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Abstract: Sprachsensibel gestalteter Unterricht ermöglicht Bildungschancen und Teilhabe, indem 

sprachliche Hürden im (Fach-)Unterricht abgebaut werden. Diese Planungs- und 

Gestaltungsaufgabe stellt besonders angehende Lehrkräfte vor Herausforderungen. Um diese bei der 

sprachsensiblen Unterrichtsgestaltung zu unterstützen, wurde ein digitales Tool zur Identifikation 

geeigneter sprachsensibler Unterrichtsmethoden entwickelt und dessen Wirkung im Rahmen einer 

Befragungsstudie mit zwei Erhebungszeitpunkten untersucht. In vier Gruppen wurden n = 77 

angehenden Lehrkräften unterschiedliche Planungshilfen zur Verfügung gestellt. Die Ergebnisse der 

Befragung zeigen in der Tendenz, dass die Arbeit mit dem neu entwickelten digitalen Tool die 

wahrgenommene kognitive Belastung bei der Unterrichtsplanung verringert und sich positiv auf das 

Wissen über sprachsensible Unterrichtsmethoden sowie auf Aspekte der selbsteingeschätzten 

Sprachbildungskompetenz auswirkt. Trotz geringer Stichprobengröße und ungleich verteilter 

Gruppen zeigen sich deskriptive Unterschiede und Trends, die darauf hindeuten, dass das digitale 

Tool zur Identifikation geeigneter sprachsensibler Unterrichtsmethoden die angehenden Lehrkräfte 

im Praxissemester erfolgreich unterstützen kann.  

Language-sensitive teaching enables educational opportunities and participation by removing 

linguistic barriers in (subject) lessons. This planning task is a challenge especially for future teachers 

(novices). In order to support them in designing language-sensitive lessons, a digital tool was 

developed to identify suitable language-sensitive teaching methods. Its effect was examined within 

the framework of a survey study with two data collection points. In four groups, n =77 prospective 

teachers were provided with different planning tools. The results of the survey show that working 

with the newly developed tool leads to a perceived lower cognitive load than in the other groups. 

Furthermore, it was investigated how the awareness and knowledge of language-sensitive teaching 

methods changes in the individual groups. Despite a small sample size and unevenly distributed 

groups, descriptive differences and trends emerge that indicate that the tool developed to identify 

suitable language-sensitive teaching methods can successfully support trainee teachers in the 

practical semester.  

Schlagworte: Sprachsensibler Unterricht; Digitale Planungshilfen; Unterrichtsmethoden;  

language-sensitive teaching; digital planning tools; teaching methods. 
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1 Einleitung 

Ergebnisse der vergleichenden Schulleistungsstudien zeigen regelmäßig, dass 

mehrsprachig aufwachsende Lernende sowie solche aus Familien mit einem nied-

rigen sozioökonomischen Status im Kompetenzerwerb und dem Bildungserfolg be-

nachteiligt sind (vgl. z. B. Rjosk/Haag/Heppt/Stanat 2017). Dieses Phänomen wird 

nicht auf kognitive Fähigkeiten, sondern insbesondere auf sprachliche Hürden in 

einem auf Einsprachigkeit ausgerichteten Bildungswesen zurückgeführt (vgl. Go-

golin 1994; Michalak/Lemke/Goeke 2015). Sprachsensibles Unterrichten, das heißt 

die Berücksichtigung der sprachlichen Anforderungen des Unterrichts und der 

sprachlichen Fähigkeiten der Lernenden, kann durch die bedarfsgerechte Vermitt-

lung bildungs- und fachsprachlicher Fähigkeiten zur Überwindung dieser Barrieren 

beitragen (vgl. Kniffka/Roelcke 2016; Tajmel 2010). Über die ‚klassische‘ Unter-

richtsplanung hinaus gilt es für Lehrkräfte, Methoden und Techniken für die Unter-

richtsgestaltung auszuwählen, die eine integrierte Förderung fachlicher und sprach-

licher Fähigkeiten entsprechend des festgestellten Bedarfes in einer oder mehreren 

sprachlichen Kompetenzdimension(en) erlauben. 

2 Die Komplexität der Planung sprachsensiblen 

Unterrichts 

Eine vielversprechende Möglichkeit, die Bildungschancen von Lernenden mit ge-

ringen bildungssprachlichen Fähigkeiten zu erhöhen, ist die durchgängige Sprach-

bildung und sprachsensibler Unterricht in allen Fächern (vgl. Gogolin/Dirim/Klin-

ger/Lange/Lengyel/Michel/Neumann/Reich/Roth/Schwippert 2011). Sprachliche 

Bildung als eine relevante Querschnittsaufgabe in Schule und Unterricht wurde da-

her vielerorts als verpflichtender Bestandteil in die universitäre Lehrerinnen- und 

Lehrerbildung integriert (vgl. Baumann 2017; Lütke 2017). An der Universität zu 

Köln, an der unsere Studie durchgeführt wurde, belegen alle Lehramtsstudierenden 

das verpflichtende Modul ‚Deutsch für Schülerinnen und Schüler mit Zuwande-

rungsgeschichte‘ (DaZ-Modul) im Master of Education. Der Studienanteil ist mit 

dem Praxissemester verzahnt und Studierende erhalten im Rahmen des Moduls 

Lernangebote, ihren selbst geplanten und durchgeführten Unterricht aus der Per-

spektive sprachlicher Bildung zu reflektieren (Gantefort/Michalak 2017). Dem 

DaZ-Modul an der Universität zu Köln liegt ein Verständnis sprachsensiblen Un-

terrichtens zu Grunde, das sich am Scaffolding-Ansatz nach Gibbons (2002) orien-

tiert. Mit Blick auf den von ihnen im Praxissemester gestalteten Unterricht ist es 

demnach die Aufgabe der Studierenden, die mit den fachlichen Zielen verbundenen 

sprachlichen Anforderungen zu ermitteln, Überlegungen zur Diagnostik der gege-

benen sprachlichen Fähigkeiten ihrer Lernenden zu formulieren und darzustellen, 
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inwiefern die Gestaltung ihres Unterrichts als sprachlernförderlich gelten kann, also 

dazu geeignet ist, eine mögliche Diskrepanz zwischen den sprachlichen Anforde-

rungen und den sprachlichen Fähigkeiten zu schließen (vgl. Mercator-Institut o. J.). 

In Querlage zu diesen drei Schritten soll die Mehrsprachigkeit der Schülerinnen und 

Schüler als Ressource wahrgenommen und für das fachliche Lernen gewinnbrin-

gend berücksichtigt werden. 

Befunde der empirischen Bildungsforschung zeigen, dass bereits die Planung und 

Vorbereitung ihres regulären Fachunterrichts eine große Herausforderung für ange-

hende Lehrkräfte darstellt (Sandfuchs 2009). Die Planung von Unterrichtsstunden, 

Kursen oder Seminaren gilt in allen Bildungsbereichen als eine der zentralen Auf-

gaben von Lehrkräften (vgl. Bromme 1997). Empirische Studien zeigen in diesem 

Zusammenhang, dass insbesondere angehende Lehrkräfte oft nur bedingt dazu in 

der Lage sind, diese komplexe pädagogische Aufgabe erfolgreich zu bewältigen 

und didaktisch angemessene Unterrichtsentwürfe zu erarbeiten (vgl. Schrader/ 

Schöb 2016). Angehende Lehrkräfte, die in der Expertiseforschung als Novizinnen 

und Novizen bezeichnet werden, haben häufig Schwierigkeiten, die Komplexität 

der Gestaltung von Lehr-Lern-Einheiten zu überblicken und ihr eigenes Handeln zu 

reflektieren. Demgegenüber verzichten erfahrene Lehrkräfte (Expertinnen und Ex-

perten) oftmals auf eine detaillierte Planung und reagieren situativ auf Ereignisse 

im späteren Unterrichtshandeln (vgl. Bromme 1997; Gruber 2004; Mutton/Hagger/ 

Burn 2011; Sandfuchs 2009). 

