentor*innen? Gibt es

Inspirationsquellen oder Negativbeispiele?

3.3.2 Kompetenztheoretischer Ansatz

Professionelles Handeln im kompetenztheoretischen Ansatz wird anhand der
Kompetenzen, iiber die eine Lehrkraft in verschiedenen Bereichen wie ,,Unterrichten und
Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten, individuelle Weiterbildung und
kollegiale Schulentwicklung, Selbststeuerungsfahigkeit im Umgang mit beruflichen

Belastungen etc.“ (Terhart 2011, S. 207) in moglichst hohem Malle verfiigt, beurteilt.
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Inwiefern eine Lehrkraft {iber diese Kompetenzen verfiigt, wird am Lernerfolg und dem
Lernzuwachs der Schiiler*innen gemessen. Die Wissenschaft ist sich uneins, ob der
Lernzuwachs bei Schiiler*innen, die von Lehrkrdaften mit hohem Professionswissen
unterrichtet werden, hoher ist als bei Lehrkraften mit niedrigem Professionswissen, sprich
,fachfremd‘ unterrichtenden Lehrkraften. (vgl. Rjosk, Hoffmann, Richter, Marx, Gresch
2016, S. 241) Im Grundschulbereich in den Fachern Mathematik und Deutsch ist nach
neuesten Erkenntnissen kein signifikanter Zusammenhang zwischen Professionswissen der
Lehrer*innen und Lernzuwachs der Schiiler*innen zu erkennen, in der Sekundarstufe I ist
dies jedoch der Fall. (vgl. Rjosk et al. 2016, S. 241, S. 350) Unter Professionswissen
werden folgende Bereiche verstanden: ,‘Pddagogisches Wissen‘, ,Fachdidaktisches

Wissen’ und ,Fachliches Wissen‘“ (Schumacher & Denner 2017, S. 288)

Bei diesem Ansatz wird darauf Wert gelegt, wie viel die Schiiler*innen im CLIL-Bereich
dazulernen. Je nachdem welcher Variante (Kapitel 3.1.2) die Lehrkraft zugeneigt ist oder
welche das Schulcurriculum vorgibt, wird der Malistab durch die fachsprachlichen,
sachfachlichen oder die Kompetenzen beider Fachbereiche gesetzt. In Bezug auf die
Lehrer*innen wird bewertet wie hoch die fachsprachlichen Kompetenzen, die zum
Vermitteln der Inhalte in der Zielsprache in den jeweiligen Fachbereichen notwendig sind.
Ein weiteres Kriterium betrifft die Fairness und Transparenz, mit der die Lehrkraft die

Leistungen der Schiiler*innen bewertet und fordert.

3.3.3 Strukturtheoretischer Ansatz

Der strukturtheoretische Ansatz befasst sich mit den Antinomien, die im schulischen
Kontext auch ,,schulische Zielkonflikte* (Petillon 1997, S. 292ff.; zit. nach Schumacher &
Denner 2017, S. 289) genannt werden. Diese Antinomien werden in Schumacher &

Denner (2017, S. 289) aufgezihlt. Einige davon sind:

e Nahe versus Distanz

e Schiilergruppe versus einzelnes Schulkind
¢ Kind versus Sache (zu vermittelnder Inhalt)
e Forderung versus Selektion

¢ Einheitlichkeit (formale Gleichbehandlung) versus Differenzierung (Beriicksichti-
gung individueller Lebens- und Lernlagen)

Eine Lehrkraft wird als kompetent und professionell handelnd im Sinne dieses Ansatzes
verstanden, wenn sie mit diesen Antinomien lernt umzugehen, versucht als ,Vermittler

zwischen beiden Enden der Skalen aufzutreten und sich dariiber hinaus immer wieder iiber
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ihr Handeln bewusst wird und dariiber reflektiert. Dies fiihrt zu stetigen Anpassungen und

Verdnderungen abhdngig davon, was eine Situation erfordert. (vgl. ebd.)

Die wohl groSten Antinomien im bilingualen Unterricht sind
e Sprache versus Sachfach
e Kognitive Leistungsfahigkeit versus Fremdsprachliche Ausdrucksfahigkeit

Die Balance zwischen einem fremdsprachlich fokussierten und einem sachfachlich
konzentrierten Unterricht zu finden, macht die Professionalitit einer CLIL-Lehrkraft aus.
Das ,mixing-desk‘-Modell von Ball, Kelly & Clegg (2015, S. 52ff.) in Abbildung 2 hilft

hier unterstiitzend.
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<

concepts procedures language

Abbildung 2: ,mixing desk' (Ball et al. 2015, S. 53)

Wie bei einem Mischpult lassen sich die drei Dimensionen Konzepte (Inhalte), Abldufe
und Sprache variieren. Je nachdem auf welche Dimension die Unterrichtsstunde den Fokus
setzt, konnen die Regler der anderen beiden Dimensionen nach unten geschraubt werden.
Eine Unterrichtsstunde ist zu kognitiv anspruchsvoll, wenn sie sowohl sprachlich,
konzeptionell wie auch von den Abldufen und Methoden hohe Anforderungen stellt. So
kann die Balance zwischen den zuvor genannten Antinomien gefunden werden, wenn bei
der Einfilhrung einer neuen Methode, die Inhalte und die sprachlichen Anforderungen
geringer sind. Genauso kann ein sprachlich anspruchsvollerer Text behandelt werden,

wenn der Inhalt oder die Methode bereits bekannt oder einfach zu verstehen sind.

Zudem haben die Schiiler*innen in der Grundschule einen noch sehr begrenzten
Wortschatz. Wenn es um authentische Texte geht so sind solche, die dem
fremdsprachlichen Niveau der Kinder entsprechen, vom kognitiven Niveau fiir
Kleinstkinder mit Englisch als L1 vorgesehen, und wenn Texte dem kognitiven Niveau
fremdsprachlicher Kinder entsprechen, sind diese sprachlich zu schwer. Diese Antinomie

kommt auch im normalen Fremdsprachenunterricht zu tragen, doch da wird das
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sprachliche Niveau Stiick fiir Stiick aufgebaut. Im bilingualen Unterricht werden aber
hauptsdchlich Sachfachthemen behandelt, die auf der gleichen Niveaustufe im deutschen
Sachfachunterricht vorgesehen sind. Somit muss immer zwischen den kognitiven und den
sprachlichen Anforderungen abgewogen werden. Zudem spielt Scaffolding eine grolie

Rolle: UnterstiitzungsmaBnahmen wie Bild- und Wortkarten, Realia, Mimik und Gestik.

3.4 PROFESSIONALISIERUNG IM KONTEXT DER LEHRAMTSAUSBILDUNG

Der Prozess, um die in Kap. 3.3 beschriebene schulische Professionalitdt zu erlangen,
nennt sich Professionalisierung. Im schulischen Kontext wird Professionalisierung in drei
Dimensionen unterteilt. (vgl. Schumacher & Denner 2017, S. 290f.) Zudem gibt es
unterschiedliche Modelle, mit denen sich der Entwicklungsprozess beschreiben und
erkldaren ldsst. Sie beleuchten unterschiedliche Perspektiven: in welchen Stufen die
Entwicklungsprozesse von statten gehen, wie sie durch die Bewdltigung von
Anforderungen ausgelost werden und wie diese angeregt oder angeleitet werden kdnnen.

Eines haben sie jedoch gemein:

»Professionalisierung ist [...] als zirkuldrer, nicht abgeschlossener Prozess zu verstehen, in
welchem Haltung und Wertorientierung, ein ausdifferenziertes Handlungsrepertoire und
reflexives Vorgehen gleichermalien wichtig sind.“ (Denner & Schumacher 2014, S. 96)

Der Prozess schulischer Professionalisierung kennt kein Ende — nur das des Ruhestandes.

Sowohl die Dimensionen wie auch die Modelle werden im Folgenden auf Studierende und

Lehramtsanwarter*innen im Europalehramt {ibertragen.

3.4.1 Drei Dimensionen: kollektiv, institutionell, individuell

Die kollektive Dimension skizziert die Geschichte der Entstehung des Grundschullehramts
von einem Ausbildungs- zu einem akademischen Beruf. In diesem Zusammenhang kann
auch die Profilierung im Bilingualen Lehren und Lernen betrachtet werden. Im Gegensatz
zu Gymnasiallehrkréften, die seit 1963 mit Erstellung des deutsch-franzdsischen
Kooperationsvertrages die Moglichkeit zum bilingualen Unterrichten erhielten, wurde
Grundschullehrkrédften erst mit einem eigenstindigen Studiengang 1998 in Baden-
Wiirttemberg die Akzeptanz gewdhrt. Davor lag es an der eigenstdndigen Weiterbildung
der Lehrkrifte. So versteht Masch (1989 zit. nach Breidbach 2013, S. 13) ,Bilingualen
Unterricht als gymnasiales Angebot fiir zukiinftige Akteure der politischen Verwaltung der

damaligen Europdischen Gemeinschaft®.
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Die institutionelle Dimension beschreibt die dreiphasige Lehramtsausbildung. (vgl.
Schumacher & Denner 2017, S. 291). Die erste Phase findet an den Pddagogischen
Hochschulen Karlsruhe oder Freiburg mit den Studiengdngen Bachelor und Master
Europalehramt fiir die Grundschule statt, indem die erste Verzahnung von Theorie und
Praxis mithilfe der ersten Praktika und Seminare/ Vorlesungen stattfindet. In der zweiten
Phase, dem Vorbereitungsdienst an den Seminaren fiir Didaktik und Lehrerbildung in
Freudenstadt, Heilbronn, Sindelfingen, Lorrach, Niirtingen, Offenburg, Pforzheim und
Weingarten (Stand 04.06.2020: Regierungsprdasidium Karlsruhe, 0.S.) mit Zielsprache
Englisch und Franzoésisch und der Ausbildungsschule, wird der Theorie-Praxisbezug
vertieft. Am Ende der 1,5-jdhrigen Ausbildung wird mit dem Ablegen des zweiten
Staatsexamens die Lehrbefdhigung zum Grundschullehramt mit besonderer Erwdhnung der
Europalehramtsausbildung im Zeugnis erreicht. Die dritte Phase dauert bis zum Ende der
Berufstdtigkeit an und zeichnet sich durch selbststindiges Lernen in Fort- und

Weiterbildungen aus.

Die dritte Dimension ist die individuelle, bei der es sich ,,um berufsbiografisch gerahmte,
sich in institutionell organisierten Lehr-Lernsettings vollziehende Wandlungsprozesse*
(Schumacher & Denner 2017, S. 291) handelt. Diese Prozesse werden dann sichtbar, wenn
Lehramtsanwérter*innen realisieren, dass ,,ihnen eine differenzierte Wahrnehmung sowie
eine reflektierte und verbesserte Praxis abverlangt werden“ (ebd.). Wenn sie dann im
Vorbereitungsdienst demzufolge merken, dass die bisher erworbenen Kompetenzen nicht
ausreichen, sondern eine Weiterentwicklung, das Verwenden neuer Methoden oder

Materialien und vor allem das kritische Hinterfragen der eigenen Praxis wichtig werden.

3.4.2 Modelle

Stufenmodelle

Stufenmodelle beschreiben in welchen Stufen Kompetenzen und Erfahrungen
dazugewonnen werden und wie diese Stufen durchlaufen werden. Sie werden nicht
automatisch nacheinander durchlaufen, sondern bediirfen eines aktiven Willens zur

Weiterbildung und Verbesserung. (vgl. ebd. S. 292f.)

Das Novizen-Experten-Paradigma (ebd. S. 292f.), als Erweiterung des Anfdnger-
Expertenmodells von Dreyfus & Dreyfus (1988 in Schumacher & Denner 2017, S. 292f.),

ist ein Konzept, das schulische Professionalisierung als eine schrittweise Aneignung von
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Handlungskompetenzen ansieht. Das Konzept wird im Folgenden (Tabelle 3) auf CLIL-

Lehramtsanwérter*innen angewandt.

Tabelle 3: Eigene Darstellung:in Anlehnung an das Novizen-Experten-Paradigma nach Schumacher & Denner (2017, S.
292f.)

Stufe Merkmale

1. Noviz*innen ¢ Handlungsanweisungen, die in Vorlesungen und Seminaren an
der PH erlernt wurden, werden streng befolgt, ohne diese auf
ihre Sinnhaftigkeit und Angemessenheit in der jeweiligen
Situation zu hinterfragen.

e bspw.: Anwendung der L1 und L2

e Nur einzelne Aspekte im Unterricht konnen wahrgenommen
werden: Aussprachefehler, nicht korrekte Prakonzepte,
Lernstand.

e Dies ist je nach Erfahrensmoglichkeiten von bilingualem
Unterricht in den ersten Praktika bis in den Vorbereitungsdienst
moglich.

2. Fortgeschrittene*r | ¢ Das Fachwissen aus Artikeln, Biichern und Seminaren wird mit
Anfanger*innen eigenen Erfahrungen verkniipft.

e Nun koénnen mehrere Aspekte wéhrend des Unterrichtes
registriert und bearbeitet werden.

e Phase des Vorbereitungsdienstes

3. Kompetente e Es wird sich nicht mehr an strikten Handlungsanweisungen
Lehrkraft orientiert, da eigene Verhaltensweisen und -muster vorhanden
sind.

e Verschiedene Methoden fiir den Stundeneinstieg,
Vokabeleinfiihrung, Lernphasen und zur Festigung werden
beherrscht.

e DPositive wie auch negative Ereignisse im Unterricht werden auf
das eigene Handeln zuriickgefiihrt.

4. Gewandt und e Auf Schiiler*innen und deren Bediirfnisse kann eingegangen
geiibt handelnde werden, ohne das Problem erst in seine Einzelteile zu zerlegen.
Lehrkraft

e Riickgriff auf Erfahrungsschatz dhnlicher Situationen
— Routinebildung

5. Expert*in e Situationen werden ganzheitlich wahrgenommen und so intuitiv
gehandelt: Fachsprachliche Begriffe werden von Schiiler*innen
nicht verstanden, Unterschiede zwischen Fach- und
Alltagssprache sind nicht klar, Prakonzepte miissen korrigiert
werden. Welche Methode oder MaRnahme dafiir gewahlt wird,
dariiber muss in dieser Stufe nicht mehr nachgedacht werden.
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Weitere Modelle, die unter diese Kategorie fallen, sind das Stufenmodell nach Fuller &
Brown (1975), das drei Stufen ,survival stage®, ,mastery stage“ und ,routine stage“
vorsieht, und das Kompetenzentwicklungsmodell nach Frey (2008, S. 42), indem durch

stetes Handeln von der Fertigkeit {iber die Fahigkeit die Kompetenz erreicht wird.

Erfahrungs- und Anforderungsmodell

Was die bisher beschriebenen Modelltypen noch nicht beleuchtet haben, ist wie der
internale Prozess der Professionalisierung ablduft. Die Stufenmodelle haben ein
Grundverstdndnis von einer Professionalisierung, die in Etappen durchlaufen wird. Das
Vermittlungsmodell (Kap. 3.5) hingegen beleuchtet das Dreiecksverhdltnis der Akteure

zum Wissensbestand und der Praxis.

Der Modelltyp, der auf Erfahrungs- und Anforderungslernen aufbaut, beschreibt wie durch
Anforderungen, die auf die Lehramtsanwarter*innen einwirken, und durch Erfahrungen,
sowohl negativer wie auch positiver Natur, Kompetenzen weiterentwickelt und

professionelles Handeln vorangetrieben werden.

Dieses Modell vertreten u.a. Keller-Schneider (2010) (s. Abbildung 3) und Kosinar (2014).

- . S
Anforderungen | Professionswissen
+ Berufsbezogene Anforderungen + Padagogisches Wissen
« Arbeitsbedingungen | + Fachdidaktisches Wissen
| bedeutsam un + Fachwissen
| bewaltigbar? » Philosophie des Schulfaches

* Curriculares Wissen

| Bemfseinstiegs—
| spezifische
Anforderungen

Individuelle Lehrperson sber :LSSV:;S;E;
im Berufseinstieg die Praxis L
— ndividuelle Ressqurcen | - =
Herausforderungen waltigung | |, Kompetenz | | nein
» Berufseinstiegsbezogene - Motivationale Orientierung,

Herausforderungen Ziele, Zielkontrolle
* Subjektiv als bedeutsam und - Wissen und Konnen [
bewiltighar wahrgenommene - Uberzeugungen und Werte [
Herausforderungen Kompetenz— - selbstregulative Fahigkeiten
A - Situativ wahrgenommene entwicklung Personlichkeitsmerkmale
Herausforderungen als Losen von - Personlichkeitsdimensionen
berufsphasen- - Copingstrategien
spezifischen - Selbstwirksamkeit
Entwicklungs-

aktivierbare soziale
Ressourcen

Abbildung 3: Rahmenmodell der Anforderungswahrnehmung und Kompetenzentwicklung (Keller-Schneider 2010,
S.113)

Nach Keller-Schneider (2010) filhren Anforderungen im Beruf, z. B. das Umgehen mit
Leistungsdifferenzen oder das Erkldren von Fachtermini in der Fremdsprache, auf den

Riickgriff individueller Ressourcen. Sind Kompetenzen, wie intrinsische Motivation,
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Wissen und Konnen, und Personlichkeitsmerkmale wie Bewadltigungsstrategien oder
Selbstwirksamkeitserwartungen, nicht oder nur in geringem Malle vorhanden, werden
Anforderungen nicht bewaltigt. Ist dies jedoch der Fall, so werden diese Anforderungen zu
personlichen Herausforderungen, die dadurch mithilfe der individuellen Ressourcen
bewdltigbar werden. Die immer wiederkehrende Bewdltigung von Herausforderungen in
der zweiten Phase der Lehramtsausbildung fiihrt zur ,,Kompetenzentwicklung als Losen

von berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufgaben (ebd. S. 113).

3.5 ZUGRUNDELIEGENDES MODELL PROFILBEZOGENER KOMPETENZ-
ENTWICKLUNG

Was die vorangehenden Modelle nicht beriicksichtigen sind die unterschiedlichen
Akteur*innen, die im Kompetenzentwicklungsprozess eine Rolle spielen. Da diese Arbeit
mehrperspektivisch arbeitet und verschiedene Akteur*innen in den Fokus nimmt, eignet

sich das folgende Modell am besten:

Vermittlungsmodell

Denner (2016) beleuchtet die Vermittlungsprozesse, die auf dem Weg zur
Professionalisierung von Noten sind. Dabei nimmt sie die drei Bezugssysteme Person,
Schulische Praxis und Theorie/ Wissensbestdnde in den Blick und die Vermittlungspro-
zesse zwischen diesen. Die Person, in einer der drei Phasen der Lehramtsausbildung, wird
als ,lernend und sich bildend beschrieben” (ebd., S. 18). Sie arbeitet somit aktiv an ihrer
Professionalisierung. Die schulische Praxis kann sich einerseits aus Erfahrungen aus
Praxisphasen wahrend des Studiums, Vorbereitungs- oder Schuldienstes zusammensetzen,
aber auch Fallbeispiele, Erzdhlungen oder Unterrichtsmitschnitte thematisieren. Die
Theorie beinhaltet die Fachwissenschaft, Bildungswissenschaft und Fachdidaktik. Ein
direkter Bezug zur Praxis, der von Studierenden oft gewiinscht wird, ist in diesem Bereich
nicht moglich, stattdessen liegt der Fokus auf einer ,,wissenschaftliche[n] Erkenntnis,

welche allesamt gedanklich und vorstellungsméfig erfolgt® (ebd., S. 23f.).

Sollen die Bezugssysteme effektiv zusammenarbeiten, um eine Professionalisierung zu

ermoglichen, werden folgende Vermittlungsachsen wichtig.

e Vermittlungsachse 1: In der Ausbildung an den Pddagogischen Hochschulen wie

auch Studienseminaren werden eigene Praxissituationen und Fallbeispiele
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besprochen, reflektiert und analysiert. Anschlie8end werden ,,Handlungsoptionen*

(ebd., S. 20) erarbeitet.

e Vermittlungsachse 2: Die Theorie muss in Seminaren und Lehrveranstaltungen so
aufgearbeitet werden, dass Studierende und Lehramtsanwarter*innen diese mit
eigenen Erfahrungen oder Prdkonzepten verkniipfen kénnen. Nur dann konnen

Verhaltensdanderungen bewirkt werden.

e Vermittlungsachse 3: Sobald sich in der Praxis Fragen ergeben, die mit dem
bisherigen Wissen und im Austausch mit Kolleg*innen nicht gekldrt werden

konnen, kann ein Riickgriff auf die Theorie zu Lésungsansétzen fiihren.

Ein erfolgreicher Vermittlungsprozess, der alle drei Bezugssysteme miteinanderverkniipft,
miindet in der Professionalisierung der Studierenden und Lehramtsanwérter*innen. Wenn
diese also Erfahrungen im Unterrichten von CLIL sammeln, sei es in Praktika, durch
Videosequenzen in Seminaren, Fallbeispielen oder durch Unterrichtseinheiten, die im
Rahmen eines Seminares in Schulen abgehalten werden; unter Zuhilfenahme aktueller
grundschulrelevanter theoretischer Grundlagen und empirischer Forschung (z.B. Elsner &
KeRler 2013; Ball et al 2015; Riischoff, Sudhoff & Wolff 2015) zu neuen Erkenntnissen
und Handlungsoptionen gelangen und dies aus einer inneren Haltung heraus tun, um etwas
fiir sich selbst zu lernen und den eigenen CLIL-Unterricht zu verbessern und zu

innovieren, dann findet Professionalisierung statt.
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4 FORSCHUNGSSTAND - PROFESSIONALISIERUNGSIMPULSE DER
VERSCHIEDENEN AKTEURE

4.1 PROFILBEZOGENE KOMPETENZENTWICKLUNG

Im Gegensatz zu Fachbereichen wie Mathematik, in denen Studien wie TEDS-M die
Kompetenzentwicklung profilbezogen untersucht haben, ist der Bereich CLIL ein noch
recht unerforschtes Gebiet. Im Gegensatz zu Studien, die die Kompetenzentwicklung und
Lernerfolg bei Schiiler*innen untersucht, gibt es nur einzelne Studien, in denen die
Lehrer*innenprofessionalisierung fiir bilinguales Unterrichten in der Sekundarstufe I und
IT erforscht wird. Fiir den Grundschulbereich gibt es bisher nur vereinzelt Studien v.a. im
spanischsprachigen Kontext (vgl. Alcaraz-Marmol 2018). Ein Grund fiir den Mangel an
Studien aus Deutschland konnte in den Voraussetzungen der Lehrkréfte liegen: im
deutschen Grundschulkontext gibt es keine Voraussetzung weder sprachliche, fach- noch
CLIL-didaktische fiir das Unterrichten von CLIL, wie dies etwa in Spanien der Fall ist.
Dort miissen Lehrkréfte je nach Region mindestens C1 in der Zielsprache und/oder eine
CLIL-Ausbildung nachweisen konnen. (vgl. Alcaraz-Marmol 2018, S. 44f.) Die bereits
vorhandenen Studien werden im Folgenden zusammengefasst und wo méglich auf die

Grundschule iibertragen, nachdem definiert wurde, was unter Kompetenz zu verstehen ist.

4.1.1 Definition von Kompetenz

Unter Kompetenz wird nach Weinert (2001, S. 27)

,verfiigbare oder erlernbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen“ verstanden.

In Bezug auf CLIL bedeutet dies nun, dass CLIL-spezifische Kompetenzen dazu dienen
Probleme, die im Rahmen des CLIL-Unterrichtes entstehen, zu losen oder zumindest
Strategien zum Losen dieser zu entwickeln. Dariiber hinaus benétigen CLIL-
Lehramtsanwarter*innen auch die Motivation, die Volition (das zielgerichtete Handeln und
Uberwinden von Hindernissen, z.B. des inneren ,Schweinehundes‘ — Willenskraft) und
soziale Fahigkeiten, um die erlernten Problemldsungsstrategien anwenden und einsetzen zu
konnen. Dies verdeutlicht, dass Kompetenzen nicht passiv zu erhalten sind, sondern aktiv

erlernt werden miissen.
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4.1.2 Kompetenzerleben

Kompetenzerleben beschreibt wie kompetent sich eine Person in einem bestimmten
Bereich wahrnimmt. Keller-Schneider (2012) findet in Bezug auf Lehrer*innen am Ende
des 1. Berufsjahrs in der Schweiz, vergleichbar zum Ende des Vorbereitungsdienstes, einen
Zusammenhang zwischen dem Kompetenzerleben und folgenden Faktoren: ,Die
Uberzeugung der eigenen Wirksamkeit, Motivation und die Gewissheit, soziale
Ressourcen aktivieren zu konnen, stirken das Kompetenzerleben; Beanspruchung und
Belastung beeintrdchtigen dieses.” (ebd., S. 234) Sie konnte somit herausfinden, dass es
einige Faktoren gibt, die das Kompetenzerleben positiv und welche die dieses negativ

beeinflussen.

