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Zusammenfassung

Dieser Beitrag gibt einen Einblick darin, wie sprachliche Bildung und Mehrspra-
chigkeit im Vorbereitungsdienst angehender Lehrkrdfte im Bundesland Nord-
rhein-Westfalen (NRW) als Gegenstand der Lehrkrdfteprofessionalisierung kon-
zeptualisiert und ausgestaltet wird. Hierfiir wurden curriculare Dokumente
(N =814) der Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung in NRW auf die Ver-
wendung von Lexemen im Wortfeld sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit
inhaltsanalytisch untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass der Ausbildungsgegen-
stand insgesamt als prdsent bezeichnet werden kann. Durch die Verwendung
von Mehrsprachigkeit (N =335) und verwandten Begriffen mit Bezug zu Rahmen-
vorgaben des Landes NRW wird auflerdem eine positive Perspektivierung des-
sen deutlich. Wihrend Mehrsprachigkeit als Kontext fiir den Unterricht héufig in
den Dokumenten erwdhnt wird, wird sie im Hinblick auf Methoden sprachlicher
Bildung und damit verbundenen sprachlichen Zielvorstellungen kaum genannt.
Stattdessen befinden sich in den Dokumenten vor allem Nennungen von Metho-
den des sprachsensiblen Unterrichts (sprachsensibel; N=663) zur Forderung bil-
dungs- und fachsprachlicher Register (Fachsprache; N =194), die sich konkreter in
den Vorbereitungsdienst einordnen lassen. Nennungen von Mehrsprachigkeit blei-
ben hingegen abstrakt und kénnen kaum kontextualisiert oder konkretisiert wer-
den. Insgesamt zeigt sich aufferdem eine starke Orientierung an Formulierungen
aus curricularen Rahmenvorgaben des Landes NRW. Die Ergebnisse zeigen einige
Parallelen zu curricularen Analysen der ersten Phase der Lehrkrdftebildung auf,
die gemeinsam mit wissenschaftlichen Beziigen diskutiert werden.
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A Curricular Analysis of What Pre-Service Teachers
Learn About Linguistic Diversity in the Induction Phase
of Teacher Education

Abstract

This paper addresses the induction phase of teacher education in the state of North
Rhine-Westphalia (NRW), Germany. It presents an examination of what pre-
service teachers learn about multilingualism and language education and how
this topic is implemented and conceptualized on a curricular level. Documents
(N =814) from regional teacher education institutions in NRW (Zentren fiir schul-
praktische Lehrerausbildung) were analyzed (using quantitative and qualitative
content analysis) regarding the use of specific words within this semantic field.
Results show that multilingualism can be regarded as a well-established topic in
the curricula. Frequent use of terms such as ‘multilingualism’ (Mehrsprachigkeit;
N=335) indicates a positive approach towards the concept, yet it remains abs-
tract and difficult to contextualize within the field. The analysis demonstrates that
multilingualism is frequently used to describe the overall teaching situation in a
classroom. However, it is rarely mentioned in the context of methods for language
education. Instead, words such as ‘technical language’ (Fachsprache; N=194) or
‘linguistically responsive teaching’ (sprachsensibel; N=663) are frequently used.
Overall, much of the wording seems to be based on the NRW curricular frame-
work. With reference to scientific discourse and research surrounding multilin-
gualism, the results show some similarities to curricular analysis of the teacher
education program at universities in NRW.

Keywords
multilingualism, induction phase, teacher education, curriculum analysis,
language learning

1. Einleitung

Dass ein an Einsprachigkeit orientiertes Bildungssystem vor dem Hintergrund einer
sprachlich heterogenen Schiiler:innenschaft Ungleichheit und Benachteiligung be-
glinstigt, wird bereits seit Langem kritisiert (Gogolin, 2008; Kriiger-Potratz, 2011).
Sowohl aufgrund linguistischer Erkenntnisse zu Lernprozessen im Kontext von
Mehrsprachigkeit, als auch im Hinblick auf sprachenpolitische und bildungswissen-
schaftliche Theorien finden sich zahlreiche Argumente fiir die Relevanz sprachlicher
Bildung in Schule und Unterricht mit einem Bezug zum gesamten sprachlichen Re-
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pertoire der Lernenden. Von bildungspolitischer Seite wurden bereits unterschied-
liche MaBnahmen ergriffen, die unter anderem in der Lehrkréftebildung realisiert
wurden. So ist beispielsweise im Bundesland Nordrhein-Westfalen (NRW) sprach-
liche Bildung im Kontext von Mehrsprachigkeit ein fest implementierter Bestandteil
in den Curricula der ersten (Lehramtsstudium) und zweiten (Vorbereitungsdienst)
Phase (Schroedler & Lengyel, 2018).

Wihrend das Lehramtsstudium als verhiltnismaBig gut erforscht bezeichnet
werden kann, gibt es bisher kaum empirische Einblicke in den Vorbereitungsdienst,
was insbesondere fiir sprachliche Bildung als Ausbildungsgegenstand gilt (Boning,
2023; Gerlach, 2020). Fiir einen empirischen Einstieg in dieses unerforschte Feld
stellt sich daher zunichst die grundlegende Frage: Wie werden sprachliche Bil-
dung und Mehrsprachigkeit im Vorbereitungsdienst in NRW konzeptualisiert und
ausgestaltet? Anhand eines offen angelegten Forschungsdesigns werden in die-
sem Beitrag erstmalig Forschungsergebnisse iiber Inhalte zu Mehrsprachigkeit und
sprachlicher Bildung analysiert. Die Forschungsarbeit erfolgt auf systemischer und
institutioneller Ebene und bezieht landesinterne Vorgaben auf die Curricula der re-
gionalen Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL). Es wird davon aus-
gegangen, dass diese curricularen Dokumente mit gesellschaftlichen Makrostruktu-
ren einerseits und der individuellen Praxis der Lehrkriftebildner:innen andererseits
verbunden sind (Kiinzli, 2009). Der methodische Ansatz zur Bearbeitung der Pro-
blemstellung umfasst eine Analyse curricularer Dokumente der ZfsL, die zum Zeit-
punkt der Datenerhebung verfiigbar waren, unter Anwendung der (Summativen)
Qualitativen Inhaltsanalyse (Hsieh & Shannon, 2005; Kuckartz & Radiker, 2022).
Durch die Kombination quantitativer und qualitativer Analyseschritte wurden Lexe-
me im Wortfeld Mehrsprachigkeit und sprachliche Bildung ausgewertet und unter
anderem Beziige zu Rahmendokumenten des Landes NRW und wissenschaftlichen
Ansitzen sprachlicher Bildung hergestellt.

Der Beitrag beschreibt zunichst aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse zu
Mehrsprachigkeit und sprachlicher Bildung sowohl als Forschungsgrundlage, als
auch als moglicher Bezugsrahmen fiir die curricularen Dokumente. Darauffolgend
werden die bildungspolitischen Rahmenbedingungen aufgezeigt und anschlieBend
der Forschungsansatz der Dokumentenanalyse erlautert. Zuletzt werden die empiri-
schen Ergebnisse dargelegt und Konsequenzen fiir weitere Forschung im Feld Vor-
bereitungsdienst sowie die Ausbildungspraxis diskutiert.

