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Sprachsensibilitat in der sprachlichen Bildung?!
Lehrer:innenbildung im Spannungsfeld zwischen
Bedarfsorientierung und Etikettierung

Als ,sprachsensibler Unterricht” kénnen didaktische Konzepte verstanden wer-
den, die ,Sprache bewusst als Mittel des Denkens und Kommunizierens einsetzen®
(Woerfel & Giesau, 2018, S. 1). Dabei wird im wissenschaftlich-didaktischen Dis-
kurs primir auf fachliche Unterrichtskonzepte Bezug genommen, die im Bewusst-
sein flir die sprachlichen Herausforderungen der zu vermittelnden Fachinhalte
konzipiert wurden, sprachliche Unterstiitzungsbedarfe der jeweiligen Lerngruppe
beriicksichtigen sowie geeignete sprachliche Hilfestellungen hierfiir bereitstellen
(Becker-Mrotzek, Hofler & Worfel, 2021). Sprache in Unterrichtskontexten bewusst
zum Denken und Kommunizieren einzusetzen bedeutet jedoch auch zu reflektieren,
wie mit- und iibereinander gesprochen wird. Dies meint z.B., wie Lehrkrifte mit
Kolleg:innen iiber Schiiler:innen sprechen oder wie sie bestimmte Lerner:innen-
gruppen dabei titulieren. Diese zweite Dimension der Sprachsensibilitat betrifft da-
her auch die Frage nach geeigneten diskriminierungsfreien Begriffen und Bezeich-
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nungspraktiken. Insbesondere im Kontext der Etikettierung und Kategorisierung
von Personengruppen sind diese stark mit Macht-, Normierungs- und Hierarchisie-
rungsprozessen verbunden, die zum Teil auch nur implizit wirksam werden.

Konkret kann das zum Beispiel bedeuten, dass durch eine bestimmte Bezeich-
nung, die Lehrkrifte gegeniiber bestimmten Lernenden verwenden, auch eine spe-
zifische Perspektive auf Mehrsprachigkeit zum Ausdruck gebracht wird (Dogmus,
2022; Shure & Steinbach, 2020). Das wiederum kann sich in didaktischen Hand-
lungen niederschlagen, die entweder eher kompetenz- oder eher defizitorientiert
ausgerichtet sind. Es geht demnach gerade nicht um begriffliche Petitessen, son-
dern um die groBen Herausforderungen der Représentanz, Teilhabe und Adressie-
rung aller Lernenden. Die konkrete Wahl der Sprache und Sprechweise iiber die
Wirklichkeit pragt entscheidend, wie diese wahrgenommen und was als Norm emp-
funden wird (AntiDiskriminierungsBiiro, 2022). Eine Bezeichnung kann daher
selbst zu Inklusionsprozessen, aber auch zur Konstruktion von Differenz, der Ver-
anderung, Exotisierung und Exklusion bestimmter Personen(-gruppen) beitragen
(Austin, 2010). Es ist das Ziel dieses Themenheftes, diese Dimension der Sprach-
sensibilitdt zu beleuchten und kritisch zu hinterfragen, wie diversitdtssensibel im
Kontext der sprachbildenden Lehrkriftebildung agiert wird.

Dabei wird durch die unterschiedlichen Beitrige ein komplexes terminologi-
sches Spannungsfeld zwischen einer lernendenzentrierten Bedarfsorientierung im
Unterricht auf der einen und der Gefahr des Labelings und der pauschalen Zuwei-
sung von Forderbedarfen auf der anderen Seite illustriert, in dem sich Lehrperso-
nen an Schulen wie Hochschulen immer wieder bewegen. Die préizise Benennung
spezifischer Bedarfe einzelner Lernendengruppen erfordert demnach besondere
Sensibilitat, da mit jeder personenbezogenen Bezeichnungspraktik die Gefahr einer
Etikettierung oder sogar Diskriminierung einhergehen kann (Kuhn, 2014; Powell &
Pfahl, 2012; Settinieri & Jeuk, 2019). Dabei sind nicht nur die einzelnen Begrif-
fe von Relevanz, sondern vor allem die Konzepte und Einstellungen, die dahinter-
stehen. So lassen sich Begriffe fiir bestimmte Konstrukte oder Bezeichnungen fiir
Personengruppen im Sprachgebrauch austauschen, ohne dass sich dadurch not-
wendigerweise auch etwas an der grundsétzlichen Perspektive der Sprecher:innen
auf dieses Konstrukt oder den Umgang mit der Personengruppe dndert (Winter,
Maahs & Goltsev, 2021, S. 215—217).