4.1.3 Explizites Wissen

Zertifikate, Studiengange

Eine Moglichkeit sich im Bilingualen Lehren und Lernen zu professionalisieren ist die der
universitaren Zertifikate und Studiengdnge. Gnutzmann (2015, S. 339f.) hat einen
aktuellen Uberblick iiber diese in der ersten Phase der Lehramtsausbildung erstellt. Davon
sind allerdings nur zwei fiir die Grundschule: Europalehramt an der PH Freiburg und
Karlsruhe. Des Weiteren gibt es in verschiedenen Bundesldandern u.a. Saarland und NRW
(vgl. Heinemann 2015) die Méoglichkeit einer bilingualen Qualifikation wdhrend des
Vorbereitungsdienstes. Allerdings ist nur in Baden-Wiirttemberg dies auch fiir

Grundschullehrkrédfte moglich.

Bei der Ausbildung von Lehrkriften sollte laut Ohlberger & Wegner (2018, S. 83) ,,nicht
nur die Sprachfdhigkeit der Lehrenden in den Vordergrund gestellt [werden], sondern
insbesondere die CLIL-Pddagogik (Ball et al., 2015, S. 251/270)“. Diese Zertifikate sind
jedoch laut Heinemann (2018) nur ein Faktor fiir Lehrer*innenprofessionalisierung im
CLIL-Bereich und auch nur dann, wenn Lehrkréfte sich mit den Inhalten und Grundsétzen
von CLIL auseinandersetzen. Einen ebenso wichtigen Faktor, den auch Bonnet &
Breidbach (2017) nennen, ist der des impliziten Wissens. Diese Qualifizierungen sind nicht
notwendig, um CLIL an Schulen zu unterrichten, aber wiinschenswert, da sich Lehrkréfte
ansonsten {iberfordert fiihlen, die Anforderungen nicht erfiillen zu kénnen. (vgl. Ohlberger
& Wegner 2018, S. 82f.; Bonnet & Breidbach 2017, S. 273) CLIL dient somit auch
allgemein der Professionalisierung von Lehrkriften, da diese ihren Unterricht neu denken,

strukturieren und zu neuen Methoden greifen miissen. (vgl. Bonnet & Breidbach 2017,
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Viebrock 2014). Egger (2012) und Ball et al. (2015) fordern etwa eine CLIL-Ausbildung

aller Lehrkréfte, um sprachsensiblen Unterricht in allen Fachern zu gewéhrleisten.

Inhalte

Dass es einen Unterschied im Unterrichten ausmacht, ob eine Grundschullehrkraft solch
eine CLIL-Aus- oder Fortbildung erfahren hat oder nicht, konnte Alcaraz-Marmol (2018)
nachweisen. Sowohl im Selbstkonzept, den angewandten Aufgabenformaten, dem

Verwenden von Materialien und der L1 konnten Unterschiede festgestellt werden.

1. Selbstkonzept: Lehrende mit CLIL-Ausbildung schétzen ihren eigenen Unterricht zum
Grofteil besser ein als sie den CLIL-Unterricht von anderen einschétzen.

2. Aufgabenformate: Sowohl ausgebildete wie nicht ausgebildete Lehrkrifte verwenden
am haufigsten geschlossene schriftliche Aufgabenformate, in denen eine Antwort
richtig ist. Wenn allerdings andere Formate verwendet werden, etwa halb-geschlossene
oder freie miindliche Aufgaben, so werden diese von denjenigen mit CLIL-
Qualifizierung verwendet.

3. Materialien: Ausgebildete Lehrkrifte verwenden anstelle des Lehrwerkes hauptsédchlich
andere Materialien im Gegensatz zu nichtausgebildeten Lehrkraften, die hauptsachlich
auf ersteres zuriickgreifen.

4. L1: Nichtausgebildete Lehrkréfte greifen ofter auf die L1 zuriick als ausgebildete.
Letztere nutzen diese, um Fragen zu kldren und auBerunterrichtliche Themen zu

besprechen, erstere hingegen auch um Sachfachinhalte zu besprechen. (vgl. ebd., S. 56)

4.1.4 Implizites Wissen

Das implizite Wissen beziiglich CLIL beschreibt subjektive Theorien der Lehrkrifte zu
Sprache/-erwerb, dem Sachfachinhalt, dem Unterrichten und den Schiiler*innen selbst

(vgl. ebd., S. 282). Diese scheint bei zwei Themenbereichen besonders wichtig zu sein:

e wie Sachfachinhalt und Sprachenlernen zusammenhéangen

e ob inhaltsorientierter Sprachgebrauch einen Effekt auf das Sprachenlernen hat (vgl.
ebd.)

Denn je hoher das implizite Wissen in diesen zwei Bereichen zu sein scheint, desto
wichtiger scheint diesen Lehrkréften der Gebrauch und Spracharbeit in der Zielsprache im

CLIL-Kontext zu sein (vgl. ebd.)
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So beschreibt auch Heinemann (2018, S. 228), dass nicht die fremdsprachliche Kompetenz
der Lehrkréfte einen relevanten Einfluss auf die Konzeption des eigenen CLIL-Unterrichts

hat, sondern die subjektive Theorie dariiber, wie Sprachen im Unterricht erlernt werden.

4.1.5 Positive und negative Faktoren

Bonnet & Breidbach (2017) beschreiben in ihrer Arbeit, dass ein hohes Engagement von
Lehrkréften fiir ihren CLIL-Unterricht zur Weiterentwicklung von Kompetenzen und somit
zur Professionalisierung beitragt. Dieses Engagement wird durch verschiedene Faktoren
beeinflusst. Negative Faktoren begriinden, warum CLIL-Lehrkrafte weniger bis gar keinen

bilingualen Unterricht durchfiihren.

Positive Faktoren

Wichtige Faktoren, die zu einem gelingenden CLIL-Unterricht und einer steten
Professionalisierung in diesem Bereich beitragen, sind vielfdltig. Der bedeutendste Faktor
scheint die Kooperation und der Austausch im Kollegium zu sein (vgl. Bonnet &
Breidbach 2017, S. 282; Heinemann 2015, S. 230). Dies kann in professionellen
Lerngemeinschaften geschehen (vgl. Heinemann 2015, S. 229), in denen gegenseitige
Hospitationen und der Austausch iiber Unterrichtsmethodik stattfindet. Andere
Moglichkeiten sind regionale Arbeitskreistreffen, in denen Erfahrungen bilingualer
Lehrkréfte diskutiert werden konnen, und Austauschforen fiir Unterrichtsmaterialien. (vgl.

Ohlberger & Wegner 2018, S. 82)

Auch die Selbstbestimmung iiber Themen, die im CLIL-Unterricht behandelt werden, fiihrt
zu einem hoheren Engagement fiir CLIL-Unterricht auf Seiten der Lehrkrifte. (vgl. Bonnet
& Breidbach 2017, S. 282) Das stetige Reflektieren iiber explizites wie auch implizites
Wissen wird ebenfalls als ein Gelingensfaktor fiir bilinguales Unterrichten angesehen. (vgl.

Heinemann 2018, S. 230)

Negative Faktoren

Negativ auf das Engagement von CLIL-Lehrkrédften wirken sich Leistungsiiberpriifungen,
vor allem Abschlussklausuren, aus und wenn Lehrkrdfte fiir den Lernerfolg ihrer
Schiiler*innen verantwortlich gemacht werden. Beides bezieht sich auf so genannte high-
stakes-testing Verfahren in den USA. (vgl. Bonnet & Breidbach 2017, S. 282) Die
Situation kann allerdings laut Bonnet, Bausell, Glazier & Rosemann (2020, S. 40) auf das
deutsche Schulsystem iibertragen werden. Standardisierte Tests und Vergleichsarbeiten

wiirden nicht nur zu einem Kontrolldruck zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen
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fiihren, sondern auch zwischen den Lehrer*innen selbst. Im deutschen Schulsystem gebe
es ebenfalls keine Phase, in der die Studierenden und Lehramtsanwarter*innen nicht unter
Beobachtung und Bewertung stehen wiirden. Dies wirke sich auf das Lehrer-
*innenverstandnis und das Verhéltnis zwischen Schiiler*innen und Lehrkriften aus. (vgl.

Bonnet et al. 2020, S. 40)

Meines Erachtens ist der Leistungs- und Bewertungsdruck, der dadurch auf den
Grundschullehrer*innen lastet, in Deutschland in solch einem MaRe nicht vorhanden. Es
gibt Vergleichsarbeiten: schulintern, regional und ldnderiibergreifend. Diese werden
allerdings vorrangig in Deutsch und Mathematik geschrieben. Dadurch werden in
regelmdfligen Abstinden, wie zuletzt der IQB-Bildungstrend 2016, die Qualitdt der
deutschen Schulen analysiert und Konsequenzen fiir die einzelnen Bundesldndern gezogen
(vgl. Baden-Wiirttemberg 2017, 0.S.). Das Gehalt von Lehrer*innen in Deutschland hangt
allerdings nicht von deren Leistung bzw. dem Lernerfolg der Schiiler*innen ab, wie dies
etwa in anderen Ladndern wie bspw. England der Fall ist. Aus diesem Grund gehe ich
davon aus, dass dieser Punkt in nur geringem Malle auf CLIL-Lehrkrifte an Grundschulen

zutrifft.

4.1.6 Notwendige Kompetenzen als Grundschul-CLIL-Lehrkraft

Nach dem European Framework for CLIL Teacher education (Marsh, Mehisto, Wolff &
Martin  0.J.), der vom Europdischen Fremdsprachenzentrum des FEuroparates
herausgegeben wurde, gibt es acht Kompetenzen, iiber die eine CLIL-Lehrkraft verfiigen
sollte. Diese sind nicht speziell fiir den Grundschulkontext. Schauwienold-Rieger (2010, S.
599) fiihrte eine Dokumentenanalyse von subjektiven Theorien von Wissenschaftler*innen
als auch eine Expertenbefragung unter u.a. CLIL-Grundschullehrkrdften durch, um
herauszufinden {iber welche Eigenschaften und Kompetenzen eine Lehrkraft fiir das

bilinguale Unterrichten in der Grundschule verfiigen sollte.

European Framework for CLIL Teacher education

Im Folgenden werden die Prinzipien erldutert und anschliefend mit den Ausbildungs-
standards der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe und den Studienseminaren Baden-
Wiirttembergs abgeglichen.

1. Personal Reflection: Das Reflektieren und Artikulieren eigener Einstellungen zu
Lehren und Lernen, CLIL-Methodik und Professionalisierung.
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2. CLIL Fundamentals: Fachwissen {iber CLIL, seine Methodik, Prinzipien, Ziele und
die Umsetzbarkeit im Schulkontext.

3. Content and Language Awareness: Sowohl sachfachliches Lernen im
Sprachunterricht wie auch sprachliches Lernen im Sachfachunterricht férdern und
Hilfestellungen beim Verstehen geben. Dabei hilft ein fundiertes Wissen zu
Spracherwerbstheorien.

4. Methodology and Assessment: Motivation von Lernenden; Kooperation innerhalb
des Kollegiums; Anwenden verschiedener Strategien zur Fehlerkorrektur,
kooperatives Lernen etc.; das Ermoglichen eines sicheren Umfeldes zum Sprachen-
lernen und das Evaluieren von Schiiler*innen.

5. Research and Evaluation: Eine stetige Evaluierung durch Kolleg*innen und
Schiiler*innen und Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts.

6. Learning Resources and Environments: Das Erstellen und Verwenden
altersgerechter CLIL-Materialien und Lernarrangements, die an das sprachliche
und kognitive Niveau der Schiiler*innen angepasst sind

7. Classroom Management: Sich der Dynamik innerhalb einer Klasse bewusst sein,
welche Auswirkungen sie auf das CLIL-Lernenden hat und diese durch verschiede-
ne Strategien unterstiitzen und foérdern.

8. CLIL Management: Kommunikation und Zusammenarbeit zwischen Lehrer*innen,
Schiiler*innen, Eltern, Schultragern und weiteren Akteur*innen {iber das
Einfiihren, das Anwenden und Organisieren von CLIL. (vgl. Marsh et al. o.J., S.
16-27)

Abgleich mit Ausbildungsstandards
In Bezugnahme auf Kapitel 2.3, in denen die Ausbildungsstandards bereits in die
Bloom’schen Taxonomiestufen eingeordnet wurden, werden sie nachfolgend (Tabelle 4)

mit den notwendigen Kompetenzen laut European Framework for CLIL teacher education

abgeglichen.

Tabelle 4: Abgleich der Kompetenzen fiir CLIL-Lehrkrdfte des European Framework for CLIL teacher education (Marsh
et al. k.D.) mit Ausbildungsstandards an der PH Karlsruhe (Pddagogische Hochschule Karlsruhe 2018a, 2018b, Stand
2020) und den Studienseminaren in Baden-Wiirttemberg (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg 2016)

Staatsexamen Bachelor Master Studienseminar
1.Personal Reflection (V) v v v
2. CLIL Fundamentals v v v v
3. Content and v v v v
Language Awareness
4. Methodology and v v v
Assessment
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5. Research and ( \/) v v

Evaluation

6. Learning Resources v v
and Environments

7. Classroom v v v v
Management

8. CLIL Management

Insgesamt ldsst sich eine Verbesserung der Studienstruktur feststellen, da im
Staatsexamenstudiengang nur vier Bereiche ganz und zwei nur bedingt erfiillt werden. Es
findet nur begrenzt ein Reflektieren iiber das eigene Handeln und das Bilden einer eigenen
Meinung statt. Zudem wird die eigene Unterrichtspraxis kaum reflektiert, evaluiert und
eine Entwicklung fokussiert. Ein bedeutender Unterschied léasst sich hier im Bereich der
Unterrichtsmaterialien und der Lehr-Lern-Arrangements konstatieren. Auch wenn ein

Seminar in diesem Bereich vorgesehen ist, spiegelt es sich in keiner Kompetenz wider.

Wie in Tabelle 4 verdeutlicht, haben angehende CLIL-Grundschullehrkréfte im Bachelor-/
Mastersystem in Baden-Wiirttemberg Kompetenzen in 7 von 8 Bereichen am Ende ihrer
Ausbildung erworben. Kompetenzen wie das Reflektieren und Artikulieren der eigenen
Haltung, Fachwissen zu CLIL-Methodik und Didaktik, das Integrieren und Abwiegen von
Sachfach und Sprache und Klassenfiihrungskompetenzen wie Umgang mit Heterogenitét
werden in allen drei Ausbildungsabschnitten (Bachelor, Master, Vorbereitungsdienst)
erworben. Methodenvielfalt und Evaluierung von Schiiler*innen, die eigene
Professionalisierung und das Innovieren des eigenen Unterrichts sowie das Erstellen von
Unterrichtsmaterialien werden in zwei der drei Ausbildungsabschnitte thematisiert und
Kompetenzen werden erworben. Lediglich einer der Bereiche kommt in keiner der
Ausbildungsabschnitte vor: das CLIL Management. Studierende und Lehramtsan-
warter*innen lernen nicht wie CLIL in Schulen implementiert und weiterentwickelt wird

und wie das Miteinander der verschiedenen Akteure geregelt ablaufen kann.

Ein Grund hierfiir kénnte sein, dass dies eine Aufgabe der Professionalisierung in der
dritten Phase der Lehramtsausbildung nach Berufseinstieg ist, wenn es darum geht an der
vorhandenen Schule langfristig CLIL ein- und fortzufiihren. Allerdings wére es auch im
Vorbereitungsdienst von Vorteil, wenn Inhalte vor allem der Kommunikation mit Eltern
und Lehrer*innen in Bezug auf CLIL behandelt werden wiirden, um auf mogliche Skepsis

der Eltern hinsichtlich bilingualen Unterrichts begegnen zu kénnen. Hier kommt vor allem
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das Vertreten der eigenen Haltung und das fachwissenschaftliche und didaktische
Argumentieren ins Spiel. Doch auch das 6ffentliche Auftreten und das eventuelle Vertreten

von CLIL als einzige CLIL-Lehrkraft an der Schule mag geiibt sein.

Lehrerkompetenzanspriche fir Bilinguales Lehren und Lernen (Schauwienold-Rieger
2012)

Schauwienold-Rieger (2012) fiihrt einerseits eine Dokumentenanalyse, welche sich aus
»subjektiven Theorien [...] der Expertengruppe [...] der Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler (ebd. S. 59) zusammensetzt und andererseits Befragungen von
Expert*innen verschiedener Bereiche (Lehrkrafte, Schiiler*innen, Eltern Personen der
Schulaufsichtsebene) (vgl. ebd. S. 109) durch. Sie versucht herauszufinden, welche
Eigenschaften ,gute‘ bzw. ,schlechte’ BLL-Lehrkrdfte haben. (vgl. ebd. S. 61f.) Die
Ergebnisse der Expertenbefragung fasst sie grundschulspezifisch zusammen. Die
Ergebnisse der Dokumentenanalyse ist hingegen allgemein gehalten. Um ein Profil fiir
Lehrer*innenprofessionalitét fiir BLL zu entwickeln, tragt sie die am hdufigsten genannten
,Lehrerkompetenzanspriiche“ (Schauwienold-Rieger 2012, S. 247) beider Forschungsteile
zusammen. Im Folgenden werde ich dieses Lehrer*innenprofessionalitdtsprofil erldautern

und mit zusétzlich hadufig genannten grundschulspezifischen Kompetenzen ergianzen.

Schauwienold-Rieger teilt die in der Dokumentenanalyse und den Expertengesprdachen
genannten Kompetenzen nach Erpenbeck & Rosenstiel (2007) in vier verschiedene

,2Kompetenzklassen“ ein:

» Personal
» Aktivitdts- und Umsetzungsorientiert
» Fachlich-Methodisch

» Sozialkommunikativ

Hinsichtlich der personalen Kompetenzen sind ein Professionelles Selbstverstdndnis und
Lernbereitschaft besonders wichtig. (vgl. ebd., S. 269) Ersteres meint die Beziehung zu
den Schiiler*innen und ,,die Bereitschaft, die klassische Lehrerrolle zu verlassen® (ebd., S.
125). Da CLIL-Unterricht nach neuen Methoden verlangt, um Sachinhalte auch in einer
anderen Sprache verstdndlich zu machen, muss vom klassischen Frontalunterricht
abgewichen werden. Die Lehrer*innen sollten mehr Lernbegleiter als Unterrichtende sein.
Meiner Meinung nach spielt hier noch ein weiterer Grund hinein: Nur wenn ich als CLIL-

Lehrkraft selbst vom CLIL-Konzept iiberzeugt bin, kann ich guten Unterricht entwickeln
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und durchfiilhren. Eigenschaften, die im bilingualen Unterricht besonders in der
Grundschule nétig zu sein scheinen, sind Phantasie und Kreativitdt (Methodenvielfalt)
(vgl. S. 128), da hier noch viel mit Bilderbiichern, Geschichten und Rollenspielen
gearbeitet wird, um sachfachlichen Inhalt verstandlich darzubieten, und Flexibilitit, um an

die Vorkenntnisse der Schiiler*innen anzukniipfen. (vgl. ebd.)

Die aktivitats- und umsetzungsorientierten Kompetenzen beziehen sich hauptsdchlich
auf Erfahrungswissen, welches sich auf ein Auslandsstudium oder -praktikum und die
Erfahrung mit Kindern bezieht. Zudem werden als grundschulspezifisch die Fdhigkeit
individuell zu fordern und eine sensible Wahrnehmung fiir Klassenfilhrung und
Elternarbeit aufgefiihrt. (vgl. ebd. S. 123, 126) Die zwei letztgenannten Kompetenzen
beziehen sich m.E. allgemein auf den Lehrer*innenberuf, da das individuelle Foérdern in

jedem Fach von Relevanz ist und auch das Gespiir fiir Gruppendynamik immer wichtig ist.

Im fachlich-methodischen Kompetenzbereich scheinen sowohl fremdsprach- wie auch
sachfachliche Kompetenzen in Fachwissenschaft und Didaktik eine gute CLIL-Lehrkraft
auszumachen. Es werden ein hohes zielsprachliches Niveau, um sachfachliches auf der
Zielsprache erklaren und addquat auf Fragen reagieren zu konnen, und hohe
fremdsprachendidaktische Kompetenzen, um die L2-Kenntnisse der Kinder zu fordern,
erwartet; zudem die Fdhigkeit, Sach-und Sprachlernen zu verbinden und interkulturelle

Fdhigkeit, um Kindern andere Kulturen und Léander ndher zu bringen. (vgl. ebd. S. 123 ff.)

Der Bereich sozial-kommunikative Kompetenzen beschreibt die Team- und
Kooperationsfdhigkeit von CLIL-Lehrkraften, wie auch Offenheit und Empathiefihigkeit.
(vgl. ebd.) Der Grund warum gerade CLIL-Lehrkréfte besonders kooperativ sein sollten,
lasst sich u.a. damit erkldren, dass es kaum fertige CLIL-Materialien speziell fiir den
Grundschulunterricht gibt und somit ein Austausch von Noten ist, wenn nicht jedes
Material selbst erstellt werden soll. Die letztgenannten Kompetenzen sehe ich eher als
allgemeine und nicht speziell fiir CLIL-Lehrkréifte an, da im Lehrer*innenberuf immer eine
Offenheit gegeniiber anderen Akteur*innen im Schulleben da sein sollte und Empathie

notig ist, um eine Beziehung zu den Schiiler*innen aufzubauen.

Insgesamt werden die fachlich-methodischen Kompetenzen als zentral fiir CLIL-
Lehrpersonen im Grundschulbereich angesehen. So erfolgen 51% der Nennungen in

diesem Bereich. (ebd. S. 128) M.E. hdngt dies damit zusammen, dass im CLIL-Unterricht
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alle anderen Kompetenzen, die eine Lehrkraft in den anderen Bereichen benétigt, ebenfalls

zum Tragen kommen.

Abgleich mit European Framework for CLIL Teacher Education

Vergleicht man die zuvor genannten Kompetenzen, die nach den befragten Expert*innen in
Schauwienold-Rieger (2012) eine CLIL-Lehrkraft in der Grundschule braucht, mit den
Kompetenzen, die laut dem European Framework for CLIL Teacher Education notwendig
sind, so iiberschneiden sich alle Punkte bis auf einen. Schauwienold-Rieger nennt das
Erstellen von Materialien nicht explizit als eine Kompetenz. Es wird aber von Fantasie und
Kreativitdt gesprochen, was ebenfalls das Erstellen von Materialien beinhalten konnte.
Explizit werden Materialien nur bei Kooperation innerhalb des Kollegiums zum
Materialaustausch genannt. Beim European Framework fallt unter den Punkt Learning
Resources und Environment nicht nur das Erstellen, sondern auch das altersgerechte

Aussuchen von Materialien, sodass dieser Punkt zur Hélfte abgedeckt ist.

Zusammenfassung

Somit kann festgestellt werden, dass die notwendigen Kompetenzen aus Sicht
verschiedener Akteur*innen im Schulkontext mit den notwendigen Kompetenzen aus Sicht
der Wissenschaftler, die den European Framework erstellt haben, iibereinstimmen. Zudem
sind die im Studium an der PH erworbenen Kompetenzen im Bachelor-/Mastersystem,
weniger im Staatsexamensstudiengang, mit diesen Anforderungen aus zwei verschiedenen
Kontexten konform. Somit miissten die im Bachelor-/Masterstudium erworbenen
Kompetenzen auf den CLIL-Unterricht an Grundschulen vorbereiten und dazu dienen,
diesen in guter Form umzusetzen. Studierende mit Abschluss Staatsexamen miissten in den
zuvor genannten Bereichen — persénliche Entwicklung, Reflektion und Materialerstellung
— Kompetenzen nachtraglich aufbauen. Hierbei muss festgehalten werden, dass dies rein
theoretische Analyseergebnisse der Studienplédne sind und nicht die tatsdchlich erworbenen

Kompetenzen der Studierenden wiedergeben kann.

