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Zusammenfassung

In dem Artikel steht die Frage im Zentrum, wie sich die Bezeichnungspraxen von
Lehramtsstudierenden in Seminarveranstaltungen zum Umgang mit sprachlicher
Heterogenitdt darstellen. Beleuchtet wird das Spannungsfeld, einerseits Differen-
zen zu benennen und pddagogisch-didaktisch aufzugreifen und andererseits durch
die Benennung Differenzen zu reproduzieren und aufrechtzuerhalten. Dazu wur-
den mittels einer fiir die Fragestellung adaptierten funktional-semantischen Ana-
lyse Textbeitrdge von Studierenden aus einer Lehrveranstaltung des integrierten
Modells zu ,Sprachlicher Heterogenitdt und Deutsch als Zweitsprache (DaZ)“ an
der Universitdt Hamburg empirisch untersucht. Der Artikel zeigt beispielhaft an
einer Aufgabenstellung aus dem Feld der Sprachdiagnostik, wo kritische Aspekte
der Sprachsensibilitdt (i. S. von Sprache als Instrument) in der Lehrkrdftebildung
liegen. Davon ausgehend werden hochschuldidaktische Perspektiven zu einem re-
flexiven Umgang mit Differenzmarkierungen und Formen des Otherings entwi-
ckelt.
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Addressing and Attributions in Dealing With Linguistic
Heterogeneity: Insights Into Texts by Student Teachers

Abstract

The article focuses on the question of how the naming practices of student teachers
in seminars on dealing with linguistic heterogeneity are presented. The tension
between naming differences and addressing them pedagogically and didactically
on the one hand and re-producing and maintaining differences through naming
on the other hand is examined. For this purpose, text contributions of students
from a course of the integrated model on “Linguistic Heterogeneity and German
as a Second Language (DaZ)” at the University of Hamburg were empirically ex-
amined by means of a functional-semantic analysis adapted to the research ques-
tion. The article uses an assignment from the field of language diagnostics as an
example to show where critical aspects of language sensitivity (in the sense of lan-
guage as an instrument) lie in teacher training. Based on this, perspectives on the
reflexive handling of markers of difference and forms of othering are developed.

Keywords
linguistic heterogeneity, difference marking, addressing, language diagnostics

1. Einleitung

Die Diskussion um Etikettierungen und Bezeichnungspraxen, die dem Ein- und/
oder Ausschluss bestimmter Menschen oder Gruppen dienen oder diese als bil-
dungsfern, forderbediirftig o.4. konstruieren, betrifft die Bildungspraxis in den
Einrichtungen selbst, aber auch die Theoriebildung und Forschung in der (Inter-
kulturellen) Erziehungswissenschaft. Die Bezeichnung doppelt halbsprachig bei-
spielsweise, die zuerst in Skandinavien in den 1970er Jahren in die wissenschaft-
liche Diskussion um die Beschulung zweisprachiger Kinder eingefiihrt wurde,
wird inzwischen von linguistischer und erziehungswissenschaftlicher Seite abge-
lehnt, weil sie ,irrefithrend” (Fiirstenau, 2020, S. 88) ist und von Einsprachigkeit
als Normalfall ausgeht. Dennoch wird der Begriff in der Bildungspraxis weiterhin
gebraucht (z.B. lehrer nrw, 2010, S. 26) wie auch in den Medien (z.B. Sammann,
2020). Ahnlich verhilt es sich auch mit der Etikettierung Nullsprachler fiir Kinder
und Jugendliche ohne Deutschkenntnisse, die sich in der Bildungspraxis verbrei-
tet hat und mit der auf diese Weise negiert wird, dass die Kinder und Jugendlichen
iiber bildungsrelevante Fihigkeiten in einer anderen Sprache verfiigen (Dewitz,
GrieBbach, Titz & Geyer, 2016, S. 11). Diese Beispiele zeigen, wie sich ausschlieBen-
de und gruppenkonstruierende Bezeichnungen in Bildungszusammenhéngen eta-
blieren und verselbststindigen, ohne dass die damit transportierten Bedeutungen
kritisch hinterfragt werden.
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Die mit Migration und Mehrsprachigkeit befassten wissenschaftlichen Diszipli-
nen sind ebenfalls an der defizitorientierten Konstruktion von Gruppen und Repro-
duktion damit einhergehender stereotyper Bilder und Zugehorigkeitsordnungen be-
teiligt. Diehm, Kuhn und Machold (2010) sprechen in diesem Zusammenhang von
Reifizierung von (ethnischer) Differenz durch Forschung: Infolge der Hervorbrin-
gung des Untersuchungsgegenstandes (hier Ethnizitdt) durch die Forschung selbst,
werde die ,soziale Wirkmdchtigkeit® (Diehm, Kuhn & Machold, 2010, S. 79) des
Konstrukts reifiziert. Denn das Dilemma sei (unabhingig vom wissenschafts- und
methodologischen Paradigma), dass Bezeichnungen verwendet wiirden (wie z.B.
Migrationshintergrund), ,die gesellschaftliche Machtverhéltnisse widerspiegeln®
(Diehm et al., 2010, S. 79).

Wenig untersucht ist dieses Dilemma in der Lehrkriftebildung, einerseits im
Hinblick darauf, wie die an der Lehrkriftebildung beteiligten Facher zum unreflek-
tierten Gebrauch solcher Bezeichnungen im Studium beitragen und wie angehende
Lehrkrifte hierfiir sensibilisiert werden konnen. Auch stellt sich die Frage, wie Stu-
dierende mit Bezeichnungen und Etikettierungen in diesem Spannungsfeld umge-
hen.

An diese Frage kniipft der vorliegende Beitrag an. Untersucht werden Bezeich-
nungspraxen angehender Lehrkrifte in der ersten Phase der Lehramtsausbildung
im Rahmen eines Seminars zur sprachlichen Heterogenitdt und Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ).