Dies lasst sich exemplarisch am Begriff des Migrationshintergrunds in Bezug auf
die schulstatistischen Erhebungen in NRW sowie der definitorischen Vorgaben der
Kultusministerkonferenz (KMK) beleuchten. So werden nach der KMK Schiiler:in-
nen als Schiiler:innen mit Migrationshintergrund erfasst, sofern auf sie eines der
folgenden Merkmale zutrifft: keine deutsche Staatsangehorigkeit, nichtdeutsches
Geburtsland oder eine nichtdeutsche Verkehrssprache in der Familie bzw. im haus-
lichen Umfeld (unabhingig von der Beherrschung der deutschen Sprache; KMK,
2020). Diese Definition entspricht ebenfalls der der Schulstatistik in NRW, die je-
doch den Begriff der Zuwanderungsgeschichte nutzt:
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Als Personen mit Zuwanderungsgeschichte gelten in der Schulstatistik Schiilerin-
nen und Schiiler, die im Ausland geboren und nach Deutschland zugewandert
sind und/oder Schiilerinnen und Schiiler, von denen mindestens ein Elternteil
im Ausland geboren und nach Deutschland zugewandert ist und/oder deren Ver-
kehrssprache in der Familie nicht Deutsch ist. (IT.NRW, 2021)

Ahnliches zeigt sich in der Bezeichnung des Moduls fiir sprachsensiblen Unterricht
in der Lehrkriftebildung an Hochschulen in NRW, indem das Modul offiziell als
sDeutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte“ bezeichnet
wird, jedoch alltagssprachlich als ,DaZ-Modul“ abgekiirzt wird und somit auf das
Merkmal Deutsch als Zweitsprache referiert (Putjata, Olfert & Romano, 2016).

Weiterhin reprisentieren und transportieren Begriffe im Sprachgebrauch be-
stimmte Einstellungen, ohne dass diese notwendigerweise auch der Einstellung der
Sprecher:innen entsprechen oder ihnen entsprechende Konnotationen bewusst sein
miissen. Das reflektierte Verstindnis von Begriffen und Konnotationen sowie ggf.
die Akzeptanz der Notwendigkeit neuer Konzepte sind daher von grofer Bedeutung.
Die wissenschaftliche Debatte um Bezeichnungspraktiken im Kontext von Migra-
tion und Zweitsprache steht damit in enger Verkniipfung zur Forschung zu Einstel-
lungen gegeniiber sprachlicher Vielfalt im Unterricht, was sich beispielsweise in der
Frage konkretisiert, ob migrationsbedingte Mehrsprachigkeit durch Lehrpersonen
als didaktische Belastung oder Ressource wahrgenommen und dargestellt wird.

In diesem Kontext bieten Qualifizierungsangebote der Lehrkriftebildung die
Maoglichkeit, sowohl auf das sprachsensible Unterrichten als auch auf einen sensi-
blen Umgang mit Sprache aufmerksam zu machen. Um sprachliche Bildung syste-
matisch in der Lehrkraftebildung zu etablieren und somit langfristig die Qualitét
und Bedarfsorientierung von Unterricht zu erhéhen, wurden in Deutschland in den
letzten Jahrzehnten in verschiedenen Bundeslindern Module an lehrkréftebilden-
den Hochschulen implementiert, die sich schwerpunktméaBig mit der didaktischen
Beriicksichtigung sprachlicher Heterogenitit befassen (Berkel-Otto et al., 2021;
Witte, 2017). Als gemeinsame Ziele solcher Angebote gelten die Sensibilisierung fiir
die Notwendigkeit der Fokussierung sprachlicher Bildung in allen Fachern, der Er-
werb von Fachwissen zu linguistischen Grundlagen und Spracherwerbsprozessen,
interkultureller Bildung und Deutsch als Zweitsprache sowie die Weiterentwick-
lung sprachdiagnostischer, sprachforderlicher und sprachdidaktischer Kompeten-
zen (Putjata et al., 2016). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern
entsprechende Angebote auch dazu beitragen, Lehramtsstudierende fiir die Bedeu-
tung und den Gebrauch bestimmter Begriffe zu sensibilisieren und damit einherge-
hende Perspektiven auf sprachliche Heterogenitit und speziell auf Mehrsprachig-
keit zu verfestigen oder aufzulésen. Dariiber hinaus gilt zu klaren, in welchem MaBe
die Ergebnisse solcher Qualifizierungsangebote auch in der zweiten Phase der Lehr-
kriftebildung ihre Wirkung entfalten und ob die in der ersten Phase erlernten In-
halte und eine ggf. erfolgte Sensibilisierung fiir Bezeichnungspraktiken erfolgreich
in den schulischen Alltag iibertragen werden. Diese Fragen werden im vorliegenden
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Themenheft aufgegriffen, indem aktuelle Entwicklungen im Feld der Lehrkriftebil-
dung dokumentiert und analytisch untersucht werden.