4.2 WIRKSAMKEIT DER LEHRAMTSAUSBILDUNG DER 1. UND 2. PHASE

Wie anfangs im vorangehenden Kapitel bereits erwdhnt, gibt es im Bereich CLIL-
Lehramtsausbildung und Professionalisierung kaum bis keine Forschung. Die vorgestellte
Forschung betrifft die Professionalisierung von CLIL-Lehrkrédften, aber nicht die
Wirksamkeit dieser. Zlatkin-Troitschanskaia & Kuhn (2010) analysieren den nationalen

wie internationalen Forschungsstand zur Kompetenzmessung von Hochschul-
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absolvent*innen. Kuhn, Zlatkin-Troitschankaia, Pant & Hannover (2016) identifizieren
200 nationale Forschungen zum Kompetenzerwerb im Hochschulstudium, die nach 2010
veroffentlicht wurden. Weder 2010 noch 2016 wurden Forschungen iiber den

Kompetenzerwerb von angehenden CLIL-Lehrkraften identifiziert.

Aus diesem Grund wird in den ndchsten Unterkapiteln erst allgemein beschrieben, welche
Messinstrumente und Testverfahren zum Kompetenzerwerb genutzt werden konnen.
Anschliefend liegt der Fokus auf Studien, die angehende Grundschullehrkréfte oder
allgemein kognitive Kompetenzen erfassen, die auch fiir CLIL-Lehrkrédfte wichtig sind.
Das Heranziehen und Analysieren der Ergebnisse von fachspezifischen Kompetenzen fiir
Lehrkrédfte der Sekundarstufe I und II wére hier nicht gewinnbringend, da sich die

fachspezifischen Kompetenzen zwischen den Schularten stark unterscheiden.

Zu erwdhnen ist, dass alle Studien die Kompetenzentwicklung von Studierenden an oder
Absolvierenden von Universitdten untersuchen. Pddagogische Hochschulen werden nicht
berticksichtig. Inwiefern sich die Aussagen und Ergebnisse auf das Studium an der PH
ibertragen lassen, kann abschliefend nicht gekldart werden. Unterschiede sind jedoch

aufgrund unterschiedlicher Studienstrukturen und padagogischer Ausrichtungen denkbar.

4.2.1 Erfassen von Kompetenzen

Generell kann in der Hochschulbildung von drei verschiedenen Testverfahren gesprochen
werden: ,,Standardisierte Hochschul-Eingangstests, am Ende des Studiums einzusetzende
Tests und erste vereinzelte grolf angelegte Leistungsstudien (v.a. im
Lehrer*innenbildungsbereich)®“. (Kuhn et al. 2016, S. 280) Es gibt allerdings nur wenige
Léangsschnittstudien, wodurch kaum eine Aussage iiber die Kompetenzentwicklung
getroffen werden kann. (vgl. ebd. S. 290) Die meisten bisherigen Studien haben kognitive
fachspezifische Kompetenzen untersucht, wenige facheriibergreifende Kompetenzen bzw.

die Handlungsfahigkeit. (vgl. ebd., S. 275f.)

Paper and Pencil

Standardisierte schriftliche Testverfahren, die zur Erfassung von Kompetenzen angewandt
werden, wurden in der Lehramtsausbildung bisher am hédufigsten eingesetzt. (vgl. Kuhn et
al. 2016, S. 290) Diese Tests konnen sowohl zur Selbsteinschédtzung wie auch zum Testen
von Wissen dienen. (vgl. Konig, Kaiser & Felbrich 2012) Wird das Fachwissen getestet, so

werden unterschiedliche Aufgaben und Fragen zu Inhalten des Studiums gestellt. (vgl.
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Kuhn et al. 2016, S. 280.) Zur Selbsteinschdtzung werden Studierende gebeten, ihre

Kompetenzen auf einer Skala einzuordnen. (vgl. Konig et al. 2012, S. 476)

Schriftliche Testverfahren sind sehr zeitaufwéndig: Sie miissen mehrfach in Pilotphasen
getestet und im Idealfall einer ,,Expertenvalidierung® (Aufschnaiter & Blomeke 2010, S.
364) unterzogen werden. (vgl. ebd.) Zudem muss iiberlegt werden, ob mit offenen oder
geschlossenen Aufgabenformaten gearbeitet werden soll. Offene Aufgaben haben den
Vorteil nicht ,,durch préazise Fragestellungen bereits den Erwartungshorizont [vorzugeben]“
(ebd.), wie dies bei geschlossenen Fragen der Fall sein kann. Allerdings ist die
Inhaltsanalyse bei offenen Fragen schwieriger und die Reliabilitdt nicht immer
gewdhrleistet. (vgl. ebd.) Im Gegensatz dazu ist bei reliablen, geschlossenen
Aufgabenformaten zu bedenken, dass diese meist auf das Abfragen von Wissen und nicht

Handlungsfahigkeit abzielen. (vgl. ebd.)

Videographie

Videographie zur Kompetenzerfassung kann auf zwei verschiedene Arten erfolgen:
einerseits durch aufgezeichnete oder transkribierte Unterrichtssequenzen, sogenannte
Vignetten, die beurteilt und durch das Beantworten von Fragen eingeordnet werden sollen.
Andererseits durch das Aufzeichnen von Studierenden/ Lehramtsanwdrter*innen wahrend
des Unterrichtens und die anschlieBende Analyse dieser Videos. (vgl. Konig et al. 2012, S.
477, Aufschnaiter & Blomeke 2010, S. 365)

Das direkte Beobachten von Unterricht ist sehr aufwédndig und kann daher mit nur wenigen
Probanden durchgefiihrt werden. (vgl. Aufschnaiter & Blémeke 2010, S. 365) Vignetten
bieten durch offene Aufgabenformate den Vorteil ,eine relativ groBe Bandbreite

professioneller Kompetenz zu erfassen® (ebd.).

Selbsteinschéatzung

Selbsteinschdtzungsverfahren konnen sowohl aktuell als auch retrospektiv durchgefiihrt
werden. (Keller-Schneider 2014) Konig et al. (2012) duBern nachvollziehbare Kritik an
Selbsteinschidtzungsverfahren. Sie nennen drei verschiedene Griinde, die die
Testergebnisse beeinflussen konnten: ,Motivationale Eingenommenheit, soziale
Erwiinschtheit [...] [und] das Fehlen eines gemeinsamen Vergleichsmalistabes der
Zielgruppe.“ Zudem zweifeln sie an, ob Studierende bereits ,iiber die notwendige
Erfahrung verfiigen, um handlungsbezogene Aussagen beantworten zu kénnen® (ebd.).

Dies ist eine berechtigte Kritik: Studierende verfiigen zwar iiber Erfahrungen aus Praktika.
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Ob diese allerdings wirklich ausreichen, um Aussagen iiber das zukiinftige Handeln treffen
zu konnen, beinhaltet sehr viele hypothetische Faktoren. Auch Kuhn et al. (2016, S. 280)
fiihren an, dass es sehr viel schwieriger ist, Handlungsfahigkeit als kognitive Kompetenzen

ZUu messen.

Braun, Woodley, Richardson & Leidner (2012) hingegen sind der Meinung, dass es
moglich ist gute, Ergebnisse zu erlangen, wenn bestimmte Validitdtskriterien eingehalten
werden. Auch Keller-Schneider (2014, S. 104) sieht einen hohen Nutzen in
Selbsteinschdtzungen: Wie unter Kapitel 3.4.2 erldutert, findet aus ihrer Sicht
Kompetenzentwicklung dadurch statt, dass Lehramtsanwérter*innen sich den eigenen
Kompetenzen bewusst werden und diese zur Bewdltigung von Aufgaben heranziehen.
Wird also die ,,erlebte Kompetenz“ (vgl. ebd.) untersucht, kénnen Riickschliisse auf die

Kompetenzentwicklung gezogen werden.

4.2.2 Kompetenzentwicklung

In der Potsdamer Lehramtskandidatinnen-Studie (LAK-Studie) (Schubarth, Speck, Seidel
& Wendland 2009) wird unter anderem von Lehramtsanwérter*innen die eigene
Unterrichtskompetenz eingeschétzt. Diese umfasst die Unterrichtsplanung und die
Kenntnisse vielféltiger Arbeits- und Lerntechniken sowie von Lehr-Lernprozessen. (vgl.
ebd., S. 305) Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die ,,Unterrichtskompetenz am Ende
des Vorbereitungsdienstes durchschnittlich bis gut“ (ebd., S. 306) eingeschdtzt wird.
Aufgrund unterschiedlicher Kohorten in der Untersuchung ldsst sich nur eingeschrankt
sagen, dass die Unterrichtskompetenz im Laufe des Vorbereitungsdienstes zunimmt. (vgl.
ebd., S. 312) Hierzu lasst sich die Betrachtung von Berufsanfangern im 1. Jahr von Keller-
Schneider (2014) in der Schweiz heranziehen. Da dort anstelle eines Vorbereitungsdienstes
der direkte Berufseinstieg nach dem Studium stattfindet, ist das 1. Berufsjahr in der
Schweiz mit dem Vorbereitungsdienst in Deutschland vergleichbar. Keller-Schneider stellt
einen Anstieg der selbsteingeschitzten Kompetenz sowohl in der Bewiltigung von
Berufsanforderungen als auch der Kooperation im Kollegium, im Unterrichten, der
Klassenfiihrung und der Elternarbeit innerhalb des ersten Berufsjahres fest. (vgl. ebd. S.
113) Lediglich beim Finden der eigenen Berufsrolle ist kein Anstieg der Kompetenzen zu
verzeichnen. (vgl. ebd.) Zudem ist die 2. Phase der Lehramtsausbildung im Hinblick auf
die eigenen Kompetenzen aus Sicht der Lehramtsanwarter*innen sehr viel

ausschlaggebender als die 1. Phase. (vgl. ebd., S. 307)
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Baer, Kocher, Wyss, Guldimann, Larcher & Dorr (2011), ebenfalls fiir den schweizer
Kontext, geben an, dass innerhalb des Studiums eine Zunahme des Planungswissens zu

verzeichnen ist. Nach dem Studium steige dieses allerdings nicht weiter an.

4.2.3 Studium Europalehramt fur die Grundschule an der PH Karlsruhe aus Sicht
der Studierenden

2019 fiihrte die Padagogische Hochschule im Rahmen der Akkreditierung des Bachelors
Europalehramt ein ,Perspektivgesprach mit Leitfaden durch. Dazu wurden 17 Studierende
personlich per E-Mail eingeladen. AuBerdem wurde auf der Homepage des
Europalehramts sowie durch die Fachschaft in den sozialen Medien zu dem Gesprach

eingeladen. (vgl. PH Karlsruhe 2019, S. 1)

Es nahmen sieben Studierende, davon fiinf Studierende des Bachelors im fiinften bis
siebten Studiensemester und zwei Studierende im ersten Semester des Masters teil. Alle
Studierenden kamen aus dem Primarschulbereich mit fiinf verschiedenen Bilingualsach-
fachern. Sechs der sieben Studierenden hatten als Zielsprache Englisch, eine*r

Franzosisch. (ebd.)

Die Studierenden wurden gebeten sich zu sieben verschiedenen Themen zu &uRlern: Was
gefdllt gut an der Profilierung Europalehramt (EuLa) im Lehramt?, Studienorganisation/
Studierbarkeit,  Priifungsorganisation, = Studieninhalte,  Arbeitsbelastung/Workload,
Ubergang in Beruf und Verbesserungsméglichkeiten. (vgl. PH Karlsruhe 2019) Im
Folgenden werden die fiir die Kompetenzentwicklung relevanten Aspekte herausgegriffen

und analysiert.

Studienwahlmotive

Auf die Frage welche Griinde zum Studium des Europalehramts bewogen haben, wird vor
allem der Mehrwert sichtbar, den sich Studierende durch das Studium erhofften bzw.
wiinschten — in Bezug auf das Studium, aber auch das anschliefende Berufsleben.
Waihrend des Studiums werden die fremdsprachliche Ausrichtung, das facheriibergreifende
Arbeiten und das integrierte Auslandssemester als positive Aspekte genannt. Als ein
Vorteil wird auch gesehen, dass nur eines der Facher Deutsch oder Mathematik studiert
werden muss, und somit das unbeliebtere umgangen werden kann. Hinsichtlich der
Bewerbungen nach dem Vorbereitungsdienst wird die ,,Zusatzqualifikation® (ebd., S. 2)

Europalehramt als Vorteil gegeniiber Absolvent*innen des Grundschullehramts ohne
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Profilierung genannt. Auch in einem anderen Land oder an einer europdischen Schule zu

arbeiten, wird als Wunsch gedulert. (vgl. ebd.)

Allerdings stellen die Studierenden auch Diskrepanzen zwischen den Wiinschen und
Erwartungen an das Studium und den tatsdchlichen Gegebenheiten fest. Dies betrifft die
Aspekte des Studiums der Bilingualsachficher und der Wahl zwischen Deutsch und
Mathematik als Grundbildung. Einige der Studierenden gingen davon aus, Vorlesungen
und Seminare ihres Bilingualsachfachs auf Englisch oder Franzosisch zu besuchen. Hier
merkt die Autorin des Protokolls an, dass es auf der Homepage des Europalehramts eine
FAQ-Rubrik mit der Erkldrung gebe, dass nur einzelne Veranstaltungen in der
Fremdsprache angeboten werden, letztere aber hauptsdchlich beim Auslandssemester
erworben werde. ! In Bezug auf die Wahlméglichkeit zwischen Deutsch und Mathematik
wird das Studium nun ,,nicht als [sic!] mehr als Zusatzqualifikation, sondern als Handicap“
(ebd., S. 3) gesehen. Die Studierenden befiirchten einen Nachteil bei Bewerbungen in
anderen Bundesldndern und kritisieren, dass das Nachstudieren des ,fehlenden‘ Faches

nicht moglich sei.? (vgl. ebd.)

Studieninhalte

Die Inhalte der Vorlesungen und Seminare unterscheiden sich in grofem MaRe je nach
Dozierenden auf positive und negative Weise. Allgemein wird die inhaltliche Ausrichtung
des Studiums positiv bewertet, allerdings stehe zu wenig Zeit zur intensiven
Auseinandersetzung mit den Inhalten zu Verfiigung. Dies zieht den Wunsch nach mehr
EuLa-Veranstaltungen nach sich. Ein groBer Kritikpunkt stellt die wenigen Seminare
speziell fiir bilingualen Unterricht in der Grundschule dar. Aullerdem wiinschen sich die
Studierenden einen ,stirkeren Praxisbezug“ (ebd., S. 5) und die Ausrichtung auf

didaktische Themen. (vgl. ebd.)

Ubergang in den Beruf
Die Studierenden machen sich aufgrund der Verschiebung des Fremdsprachenbeginns in
der Grundschule in Baden-Wiirttemberg von Klasse 1 auf Klasse 3 ab dem Schuljahr

2017/18 Sorgen {iiber ihre Berufschancen. Die studierte Facherkombination mit einer

! Zum Studienbeginn Wintersemester 2015/16 und 2016/17, die Jahrginge der interviewten Studierenden,
war diese FAQ-Sektion auf der Homepage des Europalehramts noch nicht vorhanden. Dies konnte eine
Erkldrung fiir die Erwartungen der Studierenden sein.

2 Seit dem Sommersemester 2019 haben EuLa-Studierende die Moglichkeit Grundbildung Mathe oder
Deutsch als Fachzertifikat im Umfang von 21 CP oder Mathe als Hautfach mit 31CP zusétzlich zu studieren.
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Fremdsprache, einem Sachfach und nur eines der in der Grundschule als Hauptfacher
angesiedelten Facher Deutsch oder Mathematik wird als eventuelles Hindernis angesehen.

Hier wird auch die ,,Angst vor fachfremdem Unterricht“ (ebd., S. 6) genannt. (vgl. ebd.)

Verbesserungsvorschlage

Zu den bereits genannten Wiinschen nach mehr EuLa-Seminaren, einem ldngeren Studium
inklusive Deutsch und Mathematik und Veranstaltungen der Bilingualsachfdchern in der
Fremdsprache wird am Ende des Gesprdachs noch ein weiterer Aspekt genannt. So wiirden
sich die Studierenden eine geringere Auswahl der Bilingualsachfacher wiinschen, um so
eine bessere Betreuung der Studierenden zu gewdhrleisten. Mehrere Studierende geben an,

in der Fachauswabhl flexibel gewesen zu sein. (vgl. ebd, S. 7)

4.3 STUDIENSEMINARE
4.3.1 Aus Sicht der Lehramtsanwarter*innen

Der Faktor, dass Lehramtsanwdrter*innen gleichzeitig sowohl Lehrende wie auch
Lernende sind, scheint ein groBer Belastungsfaktor zu sein. (vgl. Dzengel 2016, S. 24)
Diese ,,Doppelrolle” (ebd.) ergibt sich aus dem Lehrer*innensein in der Ausbildungsschule
und dem Schiiler*innensein im Studienseminar. (vgl. ebd.) Die zweite ,,Doppelrolle®
(ebd.), die eine grolle Belastung darstellt, ist die der Ausbilder*innen, die sowohl beratend
tatig sind, aber auch gleichzeitig die Unterrichtspraxis der Lehramtsanwarter*innen

bewerten. (vgl. ebd.)

Zudem zeigen Forschungsergebnisse, dass Lehramtsanwérter*innen Zufriedenheit und
positive Einstellungen gegeniiber den Ausbildungsschulen hegen und negative Erlebnisse
im Vorbereitungsdienst mit den Studienseminaren verbinden. (vgl. Englert, Porzelt, Reese
& Stams 2006, S. 282; S. 379-427 zit. nach Dzengel 2016, S. 25f.) Zudem fiihrt Dzengel
(2016, S. 24) an, dass die
,die Ndhe zu den Seminarleiter*innen in den Studien- und Fachseminaren verbunden mit
deren Beurteilungsfunktion im Ausbildungsprozess der Lehramtskandidat*innen [.] zu
Abhéangigkeitsgefiihlen filhren und die Wahrnehmung eines Anpassungsdrucks an die

Erwartungen der Seminarleiter*innen begiinstigen [kénne] (vgl. Lenhard 2004, S.284;
Englert/Reese 2003, S.116).

Lehramtsanwarter*innen fiihlen sich aufgrund der engen Beziehung zu den
Seminarleiter*innen unter Druck gesetzt, alleinig so zu handeln, wie diese es fiir richtig

erachten, um keine schlechte Bewertung im 2. Staatsexamen zu erhalten.
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Dem gegeniiber stehen {iberwiegend positive Bewertungen des Vorbereitungsdienstes in
der LAK-Studie im Allgemeinen und der Hauptseminare und -seminarleiter*innen, die
sich mit erziehungswissenschaftlichen und schulrechtlichen Inhalten beschéftigen, wie
auch Fachseminare und -seminarleiter*innen in Brandenburg. (vgl. Schubarth, Speck,
Grolle, Seidel & Gemsa 2006, S. 70ff.) Diese Ergebnisse basieren auf einem Fragebogen.
Im Rahmen derselben Studie wurden auch Gruppendiskussionen durchgefiihrt, bei denen
wiederum weitaus mehr Schwéchen als Starken der Studienseminare aufgefiihrt wurden.
(vgl. ebd., S. 136) Allerdings fiihren die Autoren auch an, dass Schwachen und Stirken
unterschiedlich gesehen wurden, so seien etwa Punkte, die von Person A als Schwéchen
des Studienseminars genannt worden waren, als Stdarken des Studienseminars von Person B

genannt worden (vgl. ebd., S. 131)

Interessant anzumerken ist auch, dass bei einer der fiinf Gruppendiskussionen als einzige
fast keinerlei Kritik geduflert wurde. In dieser war der Seminarleiter anwesend. (vgl. ebd.,
S. 135) Dies unterstiitzt die Aussage von Dzengel (2016, S. 24), dass ein
,»Abhdngigkeitsgefiihl“ zum Seminarleiter entstehe. Ganz nach dem Motto: blof nicht den
Ast absédgen, auf dem man sitzt. Kein*e Lehramtsanwérter*in moéchte sich in Ungunst
der*des Seminarleiter*in bringen, um nicht mogliche Konsequenzen in der Notengebung

zu spiiren. Dies konnte ein Grund fiir mangelnde Kiritik sein.

Auch im Projekt Pddagogische EntwicklungsBilanzen mit Studienseminaren (PEB-Sem)
wurden Lehramtsanwérter*innen, aber auch Ausbilder*innen und Mentor*innen in Hessen
zu verschiedenen Themen und Bereichen der 2. Phase an zwei Messzeitpunkten befragt.
Beim ersten Messzeitpunkt stimmen 37,3% der Referendar*innen der Aussage ,Die
Bewertung von Referendar/innen folgt einheitlichen Kriterien“ (Dobrich & Storch 2012, S.

58) zu. Es gibt kaum Unterschiede zum zweiten Messzeitpunkt. (vgl. ebd.)

4.3.2 Aus Sicht der Seminarleiter*innen/ Ausbilder*innen/ Studienseminare

Erstaunlich ist die Tatsache, dass Ausbilder*innen bei der gleichen Aussage des PEB-Sem-
Projektes 72,4% zustimmen. Fast dreiviertel aller Befragten Ausbilder*innen an
Studienseminaren in Hessen sehen ihre Bewertungskriterien als transparent und objektiv

an. (ebd.)

Eine Studie von Strietholt & Terhart (2009) geht der Frage nach, wie Beurteilungs-

instrumente an Studienseminaren aussehen. Nach Porter, Youngs & Odden (2001, S. 259

45



zit. nach Strietholt & Terhart 2009, S. 628f.) gibt es drei verschiedene Funktionen von

Beurteilungen:

e Selektionsfunktion: Die Bewerber fiir schulscharfe Ausschreibungen fiir die erste
Arbeitsstelle nach dem Referendariat werden mit ihrer Endnote auf eine Rangliste
gesetzt. Somit haben die Noten einen Einfluss auf die spdtere Schulauswahl.

e Orientierungsrahmen: Mithilfe von Beurteilungskriterien kann eine Orientierung
fiir den Beruf geboten werden: was ist wichtig fiir dessen Ausiibung?

¢ Personalentwicklungsfunktion: Beurteilungen dienen der Entwicklung von
Fahigkeiten und Fertigkeiten.

Strietholt & Terhart (2009) haben Ausbilder*innen an den Studienseminaren nach der
Bedeutung von Beurteilungen befragt. Dabei gaben zwei Drittel eine Antwort; Mehrfach-
antworten waren moglich. 60,3% der Antworten konnten der Selektionsfunktion zugeteilt
werden, 62,1% Antworten zur Personalentwicklungsfunktion und nur 12,1% zur
Orientierungsfunktion. Dies ist erstaunlich und widerspriichlich, wenn wiederum Dobrich
& Storch (2012, S. 58) feststellen konnen, dass fast dreiviertel der Ausbilder*innen
angeben nach einheitlichen Kriterien zu beurteilen. Wenn diese aber nicht dem Zweck
dienen Lehramtsanwarter*innen Ziele und Orientierungen vorzugeben, wie sollen diese
dann wissen, nach welchen Kriterien sie beurteilt werden? Kompetenzentwicklung kann
nur stattfinden und unterstiitzt werden, wenn Kriterien, nach denen beurteilt wird,
transparent mitgeteilt werden — sowohl in der Schule als auch in der Ausbildung von

Lehrer*innen (vgl. Moegling & Schude 2016, S. 8; Strietholt & Terhart 2009, S. 629)

Weitere Forschungsergebnisse, die dies anzweifeln, bringen Strietholt & Terhart (2009, S.
626ff.) an. Sie untersuchen 201 Beurteilungsinstrumente, 50 davon fiir die Grundschule,
die ihnen aus ganz Deutschland von Seminaren zugesandt wurden, auf die vier KMK
Standards Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren. (ebd.) Dabei stellen sie fest,
dass nur 38% zwei oder mehr KMK-Standards abdecken, 41,8% einen Bereich und 19,9%
der Beurteilungsinstrumente der Lehramtsanwaérter*innen keinen der Bereiche. (ebd.) Zum
letzten Bereich zdhlen Beurteilungsbdgen, in denen nur Freitextfelder vorhanden sind, die
,Lungeeignet [erscheinen], wenn die Bewertung im Studienseminar systematisiert, fair und
vergleichbar sein soll.“ (ebd., S. 632) Je mehr Bereiche sich in den Beurteilungskriterien
widerspiegeln, desto umfassender entspricht die Ausbildung an den Studienseminaren den
KMK-Standards. (ebd.)
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Nach Schulart aufgesplittet ist festzustellen, dass die Bewertungsbégen und -kriterien fiir
Grundschulen das umfassendste Bild vom Lehrberuf haben, denn hier sind es ca. 15% die
keinen Bereich abdecken, ca. 37% mit einem Bereich und 48% Prozent, die mehrere
KMK-Standards beachten. (ebd. S. 633) Aufgeteilt nach den KMK-Standards (s.
Abbildung 4) beziehen sich die meisten Fragen der Bewertungsbogen auf den Bereich
Unterrichten: 74% beurteilen das Planen, Durchfithren und Reflektieren von Unterricht,
75% wie Lernsituationen gestaltet werden, aber nur 14% der Bogen beurteilen ob
Lehramtsanwaérter*innen selbstbestimmtes Lernen und Arbeiten férdern. Somit scheint an
den Studienseminaren weniger die Autonomie der Schiiler*innen im Fokus zu stehen als

viel mehr die Lehrer*innenzentriertheit.

