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1  Einleitung

Sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule ist Normalitit in Deutschland. Laut
aktuellen Statistiken haben 36% der Schiilerinnen und Schiiler einen Migrations-
hintergrund (vgl. Statistisches Bundesamt 2021: 109).! Zudem sind auch die Flucht-
bewegungen aufgrund des derzeitigen Angriffskriegs in der Ukraine im Kontext
sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule zu beriicksichtigen. Eine wachsende
Zahl von Kindern und Jugendlichen im schulpflichtigen Alter suchen seitdem
Schutz unter anderem in Deutschland (vgl. SWK 2022: 7). Aus sprachdidaktischer
Perspektive, welche in dieser Forschungsarbeit eingenommen wird, ergeben sich
daraus sowohl Chancen als auch Herausforderungen in Bezug auf die Vermittlung
und Forderung von Sprachkompetenzen im Unterricht. Die sprachlich-kulturelle
Vielfalt bietet einerseits die Chance, die vorhandenen Sprachen als Ressource fiir
den Unterricht und zur Entwicklung der Identitdt der Schiilerinnen und Schiiler
zu sehen (siehe bspw. Gantefort/ Maahs 2020). Andererseits birgt diese Vielfalt die
Herausforderung, die verschiedenen Voraussetzungen im Unterricht zu berticksich-
tigen und die Sprachkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler individuell zu f6r-
dern. Sprache ist die zentrale Voraussetzung fiir gelingende Bildungsprozesse und
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben (vgl. Becker-Mrotzek/ Roth 2017: 7). Doch
fehlen vielen Schiilerinnen und Schiilern die spezifisch geforderten Kompetenzen
im Bereich der Sprache des Lehrens und des Lernens, die meist als Bildungsspra-
che bezeichnet wird - vor allem denjenigen, die Deutsch als Zweitsprache sprechen
und jenen aus ,bildungsfernen’ Schichten (vgl. VERA 2017, Becker-Mrotzek et al.
2013, Schmélzer-Eibinger et al. 2013, Feilke 2013, Prediger 2013, Stanat et al. 2010).
Gleichzeitig wird der Gebrauch der notigen sprachlichen Kompetenzen hiufig nicht
systematisch vermittelt, sondern als ,,geheimes Curriculum® (Becker-Mrotzek et al.
2013: 7) implizit seitens der Lehrkraft erwartet.

Inzwischen existieren zahlreiche theoretische Konzepte, wie Lehrkrifte mit der
sprachlich-kulturellen Vielfalt im Klassenzimmer umgehen ,,sollten’, die Lehramts-
studierenden im Laufe ihres Studiums vermittelt werden. Empirisch wurde jedoch
bisher kaum erforscht, wie Lehramtsstudierende mit der sprachlich-kulturellen
Vielfalt im Klassenzimmer umgehen ,wollen® Dieser Frage widmet sich das hier
vorgestellte Forschungsvorhaben. Vor diesem Hintergrund wird die Ebene der Ein-
stellungen fokussiert, da neben dem Wissen und Handeln von Lehrpersonen Ein-
stellungen als Komponente professioneller Lehrkompetenz angesehen werden. Die
zentrale Perspektive ist, dass Kompetenz mehr umfasst als Wissen und Kognition:

1  Aufdie Definition des Begriffs ,, Migrationshintergrund“ wird in Kapitel 3.1.2 eingegan-
gen.
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»Es geht um die Fahigkeit der Bewiltigung komplexer Anforderungen, indem in ei-
nem bestimmten Kontext psychosoziale Ressourcen (einschliefSlich kognitiver Fahig-
keiten, Einstellungen und Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt werden®
(OECD 2005: 6, vgl. auch Roth et al. 2012: 100).

Dieser Ausfithrung folgend steht die psychosoziale Ressource Einstellung als ein
Aspekt von Kompetenz im Mittelpunkt dieser Forschungsarbeit. Einstellungen
spielen eine erhebliche Rolle bei der unterrichtlichen Gestaltung und sind bereits
in der Phase der Lehrerausbildung von Interesse, da Lehramtsstudierende im Rah-
men ihrer Ausbildung Einstellungen durch Lerngelegenheiten und Erfahrungen
(weiter-)entwickeln. Der Begriff Einstellung wird kontrovers diskutiert, kann je-
doch grundsitzlich als ,Gesamtbewertung eines Stimulusobjekts definiert werden
(Haddock/ Maio 2014: 198, siehe auch Kessler/ Fritsche 2018: 54, ,,overall evalua-
tions“ Ajzen/ Fishbein 1980: 55). Eine Gesamtbewertung bedeutet ein wertendes,
zusammenfassendes Urteil {iber etwas, d. h. die Zustimmung oder Ablehnung bzw.
die Zu- oder Abneigung eines Einstellungsobjekts (vgl. Haddock/ Maio 2014: 199).
Das Einstellungsobjekt stellt hierbei die sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule
dar. Nach dem Multikomponentenmodell nach Zanna und Rempel (1988), welches
in dieser Arbeit als Grundlage verwendet wird, basieren Einstellungen auf drei In-
formationen: kognitive (wissensbezogen), affektive (emotionsbezogen) und/oder
Informationen, die vergangenes Verhalten oder Verhaltensintentionen betreffen
(vgl. Zanna/ Rempel 1988: 319). Das Konstrukt Einstellung wird vornehmlich in
der sozialpsychologischen Forschungstradition verwendet, kann jedoch meines Er-
achtens sehr gewinnbringend auf die pddagogisch-psychologische Professionsfor-
schung tibertragen werden. Denn das im Kontext der padagogischen Psychologie
vorherrschende Konstrukt Uberzeugung lasst sich mit dem der Einstellung insofern
in Einklang bringen, als dass Uberzeugungen als eine Teilkomponente von Einstel-
lungen betrachtet werden konnen, ndmlich als die kognitive. Neben der affektiven
und der verhaltensbezogenen Einstellungskomponente kénnen Uberzeugungen
entsprechend als auf Wissen basierende Bewertungen eines Einstellungsobjektes
definiert werden.?

Dass die Ebene der Einstellung von Lehramtsstudierenden hinsichtlich sprach-
lich-kultureller Vielfalt eine bedeutende Rolle spielt, wurde besonders durch die
Arbeit in einem Lehr-/Lernforschungsprojekt deutlich, in dessen Rahmen die hier
vorliegende empirische Studie durchgefiihrt wurde. Das durch das Mercator-Insti-
tut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache geférderte Projekt Deutsch
als Zweitsprache in der Lehrerbildung: Aufgaben entwickeln, Kompetenzen bewerten
und beurteilen, Perspektiven fiir das weitere Lernen entwickeln (Ako) zielte auf die
Entwicklung und Implementierung sprachsensibler Lernarrangements in die Leh-

2 Siehe dazu Kapitel 2.
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re an der Universitat Siegen ab (vgl. Decker/ Kaplan/ Siebert-Ott 2019: 304).> Im
Mittelpunkt stand dabei u. a. die férdernde Beurteilung von Schiilertexten mit Hilfe
von Lehrerkommentaren und Kriterienkatalogen (vgl. Decker/ Kaplan/ Siebert-Ott
2019: 305, vgl. auch Siebert-Ott et al. 2015, Decker, Gersdorf & Kaplan 2016). Grund-
lage dafiir bildeten ein Kompetenzmodell und darauf basierende Kriterienkataloge
zur Beurteilung von Textkompetenzen. Diese wurden im Rahmen des BMBE-ge-
forderten Projektes Akademische Textkompetenzen bei Studienanfingern und fort-
geschrittenen Studierenden des Lehramtes unter besonderer Berticksichtigung ihrer
Startvoraussetzungen (AkaTex) entwickelt und fiir das Projekt Ako adaptiert.* Die
Weiterentwicklung der Lehre im Bereich Deutsch als Zweitsprache, welche durch
das Projekt Ako an der Universitét Siegen begonnen wurde, ist u. a. ebenfalls Ziel des
hier vorliegenden Forschungsvorhabens. Diese Arbeit soll einerseits einen Beitrag
zur Entwicklung der Hochschule in Bezug auf die Lehre im Themen- und Hand-
lungsfeld sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule leisten und andererseits zur Ent-
wicklung der Schule im Sinne der Professionalisierung des Personals, ndmlich ange-
hender Lehrkrafte im Umgang mit sprachlich-kultureller Vielfalt im Klassenzimmer
beitragen. Dabei wird die universitire Lehrerausbildung fokussiert, genauer die erste
Phase der Lehrerausbildung - das Lehramtsstudium -, da die angehenden Lehrkraf-
te im Rahmen eines gesetzlich verankerten Moduls ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte explizite Lerngelegenheiten zum Umgang
mit sprachlich-kultureller Vielfalt erhalten (LABG 2009 $§11(7)).” Dieses Modul ist
flichendeckend an allen lehrerausbildenden Universititen in Nordrhein-Westfalen
eingefithrt worden, so dass die empirische Studie auf dieses Bundesland bezogen ist.
Dabei wurden drei der zehn Lehrerausbildungsstétten in Nordrhein-Westfalen fiir
die Untersuchung ausgewéhlt: Dortmund, K6ln und Siegen. Die gesetzliche Vorga-

3 Das Projekt Ako ist eins der 15 Forschungs- und Entwicklungsprojekte, die durch das
Mercator Institut fiir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache ,,mit dem Ziel,
Hochschulen und Bundesldnder dabei zu unterstiitzen, die Themen Sprachférderung
und Deutsch als Zweitsprache in der Forschung und Lehrkrifteausbildung zu starken®
gefordert wurden (Becker-Mrotzek 2014: 6). Weitere Informationen unter: https://www.
uni-siegen.de/phil/ako/ (25.03.2022).

4  Das Projekt AkaTex ist eins der 23 Projekte der BMBF-Forderinitiative Modellierung
und Messung von Kompetenzen im Hochschulsektor, in der u.a. auch das Projekt Pro-
fessionelle Kompetenzen angehender Lehrkrifte der Sekundarstufe I im Bereich Deutsch
als Zweitsprache (DaZKom) verortet war, in dessen Rahmen ein Kompetenzmodell zum
Bereich Deutsch als Zweitsprache entwickelt wurde (vgl. Blomeke/ Zlatkin-Troitschans-
kaia 2013, vgl. DaZKom-Modell in Kapitel 2.3). Weitere Informationen unter: https://
www.uni-siegen.de/phil/akatex/ (25.03.2022).

5  Dieses Modul wird an den lehrerausbildenden Hochschulen in Nordrhein-Westfalen
unterschiedlich bezeichnet. Uberwiegend findet sich der Begriff ,, Deutsch als Zweitspra-
che-Modul®. Dieser Bezeichnung wird sich in dieser Arbeit angeschlossen und nach-
folgend wird das Modul mit DaZ-Modul abgekiirzt.
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be betriftt sowohl den zeitlichen Mindestumfang von vier Semesterwochenstunden
sowie den zu erwerbenden Leistungsumfang von sechs Kreditpunkten (vgl. MSW
NRW 2009 §2-5). Inhaltlich sollen dabei ,,Grundkompetenzen in der Férderung von
Schiilerinnen und Schiilern in Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwan-
derungsgeschichte im Zusammenhang interkultureller Bildung“ erworben werden
(MSW NRW 2009 §10). Die genaue inhaltliche Gestaltung des Moduls, die Ent-
scheidung tiber Lehrmaterialien sowie die Leistungsiiberpriifung obliegt jedoch den
lehrerbildenden Universititen selbst (vgl. Putjata/ Olfert/ Romano 2016: 37f.).6

Die vorangegangenen Ausfithrungen zeigen, dass diese Forschungsarbeit, wenn
auch vornehmlich sprachdidaktisch ausgerichtet, interdisziplinidr verortet ist. Be-
zogen auf das Fachgebiet Deutsch als Zweitsprache, welches grundsitzlich als in-
terdisziplindr zu charakterisieren ist, wird der Frage nachgegangen, ,wie die aus der
(amtssprachlichen) Dominanz des Deutschen erwachsenden Nachteile fiir migra-
tionsresultierend zwei- und mehrsprachige Kinder, Jugendliche und Erwachsene
reduziert werden kénnen® (Dirim 2013: 1). Dabei sind Einstellungen von (ange-
henden) Lehrkriften von Relevanz, denn aus ihren Einstellungen kénnen Unter-
richtskonzepte und konkrete Handlungsweisen in sprachlich-kulturell vielfiltigen
Klassen resultieren, die mogliche Nachteile fiir mehrsprachige Schiilerinnen und
Schiiler verringern konnen. Hinsichtlich des Forschungsgebiets Sozialpsycholo-
gie wird - wie bereits ausgefiithrt — das Konzept der Einstellung angewendet und
empirisch untersucht, welches eng mit dem Konstrukt der Uberzeugung aus dem
padagogisch-psychologischen Fachbereich verkniipft ist. Schliefllich beschiftigt
sich diese Arbeit mit der vor allem sprachdidaktischen Frage der Vermittlung und
Forderung von Sprachkompetenzen seitens der Lehrkraft mit dem Schwerpunkt auf
das sprachlich-fachliche Lernen. Zusatzlich spielen auch mehrsprachigkeitsdidakti-
sche Aspekte eine wichtige Rolle in diesem Kontext, da nach aktuellen Forschungs-
ergebnissen die Nutzung der gesamtsprachlichen Kommunikationskompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern das fachliche Lernen begiinstigen kann (Gantefort/
Maahs 2020: 10).

Erkenntnisinteressen

In der hier zugrundeliegenden empirischen Studie soll erhoben werden, ob und
inwiefern Lehramtsstudierende sprachlich-kulturelle Vielfalt - zum einen auf den
Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen und zum anderen auf Schiile-
rinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache bezogen - bewerten und welche
Motive, Erfahrungen und Hintergriinde dabei eine Rolle spielen. Das zentrale Er-
kenntnisinteresse dieser Arbeit besteht somit in der Erhebung der Einstellungen von
Lehramtsstudierenden in Bezug auf den Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen
Klassen sowie in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache.

6  Zum DaZ-Modul in Nordrhein-Westfalen vgl. Kapitel 4.2.
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Die Auswertung miindet in der Entwicklung einer Typologie der Einstellungen der
interviewten Lehramtsstudierenden zu den genannten Aspekten. Insbesondere die
empirisch fundierte Bildung verschiedener Einstellungstypen ermdéglicht, die Be-
wertungen der angehenden Lehrkrifte pragnant und greifbar werden zu lassen und
Verhaltenstendenzen im Umgang mit sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule
aufzuzeigen. Da Einstellungen als verdnderbar gelten (vgl. Kessler/ Fritsche 2018)
und Lerngelegenheiten einen Einfluss auf die Entwicklung von Einstellungen zu ha-
ben scheinen (vgl. Fischer/ Ehmke 2019), kann die Untersuchung der Einstellungen
von Lehramtsstudierenden als besonders relevant fiir die Weiterentwicklung der
Lehrerausbildung sowie fiir die Professionalisierung der padagogischen Kompetenz
von Lehramtsstudierenden angesehen werden.

Wie bereits angemerkt, ist die empirische Studie auf das Land Nordrhein-West-
falen fokussiert, da dort erstmals eine gesetzliche Vorgabe zu Leistungen im Modul
»Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte (LABG 2009
§11(7)), welches die padagogischen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden aller
Facher und Schulformen in Bezug auf sprachlich-kulturelle Vielfalt im Klassenzim-
mer weiterentwickeln soll, erlassen wurde. Dieses Modul bzw. die Einstellungen der
Lehramtsstudierenden in Bezug auf dieses Modul stellt das zweite Erkenntnisinteresse
dieser Forschungsarbeit dar. Erkenntnisse dariiber, wie die Absolventinnen und Ab-
solventen des Moduls dieses bewerten, welche Inhalte sie fiir besonders relevant und
hilfreich empfinden und welche Aspekte aus ihrer Perspektive zur Verbesserung der
Lehre beitragen konnen, kénnen sinnvolle Einblicke in die Sichtweisen der Lehr-
amtsstudierenden geben und stellen wichtige Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung
des Moduls dar.

In einem letzten, jedoch nicht weniger relevanten Schritt wird schliefllich der
Zusammenhang zwischen den Einstellungen der Lehramtsstudierenden zu sprachlich-
kultureller Vielfalt in der Schule und den Einstellungen dieser zum DaZ-Modul her-
gestellt und analysiert, welches das dritte Erkenntnisinteresse darstellt. Dazu werden
die beiden ersten Erkenntnisinteressen miteinander verkniipft, es wird also eine Zu-
sammenhangsanalyse der Typologie der Einstellungen der Lehramtsstudierenden
in Bezug auf sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule mit den Einstellungen der
Lehramtsstudierenden zum DaZ-Modul durchgefiihrt. Entsprechend steht die Frage
im Fokus, welche Typen von Lehramtsstudierenden das Modul wie bewerten. Dazu
werden sowohl die Ergebnisse zur DaZ-Modul-Zufriedenheit als auch die Ergeb-
nisse zur Vorbereitung durch das Modul in Beziehung zu den verschiedenen Typen
gesetzt. Durch das Aufzeigen der Zusammenhiange zwischen den Einstellungstypen
und den Modul-Bewertungen konnen mogliche Schlussfolgerungen vor allem in
Bezug auf die Lehre im DaZ-Modul gezogen werden.

Ziel dieser Forschungsarbeit ist zusammenfassend die Entwicklung einer Typo-
logie der Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu sprachlich-kultureller Vielfalt
in der Schule und die Erhebung der Einstellungen der Interviewten zum DaZ-Mo-
dul sowie der Vergleich beider Komponenten. Die Untersuchung von Einstellungen
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bezogen auf Lerngelegenheiten im Rahmen des DaZ-Moduls stellt hier ein bisheri-
ges Desiderat dar. Insbesondere die Verkniipfung der Ergebnisse mit der Typologie
bietet ein besonderes Potenzial zur Reflexion und Weiterentwicklung der Lehrer-
ausbildung.

Anlage der empirischen Studie

Forschungstheoretisch orientiert sich diese Arbeit an den Prinzipien und Giitekri-
terien der qualitativen Sozialforschung, so dass das primére Ziel in der verstehend-
interpretativen Rekonstruktion sozialer Phdnomene besteht (vgl. Doéring/ Bortz
2016: 63). Das soziale Phdnomen bezieht sich hier auf die Einstellungen von Lehr-
amtsstudierenden in Bezug auf sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule, welche
aufgedeckt und interpretiert werden sollen. Dabei liegt der Anspruch der Arbeit
darin, sich dem Untersuchungsfeld nicht nur explorativ anzunéhern, sondern einen
umfassenden Eindruck von verschiedenen dem Untersuchungsfeld zuzuordnenden
Bereichen zu erhalten. Daher enthilt die Stichprobe eine fiir qualitative Arbeiten
vergleichsweise hohe Anzahl an Fillen - insgesamt 40 —, die sich beziiglich ver-
schiedener Merkmale wie studiertes Lehramt, Universitat oder studierte Ficher
unterscheiden und so die ,,Heterogenitdit des Untersuchungsfeldes“ (Kruse 2015: 241,
Hervorhebung im Original) abbilden. Hinsichtlich der Merkmale Lehramtsstudie-
rende in Nordrhein- Westfalen sowie DaZ-Modul bereits besucht sind alle Falle jedoch
gleich, um die Vergleichbarkeit der Stichprobe zu gewdhrleisten. Dieses Vorgehen
erlaubt es, weiterfithrende Erkenntnisse gewinnen zu kdnnen, indem Zusammen-
hénge und Unterschiede zwischen den verschiedenen Féllen und Merkmalen ana-
lysiert werden kénnen.”

Forschungspraktisch bilden der Kern der empirischen Studie 40 Interviews, die
mit Lehramtsstudierenden verschiedener Universititen in Nordrhein-Westfalen
nach dem Besuch des DaZ-Moduls durchgefiihrt wurden. Die Erhebungsmethode
stellt das problemzentrierte Interview nach Witzel und Reiter (2012) dar, welches
eine Fokussierung auf ein bestimmtes Thema mithilfe eines Leitfadens erlaubt, je-
doch gleichzeitig eine offene Gesprichsfithrung erméglicht, die dazu fithren kann,
dass Fragereihenfolge und -formulierungen des Leitfadens abgewandelt werden
und ,dem erzdhlenden Subjekt Raum fiir die eigenen (Teil-)Narrationen gegeben"
wird (Misoch 2019: 77). Auswertungsmethode ist die qualitative Inhaltsanalyse nach
Kuckartz/ Radiker (2022) mit den drei aufeinander aufbauenden Analysestrategien
inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse, evaluative Inhaltsanalyse und typenbilden-
de Inhaltsanalyse. Grundsitzliche Merkmale dieser Methode sind eine interpretative
Vorgehensweise und das Einbeziehen latenter Bedeutungen sowie die Entwicklung
eines Kategoriensystems und die Orientierung an qualitativen Glitekriterien (vgl.

7  Zum Forschungsdesign der empirischen Studie vgl. Kapitel 7.2. Die Durchfithrung der
Studie wird in Kapitel 8 dargestellt.
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Schreier 2014: 3). Die Auswertung erfolgt computergestiitzt mithilfe des Analyse-
programms qualitativer Daten MAXQDA (Rédiker/ Kuckartz 2019).

Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in zwei Teile: Zunachst werden die theoretischen Grundla-
gen sowie der Forschungsstand bezogen auf die fiir diese Arbeit relevanten Bereiche
beschrieben (Kapitel 2 bis 6). AnschliefSend folgt der empirische Teil der Arbeit,
welcher die durchgefiihrte Interviewstudie fokussiert (Kapitel 7 bis 10). Der Schwer-
punkt liegt dabei auf der Darstellung der Typologie der Einstellungen von Lehr-
amtsstudierenden, da diese im Mittelpunkt der Arbeit steht.

Im ersten, theoretischen Teil der Forschungsarbeit geht es darum, sich dem zen-
tralen Untersuchungsgegenstand Einstellungen von Lehramtsstudierenden in Bezug
auf sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule begriftlich und theoretisch anzundhern.
So soll zunéchst der grundlegende Begrift der Einstellung allgemein sowie im Kon-
text von Lehrprofessionalitit bestimmt und es sollen fiir die Studie relevante Aspekte
herausgearbeitet werden (Kapitel 2). Daran schliefit sich in Kapitel 3 die Darstellung
des Themen- und Handlungsfeldes sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule an,
auf welches sich die Einstellungen der Lehramtsstudierenden beziehen. Die drit-
te theoretische Grundlage bildet die Lehrerbildung in Deutschland, wobei eine im
Rahmen der Forschungsarbeit durchgefiihrte Curricula-Analyse des DaZ-Moduls
in Nordrhein-Westfalen vorgestellt wird, um darzustellen, welche Lerngelegenhei-
ten die (interviewten) Lehramtsstudierenden in dem Modul erhalten (Kapitel 4).2
Die Auseinandersetzung mit dem aktuellen Stand der Forschung zu Einstellungen
angehender und praktizierender Lehrkrifte hinsichtlich sprachlich-kultureller Vielfalt
in der Schule erfolgt in Kapitel 5. Dabei wird tiber die Darstellung der Ergebnisse
der verschiedenen Studien hinaus herausgearbeitet, welche methodischen Herange-
hensweisen die Studien verfolgen sowie ob und welche theoretischen Konzepte und
Begriffe verwendet werden. Studien, die andere Begriffe als den hier verwendeten
Einstellungsbegriff gebrauchen, werden ebenfalls miteinbezogen, um einen Uber-
blick iiber die verschiedenen Herangehensweisen aufzuzeigen und Parallelen bzw.
Unterschiede zum Konzept der Einstellung herauszuarbeiten. Eine Zusammenfas-
sung der fiir diese Forschungsarbeit relevanten Aspekte bildet den Abschluss des
Theorieteils (Kapitel 6).

In Kapitel 7, welches den empirischen Teil der Arbeit eroffnet, werden die Ziel-
setzung und Methode der Studie vorgestellt. Die Ziele der Arbeit kniipfen an die

8  Die Sensibilisierung und Vorbereitung der Lehramtsstudierenden auf den Umgang mit
sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen steht im Mittelpunkt des DaZ-Moduls, so dass
hier davon ausgegangen werden kann, dass die Lehramtsstudierenden hauptsichlich -
wenn auch eventuell nicht ausschliellich — durch Lerngelegenheiten im Rahmen des
Moduls Einstellungen (weiter-)entwickeln.
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zuvor dargelegten theoretischen Grundlagen an. Das Forschungsdesign der Studie
ist qualitativ ausgerichtet und beinhaltet die Erhebungsmethode problemzentriertes
Interview nach Witzel und Reiter (2012) und die Auswertungsmethode qualitative
Inhaltsanalyse nach Kuckartz/ Radiker (2022) mit den drei aufeinander aufbauen-
den Analysestrategien inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse, evaluative Inhalts-
analyse und typenbildende Inhaltsanalyse. An die grundlegende Darstellung der me-
thodischen Herangehensweise kniipft die detaillierte Beschreibung der konkreten
Durchfithrung der Studie an, was die Erhebung, Aufbereitung und Auswertung der
empirischen Daten betriftt (Kapitel 8). Die Ergebnisse, die in dieser Interviewstudie
aufgedeckt wurden, sind Gegenstand der Kapitel 9 und 10. Kapitel 9 behandelt da-
bei die Ergebnisse beziiglich des ersten Erkenntnisinteresses. Es wird zunachst der
Merkmalsraum, auf dem die Typologie basiert, aufgezeigt und darauf aufbauend
die Typologie mit den insgesamt sechs verschiedenen Typen beschrieben. Diese
werden mithilfe von Einzelfalldarstellungen bestimmter Interviews pro Typ aus-
differenziert und veranschaulicht. Dariiber hinaus finden eine Auseinandersetzung
mit weiteren fiir das Erkenntnisinteresse relevanten Kategorien und ein Vergleich
der Ergebnisse mit dem Forschungsstand statt. Kapitel 10 fokussiert schliefllich das
zweite Erkenntnisinteresse beziiglich der Einstellungen zum DaZ-Modul. Zunachst
werden die Zufriedenheit mit dem DaZ-Modul insgesamt sowie die Einstellungen
zur Vorbereitung durch das Modul dargestellt. Welche positiven Aspekte die inter-
viewten Lehramtsstudierenden in Hinsicht auf das DaZ-Modul nennen und wel-
che Verbesserungsmoglichkeiten diese sehen, ist Gegenstand der darauffolgenden
Unterkapitel. Der Abschluss des empirischen Teils besteht in der Zusammenhang-
sanalyse der Typologie der Einstellungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf
sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule mit den Einstellungen der Lehramts-
studierenden zum DaZ-Modul. Dabei stehen folgende Fragen im Mittelpunkt: Gibt
es Zusammenhinge zwischen den Typen und den Einstellungen zum DaZ-Modul?
Sind bestimmte Typen haufig besonders zufrieden oder unzufrieden mit der Ge-
staltung und Durchfithrung des Moduls? Fiihlen sich bestimmte Typen besonders
vorbereitet oder unvorbereitet durch das Modul? Die Antworten diesbeziiglich sol-
len die Zusammenhangsanalysen aufzeigen, durch die die beiden ersten Erkennt-
nisinteressen miteinander verbunden werden. Im Schlussteil der Arbeit werden die
zentralen Erkenntnisse der Untersuchung zusammenfassend dargestellt. Aufierdem
werden Schlussfolgerungen fiir die Lehrerausbildung gezogen und es findet eine Re-
flexion der Forschungsarbeit statt.
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Der zentrale Untersuchungsgegenstand dieser Forschungsarbeit betriftt die Ein-
stellungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf sprachlich-kulturelle Vielfalt im
Klassenzimmer. So soll zunéchst der grundlegende Begrift der Einstellung allgemein
sowie im Kontext von Lehrprofessionalitit bestimmt und es sollen fiir die Studie
relevante Aspekte herausgearbeitet werden (Kapitel 2). Daran schlief3t sich die Dar-
stellung des Themen- und Handlungsfeldes sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schu-
le an, auf welches sich die Einstellungen der Lehramtsstudierenden beziehen (Ka-
pitel 3). Die dritte theoretische Grundlage bildet die Lehrerbildung in Deutschland
bzw. spezifisch das Deutsch-als-Zweitsprache-Modul (DaZ-Modul)’ in Nordrhein-
Westfalen, welches Gegenstand des 4. Kapitels ist. Die Auseinandersetzung mit dem
aktuellen Stand der Forschung zu Einstellungen angehender und praktizierender Lehr-
krdfte hinsichtlich sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule erfolgt in Kapitel 5. Eine
Zusammenfassung der fiir diese Forschungsarbeit relevanten Aspekte bildet den
Abschluss des Theorieteils (Kapitel 6).

2  Einstellungen und Lehrprofessionalitat

Die Erforschung von Einstellungen stellt einen der zentralen Untersuchungsgegen-
stinde der Sozialpsychologie dar (vgl. Winke/ Reutner/ Bohner 2011: 212). Gordon
Allport, einer der Griinderviter der Sozialpsychologie, hat den Begriff der Einstel-
lung mafigeblich gepragt und als ,,the most distinctive and indispensable concept
in [...] social psychology“ bezeichnet (Allport 1935: 798). Seit einigen Jahren wird
das Konstrukt auch innerhalb der Lehrerforschung zunehmend diskutiert und dabei
als wichtiger Teil professioneller Lehrkompetenz angesehen (vgl. Lige/ McCombie
2015: 118, Trautwein 2013: 2).

Im Folgenden werden der Terminus Einstellung definiert, in Beziehung zu an-
deren Begriffen wie Uberzeugung gesetzt sowie die Funktionen, Wirkweisen auf das
Verhalten und Aspekte der Persuasion von Einstellungen beschrieben (2.1). Die Er-
fassung von Einstellungen als Untersuchungsgegenstand wird in Kapitel 2.2 behan-
delt. Im Anschluss daran folgt die Beschreibung aktueller Modelle professionellen
Lehrerhandelns, um die Rolle von Einstellungen im Kontext von Lehrprofessiona-
litdt aufzuzeigen (2.3). Ein Resiimee schliefSt das grundlegende Kapitel zum Kon-
strukt Einstellung ab (2.4).

9  Die Bezeichnung des Moduls variiert zwischen Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und
Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte (DSSZ) (vgl. Kapi-
tel 3.2.2). Im Folgenden wird der verbreitetere Begriff Deutsch-als-Zweitsprache-Modul
mit der Abkiirzung DaZ-Modul verwendet.
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2.1 Einstellung — Begriffsbestimmung

Das Konstrukt Einstellung (engl. attitude) stammt aus der Tradition der Sozialpsy-
chologie und wird in dieser Arbeit verwendet, da die theoretische Rahmung fiir
die empirische Studie nutzbar erscheint. Der Begriff Einstellung wird kontrovers
diskutiert, jedoch lisst sich trotz einer Vielzahl an Definitionen und feinen Unter-
scheidungen eine grundsitzliche iibereinstimmende Begriffsbestimmung erkennen,
bei der eine Einstellung als ,Gesamtbewertung eines Stimulusobjekts“ verstanden
wird (Haddock/ Maio 2014: 198, vgl. auch Wanke/ Reutner/ Bohner 2011: 212, Kess-
ler/ Fritsche 2018: 54, ,overall evaluations“ Ajzen/ Fishbein 1980: 55). Eine Gesamt-
bewertung bedeutet ein wertendes, zusammenfassendes Urteil iiber etwas, d.h.
die Zustimmung oder Ablehnung bzw. die Zu- oder Abneigung eines Objekts (vgl.
Haddock/ Maio 2014: 199). Dabei kann ein Stimulusobjekt alles sein, was eine Per-
son wahrnehmen oder sich vorstellen kann. Dementsprechend kann man eine Ein-
stellung gegeniiber konkreten Personen oder Gegenstidnden genauso wie abstrakten
Konzepten haben. Diese Forschungsarbeit fokussiert den Forschungsgegenstand
Einstellungen, also Gesamtbewertungen des Stimulusobjekts sprachlich-kulturel-
le Vielfalt in der Schule. Es wird erhoben, ob und inwiefern Lehramtsstudierende
sprachlich-kulturelle Vielfalt — zum einen den Unterricht in sprachlich-kulturell
vielfaltigen Klassen und zum anderen Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
Zweitsprache — mit Zuneigung oder Abneigung bewerten.

Einstellungen lassen sich grundsétzlich anhand zweier Aspekte unterscheiden:
die Valenz, also die positive, neutrale oder negative Wertigkeit der Einstellung, und
die Stérke, welche die Frage betriftt, wie sicher sich jemand iiber eine Einstellung ist
bzw. wie stark seine negative oder positive Bewertung des Einstellungsobjekts aus-
fallt (vgl. Haddock/ Maio 2014: 199, Werth/ Denzler/ Mayer 2020: 290f.).

Es wurde und wird sehr kontrovers diskutiert, aus welchen und wie vielen Kom-
ponenten Einstellungen bestehen: von eindimensionalen Theorien (vgl. Thurstone
1931: 261, Dillon/ Kumar 1985: 33f.) zu zweidimensionalen Modellen (vgl. Bagozzi/
Burnkrant 1979: 928, Haddock/ Zanna 1993: 315) bis hin zu der Annahme von drei
Komponenten, die eine Einstellung ausmachen. Dass Einstellungen drei Kompo-
nenten, ndmlich Kognition, Affekt und Verhalten, beinhalten, ist eine der haufigsten
Konzeptionen. Unterschiedlich ist dabei, wie genau die drei Dimensionen im Zu-
sammenhang mit Einstellungen gefasst werden. Nach dem Multikomponentenmo-
dell (Zanna/ Rempel 1988) werden ,,Einstellungen begrifflich als zusammenfassende
Bewertungen eines Objekts, welche auf kognitiven, affektiven und verhaltensbezo-
genen Antezedenzien beruhen® definiert (Haddock/ Maio 2014: 200). Zanna und
Rempel formulieren die Definition folgendermafien:

»Simply stated, we regard an attitude as the categorization of a stimulus object along
an evaluative dimension based upon, or generated from, three general classes of in-
formation: (1) cognitive information, (2) affective/emotional information, and/or (3)
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Abb. 1: Schematische Konzeption von Einstellungen nach Rosenberg/ Hovland (1960) - eigene, liber-

setzte Darstellung

information concerning past behaviors or behavioral intentions* (Zanna/ Rempel
1988: 319).

Demzufolge beruhen Einstellungen auf den drei Grundlagen: Kognition, Affekt und
Verhalten(-sabsicht). Die kognitive Grundlage basiert auf Wissen, d.h. positive oder
negative Einstellungen iiber ein Einstellungsobjekt konnen aufgrund von kognitiven
Prozessen gebildet werden, wihrend affektive Einstellungen auf Grundlage von Ge-
fithlen und Emotionen entstehen. Verhaltensbezogene Einstellungen beziehen sich
vor allem auf Erinnerungen an das eigene Verhalten, aber auch auf Handlungsab-
sichten, also Vorstellungen, wie man sich in einer bestimmten Situation verhalten
wiirde. Einstellungen konnen aus allen drei Komponenten, aus zwei oder nur einer
Komponente gespeist sein (vgl. Zanna/ Rempel 1988: 321). In bisherigen Modellen
und Definitionen wurden entweder alle drei Komponenten oder eine der drei als
konstituierend fiir Einstellungen betrachtet. Der Definition nach Zanna und Rem-
pel zufolge konnen alle drei Informationen bedeutend und konstituierend sein,
miissen es aber nicht, so dass es individuell unterschiedlich sein kann, auf welchen
Grundlagen die Einstellung basiert (vgl. Zanna/ Rempel 1988: 321).

Zuvor hatten Rosenberg und Hovland eine sehr verbreitete Definition mit dem
Dreikomponentenmodell der Einstellung gegeben (Rosenberg/ Hovland 1960) (sie-
he Abb. 1).

Das Modell bezieht sich ebenfalls auf die drei Aspekte Kognition, Affekt und
Verhalten, diese werden jedoch als Reaktionskategorien definiert:

23
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»ATTITUDES ARE TYPICALLY DEFINED as ,,predispositions® to respond in a par-
ticular way toward a specified class of objects” (Rosenberg/ Hovland 1960: 1, Hervor-
hebung im Original).

Pradispositionen sind Neigungen bzw. Bereitschaften, die nicht direkt beobachtbar
sind, so dass diese tiber die Erfassung von Reaktionen, die Riickschliisse auf die Ein-
stellung geben, erhoben werden (vgl. Rosenberg/ Hovland 1960: 1).

Eagly und Chaiken beriicksichtigen in ihrem Modell beide Seiten: Einstellungen
beruhen danach auf kognitiven, affektiven und verhaltensbezogenen Prozessen und
manifestieren sich durch kognitive, affektive und verhaltensbezogene, bewertende
Reaktionen (Eagly/ Chaiken 1993: 16). Nach Eagly und Chaiken sind Einstellungen
folgendermaflen zu definieren:

LAttitude is a psychological tendency that is expressed by evaluating a particular enti-
ty with some degree of favor or disfavor” (Eagly/ Chaiken 1993: 1, Hervorhebung im
Original).

Das Konstrukt Einstellung ist ein hypothetisches, dhnlich wie z.B. Intelligenz, wel-
ches nicht direkt, sondern ausschlief3lich {iber beobachtbare Indizien gemessen wer-
den kann. Durch die drei Dimensionen kognitive, affektive und verhaltensbezogene
Reaktion kann entsprechend auf die dahinterliegenden Einstellungen geschlossen
werden (siehe dazu Kapitel 2.6 Erfassung von Einstellungen). Das Berichten iiber
und Erinnern an bisheriges Verhalten im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern
mit Deutsch als Zweitsprache sind beispielsweise verhaltensbezogene Reaktionen.
Hier stehen dariiber hinaus Handlungsabsichten, die die Lehramtsstudierenden du-
Bern, als Indizien fiir die Einstellung zu sprachlich-kultureller Vielfalt im Zentrum,
da die interviewten Studierenden noch kaum Unterricht durchgefiihrt haben, aber
intendierte Handlungsansdtze beziiglich eines Unterrichts in sprachlich-kulturell
heterogenen Klassen beschreiben kénnen. Im Folgenden wird der Begriff der Ko-
nation, der die intendierten Handlungen bezeichnet, verwendet (vgl. Ajzen 2005: 5).
Dementsprechend sind konative Einstellungsreaktionen solche, die berichtete Hand-
lungsabsichten betreffen. Affektive Reaktionen sind beispielsweise Gefiihlsduf3e-
rungen iiber Angste beziiglich der Herausforderung eines Unterrichts in sprach-
lich-kulturell vielfiltigen Klassen. Die Kognition betreffende Aussagen kénnen zum
Beispiel in Argumenten fiir eine positive oder negative Einstellung zum sprachsen-
siblen Unterricht bestehen. Die Auflerung, dass ein sprachsensibel gestalteter Unter-
richt als Lehrkraft nicht leistbar und mit zu viel Arbeitsaufwand verbunden sei, wire
dementsprechend eine kognitive Reaktion, die auf eine eher negative, ablehnende
Einstellung hindeuten wiirde.

Inwieweit sich Einstellungen aus allen drei genannten Komponenten zusam-
mensetzen und welche der Komponenten dabei im Vordergrund steht, kann indivi-
duell unterschiedlich sein (vgl. Huskinson/ Haddock 2006: 455). Es ist demzufolge
verschieden, ob ein Individuum eher dazu neigt, emotional, affektiv Einstellungen
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zu bilden oder hauptsichlich auf Grundlage von kognitiven Abwagungen, Erfah-
rungen oder intendierten Handlungsabsichten. Auflerdem kénnen die Komponen-
ten je nach Thema unterschiedliche Gewichtungen aufweisen (vgl. Werth/ Denzler/
Mayer 2020: 245). Bei manchen Themen, wie zum Beispiel die Einstellung zum
Eigenheimbau, liegt es nahe, dass die Einstellung durch Denkprozesse und Abwa-
gen von Argumenten gebildet wird. Wihrend andere Themen, wie die Einstellung
zu einem Genussmittel, eher auf affektiver, gefithlsméfliger Basis beruht. Vor allem
bei Einstellungen zu bestimmten Verhaltensweisen ist die verhaltensbezogene Ein-
stellungskomponente entscheidend. Der Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern
mit Deutsch als Zweitsprache und der Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen
Klassen beinhalten vor allem verhaltensbezogene Aspekte, aber auch die kognitive
Einstellungskomponente sollte eine Rolle spielen. Hier ist das subjektive Wissen,
welches sich Studierende im Rahmen von Lehrveranstaltungen aneignen, gemeint.
Auch eine affektive Komponente konnte bei den Interviewten zum Tragen kommen,
wenn Gefithle und Emotionen beziiglich des Themas ausgedriickt werden.

In der vorliegenden Arbeit wird davon ausgegangen, dass die drei Dimensionen
Affekt, Kognition und Konation bzw. Verhalten in engem Zusammenhang mit dem
Konstrukt Einstellung stehen, so dass diese Aspekte bei der Auswertung der Inter-
views beriicksichtigt werden (siehe dazu Kapitel 7.4).

2.1.1 Abgrenzung zu weiteren Begriffen

Grundsitzlich ist festzustellen, dass im Rahmen von Forschungsarbeiten zu Einstel-
lungen in Bezug auf sprachlich-kulturelle Vielfalt viele verschiedene Bezeichnungen
fur Einstellungen verwendet werden wie Habitus (Gogolin 1994), Deutungsmo-
delle und subjektive Verarbeitungsmodi (Bender-Szymanski 2001), Vorstellungen
(Allemann-Ghionda/ Auernheimer/ Grabbe 2006, Hallitzky/ Schiessleder 2008),
Haltungen und Perspektiven (Edelmann 2007), Orientierungen und Sichtweisen
(Wojnesitz 2010, Déll/ Hégi-Mead/ Settinieri 2017) sowie Uberzeugungen (Fischer
2018)." Diese werden zum Teil nicht eindeutig definiert und voneinander abge-
grenzt. In diesem Kapitel soll auf einige, in der Lehrkrafteforschung vorherrschende
Begriffe eingegangen werden. Zudem sollen diese in Bezug zum hier zugrundelie-
genden Konstrukt Einstellung gesetzt werden.

Welcher Terminus iiberwiegend Verwendung findet, ist hdufig vom wissen-
schaftlichen Kontext der Forschungsarbeit abhingig. Zunichst scheint es, als wiir-
de sich der Begriff der Uberzeugung (engl. belief) in der Lehrprofessionsforschung

10 Wiinschenswert wiére eine Entwicklung hin zu einer Reduzierung der begrifflichen
Vielzahl in wissenschaftlichen Beitragen und eine klarere Verortung der Begriffe in der
Forschung zur Lehrprofessionalitat. Nicht nur in empirischen Studien, sondern auch in
Grundlagenliteratur zum Lehrerberuf und zur Lehrprofessionalitit finden sich unter-
schiedliche Begriffe (siehe Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2009, Terhart/ Bennewitz/
Rothland 2014, Helmke 2015, Bremerich-Vos 2021).
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durchsetzen (vgl. Fischer 2018: 36), doch wird beispielsweise im lehrerbezogenen
Forschungskontext zu Inklusion mehrheitlich der Begriff Einstellung genutzt (sie-
he z.B. Ruberg/ Porsch 2017, Gasterstadt/ Urban 2016, Kopmann/ Zeinz 2016). Die
Forschung zu Frithpadagogik nutzt ebenfalls den Begriff der Einstellung (siche
Kratzmann et al. 2017, Lohmann et al. 2016). Auch in vielen Untersuchungen zu
sprachlich-kultureller Vielfalt findet sich der Begrift Einstellung (siehe Kampshoft/
Walther 2010, Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013, Riebling 2013, Binanzer 2015, Ekin-
ci/ Glinesli 2016, Bello/ Leiss/ Ehmke 2017, Maak/ Ricart Brede 2019). Im Folgenden
soll eine genaue Analyse der Begriffe Einstellung und Uberzeugung erfolgen, um
eine klare begriffliche Fundierung fiir die Forschungsarbeit zu gewéhrleisten.

Zieht man die Definition von Lehreriiberzeugungen von Kunter und Pohlmann
heran, so lisst sich die Ahnlichkeit der Begriffe Einstellung und Uberzeugung er-
kennen:

»Lehreriiberzeugungen (,teacher beliefs“) beinhalten Vorstellungen und Annahmen
von Lehrkriften tiber schul- und unterrichtsbezogene Phdnomene und Prozesse mit
einer bewertenden Komponente“ (Kunter/ Pohlmann 2015: 267).

Vergleicht man diese Definition mit der weiter oben dargestellten Begriffsklirung
von Einstellungen als ,,Gesamtbewertungen eines Stimulusobjekts®, kann das Objekt
als ,,schul- und unterrichtsbezogene Phinomene und Prozesse“ bestimmt werden.
Uberzeugungen beinhalten nach der Definition von Kunter und Pohlmann genau
wie Einstellungen Bewertungen. Lediglich der Stellenwert wird hier unterschiedlich
akzentuiert. Kunter und Pohlmann nutzen in ihren weiteren Ausfithrungen eben-
falls den Begriff Einstellung synonym (vgl. Kunter/ Pohlmann 2015: 267). Somit
ist es nachvollziehbar, dass in theoretischen wie empirischen Arbeiten teils keine
begriffliche Trennung zwischen Einstellung und Uberzeugung getroffen wird. Ri-
cart Brede und ihr Team des Projekts ,Einstellungen angehender LehrerInnen zu
Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit in Ausbildung und Unterricht®
nutzen die Begriffe Einstellungen und Uberzeugungen synonym und definieren
Einstellungen mit Bezug auf die einschlagige Forschung zu Einstellungen sowie zu
Uberzeugungen (vgl. Ricart Brede 2019a: 29 ff., Hachfeld/ Syring 2020: 661). Auch
Fischer bezieht in ihrer Literaturanalyse zu professionellen Uberzeugungen von
Lehrkréften die Konzeption von Maak, Ricart Brede und Born (2015) des genann-
ten Projekts mit ein, geht aber nicht auf die unterschiedlichen zugrundeliegenden
Konzepte von Einstellung und Uberzeugung ein (vgl. Fischer 2018: 38)." Anderer-
seits werden Uberzeugungen hiufig - vor allem in der Einstellungsforschung - als
kognitive Teilkomponente von Einstellungen beschrieben (vgl. Ajzen 2005: 4, Had-
dock/ Maio 2014: 200, Ruberg/ Porsch 2017: 395). Der Begriff der Uberzeugung wird
dabei jedoch nicht weiter bestimmt. Die Nahe zum Konzept Wissen ist einer der

11  Auf beide Studien wird im Laufe des Kapitels sowie im Rahmen der Darlegung des aktu-
ellen Forschungsstands (Kapitel 5) noch genauer eingegangen.
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Hauptaspekte des Konzepts Uberzeugung, so dass dieses hiufig als subjektives Wis-
sen beschrieben wird (vgl. Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 155). Der Unterschied
liegt darin, dass Uberzeugungen subjektiv fiir wahr gehalten werden und nicht wi-
derspruchsfrei sein miissen. Baumert und Kunter fassen den Unterschied zu Wissen
wie folgt zusammen:

»Diese beliefs haben im Unterschied zu Wissen weder den Kriterien der Wider-
spruchsfreiheit noch den Anforderungen der argumentativen Rechtfertigung und der
diskursiven Validierung zu geniigen. Es gentigt der individuelle Richtigkeitsglaube®
(Baumert/ Kunter 2013: 309).

Zusitzlich dazu werden Uberzeugungen als affektiv-motivational geprigt und durch
personliche Erfahrungen beeinflusst charakterisiert (Blomeke et al. 2008: 220, Fi-
scher/ Hammer/ Ehmke 2018: 156). Hier ist eine begriffliche Unschérfe zu erkennen,
die evtl. dazu beitrigt, das Konzept der Uberzeugung als ,,messy construct” (Pajares
1992) zu bezeichnen. Wenn man Uberzeugungen allerdings als Teilkomponente von
Einstellungen betrachtet, so wire eine begriffliche Klarung méglich. In dem Fall
wiren Uberzeugungen als kognitive Teilkomponente von Einstellungen, die subjek-
tives Wissen einbringt, zu definieren. Der affektiv-motivationale Aspekt wire der
affektiven Teilkomponente von Einstellungen zuzuschreiben und Erfahrungen der
verhaltensbezogenen Komponente. Wenn man Uberzeugungen also als kognitive
Komponente von Einstellungen versteht, dann sind Uberzeugungen kognitive, sub-
jektive Bewertungen, die die Einstellung einer Person zusammen mit affektiven und
verhaltensbezogenen Komponenten beeinflussen. Diese Definition kann die ange-
sprochenen Aspekte von Uberzeugungen und Einstellungen in Einklang bringen, so
dass diese begriffliche Schérfung in dieser Arbeit vorgenommen wird.

Neben Uberzeugungen ist das Konzept der Subjektiven Theorie, welches im
Rahmen des gleichnamigen Forschungsprogramms Subjektive Theorien (FST) ent-
wickelt wurde, vor allem in der Lehrerkognitionsforschung verbreitet (vgl. Dann/
Haag 2017: 101). Mit diesem Konzept soll dem Leitbild des Menschen als reflexives,
autonomes und zielgerichtet handelndes Subjekt Rechnung getragen werden (vgl.
Reusser/ Pauli 2014: 646). ,,Subjektive Theorien sind komplexe Formen der indi-
viduellen Wissensorganisation” und besitzen ,,dhnliche strukturelle Eigenschaften
wie wissenschaftliche Theorien” (Dann/ Haag 2017: 101). Hier steht dhnlich dem
Konzept Uberzeugung die Wissenskomponente im Vordergrund, jedoch wird kein
bewertender Aspekt in die Definition miteinbezogen, so dass sich das Konzept sub-
jektive Theorien vom Konstrukt der Einstellungen unterscheidet, welches eine Be-
wertung von Einstellungsobjekten beinhaltet.

Einstellungen von Lehrkriften spiegeln auflerdem nicht nur subjektive Einzel-
meinungen wider, sondern konnen auch ,berufsbiografisch verinnerlichte Struk-
turen einer kollektiven Praxis institutionalisierter Bildung“ aufzeigen und fiir das
»kulturelle Erbe von Schule“ stehen (Reusser/ Pauli 2014: 644). Dem Ansatz Bour-
dieus (1974) folgend wird der Begrift Habitus hierfiir verwendet. Berufstypische Si-
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tuationen konnen bei gleichem Habitus der Lehrkrifte ohne reflexive Anstrengung
dhnlich wahrgenommen und interpretiert werden, Probleme gleichartig gel6st und
es kann unter Beachtung verinnerlichter Grenzen in sozialer Abstimmung gehan-
delt werden (vgl. Reusser/ Pauli 2014: 645). Ein kollektives, verinnerlichtes soziales
Muster in Schulen in Bezug auf die Beriicksichtigung der sprachlichen Heterogeni-
tat hat Ingrid Gogolin 1994 als den monolingualen Habitus der Schule bezeichnet.”

Eine bestimmte Art von Einstellungen stellen Stereotype dar. Die Bezeichnung
Stereotyp setzt sich aus den zwei griechischen Begriffen stereos (starr, hart, fest) und
typos (Entwurf, feste Norm) zusammen und wird verwendet als Ausdruck dafiir,
dass Personen hdufig nicht als Individuum, sondern als Teil einer Gruppe wahrge-
nommen werden (vgl. Wianke/ Reutner/ Bohner 2011: 234 £.). So sind Stereotype Ein-
stellungen iiber eine soziale Gruppe von Menschen, wobei sich die Gruppierung auf
bestimmte Merkmale wie Nationalitdt, Geschlecht oder Alter bezieht. Ein Vorurteil
ist in dem Zusammenhang eine ablehnende, negative Einstellung zu einer sozialen
Gruppe, also ein negativer Stereotyp (vgl. Winke/ Reutner/ Bohner 2011: 241).

Resiimierend werden Uberzeugungen (beliefs) in dieser Arbeit als kognitive
Teilkomponente von Einstellungen bezeichnet. Subjektive Theorien werden, da die-
se keine Wertungen darstellen vom Konzept Einstellung unterschieden. Der Begriff
des Habitus wird ebenfalls nicht synonym gebraucht, da vor allem im Bereich der
Lehramtsausbildung fraglich ist, inwieweit die Einstellungen von Lehramtsstudie-
renden den Habitus der Lehrkraft widerspiegeln. Fiir die hier referierte empirische
Studie wird das Konstrukt Einstellung jeweils unterschieden in affektive (Emotio-
nen), kognitive (Uberzeugungen) sowie konative (Handlungsabsichten) bzw. ver-
haltensbezogene (vergangenes Verhalten) Komponenten der Einstellung von Lehr-
amtsstudierenden zu sprachlich-kultureller Vielfalt in der Klasse.

Zur weiteren Spezifizierung des Konstrukts sowie zur Kldrung der Relevanz von
Einstellungen im Kontext von Lehrprofessionalitit werden nachfolgend die Funk-
tionen von Einstellungen (2.1.3), der Einfluss von Einstellungen auf das Verhalten
(2.1.4) sowie die Beeinflussung von Einstellungen (2.1.5) beschrieben.

2.1.2 Funktionen von Einstellungen

Durch Einstellungen werden grundlegende psychologische Bediirfnisse des Men-
schen befriedigt (vgl. Haddock/ Maio 2014: 208). Nach Haddock und Maio sind
finf Funktionen von Einstellungen besonders wichtig: die Einschéatzungsfunktion,
die utilitaristische Funktion, die soziale Anpassungsfunktion, die Wertausdrucks-
funktion und die Ich-Verteidigungsfunktion (vgl. Haddock/ Maio 2014: 208).
Werth, Denzler und Mayer unterteilen diese Funktionen in einerseits eine kogni-
tive Funktion, die die Informationsverarbeitung betrifft und vergleichbar mit der

12 Gogolins Theorie des monolingualen Habitus der multilingualen Schule wird im Rah-
men des Kapitels 5.3 dargestellt.
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Einschétzungsfunktion nach Haddock und Maio ist, und andererseits motivatio-
nale Funktionen, welche die Anpassungsfunktion, Wertausdrucksfunktion und die
Ich-Verteidigungsfunktion nach Haddock und Maio zusammenfassen (vgl. Werth/
Denzler/ Mayer 2020: 247 {1.).

Grundsitzlich dienen Einstellungen vor allem dazu, schnell und effizient Objekte
(darunter zahlen z. B. auch Situationen) einzuschitzen und darauf zu reagieren (vgl.
Haddock/ Maio 2014: 209). Diese Einschatzungsfunktion ist gerade im schulischen
Alltag bei komplexen, dynamischen Lehrsituationen von Bedeutung (vgl. Trautwein
2013: 2). Die Einschitzungsfunktion ist vergleichbar mit der Wissensfunktion nach
Winke, Reutner und Bohner bzw. der Funktion der Informationsverarbeitung nach
Werth, Denzler und Mayer, d. h. Einstellungen erleichtern die Verarbeitung von In-
formationen, da man nicht bei jeder neuen Situation die gegebenen Informationen
verarbeiten und einschétzen muss, sondern durch Einstellungen zeiteffizient weif3,
wie man sich verhilt (vgl. Wanke/ Reutner/ Bohner 2011: 213, Werth/ Denzler/ May-
er 2020: 247). Wischmeier bezeichnet dies auch als ,,Filterfunktion® (Wischmeier
2012: 167) und fithrt in Bezug auf Lehrpersonen dazu aus:

»Sie [Uberzeugungen] werden als Filter hinsichtlich der kognitiven Verarbeitung
und Integration neuer Informationen, der Wahrnehmung des Schiilerverhaltens und
der Gestaltung des eigenen Unterrichts bspw. in Bezug auf Aufgabenstellungen und
(Stoff-) Vermittlungsmethoden wirksam® (Wischmeier 2012: 172).

Haddock und Maio betonen die besondere Bedeutung der Einschitzungsfunktion:

»Unter den Funktionen ist die Einschitzungsfunktion von besonderer Bedeutung;
denn sie verweist darauf, dass Einstellungen sozusagen Energie sparen: Sie erleichtern
und beschleunigen die Ausfithrung von Urteilen® (Haddock/ Maio 2014: 212).

Die utilitaristische Funktion hingegen verweist darauf, dass Einstellungen dazu bei-
tragen, Belohnungen zu maximieren und Kosten zu minimieren. Objekte werden
demnach mit Ablehnung oder Zuneigung bewertet, je nachdem ob dies positive oder
negative Konsequenzen mit sich bringt. Die Funktion liegt darin ,,positive Ergebnis-
se zu erreichen und negative zu vermeiden (Haddock/ Maio 2014: 210). Die soziale
Anpassungsfunktion beschreibt, dass man sich durch entsprechende Einstellungen
mit bestimmten Bezugsgruppen identifiziert oder sich von diesen abgrenzt. Dabei
geht es auch darum, die soziale Identitit und Zugehorigkeit durch das Auflern von
Einstellungen zum Ausdruck zu bringen (vgl. Wanke/ Reutner/ Bohner 2011: 214).
Die Funktion des Wertausdrucks bezieht sich im Gegensatz dazu auf den Ausdruck
des Selbstkonzepts und der zentralen Werte eines Individuums (vgl. Haddock/ Maio
2014: 208). Man neigt grundsitzlich dazu, das Selbst und sein Handeln mit Ein-
stellungsgegenstinden, die eine positive Reaktion auslésen, in Ubereinstimmung zu
bringen und sich von negativ bewerteten Objekten abzugrenzen. Somit ,,betreffen
Wertausdruckseinstellungen Fragen zum Selbstbild und zu persénlichen Werten®
(Haddock/ Maio 2014: 210). Die Ich-Verteidigungsfunktion dient schlieSlich dem
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Schutz des Selbstwertgefiihls. Demzufolge werden Einstellungsobjekte aller Art ver-
mieden, die dem Selbstwertgefiihl schaden, und solche befiirwortet und als positiv
bewertet, die das Ich aufbauen (vgl. Haddock/ Maio 2014: 208).

Zu betonen ist, dass Einstellungen gerade im Lehrerberuf eine wichtige Bedeu-
tung haben, weil sie der schnellen und effizienten Einschétzung von Situationen die-
nen. Die soziale Anpassungsfunktion macht zudem deutlich, dass Lehrkrifte in der
Institution Schule zu gleichartigen Handlungen gemaf} dem Habitus neigen konnen,
da sie sich mit ihrer Berufsgruppe identifizieren. Einstellungen und Verhaltenswei-
sen anderer Menschen kénnen demzufolge dazu fithren, dass sich die eigenen Ein-
stellungen (oft auch unbewusst) verandern, denn je nachdem zu welcher Personen-
gruppe man sich zugehorig fiihlt, passt man die Einstellungen den Einstellungen
und Verhaltensweisen der Gruppe an (vgl. Kessler/ Fritsche 2018: 55).

Die Beschreibung der Funktionen von Einstellungen zeigt deutlich den engen
Zusammenhang von Einstellungen und Verhalten, welcher nachfolgend néher be-
trachtet wird.

2.1.3  Einfluss von Einstellungen auf Verhalten

Inwiefern Einstellungen das Verhalten beeinflussen bzw. ob Einstellungen das Ver-
halten sogar voraussagen konnen, ist eine der zentralen Fragen, mit der sich die so-
zialpsychologische Forschung beschiftigt. Im Kontext der vorliegenden Forschungs-
arbeit ist diese Frage ebenfalls von entscheidender Bedeutung, denn letztlich ist die
Erhebung der Einstellungen von (angehenden) Lehrkriften zu sprachlich-kulturel-
ler Vielfalt besonders sinnvoll, wenn sich diese auf das (zukiinftige) Verhalten von
Lehrkriften, also auf den Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen
auswirken.

Grundsitzlich ldsst sich sagen, dass Einstellungen zu einem ,,Anndherungs-
bzw. Vermeidungsverhalten® fithren, d. h. ,wir wenden uns positiv bewerteten Din-
gen und Personen zu und von negativ bewerteten ab“ (Wénke/ Reutner/ Bohner
2011: 213). Wir handeln also im Einklang mit unseren Einstellungen. Ein Phdnomen,
welches in der Sozialpsychologie als kognitive Dissonanz bezeichnet wird, betriftt ei-
nen inneren Konflikt, einen Zustand, der als unangenehm empfunden wird, ,wenn
zwischen Handeln und Kognitionen keine Ubereinstimmung besteht, d.h. wenn
wir entgegen unserer Uberzeugung bzw. wider besseres Wissen handeln (Werth/
Denzler/ Mayer 2020: 261). Stimmen Verhalten und Einstellung nicht {iberein, 16st
dies ein unangenehmes Gefiihl aus, so dass wir versuchen, unsere Einstellung in
Einklang zu bringen, was als Dissonanzreduktion bekannt ist (vgl. Werth/ Denzler/
Mayer 2020: 262). Dabei ist die bereits eingangs angesprochene Stirke der Einstel-
lung entscheidend, denn ist jemand sehr positiv gegentiber einem Objekt eingestellt,
so verhilt sich diese Person sehr viel wahrscheinlicher entsprechend zuwendend,
als wenn diese nur eingeschréankt positiv eingestellt und sich eher unsicher ist. Ein
wichtiges Modell zur Beschreibung des Verhéltnisses von Einstellung und Verhalten
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Einstellung dem
Verhalten
gegenuber

Subjektive Norm Intention Verhalten
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Verhaltens-
kontrolle

-----

Abb. 2: Theorie des geplanten Verhaltens (,theory of planned behavior’, Ajzen 2005: 118) - eigene,
Ubersetzte Darstellung

wurde von Ajzen (2005) mit der Theorie des geplanten Verhaltens vorgelegt (siche
Abb. 2).

Die Absicht (Intention) ein Verhalten auszufiithren oder nicht auszufithren, ist dabei
die wichtigste Determinante fiir das Verhalten, welches ausgefiihrt wird (vgl. Ajzen
2005: 117). Diese Absicht wird von drei Aspekten beeinflusst: Der Einstellung dem
Verhalten gegeniiber, der subjektiven Norm und der wahrgenommenen Verhaltens-
kontrolle. Die Einstellung zum Verhalten bezieht sich auf die eigene personliche
Meinung. Die subjektive Norm beriicksichtigt den sozialen Einfluss, sich in einer
bestimmten Weise zu verhalten. Die dritte Variable beschreibt Ajzen als ,,self-effica-
cy or ability to perform the behavior of interest® (Ajzen 2005: 118) und verweist da-
mit auf die Einschétzung einer Person iiber die Kompetenz, sich in der gewiinschten
Weise zu verhalten. Dieser Aspekt ist vergleichbar mit dem Begriff der Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen nach Bandura (1997), der Uberzeugungen iiber die eigene
Fahigkeit bezeichnet, mit bestimmten Situationen erfolgreich umgehen zu kénnen.
Zusammenfassend wird ein Verhalten nach der Theorie des geplanten Verhaltens
dann beabsichtigt, wenn die Person dieses Verhalten personlich positiv bewertet
(1), wenn die Person erfahren hat (2), dass dieses Verhalten sozial akzeptiert ist (3)
und wenn die Person glaubt, dass sie das Verhalten tatséchlich ausfithren kann (4).
Der gestrichelte Pfeil zwischen der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle und dem
Verhalten verdeutlicht, dass die Kontrolle sich nicht nur auf die Intention des Ver-
haltens auswirkt, sondern auch auf die direkte Handlung, d.h. darauf, ob das Ver-
halten auch tatsdchlich ausgefiihrt werden kann. Denn ausschliefllich der Glaube
daran, sich in einer bestimmten Weise verhalten zu kénnen, ist nicht gleichzusetzen
damit, dass dies auch tatsdchlich der Fall ist.

Die Einstellung gegeniiber einem Verhalten kann mit der Theorie des geplan-
ten Verhaltens als eine Kosten-Nutzen-Rechnung beschrieben werden (vgl. Kess-
ler/ Fritsche 2018: 63, siehe ,Erwartung-mal-Wert-Modell“ nach Ajzen/ Fishbein
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(2005)). Das bedeutet, dass eine Einstellung auf Grundlage von Abwigungen
moglicher Konsequenzen entwickelt wird und das Verhalten entsprechend dieser
gebildeten Einstellungen rational geplant wird. Dies impliziert, dass wir bei jeder
Entscheidung sehr detailliert dariiber nachdenken, bevor wir handeln. Mit dem
MODE-Modell nach Fazio (1990) kénnen dariiber hinaus Verhaltensweisen erklart
werden, die spontan ausgefiihrt werden (vgl. Kessler/ Fritsche 2018: 65). Dabei sind
Fazios Modell zufolge Motivation und Gelegenheit wichtige Determinanten:

»The present conceptualization is termed the MODE model of the attitude behavior
relation, referring to both its emphasis on different processing modes for linking at-
titudes to behavior and its depiction of motivation and opportunity as determinants
of which processing mode is likely to operate in any given situation® (Fazio 1990: 92,
Hervorhebung im Original).

Demnach kénnen Verhaltensentscheidungen sowohl auf geplanten und kontrol-
lierten Prozessen als auch auf spontanen, automatischen Prozessen basieren. Bei
geplantem, rationalem Verhalten sind hohe Motivation und die Gelegenheit zur
Durchfithrung der Handlung zentrale Determinanten, wéihrend ein automatischer
Modus eine Einstellung und der Einstellung entsprechendes Verhalten verkniipfen
kann, z.B. durch Erinnerung an dhnliche Situationen.

»A spontaneous sequence centers on individuals’ spontaneous behavior as it flows
from their constructions of the event that is occurring and links attitudes to behavior
via the influence that attitudes can have on individuals’ definitions of the event. Such
a process appears to be quite common in individuals’ daily lives and enables smooth,
relatively effortless functioning. In contrast the deliberative sequence is effortful and
motivated; it requires reflection and the active retrieval or construction and conside-
ration of attitudes® (Fazio 1990: 103).

Je stirker eine Einstellung ausgeprigt ist, also je sicherer man eine Einstellung ver-
tritt, desto eher ist das Verhalten entsprechend der Einstellung vorhersagbar. Jedoch
ist die Einstellung zudem resistenter gegeniiber Veranderung als eine unsichere Ein-
stellung (vgl. Werth/ Denzler/ Mayer 2020: 291).

Verhalten und Einstellungen stehen zusammenfassend in enger Beziehung. Die
Theorien legen die grundsitzliche Bedeutung von Einstellungen als verhaltensbe-
einflussend nahe. D. h. die Einstellungen der interviewten Studierenden zum Unter-
richt in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen und zu Schiilerinnen und Schiilern
mit Deutsch als Zweitsprache tragen entscheidend dazu bei, wie sie letztlich konkret
unterrichten und mit Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache um-
gehen werden.
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2.1.4 Veranderbarkeit von Einstellungen

Die Verdnderbarkeit von Einstellungen ist ein wichtiger Aspekt, wenn es um die
Sensibilisierung und Vorbereitung von (angehenden) Lehrkriften auf den Unter-
richt in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen geht, denn hier ist die Frage, ob
und inwiefern die Lehrerbildung Einfluss auf die Einstellungen von Lehramtsstudie-
renden haben kann, im Fokus.

Grundsatzlich gelten Einstellungen als veranderbar (vgl. Kessler/ Fritsche 2018: 54).
Dabei ist nicht die blofe Rezeption von Argumenten und Informationen entschei-
dend, sondern das Nachdenken tiber das Einstellungsobjekt (vgl. Wianke/ Reutner/
Bohner 2011: 222). Eine Persuasion, also die Beeinflussung der Einstellung, gelingt
eher, wenn eigene Gedanken zu den dargestellten Informationen entwickelt werden.
Zudem spielen die Motivation und die Fahigkeit zur Informationsverarbeitung eine
grof3e Rolle dabei, ob eine kritische Auseinandersetzung mit der Thematik folgt (vgl.
Winke/ Reutner/ Bohner 2011: 223). Dabei ist die personliche Relevanz am wichtigs-
ten dafiir, dass eine Person motiviert ist, sich mit dem Inhalt auseinanderzusetzen
(vgl. Stroebe 2014: 242). Somit setzt man sich am ehesten mit einem Einstellungs-
objekt auseinander, reflektiert und entwickelt eigene Gedanken dazu, wenn man das
Thema als sehr relevant fiir sich selbst einschatzt. Werth, Denzler und Mayer zu-
folge ist es aulerdem entscheidend, dass Einstellungspersuasionen die jeweils wich-
tigste Komponente der Einstellung beriicksichtigen (vgl. Werth/ Denzler/ Mayer
2020: 245). Welche Komponente die wichtigste ist, kann je nach Einstellungsobjekt
unterschiedlich sein:

»Affektiv basierte Einstellungen kénnen am ehesten verdndert werden, wenn be-
stimmte Emotionen zu einem Einstellungsobjekt erzeugt werden kénnen (vgl. aus
der Werbung ,,Coke - taste the feeling®). Kognitiv basierte Einstellungen hingegen
werden eher durch starke Argumente (z.B. ,Diese Waschmaschine ist Testsieger)
und verhaltensbasierte Einstellungen eher durch Verhaltensmafinahmen verandert®
(Werth/ Denzler/ Mayer 2020: 245).

Zudem ist die Starke der Einstellung entscheidend, denn Einstellungen, die eine
geringere Starke aufweisen, gelten als eher verdnderbar als sehr stark ausgeprigte
Einstellungen (vgl. Werth/ Denzler/ Mayer 2020: 291).

Aktuelle Studien bestdtigen, dass Lerngelegenheiten im Rahmen des Studiums
die Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu Heterogenitit in der Schule positiv
beeinflussen (vgl. Junker et al. 2020, Fischer/ Lahmann 2020).

Daher ist es sinnvoll, Einstellungen bereits in der Phase der Lehrerbildung zu
beriicksichtigen. Im Rahmen der Ausbildung kénnen wichtige Impulse gesetzt
werden, um Lehramtsstudierende fiir die Relevanz der Thematik im Allgemeinen
zu sensibilisieren sowie die Auseinandersetzung mit den spezifischen Inhalten zu
Deutsch als Zweitsprache anzuregen.
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Die Unterscheidung zwischen expliziten und impliziten Einstellungen ist aufler-
dem wesentlich, wenn es um den Einfluss auf Einstellungen geht, denn explizite
Einstellungen sind uns bewusst und somit unmittelbar zugénglich, wahrend impli-
zite Einstellungen eher unterbewusst verankert sind (vgl. Kessler/ Fritsche 2018: 55).
Demzufolge gelten implizite Einstellungen als schwieriger zu beeinflussen, da eine
bewusste Reflexion und eine willentliche Kontrolle dieser nicht moglich ist (vgl.
Kessler/ Fritsch 2018: 55). Zudem sind diese schwieriger zu erfassen, was Inhalt des
folgenden Kapitels ist.

2.2 Die Erfassung von Einstellungen

Die Erfassung von Einstellungen ist Ziel dieses Forschungsvorhabens und erfolgt
durch die Erhebung von Interviews. Da Einstellungen nicht unmittelbar beobachtet
werden kénnen, miissen diese, wie bereits erwahnt, aus Reaktionen erschlossen wer-
den (vgl. Haddock/ Maio 2014: 212). Bei der Methode des Interviews werden Ein-
stellungen abgerufen, indem nach bestimmten Themen gefragt wird. Dabei handelt
es sich um ein explizites oder direktes Einstellungsmays (vgl. Wianke/ Reutner/ Bohner
2011: 215, Haddock/ Maio 2014: 213£.). Entsprechend wird davon ausgegangen, dass
die Einstellungen explizit, also wie oben beschrieben den Befragten bewusst sind
bzw. durch das Sprechen iiber das Einstellungsobjekt bewusstwerden.” Das in der
Sozialpsychologie gingigste Verfahren zum Erfassen von Einstellungen besteht in
der Erhebung von Fragebogen mittels standardisierter Items, bei denen der Grad an
Zustimmung oder Abneigung zu einem Einstellungsobjekt auf numerischen Skalen
(vor allem Likert-Skalen) von den Untersuchungspersonen eingetragen wird (vgl.
Winke/ Reutner/ Bohner 2011: 215, Haddock/ Maio 2014: 214). Im Vergleich zum
Fragebogen bietet die Methode des Interviews jedoch mehrere Vorteile, denn zum
einen konnen die Interviewten in ihren eigenen Worten antworten, was mit vorge-
gebenen Antworten nicht moglich ist, und dadurch validere Daten erhoben werden
(vgl. Hopf et al. 1995: 22, Kuckartz/ Radiker 2022: 175). Zum anderen kann die Na-
tirlichkeit der Gesprichssituation im Vergleich zur standardisierten Befragung zu
wesentlich authentischeren Aussagen fithren."

Ein weiterer wichtiger Aspekt in Bezug auf die Messung von Einstellungen
betrifft die Struktur, also ,wie positive und negative Bewertungen innerhalb und
zwischen der kognitiven, affektiven und Verhaltenskomponente von Einstellungen
organisiert sind“ (Haddock/ Maio 2014: 208). Dabei werden zwei Annahmen disku-
tiert. Die eindimensionale Sichtweise besagt, dass Einstellungen entlang einer ein-
zelnen Dimension abgespeichert sind, die als eine Skala mit einem sehr negativen

13 Implizite oder indirekte Verfahren, wie zum Beispiel die Messung von Reaktionsge-
schwindigkeiten, wurden entwickelt, um implizite, unbewusste Einstellungen zu messen
(vgl. Winke/ Reutner/ Bohner 2011: 216).

14  Zur ausfithrlichen Begriindung der Methodenwahl siehe Kapitel 6.
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und einem sehr positiven Pol dargestellt werden kann. Der Mittelpunkt der Skala
wiirde eine neutrale Position zeigen, also eine Einstellung, die weder negativ noch
positiv ist. Diese Auffassung kann nicht beriicksichtigen, ob eine Person sowohl ne-
gativ als auch positiv zu einem Einstellungsobjekt eingestellt ist. Eine sogenannte
Einstellungsambivalenz bezeichnet einen ,,Zustand, der auftritt, wenn eine Person
ein Einstellungsobjekt sowohl mag als auch nicht mag®“ (Haddock/ Maio 2014: 207,
vgl. auch Werth/ Denzler/ Mayer 2020: 243). Diese Ambivalenz wiére mithilfe einer
zweidimensionalen Darstellung moglich. Dabei zeigt eine Achse die Variabilitat be-
ziiglich negativer Bewertungen und die zweite Achse die Variabilitdt hinsichtlich
positiver Bewertungen auf (vgl. Haddock/ Maio 2014: 207). Dementsprechend wé-
ren positive und negative Elemente auf zwei getrennten Dimensionen gespeichert.
Ublicherweise wird jedoch in der Einstellungsforschung eine eindimensionale
Sichtweise vertreten, wobei bei Fragebogenerhebungen z. B. eine Antwortkategorie
»ich weif8 nicht“ eingefiigt werden kann, so dass zu unterscheiden ist, ob die Ein-
stellung des Befragten ambivalent, also in sich widerspriichlich, oder indifferent,
also neutral ist (vgl. Mayerl 2009: 27). Demzufolge wiirde eine ambivalente Ein-
stellung, die gleichermaflen negative und positive Elemente beinhaltet, die Wahl
der Mittelkategorie der Antwortskala bedeuten, wahrend eine indifferente Einstel-
lung zum Ankreuzen der Kategorie ,,ich weif nicht* fithren wiirde.” Die Erfassung
von Einstellungen mithilfe von Interviews birgt den Vorteil, dass Unsicherheiten,
Widerspriiche und Ambivalenzen im Verlauf des Interviews aufkommen kénnen
und kein Zwang zur Wahl einer bestimmten vorab formulierten Kategorie besteht.
Insofern koénnen qualitative Interviews die Unterscheidung zwischen indifferenter
und ambivalenter Einstellung gut beriicksichtigen. In Kapitel 6.2.2 und 7.3 wird de-
tailliert auf die Erhebungsmethode und Durchfithrung der Interviews eingegangen.
Nachfolgend soll nun eine Einordnung des Konzepts Einstellung in den Diskurs zu
Lehrprofessionalitit erfolgen.

2.3 Einstellungen als Komponente professioneller Lehrkompetenz

Einstellungen werden in der aktuellen Forschung zu professionellen Lehrkompeten-
zen in verschiedener Hinsicht beriicksichtigt. Eine weitreichende Konzeption des
Kompetenzbegrifts geht auf Franz E. Weinert zuriick, der Kompetenzen definiert als

»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um Pro-

15 Zu den verschiedenen Moglichkeiten der Interpretation der Kategorie ,,ich weif$ nicht®
vgl. Lamnek/ Krell (2016: 20). Das Ankreuzen dieser kann unterschiedlichste Bedeutung
haben, was im Rahmen quantitativer Befragungen im Verborgenen bleibt. Dies ldsst sich
ebenso auf die Mittelkategorie einer Ordinalskala tibertragen.
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blemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen (Weinert 2001: 27 1.).

Weinert bezieht mit seiner Definition neben der wichtigen Facette des Wissens, also
der kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, Bereitschaften auf motivationaler, vo-
litionaler und sozialer Ebene mit ein, die sich nach Ricart Brede in Einstellungen
widerspiegeln sollten (vgl. Ricart Brede 2019a: 30). Daran kann die Definition von
Kompetenz der OECD (Organisation for Economic Cooperation and Development)
angeschlossen werden, die besagt:

»Eine Kompetenz ist mehr als nur Wissen und kognitive Fihigkeiten. Es geht um die
Fahigkeit der Bewiltigung komplexer Anforderungen, indem in einem bestimmten
Kontext psychosoziale Ressourcen (einschlieSlich kognitive Fahigkeiten, Einstellun-
gen und Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt werden. So ist beispielsweise
die Kommunikationsfahigkeit eine Kompetenz, die sich auf Sprachkenntnisse, prak-
tische IT-Fahigkeiten einer Person und deren Einstellungen gegeniiber den Kommu-
nikationspartnern abstiitzen kann“ (OECD 2005: 6, vgl. auch Roth et al. 2012: 100).%

Dementsprechend fassen Roth, Bainski, Brandenburger und Duarte fiir die Model-
lierung der Kompetenzen im Rahmen des Inclusive Academic Language Teaching-
Curriculums (IALT-Curriculum) drei Dimensionen professioneller Kompetenz zu-
sammen: Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen (vgl. Roth et al. 2012: 101).

»Jede Kompetenz beruht demnach auf einem theoretisch und empirisch fundierten
Wissen. Die Ubersetzung dieses Wissens in Handlungen und Handlungsmoglich-
keiten verlangt angemessene Methoden, deren Anwendung auf Fihigkeiten beruht,
die ebenfalls erworben werden miissen. Voraussetzung fiir solche Anwendungen ist
eine theoretisch und ethisch fundierte habitualisierte Reflexion, d. h. eine Einstellung*
(Roth et al. 2012: 101, Hervorhebung durch IK).

Fir diese Bereiche wurden genaue Kompetenzen normativ formuliert, die jede
Lehrkraft im Rahmen von Aus- und Fortbildung entwickeln soll (siehe Abb. 3). Der
Bereich Einstellungen wird weiter expliziert:

»Im Bereich der Einstellungen ist die zentrale Perspektive, dass Lehrkrifte wie Stu-
dierende Sprechen als soziale Handlung auffassen, die systematisch Bedeutungen
erzeugt; Sprache wird also auch von der Seite ihres Funktionierens, Handelns und
Wirkens her aufgefasst und verwendet, nicht primér von der Seite ihrer Form (Gram-
matik, Wortschatz). Die Studierenden sind prinzipiell sensibel fiir die sprachliche
Verarbeitung von (Unterrichts-)Gegenstdnden, offen fiir kreative Losungen durch
die Schiilerinnen und Schiiler und bereit, herkunftssprachliche Kompetenzen als
Ressourcen im Prozess des Aufbaus der Bildungssprache anzuerkennen und so weit

16 Diese Definition ist Ergebnis des Projekts ,,Definition and Selection of Competencies*
(DeSeCo), welches auf einen konzeptuellen Referenzrahmen fiir die Ausweitung der
Kompetenzmessungen auf neue Bereiche zielt (OECD 2005: 5).
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Als reflektierender Praktiker féhig sein, Die Entwicklung der Sprach-, Lese- und
einbeziehende und aufbauende Aktivitéten Schreibfahigkeit im Lernprozess aller Facher
zu gestalten, um die Sprach-, Schreib- und und ihre Bedeutung fiir Schulerfolg

Lesefahigkeit der Lernenden durch das und Gesellschaft zu verstehen;

Curriculum hindurch zu entwickeln und Register, Strukturen, Genres in ihrer
erweiterte Kompetenzen zu erwerben, um Bedeutung

didaktische Instrumente einsetzen zu konnen, fiir sprachliche Bildung im Kontext
die das Lernen unterstiitzen fachlichen Lernens sowie die Funktion

der Sprache in sozialen Praktiken und in
multimodalen Kontexten einordnen und

(,Scaffolding®);

Fihigkeiten

geeignete formative und summative

ISSIUIUUD Y /UDSST |

analysieren;

Strategien
fiir die Bewertung entwickeln und Kenntnisse tiber die sprachlichen und
umsetzen kénnen schriftlichen Anforderungen von Fachern

oder Lernbereichen sollen den Bediirfnissen
der Lehrkrifte entsprechen
eine freundliche und unterstiitzende Haltung gegeniiber benachteiligten Gruppen und Respekt
vor sprachlicher und kultureller Andersartigkeit;

Bewusstsein der Rolle von Sprache und Kultur beim Lehren und Lernen in ethnisch und sprachlich
heterogenen Lerngruppen;

eine positive Haltung gegeniiber Kooperation und Vernetzung

Einstellungen

Abb. 3: Darstellung der IALT-Kompetenzen (ECC |ALT 2010: 12)

moglich einzubeziehen. Sie sind ebenfalls sensibel fiir Schwierigkeiten von Schiile-
rinnen und Schiilern sowie bereit und in der Lage, sie zu unterstiitzen, wenn es deren
Bediirfnisse oder die Sachlage von Unterrichtsgegenstdnden erfordert” (ECC IALT
2010: 24).

In diesem Zitat werden verschiedene Ebenen bezogen auf Einstellungen angespro-
chen. Epistemologische Aspekte sind mit der Perspektive verkniipft, Sprechen als
soziale Handlung sowie Sprache von der Seite ihres Funktionierens, Handelns und
Wirkens her aufzufassen. Die unterrichtliche Ebene wird dadurch thematisiert, dass
eine Sensibilitét fiir die sprachliche Verarbeitung von Gegenstinden im Unterricht
und eine Offenheit fiir Losungen der Schiilerinnen und Schiiler bestehen sollte. In
Bezug auf die Ebene der Einstellungen zu Schiilerinnen und Schiiler ist die Mehr-
sprachigkeit dieser als Ressource zu betrachten und einzubeziehen. Ebenfalls die
unterrichtliche Ebene betreffen die Sensibilitét fiir Schwierigkeiten der Schiilerin-
nen und Schiiler sowie die Bereitschaft diese zu unterstiitzen.

Die formulierten Kompetenzen des IALT-Curriculums beziehen sich explizit auf
den Bereich der inklusiven Forderung der Bildungssprache. Von Interesse ist jedoch
auflerdem die Frage, ob aktuelle, generische Modelle professioneller Lehrkompetenz
Einstellungen miteinbeziehen. Im Rahmen des Forschungsprogramms Professions-
wissen von Lehrkriften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und Entwick-
lung mathematischer Kompetenz (COACTIV) wurde ein Lehrkompetenz-Modell
entwickelt, welches den Anspruch hat, alle Bereiche professioneller Handlungs-
kompetenz von Lehrkriften abzubilden. Das COACTIV-Programm zielte unter
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Abb. 4: Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkréften mit Fokus auf das Professions-
wissen (Baumert/ Kunter 2006, 2011, 2013)
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anderem darauf ab, ,theoretisch und empirisch zu kldren, iitber welche personalen
Voraussetzungen Lehrkrifte verfiigen miissen, um ihren Beruf dauerhaft erfolgreich
auszuiiben (Baumert et al. 2011: 8). Fokussiert und ausdifferenziert wurde dabei der
Bereich des Professionswissens (sieche Abb. 4).

Zu dem Bereich des Professionswissens wurden psychometrische Tests bezogen
auf das Fach Mathematik entwickelt, welche in dem Folgeprojekt Fachspezifische
Lehrerkompetenzen (FALKO) fiir weitere Fiacher adaptiert wurden (vgl. Krauss et al.
2017). Das Modell bezieht ebenfalls den Bereich Einstellungen mit ein, wobei jedoch
die Termini Werthaltungen/ Uberzeugungen verwendet werden. Werthaltungen wer-
den mit Bezug auf Oser (2009) verstanden als ,Wertbindungen, die professionsintern
als Berufsethik diskutiert werden“ (Baumert/ Kunter 2011: 42). Uberzeugungen wer-
den im Rahmen des COACTIV-Projektes als ,,ziberdauernde existentielle Annahmen
itber Phdnomene oder Objekte der Welt, die subjektiv fiir wahr gehalten werden, sowohl
implizite als auch explizite Anteile besitzen und die Art der Begegnung mit der Welt
beeinflussen“ definiert (Voss et al. 2011: 235, Hervorhebung im Original). Dabei be-
ziehen sich Voss, Kleickmann, Kunter und Hachfeld sowohl auf aktuelle Ubersichts-
artikel zu Uberzeugungen als auch auf die psychologische Einstellungsforschung
(vgl. Voss et al. 2011: 235). So wird entsprechend ebenfalls die begriffliche Néhe von
Einstellungen und Uberzeugungen deutlich. Eine empirische Untersuchung erfolgt
hier lediglich in Bezug auf die Uberzeugungen, die sich auf den Unterricht im Fach
Mathematik beziehen, wahrend Werthaltungen auflenvorgelassen werden (vgl. Voss
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et al. 2011: 235). Beliefs werden von den Autoren nochmals unterteilt in epistemolo-
gische Uberzeugungen (Struktur, Genese und Validierung von Wissensbestinden),
subjektive Lerntheorien (Lernen in einem schulischen Gegenstandsbereich), sub-
jektive Theorien tiber das Lehren und selbstbezogene Fihigkeitskognitionen (vgl.
Baumert/ Kunter 2013: 309). Neben den Uberzeugungen und Werthaltungen wer-
den in dem Modell professioneller Handlungskompetenz auflerdem die Bereiche
motivationale Orientierungen und selbstregulative Fihigkeiten getrennt abgebildet
(vgl. Abb. 5). Dazu gehdren zum einen Selbstwirksamkeitserwartungen (Bandura
1997), die ein Resilienzfaktor im Umgang mit Berufsstress und -belastungen sein
konnen und mit beruflichem Engagement sowie Berufszufriedenheit zusammen-
hingen (vgl. Baumert/ Kunter 2013: 316). Zum anderen fillt unter den Bereich der
motivationalen Orientierung der Enthusiasmus (bzw. das Engagement) von Lehr-
personen fiir das Unterrichten, welcher eine positive Verbindung ,,mit der Qualitat
der Klassenfiithrung, der von den Schiilerinnen und Schiilern erlebten konstruktiven
Unterstiitzung und der kognitiven Herausforderung im Unterricht® aufweist (vgl.
Baumert/ Kunter 2013: 317). Des Weiteren sind selbstregulative Fahigkeiten relevant,
denn die subjektiv erlebte Belastung scheint ein wichtiger Faktor in Bezug auf die
Verweildauer im Lehrberuf zu sein sowie Folgen fiir die Qualitit des Unterrichts zu
haben (vgl. Baumert/ Kunter 2013: 318). Genauer wird — wie aus dem Modell ersicht-
lich - auf das Professionswissen eingegangen.

Hachfeld, Schroeder, Anders, Hahn und Kunter adaptieren im Rahmen der
weiterfithrenden Studie COACTIV-R das Modell fiir den Bereich Unterrichten von
Kindern mit Migrationshintergrund, wobei die Ebene der Einstellungen sowie kul-
turbezogene Aspekte im Vordergrund stehen (siche Abb. 5).”

In der zugrundeliegenden Studie wurden speziell Lehramtsstudierende mit
und ohne Migrationshintergrund gegeniibergestellt, um mégliche Unterschiede
in den Einstellungen hinsichtlich des Unterrichtens von Schiilerinnen und Schii-
lern mit Migrationshintergrund zu erfassen (vgl. Hachfeld et al. 2012: 102). Dabei
wurden Uberzeugungen/Werthaltungen sowie motivationale Orientierungen in die
Kompetenzbereiche Vorurteile, kulturelle Uberzeugungen sowie Enthusiasmus und
Selbstwirksamkeit unterteilt. Der Begriff Einstellung wird ausschlieSlich bei der
Darstellung des Aspekts Vorurteile verwendet, jedoch nicht weiter erldutert: ,.Vor-
urteile bezeichnen eine Einstellung gegeniiber bestimmten Gruppen, die sowohl
affektive als auch kognitive Komponenten hat“ (Hachfeld et al. 2012: 105). Der Be-
reich kulturelle Uberzeugungen wird mit der Kompetenzfacette multikulturelle Uber-
zeugungen spezifiziert, wobei diese im Gegensatz zu egalitiren Uberzeugungen dafiir
stehen, dass die Lehrenden offener gegeniiber unterschiedlichen Kulturen sind und
eher versuchen, kulturelle Vielfalt im Unterricht zu berticksichtigen (vgl. Hach-

17 COACTIV-R ist eine quantitative Langsschnittstudie zum Erwerb professioneller Kom-
petenz von Lehramtsanwiérterinnen und -anwiértern wahrend des Vorbereitungsdienstes
(vgl. Baumert et al. 2011: 7).
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von Kindern mit Migrationshintergrund (Hachfeld et al. 2012: 102)

Abb. 5:

feld et al. 2012: 107)." Beziiglich des Kompetenzbereichs Enthusiasmus gehen die
Autoren davon aus, ,,dass nur der spezifische Enthusiasmus fiir das Unterrichten
von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund einen Einfluss auf das Unterrichten
in kulturell heterogenen Klassen hat“ und dass ,Lehrkréfte mit héherem Enthu-
siasmus fiir das Unterrichten von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund [...]
beispielsweise in ihrer Unterrichtsplanung und -gestaltung stiarker auf unterschied-
liche kulturelle Hintergriinde ihrer Schiiler(innen) eingehen und Schiiler(inne)n
mit Migrationshintergrund mehr Unterstiitzung anbieten [kénnten]® (Hachfeld
et al. 2012: 104). Die Selbstwirksamkeitserwartung beziiglich des Unterrichtens von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund soll unter der Hypothe-
se erhoben werden, dass ,Lehramtsanwirter(innen) mit Migrationshintergrund
etwas hohere spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen haben als solche ohne
Migrationshintergrund® (Hachfeld et al. 2012: 105). Hachfeld, Schroeder, Anders,
Hahn und Kunter stellen zudem die Hypothese auf, dass multikulturelle Uberzeu-
gungen eine vermittelnde Rolle einnehmen, die zu gréfierem Enthusiasmus und ho-
herer Selbstwirksamkeitserwartung sowie weniger Vorurteilen in Bezug auf Schii-

18 Die Beschreibung der Kompetenzfacetten sowie der Ergebnisse des Projekts erfolgt in
Kapitel 5.1.
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Facetten
Dimension Subdimension
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Morphologie
Grammatische (Lexikalische) Semantik
Strukturen und
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Textlinguistik
(Fokus auf xHingul
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N
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S keit erwerb Gesteuerter vs. Ungesteuerter
N (Fokus auf Zweitspracherwerb
a]
Lernprozess) Literacy/Bildungssprache
Sprachliche Vielfalt in der Schule
Migration
Umgang mit Heterogenitdt
Mikro-Scaffolding
Diagnose Makro-Scaffolding
Didaktik Umgang mit Fehlern
(Fokus auf . -
Lehrprozess Mikro-Scaffolding
Forderung Makro-Scaffolding
Umgang mit Fehlern
Abb. 6: DaZKom-Modell (Koker et al. 2015: 184)

lerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund fithren, was ihren Ergebnissen
zufolge bestitigt werden kann (vgl. Hachfeld et al. 2012: 107 £.).

Das Projekt Professionelle Kompetenzen angehender Lehrkrifte der Sekundarstufe
I im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZKom) legt ein Kompetenzmodell vor,
welches fiir den Bereich Deutsch als Zweitsprache entwickelt wurde und Lehramts-
studierende fokussiert (vgl. Koker et al. 2015, Ehmke et al. 2018) (sieche Abb. 6).

Bei der Modellentwicklung wurde sich auf die Trias Wissen, Koénnen und Be-
liefs bezogen, die als ,,Kurzformel das Kompetenzmodell nach Baumert und Kun-

41



42 | 2 Einstellungen und Lehrprofessionalitdt

ter (2013) wiedergeben (Koch-Priewe 2018: 10). Vergleichbar ist diese Formel mit
den oben beschriebenen drei Dimensionen professioneller Kompetenz: Wissen,
Fihigkeiten und Einstellungen, die Roth, Bainski, Brandenburger und Duarte als
Grundlage ihres normativen Modells darstellen (vgl. Roth et al. 2012: 101). Das
DaZKom-Modell besteht aus den drei Dimensionen Fachregister, Mehrsprachig-
keit und Didaktik, die jeweils in Subdimensionen und Facetten untergliedert sind
(vgl. Abbildung 6). Fiir den Bereich Wissen und Kénnen wurde ein sogenanntes
DaZKom-Testinstrument (vgl. Ehmke/ Hammer 2018) entwickelt. Ein Fragebogen
soll die Beliefs von Lehramtsstudierenden angelehnt an die drei Dimensionen Fach-
register, Mehrsprachigkeit und Didaktik erfassen (vgl. Fischer/ Hammer/ Ehmke
2018: 158). Die Dimension Fachregister wird mit dem Aspekt Sprachsensibilitit im
Fachunterricht adressiert (vgl. Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 158). Dabei wird der
Frage nachgegangen, wie Studierende sprachliche Elemente des Fachunterrichts be-
werten (vgl. Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 159). Die Dimension Didaktik wird im
Themenkomplex Zustindigkeit fiir Sprachforderung aufgegriffen, der erhebt, ob sich
die angehenden Lehrkrifte fiir die Sprachforderung und Sprachbildung ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler zustandig fithlen (vgl. Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 159).
Die Dimension Mehrsprachigkeit wird durch die Items zur Wertschdtzung von Mehr-
sprachigkeit reprasentiert (vgl. Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 159). Die Items sowie
dieses dreidimensionale Modell von Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Viel-
falt wurden im Rahmen der DaZKom-Studie getestet, wobei angenommen wurde:

»dass aufgrund noch nicht ausreichender Vorbereitung im Lehramtsstudium nur
wenige Studierende elaborierte sprachsensible Uberzeugungen vertreten, viele eher
zu einer geringen Wertschitzung der Herkunftssprachen der Lernenden neigen und
das Zustandigkeitsgefiihl fiir Sprachférderung eher schwach ausgepragt ist (Fischer/
Hammer/ Ehmbke 2018: 160).

Die konfirmatorische Faktorenanalyse ergab bessere Werte fiir das dreidimensio-
nale als fiir ein eindimensionales Modell mit einer Gesamtskala, wobei nach Ein-
schéitzung der Autoren die eingesetzten Items noch teils verdndert werden miissen,
vor allem im Bereich Wertschétzung von Mehrsprachigkeit (vgl. Fischer/ Hammer/
Ehmke 2018: 173). Die Ergebnisse der Erhebung des beliefs-Fragebogens, an der 627
Lehramtsstudierende 14 deutscher Universititen teilnahmen, werden im Kapitel
zum Forschungsstand (5) dargestellt (vgl. Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 161).
Zusatzlich zu diesem dreidimensionalen Modell stellt Fischer (2018) ein sieben-
dimensionales Modell zu Uberzeugungen von Lehrkriften im Allgemeinen und zu
Uberzeugungen im Hinblick auf sprachlich-kulturelle Heterogenitit vor, welches
auf Grundlage einer deduktiven Analyse und eines Ratings theoretischer sowie
empirischer Arbeiten zu den genannten Bereichen entworfen wurde (vgl. Fischer
2018: 381.)."” Folgende Darstellung zeigt die von Fischer identifizierten Dimensionen

19 Dabei wurden unter anderem die COACTIV-R-Studie (Hachfeld et al. 2012), das Projekt
Einstellungen angehender LehrerInnen zu Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit
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zusammengefasst und fithrt diese in Bezug auf Uberzeugungen zu sprachlich-kultu-
reller Vielfalt aus (vgl. Fischer 2018: 411f.):

a) Epistemologische Uberzeugungen: Diese betreffen Uberzeugungen zum Wesen
von Sprache in Zusammenhang mit dem Fach, wie z. B. Mathematik und Sprach-
erwerb;

b) Uberzeugungen zum Unterrichten: Hierzu zihlen Einstellungen einer Lehrperson
tiber das Lehren und Lernen, wie z.B. die Wertschitzung von Mehrsprachigkeit
oder kultureller Diversitit im (Fach-)Unterricht;

c) Uberzeugungen zur Lehrerrolle (Selbst): Einschitzungen iiber das Selbst beinhal-
ten einerseits Selbstwirksamkeitserwartungen fiir das Unterrichten in sprachlich-
kulturell heterogenen Klassen, das Belastungserleben diesbeziiglich sowie den
eigenen Anspruch an die zu erfiillenden Aufgaben als Lehrkraft, wie z.B. ob die
kulturellen Differenzen einer Klasse der Lehrperson bekannt sein sollten;

d) Uberzeugungen iiber die Lernenden: Auf diese Dimension bezieht sich die Frage,
wie Lehrerinnen und Lehrer Lernende oder bestimmte Gruppen von Lernenden
wahrnehmen, z.B. ob Vorurteile iiber Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwande-
rungsgeschichte bestehen;

e) Uberzeugungen zur Schule im Allgemeinen: Bewertungen des Bildungssystems
oder des Schulcurriculums betreffen diese Kategorie, wie z.B. die Frage, ob das
Curriculum Multikulturalitit miteinbezieht;

f) Uberzeugungen zur Lehrerausbildung: In diesen Bereich fallen Fragen zu Struktur
und Inhalt der Lehrerausbildung, Lehrerbildung und Lehrerfortbildung und somit
die Frage, wie gut sich die Lehrpersonen auf den Unterricht in sprachlich-kulturell
vielfaltigen Klassen vorbereitet fiithlen;

g) Uberzeugungen aus gesellschaftlicher Perspektive: Hier geht es um Werte und
Normen der Gesellschaft im Hinblick auf Heterogenitdt und Chancengleichheit,
wie z. B. die Einstellung, dass Kinder lernen sollten, andere Kulturen zu respektie-
ren oder, dass Eltern fiir den Spracherwerb der Kinder zustindig sind.

Diese sieben theoretischen Dimensionen, so Fischer, konnten das Konstrukt Uber-
zeugungen in Ginze abbilden und ,am speziellen Fall der Uberzeugungen zu
sprachlich-kultureller Heterogenitdt in Schule und Unterricht bestétigt werden’,
wobei jedoch alle analysierten Studien einzelne Aspekte fokussierten und nicht
alle Dimensionen untersuchten, was auf den Mangel der theoretischen Grundlage
zuriickzufithren sei (Fischer 2018: 44). Fischer macht zudem deutlich, dass dieses
theoretische Modell zunichst einer empirischen Uberpriifung bedarf und daher
noch keine Allgemeingiiltigkeit beanspruchen kann (vgl. Fischer 2018: 44). Das
zuvor dargestellte dreidimensionale Modell wurde, wie bereits beschrieben, im

in Ausbildung und Unterricht (Maak/ Ricart Brede/ Born 2015) sowie das DaZKom-Pro-
jekt (Hammer/ Fischer/ Koch-Priewe 2016), die hier bereits dargestellt wurden, einbe-
zogen.
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Rahmen der DaZKom-Studie iiberpriift und eine gute Passung erzielt (vgl. Fischer/
Hammer/ Ehmke 2018: 170).2° Ob und inwiefern das siebendimensionale Modell
miteinbezogen wurde, wird jedoch nicht deutlich.

Die Darstellung der aktuellen generischen, aber auch spezifisch fiir den Bereich
Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen ausgerichteten Kompetenz-
und Einstellungsmodelle zeigt, dass den Einstellungen von Lehrkriften eine wich-
tige Rolle im Kontext professioneller Lehrkompetenz zugeschrieben wird. Die Be-
grifflichkeiten sind auch hier sehr unterschiedlich, doch werden die Parallelen zum
Konstrukt der Einstellungen, wie angefithrt, immer wieder deutlich.

2.k Zusammenfassung

In diesem Forschungsvorhaben werden Einstellungen von Lehramtsstudierenden
zu sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule fokussiert. Der sozialpsychologische
Begriff Einstellung wird definiert als Gesamtbewertung eines Objekts, welches hier
sprachlich-kulturell vielfédltige Klassen darstellt. Das Multikomponentenmodell der
Einstellung besagt, dass diese auf Grundlage der Komponenten Kognition, Affekt
und Verhalten(-sabsicht) basieren. Diese Komponenten werden bei der Analyse der
empirischen Daten beriicksichtigt. Durch die genauere Betrachtung der verschiede-
nen in wissenschaftlicher Forschung verwendeten Begriffe konnte eine Prazisierung
vorgenommen werden, so dass in dieser Arbeit explizit der Terminus Einstellung
gebraucht wird, als die zusammenfassende, individuelle Bewertung eines Objekts,
welche sich aus kognitiven Grundlagen (Uberzeugungen), affektiven Grundlagen
(Emotionen) und verhaltensbezogenen Grundlagen (vergangenes Verhalten sowie
Konation) zusammensetzen kann. Welche Gewichtung dabei vorliegt, kann indi-
viduell und/oder thematisch variieren. Einstellungen dienen vor allem der (teils)
schnellen und effizienten Einschétzung von Situationen und Informationsverarbei-
tung und damit zusammenhéngend zur Entscheidung tiber entsprechende Verhal-
tensweisen. Aus diesem Grund ist der Bereich Einstellung sehr relevant und gewinnt
im Kontext professioneller Lehrkompetenz eine immer grofier werdende Rolle, wie
die Darstellung der aktuellen generischen sowie spezifisch sprachlich-kulturelle
Vielfalt fokussierenden Modelle zeigt. Eine Untersuchung der Einstellungen von
Lehramtsstudierenden ist gerade in Bezug auf das DaZ-Modul interessant, da hier
eine tiefergehende Beschiftigung mit der Thematik erfolgt. Die hier angewendete
Methode qualitativer Sozialforschung bietet dazu den Vorteil, dass einerseits positi-
ve oder negative Bewertungen durch Begriindungen und ausfiihrlichere Auf8erun-
gen ndher beleuchtet werden konnen. Andererseits konnen unsichere oder ambi-
valente Einstellungen aufkommen, die bei vorab formulierten Antwortkategorien
moglicherweise nicht in der Form aufgedeckt und erklart werden koénnen.

20 Vgl dazu Kapitel 5.1.
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In dieser ersten theoretischen Rahmung wurde der Begriff Einstellung definiert
und in den Kontext der lehrerbezogenen Forschung eingeordnet. Das folgende Ka-
pitel bildet nun die theoretische Grundlegung des der Dissertation {ibergeordneten
Themen- und Handlungsfeldes sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule.



3  Sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule -
das Themen- und Handlungsfeld

Das Themen- und Handlungsfeld Sprachlich-kulturelle Vielfalt ist sehr komplex
und muss sorgfiltig bestimmt werden. Laut Duden bedeutet der Begriff Vielfalt
,Fiille von verschiedenen Arten, Formen o. A., in denen etw. Bestimmtes vorhan-
den ist, vorkommt, sich manifestiert, grofle Mannigfaltigkeit (Duden 2015: 1937).
Begriffe wie Diversitit, Diversity und Heterogenitit werden haufig synonym ver-
wendet.? Vielfalt ist ,,immer auch Ergebnis sozialer Konstruktionsprozesse® (Geor-
gi 2018: 61). Das heifdt unterschiedliche Zuschreibungen und Mafistibe existieren
nicht per se, sondern werden sozial hervorgebracht. Je nach Kontext werden aus
bestimmten Griinden Vielfaltsdimensionen wie Geschlecht, Ethnizitit, Milieu oder
Behinderung unterschieden. Die sprachlich-kulturelle Vielfaltsdimension kann im
Kontext Schule als Unterscheidungsmerkmal dazu dienen, die Wertschitzung al-
ler Sprachen und Kulturen sowie Bildungsgerechtigkeit zu fordern (vgl. Fiirstenau
2015: 61). So wurde vor allem im Zuge der Schulleistungsstudien wie PISA deutlich,
dass der Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
von der Sprachkompetenz abhingt (vgl. Stanat/ Edele 2011: 188). Die Foérderung der
Sprachkompetenz und die Beriicksichtigung der sprachlich-kulturellen Vielfalt in
der Schule konnen dementsprechend einen Beitrag zu Chancengleichheit leisten. In
dieser Forschungsarbeit wird aus sprachwissenschaftlicher bzw. sprachdidaktischer
Perspektive auf die sprachlich-kulturelle Vielfalt fokussiert. Grundsatzlich liegt der
Fokus daher auf der sprachlichen Vielfalt, jedoch wird aufgrund der offenen Heran-
gehensweise in der Interviewstudie die weiter gefasste kulturelle Vielfalt mitberiick-
sichtigt, so dass der Terminus sprachlich-kulturelle Vielfalt Verwendung findet.?

Im Folgenden wird zunéchst der Begriff sprachlich-kulturelle Vielfalt niher be-
schrieben (3.1). In dem Kapitel sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule werden
darauthin padagogische Entwicklungslinien zum Umgang mit der sprachlich-kul-
turellen Vielfalt beschrieben sowie Daten und Fakten zur heutigen Situation in der
Schule gegeben (3.2). Das abschlieflende Kapitel behandelt aktuelle Konzepte und
Methoden zum Unterricht in sprachlich-kulturell vielfdltigen Klassen (3.3).

21 Teils gehen verschiedene Konnotationen mit den Begrifflichkeiten einher, die an dieser
Stelle jedoch nicht ausfiihrlich diskutiert werden kénnen (siehe dazu bspw. Budde 2012,
Georgi 2018).

22 Bei der Durchfithrung der Interviews wurde den Interviewpartnerinnen und -partnern
freigestellt, zusatzlich zu sprachlichen weitere Aspekte kultureller Vielfalt zu thematisie-
ren.
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3.1 Sprachlich-kulturelle Vielfalt

Kulturelle Vielfalt bedeutet, dass verschiedene kulturelle Einfliisse innerhalb eines
bestimmten Umfelds bestehen. Der Begriff Kultur wird in verschiedenster Weise
definiert und kontrovers diskutiert. Der Diskurs zu sprachlich-kultureller Vielfalt
ist stark gepragt von der Interkulturellen Padagogik. Gogolin und Kriiger-Potratz
beschreiben in ihren Ausfithrungen zum Kulturbegrift im Kontext der Interkultu-
rellen Padagogik Kultur ,,als Orientierungs- und Deutungsmatrix fiir die Mitglieder
der Gesellschaft (Gogolin/ Kriiger-Potratz 2020: 162). In einem kulturell heteroge-
nen Klassenzimmer existieren verschiedene kollektive Denk-, Wahrnehmungs- und
Handlungsmuster, die von den Schiilerinnen und Schiilern sowie von der Lehrkraft
hiufig auch unbewusst vertreten werden. Kultur wird dabei als dynamisch und he-
terogen verstanden entgegen dem alltagssprachlichen, unreflektierten Verstindnis
von Kultur als Nationalkultur (vgl. Gogolin/ Kriiger-Potratz 2020: 159f.). Sprachen
und sprachliche Praktiken gehoren ,,zu den offenkundigen, womdglich am meisten
wahrgenommenen und offentlich umstrittenen Formen kultureller Praxis“ (Go-
golin/ Kriiger-Potratz 2020: 181). Folgendes Zitat kann den hohen Stellenwert, den
Sprache fiir jeden Menschen hat, verdeutlichen und zugleich unterstreicht es die
enge Verbindung von Kultur und Sprache:

»Sprache ist nicht nur das Medium unserer Kommunikation, sie ist auch nicht nur
ein Werkzeug des Denkens, vielmehr vollzieht sich in ihr das Denken, das durch sie
erst eine Form erhilt. Daher bedeutet jede sprachliche Bildung auch eine Formung
des Denkens, ja der Personlichkeit eines Menschen. Durch Sprache erwirbt man die
Kultur einer Gemeinschaft und wird in ihre Tradition eingebunden, und sie erméog-
licht die Identifikation mit dieser Kultur® (Ossner 2006: 52).

Sprachliche Vielfalt bedeutet, dass verschiedene Sprachen in einem bestimmten
Umfeld gesprochen werden - dabei sind auch Varietiten oder Stilebenen innerhalb
einer Sprache gemeint. Im Kontext dieser Arbeit ist das Umfeld die Schule, in der
viele Schiilerinnen und Schiiler heutzutage meist migrationsbedingt mehrsprachig
sind. Sie sprechen haufig aufgrund ihrer Zuwanderungsgeschichte neben Deutsch
weitere Sprachen. Laut Erhebung des Statistischen Landesamtes Information und
Technik Nordrhein-Westfalen hatten mehr als ein Drittel (38,2 Prozent) der Schii-
lerinnen und Schiiler an den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen in Nord-
rhein-Westfalen im Schuljahr 2017/18 eine Zuwanderungsgeschichte (ITNRW
2019: 18). Wie genau die verschiedenen Begrifflichkeiten wie Mehrsprachigkeit,
Deutsch als Zweitsprache und Zuwanderungsgeschichte definiert und voneinander
abgegrenzt werden, ist Inhalt der folgenden Kapitel.

L7
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3.1.1 Mehrsprachigkeit — Begriffsbestimmung

Mehrsprachigkeit bezieht sich einerseits auf die Vielfalt innerhalb einer Sprache
(innere Mehrsprachigkeit) und andererseits auf die Vielfalt der Sprachen (sprachen-
tibergreifende oder duflere Mehrsprachigkeit) (vgl. Ossner 2006: 53 ft.).