Die Ursachen für generelle Leistungsvorteile von erfahrenen Lehrkräften gegen-

über Lehramtsstudierenden werden häufig im Rahmen der Cognitive Load Theory 

(CLT) erklärt (grundlegende Übersichten hierzu: Sweller 2005; Sweller/van 

Merriënboer/Paas 1998). Die Grundannahme der CLT besteht darin, dass das Ar-

beitsgedächtnis eine limitierte Verarbeitungskapazität aufweist (vgl. Sweller et al. 

1998). Die geringe Anzahl an Informationselementen, die gleichzeitig erfasst wer-

den kann, führt schnell zu einer Überlastung des Arbeitsgedächtnisses, wenn bei 

der Problembewältigung zu viele Elemente parallel erfasst werden müssen. Die 

grundlegende Kapazität des Arbeitsgedächtnisses unterscheidet sich nicht zwischen 

Novizinnen und Novizen gegenüber Expertinnen und Experten, jedoch können 

Letztere komplexe Problemstellungen besser lösen, weil sie domänenspezifische 

Informationen besser ordnen und zu einem sinnvollen Ganzen bündeln (Chunking). 

Novizinnen und Novizen verfügen hingegen noch nicht über die für das Chunking 

notwendigen Wissensstrukturen und elaborierten Problemrepräsentationen, sodass 

ihre kognitive Kapazität im Vergleich zu Expertinnen und Experten schneller über-

lastet wird (vgl. van Merriënboer/Sweller 2005). 
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Auch bei der Unterrichtsvorbereitung verfügen erfahrene Lehrkräfte in der Regel 

über Planungsstrukturen und Handlungsroutinen, die nahezu automatisiert einge-

setzt werden können (vgl. Auerbach/Higgins/Brickman/Andrews 2018; Bromme 

1997; Gruber 2004; Sandfuchs 2009). Zugleich berücksichtigen erfahrene Lehr-

kräfte bereits im Planungsprozess, welche Methoden und Unterrichtselemente im 

Zusammenhang mit der zu erwartenden Leistung der Lernenden sinnvoll in das Ge-

samtkonzept der Unterrichtsstunde integriert werden können. Demgegenüber ver-

suchen angehende Lehrkräfte Unterrichtsstunden so zu gestalten, dass ihre Lernen-

den beschäftigt und zufrieden sind (vgl. Housner/Griffey 1985; John 2006). Ange-

sichts der gravierenden Unterschiede in den Bereichen Wissen und Können fordert 

die Expertiseforschung unterschiedliche Lehr-Lern-Arrangements für angehende 

und erfahrene Lehrkräfte (vgl. Sweller/Ayres/Kalyuga/Chandler 2003). Die Effek-

tivität instruktionaler Unterstützung hängt beispielsweise vom Expertisegrad ab. So 

können Instruktionen, die für angehende Lehrkräfte effektiv sind, keine oder sogar 

eine negative Wirkung für erfahrene Lehrkräfte haben (Expertise-Reversal-Effekt; 

vgl. Chen/Kalyuga/Sweller 2017). 

Die sprachliche Heterogenität in Schulklassen (Stanat/Schipolowski/Rjosk/ 

Weirich/Haag 2017) ist eine zusätzliche Herausforderung für alle Lehrkräfte bei 

ihrer Unterrichtsplanung, insbesondere für angehende Lehrkräfte der Sachfächer. 

Sprachsensibles Unterrichten kann durch die bedarfsgerechte Vermittlung bil-

dungs- und fachsprachlicher Fähigkeiten zur Überwindung von Benachteiligungen 

beitragen (vgl. Kniffka/Roelcke 2016; Tajmel 2010). In der Planung sind dabei 

‚Scaffolds‘ als Sprachhilfen auszuwählen, die eine integrierte Förderung fachlicher 

und sprachlicher Fähigkeiten entsprechend dem festgestellten Bedarf erlauben. An 

der Universität zu Köln wurde mit dem ‚Methodenpool für sprachsensiblen Unter-

richt‘ ein adaptives digitales Tool entwickelt, welches auf den oben skizzierten Er-

kenntnissen der Expertiseforschung beruht und insbesondere Studierende im Pra-

xissemester als Novizinnen und Novizen bei der Planung sprachsensiblen Unter-

richts unterstützen soll (vgl. Gantefort/Giesau/Socha 2020; s. auch Kap. 4.3). 

3 Forschung zu digitalen Tools als 

Unterstützung von Lehrkräften bei der 

Unterrichtsgestaltung 

Digitale Lehr-Lern-Werkzeuge haben, wenn sie adaptiv gestaltet werden, das Po-

tenzial, Lehrkräfte mit unterschiedlicher Expertise effizient, übersichtlich und lern-

förderlich bei der herausfordernden Aufgabe der Unterrichtsvorbereitung zu unter-

stützen. So sind digitale Werkzeuge im Gegensatz zu traditionellen Medien nicht 

an die Darstellung einer linearen Struktur gebunden und bieten die Möglichkeit, 
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Methoden nach mehreren Dimensionen zu erschließen. Aufbauend auf den Er-

kenntnissen der Expertiseforschung wurde im Rahmen eines Projekts (Schrader/ 

Schöb/Goeze 2012) ein digitales Kursplanungstool für die Erwachsenen- und Wei-

terbildung entwickelt. Dieses Kursplanungstool bildet die technische und didakti-

sche Grundlage für den Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht. Es umfasst 

19 Methoden zu klassischen Einstiegssituationen der Erwachsenenbildung, die 

nicht linear oder hierarchisch, sondern in einer Tag-Cloud angeordnet sind. Zu jeder 

Methode findet sich ein kurzer Textbaustein, in dem der Ablauf erläutert wird, so-

wie ein vertiefender Text zu den Grundlagen der jeweiligen Methode. Dazu exis-

tiert ein Menüband mit verschiedenen didaktischen Dimensionen (Lernziele, Sozi-

alform, Medien, Teilnehmendenzahl und Dauer), wobei jede Dimension mehrere 

Auswahlkategorien beinhaltet. Durch die Auswahl spezifischer Kategorien werden 

didaktisch geeignete Methoden optisch hervorgehoben. Methoden, die für ein aus-

gewähltes Lehr-Lernszenario besonders empfehlenswert sind, bewegen sich dabei 

zum Mittelpunkt des Bildschirms, wohingegen die weniger geeigneten Methoden 

an den Bildschirmrand wechseln. 

Die Wirksamkeit des Kursplanungstools wurde bei angehenden Lehrkräften empi-

risch überprüft. In einer quasi-experimentellen Studie mit (n = 50) angehenden 

Lehrkräften aus der Erwachsenenbildung und (n = 74) erfahrenen Lehrkräften 

zeigte sich, dass a) die Nutzung des Kursplanungstools bei angehenden Lehrkräften 

zu einer Reduktion der subjektiv empfundenen kognitiven Belastung bei der Pla-

nung von Lehr-Lern-Einheiten führte; b) Personen, die das Kursplanungstool zur 

Kursplanung verwendeten, mehr über die didaktische Gestaltung reflektierten als 

Personen, die klassische Methodenliteratur zur Kursplanung zur Verfügung gestellt 

bekamen; c) die Qualität der Kursentwürfe, die auf Basis des Kursplanungstools 

erstellt wurden, durchschnittlich höher war als die Qualität derjenigen Kursent-

würfe, die mithilfe klassischer Methodenliteratur bzw. ohne Hilfsmittel erstellt 

wurden (Schrader/Schöb 2016). Auch belegen die Ergebnisse der Studie eine hohe 

Akzeptanz des Kursplanungstools sowohl bei angehenden als auch bei erfahrenen 

Lehrkräften. 

4 Einsatz von Planungshilfen in der 

universitären Lehre für Lehramtsstudierende 

im Praxissemester an der Universität zu Köln 

im Wintersemester 2018/2019 

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden einer Kohorte von Lehramtsstudieren-

den an der Universität zu Köln unterschiedliche Hilfen für die Planung sprachsen-
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siblen Unterrichts im Praxissemester zur Verfügung gestellt. Die Studierenden wur-

den dabei per Zufall einer der Gruppen zugeordnet. Mit Blick auf die Studie sind 

die Effekte der Nutzung des Methodenpools für sprachsensiblen Unterricht im Ver-

gleich mit anderen Hilfen für die Unterrichtsplanung von Interesse. Eine ausführli-

che Beschreibung dieses Tools findet sich in Kap. 4.3. Zuvor werden die beiden 

weiteren administrierten Planungshilfen (Planungsraster als PDF-Dokument, Al-

phabetisch strukturierte Methodensammlung) vorgestellt. 

