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Abstract 

An	der	Martin-Luther-Universität	Halle-Wittenberg	(MLU)	widmen	sich	im	Rahmen	des	Projekts	
KALEI2:	Professionalisierung	durch	Heterogenitätssensibilisierung	mehrere	Teilprojekte	dem	Span-
nungsfeld	‚Sprache,	Unterricht,	Diversität‘.	In	diesem	Beitrag	werden	drei	Projekte	vorgestellt,	die	
das	Ziel	verfolgen,	dass	Lehramtsstudierende	durch	Kasuistik	die	Rolle	von	Sprache	für	Lernen	
und	Partizipation	erkennen.	Die	Projekte	haben	unterschiedliche	kasuistische	Zugänge	zur	Be-
trachtung	jeweils	spezifischer	Dimensionen	von	Sprache	für	Partizipation	im	(Fach-)Unterricht;	
sie	eint	das	Ziel,	die	Entwicklung	einer	inklusiveren	Haltung	im	Lehramtsstudium	zu	ermöglichen.	
	
Within	the	project	KALEI2:	Professionalisierung	durch	Heterogenitätssensibilisierung	at	Martin	Lu-
ther	University	Halle-Wittenberg,	three	subprojects	aim	at	improving	teacher	education	in	terms	
of	pre-service	teachers’	stance	towards	diversity	and	the	role	of	language	in	the	classroom.	This	
paper	presents	the	projects’	approaches	to	case-based	teacher	training,	each	aimed	at	enabling	
pre-service	teachers	to	understand	the	role	of	language(s)	for	learning	and	participation	in	subject	
teaching,	and	to	reflect	on	their	own	pedagogic	action	when	it	comes	to	enabling	(or	obstructing)	
participation	in	learning	processes.	The	projects	have	different	case	study	approaches	in	consid-
ering	the	specific	language	dimensions	for	classroom	participation;	they	share	the	goal	of	facili-
tating	the	development	of	a	more	inclusive	attitude	in	teacher	education.	
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1. Einleitung 

Kasuistik	als	Weg	zur	Entwicklung	von	Professionalität	von	Lehrkräften	hat	an	einigen	
lehrer*innenbildenden	Universitäten	eine	lange	Tradition	(vgl.	z.	B.	Beck,	Helsper,	Heuer,	
Stelmaszyk	&	Ullrich,	2000;	Pieper,	Frei,	Hauenschild	&	Schmidt-Thieme,	2014;	Humm-
rich,	Hebenstreit,	Hinrichsen	&	Meier,	2016;	Fabel-Lamla,	Kunze,	Moldenhauer	&	Raben-
stein,	2020).	Gegenstand	(rekonstruktiver)	Kasuistik	sind	dokumentierte	(selbst	erlebte	
oder	fremde)	Situationen	aus	der	pädagogischen	Praxis.	Die	Ziele	kasuistischer	Arbeit	im	
Hinblick	auf	Reflexionsfähigkeiten	als	Teil	einer	analytisch-reflexiven	Haltung	sind	dabei	
theoretisch	ausbuchstabiert	(vgl.	Schmidt	&	Wittek,	2020).		

Reflexivität	wird	im	Kontext	einer	rekonstruktiven	Kasuistik	als	Fähigkeit	konzipiert,	sich	
den	empirisch	vorfindlichen	Phänomenen	in	einer	Haltung	fragenden	Verstehens	zuzuwen-
den,	die	das	Besondere	als	im	Allgemeinen	Enthaltenes	erkennt,	ohne	dabei	seine	Beson-
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derheit	und	Spezifizität	aus	dem	Blick	zu	verlieren.	Das	damit	verbundene	Ziel	besteht	da-
rin,	über	das	Einnehmen	und	Einüben	wissenschaftlicher	Perspektiven	und	Praktiken	einen	
auf	das	Erschließen	pädagogischer	Praxis	gerichteten	Blick	zu	kultivieren.	Erwartet	wird	
hiervon	 für	 Professionalisierungsprozesse,	 dass	 alltagsweltlich	 bewährte	Deutungsrouti-
nen	und	Orientierungen	reflexiv	eingeholt	und	eine	Sensibilisierung	gegenüber	kausallogi-
schen	Zuschreibungen	erreicht	werden	könnte	(Moldenhauer,	Rabenstein,	Kunze	&	Fabel-
Lamla,	2020:	S.	12).	

In	jüngster	Zeit	wurde	im	Rahmen	einiger	–	methodisch	sehr	unterschiedlich	angelegter	
–	Studien	versucht,	die	‚Wirkungsweise‘	von	Fallarbeit	im	Hinblick	auf	Reflexionsfähigkeit	
und	 Heterogenitätssensibilisierung	 aufzuzeigen	 (vgl.	 z.	B.	 Kunze,	 2017;	 Paseka	 &	 Ku-
ckuck,	2020;	Schneider,	Wittek	&	Kramer,	2020;	Kupetz,	im	Druck).	Aus	jeder	dieser	Un-
tersuchungen	geht	hervor,	dass	eine	Herausforderung	darin	besteht,	zu	erforschen,	 in-
wiefern	Fallarbeit	ursächlich	oder	Anlass	 für	Reflexivität	 ist.	Die	 in	diesem	Beitrag	be-
schriebenen	Vorhaben	machen	sich	das	Anliegen	rekonstruktiver	Kasuistik	zu	eigen,	em-
pirische	 Phänomene	 pädagogischer	 Praxis	 verstehend	 zu	 erschließen	 und	 richten	 den	
Blick	dabei	insbesondere	auf	sprachliches	Handeln.		

Sprachliches	Handeln	ist	konstitutiv	für	die	pädagogische	Praxis.	Die	Dimensionen	
von	Sprache	im	Vollzug	pädagogischer	Praxis	sind	vielfältig:	Sprachliches	Handeln	kon-
stituiert	Unterrichtskommunikation;	ein	sprachliches	Handlungsrepertoire	ist	die	zu	er-
werbende	Grundlage	 für	 Partizipation	 im	 (Fach-)Unterricht;	 Sprache	 kann	Lerngegen-
stand,	Lernmedium	und	Mittel	der	Leistungsüberprüfung	sein	(vgl.	z.	B.	Morek	&	Heller,	
2012;	Michalak,	Lemke	&	Goeke,	2015).	Wenn	nun	bildungssprachliche	Praktiken	neben	
der	kommunikativen	und	epistemischen	auch	 eine	 sozial-symbolische	Funktion	haben	
(Morek	&	Heller,	2012)1,	dann	sind	pädagogische	Situationen,	in	denen	die	unterschiedli-
chen	sprachlichen	Repertoires	von	Schüler*innen	bzw.	die	unterschiedlichen	Möglichkei-
ten	des	Zugangs	zu	bildungssprachlichen	Praktiken	keine	Berücksichtigung	 finden,	po-
tentiell	Bildungsungleichheit	reproduzierende	Situationen.	Sprachliches	Handeln	–	und	
damit	auch	Zuschreibungen	zu	sprachlichen	Repertoires	–	steht	in	wechselseitiger	Bezie-
hung	zur	Konstruktion	und	Aufrechterhaltung	von	Differenzordnungen	(v.	a.	entlang	der	
Differenzlinien	Klasse,	Migrationshintergrund,	Behinderung,	Gender)	(Dirim	&	Mecheril,	
2018).		

Davon	ausgehend,	dass	„im	Falle	von	Sprache	ein	komplexes	wechselseitiges	Ver-
hältnis	als	Instrument	der	Konstruktion	von	Differenzordnung,	aber	auch	als	Instrument	
des	 schulischen	Lernens	und	als	 Lerngegenstand	 ins	 Spiel	 kommt“	 (Dirim	&	Mecheril,	
2018:	S.	12),	liegt	es	nahe,	zu	fragen,	welche	Potentiale	Kasuistik	für	die	Erschließung	der	
Rolle	von	Sprache	in	der	pädagogischen	Praxis	birgt.	Wir	werden	zeigen,	dass	durch	Ka-
suistik	1.	Studierenden	ein	Zugang	zur	Bedeutung	von	Sprache	für	Partizipation	bzw.	zur	
Wechselseitigkeit	von	sprachlichem	und	fachlichem	Lernen	ermöglicht	werden	kann	und	
2.	die	vielschichtigen	Beziehungen	zwischen	Sprache	(d.	h.	Sprachgebrauch,	Sprach(en)-

 
1 „Wer	,Bildungssprache‘	verwendet,	gibt	sich	als	member	einer	,bildungsnahen‘	akademisch	

orientierten	community	[zu	erkennen],	und	definiert	die	vorliegende	Kommunikationssitu-
ation	als	eine,	in	der	man	sich	auf	,gebildete‘	Weise	an	der	Darlegung	oder	Diskussion	eines	
Sachverhaltes	beteiligt.“	(Morek	&	Heller,	2012:	S.	79)	
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lernen,	Sprachkompetenz,	Spracheinstellungen	etc.)	und	professionellem	Handeln	zur	Er-
möglichung	von	Lernen	und	Partizipation	aller	Schüler*innen	reflektiert	werden	können.		

An	der	Martin-Luther-Universität	Halle-Wittenberg	(MLU)	widmet	sich	im	Rahmen	
des	Projekts	KALEI2	–	Professionalisierung	durch	Heterogenitätssensibilisierung2	ein	Hand-
lungsfeld	dem	Thema	Sprache	im	Fachunterricht	(Laufzeit	2019-2023).	Die	drei	im	Fol-
genden	vorgestellten	Teilprojekte	nehmen	–	aus	jeweils	unterschiedlichen	fachlichen	und	
fachdidaktischen	Perspektiven	–	die	Rolle	von	Sprache	bzw.	sprachlichem	Handeln	 für	
Lernen	und	Partizipation	in	den	Fokus	(vgl.	z.	B.	Ahrenholz,	Hövelbrinks	&	Schmellentin,	
2017;	Becker-Mrotzek,	Schramm,	Thürmann	&	Vollmer,	2013a;	Becker-Mrotzek	&	Roth,	
2017;	Fürstenau,	2012;	Michalak,	Lemke	&	Goeke,	2015).	Dabei	richtet	sich	der	Blick	ei-
nerseits	auf	pädagogisches	Handeln,	das	die	vielfältigen	sprachlichen	Ressourcen	und	un-
terschiedlichen	 sprachlichen	 Erfahrungen	 von	 Lernenden	 berücksichtigt,	 andererseits	
geht	es	um	die	Beobachtung	des	Zusammenspiels	von	 sprachlichen	Kompetenzen	und	
fachlichem	Lernen.3	Übergeordnete	Projektziele	sind	die	Weiterentwicklung	der	kasuis-
tischen	Lehrer*innenbildung	an	der	MLU	und	die	Verbesserung	der	Lehre	hinsichtlich	in-
klusiver	Bildung.		

Die	Teilprojekte	im	Handlungsfeld	Sprache(n)	im	Fachunterricht	unterscheiden	sich	
in	ihrer	Schwerpunktsetzung	hinsichtlich	der	Art	der	kasuistischen	Arbeit,	der	bearbeite-
ten	Dimensionen	von	Sprache(n)	und	ihrer	Forschungsorientierung:	Das	in	der	Sprach-
wissenschaft	bzw.	im	Bereich	Deutsch	als	Zweitsprache	verortete	Projekt	Sprach(en)viel-
falt	 in	Schule	und	Unterricht	nimmt	die	vielfältigen	sprachlichen	Ressourcen	von	Schü-
ler*innen	in	den	Blick.	Es	zielt	darauf	ab,	eine	analytisch-reflexive	Haltung	im	Hinblick	auf	
individuelle	 und	 gesellschaftliche	 Mehrsprachigkeit	 und	 kommunikativ-funktionalen	
Sprachgebrauch	sowie	deren	Bedeutung	für	das	sprachliche	Handeln	(im	Unterricht)	zu	
entwickeln.	 Gegenstand	 der	 kasuistischen	 Arbeit	 sind	 konversationsanalytisch	 orien-
tierte	Betrachtungen	von	Unterrichtsinteraktion	im	mehrsprachigen	Klassenzimmer	und	
von	Fokusgruppengesprächen	mit	Schüler*innen	mit	Fluchterfahrung.	Das	Projekt	Spra-
che(n)	im	Geographieunterricht	widmet	sich	dem	Forschungsdesiderat	des	Verhältnisses	
von	Bildungssprache	und	Fachsprache	(vgl.	Becker-Mrotzek	&	Roth,	2017:	S.	23)	im	Fach	

 
2	 Das	 Projekt	 KALEI2:	 Professionalisierung	 durch	 Heterogenitätssensibilisierung	 wurde	 im	

Rahmen	der	gemeinsamen	Qualitätsoffensive	Lehrerbildung	von	Bund	und	Ländern	mit	Mit-
teln	 des	 Bundesministeriums	 für	 Bildung	 und	 Forschung	 unter	 dem	 Förderkennzeichen	
01JA1918	gefördert.	Die	Verantwortung	für	den	Inhalt	dieser	Veröffentlichung	liegt	bei	den	
Autor*innen.		

	 Wir	danken	zwei	anonymen	Gutachter*innen	für	wertvolle	Hinweise	zu	einer	früheren	Ver-
sion	des	Beitrags.	