2. Hintergrund und theoretische Rahmung

Die Sensibilisierung von angehenden Lehrkriften fiir sprachliche Bildung im Kon-
text von Mehrsprachigkeit ist in den letzten Jahren zu einem relevanten und inte-
gralen Schwerpunkt in der Lehrkriftebildung geworden. Im Zentrum steht neben
dem Thema DaZ besonders die sog. ,Durchgingige Sprachbildung” (vgl. Gogolin
et al., 2011) und hier insbesondere die explizite Herstellung von Beziehungen zwi-
schen dem Sprach- und dem Fachlernen im Fachunterricht. Im Jahr 2016 stellte
der Sachverstiandigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (SVR)
anhand einer Uberblicksstudie fest, dass zwolf Bundeslinder Regelungen in der ers-
ten Phase der Lehrkriftebildung aufgesetzt haben, um Studierende fiir sprachliche
Bildung im Fachunterricht vorzubereiten (SVR, 2016). In sieben dieser Bundeslan-
der gibt es eine gesetzliche Verpflichtung, mindestens eine Veranstaltung hierzu
zu absolvieren. Insgesamt zeichnet sich ab, dass iiber alle 70 lehramtsausbilden-
den Hochschulen Deutschlands hinweg grofe Unterschiede systemischer und in-
haltlicher Art in der Umsetzung der Lehrangebote zur sprachlichen Bildung beste-
hen (vgl. Schroedler & Lengyel, 2018, S. 11f.). Diese Unterschiede zeigen sich auch
in den Bezeichnungen, die entweder der Gesetzgeber oder die Hochschulen selbst
gewdhlt haben. So heiBt ein entsprechendes Modul in Berlin ,Deutsch als Zweit-
sprache®, in NRW ,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsge-
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schichte®, in Hamburg spricht man von ,Heterogenitit“, in Rheinland-Pfalz von
~Mehrsprachigkeit”. Diese unterschiedlichen Modulbezeichnungen verweisen be-
reits auf die Herausforderungen, die sich in der ersten Phase der Lehrkriftebildung
stellen: Einerseits soll die Notwendigkeit der sprachlichen Bildung ins Bewusstsein
der Studierenden geriickt werden ebenso wie ihre diesbeziigliche Zustidndigkeit. An-
dererseits werden gruppenkonstruierende Bezeichnungen (wie im Beispiel NRW)
verwendet, die es erfordern, die damit einhergehenden Zuschreibungen zu erken-
nen, zu hinterfragen und in der Lehre zu adressieren. Denn Ziel ist es, dass ange-
hende Lehrkrifte sensibel und reflektiert mit Differenzen umzugehen lernen, die
sich z.B. aufgrund der jeweiligen sprachlichen und sozialen Konstellationen sowie
den familialen Lernumgebungen ergeben. Winter, Maahs und Goltsev (2021) ver-
weisen auf einen weiteren Aspekt:

Es scheint beinahe unmoglich, spezifische Bediirfnisse von Lerngruppen zu er-
kennen, zu benennen und zu beriicksichtigen, ohne der Gefahr der Etikettie-
rung von einzelnen Individuen zu begegnen, denen ggf. aufgrund von Gruppen-
zugehorigkeiten (z. B. ,Kinder mit Migrationshintergrund’, ,Madchen’, ,Lernende
mit Deutsch als Zweitsprache®) pauschal bestimmte Merkmale, Lerngewohnhei-
ten oder Forderbedarfe zugeschrieben werden. (Winter, Maahs & Goltsev, 2021,
S. 216)

Die Frage nach dem ,Differenzdilemma“ (Kuhn, 2013, S. 214), also weder differenz-
fixiert noch differenzblind zu sein, wurde im akademischen Diskurs der Interkul-
turellen Padagogik in den 1990er Jahren zunéchst noch verhalten und vereinzelt
in Bezug auf den ,Kulturbegriff* und das Problem der ,Kulturalisierung“ behandelt
(z.B. Diehm & Radtke, 1999). Im Zuge der Ausformulierung einer kritischen er-
ziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung sowie einer migrationspadagogi-
schen Perspektive als eigenstdndige Perspektive auf Migration, Erziehung und Bil-
dung wie sie von Mecheril, do Mar Castro Varela, Dirim, Kalpaka und Melter (2010)
dargelegt wurde, ist das angedeutete Spannungsfeld ausdifferenziert und umfassend
beleuchtet worden. Betrachtet werden gesellschaftliche Machtverhiltnisse in der
Migrationsgesellschaft und die diskursive Hervorbringung und Reproduktion von
Unterscheidungen, also des Anderen bzw. der Anderen und des bzw. der Nicht-An-
deren: ,Durch Migration wird die Frage der Zugehorigkeit — nicht nur die der soge-
nannten Migrant/innen — individuell, sozial und auch gesellschaftlich zum Thema,
da durch Migration eine Differenzlinie befragt wird, die zu den grundlegendsten ge-
sellschaftlichen Unterscheidungen gehort” (Mecheril et al., 2010, S. 12). Diese (Re-)
Produktion erzeugt also einerseits eine Normalisierung der Nicht-Anderen, indem
ihnen Zugehorigkeit zur (nationalstaatlichen) Gemeinschaft automatisch zugespro-
chen wird, wihrend andererseits der bzw. die Andere als nichtzugehorig markiert
wird. Die migrationspddagogische Analyse arbeitet dabei heraus, dass (a) solche
Unterscheidungspraxen keineswegs natiirlichen Ursprungs sind, sondern in Diskur-
sen immer wieder (neu) hergestellt werden; (b) die auf diese Weise konstruierten
Zugehorigkeitsordnungen entlang der nationalen, ethnischen, kulturellen Herkunft
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mit der gesellschaftlichen Positionierung von Menschen einhergehen und ,ihnen
unterschiedliche Werte der Anerkennung und Mdglichkeiten des Handelns zuge-
wiesen werden“ (Mecheril et al., 2010, S. 15). Unterscheidungen und ihre Bezeich-
nungen sind im Kontext von Migration also mit Hierarchisierungen von Menschen,
Sprachen, Kulturen usw. und somit auch mit Auf- und Abwertungen verbunden.
Solche Hierarchisierungsprozesse sind auch in pddagogischen Kontexten bedeut-
sam, bspw. wenn Sprachforderangebote fiir Kinder mit Migrationshintergrund kon-
zipiert oder Verfahren der Sprachstandsdiagnostik sich an monolingualen Normali-
tatsvorstellungen orientieren und/oder nur bei mehrsprachigen, deutschlernenden
Schiiler:innen eingesetzt werden. Damit werden Grenzen zwischen Wir und Ihr im
schulischen Kontext gezogen, gleichzeitig wird pauschalisierend das Bild des for-
derbediirftigen Kindes gezeichnet, das von den Lehrkriften (iiberwiegend aus der
Gruppe der Nicht-Anderen kommend) Unterstiitzung erhalt.

Neben der erziehungswissenschaftlichen und padagogischen Forschung hat sich
auch die (Zweit-)Sprachdidaktik und die angewandte Linguistik mit der begriffli-
chen Erzeugung von Differenz im Kontext von Migration befasst (z.B. zu Integra-
tionsdiskursen Wodak, 2017; zu DaZ als heterogenes begriffliches Konstrukt Winter
et al., 2021). Eine aktuelle Studie von Wiese, Alexiadou, Scarvaglieri und Schroeder
(2022, S. 2) untersucht dariiber hinaus Muster des Ausschlusses von mehrsprachi-
gen Personen und der monolingualen, nationalen ,in-group® in verschiedenen lin-
guistischen Subdisziplinen anhand von Veroffentlichungen. Auch hier kann nachge-
wiesen werden, dass Ausschlusspraxen sich in der Terminologie widerspiegeln und
eine Vorstellung von Monolingualitat als Norm und Mehrsprachigkeit als Abwei-
chung reproduziert wird.