4.1 Planungsraster als PDF-Dokument 

Als grundlegendes Hilfsmittel zur Gestaltung sprachsensiblen Unterrichtens erhal-

ten alle Studierenden ein Planungsraster, das im Stil eines Leitfadens den angehen-

den Lehrkräften eine zielorientierte, begründete Entscheidung bei der Unterrichts-

planung ermöglichen soll (Mercator-Institut o. J.). Das Vorgehen besteht dabei aus 

drei Schritten. Im ersten Schritt sollen die rezeptiven und produktiven sprachlichen 

Anforderungen des Unterrichts auf Wort-, Text- und Satzebene identifiziert wer-

den. In einem zweiten Schritt sollen die sprachlichen Fähigkeiten der Lernenden im 

Hinblick auf (Fach-)Wortschatz, grammatische Strukturen, Sprachhandlungen, 

Textsorten und Diskursmuster eingeschätzt werden. Im dritten Schritt sind die Stu-

dierenden gehalten, vor dem Hintergrund des Verhältnisses von sprachlichen An-

forderungen und sprachlichen Fähigkeiten passende Sprachhilfen zu identifizieren, 

die es den Lernenden erlauben, die sprachlichen Anforderungen zu bewältigen. 

Dieses Planungsraster wird als PDF-Dokument zur Verfügung gestellt, kann aus-

gedruckt und von den Studierenden handschriftlich ausgefüllt werden und stellt so-

mit kein digitales Tool dar. 

4.2 Alphabetisch strukturierte Methodensammlung 

Dieses Onlinetool enthält 55 Unterrichtsmethoden bzw. Sprachhilfen. Diese sind 

alphabetisch nach Namen sortiert und mit Klick auf die Methode können die Nut-

zerinnen und Nutzer ein PDF-Dokument als didaktische Handreichung öffnen (s. 

Abb. 1). Alle beschriebenen Methoden enthalten eine kurze Beschreibung, eine 

Einordnung der Zielgruppe und der sprachlichen Fähigkeitsbereiche, die mit der 

jeweiligen Hilfe gefördert können, eine Detailanleitung zur Umsetzung und die 

wichtigsten Punkte, die bei der Vermittlung und Anwendung der Methode beachtet 

werden sollten. Zudem werden, falls zutreffend, Variationsmöglichkeiten der Me-

thode erläutert und die benötigten Materialien aufgeführt. Schließlich werden Nut-

zerinnen und Nutzer darüber informiert, inwiefern die Mehrsprachigkeit der Ler-

nenden im Rahmen der Methode gewinnbringend einbezogen werden kann. Zuletzt 

finden die Nutzerinnen und Nutzer weiterführende Informationen wie Links und 

Quellenangaben zur Methode. 
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Abb. 1:  Alphabetisch strukturierte Methodensammlung (links) mit einer Beschreibung der  

Methode ‚Aquarium‘ (rechts). 

4.3 Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht 

Mittels einer Förderung durch Qualitätsverbesserungsmittel der Universität zu Köln 

hat das Mercator-Institut für Sprachförderung und Deutsch als Zweitsprache (MI) 

in Kooperation mit dem Deutschen Institut für Erwachsenenbildung – Leibniz-

Zentrum für Lebenslanges Lernen (DIE) den Methodenpool für sprachsensiblen 

Unterricht im Rahmen eines Projektes entwickelt (Gantefort/Giesau/Socha 2020). 

Er enthält die gleichen Methoden und Sprachhilfen wie die alphabetisch struktu-

rierte Methodensammlung (Kap. 4.2). Dieses Tool ermöglicht es zudem, in Anleh-

nung an das oben skizzierte Kursplanungstool der Erwachsenenbildung (vgl. 

Schrader/Schöb 2016) gezielt geeignete Unterrichtsmethoden und Sprachhilfen zu 

identifizieren, die sich für festgelegte Kriterien eignen. Im Sinne von Leisen (2016) 

enthält der Methodenpool für sprachsensiblen Fachunterricht sowohl Methoden-

werkzeuge als auch Lese- und Schreibstrategien, die im Folgenden zusammenfas-

send als Methoden bezeichnet werden. Nutzerinnen und Nutzer wählen als Input 

die zu fördernden sprachlichen Teilfähigkeiten und Sprachhandlungen aus. Zusätz-

lich können Altersgruppe, Sozialform und zeitlicher Rahmen festgelegt werden. Als 

Output wird eine Tag-Cloud mit geeigneten Methoden generiert (s. Abb. 2), wobei 

die Eignung der Methode über die Größe der Tags ersichtlich wird. Über eine An-

wahl der Methoden öffnen sich didaktische Handreichungen, die neben den Ein-

satzmöglichkeiten und dem möglichen Einbezug von Mehrsprachigkeit auch eine 



 

326 

Kontextualisierung der Methode in allgemeine Konzepte sprachlicher Bildung ent-

hält und damit eine qualifizierende Wirkung entfalten soll. 

Jede Methode wurde vom Projektteam als Fachexpertinnen und -experten bezüg-

lich ihrer Passung zu den folgenden Kriterien bewertet; die Ratings wurden in eine 

Datenbank eingepflegt. 

• Allgemeine Förderbereiche (Grundfertigkeiten, Wortschatz und Begriffs-

bildung, Grammatik, Sprachbewusstsein) 

• Sprachhandlungen (anleiten, argumentieren, begründen, berichten etc.) 

• Altersgruppe (1.-2. Klasse, 3.-6. Klasse, 7.-13. Klasse) 

• Zeitlicher Rahmen (Unterrichtsphase, Unterrichtsstunde, Unterrichtsreihe, 

ad hoc, begleitend)  

• Sozialform (Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Plenum) 

Jede Methode des Pools ist somit mit Informationen über die Einsatzmöglichkeiten 

im Unterricht in Abhängigkeit aller anderen Kriterien, wie z.B. der Sozialform und 

der zeitlichen Dauer angereichert. Diese komplexen Zusammenhänge sind ange-

henden Lehrkräften oft noch nicht bekannt und können mithilfe der Expertenbe-

wertungen auf diese Weise zugänglich gemacht werden. 

Sind in einem ersten Schritt, z.B. mit Hilfe des Planungsrasters, die sprachlichen 

Anforderungen des zu planenden Unterrichts ermittelt und die sprachlichen Fähig-

keiten der Lernenden eingeschätzt, können mit dem Methodenpool die geeigneten 

sprachlichen Hilfen identifiziert werden. 

 

Abb. 2:  Interaktiver Methodenpool zur Gestaltung Sprachsensiblen Unterrichts (links) mit einer 

ausführlichen Beschreibung der Methode ‚Fehlersuche‘ (rechts). 
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4.4 Begleitendes Seminar „Methoden für den sprachsensiblen 

Fachunterricht“ 

Im Wintersemester 2018/2019 bestand für Lehramtsstudierende im Praxissemester 

das Angebot, eine Lehrveranstaltung im DaZ-Modul zu belegen, die sich dezidiert 

auf die Arbeit mit dem Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht bezog. Im 

Rahmen des Seminars lernten die Studierenden verschiedene Methoden des Metho-

denpools kennen. Semesterbegleitend wurde die Arbeit mit dem interaktiven Me-

thodenpool für sprachsensiblen Unterricht geübt und die identifizierten Methoden 

wurden im eigenen Unterricht erprobt. Vertiefend wurden die Erfahrungen der 

sprachsensiblen Unterrichtsgestaltung anderen Studierenden präsentiert und ge-

meinsam diskutiert. Studierende, die an diesem Angebot teilgenommen haben, bil-

den mit Blick auf die vorliegende Studie eine eigene Teilgruppe (s. Kap. 6.2). 