Dabei wird keine vollig neue Herausforderung thematisiert, sondern es wird an
eine dltere Bildungsdebatte zur skizzierten Problematik angekniipft, die als Res-
sourcen-Etikettierungs-Dilemma bzw. Differenzdilemma bereits in verschiedenen
disziplindren Kontexten proklamiert und diskutiert wurde, aber noch nicht befrie-
digend gelost werden konnte. So existiert beispielsweise im Kontext der interkultu-
rellen Bildung sowie der rassismuskritischen Migrationspadagogik seit den 1970er
Jahren eine Tradition der kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit Begriffen wie
Pluralitit, Gleichheit und Heterogenitit (Kriiger-Potratz, 1999, S. 149; Roth, 2013)
sowie der Konstruktion von Differenz vor dem Hintergrund der jeweils aktuellen
gesellschaftlichen Machtverhaltnisse (Fiirstenau, 2012; Mecheril, 2016). Heteroge-
nitat kann dabei verstanden werden als ,die Feststellung einer Ungleichheit bzw.
Uneinheitlichkeit in einer sozialen Situation“ (Wenning, 2013, S. 133) im Vergleich
zu einer fiktiven Norm mit Blick auf ausgewéhlte Kategorien wie z.B. sprachliche
Voraussetzungen. Das bedeutet, Heterogenitit existiert nie ohne (vermeintliche)
Homogenitdt und wird stets erst in situ durch die Referenz zu dieser hervorge-
bracht.

Diese Diversitit zwischen verschiedenen Individuen und Personengruppen bil-
det sich auf gesamtgesellschaftlicher Ebene ab, spiegelt sich aber auch in einer
heterogenen Schiiler:innenschaft wider, die im Sinne eines bedarfsorientierten
Unterrichtsansatzes eine individualisierte Forderung erfordert. In den Erziehungs-
wissenschaften fithrte das zur Auseinandersetzung unterschiedlicher Fachberei-
che mit ,abweichenden und benachteiligten Zielgruppen® (Kriiger-Potratz, 1999,
S. 150), die entsprechend markiert wurden, um eine bedarfsorientierte Unterstiit-
zung zu erzielen. So setzt eine addquat auf die Lernenden abgestimmte Forderung
oft zunachst Unterscheidungen zwischen Schiiler:innen einer Lerngruppe voraus
(Settinieri & Jeuk, 2019), was didaktisch und konzeptionell sinnvoll sein kann, aber
stets auch zur Konstruktion und Reproduktion von Differenz fiihren muss (Lei-
precht & Steinbach, 2015). Im Kontext der sprachlichen Bildung kann sich dies z. B.
dahingehend konkretisieren, dass aus Perspektive der Mehrsprachigkeitsdidaktik
einerseits eine ressourcenorientierte Herangehensweise gefordert wird, die migrati-
onsbedingte Mehrsprachigkeit als Kompetenz anerkennt, andererseits die Betonung
bestimmter Sprachfihigkeiten auch zu einer Besonderung und zu weiteren Diffe-
renzmarkierungen fithren kann (Kuhn, 2014).

