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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Professionalitit und Professionalisierung im Bilingualen Unterricht
Was es bedeutet, Lebrperson fiir den Bilingualen Unterricht zu sein und es zu werden

Vor dem Hintergrund des quantitativen Ausbaus bilingualer Bildungsangebote in Deutsch-
land als einer Form von Content and Language Integrated Learning (CLIL) und dem bil-
dungspolitischen Versuch, die daraus folgende Liicke fiir die Lehrerbildung durch zahlreiche
Spezialangebote der Lehreraus- und -fortbildung zu schlieffen, erscheint es angebracht, die
Wirkung dieser Ausbildung zu rekonstruieren. Der Fokus dieser Arbeit liegt auf den Lehrper-
sonen fiir den Bilingualen Unterricht (BU), ihren methodisch-didaktischen Konzeptualisie-
rungen von BU in Verbindung mit ihrer je spezifischen Berufsbiographie.

Es wurden in einem qualitativen Forschungssetting maximal-kontrastive Fille von Lehrper-
sonen fiir den BU mit unterschiedlichen Ausbildungen im Sinnes eines theoretischen Sam-
plings ausgewihlt und interviewt. Das zentrale Erkenntnisinteresse gilt der Frage, was es
bedeutet, Lehrperson fiir den Bilingualen Unterricht zu sein und es zu werden?

In Einzelinterviews wurden anhand einer Kartenlegemethode relevante Themengebiete des
Diskurses um BU und der Professionsforschung adressiert und je nach persénlicher Rele-
vanzsetzung der Fille thematisiert. Diese Interviews wurden mithilfe der Dokumentarischen
Methode ausgewertet, um das handlungsleitende Wissen der Lehrpersonen zu rekonstru-
ieren. So wird nicht nur das explizite, deklarative Wissen auf der Oberflichenstruktur der
Dokumente fokussiert, sondern implizite, handlungsleitende Wissensbestinde wurden durch
die Rekonstruktion offengelegt und fallvergleichend betrachtet.

In einer theoretisch-fokussierten Typenbildung wurde das Modell beruflicher Entwicklungs-
aufgaben als Heuristik verwendet, um eine Basistypik des Zugangs zum BU zu rekonstru-
ieren. Es zeigen sich hierbei zwei unterschiedliche Zuginge der Lehrpersonen zum BU: ein
unterrichtsorientierter auf der der Mikro-Ebene von Schule und ein organisationsorientierter
auf der Meso-Ebene von Schule.

Als zentrales Ergebnis kann festgehalten werden, dass in der Reflexion von expliziten Wis-
sensbestinden in Verbindung mit impliziten Wissensbestinden — in Form von Erfahrungs-
wissen — ein Potential der Ausbildung von Handlungswissen und somit zur Professionalisie-
rung im BU liegt. Insbesondere die eigene Vorstellung von Spracherwerb kann hierbei als
relevante Dimension zur Erklirung einer Konzeptualisierung von Bilingualem Unterricht
erachtet werden.



Abstract

Abstract

CLIL teacher professionalisation
Implications for being and becoming a CLIL teacher

As a reaction to the growing demand for Bilingualer Unterricht (BU) as a form of Content
and Language Integrated Learning (CLIL) in Germany, educational policies have introduced
several forms of pre- and in-service teacher education. This study focusses on the effect of
these certificates by interviewing CLIL teachers about their conceptualisations of BU against
the backdrop of their individual (professional) biography.

In a qualitative study that used theoretical sampling in order to find cases of maximum con-
trast regarding the certificates, teachers were interviewed about what being and becoming a
CLIL teacher means for them.

Single interviews with the teachers focussed on relevant aspects of the discourse about (CLIL)
teacher professionalisation, giving them the opportunity to outline their relevances in choo-
sing interview cards (Kartenlegemethode). Using the Documentary Method of interpretati-
on, explicit and implicit forms of knowledge have been reconstructed outlining the teachers
frames of orientation. By using the concept of Professional Developmental Tasks as a heuris-
tic tool, two approaches to CLIL teaching have been identified as a basic typology: teachers
either focus primarily on teaching (micro-level) or they focus on managing CLIL in school
(meso-level).

