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Editorial

Liebe Leser*innen von k:ON — Kélner Online Journal fiir Lehrer*innenbildung,

wir freuen uns, nach einem turbulenten ,Corona-Jahr‘ Ihnen die nunmehr dritte Ausgabe
der Zeitschrift prasentieren zu kénnen, die sich mit der Schnittstelle von Sprache, Unter-
richt und Diversitdt befasst!

Sprache und Kommunikation - miindlich wie schriftlich, produktiv wie rezeptiv -
sind als Marker und als Kompetenzen im Diversitatsdiskurs von grofser Bedeutung. Daher
stellen wir diese in der dritten Ausgabe von k:ON gemeinsam mit Diversitat, verstanden
als ,Vielfalt und Unterschiedlichkeit zugleich“! (Buchem, 2013: S. 3) ins Zentrum. Leh-
rende finden sich in einer komplexen Gemengelage aus individuellen Voraussetzungen
ihrer Lernenden, institutionellen Rahmenbedingungen und einer gerade in den letzten
Jahren schier tiberbordenden Vielfalt didaktischer Konzepte wieder. Die Beitrage in die-
ser Ausgabe setzen sich auf vielfaltige Weise mit Fragestellungen zu diesen Bereichen aus-
einander.

Wie immer wirft der Bereich k:ONzepte - Lehrer*innenbildung in der Forschung ei-
nen analytisch-kritischen Blick auf die Herausforderungen der Lehrer*innenbildung. Den
Anfang macht in dieser Ausgabe Daria Ferencik-Lehmkuhl. Sie vollzieht in ihrem Beitrag
einen Dreischritt, indem sie sich zunachst theoretisch dem Prozess der Textiiberarbei-
tung im Deutschunterricht im Spannungsfeld zwischen Individualisierung und Gemein-
samkeit widmet. Anschliefiend beleuchtet sie die Moglichkeiten der Textiiberarbeitung
fir einen inklusiven Deutschunterricht, um schliefilich in einem empirischen Teil Einbli-
cke in die Ablaufe der Textrevision von Schiiler*innen zu geben.

Daniela A. Frickel, Bettina Bock, Wiebke Dannecker, Susanne Mischo, Kerstin Zie-
men und Anke Grof3-Kunkel skizzieren sodann berufsrelevante didaktisch-methodische
Konzepte im Fach Deutsch bzw. zur Férderung sprachlich-literarischen Lernens. Sie pra-
sentieren Ergebnisse einer Befragung von Studierenden im Lehramt Sonderpadagogik zu
diesbeziiglichen Wissensbestinden, die das Nebeneinander gemeinsamer Ausbildungsin-
halte von Sonderpadagogik und Deutschdidaktik sowie Anndherungen der Disziplinen
sichtbar machen.

Dem Desiderat einer fehlenden Heuristik fiir inklusiven (Fach-)Unterricht widmen
sich Julia Frohn und Verena Maar in ihrem Beitrag, der nicht nur die bisherige Entwick-
lung hin zu einer inklusiven (Fach-)Didaktik aufzeigt, sondern auch das ,Didaktische Mo-
dell fiir inklusives Lehren und Lernen“ (DiMiLL) prasentiert und hieraus als Programma-
tik fiir Theorie und Praxis ein Anforderungsraster fiir das Prozessmerkmal Kommunika-
tion im inklusiven Unterricht ableitet.

Der Beitrag von Christine Baur und Adina Kiichler-Hendricks untersucht in einer
qualitativen Studie mithilfe teilstrukturierter Interviews die Perspektiven auf den Um-
gang mit migrationsbedingter, sozio6konomischer, sprachlicher und/oder kultureller He-
terogenitdt in Schule von Lehrkraften, Schulleiter*innen und Schulsozialarbeiter*innen
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an drei Schulen in Niedersachsen. Daraus ergibt sich ein Bild zur Diversitatsorientierung
an mehreren Schulformen mit unterschiedlichen Handlungsmustern im Umgang mit
sprachlicher Vielfalt sowie daraus resultierende Implikationen fiir die Lehrer*innenbil-
dung und Schulentwicklung.

Caterina Mempel und Jonas Meyer zeigen in ihrem Beitrag die Moglichkeiten eines
konstruktiven Umgangs mit Diversitdt im Literaturunterricht auf. Anhand von Ge-
sprachsausziigen wird dargestellt, wie Lernende mit unterschiedlichen Diversitatsprofi-
len in einem gesprachsformigen Literaturunterricht geférdert werden kénnen und wel-
che Rolle dabei der Kategorie ,Diversitidt’ sowohl als Ressource wie auch als Zielperspek-
tive zukommt. Aufierdem werden Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung beschrie-
ben.

Uber eine Studie zu den sprachproduktiven Leistungen von Grundschulkindern im
frithbeginnenden Englischunterricht einer inklusiven Férderschule berichten Eva Wilden
und Raphaela Porsch. Sie erhoben die Sprechfertigkeiten ausgewahlter Lernender mit
und ohne sonderpaddagogischen Férderungsbedarf und untersuchten diese explorativ auf
ihre quantitativen und qualitativen Merkmale hin. Die Ergebnisse zeigen vielfaltige Merk-
male in den sprachproduktiven Englischleistungen aller Schiiler*innen sowie in dem Ge-
brauch verschiedener kompensatorischer Kommunikationsstrategien.

Die Berichte und Anregungen im Bereich k:ONkretes - Praxis der Lehrer*innenbil-
dung beginnen mit dem Beitrag von Nicolle Pfaff und Katja Cantone. Sie stellen ein Semi-
narkonzept vor, in dem Studierende in einer interdisziplindren Herangehensweise Ergeb-
nisse der Forschung zur sprachlichen mit Ergebnissen zur inklusiven Bildung zusammen-
fiihren und ankniipfend eigene Forschungsprojekte durchfiihren. Die Erfahrungen zeigen,
dass im Seminar zum einen Einstellungen und Uberzeugungen der Teilnehmer*innen im
Bereich der Mehrsprachigkeit und Migration expliziert und reflektiert werden konnten,
zum anderen die Studierenden sich und die Umfelder Schule bzw. Hochschule als For-
schende bzw. Forschungsumgebungen erleben konnten.

Maxi Kupetz, Elena Becker, Andreas Helzel, Miriam Schops, Anne-Kathrin Lindau,
Martin Lindner und Thorid Rabe und stellen in ihrem Beitrag das Projekt KALEI?: Profes-
sionalisierung durch Heterogenitdtssensibilisierung vor, in dem die Entwicklung kasuis-
tisch-gesprachsanalytischer Bausteine fiir die universitire Lehre im Zentrum steht. Im
Beitrag werden die verschiedenen Teilprojekte des Projekts vorgestellt, die sich auf Mehr-
sprachigkeit und Interkulturalitit, Systemkompetenz im Geographieunterricht und die
physikdidaktische Begleitung eines Schulpraktikums beziehen.

In der Rubrik k:ONtraste - Lehrer*innenbildung in der Diskussion argumentieren
Derman Aygiin und Lea Belz vor dem Hintergrund sprachlicher Formen von Diskriminie-
rung, die eine erfoglriche ,Bildung fiir alle’ verhindern, wie und weshalb die Forderung
nach Inklusion um Theorien zu Rassismus und Sexismus zu erweitern ist, damit das Pa-
radigma der Inklusion sich seinem eigenen Anspruch auf Bildung fiir alle anndhert. Der
Fokus der Autorinnen liegt auf Impulsen zur (Selbst-)Reflexion fiir eine diversitatssen-
sible und differenzreflexive Lehrer*innenbildung.
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Christina Winter, Evghenia Goltsev und Ina-Maria Maahs beschiftigen sich mit der
Sprachsensibiltdt von Unterricht. Am Beispiel der Konzepte ,Deutsch als Zweitsprache”
und ,Mehrsprachigkeit” zeigen sie aus einer linguistischen Meta-Perspektive auf, in wel-
chem Spannungsverhaltnis didaktisch relevante und auch notwendige Kategorien und
deren schlimmstenfalls diskriminatorisches Potenzial stehen. Sie fordern in der Konse-
quenz eine starkere Beriicksichtigung und Forderung von Sprachsensibilitdt im Kontext
von DaZ-Modulen.

In unserem Nachwuchsbereich k:ONturen - Nachwuchsforum geht schliefdlich Ga-
lina Gostrer den Fragen nach, wie die Kategorie ,Migrationshintergrund’ in einem virtuel-
len Klassenzimmer konstruiert, ausgehandelt und zugeordnet und auf welche gesamtge-
sellschaftlichen Strukturen dabei Bezug genommen wird. Grundlage ihrer Untersuchung
ist ein online durchgefiihrtes Interview mit Teilnehmer*innen einer Online-Weiterbil-
dung, welches gesprachsanalytisch ausgewertet wurde.

Wir wiinschen |Ihnen viel Freude sowie eine erkenntnis-und inspirationsreiche Lektiire!

Mit herzlichen GriiBen
Judith Hofmann, Curie Lee, Verena Meis, Conny Melzer, Fabia Neuerburg, Andreas Rohde,
Julia Sacher, Julia Suckut & Dorothea Wiktorin

1 Buchem, Ilona (2013). Diversitdt und Spaltung. Digitale Medien in der Gesellschaft. In: Eb-
ner, Martin & Schoén, Sandra (Hg.). Lehrbuch fiir Lernen und Lehren mit Technologien. Graz:
TU.

<https: //www.pedocs.de /volltexte /2013 /8364 /pdf/L3T 2013 Buchem Diver-
sitaet und Spaltung.pdf>
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Daria Ferencik-Lehmkuhl

Das Potential der Uberarbeitung von
Schiiler*innentexten fiir den inklusiven
Deutschunterricht — theoretische Uberlegungen und
empirische Befunde

Abstract

Die Umsetzung von Inklusion an Regelschulen stellt Lehrkrafte weiterhin vor grofée Herausforde-
rungen. Ein inklusiver Deutschunterricht muss auch das Spannungsfeld zwischen Individualisie-
rung und Gemeinsamkeit in den Blick nehmen. Vor allem der Prozess der Textiiberarbeitung bie-
tet hierfiir ein grofRes Potential. Im Beitrag werden zunichst theoretische Uberlegungen zum The-
menfeld angestellt. Anschlief3end werden die Mdglichkeiten der Textiiberarbeitung fiir einen in-
klusiven Deutschunterricht beleuchtet. Im empirischen Teil werden anhand von drei Fallbeispie-
len Einblicke in die Ablaufe der Textrevision von Schiiler*innen der 6. Klasse gewonnen.

The implementation of inclusion in mainstream schools continues to pose teachers with major
challenges. Inclusive German lessons must take into account the tension between “individuality”
and “community”. The text revision process, in particular, offers great potential for this. This arti-
cle begins with a presentation of theoretical considerations. Then, the article examines the possi-
bilities of text revision for inclusive German lessons. In the empirical part, three case studies offer
insights into the processes of text revision from 6th grade students.

Schlagworter:

Deutschunterricht, Inklusion, Textliberarbeitung;
German lessons, inclusion, text revision

|. Einleitende Uberlegungen

Die Verwirklichung eines inklusiven Bildungssystems in Deutschland - und damit die Re-
alisierung eines Schulalltags und (Fach-)Unterrichts, der den spezifischen Bediirfnissen
aller Schiiler*innen gerecht werden kann - fallt weiterhin unter die Kategorie ,work in
progress”. Trotz vieler erzielter Fortschritte stehen Fachdidaktiker*innen und Lehrkrifte
gleichermafden standig vor neuen Herausforderungen, um gleiche Bildungschancen fiir
Schiiler*innen mit unterschiedlichen Voraussetzungen zu realisieren (vgl. Bertelsmann
Stiftung et al,, 2015). Vor dem Hintergrund eines weiten Inklusionsbegriffs, der alle Hete-
rogenititsdimensionen umschlief3t, gilt dies fiir Lernende mit und ohne sonderpadagogi-
schem Forderbedarf sowie fiir diejenigen mit diversen sprachlichen, kulturellen und so-
zialen Hintergriinden und/oder verschiedenen Begabungen und Interessen.

Hinzu kommt, dass das Thema ,schulische Inklusion’, vor allem mit Blick auf einen
engen Inklusionsbegriff, der sich ausschliefdlich auf Menschen mit Behinderung bezieht,

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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in der breiten Offentlichkeit nach wie vor kontrovers diskutiert wird. So beschiftigt sich
etwa eine aktuelle reprasentative Umfrage des infas (Instituts fiir angewandte Sozialwis-
senschaft) mit Einstellungen zur schulischen Inklusion (vgl. Aktion Mensch e.V. & DIE
ZEIT, 2019). Die Studie zeigte einerseits, dass Inklusion in der Gesellschaft als wiinschens-
wertes Ziel gesehen wird (85 % Zustimmung). Allerdings befiirworten den Gemeinsamen
Unterricht in der Schule nur 66 Prozent der Befragten. Dies hat vor allem mit der bisheri-
gen Umsetzung der schulischen Inklusion zu tun: So sind 57 Prozent davon tiberzeugt,
dass Lehrer*innen nicht in ausreichendem Maf3e fiir die Herausforderungen schulischer
Inklusion ausgebildet werden. Denn auch wenn angehende Lehrkrafte in Studium und Re-
ferendariat intensiv auf die Anforderungen eines (binnen-)differenzierten Unterrichts
vorbereitet werden, so beziehen bisherige didaktische Konzepte noch nicht die Viel-
schichtigkeit der heterogenen Voraussetzungen von Kindern und Jugendlichen an inklu-
siven Schulen mit ein (vgl. Hennies & Ritter, 2013, 0.S.): Einerseits muss im Unterricht
sichergestellt werden, dass sowohl individuelle Lernziele erreicht werden kénnen, ande-
rerseits ist eine aktive und gleichberechtige Teilhabe aller Schiiler*innen am Unterricht
zu gewahrleisten und daher gemeinsame Lernsituationen und Lerngegenstande nicht zu
vernachldssigen (vgl. Wocken, 1998; Feuser, 2009). Dieses Spannungsfeld zwischen Indi-
vidualisierung und Gemeinsamkeit aufzuldsen, ist eines der Ziele einer inklusiven Didak-
tik. Weitere relevante Spannungsfelder, auf die an dieser Stelle allerdings nicht weiter
eingegangen werden kann, sind die zwischen ,Individualisierung und Bildungsstandards’
sowie zwischen ,Fachwissenschaft und Fachdidaktik’ (vgl. hierzu Hennies & Ritter, 2014a,
S. 11f).

Fir die germanistische Sprachdidaktik, die der vorliegende Beitrag fokussiert, bie-
tet vor allem ein prozessorientierter Schreibunterricht vielfaltige Moglichkeiten fiir Schii-
ler*innen mit heterogenen Voraussetzungen. Dieser konzentriert sich nicht nur auf das
Schreibprodukt, d. h. den Text, sondern vor allem auf den Prozess des Schreibens - beste-
hend aus den drei Subprozessen Planen, Formulieren und Uberarbeiten. Geht man zusitz-
lich von einem erweiterten, nicht nur auf die Buchstabenschrift beschrankten, Schreibbe-
griff (Giinthner, 2018) ein, besitzt vor allem das Revidieren oder Uberarbeiten von Texten
ein grofdes - und leider weitestgehend noch ungenutztes - Potential (vgl. Ferencik-Lehm-
kuhl, 2019).

In diesem Beitrag soll, nach einem kurzen theoretischen Uberblick zum Schreiben
und Revidieren im inklusiven Deutschunterricht, auf fiir moglichst alle Schiiler*innen
lernférderliche und motivierende Schreibanldsse und -aufgaben eingegangen werden. In
einem nachsten Schritt werden die ersten Ergebnisse einer empirischen Studie zur Text-
revision von Sechstklassler*innen an einem inklusiven Gymnasium vorgestellt.

2. Schreiben und Revidieren im (inklusiven) Deutschunterricht

Nicht nur im Hinblick auf den Schriftspracherwerb, sondern auch noch weit in die Sekun-
darstufe I hinein stellt das Schreiben von Texten Schiiler*innen vor teils grof3e Herausfor-
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derungen. Dies betrifft nicht nur kognitive Anforderungen, sondern auch soziale, emotio-
nale oder motivationale Aspekte. Hinzu kdnnen auch motorische oder sensorische Ein-
schrankungen kommen (vgl. Fix, 2008).

Die Komplexitdt des Schreibprozesses wird schon an den verschiedenen gangigen
Definitionen! von Schreibkompetenz deutlich. So unterscheidet Wrobel (2014) verschie-
dene Kompetenzfelder fiir das Schreiben von Texten: ,Weltwissen’, ,Kommunikations-
und Kommunikationsnormenwissen’, ,Mikro- und makrostrukturelles sprachliches Wis-
sen‘ und ,Schreibwissen’. Betrachtet man diese Kompetenzen aus der Schreiber*innen-
perspektive als Anforderungen oder Probleme, lassen sich diese als folgende Fragen for-
mulieren (vgl. Wrobel, 2014: S. 85):

1. Was schreibe ich? - Kompetenzfeld ,Wissen‘/ ,Fachkompetenz'’

2. Warum und fir wen schreibe ich? - Kompetenzfeld ,Diskurskompetenz'

3. Wie baue ich meinen Text auf und wie formuliere ich ihn? - Kompetenzfeld ,Text-
/Sprachkompetenz'

4. Wie gehe ich vor? - Kompetenzfeld ,Prozesskompetenz'’

Anspruchsvoll wird die Textproduktion nicht nur durch die verschiedenen Anforderun-
gen oder Einflussfaktoren, sondern auch durch die ,Zerdehnung der Sprechsituation (Eh-
lich, 1983). Schreiber*innen und Leser*innen agieren im Medium der Schrift zeitlich
und/oder rdaumlich getrennt. Das heifdt, Textproduktion und -rezeption laufen nicht
gleichzeitig ab. Dass ein gegenseitiges Reagieren auf die Kommunikationsbeitrage nur
zeitlich versetzt méglich ist und Schreiber*innen von den Aufierungen, (nonverbale) Re-
aktionen, Fragen und Riickmeldungen der Adressat*innen getrennt sind, stellt viele Schii-
ler*innen vor Probleme. ,An die Stelle eines realen, sichtbaren Gesprachspartners tritt ein
lediglich vorgestellter Leser, was gerade jiingeren Schreibern aufgrund der sich gerade
erst entwickelnden sozialen Kognition Schwierigkeiten bereitet.“ (Bachmann & Becker-
Mrotzek, 2010: S. 195)

Vor dem Hintergrund dieser zerdehnten Sprechsituation miissen entsprechend
auch Schreibaufgaben bestimmte Bedingungen erfiillen, damit sie als ,gute’, d. h. lernfor-
derliche Aufgaben gelten (vgl. im Folgenden Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010: S. 195):

1. Der zu schreibende Text muss fiir Lernende eine identifizierbare Funktion erfiil-
len: Sie miissen das kommunikative Ziel und den*die Adressaten*in kennen (,Wa-
rum und flir wen schreibe ich?").

2. Die Schiiler*innen sollten die Gelegenheit erhalten, ihren Text eingebettet in eine
soziale Situation bzw. Interaktion verfassen zu konnen. Dies hilft dabei, die Zer-
dehnung der Sprechsituation besser zu bewaltigen.

3. Weiterhin sollten Schreiber*innen die Gelegenheit haben, die Textwirkung mog-
lichst auf reale Leser*innen, zu iiberpriifen.

Auf den ersten Blick erscheint es aufgrund eben dieser Komplexitit der Textproduktion
vielleicht wenig intuitiv, das Schreiben von Texten in einem inklusiven Deutschunterricht

1 Andere weit verbreitete Definitionen von Schreibkompetenzen liegen u. a. von Fix (2008),
Becker-Mrotzek & Schindler (2007) oder Baurmann & Pohl (2009) vor.
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zu fokussieren. Sind drei Voraussetzungen erfiillt, ist es allerdings nicht nur sinnvoll, son-
dern geradezu pridestiniert, als Ansatzpunkt fiir inklusionsdidaktische Uberlegungen zu
dienen (vgl. Zielinski & Ritter, 2016).

So ist es einerseits zielfordernd, die oben genannte kommunikative Funktion des
Schreibens zu fokussieren. Es ist aufderdem notwendig, die traditionelle, stark kompe-
tenzorientierte Sichtweise auf das Schreiben zu erweitern bzw. auf andere Weise zu ge-
wichten. Auf die Moglichkeiten eines erweiterten Schreibbegriffs in Verbindung mit der
kommunikativen Funktion soll im Folgenden als Erstes eingegangen werden. Eine wei-
tere Moglichkeit, den Schreibprozess zu vereinfachen, ist, ihn in seine Bestandteile (Pla-
nen, Formulieren, Uberarbeiten) zu zerlegen. Hier bietet sich, aufgrund der Vielzahl an
unterschiedlichen Methoden und Zugangen, die Konzentration auf den Teilprozess des
Revidierens oder Uberarbeiten an (vgl. auch Kapitel 2.2).

2.1 Die kommunikative Funktion vor dem Hintergrund eines erweiterten Schreibbe-
griffs

Um zu einer Neuperspektivierung des Lernbereichs , Textschreiben’ (vgl. Zielinski &
Ritter, 2016: S. 256) zu gelangen, ist es notwendig, die kommunikative Funktion von Tex-
ten in den Fokus zu nehmen. Diese ist wiederum eng mit der Schreibfunktion oder -ab-
sicht verkniipft, da die Mitteilungsabsicht der Textproduzent*innen den Hintergrund fiir
die Textfunktion ,Darstellung’, ,Ausdruck’ oder ,Appell’ bildet (vgl. Fix, 2008: S. 72 £.). Bei
der Schreibfunktion konnen das ,Schreiben fiir sich selbst' und das ,Schreiben fiir andere’
unterschieden werden. Ersteres wird auch als personales oder heuristisches Schreiben
bezeichnet, letzteres als kommunikatives Schreiben. So kann z. B. geschrieben werden,
um jemandem etwas mitzuteilen, etwas darzustellen oder etwas zu verlangen (vgl. ebd,,
2008:S.41). Somit konnen Texte als ,miindliche und schriftliche Werkzeuge der Kommu-
nikation“ (ebd.: S. 64) definiert werden.

Die Schreibfunktion ist darum so bedeutsam, da Motivation und Zielsetzungen beim
Schreiben klar von dieser gesteuert werden. Auch fiir das Uberarbeiten von Texten bietet
die Schreibfunktion eine grundlegende Orientierung. Denn auch die Beurteilung eines
Textes - ist er gelungen oder nicht gelungen - basiert darauf, ob der Text die intendierte
Schreibfunktion auch erfillt. Dies hangt wiederum mit den Leser*innen eines Textes und
seiner Wirkung auf diese zusammen. Soll er unterhalten, informieren oder zu etwas an-
leiten, muss er fiir die Adressat*innen vor allem verstindlich sein, um diese Funktion er-
fiillen zu konnen (vgl. ebd.: S. 20 ff.). Die kommunikative Funktion gilt bei vielen als Haupt-
funktion des Schreibens, da durch Texte der Austausch mit anderen ermdéglicht wird (vgl.
Merz-Grotsch, 2010: S. 13). So stiftet ein Text immer dann auch Gemeinschaft, wenn durch
ihn Kontakt aufgenommen wird und er Leser*innen in einen sozialen Kontext einbezieht,
d. h. wenn z. B. eine Einladung zur Geburtstagsparty verschickt wird. Auch die Teilfunk-
tion der Unterhaltung, inzwischen vermehrt realisiert durch Chats oder Messenger-
Dienste, gehort dazu (vgl. ebd.: S. 13 f.). Das kommunikative Schreiben bietet daher auch
fiir den schulischen Kontext ein grofdes Potential, da die Erfahrungen von Lehrpersonen
zeigen, dass jedes Kind ein Kommunikations- und Mitteilungsbediirfnis hat. Jedes Kind
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und jeder Jugendliche mdchte seine Erlebnisse und Erfahrungen mit anderen teilen und
diese so zur gemeinsamen Sache machen (vgl. Giinthner, 2018: S. 138). Da in der Schule
Texte aber nur in seltenen Fallen reale Adressat*innen haben, bleibt dieses Potential hau-
fig ungenutzt.

Stellt man den kommunikativen Aspekt in den Vordergrund, eréffnet diese ,,Akzent-
verschiebung” (ebd., 2018: S. 11) in der Schreibdidaktik bei Schiiler*innen mit besonde-
rem Unterstiitzungsbedarf neue Perspektiven: Im Bereich der Textrezeption geht das
Konzept eines sogenannten ,erweiterten Lesebegriffs“ auf Hublow (1985) zurtick. Er be-
riicksichtigt die Tatsache, dass Lesen - etwa im Leseunterricht an Schulen mit Férder-
schwerpunkt geistige Entwicklung - nicht nur auf das Deuten von Buchstaben, Woértern
oder Satzen limitiert werden darf. ,Vielmehr tragt der erweiterte Lesebegriff der Tatsache
Rechnung, dass die Menschen auch Situationen, Personen, Gegenstdanden, Bildern, Bild-
zeichen (Piktogrammen), Signalwortern, Ganzwortern und schriftlichen Texten Bedeu-
tungen und Informationen entnehmen.” (Giinthner, 2018: S. 43) So erhalten auch Schii-
ler*innen mit kognitiven Beeintrachtigungen einen ihren Lernmoglichkeiten entspre-
chenden Zugang zum Lesen und kénnen dadurch die eigene Vorstellungs- und Erlebnis-
welt vergrofdern und bereichern (vgl. ebd.: S. 45). Analog dazu bezeichnet ein , erweiterter
Schreibbegriff (ebd., 2018) nicht nur die graphomotorische Produktion von Buchstaben
und Satzen. Schreiben im erweiterten Sinne ,umfasst alle bildhaften Darstellungen von
Erlebnissen, Gegenstdnden, Menschen, Tieren, eigenen Emotionen etc. in Form von Zeich-
nungen oder gemalten Bildern“ sowie ,das Verfassen sinntragender Siatze mit Hilfe vor-
gefertigter Bild- und Worteelemente“ und ,das Produzieren von Wértern, die mit techni-
schen Hilfsmitteln (Buchstabenstempel, Personalcomputer etc.) zu Papier oder auf ein
anderes Beschriftungsmedium gebracht werden kénnen.“ (Gilinthner, 2018: S. 138 f.) Als
Folge von teilweise eingeschrankten verbalen, nonverbalen oder kognitiven Fahigkeiten
konnen einige Schiiler*innen im inklusiven Unterricht ihr oben genanntes Kommunikati-
ons- und Mitteilungsbedirfnis nicht wie gewiinscht ausleben. Es kann im schlimmsten
Fall zu Kommunikationsabbriichen und fehlgeschlagenen Kontaktaufnahmen kommen,
bis die Kommunikation vielleicht irgendwann ganz eingestellt wird. Um entsprechenden
Problemen vorzubeugen und diesen Kindern und Jugendlichen eine weitere Mitteilungs-
und Verstandigungsmoglichkeit zu bieten, kann das Schreiben in diesem erweiterten
Sinne genutzt werden. ,Das Schreiben der gesprochenen Sprache eréffnet Moglichkeiten
der zwischenmenschlichen Kommunikation, der Normalisierung und der Teilhabe,
Schreiben in den unterschiedlichsten Formen wird als eigene Leistung erlebt und férdert
das Selbstwertgefiihl.“ (Ebd.: S. 139) Aus diesem Grund sollten alle schriftlichen Leistun-
gen, auch Kritzeleien, gemalte oder gezeichnete Bilder sowie buchstabenahnliche Zeichen
und Schriftzeichen wertgeschatzt und ihre Produktion unterrichtlich geférdert werden.
Auch durch die Aneinanderreihung von vorgefertigten Bild- und Wortelementen kénnen
Inhalte und Gedanken anderen Menschen zuganglich gemacht werden, so dass eine be-
stimmte kommunikative Funktion realisiert werden kann (vgl. Kapitel 2.3.1). An dieser
Stelle ist es aus inklusiver Perspektive wichtig, anzumerken, dass es sich bei der Textpro-
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duktion mittels Buchstabenschrift und dem erweiterten Schreibbegriff nicht um konkur-
rierende Anséatze handelt. Es geht nicht um ein entweder oder, sondern um ein sowohl als
auch. Sonst besteht die Gefahr einer Einteilung in zwei Kategorien der Normallernenden
und Anderslernenden im Sinne einer ,Zwei-Gruppen-Theorie‘ (vgl. Hinz, 2004).

Akzeptiert man diese beiden Ansatze hingegen als ,einander ergdnzende Moglich-
keiten der Informationsweitergabe sowie der Kommunikation mit bildhaften und grafi-
schen Mitteln“ (Glinthner, 2018: S. 139), stellt sich in einem ndchsten Schritt die Frage
nach geeigneten Lernsituationen sowie Schreibanladssen fiir den inklusiven Deutschunter-
richt. Zentral fiir einen inklusiven Schreibunterricht ist hierbei der Wechsel von einem
bewertenden zu einem starker wertschatzenden Blick auf das Schreibprodukt,Text’. ,Da-
fir miissen Lernarrangements gefunden werden, die unterschiedlichen Schiilerinnen
Riume bieten, bereits erworbene Kompetenzen auf allen Ebenen des Sprachgebrauchs zu
entfalten.“ (Hennies & Ritter, 2014b: S. 177) Wie eingangs erwahnt, bietet hierfiir die
Textiiberarbeitung vielfaltige Moglichkeiten, weshalb in einem nachsten Schritt auf den
Revisionsprozess eingegangen wird.

2.2 Der Revisionsprozess als Teil des Schreibprozesses

Der Schreibprozess wurde erstmals durch die Forschergruppe um Hayes und Flower
(1980) systematisch beschrieben. Ihr Ur-Schreibprozessmodell gilt bis heute als das be-
kannteste Textproduktionsmodell und diente als Grundlage fiir eine Vielzahl von weite-
ren Modellierungen des Schreibprozesses (vgl. z. B. Hayes, 1996). Dabei nimmt der Revi-
sionsprozess eine zentrale Stellung innerhalb des Schreibprozesses ein, da Revisionen zu
jeder Zeit und auf jeder Ebene des Schreibprozesses ansetzen konnen und auch alle Teil-
prozesse Gegenstand einer Uberarbeitung werden kénnen. So kénnen bereits bei der Pla-
nung eines Textes Inhalte verworfen oder umgestaltet werden.

Auf der Arbeit von Hayes und Flower (1980) aufbauend, wurden von der Revisions-
forschung verschiedene Modelle zur Beschreibung der Vorginge beim Uberarbeiten so-
wie zur Klassifikation von Revisionen entwickelt. Eines davon ist das einflussreiche CDO-
Modell (,compare-diagnose-operate‘) von Scardamalia und Bereiter (1983), welches die
wihrend des Uberarbeitungsprozesses ablaufenden kognitiven Operationen niher be-
leuchtet. So lauft das Uberarbeiten von Texten (bei Schreibexpert*innen) nach dem drei-
schrittigen CDO-Muster ab: Zundchst wird der geplante Text mit dem tatsdchlich produ-
zierten Text verglichen (,compare‘) und Unstimmigkeiten werden identifiziert. Anschlie-
3end folgt die Problemdiagnose (,diagnose‘) und das Beheben der Auffilligkeit (,ope-
rate’). Beim Revidieren geht es - zusammenfassend - darum, ,das Missverhaltnis zwi-
schen der Intention des Schreibenden und der noch unvollkommenen Realisierung dieser
Intention in seinem Text zu liberwinden. Ziel des Uberarbeitens ist es also, einen Text
einem Schreibziel entsprechend angemessener zu gestalten.” (Fix, 2004: S. 4) Hierfiir ist
u. a. das evaluierende Lesen essentiell (vgl. Hayes & Flower, 1996).

Insgesamt ist der Revisionsprozess durch eine grofde Vielseitigkeit gekennzeichnet:
Uberarbeitet werden kann unter anderem sprachlich, strukturell oder inhaltlich sowie auf
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Wort-, Satz-, oder Textebene. So kann ein Text z. B. mit dem Ziel evaluiert werden, Recht-
schreibfehler zu finden und zu beheben. Es konnen aber auch die Textfunktion und damit
die Textverstandlichkeit und die potentiellen Leser*innen im Fokus stehen: Macht der
Text Sinn fiir eine*n Leser*in? Verstehen die Leser*innen, was ich mit meinem Text be-
zwecke bzw. welchen Inhalt ich vermitteln mochte? Die Textiiberarbeitung kann zudem
mental (als sogenannte ,Pratextrevision‘), digital oder auf Papier, allein oder kollaborativ
mit Mitschiiler*innen (,Peers‘), vonstattengehen. Mit diesem Facettenreichtum des Uber-
arbeitens geht ein reichhaltiges Spektrum an didaktisch-methodischen Mafdnahmen ein-
her. So gibt es eine Vielzahl an verschiedenen Methoden zur Erleichterung des Revisions-
prozesses: Es konnen Hinweise auf Fehler gegeben, deklaratives oder prozedurales Wis-
sen vermittelt, Hilfsmittel bereitgestellt oder Hilfestellung durch Lehrer oder Mitschii-
ler*innen gegeben werden. Alternativ gibt es auch Ansatze, in denen zur Vermittlung von
Schreibstrategien Techniken im Sinne des ,Scaffolding’ genutzt werden (vgl. z. B. Feren-
cik-Lehmkuhl, 2017).

2.3 Schreibunterricht zwischen Individualisierung und Gemeinsamkeit

Betrachtet man das eingangs erwahnte Spannungsfeld zwischen Individualisierung und
Gemeinsamkeit, so muss auch ein inklusiver Schreibunterricht danach streben, dieses
bestmoglich aufzulésen. Hier bilden vor allem die aus der Integrationspadagogik stam-
menden Arbeiten von Georg Feuser und Hans Wocken die Grundlage fiir die Ausgestal-
tung einer allgemeinen inklusiven Didaktik sowie fiir die deutsch- bzw. schreibdidakti-
sche Konkretisierung (vgl. Holzner, 2014: S. 47).

Fir Feuser (2009: S. 208) ist der ,gemeinsame Gegenstand“ wesentlich dafiir, Ge-
meinsamkeit im Unterricht herzustellen: Das Lernen am gemeinsamen Gegenstand wird
dann begiinstigt, wenn der Lerngegenstand eine gewisse Komplexitat aufweist und wah-
rend seiner Bearbeitung unterschiedliche Methoden eingesetzt werden kénnen (vgl. auch
Baurmann & Miiller, 2016: S. 7). Diese Bedingungen werden bei der Textproduktion er-
fillt, ,wenn die Schreibaufgaben unterschiedliche Vorgehensweisen, auch Ergebnisse
nicht nur zulassen, sondern geradezu herausfordern. Dazu eignen sich Aufgaben, die in-
haltlich, textstrukturell und stilistisch unterschiedliche Zugdange und Adaptionen ermog-
lichen.” (ebd.: S. 8) Fiir Wocken (1998: S. 37 ff.) ist die Kooperation am gemeinsamen Ge-
genstand allerdings nur eine der moglichen ,gemeinsamen Lernsituationen‘: Er unter-
scheidet Jkoexistente’ Lernsituationen, in denen Gemeinsamkeit allein dadurch herge-
stellt wird, dass sich Lernende im gleichen Raum zur gleichen Zeit befinden, wie etwa bei
Lernzeiten, von ,kommunikativen‘ Lernsituationen, in denen der Beziehungsaspekt im
Vordergrund steht. In ,subsididren‘ Lernsituationen arbeiten starkere mit schwacheren
Schiiler*innen zusammen. ,Kooperative‘ Lernsituationen werden in ,komplementare‘ und
,solidarische’ Situationen unterteilt, je nachdem, ob die Beteiligten ein unterschiedliches
oder ein gemeinsames Ziel verfolgen.

Deutschdidaktische Konzepte fiir einen binnendifferenzierten und individualisier-
ten Schreibunterricht gibt es inzwischen einige (vgl. hierzu Zielinski & Ritter, 2016: S.
258): Besonders hervorzuheben ist das ,freie Schreiben’ (vgl. Spitta, 1999; Lefdmann,
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2014): Hier stehen ein an der Gedanken- und Gefiihlswelt der Schiiler*innen orientiertes
Schreiben im Vordergrund. Diese Ansatze wurden fiir die Anforderungen von inklusiven
Unterrichtssettings aufgegriffen, teilweise erprobt und weiterentwickelt: So setzt Beate
Lefmann das Konzept ihrer ,Schreibzeit’ in einer inklusiven Grundschulklasse um. Ein
Fokus liegt hierbei auf der gemeinsamen Textiiberarbeitung mithilfe von Peers (vgl. Ka-
pitel 2.3.1). Auch das ,kreative Schreiben‘ anhand von Bilderbiichern regt Schiiler*innen
in inklusiven Klassen, durch die ,Vielfalt und Komplexitit der Sinnangebote in Bild und
Wort“ (Hoffmann & Naujok, 2014: S. 235) zu ganz individuellen Interpretationen an. Diese
konnen dann in einem nachsten Schritt mit der ganzen Klasse geteilt, besprochen und ggf.
angepasst werden (vgl. ebd.). Die Potentiale dieser Ansétze fiir einen inklusiven Deutsch-
unterricht liegen vor allem in den ,multiperspektivischen Zugdngen zum Inhalt des
Schreibanlasses” (Zielinski & Ritter, 2016: S. 259). Die Annaherung an ein Bilderbuch oder
auch ein Gemadlde kann sich auf vielerlei Weise vonstattengehen. Nicht nur (miindlich)
erzahlend oder schreibend, sondern auch kiinstlerisch darstellend. Neben der Multiper-
spektivitat weisen solche didaktischen Arrangements auch eine bedeutende ,Flexibilitat
in der Anforderungsstruktur” (ebd.) auf.

Im Folgenden werden exemplarisch ein Unterrichtssetting sowie ein didaktischer
Ansatz, die sich sehr gut fiir die Textliberarbeitung in einem inklusiven Deutschunterricht
eignen, vorgestellt: Die ,Schreibzeit’ sowie ,profilierte’ Schreibaufgaben.

2.3.1 Uberarbeiten im Rahmen der Schreibzeit

Das Konzept des inklusiven Unterrichtssettings Schreibzeit bietet Gelegenheit fiir alle von
Wocken (1998) vorgeschlagenen Lernsituationen zum gemeinsamen Lernen. Beate Lef3-
mann fasst die Grundidee der Schreibzeit folgendermafien zusammen: ,Die eigenen Ge-
danken, Erfahrungen, Meinungen, Ideen, Sehnsiichte etc. werden als wertvolle Potentiale
des Einzelnen betrachtet, die im Schreiben ihren Ausdruck und durch gemeinsame Ge-
sprache tber Texte in der Autorenrunde ihren Weg in die Gruppe der Lernenden finden.”
(Lefmann, 2014: S. 169) Die Arbeit am eigenen Text dient sowohl als wertvoller Kommu-
nikationsanlass als auch als Grundlage fiir die Schreibkompetenzentwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen mit ganz unterschiedlichen Voraussetzungen (vgl. im Folgenden
Lefmann, 2014; Lef3mann, 2020).

In der regelmaf3ig - meist wochentlich - stattfindende Schreibzeit erhalten die Schii-
ler*innen Zeit und Raum fiir die Arbeit an eigenen Textideen oder ganzen Texten, die sie
in eigenen Schreibbiichern verwirklichen. In diesen werden alle personlich bedeutsamen
Themen festgehalten. Dies kann schriftlich oder auch in Form eines Comics, mithilfe von
Stempeln oder Stickern, geschehen. Auch das Schreiben mit vorgefertigten Bild- und Wor-
telementen (vgl. Kapitel 2.1.) ist moglich. Auf diese Art und Weise konnen die Lernenden
kombinierte Wort- und Bildersatze schreiben: Sie legen und/oder kleben Wort- und Bild-
karten in der von ihnen vorgesehenen Reihenfolge in ihr Schreibbuch. Subjekte und Ob-
jekte lassen sich hierbei gut darstellen, aber auch die Darstellung von Aktivitaten und Ta-
tigkeiten ist moglich. So lassen sich Pfeile gut als Verbersatz nutzen. Der Pfeil erhalt - ab-
hangig von Subjekt oder Objekt - eine bestimmte Bedeutung. Dabei kann es nattirlich auch
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zu Unsicherheiten im Verstehen kommen. Ein Satz, der aus dem Namen des Kindes (z. B.
Mila), einem Pfeil und einem Bild von einem Eis besteht, kann ,Mila isst ein Eis‘ oder ,Mila
mag Eis‘ oder ,Mila will sich ein Eis kaufen‘ bedeuten. Riickfragen der Leser*innen kénnen
in solchen Situationen zu ergiebigen Anschlusskommunikationen fiihren.

Aufgrund der freien Themenauswahl dient das Schreiben insgesamt nicht nur als
Mittel der Kommunikation, sondern ermoglicht zugleich die Erfahrung, dass das Geschrie-
bene als Reflexion der eigenen individuellen Personlichkeit anerkannt wird. Das Schrei-
ben entfaltet also zusatzlich eine personale Funktion (vgl. Kapitel 2). Die Schreibzeit be-
ginnt immer mit einer ,Autorenrunde’, in der die Schiiler*innen mit ihren Schreibbiichern
zusammenkommen. Zwei bis drei Autor*innen lesen ihre Texte vor und erhalten anschlie-
3end Feedback und Tipps von ihren Mitschiiler*innen. Auch Fragen, z. B. zur Wirkung des
Textes, konnen gestellt werden. Dies fiihrt zur Art und Weise, wie es die Autorin oder der
Autor geschafft haben, eben diese Wirkung, etwa eine gruselige Stimmung, zu erzeugen.
Gefragt wird nach dem ,Schreibgeheimnis“ (Spitta, 1999: S. 219), nach dem, was den Text
besonders macht. Anschlief3end konnen die Schiiler*innen entscheiden, wie sie weiterar-
beiten wollen. Sie kénnen z. B. an einem Text in ihrem Schreibbuch weiterschreiben. Es
kann aber auch eine ,Schreibberatung’ folgen, in der die Autor*innen ihre Werke noch
einmal in Kleingruppen besprechen kénnen. In diesem Rahmen geht es (noch) nicht not-
wendigerweise um eine Uberarbeitung des Textes. Im Mittelpunkt steht vielmehr ,die Re-
flexion der eigenen Texte aus der Perspektive der Adressaten, noch bevor diese liberar-
beitet werden. Sie dienen in erster Linie der Wiirdigung des Gelungenen eines Textes"
(Lefmann, 2020: S. 23). Erst wenn die Autor*innen den Wunsch nach einer Verdnderung
kundtun, startet eine Schreibkonferenz. Die Schreibkonferenz ist ein kooperatives Uber-
arbeitungsverfahren, das im deutschsprachigen Raum vor allem durch Spitta (1993) be-
kannt geworden ist:

Schreibkonferenzen stellen [...] ein Verfahren dar, einen selbst verfassten Text einer
kleinen Kritischen Offentlichkeit zur Diskussion zu prasentieren, um aus den Reaktionen
der Teilnehmer Hinweise fiir eine eventuelle Uberarbeitung zu erhalten. (Spitta, 1993: S.
13)

Die Kinder oder Jugendlichen setzen sich in Kleingruppen von drei bis fiinf Personen
zusammen. Ein Gruppenmitglied liest seinen Text vor, der anschlief3end mit allen unter
vorher festgelegten Kriterien betrachtet wird. Die Ko-Autor*innen loben besonders gut
gelungene Abschnitte und geben Veranderungshinweise. Danach wird der Erstentwurf
Uiberarbeitet und - falls gewiinscht - noch einmal miindlich vor der Klasse prasentiert.
Der Text kann auch Teil einer grofderen Veroffentlichung, z. B. der Klassenzeitung oder
eines Blogs, werden. Viele Kinder finden es besonders spannend, ihre Texte am Computer
zu bearbeiten und fiir eine Veréffentlichung vorzubereiten. Zentral fiir das Konzept der
Schreibzeit ist die Motivation der Autor*innen, die eng mit der Adressat*innenorientie-
rung zusammenhangt: ,Die Motivation, einen Text zu schreiben und méglicherweise zu
Uiberarbeiten, resultiert auch aus der Perspektive, ihn den Rezipienten gegeniiber 6ffent-
lich zu prasentieren - als Entwurfstext in der Autorenrunde oder als iiberarbeiteten und
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adressatengerecht gestalteten Prasentationstext [...] innerhalb der Klasse.“ (Lefdmann,
2020:S.23)

2.3.2 Das Uberarbeiten mithilfe von profilierten Schreibaufgaben fordern

Wie in Kapitel 2 geschildert, konnen gute und damit lernférderliche Aufgaben als umfas-
sende Lernarrangements verstanden werden, in denen das die Textproduktion und -re-
zeption in einen fiir die Schreiber*innen nachvollziehbaren Handlungszusammenhang
eingebunden ist. Auf diese Weise konnen Schiiler*innen in zerdehnten Kommunikationen
unterstiitzt werden. Solche Aufgaben werden als ,situierte’ oder ,profilierte’ Aufgaben be-
zeichnet (vgl. Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010).

Ein Beispiel hierfiir ist eine Aufgabe, die im Rahmen der empirischen Studie von Anskeit
(2019) eingesetzt wurde. Im Rahmen ihres Forschungsprojekts stand ebenfalls die kom-
munikative Funktion von Texten im Mittelpunkt. Sie untersuchte im Deutschunterricht
einer Grundschule u. a., welchen Einfluss unterschiedliche Schreibarrangements auf die
Anzahl und Qualitit der Textrevisionen haben. Dafiir wahlte sie u. a. eine beschreibende
Aufgabe (,Playmobil®-Zimmer®). In ihrem profilierten Schreibarrangement ,Playmo-
bil®-Zimmer? wurden sowohl die Merkmale ,Funktion’, als auch ,Interaktion‘ und ,Wir-
kung‘ integriert (vgl. ebd., 2019: S. 172): Schiiler*innen wurden aufgefordert, ein Zimmer,
d. h. einen Karton mit Playmobil®-Figuren und -Mébeln zusammen mit einem*einer Part-
ner*in einzuraumen. Anschlief3end sollte das Zimmer fiir ein anderes Kind (schriftlich)
beschrieben werden. Die Leser*innen oder Konferenzpartner*innen sollten sich dabei ge-
nau vorstellen konnen, wie es in dem Zimmer aussieht, z. B. wo das Bett oder der Schrank
stehen. Die Leser*innen wurden dann aufgefordert, das Zimmer anhand der Beschrei-
bung nachzubauen. Anschlief3end fand - dhnlich einer Schreibkonferenz - ein Austausch
mithilfe eines kriterienbasierten Feedbackbogens (z. B. ,Hat dein Konferenzpartner die
Gegenstande in einer sinnvollen Reihenfolge beschrieben?“) statt. Die Funktion der Be-
schreibung ist somit die Nachkonstruktion, die durch die Interaktion mit dem*der Le-
ser*in unterstiitzt wird. Zusatzlich zum vom Partnerkind ausgefiillten Feedback-Bogen
erhalten die Autor*innen ein Foto mit dem Nachbau des Modellzimmers. So kann direkt
Uberpriift werden, ob die Beschreibung und das nachgebaute Zimmer iibereinstimmen
oder nicht (Wirkung). Die Ergebnisse der Studie sprechen (stark verkiirzt) dafir, ,das
Uberarbeiten in Form kooperativer Schreibsettings durchzufiihren und damit eine soziale
Entlastung im Schreibprozess [...] zu schaffen, die die Qualitit der Textrevisionen von jun-
gen Schiiler*innen positiv beeinflusst. (Ebd.: S. 271) Zusammenfassend wurde eine Kom-

2 Die Autorin verglich diese Aufgabe mit sogenannten ,schwach profilierten‘ Schreibarrange-
ments. Hierbei wurden nur die Textform sowie das Thema vermittelt. Die Schreibaufgabe
sah vor, dass die Schiiler*innen zunachst ein Modellzimmer mit einem Satz zur Verfiigung
gestellter Playmobil®-Mdbel einrichten, bevor sie dieses beschreiben. Mithilfe einer Check-
liste (z. B. ,Hast du die Gegenstidnde in einer sinnvollen Reihenfolge beschrieben?”) tiber-
priften sich die Kinder anschliefdend selbst und iiberarbeiteten dann ihre Texte (vgl. Ans-
keit, 2020: S. 170 ff).
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munikationssituation geschaffen, deren Ergebnis objektiv (Erfolg oder Misserfolg) be-
wertet werden kann. Kann der*die Leser*in die Dinge korrekt entsprechend der Anlei-
tung aufstellen, ist die Kommunikation gegliickt. Missgliickt die Kommunikation, bietet
dieses Scheitern einen Ansatzpunkt fiir eine Auseinandersetzung mit dem Geschriebenen
und die folgende Textrevision.

Diese Studie wurde nicht in einem explizit inklusiven Setting durchgefiihrt. Betrach-
tet man aber die Ausfiihrungen Wockens zu unterschiedlichen Lernsituationen, so kann
der skizzierte Ansatz sowohl als kommunikative als auch kooperative Lernsituation be-
griffen werden. Allerdings sind gleichwertige Ansatze in der Deutschdidaktik (noch) rar
gesat. Um passgenaue Lern- und Forderaufgaben mit dem Fokus der Textiiberarbeitung
zu entwickeln, mit Hilfe derer sich eine kommunikative Funktion erfiillen lasst, ist es da-
her notwendig, im Vorfeld Erkenntnisse zu Voraussetzungen und unterschiedlichen Zu-
gangen zum Lerngegenstand ,Revidieren” und der Verschiedenheit entsprechender Revi-
sionshandlungen der jeweiligen Schiiler*innen in diesem Bereich zu gewinnen. Insgesamt
ist der Bereich ,Schreiben und Revidieren in inklusiven Settings‘ jedoch bislang kaum er-
forscht. Es fehlen vor allem grundlegende Erkenntnisse zu individuellen Gelingensbedin-
gungen und unterschiedlichen Schwierigkeiten beim Schreiben und Revidieren sowie em-
pirisch evaluierte, inklusive schreibdidaktische (Forder-)Konzepte. Die anschliefend
skizzierte Studie dient als Ausgangspunkt fiir weitere Forschungsvorhaben, mit dem
Zweck, diese Forschungsliicke zu schlief3en.

3. Empirische Studie

3.1 Hintergrund und Ziele der Studie

Durch die im Folgenden vorgestellte Untersuchung sollen Erkenntnisse zu Revisions-
handlungen von Schiiler*innen mit heterogenen Ausgangsbedingungen gewonnen wer-
den. An dieser Stelle werden erste Ergebnisse prasentiert. Im Fokus ist hier die Rolle von
Hilfestellungen (Hinweise auf Probleme) bei der individuellen Uberarbeitung. Denn auch
wenn sich die Revisionsforschung bisher kaum mit einer inklusiven Schiilerschaft be-
schaftigte, so sind doch Annahmen aus den bisherigen empirischen Befunden ableitbar,
die fiir die vorliegende Studie Relevanz besitzen (vgl. Ferencik-Lehmkuhl, 2017; vgl. Ala-
margot & Chanquoy, 2001).

Diese betreffen unter anderem die Ebenen der Revisionen. So konnte gezeigt wer-
den, dass Auffalligkeiten in den Bereichen der Koharenz das Textverstehen stark beein-
trachtigen konnen und daher der besonderen Aufmerksamkeit beim Uberarbeiten bediir-
fen. Fix (2008: S. 75) definiert Kohidrenz als die ,satziibergreifenden thematischen Bezie-
hungen in einem Text: Das Gewebe (lat. Textus) soll zusammenhangen (lat. Cohaerere),
der,Sinn‘, der ,rote Faden’ von Leser*innen in eine stimmige mentale Reprasentation um-
gesetzt werden.“ Weit definiert ,steht Kohdrenz als Oberbegriff jeglicher Vernetzung in
einem Text, die thematische, strukturelle und grammatische Aspekte umfasst.“ (Ebd.: S.
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75 f.) Lokale Kohdrenz ist der Zusammenhang zwischen einzelnen Woértern oder aufei-
nanderfolgenden Satzen, globale Kohdrenz bezieht sich hingegen auf das Textganze. Da-
mit der Textinhalt und damit auch die kommunikative Funktion von Leser*innen ange-
messen erfasst werden konnen, miissen Autor*innen die dafiir notwendigen Informatio-
nen bereitstellen und diese so klar wie moglich kommunizieren.

Studien an Regelschulen (ohne inklusive Klassen) zeigten, dass Schiiler*innen vor
allem Schwierigkeiten beim Revidieren von Unstimmigkeiten der thematischen Koharenz
(Thema, Inhalt) haben. Dies hat unter anderem mit dem Teilprozess des Auffindens von
Unstimmigkeiten (,compare‘) zu tun. So konnte belegt werden, dass sich die Fehlerentde-
ckung auf der Textoberflache, wie z. B. bei Rechtschreibfehlern, grundsatzlich einfacher
gestaltet als das Auffinden von tiefenstrukturellen Fehlern (vgl. z. B. Butterfield, Hacker &
Plumb, 1994: S. 117). Schiiler*innen tendieren dazu, viele Fehler in ihren Texten trotz in-
tensivem Korrekturlesen zu iibersehen. Folglich kénnen diese Unstimmigkeiten auch
nicht behoben werden. Dies ist von verschiedenen Faktoren abhdngig: Besonders wichtig
ist es, wie auch schon in Kapitel 2 gezeigt, bei der Textproduktion den potentiellen Leser
im Blick zu haben. Dies gilt ebenfalls fiir das Uberarbeiten von Texten. Man muss den Text
sozusagen mit den ,Augen eines anderen‘ betrachten. Faigley und Witte (1981) stellten
fest, dass Uberarbeitungen haufig daran scheiterten, dass sich Schiiler*innen die Bediirf-
nisse ihrer Leser*innen nicht deutlich genug vor Augen hielten. Entweder, weil sie nicht
wussten, wer diese sind bzw., was deren Erwartungen sind, oder weil sie kognitiv (noch)
nicht in der Lage waren, sich in einen potentiellen Leser hineinzuversetzen (vgl. Faigley
& Witte, 1981: S. 411). Im Gegensatz dazu hatten Schiiler*innen mit dem Auffinden von
Ambiguitiaten im Bereich der thematischen Kohdrenz in einem fremden Text weniger
Probleme (Bartlett, 1987: S. 351). Bartlett (1987) schloss daraus, dass die Schwierigkei-
ten beim Revidieren nicht auf einen grundsatzlichen Mangel an inhaltlichem oder sprach-
lichem Wissen zurtiickzufiihren sein kdnnen. Stattdessen kann der privilegierte Zugang
der Revidierenden zu den Intentionen, die ihren eigenen Text geformt haben, die Au-
tor*innen sozusagen blind fiir Textschwachen machen. Autor*innen lesen auf Basis ihres
Wissens um ihre Intentionen viel leichter zwischen den Zeilen eher das, was gemeint und
nicht das, was wirklich im Text steht. Um Schiiler*innen das Uberarbeiten zu erleichtern,
kann daher zundchst mit Fremdtexten geiibt werden. Auch Hinweise auf Fehler oder Hil-
festellung durch Lehrer*innen oder Mitschiiler*innen kénnen, wie schon erwahnt, ziel-
fiihrend sein. Allerdings ist der Erfolg solcher oder dhnlicher Mafdnahmen noch nicht in
inklusiven Schulklassen untersucht. Im der folgenden explorativen Studie soll daher, in
Anlehnung an Studien von Garner & Anderson (1982), Winograd & Johnston (1982) und
Beal (1990), untersucht werden, ob, bzw. inwiefern die folgenden, aufeinanderfolgenden
Hinweise Schiiler*innen einer inklusiven Schulklasse das Revidieren eines Fremdtextes
erleichtern.
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Hinweis 1: Im Vorfeld wird darauf hingewiesen, dass es in dem vorliegenden Text
Unstimmigkeiten geben kdnnte.3

Hinweis 2: Im Verlauf des Revisionsprozesses wird, wenn die Unstimmigkeit nicht
erkannt wurde, auf die ungefahre Lage des Problems hingewiesen.

Hinweis 3: Wird die Unstimmigkeit nach dem zweiten Hinweis nicht entdeckt, wird
noch einmal genauer auf die Lage bzw. Art des Problems hingewiesen.

Hinweis 4: Wird die Unstimmigkeit nach dem dritten Hinweis nicht entdeckt, wird
noch einmal ganz genau auf die Art des Problems hingewiesen.

3.2 Methode
3.2.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Mithilfe der Studie sollen Einblicke in die Ablaufe der Textrevision, d.h. der Erkennung,
Diagnose und Behebung von Unstimmigkeiten, von Gymnasialschiiler*innen der Sekun-
darstufe [ mit unterschiedlichen Ausgangsbedingungen gewonnen werden.

Von Interesse sind im Besonderen

— individuelle Strategien sowie Starken und Schwachen bei der Erkennung, Diagnose
und Behebung von Unstimmigkeiten der lokalen und globalen Koharenz,

— die Rolle von Hilfestellungen (Hinweise auf Probleme) bei der Revision sowie

— der Einfluss von basalen und hierarchiehdheren Lesefertigkeiten auf das Revidie-
ren.

Um ein umfassendes Verstdndnis fiir die Bedingungen und Herausforderungen der Text-
revision in inklusiven Schulklassen zu entwickeln und zu validen Ergebnissen zu gelan-
gen, wird als Forschungsdesign ein Mixed-Methods-Design gewahlt. Die qualitative Teil-
studie besitzt dabei Prioritiat (QUAL + quant). Als qualitative Erhebungsform dient ein ex-
ploratives Leitfrageninterview, dhnlich des diagnostischen Interviews, wie es in anderen
Fachdidaktiken jenseits der Deutschdidaktik schon Verwendung findet. Schiiler*innen er-
halten einen kurzen narrativen Text, in dem verschiedenen Unstimmigkeiten das Verste-
hen erschweren. Mithilfe theoretisch abgeleiteter Fragen unterschiedlichen Offnungsgra-
des (z. B. ,Kannst du mir mehr dariiber sagen, warum diese Stelle keinen Sinn macht?“)
soll ein verstehender Zugang zu den subjektiven Sichtweisen, Vorgehensweisen und
Problemen der Schiiler*innen gewonnen werden. Die Interviews werden aufgezeichnet,
transkribiert und das Material mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse analysiert und in-
terpretiert. Erganzend wird das standardisierte und normierte Instrument ,Ein Lesever-
standnistest fiir Erst- bis Siebtklassler - Version II“ (ELFE II) (2020) verwendet. An dieser
Stelle werden zunachst erste Ergebnisse der qualitativen Teilstudie prasentiert.

3 Dies entspricht einem mittleren ,Erleichterungstyp‘. Am schwierigsten ware es fiir die Schii-
ler*innen, vor der Lektiire gar nicht zu erwdhnen, dass es Textprobleme gibt und erst hin-
terher danach zu fragen. Am einfachsten ware es, von vorneherein klarzustellen, dass es auf
jeden Fall Unstimmigkeiten gibt, die gefunden werden miissten.
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Teilnehmer*innen der Pilotstudie waren drei Schiiler*innen (zwei weiblich, einer
mannlich) mit unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der sechsten Klasse (Durch-
schnittsalter 11 Jahre) eines inklusiven Gymnasiums. Diese Schule hat sich bereits seit
2010 intensiv und konstruktiv mit einer inklusiven Schulentwicklung beschaftigt. Damit
hatte sie eine Vorreiterrolle inne, denn an Gymnasien fand auch nach der Ratifizierung
der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BR, vgl. United Nations, 2016) der gemein-
same Unterricht von Kindern mit und ohne Beeintrachtigung nur selten statt (vgl. Bil-
dungsbericht 2018).4

Die Schiiler*innen im Einzelnen:
Schiiler*in 1: Leistungsstark im Fach Deutsch mit Schwachen im Bereich der Lese-
kompetenz; zu Hause wird Deutsch gesprochen.
Schiilerin 2: Diagnostiziert mit einer auditiven Wahrnehmungs- und Verarbei-
tungsstorung; Schwierigkeiten mit dem Lesen und Rechtschreiben im Unterricht;
zu Hause wird Deutsch gesprochen.
Schiiler 3: Zeigt im Fach Deutsch unterschiedliche Leistungen: starkere Leistungen
im Bereich Lesen und Probleme im Bereich der Rechtschreibung; zu Hause wird
neben Deutsch noch eine andere Sprache gesprochen.

3.2.2 Materialien und Durchfiihrung

Die Schiiler*innen erhielten zwei Texte, einen Bespieltext mit dem Thema ,Fall-
schirmsprung’ (1 Absatz) und einen weiteren Text mit dem Thema ,Urlaub in Schweden'
(2 Absatze). In beiden Texten wurde durch verschiedene Unstimmigkeiten auf Satzebene
die Verstandlichkeit beeintrachtigt. Die Fehlerart im Text ,Fallschirmsprung’ war eine
fehlende Information zwischen Satz 8 und Satz 10.> Die Forschung zeigt, dass es insgesamt
leichter ist, Unstimmigkeiten am Ende oder am Ende eines Absatzes aufzufinden (vgl.
Beal, 1990).
Beispieltext: Der Fallschirmsprung (in Anlehnung an Beal, 1990)

1. Das Hobby von Max ist das Fallschirmspringen.
Eines Tages fuhr er zum Flughafen, um wieder einen Fallschirmsprung zu machen.
Vorher tiberpriifte er seine Ausriistung.
Das Flugzeug flog los.
Als das Flugzeug hoch oben in der Luft war, sprang Max heraus.

v W

4 Mit der Neuausrichtung der Inklusion durch die NRW-Landesregierung im Schuljahr 2018/19 ist das
Gymnasium nicht mehr inklusive Schule des Gemeinsamen Lernens, nimmt aber immer noch Kinder
mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf im Rahmen der Einzelintegration auf.

5 Im Text ,Urlaub in Schweden‘ wurde der Text im ersten Absatz mit einer widerspriichlichen Infor-
mation und im zweiten Absatz erneut mit einer fehlenden Information manipuliert.
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Er zog an der Reifdleine, aber nichts passierte.

Sein Fallschirm o6ffnete sich nicht.

Max hatte grofde Angst.

Er zog erneut an der ReifSleine und der Fallschirm 6ffnete sich endlich.*
10. Er landete sicher auf dem Boden.

*Fehlender Satz.

© ™ N o

3.3 Durchfiihrung und Ergebnisinterpretation

Im Folgenden werden exemplarisch Teile des Interviews (Text: Der Fallschirmsprung)
mit den drei Schiiler*innen vorgestellt, wobei Schiilerin 2 am intensivsten betrachtet
wird. Die Interviewerin gab vor, an einem Heft mit Lernmaterialien zu arbeiten. Die Pro-
band*innen wurden gebeten, als Berater*innen zu fungieren, die bestimmen sollten, ob
die Texte fiir andere Sechstklassler*innen gut verstandlich waren oder nicht. Damit wa-
ren sowohl der Zweck der Revision (Warum und mit welchem Ziel revidiere ich?) als auch
die Adressat*innen klar umrissen. Das Interview entsprach zudem keiner Priifungssitua-
tion, sondern war vielmehr als ein Gesprach tber den Text konzipiert. Es gab eine reale
Interaktion der Kommunikationspartner*innen, was einerseits die allgemeine Motivation
verstarken sollte und die Schiiler*innen zudem dazu ermunterte, frei und moglichst un-
befangen zu agieren.

Zunachst las die Interviewerin (I) den Text laut vor. Die Schiiler*innen wurden ge-
beten, leise mitzulesen und schon wahrend des Lesens zu liberlegen, ob der Text fiir sie
Sinn macht.

(I): ,Es ist wichtig, dass der Text verstdndlich ist bzw. Sinn macht. Das heifst, dass in diesen
Texten keine Informationen fehlen und dass auch alle Informationen gut zusammenpassen.“
Anschliefdend wurden offene Fragen, etwa die Bedeutung eines unbekannten Wortes, ge-
klart. Danach wurde die Einstiegsfrage (1) gestellt:

(I): Denkst du, dass der Text insgesamt Sinn macht?

Wurde die Einstiegsfrage mit ,ja“ beantwortet, wie dies z. B. bei Schiilerin 2 (S2) der Fall
war, folgte Frage (2):

(I): Wenn wir uns nun genau anschauen, ob alles Sinn macht, schauen wir ja, ob alle Infor-
mationen, die wir brauchen, im Text drin sind oder ob vielleicht Informationen nicht zusam-
menpassen. Schau dir bitte mal die Sdtze 6,7 und 8 an. Ich lese sie dir auch noch einmal vor.
Fdllt dir etwas auf?

Als Schiilerin 2 nicht antwortete, ging es mit Frage (3) weiter:

(I): Hier steht: Max zieht an der Reifdleine und nichts passierte. Er hat Angst, da er natiirlich
modchte, dass sich der Fallschirm éffnet und er sicher zu Boden gehen kann. Und in Satz 10
steht dann: Er landete sicher auf dem Boden. Kommt dir das komisch vor?

Schiilerin 2 iiberlegte weiter, antwortete aber nicht. Die Interviewerin fragte abschlie-
3end (Frage 4):

(I): Kénnte man vielleicht sagen, dass da was fehlt? Oder wiirdest du sagen, dass da nichts
fehlt? Hierauf antwortete Schiilerin 2: Doch. Der Ubergang. Also von dem, was passiert.
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Schiilerin 2 prasentiert mit der Antwort ,Ubergang” gleich eine Diagnose. Nachdem ihr
die Lage der Unstimmigkeit angezeigt wurde, stellte sie korrekt fest, dass es eine tliber-
greifende thematische (zeitliche) Beziehung zwischen den einzelnen Satzen geben
miisste, die in dem Fall aber fehlte. In einem nachsten Schritt wurde Schiilerin 2 aufgefor-
dert, zu iiberlegen, wie man das Problem l6sen kénnte.

(S2): Es kam irgendwie ein Helfer aus dem Flugzeug und hat ihm geholfen, dass sich der
Fallschirm éffnet.

Um den Revisionsprozess weiter zu vereinfachen, bot die Interviewerin an, die Verdande-
rungen, die Schiilerin 2 ihr diktierte, fiir sie in den Text einzutragen. Das Konzept des ,dik-
tierenden Schreibens’ wurde von Merklinger (2011) entwickelt. Dieses wurde urspriing-
lich fiir den Vor- und Grundschulbereich konzipiert, inzwischen aber fiir inklusive Set-
tings adaptiert (vgl. Merklinger & Osburg, 2014). Anschliefiend fragte die Interviewerin,
ob noch deutlicher gemacht werden sollte, wie genau der Helfer Max geholfen hat. Dem
stimmte Schiilerin 2 zu.

(S2): Vielleicht war irgendwie die Reifsleine verheddert oder ist irgendwo hdngengeblieben
und er hat dann geholfen, die Reifdleine zu entheddern.

Das Wort ,entheddern” kam Schiilerin 2 selbst unpassend vor, sodass sie es mit Unter-
stiitzung der Interviewerin in ,l6sen“ verbesserte. Um diesen Helfer nicht allzu liberra-
schend in der Not auftauchen zu lassen, beschloss Schiilerin 2 (nach Nachfrage der Inter-
viewerin), ihn schon am Anfang der Geschichte einzufiihren. Die entsprechenden Anpas-
sungen, etwa der Pronomen, an die neue Situation, diktierte Schiilerin 2 souverdn und
selbststindig. Nach der Uberarbeitung fragte die Interviewerin, ob es sonst noch etwas in
dem Text gab, das keinen Sinn ergab. Das verneinte Schiilerin 2.

Insgesamt prasentierte Schiilerin 2 einen kreativen Losungsvorschlag. Statt einfach
zu sagen, dass Max so lange an der Reifdleine zog, bis sie sich 16ste, fiigte sie einen weiteren
Protagonisten hinzu. Das Auffinden der Unstimmigkeit stellte Schiilerin 2 allerdings an-
fangs vor Probleme. Erst bei dem (letzten) Hinweis 4, konnte die Unstimmigkeit gefunden
und diagnostiziert werden. Der eigentliche Prozess des ,operate’, also der Fehlerbehe-
bung, ging Schiilerin 2 hingegen leicht von der Hand. Dies hatte mdéglicherweise auch da-
mit zu tun, dass sie den Text ,nur‘ diktieren und nicht selbst verschriften musste. An dieser
Stelle lieRe sich ansetzen und Schiilerin 2 mehr Méglichkeiten anbieten, ihre Uberarbei-
tungen selbststindig zu formulieren. Neben der Methode des diktierenden Schreibens
konnte man z. B. auch iiber den Einsatz digitaler Medien nachdenken. Schiilerin 2 schien
- alles in allem - von dem Gesprach tiber den Text zu profitieren, was darauf hinweist,
dass fiir sie ein kooperatives Uberarbeitungssetting sinnvoll sein kdnnte.

Schiilerin 1 (S1) erwahnte die Unstimmigkeit sofort bei der Einstiegsfrage, antworte
auf die Frage, ob der Text Sinn mache, aber trotzdem mit ,ja“:

(S1): Hier zwischen, da weifs man nicht, wieso er auf dem Boden landete. Also das verwirrt
einen nicht. Ich glaube, das muss man auch zu diesem Text nicht wissen. Aber ich glaube,
diese Information fehlt. Aber ansonsten fdllt mir so spontan nix auf.

Auch ihre Losung war tiberaus einfallsreich:
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(S1): Auf einmal kam ein Windstrom, der ihn zu einem Fluss beférdert hat. Er hatte grofSes
Gliick und ist im Wasser aufgekommen, wodurch er sicher landete.

Das Wort ,Windstrom"“ dnderte sie mit Hilfe der Interviewerin noch in , Luftstof3“.

Auch Schiiler 3 (S3) beantworte die Eingangsfrage mit, denke schon®, machte aber gleich-
zeitig auf das Problem aufmerksam:

(S3): Denke schon. Aber am Ende. Ich frage mich nur, wie er sicher am Boden gelandet ist.
Schiiler 3 entschied sich, die Unstimmigkeit auf eine Weise zu beheben, die dem Original-
text sehr nahekam. Seine Losung erscheint zwar vielleicht nicht besonders originell, 16st
aber klar das Textproblem.

(S3): Der Fallschirm éffnete sich einfach in letzter Sekunde.

Schiilerin 1 und Schiiler 3 machten zwar sofort auf die Unstimmigkeit aufmerksam, mach-
ten aber auch deutlich, dass sie dadurch eigentlich nicht in ihrem Textverstandnis beein-
trachtigt waren. Es scheint plausibel, dass sie auch in dem Fremdtext, die Kohadrenzliicke
automatisch durch eine Inferenz geschlossen haben. Aufgrund ihres Weltwissens kénn-
ten die Schiiler*innen die Schlussfolgerung gezogen haben, dass Max das Problem schon
irgendwie geldst haben musste, da er sicher gelandet ist. Moglicherweise war das auch
der Grund, dass Schiilerin 2 so lange zur Fehlerentdeckung brauchte. Die Liicke war fiir
sie einfach nicht existent. Das Beheben der Auffalligkeiten mithilfe des Diktierens berei-
tete auch bei Schiilerin 1 und Schiiler 3 keine Schwierigkeiten.

4. Fazit

Diese vorlaufigen Ergebnisse bestitigen die Befunde bisheriger Studien aus dem nicht-
inklusiven Umfeld (vgl. Faigley & Witte, 1981): Es ist eher der Teilprozess der Fehlerent-
deckung als die Fehlerbehebung, die Schiiler*innen vor Probleme stellt. Allerdings miisste
der Fokus noch intensiver darauf gerichtet werden, ob es den Schiiler*innen tatsachlich
hilft, die Lage der Unstimmigkeiten angezeigt zu bekommen und ob nicht vielmehr me-
takognitive Fertigkeiten (Wissen und Strategien) gestarkt werden miissten, so dass Schii-
ler*innen merken, dass der Text in ihrem Kopf nicht dem Text auf dem Papier entspricht.
Ob auch Peers als Teil-Ersatz fiir so einen metakognitiven ,Monitor” (vgl. Hayes & Flower,
1980) dienen kdnnten, miisste noch untersucht werden.

Das Beheben der Fehler bereitete den Schiiler*innen keine Probleme, was aber si-
cherlich auch damit zusammenhing, dass die Interviewerin das Schreiben iibernommen
hat. Auf diese Weise spielen weder graphomotorische Schwierigkeiten noch Probleme der
Rechtschreibung eine Rolle bei der Textproduktion. Dies spricht dafiir, beim Textverfas-
sen und Revidieren einen erweiterten Schreibbegriff im inklusiven Deutschunterricht im-
mer mitzudenken, so dass Schiiler*innen mehr Auswahlméglichkeiten haben, sich auszu-
driicken. Allerdings war auffallig, dass es an einigen Stellen (,entheddern’, ,Windstrom)
Unsicherheiten in der Formulierung gab, die durch gezielte Wortschatzarbeit geférdert
werden konnte (vgl. z. B. Knopp, 2016). Nicht zuletzt schien auch das kommunikative Set-
ting, das weniger als eine Priifungssituation, sondern eher als ein Gesprach iiber den Text
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konzipiert war, dazu beizutragen, dass die Textliberarbeitung grundsatzlich als erfolg-
reich angesehen werden konnte. Aber auch hierzu sind noch weitere Forschungen noétig.

Zusammenfassend konnte in diesem Beitrag (hoffentlich) gezeigt werden, dass das
Revidieren von Texten vielfaltige didaktische Méglichkeiten fiir einen inklusiven Deutsch-
unterricht bereitstellt, z. B. in Form von Uberarbeitungen in Kleingruppen vor dem Hin-
tergrund eines erweiterten Schreibbegriffs. Gleichzeitig sind aber sicherlich noch weiter-
fiihrende Forschungen nétig. So ware es etwa von besonderem Interesse, welche Erkennt-
nisse durch ein diagnostisches Interview in einer kooperativen Uberarbeitungssituation
mit Peers gewonnen werden kénnten.
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|. Einleitung

Inklusion und die damit verbundene Herausforderung, Lernen in heterogenen Settings
theoretisch zu fundieren und zu entwerfen, hat die Bedeutung des vernachldssigten Dia-
logs zwischen Fachdidaktik und Sonderpadagogik vor Augen gefiihrt (vgl. u. a. Amrhein &
Dziak-Mahler, 2014; Berg, 2019; Dziak-Mahler, Hennemann, Jaster, Leidig & Springob
2018; Olsen, 2016; Ziemen, 2018). Wahrend die Deutschdidaktik sich erst seit einigen
Jahren unter der Mafdgabe von Inklusion explizit mit Heterogenitit und Diversitit im
Deutschunterricht beschaftigt (u. a. Naugk, Ritter, Ritter & Zielinsiki, 2016; von Brand &
Brandl, 2017) und damit auch Briicken zu sonderpadagogischen Forschungsbereichen
schlagt, entwickelte die Sonderpadagogik in den letzten Jahrzehnten parallel zu den For-
schungsdiskursen und Innovationen fiir den Deutschunterricht an allgemein bildenden
Schulen eigenstandige Konzepte flir den Schriftspracherwerb und den Lernbereich , Le-
sen - Umgang mit Texten“ an Forderschulen bzw. fiir den inklusiven Kontext. Diese sind
orientiert an erkannten Bedarfen der je nach Férderschwerpunkt anvisierten Schiiler-
schaft. Obwohl eine systematische Auswertung dieser parallelen Entwicklung von Son-
derpadagogik und Fachdidaktik noch aussteht, kann davon ausgegangen werden, dass
Entwicklungen der Deutschdidaktik von der Sonderpadagogik wahrgenommen, Konzepte
adaptiert, modifiziert oder aber selektiert wurden, um dem eigenstiandige Konzepte ge-
geniiberzustellen (siehe u. a. Euker & Koch, 2010; Giinthner, 2013; Hublow, 1985).

Studierende in Lehramtsstudiengdngen sehen sich mit der Herausforderung von In-
klusion konfrontiert. Erst jiingst haben sie im Verlauf der dreiphasigen Lehrer*innenbil-
dung mit der Einfithrung von Leistungspunkten zu inklusionsorientierten Fragestellun-
gen in allen (Unterrichts-)Fachern auf der Basis der Lehramtszugangsverordnung NRW
(LZV vom 25.04.2016) in ersten Ansatzen die Moglichkeit, spezifische inklusionsbezo-
gene Wissensbestdnde fiir ihre zukiinftige Tatigkeit systematisch zu erwerben. Lehramts-
studierende mit dem Fach Deutsch oder Sprachliche Grundbildung im Studiengang Son-
derpadagogik miissen sich dazu mit den skizzierten disziplinspezifischen Entwicklungen
und dementsprechend unterschiedlichen bildungstheoretischen Grundlagen, For-
schungsansitzen und Konzepten in Bezug auf das Fach Deutsch auseinandersetzen und
den Dialog und den Transfer bislang noch iiberwiegend selbststandig leisten. Dabei sto-
3en sie darauf, dass sich in den unterschiedlichen Disziplinen verschiedene Konzeptionen
und Ansatze - im Fach Deutsch z. B. fiir den Schriftspracherwerb, die Férderung von Le-
sekompetenz oder das sprachlich-literarische Lernen sowie Konzepte Leichter bzw. Ein-
facher Sprache - offenbar grofdtenteils unabhangig voneinander entwickeln und in den
jeweiligen Schulformen in unterschiedlicher Weise etabliert haben. Sie sind damit Ex-
pert*innen, wenn es darum geht, den Status quo beziiglich ihrer diskrepanten Ausbildung
im Fach Deutsch festzustellen; gleichzeitig haben sie z. B. im Praxissemester bereits Er-
fahrungen damit gemacht, welche in der universitiaren Ausbildung behandelten Konzepte
Eingang in die Schulpraxis unterschiedlicher Schulformen gefunden haben.

In diesem Beitrag wird zunachst das Design der Studie skizziert. Anschlief3end wird
der fachdidaktische und sonderpadagogische Status quo und Diskurs in Bezug auf die fo-
kussierten Wissensbestdande skizziert, um vor diesem Hintergrund Befunde der Studie
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vorzustellen und zu diskutieren. Abschlief3end werden daraus abgeleitete Anforderungen
an eine dahingehend kohédrente Lehrer*innenbildung, d. h. insbesondere fiir Studierende
im Lehramt Sonderpadagogik zwischen padagogischen und fachdidaktischen Grundlagen
und Perspektiven Zusammenhang stiftende Ausbildung, skizziert.

2. Fachdidaktische und sonderpadagogische Wissensbestande von Lehramtsstu-
dierenden im Fach Deutsch

2.1 Studie

Die Studie wurde im Rahmen einer interdisziplindren Kooperation des Lehrstuhls fiir Pa-
dagogik bei Menschen mit geistiger Behinderung und dem Institut fiir deutsche Sprache
und Literatur II der Universitdt zu Koéln entwickelt und im Wintersemster 2019/2020
durchgefiihrt. Sie zielte darauf ab, aus der Perspektive einer inklusiven Deutschdidaktik
fiir relevant befundene fachdidaktische und sonderpadagogische Wissensbestdnde und
berufspraktische Erfahrungen von Studierenden zu erheben, um daran anschliefsend Be-
darfe und Anforderungen einer dahingehend kohdrenten Lehrer*innenbildung abzulei-
ten. Damit folgte die Studie der Fragestellung: Welche Konzepte zur Forderung sprach-
lich-literarischer Kompetenzen (in heterogenen Lerngruppen) werden von Studierenden
verschiedener Fachrichtungen im Masterstudiengang Lehramt fiir Sonderpadagogische
Forderung an der Universitiat zu Koln nach dem Praxissemester benannt, in Praxisphasen
wiedererkannt und bewertet?

Befragt wurden Studierende eines Masterseminars. Das Seminar wird von Studie-
renden des Faches Deutsch und des Férderschwerpunktes Geistige Entwicklung (GE) be-
sucht.! Zur Beantwortung der Fragestellung dieser Studie eigneten sich die Teilnehmen-
den dieses Seminars deshalb, weil das Seminar das Ziel verfolgt, Theorien und Modelle
der Fachdidaktik Deutsch und der Sonderpadagogik zu diskutieren und hinsichtlich der
Planung von inklusiven Lehr-/Lern-Settings zu reflektieren. Zudem haben die Seminar-
teilnehmenden zumeist bereits das Praxissemester absolviert; Fragen beziiglich der fach-
didaktischen und sonderpadagogischen Wissensbestidnde der Studierenden sowie deren
Erfahrungen und Einstellungen beziiglich der Relevanz der jeweiligen Konzepte in und
fiir die Praxis konnten daher von ihnen beantwortet werden.

Die Studierenden, die das Kooperationsseminar besuchten, wurden im Sommerse-
mester 2019 mittels eines Online-Fragebogens unter Verwendung der Software LimeSur-
vey befragt. Das Vorgehen wurde zur explorativen Felderkundung genutzt, um durch ge-
schlossene Multiple-Choice-Fragen zunachst das Faktenwissen der Studierenden zu be-
kannten Konzepten und deren Wiedererkennen im Praxisfeld zu erheben. Erganzende
Kommentare waren dabei meist moglich. Einstellungen und damit das prozedurale Wis-

1 Die Seminarkooperation wird seit dem Wintersemester 2018/19 regelmifdig im Team-Teaching von
Wiebke Dannecker (Institut fiir deutsche Sprache und Literatur II) und von Anke Grof3-Kunkel bzw.
Kerstin Ziemen (Lehrstuhl fiir Pidagogik und Didaktik bei Menschen mit geistiger Behinderung)
durchgefiihrt.
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sen zum Konzept der Leichten Sprache hingegen wurden mit Likertskalen abgefragt so-
wie durch offene Fragen weiter begriindet. Die statistische Auswertung erfolgte deskrip-
tiv mittels Microsoft Excel, die offenen Fragen wurden qualitatativ-inhaltsanalytisch mit-
tels induktiver Kategorien ausgewertet.? Die Stichprobe setzte sich wie folgt zusammen:
An der Studie teilgenommen haben 64 Studierende (Altersdurchschnitt 24,76 Jahre). Die
Studierenden befanden sich alle im Masterstudium, die meisten davon (64%) im vierten
Semester sowie knapp 5% dartiiberhinaus, 17% erst im zweiten oder drittenFachsemes-
ter. 55 Teilnehmer*innen der Studie und damit knapp 86% studierten zum Erhebungs-
zeitraum auf das Lehramt fiir sonderpadagogische Forderung, 14% machten hierzu keine
Angaben. Als ersten Forderschwerpunkt gaben 47% der Befragten den Forderschwer-
punkt (FSP) Emotionale und soziale Entwicklung an, 38% den FSP Lernen und knapp 2%
den FSP Korperlich und motorische Entwicklung. Als zweiter FSP wurde von 52% der Be-
fragten Geistige Entwicklung angegeben, wihrend der FSP Emotionale und soziale Ent-
wicklung und Korperlich und motorische Entwicklung jeweils 9% und der FSP Lernen mit
6% angegeben wurden.

Im Praxissemeser haben 78% der Befragten eine Férderschule besucht, 31% davon
eine Schule fiir den FSP Geistige Entwicklung, 20% fiir den FSP Emotionale und soziale
Entwicklung, 11% fiir den FSP Kérperliche und motorische Entwicklung, 9% fiir den FSP
Emotionale und soziale Entwicklung/Lernen & Sprache und 3% fiir den FSP Lernen. In-
klusive Schulen wurden von 20% der an der Studie Teilnehmenden besucht. Hierbei han-
delte es sich ausschliefllich um Grundschulen. Uberwiegend wurden die Studierenden in
der Primarstufe eingesetzt (5%/53%). In der Unterstufe Sek. I (Klasse 5-7) hospitierten
und forschten 17% der Studienteilnehmer*innen, in der Mittelstufe Sek. I (Klasse 8-10)
19%. Lediglich 3% beobachteten den Unterricht in der Oberstufe Sek. II. (Schulformen
wie Haupt-, Real- oder Gesamtschul sowie Gymnasium wurden hier nicht angegeben, d. h.
offenbar nicht im Praxissemster besucht.)