»In Deutschland bedeutet innere Mehrsprachigkeit aus didaktischer Sicht, die Viel-
falt der deutschen Sprache als eine stdndige Bildungsaufgabe mit dem Ziel zu sehen,
dass verschiedene Varietiten und Modi angeeignet werden. Dabei sind verschiedene
Varietiten und Stilebenen zu unterscheiden:

« dialektale Varietdten, die der unterschiedlichen geographischen Verteilung
entsprechen, und soziolektale Varietiten, die von den verschiedenen sozialen
Gruppen benutzt werden;

« formelle und informelle Stilebenen, die in unterschiedlichen Kommunikations-
situationen angebracht sind“ (Ossner 2006: 53£.).

Es sollen hier bewusst Dialekte, Soziolekte und Funktiolekte mit in die Definition
von Mehrsprachigkeit — als innere Mehrsprachigkeit — einbezogen werden, um zu
betonen, dass Mehrsprachigkeit nicht nur den Gebrauch verschiedener Sprachen
wie Deutsch und Chinesisch meint, sondern eben auch innerhalb einer Sprache den
Umgang mit mehreren Varietiten umfasst. Dialekte beziehen sich auf die sprach-
liche Vielfalt innerhalb einer Sprache unter arealen Aspekten, wahrend Soziolekte
in der weiteren Auffassung jede Art Gruppensprache meint, die nach sozialen, be-
ruflichen, fachlichen, status- und ansehensbedingten Merkmalen gekennzeichnet
sein kann (vgl. Loffler 2010: 114). Funktiolekte sind hingegen funktionale Stilebenen,
wie die Alltags- oder Umgangssprache, die Standardsprache (Schriftsprache) sowie
Wissenschafts- bzw. Fachsprachen (vgl. Loffler 2010: 94f.). Loffler untergliedert die
Fachsprachen zusitzlich in Theoriesprache, fachliche Umgangssprache, Lehrbuch-
sprache und Unterrichtssprache. Dass die deutsche Sprache eine sprachliche Vielfalt
in sich birgt, ist eine Erkenntnis, die gerade im schulischen Kontext und in Bezug
auf den Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen von entscheidender
Relevanz ist. Wird man sich der verschiedenen Varietiten bewusst und geht explizit
auf z. B. fachsprachliche Formulierungen in Abgrenzung zu alltagssprachlichen For-
mulierungen ein, konnen alle Schiilerinnen und Schiiler und gerade diejenigen, die
Deutsch als Zweitsprache sprechen, ihre Sprachkompetenz erweitern.

Grundsitzlich wird Mehrsprachigkeit jedoch eher mit mehreren Sprachen ver-
bunden:

~-Gemeinhin versteht man unter Mehrsprachigkeit, dass eine Person mehrere Spra-
chen und nicht nur mehrere Varietiten einer Sprache beherrscht. Dafiir wird im

23 Auf die verschiedenen Varietiten, die vor allem im Unterricht relevant sind, wird im
Rahmen des Kapitels zum Umgang mit sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule (3.4)
néher eingegangen.
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Folgenden der Begrift der spracheniibergreifenden oder dufleren Mehrsprachigkeit ge-
braucht“ (Ossner 2006: 55f.).

Der Begriff sprachlich-kulturelle Vielfalt im Klassenzimmer bezieht sich in dieser
Dissertation auf die dufSere Mehrsprachigkeit, also darauf, dass die Schiilerinnen und
Schiiler verschiedene Sprachen sprechen.

In Bezug auf duflere Mehrsprachigkeit lassen sich drei Kategorien unterscheiden:
individuelle, gesellschaftliche (territoriale) und institutionelle Mehrsprachigkeit (vgl.
Riehl 2014: 62).

Bei individueller Mehrsprachigkeit ist die Perspektive auf die einzelne Person
gerichtet, d.h. ob eine Person in mehreren Sprachen handeln kann und dies im All-
tag praktiziert (vgl. Kameyama/ Ozdil 2017: 71). Die Frage, ab wann eine Person
mehrsprachig ist, also wie kompetent diese in den verschiedenen Sprachen kom-
munizieren konnen muss, um als mehrsprachig zu gelten, wird kontrovers disku-
tiert. Mehrsprachigkeit wird teils erst dann als solche angesehen, wenn mehr als
zwei Sprachen beherrscht werden - in Abgrenzung zu Bilingualismus, der bei zwei
vorhandenen Sprachen zutrifft - und eine umfassende, balancierte Sprachkompe-
tenz in den verschiedenen Sprachen vorliegt (vgl. Ahrenholz 2017: 5). Es ist jedoch
davon auszugehen, dass diese ,,perfekte Mehrsprachigkeit® eher die Ausnahme bil-
det (Riehl 2014: 75, vgl. Ahrenholz 2017: 5). Im Européischen Referenzrahmen wird
Mehrsprachigkeit folgendermaflen definiert:

»Mehrsprachigkeit jedoch betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines
Menschen in seinen kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache im Elternhaus
tiber die Sprache der ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Volker (die er
entweder in der Schule oder auf der Universitét lernt oder durch direkte Erfahrung
erwirbt). Diese Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander ge-
trennten mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine
kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen
beitragen und in der die Sprachen miteinander in Beziehung stehen und interagieren.
In verschiedenen Situationen konnen Menschen flexibel auf verschiedene Teile dieser
Kompetenz zurﬁckgreifen, um eine effektive Kommunikation mit einem bestimmten
Gesprachspartner zu erreichen” (Europarat 2001: 17).

Diese Definition betont den Aspekt, dass Sprachen (und auch Kulturen) verbunden
und verwoben sind und nicht einzeln voneinander betrachtet werden kénnen.
Betrachtet man die gesellschaftliche Kategorie von Mehrsprachigkeit, so lassen
sich mindestens vier Typen von Mehrsprachigkeit abgrenzen: (1) Mehrsprachige
Staaten mit Territorialprinzip, (2) mehrsprachige Staaten mit individueller Mehr-
sprachigkeit, (3) einsprachige Staaten mit Minderheitenregionen und (4) Lander, in
denen sich Mehrsprachigkeit durch Zuwanderung insbesondere in stidtischen Re-
gionen entwickelt hat (vgl. Kniftka/ Siebert-Ott 2012: 14 f,, vgl. auch Riehl 2014: 64 ff.).
Im ersten Fall handelt es sich um Lénder, in denen in verschiedenen Regionen un-
terschiedliche Sprachen gesprochen werden, wie z.B. in der Schweiz (1). Ein mehr-
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sprachiges Land mit individueller Mehrsprachigkeit (2), in dem die Menschen im
gesamten Land mehrere Sprachen sprechen, ist z.B. Luxemburg. Dort beherrscht
die Bevolkerung im miindlichen wie im schriftlichen Gebrauch mehrere Sprachen.
Die Sprachen Luxemburgisch, Deutsch und Franzdsisch sind gesetzlich anerkannt.
Lander, in denen es nur eine offizielle Sprache als Staatssprache gibt, aber auf eini-
gen Gebieten anderssprachige Sprachgemeinschaften leben, werden als einsprachige
Staaten mit Minderheitsregionen (3) bezeichnet, was z. B. auf Deutschland zutriftt.
Hier leben drei alteingesessene Sprachgemeinschaften: eine dénische, eine friesische
und eine sorbische. Die Sprachgemeinschaften sind durch neue Grenzziehungen
nach dem Zweiten Weltkrieg entstanden oder als sogenannte ,,Restminderheiten”
nach der Staatenbildung in Europa ohne eigenen Staat geblieben.

(4) Lander, in denen sich Mehrsprachigkeit durch Zuwanderung insbesondere
in stadtischen Regionen entwickelt hat, konnen als migrationsbedingt mehrsprachig
bezeichnet werden. Dies triftt auf alle drei genannten Beispiele zu.

Wenn man dieses Konzept auf die Schule tibertragt, zeigt sich einerseits indi-
viduelle Mehrsprachigkeit durch Schiilerinnen und Schiiler bzw. Lehrerinnen und
Lehrer, die mehrere Sprachen sprechen, andererseits aber auch gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit, da im Umfeld Schule mehrere Sprachen gesprochen werden, was
dem Typ 2 (ein mehrsprachiges Umfeld mit individueller Mehrsprachigkeit) ent-
sprechen wiirde. Da die dufSere Mehrsprachigkeit in Schulen vor allem aufgrund
von Zuwanderung vorhanden ist, trifft zusitzlich Typ 4 (migrationsbedingt mehr-
sprachig) auf die Situation in Schulen in Deutschland zu.

Die dritte Kategorie - institutionelle Mehrsprachigkeit - definiert Riehl folgen-
dermafien:

»Der dritte Fall, institutionelle Mehrsprachigkeit, ist dann gegeben, wenn die Ver-
waltung einer Stadt, eines Bezirks oder eines Landes bzw. die einer Organisation ihre
Dienste in mehreren Sprachen anbietet. Das ist z. B. in den territorial mehrsprachigen
Staaten der Fall, aber natiirlich auch in internationalen Organisationen wie der UNO,
dem Europa-Parlament usw.“ (Riehl 2014: 63f.).

Die institutionelle Mehrsprachigkeit ist in der Schule in Deutschland nach die-
ser Definition ausschliefilich an bilingualen Schulen vorhanden, wenn also neben
Deutsch zusitzlich eine Fremdsprache Unterrichtssprache ist. Der weitaus hdufigere
Fall ist, dass ausschliellich eine Sprache, ndmlich Deutsch, als Unterrichtssprache
offiziell anerkannt ist.

Mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit geht einher, dass die Personen
Deutsch unter Bedingungen lernen, die sich z. B. vom Erwerb der Erstsprache, aber
auch vom Erlernen einer Fremdsprache unterscheiden. Um die verschiedenen Be-
grifflichkeiten voneinander abzugrenzen und deren Relevanz im Kontext dieser
Arbeit aufzuzeigen, erfolgt nun eine genaue Bestimmung.
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3.1.2 Von Erstsprache iiber Zweitsprache bis Fremdsprache -
Begriffsbestimmung

In Bezug auf den Zeitpunkt der Sprachaneignung lassen sich die Begriffe Erst- und
Zweitsprache (bzw. Tertidrsprache) unterscheiden. Die Erstsprache wird definiert als
die ,,Sprache, die wir — meist im familidren Kontext — von Geburt an lernen’, auch
als Muttersprache bezeichnet (Ahrenholz 2017: 3). Der Begrift Muttersprache wird
in sprachwissenschaftlichen Kontexten jedoch eher selten verwendet und ist nicht
unproblematisch:

»In der Spracherwerbsforschung wird in aller Regel auf den Terminus Mutterspra-
che verzichtet. Er wird dort durch den neutraleren Terminus Erstsprache ersetzt, weil
z.B. beim gleichzeitigen Erwerb zweier Sprachen ab dem frithen Kindesalter inner-
halb der Familie — dem bilingualen Erstspracherwerb - der Terminus Muttersprache
im Wortsinn verstanden werden miisste als Sprache, die die Mutter mit dem Kind
spricht, im Gegensatz etwa zur Vatersprache als Sprache, die der Vater mit dem Kind
spricht® (Siebert-Ott 2006: 30).

Der Begriff Erstsprache ist im Vergleich zum Begriff Muttersprache neutraler kon-
notiert, man muss jedoch auch hier auf die Missverstandlichkeit des Begriffs ein-
gehen, denn er suggeriert, dass diese als erste erworbene Sprache fiir eine Person die
wichtigste, ,,im Status hohere Sprache® sein muss (Ahrenholz 2017: 4). Auch wird bei
einem simultanen Erwerb zweier Sprachen nicht festzustellen sein, welche die zuerst
erworbene Sprache, also die Erstsprache ist, deshalb wird in diesem Fall auch von bi-
lingualem oder doppeltem Erstspracherwerb gesprochen (vgl. Rothweiler 2007: 115).
Zudem zeigt der Begriff Erstsprache implizit eine Erwerbsreihenfolge auf, so dass
man vermuten konnte, mindestens eine weitere Sprache miisse zu einem spiteren
Zeitpunkt erlernt worden sein (vgl. Ahrenholz 2017: 4). Auf diese Erwerbsreihenfol-
ge referiert auch der Begriff Zweitsprache, also die Sprache, die als zweites erworben
wird.

»Die neue ,,zweite“ Sprache bezeichnet man in Anlehnung an den englischen Fach-
terminus auch als L2, da es sich um eine Sprache handelt, die zeitlich versetzt zur
Erstsprache erworben wird“ (Ahrenholz 2017: 5).

Language two (L2) ist dementsprechend das Pendant zu Language one (L1), also der
Erstsprache. Tertidrsprachen bezeichnen schlief3lich weitere Sprachen, die man sich
nach der Erst- und Zweitsprache aneignet, wobei jedoch hiufig eine dritte Schul-
fremdsprache gemeint ist (vgl. Kniftka/ Siebert-Ott 2012: 30).*

Bei der Unterscheidung von Deutsch als Zweitsprache und Deutsch als Fremd-
sprache wird vor allem der Erwerbskontext als wesentliches Unterscheidungskrite-

24  Auf die verschiedenen Spracherwerbstheorien wird im Rahmen dieser Arbeit aufgrund
des Fokus nicht néher eingegangen (siehe dazu Ahrenholz 2017, Siebert-Ott 2017, Kniff-
ka/ Siebert-Ott 2012, Tracy 2008, Rothweiler 2007).
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rium herangezogen (vgl. Ahrenholz 2013: 3). Demzufolge ist es entscheidend, wo
der Erwerb der Sprache stattfindet. Bei Erwerb der Sprache innerhalb der Zielkultur
wird von Zweitsprache gesprochen. Wenn die Sprache auf8erhalb der Zielkultur, also
im Kontext der Ausgangskultur erworben wird, bezeichnet man diese als Fremd-
sprache. Ein weiteres entscheidendes Kriterium wird darin gesehen, wie die Sprache
gelernt bzw. erworben wird (vgl. Ahrenholz 2013: 3). Deutsch als Fremdsprache wird
zumeist innerhalb eines Fremdsprachenunterrichts, also gesteuert in der Ausgangs-
kultur gelernt. Migranten miissen die deutsche Sprache dahingegen ungesteuert, also
ohne Sprachunterricht erwerben.” Diese dichotome Einteilung entspricht jedoch
nicht immer den realen Spracherwerbssituationen, denn gerade neu zugewanderte
Schiilerinnen und Schiiler erfahren beispielsweise hiufig einen Sprachunterricht in
Deutsch zu Beginn ihrer Schullaufbahn, so dass aufgrund der gesteuerten Erwerbs-
situation von Deutsch als Fremdsprache gesprochen werden kann. Jedoch trifft auf-
grund der zielsprachlichen Umgebung eher der Begriff Deutsch als Zweitsprache
zu. Ahrenholz betont dazu, dass diese ,dichotome Gegentiberstellung vereinfacht*
und es verschiedenste Szenarien gibt, in denen sich die Sprachaneignungsformen
mischen (Ahrenholz 2013: 4). Dazu schreibt Ahrenholz:

»Dennoch erscheint es sinnvoll - in Bezug auf die Sprachaneignung - die beiden
Pole ,,im Wesentlichen mit Hilfe von Unterricht“ und ,,im Wesentlichen in und durch
Kommunikation und ohne Hilfe von Unterricht“ als Bezugspunkte fiir die wissen-
schaftliche Analyse beizubehalten, da sie fiir sehr viele Lerner typische Aneignungssi-
tuationen darstellen und fiir Untersuchungen zum Spracherwerb wie auch fiir didak-
tische Entscheidungen wesentliche Bezugsgrofien sind“ (Ahrenholz 2013: 4).

Die Kategorisierung ,,Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache® er-
folgt hier dementsprechend anhand der Merkmale des zeitlich versetzten und mehr
oder weniger ungesteuerten Erwerbs der deutschen Sprache in der Zielkultur. Zu-
satzlich ist noch ein weiteres Merkmal entscheidend, welches der Definition von
Petersen (2019) entspricht, denn:

»Nicht gemeint sind Schiilerinnen und Schiiler mit sehr fortgeschrittenen Kennt-
nissen oder Deutschkenntnissen auf erstsprachlichem Niveau, die zwar auch einen
Zweitspracherwerb durchlaufen haben, sich jedoch in Hinblick auf ihre Sprachkom-
petenz nicht (mehr) von ihren monolingualen Altersgenossen unterscheiden® (Peter-
sen 2019: 13).

Damit wird hervorgehoben, dass diese Schiilerinnen und Schiiler noch einen Unter-
stiitzungsbedarf haben, der im Unterricht spezifisch beriicksichtigt werden muss.

25 Hier spricht man im Gegensatz zum gesteuerten Lernen einer Fremdsprache vom Er-
werben einer Zweitsprache, der ungesteuert stattfindet.
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Im amtlichen Sprachgebrauch ist der Terminus Schiilerinnen und Schiiler mit Mi-
grationshintergrund tiblich, wobei Migrationshintergrund zumeist folgendermafien
definiert wird:

»Es handelt sich um Personen, die entweder selbst nicht mit deutscher Staatsangeho-
rigkeit geboren sind oder mindestens einen Elternteil haben, der nicht mit deutscher
Staatsangehorigkeit geboren ist.“ (Statistisches Bundesamt 2021: 30).

Synonym zu dem Begriff des Migrationshintergrunds wird in NRW der Terminus
Zuwanderungsgeschichte hdufiger verwendet (vgl. z. B. ITNRW 2019: 18). Auch das
in NRW obligatorische Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zu-
wanderungsgeschichte® enthdlt den Begriff Zuwanderungsgeschichte (vgl. LABG
NRW 2020 §11(8)). Im Rahmen dieser Arbeit wird die Bezeichnung Schiilerinnen
und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache jedoch vorgezogen, da es hier um Fragen
der Sprachforderung geht und es letztlich keine Rolle spielt, ob die Personen einen
Migrationshintergrund haben.

Fiir den Begrift mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler pladieren unter ande-
rem Becker-Mrotzek und Roth, um ,,die Mehrsprachigkeit stirker zu akzentuieren’,
denn das Konstrukt Deutsch als Zweitsprache sei eng mit einem ,,Defizitparadigma“
verbunden (Becker-Mrotzek/ Roth 2017: 26).%¢ Ahrenholz gibt hierzu zu bedenken:

»Als positiver Begrift beschreibt er wichtige Kompetenzen der betroffenen Personen
und indiziert vielleicht auch eine gesellschaftliche Akzeptanz von Mehrsprachigkeit.
In seiner Unschirfe hilft er aber u. U. weniger bei der Identifizierung der verschiede-
nen mehrsprachigen Zielgruppen von Sprachférderung (Mehrsprachige aus Familien
mit geringem soziodkonomischen Status, Mehrsprachige im sukzessiven DaZ-Er-
werb, Mehrsprachige mit spezifischen Sprachentwicklungsstorungen, auf schulischen
Fremdsprachenunterricht zuriickgehende Mehrsprachigkeit). Fragen der Sprachfor-
derung oder notwendige bildungspolitische Mafinahmen sind so evtl. weniger er-
kennbar, was bei dem Hinweis auf den Status Deutsch als Zweitsprache vielleicht eher
gegeben ist“ (Ahrenholz 2017: 15¢.).

Die Ausfithrungen von Ahrenholz einbeziehend wird hier der Terminus Schiilerin-
nen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache verwendet in dem Bewusstsein, dass
wissenschaftliche Artikulation und pddagogische Praxis immer auch Adressierun-
gen beinhalten und gesellschaftliche Positionierungen darstellen (vgl. Oomen-Wel-
ke/ Dirim 2013: 14).

3.2 Sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule

Im folgenden Kapitel wird das Themenfeld sprachlich-kulturelle Vielfalt in den
Kontext der Institution Schule eingebettet. Zunéchst soll ein Uberblick iiber die

26 Zum Defizitparadigma der sogenannten Auslanderpiadagogik siehe Kapitel 3.3.1.
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geschichtliche Entwicklung der Zuwanderung in Deutschland und dem pédagogi-
schen Umgang mit dieser gegeben werden (3.3.1). Anschliefend folgt eine Darstel-
lung der aktuellen Lage in Deutschland.

3.2.1 Sprachlich-kulturelle Vielfalt in Deutschland - Entwicklungen

Sprachlich-kulturelle Vielfalt hat sich in Deutschland aufgrund verschiedener Mi-
grationsprozesse entwickelt. Zunéchst kamen im Zuge der Anwerbung von Arbeits-
kriften Mitte der 1950er Jahre viele ,Gastarbeiter®, vor allem italienische, spanische,
griechische und tiirkische, in die Bundesrepublik (vgl. Kameyama/ Ozdil 2017: 74).
Im Verlauf der Zuwanderungsbewegungen entstanden einige piadagogische Ansit-
ze, mit der sprachlich-kulturellen Vielfalt umzugehen, die teilweise bis heute vorzu-
finden sind. Diese werden hiufig als nacheinander folgende Paradigmen beschrie-
ben, jedoch weist Auernheimer darauf hin, dass ,,man sich bei jedem historischen
Riickblick dartiber im Klaren sein [muss], dass es sich um einen Rekonstruktions-
versuch handelt, bei dem sich je nach Perspektive unterschiedliche Einschnitte,
Paradigmenwechsel identifizieren lassen® (Auernheimer 2016: 38). Als in den 1950er
Jahren immer mehr Arbeitskrifte als sogenannte ,Gastarbeiter nach Deutschland
kamen, wurden diese Arbeiter als ,,Géste® letztlich als fiir eine gewisse Zeitspanne
geduldet betrachtet und hatten zunichst auch kein Anrecht auf Familiennachzug.
So wurde auf diese Entwicklungen weder von Seiten der Schulen und Schulver-
waltungen noch auf wissenschaftlicher Ebene reagiert. Die 6ffentliche Schule war
fiir ,landeseigene® Kinder gedacht und nicht fiir Kinder fremder Staatsangehorig-
keit (vgl. Kriiger-Potratz 2018: 184). Mit der Moéglichkeit des Familiennachzugs ab
den 1970er Jahren stiegen die Zahlen der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch
als Zweitsprache (die sogenannten ,Gastarbeiterkinder) immer weiter an, denn
die Schulpflicht wurde auf die ,,Gastarbeiterkinder® ausgeweitet (vgl. Auernheimer
2016: 39). Erst allmidhlich im Laufe der dadurch deutlich ansteigenden sprachlich-
kulturellen Heterogenitét in den Schulen reagierte die Padagogik. Reich beschreibt
die Entwicklung folgendermaflen:

»Als die ersten Gastarbeiterkinder in die deutschen Schulen kamen, fanden sie noch
wenig Beachtung. Daf3 [sic!] sie kein Deutsch sprachen, war zwar stérend, doch die
daraus resultierenden Probleme wurden entweder verdringt, oder man versuchte, sie
in vereinten Bemiithungen der Lehrerinnen und Lehrer sowie der Mitschiiler zu tiber-
winden. Das ging manchmal gut. Erst die wachsenden Zahlen veranlaf3ten [sic!] die
Schulbehérden, Bestimmungen zur Schulpflicht, zum Deutschlernen und zum mut-
tersprachlichen Ergdnzungsunterricht zu erlassen, die sich freilich rasch als briichig
erwiesen. Die Moglichkeit, zum Zwecke des Deutschlernens Vorbereitungsklassen
zu bilden, wurde zur Defensivmafinahme der deutschen Schulen. Aus den Vorberei-
tungsklassen wurden nationale Klassen, gefithrt von Lehrern aus den Herkunftsldn-
dern, die natiirlich nicht in der Lage waren, ihren Schiilern sprachlich und fachlich



3 Sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule | 55

den Ubergang in die reguliren deutschsprachigen Klassen zu ermdéglichen” (Reich
1994: 10).

Es entwickelte sich eine assimilationistische Auslinderpddagogik (Defizitperspekti-
ve). Die sprachlichen Defizite der zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler wurden
fokussiert und zum dominanten Problem, welches zunéchst durch die Fremdspra-
chendidaktik gelost werden sollte, jedoch bald eine Zweitsprachdidaktik notig mach-
te (vgl. Auernheimer 2016: 40). Es wurden Klassen fiir Fremdsprachige eingefiihrt,
die als segregierend bezeichnet werden konnen, denn Ziel war es, eine Perspektive
zur Riickkehr in das Herkunftsland zu geben (vgl. Jeuk 2018: 110). Die Ausldnderpa-
dagogik kann daher ,,als eine Form von Sonderpéddagogik fiir auslandische, fremd-
sprachige Schiiler, die in der Regel einen minderprivilegierten Familienhintergrund
aufwiesen, angesehen werden (Allemann-Ghionda 1994: 182). Der Defizitansatz
der Ausldnderpadagogik wurde, wie Reich schreibt, zunehmend kritisiert:

»,Um 1970 wurden die Zustinde an den Schulen zum 6ffentlichen Skandal. Jetzt erst,
langsam, in staatlichem Auftrag, begannen piddagogische Wissenschaftler, sich mit
der Situation zu beschiftigen. Die Vorbereitungsklassen wurden diskutiert, meist
kritisch wegen ihres segregierenden Charakters, aber von einigen Wissenschaftlern
wurden sie auch als Keimzellen kiinftiger Minderheiten-Bildungssysteme betrachtet®
(Reich 1994: 10).

Die kritische Auseinandersetzung fithrte zur Herausbildung der Interkulturellen Pdi-
dagogik (Differenzperspektive). Hamburger stellt fest, dass der entscheidende Pro-
blemwandel durch den Ubergang von der ,Gastarbeiterbeschiftigung® zur ,,Einwan-
derung® markiert ist (Hamburger 1983: 276). Betont wurde Ende der 1980er, Anfang
der 1990er Jahre, ,dass die migrationsbedingte sprachliche, kulturelle, ethnische
Pluralisierung der (nationalen) Gesellschaften als ein Element von Globalisierung
und der damit einhergehenden tiefgreifenden und nachhaltigen Verdnderungen
der nationalen Gesellschaften und ihrer Bildungssysteme insgesamt zu verstehen
sei“ (Kriiger-Potratz 2018: 186 f.). Kriiger-Potratz fasst den Perspektivwechsel unter
der ,,Aufforderung, Diversitdt als Ressource und nicht als ,Storfaktor* zu begreifen’,
zusammen (Kriiger-Potratz 2018: 187). Die Bezeichnung des Fachgebiets als Inter-
kulturelle Pddagogik wird seit ihrer Etablierung in verschiedener Hinsicht kritisiert,
vor allem aufgrund der Perspektive, dass Kulturen als ,feststehende Einheiten be-
trachtet werden, die ,wesentlich gegensitzlich und tatsachlich segmentiert existie-
ren“ (Hamburger 1994: 38). Kulturdifferenzen waren diesem Sinn nach nicht tiber-
windbar und letztlich wiirde wie in der Auslanderpddagogik eine ethnozentristische
Einstellung gefordert.

Seit Mitte der 1990er Jahre finden sich vor allem Ansitze, die eine weitreichen-
dere Perspektive in Forschung und Praxis einzunehmen versuchen und nicht aus-
schliefllich die kulturelle Vielfaltsdimension fokussieren. So wird Kultur als eine
»kontextabhidngige und dynamische Kategorie betrachtet, die eng mit anderen
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Differenzkategorien verkniipft ist“ (Georgi 2018: 64). Dieser Diversity-Ansatz, der
unter anderem als Diversity Education bezeichnet wird (vgl. bspw. Georgi 2018: 64),
geht zuriick auf die Affirmative Action, also die Gleichstellungspolitik in den USA
und fand zunichst als Diversity Management fir Unternehmen Anklang (vgl. Au-
ernheimer 2016: 44).” Im Sinne der Diversity Education steht auch die Pddagogik
der Vielfalt (Prengel 2019, 1. Aufl. 1993), die die Interkulturelle mit der Feministischen
und Integrativen Piadagogik verkniipft und das Leitbild der Anerkennung aller Indi-
viduen verfolgt. Prengel betont in ihrem Vorwort der Auflage von 2019 die Aktuali-
tdt der Thematik:

»-Beim erneuten Lesen fillt andererseits eine erstaunliche Aktualitdt der vor mehr als
20 Jahren ausgefiihrten Argumente auf: eine vehemente Kritik an essentialistischen
Identifizierungen aller Art wurde an vielen Stellen begriindet; die Relevanz sozio-
okonomischer und sozio-kultureller Uber- und Unterordnungen wurde hervorgeho-
ben; vor menschenfeindlichen politischen Richtungen wurde gewarnt; die homogen
gedachte Jahrgangsklasse wurde kritisiert. Heute hochaktuell sind weitere zentrale
Uberlegungen: Das Plidoyer fiir in sozialen Verhiltnissen iiber Gruppendifferenzen
hinaus zu untersuchende vielschichtige intrapersonelle und intrakollektive Hetero-
genitat, die unabldssigen Veridnderungen aller Einzelnen und Gruppierungen in der
Zeit sowie die Bedeutung gleichzeitig existierender pluraler Gruppenzugehéorigkei-
ten (Prengel 2019: VIII).

Prengel setzt ihr Konzept der Pddagogik der Vielfalt mit dem Begrift Inklusive Pdi-
dagogik gleich, denn ,,mit der Analyse der Gemeinsamkeiten zwischen Interkultu-
reller, Feministischer und Integrativer Padagogik [konnten] wesentliche Aspekte
der Inklusiven Pddagogik herausgearbeitet werden® (Prengel 2019: X). Der Begriff
Integrative Pidagogik wurde anstelle des aktuell gebrauchlichen Begriffs Inklusion
verwendet (vgl. Prengel 2019: X).

Heutzutage sind Ursachen fiir die Zuwanderung nach Deutschland Krieg, Ver-
folgung und Armut (vgl. Daschner 2017: 11f.). Das Phinomen der unfreiwilligen
Migration ist jedoch kein neues.

»Fluchtbewegungen, Vertreibungen und Deportationen finden sich vielmehr weltweit
in allen Epochen. Allein die Zahl der Fliichtlinge, Vertriebenen und Deportierten im
Europa des Zweiten Weltkriegs wird auf 60 Millionen geschatzt“ (Oltmer 2018: 41).

27 Der Ansatz Diversity Management findet sich im deutschsprachigen Raum unter an-
derem unter der Unternehmensinitiative Charta der Vielfalt wieder. Vielfalt wird dabei
nicht nur als wirtschaftliches Unternehmenskonzept verstanden, sondern dem Ursprung
der US-Biirgerrechtsbewegung folgend als ein umfassender Ansatz fiir zivilgesellschaft-
liche Organisationen, Hochschulen sowie 6ffentliche Verwaltungen und Einrichtungen
aufgefasst (vgl. Charta der Vielfalt 2017: 4). So zéhlen viele Hochschulen in Deutschland,
wie z.B. auch die Universititen Siegen, zu Koln und die Technische Universitdt Dort-
mund, zu den Unterzeichnern der Charta der Vielfalt (siehe www.charta-der-vielfalt.de).
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Deutschland ist spétestens seit der Gastarbeiteranwerbung Mitte der 1950er Jahre bis
heute sprachlich-kulturell vielfiltig und mit dem seit 2005 in Kraft getretenen Zu-
wanderungsgesetz auch im offiziellen Sprachgebrauch ein Zu- bzw. Einwanderungs-
land (vgl. Kameyama/ Ozdil 2017: 74). Die aktuellen Zahlen und Daten werden im
folgenden Kapitel dargelegt.

3.2.2 Sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule — Aktuelle Lage

Aktuell haben 36% der Schiilerinnen und Schiiler einen Migrationshintergrund
(vgl. Statistisches Bundesamt 2021: 109). Insgesamt hat 26% der Bevolkerung in
Deutschland einen Migrationshintergrund, wobei der Anteil steigt, wenn man die
jingere Generation betrachtet:

»Gut ein Viertel (26%) der Bevolkerung hat 2018 einen Migrationshintergrund, damit
liegt der Anteil um 7 Prozentpunkte héher als noch vor 10 Jahren. Hoher noch als in
der Bevolkerung insgesamt liegen die entsprechenden Anteil im Kindes- und Jugend-
alter: 2018 betrug der Anteil bei den unter 6-Jahrigen 41%, bei den 6- bis unter 10-Jéh-
rigen 40%, bei den 10- bis unter 15-Jahrigen 38% und bei den 15- bis unter 20-Jahrigen
34%.“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020: 27)

Diese Zahlen verdeutlichen die hohe sprachlich-kulturelle Vielfalt, die vor allem bei
Kindern im schulpflichtigen Alter vorzufinden ist und stetig wachst.

In den Erhebungen zum Bildungsbericht Migration und Bildung 2016 wurden
erstmals Daten {iber die regionale Verteilung der zu Hause gesprochenen Familien-
sprachebei4- und 5-Jahrigen veroffentlicht: 63% dieser Altersgruppe spricht zu Hause
tiberwiegend eine andere Sprache als Deutsch (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2016: 166).% In verstddterten Regionen in Hessen und Nordrhein-West-
falen sprechen iiber 75% der 4- und 5-jahrigen Kinder mit Migrationshintergrund
zu Hause in der Regel kein Deutsch (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2016: 166). Die héaufigsten Familiensprachen der untersuchten Altersgruppe mit Mi-
grationshintergrund der 1. und 2. Generation sind Tiirkisch, Russisch und Englisch
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 167).” Die systematische Er-
hebung der vorhandenen Sprachen von Schiilerinnen und Schiilern stellt ein bis-
heriges Desiderat dar. Die Daten des Bildungsberichts geben zumindest bezogen auf

28 Kinder, die gleich hiufig Deutsch und eine andere Sprache zu Hause sprechen, wurden
der Gruppe mit deutscher Familiensprache zugeordnet (vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2016: 321).

29 Zur Kldrung des Begriffs Migrationshintergrund der 1., 2. und 3. Generation: ,,Zu den
Kindern der 3. Generation zdhlen Kinder mit mindestens zwei im Ausland geborenen
Grof3elternteilen. Kinder mit nur einem Grofelternteil, das im Ausland geboren ist, zéh-
len zu Personen ohne Migrationshintergrund. Kinder der 2. Generation sind Kinder mit
mindestens einem im Ausland geborenen Elternteil. Kinder der 1. Generation sind selbst
im Ausland geboren® (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 321).
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die vorschulische Generation der 4- und 5-Jdhrigen Aufschluss iiber die Familien-
sprachen. Bezogen auf Grundschulen oder weiterfithrende Schulen existieren kaum
Erkenntnisse. So merken Kameyama und Ozdil zu Recht an:

,»S0, wie es in anderen Bereichen wenig verlassliche statistische Erhebungen zu Spra-
chen gibt, gibt es auch fiir Bildungsinstitutionen kaum statistische Erhebungen zu
den Sprachen, die von den Kindern gesprochen werden. Meist beziehen sich die Da-
ten lediglich auf die Nationalitit und Herkunft der Familie (s. Chlosta 2010). Daten zu
den Migrationssprachen an Schulen und Kitas wéren aber wichtig fiir Uberlegungen
zu Mafinahmen, die zu einer Verdnderung von Rahmenbedingungen bezogen auf
Mehrsprachigkeit fithren sollen. Dies wire eine wichtige Aufgabe, die Hochschulen
und kommunale Einrichtungen in Kooperation mit Schulen gemeinsam in Angriff
nehmen kénnten. Fiir Bildungseinrichtungen wire eine solche Zusammenarbeit von
Interesse, um einen Uberblick iiber die Situation vor Ort zu bekommen, was Mehr-
sprachigkeit und Sprachverwendung betrifft“ (Kameyama/ Ozdil 2017: 77).

Eine Studie, die 2003 in Hamburg durchgefiihrt wurde, befragte Schiilerinnen und
Schiiler an Hamburger Grundschulen und erhob insgesamt 90 verschiedene Spra-
chen, wobei am hiufigsten Tiirkisch (4.997 Nennungen), Polnisch (1.742) und Rus-
sisch (1.686) angegeben wurden (vgl. Fiirstenau/ Yagmur 2003: 49).

Interessant sind zudem die Daten beziiglich neu zugewanderter Schiilerinnen
und Schiiler. Eine Studie des Mercator-Instituts fiir Deutsch als Zweitsprache und
Sprachforderung beschreibt auf der Grundlage einer Sonderauswertung des Statis-
tischen Bundesamtes die Anzahl an neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen
im schulpflichtigen Alter (siehe Tab. 1).

Laut dieser Studie sind im Jahr 2015 200.259 Kinder und Jugendliche im schul-
pflichtigen Alter neuzugezogen und lernen dementsprechend Deutsch als Zweitspra-
che (vgl. von Dewitz/ Massumi/ Grief3bach 2016: 12).*° Im Vergleich zur Gesamtzahl
der 6- bis 18-jahrigen Kinder und Jugendlichen von 9.868.439 macht der Anteil an
neuzugezogenen Kindern und Jugendlichen 2,03% aus. Die Autoren weisen explizit
darauf hin, dass nicht erhoben werden konnte, ob diese Kinder und Jugendlichen
tatsdchlich die Schule besuchen oder nicht, da lediglich das schulpflichtige Alter
als Kriterium herangezogen werden konnte. AufSerdem sind diejenigen nicht mehr
miterfasst, die sich im Folgejahr des Zuzugs befinden.

Aktuell wéchst die Zahl von Kindern und Jugendlichen im schulpflichtigen Al-
ter, die seit dem Angriffskrieg in der Ukraine Schutz in Deutschland suchen, stark
an (vgl. SWK 2022: 7). 3, 7 Millionen Menschen haben derzeit die Ukraine verlassen
(vgl. SWK 2022: 7). Wie viele neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler in das
deutsche Bildungssystem zu integrieren sind, ist hier noch nicht abzusehen.

Diese Daten zeigen jedoch, dass die sprachlich-kulturelle Vielfalt in Deutsch-
land und damit auch in Deutschlands Schulen weiterhin zunimmt. Inwiefern Schii-

30 Da die Interviewstudie im Jahr 2015 und im Folgejahr durchgefiihrt wurde, kénnen die
hier aufgefithrten Daten als zu diesem Zeitraum relevant angesehen werden.
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lerinnen und Schiiler, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, in Deutschland eine
erfolgreiche Bildungslaufbahn vollziehen, ist Gegenstand des folgenden Kapitels.

3.2.3 Bildungsungleichheit im Kontext sprachlich-kultureller
Vielfalt

Internationale sowie nationale Schulleistungsstudien belegen, dass sich Schiile-
rinnen und Schiiler aufgrund des Merkmals Migrationshintergrund zuungunsten
derjenigen mit Migrationshintergrund voneinander unterscheiden, wobei sich das
Merkmal soziodkonomischer Status nach Ergebnissen der Studien ebenfalls als ent-
scheidend herausstellt (vgl. z. B. Wendt/ Schwippert 2017: 220).*

Die aktuelle PISA-Studie (Programme for International Student Assessment)
von 2018 ergab, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund wei-
terhin geringere Leistungen im Bereich der Lesekompetenz erreichen — der Leis-
tungsabstand zu denjenigen ohne Migrationshintergrund liegt bei 63 Punkten (vgl.
OECD 2019: 1). Die Definition von Migrationshintergrund ist dabei auf diejenigen
beschrinkt, deren Eltern beide im Ausland geboren sind, was von der zumeist ver-
wendeten Definition abweicht, wonach nur ein Elternteil im Ausland geboren sein
muss.” Unter Beriicksichtigung des sozio6konomischen Status betrigt der Abstand
immer noch 17 Punkte (vgl. OECD 2019: 1).* Insgesamt nahmen 5.451 Schiilerinnen
und Schiiler im Alter von 15 Jahren aus 226 Schulen an der Studie in Deutschland
teil, davon hatten 22% nach OECD-Definition einen Migrationshintergrund.

Die letzte Internationale Grundschul-Lese-Leistungs-Untersuchung (IGLU)
von 2016 zeigte, dass Grundschulkinder, die angeben, nie oder nur manchmal zu
Hause Deutsch zu sprechen, im Durchschnitt 40 Punkte weniger als ihre Mitschii-
lerinnen und Mitspieler erreichen, die angeben, immer oder fast immer zu Hause
Deutsch zu sprechen (509 Punkte im Vergleich zu 549) (vgl. Wendt/ Schwippert
2017: 224).** Dies entsprache ungefihr einem Leistungszuwachs von einem Schul-
jahr (vgl. Wendt/ Schwippert 2017: 224). In nur drei Staaten, die ebenfalls an der
Untersuchung teilgenommen haben, fiel der Leistungsunterschied signifikant héher

31 Das Merkmal sozio6konomischer Status ist nach Ergebnissen der Studien ebenfalls ent-
scheidend (vgl. z.B. Wendt/ Schwippert 2017: 220).

32 ,Der Begriff ,Schiiler mit Migrationshintergrund® steht bei PISA fiir Schiiler, deren bei-
de Eltern im Ausland geboren sind“ (OECD 2019: 1f.).

33 Insgesamt lagen die Leistungen aller Schiilerinnen und Schiiler im Bereich Lesekompe-
tenz bei 498, im Bereich Mathematik bei 500 und im Bereich Naturwissenschaften bei
503 Punkten, was iiber dem OECD-Durchschnitt ist.

34  Seit 2001 beteiligt sich Deutschland an der Studie IGLU mit internationalem Namen
»Progress in International Reading Literacy Study“ (PIRLS) (vgl. Bos et al. 2017:13). Ins-
gesamt nahmen 208 Schulen und 4.277 Schiilerinnen und Schiiler (davon 19% mit Mi-
grationshintergrund, d.h. beide Elternteile sind im Ausland geboren) an der Erhebung
teil (vgl. HufSmann et al. 2017: 62).
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aus, wahrend in 20 Teilnehmer-Staaten der Unterschied signifikant geringer war
(vgl. Wendt/ Schwippert 2017: 224).

Neben diesen Befunden beziiglich Lesekompetenzen wurde Bildungsungleich-
heit zusdtzlich hinsichtlich naturwissenschaftlicher Ficher belegt. So ergab eine
latente Profilanalyse, die die Ergebnisse der TIMSS-Studie (Trends in International
Mathematics and Socience Study) mit denen der IGLU-Untersuchung im Jahr 2011
kreuzt, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund mit 36% in den
untersten Leistungstypen zu finden sind und nur mit 1% in der obersten Leistungs-
stufe (vgl. Bos et al. 2012: 249). Auch der IQB-Léndervergleich 2018 in der Sekundar-
stufe I zeigt, dass in allen Kompetenzbereichen der getesteten Ficher Mathematik,
Biologie, Chemie und Physik ,,zuwanderungsbedingte Disparititen® zu verzeichnen
sind (Henschel et al. 2019: 302).

Zusitzlich zu diesen Leistungsstudien konnen Statistiken zur Beteiligung an
weiterfiihrenden Schulen Aufschluss tiber Bildungschancen im Kontext sprach-
lich-kultureller Vielfalt geben. Aktuelle deutschlandweite Statistiken zeigen, dass
die meisten Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund die Hauptschule
besuchen (57%) (vgl. Statistisches Bundesamt 2021: 108). Im Vergleich dazu liegt der
Anteil an Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund an Gymnasien bei
(30%) (vgl. Statistisches Bundesamt 2021: 108).

Im Bundesland Nordrhein-Westfalen zeigt die Verteilung der Schiilerinnen und
Schiiler auf die weiterfithrenden Schulen ebenfalls, dass tiberdurchschnittlich viele
die Schulform Hauptschule besuchen (vgl. ITNRW 2019: 18). Uber die Hilfte aller
Schiilerinnen und Schiiler an Hauptschulen verfiigen iiber eine Zuwanderungs-
geschichte (53,4%), d.h. sie sind im Ausland geboren und zugewandert oder min-
destens ein Elternteil ist im Ausland geboren oder ihre Familiensprache ist nicht
Deutsch (vgl. ITNRW 2019: 18). An Gymnasien haben 27,9% der Schiilerinnen
und Schiiler eine Zuwanderungsgeschichte, an Gesamtschulen sind es 40,7% (vgl.
ITNRW 2019: 18). Diese Daten unterstreichen ,die unterschiedlichen Bildungs-
chancen, die Kinder mit und ohne Zuwanderungsgeschichte im nordrhein-westfali-
schen Bildungssystem haben“ (ITNRW 2019: 18).

Die hier dargestellten Ergebnisse zeigen die Bildungsungleichheit im Kontext
sprachlich-kultureller Vielfalt auf. Um dieser Bildungsungleichheit entgegenzuwir-
ken, wurden in den letzten Jahrzehnten verstarkt Unterrichtskonzepte und -metho-
den entwickelt, die das folgende Kapitel in den Fokus nimmt.

3.3 Umgang mit sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule -
Konzepte und Methoden

Die Vorbereitung von Lehrkriften auf sprachlich-kulturell vielfiltige Klassen spielt
angesichts der dargestellten Multilingualitit und der Bildungsungleichheit im Kon-
text sprachlich-kultureller Vielfalt eine entscheidende Rolle. Dazu kénnen den an-
gehenden Lehrerinnen und Lehrern entsprechende Konzepte und Methoden bereits
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im Rahmen ihres Studiums vorgestellt werden, die im Umgang mit sprachlich-kul-
tureller Vielfalt umgesetzt werden konnen. Die Begrifte Sprachbildung, Sprachforde-
rung, sprachsensibler Unterricht und Bildungssprache sind dabei grundlegend und
werden daher im Folgenden eingefiihrt. Anschlieflend werden beispielhaft die Kon-
zepte Scaffolding und Language Awareness dargestellt, die besonders weitreichend
im aktuellen Forschungsdiskurs beriicksichtigt werden.

3.3.1 Sprachbildung, Sprachforderung, sprachsensibler Unterricht
und Bildungssprache - Begriffsbestimmungen

Becker-Mrotzek und Roth bemerken einen begrifflichen Wandel beziiglich der Ver-
wendung der Begriffe Sprachbildung und Sprachférderung:

»Konnte man vor einigen Jahren noch von ,,Sprachférderung® sprechen, wenn man
von padagogischer Unterstiitzung aller Kinder sprach, so ist das heute nicht mehr
ohne Weiteres moglich. Der Ausdruck wird in einigen Kreisen in starker Nahe zur
sonderpadagogischen Forderung gesehen und ist dariiber negativ besetzt“ (Becker-
Mrotzek/ Roth 2017: 16).

So ist die genaue Definition, die dieser Arbeit zugrunde liegt, im Folgenden zu kla-
ren. Es wird sich der Abgrenzung nach Becker-Mrotzek und Roth, die sich dabei auf
ein Gutachten im Rahmen der Bund-Lander-Initiative ,,Bildung durch Sprache und
Schrift (BiSS)“ (Schneider et al. 2012) beziehen, angeschlossen:

»Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitutionen fiir alle Kinder und Ju-
gendliche. Sie erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beildufig, sondern gezielt. Sprach-
liche Bildung bezeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch angeregten
Sprachentwicklungsprozesse und ist allgemeine Aufgabe im Elementarbereich und
des Unterrichts in allen Fichern. Die Erzieherin oder Lehrperson greift geeigne-
te Situationen auf, plant und gestaltet sprachlich bildende Kontexte und integriert
sprachliche Forderstrategien in das Sprachangebot fiir alle Kinder und Jugendlichen®
(Schneider et al. 2012: 23, Hervorhebung im Original).

Der Begriff Sprachbildung wird also dann genutzt, wenn Kinder und Jugendliche
im Elementarbereich oder im Unterricht integriert sprachlich unterstiitzt werden,
was die Verbindung von sprachlichem und fachlichem Lernen verdeutlicht. Sprach-
liche Forderstrategien konnen auch im Rahmen sprachlicher Bildung Anwendung
finden, jedoch fiir alle Kinder und Jugendlichen. Sprachfoérderung ist demgegeniiber
explizit auf bestimmte Gruppen mit sprachlichen Defiziten ausgerichtet:

»Sprachférderung bezeichnet in Abgrenzung zur sprachlichen Bildung gezielte For-
dermafinahmen, die sich insbesondere an Kinder und Jugendliche mit besonderen
Schwierigkeiten oder Entwicklungsverzogerungen richten, die diagnostisch ermittelt
wurden. Die Mafinahmen kénnen in der Schule unterrichtsintegriert oder additiv
erfolgen. Sprachforderung ist haufig ausgerichtet auf bestimmte Adressatengruppen
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und basiert auf spezifischen sprachdidaktischen Konzepten und Ansitzen, die den
besonderen Forderbedarf beriicksichtigen, wie z.B. Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache. Sprachférderung erfolgt oftmals in der Kleingruppe, aber nicht zwingend,
und hat kompensatorische Ziele. Dabei bezeichnet Sprachférderung in Abgrenzung
zur Lese- und Schreibfoérderung die Forderung der allgemeinen sprachlichen Féhig-
keiten, etwa des Wortschatzes oder der Grammatik. Diese Fahigkeiten werden sowohl
im Miindlichen als auch im Schriftlichen benétigt. Lese- und Schreibforderung be-
zeichnet in Abgrenzung zur Sprachforderung die gezielte Férderung der handlungs-
bezogenen Fahigkeiten des Lesens und Schreibens® (Schneider et al. 2012: 23, Hervor-
hebung im Original).

Sowohl sprachliche Bildung als auch Sprachférderung gehéren zum Aufgabengebiet
der Regellehrkrifte, wiahrend erst die ausgewiesene Sprachtherapie, die bei einem
diagnostisch abgesicherten klinischen Befund einsetzt, Aufgabe von Fachleuten, wie
Sprachtherapeuten ist:

»Sprachtherapie wird nur bei Vorliegen eines diagnostisch abgesicherten klinischen
Befundes eingesetzt. Die diagnostische Abklarung und die Therapie gehoren nicht
zu den Aufgaben von Erzieherinnen und Lehrkriften, sondern sind Aufgabe von
Fachleuten (Kinderérztinnen, Sprachtherapeuten, Logopadinnen)“ (Schneider et al.
2012: 23, Hervorhebung im Original).

Zwischen sprachlicher Bildung und Sprachférderung zu unterscheiden, ist dem-
zufolge in Abhidngigkeit vom Kontext wichtig, da verschiedene Aufgabenbereiche
voneinander abgegrenzt und klar definiert werden. Die Regellehrkraft ist dafiir ver-
antwortlich, einen sprachbildenden Unterricht zu gestalten, so dass alle Schiilerin-
nen und Schiiler die Moglichkeit erhalten, ihre sprachlichen Fahigkeiten — hier steht
vor allem die Bildungssprache im Vordergrund - zu entwickeln. Zusétzlich dazu
integriert die Regellehrkraft gezielte Sprachférdermafinahmen, die auf die Forde-
rung bestimmter sprachlicher Schwierigkeiten einzelner Schiilerinnen und Schiiler
ausgerichtet sind. Ein sprachsensibler Unterricht umfasst beide Bereiche. Der Be-
griff sprachsensibler Fachunterricht ist vor allem durch Josef Leisen im Bereich der
naturwissenschaftlichen Facher geprigt worden (vgl. Leisen 2010). In dieser Arbeit
wird der Begriff jedoch allgemein als ein sprachbildender und zugleich sprachfor-
dernder Unterricht in allen Fichern im oben beschriebenen Sinne gemeint. Weitere
Begriffe, die in Zusammenhang mit dem Begriff sprachsensibler Unterricht gesehen
werden koénnen, sind der bildungssprachforderliche Unterricht (vgl. Gogolin et al.
2011b), der sprachaufmerksame Unterricht (vgl. Schmolzer-Eibinger et al. 2013), der
sprachintensive Unterricht (vgl. Kurtz et al. 2014), der sprachbewusste Unterricht
(vgl. Tajmel/ Hégi-Mead 2017) und der sprach- und fachintegrierte Unterricht (vgl.
Kniftka/ Roelcke 2016). Diese werden an dieser Stelle nicht detailliert definiert und
differenziert, auch wenn gewisse Unterschiede in der Akzentuierung und Ausdiffe-
renzierung zu erkennen sind. So formulieren Woerfel und Giesau treffend:
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»Neben sprachsensibler Unterricht werden auch die Begriffe sprachbewusster sowie
sprachaufmerksamer Unterricht verwendet, oftmals synonym. Auch wenn sich die
theoretischen Konzepte in gewissen Aspekten unterscheiden, dhneln sich die Ziele
fiir die Unterrichtspraxis: Uber die Formulierung eines sprachlichen Lernziels und
den damit verbundenen Hilfestellungen sollen das fachliche Lernziel leichter erreicht
und so langfristig die bildungssprachlichen Kompetenzen fachiibergreifend ausge-
baut werden“ (Woerfel/ Giesau 2018: 1, Hervorhebung im Original).

Hier beziehen sich Woerfel und Giesau auf die Begriffe sprachbewusster und sprach-
aufmerksamer Unterricht, doch treffen die beschriebenen Ziele auch auf die weite-
ren, oben genannten Begriffe zu.

Um einen sprachsensiblen Unterricht konzipieren zu kénnen, miissen sprach-
liche Aspekte differenziert betrachtet werden: unterschiedliche Varietiten wie All-
tagssprache, Bildungssprache, Schulsprache und Fachsprache bediirfen unterschiedli-
cher sprachlicher Fahigkeiten und des Wissens dariiber, in welchem Kontext welche
sprachliche Varietdt zu verwenden ist. Der bereits angesprochenen Bildungssprache
kommt dabei eine besondere Rolle zu, da der Erwerb bildungssprachlicher Kompe-
tenzen erheblich ldnger andauert als der Erwerb alltagssprachlicher Kompetenzen:

»Studien, in denen die Erwerbsdauer bildungssprachlicher Kompetenzen untersucht
wurde, gehen von ca. finf bis acht Jahren aus, die Kinder und Jugendliche brau-
chen, um bildungssprachliche Kompetenzen in der Zweitsprache zu erwerben. Im
Vergleich dazu benétigt der Erwerb alltagssprachlicher Kompetenzen (CUMMINS
nennt sie Basic Interpersonal Communication Skills, kurz: BICS) in der Zweitsprache
etwa sechs Monate bis zwei Jahre. Dies kann erklaren, warum Kinder und Jugend-
liche, fiir die Deutsch die Zweitsprache ist, sich haufig miindlich in Alltagssituatio-
nen flieflend verstdndigen, aber (noch) nicht die sprachlichen Anforderungen der
Bildungseinrichtungen erfiillen konnen® (Gogolin/ Lange 2011: 111).

Zusitzlich ist problematisch, dass die Verwendung der Bildungssprache haufig von
Lehrkraften vorausgesetzt wird, ohne Offenlegung der sprachlichen Anforderungen
oder gar eine systematische Vermittlung (vgl. u.a. Feilke 2012: 4, Gantefort/ Roth
2010: 575). So koénne Bildungs- bzw. Schulsprache ,,auch als ,Geheimsprache‘ der Bil-
dungs- und Lebenschancen zuteilenden Institution Schule bzw. als ihr eigentliches,
aber geheimes Curriculum® angesehen werden (Vollmer/ Thiirmann 2010: 109).
Doch sind ,,Bildungs- und Schulerfolg [...] nur dann méglich, wenn man Bildungs-
sprache verstehen und angemessen verwenden kann®, schlussfolgert Schmolzer-
Eibinger (2013: 25). Gogolin und Duarte bezeichnen Bildungssprache vor dem
Hintergrund der Debatte zur Erhéhung des Bildungserfolgs von Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache daher als ,, Leitbegriff der PISA-Ara“ (Gogo-
lin/ Duarte 2016: 484).

Der Begrift Bildungssprache gilt als Pendant zu englischen Begriffen wie academ-
ic disccourse oder academic language (vgl. u.a. Cummins 2000, Gibbons 2009), da
eine direkte Ubersetzung des Begriffs academic im Deutschen auf den Kontext
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der Hochschule begrenzt ist, wahrend dieser im Englischen allgemeiner gefasst ist
(Goglin/ Lange 2011: 110). Im Rahmen des Modellprogramms FérMig (Férderung
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund) wurde der Begriff Bil-
dungssprache in Anschluss an die Definition von Habermas (1977) aufgegriffen (vgl.
Gogolin et al. 2011a):

»In der Offentlichkeit verstindigt sich ein Publikum iiber Angelegenheiten allge-
meinen Interesses. Dabei bedient es sich weitgehend der Bildungssprache. Die Bil-
dungssprache ist die Sprache, die tiberwiegend in den Massenmedien, in Fernsehen,
Rundfunk, Tages- und Wochenzeitungen benutzt wird. Sie unterscheidet sich von der
Umgangssprache durch die Disziplin des schriftlichen Ausdrucks und durch einen
differenzierten, Fachliches einbeziehenden Wortschatz; andererseits unterscheidet sie
sich von Fachsprachen dadurch, dafi [sic!] sie grundsitzlich fiir alle offensteht, die
sich mit den Mitteln der allgemeinen Schulbildung ein Orientierungswissen verschaf-
fen konnen“ (Habermas 1977: 39).

Die Definition Habermas® zeigt die Schnittstellen der Bildungssprache zum einen
zu den spezifischen Fachsprachen, insofern dass ein Fachliches einbeziehender Wort-
schatz verwendet wird, der nicht ausschlieSlich Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern bzw. Fachexpertinnen und -experten offensteht. Zum anderen wird die
Schnittstelle zur Schulsprache deutlich, denn denjenigen, die sich durch die Schul-
bildung ein Orientierungswissen verschaffen, steht das Register der Bildungssprache
offen. So wird der Zusammenhang zwischen Bildungssprache und Schulsprache
betont.

Sowohl Fachsprache als auch Schulsprache werden hier entsprechend als Schnitt-
menge von Bildungssprache verstanden:

»Unter Fachsprache versteht man erneut eine Teilmenge von Bildungssprache: naim-
lich eine spezielle Auspragung von Sprache, die zur effizienten und prizisen Kommu-
nikation unter Fachleuten dient. Dabei geht es meist um berufsspezifische Sachberei-
che und Tatigkeitsfelder bzw. die ,Jargons‘ der akademischen Fécher. Bildungssprache
enthélt fachsprachliche Elemente, und zwar vor allem im Bereich der Terminologie -
dem besonderen Wortschatz der Unterrichtsficher” (Lange/ Gogolin 2010: 12).

Fachsprachliche Begriffe und Formen konnen ebenfalls Teil von Schulsprache sein,
denn diese soll letztlich in den einzelnen Unterrichtstichern zu einer Fachsprache
hinfithren. In Anschluss an englischsprachige Konzepte wie schooled language oder
language of schooling (vgl. Schleppegrell 2001, Schleppegrell 2004) wird der Be-
griff Schulsprache definiert als ,,auf das Lehren bezogene und fiir den Unterricht
zu didaktischen Zwecken gemachte Sprach- und Sprachgebrauchsformen, aber auch
Spracherwartungen® (Feilke 2012: 5, Hervorhebung im Original). Mit dem Hinweis
auf die Spracherwartungen, die mit Schulsprache einhergehen, betont Feilke den
wichtigen Aspekt der sprachlichen Anforderungen, die oft nicht explizit vermittelt,
sondern implizit erwartet werden. Ein Beispiel dafiir ist die ,,Erwartung, Zusam-
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menhénge in ganzen Sétzen zu formulieren® (Feilke 2013: 117). Dahinter steht die
bildungssprachliche Funktion der Explizitheit, die im Unterricht erworben werden
soll, denn:

»Der Schiiler soll sich willkiirlich immer verhalten konnen, als ob er sich in einer
solchen schriftlichen Kommunikationssituation befinde, die es notwendig macht, alle
fiir das Verstdndnis des Textes relevanten Informationen sprachlich zu explizieren®
(Feilke 2013: 117, Hervorhebung im Original).

Dies ist in der konkreten kommunikativen Situation, in der sich der Schiiler be-
findet, meist nicht erforderlich, wird aber aufgrund des institutionellen Rahmens
implizit gefordert. Schulsprache ist somit ausschliefilich in der Institution Schule
verortet als ein ,,Instrument der Erziehung zur Bildungssprache® (Feilke 2013: 117).
Textarten wie die Erorterung existieren beispielsweise aus rein schulischen Zwe-
cken, denn die Erorterung bezieht sich zwar auf die bildungssprachliche Handlung
des Erorterns, welche auch auflerhalb der Schule vorhanden ist, doch sie ist eine
didaktische Gattung, ,,die bestimmte Fahigkeiten stiitzen und ihre Entwicklung for-
dern” soll (Feilke 2013: 117).

Bildungssprache wird nach der Functional Grammar des britisch-australischen
Linguisten Halliday als ein sprachliches Register verstanden, welches Halliday de-
finiert als ,,set of meanings that is appropriate to a particular function of language,
together with the words and structures which express these meanings® (Halliday
1978:195).%

Morek und Heller plddieren anstelle des Begriffs Register fiir die Verwendung
des Terminus ,,bildungssprachliche Praktiken®, da die Bezeichnung Register nahe-
lege, ,es gibe ein abgrenzbares, kontextspezifisches Repertoire sprachlicher Mittel
auf Ebene des Sprachsystems (ein sog. ,,Register®), das sich vor allem durch spezifi-
sche lexikalische und syntaktische Strukturen auszeichnet® (Morek/ Heller 2019: 1).
Unter bildungssprachlichen Praktiken verstehen sie:

»die (vorzugsweise in Bildungsinstitutionen) situierten, miindlichen wie schriftlichen
sprachlich-kommunikativen Verfahren der Wissenskonstruktion und -vermittlung,
die stets auch epistemische Kraft entfalten (kénnen) und zugleich bestimmte bil-
dungsaffine Identititen indizieren“ (Morek/ Heller 2012: 92).

Bildungssprache hat damit unter anderem auch eine sozial-symbolische Funktion,
so dass eine blofie Offenlegung der geforderten bildungssprachlichen Mittel nicht

35 Hallidays Register-Theorie enthdlt die drei Kontextvariablen .field of discourse; als
sprachliches Handlungsfeld, ,mode of discourse; als Modalitit des Diskurses, und ,te-
nor of discourse;, als Rollenbeziehung zwischen den Kommunikationspartnerinnen und
-partnern (vgl. Halliday/Hasan 1989: 291t.). Entsprechend dieser drei Variablen werden
von den Kommunikationspartnerinnen und -partnern die lexikalischen und grammati-
schen Elemente gewihlt (vgl. Gibbons 2006: 271).
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ausreicht, damit sich diese Schiilerinnen und Schiiler zu eigen machen, ,weil sie
moglicherweise indexikalisch sind fiir Identitdten, die mit der eigenen nicht kompa-
tibel erscheinen® (Morek/ Heller 2012: 95). Damit verweisen sie auf Bildungssprache
als kulturelles Kapital im Sinne der Soziologie Bourdieus (vgl. Bourdieu 1974: 192 ff.).
Bildungssprachliche Kompetenzen werden in diesem Sinne ,,s0zial vererbt und eben
gerade nicht primér schulisch erworben® (Feilke 2013: 119, Hervorhebung im Origi-
nal). Mithilfe von Bildungssprache konnen Angehorige privilegierter gesellschaft-
licher Gruppen, ihren eigenen gesellschaftlichen Status zeigen und sich gegentiber
anderen Gruppen abgrenzen (vgl. Gantefort 2013: 72). Dieser sozial-strukturelle
Aspekt findet sich auch in Basil Bernsteins schichtspezifischen Studien wieder,
die einen Zusammenhang zwischen sprachlicher Sozialisation und Bildungserfolg
aufzeigten (Bernstein 1964). Bernstein unterscheidet in seinen Arbeiten zwischen
einem elaborierten Sprachcode, der schul- und bildungsrelevante Merkmale um-
fasst und vor allem biirgerlich-bildungsorientierten Familien offensteht, und einem
restringierten Sprachcode, der kontextabhéngige, situationsgebundene, sprachli-
che Mittel bezeichnet und bildungsfernen Familien zuzuordnen ist (vgl. Bernstein
1964: 651.). Bernstein zufolge ist der restringierte Code durchaus der ,,Mittelschicht*
zugénglich, jedoch bleibt der elaborierte Code der ,, Arbeiterschicht® vorenthalten:

»very broadly, then, children socialized within middle-class and associated strata can
be expected to possess both an elaborated and a restricted code while children social-
ized within some sections of the working-class strata, particularly the lower working
class, can be expected to be limited to a restricted code. As a child progresses through
a school it becomes critical for him to possess, or at least to be oriented toward, an
elaborated code if he is to succeed” (Bernstein 1964: 66f.).

Eine weitere Grundlage, auf der die Definition von Bildungssprache im Sinne des
Modellprogramms FérMig aufbaut, bieten die Arbeiten des kanadischen Bilingua-
lismusforschers Jim Cummins, der Ende 1970er Jahre eine konzeptionelle Unter-
scheidung zwischen den Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS) und der
Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) vornahm (zusammenfassend
Cummins 2017).

»Ihe distinction between basic interpersonal communicative skills (BICS) and cogni-
tive academic language proficiency (CALP) was introduced by Cummins (1979,1981a)
in order to draw educators’ attention to the timelines and challenges that second-lan-
guage learners encounter as they attempt to catch up to their peers in academic as-
pects of the school language. BICS refer to conversational fluency in a language, while
CALP refers to students’ ability to understand and express, in both oral and written
modes, concepts and ideas that are relevant to success in school“ (Cummins 2017: 60).

Die basalen, kontextgebundenen, zwischenmenschlichen Sprachfihigkeiten (BICS)
konnen der Alltagssprache, also einem konzeptionell miindlichen Sprachregister,
zugeordnet werden, wiahrend CALP eine kognitiv anspruchsvolle, kontextreduzier-
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te, akademische Sprachfihigkeit bezeichnet, die der konzeptionellen Schriftlichkeit
zuzuordnen wire. CALP kann als Aquivalent zur Bildungssprache gesehen werden.
Die Unterscheidung zwischen miindlicher und schriftlicher Konzeption bezieht
sich auf die Dimensionen von Schriftlichkeit und Miindlichkeit: Konzeption und
Medium (vgl. Koch/ Oesterreicher 1986). Wihrend das Medium eine dichotome
Dimension darstellt, zeigt die Konzeption ein Kontinuum auf. Das Medium kann
entweder miindlich (phonisch) oder schriftlich (grafisch) sein, also z.B. entweder
ein Gesprich oder ein Text z. B. ein Zeitungsartikel. Die Konzeption hdngt jedoch in
keiner Weise vom Medium ab, medial miindliche Kommunikationsformen kénnen
genauso konzeptionell miindlich sein - z. B. ein privates Gesprach unter Freunden -
wie konzeptionell schriftlich - z.B. ein Vortrag in der Schule. Medial schriftliche,
aber konzeptionell miindliche Kommunikation findet sich demgegeniiber zum
Beispiel in Handy-Nachrichten an Freunde, wihrend ein Zeitungsartikel sowohl
medial als auch konzeptionell schriftlich ist. Der Grad an konzeptioneller Schrift-
lichkeit oder Miindlichkeit hidngt vom jeweiligen Kontext und Sprachgebrauch ab.
Bildungssprache weist einen hohen Grad konzeptioneller Schriftlichkeit auf.*

Es bestehen einige sprachtheoretische und sprachwissenschaftliche Darstellun-
gen von Bildungssprache als Register, die linguistische Merkmale auf lexikalisch-
semantischer, syntaktischer und diskursiver Ebene beschreiben.” Becker-Mrotzek
und Roth weisen darauf hin, dass noch nicht von einer zufriedenstellenden Befund-
lage beziiglich der Aneignung von Bildungssprache gesprochen werden kénnte (vgl.
Becker-Mrotzek/ Roth 2017: 23). Dies betrifft vor allem die Frage, ,welche speziellen
(bildungssprachlichen) Merkmale Hiirden fiir Kinder bilden, die das Deutsche als
Zweitsprache erwerben und ebenso fiir Kinder aus bildungsbenachteiligten deutsch-
sprachigen Familien (Becker-Mrotzek/ Roth 2017: 23). Die entscheidende Rolle von
Bildungs- bzw. Schulsprache in Bezug auf den Bildungserfolg von Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache ist, wie bereits beschrieben, unbestritten.
Konzepte fiir einen sprachsensiblen Unterricht haben daher héufig insbesondere
den Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen zum Ziel.

Im wissenschaftlichen Diskurs des deutschsprachigen Raums zu Konzepten fiir
einen sprachsensiblen Unterricht wird auf das Konzept des Scaffolding sehr haufig
rekurriert (z.B. sprachsensibler Fachunterricht nach Leisen (2010), Durchgingige

36 Morek und Heller kritisieren in Bezug auf die starke Betonung der konzeptionellen,
nicht aber medialen Schriftlichkeit von Bildungssprache die Herangehensweise der
meisten Arbeiten zu bildungssprachlichen Merkmalen, dass diese hauptsichlich an me-
dial schriftlichen Materialien dargestellt werden, wihrend kontrastierend medial miind-
liche Interaktionen fiir alltagssprachliche Merkmale gegeniibergestellt werden (vgl. Mo-
rek/ Heller 2012: 90f.). Das Medium, in welchem die bildungssprachlichen Merkmale
realisiert werden, sollte den Autorinnen zufolge stirkere Beriicksichtigung finden (vgl.
Morek/ Heller 2012: 91).

37  Zur detaillierten Darstellung siehe bspw. Gogolin/ Lange 2011, Morek/ Heller 2012, Feilke
2012, Gantefort 2013, Gogolin/ Duarte 2016.
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Sprachbildung nach Gogolin/ Lange (2010), Sheltered Instruction Observation Pro-
tocol (SIOP) nach Vogt (2010)), so dass dieses im Folgenden nédher dargestellt wird.
Diese auf die Entwicklung der Unterrichtssprache fokussierte Perspektive wird im
daran anschlieflenden Kapitel (3.4.3) um eine auf den Einbezug der Erstsprachen
fokussierte Perspektive erganzt.

3.3.2 Scaffolding

Scaffolding ist ein Konzept, welches die sprachlichen Fihigkeiten von Schiilerinnen
und Schiilern systematisch innerhalb des Fachunterrichts aufbaut und dabei Er-
kenntnisse aus Textlinguistik, Zweitspracherwerbsforschung und Unterrichtsfor-
schung nutzt (vgl. Kniftka/ Neuer 2008: 128, siehe auch Gibbons 2015). Der Begrift
des Scaffolding stammt aus der Entwicklungspsychologie (vgl. Wood/ Bruner/ Ross
1976) und bedeutet aus dem Englischen iibersetzt ,,Baugeriist“. Die Metapher des
Baugeriists soll anzeigen, dass voriibergehende Hilfestellungen als stiitzendes Geriist
eingesetzt werden bis das Kind selbst dazu fahig ist, die geforderte Handlung durch-
zufiihren. Pauline Gibbons nutzte die entwicklungspsychologische Perspektive als
Grundlage fiir die Weiterentwicklung eines Konzepts der Zweitsprachendidaktik
(vgl. Gibbons 2002, 2006, 2009, 2015, Hammond/ Gibbons 2005). Nach Vygotsky
sind dann Lernzuwéichse zu erwarten, wenn sich die Lernenden in der sogenannten
»Zone der nichsten Entwicklung® (,Zone of proximal development — ZPD) be-
finden, das heifdt, dass sie iiber ihren momentanen individuellen Lernstand hinaus
gefordert sind und die nétige Unterstiitzung erhalten (vgl. Vygotsky 1978: 86).

»1his sociocultural approach to learning recognizes that with assistance, learners can
reach beyond what they can do unaided, participate in new situations, and take on
new roles. [...] This assisted performance is encapsulated in Vygotsky’s notion of the
zone of proximal development, or ZPD, which describes the ‘gap’ between what learn-
ers can do alone and what they can do with help from someone more skilled. This
situated help is often known as ,scaffolding™ (Gibbons 2009: 15).

Die psychologische Theorie des sozialen Lernens nach Vygotsky verbindet Gibbons
mit der linguistischen Register-Theorie (Halliday/ Hasan 1989), so dass sie auf ein
Sprachmodell zuriickgreift, ,,das die Beziehung zwischen Kontext und Bedeutung
thematisiert und sich daher nicht nur auf die grammatikalische Kompetenz bezieht“
(Gibbons 2006: 289). Demzufolge verdndern sich die sprachlichen Merkmale eines
geschriebenen oder gesprochenen Textes, ,wenn Sprache zunehmend kontextre-
duziert gebraucht wird und sich den geschriebenen Formen anndhert® (Gibbons
2006: 271). Unterricht sollte so gestaltet werden, dass die jeweiligen Registerwech-
sel von Alltagssprache und Bildungssprache unterstiitzt und die Schiilerinnen und
Schiiler bewusst an kontextreduzierte und fachsprachliche Formen herangefiihrt
werden (vgl. Quehl 2010: 29).
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Scaffolding weist drei Hauptcharakteristika auf: Zum einen ist Scaffolding eine
temporidre Hilfe, um Schiilerinnen und Schiiler dabei zu unterstiitzen, neue Konzep-
te (,,concepts®), besseres Verstandnis (,,level of understanding®) und neue Sprache
(»new language®) zu entwickeln (vgl. Gibbons 2009: 15). Zum anderen erméglicht
es Schillerinnen und Schiilern zu verstehen, wie etwas zu tun ist (und nicht nur was
zu tun ist), so dass sie besser in der Lage sind, Aufgaben selbstandig zu absolvieren
(vgl. Gibbons 2009: 15). Dariiber hinaus ist Scaffolding zukunftsorientiert, denn ,in
Vygotsky’s words, what a learner can do with support today, he or she will be able to
do alone tomorrow* (Gibbons 2009: 15).

»Dies setzt voraus, dass Lehrerinnen und Lehrer das sprachliche und fachliche Poten-
tial ihrer Schiilerinnen und Schiiler einschitzen konnen. Konkret bedeutet dies, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit sprachlichen und fachlichen Anforderungen konfron-
tiert werden, die vom Schwierigkeitsgrad her ein wenig tiber dem bereits erreichten
Kompetenzniveau angesiedelt sind. Scaffolding bedeutet dann, dass die Liicke, die
zwischen dem, was ein/e Lerner/in bereits kann, und dem, was mit Unterstiitzung
moglich ist, durch eine entsprechende Unterrichtsplanung und Unterrichtsinterak-
tion tiberbriickt wird“ (Kniftka 2010a: 1).

Diese Unterrichtsplanung bzw. -interaktion bezeichnet Gibbons als Makro-Scaffol-
ding oder designed-in Scaffolding bzw. Mikro-Scaffolding oder interactional Scaf-
folding (vgl. Hammond/ Gibbons 2005: 12 ff., Gibbons 2009: 153 ff.).

Makro-Scaffolding besteht aus den drei Bausteinen (1) Bedarfsanalyse, (2) Lern-
standsanalyse und (3) Unterrichtsplanung, wihrend Mikro-Scaffolding den Bau-
stein (4) Unterrichtsinteraktion umfasst (vgl. Kniffka 2010a: 2). Bei der Bedarfsana-
lyse (1) werden die sprachlichen Anforderungen des fachlichen Unterrichtsinhalts
ermittelt, das heif$t die fiir den fachlichen Inhalt erforderlichen Materialien, wie zu
lesende Texte, werden auf besondere Schwierigkeiten, wie komplexe Verweisstruk-
turen oder neue Fachtermini, oder sich wiederholende grammatische Phdnomene
hin tberpriift (vgl. Kniftka 2010a: 2). Zusétzlich zur Erfassung des Bedarfs ist es
erforderlich, den Lernstand der Klasse zu erheben (2) und mit den sprachlichen An-
forderungen der jeweiligen Unterrichtsreihe zu vergleichen, wobei die Riicksprache
mit anderen Kolleginnen und Kollegen gegebenenfalls angebracht ist (vgl. Kniffka
2010a: 2). Die Planung des Unterrichts stellt den dritten Baustein des Makro-Scaffol-
ding dar und wird von Hammond und Gibbons mit folgenden Punkten beschrieben
(vgl. Hammond/ Gibbons 2005: 13ff,, vgl. auch Kniffka 2010a: 3):*

38 Hammond und Gibbons stellen in ihrem Beitrag Ergebnisse aus ihrer Forschung, welche
an verschiedenen Universititen mit einem Team aus 30 Forscherinnen und Forschern,
ESL Beratern und Lehrerinnen und Lehrern durchgefiithrt wurde, gebiindelt im Scaffol-
ding-Konzept dar (vgl. Hammond/ Gibbons 2005: 7).
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1. Fachliches und sprachliches Vorwissen und Vorerfahrung: ,,the extent of students’
prior knowledge of specific curriculum content, and their knowledge of English
relevant to that curriculum content (Hammond/ Gibbons 2005: 14)

2. Auswahl der Aufgaben: ,,A further important feature of all class programs was that
teachers not only developed clear and explicit program and unit goals, but that
they shared these with students.“ (Hammond/ Gibbons 2005: 14)

3. Sequenzierung der Aufgaben: ,The careful planning of task sequences enabled stu-
dents to move step-by-step towards more in-depth understandings of challenging
concepts“ (Hammond/ Gibbons 2005: 15)

4. Variierende Strukturierung der Lern- und Arbeitsformen: ,Through the use of
different participant structures, teachers were able to provide different levels of
support for different groups of students and were also able to ‘push’ their students
to engage with increasingly complex concepts and understandings. (Hammond/
Gibbons 2005: 16)

5. Nutzung verschiedener (zusétzlicher) semiotischer Systeme (siehe auch ,Wechsel
der Darstellungsformen® nach Leisen (2010)): ,,These sources included the use of
different modes of language to build up a particular concept (for example, through
the use of spoken language accompanying action, oral reflection on what was
learned, student-written notes and blackboard writing), as well as the use of ad-
ditional semiotic systems. (...) these additional sources of meaning included wall
charts, graphs, maps, photographs, diagrams, pictures and mathematical nota-
tion” (Hammond/ Gibbons 2005: 16, Hervorhebung im Original)

6. Vermittelnde Texte und Lerngegenstinde: , By these, we mean texts or artefacts
that were pivotal across sequences of lessons in that, in some way they structured
or mediated the learning and became an important point of reference across a unit
of work?” (Hammond/ Gibbons 2005: 17)

7. Metalinguistische und metakognitive Bewusstheit: ,,That is, teachers taught the
content of their lessons (science, maths, literature etc) but, in addition, they fo-
cused systematically on the language related to that content, so that students’ Eng-
lish language learning needs were addressed in the context of the construction of
curriculum content.” (Hammond/ Gibbons 2005: 18)

Das interaktionale Scaffolding befindet sich auf der Mikro-Ebene und setzt am kon-
kreten Unterrichtsgeschehen an. Vor allem ist hier zu betonen, dass das klassische
Schema ,,Initiation-Response-Evaluation® (Mehan 1979), also Frage durch die Lehr-
kraft, Antwort durch eine Schiilerin oder einen Schiiler und Bewertung durch die Lehr-
kraft, abgelost wird durch eine Unterrichtsinteraktion, in der sich die Gespréchs-
partner aufeinander beziehen, so dass ,eine aktive und fragende Lernhaltung und
damit die kognitive Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler” entsteht (Fiirstenau
2009: 71). Folgende Aspekte sind dabei zu beriicksichtigen (siehe Abb. 7).
Zusammengefasst ist die Interaktion nach dem Prinzip des Scaffolding dadurch
gekennzeichnet, dass die Lehrkraft aktiv zuhort und gegebenenfalls paraphrasiert,
den Schiilerinnen und Schiilern mehr Planungszeit fiir die Antworten zugesteht,
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Abb. 7: Mikro-Scaffolding nach Hammond/ Gibbons (2005: 21)

Interaktionsmuster variiert und grundsitzlich verlangsamt sowie Schiilerduflerun-
gen in einen grof8eren konzeptuellen Zusammenhang bringt (vgl. Kniffka 2010a: 3£.,
vgl. auch Hammond/ Gibbons 2005: 211f.).

Zusitzlich zu diesem Modell von Makro- und Mikro-Scaffolding schlagt Gib-
bons eine Umkehrung traditioneller Unterrichtsreihenfolgen von Input, Ubung und
Anwendung vor, was das Erlernen bildungssprachlicher Kompetenz besonders be-
glinstige (vgl. Gibbons 2006: 289).* Haufig beginnt eine Unterrichtsreihe zu neuen
sprachlichen Mitteln mit dem neuen Wortschatz oder grammatikalischem Input
durch die Lehrkraft, die anschlielend im Rahmen von weniger angeleiteten Ubun-
gen von den Schiilerinnen und Schiilern angewendet werden sollen (vgl. Gibbons
2006: 289). Gibbons betont jedoch, dass die Schiilerinnen und Schiiler mehr voll-
bringen miissen, als neue sprachliche Mittel zu lernen, denn sie konstruieren gleich-
zeitig neues fachliches Wissen sowie Formen des Denkens und Sprechens wahrend

39 Die Grundlage dieser Uberlegungen bildet eine Studie zu einer Unterrichtseinheit zum
naturwissenschaftlichen Thema Magnetismus in einer Klasse in Sydney, in der bis auf
zwei Kinder ,alle Schiiler/innen aus Familien, in denen eine andere als die englische
Sprache gesprochen wird, kamen (Gibbons 2006: 270).
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des individuellen Lernprozesses (vgl. Gibbons 2006: 289). So fiihre die Umkehrung
der traditionellen Unterrichtsabfolge (,,Input-Ubung-Anwendung"), wie sie es vor-
schlédgt, dazu, dass zunéchst die vorhandenen Sprachkompetenzen genutzt werden
kénnen, um sich dem fachlichen Inhalt zu nahern, und darauf aufbauend in den
folgenden Phasen die Konzentration auf das neue sprachliche Wissen erfolge (vgl.
Gibbons 2006: 289):

»Diese Reihenfolge ermdglichte es den Kindern, auf ihrem vorhandenen Verstidndnis
und ihrer Sprache aufzubauen und frithere Lernprozesse mit aktuellem Lernen zu
verkniipfen; mit dem Effekt, dass sie sich erfolgreich den angestrebten Texten naher-
ten, statt mit ihnen zu beginnen® (Gibbons 2006: 289).

In einer ersten Phase erhalten die Schiilerinnen und Schiiler dementsprechend die
Moglichkeit, kontextgebundene, alltagssprachliche Formen zu nutzen, was z.B. in
Kleingruppenarbeiten an konkretem Anschauungsmaterial wie einem Experiment
erfolgen kann (vgl. Gibbons 2006: 275). Dabei ist entscheidend, dass eine ,wirklich
kommunikative Situation® geschaffen wird, indem jede Gruppe unterschiedliche,
aber miteinander zusammenhingende Beobachtungen machen kann, die im An-
schluss der gesamten Klasse erkldrt werden sollen (vgl. Gibbons 2006: 276). Auf
diese Weise ist ein realer Kommunikationsanlass geboten, der die Schiilerinnen und
Schiiler dazu bringt, sich iiber die Beobachtungen auszutauschen und das Gesehe-
ne zu explizieren, um es spiter den Mitschiilerinnen und Mitschiilern der anderen
Gruppen beschreiben zu kénnen. Dabei wird jedoch zunéchst weitestgehend darauf
verzichtet den fachsprachlichen Wortschatz einzufiihren, um einen Austausch in
gewohnten sprachlichen Formen zuzulassen. In der zweiten Phase (,,angeleitetes
Berichten“) konnen sich die Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr unmittelbar auf
konkrete Gegenstinde beziehen, was eine mehr kontextentbundene Sprache ver-
langt und durch die Lehrkraft unterstiitzt wird, indem diese neue lexikalische Mittel
einfuhrt, die zur fachsprachlicheren Formulierung der Erfahrungen fithren (vgl.
Gibbons 2006: 276).%° Das angeleitete Berichten fithrt dazu, dass sich die Schiile-
rinnen und Schiiler im miindlichen Medium konzeptionell schriftlicher Formen
bedienen miissen, die sie schliefllich fiir die Produktion eines Textes nutzen kon-
nen. Der Wechsel von miindlicher zu schriftlicher Sprache wird somit geiibt und
der Zugriff zur Bildungssprache wird erleichtert (vgl. Gibbons 2015: 87). Die zweite
Phase stellt folglich einen Ubergang zur dritten Phase und damit eine ,,Briicke dar
zum Schreiben, bei dem es sich um die abschliefSende und in sprachlicher Hinsicht

40 Das ,Einfithren von Schliisselbegriffen” kann der Phase des ,,angeleiteten Berichtens“ als
ein weiterer expliziter Schritt vorausgehen (vgl. Gibbons 2015: 86, 1. Auflage 2002: 45).
Der Dreischritt ist jedoch im deutschsprachigen Raum tiblich (vgl. bspw. Kniftka/ Neuer
2008, Quehl 2010, Quehl/ Trapp 2013, Wildemann/ Fornol 2017, Jeuk 2018). Dies konnte
daran liegen, dass Gibbons sich im deutschsprachigen Beitrag auf die drei Phasen be-
schrankt (vgl. Gibbons 2006: 276 f.).
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am starksten kontextreduzierte Aktivitdt der Abfolge® handelt (Gibbons 2006: 275).
Gibbons® Scaffolding-Dreischritt besteht zusammenfassend in den Phasen Anwen-
den, (angeleitetes miindliches) Berichten und Schreiben.

Gebele und Zepter schlagen fiir den sprachsensiblen Unterricht in inklusiven
Lernsituationen eine graduelle Abstufung der Unterstiitzungsangebote vor und
greifen dabei die Metapher des Baugeriists bzw. des Bauens in die Hohe auf:

»Im folgenden Modellvorschlag unterscheiden wir drei Grundtypen von Unter-
stiitzung bzw. Herausforderung: (a) das Fassadengeriist, (b) die Leiter und (c) die
Hebebiihne: Das Fassadengeriist steht fiir eine vergleichsweise starke bzw. intensive
Form des Scaffolding, bei dem der Lernende iiberdies in relativ moderatem Tem-
po voranschreitet. Die Spracharbeit setzt ,bottom up’ bei alltagssprachlichen Formen
und/oder Formen ,Leichter Sprache‘ an. Die Hebebiihne reprisentiert dagegen eine
sehr leichte Form des Scaffolding, der Lernende wird mit ihr quasi ,direkt nach oben
gefahren’ und von Anfang an ,top down’ mit dem Lernziel konfrontiert und heraus-
gefordert. Die Instruktion regt hier eine unmittelbare Auseinandersetzung mit bil-
dungs- und fachsprachlichen Formen an. Die Leiter symbolisiert schlief3lich einen
Mittelweg zwischen starker Unterstiitzung und starker Herausforderung“ (Gebele/
Zepter 2016: 1221.).

Die Autorinnen tragen mit den unterschiedlichen Abstufungen der Unterstiitzungs-
angebote dem Umstand Rechnung, dass Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich
schnell und auf unterschiedliche Weise lernen (vgl. Gebele/ Zepter 2016: 121f.).

Grundsitzlich bezieht sich der Ansatz Scaffolding auf die Aspekte, dass Sprach-
lernen und Fachlernen miteinander verbunden ist sowie dass das Sprachlernen von
den Lehrkriften bewusst expliziert und angeleitet wird, so dass eine schrittweise
Annidherung an die geforderte Bildungssprache durch passende Unterstiitzungs-
mafinahmen ermdoglicht wird.

Wie und aus welchen Griinden im (Fach-)Unterricht auch auf die Sprachen der
Schiilerinnen und Schiiler tiber die Unterrichtssprache hinaus eingegangen werden
sollte, ist Gegenstand des folgenden Kapitels.

3.3.3 Language Awareness

Neben der Forderung der Umsetzung sprachlicher Bildung und Férderung in jedem
Fach, wird bildungspolitisch seit Jahren postuliert, dass Mehrsprachigkeit als Poten-
tial betrachtet werden soll (siehe bspw. den Nationalen Integrationsplan NIP 2007,
KMK 2013). Konkret wird in dem Beschluss der Kultusministerkonferenz 2013 die
»Nutzung der mehrsprachigen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im
Unterricht unter dem Aspekt ,,Schule ist zentraler Ort fiir den Erwerb bildungs-
sprachlicher Kompetenzen® aufgefiihrt (KMK 2013: 8£.). Der Kernlehrplan des Fa-
ches Deutsch fiir die Sekundarstufe I an Gymnasien in Nordrhein-Westfalen geht
explizit darauf ein, dass die Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler genutzt
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werden soll, denn ,,Kinder und Jugendliche anderer Herkunftssprachen kénnen aus
ihren Erfahrungen der Mehrsprachigkeit einen Beitrag zur vertieften Sprachkompe-
tenz und Sprachbewusstheit leisten (MSW NRW 2019: 9). In der Primarstufe wird
in den Fichern Deutsch und Englisch der Einbezug der Sprachen der Schiilerinnen
und Schiiler expliziert (vgl. MSW NRW 2021: 12, 17, 37, 42).

Fiir die unterrichtliche Nutzung und Anerkennung der Sprachen, die die Schii-
lerinnen und Schiiler sprechen, gibt es verschiedene Argumente. Eine wichtige Er-
kenntnis besteht darin, dass Schiilerinnen und Schiiler erfolgreicher in der Schule
sind, wenn ihre Erstsprache neben der Zweitsprache, die Unterrichtssprache ist,
weiterentwickelt wird (vgl. Reich/ Roth 2002: 42, siehe auch Siebert-Ott 2003). Eine
Studie von Jochen Rehbein (2011) zur Nutzung von Familiensprachen in Gruppen-
arbeiten als Arbeitssprache zeigte, dass dadurch ein ,kollektives Probehandeln® in
einem ,,mehrsprachig konstituierten Handlungsraum® erméglicht wird, ,,in dem sie
laut nachdenken, sich wechselseitig korrigieren, sich bestdtigen, etwas vorschlagen
und kommentieren, etwas erldutern und sich gegenseitig evaluieren kénnen in jener
Sprache, die ihnen fiir die Kommunikation die passendste ist, ohne dass sie sanktio-
niert oder korrigiert werden“ (Rehbein 2011: 2271£.). Die Ergebnisse einer Studie zur
Nutzung mehrsprachiger Lernangebote im Mathematikunterricht belegten zudem,
dass sich bei deutsch- und tiirkischsprachigen Schiilerinnen und Schiilern durch die
gemischtsprachliche Verwendung beider Sprachen der grofite Lernzuwachs einstellt
(vgl. Schiiler-Meyer et al. 2018: 173).

Zusitzlich wiirde durch die Einbeziehung von Sprachen in den Unterricht eine
Wertschitzung dieser erfolgen, was fiir die mehrsprachigen Schiilerinnen und Schii-
ler motivierend wirken kann (vgl. Giirsoy 2010: 2). Sprachen sind ein wichtiger Teil
unserer Identitdt und Kultur.” Doch das Prestige der ,,Migrationssprachen® ist eher
gering:

»Demgegeniiber haben auflerhalb der Familien und der jeweiligen Sprachcommu-
nities die mit der Migration von Gastarbeitern, Fliichtlingen und Aussiedlern seit
1949 in die Bundesrepublik gekommenen MIGRATIONSSPRACHEN insgesamt ge-
sellschaftlich geringer anerkannten Status und sind gegeniiber anderen allochthonen
Sprachen, insbesondere den klassischen Schulfremdsprachen (wie etwa Englisch,
Franzdsisch, Spanisch) weniger angesehen (Kameyama/ Ozdil 2017: 73, Hervorhe-
bung im Original).

So kann das aktive Einbeziehen der Migrationssprachen dazu fithren, dass sich ab-
lehnende Einstellungen gegeniiber diesen Sprachen hin zu einer wertschitzenden
Einstellung sowohl bei den Lehrkriften als auch bei den ein- und mehrsprachigen
Schiilerinnen und Schiilern entwickeln.

41 Siehe dazu z.B. Krumm (2020).
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Einen ganzheitlichen, sprachdidaktischen Ansatz zum Einbezug von Sprachen

bietet bspw. das britische Konzept Language Awareness.”> Dieses wurde in den
1990er Jahren in Deutschland bekannt und verfolgt Zielsetzungen auf mehreren
Ebenen (Giirsoy 2010: 2, siehe auch Luchtenberg 2017: 151):

a.

»Kognitive Ebene: Eine starkere Gewichtung von Regeln, Mustern und Konzepten
der Sprache(n) im Deutsch-, Fremdsprachen-, Herkunftssprachen- und Fach-
unterricht soll metasprachliches Wissen entwickeln und Sprachsensibilisierung
starken,

Affektive Ebene: Emotionale Einstellungen zu Sprache(n) und Sprachenvielfalt,
Freude im Umgang mit Mehrsprachigkeit, Bildung einer positiven Einstellung von
(Herkunfts-)Sprachen und zu ihren Sprechern, aber auch zur (deutschen) Gram-
matik,

Soziale Ebene: Die Rolle der Sprache und der sozialen Akzeptanz in Schule und
Gesellschaft (Bsp. Ist das Tiirkischverbot in Schulen eine Menschenrechtsverlet-
zung?),

Machtebene: Sprachmanipulation bzw. Sprachmissbrauch in der Politik, Werbung
und in den Medien.“*

Hervorzuheben ist an dieser Stelle, dass hier alle drei Komponenten von Einstellun-
gen sowohl der Schiilerschaft als auch der Lehrpersonen angesprochen sind: Einstel-
lungen werden auf kognitiver Ebene durch metasprachliche Kommunikation und
Erweiterung des Wissens iiber Sprache(n) und der Sprachbewusstheit (weiter-)ent-
wickelt.** Die affektive Komponente wird beeinflusst, indem positive Aspekte von

42

43

44

Luchtenberg sieht Parallelen zwischen dem Language Awareness-Ansatz und dem Lern-
bereich ,,Reflexion iiber Sprache®, wobei sie zu bedenken gibt, dass in den Lehrplidnen
und Sprachbiichern eher die Anteile der klassischen Sprachlehre dominierten, wiahrend
pragmatisch-semantische, sprachkundliche und gesellschaftsbezogene bzw. -kritische
Fragen aufgrund der Konzentration auf die kommunikative Handlungsfihigkeit im
Deutschen zuriickgedriangt wurden (vgl. Luchtenberg 2017: 153).

Die Zielsetzungen wurden aus dem Englischen tibernommen und tibersetzt. Urspriing-
lich beschrieben Garrett und James folgende Ebenen: ,,Affective: to form attitudes and
to awake and develop attention, sensitivity curiosity, interest and aesthetic response
(Donmall, 1985). Social: to foster better relations among all ethnic groups (Donmall
1985). Power: to give the individual control over language and language learning for the
achievement and expression of, as well as sensitivity to, identity and purpose. Cogniti-
ve: to improve intellectual functioning. Performance: to improve proficiency (Garrett/
James 1995: 310, Hervorhebung im Original).

Sprachbewusstheit ist ein Begrift der unterschiedlich definiert und von anderen Begrif-
fen abgegrenzt wird (vgl. Wildemann/ Bien-Miller/ Akbulut 2020: 119). Andresen und
Funke definieren Sprachbewusstheit folgendermafien: ,,Als Sprachbewusstheit wird die
Bereitschaft und Fihigkeit bezeichnet, sich aus der mit dem Sprachgebrauch in der Regel
verbundenen inhaltlichen Sichtweise zu 16sen und die Aufmerksamkeit auf sprachliche
Erscheinungen als solche zu richten (Andresen/ Funke 2006: 439). Sprachbewusstheit
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Mehrsprachigkeit und Sprachen, die die Schiilerinnen und Schiiler sprechen oder
mit denen sie im Alltag in Kontakt kommen, in den Fokus riicken. Auf konativer
(verhaltensbezogener) Ebene wird Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrerinnen
und Lehrern bewusst, wie die Sprachenvielfalt aktiv im Unterricht einbezogen und
genutzt und dadurch wertgeschatzt und anerkannt werden kann. So adressiert Lan-
guage Awareness nicht nur die Adressatengruppe der Schiilerinnen und Schiiler,
sondern auch die der Lehrkrifte, die fiir die Wichtigkeit und Sinnhaftigkeit des Ein-
beziehens von Sprachenvielfalt im (Fach-)Unterricht sensibilisiert werden, was im
Kontext der Lehrerbildung von Relevanz ist. Giirsoy betont, dass neben den ganz-
heitlichen Zielsetzungen zusétzlich ein ganzheitlicher Sprachbegriff zugrunde liegt,
der Sprache nicht auf grammatisches Wissen oder Wortschatzwissen reduziert (vgl.
Giirsoy 2010: 2).

»Im Vordergrund steht ein umfangreicher und weitreichender Begrift von Sprache,
der auch soziokulturelle, pragmatische und interkulturelle Aspekte wie Hoflichkeit
und Gruflformeln / Sprechakte umfasst, aber auch sprachkulturelle Zuschreibungen
und nonverbale Kommunikation, Mediensprache, Sprachmanipulation, sprachliche
Diskriminierung usw.* (Giirsoy 2010: 2).

Die Umsetzung des Konzepts Language Awareness findet sich in verschiedenen in-
terkulturellen Ansitzen in Deutschland, wie z.B. dem Begegnungssprachenansatz,
der an Grundschulen in Nordrhein-Westfalen 2003 eingefiihrt wurde (Ministerium
fiir Schule, Jugend und Kinder 2003), oder dem Ansatz der interkulturellen sprach-
lichen Bildung (vgl. Luchtenberg 2017: 154).*

Als Beispiel fiir einen fiir den Deutschunterricht zugeschnittenen Ansatz wird
hier die Didaktik der Sprachenvielfalt nach Oomen-Welke angefiihrt (vgl. Oomen-
Welke 2017a, siehe auch Der Sprachenficher: Oomen-Welke 2010 und Kultur der
Mehrsprachigkeit: Oomen-Welke 2019). Den Ausgangspunkt des Konzepts bildet
eine Studie, die im Rahmen des Projekts ,,Sprachaufmerksamkeit und Sprachbe-
wusstheit bei Kindern und Jugendlichen in der mehrsprachigen Gesellschaft unter
anderem das Sprachwissen und die Spracheinstellungen von Schiilerinnen und
Schiilern untersucht hat (vgl. Oomen-Welke 2017a: 496). Ergebnis der Studie war,
dass vor allem die mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen (46 von insgesamt 138
Interviewten) besonderes Interesse zeigten und mehr als die einsprachigen Prikon-
zepte zu Sprachen und Sprachenlernen konstruierten (vgl. Oomen-Welke 2017a:
503). ,Wenn im Deutschunterricht daran angekniipft wird, sehen sie ihre eigenen
Bediirfnisse und Uberlegungen ernst genommen und wichtig, was wiederum

wurde als fachlicher Terminus zur Abgrenzung von alltagssprachlichen Begriffen wie
Sprachbewusstsein eingefiihrt (vgl. Oomen-Welke 2006: 453). Der Diskurs iiber Lan-
guage Awareness nimmt ein ganzheitliches Verstindnis von Sprachbewusstheit ein und
es werden neben linguistisch-kognitiven Aspekten, motivationale, emotionale und so-
ziale Aspekte einbezogen (vgl. Wildemann/ Bien-Miller/ Akbulut 2020: 119).

45 Einige konkrete Anregungen finden sich bspw. in Schader (2012) oder Giirsoy (2010).
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Motivation und Beteiligung starkt® (Oomen-Welke 2017a: 503). Fiir Schiilerinnen
und Schiiler ist das Einbeziehen verschiedener Sprachen somit motivierend und
gewinnbringend. Doch duf8ern Lehrkrifte hdufig Bedenken tiber vorbereitungsbe-
dingte Arbeitsiiberlastung, fehlende aber erforderliche Sprachenkenntnisse und Be-
fiirchtung unbemerkter Fehler (vgl. Oomen-Welke 2017b: 622). So schliagt Oomen-
Welke den ,vielsprachigen Deutschunterricht® als ,Sensibilisierungsprogramm
fiir Lehrpersonen® in progressiven Schritten ,vom anfinglichen Zulassen anderer
Sprachen bis zum Philosophieren iiber Sprache mit Kindern und Jugendlichen® vor
(Oomen-Welke 2017b: 6221.). Die ersten vier Schritte bezeichnet Oomen-Welke als
das ,Eintauchen in ,das Sprachliche Universum™: (1) Andere Sprachen zulassen,
(2) Sprachaufmerksamkeit erkennen, (3) Vorschlige der Kinder aufgreifen, (4) An-
dere Sprachen einbeziehen - die darauffolgenden Schritte gehen schliefillich auf die
Themenfelder ,sprachvergleichende Arbeiten” und ,Wissen iiber die Sprachen der
Welt“ ein (Oomen-Welke 2017b: 623f.). Bewusst soll zundchst grundsitzlich und
eher passiv damit begonnen werden, andere Sprachen als Deutsch im Unterricht
zuzulassen und mit Interesse wahrzunehmen, anstatt die Verwendung zu sanktio-
nieren. So sollen die Lehrkrifte allméhlich ihre Bedenken ablegen und den Nutzen
erkennen. Aktiver wird die Lehrperson, wenn sie die Sprachvergleiche der Kinder
aufgreift und als Unterrichtsvorschlige betrachtet. Nachdem dadurch gelernt wur-
de, die Schiilerinnen und Schiiler als Experte fiir ihre Sprache anzuerkennen und
die Kontrolle teils abzugeben, fragt die Lehrerin oder der Lehrer im 4. Schritt selbst
nach Sprachvarianten der Kinder wie z. B. internationale Worter oder Hoflichkeits-
ausdriicke (vgl. Oomen-Welke 2017b: 624). Das Sensibilisierungsprogramm basiert
dabei ,,auf der Haltung, den Auflerungen der Lernenden Sinn zuzutrauen und vor
ihren Sprachen keine Angst zu haben® (Oomen-Welke 2017b: 622). Meines Er-
achtens bietet dieser kleinschrittige, progressive Aufbau einen weiteren wichtigen
Vorteil neben der Heranfiihrung der Lehrkrifte an die Einbeziehung anderer Spra-
chen im Deutschunterricht, denn so werden auch die Schiilerinnen und Schiiler
nach und nach an diese neue Art des Unterrichts gewohnt, die angesichts der sehr
verbreiteten ausschlieSlich die deutsche Sprache fokussierende und akzeptierende
Unterrichtsweise erst einmal lernen miissen, dass weitere Sprachen innerhalb des
Deutschunterrichts von Interesse sind. Die meisten Schiilerinnen und Schiiler wer-
den moglicherweise bereits verinnerlicht haben, dass ihre Familiensprachen keinen
unterrichtlichen Wert und in der Schule keinen Platz haben (vgl. Schader 2012: 23).

Verschiedenste Argumente und Studien sprechen dafiir, dass die Sprachen der
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht einbezogen werden sollten. Aktuell ist dies
jedoch selten der Fall. Auf Grundlage eines narrativen Reviews der Forschungslage
zu Einstellungen und Handlungsweisen von Lehrkréften hinsichtlich des Einbezugs
von Mehrsprachigkeit im Unterricht kommen Stefanie Bredthauer und Hilke Engfer
zu dem Schluss, dass Lehrpersonen Mehrsprachigkeit grundsatzlich sehr offen ge-
geniiber stehen, jedoch ,,gravierende Vorbehalte® beziiglich der ,,Durchfiihrbarkeit
mehrsprachigkeitsdidaktischer Elemente hegen: die grofe sprachliche Vielfalt in
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den Klassen, eigene fehlende sprachliche Kompetenzen in den Sprachen, zu grof3e
Gruppengrofien, Zeitmangel (vgl. Bredthauer/ Engfer 2018: 8).*® Auch die fehlende
Ausbildung wird von einem Grof3teil der Lehrkrifte beméngelt (vgl. Bredthauer/
Engfer 2018: 5). Diese Ergebnisse spiegeln sich ebenfalls in Bredthauers explorativen
Studie mit Lehramtsstudierenden, die tiber Erfahrungen in ihren Praxissemestern
berichten, wider (Bredthauer 2018a: 560). Lehrerinnen und Lehrer sollten daher
bereits in der Phase der Lehrerausbildung mit Konzepten und Methoden der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik vertraut gemacht werden, um die Konzepte und Methoden
zum Einbezug der verschiedenen Sprachen in den Klassen zu vermitteln. Einen
Vorschlag dazu bietet das Seminarkonzept ,,Mehrsprachigkeitsdidaktik im Sprach-
unterricht® (vgl. Bredthauer 2018a: 561f.)."

3.4 Zusammenfassung

In diesem theoretischen Kapitel wurde das Themen- und Handlungsfeld sprach-
lich-kultureller Vielfalt in der Schule beleuchtet. Die sprachliche Dimension wird
als Teilaspekt kultureller Vielfalt verstanden. Weitere kulturelle Aspekte kénnen in
Schule und Unterricht ebenfalls eine Rolle spielen, weshalb in der Interviewstudie
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern freigestellt war, auch iiber andere kulturelle
Aspekte als Sprache zu sprechen. Jedoch liegt der Fokus dieser Arbeit auf Sprache,
einerseits aufgrund der sprachdidaktischen Perspektive, andererseits aufgrund der
Relevanz sprachlicher Kompetenzen fiir Chancengleichheit und Bildungserfolg.
Daher wird der Begriff sprachlich-kulturelle Vielfalt verwendet, der zum einen die
Sprache als wesentlichen Faktor explizit anfithrt und zum anderen die Kultur als
weiterfithrende Rolle miteinbezieht.

Sprachlich-kulturelle Vielfalt ist Normalitit in Deutschland und auch an
Deutschlands Schulen. 36% der Schiilerinnen und Schiiler haben einen Migrations-
hintergrund und sprechen meist zusitzlich zu Deutsch mindestens eine weitere
Sprache (vgl. Statistisches Bundesamt 2021: 109). Uber alle Schulformen hinweg sind
mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler vertreten, was zeigt, dass der Umgang mit
sprachlich-kultureller Vielfalt unabhangig von der Schulform ein relevantes Thema
ist, vor allem wenn man bedenkt, dass sprachliche Kompetenzen fiir den Bildungs-
erfolg entscheidend sind, wie die einschldgigen Leistungsstudien immer wieder
zeigen. So wurde in der durchgefithrten Interviewstudie darauf geachtet, dass ver-
schiedene Schulformen vertreten sind. Den Fragen, ob und inwiefern die inter-

46  Zu Mehrsprachigkeitsdidaktik und dem aktuellen Forschungsstand bzgl. Mehrsprachig-
keitsdidaktik siehe auch Bredthauer (2018b).

47 Das Seminar wurde im Wintersemester 2016/17 an der Universitit zu K6ln im Rahmen
des DaZ-Moduls einmalig angeboten (vgl. Bredthauer 2018a: 561). Genaue Informatio-
nen zum grundsdtzlichen Aufbau und Inhalt des DaZ-Moduls in NRW und an der Uni-
versitét zu Koln siehe Kapitel 4.2 und 4.2.3. Die Interviews der hier vorliegenden Studie
wurden nicht im Anschluss an dieses Seminar gefiihrt.
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viewten Studierenden die Relevanz des Umgangs mit sprachlich-kultureller Vielfalt
erkennen und ob Unterschiede bezogen auf die Schulform bestehen, wurde dabei
nachgegangen. Die angesprochenen Leistungsstudien ergaben dabei auch Zusam-
menhinge zwischen sprachlichen Kompetenzen und vermeintlich ,spracharmen®
Fachern wie Mathematik und naturwissenschaftliche Fiachern, so dass nicht nur
Lehramtsstudierende des Faches Deutsch interviewt wurden, sondern Studierende
verschiedener Ficher miteinbezogen worden sind. Die Frage, ob die Interviewten
die Relevanz eines sprachsensiblen Unterrichts in allen Fichern sehen oder eher
dem Deutschunterricht zuschreiben, ist hier von Interesse. Scaffolding bietet dazu
ein breit angelegtes Konzept fiir alle Ficher und Schulformen, was dadurch sehr
nutzbar auch als Input in der Lehrerbildung ist, jedoch muss es beziiglich der kon-
kreten Inhalte in den Fachern spezifiziert werden, was wiederum eine anspruchs-
volle Aufgabe darstellt. Zudem bieten mehrsprachigkeitsdidaktische Konzepte An-
satzpunkte zur Einbeziehung von Sprachen in den Unterricht. Ob und inwiefern die
Interviewten auf Scaffolding, Language Awareness oder andere Konzepte eingehen,
ist ebenfalls von Interesse, da die thematisierten Handlungsansitze die konative
Einstellung der interviewten Studierenden zeigen. Die hier aufgeworfenen Fragen
betreffen vor allem das Themen- und Handlungsfeld der sprachlichen Bildung und
Forderung im Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen.

Die dargestellten Entwicklungslinien pddagogischer Ansitze zum Umgang mit
sprachlich-kultureller Vielfalt allgemein zeigen dariiber hinaus, wie Schiilerinnen
und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache insgesamt wahrgenommen wurden. Die
Ansitze reichen seit den 1950er Jahren von einer Defizitorientierung iiber die Dif-
ferenzorientierung bis hin zur Ressourcenorientierung. Welche Einstellungen die
Lehramtsstudierenden, die an der Interviewstudie teilgenommen haben, bezogen
auf Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache (und deren Erstspra-
chen) zeigen, ist neben den Einstellungen zum Unterricht in sprachlich-kulturell
vielfaltigen Klassen ein weiteres Erkenntnisinteresse.

Der Schritt zu einer gesetzlich vorgegebenen hochschulischen Bildung fiir Lehr-
amtsstudierende in Bezug auf den Umgang mit der sprachlich-kulturellen Vielfalt in
Unterricht und Schule ist maf3geblich fiir die Professionalisierung der zukiinftigen
Lehrkrifte. Die Frage, ob und wie die hier skizzierten Themen- und Handlungs-
felder von den Studierenden, die das dafiir vorgesehene Modul durchlaufen haben,
wahrgenommen werden, soll im Rahmen der Interviewstudie untersucht werden.
Bevor das Forschungsdesign sowie die Ergebnisse der Studie vorgestellt werden,
ist jedoch ein Blick in die curricularen Rahmenbedingungen des Moduls sowie die
Darstellung des aktuellen Forschungsstandes wichtig.