Die Herausforderung besteht demnach darin, sensibel mit Heterogenitit und
Differenz in Bildungskontexten umzugehen, ohne dabei bestehende Stigmata zu re-
produzieren, Individuen auf ihre Gruppenzugehorigkeit zu reduzieren (Mecheril,
2016, S. 11) oder Gruppen verschiedener Lernender in ein hierarchisches Verhaltnis
zueinander zu setzen (Kriiger-Potratz, 1999, S. 151). Eine solch sensible Umgangs-
weise mit (sprachlicher) Heterogenitat in Bildungskontexten kann jedoch nicht er-
reicht werden, wenn dem Gedanken der Differenzierung die Idee einer Normalitits-
konstruktion zugrunde liegt:
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Diese Art der Differenzierung ist stets darauf ausgerichtet, neue Einheiten herzu-
stellen, und erzeugt so die Idee, daB Differenzen aufhebbar sein miissen bzw. daf
der Umgang mit Differenz stets auf deren Aufhebung hinauslaufen miisse. Hinzu
kommt, daB Differenz in der Regel als Differenz zwischen Schiilern gefafit wird,
obwohl bekannt ist, daB es [...] um die Differenz zwischen Schiilern und dem in
der Institution Schule reprasentierten Normalitdtskonstrukt [geht], das den MaB-
stab fiir die Differenz-Messung abgibt. (Kriiger-Potratz, 1999, S. 151)

In solchen Ansétzen fungiert die Herstellung von Homogenitét, die als das Norma-
le gekennzeichnet wird, als Zielsetzung, was sich beispielsweise auch in dem viel-
gliedrigen deutschen Schulsystem widerspiegelt (Gomolla & Radtke, 2009, S. 23;
Walgenbach, 2017). Diese Ansitze fithren zum Erhalt und zur Legitimation tradier-
ter Macht- und Hierarchisierungspositionen sowie zur Abwertung von den als an-
ders markierten Lernenden. Demgegeniiber konnen Ansitze verortet werden, die
Heterogenitiat als Voraussetzung anerkennen und auch als etwas Bereicherndes
wertschétzen, vermeintliche Normen wie die der Einsprachigkeit infrage stellen und
entsprechende Normsetzungen aufzubrechen versuchen. Doch auch Lehrpersonen
bzw. Wissenschaftler:innen mit einer diversitdtssensiblen, mehrsprachigkeitsorien-
tierten und rassismuskritischen Perspektive agieren innerhalb der Strukturen eines
etablierten Systems und auch ihnen werden ,letztlich keine sprachlichen Mittel zur
Verfiigung stehen, die auBerhalb eines machtvollen Diskurses iiber Differenz ange-
siedelt waren“ (Fritzsche & Tervooren, 2012, S. 35). Gerade deshalb ist es im Kon-
text der Lehrkrifteprofessionalisierung nicht nur von Relevanz, welche Begriffe und
Bezeichnungspraktiken genutzt werden, sondern noch viel mehr, inwiefern bei den
entsprechenden Akteur:innen ein Bewusstsein fiir diese terminologischen Heraus-
forderungen besteht und eine Verschiebung des Diskurses beabsichtigt wird.