Der weitere Fragebogen bestand aus den sechs Themenblocken, wovon vier The-
menbldcke die Kenntnisse und Erfahrungen der Studierenden zu Konzepten des Schrift-
spracherwerbs (B), der Forderung von Lesekompetenz (C), literarischen Lernens (D) so-
wie zu Leichter Sprache (E) und zu ihren Erfahrungen damit in schulpraktischen Studien
erhoben. Mit den verbleibenden Themenblécken wurden die schulischen Rahmenbedin-
gungen im Praxissemester (A) sowie die Rahmenbedingungen des eigenen Studiums (F)
erfasst. Eingesetzt wurden sowohl geschlossene Frageformate (Single-/Multiple-Choice-
Fragen, Likert-Skalen) als auch offene Fragen zur Ergdnzung und Begriindung. Im Folgen-
den werden die fokussierten Wissensbereiche sowie die dahingehenden Befunde der Stu-
die vorgestellt und diskutiert.

2 Die Autorinnen mdchten an dieser Stelle Laura Miiller und Johannes van den Boom ganz
herzlich fiir ihre Unterstiitzung bei der technischen Umsetzung der Studie danken.
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2.2 Ergebnisdarstellung und Diskussion
2.2.1 Konzepte des Schriftspracherwerbs

Ausgangslage

Schriftspracherwerb (SSE) bezeichnet zundchst einmal den Erwerb von Lese- und
Schreibkompetenz; ein wesentlicher Teil der sprachdidaktischen Beschaftigung widmet
sich insbesondere Prozessen, Erwerbsbedingungen und didaktischen Konzepten in Bezug
auf die Rechtschreibkompetenz. Die Sprachdidaktik legt den Fokus bei ihrer Beschafti-
gung mit dem Schriftspracherwerb zunachst einmal auf den ,ungestorten” Erwerbsver-
lauf, allerdings sind auch erschwerte Erwerbsbedingungen (u. a. Deutsch als Zweitspra-
che, Dyslexien, geistige Behinderung) zunehmend Gegenstand der Beschaftigung. Weni-
ger im Blick sind die spezifischen Voraussetzungen im Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung.

Bis Ende der 1970er/ Anfang der 1980er Jahre war die Annahme in der Sonderpa-
dagogik verbreitet, dass Kinder mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung (resp.
Geistiger Behinderung) nicht lesen und schreiben lernen konnen. Mit einem erweiterten
Verstandnis des Schriftspracherwerbs, dem Ansatz des ,erweiterten Lesebegriffes” (Ziel-
niok, 1984) und der damit veranderten Didaktik, konnte nachgewiesen werden, dass dies
ein Irrtum ist. Der erweiterte Lesebegriff schliefdt folgende Etappen ein: Situationen er-
kennen/wiedererkennen, Bilder-, Signalwort-, Ganzwortlesen, Analyse/Synthese, Erle-
sen einfacher Texte (vgl. Zielniok, 1984: S. 6ff.). Kritisch wird das Modell des , erweiterten
Lesebegriffes”, welches erstmals von Hublow und Wohlgehagen (1978) beschrieben
wurde, heute betrachtet, da es Schreibprozesse ausklammert und keine Hinweise zu un-
terstiitzender Lernbegleitung gibt (vgl. Thiimmel, 2008: S. 539). Wenngleich erweiterte
Schreibkonzepte in folgende Diskussionen aufgenommen werden, bleibt die Frage der un-
terstiitzenden Lernbegleitung unbeantwortet.

Aus sonderpadagogischer Perspektive wurde und wird an Stufenmodellen zum
Schriftspracherwerb, wenn auch in modifizierter Form, festgehalten, so bspw. Das , Ent-
wicklungsmodell des erweiterten Leseerwerbs” nach Koch (2008) und Giinther (1989),
erganzt durch Schafer (vgl. Schifer, 2016: S. 12). Als herausfordernd bewertet Schafer den
,Ubergang von der logographischen bzw. logographemischen zur alphabetischen Stufe"
(ebd.: S. 545), wobei sich Lautgebarden als unterstiitzend erweisen. Die sonderpadagogi-
schen Diskussionen, sei es im Kontext der Stufenmodelle oder der methodischen Unter-
stiitzung, werden zumeist ohne theoretische Begriindungen, Hintergriinde oder Beziige
gefiihrt.

Jenseits der Sonderpadagogik entwickelte sich im Rahmen der Behindertenpadago-
gik in den 1980er Jahren ein Konzept, welches mafdgeblich von Christel Manske (Syno-
nym: Iris Mann) entwickelt wurde und sich durchgangig an der Theorie der ,kultur-his-
torischen Schule“ (Vygotskij, 1987) und der Tatigkeitstheorie (Leont'ev, Galperin; zit.
nach Jantzen 2007) orientiert. Das Konzept wurde erstmals in einer Werkstatt fiir Er-
wachsene mit Behinderung entwickelt und erprobt (vgl. Mann, 1990). Lesen wird hier als
Sinnentnahme aus Zeichen verstanden. Der Unterricht findet in der ,Zone der nachsten
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Entwicklung” (Vygotskj, 1987) statt und das Konzept folgt der Theorie der ,Interiorisa-
tion geistiger Handlungen“ (Galperin, 2004). Damit wird jeder Buchstabe unter Bertick-
sichtigung von: Motivation, Orientierung, Handlung mit Gegenstinden, bildhafte Darstel-
lung der Handlung (Materialisation), lautsprachliche Darstellung der Handlung (Verbali-
sation) und gedankliche Erarbeitung der Handlung (Interiorisation) (vgl. Mann, 1990: S.
29) eingefiihrt. Verkniipft wird dabei die Erarbeitung der Buchstaben als sinngebende
Laute, mit Unterstiitzung der jeweiligen Gebarde und der Handlung. Rezeption (Lesen)
und Produktion (Schreiben, ggf. Alternativen) werden miteinander verkniipft. Neben der
Erarbeitung der Buchstaben als sinngebende Laute, erfolgt das Silbentraining, das Erler-
nen von Wortern, von Tatigkeitssatzen und schlief3lich das Lesen und Schreiben von ei-
genen Geschichten (vgl. ebd.: S. 27 ff.).

Das Konzept wurde nach der Etablierung bei Erwachsenen mit geistiger Behinde-
rung auf die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen tibertragen. Christel Manske bezeichnet
es als ,entwicklungsorientierten Lese- und Schreibunterricht fiir alle Kinder” (Manske,
2004), wobei sie die Lesedidaktik an den psychologischen Altersstufen orientiert, so: dem
gemeinsam geteilten Empfinden und Wahrnehmen, dem gemeinsam geteilten Agieren,
dem gemeinsam geteilten Symbolisieren und dem gemeinsam geteilten Zeichengebrauch
(ebd.: S. 74 £.). Kinder (z. B. mit Trisomie 21) lernen somit nicht nur die Schriftsprache,
sondern werden zusatzlich in ihrer Lautsprachentwicklung unterstiitzt.

Generell bestehen in der nationalen und internationalen Forschung zum Schrift-
spracherwerb in diesem Bereich bedeutende Desiderate, gerade in der empirischen For-
schung. Eine reprasentative Studie zur Schriftsprachkompetenz von Schiiler*innen mit
geistiger Behinderung an bayrischen Férderschulen hat ergeben, dass nach Einschiatzung
der Lehrkrafte jeweils ca. ein Drittel der Lernenden nicht lesen und schreiben kénnen,
wahrend ca. ein weiteres Drittel auf der alphabetischen Stufe lesen und schreiben kann
(Ratz & Lenhard, 2013). Obwohl man davon ausgeht, dass die heterogenen Voraussetzun-
gen bei Lernenden mit geistiger Behinderung einen grofden Einfluss auf individuelle Kom-
petenzprofile und die Entwicklung von Schriftsprachkompetenzen haben, gibt es nach
wie vor bedeutende Forschungsliicken; am haufigsten erforscht werden tendenziell die
Personenkreise mit genetischen Syndromen (Abbeduto, Warren & Conners, 2007; Allor,
Mathes, Roberts, Cheatham & Champlin, 2010; Di Blasi et al., 2018).

Bislang gibt es keine didaktischen Konzepte fiir den SSE im Foérderschwerpunkt
Geistige Entwicklung, die gleichermafien das Wissen der Geistigbehindertenpadagogik
sowie sprachwissenschaftliches und sprachdidaktisches Wissen vereinen wiirden. Es gibt
aber durchaus Hinweise und zumindest einzelne Studien, die untersuchen, welche For-
der- und Erwerbskonzepte fiir welche Voraussetzungen angemessener sind (z. B. Kuhl,
Euker & Ennemoser, 2015 zu silbenbasierten Trainings; Allor et al.,, 2010). Mit dem An-
spruch, schulisches Lernen allen Schiiler*innen ohne Ausschluss oder Separation zu er-
moglichen, besteht die Herausforderung Konzepte zu entwickeln bzw. weiterzuentwi-
ckeln, die den heterogenen Ausgangsvoraussetzungen und Entwicklungsmoglichkeiten
der Schiiler*innen gerecht werden. Das Konzept zum Schriftspracherwerb, welches die
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verschiedenen fiihrenden Tatigkeiten berticksichtigt, bietet ,allen Kindern ihrer psycho-
logischen Altersstufe entsprechend ein addquates Lernangebot. Die entwicklungsorien-
tierte Lesedidaktik soll ein Schritt in diese Richtung sein“ (Manske, 2013: S. 15). Das Kon-
zept der ,entwicklungsorientierten Lesedidaktik® wurde um die ,Inklusive Lesefibel”
(2017) erganzt, welche ausdifferenziertes Material fiir den inklusiven Unterricht auf den
unterschiedlichen psychologischen Entwicklungsstufen der Kinder enthalt. Eine Diskus-
sion beziiglich der Passung zu sprachwissenschaftlichen und sprachdidaktischen Er-
kenntnissen steht bislang ebenso aus wie eine konsequente unterrichtliche Umset-
zung/Erprobung und Evaluation.

Fir Lehramtsstudierende, die sowohl Sonderpadagogik (wo bereits in Teildiszipli-
nen unterschiedliche Modelle fiir den SSE etabliert sind) als auch fachwissenschaftliche
und fachdidaktische Anteile studieren, diirften diese unterschiedlichen Wissensbestinde
und Perspektiven weder durchgéngig erkennbar noch ohne Weiteres integrierbar sein.
Der Fragebogen versucht in dieser Situation zunachst zu erfassen, welche didaktischen
Konzepte fiir den SSE aus Geistigbehindertenpadagogik und Sprachdidaktik bekannt sind
und womit die Studierenden in ihrer ersten Praxis bereits Erfahrung gesammelt haben.
Im Fragebogen werden folgende Antwortmaglichkeiten (kursiv) vorgegeben:

— analytisch-synthetische Leselehrgdnge (z. B. Lesen mit LO): Leselehrgange, die so-
wohl auf dem Erkennen von Schliisselwoértern (Ganzwort) als auch auf der Einsicht
in phonographische Eigenschaften basiert

— auf Automatisierung basierende, rein strukturell ausgerichtete Ansdtze (z. B. Intra-
Act/ IntraActPlus)

— entwicklungsorientierter Lese- und Schreibunterricht (nach C. Manske): ein theorie-
basierter Ansatz (,, Kultur-historische Theorie“; Tatigkeitstheorie), der die individu-
ellen Entwicklungspotentiale der Schiiler*innen berticksichtigt und Handlung, Ge-
barde, Zeichen verkniipft

—  Fibel: systematische Lehrgange, die das Grapheminventar sukzessive erschlief3en;
deduktive Vorgehensweise, heute i.d.R. methodenintegrierend aufgebaut (analy-
tisch und synthetisch) sowie mit Anlauttabelle.

— handlungsorientiert-multisensorische Ansdtze (z. B. Lesenlernen mit Hand und Fufs)

—  Lesen durch Schreiben: spezielle Form eines Spracherfahrungsansatzes; betont
Schreibprozess als Zugang zu Schriftlichkeit, Schreiben auf Basis von Anlauttabel-
len; Lesekompetenz soll sich durch Schreiberfahrung einstellen

—  Silbenbogen (basierend auf Sonoritdtshierarchie): neuerer Ansatz einer silbenorien-
tierten Lauttabelle, der auf der Sonoritatshierarchie von Silben basiert (Riegler
2016); kombiniert Phonemanalyse und Silbenaufbau beim Lesen/Schreiben von
zweisilbigen Wortern

—  Spracherfahrungsansatz (z. B. Didaktische Landkarte zum Lesen- und Schreibenler-
nen, Konfetti): ohne vorgegebene Lernprogression, individualisierter Lernprozess,
z. B. Module wie in der ,Didaktischen Landkarte als Orientierungsrahmen fiir Leh-
rende und Lernende
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—  sprachsystematischer/silbenanalytischer Ansatz: stark linguistisch fundierte An-
sdtze, deren Ausgangspunkt nicht das Phonem, sondern die Silbe ist; ,Hauserstruk-

tur” flir zweisilbige trochdische Worter.
—  Sonstiges: Freitextfeld

Ergebnisse

Welche Konzeptionen...? Ja
analytisch-synthetische Leselehrginge 35,9%
auf Automatisierung basierende, rein strukturell ausgerichtete Ansatze | 12,5%
entwicklungsorientierter Lese- und Schreibunterricht (nach C. Manske) | 20,3%
Fibel 87,5%
handlungsorientiert-multisensorische Ansatze 20,3%
Lesen durch Schreiben 75%
Silbenbogen (basierend auf Sonoritédtshierarchie) 65,6%
Spracherfahrungsansatz 28,1%
sprachsystematischer/silbenanalytischer Ansatz 42,2%

Sonstiges (Freitextfeld)

keine Angaben

Keine Angaben zu der Frage

4,7%

Tab. 1: Konzeptionen des Schriftspracherwerbs

Welche Konzeptionen und Materialien...? Ja
analytisch-synthetische Leselehrginge 12,5%
auf Automatisierung basierende, rein strukturell ausgerichtete Ansatze | 10,9%
entwicklungsorientierter Lese- und Schreibunterricht (nach C. Manske) | 6,3%
Fibel 17,2%
handlungsorientiert-multisensorische Ansatze 9,4%
Lesen durch Schreiben 12,5%
Silbenbogen (basierend auf Sonoritédtshierarchie) 17,2%
Spracherfahrungsansatz 1,6%
sprachsystematischer/silbenanalytischer Ansatz 14,1%
Keine 37,5%

Sonstiges (Freitextfeld)

keine Angaben

Keine Angaben zu der Frage

4,7%

Tab. 2: Konzeptionen und Materialien (z. B. Lehrwerken) des Schriftspracherwerbs in der Stufe

der Praxissemesterschule

Diskussion

Die vergleichsweise haufige Auswahl des ,Silbenbogens” bei den didaktischen Konzepten
erstaunt, da es sich um einen verhaltnismafig neuen Ansatz handelt, von dem man noch
keine breite Etablierung erwarten kann. Eine mdégliche Erklarung ist, dass hier trotz der
Spezifizierung in der Antwortmaglichkeit (,basierend auf Sonorititshierarchie”) etliche
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Befragte lediglich allgemein silbenunterscheidende Verfahren wie das Zeichnen von Sil-
benbdgen unter Worter verstanden haben.

Der relativ grofse Antwortanteil bei , Keine“ kann nicht ganz eindeutig interpretiert
werden: Im direkten Bezug zur Frage muss man ihn zundchst so verstehen, dass bei
37,5% der Befragten in der Praxiussemesterschule tatsachlich keine Materialien und Kon-
zepte flr den Schriftspracherwerb genutzt werden. Zumindest erkennen die Befragten
keine ,benennbaren“ Konzepte wieder, da auch im Freitextfeld keine erganzenden Anga-
ben gemacht wurden. Ob dies bedeutet, dass in Schulen beispielsweise v. a. mit selbst er-
stellten Materialien gearbeitet wird, die keinem Konzept systematisch folgen, oder ob an-
dere Konstellationen vorliegen, miissen Folgeuntersuchungen ergriinden.

2.2.2 Konzepte der Leseforderung
Ausgangslage

Lesen und Leseforderung haben seit der ersten PISA-Erhebung ,im populdren Bewusst-
sein einen Hochststand an sozialer Erwiinschtheit erreicht (Hurrelmann, 2002a: S. 137).
Lesekompetenz wird PISA zufolge als ,Fahigkeit definiert, Texte zu verstehen, zu nutzen,
zu evaluieren, tiber sie zu reflektieren und sich mit ihnen auseinanderzusetzen, um eigene
Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und aktiv am ge-
sellschaftlichen Leben teilzunehmen (OECD, 2019). Auch Menschen mit einer Behinde-
rung wissen um diese kulturelle und soziale Bedeutsamkeit des Lesens (vgl. Grof3-Kunkel,
2017). Das Lesekompetenzverstiandnis der Leistungsvergleichsstudien PISA und IGLU
orientiert sich am anglo-amerikanischen Literacy-Konzept, das vom pragmatischen Lese-
kompetenzbegriff der Reading Literacy ausgeht.? Die kognitionspsychologische Lesefor-
schung, auf die sich das Lesekompetenzmodell von PISA bezieht, beschreibt den Lesepro-
zess als ein Zusammenspiel von verschiedenen Teilprozessen, wie dem Erkennen von
Buchstaben, Wortern und Satzen, wobei die mentale Konstruktion einer Textreprasenta-
tion die entscheidende kognitive Leistung darstellt. Die Erkenntnis, dass sich Lesen als
Wechselspiel von wissensgeleiteten und textbasierten Verstehensprozessen vollzieht, ist
auch fiir das Verstandnis der Lektiire literarischer Texte grundlegend (vgl. Dannecker,
2012: S. 48 f). Fir das Lesen ist also die Bewaltigung einer Reihe von Teilprozessen auf
verschiedenen Ebenen notwendig (vgl. Richter & Christmann, 2002: S. 48). Empirisch be-
legt werden konnte im Rahmen der PISA-Erhebungen ein Stufenmodell, das folgende kog-
nitive Leistungen umfasst: 1) Informationen ermitteln, 2) textbezogenes Interpretieren
und 3) Reflektieren und Bewerten (vgl. Artelt & Stanat, 2004: S. 143). In Abgrenzung zum
kognitionspsychologischen Lesekompetenzverstindnis der grofien Vergleichsstudien

3 Das Programme for International Student Assessment (PISA) wird von der Organisation fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) durchgefiihrt. PISA untersucht
die Kompetenzen filinfzehnjahriger Schiilerlnnen in den Bereichen Mathematik, Lesen und
Naturwissenschaften. Die Internationale Grundschul-Leseuntersuchung (IGLU) ist ein Pro-
jekt, das auf internationaler Ebene als Progress in International Reading Literacy Study
(PIRLS) bezeichnet und durch die International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) initiiert und organisiert wird.



Frickel et al., Koharenz in der Lehrer*innenbildung 31

PISA und IGLU pladieren Vertreter*innen der Literaturdidaktik fiir eine Erweiterung der
Lesekompetenzmodelle (vgl. Hurrelmann, 2002b; Garbe & Holle, 2007; Rosebrock, 2005).
So hat sich in der Literaturdidaktik ein Mehrebenenmodell der Lesekompetenz etabliert,
das sich iiber die Prozessebene der kognitiven Verarbeitung des Textes hinaus, auf die
Subjektebene, die sich auf die Leser*innenmerkmale wie Wissen, Beteiligung, Motivation,
Reflexion bezieht, und schliefilich die soziale Ebene der Anschlusskommunikation und
Sozialisation umfasst (vgl. Rosebrock & Nix, 2017: S. 16).

Auch in der Fachdiskussion im Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung halten
Forschungspositionen Einzug, die Lesen nicht auf das Entziffern von Buchstaben reduzie-
ren, sondern im Rekurs auf einen erweiterten Lesebegriff (vgl. Hublow, 1985) sowie die
Neuorientierung durch Euker & Koch (2010) die Steigerung der Leselust und Lesemoti-
vation der Schiiler*innen fokussieren. Diese Aspekte sind in dem lesedidaktischen
Mehrebenmodell von Rosebrock und Nix (2017) berticksichtigt. Hinsichtlich der Forde-
rung der Lesefahigkeit hat sich aus Sicht der Autor*innen die Lesefliissigkeit als bedeut-
sam erwiesen. Nix (2011) definiert Lesefliissigkeit als die Fahigkeit, ,langere Textpassa-
gen fliissig zu lesen” (Nix, 2011: S. 56). Dazu zdhlen eine angemessene Geschwindigkeit
und Betonung des Vorlesens, eine geringe Anzahl von Lesefehlern und die Fertigkeit, un-
bekannte Worter schnell zu erlesen (vgl. ebd.: S. 56 f.). Zur Férderung der Lesefllissigkeit
bieten sich Rosebrock und Nix (2017) zufolge Lautlese- und Vielleseverfahren an, z. B.
Leseolympiade, Lesetheater und Lesetandem (vgl. Rosebrock & Nix, 2017, S. 39 f. und S.
57 f.). Damit werden Konzepte wie das Repeated Reading und Paired Reading zur Steige-
rung der Lesefliissigkeit empfohlen, aber auch Verfahren wie Lesestrategietrainings zur
Forderung der Selbststeuerung sowie unterschiedliche Formen der Leseanimation zur
Lesemotivationssteigerung vorgeschlagen, z. B. Lesenachte, Autor*innenlesunge und Bi-
cherkisten.
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Ergebnisse

Gefragt wurde zunachst danach, welche Konzepte bzw. Verfahren zur Férderung der Le-
sekompetenz den Studierenden bekannt sind:

Welche Konzepte bzw. Verfahren...? Ja
Lautlese-Verfahren (z. B. wiederholtes Lautlesen (,Repeated Reading”), beglei- | 89,1%
tendesLautlesen (,,Paired Reading“) bzw. Lese-Tandems, Lesetheater)
Viellese-Verfahren (z. B. freie Lesezeiten (,Sustained Silent Reading“), Leseo- | 60,1%
lympiade)
Leseanimation (z. B. Biicherkisten, Klassenbibliotheken, Leserolle, Lesetage- | 81,3%
buch,Buchvorstellungen, Lesepass, Lesenacht usw.)
Lesestrategien einliben (z. B. ordnende Lesestrategien, elaborierende Le- | 50,0%
sestrategien,wiederholende Lesestrategien, SQ3R und PQ4R, ,Wir werden
Textdetektive®)

Sonstiges 1,6%
Nicht beendet oder nichts gezeigt. 6,3%

Tab. 3: Bekannte Konzepte bzw. Verfahren zur Férderung der Lesekompetenz

Lautlese-Verfahren z. B. wiederholtes Lautlesen (,,Repeated Reading”), begleitendes Laut-
lesen (,,Paired Reading”) bzw. Lese-Tandems und Lesetheater waren 89% der Befragten
bekannt. Viellese-Verfahren wie freie Lesezeiten, Leseolympiade nannten fast 61%, Lese-
animation (z. B. Biicherkisten, Klassenbibliotheken, Leserolle, Lesetagebuch, Buchvorstel-
lungen, Lesepass, Lesenacht) 81% der Studierenden. Lesestrategien einiiben (z. B. ord-
nende Lesestrategien, elaborierende Lesestrategien, wiederholende Lesestrategien, Wir
werden Textdetektive) kannten die Halfte der Befragten.

Im Anschluss daran wurden die Studierenden zur Nutzung dieser Konzepte zur For-
derung der Lesekompetenz im Rahmen ihrer Praxissemestererfahrung befragt.

Welche Konzepte...? Ja
Lautlese-Verfahren (z. B. wiederholtes Lautlesen (,Repeated Reading”), beglei- | 56,3%
tendesLautlesen (,,Paired Reading“) bzw. Lese-Tandems, Lesetheater)
Viellese-Verfahren (z. B. freie Lesezeiten (,Sustained Silent Reading“), Leseo- | 15,6%
lympiade)
Leseanimation (z. B. Biicherkisten, Klassenbibliotheken, Leserolle, Lesetage- | 50,0%
buch,Buchvorstellungen, Lesepass, Lesenacht usw.)
Lesestrategien einiiben (z.B. ordnende Lesestrategien, elaborierende Le- | 10,9%
sestrategien,wiederholende Lesestrategien, SQ3R und PQ4R, ,Wir werden
Textdetektive®)

Sonstiges 18,8%
Nicht beendet oder nichts gezeigt. 6,3%

Tab. 4: Konzepte zur Férderung von Lesekompetenz in der Praxissemesterschule

Den Einsatz von Lautlese-Verfahren im Unterricht nannten ca. 56%, Viellese-Verfahren
hingegen nur ca. 15%. Mit unterschiedlichen Verfahren der Leseanimation hatte die
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Halfte der Befragten gearbeitet. Das Einiiben von Lesestrategien gaben hingegen nur fast
11% an. Weitere Verfahren, die von den Studierenden in der Praxis beobachtet wurden,
waren u. a. das Vorstellen von Biichern, welche zuvor von den Schiiler*innen gelesen wur-
den, sowie Lesetage an denen die Schiiler*innen Biicher von zuhause mitbringen konnten,
sich gegenseitig vorgelesen haben, iiber das Gelesene gesprochen bzw. Malen zur Ge-
schichte angeboten wurde.

Diskussion

Wie die Ergebnisse zeigen, haben die fachdidaktischen Konzepte der Leseférderung in
den letzten Jahren Eingang in die schulische Praxis gefunden. Dass Lautlese-Verfahren im
Vergleich zu Viellese-Verfahren weiterverbreitet sind, lasst sich u. U. damit erklaren, dass
das laute Vorlesen in der Grundschule und den Férderschulen zu den gangigen Methoden
gehort. So kommt auch Nix zu dem Schluss: ,Im Gegensatz zu den Vielleseverfahren zeigt
sich fiir die Lautlese-Verfahren [...] eine durchgingig hohe Wirksamkeit der verschiede-
nen Einzelmethoden zur Forderung der Lesefliissigkeit” (Nix, 2011: S. 111).

Im Vergleich zu Verfahren der Leseanimation (Veranstaltungen wie Lesendchte, Au-
tor*innenlesungen etc.) sind Konzepte der systematischen Lesestrategieanwendung (wie
etwa Wir werden Textdetektive u. a.) erst seit einigen Jahren in der Schulpraxis etabliert.
Vor diesem Hintergrund sind die Ergebnisse der Befragung nachvollziehbar.

Lesekompetenzen im Sinne der Reading Literacy sind unbestritten fiir den Men-
schen wichtig, sie diirfen jedoch nicht als Voraussetzung fiir das Erleben und den Umgang
mit Literatur angesehen werden, da ansonsten vielen Schiiler*innen mit dem FSP Geistige
Entwicklung Literaturerfahrungen im Unterricht vorenthalten werden kénnten. Dadurch
wirde das anthropologisch gegebene und unabhdngig von der jeweiligen Lesekompetenz
bestehende Bediirfnis des Umgangs mit Literatur von Menschen mit geistiger Behinde-
rung aberkannt (vgl. Grof3-Kunkel, 2017). Aktuelle Forschungsvorhaben wie das Projekt
LieS (Literarische Texte in Einfacher Sprache) nehmen genau dies in den Blick, indem sie
untersuchen, wie die Lesemotivation und Teilhabe an literarischer Bildung der Schii-
ler*innen mit dem FSP Geistige Entwicklung (auch durch Texte in einfacher Sprache) er-
moglicht werden konnen (vgl. Sansour, Vach, Koeb, Janz, Terfloth & Zentel, 2020). Auch
Fragen der Textauswahl sind fiir die Steigerung der Lesefreude von besonderer Bedeu-
tung (vgl. Dannecker & Grof3-Kunkel, 2019). Daher wurde bei der vorliegenden Studie der
Bereich des literarischen Lernens ebenfalls in den Blick genommen.

2.2.3 Konzepte literarischen Lernens

Ausgangslage

Wahrend ,Aspekte literarischen Lernens“ (Spinner, 2006) und dahingehende Konzepte
nicht erst seit dem prominenten Artikel von Kaspar H. Spinner sondern seit jeher einen
bedeutenden Nucleus der Deutschdidaktik bilden, attestiert Maja Wiprachtiger-Geppert
diesem in ihrer ,Bestandsaufnahme des Literaturunterrichts an Forderschulen”
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(Wiprachtiger-Geppert, 2009: S. 16 ff.) eine Marginalisierung: In Theorie und Praxis wird
ein Literacy-Konzept propagiert, das die vorhandene Lernzeit dazu nutzt, die Schiiler*in-
nen bestmoglich auf das Berufsleben und die dort erforderlichen schriftsprachlichen
Kompetenzen vorzubereiten (vgl. schon Seitz, 2003). Die Lektiire literarischer Texte
spielt dabei nur eine untergeordnete Rolle“ (Wiprachtiger-Geppert, 2015: S. 384; vgl. auch
Volz, 2016). Ganzschriften und Originale wiirden in Forderschulen selten gelesen, haufig
»2altersinadaquate Texte gewahlt, um basale Lesefdhigkeiten zu férdern, und die aus pa-
dagogischer Sicht fragwiirdige Methode des Reihum-Vorlesens préferiert (Wiprachtiger-
Geppert, 2009: S. 21). In Empfehlungen zur Lektiireauswahl fiir den Literaturunterricht
in sonderpadagogischen Handlungsfeldern wird dementsprechend meist die Beachtung
von Leseinteressen bzw. ,Schiiler- und Lebensweltorientierung” (Proksch & Tuttas, 2011:
S. 96 f.; Bernasconi 2013: S. 15 f.) gefordert, die haufig zum Einsatz problemorientierter
Kinder- und Jugendliteratur, weniger aber asthetisch anspruchsvoller Literatur, fiihrt
(vgl. Wiprachtiger-Geppert, 2009: S. 21).

Durch die Mafdgaben von Inklusion zeichnet sich inzwischen eine hohere Aufmerk-
samkeit fiir literarisches Lernen, auch angesichts der Sensibilisierung fiir den Anspruch
auf kulturelle Teilhabe ab (z. B. Lernen konkret: Literatur fir alle 2/2019). In der Geistig-
behindertenpddagogik populdre Konzepte wie mehr—Sinn Geschichten® (Fornefeld,
2013) und das aus der Religionsdidaktik (Nipkow, 1986) adaptierte der Elementarisie-
rung (Heinen, 1989) werden zunehmend als Mdéglichkeiten literarasthetischen Lernens
rezipiert (z. B. Boing & Terfloth, 2013; Frickel, Nitschmann, Thiess & Wittenhorst, 2018;
Franz, 2007; Horneber, 2017; Proksch & Tuttas, 2011). Auch die fachwissenschaftlich ori-
entierte Literaturdidaktik, die bislang haufig auf homogene Gruppen fokussiert hat, ent-
wickelt Konzepte zur Perspektivierung von Heterogenitit (z. B. von Brand & Brand],
2017: S. 159-177), wahrend die empirische Forschung zum inklusiven Literaturunter-
richt noch in den Anféngen steht (s. aber Thile, 2020).

Um allen Schiiler*innen Zugang zu Literatur zu erméglichen, werden neben bil-
dungstheoretischen Grundlagen vor allem etablierte fachdidaktische Konzepte bzw. Me-
thoden hinsichtlich ihrer Potentiale erortert. Als fiir den Literaturunterricht paradigma-
tisch werden hier vier Fokussierungen unterschieden: (1) Ein auf die Textanalyse hin ori-
entierter, (2) ein hermenteutisch auf das Verstehen und literarische Bildung hin orien-
tierter, (3) ein auf die Forderung von Imagination und Empathie orientierter handlungs-
und produktionsorientierter (Nickel-Bacon, 2006: S. 109f.) Literaturunterricht sowie (4)
ein reduziertes Konzept von Literaturunterricht, das die Leseférderung fokussiert und in
Bezug auf die Lektiiren starker individualisiert (vgl. Christmann & Rosebrock, 2006: S.
157). Inzwischen lasst sich ein Literaturunterricht im Medienverbund als weitere Form
beschreiben, die allerdings auch quer zu den anderen Mustern liegen kann. Im Folgenden
sollen zwei dieser Fokussierungen genauer betrachtet werden: der Handlungs- und pro-
duktionsorientierten Literaturunterrichts (HPU) und das Literarische Unterrichtsge-
sprach (LUG):

Das Konzept des HPU wurde in den 1980er Jahren entwickelt und gilt seit den
1990er Jahren an Regelschulen als etabliert. Er kntlipft an reformpadagogische Konzepte
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an und zielt auf ganzheitliches Lernen mit Kopf, Herz und Hand. Die Abwehr eines rein
analytisch vorgehenden Literaturunterrichts erkldren ihre Vertreter*innen damit, dass
,die Schiilerinnen und Schiiler nicht auch in ihrer Sinnlichkeit, ihren Gefiihlen, ihrer Phan-
tasie, ihrem Tatigkeitsdrang angesprochen werden“ (Haas, Menzel & Spinner, 1994: S.
17),und betonen: ,Besonders wichtig ist dieser Aspekt iiberall da, wo - etwa in der Grund-
schule - die Vorherrschaft der analytischen Vorgehensweise entweder nicht der geistig-
seelischen Entwicklung der Heranwachsenden entspricht oder die dafiir notwendige ana-
lytische Begabung nicht vorhanden ist. [...] Allen nicht-analytischen Begabungen wird da-
mit letztlich der Zugang zu Literatur verwehrt [...].“ (ebd,, S. 17 f; vgl. Haas, 2015: S. 7)
Auch in forderschulischen Kontexten wurde das Potential, Ansatze des HPU fiir literari-
sches Lernen zu nutzen, erkannt (z. B. Boing & Terfloth, 2013). Der HPU kann auch im
Zeichen von Inklusion als relevanter Methodenspeicher angesehen werden und es ermog-
lichen, Schiiler*innen individuelle Zugange zu Literatur zu ermdoglichen (vgl. Frickel, Wit-
tenhorst & Thiess, 2019).

Die dabei entstandenen Schiiler*innenprodukte kénnen - wie auch das jiingst wie-
der intensiver beachtete Vorlesen (vgl. Becker, 2016) — die Anschlusskommunikation vor-
bereiten, die auf dsthetische Erfahrung im Erleben von Polyvalenz und ein Verstehen im
hermeneutischen Sinne als unabschliefdbaren Prozess (vgl. Olsen, 2016; 2020) abhebt. Als
auch fiir sonderpadagogische Kontexte (Forderschwerpunkt Lernen) probat wurde hier-
fiir das um das Jahr 2000 entstandene Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichts-
gesprachs (Harle & Steinbrenner, 2004; Steinbrenner & Wiprachtiger-Geppert, 2010) von
Wiprachtiger-Geppert (2009) ausgewertet. Komplexe lyrische Texte und Kurzprosa bil-
den dabei den Ausgangspunkt fiir die Initiierung offener, lebendiger und authentischer
Gesprache iiber Literatur. Das Modell lasst sich angelehnt an Jerome Bruners Spracher-
werbstheorie (2002) als ,Format” beschreiben, das literarisches Verstehen als einen er-
gebnisoffenen, tendenziell hierarchiefreien ,grundsatzlich gesprachsformigen Prozess
konzipiert, an dem sich alle Teilnehmenden gleichwertig beteiligen“ (Harle, 2018). In son-
derpadagogischen Kontexten oder inklusiven Settings muss dieses Konzept z. B. durch Vi-
sualisierungen unterstiitzt oder erweitert werden. Das Fachgebiet der Unterstiitzten
Kommunikation bietet zudem vielfaltige Impulse zur Anpassung der Methoden zur Ge-
sprachsfiihrung (z. B. Horneber, 2017).

Als adaptive Lerngelegenheit wird mit Blick auf heterogene Lerngruppen das Poten-
tial von Literatur im Medienverbund (vgl. u. a. Kruse, 2016; 2020) diskutiert. Mediale
Adaptionen durch Bilder(biicher), Horbiicher, Filme etc. konnen in geschickt gestalteten
Lernarrangements auch im Zusammenhang mit dem Printtext ggf. niedrigschwelligere
Zugange fiir Schiiller*innen bieten, die wenig literarische Erfahrungen bzw. eine soge-
nannte ,Literatursprache” mitbringen (vgl. Kruse, 2020), iiber keine oder nur tiber ge-
ringe Lesekompetenzen verfiigen oder andere Rezeptionsprobleme zeigen wie bspw. bei
der Herausforderung einer rein textbasierten Imagination. Die Vielfalt an Formaten ,bie-
tet Varianzen sowohl im Bereich der Wahrnehmungsmodalitdten als auch im Bereich der
Komplexititsgrade“ (Kruse, 2016: S. 171) und schafft Méglichkeiten zum Austausch iiber
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Literatur. Literatur im Medienverbund kann hier zur Differenzierung genutzt werden
oder eine unterstiitzende oder kompensatorische Funktion erfiillen.

Ergebnisse

Welche Konzepte bzw. Verfahren...? Ja

Literarisches Unterrichtsgesprach (Gesprach tiber einen literarischen Text, im | 85,9%
Sitzkreis)
Handlungs- und Produktionsorientierter Unterricht (Verfahren wie Schreiben | 81,3%
vonGegentexten oder Tagebucheintragen, Briefen, szenische Interpretation,...)
Textanalyse (Analyse der literarischen Gestaltung eines Textes, z. B. von Ge- | 78,1%
dichten)
Medienverbunddidaktik (Nutzung anderer Medienformate in Erganzung zum | 71,9%
Buch)
Sonstiges 0,0%
Nicht beendet oder nicht gezeigt 9,4%

Tab. 5: Bekannte Konzepte bzw. Verfahren im Literaturunterricht

Die Studie zeigt, dass einer grof3en Mehrheit der Studierenden diese Konzepte, die im Dis-
kurs als fur literarasthetisches Lernen in Forder- als auch in inklusiven Schulen als an-
schlussfahig angesehen werden, bekannt sind. So gaben 85% der Befragten an, das LUG
zu kennen, 81% den HPU. Etwas weniger, aber immerhin noch knapp zwei Drittel der
Befragten gab aufderdem an, iiber Wissen hinsichtlich der Konzepte zur Textanalyse und
Ansatze einer Medienverbundsdidaktik zu verfiigen.

Im Kontrast dazu steht, dass nur von ca. der Halfte der Befragten das LUG (50%)
und der HPU (53%) in der Unterrichtspraxis wahrgenommen wurde. 33% der Befragten
gaben an, Ansitze einer Medienverbundsdidaktik erkannt zu haben. Konzepte der
Textanalyse wurden dagegen nur von 8% der Befragten berichtet.

Welche Konzepte...? Ja

Literarisches Unterrichtsgesprach (Gesprach tiber einen literarischen Text, im | 50,0%
Sitzkreis)
Handlungs- und Produktionsorientierter Unterricht (Verfahren wie Schreiben | 53,1%
vonGegentexten oder Tagebucheintragen, Briefen, szenische Interpretation,...)
Textanalyse (Analyse der literarischen Gestaltung eines Textes, z. B. von Ge- | 7,8%
dichten)
Medienverbunddidaktik (Nutzung anderer Medienformate in Erganzung zum | 32,8%
Buch)
Sonstiges 9,4%
Nicht beendet oder nicht gezeigt 9,4%

Tab. 6: Konzepte zur Férderung literardsthetischer Rezeptionskompetenz in der Praxissemes-
terschule
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Als literarische Gegenstiande, die im Rahmen von Praxiserfahrungen wahrgenommen
wurden, werden folgende genannt: Bilderbiicher, Gelegenheitsgedichte (Weihnachtsge-
dichte), Marchen, Balladen, kleine literarische Formen in Fibeln (ABC der Tiere) und
mehr—Sinn Geschichten® (,Das Rotkdppchen). Hier werden auch Werke in Einfacher
Sprache genannt (, Tschick®). (Dass den Studierenden mehrere Titel in Einfacher Sprache
bekannt sind, wird in den Antworten zum nachsten Item deutlich (s. unter 2.2.4).)

Diskussion

Insgesamt scheinen die Studierenden iiber ein solides Wissen im Bereich der methodi-
schen Paradigmen des Unterrichts im Kontext literarischen Lernens zu verfiigen. Dass
nicht alle Studierenden Wissen iiber den HPU anzeigen, tiberrascht aufgrund der Promi-
nenz des Konzepts und der Anschlussfahigkeit allerdings. Kenntnisse tiber eine Medien-
verbundsdidaktik zeigen, dass die Vermittlung mit der Zeit geht und damit auch die Mog-
lichkeiten einer spateren Implementation in die Praxis durch diese Kohorte der Studie-
renden gegeben sind. Dass die Konzepte in den Praxisphasen nicht in grofderem Umfang
beobachtet wurden, kann mit der Ausschnitthaftigkeit der Erfahrung zusammenhangen,
konnte aber auch den eingangs unter 2.2.3 erklarten Befund von Wiprachtiger-Geppert
(2009) zur Marginalisierung von Literaturunterricht in Forderschulen bestatigen. Tiefer-
gehende Forschung wiére hier angezeigt. Es werden nur wenige literarische Gegenstiande
genannt bzw. erinnert. Hier weisen die Daten allerdings darauf hin, dass multimodale und
mehrsinnliche Texte in der Praxis zum Einsatz kommen. Der Trend zu Texten in Einfacher
Sprache oder vermeintlich einfachen Texten - die in der Diskussion um eine inklusive Li-
teraturdidaktik kritisch erdrtert werden - deutet sich hier an. Dass das Potential von
Leichter Sprache insbesondere in Bezug auf literarisches Lernen von den Studierenden
unterschiedlich und wenig differenziert beziiglich der unterschiedlichen Zielsetzungen
bewertet wird, verdeutlicht der nachste Punkt.

2.2.4. Leichte Sprache

Leichte Sprache kann als eine Form barrierefreier Kommunikation eingeordnet werden,
die intuitiv in der Praxis entwickelt wurde, und zwar urspriinglich nicht fiir didaktische
Kontexte, sondern als Mittel, um schriftliche Texte im Alltag fiir bestimmte Personen-
kreise zugdnglich zu machen (Bredel & Maaf3, 2016). Als Hauptzielgruppe konnen Er-
wachsene mit geistiger Behinderung gelten, dariiber hinaus werden u. a. DaF-/DaZ-Ler-
nende, Menschen mit geringen Lesekompetenzen sowie mit Hoérschadigung genannt. Ob-
wohl es betrachtliche Desiderate in der empirischen Evaluation gibt und unterschiedliche
Regelwerke und Praktiken der Texterstellung existieren, wird Leichte Sprache oft als ein-
heitliches Konzept verstanden, das durch ein tiberschaubares und vermeintlich klar und
einfach umzusetzendes Regelset Verstandlichkeit garantiert (vgl. Bock, 2018). Mittler-
weile liegen erste empirische Studien zu Merkmalen Leichter Sprache in den Bereichen
Lexik, Grammatik und Text vor, die die Verstdndlichkeit des Ansatzes iiberpriifen; einige
Ergebnisse bestatigen und differenzieren die bisherige Praxis, einige deuten aber auch
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darauf hin, dass gingige Prinzipien iiberdacht werde sollten (Bock, 2019; Fuhrhop &
Schreiber, 2020; Topalovi¢ & Diederich, 2020 sowie Beitrdage in Bock & Frickel, 2021).
Mittlerweile ist Leichte Sprache auch in etlichen Kommunikationsbereichen etabliert. In
der - insbesondere sonderpadagogischen - Lehrer*innenbildung ist sie ein festes Ele-
ment, in der deutschdidaktischen und DaZ-bezogenen Ausbildung ist sie zunehmend Ge-
genstand. Trotz der zunehmenden Resonanz von Lesereihen in (Schulbuch-)Verlagen in
der Unterrichtspraxis, hat die Deutschdidaktik erst relativ spat begonnen, dieses Feld zu
erforschen (vgl. Didaktik Deutsch 38/2015; Becker, 2020; Briiggemann, Stark & Fekete,
2020). Mit einer Ausgabe der Zeitschrift Didaktik Deutsch im Jahr 2015 ist die Erforschung
vereinfachter Lektiiren und die Diskussion um deren Potentiale fiir den Literaturunter-
richt in heterogenen Settings entfacht und hat kontrare Positionen und Argumente ins
Feld gefiihrt (vgl. u. a. die Beitrage in Briiggemann & Mesch, 2020).

Ergebnisse und Diskussion

Insgesamt zeigt sich, dass die Befragten den Ansatz Leichte Sprache zunachst einmal ken-
nen. Lediglich zwei Befragte gaben an, dass ihnen Leichte Sprache in Bezug auf literaras-
thetische Rezeptionskompetenz nicht vertraut ist; fiir die Anwendungsfelder sprachliches
Lernen und Lesekompetenzférderung war aber auch diesen beiden Personen Leichte
Sprache bekannt. Was aus den Befragungsdaten nicht hervorgeht, ist das genaue Ver-
standnis von Leichter Sprache. Welche Umsetzungspraktiken, welche Anbieter und Re-
gelwerke, welche prototypischen Texte und Erscheinungsformen (s. Abschnitt 2.2.1) die
Befragten im Kopf hatten (und in welcher Weise sie in Studium oder Praxis mit Leichter
Sprache vertraut (gemacht) wurden), kann die Befragung demnach nicht abbilden. Fiir
die Interpretation der Befragungsergebnisse bedeutet dies, dass die Unterschiede in den
Einschatzungen einerseits auf unterschiedliche Konzepte und Vorstellungen von Leichter
Sprache zuriickgehen kdénnten, andererseits konnten sie auch unterschiedliche Einstel-
lungen zu und Einschitzungen der Anwendungstauglichkeit in den drei abgefragten Be-
reichen abbilden. Teilweise lassen die offenen Antworten hier auch genauere Riick-
schlisse zu.

Gefragt wurde nach der Rolle, die die Befragten Leichter Sprache in Bezug auf
sprachliches Lernen, die Forderung der Lesekompetenz und die Férderung literarasthe-
tischer Rezeptionskompetenz in heterogenen Lernkontexten zuschreiben. Die Befragten
konnten ihre Einschitzung auf einer flinf-stufigen Likertskala von sehr wichtig (1) bis un-
wichtig (5) angeben. Uber alle drei Anwendungsbereiche hinweg zeigt sich, dass der iiber-
wiegende Teil der Befragten Leichter Sprache eine sehr wichtige oder wichtige Rolle zu-
schreibt. Am grofdten ist die Zustimmung beim Anwendungsfeld Lesekompetenzforde-
rung: 71% der Befragten gaben an, Leichte Sprache habe hier eine sehr wichtige oder
wichtige Rolle. Ahnlich fillt die Einschitzung fiir den Bereich sprachliches Lernen aus
(64% sehen eine sehr wichtige oder wichtige Rolle). Etwas anders fallen die Ergebnisse
fiir den Bereich der literardsthetischen Rezeptionskompetenz aus: Der grofdte Anteil an
Befragten (38%) gaben an, dass Leichte Sprache in diesem Bereich lediglich eine mittlere
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Bedeutung habe; 18% hielten den Ansatz hier sogar fiir kaum wichtig oder unwichtig. Ins-
gesamt sind die Einschatzungen intrapersonell recht homogen, d. h. die Werte fiir die drei
Anwendungsbereiche unterschieden sich bei den meisten Befragten nicht mehr als einen
Punkt auf der Likert-Skala. Lediglich bei der literardasthetischen Rezeptionskompetenz
gab es grofdere Abweichungen: Dieser Bereich wurde im Vergleich mit den anderen bei-
den Anwendungsfeldern zum Teil als deutlich weniger wichtig eingeschatzt.

Zu jeder Bewertungsskala gab es die Aufforderung, eine Begriindung in Freitextform
zu geben. Interessant ist zunachst, dass die Begriindungen oftmals eher den Charakter
von allgemein-deklarativen Beschreibungen Leichter Sprache haben. Nicht selten haben
die AufRerungen zudem eine deontische Bedeutungskomponente:

- ,Damit alle am Unterricht teilnehmen kénnen und den Inhalten folgen kénnen.”

- ,Teilhabe!“

— ,Um allen SuS einen Zugang zu ermoglichen.”

— ,Um jedem Schiiler die Moglichkeit zu geben, sich an dem Unterricht zu beteiligen”

- ,Leichte Sprache ist wichtig, da sie eine Moglichkeit der Teilhabe ist; trotzdem muss
bedacht werden, dass durch leichte Sprache auch Inhalte verloren gehen kénnen*

- »,Wenn Kinder das Gelesene nicht verstehen, gibt es keine Basis, auf der aufgebaut
werden kann. Vor allem im Unterricht entstehen sonst nur Probleme und Missver-
stindnisse, die nicht sein miussten.“

An den Zitaten wird bereits deutlich, dass die Aussagen oftmals allgemein und vage blei-
ben. In den meisten Auflerungen im Fragebogen wird kein Bezug zum abgefragten An-
wendungsbereich hergestellt bzw. sind sogar etliche Auflerungen enthalten, die inkom-
patibel mit dem jeweiligen Anwendungsbereich sind (z. B. wird das erleichterte Verstand-
nis von Textinhalten als ein Potenzial Leichter Sprache angegeben, dies ist aber kein zent-
rales Thema fiir die Frage, ob Leichte Sprache geeignet ist fiir sprachliches Lernen oder
die Forderung literarasthetischer Rezeptionskompetenz).

Haufige Begriindungselemente sind tliber alle drei Anwendungsfelder hinweg:

—  Verbessertes/erleichtertes Verstehen (von Inhalten) wird mit Abstand am haufigs-
ten als Begriindung angefiihrt; dies wird sowohl auf den miindlichen Sprachge-
brauch (Unterrichtskommunikation) als auch den schriftlichen Sprachgebrauch be-
zogen (z. B. ,Damit der Unterrichtsgegenstand ALLEN Schiiler*innen verstindlich
gemacht werden kann.).

—  Verbesserung der (Lese-)Motivation bzw. Abnahme von Frustration; auch dies wird
sowohl auf die Teilnahme am Unterricht (und die Arbeit an Unterrichtsgegenstan-
den) bezogen als auch auf schriftliche Texte (z. B.,,Schwere Texte konnen Schiilerin-
nen und Schiiler leicht demotivieren. Leichte Sprache verspricht hohe Erfolgschan-
cen und steigert somit die Motivation.”).

— Leichte Sprache wird als nicht dsthetisch eingeordnet bzw. allgemein wird die (von
einem Ausgangstext abweichende) Form/Struktur Leichter Sprache als Begriindung
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fir eine geringere Bedeutung in einem der Anwendungsfelder angefiihrt; am hau-
figsten wird dies auf den Bereich literaradsthetischer Rezeptionskompetenz bezogen
(z. B. ,In diesem Fall ist leichte Sprache von tendenziell geringerer Bedeutung, da
literarische Werke eben gerade durch ihre Sprachliche (sic!) Originalitat dsthetisch
sind und auch in dieser Form rezipiert werden sollten®).

— Ein Nebeinander von Leichter Sprache und Nicht-Leichter-Sprache im Unterricht
wird als Losung flir (meist nur vage) gedufderte Probleme Leichter Sprache benannt;
vereinzelt wird auch eine Entwicklungsperspektive eingenommen: Ziel sei das
,2Uberwinden von Leichter Sprache hin zu komplexeren/weniger abweichenden
Sprachgebrauchsformen (z. B. , Leichte Sprache ist vor Allem fiir Schiiler*innen mit
Forderbedarf GG [Geistige Entwicklung; Anm. d. Verf.] notwendig. Bei einer hetero-
genen Zusammensetzung konnte der Einsatz von leichter Sprache jedoch dazu fiih-
ren, dass andere Schiiler*innen unterfordert waren. Man sollte ein Gleichgewicht
schaffen & Angebote mit Leichter Sprache stellen.”; ,Einstieg zum Lesen tiber leichte
Sprache ermdéglicht Kompetzenzzuwachs. Muss allerdings nach und nach durch
nicht-Leichte Sprache abgel6st werden.)

Desweiteren gab es eine Reihe unspezifischer Funktionsbeschreibungen, wie die, dass
Leichte Sprache an Sprache und Literatur heranfiihren, einen Einstieg fiir sprachliches
Lernen bieten und die Erstlesekompetenz fordern kénne. Zwar fehlt hier nicht der in der
Frage hergestellte deutschdidaktische Bezug wie bei den eingangs zitierten Aufzerungen.
Unklar bleibt aber bei solchen Auferungen, ob iiber die programmatische Funktionszu-
ordnung hinaus, die tatsachlichen Potenziale und Hiirden des Ansatzes reflektiert wur-
den. Es muss hier die Frage offenbleiben, wie genau Leichte Sprache diese verschiedenen
Anforderungen tatsachlich erfiillen kann und inwiefern sie tatsachlich Vorteile gegeniiber
bestehenden Mitteln in diesen Bereichen hat (und wenn ja, wo genau diese lagen).

In den Daten zeigt sich insgesamt relativ deutlich, dass die befragten Studierenden
vor allem allgemein- und sonderpadagogische Wissensbestinde aufrufen, um die Funk-
tion Leichter Sprache zu beschreiben. So wird sie als Mittel der Teilhabeerméglichung be-
schrieben, und zwar insbesondere als Mittel, das die , Teilnahme am Unterrichtsgesche-
hen“ und die Teilhabe an Unterrichtsinhalten ermégliche. Die spezifisch sprach- und lite-
raturdidaktischen Lernkontexte, die in den Fragen eigentlich thematisiert werden, wer-
den hingegen kaum aufgegriffen. Das spricht dafiir, dass die Befragten entsprechende
fachdidaktische Wissensbestdande nicht abrufen und nicht auf das Phdanomen Leichte
Sprache anwenden kénnen. Auch die kritisch-abwigenden AufRerungen differenzieren
zwar die Anwendungsmoglichkeiten (s. o.), liefern jedoch ebenfalls durchgingig keine
fachdidaktische Reflexion der getroffenen (holistischen) Einschatzungen.

Problematisch ist dieser Befund insofern, als Leichte Sprache gerade kein klar kon-
turiertes Konzept und schon gar kein einfach anzuwendendes ,Rezept” ist, das Lehrkraf-
ten Leitlinien an die Hand geben wiirde, wie man es auf eine Schiilerschaft mit heteroge-
nen Lernvoraussetzungen anwendet und schon hatte man eine gelungene Differenzie-
rung geschaffen. Die Anwendung Leichter Sprache im inklusiven Unterricht erfordert ge-
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rade, dass Lehrkrafte fachdidaktisch fundierte Urteile fillen konnen, in welchen Kontex-
ten - d. h. bei welchen Lernenden, welchen Gegenstdnden, welchen Lernzielen - und mit
welchen Zielen (Textverstehen, sprachliche Entwicklung, literarasthetisches Erleben etc.)
Leichte Sprache gewinnbringend eingesetzt werden kann. Zudem fordert sie eine adap-
tive Umsetzung, d. h., was in der jeweiligen Lehr-Lernsituation und bei den jeweiligen Zie-
len die angemessene Form Leichter Sprache ist - was also ,leicht” und zugleich adressa-
ten- und zielangemessen ist - muss immer wieder neu bestimmt werden (vgl. hierzu auch
Mesch, 2020; Briiggemann et al., 2020).

2.3 Methodenkritik

Die vorliegenden Befunde der Fragebogenerhebung bieten einen ersten Einblick in die
Wissensbestande von Lehramtsstudierenden zu Konzepten zur Férderung sprachlich-li-
terarischer Kompetenzen (in heterogenen Lerngruppen) sowie zu deren Fahigkeit, diese
in der Praxis wiederzuentdecken und zu bewerten. Mit diesem Fokus der Studie wird
gleichwohl deutlich, dass die Daten keinen Riickschluss auf aktuelle schulische Praxis zum
behandelten Thema erlauben. Vertiefte Forschung beispielsweise zum mutmafilich ver-
breiteten Einsatz fachdidaktischer Konzepte zur Leseforderung (Abschnitt 2.2.2) waren
hier erkenntnisreich. Vielmehr steht in der vorliegenden Studie das Faktenwissen der
Studierenden im Fokus, entprechende Konzepte zu erinnern, zu benennen und in der Pra-
xis zu erkennen, das konzeptuelle Wissen, die Konzepte zu verstehen sowie das proze-
durale Wissen, diese zu bewerten (vgl. Anderson & Krathwohl, 2001: S. 38-53).

In der Datenanalyse wurde deutlich, dass sich Unscharfen in den Antworten aus den
jeweiligen Wissensbestianden und Begriffsverstdndnissen der Studierenden ergeben. So
setzten die [tems ein Verstehen der benannten Konzepte (z. B. Leichte Sprache, Lautlese-
Verfahren) voraus. Ein nur selektives Verstindnis schldgt sich in mdglicher Weise ver-
zerrten Antworten nieder, wie in Abschnitt 2.2.1 am Beispiel des Silbenbogens deutlich
wurde. Ein Mixed-Method-Design unter Einbindung des Online-Fragebogen und vertie-
fender Interviews mit Fokusgruppen hatte diesen Unscharfen ggf. entgegenwirken koén-
nen.

Der Anspruch an die Erinnerungsleistung der Studierenden war dabei hoch, da zwi-
schen schulischer Praxis im Praxissemester und Erhebung unterschiedlich lange Zeit-
rdume gelegen haben. Die Studie wurde damit hinsichtlich wiederentdeckter Konzepte in
der Praxis retrospektiv durchgefiihrt, ohne dass Studierende im Rahmen der Praxisphase
von zu beobachtenden Konzepten Kenntnis hatten. Einflussnehmend hinzu kam der nur
selektive Einblick in die schulische Praxis einer Schule und in der Regel einer Klasse in
einem zeitlich begrenzten Rahmen.

Weiterhin beschrianken sich die Befunde primar auf Wissensbestinde von Studie-
renden des Lehramtsstudiengangs Sonderpidagogische Férderung (85,9%, s. 0.). Uber-
wiegend wurde das Praxissemester an Forderschulen absolviert (78,1%), nur ca. ein
Flinftel der Studierenden war in einer inklusiven Schule titig. Aufgrund der Zusammen-
setzung der Stichprobe konnten damit keine Vergleichsgruppen gebildet werden, ob-
gleich dies in weiteren Studien interessante Einblicke bieten konnte.
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3. Fazit: Anforderungen an die Lehramtsausbildung

Aus der Studie leiten wir folgende Konsequenzen fiir die Lehramtsausbildung ab: Zum
jetztigen Zeitpunkt erscheint es wichtig, die disziplininternen Entwicklungen von Fachdi-
daktik und Sonderpadagogik in ihrer Parallelitit beziiglich der jeweils etablierten Kon-
zepte sowie deren Genese und Funktionen bzw. dem Adressatenkreis in Seminaren zum
Deutschunterricht sichtbar zu machen, um so die Koharenzbildung fiir die Studierenden
hinsichtlich ihrer Ausbildungsinhalte zu unterstiitzen. Dabei kdnnen diese Konzepte auch
in einen Dialog gesetzt und mit der Zielperspektive Inklusion das Potential des jeweiligen
Konzepts fiir den Deutschunterricht in heterogenen Lerngruppen reflektiert bzw. zielfiih-
rende Verkniipfungen diskutiert werden. Uber interfakultire Forschungsprojekte hinaus
erscheint hierfiir eine Rahmung in interfakultiren Kooperationsseminaren notwendig,
um die beidseitige Expertise zu gewahrleisten.

Die Studie strebt damit die Fortfithrung des interdisziplindaren Dialogs in der Lehr-
amtsausbildung an, in dem es darum gehen muss, in der Zusammenfiithrung von Konzep-
ten weitere didaktische Ansatzpunkte und methodische Instrumente fiir die Realisierung
eines gemeinsamen Unterrichts zu finden. Neuere disziplininterne Konzepte kénnen in
diesem Rahmen aufierdem dahingehend erértert werden, inwiefern sie sich fiir den Ein-
satz in heterogenen Lerngruppen eignen. Konzepte, die in der Schulpraxis starker etab-
liert als bereits wissenschaftlich erforscht sind, wie bspw. die Medienverbundsdidaktik
oder Leichte Sprache, miissen hier kritisch reflektiert werden und kénnen gerade im Pra-
xissemester Projektideen fiir forschendes Lernen bilden.

In der Forschung bestehen bedeutende Desiderate, insbesondere im Hinblick auf die
empirische Beschreibung von Kompetenzprofilen und die Wirksamkeit von didaktischen
Konzepten in den unterschiedlichen Bereichen des Deutschunterrichts. In den sonderpa-
dagogischen Teildisziplinen sowie in Deutschdidaktik und Fachwissenschaft gibt es hier
teilweise unterschiedliche Forschungsperspektiven und Theoreme, die nicht immer ohne
Weiteres aneinander anschlussfahig sind (vgl. Bock, 2019). Dies ist auch fiir die Lehrer*in-
nenbildung eine Herausforderung. Wiinschenswert ware daher die verstarkte Entwick-
lung gemeinsamer Ansatze (z. B. fiir den Schriftspracherwerb).

Insgesamt ware es ein Ziel fiir die Lehrer*innenbildung, die verschiedenen diszipli-
nadren Perspektiven fiir die Studierenden besser zu verschranken und ihre jeweilige Rele-
vanz fiir das praktische Handeln im Unterricht deutlicher zu machen. Sichtbar wird das
z. B.am Konzept Leichte Sprache: Schematisch zusammengefasst schreibt die Perspektive
der Sonderpadagogik Leichter Sprache scheinbar (!) mehr Potenziale als Kritikpunkte zu;
die Perspektive von Sprachwissenschaft/Sprachdidaktik und Literaturwissenschaft/Lite-
raturdidaktik ,mahnt“ hdufig zur Differenzierung und zur kritischen Reflexion - was aber
nicht als ablehnende Haltung missinterpretiert werden darf. Die Gefahr ist, dass ansons-
ten aus Sicht der Studierenden Widerspriiche bei der Behandlung ein und desselben Ge-
genstands in den unterschiedlichen Fachern entstehen. Die Fachdidaktik stellt die spezi-
fischere Frage nach der konkreten Umsetzung in fachlichen Lernkontexten, d. h. neben
den Lernenden und ihren Voraussetzungen — dem Fokus der Sonderpadagogik - ist der
fachliche Gegenstand und der Erwerb sprachlicher und literaler Kompetenzen im Blick.
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Sonderpddagogik-Lehrkrifte, die im Fachunterricht titig sind, benétigen ein entspre-
chend differenziertes Wissen und die fachdidaktisch wie sonderpadagogisch fundierte
Fahigkeit zur Adaption, um Schriftspracherwerbskonzepte, Konzepte literardsthetischen
Lernens oder Leichte Sprache angemessen einzusetzen.
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Inklusiver Deutschunterricht: Zur Forderung
sprachlichen und literarischen Lernens in heterogenen
Lerngruppen

Abstract

Als Bearbeitung des Desiderats einer fehlenden Heuristik fiir inklusiven (Fach-)Unterricht zeigt
dieser Beitrag (1) die bisherige Entwicklung hin zu einer inklusiven (Fach-)Didaktik auf, prasen-
tiert (2) das ,Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen” (DiMiLL) und leitet hieraus
als Programmatik fiir Theorie und Praxis ein Anforderungsraster fiir das Prozessmerkmal Kom-
munikation im inklusiven Unterricht ab. Als fachdidaktische Konkretisierung folgen (3) aktuelle
deutschdidaktische Ansitze zu inklusivem sprachlichen und literarischen Lernen. Auf dieser Basis
wird (4) ein Anforderungsraster zum partizipativen Literaturunterricht in heterogenen Lern-
gruppen entwickelt, das (5) Anregungen fiir die deutschdidaktische inklusionsorientierte Lehr-
kraftebildung und -forschung geben soll.

This paper presents (1) the development towards inclusive didactics and introduces (2) the "Di-
dactic Model for Inclusive Teaching and Learning" (DiMiLL), from which a language-oriented “re-
quirement grid” for inclusive teaching is derived. This is followed by (3) current theories on lan-
guage support and literary learning in heterogeneous learning groups. On this basis, (4) a require-
ment grid for inclusive literature teaching is developed, which (5) provides suggestions for inclu-
sion-oriented teacher education and research.

Schlagworter

Inklusiver Deutschunterricht, Literarisches Lernen, Sprachbildung, Didaktisches Modell zum in-
klusiven Lehren und Lernen (DiMiLL), Anforderungsraster

Inclusive German lessons, literary learning, language education, didactic model for inclusive
teaching and learning (DiMiLL), requirement grid

|. Einfihrung — Stationen auf dem Weg zu einer inklusiven (Fach-)Didaktik und
Bearbeitung eines Desiderats

Mit der Diskussion zentraler Fragen zur Weiterentwicklung einer inklusiven Deutschdi-
daktik in der Grundschule orientierten sich Michael Ritter und Johannes Hennies (2013)
vergleichsweise friith an inklusiven Pramissen. Als Herausforderung fiir inklusionsorien-
tierte Ansatze im deutschdidaktischen Diskurs der Grundschulpadagogik erkannten die
Autoren die Spannungsfelder zwischen Gemeinsamkeit und Individualisierung, zwischen
individueller Kompetenzentwicklung und Bildungsstandards sowie zwischen (germanis-
tischer) Fachwissenschaft und inklusiver Fachdidaktik (vgl. ebd.). Da zu dieser Zeit , [e]ine
inklusive Didaktik [...] in Deutschland erst noch im Entstehen” war (Amrhein & Reich,

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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2014:S. 31), wurde ein inklusionsorientiertes didaktisches Modell als dringliches Deside-
rat ausgewiesen (Feuser, 2013; Markowetz, 2012; Tscheke, 2016), zumal entsprechende
Entwicklungen unvollstindig erschienen: ,Mal fehlt es an bildungstheoretischen Uberle-
gungen, mal an Aussagen zu Leistungsbewertung und Diagnostik. Ein anderes Mal werden
Empfehlungen zum sozialen Lernen vermisst, dann wiederum bleiben die bildungspoliti-
schen Rahmenbedingungen unberticksichtigt® (Wocken, 2016: S. 237).

Diese Forschungsliicke einer fehlenden didaktischen Heuristik fiir inklusives Unter-
richten wurde in der ersten Forderphase des Projekts ,Fachdidaktische Qualifizierung In-
klusion angehender Lehrkrafte an der Humboldt-Universitat zu Berlin“ (FDQI-HU)! bear-
beitet: Im interdisziplinaren Team aus sechs Fachdidaktiken und den Querschnittsdiszi-
plinen Forderpadagogik, Sprachbildung und Grundschuldidaktik wurde in Kooperation
mit der theoretischen und empirischen Bildungsforschung sowie Berliner Lehrkraften ein
Didaktisches Modell fiir inklusives Lehren und Lernen entwickelt (nachfolgend: DiMiLL).
Mittels umfassender Literaturreviews und im kontinuierlichen Dialog mit der Schulpraxis
wurde das DiMiLL als Planungs-, Handlungs- und Reflexionsinstrument fiir den inklusi-
ven Unterricht konzipiert (Frohn, Brodesser, Moser & Pech, 2019b).

In diesem Beitrag wird nachfolgend das DiMiLL in seinen Grundziigen vorgestellt,
um die mafdgeblichen Elemente inklusiven Lehrens und Lernens in komplexitdtsreduzier-
ter Form zu prasentieren und anhand eines exemplarischen Anforderungsrasters zu er-
lautern. Der Nutzen dieser Anforderungsraster liegt in der praxisorientierten Operatio-
nalisierung des theoretischen Modells, da diese Raster eine systematische, didaktisch fun-
dierte Bearbeitung konkreter Herausforderungen in der Planung und Gestaltung inklusi-
ven Fachunterrichts ermoglichen. Aufgrund der gebotenen Kiirze liegt hier zunachst der
Fokus auf dem Prozessmerkmal der Kommunikation, um die Arbeit mit dem DiMiLL und
den daraus abgeleiteten Anforderungsrastern zu verdeutlichen.

Darauf folgt ein knapper Diskursaufriss zu aktuellen deutschdidaktischen inklusi-
onsorientierten Perspektiven, der die Konstrukte der ,Sprachmiindigkeit” und der ,lite-
rarischen Erfahrung” zueinander in Beziehung setzt. Im Anschluss und auf Basis der vor-
gestellten Konstrukte werden mithilfe eines Anforderungsrasters flr Partizipation im
Feld des literarischen Lernens Konzepte und Handlungsperspektiven fiir die deutschdi-
daktische inklusionsorientierte Lehrkraftebildung aufgezeigt.

2. Das ,,Didaktische Modell fur inklusives Lehren und Lernen* (DiMiLL) und
seine Operationalisierung fur unterrichtliche Settings

Im DiMiLL werden mafdgebliche Schlagworter zum inklusionsorientierten Unterrichten
zusammengefasst und zueinander in Beziehung gesetzt, womit die Komplexitat des Inklu-
sionsdiskurses komprimiert und damit fassbar gemacht wird. Zu den einzelnen im Modell

1 FDQI-HU wird und wurde im Rahmen der gemeinsamen , Qualitatsoffensive Lehrerbildung”
von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) gefordert. In der ersten Férderphase (2016-2019) lautete das Férderkennzeichen
FKZ 01JA1620, in der zweiten (2019-2023) FKZ 01JA1920.
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verwendeten Begriffen wurde - auch fiir den Einsatz in der universitaren Lehrkraftebil-
dung - ein Glossar entwickelt, das die einzelnen Modellelemente im facettenreichen Dis-
kurs verortet und umfassend erdrtert (www.hu-berlin.de/fdqi/glossar).

DIDAKTISCHES MODELL FUR INKLUSIVES LEHREN UND LERNEN

Ethische Grundlagen inklusiven Lehrens und Lernens

PARTIZIPATION KOOPERATION
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Abb. 1: Das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL)

Uber die bildungstheoretische Fundierung des DiMiLL, die vor allem auf den Arbeiten von
Wolfgang Schulz (1981) und Wolfgang Klafki (2007) beruht, sowie zum Aufbau und zu
den Interdependenzen des Modells sind in den vergangenen Jahren umfassende Beitrage
veroffentlicht worden (z.B. Frohn & Schmitz 2020, Frohn, Brodesser, Moser & Pech,
2019a; Frohn & Heinrich, 2018a). In Anlehnung an Klafkis kritisch-konstruktive Didaktik
schliefdt das DiMiLL , Vorgriffe der Theorie, Modellentwiirfe fiir mégliche Praxis, begriin-
dete Konzepte fiir eine verdnderte Praxis, fiir eine humanere und demokratischere Schule
und einen entsprechenden Unterricht ein und zugleich fiir neue Formen der Kooperation
von ,Praxis‘ und ,Theorie® (Klafki, 2007: S. 90, Herv. im Original). Das Fundament des Mo-
dells bildet mit ethischen Grundlagen inklusiven Lehrens und Lernens und dem Selbst und
Weltverhdltnis schulbezogen Handelnder die Eckpfeiler inklusiven Handelns: Damit zielt
das DiMiLL sowohl auf die Sicherung der Kinder- und Menschenrechte im Sinne von ,,Bil-
dungsgerechtigkeit, Teilhabe, Antidiskriminierung und Anerkennung“ (Moser, 2019:
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S. 35) als auch auf Bildung im neuhumanistisch gepragten Sinne der relationalen Inter-
pretation von ,ich” und ,,Welt" (Frohn & Pech, 2019, S: 38). Die Ringe im Inneren des Mo-
dells benennen die - gesamtgesellschaftlichen, fachdidaktischen und schulorganisatori-
schen - Rahmenbedingungen fiir inklusionsorientiertes Lehren und Lernen und sind,
etwa im Hinblick auf ein gesellschaftliches Phanomen oder auf die Merkmale einer Ein-
zelschule, individuell in der Planung und Durchfiihrung inklusiven Unterrichts zu bertick-
sichtigen. Durch Erorterung der jeweiligen fachdidaktischen Bedingungen kénnen die all-
gemeindidaktischen Pramissen des Modells auf fachspezifische Fragen tibertragen wer-
den, sodass die Anforderungsraster z. B. im Hinblick auf die Auswahl der Unterrichtsin-
halte oder die unterschiedlichen Potenziale der Facher zur Binnendifferenzierung bear-
beitet werden.

Nachfolgend liegt der Fokus auf den Prozessmerkmalen und Strukturelementen? des
DiMiLL: Sie betreffen die Prozesse und unterrichtlichen Gréf3en im inklusiven Lehren und
Lernen und kénnen in ihrer Verschrankung Teilfragen des Inklusionsdiskurses systema-
tisch offenlegen. So ist das DiMiLL als iibergreifende Ordnung zu sehen, das in der Opera-
tionalisierungsform sogenannter Anforderungsraster (beispielhaft siehe Tabelle 1) Refle-
xionen und Handlungsansatze fiir die zahlreichen Anforderungen inklusiven Lehrens und
Lernens auch im Detail und im Rahmen einer festen Systematik er6ffnet:

Ausgangslage  Themen & Erfolgs- Methoden &
Inhalte kontrolle Medien
Partizipation
Kommunikation
Kooperation
Reflexion

Tab. 1: Anforderungsraster aus der Verschrankung von Prozessmerkmalen & Strukturelementen

Exemplarisch soll die Nutzung solcher Raster (siehe auch Frohn & Moser, 2018) hier am
Prozessmerkmal der Kommunikation veranschaulicht werden, die - in enger Anlehnung
an das Konzept der Sprachbildung - als grundlegende Pramisse fiir Inklusion im Kontext
von Schule sowie fiir den Bildungserfolg vor allem benachteiligter Schiiler*innen gilt (vgl.
z. B. Cummins 2000). Den Verbindungslinien von Sprachbildung und Inklusion folgend,
ist die ,,Uberwindung kommunikativer Barrieren i.w.S,, die sich [...] sowohl auf die Ler-
nenden als auch die Lehrenden sowie die Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht
beziehen konnen, [...] eine wichtige allgemeinpaddagogische sowie speziell fachdidakti-
sche Aufgabe“ (Rodel & Simon, 2019: S. 44). Uber sprachbildende Fragen hinaus ist fiir
das Feld der Kommunikation z. B. auch der tradierte Modus von Unterricht hinsichtlich
der oft ,monologisch-monolingualen Ausrichtung unterrichtlicher Kommunikation“
(ebd.) zu hinterfragen, um etwa individuelle Entwicklungsmadglichkeiten von Lernenden
unterschiedlicher sprachlicher Hintergriinde zu erarbeiten. Die nachfolgenden Ausfiih-
rungen erldutern die Arbeit mit einem Anforderungsraster, indem das Prozessmerkmal

2 Die Strukturelemente beruhen auf dem Hamburger Modell von Wolfgang Schulz (1981)
und werden im DiMiLL um das Ziel der individuellen Kompetenzentwicklung erganzt.
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Kommunikation mit den Strukturelementen Ausgangslage, Themen und Inhalte, Erfolgs-
kontrolle und Methoden und Medien verbunden wird. Die hier exemplarisch aufgeworfe-
nen Fragen, die sich aus den Verschrankungen der Modellteile ergeben, eréffnen Perspek-
tiven fiir alle an Schulorganisation, Unterricht und Lehrkraftebildung beteiligten Ak-
teur*innen, was auch den moglichen Einsatz der Anforderungsraster in allen drei Phasen
der Lehrkraftebildung sowie in der Schulpraxis verdeutlichen soll.

Werden Ansatze des Prozessmerkmals Kommunikation auf Fragen zur Bestimmung
der Ausgangslage (vgl. Gloystein & Moser, 2019) von Schiiler*innen libertragen, ist etwa
zu erortern, welche individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir eine erfolgreiche Kom-
munikation in der Lerngruppe bestehen und wie hier eine zielgerichtete Adressat*-
innenorientierung geleistet werden kann. Im Hinblick auf die ressourcenorientierte Nut-
zung von Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer kdénnen z. B. durch Erhebungen der Kon-
taktdauer zur deutschen Sprache und mithilfe von Informationen zu Mehrsprachigkeit in
Familien der Lernenden die Themen Herkunft und Sprache in das fachdidaktische Lernen
einbezogen werden (vgl. z. B. Krifka 2014: S. 3). Auch das Anfertigen und die Nutzung von
Sprachportrats kann ein Ausgangspunkt sein, um tiber die individuelle Mehrsprachigkeit
der Schiiler*innen ins Gesprach zu kommen und diese in die Gestaltung des eigenen Un-
terrichts miteinzubeziehen (vgl. Krumm 2001: S. 76; Ahrenholz 2010: S 36-37).3

Werden kommunikative Grundfragen zum inklusiven Unterrichten mit dem Struk-
turelement Themen und Inhalte (Frohn, 2019) verschrankt, ist etwa zu erortern, ,[w]elche
Sprachhandlungen (Operatoren: beschreiben, erklaren, prasentieren, zusammenfassen,
instruieren, vergleichen, argumentieren ...)“ (Rédel & Liitke, 2019: S. 86) fiir die Gestal-
tung des Unterrichts zu einem bestimmten Thema gefordert sind. Fiir einen sprachbilden-
den Unterricht sind diese Operatoren im Sinne des Registerausbaus mit entsprechenden
alltags-, bildungs- und fachsprachlichen Begriffen zu verbinden, damit ein kommunikati-
ver Austausch zu den fachlichen Themen und Inhalten erfolgen kann. Hier sind insbeson-
dere Scaffolding-Konzepte sowohl in der Planung (Makro-Scaffolding) als auch in der
Durchfithrung von Unterricht (Mikro-Scaffolding) zu berticksichtigen (Quehl & Trapp,
2013). Zudem ist zu reflektieren, dass sich die Anforderungen an Schiiler*innen sowohl
kognitiv als auch sprachlich von Fach zu Fach stark unterscheiden kénnen, auch wenn
nominell der gleiche Operator genutzt wird (vgl. Beese etal., 2014: S. 28-29 exemplarisch
fir den Operator ,beschreiben®).

Die Erfolgskontrolle (Thale, 2019b), die als komplexes Konstrukt neben dem Ziel der
Ergebnissicherung im Inklusionsdiskurs auch mit einem ,mehrperspektivischen Leis-
tungsbegriff‘ (Prengel, 2016) und mit formativen Evaluationsformen beschrieben wird,
ist im Zusammenspiel mit dem Prozessmerkmal Kommunikation z. B. auf Riickmeldefor-
men durch die Lehrkraft (Sind Riickmeldungen der Lehrkrafte transparent, in der Kritik
wertschitzend und sprachlich verstandlich?) oder die Feedbackkultur innerhalb einer

3 Beese et al. (2014) bieten im Kapitel ,Mehrsprachigkeit an Schulen® (S. 9 - 24) einen guten
Uberblick iiber praktische Méglichkeiten, Sprachenvielfalt erkennbar und sichtbar zu ma-
chen, iiber die Bedeutung von Sprachbiografien der Lernenden fiir das Sprachenlernen so-
wie verschiedene Varianten, wie Mehrsprachigkeit im Unterricht thematisiert werden
kann.
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Lerngruppe auszurichten. Besonders beim Strukturelement der Erfolgskontrolle wird das
Spannungsfeld zwischen individueller Kompetenzentwicklung und Bildungs- bzw. Regel-
standards adressiert, was Spielraume individueller Beurteilungsmdoglichkeiten, auch im
Hinblick auf sprachliche Vielfalt, eroffnet: ,Hierzu zédhlen z. B. die Arbeit mit Kompetenz-
rastern, Lernaufgaben mit Selbstkontrolle, Portfolios und Lernlandkarten, individuell ab-
gestimmte Riickmeldungen sowie das Schreiben von Entwicklungsberichten fiir alle
Schiiler*innen (vgl. Winter, 2015)“ (Thale, 2019a: S. 68).

Flr Methoden und Medien gilt im inklusiven Unterricht, ,dass deren zielfiihrender
Einsatz nicht von Vielfalt, Fiille oder Haufigkeit der Wechsel abhangt, sondern von pass-
genauen Anschluss- und Gebrauchsmoglichkeiten sowie vom Potenzial, individuell und
gemeinsam zu lernen“ (Simon & Frohn, 2019: S. 73). Verbunden mit Fragen der Kommu-
nikation kann hier die Gestaltung und variable Nutzung von sprachférderlichen Medien
im Unterricht ebenso thematisiert werden wie die methodische Aufbereitung von Ar-
beitsphasen, etwa im Hinblick auf die Variation von Sprachanteilen zwischen Lehrper-
son(en) und Lernenden. Dabei sind auch Moglichkeiten nonverbaler Kommunikation so-
wie spezifische Unterstiitzungsangebote einzubeziehen.

Dieser verknappte Einblick verdeutlicht, wie die Verschrankung von Prozessmerk-
malen und Strukturelementen dazu dienen kann, im Rahmen der tibergeordneten Syste-
matik des DiMiLL einen Fokus auf konkrete Zielperspektiven wie Kommunikation im in-
klusiven Unterricht zu legen (hierzu siehe im Detail auch Rédel & Liitke, 2019). Vor allem
fir die Lehrkraftebildung* konnten so in der Vergangenheit Themenfelder eroffnet wer-
den, die sonst womoglich im vielgestaltigen Inklusionsdiskurs verborgen geblieben wa-
ren. Was hier aus allgemeindidaktischer Perspektive nur ausschnitthaft dargestellt wer-
den kann, birgt Potenziale fiir die Bearbeitung fachdidaktischer Fragestellungen, die an-
hand eines fachspezifischen Anforderungsrasters konkretisiert werden kénnen. Dabei
sind facherspezifische Merkmale - man denke z. B. an das Experimentieren in Naturwis-
senschaften oder die unterrichtliche Nutzung demokratischer Praktiken fiir gesellschafts-
wissenschaftliche Facher - zu identifizieren, um inklusionsorientierte Lehr-Lern-Per-
spektiven fiir den Fachunterricht zu entwickeln. Nachfolgend wird dies fiir das Feld der
inklusionsorientierten Deutschdidaktik geleistet, indem aktuelle Diskursstrange zum
Verhaltnis von Sprache und Literatur im Feld des literarischen Lernens zusammengefiihrt
werden. Auf dieser Basis wird anschlief3end ein Anforderungsraster zum sprachsensiblen
literarischen Lernen exemplarisch gefiillt, um den praktischen Nutzen des DiMiLL fiir die
(Weiter-)Entwicklung inklusiver fachdidaktischer Konzepte zu illustrieren.

3. Diskursaufriss: inklusive Deutschdidaktik im Feld des literarischen Lernens

Flr eine allgemeine Inklusionsorientierung in Schule, Unterricht und Lehrkraftebildung
kommt der Fachdidaktik Deutsch aufgrund des hohen Stellenwertes sprachlicher Bildung

4 Reflexionsbogen von Studierenden im Wintersemester 2017/2018 und im Wintersemester
2018/2019 hoben den Mehrwert der Fokussierung von Einzelfragen durch die Anforde-
rungsraster deutlich hervor.



Frohn & Maar, Forderung sprachlichen und literarischen Lernens in heterogenen Lerngruppen 57

sowie des Doppelcharakters von Medium und Gegenstand eine gesonderte Rolle zu: ,Fa-
higkeiten, auf die in allen Fachgebieten zuriickgegriffen werden muss - Sprechen, Zuho-
ren, Schreiben und Lesen - treten hier nicht nur als Lernmedien, sondern zugleich auch
als Lerngegenstinde auf” (Kraft, 2019: S. 306). Da dies oft als selbstverstandlich voraus-
gesetzt wird, erscheint es umso notwendiger, die unterschiedlichen Kompetenzbereiche
des Faches Deutsch in ihrer Kombination auf ihr inklusives Potenzial hin zu untersuchen.
Dafiir wird nachfolgend der Sammelband ,Handbuch Deutschunterricht und Inklusion”
von Christiane Hochstadt und Ralph Olsen (2019) als ,status quo“ deutschdidaktischer
Ansatze fiir inklusives Unterrichten konsultiert: Mit Fokus auf den Bereich ,Sprache” wird
zunidchst das Konstrukt der ,Sprachmiindigkeit” (Losener, 2019) vorgestellt, das an-
schliefRend durch das Konzept der ,literarischen Erfahrung” (Wiprachtiger-Geppert &
Brauer, 2019) im Feld der Kinder- und Jugendliteratur® (Frickel & Kagelmann, 2019) er-
ganzt wird, um Wechselwirkungspotenziale zwischen sprachlichen und literarischen An-
satzen zu erortern.