Eine fiir unseren Zusammenhang relevante Studie ist die von Scarvaglieri und
Zech (2013). Mittels einer funktional-semantischen Analyse im Sinne der Funkti-
onalen Pragmatik (Ehlich & Rehbein, 1979) untersuchen die Autor:innen die Be-
zeichnung ,Migrationshintergrund® niher, u.a. indem sie die begrifflichen Kons-
tituenten einer semantischen Analyse unterziehen und mittels eines bestehenden
Korpus von Zeitungsartikeln des Instituts fiir Deutsche Sprache die Verwendungs-
weisen und -zusammenhinge des Begriffs (das Symbolfeld des Begriffs, sein synse-
mantisches Umfeld, vgl. Biihler, 1982/1934) herausarbeiten. Zum einen zeigt sich,
dass der Konstituent (eine Einheit, die Teil eines sprachlichen Ausdrucks ist) Mi-
gration im Neologismus Migrationshintergrund, der erstmals im Kinder- und Ju-
gendbericht der Bundesregierung 1998 verwendet wurde, Wissen {iiber ,Prozes-
se des Ubergangs, des Wechselns bzw. Verlassens auf[ruft]“ (Scarvaglieri & Zech,
2013, S. 207). Zum anderen kniipft der Konstituent Hintergrund an verschiedene
Wissensbestidnde der Interaktionsbeteiligten an: So wird einerseits Wissen aufgeru-
fen, aus einer Beobachterperspektive zu adressieren, also eine Fremdbezeichnung
zu vollziehen. ,Wer ein Bild oder Schauspiel betrachtet, unterscheidet den Hinter-
vom Vordergrund, fiir die beobachteten Akteure selbst dagegen ist das, was der Be-
obachter im Hintergrund sieht, Teil ihrer Lebenswelt” (Scarvaglieri & Zech, 2013,
S. 208). Andererseits verweist Hintergrund auf etwas Bedeutsames und Tieferge-
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hendes, wie z.B. in Komposita Hintergrundbericht oder Hintergrundanalyse deut-
lich wird (Scarvaglieri & Zech, 2013, S. 208). Die Analyse fordert weiter zutage, dass
die Bezeichnung im begrifflichen Umfeld von Problemorientierungen und Heraus-
forderungen (z.B. auf die soziale Integration, Forderbediirftigkeit usw. bezogen) an-
gesiedelt ist und insbesondere eine Verbesonderung im Sinne eines Fremdmachens
(Othering, vgl. Said, 1978) hervorruft. Die urspriingliche Bedeutung von Migration
als Wanderungsgeschehen und das damit verbundene Wissen zur Prozesshaftigkeit
wird also dementsprechend nicht aktualisiert, stattdessen kommt vor allem die Be-
deutung der Zuschreibung des Anders-Seins und der Nicht-Zugehorigkeit verbun-
den mit Eigenschaften wie (Férder-)Bediirftigkeit zum Ausdruck.

Vor dem Hintergrund der hier knapp skizzierten theoretischen Perspektiven zur
Bearbeitung des Differenzdilemmas und der beispielhaft dargelegten Ergebnisse der
funktional-semantischen Analyse zum Begriff Migrationshintergrund richten wir
nun den Blick auf die universitare Lehrkriftebildung und die Frage, wie sich die Be-
zeichnungspraxen Studierender in Veranstaltungen zum Umgang mit sprachlicher
Heterogenitit darstellen.

3. Auseinandersetzung mit sprachlicher Heterogenitit
im Rahmen des Lehramtsstudiums

Aktuell werden sog. DaZ-Module und heterogenitiatssensible Lehrangebote zum
Thema Sprache(n) dahingehend kritisch reflektiert, wie Facetten von Sprachsensi-
bilitat in der Lehrkréftebildung thematisiert werden (z.B. Binanzer, Blell, Olden-
dorp & Seifert, 2023; Knappik, Peschel, Hagi-Mead, Ayten & Atanasoska, 2020;
Skintey, 2023). Winter et al. (2021, S. 222) unterscheiden zwei Perspektiven der
Sprachsensibilitit in der Lehrkriftebildung, und ,zwar der Fokus auf Sprache in al-
len Bereichen des Lehrens” (Sprache als Objekt) und ,der umsichtige Umgang mit
dem Differenzierungs- und Diskriminierungspotenzial von Sprache“ (Sprache als
Instrument). Die Autorinnen identifizieren als Stellen des Zusammentreffens die-
ser beiden Perspektiven u.a. Hochschulmodule, die sich schwerpunktmifig mit
sprachlicher Heterogenitit befassen (Winter et al., 2021, S. 222). Dazu gehort auch
die Lehrveranstaltung, aus der die vorliegenden Daten stammen.

Alle Studierenden im Lehramt fiir allgemeinbildende Schulen absolvieren an
der Universitdit Hamburg im Master zwei Schulpraktika in Modulform, die soge-
nannten Kernpraktika (KP I und KP II). In beiden Modulen ist jeweils neben fach-
didaktischen Begleitseminaren und fachgebundenen Reflexionsseminaren ein ver-
pflichtender Leistungspunkt (LP) fiir die Auseinandersetzung mit ,Sprachlicher
Heterogenitiat und DaZ“ vorgesehen. Diese beiden LP erhalten die Studierenden
durch ein Seminarangebot, das im Projekt ,,Professionelles Lehrerhandeln zur For-
derung fachlichen Lernens unter sich verdndernden gesellschaftlichen Bedingun-
gen (ProfaLe)” entwickelt wurde (Biihrig, Grommes, Lengyel, Schroedler & Stangen,
2020; Lange, Lehmann, Biihrig & Lengyel, 2024b). Beide Seminare werden digital
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und iiberwiegend asynchron auf einer Lernplattform angeboten (Lange, Lehmann,
Biihrig & Lengyel, 2024b). Alle Aufgabenstellungen und Beitrdge der Studierenden
werden in schriftlicher Form kommuniziert und bieten deshalb vielfiltige Moglich-
keiten, um kritische und gelingende Aspekte von Sprachsensibilitdt im Lehramtstu-
dium zu erfassen (vgl. Knappik et al., 2020, S. 169).