5 Fragestellung 

Mit der vorliegenden Studie soll untersucht werden, ob die Nutzung des Methoden-

pools für sprachsensiblen Unterricht besonders geeignet ist, um Lehramtsstudie-

rende bei der Realisierung sprachsensiblen Unterrichts im Praxissemester zu unter-

stützen. Als Vergleichsgruppen dienen dabei Studierende, die ausschließlich mit 

der Planungshilfe im PDF-Format bzw. mit der Planungshilfe im PDF-Format und 

der alphabetisch strukturierten Methodensammlung gearbeitet haben. Als abhän-

gige Variablen fungieren die kognitive Belastung in der Unterrichtsplanung sowie 

bei der Nutzung des Tools, die Bekanntheit und tatsächliche Verwendung der Me-

thoden sowie die selbsteingeschätzte Sprachbildungskompetenz. 

1) Verwendung unterschiedlicher Planungshilfen und wahrgenommene kognitive 

Belastung: 

a) Wie viel Zeit verbringen die Studierenden mit der Nutzung unterschiedli-

cher Planungshilfen? 

b) Wie hoch ist die wahrgenommene kognitive Belastung bei der Unterrichts-

planung mit unterschiedlichen Planungshilfen? 

2) Effekte der Nutzung unterschiedlicher Planungshilfen auf Bekanntheit und Ver-

wendung von bzw. Wissen über sprachsensible Unterrichtsmethoden: 

a) Wie verändert sich die Bekanntheit von sprachsensiblen Unterrichtsmetho-

den im Praxissemester? 

b) Wie häufig verwenden die Studierenden sprachsensible Unterrichtsmetho-

den? 

c) Wie verändert sich das Wissen über die Eignung von sprachsensiblen Un-

terrichtsmethoden für bestimmte Anforderungen? 
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3) Effekte der Nutzung unterschiedlicher Planungshilfen auf die selbsteinge-

schätzte Sprachbildungskompetenz der Studierenden: 

a) Wie verändert sich die Fähigkeit, sprachliche Anforderungen zu ermitteln 

und sprachliche Fähigkeiten einzuschätzen? 

b) Wie verändert sich die Fähigkeit, Sprachhilfen und Unterrichtsmethoden 

auszuwählen und die Mehrsprachigkeit der Lernenden einzubeziehen? 

6 Methode 

6.1 Vorgehen 

Die Studie wurde als Online-Befragung mit zwei Messzeitpunkten durchgeführt (s. 

Abb. 3). Begleitend zum Praxissemester des Lehramtsstudiums an der Universität 

zu Köln wurden die Studierenden eingeladen, sich zu Beginn des Wintersemesters 

2018/2019 und 15 Wochen später, am Ende des Semesters, an der Befragung zu 

beteiligen. Für die Studie wurden den Studierenden die oben dargestellten Pla-

nungshilfen in vier Bedingungen zur Verfügung gestellt (s. Abb. 3). Hierzu wurden 

die Studierenden vor der Befragung in zunächst drei gleich große Gruppen rando-

misiert aufgeteilt und erhielten einen Einladungslink zur Studie. Neben der Einla-

dung zur Studie erhielt die erste Gruppe das Planungsraster als PDF-Dokument, 

jedoch keine weitere digitale Planungshilfe. Die zweite Gruppe erhielt neben dem 

Planungsraster als PDF-Dokument einen Link mit Zugang zur alphabetisch struk-

turierten Methodensammlung, die lediglich über die alphabetische Variante des 

Methodenpools verfügt. Schließlich erhielt die dritte Gruppe einen Link mit Zugang 

zum Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht. Da es den Studierenden eben-

falls möglich war, zusätzlich zum Praxissemester ein Seminar zur Gestaltung 

sprachsensiblen Unterrichts mit Hilfe des Methodenpools zu besuchen, formiert 

sich aus den Studierenden der dritten Gruppe eine vierte Gruppe, in der die Studie-

renden im Rahmen einer professionellen Seminarbegleitung mit dem Methoden-

pool für sprachsensiblen Unterricht gearbeitet haben. Zur Erhöhung der Teilnah-

mebereitschaft wurden unter allen Studierenden, die an der Befragung teilgenom-

men haben, nach dem zweiten Befragungszeitpunkt sechs Gutscheine in Höhe von 

50 Euro verlost. Darüber hinaus wurden die Studierenden während des Semesters 

durch zwei Erinnerungsemails (fünf Wochen nach Beginn der Studie und fünf Wo-

chen vor Abschluss der Studie) auf das jeweilige Unterstützungsmaterial bei der 

Planung sprachsensiblen Unterrichts hingewiesen. Die Datenerhebung erfolgte 

vollständig anonymisiert und das Untersuchungsdesign wurde von der lokalen 

Ethikkommission des DIE geprüft und bewilligt. 
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Die Studie war ursprünglich in einem inferenzstatistisch auszuwertenden Experi-

mentaldesign geplant. Da die laut Design erforderlichen Stichprobenumfänge1, um 

einen mittleren Effekt von f = 0,25 (vgl. Cohen 1988) auf dem Niveau von Alpha 

= .05 absichern zu können (84 Teilnehmende je Gruppe), nicht erreicht werden 

konnten (s. Kap. 6.2), berichten wir an dieser Stelle deskriptive Ergebnisse, um 

Trends aufzuzeigen und auf dieser Basis weiterführende Hypothesen zu formulie-

ren. 

 

Abb. 3:  Übersicht über das Untersuchungsdesign 

6.2 Stichprobe 

Die Daten, die der Studie zugrunde liegen, wurden im Rahmen einer Befragung im 

Wintersemester 2018/2019 an der Universität zu Köln erhoben. Für die Teilnahme 

kamen grundsätzlich alle Studierenden in Frage, die im Sommersemester 2018 die 

Vorlesung des DaZ-Moduls besuchten. Hierbei handelt es sich um n = 632 Studie-

rende, die zu Beginn des Semesters in die Befragungsgruppen eingeteilt wurden. 

Teilnahmebedingung war, dass die Studierenden sich zum Befragungszeitpunkt im 

Praxissemester befanden. 

Die Befragung bestand aus zwei Erhebungszeitpunkten, wobei am ersten Erhe-

bungszeitpunkt n = 152 Studierende teilgenommen haben. N = 18 Studierende be-

fanden sich jedoch nicht im Praxissemester und wurden daher von der Befragung 

ausgeschlossen. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt haben n = 159 Studierende an 

der Befragung teilgenommen. Mittels eines von den Studierenden erstellten Codes 

 
1  Ermittelt mit der Software G*Power (Faul/Erdfelder/Lang/Buchner 2007; Bortz/Döring 2005). 
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bestehend aus den ersten beiden Buchstaben des Vornamens des Vaters, des Vor-

namens der Mutter und den ersten beiden Ziffern des eigenen Geburtsdatums, konn-

ten die Befragungsdaten der beiden Erhebungszeitpunkte zusammengefügt werden. 

N = 77 Studierende haben zu beiden Erhebungszeitpunkten an der Umfrage teilge-

nommen. Sie bilden die den Daten zugrundeliegende Stichprobe. Die Studierenden 

waren durchschnittlich 25.13 Jahre alt. 67 der Befragten waren weiblich (87 %), 9 

männlich und eine Person ordnete sich keinem der Geschlechter zu. Sie verteilten 

sich, wie Tab. 1 entnehmbar, ungleichmäßig auf die vier Befragungsgruppen. 

Tab. 1:  Verteilung der Stichprobe auf die verschiedenen Befragungsgruppen 

 Art der Planungshilfe Gruppengröße 

Gruppe 1 PDF-Planungsraster n = 49 

Gruppe 2 PDF-Planungsraster + Alphabetisch strukturierte Methodensammlung n = 9  

Gruppe 3 PDF-Planungsraster + Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht n = 11 

Gruppe 4 PDF-Planungsraster + Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht + 

Seminar 

n = 8 

6.3 Instrumente 

Die Befragung wurde online mithilfe der Umfrageplattform soscisurvey.de durch-

geführt und konnte von den Studienteilnehmenden online bearbeitet werden. Zur 

Beantwortung der Forschungsfragen wurden die Studierenden zu beiden Befra-

gungszeitpunkten gebeten, Fragen zu den folgenden Konstrukten zu beantworten. 