3.1 Sprachmiindigkeit als Grundvoraussetzung fir literarisches Lernen

In Abgrenzung zum funktionalen Lesen im Sinne einer Informationsentnahme aus Texten
zielt literarisches Lernen auf den ,Erwerb von Einstellungen, Fahigkeiten, Kenntnissen
und Fertigkeiten, die notig sind, um literarisch-dsthetische Texte in ihren verschiedenen
Ausdrucksformen zu erschliefden, zu geniefden und mit Hilfe eines produktiven und kom-
munikativen Auseinandersetzungsprozesses zu verstehen (Biiker, 2002: S.121). Ein
Konstrukt, das sich zur Verknilipfung der Bereiche literarischen und sprachlichen Lernens
im Deutschunterricht anbietet, wird nach Hans Losener (2019) mit dem Begriff der
»Sprachmiindigkeit* umschrieben und stellt eine verbindende Leitdimension zwischen
Sprachlichkeit und Schriftlichkeit dar:

Sprachmiindigkeit fungiert dabei als Komplementarbegriff zur Zielvorgabe der Sprachrich-
tigkeit bzw. der Sprachangemessenheit. Im Gegensatz zu diesen Begriffen kann Sprachmiin-
digkeit nicht allein liber Niveau- oder Leistungsstufen definiert werden, da er eine sprach-
anthropologische Pramisse darstellt, die dem Subjektstatus der Lernenden im Sprachlern-
prozess Rechnung tragt. (Losener, 2019: S. 291)

Mit diesem deutlich formulierten Anspruch der Individualisierung von Schule und Unter-
richt kann der Ausbau von Sprachmiindigkeit - in unterschiedlicher Auspragung - als
vielsprechende Zielperspektive flir das Lernen in heterogenen Lerngruppen begriffen
werden. Flr Losener besteht der Mehrwert des Begriffs - gegentiber z. B. dem Begriff
Spracherwerb, der eher einen 6konomischen Nutzen suggeriert - darin, ,dass die Orien-
tierung von Lernentwicklungen an dem Prinzip der Miindigkeit eine Erweiterung der Ge-
genstandsperspektive (Was soll wie gelernt werden?) durch eine Subjektperspektive
(Wie wird Lernen zum selbstbestimmten Handeln?) impliziert* (Lésener, 2019: S. 295).
So eroffnet der Begriff auch nach Dieter Cherubim, der ihn 1999 in die Deutschdidaktik

5 In diesem Beitrag wird - bezugnehmend auf den gegenwartigen Diskurs und aufgrund der
Eignung fiir den Schulunterricht - Kinder- und Jugendliteratur in den Vordergrund geriickt,
doch sind die Ansatze auch auf andere Literaturformen zu ibertragen.
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einfiihrte (vgl. ebd.) ein - stark bildungstheoretisch gepragtes - Ideal, das ,ethische Prin-
zipien der Sprachlichkeit (,z. B. Kooperativitit, Wahrung der Selbstbestimmtheit, Aner-
kennung und Berticksichtigung anderer Standpunkte’[...])“ (Cherubim, 1999: S. 296) aus-
zubilden helfe, damit an Wilhelm von Humboldts Sprachbegriff ankniipfe und so Perspek-
tiven fiir einen individuellen Sprachausbau im Unterricht eréffne.

Am Beispiel eines Unterrichtsprojekts zeigt Losener - als Spielart eines der von Rit-
ter und Hennies (2013) aufgefiihrten Spannungsfelder - auf, dass ein Spannungsverhalt-
nis zwischen dem Ausbau von Sprachmiindigkeit einerseits und dem normativen Erwar-
tungshorizont von Schule und Unterricht andererseits vorherrsche, der narrative und
grammatische Kompetenzen anhand klarer Zielvorgaben messe. Vorgestellt wird ein Un-
terrichtsprojekt zum eigenstiandigen Erzadhlen, in dem sich die Schiilerinnen und Schiiler
nachweislich ,als engagierte, hochkonzentrierte Erzahlerpersonlichkeiten (Losener,
2019: S. 300) prasentieren und sich so als sprachwirksam erleben; dennoch muss die ei-
gentliche Leistung - etwa die gattungsbezogene Erzahlweise - angesichts des standardi-
sierten Bewertungsbogens als unzureichend bewertet werden.

Demnach kann die Bewertung bzw. Messung der Schiiler*innenleistung anhand von
Regelstandards zur Folge haben, dass Schiiler*innen trotz der individuell erlebten Erzahl-
kompetenz sich mittel- und langfristig als defizitar wahrnehmen miissen. Umso mehr gilt
es, durch die Umsetzung kooperativer und differenzierter Lernformen Unterricht weni-
ger auf vermeintlich objektivierbare Facherstandards und starker auf individuelle Ent-
wicklungsmoglichkeiten auszurichten, wofiir das Konstrukt der Sprachmiindigkeit viel-
versprechend erscheint.

3.2 Die , literarische Erfahrung® als Zielkonstrukt eines inklusionsorientierten
Literaturunterrichts

Der Umgang mit literarischen Texten und Praktiken, so Losener, eréffne wie kein anderer
deutschdidaktischer Ansatz ,so vielfdltige Moglichkeiten der Bestatigung und der Erwei-
terung der eigenen Sprachmiindigkeit (ebd.: S. 302). Diese These, die letztlich Kaspar
Spinners (2006; 2007) Konzept der Handlungs- und Produktionsorientierung zugrunde
liegt, das noch heute den deutschdidaktischen Inklusionsdiskurs mafdgeblich pragt (siehe
z. B. Brand, 2019), kann jedoch nur dann auf erfolgreiches Sprachhandeln ausgerichtet
werden, wenn der schulische Umgang mit literarischen Texten diese Art Sprachausbau
unterstiitzt. Wenn jedoch, wie von Kéb, Sansour und Vach (2019) herausgearbeitet, ,,im
Literaturunterricht die Ursache fiir die Austreibung der Lesefreude” (Kob, Sansour &
Vach, 2019: S. 257) liegen kann, muss nach einer inklusionsorientierten Aufbereitung des
Literaturunterrichts gefragt werden, der einerseits Schiiler*innnen zum Lesen motiviert,
andererseits literardsthetische Kompetenzen in unterschiedlichen Zieldimensionen for-
dert.

Zur Ausbildung einer Sprachmiindigkeit, so die Hypothese fiir das Nachfolgende,
kann ein Literaturunterricht dienen, der das literarische Lernen weniger mit dem Ziel des
- ohnehin kaum nachweis- bzw. objektivierbaren - Textverstandnisses verkniipft, son-
dern vielmehr die umfassende literarische Erfahrung als Zielkonstrukt fokussiert. Nach
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Wiprachtiger-Geppert und Brauer (2019) ist dafiir die ,Normalitat“ im Literaturunter-

richt in doppelter Hinsicht zu verdndern:
Sie betrifft zum einen Normalitdtserwartungen in Bezug auf den Gegenstand Literatur: Wie
bestimmt sich der fachliche Lern-Gegenstand >Literatur< in einer inklusiven Perspektive,
wie verdndert er sich, wenn zugleich unterschiedliche Zugéange zu Literatur, unterschiedli-
che Lernwege und -ziele fiir Lernende etabliert werden (sollen)? Dies verlangt zum anderen
die (Neu-)Bestimmung des fiir Lernende Voraussetzbaren und des von Lernenden Erwart-
baren: Die Normalitatserwartungen erstrecken sich hier auch auf kollektiv oder individuell
hervorgebrachte literale Praktiken: seien es Rezeptionsarten (etwa Rezeptionshaltungen

oder Lesemodi) oder Verstehensresultate (etwa Lesarten oder Interpretationen) (Wiprach-
tiger-Geppert & Brauer, 2019: S. 211).

Die literarische Erfahrung wird hier als eine dezidiert asthetische begriffen, die - entge-
gen anderer Diskurslagen um z. B. Jleichte Sprache’ im Literaturunterricht (Kéb et al.
2019) - es erlaubt, ,lebendige Erfahrungen an und mit literarischen Medien und Texten
zu machen” (Rank & Brauer 2008, S. 68, zitiert in Kob et al., 2019: S. 213). Fiir Frickel und
Kagelmann (2019) liegt genau in der asthetisierten Verdichtung von Sprache der Mehr-
wert fur einen Literaturunterricht ,fiur alle“, der dazu einladt, ,Nicht-Verstehen und
Fremdheit auszuhalten, ohne diese Werke im outputorientierten Transformationspro-
zess ihrer asthetischen Struktur zu berauben” (Frickel & Kagelmann, 2019: S. 242). Ins-
besondere fiir inklusive Settings empfehlen die Autoren dsthetisch komplexe Texte der
Kinder- und Jugendliteratur: Zum einen weise Kinder- und Jugendliteratur als astheti-
sches Sub-System allgemeiner Literatur oft hohes zeitdiagnostisches Potenzial auf (vgl.
ebd.: S. 243), was Lernende durch die Verkniipfungsmaoglichkeiten mit ihren Alltagserfah-
rungen motivieren konne; zum anderen erdffne ein dsthetisch anspruchsvoller Text - in
Anlehnung an Oliver Jahraus (2008) - einen ,Sinniiberschuss®, der zahlreiche individuelle
Deutungsarten und damit Anschlussstellen fiir Lernende biete (vgl. Frickel & Kagelmann
2019:S. 250). Neben der sprachlichen Gestaltung kann dem Medium der avancierten Kin-
der- und Jugendliteratur auch inhaltlich ein Schritt in Richtung Inklusionsorientierung at-
testiert werden, da zeitgendssische Texte sich vielfaltiger und flexibler dem Thema der
Heterogenitit widmen und damit breite Handlungsspielraume aufzeigen.

Durch ihren asthetischen Gehalt und oft inklusionsorientierte Themen bietet die
zeitgendssische Kinder- und Jugendliteratur demnach ,nicht nur vielfaltige thematische
Bezugnahmen auf die Idee der Inklusion, sondern aufgrund ihrer Komplexitat tiberhaupt
erst die Moglichkeit, zu differenzieren und unterschiedliche Zugiange zu ermdoglichen”
(Frickel & Kagelmann 2019: S. 251). Diese sprachliche und inhaltliche Komplexitat konne
zwar zu einem ,Storimpuls” (ebd.: S. 244) fiir etwaige Wahrnehmungen giangiger Normen
fiihren, doch kann dieser Impuls als wichtiges Reflexionsinstrument zum Verhaltnis von
Selbst und Welt (zusammenfassend siehe Frohn & Pech, 2019) sowie als produktives di-
daktisches Moment genutzt werden.

3.3 Sprachbildungsansatze zur Entwicklung von Sprachmindigkeit

Zur Diskussion der dargestellten deutschdidaktischen Forschungsrichtungen und fiir ihre
Zusammenfiihrung mit Ansatzen der Sprachbildung erscheint die traditionelle Figur des
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didaktischen Dreiecks (vgl. z. B. Diederich, 1988) als vielversprechende Denkfigur: Im Ge-
gensatz zu - ebenfalls hilfreichen aber oft allzu umfangreichen - Angebots-Nutzungs-Mo-
dellen ermoglichen didaktische Dreiecke eine Komplexitatsreduktion, indem die elemen-
taren Akteur*innen und Ziele des Unterrichts fokussiert und zueinander in Beziehung ge-
setzt werden. Sowohl Losener (2019) als auch Wiprachtiger-Geppert und Brauer (2019)
adressieren in ihren Abhandlungen zwei Perspektiven im Dreieck zwischen Gegenstand,
Lernenden und Lehrenden, die im Sinne einer umfassenden Inklusionsorientierung Nor-
malitatserwartungen modifizieren, um den Herausforderungen einer heterogenen Lern-
gruppe gerecht zu werden. Ausgespart bleibt in beiden Ausfiihrungen jedoch die Perspek-
tive der Lehrenden, um den aufgeworfenen Problemlagen mit konkreten Handlungsopti-
onen zu begegnen. Diese Aussparung ist womdglich damit zu begriinden, dass sowohl in
der deutschdidaktischen Lehrkraftebildung als auch in Schule und Unterricht erst jliingst
empirisch erprobte Ansatze fiir effektives Lehrkraftehanden im Sprach- und Literaturun-
terricht in inklusiven Settings aufkommen (zur fachlichen Sprachbildung siehe Ahren-
holz, Jeuk, Liitke, Paetsch & Roll, 2019a), auch wenn der Diskurs der Sprachbildung ganz
auf entsprechende Férdermafinahmen ausgerichtet ist. Dabei werden vermehrt Kompe-
tenzentwicklungsmodelle fokussiert, die die bildungs- und fachsprachliche Entwicklung
von Schiiler*innen begilinstigen und zu einer sprachbildungsorientierten Lehrkraftebil-
dung beizutragen versprechen (vgl. z. B. Darsow, Wagner & Paetsch, 2019°¢).

Wenn jedoch Sprachbildung in stark heterogenen Settings betrieben wird, kann die
Einteilung in abgrenzbare Kompetenzstufen ggf. einzelnen Schiiler*innen nicht gerecht
werden bzw. kann - z. B. in der Lehrkraftebildung - der Eindruck entstehen, dass Sprach-
richtigkeit als mafdgebliche bzw. einzige Pramisse sprachférderlichen Unterrichts gilt.
Wenn die ,Thematisierung der Rolle von Sprache fiir den Bildungserfolg“ (Ahrenholz,
Jeuk, Liitke, Paetsch & Roll, 2019b: S. 2) jedoch beispielsweise auf Fragen der Partizipa-
tion (vgl. z. B. Hollenweger, 2016) ausgerichtet wird, sind auch sprachbildende Ansatze
gefragt, die auf eine Forderung der Sprachmiindigkeit (s. o.) als Grundlage fiir die Weiter-
entwicklung der Sprachfdhigkeit abzielen. In dieser Herangehensweise werden neben der
kognitiv ausgerichteten Fachkompetenz auch andere Dimensionen des Kompetenzbe-
griffs in den Vordergrund gertickt (etwa die motivationale, soziale oder individuelle Di-
mension von ,Kompetenz®, vgl. Frohn & Heinrich, 2018b), die inklusiven Pramissen fol-
gen und dabei Sprache als zentrales (Binde-)Glied verstehen (vgl. Rodel & Liitke 2019).
Dazu zdhlen Forderungskonzepte ,jenseits der Schriftlichkeit (aber mit Bezug auf sie)“
(Losener 2019: S, 297) ebenso wie z. B. fachspezifische Lesestrategien anhand von Scaf-
folding-Methoden (z.B. Prediger, 2019) oder erfolgreiche Sprachférdermodelle
und -mafénahmen (z. B. Liitke, 2019).

Demnach kann im Feld des literarischen Lernens - nicht zuletzt wegen der Deu-
tungsvielfalt und des dsthetischen Gehalts literarischer Texte - sprachliche oder fachliche
,Korrektheit” als eine von mehreren Zielvariablen geltend gemacht werden. So wird die
sprachbildende Zielperspektive erweitert, um ein sprachaffines, motiviertes und soziales

6 Im exemplarisch aufgefiihrten Beitrag werden zur Férderung und Messung der Sprachfor-
derkompetenz zukiinftiger Lehrkrafte ein theoriebasiertes und ein empirisch validiertes
Modell von Sprachférderkompetenz genutzt (siehe Darsow, Wagner & Paetsch, 2019).
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Lernen an und mit Literatur zu ermdglichen, das zahlreiche Anschlussstellen fiir unter-
schiedliche Lerner*innentypen eroffnet. Um hier eine vielversprechende Basis fiir weiter-
fiihrende Lehr-Lern-Prozesse zu schaffen, gilt es zunachst, die ,Entwicklung eines stabi-
len, lesebezogenen Selbstkonzeptes (vgl. Rosebrock/Nix 2006)“ (Ritter & Hennies, 2013:
0.S.) in Verbindung mit dem individuellen und gemeinschaftlichen Ziel der Sprachmiin-
digkeit zu fordern. Wie zukiinftige Lehrkrifte auf diese Aufgabe vorbereitet werden kon-
nen, soll mithilfe des folgenden Anforderungsrasters illustriert werden.

4. Anforderungsraster zur sprachbildenden Ermoglichung literarischer Erfahrun-
gen — Impulse fir die Lehrkraftebildung

Die eingangs exemplarisch aufgezeigten Reflexionsraume anhand der Verbindungen von
Prozessmerkmalen und Strukturelementen des DiMiLL werden in diesem Abschnitt an-
hand der dargelegten deutschdidaktischen Konstrukte konkretisiert. Um die Vielfalt in
der Nutzung der Anforderungsraster zu verdeutlichen und verschiedene Wege fiir die
Verknilipfung sprachlichen und literarischen Lernens aufzuzeigen, wird dabei nicht er-
neut das Prozessmerkmal der Kommunikation fokussiert, sondern es werden Fragen zur
partizipativen Gestaltung von inklusivem Literaturunterricht in den Mittelpunkt gertickt;
schliefllich gilt Partizipation - im Sinne einer Beteiligung aller Lernenden - als grundle-
gende Pramisse von Inklusion in Schule und Unterricht (vgl. z. B. Hollenweger 2016) und
als wesentliches Prozessmerkmal inklusiven Lehrens und Lernens.

Im DiMiLL ,wird Partizipation iiber vier Ebenen beschrieben respektive operatio-
nalisiert: erstens tiber die gestaltende Teilhabe aller Lernenden in Schule und Unterricht
ohne Ausschluss, zweitens tiber Aspekte demokratischer Bildung und des Demokratie-
Lernens, drittens tiber die Aktivierung der Schiiler*innen und viertens liber die Forde-
rung ko-konstruktiver Lehr-Lern-Prozesse” (Simon & Pech, 2019: S. 40). Werden diese
Ebenen auf Fragen zur Ausgangslage, Erfolgskontrolle, zu Themen und Inhalten sowie zu
Methoden und Medien libertragen und wird der im dritten Abschnitt dargelegte Diskurs-
aufriss zugrunde gelegt, konnen sich folgende exemplarische Fragen ergeben (Tabelle 2).
Dabei wird das Strukturelement der Ausgangslage im Sinne einer fachdidaktischen Ana-
lyse der Unterrichtsgegenstiande als Passungsvariable fiir Interessen und Fahigkeiten der
Schiiler*innen interpretiert,” sodass hier der literarische Text im Fokus steht:

7 Im DiMiLL werden drei Ebenen in der Bestimmung der Ausgangslage angenommen: ,Einer-
seits richtet sich die fachdidaktische Analyse der Ausgangslage auf Themen und Inhalte, also
auf den Unterrichtsgegenstand mit seinen fachbezogenen, auf unterschiedlichen kognitiven
Niveaus und in unterschiedlicher Komplexitit angesiedelten Lernanlassen. Zweitens geht
es in einer allgemeindidaktischen Analyse um die individuellen und lerngruppenbezogenen
Lernmoéglichkeiten, die u. a. auf die Uberwindung von Lernbarrieren und die Erméglichung
vielfaltiger Kooperation und Partizipation zielen, was auch schulorganisatorische Bedin-
gungen betrifft (wie z. B. hinsichtlich der Schulressourcen, -philosophie oder -architektur).
Drittens geht es um die Ermittlung der individuellen Lernstinde der Schiiler*innen, um ihre
inhaltliche Beziehung zum Lerngegenstand sowie ihre gesundheitlichen, kulturellen und
motivationalen Individualmerkmale“ (Gloystein & Moser 2019: S. 66).
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Partizi-
pation

Ausgangslage

Welche sprachli-
chen Barrieren
birgt der Text
und (wie) tragt
der Text zum
Ausbau einer
»Sprachmiindig-
keit“ bei?

Welche Scaffol-
ding-Mafdnah-
men eroffnet der
Text, sodass
Schiiler*innen
mit unterschied-
lich ausgeprag-
ten sprachlichen
Fahigkeiten und
Fertigkeiten
miindig damit
umgehen kon-
nen?

Themen & Inhalte

Welche Resonanz-
erfahrung zwi-
schen literari-
scher Welt und re-
aler Lebenswelt
der Schiiler*innen
eroffnet der Text?

Wie ist die Dar-
stellung von Hete-
rogenitat und
Diversitat in der
literarischen Welt
selbst? (Partizipa-
tion durch Identi-
fikation)

Erfolgskontrolle

Welche Partizipa-
tionsmoglichkei-
ten fiir die Ergeb-
nissicherung und
Erfolgskontrolle
eroffnen Formen
der Handlungs-
und Produktions-
orientierung?

Gibt es Formen
der selbstandigen
- auch formativen
- Erfolgskontrolle
fir alle Schu-
ler*innen?

Methoden &
Medien

Wie kann ich li-
terarische Er-
fahrungen aus
dem individuel-
len Lese- und
Erfahrungs-
raum in einen
kooperativen
Lernraum
tiberfiihren?

Welche - auch
nicht schrift-
sprachlichen -
Medien lassen
welche Formen
der Partizipa-
tion zu?

Tab. 2: Anforderungsraster zur Verbindung sprachlichen und literarischen Lernens

Um abschliefiend den Einsatz dieser Raster in der Lehrkraftebildung zu konkretisieren,
wird die Verschrankung des Prozessmerkmals Partizipation mit dem Strukturmerkmal
Themen und Inhalte herausgegriffen. Als konkretes Beispiel wird dabei mit Wolfgang
Herrndorfs ,Tschick” (2010) ein in den letzten Jahren im Deutschunterricht haufig behan-
deltes Werk zeitgendssischer Kinder- und Jugendliteratur fokussiert.8

5. Wolfgang Herrndorfs ,, Tschick® im Fokus inklusionsorientierter Fragen

Flr einen exemplarischen Ausblick zur Bearbeitung der grau hervorgehobenen Fragen
im dargestellten Anforderungsraster (Tab. 2) wird nachfolgend ein lehrkriftebildendes
Hochschulseminar mit Fokus auf Wolfgang Herrndorfs (2010) , Tschick” aus inklusions-
didaktischer Perspektive skizziert. Grundsatzlich kann ein Anforderungsraster auch als
leere Reflexionsfolie genutzt werden, in dem Studierende selbst Fragen im Hinblick auf

8 Das Beispiel wurde gewahlt, da Herrndorfs Coming-of-Age-Roman zu einem Klassiker fiir
den Deutschunterricht avanciert ist, sodass zukiinftige Lehrkrafte an einem Textbeispiel ar-
beiten, das spater auch in der beruflichen Praxis eine Rolle spielen kann.
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deutschdidaktische Themenschwerpunkte entwickeln oder z. B. mithilfe des Rasters Fra-
gen zu einer geplanten Unterrichtsstunde oder -reihe entwerfen. So soll beispielsweise
die Planung auf den inklusiven Gehalt der Stunde oder Reihe hin untersucht werden, um
etwaige Barrieren oder individuelle Fordermoglichkeiten aufzudecken.

Im Folgenden wird die Mdéglichkeit vorgestellt, ein bereits gefiilltes Raster (siehe
Tabelle 2) anhand eines konkreten literarischen Textes zu bearbeiten. In der Verbindung
von Partizipation und Themen und Inhalten kann z. B. zunachst von und mit Studierenden
erarbeitet werden, wie etwa das Liebesgedicht des Protagonisten Maik Klingberg als mog-
licher Resonanzraum zwischen literarischer und lebensweltlicher Erfahrung herausge-
stellt werden kann. Der Text dient als dsthetische Verdichtung zentraler Motive des ge-
samten Romans - und gewissermafden des Genres der Coming-of-Age-Novel als Reso-
nanzbecken fir Schiiller*innen Schiiler im Deutschunterricht -, darunter Liebe, Verdnde-
rung, Verganglichkeit und Unsicherheit:

Ich liebe dich. Und ganz egal.

Der Winter kommt. Ein warmer Schal
Ist besser als ein kalter.

Ich bin zu hafilich fiir mein Alter.

Du bist zu schon. Und das vergeht.

Das ist nicht neu. Nichts bleibt, nichts steht.

Ein Lada steht im Parkverbot.

In hundert Jahren sind wir tot. (Herrndorf, 2010, o. S.)°

Hier ist die Resonanzerfahrung zwischen literarischer Welt und alltiaglicher Welt der
Schiiler*innen einerseits tUber sprachliche Besonderheiten des Gedichts, andererseits
tiber dhnliche Erfahrungen der Schiiler*innen herzustellen, die die Individualitit der Ler-
nenden - wie auch der Protagonist*innen - betont. Neben der individuellen Perspektive
sind hier auch kooperative Strukturen zu férdern: Durch ko-konstruktive Arbeitspro-
zesse im Seminar kann z. B. (im Sinne eines ,didaktischen Doppeldeckers“) das DiMiLL-
Prozessmerkmal der Kooperation in seiner Relevanz fiir inklusiven Unterricht (vgl. z. B.
Feuser, 2013; Wocken, 2016) durch Selbsterfahrung hervorgehoben werden. Studierende
im Seminar kénnen sich auf dieser Basis auch mit Aufgabenformaten fiir die weitere, z. T.
individuelle, Textarbeit befassen, die zur Forderung der Sprachmiindigkeit der Schii-
ler*innen den poetischen Gehalt des Textes herausarbeiten: Je nach sprachlichen Hinter-
grinden der anvisierten Unterrichtsgruppe waren - von reiner Reproduktion einzelner
Zeilen bis hin zur Produktion eigener lyrischer Verdichtungen - individuelle und koope-
rative Aufgabenstellungen in unterschiedlichen Komplexititsgraden zu entwickeln.
Ebenso kénnten im Sinne des Ausbaus von formellen Registern ausgehend von der
individuellen Perspektive der Schiiler*innen Aufgabenstellungen zur Produktion miindli-
cher und schriftlicher Texte entwickelt werden, die sich an unterschiedliche Rezipienten
richten und/oder in verschiedene Kontexte eingebettet sind (z. B. Rezension, Blogartikel,
Feature, Vlog,...). Aufgabe der Lehrkraft ware es dann, den Schiiler*innen entsprechende

9 Das Gedicht ist nicht Teil des Buches , Tschick®, ist aber in Herrndorfs ,Arbeit und Struktur®
als , Outtake” aufgefiihrt und wird in zahlreichen Handreichungen fiir den Deutschunter-
richt als Textgrundlage empfohlen.
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Unterstitzungsmoglichkeiten bei diesen Wechseln der Adressaten, Medialititen und
Textsorten anzubieten (vgl. Mayr, Mezger & Paul, 2011, 2010, fiir ein Unterrichtsprojekt,
das ausgehend von multiethnolektaler Jugendsprache den Sprachausbau der Schiiler*in-
nen hin zu formellen Registern fokussiert).

Soll im Seminar die Darstellung von Heterogenitat und Diversitat in der literari-
schen Welt selbst thematisiert werden, obliegt es z. B. Studierenden, unterschiedliche He-
terogenitiatsdimensionen in , Tschick” herauszuarbeiten und zu skizzieren, wie diese mit
einer heterogenen Lerngruppe zu erdrtern waren. Anhand der - auch intersektionell zu
thematisierenden - Differenzlinien Geschlecht (Maik/Isa), soziale Herkunft (Maik/
Tschick, Tatjana/Isa) bzw. kulturelle Herkunft (Maik/Tschick) oder sexuelle Orientierung
(Maik/Tschick) konnen z. B. Identifikationsrdume erschlossen werden, die in einem Fol-
geschritt im Sinne der Trennung zwischen Fundamentum und Additum (vgl. urspr. Klafki,
2007) auch die Nutzung zusatzlichen (Aufgaben-)Materials ermdglichen: Da z. B. der
Raum hybrider Identititen letztlich fiir die Protagonist*innen von ,Tschick” versperrt
bleibt (Papadimitriou & Rosebrock, 2014: S. 8), konnte spatestens Herrndorfs unvollen-
dete Quasi-Fortsetzung ,Bilder Deiner grofien Liebe“ noch offenere Deutungshorizonte
und vielfaltigere Lesarten eroffnen.

6. Fazit und Ausblick

Anhand der Entwicklung eines Anforderungsrasters zum literarischen Lernen im inklusi-
ven Deutschunterricht konnte gezeigt werden, wie das Didaktische Modell fiir inklusives
Lehren und Lernen (DiMiLL) genutzt werden kann, um konkrete Herausforderungen bei
der Planung und Gestaltung inklusiven Fachunterrichts systematisch zu bearbeiten.

Uber die Herleitung mittels des Prozessmerkmals Kommunikation, die Fiillung des
Rasters anhand der Konstrukte ,Sprachmiindigkeit” und ,literarische Erfahrung” und die
Veranschaulichung am Beispiel von Wolfgang Herrndorfs , Tschick” wurden exemplarisch
Antworten auf die durch das Anforderungsraster aufgeworfenen Fragen erarbeitet. Das
hier aufgefiihrte Raster konnte demnach als Grundlage fiir die universitire und schul-
praktische Ausbildung zukiinftiger Deutschlehrkrifte oder fiir die konkrete Vorbereitung
inklusiven Deutschunterrichts genutzt werden.

Ein besonderer Fokus dieses Beitrags liegt auf der Verbindung von sprachlichem
und literarischem Lernen. Wahrend hier in der Schnittmenge von Sprachbildung und In-
klusion gefragt wird, inwieweit Sprachbildung neben dem Beherrschen von formellen Re-
gistern auch die Férderung von Sprachmiindigkeit als Zielvariable setzen kann, kann in
einem Folgeschritt erortert werden, wie in heterogenen Lerngruppen der Schritt von ei-
ner Sprachmiindigkeit zur formellen Sprachrichtigkeit zu leisten ist.

Dass die Anforderungsraster den Spielraum bieten, solche und andere Fragen indi-
viduell fiir Fachdidaktiken aufzuwerfen und (konkreter als bisher iiblich) zu erdértern,
zeigt das fachertibergreifende Potenzial dieser Herangehensweise. Der Mehrwert liegt da-
bei in der libergreifenden Heuristik des Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und
Lernen, dessen Operationalisierungsformen es erlauben, detaillierte Fragen zu Inklusion
systematisch und mit besonderem (Fach-)Fokus zu bearbeiten.
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Genau daraus konnen dann sowohl fiir die Fachdidaktiken selbst, aber auch fir Stu-
dierende und Schiiler*innen Fragestellungen entstehen, die im jeweiligen Rahmen und
Kontext (universitare Forschung, Lehrkrafteausbildung, schulischer Unterricht) bearbei-
tet werden und die Entwicklung inklusiven Unterrichts auf verschiedenen Ebenen voran-
bringen konnen. Dafiir gilt es auch, entsprechende Ansatze durch empirische Untersu-
chungen zu validieren bzw. dadurch produktive Herangehensweisen in der Bearbeitung
inklusionsorientierter fachdidaktischer Herausforderungen zu ermitteln. So sollen das
DiMiLL sowie seine handlungspraktischen Ableitungen als theoretische Grundlage fiir
eine systematische Unterrichtsforschung genutzt werden, die auf den inklusiven Fachun-
terricht in heterogenen Lerngruppen ausgerichtet ist.
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Abstract

In den vergangenen fiinf Jahren standen alle EU28-Staaten vor der Herausforderung, eine hohe
Anzahl an Migrant*innen in ihre Sozial- und Bildungssysteme zu integrieren, darunter viele Kin-
der und Jugendliche im schulpflichtigen Alter mit Fluchtbiografien. Der Aktionsplan der EU zur
Integration von Drittstaatenangehorigen formuliert den gesamteuropaischen Anspruch, gefliich-
teten Kindern und Jugendlichen einen gleichberechtigten Zugang zu den Bildungssystemen der
einzelnen EU-Staaten zu gewahren (Europaische Kommission, 2016). Angesichts dieser migrati-
onspolitischen Situation ist die Frage nach dem Umgang mit migrationsbedingter, sozio6konomi-
scher, sprachlicher und/ oder kultureller Heterogenitat in Schule trotz vielfaltiger Forschung zu
Diversitdt von besonderer Bedeutung. Der vorliegende Beitrag untersucht in einer qualitativen
Studie mithilfe teilstrukturierter Interviews die Perspektiven von Lehrkraften, Schulleiter*innen
und Schulsozialarbeiter*innen an drei Schulen in Niedersachsen. Daraus ergibt sich ein Bild zur
Diversitdtsorientierung an mehreren Schulformen mit unterschiedlichen Handlungsmustern im
Umgang mit sprachlicher Vielfalt sowie daraus resultierende Implikationen fiir die Lehrer*innen-
bildung und Schulentwicklung.

Over the past five years, all EU28 countries have faced the challenge of integrating a large number
of migrants* into their social and educational systems, including many children and young people
of school age with refugee biographies. The EU action plan for the integration of third-country
nationals formulates the pan-European claim to grant refugee children and young people equal
access to the education systems of the individual EU states (European Commission, 2016). In view
of this migration policy situation, the question of how to deal with migration-related, socio-eco-
nomic, linguistic and/or cultural heterogeneity in schools is of particular importance, despite ex-
tensive research on diversity. To answer this question, teachers, principals and school social
workers at three schools in Lower Saxony were interviewed in a qualitative study with the help
of a semi-structured interview guide. The result is a picture of the diversity orientation at several
school types with different modes of action in dealing with linguistic diversity and the resulting
implications for teacher training and school development.

Schlagworter:

Migration, Bildung, Mehrsprachigkeit, Lehrer*innenbildung, Heterogenitat
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|. Einleitung

Deutschland tibernahm in den vergangenen Jahren in Europa eine Vorreiterrolle bei der
Aufnahme und Integration vieler Gefliichteter. Fast zwei Millionen Menschen haben im
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Zeitraum von 2015 bis 2020 einen Asylantrag gestellt, darunter mehr als ein Drittel Kin-
der und Jugendliche bis 17 Jahren (UNICEF, 2018).

Der Aktionsplan der EU zur Integration von Drittstaatenangehorigen (Europdische
Kommission, 2016) formuliert den gesamteuropaischen Anspruch, Kindern und Jugend-
lichen, insbesondere unbegleitet gefliichteten, einen gleichberechtigten Zugang zu den
Bildungssystemen der einzelnen EU-Staaten zu gewadhren. Der Aktionsplan betont dabei
die herausragende Rolle, die die schulische Bildung bei der Integration von Drittstaaten-
angehorigen in die Gesellschaften der Aufnahmeldnder spielt. Der Eurydice-Report der
Européaischen Kommission weist in der Untersuchung von zugewanderten Jugendlichen
in Schulen in Europa gleichzeitig auf die Gefahr hin, dass fiir die allochthonen Kinder und
Jugendlichen im Vergleich zu Einheimischen die Gefahr einer erschwerten kognitiven und
sozial-emotionalen Entwicklung konstatiert werden kann, wenn ihr Zugang zu Bildungs-
institutionen erschwert wird (European Commission/EACEA/Eurydice, 2019: S. 14).

Basierend auf dem vielfach postulierten Recht auf Bildung von Kindern und Jugend-
lichen, unabhéangig ihres 6konomischen und rechtlichen Status sowie ihrer sozialen Her-
kunft, stellt sich die Frage, wie die Zugangsrechte und -wege in die Bildungssysteme von
zugewanderten Kindern und Jugendlichen gestaltet sind. ,Sprachférderung und Sprach-
erwerb unerlasslich” titelt die Beauftragte der Bundesregierung fiir Migration, Fliicht-
linge und Integration und betont damit den Stellenwert der Sprache fiir Teilhabe im Bil-
dungssystem (Presse- und Informationsamt der Bundesregierung, 2021). Der Umgang
mit sprachlicher Heterogenitat in Schule ist divergent, auch die erziehungs- und sozial-
wissenschaftliche Forschung hat bisher unterschiedliche Konzepte hervorgebracht. Wah-
rend der eine Diskurs davon bestimmt wird, die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen und
ihre identitatsstabilisierende Wirkung wertzuschatzen, vertreten andere Diskurse die Po-
sition, dass die Verwendung einer anderen Herkunfts- bzw. Familiensprache als Deutsch
nachteilig fiir die schulische und soziale Integration sein kann (z. B. Dirim, 2016; Esser,
20006).

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, die Herausforderungen der schulischen In-
tegration der Gefliichteten bzw. neu Zugewanderten ohne Kenntnisse in der Landesspra-
che mit dem Schwerpunkt der Mehrsprachigkeit aufzuzeigen, die sich direkt aus der Ta-
tigkeit von Lehrer*innen in segregierten Schulen ableiten lassen. Den Rahmen fiir eine
qualitative Studie bieten Schulen in Niedersachsen.

2. Ausgestaltung und Anforderung schulischer Integration

2.1 Organisationsformen schulischer Integration

Die schulische Integration von gefliichteten und neu zugewanderten Kindern und Jugend-
lichen zeigt sich als Herausforderung fiir die Bildungssysteme der Bundesldnder, obwohl
auf der Basis der jahrzehntelangen Erfahrung mit der Einwanderung von sogenannten
Gastarbeiter*innen in den 1960er und 1970er Jahren und deren Nachfahren in Deutsch-
land geeignete Beschulungskonzepte erwartbar waren (Baur, 2020). Bis in die 1990er
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Jahre blieben Fragen, welche Kompetenzen Lehrkrafte im Umgang mit migrationsbeding-
ter Heterogenitdt brauchen, um im Unterricht addquat mit Vielfalt umgehen zu kénnen,
in der erziehungswissenschaftlichen Forschung unberiicksichtigt (Hachfeld & Syring,
2020). Aktuelle Forschungsergebnisse ergeben, dass fiir die aus dem Ausland kommen-
den Schiiler*innen ohne Deutschkenntnisse und mit sozialen, 6konomischen und teil-
weise traumatischen Belastungen keine geeigneten Beschulungskonzepte vorliegen, die
eine ziigige Eingliederung in die Gesellschaft unter dem Anspruch der eigenverantwortli-
chen Gestaltung des Alltags und der gesellschaftlichen Teilhabe in Aussicht stellen (SVR-
Sachverstdandigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration, 2017). Zu unge-
eigneten Beschulungskonzepten gehdren unter anderem die Unterbringung der Schii-
ler*innen an ohnehin sozial und ethnisch segregierten Schulen mit einem unterdurch-
schnittlichen Leistungsniveau, die mangelnde Vorbereitung des schulischen Personals auf
eine heterogene Schiiler*innenschaft mit teilweise traumatischen Belastungen und die
Separation der Schiiler*innen in Vorbereitungsklassen (Karakyali, Zur Nieden, Kahveci,
Grofd & Heller 2017; SVR-Forschungsbereich, 2018).

An den benannten Schulen erfahren gefliichtete und neu zugewanderte Kinder und
Jugendliche vermehrt das Risiko, weder entsprechend ihres Leistungsstandes noch ent-
sprechend ihrer spezifischen Bedarfe (Sprachférderung, Bearbeitung der Traumata, indi-
viduelle Férderung) unterrichtet zu werden. Vor allem bei der vélligen Separierung in
Form von Sprachférderklassen liegt die Schwiche im fehlenden Ubergangsmanagement
zwischen Vorbereitungs- und Regelklasse. Beanstandet werden hohe Niveau- und Alters-
unterschiede, ein Mangel an entwickelten Curricula und an individuellen Férderkonzep-
ten. Die Verteilung auf weiterfithrende Schulen erfolgt unabhangig vom individuellen
Leistungsstand auf Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien und weitere Schulformen.
Weiterhin ist die Datenerhebung iiber neuankommende Schiiler*innen liickenhaft
(Bogumil, Hafner & Kastilan, 2017).

In Niedersachsen ist ein Abbau der Sprachlernklassen, das heifdt jener Klassen, in
denen Schiiler*innen aufierhalb des Regelunterrichts beschult werden, aufgrund des
Riickgangs der Gefliichteten und des Lehrkraftemangels zu verzeichnen. In der Schulsta-
tistik 2019/2020 werden fiir 2017 noch 311 Sprachlernklassen verzeichnet, die auf 111
im Jahr 2019 schrumpfen (Niedersachsisches Kultusministerium, 2020). Der Umgang mit
Mehrsprachigkeit und Heterogenitat stellt sich daher verstarkt in den Regelklassen dar.

2.2 Migrationsbedingte sprachliche Heterogenitat

Im Regelunterricht erleben Lehrkrafte eine sehr heterogene Schiiler*innenschaft haufig
als nicht zu ihrem gewohnten Unterricht und Erziehungsverhalten passend. Wenn Lehr-
krafte mit ihrem bisherigen Handlungsrepertoire scheitern, dufdern sie in der Folge emo-
tionale Erschopfung (Aloe, Shisler, Norris, Nickerson, & Rinker, 2014). Interkulturalitat
als Antwort auf sprachliche Diversitat im Besonderen stellt auch deshalb eine Herausfor-
derung dar, weil es fiir ,Kultur keine einheitliche Definition gibt. Kultur ist kein ,geschlos-
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senes System“ (Auernheimer, 2013). Im Gegenteil: Es besteht eine Tendenz zur Homoge-
nisierung. Haufig wird einen Anpassungsprozess an die Kultur erwartet, in der die betei-
ligten Akteur*innen selbst sozialisiert sind. Diese Assimilation kann zu Diskriminierung
fiihren. In der Schule erfolgt diese institutionell, zum Beispiel, wenn Schiiler*innen, deren
Muttersprache nicht Deutsch ist, in ihren Leistungen mit Schiiler*innen verglichen wer-
den, die fliefdend Deutsch sprechen (z. B. Fereidooni, 2011).

Dabei hat der Umgang mit sprachlicher Heterogenitiat eine lange Historie in
Deutschland. Kriiger-Potratz (2005) weist daraufhin, dass die nationale Schule immer mit
einer sprachlich, national, ethnisch und kulturell heterogenen Schiiler*innenschaft kon-
frontiert war (S. 95 ff.). Als Leitidee fiir entsprechende Konzepte setzte sich Anfang des
19. Jahrhunderts die Vorstellung einer nationalen Bildung durch, die auf einem starren
national-kulturellen Selbstbewusstsein beruhte und die Abwehr ,fremder” Sprach- und
Kultureinfliisse als Aufgabe proklamierte (Kriiger-Potratz, 2005: S. 95). Noch heute gilt,
dass mit mangelnden ,Sprachkenntnissen” von Migrant*innen und ihren Kindern meis-
tens nicht die allgemeinen Artikulationsprobleme, ,sondern speziell deren mangelnde -
bzw. als solche gewerteten - Deutschkompetenzen” gemeint sind (Ivanova, 2020: S. 85).
Die Kenntnis einer anderen Herkunfts- bzw. Familiensprache wird nicht als Kompetenz
oder Ressource gewertet, sondern sogar als nachteilig fiir die schulische und soziale In-
tegration empfunden (Amirpur, 2010). Esser vertritt ebenfalls, nicht unumstritten, die
Position, dass Deutschférderung gegeniiber der Férderung von Familiensprachen eine
wichtigere Aufgabe sei, weil ohne die Sprache des ,,Aufnahmelandes” ,umfassend zu be-
herrschen, eigene Kompetenzen nicht genutzt werden kénnten (Esser, 2006: S. 4).

Bei dieser hier verkiirzt dargestellten defizitorientierten Diskussion um mangelnde
Sprachkenntnisse bei Migrant*innen lasst sich auch das Motiv der einseitigen Verkniip-
fung von Deutschkenntnissen und dem ,Integrationsstatus von Migrant*innen feststel-
len.

Da Sprache nicht nur als Kommunikationsinstrument, sondern auch als Instrument
zur Herstellung bzw. Bewahrung kultureller Identitit angesehen werden kann, kénnen
die als mangelhaft wahrgenommenen Deutschkenntnisse bzw. die ,unvollkommene’
Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit von Migrant*innen als Ausdruck einer nicht gelungenen In-
tegration interpretiert werden (Ivanova, 2020: S. 89).

Demgegeniiber steht, nicht nur die Mehrsprachigkeit aller Schiiler*innen und ihre
identitatsstabilisierende Wirkung wertzuschatzen sowie ihnen die Entwicklung einer
mehrsprachigen Kompetenz zu ermdglichen, sondern auch tiber eine Anerkennung un-
terschiedlicher Bildungssprachen zu diskutieren. Diese Ansatze basieren auf den Men-
schenrechten. Artikel 3 des Grundgesetzes sagt: ,Niemand darf wegen seines Geschlechts,
seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, seiner Heimat und Herkunft, seines
Glaubens, seiner religiosen oder politischen Anschauungen benachteiligt oder bevorzugt
werden". Daraus kann eine staatliche Verpflichtung zur Férderung der Erstsprachen von
Kindern abgeleitet werden, auch wenn diese sich von der Nationalsprache unterscheiden
(Ivanova, 2020). Im Modell von Karakasoglu, Gruhn und Wojciechowicz (2011) zur inter-
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kulturell offenen Schule wird als Ziel beschrieben, Schiiller*innen in der Identitatsent-
wicklung so zu fordern, dass sie Orientierung in der Familien- sowie in der neu zu erler-
nenden Zweitsprache entwickeln kénnen. Konzepte zur Férderung von Mehrsprachigkeit
beinhalten beispielsweise, dass in der Auseinandersetzung mit der Familien- und der
Zweitsprache Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den beiden Sprachen sowie
eventuelle Stolpersteine speziell beim Erlernen der deutschen Sprache von Schiiler*innen
und Lehrer*innen bewusster wahrgenommen werden (Giirsoy, 2010). Die von Ka-
rakasoglu et al. (2011) beschriebenen Handlungsebenen, auf denen sich eine kulturelle
Offnung von Schule vollzieht und all jene Kompetenzen, die als ,interkulturell“ beschrie-
ben werden, bleiben in ihren Definitionen jedoch haufig vage, die Umsetzung beherrschen
oft die Angst vor Vorurteilen und kulturbasierten Vorannahmen - oder mangelnde Refle-
xion, wenn beides bereits Bestand hat (Rosenke, 2019).

Im Hinblick auf die vorzustellenden Ergebnisse zeigen sich zudem Parallelen zu den
von Baur und Kriiger (2018) herausgearbeiteten Zuschreibungsprozessen von Lehrkraf-
ten und Schulsozialarbeiter*innen bei Schiiler*innen ohne Kenntnisse in der Landesspra-
che. ,Schule bringt Differenz auf verschiedenen Ebenen hervor und tragt zu ihrer Repro-
duktion bei, indem Fachkrafte im Spannungsfeld von Selektion, Homogenisierung, indivi-
dueller Férderung und Integration handeln.“ (Baur & Krtiger 2018: S. 360)

Um Aussagen liber den Umgang mit Mehrsprachigkeit im Unterricht geben zu kon-
nen, interessieren also auch bildungspolitische Vorgaben und schulbezogene Maf3nah-
men. Diesem Beitrag liegen daher die Forschungsfragen zugrunde, wie Lehrkrifte mit
Mehrsprachigkeit im Unterricht umgehen und welche bildungspolitischen und fachkraf-
tebezogenen Herausforderungen abzuleiten sind.

4. Methode

Die vorliegende Studie ist Teil des Projekts ,Integration von neu zugewanderten und ge-
fliichteten Kindern und Jugendlichen in die Schulsysteme der europdischen Aufnahme-
lander Frankreich, Deutschland und Danemark”. Das Vorhaben bietet einerseits einen
Beitrag zur Erforschung der schulischen Integration der gefliichteten Kinder und Jugend-
lichen in einem langfristig geplanten Vergleich der benannten Aufnahmeldnder und an-
dererseits zur Professionsforschung im Bereich Multiprofessionalitit mit einem Schwer-
punkt auf der Rolle der Schulsozialarbeit bei diesem Integrationsprozess. Damit wird eine
Forschungsliicke der in Europa stattfindenden Auseinandersetzung mit Ansatzen zur For-
derung der Bildungschancen von gefliichteten Kindern und Jugendlichen gefiillt. Dazu
wurden bereits erfolgreich Daten in Frankreich und Deutschland erhoben. Die Datener-
hebung fiir Deutschland erfolgte stellvertretend in Niedersachsen.

Fir die vorliegende Datenbasis zu Niedersachsen wurden Fallstudienanalysen, teil-
nehmende Beobachtung und 14 qualitative Expert*inneninterviews trianguliert. Befragt
wurden vier Schulleiter*innen, sieben Lehrer*innen und drei Schulsozialarbeiter*innen
aus zwei Grundschulen und einer weiterfithrenden Schule, die gefliichtete und weitere
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Kinder und Jugendliche ohne Kenntnisse der Landessprache beschulen. Einer der Grund-
schulen verantwortet iberdies den Unterricht in einer grof3en Notunterkunft fiir Gefliich-
tete.

Flr diesen Beitrag werden die leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews fokus-
siert, die mit leichter Glattung inklusive Gendering transkribiert und in Anlehnung an das
Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) unter dem Schwerpunkt der
Mehrsprachigkeit ausgewertet werden.

Name m/w/d Schulform Zusatzqualifikation/
Funktion
Lehrkraft 1 (L1) w Grundschule Schulleitung
Lehrkraft 2 (L2) w Grundschule Schulleitung
Lehrkraft 3 (L3) w Grundschule Schulleitung
Lehrkraft 4 (L4) m Weiterfiihrende Schulleitung
Schule
Lehrkraft 5 (L5) w Weiterfiihrende Mitglied im Schullei-
Schule tungsteam
Lehrkraft 6 (L6) m Grundschule Mitglied im Schullei-
tungsteam
Lehrkraft 7 (L7) w Grundschule
Lehrkraft 8 (L8) w Grundschule
Lehrkraft 9 (L9) w Grundschule
Lehrkraft 10 (L10) m Grundschule DaF/DaZ-Studium
Lehrkraft 11 (L11) m Weiterfiihrende
Schule
Schulsozialarbeiterin 1 | w Grundschule
(51)
Schulsozialarbeiterin 2 | w Weiterfiihrende
(S2) Schule
Schulsozialarbeiter 3 m Grundschule
(83)

Tab. 1: Stichprobe Niedersachsen

5. Ergebnisse

In der vorgestellten Studie zeigt sich ein divergierender Umgang mit Mehrsprachigkeit,
der in der Divergenz sehr homogen ist. Allen Lehrkraften und der (Einzel)Schule fehlen
ihrer eigenen Einschatzung nach zeitliche, materielle und personelle Ressourcen. Der
Grund sei,
dass eine Integration nicht nach flinf Jahren funktioniert und sie funktioniert auch nicht
nach zehn Jahren. Sie funktioniert meistens erst, wenn liberhaupt, in der zweiten Genera-
tion und da hatte ganz anders angesetzt werden miissen und uns alles zu streichen, als

Schule aber auch im stadtischen Bereich, es ist ja nicht nur Schule, glaube ich, war ein ganz,
ganz grofder Fehler (L 5).
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Lehrkrafte der weiterfithrenden Schule bedauern ferner, dass Deutsch-als-Fremdsprache
(DaF)/Deutsch-als-Zweitsprache (DaZ)-Stundenfehlten und mehr Férderschullehrkrafte
im Regelunterricht gebraucht wiirden. Das Gefiihl dieses Mangels lief3 sich auch wahrend
des Unterrichts in herausfordernden Situationen beobachten. Lehrkrafte aller Schulen be-
mangeln daneben, dass sich Methoden und Instrumente fiir die DaZ-Foérderung ohne ent-
sprechende zeitliche und personelle Ressourcen iiber Internetseiten und Materialien be-
kannter Schulbuchverlage angeeignet wiirden: ,]a, es gibt ganz, ganz viele Internetseiten,
wo man sich Materialen aussuchen koénnte (.) aber, als Lehrer mit voller Unterrichtsver-
pflichtung plus Verwaltungsaufgaben und dafiir ‘ne minimale Entlastung, bin ich auch
ganz ehrlich, fehlt die Zeit.“ (L 5) Dafiir werden Regeln im Umgang mit Mehrsprachigkeit
aufgestellt. ,Aufder Deutsch darf keine Sprache in diesem Unterricht gesprochen werden“
(L 5) ist nur eine von vielen Aussagen, die eine solche Regel formuliert. Es wird mit Stolz
eine ,schwarze Krone“ verteilt an alle Schiiler*innen, die im Unterricht ihre nichtdeutsche
Erstsprache sprechen: ,Wenn eine*r ,Arabisch oder Tiirkisch oder sonst irgendwas im
Unterricht spricht, kriegt diese*r die schwarze Krone und wer sie am Ende der Stunde
immer noch hat, muss dann verschiedene Texte in Deutsch abschreiben“ (L 5). In den
Klassenraumen konnte beobachtet werden, dass ein Bild mit dieser schwarzen Krone pra-
sent an den Tafeln hing. Die Lehrkrafte wiirden ihrer eigenen Einschatzung nach sonst
nicht ,Herr der Lage“ (L 4) werden. Aufderdem werden Deutschkenntnisse als Vorausset-
zung fiir die Schiiler*innen, in Deutschland zu bleiben, angefiihrt: ,Wir versuchen da gar
nicht zu sehr, denen entgegen zu kommen. Nicht weil wir dtzend sind oder so, aber weil
halt die die miissen ja irgendwann die deutsche Sprache beherrschen, wenn sie wirklich
auch hierbleiben wollen® (L 11).

In einer Grundschule wird die Regel, im Unterricht Deutsch zu sprechen, negativ
konnotiert und gleichzeitig versucht, zu relativieren:

Natiirlich ist es erwiinscht, dass gerade am Vormittag nur ausschlieflich Deutsch gespro-

chen wird. Aber wir wissen alle, glaube ich, wie Kinder ticken und wie der Mensch an sich

eher zum Bequemen greift und das ist die Familiensprache, die eher greifbar ist. Insofern

aber zumindest im Unterricht, dass man sagt, tatsdchlich um den bésen Satz zu nutzen, ,Hier
wird Deutsch gesprochen.’ (L 6).

Unzureichende Deutschkenntnisse wiirden dariiber hinaus Gewalt begriinden (L 4, L 5).
Die Schulsozialarbeit sieht ihre Aufgabe im Sozialtraining dafiir zu sorgen, , dass die Kin-
der einfach auch eine Wahrnehmung fiir sich kriegen und das nattirlich auch dann mit der
deutschen Sprache dann auch gut hinkriegen, das auszudriicken“ und dass die Schiiler*in-
nen ,so einen Rempler” vom ,Schubsen” und ,Schlagen“ unterscheiden und dies ,zum
Ausdruck bringen kénnen“ (S 1).

Auf der anderen Seite heben Lehrkrafte in der vorgenommenen Analyse das Verhal-
ten der zugewanderten und gefliichteten Schiiler*innen positiv als das Engagement der
Schiiler*innen unter erschwerten Bedingungen hervor:

Ich find es immer, also ich zieh meinen Hut davor, wenn ich mir vorstelle, ich wiirde seit

drei Jahren jeden Tag zur Schule gehen in einem Land, wo ich die Sprache, wo ich Schwie-
rigkeiten mit habe oder die Sprache immer noch nicht verstehe und setze mich da jeden Tag
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immer und immer wieder sechs Stunden hin und versuche dem Ganzen irgendwie zu folgen.
Ich weifd nicht, ob ich dieses Durchhaltevermdégen hatte (.) und (.) das machen sie, also wirk-
lich, das machen sie und das ist etwas, was ich bewundere (L 5).

An dieser Stelle wird der Vorteil von Mehrsprachigkeit in der Schiiler*innen-Interaktion
als Mittel der gegenseitigen Hilfe hervorgehoben, das zur Férderung der sprachlich leis-
tungsschwacheren Schiiler*innen beitragt:
Wir lassen es natlirlich zu, wir lassen auch zu, dass die Kinder sich gegenseitig unterstiitzen,
davon profitiert unser Unterricht. Andere kdnnen schon besser Deutsch, andere noch nicht
so gut. Das heif3t, die setzen wir auch bewusst nebeneinander und dann kann ein Schiiler
dem anderen, der noch nicht so weit, die Aufgabenstellung erklaren, den Text noch mal

schnell ibersetzen. Teilweise funktioniert auch so die Klassenbildung bei uns. [...] Also wir
lassen es zu, aber wir kdnnen einfach nur auf Deutsch agieren. (L 4)

Schulsozialarbeiter*innen unterstiitzen dieses Argument, verweisen aber gleichzeitig da-
rauf, dass eine Verstandigung mit den Schiiler*innen ebenso ohne Deutschkenntnisse
moglich sei:
[...] manchmal ist es tatsachlich, dass ich merke, dass den Lehrern die Zeit (.) fehlt (.) um die
Schiiler zu verstehen und auch die Eltern zu verstehen, also es ist auch wenn sie die deut-

sche Sprache nicht sprechen, kann Kommunikation hier stattfinden und wir verstiandigen
uns irgendwie, aber das bedarf Zeit. Und diese Zeit fehlt den Lehrkraften oftmals (S 2).

Damit unterstiitzt diese Schulsozialarbeiterin die Lehrer*innenperspektive des Ressour-
cenmangels. Dieser wird von den Lehrkraften tiberdies in der mangelnden Unterstiitzung
der Eltern fir die Schiiler*innen gesehen:
Also was schulische Sachen also Unterrichtssachen angeht, konnen die Eltern sie einfach
nicht unterstiitzen, weil sie noch weniger die Sprache kénnen. Die Eltern wenn man sie in-

formiert, was auch sehr schwierig ist, weil ich deren Sprache nicht spreche, dann wird Zu-
hause ein Machtwort gesprochen und dann funktioniert es. (L5)

Die Information an die Eltern fallt jedoch schwer, weil davon ausgegangen wird, dass

ganz viele Eltern [...] dann zuhause schlagen, die dann zu uns sagen als Eltern, sie wissen in
Deutschland nicht mehr, wie sie mit ihren Kind mit ihrem Kind umgehen sollen, weil Zu-
hause durften sie ihr Kind, wenn es nicht gehorcht hat, schlagen und das diirfen sie ja nicht
Deutschland nicht. (L5)

Gleichzeitig zeigen die Lehrkrafte nach eigener Aussage Verstdndnis fiir die Eltern, weil
sie glauben, dass ,viele [Eltern] versuchen sich dran zu halten, aber sie haben nie gelernt,
ein anderes Mittel zu benutzen, um sich durchzusetzen” (L5). Die Lehrkrafte unterstiitzen
die Schiiler*innen aus diesem Verstdandnis heraus bei Aufgaben, die die Schiiler*innen fiir
ihre Eltern erledigen miissen (z. B. Amterkorrespondenz; Sprachmittler*innen-Aufga-
ben). Diese Ambivalenz fiihrt schliefdlich zu folgenden Kernergebnissen.

6. Diskussion

6.1 Kernergebnisse

Zusammenfassend zeigen sich in der Studie verschiedene Haltungen und Einstellungen
der Lehrkrafte zum Umgang mit Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen: Von der ethnischen
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Zuschreibung tiber einen dekonstruierenden Blick auf Migration bis hin zu einer positiven
Hervorhebung des Kraftaktes, den manche Schiiler*innen vollbringen, um den Schulalltag
zu meistern. Aberkennungen werden mit gleichzeitiger Unterstiitzung versucht, zu kom-
pensieren. Ein Mangel an Zeit und politischem Beistand wird als Grund fiir weniger Un-
terstiitzung der Schiiler*innen ohne Kenntnisse in der Landessprache genannt. Daraus
kann eine unzureichende Sensibilisierung fiir mehr Akzeptanz und professionellen Um-
gang mit Mehrsprachigkeit geschlussfolgert werden. Im Hinblick auf Mehrsprachigkeit
lasst sich als Kernergebnis festhalten, dass Lehrkrifte zum Teil in einem national-kultu-
rellen Selbstverstiandnis verharren, das sich unter anderem in Regeln zeigt, die andere
Sprachen aufder Deutsch im Unterricht nur in ihrer Unterstiitzungsfunktion, z. B. beim Er-
kldaren von Aufgaben, dulden. Die genannten Griinde fiir den Einsatz ihrer Regeln lassen
die Lehrkrafte weder am Diskurs der Mehrsprachigkeit als identitatsstabilisierende Wir-
kung noch an Essers (2006) Ausfiihrung zum Nachteil der Nutzung von Familiensprache
fir Bildungserfolg teilhaben.

6.2 Implikationen

Im vorliegenden Beitrag wurde der Blick darauf gerichtet, welche Herausforderungen
sich mit dem Schwerpunkt der Mehrsprachigkeit bei der schulischen Integration der Ge-
fliichteten bzw. neu Zugewanderten ohne Kenntnisse in der Landessprache zeigen und
wie Lehrkrafte damit umgehen. Unter Betrachtung der aus der Studie dargelegten Ergeb-
nisse ergeben sich Implikationen, die einen Hauptfokus auf die Qualitiatsentwicklung in
den Schulen und die Fort- und Weiterbildung sowie Empfehlungen fiir die Bildungspolitik
legen. Eine migrationsgesellschaftliche Schulentwicklung sollte sich demnach daran ori-
entieren, aktiv einen kontinuierlichen Austausch zwischen den Fachkraften zur Starkung
des reflexiven Handelns herbeizufiihren. Baldus verweist in diesem Zusammenhang auf
den hohen Grad an notwendiger Professionalitat und Reflexivitdt, die damit umgehen
kann, dass sich Grenzen zwischen Bildung, Kinder- und Jugendschutz, Sozialer Arbeit und
therapeutischen Herangehensweisen verschieben (Baldus, 2017: S. 221). Diese gelten als
notwendige Voraussetzung, um den Schulen eine Méglichkeit zur aktiven Diskussion und
Aufarbeitung des unterschiedlichen Umgangs mit der Mehrsprachigkeit im Unterricht zu
ermoglichen und die Aushandlung einer gemeinsamen konzeptionellen Linie im Umgang
mit Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer zu beglinstigen. Neben Maf3nahmen auf Organi-
sationsebene in Form von schulinternen Fortbildungen unter Einbezug aller an Schule ar-
beitenden Fachkrifte, gilt die personliche Entwicklung der Lehrkriafte zur Herausarbei-
tung von Kompetenzen im Umgang mit personlicher Uberforderung sowie die Erarbei-
tung von Strategien zur Lernférderung einzelner Schiiler*innen ohne Kenntnisse in der
Landessprache als ausschlaggebend. Diese Entwicklung lasst sich durch entsprechende
Mafénahmen der Reflexionsforderung zur interkulturellen Sensibilisierung in der Leh-
rer*innenaus- und -weiterbildung umsetzen. Hierbei ist der Aufbau eines vorurteilsbe-
wussten Umgangs mit unterschiedlichen Familiensprachen im Unterricht fiir neuausge-
bildete Lehrer*innen im gleichen Maf3e zu fokussieren wie eine Befahigung bestehender
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Lehrkrafte im System durch personliche Auseinandersetzung mit liberfordernden Situa-
tionen mit einer heterogenen Schiiler*innenschaft. Eine Beriicksichtigung dieser Ent-
wicklungsfelder ist nur moglich, wenn die Realitdat der Mehrsprachigkeit als Kontext der
Interkulturalitdt im Lehrbetrieb bewusst anerkannt und als schiiler*innenindividuelle
Lernerfahrung begriffen wird. Unterstiitzt werden sollten diese Entwicklungsprozesse
mit einer merkmalsbezogenen Ressourcenausstattung der Schulen, mit einer bedarfsge-
rechten Mittelzuweisung, die den beschrieben Mangel an Zeit und Personalressourcen re-
duziert (z. B. Baur, 2016; Morris-Lange, 2016).

6.3 Limitationen

Die befragten Lehrkrafte schatzen in den Interviews ihren eigenen Umgang mit Mehrspra-
chigkeit der Schiiler*innen ein und welchen Beitrag sie zu einer gelingenden Integration
leisten. Es kann nicht tiberpriift werden, inwiefern bspw. die genannten Regeln im Unter-
richt tatsachlich konsequent umgesetzt werden. Dazu ist im Forschungsprojekt eine Tri-
angulation mit teilnehmenden Beobachtungen angelegt. Im vorliegenden Beitrag wurden
fast ausschliefdlich die gefiihrten Expert*inneninterviews berticksichtigt, weil aufgrund
der Corona-Pandemie mit zunehmendem Infektionsgeschehen nur wenige Schulbesuche
mit Unterrichtshospitationen stattfinden konnten.

Zum anderen liefden sich in einem zweiten Schritt auch gewonnene Erkenntnisse
operationalisieren und quantitativ tiberpriifen. Mit einer quantitativen Befragung kénnte
ausgeschlossen werden, dass Lehrkrifte nicht nur ihre eigene Arbeit, sondern das Han-
deln der Schule als Ganzes bewerten, z. B. in Bezug auf die Entwicklung eines heterogeni-
tatssensiblen Umgangs mit Mehrsprachigkeit.

Bibliografische Angaben

Aloe, Ariel; Shisler, Shannon; Norris, Benjamin; Nickerson, Amanda & Rinker, Tyler
(2014). A multivariate meta-analysis of student misbehavior and teacher burnout.
Educational Research Review, 12 (1), S. 30-44. doi:10.1016/j.edurev.2014.05.003.

Amirpur, Donja (2010). Vielfalt gestalten im Kindergarten. In WISO-Diskurs - Expertisen
und Dokumentationen zur Wirtschafts- und Sozialpolitik. Sprache ist der Schliissel zur
Integration. Bedingungen des Sprachlernens von Menschen mit Migrationshinter-
grund. Bonn: Friedrich-Ebert-Stiftung, S. 60-67.

Auernheimer, Georg (2013). Interkulturelle Kompetenz und pddagogische Professionalitiit.
Wiesbaden: Springer VS.

Baldus, Marion (2017). "A safe place is only as safe as it feels" - Schulen als sichere Orte
fir traumatisierte Kinder. In Diskurs Kindheits- und Jugendforschung 12 (2), S. 209-
223.

Baur, Christine (2016). Merkmalsbezogene Ressourcenausstattung von Schulen in Berlin
- das Bonus-Programm zur Unterstiitzung von Schulen in schwieriger Lage. In Die
Deutsche Schule 108 (4), S. 370-383.



Baur & Kuchler-Hendricks, Sprache und Heterogenitat im deutschen Schulsystem 80

__ (2020). Integration von gefliichteten Schiiler/innen durch Bildung - Impulse aus
Frankreich. In Kolhoff, Ludger (Hg.), Aktuelle Diskurse in der Sozialwirtschaft III.
Wiesbaden: Springer VS VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 161-179.

Baur, Christine & Kriiger, Christine (2018). Konstruktion von Zugehorigkeit im schuli-
schen Alltag. Die Sicht der Profession auf Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund. In Migration und Soziale Arbeit 40 (4), S. 353-361.

Bogumil, Jorg; Hafner, Jonas & Kastilan, André (2017). Stddte und Gemeinden in der
Fliichtlingspolitik. Welche Probleme gibt es - und wie kann man sie lésen? Studie:
Mercator-Stiftung.
<https://www.stiftung-mercator.de/content/uploads/2020/12/Stiftung_Mercator
_Studie_Verwaltungshandeln_Fluechtlingspolitik.pdf> (zuletzt aufgerufen am
21.04.21)

Dirim, Inci (2016). Sprachverhaltnisse. In Mecheril, Paul (Hg.), Handbuch Migrationspd-
dagogik. Weinheim: Beltz, S. 311-325.

Esser, Hartmut (2006). Migration, Sprache und Integration. (AKI-Forschungsbilanz, 4).
Berlin: Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung gGmbH FSP Zivilgesell-
schaft, Konflikte und Demokratie Arbeitsstelle Interkulturelle Konflikte und gesell-
schaftliche Integration -AKI.

Européaische Kommission. (2016). Aktionsplan fiir die Integration von Drittstaatsangehé-
rigen. Strafsburg.

European Commission/EACEA/Eurydice (2019). Integrating Students from Migrant Back-
grounds into Schools in Europe: National Policies and Measures. Eurydice Report. Lux-
embourg: Publications Office of the European Union.

Fereidooni, Karim (2011). Das Konzept der institutionellen Diskriminierung. In Ders.
Schule - Migration - Diskriminierung. Wiesbaden: Springer VS VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften, S. 23-26.

Giirsoy, Erkan (2010): Language Awareness und Mehrsprachigkeit. https://www.uni-
due.de/imperia/md/content/prodaz/la.pdf (zuletzt aufgerufen am 05.02.2021).

Hachfeld, Axinja & Syring, Marcus (2020). Stichwort: Uberzeugungen von Lehrkriften im
Kontext migrationsbezogener Heterogenitat. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft
23 (4), S. 659-684. https://doi.org/10.1007/s11618-020-00957-7.

Ivanova, Alina (2020). Zeitgemdfse Bildung von Lehrkrdften in der Migrationsgesellschaft.
Dominanzkritische Perspektiven auf interkulturelle Bildung. Wiesbaden: Springer VS
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Karakasoglu, Yasemin; Gruhn, Mirja & Wojciechowicz, Anna Alexandra (2011). Interkul-
turelle Schulentwicklung unter der Lupe. (Inter-)nationale Impulse und Herausforde-
rungen flir Steuerungsstrategien am Beispiel Bremen. Miinster: Waxmann.

Karakyali, Juliane; Zur Nieden, Birgit; Kahveci, Cagri; Grof3, Sophie & Heller, Mareike
(2017). Vorbereitungsklassen fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche im
Kontext historischer Formen separierter Beschulung. Die Deutsche Schule 109 (3), S.
223-235.



Baur & Kuchler-Hendricks, Sprache und Heterogenitat im deutschen Schulsystem 8l

Kriiger-Potratz, Marianne (2005). Interkulturelle Bildung. Eine Einfiihrung. Minster:
Waxmann.

Mayring, Philipp (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (12., iiber-
arb. Aufl.). Weinheim: Beltz.

Morris-Lange, Simon (2016). Ungleiches ungleich behandeln. Wege zu einer bedarfsori-
entierten Schulfinanzierung. https://tlp.de/h5vo (zuletzt aufgerufen am
05.02.2021).

Niedersachsisches Kultusministerium (2020). Die niedersachsischen allgemeinbildenden
Schulen in Zahlen - Schuljahr 2019/2020. https://www.mk.niedersach-
sen.de/download/158022 /Die_niedersaechsischen_allgemein_bildenden_Schu-
len_in_Zahlen_-_Broschuere_2019_2020.pdf (zuletzt aufgerufen am 05.02.2021).

Rosenke, Florian (2019). Interkulturelle Kompetenz als integraler Bestandteil padagogi-
scher Professionalitat: wie interkulturell fortgebildete Lehrkrafte einen kulturellen
Inklusionsraum schaffen. In Gruppe. Interaktion. Organisation. Zeitschrift fiir Ange-
wandte Organisationspsychologie 50 (4), S. 363-372. doi: 10.1007/s11612-019-
00493-x.

Presse- und Informationsamt der Bundesregierung (2021). Internetauftritt der Beauf-
tragten der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und Integration. Thema: Bil-
dung und Integration. https://www.integrationsbeauftragte.de/ib-de/themen/bil-
dung-und-arbeit/bildung/sprachfoerderung-und-spracherwerb-unerlaesslich-
346590 (zuletzt aufgerufen am 04.02.2021).

SVR-Forschungsbereich - Forschungsbereich beim Sachverstandigenrat deutscher Stif-
tungen fiir Integration und Migration. (2018). Schule als Sackgasse? Jugendliche
Fliichtlinge an segregierten Schulen? Berlin.

SVR-Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration. (2017).
Chancen in der Krise: Zur Zukunft der Fliichtlingspolitik in Deutschland und Europa.
Jahresgutachten 2017. Berlin.

UNICEF  (2018).  Gefliichtete und  migrierte Kinder in  Deutschland.
https://www.unicef.de/blob/178376/af4894387fd3ca4ec6259919eefdde2d/ge-
fluechtete-und-migrierte-kinder-in-deutschland-2015-2018-data.pdf. (zuletzt auf-
gerufen am 05.02.2021).

Uber die Autorinnen

Dr.’ Christine Baur ist Professorin fiir Interkulturalitit in der Sozialen Arbeit unter besonderer
Beriicksichtigung von Gender- und Diversity-Aspekten an der Fakultdt Soziale Arbeit der Ostfalia
(Hochschule Braunschweig/Wolfenbiittel). Ihre Forschungs- und Lehrschwerpunkte liegen in der
Schulsozialarbeit und Multiprofessionalitit in Bildungseinrichtungen, den Segregationsprozessen
in Schule und Quartier und der schulischen Integration von Gefliichteten in europdischen Lan-
dern.

Korrespondenzadresse: c.baur@ostfalia.de

Adina Kiichler-Hendricks M.A. ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Fakultat Soziale Arbeit
der Ostfalia (Hochschule Braunschweig/Wolfenbiittel). Frau Kiichler teilt sich ihre Forschungs-



Baur & Kuchler-Hendricks, Sprache und Heterogenitat im deutschen Schulsystem 82

und Arbeitsschwerpunkte mit Frau Baur zur Multiprofessionalitat in Bildungseinrichtungen und
der schulischen Integration von Gefliichteten in europdischen Landern, hinzu kommt schulische
Inklusion.

Korrespondenzadresse: a.kuechler-hendricks@ostfalia.de



k:ON - Kélner Online Journal fiir Lehrer*innenbildung 3, 1/2021, S. 83-108.
DOI: https://doi.org/10.18716/0js/lkON/2021.1.5

Caterina Mempel & Johannes Mayer

Diversitat als Ressource und Zielperspektive fiir die
Gestaltung offener Gesprache im inklusiven
Literaturunterricht

Abstract

Der Beitrag untersucht am Beispiel des Lernformats Heidelberger Modell des Literarischen Unter-
richtsgesprdchs die Moglichkeiten eines konstruktiven Umgangs mit Diversitat im Literaturunter-
richt. Anhand von Gesprachsausziigen wird gezeigt, wie Lernende mit unterschiedlichen Diversi-
tatsprofilen in einem gesprachsférmigen Literaturunterricht geférdert werden kénnen und wel-
che Rolle dabei der Kategorie ,Diversitat’ sowohl als Ressource wie auch als Zielperspektive zu-
kommt. Aus den Ergebnissen der empirischen Untersuchung werden erste Uberlegungen fiir die
Unterrichtsentwicklung und Lehrer*innenbildung abgeleitet.

The article examines the possibilities of a constructive approach to diversity found in literature
lessons using the example of the learning format Heidelberger Modell des Literarischen Un-
terrichtsgesprdchs. Excerpts from conversations demonstrate how a conversational literature
class may support learners with different diversity profiles, and what role the category 'diversity’
plays as both a resource and as a target perspective. The results of this empirical study can gen-
erate initial considerations for teaching development and teacher training.

Schlagworter

Inklusiver Literaturunterricht, Adaptivitat, literarische Gesprache, Professionelle Lerngemein-
schaften
Inclusive literature classes, adaptivity, literary conversations, professional learning communities

|. Deutschunterricht und Inklusion

Die Salamanca-Erklarung von 1994 als eines der bis heute grundlegenden bildungspoliti-
schen Dokumente zu Diversitat und Inklusion fordert, dass , Schulen alle Kinder unabhan-
gig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder ande-
ren Fahigkeiten aufnehmen sollen (UNESCO, 1994). Inzwischen wurden mehrere kon-
zeptionelle Vorschlage und Ideen eingebracht, mit denen vorliegende didaktische Kon-
zeptionen und bestehende Fachstrukturen vor dem Hintergrund inklusiver Mafdstdbe
Uiberpriift und weiterentwickelt werden konnen, um den Anforderungen einer inklusiven
Bildung auf den unterschiedlichen Ebenen des schulischen und unterrichtlichen Handelns
zu entsprechen (vgl. z. B. Hochstadt & Olsen, 2019; Naugk, Ritter, Ritter & Zielinski, 2016;
von Brand & Brandl, 2017). Der aktuelle Fachdiskurs orientiert sich dabei grofdtenteils an
einem weiten Verstandnis von Diversitat, welches sich im Wesentlichen auf die sechs im

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz berticksichtigten Merkmale Alter, Behinderung,
ethnische Herkunft, Geschlechtsidentitat, Religion/Weltanschauung und sexuelle Orien-
tierung bezieht.! Vielfalt wird zugleich als Grundlage und Zielsetzung didaktischer Uber-
legungen betrachtet, wobei eine Etikettierung der Lernenden iiber nicht weiter hinter-
fragte Kategorisierungsprozesse und Gruppenzuweisungen zunehmend kritisch gesehen
wird:
Einerseits kann nicht auféer Acht gelassen werden, dass das Bilden von Kategorien als Ori-
entierungsrahmen in der schulischen Praxis helfen kann, padagogische Entscheidungen zu
treffen. Andererseits miissen die Durchlassigkeit zwischen den einzelnen Kategorien und
die Fokussierung auf die Entwicklungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler erhalten blei-
ben. Es bedarf einer gemafdigten Dekategorisierung, die sowohl spezielle Bediirfnisse ein-
zelner Gruppen, etwa im Kontext von sozialer Benachteiligung, Gender, sonderpadagogi-
schem Forderbedarf, Migrationshintergrund und besonderer Begabung, berticksichtigt, als

auch die individuellen Entwicklungsmoglichkeiten einzelner Personen im Blick hat. (Fi-
scher, 2014: S. 12).

So ist nicht nur die Gruppe, sondern auch jede*r Einzelne in sich vielfaltig und z. B. nicht
liber eindimensionale Kategorisierungen als ,,Madchen“ oder ,muslimisch” zu bestimmen.
Diversitatsorientierte Ansatze zielen entsprechend auf die Anerkennung von Unterschie-
den (vgl. Prengel, 1993), gehen aber iiber eine blofde Zustandsbeschreibung von Vielfalt
hinaus. Vielmehr sind sie mit einem Perspektivenwechsel verbunden vom problem-
zentrierten Verstdndnis innerhalb des Heterogenitatsparadigmas hin zu einem ressour-
cenorientierten wie auch potenzialorientierten Umgang mit der Lerngruppe. Das dynami-
sche Zusammenspiel der individuell ausgepragten Diversitatsprofile der Schiiler*innen
fiihrt zu einer ,diversity within diversity” (Blommaert, 2013: S. 14), wofiir Vertovec
(2007) den Begriff der ,Super-diversity“ gepragt hat. Die Achtung und Wertschatzung der
menschlichen inter- und intraindividuellen Vielfalt (vgl. Fischer, 2019) und die Bertick-
sichtigung unterschiedlicher Potenziale als diverse Lernvoraussetzungen werden dabei
als zentrale Ziele inklusiver Bildung in der Konzeption von Deutschunterricht angesehen.
Erreicht wird dies durch verstarkte Partizipation an Lernprozessen und ,Veranderungen
in den Inhalten, Ansatzen, Strukturen und Strategien“ (Macha, 2019: S. 164).

In unserem Beitrag legen wir den Fokus auf den Umgang mit Diversitat im Literatu-
runterricht und gehen am Beispiel des Heidelberger Modells des Literarischen Unterrichts-
gesprdchs der Frage nach, wie Lernende mit unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen
im Literaturunterricht angemessen geférdert werden kénnen. Die empirischen Ergeb-
nisse im Forschungsprojekt ,Férderung des sprachlich-asthetischen Gesprachs im Regel-
unterricht im Fach Deutsch in der Primarstufe” (LemaS-GRiP) geben dabei Hinweise auf
ein fachdidaktisch bislang nicht ausgeschopftes Potenzial von Diversitat als Ressource
und Zielperspektive fiir die Gestaltung von inklusiv gedachten Lehr-Lern-Prozessen. Aus
den mehrperspektivischen Untersuchungen im Rahmen des Forschungsprojekts lassen

1 Diese meist als Primadrdimensionen von Diversitiat bezeichneten Merkmale werden je nach
Kontext noch durch weitere sekundare Dimensionen ergidnzt. Fiir den Kontext Schule rele-
vante Variablen konnen z. B. geistige und korperliche Fahigkeiten, Auftreten, Gewohnhei-
ten, Freizeitverhalten, Sprachbiographie sein.
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sich zudem erste Konsequenzen fiir die Unterrichtsentwicklung und Lehrer*innenbildung
ableiten.

2. Diversitat im Literaturunterricht

2.1 Theoretischer Hintergrund

Auf Diversitat ausgerichtete Lehr-Lern-Prozesse orientieren sich an den Leitlinien einer
»,Padagogik der Vielfalt® (Prengel, 1993). Diversitit in ihrer Vielschichtigkeit wird dabei
nicht als Sonderfall, sondern als konstitutiv fiir schulische Lerngruppen verstanden (vgl.
Kriiger-Potratz, 2005: S. 101). Bezogen auf einen gesprachsférmigen Literaturunterricht,
wie er hier in den Blick genommen wird, ermdglicht ein solches weites Inklusionsver-
standnis allen Schiiler*innen die Beschaftigung mit einem gemeinsamen Gegenstand als
Teilhabe an kultureller Praxis, und zwar unabhangig von Disparitatskonstruktionen. Mit
der Verkniipfung von individuellen Zugangen als spezifische Erfahrungsraume und dem
Zusammenfihren dieser literarischen Erfahrungen in sozialen Raumen werden individu-
elle und gemeinsame Verstehens- und Lernprozesse so verschrankt, dass ein produktiver
Umgang mit Diversitat moglich ist. Dem Verstehensbegriff kommt dabei ein zentraler
Stellenwert zu:

Verstehen wird als dynamischer, gesprachsférmiger Prozess gedacht: als inneres Selbstge-

sprach, als Gesprach mit einem Text und als Gesprach mit einem realen Gegeniiber. Dieser

Prozess ist prinzipiell sprachlich, individuell und letztlich unabschlief3bar: er kennt ,kein
endgiiltiges Wort". (Steinbrenner & Wiprachtiger-Geppert, 2010: S. 2)

Mit dieser literaturtheoretischen Bestimmung von Verstehen sind Sinnbildungsprozesse
bei der Literaturbegegnung und bei Begleit- und Anschlusskommunikationen per se auf
Mehrdeutigkeit und Vielstimmigkeit ausgerichtet. Gerade literarische Texte ermdéglichen
unterschiedliche Zugangsweisen, regen mit ihrem Irritationspotenzial individuelle wie
kollektive Sinnbildungsprozesse an und schaffen zahlreiche Schreib-, Erziahl- und Ge-
sprachsanlasse. Die unterschiedlichen Praxen der Begegnung mit dem Text und miteinan-
der werden dabei nicht nur von der Lehrperson monodirektional vermittelt, sondern sie
werden von allen Beteiligten selbst mitbestimmt und ko-konstituiert. So wird auch eine
literarische Gesprachspraxis von der Vorstellungskraft und Empathiefahigkeit, von der
subjektiven Beteiligung der Rezipierenden, ihrer literardasthetischen Sensibilitat fiir
Sprachklang und -rhythmus sowie von ihrem Verstdndnis fiir die Sprache als Symbolsys-
tem beeinflusst und mitgetragen. Fiir die didaktische Modellierung ergibt sich daraus die
Herausforderung, allen Schiiler*innen einer Lerngruppe einen eigenen Zugang zum lite-
rarischen Text zu er6ffnen und individuelle Deutungen anzustofien, sie zugleich aber auch
teilhabeorientiert in die Gestaltung einer kulturellen Praxis und einer gemeinsam verant-
worteten Entfaltung des Deutungspotenzials einzubinden.
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2.2 Adaptivitat als Zielperspektive

Um im Literaturunterricht moglichst alle Schiiller*innen angemessen fordern zu kénnen,
ist die Gestaltung komplexer und vielfaltig vernetzter Lernumgebungen sowie die Aus-
richtung auf Formen adaptiven Lernens von zentraler Bedeutung. Fiir die angemessene
Beriicksichtigung unterschiedlicher Ausgangsbedingungen in variablen Anforderungen
eignen sich insbesondre reichhaltige Settings mit einem hohen Aktivierungsgrad (vgl. Ma-
yer, 2018). Dabei geht es nicht ausschliefdlich um ein Angebot von Differenzierungsmate-
rial nach Leistungsstufen oder Materialbearbeitungszeiten, sondern um eine unterricht-
liche Differenzierung mit Blick auf die individuelle Férderung jedes Kindes in seiner,Zone
der niachsten Entwicklung” (Vygotsky, 1978).