3	 Für	eine	Diskussion	der	Konzepte	‚sprachsensibler	Fachunterricht‘,	‚durchgängige	Sprach-
bildung‘,	‚Sprachbewusstheit‘,	Sprachaufmerksamkeit‘,	‚Sprachsensibilität‘	usw.	vgl.	z.	B.	Be-
cker-Mrotzek	&	Roth,	2017;	Tajmel,	2017;	Röttger,	2019.	
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Geographie,	indem	es	kommunikative	(mündliche	und	schriftliche)	Praktiken	der	Hervor-
bringung	von	Systemdenken4	anhand	videographierten	Unterrichts	untersucht.	Die	em-
pirischen	Beobachtungen	bilden	die	Grundlage	für	die	Entwicklung	kasuistischer	Lehr-
bausteine	in	Fachdidaktik-Modulen.	Im	Projekt	Sprache(n)	im	Physikunterricht	wird	in	ei-
ner	Praxisphase	 (Schulpraktikum	Physik)	kasuistisch	gearbeitet,	 indem	Beobachtungs-
aufträge	zu	Sprache	im	Physikunterricht	erteilt	werden.	Die	von	den	Studierenden	erstell-
ten	Protokolle	werden	anschließend	in	Kleingruppen	analysiert.	Der	Forschungsfokus	in	
diesem	Projekt	liegt	auf	den	Orientierungen	von	Physikstudierenden	zur	Rolle	von	Spra-
che	in	ihrem	Fach.	Die	Projekte	eint	das	Ziel,	dass	Lehramtsstudierende	durch	Fallarbeit	
verschiedene	Dimensionen	von	Sprache	zur	Ermöglichung	(oder	auch	Behinderung)	er-
folgreicher	Lernprozesse	erkennen.	Diese	Dimensionen	umfassen	u.	a.	(implizite)	norma-
tive	Orientierungen	und	sprachliche	Hürden	für	das	(fachliche)	Lernen,	unterschiedliche	
sprachliche	Ressourcen	von	Schüler*innen	(und	Haltungen	dazu)	oder	sprachliche	Ver-
wendungsweisen	bzw.	kommunikative	Praktiken	im	Unterricht.		

Im	Folgenden	werden	für	die	drei	Teilprojekte	jeweils	Zielsetzung	und	theoretisch-
methodische	 Verortung,	 Maßnahmenplanung,	 ein	 Beispiel	 von	 Fallarbeit	 und	 Evalua-
tionsperspektiven	beschrieben	(Kapitel	zwei	bis	vier).	Zur	Veranschaulichung	der	kasu-
istischen	Arbeit	wird	jeweils	im	Abschnitt	zum	‚Fall‘	exemplarisch	Datenmaterial	(aus	Fo-
kusgruppengesprächen,	 Unterrichtsvideographien	 und	 studentischen	 Fallprotokollen)	
vorgestellt.	 Im	abschließenden	Kapitel	 fünf	 fassen	wir	zusammen,	welche	Chancen	wir	
darin	sehen,	Kasuistik	als	hochschuldidaktischen	Ansatz	zu	nutzen	(vgl.	Kramer,	Lewek	&	
Schütz,	2017),	um	die	Fähigkeit	zur	Beobachtung	und	Analyse	pädagogischer	Situationen	
–	mit	dem	Fokus	auf	Sprachgebrauch	–	zu	entwickeln.	Hiervon	ausgehend	kann	dann	(ei-
genes)	pädagogisches	Handeln	im	Hinblick	auf	verschiedene	Dimensionen	von	Sprache	
reflektiert	werden,	mit	dem	Ziel,	allen	Schüler*innen	Partizipation	an	Lernprozessen	zu	
ermöglichen.		

2. Sprach(en)vielfalt in Schule und Unterricht analysieren und reflektieren 

2.1 Zielstellung und theoretisch-methodische Verortung5 

Aus	sprachwissenschaftlicher	Sicht	sind	gesellschaftliche	und	individuelle	Mehrsprachig-
keit	der	Normalzustand	(vgl.	z.	B.	Tracy,	2014;	Peterson,	2015).	Gleiches	gilt	für	sprachli-
che	Variation	in	alltäglichen	und	institutionellen	Kommunikationskontexten,	die	Gegen-
stand	empirischer	Untersuchungen	ist	und	unter	anderem	auch	im	Hinblick	auf	ihre	so-

 
4 Systemdenken	als	Teil	von	Systemkompetenz	(Ziel	des	Geographieunterrichts,	vgl.	3.1.)	um-

fasst	die	Fähigkeit,	komplexe	Wirklichkeitsbereiche	als	Systeme	erkennen,	beschreiben	und	
möglichst	modellieren	(z.	B.	strukturieren,	organisieren)	zu	können.	(vgl.	Mehren,	Rempfler	
&	Ulrich-Riedhammer,	2014). 

5	 Die	Teilprojektverantwortung	liegt	bei	Maxi	Kupetz,	Teilprojektmitarbeiterin	ist	Elena	Be-
cker.	
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zial-symbolische	Funktion	beschrieben	wird	(vgl.	z.	B.	Imo	&	Lanwer,	2019:	S.	265	ff.;	Mo-
rek	&	Heller	2012).	 In	massenmedial-öffentlichen	Diskursen	herrscht	 jedoch	 insbeson-
dere	zur	Rolle	von	Mehrsprachigkeit	im	Kontext	schulischer	Bildung	Skepsis;	hier	werden	
Debatten	kontrovers	geführt	(vgl.	z.	B.	Gogolin,	2010).6	Angesichts	der	„Fiktion	Einspra-
chigkeit“	(Tracy,	2014:	S.	21)	geht	es	in	diesem	Teilprojekt	darum,	Maßnahmen	zur	Ent-
wicklung	von	Professionalität	angehender	Lehrer*innen	im	Hinblick	auf	Mehrsprachig-
keit	in	der	(Migrations-)Gesellschaft	zu	entwickeln	und	zu	implementieren	(vgl.	Gogolin,	
2013;	Dirim	&	Mecheril,	2018).	Hierfür	werden	u.	a.	Normalitätsvorstellungen	zu	Sprach-
gebrauch	–	mit	besonderem	Fokus	auf	medialer,	funktionaler,	sozio-stilistischer	und	dia-
lektaler	Variation	bzw.	alltags-	und	fachsprachlichen	Registern	(vgl.	z.	B.	Imo	&	Lanwer,	
2019;	 Dürscheid,	 2004;	 Morek	 &	 Heller,	 2012;	 Bahlo,	 Becker,	 Kalkavan-Aydın,	 Lotze,	
Marx,	Schwarz	&	Șimșek,	2019)	–	bearbeitet	und	hinterfragt.	Lehrbausteine,	die	rekon-
struktive	Arbeit	an	videographierten	Unterrichtssituationen	und	Fokusgruppengesprä-
chen	mit	Schüler*innen	umfassen	(vgl.	Abb.	1),	sollen	dazu	beitragen,	Mehrsprachigkeit	
bzw.	vielfältige	sprachliche	Repertoires	von	Schüler*innen	als	Ressource	für	soziale	In-
teraktion	und	Lernen	zu	erkennen.	So	soll	ein	Verständnis	für	die	Bedeutung	des	sprach-
lichen	Repertoires	für	Bildung	und	Partizipation	entwickelt	und	die	Reflexion	des	eigenen	
pädagogischen	Handelns	in	sprachlich	heterogenen	Lerngruppen	ermöglicht	werden.	Im	
Teilprojekt	wird	auf	Verfahren	der	Konversationsanalyse	(vgl.	Bergmann,	2001;	Depper-
mann,	2008)	zurückgegriffen,	mit	dem	Ziel,	dass	Studierende	methodisch	angeleitet	Fä-
higkeiten	zur	Beobachtung	und	Analyse	dokumentierter	Interaktionssituationen	entwi-
ckeln	können.	Konversationsanalytische	Arbeit	bietet	einen	Weg,	Unterricht	in	seiner	in-
teraktiven	Hergestelltheit	zu	verstehen	(vgl.	Pitsch	&	Ayaß,	2008;	Schmitt,	2011)	und	die	
Rolle	von	sprachlich-kommunikativen	Verwendungsweisen	genau	zu	beobachten	–	um	
darauf	aufbauend	ggf.	didaktische	Handlungsoptionen	zu	diskutieren	(vgl.	z.	B.	Kupetz,	
2018;	Woerfel,	2020).	Solche	sequenzanalytischen	Verfahren	bieten	sich	zudem	an,	Inter-
aktionssituationen	wie	 Fokusgruppengespräche	 im	Hinblick	 auf	 Verfahren	 der	 Selbst-	
und	Fremdpositionierung	und	die	Darstellung	von	Haltungen	zu	untersuchen	(vgl.	Lucius-
Hoene	&	Deppermann,	2004;	Sacher,	2012;	Deppermann,	2013).		

 
6	 Vgl.	z.	B.	FAZ	Online	(2020).	Wegen	Türkisch	auf	dem	Schulhof:	Eltern	wehren	sich,	nach-

dem	 ihre	 Tochter	 Strafarbeit	 schreiben	 musste.	 <https://www.faz.net/aktuell/gesell-
schaft/eltern-wehren-sich-nachdem-ihre-tochter-strafarbeit-wegen-tuerkisch-auf-dem-
schulhof-schreiben-musste-16891533.html>	(zuletzt	aufgerufen	am	26.01.2021)	oder	Bild	
Online	(2020).	Eltern	schalten	Anwalt	ein:	Strafarbeit	–	weil	Schülerin	Türkisch	in	der	Pause	
sprach.	 <https://www.bild.de/news/inland/news-inland/schuelerin-zu-strafarbeit-ver-
donnert-weil-sie-tuerkisch-in-der-pause-sprach-72005738.bild.html>	 (zuletzt	 aufgerufen	
am	26.01.2021).	
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https://www.bild.de/news/inland/news-inland/schuelerin-zu-strafarbeit-ver-donnert-weil-sie-tuerkisch-in-der-pause-sprach-72005738.bild.html
https://www.bild.de/news/inland/news-inland/schuelerin-zu-strafarbeit-ver-donnert-weil-sie-tuerkisch-in-der-pause-sprach-72005738.bild.html
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Abb.	1:	Verknüpfung	von	empirischer	Arbeit	und	Lehrentwicklung	im	Teilprojekt	

Der	kasuistischen	Hochschullehre	liegt	ein	Datenkorpus	zu	Grunde,	das	rund	24	Stunden	
Videoaufzeichnungen	 verschiedener	 Unterrichtssettings	 mit	 unterschiedlichen	 Lern-
gruppen	 und	 Lehrkräften	 sowie	 vier	 Fokusgruppengespräche	 mit	 Schüler*innen	 mit	
Fluchterfahrung	umfasst.	Es	handelt	sich	um	drei	Unterrichtssettings:	i)	Förderunterricht	
Deutsch	 als	 Zweitsprache,	 ii)	 eine	 Unterrichtseinheit	 zum	Thema	 ‚Meer‘	 im	 Fach	 Erd-
kunde	einer	5.	Klasse,	iii)	sprach-	und	fachintegrierter	Projektunterricht	in	einer	Interna-
tionalen	Klasse	(Willkommensklasse)	einer	Gemeinschaftsschule	im	Rahmen	des	Projekts	
MINTegration.7	Die	Fokusgruppengespräche	wurden	mit	zwei	bis	fünf	Jugendlichen	aus	
unterschiedlichen	 Herkunftsländern	 (Syrien,	 Sudan,	 Elfenbeinküste,	 Eritrea)	 geführt;	
übergeordnetes	 Thema	 der	 Gespräche	 waren	 die	 schulischen	 Erfahrungen	 der	 Schü-
ler*innen.	Das	Material	zur	Fallarbeit	besteht,	der	analytischen	Mentalität	der	Konversa-
tionsanalyse	folgend	(s.	o.),	aus	(verfremdeten)	Videoaufzeichnungen	und	Transkripten	
nach	GAT2-Konventionen	 (vgl.	 Selting,	 Auer,	 Barth-Weingarten,	 Bergmann,	Bergmann,	
Birkner,	Couper-Kuhlen,	Deppermann,	Gilles,	Günthner,	Hartung,	Kern,	Mertzlufft,	Meyer,	

 
7	 MINTegration	ist	ein	Projekt	der	Biologiedidaktik	der	Martin-Luther-Universität	Halle	unter	

Leitung	von	Martin	Lindner.	Ziel	des	Projekts	 ist	es	einerseits,	neu	zugewanderte	Kinder	
und	Jugendliche	durch	anschauliches	Arbeiten	an	MINT-Themen	heranzuführen,	und	ande-
rerseits,	Lehramtsstudierenden	Lehrerfahrung	in	Klassen	mit	hohem	Anteil	an	Kindern,	de-
ren	Erstsprache	nicht	Deutsch	ist,	zu	ermöglichen.	
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Morek,	Oberzaucher,	Peters,	Quasthoff,	Schütte,	Stukenbrock	&	Uhmann,	2009),	die	die	
Grundlage	für	detaillierte	Sequenzanalysen	sind.	Auf	Grundlage	dieses	empirischen	Ma-
terials	werden	im	Rahmen	von	Fallarbeit	1)	Phänomene	des	Sprachgebrauchs	bzw.	kom-
munikative	Praktiken	im	Unterricht	beobachtet	und	2)	Erfahrungen	von	Schüler*innen	
mit	Mehrsprachigkeit	und	Sprach(en)lernen	rekonstruiert.	Dabei	arbeiten	die	Studieren-
den	sowohl	mit	vorgegebenen	Fällen	(vgl.	z.	B.	Becker	&	Kupetz,	2019a;	Becker	&	Kupetz,	
2019b;	Kupetz	&	Becker,	2020)	als	auch	offen	i.	S.	e.	unmotivated	looking	(Schegloff,	1996:	
S.	172),	d.	h.	sie	machen	selbst	den	Fall	zum	Fall	(siehe	Kapitel	2.3).	Neben	dieser	rekon-
struktiven	Arbeit	gibt	es	Diskussionsanlässe	zu	verschiedenen	Dimensionen	von	Mehr-
sprachigkeit	(in	Bildung,	Sprachenpolitik	etc.)	durch	Gastvorträge	und	Gastgespräche	mit	
internationalen	Kolleg*innen,	die	dokumentiert	und	systematisch	 in	die	Lehrbausteine	
integriert	werden.	Das	Ziel	besteht	darin,	(implizit	normative)	Vorstellungen	zu	Sprache-
im-Gebrauch	und	Homogenität	(i.	S.	v.	Monolingualität)	zu	irritieren.	Die	Fallarbeit	und	
die	Gastgespräche	schaffen	Diskussionsräume,	in	denen	(eigenes)	Lehrhandeln	diskutiert	
werden	kann.		