Personenbezogene Daten. Neben dem Alter und Geschlecht wurden die folgenden 

personenbezogenen Daten erhoben: Lehramtsart, Semesterzahl, Fächerkombina-

tion, Förderschwerpunkte. Die personenbezogenen Daten wurden nur zum ersten 

Befragungszeitpunkt erhoben. 

Die folgenden Themenbereiche wurden zu beiden Befragungszeitpunkten erhoben. 

Selbsteingeschätzte Sprachbildungskompetenz. Die sprachbildungsbezogenen 

Kompetenzen der Studierenden wurden mit 4 Items erfasst, welche an der Univer-

sität zu Köln regelmäßig in der Evaluation des DaZ-Moduls eingesetzt werden (vgl. 

Gantefort 2018). Diese beziehen sich auf das zugrunde liegende Konzept sprach-

sensiblen Unterrichtens. Mit vierstufigen Likertskalen schätzen sich die Teilneh-

menden mit Blick auf die folgenden Aussagen selbst ein: 

- Ich sehe mich dazu in der Lage, die wesentlichen sprachlichen Anforderun-

gen meines Unterrichts zu ermitteln. 

- Ich sehe mich dazu in der Lage, die für meine Unterrichtsziele relevantesten 

sprachlichen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler einzuschätzen. 
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- Ich sehe mich dazu in der Lage, sprachliche Hilfen und sprachsensible Un-

terrichtsmethoden bedarfsgerecht auszuwählen. 

- Ich sehe mich dazu in der Lage, die Mehrsprachigkeit von Schülerinnen und 

Schülern produktiv in meinen Unterricht einzubeziehen. 

Antwortoptionen waren dabei (1 = stimme überhaupt nicht zu; 2 = stimme eher 

nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme voll und ganz zu). 

Methodenbekanntheit. Die Bekanntheit von sprachsensiblen Unterrichtsmethoden 

wurde mit einer fünfstufigen Likert-Skala abgefragt (1 = nicht vertraut; 5 = sehr 

vertraut). Dabei wurden randomisiert zehn Methoden aus dem bestehenden Metho-

denpool ausgewählt. 

Methodenwissen. Das Wissen über sprachsensible Unterrichtsmethoden wurde mit 

zwanzig Multiple-Choice-Fragen erfasst. Dabei sollte jeweils eine sprachsensible 

Unterrichtsmethode einem von vier möglichen Förderbereichen zugeordnet wer-

den. Für das Instrument wurden nur Unterrichtsmethoden ausgewählt, die sich ein-

deutig einem Förderbereich zuordnen lassen. Basis für die Zuordnung war die dem 

Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht zugrunde liegende Datenbank, in der 

von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern die jeweilige Passung zu Förderbe-

reichen bestimmt worden ist. Bei der Zuordnungsaufgabe konnte ein Maximalwert 

von 20 Punkten erreicht werden. Wurde keine richtige Antwort gegeben, erhielten 

die Befragten 0 Punkte. Beispielsweise mussten die Lehramtsstudierenden ent-

scheiden, zu welchem Förderbereich die Methode ‚Vier-Eck-Gespräche‘ am ehes-

ten passt. Zur Auswahl standen die Bereiche 1) ‚Hören und Verstehen‘, 2) ‚Texte 

produzieren‘, 3) ‚Kerngrammatik‘ und 4) ‚Flüssig schreiben‘, wobei ‚Kerngram-

matik‘ die richtige Antwort war. 

Die folgenden Bereiche wurden nur zum zweiten Befragungszeitpunt erhoben. 

Methodenverwendung. Neben der Methodenbekanntheit wurden die Studierenden 

im Posttest dazu befragt, wie häufig sie sprachsensible Unterrichtsmethoden im 

Praxissemester verwendet haben. Dazu wurden die randomisiert ausgewählten Me-

thoden aus dem Bereich Methodenbekanntheit mit einer fünfstufigen Likert-Skala 

mit beschrifteten Extremwerten nach ihrer Verwendung erfragt (1 = nie verwendet; 

5 = immer verwendet). 

Verwendung Planungshilfen und Seminarbesuch. Da die Studierenden im Pra-

xissemester untereinander in Kontakt waren und sich möglicherweise über die ver-

schiedenen Planungshilfen austauschen konnten, wurde ein Item zur Überprüfung 

möglicher Diffusionseffekte (Craven/Marsh/Debus/Jayasinghe 2001) in den Frage-

bogen aufgenommen. Hierbei wurden die Teilnehmenden gefragt, welche der fol-

genden Planungshilfen sie im Praxissemester benutzt haben. Die drei Auswahlmög-

lichkeiten erfolgten bildbasiert, das heißt entsprechend der graphischen Oberfläche 
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der jeweiligen Planungshilfe, anhand der drei unterschiedlichen Versuchsbedingun-

gen. Zusätzlich wurde dichotom erfragt, ob die Studierenden an dem Seminarange-

bot Methoden für den sprachsensiblen Fachunterricht teilgenommen haben. 

Verwendete Zeit mit der Planungshilfe. Um einschätzen zu können, wie lange die 

Studierenden mit der jeweiligen Planungshilfe gearbeitet haben, wurde in einem 

offenen Antwortformat die Anzahl an Stunden erfasst, in der die Studierenden ins-

gesamt die Planungshilfe genutzt hatten. 

Kognitive Belastung. Für die Messung der subjektiv wahrgenommenen kognitiven 

Belastung während der Unterrichtsplanung in den verschiedenen Untersuchungs-

bedingungen wurde eine adaptierte Variante der deutschen Kurzversion des NASA-

TXL verwendet (Hart 2006). Diese Variante erfasst mittels sechs Items auf sechs 

Dimensionen die durchschnittliche Arbeitsbelastung. Die sechs Dimensionen wur-

den im Befragungsinstrument mit Hilfe eines zweipoligen Schiebereglers (gut bis 

schlecht, bzw. gering bis hoch) erfragt. Ein Wert nahe 1 bedeutet, dass die Befrag-

ten den jeweiligen Wert als niedrig, ein Wert nahe 100, den Wert als hoch beschrei-

ben würden. Die Dimensionen sind 1) die geistige Anforderung, 2) die körperliche 

Anforderung, 3) die zeitliche Anforderung, 4) die erreichte Leistung, 5) die An-

strengung und 6) die Frustration bei der Erledigung der jeweiligen Aufgabe. Für die 

Erfassung der Arbeitsbelastung bei der Arbeit mit den verschiedenen Planungshil-

fen wurden die Frageitems sprachlich an die Thematik der Unterrichtsgestaltung 

angepasst. Die erste Dimension wurde z.B. wie folgt erfragt: „Geistige Anforde-

rungen bei der Gestaltung sprachsensiblen Unterrichts. Wie viel geistige Anstren-

gung war bei der Informationsaufnahme und -verarbeitung erforderlich (z.B. Den-

ken, Entscheiden, Rechnen, Erinnern ...)?“. 

7 Ergebnisse 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Befragung anhand der beiden zentralen 

Fragenstellungen der Studie dargestellt. Im ersten Abschnitt werden deskriptive 

Daten zur Verwendungshäufigkeit der jeweiligen Planungshilfen und die mit deren 

Nutzung wahrgenommene Belastung bei der Unterrichtsplanung aufgeführt. Die 

Daten im zweiten Abschnitt zeigen, wie sich die Arbeit mit unterschiedlichen Pla-

nungshilfen auf die Bekanntheit und die Verwendung von sprachsensiblen Unter-

richtsmethoden auswirkte und wie sich das Wissen über bestimmte Anforderungs-

bereiche einzelner Unterrichtsmethoden über das Praxissemester veränderte. Im 

dritten Abschnitt wird berichtet, wie sich die Selbsteinschätzung der Sprachbil-

dungskompetenz im Verlauf des Praxissemesters in Abhängigkeit von der Grup-

penzugehörigkeit verändert hat.  
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1a) Wie viel Zeit verbringen die Studierenden mit der Nutzung unterschiedlicher 

Planungshilfen? 

Die 77 Lehramtsstudierenden gaben an, im Durchschnitt (M = 5.21; SD = 7.65) 

etwas über fünf Stunden Zeit in die Arbeit mit der jeweiligen Planungshilfe inves-

tiert zu haben. Die verwendete Zeit schwankt dabei von null bis vierzig Stunden. 