Im ersten Seminar ,,Ansatzpunkte der Sprachbildung fiir den Fachunterricht”
analysieren die Studierenden u.a. Schulbuchtexte und Unterrichtsmaterial aus ih-
ren Fichern und lernen Konzepte und Methoden kennen, wie Sprachbildung im
Fach im Regelunterricht umgesetzt werden kann. Die Studierenden entwickeln zu-
dem Ideen, wie sich Mehrsprachigkeit als Ressource im eigenen Fachunterricht
nutzen und einbinden ldsst. Diese Inhalte erdffnen den Studierenden Zuginge
zum sprach(en)sensiblen Fachunterricht (i. S. von Sprache als Objekt). Ein weite-
rer Themenstrang ist die Auseinandersetzung mit Sprachbiografien. In diesem Zu-
sammenhang werden Konzepte und Verstandnisse von Mehrsprachigkeit diskutiert
und Bezeichnungspraktiken problematisiert (i. S. von Sprache als Instrument). Im
Seminar wird ein weites Verstandnis von Mehrsprachigkeit zugrunde gelegt (Wan-
druszka, 1979), das auch Sprachkontaktphdnomene und innersprachliche Variation
im Dialekt-Standard-Spektrum sowie spezifische Register wie Bildungs- und Fach-
sprache umfasst. Die Zielrichtung der Sprachbildung in diesem Seminar liegt ins-
gesamt auf fachspezifischen sprachlichen Herausforderungen, die grundsétzlich alle
Schiiler:innen betreffen.

Die in diesem Artikel analysierten Daten stammen aus dem zweiten Seminar
»Sprachbildender Unterricht in actu®. Die Studierenden wihlen hier zwischen den
Themenschwerpunkten Unterrichtsinteraktion oder Sprachdiagnostik, bekommen
aber auch Einblick in den jeweils anderen Schwerpunkt. Ubergeordnetes Ziel des
Seminars ist es, den Studierenden Bausteine einer begriindeten Entscheidungs-
findung fiir sprachdiagnostisches und sprachbildendes Handeln im Unterricht
zu vermitteln i.S. von Sprache als Objekt (Lange et al., 2024a). Mit allen Einhei-
ten ist immer auch die Frage verbunden, auf welche einzelnen Schiiler:innen oder
Schiiler:innengruppen sich der alltdgliche diagnostische Blick (Gogolin, 1989) und
ein daran anschlieBendes sprachbildendes Handeln ausrichtet. Im Schwerpunkt
Sprachdiagnostik steht ausgehend von der Rezeption des Modells der sprachlichen
Basisqualifikationen (Ehlich, 2009) die Aneignung einer sprachhandlungsbezoge-
nen Beobachtungsfihigkeit mittels praktischer Ubungen im Mittelpunkt, erginzt
um die Reflexion iiber Herausforderungen (in) der Sprachdiagnostik u.a. auch zu
Problemen bei Bezugsnormorientierungen und Gruppenvergleichen. Die Bedeutung
der Perspektive Sprache als Instrument in Bezug auf Sprachsensibilitit wird hier
deutlich: ,Den Dozierenden kommt dabei die besondere Aufgabe zu, die Bediirf-
nislage nicht zu verallgemeinern und den Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache
oder einem Migrationshintergrund keine pauschale Forderbediirftigkeit zu attestie-
ren.“ (Winter et al., 2021, S. 227)

Die Umsetzung dieser Aufgabe reflektieren wir im Folgenden exemplarisch an
einem Arbeitsauftrag aus dem Seminar. Zum einen geht es darum, aus den Texten
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der Studierenden Erkenntnisse zu den verwendeten Bezeichnungspraxen zu gewin-
nen, zum anderen nutzen wir die Erkenntnisse, um eine Heuristik zu entwickeln,
wie wir in unseren eigenen Lehrveranstaltungen Adressierungen und Zuschreibun-
gen im Umgang mit sprachlicher Heterogenitdt immer wieder kritisch hinterfragen
und Riickschliisse fiir zukiinftige Aufgabenstellungen und didaktische Begleitung
ziehen konnen (Perspektive Sprache als Instrument). Ausgehend von der tiberge-
ordneten explorativen Forschungsfrage, wie Lehramtsstudierende Schiiler:innen in
sprachlich heterogenen Konstellationen bezeichnen, sind folgende Fragen leitend:

1. Wo und wie werden sprachliche Defizite und Forderbediirftigkeit implizit auf
Mehrsprachigkeit zuriickgefiihrt?

2. Wo und wie werden Dichotomien konstruiert, die implizit eine Gruppe von Mehr-
sprachigen, Migrierten den Anderen gegeniiberstellen?

Wir gehen auf Basis der theoretischen Uberlegungen in Abschnitt 2 davon aus, dass
die Studierenden alltdgliche Bezeichnungen (wie Migrationshintergrund) nutzen,
mit denen die gesellschaftlich und diskursiv hergestellten Hierarchisierungen von
ein- und ausgeschlossenen Gruppen reproduziert werden. Wir nehmen aber gleich-
zeitig an, dass sie — im Sinne unserer (eher implizit vorhandenen) Bemiihungen,
iiber den eigenen Sprachgebrauch zu reflektieren — Ansitze einer Bewusstheit fiir
die Problematik der Reifizierung entwickelt haben und bemiiht sind, nominale Ad-
ressierungen, die Schiiler:innen als Inferiore positionieren, zu vermeiden, indem sie
neutrale Bezeichnungen wéhlen.

4. Vorstellung der Aufgabe im Schwerpunkt
sSprachdiagnostik“ und methodisches Vorgehen

Ankniipfend an die theoretische Rahmung sind unseres Erachtens besonders die
Texte von Studierenden fiir die Untersuchung unserer Frage relevant, in denen die
Studierenden mit Beobachtungen aus ihren Kernpraktikumsschulen arbeiten. Das
Material kann gezielt danach befragt werden, welche Schiiler:innen von den Stu-
dierenden zur Beobachtung ausgewihlt, wie Differenzen im Vergleich zu anderen
Schiiler:innen konstruiert und benannt werden und ob Fragen von Adressierun-
gen eine Rolle spielen. Die dritte der insgesamt vier Einheiten im Seminar tragt
den Titel ,,Herausforderungen in der Sprachdiagnostik“. Zum Abschluss dieser Ein-
heit verfassen die Studierenden einen Text, in dem sie ihre Uberlegungen zu einem
selbstgewihlten Aspekt vorstellen. Dabei haben sie mehrere Optionen zur Auswahl,
u.a. konnen sie sich mit einem Text zur lernprozessbegleitenden Diagnostik ausein-
andersetzen (Lengyel, 2020), erste Ideen fiir ein informelles Diagnoseverfahren zu
fachspezifischen Sprachhandlungen entwickeln — oder sie konnen mit Beobachtun-
gen arbeiten. Der Arbeitsauftrag fiir die Option Arbeit mit Beobachtungen lautet:

JERO, Vol. 16, No. 1 (2024) | 65



| Imke Lange & Drorit Lengyel

Option ,Am Anfang ist die Beobachtung ...“ — fiir alle, die den ,alltdglichen diag-
nostischen Blick‘ ausbauen wollen

Stobern Sie in den Beitrdgen im Forum ,Meine Beobachtung® (Einheit 1)2. Gibt es
eine Beobachtung oder eine Szene, bei der Sie denken: Hier gibt es einen Ansatz-
punkt fiir die Arbeit an Sprache? Wie konnte der Ansatzpunkt gestaltet werden?
Oder Sie fithren in Threr Praktikumsschule eine weitere Beobachtung eines Schii-
lers/einer Schiilerin/einer Klasse durch. Orientieren Sie sich an einer der Basisqua-
lifikationen: Was gelingt sprachlich gut? Woran muss noch gearbeitet werden? Wie
konnte ich als Lehrer:in dabei unterstiitzen?