2. Mehrsprachigkeit und Bildungssystem

Der Mehrsprachigkeitsbegriff und seine sprach- und bildungswissenschaftliche Ein-
ordnung stellen den theoretischen Bezugsrahmen fiir die analysierten curricularen
Dokumente in diesem Beitrag dar. Daher sollen in diesem Abschnitt einerseits the-
oretische und empirische Grundlagen dargestellt werden. Andererseits werden aber
auch der Mehrsprachigkeitsbegriff sowie seine Abstraktheit sowie vielfiltigen Ver-
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wendungsmoglichkeiten in Bildungskontexten beschrieben. Um die groBtmogliche
Offenheit fiir mogliche Konzeptualisierungen des Begriffs im hier analysierten Kon-
text anhand der curricularen Dokumente zu ermoglichen, wird Mehrsprachigkeit an
dieser Stelle zunachst inklusiv, also im weitesten Sinne definiert (Schroedler, 2021).
Ohne jeglichen Anspruch auf Vollstindigkeit zu erheben soll im Folgenden erlautert
werden, wie unterschiedlich der Begriff definiert und perspektiviert werden kann.

2.1 Mehrsprachigkeit

Der Begriff der Mehrsprachigkeit kann fiir individuelle, institutionelle und gesell-
schaftliche Kontexte verwendet werden und auf unter Umsténden zusammenhén-
gende, aber unterschiedliche Phanomene verweisen. Um nur einige Verwendungs-
kontexte aufzuzeigen, gibt es duBere und innere Mehrsprachigkeit (Wandruszka,
1979), curriculare Mehrsprachigkeit (Krumm, 2004), allochthone (Geist, 2021) und
autochthone Mehrsprachigkeit (McMonagle, 2020). Gleichzeitig wird Mehrspra-
chigkeit in unterschiedlichen Disziplinen anhand diverser Kriterien uneinheitlich
definiert, zum Beispiel unterscheiden sich Definitionen der Zweit-, Fremd- oder
Tertidrsprachenforschung (Hu, 2016). Grundsitzlich stellt sich dabei die Frage, was
eine oder mehrere Sprachen sind und wo gegebenenfalls Differenzlinien verlaufen.
Obwohl Bezeichnungen, Kategorisierungen und Normierungen von sprachlichen
Merkmalen grundsétzlich notwendig sind, um sich differenziert mit Sprache aus-
einandersetzen (Busch, 2021), ist eine kritische Sicht hierauf spitestens seit dem
Multilingual Turn (May, 2014) unumganglich. Sprachen und deren Unterschiede
lassen sich prinzipiell in vielerlei Hinsicht kategorisieren (de Bot, 2019). Somit kon-
nen sich Lernende in Abhéngigkeit vieler Faktoren von Spracherwerbsbedingun-
gen (Tracy & Gawlitzek, 2023) in diversen sprachlichen Kategorien, unter anderem
durch unterschiedliche Familiensprachen, schulisch erworbene Fremdsprachen,
oder diverse Varietaten oder Register? innerhalb einer Sprache unterscheiden. Un-
ter anderem das Konzept des sprachlichen Repertoires erméglicht es die Sprache(n)
von Lernenden und dessen dynamische Entwicklung ganzheitlich zu betrachten
(Busch, 2021).

2.2 Sprachliche Bildung in Schule und Unterricht

Die oben skizierten Perspektivierungsmoglichkeiten von Sprache(n) und Mehrspra-
chigkeit zeichnen sich auch in Ansidtzen sprachlicher Bildung ab. Die Auspriagung

2 Da im Folgenden an mehreren Stellen im Text auf den Registerbegriff verwiesen wird,
soll er kurz eingeordnet werden: Der Registerbegriff beschreibt die Variation einer Spra-
che durch das kommunikative Handeln in bestimmten Kontexten und hierfiir relevante
Faktoren (Halliday, 1978). In schulischen Kontexten spielen unter Beriicksichtigung von
konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit (Koch & Oesterreicher, 2019) unter an-
derem die alltagssprachlichen Register der Lernenden im Zusammenhang mit bildungs-
oder fachsprachlichen Registern eine Rolle.
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sowie Anwendung sprachlicher Bildung in der schulischen Praxis sind dabei von
spezifischen ,socio-educational contexts” (Garcia & Flores, 2012, S. 233) bedingt.
Vor dem Hintergrund der schulischen sprachlichen Norm mit dem Fokus auf die
Bildungs- und Fachsprache (Gogolin, 2008) gibt es diverse Methoden, die vor al-
lem diese Register des Deutschen fokussieren. Ein prominentes Konzept ist der
sprachsensible Unterricht, der in erster Linie auf die Verbindung von fachlichem
und sprachlichem Lernen abzielt (Butler & Goschler, 2019). Dariiber hinaus gibt
es Konzepte, die neben Deutsch eine spezifische weitere Sprache, zum Beispiel eine
Fremd- (bilinguale Didaktik; Bach & Niemeier, 2010) oder Herkunftsspraches (Wo-
erfel, Kiippers & Schroeder, 2020) fordern. AuBerdem gibt es Ansitze sprachlicher
Bildung, die sich im Kontext eines ganzheitlichen Umgangs mit Sprache im Unter-
richt auf die Férderung, bzw. Nutzung des sprachlichen Repertoires der Lernenden
beziehen (Garcia & Flores, 2012).4 Studien zeigen, dass die Umsetzung sprachli-
cher Bildung in der unterrichtlichen Praxis insgesamt noch ausbaufihig ist (Brandt,
2021; Hecker et al., 2023). Dies gilt insbesondere fiir ganzheitlich-mehrsprachig
agierende Ansitze: ,,Above all, multilingual pedagogy still lacks regular implemen-
tation, despite strong psycholinguistic and sociopolitical arguments and a range of
existing methods to promote multilingualism“ (Putjata, Brizi¢, Goltsev & Olfert,
2022, S. 400).

2.3 Mehrsprachigkeit und Bildungspolitik

Als weitere theoretische Einbettung des Beitrags soll der Blick von der wissenschaft-
lich-linguistischen Ebene auf das Bildungssystem erweitert werden. An dieser Stelle
und auch in Voraussicht auf die verwendete Methodik sowie das analysierte Daten-
korpus ist es wichtig zu erwahnen, dass sich nicht nur die wissenschaftlichen Defi-
nitionen des Mehrsprachigkeitsbegriffs an sich, sondern auch dessen Perspektivie-
rung zwischen wissenschaftlichen und bildungspolitischen Kontexten unterscheiden
konnen (Schnitzer & Morgen, 2015). Dies gilt unter anderem fiir den ,,Paradigmen-
wechsel hin zu einem ressourcenorientierten Verstdndnis von Mehrsprachigkeit®
(Pohlmann-Rother & Lange, 2020, S. 10), der sich im Wissenschaftsdiskurs und
auch in bildungspolitischen Dokumenten, allerdings weniger in der schulischen
Praxis, zeigt. Geht man davon aus, dass die hier analysierten Dokumente und darin
erwdhnten sprachbildenden Anséitze und Zielvorstellungen mit sprachenpolitischen
Normen, Ordnungen und Strategien mit einem spezifischen Kontext, hier dem Vor-

3 In NRW wird fiir Lernende mit ,internationaler Familiengeschichte® (MfsB, 2021a,
0.S.) der Primarstufe und Sekundarstufe I der Herkunftssprachenunterricht angeboten:
~Aufgabe des Unterrichts ist es, auf der Grundlage des giiltigen Lehrplans Féhigkeiten
in einer Herkunftssprache in Wort und Schrift aufzubauen, zu erhalten, zu erweitern,
wichtige interkulturelle Kompetenzen zu vermitteln und mehrsprachiges Lernen zu er-
moglichen.” (MfsB, 20214, 0.S.)