Im deutschsprachigen Kontext existiert bereits eine umfassende Forschungsla-
ge zu mehrsprachigkeitsbezogenen Einstellungen von (angehenden) Lehrkréaften im
Kontext von (sprachsensibler) Unterrichtsgestaltung sowie deren Einfluss auf die
Beurteilung fachlicher sowie sprachlicher Kompetenzen der Lernenden (Cantone,
Olfert, Gerhardt, Haller & Romano, 2022; Fischer & Ehmke, 2019; Kaplan, 2023;
Lange & Pohlmann-Rother, 2020; Schroedler, Purkarthofer & Cantone, 2022). Al-
lerdings ist diese in Bezug auf verwendete Terminologien zur Bezeichnung Ler-
nender durch Lehrkrifte noch zu begrenzt, um aussagekriftige Ergebnisse auf-
zeigen zu konnen. Sowohl kritisch diskursiv analytische Untersuchungen zu den
Begriffen Deutsch als Zweitsprache (Dirim & Pokitsch, 2017; Kuhs & Merten, 2011;
Miladinovi¢, 2014) und Migrationshintergrund (Sto$i¢, 2017; Wenning, 2015)
als auch empirische Untersuchungen zu den in der pidagogischen Praxis gingi-
gen Bezeichnungspraktiken wie Schiiler:in mit Deutsch als Zweitsprache, Mut-
tersprachler:in oder DaZ-Schiiler:in (Gamper, Purkarthofer & Schroeder, 2024;
Hofer-Truttenberger, 2018; Maahs, Winter & Maier, 2022; Triulzi, Maahs & Win-
ter, 2023) oder zur medialen Reprasentation dieser Gruppen (Scarvaglieri & Zech,
2013) zeigen jedoch, dass die gewihlten Begriffe die Gefahr bergen, Personen ent-
lang spracherwerbs- oder migrationsbezogener Merkmale zu etikettieren und (hie-
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rarchisch) zu kategorisieren. Folge solcher differenzorientierten Labeling-Prozesse
sind héufig pauschale Zuweisungen von Forderbedarfen und defizitorientierte Fest-
schreibungen (Gamper et al., 2024, S. 205). Dies unterstiitzt die generalisierende
Problematisierung und Stigmatisierung bestimmter Lerner:innen sowie ihrer Fami-
lien und kann den Blick auf reale individuelle sprachliche Bedarfe und Potenziale,
die in einer Lerngruppe vorliegen, verstellen (Leiprecht & Steinbach, 2015; Shure &
Steinbach, 2020).

Zudem werden entsprechende mit den Begriffen verbundene Stigmata auch von
den Lernenden selbst wahrgenommen, was zu einer Entfremdung von der eigenen
Identitdt und Ablehnung oder Verstecken der migrationsbedingten Mehrsprachig-
keit fiithren kann (Maahs, 2023). Bereits Grundschiiler:innen nehmen eine solche
Stigmatisierung mit dem Fokus auf den Erwerb von Deutsch als Zweitsprache und
die damit zusammenhingende institutionelle DaZ-Forderung wahr (Kimpfe &
Westphal, 2018, S. 198), was sich darin ausdriickt, dass sie die Etikettierung als
sDaZ-Kinder” als beleidigend und herabsetzend empfinden. Demnach wird die Hie-
rarchie zwischen normalitidtskonformer Ein- und abweichender Mehrsprachigkeit
von den Schiiler:innen entlang der Differenzlinie ,DaZ- und Nicht-DaZ-Kinder” er-
kannt und internalisiert (Kampfe & Westphal, 2018, S. 196—198). Begriffliche Ka-
tegorisierungen von Lernenden entlang der Differenzlinien Migration und Zweit-
sprache scheinen demnach den Fokus von den individuellen Voraussetzungen auf
verallgemeinernde und vor allem defizitorientierte Perspektiven auf vermeintlich
homogene Gruppen zu verschieben (Triulzi et al., 2023; Maahs et al., 2022).

Dies wiederum gilt nicht nur fiir Schule und Unterricht, sondern manifestiert
sich auf allen Ebenen des Bildungssystems vom Elementarbereich bis zur Hoch-
schule. So sind von der sprachlichen Herausforderung einer wertschéatzenden di-
versitdtssensiblen Kommunikation ohne Reproduktion von Stereotypen und
Stigmata mit und iiber bestimmte Lerner:innen nicht nur Lehrkrifte und Lehr-
amtsstudierende betroffen, sondern genauso auch Forscher:innen, Hochschuldo-
zent:innen, Ausbildner:innen, padagogische Fachkréfte und Personen aus der Bil-
dungsadministration und -politik. Das schmalert jedoch nicht die Verantwortung
der Lehrkrifteprofessionalisierung, die auf das Denken und Handeln (angehender)
Lehrpersonen Einfluss nimmt und somit die Lehr-Lern-Bedingungen zukiinftiger
Generationen pragen kann (Shure & Steinbach, 2020). Die kritisch reflektierte Dis-
kussion entsprechender Begriffe und Bezeichnungen sowie der damit transpor-
tierten Einstellungen und einhergehenden Zuweisungsprozesse gehort zu einer
wichtigen Aufgabe aller drei Phasen der (sprachbildenden) Lehrkréfteprofessiona-
lisierung, die bislang zu wenig Beachtung gefunden hat. Dass es an der Zeit ist, die-
ses Desiderat entschiedener zu bearbeiten, spiegelt sich auch im groBen Interesse
an der Beteiligung am vorliegenden Themenheft wider. Die sechs in diesem Heft
versammelten Beitrige betrachten die Thematik aus unterschiedlichen Perspektiven
und beriicksichtigen unterschiedliche Zielgruppen, Phasen der Lehrkraftebildung
und Ficher unter Verwendung verschiedener methodologischer und methodischer
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Zugiange. Sie verdeutlichen im Einzelnen und in ihrer Gesamtheit die Bandbreite
der aktuellen Forschung zu Sprachsensibilitit in der sprachlichen Bildung.