Mehrdimensionale Textzugange bilden eine Mdglichkeit, ohne sprachlichen und
strukturellen Eingriff in die literarischen Ausgangstexte verschiedene Zugange zum Text
zu schaffen und diesen fiir alle Schiiler*innen unabhangig von ihren jeweiligen Vorausset-
zungen und Bediirfnissen erfahrbar zu machen, die Lernenden in ihrer Unterschiedlich-
keit wertzuschitzen und ihrem Lernvermdgen, ihren Begabungen und Fahigkeiten ent-
sprechende Lernangebote bereitzustellen (vgl. Anders & Riegert, 2018; Dannecker, 2014;
Granzow, 2020; Kruse, 2020). Hierzu ist es erforderlich, die Vielfalt der Schiiler*innen und
Lerngruppen sowie der Lerngegenstande so zu rahmen, dass individuelles und gemein-
sames literarisches Lernen ermdglicht und erfolgreich begleitet werden kann (vgl. Mayer
& Mempel, 2020: S. 75). In seiner Modellierung und Planung eines aufliterarisches Lernen
ausgerichteten inklusiven Deutschunterrichts verweist von Brand (2019) auf die Pra-
misse, dass gemeinsames literarisches Lernen in inklusiven Lerngruppen nur dann um-
gesetzt werden kann, wenn der Unterricht im Sinne eines gemeinsamen Kommunikati-
onskerns von Kommunikationsformen begleitet wird, an denen sich alle Schiiler*innen
beteiligen konnen. Durch eine solche Offnung der Unterrichtsstruktur und Rhythmisie-
rung in Form von sich auch abwechselnden Phasen individualisierter Textzugange und
gemeinsamer Arbeit am Text kann dem unterschiedlichen Arbeitstempo der Schiiler*in-
nen besser Rechnung getragen und ihnen Raum und Zeit fiir individuelle Textaneignungs-
pfade, Lernwege und -stile er6ffnet werden.

Am Beispiel des Forschungsprojekts LemaS-GRiP méchten wir diese theoretischen
Uberlegungen konkretisieren.

3. Forderung des sprachlich-asthetischen Gesprachs im Regelunterricht im Fach
Deutsch in der Primarstufe (LemaS-GRiP)?

Literarische Gesprache, wie sie im Projekt umgesetzt werden, erweisen sich als besonders
geeignete Lernformate, da sie individuelle dsthetische Erfahrungen, Bediirfnisse und In-

2 Das Forschungsprojekt ist eingebunden in die gemeinsame Initiative von Bund und Landern
»Leistung macht Schule“ (LemaS) (vgl. ausfiihrliche Projektbeschreibung in Mayer & Mem-
pel, 2020).
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teressen mit einer gemeinsam verantworteten Entfaltung des literarischen Deutungspo-
tenzials verkntipfen. Hierzu untersucht das Projekt, wie literarisches Lernen in inklusiver
Perspektive gefordert werden kann, damit mdéglichst alle Schiiler*innen der beteiligten
Klassen mit ihren jeweiligen Voraussetzungen und Potenzialen von der Beschiftigung mit
Literatur profitieren und die Begegnung mit anforderungsreichen Texten als Gewinn er-
leben. Im Projektkontext zahlt hierzu insbesondere der bislang fachwissenschaftlich wie
fachdidaktisch vernachlassigte Bereich der sprachlichen und literarischen Férderung von
(potenziell) Leistungsfahigen. Ein spezielles Augenmerk liegt auf der Férderung von lite-
rarischem Lernen im Rahmen der beiden Lernformate Vorlesegesprdch und Heidelberger
Modell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs. Die gesamte Klasse erhalt im Projekt das
gleiche, auf die Gruppe abgestimmte und hinreichend komplexe literarische Lernangebot
als gemeinsamen Gegenstand. Der Freiheitsgrad der Lernenden wird dadurch gewahr-
leistet, dass sie selbst aus diesem Lernangebot auswahlen und im literarischen Gesprach
von- und miteinander lernen. Gerade ein Gesprach lebt von den unterschiedlichen Per-
spektiven und Reflexionsgraden. Die Riicksichtnahme und Offenheit gegeniiber dem An-
deren werden als Gelingensbedingungen zwar vorausgesetzt, das Gesprach tragt aber
auch selbst maf3geblich zu deren Weiterentwicklung bei.

Zusammen mit 13 Lehrpersonen aus vier Grundschulen aus den Bundesliandern
Bayern, Niedersachsen und Sachsen-Anhalt werden beide Lernformate im Rahmen einer
kooperativen Theorie-Praxis-Forschung in den Unterricht implementiert, anschliefend
evaluiert und weiterentwickelt, um die Ergebnisse aus der fiinfjahrigen Zusammenarbeit
zwischen Wissenschaftler*innen und Lehrpersonen moglichst vielen anderen Schulen zur
Verfiigung zu stellen. Im Fokus des Projekts steht die binnendifferenzierende Férderung
literarischen Lernens von (potenziell) Leistungsfahigen. Die diversitatsorientierte Anlage
von didaktischer Modellierung und Forschungsdesign erdffnet aber eine dariiber hinaus-
gehende Perspektive auf das Potenzial unterschiedlicher Lebens- und Lernwelten, Spra-
chen, Kulturen und Bildungsbiographien fiir die Gestaltung einer gemeinsamen Literatur-
begegnung und die Weiterentwicklung einer geteilten kulturellen Praxis. Die hier vorge-
stellte Auswertung transkribierter Unterrichtssequenzen3 geht am Beispiel des Formats
Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs der Frage nach, wie Lernende
mit unterschiedlichen Diversitatsprofilen in einem gesprachsféormigen Literaturunter-
richt geférdert werden konnen und welche Rolle dabei der Kategorie ,Diversitat sowohl
als Ressource als auch als Zielperspektive zukommt.

3.1 Diversitat als Ressource

In diesem Abschnitt stellen wir exemplarische Ergebnisse eines Gesprachs zu Else Lasker-
Schiilers Gedicht Mein blaues Klavier ([1943] 1997: S. 328) vor und diskutieren diese mit
Blick auf die Forschungsfrage. Die zugrundeliegende Gesprachssequenz wurde in einer

3 Die Gesprache wurden videographisch aufgezeichnet, gemifds der GAT2-Konvention
transkribiert und nach den Prinzipien der sequenziellen Gesprachsanalyse im Sinne der do-
kumentarischen Methode (Przyborski, 2004) zur Interpretation verbaler Daten analysiert
und ausgewertet.
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jahrgangsgemischten Klasse des 1. und 2. Jahrgangs aufgezeichnet.* Am Gesprach nahmen
13 Kinder teil, wovon sieben Erstklassler*innen sind.

MEIN BLAUES KLAVIER
1 Ich habe zu Hause ein blaues Klavier
2 Und kenne doch keine Note.
3 Es steht im Dunkel der Kellertiir,
4 Seitdem die Welt verrohte.
5 Es spielten Sternenhdnde vier
6 - Die Mondfrau sang im Boote -
7 Nun tanzen die Ratten im GeKklirr.
8 Zerbrochen ist die Klaviatiir .......
9 Ich beweine die blaue Tote.
10 Ach liebe Engel 6ffnet mir
11 - Ich afd vom bitteren Brote -
12 Mir lebend schon die Himmelstiir -
13 Auch wider dem Verbote.

Else Lasker-Schiiler (1943)

Das metaphern- und motivreiche Gedicht transportiert keine eindeutige Botschaft und
bleibt auch bei intensiverer Beschiftigung mehrdeutig und ratselhaft (vgl. zum Textdeu-
tungsrahmen Heizmann, 2018: S. 176-184). Als anspruchsvoller literarischer Text, der
sich durch einen hohen Grad an asthetischer Dichte und Alteritat auszeichnet, bietet das
Gedicht besondere Moglichkeiten sowohl fiir die Bearbeitung komplexer Anforderungen
als auch fiir die Férderung von verstehensorientierten und produktiven Prozessen (vgl.
Mayer, 2018). Als Gegenstand fiir ein literarisches Gesprach nach dem Heidelberger Mo-
dell 1adt der Text die Kinder ein, ihm individuelle Resonanzraume zu eréffnen und sich
auf eine gemeinsame Spurensuche nach unterschiedlichen Deutungen zu begeben. Die
Begegnung mit der Alteritdt des Textes und mit Sicht-, Denk-, Sprech- und Darstellungs-
weisen der anderen Gesprachsteilnehmer*innen regt dabei die Erweiterung des bisheri-
gen Erfahrungs- und Verstehenshorizonts der Lernenden an (vgl. Heizmann, 2017) und
kann durchaus bereits in der Grundschule stattfinden, wie es die detaillierte Untersu-
chung von Heizmann (2018) dokumentiert. Ahnlich wie es Heizmann fiir die 4. Jahrgangs-
stufe rekonstruiert, zeigt sich bereits in der altersgemischten Jahrgangsstufe 1/2, dass das
Gedicht die Kinder trotz seines hohen Anspruchsniveaus keineswegs liberfordert, ein-
schiichtert oder verstummen lasst. Im folgenden Gesprachsauszug wird vielmehr deut-
lich, dass die Schiiler*innen ihre Deutungsansitze im gemeinsamen Gesprach unbefangen
und spontan entwickeln.

4 Jahrgangsiibergreifendem Unterricht werden u. a. positive Effekte fiir die sozialen Kompe-
tenzen der Schiiler*innen zugeschrieben. Begriindet werden kann das etwa mit dem Kon-
zept des ,Lernens am Modell“ (vgl. Fischer, Rott & Veber, 2014).
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Die nachfolgenden Rekonstruktionen von Gesprachs- und Verstehensprozessen geben ei-
nen Einblick in das besondere Potenzial literarischer Gesprache im inklusiven Literatur-
unterricht. Die Darstellung gliedert sich dabei zunachst nach der fiir das Heidelberger Mo-
dell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs typischen Phasierung, um im Anschluss die As-
pekte Diversitat und Adaptivitat zu vertiefen.

Einstieg

Die Gruppe sitzt im Stuhlkreis um einen roten, runden Teppich, welcher in der Mitte des
Klassenzimmers als fester Bestandteil des Lernraums etabliert ist. Nachdem die Lehrper-
son den Gesprachsrahmen eroffnet (dann STARten wir heute wieder mit einem lite-
rarischen gesprédch; so nennt sich das ja- wenn wir {iber ei:n geDICHT spre-
chen, ) und gemeinsam mit der Gruppe die Gesprachsregeln wiederholt, organisiert sie
anschliefdend ein klares Setting, welches sie den Schiiler*innen bewusst und transparent
macht.

004 AQLPS jetzt hab ich wieder zuhause geguckt nach gedichten; (.)

=ne,
005 (.)
006 die wir immer beSPREchen.
007 (.)
008 UND da nehm ich immer- =
009 =JA da weilt du schon.
010 ganz gern ein gedicht was mich ein bisschen <<len>
erSTAU:nt;
011 oder> wo ich <<len> vielleicht auch nicht alles
verSTEh:e-
012 und mich manches verWUNdert.>
013 (=)
014 und da hab ich eins geFUNden-
015 (=)
016 das ist von der else <<len> LASker SCHU:ler
017 so heiRt die frau;>
018 (=)
019 und das heiRt-
020 <<len> mein blAUes klavie:r.>
5 Im Sinne des wie in diesem Beitrag vertretenen Verstindnisses von Diversitiat haben wir

uns bewusst dagegen entschieden, als Alias Vor- und Nachnamen aus der Hauptsprache der
Gesprachsteilnehmer*innen zu wahlen, um nicht bereits wahrend der Transkription ge-
schlechtliche, ethnische, soziale oder religiose Zuschreibungen vorzunehmen.
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Textbegegnung

An die Gesprachseroffnung schliefdt sich das mehrmalige gestaltete Vorlesen des Gedich-
tes an. In einer ersten Runde tragt die Lehrperson das Gedicht vor, was es den Kindern
ermoglicht, beim Zuhoren als Teil des dsthetischen Erlebens mimetische Beziehungen zu
der vorlesenden Person und zur Sprache einzugehen (vgl. Hochstadt, 2016: S. 181; Stein-
brenner, 2009).

Nach einem kurzen Einhoren in den Text begleitet AQO1 den Gedichtvortrag mit
ausdrucksstarker Gestik. Die Screenshots aus dem Videomaterial veranschaulichen dabei
die sehr expressive Art und Weise der Schiilerin.

032 AQLP <<p, len> nun TANzen die ratten im geKLIRR,>
033 (-)

036 <<len> ich beWEI:ne (.) die blaue to:te.>
037 (—-)
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Die dsthetische Sprache des Textes wirkt auf AQO1 - so fliichtig sie beim Vorlesen auch
sein mag - in ihrer lautlichen Gestalt unmittelbar physisch und hat dabei eine grofie af-
fektive Anziehungskraft, so dass diese in die nonverbale Sprache der Schiilerin einflief3t.
Die Aufmerksamkeit des zuhorenden Kindes wird hier auf den sprachlichen Rhythmus
und die Wirkung von Sprache im Raum gelenkt (vgl. Fischer-Lichte, 2004: S. 25), was Hin-
weise auf ein damit zum Ausdruck gebrachtes Sich-Verlieren (vgl. Seel, 2014) gibt.

Im Anschluss an den ersten Lesevortrag wird der Text an vier Schiiler*innen mit der
Einladung ich denke (.) du willst es vielleicht AU:CH mal vorle:sen? ausgeteilt.
Wahrend das Format an dieser Stelle eine stille Lesephase vorsieht, in welcher die Schii-
ler*innen Gelegenheit erhalten, das Gedicht noch einmal still fiir sich zu lesen - was in
unserem Beispiel nicht méglich ist, da etwa die Halfte der Kinder Leseanfdanger*innen sind
-, initiiert die Lehrperson einen weiteren Lesevortrag, welcher aber durch einzelne Schii-
ler*innen gestaltet wird. Der*Die erste Schiiler*in wird durch Fremdwahl der Lehrperson
ausgewahlt, vier weitere Schiiler*innen bekunden ihr Interesse durch Meldung, wovon
drei ausgewahlt werden. An diese vier Schiiler*innen wird das Gedicht - prasentiert auf
einem farbig ausgedruckten Papier, welches auf einer griinen, festen Klemmmappe ange-
heftet ist - ausgeteilt. Im Wechsel tragen sie das Gedicht gemeinsam vor, wobei sie ent-
scheiden konnen, ob sie zwei Verse oder eine ganze Strophe lesen moéchten. Auch wenn
die Schiiler*innen Schwierigkeiten beim lauten Lesen haben, wird ihnen dadurch eine Ar-
tikulation des Textes mit der eigenen Stimme ermaglicht.

Um den Text moglichst allen Schiiler*innen prasent zu machen, tragt die Lehrperson
das Gedicht ein drittes Mal vor: <<p> GA:R nicht so leicht zu lesen, =ne?> ich mach das
jetzt mal SO- ich les es noch mal vor; ihr konnt ja mit nochmal mit den augen MITgucken;
(an die Schiiler*innen mit Text gerichtet) und die anderen die OHren gut auf und HOren
zu. AQO1 halt sich, anders als wahrend der ersten Textbegegnung, mit ihrer redebeglei-
tenden Korpersprache zuriick und fallt hier v.a. durch ausgedehntes Gahnen und Strecken
auf.
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Erste Runde
051 AQLP ich hab ja gesagt-
052 ich nehm (.) immer ganz gern <<p> ein ge(.)dicht;
053 wo mir manches gru (.)> wo mir das gar nicht so klar ist.
054 (.)
056 und dann denk ich mir immer-
057 <<all> wenn wir miteinander> sprechen;
058 (.)
059 vielleicht kom:men (wir) dann noch auf besondere iDEen,
060 (.)
061 u:nd (--) jetzt mach n wir die AN:fangsrunde.
062 <<p> da kann jeder mal was> dazu sagen-
063 (.)
064 was er gehort hat.
065 (=)
066 vielleicht auch <<all> was schwierig zum VOR:lesen war.>
067 (.)

Mit einem anregenden Impuls versucht die Leitung, allen Teilnehmenden - also auch sich
selbst - in einer ersten Runde kurze Statements zum Text zu ermdéglichen. Steinbrenner
& Wiprachtiger-Geppert (2010: S. 8) verweisen darauf, dass ein guter Impuls eine Verbin-
dung zwischen dem Text und den einzelnen Gesprachsteilnehmer*innen schafft, ohne da-
bei die Situation der Klasse aus dem Blick zu verlieren. Die hier von der Lehrperson for-
mulierte Einladung kommt dieser Forderung nur ansatzweise nach. So wire es denkbar,
den Impuls nicht nur auf das Verstehen (was er gehért hat. (-) vielleicht auch
<<all> was schwierig zum VOR:lesen war.>) zZU reduzieren, sondern in verschiedene
Richtungen zu 6ffnen und hier auch das asthetische Empfinden der Schiiler*innen anzu-
sprechen (,Was ist mir vertraut, was hat mich irritiert, woriiber mochte ich sprechen’, Ma-
yer, 2020: S. 350). Eine darin zum Ausdruck gebrachte dialektische Struktur lasst immer
auch gegensatzliche Erlebnis- und Handlungsmdglichkeiten zu und signalisiert durch das
»Wir“ oder ,Ich“ dass die Lehrperson Teil der Gruppe ist und es sich um ein gemeinsames
Anliegen handelt, an dem jede*r - auch die Lehrperson - sich authentisch beteiligen kann
(vgl. Harle, 2004b).

068 AQLP AQl6 (.) fangst mal an.

081 AQl6 also mir hat gefa::11 n-

082 (.)

083 ah:m

084 (=)

085 dass (-) es ein blaues klavier hat;

086 weil (.) wenn man (.) nur (.) eine grAUe (.) FARbe- =
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93

087
088
089
090
091
092
093
093
094
095
096
097
098
099

100
101
102
103
104

105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121

122

AQO1
AQLP

AQO8
AQLP
AQO5
AQLP

AQLP
AQ13

AQLP

AQO03

AQ14

=<<all> grau oder schwarz->
dann ist man immer trAUrich.

(.)

u:nd (-) ah::m

(==)

das klavier hat doch keine (-) hat doch keine (.) TU:R?
(=)

((lacht))

<<f> da ist ein schwieriges WORT;

geNAU.

das ist da drin.

es heiBt> <<ff> KLAviaTU:R->

und es 1is-

mit TU:R (.) konnte es vielleichcht <<p> was zu tun

haben, >

(.)

aber damit ist auch gemeint die TASten vom klaVIER;

<<p> du kennst alle kennen ein klavier.

die tasten kodnnen hier sein-

aber <<f> VIELleicht hat s ja auch etwas mit einer TU:

zu tun?>

welll man nicht,

machen wir die runde weiter.
(<<pp> ich will nicht>)

dann macht der AQO5.

(==)

<<pp> 1 hab gehdért dass im keller RATten tanzen.>

<<pp> jaWoOLL.>
<<pp> AQ13.>

<<p> und ich weiR (.) die klaviertir (traurig),

(-)
dass wo man die klaVIER immer zu macht;

dass (.) so nach m spIEln-

extra:-

wenn ma dass man das da so wieder zumachen kann?>

hm_hm

(=)

AQO03

<<p> m” (.) ich hab gehért dass (--) m”’
was DIE (.) ein (groBes) klavier hat.>

<<f, all> i hab gehor
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123 ((rduspert sich))

124 i hab gehort auch klaVIER.>
125 und (.) und noch die-

126 (3.0)

127 AQLP vielleicht fallt s dir schon wieder noch ein,

128 AQO6 ich hab gehd:rt dass (--) dass sie ja vielleicht
schlechtes BRO:t gegessen hAt,

129  AQLP  <<pp> hm hm>

130 <<p> AQO07->

131 AQO07 ((rduspert sich))

132 ich hab gehért (.) auch dass (-) MAUse im (-) keller (-)
tanzen

133 (2.0)

134 AQLP AQO4.
135 AQO4 ich {iberleg noch.

136 AQ17 also isch hab gehort (.) idber klavier.

137 (==)

138 AQ15 <<all> ich hab gehort dass das (.) klavier im KELler
steht, >

139 AQO1 ich hab gehd:rt (.) dass die (.) dass ratten im keller
TANzen.

140  AQLP  hm hm

141 AQO027
142 (2.0)
143 moéchtest du etwas sagen?

144 AQO02 hm “hm
145 AQLP (5.0)

Bereits in dieser ersten Runde zeigt sich, wie das Gesprachsformat allen Beteiligten unab-
hangig von ihren inter- und intraindividuellen Voraussetzungen die Formulierung einer
personlichen Bezugnahme auf den Text ermdéglicht und einen ersten Erfahrungs- und Re-
flexionsraum eroffnet, in den sie ihre eigenen individuellen Verstehensprozesse und Deu-
tungen einbringen konnen. Die Anndhrung vollzieht sich teilweise eher tentativ (AQO03,
AQO6), teils fragmentarisch (AQ14, AQ17), teils sehr elaboriert (AQ16), teils unter Zuhil-
fenahme von Gestik (AQ13). Ebenso haben die Schiiler*innen die Moglichkeit, den Rede-
beitrag aufzuschieben (AQ14) oder auch zu verweigern (AQ08, AQ02).

Anbahnung eines offenen Textgesprdchs

Nach dem Vorlesen des Textes und einer ersten Runde eroffnet die Lehrperson die Phase
des offenen Gesprachs, an der sich jede*r mit Bezugnahmen auf den Text und auf eigene
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Erfahrungen beteiligen darf und die ,Raum lasst fiir Deutungen und Ideen der Schiilerin-
nen und Schiiler, aber auch fiir ihre Irritationen und ihr Nicht-Verstehen“ (Steinbrenner
& Wiprachtiger-Geppert, 2010: S. 8).

146

147
148
149
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159
160
161
162
163
164
165
165
166
167
168
169

170
171
172

173
174

AQLP

AQ13
AQLP

AQO6

AQLP

also was vielleicht ga:nz UN:gewdhnlich in dem gedicht
ist;

<<all> und was mir da so aufgefallen ist;>

dass <<f> STER:nenhdnde klaVIER spie:len- =

=und eine MO:NDfrau singt- =>

=da konnte ich nochmal die stelle vorlesen die heilt- =
=<<f> es spie:l1 n STER:nenhdnde vie:r- =

=die MO:NDfrau sang im BOO:te,>

(=)

<<p> nun tanzen die ratten im geKLIRR;

(5.5)

AQ13?

der (.) der n” (-) der n” die ratten sind im kelLAR?
hm_hm_
(5.0)

ah:

<<zu AQ08> du meldest dich nicht, =gel?>
(3.0)

<<p> scho:n SELTsa:m;>

<<len> hast du denn scho:nma:1 eine mo:ndFRAU geseh:n?>
(=—=)

die mit <<len> STERnenhdnden klaVI:ER spie:1lt?>

(==)

wie muss ich mir das vo:rstellen?

(11.0)

AQO6 du hast jetzt (.) die augen zugemacht dass du_ s dir
VO:Rstellen kannst-

(=)

was hast du da geSE:H n? =

=manche die k? manche klavierspielen kodnnte mit sterne
dann waren die finger ganz DICK,

hm_hm,

(==)

Die Lehrperson bringt an dieser Stelle einen Gesprachsimpuls mit propositionalem Gehalt
im Modus einer textbasierten Schilderung ein, um die Auseinandersetzung mit der dritten
Strophe anzustofden. Sie lasst dabei zundchst offen, welches Textphdanomen ndher be-
trachtet werden soll und eroffnet den Schiiler*innen die Moglichkeit, sich mit eigenen
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Deutungen einzubringen. Nach einer fiinfsekiindigen Pause erteilt sie AQ13, welche ihren
Redebedarf durch Meldung anzeigt, das Rederecht. Nach einer weiteren Pause von fiinf
Sekunden, spezifiziert die Lehrperson ihren Impuls - eventuell, weil kein weiterer Rede-
bedarf angemeldet wurde - und bezieht mit ihrer eigenen Wahrnehmung Position, womit
sie den Fokus auf die Mondfrau lenkt. Der Impuls regt zur Beschiftigung mit einem be-
stimmten propositionalen Gehalt an, etwa mit den Sternenhdanden der Mondfrau, der wei-
tere Austausch dartiber bleibt aber prinzipiell offen, ohne eine bestimmte Lesart einzu-
fordern. Auch jetzt tun nur zwei Kinder ihren Redebedarf kund. Nach einer Pause von elf
Sekunden ruft die Lehrerin AQ06 auf. Ohne Druck und normative Sprechvorgaben gelingt
es AQO6, sich zu daufdern und im Text eine sprachliche Orientierung, ein Gertist zu finden
(vgl. Hochstadt, 2014), was als mimetisches Sprechen (vgl. Steinbrenner, 2009) verstan-
den werden kann. Dabei flief3en Elemente des literarischen Textes in das eigene Sprechen
ein (sterne statt Sternenhdnde).

175 AQLP AQlo,
176 AQ16 <<f> kénnte nich UBERle (.) iberleben wenn (-) die

sterne auf ihrer hand is -

177 ERStens- =

178 =weil die zu kalt sind oder zu HEI:SS?

179 (==)

180 un_ zweitens-

181 STER:ne sind nich so <<ff> zacken> sondern so KR:EI:se
(.) im Weltall-

182  AQLP  hm HM,

183 AQl6 un (.) und die sin_ am meisten KALT;
184 (4.0)

185  AQLP  AQl4,

186 AQO6 <<f> und die sind auch GRO:S5S, =>
187 AQLP =<<pp> achso::- =>

188 AQO6 =die sterne

189  AQLP  <<p> hm hm->

190 (==)

191 also-

192 da hat die AQ13 nochwas,

193 AQ13 (vielleicht (.) ist das) eine FRAU:-

194 (.)

195 die (.) da ein sternenkleid anhat und da fli:gel hat
fli::gel anhat-

196 auch im weltall (.) gebo:ren <<all> is - =

197 =und dann ein klaVIER bekommen hat> von ihrer mama und

ihr papa-
198 (.)
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199

200

207
208
209
210
211
212
213
214

215
216
217

230
231

232
233
234
235
236
237

238
239

240
241
242
243

AQLP

AQLP
AQO6

AQLP

AQLP
AQO1

AQLP
AQO1
AQLP

AQ13

AQLP

und das ist ein STERnenhimmelklaVIER wo nur (.) wo nur
(.) die weltallmenschen machen kann?>

<<pp> hm_hm oKAY->

AQ067?

aber (wenns ne) MO:NDfrau war,

und wenn se auf dem MO:ND gelebt hatte-
kénnte sie nich A:Tmen;

(.)

weil sie dann (-) keine LUFT kriegt;

(=)

<<p> vielleicht ist es wie so vie:les (.) <<all> was wir
jetzt schon in den gedichten> vorgest ahm (.) ge:lesen

oder gemer:kt haben-
dass es was AUS:geDACHtes ist <<all> von der auTO:rin;>
(=)

<<len> und ich finde das gedicht ist auch (.) auch- =>

und dann noch AQO1,

ich glaube (.) dass die schne” nur HA:NDschuhe als sterne
hat;

(=)

achsO: hm;

und eine MASke als mo::nd-

DAS ware ne moglichkeit-

und dann noch die AQ13,

<<pp> ((unverstandlich, 5.0 Sek.)) der STERN ist
eigentlich die sonNE:?

(.)

und (2.0) und (2.5) und dass die frau vielleicht
HANDschuhe hat,

und vielleicht ist sie dort gebo:rn

und deswegen (.) kann sie dort luft nehme:n,>
weil sie dort geBORen ist?

hm hm,

Langsam kommt der lebendige Austausch in Gang und auch andere Kinder dufdern ihre
Deutung und elaborieren die Proposition des Leitungsimpulses. Die Schiiler*innen bege-
ben sich auf eine tentative Suchbewegung mit der Frage, wie die Mondfrau aussieht, und
zeigen dabei gleichzeitig eine Akzeptanz des mehrdeutigen lyrischen Textes, mit dem sie
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sich nun intensiver auseinandersetzen. AQ13 und AQO1 haben Freude daran, sich die zau-
berhafte Gestalt der Mondfrau vorzustellen (193-199, 231, 234), und zeigen ein Verstand-
nis flr die Symbolhaftigkeit von Sprache. Sie orientieren sich in ihren Antworten am vor-
gelesenen Text und verkniipfen die Sprache des Textes mimetisch mit der eigenen. Gerade
auf AQ13 wirkt die dsthetische Sprache des Textes in ihrer lautlichen Gestalt und entwi-
ckelt eine grofRe affektive Anziehungskraft, so dass diese in ihre Auerung einflief3t,
gleichzeitig ihr aber auch ad hoc eine eigene Wortneuschépfung (STERnenhimmelk1aVIER)
erlaubt. Sie flihrt die Diskrepanzerfahrungen von AQ16 und AQ06 weiter, welche ausge-
hend von der Vorstellung iiber das Aussehen der Mondfrau vornehmlich nach deren Uber-
lebensfahigkeit (176-183, 208-213) fragen. AQ13 versucht im Modus einer Argumenta-
tion, Fabulate zu entwerfen und Antworten darauf zu finden, warum die Mondfrau tiber-
lebensfahig ist (239-242).

248  AQLP  also (.) AQl4,

249 AQ14 <<all> ich wollt noch was sagen->

250 wenn die [&h luft] nehmen kann-
251 AQLP [AQ137? ]
252 AQ14 wie kann die dann in den planet (.) ahm (.)

(runtergehen) ?=

253 =<<f> weil da kann man nicht gehen?>

254 und &hm

255 (2.0)

256 und (-) &h ( n bisschen) (-) a&hm im WELTall;

257 AQLP <<pp> ganz schoén kompliziert;>

258 (.)

259 also genau nochwas daZU mach mer noch;

260 AQO6 [und den AQl6-]

2601 AQO6 [ich glaub ] die gehn aber doch kaPUTT wann sie
mit den (--) riesigen sternenhdnden (drauflegt);

262 AQLP (achso (.) gut so);

263 in echt wiirde es wahrscheinlich kaputt gehen (.) ja-

264 das meinst du,

265 <<auf AQl6 zeigend> und du noch;>

266 AQ1l6 u:nd die d:hm (.) <<f> die st (1.5) die &hm STERne (.)
sin ist nicht die sonne;

267 sondern die STERne werden von (.) ahm der sonne
reflektiert;

268 un_ so sind die sterne hell,

269 und (.) &h::m (--) wenn man vom (---) dem (--) WELTall
zur ERde gehen miusste;

270 das war dann (-) &h:m (.) unMOGlich>;=

271 =<<all> weil wenn dann auf die erde geht;
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272 dann is_ da so ein unsichtbarer STRAHL-

273 (.)

274 wenn du da nicht zu schnell bist um da (.) um da
durchzufliegen-

275 (.)

276 dann n” (-) n°? kreist du dich IMmer nur im KREIS um die
ERde>;

277 (--)

278 AQLP genau;
279 jetzt habe ich aber in dem gedicht aber auch noch so

UN:heimliche sachen festgestellt-

280 (.)

281 hast du da (-) noch etwas geHO:RT?

282 also mir war das ganz schdon (-) UNheimlich (.) an manchen
stellen;

283 (2.0)

284 AQ14-7

285 AQ14 (ich wollte was also was gerade eben gesagt;)

286 und ah-

287 und wenn die hat &hm solche SPITzen nagel,

288 dann konnten die (nicht) klaVIER spielen und konnte das

kaputt machen,

289 AQO6 hab ich SCHON gesagt;

290 AQLP und DAS wdre Jja auch zum BEIspiel auch schon was
unheimliches, (.) =ne

291 <<p> so mit so spitzen FINgern> klaVIE:R splE:len;

Im weiteren Gespriachsverlauf lenken AQ06 und AQ14 den Fokus weg von der Uberle-
bensfahigkeit der Mondfrau, orientieren sich aber immer noch stark an der realen Welt
(=<<f> weil da kann man nicht gehen?>,die gehn aber doch kaPUTTlIhnenfﬁHtes
schwer, sich auf den fiktionalen Gehalt des Textes einzulassen - trotz des Hinweises der
Lehrperson (214) - und sich die Mondfrau als fiktive Figur vorzustellen. Stattdessen hin-
terfragen sie, ob Sternenhédnde Klavier spielen kénnen (261, 285-288, 201). AQ06, AQ14
und AQ16 stiitzen ihre Deutungen auf ihr Sachwissen zu den Themenbereichen Sterne
und Weltall, das sie ausfiihrlicher einbringen (266-277). Im Unterschied z. B. zu AQ13 be-
wegen sich die drei Schiiler*innen hier tendenziell eher ,in einem lebensweltlichen Rah-
men, den sie dem Text entnehmen, ohne auf ihn konkret Bezug zu nehmen* (Sasse, 2020:
S. 225). Thre Deutungslinien stehen dabei neben denen von anderen Schiiler*innen. Di-
daktisch wire an dieser Stelle zu liberlegen, wie die Lehrperson ihnen im Lernbereich des
symbolischen Verstehens einen Ubergang in die ,Zone der nichsten Entwicklung* eroff-
nen kann.



Mempel & Mayer, Diversitat als Ressource und Zielperspektive 100

Schlussrunde und Abschluss des Gesprdchs

In der sich an das offene Gesprach anschliefSenden Schlussrunde haben alle Beteiligte
noch einmal die Gelegenheit, zu Wort zu kommen und ihnen wichtig gewordene Verste-
hensaspekte oder Gesprachserfahrungen zu artikulieren und zu reflektieren (vgl. Stein-
brenner & Wiprachtiger-Geppert, 2010: S. 9). In der hier ausgewahlten Unterrichtsse-
quenz liest die Lehrperson den Schiiler*innen das Gedicht zunachst ein weiteres Mal vor.
Anschliefend legt sie vier in Sprechblasen visualisierte Impulse (Ich habe nicht verstan-
den ..., Ich habe gut verstanden, dass ..., Wir haben iiber ... gesprochen, Ich wiirde gerne noch
liber ... sprechen oder weiterdenken) in den Sitzkreis, welche den Schiiler*innen unter-
schiedlich komplexe Antwortmaoglichkeiten erlauben. Die Schiiler*innen legen daraufhin
einen Muggelstein auf einen der Impulse und dufdern sich dazu mit einem kurzen State-
ment. Die Schiler*innen konnen wie auch in den anderen Phasen entscheiden, ob sie sich

auflern mochten.
AbschlieBend erfolgt eine Reflexion des Gesprachsverlaufs mittels Daumenabfrage zu den Impulsen:

ich habe etwas NEUes erfahren. [...] ich habe etwas erfahren was mich sehr
erSTAUnt hat, [...] ICH (-) konnte gut zuhdren? [...] ich konnte etwas SA-
gen. [...] ich habe mich WOHLgefihlt..

Diversitdt und adaptives Leitungshandeln

Im Gesprachsausschnitt wie auch in der Unterrichtsstunde insgesamt zeigt sich, dass das
Gesprach den Schiiler*innen unter Berticksichtigung ihrer inter- und intraindividuellen
Vielfalt einen Erfahrungs- und Reflexionsraum eréffnet, in den sie ihre eigenen Verste-
hensprozesse einbringen konnen. Durch die geheimnisvolle Gestalt der Mondfrau werden
sie angeregt, erste Vermutungen aufzustellen und diese assoziativ und deutend gemein-
sam weiterzuentwickeln. In der eigenen mimetischen Auseinandersetzung und in einem
sprachsensiblen Umgang mit der Sprache des Textes verfolgen sie eigene Deutungslinien.
In solchen mimetischen Prozessen liegt gerade angesichts der unterschiedlichen Voraus-
setzungen und Bedarfe eine Chance, im Text ein Geriist zu finden, um die eigene Sprache
an die Sprache des Textes anzugleichen, gleichzeitig Alteritdtserfahrungen zu ermogli-
chen und dartiber Handlungsfahigkeit in der ,,Zone der nachsten Entwicklung” (Vygotsky,
1978) zu fordern (vgl. Steinbrenner, 2009; Hochstadt, 2014). In der hier nur exemplarisch
erfolgten Darstellung wird deutlich, dass es den Kindern gelingt, sich aktiv am Gesprach
zu beteiligen - auch ohne ausschliefiliche Orientierung am sprachlichen Register der Bil-
dungssprache, wie sie im Kontext Schule vielleicht erwartet wird (vgl. Steinbrenner,
2020). Die Spurensuche vollzieht sich teilweise eher suchend, tentativ, teils fragmenta-
risch, teils sehr elaboriert. Das Videomaterial zeigt weiterhin, dass die Schiiler*innen
ebenso Mimik und Gestik nutzen, sowohl redebegleitend als auch als autonomes Kommu-
nikationsmittel bei Wortfindungsschwierigkeiten. Gerade weil das Gedicht in der Deu-
tung offen ist, motiviert es dazu, eigene Sichtweisen einzubringen.

Fir die didaktische Modellierung der Gesprachs- und Verstehensprozesse ergibt
sich daraus fiir die Leitung die Herausforderung, allen Schiiler*innen einen eigenen Zu-
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gang zum literarischen Text zu eréffnen und individuelle Deutungen anzustofien, sie zu-
gleich aber teilhabeorientiert in die Gestaltung einer kulturellen Praxis und einer gemein-
sam verantworteten Entfaltung des Deutungspotenzials einzubinden. Fiir die Lehrperson
bedeutet dies, neben einem selbstkritischen Blick auf die eigene Haltung gegeniiber
Diversitat, (1) das Gesprach in einer angemessenen und dynamischen Balance zu halten,
(2) den Text fiir Erstleser*innen und leseschwache Schiiler*innen in der offenen Phase
des Gesprachs prasent zu halten (z. B. indem sie einzelne Verse und Strophen erneut vor-
liest), (3) Themen anzuregen, (4) Impulse zu setzen und (5) Zeit zu geben, die es den Kin-
dern erlaubt, sich an dem Gespréach zu beteiligen und eigene dsthetische Erfahrungen ma-
chen und einbringen zu kénnen. Die gesprachsformige Modellierung bietet dabei binnen-
differenzierte Moglichkeiten der Unterstiitzung individueller Lernfortschritte und bindet
das individuelle Lernen immer wieder zuriick an den kollektiven Prozess einer gemein-
samen Anndherung an den asthetischen Gegenstand (vgl. Mayer, 2018). Um den Schii-
ler*innen mit ihren unterschiedlichen Voraussetzungen im Gesprach individuelle Lern-
moglichkeiten zu er6ffnen und sie kognitiv und metakognitiv noch gezielter zu fordern,
ohne dabei die gemeinsame Arbeit am Lerngegenstand oder die Dynamik der Gruppe au-
3er Acht zu lassen, bedarf es einer Wahrnehmung und adaptiven Begleitung der Interak-
tions- und Verstehensprozesse, auf deren Notwendigkeit die empirischen Rekonstruktio-
nen klar hinweisen.

3.2 Erste Konsequenzen fiir eine diversitatssensible Unterrichtsentwicklung

Die falliibergreifenden empirischen Rekonstruktionen zeigen, dass die Schiiler*innen
nicht nur aus unterschiedlichen, mutmafilich sehr dynamischen, facettenreichen und va-
riablen soziokulturellen Raumen kommen, sondern ihr Repertoire auch innerhalb des
Klassenzimmers in spezifischer Weise einbringen und anwenden. Um Schule zu einem Ort
der Vielfalt zu machen, an dem die inter- und intraindividuellen Voraussetzungen von
Schiiler*innen nicht negiert oder ignoriert werden, gilt es, Vielstimmigkeit entsprechend
zuzulassen und strukturell wirksam in das gemeinsame Lernen einzubeziehen. In dem
behandelten Fallbeispiel zeigt sich, welche Rolle jede*r einzelne Schiiler*in fiir die ge-
meinsame Anndherung an einen dsthetischen Gegenstand spielt. Was hier als Struktur er-
kennbar wird, findet in vergleichenden Analysen eine Bestatigung. So wird Nicht-Verste-
hen nicht negativ konnotiert, sondern als Ausgangspunkt genommen fiir die erwiinschte
Entwicklung und Entfaltung unterschiedlicher Deutungen:
Auf diese Weise kann es gelingen, eine Atmosphare der Wertschatzung und der Toleranz zu
schaffen: Wertschatzung gegeniiber unterschiedlichen Ansichten, verbunden mit der Be-
reitschaft, Ansichten auf der Basis eigener Erfahrungen bei Bedarf auch zu revidieren, Wert-
schiatzung gegentiber Sprachen und Sprachkompetenzen und in der Folge letztlich Wert-

schitzung gegeniiber jedem Schiiler und jeder Schiilerin mit seinen/ihren individuellen Vo-
raussetzungen. (Hoch, 2019: S. 364)

Im Hinblick auf die Frage nach dem besonderen Potenzial, das einer diversitidtsorientier-
ten Gestaltung von Lernprozessen zukommt, lohnt sich eine eingehendere Beschaftigung
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mit einzelnen Schiiler*innen und deren individuellen Lernprozessen. Ein im Forschungs-
projekt genutztes Verfahren besteht daher in der Auswahl von (auch wechselnden) Fo-
kuskindern, die von den an der Professionellen Lerngemeinschaft (s. Kap. 3.3) beteiligten
Lehrpersonen anhand vorab festgelegter Kriterien beobachtet werden. Im Zusammen-
spiel mit einer gemeinsamen Reflexion des Leitungshandelns lassen sich aus den Be-
obachtungen Riickschliisse fiir eine Verbesserung des adaptiven Leitungshandelns zie-
hen, worin ein zentraler Aspekt unterrichtsbezogener Professionalisierungsprozesse be-
steht. Zentral sind dabei Fragen, wann und wie an die AuRerungen der Schiiler*innen an-
gekniipft werden sollte, um z. B. elaboriertere Beitrage zu elizitieren, und an welchen Stel-
len es ratsam ist, den Verstehensprozess der Schiiler*innen unterstiitzend weiterzufiih-
ren (vgl. Harwart, Sander & Scherf, 2020).

Erste Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt zeigen, dass die beiden Lernformate Vor-
lesegesprdch und Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs sowohl fiir
alle Schiiler*innen auf kognitiver und affektiver Ebene Anreize schaffen als auch intensive
Gesprachs- und Verstehensprozesse anstofden. Gerade die Deutungsoffenheit literari-
scher Texte motiviert die Lernenden zu einer aktiven Beteiligung und zu einer individu-
ellen wie gemeinsamen Weiterentwicklung von Deutungslinien. Beide Gesprachsformate
konnen aus diesem Grund als geeignete Zugangsmaoglichkeiten zu dsthetischen Gegen-
standen und zu einer gemeinsamen kulturellen Praxis im Rahmen eines inklusiven Set-
tings verstanden werden, die die Lernenden zur Aushandlung ihrer individuellen Rezep-
tionserfahrungen und Lesarten, ihrer personlichen Sichtweisen und ihrer unterschiedli-
chen Denkweisen anregen.

3.3 Erste Konsequenzen fir eine diversitatssensible Lehrerbildung

Damit Unterricht und die damit verbundene Vor- und Nachbereitung zwar eine personli-
che, nicht aber eine rein private Angelegenheit bleibt, werden die entsprechenden Profes-
sionalisierungsprozesse im Rahmen des Forschungsprojekts als Zusammenarbeit von
Lehrpersonen in Professionellen Lerngemeinschaften (Bonsen & Rolff, 2006) konzipiert
(vgl. Mayer & Mempel, 2020). Eine so verstandene Kooperation geht deutlich {iber den
Austausch oder die koordinierte Entwicklung von Unterrichtsmaterialien hinaus. Charak-
teristisch sind vielmehr die gemeinsame Reflexion des eigenen unterrichtlichen Han-
delns, die Entwicklung einer kooperativen Schulkultur und die Fokussierung auf die Ler-
nenden (Komoss & Sgrensen, 2019). Die Lehrpersonen eines Schulteams arbeiten dabei
in mehreren Zyklen und implementieren im Laufe des gesamten Projektzeitraums beide
Lernformate, die kontinuierlich an die jeweiligen Ressourcen, Forder- und Unterstiit-
zungsbedarfe der Schiiler*innen angepasst werden. Die kontinuierlichen Planungs- und
Reflexionsgesprache unterstiitzen die selbstbestimmte Auseinandersetzung mit dem ei-
genen padagogischen Handeln und die Umsetzung von personlichen Entwicklungszielen.
Die Reflexion der eigenen Erfahrungen schafft einen Rahmen, in dem padagogische Fach-
personen ihre Haltungen zum literarischen Lernen unter den Bedingungen eines inklusi-
ven Unterrichts iliberpriifen und weiterentwickeln kénnen. Ein von Anfang an zentrales
Anliegen der Planungs- und Reflexionsgesprdache war neben der Frage einer passenden
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Lektlire die Herausforderung einer gelungenen Balance zwischen der prinzipiellen Offen-
heit des Gesprachsformats und lernbegleitenden Leitungshandlungen, ohne dabei die in-
dividuellen Forder- und Unterstiitzungsbedarfe wie auch die Ressourcen der Schiiler*in-
nen aus den Augen zu verlieren.

4. Ausblick

Flr die Weiterentwicklung einer inklusiven Literaturdidaktik scheint es sinnvoll, das Zu-
sammenspiel einzelner Komponenten in konkreten Lehr-Lern-Situationen, wie z. B. im
Rahmen offener Gesprachsformate, in den Blick zu nehmen. Denn gerade in der Passung
der getroffenen didaktischen Entscheidungen zu den berticksichtigten Lernvoraussetzun-
gen, der Beriicksichtigung des gemeinsamen Lernens, der Identifikation des spezifischen
Potenzials des Gegenstands wie auch der Beriicksichtigung des jeweiligen Kontextes liegt
ein Schliissel fiir die sinnstiftende Initiierung literarischer Lernprozesse im inklusiven Li-
teraturunterricht (vgl. von Brand, 2019). Am Beispiel des Forschungsprojekts LemaS-
GRiP konnte gezeigt werden, dass mit der engen Verkniipfung von individuellen und kol-
lektiven Lernprozessen gleichzeitig ein produktiver Umgang mit Diversitit angebahnt
und damit ein Hauptanliegen einer zeitgemafden Lehrer*innenprofessionalisierung mit
der Zielperspektive eines qualitativ hochwertigen inklusiven Unterrichts unterstiitzt
werden kann. Um den Schiiler*innen mit ihren unterschiedlichen Voraussetzungen im Ge-
sprach individuelle Lernméglichkeiten zu eroffnen, sie in ihren kognitiven und metakog-
nitiven (Selbst-)Kompetenzen gezielt zu féordern und Literaturunterricht schiiler-, grup-
pen- und gegenstandsorientiert gestalten zu kdnnen, ohne dabei die gemeinsame Arbeit
am Lerngegenstand aufder Acht zu lassen, kommt der Leitung und Lernbegleitung durch
die Lehrperson in der Planung, Durchfiihrung und Vertiefung der Lernprozesse eine be-
sondere Bedeutung zu (vgl. Harle, 2004a; Mayer, 2020). Ihre Haltung gegeniiber dem li-
terarischen Gegenstand sowie die Wahrnehmung und adaptive Begleitung der Verste-
hensprozesse beeinflussen wesentlich den Kompetenzerwerb der Schiiler*innen. Neben
der Vermittlung von Grundlagen, Konzeptionen und Gelingensbedingungen fiir die Ge-
staltung inklusiver Lehr-Lern-Settings miissen den Lehrpersonen daher gezielt Méglich-
keiten der Reflexion eigener Leitungserfahrungen und Prakonzepte gegeben werden, z. B.
durch die Zusammenarbeit innerhalb Professioneller Lerngemeinschaften. Dadurch wird
die Gestaltung eines Unterrichts unterstiitzt, der sich nicht an Einzelmerkmalen von Ler-
nenden orientiert, sondern der Moglichkeiten zur Potenzialentwicklung fiir alle er6ffnet
(vgl. Brauer, Hiilsmann & Reith, 2019).
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Transkriptionskonventionen

? Abbruch mit Glottisschlag
[--] simultanes Sprechen
<<.>..> Art des Sprechens
() Mikropause, geschatzt, bis ca. 0.2 Sek.
(-) kurze geschatzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek.
(--) mittlere geschatzte Pause von ca. 0.5-0.8 Sek.
(---) langere geschitzte Pause von ca. 0.8-1.0 Sek.
(0.0) gemessene Pause von ca. 0.4 Sek.
: Dehnung um ca. 0.2-0.5 Sek.
Dehnung um ca. 0.5-0.8 Sek.
Dehnung um ca. 0.8-1.0 Sek.
(anscheinend) vermuteter Wortlaut
<<p>..> leise
<<pp> ...> sehr leise
<<f>..> laut
<<ff>..> sehr laut
<<all>..> schnell
<<len> ...> langsam
akZENT Fokusakzent
= schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Sprecherbeitrage
oder Segmente (latching)
? hoch steigend
, mittel steigend
- gleichbleibend
; mittel fallend
tief fallend
Wieso das denn? = Divergenz
Das ist ja merkwiirdig! = komplexe Divergenz
B Vielleicht, aber... = Pra-Divergenz
i Ein(verstanden)! = Konvergenz
? verneinend
kursiv Passage, die vorgelesen wird (Abweichungen vom Original wer-
den nicht kursiv gesetzt)
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Abstract

Dieser Beitrag berichtet von einer Studie zu den sprachproduktiven Leistungen von Grundschul-
kindern im frithbeginnenden Englischunterricht einer innovativen inklusiven Foérderschule in
Deutschland, in der sowohl Kinder mit als auch ohne sonderpadagogischen Forderbedarf (SFB)
beschult werden. In der vorliegenden Studie wurden die Sprechfertigkeiten ausgewahlter Lernen-
der mit (n = 2) und ohne SFB (n = 4) erhoben und explorativ auf ihre quantitativen und qualitati-
ven Merkmale hin untersucht. Die Ergebnisse zeigen vielfdltige Merkmale in den sprachprodukti-
ven Englischleistungen aller Schiiler*innen sowie in dem Gebrauch verschiedener kompensatori-
scher Kommunikationsstrategien.

This article presents the findings of an empirical study on the EFL speaking skills of primary learn-
ers with and without special educational needs (SEN) of an innovative inclusive SEN school in
Germany. In this study, the speaking skills of selected learners with (n = 2) and without SEN (n =
4) were collected and exploratively examined for their quanitative and qualitative characteristics.
The results show a variety of features in the utterances of all learners, as well as the use of differ-
ent compensatory communication strategies.

Schlagworter

Inklusion, Englischunterricht, Grundschule, Sprechen, Férderschule
inclusion, English class, primary school, speaking, SEN school

|. Einleitung

Inklusion hat die gesellschaftliche Teilhabe aller Menschen, unabhangig von der Auspra-
gung individueller Heterogenitatsdimensionen wie Alter, Sexualitat, Religion oder Behin-
derung zum Ziel (vgl. Hase, 2012: S. 508; Bar, 2017: S. 12; Suter, 2019: S. 5). Fiir das schu-
lische Lernen bedeutet Inklusion demnach, dass Schiiler*innen mit unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen nicht schulformselektiert, sondern gemeinsam lernen und idealiter
die individuelle Férderung erhalten, die sie bendétigen (vgl. z. B. Reich, 2014). Mit der Ra-
tifizierung des Artikels 24 der UN-Konvention in Deutschland im Jahr 2009 nahm die Idee
einer solchen ,Schule fiir alle“ schliefdlich Form an. Mit der Verabschiedung des Gesetzes
zur Einfiihrung der inklusiven Schule vom 20.03.2012 fand die inklusive Beschulung im
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@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Bundesland Niedersachsen im Schuljahr 2013/2014 Eingang in das Schulgesetz (vgl.
NKM, 2012).

Als Konsequenz gibt es eine Vielzahl an Regelschulinitiativen, die das Ziel verfolgten,
den Bediirfnissen einer Schiiler*innenschaft mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen,
z. B. durch Fordermafdnahmen fiir Schiiller*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
(SFB), in der Regelschule angemessen nachzukommen (vgl. Smelter, Rasch & Yudewitz,
1994: S. 35-36). Einige Jahre nach der Einfiihrung der inklusiven Schule zeigt sich jedoch,
dass sich die Umsetzung einer inklusiven Regelschule noch im Entwicklungsprozess be-
findet und weiterhin vielfiltige Herausforderungen existieren. Exemplarisch sei hier die
Schwierigkeit genannt, nicht immer die entsprechenden personellen und materiellen Res-
sourcen zur Verfligung stellen zu kénnen (vgl. Gebhard & Schroter, 2014: S. 338).

Gerade Forderschulen verfiigen hingegen oft schon iiber genau die Ressourcen, die
in Regelschulen aktuell dringend bendétigt werden (vgl. Gebhardt & Schréter, 2017: S.
116). Fraglich ist somit, ob inklusive Schule nur bedeuten kann, dass sich das Schulsystem
zu einer allgemeinbildenden Regelschule fiir alle entwickeln muss, oder ob nicht vielmehr
auch die ,Forderschule fiir alle“ Potenzial birgt. Eben diese Idee wird am Kardinal-von-
Galen-Haus (KvG), einer Forderschule mit dem Schwerpunkt Kérperliche und Motorische
Entwicklung, in Dinklage (Niedersachsen) verfolgt, wo Schiiler*innen mit und ohne SFB
in Klasse 1 bis 4 gemeinsam lernen. Damit erreichte die Schule auch eine Anderung des
§ 14 im Schulgesetz des Landes Niedersachsen. Hier st6f3t man nun auf den ergdnzenden
Hinweis, dass Inklusion auch bedeutet, dass Forderschulen die Méglichkeit haben, Kinder
ohne SFB zu beschulen (vgl. Gebhard & Schroter, 2017: S. 555). Die Vielfalt der inklusiven
Schulen wurde so um eine weitere Option bereichert.

Frithere Befunde der Schulevaluation (vgl. Gebhard, Olliges & Schumacher, 2013;
Gebhard & Schroter, 2014, 2017) sowie Ergebnisse der [-TEPS (Inclusive Teaching of EFL
in Primary Schools) Studie (vgl. Wilden & Porsch, 2019; Wilden, Porsch & Ehmke, 2020)
zeigen, dass dieses inklusive Schulentwicklungsprojekt sowohl in anderen Schulfachern
als auch in Englisch gelingt. Wahrend in der ersten Studie die longitudinale Entwicklung
der Lernenden in den Fachern Deutsch und Mathematik untersucht wurden, priifte die I-
TEPS Studie, ob Schiiler*innen ohne SFB, die den inklusiven Englischunterricht am KvG
besuchten, am Ende von Klasse 4 vergleichbare rezeptive Englischkenntnisse aufweisen
wie Schiiler*innen, die reguldre Grundschulen besuchen (vgl. Wilden & Porsch, 2019: S.
3). Allgemein gilt, dass empirische Befunde in Hinblick auf Forschung zum inklusiven Un-
terricht rar sind, dies gilt vor allem fiir den inklusiven Englischunterricht in der Primar-
stufe. So konnte keine weitere Studie ausfindig gemacht werden, die die verschiedenen
Teilkompetenzen im inklusiven Englischunterricht der Primarstufe untersuchte. Es exis-
tieren lediglich Befunde fiir andere Schulfiacher, wie etwa Mathematik oder dem Lesever-
stehen in der Muttersprache (L1) (vgl. z. B. Sharpe, York & Knight, 1994; Klingner, Vaughn,
Hughes, Schumm & Elbaum, 1998; Cole, Waldron, Majd & Hasazi, 2004; Kocaj, Kuhl, Kroth,
Pant & Stanat, 2014) oder Studien zum inklusiven Englischunterricht an der weiterfiih-
renden Schule (vgl. Springob, 2017; vgl. auch Abs. 2.5). Die vorliegende Studie zielt nun
darauf ab, auch die miindlichen Englischfertigkeiten von ausgewahlten Schiiler*innen mit
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(n = 2) und ohne SFB (n = 4) der [-TEPS Proband*innengruppe zu untersuchen, um Aus-
sagen iiber den Umfang und Merkmale der Sprachproduktion der Lernenden treffen zu
konnen. Dazu wurden im Rahmen des Dissertationsprojekts von Ehmke (vgl. Ehmke,
2019) sprachproduktive Schiiler*innendufierungen mithilfe von Aufgaben erhoben, die
in der vorliegenden Arbeit explorativ in Hinblick auf ihre quantitativen (Wortzahl, Wort-
arten, Type-Token-Ratio) und qualitativen (Morphologie, Phonologie, Syntax) Merkmale
untersucht werden. Bevor hier genauer das Forschungsdesign und die Befunde der Studie
beschrieben werden, wird im Folgenden zundchst vom theoretischen Hintergrund und
dem Kontext der vorliegenden Studie berichtet.

2. Theorie

2.1 Inklusiver Englischunterricht auf der Primarstufe

Seit dem Schuljahr 2004 /05 ist der Fremdsprachenunterricht, zumeist in der Fremdspra-
che Englisch, in den 16 Bundesldandern Deutschlands obligatorisch. In 12 Bundeslandern
beginnen Kinder ab Klasse 3 eine Fremdsprache zu lernen, in den Bundeslandern Bran-
denburg, Hamburg, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz bereits ab Klasse 1 (Stand
September 2020; Nordrhein-Westfalen verschiebt den Beginn des Englischunterrichts ab
dem Schuljahr 2021/2022 auf die Klasse 3). Ein gemeinsames Ziel ist es, die Schiiler*in-
nen zum Lernen einer fremden Sprache zu motivieren und die Freude daran zu starken
(vgl. KMK, 2005: S. 3). Im Kernlehrplan Niedersachsens, der den Englischunterricht mit
Beginn der dritten Klasse vorsieht, wird die Erziehung von Kindern zu kommunikativen,
offenen, toleranten und verantwortungsbewussten europaischen Biirger*innen als liber-
geordnetes Leitziel formuliert (vgl. NKM, 2006: S. 7). Zu diesem Zweck sollen kommuni-
kative und interkulturelle Fertigkeiten geschult und die Entwicklung eines Sprachbe-
wusstseins im Englischunterricht geférdert werden (vgl. ebd.). Fiir den Bereich der kom-
munikativen Fertigkeiten gilt, dass die Ausbildung miindlicher Fertigkeiten, konkret die
Ausbildung des Horverstehens und Sprechens, priorisiert wird und geschriebene Spra-
che, wie das Lesen und Schreiben, hingegen eine untergeordnete Rolle einnehmen sollen
(vgl. NKM, 2006: S. 11). Insgesamt setzt der Englischunterricht auf der Primarstufe in Nie-
dersachsen auf exemplarische Lehrprinzipien wie der Realisierung einer weitestgehen-
den Einsprachigkeit, dem Prinzip der funktionalen Fehlertoleranz, dem Einsatz spieleri-
scher Lern- und Arbeitsformen oder dem Primat der Miindlichkeit in einfachen kommu-
nikativen Situationen (vgl. ebd.: S. 9, siehe auch: Mayer, 2013). In Hinblick auf die inhalt-
liche Gestaltung beschaftigt er sich zudem mit altersgerechten Themen, die das unmittel-
bare Umfeld der Kinder betreffen (vgl. NKM, 2006: S. 11).

Mit der Umsetzung des Artikels 24 der UN-Behindertenkonvention soll seit dem
Schuljahresbeginn 2013 /14 Englischunterricht auf der Primarstufe in Niedersachsen in-
klusiv unterrichtet werden. In der Wissenschaft wird zwischen einem weiten und einem
engen Inklusionsbegriff unterschieden (vgl. Bar, 2017: S. 12). Wahrend ersteres jegliche
Formen der Kategorisierung, wie die Zuschreibung eines sonderpadagogischen Forder-
bedarfes, ablehnt, nimmt letztere genau dieses Unterscheidungsmerkmal in den Blick
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(vgl. ebd.: S. 13). Schulische Inklusion und die zunehmende Heterogenitat im Klassenraum
werden auch im Englischunterricht als zielfiihrend fiir die gesamte Lerngruppe im sozia-
len, sprachlichen, methodischen und interkulturellen Bereich angesehen (vgl. Floyd,
2015: S. 33). Die Diskussion um eine inklusive Englischdidaktik gilt aber in Theorie und
Praxis noch als besonders stark vernachldssigt (vgl. Kopfer, 2015: S. 347; Springob, 2015:
S.42).Invorliegenden Aufsatzen zum inklusiven Englischunterricht wird haufig von einer
»konsequenten Weiterfiihrung des Heterogenitits- und Diversitiatsbestrebens” gespro-
chen (Burwitz-Melzer, 2017: S. 31). So wird beispielsweise auf etablierte Konzepte der
Differenzierung und Individualisierung verwiesen, um verschiedenen Dispositionen, die
auf den ersten Blick inkompatibel zu sein scheinen, im inklusiven Englischunterricht zu
begegnen und damit alle Lernenden darin zu unterstiitzen, ihre Gedanken, Emotionen
und Bediirfnisse in der Fremdsprache zu kommunizieren (vgl. Jaehner & Schick, 2013: S.
8). Hallet hebt in Anlehnung an die Vorstellung eines ,adaptiven Unterrichts‘ nach Weinert
(1997) hervor, dass ,die Unterrichtsmethoden und Interaktionsformen tiber die Méglich-
keiten und die Art und Weise entscheiden, wie Lernende sich am Unterrichtsgeschehen
beteiligen und welcher Raum ihren individuellen Lern- und Aneignungsweisen gewahrt
wird“ (Hallet, 2011: S. 86). Zu den Prinzipien des individualisierten Lernens zahlt er
exemplarisch die Pluralitit an Inhalten, Lernangeboten und Aufgaben oder scaffolding,
das heift die Bereitstellung verschiedener Mafdnahmen, die die kognitiven und sprachli-
chen Prozesse bei der Bearbeitung einer Aufgabe unterstiitzen, auf (vgl. ebd.: S. 91ff.). Be-
tont werden muss jedoch, dass, auch wenn erste Konzepte fiir den Umgang mit Heteroge-
nitdt im Englischunterricht existieren (vgl. Burwitz-Melzer, Konigs, Riemer & Schmelter,
2017), derzeit empirisch noch unklar ist, ob und welche dieser Ansatze, speziell fiir Kin-
der mit verschiedenen SFB, im inklusiven Englischunterricht tatsachlich fiir den erfolg-
reichen Kompetenzerwerb aller Kinder geeignet sind (vgl. Rohde & Schick, 2012).

2.2 Sprechen im Englischunterricht auf der Primarstufe

Das Sprechen zdhlt zu den produktiven sprachlichen Fertigkeiten. Es wird als Hauptziel
fir den Englischunterricht der Grundschule postuliert und gilt gleichzeitig als eine der
komplexesten Fertigkeiten tiberhaupt (vgl. Pinter, 2006: S. 55). Aus psycholinguistischer
Perspektive zeigt sich, dass das Sprechen ein aufderst komplexer interaktiv strukturierter
Prozess ist, innerhalb dessen mehrere mentale Teilprozesse, vom Gedanken bis zur akus-
tisch wahrnehmbaren Auerung, gleichzeitig ablaufen (vgl. Decke-Cornill & Kiister, 2010:
S. 189). Dazu zahlt zunachst das conceptualizing, wo unter Riickgriff auf diverse Wissens-
speicher die Sprechabsicht, die vorerst praverbale Mitteilung, generiert wird. Darauf folgt
die Phase des formulating, in dieser wird die praverbale Mitteilung dann grammatisch,
semantisch und phonologisch umgewandelt. Erst im Anschluss daran beginnt der Prozess
des articulating, indem das Artikulationssystem die sprachlich umgewandelte AufRerung
mittels des Einsatzes des Sprechapparates akustisch wahrnehmbar macht (vgl. Levelt,
1989; Diehr & Frisch, 2008; Ehmke, 2019).
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Im Gemeinsamen Europdaischen Referenzrahmen (GER) fiir Sprachen (Council of Eu-
rope, 2001) werden drei Formen der miindlichen Sprachverwendung in der Fremdspra-
che unterschieden.! Hierzu zdhlen das monologische und dialogische Sprechen sowie die
Mediation. Wahrend das monologische Sprechen auf langere, zusammenhangende Aussa-
gen abzielt (vgl. ebd.: S. 58), findet gesprochene Interaktion in Form des dialogischen
Sprechens statt, wenn der*die Sprechende abwechselnd spricht bzw. zuhort und so mit
einem*r oder mehreren Gesprachspartner*innen Bedeutungen aushandelt (vgl. ebd.: S.
73). Bei der miindlichen Mediation als Sprachmittlung liegt die Situation vor, dass Ge-
sprachspartner*innen sich aufgrund unterschiedlicher Sprachen nicht direkt verstehen
konnen, sodass eine dritte Person zwischen ihnen vermitteln muss (vgl. ebd.: S. 87). Fiir
das Ende des vierten Schuljahrgangs, also nach zwei Jahren Englischunterricht, gibt der
Kernlehrplan Niedersachsens fiir das Fach Englisch in Anlehnung an den Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR) vor, dass Schiiler*innen ,in den Fer-
tigkeitsbereichen Hor-, Hor-/Sehverstehen und Sprechen (zusammenhdngendes Spre-
chen) die Niveaustufe A1 des GeR [erreichen]. In den Fertigkeitsbereichen Sprechen (an
Gesprachen teilnehmen), Lesen und Schreiben ndhern sie sich dieser Stufe an“ (NKM,
2006: S. 11). Dabei wird fiir den Bereich des monologischen Sprechens formuliert, dass
die Schiiler*innen ,in einfacher Form zu Themen, die sich auf die eigene Person und die
unmittelbare Lebenswelt (A1) [sprechen] (ebd.: S. 12), fiir den Bereich des dialogischen
Sprechens wird als notwendige Voraussetzung fiir das Erreichen der Niveaustufe hinzu-
gefiigt, dass ,andere [die Gesprachspartner*innen] sich darauf einlassen, Dinge zu wie-
derholen, in langsamer Form zu paraphrasieren und ihnen bei der Formulierung zu hel-
fen“ (ebd.: S. 13).

Die Forderung der monologischen und dialogischen Sprechfertigkeiten findet im
Englischunterricht auf der Primarstufe schrittweise in einer gestaffelten Progression
statt: vom imitativen zum produktiven, freieren Sprechen (vgl. Diehr & Frisch, 2008: S.
52). Konkret bedeutet dies, dass sich die Fahigkeit zu Sprechen im Laufe des Englischun-
terrichts quantitativ und qualitativ verandert, indem , die miindlichen Auféerungen Zu-
nehmend umfangreicher und kohédrenter [werden sollen]“ (ebd.). Dabei steht das Fern-
lernziel des freien Englischsprechens ,an oberster Stelle, da es die Richtung des kommu-
nikativen Unterrichts vorgibt und behutsam eingefordert werden sollte“ (ebd.: S. 53). Auf
dem Weg dorthin bediirfen Schiiler*innen einer gezielten Unterstiitzung. Erinnerungsba-
sierte Redemittel (engl. chunks) sind ihnen dabei dienlich, sprachliche Auflerungen
schneller zu produzieren (vgl. Pinter, 2006: S. 57; Diehr & Frisch, 2008: S. 47). Chunks
tragen zudem dazu bei, dass ,Bediirfnisse, Emotionen und Absichten pointiert gedufdert
werden [konnen]“ (Rohde, 2014: S. 9). In dem Fall, dass Schiiler*innen wihrend des Spre-
chens dennoch mit kommunikativen Problemen konfrontiert sind, indem ihnen die not-
wendigen Redemittel hierzu fehlen, zeigt Méron-Minuth (2009), dass der Riickgriff auf
kommunikative Strategien diese kompensieren, gewissermafien die Diskrepanz zwischen

1 In der Neufassung des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens (2018) wird nach
spoken production, spoken interaction und mediation unterschieden. Der Lehrplan der Stich-
probe bezieht sich noch auf die alte Fassung des GER.
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den sprachlichen Fertigkeiten der Lernenden und ihren kommunikativen Bediirfnissen
liberbriicken, kann (vgl. ebd.: S. 59). Dabei handelt es sich bei den AuRerungen der Ler-
nenden dann um eine alternative Realisierung von Sprache, ,die verstandlich ist, auch
wenn sie situativ und idiomatisch nicht vollkommen angemessen sein mag” (ebd.: S. 60).
Zu diesen Kommunikationsstrategien zahlen L1/L3 basierte Strategien (z. B. code-swit-
ching, foreignizing), interlanguage Strategien (z. B. Ubergeneralisierung), kooperative
Strategien (z. B. direkte Appelle), nonverbale Strategien (z. B. Mimik und Gestik, Gerau-
schimitation), imitative Strategien sowie Abrufstrategien aus der L1/L2 aus (zielsprach-
lichen) Wissensbestdnden (vgl. Méron-Minuth, 2009: S. 258).

Was die curricularen Erwartungen an die Sprechfahigkeiten junger Lernender mit
und ohne SFB am Ende der 4. Klasse in Niedersachsen anbelangt, so sollten Lernende in
der Lage sein, mit sehr einfachen, vertrauten Mitteln tiber Themen zu sprechen, die sich
auf sie selbst und ihre unmittelbare Umgebung beziehen (vgl. NKM, 2006: S. 12; vgl. NKM,
2008: S. 62). Die Betonung liegt hier auf Ansatzen des kreativen und produktiven sprach-
lichen Handelns, in denen auch der Einsatz von Gestik und Mimik einbegriffen ist. Dariiber
hinaus sollen die Lernenden mit den Konventionen eines Gesprachs vertraut sein, indem
sie wissen, wie man sich vorstellt, ein Gesprach beginnt und beendet, und mithilfe einfa-
cher sprachlicher Mittel kurze Fragen stellt (vgl. NKM, 2006: S. 13).

2.3 Das Kardinal-von-Galen-Haus als Beispiel einer inklusiven Forderschule

Das KvG in Dinklage, Niedersachsen, ist eine Forderschule in kirchlicher Tragerschaft fiir
den Forderschwerpunkt Kérperliche und Motorische Entwicklung (KME). Viele Lernende
haben jedoch vielfaltige Forderbedarfe: Beispielsweise seien hier Probleme im Hinblick
auf die Kommunikation und Interaktion, im Bereich Kognition und Lernen sowie in der
emotionalen und sozialen Entwicklung genannt (vgl. Venth, 2015: S. 208). Mit Beginn des
Schuljahres 2012 /2013 hat das KvG eine inklusive Klasse, bestehend aus 12 Schiiler*in-
nen ohne und 6 Schiiler*innen mit SFB, in der ersten Klasse eingerichtet. Diese Klassen
bleiben bis zum Ende der vierten Klasse bestehen. Bei der Zusammensetzung der Schii-
ler*innen wird darauf geachtet, dass Kinder mit sehr diversen SFB gemeinsam beschult
werden, um so eine Homogenisierung der inklusiven Gruppe zu vermeiden (fiir eine de-
taillierte Beschreibung: Venth, 2015; Gebhard & Schroéter, 2017). Die inklusive Klasse
wird mit Ausnahme im Fach Englisch von zwei Lehrkraften betreut. Dartliber hinaus zielt
das KvG darauf ab, Kinder mit oder ohne SFB aus der unmittelbaren Nachbarschaft in der
Schule aufzunehmen. Dies beruht auf der Ansicht, Inklusion auch im weiteren Sinne tiber
den schulischen Kontext hinaus zu realisieren.

Die Motivation fiir das inklusive Projekt am KvG beruht auf der Annahme, dass Schii-
ler*innen mit kérperlichen und motorischen Einschrankungen mittelfristig auf die For-
dermafinahmen der Forderschule angewiesen sind, die die Regelschule in der Form nicht
zur Verfiigung stellen kann. Bereits seit langem bestehen hier ,Ressourcen inklusive|r]
ausgewiesener Expertise und erprobter Kooperationen bspw. mit Partnern aus dem the-
rapeutischem Bereich“ (Gebhard & Schréter, 2014: S. 338). Ferner weist die Schule, neben
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einer ausgewiesenen Forderschul- und Fachexpertise der Lehrkrafte, auch optimale Be-
dingungen in technischer und baulicher Hinsicht vor und erhebt damit insgesamt den An-
spruch ,eine Schule fir alle” zu sein (vgl. Jennessen & Wagner, 2012: S. 338). Speziell
Schiiler*innen mit einem diagnostizierten Forderbedarf im Bereich KME profitierten nur
von inklusiver Beschulung, wenn auch Kinder ohne SFB an der Férderschule angenom-
men wiirden (vgl. Venth, 2015: S. 209), sodass das KvG die Idee der ,Forderschule fiir alle”
(Gebhard et al., 2013: S. 116) implementierte. Wie zuvor angemerkt, handelt es sich um
eine inklusive Forderschule in privater Tragerschaft handelt, welche daher tiber die ent-
sprechenden Moglichkeiten zur Umsetzung des Konzepts verfiigt. Neben dem KvG gibt es
mittlerweile weitere Forderschulen in Deutschland, welche diese Form der Inklusion ver-
folgen. Zu nennen sind hier beispielsweise die Vincenzschule Aulhausen (Hessen), die Ja-
kob-Muth-Schule Niirnberg (Bayern) oder die Waldhofschule Templin (Brandenburg).
Die Inklusion im Grundschulzweig des KvG folgt einem padagogischen Konzept, wel-
ches an der Schule selbst entwickelt wurde und auf dem Leitprinzip basiert, dass Schii-
ler*innen zu keinem Zeitpunkt aufgrund ihres abweichenden Leistungsvermodgens vom
Rest der Gruppe getrennt werden und wahrend des gesamten Unterrichts gemeinsam ler-
nen. Der Schulleiter beschreibt das Konzept als eines ,mit dem jeder einzelne Schiiler sehr
individuell geférdert und zu einem Hochstmafd an Selbststandigkeit erzogen werden
kann“ (Venth, 2015: S. 212). Taglich wird in allen Klassen ein ritualisierter Morgenkreis
durchgefiihrt. Teil dessen ist es u. a. auch, das Datum, den Wochentag und das Wetter auf
Englisch vorzustellen. Weitere Prinzipien des KvG-Konzepts sind das Tutor*innensystem
sowie die individuellen Arbeitsplédne, die fiir jedes Kind in den Kernfachern Deutsch und
Mathematik zusammengestellt werden. Im inklusiven Englischunterricht orientiert sich
die Schule an Lehrprinzipien des frithen Fremdsprachenunterrichts, wie sie auch an Re-
gelschulen zu finden sind. Die Arbeit mit einem gangigen Lehrwerk gehort auch dazu.

2.4 Vorliegende Befunde aus der Schulevaluation am KvG

Mit der Implementierung des inklusiven Projekts am KvG haben Gebhard et al. (2013)
und Gebhard & Schroéter (2014, 2017) verschiedene Studien im Laufe von fiinf Jahren
durchgefiihrt, um die Schulentwicklung empirisch zu begleiten und ein stetiges Voran-
schreiten dieser aufrechtzuerhalten. Im Folgenden sollen die Ergebnisse zusammenge-
fasst werden, die fiir die vorliegende Studie besonders relevant sind. Bevor die erste Schii-
ler*innenkohorte der inklusiven Gruppe des KvG beigetreten war, zeigten vorherige In-
terviews mit den Eltern, dass speziell die Eltern der Kinder ohne SFB beunruhigt dartiber
waren, ihre Kinder im Anschluss an das vierte Schuljahr am KvG an einer Regelschule/re-
guldren Sekundarschule beschulen zu lassen (vgl. Gebhard et al., 2013: S. 120f.). Daher
gaben sie in den Interviews u. a. als eine Erwartungshaltung an, dass die Kernlehrplidne
des KvG mit denen der Regelgrundschule konform sind. Neben den Interviews wurden
die Schiiler*innen ohne SFB in den Hauptfachern Mathe und Deutsch am Ende von Klasse
1 getestet und die sozial-emotionale Schulerfahrung dieser Schiiler*innen und dreier wei-
terer Schiiler*innen mit SFB ndher untersucht.
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Die longitudinalen Testergebnisse im Lesen in der L1 sowie in Mathematik zeigen
vergleichbare Leistungsentwicklungen der Kinder ohne SFB in beiden Doménen (vgl.
Gebhard & Schroter, 2017: S. 565f.). Die Antworten zu den Schulerfahrungen zeigen, dass
die Schiiler*innen zufrieden sind und die positive Klassenatmosphare genief3en (vgl. ebd.:
S. 565). Ein guter Umgang untereinander und die Teilhabe der Schiiler*innen mit SFB
wird durch die Gestaltung des Schulalltages gut gefordert (vgl. Gebhard & Schroter, 2014:
S. 349). Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die anfanglichen Sorgen der Eltern,
ihre Kinder wiirden sich in Hinblick auf ihre Leistungsbewertung am KvG schlechter ent-
wickeln als an einer Regelgrundschule, unbegriindet waren (vgl. ebd.).

Die I-TEPS Studie (vgl. Wilden & Porsch, 2019; Wilden, Porsch & Ehmke, 2020) un-
tersuchte die Englischleistungen von Schiiler*innen ohne SFB im inklusiven Englischun-
terricht des KvG am Ende der Klasse 4. Um den Lernzuwachs der Schiiler*innen zu evalu-
ieren, wurden die rezeptiven Sprachfertigkeiten kurz vor dem Ubergang an die weiter-
fiihrende Schule getestet. Diese Ergebnisse wurden dann mit den Ergebnissen von Regel-
grundschiiler*innen desselben Bundeslandes verglichen (vgl. Wilden, Porsch & Schurig,
2020). Die Studie zeigte, dass die an der Projektschule unterrichteten Lernenden ohne
SFB ein vergleichbares Niveau in ihren Horverstehensleistungen aufweisen wie Ler-
nende, die regulare Grundschulen besuchen. Allerdings zeigten die Schiiler*innen schwa-
chere Fahigkeiten im Hinblick auf das Leseverstehen (vgl. Wilden & Porsch, 2019). Ab-
schliefend sei darauf verwiesen, dass mit Ausnahme der Studien von Gebhard et al.
(2013; Gebhard & Schroter 2014, 2017) und der [-TEPS Studie bislang keine weiteren
empirischen Ergebnisse zu den Effekten inklusiver Beschulung an deutschen Férderschu-
len vorliegen.

2.5 Befunde zu den Leistungsentwicklungen im inklusiven Englischunterricht

Im Allgemeinen scheint ein Mangel an empirischen Ergebnissen im Hinblick auf die Effek-
tivitat von inklusiven Lernumgebungen zu existieren (vgl. Bless, 2017: S. 224; Budde,
Blasse & Johannsen, 2016; Burwitz-Melzer, 2017: S. 38f,; Cole et al.,, 2004: S. 137; Kocaj et
al,, 2014: S. 170; Springob, 2017: S. 19). Die wenigen Befunde zeigen ferner, dass es auf-
grund der hohen Diversitidt an Kindern mit unterschiedlichen sonderpadagogischen For-
derbedarfen problematisch ist, generalisierende Schlussfolgerungen zu ziehen (vgl. Mart-
schinke, Kopp & Ratz, 2012: S. 188). Auch Budde et al. (2016) betonen besonders den
Bedarf an substanziellen empirischen Arbeiten in diesem Forschungskontext, da der bis-
herige Diskurs tber Inklusion oftmals zu sehr von soziopolitischen und weniger von em-
pirisch-padagogischen Argumentationen dominiert werde (vgl. Bless, 2017: S. 216). Als
unzureichend kann speziell die vorliegende empirische Evidenz zur Kompetenzentwick-
lung von Schiiler*innen mit und ohne SFB im Fach Englisch bezeichnet werden. Lediglich
Springobs Arbeit zum inklusiven Englischunterricht am Gymnasium (2017) sowie die I-
TEPS Studie von Wilden und Porsch (2019) fiir den inklusiven Englischunterricht auf der
Primarstufe konnten hierfiir identifiziert werden.
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Springob (2017) untersuchte den inklusiven EU an einem Gymnasium in einer
langsschnittlichen Studie, in der er die Leistungsentwicklung von Klasse 5 bis 6 von Schii-
ler*innen einer inklusiven Klasse mit der der nicht-inklusiven Parallelklasse vergleicht.
In der inklusiven Klasse wurden insgesamt sechs Kinder mit Unterstiitzungsbedarf be-
schult, drei von ihnen zieldifferent mit dem FSB Lernen. Zwei der Schiiler*innen haben
den FSB Emotionale und Soziale Entwicklung (ESE), ein anderes Kind den FSB KME. In
der Studie wurde mittels Vergleichsarbeiten das Leseverstehen, Schreib- sowie Gramma-
tikfertigkeiten (vgl. ebd.: S. 249, S. 253) und zusatzlich am Ende von Klasse 6 Sprachmitt-
lungskompetenzen gemessen. Als erganzende Daten wurden die Ergebnisse traditioneller
Klassenarbeiten und einer miindlichen Priifung (Ende Klasse 6) herangezogen. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Schiiler*innen ohne SFB der inklusiven Klasse am Ende von Klasse
5 besser abschneiden (vgl. ebd.: S. 250) und im Langsschnitt vergleichbare Leistungen wie
die Schiiler*innen der nicht inklusiven Parallelklasse zeigen (vgl. ebd.: S. 292). Springob
leitet aus den Ergebnissen seiner Studie ab, dass die Schiiler*innen ohne SFB der inklusi-
ven Gymnasialklasse im EU ,[k]einen Nachteil gegeniiber Schiiler*innen der Parallelklas-
sen haben und ihre Leistung [...] in vollem Umfang abrufen kénnen“ (ebd.: S. 294). Zudem
zeigten auch die Schiiler*innen mit SFB, die zieldifferent beschult und getestet wurden,
insgesamt zufriedenstellende Ergebnisse (vgl. ebd.: S. 295). So konstatiert Springob ab-
schliefend, dass alle Schiiler*innen - mit und ohne SFB - ,einen messbaren Lernfort-
schritt erzielen und Konzepte eines kommunikativen EU umgesetzt werden“ (ebd.: S.
292).