L  Entwicklung padagogischer Professionalitdt im
Umgang mit sprachlich-kultureller Vielfalt -
Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung

Die empirische Studie dieser Forschungsarbeit fokussiert die Hochschullehre im
Bereich Deutsch als Zweitsprache und damit die Professionalisierung angehen-
der Lehrkrifte im Umgang mit sprachlich-kultureller Vielfalt im Klassenzimmer.
Es sollen Einstellungen von Lehramtsstudierenden einerseits in Bezug auf einen
sprachsensiblen Unterricht sowie Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweit-
sprache und andererseits hinsichtlich des Moduls, welches die Studierenden auf
diesen Bereich vorbereiten soll, erhoben werden. Dieses Kapitel nimmt daher die
institutionellen Rahmenbedingungen und Anforderungen an das Modul in Nord-
rhein-Westfalen in den Blick.

Im Folgenden wird zunéchst riickblickend die Entwicklung des Themenbereichs
Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung in Deutschland dargestellt (4.1).
Anschliefiend erfolgt eine Beschreibung der aktuellen Ausgangslage in Nordrhein-
Westfalen, welches als eines der ersten Lander das Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte“ (DaZ-Modul) gesetzlich eingefiihrt hat
(4.2). In der vorliegenden empirischen Untersuchung wurden die lehrerbildenden
Universitaten Siegen, Dortmund und Kéln ausgewihlt, so dass hierzu die jeweiligen
Curricula des DaZ-Moduls analysiert und genau beschrieben werden (4.2.1-4.2.3).
Das Kapitel schlief3t mit einem Fazit der Curricula-Analyse (4.2.4).

L.1 Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung in Deutschland

Es besteht weitgehend Konsens dariiber, dass angehende Lehrerinnen und Lehrer
unabhingig von Fach oder Schulform auf den Unterricht in sprachlich-kulturell he-
terogenen Klassen im Rahmen der Lehrerbildung vorbereitet werden miissen, wie
es Kriiger-Potratz treffend formuliert:

»Ziel [...] muss es im vorschulischen wie im Schulbereich sein, neben der Ausbildung
von Expert/innen allen pidagogischen Fachkriften Grundkenntnisse in Sprachdia-
gnostik und -forderung zu vermitteln und sie durch Fortbildung weiter zu qualifizie-
ren (Kriiger-Potratz 2017: 391f.).

Die Notwendigkeit der Implementierung des Themenbereichs in die Lehrkrafte-
bildung wird immer wieder betont (siche Miiller 1975, Steinmiiller 1984, Baur/ Kis
2002, Rosch 2009, 2010, 2012, Apeltauer/ Baur/ Roche 2010, Baur/ Scholten-Akoun
2010, Michalak 2012, Kriiger-Potratz 2017, Baumann 2017, Gebele/ Zepter 2018).
Auch in dem Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) hief$ es bereits 1971:
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»Die Lehrerbildung soll in Zukunft durch entsprechende Angebote die besondere
Aufgabe des Unterrichts fiir auslandische Schiiler beriicksichtigen™ (KMK 1971: Pkt.
5.1, zitiert nach Puskeppeleit/ Kriiger-Potratz 1999: 44).

Die Bezeichnung ,ausldndische Schiiler hat sich seitdem geéndert, nicht aber die
Forderung, die die Aussage enthilt (dazu auch Baumann 2017: 10£.). Seit den 1970er
Jahren ldsst sich somit der Beginn der Forderungen einer Ausbildung von Lehr-
kraften in Bezug auf sprachliche Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache ausmachen, die letztlich jedoch sehr unterschiedlich und
»je nach der vorherrschenden politischen Sicht auf Migration und Bildung und in
den Hochschulen abhingig vom Engagement wie auch von den Kompetenzen und
Interessen einzelner Lehrender” umgesetzt wurden (Kriiger-Potratz 2017: 285). Zu-
néchst entwickelten sich vor allem Fortbildungsmafinahmen, die teils fiir Lehramts-
studierende ge6ftnet wurden bzw. aus denen sich schliefllich auch Angebote fiir an-
gehende Lehrkrifte ergaben. In den 1980er Jahren wurden schliellich Zusatz- oder
Vertiefungsstudiengénge zu den Themen Deutsch als Zweitsprache und interkultu-
relle Pddagogik angeboten, doch in der reguliren Ausbildung aller Lehrerinnen und
Lehrer fehlten weitgehend Inhalte zu diesen Themen, was sich Ende der 1990er Jahre
schliefSlich zumindest abhéngig von Bundesland und Hochschule dnderte (vgl. Krii-
ger-Potratz 2017: 386). Immer héaufiger wurde das Thema Deutsch als Zweitsprache
in die Grundausbildung integriert. 1996 wurde in der Kultusministerkonferenz be-
schlossen, das Thema ,interkulturelle Bildung® als ,,gewissenhafte Wahrnehmung
des allgemeinen Erziehungsauftrags der Schule anzuerkennen (KMK 1996: Pkt. 2,
zitiert nach Puskeppeleit/ Kriiger-Potratz 1999: 62). Anfang 2000 entwickelte sich
ein kritischer Diskurs tiber die ,Vernachldssigung der Sprachférderung fiir Schiiler/
innen mit Migrationshintergrund, die fehlende Verbindung von DaZ und Fach-
unterricht und die unzureichenden Aus- und Fortbildungsmoglichkeiten fiir DaZ-
Lehrkrifte“ (Kriiger-Potratz 2017: 387) — ausgelost vor allem durch die kritischen
Ergebnisse der ersten PISA-Studie (vgl. dazu Kapitel 3.3.3). Diese Kritik fand in
den Beschliissen der Folgejahre der KMK Beriicksichtigung (vgl. KMK 2002, 2004,
2006, 2008, 2013, siehe auch den Nationalen Integrationsplan NIP 2007 bzw. den
Nationalen Aktionsplan NAP 2011). Die Begriffe ,,Deutsch als Zweitsprache® sowie
»Verbindung von Sprach- und Sachlernen® und ,,sprachliche Bildung“ wurden erst-
mals im Bericht ,,Zuwanderung® 2002 verwendet (vgl. KMK 2002). Zudem wurde
in der Neufassung 2006 eine Kultur der Anerkennung und des gleichberechtigten
Miteinanders als Ziel gesetzt (vgl. KMK 2006: 3). Weiter heift es:

»Kulturelle Unterschiede miissen ernst genommen und ausgehalten werden, die Zu-
gewanderten miissen sich mit der aufnehmenden Gesellschaft auf gleicher Augen-
hohe begegnen kénnen“ (KMK 2006: 3).

2008 wird allgemeiner, jedoch ausschlieflich im Kompetenzprofil der Grundschul-
bildung ein ,,férderorientierter respektvoller und anerkennender Umgang mit allen
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Kindern, dem eine wertschitzende Haltung fiir Diversitit sowie eine differenzier-
te Wahrnehmung individueller Weltzugénge zugrunde liegt®, konkretisiert (KMK
2008: 64).

2013 zeigt die Neufassung des Berichts von 1996 ,Interkulturelle Bildung und
Erziehung in der Schule® die angestrebte Einstellung unter dem Titel ,,Schule nimmt
Vielfalt als Potenzial wahr® auf. An verschiedenen Punkten des Berichts wird dabei
die sprachlich-kulturelle Vielfalt fokussiert, indem unter anderem eine ,Wertschit-
zung und Anerkennung der herkunftsbedingten Mehrsprachigkeit“ gefordert wird
(KMK 2013: 7) sowie Schule als ,,zentraler Ort fiir den Erwerb bildungssprachlicher
Kompetenzen® (KMK 2013: 8) verstanden wird.

In dem Beschluss der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) sowie der KMK
»Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt” wird die Ebene der Einstellung explizit
angesprochen:

»Die fiir den Lehrerberuf benétigten Kompetenzen schlieffen neben Kenntnissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten auch Einstellungen und Haltungen gegeniiber Vielfalt
ein, die durch professionsbezogene, erfahrungsbasierte und theoriegestiitzte Refle-
xion entwickelt und durch Praxiserfahrung erlebbar werden miissen® (HRK/ KMK
2015: 3).

Einstellungen werden hier als Teilkomponente von Lehrkompetenz einbezogen
und es wird darauf hingewiesen, dass sich die Entwicklung dieser durch Reflexion
und Praxiserfahrung vollzieht. Diversitat wird hier als ,,Realitit und Aufgabe jeder
Schule® betrachtet, wobei die Dimensionen Behinderung, Sprache, soziale Lebens-
bedingungen, kulturelle und religiése Orientierungen, Geschlecht sowie besondere
Begabungen und Talente aufgelistet werden und ,,die lehramtsbezogenen Studien-
ginge fiir alle Schularten und Schulstufen in Kooperation die angehenden Lehrerin-
nen und Lehrer auf einen konstruktiven und professionellen Umgang mit Diversitat
vorbereiten sollen (HRK/ KMK 2015: 2).

Die Empfehlung der KMK ,,Bildungssprachliche Kompetenzen in der deutschen
Sprache starken widmet sich den Themen sprachlicher Bildung sowie Sprachfor-
derung ausfiihrlich und betont die Relevanz bildungssprachlicher Kompetenzen
in Bezug auf Bildungsgerechtigkeit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler (vgl. KMK
2019: 241.). In dem Beschluss werden zehn Grundsitze zur Starkung und Férderung
bildungssprachlicher Kompetenzen formuliert und erldutert, worunter auch der
Grundsatz ,,Fiir die sprachliche Bildung und Sprachférderung wird Mehrsprachig-
keit als Ressource verstanden; entsprechende Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler werden erkannt und angemessen genutzt® fallt (KMK 2019: 5). Hervorgeho-
ben wird zusétzlich der hohe Stellenwert der Vermittlung von Konzepten zu Sprach-
bildung und -forderung als Bestandteil aller Phasen der Lehrerbildung (vgl. KMK
2019: 9).

Dass (sprachlich-kulturelle) Diversitit als Normalitdt angesehen wird, auf die
alle Lehrkrafte unabhingig von Fach oder Schulform vorbereitet werden miissen,
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wird somit bildungspolitisch kommuniziert. Wie die aktuelle Lage an den lehrer-
bildenden Hochschulen in Deutschland diesbeziiglich aussieht, wurde in einer 2013
durchgefiihrten (Baumann/ Becker-Mrotzek 2014) und 2015 aktualisierten (Bau-
mann 2017) Studie analysiert. Zudem wird hier auf eine Studie des Sachverstin-
digenrats (SVR) und des Mercator-Instituts fiir Sprachférderung und Deutsch als
Zweitsprache (Morris-Lange/ Wagner/ Altinay 2016) Bezug genommen. Insgesamt
ist das Ausbildungsangebot beziiglich der Vorbereitung auf sprachlich-kulturell he-
terogene Klassenzimmer sehr unterschiedlich (vgl. Morris-Lange/ Wagner/ Altinay
2016: 12). 2015 sind in zehn Landern Sprachbildung und Deutsch als Zweitsprache
in Gesetzen und (Ver-)Ordnungen enthalten: Baden-Wiirttemberg, Bayern, Ber-
lin, Bremen, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Sachsen
und Schleswig-Holstein und Niedersachsen (vgl. Baumann 2017: 16). Zusétzlich
verpflichten teils die Universititen in Bundeslindern ohne gesetzliche Vorgaben
ihre Studierenden zu Studienanteilen zum Thema Sprachférderung und Deutsch
als Zweitsprache, wie z.B. in Koblenz-Landau (beide Standorte), Mainz und Trier
(vgl. Baumann 2017: 20). Trotzdem sind Studierende an ,,25 von 70 untersuchten
lehrerausbildenden Hochschulen [...] weder dazu verpflichtet, noch haben sie die
Moglichkeit, sich umfassend auf den Unterricht in heterogenen Schulklassen vorzu-
bereiten (Morris-Lange/ Wagner/ Altinay 2016: 11).

Immer Ofter gelten Vorgaben, wenn diese gemacht werden, nicht nur fiir das
Fach Deutsch, sondern dariiber hinaus fiir alle Ficher. In Baden-Wiirttemberg, Bay-
er, Berlin, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Hessen und Schleswig-Holstein
werden alle Ficher einbezogen, teils jedoch nicht fiir alle Lehramtstypen, wohinge-
gen Bremen, Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen ausschliefllich fiir das Fach
Deutsch Vorgaben machen (vgl. Baumann 2017: 17). Obligatorische Studienanteile
sind laut der Studie haufiger vertreten als fakultative, was ,,die Bedeutung, die dem
Themenfeld in der Ausbildung inzwischen beigemessen wird“ noch einmal unter-
streicht (Baumann/ Becker-Mrotzek 2014: 45). Die weitaus grofiten Studienanteile
werden beim Lehramtstyp Grundschule verlangt:

»In 69 Prozent aller Studiengénge des Grundschullehramts miissen die Studierenden
bei Wahl des Fachs Deutsch Seminare, Vorlesungen, Ubungen etc. wie z.B. Deutsch
als Zweitsprache (Frankfurt) oder Umgang mit Heterogenitit (Dresden) besuchen; in
63 Prozent der Fille, wenn sie nicht das Fach Deutsch wihlen“ (Baumann 2017: 20,
Hervorhebung im Original).

Der Umfang der Studienanteile variiert dabei iiber alle Lehramter und Fécher hin-
weg sehr stark. Bspw. miissen an der Universitit Koblenz im Grundschullehramt
19 Leistungspunkte erworben werden, wenn das Fach Deutsch studiert wird, aber
lediglich 8 bei anderen Fichern, in Landau werden lediglich 3 Leistungspunkte als
verpflichtend angegeben (vgl. Baumann/ Becker-Mrotzek 2014: 22). Beim Gymna-
siallehramt ist es dahingegen an der Universitit in Landau obligatorisch, im Fal-
le des Faches Deutsch 24 Leistungspunkte zu erwerben, bei der Belegung anderer
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Fdcher sind es immerhin noch 7 Leistungspunkte (vgl. Baumann/ Becker-Mrotzek
2014: 32). Die meisten verpflichtenden Leistungspunkte verlangt laut Analyse von
Baumann und Becker-Mrotzek die Universitdt Koblenz mit 30 Leistungspunkten
fir das Lehramt Sekundarstufe I und Gymnasium, allerdings nur bei der Fécher-
wahl Deutsch (vgl. Baumann/ Becker-Mrotzek 2014: 29, 32). Uber alle Lehramter
und Facher hinweg sind an der Universitdt Duisburg-Essen die meisten obligato-
rischen Studienanteile zu absolvieren: im Grundschullehramt unabhingig der Fa-
cherwahl 19 Leistungspunkte, im Lehramt Sekundarstufe I 27 Leistungspunkte im
Fach Deutsch und 22 Leistungspunkte bei anderen Fiachern, im Gymnasiallehramt
sind es 28 Leistungspunkte im Fach Deutsch und 12 Leistungspunkte in anderen
Fichern und im Berufsschullehramt 22 Leistungspunkte im Fach Deutsch und 6
Leistungspunkte in anderen Fiachern (vgl. Baumann/ Becker-Mrotzek 2014: 22 ff.).**

Fiir die zweite Phase der Lehrerausbildung, das Referendariat, zeigt sich, dass
nur etwa in jedem zweiten Bundesland Regelungen in Bezug auf kulturelle Vielfalt
bestehen, zum Thema Sprachbildung als Querschnittsaufgabe aller Lehrkrifte sogar
noch seltener (vgl. Morris-Lange/ Wagner/ Altinay 2016: 14).

In Bezug auf Fortbildungen ist eine Analyse der aktuellen Angebote aufgrund
der unterschiedlichen staatlichen und nichtstaatlichen Anbieter sehr schwierig (vgl.
Kriiger-Potratz 2017: 391, Morris-Lange/ Wagner/ Altinay 2016: 18).

»Die Inhaltsanalyse der Fortbildungskataloge in den 16 Bundeslindern deutet aller-
dings darauf hin, dass Sprachbildung und interkulturelle Kompetenz mit wenigen
Ausnahmen nach wie vor eine untergeordnete Rolle im Fortbildungsangebot spie-
len. Wenn Lehrkrifte die passende Fortbildung im Linderkatalog finden, handelt es
sich hierbei zudem meist um kurze Input-Veranstaltungen, die nur punktuell besucht
werden und einen erfolgreichen Transfer in den Schulalltag kaum moglich erschei-
nen lassen (Morris-Lange/ Wagner/ Altinay 2016: 22f.).

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass noch nicht alle Lehrkrifte aller Facher und
Schulformen auf den Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen vorbe-
reitet werden. Es gibt weiterhin Hochschulen, an denen es keinerlei Moglichkeit
zur Vorbereitung gibt (vgl. Morris-Lange/ Wagner/ Altinay 2016: 11). Jedoch ist eine
positive Entwicklung zu verzeichnen: an immer mehr Universititen werden auch
tiber das Fach Deutsch hinaus Angebote fiir Studierende zum Thema Sprachbildung
und Deutsch als Zweitsprache eingefiithrt und es existieren immer mehr Landesvor-
gaben zu verpflichtenden Studienanteilen. Diese fithren nach Baumann und Becker-
Mrotzek bei moglichst konkreter Formulierung zu Umfang und Inhalt am ehesten
zu einer Umsetzung an Hochschulen (vgl. Baumann/ Becker-Mrotzek 2014: 43 £.).

48 Dies hingt nicht zuletzt mit dem von der Stiftung Mercator geférderten Projekt ,,pro-
DaZ* an der Universitdt Duisburg-Essen zusammen, welches die Professionalisierung
von Lehrerinnen und Lehrern in allen drei Phasen der Aus- und Fortbildung in Bezug
auf sprachliche und fachliche Bildung zum Ziel hat und somit den in NRW gesetzlich
geforderten Umfang deutlich erweitert (vgl. Benholz/ Frank 2014: 2).
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Die Gesetzgebung im Land Nordrhein-Westfalen zum Leistungsbereich
»Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiller mit Zuwanderungsgeschichte® fiir alle
Lehramtsstudierenden unabhangig von Schulform und Fach hat zu einer entspre-
chenden flichendeckenden Implementierung zumindest des Mindestanteils an
Leistungspunkten gefiihrt. Dies wird im Folgenden genauer beschrieben.

4.2 Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung in Nordrhein-
Westfalen — eine Analyse der Curricula

Das Lehrerausbildungsgesetz fordert seit 2009 verpflichtend fiir alle Lehramts-
studierenden Leistungen im Bereich ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Zuwanderungsgeschichte® (DSSZ) (LABG 2009 $§11(7)).* Die Lehramtszugangs-
verordnung schreibt dazu einen Mindestumfang von sechs Leistungspunkten vor,
was verglichen mit den weiteren fiir alle Lehramter zu absolvierenden Bereichen
den kleinsten Anteil darstellt (vgl. MSW NRW 2009 §2-5). Inhaltlich sollen dabei
»Grundkompetenzen in der Forderung von Schiilerinnen und Schiilern in Deutsch
fir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte im Zusammenhang
interkultureller Bildung“ erworben werden (MSW NRW 2009 §10). Somit wurde
auf politischer Ebene anerkannt, dass die Aufgabe sprachlicher und interkulturel-
ler Bildung allen Lehrkriften unabhingig von Fach und Schulform zukommt (vgl.
Gantefort/ Michalak 2017: 62, Doll/ Hagi-Mead/ Settinieri 2017: 203).

Seitdem hat sich das Lehrerausbildungsgesetz vor allem in Bezug auf das Thema
Inklusion als Aufgabe aller Lehrerinnen und Lehrer weiterentwickelt. So ist mit der
Anderung von 2016 folgender Abschnitt hinzugekommen und auch im aktuellen
Lehrerausbildungsgesetz von 2020 beibehalten worden (vgl. LABG Anderung 2016:
Pkt. 3aa), bb), §2):

»Dabei sind die Befdhigung zu einem professionellen Umgang mit Vielfalt insbeson-
dere mit Blick auf ein inklusives Schulsystem sowie die Befahigung zur Kooperation
untereinander, mit den Eltern, mit anderen Berufsgruppen und Einrichtungen be-
sonders zu beriicksichtigen. Die Ausbildung soll die Befihigung schaffen und die
Bereitschaft stirken, die individuellen Potenziale und Fahigkeiten aller Schiilerinnen
und Schiiler zu erkennen, zu fordern und zu entwickeln“ (LABG 2020: §2).

Der ,,Umgang mit Vielfalt“ — was die sprachlich-kulturelle Dimension, wie bereits
dargestellt, miteinschlief8t — wird hier spezifiziert ,,mit Blick auf ein inklusives Schul-
system®. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass Inklusion und Deutsch als Zweitsprache
bzw. Sprachférderung immer héufiger zusammengedacht werden (vgl. z.B. HRK/
KMK 2015). Hier ist die Gefahr zu bedenken, dass damit eher sonderpadagogische

49 Die Vorgaben sollten spitestens 2011 an allen lehrerbildenden Institutionen umgesetzt
worden sein.
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Themen fokussiert werden und die Aufgabe der Sprachbildung in den Hintergrund
riickt:

»Es geht kiinftig deshalb darum, immer wieder zu betonen, dass Sprache zwar ein Teil
inklusiver Bildung sein muss, Sprachférderung in der Kombination von sprachlichem
und fachlichem Lernen aber gezieltes Wissen und Lehrkompetenzen erfordert, fiir
die speziell ausgebildet werden muss“ (Baumann 2017: 13).

Nun obliegt die Ausgestaltung des Leistungsbereichs ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte® den Universitaten, wobei ein Vorschlag zur
»inhaltlichen Fiillung® in Form eines Konzepts fiir ein Modul ,,Deutsch als Zweit-
sprache® von Vertreterinnen und Vertretern verschiedener Universititen in Nord-
rhein-Westfalen formuliert wurde (Baur et al. 2009: 1). Die Autorinnen und Autoren
betonen zum Umfang von sechs Leistungspunkten, dass dieser ,fiir diesen duflerst
relevanten Studienbereich als zu gering“ angesehen wird und legen in der Modul-
beschreibung daher zwei Module im Gesamt-Umfang von 12 Leistungspunkten fest
(Baur et al. 2009: 1).*° Das erste Modul soll im Bachelor und das zweite Modul im
Master angesiedelt sein, die jeweils moglichst schulformspezifisch, im Master auch
fachspezifisch anzubieten sind. Folgende Kompetenzen stehen im Konzept des ers-
ten Moduls im Vordergrund:

»Den Verstehens- und Verarbeitungsschwierigkeiten auf der Seite der Schiilerinnen
und Schiiler soll die Einsicht in das zweitsprachliche Schiilerhandeln auf der Seite des
Lehrpersonals begegnen. Deshalb sollen die Studierenden Kompetenzen entwickeln,
die ihnen helfen, Schiilerinnen und Schiiler angemessen einzuschitzen, die Notwen-
digkeit von Interventionen zu erkennen, eine gezieltere Wissensvermittlung zu unter-
stlitzen sowie eine Unterrichtsplanung zu erstellen, in der auch (fach-)sprachlich in-
dividualisiert und differenziert wird“ (Baur et al. 2009: 4).

Im darauffolgenden Modul sollen diese Kompetenzen vor allem mit Bezug auf das
Praxissemester ausgebaut werden. Nachfolgende Themenbereiche werden dabei
vorgeschlagen, die vertieft werden kénnen:

o Verfahren zur Erfassung von Sprachstand und Sprachentwicklung in den ver-
schiedenen sprachlichen Teilfertigkeiten (Sprechen, Horen, Lesen, Schreiben)

« Entwicklung und Erprobung von Verfahren der Intervention, von Sprachférder-
materialien, Sprachférderkonzepten oder von auf das Thema abzielenden Schul-
programmen

« Evaluation von Programmen zur Férderung von Mehrsprachigkeit

« Linguistische Beschreibung von Familiensprachen als Lernvoraussetzung

50 Der sehr geringe Umfang wird immer wieder von Seiten der Wissenschaft kritisiert (vgl.
Gantefort/ Michalak 2017: 65, Dol et al. 2017: 212, Michalak 2014: 302, Benholz/ Frank
2014, Ohm 2009: 35).
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» Konzepte zur Forderung von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Fa-
miliensprachen

+ Analyse von gesprochenen und geschriebenen Schiilertexten

o Mehrsprachigkeit und Gesellschaft (Baur et al. 2009: 11)

Interessant ist, dass eine anerkennende, wertschitzende Einstellung in dem Kon-
zept keine Erwdhnung findet, obwohl ein wertschitzender Umgang mit der sprach-
lich-kulturellen Vielfalt in den Beschliissen der KMK - wie zuvor beschrieben - als
grundlegend erachtet wird. Wie die Lehramtsstudierenden eine solche Einstellung
entwickeln kénnen, wenn entsprechende Inhalte dazu nicht vermittelt werden, ist
fraglich.

Ein weiteres Curriculum liegt mit der Adaption des European Core Curricu-
lum for Inclusive Academic Language Teaching (ECC IALT) fiir Nordrhein-West-
falen vor, welches den Fokus auf die Bildungssprache der Schule legt und neben
den sprachlichen Fachern, insbesondere auch die Sachficher beriicksichtigt (vgl.
ECC IALT 2010: 7).* Das Kerncurriculum bezieht Einstellungen neben Féhigkeiten
und Wissen/ Kenntnissen explizit mit ein, wobei die ,,Anerkennung der Mehrspra-
chigkeit® als ein zugrundeliegendes Prinzip beschrieben wird (ECC IALT 2010: 17).
Unter den Bereich Einstellungen werden folgende Aspekte gefasst:

o ,Sprechen als soziale Handlung auffassen, die systematisch Bedeutungen er-
zeugt; Sprache wird also auch von der Seite ihres Funktionierens, Handelns und
Wirkens her aufgefasst und verwendet, nicht primér von der Seite ihrer Form
(Grammatik, Wortschatz)“

» ,prinzipiell sensibel fiir die sprachliche Verarbeitung von (Unterrichts-)Gegen-
stinden”

« offen fiir kreative Lésungen durch die Schiilerinnen und Schiiler®

+ ,bereit, herkunftssprachliche Kompetenzen als Ressourcen im Prozess des Auf-
baus der Bildungssprache anzuerkennen und so weit moglich einzubeziehen®

« ,sensibel fiir Schwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern®

o ,bereit und in der Lage, sie zu unterstiitzen, wenn es deren Bediirfnisse oder die
Sachlage von Unterrichtsgegenstinden erfordert® (ECC IALT 2010: 24)

In dem ECC-Konzept wird grundlegend zwischen Studierenden des Faches Deutsch
oder eines anderen Sprachfachs und Studierenden der Sachficher unterschieden,
da erstere ,,in der Regel {iber ein linguistisches Grundwissen verfiigen* (ECC IALT
2010: 33). So wird in der Beschreibung der angestrebten Kompetenzen fiir Studie-
rende der Sachficher u.a. ,allgemeines sprachwissenschaftliches Minimalwissen®
sowie ,,Grundwissen zum (Zweit-)Spracherwerb“ und ,,hinsichtlich der fachsprach-
lichen Merkmale und -varietéten fiir mindestens eines ihrer Unterrichtsficher® auf-
gefithrt (ECC IALT 2010: 33). Fiir Studierende des Faches Deutsch (und anderer

51 Das zugrundeliegende Modell des ECC IALT wurde bereits in Kapitel 2.3 vorgestellt.
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Sprachficher) wird ein ,breites sprachwissenschaftliches Wissen®, ,ein vertieftes
Wissen hinsichtlich der Merkmale und Varietiten von Fachsprachen allgemein® an-
gestrebt (ECC IALT 2010: 34). Zusitzlich sollen diese Studierende eine Beratungs-
funktion fiir ihre Kolleginnen und Kollegen einnehmen kénnen (vgl. ECC IALT
2010: 34). Diese Beriicksichtigung des Vorwissens der Studierenden soll vor allem
bei der Vorlesung zu einer Unterteilung fithren, wobei eine Differenzierung auch
tiber empfohlene vorlesungsbegleitende Tutorien erfolgen kann (vgl. ECC IALT
2010: 35). Das an die Vorlesung anschlieflende Seminar soll die Studierenden ,,fall-
bezogen in die sprachsensible Vermittlung von Fachinhalten an Lerner/innen des
Deutschen als Zweitsprache® einfiihren, wobei ,,vom Prinzip der Komplementaritat
von Diagnostik und Forderung ausgegangen® wird (ECC IALT 2010: 35). Das Semi-
nar ist so konzipiert, dass Kleingruppen schulformspezifisch gebildet werden und
mit einer ausgesuchten Partnerschule bzw. Lehrkraft zusammengearbeitet wird (vgl.
ECCIALT 2010: 35).

Insgesamt sollen sich die Lehrveranstaltungen neben den Grundlagen des IALT-
Curriculums an folgenden elementaren Prinzipien orientieren: Praxisorientierung,
Interdisziplinaritit, Reflexivitit, Kontrastivitit, Forschendes Lernen, Dokumenta-
tion und Teamorientierung (vgl. ECC IALT 2010: 35f.).

Ein Vorschlag fiir die konkrete Umsetzung des IALT-Curriculums im Rahmen
des DaZ-Moduls liegt exemplarisch fiir die Universitét zu Koln vor (vgl. ECC IALT
2010: 42£.). Hierzu sind wiederum Einstellungen der Studierenden als learning out-
come explizit aufgefiihrt, denn Studierende:

o ,betrachten Sprache als soziale Handlung, die interaktiv wirksame Bedeutungen
erzeugt und somit zu kultureller und gesellschaftlicher Partizipation fithrt

o reflektieren auf dem Weg zu einem ,reflective practitioner® ihre eigene Sprach-
biographie, ihre Lernerfahrungen und die gesellschaftlichen Bedingungen fiir
Zweitspracherwerb und Mehrsprachigkeit

o verfiigen liber sprachliche Sensibilitit, kulturelle Empathie und Offenheit

o wiirdigen die Mehrsprachigkeit als Ressource fiir ein Lernen unter Zweispra-
chigkeitsbedingungen

o begreifen die Koordination von sprachlichem und fachlichem Lernen als koope-
rativen Prozess zwischen Lehrer/innen und als Bereicherung der Schiiler/innen®
(ECC IALT 2010: 43).

Wie das Modul an den jeweiligen Hochschulen in Nordrhein-Westfalen gestaltet
wird und ob diese sich an den vorliegenden Konzepten orientieren, obliegt diesen
selbst, so dass hier eine grof3e Vielfalt zu bemerken ist. Es zeigt sich, dass nur einzel-
ne Universititen wie z.B. Duisburg-Essen bei den Schulformen Grundschule und
Haupt-/ Real-/ Gesamtschule mehr als sechs Leistungspunkte fiir das DaZ-Modul
als verpflichtend fiir Studierende ansetzen. Wie genau das Modul ausgestaltet ist,
wird hier anhand einer Curricula-Analyse des Moduls der Universitat Siegen, der
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Technischen Universitdt Dortmund sowie der Universitit zu Koln dargestellt, die
auch in der Stichprobe der zugrundeliegenden empirischen Studie enthalten sind.

Bei allen drei Universititen wird das Modul mit sechs Leistungspunkten stu-
diert.*> Die Module sind daher vergleichbar, wobei das Kélner DaZ-Modul insofern
einen Kontrast bietet, als dass das Modul dort im Rahmen des Master-Studiums und
mit dem Praxissemester verzahnt angeboten wird.

L4.2.1 Das DSSZ-Modul der Universitat Siegen

Die Universitét Siegen ist eine der wenigen nordrhein-westfélischen lehrerbildenden
Hochschulen, die das Modul nach der gesetzlichen Ausdrucksweise ,,Deutsch fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte® (DSSZ) benannt hat.”® Das
Modul wird von allen Lehramtsstudierenden im Umfang von sechs Leistungspunk-
ten (LP) verpflichtend studiert und enthalt eine Vorlesung ,,Deutsch als Zweitsprache
und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit® (3 LP) sowie ein Seminar ,,Sprachsensibler
Unterricht in allen Fachern® (1 LP), was inhaltlich auf der Vorlesung aufbaut. Das
Modul wird durch ein Portfolio (2 LP) als Priifungsleistung abgeschlossen und wird
nicht benotet.** Der Studienverlaufsplan sieht das Studium des DSSZ-Moduls im
Bachelor fiir das 5. (Vorlesung) und 6. (Seminar) Fachsemester vor, es kann jedoch
auch schon als sogenannter ,fast track im 4. bzw. 5. Fachsemester belegt werden.*
Die Studierenden haben demzufolge das Praxissemester noch nicht durchlaufen.
Zugeordnet ist das Modul dem Germanistischen Seminar. Das Ziel des Moduls ist
folgendermafSen beschrieben:

»Das Studium des Moduls ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwande-
rungsgeschichte® soll angehende Lehrerinnen und Lehrer aller Facher auf den profes-
sionellen Umgang mit der Realitdt der Mehrsprachigkeit an den Schulen vorbereiten®
(FSB Siegen 2014: 3).

Es soll dabei auch einen ,,Beitrag zur Entwicklung sprachlicher Sensibilitat, kul-
tureller Offenheit und Empathie bei den Schiilerinnen und Schiilern leisten“ (FSB

52  Eine Ausnahme bildet das Studium fiir Haupt-/ Real-/ Sekundar- und Gesamtschule in
Dortmund, bei dem neun Leistungspunkte erworben werden.

53 Wie zuvor beschrieben wird das Modul tiblicherweise Deutsch-als-Zweitsprache-Mo-
dul, also DaZ-Modul genannt, was in dieser Forschungsarbeit iibernommen wird.

54  An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass an der Siegener Hochschule sowie an vie-
len weiteren vor der Einfithrung des Gesetzes ein Zusatzstudium ,Deutsch als Zweit-
sprache® studiert werden konnte, welches jedoch nach der verpflichtenden Einfithrung
des Moduls ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte“ aus
finanziellen Griinden abgeschafft wurde (dazu auch ECC IALT 2010: 31).

55  Esliegt bereits ein Beschluss vor, das DSSZ-Modul an der Universitit Siegen in den Mas-
ter zu verlegen. Zum Zeitpunkt der Durchfithrung dieser Forschungsarbeit wurde das
Modul jedoch im Rahmen des Bachelor-Studiums absolviert.
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Siegen 2014: 3). Denn ,,die Bereitschaft, die Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler - einschlief3lich der inneren Mehrsprachigkeit — als Ressource zu betrachten
und ihr bei der Gestaltung des Unterrichts und im Schulalltag mit sprachlicher Sen-
sibilitat, kultureller Empathie und Offenheit zu begegnen®, wird als Voraussetzung
fir die Gestaltung eines sprachsensiblen Unterrichts gesehen (FSB Siegen 2014: 3).
Dies schlief3t unmittelbar an die im IALT-Curriculum geforderten Kompetenzen an
(vgl. ECC IALT 2010: 43).

Inhaltlich sollen die Lehramtsstudierenden durch die Vorlesung folgende Kom-
petenzen entwickeln:

« ,haben einen Uberblick iiber Individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachig-
keit sowie Sprachen und Sprachgebrauch in Einwanderungsgesellschaften

o verfiigen tiber ein Grundwissen iiber Spracherwerbsprozesse bei einsprachig
und mehrsprachig aufwachsenden Kindern und Jugendlichen (Deutsch als Erst-
und Zweitsprache) und sind in Grundziigen mit den Moglichkeiten kontrastiver
Sprachbetrachtung vertraut

« haben einen Uberblick iiber sprachliche Varietiten und sprachliche Variation
im Deutschen, insbesondere kennen sie Merkmale miindlicher Alltagskommu-
nikation und Merkmale standardsprachlich und fachsprachlich geprigter Kom-
munikation

« haben einen Uberblick iiber didaktisch-methodische Prinzipien, Vorgehenswei-
sen und Arbeitsformen eines sprachsensibel gestalteten Unterrichts

o verfiigen tiber Kenntnisse und Fertigkeiten zur Analyse von Unterrichtskom-
munikation speziell im Hinblick auf Moglichkeiten zur Verbindung von sprach-
lichem und fachlichem Lernen

o verfiigen tiber anwendbares sprachliches Wissen als Basis fiir eine fachbezogene
Analyse von Unterrichtskommunikation und die Gestaltung eines sprachsensi-
blen Fachunterrichts“ (Modulhandbuch Siegen: 1)

Die Vorlesung wird einerseits als Prasensveranstaltung angeboten, andererseits fin-
det eine Online-Vorlesung statt, die als E-Learning- Angebot konzipiert ist. Die Ver-
mittlung der Inhalte wird durch eine abschlieflende Klausur tiberpriift.

Die Seminare werden nach Primarstufe und Sekundarstufe unterteilt und fo-
kussieren teilweise zusatzlich ein bestimmtes Fach wie Mathematik. Die Inhalte der
Seminare sind folgende:

o ,Merkmale fachsprachlich geprigter Unterrichtskommunikation und die Ver-
bindung von sprachlichem und fachlichem Lernen im Fachunterricht ein-
schlief3lich der fiir die jeweiligen Unterrichtsfacher typischen fachsprachlichen
Handlungen wie Beschreiben, Berichten, Erklaren usw. (Vertiefung)

o Zielsetzungen, didaktisch-methodische Prinzipien, Vorgehensweisen, Arbeits-
formen eines sprachsensibel gestalteten Fachunterrichts (Vertiefung)

« Gingige Verfahren zur Sprachstandsfeststellung (Uberblick)
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+ Analyse von Lehrwerken und Unterrichtsmaterialien (vor dem Hintergrund der
curricularen Anforderungen) im Hinblick auf ihre fachsprachlichen Anforde-
rungen

 Unterrichtsplanung unter Beriicksichtigung der curricularen fachsprachlichen
Anforderungen und der fachsprachlichen Voraussetzungen der Lerngruppe®
(Modulhandbuch Siegen: 2)

Zum Zeitpunkt der Durchfithrung der Interviewstudie wurden im Rahmen des Pro-
jektes Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung: Aufgaben entwickeln, Kompe-
tenzen bewerten und beurteilen, Perspektiven fiir das weitere Lernen entwickeln (Ako)
Lernarrangements entworfen und in den Seminaren des Moduls implementiert, um
das Modul weiterzuentwickeln (vgl. Decker/ Kaplan/ Siebert-Ott 2019). Diese Lern-
arrangements wurden teilweise in den Interviews thematisiert, so dass das Projekt
sowie die Arrangements im Folgenden néher erldutert werden.

4.2.2 Exkurs: Das Projekt Deutsch als Zweitsprache in der
Lehrerbildung: Aufgaben entwickeln, Kompetenzen
bewerten und beurteilen, Perspektiven fiir das weitere
Lernen entwickeln (Ako)

Das Projekt Ako gehort zu den 15 vom Mercator-Institut fiir Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache bundesweit an 26 Hochschulen geforderten Forschungs-
und Entwicklungsprojekten.” Das Projekt ist ein Lehr-/Lernforschungsprojekt, in
dem zwei Lernarrangements (Mdrchen und Mathebrief) entwickelt wurden, um
diese in den Seminaren des DSSZ-Moduls in besonderer Weise zu behandeln. Dies
soll die Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer darauf vorbereiten, Schiilerinnen
und Schiiler - insbesondere solche mit Zuwanderungsgeschichte mit bildungs-
sprachlichem Foérderbedarf — sprachlich zu férdern und dabei sprachliches und
fachliches Lernen zu verbinden. Lernarrangements werden definiert als ,,inhaltliche
und/oder systematische An- und Zuordnung von Themen, Aufgaben und Mate-
rialien im Unterricht, die auf einen definierten Lernfortschritt ausgerichtet sind“
(QUA-LiS NRW 2011). Das Lernarrangement Mdrchen zielt auf die Entwicklung der
Schreibkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern ab, wobei alle vier Kompetenz-
bereiche des Faches Deutsch einbezogen werden (vgl. MSW NRW 2021).”” Einen
motivationalen Einstieg bildet die Lernaufgabe Mdrchen aus aller Welt, bei der die
Schiilerinnen und Schiiler durch mitgebrachte und vorhandene méarchenhafte Re-

56 Projektlaufzeit: 01.01.2014 bis 31.12.2016, Projektleitung: Prof. Dr. Gesa Siebert-Ott, Ko-
operationspartnerin: apl. Prof. Dr. Kirsten Schindler (Universitit zu K6ln). Weitere In-
formationen unter: https://www.uni-siegen.de/phil/ako/ (25.03.2022).

57 Detaillierte Informationen zum Lernarrangement Mdrchen sind in Decker/ Kaplan/
Siebert-Ott (2019) veroffentlicht. Die Materialien sind entnommen aus Biedermann et
al. (2010).



4 Entwicklung padagogischer Professionalitdt im Umgang mit sprachlich-kultureller Vielfalt | 93

quisiten in die Welt der Mérchen eintauchen und sich im Stuhlkreis iiber Mérchen
austauschen, so dass das Vorwissen aktiviert wird.”® Daran schlief3t sich eine Einzel-
arbeit an, in der die Schiilerinnen und Schiiler, wenn gewiinscht mithilfe unterstiit-
zender Impulse wie Bildern, Figuren oder Formeln, ein eigenes Marchen verfassen.
Dabei expliziert die Lehrkraft den Schreibprozess: erstens ist eine Planungsphase
vorgesehen, in der die Kinder den Text planen, die Materialien erkunden und sich
austauschen konnen, worauthin zweitens die Marchen verfasst werden und drittens
erfolgt die Uberarbeitung nach der Erarbeitung der Textsorte. Die Schiilerinnen
und Schiiler kénnen so zundchst nach ihren eigenen Vorstellungen, welche Merk-
male ein Mirchen haben sollte, — aber mit Unterstiitzung nach Bedarf - einen Text
verfassen. Im Sinne des Scaffolding-Ansatzes (siehe auch Kapitel 3.4.2) findet so
zundchst eine Anwendung statt, ohne umfangreichen vorausgehenden Input (vgl.
Gibbons 2006: 275). Ob der Text konzeptionell miindlich oder schriftlich formuliert
ist, ist dabei erst einmal nicht bedeutsam. Die Lernaufgabe wird situiert, indem die
Lehrkraft einen realen Schreibanlass gibt, wie z. B. ein Miarchenbuch fiir die Schul-
bibliothek (vgl. auch Baumann/ Becker-Mrotzek 2010). Anschlief3end erfolgt in der
Lernaufgabe drei ,Textsorte Marchen kennenlernen® der Input, der in Kleingrup-
penarbeiten mit unterschiedlichen Themen wie typische Marchen-Merkmale oder
Schreibtipps selbstandig erarbeitet und mit Plakaten présentiert wird. Mit Lernauf-
gabe vier wird der Wortschatz explizit durch spielerische Impulse erweitert, wie z. B.
durch ein Mérchensprache-Memory. So kénnen sich die Schiilerinnen und Schiiler
mit den inhaltlichen und sprachlichen Anforderungen der Textsorte Marchen ver-
traut machen und die Mirchensprache miindlich anwenden.” In Lernaufgabe fiinf
wird das eingangs verfasste Marchen wieder aufgegriffen, denn die Schiilerinnen
und Schiiler sollen nun in Einzelarbeit ihr Mérchen tiberarbeiten, umschreiben, er-
ginzen oder vollkommen neu schreiben und kénnen dabei die gelernte Mérchen-
sprache konzeptionell und medial schriftlich anwenden. Die Lehrkraft hat durch
die ersten Fassungen einen Eindruck der Lernausgangssituation und kann gezielt
unterschiedliche Hilfsmoglichkeiten anbieten. Die Lernaufgabe sechs beinhaltet
schliefllich eine Riickmeldung durch andere. Z.B. konnen Schreibkarussells gebil-
det werden, in denen die Schiilerinnen und Schiiler die Marchen in kleinen Teams
auf bestimmte, zuvor im Klassenverband festgelegte Kriterien hin tiberpriifen (vgl.
Biedermann et al. 2010: 971.).

Das zweite im Projekt Ako entwickelte Lernarrangement Mathebrief verbindet
die beiden Facher Mathematik und Deutsch, wobei das sprachliche und fachliche
Lernziel darin besteht, die Textsorte Mathebrief kennen zu lernen, ,Rechenwege,

58 Wenn die Kinder selbst Mirchen aus anderen Lindern thematisieren und darauf ein-
gehen, kann an dieser Stelle bereits ein interkultureller Austausch stattfinden. Dies kann
je nachdem in den weiteren Lernaufgaben aufgenommen oder neu eingebracht werden.

59  Ahnlich wie im Scaffolding- Ansatz bildet diese Phase die Briicke zur Schriftsprache (vgl.
Gibbons 2006: 275, siehe auch Kapitel 3.4.2).
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-verfahren und mathematische Zusammenhinge schriftlich und fiir andere nach-
vollziehbar zu beschreiben und dadurch mathematische Bewusstheit zu entwickeln®
(Decker/ Kaplan 2019: 131, vgl. auch Schmidt-Thieme 2006). Bei einem Mathebrief
handelt es sich um eine Verkniipfung der Textsorte Brief und einer mathematischen
Aufgabe:

»Mathematische Brieffreundschaften dhneln klassischen Brieffreundschaften: Je zwei
Kinder aus zwei verschiedenen Klassen schreiben sich Briefe, stellen sich vor, befra-
gen einander und gehen in ihren Briefen auf die Fragen des Partners oder der Part-
nerin ein. Zusétzlich 16sen sie in jedem Brief eine mathematische Aufgabe, die ihnen
von der Partnerklasse gestellt wurde® (Roos 2013: 36).

Wie das Lernarrangement Mérchen enthélt auch das Arrangement Mathebrief sechs
Lernaufgaben. Der motivationale Einstieg besteht darin, dass ein realer Schreib-
anlass gegeben wird, in dem die Schiilerinnen und Schiiler eine Partnerklasse, mit
der die mathematische Brieffreundschaft geschlossen werden soll, auswéhlen und
kontaktieren. Das Vorwissen iiber Briefe wird in einem Austausch im Stuhlkreis er-
fragt (Lernaufgabe 1), woraufhin in Gruppenarbeiten in Lernaufgabe zwei die Text-
sorte Mathebrief unter bestimmten Aspekten pro Gruppe mit Beispielbriefen und
Tippkarten eigenstindig erarbeitet wird und die Ergebnisse der Klasse préisentiert
werden - dhnlich der ersten und zweiten Phase der Scaffolding-Methode.® In Ein-
zelarbeit bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler anschlieflend eine mathemati-
sche Aufgabe, iiber die sie sich nachfolgend in Rechenkonferenzen austauschen, um
sicher zu stellen, dass jeder die Aufgabe verstanden und bearbeitet hat (Lernaufgabe
3). Das Verbalisieren der Bearbeitung der Aufgabe bildet das sprachliche Funda-
ment zur schriftlichen Darstellung des Losungsweges neben den zuvor erarbeiteten
Formulierungen in den Beispiel-Mathebriefen. Das Verfassen der eigenen Mathe-
briefe erfolgt in Lernaufgabe vier, wobei die Lehrkraft eine Phase der Planung ex-
plizit angibt und Hilfestellung durch Tippkarten und dhnliches bereithélt. Nachdem
die Briefe verfasst wurden, werden diese in einem Stuhlkreis vorgelesen und es wird
reflektiert, ob man die Beschreibung des Losungsweges nachvollziehen kann, ob
typische Merkmale der Textsorte beachtet wurden und welche positiven Aspekte
hervorzuheben sind (Lernaufgabe 5). Die Uberarbeitung der Briefe auf Grundlage
der Reflexion findet schliefSlich in Lernaufgabe sechs in Einzelarbeit statt. Ein Aus-
tausch untereinander ist moglich.

Diese beiden Lernarrangements wurden in den Seminaren des DSSZ-Moduls
an der Universitét Siegen in besonderer Weise implementiert. Dabei kniipft Ako in-
haltlich und methodisch an das BMBF-geforderte Projekt Akademische Textkompe-
tenzen bei Studienanfingern und fortgeschrittenen Studierenden des Lehramtes unter

60 Materialien wie die Tippkarten stellt das Projekt PIKAS unter folgender Webseite zur Ver-
fugung: https://pikas.dzlm.de/material-pik/herausfordernde-lernangebote/haus-8-unter-
richts-material/kommunikation-f%C3%B6rdern/gel%C3%B6sc-0 (25.03.2022).
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besonderer Beriicksichtigung ihrer Startvoraussetzungen (AkaTex) an.®' Hier sind die
akademischen Textkompetenzen im weiteren Sinne bedeutsam, denn diese werden
definiert als ,,die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die erforderlich sind, um Schiilertex-
te fachlich und padagogisch-didaktisch zu rezipieren, férdernd zu beurteilen und zu
benoten® (Siebert-Ott et al. 2015: 2).2 Im Mittelpunkt des Projekts Ako stehen ent-
sprechend die Entwicklung akademischer Textkompetenzen im weiteren Sinne und
damit vor allem die Analyse und fordernde Beurteilung von authentischen Schiiler-
texten (vgl. auch Siebert-Ott et al. 2015, Bayrak et al. 2017, Decker/ Kaplan/ Siebert-
Ott 2019). Vor allem die Beurteilung der Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern
mit Deutsch als Zweitsprache stellt fiir Lehrkrifte eine besondere Herausforderung
dar (vgl. Kaplan 2019: 141). In den Seminaren des DSSZ-Moduls werden zunichst die
einzelnen Lernaufgaben der Lernarrangements prasentiert und kritisch reflektiert.
Im Rahmen der Vorstellung der Lernaufgaben wird dazu ein authentischer Schiiler-
text gereicht, den die Lehramtsstudierenden analysieren und férdernd beurteilen.
Das Lernarrangement Marchen wird begleitet von dem Schiilertext ,,Die Fliegende
Statd“ (Kniftka 2010b: 219), wihrend der authentische Mathebrief aus einer Erpro-
bung von Roos und Schifer stammt (vgl. Roos/ Schifer 2011: 9). Zur Beurteilung
der Lernertexte entwerfen die Studierenden einerseits einen textsortenspezifischen
Kriterienkatalog und andererseits einen fordernden Lehrerkommentar (vgl. De-
cker/ Kaplan/ Siebert-Ott 2019: 305, Decker/ Kaplan 2019: 133£.).®> Dabei werden
die Vor- und Nachteile beider Beurteilungsformen nicht nur, aber auch im Kontext
von Deutsch als Zweitsprache kritisch reflektiert. Insgesamt sollen die Lernarran-
gements Moglichkeiten eines sprachsensiblen Unterrichts aufzeigen, wahrend die
Analyse und Beurteilung der authentischen Schiilertexte die Studierenden fiir die
Wichtigkeit der Beurteilung von Schiilertexten sensibilisieren sollen (vgl. Decker/
Kaplan 2019: 136).

Um die Arbeit mit den Lernarrangements in den Seminaren des DSSZ-Moduls
an der Universitat Siegen wissenschaftlich zu erforschen, wurde eine Begleitstudie
mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Seminare durchgefiihrt, in der unter
anderem die Lernarrangements thematisiert wurden (vgl. Decker/ Kaplan/ Siebert-
Ott 2019: 3101t.).

L4.2.3 Das Daz-Modul der Technischen Universitdt Dortmund

Das DaZ-Modul an der Technischen Universitat Dortmund dhnelt dem Aufbau des
Siegener Moduls. Zunichst sind eine Vorlesung (2 LP) und anschlieffend ein Semi-

61 Weitere Informationen zum Projekt unter: http:///www.uni-siegen.de/phil/akatex/
(25.03.2022).

62 Akademische Textkompetenzen im engeren Sinne sind hingegen solche, die die Rezep-
tion und Produktion wissenschaftlicher Texte betreffen (siche Decker 2016).

63 Zum Vergleich der Textsorten Kriterienkatalog und Lehrerkommentar siehe Decker/
Kaplan (2019).
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nar (2 LP) zu studieren, wobei diese Lehrveranstaltungen nach Studienverlaufsplan
im 4. und 5. Bachelor-Semester vorgesehen sind. Die Studierenden der Schulform
Haupt-/ Real-/ Gesamtschule (HRGe) sind dazu verpflichtet, ein weiteres Seminar
(2 LP) zu belegen. Eine Klausur wird als abschlieflende benotete Priifungsleistung
gestellt und bei Studierenden der Schulformen Grundschule, sonderpadagogische
Forderung, Berufskolleg sowie Gymnasien/ Gesamtschule mit 2 LP kreditiert, bei
Lehramtsstudierenden an Haupt-/ Real- und Gesamtschulen mit 3 LP. Im Unter-
schied zu Siegen wird grundsitzlich sowohl in der Vorlesung als auch in den Se-
minaren jeweils nach Teilnehmenden, die Deutsch oder sprachliche Grundbildung
studieren, und solchen, die dies nicht studieren, unterschieden.®* Das Modul ist an
der Technischen Universitit Dortmund der Kulturwissenschaft zugeordnet. In den
Fachspezifischen Bestimmungen ist das folgende Ziel des Moduls genannt:

»Durch den erfolgreichen Abschluss des Moduls Deutsch fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte haben die Kandidaten und Kandidatinnen be-
wiesen, dass sie Problemlagen, die aus Mehrsprachigkeit und Interkulturalitit ent-
standen sind, identifizieren kénnen und wissen, wie angemessene Forderung zu initi-
ieren bzw. zu realisieren ist“ (FSB TU Dortmund: 1).

Die Vorlesung fiir Studierende, die nicht Deutsch oder sprachliche Grundbildung
studieren, soll laut Modulhandbuch eine , Einfithrung in die relevanten sprachli-
chen Dimensionen: Sprache, Mehrsprachigkeit, Bilingualismus, kulturelle Identitat*
geben und dabei u.a. die ,Notwendigkeit von ,Deutsch als Zweitsprache’ in allen
Fachern® vermitteln (Modulhandbuch TU Dortmund: 2 und 9). In der Vorlesung
fiir Deutsch-Studierende sind hier Inhalte zu ,,Migrationsgeschichte, individuelle[r]
und gesellschaftliche[r] Mehrsprachigkeit in Deutschland, Erst- und Zweitsprach-
erwerb, Bilingualismus® genannt (Modulhandbuch TU Dortmund: 6 und 13).

In dem Seminar ,,Foérderung von sprachlichem und fachlichem Lernen® steht
die ,,Relevanz von Sprache und schulischer Fachsprache fiir Lernprozesse und die
Entwicklung von Sprachfihigkeit im rezeptiven und produktiven Bereich® im Mit-
telpunkt (Modulhandbuch TU Dortmund: 10). Hier sind Inhalte vorgesehen wie
bspw. die ,,Relevanz von schulischer Fachsprache fiir die Entwicklung/Férderung
elaborierter Sprachfihigkeiten im rezeptiven und produktiven Bereich von Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit“ und die ,,Erarbeitung von Strategien zur Verbesserung
des Leseverstandnisses von schulischen Fachtexten® (Modulhandbuch TU Dort-
mund: 2 und 10).

Das zweite Seminar, welches stattdessen gewéhlt werden kann, beschiftigt sich
mit ,,Literatur und Medien im interkulturellen Unterricht® und beinhaltet dem Ti-
tel entsprechend kulturelle Themen, wie ,Theorien und Analysen zur Konstruktion

64 Im Folgenden wird diese Unterscheidung von Deutsch und sprachlicher Grundbildung
nicht weiter fortgefiihrt, sondern die Studierenden werden zusammenfassend bezeich-
net als Studierende, die das Fach Deutsch studieren.
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kultureller Identitdt® und ,Verfahren kultureller Stereotypisierung® (Modulhand-
buch TU Dortmund: 2 und 10). Hier wird auf die kulturelle Vielfalt eingegangen,
wenn es heif’t, die Studierenden kénnen:

o kulturelle Stereotypisierungen erkennen und Strategien fiir die interkulturelle
Kommunikation mit Schiilern und Eltern entwickeln

o die kulturelle Vielfalt in ihrer Produktivitit beschreiben und fiir die Lehr-Lern-
arrangements nutzen“ (Modulhandbuch TU Dortmund: 3).

Die Studierenden konnen zwischen den beiden Seminaren wahlen, d.h. es wird le-
diglich ein inhaltlicher Schwerpunkt, je nachdem welches Seminar ausgesucht wird,
vertieft. Im Fall des Studiums der Schulform HRGe miissen beide Seminare belegt
werden.

L.2.4 Das Daz-Modul der Universitidt zu Koln

Das DaZ-Modul in Kéln ist im Gegensatz zu Siegen und Dortmund im Rahmen
des Master-Studiums mit dem Praxissemester verzahnt. So ist die Vorlesung im 1.
Semester angesiedelt, anschlieflend wird das Praxissemester absolviert und im 3. Se-
mester folgt das Seminar. Die Studierenden sollen unabhéngig von Unterrichtsfach
oder Schulform fiir den Umgang mit sprachlich-kultureller Heterogenitét in Schule
und Unterricht qualifiziert werden (vgl. Gantefort/ Michalak 2017: 64). Das Modul
ist verortet im Sonderforschungszentrum Mercator-Institut fiir Sprachforderung
und Deutsch als Zweitsprache sowie in den Fachdidaktiken (Baumann 2017: 22).
Die Vorlesung (2 LP) soll vor allem Grundlagenwissen aus den Bereichen ,,Mehr-
sprachigkeit in Schule und Gesellschaft®, ,,Erst- und Zweitspracherwerb", ,,Sprachen
im Bildungssystem®, ,,Sprache als Medium des Lehrens und Lernens® und ,,Sprach-
lernfoérderlicher Unterricht® vermitteln (Gantefort/ Michalak 2017: 65). Dabei be-
arbeiten die Studierenden E-Learning-Einheiten zu den Inhalten der Vorlesung
(vgl. Gantefort/ Michalak 2017: 65). Die Vorlesung wird mit einem kurzen Test ab-
geschlossen (vgl. Modulbeschreibung Kéln: 2).

Im Rahmen des vertiefenden, moglichst fachspezifisch ausdifferenzierten
Seminars (2 LP) sollen die Studierenden vertiefend und auf die Erfahrungen im
Praxissemester zuriickgreifend lernen, ,,Unterricht nicht nur in allgemeiner Hin-
sicht, sondern entsprechend fachlicher Anforderungen sprachsensibel zu gestalten.”
(Gantefort/ Michalak 2017: 66). Die Seminare fokussieren dabei inhaltlich sehr un-
terschiedliche Aspekte von ,,Spielend Lernen - Sprachférderpotentiale von Spielen
im Fachunterricht® tiber , Diagnostik von Lesekompetenz in fachlichen Kontexten
in der Primarstufe” bis hin zum etwas allgemeiner konzipierten Seminar ,,Sprach-
forderung in heterogenen Lerngruppen®. Die Beschreibung des letztgenannten Se-
minars beinhaltet dabei einzig explizit die Thematisierung der Frage ,Wie ldsst sich
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Mehrsprachigkeit als Bereicherung fiir den Unterricht nutzen?“* Zur Einstellungs-
ebene, die in der Modulkonzeption der Universitit zu Koln im Rahmen des IALT-
Curriculums aufgefithrt wird (vgl. ECC IALT 2010: 42£.), findet sich kein weiterer
Bezug.

Das Modul wird durch ein Portfolio (2 LP) abgeschlossen, welches Vorlesung,
Praxissemester und Seminar verbindet (vgl. Modulbeschreibung Koln: 1). Die Ver-
bindung wird dadurch gewahrleistet, dass die Studierenden eine Reflexionsaufgabe
zu schulpraktischen Erfahrungen im Praxissemester bearbeiten:®

»50 sollen sie einerseits den Umgang mit Mehrsprachigkeit auf der institutionellen
Ebene beobachten und zum anderen die Sprachsensibilitit der von ihnen selbst ge-
stalteten Lehr-Lernsequenzen vor dem Hintergrund der Modulinhalte reflektieren.
Die Studierenden arbeiten dabei idealtypisch die sprachlichen Anforderungen der
fachlichen Anteile der Unterrichtsinhalte heraus, sie analysieren die sprachlichen Vo-
raussetzungen der Lernenden und formulieren Uberlegungen zu einer sprachsensi-
blen Gestaltung des Unterrichts“ (Gantefort/ Michalak 2017: 66).

Das Portfolio dient als Grundlage fiir die Vergabe der Modulnote, die mit einer
Gewichtung von 1/20 der Leistungspunkte in die Endnote im Master eingeht (vgl.
Modulbeschreibung Kéln: 2).

Das Modul wird derzeit im Rahmen eines durch Mittel zur Qualitatsverbesse-
rung in der Lehre geforderten Projekts ,DaZ-Modul: Fachsprache und Sprachfor-
derung® weiterentwickelt, wobei in Zusammenarbeit mit den Didaktiken der Facher
Mathematik, Sozialwissenschaften, Geografie, Geschichte und Naturwissenschaften
Lehr-Lernformate entwickelt wurden, die DaZ-bezogene Inhalte méglichst fachspe-
zifisch vermitteln (siehe Seminarbausteine in Gantefort/ Michalak 2017: 67f.).

4.2,5 Zusammenfassung der Curricula-Analyse

Die folgende Darstellung zeigt zusammenfassend den Aufbau der drei untersuchten
Module (siehe Tab. 2).

Die Curricula-Analyse ergibt, dass in den drei untersuchten Modulen die Ver-
mittlung von Grundlagenwissen iiber sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule fo-
kussiert und eine Sensibilisierung bzw. Vorbereitung der Studierenden hinsichtlich
sprachsensibler Unterrichtsgestaltung als Ziel formuliert wird. Ob und inwiefern

65 Die Seminarbeschreibung ist entnommen aus: https://klips2.uni-koeln.de/co/wbLyv.
wbShowLVDetail?pStpSpNr =107013&pSpracheNr =1 (25.03.2022).

66 Die Reflexionsaufgabe ist online einsehbar unter: https://www.mercator-institut-sprach-
foerderung.de/fileadmin/Redaktion/PDF/Lehre/DaZ-Modul_-_Reflexionsaufgabe_
zum_Praxissemester__neu_.pdf (25.03.2022).

67 Die Curricula-Analyse wurde entsprechend dem Zeitpunkt der Interviewstudie durch-
gefiihrt und bezieht sich daher auf den Stand der jeweiligen Module im Sommersemester
2015, Wintersemester 2015/16 und Sommersemester 2016. Dadurch dass sich der Bereich
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Tab. 2: Aufbau der untersuchten DaZ-Module
DSSZ-Modul der Uni- DazZ-Modul der Tech- DaZ-Modul der Univer-
versitat Siegen nischen Universitat sitdt zu K6In
Dortmund
Fachsemester 5. bis 6. Bachelor- 4. bis 5. Bachelor- 1. und 3. Master-

Verteilung der Leis-
tungspunkte (LP)

Fakultatsverortung

Differenzierung

Fachsemester oder

im fast track 4. bis 5.

Fachsemester

3 LP: Vorlesung mit
Klausur

1 LP: Seminar

2 LP: Modulab-
schluss: Portfolio
(unbenotet)
Gesamt: 6 LP

Germanistisches
Seminar

Differenzierung
der Seminare nach
Primar- und Sekun-
darstufe, teils fach-
spezifisch

Fachsemester

2 LP: Vorlesung

2 LP: Seminar (bei
HRGe weiteres Se-
minar mit 2 LP)

2 LP (bei HRGe

3 LP): Modulab-
schluss: Klausur (be-
notet)

Gesamt: 6 LP (9 LP
bei HRGe)

Kulturwissenschaft

Grundsitzliche Dif-
ferenzierung nach

Deutsch-Studieren-
den und Studieren-
den anderer Facher

Fachsemester (2.
Semester =Praxis-
semester)

2 LP: Vorlesung mit
Test

2 LP: Seminar

2 LP: Modulab-
schluss: Portfolio
(benotet)

Gesamt: 6 LP

Mercator-Institut
fur Sprachforde-
rung und Deutsch
als Zweitsprache
und Fachdidaktiken

Maoglichst fachspe-
zifische Differenzie-
rung der Seminare

sich die Studierenden selbst als sensibilisiert bzw. vorbereitet ansehen, ist eine der

Forschungsfragen der empirischen Studie. Die Module sind gleichermaf3en so auf-

gebaut, dass zunéchst eine Vorlesung Grundlagen vermittelt, worauthin ein Seminar
diese Inhalte vertieft. An den Universititen Dortmund und Kéln sind die Module
benotet, wihrend Siegen keine Noten vergibt. Die DaZ-Module in Siegen und Kéln
werden durch die Priifungsform Portfolio abgeschlossen. Im Kontrast dazu wird
in Dortmund eine Klausur als abschlieflende Priifungsleistung verlangt. Alle drei
Module sind an verschiedenen Fakultiten verortet, was die Interdisziplinaritét des
Fachgebiets Deutsch als Zweitsprache unterstreicht.®® Interessant ist, dass die Tech-

Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung noch im Aufbau befindet, ist eine Weiter-
entwicklung und dadurch Anderung der hier beschriebenen Inhalte durchaus méglich.
Bspw. wurde im Wintersemester 2016/17 an der Universitét zu K6ln ein Seminar mit dem
Titel ,,Mehrsprachigkeitsdidaktik im Fremdsprachenunterricht“ angeboten, welches den
Fokus auf den Einbezug der mehrsprachigen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schii-
ler setzte (vgl. Bredthauer 2018: 1, siche Seminarbeschreibung unter: https://klips2.uni-
koeln.de/co/wbLv.wbShowLVDetail?pStpSpNr =127777&pSpracheNr =1 (25.03.2022)).
68 Die Interdisziplinaritit des Bereichs Deutsch als Zweitsprache betonen u. a. auch Becker-
Mrotzek und Roth, so ist ,Deutsch als Zweitsprache als spezifisches interdisziplinires
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nische Universitit Dortmund dem Studiengang der HRGe einen besonderen Stel-
lenwert zuteilt, indem dort mehr Leistungspunkte erbracht werden miissen als bei
den anderen Schulformen. Die Auswertung der Interviews bezogen auf die unter-
schiedlichen Schulformen kénnte Aufschluss dariiber geben, ob und inwiefern sich
die Interviewten in ihren Einstellungen unterscheiden, z. B. wenn diese HRGe oder
das sonderpéadagogische Lehramt studieren. Das Modul der Universitit zu Koln ist
aulerdem in Kontrast zu den Modulen an der Technischen Universitidt Dortmund
und der Universitit Siegen im Master angesiedelt, so dass erstens die Lehramts-
studierenden bereits weiter fortgeschritten sind und zweitens eine Verzahnung mit
dem Praxissemester vorliegt, in dem weitere Erfahrungen im Bereich sprachlich-
kulturelle Vielfalt in der Schule gesammelt werden kénnen. Diese Aspekte werden
bei der Datenauswertung ebenfalls beriicksichtigt. Dass Erfahrungen (verhaltens-
bezogene Antezedenzien von Einstellungen) eine Grundlage von Einstellungen dar-
stellen, wurde bereits im Rahmen der Darstellung der Merkmale von Einstellungen
thematisiert (2.1).

Die Vermittlung sprachlicher Kompetenzen zur Aneignung der fachlichen Inhal-
te eines jeden (Fach-)Unterrichts steht im Mittelpunkt aller drei Module. Der Fokus
liegt demzufolge auf Schiilerinnen und Schiilern mit bereits vorhandenen Deutsch-
kenntnissen. Das Expertenwissen, welches erforderlich ist, um neu zugewanderte
Schiilerinnen und Schiiler mit geringen Deutschkenntnissen zu unterrichten, kann
an den jeweiligen Universititen als Zusatzstudiengang/ -zertifikat erworben wer-
den.”” Dementsprechend stehen auch in den Interviews Schiilerinnen und Schiiler
mit bereits vorhandenen Deutschkenntnissen im Mittelpunkt. Insgesamt wird im
Rahmen des DaZ-Moduls fiir alle angehenden Lehrkrifte die Herausforderung, die
sprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweit-
sprache im Regelunterricht zu vermitteln, thematisiert. Dass Mehrsprachigkeit als
Ressource anerkannt und genutzt werden sollte, wie es im ECC IALT (2010) und
auch in den aktuellen Beschliissen der KMK (2008, 2013, 2018, 2019) und HRK/
KMK (2015) verankert ist, findet sich lediglich an der Universitdt Siegen explizit in
den Fachspezifischen Bestimmungen sowie in der Seminarbeschreibung eines Se-

Arbeitsfeld, das schwerpunktmaflig sprachdidaktische Expertise mit Elementen aus der
Sprachlern- wie Zweitspracherwerbsforschung und der sich interkulturell verstehenden
Erziehungswissenschaft bearbeitet®, zu verstehen (Becker-Mrotzek/ Roth 2017: 29).

69 Die detaillierte Begriindung und Beschreibung der Auswahl der in der Stichprobe ent-
haltenen Interviewpartnerinnen und -partner ist Gegenstand des Kapitels 7.1.

70  An der Universitit Siegen kann das weiterbildende Studienangebot DaZSi studiert wer-
den (https://www.uni-siegen.de/phil/germanistik/studium/daz/ (25.03.2022), vgl. auch
Decker/ Sonntag/ Siebert-Ott 2019), an der Technischen Universitit Dortmund das DaF/
DaZ Zertifikat (http://www.germanistik.tu-dortmund.de/cms/de/Studium/DaF_DaZ-
Zertifikat/index.html (25.03.2022)) und an der Universitit zu K6ln der Weiterbildungs-
studiengang Deutsch als Zweitsprache (https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.
de/de/lehre/weiterbildungsstudium-daz/ (25.03.2022)).
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minars an der Universitdt zu K6ln. Das Ergebnis, dass die inhaltliche Ausgestaltung
der Module vor allem die Herausforderungen und nicht die Chancen, die sprach-
lich-kulturelle Vielfalt mit sich bringen kann, fokussiert, spiegelt sich ebenfalls in der
Curricula-Analyse von Putjata, Olfert und Romano wider (Putjata et al. 2016: 42).
Die Gesetzgebung hat dazu gefiihrt, dass flichendeckend alle angehenden Lehr-
krifte in Nordrhein-Westfalen Veranstaltungen zum Thema Unterricht in sprach-
lich-kulturell heterogenen Klassen besuchen. Die Untersuchung des DaZ-Moduls
kann aufschlussreiche Hinweise zur Weiterentwicklung geben. Die empirische Stu-
die dieser Forschungsarbeit zeigt Ergebnisse zur Einstellung der interviewten Lehr-
amtsstudierenden in Bezug auf das Modul, zu hilfreichen Inhalten sowie zu Ver-
besserungsvorschldgen auf. Zunéchst wird jedoch der aktuelle Stand der bisherigen
Forschung zu Einstellungen angehender und praktizierender Lehrkrifte hinsicht-
lich sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule sowie des DaZ-Moduls dargestellt.



5 Stand der Forschung zu Einstellungen angehender
und praktizierender Lehrkrafte zu sprachlich-
kultureller Vielfalt in der Schule

Einstellungen zum Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen sind ak-
tuell haufig Gegenstand empirischer Forschung, obgleich die verwendeten Begriffe
fiir Einstellungen sehr variieren bzw. nicht definiert werden, so dass die Frage nach
dem dahinterstehenden Konzept offenbleibt (siche Kapitel 2.2). Die verschiedenen
Begrifflichkeiten wie Uberzeugungen oder Sichtweisen werden hier dem Wortlaut
der Autorinnen und Autoren der Studien entsprechend iibernommen. Die Dar-
stellung der Studien erfolgt chronologisch. Es lassen sich sowohl Studien zu Ein-
stellungen von praktizierenden als auch von angehenden Lehrkriften in Bezug auf
sprachlich-kulturelle Vielfalt im Klassenzimmer finden. Zugunsten einer besseren
Ubersichtlichkeit wird hier zunéchst auf die Ergebnisse aktueller Forschung im
Hinblick auf angehende Lehrkrifte (5.1), was sowohl Lehramtsstudierende als auch
Referendare umfasst, eingegangen. Studien, die explizit das DaZ-Modul fokussieren,
werden aufgrund des zweiten Erkenntnisinteresses gesondert betrachtet (5.2). An-
schlieflend folgt eine Darstellung des Forschungsstands beziiglich praktizierender
Lehrkrdfte (5.3). Ein vergleichendes Resiimee ist Inhalt des Kapitels 5.4.

5.1 Einstellungen angehender Lehrkrafte zu
sprachlich-kultureller Vielfalt im Klassenzimmer

In einer qualitativen Langsschnittstudie interviewte Dorothea Bender-Szymanski
im Rahmen des Projekts ,,Lernen durch Kulturkontakt“ 20 Studienreferendarinnen
und -referendare jeweils vor und nach dem zweijdhrigen Referendariat (vgl. Ben-
der-Szymanski 2001: 66f.). Die Autorin deckte zwei verschiedene Verarbeitungs-
modi kulturbezogener Erfahrungen auf: die synergieorientierte Verarbeitung, bei
der sich um wechselseitige Verstandigung und Annédherung an den Interaktions-
partnerinnen und -partner bemiiht wird, und die ethnoorientierte Verarbeitung,
die fiir die Erwartung einer Anpassung des fremdkulturellen Gegeniibers an das
eigenkulturelle Normen- und Regelsystem steht (vgl. Bender-Szymanski 2001: 71).
Dabei sind ,, kognitive Irritationen als Ausgangsbedingung fiir Veranderungen® aus-
schlaggebend:

»Die Referendare wurden zur Auseinandersetzung mit unerwarteten, Befremden,
Arger, Wut, Emporung, Erstaunen oder Uberraschung auslosenden Verhaltensweisen
fremdkultureller Schiiler herausgefordert (Bender-Szymanski 2001: 71).

Wie diese Irritationen auslésenden Erfahrungen, wie massive Unterrichtsstorungen
oder gezielt gegen die Lehrerinnen gerichtetes ,,Macho-Verhalten® letztendlich ver-
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arbeitet wurden, zeigt sich auf die zwei verschiedenen Arten — synergieorientiert
oder ethnoorientiert (vgl. Bender-Szymanski 2001: 71). Wahrend die synergieorien-
tierte Verarbeitung einen konstruktiven Weg hin zur Ausbildung einer interkultu-
rellen Kompetenz darstellt, impliziert eine Ethnoorientierung, dass sich aus Sicht
der Referendarinnen und Referendare die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Ver-
halten dndern miissten, diese jedoch als dnderungsresistent wahrgenommen wer-
den (vgl. Bender-Szymanski 2001: 94). Die Einschétzung der Selbstwirksamkeit zur
Losung der Kulturkonflikte fillt bei den ethnoorientiert verarbeitenden Referenda-
ren gering aus, so dass die Bewiltigung der Konflikte auf (schul-)politische Ebene
verschoben oder auch die Exklusion Anpassungsunfihiger aus der Residenzkultur
vorgeschlagen wird (vgl. Bender-Szymanski 2001: 94).

Im Gegensatz zu Bender-Szymanski interviewten Hallitzky und Schiessleder
(2008) Lehramtsstudierende in einer querschnittlich angelegten Studie. Dabei stan-
den zwei Fragestellungen im Mittelpunkt der Untersuchung:

~Welche Probleme sehen die Studierenden im Umgang mit migrationsbedingter He-
terogenitdt? Welche Kompetenzen bringen Studierende ihrer eigenen Einschéitzung
nach mit?“ (Hallitzky/ Schiessleder 2008: 267).

Probleme im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
wurden den Ergebnissen zufolge sehr hiufig genannt, wihrend die Moglichkeit
der Bereicherung nur wenige Male thematisiert wird (vgl. Hallitzky/ Schiessleder
2008: 268).

»Die Studierenden fithlen sich den besonderen Anforderungen im Umgang mit Hete-
rogenitit iiberwiegend nicht gewachsen und hegen Angste in Bezug auf ihre Kompe-
tenzen, Kinder mit defizitiren sprachlichen Fahigkeiten angemessen zu fordern. Im
Bereich sozialer Integration befiirchten die Studierenden - empirischen Studien zu-
folge nicht unbegriindet (Liidecke 2007, Derman-Sparks 2001) - iiberwiegend Kon-
flikte zwischen den Schiilern, insbesondere Vorurteile und Hénseleien® (Hallitzky/
Schiessleder 2008: 268).

Auf die Frage nach den eigenen Kompetenzen wurden hiufig eher Werthaltungen
und Personlichkeitseigenschaften wie Offenheit und Toleranz genannt und kaum
fachliche und padagogische Kompetenzen formuliert (vgl. Hallitzky/ Schiessleder
2008: 269). So pladieren die Autoren dafiir, dass der Ausbildung von Professions-
wissen mehr Raum gegeben werden miisse, wobei sie zusdtzlich betonen, dass
Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und selbstreflexive Fihigkeiten fiir
die Aktivierung des Professionswissens eine wichtige Rolle spielen (vgl. Hallitzky/
Schiessleder 2008: 269). Die Studie verzeichnet insgesamt eher kritische Befunde
beziiglich der Vorstellungen von Lehramtsstudierenden im Umgang mit migra-
tionsbedingter Heterogenitit.

Ebenfalls eher kritisch sind die Ergebnisse einer Studie, die im Rahmen des Pro-
jekts ,,Forderunterricht Deutsch als Zweitsprache fiir Kinder und Jugendliche mit
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Migrationshintergrund® erhoben wurden. In dem Projekt wurden 32 Lehramtsstu-
dierende interviewt, die als Forderlehrkrafte im Deutsch-als-Zweitsprache-Unter-
richt Erfahrungen sammeln konnten und bis dahin einzelne Seminare im Bereich
Deutsch als Zweitsprache besucht hatten (vgl. Michalak 2010: 151). Diese fiihlten
sich vor allem in der Anfangsphase der Arbeit als Forderlehrkraft iiberfordert (vgl.
Michalak 2010: 151). So berichtet Michalak:

»Nach ihren Praxiserfahrungen bemerkten alle Befragten, dass sie durch das Studium
nicht ausreichend auf den Umgang mit Heterogenitét im Unterricht vorbereitet sind*
(Michalak 2010: 153).

Eine quantitativ ausgerichtete Studie von Gebauer, McElvany und Klukas (2013)
zeigt hingegen sehr positive Einstellungen der befragten Lehramtsstudierenden. In
der Studie wurden 235 Fragebogen zu den kognitiven, affektiven und behavioralen
Einstellungen sowie der intrinsischen Motivation von Lehramtsanwérterinnen und
Lehramtsanwirtern im Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft erhoben. Es
wurde zwischen Leistungsheterogenitit sowie sozialer und ethnischer/kultureller
Heterogenitdt unterschieden, wobei sprachliche Heterogenitdt nicht als Abgren-
zungsmerkmal miteinbezogen wurde (Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013: 199f.).
Die Studie ergab, dass die Befragten heterogene Lerngruppen als einen Mehrwert
ansehen und sich als kompetent einschétzen, mit heterogenen Lerngruppen umzu-
gehen (vgl. Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013: 210). 20 bis 27 Prozent der Lehramts-
studierenden zeigen jedoch negative affektive Einstellungen gegeniiber heterogenen
Klassen (vgl. Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013: 206). Auflerdem werden zusitzliche
Kosten mit Heterogenitit verbunden:

»Gleichzeitig vertraten aber auch viele zukiinftige Lehrpersonen die Einstellung, dass
mit Heterogenitit in kultureller, leistungsbezogener oder sozialer Hinsicht substan-
tielle Kosten sowohl fiir die unterrichtenden Lehrkrifte als auch fiir die Klassen ver-
bunden sind“ (Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013: 210).

Es wurden héherer Arbeitsaufwand, keine Moglichkeit zur optimalen Forderung,
Schwichung des Gesamtleistungsniveaus als negative Aspekte bei einer heterogenen
Schiilerschaft genannt (vgl. Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013: 205).

Der in kultureller Hinsicht heterogenen Lerngruppe wurde der grofite Mehrwert
zugeschrieben und sie bringt laut Studie die meiste intrinsische Motivation fiir die
Lehramtsstudierenden:

»Vor allem von kulturell heterogenen Lerngruppen erwarten die Lehramtsstudieren-
den, dass sie unter anderem eine Bereicherung ihres beruflichen Alltags sein wer-
den, fiir ihre Unterrichtsplanung und -durchfithrung interessant sein und Spaf} beim
Unterrichten machen werden® (Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013: 207 f.).

Beziiglich der Frage, ob die Studierenden sich hinsichtlich ihres Sachwissens tiber
Heterogenitatsformen und deren Umgangsweisen im Unterricht gut ausgebildet
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fithlen, zeigt sich, dass vor allem das Sachwissen zu kultureller Heterogenitit signi-
fikant geringer eingeschétzt wird als das Sachwissen {iber leistungsbezogene und
soziale Heterogenitit (vgl. Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013: 208). Insgesamt wird
deutlich, dass sich die angehenden Lehrkrifte nicht gut vorbereitet fithlen, vor allem
bezogen auf den praktischen Umgang (vgl. Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013: 210).

Hachfeld, Schroeder, Anders, Hahn und Kunter (2012) befragten 433 Lehramts-
studierende, die Teil der Stichprobe des Projektes COACTIV-R waren (vgl. Hachfeld
et al. 2012: 109).” Die Studie untersucht, welche Rolle der Migrationshintergrund
und multikulturelle Uberzeugungen fiir das Unterrichten von Kindern mit Migra-
tionshintergrund spielen. 60 der Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer wurden
dabei der Gruppe der Lehramtsstudierenden mit Migrationshintergrund zugeord-
net.”> Den Ergebnissen zufolge zeigen Lehramtsanwirterinnen und -anwirter mit
Migrationshintergrund signifikant mehr Enthusiasmus fiir das Unterrichten von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund und mehr Selbstwirksam-
keitserwartung (vgl. Hachfeld et al. 2012: 112). Jedoch wird kein signifikanter Unter-
schied bezogen auf Vorurteile iiber schulbezogene Lernmotivation von Schiilerin-
nen und Schillern mit Migrationshintergrund deutlich - beide Gruppen lehnten
negative Aussagen dazu eher ab (vgl. Hachfeld et al. 2012: 114). Bei beiden Grup-
pen war die Zustimmung zu Aussagen multikultureller Uberzeugungen sehr hoch,
wobei der Wert bei Lehramtsstudierenden mit Migrationshintergrund signifikant
hoher lag (vgl. Hachfeld et al. 2012: 115). Multikulturelle Uberzeugungen werden in
Abgrenzung zu egalitiren Uberzeugungen wie folgt definiert:

»Lehrende mit stirker ausgeprigten multikulturellen Uberzeugungen sind bereit,
sich auf die unterschiedlichen Wertesysteme verschiedener Kulturen einzulassen,
ohne dabei notwendigerweise ihr eigenes Wertesystem aufzugeben. Dariiber hinaus
versuchen Lehrende mit multikulturellen Uberzeugungen kulturelle Vielfalt und da-
mit verbundene unterschiedliche Bedeutungs- und Kommunikationsmuster fiir die
Gestaltung ihres Unterrichts zu beriicksichtigen (Hachfeld et al., 2011). Im Gegensatz
dazu teilen Lehrkrifte mit egalitdren Uberzeugungen die Meinung, dass der kulturel-
le Hintergrund der Schiiler(innen) kaum eine Rolle fiir die Lehr- und Lernprozesse
spielt und man stattdessen auf Gemeinsamkeiten der Schiiler(innen) fokussieren soll-
te (Hachfeld et al., 2011). Fiir den Umgang mit interkulturellen Situationen haben sich
in verschiedenen Studien multikulturelle Uberzeugungen als besonders forderlich
herausgestellt (vgl. Burkard & Knox, 2004; Plaut, Thomas & Goren, 2009; Vorauer,
Gagnon & Sasaki, 2009; Wolsko, Park, Judd & Wittenbrink, 2000)“ (Hachfeld et al.
2012:107).

71 Das Projekt COACTIV sowie die Studie COACTIV-R wurde bereits in Kapitel 2.3 um-
rissen. Dabei wurden die entwickelten Kompetenzmodelle fokussiert.

72 23 gaben an, nicht in Deutschland geboren zu sein, 12 gaben an, zwei nichtdeutsche
Elternteile zu haben und 25 gaben an, mind. ein nichtdeutsches Elternteil zu haben (vgl.
Hachfeld et al. 2012: 109).
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Weitere Vergleichsanalysen ergaben schliefllich einen bereits vermuteten Zusam-
menhang zwischen multikulturellen Uberzeugungen und Enthusiasmus sowie
Selbstwirksamkeitserwartung, so dass letztlich nicht der Migrationshintergrund
ausschlaggebend fiir hoheren Enthusiasmus und Selbstwirksamkeitserwartung ist,
sondern die starken multikulturellen Uberzeugungen (vgl. Hachfeld et al. 2012: 114).
Auflerdem wurde vergleichend analysiert:

»Je stirker multikulturell die Uberzeugungen der Lehramtsanwirter(innen) ausge-
prigt waren, desto weniger stimmten sie mit Aussagen {iberein, dass Schiiler(innen)
mit Migrationshintergrund schulisch weniger motiviert sind — unabhéngig von ihrem
Hintergrund“ (Hachfeld et al. 2012: 114).

Das Vorurteil, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund {iber we-
niger Motivation verfiigen, korreliert dementsprechend mit den Uberzeugungen
hinsichtlich der Art und Weise, mit dem kulturellen Hintergrund im Unterricht
umzugehen.

Binanzer, Gamper und Kopcke (2015) fokussieren in ihrer Studie den sprachli-
chen Aspekt und vergleichen das linguistische und didaktisch-methodische Wissen
und die Einstellungen gegeniiber einer multikulturellen und multilingualen Schii-
lerschaft von drei verschiedenen Gruppen mittels eines Fragebogens. Die Stichprobe
(n=101) setzt sich zusammen aus Studierenden, die das Fach Germanistik studieren
und an einem DaZ-spezifischen Seminar teilnehmen (DaZ-Gruppe) (n=23), Stu-
dierenden aller Ficher, die ein Seminar zum Thema ,,grundlegende Qualifikationen
zu einem berufsbezogenen Umgang mit Sprache im Rahmen fachiibergreifender
Bildungsarbeit besuchen (n=38), sowie Studierenden, die das Fach Germanistik
belegen (n=40) (Binanzer/ Gamper/ Kopcke 2015: 299). Die erste Gruppe erziel-
te wenig iberraschend im Vergleich am meisten Punkte beim spezifischen Wissen
tiber Deutsch als Zweitsprache, jedoch stellten die Autoren auch bei dieser Gruppe
Wissensliicken fest, die grundlegende Bereiche zu Deutsch als Zweitsprache betref-
fen (vgl. Binanzer/ Gamper/ Kopcke 2015: 304). Hinsichtlich des Bereichs Metho-
dik zu Deutsch als Zweitsprache sollten die Studierenden ihre Kompetenzen selbst
einschdtzen, wobei diese iiberwiegend angaben, nur teils bzw. gar nicht iiber di-
daktisch-methodische Kompetenzen zu verfiigen (vgl. Binanzer/ Gamper/ Képcke
2015: 304):

»Obwohl in allen drei Gruppen bereits das Orientierungspraktikum von einem Grof3-
teil bzw. in der DaZ-Gruppe von allen Studierenden absolviert wurde, scheinen die
Studierenden wenig Wissen zur konkreten methodischen Umsetzung ihres Fachwis-
sens zu haben. Diese Ergebnisse unterstiitzen unsere Forderung, dass Theorie und
Praxis enger miteinander verkniipft werden miissen und dass den Studierenden kon-
kreter aufgezeigt werden muss, wie linguistisches Fachwissen methodisch-didaktisch
angemessen vermittelt werden kann“ (Binanzer/ Gamper/ Képcke 2015: 309).



5 Stand der Forschung zu Einstellungen angehender und praktizierender Lehrkrafte | 107

In Bezug auf die Einstellungen der Lehramtsstudierenden bejahen alle drei Gruppen
die positiven Aussagen zu Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache deut-
lich: 89,9%, 79,7%, 81,9%, doch widersprechen sich diese Antworten mit denen zu
den negativ konnotierten Items (vgl. Binanzer/ Gamper/ Kopcke 2015: 306). Die
Mittelwerte bei tendenzieller Bejahung liegen dort bei 50,4%, 58,7% und 57,5% (vgl.
Binanzer/ Gamper/ Kopcke 2015: 307). Also zeigen sich auch bei der DaZ-Gruppe
immerhin bei der Hilfte der Studierenden negative Einstellungen zu Mehrsprachig-
keit. Besonders deutlich wird es bei einzelnen Items, wie z. B. bei der Aussage, dass
im Unterricht ausschliellich Deutsch gesprochen werden sollte. Zu 85,5%, 79,5%
und 77,5% bejahen die Befragten dieses Item, was auf eine zwiespiltige Einstellung
hindeutet (vgl. Binanzer/ Gamper/ Képcke 2015: 308).

Im Rahmen des umfangreichen Projektes ,,Professionelle Kompetenzen ange-
hender LehrerInnen (Sek I) im Bereich Deutsch als Zweitsprache® (DaZKom) wur-
den mehrere Studien zu Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden durchgefiihrt,
die im Folgenden skizziert werden.” Die Studie des DaZKom-Projektes erfasste
zunichst die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden mit einer typenbildenden
Herangehensweise (n=427) (Hammer/ Fischer/ Koch-Priewe 2016). Der Frage-
bogen enthielt Items zu den drei Bereichen Sprachsensibilitit im Fachunterricht,
Zustindigkeit fiir Sprachforderung und Wertschitzung von Mehrsprachigkeit. Die
Typologie umfasst schliefllich die Typen erfahrungsarmer Fachorientierter (14,8%),
der den Fokus eher auf das Fachliche und nicht auf das Sprachliche legt, naiver
Beschiitzer (28,3%), der liber mehr Praxiserfahrung verfiigt und sich fiir Sprach-
forderung zustindig fiihlt, jedoch eher vor sprachlicher Komplexitit beschiitzt als
die Kompetenzen fordert, und bewusster Unterstiitzer (59,9%), der die hochste Aus-
pragung aller drei Bereiche verzeichnet und die meiste Praxiserfahrung besitzt (vgl.
Hammer/ Fischer/ Koch-Priewe 2016: 163 f.). Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass
Studierende mit Praxiserfahrungen positiver zu Mehrsprachigkeit eingestellt waren
als solche ohne Praxiserfahrungen (vgl. Hammer/ Fischer/ Koch-Priewe 2016: 166).

Bei der darauffolgenden weiteren Erhebung von 627 Fragebogen wurde keine
Zuordnung zu Typen vorgenommen, sondern die Ergebnisse beziiglich der drei
operationalisierten Bereiche Sprachsensibilitit im Fachunterricht, Zustindigkeit fiir
Sprachforderung und Wertschitzung von Mehrsprachigkeit beschrieben (vgl. Fischer/
Hammer/ Ehmke 2018).”* Die Stichprobe umfasst 14 deutsche Universititen aus
neun Bundesldndern mit Bachelorstudierenden vom ersten bis zum sechsten Se-
mester (70,5%) sowie 29,5% Masterstudierenden zwischen dem ersten und vierten
Semester (vgl. Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 161). Dabei wurde analysiert, dass
die Items zu Sprachsensibilitdt im Fachunterricht grofitenteils positiv (zwischen 60
und 96%) beantwortet wurden, wobei die Autorinnen und Autoren vermuten, dass

73  Die chronologische Reihenfolge der aufgefithrten Studien in diesem Kapitel wird hier
zugunsten der Beschreibung der DaZKom-bezogenen Studien unterbrochen.
74  Das dreidimensionale Modell wird genauer in Kapitel 2.3 beschrieben.
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»die verschiedenen Sprachregister der Alltags-, Bildungs-, und Fachsprache eine
Problematik fiir die Studierenden darstellen (Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 171).
Auflerdem fiihlten sich die Studierenden zustindig fiir Sprachférderung in ihren
Fichern, was ein sehr positives Ergebnis darstellt (bis zu 94% Zustimmung) (vgl.
Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 166). Die Autoren bemerken hier jedoch einschran-
kend, dass ,die Studierenden recht allgemeinen Aussagen, die nicht zum Handeln
verpflichten, eher zustimmen, als Aussagen, die konkretes Handeln betreffen (Fi-
scher/ Hammer/ Ehmke 2018: 171). In dem Bereich Wertschétzung der Mehrspra-
chigkeit ergab sich ein sehr heterogenes Bild mit Antworten meist in der Mitte der
Antwortskala, was zeigt, dass die Uberzeugungen nicht eindeutig sind (vgl. Fischer/
Hammer/ Ehmke 2018: 172).

Eine weitere Stichprobe (n=161) wurde beziiglich der drei Skalen Sprachgebrauch
zu Hause (a=0,84), Mehrsprachigkeit im Fachunterricht (a=0,87) und Zustindig-
keit fiir Sprachforderung im Fachunterricht (a=0,78) befragt (vgl. Fischer/ Ehmke
2019: 433). Dabei sollten Zusammenhinge zwischen den Uberzeugungen von Lehr-
amtsstudierenden und deren Personenmerkmalen sowie Lerngelegenheiten aufge-
deckt werden. Die Lerngelegenheiten wurden erfasst, indem nach der Thematisie-
rung bestimmter Bereiche in der Lehramtsausbildung gefragt wurde. Die Bereiche
umfassen ,,(a) Unterschiede zwischen miindlich und schriftlich gepragter Sprache,
(b) Sprachliche Anforderungen verschiedener Darstellungsformen, (c) Erwerb von
Bildungssprache, (d) Migration und Mehrsprachigkeit, (e) Sprachliche Vielfalt in der
Schule, (f) Sprachforderung und (g) Unterstiitzung des sprachlichen Lernprozesses
durch Scaffolding® (Fischer/ Ehmke 2019: 443). Die Zusammenhangsanalysen zu
den Personenmerkmalen ergaben, dass weibliche Studierende positiver eingestellt
sind als die minnlichen Befragten, dass Deutschstudierende positivere Uberzeu-
gungen zeigen als Studierende anderer Facher, wobei Mathematikstudierende signi-
fikant negativere Uberzeugungen vertreten, und dass ein Zusammenhang zwischen
positiven Antworten und dem Besuch fakultativer Veranstaltungen besteht (vgl.
Fischer/ Ehmke 2019: 451). Studierende, die fakultativ Seminare zum Thema DaZ
besuchten, waren positiver eingestellt als Studierende, die verpflichtende Semina-
re diesbeziiglich belegten. Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass ,,die wichtigsten
Pridikatoren fiir Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitit [...] die
Semesterzahl und die Lerngelegenheiten der Studierenden® sind (Fischer/ Ehmke
2019: 450). Je langer studiert wurde und je mehr Lerngelegenheiten die Studierenden
withrend des Studiums bezogen auf DaZ hatten, desto positiver fallen die Uberzeu-
gungen aus (vgl. Fischer/ Ehmke 2019: 451). Die Beschiftigung mit dem Thema hat
an sich also einen wichtigen Anteil daran, sprachlich-kulturell heterogenen Klassen
gegeniiber positiv eingestellt zu sein.

Die Frage, ob ein Seminar positive Auswirkungen auf die Uberzeugungen von
Lehramtsstudierenden haben kann, wurde im Rahmen einer Erhebung untersucht,
in der 27 Lehramtsstudierende in einem Pra-Post-Design den DaZKom-Fragebogen
zu Uberzeugungen vor und nach Besuch eines Seminars im Rahmen des DaZ-Mo-
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duls der Universitdt zu Koln ausfiillten (vgl. Fischer/ Lahmann 2020: 121). Die Aus-
wertung belegt signifikante Verdnderungen bezogen auf die Skalen Responsibility
for Language Facilitation sowie Valuing Multilingualism (vgl. Fischer/ Lahmann
2020: 124). Keine Signifikanz zeigte sich hinsichtlich der Skala linguistic responsive-
ness, wobei zumindest ein mittlerer Effekt besteht (vgl. Fischer/ Lahmann 2020: 122).
Diese Ergebnisse konnen als Indiz dafiir gesehen werden, dass Lerngelegenheiten zu
sprachlich-kultureller Vielfalt Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden positiv
beeinflussen konnen. Dabei ist jedoch die geringe Grofle der Stichprobe einschran-
kend zu beriicksichtigen (vgl. Fischer/ Lahmann 2020: 127).

In einer Fragebogenstudie von Bello, Leiss und Ehmke (2017) wurden die di-
versititsbezogenen Einstellungen von Lehramtsstudierenden mit und ohne Migra-
tionsgeschichte verglichen (n=493). Dabei zeigte sich eine hohere Auspragung im
Antwortverhalten der Studierenden mit Migrationsgeschichte als bei ihren Kom-
militonen ohne Migrationsgeschichte beziiglich der Beriicksichtigung der migra-
tionsbezogenen Heterogenitit der Schulklasse (vgl. Bello/ Leiss/ Ehmke 2017: 177).
Trotzdem sind auch die Antworten der angehenden Lehrkrifte ohne Migrations-
geschichte eher positiv, denn auch sie geben an, ,,sich fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationsgeschichte einsetzen und bei der Gestaltung ihres Unterrichts die
migrationsbezogene Heterogenitit der Schulklasse einbeziehen zu wollen“ (Bello/
Leiss/ Ehmke 2017: 177).

Ein kritischeres Bild ergibt sich durch eine Erhebung von Fragebogen (n=318)
und sogenannten ,DaZ-Biografien® (n=32) von Doll, Hiagi-Mead und Settinieri
(2017), die das DaZ-Modul in Paderborn in den Fokus nehmen. In den DaZ-Biogra-
fien wurden die Studierenden gebeten, ihre gesammelten Erfahrungen im Bereich
Deutsch als Zweitsprache vor und wéhrend des Studiums sowie nach Abschluss
des DaZ-Moduls darzustellen (vgl. D6ll/ Hagi-Mead/ Settinieri 2017: 210). Bei der
qualitativen Auswertung der DaZ-Biografien wird eher eine Defizitorientierung
und eine ,einseitige Orientierung an sprachlicher Korrektheit* deutlich (Doll/ Ha-
gi-Mead/ Settinieri 2017: 212). In 30 von 32 untersuchten Fillen zeige sich deutlich
ein ausldnderpadagogisches Paradigma, welches sich in einer stark deutschbezoge-
nen Defizitorientierung duflere sowie in kompensatorischen Mafinahmen, die eine
monolinguale Orientierung fokussieren (vgl. D6ll/ Hagi-Mead/ Settinieri 2017: 212).
Migrationspadagogische Einstellungen, bei denen Hybriditdt und Mehrfachzuge-
hérigkeit anerkannt werden, waren kaum enthalten (vgl. Doll/ Hégi-Mead/ Set-
tinieri 2017: 205). Die Autorinnen betonen, dass viele Studierende erst durch das
DaZ-Modul auf die diesbeziiglichen Themen aufmerksam wurden und befiirchten,
dass durch das DaZ-Modul ,,problem- und defizitorientierte Sichtweisen auf Mi-
gration und Mehrsprachigkeit iiberhaupt erst konstruiert” werden konnten (Doll/
Hagi-Mead/ Settinieri 2017: 213). Trotzdem zeigt die Untersuchung, dass durch das
Modul grundsitzlich das Interesse an dem Thema geweckt wird und die Einschit-
zung der Relevanz des Themas erh6ht werden kann (vgl. Doll/ Hagi-Mead/ Settinie-
ri 2017: 208). Jedoch fiihlen sich die Studierenden {iberwiegend noch nicht ginzlich
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vorbereitet (vgl. Doll/ Hagi-Mead/ Settinieri 2017: 211). Eine funktionale Perspektive
auf Sprache und eine wertschitzende Haltung gegeniiber Mehrsprachigkeit als cur-
riculares Ziel wurden den Autorinnen zufolge durch den Besuch des Moduls nicht
ausgebildet (vgl. Doll/ Hagi-Mead/ Settinieri 2017: 213).

Das Projekt ,,Einstellungen angehender LehrerInnen zu Deutsch als Zweitspra-
che und Mehrsprachigkeit in Ausbildung und Unterricht® nutzt explizit das Konzept
der Einstellungen und definiert den Begriff dementsprechend ahnlich der hier vor-
liegenden Studie (siehe dazu Kapitel 2.3 und Ricart Brede 2019a). In dem Projekt
werden Lehramtsstudierende am Ende ihres Bachelorstudiums fokussiert, so dass
sich die Befragten jeweils im 5. oder 6. Bachelorsemester befinden, wobei an fiinf
deutschen Standorten in vier Bundeslindern (n=655) (vgl. Maak/ Ricart Brede
2019: 251.). Der eingesetzte Fragebogen enthilt sowohl geschlossene als auch offene
Fragen, wobei das Konzept ,,Kultur der Mehrsprachigkeit nach Oomen-Welke (z. B.
1997, 2017)” in Fragebogenitems umgewandelt wurde und sechs Items betrifft, wie
z.B. ,Spontan von den DaZ-SchiilerInnen eingebrachte Sprachvergleiche zwischen
dem Deutschen und ihren jeweiligen Muttersprachen (wie z. B. Arabisch) sollten von
der Lehrperson im Fachunterricht systematisch aufgegriffen werden“ (Born et al.
2019: 64). Zwei Items wurden dem Konzept monolingualer Habitus (Gogolin 1994)
zugeordnet: ,DaZ-SchiilerInnen sollten im Fachunterricht die Moglichkeit haben,
sich untereinander von Zeit zu Zeit etwas in ihrer Muttersprache mitzuteilen“ und
»In der Schule sollte (auch auf dem Pausenhof) nur die deutsche Sprache erlaubt
sein, damit mehrsprachige Kinder leichter Deutsch lernen® (Born et al. 2019: 64).
Beide Konzepte hingen miteinander zusammen, denn es wurde erhoben, dass je
mehr die Studierenden dem Konzept der Kultur der Mehrsprachigkeit zustimmen,
desto weniger sie Aussagen des monolingualen Habitus zustimmen (vgl. Born et al.
2019: 69). Auflerdem ergibt die Analyse der Daten, dass bei Studierenden, die be-
reits DaZ-Veranstaltungen besucht haben, die Zustimmung zu Items der Kultur der
Mehrsprachigkeit hoher und die Zustimmung zu Items des monolingualen Habitus
geringer ist als bei Studierenden, die noch keine Veranstaltungen dazu belegt haben
(vgl. Born et al. 2019: 70). Dieses Ergebnis konnte ein Indiz fiir eine erfolgreiche
Sensibilisierung der Studierenden sein (vgl. Born et al. 2019: 71). Allerdings wird
seitens der Autoren betont, dass die Erhebung ,,Mingel in der Itemformulierung®
aufweist und damit iberarbeitet werden miisste (Born et al. 2019: 71). Eine weitere
Fragestellung des Projekts betrifft die Vorbereitung auf den Umgang mit sprachlich-
kulturell heterogenen Klassen durch das Studium. Am Ende des Bachelor-Studiums
fithlen sich die Studierenden tiberwiegend (eher) weniger gut auf den Unterricht
mit DaZ-Schiilern und DaZ-Schiilerinnen vorbereitet (vgl. Ricart Brede 2019b: 162).
Interessant ist der Hinwetis, ,,dass Skalen von verschiedenen Personen unterschied-
lich ,gelesen’ werden, was zum einen an personlichen Antworttendenzen (bspw. an

75 Das Konzept wird hier auch im Rahmen des Kapitels Language Awareness (3.4.3) vor-
gestellt.
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unterschiedlich ausgepréigten Tendenzen ,zur Mitte‘), aber auch an unterschiedli-
chen Wissensbestidnden liegen kann® (Ricart Brede 2019b: 163). Dabei wird auf ein
Beispiel verwiesen, in dem eine Studierende aus Afghanistan die Frage, wie gut sie
sich auf den Unterricht mit DaZ-SchiilerInnen vorbereitet fiihlt, zunachst auf der
Skala von null bis sechs — sechs ist die hochste Stufe — eine vier ankreuzt. Dies be-
griindet sie damit, dass sie fiinf Sprachen beherrsche, wiahrend sie nach dem Seminar
feststellt, ,,dass es nicht nur auf die Sprachkompetenz ankommt, sondern auch auf
weitere Kompetenzen, unter anderem auf Diagnosekompetenz* und dann eine drei
angibt (Ricart Brede 2019b: 163). Dies wirkt nach der quantitativen Auswertung wie
eine negative Entwicklung, doch zeigt die qualitative Auswertung der Begriindung,
dass die Studierende durch die Beschiftigung mit dem Thema eine andere Sicht ent-
wickelt hat. Die Analyse der weiteren Begriindungen der Studierenden ergibt, dass
70% der Angaben auf die universitidre Lehre zuriickgehen (vgl. Ricart Brede 2019b:
166). Am haufigsten wurde genannt, dass die Anzahl der Lehrveranstaltungen aus-
schlaggebend fiir die Einschdtzung der Vorbereitung war (vgl. Ricart Brede 2019b:
165). Im Durchschnitt hatten die Studierenden zum Zeitpunkt der Befragung ein bis
zwei Lehrveranstaltungen besucht, jedoch gaben fast die Halfte der Befragten an,
noch gar keine Lehrveranstaltung zum Thema Deutsch als Zweitsprache und Mehr-
sprachigkeit belegt zu haben (vgl. Ricart Brede 2019b: 167). Dies ist iitberraschend, da
die Befragung am Ende des Bachelor-Studiums stattfand, so dass die Studierenden
bereits einen erheblichen Anteil ihrer universitiren Lehrerausbildung abgeschlos-
sen haben.

Zusammenfassend zeigt sich beziiglich der Einstellung zum Unterricht in
sprachlich-kulturell vielfdltigen Klassen ein heterogenes Bild: Wahrend die quan-
titativ ausgerichteten Studien im Rahmen des DaZKom-Projektes sowie von Bello/
Leiss/ Ehmke (2017), Gebauer/ McElvany/ Klukas (2013) und Hachfeld et al. (2012)
eher positive Ergebnisse verzeichnen - die Ergebnisse der quantitativen Studie von
Binanzer/ Gamper/ Kopcke (2015) sind nicht eindeutig —, werden in den qualitati-
ven Studien von Doll, Higi-Mead und Settinieri (2017), Michalak (2010) sowie Hal-
litzky und Schiessleder (2008) eher kritische Tendenzen deutlich. Die Frage, ob das
jeweilige Erhebungsinstrument mit den Ergebnissen zusammenhingt, konnte hier
aufgeworfen werden.

Wenn erhoben wurde, ob die Studierenden sich selbst auf den Umgang mit
sprachlich-kulturell diversen Klassen vorbereitet fithlen und als kompetent ein-
schitzen, ist das Ergebnis stets eher negativ (Michalak 2010, Gebauer/ McElvany/
Klukas 2013, Binanzer/ Gamper/ Kopcke 2015, Doll/ Hagi-Mead/ Settinieri 2017,
Ricart Brede 2019b). Die Forschung zu Einstellungen angehender Lehrkrifte zum
DaZ-Modul im Speziellen stellt das folgende Kapitel vor.
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5.2 Einstellungen angehender Lehrkrafte in Bezug auf das
Daz-Modul

Eine weitere Fragestellung der vorliegenden Arbeit bezieht sich auf die Bewertung
des DaZ-Moduls der Lehramtsstudierenden. Zur Evaluation ausgewiesener DaZ-
Module an lehrerbildenden Universititen in Deutschland liegen bisher noch wenig
Studien vor. Hier werden die Ergebnisse zweier Untersuchungen genauer beschrie-
ben.