0% 25% 50% 75% 100%
Mindestens ein KMK-Standard * 80%
Kompeterzbereich Unterrichten 1 T8%
Unterricht planen und durchfihren und -efleklieren 1| 74%
Lernsituationen gestalten 75%

Selbstoesimmtes Lernen und Arbeiten fordern f—— 14%

Kompelenzbereich Erziehen F————o 26%
Lebensbedingungen kennen; individuell = 5%
Normen, Werte und Eigenverantworiung vermitteln ———3 14%
Schwierigkeiten und Korflikle losen F——= 13%

Kompetenzbereich Beurteilen F——————=1|24%
Diegnostizieren und Beraten F— 21%
Iransparente Beurtellung —— 12%

Kompetenzbereich Innovieren g 27%
Bewusstsein des offentlichen Amls f———— 23%
Lehrerberuf als stéandige Lernzufgabe F——3 15%
Partizipation an schulischen Projekten ———3 16%

Abbildung 4: Benannte Kompetenzbereiche bzw. Kompetenzen. Angaben in Prozent (n=201) (Strietholt & Terhart 2009,
S. 634)

Die Bereiche Erziehen, Beurteilen und Innovieren sind jeweils zu einem Viertel in den
Beurteilungsbogen vertreten. Der mit Abstand am wenigsten beriicksichtigte Bereich
umfasst das Kennen der Lebenssituation der Kinder, um sie darauf aufbauend als
Individuen im Lernprozess wahrzunehmen. Im Bereich Beurteilen spiegelt sich wiederum
die Beurteilungspraxis der Seminare wider. Denn auch nur 12% der Seminarstandorte
legen bei den Lehramtsanwérter*innen Wert auf eine transparente Beurteilung der

Schiiler*innen, womit sich der Kreis schlief3t.

Erstaunlich ist auch die Tatsache, dass nur 15% der Beurteilungsinstrumente die
lebenslange Professionalisierung der zukiinftigen Lehrer*innen in den Blick nehmen,
obwohl die 3. Phase der Lehramtsausbildung immer mehr in den Fokus riickt. Und die

Ausbildung an Seminar und Schule erst zur 2. Phase zdhlt. Hierdurch wird ein Bild
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vermittelt, dass die Ausbildung und Professionalisierung mit Ende des

Vorbereitungsdienstes abgeschlossen seien.

Strietholt & Terhart (2009) kommen abschliefend zu dem Entschluss, dass sich ,alte und
neue einschldgige Forschungsbefunde der Schul- und Unterrichtsforschung in den uns
vorliegenden Beurteilungsschemata oftmals nicht wieder finden [lassen]“ (ebd., S. 635)
und dass den Beurteilungsinstrumenten ein ,nicht die Breite der beruflichen

Anforderungen insgesamt abdeckendes Beurteilungskonzept zugrunde [liegt]“ (ebd.)

Formen der Beurteilung

Die Formen der Beurteilung unterscheiden sich. Es gibt quantitative (Ratingskalen oder
Kompetenzniveaus), qualitative  Beurteilungsformate  (Freitextkommentare) und
Hybridformen, in denen sich beide ergidnzt haben. Bei Freitextkommentaren handelt es
sich um selbstverfasste Kommentare der Ausbilder*innen, die den Vorteil bieten, die
Lehramtsanwaérter*innen in ihrer Individualitdt abzubilden. (vgl. ebd., S. 639) Ratingskalen
bieten entweder dichotom oder abgestuft eine Skala auf das ein bestimmtes Item hin
bewertet wird. Dariiber koénnen Beurteilungen verschiedener Ausbilder*innen und
Lehramtsanwaérter*innen untereinander am einfachsten zusammengefiihrt und verglichen
werden. (vgl. ebd.) Die Beurteilungsinstrumente, die Kompetenzniveaus nutzen, teilen
Kompetenzen in drei Niveaustufen ein. Hierbei besteht die Schwierigkeit einerseits nicht in
Ratingskalen zu verfallen und andererseits Kompetenzen praxiserprobt gekonnt in

verschiedene Niveaustufen zu unterteilen. (vgl. ebd., S. 640)

Die Vor- und Nachteile spiegeln sich auch in den Anteilen der Bewertungsformen der
beurteilten Bewertungsinstrumente wider: 14,8% der Beurteilungsinstrumente setzen auf
qualitative Formate, 28,9% auf quantitative und 3,5% auf hybride Formen. Doch die grofSte
Gruppe der Beurteilungsinstrumente weist keine der aufgefiihrten Formen auf:
»In jedem zweiten Instrument bleibt unklar, wie die Referendare letztendlich bewertet
werden.“ (ebd., S. 641)
Zusammenfassend ldsst sich also sagen, dass es Positivbeispiele an Bewertungs-
instrumenten an Studienseminaren gibt. Die Diskrepanz zwischen der Eigen- und
Fremdwahrnehmung und den Forschungsergebnissen der Studienseminare beziiglich
Transparenz und Fairness ist jedoch groR. Es besteht noch Entwicklungsbedarf die
Lehramtsanwarter*innen nach Standards der neuesten Erkenntnisse der Bildungsforschung

auszubilden.
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4.4 MENTOR*INNEN

In den verschiedenen Bundesldndern haben Lehrer*innen, die Lehramtsanwérter*innen
wihrend des Vorbereitungsdienstes beraten und beurteilen, unterschiedliche Titel:
Mentor*innen, Fachlehrkrifte, Ausbildungslehrkrifte, Betreuungslehrkrifte,
Fachlehrer*innen (Klusmeyer & Kehl 2009, S. 2f.). Da in Baden-Wiirttemberg der Begriff
Mentor*innen verwendet wird, wird im Folgenden auf diesen Begriff zurtickgegriffen. Die
genauen Aufgaben unterscheiden sich je nach Bundesland — in manchen Bundeslédndern
werden diese in der Ausbildungsverordnung festgeschrieben, in anderen Bundesldandern
obliegt es den Mentor*innen selbst zu entscheiden, wie sie die Lehramtsanwarter*innen
betreuen mochten. (vgl. Richter, Kunter, Liidtke, Klusmann & Baumert 2011, S. 37;
Klusmeyer & Kehl 2009, S. 6)

Im Allgemeinen ldsst sich allerdings sagen, dass die Mentor*innen ,Lehramts-
anwadrterinnen und -anwarter anleiten, mit ihnen Unterricht vor- und nachbesprechen und
ihnen alle Rahmenbedingungen bieten, um sich professionalisieren und das heif$t fiir und
im Beruf lernen zu kénnen“ (Esslinger-Hinz 2016, S. 15). Was die berufliche Qualifikation
angeht, Mentor*in zu werden, so gibt es keine einheitlichen Standards und
Voraussetzungen. (vgl. Gerlach 2018, S. 260) Nur einige Bundesldnder, wie etwa Bremen
oder Sachsen, haben Mentor*innenschulungen oder -qualifizierungen als teilweise

verpflichtend eingefiihrt. (vgl. Kosinar 2014, S. 143)

4.4.1 Aus Sicht der Lehramtsanwarter*innen

Richter et al. (2011) kommen in der Studie COACTIV-Referendariat bundesldnderiiber-
greifend bei Lehramtsanwarter*innen der Sekundarstufe I im Fach Mathematik zu dem
Ergebnis, dass Mentor*innen aus Sicht der Lehramtsanwérter*innen einen grofSen Anteil
an der ,Entwicklung unterrichtsnaher Fertigkeiten“ (ebd, S. 45) haben. Dies beinhaltet
Klassenfiihrung, Leistungsbeurteilung oder Zeitmanagement. Aullerdem helfen sie beim
,umgang mit beruflichen Belastungen“ (ebd.). All dies geschieht hauptsdchlich im
Rahmen von Vor- und Nachbesprechungen, die ungefdhr dreiviertel der Lehramts-
anwarter*innen regelmaRig erleben. (vgl. Reintjes & Bellenberg 2017, S. 126) Dass es
sowohl im Engagement wie auch in den Anforderungen Unterschiede von Seiten der
Mentor*innen gibt, zeigt auch, dass 55% der Lehramtsanwarter*innen ,selten bis nie
schriftliche Planungen vorlegen [.] miissen“ (ebd.), 12% hingegen immer. (vgl. ebd.) Auch

der Umfang der Besprechungen unterscheidet sich stark: so variieren die Besprechungs-
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zeiten zwischen weniger als 5 und mehr als 30 Minuten. (vgl. ebd.) Insgesamt ist zu
Beginn des Vorbereitungsdienstes eine Lange von durchschnittlich mehr als 15 Minuten zu
verzeichnen, die im Laufe des Vorbereitungsdienstes abnimmt und zum Ende hin

durchschnittlich 5 bis 15 Minuten betragt. (vgl. ebd.)

Laut der angesprochenen Themen werden iiberwiegend der Stundenablauf und
methodische Fragen der Unterrichtsgestaltung geklart. (vgl. ebd., S. 128) Der Aspekt der
Heterogenitdt wird am wenigsten Beachtung geschenkt. (vgl. ebd.) Dies deckt sich mit den
Erkenntnissen aus Kapitel 4.3.2, dass auch die Studienseminare diesen Punkt bei der
Beurteilung der Lehramtsanwarter*innen kaum berticksichtigen. (vgl. Strietholt & Terhart
2009)

Beziiglich der Zufriedenheit mit den Mentor*innen, ist die Forschungslage uneins. In der
LAK-Studie wird laut, dass die Lehramtsanwarter*innen bei manchen Mentor*innen noch
erheblichen Qualifizierungsbedarf beziiglich der , methodisch-didaktische[n] und [..]
soziale[n] Kompetenz[en]“ (Schubarth et al. 2006, S. 164), Beurteilung von Schiiler*innen
wie auch ,Betreuung und Beratung“ (ebd.) sehen. (vgl. ebd.) Elf Jahre spiter stellen
Reintjes & Bellenberg (2017, S. 129f.) fest, dass es eine hohe Zufriedenheit im
Allgemeinen und im Hinblick auf emotionale und instruktionale Unterstiitzung mit den
Mentor*innen gibt und diese im Laufe des Vorbereitungsdienstes noch leicht zunimmt.
Allerdings werden auch hier Unterschiede hinsichtlich des Zeitaufwands und der Qualitét

der Betreuung angesprochen. (vgl. ebd.)

Die Unterschiede der zwei Studien konnten ihren Ursprung in den unterschiedlichen
Bundesldndern und den damit verbundenen unterschiedlichen Qualifizierungen der
Mentor*innen haben (Brandenburg und NRW) oder aber in der Weiterentwicklung der
Lehramtsausbildung und Qualifizierung der Mentor*innen in den Jahren, die zwischen den

Studien lagen.

4.4.2 Innenansicht

Mentor*innen selbst sehen ihre Tatigkeit ,als Teil des Berufsbildes“ (Gerlach 2018, S.
266) an. Was die Hierarchie innerhalb der Schule angeht, sehen sie sich den
Lehramtsanwérter*innen iibergeordnet. (ebd.) Trotzdem sind fiir sie die Stunden der
Unterrichtsbesuche ein ,,Gemeinschaftsprodukt” (ebd., S. 267). Dies scheint auch zu
erkldren, warum trotz Hierarchieunterschieden, drei viertel der Lehramtsanwirter*innen

sich als zukiinftige Kolleg*innen akzeptiert fiihlen (vgl. Schubarth et al 2007 nach Kosinar
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2014, S. 144). Als Schwierigkeiten im Verhdltnis zwischen Mentor*innen und
Lehramtsanwérter*innen werden ein ,aufgezwungenes” (Gerlach 2018, S. 267)
Arbeitsverhdltnis durch bspw. die Schulleitung oder eine sich mit der Zeit auf persénlicher
Ebene zwischen den Akteur*innen herauskristallisierende Disharmonie gesehen. (vgl.

ebd.)

4.5 NETZWERKE

Unter Netzwerken werden aus soziologisch-sozialwissenschaftlicher Sicht ,soziale
Beziehungen zwischen Individuen, Gruppen oder Organisationen® (Raithelhuber 2012, S.
431) verstanden. Das Ziel von Netzwerkanalysen ist das Erkennen der ,,Muster sozialer
Ordnung“ (ebd.). Die Individuen sind Lehramtsanwarter*innen, aber auch die
Ausbilder*innen, Seminarleiter*innen und Mitreferendar*innen. Da erstere beide Gruppen
allerdings auch Teil einer bestimmten Organisation (Schule, Seminar) sind und bereits in
den vorangehenden Kapiteln behandelt wurden, beschrdnke ich mich hier auf die
Mitreferendar*innen. Welchen Stellenwert haben diese in den sozialen Netzwerken der
Lehramtsanwarter*innen? Zudem untersuche ich das Netzwerk zwischen den
Organisationen Pddagogische Hochschule und Studienseminare. Inwieweit ist eine

Kooperation moglich und welche ,,soziale Ordnung“ (ebd.) herrscht zwischen diesen?

In Bezug auf Kooperation ldsst sich im pddagogischen Kontext zwischen fiinf

verschiedenen Kooperationsformen unterscheiden:

organisatorische Vernetzung und externe Kooperation (zwischen Institutionen)
interdisziplindre Kooperation (zwischen verschiedenen Berufsgruppen)

interne Kooperation (innerhalb der Schule)

kollegiale Kooperation (innerhalb derselben Berufsgruppe)

Kooperation mit Eltern und Kindern (Willmann 2012, S. 241)

ARSI

Im Folgenden werden die organisatorische Vernetzung und externe Kooperation sowie die
kollegiale Kooperation unter die Lupe genommen. Letztere betrifft auch die in Kapitel 4.4

betrachteten Mentor*innen.

45.1 Mitreferendar*innen

Nur wenige Studien untersuchen die Bedeutung von Mitreferendar*innen wahrend des
Vorbereitungsdienstes. Menschen, die in der gleichen oder einer dhnlichen Situation sind,
konnen oftmals die eigenen Gefiihle, Gedanken und Probleme besser verstehen — so auch

im Vorbereitungsdienst. Schulte 2008 (S. 77f. zit. nach Kosinar 2014, S. 146) findet in
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einer Interviewstudie heraus, dass die Mehrheit der Lehramtsanwarter*innen Gesprache,
Materialaustausche mit Mitreferendar*innen sehr schétzen und dies als einen wichtigen
Bestandteil der Ausbildung ansehen. Mehr als 50% der Lehramtsanwérter*innen sehen in
den Gleichgesinnten sogar ,,die wichtigsten Austauschpartner und Unterstiitzer/innen
wahrend der Ausbildungszeit® (Schulte 2008 vgl. zit. nach Kosinar 2014, S. 146). Zu
dhnlichen Erkenntnissen gelangen Richter et al. (2011) in der COACTIV-R-Studie.
Mitreferendar*innen tragen zur ,besseren Bewailtigung von Belastung und Stress sowie zur

Optimierung der Arbeitsorganisation bei“ (ebd., S. 45f.).

4.5.2 Kooperation PH — Studienseminar

Die Ausbildung an den Pddagogischen Hochschulen liegt im Zustdandigkeitsbereich des
Wissenschaftsministeriums. Fiir die Ausbildung an den Studienseminaren ist das
Kultusministerium verantwortlich. Diese unterschiedlichen Zustdndigkeitsbereiche
erschweren die Kooperation (vgl. Kniippel 2014, S. 41) und fiihren teilweise zu Konflikten
wie sich jiingst anhand der durch die Corona-Krise verschobenen Ersten Staatsexamens-

priifungen in Baden-Wiirttemberg zeigte. (vgl. Welzhofer 2020, 0.S.)

Aus Sicht der Lehramtsanwarter*innen

Inwiefern Verkniipfungen zwischen dem Studium an der Universitit und dem
Vorbereitungsdienst an den Studienseminaren bestehen oder ob es den Wunsch danach
gibt, untersucht Arnold (2010) in einer Studie mit 592 Lehramtsanwarter*innen an Grund-,
Haupt- und Realschulen, Sonderschulen, Beruflichen Schulen sowie Gymnasien. Dabei
geben rund zwei Drittel der Befragten an, dass der Vorbereitungsdienst kaum bis gar nicht
weder an das Wissen noch an bereits behandelte Themen aus dem Studium ankniipft. (vgl.

ebd. S. 75) Eine Kooperation beider Phasen ist also kaum zu erkennen.

Das fachwissenschaftliche Wissen aus dem Studium wird hoher eingeschétzt als das
fachdidaktische. Rund zwei Drittel der Lehramtsanwarter*innen koénnen auf ihr
fachwissenschaftliches Wissen aus dem Studium aufbauen, weniger als die Halfte jeweils
auf ihr fachdidaktisches und erziehungswissenschaftliches Wissen. (vgl. ebd) 90% aller
Lehramtsanwérter*innen sehen einen Mangel an relevanten Themen fiir den spéteren
Lehrer*innenberuf im Studium. (vgl. ebd.) Diese Tatsache verkniipft mit der Diskrepanz
zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen und dem Ergebnis, dass drei Viertel
der Lehramtsanwérter*innen keinen groBeren  wissenschaftlichen Bezug im

Vorbereitungsdienst wiinschen, (vgl. ebd) zeigt eine starke wissenschaftliche Orientierung
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der Universitdten, die den Lehramtsanwérter*innen so nicht zu gefallen scheint. Dies
verstdrkt sich durch das Ergebnis von 68,5%, die wenig oder nicht sinnvoll finden, dass
das ,,Studium und Referendariat zwei getrennte Ausbildungsphasen mit unterschiedlichen

Schwerpunkten sind“ (ebd.).

Aus Sicht der anderen Akteur*innen

Diese Erkenntnisse werden von Schubarth (2010) geteilt. Sowohl Mentor*innen als auch
Schulleiter*innen und Seminarleiter*innen ,bewerten die Personlichkeitsmerkmale und die
sozialen Kompetenzen der Lehramtskandidaten besser als deren berufsbezogene
Kenntnisse“ (ebd., S. 81). Aus Sicht aller Akteur*innen sollte das Studium an den
Universitdten einen hoheren Praxisfokus enthalten. (vgl. ebd, S. 83) Auch dies mag ein
Grund dafiir sein, dass alle Akteur*innen ein halbjdhriges betreutes Praktikum fordern.
(vgl. ebd.) Die Kooperation zwischen den Studienseminaren und den Universitdten wird

als nicht hinreichend bewertet. (vgl. S. 82)

Aus wissenschaftlicher Sicht

Den hoheren Berufsfeldbezug, den sowohl die Lehramtsanwarter*innen als auch alle
anderen Akteur*innen vom Lehramtsstudium fordern, ist laut Hericks (2004, S. 301 zit.
nach Schubarth 2010, S. 80) nicht zu gewahrleisten. Die beiden Phasen der
Lehramtsausbildung haben unterschiedliche Aufgaben: Die 1. Phase diene hauptsdchlich
dem theoretischen Wissen und dem Reflektieren, die 2. Phase hingegen den
Praxiserfahrungen und damit verbundener Professionalisierung. (vgl. ebd.) Aufgrund
dieser unterschiedlichen Ausrichtungen sei es nicht moglich, dass das Studium an der
Universitdt auf die ,,Handlungspraxis“ (ebd.) vorbereiten konne. (vgl. ebd) Dies spiegelt
sich auch in den analysierten Kompetenzen der Modulhandbiicher und Ausbildungs-
standards (siehe Kap. 2) wider. Das Studium konzentriert sich auf Theoriewissen, das
Bilden einer eigenen Meinung und das Reflektieren, die 2. Phase hingegen auf das
Anwenden dieses Wissens auf die Praxis. So sieht dies auch Terhart (2001, zit. nach
Keller-Schneider 2014, S. 102), dem zufolge die 1. Phase nicht auf die Anforderungen der
2. Phase vorbereiten kann, da die notwendigen ,Kompetenzen, Einstellungen und
Orientierungen® (ebd.) erst im Laufe der 2. und 3. Phase erworben werden konnen. Dies
steht im Widerspruch zu Denner (s. Kap. 3.5), die eine Verkniipfung von Theorie und
Praxis vor allem in der 1. Phase fiir eine gelingende Professionalisierung als unabdingbar
ansieht. Aufgrund der Erlduterungen in Kap. 3.5 wird diese Arbeit der Linie Denner (2016)
folgen.
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4.5.3 Kooperation Ausbildungsschule — Studienseminar

Zu diesem Punkt gibt es nicht viele Untersuchungen, aber die Untersuchungen, die es gibt,
zeugen zum grofften Teil von einem kritischen Bild. So wird eine schlechte Absprache
zwischen den Ausbildungsschulen und Seminaren von Seiten der Lehramtsanwérter*innen
kritisiert. (vgl. Schubarth et al. 2006, S. 66) Hier scheinen es vor allem die
unterschiedlichen Anforderungen, die von Seiten der Ausbildungsschulen und dem
Studienseminar gestellt werden, zu sein. (vgl. ebd., S. 79) Schubart (2010, S. 82) analysiert
diese Erkenntnisse zielgruppenspezifisch und findet heraus, dass dies in allen Gruppen
sowohl der Ausbildungslehrer*innen, der Schulleiter*innen und auch der Seminar-
leiter*innen zutrifft — wobei die hochste Zufriedenheit mit der Kooperation die

Schulleiter*innen zeigen.

Den hierarchischen Unterschied zwischen den Seminaren und Ausbildungsschulen lésst
sich auch daran erkennen, dass auf die Frage hin, ob die ,Hauptverantwortung im
Vorbereitungsdienst [.] an die Ausbildungsschulen verlagert werden [sollte]” nur die
Seminarleiter*innen die geringste Zustimmung geben, die Ausbildungslehrer*innen die
hochste. (vgl. ebd. S. 83) Allerdings muss dazu erwdhnt werden, dass auch bei den
Ausbildungslehrer*innen die Zustimmung zu diesem Punkt nicht besonders hoch ist. Dies
konnte an der moglichen Doppelbelastung als Mentor*in liegen, die sich noch verstdrken

wiirde, wenn der GroRteil der Ausbildung auf die Schulen iibertragen werden wiirde.
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5 EXPLORATIVE STUDIE

Aufgrund der gewonnenen Daten aus der Literaturrecherche lasst sich ein groRer
Forschungsbedarf hinsichtlich der Kompetenzentwicklung der Studierenden und
Lehramtsanwarter*innen mit CLIL erkennen. Durch die Mehrperspektivitdt dieser Arbeit
soll sich der Thematik aus verschiedenen Blickwinkeln gendhert werden. Mithilfe eines
leitfadengestiitzten Interviews mit einer*einem Lehrbeauftragten, fiinf Lehramts-
anwdrter*innen und einer*einem Mentor*in sollen neue Erkenntnisse gewonnen werden.
Im Rahmen der Arbeit kann nur exemplarisch gearbeitet werden. Aus diesem Grund wird

kein Reprdsentativitdtsanspruch erhoben.

5.1 FRAGESTELLUNG

Hypothesen werden bei quantitativer Forschung aufgestellt, um Antworten auf die auf den
Daten der Literaturrecherche basierenden Fragestellung zu generieren. (vgl. Roos &
Leutwyler 2017, iberarb. Aufl.,, S. 178) Qualitative Forschung hingegen versucht
Sinnzusammenhdnge zu verstehen, ohne vorher festgelegte Hypothesen zu iiberpriifen.
(vgl. ebd. S. 170) Explorative Studien versuchen Erkenntnisse in wenig erforschten

Bereichen zu gewinnen, sodass oftmals keine Vorannahmen mdoglich sind.

Fragestellung 1

Inwiefern fiihren die im Europalehramtsstudium fiir die Grundschule erworbenen
Kompetenzen im CLIL-Bereich zur Bewdltigung der CLIL-spezifischen Anforderungen im
Vorbereitungsdienst?