4 Z.B. Translanguaging (Garcia, 2009), Mehrsprachigkeitsdidaktik (Reimann, 2023), (Mul-
ti-)Language Awareness (Hélot, Frijns, van Gorp, & Sierens, 2018), Didaktik der Spra-
chenvielfalt (Oomen-Welke, 2016).
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bereitungsdienst in NRW, in Verbindung stehen (Kiinzli, 2009), sollte dies im Hin-
terkopf behalten werden.

Aus sprachenpolitischer Perspektive sind Curricula eine wichtige systemische
Stellschraube, unter anderem in Bezug auf den Umgang mit Sprachen im Unter-
richt und das konkrete Lehrkraftehandeln (Hélot, 2012; Tajmel, 2010). Fiir eine
sprachenpolitische Analyse des Bildungssystems beziehen sich diverse Autorin-
nen zur Untersuchung des Moduls Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zu-
wanderungsgeschichte (DSSZ) im Lehramtsstudium in NRW auf Niedrigs (2002)
~Strategien des Umgangs mit sprachlicher Diversitat” (S. 5; siehe auch Goltsev et
al., 2022; Putjata, 2019; Putjata, Olfert & Romano, 2016). Nach Niedrig (2002, S.
7) gibt es Strategien, die Mehrsprachigkeit im Bildungssystem entweder auf eine
(legitime/dominante) Sprache reduzieren oder Mehrsprachigkeit anerkennen und
deren Entfaltung unterstiitzen. Eine schulische Praxis, in der sprachliche Bildung
ausschlieBlich die vorherrschende sprachliche Norm unterstiitzt, beinhaltet ent-
sprechend eine defizitorientierte Perspektive auf Mehrsprachigkeit, bzw. iibersieht
sprachliche Repertoires jenseits dieser Norm (Garcia & Flores, 2012). Die lander-
internen Rahmendokumente fiir die Lehrkriftebildung in Deutschland wurden fiir
die erste Phase der Lehrkraftebildung (Lehramtsstudium) bereits mehrfach verglei-
chend analysiert (Schroedler & Lengyel, 2018). Seit 2009 ist hier das Modul DSSZ
fiir alle Lehramtsstudierenden in NRW verpflichtend (MfSB NRW, 2023a). Putja-
ta et al. (2016) sowie Berkel-Otto et al. (2021) analysieren die Modulhandbiicher
des DSSZ-Moduls der Universitiaten in NRW und stellen heraus, dass hier bildungs-
sprachliche Register als wichtigster Aspekt sprachlicher Bildung thematisiert wer-
den. Die Forderung von sprachlichen Ressourcen jenseits dessen sei zwar teilweise
implementiert, jedoch kein zentrales Thema. Fiir den Vorbereitungsdienst, der sich
als zweite Phase an das Studium anschlieBt, ist die Ausgestaltung und Konzeptua-
lisierung sprachlicher Bildung noch zu priifen und entsprechend einzuordnen. Ge-
rade in Anlehnung daran, dass die beiden Phasen gemeinsam auf einen ,kumula-
tive[n] Erfahrungs- und Kompetenzaufbau® (Kultusministerkonferenz, 2019, S. 4)
abzielen, sind die Arbeiten zur ersten Phase und die zugrunde liegenden sprachen-
politischen Mechanismen fiir diesen Beitrag jedoch tiberaus relevant.

3. Lehrkriftebildung, Vorbereitungsdienst und
Curriculum

Im Vorbereitungsdienst in NRW verbringen angehende Lehrkrifte ca. 18 Monate
an einer Ausbildungsschule und besuchen wochentlich fachspezifische und iiber-
fachliche Seminare an den ZfsL. Sie werden dort von Fachleitungen methodisch-di-
daktisch begleitet und regelméBig gepriift. Wahrend im Lehramtsstudium die Ver-
mittlung von fachlichem und fachdidaktischem Wissen im Vordergrund steht (MsfB
NRW, 2021b), wird im Vorbereitungsdienst ,die berufspraktische Tatigkeit in zu-
nehmender Eigenverantwortlichkeit” (MfSB NRW, 2023b, 0.S.) ausgebildet.
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Fiir den hier relevanten Ausbildungsgegenstand sprachliche Bildung fehlen em-
pirisch anschlussfahige Informationen fiir den Vorbereitungsdienst fast géanzlich.5
Um zunichst ein Verstdndnis fiir das Forschungsfeld zu generieren, wurden daher
unter anderem die Rahmenvorgaben des Landes NRW herangezogen, fiir die das
Kerncurriculum die ,verbindliche Zielvorgabe® (MfsB NRW, 2021b, S. 2) darstellt.
Das Kerncurriculum besteht aus fiinf Handlungsfeldern mit unterschiedlichen
Handlungskompetenzen fiir Lehramtsanwarter:innen (LAA) (Abbildung 1).

Abbildung 1: Handlungsfelder und Leitlinie Vielfalt aus dem Kerncurriculum NRW
(MfSB NRW, 2021b, S. 4)

Handlungsfeld Handlungsfeld Handlungsfeld Handlungsfeld Handlungsfeld
U E L B S
Unterricht fur Den Lernen und Schiilerinnen Im System
Leitlinie heterogene Erziehungs- Leisten und Schiiler und | | Schule mit allen
Vielfalt Lerngruppen auftrag in herausfordern, Erziehungsbe- Beteiligten
gestalten und Schule und dokumentieren, rechtigte entwicklungs-
Lernprozesse [ Unterricht =1 rickmelden und [™ beraten ™1 orientiert
nachhaltig wahrnehmen beurteilen zusammen-
anlegen arbeiten

Durch die Einfiihrung des Querschnittsthemas wurde spatestens im Jahr 2011
sprachlicher Vielfalt eine erhohte Aufmerksamkeit entgegengebracht.® Es wird dies-
beziiglich Folgendes formuliert:

Lehrkréfte [...] berlicksichtigen die individuelle Entwicklung in der deutschen
Sprache aller Schiilerinnen und Schiiler bei der Gestaltung der Bildungs- und Er-
ziehungsarbeit auch in multilingualen Kontexten, wertschitzen Mehrsprachigkeit
sowie kulturelle Vielfalt und fordern Sprachbildung in allen Fichern und Fach-
richtungen [...]. (MfSB NRW, 2021b, S. 6)

Im Handlungsfeld U finden sich auBerdem die Formulierungen ,Migrationssensibi-
litat“, ,Lernprozesse [...] sprachbildend gestalten®, ,,sprachsensibler Fachunterricht
[und] bildungssprachliche Kompetenzen“ (MfSB NRW, 2021b, S. 7). Zusitzlich sol-
len im Handlungsfeld L ,Kompetenzen in der deutschen Sprache migrations- und
kultursensibel in Lern- Leistungsbeurteilungen beriicksichtig[t]* (MfSB NRW,
2021b, S. 9) werden. Es zeigt sich also, dass das Kerncurriculum eine vielverspre-
chende Grundlage fiir die Professionalisierung angehender Lehrkrifte im Kontext
sprachlicher Bildung darstellt. Gleichzeitig sind die Formulierungen und verwende-

5 Vereinzelt gibt es Praxisbeschreibungen in angrenzenden Themenbereichen wie von Bo-
ing (2022) oder Publikationen aus dem Projekt Sprachsensibles Unterrichten fordern
(Oleschko 2017; Dubiel, Paetsch & Liitke 2019; Paetsch, Dubiel, Liitke & Stelze 2020).