Zunichst soll auf eine recht umfangreiche Studie von Paetsch, Wagner und
Darsow (2017) hingewiesen werden, die im Rahmen des vom Mercator-Institut fiir
Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache geforderten Berliner Projekts ,,Spra-
chen - Bilden - Chancen® durchgefiihrt wurde. Diese evaluiert das DaZ-Modul der
drei Berliner Universititen mithilfe einer Fragebogenerhebung (n =286) in Bezug auf
die Zufriedenheit der Studierenden, positive Aspekte sowie Verbesserungsvorschla-
ge (vgl. Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 136).7 Insgesamt bewerten die Studierenden
das Modul durchschnittlich positiv. 80% der Befragten gaben an, dass sie zufrieden
bzw. eher zufrieden waren (vgl. Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 137). In der Stich-
probe sind sowohl Bachelor-Studierende (67%) als auch Master-Studierende (33%)
enthalten, jedoch zeigten sich keine Unterschiede bei dem Vergleich der Ergebnisse
(vgl. Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 133 und 137). Die allgemeine Zufriedenheit mit
dem Modul wurde dariiber hinaus noch mit verschiedenen Merkmalen korreliert,
um die Vorhersagbarkeit der Zufriedenheit genauer zu untersuchen. Dabei stellten
sich signifikante Zusammenhénge zwischen der allgemeinen Modul-Zufriedenheit
und der Lehrqualitdt der Veranstaltung sowie der strukturellen Ausgestaltung des
Moduls und dem Praxisbezug bzw. der Nutzbarkeit heraus (vgl. Paetsch/ Wagner/
Darsow 2017: 138). Die individuellen Merkmale Angemessenheit des Anforderungs-
niveaus sowie Fachinteresse stehen ebenfalls signifikant in Zusammenhang mit der
Zufriedenheit der Studierenden, so dass insgesamt festzuhalten ist, dass diese fiinf
Bereiche gute Pridikatoren fiir die Modul-Zufriedenheit darstellen (vgl. Paetsch/
Wagner/ Darsow 2017: 138). Die weiteren untersuchten individuellen Merkmale
Lernmotivation, Erwerb von Fachwissen und das angegebene Vorwissen zeigten
keine signifikanten Zusammenhinge (vgl. Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 137). Bei
der Angabe von positiven Aspekten im Rahmen der Befragung wurden vor allem
folgende Bereiche genannt: Praxisbezug, Fachbeispiele, Texte von Lernenden ana-
lysieren (n=62); Atmosphire im Seminar (n=42); Aktivierung, verschiedene Lehr-
formen, wie Diskussionen (n=23); Methoden kennenlernen (n=10) (vgl. Paetsch/
Wagner/ Darsow 2017: 140). Interessant ist, dass auch bei den Verbesserungsvor-
schldgen der stirkere Praxisbezug am hiufigsten angegeben wurde, namlich 39

76  Alle drei Universititen boten das DaZ-Modul verpflichtend fiir alle Lehramtsstudieren-
den im Umfang von sechs Kreditpunkten mit zwei Lehrveranstaltungen an. Ab dem
Wintersemester 2015/16 wurde der Umfang auf 10 Kreditpunkte erhéht und das Modul
wurde in Sprachbildungsmodul umbenannt (vgl. Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 132£.).
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Mal (vgl. Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 141). Die Strukturierung der Veranstal-
tung wurde 21 Mal bemiéngelt und ebenfalls 21 Mal wurden eine bessere Didaktik
bzw. andere Lehrformen zur Verbesserung vorgeschlagen (vgl. Paetsch/ Wagner/
Darsow 2017: 141). Zusétzlich zur quantitativen Befragung fithrten Paetsch, Wagner
und Darsow qualitative Interviews (n=20) durch, in denen vertiefende und ergén-
zende Hinweise zur Verbesserung der DaZ-Module erhoben werden sollten (vgl.
Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 142). Dabei nannten mehrere Studierende, dass sie
sich ,,eine Vergroflerung des Umfangs und eine stirkere Gewichtung der DaZ-Mo-
dule in der Lehrkrifteausbildung, um Inhalte vertiefen zu kénnen und die Liicke
zwischen Bachelor- und Master-Modul zu verkleinern, bspw. durch ein grofieres
Lehrangebot, mehr Leistungspunkte oder einen eigenen Lehrstuhl DaZ“ wiinschen
(Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 143). Bezogen auf das DaZ-Modul im Master wur-
de der Praxisbezug positiv hervorgehoben, namlich dass konkret Verfahren und
Maf3nahmen der Unterrichtsvorbereitung und -gestaltung vermittelt und eingetibt
wurden, wie z. B. ,,die sprachliche Entlastung von Texten, die sprachsensible Gestal-
tung von Arbeitsblattern und Aufgabenstellungen, das Erstellen von Paralleltexten
und das ressourcenorientierte Korrigieren (Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 144).
Sowohl im Bachelor- als auch im Master-Modul wurde von einzelnen Interviewten
die Arbeit mit authentischen Schiilertexten hervorgehoben (vgl. Paetsch/ Wagner/
Darsow 2017: 144). Insgesamt stimmen die Ergebnisse der Interviewstudie mit der
quantitativen Befragung iiberein (vgl. Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 144). Als aus
der Studie resultierende Handlungsempfehlungen geben die Autoren an, dass vor
allem der Praxisbezug fiir die Studierenden explizit sichtbar gemacht werden sollte
und dass auf die Passung des Anforderungsniveaus geachtet werden sollte, zum Bei-
spiel indem mehr fachspezifische Lehrveranstaltungen angeboten oder eine starke-
re Binnendifferenzierung verfolgt werden konnte (vgl. Paetsch/ Wagner/ Darsow
2017: 146).

Die zweite Untersuchung wurde bereits weiter oben unter der Darstellung des
Forschungsstandes beziiglich der Einstellung von Studierenden zu sprachlich-kul-
turell heterogenen Klassen referiert (vgl. Kapitel 5.1). Doll, Higi-Mead und Settinie-
ri (2017) fokussierten das Paderborner DaZ-Modul, welches durch die Vorgaben des
Landes Nordrhein-Westfalen dhnlich gestaltet ist, wie die Module der hier vorlie-
genden Studie, ndmlich im vierten und fiinften Semester angesiedelt und mit einer
Vorlesung und einem Seminar sowie einer Modulabschlusspriifung mit insgesamt
sechs Leistungspunkten kreditiert (vgl. Doll/ Higi-Mead/ Settinieri 2017: 206).

»Zwei Aussagen bringen die Ansichten eines GrofSteils der befragten Studierenden
zur Evaluation des DaZ-Moduls auf den Punkt: ,,Ob ich mich auf eine sprachlich he-
terogene Klasse vorbereitet fithle? - Etwas!“ (AIA20, 15) und ,,Durch das DaZ-Modul
habe ich somit einen recht guten ersten Eindruck dessen bekommen, was auf mich
zukommen wird in meiner Arbeit als Lehrerin, jedoch bezieht sich dieses hauptséch-
lich auf die Theorie und nicht auf die Praxis“ (ARI23, 3)“ (Doll/ Higi-Mead/ Settinieri
2017: 211).
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Diese Aussagen zeigen, dass die Studierenden auf das Thema DaZ aufmerksam
wurden, sich jedoch noch nicht ginzlich vorbereitet fithlen (vgl. D6ll/ Hagi-Mead/
Settinieri 2017: 213). Durch das Modul wird das grundsitzliche Interesse am Thema
sowie die beigemessene Relevanz dessen messbar erhoht (vgl. Doll/ Héagi-Mead/
Settinieri 2017: 208). Die Auswertung der von den Studierenden formulierten Ver-
besserungsmoglichkeiten ergab, dass ,eine starkere Gewichtung des Praxisbezugs,
z.B. durch Unterrichtsbeispiele®, ,eine Verkniipfung mit konkreten fachdidakti-
schen Inhalten®, ,eine stirkere Aufnahme der DaZ-Thematik auch innerhalb ihrer
jeweiligen Fachdidaktiken®, ,mehr DaZ-Inhalte im Studium®, ,,mehr Didaktik, aber
auch mehr linguistisches Wissen“ sowie ,,Eigenaktivitat“ gewiinscht wird, womit
gemeint ist, dass einerseits Inhalte moglichst selbst erarbeitet werden sollen und
andererseits Ubungen wie das ,,Prinzip Seitenwechsel“ (Tajmel 2013) besonders ein-
pragsam waren (Doll/ Higi-Mead/ Settinieri 2017: 211).

Die wenigen Studien zeigen, dass die Erforschung des DaZ-Moduls ein Desi-
derat darstellt. Die bisherige Forschung lasst erkennen, dass die Studierenden das
DaZ-Modul durchaus positiv und als wichtig bewerten. Es wird sich eine Vergrofie-
rung des Umfangs gewiinscht und die Verkniipfung von Theorie und Praxis spielt
aus Sicht der Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer eine wichtige Rolle.

5.3 Einstellungen praktizierender Lehrkrafte zu sprachlich-
kultureller Vielfalt im Klassenzimmer

Neben der Forschung zu Einstellungen von Lehramtsstudierenden und angehenden
Lehrkriften soll an dieser Stelle auch auf die Forschung im Bereich praktizierender
Lehrkrifte eingegangen werden, da diese bereits tiber Erfahrungen im Umgang mit
sprachlich-kultureller Heterogenitit im Klassenzimmer verfiigen und somit mog-
licherweise andere Ergebnisse aufgedeckt werden.

Im Jahre 1994 hat Ingrid Gogolin ihre Habilitationsschrift ,,Der monolinguale
Habitus der multilingualen Schule® veréffentlicht und damit eine weitreichende
These aufgestellt: Bis heute existiert in den sprachlich-kulturell vielfltigen Klas-
sen ein monolinguales Selbstverstdndnis, welches Gogolin mithilfe von Bourdieus
Konzept des Habitus greifbar macht (vgl. Gogolin 1994: 3). Ein Habitus besteht aus
Denk- und Handlungsmustern - dhnlich dem Konzept von Einstellungen -, die je-
doch stark im Unterbewusstsein verankert sind (vgl. Kapitel 2.1):

»Die im Habitus liegenden Praktiken und Praxisformen erméglichen es ihren Inha-
bern, unvorhergesehenen und fortwahrend neuartigen Situationen entgegenzutreten.
Zugleich impliziert das Konzept die Tendenz des Habitus zur Stabilisierung seiner
selbst, auch unter veranderten Bedingungen® (Gogolin 1994: 31).

Der monolinguale Habitus, der sich in der Berufsgruppe der Lehrkrifte herausge-
bildet hat, entwickelte sich laut Gogolin im nationalstaatlich verfassten deutschen
Bildungswesen im Verlauf des 19. Jahrhunderts und steht fiir die Einstellung, dass



5 Stand der Forschung zu Einstellungen angehender und praktizierender Lehrkrafte | 115

Schule einsprachig deutsch sein muss und die deutsche Sprache das einzige Medium
der Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkrifte sein sollte (vgl. Gogolin 1994: 3).
Gogolin zeigt in ihrer Studie,

»dal [sic!] der an Monolingualitat ausgerichtete sprachliche <Habitus> (Bordieu)
der Lehrerschaft keineswegs iberwunden ist: Die im 19. Jahrhundert grundgelegten
Uberzeugungen leben kriftig fort. Wohl aber gibt es durchaus Zeichen dafiir, daf}
[sic!] manches im Wandel begriffen ist — ergo ist nicht ausgeschlossen, daf} [sic!] es
zu zukunftstrachtigen Losungen fiir die sprachliche Bildung in der Einwanderungs-
gesellschaft doch noch kommt“ (Gogolin 1994: 4).

Somit ist kein strikt monolingualer Habitus in der Studie, die eine Kombination
aus Fragebogen- (n=179) und Interviewerhebung (n=9) bildet, vertreten. Doch
bediirfe es Gogolin zufolge ,unbedingt der &éffentlichen Stiitzung, der Eingriffe in
bestehende Strukturen: der bildungspolitischen Absicherung von Aktivititen, ad-
ministrativer Hilfe fiir die Schule und gewif3 [sic!] auch der erziehungswissenschaft-
lichen Betreuung und Begleitung® (Gogolin 1994: 265). Die Verdnderung eines
berufstypisch verinnerlichten Habitus ist ndmlich nicht ohne weiteres zu bewerk-
stelligen, da dieser — wie schon erwahnt — unbewusst im Handeln und Denken der
Personen verankert ist und daher ,tiefgreifende Erschiitterungen seiner Existenz-
bedingungen® nétig sind (Gogolin 1994: 39).

In einer explorativen, qualitativen Studie (n=9) haben Allemann-Ghionda, Au-
ernheimer und Grabbe (2006) Grundschullehrkrifte zum Thema Beurteilung von
Schiilerinnen und Schiilern interviewt und dabei festgestellt, dass haufig Vorurteile
gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund geduflert wer-
den, z.B. diese seien oft verhaltensgestort oder der sprachliche Hintergrund stelle
eine Behinderung auf dem Weg zur Lernzielerreichung dar (vgl. Allemann-Ghion-
da/ Auernheimer/ Grabbe 2006: 256, 260).

»Besonders auffillig war, dass die beteiligten Lehrpersonen nur stereotype, kaum re-
flektierte, nur negative Vorstellungen iiber Migrantenkinder und Mehrsprachigkeit
auflerten (Allemann-Ghionda/ Auernheimer/ Grabbe 2006: 262).

Dariiber hinaus schitzen die interviewten Lehrkrifte einsprachig deutsche Kinder
hiufiger gymnasial ein als ihre mehrsprachigen Mitschiilerinnen und Mitschiiler,
wohingegen der umgekehrte Trend bei der Hauptschule der Fall ist (vgl. Allemann-
Ghionda/ Auernheimer/ Grabbe 2006: 257). Eine Tendenz, das Elternhaus bei der
Empfehlung zu einer weiterfithrenden Schule als ausschlaggebend zu betrachten,
sehen die Autoren ebenfalls als kritisch. So fithren sie als Beispiel ein Zitat einer
Lehrkraft iiber einen Jungen aus einer Sinti-Familie an:

»Er ist ein auffallend hoch begabter Junge, hat neun Geschwister und lebt in verwahr-
losten Familienverhaltnissen. Er wird von seinen Mitschiilern und deren Familien er-
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néhrt. Er konnte das Gymnasium mit Leichtigkeit schaffen, aber durch seine Familie
hat er keine Chance® (Allemann-Ghionda/ Auernheimer/ Grabbe 2006: 257).

Die Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache soll-
te nach Ansicht der Autorinnen und Autoren daher stirker in die Curricula der
Lehrerbildung verankert werden (vgl. Allemann-Ghionda/ Auernheimer/ Grabbe
2006: 263).

Doris Edelmann untersuchte in ihrer Interviewstudie mit Ziiricher Grundschul-
lehrkriften deren Umgang mit der migrationsbedingten Heterogenitit ihrer Klassen
(vgl. Edelmann 2007). Dazu interviewte sie insgesamt 40 Lehrpersonen, wovon 15
nach eigenen Angaben einen Migrationshintergrund aufweisen, was laut Edelmann
fast einer Vollerhebung mehrsprachiger Lehrkrafte in Ziirich entspricht (vgl. Edel-
mann 2007: 111). Die daraus resultierenden Ergebnisse miinden in einer Typologie
von sechs Typen. Der abgrenzend-distanzierte Typus beschreibt dabei Lehrperso-
nen, die den kulturellen Hintergrund ihrer Schiilerinnen und Schiiler in keiner Wei-
se berticksichtigen und sich an den Werten und Normen der Mehrheitsgesellschaft
orientieren (vgl. Edelmann 2007: 188). Sprachforderung wird nicht als eigene Auf-
gabe angesehen (vgl. Edelmann 2007: 138). Als stillschweigend-anerkennend wer-
den diejenigen charakterisiert, die ,,mogliche Differenzen und Gemeinsamkeiten
unausgesprochen® lassen, jedoch die Heterogenitidt aller Schiilerinnen und Schiiler
anerkennen (Edelmann 2007: 188). Sprachférderung wird von dieser Gruppe als
wichtig fiir den Schulerfolg wahrgenommen, jedoch vor allem als Herausforderung
erlebt (vgl. Edelmann 2007: 146 f.). Die mitgebrachten Sprachen werden als Ressour-
ce anerkannt, doch spielen sie im Unterricht keine Rolle (vgl. Edelmann 2007: 147).
Der individuell-sprachorientierte Typus fokussiert vor allem auf die Sprachenviel-
falt, die als positiv hervorgehoben und explizit im Unterricht einbezogen wird (vgl.
Edelmann 2007: 153 und 156). Sprachforderung wird ebenfalls als wichtige Aufgabe
beschrieben, wobei dieser Typus als individuell eingestuft wird, da Lehrkrifte die-
ses Typs ihren Unterricht sehr individualisierend gestalten und kaum ein padago-
gischer Austausch mit anderen Lehrpersonen oder Teamteaching stattfindet (vgl.
Edelmann 2007: 157). Der kooperativ-sprachorientierte Typus ist dahingegen ,,in
ein innovatives Team eingebunden, das sich in einem stindigen fachlichen Austausch
mit der sprachlichen Heterogenitdit auseinandersetzt und kontinuierlich weiterquali-
fiziert“ (Edelmann 2007: 161, Hervorhebung im Original). Hervorzuheben ist, dass
jede Lehrperson, die als sprachorientiert gilt, mindestens eine Zusatzqualifikation
im Bereich Deutsch als Zweitsprache besitzt (vgl. Edelmann 2007:192). Bei den zwei
weiteren Typen individuell-synergieorientiert und kooperativ-synergieorientiert
wird auch der kulturelle Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler als Ressour-
ce gesehen und miteinbezogen, wobei der individuelle Typus keine Unterstiitzung
durch Teamarbeit erfahrt und daher Eigeninitiative und personliches Engagement
sehr ausgeprégt sind (vgl. Edelmann 2007: 189). Beim kooperativ-synergieorientier-
ten Typus zeichnet sich die Schulkultur ,,durch eine intensive und engagierte Team-
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arbeit im Zusammenhang der kulturellen Heterogenitit“ aus (Edelmann 2007: 179,
Hervorhebung im Original).

Edelmann betont die Wichtigkeit der personlichen Einstellungen der Lehrperso-
nen im Zusammenhang mit der Beriicksichtigung der kulturellen Heterogenitat der
Klassen (vgl. Edelmann 2007: 229).

»Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Kontext der migrationsbe-
dingten Heterogenitat die Auseinandersetzung mit den Widerspriichen zwischen Be-
achtung und Nichtbeachtung der Differenz das padagogische Handeln mafigeblich
prégt. Ein reflexiver Umgang mit dieser ,Dialektik der Differenz’ stellt daher ein zen-
trales Element der padagogischen Professionalitdt im transnationalen sozialen Raum
dar, weshalb es als bedeutende Aufgabe der Lehrer/-innenbildung zu verstehen ist, al-
len Lehrpersonen entsprechende Kompetenzen zu vermitteln“ (Edelmann 2007: 230,
Hervorhebung im Original).

Eine interessante Studie veréffentliche Alexandra Wojnesitz (2010) in Bezug auf Ein-
stellungen zu Mehrsprachigkeit in Schulen. Sie befragte 86 Schiilerinnen und Schii-
ler (davon 47 mit anderer Erstsprache als Deutsch) und 32 Lehrerinnen und Lehrer
an vier Gymnasien in Wien zu ihren Sprachen und zum Umgang mit Sprachen in
der Schule. Zudem fiihrte sie ergdnzend Interviews (16 Schiilerinnen und Schiiler
sowie 8 Lehrerinnen und Lehrer bzw. Direktorinnen und Direktoren), um die Er-
gebnisse zu illustrieren:

»Die Interviews dienen der Illustrierung und >Belebung< der quantitativen Daten,
die zwar objektiv zu sein scheinen, aber nichts tiber die Lebenswirklichkeit der be-
fragten Personen aussagen, die in unserem Forschungszusammenhang am interes-
santesten ist“ (Wojnesitz 2010: 134).

Bei der Frage nach Vor- und Nachteilen von Mehrsprachigkeit ergab die Studie, dass
die Lehrkrifte vor allem die Moglichkeit des Sprachvergleichs als positiv wahrneh-
men, jedoch wurde auch zu 18,8% angegeben, dass Mehrsprachigkeit keine Vortei-
le mit sich bringe (vgl. Wojnesitz 2010: 163). Auf der anderen Seite sehen ca. zwei
Drittel der Lehrerinnen und Lehrer bestimmte Nachteile in Bezug auf Mehrspra-
chigkeit, wie z. B. fehlende Deutschkenntnisse oder Gruppenbildung (vgl. Wojnesitz
2010: 164).

Wojnesitz zufolge fiithlen sich drei Viertel der befragten Lehrkrifte durch die
Verwendung der anderen Sprachen der Schiilerinnen und Schiiler in der Schule ge-
stort, wobei z. B. die Befiirchtung genannt wird, dass sich in dem Fall negativ iiber
die Schule oder die Lehrkraft geduflert werden konnte und die Autoritit der Lehr-
kraft untergraben wiirde (vgl. Wojnesitz 2010: 178). An zwei der vier untersuchten
Schulen bestehen explizit oder unausgesprochen Verbote der Erstsprache (vgl. Woj-
nesitz 2010: 209). Sowohl Lehrkrifte als auch Schiilerinnen und Schiiler mit deut-
scher Erstsprache sehen den Gebrauch anderer Sprachen in ihrer Gegenwart als Be-
drohung an (vgl. Wojnesitz 2010: 180). So ist es aufierdem nicht verwunderlich, dass
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mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler duflern, ihren Erstsprachen wiirde wenig
Wertschétzung entgegengebracht (vgl. Wojnesitz 2010: 176).

Ob das Thema Mehrsprachigkeit im Unterricht Beriicksichtigung findet, wird
unterschiedlich beantwortet:

~Was die Beschiftigung mit Mehrsprachigkeit im Unterricht betriftt, sind Schiiler/
innen und Lehrer/innen unterschiedlicher Meinung. Wahrend fast die Hilfte der Ju-
gendlichen die Behandlung solcher Themen >selten oder nie< wahrnimmt, wollen
fast 60% der Pidagog/inn/en diese >manchmal< im Unterricht bearbeitet haben®
(vgl. Wojnesitz 2010: 191).

Ob die Lehrkrifte bei dieser Frage etwas mehr angeben als der Realitdt entspricht
oder ob die Schiilerinnen und Schiiler das Thema im Unterricht nicht wahrnehmen,
obwohl dieses behandelt wird, kann nicht gekléart werden.

Gobel, Vieluf und Hesse (2010) fithrten im Zuge der DESI-Studie eine Befragung
von 440 Lehrpersonen der ca. 11.000 Schiilerinnen und Schiiler, die an der DESI-
Studie teilnahmen, zum Thema Sprachentransferunterstiitzung durch”:

»Sprachentransferunterstiitzung bezeichnet das Aufgreifen von Fremdsprachen so-
wie der Herkunftssprachen der Lernenden und das Vergleichen dieser Sprachen mit
der Zielsprache des Unterrichts. Die Sprachentransferunterstiitzung wurde aus Leh-
rerperspektive und getrennt fiir den Deutsch- und den Englischunterricht erhoben.
Weiterhin wurden sowohl die Einstellung zum Sprachentransfer als auch das tatsédch-
liche Aufgreifen der Herkunftssprachen und anderer Fremdsprachen im Unterricht
sowie Sprachentransfer im Hinblick auf Lexik und Pragmatik erfasst” (Gobel/ Vieluf/
Hesse 2010: 108).

Die Studie ergab, dass die Lehrkrifte die Unterstiitzung von Sprachentransfer im
Unterricht im Mittel als sinnvoll erachten, jedoch den Einsatz entsprechender
Strategien eher ablehnen (vgl. Gébel/ Vieluf/ Hesse 2010: 108f.). Spezifisch fiir die
Lehrkrifte des Faches Deutsch zeigt sich, dass Mehrsprachigkeit zur Transferunter-
stiitzung tiberwiegend im Gymnasium eingesetzt wird und vor allem dann, wenn
der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
hoher ist (vgl. Gobel/ Vieluf/ Hesse 2010: 117).

Eine problembehaftete Wahrnehmung der Heterogenitét in Schulklassen wurde
in einer 2010 verdffentlichten Studie von Kampshoff und Walther deutlich (Kamps-
hoft/ Walther 2010: 401f.). In ihrer Fragebogenstudie an oberésterreichischen und
bayrischen Grundschulen befragten Kampshoff und Walther insgesamt 121 Lehr-
krafte, die die Heterogenitit ihrer Klassen als tiberwiegend anspruchsvoll ein-
schitzten (vgl. Kampshoft/ Walther 2010: 404, 406). Die Einstellung beziiglich der

77  Die Studie ,Deutsch Englisch Schiilerleistungen International (DESI) erfasst und wer-
tet die sprachlichen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern der neunten Jahrgangs-
stufe, den Unterricht und professionelle Leitvorstellungen sowie kooperative Praktiken
von Fachkollegien der Facher Deutsch und Englisch aus (vgl. Klieme 2008: 1).
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Heterogenitét wurde als ambivalent charakterisiert, da die Lehrerinnen und Lehrer
sowohl angaben, dass diese abwechslungsreich und schon sei, jedoch auch belastend
(vgl. Kampshoft/ Walther 2010: 406). Dabei waren es vor allem die bayrischen Lehr-
krifte, die heterogene Klassen eher als Belastung empfanden, was jedoch laut der
Autorinnen aufgrund der kleinen Stichprobe der bayrischen Befragten (98 osterrei-
chische und nur 23 bayrische Lehrpersonen) mit Vorsicht zu interpretieren ist (vgl.
Kampshoff/ Walther 2010: 409). Insgesamt gaben die Lehrerinnen und Lehrer an,
das Gefiihl zu haben, ,nicht allen Kindern in heterogenen Klassen gerecht werden
zu koénnen“ und dass ,,Kinder mit Migrationshintergrund in heterogenen Klassen
zuriickstehen® (Kampshoft/ Walther 2010: 410).

Wischmeier (2012) kam in ihrer Fragebogenstudie (n =115) zu dem Ergebnis, dass
die Befragten keine hohere Belastung durch Schiilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionshintergrund im Unterricht empfinden, wie es bei Kampshoff und Walther teils
verzeichnet wurde (vgl. Wischmeier 2012: 181). Jedoch zeigt sich, dass die befragten
Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund tiberwiegend
eine geringere Leistungserwartung entgegenbringen (vgl. Wischmeier 2012: 181).

Den Ergebnissen einer Fragebogenstudie von Becker-Mrotzek et al. (2012) zu-
folge sehen die Lehrkrifte grundsitzlich ,Sprachférdermafinahmen als ficher-
Ubergreifende, eben nicht nur auf den Deutschunterricht beschrinkte Aufgabe an”
(Becker-Mrotzek et al. 2012: 9). Doch findet eher keine konkrete Umsetzung im
Unterricht statt. 61% der Befragten geben an, dass sie selbst keine Sprachférderung
in ihrem Unterricht durchfithren (Becker-Mrotzek et al. 2012: 8). Die befragten
Lehrpersonen geben an, sich nicht auf den Unterricht in sprachlich heterogenen
Klassen vorbereitet zu fithlen. 66% fiihlen sich weniger gut oder schlecht vorbereitet
(Becker-Mrotzek et al. 2012: 7).

Ebenfalls in einer Fragebogenstudie (n=229) untersuchte Linda Riebling (2013)
die Einstellungen und berichteten Handlungsweisen von Lehrpersonen zu Sprach-
bildung im naturwissenschaftlichen Unterricht. Riebling entwickelte eine Typologie
vier verschiedener Handlungstypen, die von explizit sprachorientiert, also sprach-
liche Férderung miteinbeziehend (n=6), iiber entlastend sprachorientiert (n=73),
bis hin zu ausschlieSlich entlastend (n=20) reichen (vgl. Riebling 2013: 166 ff.). Der
vierte Typ beschreibt dariiber hinaus Lehrkrifte, die wenig sprachorientiert sind,
d.h. ihren Unterricht weder sprachlich férdernd noch entlastend gestalten, son-
dern die sprachliche Dimension gar nicht beriicksichtigen (vgl. Riebling 2013: 168).
Dieser ist mit Abstand am héufigsten vertreten (n=96) (vgl. Riebling 2013: 168).
Die zweitgrofite Gruppe, die entlastend Sprachorientierten, sowie die ausschliefi-
lich Entlastenden, stehen dafiir, dass vor allem sprachliche Vereinfachung, anstatt
sprachforderliche Unterstiitzungsmafinahmen angeboten werden (vgl. Riebling
2013: 167 £.). Ein Viertel aller Befragten verzichtet ganzlich auf den Einsatz von Tex-
ten, da diese zu schwer verstidndlich seien (vgl. Riebling 2013: 168). Interessant ist
im Vergleich dazu die Einstellung der Lehrkrifte zu Sprachbildung grundsitzlich.
Hier zeigt sich eine sehr hohe Sensibilitit der Lehrkrifte, denn fast alle Lehrkrifte
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stimmen der Aussage zu, dass jeder Fachunterricht zugleich auch Sprachunterricht
und Sprachbildung Aufgabe des Fachunterrichts ist. Fachunterricht berge ein hohes
Sprachlernpotenzial und Sprachbildung fithre zu einem verbesserten Unterrichts-
erfolg und Wissenserwerb, so die Lehrpersonen (vgl. Riebling 2013: 130).

»Insgesamt sprechen die Ergebnisse der Auswertung fiir eine hohe ,Sensibilitat der
Lehrkréfte fiir die Aufgabe der Sprachbildung in allen Fachern. Die hohe Zustimmung
zu den Items [insgesamt sind es nur 7] der Skala wirft allerdings die Frage auf, inwie-
weit das Ergebnis durch Tendenzen zur Selbstdarstellung im Sinne der sozialen Er-
wiinschtheit beeinflusst ist. Nicht zuletzt aufgrund der 6ffentlichen Aufmerksamkeit,
die das Thema Sprachbildung erfahrt, kann angenommen werden, dass die Tendenz,
die Selbstdarstellung mit sozial erwiinschten Eigenschaften in Ubereinstimmung zu
bringen, bei der Beantwortung der Fragen eine Rolle spielt” (Riebling 2013: 130).

Da sich die Ergebnisse beziiglich der sprachbildenden Unterrichtsplanung so er-
heblich von der Einstellung zu Sprachbildung unterscheiden, ist hier tatsachlich die
Aussagekraft in Frage zu stellen, denn 96 der 229 befragten Lehrkrifte berticksich-
tigen — wie schon erwédhnt — die sprachliche Dimension in ihrer Lehrplanung gar
nicht, wihrend weitere 93 ihren Unterricht vor allem sprachlich vereinfachen. Nur
sechs Lehrpersonen gestalten ihren Unterricht sprachfordernd. Zu klaren wire, ob
die Aufgabe der Sprachbildung aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer mit sprachli-
cher Vereinfachung gleichzusetzen ist. In Bezug auf den Umgang mit Mehrsprachig-
keit im Fachunterricht ergibt die Studie, dass alle Typen die Sprachen der Schiilerin-
nen und Schiiler unberiicksichtigt lassen (vgl. Riebling 2013: 174). Zudem ist darauf
hinzuweisen, dass die meisten Lehrkrifte ihre Kenntnisse in den Bereichen der
sprachlichen Bildung (eher) niedrig einschdtzen (vgl. Riebling 2013: 128). Dieses Er-
gebnis ist wenig iberraschend, wenn man hinzuzieht, dass sich tiber die Hilfte der
Befragten gar nicht mit den Themen interkulturelle Bildung, sprachliche Bildung
und Deutsch als Zweitsprache im Studium, in der Weiterbildung oder eigeninitiativ
befasst haben (vgl. Riebling 2013: 127).

Eine Online-Befragung von Lehrerinnen und Lehrern in Deutschland bestatigt
ebenfalls, dass aktuell unterrichtende Lehrkrifte im Rahmen ihrer Ausbildung nicht
auf den Unterricht mit sprachlich heterogenen Klassen vorbereitet wurden:

»Fast jede/r dritte Lehrer in (73,2%) wurden im Studium auf den Unterricht mit
mehrsprachigen Schiiler_innen nicht vorbereitet. Streng genommen miisste der
Wert auf 97,1% erhoht werden, weil selbst diejenigen, die eine sprachsensible Ausbil-
dung erfahren haben, haufig ihre Unzufriedenheit iber die praktische Niitzlichkeit,
die Tiefe und Effektivitit dieser Ausbildung zum Ausdruck bringen. Lediglich sie-
ben von 246 Lehrkriften bestétigen die Frage nach der Vorbereitung fiir den Unter-
richt mit mehrsprachigen Schiiler_innen mit einem eindeutigen Ja“ (Ekinci/ Giinesli
2016: 751.).
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Dieses Ergebnis ist alarmierend, da gerade bei den jiingeren Lehrkriften Inhal-
te zu diesem Thema bereits im Studium verankert sein miissten (vgl. Baumann
2017), doch auch diejenigen mit wenigen Dienstjahren (1-3 Jahre) geben zu iiber
50% an, dass keine entsprechenden Inhalte im Rahmen der Ausbildung gelehrt
wurden. Die Lehrerinnen und Lehrer fithlen sich zudem héufig tiberlastet (42,9%)
oder iiberfordert und tiberlastet (52,1%), ,vor allem diejenigen mit vier bis sechs
Jahren Lehrerfahrung haben den grofiten Unterstiitzungsbedarf“ (Ekinci/ Giinesli
2016: 78). Hier wird deutlich, dass aktuell eine durch Migration bedingte sprachliche
Heterogenitit als Belastung wahrgenommen wird, wie schon Kampshoff und Wal-
ther (2010) in ihrer qualitativen Studie erhoben haben. Auch bei der Frage, ob die
Lehrkrifte sich selbst als kompetent einschétzen, migrationsbedingt mehrsprachige
Klassen zu unterrichten, ist das Ergebnis erniichternd. Durchschnittlich {iber 50%
der Befragten fiihlten sich nicht kompetent, wihrend durchschnittlich ein Drittel
angab, ihre Kompetenz diesbeziiglich nicht selbst einschitzen zu kénnen (vgl. Ekin-
ci/ Glinesli 2016: 81).

Das Landauer Projekt ,,MehrSprachen im Deutschunterricht — eine Interven-
tionsstudie zur Férderung von Sprachkompetenzen und Sprachbewusstheit in der
Grundschule“ fokussierte unter anderem die Uberzeugungen und motivationalen
Orientierungen von Lehrkriften (Bien-Miller et al. 2019: 144). Dazu wurden im Vor-
feld Expertendiskussionen mit zwei Seminarleitungen, vier Schulleitungen sowie
sechs Lehrkriften durchgefiihrt, um ,kollektive Uberzeugungen zu Mehrsprachig-
keit in Schule und Unterricht und zu mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern,
sowohl mit familidrem Migrationshintergrund als auch neu Zugewanderten ohne
bzw. mit geringen Deutschkenntnissen, sowie Erfahrungen, die die beteiligten Bil-
dungsakteure mit dieser Zielgruppe gesammelt haben, zu erheben® (Bien-Miller
2019: 148). Die Ergebnisse der Studie deuten auf duf3erst positive Einstellungen der
Teilnehmenden hin. Auf der Ebene der Klasse bzw. Schiilerinnen und Schiiler wurde
inhaltsanalytisch ausgewertet, dass die Sprache(n) und kulturellen Pragungen der
Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt werden sollten, positive Einstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler zu Sprachen, vor allem zu den Herkunftssprachen und
zum Deutschen, relevant sind sowie Erfolgserlebnisse fiir mehrsprachige Schiilerin-
nen und Schiiler notwendig sind (vgl. Bien-Miller et al. 2019: 151ff.). Auf der Ebene
der Lehrkrifte stellten die Befragten heraus, dass es erforderlich ist, ,,defizitorien-
tierte Sichtweisen auf Mehrsprachigkeit abzulegen® (Bien-Miller et al. 2019: 153),
und dass ,ein erfolgreicher Umgang mit sprachlicher und kultureller Heterogenitat
wertschitzender Einstellungen zu mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern, un-
abhingig von dem Niveau ihrer Sprachkompetenz sowie der Bereitschaft und Mo-
tivation fiir eine bestmogliche Forderung® bedarf (Bien-Miller et al. 2019: 154). Des
Weiteren wurde herausgestellt, dass Professionswissensbestinde im Kompetenzbe-
reich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen benétigt werden, die das Know That
sowie das Know How betreften (vgl. Bien-Miller et al. 2019: 155). Auf der unterricht-
lichen bzw. konzeptuellen Ebene wird der Situationsbezug im Unterricht, die Funk-
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tionalitdt bezogen auf die Beriicksichtigung und Nutzung von Mehrsprachigkeit,
der Erwerb von Strategie- bzw. Problemlésewissen durch Schiilerinnen und Schiiler
sowie die Nutzung von Herkunftssprachen als Ressource fiir sprachvergleichende
Reflexionen als wichtig thematisiert (vgl. Bien-Miller et al. 2019: 155 ff.). Die Ergeb-
nisse zur geplanten Interventionsstudie liegen derzeit noch nicht vor.

Im Rahmen einer Fragebogenstudie, die 2020 veréffentlicht wurde, wurden
Uberzeugungen von Grundschullehrkriften zum Umgang mit nichtdeutschen Erst-
sprachen im Unterricht erhoben (vgl. Lange/ Pohlmann-Rother 2020). Dabei sind
123 Lehrkrifte an Grundschulen aus einem Schulamtsbezirk in Bayern befragt wor-
den (vgl. Lange/ Pohlmann-Rother 2020: 50). Die Auswertung ergab:

» dass die Frage danach, ob Erstsprachen im Unterricht einen Platz haben (sollten),
unter den befragten Grundschullehrkriften insgesamt umstritten ist. Allerdings zeigt
der Mittelwert eine deutliche Tendenz hin zu einer positiven Haltung gegeniiber dem
Einbezug von Erstsprachen” (Lange/ Pohlmann-Rother 2020: 53).

Grundsitzlich sehen die Befragten zu 74,6% eine lernunterstiitzende Funktion
von nichtdeutschen Erstsprachen im Unterricht (vgl. Lange/ Pohlmann-Rother
2020: 54). Angste vor Kontrollverlust, wenn andere Sprachen als Deutsch gespro-
chen werden, hegen fast die Hilfte der Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer
(vgl. Lange/ Pohlmann-Rother 2020: 57). Dass es negative Auswirkungen auf das
Klassenklima haben kénnte, wenn nichtdeutsche Sprachen im Unterricht verwen-
det werden, wird hiufig befiirchtet (vgl. Lange/ Pohlmann-Rother 2020: 54). Es
stimmen jedoch knapp 60% der Lehrkrifte dem Einsatz von nichtdeutschen Lern-
materialien fiir mehrsprachige Kinder zu (vgl. Lange/ Pohlmann-Rother 2020: 54).
Insgesamt zeigen sich beim Uberblick iber die Forschung zu praktizierenden
Lehrkraften eher negative Bewertungen der sprachlich-kulturellen Vielfalt in Schul-
klassen (Allemann-Ghionda/ Auernheimer/ Grabbe 2006, Kampshoft/ Walther
2010, Ekinci/ Giinesli 2016) und eine Belastung bzw. Uberforderung im Umgang
mit sprachlich-kultureller Vielfalt im Klassenzimmer (Hallitzky/ Schiessleder 2008,
Kampshoff/ Walther 2010, Ekinci/ Giinesli 2016). Neuere Studien weisen jedoch eher
auf positive Einstellungen hin (Bien-Miller et al. 2019, Lange/ Pohlmann-Rother
2020). Teilweise geht aus den Studien hervor, dass ein Bewusstsein fiir die Wich-
tigkeit eines sprachsensiblen Unterrichts und der Thematisierung von Mehrspra-
chigkeit vorhanden ist (Becker-Mrotzek 2012, Riebling 2013, Bien-Miller et al. 2019,
Lange/ Pohlmann-Rother 2020), doch fiihlen sich die Lehrkrifte nicht kompetent
bzw. vorbereitet, um mit der sprachlich-kulturellen Vielfalt umzugehen (Hallitzky/
Schiessleder 2008, Becker-Mrotzek 2012, Riebling 2013, Ekinci/ Giinesli 2016).

5.4 Zusammenfassung

Die Darstellung des Forschungsstandes zeigt eine Vielzahl an verschieden angeleg-
ten Untersuchungen mit diversen Schwerpunkten. Die meisten Studien fokussieren
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die sprachliche Heterogenitit vor allem im Kontext eines mehrsprachigkeitsdidakti-
schen Paradigmas, welches der Frage nachgeht, ob Mehrsprachigkeit im Unterricht
bzw. in der Schule einbezogen, gefordert und wertgeschitzt wird (Gogolin 1994,
Doll/ Hagi-Mead/ Settinieri 2016, Bello/ Leiss/ Ehmke 2017, Born et al. 2019, Bien-
Miller et al. 2019, Lange/ Pohlmann-Rother 2020). Das Projekt DaZKom (Hammer/
Fischer/ Koch-Priewe 2016, Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018, Fischer/ Ehmke 2019,
Fischer/ Lahmann 2020) sowie die Studie von Riebling (2013) befassen sich explizit
mit dem Aspekt sprachlicher Bildung und Férderung migrationsbedingt heteroge-
ner Klassen, wobei die Wertschitzung bzw. Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit
miteinbezogen wird. Die Studien, die sich mit Einstellungen zu sprachlicher Viel-
falt und Mehrsprachigkeit beschiftigen, ergeben, dass die Lehrkrifte allgemeinen,
positiven Auf8erungen zu diesen Aspekten zustimmen (kognitive bzw. affektive Ein-
stellung), jedoch Aussagen zur praktischen Umsetzung sprachlicher Férderung und
mehrsprachigkeitsdidaktischer Methoden (konative — handlungsbezogene Einstel-
lung) eher auf Ablehnung hindeuten, so dass die positiven Ergebnisse relativiert wer-
den (Gobel 2010, Riebling 2013, Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018). Wobei aufSerdem
kritisch zu betrachten ist, dass Aussagen entsprechend eines monolingualen Habitus
nach wie vor getroffen werden (Wojnesitz 2010, Binanzer/ Gamper/ Képcke 2015,
Doll/ Hégi-Mead/ Settinieri 2016, Born et al. 2019). Den kulturellen Fokus setzen
Bender-Szymanski (2001), Edelmann (2007) - die auch auf sprachliche Forderung
eingeht — und Hachfeld et al. (2012). Wahrend die qualitativen Untersuchungen von
Bender-Szymanski und Edelmann Aussagen beziiglich der Haufigkeiten offenlas-
sen, wird bei Hachfeld et al. (2012) deutlich, dass multikulturelle Einstellungen von
Lehramtsstudierenden tiberwiegen.

Interessant ist, dass die Studien, die praktizierende Lehrkrifte befragten eher ne-
gative Einstellungen aufdeckten (Gogolin 1994, Allemann-Ghionda 2006, Kamps-
hoft/ Walther 2008, Wojnesitz 2010, Ekinci/ Giinesli 2016), mit Ausnahme der Be-
fragungen von Bien-Miller, Wildemann, Andronie und Krzyzek (2019) sowie Lange
und Pohlmann-Rother (2020), bei der positive Tendenzen erkennbar waren. Sich
noch in der Ausbildung befindliche Lehramtsstudierende zeigten im Gegensatz
dazu eher positive Einstellungen, wobei zu bemerken ist, dass diese vor allem in
den quantitativen Untersuchungen zu finden sind (Hachfeld et al. 2012, Gebauer/
McElvany/ Klukas 2013, Binanzer/ Gamper/ Kopcke 2015, Hammer/ Fischer/ Koch-
Priewe 2016, Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018). Die qualitativen Studien, die jedoch
in Unterzahl sind, ergaben iiberwiegend negative Bewertungen sprachlich-kulturel-
ler Heterogenitdt von Schulklassen bei Studierenden (Hallitzky/ Schiessleder 2008,
Doll/ Hagi-Mead/ Settinieri 2016).

Kritisch zu betrachten ist, dass quantitative Forschungsdesigns deutlich iiber-
wiegen. Zu wiinschen wire eine ausgewogenere Verteilung der Ansitze, da durch
den Einsatz qualitativer Forschungsmethoden ein anderer Zugang zum Forschungs-
gegenstand moglich ist, der die Hintergriinde der Ergebnisse besser beleuchten kann
und eher auf ein ,verstehendes Erkldren® als eine Uberpriifung von vorab angenom-
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menen Thesen abzielt (vgl. Kruse 2015: 44f.). Dieses Ziel verfolgt die vorliegende
Untersuchung.

Es existieren einige Studien, die explizit mit einem theoretischen Konzept, wie
Einstellungen/ Uberzeugungen arbeiten (Gogolin 1994, Gebauer/ McElvany/ Klu-
kas 2013, Hachfeld et al. 2012, Hammer/ Fischer/ Koch-Priewe 2016, Fischer/ Ham-
mer/ Ehmke 2018, Fischer/ Ehmke 2019, Maak/ Ricart Brede 2019, Fischer/Lahmann
2020). Der Grofiteil nutzt jedoch undifferenzierte, nicht oder sehr knapp definierte
Begriffe (Bender-Szymanski 2001, Edelmann 2007, Hallitzky/ Schiessleder 2008,
Wojnesitz 2010, G6bel 2010, Kampshoft/ Walther 2010, Becker-Mrotzek et al. 2012,
Binanzer/ Gamper/ Kopcke 2015, Bello/ Leiss/ Ehmke 2015, D6ll/ Higi-Mead/ Set-
tinieri 2016, Ekinci/ Giinesli 2016). Diese Studien wurden dennoch miteinbezogen,
da sie Parallelen zu dem hier verwendeten Konzept der Einstellungen aufweisen.
Die vorliegende Untersuchung versucht, durch eine systematische Darstellung der
zugrundeliegenden Annahmen iiber Einstellungen eine fundierte Grundlage der
Bearbeitung der Forschungsfragen zu leisten.”

In Bezug auf die Vorbereitung angehender wie praktizierender Lehrpersonen
zeigt sich in dlteren, aber auch in sehr aktuellen Studien, dass diese sich nicht aus-
reichend auf den Umgang mit sprachlich-kulturell heterogenen Klassen vorbereitet
fithlen und eine fehlende Ausbildung dieser Kompetenzen kritisieren (Hallitzky/
Schiessleder 2008, Michalak 2010, Becker-Mrotzek et al. 2012, Riebling 2013, Ekinci/
Giinesli 2016, Doll/ Héagi-Mead/ Settinieri 2017, Ricart Brede 2019b). Ob sich diese
Tendenz auch bei Studierenden abzeichnet, die ein systematisch aufgebautes Modul
zum Thema Unterricht mit Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitspra-
che durchlaufen haben, will die vorliegende Studie erheben.

78  Siehe dazu die theoretische Beschreibung des Konstrukts Einstellung in Kapitel 2 sowie
die Ausfithrungen zur Durchfithrung der Untersuchung in Kapitel 7.



6 Zwischenfazit

In Teil I der Dissertation wurden die theoretischen Grundlagen zum Forschungsge-
genstand Einstellungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf sprachlich-kulturelle
Vielfalt im Klassenzimmer sowie das DaZ-Modul behandelt. Die explizite Darstel-
lung des zugrundeliegenden Konzepts Einstellung im Kontext von Lehrprofessiona-
litit bietet eine fundierte und explizit offen gelegte Basis fiir die empirische Studie.
Die vertiefende Auseinandersetzung und konkrete Anwendung sollen dabei der
Entwicklung theoretischer Grundlagen in Bezug auf die Forschung zu Einstellungen
als Komponente professioneller Lehrkompetenz nutzen. Einstellung wird definiert
als zusammenfassende, individuelle Bewertung eines Objekts, welche sich aus ko-
gnitiven Grundlagen (Uberzeugungen), affektiven Grundlagen (Emotionen) und
verhaltensbezogenen Grundlagen (vergangenes Verhalten sowie Konation) zusam-
mensetzen kann. Im Kontext der Professionalisierung von Lehrkriften gewinnen
Einstellungen immer mehr Beachtung, wie die dargestellten Modelle zeigen.

Das Themen- und Handlungsfeld sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule,
welches im Mittelpunkt der problemzentrierten Interviews steht, wurde beleuchtet.
Zentrale Begriffe wurden bestimmt, Entwicklungslinien padagogischer Ansitze,
aktuelle Zahlen und Daten beziiglich des Bildungserfolgs von Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache sowie Konzepte zur sprachlichen Bildung
vorgestellt. Der Fokus dieser Arbeit liegt auf der sprachdidaktischen Perspektive,
wobei der kulturelle Aspekt mitgedacht wird, so dass der Begrift sprachlich-kul-
turelle Vielfalt Verwendung findet. Sprachlich-kulturelle Vielfalt ist Normalitét in
Deutschlands Klassenzimmern unabhéngig der verschiedenen Schulformen. Doch
nach wie vor sind Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache weniger
bildungserfolgreich als ihre einsprachigen Mitschiilerinnen und Mitschiiler, was die
Beschreibung der aktuellen Leistungsstudien sowie aktueller Schulstatistiken ver-
deutlicht. Wie herausgearbeitet wurde, spielen bildungssprachliche Anforderungen
und Kompetenzen dabei eine entscheidende Rolle. Die Gestaltung eines sprachsen-
siblen Unterrichts, der Sprachbildung und Sprachférderung beriicksichtigt, kann
einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen leis-
ten. So nehmen die Sensibilisierung und Vorbereitung von angehenden Lehrkriften
in Bezug auf sprachlich-kulturelle Vielfalt im Klassenzimmer einen immer grof3er
werdenden Stellenwert ein.

In Nordrhein-Westfalen sowie in vielen anderen Bundesldndern in Deutschland
werden daher Lehrveranstaltungen im Bereich Deutsch als Zweitsprache angeboten.
Durch eine Curricula-Analyse der DaZ-Module an den Universitdten Siegen, Dort-
mund und K6ln konnten die spezifischen Rahmenbedingungen und institutionellen
Vorgaben aufgezeigt werden. Der Aufbau der Module ist dabei sehr dhnlich, denn
jeweils wird eine Grundlagen vermittelnde Vorlesung sowie ein darauf aufbauendes
und vertiefendes Seminar angeboten. Ein gewisser Kontrast beziiglich der Einbet-
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tung in das Studium bietet jedoch das DaZ-Modul der Universitit zu Koln. Die-
ses wird im Gegensatz zu den Modulen in Siegen und Dortmund im Rahmen des
Masters absolviert. Die Fokussierung der empirischen Studie auf das DaZ-Modul
in Nordrhein-Westfalen stellt in der bisherigen Forschungslandschaft ein Desiderat
dar. Hier konnen wichtige Erkenntnisse zur Weiterentwicklung und Professionali-
sierung der Lehrerbildung gewonnen werden.

Schliefilich wurde der aktuelle Stand der Forschung zu Einstellungen angehender
und praktizierender Lehrkrifte hinsichtlich sprachlich-kultureller Vielfalt in der
Schule abgebildet. Interessant ist vor allem das Ergebnis, dass Lehramtsstudieren-
de eher positive Einstellungen zeigten, wihrend bei praktizierenden Lehrkriften
Tendenzen negativer Einstellungen erfasst wurden, wobei moglicherweise auch die
methodische Herangehensweise im Zusammenhang mit den Ergebnissen stehen
konnte. Dass sich praktizierende wie angehende Lehrpersonen nicht ausreichend
auf den Umgang mit sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule vorbereitet fiihlen,
ergeben fast alle Studien, die dieser Frage nachgegangen sind. Inhalt des Teils II
ist nun die Darstellung der in dieser Forschungsarbeit durchgefiihrten empirischen
Studie, die an die hier referierten Aspekte ankntipft.



Teil Il = Die empirische Studie






Dieser Teil der Dissertation umfasst die Darstellung des Forschungsdesigns, der
Durchfithrung und der Ergebnisse der empirischen, qualitativen Untersuchung.
Zunichst werden grundlegend die Zielsetzung und Methode in Kapitel 7 vorge-
stellt. Anschlieflend folgt die detaillierte Beschreibung der Vorgehensweise bei der
Erhebung, Aufbereitung und Auswertung der empirischen Daten (Kapitel 8). Die
Ergebnisse, die in dieser Interviewstudie aufgedeckt wurden, sind Gegenstand der
Kapitel 9 und 10, wobei Kapitel 9 die Ergebnisse beziiglich des ersten Erkenntnis-
interesses fokussiert und Kapitel 10 die Ergebnisse zu Erkenntnisinteresse zwei in
den Blick nimmt. Was genau diese beiden Zielsetzungen der empirischen Studie
beinhalten, wird im nachfolgenden Kapitel thematisiert.

7  Zielsetzung und Methode

Die im vorangegangenen theoretischen Teil der Dissertation beschriebenen Grund-
lagen zu Einstellungen und Modellen professioneller Lehrkompetenz sowie die sich
aus der Darstellung des Themen- und Handlungsfelds sprachlich-kulturelle Vielfalt
in der Schule ergebenen Fragen werden in diesem Kapitel herangezogen und mit
dem Erkenntnisinteresse der Studie in Beziehung gesetzt. So ist es vor allem bei
qualitativer Forschung, die das Verstehen des Forschungsgegenstandes zum Ziel hat,
zentral, das eigene Vorverstindnis darzulegen und zu reflektieren (vgl. Kuckartz/
Radiker 2022: 27). Auch zur Wahl und Reflexion der methodischen Herangehens-
weise sind die theoretischen Grundlagen zu beriicksichtigen.

7.1 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen der
empirischen Studie

Der Kern und damit das Haupterkenntnisinteresse der vorliegenden Dissertation
besteht in der Erhebung der Einstellungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf
sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule. Dabei werden die aktuellen Modelle pro-
fessioneller Lehrkompetenz einbezogen. Ein fiir diese Arbeit sehr relevantes Kon-
zept besteht in dem Inclusive Academic Language Teaching-Curriculum (IALT-Cur-
riculum), da dieses — wie bereits in Kapitel 4.2 beschrieben - einen Vorschlag zur
Weiterentwicklung der Lehreraus- und -fortbildung bietet, welche auf eine inklusive
Forderung der Bildungssprache abzielt und konkret eine Adaption fiir Nordrhein-
Westfalen formuliert. Das bereits vorgestellte normative Kompetenzmodell des
IALT-Curriculums kniipft an das Verstindnis von Kompetenz an, welches von der
OECD und der Europiischen Union entwickelt wurde (vgl. ECC IALT 2010: 22).”

79  Die drei Dimensionen professioneller Kompetenz sowie der Bereich der Einstellungen
sind in Kapitel 2.3 genauer dargestellt.
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Dieses umfasst die drei Dimensionen Wissen, Fihigkeiten und Einstellungen. Der
hier fokussierte Bereich der Einstellungen wird im Rahmen des IALT-Curriculums
weiter ausgefiihrt, denn es soll ein ,,Bewusstsein der Rolle von Sprache und Kul-
tur beim Lehren und Lernen in ethnisch und sprachlich heterogenen Lerngrup-
pen® entwickelt werden, was die Einstellung zum Unterricht in sprachlich-kulturell
vielfaltigen Klassen betriftt (ECC IALT 2010: 12). In Bezug auf den Unterricht wird
weiter spezifiziert:

»der Fokus liegt also auf einem sprachaufmerksamen und -férderlichen Unterricht
fir alle Schiilerinnen und Schiiler, der alle Facher umfasst und eine kognitiv an-
spruchsvolle, abstrakte und treffende Bedeutungen erzeugende Sprache anzielt, mit
der fachliche Inhalte auf dem jeweiligen Differenzierungsniveau informativ und
kommunikativ verfiigbar werden (ECC IALT 2010: 18).

So ist die Einstellung zur Gestaltung des Unterrichts in sprachlich-kulturell hete-
rogenen Klassen in dieser empirischen Studie von Interesse, das heifit es wird der
Frage nachgegangen, ob und inwiefern Lehramtsstudierende die sprachlich-kultu-
relle Vielfalt der Klasse im Hinblick auf Sprachférderung und Sprachbildung be-
riicksichtigen wollen. Zum anderen soll laut IALT-Curriculum ,eine freundliche
und unterstiitzende Haltung gegeniiber benachteiligten Gruppen und Respekt vor
sprachlicher und kultureller Andersartigkeit entwickelt werden, was bezogen auf
eine sprachlich-kulturell vielfiltige Klasse die Einstellung zu Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache betriftt (ECC IALT 2010: 12). Dabei soll an-
gehenden Lehrkriften ein wertschitzender Umgang mit Zwei- und Mehrsprachig-
keit vermittelt werden (vgl. ECC IALT 2010: 17). Diese Ausfithrungen miinden hier
in der Ausdifferenzierung des allgemeinen Erkenntnisinteresses Einstellungen von
Lehramtsstudierenden in Bezug auf sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule in zwei
Fragestellungen:

1. Welche Einstellungen haben die interviewten Studierenden in Bezug auf den Unter-
richt in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen?

2. Welche Einstellungen haben die interviewten Studierenden in Bezug auf Schiilerin-
nen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache?

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wurde ein systematisch-methodischer
Zugang gewiahlt, um die Einstellungen der Studierenden zu erfassen und zu verglei-
chen: die qualitative Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz und Stefan Radiker (2022).
Letztendlich soll eine Typologie zu den Einstellungen von Lehramtsstudierenden in
Bezug auf sprachlich-kulturelle Vielfalt im Klassenzimmer auf Grundlage der empi-
risch erhobenen Daten entstehen. Dementsprechend lautet die dritte Fragestellung
des ersten Erkenntnisinteresses der Untersuchung:

3. Welche unterschiedlichen Typen von Lehramtsstudierenden lassen sich hinsichtlich
der Einstellung zu sprachlich-kultureller Vielfalt im Klassenzimmer identifizieren?
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Die daran anschlieflende zweite Zielsetzung bezieht sich auf das in Nordrhein-West-
falen fiir alle Lehramtsstudierende verpflichtende Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte“ (DaZ-Modul).* Das Modul soll - wie
bereits dargestellt - fiir den Unterricht in sprachlich-kulturell vielféltigen Klassen sen-
sibilisieren und darauf vorbereiten (vgl. Kapitel 4). So wird im Rahmen dieser Studie
erhoben, wie Studierende das DaZ-Modul der verschiedenen Universitaten Technische
Universitit Dortmund, Universitdt zu Koln und Universitit Siegen bewerten. Diesbe-
ziiglich sollen die Zufriedenheit mit dem DaZ-Modul, die selbst eingeschitzte Vorbe-
reitung durch das DaZ-Modul sowie positive Aspekte und Verbesserungsvorschlige
erhoben werden. Folgende Fragestellungen werden daher verfolgt:

4. Wie zufrieden sind die Studierenden mit dem DaZ-Modul?

5. Inwiefern haben die Studierenden das Gefiihl, durch das DaZ-Modul auf den Unter-
richt in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen vorbereitet zu sein?

6. Welche Aspekte des DaZ-Moduls erachten die Studierenden als positiv?

7. Welche Verbesserungsvorschlige duflern die Studierenden fiir die Weiterentwicklung
des DaZ-Moduls?

Abschlieflend sollen beide Erkenntnisinteressen in Beziehung gesetzt werden und
somit eine Zusammenhangsanalyse der Typologie der Einstellungen der Lehramts-
studierenden in Bezug auf sprachlich-kulturell vielfiltige Klassen mit den Bewer-
tungen des DaZ-Moduls vorgenommen werden. Dementsprechend wird der Frage
nachgegangen, welche Typen von Lehramtsstudierenden das Modul wie bewerten.
Die Forschungsfrage hierzu lautet explizit:

8. Wie fallt der Vergleich zwischen den verschiedenen Typen von Lehramtsstudieren-
den und den Bewertungen der DaZ-Module aus?

Letztlich sollen die Ergebnisse dazu dienen, Schlussfolgerungen fiir die Lehre ziehen
zu konnen und zur Weiterentwicklung des Forschungsbereichs Deutsch als Zweit-
sprache in der Lehrerbildung beitragen.

7.2 Forschungsdesign der empirischen Studie

Das Design der empirischen Studie ist qualitativ ausgerichtet, um ein moglichst tief-
gehendes Verstindnis des Forschungsgegenstandes zu erhalten. Es sollen induktiv
neue Erkenntnisse durch die Erforschung des Untersuchungsgegenstandes gene-

80 Die vorliegende Studie ist in diesem Punkt im Bereich der Hochschulforschung anzu-
siedeln, da sie ein Modul verschiedener Universititen in den Blick nimmt und somit
mit kontrastierender Fallauswahl arbeitet (vgl. Wilkesmann 2019: 95). So sind die Ein-
stellungen von Lehramtsstudierenden zu sprachlich-kultureller Vielfalt ein hochschul-
politisches Thema, welches sich nach Wilkesmann vorzugsweise im Rahmen problem-
zentrierter Interviews bearbeiten lasst (vgl. Wilkesmann 2019: 96).
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riert werden. So steht die Rekonstruktion der sozialen Wirklichkeit als Paradigma
qualitativer Sozialforschung im Vordergrund:

»Es zielt primér auf eine verstehend-interpretative Rekonstruktion sozialer Phanome-
ne in jhrem jeweiligen Kontext ab, wobei es vor allem auf die Sichtweisen und Sinnge-
bungen der Beteiligten ankommt, also darauf, was ihnen wichtig ist, welche Lebens-
erfahrungen sie mitbringen und welche Ziele sie verfolgen (Déring/ Bortz 2016: 63).

Im Folgenden werden zentrale Prinzipien sowie Giitekriterien qualitativer Sozial-
forschung beschrieben, die dieser Forschungsarbeit zugrunde liegen.

7.2.1 Qualitative Sozialforschung -
zentrale Prinzipien und Giitekriterien

Qualitative Sozialforschung umfasst unterschiedlichste Wissenschaftstheorien, For-
schungsstrategien und Denkstile, wie die Dialektik oder den Poststrukturalismus
(vgl. Doring/ Bortz 2016: 63). So wird beispielsweise von Jo Reichertz betont, dass
»sich im Laufe der letzten Jahrzehnte das Feld der ,Qualitativen’ so stark ausdiffe-
renziert hat, dass es nicht mehr angemessen ist, alle ,qualitativen’ Methoden und
Methodologien als eine Einheit mit einem gemeinsamen Fundament darzustellen®
(Reichertz 2016: V). Aus seiner Sicht existiert keine gemeinsame Schnittmenge
qualitativer Sozialforschung mehr (vgl. Reichertz 2016: 24, Reichertz 2007: 197).
Reichertz sieht vor allem zwei zu differenzierende Forschungspraxen: die qualita-
tive und die interpretative Sozialforschung (vgl. Reichertz 2016: V). Ob diese bei-
den Ansitze tatsichlich kein gemeinsamer Nenner verbindet, ist eine Frage, die
im wissenschaftlichen Diskurs kontrovers diskutiert, jedoch an dieser Stelle nicht
weiterverfolgt wird. Vielmehr ist Anliegen dieses Vorhabens, die Prinzipien der
hier zugrundeliegenden Forschungspraxis darzulegen und die Beachtung dieser im
Rahmen der Datenerhebung und -auswertung in der Dokumentation aufzuzeigen.
In einschldgigen Werken zu qualitativer Sozialforschung werden teils unterschiedli-
che, teils sehr dhnliche Prinzipien vorgestellt und kontrovers diskutiert (vgl. Misoch
2019: 25 1L, Striibing 2018: 21f., Déring/ Bortz 2016: 64 ., Lamnek/ Krell 2016: 33 ff.,
Flick 2014: 26 ff., Helfferich 2011: 2111.).

Siegfried Lamnek und Claudia Krell fassen in ihrer Darstellung sechs Prinzipien
fiir das qualitative Paradigma zusammen, die als wesentlich fiir diese Arbeit angese-
hen und daher befolgt werden (Lamnek/ Krell 2016: 33):

o ,Offenheit

o Forschung als Kommunikation

o Prozesscharakter von Forschung und Gegenstand
o Reflexivitit von Gegenstand und Analyse

+ Explikation und

o Flexibilitat*
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Das Prinzip der Offenheit betont die Haltung des Forschenden, ,,so offen wie mog-
lich gegeniiber neuen Entwicklungen und Dimensionen zu sein, die dann in die
Formulierung der Hypothesen einflieflen kénnen® (Lamnek/ Krell 2016: 34). Hier
wird deutlich, dass keine Hypothesen priifende Vorgehensweise, die der quantita-
tiven Methodologie entspricht, vollzogen wird, sondern Hypothesen generiert wer-
den und somit offen an das Untersuchungsfeld herangetreten wird. Nicola Déring
relativiert das Prinzip der Offenheit als eine ,reflektierte Offenheit®, denn ,jeder
Wahrnehmungsakt bei einer teilnehmenden Feldbeobachtung oder jeder Kommu-
nikationsakt bei einem Leitfaden-Interview setzt erkenntnistheoretisch auf Seiten
der Forschenden bestimmte theoretische Vorannahmen voraus® (Déring/ Bortz
2016: 66).* Eine absolute, theoriefreie Offenheit ist aus diesem Grund nicht mog-
lich. So sollten jedoch die Vorannahmen und theoretischen Konzepte, die vorab be-
stehen, reflektiert und bewusstgemacht werden. Andreas Witzel und Herwig Reiter
beschreiben dies als ,,sensitising knowledge®, also sensibilisierendes Wissen, wel-
ches entscheidend ist fiir die Problemzentrierung bei den Interviews (Witzel/ Reiter
2012: 39f)).

Das Prinzip Forschung als Kommunikation bezieht sich auf den Umstand, dass
in der quantitativen Forschung die Interaktion zwischen Forschenden und Be-
forschten als ,,Storgrole auf das Resultat der Untersuchung gilt, die durch Verfei-
nerung der Methode und durch Standardisierung beseitigt werden soll“ (Lamnek/
Krell 2016: 34). Kommunikation ist jedoch ein notwendiger und wichtiger Bestand-
teil der Forschung und wird als solcher im Forschungsprozess bewusst anerkannt,
denn durch die direkte Interaktion von Forschenden und Beforschten kann erst eine
Rekonstruktion der Sichtweisen der Beforschten stattfinden.

Die qualitative Methodologie ist zudem als Kommunikationsprozess zu begreifen,
so dass das Prinzip des Prozesscharakters von Forschung und Gegenstand hervor-
zuheben ist (vgl. Lamnek/ Krell 2016: 35). Das Forschen an sich ist ein Prozess und
insofern entwickelt sich in diesem Prozess ein Verstindnis fiir den Untersuchungs-
gegenstand. Doring formuliert dieses Prinzip als ,,Zirkularitdt und Flexibilitat des
Forschungsprozesses zwecks Annidherung an den Gegenstand®, wobei Zirkularitat
eine ,flexible Adjustierung des Vorgehens“ meint, bei der man sich ,,spiralférmig
dem Gegenstand anndhert® (Doring/ Bortz 2016: 67, Hervorhebung im Original).
Der Begrift Zirkularitit verweist dabei auf die Vorgehensweise des hermeneutischen
Zirkels, nach dem der Text durch eine schrittweise Anndherung interpretiert und
verstanden wird (vgl. Doring/ Bortz 2016: 67).

Die Reflexivitit von Gegenstand und Analyse ist letztlich eine Forderung an die
qualitative Forschung, was voraussetzt, dass ,eine reflektierte Einstellung des For-
schers wie auch die Anpassungsfahigkeit seines Untersuchungsinstrumentariums®

81 Nicola Déring wird hier ohne Jiirgen Bortz genannt, da dieser zwar in der Neuauflage
als Mitautor aufgefiihrt wird, inhaltlich jedoch Nicola Bortz verantwortlich ist, da Jiirgen
Bortz verstorben ist (vgl. Déring/ Bortz 2016: VIf.).
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besteht (Lamnek/ Krell 2016: 36). Vor allem ist hier der Anspruch an den Forschen-
den von Bedeutung, seine Handlungen und Beobachtungen zu reflektieren. Diese
werden ebenfalls als Daten betrachtet, die in die Forschung miteinflief3en (vgl. Flick
2014: 29).

Mit Explikation ist gemeint, dass die einzelnen Schritte des Forschungsprozesses
so weit wie moglich offengelegt werden sollten, d. h. die Regeln, nach denen erhoben
und ausgewertet wird, sollten moglichst genau expliziert werden. Dies sichert vor al-
lem die Nachvollziehbarkeit und somit die Intersubjektivitit der Forschungsergeb-
nisse, welche als wichtige Giitekriterien qualitativer Forschung gelten (vgl. Lamnek/
Krell 2016: 37).

Die Flexibilitét als Prinzip qualitativer Sozialforschung fithren Lamnek und Krell
als expliziten Punkt auf, wobei hier jedoch starke Parallelen zu dem zu Beginn be-
schriebenen Prinzip der Prozessualitit bestehen, denn die Forschenden sollen wih-
rend des Forschungsprozesses flexibel in Bezug auf neue Schritte bleiben, die auf-
grund neuer Erkenntnisse erfolgen konnen (vgl. Lamnek/ Krell 2016: 37). Lamnek
und Krell betonen hier noch einmal den Gegensatz zum quantitativen Paradigma,
in dem das gesamte Forschungsvorhaben vorab festgelegt und in der Weise durchge-
fithrt wird, ohne auf neue Aspekte, die wihrend der Durchfithrung entdeckt worden
sind, reagieren zu konnen. Inwiefern diese Inflexibilitét tatsichlich auf quantitative
Forschungsarbeiten zutrifft oder ob nicht auch in diesem Paradigma das methodi-
sche Vorgehen verdndert werden konnte, soll hier nicht geklart werden. Wie zuvor
schon erwihnt, fasst Doring das Prinzip des Prozesscharakters von Forschung und
Gegenstand und die Flexibilitit zu einem Prinzip der ,Zirkularitit und Flexibilitat
des Forschungsprozesses® zusammen, was aus den genannten Griinden sinnvoll er-
scheint (Doring/ Bortz 2016: 67).

Die dargestellten sechs Prinzipien — wobei das dritte und sechste Prinzip unter
einem Deckmantel gesehen werden konnen - beschreiben die dieser Forschungs-
arbeit zugrundeliegenden methodologischen Kernpunkte und verweisen zugleich
in einigen Aspekten auf die Glitekriterien qualitativer Sozialforschung. Die Beach-
tung von Giitekriterien ist fiir qualitative wie fiir quantitative Studien entscheidend
fiir die Qualitét der Forschung:

»-um die Qualitit des Weges zur wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung durch
bestimmte Methoden feststellen zu kénnen, sind generelle Kriterien notig, die die
verschiedenen Aspekte aller Methoden vor einem bestimmten wissenschaftstheoreti-
schen Hintergrund erfassen und untereinander vergleichbar machen. Diese Kriterien
dienen als Zielvorgaben und Priifsteine einer beliebigen angewandten Forschungs-
methode, an denen der Grad der Wissenschaftlichkeit dieser Methode gemessen wer-
den kann“ (Lamnek/ Krell 2016: 141).

Wie genau der Grad der Wissenschaftlichkeit der angewandten Methoden gemes-
sen werden sollte, ist allerdings nicht ganz unstrittig. Der wissenschaftliche Diskurs
beziiglich der Giitekriterien qualitativer Forschung wird im Gegensatz zur quanti-
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tativen Forschung sehr kontrovers gefithrt. Nach Déring kénnen mehr als einhun-
dert verschiedene Kriterienkataloge zur Giite von qualitativen Forschungsarbeiten
aufgezdhlt werden (vgl. Déring/ Bortz 2016: 107).%2 Da es sinnvoll erscheint, an den
wissenschaftlichen Anspriichen der spezifischen Methode anzusetzen, um eine in
sich konsistente Durchfithrung des Forschungsvorhabens zu gewéhrleisten, sollen
die Giitekriterien, die im Rahmen der verwendeten Methoden beschrieben sind,
beriicksichtigt werden. Zusitzlich werden diese mit den gangigsten Kriterien quali-
tativer Sozialforschung in Beziehung gesetzt, so dass ein Vergleich der verschiede-
nen Ansitze moglich ist. Witzel formuliert keine explizit fiir die Erhebungsmethode
problemzentriertes Interview geltenden Giitekriterien (vgl. Witzel 1982, 2000, Witzel/
Reiter 2012). Kuckartz und Rédiker beschreiben jedoch bei der Darstellung der hier
angewandten qualitativen Inhaltsanalyse Kriterien, die nicht nur fiir die Analyse der
Daten zu beachten sind:

»Zuverlassigkeit, Glaubwiirdigkeit, Verlasslichkeit, Regelgeleitetheit, intersubjektive
Nachvollziehbarkeit, Auditierbarkeit etc. sind Giitekriterien, die nicht nur die inhalts-
analytische Auswertungstechnik betreffen, sondern als Giitekriterien fiir das gesamte
Forschungsprojekt gelten (Kuckartz/ Radiker 2022: 237).

Dariiber hinaus werden die Kriterien Bestdtigbarkeit, Auditierbarkeit, Ubertrag—
barkeit und Passung als fiir die Giite einer Studie grundlegend beschrieben (vgl.
Kuckartz/ Radiker 2022: 235). Ahnliche Qualititskriterien referiert Doring mit
vier Kriterien der Glaubwiirdigkeit nach Lincoln und Guba (1985): Vertrauenswiir-
digkeit, Ubertragbarkeit, Zuverlassigkeit und Bestitigbarkeit (vgl. Déring/ Bortz
2016: 108).

Zu betonen ist, dass die klassischen Kriterien zur Studiengiite quantitativer For-
schung - Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat — kaum mit der qualitativen Heran-
gehensweise zu vereinen sind:

»Die Eignung dieser drei Giitekriterien fiir die Qualitatssicherung qualitativer For-
schung ist umstritten, weil sich diese ,klassischen’ Kriterien nicht direkt und unhin-
terfragt auf qualitative Forschung tibertragen lassen. Dies liegt darin begriindet, dass
diese Daten einer anderen Handlungs- und Erkenntnislogik entstammen, bewusst
anhand flexibler und sensibler Methoden Subjektives messen wollen und bei quali-
tativer Forschung der Forschende selbst zum zentralen Erhebungsinstrument wird*
(Misoch 2019: 245).

Qualitative Forschung zielt auf das Sinnverstehen ab und nicht auf die Uberprii-
fung von Theorien mithilfe standardisierter Testverfahren. Kuckartz und Radiker

82  Ahnlich der Beantwortung der Frage nach den Prinzipien qualitativer Sozialforschung
wird auch die Diskussion iiber Giitekriterien qualitativer Sozialforschung kontrovers ge-
fithrt (vgl. Misoch 2019: 245ff,, Przyborski 2018: 107 ff., Striibing 2018: 204 ff., Déring/
Bortz 2016: 106 ft., Flick 2014: 487 {f.).
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setzen — dhnlich wie viele andere Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler - an
den Giitekriterien quantitativer Forschung an und stellen die genannten Punkte
diesen gegeniiber. Das quantitative Kriterium der Objektivitit, welches darauf zielt,
dass die Ergebnisse unabhédngig von den Testenden und den Rahmenbedingungen
der Durchfithrung sein miissen, wird hier durch das Kriterium der Bestatigbarkeit
ersetzt (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 235). Bestatigbarkeit wird dann erreicht, wenn
das Studienergebnis ,nicht durch Vorurteile, Interessen, Perspektiven der einzel-
nen Forschenden vorbestimmt ist“ (Doring/ Bortz 2016: 110). Die Ergebnisse lassen
sich, so kdnnte man es umformulieren, in den empirischen Daten bestitigen. Dabei
spielt der Aspekt der Intersubjektivitit eine zentrale Rolle, das heifst ,der iiberein-
stimmende Nachvollzug mehrerer Forscher/innen in Bezug auf einen Erkenntnis-
prozess“ (Kruse 2015: 55, Hervorhebung im Original). Intersubjektivitit kann dabei
ausschliefllich durch Explikation und Dokumentation sichergestellt werden, was auf
das zuvor dargelegte Prinzip der Explikation nach Lamnek und Krell verweist (vgl.
Lamnek/ Krell 2016: 37). Bezogen auf die Erhebung der Daten erldutert Helfferich
zum Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit: Fiir die Interviewsituation
bedeutet dies z. B.,

»dass die Regeln des Interviewverhaltens geklért, festgehalten und tiberpriift werden
und dass Verabredungen fiir den Umgang mit schwierigen Interviewsituationen ge-
troffen werden“ (Helfferich 2011: 156 f.).

Die Reliabilitdt, also die methodische Replizierbarkeit der Forschungsergebnisse,
stellen Kuckartz und Réddiker den Kriterien Zuverldssigkeit, Verlasslichkeit und
Auditierbarkeit gegeniiber (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 235). In diesem Zusam-
menhang unterscheiden die Autoren zwischen interner und externer Studiengiite.
Die genannten Bereiche betreffen die interne Studiengiite und werden durch Regel-
geleitetheit, Nachvollziehbarkeit und Offenlegung des Forschungsprozesses erfillt.
Dementsprechend muss sowohl die Phase der Datenerhebung als auch die Phase
der Datenauswertung genau dokumentiert und reflektiert werden, um die Giite wis-
senschaftlicher Forschung zu gewihrleisten. Hier spiegelt sich das Kriterium der
methodischen Kontrolle iiber Reflexivitit nach Hellferich wider, denn die genaue
Reflexion der Forschenden iiber den Einfluss des Vorwissens sowie des Erhebungs-
kontextes ist hier entscheidend (vgl. Hellferich 2011: 156).

Die externe Studiengiite betrifft die Verallgemeinerbarkeit und Ubertragbarkeit
der Studie, d.h. die Frage, inwiefern die Ergebnisse verallgemeinerungsfihig sind
und Anspriichen der Reprdsentativitit gentigen, wie es in der quantitativen For-
schung postuliert wird. In der qualitativen Forschung kann jedoch keine Reprasen-
tativitit gefordert werden, da die Problematik besteht, dass durch die tiefgreifen-
de, umfassende Auseinandersetzung mit dem Forschungsfeld und den erhobenen
Daten keine Moglichkeit einer repréasentativen Stichprobe und dementsprechenden
Fallanzahl besteht. So werden jedoch eine authentische und umfassende Reprisen-
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tation eines Falltypus und ein gewisser Grad an Verallgemeinerbarkeit, der tiber die
untersuchten Fille hinausgeht, angestrebt (vgl. Kruse 2015: 57).

Die beschriebenen Giitekriterien liegen dieser Forschungsarbeit zugrunde und
wurden wahrend des Forschungsprozesses sowie bei der Dokumentation der Daten-
erhebung und -auswertung so gut wie moglich beachtet. Die Beriicksichtigung der
Kriterien wird bei der Beschreibung der Durchfithrung der empirischen Studie in
Kapitel 8 dargelegt.

Nachdem die Prinzipien und Giitekriterien der vorliegenden Arbeit nun ge-
nauer skizziert wurden, sollen die konkret angewendeten Methoden beschrieben
werden. Um ein moglichst natiirliches Gespréach zu erméglichen, aber gleichzeitig
auch die interessierenden Fragestellungen zu fokussieren, wurde die Erhebungsme-
thode problemzentriertes Interview nach Andreas Witzel und Herwig Reiter (2012)
gewdhlt, welches Thema des Kapitels 7.2.2 ist. Gegenstand des anschlieflenden Kapi-
tels (7.2.3) ist die Datenauswertung mithilfe der Methode qualitative Inhaltsanalyse
nach Kuckartz und Radiker (2022), welche zum Teil computerunterstiitzt mit dem
Datenanalyseprogramm MAXQDA erfolgte.

7.2.2 Erhebungsmethode problemzentriertes Interview nach Witzel
und Reiter (2012)

In dieser Forschungsarbeit wird das problemzentrierte Interview als Erhebungs-
methode zur Erfassung der Einstellungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf
den Umgang mit einer sprachlich-kulturell heterogenen Schulklasse verwendet. Das
problemzentrierte Interview wurde 1982 von Andreas Witzel entwickelt und zielt
darauf ab, soziale Problemstellungen zu erforschen (vgl. Witzel/ Reiter 2012: 4). Mit
Problemzentrierung ist demnach nicht im wortlichen Sinne ein Problem, welches
z.B. die Interviewten haben, sondern die Fragestellung, das Forschungsinteresse,
welches vor der Erhebung der Interviews feststeht, gemeint.

Der Grad an Strukturierung der Interviewsituation kann als halbstrukturiert
bis unstrukturiert eingestuft werden, da ein Leitfaden zugrunde liegt, der jedoch
eher im Hintergrund als Orientierung fiir die Interviewerin bzw. den Interview-
er dient und das Interview nicht grundsétzlich vorstrukturiert (vgl. Déring/ Bortz
2016: 358). Im Gegensatz dazu ist das narrative Interview eine unstrukturierte Inter-
viewtechnik, die ohne Leitfaden auf eine reine Erzdhlung der Interviewten abzielt
(vgl. Lamnek/ Krell 2016: 342). Die Methode des problemzentrierten Interviews
verkniipft narrative und nachfragende Elemente innerhalb des Interviews, was als
sehr vorteilhaft fiir die vorliegende Forschungsfrage angesehen wird. Sabina Misoch
beschreibt diese Kombination treffend:

»Beim PZI [problemzentrierten Interview] wird dem erzéhlenden Subjekt Raum fiir
die eigenen (Teil-)Narrationen gegeben und gleichzeitig hat der Forscher die Mog-
lichkeit der Fokussierung mittels entsprechender Nachfragetechniken wéhrend des
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Interviewprozesses (im Gegensatz zum narrativen Interview, siche Kap. 3.1)“ (Misoch
2019: 77).

Der Leitfaden, der beim problemzentrierten Interview zum Einsatz kommt, enthalt
offene Fragen, die ein bestimmtes Problem bzw. Thema behandeln. Ganz deutlich
ist festzuhalten, dass dabei kein Abfragen von Informationen, keine Befragung an-
gestrebt wird. Im Gegenteil ist eine offene Grundhaltung bei der Gesprachsfithrung
unverzichtbar, die dazu fithren kann, dass Fragereihenfolge und -formulierungen
des Leitfadens abgewandelt werden. Narrative Anteile sind wahrend des Interviews
gewollt und erwiinscht. Diese werden durch eine einleitende, offene Frage zu Be-
ginn des Gesprichs angeregt, was Witzel bzw. Witzel und Reiter als ,.erzihlgene-
rierende Kommunikationsstrategie bzw. ,,narration-generating opening question”
bezeichnen (Witzel 2000: 6, Witzel/ Reiter 2012: 78). AnschliefSend werden durch
»allgemeine Sondierungen® die thematischen Aspekte, die die Interviewpartnerin
oder der Interviewpartner anspricht, aufgegriffen, so dass der rote Faden weiter-
gesponnen wird und ein mdglichst natiirlicher, nicht durch Themenwechsel oder
-spriinge gekennzeichneter Gespriachsverlauf entsteht (Witzel 2000: 7). So wird ein
natiirlicher Gesprachsfluss erméglicht und ein Frage- Antwort-Spiel vermieden:

»Ihe interview or topical guide does not have the purpose of establishing a ques-
tion-answer-scheme for working off a list of issues with open questions. Instead, in
the sense of a road map, the interview guide should establish a thematic frame sup-
porting the researcher/interviewer qua well-informed traveler in his purpose of prob-
lem centring“ (Witzel/ Reiter 2012: 32, Hervorhebung im Original).

Die oder der Interviewende soll demnach die Interviewte bzw. den Interviewten als
eine Art Reisebegleitung in seinen Ausfithrungen unterstiitzen. Dabei achtet die In-
terviewerin bzw. der Interviewer stets darauf, ob und welche Fragen des Leitfadens
bereits selbst von der oder dem Befragten thematisiert wurden. Wenn im Hauptteil
des Interviews ein fiir das Erkenntnisinteresse relevantes Thema nicht angesprochen
bleibt, werden sogenannte ad-hoc-Fragen bzw. ,,ad-hoc-questions® im Anschluss
gestellt (Witzel/ Reiter 2012: 78):

»Ad-hoc-Fragen werden notwendig, wenn bestimmte Themenbereiche, die auch
die Vergleichbarkeit der Interviews sichern, von den Interviewten ausgeklammert
wurden. Sie ergeben sich aus Stichworten im Leitfaden oder kénnen auch einzelne
standardisierte Fragen beinhalten, die zur Vermeidung des Frage- Antwort-Spiels im
Hauptteil des Interviews am Ende des Gesprachs gestellt werden® (Witzel 2000: 7).

Eine weitere Technik des problemzentrierten Interviews ist die ,verstindnisgene-
rierende Kommunikationsstrategie, bei der Aulerungen der bzw. des Interviewten
zuriickgespiegelt werden (vgl. Witzel 2000: 7). Dies dient der Verstdndnissicherung
sowie der Anregung zur Selbstreflexion. Die bzw. der Interviewende kann Paraphra-
sen des Gesagten als Frage einwerfen, um zu kldren, ob die Aussagen im gemeinten
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Sinne verstanden wurden. Dies kann bei widerspriichlichen Auflerungen sehr hilf-
reich sein.

Witzel selbst, aber auch weitere Autorinnen und Autoren weisen darauf hin, dass
die passende Verwendung der verschiedenen Kommunikationsstrategien héchst
anspruchsvoll ist und die Interviews moglichst von der oder dem Forschenden
selbst durchgefiihrt, also nicht an Hilfskréfte oder Umfrage-Institut abgegeben wer-
den sollten (vgl. Misoch 2019: 77, Maus 2018: 39, Witzel 2000: 8). Die Erhebung aller
Interviews, die fiir dieses Dissertationsvorhaben erhoben und ausgewertet wurden,
wurden von meiner Person durchgefiihrt, so dass ich Sorge dafiir trage, die be-
schriebenen Strategien situationsangemessen und fiir die Kldrung der Forschungs-
frage sinnvoll einzusetzen. Die Vorteile des problemzentrierten Interviews fasst Eva
Maus folgendermaflen zusammen:

»50 haben die Probandinnen und Probanden ausdriicklich die Méglichkeit, neue As-
pekte des Problems aufzubringen und auch (relevante) Nachbarthemenbereiche zu
erortern. Ein sehr offener Umgang mit dem Leitfaden kann zudem dabei helfen, Ver-
trauen auf- und Unsicherheiten abzubauen. Auf diese Weise kénnen Erkenntnisse,
die nicht durch die vorangegangene theoretische Analyse nahegelegt wurden, ent-
deckt werden“ (Maus 2018: 39).

Nach jedem Interview konnen neue Erkenntnisse und Modifizierungen des eige-
nen Konzepts autkommen, was die Prozesshaftigkeit des methodischen Vorgehens
unterstreicht. Zudem ist die Offenheit des Interviews einer Vertrauensschaffung zu-
traglich, gerade bei sensiblen Themen wie dem Umgang mit einer sprachlich-kultu-
rell vielféltigen Klasse.

Zum Abschluss eines Interviews kann ein Kurzfragebogen ausgefiillt werden, der
zum Beispiel demografische Daten wie Alter, Geschlecht und dhnliches erfasst (vgl.
Witzel/ Reiter 2012: 91£.). Dieser Kurzfragebogen stellt einen quantitativen Moment
des problemzentrierten Interviews dar, der zwischen den beiden Polen quantitativ
und qualitativ vermittelt (vgl. Lamnek/ Krell 2016: 349). Er dient vor allem dazu,
wichtige zusatzliche Informationen tber die Interviewten zu erheben, die jedoch
nicht Teil der inhaltlichen Fragen des Interviews sind und somit auch nicht in das
Gesprich selbst mitaufgenommen werden miissen.

Die Auswertung problemzentrierter Interviews geben Witzel und Reiter nicht
ausdriicklich vor:

»Ihe interpretive paradigm does not suggest a method of choice for the analysis of
interview data. This applies also to the PCI [Problemcentred Interview]. In principle,
PCIs can be analysed using the whole spectrum of available techniques for text ana-
lysis“ (Witzel/ Reiter 2012: 99).

In dieser qualitativen Studie wird die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz und
Rédiker (2022) mit dem Ziel einer Typenbildung grundlegend als Auswertungsme-
thode des empirischen Materials genutzt. Einzelfallanalysen werden zusitzlich zur
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kategorienbasierten Auswertung als Sicherung der Ergebnisse durchgefiihrt. Die
Auswertungsmethode wird im Folgenden beschrieben.

7.2.3 Auswertungsmethode qualitative Inhaltsanalyse nach
Kuckartz und Radiker (2022)

Die qualitative Inhaltsanalyse ist eine der populdrsten und zugleich kontrovers
diskutiertesten Methoden qualitativer Sozialforschung (vgl. Schreier 2014: 2). Als
Vorreiter ist Siegfried Kracauer (1952) zu nennen, der eine erste Erweiterung zur
bis dahin iiblichen quantitativen Inhaltsanalyse vorschlug.®® Philipp Mayring, der
als bekanntester Vertreter der qualitativen Inhaltsanalyse gilt, veroffentlichte erst
drei Jahrzehnte spéter sein erstes Methodenlehrbuch zur qualitativen Inhaltsana-
lyse (Mayring 1982). Es entstanden seitdem zahlreiche verschieden ausgelegte Vor-
gehensweisen, die unter dem Begriff qualitative Inhaltsanalyse gefasst wurden (vgl.
Kuckartz/ Ridiker 2022: 37; siehe dazu Schreier 2014). So betont Margit Schreier:

»Die‘ qualitative Inhaltsanalyse gibt es nicht, und es besteht kein Konsens dartiber,
was qualitative Inhaltsanalyse ausmacht“ (Schreier 2014: 2).

Wichtig ist demnach grundsitzlich zu klaren, welche Definition qualitativer Inhalts-
analyse der hier vorgestellten Forschungsarbeit zugrunde liegt. Dazu wird die nach-
folgende, von Kuckartz und Radiker formulierte Definition herangezogen, da die
von diesen Autoren ausfiihrlich beschriebene Methode der qualitativen Inhaltsana-
lyse in dieser Arbeit Verwendung findet:

»Unter qualitativer Inhaltsanalyse wird die systematische und methodisch kontrol-
lierte wissenschaftliche Analyse von Texten, Bildern, Filmen und anderen Inhalten
von Kommunikation verstanden. Es werden nicht nur manifeste, sondern auch la-
tente Inhalte analysiert. Im Zentrum der qualitativen Analyse stehen Kategorien, mit
denen das gesamte fiir die Forschungsfrage(n) bedeutsame Material codiert wird.
Die Kategorienbildung kann deduktiv, induktiv oder deduktiv-induktiv erfolgen. Die
Analyse geschieht primidr qualitativ, kann aber auch quantitativ-statistische Auswer-
tungen integrieren; sie kann sowohl kategorienorientiert als auch fallorientiert erfol-
gen” (Kuckartz/ Radiker 2022: 39).

Grundsitzlich sind Textverstehen und -interpretation - also eine hermeneutische
Vorgehensweise — wesentliche Anspriiche der qualitativen Inhaltsanalyse, die sich
nicht mehr wie in der klassischen Inhaltsanalyse auf manifeste Inhalte beschrankt

83 Bei der klassischen, quantitativen Inhaltsanalyse, die im englischsprachigen Raum als
~Content Analysis“ bezeichnet wird, vollzieht sich eine automatische Codierung mittels
eines Diktiondrs, die einer menschlichen Verstehens- und Interpretationsleistung der
qualitativen Inhaltsanalyse gegeniibersteht (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 44).
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(vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 43).% Dieser Punkt sei betont, da hiufig die irrtiim-
liche Schlussfolgerung vom Begriff Inhaltsanalyse auf eine Beschriankung der in-
haltlichen, manifesten Aspekte gezogen wird. Zudem ist der zentrale Aspekt der
Kategorienbildung hervorzuheben. Das auf Basis der Daten entwickelte Kategorien-
system kann als ,,Herzstiick“ der qualitativen Inhaltsanalyse angesehen werden und
unterscheidet sich dementsprechend von anderen qualitativen Verfahren, die we-
niger kategorienbasiert vorgehen (vgl. Schreier 2014: 3). Wie genau die Kategorien
entwickelt werden bleibt nach Kuckartz und Radiker den Forschenden iiberlassen.
Die Kategorien konnen induktiv, also am Material gebildet werden, sie kdnnen vor-
ab festgelegt sein, was der deduktiven Kategorienbildung entspricht oder es kann
eine Kombination aus beiden Vorgehensweisen angewendet werden (vgl. Kuckartz/
Rédiker 2022: 70 F.). Wichtig ist, dass das gesamte Datenmaterial und nicht lediglich
ein Teil des Materials als Grundlage zur Datenauswertung dient, was vor allem aus
zeitlichen Griinden schwierig zu realisieren sein kann. Doch kann das Aussortieren
von Teilen des Datenkorpus dazu fithren, dass manche relevanten Aspekte nicht
aufgedeckt werden. Folgende Darstellung zeigt den grundsitzlichen Ablauf der qua-
litativen Inhaltsanalyse (siehe Abb. 8).

In dieser Darstellung wird deutlich, dass die Datenauswertung kein rein linearer
Prozess ist, sondern ,Codieren in mehreren Zyklen stattfinden kann“ (Kuckartz/
Rédiker 2022: 106). Die einzelnen Bereiche der Analyseabfolge sind nicht unbedingt
voneinander trennbar, sondern gehen ineinander iiber, so dass zwar eine regelge-
leitete Vorgehensweise besteht, die den Prozess nachvollziehbarer macht, jedoch ist
eine Offenheit inbegriffen, die es erméglicht, einen Schritt zuriick zu gehen. Die Re-
gelgeleitetheit kann trotzdem als ,,Inflexibilitit im Anschluss an die Festlegung eines
Ablaufschemas empfunden werden® (Heins 2018: 310). Die Einhaltung und Abspra-
che von Regeln bei der Vorgehensweise der Datenanalyse sollte m. E. jedoch jeder
empirischen Studie zugrunde liegen und ist selbst bei der sehr offenen Grounded
Theory mit den verschiedenen Auswertungsschritten offenes, axiales und selektives
Codieren gegeben (Strauss/ Corbin 1996).

Kuckartz und Rédiker differenzieren drei Varianten der qualitativen Inhaltsana-
lyse, die in dieser Forschungsarbeit angewendet wurden und daher nun vorgestellt

84 Nach wie vor ist die Annahme, dass mit der qualitativen Inhaltsanalyse ausschliefllich
manifeste Inhalte ausgewertet werden und kein Interesse an dem latenten, dahinterlie-
genden Sinn besteht, in der qualitativen Sozialforschung - vor allem bei Forschenden
des rekonstruktiven Paradigmas — verbreitet (vgl. Meuser 2018: 121, Striibing 2018: 104,
Reichertz 2016: 228). Wobei Meuser die ,,starker an hermeneutischen Vorgehensweisen
orientierte Variante der Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Réidiker (2022) anerkennt
(Meuser 2018: 121). Doch gerade die Erfassung von Einstellungen ist ein sehr interpreta-
tiver Vorgang, der sowohl die manifesten, als auch die latenten Inhalte aufgreifen muss,
so dass die Hermeneutik eine grofle Rolle spielt. In der hier vorliegenden Studie konn-
te die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse mit den verschiedenen Techniken nach
Kuckartz und Rédiker (2022) dabei entsprechend genutzt werden.
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Ergebnisse
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Codierte Textarbeit,
Daten Forschungs- Daten
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Daten
codieren
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Abb. 8: Allgemeines Ablaufmodell qualitativer Inhaltsanalysen (Kuckartz/ Rédiker 2022: 106)

werden: die inhaltlich strukturierende, die evaluative und die typenbildende In-
haltsanalyse.

7.2.3.1 Inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse

Die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse kann als ,,die zentrale Variante quali-
tativer Inhaltsanalyse gelten (Schreier 2014: 8). Bei dieser Form der Analyse steht
das Bilden von thematischen Kategorien im Zentrum, die die Forschungsfragen
in den Daten aufgreifen. Dabei wird das Datenmaterial anhand eines Kategorien-
systems codiert, so dass die fiir das Forschungsinteresse bedeutsamen Aussagen
gebiindelt werden konnen und eine Generierung von Thesen auf Grundlage des
Datenmaterials erfolgen kann. Das Kategoriensystem entsteht durch die Bildung
von Haupt- und Subkategorien, die deduktiv auf der Grundlage des theoretischen
Vorwissens basieren oder induktiv aus den Daten selbst generiert werden. Haufig
findet sich eine Kombination aus deduktiver (A-priori-Kategorien) und induktiver
(Kategorienbildung am Material) Vorgehensweise:
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Abb. 9: Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in 7 Phasen (Kuckartz/
Radiker 2022:132)

»Die Mischung von deduktiver A-priori-Kategorienbildung und induktiver Katego-
rienbildung am Material geschieht nahezu ausschlieSlich in einer Richtung: Es wird
mit deduktiven Kategorien begonnen und im zweiten Schritt folgt die Bildung von
Kategorien bzw. Subkategorien am Material, weshalb auch von deduktiv-induktiver
Kategorienbildung gesprochen werden kann (Kuckartz/ Radiker 2022: 102).

Die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse kann anhand des folgenden Schau-
bilds genauer beschrieben werden (siche Abb. 9).

Zunéchst wird bei der initiierenden Textarbeit (1) aus hermeneutisch-interpre-
tativer Perspektive das Datenmaterial sorgfiltig gelesen und zu verstehen versucht.
»Auswertungsideen, die sich spontan ergeben, werden in Form von Memos fest-
gehalten (Kuckartz/ Radiker 2022: 133). Nach der Auseinandersetzung mit einem
Text wird jeweils eine kurze Fallzusammenfassung geschrieben, um die wichtigsten
Aussagen festzuhalten (vgl. Kuckartz/ Ridiker 2022: 124f.). Anschlieflend erfolgt
die Entwicklung thematischer Hauptkategorien (2). Hauptkategorien sind Kate-
gorien der ,obersten Ebene® des hierarchischen Kategoriensystems, zu denen ver-
schiedene Subkategorien zugeordnet werden (Kuckartz/ Radiker 2022: 62). So ist

143
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beispielsweise Erfahrungen im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch
als Zweitsprache eine Hauptkategorie und die verschiedenen Subkategorien wie Er-
fahrungen im Praktikum oder Erfahrungen durch Nachhilfe werden dieser Katego-
rie untergeordnet. Das Prifix ,Haupt® soll jedoch nicht implizieren, dass es sich
um besonders wichtige Kategorien handelt (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 62). Bei
der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse bestehen die Hauptkategorien aus
Hauptthemen, die sich hiufig aus der Forschungsfrage bzw. aus dem Datenmaterial
ableiten lassen und somit deduktiv gebildet werden. Das gesamte Material wird so
zunichst anhand thematischer Hauptkategorien codiert (3). Teilweise konnen dabei
innerhalb einer Textstelle mehrere Kategorien angesprochen werden, so dass diese
auch mehreren Kategorien zugeordnet werden (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 134).
Durch diese erste Codierung des gesamten Materials ldsst sich ein Uberblick tiber
die angesprochenen Themen und mdgliche Ausdifferenzierungen gewinnen. Das
darauffolgende induktive Bestimmen von Subkategorien am Material (4) ist ein ,,ak-
tiver Konstruktionsprozess, der theoretische Sensibilitit und Kreativitit erfordert®
(Kuckartz/ Radiker 2022: 82). Dabei wird das Material Zeile fiir Zeile durchgearbei-
tet und paraphrasiert, um auf diese Weise thematische Kategorien zu bilden, die
bestimmte Inhalte, Argumente oder Denkfiguren umfassen (vgl. Kuckartz/ Ridiker
2022: 56). Sequenzen in den Daten, die denselben Inhalt o.4. ansprechen, werden
mit derselben thematischen Kategorie betitelt, so dass ein Vergleich der Aussagen
méglich wird. Die so entstandenen Subkategorien werden in einer Liste aufgefiihrt,
um relevante Dimensionen und ggf. Subkategorien zu allgemeineren, abstrakteren
Subkategorien zusammenzufassen (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 138). Diese wer-
den definiert und mit Zitaten aus dem Datenmaterial veranschaulicht, welches
die nichste Phase der Auswertung einleitet, namlich das Codieren des Materials
mit den ausdifferenzierten Subkategorien (5). Dies stellt nach dem Codieren der
Daten mit den Hauptkategorien die zweite grofle Phase der Codierung dar. Dabei
ist besonders wichtig zu reflektieren, ob die ausdifferenzierten Kategorien tatséich-
lich genau zum Datenmaterial passen und ob ,,Prizisierungen und Erweiterungen
der Subkategorien notwendig sind“ (Kuckartz/ Radiker 2022: 142). Gegebenenfalls
muss eine Modifizierung der Kategorien erfolgen. Der ndchste Schritt besteht in der
Analyse von Kategorien und Zusammenhéngen (6). Dementsprechend findet die
Auswertung und Reflexion der entwickelten Kategorien statt und vor allem wird
nun nach Zusammenhingen und Differenzen in den Hauptkategorien, aber auch in
den Subkategorien gesucht. Ziel ist es, Erkenntnisse bezogen auf die interessieren-
den Forschungsfragen systematisch aufzudecken und diese entsprechend mithilfe
von Tabellen, Diagrammen oder sogenannten Concept-Maps, die Zusammenhénge
zwischen Codes und Subcodes grafisch darzustellen, zu visualisieren (vgl. Kuckartz/
Rédiker 2022: 147 ff.). Die letzte Phase der Analyse besteht in der Beschreibung der
Ergebnisse (7), wobei die gewonnenen Erkenntnisse verschriftlicht werden und auf
dabei auf die vorangegangen Analyseschritte, vor allem auf die in Phase 6 erstellten
Visualisierungen zuriickgegriffen wird (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 154).
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Das durch eine inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse entstandene Katego-
riensystem zeigt, auf welche Themen die Interviewten wie eingegangen sind und
fasst vor allem vergleichbare Aussagen iibersichtlich zusammen. Im Gegensatz dazu
wird bei der nachfolgend beschriebenen Technik eine Bewertung der Inhalte an-
gestrebt.

7.2.3.2 Evaluative Inhaltsanalyse

Folgendes Zitat kann den Kern der evaluativen Inhaltsanalyse beschreiben:

»Anders als bei der inhaltlich strukturierenden Variante steht bei der evaluativen
strukturierenden Inhaltsanalyse die Einschdtzung, Klassifizierung und Bewertung von
Inhalten durch die Forschenden im Mittelpunkt: Das qualitative Material wird - in
der Regel fallbezogen — bewertet und es werden Kategorien gebildet, deren Auspra-
gungen meist ordinaler Art sind“ (Kuckartz/ Rédiker 2022: 157, Hervorhebung im
Original).

Das Verfahren der evaluativen Inhaltsanalyse bezeichnet Mayring als skalierend
strukturierende Inhaltsanalyse, da das Material in Bezug auf bestimmte Aspekte
mithilfe von Skalen eingeschétzt wird (vgl. Mayring 2015: 107). Mit der Bezeich-
nung evaluativ wird jedoch eher der Aspekt der Bewertung, der Evaluation des
Materials betont. Das Bewerten der Inhalte der Daten stellt einen anspruchsvollen
Prozess dar, der hohe Kompetenzen beim Verstehen und Interpretieren seitens der
Forschenden erfordert, denn hier miissen nicht nur thematische Zuordnungen und
Sortierungen, wie es bei der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse der Fall ist,
durchgefiihrt, sondern genaue Einschidtzungen der im Material enthaltenen Aus-
sagen vorgenommen werden, welche den Grad an Auspragung betreffen. So werden
evaluative Kategorien festgelegt, die eine definierte Zahl von Auspriagungen besitzen
und anhand derer die Daten bewertet werden (vgl. Kuckartz/ Rédiker 2022: 56). Die
Ausprigungen sind meist ordinaler Art, konnen jedoch auch einer Intervall- oder
Nominalskala entsprechen (vgl. Schreier 2014: 9). Aufgrund des hohen Interpreta-
tionsgrades sollte bei der evaluativen Inhaltsanalyse mit zwei voneinander unab-
héngigen Codierenden gearbeitet werden, wobei Kuckartz und Radiker im Fall von
Qualifikationsarbeiten empfehlen, zumindest teilweise eine Kontrollanalyse durch
eine weitere Person einzusetzen (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 175). Nachfolgende
Abbildung verdeutlicht den Ablauf der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse (sie-
he Abb. 10).

Der erste Schritt besteht wie in allen drei Varianten der qualitativen Inhalts-
analyse in der initiierenden Textarbeit (1) (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 159, vgl.
auch Kapitel 7.2.3.1). Anschlieflend erfolgt die Festlegung der Bewertungskatego-
rie(n) (2). Hierbei muss geklart werden, bei welchen Kategorien es zur Klarung
der Forschungsfrage zielfithrend ist, eine skalierende Einschitzung vorzunehmen.
Eine vorhergehende inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse kann als Vorarbeit
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Abb. 10: Ablaufschema einer evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse in 7 Phasen (Kuckartz/ Radiker

2022:159)

fiir die evaluative Inhaltsanalyse niitzlich sein (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 175).
Eine thematische Kategorie oder auch mehrere thematische Kategorien kénnten in
dem Fall bewertend betrachtet werden, so dass die darunterfallenden Textstellen
evaluativ zu analysieren sind. Der dritte Schritt, das Identifizieren und Codieren
der fir die Bewertungskategorie relevanten Textstellen (3), fallt bei einer Kombi-
nation aus inhaltlich strukturierender und evaluativer Inhaltsanalyse weg (vgl. Ku-
ckartz/ Radiker 2022: 161). Auf Grundlage einer fallbezogenen Zusammenstellung
der codierten Segmente fiir jede Bewertungskategorie kann die zentrale Arbeit der
evaluativen Inhaltsanalyse beginnen, namlich die Entwicklung der Auspragungen
der Bewertungskategorien (4). Es miissen verschiedene Ausprigungen einer Be-
wertungskategorie benannt und den Textstellen probeweise zugeordnet werden
(vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 161). Nach dieser Probe kann es notwendig sein, die
Definitionen und Auspragungen zu verandern, da diese zu allen Interviews passen
miissen. Drei Auspragungen sind dabei mindestens zu unterscheiden: hohe Aus-
pragung der Kategorie, geringe Ausprigung der Kategorie und nicht zu klassifizie-
ren (vgl. Kuckartz/ Rédiker 2022: 161). Letztgenannte Auspragung ist solchen Fillen
vorbehalten, in denen keine zuverldssige Zuordnung erfolgen kann (z.B. aufgrund
zu geringer Informationen). Hier sei darauf hingewiesen, dass nach Kuckartz und
Rédiker die Bewertungen auf der Grundlage des gesamten Falls getroffen werden,
also ganzheitlich orientiert sind, um alle die Kategorie betreffenden Textstellen ein-
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zubeziehen und nicht selektiv vorzugehen, sondern den Kontext miteinbeziehen zu
kénnen (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 174). Anschlieflend folgt — dhnlich der inhalt-
lich strukturierenden Inhaltsanalyse — die Bewertung und Codierung des gesamten
Materials (5). Bei Zweifelsfillen, bei denen eine Zuordnung nur schwer zu treffen
ist, werden Memos verfasst, die die getroffene Einschitzung begriinden (vgl. Ku-
ckartz/ Radiker 2022: 167). Die bewertenden Kategorien mit den entsprechenden
Auspriagungen sowie der Prozess ihrer Bildung werden abschlieflend dargestellt und
dokumentiert — einfache kategorienbasierte Auswertung (6). Es kann dariiber hi-
naus noch eine statistische Auswertung einzelner Kategorien von Interesse sein, bei
der die Haufigkeiten der Ausprigungen analysiert werden (vgl. Kuckartz/ Radiker
2022: 168). Auflerdem kann eine verbal-interpretative Auswertung einzelner Kate-
gorien erfolgen, so dass je nach Auspridgung gezeigt wird, ,was auf welche Art und
Weise mit welchen Argumenten (z. B. zum Thema Verantwortung) gesagt wird“ oder
welche allgemeinen oder auflergewohnlichen Aussagen gemacht wurden (Kuckartz/
Rédiker 2022: 168). Komplexe qualitative und quantitative Zusammenhangsanaly-
sen (7) wie tabellarische Falliibersichten oder vertiefende Einzelfallanalysen gehen
iber einzelne Kategorien fokussierende Auswertungen hinaus und werden genutzt,
um Muster und Regelmifligkeiten zu erkennen und ggf. erklaren zu konnen (vgl.
Kuckartz/ Radiker 2022: 169).

Die Auswertung evaluativer Kategorien ermdglicht es, das vorhandene empiri-
sche Datenmaterial in Bezug auf bestimmte, fiir das Forschungsvorhaben relevante
Aspekte einzuschdtzen, was vor allem fiir die Analyse von Einstellungen ein sehr
passendes Verfahren darstellt, denn die Auspragungen kénnen sich aus der Valenz
der Einstellung ergeben, wie Schreier schreibt:

»Auspragungen resultieren dagegen in der Regel sachlogisch aus der Dimension
selbst: Eine Einstellung beispielsweise kann positiv oder negativ und ggf. ambivalent
oder neutral sein; in jede der beiden Richtungen kann die Ausprigung hoch, mittel
oder niedrig sein“ (Schreier 2014: 91.).

7.2.3.3 Typenbildende Inhaltsanalyse

Die typenbildende qualitative Inhaltsanalyse baut haufig auf einer inhaltlich struk-
turierenden und/oder evaluativen Analyse auf und ist dabei komplexer und me-
thodisch anspruchsvoller als diese Herangehensweisen (vgl. Kuckartz/ Rédiker
2022:176). Schreier stellt treffend fest:

»Bei genauerer Betrachtung handelt es sich bei der typenbildenden qualitativen In-
haltsanalyse nicht um ein Verfahren, sondern um eine Kombination zweier Metho-
den: der qualitativen Inhaltsanalyse und der Typenbildung“ (Schreier 2014: 15, Her-
vorhebung im Original).
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Abb. 11: Ablaufschema der typenbildenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz/ Rédiker 2022: 186)

Die Typenbildung ist eine der zentralsten Methoden qualitativer Sozialforschung
und hat das Ziel, durch Fallkontrastierung und Fallvergleiche dhnliche Fille zu
einem Typen zu gruppieren, der sich in bestimmter Weise von anderen Fillen und
damit anderen Typen unterscheidet (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 179). Die Grup-
pierung der dhnlichen Fille zu einem Typen wird auch als interne Homogenitét auf
der Ebene des Typs benannt, wiahrend die externe Heterogenitét die Verschieden-
heit der Typen auf der Ebene der Typologie bezeichnet (vgl. Kelle/ Kluge 2010: 85).
Die Gesamtheit der so gebildeten Typen wird als Typologie bezeichnet.®

Wie bei den zuvor vorgestellten Basismethoden der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Kuckartz und Réadiker (2022) wird auch hier ein Schaubild zu den einzelnen
Auswertungsphasen gegeben (siehe Abb. 11).

Das Bestimmen von Sinn, Zweck und Fokus der Typenbildung (1) stellt dabei
den ersten Schritt dar, um eine der Forschungsfrage entsprechende sinnvolle Typen-
bildung durchfithren zu kénnen. Darauthin werden relevante Dimensionen und ein
Merkmalsraum (2) bezogen auf die Forschungsfrage bestimmt, der die Merkmale
umfasst, die als Grundlage fiir die Typenbildung dienen sollen. Dabei ist zwischen
priméren und sekundaren Merkmalen zu unterscheiden:

85 Fiir eine umfassende Darstellung der Methode der Typenbildung siehe Kelle/ Kluge
(2010) und Kluge (1999).
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»Primar nennt man solche Merkmale, die konstitutiv fiir die Typenbildung sind und
den Merkmalsraum bilden, als sekundir werden Merkmale bezeichnet, die nicht in
die Typenbildung einbezogen sind“ (Kuckartz/ Radiker 2022: 187).

Sekunddre Merkmale stellen alle vorliegenden Informationen dar, die nicht Teil des
Merkmalsraums und der Typenbildung sind (vgl. Kuckartz/ Ridiker 2022: 192). Bei
der Bestimmung des Merkmalsraums, also der Merkmale und deren Auspragungen,
lasst sich auf thematische oder evaluative Kategorien zuriickgreifen, wenn eine in-
haltlich strukturierende oder evaluative Inhaltsanalyse bereits durchgefithrt wurde
(vgl. Kuckartz/ Rddiker 2022: 189). Die Merkmale werden ausgewahlt und mithil-
fe einer mehrdimensionalen Kreuztabelle dargestellt, die die Merkmale sowie die
Merkmalsausprigungen umfasst, um einen Uberblick iiber die potenziellen Kombi-
nationsmoglichkeiten zu erhalten (vgl. Kelle/ Kluge 2010: 97).