Das Heft wird eroffnet mit dem Beitrag von Galina Putjata zur Rolle von Mehr-
sprachigkeit in der ersten Phase der Lehrkriftebildung im Rahmen des sogenann-
ten DaZ-Moduls in Nordrhein-Westfalen. Um das Potenzial dieses Moduls zu un-
tersuchen, fiihrte die Autorin eine qualitative Studie mit Lehramtsanwérter:innen
durch, in der sie Gruppendiskussionen vor und nach dem Besuch unterschiedlicher
Seminare des Moduls auswertete und diese mit Lerntagebiichern der Seminarteil-
nehmer:innen kombinierte. Die Ergebnisse zeigen, wie sich die Vorstellungen von
sprachlicher Normalitit bei den Teilnehmer:innen durch den Besuch der Veranstal-
tung verdanderten. Darauf aufbauend diskutiert der Artikel, inwiefern die Lehrkraf-
teausbildung in einer mehrsprachigen Gesellschaft angepasst werden muss.

Der Beitrag von Anna Khalizova, Anja Wildemann und Barbara Rieger unter-
sucht die Einstellungen angehender Lehrkrifte im Hinblick auf sprachliche He-
terogenitit als Marker fiir Perspektivenwandel im Kontext padagogischer Profes-
sionalisierung. Uberzeugungen werden als wichtiger Bestandteil pidagogischer
Professionalitéit betrachtet, da sie handlungsleitend fiir Lehrkrifte sind. Die Au-
torinnen fiihren eine qualitative Inhaltsanalyse von 773 Motivationsschreiben (vor
Beginn der Qualifizierung) und 73 Abschlussreflexionen durch. Ziel ist es, Einbli-
cke in die Entwicklung von Uberzeugungen beziiglich sprachlicher Heterogenitit zu
gewinnen. Die Ergebnisse zeigen eine Verinderung der Uberzeugungen im Verlauf
der Qualifizierung: von eher allgemeinen, subjektiven Uberzeugungen hin zu pro-
fessionellen Uberzeugungen, die auf einem differenzierteren Bewusstsein beruhen.

Imke Lange und Drorit Lengyel widmen sich in ihrem Beitrag dem Thema Ad-
ressierungen und Zuschreibungen im Umgang mit sprachlicher Heterogenitat. Sie
gehen dabei der Frage nach, wie sich die Bezeichnungspraxen von Lehramtsstu-
dierenden in Seminarveranstaltungen zum Umgang mit sprachlicher Heterogeni-
tit darstellen. Dazu untersuchen sie 32 Textbeitrige von Studierenden aus dem
Feld der Sprachdiagnostik aus einer Lehrveranstaltung des integrierten Modells zu
»~Sprachlicher Heterogenitat und Deutsch als Zweitsprache (DaZ)“ an der Univer-
sitdit Hamburg. In der Analyse zeigen die Autorinnen, dass Lehramtsstudierende
fiir ihre Beobachtungen Schiiler:innen auswihlen, deren Deutschkenntnisse sie fiir
den schulischen Kontext als noch nicht ausreichend bewerten. Dabei werden u. a.
Dichotomien konstruiert, durch die diese Schiiler:innen als Zugehorige zur Grup-
pe der ,Mehrsprachigen” mit einem , Forderbedarf” konstruiert und einer Gruppe
von Schiiler:innen gegeniibergestellt werden, die den Normalitatsvorstellungen von
smonolingual Deutsch” entsprechen. Ausgehend von den Ergebnissen werden hoch-
schuldidaktische Perspektiven zu einem reflexiven Umgang mit Differenzmarkie-
rungen und Formen des Otherings diskutiert.