6 Im Herbst 2021 wurde eine neue Version des Kerncurriculums veréffentlicht. Obwohl
dieses insgesamt eine teilweise verdnderte Struktur aufweist, wurden hinsichtlich des
hier relevanten Themas keine qualitativen Verdnderungen im Vergleich zur Version von
2016 — weder inhaltlich noch begrifflich — vorgenommen. Dies ist erwdhnenswert, weil
sich die analysierten curricularen Dokumente zum Zeitpunkt der Erhebung groBtenteils
noch auf das Kerncurriculum von 2016 beziehen.
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ten Begrifflichkeiten iiberaus abstrakt und lassen Raum fiir Interpretation und Aus-
gestaltung in der konkreten Ausbildungspraxis.

4. Methode

Um einen systematischen Uberblick iiber die Ausgestaltung sprachlicher Bildung
im Vorbereitungsdienst in NRW zu erhalten, wird nun ein Blick auf die institutio-
nelle Ebene geworfen, um folgende Frage zu beantworten: Wie werden sprachliche
Bildung und Mehrsprachigkeit im Vorbereitungsdienst in NRW konkret konzep-
tualisiert und ausgestaltet? Der Beitrag untersucht dabei zunichst offen und fra-
gengenerierend, wie einerseits sprachliche Voraussetzungen und Kontexte fiir den
Unterricht und andererseits Ansétze sprachlicher Bildung in den ZfsL in NRW ad-
ressiert werden. Analysiert werden curriculare Dokumente von 30 der insgesamt 33
ZfsL. Die Dokumente waren zum Zeitpunkt der Datenerhebung fiir die jeweiligen
Schultypen und Féacher durch die Homepages des ZfsL digital einsehbar. Da sich ei-
nige curriculare Dokumente durch die Einfithrung des neuen Kerncurriculums 2021
wihrend der Datenerhebung in Bearbeitung fanden, konnten nicht alle in das Da-
tenkorpus aufgenommen werden. Um das Korpus zu erstellen, wurden im Zeitraum
November 2021 bis Februar 2022 alle verfiigbaren Dokumente gesichert und in das
Programm MaxQDA (VERBI, 2021) eingepflegt. Es handelt sich um insgesamt 814
Dokumente mit ca. 1.250.000 Wortern. Der Umfang und die Gestaltung der Do-
kumente lassen sich als sehr heterogen beschreiben. Einige Dokumente enthalten
detaillierte Beschreibungen vermittelter Inhalte, andere beschrinken sich auf allge-
meinere Seminarkonzepte oder Leitbilder.

Methodisch wird davon ausgegangen, dass iiber manifeste, verschriftlichte In-
halte in den curricularen Dokumenten auf ,latente soziale Kontexte“ (Salheiser,
2019, S. 1121) geschlossen werden kann. Das bedeutet in diesem Fall nicht nur die
konkrete Ausgestaltung, beispielsweise die Vermittlung bestimmter Ansétze sprach-
licher Bildung, sondern auch die generelle Perspektivierung von Mehrsprachigkeit
im Vorbereitungsdienst. Fiir die Auswertung der Dokumente wurde die summati-
ve Variante der (Qualitativen) Inhaltsanalyse (Hsieh & Shannon, 2005) verwendet.
Diese stellt in Bezug auf die eher explorative Fragestellung ein gingiges Vorgehen
dar (Schreier, 2014), da sie quantitative mit qualitativen Elementen der inhaltsana-
Iytischen Dokumentenanalyse verbindet (Hoffmann, 2018). Diese Kombination er-
moglicht es zunichst deskriptiv vorzugehen und im Zusammenspiel von Induktion
und Deduktion mit Begriffen strukturiert und problemorientiert in der Breite zu ar-
beiten. Durch den quantitativen Anteil ldsst sich dabei auf Relevanzsysteme schlie-
Ben, die dann durch eine tiefgriindigere, qualitative Analyse kontextualisiert werden
konnen. Den ersten Schritt der Analyse stellt das deduktive Festlegen von Schliissel-
begriffen fiir den thematisch relevanten Kontext dar, die auf Grundlage von theore-
tischer und empirischer Literatur ausgewéhlt und dann im Textkorpus identifiziert
und gezahlt werden. Einen ersten Anhaltspunkt lieferten unter anderem die Such-
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begriffe von Baumann (2017, S. 15), die jedoch sukzessiv und induktiv im Sinne der
semantischen Kontextualisierung durch die Qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz &
Rédiker, 2022) aus den curricularen Dokumenten heraus erweitert wurden. So wur-
de eine Stichprobe des Materials (ca. 20 %) ohne Computerunterstiitzung detail-
liert von mehreren Forschenden gemeinsam bearbeitet, um weitere relevante Le-
xeme zu erschlieBen. AnschlieBend wurde das Gesamtkorpus mit dem Programm
MaxQDA (VERBI, 2021) durch die Funktion erweiterte Textsuche und Autocodie-
ren mit Lemma-Liste computergestiitzt ausgewertet. Der Analyseprozess bestand
aus mehreren Schleifen von automatisierten und manuellen Such- und Kontextua-
lisierungsprozessen. Die Lexeme wurden dann in einem Kategoriensystem inhalts-
analytisch systematisiert (Abbildung 2). Das finale Kategoriensystem ist dabei nicht
mehr ausschlieBlich nach der Logik der Wortbildungen aus Lexemen strukturiert,
sondern auch semantisch (z. B. Zuwanderung und Migration). Der Analyseprozess
soll anhand des Lexems sprach- beispielhaft dargestellt werden: Zunichst wurden
alle vorhandenen Wortbildungen mit sprach- autocodiert und gezihlt, anschlieBend
aber auch manuell nachvollzogen und gegebenenfalls induktiv erganzt. Erwahnens-
wert ist an dieser Stelle, dass nur diejenigen Wortbildungen aufgelistet wurden, die
in diesen Prozessen auch Suchergebnisse ergaben und fiir die Forschungsfrage re-
levant waren. So gab es beispielsweise keine Treffer fiir Wortbildungen wie Familie
+ sprach-, weshalb unter anderem diese Verbindung nicht in der Auflistung (Tabel-
le 2 und 3) dargestellt ist.

Die Reliabilitdt der Analyse kann durch die computerunterstiitzte Durchfiihrung
gewihrleistet werden. Dies gilt insbesondere fiir die Vollstindigkeit und Genauig-
keit der quantitativen Angaben sowie fiir Wortbildungen und die textuelle Nihe von
Lexemkombinationen. Um den Prozess zusitzlich zu sichern und beispielsweise fiir
diesen Kontext irrelevante Zusammenhinge oder Wortbildungen auszuschlieBen,
wurden die durch MaxQDA generierten Codierungen manuell iiberarbeitet. Zusétz-
lich wurde das Kategoriensystem durch den regelmafigen Austausch mit Kolleg:in-
nen validiert.