Tab. 3: Darstellung eines Merkmalsraums mit Merkmalen, Merkmalsauspragungen sowie Merkmals-
kombinationen - eigene Darstellung (vgl. Kelle/ Kluge 2010: 96)
Merkmal A Merkmal B
Merkmalsauspragung B1 Merkmalsauspragung B2
Merkmalsauspragung A1 Merkmalskombination A1, B1 Merkmalskombination A1, B2
Merkmalsauspragung A2 Merkmalskombination A2, B1 Merkmalskombination A2, B2

Die verschiedenen Merkmalskombinationen kénnen als Grundlage fiir die Typen
genutzt werden, die schliefllich entwickelt werden sollen. Im dritten Schritt wird
das Material entsprechend der festgelegten Merkmale codiert bzw. recodiert (3). Bei
der letztendlichen Typenbildung gibt es drei verschiedene Herangehensweisen: die
merkmalshomogene monothetische Typenbildung, die Typenbildung durch Reduk-
tion und die merkmalsheterogene polythetische Typenbildung (vgl. Kuckartz/ Radi-
ker 2022: 190). Kennzeichnend fiir eine merkmalshomogene monothetische Typen-
bildung, bei der relativ wenige Merkmale und Ausprigungen vorhanden sind, ist
die identische Auspriagung der Merkmale innerhalb eines Typs, d.h. die Typen sind
intern absolut gleich (vgl. Kuckartz/ Rddiker 2022: 181). Die Typenbildung durch
Reduktion zielt hingegen darauf ab, die merkmalshomogenen Typen auf eine hand-
habbare Anzahl zu verringern (vgl. Kuckartz/ Rddiker 2022: 182). Letztlich wird
dabei der Merkmalsraum so reduziert, dass sich die gebildeten Typen zusammen-
fassen lassen.

»Die beiden vorgenannten Formen der Typenbildung werden in der Literatur auch
als ,kiinstliche Typologien’ bezeichnet, weil sie ohne direkte Bezugnahme auf die em-
pirische Existenz nur aus der Kombination von Merkmalen bzw. Merkmalsauspra-
gungen konstruiert werden konnen® (Kuckartz/ Radiker 2022: 183, Hervorhebung im
Original).

Die Bildung merkmalsheterogener polythetischer Typen, die induktiv aus den em-
pirischen Daten heraus entwickelt werden, ergibt demgegeniiber eine natiirliche
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Typologie (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 183f.). Die Typen einer natiirlich gebildeten
Typologie sind fast immer polythetisch, das heifit die Merkmale dhneln sich be-
sonders, sind aber nicht vollig gleich (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 184). Es muss
somit zunichst entschieden werden, welches Verfahren der Typenbildung angewen-
det werden soll, worauthin die Konstruktion der Typologie (4) beginnen kann. Die
Anzahl der Typen héngt dabei von der Anzahl an Merkmalen und Merkmalskom-
binationen ab (siehe Tabelle 1). Je mehr Merkmale und Merkmalsauspragungen,
desto mehr Merkmalskombinationen sind moglich. Aber man sollte auch auf die
»Kommunizierbarkeit der Typologie innerhalb der Scientific Community und die
praktische Relevanz der Studie® achten (Kuckartz/ Rédiker 2022:190). Entsprechend
ist eine Modifizierung der Merkmale bzw. Merkmalsauspragungen moglich. Die
Zuordnung aller Fille der Studie zu den gebildeten Typen (5) folgt der Konstruktion
der Typologie, wobei alle Fille genau einem Typen zugeordnet werden miissen (vgl.
Kuckartz/ Rédiker 2022: 191). In Zweifelsfillen muss demnach genau reflektiert und
gerechtfertigt werden, warum eine Zuordnung zu dem Typ als passender erscheint.
Ein zentraler Schritt bildet nach der Konstruktion die genaue Beschreibung der ent-
wickelten Typologie (6). Dabei dienen vertiefende Einzelfallinterpretationen dazu,
einen fiir den bestimmten Typen reprisentativen Fall genau darzustellen (vgl. Ku-
ckartz/ Radiker 2022: 191f.). Bei der Analyse der Zusammenhénge zwischen Typen
und sekundéren Informationen (7) sowie weiteren Kategorien (8) werden nun die
sekundédren Merkmale, die nicht Teil des Merkmalsraumes sind, relevant (vgl. Ku-
ckartz/ Radiker 2022: 192). Hier werden Relationen zwischen den primiren, fiir die
Typenbildung konstitutiven Merkmalen und den sekundiren Informationen analy-
siert. Haufig werden dabei sozio-demographische Daten verglichen, es konnen aber
auch thematische oder bewertende Kategorien miteinbezogen werden. Dies dient
dem Verstehen des Forschungsgegenstandes und dem Kléren der Forschungsfragen,
die iiber die Typenbildung hinausgehen.

Die Darstellung der Ergebnisse der Typenbildung (9) erfolgt nach Kuckartz und
Rédiker folgendermaflen (Kuckartz/ Radiker 2022: 194£.):

+ ,die Beschreibung der Zielsetzung der Typenbildung,

o die Darstellung des Merkmalsraums und der empirischen Grundlage in den
Daten (auf welche Kategorien bezieht man sich, wie wurden diese gebildet etc.),

o die Darstellung des Verfahrens der Typologiekonstruktion,

o die detaillierte Beschreibung der Typologie, der einzelnen Typen und ihrer
wechselseitigen Angrenzung und

o die Angaben iiber die Hiufigkeit der einzelnen Typen im untersuchten Sample,

o die Resultate der oben beschriebenen Analysen, etwa die Verteilung sozio-de-
mographischer Merkmale pro Typ,

« Uberlegungen in Bezug auf die Moglichkeit der Verallgemeinerung der Ergeb-
nisse.
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Diesen Punkten folgt die Ergebnisdarstellung dieser Forschungsarbeit in den Ka-
pitel 9 und 10. Die genaue Durchfithrung der hier beschriebenen Erhebungs- und
Auswertungsmethoden ist Gegenstand des folgenden achten Kapitels.



8 Durchfiihrung der empirischen Studie

Im vorliegenden Kapitel wird konkret dargestellt, wie die empirische Studie angelegt
ist, welche Schritte bei Erhebung sowie Auswertung erfolgten und wie die Ergeb-
nisse aus den Daten generiert wurden, um den Forschungsprozess moglichst nach-
vollziehbar und glaubwiirdig offenzulegen.

8.1 Die Stichprobe

Die Auswahl der Stichprobe basiert auf dem Verfahren des qualitativen Samplings,
wobei die ,,theoretische Relevanz des jeweils ausgesuchten Falls, die nur nach Maf3-
gabe von theoretischen Uberlegungen bestimmt werden kann', ausschlaggebend ist
(Kelle/ Kluge 2010: 40, Hervorhebung im Original). Dabei soll gewdhrleistet wer-
den, dass alle aus theoretischen Voriiberlegungen resultierenden Merkmale in der
Stichprobe enthalten sind. Dieses Vorgehen ist bei qualitativen Forschungsdesigns
iblich, da keine reprasentative Stichprobe aufgrund der kleineren Fallauswahl ge-
zogen werden kann (vgl. Kruse 2015: 241). Um einen Vergleich der Fille bezogen
auf die Forschungsfragen zu ermoglichen, ist es wichtig, Merkmale festzulegen, in
denen alle Fille iibereinstimmen und die aus dem theoretischen Rahmen resultie-
ren (vgl. Kelle/ Kluge 2010: 108). Als wichtigstes Merkmal ist das Absolvieren eines
Lehramtsstudiums mit verpflichtendem DaZ-Modul zu nennen. Die Interviewten
sollten alle Lehramtsstudierende sein, die dieses Modul bereits besucht hatten, um
die Ausgangssituation vergleichbar zu halten. So wurde die Stichprobe auf das Land
Nordrhein-Westfalen beschrinkt, in dem das DaZ-Modul gesetzlich verankert ist.*
In den drei Universitdten in Siegen, Dortmund und Kéln wird das Modul jeweils in
vergleichbarer Weise angeboten, wobei es in Siegen und Dortmund am Ende des
Bachelors und in Koln zu Beginn des Masters und mit Verkniipfung mit dem Praxis-
semester verortet ist.*” Diese beiden Aspekte, die in Kontrast zu den Modulen der
Universititen Dortmund und Siegen stehen, stellen sich méglicherweise als relevant
tir die Einstellungen der Studierenden heraus, so dass dies bei der Auswertung der
Interviews beriicksichtigt wird. In qualitativen Studien werden Fille auflerdem ,,aus
einer ,Grundgesamtheit® ausgewahlt, die gekennzeichnet ist durch die Heterogenitqt
des Untersuchungsfeldes“ (Kruse 2015: 241, Hervorhebung im Original). Um mog-
lichst unterschiedliche Variablen in der Stichprobe zu erhalten, wurde darauf ge-
achtet, dass verschiedene Lehramtsformen wie Grundschule, Haupt-/ Real-/ Sekun-
dar-/ und Gesamtschule oder Gymnasium/Gesamtschule enthalten sind, denn - wie
bereits ausfiihrlich in Kapitel 3.3 dargelegt — sind Schiilerinnen und Schiiler mit

86 Hierbei wurde darauf geachtet, dass der Abschluss des Moduls nicht weit zuriickliegt, so
dass im Interview auf die verschiedenen Inhalte eingegangen werden konnte.
87  Zur genauen Darstellung der jeweiligen Module siehe Kapitel 4.
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Deutsch als Zweitsprache in jeder Schulform vertreten, so dass der Umgang mit
sprachlich-kultureller Vielfalt unabhingig von der Schulform relevant ist. Andere
Merkmale wie Ein- oder Mehrsprachigkeit, Geschlecht und Facherkombination
waren davon abhéngig, wer sich letztlich zu einem Interview bereit erklart hat. Ich
habe nicht vorab festgelegt, wie viele Interviews erhoben werden sollen, sondern
habe die Datenerhebung abgeschlossen, als sich eine aus meiner Sicht angemessene
Sattigung an Merkmalen ergeben hat. Beispielsweise habe ich an der Universitét zu
Koln weitere Interviews ein Semester nach der Haupterhebung durchgefiihrt, da die
Stichprobe bezogen auf diesen Standort fast ausschlieSlich Studierende des Lehr-
amts fir Sonderpadagogische Forderung enthielt und mit einer weiteren Erhebung
Lehramter anderer Schulformen hinzukommen konnten. Zudem konnte so sicher-
gestellt werden, dass nicht ausschliefllich die Kohorte, die erstmals das DaZ-Modul
durchlduft, interviewt wird, denn zuvor der Fall.*® Die Stichprobe umfasst letztend-
lich 40 Interviews, was iiber den Umfang einer explorativen Studie deutlich hinaus-
geht und eine umfassende, empirische Grundlage zur Theoriebildung, die in diesem
Fall eine Typologie darstellt, bietet.

Die Stichprobe setzt sich aus mehrheitlich einsprachigen (n=36), weiblichen
(n=34) Lehramtsstudierenden zusammen. Als mehrsprachige Studierende werden
diejenigen Interviewten bezeichnet, die eine andere Sprache als Deutsch als erste
Sprache oder simultan zum Deutschen erworben haben. Dieser Kategorie entspra-
chen 4 der interviewten Lehramtsstudierenden. Das Merkmal der Mehrsprachigkeit
wurde aus dem Grund erhoben, dass von Interesse ist, ob und inwiefern sich die
Auflerungen der mehrsprachigen Interviewten von denen der einsprachigen unter-
scheiden. Das Merkmal Fach bzw. Ficherkombination wurde ebenfalls erhoben, da
nach aktuellen Leistungsstudien Sprache in jedem Fach relevant fiir den Bildungs-
erfolg ist und somit sprachliche Kompetenzen auch in Fichern wie Mathematik eine
erhebliche Rolle spielt. Die Frage, ob die Interviewten die Relevanz eines sprach-
sensiblen Unterrichts in allen Fachern sehen oder eher dem Deutschunterricht zu-
schreiben, wird dabei verfolgt. Hier ist festzustellen, dass insgesamt 32 Interviewte
sprachliche Grundbildung oder das Fach Deutsch studieren und lediglich 8 Studie-
rende andere Ficherkombinationen wie Mathematik und Geografie belegen. Bei der
Kategorie Lehramt iiberwiegt die Grundschule (n=20), gefolgt von Gymnasium/
Gesamtschule (n=9) und Sonderpéadagogische Forderung (n=38).*’ Lediglich 3 Stu-

88 Da das DaZ-Modul der Universitdt zu K6ln im Master angesiedelt ist, fand dieses im
Wintersemester 2015/16 zum ersten Mal statt. An den Universititen Siegen und Dort-
mund wurde das Modul bereits seit 2012 im Bachelor implementiert.

89  Hier ist zu kléren, dass der Studiengang Lehramt fiir Sonderpddagogische Forderung aus-
schliefflich an der Technischen Universitit Dortmund sowie der Universitdt zu Koln an-
geboten wird. An der Universitdt Siegen kann jedoch ein Zusatzstudiengang belegt wer-
den, wenn Lehramt an Grundschulen oder Haupt-/Real-/Sekundar- und Gesamtschulen
studiert wird (https://www.uni-siegen.de/zlb/studieninformationen/studiengaenge/
sonderpaedagogische-foerderung.html?lang=de (25.03.2022)). Die hier vorliegende


https://www.uni-siegen.de/zlb/studieninformationen/studiengaenge/sonderpaedagogische-foerderung.html?lang=de

154 | 8 Durchfiihrung der empirischen Studie

dierende des Lehramts an Haupt-/ Real-/ Sekundar- und Gesamtschulen waren fiir
ein Interview bereit und kein Studierender des Lehramts an Berufskollegs. Folgende
Tabelle zeigt die Stichprobe mit den Merkmalen Lehramt und Standort im Detail:

Tab. 4: Stichprobe mit den Merkmalen Lehramt und Standort

Lehramt an/fiir Standort
Siegen Dortmund Koin Gesamt

Grundschule 12 5 3 20
Haupt-/ Real-/ 2 1 0 3
Sekundar-/
Gesamtschule
Gymnasium/ Ge- 2 3 4 9
samtschule
Sonderpadagogi- 0 2 6 8
sche Forderung
Gesamt 16 1 13 40

8.2 Der Leitfaden

Die Entwicklung des Leitfadens erfolgte auf Grundlage der Forschung bis zum Zeit-
punkt der Interviewerhebung 2015, die im ersten Teil dieser Dissertation vorgestellt
wurde, sowie basierend auf drei Gruppendiskussionen, die in Seminaren des DaZ-
Moduls der Universitdt Siegen durchgefiihrt wurden, um einen ersten Einblick in
den Untersuchungsbereich zu erhalten. Zu beachten ist bei der Erhebungsmethode
Gruppendiskussion, dass die Teilnehmenden sich nicht als Einzelindividuen, sondern
bezugnehmend auf ihre Zugehorigkeit zu der sozialen Gruppe, in der sie sich be-
finden, duflern (vgl. Witzel 1985: 241). In dem Fall besteht die soziale Gruppe aus den
teilnehmenden Lehramtsstudierenden des Seminars ,,Sprachsensibler Unterricht in
allen Fichern® Die Au8erungen, die in dieser Konstellation getitigt werden, zeigen
somit, welche Einstellungen im Rahmen dieser konkreten Gruppe ausgehandelt
werden. Ein Vorteil, den die Methode der Gruppendiskussion bietet, ist, ,,dafd [sic!]
dem Forscher durch seine Teilnahme erméglicht wird, erste Erfahrungen mit dem
Forschungsfeld zu machen, ohne daf3 [sic!] er gezwungen ist, vollstindige Klarun-
gen der Sachverhalte, etwa mittels Sondierungen, zu vollziehen® (Witzel 1985: 241).
So konnten die Ergebnisse dieser ersten Erfahrungssammlung der Entwicklung des
Leitfadens der FEinzelinterviews dienen, einerseits im Hinblick auf inhaltliche As-
pekte und andererseits beziiglich der Formulierung der Fragen, die weder in eine
bestimmte Richtung zur Antwort dridngen noch zu vage ausfallen sollten. Zusétzlich
konnten die Ergebnisse Impulse zur Reflexion und Weiterentwicklung des Seminars
geben.

Stichprobe enthilt lediglich ein Interview mit einer Lehramtsstudierenden, die an der
Universitdt Siegen Lehramt an Grundschulen mit integrierter Forderpddagogik studiert.
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Nach der Erhebung und Auswertung der Gruppendiskussionen konnte ein ers-
ter Leitfaden entwickelt werden, der durch Sprachwissenschaftlerinnen und Sprach-
wissenschaftlern der Universitdt Siegen intern validiert wurde.” Im Anschluss da-
ran fand eine Pilotierung der Studie im Sommersemester 2014 und Wintersemester
2014/15 durch die Erhebung von 7 Interviews mit Lehramtsstudierenden der Uni-
versitdt Siegen statt. Nach Auswertung und Reflexion dieser Interviews begann
die Haupterhebung dieser Forschungsarbeit, deren Durchfithrung in Kapitel 8.3.1
genau beschrieben wird. Dem Anspruch der Prozesshaftigkeit und Offenheit qua-
litativer Sozialforschung folgend wurden die Fragen noch wiahrend des Prozesses
der Haupterhebung reflektiert und teilweise erweitert oder angepasst, aufgrund
neuer Erkenntnisse, die wihrend der Durchfiihrung aufgedeckt wurden. Diese Vor-
gehensweise entspricht — wie bereits in Kapitel 7.2.1 beschrieben - der qualitativen
Methodologie, die das Forschen als Prozess hervorhebt, bei dem eine ,,flexible Ad-
justierung des Vorgehens“ moglich ist, um sich dem Gegenstand anzundhern (D6-
ring/ Bortz 2016: 67). Auf einen wesentlichen Aspekt soll hier genauer eingegangen
werden, denn zunichst wurde in den ersten Interviews als thematischer Einstieg
und erzahlgenerierende Fragestellung nach den Erfahrungen mit Schiilerinnen
und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache gefragt. Dies stellt einen klassischen
Frageimpuls dar, der eine eigenstidndige ausfiithrliche Erzdhlung der interviewten
Person bewirken soll. In einer ersten Reflexion tiber die gefithrten Interviews wur-
de jedoch festgestellt, dass ein konkreterer Einstieg mithilfe eines Schiilertextes die
Moglichkeit bietet, dass das interessierende Themen- und Handlungsfeld mit den
verschiedenen Facetten aufgespannt wird und die Interviewten einen direkteren
Zugang finden konnen. So wurde ein authentischer Schiilertext ausgewdhlt, der im
Interview gelesen und analysiert wird (vgl. Kniffka 2010: 219). Diese Vorgehensweise
fithrte zum intendierten Ziel, dass iiber konkrete Herausforderungen und Chancen
gesprochen wurde, so dass der Einstieg mit einem Schiilertext beibehalten wurde.
Die erzahlgenerierende Frage nach den Erfahrungen der Interviewten wurde an-
schlieflend gestellt. Durch den offenen Umgang mit dem Leitfaden konnten so er-
kenntnisreichere Interviews gefiihrt werden, was der Klarung der Forschungsfragen
zutraglich war. Trotzdem ist zu betonen, dass die ersten Interviews im Wesentlichen
mit den weiteren vergleichbar sind und eine Typenbildung auch auf Grundlage die-
ser stattgefunden hat.

Grundsitzlich setzt sich der Leitfaden aus den folgenden Themenschwerpunk-
ten zusammen:

o Allgemeine Daten wie Alter, Studienficher und Sprachbiographie

« Thematischer Einstieg mithilfe eines konkreten Schiilertextes

o Praxiserfahrungen mit sprachlich-kulturell heterogenen Schulklassen und Lern-
gelegenheiten im Rahmen des Studiums

90 An dieser Stelle mochte ich mich fiir die sehr hilfreiche und produktive Unterstiitzung
bedanken.
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+ Vorstellungen iiber den Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Schul-
klassen

o Zustandigkeit fiir Sprachforderung

« Handlungsansitze zur Gestaltung des Unterrichts in sprachlich-kulturell hetero-
genen Schulklassen

o Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit und Kultur

« Spontane Einfille zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache
und zu Lehrerinnen und Lehrern mit Deutsch als Zweitsprache

o Bewertung des DaZ-Moduls

+ Abschluss des Interviews”

Um einen unbeschwerten Gesprichseinstieg zu schaffen, wurden zunéchst allge-
meine Daten wie Alter und Studiengang sowie die Sprachbiographie erfragt. Dies
stellt einen Kontrast zum Ablauf des tiblichen problemzentrierten Interviews dar,
bei dem mit einem Kurzfragebogen gearbeitet wird (vgl. Witzel/ Reiter 2012: 91f.).
Meines Erachtens ist jedoch ein Kurzfragebogen eher nicht forderlich fiir eine per-
sonliche Interviewsituation, die sich vom Ausfiillen eines Fragebogens mafigeblich
unterscheidet. Vielmehr bietet das Fragen nach unkomplizierten Daten zu Beginn
des Interviews den Vorteil, dass sich die Kommunikationspartner in die Kommu-
nikationssituation einfinden und sich aneinander gewdhnen konnen, ohne bereits
kognitiv anspruchsvollere oder sensible Themen anzusprechen. In diesen allgemei-
nen Fragen ist auch die Frage nach den Sprachen der Interviewperson enthalten, so
dass hier ein thematischer Ubergang zur spezifischen Biografie von mehrsprachigen
Studierenden entstehen kann, was ein Kurzfragebogen nicht ohne weiteres gewéhr-
leistet.

Der Einstieg in den thematischen Teil des Interviews fand - wie oben schon
kurz angesprochen - anhand eines konkreten Schiilertextes ,die Fliegende Statd*
(Kniftka 2010: 219) statt. Dieser wurde von den Interviewpartnerinnen und -part-
nern zundchst gelesen und kurz analysiert, um anschlief}end tiber Starken und For-
derbedarfe, die durch den Text erkennbar sind, zu sprechen. Der Vorteil der Ein-
bindung des Materials besteht darin, dass die Studierenden iiber einen konkreten
Fall sprechen konnen und es leichter fillt, bestimmte Aspekte zu thematisieren.
Anschlieflend wurden die Erfahrungen zum Thema sprachlich-kulturell hetero-
gene Klassen erfragt, da Erfahrungen eine wichtige Rolle bei der Entwicklung von
Einstellungen spielen (vgl. Blomeke et al. 2008: 220, Fischer/ Hammer/ Ehmke
2018: 156). Die Frage nach den Praxiserfahrungen stellt eine erzidhlgenerierende
Fragestellung dar, die dazu dient, ein zu enges Frage- Antwort-System zu vermeiden
(vgl. Witzel 2000: 6). Hier erzédhlten die Studierenden ber ihre eigene Schulzeit,
Praktika oder tiber das Praxissemester und beschrieben, inwiefern die Lehrkrifte
auf die sprachlich-kulturelle Heterogenitit eingegangen sind und wie sie selbst dazu

91 Der Leitfaden sowie die Weiterentwicklung mit den genauen Fragen befindet sich im
Anhang.
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stehen. Je nachdem welche Punkte von den Interviewten genannt wurden, konnten
unterschiedliche Themen angesprochen werden. Hier ist die Offenheit des problem-
zentrierten Interviews ein grofSer Vorteil. Der Leitfaden dient als Stiitze, um alle
interessierenden Themen anzusprechen, soll aber keinesfalls eine Reihenfolge oder
einen genauen Wortlaut vorgeben.”> So konnten verschiedene Aspekte thematisiert
werden, wie die Vorstellungen iiber den Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen
Klassen, welche die affektive/kognitive Einstellung betreffen und Aufschluss dariiber
geben konnen, ob die Relevanz eines sprachsensiblen Unterrichts in allen Fichern
gesehen wird und wie hoch Enthusiasmus und Selbstwirksamkeitserwartung aus-
fallen, welche als ,,entscheidende Voraussetzungen fiir die Bereitschaft zu handeln®
gelten (Baumert/ Kunter 2011: 31, vgl. auch Hachfeld et al. 2012). Diesen Themen-
komplex betrifft ebenso die Frage nach der Zustindigkeit fiir Sprachforderung, wel-
che die Dimension der Didaktik im DaZKom-Modell widerspiegelt (vgl. Fischer/
Hammer/ Ehmke 2018: 158). Die Handlungsansdtze zum Unterricht in sprachlich-
kulturell heterogenen Klassen sollten einen Hinweis darauf geben, ob und inwiefern
die Interviewten einen sprachsensiblen Unterricht gestalten wollen und auf Sprach-
forderkonzepte wie Scaffolding (vgl. Kapitel 3.4.2) eingehen, was die konative Ein-
stellung zeigt. Dabei wurde zudem der Aspekt Sprachsensibilitit im Fachunterricht
der zweiten Dimension des DaZKom-Modells beriicksichtigt (vgl. Fischer/ Ham-
mer/ Ehmke 2018: 159). Die dritte Dimension Mehrsprachigkeit wurde vor allem mit
dem Thema der Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit und Kultur einbezogen
und zielt auf Handlungsansitze zum Einbezug der Erstsprachen und Kulturen der
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht sowie auf Bewertungen des Gebrauchs der
Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler in der Schule ab (vgl. Fischer/ Hammer/
Ehmke 2018: 159). Dies kann Aufschluss dariiber geben, ob nach wie vor ein mono-
lingualer Habitus (vgl. Gogolin 1994) vertreten ist. Bei Interviews mit mehrsprachi-
gen Studierenden wurde zusatzlich auf die besondere Situation eingegangen, indem
beispielsweise danach gefragt wurde, ob aus Sicht der Interviewpartnerin oder des
Interviewpartners die weitere Sprache im Unterricht einen Nutzen bringt und wel-
che Rolle die weitere Sprache fiir die Studierenden selbst in ihrem Beruf spielt. Eine
wichtige Frage im Leitfaden betraf spontane Einfille zu Schiilerinnen und Schiilern
mit Deutsch als Zweitsprache, aber auch zu Lehrerinnen und Lehrern mit Deutsch
als Zweitsprache. Hier wurde der affektive Teil der Einstellungen eher angesprochen
und es wurden eher spontane, unreflektierte Antworten gegeben. Die Rolle von Vor-
urteilen, welche Hachfeld et al. (2012) in ihrem adaptierten Modell professioneller
Handlungskompetenz von Lehrkréften mit Fokus auf das Unterrichten von Kindern
mit Migrationshintergrund aufzeigen, wurde im Rahmen dieser Frage einbezogen.

92  Die Fragen sind im Leitfaden zwar genau vorformuliert, um im Interview eine mogliche
Formulierung vorbereitet zu haben, sie konnen jedoch individuell an den Gespréchs-
verlauf angepasst werden.
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Der zweite Teil des Interviews besteht schliefllich aus Fragen zum DaZ-Modul
der jeweiligen Universitit. In diesem Teil des Interviews geht es um die Einstellung
zu dem Modul insgesamt (Zufriedenheit), um die Vorbereitung durch das Modul
und auch um Wiinsche, also Verbesserungsvorschlage fiir die Weiterentwicklung
des Moduls. Es hat sich als sehr sinnvoll herausgestellt, diesen Themenblock erst am
Ende des Interviews anzusprechen, da dies der vorrangige Grund fiir das Zustande-
kommen des Interviews aus Sicht der Studierenden war, so dass die Studierenden
hier sehr interessiert und kommunikativ waren, obwohl das Interview bereits einige
Zeit in Anspruch genommen hat. Die Fragen zum DaZ-Modul kniipfen an eine Er-
hebung der Modulzufriedenheit des Berliner Projekts ,,Sprachen - Bilden - Chan-
cen® sowie an eine Untersuchung des Paderborner DaZ-Moduls an (vgl. Paetsch/
Wagner/ Darsow 2017, Doll/ Hagi-Mead/ Settinieri 2017).

Den abschliefienden Teil der Interviews bildet die Frage, wie sich die Interview-
ten die Schule vorstellen, in der sie spéter arbeiten wollen. Die Antworten darauf, so
wurde angenommen, kénnten indirekt noch weitere Aspekte aufdecken, die im Ver-
lauf des bisherigen Gesprachs nicht thematisiert worden sind. Auflerdem wird jede
interviewte Person gefragt, warum sie sich fiir das Interview gemeldet hat, um etwas
tiber die Griinde zur Bereitschaft zum Interview der Teilnehmenden zu erfahren.

8.3 Interviewerhebung und -aufbereitung

Im Folgenden werden Informationen zur Interviewerhebung, also der Planung,
Organisation und Durchfithrung der Interviews sowie eine Beschreibung der Inter-
viewaufbereitung gegeben, um den Giitekriterien Nachvollziehbarkeit und Glaub-
wiirdigkeit beziiglich der Erhebung gerecht zu werden.

8.3.1 Durchfiihrung der Interviewerhebung

Die Interviewerhebung fand im Zeitraum von einem Jahr zwischen Ende des Som-
mersemesters 2015 und Ende des Sommersemesters 2016 statt. Im Sommersemes-
ter 2015 wurden die ersten zehn Interviews an der Universitdt Siegen gefiihrt. Die
Haupterhebung von 26 Interviews fand im Wintersemester 2015/2016 statt. Im
Sommersemester 2016 wurden weitere vier Interviews an der Universitdt zu Koln
erhoben, um die Stichprobe sinnvoll zu ergénzen.

Zur Planung und Organisation der Interviewerhebung besuchte ich jeweils eine
Sitzung in insgesamt 11 Seminaren — darunter ein Kompaktseminar - zum Ende der
Vorlesungszeit, um einen personlichen Kontakt zu den Studierenden herzustellen
und E-Mail-Adressen zu erfragen. Da die Interviews auf Freiwilligkeit basierten,
war es sehr wichtig, die Bereitschaft der Studierenden zu wecken, sich Zeit fiir ein
personliches Gespriach zu nehmen. Es stellte sich als sehr sinnvoll heraus, dass die
Studierenden eine Person mit meinem Namen und meinem Vorhaben verbinden
konnten, was einige Studierende im Nachhinein als positiv betonten. Auch die Er-
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wiahnung meines Dissertationsvorhabens und der mafgebliche Anteil zum Gelin-
gen des Vorhabens durch die Beteiligung der Studierenden an der Studie, war ein
entscheidender Faktor, der die Bereitschaft zur Teilnahme erhéhte. Zusitzlich trug
das Hervorheben, dass das Thema der Interviews das DaZ-Modul sein wird und
die Interviews der Studierenden zur Weiterentwicklung des Moduls verhelfen, nach
Aussagen der Interviewten zur Teilnahmebereitschaft bei. Insgesamt haben sich zu-
néchst iiber 80 Studierende des Lehramtes aller Schulformen in die Mail-Listen ein-
getragen und damit die Bereitschaft fiir ein Interview gezeigt. Im Anschluss an die
Erfragung der Mail-Adressen nahm ich Kontakt zu den einzelnen Interessenten auf,
um einen Termin zu vereinbaren. Letztlich erwies es sich als sehr schwierig einen
konkreten Termin zu vereinbaren, zumal nicht selten {iberhaupt keine Reaktion auf
meine Mails — auch bei mehrmaligem Nachfragen - erfolgte. Positiv ist anzumer-
ken, dass die Studierenden, stand der Termin erst fest, auch erschienen sind. Mo-
tivation zur Teilnahme an der Studie war nach Aussage der Interviewten vorrangig
das Interesse an dem Thema Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache
sowie einen Beitrag zum Gelingen meiner Dissertation leisten zu wollen. Einige ga-
ben an, das Gesprich als Reflexion der Inhalte des Moduls und ihres Wissens bzw.
Konnens nutzen zu wollen.

Die Interviews fanden an den jeweiligen Standorten in Seminarraumen oder im
Fall von Interviews an der Universitit Siegen in meinem Biiroraum statt.”> Damit
wurde sichergestellt, dass eine ungestorte, ruhige Atmosphire herrschte, die ein
offenes Gesprach ermoglichte. Da zum Teil sehr private, sensible Themen und Er-
fahrungen mitgeteilt wurden, war dies ein sehr wichtiger Aspekt.* Auch die Versi-
cherung der Anonymisierung und vertraulichen Behandlung der Daten, die jeweils
vor Beginn der Interviews erfolgte, trug zum Aufbau einer Vertrauensbasis bei. Die
Konservierung der verbalen Daten wurde mithilfe eines Audio-Aufnahmegerites
sichergestellt. Dieses wurde wihrend der Interviewdurchfithrung in die Mitte der
beiden Kommunikationspartner gelegt. Vorab wurde iiber die Aufnahme des Inter-
views informiert und das Einverstindnis eingeholt. Auch wenn die Gefahr einer
~Verzerrung des Interviews“ durch eine Verunsicherung der Interviewten oder
mogliches weniger spontanes Antwortverhalten besteht, iiberwiegen die Vorteile
einer Audio-Aufzeichnung, da nur so eine Offenlegung des Erhebungsprozesses
und eine wissenschaftliche, nachvollziehbare Auswertung realisierbar ist (vgl. Ku-
ckartz/ Radiker 2022: 198). Fiir die Studiengiite der Forschungsarbeit ist eine Auf-
nahme daher unerldsslich, zumal eine Interviewfithrung die volle Aufmerksamkeit
auf das Gesprach und die interessierenden Fragen beansprucht, so dass m. E. keine

93  An dieser Stelle mochte ich mich explizit fiir die Unterstiitzung der Modulbeauftragten
und Seminarleiterinnen und -leiter bedanken, ohne die es mir nicht méglich gewesen
wire, die Studie durchzufiihren.

94  Siehe zum Einfluss des Interviewortes Misoch (2019: 222f1.).
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Maéglichkeit einer Mitschrift besteht, ohne die Qualitit der Interviews erheblich zu
beeintrachtigen.

Die Interviews wurden alle von meiner Person durchgefiihrt, so dass ich ver-
antwortlich dafiir bin, die fiir die Methode des problemzentrierten Interviews ty-
pischen Kommunikationsstrategien situationsangemessen, dem Gesprichsverlauf
dienlich und fiir die Klarung der Forschungsfrage sinnvoll einzusetzen. Im Folgen-
den sollen hier exemplarisch einige Beispiele aus den gefiihrten Interviews herange-
zogen werden, um den Umgang mit den Strategien nachvollziehbar zu machen. Als
Beispiel fiir die erzihlgenerierende Kommunikationsstrategie wird die Frage nach
den Erfahrungen der Interviewten aus einem Interview zitiert:

I: ,und, dh, im Praktikum? Haben Sie da irgendwie Erfahrungen gemacht mit Schii-
lern mit Deutsch als Zweitsprache oder wie war da so die Klasse?“ (JB S Gr)

Diesem Erzdhlimpuls folgten die Studierenden mit einer Schilderung ihrer Prakti-
kumserfahrung, wobei es unterschiedlich war, wie detailliert eigenstindig beschrie-
ben wurde und inwiefern Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache
thematisiert worden sind. In dem zitierten Interview erzihlte die befragte Person,
dass vor allem in der ersten Klasse Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweit-
sprache aufgefallen sind:

»mh, ja, ich habe ein Praktikum hinter mir, da waren auch Kinder mit (.) ja, wie sagt
man? Mit Migrationshintergrund, also mit, 4hm, nicht so guten Deutschkenntnissen
(lacht) und, &hm, (--) da ist es mir schon aufgefallen und, h, ich habe mich auch ge-
fragt, wie man damit umgeht, aber, dhm, (--) bin da also (--) bin da auch nicht weiter
darauf eingegangen im Praktikum, weil ich mich auf andere Sachen eher konzentriert
habe, aber das ist mir in meiner Praktikumsklasse aufgefallen (.) vor allen Dingen in
der ersten Klasse. Ich war in der ersten und in der dritten Klasse und in der/ vor allen
Dingen in der ersten Klasse waren da ein paar Kinder, die auch wirklich nicht so gut
Deutsch sprachen, aber in der dritten Klasse war es zum Beispiel nicht mehr so der
Fall“ (JB S Gr).

An die Erzahlsequenz anschlieflend folgten Fragen, die den roten Faden weiterspin-
nen mit dem Ziel, den gewiinschten Grad der Detaillierung der angesprochenen
Thematik zu erreichen (vgl. Witzel 2000: 7).

I: ,dhm, wie fanden Sie das, dh, dann als/ also die Erfahrung (.), dh, in der ersten
Klasse?“

B: ,,ahm*

I: ,also Sie sagten das/ da haben Sie jetzt erstmal nicht so weiter dariiber nachgedacht.
Ist ja auch der Praktikumssituation wahrscheinlich geschuldet, aber wie/ wie ist Thnen
das aufgefallen so?“ (JB S Gr)

Auf diese Frage hin antwortete JB S Gr mit einer weiteren Spezifizierung, wie die
sprachlichen Probleme aufgefallen sind:
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B: ,dhm, also ich habe/ hatte auch immer viel Kontakt mit den Schiilern also, weil,
ahm, (.) ich auch immer rumgegangen bin und mit denen gesprochen habe und da-
durch habe ich dann halt gemerkt, dass, &h, ja, bei den einen sind sprachliche Proble-
me da, bei den anderen eher nicht und, 4hm, (--) ja, ich habe/ also, was ich mich dabei
gefragt habe, das ist ja klar, wie geht man damit um? Aber, 4hm, (--), dhm, (.) ja, wie
gesagt also ich bin da nicht darauf weiter eingegangen so“ (JB S Gr).

Dieses ausfiihrlichere Beispiel soll zeigen, wie bei der erzahlgenerierenden Kommu-
nikationsstrategie vorgegangen wurde. Verstandnissichernde Fragen wurden eben-
falls Witzels Methode folgend angewendet, um konkretere Antworten zu erhalten
und die Sicht der Interviewpartnerinnen und -partner zu verstehen:

B: ,,aber letztendlich (.) also wiirde ich auf jeden Fall die Kinder nicht irgendwie an-
ders behandeln®

I: ,was heif3t, nicht anders behandeln?“

B: ,,(--) ja, also (.) ich wiirde jetzt nicht sofort sagen irgendwie, &h, die brauchen ir-
gendwie besonders/ besondere Aufgaben oder weif3 ich nicht oder, dhm, ja gut die
brauchen sicherlich mehr Unterstiitzung, aber, 4hm, (.) so jetzt anders behandeln in/
in/ (--) ja, so, ahm, also im Sinne von, 4hm, andere Aufgaben geben oder, éhm, leich-
tere Aufgaben geben, das wiirde ich jetzt nicht machen® (JB S Gr).

Ad-hoc-Fragen, die Themen betreffen, die im Interviewverlauf von dem Interview-
ten selbst nicht angesprochen wurden, werden zudem gestellt, um die Vergleich-
barkeit der Interviews zu gewéhrleisten (vgl. Witzel/ Reiter 2012: 78). Hier kann als
Beispiel die Frage nach der Vorbereitung durch das Modul angegeben werden:

I: ,fithlen Sie sich denn, dhm, durch das Modul ein bisschen vorbereiteter auf den
Unterricht in heterogenen Klassen?“

B: ,also, 4hm, (.) ich fiihle mich jetzt nicht <<zégernd> konkret mit (.) mit, dhm,
Praxis (.), ahm, (.) Hilfen so bereichert>, aber man hat Anregungen bekommen, iiber
die man halt vorher noch gar nicht nachgedacht hat“ (JH D GymGe).

Diese Frage ist fiir die Vergleichbarkeit der Interviews unerlasslich und wurde daher
stets explizit gestellt, wenn sie nicht vorab im Verlauf thematisiert wurde.

Zusammenfassend ist zu betonen, dass die verschiedenen Kommunikationsstra-
tegien, die Witzel und Reiter (2012) fiir das problemzentrierte Interview formulie-
ren, eine konkrete Anleitung und Unterstiitzung bei der Interviewfiihrung bieten
und bei der praktischen Durchfithrung sehr hilfreich waren. Die gewissenhafte
Umsetzung der Erhebungsmethode tragt erheblich dazu bei, die Forschungsfragen
unter wissenschaftlichen Bedingungen zu bearbeiten und fundierte Erkenntnisse
aus den Daten generieren zu konnen.
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8.3.2 Anonymisierung der Daten

»Qualitative Daten enthalten in der Regel sehr sensible Informationen, die leicht ei-
nen Riickschluss auf konkrete Personen erlauben. Daraus ergibt sich zwingend die
Notwendigkeit der Anonymisierung“ (Kuckartz/ Radiker 2022: 204).

Die Anonymisierung der Interviews wurde einerseits durch die Bezeichnung der
Audio-Dateien und andererseits durch die Bezeichnung der Transkripte sowie der
Verschliisselung der Namen, die gegebenenfalls innerhalb der Interviews genannt
worden sind, durchgefiihrt. Die Bezeichnung der Audio-Dateien sowie Transkripte
folgte jeweils demselben Schliissel:

1. Initialen des Interviewten: z. B. HM (Hanna Miiller)
2. Universitat: S =Siegen, K=Koln, D =Dortmund
3. Studiengang:
o Gr=Grundschule
o HRGe=Haupt-/ Real-/ Sekundar-/ Gesamtschule
o  GymGe=Gymnasium/ Gesamtschule
o Sopdd=Sonderpadagogische Férderung
4. Facher: nD =studiert nicht Deutsch als Fach®
5. Mehrsprachigkeit: m = mehrsprachig (wenn kein m, dann einsprachig)

Mit der Aufnahme der jeweiligen Universitit konnte das Interview direkt zugeord-
net werden, was die weitere Analyse erleichterte. Des Weiteren war der Studiengang,
also die gewdhlte Schulform, relevant sowie, ob die Studierenden Deutsch als Fach
belegten oder nicht. Eine spezifischere Unterscheidung der Ficherkombination
wurde nicht vorgenommen, kann aber dem Transkriptkopf des jeweiligen Inter-
views entnommen werden. Zudem sollten die Interviews direkt erkennbar sein, bei
denen eine mehrsprachige Person interviewt wurde, so dass die Kennzeichnung m
fiir mehrsprachig erfolgte. Ein Beispiel fiir die Bezeichnung eines Interviews mit
einem mehrsprachigen Studierenden des Lehramts fiir Sonderpadagogische Forde-
rung, der an der Universitét Siegen studiert und nicht das Fach Deutsch belegt, wire
somit: HM S Sopdd nD m. Ein Beispiel fiir eine Anonymisierung eines einsprachigen
Grundschullehramtsstudierenden der Universitit zu Kéln wére dahingegen: HM K
Gr. So konnte einerseits die Anonymitat der Interviewten sichergestellt werden und
andererseits ermdglichen die Abkiirzungen ein schnelles Erkennen der merkmals-
relevanten Dimensionen fiir die weitere Auswertung.

95 Es wurde festgehalten, ob in der studierten Ficherkombination der Interviewten das
Fach Deutsch enthalten ist, um bei der Auswertung Vergleiche zu ermdglichen. Eine
Aufteilung in philologische Facher und nicht philologische Facher ist nicht erfolgt.
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8.3.3 Transkription der Daten

Der Grad an Genauigkeit, mit der Betonung, Lautstirke, Atmen, gedehntes Spre-
chen, Pausen, Uberlappungen und vieles mehr in der Transkription beriicksichtigt
werden, sollte oder muss mit Bedacht gewihlt werden, um die Forschungsfrage be-
arbeiten zu konnen, denn:

»Erstens bindet eine zu genaue Transkription von Daten haufig Zeit und Energie, die
sich sinnvoller in ihre Interpretation stecken lassen. Zweitens werden Aussage und
Sinn des Transkribierten in der Differenziertheit der Transkription und der resul-
tierenden Untibersichtlichkeit der erstellten Protokolle gelegentlich eher verstellt als
zugénglich® (Flick 2014: 380).

So sind die Transkriptionskonventionen dieser Forschungsarbeit grundsitzlich an
denen des Minimaltranskriptes des gespriachsanalytischen Transkriptionssystems
(GAT) (Selting et al. 2009) orientiert, jedoch zugunsten der inhaltlich strukturie-
renden Inhaltsanalyse in einigen Punkten angepasst und an das semantisch-inhalt-
liche Transkriptionssystem (Dresing/ Pehl 2018), welches auch von Kuckartz und
Rédiker vorgeschlagen wird, angelehnt (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 200f£.). Dabei
wird wortlich transkribiert, Wortverschleifungen und -reduktionen werden an das
Schriftsprachliche angenéhert (bspw. wird ,,hamma“ zu ,haben wir“) und Dialekte
moglichst wortgenau ins Hochdeutsche tibersetzt (vgl. Dresing/ Pehl 2018: 21). Im
Vordergrund stand bei der Transkription, dass die Bedeutung, der Sinn, den die
Interviewten intendiert haben, vom Analysierenden verstanden werden kann.

Die Transkription konnte mithilfe von vier studentischen Hilfskriften durch-
gefiihrt werden, die durch eine Schulung, mithilfe eines Manuals zu Transkriptions-
regeln und einer Probetranskription angeleitet wurden. Alle Interviews wurden mit
dem Transkriptionsprogramm f4 transkribiert und anschlieffend als Word-Datei
gespeichert. Allgemeine Daten wie Alter und Geschlecht, die zu Beginn des Inter-
views erfragt wurden, sind jeweils im Transkriptionskopf eingefiigt und wurden
nicht transkribiert.

Der Transkriptionskopf wurde stets gleich aufgebaut und beinhaltet folgende
allgemeine Daten: Code (Anonymisierung), Interviewdatum, Interviewort, Inter-
viewdauer, Interviewer/in, Transkribierende/r. Anschliefend wurden die folgenden
Metadaten des Interviewten aufgenommen: Alter, Geschlecht, Sprachen (Erstspra-
che, Zweitsprachen, Fremdsprachen), Beruf, Semester, Studienfacher, Lehramt und
Zusatz (zusétzliche Informationen zur interviewten Person, die angesprochen wor-
den sind).

Sprachpausen wurden transkribiert, wobei die Pausen geschitzt wurden -
(.)=bis ca. 0,5 Sek., (--) =ca. 0,5-0,8 Sek., (---) =ca. 0,8-1,0 Sek. Uberlappungen sind
durch eckige Klammern gekennzeichnet. Grof8buchstaben kennzeichnen besonders
betonte Auflerungen (,,Ich mag das GAR nicht“). Wort- oder Satzabbriiche sind mit
/ gekennzeichnet, wie zum Beispiel ,,der ist nicht schl/ nicht schlecht® Ein- und
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Ausatmen wurde nicht beriicksichtigt. Die Transkribierenden haben Merkmale der
Interviewsituation mitaufgenommen, die das Interviewgesprich beeinflussten, wie
zum Beispiel eine Unterbrechung durch das Hereinkommen eines Studierenden.
Fragende Regebeitriige, bei denen die Stimmlage zum Ende der Auflerung ansteigt,
wurden am Satzende mit einem Fragezeichen kenntlich gemacht, wie zum Beispiel
auch bei Refrainfragen wie ,ne? oder ,woll?. Redebeitrige begleitende Auflerun-
gen der Interviewerin, wie ein zustimmendes ,,mhm® oder ,,aha“ oder ,,ja“ wurden
nicht transkribiert, sofern sie nicht zu einem inhaltsbezogenen Themenwechsel im
Interviewgesprich fiihrten.

Es wurden keine Redebeitrige transkribiert, die keinen Bezug zur iibergeord-
neten Fragestellung haben, wie einleitende Floskeln {iber das Wetter. Es wurde mit
Bedacht vorgegangen und eher zu viel als zu wenig transkribiert, um keine bedeut-
samen Abschnitte zu tibersehen.

Insgesamt bot das verwendete semantisch-inhaltliche Transkriptionssystem nach
Dresing und Pehl (2018) eine gute Grundlage fiir die Auswertung. Da die Audio-
aufnahmen, wahrend der ersten Auswertungsphasen zusatzlich angehort wurden,
konnten auch Intonationen, Sprecherpausen etc. noch einmal nachempfunden wer-
den. So konnte das Verstindnis der Interviewaussagen sehr gut geférdert werden.

Alle Transkripte befinden sich im Anhang der Dissertation. Die Transkripte
wurden zur Auswertung in ein qualitatives Datenanalyse-Programm importiert,
welches nachfolgend genauer beschrieben wird.

8.4 Datenanalyse mit qualitativer Datenanalyse-Software

In dieser Forschungsarbeit wurde mit einem Datenanalyse-Programm gearbeitet,
welches erhebliche Vorteile fiir die Auswertung der grofien Datenmenge bietet, wie
Kuckartz ebenfalls hervorhebt:

»Mit den neuen Techniken computergestiitzter Analyse, angefangen von unterschied-
lichen Verfahren des Codierens und Wiederfindens, des Linking, Summarizing und
Memoing bis hin zur komplexen Modellbildung und Visualisierung sind der qualita-
tiven Datenanalyse machtvolle Instrumente zur Erhéhung der Qualitét in die Hand
gegeben: Die wesentlich groflere Nahe zu den Daten, die bessere Nachvollziehbarkeit,
Transparenz und Dokumentation sind geeignet, die Glaubwiirdigkeit qualitativer
Analyse und damit auch ihre allgemeine Wertschitzung in der Scientific Community
zu steigern (Kuckartz 2018: 6f.).

Vor allem die Vereinfachung, Erleichterung und Unterstiitzung in Bezug auf das
Codieren, Vergleichen und Wiederfinden von Textstellen, aber auch beim Benen-
nen bzw. Umbenennen und Strukturieren von Hauptkategorien und Subkategorien
sind hier besonders zu betonen (siehe dazu auch Ridiker/ Kuckartz 2019). So konnte
selbst bei der groflen Datenmenge von 40 Interviews ein Uberblick iiber die Daten,
Kategorien und Interpretationen erhalten bleiben.
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Im Folgenden soll die durchgefithrte Datenauswertung genau beschrieben
werden, um eine moglichst transparente Darstellung der einzelnen Schritte und
Interpretationen zu gewdhrleisten. Die gesamte Analyse wurde von meiner Person
durchgefiihrt, allerdings wertete eine weitere Person einige Félle exemplarisch aus,
um die Ubereinstimmung zu priifen (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 175). Als Mittel
zur transparenten, nachvollziehbaren Datenanalyse wurde die qualitative Datenana-
lyse-Software MAXQDA verwendet. Vor allem bei der ersten Sichtung des Daten-
materials sowie der Kategorienbildung zur inhaltlich strukturierenden und evalua-
tiven Inhaltsanalyse bietet das Programm einige Vorteile, die bei der Darstellung
der Vorgehensweise bei der Analyse (8.4.1, 8.4.2 und 8.4.3) aufgezeigt werden. An-
schlieflend erfolgt eine Zusammenfassung der Beriicksichtigung der Giitekriterien
qualitativer Sozialforschung in dieser empirischen Studie in Kapitel 8.4.4 sowie eine
kritische Reflexion der Erhebungs- und Auswertungsmethode in Kapitel 8.5.

8.4.1 Durchfiihrung der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse

In der ersten Phase der inhaltlich strukturierenden Datenauswertung habe ich das
gesamte Material hermeneutisch-interpretativ gesichtet, d.h. die Transkripte sorg-
faltig gelesen und ein erstes Verstandnis entwickelt. Dabei horte ich die Audio-Da-
teien zusitzlich erneut an, um die verbalen Auﬁerungen mit Intonation und nicht
nur in Textform zu erfassen. Jeder Fall stand fiir sich und wurde zunichst nicht
systematisch verglichen. Das Erstellen kurzer Beschreibungen der Fille war dabei
hilfreich, um die wichtigsten Aussagen und auch interessante fiir den Fall einzigarti-
ge Besonderheiten aufzuzeigen. Diese konnten in MAXQDA direkt an das entspre-
chende Transkript geheftet werden, was die Ubersichtlichkeit unterstiitzte. Daran
anschliefSend habe ich vor allem deduktiv auf Grundlage des Leitfadens und theore-
tischen Vorwissens thematische Hauptkategorien gebildet (Phase 2). Kuckartz und
Rédiker merken zu diesem Schritt an:

»Fir die Hauptthemen gilt, dass sie haufig mehr oder weniger direkt aus der For-
schungsfrage abgeleitet werden konnen und sie bereits bei der Erhebung der Daten
leitend waren“ (Kuckartz/ Radiker 2022: 133).

Dies trifft auch auf diese Forschungsarbeit zu. In Phase drei wurde schliefllich zu-
néchst ein Teil des Datenmaterials codiert, d.h. es wurden jeweils die Textstellen, die
den thematischen Hauptkategorien entsprechen, also das spezifische Thema betref-
fen, markiert und der Kategorie zugeordnet. Dieser Vorgang wird durch das Analyse-
Programm erheblich erleichtert, da es nicht mehr nétig ist, neben jede Textstelle die
Kategorie zu schreiben, denn durch das Markieren der Textstelle und das Hinzufiigen
dieser in die Kategorie, zeigt das Programm die entsprechende Kategorie neben der
Textstelle an. Das folgende Schaubild kann dies verdeutlichen (siehe Abb. 12).

Auf der linken Seite befindet sich das Codesystem mit den verschiedenen Kate-
gorien und auf der rechten Seite das Transkript. Dieser Ausschnitt bezieht sich auf
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Abb. 12: Ausschnitt aus dem Datenanalyse-Programm MAXQDA

Erfahrungen, die die Interviewte FL S Gr im Rahmen ihres Praktikums erlebt hat,
so dass die Textstelle der Hauptkategorie Erfahrungen im Umgang mit Schiilerinnen
und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache zugeordnet ist. Dies wird links neben
dem Transkript angezeigt. Die vertikale Linie links neben dem Ausschnitt deutet
an, wo die mit dem Code markierte Textstelle beginnt und endet, was sehr zur
Ubersichtlichkeit beitrégt. Ich habe dabei stets eher umfassendere Markierungen
vorgenommen, also bspw. den gesamten Redebeitrag zu einem Thema und nicht
nur einen Satz, um sicherzustellen, dass das Relevante im Sinnzusammenhang als
Codierung erfasst wird.

Nachdem (bzw. auch wihrend) ein Teil des Datenmaterials auf diese Weise mit
den Themenkategorien codiert wurde, erfolgte eine Reflexion, ob die gebildeten
Hauptkategorien alle Interviews abbilden und den tibergeordneten Fragestellungen
entsprechen oder umbenannt bzw. veridndert werden miissen. Das Umbenennen
von Kategorien wird durch MAXQDA erheblich erleichtert, da man in dem Code-
system die Kategorie jederzeit umandern kann und die Bezeichnungen automatisch
in allen Transkripten angepasst werden. Ein Kritikpunkt ist hier jedoch, dass die
Zeichenanzahl, die fiir eine Kategorienbezeichnung zur Verfiigung steht, sehr be-
grenzt ist, wodurch man auf Abkiirzungen oder Ahnliches zuriickgreifen muss.
Durch die durchgehende Reflexion der gebildeten Kategorien konnte eine moglichst
prazise Passung zum Datenmaterial gewéhrleistet werden. Dieses Vorgehen deutet
in dem Ablaufschema der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz
und Rédiker der Pfeil zwischen Forschungsfrage und Phase zwei, also der Entwick-
lung der thematischen Hauptkategorien, an (vgl. Abbildung 2 in Kapitel 7.2.3.1).

Die Hauptkategorien

Die nachfolgenden Hauptkategorien zeigen das Ergebnis dieser Auswertung und
bilden - wie zuvor erklért — die oberste Ebene des Kategoriensystems:*

« Einstellung zum Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen
« Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache
+ Einstellung zum DaZ-Modul

96 Die genauen Definitionen der Kategorien befinden sich im Anhang und werden in Kapi-
tel 9 niher beschrieben.
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« Erfahrung im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweit-
sprache in der Praxis

« Lerngelegenheiten im Studium zum Thema Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache im Studium

o Beurteilung des Schiilertextes

 Einstellung zu Lehrerinnen und Lehrern mit Deutsch als Zweitsprache

Die ersten drei Hauptkategorien spiegeln die Forschungsfragen (vgl. Kapitel 7.1) un-
mittelbar wider. Neben diesen fiir den Untersuchungsgegenstand der Einstellung
wesentlichen Hauptkategorien haben sich vor allem die Erfahrungen und Lerngele-
genheiten der Lehramtsstudierenden als interessant herausgestellt. Die Erfahrungen
beziehen sich konkret auf Situationen im Rahmen ihrer Praktika, Praxissemester
oder dhnlichem, in denen die Interviewten Kontakt mit Schiilerinnen und Schiilern
mit Deutsch als Zweitsprache hatten. Die Hauptkategorie Lerngelegenheiten um-
fasst alle im Rahmen des Studiums besuchten Lehrveranstaltungen oder auch ein-
zelne Sitzungen, in denen der Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch
als Zweitsprache thematisiert wurde. Der Schiilertext ,,die Fliegende Statd“ wurde -
wie in Kapitel 8.2 beschrieben - zu Beginn eines Interviews besprochen und die
Studierenden haben diesen analysiert und beurteilt. Die Auerungen diesbeziiglich
habe ich der Hauptkategorie Beurteilung des Schiilertextes zugeordnet.”” Zusétzlich
zu den Einstellungen der Lehramtsstudierenden zu Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache wurden die Einstellungen zu Lehrkriften mit Deutsch als
Zweitsprache erhoben. Diese Kategorie bezieht sich auf die Frage, was die Interview-
ten mit Lehrenden verbinden, die die deutsche Sprache als Zweitsprache erworben
oder gelernt haben.

Codierung der gesamten Interviewdaten

Nach der Uberpriifung und Modifizierung habe ich im dritten Schritt der Ana-
lyse das gesamte Material codiert, also jede Textstelle in jedem Transkript einer
thematischen Kategorie zugeordnet. Auch in dieser Phase reflektierte ich die Pas-
sung zwischen Kategorien und Material. Im Anschluss daran ging es um die Aus-
differenzierung dieser Hauptkategorien, denn letztendlich sollen die Codierungen
dazu verhelfen, das Gesagte der Interviewten widerzuspiegeln, was ein detailliert
ausdifferenziertes Kategoriensystem voraussetzt. Zu diesem Vorgang soll an dieser
Stelle etwas genauer auf den Aufbau des Kategoriensystems dieser Forschungsarbeit
eingegangen werden. Innerhalb der Hauptkategorien wurden verschiedene the-
matische (und evaluative) Dimensionen erfasst.”® Diese Dimensionen stellen noch
keine Subkategorien in dem Sinne dar, dass sie die unterste Ebene des Kategorien-

97 Die Ergebnisse bezogen auf die Kategorie Beurteilung des Schiilertextes finden sich in
Kaplan (2019).
98 Auf die evaluativen Kategorien wird genauer im nachfolgenden Kapitel eingegangen.
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Abb. 13: Hauptkategorie Einstellung zum DaZ-Modul mit den verschiedenen Dimensionen sowie den
Subkategorien der Dimension inhaltliche Verbesserungsvorschlage

systems betreffen, sondern sind an der mittleren Ebene anzusiedeln. Sie unterteilen
eine Hauptkategorie in verschiedene Teilaspekte und dienen der Ubersichtlichkeit,
denn sie fassen letztlich die Subkategorien zu einer Dimension einer Hauptkategorie
zusammen. So wurde z.B. die Hauptkategorie Einstellung zum DaZ-Modul in die
Dimensionen Zufriedenheit mit dem Modul, Vorbereitung durch das Modul, positive
Aspekte und Verbesserungsvorschlige unterteilt.”” Dadurch konnten die verschie-
denen Bereiche und somit die die verschiedenen Bereiche betreffenden Textstel-
len unterschieden und iibersichtlich kategorisiert werden. Die Subkategorien sind
schliefSlich an der untersten Ebene des Kategoriensystems angesiedelt und spiegeln
das Gesagte der Interviewten wider, wie z.B. bei der Dimension inhaltliche Verbes-
serungsvorschlige die Subkategorie mehr Praxisbezug. In MAXQDA werden diese
Ebenen ebenfalls sichtbar (siche Abb. 13).

Kuckartz und Radiker bezeichnen diese Dimensionen/Kategorien auf der mitt-
leren Ebene bereits als Subkategorien, bzw. unterscheidet er nicht zwischen Dimen-
sionen und Subkategorien (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 138f.). Meines Erachtens
ist eine Unterscheidung aus den oben dargestellten Griinden jedoch sinnvoll. Sie
stellen die Ebene zwischen Hauptkategorie und Subkategorie dar und sollten dem-
entsprechend auch eine andere Bezeichnung als Subkategorien haben, um bei der
Beschreibung des Kategoriensystems unterscheiden zu konnen. Daher folgt die hier
durchgefiihrte Auswertung sowie deren Darstellung folgender Logik: Hauptkate-
gorien stellen die oberste Ebene der Auswertung dar. Thematische oder evaluative

99 Die Dimensionen Zufriedenheit mit dem Modul sowie Vorbereitung durch das Modul
wurden evaluativ ausgewertet (vgl. Kapitel 8.4.2).
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Dimensionen beziehen sich auf die mittlere Ebene des Kategoriensystems. Themati-
sche oder evaluative Subkategorien betreffen die unterste Ebene des Systems.'”

Entwicklung thematischer Dimensionen

Zur Entwicklung der Dimensionen sowie der Subkategorien in Phase vier konnte
die Funktion von MAXQDA genutzt werden, eine tabellarische Darstellung aller
mit der gleichen Hauptkategorie codierten Textstellen zu erstellen. Um bei dem
Beispiel der Kategorie Einstellung zum DaZ-Modul zu bleiben, zeigt folgende Ab-
bildung einen Ausschnitt einer Tabelle mit den in dieser Kategorie codierten Text-
stellen (siehe Abb. 14).

Eine solche Tabelle ist sehr umfangreich, so dass an dieser Stelle nur ein kurzer
Ausschnitt gezeigt werden kann, um einen Eindruck zu vermitteln. Auf dem oberen
Fenster wird die Textstelle angezeigt, die gerade ausgewahlt ist. In dem unteren Be-
reich werden alle Textstellen aufgelistet, die mit der gleichen Kategorie codiert sind.
In diesem Ausschnitt sieht man entsprechend vier Codings im Interview ES S Gr
und vier Codings im Interview FB D HRGe (siehe Spalte 2 in Abbildung 3), die der
Kategorie Einstellung zum DaZ-Modul zugeordnet sind. In MAXQDA werden alle
Kategorien als Code bezeichnet (siche Spalte 3). AuSerdem werden noch weitere
Informationen angegeben, wie die Dokumentengruppe (Spalte 1) sowie Anfang und
Ende der Textstelle (Spalten 4 und 5). Mithilfe dieser Liste konnte ich erste Dimen-
sionen unterteilen, indem ich jede Textstelle gelesen und entsprechend dem Inhalt
eine Dimension zugeordnet habe. Nach dieser Zuordnung sieht die Tabelle bspw. so
aus (siehe Abb. 15).

Die markierte Textstelle, die oben im Fenster zu sehen ist, ist nun in der Dimen-
sion Positive Aspekte mit der Subkategorie Hor- und Leseverstehen codiert. Auch alle
anderen Textstellen, die hier in der Liste aufgefiihrt sind, sind nun weiteren Dimen-
sionen und Subkategorien zugeordnet.

Ich habe nicht ausschliefilich diese Coding-Listen als Analysegrundlage verwen-
det, denn in einer Tabelle zu einer Hauptkategorie sind eben lediglich Textstellen
einsehbar, also Teile der Transkripte, und es besteht keine Moglichkeit weitere Au-
Berungen vor oder nach der Textstelle miteinzubeziehen oder gar den gesamten Fall
zu betrachten. Dies birgt die Gefahr, dass der Kontext nicht beriicksichtigt werden
kann, so dass ich zusitzlich zu dieser kategorienfokussierten Analyse fallbezogen
vorgegangen bin, d.h. ich habe die Interviews als Ganze nochmals betrachtet, die
Transkripte sorgfiltig gelesen und codiert. Die tabellarische Sichtung der Textstellen

100 Kuckartz und Réidiker unterscheiden neben thematischen Kategorien noch zwischen
Fakten-Kategorien, analytischen, natiirlichen, formalen und evaluativen Kategorien (vgl.
Kuckartz/ Radiker 2022: 56f.). Im Rahmen dieser Arbeit sind vorrangig thematische
oder evaluative Kategorien gebildet worden. Letztere werden im Anschluss an dieses
Kapitel naher erldutert (Kapitel 8.4.2).
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ermoglicht es auf der anderen Seite, Aussagen direkt vergleichen zu kénnen, um
Ahnlichkeiten oder Unterschiede, aber auch Besonderheiten zu entdecken. So ist aus
meiner Sicht eine Kombination aus beiden Vorgehensweisen besonders fruchtbar,
indem zunichst die Subkategorien mithilfe einer tabellarischen Zusammenstellung
der eine Hauptkategorie betreffenden Textstellen vergleichend entwickelt werden
und anschliefend eine Uberpriifung und ggf. Modifizierung durch die Durchsicht
der einzelnen Transkripte fallbezogen erfolgt.

Induktive Kategorienbildung

Auf diese Weise entwickelte ich auf Basis der Interviewdaten entsprechende Dimen-
sionen und Subkategorien. Dieses Vorgehen entspricht der induktiven Kategorien-
bildung (vgl. Kuckartz/ Ridiker 2022: 82f.). Thematische Subkategorien habe ich
dabei hdufig als In-vivo-Codes im Sinne der Grounded Theory (Strauss/ Corbin
1996) codiert. In-vivo-Codes werden als ,,natiirliche Kategorien®, die den genauen
Wortlaut in einem Interview aufgreifen, bezeichnet (Kuckartz/ Radiker 2022: 57).
Diese wurden vor allem dann gebildet, wenn es sich um besonders prignante Be-
griffe oder Formulierungen handelt, die ein bestimmtes, in der Erhebung aufgefal-
lenes Phidnomen reprisentieren. Zum Beispiel wurde die Kategorie bemerkenswerte
Leistungen als In-vivo-Code aus den Interviewdaten generiert und bezieht sich auf
folgende Aussage einer Interviewten:

»wie an dem Text jetzt zum Beispiel auch finde ich, das oft, dass das auch bemerkens-
werte Leistungen sind, wenn man zwei Sprachen lernt, also ich finde ich/ ich habe/
denke oft, dass ich nicht weif3, ob ich das so schnell konnte“ (LW D Gr).

Hier wird von der Interviewten mit Bezug auf den zuvor besprochenen Schiiler-
text ,,die Fliegende Statd“ (vgl. Kapitel 8.2) positiv bemerkt, dass der Erwerb zweier
Sprachen eine bemerkenswerte Leistung darstellt.”” Um einen Eindruck davon zu
erhalten, wie ich die In-vivo-Codes in MAXQDA erstellt habe, ist der nachfolgend
dargestellte Ausschnitt hilfreich (siehe Abb. 16).

Die zuvor zitierte Textstelle ist auf der rechten Seite zu sehen, die Klammer zeigt
an, dass diese Textstelle mit der Subkategorie in-vivo: bemerkenswerte Leistungen
codiert ist und auf der linken Seite wird die Kategorie innerhalb des Kategorien-
systems angezeigt. In dieser Darstellung ist ausschliefSlich die Dimension wertschiit-
zend sichtbar, in der der In-vivo-Code verortet ist. Diese Dimension befindet sich
unter der Hauptkategorie Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache. Durch die Darstellung wird aufSerdem deutlich, wie viele weitere In-
vivo-Codes allein unter der Dimension zu finden sind.

101 Der Fall LW D Gr wird im Rahmen der Charakterisierung des Typs sprachorientiert,
wertschitzend detailliert dargestellt (Kapitel 9.2.6).
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Zirkuldre Analyse

In Phase fiinf soll das Codieren des gesamten Materials mit dem ausdifferenzierten
Kategoriensystem erfolgen. Hier ist jedoch hervorzuheben, dass die Phasen vier bis
sechs in der hier dargestellten Datenanalyse nicht voneinander getrennt und nach-
einander stattgefunden haben, denn dadurch, dass ich die Kategorien am Material
entwickelt habe, konnte ich nicht zuerst die Subkategorien bestimmen und anschlie-
Blend das Datenmaterial codieren. Bei der Entwicklung der Kategorien sind immer
wieder neue Codes durch Analyse weiterer Interviews entstanden, die ich im Nach-
hinein zusitzlich bei den anderen Interviews nachcodiert habe. Aufierdem reflek-
tierte und tiberpriifte ich durchgehend, ob die Kategorien und ihre Bezeichnungen
passen. Dieser zirkuldre Prozess wird in der aktuellen Darstellung der inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse kaum wiedergegeben (vgl. Abbildung 2
in Kapitel 7.2.3.1). Hier konnte ein Pfeil, der zuriick von Phase 5 zu Phase 4 leitet,
angedeutet werden, dhnlich wie es in dem Schaubild der inhaltlich strukturierenden
Inhaltsanalyse der 3. Auflage von Kuckartz der Fall war (vgl. Kuckartz 2018: 100).

Auf das Kategoriensystem wird im Rahmen der Darstellung der Durchfithrung
der evaluativen Inhaltsanalyse genauer eingegangen, da hier eine Kombination aus
inhaltlich strukturierender und evaluativer Inhaltsanalyse stattgefunden hat. Durch
das Verfahren der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse wurden die Daten
thematisch ausgewertet und es ist ein erstes Kategoriensystem entstanden. Da be-
reits zu Beginn der Analyse feststand, dass diese auf eine Typenbildung abzielt, die
neben der inhaltlichen Strukturierung auf einer evaluativen Auswertung basieren
soll, habe ich nicht alle thematischen Dimensionen inhaltlich strukturierend aus-
differenziert, sondern fiir die evaluative Herangehensweise vorbereitet. Diese steht
im Mittelpunkt des niachsten Kapitels.

8.4.2 Durchfiihrung der evaluativen Inhaltsanalyse

Das thematische Kategoriensystem, welches die inhaltlich strukturierende Inhalts-
analyse hervorgebracht hat, konnte als Grundlage fiir die Auswahl und Bestimmung
der evaluativen Kategorien dienen. So habe ich zunéchst Kategorien, die sich fiir
die Forschungsfragen als besonders relevant herausstellten, zur Bewertung und Zu-
ordnung zu passenden Auspridgungen ausgewihlt (Phase 1). Um zu klaren, welche
Einstellungen Lehramtsstudierende bezogen auf den Unterricht in sprachlich-kulturell
heterogenen Klassen haben — Forschungsfrage 1 - wurden sowohl die affektiven/ko-
gnitiven als auch die konativen Einstellungen zum Unterricht evaluativ analysiert.
Dabei wurden die affektive und die kognitive Komponente der Einstellung zusam-
mengefasst ausgewertet, da diese Komponenten vorwiegend als Kombination in
Interviews aufzufinden waren, wie zum Beispiel diese Auﬁerung einer Studierenden
zeigt:'

102 Zu den verschiedenen Komponenten von Einstellungen vgl. Kapitel 2.1.1.
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»also da denke ich eigentlich nur Hilfe (.), weil, dh, dh, weil ich halt nicht so weif3,
ah, was ich jetzt, dh, so anstellen <<lachend> wiirde mit denen> (lacht) naja und es
ist halt ein hoher Anspruch, der an uns irgendwie gelegt wird, den ich auch an mich
selbst irgendwie so stelle, dass die, dhm (.) ja, bei mir sitzen und, 4hm, ordentlich die
deutsche Sprache lernen, um irgendwie spéter auch eine verniinftige Ausbildung und
so machen zu kénnen, weil die Sprache ist halt schon auch einfach ein Indikator dann
um/ fiir den Bildungserfolg nachher und wenn sie das nicht lernen friih genug, ne?
Wenn die zu mir in die Klasse kommen, finde ich es so ein bisschen (.) ja, es tut mir
dann halt leid fiir die“ (VM K Gr).

Die Studierende duflert zunichst eine gefiihlsméflige, affektive Einschitzung: ,,Da
denke ich eigentlich nur Hilfe“. Anschlieend beschreibt sie jedoch Uberlegun-
gen und Griinde, warum sie ,,Hilfe denkt®, so dass die kognitive Komponente zum
Tragen kommt. Diese Kombination aus zunéchst affektivem Gefiihlsausbruch und
anschlieflender kognitiver Begriindung und Ausfithrung ldsst sich iiberwiegend in
den Interviews finden. Bei der Auswertung der Interviews fillt es sehr schwer beide
Komponenten zu trennen und es ist m. E. nicht zielfithrend fiir das Forschungsanlie-
gen, eine genaue Abgrenzung des affektiven und kognitiven Anteils vorzunehmen.'”®
Deshalb wurde bei der Auswertung der Daten auf diese Aufteilung verzichtet. Die
Unterteilung der affektiven/kognitiven Komponente und der Konation wird jedoch
vollzogen, denn so ldsst sich unterscheiden, welche affektiv/kognitiv gespeisten Ein-
stellungen die Studierenden zu sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen haben und
zusdtzlich, ob Handlungsansitze zum Unterricht in sprachlich-kulturell hetero-
genen Klassen und zum Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache vorhanden sind.

Die zweite Forschungsfrage betreffend wurde bewertet, welche affektiven/kogni-
tiven und konativen Einstellung die Interviewten zu Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache haben. Zudem wurden bezogen auf die Forschungsfragen
vier und fiinf zu den Einstellungen zum DaZ-Modul die Zufriedenheit mit dem
Modul sowie die Vorbereitung durch das Modul evaluativ ausgewertet.** Fiir jede
Bewertungskategorie habe ich entsprechend der dritten Phase des Ablaufschemas
der evaluativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Rédiker die relevanten Textstellen

103 Damit soll nicht gesagt sein, dass es grundsitzlich nicht moglich ist kognitive und affek-
tive Anteile zu trennen. Es wurde lediglich fiir die Bearbeitung der Forschungsfragen als
nicht zielfithrend eingeschatzt.

104 Es wurde davon abgesehen, diese Hauptkategorie in die verschiedenen Einstellungsar-
ten zu unterteilen. Zur Erlduterung: Die Einstellungen zum DaZ-Modul basieren vor
allem auf einer kognitiven Grundlage. Affektive Auflerungen sind teilweise zu finden,
vor allem bei den Kategorien Zufriedenheit mit dem Modul und Vorbereitung durch das
Modul. Konative AufSerungen sind eher selten vorhanden, da es hier um die Bewertung
des Moduls geht, welches in der Vergangenheit liegt. Handlungsabsichten der Lehramts-
studierenden spielen somit bei der Bewertung des Moduls keine Rolle.
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identifiziert, um diese im Anschluss einschitzen und die Anzahl an Auspragungen
festlegen zu kénnen (Phase 4).'

Die Ausprdgungen der evaluativen Kategorien

Die Auspridgungen reprasentieren die Valenz, also die Wertigkeit der Einstellung
der Interviewten. Beispielsweise sind die Auspriagungen in Bezug auf die Zufrieden-
heit mit dem DaZ-Modul in sehr zufrieden, eher zufrieden, eher unzufrieden und
unzufrieden unterteilt. Auf Grundlage der Auf8erungen der Lehramtsstudierenden
wurden Ausprigungen definiert, die die Valenz am deutlichsten widerspiegeln. Hier
war es erneut sinnvoll, nicht ausschliefllich auf Grundlage der zusammengestellten
Textstellen zu bewerten, sondern zusétzlich die vollstdndigen Transkripte durchzu-
sehen und die Zusammenhinge mitzuberiicksichtigen, was im fiinften Schritt des
Ablaufschemas der evaluativen Inhaltsanalyse erfolgte. Auflerdem habe ich eine
weitere Person fiir eine Kontrollanalyse einiger Fille hinzugezogen, die vor allem
bei widerspriichlichen und schwierig einzuordnenden Aussagen hilfreich war. Bei
Widerspriichen innerhalb eines Falles wurde so vorgegangen, dass die Auspragung,
die im Interview tiberwiegt, entsprechend zugeordnet wurde.

Das Kategoriensystem

Die Bewertung der Aussagen in den Interviews stellte sich vor allem bezogen auf
die ersten beiden Forschungsfragen als duflerst diffizil heraus, da haufig nicht ein-
deutig Stellung bezogen wird, stets der Kontext miteinbezogen werden muss und
hauptsichlich nicht einzelne Auflerungen im Interview, sondern mehrere an unter-
schiedlichen Zeitpunkten getétigte Aussagen beriicksichtigt werden miissen. Trotz-
dem konnte schliefillich ein gut strukturiertes und nachvollziehbares Kategorien-
system entwickelt werden, was die Aussagen der Interviewten widerspiegelt und die
Einstellungen zusammenfasst. Folgende Abbildung zeigt das Kategoriensystem in
MAXQDA mit den Hauptkategorien und den zugehérigen thematischen und eva-
luativen Dimensionen (siehe Abb. 17).1%¢

105 Der zweite Schritt, namlich das Identifizieren und Codieren der fiir die Bewertungs-
kategorie relevanten Textstellen, fillt bei einer vorherigen inhaltlich strukturierenden
Inhaltsanalyse weg, da diese bereits identifiziert und codiert worden sind.

106 Wie bereits erwahnt, ist die Zeichenanzahl zur Bezeichnung der Kategorien in MAXDQA
sehr begrenzt, so dass hier auf Abkiirzungen und Verkiirzungen der Kategorien zuriick-
gegriffen werden musste. Beispielsweise ist die Kategorie affektive/kognitive Einstellung
zum Unterricht verkiirzt, denn wie aus der Hauptkategorie ersichtlich geht es um den
Unterricht in sprachlich-kulturell vielféltigen Klassen. Dies trifft auf die Dimensionen
Bewertungen zum Unterricht sowie konative Einstellung zum Unterricht ebenfalls zu.
Bei der Kategorie Wahrnehmung der Relevanz der Thematik ist die spezifische Thema-
tik Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen gemeint. Grundsitzlich gliedern
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v 'Ga Codesystem
~v (@) Einstellung zum Unterricht in sprach-kult vielfaltigen Klassen
v (g4 affektiveskognitive Einstellung zum Unterricht
> @Wahrnehmung der Relevanz der Thematik
> (@4 Zustandigkeit fiir Sprachférderung
> (@g'Bewertungen des Unterrichts in sprach-kult vielfaltigen Klassen
v (@4 konative Einstellung zum Unterricht
> ' (@glHandlungsansitze zum sprachsensiblen Unterricht
v (@4l Einstellung zu Sus mit DaZ
v (24 affektiveskognitive Einstellung zu SuS mit DaZ
> @g!Wahrnehmung der Relevanz der Erstsprachen
> (g Bewertungen zu SuS mit DaZ
v (@4l konative Einstellung zu Sus mit DaZ
> (2g'Bewertungen des Gebrauchs der Erstsprachen in der Schule
» (E@g'Handlungsansatze zum Einbezug der Erstsprachen/Kulturen
v (@ ) Einstellung zum DaZ-Modul
@41 Zufriedenheit mit dem Modul
@4 vorbereitung durch das Modul
@4 positive Aspekte
@4 inhaltliche Verbesserungsvarschlage
(@4 strukturelle Verbesserungsvorschlage
v (& Erfahrungen im Umgang mit Sus mit DaZ
» (@, lwenig Erfahrungen im Umgang mit SuS mit DaZ

WO W W W

v (@ leinige Erfahrungen im Umgang mit Sus mit DaZ
@, 'Erfahrungen durch Nachhilfe
@ 1Erfahrungen in der eigenen Schulzeit
@ 'Erfahrungen durch eigene Kinder/Verwandte
(& 'Erfahrungen durch weitere Bereiche
> (@ Erfahrungen im Praktikum und Praxissemester
v & lLerngelegenheiten im Studium zum Thema SuS mit DaZ
@ 'kaum Lerngelegenheiten
@ !einige Lerngelegenheiten
> 99 Beurtellung des Schillertextes
> (eg Einstellung zu LulL mit DaZ

Abb. 17: Das Kategoriensystem im Datenanalyse-Programm MAXQDA

Die Pfeile nach rechts deuten an, dass unter der jeweiligen Dimension weitere Sub-
kategorien hinterlegt sind, die angezeigt werden, wenn man auf den Pfeil klickt. Zur
tibersichtlichen Darstellung wurden hier die Subkategorien nicht angegeben. Auf die

sich die zwei Hauptkategorien in die Dimensionen affektive/kognitive Einstellung sowie
konative Einstellung bezogen auf das konkrete Einstellungsobjekt. Diese werden ausfiihr-
lich in der Ergebnisdarstellung definiert und erldutert. Folgende Abkiirzungen wurden
verwendet: sprach.-kult. = sprachlich-kulturell, SuS mit DaZ = Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Zweitsprache.

177



178 | 8 Durchfiihrung der empirischen Studie

Definition der Hauptkategorien und Dimensionen sowie auf die Subkategorien und
Auspragungen wird im Rahmen der Darstellung der Ergebnisse in Kapitel 9 und 10
eingegangen. Dies soll lediglich einen Einblick in das Kategoriensystem geben. Das
gesamte Kategoriensystem mit Definitionen aller Hauptkategorien, Dimensionen,
Subkategorien und Auspridgungen findet sich im Anhang. Einen Einblick in die Di-
mensionen, Subkategorien und Auspragungen der Hauptkategorie Einstellung zum
DaZ-Modul kann folgende Abbildung geben (siehe Abb. 18).

v (&) Einstellung zum DaZ-Modul

v (g Zufriedenheit mit dem Madul
(@4 sehr zufrieden
(@4 eher zufrieden
@4/ eher unzufrieden
@4! unzufrieden

v (@, vorbereitung durch das Modul
@4/ vorbereitet
&4 etwas vorbereiteter
(@4 sensibilisiert
@4/ eher nicht vorbereitet
&4 nicht vorbereitet

v (&, positive Aspekte
(&4 Schillertexte analysieren und bewerten
&4 konkrete Sprachférdermethoden
(@4 Praxisorientierung
&4 Aufgaben analysieren und sprachsensibel gestalten
@4! Seminar
(@4 sprachstandsdiagnostik
(@4 stolpersteine der dt. Sprache
&4 Zulassen der Erstsprachen im Unterricht
(@4 e-learning/Cnline-vorlesung
@4 Kulturbezogene Inhalte
&4 vorlesung
®4! Verzahnung mit dem Praxissemester
(@4 schriftspracherwerb
&4 Verbindung von Sprache und Fach
&4 Sprachvergleich
(@4 Har- und Leseverstehen
&4 Phonclogie und Phonetik
&4 Lehrplane/Bildungsstandards

» " (@glinhaltliche Verbesserungsvorschlage

» (&gl strukturelle Verbesserungsvorschlage

Abb. 18: Thematische und evaluative Kategorien sowie Subkategorien und Auspragungen der Haupt-
kategorie Einstellung zum DaZ-Modul
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In dieser Darstellung wird die Komplexitit und der Umfang des Kategoriensystems
etwas ersichtlicher, denn dies ist lediglich eine der insgesamt sieben Hauptkatego-
rien. Jeder Hauptkategorie sind mehrere thematische oder evaluative Kategorien
untergeordnet, die teils nochmals in thematische oder evaluative Subkategorien
differenziert sind und schliefllich Ausprigungen oder In-Vivo-Codes enthalten.'””
Bei der Bezeichnung habe ich moglichst Formulierungen gewihlt, die nah an dem
Gesagten der Interviewten orientiert sind.

Beispiel einer codierten Textstelle

Die Codierung mit dem ausdifferenzierten Kategoriensystem soll hier detaillierter
dargestellt werden (siehe Abb. 19).

Wie man an den Kategorien auf der linken Seite des Ausschnitts erkennen kann,
ist diese Textstelle mehrfach codiert. Dass mehrere Kategorien innerhalb einer
Textstelle codiert wurden, ist sehr haufig der Fall, da selbst in kurzen Auflerungen
verschiedene Bereiche enthalten sein kénnen. Zunichst referiert die Interviewte in
dem hier beispielhaft ausgewéhlten Abschnitt eine in einem Seminar des Moduls
behandelte Férdermethode, den Mathebrief. Dies habe ich einerseits unter der the-
matischen Dimension positive Aspekte zur Einstellung zum DaZ-Modul unter kon-
krete Sprachfordermethoden codiert, da die Interviewte diese als ,,gar nicht schlecht®
bewertet. Ebenfalls darunter fielen die Verweise auf die im Seminar behandelten
Sprachférderspiele ,,Puzzle” und ,Memory", die als ,,ganz gut® eingeschitzt wurden.
Beides habe ich andererseits der thematischen Dimension Handlungsansdtze zuge-
ordnet, denn diese Methoden werden als Antwort auf die Frage, wie der oder die
Interviewte im Fach Mathematik sprachlich férdern wiirde, genannt. Der gesamte
Abschnitt wurde mit der Auspragung sprachorientiert in der evaluativen Katego-
rie konative Einstellung zum Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen
bewertet, da die Interviewte verschiedene konkretere Methoden nennt, wie sie im
Fach Mathematik sprachlich fordern wiirde.'”® Der Handlungsansatz, ein Vokabel-
heft anzulegen mit Begriffen und passenden, verstindlichen Erklarungen, wurde
der thematischen Dimension Handlungsansitze unter der Subkategorie Wortschatz-
forderung zugeordnet. Dieser kurze Ausschnitt macht deutlich, wie komplex die
Auswertung der Interviews ist und wie viele Kategorien innerhalb einer kurzen
Antwort angesprochen werden kénnen. So kommt eine mehrfache Codierung sehr
hiufig vor. Die Moglichkeit in MAXQDA den Kategorien unterschiedliche Farben
zu geben, ist dabei duflerst vorteilhaft, um die Ubersichtlichkeit zu unterstiitzen.

107 Wie bereits beschrieben handelt es sich bei In-vivo-Codes, um besondere Kategorien,
die die Formulierungen der Interviewten aufgreifen. Um diese auf den ersten Blick er-
sichtlich zu gestalten, wurden sie mit ,,in-vivo* gekennzeichnet (vgl. Abbildung 16).

108 Vgl. Kapitel 9.1.1 zur Erlauterung der Kategorie sprachorientiert und Kapitel 9.3.1 zur
Darstellung der Kategorie Handlungsansdtze.
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Insgesamt wurden 356 Kategorien (Codes) gebildet und 2.108 Codings vergeben,
also Textstellen mit Kategorien codiert. Im nachfolgenden Kapitel wird dargestellt,
wie diese Codierung die Typenbildung unterstiitzt hat und wie genau bei der Ent-
wicklung der Typen vorgegangen wurde.

8.4.3 Durchfiihrung der typenbildenden Inhaltsanalyse

Das Datenmaterial wurde vor der Typenbildung mithilfe der inhaltlich strukturie-
renden und der evaluativen Inhaltsanalyse codiert, so dass die Typen auf Basis der
bereits durchgefiihrten Kategorisierung entwickelt wurden, was nach Kuckartz und
Rédiker eine mogliche Vorgehensweise darstellt (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022:185f.).
Die Durchfithrung der typenbildenden Inhaltsanalyse orientiert sich dabei wie bei
der Durchfithrung der zuvor dargestellten Analysen ebenfalls an dem Ablaufsche-
ma nach Kuckartz und Rédiker (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 186). In Schritt eins
habe ich den Zweck der Typenbildung formuliert, welcher darin besteht, die Einstel-
lungen der interviewten Lehramtsstudierenden in Bezug auf sprachlich-kulturelle
Vielfalt in der Schule priagnant und greifbar aufzuzeigen. Die verschiedenen Typen,
die aus den Interviewdaten durch Fallkontrastierung und Fallvergleiche generiert
werden, sollen Erkenntnisse {iber die aktuell bestehenden Tendenzen, wie ange-
hende Lehrkrifte sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule bewerten und wie sie
mit dieser Vielfalt umgehen mochten, aufdecken. Diese Erkenntnisse konnen einen
wichtigen Beitrag zur Professionalisierung von Lehrkriften und Weiterentwicklung
der Lehrerbildung leisten.

Der Merkmalsraum

Die Bestimmung des Merkmalsraums (Phase 2) ergab sich aus diesem formu-
lierten Zweck der Typenbildung, denn die Auswahl der relevanten Merkmale des
Merkmalsraums fiel sachlogisch auf die Hauptkategorien zu den Einstellungen
der Interviewten.'” Dementsprechend stellen die fiir den Merkmalsraum relevan-
ten Hauptkategorien die folgenden Merkmale dar: Einstellungen zum Unterricht in
sprachlich-kulturell heterogenen Klassen sowie Einstellungen zu Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache. Ubertragen auf die Kreuztabelle nach Kelle
und Kluge (2010) entspricht der Merkmalsraum folgender zweidimensionaler Dar-
stellung:

109 Kuckartz und Radiker bzw. auch Kelle und Kluge verwenden neben Merkmal den Be-
griff Dimension als Bezeichnungen, fiir die Charakteristika, die den Merkmalsraum dar-
stellen (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 187f., Kelle/ Kluge 2010: 85). Da in dieser Arbeit
der Begrift Dimension bereits explizit definiert ist als Kategorie der mittleren Ebene des
Kategoriensystems, wird in Bezug auf den Merkmalsraum ausschlieSlich der Begriff
Merkmal verwendet, welcher nicht vorherbestimmt, ob sich dieses auf eine Hauptkate-
gorie oder Dimension auf der mittleren Ebene des Kategoriensystems bezieht.
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Tab. 5: Merkmalsraum mit den Merkmalen Einstellung zum Unterricht in sprachlich-kulturell viel-
faltigen Klassen und Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache

Merkmal A: Einstellung zum Merkmal B: Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch
Unterricht in sprachlich-kultu- | als Zweitsprache
rell vielfdltigen Klassen

Merkmalsauspragung B1 Merkmalsauspragung B2
Merkmalsauspragung A1 Merkmalskombination A1, B1 Merkmalskombination A1, B2
Merkmalsauspragung A2 Merkmalskombination A2, B1 Merkmalskombination A2, B2

Da diese Merkmale bereits bei der inhaltlich strukturierenden und evaluativen In-
haltsanalyse im Datenmaterial codiert wurden, musste dieses nicht erneut recodiert
werden, so dass die dritte Phase der typenbildenden Inhaltsanalyse wegfiel. Jedoch
habe ich das Material noch einmal auf Konsistenz hin tiberpriift. Zur Bestimmung
des Verfahrens der Typenbildung (Phase 4) ist zu erklédren, dass die Typen aus den
Einstellungen der Interviewten heraus gebildet werden sollten. Daher habe ich die
Merkmalsauspragungen induktiv entwickelt. Die Typenbildung ist demzufolge als
natiirlich zu charakterisieren:

»Als ;natiirliche Typologien® bezeichnet man hingegen solche, die induktiv aus den
empirischen Daten gebildet werden, d.h. die Forschungsteilnehmenden werden so
zu Typen gruppiert, dass die einzelnen Typen intern méglichst homogen und ex-
tern moglichst heterogen sind. So gebildete Typen sind faktisch fast immer polythe-
tische, d.h. die zu einem Typ gehérenden Individuen sind beziiglich der Merkmale
des Merkmalsraums nicht alle v6llig gleich, sondern einander nur besonders dhnlich*
(Kuckartz/ Radiker 2022: 1831.).

Die Typologie dieser Forschungsarbeit ist den Ausfithrungen Kuckartz® und Radi-
kers folgend polythetisch, d.h. die Interviewten sind sich beziiglich der oben ge-
nannten Merkmale innerhalb eines Typs besonders dhnlich, aber nicht identisch.
Dariiber hinaus sind die Uberginge zwischen den verschiedenen Typen flieSend.
Die Typologie, so konnte man es anders ausdriicken, stellt ein Kontinuum dar, in
dem die Einstellungen der Interviewten angeordnet sind und je nach Auspragungen
dem einen oder anderen Typ entsprechen.

Die Merkmalsauspragungen

Um die Merkmalsauspragungen induktiv zu entwickeln, wurde auf die Strategie
der Erarbeitung und systematischen Gruppierung von Fallzusammenfassungen der
Interviews zuriickgegriffen, welche sich nach Kuckartz und Rédiker fiir die Bildung
komplexer polythetischer Typen gut eignet (vgl. Kuckartz/ Rddiker 2022: 1831.). Ich
habe fiir jedes der 40 Interviews eine Fallzusammenfassung, die auf die ausgewéhl-
ten Merkmale hin fokussiert, erstellt."® So konnten die Fille in Bezug auf Ahnlich-

110 Alle Fallzusammenfassungen kénnen im Anhang eingesehen werden.
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keiten und Kontraste hin geordnet werden, um eine Grundlage fiir die Entwicklung
der Typologie zu schaffen (Phase 5).

Nach dieser ersten Gruppierung entstanden 16 verschiedene Typen, die hier
kreuztabellarisch dargestellt sind:

Tab. 6: Kreuztabellarische Darstellung der Merkmale mit Merkmalsauspragungen

Einstellung zum Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache
Unterrichtin

sprachlich-kulturell

vielfdltigen Klassen

Problembezogen Positiv Wertschitzend

Unsicher Unsicher, problembe- Unsicher, positiv Unsicher, wertschat-
zogen zend

Kritisch Kritisch, problembe- Kritisch, positiv Kritisch, wertschatzend
zogen

Konstruktiv Konstruktiv, problem- Konstruktiv, positiv Konstruktiv, wertschat-
bezogen zend

Sprachorientiert Sprachorientiert, pro- Sprachorientiert, positiv. Sprachorientiert, wert-
blembezogen schatzend

Es wurden drei Merkmalsauspragungen des Merkmals Einstellung zu Schiilerinnen
und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache unterschieden und vier Auspragungen
des Merkmals Einstellung zum Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen.
Da sich die Merkmalsauspriagungen in mancher Hinsicht jedoch sehr dhnelten und
die Kombination dieser Merkmale eine relativ hohe Anzahl an Typen (insgesamt
16) ergibt, wurde diese erste Typologie weiterentwickelt. Dabei stellte die Diskus-
sion und Reflexion der Typenbildung mit verschiedenen Sprachdidaktikerinnen
und Sprachdidaktikern der Universitdt Siegen eine erhebliche Hilfe dar™ Zur
Weiterentwicklung wurden die Merkmalsauspragungen sowie die zugeordneten
Interviews noch einmal in Génze tiberpriift und verglichen. Dabei konnte ich fest-
stellen, dass die Merkmalsauspragung unsicher, die Zweifel von Interviewten, dass
sie selbst einen sprachsensiblen Unterricht gestalten konnen, umfasst, starke Uber-
schneidungspunkte mit der Auspriagung kritisch hat. Diese Auspragung spiegelt die
Einstellung wider, dass von manchen Interviewten in Frage gestellt wird, ob ein
sprachsensibler Unterricht in sprachlich-kulturell vielfaltigen Klassen méglich ist.
Jedoch duflerten die Studierenden, die diese Einstellung vertraten, gleichermafien
Unsicherheit, wie sie einen sprachsensiblen Unterricht gestalten kénnen, so dass die
Merkmalsauspragung unsicher ebenfalls passte. So wurde die Auspragung kritisch
zu der Auspragung unsicher zusammengefasst. Eine weitere Modifizierung bezog
sich auf die Merkmalsauspragung positiv des Merkmals Einstellung zu Schiilerinnen
und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache, da diese mit der Auspragung wertschiit-

111 An dieser Stelle mochte ich mich ausdriicklich fiir die Unterstiitzung meiner Kollegin-
nen und Kollegen bedanken.
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zend in hohem Maf3e iibereinstimmte. Eine positive Einstellung bedeutet, dass sich
die Interviewten grundsitzlich wertschitzend gegeniiber Schiilerinnen und Schii-
lern mit Deutsch als Zweitsprache duflerten. Im Gegensatz zu den Fillen, die der
Merkmalsauspragung wertschitzend zugeordnet waren, nutzten die Lehramtsstu-
dierenden der Merkmalsauspragung positiv eher vage, allgemeine Formulierungen
vor allem hinsichtlich des Einbezugs der Erstsprachen der Schiilerinnen und Schii-
ler mit Deutsch als Zweitsprache. Dieser Ausschnitt zeigt beispielsweise eine eher
positive, aber vage Einstellung und ist bezogen auf die Frage, ob die Interviewte die
Erstsprachen im Unterricht thematisieren wiirde:

»also wenn ich weif3, dass, dhm, der Schiiler da kein Problem mit hat, dass der eigent-
lich dem offen gegeniiber steht, eigentlich schon“ (MG K GymGe nD).

In dem Zitat wird deutlich, dass die Lehramtsstudierende die Erstsprachen im Un-
terricht grundsitzlich berticksichtigen wiirde, sie duflert sich jedoch sehr zuriick-
haltend und bleibt auch in weiteren Formulierungen eher wenig konkret. Da die
Fille, die zur Auspragung positiv zugeordnet wurden, ebenfalls eine wertschétzende
Einstellung zeigen, die sich lediglich darin unterscheidet, dass sie eher vage bleibt,
wurden die Merkmalsauspragungen positiv und wertschétzend zu einer Auspragung
verbunden.'”

Die endgiiltigen Merkmalsauspragungen des Merkmalsraums sowie die Kombi-
nationen, die sich aus diesen Merkmalsauspragungen ergeben, konnen folgender
Tabelle entnommen werden:

Tab. 7: Kreuztabellarische Darstellung der Merkmale mit Merkmalsauspriagungen nach der Uber-
arbeitung
Einstellung zum Unterricht in Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweit-
sprachlich-kulturell vielfdltigen sprache
Klassen
Problembezogen Wertschitzend
Unsicher Unsicher, problembezogen Unsicher, wertschatzend
Konstruktiv Konstruktiv, problembezogen Konstruktiv, wertschatzend
Sprachorientiert Sprachorientiert, problembe- Sprachorientiert, wertschatzend
zogen

Die Bezeichnung der Typen erfolgte bei der Entwicklung der Typologie parallel
und wurde stets reflektiert und angepasst, um die priagnantesten und treffendsten
Begriffe zu wihlen. Dies stellte sich als ein auflerordentlich anspruchsvoller Pro-
zess heraus, da die Vielzahl an Einstellungen und verschiedenen Aspekten, die im
Hinblick auf die Einstellungen eine Rolle spielen, eine grof3e Spanne an méglichen

112 Zu der Unterscheidung zwischen vage wertschétzend und konkret wertschétzend siehe
Kapitel 9.4.2.
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Bezeichnungen bedingt. Auch darauf wird im Rahmen der Ergebnisdarstellung in
Kapitel 9 néher eingegangen.

Beschreibung der Typologie

Nachdem die Phase der Zuordnung aller Fille zu den gebildeten Typen abgeschlos-
sen war, wurden - ebenfalls angelehnt an Kuckartz’ und Réadikers Vorgehensweise —
alle Fille ,,in Bezug auf die Ndhe bzw. Distanz zum Zentrum des jeweiligen Typs*
geordnet (Kuckartz/ Rddiker 2022: 184). Die auf diese Weise entstandene Grafik
wird in Kapitel 9.3 vorgestellt und zeigt konkret ein Kontinuum der Typologie, in
der jedes einzelne Interview an einer bestimmten Stelle verzeichnet ist, die aufzeigt,
wie stark die Einstellung, die der jeweilige Typ reprisentiert, ausgeprégt ist. Der
Typologiekonstruktion und der Zuordnung der Fille schlieit sich nach Kuckartz
die Beschreibung der Typologie, der einzelnen Typen sowie vertiefender Einzelfall-
interpretationen an (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 191f.). Hier sei konkreter auf die
Einzelfallinterpretationen eingegangen, die in dieser Arbeit durchgefiihrt wurden.
Dabei konnen grundsitzlich zwei Strategien verfolgt werden: die reprisentative
Fallinterpretation sowie die Konstruktion eines Modellfalls (vgl. Kuckartz/ Radiker
2022: 1911.).

»Die représentative Fallinterpretation wahlt einen moglichst geeigneten Einzelfall,
einen ,Prototypen; fiir die Interpretation aus und stellt diesen stellvertretend (,repra-
sentativ‘) fiir alle Forschungsteilnehmenden dieses Typs in der gebotenen Ausfiihr-
lichkeit dar“ (Kuckartz/ Radiker 2022: 191).

Im Gegensatz dazu werden bei der Konstruktion eines Modellfalls geeignete Text-
segmente aus verschiedenen Transkripten zusammengestellt, wobei ,,lediglich ein-
schlagige Textsegmente nach dem Kriterium der Plausibilitét fiir den zu beschrei-
benden Typ ausgewdhlt und fallitbergreifend montiert” werden (Kuckartz/ Radiker
2022:192). Ich habe mich fiir die représentative Einzelfallinterpretation entschieden,
da fiir mich nicht nur im Vordergrund stand, die Typologie besonders anschaulich
beschreiben zu konnen, sondern einerseits das Typische des Typs in den Einzelfal-
len aufzudecken und andererseits Widerspriiche und Inkonsistenzen zu erkennen,
die wiederum diskutiert und reflektiert werden konnen. Als Grundlage fiir die Aus-
wahl der reprasentativen Fille konnte die Anordnung aller Fille hinsichtlich der
Néhe bzw. Distanz zu den Typen genutzt werden. Die vertiefenden Einzelfallinter-
pretationen sind Gegenstand des Kapitels 9.2.

Die Analyse der Zusammenhinge zwischen den Typen und sekundéren Merk-
malen in Phase 7 des Ablaufschemas der typenbildenden Inhaltsanalyse nach Ku-
ckartz und Rédiker vollzog sich vor allem in Bezug auf die achte Forschungsfrage
der empirischen Untersuchung: Wie fillt der Vergleich zwischen den verschiedenen
Typen von Lehramtsstudierenden und den Bewertungen der DaZ-Module aus? Die
Ergebnisse werden diesbeziiglich in Kapitel 10.5 genau beschrieben. Weitere Zusam-
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menhédnge sind im Anschluss an die detaillierten Typbeschreibungen (Kapitel 9.2.1-
9.2.6) abgebildet."

Abschliefiend ist zu betonen, dass die Entwicklung der Typologie eine herausfor-
dernde Aufgabe darstellt, da einerseits eine genaue und differenzierte Auswertung
der verschiedenen Einstellungen erfolgen und andererseits eine nicht zu uniiber-
sichtliche, iberkomplexe Typologie entstehen soll. Um diesem Anspruch gerecht
zu werden, wurde eine relativ geringe Anzahl an Typen entwickelt, die jedoch in
der Ergebnisdarstellung detailliert beschrieben und ausdifferenziert sowie mit be-
sonders relevanten Kategorien in Beziehung gesetzt werden.

8.4.4  Beriicksichtigung der Giitekriterien qualitativer
Sozialforschung

Die Beachtung von Giitekriterien ist fiir qualitative wie fiir quantitative Studien ent-
scheidend fiir die Qualitdt der Forschung (vgl. Lamnek/ Krell 2016: 141). Die Daten
qualitativer Forschung sind jedoch — anders als es bei quantitativer Forschung postu-
liert wird - stets kontextabhéngig und Interviews konnen nicht auf identische Weise
wiederholt werden (vgl. Helfferich 2011: 155, Misoch 2019: 256). Durch die Regelge-
leitetheit der Interviewerhebung und die Offenlegung der Vorgehensweise sowie die
Reflexion wihrend des Erhebungsprozesses wurden die Giitekriterien zur internen
Studiengiite (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 237) jedoch beriicksichtigt. Der Leitfaden
wurde mit Sprachwissenschaftlerinnen und Sprachwissenschaftlern der Universitat
Siegen intern validiert. Dem Anspruch der Prozesshaftigkeit und Offenheit qualita-
tiver Sozialforschung folgend wurden, wie bereits in Kapitel 8.3.1 beschrieben, die
Fragen teilweise erweitert oder die Formulierungen angepasst, aufgrund von neuen
Erkenntnissen, die wihrend des Prozesses der Erhebung entdeckt wurden.

Auch bei der Auswertung der Daten ldsst sich nicht mit quantitativen Gtitekrite-
rien arbeiten, denn es kann zumindest bei der Konstruktion des Kategoriensystems
keine Reliabilitdt eingefordert werden:

~Weil die Kategorienbildung aber nun von der individuellen Kategorienbildungskom-
petenz und dem aktiven Tun abhingig ist, lasst sich fiir den Akt der Konstruktion
eines Kategoriensystems keine intersubjektive Ubereinstimmung, keine Reliabilitit,
postulieren (Kuckartz/ Radiker 2022: 122).

Die gesamte Auswertung der dieser empirischen Studie zugrundeliegenden Daten
wurde von meiner Person durchgefiihrt. Einige Interviews wurden zusétzlich stich-

113 Zur erginzenden Uberpriifung der Auswertung wurde in manchen Fillen zusitzlich
eine lexikalische Suche bestimmter Begriffe wie ,,schwierig“ oder ,,nicht leistbar“ durch-
gefiihrt. Dabei wurde stets der Kontext miteinbezogen, um den Sinngehalt zu beriick-
sichtigen. Dieses Vorgehen war sehr hilfreich, vor allem bei schwierig einzuordnenden
Fallen.
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probenhaft von einer weiteren Person ausgewertet und diskutiert. Dies hatte vor
allem den Zweck, die daraus resultierende Typenbildung und damit die Anwendung
der Kategorien zu iiberpriifen, wobei die Forderung nach einer Ubereinstimmung
der Codierenden in dem Fall sehr wohl gerechtfertigt und wichtig ist (vgl. Kuckartz/
Rédiker 2022: 82). Bei nicht tibereinstimmender Auswertung wurde der Fall dis-
kutiert und die kritischen Punkte besprochen, um eine Einigung zu erwirken.
Durch die Verwendung von MAXQDA konnte die Auswertung sehr transparent
und nachvollziehbar dokumentiert und reflektiert werden, was die interne Studien-
giite erhoht (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 238). Die Typologie wurde auflerdem mit
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern der Universitdt Siegen diskutiert und
auf dieser Grundlage weiterentwickelt.

Die externe Studiengiite betrifft die Verallgemeinerbarkeit und Ubertragbarkeit
der Studie, d.h. die Frage, inwiefern die Ergebnisse verallgemeinerungsfihig sind
und Anspriichen der Représentativitit geniigen. Dies wird genauso wie bei quanti-
tativer auch bei qualitativer Forschung gefordert, jedoch nicht in gleicher Weise um-
gesetzt (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 251f.). Anstatt grof3er Fallzahlen und Zufalls-
stichprobe, die bei quantitativen Studien iiblich sind, wurde durch das Verfahren
des qualitativen Samplings (vgl. Kapitel 8.1) eine sorgfiltige Fallauswahl getroffen.
Dariiber hinaus wurden die Ergebnisse mit Sprachdidaktikerinnen und Sprachdi-
daktikern der Universitdt Siegen reflektiert, was als ,,peer debriefing” (Kuckartz/ Ra-
diker 2022: 251) oder auch als ,,kollegiale Validierung® (Kruse 2015: 57) bezeichnet
wird und die Verallgemeinerbarkeit der empirischen Befunde erhéht.

Insgesamt wurde bei jeder Phase der Datenerhebung und -auswertung genau re-
flektiert, wie die Studiengiite erhoht und ,,die Qualitdt des Weges zur wissenschaft-
lichen Erkenntnisgewinnung® sichergestellt werden kann (Lamnek/ Krell 2016: 141).

8.5 Diskussion der angewandten Erhebungs- und
Auswertungsmethode

Der Grund, warum das Forschungsdesign qualitativ ausgerichtet ist, betrifft vor
allem den Punkt, dass fiir die hier interessierenden Forschungsfragen mithilfe qua-
litativer Interviews validere Daten erhoben werden konnten, als es moglicherweise
bei quantitativen Erhebungsmethoden der Fall gewesen wire, wie es Kuckartz und
Rédiker (2022) mit Bezug auf Hopf et al. (1995) beschreibt:"

114 Hopf, Rieker, Sanden-Marcus und Schmidt fithrten eine qualitative Studie zu Familie
und Rechtsextremismus durch und argumentierten gegen eine Fragebogenerhebung:
wvorfixierte Antwortkategorien wiirden die Gefahr mit sich bringen, subjektive Bedeu-
tungen zu verdecken™ (Hopf et al. 1995: 22). Das qualitative Interviewverfahren ,,sollte
den Befragten deshalb ausreichend Gelegenheit bieten, in selbstgewdhlten, dem alltig-
lichen Sprachgebrauch moglichst nahen Formulierungen auf Erfahrungen, Meinungen
und Gefiihle einzugehen.“ (Hopf et al. 1995: 22). Es sollten Moglichkeiten verschiedener,
eigener Auferungen komplexer Argumentationen und Empfindungen gegeben werden,
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»Standardisierte Fragebogen mit vorgegebenen Antwortkategorien sind, so argu-
mentieren Hopf et al. 1995 iiberzeugend, hdufig ungeeignet, um die Komplexitat
der Fragestellung einzufangen. Man will die Befragten in ihren eigenen Worten und
Nuancierungen sprechen lassen und ihre Auflerungen dann aus der Perspektive der
Wissenschaftlerinnen bzw. Wissenschaftler bewerten. Dieses Vorgehen verspricht va-
lidere Informationen und Daten als ein standardisiertes Instrumentarium® (Kuckartz/
Rédiker 2022: 175).

So wird mithilfe der Erhebungsmethode qualitatives Interview eine differenzierte,
ausfiihrliche Beschreibung individueller Meinungen und Eindriicke ermdglicht, die
zum Beispiel zur Sammlung detaillierter Verbesserungsvorschlige hilfreich ist. Vor
allem ist die Methode des Interviews sehr gut einsetzbar, um die verschiedenen Ein-
stellungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf sprachlich-kulturelle Vielfalt in
der Schule zu erheben und miteinander zu vergleichen, da dieses Thema ein duflerst
sensibles ist. Viele Vorurteile, aber auch Angste und Unsicherheiten kénnten damit
verbunden sein, so dass Antworten geméf; der sozialen Erwiinschtheit gegeben wer-
den koénnten. Dies stellt ein haufiges Problem vor allem bei sozial kritischen Themen
und Einstellungen dar:

»Motiviert durch die Furcht vor sozialer Verurteilung neigt man zu konformem Ver-
halten und orientiert sich in seinen Verhaltensduflerungen an verbreiteten gesell-
schaftlichen Normen und Erwartungen® (D6ring/ Bortz 2016: 437).