2.6 Befunde zum Sprechen im (inklusiven) Englischunterricht auf der Primarstufe

Flr das Sprechen liegen umfassende Evaluationsstudien wie die im Jahre 2006 durchge-
fiihrte nordrhein-westfilische EVENING-, oder die bundeslanderiibergreifende BIG-Stu-
die aus dem Jahre 2015 vor, die sich mit den englischen Sprechfertigkeiten von Grund-
schulkindern befassen. Die Studien zeigen divergente Ergebnisse. Wahrend die EVENING-
Studie zu dem Ergebnis kommt, dass sprachliche Mittel noch nicht ausreichend zur Ver-
fligung stehen und die Schiiler*innen sich auf Ein- und Zweiwortsatze beschrianken (vgl.
Diehr, 2011: S. 20), schlief3t die BIG-Studie hingegen darauf, dass die Schiiler*innen im
Bereich des Sprechens die Anspriiche des GeR (A1) gar libertreffen (vgl. Barucki, Bliese-
ner, Borner, Bottger, Hoffmann, Kierepka, Kronisch, Legutke, Lohmann, Miiller & Schliiter,
2015). Eine weitere Studie zum Sprechen im frithen Englischunterricht, die TAPS-Studie
(2008), nahm eine systematische Analyse des Umfangs und der Komplexitat in den miind-
lichen Schiiler*innenduféerungen der Proband*innengruppe nach Durchfithrung vorbe-
reitender Aufgaben zum Sprechen vor. Sie kommt zu dem Ergebnis, dass ein entscheiden-
des Kriterium fir erfolgreiches Sprechen im Englischunterricht der Grundschule vor al-
lem die addquate Vorbereitung mit passenden Aufgaben sei (vgl. Diehr & Polte, 2009: S.
153) und konkludiert, dass eine erfolgreiche Sprachproduktion stark gepragt ist durch
das Einiiben von chunks, sogenannter ,,unanalysierter festgefligter Mehrwort-Konstrukti-
onen” (vgl. Diehr, 2011: S. 15). Die Arbeiten von Roos (2007), Lenzing (2013) und die
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Studie zu den Sprechfertigkeitsentwicklungen an der Flachslandschule in Hamburg (Els-
ner & Kef3ler, 2011) untersuchten ferner, welchen sprachlichen Entwicklungsstand ein*e
Lerner*in in Bezug auf den Ablauf von psycholinguistischen Spracherwerbsprozessen,
der Processability Theory, erreicht hat. Keine der Studien gibt jedoch ndhere Auskunft dar-
liber, ob Schiiler*innen mit einer Lernbeeintrachtigung oder einem SFB an der Erhebung
teilgenommen haben. Dies mag daran liegen, dass viele der Studien vor der Einfiihrung
der inklusiven Schule durchgefiihrt wurden. So bleibt bis dato unklar, welche Ergebnisse
Schiiler*innen mit SFB im Vergleich zu Schiiler*innen ohne SFB im Bereich der Sprechfer-
tigkeiten in einem inklusiven Englischunterricht erreichen. Die I-TEPS Studie mdchte sich
diesem Desiderat widmen, indem die bereits vorliegenden Befunde zum Hor- und Lese-
verstehen am KvG nun im Rahmen der vorliegenden Studie um die Untersuchung der
Sprechfertigkeiten ausgewahlter Schiiler*innen mit und ohne SFB erganzt werden sollen.
Die vorliegenden miindlichen Schiiler*innendaten, die im Rahmen einer Pilotierung un-
tersucht wurden, zeigen sowohl in qualitativer als auch quantitativer Hinsicht interes-
sante Ergebnisse auf, die vor dem Hintergrund der Processabilty Theory vorlaufige Hypo-
thesen zum Spracherwerb erlauben. Diese miissen aber mit besonderer Vorsicht betrach-
tet werden, denn gerade in den Anfangsstadien ist es besonders schwierig, geniligend
Schiiler*innenaussagen zu elizitieren, um zuverlassige Aussagen tiber Spracherwerb ma-
chen zu kdnnen: ,[...] the structure in question needs to be identified within the context
of a range of different lexical items. In other words, the researcher needs to ensure that
the data collection contains examples of the given form within a variety of lexical items”
(Kefdler & Pienemann, 2011: S. 85). Das sogenannte emergence criterion orientiert sich
dabei ,an dem Zeitpunkt, zu dem ein bestimmtes Merkmal erstmalig in der Lernersprache
auftritt, also dem Moment, in dem ein Lerner prinzipiell in der Lage ist, das jeweilige
Merkmal zu verwenden“ (Roos, 2007: S. 144). Fiir den Bereich Morphologie ist dazu eine
lexikalische und morphologische Variation notwendig, fiir den Bereich Syntax kann von
Spracherwerb gesprochen werden, sobald das Merkmal bereits einmal richtig vom Ler-
nenden gebraucht wird (vgl. ebd.: S. 144f.).

3. Empirische Studie

3.1 Forschungsfragen

Um einen Beitrag zum Schliefsen der zuvor identifizierten Forschungsliicke zu leisten, un-
tersucht die vorliegende Studie diese Forschungsfrage: Welche quantitativen und quali-
tativen Merkmale enthalten die sprachproduktiven AufRerungen von Schiiler*innen ohne
und mit SFB der inklusiven 4. Klasse am KvG? Hierbei werden unter quantitativen Merk-
malen Wortzahl, Wortarten und Type-Token-Ratio verstanden, wahrend die Charakteris-
tika von Morphologie, Syntax und Phonologie qualitative Merkmale darstellen.
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3.2 Design der Studie und Stichprobe

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage wurden die sprachproduktiven Daten von
Schiiler*innen mit (n = 2) und Schiiler*innen ohne (n = 4) der 4. Klasse am KvG herange-
zogen. Diese Daten wurden im Mai 2017 im Rahmen der Pilotierung einer laufenden Dis-
sertationsstudie zur Entwicklung sprachproduktiver Fertigkeiten und dem Gebrauch
kommunikativer Strategien von Schiiler*innen mit und ohne SFB im Englischunterricht
am KvG erhoben (vgl. Ehmke, 2019). Bei beiden Schiiler*innen mit SFB liegen zwei diag-
nostizierte Forderbedarfe vor: der Forderbedarf KME und der Férderbedarf Lernen. Die
vorliegende Studie folgt somit einem auf der Uberzeugung basierenden Inklusionsver-
standnis, dass ein vollstandiger Verzicht auf Kategorien - hier: sonderpadagogische For-
derbedarfe - der Komplexitat des schulischen Alltags nicht gerecht wird und dass die be-
wusste Fokussierung auf diese Kategorien im Bereich empirischer Forschung gar ein not-
wendiges Kriterium darstellt (vgl. hierzu Ahnbeck, 2016).

3.3 Instrumente

Zur Testung der sprachproduktiven Englischleistungen der teilnehmenden Kinder wur-
den Aufgaben gewihlt, die die Kinder zum einen zu spontansprachlichen miindlichen Au-
f3erungen ermutigen (vgl. z. B. Roos, 2007; Lenzing, 2013; Elsner & Kefiler, 2014) und sich
zum anderen an ihrem sprachlichen und kognitiven Entwicklungsstand orientieren (vgl.
Diehr & Frisch, 2008: S. 55). Als Aufgabe bzw. task konnen hier jene Aufgabenformate
verstanden werden, die dazu dienen, die Lernenden in ihrer Kompetenzentwicklung so-
wohl zu férdern als auch gleichzeitig zu tiberpriifen (vgl. Caspari, 2013: S. 5). Die verschie-
denen Aufgaben sollten den Lernenden dabei vor allem als Stimulus dienen, eigenstandig
und spontan auf zur Verfligung stehende sprachliche Mittel zuriickzugreifen, um Bedeu-
tungen diskursiv auszuhandeln (vgl. Ellis, 2013: 10; Dausend & Nickel, 2017: S. 183 f.).
Dabei gab es drei Aufgaben (Interview, Find the Difference, Picture Description), die im Ein-
zelgesprach mit der Testleiterin bearbeitet wurden und eine Aufgabe (Improvisation Ac-
tivity), die als Gruppenaufgabe durchgefiihrt wurde. Die Aufgabenerlduterungen und -an-
weisungen erfolgten seitens der Testleiterin dabei allesamt auf Deutsch. Erst mit Beginn
der eigentlichen task fand die Kommunikation in der Fremdsprache Englisch statt. Hin-
sichtlich der Sprachwahl der Schiiler*innen verhielt sich die Testleiterin zuriickhaltend
und stellte lediglich weitere Riickfragen auf Englisch, wenn die Schiiler*innen auf Deutsch
antworteten. Wahrend der Gruppenaufgabe nahm sich die Testleiterin vollkommen zu-
riick. Die Schiiler*innen wurden in zwei heterogene Kleingruppen (Gruppe 1 und Gruppe
2) eingeteilt, wovon erstere alle Aufgaben durchfiihrte und letztere lediglich an der Grup-
penaufgabe teilnahm, um so fiir die Gruppenaufgabe eine Vergleichsgruppe bereitzustel-
len (vgl. Tab. 1). Primares Ziel der Pilotierung war es vor allem die Tauglichkeit der Auf-
gaben fiir eine anstehende Hauptstudie zu evaluieren, sodass nur ausgewdhlte Schii-
ler*innen im Rahmen einer 45-mintitigen Englischunterrichtsstunde befragt wurden. Fiir
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das Erproben der Aufgaben war dementsprechend nicht vorgesehen, dass auch die Kin-
der der Gruppe 2 an den Einzelgesprachen teilnehmen, da die Durchfiihrung mit der ers-
ten Gruppe hier bereits zufriedenstellendes Material fiir die Weiterarbeit an diesen Auf-
gaben bereitstellte, wiahrend fiir die Gruppenaufgabe hingegen eine weitere Vergleichs-
gruppe notwendig erschien. Die Sprechtests wurden parallel zum regularen Englischun-
terricht in einem Nebenraum der Klasse durchgefiihrt, wobei die drei Kinder der Gruppe
1 jeweils sprachproduktive Daten im Umfang von ca. sieben bis neun Minuten und die der
Gruppe 2 von knapp drei Minuten produzierten.

Gruppe 1 (Aufgaben 1-4) Gruppe 2 (Aufgabe 4)
Kind 1 Kind 2 Kind 3 Kind 4 Kind 5 Kind 6
SFB - - KME, Ler- - - KME, Ler-
nen nen

Tab. 1: Uberblick iiber die Gruppeneinteilung der Schiiler*innen mit und ohne SFB

Im Rahmen der Pilotierung wurden die in Tab. 2 dargestellten Aufgaben bzw. tasks einge-
setzt, die in Anlehnung an Pienemann et al. (2006), Roos (2007), Lenzing (2013), Becker
& Roos (2014) adaptiert wurden. All diese Aufgabenformate gelten als besonders geeig-
net, um die Schiiler*innen zu spontanen Sprechdufderungen zu animieren.

Aufgabe Beschreibung Instruktionen
Aufgabe 1: Die Lernenden sprechen mit der Test- | Ich stelle dir nun ein paar
Interview leiterin liber ausgewahlte Themen zu | Fragen auf Englisch zu dei-
sich selbst und ihrer Lebenswelt und ner Person, danach darfst du
wenden hier die Konventionen eines mir auch Fragen stellen,
Gesprachs an. Die Aufgabe dient vor wenn du mochtest:
allem als ice breaker. Hello.... how are you? (Do you
feel good?)
How old are you? (Are you
nine/ten?)
Have you got any brothers or
sisters? (How many brothers
or sisters do you have?) (...)
Aufgabe 2: Den Lernenden werden zwei Bilder ,Schau mal - diese Bilder se-
Find the Diffe- | gezeigt, die sich in einzelnen Merkma- | hen unterschiedlich aus.
rence len unterscheiden. Die Aufgabe be- Kannst du die Unterschiede
steht darin, die Unterschiede zwi- zwischen den beiden Bildern
schen den beiden Bildern zu benen- auf Englisch beschreiben?
nen. Ich mache ein Beispiel: This
jacket is red, but this jacket is
yellow.”
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Aufgabe 3: In dieser Aufgabe werden die Lernen- | ,Bitte erzahle mir auf Eng-
Picture den dazu aufgefordert, eine Bildbe- lisch, was du auf dem Bild
Description schreibung vorzunehmen. Das Bild siehst. Was geschieht? Was
zeigt eine fokussierte Handlung, die tun Menschen und Tiere?“
die Kinder dazu ermutigen soll, eine »Was glaubst du passiert als
Art Geschichte zu erzdhlen. nachstes?”
Aufgabe 4: Die Improvisationsaufgabe ist situati- | ,Sucht euch eine Szene aus
Improvisation | onal in einem englischsprachigen Fe- | diesem Bild aus und macht
Activity/Peer | rienlager fir Kinder (Camp for ein Standbild.”
to peer Friends) eingebunden. In Kleingrup- »Spielt die Szene auf Englisch
pen werden den Schiiler*innen ver- nach. Ihr habt 5 Minuten
schiedene Bilder aus einem Flyer die- | Zeit.“
ses Camps vorgelegt. Sie selbst wih-
len eine Szene aus und werden spon-
tan, d. h. ohne Vorbereitungszeit, dazu
aufgefordert, die Szene nachzuspie-
len.

Tab. 2: Uberblick iiber die im Sprechtest eingesetzten vier Aufgaben

3.4 Auswertung

Die Transkriptionen der Schiiler*innendufderungen wurden im ersten Schritt nach Anzahl
der verwendeten fremdsprachlichen und muttersprachlichen Wérter sowie ihrer Vertei-
lung auf die verschiedenen Aufgaben ausgezaihlt. Diese wurden zudem in verschiedene
Wortarten gruppiert, um schliefdlich die Type-Token-Ratio (TTR) (vgl. z. B. Strube, 2014)
zu berechnen. Letztere zielt darauf ab, die Komplexitat des Wortschatzes zu messen: Wah-
rend tokens die Anzahl der fremdsprachlichen Worter insgesamt beschreiben, die zur Be-
waltigung der Aufgabe eingesetzt wurden, beschreiben types die Anzahl der verschiede-
nen Worter, die gebraucht wurden (vgl. Strube, 2014: S. 118). In der Analyse der TTR
wurden dabei dem Ansatz Browns (1973) folgend Fiillworter wie ,,ehm®, deutsche Aus-
driicke sowie Eigennamen ausgelassen. Fiir den Fall, dass ein Wort aufgrund von Zégern
oder Stottern zweimal genutzt wurde, wurde es einfach in seiner komplettesten Form ge-
zahlt. Zusammengesetzte Worter wurden als ein Wort gezdhlt, wahrend Kontraktionen
wie ,isn’'t" als zwei Worter gezahlt wurden (vgl. Brown, 1973: S. 54). Morphologische, syn-
taktische und phonologische Merkmale dieser sprachproduktiven Aufierungen wurden
im zweiten Schritt in Anlehnung an Diehr (2011) untersucht, indem Nomina und Verben
auf ihre morphologischen Eigenschaften hin untersucht und syntaktische Merkmale der
Sprachproduktion der Lernenden hinsichtlich ihrer Komplexitit analysiert wurden. Da-
bei wird auf Auffalligkeiten, die mdgliche Parallelen zu der Processability Theory aufzei-
gen, verwiesen. Zudem wurde auch der Gebrauch formelhafter Sprache in Form von
chunks und phonologische Eigenschaften der sprachproduktiven AufRerungen auf ihre
Abweichungen von der englischen Standardaussprache ndher betrachtet. Im dritten
Schritt wurde dann dem Gebrauch kommunikativer Strategien durch die Lernenden auf
den Grund gegangen. Dabei wurde das Augenmerk insbesondere auf die Verwendung von
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L1/L3 basierten kommunikativen Strategien (z. B. code-switching oder foreignizing) so-
wie kooperativen (z. B. direkte Appelle) und imitativen Strategien zur Uberwindung von
Kommunikationsproblemen gelegt.

4. Ergebnisse

4.] Quantitative Merkmale der sprachproduktiven AuBerungen von Schiiler*innen mit
und ohne SFB

Die Auswertung der Wortanzahl und -arten hat gezeigt, dass der Umfang der Sprachpro-
duktion der Lernenden von Aufgabe zu Aufgabe variiert (vgl. Tab. 3). In den Aufgaben, in
denen die Schiiler*innen in Interaktion treten (Aufgabe 1 und 4), haben alle Schiiler*in-
nen die meisten Worter produziert. Ein méglicher Grund kénnte sein, dass Aufgaben 2
und 3 gegebenenfalls einen weniger starken communicative need im Vergleich zu den an-
deren Aufgaben auslost oder, dass Aufgabe 4 besonders motivierend fiir die Schiiler*in-
nen ist, speziell, weil der kommunikative Rahmen und die Offenheit der Aufgabe ihnen
die Moglichkeit gibt, fiir sie relevante Sprechanldsse kreativ umzusetzen. Besonders deut-
lich wird die Differenz in der Gegentiberstellung der Interviewsituation in Aufgabe 1 und
Find the Difference in Aufgabe 2: Wahrend die Schiiler*innen in Aufgabe 1 durchschnitt-
lich von 46,7 Wortern, sowohl deutschen als auch englischen, Gebrauch machten, wurden
in Aufgabe 2 im Durchschnitt lediglich 19,7 Woérter gebraucht. Wahrend alle Kinder hier
weniger Sprache produzierten, ist der eingeschranktere Wortgebrauch von Kind 3 beson-
ders auffallig.

Kind 1 (ohne |2 (ohne |3 (mit|4 (ohne |5 (ohne |6 (mit|@
SFB) SFB) SFB) SFB) SFB) SFB)

Aufgabe 1 | 53 49 38 - - - 46,7
(44/9) |(41/8) |(38/0)

Aufgabe 2 | 29 28 2 - - - 19,7
(28/1) |(27/1) |(2/0)

Aufgabe 3 | 22 28 31 - - - 27
(20/2) | (27/1) |(7/24)

Aufgabe 4 | 51 60 24 39 15 31 36,7
(37/14) | (55/5) |(24/0) | (39/0) |(15/0) | (29/2)

Tab. 3: Gesamtzahl der von den Kindern in den verschiedenen Testaufgaben produzierten Wor-
ter (in Klammern: englische Worter/deutsche Worter)

Lediglich in Aufgabe 3 zeigt sich fiir dieses Kind eine hohere Wortanzahl insgesamt, je-
doch tiberwiegt hier der Gebrauch deutscher gegeniiber fremdsprachlicher Worter stark.
Kind 1 ohne SFB verwendet so beispielsweise in Aufgabe 1 insgesamt 53 Worter und in
Aufgabe 2 29, wahrend Kind 3 mit SFB in Aufgabe 1 38 Worter gebraucht und in Aufgabe
2 zwei Worter. Aufgabe 3 ausgenommen, fallt ferner auf, dass der relative Anteil der mut-
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tersprachlichen Worter bei den Lernenden ohne SFB hoher ist als bei Kind 3 mit SFB. Da-
bei zeigt sich, dass der relative Anteil der deutschen Worter speziell in der Bearbeitung
der Aufgaben, in denen es um die Interaktion mit der Testleiterin oder einer*m Mitschii-
ler*in ging, hoher ist als bei der Bearbeitung der monologischen Sprechaufgaben: Wah-
rend in den Aufgaben, die ein zusammenhangendes Sprechen von mehreren Sitzen anei-
nander erforderten, lediglich auf ein bzw. zwei deutsche Worter zuriickgegriffen wurde,
wurden von Kind 1 ohne SFB in Aufgabe 4 14 deutsche Worter benutzt, was ca. 27 % der
gesamten Wortanzahl entspricht. Kind 3 mit SFB hingegen macht bei den Aufgaben 1, 2
und 4 keinen Gebrauch vom Deutschen, bewiltigt Aufgabe 3 dafiir aber zu 77 % auf
Deutsch (31 Worter, sieben Englisch und 24 Deutsch). Die Lernenden 4, 5 und 6 verwen-
deten in task 4 hingegen wenige bis gar keine deutschen Worter in ihren sprachproduk-
tiven Auflerungen. Auffillig in dieser Kleingruppe ist, dass Kind 5 ohne SFB mit 15 Wor-
tern die wenigsten Worter gebraucht, Kind 4 ohne SFB hingegen 39 und Kind 6 mit SFB
31 Worter.

Relative Verteilung der Wortarten im Englischen (in %)

Schiiler 1 ohne SFB Schiiler 2 ohne SFB Schiilerin 3 mit SFB

40

35

30

25

20

15

1

o

vl

®Nomina ™ Verben Adjektive mKonjunktionen ™ Prapositionen

Abb. 1: Relative Verteilung der Wortarten im Englischen in Prozent, gemessen an der absoluten
Wortanzahl englischer Worter

Schaut man sich die sprachproduktiven Auflerungen der Lernenden 1, 2 und 3 differen-
ziert in Hinblick auf den Gebrauch unterschiedlicher Wortarten an, zeigt sich, dass die
Verteilung der Wortarten bei den Lernenden ohne SFB dhnlich ist. Kind 3 mit SFB nutzt
einen auffillig hohen Anteil an Nomina und keine Konjunktionen. Wie in Abbildung 1 zu
sehen, ist der relative Anteil der englischen Nomina, die in den Aufgaben verwendet wur-
den, bei allen Schiiler*innen bedeutend hoher als der Anteil anderer Wortarten, wie Ad-
jektive, Konjunktionen und Prapositionen. Dies kann durch Erkenntnisse zum Wort-
schatzerwerb erklart werden. Dariiber hinaus kann die Unterscheidung zwischen Inhalts-
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und Funktionswortern hier eine Rolle spielen. Nomina, Verben und Adjektive zdhlen da-
bei zu den Inhaltswortern mit einem hoheren Abstraktionsgrad fiir junge Fremdspra-
chenlernende und sind damit gegebenenfalls spontansprachlich besser ,greifbar’, wah-
rend Funktionsworter wie Prapositionen und Konjunktionen eine grammatikalische
Funktion besitzen und daher eher unbewusst oder iiber chunks memorisiert werden (vgl.
Legutke, Miiller-Hartmann & Schocker-v. Ditfurth, 2017: S. 63). Es zeigt sich hier insbe-
sondere, dass Kind 3 mit SFB nicht nur keine Konjunktionen, sondern auch nur wenige
Prapositionen und Adjektive gebraucht. Am pragnantesten ist die grof3e Diskrepanz zwi-
schen dem Gebrauch von Verben gegeniiber dem Gebrauch von Nomina. Der relative An-
teil der von den Lernenden verwendeten englischen Nomina ist dariiber hinaus bedeu-
tend grofder als der der englischen Verben, was an dieser Stelle zu einem iibermafiigen
Gebrauch von deutschen Verben fiihrte. Statt englischer Verben verwenden die Lernen-
den haufig ihre deutschen Entsprechungen, z. B.: A teacher {malt} a fish (Aufgabe 1, Kind
1 ohne SFB). Die Variation im Gebrauch unterschiedlicher Verben ist somit gering, was
sich auch in der TTR niederschlagt (vgl. Tab. 4).

Types Tokens

Nomina Verben Nomina Verben
Kind 1 26 6 35 22
(ohne SFB)
Kind 2 30 6 42 24
(ohne SFB)
Kind 3 18 2 25 8
(mit SFB)

Tab. 4: Type-Token-Ratio der in der Sprachproduktion verwendeten Nomina und Verben

Hierbei ergibt sich fiir die Verben und Nomen, dass die TTR der Nomina fiir die Lernenden
1, 2 und 3 in allen Aufgaben bedeutend héher ist als die der Verben. Zudem ist zu erken-
nen, dass die Schiiler*innen im Vergleich einen limitierten Wortschatz im Bereich der Ver-
ben haben. Sie verwenden hier vornehmlich Formen der Verben to be und to have sowie
vereinzelt Verben wie to play, to come, to love oder to see. Die Analyse der quantitativen
Merkmale der sprachproduktiven Englischleistungen der Kinder zeigt, dass es den Ler-
nenden oftmals noch an einem umfassenderen Wortschatz im Bereich englischer Verben
mangelt bzw. dass sie nicht spontan in ihrer englischen Sprachproduktion darauf zurtick-
greifen konnen. Dies lasst sich insbesondere bei Kind 3 mit SFB feststellen, da lediglich
zwei Verben (to be und to have) gebraucht werden.

4.2 Qualitative Merkmale der sprachproduktiven AuBerungen von Schiiler*innen mit
und ohne SFB

Zur Analyse der qualitativen Merkmale der sprachproduktiven Englischleistungen der
Kinder wurden diese auf diejenigen morphologischen, syntaktischen und phonologischen
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Charakteristika untersucht, die fiir den Englischunterricht auf der Primarstufe relevant
sind.

4.2.1 Morphologische Merkmale

Hierbei zeigt sich, dass alle Lernenden in der Lage sind, spontansprachlich Pluralformen
der entsprechenden Nomina zu bilden. Genitivformen tauchen hingegen in den Auf3erun-
gen nicht auf. Hinsichtlich der Verben weisen die folgenden Auferungen verschiedene
Charakteristiken auf. So fallt auf, dass Kind 2 ohne SFB das Flexions-,s” der dritten Person
Singular nicht verwendet (vgl. Beispiel 1). Dies deckt sich mit den Erkenntnissen der Pro-
cessability Theory, dass dieses Phanomen kognitionsbedingt erst sehr spat (Stufe 5) von
Fremdsprachenlernenden verarbeitet und spontansprachlich abgerufen werden kann
(vgl. Pienemann, 2011: S. 9):

(D *D*e cat come on (.) *d*e {Fenster} (dh) window inside (#) and *d*e pupils see to
the cat. [...] *D*e cat come inside and (#) spring {also} (.) off the teacher.

Kind 1 ohne SFB verwendet im gleichen Kontext folgende Konstruktion (vgl. Beispiel 2):

(2) *S*e cat (.) going (#) a window. [...] A cat sp*r*inging on a desk.
Das Beispiel zeigt, dass Kind 1 auf das progressive zuriickgreift und so den notwendigen
Gebrauch des Flexions- ,s“ im simple present vermeidet. Auch hier lasst sich ein Bezug zur
Processability Theory herstellen, innerhalb dieser die -ing-Struktur im Vergleich zum Fle-
xions-,s" der dritten Person Singular bereits sehr friih (Stufe 2) erworben wird. Kind 3
mit SFB zeigt in ihren sprachproduktiven Aufderungen hingegen keine Formen, die einer
Konjugation mit Flexions-,s“ bediirfen, da es sich lediglich an Formen wie have oder is
bedient (vgl. Beispiel 3 und 4):

3) My favorite color is pink.

(4) Yes, | have got a sister (#). Jack, have you got a b*r*other?
Die Auﬁerungen aller Schuler*innen beinhalten dariber hinaus allesamt Kontraktionen,
insbesondere in Form von chunks. Diese zeigen sich in verschiedenen Situationen (vgl.
Beispiel 5 bis 9):

(5) [ don‘t know (Aufgabe 4, Kind 6 mit SFB)

(6) Yes, (#) I'm a sister (Aufgabe 1, Kind 3 mit SFB)

(7) I'm *nine* nine years old. (Aufgabe 1, Kind 1 ohne SFB)

(8) [Name], what’s your hobby? (Aufgabe 4, Kind 2 ohne SFB)

9) *Yes. And what's time? (Aufgabe 4, Kind 4 ohne SFB)
Die Analyse der morphologischen Merkmale der sprachproduktiven Englischleistungen
zeigt, dass die Lernenden, sowohl mit als auch ohne SFB, in Hinblick auf die Morphologie
der Verben auf chunks zuriickgreifen, aber auch mit den Verbformen experimentieren. Die
ausgewadhlten Schiiler*innendufderungen scheinen die Erkenntnisse der Processability

Theory im Bereich Morphologie zu stiitzen, fiir eine zuverlassige Aussage bedarf es jedoch
der Analyse noch weiterer Schiiler*innendufierungen, innerhalb dieser die festgestellten
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Strukturen dann noch starker variiert in Erscheinung treten miissten (vgl. emergence cri-
terion).

4.2.2 Syntaktische Merkmale

Die Analyse der syntaktischen Merkmale der sprachproduktiven Englischleistungen der
Kinder zeigt, dass der Satzbau der Lernenden aufgabenabhangig variiert. In den Aufgaben
1 und 4 verwenden die Kinder vorrangig Einzelworter oder chunks (,My name is [...]%
»+What's your age?“), in den Aufgaben 2 und 3 greifen sie vermehrt auf Aussagesatze der
Struktur Subjekt-Pradikat-Objekt (SPO) zuriick: ,A cat sp*r*inging on a desk” (Aufgabe 3,
Kind 1 ohne SFB). Durch das Einsetzen von Konjunktionen werden diese Konstruktionen
von den Lernenden ebenso verldngert (vgl. Beispiel 10):

(10) *D*e cat come inside and (#) spring {also} (.) off the teacher. (Aufgabe 3, Kind 2
ohne SFB)

Es zeigt sich bei einfachen Aussagesatzen, wie beispielsweise ,A teacher {malt} a fish“
(Aufgabe 3, Kind 1 ohne SFB) zudem, dass die Lernenden die Satzstruktur des englischen
Aussagesatzes nutzen. Es fehlt ihnen lediglich an englischem Vokabular, welches durch
deutsche lexikalische Elemente an der entsprechenden Stelle des Satzes ersetzt wird (vgl.
4.1).

In Aufgabe 2 Find the Difference werden dariiber hinaus vermehrt die Ausdriicke
Jthere is“ und ,this is“ verwendet. Insbesondere Kind 1 und 2 ohne SFB nutzen diese Kon-
struktion um aufzuzeigen, was sich auf den zu vergleichenden Bildern befindet. Die fol-
genden Beispiele lassen jedoch vermuten, dass es sich hierbei um chunks handelt, die
durch die Aufgabenstellung und -instruktion elizitiert werden (vgl. Beispiel 11 bis 13):

(11) *D* There is a (ehm) a bird and there *th* is a cat (.). (Aufgabe 2, Kind 2 ohne SFB)

(12) *S*ereisasun. (#) {Soll das ne Katze sein?} *S*is is a cat and *s*is is a bird. (Auf-
gabe 2, Kind 1 ohne SFB)
(13)  (###) *S*is {sind} chips and *s*is is (.) hamburger (###). (Aufgabe 2, Kind 1 ohne
SFB)
Dennoch zeigt das Beispiel von Kind 1 ohne SFB auf, dass es in seinem Syntaxerwerb wei-
ter vorangeschritten ist, indem es den Ausdruck ,*S*is {sind}” und so die deutsche Ent-
sprechung des englischen ,are“ verwendet. Dies lasst vermuten, dass Kind 1 den Aus-
druck ,this is“ nicht als chunk verwendet.
Hinsichtlich der Konstruktion von Fragen sind die Lernenden in der Lage, Fragen zu
formulieren, die der Struktur ,Wh-Kopula-Subjekt” folgen bzw. mit ,,Have you got [...]?“
beginnen, wie folgende Beispiele deutlich machen (vgl. Beispiel 14 bis 17):

(14) And what’s your hobby? (Aufgabe 4, Kind 4 ohne SFB)

(15) What's happening (ehm) {Nachmittag}? (Aufgabe 4, Kind 6 mit SFB)
(16) [Name], have you got a PS4? (Aufgabe 4, Kind 1 ohne SFB)

(17) [Name], have you got a b*r*other? (Aufgabe 4, Kind 3 mit SFB)
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Das gehaufte Auftreten der Konstruktionen ,What's [...]“ und ,Have you got [...]“ lassen
auch hier vermuten, dass diese Fragen als chunk gelernt wurden. Diese werden speziell in
den Aufgaben 1 und 4 produziert und von allen Schiiler*innen verwendet. Teilweise for-
mulieren die Schiiler*innen aber auch sprachlich inkorrekte Fragen (vgl. Beispiel 18, 19
und 20), die, der Processability Theory folgend, zwar nicht normgerecht, aber dennoch Be-
standteil der lerner*innensprachlichen Entwicklung sind (vgl. Pienemann, 2011: S. 5):

(18) (#) *What favorite color? (Aufgabe 1, Kind 3 mit SFB)
(19) (ehm) *How old is you? (Aufgabe 1, Kind 1 ohne SFB)
(20) *And what'’s time? (Aufgabe 4, Kind 3 ohne SFB)

4.2.3 Phonologie

Mit Blick auf die phonologische Analyse wird deutlich, dass die Lernenden bereits mit vie-
len Regeln der englischen Aussprache vertraut sind. So sind sie in der Lage, den Halbvokal
[w] in ,window" auszusprechen. Der vom Deutschen abweichende Laut ,th” ([0] und [6])
wird von den Lernenden hingegen unterschiedlich realisiert, sodass hier auch die Laute
[f], [d] oder [s] auftreten, wie die folgenden exemplarischen Aussagen von Kind 1 und 2
ohne SFB zeigen (vgl. Beispiel 21 bis 23):

(21) *S*cat(.) going (#) a window. (Aufgabe 3, Kind 1 ohne SFB)

(22) [...] the alien has a four leg, the alien {nur} *f*ree legs. (Aufgabe 2, Kind 2 ohne SFB)

(23) *D*ecat(.) come on (.) *d*e {Fenster} (ehm) window inside (#) and *d*e pupils see

to *d*e cat. (Aufgabe 3, Kind 2 ohne SFB)

Kind 1 ohne SFB realisiert zudem das [r] abweichend als [w]: (#) A cat sp*r*inging on a
desk (Aufgabe 3). Zuletzt sind die AuRerungen durch die Auslautverhirtung der Konso-
nanten < b d g > charakterisiert, was ein typisches Merkmal deutscher Englischlernender
ist (vgl. Mair, 2012: S. 246f.). So wird das finale -g in Wortern wie dog von den Lernenden
beispielsweise stimmlos und nicht stimmhaft realisiert und klingt so wie [k] (vgl. Beispiel
24):

(24) Bike (.) dog (.), shoe, cake, hat (ehm) (###). (Aufgabe 1, Kind 3 mit SFB)

4.3 Kommunikative Strategien in den sprachproduktiven AuBerungen der Schiiler*in-
nen mit und ohne SFB

In der Analyse der von den Lernenden verwendeten sprachproduktiven Auf3erungen
wurde das kommunikative Verhalten in Hinblick auf den Umgang mit Kommunikations-
problemen in der Fremdsprache und deren Bewaltigung untersucht. Hier zeigt sich, dass
alle Lernenden sich in ihren sprachproduktiven AuRerungen insbesondere des Gebrauchs
ihrer L1 als kommunikative Strategie bedienen. Zudem machen sie Gebrauch von koope-
rativen sowie imitativen Strategien.

Die Lernenden benutzen in ihren sprachproduktiven Aussagen viele deutsche Wor-
ter. Wahrend sie in Gesprachen mit der Testleiterin oder den Mitschiiler*innen oft in gan-
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zen deutschen Satzen antworten, greifen sie in den Aufgaben, die das monologische Spre-
chen adressieren, oftmals nur auf das Deutsche zuriick, wenn ihnen das entsprechende
englische lexikalische Element fehlt. Hier greifen sie somit auf die Strategie des code-swit-
chings (vgl. Meron-Minuth, 2009: S. 74) zurtick (vgl. Beispiele 25 und 26):

(25) The cat (#) {bringen} (###) (ehm)-. (Aufgabe 2, Kind 3 mit SFB)
(26) A teacher {malt} a fish. [...] *S*e pupils (.) {gucken} (.) {z} to a cat. (Aufgabe 2, Kind
1 ohne SFB)
Neben des code-switchings fallt zudem auf, dass die Lernenden auch gern mit der engli-
schen Sprache experimentieren, indem sie deutsche Worter ,englisch“ aussprechen (for-
eignizing), wie in Beispiel 27 zu sehen ist:

(27) Can we play on the *Nachmittag*? Of the *Nachmittag*? (Aufgabe 4, Kind 2 ohne
SFB)

Die Lernenden versuchen zudem Parallelen zwischen der englischen und deutschen Spra-
che ausfindig zu machen, was sich in Beispiel 28 zeigt:

(28) My hobby is *gui* {Gitarre spielen} and (.) table {Tischtennis oder so}. (Auf-

gabe 1, Kind 2 ohne SFB)

Die Anwendungen kooperativer Strategien, wie direkte Appelle an die Testleiterin, wer-
den insbesondere in der Interaktion mit dieser erkenntlich und zeigen sich haufig unmit-
telbar nach der Erlauterung der Aufgabeninstruktionen. Die Lernenden bitten um Kla-
rung, sichern so ihr Verstandnis der Aufgabe, der Situation oder des Inhalts der Aufgabe
ab und greifen dazu auf das Deutsche zuriick, um die Aufgabe dann auf Englisch zu l6sen,
wie das folgende Beispiel 29 zeigt:

29 *S*ere is a sun. (#) {Soll das ne Katze sein?} *S*is is a cat and *s*is is a bird. (Aufgabe
g
2, Kind 1 ohne SFB)

In der Interaktion mit der Testleiterin in Aufgabe 1 tritt ferner der Gebrauch von Imitati-
onsstrategien zu Tage. Hier zeigen viele der Lernenden ein typisches imitatives Verhalten,
indem die Lernenden sich sehr auf das sprachliche Vorbild der Interviewleiterin bei der
Formulierung eigener sprachproduktiver AufRerungen orientieren und die Formulierung
der Testleiterin iibernehmen (vgl. Beispiel 30):

(30) Testleiterin: Ok. So what do you like to do at the weekend?
Kind 2: (#)
Testleiterin: (zustimmend) For example, I at the weekend, I play with my friends.

Kind 2: Yes, I play {auch} with my f*I*iends (ehm) friends.

5. Diskussion

Zusammenfassend zeigen die Befunde der vorliegenden Studie deutlich, dass alle inklusiv
beschulten Schiiler*innen am KvG, sowohl diejenigen mit als auch diejenigen ohne SFB, in
ihren sprachproduktiven Englischleistungen bereits vielfiltige quantitative sowie quali-
tative Merkmale aufweisen und zudem einige kommunikative Kompensationsstrategien
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anwenden, um das kommunikative Ziel der tasks zu erreichen. In der Analyse der spon-
tansprachlichen Auerungen der Lernenden konnten unterschiedliche Wortarten, vor al-
lem Nomina, Verben, Adjektive, Prapositionen und Konjunktionen identifiziert werden,
wobei liberwiegend Nomina und Verben verwendet werden. Die Lernenden bewaltigen
die in der Pilotierung eingesetzten verschiedenen Aufgabentypen unterschiedlich. Im Be-
reich der Aufgaben zum spontanen zusammenhangenden Sprechen antworteten vor al-
lem Lernende ohne SFB fast ausschliefdlich auf Englisch, auch wenn sie hier insgesamt im
Verhaltnis weniger Worter nutzten als in interaktionalen Aufgaben. Bei der Bearbeitung
der Aufgaben zum interaktionalen Sprechen verwendeten sie jedoch vermehrt deutsche
Worter, die haufig die Funktion einer Kommunikationsstrategie erfiillen (code-switching,
vgl. Abs. 4.3). Das Kind mit SFB spricht hingegen bei den Aufgaben zum spontanen zusam-
menhdngenden Sprechen sehr viel weniger (vgl. Aufgabe 2) oder antwortet fast aus-
schliellich auf Deutsch (Aufgabe 3). In den Aufgaben zum interaktionalen Sprechen
spricht es hingegen ausschlief3lich Englisch.

Die Analyse der qualitativen Merkmale der Englischleistungen hat gezeigt, dass alle
Schiiler*innen im morphologischen Bereich nach zwei Jahren Englischunterricht in der
Lage sind, korrekte Pluralformen zu bilden. Haufig experimentieren sie hier mit Verbfor-
men und Satzstrukturen, besonders in Situationen, fiir die sie noch nicht tiber die ange-
messene sprachliche Form verfiigen. So kénnen sie sich, auch wenn nicht immer ziel-
sprachlich addquat, so dennoch kommunikativ, verstandigen. Chunks scheinen ihnen eine
grofde Stiitze bei der spontanen miindlichen Produktion zu sein. Die Analyse der syntak-
tischen Merkmale weist ebenfalls auf, dass chunks von den Lernenden insbesondere in
den interaktionalen Aufgaben genutzt werden. Der Satzbau variiert hier jedoch aufgaben-
abhangig: Wahrend Aufgabe 1 und 4 vom Gebrauch von chunks und Einzelwortern ge-
pragt sind, nutzen die Lernenden in Aufgabe 2 und 3 Aussagesatze der Struktur Subjekt-
Pradikat-Objekt. Sie behalten diese Struktur auch bei, wenn sie das englische Verb nicht
kennen, indem sie die deutsche Entsprechung einfiigen. Fragen beginnen sie mit den
Strukturen ,Wh-Kopula-Subjekt” bzw. ,Have you got [...]?“. Das gehdufte Auftreten dieser
Konstruktionen lasst jedoch auch vermuten, dass sie als chunks gelernt wurden. Die Kom-
munikationsbereitschaft ist positiv zu bewerten im Hinblick auf die Tatsache, dass die
miindliche Sprachbeherrschung im Mittelpunkt des Fremdsprachenlernens steht und
Fehler natiirlicher Bestandteil der lerner*innensprachlichen Entwicklung sind (fluency
before accuracy). Eine korrekte Aussprache hingegen gilt gegeniiber sprachlicher Kor-
rektheit als bedeutsamer, um erfolgreich zu kommunizieren und so sollte das Ziel verfolgt
werden, von Beginn an einer fehlerhaften Einpragung und Internalisierung (fossilization)
entgegenzuwirken (vgl. Wessel, 2020: S. 53). Die Befunde zeigen, dass die Lernenden mit
und ohne SFB mit einigen wichtigen phonologischen Merkmalen der englischen Sprache
vertraut sind. Die Analyse der kommunikativen Strategien hat ergeben, dass sie sich vor
allem an L1 basierten Kommunikationsstrategien sowie Imitations- und Kooperations-
strategien bedienen, um kommunikative Hiirden zu iiberwinden. Die Lernenden kénnen
so komplexe kommunikative Situationen durch den produktiven Gebrauch verschiedener
Kompensationsstrategien erfolgreich meistern und sich in der Zielsprache verstandigen.
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Vor dem Hintergrund der curricularen Vorgaben (vgl. Abs. 2.2) lassen die Befunde
der vorliegenden Studie darauf schliefien, dass die teilnehmenden Lernenden in ihren
sprachproduktiven Englischleistungen die erwarteten Kompetenzen am Ende von Klasse
4 in zufriedenstellendem Maf3e in vielerlei Hinsicht zu erreichen scheinen. Dies gilt bei
aller Vorsicht angesichts der Einschrankungen der vorliegenden Studie, die insbesondere
in der Tatsache zu sehen sind, dass die sprachproduktiven Englischleistungen von ledig-
lich sechs Lernenden untersucht werden konnten. Tentativ lassen sich auf Basis dieser
Befunde folgende Hinweise zur Férderung der englischen Sprechfertigkeiten aller Kinder
im inklusiven Englischunterricht ableiten: Zum einen scheint der Einsatz von chunks hilf-
reich fiir Schiiller*innen mit und ohne SFB zu sein, um die spontane Sprachproduktion zu
beschleunigen (vgl. Engel, 2009: S. 199). Zum anderen scheint es fiir die lerner*innen-
sprachliche Entwicklung und im Sinne der Kommunikationsorientierung im inklusiven
Englischunterricht besonders bedeutsam, kreative AufRerungen zu wiirdigen, die még-
licherweise zielsprachlich inkorrekt sind. Die Risikobereitschaft sich sprachproduktiv zu
aufdern, die speziell jiingere Lernende zeigen (vgl. Méron-Minuth, 2011: S. 132) und die
gleichermaf3en fiir Schiiler*innen mit und ohne SFB zu gelten scheint, sollte stetig gefor-
dert werden.

Diese explorative Untersuchung sprachproduktiver Leistungen inklusiv beschulter
Kinder mit und ohne SFB bietet erste Hinweise zu den Lernergebnissen im Schulfach Eng-
lisch. Wie in vielen Studien flihren die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung jedoch
zu neuen Fragen iiber die Forderung der Sprechfertigkeiten im inklusiven Englischunter-
richt an Regel- und Forderschulen: Wie entwickelt sich die Sprachproduktion in der
Fremdsprache Englisch von Lernenden im Liangsschnitt? Kénnen die hier vorgelegten
Hinweise zur sprachproduktionsférdernden Unterrichtsgestaltung im inklusiven Eng-
lischunterricht auch in anderen Inklusionssettings empirisch bestitigt werden? Diese
Fragestellungen gilt es daher in Folgestudien zu untersuchen.
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Abstract

Der Beitrag diskutiert Potentiale eines - bislang wenig in der Lehrer*innenbildung reflektierten -
interdisziplindren Zugangs am Gegenstandsbereich des Verhéltnisses von migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit und schulischer Inklusionsanforderungen. Vor dem Hintergrund aktueller pro-
fessionalisierungstheoretischer Uberlegungen werden ausgewihlte erziehungswissenschaftliche
und linguistische Forschungsergebnisse referiert. Am Beispiel einer Lehrveranstaltung wird
exemplarisch diskutiert, welche Reflexionsprozesse mittels Forschenden Lernens auf der Grund-
lage eines interdisziplinaren Zugangs hervortreten.

This article discusses the potential of an interdisciplinary approach to studying the relationship
between multilingualism, due to immigrant languages, and schooling requirements for inclusion
- an understudied area within teacher education. Against the background of current thoughts in
professionalisation theory, we present selected pedagogical and linguistic research findings. Tak-
ing a course as an example, we discuss reflectivity processes that emerge from research-based
learning based upon an interdisciplinary framework.

Schlagworter:

Professionalisierung, Lehrer*innenbildung, Mehrsprachigkeit, Inklusion, Interdisziplinaritat
Professionalisation, teacher education, multilingualism, inclusion, interdisciplinarity

|. Einleitung

Sprachliche Fahigkeiten von Lernenden gelten seit langem als Mechanismus der Repro-
duktion von Bildungsungleichheit (vgl. Mecheril & Quehl, 2006; vgl. Kempert, Edele,
Rauch, Wolf, Paetsch, Darsow & Stanat, 2016; vgl. Flubacher & Del Percio, 2017). So ent-
stehen im Zusammenhang der migrationsgesellschaftlichen Pluralisierung erstens die
Forderung nach einer starkeren Reflexion sprachlicher Voraussetzungen von schulischen
Bildungsprozessen einerseits und nach einer stiarkeren Anerkennung von lebensweltli-
cher Mehrsprachigkeit andererseits (vgl. Dirim & Mecheril, 2018; vgl. Haberzettl, 2014).
Zweitens geraten mit der menschenrechtlich verankerten und bildungspolitisch adres-
sierten Inklusionserwartung zunehmend auch schulische Exklusionsprozesse sowie Pha-
nomene der sonderpiadagogischen Uber- und Unterdiagnostizierung von mehrsprachig
aufwachsenden Lernenden in den Blick (vgl. z. B. Gomolla & Radtke, 2002; vgl. Schulz,
Grimm, Schwarze & Wojtecka, 2017). Mit Blick auf die Professionalisierung angehender
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Lehrkrafte ergibt sich hieraus die Herausforderung, sprach- und erziehungswissenschaft-
liche Perspektiven auf lebensweltlich-individuelle und schulisch-institutionelle Mehr-
sprachigkeit zum Gegenstand interdisziplindrer Auseinandersetzung zu machen. Der vor-
liegende Beitrag bringt Theorien und Befunde aus der Forschung zu Spracherwerb und
Spracherhalt, Sprachhierarchien und Einstellungen zu Mehrsprachigkeit in einen Zusam-
menhang mit Konzepten und Einsichten aus Studien auf dem Feld der Migrationspadago-
gik sowie der bildungssoziologischen Ungleichheitsforschung, ohne jedoch Anspruch auf
eine ausfiihrliche Abhandlung der jeweiligen Diskurse zu erheben.

Prasentiert werden konzeptionelle und didaktische Vorschlage fiir die Lehrer*in-
nenbildung, die von der Annahme einer doppelten Transformationsanforderung in der
Professionalisierung von Lehrkraften ausgehen (Abschnitt 2): Diese besteht einerseits im
Hinblick auf migrationsgesellschaftliche Diversitat, welche die Auseinandersetzung mit
Mehrsprachigkeit und Sprachbildung erfordert. Andererseits besteht mit dem Anspruch
der Entwicklung einer inklusiven Schule die Aufforderung, Sichtweisen auf schulische
Leistungsanforderungen und Selektionsprozesse zu verandern. Im Hinblick auf diese An-
forderungen skizzieren wir in diesem Beitrag disziplindre Perspektiven auf Mehrspra-
chigkeit und Inklusion im schulischen Feld (Abschnitt 3). Im Anschluss daran diskutieren
wir am Beispiel eines Seminarkonzeptes Potentiale, die aus dem Dialog sprachwissen-
schaftlicher und erziehungswissenschaftlicher Zugange zu diesen Themen fiir die Profes-
sionalisierung von Lehrkraften entstehen konnen (Abschnitt 4). Der Beitrag, der sich als
Werkstattbericht versteht, schlieft mit allgemeineren Uberlegungen fiir die Vermittlung
interdisziplindrer Perspektiven in der Lehrer*innenbildung (Abschnitt 5).

2. Aktuelle Herausforderungen in der Lehrerprofessionalisierung fir die inklu-
sive Schule der Migrationsgesellschaft

Migrationsgesellschaftlicher Wandel und steigende Inklusionsanforderungen wie auch
der Paradigmenwechsel von differenzpadagogischen hin zu diversititsorientierten pada-
gogischen Ansdtzen gehen mit veranderten Anforderungen an Lehrer*innenprofessiona-
litdt einher. Als kritische Aspekte der Lehrer*innenbildung gelten in diesem Zusammen-
hang sowohl berufliche Fahigkeiten, etwa unterrichtsmethodisches, diagnostisches und
kooperationsbezogenes Wissen, wie auch Uberzeugungen und Einstellungen von (ange-
henden) Lehrkraften (vgl. z. B. Terhart, 2015: S. 23). Vor dem Hintergrund des doppelten
Transformationsdrucks auf die Professionalisierung (angehender) Lehrer*innen fiir eine
inklusive Schule in der Migrationsgesellschaft diskutieren aktuelle Konzeptionen zur
Neuausrichtung der Lehrer*innenbildung dhnliche Herausforderungen und Losungsan-
satze.

So zeigen etwa Studien zum Umgang von Lehrkraften mit migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit, dass Lehrer*innen diese zwar positiv bewerten, ihrer Einbeziehung in
den Unterricht aber skeptisch gegeniiberstehen (vgl. z. B. Bien, 2012; vgl. Panagiotop-
oulou & Rosen, 2017; vgl. Bredthauer & Engfer, 2018). Auch bezogen auf die Inklusion
von Lernenden mit Beeintrachtigungen kommen verschiedene Studien tibereinstimmend
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zu dem Befund, dass Lehrkrafte inklusive Bildungssettings zwar grundlegend positiv be-
werten (zusammenfassend Ruberg & Porsch, 2017), die Bedingungen ihrer Umsetzung
jedoch negativ einschitzen (z. B. Dumke & Eberl, 2002; vgl. De Boer, Pijl & Minnaert,
2011).

Die Konzeption von Ansatzen der Professionalisierung von Lehrkraften bezieht sich
neben der (fach-)didaktischen Vermittlung methodischer Ansatze der Individualisierung
und Leistungsdifferenzierung im Unterricht deshalb auch auf die Arbeit an den Haltungen
von (angehenden) Lehrkriften. So wird in sprachwissenschaftlichen Auseinandersetzun-
gen eine Sensibilisierung von (angehenden) Lehrkraften in ihrer Sichtweise auf Mehr-
sprachigkeit fiir notwendig erachtet. Auf der Grundlage einer systematischen, im Curricu-
lum als Pflichtanteil ausgewiesenen, allgemeinen Auseinandersetzung mit dem Thema
(vgl. Chlosta & Furstenau, 2010; vgl. Becker-Mrotzek, Rosenberg, Schroeder & Witte,
2017) sollen fachunterrichtsbezoge Kompetenzen in der Vermittlung von Deutsch als
Zweitsprache (sogenannte ,DaZ-Kompetenzen“) erworben werden (vgl. u. a. Kéker, Ro-
senbrock-Agyei, Ohm, Carlson, Ehmke, Hammer, Koch-Priewe & Schulze, 2015). Zugleich
miissen sprachliche Kenntnisse von Herkunftssprachensprecher*innen im schulischen
Fremdsprachenunterricht dieser Sprachen bertcksichtigt werden (vgl. z. B. Reimann,
Cantone, Venus, Haller & Di Venanzio, 2018). Die Professionalisierung durch die Vermitt-
lung didaktischer Konzepte, die es ermdglichen, konkret sprachliche Diversitdt im Unter-
richt einzubinden (aktuell Goltsev & Bredthauer, 2020), ist ebenfalls von grofder Bedeu-
tung.

Diese Forderungen sind anschlussfdhig an erziehungswissenschaftliche Professio-
nalisierungsdebatten. So spricht Huxel (2018) mit Blick auf den schulischen Umgang mit
der Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen in der Schule von einem , monolinguale[n] be-
rufliche[n] Habitus von Lehrkraften” (ebd.: S. 110). In der wissenschaftlichen Begleitung
von Fortbildungsveranstaltungen mit Kollegien von Grundschulen zu einer mehrspra-
chigkeitsorientierten Schulentwicklung arbeitet sie schulische Reflexionsraume zur Aus-
einandersetzung mit der eigenen Praxis des Umgangs mit Mehrsprachigkeit als zentral
fir das Aufbrechen dieses Habitus heraus. Ivanova-Chessex, Frankhauser & Wenger
(2017) sprechen bezogen auf Anforderungen an ,das padagogische Kénnen von Lehrerin-
nen und Lehrern in der Migrationsgesellschaft” (ebd.: S. 182) von ,kritisch-reflexive|r]
Professionalitiat” (ebd.: S. 186). In der migrationspadagogisch orientierten Konturierung
des Konzepts verweisen sie auf die Notwendigkeit, die Erwartung padagogischer Hand-
lungssicherheit zu suspendieren, auf die kritische Auseinandersetzung mit gesellschaftli-
chen und schulischen Machtverhaltnissen sowie auf die Reflexion des eigenen padagogi-
schen Handelns. Die Forderung von Reflexionsfihigkeit bezieht sich damit etwa auf die
Identifikation von Kulturalisierungsprozessen oder das Verstandnis der eigenen Positio-
niertheit in gesellschaftlichen Dominanzverhaltnissen (ebd.).

Mit Blick auf Professionalisierungsanforderungen im Kontext der schulischen Inklu-
sion von Kindern mit diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarfen werden mit
der Einbeziehung von Ansatzen der Disability Studies gegenwartig verstarkt Perspekti-
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ven diskutiert, die eine kritische Reflexion von schulischer Leistungsordnung, Zuschrei-
bungsprozessen, Diagnoseverfahren und schulischen Exklusionsprozessen einfordern
(vgl. z. B. Rosken, 2016; vgl. Emmerich & Moser, 2020). Im Rahmen eines ,breiten Inklu-
sionsbegriffes werden dhnliche Absichten auf die beiden benachteiligten Gruppen der
Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf und der DaZ-Lernenden (Deutsch als
Zweitsprache) bezogen (vgl. Riemer, 2017: S. 175). Im Rahmen der sprachdidaktischen
und -diagnostischen Professionalisierung geht es dabei dringend darum, bei mehrspra-
chig aufwachsenden Kindern bei Testungen differenziert vorzugehen und zu reflektieren,
dass - bei Nichtberiicksichtigung der Erstsprachen - der Einsatz von Intelligenztests, die
im Grunde nur funktionieren, wenn die IQ-Testsprache auch die Erstsprache der Geteste-
ten ist, und die zu Unrecht angepeilte monolinguale Bezugsnorm dieser Tests diskrimi-
nierend sind (vgl. u. a. Scharff Rethfeldt, 2013).

Konzeptionelle Uberlegungen schliefien in beiden Feldern damit an die seit gerau-
mer Zeit im Kontext der Lehrer*innenbildung diskutierte Forderung nach der Ausbildung
kritischer Reflexivitat von Lehrkraften an (zusammenfassend Berndt, Hacker & Leonhard,
2017). Auch wenn dabei durchaus unterschiedliche Verstiandnisse von Reflexivitat beste-
hen und Reflexionsfahigkeit auf je unterschiedliche inhaltliche Aspekte gerichtet wird
(fiir eine Kritik siehe Hacker, 2019), gibt es in Settings der Lehrer*innenbildung einige
grundlegende Vorschldge zu ihrer Forderung. Diese beziehen sich in erster Linie auf einen
theoriegeleiteten Umgang mit eigenen Praxiserfahrungen, auf die Herstellung kommuni-
kativer Settings des kritischen Austauschs sowie auf Ansdtze Forschenden Lernens als
Perspektive der Distanzierung von schulischen Handlungszwangen und zur Starkung ei-
nes analytischen Zugangs zu Schulpraxis. Zugleich wird in diesem Zusammenhang auch
diskutiert, dass Wissensbestande aus unterschiedlichen Fachkulturen in der Lehrer*in-
nenbildung im interdisziplindaren Dialog zu vermitteln seien (vgl. Falkenstorfer, Keeley &
Zepter, 2018; vgl. Meister & Hericks, 2020).

3. Disziplinare Perspektiven auf das Verhaltnis von Mehrsprachigkeit und Inklu-
sion in der Schule

3.1 Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im schulischen Feld

Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive erfiahrt die Thematisierung von (schuli-
scher) Mehrsprachigkeit wie auch von Inklusion einen massiven Bedeutungsgewinn und
es findet ein Paradigmenwechsel in der disziplinaren Auseinandersetzung mit Heteroge-
nitat statt (vgl. Lutz & Wenning, 2001; vgl. Budde, 2012; vgl. Koller, 2014). Seit Beginn der
1990er Jahre wird Heterogenitit zunehmend als produktive soziale Bedingung von
Schule betont. Damit wurde mit einer langen (schul-)padagogischen Tradition gebrochen,
die vor dem Hintergrund problematisierender Zugange auf die Reduktion von Heteroge-
nitdt und die Homogenisierung von Schiiler*innengruppen ausgerichtet war (vgl. Em-
merich & Hormel, 2013). Gleichzeitig entstand damit eine breite empirische Forschung,
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die sich kritisch mit schulischen Selektionspraktiken und institutionellen Diskriminierun-
gen auseinandersetzte und die insbesondere auf die sozialen Kategorien Migration und
Behinderung gerichtet ist.

Gesellschaftliche Entwicklungen haben die wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit Diskriminierungspotentialen des Schulsystems entscheidend unterstiitzt. Mit der An-
erkennung der Bedeutung von Migration fiir die Bundesrepublik mit Anderung des
Staatsbiirgerschaftsrechts im Jahr 2000 und der Durchsetzung des Integrationsdisposi-
tivs (kritisch hierzu Mecheril, 2011) riickten auch Fragen der schulischen Teilhabe von
selbst migrierten Kindern und Jugendlichen sowie Post-Migrant*innen in den Mittel-
punkt. Diese Entwicklung wurde unterstiitzt und weiter angeregt durch die Ergebnisse
internationaler Schulleistungsvergleiche, die dem deutschen Schulsystem neben einer ge-
nerell hohen herkunftsbezogenen Selektivitit insbesondere eine migrationsbezogene Bil-
dungsungleichheit bescheinigte (zusammenfassend Fereidooni, 2011).

Einschlagige Untersuchungen heben insbesondere das Selektionspotential von
Sprache hervor. So weist Gogolin (1994) in ihrer schulsystem- und wissensgeschichtli-
chen Arbeit auf den ,monolingualen Habitus“ der deutschen Schule hin, der die deutsche
Sprache und hier besonders einen akademisch orientierten Sprachgebrauch zur Voraus-
setzung von schulischer Bildung macht. Indem die deutsche Schule aber wie selbstver-
standlich von lebensweltlicher Einsprachigkeit ausgeht und diese als nattirliche Eigen-
schaft aller Schiiler*innen ansieht, werden insbesondere Kinder und Jugendliche im
Schulsystem strukturell benachteiligt, die in ihren Herkunftsfamilien mit einer anderen
Sprache als Deutsch aufwachsen. Migrationsbezogene Mehrsprachigkeit wird, so sie sich
nicht auf sogenannte ,Prestigesprachen‘ bezieht, nicht als zusatzliche Ressource vieler
Kinder und Jugendlicher angesehen, sondern entlang von sprachbezogenen Hierarchien
weitgehend ausgeblendet, so dass (noch) fehlende oder eingeschrankte Kenntnisse der
deutschen Sprache als Defizit erscheinen (vgl. Mecheril & Hoffarth, 2006; vgl. Fiirstenau
& Niedrig, 2011). Auch die sprachliche Férderung innerhalb des Schulsystems blendet
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit weitgehend aus und bleibt dabei auf wenige Spra-
chen neben Englisch, Franzosisch und Latein bezogen (vgl. den aktuellen Beitrag von Vo-
gel, 2020). Sprache wird damit zu einem Mechanismus der natio-ethno-kulturellen Zuge-
horigkeitsordnung (vgl. Mecheril, 2002), die in der Schule zur Konstruktion von Anders-
heit herangezogen wird (vgl. Dirim, 2016). Die Abwertung von Herkunftssprachen zeigt
sich schlief3lich auch in solchen schulischen Sprachpolitiken, die auf das Schulleben und
den unterrichtlichen wie alltagsweltlichen Gebrauch von Herkunftssprachen in der
Schule bezogen sind (vgl. z. B. Heinemann & Dirim, 2016; vgl. Dean, 2019, 2020). Neo-
Linguizismen als sprachbezogene Rassismen dufiern sich im institutionellen Zusammen-
hang, wenn z. B. die Nutzung von Herkunftssprachen in der Schule durch Sprachverbote
reglementiert und kriminalisiert wird (vgl. Dirim, 2016).

Zugleich wird Sprache direkt zum Selektionsmechanismus, wenn Einschatzungen
zur Kenntnis der deutschen Sprache herangezogen werden, um Selektionsentscheidun-
gen zu begriinden. In ihrer Studie zur institutionellen Diskriminierung im deutschen
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Schulsystem zeigen Gomolla und Radtke (2002), dass dies insbesondere an den Uber-
gangsschwellen der Einschulung (Riickstellungen), bei der Schullaufbahnempfehlung
zwischen Grund- und weiterfiihrender Schule sowie im Rahmen sonderpadagogischer
Forderdiagnosen geschieht. So kommt es strukturell zu einer Uberreprisentation von
Kindern aus migrierten und postmigrantischen Familien in schulvorbereitenden Maf3-
nahmen, an niedrigqualifizierenden Schulen sowie an Forderschulen mit den Schwer-
punkten sprachliche Entwicklung und Lernen (vgl. Kemper & Weishaupt, 2011).

In der bundesdeutschen Auseinandersetzung um die Durchsetzung eines inklusiven
Schulsystems wird gerade auf migrationsspezifische Benachteiligung tiber Férderdiagno-
sen und Uberweisungen auf Férderschulen intensiver hingewiesen (z. B. Akbaba & Buch-
ner, 2019). Mit den Auseinandersetzungen tiber die UN-Konvention zur Durchsetzung der
Rechte von Menschen mit Behinderungen wird vor dem Hintergrund von erziehungswis-
senschaftlichen und bildungssoziologischen Studien zur Bildungsungleichheit zuneh-
mend ein weites Inklusionsverstindnis vertreten, das gerade auch migrationsbezogene
Benachteiligungen im Bildungssystem in den Blick nimmt (vgl. z. B. Lang-Woijtasik, 2013;
vgl. StoSi¢, Hackbarth & Diehm, 2019).

3.2. Spracherwerb und Sprachbildung

In Zusammenhang mit gesellschaftlichen und schulisch-institutionellen Entwicklungen
(vgl. 3.1) sollte eine (sozio-)linguistische Mehrsprachigkeitsforschung ebenfalls lebens-
weltliche, beglinstigende und erschwerende Bedingungen fiir einen erfolgreichen Erwerb
(auch mehrerer Sprachen) untersuchen (vgl. beispielsweise Miiller, Kupisch, Schmitz &
Cantone, 2011; vgl. Riehl, 2018). So fiihren verschiedene Konstellationen in Familien und
Gesellschaften dazu, dass Kinder in den ersten Lebensjahren mit mehr als einer Sprache
in Kontakt kommen kénnen (vgl. Miiller et al.,, 2011) und diese Sprachen im Alltag in ver-
schiedenen Situationen (z. B. zuhause, in Institutionen, im Sportverein, beim Gottesdienst
etc.) gebrauchen (vgl. Cantone, 2016). Ein ungesteuertes (d. h. ein nicht durch Unterricht
begleitetes) mehrsprachiges Aufwachsen kann sowohl simultan als auch sukzessiv erfol-
gen, wobei der Zeitpunkt des Erstkontakts fiir Vorhersagen der Sprachentwicklung we-
sentlich ist (vgl. Rothweiler, 2007: S. 122).

Schulen sollten grundsatzlich einen Unterricht anbieten, der den besonderen Be-
diirfnissen aller Kinder und Jugendlicher gerecht wird. Aus sprachlicher Sicht bedeutet
dies, dass sowohl eine durchgangige Sprachbildung (vgl. Gogolin & Lange, 2011) als auch
ein sprachsensibler Fachunterricht (vgl. Leisen, 2013) elementare Konzepte sind, die
dazu verhelfen, sich das Register der Bildungssprache anzueignen. Gogolin und Lange
(2011) beschreiben Bildungssprache mit Verweis auf Habermas (1977) als ,dasjenige
Sprachregister [...], mit dessen Hilfe man sich mit den Mitteln der Schulbildung ein Orien-
tierungswissen verschaffen kann“ (Gogolin & Lange, 2011: S. 108). Der systematische Er-
werb dieses Sprachregisters geschieht in der Regel nicht - hier geht man bisweilen von
einer falschen Prasupposition aus - im informellen Bereich der ungesteuerten, familidren
Sprachaneignung, sondern muss per definitionem in einer Bildungseinrichtung erfolgen.
Dies gilt fiir ein- wie mehrsprachige Kinder und Jugendliche gleichermaf3en.
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Aus der Perspektive der Zweitspracherwerbsforschung machte Haberzettl schon
2014 deutlich, dass das Lernpotential mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher aufgrund
(fach-)sprachlicher Herausforderungen im Deutschen selten ausgeschopft wird. Schulz et
al. (2017) betonen zudem, dass Erwartungen, die sich an eine einsprachige Schiiler*in-
nenschaft richten, Kinder im Zweitspracherwerb benachteiligten, zumal ihre Erstspra-
chenkenntnisse an Schulen keine Berticksichtigung finden:

»Zu wiinschen ware den Kindern mit Deutsch als Zweitsprache, dass ihre sprachlichen Fa-

higkeiten, auch in ihren verschiedenen Erstsprachen, noch starker als Chance fiir eine mehr-

sprachige Gesellschaft wahrgenommen werden. Herausforderungen liegen nicht zuletzt
auch im deutschen Bildungssystem begriindet: Immer noch stellen Normen und Vorstellun-
gen, die nur an monolingualen Kindern ausgerichtet sind, fiir frithe Zweitsprachlernende

Bildungsbarrieren dar, gegen die ihre Starken allein wenig auszurichten vermégen“ (Schulz
etal,, 2017: S. 204)

Blicken wir auf den gesteuerten schulischen Erwerb einer Sprache wie Deutsch, die auch
die Umgebungssprache darstellt, so weisen DaZ-Lernende aufgrund der kiirzeren Kon-
taktdauer eine geringere sprachliche Leistung im Vergleich zu monolingualen Spre-
cher*innen auf (vgl. Haberzettl, 2014; vgl. Schulz et al., 2017). Das bedeutet, dass der zeit-
lich verzogerte Erwerb noch nicht die Meilensteine aufweist, die im unauffalligen mono-
lingualen Erwerb vorliegen. Aufgrund der obengenannten undifferenzierten Sicht auf
Mehrsprachige wird jedoch selten der individuelle Sprachstand diagnostiziert, vielmehr
werden ,,Abweichungen” pauschal als Defizite eingestuft und als angebliche ,Stérungen”
gesehen, auf die eine Therapie folgt (mistaken identity, vgl. Genesee, Paradis & Crago,
2004; vgl. Chilla, Holler-Zittlau, Sack & van Minnen, 2016: S. 310). Mehrsprachige Kinder,
bei denen tatsdchlich ein beeintrachtigter Spracherwerb vorliegt, werden bedauerlicher-
weise mitunter auch unterdiagnostiziert und nicht spezifisch geférdert (missed identity,
vgl. Genesee, Paradis & Crago 2004; vgl. Grimm & Schulz, 2014). Das liegt am Umstand,
dass beispielsweise eine rudimentar ausgebaute Morpho-Syntax sowohl ein Indikator fiir
den Beginn der Sprachentwicklung als auch fiir einen beeintrachtigten Spracherwerb sein
kann.

Die hier beschriebenen erziehungswissenschaftlichen und sprachwissenschaftli-
chen Perspektiven akzentuieren Mehrsprachigkeit als Erfahrungszusammenhang von Bil-
dung und Erziehung in der Migrationsgesellschaft, familiale Sprachpraktiken und schuli-
sche Sprachpolitiken sowie Formen der Anerkennung und Abwertung von Sprachen in
unterschiedlicher Weise. Fiir (angehende) Lehrkrafte bilden sie wesentliche Bezugs-
punkte padagogischen Handelns, deren Vermittlung in vielen Fallen den Padagog*innen
selbst tiberlassen bleibt.

4. Erziehungs- und sprachwissenschaftliche Perspektiven auf Mehrsprachigkeit
und Inklusion im interdisziplinaren Dialog

»Als universitar Lehrende sollten wir uns [...] mit fremden und eigenen Weltzugangen, fach-
lichen Perspektiven, Uberzeugungen, Grenzen, blinden Flecken und Potenzialen in interdis-
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ziplindren Kooperationen auseinandersetzen. Wir wiirden uns damit selbst an jenen Pro-
fessionalisierungsanspriichen orientieren, mit denen wir auch (angehende) Lehrpersonen
konfrontieren.” (Meister & Hericks, 2020: S. 316)

Mit dem Konzept der ,reflektierten Fachlichkeit verweist der aktuelle Band von Meister
und Hericks (2020) zur Bedeutung der Fachlichkeit und ihrer Uberlagerungen in der uni-
versitaren Lehrer*innenbildung auf die doppelte Notwendigkeit der Einsozialisation in
Fachkulturen und deren Vermittlung wie berufspraktische Ubersetzung im Lehramtsstu-
dium. Einsichten in fachkulturelle Deutungshorizonte und deren Grenzen sowie ihre Kon-
frontation mit anderen Fachkulturen und professionellen Erfahrungszusammenhangen
betrachten die Autor*innen des Bandes als wesentlichen Beitrag zur padagogischen Pro-
fessionalisierung angehender Lehrer*innen. Wie kann ein hierfiir zutraglicher interdis-
ziplindrer Dialog in der akademischen Lehrer*innenbildung aussehen?

Die hier dargestellten Uberlegungen und Erfahrungen basieren auf einer langerfris-
tigen Zusammenarbeit der Autorinnen des vorliegenden Beitrags in Form von vier Semi-
naren im Team-Teaching in vier aufeinanderfolgende Wintersemestern seit 2017, die
eine interdisziplindre Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit aus sprach- und erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive an der Universitat Duisburg-Essen in Lehr-Lern-
Settings der Lehrer*innenbildung erprobte. Ziel des Seminarkonzepts ist es, Studierende
mit dem Thema der schulischen Inklusion aus einer interdisziplindren Perspektive ver-
traut zu machen. Diese sollen mittels Forschenden Lernens (Durchfiihrung eigener Stu-
dien begrenzter Reichweite) erfahren, welche anregenden Gedanken und Konzepte, aber
auch welche kontrastiven Fragen und Interpretationsansatze aus einer multiperspektivi-
schen Sichtweise erwachsen. Die interdisziplinare Betrachtung der Themen Mehrspra-
chigkeit und Inklusion im Rahmen einer fachiibergreifenden Veranstaltung soll den Stu-
dierenden zum einen die Verflechtung der Ansatze und zum anderen die Grenzen einer
einseitigen Analyse aufzeigen. Aufgrund der Modulzuordnung des Seminars waren die
Teilnehmenden Studierende des Lehramtes fiir Gymnasium, Gesamtschule und Berufs-
kolleg (in der Regel im 3. oder 5. Fachsemester im Bachelorstudium) mit allen denkbaren
Facherkombinationen.

In der durchgefiihrten Seminarreihe vermitteln wir Studierenden Wissensbestande
aus Erziehungs- und Sprachwissenschaft in fachbezogenen Inputs und tber die Lektiire
einschlagiger Texte. Diese werden zugleich iiber wechselseitige Beziige aufeinander und
im Gesprach zwischen den Dozentinnen sowie mit den Studierenden iiber die fachlichen
Befunde in einen Dialog zueinander gebracht. In eigenen Forschungsprojekten sind die
Studierenden aufgefordert, jeweils eine fachkulturelle Perspektive einzunehmen und er-
halten damit Mdoglichkeiten, deren Erkenntnispotentiale und Forschungszugidnge zu er-
proben. Sie forschten in diesem Zusammenhang z.B. mit linguistischem Fokus zum
Sprachgebrauch von Schiiler*innen in verschiedenen Lebenswelten oder bei unterschied-
lichen Lernaktivitdten sowie zur sprachlichen Adaption von Lernmaterialien fiir mehr-
sprachige Kinder und fiir in ihrer sprachlichen Entwicklung beeintrachtigte Lernende.
Andere betrachteten mit erziehungswissenschaftlichem Fokus beispielsweise die Aner-
kennung von Mehrsprachigkeit unter Studierenden verschiedener Lehramter sowie bei
Lehrenden verschiedener Schulformen oder die schulorganisatorischen Praktiken der
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Sprachvermittlung im Deutschen. Die Auseinandersetzung mit Theorie- und Forschungs-
beziligen sowie geeigneten Forschungsmethoden fiir ihre Studien erfolgt damit zwar im
fachkulturellen Rahmen einer der Bezugsdisziplinen, die inhaltliche Sensibilisierung fiir
den weiteren Gegenstandsbereich des Verhaltnisses von Schule, Mehrsprachigkeit und
Inklusion, der Prozess der Entwicklung von Forschungsfragen sowie die Interpretation
und Diskussion der Befunde finden hingegen in einem interdisziplindren Bezugsrahmen
statt.

An zwei konkreten Forschungsfeldern der Studierendengruppen in den Seminaren
soll im Folgenden exemplarisch skizziert werden, worin die Potentiale, aber auch die
Grenzen der interdisziplindren Auseinandersetzung liegen: Ein selbst gewahlter themati-
scher Schwerpunkt von Studierendengruppen in allen vier Seminaren lag auf der Analyse
von Praktiken des Sprachgebrauchs in lebensweltlichen Zusammenhingen. Aus (so-
zio-)linguistischer Perspektive gingen diese Studien von Konzepten des Spracherwerbs
aus und wurden forschungsmethodisch auf der Grundlage von Interviews mit Schiiler*in-
nen, dem Einsatz kurzer Fragebégen in ausgewahlten Schulklassen oder auf der Basis von
Beobachtungen im Schulalltag umgesetzt. Ubereinstimmend ergaben sich in Projekten
dieses Themenschwerpunkts zwei Befunde, die auch fiir erziehungswissenschaftliche
Riickbeziige und Auseinandersetzungen Anschliisse eroffneten. So verwiesen die Studien
einerseits auf die fiir einen grof3en Teil der Lehramtsstudierenden tiberraschende hohe
Vielfalt an Sprachen und mehrsprachig aufwachsenden Kindern und Jugendlichen und an-
dererseits auf eine nahezu isolierte Nutzung von Herkunftssprachen in den Lebensberei-
chen Familie und (schulische) Freizeit, wahrend Schule respektive Unterricht weitgehend
als Kontexte der Nutzung der deutschen Sprache erschienen. Diese Befunde wurden im
Seminar auf schulhistorische Befunde zur Monolingualitat der Institution Schule zurtick-
gefiihrt, miindeten in Auseinandersetzungen iiber Bedingungen der Anerkennung von
Lernenden und zur Subjektivierung im Kontext der Schule bis hin zu bildungstheoreti-
schen Uberlegungen.

Ein weiterer Forschungsschwerpunkt von Studierendengruppen waren Studien zu
Moglichkeiten schulischer Inklusion von sprachlich beeintrachtigten Kindern und Jugend-
lichen und zu didaktischen Perspektiven der Nutzung von Mehrsprachigkeit im Fachun-
terricht. Hier dokumentierte sich vielfach schon in der Frageperspektive eine Konstruk-
tion von Sprachbarrieren als padagogisches Problem, die vor dem Hintergrund auch fach-
vermittelter Fahigkeitskonzepte in essentialisierende Zuschreibungen miindete und
durch linguistische Forschungsansitze zu Spracherwerb und Sprachentwicklung relati-
viert werden musste. Hier bleibt offen, inwieweit das Format es tatsachlich schafft, bereits
verankerte einseitige Haltungen zu durchbrechen.

In Riickmeldungen und kritischen Reflexionen Studierender zum Veranstaltungs-
format wurden die ,diversen Perspektiven“ sowie die ,,empirische Arbeit ,ausreichen-
der theoretischer Input, praktische Anwendung” und die ,freie Themenwahl“ positiv be-
werteten. Letzter Aspekt wird auch von Autorinnen als besondere Chance dieses Semi-
narkonzeptes erachtet: Die Arbeit an anfangs oft sehr breiten Forschungsideen fiihrte zu
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thematischen Fokussierungen, fiir deren Befunde je disziplindre Anschliisse aus erzie-
hungs- und sprachwissenschaftlicher Perspektiven gewinnbringend deutlich gemacht
werden konnten. Hindernisse in der Umsetzung liegen vor allem in stark fachorientierten
Frageperspektiven Studierender sowie einer bei vielen Teilnehmenden noch nicht ausge-
pragten Fahigkeit zur konstruktiven Kritik im Peerkontext. Insgesamt jedoch zeigte sich
gleichermafen eine Neugier, den institutionellen Raum Schule zu erforschen und ein Er-
staunen, den Lernort Universitit (durch Befragungen von Kommiliton*innen auf dem
Campus) als Ort der Forschung zu erleben, wie auch eine hohe Bereitschaft der Studie-
renden, sich auf den Dialog zwischen fachlichen Perspektiven auf einen Gegenstand ein-
zulassen.

5. Ausblick und Perspektive

Migrationsgesellschaftlicher Wandel, Mehrsprachigkeit, Sprachbildung, Inklusion und
der daraus erwachsene Anspruch einer diversen und inklusiven Schule erfordern von an-
gehenden Lehrkraften sowohl grundlegendes Wissen in den einzelnen Disziplinen als
auch die Fahigkeit, Ansdtze und Konzepte interdisziplinar zu denken, einzusetzen und zu
reflektieren. Im Rahmen ihrer Professionalisierung miissen Lehramtsstudierende sprach-
liche Diversitat als eine Heterogenitatsdimension schulischen Lernens begreifen lernen,
statt Kinder und Jugendliche voreilig an die Férderschule weiterzuleiten (vgl. Chilla, 2014:
S.57 ff.). Kenntnisse iiber geeignete Instrumente der Sprachstandsdiagnose (vgl. Grief3-
haber, 2010; vgl. Reich & D6ll, 2013), Methoden einer durchgangigen Sprachbildung und
eines sprachsensiblen Fachunterrichts sowie das Wissen um Spracherwerbsablaufe (vgl.
Haberzettl, 2014; vgl. Cantone & Di Venanzio, 2015) miissten daher elementare Bestand-
teile in der Ausbildung sein. Gleichzeitig erscheint es sinnvoll, nicht getrennt in den Ein-
zeldisziplinen Heterogenitatsdimensionen zu behandeln, sondern im Falle von Mehrspra-
chigkeit gezielt von Anbeginn an linguistische und linguizismuskritische Perspektiven zu-
sammen zu vermitteln. Im Zusammenspiel von Erkenntnissen zum Spracherwerb und
Spracherhalt in mehrsprachigen Familien einerseits und kultur- und normalitatskriti-
schen erziehungswissenschaftlichen Perspektiven andererseits werden sprachbezogene
Normalitdtserwartungen und tradierte Leistungsanforderungen der Schule zum Gegen-
stand der Reflexion.

Setzt man sich mit dem individuellen mehrsprachigen Erwerb allein aus linguisti-
scher Perspektive auseinander, verliert man die institutionelle (Schule) und gesellschaft-
liche Ebene aus den Augen. Gesellschaft und Schule wirken jedoch auf die individuelle
Mehrsprachigkeit ein, sowohl mit Blick auf Entscheidungen zur Sprachweitergabe oder
zu anderen sprachpolitischen Aspekten (Sprachpraktiken, Beschulung) als auch mit Blick
auf In- bzw. Exklusionserfahrungen. Verbleibt man umgekehrt in einer wenn auch diskri-
minierungskritischen Analyse schulischer Sprachpolitiken und der durch sie praktizier-
ten rassismusrelevanten Selektionsentscheidungen sowie Ausblendung lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit, erwachst hieraus noch kein padagogisch relevantes Wissen tiber Mo-
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tive, Strategien und Formen des Spracherhalts und der mit einem mehrsprachigen Auf-
wachsen spezifisch verlaufenden Spracherwerbsprozesse. Den sozialen Beziigen und Be-
ziehungen zwischen den aus den disziplindren Perspektiven je akzentuierten Phanomene
wird nur eine interdisziplindre Betrachtung gerecht.

Das gleiche gilt flir den Bereich der Inklusion. So kann diese rein aus padagogischer
Perspektive beleuchtet werden, ohne sich der wichtigen Abgrenzung zwischen einer
sprachlich-differenzierten und individualisierten Féorderung von Zweitsprachlernenden
und sonderpadagogischen Forderbedarfen vor Augen zu halten. Die inzwischen vielfach
nachgezeichneten Diskriminierungen in Form sonderpadagogischer Diagnosen von
mehrsprachig aufwachsenden Kindern und Jugendlichen kénnten zwar gerechtigkeits-
theoretisch kritisiert und organisationstheoretisch problematisiert werden. Erst die lin-
guistische Perspektive tragt jedoch die fiir ein diskriminierungsreflexives Handeln pada-
gogisch hoch relevanten sachlichen Kriterien der notwendigen Differenzierung zwischen
unterschiedlichen Forderkonzepten des (Zweit-)Spracherwerbs bei.

Kritische Reflexivitdt (vgl. Abschnitt 2) mit Hinblick auf eigene Praxiserfahrungen
sollte vor den eigenen Erlebnissen (im Praxissemester) bspw. mittels Befragungen von
Akteur*innen im Schulbetrieb erprobt werden. Kleine, selbst konzipierte Forschungspro-
jekte ermoglichen dadurch nicht nur die theoretische Auseinandersetzung mit wissen-
schaftlichen Ansdtze und direkte Erfahrungen mit methodischen Zugiangen (und ihren
Grenzen), sondern auch, Stimmen aus der Praxis zu sammeln und diese vor dem Hinter-
grund der eigenen noch institutionsfremden Position und damit der eigenen (Teil-)Dis-
tanz mit Kommiliton*innen und Dozierenden zu reflektieren. Um zusatzlich die stark
fachorientierte Sichtweise aufzubrechen, konnten versuchsweise zukiinftig - bedauerli-
cherweise auf Kosten der freien Themenwahl - fachgemischte Gruppen zusammengesetzt
werden. Auch wire vorstellbar, zwei verschiedene Fachergruppen zum gleichen Thema
forschen zu lassen und die Ergebnisse gemeinsam zu vergleichen und zu reflektieren.

Interdisziplinaritit versteht Euler (2005) sowohl als Ausdruck der Krise eines sich
unkontrolliert ausdifferenzierenden Wissenschaftssystems wie auch als potentiellen Aus-
weg in Form des Reflexivwerdens fachkultureller Perspektiven. Gerade im Lehramtsstu-
dium mit der Konfrontation fachkultureller Logiken und seinem unmittelbaren padagogi-
schen Handlungsbezug zeigen sich einerseits die Problematik fachkultureller Abgrenzun-
gen wie Wege und Potentiale ihrer Uberwindung.

Bibliographische Angaben

Akbaba, Yaliz & Buchner, Tobias (2019). Disability und Migrationshintergrund - Differen-
zordnungen der Schule und ihre Analogien. In Sonderpddagogische Férderung heute
64(3), S. 240-252.

Becker-Mrotzek, Michael; Rosenberg, Peter; Schroeder, Christoph & Witte, Annika (Hg.)
(2017). Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung. Miinster: Waxmann.



Pfaff & Cantone, Mehrsprachigkeit und schulische Inklusion 147

Berndt, Constanze; Hacker, Thomas & Leonhard, Tobias (2017). Editorial. In dies. (Hg.),
Reflexive Lehrerbildung revisited. Traditionen — Zugdnge - Perspektiven. Bad Heil-
brunn: Verlag Julius Klinkhardt, S. 9-19.

Bien, Olena (2012). Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht. Einstellungen und Uberzeu-
gungen von Lehrkraften. In Merten, Stephan & Kuhs, Katharina (Hg.), Perspektiven
empirischer Sprachdidaktik. Trier: Wissenschaftlicher Verlag, S. 133-160.