Unser methodisches Vorgehen umfasst drei Schritte:

Schritt 1: Zuniachst wurden aus den Textbeitragen der Studierenden (IN=82)3 die-
jenigen Texte ausgewihlt, in denen die Uberschrift auf die Auseinandersetzung mit
einer Beobachtung hinwies (To1-T32). Ankniipfend an die funktional-semantische
Analyse in der Untersuchung von Scarvaglieri und Zech (2013) haben wir in diesen
32 Texten nach Bezeichnungen fiir die beobachteten Akteur:innen und dazugeho-
rigen Aussagen gesucht, die die Studierenden iiber die adressierten Schiiler:innen
treffen. Dabei haben wir die vielfaltigen Moglichkeiten der Bezeichnung erfasst. Auf
dieser Basis wurde eine Zusammenschau von Verwendungsweisen sowie -zusam-
menhéngen zusammengestellt.

Schritt 2: Aus den 32 Texten wurden jene aussortiert, denen trotz vergebener
Uberschrift keine konkrete Beobachtung eines Schiilers oder einer Schiilerin zu-
grunde lag und in denen die Studierenden andere Themen verfolgt haben. Es blie-
ben 24 Texte fiir die weitere Analyse.4 Diese Texte weisen entsprechend der Aufga-
benstellung mindestens folgende Textelemente auf: die Beobachtung selbst sowie
daraus abgeleitete Ansatzpunkte fiir die Arbeit an Sprache und Maoglichkeiten als
Lehrkraft, den/die Schiiler:in zu unterstiitzen. In den 24 Texten wurde zunéchst
nach Formulierungen gesucht, wie die Hauptpersonen, die im jeweiligen Text im
Mittelpunkt der Beobachtung stehen, von den Studierenden eingefiihrt werden.

Schritt 3: Zwei Texte wurden ausgewihlt, die nach den Ergebnissen aus Schritt
1 und Schritt 2 besonders geeignet waren, um erste Antworten auf die beiden Fra-

2 Auszug aus der Aufgabenstellung ,Meine Beobachtung®: ,Fiihren Sie in Ihrer Prakti-
kumsschule oder in einem anderen unterrichtlichen Kontext eine Beobachtung durch.
Konzentrieren Sie sich entweder auf (a) einen Schiiler/eine Schiilerin oder (b) auf die
Lehrkraft. Was lasst sich in Bezug auf das sprachliche Handeln Threr ausgewéhlten Per-
son beobachten? [...]“

3 In dem hier betrachteten Seminardurchlauf im Wintersemester 2021/2022 hatten insge-
samt ca. 170 Studierende teilgenommen. Infolge einer Aktualisierung der Lernplattform
waren zum Zeitpunkt der Erstellung des Ausgangskorpus nicht mehr alle Texte der Stu-
dierenden vorhanden. Die Gesamtanzahl der erhaltenen Texte betragt daher N=382.

4 Von diesen 24 Texten haben 15 Studierende eine eigene Beobachtung und neun Studie-
rende die Beobachtung einer Kommilitonin bzw. eines Kommilitonen aus Einheit 1 als
Ausgangspunkt gewahlt.
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gen hinsichtlich der Konstruktion von Forderbediirftigkeit und der Herstellung
von Dichotomien zu finden. Dazu haben wir das synsemantische Umfeld (Biihler,
1982/1934) des Ausdrucks zur Bezeichnung der beobachteten Schiiler:innen, also
den Verwendungszusammenhang und die Argumentationsstruktur, in die der Aus-
druck eingebettet ist, betrachtet. Unser Fokus lag dabei auf der Rekonstruktion
impliziter Begriindungslinien fiir Zusammenhénge zwischen Beobachtungen zum
sprachlichen Handeln und Adressierungen.

5. Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse entlang der drei Schritte kurz dargestellt.

5.1 Schritt 1: Bezeichnungen in den Texten und
Verwendungszusammenhinge

Eine erste Zusammenschau der verwendeten Begriffe zeigt, dass die Studierenden
vor allem die Bezeichnungen ,Schiiler®, ,Schiilerin® und fiir den Plural unterschied-
liche Formen gendergerechter Sprache verwenden. Damit greifen die Studierenden
die in der Aufgabenstellung verwendete Bezeichnung auf, die den Ort der Wissens-
vermittlung in den Mittelpunkt riickt und die die Personen in ihrer Rolle adressiert,
die sie an diesem Ort erfiillen bzw. ausiiben. In Beobachtungen, die in der Grund-
schule gemacht wurden, verwenden die Studierenden ausschlieBlich oder zusétzlich
die Bezeichnung ,Kind“ bzw. ,Kinder®. In lediglich fiinf Texten verbinden die Stu-
dierenden die Bezeichnungen mit DaZ, und zwar bis auf eine Ausnahme im Plural
(,DaZ-Kinder", ,DaZ-SchiilerInnen®).

In den 32 Texten wurde daraufhin iiberpriift, in welchem synsemantischen Um-
feld die zunachst neutral wirkenden Bezeichnungen ,,Kind“, ,,Schiilerin® stehen. Vier
Gruppen lassen sich beschreiben, die hier mit Beispielen illustriert sind:

1. Bezugnahme auf Mehrsprachigkeit: ,eine Schiilerin mit fremdsprachigem Hin-
tergrund” (T24); ,die [...] Schiilerin, deren Erstsprache Hindi ist“ (T13); ,mehr-
sprachige Kinder” (To8). Dieser Verwendungszusammenhang ist mit Abstand der
haufigste in den Texten.

2. Bezugnahme auf die nicht-deutsche Herkunft: ,ein Junge syrischer Herkunft®
(To2); ,ein Schiiler, der erst seit kurzem in Deutschland ist“ (To6); ,eine Schiile-
rin, die aus der Ukraine kam“ (To5).

3. Bezugnahme auf sprachbezogenes Verhalten: ,ein Schiiler, der miindlich eher
weniger am Unterricht teilnimmt“ (T28); ein Kind, das ,,Probleme mit dem Text-
schreiben hatte“ (To3).