Unter den erworbenen Kompetenzen werden diejenigen verstanden, die unter Kapitel 2
aufgefiihrten werden: Im Bachelor — das Erlernen von theoretischem Wissen
(Entstehungsgeschichte CLIL, Realisierungsformen CLIL), das Bilden einer eigenen
Meinung und das Reflektieren iiber dieselbe. Im Master — zur Bedeutungsaushandlung
befdhigt werden, eigene Materialien entwickeln und erstellen, markante Themen des
Sachfaches in der Zielsprache wiedergeben. Die CLIL-spezifischen Anforderungen sind
die CLIL-spezifischen Antinomien (Kap. 3.2.3) Sprache vs. Sachfach, die kognitive
Leistungsfahigkeit vs. die fremdsprachliche Ausdrucksfahigkeit und das Erstellen von
eigenem Material, da es bisher nur wenig fiir den CLIL-Unterricht an Grundschulen gibt.
Es kann angenommen werden, dass eine CLIL-Situation als bewdltigt gilt, wenn ein
eigener Unterrichtsstil gefunden wird, eine Realisierungsform (Kap. 3.1.2) kompetent

gewdhlt wird, und somit mit den Antinomien zufriedenstellend umgegangen wird.
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Fragestellung 2

Kann das erworbene CLIL-spezifische Kompetenzniveau als Ergebnis des Zusammenspiels
von Lehrangeboten, Beitrdge der Dozierenden, der Seminargruppe und der eigenen
Person gesehen werden?

Wahrend des Perspektivgesprachs zum Europalehramt kam zum Ausdruck, dass sich die
Inhalte der Vorlesungen und Seminare stark unterschieden und es auch zu wenig Zeit

vorhanden sei, sich mit CLIL-Inhalten zu beschéftigen. (Kap. 4.1.3)

Fragestellung 3

Inwiefern fiihren die wéhrend des Vorbereitungsdienstes gemachten Erfahrungen im CLIL-
Bereich zu einer positiven oder negativen Einstellung gegeniiber CLIL in der
Grundschule?

Mit positiver Einstellung ist gemeint, dass Lehramtsanwérter*innen CLIL in der
Grundschule fiir realisierbar halten und dieses auch gerne langfristig anwenden mochten.
Eine negative Einstellung manifestiert sich darin, dass CLIL in der Grundschule fiir nicht
umsetzbar gehalten wird. Faktoren kénnten die zuvor CLIL-spezifischen Antinomien oder

systembedingt sein (Fremdsprachenbeginn zukiinftig ab Klasse 3).

Generell wére zu vermuten, dass positive Erfahrungen zu einer positiveren Einstellung und
negativere Erfahrungen zu einer negativen Einstellung fiihren. Allerdings ist hier auch
anzunehmen, dass die Stdrke der zuvor gefiihrten Meinung auch einen Einfluss darauf hat,

ob die Einstellung bestétigt oder revidiert wird.

5.2 UNTERSUCHUNGSDESIGN UND SAMPLING
5.2.1 Leitfadengestitztes Interview

Es wurde ein halbstrukturiertes Interview gewdhlt, um die wenigen gesammelten
Erkenntnisse untersuchen und abgleichen zu konnen. Ein Leitfaden strukturiert das
Gesprdch; Nachfragen sind moglich, konnen aber je nach Redebeitrag des Befragten
tibersprungen werden. (vgl. Renner & Jacob 2020, S. 17) In Bezug auf die
Leitfadenerstellung und Interviewdurchfiilhrung dienten Renner & Jacob (2020) sowie

Kruse (2015) als Grundlage.
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Der Leitfaden wurde in vier Teilbereiche gegliedert:
a) Kompetenzentwicklung in der 1. Phase
b) Mehrwert CLIL
c¢) Kooperationen

d) Leistungsbewertung im CLIL-Vorbereitungsdienst

In allen vier Teilbereichen werden die Erkenntnisse aus Kapitel 4 im Hinblick auf die
CLIL-Lehramtsausbildung untersucht. Im Folgenden wird die inhaltliche Ausrichtung der
Teilbereiche kurz dargelegt. Die kompletten Leitfaden befinden sich im Anhang (siehe ab

Seite -1-). Je nach Personengruppe wurden Inhalte leicht gedndert.

Teil A: Kompetenzentwicklung in der 1. Phase:
Teil A beleuchtet welche Kompetenzen als CLIL-Grundschullehrkraft benotigt werden,

und welche davon bereits in der 1. Phase erworben wurden und welche nicht.

Teil B: Mehrwert CLIL
Im zweiten Teil des Interviews stehen die Vorteile eines Europalehramtsstudiums und die

Umsetzbarkeit von CLIL in der Grundschule im Fokus.

Teil C: Kooperationen
In diesem Teil wird auf die Kooperation zwischen der PH und dem Seminar sowie
zwischen den Schulen und dem Seminar eingegangen. Der Leitfaden fiir Mentor*innen

enthielt dariiber hinaus die Fragen zur Kooperation mit der*dem Lehramtsanwérter*in.

Teil D: Leistungsbewertung im CLIL-Vorbereitungsdienst
Der letzte Abschnitt des Interviews beschéftigt sich mit der Bewertung und den

Bewertungsinstrumenten wéhrend der 2. Phase.

Fir das Interview kamen nur Lehrbeauftragte der sieben Studienseminare in Baden-
Wiirttemberg (Kap. 2.2), an denen der Vorbereitungsdienst im Europalehramt fiir die
Grundschule angeboten wird, in Frage. Zudem wurden Lehramtsanwérter*innen, die am
Ende des 2. Ausbildungsabschnitts sind, aus zweierlei Griinden gesucht: einerseits, um die
Kompetenzentwicklung in Studium und Vorbereitungsdienst in Géanze beurteilen zu
konnen und zweitens da durch die coronabedingten Schulschliefungen die
Lehramtsanwarter*innen im 1. Ausbildungsabschnitt zur Zeit der Befragungen kaum

Unterrichtspraxis mitbringen konnten. Aus demselben Grund sollten Mentor*innen befragt
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werden, die Lehramtsanwarter*innen im 2. Ausbildungsabschnitt betreuen und die selbst

eine CLIL-Qualifizierung haben, um die Kompetenzentwicklung beurteilen zu kénnen.

Das Finden von Lehramtsanwérter*innen wurde, nachdem sich iiber Nachfragen im
Bekanntenkreis keine Optionen ergaben, auf Facebookgruppen speziell fiir
Europalehramtsstudierende verlegt. Hier meldeten sich sieben Lehramtsanwérter*innen
hauptsédchlich mit dem Bilingualsachfach Sachunterricht. Da ein moglichst breitgefachertes
Facherrepertoire dadurch nicht gegeben war, wurde versucht Lehramtsanwérter*innen
verschiedener Seminarstandorte, mit und ohne Zweisprachigkeit, mit unterschiedlichen
Einstellungen zu CLIL in der Grundschule sowie beider moglichen Fremdsprachen zu
befragen. Um die Anonymitdt der Personen zu wahren, wird darauf verzichtet eine
Beziehung zwischen den befragten Personen und ihren studierten Fédchern herzustellen.
AuBerdem wird deswegen konsequent auf eine gendergerechte Schreibweise ohne explizite

Nennungen der Geschlechter geachtet.

Tabelle 5: Ubersicht der tiber das Sampling der befragten Lehramtsanwdrter*innen (Eigene Darstellung)

Lehramtsanwarter*in Messwert

Alter 20-25 Jahre: 2
26-30 Jahre: 3

Zweisprachigkeit 2 Personen

Bilinguales Sachfach Sachunterricht: 4

Theologie: 1

Fremdsprache Englisch: 4

Franzosisch: 1

Die Gewinnung eine*r Mentor*in fiir ein Interview stellte sich als schwierig heraus, da von
den interviewten Lehramtsanwérter*innen vier angaben, dass ihre Mentor*innen keine
CLIL-Qualifizierung haben. Die Corona-Krise und die damit verbundene langsame
Offnung der Schulen im Zeitraum der Befragung, fithrte zu einem erh6hten
Arbeitsaufwand an den Schulen, weswegen zwei erfahrene Eul.a-Mentor*innen ein
Interview ablehnten, eine weitere erst Mitte Juli fiir ein Interview zur Verfiigung stand.
Aufgrund des Arbeitsaufwandes mit Transkription und Auswertung des Interviews, wurde
dieser Termin als zu spiat empfunden. Aus diesem Grund wurde eine Eul.a-Mentorin, die
selbst Europalehramt fiir die Grundschule studierte und eine*n Lehramtsanwarter*in im

ersten Ausbildungsabschnitt betreut, befragt. Hierbei ist zu beachten, dass aufgrund der
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Corona-Pandemie nur begrenzt Aussagen zu der Kompetenzentwicklung der

Lehramtsanwérter*in und dem Mentorat getroffen werden konnte.

5.2.2 Datenerhebung und Datenauswertung

Der Erstkontakt und die weitere Kommunikation zu den interviewten Personen fanden per
E-Mail und sozialen Medien statt. Die Interviews wurden im Zeitraum vom 29.05.2020 bis
29.06.2020 gefiihrt. Aufgrund der Corona-Beschrankungen und des Infektionsrisikos
wurden alle Interviews in 6ffentlichen Parkanlagen oder bei weit gedffneten Fenstern mit
2m Sicherheitsabstand bei den Personen zu Hause gefiihrt. Die befragten Personen gaben
sowohl miindlich als auch schriftlich eine Einverstandniserkldrung, dass das Gesprdch per

Smartphone mit einem Audiorekorder aufgezeichnet werden darf.

AnschlieBend wurde das Interview selbstindig mithilfe des kostenlosen Programms
easytranscript transkribiert. In Bezug auf die Notationen und Konventionen wurde sich an
Kruse (2015) orientiert und an den Umfang dieser Arbeit angepasst:
- Die Redebeitrdge der Interviewerin wurden mit I und die der interviewten Person
mit B1, 2, 3 usw. gekennzeichnet.

- Wenn Umgangssprache und Dialekt besonders hervorgehoben wurden, wurde
versucht dies wiederzugeben. Ansonsten wurden Worter wie is zu ist angepasst.

- Sehr kurze Pausen wurden mit (.), etwas ldngere mit (..) und lange Pausen mit (...)
dargestellt. Dauerten die Pausen mehr als 5 Sekunden, so wurde dies in Klammern
angegeben (5 Sekunden Pause)

- Bei Wortabbriichen wurde — verwendet; bei gleichzeitigen Sprechbeitragen
{{gleichzeitig} ...}

- nicht sprachliche Handlungen werden durch <<lacht>> und sprachbegleitende
Handlungen <<lachend> ...> dargestellt

- Bejahungen und Verneinungen (mhm) der Interviewerin wurden nicht transkribiert.
- Hervorhebungen werden GROSS geschrieben

- [...] fir Auslassungen, wenn der*die Befragte vom Thema abschweift und die
AuBerungen fiir die Auswertung nicht relevant sind.

Zudem mussten zahlreiche Anonymisierungen vorgenommen werden, um sowohl die
Anonymitét der befragten Person als auch der Schulen, Dozierenden der Pddagogischen
Hochschulen und der Studienseminare zu gewdhrleisten. Dazu wurden Namen durch
Beschreibungen [Dozierendenname, Lehrbeauftragte] und Ortsangaben durch

Deklinationen [Seminarstandort, Ort] ersetzt.

59



Die Qualitative Inhaltsanalyse wurde mithilfe folgender drei Aspekte durchgefiihrt (Roos
& Leutwyler 2017, iiberarb. Aufl. S. 294f.)

e Datenmaterial sichten, auswdhlen und vorbereiten: Das Transkript wurde gesichtet
und wichtige Textpassagen markiert.

e Kategorien entwickeln — ein Suchraster vorbereiten: Es wurden mithilfe des
Leitfadens Kategorien gebildet.

e Codieren: Das Transkript wurde erneut untersucht, nun aber im Hinblick auf die
zuvor genannten Kategorien

Die Oberkategorien wurden den vier Teilbereichen des Leitfadens entnommen. Die
Unterkategorien anschliefend durch das Zusammenfassen der Fragen in wenige Begriffe
erstellt. AnschlieBend wurde das Transkript mithilfe von MAXQDA codiert. Dabei wurde
festgestellt, dass manche Unterkategorien noch weiterer Unterkategorien bediirfen. Somit
wurde ein Mischverfahren aus deduktivem und induktivem Verfahren angewandt. (vgl.

ebd., S. 297)

5.3 DARSTELLUNG DER ERGEBNISSE

Da die befragte Person des Studienseminars einen grolen Unterschied zwischen CLIL-
und bilingualem Sachfachunterricht sieht, wird im Folgenden von BLL oder bilingualem
Sachfachunterricht gesprochen, wenn die befragte Person dies explizit anspricht. Die
Unterschiede sieht sie in der Verwendung der Fremdsprache. Bei CLIL gelte das Prinzip
der Einsprachigkeit, bei bilingualem Sachfachunterricht das der Zweisprachigkeit. Auch
die Lehramtsanwarter*innen verwenden immer wieder den Begriff BLL oder bilingualer

Unterricht.

5.3.1 Notwendige Kompetenzen als CLIL-Grundschullehrkraft

Lehrbeauftragte*r

Neben den allgemeinen Kompetenzen wie Medien-, Reflexions- und Analysekompetenz
sowie personaler Kompetenz, die Kompetenz zur Foérderung von Kindern und der
Empathiefdhigkeit, die als unerldsslich fiir den Grundschullehrberuf angesehen werden,
werden auch Kompetenzen genannt, die bei CLIL-Grundschullehrkriften besonders
wichtig sind. Dies seien eine ausgeprdgte didaktische und methodische Kompetenz,
Registerkompetenz, womit die interviewte Person eine , altersorientierte Unterrichts-
sprache® (B1, Z. 25) meint, zudem ist eine gute Fremdsprachenkompetenz nétig und die

Lehrkraft muss Fehlertoleranz besitzen. Letzteres bedeute, dass im bilingualen
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Sachfachunterricht, keine Fehlerkorrektur wie im Englischunterricht stattfinde. Auerdem

miisse die Lehrkraft den Unterrichtsstoff gut veranschaulichen kénnen.

Lehramtsanwarter*innen

Kompetenzen, die von Seiten der Lehramtsanwarter*innen als essenziell fiir CLIL-
Lehrkrifte angesehen werden, tiberschneiden sich zum Grofteil mit den zuvor genannten.
Auch hier wird die Fremdsprachenkompetenz als wichtigste Kompetenz genannt. Dies
beinhaltet auch die zielsprachliche Fachsprache im Sachfach, gefolgt von der
Registerkompetenz, das eigene Sprachniveau dem der Schiiler*innen anzupassen. Einmal
wird in diesem Zusammenhang auch von Sprachsensibilitdt gesprochen. Dariiber hinaus
wird die Sachfachkompetenz als ebenso wichtig angesehen. Von zwei Lehramts-
anwarter*innen wird auch Begeisterungsfahigkeit fiir CLIL gegeniiber den Kindern als
wichtige Kompetenz genannt. Weitere Kompetenzen, die noch vereinzelt erwdhnt werden:
methodische Kompetenz, Codeswitching, Spontaneitdt, Kooperation im Kollegium, eine
positive Einstellung gegeniiber CLIL, Motivation, Einfiihlungsvermdgen und inhaltliche

Reduktion.

Mentor*in
Auch diese*r erwédhnt eine hohe fremdsprachliche Kompetenz sowie die Sachfach-
kompetenzen. Dariiber hinaus wird die Sprachsensibilitdt als eine weitere grundlegende

Kompetenz genannt.

5.3.2 Kompetenzentwicklung in der 1. Phase

Lehrbeauftragte*r

Im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung der genannten Kompetenzen, wiirden die
meisten davon bereits im Studium angeschnitten. Im Vorbereitungsdienst miissten diese
aber vertieft und an die Praxis angepasst werden. Die explizit genannten Kompetenzen der
personalen Kompetenz und der Fremdsprachenkompetenz wiirden durch das
Auslandssemester wéahrend des Studiums geprdgt und ausgebildet. So verhelfe das

Studium des Europalehramts zu einem

»ganz anderen Einblick in andere Kulturen, das 6ffnet mein (..) mein Weltbild [...] meine
Horizonte im (.) im Sinne von (...) mentaler GrofBziigigkeit im Sinne von Toleranz“. (B1,
7. 413-415)

AuRerdem seien die Lehramtsanwarter*innen meist offen gegeniiber Neuem und einer

Kompetenzentwicklung in der 2. Phase. Allerdings gebe es auch immer Lehramts-
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anwarter*innen, die auf dem beharrten, was sie an der PH gelernt hétten, und hier gebe es

Unterschiede zwischen dem, was die PH und was das Seminar als sinnvoll erachte.

So seien es zwei Hauptaspekte, die in der PH zu kurz kommen: einerseits die
Methodenkompetenz und andererseits eine realistische Umsetzung von bilingualem
Sachfachunterricht. Es ist von einem ,Praxisschock“ (B1, Z. 98) die Rede, da die
Lehramtsanwarter*innen mit zu hohen Anspriichen an den Unterricht in die Grundschulen
gehen wiirden — sowohl sprachlicher wie auch inhaltlicher Natur. In der PH werde das
Konzept von CLIL vermittelt, das mit Einsprachigkeit einhergehe und insgesamt einen

,»Sehr sehr hohen Anspruch“ (B1, Z. 283) habe.

Lehramtsanwarter*innen

Generell ist eine negative Einstellung gegeniiber dem Studium zu verzeichnen (siehe
Tabelle 6). So wird von drei Lehramtsanwaérter*innen als erste Reaktion gesagt, dass sie
nur sehr wenige Kompetenzen aus dem Studium mitgenommen haben. Es sei sehr ,viel
theoretisches Wissen“ (B2, Z.28; B4, Z. 446, 555f.). Was dieses theoretische Wissen
beinhalte wurde von einigen erldutert, allerdings waren diese Nennungen genauso wie
weitere genannte erworbene Kompetenzen personenabhdngig. Es gab wenige

Doppelungen.

Tabelle 6: Selbsteinschdtzung der erworbenen Kompetenzen in der 1. Phase (Eigene Darstellung)

B2 B3 B4 B5 Bé6
Meinung zu "wahnsinnig viel | ,,Wenig, ganz »Nicht wirklich | , dass ich von dem | ,,nicht allzu
Kompetenz- theoretisches ganz wenig“ viel Konzept an sich viel “
entwicklung Wissen“ mitgenommen* | iliberzeugt war, das

hat an der PH
natiirlich schon

angefangen “

Erworbene - Fremdsprach- | - Theoretische - Theoretische - Positive - Theoretische
Kompetenzen/ | didaktik/ Grundlagen Grundlagen, Einstellung zu Grundlagen zu
Erkenntnisse Registerkompe- - Fremdsprach- | CLIL, Spracherwerb,

tenz, didaktik - interkulturelle - Nutzen von

- theoretische Kompetenz, CLIL

Grundlagen, - Fremdsprachen-

- Material- kompetenz

erstellung

Das theoretische Wissen beinhalte unter anderem Grundwissen zu verschiedenen CLIL-
Modellen und Spracherwerbstheorien. Dariiber hinaus wurde aber auch eine positive

Einstellung zu CLIL, methodische Kompetenz, Erstellung von Unterrichtsmaterial,
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kulturelle Kompetenz durch das Auslandssemester, Fremdsprachenkompetenz und

Registerkompetenz aus dem Studium mitgenommen.

In den Praxiserfahrungen der Lehramtsanwérter*innen spiegelt sich die Meinung der*des
Lehrbeauftragten wider. Lediglich eine*r der Befragten hielt vereinzelte bilinguale
Stunden in einem Pflichtpraktikum im Rahmen des Studiums. Zwei berichten dariiber
hinaus tiiber Praxiserfahrungen innerhalb eines Seminares — eine*r davon auch iiber
Lehrerfahrung wahrend des Auslandssemesters an einer Schule im nichtenglisch-

sprachigen Ausland.

Es wird einige Kritik am Europalehramtsstudium laut. Von allen Lehramtsanwaérter*innen
wird der zu geringe Praxisbezug in manchen Seminaren genannt. Ein*e Lehramts-

anwarter*in merkt an, dass

»Lman dann halt die Texte liest], aber (..) man kann dieses theoretische Wissen ja noch gar
nicht mit 'ner Unterrichtspraxis verkniipfen, weil man's (.) eigentlich noch nicht hat.“ (B4, Z.
568f.)

So fehlen ,praktische Beispiele (B2, Z.70) davon wie bilingualer Unterricht an Regel-
und nicht bilingualen Grundschulen gelingen kann. Dies gehe damit einher, dass viele
Seminare zu wenig grundschulspezifisch, oftmals zu sehr fiir die weiterfithrende Schule in
Bezug auf Didaktik, ausgerichtet seien. Ein weiterer grofer Kritikpunkt betraf das
Studieren des Sachfaches auf Deutsch. Mehrere Lehramtsanwiérter*innen kritisieren, dass
sie die zielsprachliche Fachsprache des Sachfaches nicht an der PH erwerben kénnten, da

keine sachfachlichen Seminare in der Zielsprache angeboten wiirden.

Beziiglich der Eigenverantwortung im Kompetenzerwerb werden von allen bis auf eine
Lehramtsanwaérter*in freiwillige Praktika im In- und Ausland an bilingualen und
Regelschulen genannt. Die Eigeninitiative scheint auch von Einzelnen in freiwillig

zusatzlich belegten CLIL-Didaktikseminaren zu liegen.

Mentor*in

Coronabedingt und aufgrund der kurzen Kontaktzeit konnte die*der Mentor*in keine
Aussagen iiber die Kompetenzentwicklung in der 1. Phase machen. Die fremdsprachlichen
und sachfachlichen Kompetenzen scheinen bei der*dem Lehramtsanwérter*in ausgepragt

Zu sein.
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5.3.3 Kompetenzentwicklung in der 2. Phase

Lehrbeauftrage*r

Hinsichtlich der methodischen Kompetenz liege laut der befragten Person keine
Eigenverantwortung bei den Studierenden. Um dies zu erlernen benétige es erfahrene
Lehrkréfte, die den Lehramtsanwérter*innen zeigen, was und wie bilingualer Unterricht in
der Grundschule méglich sei. Dies sei eine Aufgabe der 2. Phase: Das vorhandene Wissen
der 1. Phase mit dem der 2. Phase zu verkniipfen. Dabei miisse auch vorhandenes Wissen
angepasst oder revidiert werden, so etwa in Bezug auf CLIL. Am Seminar werde das
Konzept des bilingualen Unterrichts vermittelt, das auf dem Prinzip der Zweisprachigkeit,

also Einsatz der Schulsprache Deutsch wie auch der Zielsprache Englisch, beruhe.

Die Ausbildung am Seminar selbst finde in speziellen BLL-Seminaren, aber nicht in den
Fachseminaren statt, da die Qualifikation trotz BLL-Fortbildung der einzelnen
Lehrbeauftragen nicht ausreiche. Im BLL-Seminar wiederum finde aber eine individuelle

Beratung jede*r einzelne*n Lehramtsanwarter*innen mit den individuellen Fachern statt.

Es gebe auch Schwierigkeit innerhalb der Ausbildung in der 2. Phase. So sei an manchen
Schulen die Nachfrage Europalehrer*innen auszubilden, wenn ansonsten nur Fachfremde
Englisch unterrichten, gering bzw. gehe zuriick, da bei diesen Lehrer*innen eine starke

Verunsicherung beziiglich des Unterrichtens von Englisch zu verspiiren sei.

Zudem erzdhlt die befragte Person von Lehramtsanwdérter*innen, die von einem hohen

Aufwand fiir das Erstellen von bilingualen Stunden berichten, dafiir aber
,»lberall Steine in den Weg geworfen [bekommen]: Von der Parallelkollegin, von den Eltern,
von den Schulleitungen [...] wenn's um [...] die Giitekriterien von Leistung geht: Reliabilitdit,
Validitdt, Objektivitit. Die drei Giitekriterien haben es in sich, wenn Sie A Klasse A mit B
vergleichen und C. (..) Ja, Sie miissen ja ne Note machen. [...] Und wer sagt da schon gern ja,

das ist zwar nur ne 3, ABER die wurde ja wenigstens bilingual vermittelt. (..) Da ist Schluss mit
lustig ja.“ (B1, 302 ff.)

Gerade Eltern aus bildungsnahen Familien fdnden das Konzept des bilingualen
Sachfachunterrichts gut, wiirden dann aber in Bezug auf die Leistungsbewertung keine

Kompromisse in Kauf nehmen.