Betrachtet man die einzelnen Gruppen zeigt sich, dass die Gruppe, die lediglich das 

Planungsraster zur Verfügung hatte, die wenigsten Stunden in die Arbeit mit den 

Planungshilfen investiert hat (M = 4.59; SD = 6.91). Am meisten Zeit hat mit durch-

schnittlich 6.78 Stunden (SD = 8.07) die Gruppe, die die alphabetisch strukturierte 

Methodensammlung zur Verfügung hatte, in die Auseinandersetzung mit den Pla-

nungshilfen investiert. Die Studierenden, die den Methodenpool für sprachsensib-

len Unterricht verwendeten, gaben an, 5.91 Stunden (SD = 11.61) während des Pra-

xissemesters mit der Planungshilfe gearbeitet zu haben. Bei denjenigen, die zusätz-

lich noch das Seminar besucht haben, erhöhte sich die zeitliche Verwendung auf 

6.25 Stunden (SD = 5.78). 

1b) Wie hoch ist die wahrgenommene kognitive Belastung bei der Unterrichtspla-

nung mit unterschiedlichen Unterstützungshilfen? 

Die durchschnittliche kognitive Belastung aller Befragten lag bei 55.43 Punkten 

(SD = 12.10). Betrachtet man die verschiedenen Gruppen, zeigt sich folgendes Er-

gebnis. Die höchste kognitive Belastung erlebten die Personen, die mit der alpha-

betisch strukturierten Methodensammlung gearbeitet haben (M = 60.19; SD = 

18.27). Als am wenigsten kognitiv belastend empfanden es die Befragten, die mit 

dem Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht gearbeitet haben und zusätzlich 

das begleitende Seminar besucht haben (M = 51.00; SD = 9.84), gefolgt von den 

Studierenden, die ebenfalls mit dem Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht 

gearbeitet haben, jedoch ohne Begleitseminar (M = 55.92; SD = 11.93). 

Weiterhin hilft ein detaillierter Blick auf die einzelnen Ebenen der kognitiven Be-

lastung, um die Wirkung der verschiedenen Planungshilfen besser zu verstehen. 

Tab. 2 zeigt die durchschnittlichen Punktewerte auf den sechs Dimensionen der 

arbeitsbezogenen Belastung in den verschiedenen Gruppen. Mit Blick auf die wahr-

genommenen geistigen Anforderungen berichten die Studierenden, die das Begleit-

seminar besucht hatten, mit 78.50 Punkten (SD = 16.66) den höchsten Wert. Bei 

der berichteten körperlichen Anforderung verweist die Gruppe, die mit der alpha-

betisch strukturierten Methodensammlung gearbeitet hat, den höchsten Wert (M = 

32.78; SD = 17.32). 
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Tab. 2:  Überblick über die einzelnen Dimensionen der wahrgenommenen Arbeitsbelastung nach 

Gruppen (Gruppe 1 = Planungsraster; Gruppe 2 = Planungsraster + Alphabetisch struktu-

rierte Methodensammlung; Gruppe 3 = Planungsraster + Methodenpool für sprachsensib-

len Unterricht; Gruppe 4 = Planungsraster + Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht 

+ Seminar) 

 Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 

Ebene der  

Belastung 
M SD M SD M SD M SD 

Geistige  

Anforderungen  
65.85 21.12 62.89 21.86 64.50 27.46 78.50 16.66 

Körperliche  

Anforderungen 
15.92 12.97 32.78 17.32 28.40 20.57 16.25 8.05 

Zeitliche  

Anforderungen 
72.63 21.88 83.00 15.11 75.70 19.24 80.63 20.16 

Leistung 56.15 23.48 62.78 29.32 52.60 31.97 24.63 19.78 

Anstrengung  64.02 22.73 69.33 23.38 73.40 14.66 72.88 20.61 

Frustration 56.83 29.12 50.33 33.74 40.90 25.72 33.13 31.70 

Gesamtbelastung 55.18 11.18 60.19 18.27 55.92 11.93 51.00 9.84 

 

Untersucht man die subjektiv eingeschätzte Leistung, berichtet die Gruppe, die das 

Seminar besucht hat, den geringsten Wert und somit die vergleichsweise beste Leis-

tung (M = 24.63; SD = 19.78). Die Gruppe, die mit der alphabetisch strukturierten 

Methodensammlung gearbeitet hat, hat ihre Leistung deutlich schlechter einge-

schätzt (M = 62.78; SD = 29.32). 

Auf die Frage, wie sehr sich die Studierenden bei der Gestaltung sprachsensiblen 

Unterrichts anstrengen mussten, antworteten die Befragten je nach verwendeter 

Planungshilfe unterschiedlich. Es zeigt sich, dass die Anstrengung über die Grup-

pen Planungshilfe, alphabetisch strukturierte Methodensammlung und Methoden-

pool für sprachsensiblen Unterricht zunehmend ansteigt. Die Gruppe, die zusätzlich 

das Seminar besucht hat, berichtet einen geringeren Wert als die Gruppe, die nur 

mit dem Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht gearbeitet hat (s. Tab. 2). 

Betrachtet man die wahrgenommene Frustration mit den unterschiedlichen Pla-

nungshilfen, wird deutlich, dass die beiden Gruppen, die den Methodenpool für 

sprachsensiblen Unterricht zur Verfügung hatten, eine deutlich geringere Frustra-

tion berichteten (M= 40.90, bzw. M = 33.13) als die beiden anderen Gruppen (M = 

56.83, bzw. M = 50.33). 
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2a) Wie verändert sich die Bekanntheit von Methoden im Praxissemester? 

Alle Befragten gaben zum ersten Befragungszeitung an, durchschnittlich mit den 

Methoden vertraut zu sein (M = 2.96; SD = 0.86). Am Ende des Praxissemesters 

erhöhte sich der Wert bei denselben Methoden durchschnittlich um 0.12 Punkte auf 

M = 3.08 (SD = 0.99). 

Tab. 3:  Bekanntheit von Unterrichtsmethoden zu beiden Befragungszeitpunkten nach Gruppen 

(Gruppe 1 = Planungsraster; Gruppe 2 = Planungsraster + Alphabetisch strukturierte Me-

thodensammlung; Gruppe 3 = Planungsraster + Methodenpool für sprachsensiblen Unter-

richt; Gruppe 4 = Planungsraster + Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht + Semi-

nar) 

  Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 

  M SD M SD M SD M SD M SD 

1. Befragungs-

zeitpunkt (t1) 
2.96 .86 2.91 .91 2.90 .97 3.12 .63 3.09 .80 

2. Befragungs-

zeitpunkt (t2) 
3.08 .99 2.88 .94 3.30 1.22 3.34 .76 3.67 1.13 

Differenz (t2-t1) .12 .80 -.03 .83 .40 .58 .22 .48 .58 .95 

 

Blickt man auf die einzelnen Gruppen, zeigen sich jedoch auch hier Unterschiede, 

die auf einen Trend hinweisen können. Während die Gruppe, die lediglich mit dem 

Planungsraster gearbeitet hat, am Ende des Semesters mit den präsentierten Metho-

den sogar noch weniger vertraut scheint (Mittelwertsdifferenz [MD] = -0.3; SD = 

0.83), hat die Gruppe, die sich zusätzlich in einem begleitenden Seminar mit den 

sprachsensiblen Unterrichtsmethoden auseinandergesetzt hat, einen Punktezuge-

winn von MD = 0.58 (SD = 0.95). Zudem führte die Arbeit mit der alphabetisch 

strukturierten Methodensammlung zu einem höheren Zuwachs bei der Methoden-

vertrautheit (MD = 0.40; SD = 0.58) als die Arbeit mit dem sprachsensiblen Me-

thodenpool für sprachsensiblen Unterricht (MD = 0.22; SD = 0.48). 

2b) Wie häufig verwenden die Studierenden sprachsensible Unterrichtsmethoden? 