4. Bezugnahme auf einen Migrationshintergrund: ,das Kind ist in Deutschland ge-
boren worden, jedoch kommen die Eltern aus Portugal“ (T27); ,SuS mit Migra-
tionshintergrund” (T15). Dieser Zusammenhang wird am seltensten verwendet.
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Die in Abschnitt 3 formulierte Annahme, dass die Studierenden sich géngiger Be-
zeichnungen wie Migrationshintergrund, DaZ-Schiiler etc. bedienen und auf die-
se Weise an der Reproduktion und Aufrechterhaltung der Position marginalisierter
Gruppen mitwirken, kann in unserem Analysekorpus insgesamt nicht bestatigt wer-
den: Die liberwiegende Anzahl der Texte beinhaltet keine dieser Bezeichnungen. Of-
fensichtlich sind die Studierenden bemiiht, nominale Bezeichnungen zu verwenden,
die kein Othering implizieren. Die vielfaltigen erweiterten Bezeichnungen legen je-
doch nahe, dass hier sprachliche Markierungen angelegt sind, die potenziell zur Dif-
ferenz zwischen Schiiler:innen bzw. Schiiler:innengruppen oder auch zur Konstruk-
tion von Andersheit beitragen.

5.2 Schritt 2: Vorkommen der im Feld der sprachlichen
Bildung auftretenden Ausdriicke in Beobachtungen

In den 24 Texten, in denen sich die Studierenden mit Beobachtungen beschiftigen,
sind die Bezeichnungen fiir die Akteur:innen selbst weitestgehend unspezifisch:
LJunge®, ;Madchen®, ,Kind“, ,Kinder", ,Schiiler, ,Schiilerin, ,Schiiler*innen“. In
18 Texten werden die Bezeichnungen durch die Verwendung von Adjektiven, Attri-
buierungen, Adverbien bzw. Adverbialgruppen erweitert. Der hiufigste Bezugsrah-
men ist ,Mehrsprachigkeit’. Hier lassen sich drei Untergruppen ausmachen:

1. Deutsch als Zweitsprache, z.B. ,Kinder mit Deutsch als Zweitsprache® (T24);
sKinder, die einen DaZ-Hintergrund aufweisen” (T23),

2. in Verbindung mit Formulierungen mehrsprachig®, z.B. ,Schiiler*innen, welche
zweisprachig oder sogar mehrsprachig aufwachsen® (T26); ,Schiiler*innen mit
Mehrsprachigkeit” (T26),

3. benannte Einzelsprachen, die das Kind spricht, z.B. ein ,Junge, der mit Deutsch
und Spanisch als Muttersprache aufwichst“ (To3).

Ein besonderes Augenmerk wurde in diesem Schritt auf die Einfithrung der beob-
achteten Hauptperson gelegt. Zwei Beispiele zeigen typische Einfithrungen, wie die
Studierenden ihre Hauptperson vorstellen:

[Name] ist ein 10-jdhriger Junge syrischer Herkunft, der in die fiinfte Klasse des
bereits beschriebenen Gymnasiums geht. Er ist eher ein stiller Junge, der einige
Zeit benotigt, um sich anderen Menschen gegeniiber zu 6ffnen. (To2)

Vorweg sollte gesagt werden, dass in dieser Klasse 6 Schiiler und Schiilerinnen
mit inklusiven Forderschwerpunkten sind und 5 (andere) Kinder einen DaZ-Hin-
tergrund aufweisen. Eines von diesen DaZ-Kindern ist erst vor wenigen Wochen
nach Deutschland gekommen und kommuniziert hauptséchlich iiber Mimik und
Gestik. (T23)
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In den Texten werden bereits bei der Vorstellung der beobachteten Schiiler:in-
nen unterschiedliche Bezugsrahmen (vgl. Schritt 1) aktiviert: Es gibt den Bezug
auf sprachbezogenes Verhalten, das im weitesten Sinne als problematisch bewertet
wird (,ein stiller Junge“; ,kommuniziert hauptsachlich {iber Mimik und Gestik®).
Kombiniert werden weitere Bezugsrahmen, wie hier auf eine nicht-deutsche Her-
kunft (,Junge syrischer Herkunft®; ,erst vor wenigen Wochen nach Deutschland
gekommen®) sowie auf Mehrsprachigkeit (,eines von diesen DaZ-Kindern“). Da-
mit betten die Studierenden die Einfithrung der Schiiler:innen in semantische Ver-
wendungszusammenhange, die ihnen vermutlich wichtig sind, um den Hintergrund
und Erklarungen fiir die Ansatzpunkte der Sprachbildung zu schaffen. Diese Ver-
wendungszusammenhange konnen jedoch auch die Konstruktion einer ,clientele in
need of support® (Wiese et al., 2022, S. 12) argumentativ vorbereiten. Dies wird
augenscheinlich im zweiten Beispiel (T23), wenn gleich zu Beginn auf einen Teil
der Klassenzusammensetzung rekurriert wird. Zwar werden DaZ-Kinder von for-
derbediirftigen Kindern unterschieden, aber die unmittelbare Einfiihrung der einen
nach der anderen Gruppe impliziert eine Nahe der beiden Gruppen zueinander, was
durch den Konnektor und markiert wird. Aufgerufen und aktualisiert wird somit
ein Wissen um Problemgruppen, die im Unterricht herausfordernd sind.

5.3 Schritt 3: Qualitative Untersuchung: Einblick in zwei Texte

Fiir die beiden ausgewihlten Texte (T16 und T17) wurden Textabschnitte ausge-
wiahlt, in denen (a) die beobachtete Schiilerin vorgestellt wird und (b) ein Ansatz-
punkt fiir die Arbeit an Sprache vorgeschlagen wird. In T16 geht es um eine Schiile-
rin der dritten Klasse; hier arbeitet die Autorin mit eigenen Beobachtungen. In T17
geht es um eine Schiilerin der zweiten Klasse; die Autorin setzt sich mit der Beob-
achtung einer Kommilitonin auseinander. Die Autorin von T17 bezeichnet sich in
ihrem Text selber als deutsch- und tiirkischsprachig.