5. Ergebnisse

Die Ergebnisse werden entlang des Kategoriensystems (Abbildung 2) dargelegt.
Wihrend die Tabellen 1 bis 3 die quantitativen Ergebnisse vollstindig berichten,
beschrinkt sich die detailliertere Darstellung der Ergebnisse auf ausgewihlte Un-
terkategorien oder Fundstellen von Begriffen, die im Sinne der Forschungsfrage
oder aufgrund auffilliger Hiufigkeiten besondere Relevanz haben. Ein wichtiger
Analyseschritt der Qualitativen Inhaltsanalyse besteht darin, Beziige zwischen ein-
zelnen Kategorien, sowie Unterkategorien herzustellen (Kuckartz & Radiker, 2022).
Die einzelnen Abschnitte enthalten daher vermehrt Verweise auf- und Vergleiche
miteinander.
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Abbildung 2: Ubersicht des gesamten Kategoriensystems

Kategoriensystem
Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit

Oberkategorie 1: Oberkategorie 2: Oberkategorie 3:
Heterogenitat Sprachliche Kontexte fiir den Sprachliche Bildung
im Kontext von Sprache Unterricht

5.1 Konzeptualisierung von Heterogenitiit im Kontext von
Sprache

Die erste Oberkategorie, Heterogenitdt im Kontext von Sprache, umfasst alle Fund-
stellen von Lexemen in den curricularen Dokumenten, die sich auf Heterogenitat
als iibergeordnete Rahmung von Sprache als eine Heterogenititsfacette (Walgen-
bach, 2014) beziehen.

Abbildung 3: Kategoriensystem der Oberkategorie 1: Heterogenitdt im Kontext von Spra-

che
Oberkategorie 1:
Heterogenitat im Kontext von
Sprache
| Kulturl |Vielfa|t| | Heterogen-l I Inklu- | |Migration| |Divers-| | Teilhabe | |Integr-

Der Heterogenititsbegriff wurde als Titel fiir diese Kategorie ausgewahlt, da er auf
einer intersektionalen Metaebene eine Betrachtung in Verbindung mit anderen He-
terogenititsfacetten ermoglicht. Er dient im Rahmen der Kategorieniiberschrift zu-
nichst als deskriptive Dimension zur Benennung von Verschiedenartigkeit, obgleich
er in Bildungsdiskursen nicht neutral verhandelt wird (Budde, 2017).
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Tabelle 1: Oberkategorie 1: Heterogenitdt im Kontext von Sprache
Begriff (Lexem) Verwandte Begriffe/Alternative Kontext Sprache
Bezeichnung (,sprach-‘ in textueller Nédhe der
Unter-/Kategorie)

Integr (81) - 31(38.27%)
Teilhabe (602) - 26 (4.32%)
Inklu (953) - 112 (11.75%)
Divers (652) - 62 (9.51%)
Heterogen (1681) - 144 (8.57 %)
Vielfalt/vielfalt (2150) - 230 (10.7 %)
Migration (409) migrationssensib (314), 442 (57.4%)

Migrationshintergrund (20),
zuwander/zugewandert (21),
Flucht/fliicht (25),
Seiteneinst (34)

Kultur (2510) kultursensib (42), 296 (11.8%)
soziokulturell (22),
interkulturell (62),
transkulturell (7)

Anmerkungen. Im Gegensatz zu den Grafiken der Kategoriensysteme zeigen die Tabellen alle Suchbegriffe
an. Es werden nur Suchbegriffe aufgefiihrt, die auch Treffer ergeben haben.

Die Lexeme der Oberkategorie 1 weisen im Vergleich zu den beiden weiteren Ober-
kategorien (siehe Tabelle 2 und 3) sehr viele Fundstellen auf (z.B. vielfdlt/vielfalt,
N=2150, heterogen, N=1681), was insgesamt fiir eine hohe curriculare Relevanz
spricht. Zahlen wie diese miissen im Vergleich zu den quantitativen Ergebnissen
der Oberkategorien 2 und 3 insofern relativiert werden, als dass die von Oberkate-
gorie 1 umfassten Begriffe semantisch groBe Rahmenkonzepte darstellen und wei-
tere Zusammenhénge abbilden als beispielsweise eine spezifische Methode sprach-
licher Bildung in Oberkategorie 3. Die Begriffe Heterogenitdt und Vielfalt werden
im Bildungsdiskurs nicht synonym verhandelt. So kdnnen mit der Verwendung von
Heterogenitiat unterschiedliche gesellschaftliche Normalititsvorstellungen ausge-
driickt werden (Wenning, 2007), die wiederum unterschiedliche ,Strategien, Me-
chanismen und Ordnungen“ (Dirim & Mecheril, 2018, S. 18) struktureller Benach-
teiligung von Lernenden repréasentieren konnen (Budde, 2017). Analysen wie von
Walgenbach (2014) oder Dirim und Mecheril (2018) zeigen in diesem Sinne un-
terschiedliche Verwendungskontexte von Heterogenitit in Bildungsdiskursen auf,
die auf defizit- oder ressourcenorientierte Vorstellungen mit unterschiedlicher Ar-
gumentationsgrundlage hinweisen konnen. Wie Heterogenitat fiir die Lehrkraf-
tebildung im Vorbereitungsdienst eingeordnet werden kann, kann durch die Be-
trachtung dieses Begriffs in den analysierten Dokumenten noch nicht beantwortet
werden. Da der Begriff der Vielfalt als Ubersetzung von Diversity hingegen eine
positive Auffassung von Verschiedenheit als ,,Ressource” (Walgenbach, 2014, S. 92)
impliziert, kann diese Verwendung auch fiir den untersuchten Forschungskontext
angenommen werden.
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Durch den Forschungsstand bestand vorab die Annahme, dass Sprache als Di-
mension von Heterogenitit in curricularen Dokumenten lediglich als eine Facette
von vielen subsumiert, aber nicht explizit relevant gemacht wird (Baumann, 2017).
Die Fundstellen von Lexemen der Oberkategorie 1 wurden daher nach ihrer textu-
ellen Nihe zu sprach untersucht, das heiit danach, ob sprach im selben Satz oder
unmittelbar im Satz davor oder danach auftaucht. In fast einem Fiinftel (19 %) der
Félle konnte diese Nidhe nachgewiesen werden, bei Migration sogar in iiber der
Hilfte der Fille. Das Ergebnis ist teilweise dadurch zu erkldren, dass Formulierun-
gen aus dem Kerncurriculum, indem beispielsweise im Handlungsfeld L und U Mi-
gration und Sprache gemeinsam erwidhnt werden, unveréndert in die curricularen
Dokumente der ZfsL {ibertragen wurden. Es zeigt sich, dass es sich bei einem GroB-
teil der quantitativ starken Fundstellen wie Teilhabe, Heterogenitdt oder Vielfalt,
um Zitate aus dem Kerncurriculum handelt, die in den Dokumenten nicht weiter
expliziert werden (zum Beispiel ,Lehrkrifte [...] nutzen die gegebene Vielfalt als Po-
tenzial“, MfSB NRW, 2021b, S. 6).

5.2 Sprachliche Kontexte fiir den Unterricht

Die Oberkategorie 2, Sprachliche Kontexte fiir den Unterricht, umfasst die Fund-
stellen derjenigen Lexeme, die darauf hinweisen, in welcher Art und Weise welche
Sprache(n), beziehungsweise sprachlichen Ebenen der Repertoires von Lernenden
als Lehr-Lernkontext im Vorbereitungsdienst aufgegriffen werden.