2.2 Maßnahme: Das Seminar Mehrsprachigkeit und Interkulturalität in Interaktion 

Das	Seminar	Mehrsprachigkeit	und	Interkulturalität	in	Interaktion	wurde	im	Sommerse-
mester	2020	am	Germanistischen	Institut	der	MLU	durchgeführt.	An	der	Veranstaltung	
nahmen	 vornehmlich	 Lehramtsstudierende	 des	 Fachs	 Deutsch	 (an	 Sekundarschulen,	
Gymnasien	und	Förderschulen)	und	des	Ergänzungsfachs	Deutsch	als	Zweitsprache	teil.	
Das	Ziel	des	Seminars	bestand	darin,	die	Entwicklung	der	Fähigkeit	zur	Analyse	und	Re-
flexion	 von	 Sprach(en)gebrauch	und	 (interkulturellen)	Kommunikationssituationen	 zu	
ermöglichen.	Auf	Grundlage	des	oben	beschriebenen	empirischen	Materials	wurden	digi-
tale	Lehrbausteine	entwickelt	und	erprobt.	Das	Seminar	thematisierte	die	Beschreibung	
und	Analyse	von	Interkulturalität	im	Zusammenhang	mit	Mehrsprachigkeit	und	Sprach-
variation.	 In	diesem	Beitrag	 fokussieren	wir	die	Seminarschwerpunkte	 ‚Mehrsprachig-
keit‘	und	‚Sprach(en)vielfalt‘.	Die	Lehrveranstaltung	wurde	als	digitales	Seminar	angebo-
ten.	Auf	der	Lernplattform	ILIAS	wurden	den	Studierenden	Materialien	zu	folgenden	The-
men	bereitgestellt8:	

- Sprache	und	Sprach(en)variation	
- Sprache(n)	und	Kultur(en)	
- Sprache	und	Identität	
- Sprache,	Prestige	&	Macht	
- Mehrsprachigkeit	in	der	Schule	
- Schüler*innenperspektiven	auf	Mehrsprachigkeit	und	Interkulturalität	

 
8	 Da	alle	Lehr-Lern-Materialien	auf	ILIAS	orts-	und	zeitunabhängig	abgerufen	werden	konn-

ten,	war	eine	flexible	Arbeitseinteilung	möglich.	Gleichzeitig	gab	es	synchrone	Angebote	in	
Form	regelmäßiger	Videokonferenzen,	welche	einen	direkten	Austausch	der	Studierenden	
mit	der	Dozentin	ermöglichten.		
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Die	Materialsammlungen	umfassten	jeweils	eine	25-	bis	40-minütige	Videopräsentation,	
Aufgaben	und	Literaturempfehlungen.	Zusätzlich	wurden,	je	nach	Gruppe,	Kooperations-
partner*innen	 als	 Interviewpartner*innen	 vorgeschlagen	 (vgl.	 Tab.	 1),	 Studien,	 Pra-
xisprojekte	und	Ideen	für	eigene	kleine	Forschungsprojekte	vorgestellt	sowie	Videogra-
phien	und	Transkripte	aus	dem	oben	beschriebenen	Korpus	bereitgestellt.	Zudem	wur-
den	Anlässe	zur	Reflexion	des	eigenen	Sprachgebrauchs	bzw.	der	eigenen	Mehrsprachig-
keit	geschaffen.	Ergänzend	standen	Informationen	und	Unterstützungsangebote	für	die	
technischen	Realisierung	der	Aufgaben	zur	Verfügung	(z.	B.	Möglichkeiten	zum	Ausleihen	
von	Aufnahmegeräten	über	das	Projekt	 [D3]	Deutsch	Didaktik	Digital9).	Aufbauend	auf	
diesen	‚Lehrbausteinen‘	hatten	die	Seminarteilnehmer*innen	als	Studienleistung	die	Auf-
gabe,	in	Kleingruppen	Podcast-Episoden	zu	erstellen.	Diese	sollten	eine	Länge	von	20	bis	
30	Minuten	haben	und	von	den	Studierenden	selbst	gewählte	Aspekte	eines	der	o.	g.	The-
menschwerpunkte	beleuchten.	Hierbei	wurden	Forschungsliteratur	sowie	Beispieltexte	
aktueller	gesellschaftlicher	Diskurse	eingebunden.	Die	Studierenden	führten	Interviews	
mit	Expert*innen	aus	Wissenschaft	und	Praxis	 (siehe	u.	a.	Kooperationspartner*innen)	
und/oder	führten	anhand	des	empirischen	Materials	eigene	kleine	(rekonstruktive)	Ana-
lysen	durch,	die	sie	in	ihrer	Podcast-Episode	vorstellten	und	diskutierten.	
 

Titel	der	Lehrveranstaltung	 Mehrsprachigkeit	und	Interkulturalität	in	Interaktion	
Dozentin	 Elena	Becker	
Kooperationspartner*innen	 Prof.	Dr.	Grit	Liebscher	(University	of	Waterloo,	USA)	

Dr.	Arne	Peters	(Universität	Potsdam)	
Dr.	des.	Oliver	Bunk	(HU	Berlin)	

Institutionelle	Anbindung	 Philosophische	Fakultät	II	
Germanistisches	Institut	
Abteilungen	 Germanistische	 Sprachwissenschaft	 &	
Deutsch	als	Fremd-	und	Zweitsprache	

Module	 Modul	im	Bachelor	(2-Fach)	und	Lehramt	
Sekundarschulen/Gymnasien/Förderschulen:	
„Sprachwissenschaft	Aufbaumodul“	
Modul	im	Ergänzungsfach	Deutsch	als	Zweitsprache:	
„Interkulturelle	Kompetenz	(DaZ)“	

Tab.	1:	Rahmendaten	zum	Seminar	Mehrsprachigkeit	und	Interkulturalität	in	Interaktion	

2.3 Der Fall Eine Stunde im Café 

Exemplarisch	möchten	wir	in	diesem	Abschnitt	Auszüge	einer	studentischen	Arbeit	vor-
stellen,	die	als	Modularbeit	von	einem	Teilnehmer	des	Seminars	angefertigt	wurde.	Da	die	

 
9	 An	dieser	Stelle	möchten	wir	den	Kolleg*innen	des	Projekts	[D3]	Deutsch	Didaktik	Digital	

(https://d-3.germanistik.uni-halle.de)	 herzlich	 für	 ihre	 zuverlässige,	 kompetente	 und	
freundliche	Unterstützung	danken.	

https://d-3.germanistik.uni-halle.de
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Ausarbeitung	auf	der	im	Kurs	erstellten	Podcast-Episode	aufbaut	und	eine	Analyse	empi-
rischen	Materials10	beinhaltet,	eignet	sie	sich	hier	zur	Illustration,	zu	welchen	studenti-
schen	Produkten	Fallarbeit	führen	kann.11	In	seiner	Videopräsentation	analysiert	der	Stu-
dent	 den	 Interaktionsverlauf	 eines	 Ausschnitts	 aus	 einem	 Fokusgruppengespräch	mit	
zwei	'aus	Syrien	zugewanderten	Schüler*innen.	Anhand	des	Ausschnitts	lässt	sich	die	Per-
spektive	eines	Schülers	auf	eine	pädagogische	Situation	mit	Relevanz	für	Sprachgebrauch	
bzw.	 das	 Sprachenlernen	 rekonstruieren.	Der	 Student	 selbst	 hat	 diesen	Ausschnitt	 für	
seine	Analyse	ausgewählt	und	ihn	damit	‚zum	Fall‘	gemacht.		

Zuerst	werden	wir	das	Setting	des	Fokusgruppengesprächs	beschreiben,	das	Tran-
skript	des	Ausschnitts	zeigen	und	kurz	auf	den	sequentiellen	Verlauf	eingehen.	Anschlie-
ßend	fassen	wir	zusammen,	was	der	Student	selbst	herausgearbeitet	hat.		

Teilnehmende	am	Fokusgruppengespräch	sind	die	Gesprächsleiterin	sowie	Sirvan,	
die	 gemeinsam	mit	 ihrer	Familie	nach	Deutschland	gekommen	 ist,	 und	Mahmoud,	der	
ohne	Begleitung	aus	Damaskus	geflohen	ist.	Beide	haben	in	ihrer	Heimat	die	11.	Klasse	
abgeschlossen	und	besuchten	zum	Zeitpunkt	der	Aufnahme	die	10.	Klasse	eines	Gymna-
siums	in	Sachsen-Anhalt.		
 

 	

 
10	 Das	 anonymisierte	 Datenmaterial	 (Videos	 und	 Transkripte)	wurde	 den	 Studierenden	 in	

Form	eines	geschützten	Datenkorpus	zugänglich	gemacht.	Dazu	wurde	in	Kooperation	mit	
dem	Projekt	[D3]	der	Arbeitstisch	VIDEAS	entwickelt;	im	digitalen	Sommersemester	2020	
wurden	Auszüge	davon	geschützt	auf	der	Lernplattform	ILIAS	zur	Verfügung	gestellt.	

11	 Wir	danken	ganz	herzlich	dem	Studierenden	Josua	Gerner	für	die	Genehmigung,	seine	Ar-
beit	an	dieser	Stelle	zu	zitieren.	
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Transkript 01: Eine Stunde im Café 
((Dem Ausschnitt geht die Frage der Gesprächsleiterin (GES) an Sirvan und 
Mahmoud (MAH) voraus, was sie angehenden Lehrer*innen für die Arbeit in 
sprachlich und kulturell heterogenen Lerngruppen mit auf den Weg geben wür-
den. Mahmoud übernimmt umgehend das Rederecht.)) 

 

Der	Ausschnitt	beginnt	mit	einer	expliziten	Rederechtübernahme	durch	Mahmoud	(kann 
isch was SAgen,	(Seg.	01)).	Nachdem	die	Gesprächsleiterin	in	Segmenten	(Seg.)	02	und	
03	u.	a.	durch	Nicken	 ihre	Zustimmung	signalisiert,	begründet	Mahmoud	seine	direkte	
Turnübernahme	mit	vielleicht hab ich das in:: (-) reAlen gesehen;	(Seg.	
04).	Damit	projiziert	der	Schüler	einen	Redebeitrag,	in	dem	er	einen	lebensweltlichen	Be-
zug	herstellt	und	auf	eigene	Erfahrungen	verweist.	In	den	darauffolgenden	Äußerungs-
einheiten	(Seg.	06,	08,	10)	wird	deutlich,	dass	es	sich	um	ein	Beispiel	aus	Mahmouds	Er-
fahrungen	mit	einer	Deutschlehrerin	handelt.	Er	berichtet,	dass	diese	Lehrerin	auch	au-

{30:04} 01 MAH °h kann isch was SAgen, 
 02 GES <<:-), nickend> nhn>=  

 03  [     =JA;     ] 
 

04 MAH [vielleicht hab] ich das in:: (-) reAlen gesehen; 
 05 GES <<:-), nickend> JA–> 
 

06 MAH °hh viʔ also der lehrʔ nh die LEHRerin, 
 07 GES <<:-)> mhm> 
 08 MAH im: deutsche KURS zum beispie:l– 
 

09 GES <<:-)> mhm> 
{30:16} 10 MAH haben manchmal kontakt AUS der schule mit der schülern; 
 11 GES mhm 
 

12 MAH sie haben zum beispie:l eine stunde mit ihnen zu CAFE 
gega:ngen, 

 13 GES <<nickend> oKAY;> 
 

14 MAH oder eingeLAden (.) irgend[wo:,           ] 
 15 GES                           [<<nickend> mhm>] 
 

16 MAH und DAS (.) hat so viel geholfen. 
 

17 GES <<nickend> ah_JA;> 
 18  <<:-), nickend> mhm> 
 

19 MAH weil sie haben im deutsch kurs ja eine LEHRerin, 

{30:31} 20 GES [<<nickend> mhm>] 
 

21 MAH [            und] sie lernen von er gramMAtik, 
 

22 
 

aber [draußen sie können mit ihr das SPREchen;] 

 23 GES            [         ((nickt bejahend))             ] 
 

24 GES <<nickend> mhm mhm mhm=> 
 

25 MAH =das Uben; 
 

26 GES JA; 
 

27 
 

(0.43)  
{30:38} 28 MAH JA;=das find isch sehr GUT; 
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ßerhalb	der	Schule	Kontakt	mit	den	Lernenden	hatte	und	nennt	zwei	außerschulische	Ak-
tivitäten:	Einen	gemeinsamen	Cafébesuch	(Seg.	12)	und	eine	Einladung	an	einem	nicht	
konkret	definierten	Ort	(Seg.	14).	Die	Segmente	12	und	14	sind	in	einer	Art	‚Listen-Proso-
die‘	realisiert,	indem	sie	mit	mittelsteigender	Tonhöhenbewegung	produziert	sind	und	so	
jeweils	ein	Weitersprechen	anzeigen	(vgl.	Selting,	2004).	Die	folgende	positive	Evaluation	
und DAS (.) hat so viel geholfen.	(Seg.	16)	wird	weiter	mit	tieffallender	Tonhö-
henbewegung	realisiert,	wodurch	der	Gestaltschluss	vollzogen	wird	(vgl.	ebd.).	Durch	die	
prominente	Akzentuierung	des	rückverweisenden	„das“	hebt	Mahmoud	die	Relevanz	der	
genannten	außerschulischen	Aktivitäten,	auf	die	sich	der	bestimmte	Artikel	bezieht,	her-
vor.	In	den	Segmenten	19	bis	25	führt	er	weiter	aus,	wobei	die	Ausflüge	mit	der	Deutsch-
lehrerin	ihm	konkret	geholfen	haben:	Er	spezifiziert,	dass	außerhalb	des	Klassenzimmers	
verstärkt	 das	 Sprechen	 geübt	 wurde.	 Mahmoud	 positioniert	 sich	 dadurch	 als	 (Spra-
chen-)Lerner,	 der	 verschiedene	 Formen	 der	 Sprach(en)vermittlung	 und	 des	
Sprach(en)erwerbs	kennt	und	das	Lernen	in	einer	natürlichen	(i.	S.	v.	nicht-institutionel-
len)	Umgebung	für	die	Kompetenz	‚Sprechen‘	als	besonders	gewinnbringend	einschätzt.	
Dies	wird	durch	die	sequenzabschließende,	positive	Evaluation	JA;=das find isch 
sehr GUT;	(Seg.	28)	untermauert.	Die	Gesprächsleiterin	produziert	im	Laufe	der	Erzäh-
lung	eine	Reihe	von	Kontinuitätsmarkern	(z.	B.	 „mhm“,	 „okay“	und	„ja“),	um	Verstehen	
und	eine	Orientierung	an	der	Fortsetzung	der	Erzählung	Mahmouds	anzuzeigen.	