Bredthauer, Stefanie & Engfer, Hilke (2018). Natiirlich ist Mehrsprachigkeit toll! Aber was
hat das mit meinem Unterricht zu tun? In edu-pub: das Kélner Open-Access-Portal fiir
die LehrerInnenbildung. https://kups.ub.uni-koeln.de/8092/ (zuletzt aufgerufen
am 16.04.2021)

Budde, Jiirgen (2012). Die Rede von der Heterogenitait in der Schulpadagogik. Diskurs-
analytische Perspektiven. In Forum Qualitative Sozialforschung 13(2).
https://doi.org/10.17169/fqs-13.2.1761

Cantone, Katja F. (2016). Wie fordert man Zweisprachigkeitin Erwerb und (Schul-)Alltag?
Eine neue Sicht auf sukzessive Bilinguale. In Hufeisen, Britta & Baur, Rupprecht S.
(Hg.), Vieles ist sehr dhnlich. - Individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als
bildungspolitische Aufgabe. Schneider-Verlag Hohengehren: Baltmannsweiler,
S.227-250.

Cantone, Katja F. & Di Venanzio, Laura (2015). Spracherwerb und Mehrsprachigkeit -
Notwendiges Wissen in Bildungsinstitutionen. In Benholz, Claudia; Frank, Magnus
& Gursoy, Erkan (Hg.), Deutsch als Zweitsprache in allen Fdchern: Konzepte fiir Lehr-
erbildung und Unterricht. Stuttgart: Klett Verlag, S. 35-50.

Chilla, Solveig (2014). Grundfragen der Diagnostik im Kontext von Mehrsprachigkeit und
Synopse diagnostischer Verfahren. In Chilla, Solveig & Haberzettl, Stefanie (Hg.),
Handbuch Mehrsprachigkeit. Reihe Sprachentwicklung und Sprachentwicklungssto-
rungen. Miinchen: Elsevier, S. 57-71.

Chilla, Solveig; Holler-Zittlau, Inge; Sack, Carla & van Minnen, Susanne (2016). Kinder mit
Fluchterfahrung als sprachpadagogische Aufgabe. In Stitzinger, Ulrich; Sallat, Ste-
phan & Liidtke, Ulrike (Hg.), Sprache und Inklusion als Chance!?! Expertise und Inno-
vation fiir Kita, Schule und Praxis. ldstein: Schulz-Kirchner, S. 303-315.

Chlosta, Christoph & Fiirstenau, Sarah (2010). Sprachliche Heterogenitat als Herausfor-
derung fir die Lehrerbildung. In DDS - Die deutsche Schule 102 (4), S. 301-314.
Dean, Isabel (2019). ,Die Kinder sagen, hier ist Muttersprache verboten.“ Neo-Linguizis-
mus im Schulkontext. In ZDfm-Zeitschrift fiir Diversitdtsforschung und-management

4(1-2),S.54-67.

Dean, Isabel (2020). Bildung-Heterogenitdit-Sprache. Rassistische Differenz- und Diskrimi-
nierungsverhdltnisse in Kita und Grundschule. Wiesbaden: Springer VS Verlag fiir So-
zialwissenschaften.

De Boer, Anke; Pijl, Sip Jan & Minnaert, Alexander (2011). Regular primary schoolteach-
ers’ attitudes towards inclusive education: a review of the literature. In Interna-
tional Journal of Inclusive Education 3(15), S. 331-353.



Pfaff & Cantone, Mehrsprachigkeit und schulische Inklusion 148

Dirim, Inci (2016). ,Ich wollte nie, dass die anderen merken, dass wir zu Hause Arabisch
sprechen”. Perspektiven einer linguizismuskritischen padagogischen Professionali-
tat von Lehrerinnen und Lehrern. In Hummrich, Merle; Pfaff, Nicolle; Dirim, Inci &
Freytag, Christine (Hg.), Kulturen der Bildung. Kritische Perspektiven auf erziehungs-
wissenschaftliche Verhdltnisbestimmungen. Wiesbaden: Springer VS Verlag fiir Sozi-
alwissenschaften, S. 191-208.

Dirim, Inci & Mecheril, Paul (2018). Heterogenitit, Sprache(n), Bildung. Die Schule der Mig-
rationsgesellschaft. Bad Heilbrunn: Klinkhardt utb.

Dumke, Dieter & Eberl, Doris (2002). Bereitschaft von Grundschullehrern zum gemeinsa-
men Unterricht von behinderten und nicht behinderten Schiilern. In Psychologie in
Erziehung und Unterricht (49) 1, S. 71-83.

Emmerich, Marcus & Moser, Vera (2020). Inklusion, Diversitiat und Heterogenitit in der
Lehrerinnen-und Lehrerbildung. In Cramer, Colin; Kénig, Johannes; Rothland, Mar-
tin & Blomeke, Sigrid (Hg.), Handbuch Lehrerinnen-und Lehrerbildung. Stuttgart:
Verlag Julius Klinkhardt, S. 76-85.

Emmerich, Marcus & Hormel, Ulrike (2013). Heterogenitit-Diversity-Intersektionalitdit:
Zur Logik sozialer Unterscheidungen in pddagogischen Semantiken der Differenz.
Wiesbaden: Springer VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Euler, Peter (2005). Interdisziplinaritat als kritisches ,Bildungsprinzip“ der Forschung:
methodologische Konsequenzen. In Zeitschrift fiir Technikfolgenabschdtzung in The-
orie und Praxis 14(2), S. 63-68.

Falkenstorfer, Sophia; Keeley, Caren & Zepter, Alexandra Lavinia (2018). Interdiszi-
plindres Denken als Ziel und Mittel fiir Reflexivitit in der Lehrer_innenbildung.
Das Kooperationsprojekt ,Forschendes Lernen im Praxissemester -interdisziplinar*
(FLIP-I). In Herausforderung Lehrer_innenbildung 1, S.211-227.
https://doi.org/10.4119/UNIBI/hlz-50

Fereidooni, Karim (2011). Schule - Migration - Diskriminierung: Ursachen der Benachtei-
ligung von Kindern mit Migrationshintergrund im deutschen Schulwesen. Wiesbaden:
Springer VS VS Verlag

Flubacher, Mi-Cha & Del Percio, Alfonso (Hg.) (2017). Language, education and neoliber-
alism: Critical studies in sociolinguistics. Multilingual Matters. Bristol: Blue Rich Sum-
mit.

Flrstenau, Sara, & Niedrig, Heike (2011). Die kultursoziologische Perspektive Pierre
Bourdieus: Schule als sprachlicher Markt. In Fiirstenau, Sara & Gomolla, Mechthild
(Hg.), Migration und schulischer Wandel: Mehrsprachigkeit. Wiesbaden: Springer VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 69-87.

Genesee, Fred; Paradis, Johanne & Crago, Martha (2004). Dual language development and
disorders: A handbook on bilingualism and second language learning. Baltimore, MD:
Brookes.

Gogolin, Ingrid (1994). Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule. Miinster, New
York: Waxmann.



Pfaff & Cantone, Mehrsprachigkeit und schulische Inklusion 149

Gogolin, Ingrid & Lange, Imke (2011). Bildungssprache und durchgangige Sprachbildung.
In Firstenau, Sara & Gomolla, Mechthild (Hg.), Migration und schulischer Wandel:
Mehrsprachigkeit. Wiesbaden: Springer VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 107-
112.

Goltsev, Evghenia & Bredthauer, Stefanie (2020). Ein Schliissel zur Férderung mehrspra-
chiger Kompetenzen im Schulunterricht: Selbsterfahrung in der Lehrkrafteprofes-
sionalisierung. In Hochschullehre 6(2), S. 17-34.

Gomolla, Mechthild & Radtke, Frank-Olaf (2002). Institutionelle Diskriminierung. Die Her-
stellung ethnischer Differenz der Schule. Wiesbaden: Springer VS Verlag fir Sozial-
wissenschaften.

Grief3haber, Wilhelm (2010). Spracherwerbsprozesse in Erst-und Zweitsprache. Eine Ein-
fiihrung. Duisburg: Universitatsverlag Rhein-Ruhr.

Grimm, Angela & Schulz, Petra (2014). Specific language impairment and early second
language acquisition: the risk of over- and underdiagnosis. In Child Indicators Re-
search 7(4), S. 821-841. https://doi.org/10.1007/s12187-013-9230-6

Habermas, Jiirgen (1977). Umgangssprache, Wissenschaftssprache, Bildungssprache. In
Max-Planck-Gesellschaft (Hg.), Jahrbuch 1977. Gottingen: Max-Planck- Gesellschaft
zur Forderung der Wissenschaftene. V., S. 36-51.

Haberzettl, Stefanie (2014). Zweitspracherwerb und Mehrsprachigkeit bei Kindern und
Jugendlichen in der Migrationsgesellschaft. In Chilla, Solveig & Haberzettl, Stefanie
(Hg.), Handbuch fiir Sprachentwicklung und Sprachentwicklungsstorungen. Band 4:
Mehrsprachigkeit. Miinchen: Elsevier, S. 3-18.

Hacker, Thomas (2019). Reflexive Professionalisierung. Anmerkungen zu dem ambitio-
nierten Anspruch, die Reflexionskompetenz angehender Lehrkrafte umfassend zu
fordern. In Degeling, Maria; Franken, Nadine; Freund, Stefan; Greiten, Silvia; Neu-
haus, Daniela & Schellenbach-Zell, Judith (Hg.), Herausforderung Kohdrenz: Praxis-
phasen in der universitdren Lehrerbildung. Bildungswissenschaftliche und fachdidak-
tische Perspektiven. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, S. 81-96.

Heinemann, Alisha M. B. & Dirim, Inci (2016). Die sprechen bestimmt (schlecht) iiber
mich. In Arslan, Emre & Bozay, Kemal (Hg.), Symbolische Ordnung und Bildungsun-
gleichheit in der Migrationsgesellschaft. Wiesbaden: Springer VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften, S. 199-214.

Huxel, Katrin (2018). Lehrer*insein in der Migrationsgesellschaft. Professionalisierung in
einem widerspriichlichen Feld. In Zeitschrift fiir interpretative Schul- und Unter-
richtsforschung 1(7), S. 109-121.

Ivanova-Chessex, Oxana; Fankhauser, Marco & Wenger, Marco (2017). Zum padagogi-
schen Koénnen der Lehrerinnen und Lehrer in der Migrationsgesellschaft - Versuch
der Konturierung einer kritisch-reflexiven Professionalitit. In Beitrdge zur Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung 35(1), S. 182-194.

Kemper, Thomas, & Weishaupt, Horst (2011). Zur Bildungsbeteiligung auslandischer
Schiiler an Forderschulen - unter besonderer Beriicksichtigung der spezifischen
Staatsangehorigkeit. In Zeitschrift fiir Heilpddagogik 62(10), S. 419-431.



Pfaff & Cantone, Mehrsprachigkeit und schulische Inklusion 150

Kempert, Sebasian; Edele, Aileen; Rauch, Dominique; Wolf, Katrin M.; Paetsch, Jennifer;
Darsow, Annkathrin & Stanat, Petra (2016). Die Rolle der Sprache fiir zuwande-
rungsbezogene Ungleichheiten im Bildungserfolg. In Diehl, Claudia; Hunkler, Chris-
tian & Kristen, Cornelia (Hg.), Ethnische Ungleichheiten im Bildungsverlauf. Wiesba-
den: Springer VS Verlag flir Sozialwissenschaften, S. 157-241.

Koker, Anne; Rosenbrock-Agyei, Sonja; Ohm, Udo; Carlson, Sonja A.; Ehmke, Timo; Ham-
mer, Svenja; Koch-Priewe, Barbara & Schulze, Nina (2015). DaZKom - Ein Modell
von Lehrerkompetenz im Bereich Deutsch als Zweitsprache. In Koch-Priewe, Bar-
bara; Koker, Anne; Seifried, Jiirgen & Wuttke, Eveline (Hg.), Kompetenzerwerb an
Hochschulen: Modellierung und Messung. Zur Professionalisierung angehender Lehre-
rinnen und Lehrer sowie friihpddagogischer Fachkrdfte. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
S.177-205.

Koller, Hans Christoph (2014). Einleitung: Heterogenitat - Zur Konjunktur eines padago-
gischen Konzepts. In Koller, Hans Christoph; Casale, Rita & Ricken, Norbert (Hg.),
Heterogenitit. Zur Konjunktur eines pddagogischen Konzepts. Paderborn: Verlag Fer-
dinand Schoéningh, S. 9-18.

Lang-Woijtasik, Gregor (2013). Schule als Adresse von Migration und Inklusion. Anregun-
gen fiir eine differenzorientierte Bildungsarbeit. In ZEP: Zeitschrift fiir internationale
Bildungsforschung und Entwicklungspddagogik 36(4), S. 16-22.

Leisen, Josef (2013). Handbuch Sprachférderung im Fach. Sprachsensibler Fachunterricht
in der Praxis. Stuttgart: Klett Verlag.

Lutz, Helma & Wenning, Norbert (Hg.) (2001). Unterschiedlich verschieden: Differenz in
der Erziehungswissenschaft. Wiesbaden: Springer VS Verlag fiir Sozialwissenschaf-
ten.

Mecheril, Paul (2002). Natio-kulturelle Mitgliedschaft - ein Begriff und die Methode sei-
ner Generierung. In Tertium Comparationis - Journal fiir International und Interkul-
turell Vergleichende Erziehungswissenschaft 8(2), S. 104-115.

__(2011). Wirklichkeit schaffen: Integration als Dispositiv - Essay. In Aus Politik und Zeit-
geschichte (APUZ) 43, S. 49-54.

Mecheril, Paul & Hoffarth, Britta (2006). Adoleszenz und Migration. Zur Bedeutung von
Zugehorigkeitsordnungen. In King, Vera & Koller, Hans Christoph (Hg.), Adoleszenz-
Migration-Bildung. Wiesbaden: Springer VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 221-
240.

Mecheril, Paul & Quehl, Thomas (2006). Die Macht der Sprachen. Miinster: Waxmann Ver-
lag.

Meister, Nina & Hericks, Uwe (2020). Fachliche Weltsichten - Reflexionen zur Lehrerbil-
dung. In Meister, Nina; Hericks, Uwe; Kreyer, Rolf & Laging, Ralf (Hg.), Zur Sache. Die
Rolle des Faches in der universitdren Lehrerbildung. Wiesbaden: Springer VS Verlag
fiir Sozialwissenschaften, S. 311-317.

Miiller, Natascha; Kupisch, Tanja; Schmitz, Karin & Cantone, Katja F. (2011). Einfiihrung
in die Mehrsprachigkeitsforschung. Tiibingen: Narr.



Pfaff & Cantone, Mehrsprachigkeit und schulische Inklusion 151

Panagiotopoulou, Argyro & Rosen, Lisa (2017). Sichtweisen auf Mehrsprachigkeit von
(migrationsbedingt) mehrsprachigen Lehrkraften - Ergebnisse einer international
vergleichenden Studie. In Duval, Patrick; Oberlechner, Manfred & Triiltzsch-Wijnen,
Christine W. (Hg.), Migration bildet. Baden-Baden: Nomos Verlagsgesellschaft,
S.159-178.

Reich, Hans H. & D6ll, Marion (2013). Niveaubeschreibungen. Deutsch als Zweitsprache fiir
die Primarstufe. Radebeul: Landesamt fiir Schule und Bildung Sachsen.

Reimann, Daniel; Cantone, Katja F.; Venus, Theresa; Haller, Paul & Di Venanzio, Laura
(2018). Angehende Fremdsprachenlehrkrifte und sprachlich heterogene Lerngrup-
pen. Eine schriftliche Befragung zu Einstellungen und Wahrnehmungen von Lehr-
amtsstudierenden der Facher Franzoésisch und Spanisch. In Zeitschrift fiir Fremd-
sprachenforschung 29(1), S. 1-24.

Riehl, Claudia (2018). Mehrsprachigkeit in der Familie und im Lebensalltag. In Harr,
Anne-Katharina; Liedke-Gobel, Martina & Riehl, Claudia (Hg.), Deutsch als Zweit-
sprache. Migration - Spracherwerb - Unterricht. Stuttgart: ]J. B. Metzler Verlag,
S.27-60.

Riemer, Claudia (2017). Deutsch als Zweitsprache und Inklusion - Gemeinsamkeiten und
Unterschiede. In Becker-Mrotzek, Michael; Rosenberg, Peter; Schroeder, Christoph
& Witte, Annika (Hg.), Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung. Miinster:
Waxmann, S. 171-186.

Rosken, Anne (2016). Inklusion-Profession-Kooperation Uberlegungen zur Gestaltung
sinklusionsgeleiteter” Professionen am Beispiel der Disability und Diversity Studies.
Impulse fiir einen interdisziplindren Diskurs. In Biuml-Rof3nagl, Maria-Anna; Ber-
ner, Stephanie; Bliemetsrieder, Sandro Thomas & Molitor, Martine (Hg.), Inklusion
im interdisziplindren Diskurs: Band 2 Soziale Vernetzung und gesellschaftliche Auf-
trdge. Miinchen: Herbert Utz Verlag, S. 35-49.

Rothweiler, Monika (2007). Bilingualer Spracherwerb und Zweitspracherwerb. In Stein-
bach, Markus; Albert, Ruth; Girnth, Heiko; Hohenberger, Annette; Kiimmerling-Mei-
bauer, Bettina; Meibauer, Jorg; Rothweiler, Monika & Schwarz-Friesel, Monika (Hg.),
Schnittstellen der germanistischen Linguistik. Stuttgart: Metzler, S. 103-135.

Ruberg, Christiane & Porsch, Raphaela (2017). Einstellungen von Lehramtsstudierenden
und Lehrkriften zur schulischen Inklusion. In Zeitschrift fiir Pddagogik 63(4),
S.393-415.

Scharff Rethfeldt, Wiebke (2013). Kindliche Mehrsprachigkeit. Grundlagen und Praxis der
sprachtherapeutischen Intervention. Stuttgart: Thieme Verlag.

Schulz, Petra; Grimm, Angela; Schwarze, Rabea & Wojtecka, Magdalena (2017). Spracher-
werb bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache: Chancen und Herausforderungen.
In Hartmann, Ulrike; Hasselhorn, Markus & Gold, Andreas (Hg.), Entwicklungsver-
ldufe verstehen - Kinder mit Bildungsrisiken wirksam férdern. Stuttgart: Kohlham-
mer, S. 190-206.



Pfaff & Cantone, Mehrsprachigkeit und schulische Inklusion 152

Stosi¢, Patricia; Hackbarth, Anja & Diehm, Isabell (2019). Inklusion versus Integration im
Kontext von Migration und Behinderung: Zur Herstellung ableistisch codierter Dif-
ferenz in der Schule. In Budde, Jiirgen; Dlugosch, Andrea; Herzmann, Petra; Rosen,
Lisa; Panagiotopoulou, Julie A.; Sturm, Tanja & Wagner-Willi, Monika (Hg.), Inklusi-
onsforschung im Spannungsfeld von Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik. Op-
laden Farmington Hills: Verlag Barbara Budrich, S. 49-70.

Terhart, Ewald (2015). Heterogenitat der Schiiler-Professionalitidt der Lehrer. Anspriiche
und Wirklichkeiten. In Fischer, Christian; Veber, Marcel; Fischer-Ontrup, Christiane
& Buschmann, Rafael (Hg.), Umgang mit Vielfalt: Aufgaben und Herausforderungen
fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Miinster: Waxmann, S. 13-30.

Vogel, Dita (2020). Drei Sprachen sind genug fiirs Abitur! https://rat-fuer-migra-
tion.de/wp-content/uploads/2020/07 /rfm-debatte-2020.-drei-sprachen-sind-ge-
nug-fuers-abitur.-initialbeitrag-von-dr.-dita-vogel-2.pdf (zuletzt aufgerufen am
16.04.2021)

Uber die Autorinnen

Prof.’ Dr.’ Nicolle Pfaff (geb. 1976) ist Hochschullehrerin an der Fakultit fiir Bildungswissen-
schaften der Universitiat Duisburg-Essen und leitet dort am Institut fiir Erziehungswissenschaft
die AG Migrations- und Ungleichheitsforschung. Sie forscht und lehrt zu Fragen der bildungsbe-
zogenen Ungleichheit, zur Schule in der Migrationsgesellschaft sowie zu Rassismuskritik und qua-
litativen Forschungsmethoden.

Korrespondenzadresse: nicolle.pfaff@uni-due.de

Prof. Dr.’ Katja F. Cantone (geb. 1975) ist Mehrsprachigkeitsforscherin und Professorin fiir
Deutsch als Zeit- und Fremdsprache am gleichnamigen Institut der Universitat Duisburg-Essen.
Nach ihrer Promotion zu ,Code-Switching in bilingual children” (Universitit Hamburg, 2004)
wechselte sie von der Italianistik in den Bereich DaZ. Zu ihren Forschungsschwerpunkten gehoren
u. a. Spracherwerb, Sprachweitergabe und Spracherhalt bei bilingualen und trilingualen Kindern
sowie Bertcksichtigung der Mehrsprachigkeit und Sprachférderung (der Herkunfts- und der
Zweitsprache) an Institutionen.

Korrespondenzadresse: katja.cantone@uni-due.de




N k:ON - Kélner Online Journal fiir Lehrer*innenbildung 3, 1/2021, S. 153-189.
O DOI: https://doi.org/10.18716/0js/lkON/2021.1.8

Maxi Kupetz, Elena Becker, Andreas Helzel, Miriam Schops,
Martin Lindner & Thorid Rabe

Sprache(n) im Fachunterricht:
Heterogenitatssensibilisierung durch Kasuistik

Abstract

An der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg (MLU) widmen sich im Rahmen des Projekts
KALEIz: Professionalisierung durch Heterogenitdtssensibilisierung mehrere Teilprojekte dem Span-
nungsfeld ,Sprache, Unterricht, Diversitat’. In diesem Beitrag werden drei Projekte vorgestellt, die
das Ziel verfolgen, dass Lehramtsstudierende durch Kasuistik die Rolle von Sprache fiir Lernen
und Partizipation erkennen. Die Projekte haben unterschiedliche kasuistische Zugidnge zur Be-
trachtung jeweils spezifischer Dimensionen von Sprache fiir Partizipation im (Fach-)Unterricht;
sie eint das Ziel, die Entwicklung einer inklusiveren Haltung im Lehramtsstudium zu erméglichen.

Within the project KALEI2: Professionalisierung durch Heterogenitdtssensibilisierung 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.

Schlagworter:

Sprache(n) im Fachunterricht, Kasuistik, Heterogenitat
Languages in subject classrooms, case-based teacher training, diversity

|. Einleitung

Kasuistik als Weg zur Entwicklung von Professionalitat von Lehrkraften hat an einigen
lehrer*innenbildenden Universitidten 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 padagogischen Praxis. Die Ziele kasuistischer Arbeit im
Hinblick auf Reflexionsfahigkeiten als Teil einer analytisch-reflexiven Haltung sind dabei
theoretisch ausbuchstabiert (vgl. Schmidt & Wittek, 2020).

Reflexivitat wird im Kontext einer rekonstruktiven Kasuistik als Fahigkeit konzipiert, sich

den empirisch vorfindlichen Phdnomenen in einer Haltung fragenden Verstehens zuzuwen-
den, die das Besondere als im Allgemeinen Enthaltenes erkennt, ohne dabei seine Beson-

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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derheit und Spezifizitat aus dem Blick zu verlieren. Das damit verbundene Ziel besteht da-
rin, iiber das Einnehmen und Eintliben wissenschaftlicher Perspektiven und Praktiken einen
auf das Erschliefden padagogischer Praxis gerichteten Blick zu kultivieren. Erwartet wird
hiervon fiir Professionalisierungsprozesse, dass alltagsweltlich bewahrte Deutungsrouti-
nen und Orientierungen reflexiv eingeholt und eine Sensibilisierung gegeniiber kausallogi-
schen Zuschreibungen erreicht werden kénnte (Moldenhauer, Rabenstein, Kunze & Fabel-
Lamla, 2020: S. 12).

In jiingster Zeit wurde im Rahmen einiger - methodisch sehr unterschiedlich angelegter
- Studien versucht, die ,Wirkungsweise’ von Fallarbeit im Hinblick auf Reflexionsfahigkeit
und Heterogenitatssensibilisierung 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 ursachlich oder Anlass fiir Reflexivitat ist. Die in diesem Beitrag be-
schriebenen Vorhaben machen sich das Anliegen rekonstruktiver Kasuistik zu eigen, em-
pirische Phianomene padagogischer Praxis verstehend zu erschliefien und richten den
Blick dabei insbesondere auf sprachliches Handeln.

Sprachliches Handeln ist konstitutiv fiir die padagogische Praxis. Die Dimensionen
von Sprache im Vollzug padagogischer Praxis sind vielfaltig: Sprachliches Handeln kon-
stituiert Unterrichtskommunikation; ein sprachliches Handlungsrepertoire ist die zu er-
werbende Grundlage fiir Partizipation im (Fach-)Unterricht; Sprache kann Lerngegen-
stand, Lernmedium und Mittel der Leistungsiiberpriifung 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 padagogische Situationen, in denen die unterschiedli-
chen sprachlichen Repertoires von Schiiler*innen bzw. die unterschiedlichen Mdéglichkei-
ten des Zugangs zu bildungssprachlichen Praktiken keine Beriicksichtigung 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-
haltnis 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 fiir die Erschliefdung der
Rolle von Sprache in der padagogischen Praxis birgt. Wir werden zeigen, dass durch Ka-
suistik 1. Studierenden ein Zugang zur Bedeutung von Sprache fiir Partizipation bzw. zur
Wechselseitigkeit von sprachlichem und fachlichem Lernen erméglicht 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-
moglichung von Lernen und Partizipation aller Schiiler*innen reflektiert werden kénnen.

An der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg (MLU) widmet sich im Rahmen
des Projekts KALEI? - Professionalisierung durch Heterogenitdtssensibilisierung? 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 fiir
Lernen und Partizipation in den Fokus (vgl. z. B. Ahrenholz, Hovelbrinks & Schmellentin,
2017; Becker-Mrotzek, Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013a; Becker-Mrotzek & Roth,
2017; Firstenau, 2012; Michalak, Lemke & Goeke, 2015). Dabei richtet sich der Blick ei-
nerseits auf paddagogisches Handeln, das die vielfdltigen sprachlichen Ressourcen und un-
terschiedlichen sprachlichen Erfahrungen von Lernenden bertcksichtigt, andererseits
geht es um die Beobachtung des Zusammenspiels von sprachlichen Kompetenzen und
fachlichem Lernen.3 Ubergeordnete 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 vielfdltigen sprachlichen Ressourcen von Schii-
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 fiir das sprachliche Handeln (im Unterricht) zu
entwickeln. Gegenstand der kasuistischen Arbeit sind konversationsanalytisch orien-
tierte Betrachtungen von Unterrichtsinteraktion im mehrsprachigen Klassenzimmer und
von Fokusgruppengesprachen mit Schiiler*innen mit Fluchterfahrung. Das Projekt Spra-
che(n) im Geographieunterricht widmet sich dem Forschungsdesiderat des Verhaltnisses
von Bildungssprache und Fachsprache (vgl. Becker-Mrotzek & Roth, 2017: S. 23) im Fach

2 Das Projekt KALEI2: Professionalisierung durch Heterogenitdtssensibilisierung wurde im
Rahmen der gemeinsamen Qualitdtsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern mit Mit-
teln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen
01JA1918 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdéffentlichung liegt bei den
Autor*innen.

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

3 Flir eine Diskussion der Konzepte ,sprachsensibler Fachunterricht', ,durchgingige Sprach-
bildung’, ,Sprachbewusstheit’, Sprachaufmerksamkeit’, ,Sprachsensibilitat‘ usw. vgl. z. B. Be-
cker-Mrotzek & Roth, 2017; Tajmel, 2017; Rottger, 2019.
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Geographie, indem es kommunikative (miindliche und schriftliche) Praktiken der Hervor-
bringung von Systemdenken* anhand videographierten Unterrichts untersucht. Die em-
pirischen Beobachtungen bilden die Grundlage fiir 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-
auftrage zu Sprache im Physikunterricht erteilt werden. Die von den Studierenden erstell-
ten Protokolle werden anschliefiend 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 Ermdéglichung (oder auch Behinderung) er-
folgreicher Lernprozesse erkennen. Diese Dimensionen umfassen u. a. (implizite) norma-
tive Orientierungen und sprachliche Hiirden fiir das (fachliche) Lernen, unterschiedliche
sprachliche Ressourcen von Schiiler*innen (und Haltungen dazu) oder sprachliche Ver-
wendungsweisen bzw. kommunikative Praktiken im Unterricht.

Im Folgenden werden fiir die drei Teilprojekte jeweils Zielsetzung und theoretisch-
methodische Verortung, Mafdnahmenplanung, 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-
kusgruppengesprachen, Unterrichtsvideographien und studentischen Fallprotokollen)
vorgestellt. Im abschliefenden Kapitel fiinf fassen wir zusammen, welche Chancen wir
darin sehen, Kasuistik als hochschuldidaktischen Ansatz zu nutzen (vgl. Kramer, Lewek &
Schiitz, 2017), um die Fahigkeit zur Beobachtung und Analyse padagogischer Situationen
- mit dem Fokus auf Sprachgebrauch - zu entwickeln. Hiervon ausgehend kann dann (ei-
genes) padagogisches Handeln im Hinblick auf verschiedene Dimensionen von Sprache
reflektiert werden, mit dem Ziel, allen Schiiler*innen Partizipation an Lernprozessen zu
ermoglichen.

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

2.1 Zielstellung und theoretisch-methodische Verortung®

Aus sprachwissenschaftlicher Sicht sind gesellschaftliche und individuelle Mehrsprachig-
keit der Normalzustand (vgl. z. B. Tracy, 2014; Peterson, 2015). Gleiches gilt fiir sprachli-
che Variation in alltdglichen 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 Fahigkeit, komplexe Wirklichkeitsbereiche als Systeme erkennen, beschreiben und
moglichst modellieren (z. B. strukturieren, organisieren) zu kénnen. (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-6ffentlichen Diskursen herrscht jedoch insbeson-
dere zur Rolle von Mehrsprachigkeit im Kontext schulischer Bildung Skepsis; hier werden
Debatten kontrovers gefiihrt (vgl. z. B. Gogolin, 2010).6 Angesichts der ,Fiktion Einspra-
chigkeit” (Tracy, 2014: S. 21) geht es in diesem Teilprojekt darum, Mafdnahmen zur Ent-
wicklung von Professionalitat angehender Lehrer*innen im Hinblick auf Mehrsprachig-
keit in der (Migrations-)Gesellschaft zu entwickeln und zu implementieren (vgl. Gogolin,
2013; Dirim & Mecheril, 2018). Hierfiir werden u. a. Normalitdtsvorstellungen 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; Diirscheid, 2004; Morek & Heller, 2012; Bahlo, Becker, Kalkavan-Aydin, Lotze,
Marx, Schwarz & Simsek, 2019) - bearbeitet und hinterfragt. Lehrbausteine, die rekon-
struktive Arbeit an videographierten Unterrichtssituationen und Fokusgruppengespra-
chen mit Schiiler*innen umfassen (vgl. Abb. 1), sollen dazu beitragen, Mehrsprachigkeit
bzw. vielfaltige sprachliche Repertoires von Schiiler*innen als Ressource fiir soziale In-
teraktion und Lernen zu erkennen. So soll ein Verstindnis fiir die Bedeutung des sprach-
lichen Repertoires fiir Bildung und Partizipation entwickelt und die Reflexion des eigenen
padagogischen Handelns in sprachlich heterogenen Lerngruppen ermdéglicht werden. Im
Teilprojekt wird auf Verfahren der Konversationsanalyse (vgl. Bergmann, 2001; Depper-
mann, 2008) zuriickgegriffen, mit dem Ziel, dass Studierende methodisch angeleitet Fa-
higkeiten zur Beobachtung und Analyse dokumentierter Interaktionssituationen entwi-
ckeln konnen. Konversationsanalytische Arbeit bietet einen Weg, Unterricht in seiner in-
teraktiven Hergestelltheit zu verstehen (vgl. Pitsch & Ayaf3, 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 Fokusgruppengesprache 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 Tiirkisch 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 Schiilerin Tiirkisch 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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/———— Vorgehensweisen ﬁ

Kasuistische Hochschullehre

Neu konzipierte, nachhaltig nutzbare digitale und analoge Lehr-

bausteine er6ffnen Perspektiven auf:

- die Rolle von Sprache(n) fiir soziale Interaktion, v.a. Handeln im
Unterricht,

- die soziale Bedeutung der sprachlichen Repertoires von
Schiler*innen, z.B. in Selbst- und Fremdpositionierungen im
Hinblick auf sprachliche Kompetenzen,

- das Verhaltnis von gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit und
Spracheinstellungen.

- Anldsse zur Reflexion eigener Haltungen und Diskussionsrdume
fr Handlungsoptionen in Schule und Unterricht

Beschreibung und Reflexion von
Sprache & (eigener) Mehrsprachigkeit:
Unterschiede gesprochener und ge-
schriebener Sprache; alltags-, bildungs-

und fachsprachliche Praktiken;

Soziolekte, Multiethnolekte,
Dialekte, usw.

Sprachenvielfalt
in Gesellschaft &
(Sprachen-)Politik:
Zusammenhéange zwischen
Sprache(n), Kultur(en),
Prestige und Macht

(kasuistische)
Lehrbausteine
Schiiler*innen-
perspektiven auf
Sprach(en)vielfalt &
Unterrichtspraktiken

Mehrsprachige
Forderung & Forderung
von Mehrsprachigkeit

in Schule & Gesellschaft

Diese Lehrbausteine werden u.a. in Kooperation mit Grit Liebscher
{University of Waterloo, Kanada), Alexander Feliciano Mejia (Stan-
ford University, USA), Oliver Bunk (Humboldt-Universitat zu Berlin)
und Arne Peters (Universitdt Potsdam) durchgefihrt.

Empirisches Material

Grundlage der kasuistischen Anteile der Lehrbausteine ist das IKulL-
Korpus. Es besteht aus 24 Stunden Videomaterial zweier Datenarten:

Unterricht mit mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen
(u.a. sprach- und fachintegrierter Projektunterricht und Daz-Férderunterricht)

Fokusgruppengesprache mit gefliichteten Jugendlichen
(u.a. im Hinblick auf schulische Erfahrungen in Deutschland und im Heimatland)

Dieses empirische Material ist, ganz im Sinne kasuistischen bzw. for-
schenden Lernens, in Form von Video- und Transkriptausschnitten
Gegenstand von Fallarbeit in der Hochschullehre (,Papierfalle’).

Es steht den Studierenden in Form von ILIAS-Lernmodulen, am
VIDEAS-Arbeitstisch und in Form von Fallen im Fallportal der MLU
zur Verfligung.

Abb. 1: Verkniipfung 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 Lehrkriften sowie vier Fokusgruppengesprache mit Schiiler*innen mit
Fluchterfahrung umfasst. Es handelt sich um drei Unterrichtssettings: i) Forderunterricht
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.” Die Fokusgruppengesprache wurden mit zwei bis fiinf Jugendlichen aus
unterschiedlichen Herkunftslandern (Syrien, Sudan, Elfenbeinkiiste, Eritrea) gefiihrt;
libergeordnetes Thema der Gesprache waren die schulischen Erfahrungen der Schii-
ler*innen. Das Material zur Fallarbeit besteht, der analytischen Mentalitdt der Konversa-
tionsanalyse folgend (s. 0.), aus (verfremdeten) Videoaufzeichnungen und Transkripten
nach GAT2-Konventionen (vgl. Selting, Auer, Barth-Weingarten, Bergmann, Bergmann,
Birkner, Couper-Kuhlen, Deppermann, Gilles, Giinthner, Hartung, Kern, Mertzlufft, Meyer,

’ MINTegration ist ein Projekt der Biologiedidaktik der Martin-Luther-Universitat Halle unter
Leitung von Martin Lindner. Ziel des Projekts ist es einerseits, neu zugewanderte Kinder
und Jugendliche durch anschauliches Arbeiten an MINT-Themen heranzufiihren, und ande-
rerseits, Lehramtsstudierenden Lehrerfahrung in Klassen mit hohem Anteil an Kindern, de-
ren Erstsprache nicht Deutsch ist, zu ermdéglichen.
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Morek, Oberzaucher, Peters, Quasthoff, Schiitte, Stukenbrock & Uhmann, 2009), die die
Grundlage fiir detaillierte Sequenzanalysen sind. Auf Grundlage dieses empirischen Ma-
terials werden im Rahmen von Fallarbeit 1) Phdnomene des Sprachgebrauchs bzw. kom-
munikative Praktiken im Unterricht beobachtet und 2) Erfahrungen von Schiiler*innen
mit Mehrsprachigkeit und Sprach(en)lernen rekonstruiert. Dabei arbeiten die Studieren-
den sowohl mit vorgegebenen Fallen (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 Diskussionsanldsse zu verschiedenen Dimensionen von Mehr-
sprachigkeit (in Bildung, Sprachenpolitik etc.) durch Gastvortriage und Gastgesprache 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 Homogenitat (i. S. v. Monolingualitadt) zu irritieren. Die Fallarbeit und
die Gastgesprache schaffen Diskussionsrdume, in denen (eigenes) Lehrhandeln diskutiert
werden kann.

2.2 MaBnahme: Das Seminar Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat in Interaktion

Das Seminar Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt in Interaktion wurde im Sommerse-
mester 2020 am Germanistischen Institut der MLU durchgefiihrt. An der Veranstaltung
nahmen vornehmlich Lehramtsstudierende des Fachs Deutsch (an Sekundarschulen,
Gymnasien und Forderschulen) und des Erganzungsfachs Deutsch als Zweitsprache teil.
Das Ziel des Seminars bestand darin, die Entwicklung der Fahigkeit zur Analyse und Re-
flexion von Sprach(en)gebrauch und (interkulturellen) Kommunikationssituationen zu
ermoglichen. Auf Grundlage des oben beschriebenen empirischen Materials wurden digi-
tale Lehrbausteine entwickelt und erprobt. Das Seminar thematisierte die Beschreibung
und Analyse von Interkulturalitit 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 bereitgestellts:

— Sprache und Sprach(en)variation

— Sprache(n) und Kultur(en)

— Sprache und Identitat

— Sprache, Prestige & Macht

— Mehrsprachigkeit in der Schule

— Schiiler*innenperspektiven auf Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat

8 Da alle Lehr-Lern-Materialien auf ILIAS orts- und zeitunabhingig abgerufen werden konn-
ten, war eine flexible Arbeitseinteilung moglich. Gleichzeitig gab es synchrone Angebote in
Form regelmafiiger Videokonferenzen, welche einen direkten Austausch der Studierenden
mit der Dozentin ermdglichten.
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Die Materialsammlungen umfassten jeweils eine 25- bis 40-mintitige Videoprasentation,
Aufgaben und Literaturempfehlungen. Zusatzlich wurden, je nach Gruppe, Kooperations-
partner*innen als Interviewpartner*innen vorgeschlagen (vgl. Tab. 1), Studien, Pra-
xisprojekte und Ideen fiir eigene kleine Forschungsprojekte vorgestellt sowie Videogra-
phien und Transkripte aus dem oben beschriebenen Korpus bereitgestellt. Zudem wur-
den Anladsse zur Reflexion des eigenen Sprachgebrauchs bzw. der eigenen Mehrsprachig-
keit geschaffen. Erganzend standen Informationen und Unterstiitzungsangebote fiir die
technischen Realisierung der Aufgaben zur Verfiigung (z. B. Moglichkeiten zum Ausleihen
von Aufnahmegeraten Uber das Projekt [D3] Deutsch Didaktik Digital®). Aufbauend auf
diesen ,Lehrbausteinen’ hatten die Seminarteilnehmer*innen als Studienleistung die Auf-
gabe, in Kleingruppen Podcast-Episoden zu erstellen. Diese sollten eine Liange von 20 bis
30 Minuten haben und von den Studierenden selbst gewdhlte Aspekte eines der o. g. The-
menschwerpunkte beleuchten. Hierbei wurden Forschungsliteratur sowie Beispieltexte
aktueller gesellschaftlicher Diskurse eingebunden. Die Studierenden fiihrten Interviews
mit Expert*innen aus Wissenschaft und Praxis (siehe u. a. Kooperationspartner*innen)
und/oder flihrten anhand des empirischen Materials eigene kleine (rekonstruktive) Ana-
lysen durch, die sie in ihrer Podcast-Episode vorstellten und diskutierten.

Titel der Lehrveranstaltung | Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt in Interaktion
Dozentin Elena Becker

Kooperationspartner*innen | Prof. Dr. Grit Liebscher (University of Waterloo, USA)
Dr. Arne Peters (Universitat Potsdam)

Dr. des. Oliver Bunk (HU Berlin)

Institutionelle Anbindung Philosophische Fakultat II

Germanistisches Institut

Abteilungen Germanistische Sprachwissenschaft &
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

Module Modul im Bachelor (2-Fach) und Lehramt
Sekundarschulen/Gymnasien/Forderschulen:
»Sprachwissenschaft Aufbaumodul”

Modul im Ergdnzungsfach Deutsch als Zweitsprache:
,Interkulturelle Kompetenz (DaZ)“

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

2.3  Der Fall Eine Stunde im Café

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

9 An dieser Stelle mochten wir den Kolleg*innen des Projekts [D3] Deutsch Didaktik Digital
(https://d-3.germanistik.uni-halle.de) herzlich fiir ihre zuverlassige, kompetente und
freundliche Unterstiitzung danken.
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Ausarbeitung auf der im Kurs erstellten Podcast-Episode aufbaut und eine Analyse empi-
rischen Materials!? beinhaltet, eignet sie sich hier zur Illustration, zu welchen studenti-
schen Produkten Fallarbeit fithren kann.!! In seiner Videoprasentation analysiert der Stu-
dent den Interaktionsverlauf eines Ausschnitts aus einem Fokusgruppengesprach mit
zwei 'aus Syrien zugewanderten Schiiler*innen. Anhand des Ausschnitts ldsst sich die Per-
spektive eines Schiilers auf eine paddagogische Situation mit Relevanz fiir Sprachgebrauch
bzw. das Sprachenlernen rekonstruieren. Der Student selbst hat diesen Ausschnitt fiir
seine Analyse ausgewahlt und ihn damit ,zum Fall‘ gemacht.

Zuerst werden wir das Setting des Fokusgruppengesprachs beschreiben, das Tran-
skript des Ausschnitts zeigen und kurz auf den sequentiellen Verlauf eingehen. Anschlie-
3end fassen wir zusammen, was der Student selbst herausgearbeitet hat.

Teilnehmende am Fokusgruppengespréch sind die Gesprachsleiterin 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 geschiitzten Datenkorpus zuganglich gemacht. Dazu wurde in Kooperation mit
dem Projekt [D3] der Arbeitstisch VIDEAS entwickelt; im digitalen Sommersemester 2020
wurden Ausziige davon geschiitzt auf der Lernplattform ILIAS zur Verfligung gestellt.

1 Wir danken ganz herzlich dem Studierenden Josua Gerner fiir die Genehmigung, seine Ar-
beit an dieser Stelle zu zitieren.
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Transkript O1: Eine Stunde im Café

((Dem Ausschnitt geht die Frage der Gesprachsleiterin (GES) an Sirvan und
Mahmoud (MAH) voraus, was sie angehenden Lehrer*innen fiir die Arbeit in
sprachlich und kulturell heterogenen Lerngruppen mit auf den Weg geben wir-
den. Mahmoud {ibernimmt umgehend das Rederecht.))

{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 vi? also der lehr? nh die LEHRerin,
07 GES <<:-)> mhm>
08 MAH 1im: deutsche KURS zum beispie:1l-
09 GES <<:-)> mhm>
{30:16} 10 MAH haben manchmal kontakt AUS der schule mit der schiilern;
11 GES mhm

12 MAH sie haben zum beispie:1l eine stunde mit ihnen zu CAFE
gega:ngen,
13 GES <<nickend> oKAY;>

14 MAH oder eingelLAden (.) 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 [drauben sie kdénnen 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;

Der Ausschnitt beginnt mit einer expliziten Rederechtiibernahme durch Mahmoud (kann
isch was SAgen, (Seg.01)). Nachdem die Gesprachsleiterin in Segmenten (Seg.) 02 und
03 u. a. durch Nicken ihre Zustimmung signalisiert, begriindet Mahmoud seine direkte
Turniibernahme mit vielleicht hab ich das in:: (-) reAlen gesehen; (Seg.
04). Damit projiziert der Schiiler einen Redebeitrag, in dem er einen lebensweltlichen Be-
zug herstellt und auf eigene Erfahrungen verweist. In den darauffolgenden Auflerungs-
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-
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3erhalb der Schule Kontakt mit den Lernenden hatte und nennt zwei auf3erschulische Ak-
tivitaten: 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 Tonhéhenbewegung 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 Tonho-
henbewegung realisiert, wodurch der Gestaltschluss vollzogen wird (vgl. ebd.). Durch die
prominente Akzentuierung des riickverweisenden , das“ hebt Mahmoud die Relevanz der
genannten aufderschulischen Aktivitaten, auf die sich der bestimmte Artikel bezieht, her-
vor. In den Segmenten 19 bis 25 fiihrt er weiter aus, wobei die Ausfliige mit der Deutsch-
lehrerin ihm konkret geholfen haben: Er spezifiziert, dass aufderhalb des Klassenzimmers
verstarkt das Sprechen gelibt 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 natiirlichen (i. S. v. nicht-institutionel-
len) Umgebung fiir die Kompetenz ,Sprechen’ als besonders gewinnbringend einschatzt.
Dies wird durch die sequenzabschliefiende, positive Evaluation JA;=das find isch
sehr GUT; (Seg. 28) untermauert. Die Gesprachsleiterin produziert im Laufe der Erzah-
lung eine Reihe von Kontinuitatsmarkern (z. B. ,mhm®, ,okay” und ,ja“), um Verstehen
und eine Orientierung an der Fortsetzung der Erzahlung Mahmouds anzuzeigen.

Im Rahmen seiner Modularbeit ndhert sich der Student durch eine Sequenzanalyse
(an den Pramissen der Konversationsanalyse orientiert) dem Ausschnitt Eine Stunde im
Café an. Er identifiziert Merkmale gesprochener Sprache und arbeitet heraus, dass durch
die Produktion adjazenter Redebeitrage und durch die Verwendung riickverweisender
und weiterfithrender Gesprachspartikeln das Gesprach organisiert wird: ,Die Gesprachs-
leiterin verhalt sich die meiste Zeit recht passiv. Sie stimmt den beiden Schiilern [sic!]
meist zu und bestdtigt deren Aussagen mit einem mhm oder einem ja.“ Der Student er-
kennt also, dass Gesprachsteilnehmende mit ihrem sprachlichen Handeln immer gemein-
sam zur Herstellung des institutionellen Kontexts (hier dhnlich einer Interview-Situation)
beitragen. Der Student arbeitet heraus, i) dass Mahmoud in Reaktion auf die Frage der
Gesprachsleiterin eine Erfahrung (re)konstruiert, in der eine Lehrperson die Handlungs-
orientierung beim L2 /LX-Lernen durch das Schaffen aufserschulischer Kommunikations-
situationen ernst genommen hat, und ii) dass Mahmoud selbst eine solche Handlungsori-
entierung als forderlich fiir Sprachenlernende beschreibt und explizit positiv bewertet.
Der Student erkennt zudem, dass Mahmoud sein Argument schrittweise entwickelt. Er
rekonstruiert, dass Mahmoud zunachst 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 ,draufien“) in Verbindung
setzt. Indem der Schiiler seine Meinung zum Ausdruck bringt, dass an aufderschulischen
Orten miindliche Sprachkompetenzen besser gelibt werden konnen als im Klassenraum,
positioniert er sich als Lernender, der Lernsettings und die Rolle von Lehrkriften fiir die
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Gestaltung von Lernprozessen reflektieren kann. Anhand des Ausschnitts des Fokusgrup-
pengesprachs wird deutlich, wie die Schilderung personlicher Erlebnisse zur Fremd- und
Selbstpositionierung beitragen kann (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann, 2004), woran
sich Positionierungen und Haltungen von Schiiler*innen zu padagogischem 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 Schiilers
Mahmoud - ebenjene Dimensionen in einem ganzheitlichen Unterricht Berticksichtigung
finden sollten. Anhand von Mahmouds Kontrastierung der Sprachlernbereiche und -kom-
petenzen und Beschreibung ihrer (moglichen) Entwicklung in unterschiedlichen Lernset-
tings sowie der expliziten Bewertung, wird seine Haltung hinsichtlich der Rolle von situ-
iertem Sprachgebrauch fiir das Lernen von Sprache deutlich. Dies rekonstruiert der Stu-
dent und schlussfolgert, dass eine starkere Berticksichtigung von Sprachvariation bzw.
situiertem Sprachgebrauch im Unterricht positiv fiir die Entwicklung kommunikativer
Kompetenzen von L2-Lerner*innen sein kann. Damit lasst er eine wertschatzende Hal-
tung gegeniiber Miindlichkeit und der Vielfalt von Sprachgebrauch erkennen, die tiber all-
gemeine Normalitatsvorstellungen ,zu Sprache’ hinausgeht (vgl. Dirim & Mecheril, 2018;
Bock, 2020). Die Fallarbeit ladt dazu ein, die interaktive Hergestelltheit von Positionie-
rungen und Haltungen (hier: eines Schiilers zur Wechselwirkung von Sprachgebrauch,
Sprach(en)lernen und padagogischer Arbeit) zu rekonstruieren, was - wie oben exemp-
larisch gezeigt — dazu beitragen kann, padagogisches Handeln entsprechend zu reflektie-
ren.

2.4 Zusammenfassung und Ausblick

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

Eine Evaluation der Teilprojektarbeit erfolgt durch die regelméfiige Evaluation der
Lehrveranstaltungen, die im Teilprojekt konzipiert und erprobt werden. Dartiber 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 starken, wird eine strukturelle Verankerung angestrebt (u. a. durch Verande-
rungen von Modulhandbiichern, den Transfer von Lehrangeboten in andere Facher und
Phasen, die Bereitstellung eines nachhaltigen Datenkorpus fiir Studierende).
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3. Die sprachlich-interaktionale Hervorbringung von Systemkompetenz im
Geographieunterricht analysieren und reflektieren

3.1 Zielstellung und theoretisch-methodische Verortung'?

Das Projekt Sprache(n) im Geographieunterricht zielt darauf ab, fachintegrative Angebote
zur Entwicklung von Professionalitat angehender Lehrer*innen (vgl. Nittel, 2011; Hem-
mer, Lindau, Peter, Rawohl & Schriifer, 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 Schii-
ler*innen am (fachlichen) Lernen zu ermaoglichen, trotz heterogener sprachlicher Voraus-
setzungen von Lernenden und in Anbetracht der (oftmals impliziten oder noch unbekann-
ten) Rolle sprachlicher Verwendungsweisen fiir fachliches Lernen (vgl. Gebele, Zepter,
Budke & Konigs, 2020: S. 175; Prediger, 2019: S. 19).

Ein Leitziel von Geographieunterricht besteht darin, Schiiler*innen dazu zu befahi-
gen, systemische Zusammenhange zwischen nattirlichen und gesellschaftlichen Aspekten
in verschiedenen Raumen der Erde zu analysieren und darauf aufbauend eine raumbezo-
gene Handlungskompetenz zu entwickeln (vgl. DGfG, 2020). Um diese Systemkompetenz
bei Schiiler*innen zu férdern, findet die Mystery-Methode!3 Anwendung (vgl. Fridrich,
2015). Zu einer ,mysteriosen’ Ausgangssituation (bspw. Fischsterben in einem See) sind
Schiiler*innen gefordert, unstrukturierte Informationen zu erfassen, zu beurteilen und
kooperativ Zusammenhdnge auf globaler und lokaler Ebene zu erschliefden und darzu-
stellen. Aus fachdidaktischer Perspektive wird die Methode, die auf vernetzendes Denken
und argumentatives Begriinden zielt (vgl. Schuler, 2005: S. 23), als Moglichkeit zur Anna-
herung der Lernenden an komplexe globale Zusammenhange betrachtet (vgl. ebd.; Leat,
1998). In neueren Studien werden Strategien der Systemerschlief3ung 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 fiir einen

12 Die Teilprojektverantwortung liegt bei Maxi Kupetz und Martin Lindner, Teilprojektmitar-
beiterin ist Miriam Schops. Teilprojektassoziierte ist Anne-Katrin Lindau (Katholische Uni-
versitat Eichstatt-Ingolstadt).

13 Fridrich (2015) beschreibt Mysteries wie folgt: ,Im Zuge der Durchfiihrung eines Mystery
werden in einer kleinen Lerngruppe ungeordnete Informationen strukturiert und eine ge-
stellte Leitfrage beantwortet. Zahlreiche nicht eindeutig zu beantwortende aktuelle sozio-
o0konomische Fragestellungen lassen sich so [...] in einem aktivierenden sozialen Kontext
sowie in einer problemorientierten Lernumgebung ergebnisoffen und leistungsdifferen-
ziert bearbeiten“ (ebd.: S. 50). Insbesondere Uberlegungen zu didaktischen Potentialen der
Methode kénnen bei Fridrich nachgelesen werden. Eine Darstellung der komplexen metho-
dischen Vorgehensweise, die aus Phasen der Erarbeitung in Gruppen, der Prasentation und
metakognitiven Reflexion besteht, findet sich u. a. bei Schuler (2005: S. 24).
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kooperativen Aushandlungsprozess von Zusammenhangen. Beim Concept Mapping (vgl.
Jahn, Viehrig, Fiene & Siegmund, 2015) werden Konzepte (Begriffe) iiber 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 Durchfiihrung beobachtbaren kommunikativen, sprachli-
chen sowie fachlichen (Lern-)Prozesse stehen im Zentrum der Arbeit des Teilprojekts.

Zum Erwerb von fachlichen Kompetenzen stellen spezifische sprachliche Fahigkei-
ten (komplexe Sachverhalte erfassen und ausdriicken zu kénnen) eine wichtige Lernvor-
aussetzung dar. Sprache ist zugleich Denkwerkzeug und Kommunikationsmittel, sprach-
liche Handlungsfahigkeit ist grundlegend fiir soziale Interaktion und Partizipation (vgl.
Thirmann & Vollmer, 2012; Becker-Mrotzek, Schramm, Thiirmann, Vollmer, 2013b). Ein
Forschungsdesiderat besteht in der Klarung des Verhaltnisses von sogenannter Bildungs-
sprache und Fachsprache. ,[Die] Unterschiede sind im Detail noch nicht erfasst; ihre Be-
deutung fiir die sprachliche Bildung hingegen schon“ (Becker-Mrotzek & Roth, 2017: S.
231).

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 Schiiler*innen im Fachunterricht zur Hervorbringung und
Darstellung von fachlichem Verstehen dienen, also wie die Aufgabe des Aushandelns von
Verstandnissen systematisch-komplexer Zusammenhange (vgl. Mehren et al., 2014) kom-
munikativ erfiillt wird. Dartiber 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 Schiiler*innentexte und ge-
sprachsanalytischer Auswertungen von Videoaufzeichnungen soll zu einem besseren
Verstandnis 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.
Brouér, Kilian & Liittenberg, 2014). Die empirische Arbeit liefert die Grundlage fiir die
Entwicklung kasuistische Lehrformate fiir 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 fiir die Frage, inwiefern Partizipation aller Schii-
ler*innen (ggf. mit differenten sprachlichen Repertoires) hier eigentlich moglich ist (oder
auch nicht). Daran schlieRen sich didaktische Uberlegungen an, wie fachliches Lernen
sprachlich-kommunikativ gerahmt und in inklusive(ere)m Unterricht unterstiitzt werden
kann. Ziel ist es, ,Einsichten in zentrale Strukturen der Handlungspraxis, in die besonde-
ren Anforderungen und in die Kompetenzen, die in diesem Handlungsfeld bendétigt wer-
den, [...] den Handelnden selbst zur Verfligung [zu stellen]” (Schmitt, 2011: S. 9). Im Fol-
genden wird ein Einblick in laufende Projekt-Mafinahmen gegeben.
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3.2 MaBnahmen: Lehrbausteine in der Geographiedidaktik

Aus der Zielstellung des Projekts ergeben sich Projektaktivitdaten in zwei miteinander ver-
kniipften Bereichen: Einerseits findet zur Bearbeitung von Forschungsdesiderata hin-
sichtlich bildungssprachlicher Praktiken gesprachsanalytische Forschung an Unterrichts-
videographien statt. Andererseits ist die Entwicklung didaktischer Konzepte zur Sensibi-
lisierung fiir die sprachlich-interaktionale Dimension von Lernprozessen in heterogenen
Gruppen im Geographieunterricht zentral. Hier entstehen Lehrangebote fiir die universi-
tare Lehre (Fachdidaktik Geographie) sowie fiir 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
Lehrkrafte durch die Entwicklung eines Bandes sprachfokussierender Lehrbausteine im
geographiedidaktischen Studium (Abb. 2) wiederkehrend fiir 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-
fir die Grundlage.

Lehre: Band durchgangiger Sprachsensibilisierung im Fach Geographie

1.F8 2.FS 3.FS 4.FS 5.FS 6.FS 7.F5 8.FS.  9.FS
Sensibilisierung fur sprachliche und (ggf. Sprache Sprache in Medien {Modul BNE) Fachinhalte —

Sprache im Unterricht fachinhaltliche Beobachtungs- beurteilen & gestalten Didaktischen Transfer sprach-

Fach-/ Bildungssprache Anforderungen und Analysefokus sensibel gestalten

Fallbeispiel Fallanalyse SP) Lehrmaterialanalyse (Fallanalyse)

Datengrundlage:

- Korpus von 10 Unterrichtsvideographien: Geographie 9. Klasse,
Erstellung von Concept Maps — kollaboratives Lernsetting

- Schriftliche Produkte der Schiiler*innen

- Fachdidaktische Analyse zum Korpus liegt vor (Hempowicz i.V.)

f i
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induktive Ableitung U He:/orb:ngu’;gevon v ac |Z erhKf;tr?phexnat Herausforderungen —
Analysesch kt el AL Partizipationshindernis?
e et eI fachlichem Verstehen Realisierung \J Al I '

Forschung: Sprachliche Praktiken im Fachlernen (Dissertationsvorhaben & Lehrinhalte)

Abb. 2: Verkniipfung (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 fiir Sprache im Fachunterricht wird die Bedeutung
von alltags- und fachsprachlichen Registern in der Schule bearbeitet. Eine erste Anndhe-
rung erfolgt anhand einer Perspektivwechselaufgabe, bei der die Studierenden selbst eine
leichte fachliche Aufgabe in ihrer zweitbesten Sprache durchfiihren (in Anlehnung an
Tajmel & Hagi-Mead, 2017). Daran anschlief3end 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 Schii-
ler*innentexten steht im Zentrum von Baustein zwei. Nach einer fachdidaktischen Ana-
lyse der Aufgabenstellung gehen die Studierenden in einer gesprachsanalytisch orientier-
ten Arbeitsweise der Frage ,Wie wird die Aufgabe sprachlich-kommunikativ erarbeitet?’
nach. Eine Identifikation (eventueller) sprachlicher Hiirden und die Entwicklung mogli-
cher Scaffolds (in miindlicher oder schriftlicher Form) schlief3en sich an. In Baustein drei
riicken die Evaluation von und die Arbeit mit Schulbuchtexten in den Fokus.

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

Dem im Folgenden prasentierten Fall fiir 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 Schiiler*innengruppe G01, ,die den héchsten Strukturin-
dex in den Concept Maps erreicht und damit das héchste Niveau an Systemkompetenz
zeigt, [...] lediglich ein mittleres Niveau im Antwortsatz“ (Hempowicz, 2020: S. 130). Diese
Diskrepanz ist der Ausgangspunkt fiir die linguistische Beschreibung der Antwortsatze,
die Betrachtung der interaktiven Hervorbringung des Antwortsatzes und der Frage nach
moglichen (fach)sprachlichen bzw. kommunikativen Hiirden.

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

Im Videoausschnitt Die Bevélkerung der reichen Ldnder arbeiten drei Schiiler*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 Zusammenhange zum Rosenanbau am Naivasha-See in Ke-
nia und einem dortigen Fischsterben (vgl. Stein, 2009; Ehlers, 2012)14 erschlossen wer-

14 Die fachlichen Zusammenhinge kénnen hier nicht umfassend dargelegt werden. In aller
Kiirze sei erlautert, dass hier die Auseinandersetzung mit der Problematik des globalen Blu-
menhandels intendiert ist, welche u. a. ein Abwagen seiner 6konomischen 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.) 16st die Aufgabe ge-
meinsam und notiert folgendes Ergebnis:

Lo horvie Chumba o wenige Mische mit nach
e DOREON, LOWCh don ROCkgang des Wassens |
i e B gebiate oifach 1y stark
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G S A\ day AlE Beds\verung Oy TS SRR AL D ecaxttung o
Diese ‘?,‘\ﬂ\‘t\\?‘-&\. 3 i : A 2oy I A
Dodoexa Sxedecos

2 TG
’h_n:-.');)\-«;-; mags VADENCOS

Schuld ist die Bevolkerung der reichen Lander, die Blumen aus Kenia kaufen.

Diese Blumenplantagen sind verantwortlich fir die Verschmutzung und Vergiftung des Sees.
Dadurch sterben die Fische im See, die er nicht mehr fischen kann. So kommt seine

Ausgangslage zustande.

Abb. 3: Bild des Losungstexts 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 ,Lander” vgl. Abb. 3) ist bereits notiert:

Transkript 02: Die Bevolkerung der reichen Lander

{49:15} 0234 BELf <<p> schuld is> die bevdlkerung der
reichen LANder,

{49:16} 0235 CATf die (.) BLUmen kaufen, ((setzt Hand an))

{49:18} 0236 CATEf (2.97) ((schreibt ,die'))

{49:21} 0237 BELf die blUmen von der BLUmenplantage,

0238 (=) in (.) KEnia (.) kaufen,
49:24} 0239 (0.7) ((,die blumen' geschrieben))
49:25} 0240 BELf die BLUmen aus KEnia kaufen,

{ }
{ }
{ } 0241 CATEf (6.64) ((schreibt))

{49:33} 0242 BELf <<pp> BLUmen aus KEnia kAufen, >
{ } 0243 (2.27)

{ } 0244 BELf die (.) blumenplanta:gen sind

{ } 0245 (1.0)

Eine Sequenzanalyse macht deutlich, dass die Schiiler*innen das Antwortformulieren als
Aufgabe in geteilter Verantwortung interpretieren: Die Schiilerin BEL fiihrt den Prozess

global und fiir die Region in Kenia, der Standortfaktoren, die Analyse verursachter 6kologi-
scher Probleme und politischer Handlungsméglichkeiten beinhalten wiirde (vgl. Stein,
2009).
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des Formulierens und Diktierens fort (Seg. 234), indem sie die zuletzt von der Schiilerin
CAT notierte Phrase leise wiederholt. Diese Form aufgreifend produziert CAT mit der Au-
flerungdie (.) BLUmen kaufen, (Seg.235)eine Art,Schreibangebot’, was anhand der
prosodischen Form und der Geste des Schreibbeginns deutlich wird. Dieser Formulie-
rungsvorschlag enthdlt — abweichend von der vorher vorgeschlagenen Form denn sie
wollen rOsen von BLUmen (.) plantagen, - einen Relativsatz. Damit wird prazi-
siert, welche Teile der Bevolkerung durch ihre Kaufentscheidungen zu Schuldtragenden
an der Situation des Fischers Chumba (vgl. oben) werden. Diese neue sprachliche Struktur
mag ,bildungssprachlicher’ anmuten, ist jedoch fachlich verkiirzt. Diese Verkiirzung
nimmt BEL beim ,Diktieren‘ wiederum auf und bearbeitet sie durch mehrmaliges Umfor-
mulieren (Erhéhen und Reduzieren der Komplexitdt) 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 AufRerungen entnommen werden,
dass die Kleingruppe die komplexen Zusammenhiange dahingehend erschliefdt, dass sie
die Ursachen der Problemlage auf verschiedenen Maf3stabsebenen verortet. Die Formu-
lierung ,Schuld ist die Bevolkerung [...]“ im ersten Teilsatz allerdings, die eine fachdidak-
tisch nicht angestrebte, vereinfachte Begriindungsstruktur aufweist, entsteht durch die
Bezugnahme auf die Leitfrage ,Wer ist Schuld [...]?“. Die Formulierung dieser Leitfrage ist
also kritisch zu reflektieren.

Wahrend die Formulierung ,Bevilkerung der reichen Lander” die nationale Ebene
adressiert und zugleich das Konzept globaler Disparitdten aufruft, nimmt ,Blumen kau-
fen“ lokale Aktivitaten in Deutschland in den Blick, und verweist durch die Nominalphra-
senerweiterung zu ,Blumen aus Kenia kaufen” dann auch auf internationale 6konomische
Verflechtungen und Abhangigkeiten. In der dreistufigen Nominalphrase ,die Blumen von
Blumenplantagen aus Kenia kaufen“ wird zudem eine strukturelle Systemkomponente
(Blumenplantagen) einbezogen, die - jedoch nur implizit - auf die 6kologischen Impacts
durch diese Struktur (Veranderungen im See u. a. durch Wasserentnahme) und damit die
Wechselwirkungen im Mensch-Umwelt-System verweist. Die Verwendungsweisen (,,Be-
vOlkerung der reichen Lander®, spater auch ,Verschmutzung“ und ,Vergiftung”) legen
nahe, dass die Termini fiir die fachlichen Konzepte nicht gesichert sind bzw. dass sich die
Gruppe noch mitten im inhaltlichen Aushandlungsprozess befindet, der aus Zeitgriinden
direkt mit der Verschriftung verkniipft wird.

Hinsichtlich der Entwicklung bzw. Darstellung von Systemkompetenz konnte aus
diesem kurzen Absatz und dem gesamten Formulierungsprozess abgeleitet werden, dass
es den Schiiler*innen gelingt, sich eine fachlich tragende Kausalkette zur Problematik zu
erschliefien und diese sprachlich zu fassen. Die schriftliche Formulierung verbleibt dabei
im Vergleich zum miindlichen Aushandlungsprozess auf einem weniger elaborierten Ni-
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veau, zum Teil mit logischen Briichen. Die miindliche Hervorbringung von fachlichen Zu-
sammenhangen 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-
hange zu dienen.

Von diesen Beobachtungen am Fall ausgehend, kénnten sich folgende didaktische
Uberlegungen anschliefRen: 1) Der interaktionale Prozess der gemeinsamen (schriftli-
chen) Hervorbringung fachlicher Konzepte und Zusammenhange birgt grofdes Potenzial
zur Entwicklung miindlicher (fachrelevanter) Kompetenzen, auf die noch zielgerichteter
hingearbeitet werden konnte. 2) Das gleichzeitige Nebeneinander von Formulierungs-
und Diktierarbeit scheint das Endprodukt stark zu beeinflussen, sodass zu iiberlegen ist,
ob Beteiligungsrollen und Zeitrahmen anders gestaltet werden sollten. 3) Die Formulie-
rung der Leitfrage als Wer-Frage im Prasens 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 unterstiitzt damit eher eine monokausale Begriindungsentwicklung und die Schuld-
zuschreibung an eine Person oder Gruppe, anstatt ein Abwédgen und Argumentieren aus
unterschiedlichen Perspektiven anzuregen. Es bieten sich dariiber hinaus Ansatzpunkte
fiir didaktische Uberlegungen bzgl. moglicher 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 fiir Lehramtsstudierende Sprache(-in-Interaktion) als Di-
mension von Welterschliefung und Lernen beobachtbar und reflektierbar. Das kasuisti-
sche Lehrformat, das sich an gesprachsanalytischen Pramissen orientiert, soll Studieren-
den die Betrachtung sprachlich-interaktiver Herausforderungen im Fachunterricht er-
moglichen. Daraus ergibt sich eine Sensibilisierung fiir mégliche Partizipationshinder-
nisse, die entstehen konnen, wenn sprachlich-interaktionale Dimensionen fachlichen Ler-
nens und unterschiedliche sprachliche Repertoires, auf die Schiiler*innen zurtickgreifen
konnen, unberticksichtigt 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 Verande-
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 Verortung'®

Angesichts der gangigen Systematisierung von wissenschaftlichen Disziplinen in Geistes-
und Naturwissenschaften erscheinen gerade Sprache(n) und Physik sehr leicht als dicho-
tom bzw. als wenig miteinander verkniipft. Dies spiegelt sich im Selbstverstandnis vieler
Physiklehrkrafte und Physiker*innen wider, nicht fiir Sprachliches zustdandig zu sein
(Tajmel, 2017: S. 130). Allerdings vollzieht sich, wie auch in anderen Fachern, das Denken
tiber Physik — insbesondere iiber abstrakte Konzepte — in und mit Sprache, die damit kon-
stitutiv fiir Verstehen ist (vgl. Rincke, 2010; Leisen, 2015). Unabhdngig von der Aufgabe
aller Facher, zur Sprachbildung beizutragen (vgl. Thiirmann, Krabbe, Platz & Schuma-
cher)19, ist es deshalb wiinschenswert, dass im Kontext von Lernprozessen zur Physik die
Perspektiven auf Sprache erweitert und Lehrende fiir die Bedeutung der Sprache fiir 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 gerat dabei bislang nur begrenzt in den Blick, dass und wie Spra-
che und kommunikative Praktiken zu In- und Exklusion beitragen kénnen (vgl. Thoma &
Knappig, 2015). Die Relevanz dieser Perspektive in der Lehrkraftebildung zeigt sich bei-
spielsweise in der Dominanz (weifder) Manner in der Physik (vgl. NobelPrize.org, 2020)
oder der Konstruktion von ,Gruppen‘ und deren ,Problematik‘ im Hinblick auf Physikun-
terricht (Frauen/Madchen; Menschen ,mit Migrationshintergrund‘) (vgl. Scherr, 2008;
Starl, 2009). Tajmel (2017) begriindet mit Blick auf solche Beobachtungen, dass das
Grundrecht von Lernenden auf diskriminierungsfreie Bildung eine bewusste, reflektierte
und machtkritische Auseinandersetzung mit Sprache in der Lehrkriftebildung notwendig
macht. Sie systematisiert eine derartige fachbezogene Sensibilitét fiir Sprache als Teil von
Lehrkrafteprofessionalitdt in ihrem Modell der Kritisch-reflexiven Sprachbewusstheit
(ebd.: S. 265).17

Um mit diesem Modell verschiedene Sensibilitatsbereiche hinsichtlich sprachlicher
Praktiken im Kontext von Fachunterricht zu systematisieren, adaptiert Tajmel die Critical
Language Awareness (vgl. James & Garrett, 1991; Fairclough, 1992) fiir die Sprachbe-
wusstheit von Fachlehrkriaften und erginzt 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 Schreibférderung (BiSS-Transfer)“, die vom BMBF und der KMK unterstiitzt werden.

17 Die Grofd3schreibung des Ausdrucks ,Kritisch-reflexive Sprachbewusstheit’ wird von Tajmel
libernommen. Sie begriindet diese Schreibweise mit der Wichtigkeit des machtkritischen
Aspekts, auf die sie damit aufmerksam machen mdéchte. Wenn im Folgenden von Sprachbe-
wusstheit gesprochen wird, ist in der Regel die Kritisch-reflexive Sprachbewusstheit nach
Tajmel gemeint.



Kupetz et al., Sprache(n) im Fachunterricht: Heterogenitatssensibilisierung durch Kasuistik 173

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
Auspragung, ist Teil von Lehrkrafteprofessionalitiat und steht in engem Zusammenhang
zum reflexiven Habitus, der als ,,Emergenzbedingung” (vgl. Hacker, Berndt & Walm, 2016:
S. 262) fir Professionalitdt gesehen wird. Das Teilprojekt Sprache(n) im Physikunterricht
verfolgt das Ziel, die reflexiven Aspekte von Sprachbewusstheit nach Tajmel durch einen
rekonstruktiven kasuistischen Zugang anzubahnen.
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Abb. 4: Modell der Kritisch-reflexiven Sprachbewusstheit von Lehrenden im Kontext von Fach-
unterricht nach Tajmel (2017)

Um die Nachhaltigkeit der Mafsnahme 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 kénnen. Zum Zeitpunkt der Durchfiihrung
der Schulpraktika verfiigen die Studierenden zum einen bereits iiber 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 Verhaltnis, 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 MaBnahme: Das kasuistische Format der fachdidaktischen Begleitveranstaltung zu
den Schulpraktika

Im Rahmen des Lehramtsstudiums aller Facher der MLU absolvieren Studierende friihes-
tens ab dem vierten Semester zwei vierwochige Schulpraktika (SP 1 und SP 2). Voraus-
setzung fiir das Schulpraktikum sind sogenannte Schulpraktische Ubungen, in denen erste
eigene Unterrichtsstunden geplant, durchgefiihrt 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 halftig aus Hospitationen und
aus eigenem Unterricht in beiden studierten Unterrichtsfachern 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 vollstdndig kasuistisch angelegte Begleitveranstaltung in der Physikdidak-
tik findet fiir Teilnehmende beider Praktika gemeinsam statt, um eine Kooperation zwi-
schen Studierenden unterschiedlicher Erfahrungsstufen zu fordern. Die Lehrveranstal-
tung gliedert sich in drei Teile - eine Vorbereitungsveranstaltung, die Umsetzung einer
Aufgabenstellung wiahrend des Praktikums und eine Nachbereitungsveranstaltung. Dar-
uber hinaus erstellen die Studierenden einen Praktikumsbericht, der im SP 1 eine aus-
fiihrliche Darstellung und Diskussion eines Stundenentwurfs und im SP 2 die Darstellung
und Diskussion einer ganzen Unterrichtssequenz mit mindestens drei Unterrichtseinhei-
ten umfasst.

In der zweistiindigen Vorbereitungsveranstaltung wiederholen und vertiefen die
Studierenden - differenziert nach SP 1 und SP 2 - mégliche Zugange und ihre Auseinan-
dersetzung mit sprachlichen Aspekten beim Physiklernen, indem ausgewahlte fachdidak-
tische Texte zur Diskussion gestellt werden [derzeit: Wodzinski & Heinicke (2018b) und
Tajmel & Hagi-Mead (2017)]. Das anschlief3ende Ziel der Fallarbeit ist es, den Studieren-
den einen ersten Einblick in den Méglichkeitsraum fiir unterrichtliche Falle und in eine
fachdidaktisch perspektivierte Fallanalyse zu geben. In Kleingruppen werden sehr kurze
prototypische Falle analysiert, die derart zusammengestellt sind, dass sie vor allem einer
inhaltlichen Auseinandersetzung mit sprachlichen Aspekten des Physiklernens dienen
und weniger einer Anbahnung von Reflexivitat. 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.
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Schulpraktikum I Schulpraktikum II

1. Vorbereitungsveranstaltung
Inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Thema ,Sprache im Physikunterricht”

Grundlagentext zu Weiterfithrender Text zu
»Sprache im Physikunterricht* »Sprache im Physikunterricht*

Gemeinsame Analyse kurzer prototypischer Fille

2. Praktikum an der Schule (40 h) 2. Praktikum an der Schule (60 h)

Aufgabe fiir alle Studierende: Sammeln von mindestens drei Fallen wahrend ihres Praktikums,
die sich fiir eine Analyse beziiglich des Themas ,Sprache im Physikunterricht” eignen

3. Nachbereitungsveranstaltung
¢ Analyse einzelner Fille durch die Studierenden in Interpretationsgruppen
« Methodische Offenheit der Analysen, um inklusive, fachdidaktische und
fachwissenschaftliche Aspekte von Sprache reflektiert berticksichtigen zu kénnen
» Studierende erhalten Riickmeldung von Peers und Betreuenden.

Praktikumsbericht SP | Praktikumsbericht SP 11
(Ausfiihrlicher Stundenentwurf) (Sequenzplanung)

Abb. 5: Aufbau der Schulpraktika und der Begleitveranstaltung

Fir den Praktikumszeitraum erhalten die Studierenden die Aufgabe, drei eigene Fille
zum Thema ,Sprache im Physikunterricht’ zu dokumentieren, wobei mindestens einer aus
ihrem eigenen Unterricht stammen soll. Hierfiir miissen die Studierenden eigenen und
fremden Unterricht thematisch fokussiert betrachten, ohne ihn bereits ausfiihrlich hin-
sichtlich sprachlicher Aspekte zu analysieren.

Eine Auswahl dieser Fille 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 mdglichst viele Lesarten
und Interpretationsmoglichkeiten gelten zu lassen und trotzdem bzw. vor allem fachdi-
daktische Gesichtspunkte mitzudenken. Nachdem also in der Vorbereitung in recht kur-
zer Zeit didaktisch aufbereitete Falle analysiert und im Praktikum Falle gesammelt wur-
den, erhalten die Studierenden nun Gelegenheit, im SP gesammelte Falle handlungsent-
lastet detailliert zu analysieren. Damit die Studierenden dariiber hinaus zusatzliche Fall-
beispiele und Interpretationen wahrnehmen und ihre eigene Analyse reflektieren kon-
nen, kommentiert jede Interpretationsgruppe die Fallanalyse einer anderen Gruppe. Im
Anschluss daran geben auch die Dozierenden Riickmeldungen 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:

S2: ,,[...] Wenn der dh (.) Stoff (.) oder der erste Stoff eine (.) kleinere Ausbreitungs..

dh ne wenn der erste Stoff eine (.) groBere? Ausbreitungsge-“ (3)
[...] Konstant bleibt jedoch der briichige sprachliche Verlauf mit Fiillwortern und vielen
kurzen Pausen. S2 beginnt die gewdhlte Aussage mehrfach von neuem und revidiert sich
dabei zweimal beim Fachbegriff der ,,Ausbreitungsgeschwindigkeit®. Das Wort scheint fiir
die SuS eine Hiirde darzustellen. Trotzdem versucht S2 mit dem Fachvokabular umzugehen.
Das zeugt von Ehrgeiz und dem Willen die Begriffe richtig zu verwenden. Die wiederholten
Ansdtze der Aussage bekraftigen das Engagement des/der Schiilerln eine korrekte Antwort
liefern zu wollen. Nach der letzten Unterbrechung der Sequenz kommt es zu einer Pause
10 von drei Sekunden. Diese zeigt, dass sich S2 erneut sammeln muss. Es scheint, als kenne
11 er/sie die korrekte Antwort, muss jedoch den sprachlichen Umgang mit den Fachbegriffen
12 noch in einen geeigneten Satz bringen.
13 S2: ,,wenn der erste Stoff eine (.) kleine Ausbreitungsgeschwindigkeit hat als der
14 zweite (.) dann wird der Brechungswinkel grolSer als der Einfallswinkel. «
15 Die letzte Aussage von S2 beinhaltet wenig Pausen und ldsst auf einen kohdrenten
16 Satzverlauf deuten. Die Aussage des/der SchiilerIn entspricht fachlicher Korrektheit. Es
17  zeigt sich, dass S2 zwar inhaltlich wusste, wie das Problem zu erkléren ist, jedoch schien
18 der Umgang mit den Fachbegriffen Schwierigkeiten zu bereiten. Aufféllig dabei ist, dass es
19 im Sachverhalt eine hohe Dichte von Fachbegriffen gab (Einfallswinkel, Brechungswinkel,
20 Ausbreitungsgeschwindigkeit, Fallunterscheidungen).

CoOoO~NOOOPWNE

Der physikalische bzw. unterrichtliche Kontext des Falls ist die Aufforderung, den Bre-
chungswinkel beim Ubergang eines Lichtstrahls von einem Medium in das angrenzende
in Abhédngigkeit von den Materialeigenschaften der Medien zu beschreiben. Der Aus-
schnitt zeigt deutlich und kompakt die inhaltliche Komplexitat und Verschrankung 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 Uberwindung der vorliufigen Unsicherheit beziiglich mogli-
cher Hintergriinde des ,briichige[n] sprachliche[n] Verlauf[s]“ hin zur Schlussfolgerung
ab, dass die Ursache der anfanglich wenig fliissigen, inkohdrenten Beschreibung die Ver-
wendung eines umfangreichen Fachvokabulars sei.l® Erkennbar ist dabei auch das Bemii-
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 fiir ein schon bekanntes gedankliches Konzept, sondern haufig
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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 padagogisch.

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. Anfang-
liche sprachliche Probleme werden dem Fachvokabular zugeschrieben, das als ,Hiirde“
(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 Komplexitat der Thematik anerkannt werden. Es scheint also versucht zu
werden, die Wirde der Lernenden zu wahren. Aufderdem werden Auf&erungen reflektiert
betrachtet, ohne von mangelnder Fachsprachlichkeit auf ein mangelndes konzeptuelles
Verstandnis zu schlief3en. Es erfolgt also keine vorschnelle Selektion beziiglich ,fachlich
gut‘ und ,fachlich schlecht’ aufgrund der Sprache. Das kénnte auf die rechtlich-soziale Di-
mension und die formale Teildimension der Machtdimension schliefsen lassen.

4.4 Zusammenfassung und Ausblick

Fir die Professionalisierung (angehender) Lehrkrafte, und damit auch fiir die Teilaspekte
Heterogenitatssensibilisierung und Sprachbewusstheit, wird im Teilprojekt ein reflexiver
Habitus als bedeutsam angesehen. Kasuistische Lehr-Lern-Formate, in denen Falle ver-
stehend rekonstruiert werden miissen, setzen eine gewisse Auspragung eines reflexiven
Habitus voraus und haben das Ziel, ihn weiter anzubahnen, indem mit Fallanalysen eine
handlungsentlastete Reflexion ermdéglicht wird (vgl. Schmidt & Wittek, 2020). Fiir dieses
Teilprojekt wird dafiir 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 Moglichkeiten kasuistischer Lehre funktional eingesetzt: Didaktisch aufbereitete
Falle in der Vorbereitung, die Suche nach Fillen in erlebtem und durchgefiihrtem Unter-
richt wahrend des Praktikums und schliefdlich eine intensive Fallanalyse und Peer-Kom-
mentare in der Nachbereitung. Die nach erster Sichtung hohe Qualitat der studentischen
Fallanalysen deutet an, dass auch diese zeitlich eng begrenzte Veranstaltung einen Beitrag
zur Entwicklung einer Kritisch-reflexiven Sprachbewusstheit leisten kann.

Anhand von Fragebdgen, einzelnen Interviews und der Analyse der schriftlichen
Fallanalysen und Peer-Kommentare soll zukiinftig 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 Worter), die ein neues gedankliches Konzept be-
schreibt.
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Abschliefdend sei angemerkt, dass ein solches kasuistisches Lehr-Lern-Format da-
von lebt, dass es in einen gréfieren Rahmen kasuistischer Lehre in einem Studiengang
eingebettet ist. Ohne die umfangreiche kasuistische Lehre in den Erziehungswissenschaf-
ten an der MLU wiirden 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 kénnen, um jeweils spezifische
Dimensionen von Sprache zu rekonstruieren: Im Praktikumsseminar der Physikdidaktik
werden Falle aus studentischen Protokollen von Unterrichtssituationen generiert. Diese
Fille 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 fiir die Auswahl von Fallen, die dann mit den Studierenden je nach Ziel eher
,problemlésend’, ,praxisanalysierend‘ oder ,rekonstruktiv’ (Schmidt et al., 2019) bearbei-
tet werden konnen. In dem sprachwissenschaftlichen Teilprojekt wird u. a. auf Fokus-
gruppengesprache mit Jugendlichen zurtiickgegriffen, um die Rekonstruktion von Per-
spektiven bzw. Positionen von Schiiler*innen mit Fluchterfahrung auf Sprachgebrauch,
Sprach(en)lernen und Mehrsprachigkeit zu erméglichen. Hier arbeiten die Studierenden
entweder mit vorgegebenen Fillen oder sie machen selbst nach Sichtung des empirischen
Materials Gesprachsausschnitte zum Fall.