The main result of this study is that not only explicit knowledge, that might have been acqui-
red in special courses for teaching CLIL, is relevant for the teachers but it only has an effect
on professionalisation in connection with implicit knowledge such as experiential learning.
Especially teachers” conceptualisations of foreign language acquisition can be considered a
relevant dimension for explaining their ideas about BU.
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Einleitung

»Sag mal, hast du schon ‘nen Refplatz?“ ,Ja, habe ich. In Bonn. Da gibt’s 'ne Zusatzquali
fiir den Bilingualen Unterricht.“ ,,Cool, klingt super. Das ist dann spiter bei Bewerbungen
bestimmt hilfreich!*

So oder so ihnlich liefen etliche Gespriche ab, in denen ich Kommilitonen von meinem
Vorhaben erzihlte, mich im Referendariat nach dem gymnasialen Lehramtsstudium mit den
Fichern Englisch und Geschichte dem Feld des Bilingualen Unterrichts zuwenden zu wollen.
Es erschien mir zu diesem Zeitpunkt meines beruflichen Werdegangs unmittelbar einleuch-
tend, meine Studien- und Unterrichtsficher, die bis dato eher nebeneinander in ihrer jewei-
ligen Fachkultur bestanden, mehr auf einander zu beziechen und sie méglicherweise sogar
miteinander zu verbinden. Bilingualer Unterricht stellte sich mir als reizvolle Aufgabe in der
zweiten Phase der Ausbildung als Lehrer dar.

Konkret bedeutete dies, dass ich mein Referendariat an einer Schule mit einem bilingual-
englischen Zweig absolvierte und ein zusitzliches Fachseminar zum Bilingualen Unterricht
besuchte. Doch bereits wihrend der Ausbildung stellte sich bei mir eine gewisse Erniichte-
rung ein: ,Wie? Das soll jetzt alles gewesen sein? Und dafiir braucht man jetzt eine Zusatz-
qualifikation?. Zunehmend kam der Verdacht bei mir auf, dass meine Kommilitonen recht
gehabt haben konnten und es bei der Zusatzqualifikation fiir den Bilingualen Unterricht
eher darum geht, ein Zertifikat zu erwerben, welches im Lebenslauf aufgelistet wird und das
einem bei Bewerbungen Vorteile im Vergleich zu den Mitbewerbern verschafft, ohne dabei
eine Mafinahme zur Ausbildung von Professionalitit zu sein.

Auf diese Weise entstand bei mir das Bediirfnis, der Sache auf den Grund zu gehen, den
eigenen Horizont zu erweitern und herauszufinden, wie die berufsbiographischen Erfahrun-
gen anderer Lehrpersonen aussehen. Folgende Fragen waren dabei fiir mich wichtig: ,,Wo,
wann und wie lernt ein Lehrer eigentlich das, was er fiir den Beruf brauche?® (Herrmann/
Hertramph 2002: 98). In Bezug auf Professionalitit im Bilingualen Unterricht interessierte
mich konkret, welche methodisch-didaktischen Vorstellungen von Bilingualem Unterricht
Lehrpersonen haben, inwiefern die Zertifikate fiir sie relevant sind und ob sie eine Auswir-
kung auf die Vorstellungen von Bilingualem Unterricht haben. Ferner fragte ich mich, wie
sie mit den Anforderungen und Herausforderungen des derzeitigen beruflichen Handelns
umgehen und welche Wissensbestinde sie dabei mobilisieren.

Um die aufgeworfenen Fragen beantworten zu kdnnen, erschien es mir zunichst notwendig,
einen Uberblick dariiber zu gewinnen, wie verbreitet Bilingualer Unterricht tatsichlich ist,
welche Aus- und Fortbildungsangebote es generell gibt und was bereits iiber die Professiona-
lisierung von Lehrpersonen in diesem Bereich bekannt ist.