Im	Rahmen	seiner	Modularbeit	nähert	sich	der	Student	durch	eine	Sequenzanalyse	
(an	den	Prämissen	der	Konversationsanalyse	orientiert)	dem	Ausschnitt	Eine	Stunde	im	
Café	an.	Er	identifiziert	Merkmale	gesprochener	Sprache	und	arbeitet	heraus,	dass	durch	
die	Produktion	adjazenter	Redebeiträge	und	durch	die	Verwendung	rückverweisender	
und	weiterführender	Gesprächspartikeln	das	Gespräch	organisiert	wird:	„Die	Gesprächs-
leiterin	verhält	sich	die	meiste	Zeit	 recht	passiv.	Sie	stimmt	den	beiden	Schülern	 [sic!]	
meist	zu	und	bestätigt	deren	Aussagen	mit	einem	mhm	oder	einem	ja.“	Der	Student	er-
kennt	also,	dass	Gesprächsteilnehmende	mit	ihrem	sprachlichen	Handeln	immer	gemein-
sam	zur	Herstellung	des	institutionellen	Kontexts	(hier	ähnlich	einer	Interview-Situation)	
beitragen.	Der	Student	arbeitet	heraus,	 i)	dass	Mahmoud	in	Reaktion	auf	die	Frage	der	
Gesprächsleiterin	eine	Erfahrung	(re)konstruiert,	in	der	eine	Lehrperson	die	Handlungs-
orientierung	beim	L2/LX-Lernen	durch	das	Schaffen	außerschulischer	Kommunikations-
situationen	ernst	genommen	hat,	und	ii)	dass	Mahmoud	selbst	eine	solche	Handlungsori-
entierung	als	förderlich	für	Sprachenlernende	beschreibt	und	explizit	positiv	bewertet.	
Der	Student	erkennt	zudem,	dass	Mahmoud	sein	Argument	schrittweise	entwickelt.	Er	
rekonstruiert,	dass	Mahmoud	zunächst	einen	lebensweltlichen	Bezug,	basierend	auf	einer	
eigenen	Erfahrung,	herstellt	und	von	positiven	Erfahrungen	und	Erlebnissen	(u.	a.	einem	
Cafébesuch)	mit	einer	Deutschlehrerin	berichtet.	Mahmoud	identifiziert	und	kontrastiert	
Sprachlernbereiche	und	-kompetenzen	(„Grammatik“	und	„Sprechen“),	deren	Erwerb	er	
mit	 unterschiedlichen	 Lernsettings	 („im	 Deutschkurs“	 und	 „draußen“)	 in	 Verbindung	
setzt.	Indem	der	Schüler	seine	Meinung	zum	Ausdruck	bringt,	dass	an	außerschulischen	
Orten	mündliche	Sprachkompetenzen	besser	geübt	werden	können	als	im	Klassenraum,	
positioniert	er	sich	als	Lernender,	der	Lernsettings	und	die	Rolle	von	Lehrkräften	für	die	
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Gestaltung	von	Lernprozessen	reflektieren	kann.	Anhand	des	Ausschnitts	des	Fokusgrup-
pengesprächs	wird	deutlich,	wie	die	Schilderung	persönlicher	Erlebnisse	zur	Fremd-	und	
Selbstpositionierung	 beitragen	 kann	 (vgl.	 Lucius-Hoene	&	Deppermann,	 2004),	woran	
sich	Positionierungen	und	Haltungen	von	Schüler*innen	zu	pädagogischem	Handeln	re-
konstruieren	lassen.		

Unter	Verweis	auf	die	im	Seminar	thematisierten	Dimensionen	von	Sprachvariation	
arbeitet	 der	 Student	 in	 seiner	Modularbeit	 heraus,	 dass	 –	 auch	 aus	 Sicht	 des	 Schülers	
Mahmoud	–	ebenjene	Dimensionen	in	einem	ganzheitlichen	Unterricht	Berücksichtigung	
finden	sollten.	Anhand	von	Mahmouds	Kontrastierung	der	Sprachlernbereiche	und	-kom-
petenzen	und	Beschreibung	ihrer	(möglichen)	Entwicklung	in	unterschiedlichen	Lernset-
tings	sowie	der	expliziten	Bewertung,	wird	seine	Haltung	hinsichtlich	der	Rolle	von	situ-
iertem	Sprachgebrauch	für	das	Lernen	von	Sprache	deutlich.	Dies	rekonstruiert	der	Stu-
dent	und	schlussfolgert,	dass	eine	stärkere	Berücksichtigung	von	Sprachvariation	bzw.	
situiertem	Sprachgebrauch	 im	Unterricht	 positiv	 für	 die	 Entwicklung	 kommunikativer	
Kompetenzen	von	L2-Lerner*innen	sein	kann.	Damit	 lässt	er	eine	wertschätzende	Hal-
tung	gegenüber	Mündlichkeit	und	der	Vielfalt	von	Sprachgebrauch	erkennen,	die	über	all-
gemeine	Normalitätsvorstellungen	‚zu	Sprache‘	hinausgeht	(vgl.	Dirim	&	Mecheril,	2018;	
Bock,	2020).	Die	Fallarbeit	lädt	dazu	ein,	die	interaktive	Hergestelltheit	von	Positionie-
rungen	und	Haltungen	 (hier:	 eines	Schülers	 zur	Wechselwirkung	von	Sprachgebrauch,	
Sprach(en)lernen	und	pädagogischer	Arbeit)	zu	rekonstruieren,	was	–	wie	oben	exemp-
larisch	gezeigt	–	dazu	beitragen	kann,	pädagogisches	Handeln	entsprechend	zu	reflektie-
ren.	

2.4 Zusammenfassung und Ausblick 

Im	Teilprojekt	Sprach(en)vielfalt	 in	Schule	und	Unterricht wird	konversationsanalytisch	
orientierte	kasuistische	Hochschullehre	durchgeführt,	mit	dem	Ziel,	die	Entwicklung	ei-
ner	 analytisch-reflexiven	 Haltung	 hinsichtlich	 Mehrsprachigkeit,	 Sprach(en)gebrauch	
und	Sprachbildung	in	Schule	und	Unterricht	zu	ermöglichen.		

Eine	Evaluation	der	Teilprojektarbeit	erfolgt	durch	die	regelmäßige	Evaluation	der	
Lehrveranstaltungen,	die	im	Teilprojekt	konzipiert	und	erprobt	werden.	Darüber	hinaus	
wird	der	Austausch	mit	(internationalen)	Kolleg*innen	videographiert	und	es	werden	Do-
kumentationen	 und	 exemplarische	 Auswertungen	 der	 studentischen	 Fallarbeit	 vorge-
nommen.	Um	die	Sichtbarkeit	des	Themas	‚Mehrsprachigkeit‘	in	der	Lehrer*innenbildung	
der	MLU	zu	stärken,	wird	eine	strukturelle	Verankerung	angestrebt	(u.	a.	durch	Verände-
rungen	von	Modulhandbüchern,	den	Transfer	von	Lehrangeboten	in	andere	Fächer	und	
Phasen,	die	Bereitstellung	eines	nachhaltigen	Datenkorpus	für	Studierende).	
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3. Die sprachlich-interaktionale Hervorbringung von Systemkompetenz im 
Geographieunterricht analysieren und reflektieren  

3.1 Zielstellung und theoretisch-methodische Verortung12	

Das	Projekt	Sprache(n)	im	Geographieunterricht	zielt	darauf	ab,	fachintegrative	Angebote	
zur	Entwicklung	von	Professionalität	angehender	Lehrer*innen	(vgl.	Nittel,	2011;	Hem-
mer,	Lindau,	Peter,	Rawohl	&	Schrüfer,	2020)	im	Bereich	sprach(en)sensibles	Handeln	in	
der	Schule	 forschungsbasiert	 (weiter)	 zu	entwickeln	und	 in	die	geographiedidaktische	
Lehre	zu	implementieren.	Zentral	ist	der	Gedanke	eines	inklusionsorientierten	Fachun-
terrichts,	der	Unterrichtsprozesse	sprachsensibel	gestaltet,	um	Partizipation	aller	Schü-
ler*innen	am	(fachlichen)	Lernen	zu	ermöglichen,	trotz	heterogener	sprachlicher	Voraus-
setzungen	von	Lernenden	und	in	Anbetracht	der	(oftmals	impliziten	oder	noch	unbekann-
ten)	Rolle	 sprachlicher	Verwendungsweisen	 für	 fachliches	Lernen	 (vgl.	Gebele,	Zepter,	
Budke	&	Königs,	2020:	S.	175;	Prediger,	2019:	S.	19).		

Ein	Leitziel	von	Geographieunterricht	besteht	darin,	Schüler*innen	dazu	zu	befähi-
gen,	systemische	Zusammenhänge	zwischen	natürlichen	und	gesellschaftlichen	Aspekten	
in	verschiedenen	Räumen	der	Erde	zu	analysieren	und	darauf	aufbauend	eine	raumbezo-
gene	Handlungskompetenz	zu	entwickeln	(vgl.	DGfG,	2020).	Um	diese	Systemkompetenz	
bei	 Schüler*innen	zu	 fördern,	 findet	die	Mystery-Methode13	Anwendung	 (vgl.	 Fridrich,	
2015).	Zu	einer	‚mysteriösen‘	Ausgangssituation	(bspw.	Fischsterben	in	einem	See)	sind	
Schüler*innen	gefordert,	unstrukturierte	 Informationen	zu	erfassen,	 zu	beurteilen	und	
kooperativ	Zusammenhänge	auf	globaler	und	 lokaler	Ebene	zu	erschließen	und	darzu-
stellen.	Aus	fachdidaktischer	Perspektive	wird	die	Methode,	die	auf	vernetzendes	Denken	
und	argumentatives	Begründen	zielt	(vgl.	Schuler,	2005:	S.	23),	als	Möglichkeit	zur	Annä-
herung	der	Lernenden	an	komplexe	globale	Zusammenhänge	betrachtet	(vgl.	ebd.;	Leat,	
1998).	 In	 neueren	 Studien	 werden	 Strategien	 der	 Systemerschließung	 analysiert	 und	
Teilaspekte	der	Entwicklung	von	Systemkompetenz	(kritisch)	hinterfragt	(Meister,	2020;	
Hempowicz,	2020).		

Im	Projekt	wird	nun	die	sprachlich-kommunikative	Dimension	der	Methode	Mys-
tery	beleuchtet.	Die	Methode	nutzt	die	Erstellung	von	Concept	Maps	als	Anlass	für	einen	

 
12	 Die	Teilprojektverantwortung	liegt	bei	Maxi	Kupetz	und	Martin	Lindner,	Teilprojektmitar-

beiterin	ist	Miriam	Schöps.	Teilprojektassoziierte	ist	Anne-Katrin	Lindau	(Katholische	Uni-
versität	Eichstätt-Ingolstadt).	

13	 Fridrich	(2015)	beschreibt	Mysteries	wie	folgt:	„Im	Zuge	der	Durchführung	eines	Mystery	
werden	in	einer	kleinen	Lerngruppe	ungeordnete	Informationen	strukturiert	und	eine	ge-
stellte	Leitfrage	beantwortet.	Zahlreiche	nicht	eindeutig	zu	beantwortende	aktuelle	sozio-
ökonomische	Fragestellungen	lassen	sich	so	[…]	in	einem	aktivierenden	sozialen	Kontext	
sowie	 in	 einer	 problemorientierten	 Lernumgebung	 ergebnisoffen	 und	 leistungsdifferen-
ziert	bearbeiten“	(ebd.:	S.	50).	Insbesondere	Überlegungen	zu	didaktischen	Potentialen	der	
Methode	können	bei	Fridrich	nachgelesen	werden.	Eine	Darstellung	der	komplexen	metho-
dischen	Vorgehensweise,	die	aus	Phasen	der	Erarbeitung	in	Gruppen,	der	Präsentation	und	
metakognitiven	Reflexion	besteht,	findet	sich	u.	a.	bei	Schuler	(2005:	S.	24).			