Das Interview als Methode bietet hier einen geschiitzten Raum, in dem sich zwei
Personen austauschen konnen, ohne dass dies Konsequenzen fiir die interviewte
Person hat. So kénnen Antworten geméf3 der sozialen Erwiinschtheit reduziert wer-
den. Es wird ein Vertrauensverhiltnis aufgebaut, in dem sich die Interviewten 6ffnen
konnen, was in einer Fragebogenerhebung beispielsweise nicht gewahrleistet wer-
den kann. Durch die groflere Natiirlichkeit der Interviewsituation im Vergleich zur
standardisierten Befragung konnen sich zudem wesentlich authentischere Informa-
tionen ergeben. Trotzdem kann an diesem Punkt nicht tiberpriift werden, ob Ant-
worten gemifl der sozialen Erwiinschtheit gegeben wurden.Bei der Auswertungs-
methode ist kritisch anzumerken, dass im Gegensatz zu Techniken wie dem offenen,
selektiven und axialen Kodieren der Grounded Theory (Strauss/ Corbin 1996) der
Blick stark auf Kategorien gelenkt wird. Diese stehen im Mittelpunkt der Analyse
(vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 43) und auch das Analyse-Programm MAXQDA be-
giinstigt diese Fokussierung. Vorteilhaft ist dabei, dass sehr strukturiert und tiber-
sichtlich gearbeitet werden kann und auch bei einer umfassenden Datenmenge der
Uberblick gewihrleistet ist. Auflerdem wurde immer wieder reflektiert, was genau
hinter den Kategorien steht und was genau in den Interviews zu den betreffenden

so dass die Interviewten Raum fiir ,,Ambivalenzen sowie fiir widerspriichliche und un-
fertige Gedanken® erhielten (Hopf et al. 1995: 22). Dies trifft auch auf die vorliegende
Studie zu.
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Kategorien gesagt wurde. Auch widerspriichliche Aussagen sollten nicht aus dem
Fokus geraten. Dies wurde — wie in Kapitel 8.4.1 genau dargestellt — bei der Analyse
beriicksichtigt und umgesetzt. Betont werden muss an dieser Stelle, dass die Cha-
rakteristika der qualitativen Inhaltsanalyse, die in Kapitel 7.2.3 beschrieben wurden,
zur Beantwortung der hier fokussierten Fragestellungen sehr passend sind und diese
Methode daher ausgewdhlt wurde (vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 42f.). Die katego-
rienbasierte Vorgehensweise ermdglichte eine zielgerichtete Auswertung, die trotz
der Menge an Daten eine Ubersichtlichkeit bewahrte. Ohne diese Strukturierung
wire es kaum moglich gewesen, alle Fille miteinander zu vergleichen und in Bezie-
hung zu setzen. Das Befolgen der klar festgelegten Regeln bei den Analyseschritten
zeigte den Vorteil, dass systematisch und methodisch fundiert gearbeitet wurde.
Dabei wurde das gesamte Material ausgewertet und nicht nur ein Teil, um jeden Fall
als Ganzes zu betrachten und keine Textstellen aus dem Zusammenhang zu reiflen.
Die auf der Hermeneutik basierende Interpretation der Daten war vor allem fiir die
evaluative Auswertung und letztlich fiir die Typenbildung unverzichtbar. Schliefi-
lich stellt der Anspruch der qualitativen Inhaltsanalyse, dass wissenschaftliche Gii-
tekriterien eingehalten werden, um die Qualitat der Forschung zu sichern, einen
wichtigen Aspekt dar, der in dieser Arbeit stets beachtet wurde.

Zuletzt sei auf den bereits angesprochenen Punkt eingegangen, dass die qualita-
tive Inhaltsanalyse ausschlieSlich zur Auswertung manifester Inhalte herangezogen
werden konne (vgl. Meuser 2018: 121, Striibing 2018: 104, Reichertz 2016: 228). Dies
kann im Rahmen dieser Studie nicht bestétigt werden. Es ist zu resiimieren, dass
der Ansatz der qualitativen Inhaltsanalyse, welche im Sinne Kuckartz und Rédi-
ker (2022) mit einem stirkeren Akzent auf hermeneutische Interpretation latenter
Sinnstrukturen angewendet wurde, eine gute Grundlage fiir die Analyse der Daten
geboten hat. Vor allem der Vorgang der evaluativen und typenbildenden Inhaltsana-
lyse stellte einen hochgradig interpretativen Prozess dar, bei dem eine blofie Aus-
wertung der manifesten Inhalte nicht zielfithrend gewesen wire. Ob eine andere
methodische Herangehensweise wie die dokumentarische Methode oder auch die
neu entwickelte Methode der fokussierten Interviewanalyse (Kuckartz/ Radiker
2020) einen Mehrwert oder abweichende Ergebnisse erbracht hitte, kann an dieser
Stelle nicht beantwortet werden.



9 Typologie der Einstellung von Lehramtsstudierenden
zu sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule -
Erkenntnisinteresse 1

In diesem Kapitel der Dissertation steht das Haupterkenntnisinteresse der empiri-
schen Forschungsarbeit im Fokus. Im Folgenden werden die Ergebnisse hinsicht-
lich der Typologie der Einstellung der interviewten Lehramtsstudierenden zu sprach-
lich-kultureller Vielfalt in der Schule vorgestellt und mit dem im theoretischen Teil
referierten bisherigen Forschungsstand verglichen. In Kapitel 9.1 wird zunachst der
Merkmalsraum beschrieben, der zur Typenbildung fithrt und zwei Merkmale ent-
hilt, die sich auf die ersten zwei Forschungsfragen beziehen: Die Einstellung von
Lehramtsstudierenden zum Unterricht (9.1.1) und die Einstellung von Lehramtsstudie-
renden zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache (9.1.2). Die sich
daraus ergebende Typologie wird im Anschluss daran detailliert anhand von Einzel-
falldarstellungen pro Typ dargestellt (9.2). Es folgt in Kapitel 9.3 eine Auseinander-
setzung mit weiteren ausgewéhlten Kategorien sowie ein Vergleich der Ergebnisse
mit dem Forschungsstand (9.4). Die Zusammenfassung der Typologie schliefSt die
Darstellung der Ergebnisse zum ersten Erkenntnisinteresse ab (9.5).

9.1 Der Merkmalsraum

Zweck der Typenbildung ist eine {ibersichtliche und prignante Darstellung der er-
fassten Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu sprachlich-kultureller Vielfalt
in der Schule. Die entwickelten Typen basieren dabei auf den in Kapitel 8 dargestell-
ten empirischen Daten und der Theorie zu Einstellungen, die in Kapitel 2 vorgestellt
wurde. Dieser Theorie folgend sind die Einstellungen im Hinblick auf eine affektive/
kognitive sowie eine konative Komponente unterteilt worden. Zudem wurden bei
der Entwicklung der Typologie die ersten zwei Forschungsfragen als Basis verwen-
det: welche Einstellungen haben die interviewten Studierenden in Bezug auf den Un-
terricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen und welche Einstellungen haben
die interviewten Studierenden in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
Zweitsprache. Das unterrichtliche Merkmal bezieht sich darauf, ob und inwiefern
aus Sicht der Lehramtsstudierenden fachliche Inhalte sprachbildend und sprach-
fordernd - also sprachsensibel - vermittelt werden sollen und kénnen. Dies stellt
das erste Merkmal des Merkmalsraums dar. Zum anderen bezieht sich ein zweites
Merkmal konkret auf die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache
und geht der Frage nach, welche Einstellungen die interviewten Lehramtsstudie-
renden gegentiber dieser Schiilergruppe zeigen. Diese beiden Merkmale werden als
primir bezeichnet, da sie der Typenbildung unmittelbar zugrunde liegen. Daraus
ergibt sich ein zweidimensionaler Merkmalsraum fiir die Typologie von Einstellun-
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gen der Lehramtsstudierenden zu sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule. Wie
diese beiden primaren Merkmale als Grundlage fiir die Typologiekonstruktion zu
charakterisieren sind, wird in den folgenden Kapiteln spezifiziert.

9.1.1 Erstes Merkmal: Einstellung von Lehramtsstudierenden zum
Unterricht in sprachlich-kulturell vielfaltigen Klassen

Wie bereits beschrieben erfasst das erste priméire Merkmal des Merkmalsraums die
Einstellungen der interviewten Lehramtsstudierenden in Bezug auf den Unterricht
in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen. Zu diesem Merkmal passend wurden
folgende Kategorien entwickelt:

o Wahrnehmung der Relevanz der Thematik Unterricht in sprachlich-kulturell viel-
faltigen Klassen

o Zustandigkeit fir Sprachférderung

» Bewertungen des Unterrichts in sprachlich-kulturell vielfdltigen Klassen

o Handlungsansitze zum sprachsensiblen Unterricht

Die ersten drei Kategorien betreffen die affektive/kognitive Einstellung zum Unter-
richt in sprachlich-kulturell vielfaltigen Klassen. Die beschriebenen Handlungsan-
sitze, die die Studierenden beabsichtigen, in ihrem Unterricht anzuwenden, zeigen
die konative Einstellung zum Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen.

In der Kategorie Wahrnehmung der Relevanz der Thematik Unterricht in sprach-
lich-kulturell vielfiltigen Klassen wurde erfasst, ob und inwiefern die Interviewten
das Thema fiir ihre berufliche Ausbildung und spitere berufliche Austibung als
grundsitzlich wichtig erachten. Dies kann in allen analysierten Fillen bestatigt wer-
den. Keine Interviewten duflern, dass sprachlich-kulturelle Vielfalt im Schulalltag
keine oder nur eine sehr untergeordnete Rolle spielt. In 5 der 9 Interviews mit Stu-
dierenden des Lehramts an Gymnasien und Gesamtschulen zeichnet sich ab, dass
die Relevanz - vor allem vor dem Modul - als nicht so hoch eingeschitzt wird, wie
zum Beispiel an dieser Antwort auf die Frage nach der Wichtigkeit des Themas deut-
lich wird:

»also man kann schon sagen, dass es sicherlich fiir die meisten, die Gymnasiallehramt
studieren, weniger relevant ist als fiir die anderen Schulformen® (KB K GymGe nD)."®

Etwas spiter in demselben Interview ist auf die Frage nach der Bewertung des DaZ-
Moduls jedoch auch fiir das Gymnasium die Relevanz als hoch bewertet worden:

115 Beziiglich der hier zitierten Ausschnitte der Interviews ist zu betonen, dass jeder Fall ins-
gesamt betrachtet wird und die verschiedenen Ausprigungen iiber das Interview hinweg
an verschiedenen Stellen zum Ausdruck kommen. Die Zitate konnen dementsprechend
nur einen kleinen Eindruck vermitteln und dienen der Hlustration.
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»ich finde es auch sehr gut, dass es das fiir alle gibt, dhm, ja, weil ich finde es ist halt
ein ganz umfassendes Problem. Man weif3 nie, in welche Situation man gerét auch als
Gymnasiallehrer nicht und auch aufgrund des/ ja genau, der Bedeutung fiir bildungs-
politische Diskussionen hat, ist auch wichtig, dass es fiir alle ist“ (KB K GymGe nD).

Damit zusammenhédngend wurde ausgewertet, ob und inwiefern Sprachfoérderung
Aufgabe aller Ficher ist. Uberwiegend stimmen die Interviewten darin grundsitz-
lich tiberein, dass Sprachforderung zum Aufgabenbereich einer Lehrkraft in allen
Fachern gehort, doch werden dabei hiufig Einschrankungen beschrieben, die bei
der Auswertung beriicksichtigt wurden:

Tab. 8: Inhaltlich strukturierende Auswertung der Einstellung zur Zustandigkeit fiir Sprachférderung
Einstellung zur Zustandigkeit fiir Sprachforderung Félle
Sprachférderung ist Aufgabe aller Facher 16
Sprachférderung ist Aufgabe aller Facher, aufgrund der Aufgabe Fachbegriffe zu vermitteln 5
Sprachférderung ist Aufgabe aller Facher, aber vor allem des Faches Deutsch 12
Sprachférderung ist Aufgabe des Faches Deutsch 3
Nicht klassifizierbar 4
Gesamt 40

Fiir 16 der 40 interviewten Lehramtsstudierenden gilt Sprachférderung in allen Fa-
chern als Aufgabe der Lehrkraft, und zwar ohne Einschrinkung (40%). Fiir 5 der
Studierenden bedeutet Sprachférderung vordergriindig die Vermittlung von Fach-
begriffen, was entsprechend in allen Fichern eine wichtige Aufgabe sei (12,5%). In
12 Interviews wurde zwar deutlich, dass Sprachférderung in allen Fichern Thema
sei, jedoch vor allem der Deutschunterricht fiir Sprachforderung zustindig wire
(30%). Fasst man diese zustimmenden Aussagen zusammen, zeigen sich dhnlich
positive Ergebnisse wie in vorherigen Studien (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2012: 9,
Riebling 2013: 211, Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 166). In lediglich 3 Interviews
ist ausschlief3lich dem Fach Deutsch die Aufgabe eines sprachsensiblen Unterrichts
zugeordnet worden (7,5%).

Bei der Auswertung der affektiven/kognitiven Einstellung zum Unterricht in
sprachlich-kulturell vielfaltigen Klassen war auffillig, dass viele Interviewte immer
wieder thematisierten, ob grundsitzlich eine sprachsensible Gestaltung des Regel-
unterrichts moéglich ist, also ob eine sprachliche Differenzierung und Férderung
innerhalb des reguldren (Fach-)Unterrichts zu bewerkstelligen ist. Die Studierenden
stellen in Frage, dass dieser aus ihrer Sicht hohe Anspruch umsetzbar ist, und fithlen
sich teils nicht in der Lage, einen sprachsensiblen Unterricht, der auf die Bedarfe
der verschiedenen Schiilerinnen und Schiiler abgestimmt ist, zu gestalten. Ahnlich

116 Invier Interviews konnte keine Einschatzung aufgrund zu geringer Informationen erfol-
gen, was bei qualitativen Forschungsdesigns der Fall sein kann (vgl. Kuckartz/ Radiker
2022: 161f.).
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der Studie von Hallitzky und Schiessleder spielen Angste, die Schiilerinnen und
Schiiler nicht angemessen férdern zu konnen, in diesen Interviews eine entschei-
dende Rolle (vgl. Hallitzky/ Schiessleder 2008: 268). Entsprechende Aussagen sind
der Auspragung unsicher zugeordnet (18 Falle)."” Eine unsichere affektive/kognitive
Einstellung wird dementsprechend definiert als eine Gesamtbewertung, die kritisch
ist und zweifelnd, ob grundsitzlich sprachsensibler Unterricht méglich ist oder ob
die Interviewten selbst einen sprachsensiblen Unterricht gestalten konnen, wie die-
ses Beispiel zeigt:

»also da denke ich eigentlich nur Hilfe, (.) weil, 4h, dh, weil ich halt nicht so weif3,
ah was ich jetzt dh so anstellen <<lachend> wiirde mit denen> (lacht). Naja, und es
ist halt ein hoher Anspruch, der an uns irgendwie gelegt wird, den ich auch an mich
selbst irgendwie so stelle, dass die, ahm, (.) ja bei mir sitzen und dhm ordentlich die
deutsche Sprache lernen, um irgendwie spater auch eine verniinftige Ausbildung und
so machen zu kdnnen, weil die Sprache ist halt schon auch einfach ein Indikator dann
um/ fiir den Bildungserfolg nachher und wenn sie das nicht lernen frith genug, ne?
Wenn die zu mir in die Klasse kommen, finde ich es so ein bisschen (.) ja es tut mir
dann halt leid fir die” (VM K Gr).

Dieser Ausschnitt beginnt mit einem emotionalen Ausbruch, der die Unsicherheit
bzw. die Uberforderung der Studierenden zum Ausdruck bringt. Sie thematisiert
den hohen Anspruch bzw. die Verantwortung, die sie als Lehrkraft fiir die Zukunft
ihrer Schiilerinnen und Schiiler empfindet. Sie versteht den wichtigen Stellenwert
der Sprache fiir den Bildungserfolg der Schiilerinnen und Schiiler, doch fiihlt sie
sich nicht in der Lage, die nétige Unterstiitzung zu leisten. Das Gefiihl der Uberfor-
derung wird von Studierenden mit unsicherer Einstellung héaufig ausgedriickt, was
vergleichbar mit der Befragung von Ekinci und Giinesli scheint (vgl. Ekinci/ Giinesli
2016: 78). Zudem fiihlten sich die befragten Lehrkrifte nach Ekinci und Giinegli
ebenfalls nicht kompetent, eine sprachlich heterogene Klasse zu unterrichten (vgl.
Ekinci/ Giinesli 2016: 81).

Demgegeniiber zeigen viele Studierende eine starke Bereitschaft, die Herausfor-
derung eines sprachsensiblen Unterrichts zu meistern. Sprachliche Heterogenitit
und die Gestaltung eines sprachsensiblen Unterrichts werden dabei als Heraus-
forderung wahrgenommen, die diese Studierenden gerne annehmen wollen, so
dass eine positive Grundhaltung im Vordergrund steht. Diese Auspriagung ist als
konstruktive Einstellung charakterisiert (13 Félle). Auch wenn teilweise gesagt wird,
dass diese Aufgabe schwierig sei, tiberwiegt vor allem der Wille sprachbildend und
sprachfordernd zu unterrichten:

117 An dieser Stelle sei angemerkt, dass die Typologie ein Kontinuum darstellt und ein Fall
einer Auspragung zugeordnet wird, je nachdem, welche Auspragung iiberwiegend auf
den einzelnen Fall zutrifft, d. h. die Uberginge zwischen den verschiedenen Typen sind
flielend und die Fille sind dem Zentrum des Typs unterschiedlich nah oder fern (vgl.
Kuckartz/ Radiker 2022: 184). Dies wird in Kapitel 9.3 niher erldutert.
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»also, &hm, ich mochte es hinbekommen, weil sonst ist es fiir mich personlich doof,
fiir die Schiiler natiirlich und, dh, das ist dann, glaube ich, fiir keinen von beiden be-
friedigend und von daher (.) ja, werde ich meine Energie darauf éh ja dafiir einsetzen,
um das hinzubekommen“ (JB D Gr).

Bei der Auswertung der konativen Einstellung zum Unterricht ist aufgefallen, dass
deutliche Unterschiede in den Formulierungen sowie in der Quantitit der Hand-
lungsansitze zu erkennen sind. Viele Studierende konnten lediglich vage Ansitze
berichten, wie zum Beispiel:

»ahm, (.) individuelle f/ individuell férdern also gegebenenfalls auch mal eine Ein-
zelaufgabe mitgeben, éhm, (.) wenn sich das zeitlich einrichten liefe, wire das sehr
schon® (SS S GymGe nD).

Individuelle Forderung und das Mitgeben von Einzelaufgaben sind grundsitzlich
Moglichkeiten der Sprachforderung, jedoch sind diese mit Vagheitskennzeichen wie
dem Konjunktiv und dem Adverb ,,gegebenenfalls® versehen. Zudem folgten keine
weiteren, konkreteren Ausfithrungen. Die Antworten sind héufig von relativieren-
den Adverbien wie ,,irgendwie“ oder ,vielleicht“ sowie Modalverben im Konjunktiv
wie ,,konnte“ und mit unsicheren Aussagen wie ,,ich weify nicht® durchsetzt, wih-
rend andere konkreter auf mehrere, unterschiedliche Methoden und Méglichkeiten
zur Sprachférderung eingegangen sind. Dies fithrte zur Unterscheidung der Kate-
gorien konkretere Handlungsansdtze und wenig konkrete Handlungsansdtze. Wenn
die Studierenden eine unsichere Einstellung zeigten, ging dies in fast allen Fillen
einher mit wenig konkreten Handlungsansitzen fiir eine sprachliche Férderung im
Regelunterricht."® Bei einer konstruktiven Einstellung gab es einerseits Studierende,
die nur sehr vage Handlungsansitze, die iiber eine allgemeine Beschreibung nicht
hinausgehen, beschreiben konnten. Hier wurde hiufig auch von den Interviewten
selbst bemerkt, dass sie in dieser Hinsicht noch kaum Ansatze haben, wie zum Bei-
spiel diese Antwort auf die Frage, wie sprachlich schwéchere Schiilerinnen und
Schiiler gefordert werden konnten, zeigt:

»ja, das ist eine gute Frage. Wie gesagt wieder so ein, ja, praktischer Teil, wo ich mir
noch nicht wirklich so richtige Gedanken dariibergemacht habe. (.) Also das kann ich
jetzt gerade nicht wirklich beantworten“ (MB S Gr).

Andererseits konnten einige Studierende mehrere konkretere Handlungsansitze
nennen. Folgender Ausschnitt zeigt beispielhaft, dass konkretere Férdermoglich-
keiten formuliert wurden:

118 Die Fille, in denen die Interviewten mehrere, etwas konkretere Handlungsansitze hat-
ten, aber die unsichere Einstellung sehr stark ausgeprigt war, wurden dem unsicheren
Typ zugeordnet.
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»dann wirklich natiirlich dhm (.) eigene Aufgaben noch dazu entwickeln, so dass
dann gerade diese sprachsensiblen Aufgaben, die wir jetzt auch im Seminar hatten,
fand ich richtig gut, diesen Ansatz [...] Also, ahm (.) man muss halt schauen, dass
(.) man differenziertes Arbeitsmaterial auch fiir die Kinder hat und dann auch (.) in
manchen Punkten, wenn man merkt die Kinder sind noch nicht so weit wie andere,
dass dann auch, ah, komplett anderes Material reingereicht wird, wiirde ich sagen,
dass dann halt, &h, Defizite erstmal aufgearbeitet werden, bevor dann weitergegangen
wird und, ahm (.) ich finde es halt auch wichtig, dass immer wirklich viel gesprochen
wird und ich glaube da muss man als Lehrer sich auch zurticknehmen, dass man sel-
ber nicht so viel spricht und dann eher mal die Kinder auch, 4hm (.) lasst und, ahm
(.) womit ich auch gute Erfahrungen gemacht habe ist, dass man denen vielleicht
auch so einen (.) Katalog an, éhm, Formulierungshilfen auch gibt, wenn zum bei/ ich
habe einmal mit Kindern Argumentationen geschrieben, dhm, also (.) die mussten
argumentieren, ob sie lieber ein Buch oder ein Spiel fiir ihre Klassen haben (.) wollen
und, dhm, dann ging es halt darum auch, dass sie das liberarbeiten und in der/ éhm,
zu der Uberarbeitung habe ich noch so einen (.) Katalog halt reingegeben, &hm (.) ja
wie sie zusammenfassen, wie die, die (.) 4hm, eigenen Argumente stiitzen und, ah,
Gegenargumente, ahm (.) stiitzen und das hat eigentlich auch ganz gut geholfen. Ich
denke, wenn man dann schaut, welchen Kindern das/ also welche Kinder das gerade
brauchen, die noch nicht so ein Repertoire haben an Formulierungen, dann, d¢hm,
ja, ist das ganz gut, wenn man denen sowas an die Hand gibt, damit die sich nicht
so verloren fithlen auch und so eine <<betont> Sicherheit> vielleicht auch einfach
bekommen und sich mehr trauen (.), weil die kénnen ja ganz tolle Ideen haben, aber
wenn sie das nicht formulieren kénnen, ist schlecht (lacht)“ (RM S Gr).

Allgemein nennt die Studierende die Aufgabe als Lehrkraft sprachsensible Aufgaben
zu entwickeln und den Kindern differenziertes Arbeitsmaterial zur Verfiigung zu
stellen. Des Weiteren sollten die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit erhalten,
Defizite gezielt aufzuarbeiten und haufig miindlich zu kommunizieren. Konkreter
geht die Interviewte auf Formulierungshilfen als Unterstiitzungsmoglichkeit fiir
schriftliche Arbeiten ein, welche sie aufgrund eigener Erfahrungen als hilfreich zur
Sprachférderung schitzen gelernt hat. Die Studierende ist nicht génzlich sicher, legt
héufig kurze Pausen ein und nutzt oft die Verzégerungspartikel ,,4hm“ sowie das
unpersonliche ,man® Trotzdem wird hier deutlich, dass mehrere Handlungsansitze
vorhanden sind und beschrieben werden kénnen."

119 Verzogerungspartikel und kurze Pausen gehoren zum miindlichen Sprachgebrauch und
werden je nach Person unterschiedlich hidufig verwendet. So nutzen auch als sprachori-
entiert eingestufte Studierende diese Mittel. Man-Konstruktionen und die Verwendung
des Konjunktivs sind Mittel, die ebenfalls als Zeichen von Unsicherheit gewertet werden
konnen, jedoch sprechen die Lehramtsstudierenden von zukiinftigen Handlungsansit-
zen, die sie selbst noch nicht vollzogen haben, was diese Ausdrucksweise unterstreicht.
Sie beschreiben mogliche Handlungsweisen, wie sie mit der sprachlich-kulturell hetero-
genen Klasse umgehen wiirden und nutzen passend dazu vollig nachvollziehbar Formu-
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In Anlehnung an Edelmann (2007) und Riebling (2013) wurden Félle, in denen
die Studierenden konkrete Handlungsansitze nennen konnten, als sprachorientiert
eingestuft (9 Fille). Zu betonen ist an dieser Stelle, dass hier ausschliefSlich Aus-
sagen iiber beabsichtigte zukiinftige Handlungsweisen der sich noch in der Aus-
bildung befindlichen Lehramtsstudierenden getroffen werden, in den Studien von
Edelmann und Riebling jedoch Selbstauskiinfte von Lehrkriften iiber ihre aktuelle
Unterrichtspraxis erhoben wurden.” Trotzdem ist der Begriff meines Erachtens
passend, da eine sprachorientierte Einstellung auch in Handlungsabsichten deut-
lich werden kann. Der Begriff sprachorientiert soll zum Ausdruck bringen, dass die
interviewten Studierenden in ihrem Regelunterricht sprachlich férdern wollen und
konkrete Handlungsansitze dazu formulieren. Die Unterscheidung zwischen Lehr-
amtsstudierenden, die willens sind, einen sprachsensiblen Unterricht zu gestalten,
und somit eine konstruktive Einstellung haben und denjenigen, die dariiber hinaus
konkrete Moglichkeiten zur sprachlichen Forderung angeben kénnen, erscheint fiir
die Interpretation und die Zusammenhangsanalysen zum DaZ-Modul sehr sinnvoll.
So konnen fiir die Weiterentwicklung des Moduls interessante Aspekte aufgedeckt
werden.

Insgesamt wurden sehr viele verschiedene Ansitze fiir eine sprachliche Forde-
rung von den Studierenden beschrieben. Auf die Analyse dieser wird im Anschluss
an die Typbeschreibungen eingegangen. Interessant ist, dass grundsitzlich alle In-
terviewten die Wichtigkeit des Themas Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen
Klassen wahrnehmen und tiberwiegend Sprachférderung in allen Fichern als Auf-
gabe sehen. Die induktive Analyse der Daten zeigt, dass fast die Hilfte der 40 inter-
viewten Studierenden eine unsichere affektive/kognitive Einstellung zum Unterricht
in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen haben und zweifeln, ob grundsitzlich

lierungen, die dieser hypothetischen Situation entsprechen. Es kann dariiber hinaus ein
Zeichen dafiir sein, dass die Studierenden alle noch etwas unsicher sind und eben noch
keine erfahrenen, seit Jahren praktizierenden Lehrkrifte sind. Hier wére ein direkter
Vergleich zwischen Interviews mit Lehramtsstudierenden und Lehrkriften interessant.
Die fiir die Auswertung entscheidende Frage ist, wie oft diese Mittel verwendet werden
und ob diese dariiber hinaus mit weiteren Kennzeichen fiir Unsicherheit bzw. Vagheit
einhergehen, wie z.B. ,vielleicht, ,irgendwie, ,glaube ich’, ,keine Ahnung®, und wie
konkret die Handlungsansitze beschrieben werden.

120 Edelmann nutzt den Begriff sprachorientiert als Bezeichnung fiir diejenigen Lehrkrifte,
die in ihrem Unterricht sprachlich férdern und sprachliche Heterogenitt als Ressource
fur die Klasse verstehen und bewusst einbeziehen (vgl. Edelmann 2007: 152). Sie fasst
dabei die Bereiche Sprachférderung sowie Ressourcenorientierung unter dem Begriff
sprachorientiert zusammen. Riebling verwendet den Begriff hingegen genau wie in
dieser Studie ausschliefllich fiir diejenigen, die ihren Unterricht sprachbildend oder
sprachlich entlastend gestalten (vgl. Riebling 2013: 166 f.). Die Mehrsprachigkeit bleibt
Rieblings Ergebnissen nach bei allen Handlungstypen unberiicksichtigt (vgl. Riebling
2013: 174).
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sprachsensibler Unterricht moglich ist oder ob sie selbst einen sprachsensiblen
Unterricht gestalten konnen (18 Fille). 13 Lehramtsstudierende zeigen eine positi-
ve Einstellung und starke Bereitschaft, die Herausforderung eines sprachsensiblen
Unterrichts zu meistern und wurden entsprechend einer konstruktiven Einstellung
zugeordnet, konnten jedoch kaum konkrete Handlungsansitze formulieren. Bei 9
der 40 angehenden Lehrkrifte war ebenfalls der Wille ausgeprigt, einen sprachsen-
siblen Unterricht zu gestalten, wobei zusitzlich konkrete Handlungsmoglichkeiten
zur sprachlichen Forderung genannt wurden.

9.1.2 Zweites Merkmal: Einstellung von Lehramtsstudierenden zu
Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache

Das zweite Merkmal des Merkmalsraums bezieht sich darauf, welche Einstellung
die interviewten Lehramtsstudierenden im Hinblick auf Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Zweitsprache haben. Diesem Merkmal wurden folgende Kategorien
zugeordnet:

o Wahrnehmung der Relevanz der Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler

« Bewertungen zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache

o Bewertungen des Gebrauchs der Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler in
der Schule

o Handlungsansitze zum Einbezug der Erstsprachen und Kulturen der Schiilerin-
nen und Schiiler im Unterricht

Die ersten zwei Kategorien betreffen die affektive/kognitive Einstellung zu Schiile-
rinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache. Die Wahrnehmung der Rele-
vanz der Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler leitet sich aus der Einschit-
zung der Lehramtsstudierenden ab, inwiefern die Erstsprachen eine Rolle fiir sie,
fir die Mitschiilerinnen und Mitschiiler und fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache selbst spielen. Bei den Bewertungen zu Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache wurde erfasst, welche affektiven/kognitiven
Einstellungen die Interviewten zu der Frage nach spontanen Einfillen zu dieser
Schiilergruppe zeigen.

Die Kategorie zu den Bewertungen des Gebrauchs der Erstsprachen der Schii-
lerinnen und Schiiler beinhaltet Aussagen zur Frage, ob und mit welchen Begriin-
dungen die Studierenden der Verwendung dieser innerhalb und auflerhalb des
Unterrichts eher ablehnend oder offen gegeniiberstehen. Dies spiegelt die konative
Einstellung wider. Auch die letzte Kategorie der beschriebenen Handlungsansitze
in Bezug auf eine aktive Beriicksichtigung der Erstsprachen und Kulturen im Unter-
richt, zeigt die konative Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache.

Wihrend der Auswertung der Interviews sind vor allem zwei Tendenzen beziig-
lich der Valenz der Einstellungen aufgedeckt worden. Zum einen beschreiben die
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Interviewten mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler als bereichernd und méch-
ten ihre Mehrsprachigkeit wertschétzen (25 Fille):

»dass man die auch einfach nutzt als Ressource, um eben Verstindnis zu wecken, dass
man dann eben auch mal in der Muttersprache Texte ausgibt oder dass man, dhm, die
muttersprachlichen Begriffe mit dazu nimmt, so dass sie eben die Moglichkeit haben,
da auch die Verkniipfungen herzustellen, dhm, wenn man Kinder mit der gleichen
Muttersprache in der Klasse hat, diirfen die die auch nutzen, um irgendwas (.) zu
verstehen. Das ist natiirlich schon mal schwierig durchzusetzen, dann kommt man
wahrscheinlich (.) zwischendurch so an seine <<betont> Grenzen>, wenn man eben
selber nicht so genau weif3, woriiber sie sprechen, aber ich denke, dass es an vielen
Stellen sinnvoll ist, das mit einzusetzen, als Ressource zu sehen und zu nutzen“ (AE
K Gr).

Dieses Zitat zeigt eine grundsitzlich positive affektive/kognitive Einstellung hin-
sichtlich der Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler. Es wird explizit gesagt,
dass die Erstsprachen als Ressource gesehen und genutzt werden sollten, wobei zu-
satzlich konkrete Handlungsansatze vorgeschlagen werden, was die konative Ein-
stellung betriftt.” Die Studierende wiirde erstsprachliche Texte oder Begriffe hinzu-
ziehen und den Schiilerinnen und Schiilern erlauben, ihre Erstsprachen zu nutzen,
auch wenn die angehende Lehrkraft mogliche Schwierigkeiten darin sieht, dies in
der Klasse durchzusetzen und dass sie die Sprachen selbst nicht spricht. Insgesamt
wird eine wertschitzende, positive Einstellung deutlich. So ist eine Ausprigung des
Merkmals Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache als
wertschdtzend bezeichnet und wurde 25 Fallen zugeordnet.

Zum anderen stehen héufig Probleme, die Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache haben oder verursachen, im Mittelpunkt der Aussagen
und es zeichnet sich eher eine problembezogene Valenz der Einstellung ab (15 Fille).
Solch eine Einstellung kann sich unter anderem in der Antwort auf die Frage, woran
spontan bei Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache gedacht wird,
zeigen, wie zum Beispiel ,,ja, eigentlich, dass es, dh, dass die viele Schwierigkeiten oft

121 Bei dem Merkmal Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitspra-
che wurden aufgrund der Ubersichtlichkeit der Typologie lediglich zwei Ausprigungen
unterschieden, so dass die Typologie insgesamt sechs Typen umfasst. Ahnlich der ko-
nativen Einstellungskategorie des ersten Merkmals zum Unterricht in sprachlich-kultu-
rell heterogenen Klassen hitten hier die unterschiedlich konkreten Handlungsansétze zu
weiteren Unterteilungen der Typen fithren konnen (konative Einstellung). Jedoch wurde
darauf verzichtet, um eine ,Uberkomplexitit“ der Typologie zu bewahren und nicht zu
viele verschiedene Typen zu unterteilen (Kuckartz 2016: 50). Die Ausdifferenzierung der
konativen Einstellung erfolgt in Kapitel 9.3.2. Die Auspragungen problembezogen und
wertschitzend wurden auf die Gesamtbewertung von affektiver/kognitiver sowie konati-
ver Einstellung bezogen.
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mit sich bringen“ (RM S Gr). Auch dem Einbezug der Erstsprachen im Unterricht
steht diese Interviewte kritisch gegeniiber:

»im Unterricht selber finde ich das eigentlich ehrlich gesagt <<zdgernd> nicht so for-
derlich>, also (.) ja, diese Kinder sollen ja auch Deutsch lernen und dann, wenn sie
dann immer wieder in ihre Wohlfiihlsprache fliichten konnen, ist es vielleicht, éhm,
nicht so gut® (RM S Gr).

So ist die Gesamtbewertung auf Basis der affektiven/kognitiven und konativen Ein-
stellung ausgewertet und die Fille sind den Auspragungen wertschitzend oder pro-
blembezogen zugeordnet worden.

9.1.3 Zum Zusammenhang beider Merkmale des Merkmalsraums

Die beiden Merkmale — Einstellung zum Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen
Klassen und Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache -
héngen stark miteinander zusammen. Wenn man Unterricht in sprachlich-kulturell
vielfiltigen Klassen als problematisch und anstrengend ansieht und eine unsichere
Einstellung zeigt, da man sich nicht vorstellen kann, wie ein sprachsensibler Unter-
richt gestaltet werden kann, der auf die sprachlichen Bedarfe der Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache ausgerichtet ist, dann spiegelt sich dies auch
sehr haufig im zweiten Merkmal wider. Dies resultiert daraus, dass die Schiilerinnen
und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache letztlich als die Ursache dafiir gesehen
werden kénnen, dass die Notwendigkeit eines sprachsensibel gestalteten Unterrichts
besteht. So wird diese Schiilergruppe ebenfalls als schwierig und problematisch be-
wertet, denn gemif3 der utilitaristischen Funktion von Einstellungen (vgl. Kapi-
tel 2.1.2) werden Objekte als negativ bewertet, wenn diese negative Konsequenzen
bedeuten (Haddock/ Maio 2014: 210). Dies ist jedoch nicht in jedem Interview der
Fall, weshalb es sinnvoll erscheint, diese beiden Merkmale trotz der Nahe zueinan-
der zu unterscheiden, denn in einigen Féllen der Stichprobe wurde zum Beispiel
die Vielfalt als bereichernd beschrieben und die Beriicksichtigung der Erstsprachen
der Schiilerinnen und Schiiler als wichtig und bereichernd eingeschitzt, aber der
sprachsensible Unterricht gleichzeitig als schwierig und problematisch charakteri-
siert — daraus entstand der Typ unsicher, wertschdtzend. Auf der anderen Seite zeigen
manche interviewte Studierende eine konstruktive Einstellung und sind bestrebt,
einen sprachsensiblen Unterricht zu gestalten, stellten jedoch gleichzeitig Schiile-
rinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache als vor allem problematisch dar -
entsprechend den Typen konstruktiv, problembezogen und sprachorientiert, pro-
blembezogen. Auf die Spezifika der einzelnen Typen wird in Kapitel 9.2 mithilfe der
Beschreibung und Kontrastierung der Einzelfille eingegangen.

Ahnlich verhilt es sich bei der konativen Einstellung beider Merkmale. So kann
das Zulassen der Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler einerseits als Forder-
ansatz betrachtet werden, der es denjenigen ermoglicht, die eine weitere Sprache
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sprechen, sich bspw. untereinander auszutauschen und Verstidndnis zu einem Unter-
richtsthema zu entwickeln (vgl. Rehbein 2011, Schiiler-Meyer, Prediger, Wagner und
Weinert 2018). Dieser Forderansatz wird entsprechend des Merkmals Einstellung
zum Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen der Auspragung konkret
zugeordnet. Andererseits kann das Zulassen der Erstsprachen der Schiilerinnen und
Schiiler als Wertschitzung dieser betrachtet werden und wiirde zur Auspragung
wertschitzend des Merkmals Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch
als Zweitsprache eingefiigt.

Ein weiterer Aspekt betrifft die Eindeutigkeit der Zuordnung zu den Auspragun-
gen. Es sei betont, dass keine Fille vorliegen, in denen alle Aussagen ausschlief3lich
einer Auspriagung zuzuordnen sind. Das heif3t es liegt kein Interview vor, in dem
sich ausschliefSlich unsicher, konstruktiv, sprachorientiert, problembezogen oder
wertschitzend geduflert wird. Die Typologie stellt daher ein Kontinuum dar, in dem
die Fille unterschiedlich deutlich zu einem Typ passen. Es ist nachvollziehbar, dass
die Studierenden nicht durchgehend eine eindeutige Einstellung vertreten, sondern
in einigen Aspekten zwiespaltig antworten. Dies bezeichnet man - wie in Kapitel 2.2
beschrieben - als ambivalente Einstellung (Haddock/ Maio 2014: 207, siehe auch
Werth/ Denzler/ Mayer 2020: 243ff.). Interessant ist, in welchen Punkten genau
und aus welchen Griinden sich ambivalent geduflert wird. Hier hat die qualitati-
ve Forschung einen erheblichen Vorteil, wenn man bedenkt, dass im Rahmen von
quantitativen Fragebogenstudien einzig durch das Ankreuzen einer Mittelkategorie
eine ambivalente Einstellung sichtbar wird. Es bleibt im Falle einer quantitativen
Erhebung unklar, inwiefern und warum der Befragte die Mittelkategorie wahlt. Die
Ambivalenz der Einstellung zeigt sich in dieser Interviewstudie als besonders auf-
fallig und aufschlussreich und wird in der nachfolgenden Darstellung der Typen
genauer thematisiert.

9.2 C(harakterisierung der Typen

Die Charakterisierung der Typen erfolgt gemafd der typenbildenden Inhaltsanalyse
nach Kuckartz und Rédiker, so dass die einzelnen Typen der Typologie, ihre wech-
selseitige Abgrenzung sowie die Hiufigkeit der einzelnen Typen angegeben werden
(vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 194f.). Zudem erfolgt die Darstellung der verschie-
denen Typen der Typologie hier anhand einer ,reprisentativen Fallinterpretation’,
wobei ein passender Einzelfall ausgewahlt und ,stellvertretend (,repréisentativ‘)“ be-
schrieben wird (Kuckartz/ Radiker 2022: 191). Mithilfe dieser Vorgehensweise wird
ein tiefergehender Einblick in das Typische des Typs gegeben, wihrend gleichzeitig
ein konkreter Fall herangezogen wird, dessen Besonderheiten aufgezeigt werden
konnen.”” So schreiben Kuckartz und Radiker:

122 Hiufig wird bei Ergebnisdarstellungen ausschliellich auf kurze Zitate verschiedener
Falle zuriickgegriffen, die besonders passend erscheinen (vgl. bspw. Edelmann 2006,
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»Erst durch den Riickgrift auf den einzelnen Fall und den nur dort ermittelbaren sub-
jektiven Sinn lassen sich Typen und Konstellationen verstehen und nachvollziehen,
ansonsten bleiben sie recht blutleere gruppierende Konstruktionen® (vgl. Kuckartz/
Radiker 2022: 191).

Auf die sekundidren Merkmale, wie zum Beispiel die studierten Ficher, Schulformen
und den sprachlichen Hintergrund der Interviewten, wird an fiir die Einzelfélle rele-
vanten Stellen eingegangen und abschlieflend werden diese kurz in Bezug zu dem
jeweiligen Typ tabellarisch dargestellt.”

9.2.1 Der unsichere, problembezogene Typ

Der unsichere, problembezogene Typ (11 Fille) steht fiir die Fille, die eine unent-
schlossene, zweifelnde affektive/kognitive Einstellung sowie eine wenig konkrete
konative Einstellung hinsichtlich der Umsetzung eines sprachsensiblen Unterrichts
zeigen, kombiniert mit einer eher negativen Einstellung zu Schiilerinnen und Schii-
lern mit Deutsch als Zweitsprache.

Grundsitzlich sind die interviewten Lehramtsstudierenden dieses Typs unsicher,
ob die Gestaltung eines sprachsensiblen Regelunterrichts moglich ist oder ob sie
selbst einen sprachsensiblen Unterricht gestalten konnen.”* Représentativ fiir den
unsicheren, problembezogenen Typen wird hier der Fall JB S Gr als Einzelfalldar-
stellung hinzugezogen. JB S Gr ist eine 21-jahrige, weibliche Studierende, die an
der Universitit Siegen das Lehramt an Grundschulen im 5. Fachsemester studiert.
Wie alle Lehramtsstudierenden dieser Schulform belegt sie die Facher sprachliche
Grundbildung und mathematische Grundbildung. Ihr drittes Fach ist Englisch. Auf
die Frage, wie sich die Studierende Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen
Klassen vorstellt, antwortet sie folgendermaflen:

Wojnesitz 2010). Die Einzelfalldarstellung hat jedoch den Vorteil, dass ein umfangrei-
cherer Eindruck des gesamten Falls entstehen und die Auswertungsweise nachvollzogen
werden kann, weshalb diese Vorgehensweise hier bevorzugt wird.

123 Die fur diese Forschungsarbeit relevantesten sekunddren Merkmale stellen die Zufrie-
denheit mit und die Vorbereitung durch das DaZ-Modul dar, so dass die Ergebnisse
diesbeziiglich in einem separaten Kapitel vorgestellt und mit den priméren Dimensio-
nen verglichen werden (Kapitel 10).

124 Dass ein Unterschied besteht zwischen der Unsicherheit, ob grundsétzlich sprachsensi-
bler Unterricht gestaltet werden kann, und der Unsicherheit, ob man sich selbst in der
Lage fiihlt, sprachsensiblen Unterricht zu gestalten, wird gesehen, jedoch wurden diese
beiden Typen zur Bewahrung der Ubersichtlichkeit der Typologie zusammengefasst.
Die Unsicherheit bezieht sich in beiden Fillen auf die Moglichkeit, einen Unterricht
sprachbildend und sprachférdernd gestalten zu kénnen.
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B: ,<<iiberlegend> mhmh> (--) dh (lacht) das ist eine gute Frage“I: (lacht) ,,0k, also
noch nicht so richtig dariiber nachgedacht vielleicht, oder?“B: ,,(--) mh no, eigentlich
(---) also wiisste ich jetzt nicht genau (--) wie ich jetzt damit umgehen sollte“'?

Dies zeigt zundchst eine indifferente Einstellung, d.h. es wird deutlich, dass die Stu-
dierende noch keine Einschitzung abgeben kann, wie sie sich den Unterricht vor-
stellt. Im weiteren Verlauf erklirt die Befragte weiter, dass sie ,,die Kinder auf jeden
Fall nicht irgendwie anders behandeln“ wiirde. Nach einer Nachfrage, was ,,nicht
anders behandeln® heif3t, beschreibt sie:

»ich wiirde jetzt nicht sofort sagen irgendwie, dh, die brauchen irgendwie besonders/
besondere Aufgaben oder weif3 ich nicht oder, dhm, ja gut, die brauchen sicherlich
mehr Unterstiitzung aber, éhm, () so jetzt anders behandeln in, in/ (--) ja so, éhm,
also im Sinne von, dhm, andere Aufgaben geben oder, dhm, leichtere Aufgaben geben,
das wiirde ich jetzt nicht machen. Also ich wiirde erstmal schauen, wie die sich ent-
wickeln und wenn man dann in konkreten Bereichen Defizite bemerkt, dann wiirde
ich eher darauf eingehen aber sonst®

Zum einen zeigt diese Antwort gewisse Handlungsansétze namlich, dass die Stu-
dierende nicht grundsitzlich leichtere Aufgaben fiir bestimmte Schiilerinnen und
Schiiler geben mochte, sondern bei Bedarf in konkreten Bereichen auf Defizite
eingehen wiirde. Zum anderen wird eine Ambivalenz deutlich, dass sie die Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache nicht anders behandeln mochte, aber sieht, dass diese
mehr Unterstiitzung brauchen. Insgesamt ist eine Wahrnehmung der Relevanz des
Themas Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache zu erkennen, zu-
gleich ist eingangs und auch in nachfolgenden Aussagen eine Unsicherheit, wie sie
damit umgehen kann, auffillig, denn auf eine Nachfrage der Interviewerin: ,wie
wiirden sie dann darauf eingehen?®, folgt eine wenig konkrete Antwort, die die ko-
native Einstellung deutlicher zeigt:

B: ,dann wiirde ich, dh, mit individuellen Férderungsmafinahmen darauf eingehen,
denke ich. Also ich weifd nicht, es kommt ja auf die schule an, ob/ da gibt es ja dann
immer Sprachférderunterricht und so was®

I: ,,also eher dann auflerhalb des Regelunterrichts?“

B: ,ja“

I: , den Sprachunterricht dann machen®

B: ,ja“

Der unkonkrete Vorschlag, darauf mit ,,individuellen Férderungsmafinahmen* ein-
zugehen, gefolgt von der unsicheren Aussage ,,ich weif3 nicht“ sowie dem Ansatz, die
Sprachforderung in einen Sprachférderunterricht auszulagern, spiegeln eine wenig
konkrete konative Einstellung zum Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen

125 Die Kiirzel haben in jedem Transkript folgende Bedeutung: B: Befragte bzw. Befragter,
I: Interviewerin.
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Klassen wider. Daher ist eine Einordnung in die Auspriagung unsicher erfolgt. Auch
die anschliefenden Auferungen zeigen eine unsichere Einstellung:

»ahm, ja, ich glaube es ist schon anders und, h, ich glaube, es ist auch eine Herausfor-
derung am Anfang, weil ich da auch noch nicht so viele Erfahrungen gemacht habe,
auch durch die (.) Praktika. Na gut, ich habe die zwei gemacht und waren jetzt auch
nicht so (.) weifd ich nicht (.) hilfreich.“

»ich konnte mir vorstellen, dass es im ersten Moment erstmal schwierig ist fiir einen,
aber (--) ich glaube, man wichst auch irgendwie rein. <<lachend> Weif3 ich nicht>
(lacht)*

Der Mangel an Erfahrungen spielt fiir diese Studierende eine wichtige Rolle. Sie
zeigt sich an dieser Stelle vage zuversichtlich, den Umgang mit der Herausforderung
durch Praxiserfahrungen zu lernen, doch insgesamt {iberwiegt eine unsichere Ein-
stellung.

Des Weiteren fillt die Valenz der Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache bei dem Typ unsicher, problembezogen eher ablehnend
aus. Die Studierenden des unsicheren, problembezogenen Typs fokussieren vor al-
lem die Probleme, die Nachteile, die mit Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache zusammenhéngen. Eine Wertschéitzung der Erstsprachen wird kaum
sichtbar. Im Fall JB S Gr wird dies besonders an zwei Punkten deutlich: Zum einen
bei der Frage nach spontanen Einféllen zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch
als Zweitsprache:

»ja im ersten Moment verbinde ich erstmal etwas Negatives damit, weil ich habe im-
mer die Sprache vor Augen”

Zum anderen sind fiir die Befragte die Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler
zunichst nicht als relevant anzusehen:

»(--) dhm, (---) also ich glaube, 4hm, dass man im ersten Moment (--) nicht unbe-
dingt sagen kann, dass es irgendwie sehr wichtig ist (--) also weif$ ich nicht® ,weil es
gibt so viele verschiedene Sprachen und 4h (--) deswegen glaube ich nicht, dass das
ein wichtig/ also ein wichtiger Aspekt ist zu wis/ oder zu wissen, was hat der fiir eine
Erstsprache oder, dh, ja“

Erst nach einer direkten Nachfrage wird die Relevanz der Erstsprachen fiir die Kin-
der selbst thematisiert:

I: ,,und fiir das Kind selber?“

B: ,,(---) mh fiir das Kind selber <<iiberlegend> mhmh> ist vielleicht wieder ein biss-
chen anders, weil das greift vielleicht auch auf die Erstsprache wieder zuriick und (.)
ja, man kennt ja die ganzen Begriffe mit Transfer und so (--), aber puh kann ich jetzt
nicht so was Genaueres zu sagen. Weifd ich jetzt nicht®
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Eine Wertschitzung bleibt jedoch weiterhin nicht erkennbar. Der unsichere, pro-
blembezogene Typ schldgt dementsprechend iiberwiegend wenig konkrete Hand-
lungsansitze zum Einbezug der Sprachen und Kulturen im Unterricht vor. JB S Gr
findet es nach expliziter Nachfrage, ob sie die Sprachen bzw. Kulturen thematisieren
wiirde, ,schon interessant® fiir die anderen Kinder und sie selbst, ,wenn der Lehr-
plan es hergibt“. Konkret konne sie sich aber ,,nichts darunter vorstellen irgendwie®
Obwohl sie schliefflich dazu noch ausfiihrt, dass sie erlebt hat, wie eine Schiilerin
mit tiirkischem Migrationshintergrund ein Referat zu ihrer Religion gehalten hat:

»und, dh, also das klang von ihr halt auch (.) ganz/ also sie fand das, glaube ich, ganz
(.) ganz schon, dass sie das machen (.) durfte, deswegen, &h, finde ich das, glaube ich,
schon gut, wenn man die Kinder miteinbezieht®

An dieser Stelle wird zumindest deutlich, dass eine grundsétzliche Beflirwortung
der Bertiicksichtigung der Mehrsprachigkeit besteht, es bleibt jedoch sehr vage.

Dem Gebrauch der Erstsprachen im Unterricht und auf dem Schulhof stehen
die Interviewten des unsicheren, problembezogenen Typs héufig kritisch gegen-
iiber. JB S Gr antwortet dazu ambivalent, denn ihre erste Einschitzung ist negativ,
aufgrund der Gefahr der ,Griippchenbildung® und des Aspekts, dass ,man eine
Zweitsprache halt auch in Kommunikation zusammen mit den, dh, mit den Mit-
schiilern lernt® Jedoch wendet sie schliefSlich ein, ,,man will ja auch nicht, dass sie
ihre Erstsprache jetzt komplett verlieren oder gar nicht mehr sprechen diirfen’, was
eine gewisse Wertschidtzung erkennen lasst. Im Unterricht sollte man aber, so heifit
es weiter, ,,darauf achten, dass die Gruppen immer so gemischt sind“ und sie wiirde
das Unterhalten in den Erstsprachen im Unterricht ,,unterbinden® Insgesamt sind
in einzelnen Aussagen nach konkreten Nachfragen positivere Ansitze zu erfassen,
doch tiberwiegend bleibt die Interviewte vor allem problembezogen.

Der Fall JB S Gr wurde hier detaillierter dargestellt, um den Typ unsicher und
problembezogen naherzubringen. Die Studierende zeigt sich in dem Sinne unsicher
beziiglich des Unterrichts in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen, als dass sie
den Unterricht als schwierig bezeichnet und noch nicht weif3, wie sie damit um-
gehen soll. Daher wurde die affektive/kognitive Einstellung als unsicher ausgepragt
eingestuft und die konative Einstellung als wenig konkret. Zudem wurde sowohl die
affektive/kognitive als auch die konative Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern
mit Deutsch als Zweitsprache als {iberwiegend problembezogen eingeschitzt. Dies
ergibt die Einordnung zum unsicheren, problembezogenen Typ.

Der hier beschriebene Typ wurde aus den Daten heraus entwickelt und insge-
samt 11 Féllen zugeordnet. Dies entspricht neben dem konstruktiv, wertschitzenden
Typ, der die gleiche Anzahl an Fillen verzeichnet, den am héufigsten vertretenen
Fall der Stichprobe. Bei der Analyse der sekundiaren Merkmale ist anzumerken, dass
Lehramter aller Schulformen enthalten sind, wobei die Schulform Grundschule mit
6 Fillen von insgesamt 20 iiberwiegend vertreten ist. Interessant ist, dass 2 der ins-
gesamt lediglich 3 Lehramtsstudierenden des Lehramts an Haupt-/ Real-/ Sekun-
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dar- und Gesamtschulen dem Typ unsicher, problembezogen zugeordnet wurden.
Das Lehramt fiir Sonderpddagogische Forderung (1 Fall von 8) sowie Gymnasium/
Gesamtschule (2 von 9 Fillen) sind eher selten vorzufinden. Die Hilfte der mann-
lichen Interviewten (3 von 6 Fillen) zeigen Einstellungen gemif3 dem unsicheren,
problembezogenen Typ. Auffillig ist, dass lediglich 1 Fall von insgesamt 8 Studie-
renden, die nicht das Fach Deutsch belegen, eine problembezogene Einstellung zu
Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache aufweist. Die folgenden
Tabellen geben die Zahlen zu den sekundéren Daten wieder:

Tab. 9: Zusammenhangsanalyse zwischen dem Typ unsicher, problembezogen und den in der Stich-
probe vertretenen studierten Schulformen
Lehramt an/fiir Unsicherer, Félle
problembezogener Typ insgesamt
Grundschule 6 20
Haupt-/Real-/ Sekundar-/ Gesamtschule 2 3
Gymnasium/Gesamtschule 2 9
Sonderpadagogische Forderung 1 8
Gesamt 11 40
Tab. 10: Zusammenhangsanalyse zwischen dem Typ unsicher, problembezogen und den sekundéren
Merkmalen Geschlecht, Mehrsprachigkeit und Deutsch nicht als Fach studiert
Weitere sekundare Merkmale Unsicherer, Félle
problembezogener Typ insgesamt
Mannliches Geschlecht 3 6
Mehrsprachigkeit 1 4
Deutsch nicht als Fach studiert 1 8
Gesamt 5 18

9.2.2 Der unsichere, wertschdtzende Typ

Der unsichere, wertschitzende Typ (7 Fille) unterscheidet sich vom unsicheren,
problembezogenen Typ hinsichtlich der positiven Valenz der Einstellung zu Schii-
lerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache. Es wird eine Wertschitzung
der Erstsprachen deutlich. Die Unsicherheit beziiglich des Unterrichts in sprach-
lich-kulturell vielfaltigen Klassen ist beiden Typen gemein.

Reprisentativ fiir den unsicheren, wertschitzenden Typ wird hier der Fall JK D
GymGe nD als Einzelfalldarstellung hinzugezogen. JK D GymGe nD ist weiblich, 22
Jahre alt und studiert die Facher Musik und Englisch der Schulformen Gymnasium
und Gesamtschule im 6. Semester ihres Bachelor-Studiums an der Technischen Uni-
versitit Dortmund. Die Lehramtsstudierende hat die Relevanz des Themas Schiile-
rinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache erkannt:
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»ich finde es sehr wichtig, weil es ja auch/ es ist ja ein sehr aktuelles Thema und,
dhm, (.) die, dhm, die Anzahl der Schiiler mit Migrationshintergrund wird ja nicht
abnehmen, 4hm, (---) ja, weshalb es eben sehr wichtig ist, auf die/ auf/ ja, moglichst
individuell dann auf die Klassen und auf die Schiiler einzugehen und, dhm, ja auch
den Hintergrund miteinzubeziehen und (--) ja dadurch eben bessere, bessere Bil-
dungsmoglichkeiten zu schaffen®

Sie sieht die Relevanz einerseits aufgrund der aktuellen Entwicklungen und anderer-
seits aufgrund der Aufgabe als Lehrkraft ,,bessere Bildungsmoglichkeiten zu schaf-
fen® Ein ihr wichtiger Handlungsansatz ist dabei, ,,moglichst individuell dann auf
die Klassen und auf die Schiiler einzugehen®. Jedoch wird im weiteren Verlauf sehr
deutlich, dass die Interviewte dhnlich wie JB S Gr unsicher ist, wie sie einen Unter-
richt in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen konkret gestalten kann:

»es sind ja nicht nur die Deutschlehrer, die dann spiter diese Klassen unterrichten,
sondern es ist ja wirklich in jedem Unterricht und vielleicht wire es auch sinnvoll, das
auch irgendwie, dhm, in die Fachdidaktik jedes/, dh, von jedem Fach zu integrieren,
weil, dhm, ich eben jetzt auch iiberhaupt keine Ahnung habe oder nirgendwo lerne,
wie ich (.), dhm, ja mit diesen Klassen dann im Englischunterricht oder im Musik-
unterricht, dhm, Unterricht umgehe, weil es da einfach tiberhaupt nicht thematisiert
wird und das DaZ-Modul das ist jetzt eben (.) ja, separiert davon und das dann spater
irgendwie alles zu, ahm, ja zu verbinden, ist (.) weif8 ich jetzt noch nicht so genau, wie
ich das spéter machen soll*

Vor allem bezogen auf ihre Facher Englisch und Musik ist ihr unklar, wie sie mit der
Heterogenitdt umgehen soll, so dass sie sich wiinscht, dass das Thema mehr in die
Fachdidaktiken integriert wird.

Auch ihre Antwort auf die Frage nach ihrer Vorstellung des Unterrichts in einer
Klasse mit sprachlich-kultureller Vielfalt fallt unsicher aus:

»(--) dhm, () das ist auf jeden Fall eine extrem grofle Herausforderung (.) vor allem
dadurch, dass man im Studium nicht wirklich auf diese Situation vorbereitet wird.
Also man behandelt Theorien, ahm, aber es ist eben alles sehr theoretisch®

Nach einer konkreten Nachfrage nach den Handlungsansitzen zur Sprachférderung
folgt zunéchst eine lingere Pause und erst ein Hinweis der Interviewerin: ,,Sie sagten
ja auch, Sie hatten bei [Name DozentIn], 4hm, so ein paar Methoden eben gele/ dh
an die Hand bekommen im Blockseminar®, bringt die Studierende dazu, vage zu
antworten:

»ja es gibt ja auf jeden Fall die Moglichkeit dann den, dhm, Schiilern irgendwie Voka-
beln, Vokabelhilfen zur Verfiigung zu stellen und das Material eben so aufzubereiten,
dass sie, ahm, entweder so damit umgehen koénnen oder dass sie dann Hilfsmoglich-
keiten, ahm, zu/ &h zur Hilfe/ zu Hilfe ziehen konnen (---) ja (---)“
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Etwas konkreter stellt sich die Befragte die Moglichkeit der Verwendung der Erst-
sprachen als Arbeitssprache vor:

»(---) oder sonst so Sachen wie, ahm, also Gruppenarbeit ist ja auch immer gut und
wenn man dann, dhm, mehrere Kinder mit Migrationshintergrund in einer Gruppe
hat, ist es ja auch nicht schlimm, wenn die Arbeitssprache dann eben nicht Deutsch
ist, sondern eine andere Sprache und, éhm, sie sich dann eben so absprechen konnen,
dass dann die Préasentation der Ergebnisse nachher auf Deutsch stattfindet®

Bis auf diese Ausfithrung bleiben die Beschreibungen vage, so dass die konative
Einstellung zum Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen als wenig
konkret eingestuft wird.

Zusitzlich werden Uberforderung und Probleme im Zusammenhang mit dem
Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache genannt:

»(--) auf jeden Fall, dass es oftmals als Problem angesehen wird dadurch, dass man
eben diese grofle, ahm, Heterogenitdt dann in den Klassen hat (.) und dass man als
Lehrer dann einfach iiberfordert ist, weil man nicht weif}, wie man mit der Situa-
tion umgeht, wie man die Schiiler unterrichtet. Dann auch Uberforderung dadurch,
dass man kein entsprechendes Material hat, sich viel selbst zusammensuchen muss (.)
ahm, ja (--) und dann man eben ziemlich unvorbereitet auf diese sis/ Situation ist und
selbst gucken muss, dass man klarkommt*“

Diese Antwort gibt die Studierende auf die Frage nach spontanen Einfillen zu Schii-
lerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache, so dass sie nicht ausschlief3-
lich positive Aspekte mit dieser Schiilergruppe verbindet, wobei sie dabei vor allem
auf das unterrichtliche Merkmal eingeht. Hier wird der Zusammenhang der beiden
Merkmale des Merkmalsraums deutlich, denn es geht ihr vor allem um die Unsi-
cherheit bzw. Uberforderung, diese Schiilergruppe zu unterrichten. Insgesamt wird
JK D GymGe nD als wertschitzend eingeordnet, denn die wertschitzenden Aufle-
rungen in Bezug auf die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache
und ihre Erstsprachen iiberwiegen deutlich. Ahnlich den Ergebnissen der Studie
von Kampshoff und Walther (2010) wird hier eine Ambivalenz in der Einstellung
zu sprachlich-kultureller Vielfalt in Klassen deutlich, denn einerseits empfindet die
Studierende den Unterricht als ,eine extrem grofie Herausforderung®, wihrend sie
grundsitzlich eine Bereicherung in den Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache sieht.'*

Die Relevanz der Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler sieht die Befragte
sowohl fiir die anderen als auch fiir die mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler
selbst:

126 Den Ergebnissen von Kampshoft und Walther zufolge wird Heterogenitit einerseits als
anspruchsvoll und belastend, aber auch als schon wahrgenommen (vgl. Kampfshoft/
Walther 2010: 268).
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»(.) @hm (---) ich finde es auf jeden Fall sinnvoll, um den Schiilern einen méglichst
breitgeficherten Eindruck in verschiedene Kulturen zu geben und eben dann auch
dadurch dann, dhm, ja vielleicht Bildungsprozesse zu verursachen, dass sie eben,
dhm, merken, dass es nicht nur eine Kultur gibt und dass das nicht alles so homogen
ist, sondern dass es viele verschiedene, éhm, Sachen {iberall gibt und, dhm, (--) ja,
dass sie dadurch dann auch lernen (--), dhm, sich mit anderen Kulturen auseinander-
zusetzen und sich auch darin zurechtzufinden®

»wenn man bereits eine Sprache irgendwie/ oder wenn man mehrere Sprachen er-
worben hat, dann fillt es einem irgendwann ja auch nicht mehr so, dhm, schwierig
neue Sprachen zu erwerben oder man hat/ dhm, (.) ja hatte bereits einer zwei/ bei der
zweiten Sprache dann schon, dass man von den/ 4hm, von den Gegenstinden oder
von Wortern schon ein Konzept im Kopf hat, so dass man dann nur noch das Wort
und die Aussprache dazulernen muss, aber eben nicht den komplett neuen Begrift,
wie das dann bei/ 4hm, ja bei Kleinkindern ist, wenn die ihre Erst/ &h wenn die ihre
Muttersprache erlernen®

Deshalb findet die Interviewte Herkunftssprachenunterricht sinnvoll, damit die
Kinder die ,,Kultur, aus der sie, aus der sie kommen, nicht verlieren®. Auch sollte die
Erstsprache in der Familie gesprochen werden, denn einerseits sei es sinnvoller, ,,als
wenn seine Eltern dann versuchen mit ihm [dem Schiiler] Deutsch zu sprechen,
selbst die Sprache aber nicht verniinftig beherrschen und andererseits ,,fiir ihn und
seine Identitat” wire es ,gut, wenn er beide Kulturen kennenlernt und, dhm, so
seine/ seine Wurzeln, seinen Ursprung nicht, ahm, verliert. Konkret wiirde die Stu-
dierende die Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht - wie oben
bereits angefithrt — als Arbeitssprache miteinbeziehen und kénnte sich vorstellen,
bspw. tiirkische Liedtexte zu besprechen, wie im Rahmen eines Jeki-Unterrichts,
den sie durchgefiihrt hatte:'

»ich habe dann auch die, éhm, (.) beiden Madchen gefragt, ob sie/ ob sie das vorlesen
kénnen und ob sie das/, dhm, ob sie das iibersetzen konnen, was die dann auch getan
haben (--) ja und ich glaube, das hat sie auch sehr motiviert, dass sie eben (.) das in
einer anderen Sprache dann gesehen haben, was sie trotzdem kannten"

Einzig die Bewertung des Gebrauchs der Erstsprachen auf dem Schulhof fillt eher
negativ aus:

I: ,und wie ist das auf dem Schulhof? Wire das auch ok, wenn die dh die Schiiler eben
da eine andere Sprache aufler Deutsch sprechen?”

B: ,,(--) ahm (.) schwierig, , &hm, weil in so einer Situation kann das ja auch leicht zu
Ausgrenzungen fithren und ahm, wenn die Schiiler wissen, dass sie keiner verstehen
kann, wenn sie auf einer anderen Sprache reden, (.) ahm (.) passiert das ja leicht, dass

127 ,Jeki“ bedeutet laut der Studierenden ,,Jedem Kind ein Instrument,
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irgendjemand vielleicht diskriminiert wird oder (.) dass sie iiber irgendwen lastern (.)
deswegen fiande ich das eher nicht so gut®

Die Studierende sieht jedoch insgesamt mehrere positive Aspekte, die mit der Mehr-
sprachigkeit von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache einher-
gehen, so dass sie als wertschitzend eingeordnet wurde. Da die Unsicherheit in
Bezug auf das Unterrichten an mehreren Stellen deutlich zum Vorschein kommt,
wurde sie als unsicher eingestuft. Dieser Fall zeigt, dass es durchaus Studierende
gibt, die trotz ihrer Bedenken, mit der sprachlich-kulturellen Heterogenitit im
Unterricht umzugehen, grundsitzlich eine wertschétzende, positive Einstellung zu
Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache aufweisen. Diese wurden
als unsicherer, wertschétzender Typ zusammengefasst.

Der hier dargestellte Typ umfasst insgesamt 7 Falle. Auffallig ist, dass tiber die
Hilfte des vertretenen Lehramts an Gymnasien und Gesamtschulen (5 von 9 Fille)
dem unsicheren, wertschitzenden Typ zugeordnet wurde. Davon studieren 4 Inter-
viewte andere Ficher als Deutsch, wobei noch eine Studierende des Lehramts fiir
Sonderpadagogische Férderung hinzukommt, die die Facher Biologie und mathe-
matische Grundbildung studiert. Das Lehramt an Haupt-/Real-/Sekundar-/Gesamt-
schulen ist nicht enthalten und lediglich ein Fall von der insgesamt 20 Mal ver-
tretenen Schulform Grundschule zeigt eine unsichere Einstellung zum Unterricht
in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen in Kombination mit einer wertschit-
zenden Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache.
Nachfolgend wird die Verteilung der Fille dieses Typs tabellarisch dargestellt:

Tab. 11: Zusammenhangsanalyse zwischen dem Typ unsicher, wertschdtzend und den in der Stich-
probe vertretenen studierten Schulformen
Lehramt an/fiir Unsicherer, Félle
wertschitzender Typ insgesamt
Grundschule 1 20
Haupt-/Real-/Sekundar-/Gesamtschule 0 3
Gymnasium/Gesamtschule 5 9
Sonderpddagogische Forderung 1 8
Gesamt 7 40
Tab. 12: Zusammenhangsanalyse zwischen dem Typ unsicher, wertschdtzend und den sekundaren
Merkmalen Geschlecht, Mehrsprachigkeit und Deutsch nicht als Fach studiert
Weitere sekundare Merkmale Unsicherer, Félle
wertschitzender Typ insgesamt
Mannliches Geschlecht 1 6
Mehrsprachigkeit 1 4
Deutsch nicht als Fach studiert 5 8

Gesamt 7 18
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9.2.3 Der konstruktive, wertschatzende Typ

Der konstruktive, wertschitzende Typ (11 Fille) steht fiir diejenigen, die eine posi-
tive, zuversichtliche affektive/kognitive Einstellung zum Unterricht in sprachlich-
kulturell vielfiltigen Klassen aufweisen. Es wird im Gegensatz zu den unsicheren
Typen eine starke Bereitschaft deutlich, die Herausforderung der Gestaltung eines
sprachsensiblen Unterrichts anzunehmen und zu meistern. Der konstruktive, wert-
schitzende Typ kann jedoch kaum konkrete Handlungsansitze zur Sprachforde-
rung im Regelunterricht nennen. Die Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache ist von Wertschéitzung geprégt.

Zur niheren Erlduterung dieses Typs wird der Fall JCW K Sopédd m herangezo-
gen. JCW K Sopad m ist weiblich, 36 Jahre alt und studiert sprachliche Grundbil-
dung und &sthetische Erziehung des Lehramts fiir Sonderpadagogische Férderung
mit Schwerpunkt geistige und emotionale/soziale Entwicklung. Sie befindet sich im
4. Master-Semester an der Universitdt zu Koln. JCW K Sopdd m ist eine der vier
Interviewten, die mehrsprachig sind:

B: ,ich war neun Jahre alt, als wir hierriibergekommen sind, habe driiben die erste
und die zweite Klasse besucht und ja wir sprechen halt zuhause immer noch Polnisch.
Also das ist halt ganz klar, komme ich zu Mama und Papa wird halt Polnisch gespro-
chen und nicht Deutsch. Ja, mein Sohn, dh, mit dem sprechen wir Deutsch, weil mein
Mann halt nur Deutsch spricht, aber Oma und Opa sprechen halt viel Polnisch mit
[Name des Sohnes], also er kann es halt noch nicht, aber er versteht es also, wenn die
Oma was sagt®

I: ,,sie wollen das auch weiter/“

B: ,,das ist mir schon ganz wichtig. Also das ist meine Muttersprache®

Thre konstruktive Einstellung steht stark in Zusammenhang mit ihrer eigenen schu-
lischen Entwicklung, denn ihr Weg verlief von der Hauptschule, zum Fachabitur
tiber zwei Ausbildungen und eine Arbeitsstelle in einer Kindertagesstétte hin zum
Studium. Dazu erkldrt sie:

»ich habe, ja, dann wirklich hier die dritte und die vierte Klasse dann gemacht. (.)
Mir wurden ja die zwei Jahre quasi anerkannt. (.) Viele, die ich so aus Polen kenne,
die wurden quasi [unv.] also zuriickgestuft. Ich bin dann ganz normal in die dritte
Klasse gekommen und ich glaube so diese zwei Jahre war ich so mega mit der Sprache
beschiftigt, also ich glaube, meine Lehrerin konnte mir wirklich keine andere Emp-
fehlung aussprechen, weil man nicht wirklich wusste, was kann die [eigener Name]
eigentlich? Aber ich denke mal, (.) und das war fiir mich immer so ein Punkt, wo ich
gedacht habe, (.) schade, weil man wirklich so den Schiilern oft so einen Weg ver-
sperrt, weil man eben keine Moglichkeit hat herauszufinden, was kann die Person xy?
Ist die wirklich nur auf einer Hauptschule gut aufgehoben oder hitte ich vielleicht auf
eine Realschule, vielleicht auch ein Gymnasium geschaftt? Dann wére mein Werde-
gang auch ein ganz anderer und ich glaube ich wiirde nicht mit sechsunddreiflig hier
sitzen und mich von Dozenten unterrichten lassen, die vielleicht schon einen Doktor



9 Typologie der Einstellung von Lehramtsstudierenden | 211

haben. Das hitte ich vielleicht auch schon ldngst haben konnen, wenn ich nicht so
einen schweren Weg gehabt hitte, sage ich jetzt mal®

Als Lehrkraft fiir Sonderpddagogik ist es ihr wichtig, zu hinterfragen:

»und gerade so diese benachteiligten Schiiler, wo ich jetzt sagen kann so salopp, das
sind einfach nun mal unsere Forderschiiler. Nee, wer weif3, wie viele sind da vielleicht
zu Unrecht oder vielleicht in der falschen Schule, wenn ich so an Autisten denke, in
welcher Schule sind sie richtig?“

Das Thema Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache war ihr bereits
prasent: ,aufgrund meiner eigenen Geschichte ja schon immer®, jedoch wirft die
Studierende ein:

»aber ich wusste halt nie (.) wie packe ich das an und auch jetzt muss ich ganz ehrlich
sagen (.) ich habe so einen kleinen Einblick, aber ich miisste mich da unglaublich in
DaZ reinlesen, ne? Also wir sind jetzt so die ersten mit der DaZ-Ausbildung, (.) toll
(.), aber leider steht dahinter nicht viel Input von mir, also viel Inhalt, den ich so mit-
genommen habe, weil es einfach so wenig war | ich wiisste wo (.) das ist schon mal
super | also ich miisste jetzt nicht googeln, aber ich miisste mir ganz viel selbst aneig-
nen (.) wo ich sagen hitte (.) das hitte man alles hier machen konnen®

JCW K Sopéd m fiihlt sich noch unsicher beziiglich der Gestaltung des Unterrichts,
was auch in dieser Aussage deutlich wird:

B: ,ich glaube, man braucht sehr viel Kompetenz, die mir leider ein bisschen fehlt*

I: ,inwiefern Kompetenz?“

B: ,einfach so dieses, dh, worauf kommt es an, ne? Was ist denn/ was steckt hinter
DaZ (.) so wirklich, ne? Den ersten Einblick hatte ich im Seminar, (.) das ist aber auch
alles®

Daher kommt sie immer wieder auf das aus ihrer Sicht zu wenig umfangreiche Mo-
dul zu sprechen. Die Studierende zeigt gleichzeitig sehr klar, dass sie motiviert ist,
den Schiilerinnen und Schiilern zu helfen: ,,ich mochte dem Schiiler helfen, weil
ich da so an meine eigene Biografie zuriickdenke®. Aus diesem Grund wurde sie als
konstruktiv eingeschatzt.

Insgesamt ist JCW K Sopad m wertschitzend gegeniiber Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache und ihren Erstsprachen:

»also ich glaube, einfach so, dass so Sprachen generell, das ist einfach so eine Kompe-
tenzerweiterung, also die man so mitnehmen kann und ich glaube einfach wirklich
so eine Anerkennung dann zu sagen so, ne? Du sprichst Tiirkisch, (.) wir sind hier in
Deutschland, wir sprechen Deutsch, dh, Deutsch ist auch wichtig, du lebst hier, aber
vergiss auch deine Wurzeln nicht und schon ist es, wenn vielleicht die (.) Julia fiinf,
sechs, sieben Sachen aus der Klasse auf Tiirkisch schreiben und auch aussprechen
kann“
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An diesem Zitat wird deutlich, dass der Studierenden einerseits sehr wichtig ist,
dass die Schiilerinnen und Schiiler Deutsch lernen und ihnen die hohe Relevanz der
deutschen Sprache klar ist, aber andererseits, dass die Erstsprachen eine Kompetenz
darstellen, die anerkannt werden sollte.

Interessant ist, dass JCW K Sopdd m grundsitzlich positiv itber andere Sprachen
spricht, jedoch auch Vorurteile und Stereotype gegeniiber bestimmten Schiilergrup-
pen duflert nach der Frage, ob sie Polnisch fiir ihren Unterricht nutzen wiirde:

»ja, also ich glaube fiir sich/ ja, also, wenn sich das ergeben wiirde, dass da wirklich so
ein Schiiler aus Polen ist oder so, dann ja. Nur witzig ist eigentlich immer so, dass so
gerade die Ostlander, die sprechen ja dann schon Deutsch. Also man trifft es eher so
bei den tiirkischen Kindern, die dann wirklich wenig kénnen oder schlecht sprechen.
Also ich finde so dem Osten hort man es an, (.) dann gibt es dieses gerollte r, (.) dann
hort man das so, aber die sprechen eigentlich Deutsch und die Eltern sind auch sehr
bemiiht und man findet eher so dieses, (.) ich sage jetzt mal, nicht bemiiht Sein (.)
eher so (--) in dem stidlandischen Teil unserer Weltkugel, (.) dass denen das eigent-
lich so relativ egal ist*

Grundsitzlich wiirde JCW K Sopidd m dem Gebrauch der Erstsprachen im Unter-
richt offen gegeniiberstehen. So antwortet die Studierende auf die Frage, wie sie es
fande, wenn die Schiilerinnen und Schiiler eine andere Sprache auf dem Schulhof
oder im Unterricht sprechen:

B: ,also ich glaube, damit habe ich kein Problem. Ich bin ja im Kindergarten so quasi
grofd geworden, auch jetzt im Praxissemester, also ich glaube®
I: ,also da war das gang und gébe im Kindergarten?“ B: ,ja, ja, mich stort es nicht®

Allerdings wiirde sie die Schiilerinnen und Schiiler, wenn es private Gespréche sind,
direkt ansprechen, um Ausgrenzungen zu vermeiden und ,,damit das nicht so iiber-
handnimmt®.

Beziiglich der Beriicksichtigung der Sprachen und Kulturen der Schiilerinnen
und Schiiler méchte die Studierende zum Beispiel iiber einen kulturellen Tag ,,diese
Kultur auch wirklich willkommen heiflen” und generelles ,,Interesse erwecken®, um
zu schauen, ,,ist das Interesse da oder merke ich, gibt es Kinder, die dariiber gar
nicht sprechen wollen?“. Auflerdem wiirde sie die Sprachen einbeziehen und ge-
meinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern Sprachvergleiche ziehen:

»ich glaube, die Sprache, wirklich so wie ich gesagt habe, jetzt so die Tafel, ne? ,Das ist
so das deutsche Wort, wisst ihr wie das in Tiirkisch (.) oder auf Tiirkisch geschrieben
wird?“ Paschtu oder was sprechen die alle? Wenn man dann wirklich zusammen,
weild ich nicht, () ich meine jede Klasse hat jetzt heutzutage einen PC da stehen, (.) ob
man da gemeinsam googelt oder weif3 ich nicht, (.) sich Worterbiicher besorgt oder
irgendwelche Blétter mit dem tiirkischen Wort, dass man das auch wirklich tibt. Das
glaube ich schon, ich glaube ganz klein, (.) also ich glaube nicht, dass wir jetzt dann
anfangen Tiirkisch und Paschtu zu sprechen, aber wirklich so die Dinge, die uns im
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Alltag begegnen, (.) im Schulalltag, dass man da einfach weif3, hey, wie heif3t das auf
Tiirkisch? Ich meine, ne? Wenn man eine andere Sprache spricht, ist es nicht verkehrt,
(.) es muss ja nicht immer nur das Englische sein, (.) was jetzt so als <<betont> die>
Sprache, ne? Weltsprache favorisiert wird und auch anerkannt ist, ne?“

Die iiberwiegende positive, anerkennende Valenz der Einstellung der Studierenden
in Kombination mit ihrer motivierten Einstellung zum Unterricht in sprachlich-
kulturell heterogenen Klassen fiihrte zur Typzuordnung konstruktiv, wertschitzend.

Der konstruktive, wertschitzende Typ, welcher — wie bereits erwahnt — neben
dem Typ unsicher, problembezogen den am hiufigsten vertretenen Typ darstellt,
umfasst 11 Fille. Prozentual gesehen sind Studierende des Lehramts fiir Sonder-
pidagogische Forderung mit 3 von 8 Fillen {iberwiegend enthalten. Von den 20
Interviewten, die Lehramt fiir Grundschule studieren, zeigen 5 eine konstruktive,
wertschitzende Einstellung zu sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule. Haupt-/
Real-/Sekundar-/Gesamtschule sowie Gymnasium/Gesamtschule sind lediglich
jeweils einmal reprisentiert. 2 der 4 mehrsprachigen und 2 der 6 ménnlichen Be-
fragten wurden auflerdem dem Typ konstruktiv, wertschéitzend zugeordnet. In der
folgenden Ubersicht werden die genauen Angaben zusammengefasst:

Tab. 13: Zusammenhangsanalyse zwischen dem Typ konstruktiv, wertschdtzend und den in der Stich-
probe vertretenen studierten Schulformen
Lehramt an/fiir Konstruktiver, Félle
wertschatzender Typ insgesamt
Grundschule 6 20
Haupt-/Real-/Sekundar-/Gesamtschule 1 3
Gymnasium/Gesamtschule 1 9
Sonderpadagogische Forderung 3 8
Gesamt 10 40
Tab. 14: Zusammenhangsanalyse zwischen dem Typ konstruktiv, wertschdtzend und den sekundaren
Merkmalen Geschlecht, Mehrsprachigkeit und Deutsch nicht als Fach studiert
Weitere sekundare Merkmale Konstruktiver, Félle
wertschatzender Typ insgesamt
Mannliches Geschlecht 2 6
Mehrsprachigkeit 2 4
Deutsch nicht als Fach studiert 1 8
Gesamt 5 18

9.2.4 Der konstruktive, problembezogene Typ

Der konstruktive, problembezogene Typ (2 Fille) hat ebenso wie der konstruktive,
wertschétzende Typ eine positive affektive/kognitive Einstellung zum Unterricht
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in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen. Zudem besteht eine eher negative, pro-
blembezogene Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweit-
sprache.

Reprasentativ fiir diesen Typ wird der Fall LS S Gr herangezogen. LS S Gr ist eine
weibliche Grundschullehramtsstudierende, die neben sprachlicher und mathema-
tischer Grundbildung evangelische Religionslehre studiert. Sie belegt das 6. Fach-
semester ihres Bachelor-Studiums an der Universitdt Siegen und ist 25 Jahre alt. LS
S Gr schitzt einen Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen zunachst
als ,,ganz, ganz schwierig® ein, denn:

»man will den Kindern, die vielleicht schon stark sind, nicht irgendwie den Wind aus
den Segeln nehmen, indem man alles vereinfacht, aber man mochte aber auch nicht
die Kinder demotivieren, die total schwach sind und, 4h, da muss man irgendwie ver-
suchen so (.), dhm, Lernmaterialien an die Hand geben, vielleicht auch unterschied-
liche, (.) also in verschiedenen Leistungsstufen oder die Kinder das Lernmaterial so
interpretieren lassen, dass sie das halt in Leistungsstufen anpassen konnen®

Die Studierende sieht demzufolge den Anspruch, der Heterogenitit der Klasse ge-
recht zu werden, nennt aber direkt Losungsversuche, konstruktiv mit der Situation
umzugehen, wie das Differenzieren von Lernmaterialien.'® Die Handlungsansitze
bleiben jedoch auch in den knappen weiteren Aussagen dazu eher vage. Die kons-
truktive Einstellung zum Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen
wird auch an dieser Aulerung deutlich:

»ich habe leider auch die Erfahrung gemacht, dass viele Lehrer, gerade wenn die al-
teren Kaliber sind, nicht mehr so die Motivation haben die/ diese Kinder mitzuzie-
hen, so nach dem Motto ,,ja die miissen das ja schon vorher kénnen, bevor sie in die
Schule kommen®, 4hm, wissen aber dann den Hintergrund gar nicht, warum die nach
Deutschland gekommen sind und ich habe halt auch mich mal durchge/ &h, reinge-
lesen in das Thema, dass halt diese Kinder und diese, &h, Eltern gar nicht die m/ m/
finanziellen Moglichkeiten haben, sich Deutsch verniinftig anzueignen, weil so ein
Deutschkurs kostet ja fiir die richtig viel Geld (--) und dann finde ich das immer, ja,
ich finde das schade, dass man sagt, ,,nee, hab ich kein Bock, ist nicht meine Aufgabe®
Ich finde, doch, das ist die Aufgabe eines Lehrers jeden mitzuziehen, egal, woher er
kommt und was er fiir eine Vorgeschichte hat“

Dieser Ausschnitt zeigt die grundsitzliche Motivation der Studierenden, sich um die
Bedarfe aller Schiilerinnen und Schiiler zu kiimmern.

Dass jedes Fach die Aufgabe hat, die Sprache der Kinder zu férdern, ist an fol-
gender Antwort erkennbar:

128 Ahnlich wie in der Studie von Kampshoff und Walther finden sich einige Aussagen der
Lehramtsstudierenden hinsichtlich des Gefiihls ,nicht allen Kindern in heterogenen
Klassen gerecht werden zu kénnen® (Kampshoft/ Walther 2010: 410).
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»ich finde im Prinzip irgendwie alle (.) Facher haben die Aufgabe, aber wenn man
natiirlich einen speziellen/ (--) die sch/ also Deutsch als Unterrichtsfach hat, aber
man darf halt nicht vergessen, &h, dass das selbst auch in den/ &h, in Mathe oder in
dhnlichem auch immer Sprache eine Rolle spielt und wir hatten auch ein Seminar,
wo halt Kinder Aufgaben nicht beantworten konnten, nicht weil sie zu doof waren zu
rechnen, sondern weil sie die Aufgabe nicht verstanden haben. Deshalb ist jedes Fach
irgendwie sprach, dh, bezogen und sollte auch sprachsensibel angegangen werden,
was manchmal auch, glaube ich, ein bisschen schwierig ist, weil man selber das ver-
gisst, weil man selber ist ja in der Sprache einfach seit Jahren drinnen und sich das
noch immer mal wieder zu/ (.) bewusst zu machen (.) so die kleine Herausforderung,
glaube ich*

Das Fach Deutsch wird eingangs noch einmal explizit genannt, doch im weiteren
Verlauf wird klar gesagt, dass jedes Fach sprachsensibel gestaltet werden sollte. In-
teressant ist auch die Reflexion, dass eine Herausforderung darin bestehe, sich die
Relevanz ,,bewusst zu machen®.

In Bezug auf die Kategorie Bewertungen von Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache ist LS S Gr jedoch eher problembezogen. Auf die Frage
nach spontanen Einfillen zu dieser Schiilergruppe fillt ihre Antwort folgenderma-
Ben aus:

»ahm, ja, leider <<lachend> Klischees muss ich ganz ehrlich gestehen>, also man
denkt irgendwie an den &h tiirkisch stimmigen Jungen und das tiirkisch stimmi-
ge Midchen, was gerade erst nach Deutschland gekommen/ was/ die Eltern kénnen
nicht so besonders gut Deutsch, weil es gerade erst/ weil sie gerade erst ritbergekom-
men sind, meistens auch leider nicht so, ahm, finanziell so gut gestellt und deshalb
auch nicht so die Moglichkeiten Deutsch verniinftig zu lernen. Aber das ist leider so
ein Klischee, was sich aber leider auch oft be/ (.) bewahrheitet in der Praxis, also in
den Schulen, wo ich bis jetzt war, war das leider bis jetzt immer so die/ also der <<be-
tont> Hauptfall>, nicht, nicht alle, aber die meisten halt (--)“

Es werden eher negative Stereotype genannt, wobei sie fiinf Mal mit dem Adverb
»leider® verdeutlich, dass sie diese Einschitzung selbst bedauert. Trotzdem verweist
sie darauf, dass sich die genannten Klischees oft in der Praxis bewahrheiten. Auf die
Frage, ob sie die verschiedenen Sprachen der Schiilerinnen und Schiiler im Unter-
richt miteinbeziehen wiirde, antwortet die Interviewte:

»ich wiirde das schon gerne, ja, aber dafiir miisste ich <<lachend> die ja konnen. Das
ist halt das Problem immer>“

Weiter fiihrt LS S Gr aus, dass sie gerne Tiirkisch lernen wiirde, aber auch hier bleibt
es bei negativen Assoziationen zu den Erstsprachen und dem Verhalten der mehr-
sprachigen Schiilerinnen und Schiiler:
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»ja also Tiirkisch wiirde ich auf jeden Fall gerne lernen, weil ich halt auch gemerkt
habe, dass die Kinder dann doch, (.) obwohl es ja bei den meisten Schulen die Regel
gibt, auf dem Schulhof sprechen wir Deutsch, in das Tiirkische verfallen, wenn die
sich gegenseitig beleidigen, damit die Lehrerin das ja eben <<betont> nicht> versteht,
was gerade fiir eine Beleidigung gefallen ist oder dann behauptet, man hitte was ganz
anderes gesagt, irgendwie hiibsches Méadchen und man hat aber blode Kuh gesagt
oder sowas und da wire schon <<lachend> manchmal ganz gut das zu verstehen>*

Eine Ambivalenz in ihrer Einstellung wird bei der Frage deutlich, ob die Schiilerin-
nen und Schiiler im Unterricht die Erstsprachen sprechen diirften:

»(--) das ist schwierig, weil, 4dhm, ich kenne das auch oft, dass dann andere Kinder,
die die Sprache nicht konnen, glauben, die reden iiber sie, also das dann oft dieses
Geriicht entsteht, ja, die ldstern gerade iiber mich und reden deshalb in der Spra-
che oder sagen irgendwas Blddes iiber mich, deshalb [seufzt] | aber andererseits soll
man ja auch nicht die anderen Sprachen so verteufeln. Also ich finde es schon gut,
wenn Deutsch halt einfach die Hauptsprache ist, weil es ist/ wir sind ei/ nun mal in
Deutschland und die sollen ja auch Deutsch verniinftig lernen, aber man kann ja
auch schon mal so sagen, so, dhm, erkldr uns mal die Aufgabe in deiner Sprache und
tiber/ tibersetz die wortwdrtlich mal, also das hatten wir in Mathe halt mal gemacht,
(.) wie das wortwortlich ibersetzt wird, damit man/ einem mal bewusst wird, wie
die Grammatik einfach ganz anders aufgebaut ist in anderen Sprachen, wenn man
es dann wortwortlich iibersetzt in das Deutsche kommt dann <<lachend> bisschen
grammatikalisch Falsches manchmal raus>, dass man das dann, damit die Kinder
trotzdem ihre Sprache gewiirdigt fithlen (--)“

Zunichst wird die Gefahr der Ausgrenzung und Moglichkeit der Beleidigung an-
gesprochen, jedoch folgt darauthin der Einwand, dass ,man ja auch nicht die an-
deren Sprachen so verteufeln® soll, was eine gewisse Wertschatzung erkennen ldsst.
Anschlieflend wirft die Studierende wiederum ein, sie seien in Deutschland und
»sollen ja auch Deutsch verniinftig lernen®. Zum Schluss fithrt sie dann aber noch
die Moglichkeit des Sprachvergleichs zur Anerkennung der Erstsprachen der Schii-
lerinnen und Schiiler aus. Trotz dieser ambivalenten Aussagen zum Einbezug der
Erstsprachen iiberwiegt, wenn alle Auflerungen beriicksichtigt werden, eine Pro-
blembezogenheit.

Dem konstruktiven, problembezogenen Typ wurden lediglich 2 von den 40 Fl-
len zugeordnet. Dies kann bedeuten, dass eine positive, motivierte Grundhaltung,
den Unterricht auf die sprachlich-kulturelle Vielfalt abzustimmen, tiberwiegend
einhergeht mit einer eher positiven Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit
Deutsch als Zweitsprache. Trotz der geringen Anzahl an vertretenen Fillen, ist die-
ser Typ in den empirischen Daten abgebildet und wurde somit in der Typologie
entsprechend einbezogen. Beziiglich der sekundédren Merkmale lasst sich zusam-
menfassen, dass neben dem Einzelfall LS S Gr, der hier vorgestellt wurde, der weitere
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Fall AL K Sopiad ebenfalls weiblich und nicht mehrsprachig ist, jedoch Lehramt fiir
Sonderpadagogische Forderung an der Universitét zu Ko6ln studiert.

9.2.5 Der sprachorientierte, problembezogene Typ

Der sprachorientierte, problembezogene Typ (2 Fille) hat hinsichtlich des Merk-
mals Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen eine ebenfalls konstruk-
tive affektive/kognitive Einstellung und kann dariiber hinaus mehrere, konkretere
Handlungsansitze zur sprachlichen Férderung im Regelunterricht beschreiben. Der
Typ sprachorientiert, problembezogen ist dabei eher ablehnend im Hinblick auf das
Merkmal Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache eingestellt.

Die 28-jihrige Lehramtsstudierende MM K Sopid wird hier als Beispielfall dar-
gestellt. MM K Sopid studiert im 4. Semester ihres Master-Studiums an der Uni-
versitit zu Koln auf Lehramt fiir sonderpadagogische Forderung mit Schwerpunkt
Lernen und geistige Entwicklung. Als Ficher belegt sie sprachliche Grundbildung
und Sachunterricht mit den Schwerpunkten Geographie und Biologie. MM K Sopiad
ist ebenso wie die zwei vorangegangenen Typen konstruktiv eingestellt. Die Antwort
auf die Frage, wie wichtig sie das Thema Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
Zweitsprache einschatzt, fillt folgendermafien aus:

»ja total wichtig, ja, weil, dhm, (--) weil es diese Kinder definitiv in den Schulen gibt
und die wird es jetzt im Rahmen dieser Fliichtlingskrise auf jeden Fall vermehrt ge-
ben. Es wird auf jeden Fall eine ganz grofle Herausforderung, 4hm, das kann man
als Lehrkraft nicht ignorieren oder irgendwie totschweigen auf jeden Fall, von daher
ist es enorm wichtig, dass es ja auch nicht daran scheitern kann, dass die Kinder die
Arbeitsauftrige nicht verstehen, um zum Beispiel eine Rechenaufgabe oder so durch-
zufithren und es ist auch, finde ich, die Gefahr, dass diese Kinder, die diese Sprach-
barrieren haben oder die Sprache nicht kdnnen, schnell in so eine Sonderschule oder
in eine Forderschule abgeschoben werden, aber eigentlich kognitiv in der Lage wiren,
dem Stoft in der Realschule oder im Gymnasium zu folgen. Das ist halt, finde ich, die
Gefahr, dass diese Kinder dann auf solche Schulen abgeschoben werden und ja die
sollen erstmal Deutsch lernen, ne? und dass die dann nicht ihrer/ ahm, (--) ja, dass die
dann nicht so beansprucht werden, wie sie es eigentlich konnten, ne?“

Die Studierende nimmt den Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen
als grof3e Herausforderung wahr, jedoch sieht sie, dass es die Aufgabe als Lehrkraft
ist, sich dieser zu stellen. Weiter fiihrt sie aus:

»aber ich denke die Gefahr besteht, weil es natiirlich auch einfach ist zu sagen ,,s0
macht ihr jetzt erstmal hier ein bisschen Forderung® und dann aber dabei vergisst,
dass die eigentlich in der Lage wiren, dh, gewisse Aufgaben zu erledigen auf jeden
Fall, weil sie es kognitiv auf jeden Fall leisten konnten, ne?“
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Diese Zitate zeigen, dass es MM K Sopidd sehr wichtig ist, die Schiilerinnen und
Schiiler entsprechend zu férdern. Auf die Frage, wie sie die Schiilerinnen und Schii-
ler sprachlich férdern wiirde, antwortet die Befragte zunichst unsicher, da sie ,,noch
nie in so einer Situation“ war und ,,kein Beispiel im Kopf“ hat. Doch anschlieflend
tiberlegt sie:

»dann halt eine/ (.) eine/ ja, (.) eine Analyse durchfithren so, wo ist Bedarf und wo ist
kein Bedarf und, 4h, (.) wie heterogen ist die Gruppe? Was mache ich in der Zeit mit
den anderen? So was, wo, wo sind Schwichen? Ich meine, der eine kann dies besser,
der andere kann das besser. Das finde ich total schwierig so zu sagen. Das miisste ich
dann individuell entscheiden®

Auflerdem beschreibt sie:

B: ,also ich miisste auf jeden Fall gucken, dass ich differenziere zum Beispiel Arbeits-
auftrdge, dhm, bei Kindern, die jetzt nicht so gut Deutsch sprechen, zum Beispiel in
einer einfachen Sprache zu formulieren oder unterstiitzend da Bilder hinzuziehe oder
es vielleicht vorher vormache oder auch, dhm, &h, &h, Mutter/ also Kinder mit, mit,
dhm, mit, dhm, Muttersprache Deutsch (.) mit Kindern mit anderer Muttersprache,
4h, in Partnerarbeit zusammenarbeiten lasse®

I: ,so was, dann, ja, ok"

B: ,,ja, dass ich dann halt der Stirken entsprechend die Arbeitsauftrige alleine formu-
liere so, ne? Und ja, dann gucke, was brauchen die? Oder wie muss ich es formulieren?
Oder wie muss ich es gestalten, damit die den Arbeitsauftrag, &h, durchfithren kon-
nen, dass es jetzt nicht an der Barriere der deutschen Sprache scheitert. Zum Beispiel
jetzt beim Experimentieren im Sachunterricht oder im Deutsch/ ach, im, im Sport-
unterricht, dass sie diese Ubungen nicht durchfithren kénnen, weil sie mich nicht ver-
stehen (.) dann muss ich halt gucken, dass ich es so gestalte, dass sie mich verstehen
oder dass ich/ (.) dass die Schlagworter schon mal kénnen oder dass ich Schlagworter
vorher tibersetzen lasse oder so (--)“

I: ,,genau, ja, ok"

B: ,,ist auch eine Herausforderung fiir mich. Ich weif3 es nicht, keine Ahnung, ich war
noch nie in der Situation®

Die Lehramtsstudierende nennt das Differenzieren von den Stéirken entsprechenden
Arbeitsauftrigen, indem sie Hilfestellung durch Formulierungen in einer ,.einfachen
Sprache® sowie visuelle Unterstiitzung geben wiirde. Zudem halt sie die Sozialform
der Partnerarbeit von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Erstsprache und
Deutsch als Zweitsprache fiir sinnvoll. Genauer iiberlegt sie, dass eine Bedarfs- und
Lernstandsanalyse durchzufithren sei und bezieht dies auf die Facher Sach- und
Sportunterricht. Eine weitere Moglichkeit sieht sie in der Ubersetzung bestimmter
Schlagworter. Insgesamt konnte MM K Sopad mehrere, konkrete Handlungsansitze
beschreiben, so dass sie trotz mancher Unsicherheit, wie die Einschitzung am Ende
des Ausschnitts, als eher sprachorientiert eingestuft wurde.
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Beziiglich des Merkmals Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache
ist die Auspriagung problembezogen zugeordnet worden. MM K Sopad antwortet auf
die Frage zu spontanen Einfillen zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache knapp ,,Tiirken® und ,teilweise auch Benachteiligung®. Die Studieren-
de wiirde grundsitzlich die Sprache aufnehmen, sieht jedoch die Problematik, dass
sie selbst die Sprachen nicht spricht und nicht {iberpriifen konnte, ob die Uberset-
zung des Schiilers oder der Schiilerin korrekt wire:

»also ich finde/ ich wiirde das gerne, dh, aufnehmen, aber das Problem ist, dass ich
ja selber diese Sprachen auch gar nicht spreche und nicht beurteilen kann, wenn ich
jetzt zum Beispiel mitintegriere und sage, ,,ja, wie heiflt denn das auf deiner Sprache?“
Weifd ich ja gar nicht, ob das richtig ist und dem bin ich ja gar nicht gewachsen, weil
ich ja nur Deutsch kann, ne? Ich kénnte ein bisschen Englisch, aber, éh, pf, ich kann
ja diese Sprachen tiberhaupt nicht abdecken und dementsprechend fande ich es halt
schwierig und dann miisste ich auch gucken, sind das Kinder, die irgendwie gerade
frisch nach Deutschland gekommen sind, wo das notig ist oder sind das Kinder, die
irgendwie zweisprachig aufwachsen? Das miisste ich dann halt gucken, inwiefern ich
da iiberhaupt drauf eingehen kann, ne? Und wiirde es natiirlich unterstiitzen, wenn
die dann auch Tiirkischunterricht haben, wie bei diesem tiirkischen Jungen, (--) aber
ich fithle mich da jetzt nicht, ah, irgendwie, &h, vorbe/ also, was heif3t vorbereitet?
Aber nicht in der Lage da jetzt drauf einzugehen, weil (.) weif was ich? Fiinf, sechs
verschiedene Sprachen, die die sprechen, ne?“

Die Befragte sieht keine Moglichkeit, die Sprachen ohne entsprechende Kenntnisse
ihrerseits im Unterricht aufzugreifen und fiihlt sich dem ,nicht gewachsen® und
»hicht in der Lage da jetzt drauf einzugehen® Das Aneignen der Grundlagen der
Sprachen wire aus ihrer Sicht nicht notwendig, da die Schiilerinnen und Schiiler
»flieBend Deutsch sprechen®:

B: ,wenn ich jetzt an meine pra/ an meine Klasse im Praxissemester denke, dann
miisste ich mir die, ah, Grundlagen von sechs, sieben Sprachen aneignen und (.) nee®
I: ,wire ein bisschen viel?“B: ,ja, das wire zu viel und nein, das wiirde ich dann auch
nicht machen, vor allem weil das ja alles, dh, Kinder sind, die die flielend Deutsch
sprechen, ne?*

Eine Wertschidtzung der Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler wird an
keiner Stelle deutlich. Die Studierende sieht keinerlei Vorteile in der sprachlich-
kulturellen Vielfalt und ihre Aussagen handeln fast ausschliefSlich von Problemen,
die die Schiilerinnen und Schiiler selbst haben bzw. verursachen, wodurch MM K
Sopéd als problembezogen eingeordnet wurde.

Auch dem Typ sprachorientiert, problembezogen wurden lediglich 2 der 40 Fille
zugeordnet, so dass im Umkehrschluss ein starker Zusammenhang zwischen kons-
truktiver affektiver/kognitiver konstruktiver Einstellung sowie konkreter konativer
Einstellung und positiver Einstellung zu sprachlich-kultureller Vielfalt vermutet
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werden kann. Die sekundédren Merkmale der beiden Fille des Typs sprachorien-
tiert, problembezogen sind bezogen darauf, dass sie weiblich und nicht mehrspra-
chig sind, vergleichbar. Sie studieren jedoch unterschiedliche Lehrdmter, ndmlich
Grundschule sowie Sonderpadagogische Forderung, und besuchen verschiedene
Universitaten — die Universitat zu K6ln und die Universitat Siegen.

9.2.6 Der sprachorientierte, wertschatzende Typ

Der sprachorientierte, wertschatzende Typ (7 Flle) ist ebenso wie der zuvor darge-
stellte Typ sprachorientiert, problembezogen konstruktiv zum Unterricht in sprach-
lich-kulturell vielfiltigen Klassen eingestellt und nennt mehrere, konkrete Hand-
lungsansitze zur unterrichtsintegrierten, sprachlichen Forderung. Im Gegensatz
zum sprachorientierten, problembezogenen Typ zeigt dieser eine wertschétzende,
positive Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache.

Reprisentativ fiir den sprachorientierten, wertschitzenden Typ wird der Fall LW
D Gr herangezogen. LW D Gr ist 22 Jahre alt, weiblich und studiert an der Tech-
nischen Universitit Dortmund Lehramt Grundschule im 6. Fachsemester mit den
Fiachern sprachliche Grundbildung, mathematische Grundbildung und Englisch.
Auf die Frage nach der Vorstellung des Unterrichts in einer sprachlich-kulturell he-
terogenen Klasse reagiert die Studierende folgendermaflen:

»mh, ja, also eigentlich, 4h, finde ich, wenn man das positiv umsetzt, kann das also
sehr interessant sein, also fiir alle Kinder in der Klasse, also ich habe zum Beispiel
auch schon so ein Seminar zu interkultureller, ah, Kinder- und Jungendliteratur, ahm,
belegt und ich finde, das kann man total interessant einsetzen, also so Biicher, in de-
nen es eben auch um diese ganzen Geschichten geht, wie kommt man aus Deutsch-
land? Woher kommt man? Warum kommt man? Und da kann man halt die person-
lichen Erfahrungen der Kinder dann ja auch miteinbeziehen und eigentlich finde ich
das/ das/ dhm, also das mit der Sprachférderung macht mir schon noch ein biss-
chen Bauchschmerzen, weil ich eben Angst habe, dass ich/ also, dass ich aufgrund
der Rechtslage immer wieder Riickschldge verpassen muss, die ich eigentlich nicht
verpassen will, weil ich mich ja irgendwie mit den Noten nachher fiir irgendwas da-
fiir rechtfertigen muss und aber sonst mit der/ kulturell finde ich das eigentlich fiir
alle Kinder total schon, weil das/ weil man so viel mehr mitnimmt. Also ich war zum
Beispiel selber auf so einer Dorfgrundschule und man nimmt halt eigentlich weniger
mit, weil man, man hat nur das, was man selber auch zuhause hat, also die meisten
Familien sind halt dhnlich und es ist eigentlich schoner fiir ein Kind, das stellt ja auch
mehr realistisch die Gesellschaft dar, in dem die Kinder spéter leben®

Dieser Ausschnitt ist ein Beispiel fiir die enge Verkniipfung der beiden Merkmale
des Merkmalsraums, denn die Studierende bezieht beide Aspekte mit ein. LW D
Gr zeigt sich einerseits positiv gegeniiber der sprachlich-kulturellen Vielfalt, die die
Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache mit sich bringen und stellt
dar, wie sie diese in den Unterricht miteinbeziehen wiirde, was andererseits eine
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positive, konstruktive Einstellung beziiglich des Unterrichts in sprachlich-kultu-
rell heterogenen Klassen ausdriickt. Zudem &duflert die Befragte jedoch Bedenken
hinsichtlich der Sprachférderung, konkret der Notwendigkeit der Bewertung von
Leistungen dieser Schiilerinnen und Schiiler, so dass eine Unsicherheit erkennbar
ist. Anschlieflend spricht sie sich noch einmal deutlich fiir eine vielfiltige Klassen-
zusammensetzung aus, die die Gesellschaft realistisch abbilde und schoner fiir die
Kinder sei. Obwohl sie zundchst eine unsichere Einstellung in Bezug auf Sprach-
forderung zeigt, beschreibt sie konkret mehrere Handlungsansétze zur sprachlichen
Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler, weshalb LW D Gr bei der Auswertung
als sprachorientiert eingestellt eingeschitzt wurde:

»ja, hm, also ich finde es auf jeden Fall total wichtig, 4hm, da immer wieder drii-
ber zu sprechen, zum Beispiel auch im Mathematikunterricht oder so immer wieder
Wortspeicher so zu erstellen, also welche Worter brauche ich, um Bestimmtes aus-
zudriicken. Ich glaube, dass es, 4hm, fiir alle Kinder, nicht nur fiir die Kinder mit
Migrationshintergrund, wichtig ist, sondern das ist ja einfach diese Bildungssprache,
die/ die man halt mit allen Kindern {iben muss und dann ja, das finde ich halt wichtig,
dass man immer wieder fiir ein neues Thema Begrifflichkeiten zusammensucht und
zum Beispiel wenn ich jetzt tibe, wie schreibe ich eine Zusammenfassung oder so,
dass ich dann bestimmte Satzanfange iibe, die man benutzen kann und zum Beispiel
dieses ,ich war einmal®, was dann halt die Textsorte ausmacht, genau, dass man das
mit allen Kindern macht und dass man vielleicht auch halt dieses Bewusstsein immer
wieder schult, also dass die Kinder auch gegenseitig iiber ihre Texte sprechen und ver-
suchen zu finden, was konnte man daran jetzt verbessern und so. Dass sie halt selber
auch immer wieder dariiber nachdenken, den Text zu iiberarbeiten und den nicht
einfach so stehen zu lassen”

Hier werden der Wortspeicher als Beispiel fiir sprachliche Forderung im Mathe-
matikunterricht sowie Formulierungshilfen bei Satzanfingen genannt. Zudem wird
das Ziel beschrieben, ein Bewusstsein fiir die Uberarbeitung von Texten zu schaffen,
was ebenfalls einen wichtigen Bereich der Sprachkompetenz darstellt (vgl. Baur-
mann 2002). Die Interviewte driickt zudem den zentralen Stellenwert der Bildungs-
sprache aus, die fiir alle Kinder relevant ist. Angesichts des Umstands, dass hdufig
die Bildungssprache von Lehrerinnen und Lehrern als selbstverstandlich voraus-
gesetzt wird (vgl. Feilke 2012), zeigt die Aussage dieser Lehramtsstudierenden, dass
sie gerade nicht davon ausgeht.