Bei meinen Recherchen stief ich hiufig auf bildungspolitische Postulate wie: ,,Bilingualer
Unterricht steigert nicht nur die Sprachkompetenz der Schiiler, er férdert auch die fach-
sprachlichen Kompetenzen und sorgt fiir eine interkulturelle Perspektive im Fachunter-
richt. Daher sollen alle Schiilerinnen und Schiiler von diesem Erfolgsmodell profitieren!.
Mit diesen Worten wurde unter anderem auf einer Tagung in Essen, die unter dem Motto
,Bilingual fiir alle” stattfand, geworben. Das grof§e bildungspolitische Interesse an Bilingu-

1 Nihere Informationen finden sich unter: http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Lehrer/Veranstaltungen/Ma-
terialien_zu_vergangenen_Veranstaltungen/Bilingual_fuer_alle/index.html (03.10.2010)
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alem Unterricht in Deutschland war offensichtlich. Auch in der internationalen Diskussion
um Content and Language Integrated Learning (CLIL) werden mit dieser Unterrichtsform
viele positive Erwartungen — wie zum Beispiel die Forderung eines mehrsprachigen Europas
— verkniipft (vgl. Commission of the European Communities 2005; Moate 2011). Es besteht
somit kein Zweifel an der Aussage, dass bilinguale Unterrichtsformen in Deutschland grof3en
gesellschaftlichen Zuspruch erfahren und die Zahl der Schulen mit bilingualen Angeboten
unterstreicht dies, wie meine quantitative Vorerhebung der aktuellen Zahlen tiber die Minis-
terien und Behérden der Bundeslinder zeigte: Die in unregelmifligen Abstinden publizier-
ten Zahlen zu Schulen mit Angeboten des Bilingualen Unterrichts in Deutschland legen die
Vermutung nahe, dass die Forderung ,Bili fiir alle“ und die damit verbundene Ausbreitung
bilingualer Unterrichtsangebote auf dem gewiinschten Weg ist: Im Jahr 1995 gab es an all-
gemein bildenden Schulen in Deutschland 195, im Jahr 1999 365 und 2005 bereits 618
bilinguale (d.h. deutsch-englische und deutsch-franz&sische) Angebote (vgl. Werner 2007:
26). Nur ein Jahr spiter sind es nach Angaben der KMK bereits 714 Schulen (vgl. KMK
20006). Fiinf Jahre spiter verzeichnet die KMK sogar mehr als 1500 Schulen mit bilingualen
Bildungsangeboten (vgl. KMK 2013)%. Nach wie vor sind die Gymnasien die quantitativ
fiihrende Schulform mit bilingualen Bildungsangeboten®. Andere Entwicklungen lassen sich
in Bayern sowie Nordrhein-Westfalen nachweisen, wo bilinguale Angebote zunechmend an
Realschulen eingerichtet wurden und werden (vgl. Gnutzmann 2015: 334). Zudem kénnen
bilinguale Bildungsangebote im Grundschulbereich als ,Anzeichen fiir die Etablierung als
Regelunterricht® gedeutet werden (vgl. Diehr 2012: 19)._