Im Schnitt gaben die angehenden Lehrkräfte an, die erfragten 10 Unterrichtsmetho-

den nie bis fast nie während des Praxissemesters angewendet zu haben (M = 1.87; 

SD = 0.77). Ein genauerer Blick in die Daten zeigt, dass die Gruppe, die nur das 

Planungsraster für die Unterrichtsplanung zur Verfügung hatte, die erfragten Me-

thoden am seltensten im Unterricht eingesetzt hat (M = 1.80; SD = 0.73). Die beiden 

Gruppen, die entweder die alphabetisch strukturierte Methodensammlung (M = 

1.93; SD = 0.88) oder den Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht verwende-

ten (M = 1.89; SD = 0.84), haben häufiger sprachsensible Unterrichtsmethoden ein-

gesetzt. Die Befragten, die das begleitende Seminar besucht haben, nannten die 

höchste Anwendungshäufigkeit (M = 2.16; SD = 0.84). 
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Tab. 4:  Durchschnittliche Verwendung sprachsensibler Unterrichtsmethoden nach Gruppen 

(Gruppe 1 = Planungsraster; Gruppe 2 = Planungsraster + Alphabetisch strukturierte Me-

thodensammlung; Gruppe 3 = Planungsraster + Methodenpool für sprachsensiblen Unter-

richt; Gruppe 4 = Planungsraster + Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht + Semi-

nar) 

  Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 

  M SD M SD M SD M SD M SD 

Verwendete 

Methoden 
1.87 .77 1.80 .73 1.93 .88 1.89 .84 2.16 .84 

 

2c) Wie verändert sich das Wissen über die Eignung von sprachsensiblen Unter-

richtsmethoden für bestimmte Anforderungen? 

Bei der Zuordnungsaufgabe wurden zum ersten Befragungszeitpunkt durchschnitt-

lich 8.39 Fragen richtig beantwortet (SD = 2.33). Beim zweiten Befragungszeit-

punkt war der Wert mit 8.13 (SD = 2.35) erreichten Punkten sogar geringfügig 

niedriger. Betrachtet man die Entwicklung in Abhängigkeit der Gruppenzugehörig-

keit, zeigen sich hier Unterschiede (vgl. Tab. 5). Im Gegensatz zu den anderen drei 

Gruppen, die alle eine leichte Verschlechterung der Leistung aufwiesen, zeigte sich 

bei der Gruppe, die neben dem Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht das 

zusätzliche Seminar besucht hatte, eine leichte Verbesserung (MD = .38; SD = 

3.11). 

Tab. 5:  Durchschnittliche Punktzahl bei der Zuordnungsaufgabe zur Verwendung sprachsensibler 

Unterrichtsmethoden nach Gruppen zu beiden Befragungszeitpunkten (t1 und t2) (Gruppe 

1 = Planungsraster; Gruppe 2 = Planungsraster + Alphabetisch strukturierte Methoden-

sammlung; Gruppe 3 = Planungsraster + Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht; 

Gruppe 4 = Planungsraster + Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht + Seminar) 

  Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 

  M SD M S M SD M SD M SD 

1. Befragungs-

zeitpunkt (t1) 
8.39 2.33 8.51 2.25 8.11 2.89 8.45 3.01 7.88 1.25 

2. Befragungs-

zeitpunkt (t2) 
8.13 2.35 8.16 2.33 7.67 2.00 8.27 3.41 8.25 2.19 

Differenz (t2-t1) -.26 2.73 -.35 2.65 -.44 3.40 -.18 2.56 .38 3.11 

 

3a) Wie verändert sich die wahrgenommene Fähigkeit, sprachliche Anforderungen 

zu ermitteln und sprachliche Fähigkeiten einzuschätzen? 

Tab. 6 zeigt, wie sich die Selbsteinschätzung der Studierenden mit Blick auf die 

vier erhobenen Aspekte im Untersuchungszeitraum verändert hat. Für die Gesamt-
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gruppe zeigen sich in Bezug auf die Dimensionen ‚sprachliche Anforderungen er-

mitteln‘ (t1: M = 2,79, SD = .68; t2: M = 2.97; SD = .61) und ‚sprachliche Fähig-

keiten einschätzen‘ (t1: M = 2.82, SD = .62; t2: M = 2.87; SD = .68) kleine bzw. 

marginale Veränderungen. 

3b) Wie verändert sich die Fähigkeit, Sprachhilfen und Unterrichtsmethoden aus-

zuwählen und die Mehrsprachigkeit der Lernenden einzubeziehen? 

In Bezug auf die Dimensionen ‚Hilfen bereithalten‘ (t1: M = 2.53, SD = .77; t2: M 

= 2.75; SD = .69) und ‚Mehrsprachigkeit einbeziehen‘ (t1: M = 2.27, SD = .72; t2: 

M = 2.49; SD = .75) fallen die Zuwächse etwas größer aus. Werden nun die vier 

Gruppen in Betracht gezogen, so entfallen in den beiden zuletzt genannten Dimen-

sionen die größten Zuwächse auf die beiden Gruppen, die mit dem Methodenpool 

für sprachsensiblen Unterricht gearbeitet haben: In Gruppe 3 sind dies 0.37 Skalen-

schritte für die Fähigkeit, sprachliche Hilfen bereitzuhalten (Gruppe 1: 0.14 Ska-

lenschritte; Gruppe 2: 0.33 Skalenschritte), und 0.38 Skalenschritte für die Fähig-

keit, die Mehrsprachigkeit der Lernenden einzubeziehen (Gruppe 1: 0.17 Skalen-

schritte; Gruppe 2: 0.11 Skalenschritte). In Gruppe 4 fällt dieser Trend noch deut-

licher aus: Hier sind es 0.38 Skalenschritte für die Fähigkeit, sprachliche Hilfen 

bereitzuhalten, und 0.62 Skalenschritte für die Fähigkeit, die Mehrsprachigkeit der 

Lernenden einzubeziehen. 

Tab. 6:  Selbsteinschätzung der Studierenden zu Aspekten sprachbildungsbezogener Kompetenz zu 

den Erhebungspunkten t1 und t2 (Gruppe 1 = Planungsraster; Gruppe 2 = Planungsraster + 

Alphabetisch strukturierte Methodensammlung; Gruppe 3 = Planungsraster + Methoden-

pool für sprachsensiblen Unterricht; Gruppe 4 = Planungsraster + Methodenpool für 

sprachsensiblen Unterricht + Seminar) 

   Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 

Kompetenzdi-

mensionen 
 M SD M SD M SD M SD M SD 

Anforderungen  

ermitteln 

t1 2.79 .68 2.76 .63 2,78 .83 2.91 .83 2.88 .64 

t2 2.97 .61 2.96 .50 2.89 .93 3.00 .77 3.13 .64 

Fähigkeiten  

einschätzen 

t1 2.82 .62 2.80 .54 3.00 .00 2,73 1.01 2.87 .83 

t2 2.87 .68 2.90 .68 2.89 .60 2,73 .79 2.88 .64 

Hilfen  

bereithalten 

t1 2.53 .77 2.49 .77 2.56 .88 2.36 .81 3.00 .53 

t2 2.75 .69 2.63 .67 2.89 .93 2.73 .47 3.38 .52 

Mehrsprachig-

keit einbezie-

hen 

t1 2.27 .72 2.24 .66 2.22 .97 2.36 .81 2.38 .74 

t2 2.49 .75 2.41 .70 2.33 1.00 2.64 .67 3.00 .76 
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8 Diskussion 

Die Ergebnisse der Studie zur ersten Forschungsfrage zeigen, dass die insgesamt 

investierte Zeit je nach verwendeter Planungshilfe variiert. Wenig überraschend ar-

beitete die Gruppe, die nur das Planungsraster und kein zusätzliches digitales Tool 

mit Informationen zu sprachsensiblem Unterricht zur Verfügung hatte, deutlich 

kürzer mit dem zur Verfügung stehenden Material. Die Studierenden, die mit der 

alphabetisch strukturierten Methodensammlung gearbeitet hatten, investierten 

durchschnittlich mehr Arbeitsstunden als die Studierenden, die mit dem Methoden-

pool für sprachsensiblen Unterricht gearbeitet hatten. Dies erscheint plausibel, da 

die Darbietung als alphabetische Liste mehr Zeit erfordert, um sich mit den ver-

schiedenen Methoden auseinanderzusetzen. 