Der Beitrag von Lisa Berkel-Otto beleuchtet die hochschulische Lehrkriftebil-
dung im Rahmen des Moduls ,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwan-
derungsgeschichte” (DSSZ) — auch ,Deutsch als Zweitsprache“-Modul (DaZ-Mo-
dul) genannt. Das in NRW gesetzlich verankerte und fiir Lehramtsstudierende aller
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Ficher und Schulformen verpflichtende Modul soll Kompetenzen im Umgang mit
sprachlich heterogenen Schulklassen vermitteln. Im Rahmen einer qualitativen Stu-
die werden 20 Hochschullehrende zur inhaltlichen und methodischen Gestaltung
der Lehrveranstaltungen, ihren Lehrzielen und zugrundeliegenden Motiven inter-
viewt. Die qualitative Inhaltsanalyse der Daten zeigt ein deutliches Spannungsver-
héltnis zwischen den zu erreichenden Lehrzielen und den begrenzten Moglichkei-
ten, bedingt durch den geringen Umfang des Moduls von 6 Credit Points. Hierbei
wird das Lehrziel der ,Sensibilisierung” der Lehramtsstudierenden als fiir die The-
matik vorrangig genannt, wobei eine moglichst bedarfs- und kompetenzorientierte
Vermittlung durch praxisnahe, authentische Lerngelegenheiten angestrebt wird.

Der Beitrag von Caroline Boning befasst sich mit dem Vorbereitungsdienst (Re-
ferendariat), der schulpraktischen Phase der Lehrkriftebildung. Dabei untersucht
sie mittels (summativer) qualitativer Inhaltsanalyse insgesamt 814 curriculare Do-
kumente der Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) in Nordrhein-
Westfalen. Im Fokus der Analyse steht die Frage danach, wie die Rahmenvorgaben
des Bundeslandes beziiglich sprachlicher Bildung im Kontext von Mehrsprachig-
keit an den ZfsL aufgefasst und ausgestaltet werden. Es zeigt sich insgesamt eine
hiufige Erwahnung und Thematisierung des Ausbildungsgegenstands. Der Begriff
~Mehrsprachigkeit” wird eng angelehnt an die Rahmenvorgaben des Landes positiv
und wertschétzend kontextualisiert. Allerdings bleiben u. a. methodische Vorschlige
fiir die Nutzung und Forderung der Mehrsprachigkeit eher aus, wihrend die Doku-
mente beziiglich der Methoden des sprachsensiblen Unterrichts und der Ausbildung
bildungs- und fachsprachlicher Register konkrete didaktische Hinweise enthalten.

Kevin Niehaus, Katja F. Cantone und Nicole Pfaff reflektieren schlieflich in ih-
rem Beitrag Moglichkeiten des Umgangs mit unterschiedlichen fachlichen Perspek-
tiven auf sprachliche Bildung im Kontext der Lehrkréfteausbildung. Dazu skizzieren
sie zunédchst den Zugang zum Themenfeld sprachlicher Heterogenitit aus linguis-
tischer, erziehungswissenschaftlicher und inklusionspadagogischer Sicht und ar-
beiten dabei sowohl Unterschiede als auch die gemeinsame Herausforderung des
Umgangs mit Differenzmarkierungen, Normsetzungen und Etikettierungen heraus.
Eine vergleichende Analyse der hochschuldidaktischen Konzeptionen des DSSZ-
Moduls an Universititen mit Lehramt Sonderpadagogik in Nordrhein-Westfalen
zeigt, dass entsprechende Inhalte mit konkreten sonderpadagogischen Beziigen
relativ vage bleiben und nur teils spezifische Veranstaltungen fiir diesen Kontext
angeboten werden. Der Beitrag votiert daran anschlieBend fiir standortspezifische
Ausgestaltungsmoglichkeiten, aber auch fiir eine Intensivierung eines diszipliniiber-
greifenden Diskurses und die spiralcurriculare Etablierung von Reflexionsraumen
im Rahmen des Lehramtsstudiums, um Studierenden die Moglichkeit zu geben,
sich den verschiedenen disziplindren Perspektiven auf sprachliche Heterogenitat
schrittweise anzunghern.
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