Unterscheiden konnen sich also die Logiken der Fallmaterialien (z.B. Videoauf-
zeichnung oder individuelle Beobachtung von Unterricht oder Gesprach iiber Unterricht)
und die Bearbeitungsweisen (z. B. sequentiell im konversationsanalytischen Sinne, vgl.
auch Buttlar & Weiser-Zurmiihlen, 2019, oder sequentiell im weiteren Sinne). Unterschei-
den konnen sich auch die theoretischen (z. B. machtkritischen bzw. differenz-/diskrimi-
nierungstheoretischen) Bezlige. Alle beschriebenen Formen kasuistischer Arbeit ermog-
lichen es aber, die Rolle von sprachlichem Handeln fiir (fachliches) Lernen und Partizipa-
tion zu rekonstruieren. Es geht darum, die unterschiedlichen sprachlichen Erfahrungen
und Repertoires von Schiiler*innen zu berticksichtigen 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 Diversitat’ stellt Kasuistik somit aus unserer Sicht eine Mdéglichkeit fiir (zukiinftige)
Lehrpersonen dar, diejenigen Fahigkeiten und Haltungen zu entwickeln, derer es bedarf,
um die sprachlichen Dimensionen von fachlichem Lernen und Partizipation (an)erkennen
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und (eigenes) padagogisches und didaktisches Handeln im Hinblick darauf reflektieren
zu konnen.
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Anhang

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

Minimaltranskript

Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur

[ 1 Uberlappungen 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, geschatzt, bis ca. 0.2 Sek. Dauer

(=) kurze geschitzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer
(--) mittlere geschitzte Pause v. ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer
(==-) langere geschitzte 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_&h Verschleifungen innerhalb von Einheiten
dh 8h &am Verzogerungssignale, sog. "gefillte Pausen”

Lachen und Weinen

haha hehe hihi silbisches Lachen
((lacht)) ((weint)) Beschreibung des Lachens
<<lachend> > Lachpartikeln in der Rede, mit Reichweite

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



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

188

Rezeptionssignale

hm ja nein nee
hm hm ja a
nei ein nee e

?hm”hm,

Sonstige Konventionen

((hustet))

<<hustend>

(xxxX), (XXX XXX)

(solche)

(also/alo)

(solche/welche)

((unverstandlich,
ca. 3 Sek))

(C...))

Basistranskript

einsilbige Signale

zweisilbige Signale

mit Glottalverschliissen, meistens verneinend

para- und aufdersprachliche Handlungen u. Ereignisse
sprachbegleitende para- und aufsersprachliche
Handlungen und Ereignisse mit Reichweite
unverstdndliche Passage ohne weitere Angaben

ein bzw. zwei unverstandliche Silben

vermuteter Wortlaut

mogliche Alternativen

unverstdndliche Passage mit Angabe der Dauer

Auslassung im Transkript

Verweis auf im Text behandelte Transkriptzeile

Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur

schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Sprecherbeitrage

oder Segmente (latching)

Sonstige segmentale Konventionen

Dehnung, Langung, um ca. 0.2-0.5 Sek.

Dehnung, Langung, um ca. 0.5-0.8 Sek.
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Akzentuierung

akZENT

ak!ZENT!

Dehnung, Langung, um ca. 0.8-1.0 Sek.

Abbruch durch Glottalverschluss

Fokusakzent

extra starker Akzent

Tonhohenbewegung am Ende von Intonationsphrasen

Sonstige Konvention

<<Lerstaunt>

hoch steigend
mittel steigend
gleichbleibend
mittel fallend

tief fallend

interpretierende Kommentare mit Reichweite
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Sprechen uiber Rassismus und Sexismus -
Impulse fiir diversitatssensibles und differenzreflexives
Handeln in der Schule

Abstract

Diskriminierungen rassistischer sowie sexistischer Art sind gesamtgesellschaftlich verankerte
Deutungsmuster und Bestandteile padagogischer Handlungsroutinen. Insbesondere das Spre-
chen padagogischer Fachkrifte transportiert haufig implizite rassistische und sexistische Bot-
schaften und (re-)produziert Macht- und Herrschaftsverhaltnisse. Diese sprachlichen Formen von
Diskriminierung verhindern eine erfolgreiche ,Bildung fiir alle‘. Vor diesem Hintergrund wird ar-
gumentiert, wie und weshalb die Forderung nach Inklusion um Theorien zu Rassismus und Sexis-
mus zu erweitern ist, damit das Paradigma der Inklusion sich seinem eigenen Anspruch auf Bil-
dung fiir alle annahert. Der Fokus liegt hierbei auf Impulsen zur (Selbst-)Reflexion fiir eine diver-
sitatssensible und differenzreflexive Lehrer*innenbildung.

Racial and sexist discrimination are anchored in the whole of society and are components of edu-
cational routines. In particular, educational professionals often convey implicit racist and sexist
messages and (re-)produce power and domination in the language they use. These linguistic
forms of discrimination prevent a successful 'Education for All'. Against this backdrop, we argue
how and why the demand for inclusion should be expanded to include theories on racism and
sexism, so that the paradigm of inclusion comes closer to its own claim of education for all. The
focus is on providing impulses for (self-)reflection for a diversity-sensitive and difference-reflec-
tive teacher education.

Schlagworter:

Reflexion, Rassismus, Sexismus, Differenz, Diskriminierung
Reflection, racism, sexism, difference, discrimination

|. Einleitung — Inklusion weiterdenken

Trotz einer langen Forschungsgeschichte und obwohl Lehrpersonen (unbewusst) in die
(Re-)Produktion rassistischer und sexistischer Denkweisen und Strukturen involviert
sind (vgl. Gomolla & Radtke, 2007), haben Rassismus sowie Sexismus erst seit Kurzem
Einzug in die Schulpadagogik erhalten. Von besonderer Bedeutung ist die Involviertheit
von Schule und Lehrer*innen in Diskriminierungsprozesse vor dem Hintergrund, dass
Kinder und Jugendliche nach der Verfassung der Bundesrepublik Deutschland mindes-
tens neun Jahre lang die Schule besuchen miissen. In diesen neun Jahren durchlaufen sie
mehrere Lebens- und Entwicklungsphasen, verlieren/gewinnen Freund*innen und han-
deln ihre Teilidentitaten aus. Die Schule ist hierbei eine konstante und zentrale Sozialisa-
tionsinstanz. Dies begriindet, wieso der Schule sowie den Lehrer*innen hinsichtlich der

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Entwicklung von Schiiler*innen viele Moglichkeiten und Potenziale zukommen - gleich-
zeitig aber auch Risiken bergen. Denn ,Schule ist ein institutionell und interaktiv hervor-
gebrachter Raum, der [...] Differenzverhaltnisse und -ordnungen vermittelt und an der
Starkung und Re-produktion von Differenzordnungen beteiligt ist. [...] [S]ie ist ebenso ein
produktiver Raum der Herstellung, Wiederholung und Veranderung“ (Mecheril & Shure,
2018: S. 64-65).

Bildungsinhalte, Unterrichtsmaterialien und das Unterrichtsgeschehen pragen
Schiiler*innen nachhaltig, weshalb Lehrpersonen in diesen Kontexten eine bedeutende
Rolle zukommt. Lehrpersonen sind angehalten, sich an den Kompetenzstandards und
Curricula zu orientieren, wodurch es an Ressourcen mangelt, um beobachten und analy-
sieren zu kdnnen, was im Unterricht ,zwischen den Zeilen' passiert. Gerade diskriminie-
rende, etwa rassistische und/oder sexistische, sprachliche Aufzerungen werden dadurch
ignoriert oder gar nicht erst als solche wahrgenommen. Lehrer*innen und Schulen setzen
sich gegen Rassismus und Sexismus ein, unbewusst dessen, dass sie selbst strukturell,
kognitiv und sprachlich rassistisch und sexistisch agieren - sowohl durch den Umgang
mit den rassistischen und sexistischen Auerungen von Schiiler*innen als auch durch die
eigenen (vgl. Kasatschenko & Zitzelsberger, 2019: S. 61 f.).

Gerade Sprache ist ein machtvolles Instrument, deren Wirkung den Lehrer*innen
selten in ihrer Tragweite bewusst ist. Doch unbewusst diskriminierend zu sprechen, stellt
weder einen Schutzschirm fiir Betroffene dar, noch verteidigt es die Sprecher*innen. Auch
wenn die Intentionen der Auféerungen weder rassistisch noch sexistisch sind, kann das
performative Sprechen zu Diffamierungen, herabwiirdigenden und negativ konnotierten
Zuschreibungen und Ausgrenzungen fiithren. Das nicht Bewusstsein sowie die Dethema-
tisierung fordern die (Re-)Produktion diskriminierender Strukturen, welche letztendlich
Bildungsbarrieren begiinstigen. Um den Bildungsauftrag tatsachlich erfiillen zu kénnen
(und zwar fiir alle, ohne unbewusst Bildungsbarrieren zu verursachen), muss diversitats-
sensibel und differenzreflexiv! unterrichtet und interagiert werden. Der vorliegende Bei-
trag widmet sich vor diesem Hintergrund der Frage, welche grundlegende Bedingung er-
fiillt sein muss, sodass Lehrer*innen befahigt werden, diversititssensibel und differenz-
reflexiv zu unterrichten und gleichzeitig sich dem Ideal erfolgreicher ,Bildung fiir alle’
(vgl. Hochschulrektorenkonferenz & Kultusministerkonferenz, 2015) nahern zu kénnen.

1 Diversitdtssensibel meint ein bewusstes Beriicksichtigen von Diversitaitsmerkmalen der
Schiiler*innen im eigenen Handeln in der Schule und dem Unterricht. Diversitat beschreibt
hier die (individuellen) Unterschiedlichkeiten der Schiiler*innen, z. B. Lernstand, Hobbys,
Wohnort usw., also, angelehnt an Boomers und Nitschke (2012) und Gardenswartz und
Rowe (1994), ,relativ veranderbare’ Merkmale. Differenzreflexiv meint in diesem Zusam-
menhang das bewusste, kritische Reflektieren von Differenzkategorien und struktureller
Diskriminierung aufgrund von ,relativ unverdnderbaren’ Merkmalen der Schiiler*innen,
z.B. dem (zugeschriebenen) Geschlecht, der Hautfarbe, der (zugeschriebenen) Her-
kunft/Religion. Hier gilt es nicht nur, diese zu berticksichtigen, sondern dariiber hinaus sich
als Lehrperson mit der eigenen Involviertheit sowie der inharenten strukturellen Ungleich-
behandlung in Gesellschaft und Institutionen auseinander zu setzen.
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Hierflir wird zunachst die Ausgangslage an Schulen geschildert und ihre Bedeutung hin-
sichtlich der Forderung einer ,Bildung fiir alle’ herausgestellt. Anschliefdend folgen, orien-
tiert an der Schulpraxis, Ausfiihrungen zu (unbewusstem) sprachlichem Rassismus und
Sexismus, welche trotz Unintendiertheit machtvolle Auswirkungen auf Betroffene hin-
sichtlich ihrer Bildungsprozesse haben kdnnen. Abschlief3end wird die Relevanz von
(Selbst-)Reflexion fiir Lehrer*innen skizziert sowie erste Impulse zur praktischen Anwen-
dung dieser gegeben, um einer reflexiven Haltung in der Schulpraxis naher zu kommen.
Im Fazit wird der kritische Blick auf institutionelle Strukturen gerichtet, um deutlich ab-
grenzend darzustellen, dass Veranderung nicht ausschliefdlich aus den Individuen im Sys-
tem Schule hervorgebracht werden kann, sondern, dass Lehrer*innen als Teil der Institu-
tion und des Bildungssystems zwar innerhalb ihrer Handlungsméglichkeiten diskriminie-
rungskritisch agieren sollten, dieser Weg allerdings auch auf gesamtgesellschaftlicher
Ebene bestritten werden muss.

2. Zur Ausgangslage in Schulen

Nach der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte hat jeder Mensch das Recht auf Bil-
dung. Auch die Kultusminister*innenkonferenz steht fiir eine ,Schule der Vielfalt‘ ein (vgl.
Hochschulrektorenkonferenz & Kultusministerkonferenz, 2015). Inklusion wird einge-
fordert und viele Schulen zeichnen sich als ,inklusive Schulen‘ aus. Doch wie sieht es in
der Realitdt aus? In Bezug auf Schule wird primar ein eng gefasster Inklusionsbegriff fo-
kussiert und zundchst an die Differenzkategorie ,Dis/Ability‘ gedacht, und in diesem Kon-
text daran, dass alle Menschen alle Schulen besuchen konnen sollten (vgl. Budde, 2018: S.
45). Dabei ist es wesentlich, zum einen mit einem weit gefassten Inklusionsbegriff, der
Differenzkategorien, wie , Geschlecht, Ethnizitdt, Milieu oder Behinderung “ (ebd.) in den
Diskurs um Teilhabe miteinschliefst, zu arbeiten. Zum anderen reicht der Zugang alleine
nicht aus, um ,Bildung fiir alle’ zu ermdéglichen (vgl. Prengel, 2013: S. 177), da der formale
Zugang an eine Schule nicht automatisch Bildung ermoglicht, weshalb es zu beachten gilt,
was innerhalb der Schule und des Unterrichts passiert.

Lehrpersonen ,orientieren sich [...] noch immer an ,Normschiilern‘ und ,Normstu-
denten’ hinsichtlich Klasse, Sprache, Hautfarbe, Religion, (Hetero)Sexualitat [,Nicht-Be-
hinderung] und (nicht vorhandener) Migrationsgeschichte.” (Aygiin et al. 2020: S. 81).
Unintendiert folgen Lehrer*innen einer normativen Vorstellung von Schiiler*innen und
sobald eine*r von dieser Norm abweicht, wird die Person als ,anders‘ und damit einher-
gehend als ,fremd’, und ,schlecht’ betrachtet (vgl. ebd.). Dieser diversititsarme Blick
schiirt Ausgrenzungsmechanismen in Schule und Unterricht, zumal unbewusst Mechanis-
men sowie Normvorstellungen weitergegeben werden. Lehrpersonen, deren Handeln
und Denken stets in ,gesellschaftliche Diskurse und schulische Strukturen [eingebettet
ist]“ (Karakasoglu, 2020: S. 96), nehmen als Teil der Institution Schule und den Unterricht
gestaltende Instanzen sowie (Bildungs)Multiplikator*innen eine wesentliche Rolle in die-
sem Kontext ein. Daher ist es wichtig und unabdingbar, dass eine Veranderung an der
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Ausbildung von Lehrer*innen erfolgt, sodass Normvorstellungen, Differenzierungen, ste-
reotype Vorstellungen und hieraus resultierende Ausgrenzungsmechanismen das Unter-
richtsgeschehen und Betroffene nicht nachhaltig negativ beeinflussen und tatsachlich ,Bil-
dung fir alle’ erméglicht werden kann.
Die eigene Person wird nicht im luftleeren Raum verortet oder individualisiert, sondern als
in gesellschaftliche Machtverhaltnisse eingebundene und diese mitgestaltende verstanden.
Das Subjekt ist daher weder autonom aufierhalb gesellschaftlicher Strukturen denkbar,
noch durch diese determiniert zu verstehen. Es sind Spielrdume und Gestaltungsmaoglich-
keiten, aber auch Grenzen der Einflussnahme vorhanden. Eine rassismuskritische Perspek-

tive geht von einer relationalen und kontextgebundenen Handlungsfahigkeit aus, die es in
rassismuskritischer Absicht produktiv zu nutzen gilt. (Kourabas, 2019: S. 11)

Unabdingbar hierfiir ist ein kritischer und reflexiver Umgang mit (verdeckten) Diskrimi-
nierungsformen in Schule sowie Unterricht.
Professionelle padagogische Arbeit, Lehrerinnen und Lehrer, sind daher dazu angehalten,
eine besondere Aufmerksamkeit auch gegeniiber dem ein- und ausschliefdenden Charakter
diskursiv-normalisierter, machtvoller sozialer Wissensstande und Selbstverstandlichkeiten

sowie den subjektiven Bedeutungen, die diese fiir Schiilerinnen und Schiiler haben (kon-
nen), zu entwickeln. (Scharathow, 2015: S. 175)

Doch trotz des Wissens der Involviertheit und Macht von Lehrpersonen (vgl. Messer-
schmidt, 2016a), sind die Diskriminierungskritik und eine (Selbst-)Reflexion noch immer
keine festen Elemente der Lehrer*innenausbildung (vgl. Dogmus, Karakasoglu & Meche-
ril, 2016).

Stereotype Zuschreibungen sind grundsatzlich Teil menschlicher kognitiver Pro-
zesse und vereinfachen die Verarbeitung komplexer Zusammenhange (vgl. Petersen &
Six, 2020: S. 21 f)). ,Unabhdngig von ihrem Realitdtsgehalt sind Stereotype notwendige
Vereinfachungen, um die Welt zu erfassen und handlungsfahig zu bleiben“ (Bull, 2017: S.
38). Diese Denkmuster kénnen problematisch werden, wenn dabei vorurteilsbehaftete
Prozesse ablaufen. Vorurteile resultieren aus dem Zusammenspiel von affektiven Einstel-
lungen und den eher kognitiven Stereotypen. Sie implizieren direkt oder indirekt Abnei-
gung oder Ablehnung gegeniiber Mitgliedern einer marginalisierten Gruppe. Die Uberzeu-
gung, dass sich die Mitglieder dieser Gruppe durch bestimmte Eigenschaften, Einstellun-
gen und Verhaltensweisen auszeichnen, beschreibt stereotype Denkmuster. Wenn dies
mit negativen Aspekten assoziiert wird, konnen diese Zuschreibungen der Legitimierung
von Ungleichbehandlung dienen. Gesellschaftliche Strukturen sowie herrschende Stereo-
type haben Einfluss auf die Handlungen aller Menschen. Vor allem in Stresssituationen,
wie z. B. in herausfordernden Situationen im Unterricht, wird der Riickgriff auf routi-
nierte, automatisch ablaufende Prozesse wahrscheinlicher, denn dies vereinfacht die Ver-
arbeitung vieler Informationen und ermadglicht weiterhin handlungsfahig zu bleiben (vgl.
Petersen & Six, 2020: S. 21 f.). Problematisch wird es dann, wenn die verarbeiteten Infor-
mationen zu vorurteilsbehaftetem und diskriminierendem Verhalten gegentiber be-
stimmten Schiiler*innen fithren. Diese Prozesse von Zuschreibungen kénnen unbewusst
ablaufen und eine nicht bekannte Voreingenommenbheit (re-)produzieren, was als ,impli-
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cit bias‘ beschrieben wird. Diese automatisch ablaufenden Prozesse konnen zu Diskrimi-
nierung fiihren, auch, wenn Lehrer*innen eigentlich davon tliberzeugt sind, diese Denk-
muster nicht zu haben. Implizite Einstellungen sowie soziale Kategorisierungen von
Gruppen erlernen alle Personen tiber die Sozialisation innerhalb bestimmter gesellschaft-
licher Strukturen (vgl. Klauer, 2020: S. 23). So sind beispielsweise in heteronormativ
strukturierten Gesellschaften binire, heteronormative Geschlechtsstereotype wirkmach-
tig.
Flir Geschlechterstereotype ist [...] kennzeichnend, dass sie deskriptive und praskriptive
Anteile haben. Die deskriptiven Anteile umfassen traditionelle Annahmen dariiber, wie
Frauen und Manner sind, welche Eigenschaften sie haben und wie sie sich verhalten. Frauen
,sind“ danach verstandnisvoll und emotional, Ménner_,_,sind" dominant und zielstrebig. Aus
Verletzungen dieser Annahmen folgt typischerweise Uberraschung. Die praskriptiven An-
teile beziehen sich auf traditionelle Annahmen dariiber, wie Frauen und Manner sein sollen
oder wie sie sich verhalten sollen. So ,;sollen” Frauen einfithlsam sein, Manner ,sollen“ do-

minieren. Werden praskriptive Annahmen verletzt, resultiert in der Regel Ablehnung oder
Bestrafung (Eckes, 2008: S. 178).

Diese Wissensbestinde werden unbewusst gespeichert und in bestimmten Situationen
wird darauf zurtickgegriffen, ohne Absicht der handelnden Person zu sein; und auch ohne
die Korrektheit dieser Zuschreibung entfaltet diese eine Wirkung beim Gegentiber (vgl.
Dickhauser, 2020: S. V).

Lehrer*innen in der Schule sowie in der Ausbildung wollen ihre (zukiinftigen) Schii-
ler*innen bestmoglich fordern und selbst diskriminierungsfrei handeln. Zugleich sind sie
aber Teil eines Ungleichheit (re-)produzierendem Systems. Dieses Paradoxon wird deut-
lich, wenn z. B. die Gesetze und Richtlinien zur Gleichstellung ndaher betrachtet werden.
Wie sollen Lehrer*innen diversititssensibel handeln, wenn dieser Auftrag selbst diskri-
minierend formuliert ist, indem beispielsweise in diesem eine heteronormative Zweige-
schlechtlichkeit festgesetzt wird? (vgl. Kultusministerkonferenz, 2016)

3. (Alltaglicher) Rassismus und Sexismus in Schule und Unterricht

Dass Rassismus und Sexismus keinen Platz in Schule und Unterricht haben, ist fir Schulen
und Unterricht beinahe selbstverstdndlich. Deutlich wird dies an den zahlreichen Maf3-
nahmen, Netzwerken und Bestrebungen, die es mittlerweile bundesweit gibt und an de-
nen sich viele Schulen beteiligen?. Die Beteiligungen miinden oft in schulinterne Projekt-
tage, an denen Lehrpersonen ihren Unterricht fiir ,Antirassismus-‘ und ,Antisexismus-
Trainings‘ 6ffnen, um Schiiler*innen fiir diese gesamtgesellschaftlich relevanten Themen
zu sensibilisieren und zu empowern. Diese Bestrebungen von Schule und Lehrpersonen
sowie die Selbstverstdndlichkeit gilt es anzuerkennen und wertzuschatzen, zumal durch

2 Eine Auswahl an Mafdnahmen zum Vergleich: ,Schule gegen Sexismus’ (Pinkstinks e. V., un-
terstiitzt durch das Bundesministerium fiir Familien, Senioren, Frauen und Jugend), ,Schule
ohne Rassismus. Schule mit Courage‘ (Aktion Courage e. V.).
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diese deutlich wird, dass das Potenzial von Heterogenitidt und die Bedeutung von Ge-
schlecht fiir Schule und Unterricht im Bewusstsein angekommen sind und Rassismus so-
wie Sexismus nicht nur ernst genommen werden, sondern die Schule sich aktiv gegen
diese Formen von Diskriminierung stellt. Problematisch ist jedoch, dass gerade Rassis-
mus und Sexismus in Schule und Unterricht oft unbewusst und alltaglich verlaufen, etwa
durch sprachliche AufRerungen der Schiiler*innen aber auch Lehrpersonen, deren Bedeu-
tung den Sprecher*innen selten bewusst ist. Obwohl die Absicht selten rassistisch oder
sexistisch ist, fiihrt sie zu negativen Auswirkungen bei den Betroffenen, insbesondere
wenn die Vorfdlle dethematisiert werden oder gar durch die Projekte Stereotype repro-
duziert und in ,,Wir-Sie-Dichotomien [...] perpetuieren” (Karakasoglu, 2020: S. 91) kén-
nen. Ob Schule als Teil der Gesellschaft tatsachlich frei von Rassismus und Sexismus sein
kann, sei zunachst dahingestellt. Jedoch kann einiges unternommen werden, um nicht in
die (Re-)Produktion von rassistischen und sexistischen Denk- und Handlungsmuster in-
volviert zu sein. Der erste Schritt besteht darin, sich dieser Strukturen und Mechanismen
bewusst zu werden. Daher wird im Folgenden, referierend auf aktuelle Forschungsergeb-
nisse, unbewusster, jedoch alltiglicher Rassismus und Sexismus in Schule und Unterricht
skizziert.

3.1 Rassismus

Trotz dessen, dass eine allumfassende und disziplineniibergreifende Definition von Ras-
sismus schwierig zu formulieren ist, sind sich alle Disziplinen dariiber einig, dass die Kon-
notation von Rassismus durchweg eine negative ist und das Phanomen somit problema-
tisch (Leiprecht, 2016: S. 226). Es kann festgehalten werden, ,dass es sich bei Rassismus
um historische und gesellschaftliche Hervorbringungs- und Reproduktionsprozesse von
Ideen, Vorstellungen, (Alltags-)Theorien, Repriasentationen, Wissen u. A. zu ,Grof3grup-
pen‘ handelt, die als ,Rassen’ konstruiert, zueinander in ein hierarchisierendes Verhaltnis
gesetzt [...] werden“ (ebd.). Dariiber hinaus ist
Rassismus [...] nicht,nur‘ ein Vorurteil, sondern es miissen damit auch gesellschaftliche Dis-
kriminierungen verbunden sein. Eine Diskriminierung liegt dann vor, wenn Menschen, die
einer Minderheit angehoren, im Vergleich zu Mitgliedern der Mehrheit weniger Lebens-
chancen, das heifst weniger Zugang zu Ressourcen und weniger Chancen zur Teilhabe an
der Gesellschaft haben. Die Mechanismen, die dies bewirken, konnen sowohl individueller

und interaktioneller als auch struktureller und institutioneller Natur sein (Rommelspacher,
2011:S. 30).

Gerade wenn es um Rassismus geht, sind Schulen und Lehrer*innen, nach Selbstaussagen,
oftmals weder betroffen noch involviert. Insbesondere die subtilen und dennoch macht-
vollen Rassismen werden selten bis gar nicht zur Kenntnis genommen, da ,Rassismus
nach Ende der nationalsozialistischen Herrschaft zu einem Phdnomen der Vergangenheit
erklart wurde® (Scharathow, 2015: S. 162). Keine Schule oder Lehrer*in moéchte als ras-
sistisch/Rassist*in deklariert werden, da das Wort Rassismus seither ,hochgradig mora-
lisch aufgeladen” (ebd.) ist, was letztendlich dazu fiihrt, dass Rassismen dethematisiert
und bewusst oder unbewusst iibersehen werden (vgl. Messerschmidt, 2016b). ,Die Nicht-
Thematisierung von Rassismuserfahrungen aber ist blof3 ein Ausblenden, blof3 ein Nicht-
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Zurkenntnisnehmen, in der eine bestehende Ordnung bestatigt wird“ (Mecheril, 2015: S.
151). Diese Ordnung gilt es im Sinne der Inklusion und Bildung fiir alle anzugehen. Denn
oft bleibt unbeachtet, dass die Institution Schule und ihre Akteur*innen selbst als Teil der
Gesellschaft in gesellschaftliche Machtverhaltnisse eingebunden sind und diese (re-)pro-
duzieren (vgl. Karakasoglu, 2020: S. 96). Auch bleibt unbeachtet, dass Rassismus nicht per
se mit physischer Gewalt einhergehen muss, sondern ebenso auf subtile und (all)tagliche
Weise passiert. Und dieser Rassismus kann zu Bildungsbarrieren fiihren.

Auch zahlreiche Studien zeigen, dass rassistische Diskriminierung an Schulen real
ist. Der Arbeitsbereich Pddagogische Psychologie der Universitait Mannheim stellte im
Rahmen seiner Studie ,,Max versus Murat” beispielsweise fest, dass Grundschulkinder, die
einen von der ,Norm'‘ abweichenden Namen besitzen, auf ein Diktat schlechtere Noten er-
halten- und das trotz der gleichen Fehleranzahl (vgl. Bonefeld & Dickhauser, 2018). Die
Studie verdeutlicht exemplarisch, wie stark sich stereotype Vorstellungen und Vorurteile
aufgrund von Namen, Phinotypen u. A. auf Leistungsbewertungen und das Wissen iiber
Konnen und Nicht-Kénnen auswirken.? Gleichzeitig wird die Macht von Lehrer*innen,
welche die Be(-vor-)urteilung vornehmen und sich nachhaltig auf die Bildungswege und
-moglichkeiten der Schiiler*innen auswirken, deutlich. Auch wird klar: Eine Plakette
reicht nicht aus, um Diskriminierung an der Schule, hier am Beispiel von Rassismus, ent-
gegenzuwirken (vgl. Karakasoglu, 2020; vgl. Fereidooni & Stockhausen, 2017). Denn es
geht nicht darum, eine antirassistische Haltung einzunehmen und utopischerweise davon
auszugehen, dass diese Haltung einen Schutzschirm gegen Rassismus darstellt. Es geht
vielmehr darum, rassismuskritisch vorzugehen, die oftmals unbewussten, subtilen rassis-
tischen Strukturen, Denkweisen und Umgangsformen zu reflektieren und hierauf aufbau-
end zu verdndern - wie in etwa Bewertungen von Fahigkeiten/Leistungen, zwischen-
menschliche Interaktionen und insbesondere die (Alltags-)Sprache. Denn mindestens so
sehr, wie das Wort Rassismus oder die Bezeichnung als Rassist*innen auf Lehrer*innen
wirkt, wirkt rassistische (Alltags-)Sprache im Unterricht auf Betroffene - auch wenn die
Intention der Sprecher*innen oft eine ganz andere ist bzw. die genaue Bedeutung und
eventuelle Auswirkungen nicht bewusst sind. Sprache wirkt fast immer performativ und
machtvoll. Sie ist eine Handlung und hat Auswirkungen auf die Gesprachspartner*innen.
So kann sie zum Handeln auffordern, zum Denken anregen und innere Prozesse ausldsen
(,Identitats’-bildung/-zuschreibung, Inklusion/Exklusion, Zugehorigkeit erzeugen/ver-
hindern, ...).

Auch wenn kognitiv unbewusst eine Unterscheidung von ,uns‘ und ,euch’ im Klas-
senzimmer getroffen wird oder im Sprechfluss unbedacht oder gar wohlwollend ,ein Mig-
rationshintergrund’, eine religiése Orientierung oder ein Herkunftsland zugeschrieben
wird, findet Rassismus statt. Denn ,Sprache [...] ist nicht neutral und nie harmlos“ (Castro

3 Dass und wie sich Leistungserwartungen von Lehrer*innen auf von der ,Norm‘ abwei-
chende und insbesondere als ,muslimisch’ wahrgenommene Schiiler*innen auswirken,
wird auch in der Studie ,Vielfalt im Klassenzimmer" des Sachverstandigenrates deutscher
Stiftungen fiir Integration und Migration deutlich (vgl. BIM & SVR, 2017).
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Varela, 2019: S. 3). Gerade unbedachte und unreflektierte rassistische AuRerungen sind
inhdrente und machtvolle Bestandteile der Alltagssprache - auch in der Schule.

Doch die Reflexion der (Alltags)Sprache findet kaum statt. Oft ist Sprache eine spon-
tane, unbedachte Reaktion oder besteht aus Wortern und Bedeutungskonstruktionen,
welche seit Jahren oder gar von klein auf genutzt werden, ohne dass die dariiber trans-
portierten Rassismen den Sprechenden kognitiv bewusst waren. Entsprechend kann es
auch im Unterricht zu diskriminierenden Auferungen seitens der Lehrer*innen und
Schiiler*innen kommen, die nicht als solche wahrgenommen werden. Meist sind es unter
anderem sogar sprachliche Auerungen, die nett gemeint sind und darauf abzielen, die
Heterogenitat der Klasse einzubeziehen und somit den Inklusionsauftrag zu realisieren.

Wiebke Scharathow hat im Rahmen einer empirischen Studie u. a. Rassismuserfah-
rungen im Unterricht analysiert und festgestellt, dass Fragepraktiken eine gangige Form
darstellen, um Heterogenitat in den Unterricht einzubeziehen. Gerade die Frage ,Wie ist
es denn bei euch? werde oft gestellt und stehe fast immer im Zusammenhang mit Religion
oder einem vermeintlich ,anderen‘ Herkunftsland (vgl. Scharathow, 2015). Zusatzlich
werden die Personen gefragt, denen zugeschrieben wird, dass sie einer ,anderen’ Religion
angehoren oder aus einem ,fremden‘ Land kommen. Interessant ist hierbei auch, dass es
oft um den Islam geht (vgl. ebd.). Es wird nicht nur davon ausgegangen, dass aufgrund
eines bestimmten Phanotyps oder Namens bestimmte Schiiler*innen dem Islam angeho-
ren und diese selbstverstandlicherweise als ,Koryphden® des Islams befragt werden, son-
dern diese auch in sich eine homogene Gruppe darstellen. Personen, die der Normvorstel-
lung ,weif3’, ,christlich’ angehoéren, deren Name und/oder Phanotyp nicht ,anders, ,fremd
ist, werden nicht gefragt. Doch was passiert hier genau? Durch scheinbar einfache, banale
Fragen, durch verallgemeinernde Kategorisierungen kommt es zu einem ,Otheringpro-
zess', zu einer Grenzziehung, einer Differenzierung, welche den Normvorstellungen der
Lehrer*innen nicht entsprechenden Schiiler*innen diffamiert und ausgrenzt. Gerade die
»Ethnisierung [hat sich] als ein sozialer Ausgrenzungsprozess herausgepragt, der Minder-
heiten schafft, diese negativ etikettiert und dadurch Privilegien einer dominanten Mehr-
heit zementiert.“ (Bozay, 2012: S. 119). Zugleich fiihrt diese Art der Zuschreibung zu einer
auf einer Imagination beruhenden ,Selbstethnisierung” (Bozay, 2012: S. 122) von Schii-
ler*innen. Dariiber hinaus sind die befragten Schiiler*innen gezwungen, zu reagieren (vgl.
Ricken, 2014). Auch wenn die Frage nicht verbal beantwortet wird, reagieren sie automa-
tisch auf diese, sei es korpersprachlich oder ignorierend, da sie die Adressat*innen sind
und nicht nur die*der Sprecher*in, sondern die gesamte Schulklasse im Rahmen dieser
,Vorfilhrung’ auf eine Antwort wartet. Nach der Kommunikationstheorie Watzlawicks
kann nicht nicht gesprochen (vgl. Simon, 2009) und somit nicht nicht geantwortet werden.
Scharathow erklart hierzu, referierend auf ihre empirischen Befunde, dass Schiiler*innen
oft auf Fragen dieser Art antworten, obwohl sie es nicht wollen, um in der Gesellschaft
herrschende Vorurteile zu durchbrechen (vgl. Scharathow, 2015). Doch durch das Ant-
worten nehmen sie die zugeschriebene Positionierung ein und das Othering an. Ein Bei-
spiel aus der Studie hierzu ist, dass Schiilerinnen, die als ,migrantisch’ und ,Musliminnen'
identifiziert werden, oft aufgefordert wurden, Auskunft iber das Zuhause herrschende
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,patriarchale System’, die ,Zwangsehe’ und ihre Intimitit zu geben, was sie letztendlich
auch machen, um gesellschaftlich tief verwurzelte Vorurteile, mit denen sie standig ho-
mogenisierend konfrontiert werden, zu durchbrechen (ebd.). Hier zeigt sich auch die enge
Verbindung von Rassismus und Sexismus im Schulalltag. Die Schiilerin wird ethnisiert
»und als Opfer patriarchalischer Herrschaftsverhaltnisse ihrer Herkunftskulturen mar-
kiert” (Lutz, 2020: S. 213; vgl. Messerschmidt, 2017: S. 21). Sie wird als das ,fremde We-
sen‘gesehen und mit ihr eine Assoziationskette ,der islamischen Migrantin‘in Verbindung
gebracht. Gleichzeitig wird ein Bild des ,mannlichen Migranten‘ erzeugt, welcher ,patriar-
chal und hypermaskulin sozialisiert” (Lutz, 2020: S. 214) ist und die ,Anwendung von Ge-
walt [wird] als ,ethnische Ressource’ (ihrer ,fremden‘ Kultur)“ (ebd.) betrachtet. So wer-
den Schiiler*innen mit ,essenzialistischen Deutungsmustern mit homogenisierenden Zu-
schreibungen von Eigenschaften und Einstellungen zur religiésen und kulturellen Her-
kunft” (Karakasoglu, 2020: S. 91) konfrontiert, die nicht dem ,identitatsbezogenen Selbst-
verstandnis“ (ebd.) entsprechen. Die individuellen Lebensentwiirfe der Schiiler*innen
bleiben unbeachtet. Stattdessen wird eine , Trennung zwischen ,Wir‘ und ,Sie” hergestellt
und das ,Wir‘ als ,die Moderne und hochkultivierte Mehrheitsgesellschaft [definiert] und
ihm gegeniiber [steht das] ,Sie‘ reprasentativ fiir Unmoderne und unzivilisierte Kultur.”
(Bozay, 2012: S.118)

Ein weiteres Phdnomen ist die in den Medien vielfach rezipierte Koélner Silvester-
nachtvon 2015/2016, der ein grof3es Potential zukam, sexualisierter Gewalt die Aufmerk-
samkeit zu schenken, die bislang in der medialen Berichterstattung tendenziell dethema-
tisiert wird. Messerschmidt erklart hierzu, dass durch die Ethnisierung und Kulturalisie-
rung der sexualisierten Gewalt Deutschland als ,unschuldig’ bezeichnet und die ,,abstam-
mungsbezogene” (Messerschmidt, 2016 c: S. 7) und , moralische Reinheit (ebd.) betont
wird. Auf diese Weise werden herrschende sexistische gesamtgesellschaftliche Probleme
zu ,Sonderproblemen einer Gruppe gemacht und gegen diese eingesetzt“ (Messer-
schmidt, 2017: S. 26). Die ,nordafrikanischen, arabischen, muslimischen anderen“ (Me-
cheril, 2020: S. 166) werden als Gefahr gesehen und gleichzeitig verdeutlicht, ,wer zu den
bedrohten und wer zu den bedrohenden Kérpern gehort” (ebd.). Das zu einer Bedrohung
fiihrende Verhalten wiederum wird durch die ,Kultur, der Erziehung, der Religion, und
Ahnlichem des Gefliichteten, die dann als unvereinbar mit westlichen Emanzipationsge-
danken dargestellt werden“ (Horz, 2020: S. 195) gesehen. Diese durch u. A. die Medien
reproduzierte (antimuslimischen) Stereotype und Vorbehalte wirken sich auf das Denken
und Verhalten von Schiiler*innen und Lehrer*innen aus (Messerschmidt, 2017: S. 23). Der
Sexismus wurde externalisiert (vgl. Lutz, 2020: S. 217).4

4 Diese und weitere Verkniipfungen von Sexismus und Rassismus sind fiir die individuelle
Bearbeitung und Reflexion von Fallen in der Schule grundlegend, kénnen in diesem Artikel
allerdings nicht ausfiihrlich betrachtet werden. Ina Kerner pladiert dafiir ,unterschiedliche
Varianten von Rassismen und Sexismen zu unterscheiden, d. h. davon auszugehen, dass sich
Rassismus und Sexismus je nach Kontext auf unterschiedliche Weise verschranken und da-
mit auch aufdern konnen.” (Kerner, 2009: S. 38) Sie liefert ein Modell, das Ahnlichkeiten,
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3.2 Sexismus

Die Definition von Sexismus ist, anders als beim Rassismus, disziplineniibergreifend an-
erkannt als ein Oberbegriff, der Diskriminierungsformen aufgrund des zugeschriebenen
Geschlechts bezeichnet sowie Einstellungen oder Verhaltensweisen, die eine negative Be-
wertung einer Person aufgrund ihres zugeschriebenen Geschlechts widerspiegeln oder
den ungleichen Status zwischen Geschlechtern aufrechterhalten (vgl. Thiele, 2020: S. 1).
Diese Diskriminierungen kénnen in unterschiedlicher Form (verbal, korperlich) auftre-
ten. Sie konnen sich konkret in Situationen dufdern sowie in gesellschaftlichen, politischen
und institutionellen Strukturen verankert sein und so diskriminierende Verhaltenswei-
sen ermoglichen bzw. beférdern. Diese diskriminierenden Strukturen finden sich zum
Beispiel auch im deutschen Bildungssystem.

Auch alltagliche Situationen, in der Schule und im Unterricht, kdnnen sexistisch sein
und sich z. B. in stereotypischen AuRerungen und ungleichem Umgang mit Schiiler*innen
aufdern. So ist durch Studien belegt, dass Schiilerinnen in naturwissenschaftlichen Fa-
chern bei gleicher Leistung schlechtere Noten erhielten als ihre Mitschiiler (vgl. Hofer,
2015). Weitere alltagliche Beispiele fiir Sexismus an Schulen, die nicht als solche bewusst
sind:

— Stereotype Darstellungen in Sprache und in Form von Bildern z. B. in Prasentati-
onen, Lernmaterialien, Schulbiichern

— Sexualisierte Witze und anziigliche Bemerkungen in der Klasse

— Die gleiche Verhaltensweise wird je nach Geschlecht der Schiiler*innen véllig un-
terschiedlich bewertet, z. B. wird eine unterbrechende Frage einer Schiilerin als
vorlaut bewertet, die unterbrechende Frage eines Schiilers jedoch als engagiert
eingeordnet

— In der Mathestunde sollen die Jungen den Madchen etwas erklaren, in der Sport-
stunde sollen die Madchen den Jungen die Tanzschritte beibringen

— Inder Projektarbeit sind die Madchen fiir das Schreiben zustdndig und die Jungen
fiir das Bauen des Modells

— Die Lehrkraft im Chemielabor beachtet bevorzugt die Schiilerinnen und fragt im-
mer wieder, ob sie klarkommen

— Argumentationen, die auf Stereotypen griinden (Madchen sind so./ Jungen finden
das nicht gut.)

— Absolutaussagen wie ,alle Madchen sind gut in Kunst/alle Jungen sind gut in Ma-
the“

— Schiiler*innen, die sich weder als Jungen noch als Madchen identifizieren, werden
in dieser Unterteilung nicht berticksichtigt

Sexuelle Belastigungen - als eine Ausdrucksform von Sexismus - sind sexualisierte Hand-
lungen jeder Form (Gesten, AufRerungen, korperlicher Kontakt) die von der betroffenen
Person als beleidigend empfunden werden und zur Folge haben, dass diese sich bedroht,

Unterschiede, Kopplungen und Intersektionen der beiden Diskriminierungsformen be-
trachtet.
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erniedrigt oder belastigt fiihlt (vgl. BMFSF] 2020: S. 1). Auch Situationen, die im Unter-
richt, in Notenbesprechungen eine unangenehme Atmosphare schaffen oder in Bera-
tungsgesprachen einschiichternd sind, gehoren in diese Kategorie. Beispiele fiir Situatio-
nen sexueller Beldstigung in der Schule, welche sowohl zwischen Schiiler*innen als auch
zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen stattfinden, sind u. a.:

— Sexuell bestimmte korperliche Beriihrungen/unaufgeforderte Berithrungen/un-
erwiinschte korperliche Nahe

— Unerwiinschte sexualisierte Handlungen oder Aufforderungen zu diesen (auch
solche, die als Witz gemeint sind)

— Bemerkungen sexuellen Inhalts sowie (Nach-)Pfeifen/Catcalling (iibergriffige,
sexuell aufgeladene Kommentare)

— Anziigliche Bemerkungen gegentiber Schiiler*innen z. B. iiber den Kérper oder
den Kleidungsstil

— Kommentare liber den Korper, auch (schriftliche) Bemerkungen z. B. Listen in-
nerhalb der Klasse auf denen Kérper der Mitschiiler*innen bewertet werden

— Unerwiinschtes Zeigen und sichtbares Anbringen von pornographischen Darstel-
lungen

— Exhibitionistisches Verhalten im Klassenraum oder auf dem Schulgeldnde

— Drohungen mit Nachteilen fiir die Zukunft, z. B. Drohungen schlechter Benotung
der Schiiler*innen

Diese Situationen sind Klar (!) grenziiberschreitend.> Lehrkrafte miissen innerhalb ihrer
Ausbildung tiber diese Formen der Diskriminierung aufgeklart werden und reflektieren
konnen, wie sie auch entgegen eigener Intentionen in diese Prozesse involviert sind, um
eine Grundlage fiir Formen der differenzreflexiven Handlungsfahigkeit innerhalb dieser
gewahrleisten zu konnen. Solche Situationen sollten nicht als Einzelfall gefiihrt und abge-
tan werden, da sie von sexistischen Differenzordnungen auf der Meso- und Makroebene
gestiitzt werden (vgl. Klenk, 2019: S. 201). Wichtig ist, festzuhalten, dass Sexismus Teil
der Gesellschaft ist und somit auch von Schule; dies keine Einzelfille sind, sondern in ei-
ner patriarchal aufgebauten Gesellschaft eine systematische Benachteiligung von Mad-
chen, Frauen und queeren Personen zur Folge hat.

Aktuelle Studien verdeutlichen die Problematik in Schule und Lehrer*innenbildung.
Die vom Hessischen Kultusministerium in Auftrag gegebene SPEAK!-Studie tiber ,Sexua-
lisierte Gewalt in der Erfahrung Jugendlicher” beschiftigt sich mit Diskriminierungser-
fahrungen von Schiiler*innen und hat gezeigt, dass sexualisierte Gewalt insbesondere
verbal zu den Erfahrungen Jugendlicher in der Schule gehort. Die Ergebnisse der Studie
zeigen, dass 81% der Befragten selbst in unterschiedlichen Formen von sexualisierter Ge-
walt betroffen waren und/oder sind (vgl. Maschke & Stecher, 2017: S. 14). Die Forschung

5 Fiir weiterfithrende und unterstiitzende Informationen zum Thema sexueller Ubergriffig-
keitin der Schule, ist die Handreichung zum Umgang mit sexuellen Ubergriffen im schulischen
Kontext des Hessische Kultusministeriums (vgl. Hessisches Kultusministerium, 2018) zu
empfehlen.
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verdeutlicht, dass vor allem nicht-kdrperliche Formen sexualisierter Gewalt den schuli-
schen Alltag pragen. Gleichzeitig bietet dieser Ort auch das Potenzial, praventive Maf3nah-
men zur Vermeidung von Ubergriffen zu férdern (vgl. Maschke, 2017).

Auch das Sprechen iiber Sexualitiat im Allgemeinen ist weiterhin ein gesellschaftli-
ches Tabuthema und tragt somit zu der Problematik des Nicht-Sprechens tiber Sexismus
bei. Wenn (positive) sexuelle Erfahrungen nicht sagbar sind, wie soll dann erst liber
grenziberschreitende Erfahrungen berichtet werden? Lehrer*innen sind mit diesen Situ-
ationen weitestgehend allein gelassen, denn sexuelle Bildung und somit auch die Praven-
tion sexualisierter Gewalt ist nach wie vor kein systematischer Bestandteil der universi-
taren Lehrer*innenbildung (vgl. Schmidt, Sielert & Henningsen, 2017: S. 119-123). Erste
Ergebnisse der Studie SeBiLe - Sexuelle Bildung fiir das Lehramt zeigen, dass sich 97%
aller Befragten (praktizierende Lehrkrafte sowie Studierende im Lehramt) mehr Aus- und
Weiterbildungsangebote zur sexuellen Bildung wiinschen. Aus der Erhebung geht unter
anderem hervor, dass Lehramtsstudierende und Lehrer*innen bisher in ihrer Ausbildung
kaum von Angeboten zur sexuellen Bildung und Pravention sexualisierter Gewalt profi-
tieren konnten. Lediglich 20 Prozent von ihnen gaben an, in ihrer Ausbildung Angebote
zu sexueller Bildung wahrgenommen zu haben. An Angeboten zur Pravention sexualisier-
ter Gewalt haben acht Prozent der Studierenden und neun Prozent der Lehrkrifte teilge-
nommen. (vgl. Drinck & Vof3, 2019: S. 3). Die Ergebnisse zeigen, dass sich Studierende und
Lehrkrafte der Relevanz des Themenfelds bewusst sind, dieser Bedarf allerdings nur zu
einem sehr geringen Teil gedeckt wird. Auch Markus Hofmann (2017) markiert diese Aus-
bildungsliicke und spricht von einem ,Professionalisierungsdefizit schulischer Sexualer-
ziehung” (Hofmann, 2017: S. 247). Sexuelle Bildung in der Schule sei ein unprofessionali-
siertes Arbeitsfeld; dies dufiere sich innerhalb der Unterrichtsgestaltung durch die indi-
viduellen Deutungsmuster von Lehrkraften sowie den Einfluss von gesellschaftlich ge-
pragten Einstellungen und der verwendeten Sprache (vgl. Hofmann, 2016). Unzureichend
vorbereitetete Lehrkrafte im Umgang mit sexualisierter Gewalt in der Schule (vgl. Wer-
ner, 2020) sowie das Fehlen dieser Thematiken in der universitiren Ausbildung fiihren
dazu, dass der Umgang mit sexueller Bildung und Sexismus individualisiert bleibt (vgl.
Urban, 2019: S. 138).

4. (Selbst-)Reflexion als Pramisse fiir das Lehrer*innenhandeln

Stereotype Vorstellungen werden durch sprachliche Aufierungen (re-)produziert,
(Vor-)Urteile manifestiert, Ab- und Ausgrenzungen vorgenommen und ,Grenzziehungen’
geschiirt. Gleichzeitig konnen sie aufgebrochen werden. Um dieses Veranderungspoten-
zial der Schule zu fordern, kommt den Lehrer*innen als institutionelle Instanzen eine be-
sondere Rolle zu. Doch oft sind Lehrpersonen tiberfordert, wenn ihnen diskriminierende
AufRerungen im Unterricht begegnen - oder sie nehmen diese gar nicht wahr, gerade nicht
die eigenen. Dies und die Rolle, die Lehrer*innen als Teil der Institution Schule zukommt,
verdeutlichen, dass die Aus-/Weiterbildung von Lehrer*innen Verdanderungen bedarf und
zwar um (a) Wissen um Rassismus, Sexismus sowie diskriminierende Strukturen, sodass
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diese erkannt und aufgegriffen werden konnen (auch die Erfahrungen der Schiiler*innen)
und b) das Bewusstwerden der eigenen performativen Sprache und der Involviertheit in
die (Re-)Produktion von unterschiedlichen Diskriminierungsformen.

Auch politische Bestrebungen und Beschliisse fordern ,Bildung fiir alle‘, was ver-
deutlicht, dass die Lehrer*innenaus- und weiterbildung sich Inklusion und Heterogenitat
widmen muss (vgl. Hochschulrektorenkonferenz & Kultusministerkonferenz, 2015). So
werden beispielsweise Fortbildungen und ,Trainings’ fiir Lehrpersonen zur Ausbildung
,der interkulturellen Kompetenz‘ angeboten. Selten bedacht wird hierbei, was es tliber-
haupt heif3t, iiber interkulturelle Kompetenz zu verfiigen. Denn durch den ,Besitz’ dieser
Kompetenz, wird verinnerlicht, dass durch das ,Wissen' tiber bestimmte Kulturen, erklart
werden kodnnte, wie Menschen, die diesen zugehorig sind (eigentlich (unbewusst) zuge-
ordnet werden), ,funktionieren’. Bezogen auf die Schule bedeutet dies: Schiiler*innen
wird aufgrund des Namens, des Phanotyps, der Abweichung von der ,Norm‘ eine Abstam-
mung zugeschrieben. Sie werden auf diese vermeintliche Abstammung reduziert und
gleichzeitig werden sie - aufgrund dieser vermeintlichen Abstammung - mit (negativen,
diffamierenden) Zuschreibungen konfrontiert, welche wieder mit dem Wissen, begriindet
durch den Besitz der interkulturellen Kompetenz, zusammenhdngen. So werden Aussa-
gen iiber das (Nicht)Konnen, Leistungen, Schulempfehlungen etc. getroffen, welche mit
dem Wissen, das durch die interkulturelle Kompetenz erlangt wurde, begriindet wird.
Gleichzeitig findet eine Spaltung der Klasse, exemplarisch fiir die Gesellschaft, statt. Schii-
ler*innen, die ,anderen Kulturen‘ zugeordnet werden, werden in die Kategorie ,Nicht-
Wir!, ,anders’, ,fremd‘ gepackt. Auch wenn die Differenzierung unintendiert und die Be-
deutung einer interkulturellen Kompetenz nicht bewusstist, findet hierdurch eine macht-
volle Hierarchisierung statt. In Bezug auf eine inklusive Schulbildung erfolgt hier das Ge-
genteil, die Exklusion der marginalisierten Schiiler*innen. Dass die Differenzen und die
Zuordnung gesellschaftlich erzeugt und in der Schule reproduziert werden, bleibt unbe-
achtet.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Aneignen und dem Besitz einer ,Gender-Kompe-
tenz’. Gender-Kompetenz ist, nicht nur in der Lehrer*innenbildung, ein aktuell viel disku-
tiertes Thema. Begriindet werden die aktuellen Zugdnge tiber bildungspolitische sowie
gleichstellungspolitische Anliegen in padagogischen Handlungsfeldern (vgl. Kleiner &
Klenk, 2018: S. 97).

Die im Rahmen kompetenzorientierter Geschlechterpdadagogik formulierten normativen

Anspriiche sind dabei eingebunden in unternehmerische Strategien und Logiken der Leis-

tungssteigerung. Die Ambivalenzen zwischen den Anspriichen auf Kritik, Emanzipation und

(verbesserten) Bildungsbedingungen einerseits und der neoliberalen Vereinnahmung und

Reduktion dieser Anspriiche in deutschen Bildungs- und gleichstellungspolitischen Berei-

chen andererseits schreiben sich somit implizit im Konzept der Genderkompetenz fort
(Klenk & Langendorf, 2015: S. 125).

Die Konzepte zu Aus-, Fort-, und Weiterbildungen sowie Trainings in Genderkompetenz
sind dahingehend problematisch, da sie innerhalb der Vermittlung von einem Wissen
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,iber‘ Geschlechter auch in die (Re-)Produktion einer Norm sowie abweichender Verhal-
tensweisen rutschen. So werden ,[a]lle, die nicht eindeutig Mann oder Frau sind oder sein
wollen, alle Formen von Transgender, sowie alle Formen des Begehrens und der Sexuali-
tat, die nicht heterosexuell sind, [...] im Ergebnis implizit als anormal stigmatisiert” (Wed],
2004: S. 399).

Es wird deutlich, dass es vielmehr bedarf, als die Ausbildung einer ,interkulturellen’
oder ,Gender-Kompetenz’, um einen differenzreflexiven Umgang in Schule und Unterricht
zu pflegen, sodass ,Bildung fiir alle’ erméglicht und Bildungsbarrieren entgegengewirkt
werden kann. Angelehnt an Astrid Messerschmidt geht es nicht darum, ausschlief3lich
Wissen Uber Diversitdt von Schiiler*innen zu erlangen, um mit diesen Unterschiedlichkei-
ten umgehen zu konnen. Vielmehr sollte ein kritisches Hinterfragen von gesellschaftli-
chen Strukturen, (Re-)Produktionen von Normvorstellungen und Machtverhaltnissen der
Auseinandersetzung, in die padagogische Fachkrafte involviert sind, inhdrent sein (vgl.
Messerschmidt, 2020: S. 1). Die Grundlage des Wirkens und Handelns aller Lehrer*innen
sollte aus einer ,kontinuierliche[n] Selbstreflexion, deren Gegenstand auch die (unge-
wollte) Verstrickung in institutionelle und strukturelle Ausgrenzung umfassen muss"
(Leiprecht, 2015: S. 134), bestehen. Hierzu zahlt auch die Reflexion der eigenen (All-
tags-)Sprache. Denn es gilt nicht nur, auf gesellschaftliche Missstande und Machtverhalt-
nisse aufmerksam zu machen/zu werden, sondern ,auch [...], Verantwortung zu iiberneh-
men - flr die Effekte des eigenen Handelns” (Scharathow, 2015: S. 176).

Reflexion kann nach Christina Hager (2009) als Denkvorgang beschrieben werden,
welcher das Ziel verfolgt, Erkenntnisse liber bereits Vergangenes zu erlangen, um diese
fiir zukiinftiges Handeln oder Entscheidungen nutzen zu kénnen. Reflektieren ist ein be-
wusstes Uberlegen und Nachdenken, welches vor, wahrend oder nach bestimmten Hand-
lungen oder Situationen erfolgen kann (vgl. Wyss, 2008: S. 3). Reflexion kann unterschied-
liche Ziele verfolgen, in der Lehre kann dies zum Beispiel ein Nachvollziehen einer be-
stimmten Situation aus dem Unterricht oder dem Verstehen von Handlungsabfolgen zwi-
schen Schiiler*innen sein. Auch die Analyse der eigenen Sprache oder dem Umgang mit
herausfordernden Situationen gehort zur Reflexion. Die Formen, in denen Reflexion um-
gesetzt werden kann, sind vielfaltig: Die Selbstreflexion als Nachdenken im Dialog mit sich
selbst sowie die Fremdreflexion als Nachdenken im Dialog mit anderen Personen in Rela-
tion zu den gesellschaftlichen Verhdltnissen und dem Handlungsfeld. Der eigene An-
spruch, als Lehrer*in rassismuskritischen sowie sexismuskritischen Unterricht zu gestal-
ten, kann die Anregung bieten, den eigenen Unterricht sowie die eigene Haltung zu reflek-
tieren. Mit diesen Schwerpunkten kénnen Kriterien als Reflexionsgrundlage die Analyse
bestimmter Situationen erleichtern. Grundlegend notwendig fiir die Reflexion der eige-
nen Verhaltensweisen sowie des eigenen Unterrichts sind folgende Rahmungen zu beden-
ken: Wer? Was? Wie? Wann? Womit? und Warum? Die bereits beschriebenen unbewusst
ablaufenden Prozesse konnen mit Reflexion offengelegt werden. Ansétze, die biografische
Reflexion ermoglichen, konnen Aufschluss tiber individuelle Bildungsbiografien liefern,
welche die (unbewusste) Wahrnehmung von Differenzkategorien beeinflusst (vgl. Barba-
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rino etal., 2020). Insbesondere im Hinblick auf gender- und rassismusreflektierenden Un-
terricht ist es wichtig, sich dieser automatisch ablaufenden Denkprozesse bewusst zu
werden und sie durch Reflexion zu identifizieren. Dies ist Grundlage einer professionellen
Handlungskompetenz innerhalb von Unterricht, um auch dort rassistische und sexisti-
sche Strukturen zu erkennen, aufzudecken und zu verdndern. Reflexionseinheiten mit
dem Fokus auf Rassismus und Sexismus konnen z. B.

Normalitdatskonstruktionen hinterfragen, Stereotype und Vorurteile offenlegen, Zuschrei-

bungen innerhalb der Lehrveranstaltung aufdecken, das eigene Involviertsein kritisch the-

matisieren, Gegenhorizonte und Handlungsalternativen aufzeigen umso eine Haltung zu

entwickeln, die begriindetes, theoretisch fundiertes und reflektiertes Handeln in Vermitt-
lungssituationen ermdglicht (ebd.).

4.1 Impulse zur (Selbst-)Reflexion

Lehr-Lern-Settings sowie der komplette schulische Alltag sollten méglichst frei von Ste-
reotypen, Vorurteilen und Diskriminierung sein, um allen Schiiler*innen die bestmdogliche
Chance auf Bildungserfolg zu gewahrleisten. Eine Mdglichkeit, diesen unbewussten Ab-
laufen entgegenzuwirken ist die (Selbst-)Reflexion: zum einen hinsichtlich der individu-
ellen Einstellungen tliber biografische Selbstreflexion, um bewusster im Schulalltag agie-
ren zu konnen sowie zum anderen die Reflexion des eigenen Unterrichts in Planung,
Durchfithrung und Nachbereitung (hierzu zahlt auch die Spache).

Folgende Fragen konnen grundlegend zur Vorbereitung von Unterricht genutzt
werden, sollten dennoch auch immer wieder im Prozess sowie im Verlauf des kompletten
Schuljahres wiederkehrend bearbeitet werden. Die schriftliche Dokumentation dieses
Prozesses bietet die Moglichkeit der Betrachtung der eigenen Weiterentwicklung und
fiihrt zusatzlich dazu, den eigenen Startpunkt nicht zu vergessen. Dies befahigt dazu, mehr
Verstandnis fiir Kolleg*innen aufzubringen, die noch am Beginn des Prozesses der Ent-
wicklung einer kritisch-reflexiven Haltung gegeniiber Rassismus und Sexismus stehen.
Angelehnt an Balzter et al. (2017) kann von drei Ebenen zur Entfaltung einer kritisch de-
konstruktiven Professionalitit fiir Lehrer*innen gesprochen werden: historisch-systema-
tisch, biografisch und theorie-praxis-reflektierend. An diesem kumulativen Aufbau orien-
tieren sich die Impulse im letzten Abschnitt des Beitrags, a) Wissen b) Selbstreflexion und
c) Praxisreflexion.

Als erste Impulse fiir eine (selbst)kritische Auseinandersetzung bieten sich folgende Re-
flexionsansatze® und Fragen an:

a) Wissen

6 Weiterfiihrend zum Thema Reflexion der eigenen Lehre empfehlen wir die Handreichung:
Grundlagen fiir eine gender- und diversitatsreflektierende (digitale) Lehre (Barbarino et al.
2020). Zur theoretischen Vertiefung und kritischen Auseinandersetzung mit der eigenen
Didaktik vgl. Klenk, 2019.
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Welche Ziele mochte ich mir fiir dieses Schuljahr (in Bezug auf den Umgang mit
Rassismus und Sexismus) setzen?

Wie kann ich diese Ziele erreichen? Wo bendtige ich Unterstiitzung und wo liegen
meine individuellen Grenzen? (Belastbarkeit und Selbstschutz)

Fiihle ich mich ausreichend informiert tiber Diskriminierungsformen? Welche In-
formationen bendtige ich zusatzlich?

b) Selbstreflexion

Welche Privilegien habe ich persénlich? Wie beeinflussen meine eigenen Privile-
gien mein Handeln in der Schule? Wie beeinflussen diese meinen Blick auf meine
Schiiler*innen?

Welches Bild habe ich von meinen Schiiler*innen? Wie wird dieses Bild produ-
ziert? Was beeinflusst dieses?

Welche Rollen spielen z. B. Geschlecht oder Hautfarbe fiir mich und meinen Un-
terricht? Bewerte ich Schiiler*innen explizit oder implizit nach diesen Katego-
rien?

Wo sehe ich mein persénliches Entwicklungspotential?

Ist mir bewusst, dass implizite Stereotype mein Handeln in der Schule beeinflus-
sen? Wie kann ich mir dieser bewusst werden? Wie sehen diese Stereotype und
Vorurteile bei mir aus? Woher stammen diese? Wie kann ich diese reflektieren
und revidieren?

In welchem Verhiltnis stehe ich als Lehrer*in zu den gesellschaftlichen Macht-
verhaltnissen und Diskriminierungsformen wie z. B. Rassismus und Sexismus?
Kann ich diese in Bezug auf meinen Unterricht reflektieren?

c) Reflexion der Praxis

Kann ich bei diskriminierendem Verhalten in meinem Unterricht und in der
Schule eingreifen? Was wiirde mir mehr Sicherheit in einer solchen Situation ge-
ben?

Welches Material nutze ich in meinem Unterricht? Habe ich dieses Kkritisch unter-
sucht z. B. mit einem Fokus auf stereotype Zuschreibungen?

— Achte ich auf meine Sprache im Unterricht (sowie in Texten, Arbeitsblattern, Pra-

sentationen)? Nutze ich Formulierungen die alle Schiiler*innen ansprechen?
Nutze ich Beispiele die vielfaltige Personen abbilden?

Weiterfiihrend ist es notwendig, die Reflexion liber die eigene Involviertheit hinaus wei-
terzuentwickeln. Diese Fragen dienen als erste Anregungen, um sich dem Thema Refle-
xion in Bezug auf Rassismus und Sexismus in der Schule zu ndhern. Dariiber hinaus miis-
sen, wie im Text angefiihrt, auch die Strukturen, innerhalb deren Lehrkrifte tatig sind,
hinterfragt werden, um dort weiterhin Handlungsfahigkeit zu ermdéglichen und Verande-
rungen anzuleiten. Daher sollte in weiteren Ansatzen auch iiber die Rahmenbedingungen
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sowie die Institution Schule an sich und die (Re-)Produktion gesellschaftlicher Ungleich-
heitsverhaltnisse kritisch nachgedacht werden.

5. Fazit

Rassismus und Sexismus sind gesamtgesellschaftlich und somit auch innerhalb der Insti-
tution Schule fest verankert und haben weiterhin schwerwiegende Folgen fiir Betroffene.
Positiv festzuhalten und wertzuschatzen ist, dass iiber die steigende Anzahl sowie die
Haufigkeit von Angeboten zum ,Kompetenzerwerb* und Kampagnen ,gegen‘ Rassismus
und Sexismus die Relevanz der Themen deutlicher wird und die Aufmerksamkeit fiir die
Problematik erhoht. Die geduferte Kritik im Beitrag richtet sich daher nicht an die Bemi-
hungen und Zielsetzungen von Schule und keineswegs an Lehrer*innen und ihre knappen
zeitlichen Ressourcen. Vielmehr soll der Beitrag dazu dienen, eine Erweiterung der be-
reits vorhandenen, sehr wichtigen Ansitze um einen kritisch reflexiven und (de)kon-
struktiven Blick auf gesamtgesellschaftliche Strukturen und Machtverhaltnisse zu ermog-
lichen.

Im Beitrag wurde verdeutlicht, dass Rassismus und Sexismus in Schule und Unter-
richt durch Lehrpersonen und Schiiler*innen oft unintendiert stattfindet und der Sprache
hier eine grofde Bedeutung zukommt. Daher muss der Kern eines differenzreflexiven und
diversitatssensiblen Lehrer*innenhandelns in der (Selbst-)Reflexion bestehen, sodass un-
bewusst (sprachlich) ablaufende diskriminierende Mechanismen nicht zu Exklusion im
Schulalltag fiihren. Reflexion als ein Ansatzpunkt alleine ist natiirlich nicht ausreichend,
um strukturelle Diskriminierung aufzulésen. Der Blick auf die eigene Involviertheit sollte
nicht nur tiber die individuelle Auseinandersetzung erfolgen, sondern auch Raum fiir Wei-
terentwicklung durch einen konstruktiven Umgang mit Fehlern ero6ffnen (vgl. das Kon-
zept der Fehlerfreundlichkeit nach Urmila Goel, 2016). Es ist zum Beispiel wichtig, dass
Schiiler*innen die Méglichkeit bekommen, verfestigte Bilder, Vorurteile und Vorstellun-
gen in einem geschiitzten Raum zu teilen (auch wenn die Aufierungen fiir Lehrende ab-
schreckend wirken kénnen). Denn erst wenn diese Bilder und Vorstellungen gedufiert
wurden, kann daran weitergearbeitet werden. Vor allem in Lehr-Lernsettings gibt es die
Moglichkeit, iiber Dialoge vorhandene Bilder zu irritieren, Neues zu lernen, Altes zu ver-
lernen und den Schiiler*innen die Moglichkeit zu geben, sich selbst weiter zu entwickeln.

Die Kritik des Beitrags richtet sich daher an die institutionellen Strukturen sowie
die Aus- bzw. Weiterbildung von Lehrer*innen, nicht an diese selbst. Die individuelle Pra-
xis Einzelner ist ausnahmslos zu honorieren, kann allerdings nicht Grundlage fiir die Er-
fiillung des Anspruchs eine ,Bildung fiir alle’ zu ermdglichen, sein. Die Anforderung, Inklu-
sion auf allen Ebenen umzusetzen, ausschliefilich an Lehrer*innen zu richten, zusatzlich
zu einem herausfordernden Schulalltag, fithrt zu Uberforderung und Nichtbehandlung
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der wichtigen Themen von Rassismus und Sexismus’. Die Thematisierung als Quer-
schnittsaufgabe zu etablieren, muss interdisziplindr Inhalt der gesamten Lehrer*innen-
bildung werden.
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Abstract

Eine Schwierigkeit sprachlicher Bildung besteht darin, auf individuelle Bedarfe zu reagieren, ohne
bestimmten Personen pauschal Forderbediirftigkeit zuzuschreiben. Vor dem Hintergrund wird
der Frage nachgegangen, inwiefern Hochschulbildung dazu beitragen kann, bestimmte Bilder und
Begriffe zu verfestigen oder eben aufzubrechen. Ziel ist es, durch die Diskussion verschiedener
Dimensionen der Problematik deren Komplexitdt und die sich daraus ergebenden didaktischen
Herausforderungen aufzuzeigen.

One difficulty of language education is to respond to individual needs without attributing a gen-
eral need for support to specific individuals. Thus, this article asks to what extent higher education
can contribute to consolidating, or dissolving, certain images and concepts. By discussing the dif-
ferent dimensions of the problem, the aim of this article is to show its complexity and the resulting
didactic challenges.
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|. Einleitung

Sprachliche Kompetenzen machen einen wesentlichen Teil der Personlichkeit eines jeden
Individuums aus und stellen eine wichtige Ressource flir den Bildungserfolg sowie die
gesellschaftlich-soziale Teilhabe dar. Untersuchungen zeigen jedoch, dass gerade die im
deutschen Bildungssystem geforderten bildungs- und fachsprachlichen Kompetenzen?!

1 Bildungssprache ist ein bestimmtes sprachliches Register, das allgemeinere Sprachhand-
lungsformen und grammatische Formen umfasst. Diese sind nicht nur auf den Unterricht
bezogen, sondern dienen insgesamt dazu, sprachliche bzw. kommunikative Anforderungen
in fachlichen Lernkontexten zu bewaltigen. Merkmale der (deutschen) Bildungssprache las-
sen sich auf Wort-, Satz- und Textebene wiederfinden (vgl. Feilke, 2012: S. 4-7). Bildungs-
sprache iiberschneidet sich auch mit den Begriffen Schul- und Fachsprache. Schulsprache
bezieht sich dabei auf unterrichts- und schulspezifische sprachliche Mittel. Fachsprache
meint ein sprachliches Register, das zur effizienten und prazisen Kommunikation im Fach-
kontext dient (vgl. Gogolin & Lange, 2010: S. 112).
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insbesondere fiir Lernende aus Familien mit geringer formaler Bildung, niedrigem sozio-
6konomischen Status oder Migrationshintergrund? oftmals eine grof3e Herausforderung
darstellen (vgl. Olczyk, Seuring, Will & Zinn, 2016). Aus dem allgemeinen Anspruch der
Lerner*innenorientierung, individuelle Ressourcen und Bediirfnisse der Schiiler*innen
zu berticksichtigen, leitet dies fiir Lehrkrafte die Aufgabe ab, alle Schiiler*innen entspre-
chend ihrer individuellen Bedarfe zu férdern (vgl. Gogolin & Lange, 2010: S. 120-122).
Das wiederum umzusetzen, ohne bestimmte bestehende Stigmata dieser Lerngruppen er-
neut zu replizieren, stellt hohe Anforderungen an die Lehrpersonen und erfordert eine
gute Aus- und Weiterbildung.

Um dem entgegenzukommen und die Bildungschancen aller Schiiler*innen durch
ein adaquates Maf sprachlicher Bildung zu erhéhen, wurde in Nordrhein-Westfalen im
Jahr 2009 das fir alle Lehramtsstudierende verpflichtende Modul Deutsch fiir Schiilerin-
nen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte (DaZ-Modul) (LABG §11(8)) eingefiihrt. Stu-
dierenden wird dort u. a. vermittelt, dass ein gezieltes Angebot sprachlicher Hilfen in je-
dem Schulfach notwendig ist und dies eine Analyse der sprachlichen Fahigkeiten der
Schiiler*innen sowie eine Identifizierung moglicher Bedarfe voraussetzt. Die prazise Be-
nennung dieser Bedarfe erfordert jedoch auch im Kontext bedarfsgerechter Férderung
besondere Sensibilitdt, da mit jeder Bezeichnungspraktik von Individuen ebenfalls die Ge-
fahr einer Etikettierung oder sogar Diskriminierung erfolgt (vgl. Ressourcen-Etikettie-
rungs-Dilemma nach Powell & Pfahl, 2012 bzw. Differenzdilemma nach Kuhn, 2014).

Dieser Artikel soll die Vielschichtigkeit der Sprachsensibilitdt vor dem Hintergrund
dieses Spannungsverhaltnisses beleuchten. Das primare Ziel ist dabei nicht, konkrete Lo-
sungen vorzuschlagen, sondern durch die Diskussion verschiedener Dimensionen der
Problematik die Komplexitit dieser Spannung und die sich daraus ergebenden didakti-
schen Herausforderungen in der Schule wie Hochschule aufzuzeigen. Im Fokus stehen da-
bei die Themenfelder ,Mehrsprachigkeit’ und ,Deutsch als Zweitsprache’.

Zuerst wird aus Perspektive der kognitiven Linguistik beleuchtet, wie Begriffe die
Wirklichkeit pragen (Kapitel 2). Anschliefiend wird im ersten der beiden Schwerpunkt-
kapitel der Leitfrage nachgegangen, wie sprachsensibel sich die sprachliche Bildung
selbst mit Blick auf Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit zeigt. Dabei werden
vorherrschende Prozesse der Heterogenitdtskonstruktion transparent gemacht und die

2 Wie bereits Kemper (2010) und Wenning (2013) herausgearbeitet haben, werden stets un-
terschiedliche Merkmale wie nichtdeutsche Erst- oder Familiensprache, Geburtsort des
Kindes oder der Eltern, Nationalitat etc. als mogliche Indikatoren fiir die Bestimmung eines
,Migrationshintergrundes‘ herangezogen, weswegen eine klare Unterscheidung der Kon-
strukte nicht moglich ist. Auch die (inter-)nationalen Leistungsvergleichsstudien bestim-
men den ,Migrationshintergrund’ iiber das Konstrukt der familialen Mehrsprachigkeit. Im
Folgenden werden Begriffe wie ,Migrationshintergrund’, ,Zuwanderungsgeschichte’ oder
,Deutsch als Zweitsprache’ genutzt. Dabei ist uns bewusst, dass diese in Wissenschaft und
Alltagspraxis diffus und zum Teil in unklarer Abgrenzung voneinander gebraucht werden
(vgl. Mecheril, 2016: S. 15), wenn iiber Individuen oder Gruppen im Kontext von Migration
gesprochen wird. Zum anderen zeigen solche Begriffe die Problematik im fachwissenschaft-
lichen und bildungspolitischen Diskurs um Bildungs(un)gleichheit und werden hier speziell
zum Thema gemacht.



Winter, Maahs & Goltsev, Herausforderungen und Moglichkeiten der Sprachsensibilitat 215

sich daraus ergebenden Herausforderungen in der padagogischen Praxis skizziert (Kapi-
tel 3). Anschlief3end werden im zweiten Schwerpunktkapitel die Potenziale des DaZ-Mo-
duls im Kontext der Sprachsensibilitit und des Differenzdilemmas betrachtet. Es wird
dargestellt, inwiefern das Modul dazu beitragen kann, bereits vorgepragte Bilder und Be-
griffe im Kontext von Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache zu verfestigen oder
eben aufzubrechen. Darauf aufbauend wird diskutiert, welche Moglichkeiten sich in der
Hochschulbildung allgemein bieten, um mehr Sensibilitit im Umgang mit differenzher-
stellenden Bezeichnungen im Feld sprachlicher Bildung zu erreichen (Kapitel 4). Der Ar-
tikel schlief3t mit einem Pladoyer fiir eine umfassende sprachliche Sensibilitat, welches
die drangendsten Fragen und Handlungsbedarfe, aber auch Potenziale zu der Thematik
zusammenfasst (Kapitel 5).

2. Wie Begriffe unsere Wirklichkeit pragen

Insbesondere in Debatten um Anti-Rassismus und Gendergerechtigkeit wird vorgebracht,
dass Sprache Wirklichkeit konstruiert (vgl. z. B. AntiDiskriminierungsBiiro Kéln, 2013; U-
phoff, 2017; Friesenbichler, 2008). Die Idee hinter der These lautet, dass es nicht uner-
heblich ist, mit welchen Worten wir Personen, Handlungen oder Prozesse benennen und
beschreiben. Sprache kann bestimmte Personengruppen reprasentieren oder eben nicht,
sie ein- oder ausschlief3en, auf- oder abwerten (vgl. Austin, 2010). Belegen ldsst sich dies
nicht nur aus der Theorie heraus, sondern auch empirisch. So zeigen beispielsweise in
Bezug auf die Genderreprasentation in Texten verschiedene Studien, ,dass die konse-
quente Benutzung der madnnlichen Form nur ein eingeschranktes Textverstandnis zuldsst
und eine kognitive Reprasentation von Frauen verhindert, d. h. Frauen nicht mitgedacht
werden“ (Heinrich-Heine-Universitat Diisseldorf, 2014: S. 8; vgl. Stahlberg & Sczesny,
2001; Heise, 2000). Entsprechend wird ein sensibler Umgang mit Sprache gefordert, der
anti-diskriminierend, anti-rassistisch, gendersensibel und inklusiv ist. Was sich theore-
tisch als Mafdgabe relativ einfach formulieren lasst, scheint in der Praxis jedoch nicht so
leicht umsetzbar. Das mag zum einen daran liegen, dass zunachst ein grundlegendes Be-
wusstsein fiir die Problematik und die Bereitschaft zur Verdnderung im eigenen Sprach-
handeln vorliegen muss. Zum anderen sind die Schwierigkeiten auch in der Konstruktion
und Funktionsweise von Sprache selbst angelegt.

In der Linguistik wird die These von der Konstruktion der Wirklichkeit durch Spra-
che seit der Sapir-Whorf-Hypothese 19543 immer wieder kontrovers diskutiert. Heute ist

3 Diese bezog sich vor allem auf die Auswirkung der semantischen Struktur und des Wort-
schatzes von Einzelsprachen auf die Art des Denkens der Sprecher*innen dieser Sprachen
(vgl. Hoijer, 1954). Dazu wird z. B. auf die unterschiedliche Fiille und Prazision der Farbbe-
griffe in verschiedenen Sprachen verwiesen. Wahrend es im Deutschen z. B. nur eine Grund-
farbe fiir ,blau” gibt, existieren dafiir im Italienischen zwei Grundfarben, die ein Himmel-
blau und ein dunkleres Blau differenzieren. Es ist jedoch umstritten, inwiefern das auch Ein-
fluss auf das Denken hat (vgl. Zimmer, 2008: S. 193-201).
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die empirische Datenlage dazu jedoch bedeutend besser als noch im 20. Jahrhundert, so-
dass unterschiedliche Zusammenhdnge zwischen Sprache, Denken und der Realitiatskon-
struktion genauer belegt werden kénnen, wenngleich sicherlich noch nicht alle Prozesse
in diesem weiten Feld erfasst wurden. An dieser Stelle wird sich auf die Vorstellung von
zwei fir die Fragestellung des Artikels besonders relevanten Thesen der kognitiven Lin-
guistik beschrankt. Die erste These besagt, dass sprachliche Ausdriicke auf bestimmte
mentale Modelle referieren, die als Wirklichkeit wahrgenommen werden (vgl. Ziem &
Fritsche, 2018). Das bedeutet, Sprache kann niemals vollig objektiv sein. Sie bildet die
Welt nicht einfach nur ab, sondern stellt sie immer auf irgendeine Art und Weise dar. Folg-
lich darf

die Welt, auf die wir uns mit sprachlichen Ausdriicken beziehen, [...] nicht [...] als eine dem

Bewusstsein objektiv zugangliche und extern vermittelte Welt aufgefasst werden, sondern

muss als eine durch das menschliche Kognitionssystem konstruierte und damit intern er-
zeugte Welt betrachtet werden. (Schwarz, 2008: S. 211)

Die durch Sprache erzeugte Wirklichkeit wird demnach individuell konstruiert.
Diese ,interne Welt' kann sich je nach Leser*in oder Horer*in unterscheiden, auch wenn
es sich um ein und denselben sprachlichen Ausdruck handelt. Andererseits erfolgt diese
Konstruktion nicht in einem Vakuum, sondern innerhalb eines allgemeinen Sprachge-
brauchs, und bildet somit einen Diskurs ab (vgl. Ziem & Fritsche, 2018: S. 248). Wenn wir
also bestimmte Begriffe und Bezeichnungen nutzen, sind diese nie eindeutig und kénnen
sich in ihrer Bedeutung und Konnotation auch wandeln (vgl. Butler, 1998: S. 27-28). Zu-
dem entsteht historisch haufig erst allmahlich ein gesellschaftliches Bewusstsein fiir z. B.
diskriminierende Eigenschaften, die einem Begriff schon immer innewohnten, was nach
langer allgemein anerkannter Nutzung eines Begriffs zur Suche nach terminologischen
Alternativen fiihrt. So spricht man im allgemeinen Diskurs heute beispielsweise von
»Menschen mit Behinderung“ (UN-BRK, 2017: Art. 1) und verzichtet auf tradierte Bezeich-
nungen, die das Individuum selbst als defizitar darstellen. Zentral bleibt jedoch, welches
innere Konzept die Sprecher*innen mit einem Begriff (ggf. auch unbewusst) verkniipfen.

Auch aus diskurstheoretischer und erziehungswissenschaftlicher Perspektive lasst
sich feststellen, dass

Begriffe und Bezeichnungspraktiken [...] Werkzeuge der Wahrnehmung [sind]. Sie sind In-

strumente, die eine bestimmte Sicht auf Wirklichkeit ermdéglichen, weil sie bestimmte As-

pekte und Nuancen in den Vordergrund stellen, andere ausblenden. [...] So werden in und

mit Begriffen beispielsweise Menschen kategorisiert, bestimmte ,Mafdnahmen” ersonnen
und zur Verfligung gestellt [...]. (Mecheril, 2016: S. 12)

Durchdenkt man dies fiir den Sprachbildungsbereich, wird die Bedeutung des ,Ressour-
cen-Etikettierungs-Dilemmas” (Bottinger, 2017: S. 18; Settinieri & Jeuk, 2019: S. 16)
schnell deutlich: Es scheint beinahe unméglich, spezifische Bediirfnisse von Lerngruppen
zu erkennen, zu benennen und zu berticksichtigen, ohne der Gefahr der Etikettierung von
einzelnen Individuen zu begegnen, denen ggf. aufgrund von Gruppenzugehorigkeiten
(z. B. ,Kinder mit Migrationshintergrund’, ,Mddchen’, ,Lernende mit Deutsch als Zweit-
sprache‘) pauschal bestimmte Merkmale, Lerngewohnheiten oder Férderbedarfe zuge-
schrieben werden.
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Welche weitreichenden Konsequenzen das haben kann, wird noch deutlicher, wenn
wir eine weitere These der kognitiven Linguistik einfiihren, die besagt, dass ,eine sprach-
vermittelte Verstandigung tiber die aufdersprachliche ,Wirklichkeit™ (Ziem & Fritsche,
2018: S. 263) ohne Framing nicht moglich ist (vgl. Barsalou, 1992: S. 21; Busse, 2012: S.
549). Bei diesen Framingprozessen handelt es sich um sprachlich evozierte Verkniipfun-
gen zwischen bestimmten dufderen Ereignissen und einem im Langzeitgedachtnis gespei-
cherten Wissensrahmen (vgl. Ziem & Fritsche, 2018: S. 263; Ziem, 2008: S. 400-406), die
einen erheblichen Einfluss auf subjektive Bewertungen nehmen kénnen. So konnten Le-
vin und Gaeth (1988) beispielsweise nachweisen,

dass unterschiedliches sprachliches Framing von Rindfleisch zu divergierenden Ge-

schmacksbewertungen bei den Probanden/-innen fiihrt. Rindfleisch, das als ,75 % mager*

gerahmt wurde, wurde hinsichtlich des Geschmacks besser bewertet und als weniger fettig

eingestuft, als dies bei einem alternativen Framing desselben Fleisches als ,25 % fetthaltig™
der Fall war. (Ziem & Fritsche, 2018: S. 265)

Selbstverstandlich lassen sich solche Beispiele nicht 1:1 auf den Bildungskontext
Uibertragen, aber sie zeigen, dass allein die sprachliche ,Verpackung' eines Sachverhalts
entscheidend fiir damit einhergehende Einschatzungen und Handlungen sein kann, ohne
sie bewusst wahrzunehmen. Dies wirft also die Frage auf, ob nicht die Bezeichnung bzw.
das Framing bestimmter Lerngruppen ebenfalls zu bestimmten unbewussten Voreinge-
nommenheiten und im Endeffekt auch Bewertungen fithren kann. Wenn Begriffe wie
,Deutsch als Zweitsprache’, ,DaZ‘, ,Migrationshintergrund’ oder ,Zuwanderungsge-
schichte’ im Diskurs immer wieder mit Schlagwortern wie ,Férderbedarf’, ,Schwierigkeit’,
,Defizit’ oder ,Herausforderung‘ belegt werden, ware es aus Sicht der kognitiven Linguis-
tik nur folgerichtig, dass Lehrkrafte Lernenden, die diesen Gruppen zugeordnet werden,
unbewusst skeptisch in Bezug auf ihre Leistungsfahigkeit begegnen. Dafiir sprechen eine
Grofdzahl an Studien, die Zusammenhdnge zwischen den Vornamen von Schiiler*innen
und deren schulischen Erfolgen herstellen. Diese zeigen nicht nur, dass bereits der Vor-
name ausreicht, damit ,ein Mensch mit bestimmten Eigenschaften verbunden wird“
(Kleen & Glock, 2020: S. 100), sie belegen auch, ,dass unterdurchschnittliche Schulleis-
tungen mit Schiiler*innen mit Migrationshintergrund verbunden werden“ (ebd.). Allein
aufgrund eines vermeintlich nichtdeutsch* klingenden Vornamens werden Lernende
demnach einer Gruppe bzw. Kategorie mit bestimmter Bezeichnung (,Schiiller*innen mit
Migrationshintergrund‘) zugeordnet, was wiederum das Verhalten der Lehrkrafte beein-
flussen und zu systematisch negativeren Bewertungen fiihren kann (vgl. Bonefeld & Dick-
hauser, 2018).