Kupetz et al., Sprache(n) im Fachunterricht: Heterogenitätssensibilisierung durch Kasuistik 166 

 

kooperativen	Aushandlungsprozess	von	Zusammenhängen.	Beim	Concept	Mapping	(vgl.	
Jahn,	Viehrig,	Fiene	&	Siegmund,	2015)	werden	Konzepte	(Begriffe)	über	die	Beschriftung	
mit	finiten	Verbformen	zu	einem	semantischen	und	syntaktischen	System	verbunden,	in-
dem	 Ursache-Wirkungs-Beziehungen	 identifiziert	 werden	 (vgl.	 Frischknecht-Tobler,	
Kunz	&	Nagel,	2008).	Die	in	der	Durchführung	beobachtbaren	kommunikativen,	sprachli-
chen	sowie	fachlichen	(Lern-)Prozesse	stehen	im	Zentrum	der	Arbeit	des	Teilprojekts.		

Zum	Erwerb	von	fachlichen	Kompetenzen	stellen	spezifische	sprachliche	Fähigkei-
ten	(komplexe	Sachverhalte	erfassen	und	ausdrücken	zu	können)	eine	wichtige	Lernvor-
aussetzung	dar.	Sprache	ist	zugleich	Denkwerkzeug	und	Kommunikationsmittel,	sprach-
liche	Handlungsfähigkeit	 ist	grundlegend	für	soziale	Interaktion	und	Partizipation	(vgl.	
Thürmann	&	Vollmer,	2012;	Becker-Mrotzek,	Schramm,	Thürmann,	Vollmer,	2013b).	Ein	
Forschungsdesiderat	besteht	in	der	Klärung	des	Verhältnisses	von	sogenannter	Bildungs-
sprache	und	Fachsprache.	„[Die]	Unterschiede	sind	im	Detail	noch	nicht	erfasst;	ihre	Be-
deutung	für	die	sprachliche	Bildung	hingegen	schon“	(Becker-Mrotzek	&	Roth,	2017:	S.	
23	f.).		

Im	Projekt	wird	unterrichtliches	Geschehen	als	soziale	Interaktion	verstanden	und	
auch	als	solche	untersucht	(vgl.	Schmitt,	2011).	Es	wird	der	Frage	nachgegangen,	welche	
kommunikativen	 Praktiken	 Schüler*innen	 im	 Fachunterricht	 zur	 Hervorbringung	 und	
Darstellung	von	fachlichem	Verstehen	dienen,	also	wie	die	Aufgabe	des	Aushandelns	von	
Verständnissen	systematisch-komplexer	Zusammenhänge	(vgl.	Mehren	et	al.,	2014)	kom-
munikativ	erfüllt	wird.	Darüber	hinaus	wird	untersucht,	mit	welchen	sprachlich-kommu-
nikativen	 Anforderungen	 die	 schriftliche	 Darstellung	 von	 Systemkompetenz	 (hier	 in	
Form	von	Antworttexten,	die	auf	die	Leitfrage	eines	Mysteries	gegeben	werden)	einher-
geht.	 Auf	 Grundlage	 der	 linguistischen	 Beschreibung	 der	 Schüler*innentexte	 und	 ge-
sprächsanalytischer	 Auswertungen	 von	 Videoaufzeichnungen	 soll	 zu	 einem	 besseren	
Verständnis	sprachlich-kommunikativer	Anforderungen	im	Geographieunterricht	beige-
tragen	werden,	die	dann	im	Hinblick	auf	die	Konzepte	Bildungs-	und	Fachsprache	disku-
tiert	werden	(vgl.	Morek	&	Heller,	2012).	Damit	wird	ein	grundlegendes	Forschungsdesi-
derat	zu	Wegen	der	sprachlichen	Aushandlung,	Konstruktion	und	Regulierung	von	Inhal-
ten	 und	 Kompetenzen,	 die	 als	 bildungsrelevant	 zu	 betrachten	 sind,	 angegangen	 (vgl.	
Brouër,	Kilian	&	Lüttenberg,	2014).	Die	empirische	Arbeit	 liefert	die	Grundlage	 für	die	
Entwicklung	kasuistische	Lehrformate	für	die	Geographiedidaktik	(s.	u.).	

Die	Erkenntnisse	aus	den	Untersuchungen	zu	kommunikativen	Praktiken	der	Dar-
stellung	von	Systemkompetenz,	konkret	der	sprachlichen-kommunikativen	Aufgaben	im	
Setting	Mystery,	sind	der	Ausgangspunkt	für	die	Frage,	inwiefern	Partizipation	aller	Schü-
ler*innen	(ggf.	mit	differenten	sprachlichen	Repertoires)	hier	eigentlich	möglich	ist	(oder	
auch	 nicht).	Daran	 schließen	 sich	 didaktische	Überlegungen	 an,	wie	 fachliches	 Lernen	
sprachlich-kommunikativ	gerahmt	und	in	inklusive(ere)m	Unterricht	unterstützt	werden	
kann.	Ziel	ist	es,	„Einsichten	in	zentrale	Strukturen	der	Handlungspraxis,	in	die	besonde-
ren	Anforderungen	und	in	die	Kompetenzen,	die	in	diesem	Handlungsfeld	benötigt	wer-
den,	[…]	den	Handelnden	selbst	zur	Verfügung	[zu	stellen]“	(Schmitt,	2011:	S.	9).	Im	Fol-
genden	wird	ein	Einblick	in	laufende	Projekt-Maßnahmen	gegeben.	
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3.2 Maßnahmen: Lehrbausteine in der Geographiedidaktik 

Aus	der	Zielstellung	des	Projekts	ergeben	sich	Projektaktivitäten	in	zwei	miteinander	ver-
knüpften	 Bereichen:	 Einerseits	 findet	 zur	 Bearbeitung	 von	 Forschungsdesiderata	 hin-
sichtlich	bildungssprachlicher	Praktiken	gesprächsanalytische	Forschung	an	Unterrichts-
videographien	statt.	Andererseits	ist	die	Entwicklung	didaktischer	Konzepte	zur	Sensibi-
lisierung	für	die	sprachlich-interaktionale	Dimension	von	Lernprozessen	in	heterogenen	
Gruppen	im	Geographieunterricht	zentral.	Hier	entstehen	Lehrangebote	für	die	universi-
täre	Lehre	(Fachdidaktik	Geographie)	sowie	für	die	dritte	Phase	der	Lehrer*innenbildung	
im	 Land	 Sachsen-Anhalt.	 In	 diesem	 Zusammenhang	 ist	 die	 Erstellung	 eines	 Fallreper-
toires	geplant,	das	dem	in	der	Entwicklung	befindlichen	wissens-	sowie	fallanalytisch	ori-
entierten	Lehrkonzept	zugrunde	liegt	(vgl.	Kupetz,	2018).		

Mit	der	Orientierung	auf	sprachsensiblen	Fachunterricht	(Michalak	et	al.,	2015)	als	
Konzept	des	 integrierten	fachlichen	und	sprachlichen	Lernens	werden	die	angehenden	
Lehrkräfte	durch	die	Entwicklung	eines	Bandes	sprachfokussierender	Lehrbausteine	im	
geographiedidaktischen	Studium	(Abb.	2)	wiederkehrend	für	die	Bedeutung	von	Sprache	
im	Fachbezug	sensibilisiert	und	zur	kontinuierlichen	reflexiven	Auseinandersetzung	an-
geregt.	Konkret	werden	derzeit	kooperativ	mit	Mitarbeiter*innen	der	Geographiedidaktik	
Lehrbausteine	in	Form	von	Einheiten	zwischen	20	und	90	Minuten	in	drei	aufeinander-
folgenden	Modulen	entwickelt.	Im	Forschungsprozess	erarbeitete	Kollektionen	bilden	da-
für	die	Grundlage.		

	

Abb.	2:	Verknüpfung	(kasuistisch	orientierter)	Lehre	und	Forschungsansatz	in	der	Geogra-
phiedidaktik	(Stand	2020,	Lehre:	Strukturierung	nach	Fachsemestern	(FS))	
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Im	Baustein	eins	zur	Sensibilisierung	für	Sprache	im	Fachunterricht	wird	die	Bedeutung	
von	alltags-	und	fachsprachlichen	Registern	in	der	Schule	bearbeitet.	Eine	erste	Annähe-
rung	erfolgt	anhand	einer	Perspektivwechselaufgabe,	bei	der	die	Studierenden	selbst	eine	
leichte	 fachliche	 Aufgabe	 in	 ihrer	 zweitbesten	 Sprache	 durchführen	 (in	 Anlehnung	 an	
Tajmel	&	Hägi-Mead,	2017).	Daran	anschließend	werden	die	Studierenden	angeleitet,	im	
Sinne	subsumtionslogischer	Kasuistik	(vgl.	Schmidt,	Becker,	Grummt,	Haberstroh,	Lewek	
&	Pfeiffer,	2019)	an	einem	Fallbeispiel	aus	der	Arbeit	mit	Concept	Maps	Sprachregister	zu	
unterscheiden	 und	 ihre	 Funktionen	 in	 interaktionalen	 Lernprozessen	 zu	 eruieren.	Die	
(rekonstruierende)	Analyse	 des	 interaktiven	Prozesses	 der	Hervorbringung	 von	 Schü-
ler*innentexten	steht	im	Zentrum	von	Baustein	zwei.	Nach	einer	fachdidaktischen	Ana-
lyse	der	Aufgabenstellung	gehen	die	Studierenden	in	einer	gesprächsanalytisch	orientier-
ten	Arbeitsweise	der	Frage	‚Wie	wird	die	Aufgabe	sprachlich-kommunikativ	erarbeitet?‘	
nach.	Eine	Identifikation	(eventueller)	sprachlicher	Hürden	und	die	Entwicklung	mögli-
cher	Scaffolds	(in	mündlicher	oder	schriftlicher	Form)	schließen	sich	an.	In	Baustein	drei	
rücken	die	Evaluation	von	und	die	Arbeit	mit	Schulbuchtexten	in	den	Fokus.	

3.3 Exemplarische Analyse eines Fallbeispiels zur Ableitung didaktischer Überlegungen 
(Lehrbaustein 2) 

Dem	 im	 Folgenden	 präsentierten	 Fall	 für	 die	 hochschulische	 Lehre	 liegen	 Videoaus-
schnitte	und	Transkripte	(vgl.	Selting	et	al.,	2009)	von	Geographieunterricht	einer	9.	Jahr-
gangsstufe	an	einem	Gymnasium	zu	Grunde.	In	der	bereits	vorliegenden	fachdidaktisch	
fokussierten	Analyse	erzielte	die	Schüler*innengruppe	G01,	„die	den	höchsten	Strukturin-
dex	 in	den	Concept	Maps	erreicht	und	damit	das	höchste	Niveau	an	Systemkompetenz	
zeigt,	[…]	lediglich	ein	mittleres	Niveau	im	Antwortsatz“	(Hempowicz,	2020:	S.	130).	Diese	
Diskrepanz	ist	der	Ausgangspunkt	für	die	linguistische	Beschreibung	der	Antwortsätze,	
die	Betrachtung	der	interaktiven	Hervorbringung	des	Antwortsatzes	und	der	Frage	nach	
möglichen	(fach)sprachlichen	bzw.	kommunikativen	Hürden.		

Im	Folgenden	steht	die	interaktive	Hervorbringung	des	Antwortsatzes	im	Fokus.	Ge-
sprächsanalytisch	(vgl.	Deppermann,	2008)	sollen	Praktiken	rekonstruiert	werden,	die	
die	Schüler*innen	in	der	gemeinsamen	Ausformulierung	ihres	System-Verstehens	nutzen.	
Dies	wird	mit	Studierenden	u.	a.	im	zweiten	Lehrbaustein	partiell	rekonstruiert.	

Im	Videoausschnitt	Die	Bevölkerung	der	reichen	Länder	arbeiten	drei	Schüler*innen	
in	einem	selbstorganisierten	Unterrichtssetting	gemeinsam	an	der	Erstellung	einer	Con-
cept	Map	und	der	schriftlichen	Darstellung	ihrer	Ergebnisse.	Gerahmt	ist	dies	durch	die	
Mystery-Methode.	Am	Beispiel	„Wo	Rosen	sind,	sind	auch	Dornen“	(vgl.	Ehlers,	2012)	sol-
len	kollaborativ	systemische	Zusammenhänge	zum	Rosenanbau	am	Naivasha-See	in	Ke-
nia	und	einem	dortigen	Fischsterben	(vgl.	Stein,	2009;	Ehlers,	2012)14	erschlossen	wer-

 
14	 Die	 fachlichen	Zusammenhänge	können	hier	nicht	umfassend	dargelegt	werden.	 In	 aller	

Kürze	sei	erläutert,	dass	hier	die	Auseinandersetzung	mit	der	Problematik	des	globalen	Blu-
menhandels	intendiert	ist,	welche	u.	a.	ein	Abwägen	seiner	ökonomischen	Bedeutsamkeit	
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den.	Die	Kleingruppe	ist	u.	a.	aufgefordert,	eine	Antwort	auf	die	problematisierende	Leit-
frage	„Wer	ist	Schuld	an	[Fischer]	Chumbas	Situation?“	(vgl.	Hempowicz,	2020)	zu	notie-
ren.	Die	leistungshomogen	zusammengesetzte	Gruppe	(G01)	(ebd.)	löst	die	Aufgabe	ge-
meinsam	und	notiert	folgendes	Ergebnis:	

	

Abb.	3:	Bild	des	Lösungstexts	der	Gruppe	01	(©	Hempowicz,	2020)	und	Abschrift	

Das	folgende	Transkript	zeigt	einen	Ausschnitt	des	interaktiven	Prozesses	beim	(gemein-
samen)	Formulieren	dieses	Antwortsatzes.	Hier	wird	das	Ende	der	ersten	Zeile	entworfen	
und	diktiert,	der	erste	Teilsatz	(bis	„Länder“	vgl.	Abb.	3)	ist	bereits	notiert:	

Transkript 02: Die Bevölkerung der reichen Länder 

 