Lehramtsanwarter*innen

Der Ubergang von der 1. in die 2. Phase wird von den Lehramtsanwirter*innen entgegen
einer Kompetenzentwicklung eher als Umbruch beschrieben. Die Erwartungen in Bezug
auf CLIL seien an der PH und am Seminar andere. Dies deckt sich mit den Ausfiihrungen

der*des Lehrbeauftragten. Ein*e Lehramtsanwirter*in beschrieb den Ubergang anstatt
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eines Kompetenzaufbaus als , Neustart“ (B4, Z.455), dass sie*er, was CLIL anginge, am
Seminar bei ,null start[e]“ (B4, 443). So beschreiben alle, dass an der PH das Bild von
Einsprachigkeit fiir CLIL-Unterricht in der Grundschule vermittelt werde. Dadurch sei
auch von ,,Angst®“ (B5, Z.366) nach dem Studium bilinguale Stunden zu halten die Rede,
da solch groBe Verunsicherung herrsche, wie denn CLIL in der Grundschule iiberhaupt
umsetzbar sei. Die*derselbe Lehramtsanwérter*in berichtet davon ein zusétzliches
Didaktikseminar besucht und vor dem Studium eine Vertretungsstelle an einer Schule
angenommen zu haben, in der sie*er sich bereits in Bezug auf CLIL ausprobieren konnte.
Sie*er bezeichnet diese Zeit vor allem auch hinsichtlich CLIL als einen 3-monatigen
»vorsprung“ (B5, Z. 383). Sowohl die Vertretungsstelle als auch das Seminar habe
ihr*ihm personlich die Angst genommen und sie*er habe schon eine ,,klarere Idee gehabt*

(B5, Z2.108), was CLIL in der Grundschule bedeute.

Am Seminar hingegen seien die Vorstellungen dann ,realistischer (B4, Z.430). Es werde
das Konzept der Zweisprachigkeit vertreten: dass die Stunden nur noch zur Halfte, bei
Fachern wie bspw. Theologie nur zu 30% in der Englischen Sprache abgehalten werden.
Immer wieder féllt die Bemerkung, dass im Vorbereitungsdienst bemerkt wurde, dass
CLIL in der Grundschule viel besser umsetzbar sei, als es nach dem Studium angenommen
wurde. So sehen die Lehramtsanwérter*innen eine klare Aufteilung: die PH sei fiir die

Theorie und das Seminar fiir die Praxis zustandig.
Netzwerke

Die Ausbildung am Seminar wird im Allgemeinen als positiv beschrieben. Die individuelle
Betreuung im BLL-Kurs, wie von der*dem Lehrbeauftragten genannt, werden von zwei
Lehramtsanwérter*innen  gelobt. Dariiber hinaus wird der Austausch {iber
Praxiserfahrungen, Material, Stunden, Rituale und Klassenfiihrung innerhalb des Kurses
von den meisten als ,gewinnbringend“ (B4, Z.134) und ,hilfreich“ (B4, Z.418)
beschrieben. Da allerdings die meisten Lehramtsanwérter*innen im BLL-Kurs mit
Sachunterricht im Vorbereitungsdienst waren, wird immer wieder darauf hingewiesen,
dass es fiir andere Fdcher nicht so gewinnbringend gewesen sein konnte. Die*der
Lehramtsanwarter*in mit Theologie konnte dies zum Teil bestdtigen. Des Weiteren werden
auch Freund*innen an anderen Seminaren als Unterstiitzung genannt. Hinsichtlich des
Kollegiums werden von unterschiedlichen Erfahrungen berichtet. So gibt es eine*n
Lehramtsanwaérter*in, die*der von Zuspruch und Interesse im Kollegium, was CLIL

betrifft, spricht, und bei der*dem auch eine gemeinsame Unterrichtsplanung mit den
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Parallelkollegen, allerdings nicht in Bezug auf CLIL, stattfindet. Ein*e andere*r wiederum
berichtet von keinem Austausch und eine*r davon, dass sie*er sich verteidigen miisse,
warum sie*er Sachunterrichtstunden auf Englisch durchfiihre. In diesem Kollegium gebe
es keine Atmosphére der Hilfsbereitschaft. Dies deckt sich mit den Erzdhlungen der*des

Lehrbeauftragten.

Lehrbeauftragte

Einige empfinden die Lehrbeauftragten als Unterstiitzung in der Unterrichtsplanung.
Andere berichten davon, dass es grole Unterschiede in der Ansicht {iber geeignete Themen

und deren Umsetzung im Unterricht gebe.
Mentor*innen

In diesem Punkt gehen die Erfahrungen und Meinungen stark auseinander. Drei der
Lehramtsanwérter*innen berichten von hilfsbereiten Mentor*innen, die ihnen grolle
Unterstiitzung im Sachfach und der Fremdsprache anboten oder dies auf Nachfrage getan
hétten. Die anderen zwei Lehramtsanwarter*innen berichten von keinem unterstiitzenden
Verhdltnis zu Thren Mentor*innen, weder auf personlicher noch fachlicher Ebene.

Beziiglich CLIL konnte allerdings nur eine*r der fiinf Mentor*innen unterstiitzen.

Mentor*in

Aufgrund der coronabedingten Schulschliefungen und dem dadurch bedingten Fokus auf
den Mathematik- und Deutschunterricht, konnte die Betreuung und Kooperation mit
der*dem Lehramtsanwarter*in nicht so stattfinden wie urspriinglich vorgesehen. Bis zum
Zeitpunkt des Interviews konnten noch keine CLIL Stunden durchgefiihrt werden. Somit
beziehen sich die folgenden Angaben allgemein auf den Vorbereitungsdienst und die

Betreuung im ndchsten Schuljahr.

Die*der Mentor*in meldete sich freiwillig, die Mentorentdtigkeit zu tibernehmen. Die
befragte Person gibt an, die Tétigkeit selbst als eine Bereicherung anzusehen, da sie*er
vieles aus anderen Blickwinkeln betrachten konne: die Schiiler*innen, die
Klassendynamik, Rituale und Rhythmisierungen. Es rege auch zur Selbstreflexion an,
wenn beispielsweise erkannt werde, dass Rhythmisierungen nicht so verlaufen wie
gewiinscht und sie*er somit wisse, woran selbst mit der Klasse noch gearbeitet werden

konne.
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Sie*er selbst sieht ihre*seine Aufgaben darin, der*dem Lehramtsanwarter*in vor allem
eine ,,mentale Unterstiitzung“ (B7, Z.448f.) zu sein. Erreicht werden soll dies durch
,konstruktives Feedback®“ (B7, 7.459). Es gehe darum sowohl Stdrken als auch den
Entwicklungsbedarf anzusprechen, aber immer den Lernfortschritt und Entwicklungs-
prozess zu berilicksichtigen. Dabei solle ,,I6sungsorientiert“ (B7, Z.461) und nicht nur
problemorientiert vorgegangen werden. Ein wichtiger Aspekt sei vor allem das
schrittweise Arbeiten am Unterricht und der eigenen Personlichkeit. Es konne nicht alles
auf einmal bewdltigt werden, sondern es sei wichtig sich nach und nach einzelnen
Aspekten zuzuwenden und an diesen zu arbeiten. Das Nicht-Beriicksichtigen dieser
Pramisse sei ihrer*seiner Meinung nach der Grund, warum ,viele Referendare so fertig
sind mit den Nerven, weil sie versuchen, alles auf einmal umzusetzen und alles perfekt zu

machen* (B7, Z. 485f.).

In Bezug auf CLIL speziell sieht die befragte Person ihre Aufgaben darin, mit der
Erstellung von Material zu helfen und Tipps zu Ritualen zu geben. Diese Rituale wiederum
wiirde sie*er dann auch wiederum in den eigenen Stunden in den entsprechenden Klassen
umsetzen, um die*den Lehramtsanwarter*in so auch zusidtzlich zu unterstiitzen. Ein
weiterer Aspekt sei das Sprachniveau zu finden, auf dem mit den Kindern in der
Zielsprache iiber Sachfachinhalte kommuniziert werden soll, welches einiger Ubung und
Hilfe bediirfe. Der wichtigste Aspekt des Mentor*innenseins sieht sie*er allerdings in der

anfangs erwdhnten ,,mentalen Unterstiitzung“ (B7, Z.448f.):

»1...] also fiir mich (.) mein Ziel in dem Ganzen ist, dass meine Referendarin danach sagen
kann, dass ihr Referendariat 'ne schone Zeit war quasi. Klar ist es viel Arbeit und und trotzdem
wiinsch ich mir, dass sie danach sagen kann, dass das 'ne gewinnbringende Zeit und schéne Zeit
fiir sie war und dass sie da gute Erinnerungen an ihr Referendariat hat und nicht als die
schlimmste Zeit ihres Lebens sieht, wie's halt manche andere tun.“ (B7, Z. 453-458)

5.3.4 Mehrwert des Europalehramts

Lehrbeauftrage*r

Der Vorteil des Studiums mit Profilierung Europalehramt lege zum einen in der meist
hoheren fremdsprachlichen Kompetenz, auch durch das verpflichtenden Auslandssemester
bedingt. Dies treffe jedoch laut der befragten Person nur zu, wenn die Studierenden dieses
in zielsprachlichen L&dndern verbringen. Zudem wiirden durch den Auslandsaufenthalt
interkulturelle Kompetenzen erworben, die direkt im Unterricht eingesetzt werden

konnten.
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Ein weiterer Vorteil der CLIL-Qualifizierung in der 1. und 2. Phase ldge in der Kompetenz
»geeignete Materialien zu sichten (..) und sie didaktisieren (.) oder didaktisch [zu]
reduzieren“ (B1, Z. 373f.). Somit helfe die Qualifizierung also Material alters- und
lernstandsangemessen auszuwdhlen. Aullerdem seien Lehrkrafte mit CLIL-Qualifizierung
in der Lage sprachsensibel auf die einzelnen Kinder einzugehen, um Frustration bei

fremdsprachlichen Schwierigkeiten im bilingualen Sachfachunterricht zu verhindern.

»Europalehrerinnen schlagen zwei Fliegen mit einer Klappe (.). Sie bringen den Kindern
Englisch bei indirekt (.) als Vehikel und vermitteln Sachfachinhalte.“ (B1, 562f.)

All diese Kompetenzen seien nicht durch mehrtigige Fortbildungen zu erhalten, sondern

benotigten die Qualifizierung in der 1. und 2. Phase.

Lehramtsanwarter*innen

Das Europalehramtsstudium und der anschliefende Vorbereitungsdienst werden sowohl
gelobt als auch kritisch betrachtet. Eine Kompetenz, die durch die gesamte CLIL-
Lehramtsausbildung erworben worden sei, sei die bereits zuvor erwdhnte
Sprachsensibilitdt. Dies beinhalte auch, dass die Lehramtsanwérter*innen gelernt hétten,
visueller, also mehr mit unterschiedlichen Medien, zu arbeiten und somit verschiedene
UnterstiitzungsmaBnahmen anzubieten. Zwei Lehramtsanwarter*innen zweifeln jedoch an,
ob dazu ein EuLa-Studium und Vorbereitungsdienst notig oder ob dies mit entsprechenden
fremdsprachlichen Kompetenzen oder Fortbildungen nicht auch zu bewerkstelligen sei.
Dariiber hinaus sei die CLIL-Qualifizierung eine Vorbereitung auf die Mehrsprachigkeit
innerhalb des Klassenzimmers. Zudem wird das verpflichtende Auslandssemester
innerhalb des Studiums als Pluspunkt gewertet. Weitere Aspekte, die angesprochen
werden, sind das fdacheriibergreifende Unterrichten, fiir das durch die CLIL-Qualifizierung
ein besserer Blick generiert werde, und das durch das Unterrichten des Sachfaches in einer

Fremdsprache verstédrkte Reflektieren der einzelnen Unterrichtsphasen.

Die grofSte Kritik, die von allen fiinf Lehramtsanwarter*innen angebracht wird, betrifft die
studierten Facher. Dadurch dass Deutsch und Mathematik nicht als Hauptfdacher, sondern
,nur‘ als Nebenfédcher studiert wurden, ergeben sich Nachteile. So sei es einerseits nach
dem Vorbereitungsdienst schwieriger eine Stelle zu finden, da die meisten Schulen fiir
Deutsch oder Mathematik Stellen ausschrieben. Ein*e Lehramtsanwérter*in ist der
Meinung, dass dies ,,kein Nachteil sein MUSS [...], wenn man’s gut verkaufen kann“ (B4,
7.611f.). Doch die Verwendung des Wortes ,verkaufen‘ legt nahe, dass die eigene

Qualifizierung den Schulen gegeniiber erst schmackhaft gemacht werden muss, was
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wiederum bedeutet, dass sich die Stellensuche schwieriger gestaltet als mit einem Studium
mit Mathematik oder Deutsch als Hauptfach. Andererseits sei es aber auch fiir die eigenen
Kompetenzen ein Nachteil, da der Anteil der studierten Fdcher am spiteren
Unterrichtsalltag im Gegensatz zu Mathematik und Deutsch nur gering sei. Somit miisse
sehr viel fachfremd unterrichtet werden, wodurch man nach dem Vorbereitungsdienst ,,ins

kalte Wasser geschmissen® (B4, Z.590) werde.

Des Weiteren werden das Studium, aber vor allem der Vorbereitungsdienst im
Europalehramt, als Mehraufwand beschrieben. So werden die zusatzlichen 35 Stunden am
Seminar fiir die CLIL-Qualifizierung teilweise sogar als ,,Last“ (B5, Z.131) empfunden.
Der grofte Kritikpunkt daran ist aber, dass dieser Mehraufwand nicht wertgeschétzt werde:
weder vom Seminar noch von den Lehrbeauftragten und vor allem nicht von den Schulen,
sondern dass sich im Gegenteil daraus noch die beschriebenen Schwierigkeiten bei der
Stellensuche ergeben. Aus diesen Griinden ist bei den Lehramtsanwaérter*innen eine
gewisse Erniichterung {iber das Europalehramt zu erkennen.

e , Die PH am Anfang des Studium hiel8 es ja auch es ist (...) tolle, also 'n wichtiges Studium und

(-.) es bringt einem auch mehr und jetzt kommt eben raus, es bringt einem nicht (.) so viel.
(B2, 2.390-392)

e, Ahm ja ich glaub' es ist schade, dass man formell so viel Nachteile hat, weil man (.) einfach
nicht wirklich dafiir (.) honoriert wird. Also gerade jetzt, dass es, dass wir noch Probleme
haben 'ne Stelle zu finden, WEIL wir eben uns den Mehraufwand gemacht haben, das hat mich
sehr gedrgert.“ (B5, Z. 457-460)

e . (...) wiirde ich sagen, mir fehlt ist das andere, also dieser Verlust von Deutsch und Mathe,
grofser als dass mir EuLa ein Gewinn bringt. Ich find's schon. Ich find's wichtig, aber da es
mit dem einhergeht, wiird' ich's wahrscheinlich nicht mehr machen.* (B6, Z. 593-596)

Trotz der Vorteile, die alle Lehramtsanwérter*innen in der CLIL-Qualifizierung sehen,
scheinen die Nachteile, die sie fiir sich daraus ziehen, zu {iberwiegen. So antwortet auf die
Frage ,,Wenn du dich nochmal entscheiden kénntest, wiirdest du nochmal Eula studieren
und mit EuLa ins Referendariat gehen?* keine der fiinf Lehramtsanwérter*innen mit einem
klaren Ja. Eine*r antwortet mit einem klaren nein, ,, Auf gar keinen Fall.“ (B3, Z.653).
Zwei sind sich dessen etwas unsicherer: ,,Ne, ich glaub' nicht“ (B4, Z.574) und ,,(...) wiird'
ich's wahrscheinlich nicht mehr machen® (B6, Z.596). Ein*e weitere*r macht es von den
Erfolgsaussichten bei der Stellensuche abhédngig ,,mh stell mir diese Frage, wenn ich meine
Stelle hab'. Also aktuell muss ich sagen, diese Stellensuche, das hat mich schon sehr
gefrustet® (B2, Z.516f.). Die*der fiinfte Lehramtsanwérter*in mit der positivsten

Einstellung zur CLIL-Qualifizierung, fasst alle bisher genannten Punkte in ihrer*seiner

69



Antwort zusammen, kommt aber auch zu dem Schluss, dass sie*er nicht nochmal den

Aufwand des Studiums auf sich nehmen wollen wiirde.

»Mh, gute Frage. Ich habe oft driiber gestéhnt und geflucht muss ich sagen, ich hab's
zwischendurch auch bereut. Ahm (..) vor allem auch im Ref einfach diese 35 Stunden extra,
wenn man dableiben muss, wenn alle anderen heimgehen. Das fand' ich meistens ziemlich
dtzend ehrlich gesagt. So dhm jetzt im Nachhinein freu' ich mich, dass ich die Qualifikation
habe, weil ich's mir einfach gut vorstellen kann auch spdter in meiner eigenen Klasse zu
machen. [...] Das heifit ich bin froh, dass ich die Qualifikation hab', wiird' sie aber nicht
nochmal machen wollen.“ (B5, 431, 438)

Mentor*in

Ahnliches wird sowohl in positiver wie auch negativer Hinsicht aus Mentor*innensicht
berichtet. So besdllen die Lehramtsanwarter*innen mit Europalehramt einen anderen Blick
auf Sprache. Sie seien sehr viel sprachsensibler, sie hitten eine ,,POsitive Sicht auf
Mehrsprachigkeit® (B7, Z.158). Dies bedeute unter anderem, dass sie die Erstsprachen der

Kinder wertschitzten und die Kinder an den Sprachstédnden abholen wiirden.

Allerdings berichtet auch sie*er von der Mehrbelastung, wobei sie*er dies relativiert:
»Andererseits weils man ja auch wofiir man's macht und dann, wenn man's halt gern
machen mochte, dann nimmt man das auch gerne auf sich." (B7, Z.1441.) Doch auch sie*er
spricht die Wertschitzung dieses Mehraufwandes der CLIL-Qualifizierung an, die so nicht

stattfinde. Zudem wird das Europalehramtsstudium im Allgemeinen kritisiert:

»Ich hatte immer das Gefiihl, dass sich die PHs mit diesem, wir machen Europalehramt,
immer so, die halten ihre Fahnen damit hoch, aber keinem fdllt auf, dass die EuLastudenten
liberall hinten runterrutschen (B7, 643ff.)
Fiir sie*ihn besteht ein Nachteil darin Mathematik oder Deutsch nicht auf Hauptfachniveau
studiert zu haben, da so fachfremdes Unterrichten nicht zu umgehen sei. Zudem spricht
sie*er mit dem Zitat einen Aspekt an, den die Lehramtsanwérter*innen immer wieder
thematisierten: dass etwa die Regelstudienzeit mit Europalehramt schwerer einhaltbar sei
und im Studienplan fiir die Europalehramtsstudierenden weniger Englischseminare als fiir

nicht Europalehramtsstudierende mit Englisch vorgesehen seien.

Letztendlich wiirde sie*er Europalehramt aber nochmal studieren, wenn das Ziel spéter sei
einmal bilingual zu unterrichten. Der Grund dafiir sei, dass das Studium, auch wenn
anfangs Zweifel gedulert wurden, ,,Sprachbewusstsein und Spracherwerbstheorien” (B7,
7.642.) vermitteln konnte. Dies sei im Selbststudium laut der befragten Person

wabhrscheinlich kaum moglich.
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5.3.5 Umsetzbarkeit von CLIL in der Grundschule

Lehrbeauftrage*r
Die Leistungsbewertung miisse im bilingualen Sachfachunterricht auf Deutsch stattfinden,
damit das Inhalts- und nicht das Sprachverstindnis bewertet werde. Hinsichtlich der
Sprache und des inhaltlichen Niveaus miisse der Unterricht realistisch und motivierend
sein. Als Positivbeispiel fiihrt die Person eine Schule an, in der

»nicht nach den Sternen gegriffen und der Unterschied zwischen swimming, sinking, floating

auf Englisch diskutiert [wird]. Das ist nicht realistisch (..). Das ist noch nicht mal in der Sek
1 unter normalen Umstéinden realistisch.“ (B1, Z. 119f.)

Es gehe darum auf holistische Art und Weise den Kindern sachfachliche Inhalte auf
Englisch zu vermitteln und dabei alle vier Sprachfertigkeiten anzusprechen. Dabei sei ein
fremdsprachlicher Anteil von 50% ausreichend und umsetzbar. Es gebe drei
grundschulrelevante Modelle. Entweder beginne man die Stunde in Deutsch und wechsele
dann zu Englisch, man beginne mit Englisch und wechsele dann zu Deutsch oder man
nutze das Sandwich-Prinzip Englisch-Deutsch-Englisch. Die Konsolidierungsphase solle
jedoch immer auf Deutsch stattfinden, um sicherzustellen, dass die Schiiler*innen den
sachfachlichen Inhalt verstanden haben. Es sei moglich auch wochenweise den Unterricht
komplett auf Englisch zu gestalten, doch das , funktioniert nur (.) in entsprechend

leistungsstarken Klassen® (B1, Z. 774f.).

Ein groBes Problem fiir die Umsetzung von bilingualem Unterricht in der Grundschule sei
die Verschiebung des Fremdsprachenunterrichts von Klasse 1 auf Klasse 3. Dadurch
fehlten zwei Jahre an Fremdsprachenerfahrung, die die Kinder auf bilingualen
Sachfachunterricht vorbereiten wiirden. Zuvor habe die befragte Person empfohlen in der
1. Klasse erstmal nur Englisch zu unterrichten und friihestens in der 2. Klasse mit
bilingualem Unterrichten zu beginnen. Momentan empfiehlt sie, erstmal in Klasse 3 nur
mit Englisch zu beginnen und im Laufe des Schuljahres mit bilingualem Sachfachunter-
richt anzufangen, sobald erste Englischkenntnisse vorhanden sind, damit bei Kindern mit
fremdsprachlichen Schwierigkeiten keine negativen Emotionen von der Sprache auf das

Sachfach tibertragen wiirden.

Lehramtsanwarter*innen

Gelingensfaktoren

Damit CLIL-Unterricht in der Grundschule gewinnbringend funktionieren kann, wird als

wichtigster Faktor die Kooperation und Unterstiitzung innerhalb des Kollegiums genannt,
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gefolgt von der Unterstiitzung durch die Eltern. Zudem sei die Auswahl der Themen sehr
wichtig. Personliche Themen eigneten sich wenig bis gar nicht, dafiir seien

handlungsorientierte Themen sehr gut geeignet.
Chancen

Die Vorteile von CLIL seien, dass die Kontaktzeit mit der Fremdsprache erhoht werde und
so groRere Fortschritte in dieser zu verzeichnen seien. Zudem seien die Schiiler*innen
motivierter als in ,normalen‘ Sachunterrichtsstunden. Dariiber hinaus profitieren
Schiiler*innen mit DaZ, da viel mehr Visualisierungen als im deutschsprachigen Unterricht

verwendet werden. Dadurch konnten diese im Unterricht besser folgen.

Herausforderungen

Es wird deutlich, dass bilinguale Stunden ein groRfer Aufwand sind. Es werde mehr
Material bendétigt und die Stunden wiirden intensiver geplant. Es miisse iiberlegt werden,
,welche Phasen eignen sich“ (B2, Z.10), welche Methoden werden verwendet, welche
Visualisierungen und wie kann der sachfachliche Inhalt in der Fremdsprache von den
Kindern verstanden werden. All diese Gedanken sollten auch eine Rolle im
deutschsprachigen Unterricht fiir Kinder mit DaZ spielen, wie ein*e Lehramtsanwérter*in
anmerkt, doch konzentriere sie*er sich eher im CLIL-Unterricht darauf. Das Schwierige
sei auch ,inhaltlich immer noch auf dem gleichen oder ungefdhr auf dem gleichen Level*
(B6, Z.15) zu bleiben, damit die im Fokus stehenden sachfachlichen Ziele erreicht werden.
Deswegen miisse man die , Fremdsprachenkompetenz [der Schiiler*innen, Anm. d.
Autorin] einschdtzen [.] kénnen®“ (B3, Z.10), um diese nicht zu iiberfordern. Des Weiteren
benodtige man selbst das ,,Fachvokabular® (B4, 7.15), um die sachfachlichen Inhalte
zielsprachlich korrekt versprachlichen zu konnen, welches oftmals zu den einzelnen
Themen noch recherchiert werden miisse. Zudem seien ,,Kinder [.] oft frustriert, wenn sie
was nicht gleich verstehen“ (B5, Z.3), weswegen eine Lehrkraft besonders im CLIL-
Unterricht viel Einfilhlungsvermdgen bendtige, um die Schiiler*innen zu motivieren.
»CLIL hat halt die besondere Herausforderung, dass es fiir die (.) Kinder deutlich
herausfordernder ist als normaler Unterricht“ (B5, Z.11), zumindest fiir die Kinder, die

nicht mit DaZ aufgewachsen seien.