4 Bereits die Verkniipfung von Namen und méglichen (Nicht-)Zugehorigkeiten zeigt die Kon-
struktion von ,Migrationsanderen‘ in Abgrenzung zu fikiven homogenen Normschiiler*in-
nen (vgl. Mecheril, 2004). Inwiefern Sprachprestige eine Rolle spielt, kann an dieser Stelle
nicht geklart werden.
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3. Sprachsensiblitat in der sprachlichen Bildung

3.1 Die Macht des Sprechens uber Sprache(n)

Geht man also davon aus, dass mit Sprechen und der Verauf3erung von Woértern, Satzen
oder eben Sprache® nicht nur Vorstellungen und Wahrnehmungen - quasi die soziale Welt
- beschrieben, sondern mit dem Sprechen auch Handlungen vollzogen werden (vgl. Aus-
tin, 2010), bedeutet dies, dass durch Sprache(n) und Sprechen gesellschaftliche Struktu-
ren sowie eine soziale Wirklichkeit tiberhaupt erst hergestellt werden. Wie tiber Men-
schen, Dinge oder Sachverhalte gesprochen wird und welche Namen oder Bezeichnungen
ihnen gegeben werden, sagt viel dariiber aus, welchen Wert und welchen Platz sie in der
Gesellschaft haben (vgl. Roth, 2013; Morgen & Schnitzer, 2015). Durch die wiederholte
Verwendung bestimmter Begriffe und Aufierungen werden diese gesellschaftlichen
Strukturen stets reproduziert und dabei die jeweiligen Akteur*innen - als Adressierte -
auf unterschiedliche soziale Positionierungen im sozialen, politischen und 6konomischen
Raum verwiesen (vgl. Morgen & Schnitzer, 2015; Hornscheidt, 2017; Volker, 2013). In-
nerhalb dieses Prozesses bestirken ,Referenzen, die haufig herangezogen werden, [...]
auch oft - ungewollt - die Konstruktion einer Zielgruppe, die in inferiorisierte gesell-
schaftliche Positionen gedrangt wird“ (Dirim, 2015b: S. 308).

Sprechen heifdt also, sich einer Ressource zu bedienen, die im Kontext sozialer Un-
gleichheit steht. Mit einem Sprechen tiber Sprache wird auch iiber legitime und illegitime
Sprachen, Sprechweisen und Sprecher*innen gesprochen. Prestigehohe Sprachen und
Sprechweisen werden markiert, indem diesen eine dominante Rolle u. a. durch die Kodi-
fizierung und Vermittlung in Bildungsinstitutionen zugeschrieben wird. Gleichzeitig wer-
den dadurch Dialekte, Migrationssprachen und kulturelle Sprachvarietiten als illegitime
Sprachen oder Codes gekennzeichnet, um Machtverhaltnisse aufrechtzuerhalten (vgl.
Roth, 2013; Bourdieu, 2017). Sprache(n) und Sprachkompetenz werden damit zu einem
Instrument im Kampf um Distinktionsgewinne. Insbesondere im Kontext von Mehrspra-
chigkeit ergibt sich daraus ein ambivalentes Verhaltnis: Zum einen scheint Mehrsprachig-
keit mit Blick auf den Erwerb von mehreren Fremdsprachen ein erstrebenswertes, 6ko-

5 Der Begriff ,Sprache‘ kann unterschiedliche Gegenstdnde bezeichnen. Zum einen handelt es
sich dabei um Sprache als Kommunikationsmittel. Zum anderen kann ,Sprache‘ im Sinne
von historisch gewachsener Einzelsprache verstanden werden (vgl. Roth, 2013, S. 13, S. 16-
18). Im Diskurs um Sprachgebrauch, Sprachsensibilitat und Sprachbildung sind die Grenzen
dieser Definitionen jedoch nicht immer trennscharf. Wird im Beitrag tiber ,Sprache als Kom-
muniationsmittel‘ gesprochen, wird der Begriff ,Sprache’ im Singular gebraucht. Sind hinge-
gen ,Einzelsprachen’ gemeint, wird dies durch die Pluralmarkierung kenntlich gemacht. Soll
explizit die Verwobenheit der Begriffe sichtbar gemacht werden, wird ,Sprache(n)‘ ge-
braucht. An dieser Stelle wird bereits deutlich, dass es nicht so einfach ist, diese Trennung
zu vollziehen. Denn spricht man tber die Férderung sprachlicher Kompetenzen, wird in der
Regel eine einzelsprachliche Perspektive eingenommen und die jeweilige Amts- oder Schul-
sprache unmarkiert vorausgesetzt (vgl. Kriiger-Potratz, 2013; Bourdieu, 2017). Dieses Di-
lemma soll hier im Artikel ebenfalls aufgegriffen werden.
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nomisch verwertbares und gefordertes Bildungsideal, zum anderen wird Mehrsprachig-
keit im Kontext von Migration nach wie vor als Sonder- oder Problemfall betrachtet (vgl.
Roth, 2013; 2017; Kriiger-Potratz, 2013).

Dieses Differenzieren zwischen ,Elite- oder Armutsmehrsprachigkeit” (Krumm,
2013: S. 1) lasst sich nach Niedrig mit Riickgriff auf Bourdieu und dem Konzept des
sprachlichen Markts erklaren:

Bourdieu zufolge ist die Position eines jeden Sprechers und einer jeden Sprecherin in der

sprachlichen Hierarchie bestimmt durch die jeweilige Nahe oder Distanz der eigenen Spra-

che zur ,legitimen Sprache“ des jeweiligen sprachlichen Markts, das heifd3t zu der Sprach-
form, die von allen Mitgliedern einer ,Sprachgemeinschaft” stillschweigend als die einzig
legitime Form des Sprechens in offiziellen Kontexten anerkannt wird. Die legitime Sprache

gilt mithin nicht als eine Sprache unter anderen, sondern als die Sprache. (Niedrig, 2015: S.
76-77, Herv.i.0.)

In allen 6ffentlichen Bereichen und damit auch in Kindergarten, Schulen und Hoch-
schulen der deutschen Bundesrepublik gilt die deutsche Sprache als unmarkierte und le-
gitime Sprache, was wiederum auch Auswirkungen auf die sprachlichen Bildungsange-
bote haben kann. So wird sprachliche Bildung hier im Sinne eines sprachassimilativen
Ansatzes (vgl. Doll, 2019) in vielen Kontexten per se als Bildung in der deutschen (Bil-
dungs-)Sprache verstanden und kommuniziert. Dadurch manifestiert sich eine Monolin-
gualitdt in den Bildungsinstitutionen, die zur Ausbildung eines sprachlichen Hierarchie-
systems fliihren kann. Fiir (mehrsprachige) Schiiler*innen kann deshalb der Eindruck ent-
stehen, , dass Deutsch hierarchisch ganz oben und somit wichtiger ist und die nicht-deut-
schen Familiensprachen durch ihre niedrigere Position weniger wert sind“ (Tankir, 2018:
S. 8; vgl. Schrodt, 2014: S. 125 ff.).

3.2 ,Deutsch als Zweitsprache® als heterogenes begriffliches Konstrukt

Untersucht man den wissenschaftlich-didaktischen Diskurs, wird schnell deutlich, dass
der Begriff ,Deutsch als Zweitsprache’ aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet
werden kann. Zum einen bezeichnet,Deutsch als Zweitsprache‘ die Erwerbsumstdnde des
Deutschen und verweist auf Erwerbsbedingungen, die mit einem (spaten) Zweitsprach-
erwerb einhergehen. Zum anderen impliziert ,Deutsch als Zweitsprache’ sprachpadago-
gische oder didaktische Mafdnahmen wie z. B. im Kontext von Deutschfoérderung fiir neu
zugewanderte Schiiler*innen oder des sprachsensiblen Unterrichts fiir alle Lernenden
(vgl. Dirim, 2015a; Dirim & Pokitsch, 2017). Jedoch findet sich in der Verwendung des
Begriffs auch eine Bezeichnungspraktik, die fiir Kategorisierungen von Personen ge-
braucht werden und somit die Personen auf dieses Merkmal reduzieren sowie auf eine
niedrigere Position verweisen (vgl. Dirim & Pokitsch, 2017; Miladinovi¢, 2014).

Eine solche Kategorisierung erfolgt entlang der Annahme von sprachkompetenten
Erst- bzw. Muttersprachlicher*innen (native speakers) im Vergleich zu nichtsprachkom-
petenten Zweitsprachlernenden bzw. Nicht-Muttersprachler*innen (non-native speakers)
(vgl. Khakpour, 2016; Holliday, 2014). Die Besserstellung von native speakers und der Ab-
wertung und Delegitimierung von non native speakers wird nach Holliday als native spea-
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kerism bezeichnet (vgl. Holliday, 2014: S. 1). Die Theorie kommt aus dem westlichen, eng-
lischsprachigen Kontext und kritisiert die ,mystifiziert[e] Vorstellung von Sprachkompe-
tenz [...], die ausschlief3lich ,natiirlich’, also durch die Geburt, erlangt werden kann und
sich allen anderen Aneignungsprozessen entzieht” (Khakpour, 2016: S. 210). Diese Unter-
scheidung zwischen native speaker und non native speaker ist jedoch nicht neutral, son-
dern wirkt als ,das sprachliche Aquivalent’ zur Einteilung von Menschen nach ihrem Au-
3eren (vgl. Magalhaes, 2019) und lasst sich stellvertretend fiir Begriffe wie ,Migrations-
hintergrund‘ oder ,Kultur‘ nutzen (vgl. Miladinovi¢, 2014; weiterfithrend Mecheril, 2004,
2016). ,Deutsch als Zweitsprache‘ (DaZ) stellt in so einer Situation nicht nur ein abwei-
chendes, sondern auch ein defizitires Merkmal dar (vgl. Miladinovi¢, 2014), welches zu-
dem in institutionellen (und auch sozialen) Kontexten im Vordergrund steht und als
Stigma wirken kann (vgl. Goffman, 1975).

Demzufolge ist mit der Verwendung des Begriffs ,DaZ‘ als Personenmerkmal eine
Unterordnung verbunden (vgl. Miladinovi¢, 2014: S. 143 f.), die Sprecher*innen des Deut-
schen als Zweitsprache und Sprecher*innen des Deutschen als Erstsprache nicht nur in
ein asymmetrisches, sondern auch in ein hierarchisches Verhaltnis setzt. Insbesondere in
der padagogischen Praxis und in der Hochschullehre besteht dabei die Gefahr, eine
Gruppe von vermeintlich ,Hilfsbediirftigen‘ zu konstruieren (vgl. Dirim, 2015b: S. 308).
,Spricht jemand mit einem ,fremden‘ oder ,ungewohnten‘ Akzent, so wird immer wieder
die Frage nach der ,eigentlichen’ Herkunft gestellt, die die Angesprochenen als Subjekte
markieren, die ,hier’ nicht unhinterfragt [hingehoren]“ (Cicek, Heinemann & Mecheril,
2014 zit. nach Morgen & Schnitzer, 2015: S. 8). Auch die Frage nach der ,Muttersprache’
orientiert sich an eben diesen (Nicht-)Zugehorigkeiten (vgl. Morgen & Schnitzer, 2015: S.
11 f.) und imaginiert Deutschland als ein einsprachiges Land, in dem weitere Sprachen
nicht als mehrsprachige deutsche Realitit wahrgenommen und als illegitime Sprachen
gekennzeichnet werden (vgl. Thomauske, 2015: S. 99; Bourdieu, 2017: S. 14).

Es gibt zwar keinen Zweifel daran, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder und
Jugendliche oder Angehorige einer Minderheitengruppe Kompetenzen in der jeweiligen
Institutions- bzw. Bildungssprache erlangen, um handlungsfahig zu sein und am schuli-
schen sowie gesellschaftlichen Leben teilzuhaben (vgl. Gantefort & Sanchez Oroquieta,
2015: S. 26 £; Kriger-Potratz, 2013: S. 186). Trotzdem besteht die Gefahr der Legitimie-
rung, andere Sprachen in Bildungseinrichtungen implizit und explizit zu verbieten, indem
die Norm gesetzt wird, dass ,hier Deutsch gesprochen wird“ (Thomauske, 2015: S. 98).
Problematisch wird es vor allem, wenn dies mit einer Abwertung von anderen Sprachen
oder Sprachvarietiaten einhergeht. Insbesondere wenn legitime Sprachkompetenzen be-
lohnt und illegitime Sprachverwendungen sanktioniert werden, fiihrt dieser Umstand un-
mittelbar dazu, dass Schiiler*innen den Wunsch und die Notwendigkeit verspiiren, die
legitime Sprache zu beherrschen, was wieder die hegemonialen (sprachlichen) Machtver-
haltnisse aufrechterhalt (vgl. Bourdieu, 2017: S. 14, S. 53-64; Fiirstenau & Niedrig, 2010:
S. 78).
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3.3 Sprachsensibilitat in der Lehrer*innenbildung

Setzt man sich genauer mit dem Thema ,Sprachsensibilitdt in der sprachlichen Bildung'
auseinander, wird deutlich, dass zwei zentrale Zugdnge zu diesem Feld existieren. Einer-
seits handelt es sich dabei um den sprachsensiblen (Fach-)Unterricht. Ziel des sprachsen-
siblen Fachunterrichts ist es, den Unterricht so zu gestalten, dass alle Lernenden unab-
hangig von ihren individuellen sprachlichen Voraussetzungen am Unterricht teilnehmen
konnen. Das bedeutet, dass die sprachlichen Anforderungen des Materials und des Unter-
richts zunachst von der Lehrkraft analysiert, diese mit den sprachlichen Fahigkeiten der
Lernenden abgeglichen und anschlieféend sprachliche Hilfen z. B. im Sinne des Scaffol-
dings bereitgehalten werden, um die Lernenden zu unterstiitzen, die fachlichen und
sprachlichen Inhalte zu erlernen (vgl. Kniffka, 2012)6. Andererseits kommt im Kontext
des Differenz- oder Ressourcen-Etikettierungs-Dilemmas vor allem die Bezeichnungs-
praktik in den Sinn (vgl. Kuhn, 2014; Powell & Pfahl, 2012): Wie kann man tiberhaupt
liber Personen(gruppen) sprechen, ohne diskriminierend oder stigmatisierend zu wir-
ken? Dabei zeigt sich im Feld der sprachlichen Bildung auch eine Verwobenheit beider
Ebenen unter der Frage: Wie konnen Praktiker*innen und Forscher*innen mit Sprache,
mit der Sprachenwahl und dem Sprachengebrauch sensibel agieren? Das wiederum tan-
giert auch die Frage danach, wie Vorstellungen und Verhaltensweisen entsprechend eines
sprachlichen Hierarchiegefliges aufgebrochen werden kénnen, ohne bestehende Forder-
bedarfe zu marginalisieren. Diese schwer aufzulésende Ambivalenz zeigt sich auch in den
rechtlichen Rahmenbedingungen sprachlicher Bildung und deren Umsetzung.

Zwar ,spricht sich die KMK in ihrer, von allen Bundeslandern tibernommenen Emp-
fehlung zur ,Interkulturellen Bildung und Erziehung in der Schule’ explizit fiir den Erhalt
und die schulische Forderung der Herkunftssprache und einen ,positiven Umgang mit
sprachlicher Vielfalt' aus“ (Kriiger-Potratz, 2013: S. 187 £.; vgl. KMK, 1996: S. 10 f. zit. nach
Kriiger-Potratz, 2013: S. 187 ). In der Umsetzung rechtlicher Vorgaben wie z. B. in der
Einfihrung des (Pflicht-)Moduls Deutsch fiir Schiilerinnen Schiiler mit Zuwanderungsge-
schichte fiir alle Lehramtsstudierenden scheint jedoch eine monolinguale Sicht vertreten
zu sein (vgl. Kriiger-Potratz, 2013: S. 187 £.)7. Denn auch wenn mehrsprachige Spracher-
werbsbedingungen dabei beriicksichtigt werden, heifdt das nicht notwendigerweise, dass
alle sprachlichen Kompetenzen als Ressourcen betrachtet und entsprechend eine mehr-
sprachige Bildung fokussiert wird.

Selbst wenn Programme und Bildungsangebote implementiert werden, die Mehr-
sprachigkeit als Ressource begreifen, besteht die Gefahr, dass die Adressierten aufgrund
der einseitigen Fokussierung auf die Heterogenititsmerkmale wie ,Deutsch als Zweit-
sprache’, ,Migrationshintergrund‘ oder ,Mehrsprachigkeit’ besondert (vgl. Kuhn, 2013)

6 Sprachsensibler Fachunterricht zielt zwar primar auf die alltagsintegrierte Forderung der
jeweiligen Institutions- bzw. Unterrichtssprache ab, welche in den meisten Fallen auch die
legitime Sprachvarietat darstellt (vgl. D6ll, 2019; Niedrig, 2015). Er ist jedoch nicht auf die
legitime Sprache begrenzt, sondern kann auch weitere Sprachen und Sprechweisen wie z. B.
Migrationssprachen beriicksichtigen und einbeziehen (vgl. Dirim, 2015a).

7 Zum Wandel des DaZ-Moduls siehe Kapitel 4.
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und wiederum als ,Andere‘ bzw. ,Nicht-Zugehorige® markiert werden (vgl. Kuhn, 2014;
Mecheril, 2004). Insbesondere Programme wie z. B. das HIPPY-Projekt, Rucksack-KiTa etc.
bergen das Risiko, vereinseitigende, pauschale Zuschreibungen zu verfestigen (vgl.
Terhart & Winter, 2017: S. 19). Dies stellt insofern ein Problem dar, dass eben diese Merk-
male als defizitdr gelten und dass Individuen pauschal als férderbediirftig wahrgenom-
men werden (vgl. Miladinovi¢, 2014; Dirim, 2015b). Mehrsprachige Bildungsprogramme
und eine Orientierung an lebensweltlicher Mehrsprachigkeit eréffnen jedoch fiir padago-
gische Einrichtungen und ihre Akteur*innen die Moglichkeit, mehrsprachige Ressourcen
systematisch in der Bildungsarbeit im Kita- oder Schulalltag sowie in den Familien zu ver-
zahnen und einen Perspektivwechsel zu bewirken (vgl. Roth, Terhart, Gantefort, Roglin,
Winter & Anastasopoulos, 2015; Terhart & Winter, 2017).

4. Das DaZ-Modul als transformatorisches Element in der Lehrer*innenbildung

Wie im vorangegangenen Kapitel dargestellt, konnen zwei Aspekte der Sprachsensibilitat
unterschieden werden, und zwar der Fokus auf Sprache in allen Bereichen des Lehrens
sowie der umsichtige Umgang mit dem Differenzierungs- und Diskriminierungspotenzial
von Sprache. Als Stellen des Zusammentreffens der beiden Perspektiven von Sprachsen-
sibilitdt in der Lehrer*innenbildung sind u. a. Hochschulmodule und -initiativen zu iden-
tifizieren, die sich schwerpunktmafdig mit sprachlicher Heterogenitit befassen. Zu sol-
chen Modulen zahlt u. a. das Modul Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwande-
rungsgeschichte (DaZ-Modul) in NRW.

4.1 Die Entstehung und Zielsetzungen des DaZ-Moduls

Die Ergebnisse der PISA Leistungserfassung aus dem Jahre 2001 machten die Relevanz
der Fokussierung sprachlicher Kompetenzen fiir den Bildungserfolg von Schiiler*innen
deutlich und zeigten zugleich auch die vorhandenen Bedarfe auf. Aus den Ergebnissen
gingen u. a. eindeutige Unterschiede in den Leistungen zwischen Lernenden mit und ohne
Migrationshintergrund hervor, die haufig durch Effekte sozio6konomischer Ungleichheit
verstarkt wurden (vgl. Decker-Ernst, 2017: S. 25). Diese Disparitaten losten eine breite
Debatte um das deutsche Bildungssystem aus. Insbesondere wurde dabei diskutiert, wie
Chancengleichheit vor dem Hintergrund vorhandener Heterogenitat geschaffen werden
kann. Die Veréffentlichung weiterer Leistungsuntersuchengen (z. B. Bos, Lankes, Prenzel,
Schwippert, Valtin & Walther, 2003) sowie Studien mit einem primaren Fokus auf das
Bildungssystem und den dort relevanten Akteur*innen (vgl. Becker-Mrotzek, Hentschel,
Hippmann & Linnemann, 2012) machten die Notwendigkeit einer Lehrkrafteprofessiona-
lisierung fiir die Arbeit in und mit sprachlicher Vielfalt deutlich. So zeigte die letztge-
nannte Studie, dass sich 66 % der befragten 512 Lehrkrafte weniger gut oder schlecht auf
den Unterricht in sprachlich heterogenen Klassen vorbereitet fiihlen. Dabei gaben 68 %
der Beteiligten an, Deutsch als Zweitsprache sei nicht Teil ihrer universitdren Ausbildung
gewesen. Sogar 71 % aufierten den Wunsch nach einem hoheren Anteil der Vorbereitung
auf sprachforderliche Arbeit in der universitdaren Ausbildung.
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Um solche Liicken in der Ausbildung fiir die kiinftigen Generationen von Lehrkraf-
ten zu decken, wurde basierend auf dem Gesetz tiber die Ausbildung fiir Lehramter an
offentlichen Schulen (LABG vom 12.05.2009 §11(7)) das Modul Deutsch fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte (DaZ-Modul) in Kooperation der Stiftung Mer-
cator, der Technischen Universitit Dortmund, der Universitit Duisburg-Essen und der
Universitat zu Koln ins Leben gerufen (vgl. Bauer & Scholten-Akoun, 2010). Das Modul ist
zum aktuellen Zeitpunkt an allen Standorten in NRW angesiedelt und stellt einen ver-
pflichtenden Teil des Lehramtsstudiums dar.

In der Umsetzung des Moduls gibt es jedoch universitidre Unterschiede: Einerseits
variiert der Umfang von 20 Leistungspunkten (LP) in Duisburg-Essen bis zu den am hau-
figsten realisierten 6 LP wie in K6ln oder Miinster. Zudem wird das Modul zumeist nur in
einer der Studiumsphasen (Bachelor oder Master) verortet. In der Ausgestaltung verfol-
gen die Standorte eine gemeinsame Leitlinie. Als gemeinsame Ziele gelten die Sensibili-
sierung fiir die Notwendigkeit der Fokussierung sprachlicher Bildung in allen Fachern,
die Vermittlung von Fachwissen in Bereichen wie Linguistik, interkulturelle Bildung und
Deutsch als Zweitsprache sowie die Unterstiitzung beim Erwerb von Wissen beziiglich
fachdidaktischer Fragestellungen, Forderkonzepte, Korrekturverhalten, Bedarfsanalysen
und Sprachdiagnostik (vgl. Witte, 2017).

4.2 Die Potenziale und Grenzen des DaZ-Moduls

Wenn wir Sprachsensibilitat als Phdnomen mit zwei Facetten verstehen, das sich auf
Sprache entweder als Objekt oder als Instrument beziehen kann, lasst sich bei Betrach-
tung des aktuellen Status quo der Umsetzungen des Moduls feststellen, dass die o.g.
Schwerpunkte mit Hinblick auf einen sprachsensiblen Unterricht entstanden sind, dessen
Verstandnis sich in sehr umfassender Art und Weise auf das Objekt Sprache bezieht. Sel-
tener wurde dagegen die Sprache als Instrument bzw. Medium der Sprachsensibilitit be-
griffen oder diese Funktion der Sprache iiberhaupt thematisiert. Die Modulbeschreibun-
gen legen nicht fest - und kénnen auch nicht festlegen - wie die Sprache selbst fiir die
Vermittlung der Sprachsensibilitat sprachsensibel verwendet werden kann. Fragen, die
sich daraus ergeben und bislang weiter unbeantwortet bleiben?, sind z. B.: Wie kénnen
vermeintliche Bedarfe und Defizite adressiert werden, ohne sie defizitar erscheinen zu
lassen, oder sie gar als Defizite zu konstruieren? Wie kann konstruktiv tiber Heterogenitat
und Homogenitat gesprochen werden, ohne dabei (Ab-)Wertungen oder Hierarchisierun-
gen zu erzeugen?

Zudem ist auffallig, dass in der Vermittlung der Sprachdiagnostik mégliche diagnos-
tizierte Forderbedarfe in aller Regel hinsichtlich der Kompetenz in der deutschen Bil-
dungssprache formuliert werden (vgl. Putjata, Olfert & Romano, 2016). Damit erscheint
Einsprachigkeit als Norm, wohingegen die mehrsprachige Lebenswelt der Schiiler*innen
als abweichend und sogar defizitar wahrgenommen wird (vgl. Putjata & Danilovich, 2019;

8 Die Autor*innen bearbeiten diese Fragestellungen jedoch in aktuellen Forschungsprojek-
ten, um konkretere evidenzbasierte Aussagen treffen zu kdnnen.
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Drumm & Henning, 2015). Sowohl die Diagnostik als auch die Férderansatze sind in die-
sem Fall auf nur einen Teil des vorhandenen Potenzials der Lernenden bezogen. Dies birgt
die Gefahr einer gewissen Einseitigkeit. Auch wenn ein durchgingiger, d. h. alle Facher
betreffender, Fokus auf die primare Unterrichtssprache Deutsch eine absolute Notwen-
digkeit darstellt, bedarf es eines bewussten Einbezugs sprachlicher Vielfalt sowohl in der
Lehrer*innenbildung als auch in der Unterrichtspraxis (vgl. Meier & Conteh, 2014), um
mehrsprachige Lernende ganzheitlich zu férdern und eine defizitare Perspektive zu ver-
meiden. Befragungen von Studierenden des DaZ-Moduls lassen allerdings erkennen, dass
diese Aspekte noch im Widerspruch zueinander stehen: Wahrend sprachférderliches Ar-
beiten im Unterricht und die Vorbereitung auf diese Aufgabe im Studium insgesamt als
wichtig angesehen werden, wird der Einbezug von ,Herkunftssprachen jedoch als die am
wenigsten zielfihrende Mafdnahme des sprachsensiblen Unterrichts betrachtet (vgl.
Seipp, o.].; Kaplan, 2019). Kaplan (2019, S. 25 ff.) spricht sogar von ,problembezogenen
Einstellung[en] der Studierenden“ und der Fokussierung auf die Férderung des Deut-
schen.

Das DaZ-Modul bietet jedoch die Moglichkeit, mit der Fokussierung der ersten du-
3erst relevanten Facette von Sprachsensibilitdt, also das sprachsensible Unterrichten,
auch eine Grundlage fiir ihre zweite Facette, den sensiblen Umgang mit Sprache zu schaf-
fen, indem der Gegenstand der Sprachsensibilitit um den Aspekt der Mehrsprachigkeit
erweitert wird (vgl. Kopeckova & Poarch, 2019; Goltsev & Bredthauer, 2020).

Inwieweit dieses gelingen kann, hangt allerdings von vielen Faktoren ab. Zum einen
ist zu berticksichtigen, dass Studierende bereits mit gewissen, unterschiedlich fest veran-
kerten Vorstellungen und Konnotationen fiir Begriffe wie ,Migrationshintergrund‘ oder
,Muttersprache’ in das DaZ-Modul kommen. Diese Vorstellungen wurden und werden
durch ihren Alltag gepragt, wie beispielsweise ihre eigene Schulzeit, wahrend der die Idee
der Einsprachigkeit als Norm galt (vgl. Lengyel, 2016). Ahnliches gilt fiir die prigende
Wirkung der Abbildung entsprechender Debatten in verschiedenen Medien, die die mo-
nolinguale Ausrichtung fokussieren, wie es z. B. die aktuelle Diskussion um die Férderbe-
diirftigkeit in der Sprache von Kindern, die andere Sprachen als Deutsch zuhause spre-
chen!9, illustriert. Diesen Kindern wird aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit automatisch
eine Forderbediirftigkeit unterstellt. Unterstiitzt werden diese Effekte durch die oben be-
schriebene Tatsache, dass unter dem Begriff ,Sprache‘ in der 6ffentlichen Diskussion -
haufig ohne zu hinterfragen oder dies explizit zu markieren - ausschliefdlich Deutsch ver-
standen wird. Das gilt auch und in besonderer Weise dann, wenn tiber Sprache als not-
wendige Ressource fiir Bildungserfolg diskutiert wird.

9 ,Herkunftssprache'ist kein unproblematischer Begriff. Zum einen verbindet der Begriff Her-
kunftssprache sprachliche Kompetenzen mit einer staatlichen Herkunft, oft mit einer Nati-
onalsprache, welche einen anerkannten institutionellen Status hat. Zum anderen wird da-
mit eine andere Herkunft der Sprecher*innen suggeriert, weswegen der Begriff diskrimi-
nierend wirken kann, weil er mehrsprachigen Personen aufgrund ihrer sprachlichen Praxis
eine andere Herkunft als die der Mehrheitsgesellschaft zuschreibt (vgl. Fiirstenau, 2011).

10 https://www.tagesschau.de/inland/kinder-sprache-kita-101.html [07.01.2021]
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Gleichzeitig muss weiterhin konstatiert werden, dass auch der wissenschaftliche
Diskurs und die entsprechende Literatur, die auch in der universitdaren Lehre verwendet
wird, selbst noch ein unklares und wenig einheitliches Bild in Bezug auf die Verwendung
von Begriffen in diesem Kontext aufweisen. So finden sich z. B. fiir die Bezeichnung von
Lernenden, die neben dem Deutschen migrationsbedingt mit weiteren Sprachen vertraut
sind, diverse Varianten, wie ,lebensweltlich Mehrsprachige’, ,Kinder mit anderen Spra-
chen als Deutsch’, ,Lernende mit Migrationshintergrund‘ oder ,Migrationsgeschichte’ so-
wie ,Schiilerinnen und Schiiler nicht deutscher Erstsprache‘ oder ,DaZ-Kinder‘. Es gibt
diesbeziiglich viele Diskussionen und Kritik, insbesondere um den letztgenannten Begriff,
doch konnte bislang kein Konsens erzielt werden (vgl. u. a. Kuhs & Merten, 2011; Akbulut,
Bien, Reich & Wildemann, 2015). In der Kritik wird u. a. darauf eingegangen, dass der Be-
griff haufig per se mit genereller Forderbediirftigkeit der mit ihm pauschal erfassten
Gruppe verbunden wird (vgl. Kuhs & Merten, 2011). Unberticksichtigt bleibt dabei auch,
dass alle Schiiler*innen einen sprachlichen Bildungsbedarf haben - nur eben auf unter-
schiedlichen Niveaustufen - und zugleich innerhalb der Gruppe der Mehrsprachigen
ebenso eine Varianz in all ihren Ressourcen vorliegt. Allein die eigene Betitelung der Mo-
dule kann u. U. jedoch ebenfalls als eine Engfiihrung der Perspektive und eine generelle
Unterstellung eines sprachlichen Férderbedarfs an alle Schiiler*innen, die migrationsbe-
dingt zu der Gruppe der Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache gezdhlt werden, ver-
standen werden. Vor dem Hintergrund dieses komplexen Konglomerats an z. T. sich ge-
genseitig bedingenden und dauerhaft wirksamen Faktoren wird eine umfassende und
nachhaltige Verdnderung der Gesamtsituation oder auch nur einzelner Perspektiven
durch ein Modul, das haufig nur wenige Leistungspunkte umfasst, erheblich erschwert.

4.3 Fachlbergreifende Kooperationen als Potenziale der Hochschulbildung

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass das DaZ-Modul eine dufderst wertvolle und frucht-
bare Mafdnahme, Grundlage und Plattform fiir eine sprachsensible Arbeit in der Leh-
rer*innenbildung darstellt. Zugleich muss aber angemerkt werden, dass aufgrund seiner
Anlage als jeweils punktuelles Bildungsangebot in der Gesamtheit eines Lehramtsstudi-
ums, das zudem bereits examinierte Lehrkrifte gar nicht mehr erreicht, seine Wirksam-
keit in Bezug auf eine nachhaltige und flachendeckende Verdnderung in der Didaktik von
Lehrkraften offenbleibt. Zielfiihrend scheint demnach erganzend eine ganzheitliche Ver-
ankerung des Themas in den verschiedenen Fachdidaktiken wie auch in den Bildungswis-
senschaften im Lehramtsstudium sowie den Bildungsangeboten der zweiten und dritten
Phase der Lehrer*innenbildung zu sein. Wiinschenswert ware dabei ein grofierer Kon-
sens bezlglich der Begriffsverwendung im wissenschaftlich-didaktischen Diskurs. Erste
Schritte dazu waren evtl. durch konkreten Austausch und Vernetzung zwischen den ver-
schiedenen Disziplinen und Akteur*innen zu machen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ware eine Perspektivenerweiterung auf Mehrspra-
chigkeitin der Hochschule. Zum einen lassen sich in der Hochschullehre wie auch im schu-
lischen Unterricht Sprache zum Gegenstand der Aufmerksamkeit machen und die ,Erst’-,
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,Familien‘- bzw. ,Herkunftssprachen‘! der Studierenden fiir die Kommunikationssitua-
tion und den Wissenserwerb einbeziehen. Dies férdert im Sinne des Language Awareness
Ansatzes die aktive Akzeptanz und Wertschatzung sprachlicher Vielfalt, weckt Neugierde
auf und Interesse an Sprache(n), sprachlichen Phdnomenen, sprachlich-kultureller Diver-
sitat und starkt sprachanalytische Fahigkeiten durch vergleichende Analysen von Sprach-
systemen und des Sprachgebrauchs. Zum anderen kann Hochschulbildung dazu beitra-
gen, sprachliches Handeln im soziokulturellen Kontext bewusst(er) zu machen und das
Verhaltnis von Sprache und Macht kritisch zu hinterfragen (vgl. Glirsoy, 2010). Insgesamt
geht es dabei ,um die Entwicklung einer inklusiven Bildungspraxis mit dem Ziel der
gleichberechtigten Teilhabe aller sozialen Gruppen an institutionalisierter Bildung“
(Furstenau, 2012: S. 5). Dies konnte eine (schulische) Unterstiitzung beim Erwerb der
Kompetenzen in der deutschen (Bildungs-)Sprache bei gleichzeitiger Berticksichtigung
und Forderung anderer Sprachen und Sprechweisen der in Deutschland lebenden Bevol-
kerung beférdern (vgl. Kriiger-Potratz, 2013: S. 186; Roth, 2017).

Grundsatzlich ware aber sowohl in Bezug auf die Vereinheitlichung des Diskurses
als auch auf das Finden des ,ultimativen’ sprachsensiblen Vorgehens zu fragen, inwieweit
diese Ziele tiberhaupt erreicht werden konnen und ob hier nicht der Weg schon das Ziel
sein kann: ,Ich kann leider keine idealen begrifflichen Alternativen anbieten, aber ich
denke, wir sollten uns ernsthaft auf die Suche danach begeben” (Sokefeld, 2007: S. 55).

5. Fazit und Ausblick: Ein Pladoyer fur eine umfassende sprachliche Sensibilitat

Im Fokus dieses Beitrags stand die Berticksichtigung und der Umgang mit migrationsbe-
dingter sprachlicher Heterogenitit im deutschen Bildungs- und Hochschulwesen. Am Bei-
spiel des DaZ-Moduls konnte aufgezeigt werden, in welchem Spannungsverhaltnis sich
die sprachliche Bildung selbst bewegt.

Wahrend man mit Sprachsensibilitat oder Sprachsensiblisierung zum einen die
Kompetenzen der Fach- und Lehrkrafte meint, die sprachlichen Herausforderungen der
von ihnen zu vermittelnden Fachinhalte und die sprachlichen Unterstiitzungsbedarfe ih-
rer Lerngruppe zu erkennen und darauf mit passenden Sprachférdermafinahmen zu rea-
gieren, bedeutet Sprachsensibilitat zum anderen auch, bewusst mit Sprache umzugehen,
um alle anzusprechen sowie diskriminierungsfrei zu sprechen. Dies betrifft das soziale
Geschlecht (Gender), soziookonomische Faktoren (Klasse) sowie natio-ethno-kulturelle
Zugehorigkeiten, Alter, Religion, Behinderung und viele mehr.

Wie bereits bekannt ist, kann ein unreflektierter oder unsensibler Sprachgebrauch
in allen Lebensbereichen auftreten: In der Schule, bei der Arbeit, in Alltagsgesprdachen
oder in den Medien - aber eben auch in der Hochschule. Jedoch ist den Sprecher*innen
nicht immer bewusst, dass manche Begriffe und Formulierungen abwertend sind und
Ausgrenzung und Diskriminierung transportieren und reproduzieren (vgl. Hornscheidt,
2017). Sprachsensibles und diskriminierungsfreies Sprechen bemiiht sich dabei um einen

1 Zur Problematisierung dieser Begriffe vgl. Fufdnote 7.
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bewussten Umgang mit Sprache(n) und versucht mit Resignifizierungen, Reclaimings
oder Neubildungen von Begriffen, sprachliche Etikettierungen sowie ,Besonderungen”
(vgl. Kuhn, 2013) oder Pauschalisierungen in und durch Sprache zu vermeiden (Horn-
scheidt, 2017)

Gerade aus diesen beiden Anspriichen ergibt sich ein Dilemma: Angehende Leh-
rende sowie bereits tatige Lehrkrafte stehen vor der Herausforderung, zwischen indivi-
duellen Bedarfen aller Schiiler*innen unter Beriicksichtigung heterogener Spracher-
werbsverldaufe und pauschalen Férderangeboten sowie Zuschreibungen im Kontext von
Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit zu unterscheiden, um individuelle Un-
terstiitzung anbieten zu kdnnen.

Die Lehrveranstaltungen des DaZ-Moduls verfolgen das Ziel, die Studierenden aller
Lehramtsfacher dazu zu befdahigen, die Bediirfnislage der Lernenden im Unterricht einzu-
schitzen und daraufbasierend didaktische Entscheidungen adaquat umzusetzen. Den Do-
zierenden kommt dabei die besondere Aufgabe zu, die Bediirfnislage nicht zu verallge-
meinern und den Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache oder einem Migrationshinter-
grund keine pauschale Forderbediirftigkeit zu attestieren. Um das zu erreichen, ist es not-
wendig, nicht nur methodisches und didaktisches Wissen zu vermitteln, sondern u. a.
durch sensible Begriffsnutzung die Studierenden dahingehend zu befahigen, ,mit den sie
umgebenden und von ihnen selbst miterzeugten migrationsgesellschaftlichen Machtver-
haltnissen umzugehen” (Dirim, 2015b: S. 307). Dabei geht es also darum, verwendete Be-
grifflichkeiten im wissenschaftlichen, medialen und fachdidaktischen Diskursen sowie die
jeweils praktizierten Sprachpolitiken in den Bildungseinrichtungen ,zu hinterfragen und
sich damit auseinanderzusetzen, [...] wer durch [diese] Sprachpolitiken und -praktiken
ausgeschlossen, benachteiligt oder unterstiitzt werden konnte“ (Thomauske, 2015: S.
105). Die Anforderung an das Bildungssystem und auch an die Ausbildung von Lehrkraf-
ten besteht daher aus der Vermittlung und Implementation einer sprachlichen Bildung,
die den Bildungserfolg aller Lernenden zum Ziel hat, ,indem sie sie zu einem Sprechen
fiihrt, das auf der einen Seite wirkungsvoll ist und auf der anderen Seite individuell sein
darf” (Roth, 2017: S. 52).

Ziel dieses Beitrags war es nicht primar, Losungen zu prasentieren, sondern Fragen
zum komplexen Feld der sprachlichen Sensibilitat bzw. sensiblen Sprache im Bildungs-
kontext aufzuwerfen und dabei Aspekte zu beleuchten, die im aktuellen Diskurs oft unbe-
leuchtet bleiben. Damit darf der Beitrag allem voran als Einladung verstanden werden,
Begriffe und Bezeichnungen, mit denen wir im fachdidaktischen, hochschuldidaktischen
und forschungsorientierten Bereich der sprachlichen Bildung bestandig umgehen, immer
wieder kritisch zu hinterfragen und nicht miide zu werden, nach neuen, fiir den aktuellen
Kontext geeigneteren Konzepten zu suchen, die allen Schiiler*innen sowie Studierenden
gleichberechtigte Bildungschancen und gesellschaftliche Teilhabemoglichkeiten eroff-
nen. Er stellt demnach nicht den ersten Schritt zu diesem Ziel dar und erst recht nicht den
letzten, aber er bekraftigt die Zielrichtung und mochte alle Lesenden ermuntern, sich an
diesem Prozess ebenfalls zu beteiligen.
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Abstract

Wie wird die Kategorie ,Migrationshintergrund‘ in einem virtuellen Klassenzimmer konstruiert,
ausgehandelt und zugeordnet? Und auf welche gesamtgesellschaftlichen Strukturen wird dabei
Bezug genommen? Der folgende Artikel geht diesen Fragen nach. Grundlage der Untersuchung ist
ein online durchgefiihrtes Interview mit Teilnehmer*innen einer Online-Weiterbildung. Dieses
Interview wurde gesprachsanalytisch ausgewertet.

The aim of this paper is to demonstrate how participants of a virtual classroom interactively con-
stitute, negotiate and apply the category ,migration background’, and how they refer to societal
context by using this category. The basis of the study is an interview conducted online with par-
ticipants of an online continuing course. This interview was evaluated using conversation analy-
sis.

Schlagworter

Migrationshintergrund, Virtuelles Klassenzimmer, Erwachsenenbildung, Gesprachsanalyse
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|. Einleitung

|.| Debatte um ,Migrationshintergrund' in der Offentlichkeit

»Zur Bevolkerung mit Migrationshintergrund zahlen alle Personen, die die deutsche
Staatsangehorigkeit nicht durch Geburt besitzen oder die mindestens ein Elternteil ha-
ben, auf das dies zutrifft“ (Statistisches Bundesamt, 2020). Mit dieser Definition kommt
das Statistische Bundesamt dem , Wunsch der Politik“ nach, Personen mit auslandischen
Wurzeln bis zur dritten Generation auch ohne eigene Migrationserfahrung zu erfassen
(vgl. ebd). Der Begriff wird aber nicht nur beim Mikrozensus verwendet, sondern ist auch
in den allgemeinen Sprachgebrauch iibergetreten und wird dabei stark kritisiert, unter
anderem, weil er als ausgrenzend und stigmatisierend empfunden wird (vgl. Neue deut-
sche Medienmacher, 2014; Plamper, 2019; Mediendienst Integration, 2020).

,Wann werde ich meinen Migrationshintergrund los?“ fragt zum Beispiel Redakteu-
rin Antonia Kourtides, die in dritter Generation in Deutschland lebt: ,Fiir mich bin ich
Deutsche. Fiir das Statistische Bundesamt habe ich einen Migrationshintergrund” (Kourti-
des, 2019: 0. S.). Die Kategorie ,Mensch mit Migrationshintergrund® ist dariiber hinaus oft
negativ besetzt, zum einen aufgrund der Medienberichterstattung, zum anderen aufgrund
der deutschen Migrations- und Integrationspolitik, die sich in dem Begriff widerspiegelt
(vgl. Mediendienst Integration, 2020; Deutsche Welle, 2019). In den letzten Jahren setzen
sich daher sowohl in der Wissenschaft als auch in der 6ffentlichen Debatte neue Begriffe
durch, etwa Neudeutsche, Plusdeutsche, Menschen mit internationaler Geschichte oder
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mit Migrationsgeschichte (vgl. Plamper, 2019; Mediendienst Integration, 2020). Diese Be-
griffsvielfalt kann neben der Diskussion um die diskriminierende Wirkung fiir zusatzliche
Unsicherheit bei der Verwendung von Kategorienbezeichnungen sorgen.

Die Kategorie ,Mensch mit Migrationshintergrund’ ist also an bestimmte Zuschrei-
bungen gekniipft, neben den Argumenten der 6ffentlichen Debatte zahlen dazu auch vi-
suelle, auditive und lesbare soziale Merkmale (vgl. Hua Z, 2019). Was passiert, wenn diese
Zuschreibungen - wie im vorliegenden Beispiel - teilweise wegfallen oder einander wi-
dersprechen?

|.2 Idee zur Forschungsfrage: ,,Wie wird die Kategorie ,Migrationshintergrund® in ei-
nem virtuellen Klassenzimmer konstruiert, ausgehandelt und zugeordnet?*

Die Idee, den Umgang mit der Kategorie ,Migrationshintergrund‘ im virtuellen Klassen-
zimmer vorzustellen, entstand im Rahmen der Lehrtatigkeit der Verfasserin in mehreren
Online-Weiterbildungen mit interkulturellen Kursbausteinen. Hier waren Interkulturelle
Kompetenz und Kulturelle Identitat nicht nur Unterrichtsgegenstand, sondern wurden in-
teraktiv von den Kursteilnehmer*innen mit und ohne Migrationsgeschichte relevant ge-
macht und ausgehandelt. Diese Aushandlungen fiihrten nicht selten zu Konflikten, wenn
es zum Beispiel um die richtige Aussprache von Namen, politisch korrekte Verwendung
von sozialen Kategorien oder den Umgang mit Stereotypen ging. Dieser Diskurs war umso
spannender, weil er in der Virtualitdt und ohne Videoiibertragung gefiihrt wurde, so dass
die visuellen Indizien fiir Zugehorigkeiten der Gesprachspartner*innen wie etwa Haut-
und Haarfarbe oder Religionssymbole verborgen blieben.

Im Folgenden soll am Beispiel von zwei Gesprachssequenzen aus einem Gruppenin-
terview mit Teilnehmenden einer Online-Weiterbildung die Wirkung der Virtualitat auf
die Zuordnung und den Umgang mit der Kategorie ,Migrationshintergrund’ gesprachsana-
lytisch ermittelt werden.

Hierzu wird zunachst die virtuelle Lernumgebung des Forschungsfelds beschrieben
und der Begriff der ,sozialen Prasenz’ eingefiihrt (vgl. Walther, 1995). Anschlief3end wird
der gesprachsanalytische Zugang zur Verwendung und Aushandlung sozialer Kategorien
erldautert, um im nachsten Schritt die Zuordnungs- und Aushandlungsprozesse der Kate-
gorie ,Mensch mit Migrationshintergrund‘ an den Datenbeispielen aufzuzeigen. Der Arti-
kel schliefd3t mit einer Zusammenfassung der Ergebnisse.

2. Das virtuelle Klassenzimmer — Kanalreduktion und verringerte soziale Pra-
senz

Die Weiterbildung wie auch das Gesprach fanden iliber die Videokonferenzsoftware
Adobe Connect statt. In dem untersuchten Beispiel fand der Unterricht nur als Audioiiber-
tragung bzw. nur mit dem Dozent*innen-Video statt, weil eine Videoiibertragung gerade
bei einer hohen Teilnehmer*innenzahl die technischen Kapazitdten iiberschreitet!. Somit
erfolgte die Kommunikation fast ausschlief3lich auf der verbalen Ebene - schriftlich per

1 Dies gilt fiir die Weiterbildungsmafinahmen beim untersuchten Bildungstrager im Jahr
2016.
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Chat oder miindlich per Wortmeldung. Dieses Phanomen wird als Kanalreduktion be-
zeichnet und hat verschiedene Auswirkungen (vgl. Déring, 2003; Schulmeister, 2006: S.
148). Zum einen fiihrt die Kanalreduktion zu einem erh6hten Kommunikations- und Zeit-
aufwand, weil jede Interaktion einer Verbalisierung bedarf. Zum anderen verursacht sie
eine verringerte ,soziale Prasenz des Kommunikationspartners® (vgl. Walther, 1995;
Hesse etal., 2001: S. 17).

Flr den Begriff der sozialen Prasenz gibt es unterschiedliche Definitionsvariationen:
»,Von dem Aspekt der Wahrnehmung einer gewissen raumlichen Ndahe zu dem Interakti-
onspartner [...] bis zum sozio-emotionalen Erleben einer Form von Verbundenheit zu die-
sem“ (Riiggenberg, 2007: S. 3). Den verschiedenen Ansitzen gemein ist die Annahme, dass
die soziale Prasenz in der computervermittelten Kommunikation weniger ausgepragt ist
als in der Face-to-Face-Situation, die als ideale Kommunikationsform gilt (vgl. Walther,
1995). Damit einher geht auch die Reduktion der sozialen Merkmale, der sogenannten
social cues bzw. identity markers, die Aufschluss liber Zugehorigkeiten und damit auch
Uiber die ,Vertrauenswiirdigeit des Gegeniibers” (Riiggenberg, 2007: S. 85 f.) geben kon-
nen (vgl. Biocca et al., 2003). Dabei gehort dieser Vorgang der sozialen Kategorisierung,
also der Zuordnung eines Individuums zu einer bestimmten sozialen Gruppe, nach
Hausendorf zu den grundlegenden Aufgaben der Kommunikation (vgl. Hausendorf,
2000): ,Menschen nehmen sich selbst und andere nicht nur als einzigartige Individuen,
sondern auch als Zugehorigen bzw. Mitglieder sozialer Gruppen wahr. Wer und was fiir
eine/r man ist - flr sich selbst wie fiir die Anderen -, hangt nicht zuletzt von dieser Zuge-
horigkeit ab“ (Hausendorf, 2000: S. 3).

In der personlichen Begegnung werden (einige der) Zugehorigkeiten der Gesprachs-
partner*innen anhand ihrer physischen Anwesenheit und ,koérperfundierter Erschei-
nungsformen” nebenbei und selbstverstandlich erfasst, ,ohne daf$ diese Wahrnehmung
versprachlicht werden muf3“ (Hausendorf, 2000: S. 180). Zu diesen Merkmalen zdhlen
»Ssowohl statische (z. B. Geschlecht, Koérperbau, Hautfarbe) als auch veranderliche (z. B.
Kleidung, Schmuck) dufdere Merkmale des Gegeniibers“ (vgl. Walther, 1995; Riiggenberg,
2007:S. 40).

Diese Erscheinungsformen entfallen im untersuchten virtuellen Klassenzimmer,
stattdessen konnen Namen, rhetorische Fahigkeiten und andere akustische Indizien als
social cues dienen und Aufschluss iiber Geschlecht, Alter, Bildung und/oder Herkunft ge-
ben (vgl. Hausendorf, 2000; Frohnen, 2005; Hua Z, 2019).

Die Zuordnung klart aber nicht nur ,was fiir einer man ist“ (Hausendorf, 2000: S.
183), sondern auch welche gesellschaftliche Stellung man einnimmt: ,Soziale Kategorien
aktualisieren [...] auf systematische Weise die Machtverhaltnisse“, die Zuordnung von
Personen zu bestimmten Gruppen ist also nicht ,nur ein konversationstechnisches Prob-
lem, sondern immer auch ein Medium gesellschaftlicher Bestimmungen gruppenbezoge-
ner Macht- und Einflu3chancen” (Hausendorf, 2000: S. 52).

Dartiber hinaus beinhaltet die Zuordnung zu einer bestimmten Gruppe oft auch die
Zuschreibung bestimmter Eigenschaften, die Bewertung der Kommunikationspartner so-
wie der entsprechenden Gruppe anhand dieser Eigenschaften (vgl. Hausendorf, 2000: S.
4).
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3. Methode: Gesprachsanalyse und soziale Kategorien

Die ,Soziale Kategorisierung’ nach Hausendorf ist der konversationsanalytischen For-
schung zuzuordnen. Die Konversationsanalyse (KA) beschéftigte sich urspriinglich mit
den kontextunabhdngigen Strukturen der Gesprachsorganisation, u. a. der Gesprachser-
offnung und -beendigung, dem Sprecher- und Themenwechsel (vgl. Sacks, 1992; Berg-
mann, 1980). Innerhalb dieser Disziplin hat sich jedoch ein Forschungsstrang entwickelt,
der die Konstruktion von Zugehorigkeiten in der Gesprachsinteraktion untersucht, die
,Membership Categorization Analysis‘ (vgl. Sacks, 1992).2

Das Besondere an der KA ist die mikroanalytische Herangehensweise, die den For-
scher die Teilnehmer*innenperspektive einnehmen ldsst und externes Wissen ausklam-
mert. In der Analyse wird nur das ausgewertet, was von den Gesprachsbeteiligten selbst
in der Interaktion behandelt wird. Diese Pramisse gilt auch fiir soziale Zugehorigkeiten.
Zugehorigkeit wird also ,als eine kommunikative Hervorbringung” (Hausendorf, 2000: S.
7) begriffen und interessiert nur, wenn die Beteiligten sie in der Kommunikation selbst
relevant setzen (vgl. Hausendorf, 2000). Dies kann zum Beispiel in Form expliziter ,Kate-
gorienbezeichnungen wie Mann, Italiener oder Hausfrau® erfolgen, oder bereits durch die
Verwendung von Personalpronomina wie ,wir oder sie“ (Hausendorf, 2000: S. 6). Dabei
sollte erganzt werden, dass ein Individuum fast ausnahmslos mehrere Zugehorigkeiten in
sich vereint (z. B. Mann und Italiener). Diese Zugehorigkeiten inklusive entsprechender
Zuschreibungen konnen je nach Situation und Gesprachspartner*in variieren, sie konnen
eingebracht und wieder aufgegeben werden (vgl. Sacks, 1992; Hausendorf, 2000). Die Ge-
sprachsbeteiligten konnen auch gezielt das Thematisieren bestimmter Zugehorigkeiten
vermeiden, etwa weil die ,moralische Angemessenheit” (Nazarkiewicz, 2010: S. 235) be-
stimmter Kategorien umstritten ist, wie es auch im Umgang mit der Kategorie ,Migrati-
onshintergrund’ der Fall sein kann.

Um die ,moralische Angemessenheit” (ebd.) sowie andere relevante Kontextfakto-
ren beurteilen und somit sprachliche Interaktion interpretieren zu kénnen, bedarf es un-
ter anderem ethnographischen Wissens. So pladiert Deppermann in seinem Ansatz der
,Ethnographischen Gesprachsanalyse‘ dafiir, die KA um ethnographische Zusatzdaten als
erkenntnisgenerierendes Hilfsmittel zu erweitern und verwendet spater den allgemeinen
Begriff Gesprachsanalyse, um sowohl konversationsanalytische Pramissen als auch dar-
tiber hinausgehende Interessen und Kontextbeziige zu vereinen (vgl. Deppermann, 2000
und 2008). Diese Methode wird auch in der folgenden Analyse verwendet.

Die Verbindung der Konversationsanalyse mit der Ethnographie befiirwortet auch
Moerman und hebt die gemeinsame Weltsicht der beiden Disziplinen hervor: ,For ethno-
graphers and conversation analysts ,the world out there’ is a verb, not a noun; a social
activity, not a pre-formed thing.“ (Moerman, 1987: S. 102). Die Forschungsfrage der nach-
folgenden Analyse lautet daher: Wie wird Migrationshintergrund ,gemacht'?

2 Es gibt auch den umgekehrten Ansatz, ndmlich, dass sich die KA aus der MCA entwickelt hat,
da Harvey Sacks urspriinglich untersuchen wollte, wie Ungleichheit und Ausgrenzung in der
Gesprachsinteraktion konstruiert werden (vgl. Warfield Rawls et al., 2020).



Gostrer, Die Kategorie ,Migrationshintergrund in einem virtuellen Klassenzimmer 239

Grundlage der Analyse sind zwei Gesprachssequenzen, die einem Gruppeninterview
mit Teilnehmenden einer virtuellen Weiterbildung zum Thema ,Lernen als sozialer Pro-
zess' entstammen. Das Interview wurde von der Verfasserin im Rahmen ihrer Masterar-
beit gefiihrt und aufgezeichnet3 Zu diesem Zeitpunkt kannten die elf Inter-
viewpartner*innen die Verfasserin seit mehreren Wochen als ihre Dozentin fiir interkul-
turelle Kursbausteine.

Die Gesprachssequenzen wurden ausgewadhlt, weil sie - liber das urspriingliche
Thema des Lernens als sozialer Prozess hinaus - explizit auf kulturelle Diversitat und die
Auswirkungen der Kanalreduktion eingehen. Diese Beschreibung trifft zwar auch auf an-
dere Abschnitte des insgesamt knapp eineinhalbstiindigen Interviews zu, aus Platzgriin-
den musste aber eine Auswahl getroffen werden.

4. Datenbeispiele

4.1 Begegnung im Kursraum

Die erste Sequenz befindet sich relativ am Anfang des Interviews, als die Interviewerin
nach Assoziationen zu ,Lernen als sozialer Prozess’ fragt. Die Frage ist an alle elf Inter-
viewpartner*innen adressiert und wird von vier Teilnehmenden beantwortet, unter an-
derem von G. und J.

Datenausschnitt 1: ,ort der Begegnung**

01 G: also ich denk mal dass man VONeinander und MITeinander lernt
02 aber filir MICH war das jetzt hier in der gruppe vor allem spannend
03 so wirklich die meinungen von [Name] [Name] [Name] und frau[NAME]
04 teilweise zu héren
05 die jetzt einen ganz andren hintergrund haben zum beispiel
06 also das denk ich das ist beim kurs
07 wenn wir jetzt nur alle mit nem DEUtschen hintergrund warn
08 hdtte ich glaub ich nicht so viel gelernt
09 das hat nochmal jetzt sozusagen fiir mich MEHRwert gemacht
10 J: es war fir mich einfach ein ORT der begegnung
11 jetzt unabhdngig von herkunft oder SONST was (.)
12 sondern einfach ein ORT der begegnung.
3 Dass es sich nach konversationsanalytischer Auffassung bei einem Gruppeninterview nicht

um natiirliche Gesprachsdaten im herkdmmlichen Sinne handelt, wird bei der Analyse be-
riicksichtigt. Dieser Umstand hat m. E. jedoch keine wesentliche Auswirkung in Bezug auf
den Untersuchungsfokus. Auch nach Deppermann sind ,[a]rrangierte Gesprache [...] erst
dann problematisch, wenn bei der Analyse ihr Entstehungskontext nicht berticksichtigt
wird und vorschnelle Generalisierungen auf andere Kontexte vorgenommen werden” (Dep-
permann, 2008: S. 25).

4 Die Gesprachssequenzen wurden nach GAT 2-Konventionen transkribiert (vgl. Selting et al.,
2009).
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Beide Sprecher*innen beziehen sich in ihren Antworten auf den eigenen Kurs bzw.
die eigene Kursgruppe, beide leiten ihre Aussage mit , fiir mich” ein (Z. 02 und Z. 10), G.
fihrt den Bezug mit , jetzt hier in der Gruppe” (Z.02) weiter aus. Somit iibertragen
sie die Assoziationen zum Lernen als sozialer Prozess auf den eigenen Lernprozess. Dabei
hebt G. den ,MEHRwert“ (Z. 09) der kulturell divers zusammengesetzten Kursgruppe her-
vor und fiihrt damit das Thema ,kultureller Hintergrund® ein. Interessant ist, dass G. dabei
den Begriff ,hintergrund” aufgreift (Z. 05 und Z. 07). Als Entsprechung zum Migrations-
hintergrund spricht sie von einem ,ganz anderen hintergrund” und einem ,DEUtschen
hintergrund” (ebd.). Damit wird zum einen die Bezeichnung ,Migrationshintergrund’
vermieden, gleichzeitig wird eine Gleichwertigkeit der unterschiedlichen kulturellen Hin-
tergriinde angezeigt. Diese Gleichwertigkeit kann in Kombination mit der namentlichen
Aufzdhlung der Mitschiiler*innen mit Migrationsgeschichte als Wertschatzung interpre-
tiert werden. Dies geht wiederum mit der positiven Bewertung einher, es sei , spannend”
gewesen, ihre Meinungen zu horen (Z. 02).

Die namentliche Aufzdhlung der Mitschiiler*innen kann zudem auch als Adressie-
rung dienen. Somit kann ].’s Auflerung sowohl als Antwort auf die urspriingliche Frage
der Interviewerin als auch als Erganzung bzw. Zustimmung zu G.s Aussage gedeutet wer-
den. J. beschreibt die gemeinsame Weiterbildung als ,ORT der begegnung” (Z.10 und Z.
12), damit verwendet J. eine Bezeichnung, die sich typischerweise auf Kultur- und Ge-
meindezentren bezieht. Denn die Bezeichnung verweist nicht nur auf die Bedeutung die-
ses Orts als Treffpunkt oder Versammlungsort, sondern impliziert auch eine Begegnung
auf Augenhohe und Austausch zwischen Menschen verschiedener Generationen, Kultu-
ren, Religionen und sozialen Schichten. Diese Deutungsweise wird durch ].’s Erganzung
,unabhdngig von Herkunft oder SONST was“ bestatigt (Z. 11). Anschliefsend wiederholt
J. diese Aussage und verwendet beide Male den Partikel ,einfach” (Z. 10 und Z. 12).
Dadurch wird zum einen der hohe Stellenwert der Begegnung unterstrichen, zum ande-
ren wird darauf verzichtet, auf G.'s Ausfiihrungen einzugehen, sich fiir das Kompliment zu
bedanken bzw. es an G. zurtick zu geben.

Die Kategorie Migrationshintergrund wird in dieser Sequenz umschrieben: Durch
G.'s AuRerung wird deutlich, dass die Herkunft der Mitschiiler*innen fiir den eigenen
Lernprozess eine wichtige Rolle spielt, da die Meinungen der Mitschiiler*innen mit einem
.ganz anderen Hintergrund“ als besonders ,spannend” hervorgehoben werden. Dabei
steht der Hintergrund fiir Migrationsgeschichte, was zum einen durch die namentliche
Aufzahlung, zum anderen durch die Abgrenzung zur Kategorie , DEUtsch” deutlich wird.

J.’s Aussage unterstreicht zwar ebenfalls den positiven Effekt der Diversitat der
Kursgruppe, schliefst aber neben der Herkunft auch andere Unterschiede (,SONST was*)
mit ein und hebt keine Kategorie hervor.

4.2 Zuschreibungen: Sprachkompetenz und phanotypische Indizien

Im weiteren Verlauf des Interviews geht es um die Auswirkungen der Kanalreduktion und
den Ausfall visueller Indizien auf den Beziehungsaufbau. Dabei wird vor allem der Nutzen
bzw. die Notwendigkeit von Vertrauen in einer virtuellen Kursgruppe behandelt. G. initi-
iert durch die Beschreibung der eigenen Wahrnehmung von visuellen und auditiven Indi-
zien im Rahmen der Kommunikationsaufgabe ,Zuordnung’ einen Themenwechsel.
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Datenausschnitt 2: ,wenn jemand so gut DEUtsch spricht das sind FAKES ist nicht

real”

01 G: fir mich war das am anfang irgendwie sch=schwer

02 oder auch bestimmte leute (.)

03 da hab ich dann gedacht ich baue mir eine fantaSIE (.) auf(.)
04 weil ich hab das (-) am anfang

05 auch dadurch dass <<°hh>> [Name] und auch [Name] <<hh°>>
06 die sprechen ja fiir mich ein DEUtsch

07 was ich nicht nachvollziehen kann <<erstaunt>>

08 wie leute so GUT deutsch reden konnen [..]°

09 das war fiir mich dann &h ganz MERKwirdig

10 weil ich kein BILD hatte aber auch dachte vom namen

11 die kommen ja DOCH irgendwo her (-)

12 wie sehen die jetzt aus? das ist ja richtig merkwiirdig (.)
13 und DANN (.) dieses perfekte DEUtsch

14 hm ich hab das nicht (.) ich hab das NICHT &hm (-)

15 ich hab das (-) nicht so zuSAMmenbekommen <<hh®>> (--)

16 die als m=als menschen mit migrationshintergrund zu=sehen
17 das ging irgendwie ni=ich dachte (-)

18 wenn jemand so gut DEUtsch spricht <<°hh>>

19 ja das sind FAKES ist nicht real

20 TI: <<lachend>> das ist sii:B (.) ich muss gerade lachen <<lachend>>

21 wie hast du dir denn die leute mit migrationshintergrund vor-
22 gestellt

23 G: 1ist komisch normalerweise ist das ja so:

24 das ist ja auch die OPtische WAHRnehmung

25 gerade wenn leute aus afrika kommen oder so

26 dass man das SO irgendwie wahrnimmt

27 aber wenn das plotzlich WEGf&allt

28 und dann auch noch die sprache so (-) &h so gut ist

29 und teilweise muss man auch wirklich dazu sagen

30 besser als bei iiber siebzig achtzig prozent der DEUtschen

31 ah ist es=ist es wirklich GANZ seltsam wenn dieser wichtige
32 visuelle punkt einfach wegfallt

33 ist ein merkwiirdig=also ich wiird sagen MERKwiirdiges gefiihl

34 I: und frau [Name]?

35 J: ich fand es eigentlich fiir mich von VORteil weil &h

36 ich denke bis ich mich richtig geoutet hab

37 saBB ich sehr=vielen leuten neutral gegeniiber und
38 hm hdtte man von vornherein mein BILD sehen konnen
39 oder wissen KONnen dass ich emHA bin

40 ah wdren viele diskussionen anders gelaufen

5 Auslassung, um die Identitat der*des Sprecher*in zu wahren.
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G.’s Aussage ist durch viele Umformulierungen, Wiederholungen und (Atem-)Pausen ge-
kennzeichnet. G. setzt mehrmals neu an, um ihre Schwierigkeit zu beschreiben, ,dieses
perfekte Deutsch” (Z. 13) mit einem Migrationshintergrund in Verbindung zu bringen.
Durch die Angabe ,am anfang” (Z. 01 und 04) wird diese Schwierigkeit zwar zeitlich
eingegrenzt, aber durch die haufige Verwendung der Adjektive ,seltsam” (Z.31), ,ko-
misch” (Z.23) und ,merkwiirdig” (Z.09,Z. 12 und Z. 33) ist die empfundene Schwierigkeit
in ihrem gesamten Beitrag prasent. G. schildert, wie bei dem Versuch, die Mitschiiler*in-
nen zuzuordnen, mangels der visuellen Indizien auf horbare und lesbare Indizien zuriick-
gegriffen werden muss und wie diese als widerspriichlich empfunden werden:

06 G: die sprechen ja fiir mich ein DEUtsch

07 was ich nicht nachvollziehen kann <<erstaunt>>

08 wie leute so GUT deutsch reden konnen [..]

09 das war fiir mich dann &h ganz MERKwirdig

10 weil ich kein BILD hatte aber auch dachte vom namen
11 die kommen ja DOCH irgendwo her (-)

In diesem Absatz wird deutlich, wie stark diese Schwierigkeit fiir G. mit der Kanalreduk-
tion verkntipftist: ,weil ich kein BILD hatte” (Z.10). Gleichzeitig wird der Stellenwert
der lesbaren Indizien deutlich: ,vom namen die kommen ja DOCH irgendwo her* (Z.10
f).

Die Beschreibung dieses Widerspruchs zwischen hérbaren und lesbaren Indizien in
Kombination mit der Kanalreduktion erfahrt ihren Hohepunkt mit der Aussage ,ich
dachte | wenn jemand so gut deutsch spricht | das sind FAKES ist nicht real”
(Z. 17 ff.). Diese Aussage beinhaltet nicht nur die Verwunderung iliber die (zu) guten
Deutschkenntnisse, sondern auch ein Phdnomen, das in den sozialen Medien als catfishing
bezeichnet wird - die (Ver-)Falschung der wahren Identitét (vgl. Cambridge Dictionary
Online n/a). Catfishing kann als eine direkte Folge der Kanalreduktion betrachtet werden,
aufgrund welcher eine Verfalschung tiberhaupt erst moéglich wird. Somit hdngt G.'s Ge-
danke, die Mitschiiler*innen konnten ,FAkKEs“ sein mit dem Ausfall des visuellen Kanals
zusammen, wie sie im Weiteren erlautert. Dabei wird eine Unterkategorie der ,Menschen
mit Migrationshintergrund’ eingebracht: ,leute aus afrika” (Z.25). Durch diese Um-
schreibung wird die entsprechende Bezeichnung wie zum Beispiel Afrikaner*innen oder
People of Colour vermieden. Die Umschreibung ist in ihrer Ausfithrung an die ,0Ptische
WAHRnehmung” (Z. 24) gekniipft: ,gerade wenn Leute aus Afrika kommen [...] dass
man das so irgendwie wahrnimmt” (Z.25 f.). Damit verweist G. auf die phanotypischen
Indizien, die weiter als ,wichtige[r] visuellen[r] Punkt” beschrieben, aber nicht ex-
plizit benannt werden (Z. 32). Die phanotypischen Indizien werden im nachsten Schritt
wieder mit den guten Sprachkenntnissen verkniipft und mit denen der deutschen Mutter-
sprachler*innen verglichen. Hierzu wird die Kategorie der ,DEUtschen” explizit genannt
und nicht - wie es analog zu ,, leute aus afrika” moglich ware - Leute aus Deutschland®
(Z.30).

6 Streng genommen ware die Analogie ,Menschen aus Europa’, hier geht es aber um die
Sprachkenntnisse, zudem verwendet die Sprecherin die Kategorie die ,Deutschen’.
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Die Umschreibungen und der vorsichtige Umgang mit den Zugehorigkeitskatego-
rien konnten auf G.'s interkulturelle Sensibilisierung im Rahmen der Weiterbildung sowie
auf die Beachtung der moralischen Angemessenheit im gesellschaftlichen Diskurs zurtick-
zufiihren zu sein. Um die eigene Sprechposition zu legitimieren und sich der Gefahr eines
moglichen Rassismusvorwurfs zu entziehen, betreibt G. einen erhéhten ,Formulierungs-
aufwand“ (Hausendorf, 2000: S. 334), welcher fiir die ,Stereotypenkommunikation“ (Na-
zarkiewicz, 2010: 178) kennzeichnend ist. Dabei formuliert G. vor allem die positive Be-
wertung aus und geht nicht auf den Ursprung ihrer Erwartungshaltung und die damit zu-
sammenhdngenden Stereotype ein (vgl. Nazarkiewicz, 2010).

Laut Hausendorf und Nazarkiewicz geht das Sprechen iiber Stereotype mit einer
gleichzeitigen ,Imagekorrektur” in Form von indirekten und/oder umfangreichen Erkla-
rungen einher, da die ,,ausdriickliche Feststellung gruppenspezifischer Eigenschaften und
Verhaltensweisen als prinzipiell problematisch und deshalb eigens begriindungs- und er-
lauterungspflichtig“ (Hausendorf, 2000: S. 334) gesehen wird (vgl. Hausendorf, 2000; Na-
zarkiewicz, 2010). Wie schwer G. die ausdriickliche Feststellung fallt, zeigt sich vor allem
in dieser Passage:

14 G: hm ich hab das nicht (.) ich hab das NICHT &hm (-)
15 ich hab das (-) nicht so zuSAMmenbekommen <<hh®>> (--)

16 die als m=als menschen mit migrationshintergrund zu=sehen

G. setzt hier dreimal an, um diese Kernaussage zu treffen, in den Zeilen vor und nach die-
ser Aussage geht es um die Begriindung und Erlauterung dieser Schwierigkeit, um den
Widerspruch zwischen horbaren und lesbaren Indizien, um den Ausfall der visuellen In-
dizien. Das mehrmalige Ansetzen, Abbrechen, Pausieren deutet auf einen word search-
Prozess hin: G. konnte entweder noch nach dem passenden Satzabschluss suchen oder
diesen schon gedanklich ausformuliert haben und zégern, diesen auszusprechen (vgl. As-
mufs, 2001: S. 83 ff.). Erst beim dritten Ansetzen spricht G. zunachst das Verb , zusaMmen-
bekommen“ aus, wobei das , zusaMmen” betont und dadurch auf den eingangs beschriebe-
nen Widerspruch zwischen den social cues verwiesen wird (Z. 15). Anschliefsend atmet G.
tief aus und pausiert erneut, bevor der Satz mit ,die als m=als menschen mit migra-
tionshintergrund zu=sehen” beendet wird (Z. 16).

Dass G. dieses Thema tiberhaupt einbringt, zeugt daher nicht nur von der Bewunde-
rung fir die Mitschiiler*innen, sondern auch von einem wichtigen Lerneffekt, der indirekt
beschrieben wird, namlich dass ein Migrationshintergrund nicht zwingend an Sprachde-
fizite geknlipft sein muss. Durch den Austausch mit den Mitschiiler*innen mit Migrations-
geschichte werden daher neue Zuschreibungen geschaffen, damit gewinnt die statische
Vorstellung eines Menschen mit Migrationshintergrund an Dynamik. Durch die gefiihls-
betonte Erlauterung wird die Reichweite dieses Lerneffekts zusatzlich untermauert.

Dabei lasst sich G. auch nicht von den Fragen der lachenden Interviewerin irritieren,
die sich offensichtlich aufgrund ihres eigenen Migrationshintergrunds von G.’s Ausfiih-
rungen angesprochen fiihlt. Schlief3lich konnte bereits der Umstand, dass I. als Dozentin
einen Migrationshintergrund hat, die Annahme, Menschen mit Migrationshintergrund
konnten nicht so gut Deutsch, obsolet machen. Inwiefern dieser Umstand von der Gruppe
reflektiert wird, wird aber weder in den beiden vorgestellten Sequenzen noch im restli-
chen Interviewverlauf ersichtlich.
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Im Gegensatz zur Interviewerin bleibt J. ernst. J.'s AuRerung kann erneut sowohl als
Antwort auf die urspriingliche Frage nach den Auswirkungen der Kanalreduktion als auch
als Antwort auf G.’s Ausfiihrungen betrachtet werden. J. geht zwar nicht auf die eigenen
Sprachkenntnisse ein, dafiir aber umso expliziter auf den Ausfall des visuellen Kanals, der
als eigener ,vOorRteil” gewertet ist (Z. 35). Die vorteilhafte Wirkung der Kanalreduktion
begriindet ]. mit der Moglichkeit, das eigene Profilbild sowie den Migrationshintergrund
anfangs im Verborgenen zu lassen und den Mitschiiler*innen damit ,neutral” gegen-
Uiberzusitzen (Z. 37). Dadurch impliziert ]., dass diese Neutralitdt mit dem ,Outen’ des Mig-
rationshintergrunds verloren gegangen sein konnte. Das Verb ,sich outen’ wird im Deut-
schen umgangssprachlich vor allem im Zusammenhang mit der Offenbarung einer gleich-
geschlechtlichen sexuellen Orientierung verwendet (vgl. Duden, 2020). In seltenen Fallen
und ebenfalls umgangssprachlich kann damit auch die Offenbarung einer negativen Ei-
genschaft oder eines peinlichen Hobbys gemeint sein: Im Duden wird das Beispiel ,Rau-
chen’ verwendet (vgl. ebd.). In ].'s Zitat bezieht sich das ,Outing’ auf den eigenen , emaa”
(Z.39). Dabei wird ,MH' zwar in der statistischen Auswertung von Bevoélkerungsdaten als
Abkiirzung fiir Migrationshintergrund verwendet, aber nicht im alltaglichen Sprachge-
brauch. Eine moégliche Erklarung fiir die Verwendung der Abkiirzung kénnte sein, dass J.
den Begriff Migrationshintergrund bewusst meidet. Es kann ebenso sein, dass ]. versucht,
die Ausfiihrungen moglichst wertfrei und minimalistisch zu formulieren. Das gilt nicht
nur fiir die Abkiirzung, sondern fiir die gesamte Aussage. Denn man kénnte mutmafien,
dass J. auf Vorurteile anspielt, die einer Person aufgrund der Herkunft und/oder phéano-
typischer Indizien, die auf diese Herkunft verweisen, entgegengebracht werden. Fiir diese
Deutungsweise sprechen die positiv formulierte Auswirkung der Kanalreduktion , vor-
teil” und ,neutral”. Welche Auswirkungen das Wissen um ].‘'s Migrationshintergrund
auf den Verlauf der Diskussionen haben oder gehabt hatten bzw. ob und inwiefern sich
die Diskussionen nach dem ,Outing’ verandert haben, wird aber nicht erlautert.

5. Zusammenfassung

Die Kategorie ,Migrationshintergrund’ wird in den vorgestellten Sequenzen auf verschie-
dene Weisen konstruiert und relevant gesetzt, meist durch implizite Um- und Zuschrei-
bungen. Gerade durch diese verschiedenen Um- und Zuschreibungen wird die Dynamik
und Vielschichtigkeit dieser Zugehorigkeitskategorie deutlich. Unter anderem wird die
Kategorie nach weiteren Gruppen (,, leute aus afrika“), visuellen (,,0Ptische WAHRneh-
mung”, ,visueller Punkt*), auditiven (,dieses perfekte DEUtsch*) und lesbaren Indi-
zien (,vom namen die kommen ja DOCH irgendwo her”) untergliedert (zweite Sequenz,
Z.25,7.24,7.32,7.13,7.10).

Durch den Dialog zwischen G. und J. werden neben der Kategorie selbst auch diese
Zuschreibungen konstruiert, relevant gesetzt und neu verhandelt. Am offensichtlichsten
wird dies bei der Zuschreibung der Sprachkompetenz: Durch G.’s Ausfiihrungen tiber die
perfekten Sprachkenntnisse ihrer Mitschiiler*innen erfolgt ein Bruch mit der alten Zu-
schreibung, Menschen mit Migrationshintergrund kénnten nicht so gut Deutsch oder zu-
mindest nicht so gut wie die ,DEUtschen” (zweite Sequenz, Z. 30). Des Weiteren wird die
Kategorie ,Migrationshintergrund‘ in Unterkategorien aufgeschliisselt, zunachst geht es
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um Mitschiiler*innen mit anderen Hintergriinden, in der zweiten Sequenz um ,leute aus
afrika” (Z.25).

Beide Sprecher*innen setzen in der zweiten Gesprachssequenz die Kanalreduktion
in Bezug auf die Neuaushandlung der Kategorien relevant, indem G. die Schwierigkeit be-
schreibt, die Mitschiiler*innen als Menschen mit Migrationshintergrund zu betrachten,
was mitunter durch den Ausfall visueller Indizien verursacht wird. ]. bezeichnet das glei-
che Phdanomen als Vorteil, weil dadurch die Moglichkeit entsteht, selbst tiber die Sichtbar-
keit ihrer Herkunft zu entscheiden. Die Kanalreduktion fiihrt also in gewisser Weise zu
einer Selbstermachtigung.

Im Hinblick auf ,die Auf&erung ,stereotyp-, bzw. ,vorurteilsverdachtiger’ Auferun-
gen“ (Hausendorf, 2000: S. 334) zeigen sich beide Sprecher*innen sensibilisiert. Sie wah-
len Kategorienbezeichnungen und Zuschreibungen mit Bedacht aus, formulieren ihre
Aussagen wertfrei bis wertschatzend, sprechen aus der Ich-Perspektive und vermeiden
allgemein giiltige Feststellungen (vgl. Hausendorf, 2000: S. 334). Durch dieses Gesprachs-
verhalten wird nicht nur die Fahigkeit der beiden Sprecher*innen zur Selbstreflektion
deutlich, sondern auch der Bezug zum gesamtgesellschaftlichen Kontext, in den die Ver-
handlung der Kategorie ,Migrationshintergrund’ eingebettet ist.

Als weiterer relevanter Kontext in diesem Zusammenhang ware auch die Weiterbil-
dung selbst zu nennen. Reflektierter und politisch korrekter Umgang mit Kategorienbe-
zeichnungen und Stereotypen gehorte zu den Kompetenzzielen der sozialpadagogischen
BildungsmafRnahme. Die Uberpriifung der moralischen Angemessenheit bei der Ver-
sprachlichung sozialer Kategorien konnte also unter anderem auf die Weiterbildung zu-
rickzufiihren sein.

Deutlich wird aber auch, dass die soziale Kategorisierung weder aufgrund der inter-
kulturellen Sensibilisierung noch aufgrund der Kanalreduktion an Giiltigkeit verliert (vgl.
Helmolt, 2018). Allerdings wirkt sich die Kanalreduktion auf die Gewichtung von visuel-
len, auditiven und lesbaren Indizien aus und kann damit zur Neuaushandlung bestehen-
der Kategorien beitragen. Fiir den Begriff des ,Migrationshintergrunds‘ kann dieser Effekt
besonders wertvoll sein:

»Diese Aktualitit der sozialen Kategorien spiegelt die relative Aktualitdt der Umbruchsitu-

ation, aus der sie hervorgegangen ist. Die Pragung neuartiger sozialer Kategorien bezeich-

net eine der Weisen, in der sich Umbruchsituationen kommunikativ ereignen und auf den

verschiedenen Ebenen der Kommunikation vergegenwartigt werden: Man redet dariiber,
wer oder was flir einer man ist“ (Hausendorf, 2000: S. 66).

Die vorgestellten Gesprachssequenzen wurden ausgewahlt, um die ,Aktualitat dieser Um-
bruchsituation” im gesamtgesellschaftlichen Diskurs am Beispiel konkreter kommunika-
tiver Aushandlungsprozesse zu veranschaulichen (ebd.). Durch die interkulturelle
Schwerpunktsetzung der Weiterbildung wurden die Beteiligten dazu angeregt, dariiber
zu sprechen, wer sie selbst und wer die ,Anderen’ sind. Die Aktualitat wird aber auch,
wenn nicht sogar hauptsachlich, durch die Einbettung in den virtuellen Kontext geschaf-
fen: Denn erst durch die Kanalreduktion werden die ,Pragung neuartiger sozialer Kate-
gorien“ (Hausendorf 2000: S. 66) oder zumindest der Austausch iiber und somit die Pra-
gung von neuartigen Kombinationen an Zuschreibungen und Bewertungen zu dieser Ka-
tegorie angeregt.
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