Die Beschreibungen zu den Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweit-
sprache sind von Verstandnis und Wertschédtzung geprégt, wie diese Erzdhlung einer
Erfahrung aus ihrem Praktikum verdeutlicht:

»das hat mir halt leidgetan, weil mir da das so speziell aufgefallen ist, dass die Kinder
eigentlich, ahm, ja, total viel konnen, zum Beispiel auch wenn die Eltern dann kamen,
die <<betont>gar> kein Deutsch konnten und die Kinder tibersetzt haben und einem
im Grunde bewusst war, die haben jetzt in dieser kurzen Schulzeit dann Ende der



222 | 9 Typologie der Einstellung von Lehramtsstudierenden

ersten Klasse halt vielleicht im Kindergarten auch schon, aber schon so viel erworben
und im Grunde schlégt sich das immer nur negativ in den Leistungen wieder, weil sie
halt nicht auf dem Sprachstand der anderen sind und das muss unglaublich frustrie-
rend eigentlich sein fiir so ein Kind*

Die Frage nach den spontanen Einfillen zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch
als Zweitsprache beantwortet die Interviewte folgendermafien:

»ahm, das, woran ich immer wieder denke, sind halt so versteckte Kompetenzen also,
dass die Kompetenzen haben, also so kognitive, die sie aber nicht versprachlichen
kénnen also, dass es da schwierig ist, den eigentlichen Wissensstand, dhm, der Kin-
der zu erfassen. Dann halt auch daraus resultiert ja auch Unterforderung, dass man
sich langweilt, weil man eigentlich nicht das sagen konnte, was man eigentlich sagen
mochte und, 4hm, aber auf der anderen Seite halt, wie an dem Text jetzt zum Beispiel
auch, finde ich das oft, dass das auch bemerkenswerte Leistungen sind, wenn man
zwei Sprachen lernt, also ich finde ich, ich habe/ denke oft, dass ich nicht weif3, ob ich
das so schnell konnte also gerade fremde Kinder haben so eine innere Motivation, die
das zum Teil <<betont<so> extrem schnell gehen, dass man sich echt <<lachen>um-
guckt>*

Auch hier werden ausschlieSlich positive Aspekte mit Schiilerinnen und Schiilern
mit Deutsch als Zweitsprache verkniipft. Die Berticksichtigung der Sprachen, die die
Interviewte eingangs bereits ansprach, konkretisiert sie noch einmal auf die Frage,
ob sie die Sprachen im Unterricht einbeziehen wiirde:

»ja auf jeden Fall. Ja, das finde ich auch total, &hm auch total interessant fiir die an-
deren Kinder also, wenn man halt immer wieder fragt, ja zum Beispiel, wenn man
Geburtstagslieder singt oder so dann kann man ja auch fragen, wenn man ein polni-
sches Kind hat, singt das eigentlich zuhause auf Polnisch? Also man muss halt immer
beriicksichtigen, sprechen die {iberhaupt Polnisch? Ist ja auch die Frage so, ne? Das
ist ja nicht immer unbedingt, 4hm, aber das kann man ja erfragen und dann ist das
ja schon schon fiir die anderen Kinder, das dann auch auf Polnisch singen zu kénnen
zum Beispiel

Dariiber hinaus erkennt LW D Gr Vorteile, die die Mehrsprachigkeit mit sich bringt,
wenn die Erstsprache im Rahmen schulischer Angebote weiter gelernt wird:

»also wenn es moglich ist, ist das natiirlich perfekt, weil gerade, das wurde ja auch
viel in der Vorlesung besprochen, dass es halt eben total wichtig eigentlich auch fiir
den Schriftspracherwerb ist, dass man eben, ahm, wenn man in der Muttersprache
auch schreiben kann, viel besser tiber Sprache reflektieren kann und iiber bestimmte
Textsorten und so*

Eine ambivalente Einstellung zeigt die Studierende genau wie die meisten anderen
Interviewten in Bezug auf den Gebrauch der Erstsprachen im Unterricht und auf
dem Schulhof:
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»mh, das finde ich schwierig, weil das halt auch schnell so zu Ausgrenzung fithren
kann, also man kann das ja auch benutzen, um, um iber jemanden zu sprechen oder
um, mh, sich bewusst in der Situation abzugrenzen und also ich finde, man sollte
halt/ dhm, man sollte/ man sollte das in gewissen Situationen zulassen zum Beispiel,
wenn der Unterrichtsstoff gerade vielleicht schwierig zu verstehen ist oder so, éhm, ja
komplex ist, dass die Schiiler sich dann vielleicht in ihrer Muttersprache dariiber aus-
tauschen, um das Verstindnis einfach nochmal zu sichern, aber ich finde in so Spiel-
situationen sollte man den Kindern bewusstmachen, dass das fiir die anderen Kinder
natiirlich ausgrenzend wirkt, wenn man/ wenn man dann eine Sprache benutzt, die
sie nicht sprechen konnen*

Die Studierende mochte den Gebrauch der Erstsprachen, ,um das Verstindnis
einfach noch mal zu sichern® kontrolliert im Unterricht zulassen, jedoch Ausgren-
zungen anderer Kinder vermeiden, was sie vor allem in Spielsituationen als kritisch
sieht. In Spielsituationen auf dem Schulhof wiirde sie den Kindern bewusstmachen,
dass es ausgrenzend wirkt, eine andere Sprache zu benutzen. Weiter fiihrt sie aus,
dass man nicht sagen kann ,,in deiner Muttersprache kannst du jetzt nicht sprechen’,
man solle aber ,,einfach dieses Bewusstsein dafiir schaffen, dass das halt die anderen
Kinder ausgrenzt“ Die Ausfithrungen zeigen insgesamt eine deutliche Valenz der
Einstellung hin zur Wertschétzung.

Insgesamt umfasst der sprachorientierte, wertschitzende Typ 7 Fille. Darunter
befinden sich weder méannliche, noch mehrsprachige Studierende und lediglich eine
Interviewte, die andere Ficher als Deutsch belegt. Diese studiert das Lehramt fiir
Gymnasium/Gesamtschule. Uberwiegend ist das sekundéire Merkmal Lehramt an
Grundschulen enthalten (5 Fille). Die nachfolgende Tabelle zeigt die Verteilung der
studierten Schulformen:

Tab. 15: Zusammenhangsanalyse zwischen dem Typ sprachorientiert, wertschdtzend und den in der
Stichprobe vertretenen studierten Schulformen
Lehramt an/fiir Konstruktiver, Félle
wertschatzender Typ insgesamt
Grundschule 5 20
Haupt-/Real-/Sekundar-/Gesamtschule 0 3
Gymnasium/Gesamtschule 1 9
Sonderpadagogische Férderung 1 8
Gesamt 7 40

9.3 Zusammenfassende Darstellung der Typologie

Nachdem die einzelnen Typen detailliert vorgestellt wurden, erfolgt hier eine Zu-
sammenfassung der wichtigsten Aspekte. Die grafische Darstellung der Typologie
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Abb. 20: Zweidimensionale Darstellung der Typologie von Einstellungen zu sprachlich-kultureller Viel-

falt im Klassenzimmer

mit den sechs Typen, die sich aus der Kombination der Auspriagungen in den zwei
Merkmalen ergeben, zeigt einen priagnanten Uberblick (siehe Abb. 20).

Auf der x-Achse befindet sich das Merkmal Einstellung zu Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache mit den beiden Auspriagungen problembezo-
gen und wertschitzend. Auf der y-Achse wird das Merkmal Einstellung zum Unter-
richt in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen mit den drei Auspriagungen unsicher,
konstruktiv und sprachorientiert aufgezeigt. Die Kombinationen aus beiden Merk-
malen ergeben die sechs unterschiedlichen Typen. Diese sind durch Linien vonei-
nander abgegrenzt, da jeder Typ fiir sich steht und die verschiedenen Einstellungen
reprisentiert. Jedoch verdeutlichen die gestrichelten Linien, dass die Uberginge
zwischen den Typen fliefend sind. Es ist also keine strikte Trennung moglich. Der
Farbverlauf vom Helleren ins Dunklere suggeriert auf der Ebene des Unterrichts
in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen die Zunahme an konstruktivem und
konkreterem Handlungswissen bis hin zur sprachorientierten Einstellung. Auf der
Ebene der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache unterstreicht
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Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache

Abb. 21: Zuordnung der Félle hinsichtlich der Nahe bzw. Distanz zum Zentrum des jeweiligen Typs
(vgl. Kuckartz/ Radiker 2022: 184) zur Typologie von Einstellungen zu sprachlich-kultureller
Vielfalt im Klassenzimmer

der farbliche Verlauf den Zuwachs an Wertschitzung. Mithilfe dieser zweidimen-
sionalen Darstellung wurden die untersuchten Fille eingeordnet, und zwar nicht
nur zu den einzelnen Typen, sondern auch beziiglich der Nihe bzw. Distanz zum
Zentrum des jeweiligen Typs (vgl. Kuckartz/ Rédiker 2022: 184). Durch diese Zu-
ordnung kann ein Eindruck iiber die Merkmale und Stirke der Ausprigungen der
Einstellungen der 40 Interviewten gegeben werden.

Wie man auf den ersten Blick sieht, zeigen insgesamt lediglich 4 Fille, also 10%
der Stichprobe, die Kombination der Auspragungen konstruktiv bzw. sprachorien-
tiert und problembezogen. Hierauf wurde bereits in den Typbeschreibungen ein-
gegangen (vgl. Kapitel 9.2). Die Grafik veranschaulicht, wo sich die Fille in dem
Kontinuum genau befinden, das heifit wie stark die Einstellung im einzelnen Fall
ausgepragt ist. So wurde der in Kapitel 9.2.4 beschriebene Fall LS S Gr als konstruk-
tiv, problembezogen eingestellt ausgewertet. Dieser tendiert — wie in der Grafik zu
sehen - hin zu der Ausprigung unsicher, was bedeutet, dass in dem Interview neben
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den konstruktiven auch einige unsichere Auferungen enthalten sind. Die konstruk-
tive Einstellung iiberwiegt dabei, so dass LS S Gr im Kontinuum noch in diesem Be-
reich eingeordnet wurde. Die mittige Zuordnung zur Auspragung problembezogen
hinsichtlich des Merkmals Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache zeigt, dass die Aussagen der Studierenden dazu recht deutlich ausfielen.
Demgegentiiber ist der Fall AL K Sopédd noch problembezogen einsortiert, tendiert
aber sehr zur Ausprigung wertschitzend, was verdeutlicht, dass einige Auflerungen
der Studierenden als positiv in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
Zweitsprache zu deuten sind, die Problembezogenheit jedoch tiberwiegt. Beide Fille,
die im Bereich problembezogen, sprachorientiert eingeordnet sind, zeigen wiederum
eine starke Ndhe zum Zentrum dieses Typs. Insgesamt wird deutlich, dass sich die
héufigsten Einstellungen im wertschétzenden Bereich befinden (25 von 40 Fillen)
und dass vor allem eine unsichere Einstellung zum Unterricht in sprachlich-kultu-
rell heterogenen Klassen mit einer problembezogenen Einstellung zu Schiilerinnen
und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache einhergeht (11 Fille) — im Vergleich zu
2 Féllen mit der Kombination konstruktiv, problembezogen sowie sprachorientiert,
problembezogen. Eine konstruktive bzw. sprachorientierte Einstellung korreliert
hingegen eher mit einer Wertschitzung der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch
als Zweitsprache (11 konstruktiv, wertschétzend eingestellte Lehramtsstudierende, 7
sprachorientiert, wertschétzend eingestellte Lehramtsstudierende).

Nachfolgend werden die Merkmale jeden Typs noch einmal zusammenfassend
dargestellt:

Der unsichere, problembezogene Typ (11 Fdlle)

Merkmal Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen:

Die Unsicherheit, die Herausforderung des Unterrichts in einer sprachlich-kulturell
heterogenen Klasse zu bewiltigen, ist ausgepragt (unsichere affektive/kognitive Ein-
stellung). Es werden wenig konkretere Handlungsansitze fiir einen sprachsensiblen
Unterricht genannt (wenig konkrete konative Einstellung).

Merkmal Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache:

Es stehen vor allem Probleme, die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweit-
sprache haben oder verursachen, im Mittelpunkt und eine Wertschitzung wird
kaum deutlich (problembezogene Einstellung).

Der unsichere, wertschdtzende Typ (7 Falle)

Merkmal Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen:
Die Unsicherheit, die Herausforderung des Unterrichts in einer sprachlich-kulturell
heterogenen Klasse zu bewiltigen, ist ausgepragt (unsichere affektive/kognitive Ein-
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stellung). Es werden wenig konkretere Handlungsansétze fiir einen sprachsensiblen
Unterricht genannt (wenig konkrete konative Einstellung).

Merkmal Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache:

Es stehen vor allem positive Aspekte, die die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch
als Zweitsprache mit sich bringen, im Mittelpunkt und eine Wertschitzung wird
deutlich (wertschétzende Einstellung).

Der konstruktive, wertschdtzende Typ (11 Falle)

Merkmal Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen:

Der Wille, die Herausforderung des Unterrichts in einer sprachlich-kulturell hetero-
genen Klasse zu meistern, ist ausgepragt (konstruktive kognitive Einstellung). Es
werden wenig konkretere Handlungsansétze fiir einen sprachsensiblen Unterricht
genannt (wenig konkrete konative Einstellung).

Merkmal Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache:

Es stehen vor allem positive Aspekte, die die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch
als Zweitsprache mit sich bringen, im Mittelpunkt und eine Wertschatzung wird
deutlich (wertschitzende Einstellung).

Der konstruktive, problembezogene Typ (2 Félle)

Merkmal Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen:

Der Wille, die Herausforderung des Unterrichts in einer sprachlich-kulturell hetero-
genen Klasse zu meistern, ist ausgeprégt (konstruktive kognitive Einstellung). Es
werden wenig konkretere Handlungsansitze fiir einen sprachsensiblen Unterricht
genannt (wenig konkrete konative Einstellung).

Merkmal Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache:

Es stehen vor allem Probleme, die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweit-
sprache haben oder verursachen, im Mittelpunkt und eine Wertschitzung wird
kaum deutlich (problembezogene Einstellung).

Der sprachorientierte, problembezogene Typ (2 Félle)

Merkmal Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen:

Der Wille, die Herausforderung des Unterrichts in einer sprachlich-kulturell hetero-
genen Klasse zu meistern, ist ausgepragt (konstruktive kognitive Einstellung). Es
werden mehrere konkrete Handlungsansatze fiir einen sprachsensiblen Unterricht
genannt (konkrete konative Einstellung).

Merkmal Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache:
Es stehen vor allem Probleme, die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweit-
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sprache haben oder verursachen, im Mittelpunkt und eine Wertschitzung wird
kaum deutlich (problembezogene Einstellung).

Der sprachorientierte, wertschatzende Typ (7 Félle)

Merkmal Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen:

Der Wille, die Herausforderung des Unterrichts in einer sprachlich-kulturell hetero-
genen Klasse zu meistern, ist ausgepragt (konstruktive kognitive Einstellung). Es
werden mehrere konkrete Handlungsansitze fiir einen sprachsensiblen Unterricht
genannt (konkrete konative Einstellung).

Merkmal Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache:

Es stehen vor allem positive Aspekte, die die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch
als Zweitsprache mit sich bringen, im Mittelpunkt und eine Wertschitzung wird
deutlich (wertschitzende Einstellung).

Das folgende Kapitel beleuchtet interessante weitere Erkenntnisse, die wahrend der
Entwicklung und Auswertung der Typologie aufgedeckt wurden.

9.4 Darstellung weiterfiihrender Analysen ausgewdhlter Kategorien

Die Auswahl der hier dargestellten Kategorien bezieht sich auf die besondere Re-
levanz fiir das Erkenntnisinteresse oder auf bedeutende weiterfiihrende Erkennt-
nisse. Zunéchst wird auf die konative Einstellung der interviewten Lehramtsstudie-
renden in Bezug auf einen sprachsensiblen Unterricht eingegangen (Kapitel 9.3.1).
AnschliefSend befasst sich Kapitel 9.3.2 mit der konativen Einstellung zur Nutzung
der Erstsprachen im Klassenzimmer und auf dem Schulhof. Im dritten Unterkapitel
(9.3.3) werden die Ergebnisse einer Analyse der Zusammenhinge zwischen berich-
teten Erfahrungen sowie Lerngelegenheiten im Rahmen des Studiums und der ent-
wickelten Typologie vorgestellt.

9.4.1 Konative Einstellung zum sprachsensiblen Unterricht

Die Handlungsansitze der interviewten Lehramtsstudierenden spielen eine be-
sondere Rolle, da hier Handlungsabsichten, wie die angehenden Lehrkrifte ihren
Unterricht in Zukunft gestalten wollen, deutlich werden. Die Aussagekraft ist da-
hingehend eingeschrinkt, dass damit keine Schlussfolgerungen iiber tatsichliche
Handlungen gezogen werden konnen. Trotzdem geben die Uberlegungen der Be-
fragten Aufschluss dariiber, wie genau und wie konkret sie ihren Unterricht auf die
Bediirfnisse einer sprachlich-kulturell vielfiltigen Klasse abstimmen wiirden und
ob und inwiefern sie sprachsensibel unterrichten wiirden. Hier wird entsprechend
ausschliefllich auf das erste Merkmal des Merkmalsraums der Typologie eingegan-
gen, namlich auf die Einstellung zum Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen
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Klassen. Das Kapitel ist so strukturiert, dass zundchst die konative Einstellung, also
die Handlungsabsicht der Falle mit unsicherer Einstellung beschrieben wird, gefolgt
von der Darstellung der Fille mit konstruktiver Einstellung. Abschlieflend werden
die Handlungsansatze der Fille mit sprachorientierter Einstellung dargelegt und
verglichen.

Die Handlungsansitze wurden, wie in Kapitel 9.1.1 bereits beschrieben, in kon-
kreter und wenig konkret differenziert, da bei der Analyse der konativen Einstellung
deutliche Unterschiede in den Formulierungen der Handlungsansitze sichtbar wur-
den. Wenig konkret sind solche Handlungsansitze, die eher allgemein formuliert
sind und nicht darauf schlieflen lassen, was oder wie genau geférdert werden soll,
wie zum Beispiel dieser Ansatz:

»also ich wiirde sagen so differenzierte Aufgaben dann machen, dass die Schiiler, die
starker sind, die (.) ahm schweren Aufgaben machen konnten und die Schiiler, die
nicht so stark sind, die etwas einfacheren, damit es halt nicht so auffillt jedem in der
Klasse, dass derjenige jetzt schwiécher ist oder so“ (SE S HRGe nD).

Der Lehramtsstudierende nennt den Handlungsansatz der Differenzierung von
Aufgaben, was eine Moglichkeit der Gestaltung eines sprachsensiblen Unterrichts
darstellt (vgl. bspw. Emmermann/ Fastenrath 2018: 74). Jedoch ist die Aussage mit
Vagheitsmarkierungen wie dem Konjunktiv und der Formulierung ,,oder so“ verse-
hen und es folgen keine weiteren konkreteren Ausfithrungen, wie dies ,,schwichere®
Schiilerinnen und Schiiler fordern kann, so dass die Auflerung dem wenig konkre-
ten Handlungsansatz differenzieren zugeordnet wurde.”” Da der Interviewte keine
weiteren Vorschldge einbringt, erfolgte die evaluative Auswertung, dass eine geringe
und vage konative Einstellung vorliegt. Diese Auspragung der evaluativen Kategorie
konative Einstellung zum sprachsensiblen Unterricht beschreibt, dass wenige (max. 2)
bzw. wenig konkrete Handlungsansétze genannt wurden. Im Gegensatz dazu wurde
eine konkretere konative Einstellung in den Fillen evaluativ analysiert, wenn meh-
rere, konkretere Handlungsméglichkeiten aufgefithrt wurden (vgl. Kapitel 9.1.1).

Die folgende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die konative Einstellung bezogen auf
die unsicheren Lehramtsstudierenden:

129 Die Kategorie des Handlungsansatzes differenzieren nimmt die Formulierungen der
Interviewten auf, die diesen Begriff verwenden. Exakter wire die Bezeichnung der Bin-
nendifferenzierung oder inneren Differenzierung, die sich auf Differenzierungsformen
innerhalb einer gemeinsam unterrichteten Lerngruppe bezieht (vgl. Emmermann/ Fas-
tenrath 2018: 74). Die duflere Differenzierung meint im Kontrast dazu die Selektion der
Lernenden wie es bspw. im vom Regelunterricht getrennt durchgefithrten Férderunter-
richt der Fall ist.
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Tab. 16: Evaluative Auswertung der konativen Einstellung im Hinblick auf die Félle mit unsicherer Ein-
stellung
Konative Einstellung zum sprachsensiblen Unterricht Falle mit unsicherer
Einstellung
Geringe und vage konative Einstellung 8
Vage konative Einstellung 7
Konkretere konative Einstellung 3
Gesamt 18

Die Mehrzahl der Fille mit unsicherer Einstellung nennen sehr wenig und dariiber
hinaus vage Handlungsansitze (8 Nennungen). 7 der insgesamt 18 unsicheren Inter-
viewten duflern ein paar Vorschlige, diese sind dabei jedoch wenig konkret. Die 3
weiteren Studierenden kdnnen mehrere Handlungsmdoglichkeiten aufzéhlen, diese
sind teils vage, teils aber auch konkreter, so dass die evaluative Auswertung der ko-
nativen Einstellung eine Einordnung in die Auspragung konkret ergeben hat. Trotz-
dem wurden diese Félle bei der Bewertung des Merkmals Einstellung zum Unterricht
in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen aufgrund gehaufter zweifelnder und kriti-
scher Aulerungen, ob ein sprachsensibler Unterricht grundsitzlich méglich ist oder
ob sie selbst in der Lage sind diesen zu gestalten, als unsicher eingestuft. Folgende

Tabelle zeigt die verschiedenen wenig konkreten Ansitze:

Tab. 17: Inhaltlich strukturierende Auswertung der wenig konkreten Handlungsansétze der Félle mit

unsicherer Einstellung

Wenig konkrete Handlungsansitze

Falle mit unsicherer
Einstellung

Separater Férderunterricht

Visuelle Hilfen

Individuell férdern

Austausch mit anderen Schilerinnen und Schilern
Differenzieren

Sprachsensibel gestalten

Aufgabenvielfalt

Konstruktive Kritik

Nicht Gberfordern

Material aufbereiten

Fachlichen Umfang reduzieren

Mit Texten und Aufgaben sprachlich auseinandersetzen

Hilfestellung geben

6

6
5
5
4

—_

1

Gesamt

34

Die Bezeichnung der Handlungsansitze gibt moglichst nah die Wortwahl der Inter-
viewten wieder, weshalb hier keine fachsprachlichen Ausdriicke verwendet wurden.
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Es fillt auf, dass am haufigsten der separate Forderunterricht genannt wurde, ob-
wohl die Fragestellung eine im Regelunterricht integrierte Forderung implizierte.”
Der Ansatz des Forderns aufSerhalb des reguldren Unterrichts hiangt haufig mit der
Unsicherheit zusammen, ob ein sprachsensibler Unterricht als durchfithrbar ange-
sehen wird:

»weil in der Klasse stelle ich mir das echt schwierig vor. Ich weif8 nicht, wie das so
machbar ist bei ganz vielen verschiedenen Kindern® (JK D Gr m).

Auflerdem nannten die Lehramtsstudierenden Unterstiitzungsmoglichkeiten auf
visueller Ebene, wie Symbotle, die das Verstindnis unterstiitzen sollen. Individuell
auf sprachlich schwichere Schiilerinnen und Schiiler einzugehen oder in der Klasse
differenzierte Aufgaben zu gestalten, sind ebenfalls haufige, allgemeine Uberlegun-
gen zur sprachlichen Forderung. Eher konkrete Handlungsansétze zeigt die nach-
stehende Auflistung:

Tab. 18: Inhaltlich strukturierende Auswertung der konkreteren Handlungsansatze der Falle mit un-
sicherer Einstellung

Konkretere Handlungsansitze™ Félle mit unsicherer
Einstellung

Texte/Aufgaben sprachlich vereinfachen 5
Wortschatzférderung 4
Erstsprache als Arbeitssprache nutzen lassen 2
Texte in den Erstsprachen geben/verfassen lassen 1
Lernstandsdiagnose 1
Klick-Hefte verwenden 1
Nicht zu schnell reden 1
Schiiler-Redeanteile erhéhen 1
Leseférderung 1
Fehleranalyse 1
Formulierungshilfen 1
Gesamt 18

Als konkretere Handlungsansitze werden die Vorschldge bezeichnet, die expliziter
auf bestimmte Sprachférdermethoden eingehen und darauf schlielen lassen, was
oder wie genau gefordert werden soll.

Am héufigsten wird die sprachliche Vereinfachung von Texten bzw. Aufgaben
genannt, wobei anzumerken ist, dass dies auch als defensiver Ansatz (Leisen 2020)

130 Konkret lautete die Frage: Wie wiirden Sie sprachlich schwichere Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht fordern?

131 Die Konkretisierung ist in den Begriffen als solches nicht immer sichtbar, jedoch wird
von den Lehramtsstudierenden in diesen Fillen stets genauer ausgefiihrt, wie die sprach-
liche Forderung gestaltet werden soll.
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bezeichnet wird, der keine aktive Sprachférderung darstellt. Konkretere Handlungs-
ansitze zur Wortschatzférderung nennen vier Lehramtsstudierende, wie zum Bei-
spiel dieser Ausschnitt zeigt, der auf die Wortschatzférderung mittels Sprachregis-
tern verweist:

»deswegen miisste man da auch mit Sprachregistern oder so was arbeiten, dass die
Kinder einen gewissen Wortschatz zu dem Thema haben® (JK D Gr m).

Die Typen mit konstruktiver Einstellung charakterisiert, dass sie eine ausgeprag-
te Bereitschaft zeigen, die Herausforderung des Unterrichts in sprachlich-kulturell
vielfiltigen Klassen zu anzunehmen. Dabei konnen sie jedoch kaum konkretere
Handlungsansitze nennen. Wie genau sie einen sprachsensiblen Unterricht gestal-
ten konnen, ist ihnen noch nicht prisent. Dies zeigt auch die Ubersicht iber die
evaluative Auswertung der konativen Einstellung:

Tab. 19: Evaluative Auswertung der konativen Einstellung im Hinblick auf die Félle mit konstruktiver
Einstellung
Konative Einstellung zum sprachsensiblen Unterricht Félle mit konstruktiver
Einstellung
Geringe und vage konative Einstellung 6
Vage konative Einstellung 7
Konkretere konative Einstellung 0
Gesamt 13

Insgesamt ist kein Fall mit einer konkreteren konativen Einstellung enthalten, da
ausschliellich vereinzelte, konkretere Handlungsansitze genannt werden kénnen.
Die Liste der vagen Handlungsansétze zeigt ein dhnliches Bild wie die Tabelle der
Falle mit unsicherer Einstellung:

Tab. 20: Inhaltlich strukturierende Auswertung der wenig konkreten Handlungsansatze der Félle mit
konstruktiver Einstellung
Wenig konkrete Handlungsansitze Falle mit konstruktiver
Einstellung
Visuelle Hilfe 4
Individuell férdern 3
Differenzieren 3
Erstsprachen nutzen 3
Separater Forderunterricht 2
Musikalische Férderung 2
Sprachsensibel gestalten 1
Austausch mit anderen Schiilerinnen und Schiilern 1
Intensiver tiben 1
Fehlertoleranz 1

Schriftimpulse 1
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Wenig konkrete Handlungsansitze Falle mit konstruktiver
Einstellung

Zusétzliche Ubungen 1

Unterstitzung der Eltern 1

Motivieren 1

Gesamt 25

Visuelle Hilfen, Differenzieren und individuell Férdern werden héufiger angespro-
chen, wihrend 8 verschiedene Ansdtze nur ein einziges Mal genannt wurden. Au-
Berdem fallt auf, dass allgemein der Ansatz, Erstsprachen im Unterricht zu nutzen,
angesprochen wird, jedoch nicht detaillierter erkldrt wird, wie und wozu genau dies
geschehen soll, wie an diesem Beispiel deutlich wird:

B: ,und einfach diese Vielfalt, die man hat, als Chance nutzen, ahm, wie ich das dann
mache, das ist eine gute Frage“ I: ,muss man erst einmal driiber nachdenken*B: ,,ich
meine, es heifdt ja auch immer in Vorlesungen nutzen sie die Chance, die sie haben,
aber (.) die praktische Umsetzung, wie das dann geht, das fehlt dann halt immer so
ein bisschen“ (JB D Gr).

Da die Lehramtsstudierenden mit konstruktiver Einstellung kaum konkretere
Handlungsansitze formulieren konnten, fillt diese Liste entsprechend kiirzer aus:

Tab. 21: Inhaltlich strukturierende Auswertung der konkreteren Handlungsansatze der Falle mit
konstruktiver Einstellung
Konkretere Handlungsansitze Falle mit konstruktiver
Einstellung

Texte/Aufgaben sprachlich vereinfachen 3
Lernstandsdiagnose 3
Schiiler-Redeanteile erhdhen 3
Expertenrallye 1
Leseforderung 1
Schreibmappe 1
Wochenplanarbeit 1

Gesamt 13

Vor allem das sprachliche Vereinfachen von Aufgaben oder Texten wird genannt,
aber auch die Erfassung des Lernstands ist den Studierenden wichtig. Interessant
ist dabei, dass der Begriff als solches kaum von den Interviewten verwendet wird,
sondern meist alltagssprachliche Umschreibungen vorliegen, wie zum Beispiel:

»also ich glaube so generell wirklich so diese Themen einfach so. Ich glaube, man be-
kommt ja auch so ein Gefiihl, wenn man so eine Klasse drei vier Jahre hat, (.) was kon-
nen meine Schiiler (.), ne? Wie ist das Sprechen? Wie ist das Schreiben? Wie ist das Le-

233
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sen? Jetzt immer so salopp. (.) Gibt es da Unterschiede? Sprechen meine Schiiler besser
als sie schreiben oder lesen konnen? Woran liegt das das?“ (JCW K Sopad m).

Bei der evaluativen Auswertung der konativen Einstellung sind die Fille, die bereits
einige konkretere Handlungsansitze fiir einen sprachsensiblen Unterricht nennen
konnten, besonders aufgefallen, so dass diese in dem Typ sprachorientiert zusam-
mengefasst wurden. Die Aufstellung der wenig konkreten Handlungsansitze ist
deutlich kiirzer als bei dem unsicheren und dem konstruktiven Typ. Es werden vor
allem die gangigen Begriffe fiir sprachsensiblen Unterricht genannt, wie individuelle
Forderung und differenzierte Arbeitsmaterialien:

Tab. 22: Inhaltlich strukturierende Auswertung der wenig konkreten Handlungsansétze der Félle mit
sprachorientierter Einstellung
Wenig konkrete Handlungsansitze Falle mit sprachorientierter
Einstellung
Differenzieren 5
Individuell férdern 4
Visuelle Hilfe 4
Austausch mit anderen Schiilerinnen und Schilern 2
Sprachsensibel gestalten 2
Separater Férderunterricht 1
Bildungssprache férdern 1
Defizite aufarbeiten 1
Fehlertoleranz 1
Gesamt 21

Die konkreteren Handlungsansitze zeigen hingegen, dass Wortschatzforderung,
Formulierungshilfen, das sprachliche Vereinfachen von Texten/Aufgaben und die
Lernstandsdiagnose hiufiger thematisiert werden (jeweils 4 Nennungen):

Tab. 23: Inhaltlich strukturierende Auswertung der konkreteren Handlungsansdtze der Félle mit
sprachorientierter Einstellung
Konkretere Handlungsansitze Falle mit sprachorientierter
Einstellung
Formulierungshilfen 5
Wortschatzférderung 4
Texte/Aufgaben sprachlich vereinfachen 4
Lernstandsdiagnose 4
Erstsprache als Arbeitssprache nutzen lassen 3
Haufige Wiederholung 2
Texte in den Erstsprachen geben/verfassen lassen 2

Textsortenforderung 1

Textrlickmeldung und -lberarbeitung 1
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Konkretere Handlungsansitze Félle mit sprachorientierter
Einstellung

Schiiler-Redeanteile erhéhen 1

Geschichten mit Sprachbausteinen 1

Mathebrief 1
Sprachférderspiele 1

Von Alltagsbegriffen zur Abstraktion 1

Gesamt 30

Auch die sprachorientierten Studierenden geben eher selten Fachbegriffe an. Diese
Interviewte fithrt zum Beispiel den Begrift Lernstandsdiagnose passend an:

»ich glaube schon, dass ich, éhm, (.) also, dass man da gut mit umgehen kann, wenn
man, dhm, den Unterricht gut vorbereitet, guckt, ah, genau, h, plant, wie, ahm, (.)
ja oder welcher Schiiler braucht jetzt gerade welche Férderung also, dass man vorher
genau schaut, dh, was, was konnen die Schiiler wo nicht, also irgendwie so eine wie
so eine Lernstandsdiagnose durchfiihrt. Dann glaube ich, dass man damit auch gut,
ahm, umgehen kann, gerade auch, wenn, wenn da jetzt verschiedene Sprachen dann
da auch noch zusammenkommen® (AN D Sopid).

Weiter konkretisiert diese Studierende jedoch nicht, welche Diagnoseinstrumente
aus ihrer Sicht sinnvoll wéren. Lediglich zwei Diagnoseverfahren werden insgesamt
genannt: die Hamburger Schreibprobe und die Profilanalyse nach Grief$haber.

Die Nutzung der Erstsprachen wird aufSerdem laut Auswertung vermehrt vor-
geschlagen (3 Nennungen), aber im Gegensatz zu dem konstruktiven Typ wird ge-
nauer formuliert, wie diese konkret eingesetzt werden konnen:

»dass man die auch einfach nutzt als Ressource, um eben Verstindnis zu wecken,
dass man dann eben auch mal in der Muttersprache Texte ausgibt oder dass man,
ahm, die muttersprachlichen Begriffe mit dazu nimmt, so dass sie eben die Moglich-
keit haben da auch die Verkniipfungen herzustellen, dhm, wenn man Kinder mit der
gleichen Muttersprache in der Klasse hat, diirfen die die auch nutzen um irgendwas
(.) zu verstehen. Das ist natiirlich schon mal schwierig durchzusetzen, dann kommt
man wahrscheinlich (.) zwischendurch so an seine <<betont> Grenzen>, wenn man
eben selber nicht so genau <<lachend> weif8 woriiber sie sprechen> aber ich denke,
dass es an vielen Stellen sinnvoll ist das mit einzusetzen, als Ressource zu sehen und
zu nutzen“ (AE K Gr).

Insgesamt werden deutlich mehr konkretere Ansétze genannt als es bei den unsi-
cheren und konstruktiven Lehramtsstudierenden der Fall ist, nimlich 30 Ansatze
bei 9 Fallen mit sprachorientierter Einstellung, im Vergleich zu 13 Ansitzen bei 13
Fillen mit konstruktiver Einstellung und 18 Ansitzen bei 18 Fallen mit unsicherer
Einstellung. Dies ist der Typenzuordnung entsprechend nachvollziehbar.

235
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Vergleicht man die Ergebnisse féllt auf, dass sehr viele verschiedene Vorschlige
geduflert werden, die haufig wenig konkretisiert werden (80 wenig konkrete Hand-
lungsansitze). Konkretere Handlungsansitze werden 61 Mal vorgeschlagen. Dies
kann einerseits an der sehr offen gestellten Frage liegen, wie die Lehramtsstudie-
renden sprachlich schwichere Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht fordern
wiirden. Dadurch, dass keine genaueren Forderbereiche genannt wurden, mussten
die Interviewten selbst wihlen und Vorschlige formulieren, so dass die Antworten
sehr viele verschiedene Bereiche beinhalten, je nach dem was die Interviewten fiir
wichtig erachten. Es kann andererseits ein Indiz dafiir sein, dass die Studierenden
noch ausfithrlicher und konkreter auf den Unterricht in sprachlich-kulturell viel-
faltigen Klassen vorbereitet werden miissen, als dies aktuell der Fall ist. Die ver-
tiefte Vermittlung sprachsensibler Handlungsansitze fiir den Unterricht konnte
dabei einen Schliisselaspekt darstellen. Der hier vorgenommenen Kategorisierung
lasst sich entnehmen, dass einige Studierende bereits konkretere Handlungsansitze
fiir einen sprachsensiblen Unterricht haben, wihrend sich andere kaum vorstellen
konnen, wie sie einen Unterricht gestalten konnen, der auf eine sprachlich-kulturell
heterogene Klasse zugeschnitten ist. Allgemein stimmen die befragten Lehramts-
studierenden vor allem darin iiberein, dass individuell geférdert bzw. differenziert
werden sollte (24 Nennungen insgesamt). Grundsitzliche Unterstiitzung bieten
nach iiberwiegender Antwort der Interviewten visuelle Mittel (14 Nennungen).
Konkreter wird vor allem auf eine Text- bzw. Aufgabenvereinfachung im Sinne des
defensiven Ansatzes nach Leisen (2020) oder der sprachlichen Entlastung (Riebling
2013) eingegangen (12 Nennungen).”” Eine separate Sprachférderung auflerhalb des
Regelunterrichts schlagen 9 Studierende vor. 6 dieser 9 Studierenden zeigen insge-
samt eine unsichere Einstellung beziiglich des Unterrichts in einer sprachlich-kultu-
rell heterogenen Klasse.

Die Kategorisierung der Handlungsansitze erfolgte wie in qualitativer For-
schung iiblich nah an der Formulierung der Interviewten, was verdeutlicht, dass
wenig fachsprachliche Begriffe genannt wurden. Es wurde bspw. nicht ein einziges
Mal die Methode Scaffolding benannt, obwohl eine Studierende die Vorgehensweise
recht genau umschreibt:

»es ging einfach um drei Fachbegriffe und die Kinder waren 11 Jahre alt und deswegen
bin ich von vorneherein von den einfachen Alltagsbegriffen hin zur Abstraktion mit
mehreren Schleifen und immer wieder veranschaulichen, vom Haptischen zum Visu-
ellen, Auditiven, alles mit drin also“ (AW K GymGe nD).

Sie spricht hier von einer Erfahrung in ihrem Praxissemester, bei der sie erst im
Nachhinein bei der Bearbeitung der Aufgabe im Portfolio des Seminars an der Uni-

132 Rieblings Studie zufolge geben Zweidrittel der befragten Lehrkrifte an, gelegentlich oder
ofter ihren Unterricht sprachlich zu entlasten, um mit der sprachlichen Heterogenitat
der Klasse umzugehen (vgl. Riebling 2013: 156).
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versitdt zu Koln reflektiert hat, dass diese Gestaltung des Unterrichts sprachsensibel
war. Die Erkenntnis, dass sehr selten Fachbegriffe genannt wurden, fithrt zu der
Frage, ob die Gespréchssituation des Interviews, in der die Erkldrung der Herange-
hensweise im Vordergrund stand, dazu beigetragen hat, dass eher alltagssprachlich
beschrieben und wenig fachsprachliche Formulierungen verwendet wurden oder ob
die Fachbegriffe den Studierenden nicht prisent waren bzw. fachsprachliches Wis-
sen nicht vorhanden.

Dass einige der befragten Lehramtsstudierenden bereits eine konkretere Vorstel-
lung zur Umsetzung eines sprachsensiblen Unterrichts beschreiben konnten, ist ein
positives Ergebnis. Zu wiinschen wire, dass dies bei der Mehrheit der Studierenden
der Fall gewesen wire vor dem Hintergrund, dass sie bereits das vorbereitende Mo-
dul dazu abgeschlossen hatten.

9.4.2 Konative Einstellung zum Gebrauch der Erstsprachen in der
Schule

Bei der Auswertung beztiglich des zweiten Merkmals des Merkmalsraums zu den
Einstellungen zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache sind
zwei Kategorien besonders ins Zentrum des Erkenntnisinteresses geriickt: die Be-
wertungen des Gebrauchs der Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler in der Schule
sowie die Handlungsansdtze zum Einbezug der Erstsprachen und Kulturen der Schii-
lerinnen und Schiiler im Unterricht. Diese beiden Kategorien beinhalten die konative
Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache (vgl. Ka-
pitel 9.1.2). Bei Betrachtung der Ergebnisse wird deutlich, dass ein monolingualer
Habitus, dessen Bezeichnung 1994 Ingrid Gogolin prégte, auch noch rund 25 Jahre
spater in dieser durchgefiihrten Studie zu erkennen ist. Auffillig ist eine Ambiva-
lenz in den Bewertungen zum Gebrauch sowie zum Einbezug der Erstsprachen der
Schiilerinnen und Schiiler. Die Studierenden schwanken fast durchgehend zwischen
den damit verbundenen Vor- und Nachteilen. Um dies genau zu beleuchten und die
Vorgehensweise bei der Auswertung aufzuzeigen, wird die Analyse beider Katego-
rien im Folgenden detailliert dargestellt.

9.4.2.1 Einstellung zum Gebrauch der Erstsprachen der Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht und auf dem Schulhof

Die Kategorie Bewertungen des Gebrauchs der Erstsprachen in der Schule wurde zur
genaueren Analyse in die Bereiche Unterricht und Schulhof unterteilt. Die evalua-
tive Auswertung der Einstellung zur Nutzung der Erstsprachen auf dem Schulhof
ergab folgende Verteilung:
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Tab. 24: Evaluative Auswertung der Einstellung zum Gebrauch der Erstsprachen der Schiilerinnen
und Schdler auf dem Schulhof
Einstellung zum Gebrauch der Erstsprachen auf dem Schulhof Félle
Zustimmend 7
Eher zustimmend 10
Eher ablehnend 9
Ambivalent 2
Nicht klassifizierbar 12
Gesamt 40

Weniger als die Halfte der Befragten (42,5%) stimmen der Nutzung der Erstspra-
chen der Schiilerinnen und Schiiler auf dem Schulhof eher oder vollkommen zu.
Die Unterscheidung zwischen zustimmend und eher zustimmend wurde vorge-
nommen, da sich einige Interviewte (10 Fille) einschrinkend positiv duflern, wie
diese Antwort auf die Frage nach dem Gebrauch der Erstsprachen auf dem Schulhof
zeigt:

»das finde ich okay, ich wiirde aber schon klar machen, dass eben, ahm, dass, ahm,
[-] dass das, wie sagt man, also dass es nicht funktionalisiert werden soll, um iiber
irgendwen schlecht zu sprechen. Das ist natiirlich schwer zu kontrollieren so héchs-
tens iiber Dritte, aber da muss man dann auch irgendwie, ja, an die Menschlichkeit
appellieren oder mit den Schiilern sowas halt thematisieren, eben halt zu sagen, egal
in welcher Sprache, man beleidigt sich nicht und zeigt Respekt den anderen gegen-
iber. Vielleicht auch klar machen, wenn Sprachen gesprochen werden, die andere
nicht verstehen, hat das auch direkt so einen Ausschlusscharakter. Einfach die Gefah-
ren und Potentiale davon aufzeigen, dass auf jeden Fall thematisieren, aber verbieten
wiirde ich das nicht“ (AW K GymGe nD).

Hier wird eine grundsétzlich zustimmende Einstellung deutlich, jedoch spricht die
Lehramtsstudierende einige negative Aspekte an, die der Gebrauch der Erstspra-
chen bedingen kann und erklért, dass sie diese ,,Gefahren“ thematisieren wiirde.

9 der 40 Lehramtsstudierenden sehen der Nutzung der Erstsprachen auf dem
Schulhof eher kritisch entgegen (22,5%), wahrend 30% ausschlief3lich auf die Ver-
wendung im Unterricht eingehen und 5% génzlich ambivalent antworten. Eine
vollkommene Ablehnung ist in keinem Interview zu finden. Jedoch ist bei den
Interviewten, die als eher ablehnend evaluativ ausgewertet wurden, eine kritische
Einstellung ersichtlich:

»schwierig, 4hm, weil in so einer Situation kann das ja auch leicht zu Ausgrenzungen
fithren und dhm, wenn die Schiiler wissen, dass sie keiner verstehen kann, wenn sie
auf einer anderen Sprache reden (.) ahm, (.) passiert das ja leicht, dass irgendjemand
vielleicht diskriminiert wird oder (.) dass sie iiber irgendwen ldstern, (.) deswegen
fande ich das eher nicht so gut (.) also das ist auch schwierig, weil ich kann ja die/ ich
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kann die Schiiler auch schlecht zwingen, dhm, jetzt auf Deutsch weiterzureden (.)*
(JK D GymGe nD).

Die Lehramtsstudierende fiihrt ebenfalls aus, dass sie Ausgrenzungen befiirchtet
und kommt deshalb zu dem Schluss, dass sie der Nutzung der Erstsprachen auf dem
Schulhof eher nicht zustimmen wiirde, wobei sie abschlieflend anmerkt, dass sie die
Schiilerinnen und Schiiler nicht zwingen konne, Deutsch zu sprechen. Trotzdem
wird hier - im Gegensatz zu dem vorherigen Beispiel - insgesamt eine eher ableh-
nende Einstellung deutlich.

Welche Bedenken die Interviewten beziiglich der Nutzung der Erstsprachen
seitens der Schiilerinnen und Schiiler hegen, kann nachfolgender Aufstellung ent-
nommen werden:

Tab. 25: Inhaltlich strukturierende Auswertung der Begriindungen gegen den Gebrauch der Erstspra-
chen der Schiilerinnen und Schiiler auf dem Schulhof

Begriindungen gegen den Gebrauch der Erstsprachen der Schiile- Nennungen
rinnen und Schiiler auf dem Schulhof

Maoglichkeit der Ausgrenzung 7
Maoglichkeit der Abschottung/ Griippchenbildung 4
Fir das Deutschlernen nicht férderlich 4
Keine Kontrolle des Gesagten 3
Maoglichkeit von Beleidigungen 2
Gesamt 20

Am héufigsten werden Ausgrenzungen der anderen Schiilerinnen und Schiiler be-
firchtet (7 Nennungen). Dass die Lehrkrifte keine Kontrolle iiber das Gesagte ha-
ben, also nicht wissen, was genau gesagt wird, ist in diesem Zusammenhang fiir die
Lehramtsstudierenden bedenklich (3 Nennungen). 4 Mal wird die Begriindung ge-
nannt, dass sich die mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler durch den Gebrauch
ihrer Erstsprachen abschotten bzw. Griippchen bilden konnten. Auflerdem werden
Beleidigungen befiirchtet (2 Nennungen).

Begriindungen fiir die Nutzung der Erstsprachen seitens der Schiilerinnen und
Schiiler auf dem Schulhof sind folgende:

Tab. 26: Inhaltlich strukturierende Auswertung der Begriindungen fiir den Gebrauch der Erstspra-
chen der Schilerinnen und Schiiler auf dem Schulhof

Begriindungen fiir den Gebrauch der Erstsprachen der Schiilerin- Nennungen

nen und Schiiler auf dem Schulhof

Keine Moglichkeit der Kontrolle eines Verbots 6

Forderung des Wohlfiihlens 4

Entlastende Zeit/ Freizeit 2
Deutschpflicht nicht hilfreich 1

Wichtigkeit des Austauschs untereinander 1
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Begriindungen fiir den Gebrauch der Erstsprachen der Schiilerin- Nennungen
nen und Schiiler auf dem Schulhof

Wertschatzung der Erstsprachen 1

Teil der Identitat 1
Gesamt 16

Mit 6 Nennungen wird am hiufigsten angemerkt, dass eine Deutschpflicht nicht
moglich bzw. nicht zu kontrollieren wire, wie dieser Ausschnitt veranschaulicht:

»ich glaube, das kann man als Lehrer dann gar nicht so kontrollieren auf dem Schul-
hof, also da konnen, glaube ich, die Schiiler machen, was sie wollen. Also da wiirde

(3

ich jetzt nicht sagen ,.hier wird Deutsch gesprochen® (KR K GymGe nD).

Dariiber hinaus erkldren 4 Lehramtsstudierende, dass sich die Schiilerinnen und
Schiiler auf dem Schulhof wohlfiihlen sollen und deshalb auch in ihren Erstspra-
chen sprechen kénnen sollten. Ahnlich argumentieren zwei Interviewte, die die Un-
terrichtspause als entlastende Zeit bzw. Freizeit betrachten, in der die Schiilerinnen
und Schiiler die Sprachen nutzen konnen, die sie mochten. Weitere Argumente sind,
dass die Deutschpflicht nicht hilfreich ist, dass der Austausch untereinander wichtig
ist sowie dass die Erstsprachen Teil der Identitat sind und dadurch wertgeschatzt
werden (jeweils 1 Nennung).

Folgende Ubersicht zeigt die Einstellungen beziiglich der Nutzung der Erstspra-
chen im Unterricht:

Tab. 27: Evaluative Auswertung der Einstellung zum Gebrauch der Erstsprachen der Schiilerinnen
und Schdler im Unterricht
Einstellung zum Gebrauch der Erstsprachen im Unterricht Félle
Zustimmend 7
Eher zustimmend 8
Eher ablehnend 8
Ablehnend 7
Ambivalent 6
Nicht klassifizierbar 4

Gesamt 40

Hier wurde die evaluative Kategorie ablehnend hinzugenommen, da sich einige (7
Fille) deutlich gegen die Verwendung der Erstsprachen seitens der Schiilerinnen
und Schiiler im Unterricht aussprechen (17,5%). Insgesamt duflern sich die Inter-
viewten zu 37,5% eher ablehnend oder ablehnend. Diese Antwort einer Studieren-
den wurde beispielsweise als ablehnend ausgewertet:

B: ,finde ich nicht gut. Wiirde ich nicht unterstiitzen®
I: ,warum nicht?“
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B: ,weil die in der Schule sind, um die Sprache zu lernen und da sind ganz viele, die
héren, wie ich spreche und die (.) das auch vielleicht/ dhm, ja, ich schdtze schon, dass
deutsche Schiiler das dann auch direkt (-), dhm, korrigieren wiirden vielleicht also,
dass die Schiiler sich untereinander als (-) ja, Lehrkrifte schon fast sehen kénnen,
dass die voneinander profitieren konnen, weil eigentlich wollen die Schiiler ja die
deutsche Sprache lernen. Also ich denke, dass das sinnvoll wére darauf zu achten, dass
da wirklich auch dann nur Deutsch gesprochen wird“ (AL K Sopad).

Hier wird die Begriindung angefiihrt, dass zum Deutschlernen das Sprechen in
den Erstsprachen hinderlich wire. Aber zu gleichen Teilen (37,5%) antworten die
interviewten Lehramtsstudierenden zustimmend oder eher zustimmend, wie diese
AuBlerung verdeutlicht:

»finde ich gut. Sollte so sein. Ich glaube, (.) dass das den Schiilern helfen wird sich
wohlzufithlen und anzukommen. Da muss man vielleicht auch gucken, bilden sich
Gruppen und ah, spielen die gegeneinander oder harmoniert das, aber gerade was
Unterrichtsinhalte angeht, wenn ich mir tiberlege im Englischunterricht frither, wenn
ich eine Aufgabe nicht verstanden habe, dann habe ich die Nachbarin schon auf
Deutsch gefragt, ob sie verstanden hat, was wir machen sollen und das hat mir dann
weitergeholfen und ich konnte die Aufgabe dann 16sen. Hitte ich das nicht gehabt,
hitte ich dagesessen und hétte nichts schreiben konnen und wire nur gefrustet ge-
wesen“ (DW K Sopéd nD).

Die Interviewte spricht sich grundsitzlich fiir die Verwendung der Erstsprachen
aus, jedoch fiigt sie einschrinkend hinzu, dass man beobachten miisse, ob sich
dadurch Gruppen bilden. 15% der Studierenden haben eine ganzlich ambivalente
Einstellung, das heif3t dass in diesen Fillen gleichermaflien in beide Richtungen
argumentiert wird und der Antwort keine Tendenz zur Ablehnung oder Zustim-
mung entnommen werden kann. Interessant ist die Erkenntnis, dass unabhéngig
von der letztendlichen Tendenz zur Ablehnung oder Zustimmung zum Gebrauch
der Erstsprachen im Unterricht tiber die Hilfte der Interviewten (55%) abwégende
Uberlegungen mitteilen, die die Aussage relativieren (8 eher ablehnend, 8 eher zu-
stimmend und 6 ambivalent). Dieses Ergebnis zeigt, dass viele Lehramtsstudierende
noch keine eindeutige Einstellung gebildet haben und sowohl Vor- als auch Nach-
teile in der Nutzung der Erstsprachen sehen. Die Begriindungen wurden daher ge-
nau analysiert und aufgelistet. Nachfolgende Tabelle zeigt die Argumente gegen den
Gebrauch der Erstsprachen im Unterricht:

Tab. 28: Inhaltlich strukturierende Auswertung der Begriindungen gegen den Gebrauch der Erstspra-
chen der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht

Begriindungen gegen den Gebrauch der Erstsprachen der Schiile- Nennungen
rinnen und Schiiler im Unterricht

Keine Kontrolle des Gesagten 17

Fur das Deutschlernen nicht forderlich 14
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Begriindungen gegen den Gebrauch der Erstsprachen der Schiile- Nennungen
rinnen und Schiiler im Unterricht

Méoglichkeit der Ausgrenzung 8
Méoglichkeit von Beleidigungen 7
Maoglichkeit des Ausartens 5
Maoglichkeit von Abschottung/ Griippchenbildung 5
Keine Zeit im Unterricht 2
Fehlende eigene Sprachkompetenz 2
Deutsche Schule, deutsche Abschliisse 1
Stigmatisierend 1
Hoher Vorbereitungsaufwand 1
Entwicklung der Gewohnheit, Deutsch zu sprechen 1
Im Fach Englisch auch Englischpflicht 1
Einschrankung der Motivation 1
Gesamt 66

In dieser Auflistung sind die Argumente aller Interviewten aufgefiihrt, also auch
derjenigen, die eher zustimmend oder ambivalent eingestellt sind. Dabei wird am
héiufigsten die fehlende Kontrolle iiber das Gesagte der Schiilerinnen und Schiiler,
die andere Sprachen als Deutsch nutzen, angesprochen (17 Nennungen). Mit 14 Nen-
nungen wird ebenfalls sehr hdufig genannt, dass die Verwendung der Erstsprachen
als nicht foérderlich fiir das Deutschlernen angesehen wird. Interessant ist, dass die-
ser Aspekt lediglich 3 Mal von Studierenden befiirchtet wird, die insgesamt eher zu-
stimmend antworten. Eher positiv eingestellte Interviewte geben mehrheitlich den
Vorbehalt der fehlenden Kontrolle des Gesagten an (9 Nennungen). Diese Ursachen
fiir eine negative Valenz der Einstellung lassen sich ebenfalls in weiteren Studien
finden (vgl. Hallitzky/ Schiessleder 2008: 268, Wojnesitz 2010: 178, Oomen-Welke
2017b: 622, Bredthauer/ Engfer 2018: 8). Ein Beispiel fiir verschiedene Begriindun-
gen gegen den Gebrauch der Erstsprachen im Unterricht findet sich in diesem Aus-
schnitt:

»ja, das finde ich auch <<lachend> ganz schwierig> (.), ahm, (.) also ich/ was ich, dh,
teilweise in/ das ist/ kann man auch nicht so pauschal sagen, aber teilweise, dh, habe
ich das mitbekommen, dass wenn die, 4hm, vor allem auch fiir, in den Férderstunden,
wenn die Schiiler untereinander in ihrer Erstsprache sprechen, lernen die nicht so
viel Deutsch, wie wenn die, dh, zumindest versuchen alle auf Deutsch zu/ sich auch
selbst zu erkldren, weil, ah, das ist dann halt so, ,ja, ich kann mich ja verstdndigen,
warum soll ich Deutsch lernen’, also das schrinkt auch so die Motivation ein wenig
ein, wiirde ich sagen. (.) Ich sage mal, wenn jemand schon perfekt Deutsch kann und
aber eben auch noch Tiirkisch (.) spricht, dann mbh, (.) na, weif ich nicht, dann ist
das ok, weil es zumindest kein, dh, Sprachdefizit da, ah, ah, veranlasst, aber ich finde
das eigentlich trotzdem (.) ich glaube, ich wiirde es in meinem Unterricht nicht gerne
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wollen, (.) weil ich finde das ist einfach so auch unfair, unfreundlich den anderen
Schiilern gegeniiber oder auch dem Lehrer selbst, ich meine, dh, wenn ich da zwei
Schiiler, die auf Tiirkisch sich unterhalten, dh, habe, ich verstehe ja kein Wort und die
anderen Schiiler auch nicht und wer weif3, was die dann da so reden® (LF D GymGe).

Diese Lehramtsstudierende sieht dieses Thema als ,,ganz schwierig® an und lehnt
den Gebrauch der Erstsprachen mit der Begriindung ab, dass die Schiilerinnen und
Schiiler in dem Fall ,,nicht so viel Deutsch® lernen, was die Motivation einschrinken
konnte. Schiilerinnen und Schiiler, die keinen ,,Sprachdefizit“ haben, wiirde sie aus-
klammern, wobei sie im Anschluss wiederum allgemein betont, dass die Verwen-
dung der Erstsprachen sie selbst als Lehrkraft und andere Schiilerinnen und Schiiler,
die die Sprachen nicht sprechen, ausgrenzt.

Die Begriindungen fiir den Gebrauch der Erstsprachen der Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht geben Aufschluss dariiber, warum die Interviewten es fiir
sinnvoll erachten die Sprachen im Unterricht zuzulassen, trotz der genannten Vor-
behalte, die einige hegen:

Tab. 29: Inhaltlich strukturierende Auswertung der Begriindungen fiir den Gebrauch der Erstspra-
chen der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht

Begriindungen fiir den Gebrauch der Erstsprachen der Schiilerin- Nennungen
nen und Schiiler im Unterricht

Hilfreich/ forderlich

Férderung des inhaltlichen Verstandnisses
Gegen eine Deutschpflicht

Anerkennung der Identitét/ Kultur/ Sprachen
Forderung des Wohlfiihlens

Wertschétzung der Kulturen/ Sprachen

Bewusstsein schaffen fir Ausgrenzungen

N NN~ B~ U1 OO

Erhalten der Mehrsprachigkeit
Forderung der interkulturellen Kompetenz 1
Gut fiir die Gemeinschaft 1

Sprachscheue ist unbegriindet 1

Gesamt 40

Insgesamt wurden 40 Mal verschiedene positive Aspekte genannt, die das Zulassen
der Erstsprachen im Unterricht bestirken. Hier fillt im Vergleich zu den Vorbehal-
ten auf, dass diese weitaus haufiger thematisiert wurden (insgesamt 66 Nennungen).
Allgemein beschreiben 9 Lehramtsstudierende, dass der Gebrauch der Erstsprachen
seitens der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht als hilfreich bzw. forderlich an-
gesehen wird. Vor allem wird spezifiziert, dass dadurch das Verstandnis der Unter-
richtsinhalte gefordert werden konnte (9 Nennungen). Grundsatzlich sprechen sich
5 Lehramtsstudierende gegen eine Deutschpflicht im Unterricht aus. Dieser Aus-
schnitt aus den Uberlegungen einer Interviewten, die den Gebrauch insgesamt eher
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positiv bewertet, kann einen Einblick in die Formulierungen positiver Aspekte ge-
ben, wobei die Lehramtsstudierende jedoch auch einen Aspekt zu bedenken gibt:

»dass man vielleicht den Schiilern auch erlaubt mit anderen Schiilern, die die gleiche
Muttersprache haben, dhm, sich in einer Gruppe zusammen zu tun, damit das irgend-
wie leichter fallt sich auszutauschen. Kann man als Vorteil sehen fiir die, aber auch als
Nachteil, weil, éhm, dann eben nur noch sich in der anderen Muttersprache unter-
halten wird und dort ein bisschen vernachléssigt wird, aber wenn es um das wirkliche
Verstindnis oder gerade in Matheaufgaben, wenn es wirklich wichtig ist, dass man
versteht, wiirde ich auch erlauben, dass man sich da in der Muttersprache kurz driiber
austauschen kann und damit das nicht ganz ausgegrenzt wird, weil das ist ja auch ein
Teil der Identitit der Schiiler und das sollte man schon akzeptieren und, und auch
respektieren, dann mit in den Unterricht einflieflen lassen, ja“ (KR K GymGe nD).

Die Interviewte wégt den positiven Aspekt ab, dass es den Schiilerinnen und Schii-
lern in der Erstsprache ,leichter fillt sich auszutauschen®, gegen die Gefahr, dass
die Erstsprachen aus ihrer Sicht zu gehéduft genutzt werden konnten. Weitere Argu-
mente fiir den Gebrauch der Erstsprachen sieht sie in der Forderung des fachlichen
Verstindnisses sowie in darin, dass die Sprachen Teil der Identitét der Schiilerinnen
und Schiiler sind, sodass sie zu dem Schluss kommt, dass man sie ,,akzeptieren und
»in den Unterricht einflieflen lassen® sollte.

Interessant ist, dass lediglich 7 Befragte aussagen, dass sie der Kommunikation in
den Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler sowohl auf dem Schulhof als auch
im Unterricht offen gegeniiberstehen (17,5%), wie in dieser Antwort auf die Frage,
wie der Gebrauch der Erstsprachen auf dem Schulhof oder im Unterricht gesehen
wird:

»also ich personlich finde es jetzt nicht schlimm, also ich weif nicht, ob das dhm (--)
dhm richtig ist, also es sagen auch immer viele ja in Deutschland oder wenn man hier
in der Schule sind, dann miissen wir auch verstehen, was die Schiiler untereinander
sagen. Da ist vielleicht auch etwas dran, je nach dem auch wenn die dann vielleicht
irgendeinen anderen Schiiler da beleidigen und dann man verst/ oder das nicht ver-
stehen kann und so (.) aber &hm (.) ich finde dhm (.) dass die sich in der Sprache ver-
standigen sollen, in der sie sich in dem Moment wohlfiihlen und ich denke, wenn ich
jetzt denen meine deutsche Sprache aufzwinge, dass die das auch nicht weiterbringt
und nachher reden sie dann gar nicht mehr, vor allem wenn sie sich/ die/ vielleicht
kénnen sie sich auch einfach, mh, noch gar nicht verstindigen im Deutschen, kann
ich ja nicht sagen, ,ja, ihr diirft euch jetzt in der Pause oder in meinem Unterricht
nicht in der Sprache verstindigen® Dann sitzen sie vielleicht da und schweigen, weil
sie die deutsche Sprache auch einfach noch nicht konnen oder nicht oder sich nicht
trauen, die vielleicht auch zu sagen, also ich denke mal, da muss man erst mal viel-
leicht auch ein bisschen (.) Selbstbewusstsein in der Schule aufbauen (AN D Sopad).

Zunichst antwortet die Lehramtsstudierende verhalten positiv und bedenkt, dass
gesagt wird, in der Schule miisse man verstehen, was die Schiiler untereinander sa-
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gen sowie dass die Gefahr von Beleidigungen bestiinde. Doch anschlieflend duflert
sie, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Sprache verwenden sollten, in der sie sich
wobhlfiihlen und dass es nichts bringe, jemandem die deutsche Sprache aufzuzwin-
gen. Bezogen auf den Gebrauch der Erstsprachen im Unterricht zeigt die Lehramts-
studierende ebenfalls eine positive Einstellung:

»in konkreten, 4hm, (.) Phasen vielleicht sagen, also so wie das auch oft als Beispiele
genannt wurde, dass die vielleicht, genau das fand ich auch immer gut, in der Gruppe
erstmal ihre, ahm, Aufgabe in ihrer (.) natiirlichen Sprache, die sie anwenden wollen
und wenn es gemischt ist, dann ist es halt eine gemischte Sprache, dass man nur sich
den Inhalt klarmachen, worum es geht und dass man dann nochmal sagt ,,so und jetzt
versucht das mal, was ihr erarbeitet habt, in der deutschen Sprache® bei ma/ ich mei-
ne, sie miissen die deutsche Sprache ja auch lernen, schon alleine aus (.) <<zégernd>
Bildungsgriinden> oder um spéter, éhm, (.) vielleicht ja ein gewisses Bildungsniveau
erreichen zu kénnen, aber ich denke mal es geht nicht, also gerade am Anfang, dhm,
geht es gar nicht anders als tiber die Herkunftssprache, denke ich, sich das/ darii-
ber irgendwie versuchen zu kommen und das zu verkniipfen und sie sollen ja auch
eigentlich zweisprachig bleiben, ne? Es soll ja nicht so sein, dass die nachher (.) ihre
Sprache nicht mehr kénnen, ne? Also das wire ja auch schon schade (lacht) (.) ist ja
schon eine Kompetenz zwei Sprachen sprechen zu konnen® (AN D Sopéd).

In der letzten AuBBerung wird die wertschitzende Einstellung der Interviewten hin-
sichtlich der Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweit-
sprache besonders deutlich. Insgesamt steht die Studierende sowohl dem Gebrauch
der Erstsprachen auf dem Schulhof als auch im Unterricht offen gegeniiber.

Vergleicht man die Ergebnisse mit weiteren Studien fillt auf, dass deutlich mehr
Befragte in diesen Studien den Gebrauch der Erstsprachen als kritisch ansehen. So
lehnen iiber 50% der Stichprobe der DaZKom-Studie die Nutzung der Erstsprachen
ab (vgl. Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 172), wihrend dies der Fragebogenstudie
von Binanzer, Gamper und Képcke zufolge sogar bei 85,5% der Befragten der Fall
ist (vgl. Binanzer/ Gamper/ Kopcke 2015: 308). Diese Ergebnisse sind im Rahmen
quantitativer Erhebungen entstanden. Dass in der hier vorliegenden Untersuchung
in den qualitativen Interviews genauer nachgefragt bzw. ausfiihrlicher geantwor-
tet werden konnte, konnte eine Erkldrung sein, warum die Ergebnisse abweichen.
Antworten gemafl der sozialen Erwiinschtheit konnen jedoch nicht ausgeschlossen
werden.

Um die Ergebnisse mit den entwickelten Typen zu verkniipfen, wird nachfolgend
die Einstellung zum Zulassen des Gebrauchs der Erstsprachen der Schiilerinnen
und Schiiler im Unterricht auf die Typologie bezogen differenziert:
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Tab. 30: Zusammenhangsanalyse der Typen mit den konativen Einstellungen zum Gebrauch der Erst-
sprachen im Unterricht

Einstellung zum Gebrauch der Erstsprachen im Unterricht

Typ Eher zustimmend Eher ablehnend Ambivalent

Unsicher, 2 5 1
problembezogen
(n=11)

Unsicher, 4 3 0
wertschatzend (n=7)

Konstruktiv, 5 4 1
wertschatzend (n=11)

Konstruktiv, 0 1 1
problembezogen (n=2)

Sprachorientiert, 0 1 1
problembezogen (n=2)

Sprachorientiert, 4 1 2
wertschatzend (n=7)

Gesamt (n=40) 15 15 6

Es wird deutlich, dass vor allem der unsichere, problembezogene Typ ablehnende
Fille enthalt, wihrend der Typ sprachorientiert, wertschétzend die meisten zustim-
menden Interviews umfasst, was zur Typologie passend erscheint. Betrachtet man
ausschliefllich das zweite Merkmal des Merkmalsraums der Typologie fillt auf, dass
lediglich 2 der insgesamt 15 Lehramtsstudierenden mit problembezogener Einstel-
lung der Nutzung der Erstsprachen im Unterricht eher zustimmen. Allerdings ist
andererseits interessant, dass 8 der 25 Interviewten, die sich insgesamt wertschat-
zend gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache duflern,
eine eher ablehnende Einstellung zum Gebrauch der Erstsprachen im Unterricht
zeigen. Dies kann dadurch erkldrt werden, dass diese Lehramtsstudierenden auf die
anderen Fragen in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitspra-
che, wie spontane Einfille zu diesen oder die Frage nach dem Gebrauch der Erst-
sprachen auf dem Schulhof, wertschitzend geantwortet haben. Insgesamt {iberwiegt
dementsprechend die wertschitzende Einstellung. Trotzdem ist der Umstand auffal-
lend, dass eine wertschitzende Einstellung nicht unbedingt damit einhergeht, dass
dem Gebrauch der Erstsprachen im Unterricht zugestimmt wird. Die Bedenken und
Vorbehalte diesbeziiglich sind in diesen Féllen zu grofi.

9.4.2.2 Einstellung zum Einbezug der Erstsprachen und Kulturen der
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht

Nach Analyse der Bewertungen zum aktiven Einbeziehen der Erstsprachen und
Kulturen im Unterricht seitens der Lehrkraft stehen diesem insgesamt erheblich
mehr Studierende positiv gegeniiber (29 Fille, 72,5%) als dem grundsétzlichen Zu-
lassen der Erstsprachen im Unterricht (15 Falle, 37,5%):
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Tab. 31: Evaluative Auswertung der konativen Einstellung zum Einbezug der Erstsprachen und Kultu-
ren der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht™
Einstellung zum Einbezug der Erstsprachen im Unterricht Félle
Eher ablehnend 9
Vage zustimmend™* 16
Konkreter zustimmend 13
Nicht klassifizierbar 2
Gesamt 40

Von den 15 Lehramtsstudierende, die den Gebrauch der Erstsprachen im Unter-
richt allgemein kritisch sehen, lehnen lediglich 9 davon den aktiven Einbezug der
Sprachen der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht ab. Ein Beispiel fiir eine eher
negative Einstellung dazu verdeutlicht dieses Beispiel:

»sprachlich ist eben schwierig, also vor allem, weil man eben diese vielen Varietéten
dann hat. Man hat halt nicht nur Tiirkisch, &h, Schiiler dasitzen, sondern man hat
eben dann aus der Tiirkei, aus Syrien, aus, éhm, Thailand, Amerika, ich weif3 nicht
woher noch Griechenland, ne? Und das macht das halt wirklich schwierig“ (LF D
GymGe).

Die Begriindung, dass aufgrund der vielen verschiedenen Sprachen ein Einbeziehen
der Sprachen schwierig sei, wird hédufig genannt, genauso wie die Problematik der
eigenen fehlenden Kompetenzen in den Sprachen.” Dass sich hier weniger Stu-
dierende kritisch dazu duflern als bei der Frage zum grundsitzlichen Zulassen der
Erstsprachen im Unterricht, konnte mit der direkten Frage zusammenhéngen, ob
und inwiefern diese die Erstsprachen, die in der Klasse vertreten sind, einbeziehen
wiirden. Eine solche Frage zu verneinen, fillt eventuell aus Griinden der sozialen
Erwiinschtheit schwer.”® Auflerdem geben die Interviewten teilweise an, dass sie
einen gezielten Einbezug der Sprachen im Unterricht wie z. B. Sprachvergleiche be-
fiirworten, aber das allgemeine Zulassen der Nutzung der Erstsprachen ablehnen,
um den Gebrauch einzuschrinken und die Kontrolle als Lehrkraft zu behalten. 6 der

133 2 der 40 Interviewten sind ausschliefSlich auf die Kulturen der Schiilerinnen und Schiiler
eingegangen, weshalb insgesamt 38 Falle in der Tabelle enthalten sind.

134 Eine vage Einstellung bedeutet hierbei, dass maximal ein Handlungsansatz beschrieben
wurde, das heiflt es wurde keine Unterteilung der Handlungsansitze in wenig konkret
und konkreter vorgenommen wie es bei der Auswertung der konativen Einstellung zum
sprachsensiblen Unterricht der Fall war.

135 Ahnliche Begriindungen fiir Vorbehalte zum Einbezug der Erstsprachen zeigen sich in
weiteren Studien (vgl. Oomen-Welke 2017b: 622, Bredthauer/ Engfer 2018: 8)

136 Diese Aussagen gemif3 der sozialen Erwiinschtheit bzw. Selbstdarstellungen, die den
sozial erwiinschten Einstellungen entsprechen, konnten nach Déring als ,eine Art Zu-
kunftsprognose® gesehen werden, die anzeigt, ,wie man sich in Zukunft vielleicht ent-
wickelt (Doring/ Bortz 2016: 437).

247
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15 Lehramtsstudierenden, die den Gebrauch der Erstsprachen im Unterricht grund-
satzlich ablehnen, halten den gezielten Einbezug der Erstsprachen fiir sinnvoll. 4 der
Fille konnen sogar konkretere Beispiele dazu angeben.

72,5% (29 der 40 Fille) zeigen bei der Antwort auf die Frage nach der Beriick-
sichtigung der Erstsprachen eine positive Valenz, wie dieses Beispiel veranschau-

licht:

»erstmal dass jedes Kind, was Deutsch nicht als Muttersprache hat, auch irgendwie
stolz ist auf seine Muttersprache (.) also, dass es nicht sagt, ,,oh, ich bin jetzt der ein-
zige, der irgendwie, weif3 ich nicht, Russisch spricht als Muttersprache® und, dh, dass
die sich halt nicht dafiir schimen miissen, sondern dass sie merken, dh, das bringt mir
auch was und, 4hm, ich kann den anderen vielleicht auch noch was beibringen und
halt auch fiir die anderen Kinder, die Deutsch als, ah, Erstsprache haben, dass man
einfach/ (.) dass die mal so sehen/ (.) also einfach mal so den Horizont erweitern qua-
si, dass die einfach mal so ein bisschen gucken, wie ist es in anderen Sprachen? (.) Wie
spricht man Sachen in anderen Sprachen aus? Ich glaube, das ist halt auch/ (.) also es
ist wichtig, auch wenn man spéter Fremdsprachen lernt, dass man so ein bisschen ein
Gefuhl fiir Sprache und Aussprache vielleicht auch entwickelt“ (LV S Gr).

Die Studierende spricht verschiedene Aspekte an, aus welchen Griinden sie ein
Einbeziehen der Erstsprachen fiir sinnvoll hilt, zum einen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler mit anderen Erstsprachen als Deutsch selbst, wie die Anerkennung
der Kompetenz in diesen Sprachen. Zum anderen ist es aus Sicht der Interviewten
von Vorteil fiir die Schiilerinnen und Schiiler, die keine weiteren Sprachen aufler
Deutsch sprechen, um ihren ,,Horizont zu erweitern® und fiir alle zur Entwicklung
der Sprachbewusstheit. Diese positiven Aspekte werden neben der Anerkennung
der Identitdt und Kultur sowie Steigerung der Motivation und der Férderung von
Toleranz und Offenheit hiufig thematisiert."”” Dabei ist es unterschiedlich, ob die
interviewten Lehramtsstudierenden konkretere Handlungsmoglichkeiten zum Nut-
zen der Mehrsprachigkeit im Unterricht aufzeigen. 16 Studierende bleiben sehr vage
in ihren Formulierungen, wie zum Beispiel diese Studierende:

»ahm, (---) ja (---) also, (--) also wie gesagt im Sinne der, dh, des Anerkennens der
Identitét, denke ich mal, ist, ist das fiir Kinder mit Sicherheit (.) wichtig (--) also, ich
konnte jetzt kein genaues Beispiel <<lachend> nennen>, wie ich das machen wiirde,
weil es geht ja nicht um ein Vorfithren oder irgendwie hier du bist der andere oder
so was, sondern darum, das zu nutzen und das interessant zu machen fiir andere
Kinder, um vielleicht einfach so ein bisschen neugierig zu werden, aber wie gesagt,
so konkret konnte ich das jetzt nicht formulieren, wie ich das genau machen wiirde®
(AH D Sopid).

137 Diese Begriindungen fiir den aktiven Einbezug der Erstsprachen der Schiilerinnen und
Schiiler lassen sich in verschiedenen mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansitzen finden
(vgl. Gursoy 2010, Oomen-Welke 2017a, vgl. Kapitel 3.4.3).
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In 13 Féllen werden explizitere Handlungsansatze vorgeschlagen. Dementsprechend
wollen 32,5% der Stichprobe die Sprachen in den Klassen aktiv miteinbeziehen und
haben dariiber hinaus Ideen zur Umsetzung.

Nachfolgende Aufstellung zeigt die konative Einstellung zum aktiven Einbezie-
hen der Erstsprachen bezogen auf die unterschiedlichen Typen:

Tab. 32: Zusammenhangsanalyse der Typen mit den konativen Einstellungen zum Einbezug der Erst-
sprachen der Schilerinnen und Schiiler im Unterricht

Einstellung zum Einbezug der Erstsprachen im Unterricht

Typ Eher ablehnend Vage zustimmend Konkreter zustimmend
Unsicher, problembezo- 5 5 0
gen(n=11)

Unsicher, 1 2 4
wertschatzend (n=7)

Konstruktiv, 0 5 5
wertschdtzend (n=11)

Konstruktiv, 2 0 0
problembezogen (n=2)

Sprachorientiert, 1 1 0
problembezogen (n=2)

Sprachorientiert, 0 3 4
wertschatzend (n=7)

Gesamt (n=40) 9 16 13

Der Tabelle ist zu entnehmen, dass kein Fall mit problembezogener Einstellung
konkretere Vorschlage zur aktiven Beriicksichtigung unterbreitet, sondern sich ent-
weder vage positiv oder ablehnend duflert. Demgegeniiber antwortet nur ein Inter-
viewter mit wertschitzender Einstellung eher ablehnend, dieser ist im Kontinuum
entsprechend sehr nah am Ubergang zur Problembezogenheit (siehe Grafik der
Zuordnung der Fille hinsichtlich der Nihe bzw. Distanz zum Zentrum des jeweili-
gen Typs in Kapitel 9.5). Interessanterweise ist dieser Fall - OP S GymGe m - eine
mehrsprachige Lehramtsstudierende, die zwar eine wertschitzende affektive/kogni-
tive Einstellung zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache zeigt,
aber dem Einbezug der Erstsprachen dieser eher kritisch gegentibersteht. Konkrete-
re Handlungsansitze schlagen vor allem die konstruktiven, wertschitzenden sowie
die sprachorientierten, wertschitzenden Typen vor. Prozentual gesehen zeigt jedoch
der sprachorientierte, wertschitzende Typ am héufigsten eine konkretere konative
Einstellung, da tiber die Halfte explizite Handlungsabsichten duflern.

Die konkreteren Handlungsansitze zur Beriicksichtigung der Erstsprachen kon-
nen folgender Tabelle entnommen werden:
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Tab. 33: Inhaltlich strukturierende Auswertung der Handlungsansatze zum Einbeziehen der Erstspra-
chen der Schiilerinnen und Schiiler®®
Handlungsansitze zum Einbezug der Erstsprachen im Unterricht Félle
Erstsprachen als Arbeitssprache nutzen lassen 10
Sprachvergleiche 9
BegriiBungen/ Phrasen in anderen Sprachen 6
Lieder in anderen Sprachen singen 4
Texte in den Erstsprachen geben/ verfassen lassen 3
Gesamt 32

Insgesamt wird am hdufigsten der Ansatz genannt, die Erstsprachen als Arbeitsspra-
che nutzen zu lassen, gefolgt von der Moglichkeit, Sprachvergleiche zwischen ver-
schiedenen Sprachen zu ziehen. Diese insgesamt 32 Mal genannten Handlungsansétze
verteilen sich jedoch auf lediglich 13 Fille. Sprachdidaktische oder mehrsprachigkeits-
didaktische Konzepte wie Language Awareness (Giirsoy 2010, vgl. Kapitel 3.4.3) wer-
den dhnlich wie bei den Handlungsansétzen zum sprachsensiblen Unterricht nicht
fachsprachlich bezeichnet, sondern alltagssprachlich umschrieben. Ein Beispiel fiir
eine konkretere konative Einstellung gibt folgender Ausschnitt:

»also wenn, wenn wirklich doch viele andere Sprachen gesprochen werden, finde ich
das auch gut, ne? Das finden Kinder ja auch einfach spannend also, wenn man sich
mal vorstellt, dann wird so eine Klasse irgendwie mit Flaggen geschmiickt und dann
steht auf jeder in, ah, zig verschiedenen Sprachen ,,hallof, ,,tschiiss®, was weifd ich. Das
finden Kinder ja total toll, also dann auch ein paar Worter auf einer anderen Sprache
zu lernen, auch wenn das jetzt nichts ist, was irgendwie langlebig ist, wo jetzt die
Kinder irgendwie sprachlich profitieren, aber es ist halt (.) ja, wirklich diese Aufmerk-
samkeit schaffen und dieses, dhm, Wahrnehmen, es gibt noch etwas Anderes und die
Sprachen sind auch da und wichtig und werden woanders jeden Tag gesprochen® (LK
D Gr).

Diese Lehramtsstudierende wiirde auch die Kulturen miteinbeziehen, z. B. religiose
Feste thematisieren und berichtet von einer Erfahrung in Australien:

»ahm, ja, weil es schon ist auch andere Sachen kennen zu lernen, also ich meine, es
ist ja auch der Grund, weshalb viele ein Auslandssemester machen oder ein Jahr ins
Ausland gehen in der Schule, wie ich es gemacht habe. Man lernt einfach komplett
neue Lebensarten kennen. Also sind manchmal so Kleinigkeiten. Wir feiern Weih-
nachten am vierundzwanzigsten zwolften und das ist fiir uns der gréfite Tag und in
Australien, da saff ich am vierundzwanzigsten abends da und denke, ,hallo, Leute, es
ist Heiligabend und es interessiert euch alle nicht®, weil alle natiirlich sagen am fiinf-

138 Aufgrund der sprachdidaktischen Ausrichtung dieser Arbeit werden hier ausschlieflich
die Handlungsansitze bezogen auf den Einbezug der Erstsprachen und nicht der Kultu-
ren dargestellt.
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undzwanzigsten ist Weihnachten und dann sitzt man da und denkt immer so, ,.es ist
total frustrierend, dass es hier gar keinen interessiert so“ und also es sind so Kleinig-
keiten, die die Unterschiede machen und das ist ja total spannend” (LK D Gr).

Das Einbeziehen der Kulturen der Schiilerinnen und Schiiler befirworten 45% der
Befragten und geben teilweise konkrete Ideen dazu an.”

Zusammenfassend ergibt die Auswertung der konativen Einstellung zu Schiile-
rinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache, dass der Grof3teil der Interview-
ten dem Einbeziehen der Erstsprachen offen gegeniiberstehen (72,5%). Dabei wer-
den jedoch nach wie vor einige negative Aspekte befiirchtet, die dazu fiihren, dass
die angehenden Lehrkrifte vor allem dem allgemeinen Zulassen der Erstsprachen
der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht kritisch (37,5%) oder ambivalent (15%)
gegeniiberstehen. Hier konnten eine Beschaftigung mit den Vor- und Nachteilen der
Beriicksichtigung der Erstsprachen und eine Vermittlung praktischer Handlungs-
ansitze zur Umsetzung empfehlenswert sein — vor allem vor dem Hintergrund, dass
von den 72,5% derjenigen, die die Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler aktiv
im Unterricht einbeziehen wollen, lediglich 32,5% konkretere Handlungsansitze
dazu benennen konnen."? Dass grundsitzlich dem Einbeziehen der Erstsprachen
zugestimmt wird, jedoch eine konkrete Umsetzung dazu fehlt, kann auch in weiteren
Studien bestatigt werden (vgl. Gobel/ Vieluf/ Hesse 2010, Bredthauer/ Engfer 2018).
Interessant ist zudem, dass die Valenz der Einstellungen der interviewten Lehramts-
studierenden sehr selten eindeutig ist. Sowohl die eher ablehnend eingestellten als
auch die eher zugeneigt eingestellten Interviewten sehen mehr oder weniger aus-
gepragt die Vor- und Nachteile, die damit einhergehen, wenn die Erstsprachen der
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht oder auf dem Schulhof sichtbar werden. So
ist die Moglichkeit zur Beeinflussung dieser Einstellungen im Rahmen der weiteren
Ausbildung gegeben, da sie noch nicht so stark ausgeprégt sind und dadurch als eher
veranderbar gelten als stark ausgeprigte Einstellungen.'!

Im anschlieflenden Kapitel stehen die berichteten Erfahrungen in der Praxis so-
wie die beschriebenen Lehrgelegenheiten im Studium beziiglich des Themenfelds
Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache im Fokus.

9.4.3 Berichtete Erfahrungen in der Praxis und Lerngelegenheiten
im Studium

Erfahrungen werden - wie bereits im Kapitel zur Einstellungsdefinition (2.1) be-
schrieben - in der sozialpsychologischen Forschung hiufig als eine Komponente

139 Auf den Einbezug der Kulturen wird aufgrund des sprachdidaktischen Schwerpunkts
der Arbeit an dieser Stelle nicht weiter eingegangen.

140 Ein Sensibilisierungsprogramm wie es bspw. Oomen-Welke (2017b) vorschligt, konnte
hierbei eine mogliche Grundlage bieten. Vgl. dazu Kapitel 3.4.3.

141 Vgl. hierzu Kapitel 2.1.4 zur Veranderbarkeit von Einstellungen.
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von Einstellungen, ndmlich als vergangenes eigenes Verhalten miteinbezogen. Da-
bei geht es jedoch um Handlungen, die die Person selbst durchgefiihrt hat. In diesen
hier zugrundliegenden Erfahrungen wird vor allem iiber beobachtetes Verhalten
im Kontext von Praktika und dhnlichem berichtet, so dass diese nicht unmittelbar
als Einstellungskomponente zur Konstruktion der Einstellungstypen beriicksichtigt
wurden, sondern als sekundares Merkmal erfasst sind. Es geht darum, ob und in-
wiefern sich die interviewten Studierenden bereits mit dem Thema Schiilerinnen
und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache beschiftigt haben. Die Aussagen der Inter-
viewten tiber ihre Erfahrungen und die Einschétzung dieser kann Aufschluss darii-
ber geben, ob und inwiefern die Studierenden sprachlich-kulturelle Vielfalt und den
Umgang mit dieser bisher wahrgenommen bzw. erlebt haben. Auch die Aussagen
iber bereits absolvierte Lehrveranstaltungen, die dieses Thema behandelt haben,
konnen einerseits ein Hinweis darauf sein, wie prasent das Thema im Rahmen des
Studiums ist, aber andererseits auch, ob die Studierenden diese Lerngelegenheiten
im Studium als solche wahrgenommen haben.

Zunéchst wird hier auf die gesammelten Erfahrungen, die in den Interviews be-
richtet wurden, eingegangen. Dazu wurde evaluativ ausgewertet, wie viele Erfahrun-
gen die Studierenden bereits gesammelt haben und entsprechend den Ausprigun-
gen wenig Erfahrungen gesammelt und bereits Erfahrungen gesammelt zugeordnet:

Tab. 34: Evaluative Auswertung der berichteten Erfahrungen der interviewten Lehramtsstudierenden
Erfahrungen in der Praxis Félle
Wenig Erfahrungen 12
Einige Erfahrungen 28
Gesamt 40

In 12 Fillen (30%) sind insgesamt sehr wenig Erfahrungen beziiglich Schiilerinnen
und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache berichtet worden. In diesen Berichten
wurde deutlich, dass dieses Thema in den bereits absolvierten Praktika noch nicht
prasent war und/oder eine sprachlich-kulturelle Heterogenitét nicht wahrgenom-
men wurde. Eine Interviewte antwortete auf die Frage, ob sie vor dem DaZ-Modul
Erfahrungen in Praktika oder dhnlichem gesammelt hat, folgendermafien:

B: ,,nee, noch nicht“ I: ,gar nicht?“

B: ,,gar nicht“

I: ,,ja, also und in Praktika? Wie war das da?“

B: (--) »no, da war das eigentlich, da war das noch gar nicht so Deutsch als Zweit-
sprache” (KD S HRGe).

Auch diese Antwort einer Interviewten fillt deutlich aus:

B: ,nee, eher gar nicht®
I: ,,gar nicht ok. Wie kam das? Also wo haben Sie/ wo war das?“
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B: ,ahm, also ich komme aus einem kleinen Dorf und da habe ich erst mal die, dh,
Praktika gemacht und (.) also in den Klassen, wo ich war, gab es halt nie Kinder,
die Deutsch als Zweitsprache gelernt haben, und, éhm, hier musste ich ja jetzt mein
Praxissemester machen, da war ich an der [Name]schule, da gibt es/ also, &h, da gibt
es Kinder, die mit einem anderen, &h, ja kulturellen Hintergrund da in die Schule
kommen, aber das ist denen sprachlich jetzt nicht anzumerken. Also ich hatte in der
Parallelklasse ein Kind, 4h, das kam aus China, weil der Vater hier als Diplomat oder
so, dh, gearbeitet hat und, 4h, ja, das sprach aber Deutsch so ganz normal, ohne ir-
gendwelche Auffilligkeiten (VM K Gr).

Trotz der absolvierten Praktika sowie des Praxissemesters verfiigt diese Studierende
ihren Auflerungen zufolge kaum iiber Erfahrungen mit Schiilerinnen und Schiilern
mit Deutsch als Zweitsprache, wobei interessant ist, dass die Studierende zu unter-
scheiden scheint zwischen Kindern mit einem anderen ,,kulturellen Hintergrund®,
denen dies sprachlich ,,nicht anzumerken® ist, und ,,Kindern, die Deutsch als Zweit-
sprache gelernt haben®.

28 Interviewte (70%) haben bereits Erfahrungen mit Schiilerinnen und Schiilern
mit Deutsch als Zweitsprache gesammelt, vor allem im Rahmen der zu absolvieren-
den Praktika, wie dieses Beispiel zeigt:

»in meinem Praktikum wurde man damit ja auch schon konfrontiert, also da waren
auch oft Kinder, die/ 4hm, gerade an der emotional sozialen Entwicklungsschule wa-
ren schon die Schiiler mit Migrationshintergrund sehr {iberrepréasentiert, also waren
schon sehr viele“ (AN D Sopad).

Weitere Situationen, von denen die interviewten Studierenden berichtet haben, sind
Nachhilfestunden, Auslandsaufenthalte, die eigene Schulzeit oder das Praxissemes-
ter.

Die geschilderten Erfahrungen sind sehr unterschiedlich und wurden daher im
Hinblick auf den beobachteten Umgang der Lehrkrifte mit den Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache unterteilt. In 11 Interviews beschreiben die
Studierenden, dass die Lehrkrifte keine sprachférdernden oder -bildenden Metho-
den angewandt hitten. Der nachfolgende Ausschnitt gibt eine sehr prignante Er-
fahrung eines Studierenden wieder:

B: ,das war mehr wihrend meines Zivildienstes eigentlich und von der Praxis her ein
Jahr lang, eigentlich super, 4hm, da ist mir das aufgefallen, weil es da halt viele Schiiler
gab, wo wir teilweise nur iiber die grofle Schwester kommunizieren konnten mit der
Lehrerin oder, ahm, einfach so fast dann komplett vom Unterricht ausgeschlossen
waren, weil die einfach nichts verstanden haben, dhm, und die Lehrer da auch nicht
wirklich Anstalten gemacht haben, dhm"

I: ,,also die sind da kaum drauf eingegangen?“

B: ,no, die sind da nicht drauf eingegangen, das ging dann nach dem Motto ,frag
spater deine Schwester“ oder ,,du bist halt selber schuld, wenn du es nicht hinkriegst.*
Das fand ich dann schon krass“ (JB D Gr).
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In einigen Fillen wird von einem separaten Sprachférderunterricht an der Schule
berichtet (10 Falle). Lediglich 7 Interviewte fithren aus, dass eine sprachliche Forde-
rung innerhalb des Regelunterrichts stattfand:

»ja, also in der einen Klasse, die ich hatte, da war es irgendwie/ da waren es wirklich
nur so ein ganz paar, aber auf die wurde schon eingegangen, aber auch generell auf
Kinder, die es halt schwerer hatten beim Spre/, dh, beim Sprechen und beim Lesen
und Schreiben lernen (.) da wurde halt generell auf jedes Kind irgendwie ziemlich
individuell eingegangen und dadurch ergibt sich das ja dann auch <<lachend> auto-
matisch>“ (LV S Gr).

Den Einbezug der Erstsprachen und Kulturen konnten 5 Interviewte in ihren Prak-
tika beobachten.

Insgesamt wurden auflerdem hdufiger Erfahrungen mit neu zugewanderten
Schiilerinnen und Schiilern, die noch kaum iiber Deutschkenntnisse verfiigten, ge-
schildert (13 Falle), wie z.B.:

B: ,momentan, also ich bin schon mit Fliichtlingen in Kontakt gekommen, ich mache
momentan, dhm, ein Praktikum bei Speed4, ich weif$ nicht, ob sie das kennen?“

I: ,nee®

B: ,,also wir gehen in die Grundschulen hier in Siegen und, dhm, testen, wie sportlich
die Kinder sind mit einem Parcours und sowas. Gut, da bin ich mit Fliichtlingen in
Kontakt gekommen, da kamen die Lehrer auch direkt auf uns zu und sagten, ,ja, da
sind jetzt Fliichtlingskinder bei, die verstehen das nicht, dann brauchen Sie auch gar
nicht so drauf zu achten, einfach machen® Da habe ich dann auch gedacht, das kann
nicht sein, also man kann die ja/ es waren/ die mussten uns vorher so Einverstandnis-
erklarungen von den Eltern so ausfiillen lassen, dass wir deren Daten auch benutzen
diirfen und da waren halt auch teilweise Kinder dabei, die das nicht dann hatten von
den Fliichtlingskindern und das ist dann halt echt bléd, wenn die dann da sitzen und
nicht mitmachen kénnen und das hatten wir letzte Woche erst, ahm, (.) also ich habe
das dann so gemacht, wenn ich die in meiner Gruppe hatte, habe ich dann halt viel
mehr gestikuliert, ich habe versucht, ne? hier, alles klar, Daumen hoch. Ich habe halt
alles vorgemacht und habe versucht so gut wie méglich denen irgendwie zu erkléren.
Die Kinder haben es alle richtiggemacht. Ich glaube, die waren auch froh, dass sich
mal jemand mit denen beschiftigt hat, weil wenn man schon direkt so eine Aussage
kriegt, dh, ja, ,,da brauchen Sie eh nicht viel zu machen, die verstehen eh nichts® ist es
schon echt heftig (VS S Gr).

Die Studierende macht ihr Unverstandnis {iber die Umgangsweise der Lehrkraft
deutlich und erklért, wie sie mit den Schiilerinnen und Schiilern mit wenig Deutsch-
kenntnissen umgegangen ist.

Neben den Erfahrungen, die die Studierenden durch Praktika und dhnliches ge-
sammelt haben, wurden zudem die Aussagen tiber bereits absolvierte Lehrveran-
staltungen, die dieses Thema behandelt haben, ausgewertet. Diese kdnnen einerseits
einen Hinweis darauf geben, wie priasent das Thema im Rahmen des Studiums ist,
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aber andererseits auch, ob die Studierenden diese Lerngelegenheit im Studium als
solche wahrgenommen haben.

Tab. 35: Evaluative Auswertung der berichteten Lerngelegenheiten der interviewten Lehramtsstudie-
renden'?
Berichtete Lerngelegenheiten im Studium Félle
Kaum Lerngelegenheiten 17
Einige Lerngelegenheiten 15
Gesamt 32

Insgesamt 17 Befragte gaben an, dass das Thema Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache noch nicht in anderen Lehrveranstaltungen Inhalt war:

»also in der Uni haben wir es sonst gar nicht gehabt eigentlich (.) ja und sonst, also
ich meine im Praktikum merkt man/ ist das ja schon eigentlich immer Thema (.) also
man hat ja immer Kinder mit Migrationshintergrund und ja, doch da ko/ da merkt
man es schon eher, aber in der Uni habe ich es vorher eigentlich noch gar nicht ge-
habt*“ (LV S Gr).

Dass fast die Halfte (42,5%) der interviewten Lehramtsstudierenden angeben, dass
sie noch kaum oder gar keine Lerngelegenheiten auf3erhalb des DaZ-Moduls hatten,
ist doch erstaunlich und kritisch zu betrachten. 5 von diesen 17 Fillen haben nach
eigenen Angaben dariiber hinaus noch kaum Erfahrungen mit sprachlich-kulturell
vielfiltigen Klassen in Praktika oder dhnlichen Situationen sammeln konnen.

Interessant ist, dass sich ein Zusammenhang zwischen den angegebenen Pra-
xiserfahrungen bzw. Lerngelegenheiten im Rahmen des Studiums und den Einstel-
lungstypen abzeichnet. Nachfolgende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die berichte-
ten Erfahrungen und Lerngelegenheiten im Studium bezogen auf die verschiedenen
Typen:

Tab. 36: Ergebnisse der Zusammenhangsanalyse der Typen mit den berichteten Erfahrungen bzw.
Lerngelegenheiten im Studium
Erfahrung Lerngelegenheiten im Studium
Wenig Bereits Kaum Einige

Typ Erfahrung Erfahrung Lerngelegenheiten Lerngelegenheiten
Unsicher, problem- 4 7 6 (davon 3 mit we- 3
bezogen (n=11) nig Erfahrung)
Unsicher, wert- 4 3 2 (davon 1 mit we- 3
schatzend (n=7) nig Erfahrung)
Konstruktiv, wert- 1 10 6 3

schatzend (n=11)

142 In 8 Interviews wurde keine Angabe zu den bisherigen Lerngelegenheiten im Studium
geduflert.
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Erfahrung Lerngelegenheiten im Studium
Wenig Bereits Kaum Einige

Typ Erfahrung Erfahrung Lerngelegenheiten Lerngelegenheiten
Konstruktiv, 1 1 1 (zusétzlich wenig 0
problembezogen Erfahrung)

(n=2)

Sprachorientiert, 0 2 1 1
problembezogen

(n=2)

Sprachorientiert, 1 6 1 5
wertschatzend

(n=7)

Gesamt (n=40) 11 29 17 15

Der Tabelle ist zu entnehmen, dass die meisten Fille des Typs unsicher, problembe-
zogen wenige Praxiserfahrungen sowie kaum Lerngelegenheiten in diesem Bereich
berichtet haben."” Dies wird von den Studierenden selbst an einigen Stellen thema-
tisiert, wie dieses Beispiel einer unsicheren, problembezogenen Interviewten zeigt:

»ich glaube mir ist auch total bewusst, <<betont> wie viel Arbeit das sein wird> und
dhm (.) ja, das wird schon aufwendig und das macht mir, muss ich ehrlich sagen,
das macht mir auch ein bisschen <<betont> Angst>, da will ich gar nicht, &h, driiber
schweigen, weil dh (.) ich glaube, das/ da sind/ ist so eine Frage, die sich jeder Student
dann irgendwie stellt, ne? Weil einem die Erfahrung einfach erstmal noch fehlt, ne?
Und wie gesagt, ich denke, dass die Erfahrung <betont> viel ausmacht> und wenn
man die einfach noch nicht hat, hat man erstmal ein bisschen Schiss“ (TW S Gr).

Fast alle Lehramtsstudierenden des konstruktiven, wertschitzenden sowie des
sprachorientierten, wertschitzenden Typs haben nach eigenen Angaben bereits Er-
fahrungen mit Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache gesammelt.
Der sprachorientierte, wertschitzende Typ enthélt dariiber hinaus lediglich einen
Fall, in dem kaum Lehrveranstaltungen zu dem Thema Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache besucht wurden. Dies kann implizieren, dass erlebte Er-
fahrungen sowie die Beschiftigung mit dem Thema im Rahmen des Studiums dazu
beitragen, eine konstruktive bzw. sprachorientierte und zusitzlich wertschitzende
Einstellung zu sprachlich-kultureller Vielfalt im Klassenzimmer zu entwickeln.
Fischer und Ehmke kommen ihren Auswertungen folgend zu dem Schluss, dass
»die wichtigsten Pradikatoren fiir Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Hete-
rogenitit [...] die Semesterzahl und die Lerngelegenheiten der Studierenden® sind
(Fischer/ Ehmke 2019: 450). Die Semesterzahl ist der hier vorliegenden Studie zu-
folge nicht unbedingt ausschlaggebend. Es befinden sich zwar 3 der 7 sprachorien-

143 Haufig wurde zudem die fehlende Vorbereitung im Rahmen der universitdren Ausbil-
dung als Grund fiir die Unsicherheit genannt.
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tierten, wertschitzenden Interviewten im 4. Semester ihres Master-Studiums, aber
die anderen Typen enthalten ebenfalls mehrere Fille, die bereits am Ende ihres
Master-Studiums angekommen sind."* Hier lassen sich keine Tendenzen feststellen.
Den Zusammenhang zwischen bereits besuchten Lehrveranstaltungen zum Thema
Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache und einer wertschitzenden
Einstellung wurde in der Studie von Born, Maak, Ricart Brede und Vetterlein ebenso
aufgedeckt (Born et al. 2019: 70).

Die Rolle der gesammelten Erfahrungen in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Zweitsprache wurde auflerdem im Rahmen einer Studie des Pro-
jekts DaZ-Kom betont (vgl. Hammer/ Fischer/ Koch-Priewe 2016: 166). Die berich-
teten Erfahrungen in der Praxis und Lerngelegenheiten im Studium zeigen riickbli-
ckend verschiedene interessante Aspekte. Das Ergebnis, dass fast die Halfte (42,5%)
aller Interviewten noch kaum Beriihrungspunkte mit dem Thema Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache in Lehrveranstaltungen berichten konnten, ist
auffillig. Nachzuforschen wire hier, ob die Lehramtsstudierenden sich nicht daran
erinnern konnen oder ob das Thema tatsdchlich im Rahmen des Studiums neben
dem DaZ-Modul kaum Relevanz hat. Eine weitere wichtige Erkenntnis betriftt die
Praxiserfahrungen. Viele Studierende konnten in ihren Praktika oder dhnlichen Si-
tuationen Erfahrungen mit Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitspra-
che sammeln (72,5%). Diese sind sehr unterschiedlich ausgefallen, aber vor allem
sind die Beobachtungen der Interviewten aufgefallen, in denen kaum oder gar nicht
auf die sprachlich-kulturelle Heterogenitit der Klasse seitens der Lehrkraft einge-
gangen wurde. Dass die Interviewten dies wahrgenommen und als unpassend re-
flektiert haben, zeigt, dass eine Sensibilitit fiir das Thema vorhanden ist und dass die
Entwicklung hin zum sprachsensiblen Unterricht in allen Fichern voranschreitet.

9.5 Zusammenfassung und Vergleich der Ergebnisse der Typologie
mit dem aktuellen Stand der Forschung

In diesem Kapitel sollen die Erkenntnisse der hier vorliegenden Interviewstudie
zusammengefasst und mit denen der aktuellen Forschung - die in Kapitel 5 vor-
gestellt wurden - in Beziehung gesetzt werden. Der Merkmalsraum gibt dabei die
Struktur des Kapitels vor, so dass zundchst auf das erste Merkmal Einstellungen
zum Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen eingegangen wird. Im An-
schluss daran folgt die Auseinandersetzung mit dem zweiten Merkmal Einstellungen
zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache. Den Abschluss bildet
ein Gesamtresiimee, welches auf die Typologie im Vergleich zu weiteren Typologien

blickt.

144 3 der 7 unsicheren, wertschitzenden Fille befinden sich im Master, 2 der 11 unsicheren,
problembezogenen Fille, 3 der 11 konstruktiven, wertschitzenden Fille, 1 der 2 kon-
struktiven, problembezogenen und 1 der 2 sprachorientierten, problembezogenen Fille.
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Wie bereits beschrieben, stimmen sehr viele interviewte Lehramtsstudierende
tiberein, dass Sprachférderung zum Aufgabenbereich der Lehrkraft in allen Fichern
gehort (82,5%), wobei dies lediglich fiir 40% ohne Einschrinkung gilt. Manche
scheinen ihren Ausfithrungen zufolge, Sprachfoérderung im Fachunterricht mit der
Vermittlung von Fachbegriffen gleichzusetzen (12,5%). 30% der Befragten sehen den
Deutschunterricht als hauptsachlich verantwortlich fiir die sprachliche Forderung
von Schiilerinnen und Schiilern. Insgesamt zeigen sich dhnlich positive Ergebnisse
wie in vorherigen Studien (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2012: 9, Riebling 2013: 211, Fi-
scher/ Hammer/ Ehmke 2018: 166). Allerdings verdeutlichen die einschrinkenden
Aussagen der durchgefithrten Untersuchung, dass es einerseits wichtig ist zu erfor-
schen, was die (angehenden) Lehrkrifte unter Sprachférderung und Sprachbildung
verstehen, denn die Vermittlung von Fachbegriffen betrifft nur einen Teil dieser
Bereiche. Andererseits wird den weiteren Fachern eine weniger bedeutende Rolle
zugeschrieben als dem Deutschunterricht.

Der Studie Rieblings zufolge wird deutlich, dass die Mehrzahl der befragten na-
turwissenschaftlichen Lehrpersonen zwar ,eine positive Grundhaltung zur Aufgabe
der Sprachbildung in allen Fichern zeigt* (Riebling 2013: 129), jedoch richtet fast die
Hilfte ihren Unterricht nicht sprachbildend aus (vgl. Riebling 2013: 168). Ahnliches
zeigt sich in der im Auftrag des Mercator-Instituts fiir Sprachférderung und Deutsch
als Zweitsprache durchgefiihrten Studie von 2012, bei der 82% der Lehrkrifte anga-
ben, dass Sprachférderung nicht nur Aufgabe des Deutschunterrichts sei, jedoch
61% aussagten, dass sie selbst keine Sprachforderung in ihrem Unterricht durch-
fihren (Becker-Mrotzek et al. 2012: 8). Auch die Studie zu Lehramtsstudierenden
von Fischer, Hammer und Ehmke stellt fest, dass diese zu 94% der Zustandigkeit
fiir Sprachfoérderung zustimmen, dabei aber ,,recht allgemeinen Aussagen, die nicht
zum Handeln verpflichten, eher zustimmen als Aussagen, die konkretes Handeln
betreffen® (Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 171). Diese Diskrepanz zwischen der
Einstellung und der Handlungsebene spiegelt sich deutlich in der hier vorgestell-
ten Studie wider. Wie bereits in Kapitel 9.3.1 dargelegt, konnen lediglich 22,5% der
interviewten Lehramtsstudierenden mehrere, konkretere Handlungsmdoglichkei-
ten angeben, wie sie ihren Unterricht sprachsensibel gestalten wollen, wobei sich
ausschliefllich eine einzige angehende Lehrperson darunter befindet, die nicht das
Fach Deutsch studiert. 77,5% sind beziiglich der Umsetzung eines sprachsensiblen
Unterrichts unsicher und/oder konnten kaum konkretere Handlungsvorschlage
dazu beschreiben. Allgemein ist die Einstellung vorhanden, dass Sprachférderung
eine hohe Relevanz im (Fach-)Unterricht zukommt, jedoch fehlen praktische Hand-
lungsansitze zur Umsetzung im Unterricht. Riebling zufolge wird der (naturwissen-
schaftliche) Unterricht aktuell hdufig sprachlich entlastet (vgl. Riebling 2014: 156).
In der hier vorgestellten Untersuchung finden sich 12 Fille, in denen sprachliche
Entlastung in Form von Vereinfachung der Aufgaben bzw. Texte vorschlagen wird.

Insgesamt wurde bei 18 der 40 Interviews (45%) analysiert, dass eine unsichere
Einstellung beziiglich der Gestaltung eines Unterrichts, der auf die Bedarfe einer
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sprachlich-kulturell heterogenen Klasse eingeht, tiberwiegt, was mit den Ergeb-
nissen verschiedener Studien vergleichbar ist (vgl. Hallitzky/ Schiessleder 2008,
Kampshoff/ Walther 2010, Ekinci/ Giinesli 2016)."*> Nach Hallitzky und Schiessleder
fithlten sich die Interviewten der Herausforderung, Schiilerinnen und Schiiler mit
sprachlichem Forderbedarf zu unterrichten, nicht gewachsen und hegten diesbe-
ziiglich Angste (vgl. Hallitzky/ Schiessleder 2008: 268). Die unsicher eingestellten
Studierenden der hier dargestellten Studie sind ebenfalls unsicher, wie ein sprach-
sensibler Unterricht gestaltet werden kann und zeigen entsprechende Bedenken.
Negative Konsequenzen beziiglich des Unterrichtens in sprachlich-kulturell hetero-
genen Klassen wie ein hoher Arbeitsaufwand, fehlende Materialien, fehlende Zeit,
hohe Anforderungen und zu grofle Klassen werden dabei von den hier interviewten
Lehramtsstudierenden genannt, dhnlich der Studie von Gebauer, McElvany und
Klukas (vgl. Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013: 205). Trotzdem sehen einige dieser
unsicheren Studierenden die Vielfalt durch Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch
als Zweitsprache in der Klasse als bereichernd an, was hier den Typ unsicher, wert-
schiitzend reprasentiert (7 Falle). Die Studie von Gebauer, McElvany und Klukas
ergibt ebenfalls diese Verkniipfung von negativen Aspekten beziiglich des Unter-
richtens auf der einen Seite und der Bereicherung durch die Vielfalt auf der anderen
Seite (Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013: 207f.). Mit dem Merkmal der unsicheren
Einstellung geht aulerdem einher, dass sich die angehenden Lehrkrifte nicht kom-
petent bzw. vorbereitet fithlen, um auf die Bedarfe einer sprachlich-kulturell vielfal-
tigen Klasse einzugehen. Dieses Ergebnis findet sich in sehr vielen Studien sowohl zu
Lehramtsanwirterinnen und -anwirtern als auch praktizierenden Lehrkriften (vgl.
Michalak 2010, Becker-Mrotzek 2012, Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013, Riebling
2013, Binanzer/ Gamper/ Képcke 2015, Ekinci/ Giinesli 2016, D6ll/ Hagi-Mead/ Set-
tinieri 2017, Ricart Brede 2019b).