Abbildung 4: Kategoriensystem der Oberkategorie 2: Sprachliche Kontexte fiir den Unter-

richt
Oberkategorie 2:
Sprachliche Kontexte fiir den Unterricht
Erfassung/ Sprachliche Perspektive/
Beriicksichtigung des Voraussetzungen Orientierung
Sprachstands
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Die Oberkategorie enthilt drei Unterkategorien in Form von unterschiedlichen Be-
griffsfeldern (Tabelle 2, Spalte 1), die wiederum weitere Lexeme umfassen (Spal-
te 2). Erneut differenziert werden mussten Lexeme, fiir die alternative Bezeichnun-
gen in den Dokumenten gefunden wurden (Spalte 3).

Tabelle 2: Oberkategorie 2: Sprachliche Kontexte fiir den Unterricht
Unterkategorie Begriffe Alternative Bezeichnung
Erfassung/ sprach+Kompetenz (76), -
Berticksichtigung sprach+Entwicklung (24),
des Sprachstands sprach+Voraussetzung

(30), sprach+Stand (66),
sprach+Diagnostik (13),

sprach+Biographie (3),
Lesekompetenz (14)
Sprachliche Voraussetzungen sprach+Erwerb (95),
Erstsprach (2)
mehrsprach (24),
multilingu (151),
mitgebracht + sprach (1) DaM (2), Deutsch
muttersprach (23) als Muttersprache (1)
zweitsprach (4), Deutsch
DaZ (32) als Zweitsprache (19)
Deutsch als Fremdsprache (1)
DaF (15) BICS (1)
alltagssprach (43),
Miindlichkeit (10),
jugendsprach (1),

umgangssprach (4),
sprach+Ressource (2), -
sprach+Chance (34),
sprach+Problem (9),
mehrsprach+ wertschitz (152)

Perspektive/Orientierung

Lexeme der Unterkategorie Erfassung/Beriticksichtigung des Sprachstands werden
insgesamt N =212-mal genannt. Die Fundstellen stehen als Ausgangspunkt fiir die
Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf sprachsensiblen Unterricht groBtenteils im
nahen textuellen Zusammenhang zu Lexemen aus der Oberkategorie 3, Sprachliche
Bildung, (Abschnitt 4.3) im Kontext bildungs- und fachsprachlicher Register oder
einer Fremdsprache im Fremdsprachenunterricht. Die Analyse dieser Fundstellen
ergibt allerdings keine differenzierteren Ergebnisse dariiber, in welcher Form der
konkrete Sprachstand von Lernenden im Vorbereitungsdienst fiir die LAA thema-
tisiert wird.

In der Unterkategorie Sprachliche Voraussetzungen weisen die Lexeme mehr-
sprach/multilingu (gemeinsames N =175) die meisten Fundstellen auf. Im Vergleich
dazu werden Begriffe zur konkreten Beschreibung von Spracherwerbskontexten
und -faktoren wesentlich seltener genannt (z.B. DaZ mit insgesamt: N=55, DaF:
N=16, muttersprach: N=26, erstsprach: N=2). Mit Blick auf die erste Oberkate-
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gorie (Abschnitt 4.1), in der Formulierungen mit Migration + sprach hiufig vor-
kommen (N=442), konnte dies dafiir sprechen, dass die Zuwanderungsgeschichte
von Lernenden und die damit verbundenen mehrsprachigen Repertoires im Allge-
meinen eher thematisiert werden, als spezifische Spracherwerbskontexte. Dariiber
hinaus handelt es sich bei allen in dieser Unterkategorie codierten Lexemen mit
multilingu erneut um Zitate aus dem Kerncurriculum: ,Lehrkréfte [...] beriicksich-
tigen die individuelle Entwicklung in der deutschen Sprache aller Schiilerinnen und
Schiiler bei der Gestaltung der Bildungs- und Erziehungsarbeit auch in multilingua-
len Kontexten [...].“ (MfSB NRW, 2021b, S. 6). Die Fundstellen von mehrsprach in
dieser Unterkategorie (IN=24) sind hingegen keine Zitate aus dem Kerncurriculum.
Sie stammen groBtenteils aus Dokumenten von (Fremd-)Sprachenfachern, in denen
sie in Verbindung mit der Beschreibung von sprachlichen Lernausgangslagen auf-
tauchen (siehe auch mehrsprach in Oberkategorie 3). Das am hiufigsten genannte
Lexem auf der Registerebene in Bezug auf sprachliche Voraussetzungen ist alltags-
sprach (N=43) und findet sich in textueller Nihe des sprachsensiblen Unterrichts
als "Gegenpart" zu Fach- und Bildungssprache (Oberkategorie 3, Abschnitt 4.3).

In der dritten Unterkategorie, Perspektive/Orientierung, wurde erneut mehr-
sprach gemeinsam mit wertschdtz kodiert (IN=152). Hier handelt es sich bei allen
Fundstellen erneut um Zitate aus dem Kerncurriculum: , Lehrkrafte [...] wertschit-
zen Mehrsprachigkeit sowie kulturelle Vielfalt und férdern Sprachbildung in allen
Fachern und Fachrichtungen [...].“ (MfsB NRW, 2021b, S. 6). Das Kerncurriculum
formuliert Mehrsprachigkeit dabei positiv-affirmativ als Voraussetzung fiir den Un-
terricht. Gleichzeitig bleibt jedoch offen, was genau das Wertschitzen von Mehr-
sprachigkeit als Kontext, bzw. Voraussetzung fiir sprachliche Bildung im Detail aus-
macht. Wahrend Formulierungen im Kerncurriculum insgesamt abstrakt bleiben,
konnen Tendenzen sprachlicher Normvorstellungen, unter anderem durch die Ver-
wendung von multilingu, gemeinsam mit der ,Entwicklung in der deutschen Spra-
che” (MfsB NRW, 2021b, S. 6) als Kontext fiir die Unterrichtsgestaltung erahnt wer-
den.

5.3 Sprachliche Bildung

Die dritte Oberkategorie Sprachliche Bildung umfasst alle Fundstellen, die auf Kon-
zepte, Ansitze, Strategien und Methoden sowie Zielvorstellungen sprachlicher Bil-
dung hinweisen (Tabelle 3, Abbildung 5).

Die Unterkategorie Ansdtze und Methoden sprachlicher Bildung umfasst Fund-
stellen, die didaktische Konzepte und damit zusammenhangende unterrichtliche
Ansitze und Methoden sprachlicher Bildung benennen. Die Suche nach dem Lexem
sprachbild ergab insgesamt N =915 Fundstellen, was im Vergleich zu anderen Be-
griffen dieser Kategorie eine hohe Zahl darstellt. Dieses Lexem verweist jedoch auf
ein sehr breites Konzept, das begrifflich alle Lexeme dieser Unterkategorie rahmt.
Die Quantitit der Nennung lasst daher — dhnlich wie bei den Begriffen der Oberka-
tegorie 1 — lediglich Riickschliisse auf die allgemeine Relevanz sprachlicher Bildung
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Abbildung 5: Kategoriensystem der Oberkategorie 3: Sprachliche Bildung

Oberkategorie 3:
Sprachliche Bildung

Ansdtze und Linguistische
Lehrperson Methoden Ebenen Sonstiges
sprachlicher Bildung sprachlicher
Bildung

Tabelle 3: Oberkategorie 3: Sprachliche Bildung

Unterkategorie Begriffe Alternative Bezeichnung

sprach+Haltung (20),
sprach+Uberzeugung (1),
sprach+Einstellung (1),
sprach+Vorbild (28)