Eine	Sequenzanalyse	macht	deutlich,	dass	die	Schüler*innen	das	Antwortformulieren	als	
Aufgabe	in	geteilter	Verantwortung	interpretieren:	Die	Schülerin	BEL	führt	den	Prozess	

 
global	und	für	die	Region	in	Kenia,	der	Standortfaktoren,	die	Analyse	verursachter	ökologi-
scher	 Probleme	 und	 politischer	 Handlungsmöglichkeiten	 beinhalten	 würde	 (vgl.	 Stein,	
2009).		
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des	Formulierens	und	Diktierens	fort	(Seg.	234),	indem	sie	die	zuletzt	von	der	Schülerin	
CAT	notierte	Phrase	leise	wiederholt.	Diese	Form	aufgreifend	produziert	CAT	mit	der	Äu-
ßerung	die (.) BLUmen kaufen, (Seg.	235)	eine	Art	‚Schreibangebot‘,	was	anhand	der	
prosodischen	Form	und	der	Geste	des	 Schreibbeginns	deutlich	wird.	Dieser	 Formulie-
rungsvorschlag	enthält	–	abweichend	von	der	vorher	vorgeschlagenen	Form	denn sie 
wollen rOsen von BLUmen (.) plantagen,	–	einen	Relativsatz.	Damit	wird	präzi-
siert,	welche	Teile	der	Bevölkerung	durch	ihre	Kaufentscheidungen	zu	Schuldtragenden	
an	der	Situation	des	Fischers	Chumba	(vgl.	oben)	werden.	Diese	neue	sprachliche	Struktur	
mag	 ‚bildungssprachlicher‘	 anmuten,	 ist	 jedoch	 fachlich	 verkürzt.	 Diese	 Verkürzung	
nimmt	BEL	beim	‚Diktieren‘	wiederum	auf	und	bearbeitet	sie	durch	mehrmaliges	Umfor-
mulieren	(Erhöhen	und	Reduzieren	der	Komplexität)	der	Nominalphrase	(Seg.	237-242).	
Diese	Phasen	der	(wiederholten)	fremdinitiierten	Fremdreparatur	sind	zeitlich	genau	auf	
den	 Schreibprozess	 von	 CAT	 abgestimmt,	 d.	h.	 es	 findet	 ein	 genaues	 Monitoring	 des	
Schreibprozesses	statt.	Der	gesamte	Formulierungsprozess	wird	multimodal,	d.	h.	durch	
Koordination	sprachlicher,	gestischer	und	materieller	Ressourcen,	hergestellt	und	ist	in-
teraktiv	von	der	Gruppe	organisiert.	

Aus	 fachdidaktischer	 Perspektive	 kann	 diesen	 Äußerungen	 entnommen	werden,	
dass	die	Kleingruppe	die	komplexen	Zusammenhänge	dahingehend	erschließt,	dass	sie	
die	Ursachen	der	Problemlage	auf	verschiedenen	Maßstabsebenen	verortet.	Die	Formu-
lierung	„Schuld	ist	die	Bevölkerung	[…]“	im	ersten	Teilsatz	allerdings,	die	eine	fachdidak-
tisch	nicht	angestrebte,	vereinfachte	Begründungsstruktur	aufweist,	entsteht	durch	die	
Bezugnahme	auf	die	Leitfrage	„Wer	ist	Schuld	[…]?“.	Die	Formulierung	dieser	Leitfrage	ist	
also	kritisch	zu	reflektieren.		

Während	die	Formulierung	„Bevölkerung	der	reichen	Länder“	die	nationale	Ebene	
adressiert	und	zugleich	das	Konzept	globaler	Disparitäten	aufruft,	nimmt	„Blumen	kau-
fen“	lokale	Aktivitäten	in	Deutschland	in	den	Blick,	und	verweist	durch	die	Nominalphra-
senerweiterung	zu	„Blumen	aus	Kenia	kaufen“	dann	auch	auf	internationale	ökonomische	
Verflechtungen	und	Abhängigkeiten.	In	der	dreistufigen	Nominalphrase	„die	Blumen	von	
Blumenplantagen	aus	Kenia	kaufen“	wird	 zudem	eine	 strukturelle	 Systemkomponente	
(Blumenplantagen)	einbezogen,	die	–	jedoch	nur	implizit	–	auf	die	ökologischen	Impacts	
durch	diese	Struktur	(Veränderungen	im	See	u.	a.	durch	Wasserentnahme)	und	damit	die	
Wechselwirkungen	im	Mensch-Umwelt-System	verweist.	Die	Verwendungsweisen	(„Be-
völkerung	 der	 reichen	 Länder“,	 später	 auch	 „Verschmutzung“	 und	 „Vergiftung“)	 legen	
nahe,	dass	die	Termini	für	die	fachlichen	Konzepte	nicht	gesichert	sind	bzw.	dass	sich	die	
Gruppe	noch	mitten	im	inhaltlichen	Aushandlungsprozess	befindet,	der	aus	Zeitgründen	
direkt	mit	der	Verschriftung	verknüpft	wird.	

Hinsichtlich	der	Entwicklung	bzw.	Darstellung	von	Systemkompetenz	könnte	aus	
diesem	kurzen	Absatz	und	dem	gesamten	Formulierungsprozess	abgeleitet	werden,	dass	
es	den	Schüler*innen	gelingt,	sich	eine	fachlich	tragende	Kausalkette	zur	Problematik	zu	
erschließen	und	diese	sprachlich	zu	fassen.	Die	schriftliche	Formulierung	verbleibt	dabei	
im	Vergleich	zum	mündlichen	Aushandlungsprozess	auf	einem	weniger	elaborierten	Ni-
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veau,	zum	Teil	mit	logischen	Brüchen.	Die	mündliche	Hervorbringung	von	fachlichen	Zu-
sammenhängen	ist	komplexer,	Kausalketten	werden	hier	nachvollziehbar(er)	dargestellt.	
Diese	Beobachtungen	sind	bemerkenswert,	wird	doch	in	der	Regel	nicht	gesprochener,	
sondern	geschriebener	Sprache	zugeschrieben,	der	Darstellung	komplexer	Zusammen-
hänge	zu	dienen.		

Von	diesen	Beobachtungen	am	Fall	ausgehend,	könnten	sich	folgende	didaktische	
Überlegungen	 anschließen:	 1)	 Der	 interaktionale	 Prozess	 der	 gemeinsamen	 (schriftli-
chen)	Hervorbringung	fachlicher	Konzepte	und	Zusammenhänge	birgt	großes	Potenzial	
zur	Entwicklung	mündlicher	(fachrelevanter)	Kompetenzen,	auf	die	noch	zielgerichteter	
hingearbeitet	werden	 könnte.	 2)	Das	 gleichzeitige	Nebeneinander	 von	Formulierungs-	
und	Diktierarbeit	scheint	das	Endprodukt	stark	zu	beeinflussen,	sodass	zu	überlegen	ist,	
ob	Beteiligungsrollen	und	Zeitrahmen	anders	gestaltet	werden	sollten.	3)	Die	Formulie-
rung	der	Leitfrage	als	Wer-Frage	im	Präsens	der	dritten	Person	muss	fachdidaktisch	prob-
lematisiert	werden.	Die	etwas	‚ungeschickt‘	wirkende	Inversion	(„Schuld	ist…“)	verweist	
durch	Rekurrenz	direkt	auf	die	Leitfrage	der	Concept	Map.	Die	Frage	zielt	auf	ein	Subjekt	
und	unterstützt	damit	eher	eine	monokausale	Begründungsentwicklung	und	die	Schuld-
zuschreibung	an	eine	Person	oder	Gruppe,	anstatt	ein	Abwägen	und	Argumentieren	aus	
unterschiedlichen	Perspektiven	anzuregen.	Es	bieten	sich	darüber	hinaus	Ansatzpunkte	
für	didaktische	Überlegungen	bzgl.	möglicher	Anregungen	oder	Scaffolds	zur	(sprachlich-
interaktiven)	Aushandlung	von	Fachwissen,	zur	(sprachlichen)	Materialgestaltung	sowie	
zur	Gestaltung	der	Beteiligungsrollen	und	des	Zeitrahmens.	

3.4 Zusammenfassung und Ausblick  

Im	Rahmen	des	Projekts	wird	für	Lehramtsstudierende	Sprache(-in-Interaktion)	als	Di-
mension	von	Welterschließung	und	Lernen	beobachtbar	und	reflektierbar.	Das	kasuisti-
sche	Lehrformat,	das	sich	an	gesprächsanalytischen	Prämissen	orientiert,	soll	Studieren-
den	 die	 Betrachtung	 sprachlich-interaktiver	Herausforderungen	 im	 Fachunterricht	 er-
möglichen.	Daraus	 ergibt	 sich	 eine	 Sensibilisierung	 für	mögliche	 Partizipationshinder-
nisse,	die	entstehen	können,	wenn	sprachlich-interaktionale	Dimensionen	fachlichen	Ler-
nens	und	unterschiedliche	sprachliche	Repertoires,	auf	die	Schüler*innen	zurückgreifen	
können,	unberücksichtigt	bleiben.		

Geplant	ist	dazu	eine	lehrbezogene	Evaluation	zur	Erfassung	des	subjektiv	wahrge-
nommenen	 Wissens	 und	 der	 Einstellungen	 der	 Studierenden	 zur	 Bedeutsamkeit	 von	
Sprache	im	Unterricht	und	beim	Fachlernen,	u.	a.	durch	die	inhaltsanalytische	Auswer-
tung	schriftlicher	Reflexionsimpulse	von	zwei	Erhebungszeitpunkten.	So	sollen	Verände-
rungen	von	Wissen	und	Haltungen	sowie	subjektive	Wahrnehmungen	von	Kompetenzzu-
wachs	von	Studierenden	nachvollzogen	werden.		
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4. Eine physikdidaktische Begleitveranstaltung zum Schulpraktikum neu gedacht 

4.1 Zielstellung und theoretisch-methodische Verortung15	

Angesichts	der	gängigen	Systematisierung	von	wissenschaftlichen	Disziplinen	in	Geistes-	
und	Naturwissenschaften	erscheinen	gerade	Sprache(n)	und	Physik	sehr	leicht	als	dicho-
tom	bzw.	als	wenig	miteinander	verknüpft.	Dies	spiegelt	sich	im	Selbstverständnis	vieler	
Physiklehrkräfte	 und	 Physiker*innen	 wider,	 nicht	 für	 Sprachliches	 zuständig	 zu	 sein	
(Tajmel,	2017:	S.	130).	Allerdings	vollzieht	sich,	wie	auch	in	anderen	Fächern,	das	Denken	
über	Physik	-	insbesondere	über	abstrakte	Konzepte	-	in	und	mit	Sprache,	die	damit	kon-
stitutiv	für	Verstehen	ist	(vgl.	Rincke,	2010;	Leisen,	2015).	Unabhängig	von	der	Aufgabe	
aller	 Fächer,	 zur	 Sprachbildung	 beizutragen	 (vgl.	 Thürmann,	Krabbe,	 Platz	&	 Schuma-
cher)16,	ist	es	deshalb	wünschenswert,	dass	im	Kontext	von	Lernprozessen	zur	Physik	die	
Perspektiven	auf	Sprache	erweitert	und	Lehrende	für	die	Bedeutung	der	Sprache	für	das	
Fachlernen	sensibilisiert	werden.	

Das	Thema	Sprache	im	Physikunterricht	gewinnt	zwar	in	der	Fachdidaktik	an	Be-
deutung	(vgl.	beispielsweise	die	Themenhefte	von	Kulgemeyer,	2016	und	Wodzinski	&	
Heinicke,	2018a),	jedoch	gerät	dabei	bislang	nur	begrenzt	in	den	Blick,	dass	und	wie	Spra-
che	und	kommunikative	Praktiken	zu	In-	und	Exklusion	beitragen	können	(vgl.	Thoma	&	
Knappig,	2015).	Die	Relevanz	dieser	Perspektive	in	der	Lehrkräftebildung	zeigt	sich	bei-
spielsweise	in	der	Dominanz	(weißer)	Männer	in	der	Physik	(vgl.	NobelPrize.org,	2020)	
oder	der	Konstruktion	von	‚Gruppen‘	und	deren	‚Problematik‘	im	Hinblick	auf	Physikun-
terricht	 (Frauen/Mädchen;	Menschen	 ‚mit	Migrationshintergrund‘)	 (vgl.	 Scherr,	 2008;	
Starl,	 2009).	 Tajmel	 (2017)	 begründet	 mit	 Blick	 auf	 solche	 Beobachtungen,	 dass	 das	
Grundrecht	von	Lernenden	auf	diskriminierungsfreie	Bildung	eine	bewusste,	reflektierte	
und	machtkritische	Auseinandersetzung	mit	Sprache	in	der	Lehrkräftebildung	notwendig	
macht.	Sie	systematisiert	eine	derartige	fachbezogene	Sensibilität	für	Sprache	als	Teil	von	
Lehrkräfteprofessionalität	 in	 ihrem	 Modell	 der	 Kritisch-reflexiven	 Sprachbewusstheit	
(ebd.:	S.	265).17		

Um	mit	diesem	Modell	verschiedene	Sensibilitätsbereiche	hinsichtlich	sprachlicher	
Praktiken	im	Kontext	von	Fachunterricht	zu	systematisieren,	adaptiert	Tajmel	die	Critical	
Language	 Awareness	 (vgl.	 James	&	 Garrett,	 1991;	 Fairclough,	 1992)	 für	 die	 Sprachbe-
wusstheit	 von	 Fachlehrkräften	 und	 ergänzt	 einen	 hegemoniekritischen	 Fokus	 (vgl.	