Der Prozess der quantitativen Vorerhebung gestaltete sich schwieriger als erwartet und so
musste ich feststellen, dass eine umfassende, valide Statistik zwar nicht erzielt werden konnte,
meine Annahme des weiterhin quantitativen Anstiegs des Bilingualen Angebotes der Schulen
aber durchaus als bestitigt gelten konnte. Bilingualer Unterricht macht daher einen festen
Bestandteil der Bildungslandschaft in Deutschland aus (vgl. Breidbach/Viebrock 2013: 11).
Im Anschluss richtete ich meinen Fokus auf die Qualitit dieser Unterrichtsform.
Empirische Forschung zu den Schiilerinnen und Schiiler im Bilingualen Unterricht in
Deutschland ist erfolgt und die Fragen um die Wirkung dieser Unterrichtsform sind — hin-
sichdlich des fremdsprachlichen Lernens — zunichst einmal ansatzweise geklirt. Die sach-
fachliche Perspektive ist ebenfalls erforscht worden, jedoch bleiben in diesem Bereich noch
Forschungsdesiderate bestehen (vgl. Breidbach 2007: 37). Ganz offensichtlich ist, dass das
stetig wachsende Angebot an Bilingualem Unterricht eine Nachfrage nach Lehrpersonen er-
zeugt, die diesen Unterricht méglichst professionell ausiiben (vgl. KMK 2010: 35; Com-
mission of the European Communities 2005: 9ff.). Der Forschung zu dieser zweiten grof§en
Akteursgruppe im Bereich Schule, den Lehrpersonen, ist hingegen bislang nur unzureichend
Beachtung geschenkt geworden und dies gilt — ungeachtet des Beitrages dieser Arbeit — auch
weiterhin (vgl. auch Doiz/Lasagabaster 2017: 2).

2 Im Gegensatz zum quantitativen Ausbau bilingualer Bildungsangebote steht, z.B. in Schleswig-Holstein, die
riickliufige Alimentierung dieser Unterrichtsform in der Stundenzuweisung fiir Schulen durch die Behorde. So
erhalten die Schulen dort seit dem Schuljahr 2015/216 lediglich 8 Stunden anstatt zuvor 12 Stunden. In den
dazugehérigen PZV-Tabellen wird den Schulen eine Zuweisung von 0,31 Stellen gewihrt. Noch ein Jahr zuvor
waren es 0,47 Stellen. (vgl. Planstellungszuverweisungsverfahren per Erlass vom 13.03.2015).

3 Es liefe sich diskutieren, ob diese Schulform primires Objekt der Bildungspolitik ist und bilinguale Bildungsgin-
ge politisch als Form der Elitenbildung gedacht werden/wurden oder ob vielmehr die Gymnasien als Zugpferde
dieser Form des Unterrichts erachtet werden miissen, die z.B. durch die Entwicklung von schulinternen Curricula
einen aktiven Beitrag zur Entwicklung von CLIL in Deutschland leisten.
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Auf europiischer Ebene liegen bereits bildungspolitische Vorschlige dafiir vor, welche Kennt-
nisse und Fihigkeiten Lehrpersonen fiir CLIL besitzen sollten, um méglichst professionell
agieren zu konnen (vgl. z.B. Bertaux et al. 2010.; Marsh et al. 2011). In Deutschland gibt es
in den verschiedenen Bundeslindern zudem eine Vielzahl an Méglichkeiten, eine spezielle
Ausbildung fiir den Bilingualen Unterricht im Studium, wihrend des Referendariats oder
berufsbegleitend zu erlangen (vgl. Gnutzmann 2015). So erhirtet sich die Frage, ob die in
den Zertifikatskursen erworbenen Wissensbestinde fiir die derzeitige Handlungspraxis der
Lehrpersonen relevant sind bzw. welchen Anforderungen und Herausforderungen sie sich
gegeniibersechen und welche Wissensbestinde sie im Umgang mit diesen mobilisieren.

Um meinem Erkenntnisinteresse nachzugehen wurde ein Forschungssetting kreiert, in dem
(fach-)didaktische und professionstheoretische Aspekte in ein Verhiltnis zueinander gebracht
werden. Nachfolgend méchte ich sowohl zentrale theoretische Diskurse dieser Arbeit sowie
den daraus resultierenden Aufbau darlegen.