5.3.1 Vorstellung der Schiilerin bzw. des Schiilers zu Beginn der
Beobachtung

In T16 wird die Schiilerin am Anfang des Textes folgendermaBen vorgestellt:

Die [beobachteten] Situationen betreffen eine Schiilerin der dritten Klasse, wel-
che kurz nach Beginn des Schuljahres neu in die Klasse gekommen ist und erst
seit knapp zwei Jahren in Deutschland ist und seitdem Deutsch lernt. Zuvor war
sie in einer internationalen Vorbereitungsklasse an einer anderen Schule. (T16,
Z.2-5)

Die Studentin bezieht sich bei der Einfiihrung der Schiilerin auf die nicht-deutsche
Herkunft der Schiilerin und damit als Deutschlernende. Dabei kennzeichnet sie
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zweifach, dass die Schiilerin sich in neuen Situationen befindet (,neu in die Klasse
gekommen®; ,erst seit knapp zwei Jahren in Deutschland®). Die Verfasserin von T17
greift die Beobachtung einer Kommilitonin auf. In der zitierten Beobachtung wird
das Kind folgendermaBen vorgestellt:

In dieser Klasse ist ein Kind, welches kaum Deutsch spricht. Das Kind spricht
hauptsédchlich Tiirkisch, kommt trotzdem mit dem Bearbeiten von Aufgaben
ziemlich ziigig voran. Sie ist gut darin, Satzbausteine richtig zu sortieren und
kann Sétze ordentlich und korrekt abschreiben. Wenn sie sich jedoch mitteilen
mochte und viel erzdhlen [mochte], springt sie ins Tiirkische iiber. Die Klassen-
lehrerin und ebenfalls die Deutschlehrerin dieser Klasse spricht ebenfalls auch
Tiirkisch. Sie spricht zum Teil mit dem Kind auf Tiirkisch oder lasst sich von dem
Kind etwas auf Tiirkisch erzdhlen, und tibersetzt es anschlieBend fiir die gesamte
Klasse. Sie spricht jedoch nicht ausschlieBlich mit ihr Tiirkisch, sondern haupt-
sdachlich Deutsch. (T17, Z. 3—12)

In der Einfiihrung in T17 ordnet die Studentin das Kind mittels des Relativsatzes
im Hinblick auf seine Deutschkompetenz (vage) ein. Die Studentin konnte damit
aber auch Auskunft geben wollen iiber die Haufigkeit des Deutschgebrauchs, denn
im Folgesatz beschreibt sie, dass es hauptsichlich Tiirkisch spricht. Allerdings lie-
Be sich die Haufigkeit des Deutschgebrauchs mit anderen Adverbien wie z. B. selten
zielgerichteter ausdriicken. Insgesamt liegt der Fokus bei der Einfithrung in dieser
Beobachtung auf dem mehrsprachigen Sprachgebrauch des Kindes in der Klasse.
Dabei wird durch die Verwendung der Konjunktionen ,trotzdem* (trotz des Vorher-
gesagten, vgl. DWDS) und ,jedoch“ (Gegensatz, vgl. DWDS) im ersten Absatz ein
Spannungsfeld zwischen den beiden Sprachen und den angenommenen Kompeten-
zen in diesen Sprachen angelegt.

Sowohl in T16 wie auch in T17 wird auf den Kenntnisstand in der deutschen
Sprache bei den beobachteten Kindern Bezug genommen. Beide Beobachtungen
beschreiben die Deutschkenntnisse der Kinder im schulischen Kontext unspezi-
fisch und als (noch) nicht geniigend (,,und seitdem Deutsch lernt“; ,welches kaum
Deutsch spricht®).

5.3.2 Ansatzpunkte fiir die Arbeit an Sprache und Unterstiitzung durch
Lehrkrdfte

Direkt im Anschluss an die Vorstellung der Schiilerin legt die Studentin in T16 ih-
ren Beobachtungsfokus an:

Die Schiilerin scheint im Allgemeinen gut in die Klasse integriert zu sein und sich
wohlzufiihlen. [...] Betrachtet man die Schiilerin allerdings genauer in verschie-
denen Situationen, wird deutlich, dass die Sprache eine Herausforderung fiir sie
zu sein scheint und sie sich in diesen Situationen teilweise nicht wohlzufiihlen
scheint. (T16, Z. 5—11)
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Durch den Gebrauch des Verbs scheinen zeigt die Studentin an, dass ihre Schluss-
folgerung, die Schiilerin sei gut integriert und fiihle sich wohl, auf dem von ihr
wahrgenommenen Verhalten der Schiilerin und der Mitschiiler:innen ihr gegen-
iiber beruht. Das Verb scheinen steht im Bedeutungszusammenhang damit, den
Eindruck bei jemanden hervorzurufen oder zu erwecken, etwas bzw. jemand sei
gut (vgl. DWDS). Dieser Eindruck erfihrt von der Studentin im zweiten Satz eine
Einschrankung durch den Gebrauch des Adverbs ,allerdings“ im Kontext einer
spezifischeren und umfénglicheren Betrachtung von Situationen. Der zweimalige
Gebrauch von scheinen wiederum signalisiert das Bemiihen der Studentin, keine
voreiligen Interpretationen aus ihren Wahrnehmungen abzuleiten. Es folgen vielfil-
tige Beobachtungen von Situationen sowohl im Unterricht als auch im Umgang mit
Mitschiiler:innen. Etwa zur Mitte des Textes schreibt die Studentin:

Im Vergleich zu der Schiilerin sind alle anderen Kinder in der Klasse Mutter-
sprachler:innen in Deutsch und scheinen sprachliche Herausforderungen unter-
bewusst ohne Probleme zu meistern. Sie scheint dies mehr als die anderen Kin-
der zu registrieren, da sie hiufig auf deren Bestitigung wartet, ob ihre Aussage
korrekt war. (T16, Z. 54—57)

Hier baut die Studentin eine Dichotomie auf, bei der die beobachtete Schiilerin
der gesamten Klasse gegeniibergestellt wird. Diese Dichotomie wird zusétzlich ver-
starkt, indem die Studentin das Pronomen ,alle” verwendet, mit dem die Gesamt-
heit aller Kinder der Klasse als ,Muttersprachler:innen in Deutsch®“ ausdriicklich
indiziert wird. Der Kern der Begriindung, warum die Schiilerin sprachlicher Unter-
stiitzung bedarf, ist die Problemlosigkeit, die ,Muttersprachler:innen in Deutsch®
im Umgang mit sprachlichen Herausforderungen an den Tag legen, von der die
Schiilerin aber ausgeschlossen sei. Implizit geht es hier um Normalititsvorstellun-
gen eines Sprachgebrauchs von ,Muttersprachler:innen, an die die Schiilerin he-
rangefiihrt werden und teilhaben soll. Mit dem Begriff ,,Herausforderungen“ wird
ein Bedeutungswissen aufgerufen, das in diesem konkreten Verwendungszusam-
menhang eine Situation, eine Aufgabe o.4. als schwierige, kaum losbare Aufgabe
begreift, die ggf. auch Uberforderung mit sich bringt (vgl. DWDS), allerdings nicht
fiir ,Muttersprachler:innen®. In T17 formuliert die Studentin direkt im Anschluss an
die zitierte Beobachtung, wo ihrer Ansicht nach ein Ansatzpunkt fiir die Arbeit an
Sprache liegt:

Wie wir in der Einheit III zum Verstehen und den Verstehensprozessen erlernt
haben, spielt die Muttersprache bei Zweitsprachenkindern bzw. Schiiler:innen
mit Migrationshintergrund in Verstehensprozessen eine entscheidende Rolle.
Umso wichtiger ist es, auf die Kenntnisse und individuellen Bediirfnisse der Kin-
der einzugehen. Dies tut die Lehrerin, indem sie dem Kind die Freiheit gibt, in
ihrer Muttersprache zu sprechen und das Ubersetzen ins Deutsche fiir sie iiber-
nimmt. Dennoch ist ersichtlich, dass dieses Vorgehen keine dauerhafte Losung
fir das Verhalten sein kann [...]. (T17, Z. 15—21)
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Die Studentin konzentriert sich auf den beschriebenen mehrsprachigen Sprachge-
brauch zwischen Lehrerin und Kind. Zur Einordnung dieser Situation verwendet sie
die Bezeichnungen ,Zweitsprachenkinder[ ]“ und ,Schiiler:innen mit Migrations-
hintergrund“ — obwohl diese in der zitierten Beobachtung nicht verwendet werden.
Deutlich formuliert die Studentin ihre Bewertung beziiglich des Sprachgebrauchs
der Klassenlehrerin von Tiirkisch und Deutsch in der Kommunikation mit dem
Kind: Dieses Vorgehen sei ,keine dauerhafte Losung®. Die Begriindung formuliert
die Studentin etwas spiter in ihrem Text: ,dass sie nun in der Schule ist und sie
deutsch sprechen sollte, wenn sie mochte, dass ihre Mitschiiler:innen sie verstehen®
(T17, Z. 45f.). Hier geht es um die Normalitdtsvorstellung eines monolingual deut-
schen Sprachgebrauchs in der Schule, in der der Gebrauch von Muttersprachen nur
eine Ubergangslosung ist.

Die Einblicke in die beiden Texte zeigen beispielhaft, dass die Lehramtsstudie-
renden fiir ihre Beobachtungen Schiiler:innen auswihlen, deren Deutschkenntnisse
im schulischen Kontext (noch) nicht geniigend seien. Als Bezugsrahmen wird hier
von den meisten Studierenden Mehrsprachigkeit aktiviert. Die Zusammenhinge
und Begriindungslinien bleiben allerdings hiufig vage. An diesen Stellen werden
in den Texten Dichotomien konstruiert, die diese Schiiler:innen als Zugehorige zur
Gruppe der Mehrsprachigen einer Gruppe von Schiiler:innen gegeniiberstellen, die
den Normalitdtsvorstellungen monolingual Deutsch entsprechen.

6. Konsequenzen und kritische Betrachtung:
Hochschuldidaktische Perspektiven

Die explorative Untersuchung von Textbeitragen Studierender in der Auseinander-
setzung mit sprachdiagnostischen und sprachbildungsbezogenen Inhalten verweist
auf drei Ansatzpunkte zu einem reflexiven Umgang mit Adressierungen, Differenz-
markierungen und Formen des Othering im Sinne von ,Sprache als Instrument”
(Winter et al., 2021), die in der Gestaltung von Seminaren verstirkt werden kon-
nen: Erstens implizieren Aufgabenstellungen zu sprachbezogenen Beobachtungen
eine Begriindung, warum eine bestimmte Schiilerin, ein bestimmter Schiiler oder
eine Schiiler:innengruppe in den Blick genommen wird. Aus hochschuldidaktischer
Perspektive sollten die Studierenden dafiir sensibilisiert werden, auf welchen dis-
kursiven Ebenen diese Begriindungen liegen konnen und inwiefern damit auf- und
abwertende Hierarchisierungen angelegt werden. Mit der Verwendung eines weiten
Verstdndnisses von Mehrsprachigkeit (vgl. Abschnitt 2) haben wir die Erfahrung
gemacht, dass die Studierenden zwar nicht mehr nur den Fokus auf bezeichnete
DaZ-Kinder legen, allerdings bleiben Verwendungsweisen und Begriindungslinien
bestehen, in denen Forderbediirftigkeit in Verbindung zu Mehrsprachigkeit gesetzt
werden. Diese Begriindungslinien miissten explizit gemacht und im Seminarkontext
gezielt bearbeitet werden. Dazu gehort auch die selbstkritische Frage, die wir uns
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als Lehrende stellen miissen: Wie gehen wir eigentlich mit der Mehrsprachigkeit
unserer Studierenden um?

Zweitens bringt die Einfiihrung der Hauptpersonen in schriftlich formulierten
Beobachtungen Adressierungen mit sich, die die weitere Beobachtung, Interpreta-
tion und das Entwickeln von unterstiitzenden Handlungen der Lehrkraft beeinflus-
sen. Dies zeigt sich in unserem Korpus nicht auf der Ebene von Bezeichnungen,
sondern in der Verwendung von Adjektiven, Attribuierungen, Adverbien und Ad-
verbialgruppen.

Fiir Seminarkontexte wire es sinnvoll, mit den Studierenden besonders bei der
schriftlichen Einfithrung der beobachteten Hauptperson darauf zu achten, welche
Bezugsrahmen verwendet werden — sowohl in studentischen als auch in wissen-
schaftlichen Texten. In unserem Korpus konnten wir zunéchst vier Gruppen von
Bezugsrahmen identifizieren (nicht-deutsche Herkunft, sprachliches Verhalten,
Mehrsprachigkeit, Migrationshintergrund). Diese Gruppen lassen sich erweitern
bzw. differenzieren. Aus hochschuldidaktischer Perspektive bietet es sich ebenfalls
an, mit Studierenden deren Texte gemeinsam auf implizite Begriindungslinien zur
Herstellung von Nicht-Zugehorigkeit durch Sprache hin zu iiberpriifen, die sich aus
der beobachteten Ausgangssituation ergeben.

Ein dritter Ansatzpunkt ist die sprachliche Konstruktion und Begriindung von
(Forder)bediirftigkeit. In zwei Texten konnte beispielhaft gezeigt werden, an welche
(impliziten) Normalitdtserwartungen die Forderungs- und Bildungsausrichtungen
geknlipft sind. Die Argumentationslinien und damit verbundenen Normalititser-
wartungen konnten im Seminarkontext im Vorfeld von Beobachtungsauftragen the-
matisiert werden oder anhand der Texte selbst, z.B. in Form von Peer-Riickmel-
dungen.

Ein grundlegender Ansatz, um Zuschreibungsmustern und Diskursverfestigun-
gen zu begegnen, ist die Stirkung einer kompetenz- und ressourcenorientierten
Wahrnehmung von Schiiler:innen auf Seiten der Studierenden. Im aktuellen Durch-
gang des Seminars haben wir bewusst diesen Aspekt im Vorfeld der Beobachtungs-
auftrige stiarker betont. Wir erstellen nun groBere Textkorpora, um fiir unterschied-
liche Aufgabenstellungen bzw. Beobachtungsauftrige herauszufinden, wie und wo
genau diese mit den Bezeichnungen und ihren semantischen Verwendungszusam-
menhingen ineinandergreifen. Auf diese Weise méchten wir dem bereits skizzierten
Dilemma in der Lehrkréftebildung begegnen.
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