 
15	 Die	Teilprojektverantwortung	liegt	bei	Thorid	Rabe,	Teilprojektmitarbeiter	ist	Andreas	Hel-

zel.	
16	 Diese	normative	Setzung	zeigt	sich	in	Programmen	wie	„Transfer	von	Sprachbildung,	Lese-	

und	Schreibförderung	(BiSS-Transfer)“,	die	vom	BMBF	und	der	KMK	unterstützt	werden.	
17	 Die	Großschreibung	des	Ausdrucks	‚Kritisch-reflexive	Sprachbewusstheit‘	wird	von	Tajmel	

übernommen.	Sie	begründet	diese	Schreibweise	mit	der	Wichtigkeit	des	machtkritischen	
Aspekts,	auf	die	sie	damit	aufmerksam	machen	möchte.	Wenn	im	Folgenden	von	Sprachbe-
wusstheit	gesprochen	wird,	ist	in	der	Regel	die	Kritisch-reflexive	Sprachbewusstheit	nach	
Tajmel	gemeint.	
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Tajmel,	2017:	S.	266).	Das	Modell	unterscheidet	vier	Dimensionen	der	Sprachbewusst-
heit:	die	affektive	Dimension,	die	kognitiv-linguistische	Dimension,	die	rechtlich-soziale	
Dimension	sowie	die	hegemoniale	Machtdimension,	die	in	vier	Teildimensionen	weiter	
ausdifferenziert	ist	(Abb.	4).18	Sprachbewusstheit,	vor	allem	in	dieser	kritisch-reflexiven	
Ausprägung,	ist	Teil	von	Lehrkräfteprofessionalität	und	steht	in	engem	Zusammenhang	
zum	reflexiven	Habitus,	der	als	„Emergenzbedingung“	(vgl.	Häcker,	Berndt	&	Walm,	2016:	
S.	262)	für	Professionalität	gesehen	wird.	Das	Teilprojekt	Sprache(n)	im	Physikunterricht	
verfolgt	das	Ziel,	die	reflexiven	Aspekte	von	Sprachbewusstheit	nach	Tajmel	durch	einen	
rekonstruktiven	kasuistischen	Zugang	anzubahnen.	

	

	

Abb.	4:	Modell	der	Kritisch-reflexiven	Sprachbewusstheit	von	Lehrenden	im	Kontext	von	Fach-
unterricht	nach	Tajmel	(2017)	

Um	die	Nachhaltigkeit	der	Maßnahme	sicherzustellen,	wird	mit	den	Schulpraktika	eine	
bereits	vorhandene	und	fest	im	Curriculum	verankerte	Lehrveranstaltung	iterativ	weiter-
entwickelt.	Die	physikdidaktischen	Begleitveranstaltungen	der	Schulpraktika	enthielten	
bereits	vor	Projektbeginn	reflektierende,	fallbezogene	Elemente,	die	zu	einem	umfangrei-
chen	kasuistischen	Format	ausgebaut	werden	können.	Zum	Zeitpunkt	der	Durchführung	
der	Schulpraktika	verfügen	die	Studierenden	zum	einen	bereits	über	erste	Kenntnisse	
zum	Thema	‚Sprache	im	Physikunterricht‘	aus	den	zuvor	stattfindenden	Lehrveranstal-
tungen,	so	dass	eine	Fokussierung	auf	sprachliche	Praktiken	im	Physikunterricht	sinnvoll	

 
18	 Bei	Tajmel	(2017)	werden	die	Dimensionen	nach	Ebenen	benannt,	es	wird	bspw.	von	der	

affektiven	‚Ebene‘	als	eine	der	Dimensionen	gesprochen.	Das	Wort	‚Ebenen‘	impliziert	ein	
‚aufeinander	Aufbauen‘	und	ein	hierarchisches	Verhältnis,	das	in	diesem	Modell	nicht	ge-
meint	 ist.	Deshalb	wird	hier	bei	der	Bezeichnung	der	Dimensionen	auf	das	Wort	 ‚Ebene‘	
verzichtet.	
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erscheint.	Erfahrungen	mit	kasuistischem	Arbeiten	bringen	die	Studierenden	aus	obliga-
torisch	in	den	ersten	Semestern	zu	belegenden	erziehungswissenschaftlichen	Lehrveran-
staltungen	mit.	

4.2 Maßnahme: Das kasuistische Format der fachdidaktischen Begleitveranstaltung zu 
den Schulpraktika 

Im	Rahmen	des	Lehramtsstudiums	aller	Fächer	der	MLU	absolvieren	Studierende	frühes-
tens	ab	dem	vierten	Semester	zwei	vierwöchige	Schulpraktika	(SP	1	und	SP	2).	Voraus-
setzung	für	das	Schulpraktikum	sind	sogenannte	Schulpraktische	Übungen,	in	denen	erste	
eigene	Unterrichtsstunden	geplant,	durchgeführt	und	ausgewertet	werden.	Weiterhin	ha-
ben	Studierende	in	erziehungswissenschaftlich	begleiteten	Praktika	im	Unterricht	hospi-
tiert	und	ihn	analysiert.	SP	1	und	SP	2	setzen	sich	jeweils	hälftig	aus	Hospitationen	und	
aus	eigenem	Unterricht	 in	beiden	studierten	Unterrichtsfächern	zusammen,	wobei	der	
Umfang	der	nachzuweisenden	Hospitationen	und	eigenen	Unterrichtsstunden	vom	SP	1	
zum	SP	2	zunimmt.	Die	inhaltliche	Ausgestaltung	der	Begleitveranstaltungen	und	des	zu	
erbringenden	Praktikumsberichts	wird	von	den	jeweiligen	Fachdidaktiken	verantwortet.		

Die	nun	vollständig	kasuistisch	angelegte	Begleitveranstaltung	in	der	Physikdidak-
tik	findet	für	Teilnehmende	beider	Praktika	gemeinsam	statt,	um	eine	Kooperation	zwi-
schen	Studierenden	unterschiedlicher	Erfahrungsstufen	zu	 fördern.	Die	Lehrveranstal-
tung	gliedert	sich	in	drei	Teile	–	eine	Vorbereitungsveranstaltung,	die	Umsetzung	einer	
Aufgabenstellung	während	des	Praktikums	und	eine	Nachbereitungsveranstaltung.	Dar-
über	hinaus	erstellen	die	Studierenden	einen	Praktikumsbericht,	der	im	SP	1	eine	aus-
führliche	Darstellung	und	Diskussion	eines	Stundenentwurfs	und	im	SP	2	die	Darstellung	
und	Diskussion	einer	ganzen	Unterrichtssequenz	mit	mindestens	drei	Unterrichtseinhei-
ten	umfasst.	

In	 der	 zweistündigen	Vorbereitungsveranstaltung	wiederholen	 und	 vertiefen	 die	
Studierenden	–	differenziert	nach	SP	1	und	SP	2	–	mögliche	Zugänge	und	ihre	Auseinan-
dersetzung	mit	sprachlichen	Aspekten	beim	Physiklernen,	indem	ausgewählte	fachdidak-
tische	Texte	zur	Diskussion	gestellt	werden	[derzeit:	Wodzinski	&	Heinicke	(2018b)	und	
Tajmel	&	Hägi-Mead	(2017)].	Das	anschließende	Ziel	der	Fallarbeit	ist	es,	den	Studieren-
den	einen	ersten	Einblick	in	den	Möglichkeitsraum	für	unterrichtliche	Fälle	und	in	eine	
fachdidaktisch	perspektivierte	Fallanalyse	zu	geben.	In	Kleingruppen	werden	sehr	kurze	
prototypische	Fälle	analysiert,	die	derart	zusammengestellt	sind,	dass	sie	vor	allem	einer	
inhaltlichen	 Auseinandersetzung	mit	 sprachlichen	 Aspekten	 des	 Physiklernens	 dienen	
und	weniger	einer	Anbahnung	von	Reflexivität.	Dies	geschieht	beispielsweise	durch	die	
Kontrastierung	 sehr	 kurzer	 Textausschnitte	wie	 in	 den	 Kapiteln	 14	 bis	 16	 bei	 Tajmel	
(2017).	In	dieser	Vorbereitung	wird	nur	sehr	kurz	angesprochen,	inwieweit	eine	Fallana-
lyse	aus	einem	fachdidaktischen	Blickwinkel	auch	subsumtive	Aspekte	beinhalten	kann,	
im	Gegensatz	zu	Fallanalysen,	die	die	Studierenden	aus	den	Erziehungswissenschaften	
kennen.	



Kupetz et al., Sprache(n) im Fachunterricht: Heterogenitätssensibilisierung durch Kasuistik 175 

 

	

Abb.	5:	Aufbau	der	Schulpraktika	und	der	Begleitveranstaltung	

Für	 den	 Praktikumszeitraum	 erhalten	 die	 Studierenden	 die	Aufgabe,	 drei	 eigene	 Fälle	
zum	Thema	‚Sprache	im	Physikunterricht‘	zu	dokumentieren,	wobei	mindestens	einer	aus	
ihrem	eigenen	Unterricht	stammen	soll.	Hierfür	müssen	die	Studierenden	eigenen	und	
fremden	Unterricht	thematisch	fokussiert	betrachten,	ohne	ihn	bereits	ausführlich	hin-
sichtlich	sprachlicher	Aspekte	zu	analysieren.	

Eine	Auswahl	dieser	Fälle	wird	in	der	Nachbereitungsveranstaltung	von	den	Studie-
renden	 in	 Interpretationsgruppen	mit	 den	 Aufmerksamkeitsebenen	 ‚Physik‘,	 ‚Sprache‘	
und	‚Lernen‘	schriftlich	innerhalb	eines	Zeitraums	von	zwei	Wochen	analysiert.	Anders	
als	 bei	 (den	meisten)	 Fallanalysen,	 die	 Studierende	 aus	 erziehungswissenschaftlichen	
Lehrveranstaltungen	kennen,	wird	hier	nicht	erwartet,	dass	sie	sich	streng	an	einer	Me-
thode,	z.	B.	der	objektiven	Hermeneutik	oder	der	dokumentarischen	Methode,	orientie-
ren.	Es	wird	lediglich	ein	schrittweises	Vorgehen	wie	in	diesen	Methoden	verlangt,	mit	
dem	Ziel,	den	Fall	verstehend	zu	rekonstruieren,	dabei	jeweils	möglichst	viele	Lesarten	
und	Interpretationsmöglichkeiten	gelten	zu	lassen	und	trotzdem	bzw.	vor	allem	fachdi-
daktische	Gesichtspunkte	mitzudenken.	Nachdem	also	in	der	Vorbereitung	in	recht	kur-
zer	Zeit	didaktisch	aufbereitete	Fälle	analysiert	und	im	Praktikum	Fälle	gesammelt	wur-
den,	erhalten	die	Studierenden	nun	Gelegenheit,	im	SP	gesammelte	Fälle	handlungsent-
lastet	detailliert	zu	analysieren.	Damit	die	Studierenden	darüber	hinaus	zusätzliche	Fall-
beispiele	und	Interpretationen	wahrnehmen	und	 ihre	eigene	Analyse	reflektieren	kön-
nen,	kommentiert	jede	Interpretationsgruppe	die	Fallanalyse	einer	anderen	Gruppe.	Im	
Anschluss	daran	geben	auch	die	Dozierenden	Rückmeldungen	zu	den	einzelnen	Fallana-
lysen. 
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4.3 Diskussion einer studentischen Fallanalyse 

Um	zu	veranschaulichen,	wie	die	Studierenden	in	dieser	Veranstaltung	arbeiten,	wird	in	
diesem	Abschnitt	exemplarisch	ein	Ausschnitt	einer	studentischen	Fallinterpretation	be-
trachtet.	Der	folgende	Ausschnitt	setzt	sich	aus	Zitaten	des	Fallprotokolls	(kursiv)	und	der	
Interpretation	zusammen:	
	

Studentisches	Protokoll	und	Fallanalyse:	

Der	physikalische	bzw.	unterrichtliche	Kontext	des	Falls	 ist	die	Aufforderung,	den	Bre-
chungswinkel	beim	Übergang	eines	Lichtstrahls	von	einem	Medium	in	das	angrenzende	
in	 Abhängigkeit	 von	 den	 Materialeigenschaften	 der	 Medien	 zu	 beschreiben.	 Der	 Aus-
schnitt	zeigt	deutlich	und	kompakt	die	inhaltliche	Komplexität	und	Verschränkung	von	
Sprache	und	Physik	im	Unterricht	einerseits	und	den	Umgang	der	Studierenden	mit	dem	
Protokollausschnitt	andererseits.	

Wie	gestaltet	sich	dies	im	Detail?	Das	sequentielle	Vorgehen	der	Studierenden	bildet	
sich	in	der	sukzessiven	Betrachtung	einzelner	Lernendenaussagen	und	dem	damit	ver-
bundenen	Wandel	bzw.	der	Überwindung	der	vorläufigen	Unsicherheit	bezüglich	mögli-
cher	Hintergründe	des	„brüchige[n]	sprachliche[n]	Verlauf[s]“	hin	zur	Schlussfolgerung	
ab,	dass	die	Ursache	der	anfänglich	wenig	flüssigen,	inkohärenten	Beschreibung	die	Ver-
wendung	eines	umfangreichen	Fachvokabulars	sei.19	Erkennbar	ist	dabei	auch	das	Bemü-
hen	der	Studierenden,	die	Situation	durch	einen	rekonstruierenden	Zugang	zu	verstehen.	