Den Gegenstandsbereich dieser Arbeit stellt der Bilinguale Unterricht dar. Der Begriff wird
zunichst im 1. Kapitel niher bestimmt, indem im Abgleich verschiedener Definitionen und
Ansitze eingefithrt wird, dass Bilingualer Unterricht in Deutschland Lernen im Sachfach und
fremdsprachliches Lernen integrieren soll und als eine mgliche Form des in der internati-
onalen Diskussion als CLIL bezeichneten Konzeptes betrachtet werden kann. Meinem Ver-
standnis nach ist es bedeutsam, dass sich das Wort bilingual auf die angestrebte Kompetenz
der Schiilerinnen und Schiiler nach Beendigung des bilingualen Bildungsganges bezieht und
somit das Ziel dieser Unterrichtsform die Ausbildung einer ficheriibergreifenden sachfachli-
chen Diskursfihigkeit bzw. (academic) literacy darstellt (vgl. Breidbach 2015: 210).
Anschlieffend wird in diesem Kapitel der Forschungsstand zu CLIL und zum Bilingualen
Unterricht dargestellt. Dabei wird von der Wirkungsforschung um Bilingualen Unterricht
ausgegangen, die zunichst primir eine fremdsprachendidaktische Perspektive einnahm, um
dann den Blick auf einen méoglichen sachfachlichen Mehrwert dieser Unterrichtsform zu
werfen. Fiir die fremdsprachliche Perspektive sind die empirischen Ergebnisse eindeutig und
es kann konstatiert werden, dass die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilerinnen, die
am Bilingualen Unterricht teilgenommen haben, signifikant besser ausgeprigt sind als die
ihrer — in der Mehrheitssprache Deutsch unterrichteten — Mitschiiler (z.B. Bredenbroker
2000, Zydatif§ 2007, DESI 2008).

Aus sachfachlicher Perspektive ist das ,rather evangelical picture® (Doiz/Lasagabaster 2017:
1/2) dieser Unterrichtsform jedoch ein wenig differenzierter zu betrachten. Anhand verschie-
dener Studien kann festgestellt werden, dass die Kompetenzen der bilingual unterrichteten
Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich mit denen der monolingual unterrichteten als zu-
mindest gleichwertig gelten kénnen (z.B. Bonnet 2004, Lamsfuf3-Schenk 2008, Breidbach
2007: 37). Andreas Bonnet spricht bei der Betrachtung der empirischen Forschung um CLIL
daher von den ,two tales of CLIL® (Bonnet 2012b: 67). Um ein mdglichst vollstindiges
Bild des Forschungsstandes abzubilden, wird diese Perspektive aufgegriffen und es werden
auch CLIL-kritische Forschungsergebnisse, beispielsweise sozialer Selektionsmechanismen,
dargestellt.

Der zweite Teil dieses Kapitels widmet sich den Aus- und Fortbildungsangeboten fiir den
Bilingualen Unterricht (vgl. Kapitel 1.1). Auf europidischer Ebene wurden bereits administ-
rative Rahmenmodelle mit dem Ziel der Steigerung der Professionalitit von Lehrkriften fiir
den Bilingualen Unterricht vorgelegt (vgl. European Communities 2004; Bertaux/Coonan/
Frigols-Martin/Mehisto 2010, Marsh et al. 2011). Diese duf8erst umfassenden Modelle bein-
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halten Zusammenstellungen der Aus- und Fortbildungsangebote in europiischen Lindern,
bedenken institutionelle Rahmenbedingungen und reichen von der Betrachtung sachfach-
licher, fremdsprachlicher bis hin zu allgemeindidaktisch-methodischen Kompetenzen, die
als Beitrag zur Professionalisierung von Lehrpersonen als erstrebenswert erachtet werden.
Erste professionstheoretische Forschungsergebnisse zur Akteursgruppe der Lehrpersonen fiir
CLIL geben Hinweise auf Chancen und Herausforderungen des Bilingualen Unterrichts, die
in der vorliegenden Studie empirisch fundiert werden (z.B. Bonnet/Breidbach 2017; Doiz/
Lasagabaster 2017, Tan 2011). Die Zusammenstellungen der europdischen Rahmenmodelle,
der Angebote des Bilingualen Unterrichts in Deutschland sowie den daraus resultierenden
Aus- und Fortbildungsangeboten in allen drei Phasen der Lehrerbildung zeigen eindriicklich
die Relevanz der Thematik, welche belegt, dass der Bilinguale Unterricht mittlerweile keinen
Orchideenstatus in der Bildungslandschaft mehr hat, sondern einen festen Bestandteil dieser
darstellt. Es gilt daher, weitere empirische Aussagen dariiber zu treffen, wie Lehrerinnen und
Lehrer, die bereits Formen dieser Ausbildung durchlaufen haben, berufliche Anforderungen
und Herausforderungen des Bilingualen Unterrichts wahrnehmen und was Professionalitit
in diesem Feld auszeichnet.