Lehrperson

Ansitze und Methoden sprachbild (915),

sprachlicher Bildung sprach+forder (176),
CLIL (6), bilingual (117), zweisprach (2)

einsprach (61)
metasprach (25), sprachsen- Language Awareness (4)
sib (663), sprachbewusst (22),
sprach + reflexion (15),
deutsch+forder (151), herkun-
ftssprach (4), muttersprach (2),
Deutsch als Zielsprache (1),
mehrsprach (25)
entlast+Text (5), scaffold (57),
sprach+leicht (6),

Sprachliche Ebenen morpholo (3)
phonolo (5), phonet (9)

Wortebene (1), morpho (3),
Wortschatz (7), Begriff (51),
Fach + begriff (17),
synta (9)
Textebene (1), Fachtext (12),
Textsorte (33)
Register (6), CALP (1), unter-
richtssprach (21), fachsprach
(192), bildungssprach (76),
Schriftlichkeit (6)

sprach+ Anforder-
ung (14), sprach+ziel
(55), medium+sprach
(1), rolle+sprach (14),
bedeutung+sprach (40), ziel-
sprach (55), Lesekompetenz (53)

Allgemein/Sonstiges
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im Vorbereitungsdienst zu. Auch fiir das Lexem sprachbild ist ein direkter Bezug
zum Kerncurriculum gegeben (Handlungsfeld U: ,Lernprozesse [...] sprachbildend
und kognitiv aktivierend gestalten“, MfSB NRW, 2021b, S. 7 und die Leitlinie Viel-
falt: ,fordern Sprachbildung in allen Fachern®, MfSB NRW, 2021b, S. 6). Ein wei-
teres, quantitativ sehr priasentes Lexem stellt sprachsensib (N=663) dar, was zwar
auf einen konkreteren Ansatz sprachlicher Bildung verweist, jedoch ebenfalls viel
Raum fiir methodisch-didaktische Ausgestaltung lasst (Butler & Goschler, 2019).
Anhand der Fundstellen von sprachsensib konnen konkretere Kontextualisierungen
festgemacht werden, die differenzierter Aufschluss iiber dessen Ausgestaltung im
Vorbereitungsdienst geben. So steht sprachsensib in den Dokumenten haufig in di-
rekter Ndhe zu fachsprach oder bildungssprach. Dariiber hinaus wird sprachsensib
in den Dokumenten in direktem Bezug zu schulpraktischer Unterrichtsplanung mit
Themen wie Binnendifferenzierung, Individualisierung, Leistungsbewertung oder
Moderation verwendet. Sprachsensibler Unterricht wird auBerdem mit der Erstel-
lung von Unterrichtsmaterial verbunden. Ein wesentlicher Teil der Vermittlung von
Sprachsensibilitdt im Vorbereitungsdienst scheint sich also im Zuge der konkreten
Unterrichtsplanung zu integrieren und reiht sich einerseits in spezifische, angren-
zende Gebiete der Unterrichtsgestaltung ein, zielt andererseits aber auf die Forde-
rung bildungs- und fachsprachlicher Register ab.

Ein weiteres, nennenswertes Ergebnis dieser Unterkategorie ist die haufige
Kombination der Lexeme sprach + forder (N=176), die eine starke textuelle Ver-
bindung zu den Lexemen fachsprach (N=192), bildungssprach (N=76) und unter-
richtssprach (N =21) aufweisen. Die Kombination von Deutsch + forder (N=151)
kommt fast ebenso hiufig in diesem Kontext vor. Betrachtet man begriffliche Uber-
legungen zu Sprachférderung wie von Becker-Mrotzek und Roth (2017), kann die
Verwendung auf eine defizitorientierte Konnotation hinweisen, da Sprachférderung
eher in Verbindung mit der sonderpidagogischen Forderung spezifischer sprach-
licher ,Probleme, Riickstinde oder Defizite“ (Becker-Mrotzek & Roth 2017, S. 16)
verwendet wird.

Weiterhin gibt es viele Fundstellen fiir bilingu (IN=117), das genauso wie mehr-
sprach (N =25) im Kontext sprachlicher Bildung in erster Linie fiir Fremdsprachen-
facher verwendet wird. Wahrend hier entsprechend die Forderung der jeweiligen
Fremdsprache als weitere Sprache gemeint ist, gibt es vereinzelt auch Hinweise auf
die Nutzung und Forderung von Mehrsprachigkeit im Sinne weiterer sprachlicher
Ressourcen (mehrsprach + nutz: N=5, mehrsprach + forder: N=10). Weiterhin
werden zum Grofteil in curricularen Dokumenten von Herkunftssprachenunter-
richt Lexeme wie herkunftssprach (N=4) oder muttersprach (N=3) im Kontext
sprachliche Bildung verwendet.
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6. Diskussion

Insgesamt kann festgehalten werden, dass sprachliche Bildung im Kontext von
Mehrsprachigkeit in der zweiten Phase der Lehrkriftebildung in NRW anhand der
analysierten Dokumente als priasent und etabliert eingestuft werden kann. Diese
Entwicklung ist durchaus positiv, betrachtet man zum Beispiel Aussagen von Bau-
mann und Becker-Mrotzek (2014), die feststellten, dass sprachliche Bildung im
Vorbereitungsdienst curricular eine ,selten[e]“ (Baumann & Becker-Mrotzek 2014,
S. 45) Rolle spielt. Es wurde ebenso deutlich, dass die curricularen Dokumente auf
institutioneller Ebene untrennbar mit den Landesvorgaben NRW verbunden sind,
was unter anderem durch die Ubernahme von Formulierungen aus dem Kerncur-
riculum erkennbar wurde. Dass unterschiedliche Ebenen im Bildungssystem im
Kontext von Curricula aufeinander wirken ist ein Mechanismus von Sprachen- und
Bildungspolitik (Berger, 2016; Kiinzli, 2009). Methodisch betrachtet stellte dies
allerdings eine Herausforderung dar, da Informationen iiber die konkrete Ausge-
staltung an den ZfsL teilweise unkonkret bleiben, vor allem hinsichtlich der Ver-
wendung von abstrakten linguistischen Kategorien mit komplexen Bedeutungszu-
sammenhingen. So war es beispielsweise nur teilweise moglich, auf Grundlage der
Analyseergebnisse eine differenziertere Aussage liber die Ausgestaltung der Lehr-
kriftebildung im Kontext der Verwendung von Mehrsprachigkeit zu treffen. Trotz-
dem kann eine hohe Relevanz sowie positive Perspektivierung von Mehrsprachig-
keit durch die Ubernahme von Formulierungen aus dem Kerncurriculum oder die
Verbindung von sprach + Vielfalt grundsitzlich angenommen werden. Das zeigt
sich beispielsweise auch durch die hiufige Verbindung von wertschdtz + mehr-
sprach als Ubernahme aus dem Kerncurriculum, die dann jedoch nicht weiter aus-
gefiihrt wird und sich nicht eindeutig durch den Vergleich mit anderen Kategorien
der Inhaltsanalyse im Kontext sprachlicher Bildung bestitigen ldsst.