 
19	 Was	von	den	Studierenden	beispielsweise	nicht	diskutiert	wird,	ist	an	dieser	Stelle	die	Un-

unterscheidbarkeit	von	fachlichen	und	sprachlichen	Schwierigkeiten.	Ein	neuer	Fachbegriff	
ist	nicht	nur	ein	neues	Wort	für	ein	schon	bekanntes	gedankliches	Konzept,	sondern	häufig	
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Obwohl	 fachdidaktische	Aspekte	erst	 im	hier	nicht	abgedruckten	Ende	der	Fallanalyse	
vertieft	diskutiert	werden,	scheinen	die	Studierenden	den	Fall	von	verschiedenen	rele-
vanten,	professionsbezogenen	Seiten	anzugehen	–	sprachlich,	fachwissenschaftlich/fach-
didaktisch	und	pädagogisch.	

Welche	Dimensionen	der	Kritisch-reflexiven	Sprachbewusstheit	nach	Tajmel	(siehe	
Abb.	4)	deuten	sich	in	diesem	Ausschnitt	an?	In	der	Fallinterpretation	scheint	vor	allem	
die	kognitiv-linguistische	Dimension	von	Sprachbewusstheit	(Tajmel,	2017)	auf.	Anfäng-
liche	sprachliche	Probleme	werden	dem	Fachvokabular	zugeschrieben,	das	als	„Hürde“	
(Z.	6)	bezeichnet	wird.	Die	Lernenden	erhalten	dagegen	positive	Attribute	wie	„Ehrgeiz“	
(Z.	7)	und	„ein	guter	Wille“	(Z.	7),	wodurch	die	Leistung	der	Lernenden	und	die	der	fach-
sprachlichen	Komplexität	der	Thematik	anerkannt	werden.	Es	scheint	also	versucht	zu	
werden,	die	Würde	der	Lernenden	zu	wahren.	Außerdem	werden	Äußerungen	reflektiert	
betrachtet,	ohne	von	mangelnder	Fachsprachlichkeit	auf	ein	mangelndes	konzeptuelles	
Verständnis	zu	schließen.	Es	erfolgt	also	keine	vorschnelle	Selektion	bezüglich	‚fachlich	
gut‘	und	‚fachlich	schlecht‘	aufgrund	der	Sprache.	Das	könnte	auf	die	rechtlich-soziale	Di-
mension	und	die	formale	Teildimension	der	Machtdimension	schließen	lassen.	

4.4 Zusammenfassung und Ausblick 

Für	die	Professionalisierung	(angehender)	Lehrkräfte,	und	damit	auch	für	die	Teilaspekte	
Heterogenitätssensibilisierung	und	Sprachbewusstheit,	wird	im	Teilprojekt	ein	reflexiver	
Habitus	als	bedeutsam	angesehen.	Kasuistische	Lehr-Lern-Formate,	in	denen	Fälle	ver-
stehend	rekonstruiert	werden	müssen,	setzen	eine	gewisse	Ausprägung	eines	reflexiven	
Habitus	voraus	und	haben	das	Ziel,	ihn	weiter	anzubahnen,	indem	mit	Fallanalysen	eine	
handlungsentlastete	Reflexion	ermöglicht	wird	(vgl.	Schmidt	&	Wittek,	2020).	Für	dieses	
Teilprojekt	wird	dafür	das	Modell	der	Kritisch-reflexiven	Sprachbewusstheit	nach	Tajmel	
(2017)	verwendet.	

In	der	Neukonzeption	der	physikdidaktischen	Begleitveranstaltung	der	Schulprak-
tika	mit	dem	Thema	‚Sprache	im	Physikunterricht‘	werden	dementsprechend	verschie-
dene	Möglichkeiten	 kasuistischer	 Lehre	 funktional	 eingesetzt:	 Didaktisch	 aufbereitete	
Fälle	in	der	Vorbereitung,	die	Suche	nach	Fällen	in	erlebtem	und	durchgeführtem	Unter-
richt	während	des	Praktikums	und	schließlich	eine	intensive	Fallanalyse	und	Peer-Kom-
mentare	in	der	Nachbereitung.	Die	nach	erster	Sichtung	hohe	Qualität	der	studentischen	
Fallanalysen	deutet	an,	dass	auch	diese	zeitlich	eng	begrenzte	Veranstaltung	einen	Beitrag	
zur	Entwicklung	einer	Kritisch-reflexiven	Sprachbewusstheit	leisten	kann.	

Anhand	 von	 Fragebögen,	 einzelnen	 Interviews	 und	 der	Analyse	 der	 schriftlichen	
Fallanalysen	und	Peer-Kommentare	soll	zukünftig	nicht	nur	die	Veranstaltung	evaluiert	
werden,	sondern	auch	den	Fragen	nachgegangen	werden,	welche	Perspektiven	Studie-
rende	 auf	 Sprache	 einnehmen	 und	 inwieweit	 sich	 die	Dimensionen	Kritisch-reflexiver	
Sprachbewusstheit	in	den	studentischen	Arbeiten	identifizieren	lassen.	

 
eine	neue	Wortkonstruktion	(bekannter	Wörter),	die	ein	neues	gedankliches	Konzept	be-
schreibt.	
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Abschließend	sei	angemerkt,	dass	ein	solches	kasuistisches	Lehr-Lern-Format	da-
von	 lebt,	dass	es	 in	einen	größeren	Rahmen	kasuistischer	Lehre	 in	einem	Studiengang	
eingebettet	ist.	Ohne	die	umfangreiche	kasuistische	Lehre	in	den	Erziehungswissenschaf-
ten	an	der	MLU	würden	Studierende	vermutlich	anders	und	weniger	ertragreich	in	die	
Fallarbeit	starten.	Innerhalb	eines	solchen	Gesamtcurriculums	aus	kasuistischen	Veran-
staltungsformaten	bietet	die	umrissene	Begleitung	der	Schulpraktika	die	Gelegenheit,	die	
Methoden	 aus	 den	 Erziehungswissenschaften	 im	 fachlichen	 Setting	 anzuwenden	 und	
gleichzeitig	passend	zum	eigenen	Fach	und	zum	eigenen	Unterricht	zu	adaptieren	und	
spezifizieren.	

5. Zusammenfassung 

Anhand	der	Teilprojektbeschreibungen	wurde	deutlich,	dass	je	nach	Zielstellung	unter-
schiedliche	Arten	kasuistischer	Arbeit	eingesetzt	werden	können,	um	jeweils	spezifische	
Dimensionen	von	Sprache	zu	rekonstruieren:	Im	Praktikumsseminar	der	Physikdidaktik	
werden	Fälle	aus	studentischen	Protokollen	von	Unterrichtssituationen	generiert.	Diese	
Fälle	werden	nicht	nur	unter	fachdidaktischer	Perspektive,	sondern	auch	im	Hinblick	auf	
das	 Wechselspiel	 von	 Sprache	 und	 Fachlernen	 verstehend	 rekonstruiert.	 Im	 Geogra-
phiedidaktik-Projekt	ist	die	analytische	Arbeit	an	videographierten	Unterrichtsdaten	die	
Grundlage	für	die	Auswahl	von	Fällen,	die	dann	mit	den	Studierenden	je	nach	Ziel	eher	
‚problemlösend‘,	‚praxisanalysierend‘	oder	‚rekonstruktiv‘	(Schmidt	et	al.,	2019)	bearbei-
tet	werden	können.	 In	dem	 sprachwissenschaftlichen	Teilprojekt	wird	u.	a.	 auf	 Fokus-
gruppengespräche	mit	 Jugendlichen	 zurückgegriffen,	 um	 die	 Rekonstruktion	 von	 Per-
spektiven	bzw.	Positionen	von	Schüler*innen	mit	Fluchterfahrung	auf	Sprachgebrauch,	
Sprach(en)lernen	und	Mehrsprachigkeit	zu	ermöglichen.	Hier	arbeiten	die	Studierenden	
entweder	mit	vorgegebenen	Fällen	oder	sie	machen	selbst	nach	Sichtung	des	empirischen	
Materials	Gesprächsausschnitte	zum	Fall.	

Unterscheiden	 können	 sich	 also	 die	 Logiken	 der	 Fallmaterialien	 (z.	B.	 Videoauf-
zeichnung	oder	individuelle	Beobachtung	von	Unterricht	oder	Gespräch	über	Unterricht)	
und	die	Bearbeitungsweisen	 (z.	B.	 sequentiell	 im	konversationsanalytischen	Sinne,	vgl.	
auch	Buttlar	&	Weiser-Zurmühlen,	2019,	oder	sequentiell	im	weiteren	Sinne).	Unterschei-
den	können	sich	auch	die	theoretischen	(z.	B.	machtkritischen	bzw.	differenz-/diskrimi-
nierungstheoretischen)	Bezüge.	Alle	beschriebenen	Formen	kasuistischer	Arbeit	ermög-
lichen	es	aber,	die	Rolle	von	sprachlichem	Handeln	für	(fachliches)	Lernen	und	Partizipa-
tion	zu	rekonstruieren.	Es	geht	darum,	die	unterschiedlichen	sprachlichen	Erfahrungen	
und	Repertoires	von	Schüler*innen	zu	berücksichtigen	und	„das	eigene	sprachliche	Han-
deln	sowie	institutionelle	Sprachnormen	und	-praktiken	[…]	im	Hinblick	auf	Exklusions-
risiken	zu	reflektieren“	(Bock,	2020:	S.	288).	An	der	Schnittstelle	von	‚Sprache,	Unterricht	
und	Diversität‘	stellt	Kasuistik	somit	aus	unserer	Sicht	eine	Möglichkeit	für	(zukünftige)	
Lehrpersonen	dar,	diejenigen	Fähigkeiten	und	Haltungen	zu	entwickeln,	derer	es	bedarf,	
um	die	sprachlichen	Dimensionen	von	fachlichem	Lernen	und	Partizipation	(an)erkennen	
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und	(eigenes)	pädagogisches	und	didaktisches	Handeln	im	Hinblick	darauf	reflektieren	
zu	können.		
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Anhang 

Transkriptionskonventionen	 „Gesprächsanalytisches	 Transkriptionssystem	 2	 (GAT	 2)“	
(Minimal-	und	Basistranskript)	(Selting	et	al.,	2009,	391-392).	
 

Minimaltranskript	

Sequenzielle	Struktur/Verlaufsstruktur	

[ ]	 	Überlappungen	und	Simultansprechen	
[ ] 

Ein-	und	Ausatmen	

°h / h°	 	Ein-	bzw.	Ausatmen	von	ca.	0.2-0.5	Sek.	Dauer	

°hh / hh°	 	Ein-	bzw.	Ausatmen	von	ca.	0.5-0.8	Sek.	Dauer	

°hhh / hhh°	 	Ein-	bzw.	Ausatmen	von	ca.	0.8-1.0	Sek.	Dauer	Pausen	

Pausen	

(.)	 	Mikropause,	geschätzt,	bis	ca.	0.2	Sek.	Dauer	

(-)	 	kurze	geschätzte	Pause	von	ca.	0.2-0.5	Sek.	Dauer	

(--)	 	mittlere	geschätzte	Pause	v.	ca.	0.5-0.8	Sek.	Dauer	

(---)	 	längere	geschätzte	Pause	von	ca.	0.8-1.0	Sek.	Dauer	

(0.5)	 	gemessene	Pausen	von	ca.	0.5	bzw.	2.0	Sek.	Dauer	

(2.0)	 	(Angabe	mit	einer	Stelle	hinter	dem	Punkt)	

Sonstige	segmentale	Konventionen	

und_äh	 	Verschleifungen	innerhalb	von	Einheiten	

äh öh äm	 	Verzögerungssignale,	sog.	"gefüllte	Pausen"	

Lachen	und	Weinen	

haha hehe hihi	 	silbisches	Lachen	

((lacht))((weint))		 Beschreibung	des	Lachens	

<<lachend> >	 	Lachpartikeln	in	der	Rede,	mit	Reichweite	

<<:-)> soo>	 	"smile	voice"	
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Rezeptionssignale	

hm ja nein nee	 	einsilbige	Signale		

hm_hm ja_a	 	zweisilbige	Signale		

nei_ein nee_e	

ʔhmʔhm,	 	mit	Glottalverschlüssen,	meistens	verneinend		

Sonstige	Konventionen	

((hustet))	 	para-	und	außersprachliche	Handlungen	u.	Ereignisse	

<<hustend> >	 	sprachbegleitende	para-	und	außersprachliche	

Handlungen	und	Ereignisse	mit	Reichweite	

( )	 	unverständliche	Passage	ohne	weitere	Angaben		

(xxx), (xxx xxx)	 	ein	bzw.	zwei	unverständliche	Silben		

(solche)	 	 	vermuteter	Wortlaut	

(also/alo)	 	mögliche	Alternativen	

(solche/welche) 

((unverständlich,	 	 unverständliche	Passage	mit	Angabe	der	Dauer	

  ca. 3 Sek)) 

((...))	 	Auslassung	im	Transkript	

→	 	Verweis	auf	im	Text	behandelte	Transkriptzeile	
	

Basistranskript	

Sequenzielle	Struktur/Verlaufsstruktur	

=	 =	 schneller,	unmittelbarer	Anschluss	neuer	Sprecherbeiträge		

	 	 oder	Segmente	(latching)	

Sonstige	segmentale	Konventionen	

:	 Dehnung,	Längung,	um	ca.	0.2-0.5	Sek.	

::	 	Dehnung,	Längung,	um	ca.	0.5-0.8	Sek.	
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:::	 	Dehnung,	Längung,	um	ca.	0.8-1.0	Sek.	

ʔ	 	Abbruch	durch	Glottalverschluss	

Akzentuierung	

akZENT	 	Fokusakzent	

ak!ZENT!	 	extra	starker	Akzent		

Tonhöhenbewegung	am	Ende	von	Intonationsphrasen	

?	 hoch	steigend	

,	 	mittel	steigend	

–	 	gleichbleibend	

;	 	mittel	fallend	

.	 	tief	fallend	

Sonstige	Konvention	

<<erstaunt> >	 interpretierende	Kommentare	mit	Reichweite	

	