Zudem scheint die Arbeit mit der alphabetisch strukturierten Methodensammlung 

die angehenden Lehrkräfte kognitiv mehr zu belasten und zu frustrieren als die Ar-

beit mit dem Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht. Dies spricht dafür, dass 

die didaktische Gestaltung des Methodenpools die Komplexität, die durch die 

wechselseitige Interdependenz der verschiedenen Rahmenbedingungen einer Me-

thode entsteht, reduziert und somit für angehende Lehrkräfte erfahrbar und nach-

vollziehbar macht (vgl. Schrader/Schöb 2016). Weiterhin zeigt sich, dass der Ein-

satz des Planungsrasters im PDF-Format ohne ein zusätzliches digitales Tool die 

Lehramtsstudierenden am unzufriedensten erscheinen lässt, wohingegen die besten 

Ergebnisse dann berichtet werden, wenn die Nutzung des Methodenpools für 

sprachsensiblen Unterricht durch ein begleitendes Seminar flankiert wird.  

Die Untersuchung der zweiten zentralen Fragestellung gibt vertiefende Hinweise 

über die Aneignung von Wissen von sprachsensiblen Unterrichtsmethoden. Die Er-

gebnisse zeigen, dass die Arbeit mit unterschiedlichen Planungshilfen einen Ein-

fluss auf die Bekanntheit und die Verwendung verschiedener sprachbildungsrele-

vanter Unterrichtsmethoden hat. Betrachtet man nur die Entwicklung der Metho-

denbekanntheit, also wie sehr die Studierenden mit den jeweiligen Methoden ver-

traut sind, erweckt dies den Eindruck, die alphabetisch strukturierte Methoden-

sammlung sei die überlegene Variante. Mit Blick auf die tatsächliche Anwendung 

der Methoden wird jedoch deutlich, dass die Arbeit mit dem Methodenpool für 

sprachsensiblen Unterricht den tatsächlichen Einsatz der Methoden und Sprachhil-

fen besser unterstützt als die alphabetisch strukturierte Methodensammlung. Die 

Ergebnisse könnten dahingehend interpretiert werden, dass die Arbeit mit der al-

phabetisch strukturierten Methodensammlung primär Methodenbekanntheit er-

zeugt, da Studierende auf der Suche nach einer passenden Unterrichtsmethode li-

near vorgehen müssen, also mithin viele der enthaltenen Methoden zur Kenntnis 
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nehmen müssen, um dann selbst die Entscheidung zu treffen, welche sich im indi-

viduellen Kontext am besten eignet. Arbeiten Studierende dagegen mit dem Me-

thodenpool für sprachsensiblen Unterricht, findet aufgrund der eingegebenen Aus-

wahlkriterien eine Auswahl der angezeigten Unterrichtsmethoden statt; sie lesen 

sich also potenziell insgesamt weniger Handreichungen durch, verfügen jedoch 

über mehr zeitliche und kognitive Ressourcen, um sich mit der von Seiten des Sys-

tems präsentierten Auswahl von passenden Methoden und Sprachhilfen für den ei-

genen Unterricht kognitiv auseinanderzusetzen und dieses Wissen für die eigene 

Unterrichtsrealisierung zu nutzen. Gestützt wird diese Interpretation auch durch das 

von den Studierenden berichtete Ausmaß an Frustration: Diese fällt in der Arbeit 

mit der alphabetisch strukturierten Methodensammlung deutlich größer aus als in 

der Arbeit mit dem Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht.  

Die in Teilfrage 2c untersuchte Wirkung der jeweiligen Planungshilfe auf die Fä-

higkeit, ausgewählte Unterrichtsmethoden den passenden sprachlichen Anforde-

rungsbereichen zuzuordnen, zeigt im Vergleich der Gruppen ebenfalls die Überle-

genheit des Methodenpools für sprachsensiblen Unterricht gegenüber der alphabe-

tisch strukturierten Methodensammlung. Allerdings war es hier lediglich eine 

Gruppe, bei der eine positive Entwicklung festgestellt werden konnte. Es ist daher 

von einem Bodeneffekt auszugehen: Die korrekte Zuordnung von sprachlichen För-

derbereichen zu den Methoden und Sprachhilfen erfordert einen sehr hohen Exper-

tisegrad, welcher von Studierenden nicht erwartet werden kann. Insgesamt zeigt 

sich die Tendenz, dass die Studierenden, wenn sie mit dem Methodenpool für 

sprachsensiblen Unterricht arbeiten und zugleich die begleitende Lehrveranstaltung 

belegen, Wissen über die Passung von sprachlichen Anforderungsbereichen mit be-

stimmten Methoden erwerben. Auch hier zeigt der Besuch eines zusätzlichen Se-

minars einen verstärkenden Effekt.  

Schließlich wurde im Rahmen der dritten Forschungsfrage untersucht, welcher Zu-

sammenhang zwischen der Zugehörigkeit zu einer der vier Gruppen und der Ent-

wicklung der selbsteingeschätzten Sprachbildungskompetenz besteht. Hier zeigten 

sich zwei Trends: Einerseits fallen die Zuwächse insgesamt, also unabhängig von 

der Gruppenzugehörigkeit, für die Dimensionen ‚Hilfen bereithalten‘ und ‚Mehr-

sprachigkeit einbeziehen‘ deutlicher aus als in den Dimensionen ‚Anforderungen 

ermitteln‘ und ‚Fähigkeiten einschätzen‘. Dies erscheint angesichts der zur Verfü-

gung gestellten Lerngelegenheiten plausibel, da sich die zur Verfügung gestellten 

digitalen Tools dezidiert auf die Dimension ‚Hilfen breithalten‘ beziehen und in 

jeder der didaktischen Handreichungen die Kategorie ‚Mehrsprachigkeit einbezie-

hen‘ implementiert wurde. Mit Blick auf die Gruppen wurde zweitens deutlich, dass 

sich die größten Zuwächse in den Gruppen beobachten lassen, in denen die Studie-

renden mit dem Methodenpool für sprachsensiblen Unterricht gearbeitet haben, 
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während die Gruppe, der nur das Planungsraster als PDF-Dokument administriert 

wurde und in der demnach keine der oben genannten Lerngelegenheiten zur Verfü-

gung gestellt wurden, nur marginale Veränderungen verzeichnet. 

Unter Berücksichtigung des niedrigen Rücklaufs und der ungleichmäßigen Grup-

pengrößen als wesentliche Limitationen unserer Studie, die keine inferenzstatisti-

schen Auswertungen erlauben, lässt sich in zusammenfassender Perspektive die 

vorsichtige Aussage machen, dass der Methodenpool für sprachsensiblen Unter-

richt geeignet erscheint, angehende Lehrkräfte in der Gestaltung sprachsensiblen 

Unterrichts erfolgreich zu unterstützen. Diese Aussage beruht auf der im absoluten 

Vergleich geringeren kognitiven Belastung der Studierenden bei gleichzeitig höhe-

rer Methodennutzung und höheren Zuwächsen in der selbsteingeschätzten Sprach-

bildungskompetenz. Weiterhin deuten die Daten darauf hin, dass eine Flankierung 

durch eine begleitende Lehrveranstaltung die Wirkung der Nutzung digitaler Tools 

für die Unterrichtsplanung bei angehenden Lehrkräften verstärkt. Da, wie eingangs 

erläutert, für angehende Lehrkräfte bereits die Planung und Gestaltung des regulä-

ren Fachunterrichts eine zeit- und arbeitsintensive Herausforderung ist, kann nicht 

davon ausgegangen werden, dass die sprachsensible Unterrichtsgestaltung bei allen 

Befragungsteilnehmenden mit höchster Priorität verfolgt wurde. Der in der Befra-

gung berichtete durchschnittliche Stundenwert von etwas über fünf Stunden, den 

die Studierenden für die Nutzung der jeweiligen Hilfen angegeben haben, unter-

stützt diese Annahme. Dass trotz dieser recht kurzen aktiven Arbeitszeit bereits Un-

terschiede zugunsten des Methodenpools für sprachsensiblen Unterricht identifi-

ziert werden können, lässt eine weitergehende Untersuchung der in dieser Studie 

berichteten Effekte vielversprechend erscheinen.  
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