Dazu komme, dass es kaum CLIL-Material fiir den Grundschulbereich gebe, was mit
einem groRen zusdtzlichen zeitlichen Aufwand fiir die Materialerstellung einhergehe. Die

Verschiebung des frithen Fremdsprachenbeginns in Baden-Wiirttemberg auf die 3. Klasse
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sehen alle kritisch. Es werde Schwierigkeiten im Unterrichten von CLIL geben. So wird
angesprochen, dass der sprachliche Vorlauf von zwei Jahren fehle und dadurch
Grundvokabular, das fiir das Arbeiten im Sachfach notwendig sei. Zudem seien die Kinder

nicht mehr so offen fiir CLIL, wie sie dies noch in der 1. Klasse seien.

Eigene Umsetzung

Vier der Befragten sind die einzigen an der Schule, die CLIL praktizieren. Ein*e
Lehramtsanwaérter*in arbeitet an einer bilingualen Schule, sodass das Konzept auch in
anderen Klassen umgesetzt werde. Der Umfang der Umsetzung im eigenen Unterricht
variiert. So berichten einige von zwei bis vier durchgefiihrten CLIL-Stunden pro
Unterrichtseinheit; ein*e Lehramtsanwarter*in von einer kompletten CLIL-Einheit, in der
jede Stunde in der Fremdsprache Englisch abgehalten wurde. Einige berichten davon die
Sandwichmethode anzuwenden, also deutsche und englische Phasen abzuwechseln.
Andere wiederum davon bestimmte Phasen wie die Sicherungsphase immer oder meistens

auf Deutsch und Rituale oder den Einstieg immer in der Fremdsprache durchzufiihren.

Mentor*in

Die Kooperation innerhalb des Kollegiums wird ebenfalls als ein wichtiger Faktor eines
gelingenden CLIL-Unterrichts angesehen. Dazu kommt, dass die Lehrkraft beide Facher,
sowohl das Sachfach wie auch die Fremdsprache, in derselben Klasse unterrichten sollte,

um fremdsprachlich vorentlasten zu kdnnen.

Besondern wichtig scheint dies fiir den spdten Fremdsprachbeginn zu sein. CLIL-
Unterricht sei immer noch moglich, doch sei es sehr viel schwieriger. Allerdings wiirden
Kinder durch Visualisierungen und Gestik und Mimik sehr viel verstehen. Kinder mit DaZ
hédtten Sprachlern- und Verstehenstechniken fiir das Deutsche gelernt, die sie im
Fremdsprachenunterricht oder CLIL-Unterricht anwenden konnten. Kinder ohne
Zweitsprache miissten diese Techniken erst erlernen und ihnen fehlten dann die zwei Jahre
Fremdsprache in der 1. und 2. Klasse. Auch wird der Mehraufwand fiir CLIL-Stunden
angesprochen, vor allem dann, wenn Unterricht mit deutschsprachig unterrichtenden
Parallelkolleg*innen geplant werde und aus den bereits geplanten Unterrichtseinheiten

noch zusatzlich bilinguale Stunden konzipiert werden miissten.
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5.3.6 Kooperation zwischen Schule und Seminar

Lehrbeauftrage*r

Das Seminar arbeite mit sogenannten ,,Kooperationsschulen (B1, Z. 516), die es im Laufe
der Zeit aufgebaut habe, zusammen. An diesen Schulen seien ,,fdhige Mentorinnen*“ und
»sehr entgegenkommende Schulleitungen“ (B1, Z. 518). Diese engen Kooperationen

miissten aber auch gepflegt werden. Der Vorteil sei,

,»dass in diesen Schulen der bilinguale Unterricht analog unserer (.) Prinzipien (.) umgesetzt
wird und 10 grundlegende Prinzipien (.) miissen dabei (.) beriicksichtigt werden, weil ja
schlieflich der Unterricht in den Schulen stattfindet, aber wir (.) die Examen (.) machen.
Kann also nicht sein, dass da eine Schule ihr eigenes BLL-Siippchen kocht (.) abseits unsrer
Prinzipien, (.) die natiirlich Hand in Hand mit dem gehen, was an der PH vermittelt wird (.),
wenn auch etwas realistischer“ (B1, Z. 562-531)

Um die Ausbildung transparent zu gestalten, gibt es einen Einschédtzungsbogen, der in allen
Abschnitten der 2. Phase zum Einsatz komme, damit diese auch ,,lernwirksam* (B1, Z. 40)
sei. Die Mentor*innen wiirden deswegen auch in Fortbildungen und BLL-Auffrischungen
auf ihre Aufgabe vorbereitet, damit ,,eine Schule (..) nicht BLL bekommt (.) und keine
Ahnung davon hat. (.) Das wdre ja kontraproduktiv® (B1, Z.613ff.)

Lehramtsanwarter*innen

Diese Angaben lassen sich nicht durch die Aussagen der Lehramtsanwaérter*innen
bestdtigen. Vier der fiinf Lehramtsanwarter*innen geben an, dass ihre Mentor*innen sich
nicht mit CLIL oder den geltenden Standards auskennen. Ein*e diese*r Lehramts-
anwadrter*innen berichtet sogar davon, dass sie*er ihren Mentor*innen die Richtlinien habe
ndherbringen miissen. Von CLIL-Fortbildungen ihrer*seiner Mentor*in weill lediglich
eine*r. Diese vier Lehramtsanwarter*innen sind auch jeweils die ersten mit Europalehramt
an den jeweiligen Schulen. Lediglich ein*e Lehramtsanwérter*in gibt an, von einer*einem
Mentor*in betreut zu werden, die*der selbst EuLa studiert habe, und deswegen wisse, auf
was es bei CLIL ankomme. Diese*r Mentor*in habe auch schon zuvor mehrere

Lehramtsanwérter*innen mit Europalehramt betreut.

Mentor*in

Auch die Aussagen der*des Mentor*in decken sich nicht mit den Aussagen des*der
Lehrbeauftragten. Coronabedingt sei zwar dieses Jahr alles anders, da nur einer der
tiblichen zwei Mentor*innentage stattfand. Allerdings wurde wdhrend des ersten

Mentor*innentages nicht auf Europalehramt im Besonderen eingegangen, sondern nur auf
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Nachfrage. Wie auch im Studium, erwdhnt die*der Mentor*in auch hier wieder, dass
Europalehramt
,» ‘N bisschen hinten runter [falle] [...] weil das halt einfach Fragen sind, die den GroBteil

nicht betreffen und die dann individuell gekldrt werden oder halt in der kleinen Gruppe
dann.“ (B7, Z.280).

Ihrer*seiner Meinung nach sei das Mentor*innensein ohne EuLa-Qualifizierung
schwieriger, aber nicht notwendig: eine EuLa-Qualifizierung der*des Mentor*in ein
»Pluspunkt“ (B7, Z.370) und extra ,,Luxus“ (B7, Z.370) fiir die*den Lehramtsanwérter*in.
Der Vorbereitungsdienst bestiinde aber nicht nur aus der CLIL-Qualifizierung und daher
konnten die Mentor*innen in anderen Bereichen wie bspw. der persénlichen Entwicklung
unterstiitzen. Aus eigenen Erfahrungen iibernehme in diesen Féllen das Seminar die EuLa-
Mentor*innen-Rolle, allerdings sei dies in der Hinsicht problematisch, da das Seminar die

Klasse nicht kenne und so nicht zielgerichtet beraten und unterstiitzen kdnne.

5.3.7 Kooperation zwischen PH und Seminar

Lehrbeauftragte*r
Wie in dem vorangehenden langen Zitat unter 5.3.6 angedeutet, sei das Studium an der PH
weniger realistisch als die Ausbildung am Seminar. In diesem Bereich kénne man noch

besser zusammenarbeiten. Dies habe vielerlei Griinde:

—

CLIL-Konzept anstatt BLL-Konzept werde vermittelt

N

Erfahrene Lehrkrifte mit Lehrauftrdgen wiirden fehlen
Gute Praktikaschulen wiirden fehlen
4. Systembedingt: Unterschiedliche Ausbildungsphasen

Zu Punkt 1. Dies wurde bereits in den vorangehenden Kapiteln erldutert. An der PH werde
das Konzept von CLIL mit einem einsprachigen Unterricht in der Zielsprache vermittelt,
was im Grundschulunterricht nicht funktioniere. Dort werde das Konzept von BLL mit
dem Prinzip der Zweisprachigkeit, phasenweiser Wechsel zwischen Schul- und
Zielsprache, angewandt. Ein Grund fiir die viel zu hohen Erwartungen an den Unterricht
der Lehramtsanwérter*innen mit denen sie in den Vorbereitungsdienst kdamen, sei, die
Tatsache, dass es keine oder nur wenige erfahrene Lehrkrédfte mit Lehrauftrdgen an der PH

gebe.

Allerdings seien die unterschiedlichen Ausbildungsstandards auch systembedingt. So habe

die PH einen akademischen Anspruch und sei somit fiir die Theorie zustdndig, im Seminar
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werde dann die Praxis und Methodik abgedeckt. Es wird betont, dass eine Kooperation auf
,»Augenhohe®“ (B1, Z. 643, 649) stattfinden miisse. Durch verschiedene Aussagen wird
allerdings deutlich, dass diese Augenhohe nur bedingt gegeben sei, da ,sich (..) eine

Hochschule (..) ungern (.) von einem Seminar (.) reinschwditzen Idsst“ (B1, Z. 626).

Es gebe unterschiedliche Mdglichkeiten, wie eine Kooperation auf Augenhdhe trotzdem
stattfinden konne: Gegenseitiges Hospitieren und Anrechnungsstunden auf das Deputat,
um eine effektive Kooperation zu ermoglichen. So konnten sich Lehrbeauftrage der
Studienseminare Seminare an der PH ansehen und den Dozierenden Feedback geben und
andersherum kénnten sich die Dozierenden der PH Seminarsitzungen am Studienseminar
ansehen und zu Besuchen an die Schulen mitkommen, um den Beratungsprozess zu
erleben. Das Anrechnen von Stunden auf das Deputat fiir Kooperationsdozierende und
-lehrbeauftragte wiirde die Zeit wertschdtzen, die in die Kooperation flieBen wiirde. So
wiirden sich mehr Dozierende auch um eine Kooperation bemiihen. In Bezug auf die
Kompetenzentwicklung der Studierenden und Lehramtsanwérter*innen wiirde dies

bedeuten, dass CLIL-Inhalte auch besser abgestimmt werden wiirden.

Lehramtsanwarter*innen

Diese Punkte lassen sich durch die Aussagen der Lehramtsanwdérter*innen stiitzen. So
wurde bereits unter Kap. 5.3.3 von den unterschiedlichen Anforderungen und Erwartungen

an die Studierenden und Lehramtsanwarter*innen an PH und Seminar berichtet.

Beziiglich des zweiten Punktes die Dozierenden betreffend &ullern sich vereinzelt
Lehramtsanwérter*innen — zwei konkret: bei einigen Dozierenden fehle der Praxisbezug.
Ob aufgrund mangelnder Praxiserfahrungen oder aufgrund dessen, dass der aktive
Schuldienst schon ldnger zuriickliege, konnte nicht erldutert werden. Indirekt wurde immer
wieder erklart, dass die Unterschiede zwischen Seminaren auch davon abhingen, inwiefern
die Dozierenden die Inhalte auf die Praxis iibertragen oder (eigene) Beispiele aus dem

Schulalltag aufzeigen konnten.

Beziiglich der Praktikaschulen wird kritisiert, dass einige der Lehramtsanwaérter*innen im
Integrierten Semesterpraktikum nicht in den zwei Hauptfachern, der Fremdsprache und
ihrem Sachfach unterrichteten, sondern stattdessen eines von beiden durch Deutsch oder
Mathematik ersetzt wurde, sodass CLIL-Erfahrungen ausgeschlossen waren. Hier
wiinschen sich mehrere Lehramtsanwaérter*innen, dass mehr Kontakt zu Bili-Schulen bzw.

zumindest im Semesterpraktikum die Moglichkeit des bilingualen Unterrichtens bestehe.
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Die Unterschiede in der Ausbildung werden allerdings auch von zwei Lehramts-
anwadrter*innen angesprochen, die sich keine verstarkte Kooperation zwischen der PH und
dem Seminar wiinschen. Es seien unterschiedliche Abschnitte: der erste sei fiir die Theorie

und der zweite fiir die Praxis zustandig.

Mentor*in

Auch hier werden die Punkte 1, 3 und 4 angesprochen. Durch das eigene Europalehramts-
studium an der PH, konne sie*er ebenfalls von den unterschiedlichen Erwartungen
beziiglich des Prinzips der Einsprachigkeit berichten. Diese decken sich mit den bereits

erwdhnten Erfahrungen der Lehramtsanwérter*innen und der*des Lehrbeauftragten.

Im Semesterpraktikum konnte sie*er ebenfalls die Erfahrung machen nicht mit den CLIL-
Fachern an der Schule vertreten zu sein, sodass CLIL-Stunden nicht gehalten werden

konnten. Eine Kooperation mit Schulen sei hier wiinschenswert.

Doch auch sie*er spricht an, dass die Unterschiede in der Ausbildung vor allem
hinsichtlich des theoretischen und praktischen Anteils systembedingt seien und deswegen
ein hoherer Praxisbezug im Studium nicht moglich sei.
»(---) man kann immer leicht sagen, man wiinscht sich mehr Praxis in der ersten
Ausbildungsphase, aber das ist halt, das Studium bleibt es halt immer irgendwo Theorie,

weil man halt nicht gleichzeitig, es ist ja kein duales Studium, dann wdr's was anderes.“ (B7,
Z2.594ff.)

5.3.8 Leistungsbewertung im CLIL-Vorbereitungsdienst

Lehrbeauftragte*r

Der unter Kapitel 5.3.6 erwdhnte Einschiatzungsbogen sei seminariibergreifend entworfen
worden und an neue Bildungspldne angepasst. Dieser sei nicht CLIL-spezifisch, die
einzelnen Items seien aber auf CLIL iibertragbar. Der Bogen beinhalte drei verschiedene
Niveaustufen Eingangsstufe, fortgeschrittene Stufe und Zielstufe, in der die einzelnen
Unterrichtsbesuche vermerkt werden, um eine Entwicklung festzuhalten. Dariiber hinaus
werden in einem Freitextfeld Erhaltungs- und Entwicklungsziele notiert. Mit diesem
Einschdtzungsbogen werden die Lehramtsanwérter*innen ,individuell (B1, Z. 829)
begleitet und er gewdhrleiste eine einheitliche und transparente Beurteilung da, ,,dieser
Bogen fiir alle gleichermaBlen fiir jedes Fach, fiir jede LA (Anmerkung d. Autorin:
Lehramtsanwdrterin), fiir jeden Mentor, fiir jede Schulleitung [gilt].“ (B1, Z. 797)

Fir BLL selbst gebe es allerdings einen Orientierungsbogen, der jedoch mehr als

Orientierung denn als Beurteilungsinstrument eingesetzt werde.
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Lehramtsanwarter*innen

Auch die Lehramtsanwarter*innen berichten alle davon, dass es keinen speziellen CLIL-
Einschatzungsbogen gebe. Allen wurden die Beobachtungen und Einschdtzungen
miindlich mitgeteilt. Ein*e Lehramtsanwarter*in erzdhlte explizit, dass er*sie jederzeit die
Moglichkeit gehabt hétte, die Einschatzungsbégen auch nachtrdglich noch einmal
einzusehen; eine weitere davon, dass sie das Protokoll, das wihrend der Unterrichts-
besprechung nach dem Unterrichtsbesuch erstellt wurde, als Dokument per Email
zugesandt bekam. Beziiglich EulLa wird allerdings kaum etwas erwdhnt. Die meisten
AuBerungen beziehen sich allgemein auf den Unterricht. Lediglich zwei Lehramts-
anwarter*innen beziehen sich direkt auf CLIL und berichten davon, dass entweder keine
oder nur sehr wenige Notizen beziiglich CLIL auf dem Protokoll oder Einschitzungsbogen

eingetragen wurden.

Mentor*in

Die*der Mentor*in nutzt den von der*dem Lehrbeauftragten erwéhnten
Beurteilungsbogen. Dieser werde bei zukiinftigen Ausbildungsgesprdachen herangezogen,

um die Entwicklung aufzeigen zu kénnen.

5.4 INTERPRETATION DER ERGEBNISSE
5.4.1 Fragestellung 1

Inwiefern fiihren die im Europalehramtsstudium fiir die Grundschule erworbenen
Kompetenzen im CLIL-Bereich zur Bewdltigung der CLIL-spezifischen Anforderungen im
Vorbereitungsdienst?

Um diese Fragestellung zu beantworten muss analysiert werden, welche CLIL-spezifischen
Anforderungen gesehen werden, welche Kompetenzen im Studium erworben wurden und

ob dies die Kompetenzen sind, die zur Bewaltigung der Anforderungen notwendig sind.

Unter 5.3.5 werden einige Herausforderungen genannt, die das Unterrichten von CLIL in
der Grundschule mit sich bringt. Daraus lassen sich CLIL-spezifische Anforderungen
ableiten.

- Erstellung eigener englischsprachiger Materialien fiir den Sachfachunterricht

- die sachfachlichen Ziele stehen im Fokus, somit miissen die Themen trotz
Fremdsprache auf dem gleichen inhaltlichen Niveau behandelt werden

- unterschiedliche Fremdsprachenkompetenzen und Sprachlernstrategien der
Schiiler*innen einschétzen

- Umgang mit Frustration, wenn Inhalte nicht sofort verstanden werden
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Die unter 5.3.2 genannten Kompetenzen, die laut Lehrbeauftrage*r, Lehramts-
anwirter*innen und Mentor*in im Studium erworben wurden, sind schwer zu
verallgemeinern, da bei den Lehramtsanwdérter*innen wenig mehrfach genannte
Kompetenzen zu verzeichnen sind. So wird die folgende Kompetenz von allen drei
Personengruppen genannt: die Fremdsprachenkompetenz, unter die in diesem Fall auch
das sprachsensible Unterrichten gegliedert wird. Somit scheint diese Kompetenz am
sichersten erworben. In zwei verschiedenen Personengruppen wird noch die
interkulturelle Kompetenz genannt. Dariiber hinaus wird von den Lehramts-
anwarter*innen viel theoretisches Wissen angegeben, doch dieses wird oftmals nicht
weiter differenziert. Somit kann aber sicher festgestellt werden, dass die Lehramts-
anwdrter*innen theoretische Grundlagen zu CLIL und seinen Umsetzungsmodellen
erworben haben, auch wenn sie selbst keine Kompetenzen daraus ableiten. Doch das
theoretische Wissen dient nach Denner (2018) als Grundlage fiir das Erkldren von
Alltagsphdnomenen und zum Ableiten von Handlungsoptionen. Die Personale
Kompetenz wird zwar nur von der*dem Lehrbeauftragte*n bestdtigt, doch beurteilt
diese*r die Lehramtsanwarter*innen im allgemeinen, und so kann diese Kompetenz

ebenfalls als in der 1. Phase erworben angesehen werden.

Kompetenzen werden in Tabelle 7 als erworben gekennzeichnet, wenn diese von allen
Lehramtsanwarter*innen in allen drei Personengruppen genannt oder die*der
Lehrbeauftrage*diese nennt, da sie*er im Uberblick angibt, welche Kompetenzen die
meisten bis alle Lehramtsanwaérter*innen mit in den Vorbereitungsdienst bringen. Als
teilweise erworben wird eine Kompetenz eingestuft, wenn nur einzelne diese erwdhnen.
Als nicht erworben werden Kompetenzen eingestuft, die von keiner Personengruppe

erwahnt wurden.

Wie in Tabelle 7 dargestellt, werden die notwendigen Kompetenzen, um alle CLIL-
spezifischen Anforderungen zu bewiltigen, nur teilweise bereits in der 1. Phase erworben.
Vollstindig sind es nur die Fremdsprachen- und Personale Kompetenz. Von der
Medienkompetenz und Begeisterungsfahigkeit fiir CLIL berichten nur manche, womit es
personen- oder seminarabhdngig sein konnte. Es konnte aber auch mit den Prdkonzepten
zu CLIL und den Erwartungen an das Studium zusammenhdngen, in welchem MaRe dies
ausschlaggebend ist. Wovon das Erwerben der Kompetenzen abhdngt, konnte im Rahmen

dieser Studie nicht geklart werden.
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Tabelle 7: Bewdltigung der CLIL-spezifischen Anforderungen (Eigene Darstellung)

CLIL-Anforderung Notwendige Kompetenz Erworben ja/nein
Erstellung eigener Methodenkompetenz teilweise
englischsprachiger Materialien
Sachfachliche Ziele in der Registerkompetenz teilweise
Fremdsprache erreichen

Fachsprache nein

(Sachfachkompetenz — nicht erfragt, /

da Fokus auf CLIL-Seminaren lag)
unterschiedliche Fremdsprachenkompetenz ja
Fremdsprachenkompetenzen
und Sprachlernstrategien der Personale Kompetenz ja
Schiiler*innen einschétzen
Umgang mit Frustration der Begeisterungsfahigkeit fiir CLIL teilweise
Schiiler*innen

(Personale Kompetenz ja)

Mit Bezug auf die didaktischen Anforderungen muss zudem in Betracht gezogen werden,
dass sowohl die*der Lehrbeauftragte, die Lehramtsanwarter*innen als auch die*der
Mentor*in nicht von einer Kompetenzentwicklung im klassischen Sinne sprechen, da im
Vorbereitungsdienst unterschiedliche Erwartungen gelten. Wenn die Lehramts-
anwadrter*innen jedoch mit den Anspriichen ihre Stunden einsprachig zu gestalten in den
Vorbereitungsdienst gehen anstatt zweisprachig, wie es dann dort erwartet wird, kann dies
als Vor- und Nachteil betrachtet werden. So kann einerseits argumentiert werden, dass es
ein Einfaches sein miisste, wenn die eigenen Erwartungen an die Stunde gesenkt werden.
Doch genauso gut kann dagegengehalten werden, dass die Lehramtsanwaérter*innen
verunsichert mit anderen Erwartungen in den Vorbereitungsdienst gehen und diese
Verunsicherung nicht nur auf den mangelnden Praxiserfahrungen fuffen, sondern auf den

unterschiedlichen Inhalten der Institutionen innerhalb der Lehramtsausbildung.

Somit kann abschlieBend erortert werden, dass das Europalehramtsstudium fiir die
Grundschule in manchen Bereichen vollstdndig, in anderen nur teilweise oder gar nicht auf

die CLIL-spezifischen Anforderungen im Vorbereitungsdienst vorbereitet.
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5.4.2 Fragestellung 2

Kann das erworbene CLIL-spezifische Kompetenzniveau als Ergebnis des Zusammenspiels
von Lehrangeboten, Beitrdgen der Dozierenden, der Seminargruppe und der eigenen
Person gesehen werden?

Diese Fragestellung kann in dieser Arbeit nur bedingt und nicht allumfassend beantwortet
werden, da nur die erworbenen Kompetenzen, nicht jedoch das Niveau eingeschétzt wurde,

und zudem die Aussagen iiber erworbene Kompetenzen sehr stark variieren. Dies steht im

Widerspruch zu  einigen Aussagen, dass die FEingangsvoraussetzungen im

Vorbereitungsdienst relativ dhnlich seien, da die besuchten Veranstaltungen zum GrofSteil
die gleichen gewesen seien. Um die Frage zu beantworten werden die Ergebnisse aus

5.3.2, 5.3.3 und 5.3.7 herangezogen und in Tabelle 8 zusammengefasst.