Um dieser Frage theoretisch fundiert nachgehen zu kénnen, wird im 2. Kapitel beleuchtet,
was unter Professionalitit und Professionalisierung in der erziehungswissenschaftlichen De-
batte verstanden wird. Dieses Kapitel zum zweiten zentralen Bezugsbereich dieser Arbeit,
der Professionsforschung, ist in zwei Teile untergliedert. Zunichst wird der Professionsbe-
griff anhand der drei groflen Forschungsrichtungen, d.h. dem kompetenztheoretischen, dem
strukturtheoretischen sowie dem berufsbiographischen Ansatz entwickelt (vgl. Terhart 2011,
Bonnet/Hericks 2014). Ich folge in dieser Arbeit einem berufsbiographisch-strukturtheore-
tischen Verstindnis, welches ,Professionalitit im Kern iiber die Rekonstruktion der Hand-
lungs- und Anforderungsstruktur an die Lehrpersonen auffasst (vgl. Helsper/Tippelt 2011:
272). Im Riickgriff auf Oevermanns Annahme, dass Berufe jeweils eigene Strukeurlogiken
aufweisen, welche sich anhand von Einzelfillen rekonstruieren lassen (vgl. Oevermann 2002:
22), wird untersucht, welche typischen Handlungsprobleme die Lehrpersonen wahrnehmen,
annchmen und wie sie mit ihnen umgehen. Fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen
sind krisenhafte Momente bedeutsam, die die Routinen des Lehrerhandelns durchbrechen
und so zur Entstehung des Neuen beitragen kénnen (vgl. ebd. sowie Kap. 2.3). Es wird
ferner davon ausgegangen, dass es ,unaufhebbare Kernprobleme® des Lehrerhandelns gibt
(Schiitze 1996: 118) und dass der Lehrerberuf durch grundlegende antinomische Strukeu-
ren gekennzeichnet ist, welche nicht auflgsbar sind und die es wahrzunehmen und sich mit
ihnen auseinanderzusetzen gilt, insofern eine Professionalisierung angestrebt wird (vgl. Hel-
sper 1996). Dies wird in Kapitel 2.4 ausgefithre. Anschliefend wird das aus der Bildungs-
gangforschung stammende Konzept der beruflichen Entwicklungsaufgabe als theoretischer
Rahmen des berufsbiographisch-strukturtheoretischen Verstindnisses von Professionalitit
und Professionalisierung in dieser Arbeit eingefiihrt (vgl. Kapitel 2.5). Berufliche Entwick-
lungsaufgaben werden als eine gesellschaftliche Anforderung an Individuen in dhnlichen,
aber immer spezifischen, berufsbiographischen Lebenssituationen verstanden, die von diesen
Personen wahrgenommen und im Anschluss gedeutet sowie bearbeitet werden kénnen. Sie
sind als ,,nicht-hintergehbar® (Schenk 2001: 63) zu verstehen, insofern die Bearbeitung der
beruflichen Entwicklungsaufgaben zu einer Entwicklung der beruflichen Kompetenz und
zur Stabilisierung der beruflichen Identitit fithren soll (vgl. Hericks 2004: 120).
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In Kapitel 2.6. wird dann das Verstindnis von Professionalitit in dieser Arbeit expliziert. Der
Diskurs um Professionalitit im Lehrerberuf setzt — zumeist eher implizit — unterschiedliche
Wissensbegriffe voraus. Daher habe ich mich entschieden, in Kapitel 2.7 das Verhiltnis von
Wissen und Handeln zu betrachten, um anschlieSend verschiedene Wissensreprisentationen
zu beleuchten und deren Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufzuzeigen. Ungeachtet der
vielzihligen Begriffe — deren Status zurecht als ,,messy concept[s]“ (Pajares 1992) bezeichnet
wurde — ist die grundlegende Unterscheidung zwischen expliziten Formen des Wissens, d.h.
solchen Wissensbestinden, die den Akteuren als deklaratives Wissen zuginglich und von
ihnen verbalisierbar sind sowie impliziten, d.h. atheoretischen Wissensbestinden, auf die
die Akrteure selbstreflexiv nur bedingt Zugriff haben, die das Handeln aber dennoch stark
leiten kénnen, fiir diese Arbeit hoch bedeutsam. Den Abschluss des 2. Kapitels bildet die
Darlegung der in dieser Arbeit verwendeten eigenen Konzeptualisierung von Wissen und
Handeln, welches Professionalitit und Professionalisierung durch das Konzept der Entwick-
lungsaufgabe rahmt (vgl. Kap. 2.11). Professionalitit wird hier verstanden als der Stand der
Bearbeitung, Professionalisierung hingegen als Prozess der Bearbeitung von Entwicklungs-
aufgaben. Hierbei wird der Annahme gefolgt, dass Professionalisierung ein individueller,
berufsbiographischer Entwicklungsprozess ist (vgl. Terhart 2000, 2000b, 2011). Aufgrund
des skizzierten theoretischen Rahmens und den fehlenden Forschungsergebnissen zur Lehrer-
perspektive erscheint ein explorativer und fallbezogener Zugang zum Forschungsfeld ange-
messen. Dem dargestellten professionstheroretischen Verstindnis entsprechend, wird anhand
von Einzelinterviews die Handlungs- und Anforderungsstruktur von Lehrpersonen fiir den
Bilingualen Unterricht rekonstruiert.