Beziiglich des Merkmals Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache
zeichnet sich keine tiberwiegend negative Valenz in den durchgefithrten Interviews
ab, wie dies den Ergebnissen der Studie zum DaZ-Modul in Paderborn zufolge der
Fall ist (vgl. Doll/ Héagi-Mead/ Settinieri 2017). 62,5% der Stichprobe zeigen eine
positive, wertschitzende Einstellung. Entsprechend tiberwiegt in 15 Féllen eine Pro-
blembezogenheit, was einen Anteil von 37,5% ergibt, also keine hohe Tendenz einer
»problem- und defizitorientierten Sichtweise® bestatigt (Doll/ Hagi-Mead/ Settinieri
2017: 213). Trotzdem wire zu wiinschen, dass die Anzahl an Fillen mit problem-
bezogener Einstellung nach Besuch des DaZ-Moduls geringer ausfallen wiirde.
Negative, stereotype Vorstellungen iiber Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
Zweitsprache wie z.B. die Bezeichnung als Problemkinder, mangelhafte Deutsch-

145 Bei weiteren 6 Interviews wurde ebenfalls hiufiger Unsicherheit ausgedriickt, wie z.B.
bei MM K Sopdd, die aufgrund ihrer konkreten Beschreibungen von Handlungsansit-
zen zur sprachlichen Férderung und Bildung trotzdem insgesamt als sprachorientiert
eingestuft wurde (vgl. Kapitel 9.2.5).
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kenntnisse, fehlende Motivation oder kulturelle Konfliktauslgser wurden in der hier
zugrundeliegenden Studie vorgefunden. Ahnliche Aspekte nannten die Studien-
teilnehmerinnen und -teilnehmer weiterer Studien (vgl. Allemann-Ghionda/ Au-
ernheimer/ Grabbe 2006, Kampshoff/ Walther 2008, Wojnesitz 2010). Diese Fille
tiberwiegen jedoch nicht. Ein monolingualer Habitus (vgl. Gogolin 1994) zeigt sich
zudem — wenn auch nicht mehrheitlich - in der hier durchgefiihrten Studie. Wie
bereits in Kapitel 9.3.2 ausfiihrlich dargestellt, lehnen 37,5% den Gebrauch der Erst-
sprachen im Unterricht ab, wahrend 22% die Verwendung dieser auf dem Schulhof
kritisch betrachten. Lediglich 17,5% befiirworten sowohl den Gebrauch der Erst-
sprachen der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht als auch auf dem Schulhof.
Der DaZKom-Studie zufolge stimmten nur fast 50% der Befragten zu, ,,dass von den
Herkunftssprachen Gebrauch gemacht werden sollte” (Fischer/ Hammer/ Ehmke
2018: 172). In der Fragebogenstudie von Binanzer, Gamper und Kdpcke sind die Er-
gebnisse sogar noch deutlicher, denn bis zu 85,5% der Befragten bejahen das Item,
dass im Unterricht ausschlieSlich Deutsch gesprochen werden sollte (vgl. Binanzer/
Gamper/ Kdpcke 2015: 308). Es fillt auf, dass eher kritische Aulerungen beziiglich
des Gebrauchs der Erstsprachen im Unterricht getroffen werden, wihrend die Be-
fragten allgemein tibereinstimmen, dass die Sprachen der Schiilerinnen und Schiiler
gewiirdigt werden sollten (vgl. Fischer/ Hammer/ Ehmke 2018: 172, Binanzer/ Gam-
per/ Koépcke 2015: 306, Lange/ Pohlmann-Rother 2020: 54). Dieser Widerspruch
kann hier aufgrund der qualitativen Daten etwas genauer untersucht werden. Die
meisten Studierenden wollen die Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler als
wertvoll und wertschitzungswiirdig anerkennen, jedoch hegen sie Vorbehalte, was
die daraus entstehenden Konsequenzen in der konkreten Situation betrifft. Hier
werden Probleme mit Ausgrenzungen und Beleidigungen, das Verlangsamen des
Deutschlernens oder ein Kontrollverlust als Lehrkraft befiirchtet.*¢ Es iiberwiegen
somit teils negative Bedenken, wodurch die positive affektive/kognitive Einstellung
nicht in einer entsprechenden konativen Einstellung miindet. Interessant ist die Er-
kenntnis, dass fast in jeder Auferung beziiglich des Gebrauchs der Erstsprachen im
Unterricht und/oder auf dem Schulhof sowohl positive als auch negative Aspekte
angefithrt werden, was durch die qualitative Erhebung sehr deutlich zum Ausdruck
kommt."”” Unterschiedlich ist, welche Aspekte iiberwiegen und welche Schlussfol-
gerungen daraus folgen. Die Vorbehalte sind vielfdltig und miissten systematisch
in der Lehrerausbildung diskutiert und behandelt werden, wenn eine Einstellungs-

146 Diese oder dhnliche Bedenken finden sich in weiteren Studien wieder (vgl. Hallitzky/
Schiessleder 2008: 268, Wojnesitz 2010: 178, Oomen-Welke 2017b: 622, Bredthauer/ Eng-
fer 2018: 8, Lange/ Pohlmann-Rother 2020).

147 Dies konnte fiir weiterfithrende Fragebogenstudien bedeuten, dass ein Item nicht aus-
reicht, um die Einstellung zum Zulassen des Gebrauchs der Erstsprachen zu erfassen.
Zudem ist zu reflektieren, ob sich hier Elemente einer wissenschaftstypischen ,diskur-
siven Praxis“ zeigen, welche gegebenenfalls in qualitativen Studien deutlicher sichtbar
werden als in quantitativen (vgl. hierzu z. B. Steinseifer/ Feilke/ Lehnen 2019).
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anderung angestrebt wird."® Das Landauer Projekt ,MehrSprachen im Deutsch-
unterricht — eine Interventionsstudie zur Férderung von Sprachkompetenzen und
Sprachbewusstheit in der Grundschule® zielt dazu beispielsweise sowohl auf die
Entwicklung fachlicher und fachdidaktischer Wissensbestinde diesbeziiglich als
auch auf die Reflexion der Einstellungen ab - allerdings im Rahmen einer Fortbil-
dung bereits praktizierender Lehrkrifte (vgl. Bien-Miller et al. 2019: 144).

72,5% der Stichprobe zeigen grundsitzlich eine positive Einstellung zum akti-
ven Einbeziehen der Sprachen in den Klassen, wobei sich jedoch 40% davon nur
sehr vage dazu duflern. Die weiteren 32,5% haben konkretere Ideen zur Umsetzung.
Vor allem Sprachvergleiche (9 Nennungen) und das Nutzen der Erstsprachen als
Arbeitssprache (8 Nennungen) werden von den Studierenden als sinnvoll erach-
tet. Sprachvergleiche werden auch nach Wojnesitz von Lehrkriften als Vorteil von
Mehrsprachigkeit wahrgenommen (vgl. Wojnesitz 2010: 163). Grundsitzlich sind
die Studierenden den vorliegenden Ergebnissen zufolge mehrheitlich offen fiir den
Einbezug der Sprachen, aber auch hier wird die Durchfiihrbarkeit dabei ahnlich den
Ergebnissen von Oomen-Welke (2017b) sowie Bredthauer und Engfer (2018) oft kri-
tisch gesehen. Es lasst sich zusammenfassen, dass sowohl beziiglich des Gebrauchs
der Erstsprachen in der Schule als auch der aktiven Beriicksichtigung der Sprachen
seitens der Lehrkraft einige Einwidnde bestehen, die die Studierenden daran hin-
dern, eine offene und positive konative Einstellung gegeniiber den Erstsprachen
der Schiilerinnen und Schiiler einzunehmen. So ist es wenig iiberraschend, dass
praktizierende Lehrkrifte die Mehrsprachigkeit ihrer Schiilerinnen und Schiiler
ganzlich unberiicksichtigt lassen (vgl. Riebling 2013: 174) und auch den Einsatz von
Strategien wie die Sprachentransferunterstiitzung eher ablehnen (vgl. Gébel/ Vieluf/
Hesse 2010: 108f.). Die Bedenken und Vorbehalte der angehenden sowie praktizie-
renden Lehrkrifte miissen ernst genommen und im Rahmen der Lehrerausbildung
sowie Lehrerfortbildung kritisch reflektiert werden, um von einer kognitiv positiven
Einstellung hin zu einer konkreten konativen Einstellung zu fithren. Zudem sollten
konkretere Handlungsansitze zur aktiven Beriicksichtigung der Erstsprachen ver-
mittelt werden, so dass in Zukunft nicht nur allgemein eine positive Einstellung zum
Nutzen der Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler eingenommen, sondern ex-
plizit im Unterricht entsprechend gehandelt wird.

Bezogen auf die gesamte Typologie kénnen verschiedene Vergleiche zu weiteren
Studien gezogen werden. Bender-Szymanskis Gegeniiberstellung der beiden Ver-
arbeitungsmodi Ethnozentrierung und Synergieorientierung kann in der Hinsicht
verglichen werden, dass sich eine synergieorientierte Verarbeitung in einer kon-
struktiven, wertschitzenden Einstellung widerspiegelt, bei der ein l6sungsorientier-
ter, verstdndnisvoller Umgang deutlich wird (vgl. Bender-Szymanski 2001: 94). Der

148 So fithrt nicht die blof8e Rezeption von Argumenten und Informationen zu einer Einstel-
lungsdnderung, sondern das aktive Nachdenken und das Entwickeln eigener Gedanken
(vgl. Winke/ Reutner/ Bohner 2011: 222, vgl. Kapitel 2.1.4).
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Typ unsicher, problembezogen dhnelt einer ethnozentrischen Verarbeitung insofern,
dass Probleme auf die Schiilerinnen und Schiiler bezogen werden (vgl. Bender-Szy-
manski 2001: 82f.). Bender-Szymanski untersuchte allerdings Kulturkontakte bzw.
-konflikte (vgl. Bender-Szymanski 2001: 62), was sich daher nur bedingt mit dieser
Studie vergleichen lasst.

Auch Edelmanns Typologie enthilt eine synergieorientierte Haltung, die ihren
Ausfithrungen nach bedeutet, dass der kulturelle Hintergrund von den Lehrkriften
beriicksichtigt und miteinbezogen wird, was hier der wertschéitzenden Einstellung
entspricht (vgl. Edelmann 2007: 170). Bei dem sprachorientierten Typ wird die
sprachliche Vielfalt positiv miteinbezogen sowie im Unterricht sprachlich gefordert
(vgl. Edelmann 2007: 152). Diese beiden Aspekte spiegeln sich in dieser Studie im
Typ sprachorientiert, wertschéitzend wider. Eine Differenzierung nach individuellen
und kooperativen Typen, die bei Edelmann vorliegt, wurde hier nicht vorgenom-
men. Einige Studierende dufSern aber, dass ihnen der Austausch im Kollegium wich-
tig sei, wie z. B. dieses Zitat zeigt:

»doch also ich glaube schon, dass man das bewiltigen kann, vielleicht auch mithilfe
der Kollegen oder im Austausch der Kollegen, was die da so fiir Arbeitsmaterialien
haben oder &hm man kann ja auch seine Ideen zeigen und sagen ,,so da, so und so,
habe ich mir das gedacht. Was haltst du davon?“ Doch ich glaube schon, dass man das
hinkriegen kann® (LS S Gr).

6 Interviewte wiinschen sich aufSerdem eine zusatzliche Lehrkraft in der Klasse, um
besser auf die sprachliche Heterogenitit eingehen zu kénnen. Edelmanns abgren-
zend-distanzierte Typ, der Sprachférderung nicht als eigene Aufgabe betrachtet und
den kulturellen Hintergrund nicht beriicksichtigt (vgl. Edelmann 2007: 138), bildet
sich in den hier erfassten Daten eher nicht ab, denn es wird stets deutlich, dass die
Interviewten Sprachférderung als eine wichtige Aufgabe ansehen. Trotzdem wird
eine gewisse Néahe des Typs unsicher, problembezogen deutlich, da dieser Zweifel
ausdriickt, einen sprachlich féordernden Unterricht gestalten zu konnen und keine
Wertschétzung der vorhandenen Vielfalt erkennen lasst sowie haufig Vorbehalte
beziiglich der Berticksichtigung der Kulturen und Sprachen der Schiilerinnen und
Schiiler hegt. Der stillschweigend-anerkennende Typ lasst sich mit dem unsicheren,
wertschétzenden Typ insofern vergleichen, dass beide Sprachférderung als wichtig,
jedoch als grofle Herausforderung, die kaum bewiltigt werden kann, ansehen (vgl.
Edelmann 2007: 146f.). Die sprachlichen Hintergriinde werden anerkannt, aber
nicht aktiv thematisiert, was nicht zu allen unsicheren, wertschéitzenden Lehramts-
studierenden dieser empirischen Studie passt, denn die meisten wollen die Sprachen
der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht einbeziehen.

Die Typologie nach Hammer, Fischer und Koch-Priewe (2016) ldsst sich in ver-
schiedener Hinsicht mit der hier entwickelten Typologie vergleichen. Der erfah-
rungsarme Fachorientierte fokussiert vordergriindig das Fachliche und nicht das
Sprachliche (vgl. Hammer/ Fischer/ Koch-Priewe 2016: 164), was in dem hier vor-
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liegenden Datenkorpus nicht enthalten ist. Der unsichere, problembezogene Typ ist
zwar kritisch, ob und inwiefern ein sprachsensibler Unterricht méglich ist, jedoch ist
er sich der Aufgabe der Sprachférderung in allen Fiachern bewusst. Ausschlief3lich 3
Interviewte der gesamten Stichprobe erklaren, dass vor allem im Deutschunterricht
und nicht in anderen Fichern sprachlich geférdert werden muss. Der erfahrungs-
arme Fachorientierte zeigt die geringste Wertschitzung der Mehrsprachigkeit (vgl.
Hammer/ Fischer/ Koch-Priewe 2016: 164), was mit dem problembezogenen Typ
verglichen werden kann. Den naiven Beschiitzer charakterisiert, dass er vor sprach-
licher Komplexitit schiitzen will und daher eher nicht die Kompetenzen sprachlich
fordert (vgl. Hammer/ Fischer/ Koch-Priewe 2016: 164). Dies kann mit denjenigen
verglichen werden, die das sprachliche Vereinfachen von Texten und Aufgaben als
moglichen Handlungsansatz eines sprachsensiblen Unterrichts ansehen, was in 12
Interviews vorgeschlagen wird."? Der bewusste Unterstiitzer der Typologie nach
Hammer, Fischer und Koch-Priewe verfiigt {iber die meiste Praxiserfahrung und
verzeichnet in den drei differenzierten Bereichen Zustindigkeit fiir Sprachforde-
rung, Sprachsensibilitdt im Fachunterricht und Wertschitzung der Mehrsprachig-
keit die hochsten Werte (vgl. Hammer/ Fischer/ Koch-Priewe 2016: 164). Dieser Typ
ist mit dem sprachorientierten, wertschiatzenden Typ vergleichbar, der allerdings
unabhingig von seinem Erfahrungsstand gebildet wurde. Hierzu zeigt sich in der
Zusammenhangsanalyse der Typen mit den berichteten Erfahrungen, dass tiber-
wiegend, jedoch nicht alle Fille mit sprachorientierter, wertschitzender Einstellung
iber Praxiserfahrungen im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch
als Zweitsprache verfiigen (6 der 9 Fille) (vgl. Kapitel 9.4.3). Zudem geben die inter-
viewten Lehramtsstudierenden des Typs sprachorientiert, wertschditzend in 5 von 9
Fallen an, bereits Lehrveranstaltungen zum Thema Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache vor dem DaZ-Modul besucht zu haben (vgl. ebenfalls Ka-
pitel 9.4.3).

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass eine grofie Vielfalt von Einstellun-
gen in den erhobenen Daten zu finden ist — neben vielen weiteren, interessanten
Aspekten. Die Typologie bildet ein Spektrum ab von Unsicherheit, Uberforderung
und Angsten bei der Vorstellung des Unterrichts in sprachlich-kulturell heteroge-
nen Klassen tiber konstruktive, 16sungsorientierte Einstellungen, wobei dariiber
hinaus teilweise mehrere, konkretere Handlungsansitze fiir einen sprachsensiblen
Unterricht angegeben werden. Bezogen auf die Einstellungen zu Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache spannt die Typologie einen Bogen zwischen
einer Problembezogenheit, bei der vor allem negative Aspekte im Vordergrund ste-
hen, bis hin zu einer Wertschitzung, die eine positive, anerkennende Valenz zum
Ausdruck bringt. Typologien verfolgen den Zweck, ein dem Erkenntnisinteresse
entsprechendes Ergebnis pragnant und iibersichtlich darzustellen. Die Typologie ist

149 Die 12 Fille sind verteilt auf den unsicheren (5 Fille), den konstruktiven (3 Fille) und
den sprachorientierten Typ (4 Falle).
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daher vor allem eine Verdichtung der verschiedenen Einstellungen, welche den An-
schein erwecken koénnte, dass die Fille eindeutig zu den einzelnen Auspragungen
der Merkmale zuzuordnen seien. Dies ist jedoch — wie zuvor bereits ausfiihrlich dar-
gestellt - nicht der Fall. Die hidufige Ambivalenz in den Antworten der Interviewten
wurde in vielerlei Hinsicht aufgedeckt und analysiert und soll keinesfalls durch die
Darstellung der Typologie verdeckt werden. Die Entwicklung der Typologie hat je-
doch den klaren Vorteil, die Masse an entstandenen Daten fiir die Beantwortung der
Forschungsfragen zu interpretieren, zu systematisieren und schliefSlich pragnant zu
illustrieren. Die dahinter verborgenen Indifferenzen, Ambivalenzen oder Unstim-
migkeiten sollten dabei ebenfalls Beriicksichtigung finden, um auch daraus Schliisse
fiir die weitere Forschung oder Weiterentwicklung der Lehrerausbildung ziehen zu
konnen.

Die Ergebnisse bezogen auf die Einstellungen zum DaZ-Modul werden nach-
folgend in Kapitel 10 vorgestellt.



10 Einstellungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf
das DaZz-Modul - Erkenntnisinteresse 2

Dieses Kapitel widmet sich dem zweiten Erkenntnisinteresse, nimlich den Ein-
stellungen der Studierenden zum DaZ-Modul, welches sie kurz vor der Interview-
erhebung abgeschlossen haben.”® Das Kapitel gliedert sich in vier Bereiche. Zu-
nichst wird die Zufriedenheit mit dem DaZ-Modul insgesamt beschrieben (10.1).
Anschlief3end erfolgt die Darstellung der Einstellungen zur Vorbereitung durch das
Modul (10.2). Kapitel 10.3 beleuchtet die Inhalte, die die Interviewten als hilfreich
und sinnvoll bewertet haben, wihrend in Kapitel 10.4 von den Lehramtsstudieren-
den genannte Verbesserungsvorschldge dargelegt werden. Zusatzlich werden die
Auswertungen der Zusammenhangsanalysen der Typologie mit den Kategorien Zu-
friedenheit und Vorbereitung durch das Modul vorgestellt (10.5).

10.1 Zufriedenheit mit dem Daz-Modul

Die Zufriedenheit mit dem DaZ-Modul wird hier definiert als die Einstellung der
interviewten Studierenden zum Einstellungsobjekt DaZ-Modul (vgl. Paetsch/ Wag-
ner/ Darsow 2017: 129). Zur Erhebung der Modulzufriedenheit haben die Befragten
einerseits das Modul global bewertet. Andererseits wurde gezielt nach positiven
bzw. sinnvollen Aspekten sowie Verbesserungsvorschligen gefragt. Die Aussagen
beziiglich der Bewertungskategorie Zufriedenheit mit dem Modul sind zur Analyse
codiert, verglichen und den Ausprigungen sehr zufrieden, eher zufrieden, eher un-
zufrieden und unzufrieden im Sinne einer vierstufigen Ordinalskala evaluativ zuge-
ordnet worden (vgl. Kapitel 7.4.2). Insgesamt wird hédufig betont, dass es als wichtig
angesehen wird, dass das Modul angeboten wird und dass es obligatorisch fiir alle
Lehramtsstudierenden ist, um fiir das Thema sensibilisiert zu werden:

»also ich fand dieses Modul halt generell total wichtig und auch/ also ich fand es auch
gut, dass es wirklich Pflicht ist, weil sonst hatte ich es vielleicht (.) selber muss man ja
auch so ehrlich sein (.) vielleicht hatte ich es sonst auch nicht gemacht, weil ich gesagt
hitte, ach, ich mache ja schon Deutsch und das wird schon alles nicht so anders sein,
aber (.) ich finde es gut, dass es Pflicht ist und ich finde es auch/ also ich fand es wirk-
lich ja wertvoll einfach (.) also man kann es wirklich einfach gebrauchen, ja (lacht)*
(LV S Gr).

Nachfolgender Auswertung ist die Verteilung der Fille auf die Ausprigungen zu
entnehmen:

150 Zur Gestaltung des DaZ-Moduls in NRW vgl. Kapitel 4.
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Tab. 37: Evaluative Auswertung der Zufriedenheit der Interviewten mit dem DaZ-Modul
Zufriedenheit mit dem DaZ-Modul Félle
Sehr zufrieden 5
Eher zufrieden 21

Eher unzufrieden

Unzufrieden

Gesamt 40

Uber die Hélfte der interviewten Lehramtsstudierenden sind nach der evaluativen
Auswertung mit dem Modul eher zufrieden, das heif$t diese dufiern sich bis auf we-
nige Kritikpunkte positiv iiber die Inhalte und organisatorischen Aspekte (52,5%),
wie dieses Beispiel zeigt:

»ich fand das gut, aber es konnte noch umfassender sein, also vielleicht ist ein Semi-
nar zu wenig (.) da konnte ruhig noch ein zweites hinterher geschoben werden, also
vor allem im didaktischen Bereich, weil ich finde, dass das insgesamt zu kurz gekom-
men ist an der Uni“ (AL K Sopéd).

Sehr zufrieden, also ohne Einschrankungen zu beschreiben, sind lediglich 12,5% der
Stichprobe:

»-mir hat das also ehrlich gesagt sehr gut gefallen. Ich fand es richtig sinnvoll. Das hat
mir sogar Spaf gemacht, weil man endlich mal ein bisschen, ein bisschen, sage ich
jetzt mal, sowieso aktiv werden konnte und natiirlich, weil, dh, das wirklich <<be-
tont> das> Problem ist, was wir angehen miissen und womit wir konfrontiert werden
und was wir lernen miissen und da hatte man irgendwie natiirlich direkt den Bezug
zum spateren Beruf“ (TW S Gr).

Dass insgesamt 65% der Befragten sehr zufrieden oder eher zufrieden mit dem DaZ-
Modul sind, stellt ein positives Ergebnis dar, welches grundsitzlich fiir die aktuelle
Gestaltung des Moduls spricht. Mit 80% fiel die Bewertung der Modul-Zufriedenheit
der quantitativen Befragung des Berliner Projekts ,,Sprachen - Bilden - Chancen®
etwas hoher aus (vgl. Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 137). Die Zusammenhangs-
analysen zwischen der Modul-Zufriedenheit und den sekundiaren Merkmalen zei-
gen, dass alle Studierenden des Lehramts an Haupt-/Real- und Gesamtschulen sehr
oder eher zufrieden sind (insgesamt 3 Fille). Keine Studierende und kein Studie-
render des Lehramts fiir Gymnasium und Gesamtschule duf3ert sich sehr zufrieden,
jedoch sind 5 der 9 Fille der Auspragung eher zufrieden zugeordnet worden (56%).
5 der 8 Lehramtsstudierenden fiir Sonderpiadagogische Forderung sind sehr oder
eher zufrieden mit der Ausgestaltung des Moduls (62,5%). Noch etwas hoher liegt
die Zufriedenheit bei den Grundschul-Lehramtsstudierenden mit 13 von 20 Féllen
(65%). Interviewte, die nicht das Fach Deutsch oder sprachliche Grundbildung bele-
gen, sind ebenfalls im Durchschnitt sehr oder eher zufrieden mit dem Modul (5 von
8 Fillen, 62,5%). Am zufriedensten zeigten sich die Siegener Lehramtsstudierenden



10 Einstellungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf das DaZz-Modul | 267

mit 72,5% Zuordnung zur Auspragung sehr oder eher zufrieden (11 von 16 Fillen).
Doch auch die Studierenden der Universitat zu Koln (8 von 13 Fillen) und der Tech-
nischen Universitait Dortmund (7 von 11 Féllen) sind mit tiber 60% sehr oder eher
zufrieden. So ist entsprechend kein deutlicher Unterschied zwischen denjenigen, die
das Modul im Rahmen des Bachelor-Studiums besuchten, und jenen, die dieses im
Rahmen des Master-Studiums absolvierten, zu erkennen. Uber 70% der Bachelor-
Studierenden sind sehr oder eher zufrieden (19 von 27 Fillen), wahrend mit tiber
60% etwas weniger Master-Studierende diesen Auspragungen zugeordnet worden
sind (8 von 13 Fillen). Interessant ist, dass 3 der 4 mehrsprachigen Interviewten un-
zufrieden sind und die vierte eher unzufrieden mit der Ausgestaltung des Moduls
ist. Insgesamt duflern sich 35% eher unzufrieden oder unzufrieden. Als Beispiel der
evaluativen Kategorie eher unzufrieden kann folgendes Zitat herangezogen werden:

I: ,0k, 4hm, jetzt zum DaZ-Modul. Wie finden sie das Modul?“

B: ,,zu kurz® (lacht)

I: (lacht) ,,ok“

B: ,ja also ich finde das sehr gut, dass wir das haben, dhm, ich hitte gerne noch ein
weiteres Modul dazu oder ein weiteres Seminar, éhm, die Vorlesung fand ich nicht
so hilfreich muss ich sagen, weil man die Vorlesung hatte, also ich glaube, man muss
sehr unterscheiden, ob man Student ist, der schon sprachliches Hintergrundwissen
hat, Deutsch studiert hat oder eben eine andere Sprache oder jemand wie ich, der na-
turwissenschaftlich orientiert ist und von Sprachen gar keine Ahnung hat. Fiir mich
war das in der Vorlesung alles komplett neu. Ich habe mich mit der Thematik auch
bewusst nie auseinandergesetzt vorher und das waren sehr, sehr viele Informatio-
nen, alle von vorne vorgetragen, mit wenig Interaktion, mit mal mehr mal weniger
Praxisbezug und die Informationen sind bei mir gar nicht verankert. Die konnte ich
im Prinzip fiir mich nicht nutzen, obwohl die Idee ja schon war, dass wir das im Pra-
xissemester umsetzen, aber es war fiir mich faktisch unmoglich das irgendwie zu (.)
kombinieren“ (DW K Sopad nD).

Entsprechend dieses Ausschnitts wurden solche als eher unzufrieden evaluativ be-
wertet, die iiberwiegend kritische, aber mindestens einen positiven Aspekt enthal-
ten, wie in diesem Fall die Einschitzung ,,ich finde das sehr gut, dass wir das haben®
Ein Beispiel fiir die Zuordnung zur Ausprigung unzufrieden zeigt diese Antwort
einer Studierenden auf die letzte Frage des Interviews, warum sie sich fiir dieses
gemeldet hatte:

»ahm, ich wollte mich erst nicht melden, weil ich halt so gedacht habe, so jetzt was soll
ich da grof3artig erzdhlen? Ich habe ja eh nichts gemacht, 4h, ich hatte dann gesehen,
dass sich nur so wenige angemeldet hatten und ich dachte mir ,,ja, kannst du ja mal
deinem Arger ein bisschen Luft machen.“ Habe ich ein bisschen, also es ist schon so,
dass mich das so ein bisschen, &hm, genervt hat, dass das immer nur so oberfldchlich
war und dass das, dhm, ja, es war oberfldchlich, aber dafiir auch sehr viel also, dass
man wirklich nicht, dh, weiter tiefergehender mit beschiftigen konnte, dhm, ja, ich
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bin jetzt auch mal gespannt auf mein Portfolio (lacht) aber ja, ich wollte einfach mal
gucken, ob ich noch was dazu beitragen kann, dass sich das Modul vielleicht verdn-
dert oder dass man das nochmal iiberarbeitet” (VS S Gr).

Die Motivation dieser Studierenden, an dem Interview teilzunehmen, liegt entspre-
chend an der Unzufriedenheit und dem Wunsch nach Verinderung des Moduls,
vor allem beziiglich der Méglichkeit einer Vertiefung der gelehrten Inhalte. Obwohl
die Interviewte die Oberflachlichkeit des Moduls bemingelt, wurde sie aufgrund
ihrer Antworten als sprachorientiert und wertschitzend eingeordnet. Aber auch in
Bezug auf die Vorbereitung durch das Modul driickt die Befragte Zweifel aus, was
im folgenden Kapitel nidher beleuchtet wird.

10.2 Vorbereitung durch das DaZz-Modul

Die Auswertung beziiglich der Vorbereitung durch das DaZ-Modul erfolgte ana-
log zu der Vorgehensweise bei der Analyse der Zufriedenheit. Es wurde erfasst, ob
und inwiefern die interviewten Lehramtsstudierenden das Gefiihl haben, durch die
Lehrveranstaltungen im Rahmen des DaZ-Moduls auf den Unterricht in sprachlich-
kulturell vielfaltigen Klassen vorbereiteter zu sein. Wie zuvor angedeutet, antwortet
die Studierende des Lehramts Grundschule VS S Gr auf die Frage, ob sie sich auf den
Umgang mit sprachlich-kulturell diversen Klassen durch das Modul vorbereiteter
fihlt, kritisch:

»teils, dhm, ich habe auf jeden Fall Sachen kennengelernt zum Beispiel diese Feh-
leranalyse, Interferenz auf jeden Fall, das mir hilft, wo ich weif3, ok, wenn ich ein
Kind habe, was halt nicht Deutsch als Muttersprache hat, dann kann ich nach die-
sen Fehlern suchen, die hiufig auftreten, wenn man die Sprachen vergleicht, aber,
dhm, jetzt zum Beispiel Differenzieren von Materialien, 4hm, mit Materialien oder
gezielte Forderung von Sprache, das hat mir irgendwie gefehlt, dhm, dadurch, dass
es halt nur so einmal tiberflogen und angesprochen wurde und, ah, ja, ich bin froh,
dass ich erst am Ende des Bachelors bin und noch nicht mit dem Master fertig bin,
denn sonst wiirde ich mich vielleicht ein bisschen iiberfordert fithlen. Ich wiirde mir
halt echt wiinschen, wenn es wirklich mehr dazu geben wiirde, also man konnte das
ins Deutschstudium halt integrieren oder halt nochmal irgendwie oder zwei Module
draus machen oder so, dass man das wirklich tiefergehender, ja, tiefergehender be-
handelt, ja, das war das Wort“ (VS S Gr).

Hier nennt VS S Gr sowohl Aspekte, die sie hilfreich fand und gelernt hat, als auch
Bereiche, die ihr ,,gefehlt“ haben, die ,,nur so einmal iiberflogen wurden. Sie schlagt
vor, das Modul ins Deutschstudium zu integrieren oder zwei Module dazu anzu-
bieten, damit das Thema ,tiefergehender” behandelt wiirde. Weiter fiihrt sie aus:
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»also, wenn das jetzt erst im Master wire, dh, wire das natiirlich echt blod, weil ich
mich dann wirklich nicht ganz so vorbereitet fithlen wiirde. Ich weify gar nicht im
Master gibt es kein Modul dazu?“ (VS S Gr).

Diese Aussagen fithrten zur Kategorisierung in die Auspriagung eher nicht vorberei-
tet. Nachfolgende Tabelle zeigt die evaluative Auswertung der Einstellung zur Vor-
bereitung durch das DaZ-Modul mit den verschiedenen Auspragungen:

Tab. 38: Evaluative Auswertung der Einstellung der interviewten Lehramtsstudierenden zur Vorberei-
tung durch das DaZ-Modul
Einstellung zur Vorbereitung durch das DaZ-Modul Félle
Vorbereitet 4
Etwas vorbereiteter 12
Sensibilisiert 1
Eher nicht vorbereitet 8
Nicht vorbereitet 3
Nicht klassifizierbar 2
Gesamt 40

Die Auspragung sensibilisiert bezieht sich darauf, dass einige Studierende (27,5%)
beschreiben, dass die Thematik durch das Modul ,,viel bewusster geworden® ist:

»€S war jetzt nie so, dass mir das so bewusst war das Thema, dass, ahm, man auch im
Unterricht auch darauf reagieren muss und das auch fiir einen als Lehrer, &h, auch
ein Thema ist, also das ist mir jetzt durch das Modul viel bewusster geworden (MG
K GymGe nD).

In Abgrenzung zu den anderen Auspragungen ist hierbei entscheidend, dass sich
diese Studierenden zwar sensibilisiert fithlen, aber sie nicht das Gefiihl haben, auf
die Herausforderung, eine sprachlich und kulturell heterogen Klasse zu unterrich-
ten, vorbereitet zu sein, wie diese Lehramtsstudierende bspw. beschreibt:

»ich habe da jetzt noch keine/ nicht das Gefiihl, dass ich in irgendeiner Weise da eine
besondere Kompetenz oder mich da verbessern konnte oder genau weif3/ auch nicht
durch das Modul, also ich fithle mich sensibilisierter so und ich weifs, worauf ich
zuriickgreifen kann im Zweifel, aber wirklich, dhm, (.) souverdn damit umzugehen,
dafiir brauchte ich Zeit (AW K GymGe nD).

Auch diese Interviewte erwidert auf die Frage, ob sie sich durch das Modul vor-
bereiteter fiihle:

»<<iberlegend> mh>, sensibilisierter dafiir wiirde ich das eher nennen, genau, dass
man/ dhm, (.) und auch der (.) Blick hat sich dann so ein bisschen gedndert. Dieses,
dass man eben die Zweitsprache als Chance sieht und (.) 4hm, wie sich das gegenseitig
bedingt und, 4hm, (--) genau, also das wiirde ich einfach sagen (LB K Sopad).
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Eine Sensibilisierung fiir das Thema findet statt und die Relevanz dieser fiir den zu-
kiinftigen Lehrberuf wird von den Befragten erkannt und als wichtig eingeschétzt.
Ein Gefiihl der Vorbereitung ist dabei jedoch nicht entstanden. Dies spiegelt sich
ebenfalls in der Studie zum DaZ-Modul der Universitit Paderborn wider (vgl. Doll/
Hagi-Mead/ Settinieri 2017: 213). Hierbei spielt aus Sicht vieler Studierender das
Sammeln von Erfahrungen im Lehreralltag eine entscheidende Rolle, so dass frag-
lich ist, ob und inwiefern ein Gefiihl der Vorbereitung im Rahmen der universitiren
Ausbildung iiberhaupt erlangt werden kann. Dies wird auch teilweise von den Inter-
viewten selbst angesprochen:

»aber ich glaube, das ist ja oft an der Uni so, dass man einfach fiir Themen sensibi-
lisiert wird, man weif3 ok, da gibt es Probleme, darauf muss man achten, aber wie es
dann wirklich in der Praxis umgesetzt wird, ist auch so ein bisschen/ liegt auch ein
bisschen an einem selber so, éhm, beziehungsweise man kann sich dann halt gut in-
formieren, also so Uni ist ja eher so das Hintergrundwissen, die Theorie und wenn es
dann in die Praxis geht, hat man nochmal einen ganz anderen Blickwinkel darauf und
muss halt schauen, wie man damit umgeht, ja“ (MG K GymGe nD).

Lediglich 4 Lehramtsstudierende, die angeben, durch das Modul sensibilisiert wor-
den zu sein, erkldren zudem, dass sie sich etwas vorbereiteter fithlen. Dementspre-
chend sind diese Félle zur Auspragung etwas vorbereiteter zugeordnet.

Zu 40% schitzen sich die Studierenden durch das Modul als vorbereitet oder
etwas vorbereiteter ein. Die Abstufung zwischen vorbereitet und etwas vorbereiteter
ist hier vorgenommen worden, da eine Unterscheidung beider Auspragungen bei
der Auswertung der Fille als sinnvoll erscheint. In den meisten Fallen wird deutlich,
dass sich die Interviewten etwas vorbereiteter fithlen, aber eben nicht weitergehend,
wie dieses Beispiel veranschaulicht:

I: ,.fithlen sie sich jetzt besser vorbereitet durch das Modul?“
B: ,,(--) je/ ja, besser schon, gut nicht“ (JB D Gr).

Etwas genauer fithrt JB D Gr seine Einschétzung in diesem Ausschnitt aus:

»man kriegt wirklich einen Eindruck davon, was einen erwartet, wenn man dann halt
mal so Schiilertexte bekommt oder auch einfach Werkzeuge, um damit umzugehen
ah, um das Ganze einschitzen zu konnen, wie man das bewerten soll, dass man halt
nicht nur auf Defizite achtet” (JB D Gr).

Hier zeigt sich, dass eine gewisse Vorbereitung durch das DaZ-Modul erfahren
wurde, jedoch nicht das Gefiihl, ,gut® vorbereitet zu sein, entstanden ist. Der Aus-
pragung etwas vorbereiteter wurden die meisten Fille, nimlich 30%, zugeordnet,
wihrend 10% der Stichprobe sich selbst als vorbereitet ansehen, wie z. B. diese Lehr-
amtsstudierende:

I .fithlen sie sich vorbereitet durch das Modul?
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B: ,ja, doch finde ich schon, also ich, &hm, (.) auch nicht nur fiir die Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache, sondern auch generell fiir die anderen Kinder, das/ also,
wie man das Deutsche/ also ich finde immer, das ist die, die Forderung der/ Deutsch-
forderung, dass man noch einmal ganz speziell guckt. Ich finde schon, ich bin auch
vorbereiteter ins Praxissemester gegangen, finde ich“ (NS K Gr).

22,5% der befragten Studierenden fiihlen sich eher nicht vorbereitet, manche sogar
unvorbereitet (0,75%), wie dieser Interviewte:

»ja, also ich stelle mir das 6fter vor und ich fithle mich da einfach schlecht drauf vor-
bereitet, weil wir halt nicht so viel, dhm, dariiber gelernt haben, also erst mal ich stu-
diere ja auch noch Deutsch dabei, dhm, da habe ich eigentlich noch weniger gelernt
als im Modul Deutsch als Zweitsprache, ahm, (.) ich finde es relativ schwierig, weil ich
nicht weifs, ahm, worauf ich dann achten miisste (VM K Gr).

Diese Studierende duflert deutlich, dass sie sich schlecht vorbereitet fiihlt. Sie rela-
tiviert diese Aussage bezogen auf das DaZ-Modul etwas dadurch, dass sie erklart,
im Rahmen des Deutsch-Studiums ,,noch weniger gelernt zu haben als im Modul.
Trotzdem wird deutlich, dass sie kein Gefiihl der Vorbereitung durch das Modul
entwickeln konnte.

Die Analysen der Zusammenhinge zwischen der Einstellung zur Vorbereitung
durch das Modul und den sekundiren Merkmalen ergeben, dass sich ausschlief3-
lich Grundschul-Lehramtsstudierende vorbereitet fithlen. Die Interviewten dieses
Studiengangs sind iiberwiegend in den Auspragungen vorbereitet und etwas vor-
bereiteter vertreten (8 von 20 Fillen, 40%) sowie in der Auspragung sensibilisiert
(6 von 20 Fillen, 30%). Lediglich 4 der 20 Fille, die Grundschullehramt studieren,
sind eher nicht oder nicht vorbereitet (20%)."! Etwas vorbereiteter fithlen sich neben
den Grundschul-Lehramtsstudierenden vor allem die Interviewten, die Lehramt an
Gymnasien und Gesamtschulen studieren (4 von 9 Fillen, 44%), sowie diejenigen,
die nicht das Fach Deutsch oder sprachliche Grundbildung belegen (4 von 8 Fillen,
50%). 5 der 8 Lehramtsstudierenden fiir Sonderpiadagogische Forderung schitzen
sich als eher nicht vorbereitet oder nicht vorbereitet ein (62,5%). 3 der 4 mehrspra-
chigen Befragten sind ebenfalls der Auspriagung eher nicht vorbereitet bzw. nicht
vorbereitet zugeordnet (75%). Die Analyse der standortbezogenen Merkmale zeigt,
dass vor allem die Siegener Studierenden vorbereitet oder etwas vorbereiteter sind
(9 von 16 Fillen). Lediglich 3 der 16 Fille fiihlen sich eher nicht vorbereitet. 2 der 13
Interviewten, die an der Universitit zu Koéln studieren, und 5 der 11 Lehramtsstudie-
renden der Technischen Universitdt Dortmund geben an, durch das Modul etwas
vorbereiteter zu sein. Der Vergleich zwischen Master- und Bachelor-Studierenden
ergibt, dass sich knapp 50% der Bachelor-Studierenden (13 von 27 Fillen) selbst als

151 2 der 20 Interviews mit Grundschul-Lehramtsstudierenden konnten beziiglich der Ein-
stellung zur Vorbereitung durch das Modul nicht klassifiziert werden.
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vorbereitet oder etwas vorbereiteter ansehen, wahrend dies nur 3 der 13 Master-Stu-
dierenden so sehen (23%).

Zusammenfassend zeigt sich, dass bei 55% der Befragten eher kein Gefiihl der
Vorbereitung durch das Modul entstanden ist, wenn man diejenigen miteinbezieht,
die sich ausschliefllich sensibilisiert, aber nicht vorbereitet fithlen. Hervorzuheben
ist, dass trotzdem die Mehrheit zufrieden mit der Gestaltung des Moduls ist (67,5%),
was einen Hinweis darauf gibt, dass nicht unbedingt erwartet wird, dass eine Vor-
bereitung durch das Modul erfolgen soll. Fraglich bleibt, inwiefern sich angehende
Lehrkrifte in der Phase des Bachelor- oder Masterstudiums vorbereitet fithlen kon-
nen bzw. wie die Lehrveranstaltungen gestaltet werden miissen, um eine Einstellung
des Vorbereitetseins entstehen zu lassen. Hier kénnen vor allem die von den Be-
fragten geduflerten Verbesserungsvorschlige Erkenntnisse bringen. Insgesamt wird
deutlich, dass eine Sensibilisierung durch die Inhalte des Moduls stattgefunden hat,
so dass dieses curriculare Lernziel als erreicht betrachtet werden kann (vgl. Kapi-
tel 4.2). Ein interessantes Ergebnis ist, dass sich nur wenige Master-Studierende als
vorbereitet einschitzen (23%), wahrend diese mit iiber 60% eher zufrieden oder
zufrieden mit der Gestaltung des Moduls sind. Weitere Erkenntnisse lassen sich aus
den Auswertungen der positiven Aspekte und Verbesserungsvorschlige gewinnen,
die in den néchsten beiden Kapiteln dargestellt werden.

10.3 Positive Aspekte des DaZz-Moduls

Die Studierenden wurden jeweils gefragt, was ihnen besonders geholfen hat bzw.
was ihnen besonders gut gefallen hat. Die Ergebnisse der inhaltlich strukturieren-
den Auswertung konnen der folgenden Aufstellung entnommen werden:

Tab. 39: Inhaltlich strukturierende Auswertung der von den Studierenden genannten positiven bzw.
hilfreichen Aspekten
Genannte positive bzw. hilfreiche Aspekte Nennungen™?
Schilertexte analysieren und bewerten 16
Praxisbezogene Inhalte™ 14
Aufgaben analysieren und gestalten 13

152 Diese Zahl bezieht sich auf die Nennungen in verschiedenen Fillen. Es kann also sein,
dass in einem einzigen Fall mehrfach dariiber gesprochen wurde, dass besonders die
praxisorientierte Gestaltung der Lehrveranstaltungen hilfreich war. Dies wurde jedoch
in der Tabelle als eine Nennung zusammengefasst, um zu vermeiden, dass wiederholte
Aussagen eines Interviewten die Auswertung beeinflussen.

153 Die Kategorie Praxisbezogene Inhalte umfasst grundsatzlich als Oberbegriff viele der
genannten inhaltlichen Aspekte. Diese wurden jedoch getrennt aufgefiihrt, da es einen
Unterschied darstellt, ob — wie im Fall der Kategorisierung durch den Code Praxisbezo-
gene Inhalte — allgemein davon gesprochen wurde, dass die praktische Ausrichtung des
Moduls positiv zu bewerten ist oder ob konkreter bspw. die Auseinandersetzung mit



10 Einstellungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf das DaZz-Modul

Genannte positive bzw. hilfreiche Aspekte Nennungen®™

Konkrete Sprachfordermethoden 11
Seminar

Sprachstandsdiagnostik

Stolpersteine der deutschen Sprache™
Zulassen der Erstsprachen im Unterricht
E-Learning

Kulturbezogene Inhalte

Verzahnung mit dem Praxissemester
Vorlesung

Schriftspracherwerb

Verbindung von Sprache und Fach

N N NN WD BTN

Interferenz
Hor- und Leseverstehen 1
Phonologie und Phonetik 1
Bildungsstandards 1
Gesamt 101

Insgesamt werden 18 unterschiedliche Aspekte 101 Mal genannt, wobei lediglich in 8
Fillen die strukturelle Ausgestaltung des Moduls thematisiert wurde. Diesbeziiglich
bewerten 4 Studierende aus Koln und eine Studierende aus Siegen die Vorlesung
in Form von E-Learning als positiv.”® Zudem wird von 3 Kélner Studierenden die
Verzahnung des Moduls mit dem Praxissemester als hilfreich bezeichnet. Sehr all-
gemeine Aspekte beinhalten die Kategorien Praxisbezogene Inhalte (13 Nennungen),
Seminar (7 Nennungen) sowie Vorlesung (2 Nennungen), was bedeutet, dass der
Aspekt generell positiv thematisiert wird, wie z. B. ,,also das Seminar fand ich schon
sehr hilfreich® (LV S Gr).”®* Am haufigsten geben die Interviewten das Analysieren
und Bewerten von (authentischen) Schiilertexten als positiven Aspekt an (16 Nen-
nungen, 40%), wie dieses Zitat verdeutlicht:

shilfreich fand ich in jedem Fall, die Texte zu analysieren, also wir haben ganz viel
(-), dhm, ganz viele Texte angeguckt, die unsere Dozentin mitgebracht hat, die, die

Schiilertexten als hilfreich beschrieben wurde, was entsprechend mit dem Code Schiiler-
texte analysieren und bewerten kategorisiert wurde.

154 Diese Kategorie wurde als in-vivo-Code mit den exakten Worten einer Interviewten co-
diert.

155 An den Universititen Siegen und zu Kéln wurde die Vorlesung jeweils als E-Learning-
Veranstaltung angeboten, wihrend an der Technischen Universitit Dortmund aus-
schlieflich Prasenz-Lehre stattfand (vgl. Kapitel 4.2).

156 Teils wurde im Anschluss dann genauer beschrieben, was hilfreich war, was entspre-
chend in die weiteren Kategorien codiert wurde.
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tatsdchlich wirklich aus dem Leben waren <<lachend> sozusagen>, also die diese
Schiiler wirklich erarbeitet haben und die haben wir versucht zu analysieren und da
auf spezifische Dinge hinzuweisen. Das fand ich schon ja eigentlich gut und sinnvoll
(AL K Sopéad).

In diesem Zusammenhang wird von einigen Interviewten erkldrt, dass dadurch eine
Reflexion der eigenen Einstellung zum Umgang mit Fehlern stattgefunden hat:

B: ,ahm, auch die Texte, die wir im Seminar bekommen haben von den Kindern, die
zu analysieren und halt auch nicht nur zu sehen so, das ist falsch, das ist falsch, das ist
falsch, sondern <<lachend> das kann das Kind schon>*

I: ,,also nicht nur die Schwichen, sondern auch die Starken zu sehen?*

B: ,,genau, man, ne? hat ja als Lehrer gerne mal den Rotstift <<lachend> schon im
Kopf>, dass man sich halt so ein bisschen davon 16st und erstmal guckt, was ist tiber-
haupt richtig und was ist toll, ne? ja“ (LS S Gr).

Auflerdem bewerten die Befragten zu 35% allgemein die Praxisorientierung positiv
(14 Nennungen). Haufig wird zudem das Analysieren und Gestalten von Aufgaben
genannt (13 Nennungen, 32,5%), sowie die Beschéftigung mit konkreten Sprachfor-
dermethoden (11 Nennungen, 27,5%):

»aber das Seminar war halt schon gut, weil das viel immer geguckt hat, warum ist
die Wortschatziibung gut? und warum tre/ trainiert diese Ubung jetzt iiberhaupt
den Wortschatz oder eher nicht also, dass man da auch mal kritisch an Aufgaben aus
Lehrbiichern rangeht und nicht denkt, wenn da jetzt steht, es wird das und das ge-
fordert in der Ubung driiber steht, dass das dann auch so ist, also dass man selber da
auch mal so Kompetenz/ also seine eigene Kompetenz mal dran tiberpriift und guckt,
dhm, vielleicht steht das zwar da und das hat irgendwer ja entworfen, aber nach mei-
ner Meinung nach, &h, férdert das das eigentlich gar nicht oder setzt schon viel zu viel
voraus fiir eine fiinfte Klasse* (AN D Sopid).

Theoretischer ausgerichtete Inhalte wie die Sprachstandsdiagnose (6 Nennungen,
15%) oder Stolpersteine der deutschen Sprache (6 Nennungen, 15%) werden aufer-
dem in einigen Fillen als positiv hervorgehoben. In 5 Fillen werden die Themati-
sierung und Diskussion des Zulassens der Erstsprachen im Unterricht als hilfreich
betrachtet (12,5%).

Die konkrete Auseinandersetzung mit Schiilertexten, Aufgaben und Sprachfor-
dermethoden sind zusammenfassend die aus Sicht der Studierenden hilfreichsten
Aspekte des DaZ-Moduls. Die Ergebnisse beziiglich positiver Aspekte der ,,Spra-
chen - Bilden - Chancen®-Studie lassen sich hier sehr gut vergleichen, denn demzu-
folge wurden ebenfalls die allgemeine Praxisorientierung, Fachbeispiele und Texte
von Lernenden analysieren am héufigsten genannt (vgl. Paetsch/ Wagner/ Darsow
2017: 140).
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10.4 Verbesserungsvorschlage zum DaZz-Modul

Die Darstellung der Auswertung der von den Lehramtsstudierenden genannten Ver-
besserungsvorschlige erfolgt aufgeteilt nach inhaltlichen sowie strukturellen Aspek-
ten. Im Vergleich zu den von den interviewten Lehramtsstudierenden genannten
positiven Merkmalen werden wesentlich weniger Verbesserungsvorschlige, die die
inhaltliche Ausgestaltung des DaZ-Moduls betreften, geduflert, wie die nachfolgen-
de Auflistung zeigt:

Tab. 40: Inhaltlich strukturierende Auswertung der von den Studierenden genannten inhaltlichen
Verbesserungsvorschlage
Inhaltliche Verbesserungsvorschlage Nennungen™
Mehr Praxisbezug 19
Weniger Input in der Vorlesung 4
Weniger Lehrplananalyse 4
Mehr zu Sprachférdermethoden 4
Mehr zum Umgang mit neu Zugewanderten 3
Mehr zum Vergleich anderer Sprachen mit dem Deutschen 3
Gesamt 37

Der Stellenwert des Praxisbezugs wird hier noch einmal besonders deutlich, denn
fast die Hilfte aller Interviewten schlagen allgemein einen stirkeren Bezug zur
Praxis als Verbesserung vor (19 Nennungen, 47,5%), was sich mit den Ergebnissen
der Berliner- sowie Paderborner DaZ-Modul-Befragungen ebenfalls deckt (vgl.
Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 141, vgl. D6ll/ Hagi-Mead/ Settinieri 2017: 211). Die
praktische Ausrichtung der Seminarinhalte durch die Anwendung von Sprachfor-
dermethoden oder Analyse authentischer Schiilertexte ist zwar héufig als positiv
angemerkt worden (vgl. Kapitel 10.3), jedoch wiinschen sich viele der interviewten
Lehramtsstudierenden dariiber hinaus weitere konkrete, praxisbezogene Inhalte.
Vor allem die Lehramtsstudierenden fiir Sonderpadagogische Forderung sprechen
sich den Zusammenhangsanalysen der hier vorliegenden Studie nach fiir mehr Pra-
xisbezug aus (6 von 8 Fillen). Aber auch Grundschul-Lehramtsstudierende (7 von
20 Fillen) und Studierende des Lehramts an Gymnasien und Gesamtschulen (5 von
9 Fillen) und eine Befragte, die das Lehramt fir Haupt-/Real- und Gesamtschulen
studiert, (1 von 3 Fillen) sind vertreten. Auflerdem empfinden alle 4 mehrsprachi-
gen Interviewten eine stirkere Praxisorientierung als sinnvoll. Standortspezifisch
sind fast die Hilfte aller Aulerungen beziiglich des Praxisbezugs den Dortmun-

157 Diese Zahl bezieht sich auf die Nennungen in verschiedenen Fillen. Es kann also sein,
dass in einem einzigen Fall mehrfach dariiber gesprochen wurde, dass besonders die
praxisorientierte Gestaltung der Lehrveranstaltungen hilfreich war. Dies wurde jedoch
in der Tabelle als eine Nennung zusammengefasst, um zu vermeiden, dass wiederholte
Aussagen eines Interviewten die Auswertung beeinflussen.
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der Studierenden zuzuordnen, denn 8 der insgesamt 11 Lehramtsstudierenden der
Technischen Universitdt Dortmund nennen diesen Verbesserungsvorschlag. Hinzu
kommen 7 der 13 Kolner und 4 der 16 Siegener Befragten.

Konkrete Themen wie die Vertiefung konkreter Sprachféordermethoden (4 Nen-
nungen), Vergleich anderer Sprachen mit dem Deutschen (3 Nennungen) und der
Umgang mit neu Zugewanderten (3 Nennungen) werden eher selten benannt.*® 3
Kolner und eine Dortmunder Studierende erachten den Input in der Vorlesung als
zu umfangreich (4 Nennungen). Weniger Lehrplananalyse wiinschen sich 4 Befrag-
te, die alle Lehramt Grundschule an der Universitdt Siegen studieren.

Die meisten Punkte zur Verbesserung des Moduls beziehen sich auf die struktu-
relle Ebene, was folgender Tabelle zu entnehmen ist:

Tab. 41: Inhaltlich strukturierende Auswertung der von den Studierenden genannten strukturellen
Verbesserungsvorschlage

Strukturelle Verbesserungsvorschlage Nennungen™

Umfangreicheres Modul 17
Modul vor oder wahrend Praxissemester 1

Verzahnung mit Praxisphasen 9

[e]

Differenzierung in philologische und nicht philologische Studien-
gange

Vorlesungsformat andern

Schulformdifferenzierung

Fécherdifferenzierung

Prufungsform Klausur andern

Reflexionsaufgabe andern

Seminare anstatt Vorlesung

Online-Vorlesungsformat andern

N A A 1O O N

Weniger Referate
Integration ins Deutschstudium 1

Integration in die Fachdidaktiken 1

Gesamt 89

158 Da das Modul explizit Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache in den
Blick nimmt, die bereits tiber sprachliche Fihigkeiten in der deutschen Sprache verfii-
gen, werden Themen zu neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen des
DaZ-Moduls nicht behandelt (vgl. Kapitel 4.2.5).

159 Diese Zahl bezieht sich auf die Nennungen in verschiedenen Fillen. Es kann also sein,
dass in einem einzigen Fall mehrfach dariiber gesprochen wurde, dass besonders die
praxisorientierte Gestaltung der Lehrveranstaltungen hilfreich war. Dies wurde jedoch
in der Tabelle als eine Nennung zusammengefasst, um zu vermeiden, dass wiederholte
Aussagen eines Interviewten die Auswertung beeinflussen.
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Der hdufigste Aspekt betrifft eine Erweiterung des Umfangs des Moduls, welche 17
Interviewte als sinnvoll erachten (42,5%), was vor allem Grundschul-Lehramtsstu-
dierende (8 Nennungen) und Studierende des Lehramts fiir Sonderpadagogische
Forderung (5 Nennungen) sind. 3 der 4 mehrsprachigen Befragten duflern zudem
diesen Wunsch. Interessant ist, dass 8 der 13 Master-Studierenden der Universitat
zu Koln ein umfangsreicheres Modul fordern, wihrend es lediglich 9 der 27 Bache-
lor-Studierenden sind (4 Siegener und 5 Dortmunder Befragte). Uberwiegend wird
dazu kritisiert, dass durch die Kiirze des Moduls kaum tiefergehendes, praktisches
Anwendungswissen vermittelt werden konnte:

»ich finde es auch ehrlich gesagt sehr schade, dass wir in der Uni jetzt nur dieses DaZ-
Modul haben, was aus der Vorlesung und aus dem Seminar besteht. Mehr ist das ja
nicht, ne? Und, dhm, (.) ja, ich meine man kann ja irgendwie lernen, was ein Kind mit
Migrationshintergrund ist, aber man hat ja nicht so dieses Praktische, wo man sagen
kann, ja, man kann da so und so an die Sache herangehen. Das fehlt, das fehlt auf je-
den Fall und ja, ich/ als Lehrer sollte man sich da auf jeden Fall auskennen und ja, die
ganzen élteren Lehrer, die haben da ja schon gar nicht mehr die Chance eigentlich zu,
es sei denn da irgendwelche Fortbildungen oder so, dass es da irgendwas gibt, aber,
ahm, (.) ja, so ist das auf jeden Fall <<betont> sehr> wichtig, ja, das ist ein elementares
Ding eigentlich in, in der Lehrerausbildung® (JK D Gr m).

Der Interviewstudie, die im Rahmen des Berliner Projekts zusidtzlich zur quantitati-
ven Befragung durchgefiihrt wurde, zufolge wiinschten sich auch dort mehrere Stu-
dierende eine Vergréfierung des Umfangs, um unter anderem Inhalte vertiefen zu
kénnen (vgl. Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 143). ,,Mehr DaZ-Inhalte im Studium®
wurde ebenfalls als einer der Hauptbefunde des Paderborner Projekts aufgefiihrt
(vgl. Doll/ Hagi-Mead/ Settinieri 2017: 211).

Der zweithaufigste Aspekt wird ausschliefllich von Interviewten der Universitat
zu K6ln angesprochen, denn 27,5% der Stichprobe - 11 der insgesamt 13 interview-
ten Master-Studierenden, die das Modul in Verbindung mit dem Praxissemester
besuchten - geben dabei als Verbesserungsvorschlag an, das Seminar vor oder wih-
rend des Praxissemesters anzulegen, um die vertieften Inhalte des Seminars in der
Praxis anwenden zu kénnen, wie diese Studierende beschreibt:

»ahm (.) ich hdtte mir gewiinscht, dass das beides vor dem Praxissemester gewesen
wire ehrlich gesagt, weil es auch viele Sachen sind von den Vorlesungen die prakt/
die im Seminar jetzt noch einmal besprochen wurden (.) und das, das fand ich wirk-
lich ein bisschen, ein bisschen doof, dass ich da oder wenn man Fragen hatte (.) jetzt
das jeweils/ ja, die konnte man natiirlich in der Vorlesung stellen (.) aber, dass quasi
das Seminar als Vertiefung gilt (.) das wére schon schon gewesen, wenn es im ersten
Semester gewesen wire“ (NS K Gr).

9 weitere Studierende wiinschen sich grundsitzlich eine Verzahnung des DaZ-Mo-
duls mit Praxisphasen (18%). Weitere Verbesserungsvorschlige beziehen sich auf
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die Differenzierung nach philologischen und nicht philologischen Studiengéngen
(8 Nennungen, 17,5%), nach Schulformen (7 Nennungen, 15%) und nach Fichern
(6 Nennungen, 12,5%):

»das konnte man aber auch nochmal aufteilen in, 4hm, weif8 nicht, sprachsensibler
naturwissenschaftlicher Unterricht und, dhm, sprachsensibler Deutschunterricht,
weil hier waren wir in dem Seminar immer sehr unterschiedliche Studenten, also
wir hatten Englischstudenten, Mathematikstudenten, Biologiestudenten, aber auch,
dhm, reine Sprachstudenten, irgendwie Niederldndisch und Englisch und dann alle
Schulformen, ich glaube, Grundschule, ja, doch Grundschule war auch vertreten und
dadurch ist es halt auch so allgemein geblieben das Seminar und, &hm, wenn man da
vielleicht ein bisschen aufteilt und da spezieller werden kann, wire es gut* (MG K
GymGe nD).

Den Vorschlag der Schulformdifferenzierung nennen hauptsichlich Studierende
des Lehramts fiir Gymnasium und Gesamtschule, die nicht das Fach Deutsch stu-
dieren (3 Fille), sowie des Lehramts fiir sonderpadagogische Forderung (3 Falle).
Eine Fécherdifferenzierung halten 4 Studierende des Lehramts Gymnasium und
Gesamtschule, die nicht das Fach Deutsch studieren, und 2 Studierende des Lehr-
amts fiir Grundschule fiir sinnvoll. Die Differenzierung in philologische und nicht
philologische Studiengénge befiirworten sowohl Grundschul-Lehramtsstudierende
(4 Falle), als auch Studierende des Lehramts fiir Gymnasium und Gesamtschule
(3 Fille - davon 2, die nicht Deutsch studieren) und fiir sonderpddagogische For-
derung (1 Fall). Die weiteren Verbesserungsvorschlige betreffen vor allem das Vor-
lesungsformat, wobei entweder generell eine Uberarbeitung des Formats angeregt (8
Nennungen, 18%) oder konkret der Vorschlag, anstatt einer Vorlesung ein oder meh-
rere Seminare anzubieten, unterbreitet wird (4 Nennungen, 12,5%). 4 Interviewte - 3
Lehramtsstudierende der Universitit Siegen und eine Studierende der Universitit zu
Koln - dulern den Wunsch, das Online-Vorlesungsformat zu dndern (12,5%). Die
Priifungsform Klausur wird ausschliefSlich von Dortmunder Studierenden - 6 der
insgesamt 11 Interviewten — kritisiert, obwohl an allen drei Standorten eine Klausur
zu bestehen ist. Allerdings ist die Gewichtung der Klausur im Rahmen des Moduls
der Technischen Universitit Dortmund etwas stirker, da dies die Modulabschluss-
priifung darstellt, wihrend im Kélner und Siegener Modul die Vorlesung durch
einen Test abgeschlossen wird (vgl. Kapitel 4.2.5). Die Gestaltung der Reflexions-
aufgabe, die ausschlieflich im Rahmen des DaZ-Moduls der Universitat zu Koéln zu
bearbeiten ist, wird von 5 der 13 Kolner Interviewten thematisiert. Dabei merken die
Studierenden einerseits an, dass die Zielgruppe, also Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache, in der Praxissemester-Klasse nicht vorhanden gewesen
sei oder dass die vertiefenden Inhalte des Seminars vor dem Praxissemester hétten
vermittelt werden sollen, um auf die Reflexionsaufgabe vorbereitet zu werden.
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Zusammengefasst beziehen sich die hdufigsten Verbesserungsvorschldge auf die
Aspekte mehr Praxisbezug (47,5%), umfangreicheres Modul (42,5%) sowie das Modul
vor das Praxissemester zu legen (27,5%).

10.5 Zusammenhangsanalysen der Typologie der Einstellungen
von Lehramtsstudierenden in Bezug auf sprachlich-
kulturelle Vielfalt in der Schule mit den Einstellungen der
Lehramtsstudierenden zum DaZ-Modul

Dieses Kapitel stellt die Ergebnisse des Vergleichs zwischen den aufgedeckten Typen
und den Modul-Bewertungen der interviewten Lehramtsstudierenden vor. Es wird
entsprechend der Frage nachgegangen, welche Typen von Lehramtsstudierenden das
Modul wie bewerten. Dabei werden zum einen die Ergebnisse zur DaZ-Modul-Zu-
friedenheit in Beziehung zu den verschiedenen Typen gesetzt, um zu analysieren,
ob bestimmte Typen iiberwiegend besonders zufrieden oder unzufrieden mit der
Gestaltung und Durchfithrung des Moduls sind. Zum anderen werden die Bewer-
tungen zur Vorbereitung durch das Modul mit den aufgedeckten Typen verglichen,
so dass mogliche Tendenzen aufgezeigt werden konnen, ob sich bestimmte Typen
besonders vorbereitet oder unvorbereitet durch das Modul fithlen. Zur néheren Er-
klarung werden die Interviews der Einzelfalldarstellungen zur Charakterisierung
der Typen (Kapitel 9.2) herangezogen.

Nachfolgende Darstellung zeigt die Ergebnisse der Zusammenhangsanalyse der
Typen und der Modul-Zufriedenheit.

Tab. 42: Zusammenhangsanalyse zwischen den Typen und der Modul-Zufriedenheit

Zufriedenheit mit dem DaZ-Modul

Zufrieden Eher Eher nicht Unzufrieden
Typ zufrieden zufrieden
Unsicher, problem- 2 5 1 3
bezogen (n=11)
Unsicher, wert- 0 3 2 2
schatzend (n=7)
Konstruktiv, wert- 2 8 0 1
schatzend (n=11)
Konstruktiv, 1 1 0 0
problembezogen
(n=2)
Sprachorientiert, 0 1 0 1
problembezogen
(n=2)
Sprachorientiert, 0 5 1 1
wertschatzend
(n=7)

Gesamt (n=40) 5 23 4 8
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Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der Interviewten, die eher nicht zufrieden
oder unzufrieden mit dem DaZ-Modul sind, eine unsichere Einstellung in Bezug
auf den sprachsensiblen Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen ha-
ben. 8 der insgesamt 12 Lehramtsstudierenden mit einer eher nicht zufriedenen bzw.
unzufriedenen Einstellung zum Modul sind dem Typ unsicher, problembezogen oder
unsicher, wertschitzend zugeordnet (67%), wéahrend lediglich 4 Fille den anderen
Typen zugeteilt sind. Trotzdem zeigen sich die unsicheren Interviewten insgesamt
nicht iiberwiegend unzufrieden, denn 10 der 18 Lehramtsstudierenden des unsi-
cheren Typs sind den Auspragungen eher zufrieden oder zufrieden zugeordnet. Die
Lehramtsstudierende JB S Gr, deren Einzelfalldarstellung im Rahmen der Beschrei-
bung des Typs unsicher, problembezogen erfolgte (vgl. Kapitel 9.2.1), zeigt insgesamt
eine eher positive Valenz bei der Modul-Zufriedenheit:

B: ,,also ich kann nur sagen, dass das Seminar mir auf jeden Fall sehr gut gefallen hat,
also da, ahm, (--) also da, ahm, also das fand ich wirklich ganz gut (--) und ja, gut die
Vorlesung, die war so ein bisschen (--) also ich fand das Seminar auf jeden Fall besser
wie die Vorlesung® (lacht)

I: ,weil es praxisnah war?“

B: ,,ja, weil es erstens genau erstens das und zweitens, dh, die, die Sachen die halt in
der Vorlesung thematisiert wurden, hatte ich teilweise auch schon und dann, 4h*

I: ,durch Deutsch dann?“

B: ,,genau, durch (.) Deutsch und, dhm, aber ich kann mir vorstellen, dass es fiir an-
dere interessant ist, die halt nicht Deutsch studieren®

I: ,genau, ja, es ist ja, das muss man immer sehen, das ist ja eine Vorlesung fiir wirk-
lich alle®

B: ,ja, genau, weil da ja alle sitzen. Aber sonst, 4h, hat mir das eigentlich gut gefallen®
(JB S Gr).

Die sprachorientierten und wertschitzenden Interviewten sind hingegen zu iiber
70% eher zufrieden mit dem DaZ-Modul, so auch der Fall LW D Gr, der als Einzel-
falldarstellung der Typologie vorgestellt wurde (vgl. Kapitel 9.2.6):

I: ,wie fanden sie das Modul insgesamt?“

B: ,ja, also ich fand es, &hm, was ich gut daran fand, dass es einem so ein Hinter-
grundwissen wirklich geben hat, was ich vorher nicht hatte, zum Beispiel, dhm, also
bestimmte Schwierigkeiten unserer Sprache herausgestellt hat, die mir jetzt vielleicht
nicht so bewusst waren selber, ahm, ich fand es aber, &hm, schon zu theoretisch so
insgesamt“ (LW D Gr).

LW D Gr bewertet das Modul insgesamt als ,,gut“ und hebt zum Beispiel die Be-
schiftigung mit bestimmten ,,Schwierigkeiten der deutschen Sprache hervor. Je-
doch stellt sie kritisch fest, dass das Modul zu theoretisch war.

Keiner der sprachorientierten Lehramtsstudierenden antwortet, vollkommen
zufrieden mit der Gestaltung des Moduls gewesen zu sein. 2 der konstruktiv, wert-
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schitzend eingestellten Befragten bewerten das Modul hingegen als vollkommen ge-
lungen, wihrend zusitzlich 8 eher zufrieden mit dem Modul sind. Die beiden Fille
des konstruktiven, problembezogenen Typs geben an, eher zufrieden und zufrieden
mit dem Modul gewesen zu sein. Entsprechend sind die Studierenden, die eine mo-
tivierte, zuversichtliche Einstellung in Bezug auf sprachsensiblen Unterricht zeigen,
tberwiegend eher zufrieden mit der Modulgestaltung. Hinsichtlich des Merkmals
Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache ldsst sich feststellen, dass pro-
blembezogen eingestellte Studierende mehrheitlich zufrieden oder eher zufrieden
waren, denn 7 der 11 unsicheren, problembezogenen und 3 der 4 konstruktiven bzw.
sprachorientierten, problembezogenen Fille sind den Auspriagungen eher zufrieden
oder zufrieden zugeordnet. MM K Sopiad, die sprachorientiert, problembezogen
eingestellt ist, ist jedoch unzufrieden mit dem Modul, denn sie erwidert:

I: ,wie fanden sie jetzt das Modul dann dazu (.) das DaZ-Modul?“

B: ,,ahm, unzureichend, also ich finde, dass, dh, dass das ein viel hoheren Stellenwert
haben muss, dass da viel mehr Seminare zu angeboten werden miissten®

I: ,,allgemein jetzt fiir alle Lehramtsstudierenden?*

B: ,,ja, auf jeden Fall, also auch fiir Sekundarstufe eins und zwei (.) auf jeden Fall und,
ahm, (.) naja, weil es halt (--) wirklich ein ganz grofler Punkt ist in der Schulpraxis
und weil wir unzureichend, finde ich, darauf vorbereitet sind und, ahm, was ich auch
schon gefunden hitte, wenn man mal praktische Sachen macht, also dass man wirk-
lich mal in Klassen reingeht, wo Kinder mit Zweitsprache sitzen und, dhm, dass man
mal irgendwelche Mafinahmen oder irgendwelche Methoden bei denen anwendet,
um zu gucken, wie konnte ich es denn dann machen?“ (MM K Sopad).

Hier wird deutlich, dass die Studierende das Modul als sehr wichtig einschétzt und
sich eine Erweiterung des Umfangs wiinscht. Konkret sollen aus ihrer Sicht mehr
Seminare angeboten werden und eine Verkniipfung mit Praxisphasen erfolgen, um
die Methoden anzuwenden.

Die Ergebnisse der Zusammenhangsanalyse zwischen der Typologie und der
Einstellung zur Vorbereitung durch das DaZ-Modul setzen sich folgendermafien
zusammen:

Tab. 43: Zusammenhangsanalyse zwischen den Typen und der Einstellung zur Vorbereitung durch
das DaZ-Modul

Einstellung zur Vorbereitung durch das DaZ-Modul

vorbereitet Etwas Sensibilisiert Eher nicht Nicht
Typ vorbereiteter vorbereitet vorbereitet
Unsicher, pro- 0 5 4 0 2
blembezogen
(n=11)
Unsicher, wert- 0 2 2 2 1

schatzend
(n=7)
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Einstellung zur Vorbereitung durch das DaZ-Modul

vorbereitet Etwas Sensibilisiert Eher nicht Nicht
Typ vorbereiteter vorbereitet vorbereitet
Konstruktiv, 2 4 2 3 0
wertschatzend
(n=11)
Konstruktiv, 0 0 1 1 0
problembezo-
gen (n=2)
Sprachorien- 0 0 1 1 0
tiert, problem-
bezogen (n=2)
Sprachorien- 1 2 1 1 0
tiert, wert-
schatzend
(n=7)0
Gesamt (n=40) 3 13 11 8 3

Die 3 Studierenden, die sich nicht durch das Modul vorbereitet fithlen, haben ent-
sprechend auch eine unsichere Einstellung zum sprachsensiblen Unterricht. Ein si-
gnifikantes Beispiel fiir eine Studierende mit unsicherer Einstellung, die sich selbst
als unvorbereitet bezeichnet, ist der Fall JK D GymGe nD, der bereits ausfiithrlich
bei der Charakterisierung des Typs unsicher, wertschétzend dargestellt wurde (Ka-
pitel 9.2.2). Die Interviewte berichtet Folgendes:

B: ,das ist auf jeden Fall eine extrem grofle Herausforderung, (.) vor allem dadurch,
dass man im Studium nicht wirklich auf diese Situation vorbereitet wird, also man
behandelt Theorien, 4hm, aber es ist eben alles sehr theoretisch®

I: ,bezogen jetzt auf das DaZ-Modul oder auch/

B: ,allgemein auf das ganze Studium, also auch auf das DaZ-Modul, aber in anderen,
dhm, Fichern sieht das nicht anders aus (---) und (.) es gibt halt immer mal so ein
paar Sachen, die man vielleicht spater in der Praxis dann auch umsetzen kann, (.) aber
die Ausbildung ist einfach zu theoretisch, als dass man dann spater wirklich, dhm,
nach dem Studium dann sicher in den Lehrerberuf gehen kann und dann (.) weif3, wie
man, dhm, so eine Klasse unterrichtet®

I: <<zustimmend> mhmh> ja, ok also fiihlen sie sich unvorbereitet?*

B: ,ja“

Auf die direkte Nachfrage der Interviewerin, ob sie sich also unvorbereitet fiihle,
antwortet die Befragte deutlich mit einem ,,ja“ Thre Antwort betont jedoch ebenso,
dass sie sich allgemein durch das Studium, also nicht ausschliefdlich durch das DaZ-

160 2 der sprachorientierten, wertschitzenden Fille konnten keiner Auspriagung zugeordnet
werden.
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Modul unvorbereitet fiihlt und ihr die praktische Umsetzung der theoretischen
Ausbildung fehlt.

Die Fille mit konstruktiver, wertschitzender Einstellung berichten, eher vorbe-
reitet oder vorbereitet zu sein (6 von 11 Fallen), wobei 2 angeben, sensibilisiert und
3 eher nicht vorbereitet zu sein (5 von 11 Fillen). Die 2 Lehramtsstudierenden, die
eine konstruktive, problembezogene Einstellung zeigen, sind in den Auspriagungen
sensibilisiert und eher nicht vorbereitet eingeordnet. Der im Rahmen der Darstellung
der Typologie detailliert beschriebene Fall LS S Gr, der eine konstruktive, problem-
bezogene Einstellung zeigt (vgl. Kapitel 9.2.4), erwidert bei der Frage nach der Vor-
bereitung bzw. Sensibilisierung durch das Modul, dass ihr das Modul die Augen
gedfinet hat:

I: ,,zum Modul, hat sie das, 4h, fiir das Thema dann noch mehr, dhm, sensibilisiert,
oder?

B: ,,ja, doch, also es hat noch mal so ein bisschen die Augen gedffnet, was man noch
so fiir Moglichkeiten hat das anzugehen® (LS S Gr).

Etwas spiter fithrt sie dazu noch weiter aus:

»was wir gemacht haben im Seminar mit den Aufgaben, dass wir die sprachsensibel
formulieren sollen, da habe ich frither éiberhaupt nicht nachgedacht driiber, also das
war fiir mich (.) fir mich ist die Aufgabe klar, dann ist die fiir den Schiiler auch Klar,
aber das stimmt/ das hat mir nochmal, ne? Kann ja gar nicht (.) ich bin ja viel weiter
vom Denken her und von der Sprache her und dann muss man da sch/ (.) hat mir das
schon ein bisschen die Augen geéftnet, dass man da mal darauf achten sollte, auch in
Schulbiichern mal zu gucken, wie sind da die Aufgaben gestellt? Kann man die verste-
hen? Kann man die vielleicht auch falsch verstehen? Und dass man das dann auf jeden
Fall bei der Besprechung von Aufgaben auch immer (--) miteinbezieht (LS S Gr).

Dies ist entsprechend als sensibilisiert codiert. Auf die Frage, ob sie sich vorbereite-
ter fithlt, antwortet die Studierende ausweichend:

I: ,.fithlen sie sich dadurch besser vorbereitet dann auch ein stiickweit?“

B: ,also, dhm, ich finde das total wichtig, weil es werden auch immer mehr Kinder
und selbst die Kinder, die aus, dh, Deutschland kommen, (.) heiflt nicht unbedingt,
dass die sch/ sprachstark sind/ das, ne? Je nachdem wie der Familienhaushalt ist, (.)
wenn es da nicht viele Biicher gibt oder die Eltern da nicht so Wert darauflegen, muss
man die genauso mitziehen, also das ist ja (--) man sagt ja immer, es wéren nur die
Migrationskinder, aber das stimmt ja eigentlich tiberhaupt nicht“ (LS S Gr).

3 der 7 Studierenden mit sprachorientierter, wertschdtzender Einstellung fithlen
sich vorbereitet oder eher vorbereitet, 1 Fall ist ausschlief3lich sensibilisiert und 1 Fall
schitzt sich als eher nicht vorbereitet ein. LW D Gr bewertet das Modul als gelungen
und ist der Auspragung etwas vorbereiteter zugeordnet, wie dieser Ausschnitt des
Interviews verdeutlicht:
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I: ,fithlen sie sich denn jetzt ein bisschen vorbereiteter durch das Modul?“

B: ,<<iiberlegend> mh>, ja das schon, also ich, ich habe das Gefiihl, dass ich vielleicht
besser vielleicht herausfinden kann, auf welchem Sprachstand das Kind gerade ist
und, dhm, wo ich da jetzt in der Férderung ansetzen muss, was genau die Punkte sind,
wo es hapert, also diese/ so ein bisschen so eine Diagnostik zu betreiben, glaube ich,
dass ich das jetzt besser kann als vorher® (LW D Gr).

Im Gegensatz dazu steht der Fall MM K Sopad, der die sprachorientierten, problem-
bezogenen Studierenden reprasentiert (vgl. Kapitel 9.2.5), der Folgendes beziiglich
der Vorbereitung durch das Modul ausfiihrt:

»Wir sitzen irgendwann als Junglehrer vor dieser Klasse, sind da unzureichend darauf
vorbereitet und ja dann mach mal, ne? Also das finde ich halt sehr schwierig. Daher
finde ich so ein grofies Gebiet, dh, unzureichend abgedeckt” (MM K Sopad).

Die Studierende fasst als Antwort auf die Frage, ob sie sich vorbereiteter durch das
Modul fiihle, zusammen:

»also vorbereitet nicht, aber auf jeden Fall haben wir einen ersten Einblick bekom-
men, wir wurden so ein bisschen sensibilisiert fiir das Thema, wir wussten, dass es da
ganz viel Material gibt, dass man sich da sehr gut reinarbeiten kann, dhm, (--) ja, aber
auch natiirlich, dass das viel Arbeit werden kann (.), ne? und dass man/ ja, dass das
einfach auch so ein ganz grofies spek/ Spektrum ist, wo man sich/ (.) was einfach/ (.)
ja, wo man sich reinarbeiten muss, ne?“ (MM K Sopid).

Hier wird die Auspragung sensibilisiert noch einmal sehr deutlich, denn MM K So-
péd fiihlt sich, wie sie selbst erklért, nicht vorbereitet, wurde aber ,,sensibilisiert fiir
das Thema®. Der weitere Fall mit sprachorientierter, problembezogener Einstellung
gibt an, eher nicht vorbereitet zu sein.

Es lassen sich insgesamt keine deutlichen Tendenzen beziiglich der Zusammen-
hénge zwischen Typ und DaZ-Modul-Bewertung ablesen. Sowohl die Zufriedenheit
mit dem Modul als auch das Gefiihl der Vorbereitung durch das Modul differieren
unabhingig von den Einstellungen zum sprachsensiblen Unterricht und zu Schiile-
rinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache.

10.6 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die Ergebnisse beziiglich der Bewertung des DaZ-Moduls
der interviewten Lehramtsstudierenden vorgestellt. Es zeigt sich, dass das Modul als
wichtig angesehen wird und dass die Verpflichtung zur Teilnahme aller Lehramts-
studierenden als sinnvoll bewertet wird. In Bezug auf die Modul-Zufriedenheit ist
festzuhalten, dass insgesamt 67,5% der Stichprobe eher zufrieden (55%) oder zufrie-
den (12,5%) mit der Gestaltung des Moduls waren. Dies liegt etwas unterhalb des
Wertes, der im Rahmen des Projekts ,,Sprachen - Bilden — Chancen® erhoben wurde
(80%) (vgl. Paetsch/ Wagner/ Darsow 2017: 137). Vor allem die Grundschul-Lehr-
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amtsstudierenden sind der hier vorliegenden Studie zufolge eher zufrieden bzw. zu-
frieden (14 von 20 Fallen, 70%). Diese Gruppe ist auflerdem auch diejenige, die am
hiufigsten den Auspragungen vorbereitet oder etwas vorbereiteter zugeordnet wurde
(8 von 20 Fallen, 40%). Hervorzuheben ist zusatzlich, dass ausschliefSlich Studieren-
de des Lehramts Grundschule angeben, dass sie sich durch das DaZ-Modul auf den
Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen vorbereitet fithlen (4 Falle).
Die Einstellung zur Vorbereitung durch das Modul fillt weniger positiv aus als die
Modul-Zufriedenheit. Lediglich 40% der Stichprobe antworten, vorbereitet oder et-
was vorbereiteter zu sein. 25% erklaren, dass sie sensibilisiert wurden, jedoch kein
Gefiihl der Vorbereitung durch das Modul entstanden ist und 35% sind eher nicht
oder nicht vorbereitet. Ein wesentlicher Unterschied ist zwischen Bachelor- und
Master-Studierenden zu bemerken, denn wéhrend sich immerhin knapp 50% der
Bachelor-Studierenden etwas vorbereiteter oder vorbereitet fithlen, sind es lediglich
23% der Master-Studierenden.

Die Auswertung der positiven Aspekte ergibt, dass vor allem praxisnahe Inhalte
als hilfreich und sinnvoll beschrieben werden. So ist am haufigsten das Analysie-
ren und Bewerten von (authentischen) Schiilertexten angegeben worden (16 Nen-
nungen, 40%). Mit 14 Nennungen wird allgemein die Praxisorientierung als positiv
hervorgehoben (35%). Das Analysieren und Gestalten von Aufgaben wird zu 32,5%
genannt (13 Nennungen), wihrend konkrete Sprachfordermethoden ebenfalls recht
hiufig vertreten sind (11 Nennungen, 27,4%). Insgesamt werden viele positive As-
pekte berichtet, wobei fast ausschlief3lich auf inhaltliche Punkte eingegangen wird
(93 der 101 Nennungen). Entgegengesetzt verhalt es sich bei den Verbesserungsvor-
schldgen, die tiberwiegend die strukturelle Ebene betreffen (89 der 125 Nennungen).
Dabei ist inhaltlich mit deutlicher Mehrheit der Wunsch nach mehr Praxisbezug
an erster Stelle (19 Nennungen, 47,5%). Interessant ist, dass dieser ebenfalls bei den
hilfreichen Aspekten sehr hiufig genannt worden ist. Die Interviewten nehmen die
praktischen Elemente des DaZ-Moduls wahr, wiinschen sich jedoch gleichzeitig
eine Vergroflerung des praktischen Anteils. Es wird deutlich, dass im Kontext des
Themenkomplexes des DaZ-Moduls eine Praxisorientierung fiir die Studierenden
unerldsslich ist.'" Dazu passend schlagen einige Interviewte eine Umstrukturierung
des Moduls vor, indem das Modul mit Praxisphasen - ob im Rahmen eines Projek-
tes mit einer Schule, im Rahmen von Praktika oder des Praxissemesters — verzahnt
werden koénnte (9 Nennungen 22,5%). Die Verkniipfung des Moduls mit dem Pra-
xissemester besteht bereits an der Universitdt zu K6ln und wird von den Studieren-
den als sinnvoll beschrieben, doch hier wurde von 11 der 13 Kélner Interviewten
der Wunsch geduflert, das vertiefende, praxisnahe Seminar vor das Praxissemester
zu legen. Bei einer Verzahnung mit einer Praxisphase ist dementsprechend darauf

161 Unter anderen wies bereits Magdalena Michalak (2012) auf das ,,Theorie-Praxis-Dilem-
ma“ hin, mit dem sie die ,,Diskrepanz zwischen erworbenem Wissen der Studierenden
und dessen praktischer Umsetzung® bezeichnet (Michalak 2012: 201).
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zu achten, dass die praxisbezogenen Inhalte vor oder wahrend der Praxisphase ge-
lehrt wiirden. Ein weiteres wichtiges Ergebnis stellt der Wunsch der Erweiterung des
Moduls dar. 17 der 40 interviewten Lehramtsstudierenden erachten den Umfang des
Moduls mit zwei Lehrveranstaltungen in Anbetracht der Relevanz und Komplexitat
des Themas als zu gering.

Die Zusammenhangsanalysen zwischen der Typologie und den Modul-Bewer-
tungen zeigen keine deutlichen Tendenzen, jedoch ist festzustellen, dass ausschlief3-
lich Studierende des Typs unsicher, wertschitzend mehrheitlich eher unzufrieden
oder unzufrieden sind. Alle anderen Typen sind iiberwiegend eher oder vollkom-
men zufrieden. Zusitzlich sind 3 der 4 Interviewten, die sich nicht vorbereitet fiih-
len, unsicher beziiglich der Durchfiihrbarkeit eines sprachsensiblen Unterrichts
eingestellt.

Die Auswertung der Einstellungen zum DaZ-Modul zeigt insgesamt deutlich,
dass aus Sicht der Interviewten eine Sensibilisierung fiir das Thema stattgefunden
hat, welches eines der curricularen Ziele darstellt. Dariiber hinaus soll das DaZ-
Modul auf den Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen vorberei-
ten. Dieses Ziel kann nach den Ergebnissen dieser Studie eher nicht als erreicht
betrachtet werden. Hier stellt sich die Frage, inwiefern das Modul bestehend aus
zwei Lehrveranstaltungen die Moglichkeit bietet, ein Gefiihl der Vorbereitung bei
den Lehramtsstudierenden entstehen zu lassen. In diesem Zusammenhang ist der
starke Wunsch der Studierenden nach einer Erweiterung des Moduls zu betonen.
Die Weiterbildungsstudiengénge, die an den Universititen diesbeziiglich angeboten
werden, konnen zwar ebenfalls einen Beitrag leisten, sind jedoch aufgrund ihrer
Fokussierung auf neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler nur im Hinblick auf
diese Zielgruppe in der Lage, auf den Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen
Klassen vorzubereiten (vgl. Kapitel 4.2.5). Die Zielgruppe, die in den DaZ-Modulen
in den Blick genommen wird, namlich Schiilerinnen und Schiiler, die bereits iiber
sprachliche Fahigkeiten im Deutschen verfiigen und noch Unterstiitzungsbedarf
aufweisen (vgl. Kapitel 3.2.2), wird explizit curricular ausschliefllich im Rahmen des
DaZ-Moduls fokussiert.
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Einstellungen riicken aktuell immer starker in den Fokus padagogischer Forschung
und werden nunmehr neben Wissen und Fahigkeiten als Teilaspekt professioneller
Lehrkompetenz ernst genommen. Bezogen auf den Umgang mit sprachlich-kultu-
reller Vielfalt ist dabei die Frage zentral, welche Einstellungen (angehende) Lehr-
krifte zu der vorhandenen Heterogenitdt haben. Inzwischen existieren zwar zahl-
reiche theoretische Konzepte, wie Lehrkrifte mit der sprachlich-kulturellen Vielfalt
im Klassenzimmer umgehen ,sollten®, die Lehramtsstudierenden im Laufe ihres
Studiums vermittelt werden. Empirisch wurde jedoch bisher kaum erforscht, wie
Lehramtsstudierende mit der sprachlich-kulturellen Vielfalt im Klassenzimmer um-
gehen ,wollen® Dabei entwickeln die angehenden Lehrkrifte bereits in ihrer Ausbil-
dung verschiedenste Einstellungen zu diesem Themenbereich, wie die vorliegende
Studie zeigen konnte. In diesem abschlieflenden Kapitel werden zundchst die wich-
tigsten Erkenntnisse der empirischen Studie noch einmal zusammengefasst sowie
sich daraus ergebene Implikationen in Bezug auf die Lehrerbildung aufgezeigt (1.1).
Anschlieflend erfolgt eine Reflexion der Untersuchung hinsichtlich weiterfithrender
Forschungsmoglichkeiten (1.2).

11.1 Zusammenfassung zentraler Ergebnisse und Implikationen
fiir die Professionalisierung von (angehenden) Lehrkriften im
Rahmen der Lehre

Die durchgefiihrte qualitative Studie und die daraus entwickelte Typologie ergeben
ein differenziertes Bild der Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu sprachlich-
kultureller Vielfalt in der Schule. Sechs verschiedene Typen konnten auf Grundlage
der erhobenen Daten aufgedeckt werden, die ein Spektrum von Unsicherheit, Uber-
forderung und Angsten bei der Vorstellung des Unterrichts in sprachlich-kulturell
heterogenen Klassen iiber konstruktive, 1osungsorientierte Einstellungen abdecken.
Bezogen auf die Einstellungen zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweit-
sprache spannt die Typologie einen Bogen zwischen einer Problembezogenheit, bei
der vor allem negative Aspekte im Vordergrund stehen, bis hin zu einer Wertschit-
zung, die eine positive, anerkennende Valenz zum Ausdruck bringt.

Die erhobenen Daten bieten somit eine grofle Vielfalt von unterschiedlichsten
Einstellungen. Die aufgedeckten Typen stellen dabei eine Verdichtung dieser Vielfalt
auf die vergleichbaren, gemeinsam geteilten Einstellungen dar, um diese prignant
und greifbar werden zu lassen und Verhaltenstendenzen im Umgang mit sprach-
lich-kultureller Vielfalt in der Schule aufzudecken. Die Ergebnisse konnen schlief3-
lich zur Weiterentwicklung der Lehrerbildung und zur Professionalisierung der
padagogischen Kompetenz von Lehramtsstudierenden genutzt werden.
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Ergebnisse und Implikationen beziiglich der Einstellungen zum
sprachsensiblen Unterricht

Bezogen auf die Einstellungen der Lehramtsstudierenden zur Gestaltung eines
sprachsensiblen Unterrichts in sprachlich-kulturell vielfdltigen Klassen wurde erho-
ben, dass 82,5% der Interviewten Sprachférderung als Aufgabe einer jeden Lehrkraft
unabhéngig vom Unterrichtsfach ansehen. Eine grundsitzliche Sensibilitat der zu-
kiinftigen Lehrkrifte fiir diese Aufgabe scheint demzufolge iberwiegend vorhanden
zu sein.

Jedoch zeigen insgesamt fast die Halfte aller interviewten Lehramtsstudierenden
(45%) eine unsichere Einstellung in Bezug auf den Unterricht in sprachlich-kulturell
heterogenen Klassen. Das heif3t, sie sind unsicher und haben Bedenken, ob die Ge-
staltung eines sprachsensiblen Regelunterrichts moglich ist oder ob sie selbst einen
sprachsensiblen Unterricht gestalten konnen. Dabei werden haufig negative Konse-
quenzen beziiglich des Unterrichtens in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen
wie ein hoher Arbeitsaufwand, fehlende Materialien, fehlende Zeit, hohe Anfor-
derungen und zu grof3e Klassen von den hier interviewten Lehramtsstudierenden
genannt. Mit dem Merkmal der unsicheren Einstellung geht aufSerdem einher, dass
sich die angehenden Lehrkrifte eher nicht kompetent bzw. vorbereitet fithlen, auf
die Bedarfe einer sprachlich-kulturell vielfiltigen Klasse einzugehen. Die Fragen,
wie man den Studierenden diese Unsicherheit nehmen kann und ob bzw. wie dies
im Rahmen des Moduls méglich ist, drangen sich hier auf. Da das Modul in sei-
nem gesetzlich festgelegten Umfang sehr eingeschrinkt ist, kénnen die relevanten
Themen kaum umfassend vermittelt werden. Moglicherweise miissen hier weiter-
fithrende Lerngelegenheiten in Praxisphasen oder im Referendariat herangezogen
werden, in denen die Lehramtsstudierenden das im DaZ-Modul erworbene Wissen
praktisch umsetzen und die Gestaltung eines sprachsensiblen Unterrichts erproben
konnen. Die Verkniipfung mit Praxisphasen innerhalb des Studiums scheint nach
den vorliegenden Ergebnissen ein wichtiges Thema beziiglich der Vorbereitung der
Studierenden zu sein, denn dies zihlt zu den haufigsten vorgeschlagenen Verbesse-
rungsmoglichkeiten aus Sicht der Befragten. Dabei konnten praktische Erfahrungen
im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache gesam-
melt und reflektiert werden. Eine Verzahnung von Theorie und Praxis, wie es bspw.
Michalak (2012) vorschlégt, wire hier eine Moglichkeit, die Inhalte des DaZ-Moduls
praxisnah zu vermitteln. Dies konnte die Studierenden dabei unterstiitzen, mehr
Sicherheit beziiglich der Durchfiihrbarkeit eines sprachsensiblen Unterrichts in
sprachlich-kulturell heterogenen Klassen zu erlangen.

Etwas mehr als die Halfte der Interviewten (55%) blickt im Gegensatz dazu
positiv auf den Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen und will
konstruktiv mit der vorhandenen Vielfalt umgehen. Dabei konnen 22,5% von die-
sen Lehramtsstudierenden konkretere Handlungsansitze nennen, wie sie einen
sprachsensiblen Unterricht gestalten wiirden, was — wie bereits beschrieben - eine
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sprachorientierte Einstellung widerspiegelt. Das heifit sie konnen demnach iiber
allgemeine Beschreibungen wie individuell fordern oder Material differenzieren hi-
naus konkreter formulieren, wie genau sie individuell férdern oder Material diffe-
renzieren wiirden. Auffillig war dabei, dass kaum Konzepte oder fachsprachliche
Bezeichnungen fiir sprachsensible Gestaltungsmoglichkeiten des Unterrichts ge-
nannt wurden. Eine Moglichkeit zur Weiterentwicklung des Moduls besteht darin,
die konkreten Sprachférdermethoden vertiefter zu behandeln, um die Anzahl an
Studierenden zu erhéhen, die auch auf der handlungsbezogenen Einstellungsebene
einen sprachsensiblen Unterricht praktisch umsetzen kénnen.

Ergebnisse und Implikationen beziiglich der Einstellungen zu Schiilerinnen
und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache

Hinsichtlich des zweiten Merkmals des in der Analyse gebildeten Merkmalsraums
besteht zu 62,5% der Stichprobe eine wertschitzende Einstellung gegeniiber Schii-
lerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache und ihren weiteren Sprachen.
Dies bedeutet, dass diese Lehramtsstudierenden mit der sprachlich-kulturellen Viel-
falt im Klassenzimmer eher positive, bereichernde Aspekte verbinden. 37,5% nen-
nen demgegeniiber eher problembezogene Aspekte, die mit sprachlich-kultureller
Vielfalt einhergehen kénnen. Dabei wurden teils negative, stereotype Vorstellungen
tiber Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache wie z. B. die Bezeich-
nung als Problemkinder, mangelhafte Deutschkenntnisse, fehlende Motivation oder
kulturelle Konfliktausloser formuliert. Offen bleibt hier die Frage, ob diese problem-
bezogenen Einstellungen durch das Modul entstanden sein kénnten oder ob diese
bereits vor Besuch des Moduls existierten.

Ein interessanter Punkt betrifft die Berticksichtigung der Erstsprachen der Schii-
lerinnen und Schiiler in der Schule. Die meisten der interviewten Lehramtsstudie-
renden erachten die Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler als bereichernd
und wertvoll. Dementsprechend wiirden sie den Gebrauch der Sprachen grund-
satzlich im Unterricht zulassen (62,5%) und die Sprachkompetenzen der Schiile-
rinnen und Schiiler nutzen (72,5%). Diesbeziiglich bestehen jedoch Vorbehalte auf
der Umsetzungsebene, die von Problemen wie Ausgrenzungen, Verlangsamen des
Deutschlernens oder die fehlende Kontrolle iiber das Gesagte reichen. 72,5% der
Interviewten duflern, dass sie sich vorstellen konnen, die Sprachen aktiv im Unter-
richt einzubeziehen, was im Unterschied zum allgemeinen Zulassen des Gebrauchs
der Erstsprachen unter den Schiilerinnen und Schiilern den Vorteil mit sich bringt,
dass der Einbezug vorab durch die Lehrkraft geplant und kontrolliert werden kann.
32,5% von diesen Lehramtsstudierenden kénnen dariiber hinaus konkretere Hand-
lungsansitze zur Umsetzung nennen, wobei mehrheitlich Sprachvergleiche und die
Verwendung der Erstsprachen als Arbeitssprache in Kleingruppen genannt werden.
Trotzdem duflern auch in diesem Fall einige der befragten Studierenden Bedenken
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beziiglich der Umsetzbarkeit, wie fehlende eigene Kompetenzen in den Sprachen
oder ein zu hoher Arbeitsaufwand.

Es ist nunmehr durch verschiedene Studien belegt, dass die Nutzung der mehr-
sprachigen Kommunikationskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern das
fachliche Lernen begiinstigen kann (Gantefort/ Maahs 2020: 10). Die Bedenken
und Vorbehalte der angehenden sowie praktizierenden Lehrkrifte, die Sprachen der
Schiilerinnen und Schiiler in der Schule zuzulassen und zu nutzen, sind nachvoll-
ziehbar und miissen ernst genommen werden. Dazu erscheint es sinnvoll, die Ebene
der Einstellungen konkret im Rahmen der Lehrerausbildung sowie Lehrerfortbil-
dung zu thematisieren und kritisch zu reflektieren, so dass neben der Vermittlung
von Wissen und Fihigkeiten dieser Aspekt professioneller Lehrkompetenz ebenso
Beriicksichtigung in der Lehre findet, wie es bereits einige Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler fordern (vgl. dazu auch Gantefort/ Maahs 2020, Busse 2020). Das
Landauer Projekt ,,MehrSprachen im Deutschunterricht - eine Interventionsstudie
zur Forderung von Sprachkompetenzen und Sprachbewusstheit in der Grundschu-
le“ zielt dazu beispielsweise sowohl auf die Entwicklung fachlicher und fachdidakti-
scher Wissensbestande als auch auf die Reflexion der Einstellungen ab - allerdings
im Rahmen einer Fortbildung bereits praktizierender Lehrkrifte (vgl. Bien-Miller et
al. 2019: 144). Im Rahmen des Seminars des DaZ-Moduls an der Universitit Siegen
wird aktuell ein Lernarrangement zur Reflexion von Einstellungen zu Sprachen in
der Schule erprobt und wissenschaftlich begleitet.

Dass insgesamt die sprachlich-kulturelle Vielfalt der Schiilerinnen und Schii-
ler als wertvoll angesehen wird und die Studierenden diese im Unterricht nutzen
wollen, ist ein Zeichen dafiir, dass die Ressource Mehrsprachigkeit als solche er-
kannt wird. Wie diese konkret genutzt werden kann, bleibt fiir viele der Lehramts-
studierenden unklar, doch finden sich auch einige Handlungsansitze diesbeziiglich.
Hinsichtlich der Weiterentwicklung der Lehre im Bereich Deutsch als Zweitsprache
konnte die Vermittlung konkreter Methoden zur aktiven Berticksichtigung der Erst-
sprachen im Unterricht zum Beispiel im Rahmen des DaZ-Moduls einen stirkeren
Fokus einnehmen, so dass die grundsitzlich positiven Einstellungen zum Nutzen
der Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler in einer konkreten Umsetzung im
Unterricht miinden kénnen.

Ergebnisse und Implikationen beziiglich der Einstellungen zum DaZ-Modul

Neben der Entwicklung der Typologie zu den Einstellungen von Lehramtsstudie-
renden in Bezug auf sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Schule zielte dieses For-
schungsvorhaben darauf ab, die Einstellungen zum DaZ-Modul, welches die inter-
viewten Lehramtsstudierenden kurz zuvor absolvierten, zu erheben. Die Ergebnisse
konnen dabei vor allem zur Weiterentwicklung der Lehre einen Beitrag leisten.

Die Analyse der Einstellungen zum DaZ-Modul zeigt, dass die Studierenden die
Relevanz des Themas bzw. des Moduls erkennen und somit eine Sensibilisierung
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stattgefunden hat, welche als das zentrale curriculare Ziel bezeichnet werden kann
(vgl. Kapitel 4). Hervorzuheben ist diesbeziiglich, dass 25% der interviewten Lehr-
amtsstudierenden angeben, sensibilisiert worden zu sein, jedoch dabei nicht das
Gefiihl zu haben, auf den Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen
vorbereitet zu sein. Nach Auswertung der hier vorliegenden Daten fiihlen sich im-
merhin 30% der Befragten etwas vorbereiteter und 10% vorbereitet, mit der sprach-
lich-kulturellen Vielfalt in Schulklassen umzugehen. Hier stellt sich die Frage, ob
und inwiefern es moglich ist, durch ein Modul bestehend aus zwei Lehrveranstal-
tungen ein Gefiihl der Vorbereitung zu erreichen.

Die Ergebnisse beziiglich der Zufriedenheit mit dem Modul zeigen, dass die
Interviewten tiberwiegend (67,5%) eher oder ginzlich zufrieden mit der inhaltli-
chen und strukturellen Gestaltung des Moduls sind. Interessant dabei ist vor allem
der Vergleich der als positiv erachteten Aspekte mit den Verbesserungsvorschlagen
der Lehramtsstudierenden. Es fillt auf, dass hinsichtlich der positiven Aspekte fast
ausschliefllich inhaltliche Punkte genannt wurden, was darauf schliefSen ldsst, dass
die inhaltliche Gestaltung des Moduls insgesamt aus Sicht der Studierenden sinnvoll
und gewinnbringend ist. Die Verbesserungsvorschlage beziehen sich demgegeniiber
tiberwiegend auf die strukturelle Ebene, was impliziert, dass diesbeziiglich das grofi-
te Potential zur Weiterentwicklung des Moduls aus Studierenden-Perspektive be-
steht. Am héufigsten wird dazu allgemein ein umfangreicheres Modul gewiinscht.
Fast die Hailfte (42,5%) duflert den Wunsch, dass das Modul grundsatzlich erweitert
werden sollte. An dieser Stelle sei auf die Weiterbildungsstudienginge der jeweili-
gen Universititen verwiesen, die zwar einen Schwerpunkt auf den Unterricht von
neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern mit geringen Deutschkenntnissen
legen, jedoch als eine Moglichkeit gesehen werden konnen, die Inhalte des Moduls
zu vertiefen.' Zudem wird von 22,5% der Interviewten der Verbesserungsvorschlag
geduflert, das Modul mit Praxisphasen zu verzahnen, um die Umsetzung der In-
halte in der Praxis zu ermdglichen. Dies wird bereits im Rahmen des DaZ-Moduls
der Universitit zu Koln umgesetzt, da dieses mit dem Praxissemester verkniipft ist.
Hierzu merken die Lehramtsstudierenden jedoch an, dass es sinnvoll sei, sowohl die
Vorlesung als auch das Seminar vor oder wihrend des Praxissemesters anzubieten,
um alle Inhalte nutzen zu kénnen. Dass die Verzahnung der Inhalte aus dem Modul
mit passenden Praxisphasen eine Moglichkeit der Weiterentwicklung der Lehre im
Bereich Deutsch als Zweitsprache darstellt, wurde bereits bezogen auf die Forde-
rung einer konstruktiven Einstellung der Lehramtsstudierenden zum Unterricht in

162 An der Universitit Siegen kann das weiterbildende Studienangebot DaZSi studiert wer-
den (https://www.uni-siegen.de/phil/germanistik/studium/daz/ (25.03.2022), vgl. auch
Decker/ Sonntag/ Siebert-Ott 2019), an der Technischen Universitdt Dortmund das DaF/
DaZ Zertifikat (http://www.germanistik.tu-dortmund.de/cms/de/Studium/DaF_DaZ-
Zertifikat/index.html (25.03.2022)) und an der Universitit zu Koln der Weiterbildungs-
studiengang Deutsch als Zweitsprache (https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.
de/de/lehre/weiterbildungsstudium-daz/ (25.03.2022)).
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sprachlich-kulturell vielfaltigen Klassen aufgezeigt. An der Universitdt Siegen wird
das Modul zu Beginn des Wintersemesters 2022/23 in den Master verlegt, so dass
sich ebenfalls Moglichkeiten der Verkniipfung mit dem Praxissemester ergeben. Be-
zogen auf die positiven Aspekte des DaZ-Moduls werden vor allem die praxisnahen
Inhalte als sinnvoll und hilfreich hervorgehoben. Explizit werden dazu unter an-
derem die Arbeit mit authentischen Schiilertexten genannt (40%), das Analysieren
und Gestalten von sprachsensiblen Aufgaben (32,5%) sowie die Beschiftigung mit
konkreten Sprachférdermethoden (27,5%).

11.2 Reflexion der Untersuchung und Moglichkeiten weiterfiihrender
Forschung

Die durchgefiihrte Studie bietet eine umfassende Grundlage fiir weitere Forschungs-
moglichkeiten, vor allem in Bezug auf die Uberpriifung der hier aufgestellten Typo-
logie im Rahmen quantitativer Erhebungen.

Weitergehende qualitative Analysen der bestehenden Daten konnten jedoch
ebenfalls sehr interessant sein, wie z. B. eine systematische Analyse der von den Inter-
viewten verwendeten Begrifflichkeiten, die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch
als Zweitsprache beschreiben (vgl. hierzu auch Goltsev et al. i. V.). Ein relevanter
Aspekt konnte darin liegen, dass mit der Formulierung Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Zweitsprache haufig neu Zugewanderte verbunden werden, die noch
kaum sprachliche Kenntnisse des Deutschen besitzen. Dies kann moglicherweise
auf den Zeitraum der Interviewerhebung zuriickzufiihren sein, da im Zuge der
Fliichtlingsbewegungen besonders viele neu Zugewanderte kamen, was den Dis-
kurs {iber diese spezielle Situation stark in den Fokus der Offentlichkeit riickte. So
konnten auch die verwendeten sprachlichen Mittel und Formen des Bewertens in
den Interviews durch eine linguistische Betrachtung von evaluativen Einstellungen
analysiert werden (vgl. hierzu z. B. Hrncal 2020).

Der Fokus dieser Studie liegt auf der individuellen Perspektive der angehenden
Lehrkrifte. Eine systematische, institutionentheoretisch orientierte Perspektive auf
die hier erhobenen Daten wire zusitzlich eine durchaus vielversprechende Ergén-
zung zu der sprachdidaktischen, sozialpsychologischen Herangehensweise dieser
Untersuchung (vgl. hierzu z. B. Habscheid et al. 2018, Becker-Mrotzek/ Vogt 2009).
Dabei wiirden beispielsweise Fragen zur sozialen, institutionell vermittelten Ord-
nung der Schule in den Fokus riicken.

Auch kann die vorliegende empirische Studie zum Vergleich weiterer neu er-
hobener Daten genutzt werden. Da das Modul zum Zeitpunkt der Erhebung ,,noch
in den Kinderschuhen® (KB K GymGe nD) steckte, wie es eine der Interviewten
formulierte, wire eine Wiederholung der Studie eine sehr interessante Moglichkeit
weiterfithrender Forschung. Hier wiirde sich die Frage stellen, inwiefern sich die aus
den erhobenen Daten entwickelten Typen im Fall einer erneuten Erhebung wider-
spiegeln und welche Einstellungen die Interviewten beziiglich der Zufriedenheit mit



11 Schluss | 293

dem DaZ-Modul und der Vorbereitung durch das Modul zeigen wiirden. Ahnliche
Fragestellungen konnten aufgegriffen werden, wenn die Studie an einer Universitt
mit deutlich umfangreicherem Modul wiederholt wiirde. An der Universitit Duis-
burg-Essen beispielsweise absolvieren die Lehramtsstudierenden vergleichsweise
die meisten obligatorischen Studienanteile des DaZ-Moduls (vgl. Baumann/ Be-
cker-Mrotzek 2014: 22 1F,, vgl. auch Kapitel 4).

Zudem zeigt die hier vorgestellte empirische Studie einen Querschnitt der Ein-
stellungen von Lehramtsstudierenden. Es wurden entsprechend einmalig Interviews
mit den Teilnehmenden gefiihrt. So konnten Ergebnisse einer Langsschnittstudie,
in der zu mehreren Zeitpunkten wie zum Beispiel als Pra-Post-Follow-Up-Design
vor und nach dem Besuch des DaZ-Moduls oder nach einiger Zeit in der Lehrpraxis
Interviews erhoben wiirden, weitere wichtige Erkenntnisse {iber die Entwicklungen
und Verdnderungen der Einstellungen der Lehramtsstudierenden aufzeigen.

Ferner wire ein Blick in die Unterrichtspraxis von hoher Relevanz. Einstellungen
und Handlungen stehen zwar in engem Zusammenhang, doch lassen die hier er-
hobenen Einstellungen keinen direkten Schluss auf die zukiinftige Unterrichtspraxis
der Lehramtsstudierenden zu. Interessant wére beispielsweise die Beobachtung von
Unterricht im Rahmen des Praxissemesters oder des Referendariats. Ein Mixed-
Methods-Ansatz, der Unterrichtsbeobachtungen mit Interviewerhebungen kombi-
niert, wire ebenfalls denkbar, so dass der Zusammenhang zwischen Einstellungen
und Handlungen néher beleuchtet werden konnte.
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