Tabelle 8: Zusammenspiel Seminare, Dozierende, Seminargruppe und eigene Person (Eigene Darstellung)

B2 B3 B4 B5 Bé6
Unterschiede — Unterschiede | , Extrem. Also ,,Oh schwer zu »Ja, ja, ganz ,,Ich weils, dass
im Kompetenz-| in aktiver Praxis | wirklich sagen. Ich stark* es ein paar
erwerb je nach | der Dozierenden | extrem® glaube ich hab' Vorlesungen
Dozierenden + nur Seminare gibt, die besser
Seminaren bei sind, aber ich
[Dozierenden- hatte da nicht
name] besucht. das Gliick“
Seminar- / / / / /
gruppe PH
Eigen- Freiwillige Evtl. durch - Evtl. - Praktika - im Ausland
verantwortung | Praktika Internet- Praktikum an - Auslands- unterrichten;
recherche bilingualer praktika + - Nebenjob an
Schule erfahrungen Bili-Schule/
- Praktikum bei | - Seminar Regelschule
ehemaligen freiwillig - die Seminare
EuLa-LAs besucht - besucht, die am
- Seminar Vorbereitung besten in den
freiwillig fiir Stundenplan
besucht Vorbereitungs- | passten
dienst (VD)
Unterschied- / unterschiedliche | unterschiedliche | - dhnlich unterschiedliche
liche Praxiserfahrun- | Einstellung Vorkenntnisse Praxiserfahrun-
Eingangs- gen fiithren zu durch die selben | gen
voraus- unterschied- Seminare
setzungen am lichen -
Seminar Erfahrungen unterschiedliche
Praxiserfahrun-
gen
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Die Lehrangebote werden durchweg als zu wenig praxisbezogen, theorielastig und als
wenig grundschulbezogen beschrieben (siehe Tabelle 8). Vier der Lehramtsanwérter*innen
beschreiben Unterschiede zwischen den Dozierenden und ihren Seminarinhalten. Eine*r
berichtet, dass sie*er dies nicht beurteilen kénne. Doch auf die spitere Frage, ob die
Lehramtsanwarter*innen mit unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen am Seminar
ankommen, berichten drei, dass diese in den unterschiedlichen Praxiserfahrungen liegen —
je nachdem an welchen Schulen die Pflichtpraktika absolviert wurden. Ein*e
Lehramtsanwarter*in beschreibt, dass es an den eigenen Einstellungen liege, welche
Erfahrungen man mache. Je nachdem wie positiv oder negativ man dem Konzept des
bilingualen Unterrichtens gegeniiberstehe, wiirde man mehr oder weniger fiir sich
personlich mitnehmen. Ein*e andere*r berichtet, dass die vermittelten Inhalte in den
Seminaren doch dhnlich seien. Daraus lisst sich schliefen, dass die Unterschiede in den
Seminaren weit weniger wichtig fiir die Kompetenzentwicklung sind als die

Praxiserfahrungen in Praktika.

Uber die Zusammensetzung des Seminares mit der Seminargruppe werden keine
AuRerungen getitigt. Beziiglich der eigenen Person &uBerte sich ein*e Lehramts-
anwadrter*in, dass sie*er die Seminare besuchte, die am besten in den Stundenplan passten
und nicht darauf geachtet habe, wann sie*er die gewiinschten fiir sie*ihn interessanten
CLIL-Seminare in spdteren Semestern noch nachholen oder zusétzlich besuchen kénne.
Zwei weitere Lehramtsanwarter*innen dagegen berichten vom Besuch eines zusétzlichen
grundschulspezifischen Didaktikseminars, was eine*r davon fiir den Vorbereitungsdienst
geholfen habe. Alle nannten jedoch Moglichkeiten, wie CLIL-spezifische Kompetenzen
auch aullerhalb der Seminare und Vorlesungen hitten erworben werden konnen: durch
Praktika und Praxiserfahrungen in Schulen. Von freiwillig durchgefiihrten Praktika

berichtet keine der Lehramtsanwaérter*innen.

Da aber gerade diese Praxiserfahrungen, das zu sein scheint, was die Lehramts-
anwadrter*innen voneinander unterscheidet, kann die Fragestellung in dieser Hinsicht bejaht
werden. Das Kompetenzniveau hidngt vom Zusammenspiel zwischen den Lehrangeboten,
der Dozierenden und der eigenen Person zusammen. Wobei die eigene Person eine groRere
Rolle zu spielen scheint, als die Lehrangebote und Dozierenden. Die Seminargruppe

scheint eine untergeordnete oder gar keine Rolle zu spielen.
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5.4.3 Fragestellung 3

Inwiefern fiihren die wdhrend des Vorbereitungsdienstes gemachten Erfahrungen im CLIL-

Bereich zu einer positiven oder negativen Einstellung gegeniiber CLIL
Grundschule?

in der

Fiir diese Frage werden Kapitel 5.3.3, 5.3.4, 5.3.6 und 5.3.7 herangezogen und in Tabelle 9

dargestellt.
Tabelle 9: Zusammenhang zwischen Erfahrungen wdhrend des Vorbereitungsdienstes (VD) und der Einstellung zu CLIL
(Eigene Darstellung)
B2 B3 B4 B5 Bé6
Einstellung zu | Einstellung wird | negativ skeptisch positiv Enttduscht vom
CLIL in der GS | nicht deutlich Studium
vor VD (Einstellung
wird nicht ganz
deutlich)
Positive - sehr -schone -Unterstlitzung | - sehr - erfolgreiche
Erfahrungen unterstiitzender | Unterrichtsein- im Kollegium individuelle CLIL-Stunden
Mentor heit - CLIL Betreuung am - sprachlicher
(allgemein) - Austausch im | funktioniert Seminar Fortschritt der
- Bili-Schule Seminar besser als - Hospitationen | Kinder
gedacht
- vorherige*r
LA auch Eula
— hospitieren
- Austausch im
Seminar
- DaZ-Kinder
profitieren
Negative - keine - keine Eula- - zusétzliche - keine
Erfahrungen Wertschédtzung Mentor*innen Stunden am Unterstiitzung
des zusétzlichen | - keine Seminar als durch
Mehraufwandes | Unterstiitzung Last empfunden | Mentor*innen
-Stellensuche im Kollegium - Austausch
- kritisierende zwischen LAs
Eltern hétte starker
- CLIL-Stunden sein kénnen
sehr aufwéndig
- Stellensuche
Einstellung zu | Abhéingig von Negativ, Positiv positiv positiv
CLIL in der GS | duBeren allerdings iiberrascht, aber
nach VD Faktoren an werden auch immer noch
Schule positive skeptisch
Aspekte aufgrund des
abhéngig von zeitl.
dulleren Mehraufwandes
Faktoren an der | bei vollem
Schule gesehen | Deputat
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Da in den Interviews B2 und B6 keine signifikante Einstellung zu CLIL in der
Grundschule direkt nach dem Studium erkennbar ist, kénnen aus diesen Aussagen
zumindest keine Aussage liber die Entwicklung getroffen werden, ob eine Verdnderung der
Einstellung eingetreten ist. B6 duflert, dass das Studium enttduschend war, aber nicht,

welche Meinung sie*er zu CLIL zum damaligen Zeitpunkt hatte. (siehe Tabelle 9)

Sieht man sich die Aussagen von B2, B3 und B4 an, so kann festgestellt werden, dass sich
die Einstellungen im Laufe des Vorbereitungsdienstes nicht stark verdndert haben.
Interessant festzustellen ist, dass obwohl B4 im Vorbereitungsdienst nur positive
Erfahrungen mit CLIL gemacht hat, zwar positiv tiberrascht wurde, aber trotzdem auch am
Ende des 2. Jahres immer noch skeptisch ist, ob CLIL mit einem vollen Deputat von 28
Stunden umsetzbar ist. B3 hingegen startete bereits mit einer negativen Einstellung in den
Vorbereitungsdienst. In den Aussagen wird immer wieder betont, dass sie*er selbst das
Konzept nicht vertrete, es aber gegeniiber den Eltern und Schiiler*innen tun miisse. Dazu
kommen viele negative Erfahrungen. Aus diesem Grund &dndert sich die Einstellung nicht,
jedoch nennt sie*er auch Aspekte wie CLIL an Schulen funktionieren kann, wenn
Kollegium und Schulleitung das Konzept mitunterstiitzen. Somit werden hier trotz der
liberwiegend negativen Erfahrungen auch positive Aspekte gesehen. Diese kénnten durch
den immer wieder erwdhnten sehr gewinnbringenden Austausch im Seminar zu

verzeichnen sein.

B5 kommt mit einer positiven Einstellung in den Vorbereitungsdienst und wird in
ihrer*seiner Einstellung noch bestdrkt. Die*der Lehramtsanwarter*in mochte CLIL auf
jeden Fall auch nach dem Vorbereitungsdienst weiterhin umsetzen. Sie*er war die*der
einzige, die*der die Schule schon vor dem Vorbereitungsdienst durch eine
Vertretungsstelle kannte. Somit konnte auch die persénliche Ebene zwischen den

Kolleg*innen die positive Einstellung bestérkt haben.

B6 wurde vom Studium enttduscht und macht wéahrend des Vorbereitungsdienstes vor
allem in Bezug auf die Unterstiitzung und Kooperation eher negative Erfahrungen. So
erhdlt sie*er keinerlei Unterstiitzung durch die Mentor*in, was als sehr groer Minuspunkt
angesehen wird. Zudem stellt sie*er fest, dass die Zusammenarbeit und der Austausch mit
den Mitreferendar*innen hétte stdrker sein konnen. Entweder wiegen die positiven
Erfahrungen die negativen auf oder eine bereits gefestigte Einstellung zu CLIL nach dem

Studium fiihrt zur positiven Meinung am Ende des 2. Jahres. Letzteres wiirde die
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Enttduschung iiber das Studium auch erkldren, da sie*er zwar eine positive Einstellung

gehabt haben konnte, das Studium sie*ihn aber nicht darin bestérkt hat.

Da die Anzahl der Stichprobe gering ist, lassen sich die Aussagen nicht verallgemeinern,
jedoch lasst sich eine erste Tendenz erkennen. So scheinen die Einstellungen zu CLIL nach
dem Studium auf eine gewisse Art und Weise schon gefestigt zu sein, sodass der
Vorbereitungsdienst keine groBen Anderungen weder in positiver noch in negativer
Hinsicht bewirkt. Es kommt zwar zu leichten Anderungen der Tendenzen, sodass trotz
negativer Einstellung und negativer Erfahrungen auch positive Aspekte gesehen werden
und auch trotz ausschliefllich positiver Erfahrungen eine vollkomme Skepsis nicht geldst

werden kann.

Bei denjenigen, die nach dem Studium CLIL skeptisch gegeniiberstanden, wurde in den
Interviews deutlich, dass sich dies im Laufe des Studiums manifestiert hat. Aufgrund der
vermittelten CLIL-Konzepte an der PH hat sich ein Bild von CLIL in der Grundschule

ergeben, das als nicht umsetzbar angesehen wird.

5.4.4 Theoretischer Abgleich

Vermittlungsprozesse

Nach Denner (2018) kann Professionalisierung nur dann stattfinden, wenn zwischen
Person, Theorie und Praxis eine Vermittlung stattfindet. Dabei wird die Person als aktiv
am Professionalisierungsprozess beteiligt beschrieben. (ebd.) Die Vermittlung benétigt
aber auch Dozierende und Lehrbeauftragte, die durch Anregung und Feedback eine
Auseinandersetzung mit sich selbst, der Praxis und der Theorie in Gang setzen. (ebd.) So
muss in beiden Phasen sowohl der 1. wie auch der 2. Phase der Lehramtsausbildung auch
die Praxis eine Rolle spielen. Dass dies allerdings nicht so zu sein scheint, machen die
Aussagen deutlich, dass die Lehramtsanwarter*innen nach ihren Erfahrungen das Studium
fiir die Theorie und den Vorbereitungsdienst fiir die Praxis zustdndig sehen, sich in der PH
mehr Praxisbezug, mehr CLIL-Beispiele wiinschen oder wenn die Aussage getroffen wird,
dass ,,[man dann halt die Texte liest], aber (..) man kann dieses theoretische Wissen ja
noch gar nicht mit 'ner Unterrichtspraxis verkniipfen, weil man's (.) eigentlich noch nicht
hat.“ (B4, Z. 568f.) Doch genau diese Praxis ist notwendig, um eine Vermittlung zu

ermoglichen.

Denn auf der Vermittlungsachse 1 wird zwischen Person und schulischer Praxis vermittelt,

indem in Seminaren eigene oder fremde Praxissituationen reflektiert werden, um
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Handlungsoptionen zu erarbeiten. (vgl. Denner 2018, S. 12f.) Auf der 2.
Vermittlungsachse gelingt die Vermittlung zwischen Person und Theorie dadurch, dass die
Theorie mit eigenen Vorstellungen oder Erfahrungen so verkniipft wird, dass erstens eine
Durchdringung der Inhalte moglich ist und Handlungsoptionen abgeleitet werden koénnen.
(ebd.) Auf der 3. Vermittlungsachse wird bei Problemen in der Praxis, die im Austausch
mit Kolleg*innen oder Lehramtsanwérter*innen nicht geldst werden kdnnen, die Theorie

herangezogen.

Um den Professionalisierungsprozess in Gang zu setzen, miissen alle drei
Vermittlungsachsen verbunden werden. Dazu miissen eigene praktische Erfahrungen
vorhanden sein oder mithilfe von praktischen Erfahrungen der Dozierenden oder
Fallbeispielen verdeutlicht werden. Denner (ebd.) beschreibt die Person als eine aktiv am
Professionalisierungsprozess beteiligte Person. So liegt die Verantwortung fiir die
relevanten Praxiserfahrungen auf beiden Seiten. Einerseits sind die Studierenden selbst
dafiir verantwortlich CLIL-Erfahrungen zu sammeln, entweder in Pflicht- oder freiwilligen
Praktika. Allerdings ist es innerhalb der Pflichtpraktika nur bedingt moglich. Innerhalb des
Orientierungspraktikums wird meist erst einmal das Herantasten an den Lehrberuf geiibt.
Im Integrierten Semesterpraktikum wurde von den Lehramtsanwérter*innen teilweise
davon berichtet nicht mit beiden Hauptfdchern an den Schulen vertreten gewesen zu sein,
sodass bilinguale Stunden erschwert wurden. Das Professionalisierungspraktikum ist dann
unter anderem dazu da bilinguale Erfahrungen zu sammeln, doch auch hier berichteten
viele Lehramtsanwérter*innen, dass sie keine Schulen mit Bili-Profil gefunden haben bzw.
an den Schulen das Konzept nicht bekannt war. So mag es schwierig sein, wenn die eigene
Rolle als Lehrer*in aufgrund der mangelnden Erfahrung noch nicht gefunden wurde, etwas
durchzufiihren, in dem keine Hilfestellung geleistet oder Riickmeldung gegeben werden
kann. Dennoch wiirde hier die Moglichkeit bestehen, sich auszuprobieren bevor der Schritt
in den Vorbereitungsdienst gegangen wird. Zudem wird von vier Lehramtsanwarter*innen
die eigene Verantwortung gesehen, da freiwillige Praktika als Maoglichkeit der

Kompetenzentwicklung angesprochen werden.

Andererseits liegt die Verantwortung, wie anfangs erwdhnt, auch bei den Dozierenden,
mangelnde Praxiserfahrungen gerade in den ersten Semestern und auch dariiber hinaus
anhand geeigneter Fallbeispiele tiber CLIL-Unterricht zu reflektieren und mit der Theorie
in Bezug zu setzen. Wenn also davon berichtet wird, dass der Praxisbezug in den

Seminaren fehle, dass wie im eingangs erwdhnten Zitat, Texte gelesen werden, ohne diese
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in den Praxiszusammenhang bringen zu konnen, Positivbeispiele von CLIL-Stunden
fehlten oder die Dozierenden unterschiedlich stark auf die Praxis eingingen, so kann die
Vermittlung auf den Achsen wiahrend des Studiums nicht gewdhrleistet werden und der
Professionalisierungsprozess als nicht erfolgreich  deklariert werden. Einige
Lehramtsanwdrter*innen berichten von sehr praxisnahen Seminaren, in denen bspw.
videografierte Unterrichtssequenzen gezeigt wurden. Diese konnen als Positivbeispiele

herangezogen werden.

Die Lehramtsanwarter*innen berichten davon, dass im Studienseminar diese Vermittlung
zwischen Person, Praxis und Theorie gegeben war, da sich iiber den eigenen Unterricht
ausgetauscht wurde oder Hospitationen moglich waren. Doch auch hier werden von vier
von fiinf Lehramtsanwérter*innen noch mehr Hospitationen gewiinscht, um
Positivbeispiele zu sehen und iiber diese reflektieren zu koénnen. Zudem wird von zwei
Lehramtsanwérter*innen kritisiert, dass die*der Lehrbeauftragte an einer Bili-Schule
arbeite und die angebrachten Beispiele und Reflektionen somit nicht auf eine Regelschule
ibertragbar seien. Trotzdem kann dies als Vermittlung verstanden werden, denn das
Ubertragen auf die eigene Situation kann einen Prozess in Gang setzen, der die

Vermittlung zwischen Person, Praxis und Theorie bewirkt.

Ubergange

Mit Blick auf den Ubergang zwischen Studium und Vorbereitungsdienst kann das
Europalehramt als ein doppelter Ubergang bzw. ein ,mehrfach verschrinkter Ubergang*
(Denner 2018, S. 14) gesehen werden — nicht nur der Ubergang vom Studierenden
zur*zum Lehramtsanwérter*in und den damit verbundenen Rollenverdnderungen,
Aufgaben und Anforderungen, sondern auch der Ubergang von einem CLIL-Modell der
Einsprachigkeit zu einem CLIL-Modell der Zweisprachigkeit. Den Aussagen der
Lehramtsanwérter*innen zu urteilen nach, ist dieser zweite Ubergang eine zusitzliche
Belastung, die allerdings im Laufe des Vorbereitungsdienstes zu einer Entlastung wird. So
berichten Lehrbeauftrager*r und Lehramtsanwérter*innen davon, dass anfangs
Verunsicherung und sogar ,,Angst“ (B5, Z.366) herrsche, wie denn CLIL in der
Grundschule zu unterrichten sei. Die Anspriiche dadurch aber auch geringer seien und

deswegen CLIL-Unterricht in dieser Form in der Grundschule auch méglich sei.
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Bisheriger Forschungsstand

Perspektivgespriach

Beim Perspektivgesprach 2019 an der PH Karlsruhe wurde kritisiert, dass nicht beide
Facher sowohl Deutsch als auch Mathematik als Grundbildung studiert werden. Die
Studierenden sehen darin einen moglichen Nachteil bei der Stellensuche gegeniiber den
Studierenden ohne Europalehramt, die beide Facher studieren, sowie der Sorge vor
fachfremdem Unterrichten. Die Lehramtsanwérter*innen, die interviewt wurden, studierten
in der Priifungsordnung 2011 noch beide Facher als Kompetenzbereiche und dufSern
trotzdem, dass das FEuropalehramtsstudium beziiglich der Stellensuche und des
fachfremden Unterrichtens ein Nachteil sei, weil man keines der Facher als Hauptfach
studiere. Wenn nun aber nach den neuen Priifungsordnungen 2015 und 2018 nicht einmal
mehr beide Ficher als Grundbildung studiert werden, so wird eines der Facher erst recht
fachfremd unterrichtet, da nicht einmal von Grundlagen in diesem Bereich gesprochen
werden kann. Was die Stellensuche angeht, ist noch nicht abzusehen, ob dies &hnliche
Schwierigkeiten mit sich bringt oder sogar noch groRere, da eines der Hauptfédcher in der
Grundschule tiberhaupt nicht studiert wurde. Auch wird im Gesprdch der Mangel an
grundschulbezogenen Vorlesungen und Seminaren gedufert, womit sichtbar wird, dass

hier auch mit der gednderten Priifungsordnung keine Anderung stattfand.

Studienseminare

Der bisherige Forschungsstand, dass negative Gefiihle eher mit dem Seminar und positive
Gefiihle eher mit der Ausbildungsschule in Verbindung gebracht werden, (vgl. vgl.
Englert, Porzelt, Reese & Stams 2006, S. 282; S. 379-427 zit. nach Dzengel 2016, S. 25f.)
bestdtigt sich hinsichtlich des Europalehramts nicht. Die Ausbildung am Seminar wird
durchweg als positiv beschrieben, auch wenn es einige negative geduerte Aspekte gibt,
die allerdings eher strukturbedingt dem Europalehramt geschuldet sind als der Ausbildung
am Seminar. Wenn negative AuBerungen fallen, so betreffen diese tendenziell die
Ausbildungsschulen. So kann im Europalehramt davon gesprochen werden, dass negative
Gefiihle eher mit den Ausbildungsschulen und positive Gefiihle vorrangig mit den

Studienseminaren in Verbindung gebracht werden.
Mentor*innen

Die unterschiedlichen teils widerspriichlichen Forschungsergebnisse, hinsichtlich der

Zufriedenheit mit den Mentor*innen, lassen sich in dieser Arbeit bestdtigen. Einige der
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Lehramtsanwérter*innen sind sehr zufrieden, andere wiederum gar nicht. Ein Konsens
lasst sich allerdings finden, denn fast alle Europalehramtsanwarter*innen bekommen keine

Unterstiitzung beziiglich CLIL, da diese nicht dafiir ausgebildet sind.

Mitreferendar*innen

Auch wenn die Bedeutung der Mitreferendar*innen unterschiedlich gewichtet wird und
auch die Facherkombination eine Rolle zu spielen scheint, kann auch in Bezug auf das
Europalehramt und CLIL der Austausch mit Mitreferendar*innen als gewinnbringend und

wichtig angesehen werden.

Kooperation PH-Studienseminar

Die bisherigen Forschungsergebnisse Universititen und Studienseminare betreffend
konnen in dieser Arbeit beziiglich der CLIL-Qualifizierung bestdtigt werden. Auch hier
werden die beiden Ausbildungsphasen als getrennt mit unterschiedlichen Schwerpunkten
(PH: Theorie, Seminar: Praxis) angesehen. Zudem kann die Kritik, dass keine Kooperation

zwischen beiden Phasen stattfinde, bestétigt werden.

Kooperation Ausbildungsschule - Studienseminar

Dass von Seiten der Schule und des Seminars unterschiedliche Anforderungen an die
Lehramtsanwarter*innen gestellt werden, kann nicht bestdtigt werden. Dadurch dass die
meisten Schulen wenig Erfahrung mit CLIL haben und die Lehramtsanwérter*innen
teilweise die Richtlinien den Mentor*innen ndherbringen miissen, kann eher davon
gesprochen werden, dass es kaum Anforderungen hinsichtlich CLIL von Seiten der
Schulen gibt. Dies mag wiederum daran liegen, dass nur ein Fiinftel der Mentor*innen der

befragten Lehramtsanwérter*innen selbst eine CLIL-Ausbildung absolviert hat.

5.5 REFLEXION DES METHODISCHEN VORGEHENS

Anfangs wurde dariiber nachgedacht eine quantitative Befragung mithilfe eines
Fragebogens unter Lehramtsanwérter*innen durchzufiihren, um eine groere Anzahl von
Befragungen durchfiihren zu koénnen und so Tendenzen eher abbilden zu koénnen. Da
jedoch im Bereich der Kompetenzentwicklung im CLIL-Primar-Qualifizierungsbereich
bisher nur wenig Forschung in der 1., 2. und 3. Phase der Lehramtsausbildung betrieben

wurde, bot sich eine qualitative Vorgehensweise an. Um die Subjektivitit von
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Selbsteinschdtzungen und Meinung einzelner zu kompensieren, relativieren und/oder

objektivieren zu kdnnen, wurde der mehrperspektivische Zugang gewdhlt.

Der Leitfaden fiir das Interview wurde aus den gewonnenen Daten und Erkenntnissen der
Literaturrecherche abgeleitet. Diese wurden durch Fragen ergdnzt, die sich nicht vom
derzeitigen Forschungsstand ableiten lassen konnten und deswegen besonders interessant
waren. Der Leifaden wurde zuerst fiir das Interview mit der*dem Lehrbeauftragten
konzipiert und anschlieBend fiir die Interviews mit den Lehramtsanwérter*innen
abgedndert. Allerdings wurde der Leitfaden nach dem ersten Interview mit
Lehramtsanwérter*innen angepasst, da wichtige Fragen erst spontan entstanden. Diese
wurden notiert und andere kleinere Bereiche gestrichen. Fiir das Interview mit der*dem
Mentor*in wurden einzelne Rubriken wie die Kooperation zwischen PH und Seminar
ausgelassen, da dies aus der Rolle der*des Mentor*in heraus nicht beurteilbar schien, und
dafiir Fragen zum Mentoring ergédnzt. Die*der Mentor*in hétte diese Frage aufgrund des
Europalehramtsstudium auch beantworten konnen, doch aufgrund der Léange des

Interviews wurde auf diesen Bereich verzichtet.

Beziiglich der Inhalte des Leitfadens hédtten noch quantitative Fragen ergdnzt werden
konnen, in denen die Lehramtsanwérter*innen sich auf einer Skala von -5 bis +5
einschédtzen sollen, wie vorbereitet sie sich auf das Unterrichten von CLIL retrospektiv
nach dem Studium und aktuell am Ende des Vorbereitungsdienstes fiihlen. Dadurch hétte
die subjektive Kompetenzentwicklung noch besser festgehalten und verglichen werden
konnen. Zudem hitte dies durch eine Frage zu Einstellung von CLIL, retrospektiv, vor und
nach dem Studium und am Ende des Vorbereitungsdienstes erginzt werden kénnen, um

die Entwicklung der Einstellungen zu sehen.

Um die Ergebnisse reprdsentativer zu gestalten, widren Gesprache mit mehreren
L