Nachdem die zentralen Bezugsbereiche bestimmt worden sind, wende ich mich im 3. Kapi-
tel der Forschungsmethodologie und -methode zu. Zunichst werden in diesem Kapitel das
Erkenntnisinteresse und die sich daraus ergebenden Forschungsfragen dargestellt (vgl. Kap.
3.1). Fiir den Prozess der Datenerhebung sowie die Auswertung der Interviews ist die grund-
legende Unterscheidung zwischen explizitem, deklarativem und implizitem, atheoretischem
Wissen von grofler Bedeutung, da beide Wissensformen in diesem Projeke erforscht werden
sollen. Mir ist es wichtig, den befragten Lehrpersonen die Méglichkeit zu geben, ihre Rele-
vanzsetzungen durch die Auswahl der Themen zu erméglichen, um so feststellen, ob, wann
und wie die Zertifikate thematisiert werden. So wurde ein méglichst offenes Interviewsetting
mit Hilfe einer Kartenlegemethode geschaffen, welches durch freie Themenwahl sowie er-
zihlgenerierende Impulse beide Wissensformen in den Blick nimmt (vgl. Kap. 3.2). Um bei
der Auswertung der Interviews nicht auf der expliziten Ebene des Geduflerten zu verbleiben
und den Blick ebenfalls auf implizite Wissensbestinde richten zu kénnen, wurde zur Inter-
pretation die Dokumentarischen Methode, eine Methode der rekonstruktiven qualitativen
Sozialforschung, ausgewihlt. Neben der Erklirung der verschiedenen Interpretationsschritte
der Forschungsmethode sei auf die Auseinandersetzung mit der Reichweite der Daten und
der Frage nach einer Typenbildung in Kapitel 3.3 verwiesen. Diese explorative Fallstudie ar-
beitet mit vier Eckfillen, die im Rahmen eines theoretischen Samplings ausgewihlt wurden
und die als maximal-kontrastiv hinsichtlich ihres Unterrichtsbildes und dem Stellenwert der
Zertifikate erachtet werden kénnen.

Um cine intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Interpretationsschritte zu gewihrleisten,
werden im 4. Kapitel tiefe, ausfiihrliche Einzelfallbetrachtungen der Eckfille Carl Beck, Tim
Frithling, Svenja Ziegler und Martin Schmidt vorgenommen. Um zu einer sinngenetischen
Typenbildung zu gelangen, werden die Eckfille in einem Fallvergleich zueinander in Bezie-
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hung gebracht und ihre Orientierungen hinsichdich des Bilingualen Unterrichts voneinan-
der abgegrenzt (vgl. Kap. 4.5). Dieser Fallvergleich wird — in Anlehnung an das Verfahren
einer relationalen Typenbildung — mit Hilfe einer Querschnittsauswertung (in Kapitel 4.6)
ausdifferenziert. Anschlieflend werden die Ergebnisse durch die Brille der beruflichen Ent-
wicklungsaufgaben betrachtet. Durch diesen Theoriebezug werden die unterschiedlichen Zu-
ginge der Lehrpersonen zum Bilingualen Unterricht weiter ausgeschirft, so dass als Ergebnis
der Auswertung der Interviews mit der Dokumentarischen Methode eine Basistypik des ,Zu-
gangs zum Bilingualen Unterricht’ prisentiert werden kann.

Das 5. Kapitel setzt die empirischen Ergebnisse dieser Arbeit in Bezug zur Forschung zur
Lehrerprofessionalitit in CLIL. Zunichst werden die empirischen Ergebnisse vor dem Hin-
tergrund von drei zentralen Aspekten, die Bonnet/Breidbach (2017) in einem aktuellen ,Sta-
te of the Art’- Artikel hinsichtlich der Professionalitit von Lehrpersonen fiir CLIL benennen,
diskutiert. Anhand zweier maximal-kontrastiver Fille von Lehrpersonen fiir den bilingualen
Chemieunterricht werden diese theoretischen Ausfithrungen empirisch gewendet (vgl. Bon-
net/Breidbach 2017). Ich setze meine Ergebnisse der Basistypik in Beziehung zu diesen Fil-
len, um auf dieser empirisch angereicherten Basis einen Riickbezug zum Diskurs um CLIL
und zur Professionsforschung zu unternehmen und so eine Antwort darauf zu geben, was es
bedeutet, Lehrperson fiir den Bilingualen Unterricht zu sein und zu werden.

Das 6. Kapitel fasst die Ergebnisse der Diskussion in einem Fazit zusammen und reflektiert
zudem die Methode sowie die Reichweite der Studie. Den Abschluss dieser Arbeit stellt ein
Ausblick dar, der sowohl mogliche Perspektiven fiir weitere Forschungsprojekte biindelt als
auch vorsichtig formulierte Ideen zur praktischen Wendung in der CLIL-Lehrerbildung dis-
kutiert.
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Bilingualer Unterricht hat an Schulen in Deutschland mittlerweile
einen festen Platz eingenommen. Lehrpersonen kénnen im Studium,
im Referendariat und berufsbegleitend Zertifikate und Zusatzqualifi-
kationen erlangen, um sich fiir diese Unterrichtsform weiterzubilden.
An der Schnittstelle von fachdidaktischer Forschung und Professions-
forschung fragt diese Studie nach der Relevanz der Zertifikate flr die
Handlungspraxis der Lehrpersonen fir den Bilingualen Unterricht.

Vor dem Hintergrund des Modells beruflicher Entwicklungsaufgaben als
Heuristik wird mithilfe der Dokumentarischen Methode das handlungs-
leitende Wissen von Lehrpersonen rekonstruiert und eine Basistypik des
Zugangs zum Bilingualen Unterrichts entwickelt.
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