Bei der Behandlung von sprachlichen Kontexten als Voraussetzung fiir die Un-
terrichtsgestaltung (Oberkategorie 2) sind die Lexeme mehrsprach/multilingu so-
wie die Verbindung von Migration+sprach quantitativ stark im Vordergrund, wah-
rend Lexeme zur Beschreibung konkreter Spracherwerbskontexte verhéltnismaBig
selten genannt werden. Eine differenzierte Darstellung, bzw. Vermittlung von
sprachlichen Kontexten als Voraussetzung fiir den Unterricht scheint gerade fiir
den Vorbereitungsdienst als Schnittstelle zur konkreten schulischen Praxis bedeut-
sam. Die ZfsL haben als Institutionen der Lehrkraftebildung in NRW eine spezifi-
sche, regionale Verbindung zur jeweiligen Schullandschaft und damit verbundenen
sprachlichen Bedingungen der Lernenden. Es bietet sich daher an der Schnittstelle
zur Praxis an, differenzierter auf Mehrsprachigkeit im jeweiligen Gebiet, bzw. an
den Schulen des Ausbildungsbezirks, einzugehen.

Ein weiterer Teilaspekt der Fragestellung bezog sich auf sprachliche Bildung
und damit einhergehende sprachliche Zielvorstellungen fiir die Unterrichtsgestal-
tung der angehenden Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst. Die Ergebnisse zeigen
eine hiufige Nennung von sprachsensiblem Unterricht im direkten Zusammen-
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hang mit bildungs- und fachsprachlichen Registern. AuBerdem wird die Férderung
der deutschen Sprache sowie bilingualer Unterricht, hauptséchlich im Kontext von
Fremdsprachen, vielfach erwahnt. Die Analyse curricularer Dokumente hat prinzi-
piell nicht nur das Potenzial aufzuzeigen, wie der Vorbereitungsdienst in Bezug auf
die relevanten Themen ausgestaltet wird, sondern auch zu zeigen, was hier gege-
benenfalls keinen Raum einnimmt (Kiinzli, 2009). Dies kann durch den inhalts-
analytischen Vergleich der Kategorien sowie durch den Riickbezug auf die darge-
legte Theorie geschehen. Der Vergleich der Oberkategorien untereinander konnte
zeigen, dass Mehrsprachigkeit als genereller Kontext fiir den Unterricht iiberaus
héufig genannt und positiv konzeptualisiert wird (Oberkategorie 1 und 2). An-
sitze und Methoden sprachlicher Bildung, die ganzheitlich agieren und demnach
auch mehrsprachiges Repertoire jenseits fach- und bildungssprachlicher Register
des Deutschen oder einer Fremdsprache fordern, werden allerdings kaum bis gar
nicht in den curricularen Dokumenten erwahnt (Oberkategorie 3). Gerade mit Blick
auf die Uberreprisentation und affirmative Verwendung von sprachlicher Vielfalt
und Mehrsprachigkeit in Oberkategorie 1 und 2, die gleichzeitig jedoch {iiberaus
vage und unkonkret bleiben, konnte dieser Befund auf ein Dilemma hinweisen: So
konnte die Hypothese aufgestellt werden, dass sich Ziel- und Normvorstellungen
des Unterrichts im Vorbereitungsdienst trotz der eigentlich positiven Darstellung
von Mehrsprachigkeit als unterrichtlichen Kontext weiterhin an einer monolingual
ausgerichteten Strategie sprachlicher Bildung orientieren (Gogolin, 2008; Niedrig,
2002). Diese Vermutung wird dadurch bestérkt, dass die Verwendung von Mehr-
sprachigkeit in den curricularen Dokumenten eine Art abstrakte, undurchsichtige
Hiille darstellt, die kaum greifbar ist und eine konkrete Einordnung kaum ermog-
licht. Begriffe wie Fach- und Bildungssprache werden hingegen in didaktischen und
methodischen Kontexten wesentlich differenzierter ausgefiihrt und kontextualisiert.

Vergleicht man die hier fiir die zweite Phase der Lehrkréftebildung gewonne-
nen Ergebnisse mit curricularen Analysen der ersten Phase, gibt es einige Gemein-
samkeiten. So scheinen in beiden Phasen der Lehrkriftebildung in NRW Ansétze
sprachlicher Bildung vermittelt zu werden, die vor allem bildungssprachliche Re-
gister fordern (Berkel-Otto et al., 2021; Putjata et al., 2016). Im Gegensatz dazu
werden in den Curricula beider Phasen Methoden zur Forderung sprachlicher Re-
pertoires jenseits dessen zwar teilweise erwahnt, nehmen jedoch im Vergleich einen
sehr kleinen Raum ein.

7.  Fazit und Ausblick

Durch die Analyse der curricularen Dokumente des Vorbereitungsdienstes in NRW
auf institutioneller Ebene konnte im Hinblick auf Mehrsprachigkeit und sprachliche
Bildung als Ausbildungsgegenstand fiir angehende Lehrkréfte erstmalig ein struk-
turierter Einblick in ein kaum erforschtes Feld generiert werden. Es wurden dabei
neben theoretischen Hintergriinden vor allem auch die Rahmenverordnungen des
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Landes NRW fiir die Analyse einbezogen. Hierdurch konnten durch das inhaltsana-
Iytische Vorgehen nicht nur Lexeme in den Dokumenten gezahlt und intern veror-
tet, sondern auch auf weiteren Ebenen extern kontextualisiert werden (Kuckartz &
Réadiker, 2022). Insgesamt kann aufgrund der Analyseergebnisse festgehalten wer-
den, dass sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit als Ausbildungsgegenstand im
Vorbereitungsdienst prasente Themen darstellen. Dies ist im Hinblick auf die in der
Vergangenheit formulierten Desiderata eine positive Entwicklung (Baumann & Be-
cker-Mrotzek, 2014).

Ahnlich wie es Analysen curricularer Dokumente des Lehramtstudiums in NRW
aufzeigen (Putjata et al., 2016), sind in den curricularen Dokumenten des Vorberei-
tungsdienstes ebenfalls vor allem Ansitze sprachlicher Bildung dominant, die bil-
dungs- und fachsprachliche Register fordern. Die Forderung oder Nutzung sprach-
licher Repertoires jenseits dieser Kategorien wird hingegen kaum erwihnt, was eher
fiir eine monolinguale Ausrichtung spricht (Gogolin, 2008; Niedrig, 2002). Dieses
Ergebnis, das sich auf Ansitze sprachlicher Bildung an sich bezieht (Oberkatego-
rie 3), lasst sich allerdings nicht auf Ergebnisse hinsichtlich der Perspektivierung
von Mehrsprachigkeit als Voraussetzung fiir die Unterrichtsgestaltung im Vor-
bereitungsdienst (Oberkategorie 1 und 2) beziehen. Hier lédsst sich nicht nur eine
quantitativ prasente, sondern durchaus positiv-affirmative Verwendung von Be-
griffen im Kontext von Mehrsprachigkeit ausmachen, was sich grofitenteils durch
die enge Verbindung zum Kerncurriculum NRW begriindet (MfsB NRW, 2021b).
Obwohl eine positive Rahmung von Mehrsprachigkeit als Voraussetzung fiir den
Unterricht in den Dokumenten deutlich wird, bleibt offen, wie der vielseitig inter-
pretierbare Begriff der Mehrsprachigkeit im Vorbereitungsdienst genau aufgefasst
und ausgestaltet wird. Gerade aufgrund des engen schulpraktischen Bezugs zu kon-
kreten Lerngruppen und deren sprachlicher Repertoires besteht besonders im Vor-
bereitungsdienst das Potenzial, abstrakte linguistische Kategorien fiir die Praxis
zu konkretisieren und zu operationalisieren. Dariiber hinaus scheint es auch aus
methodologischer Sicht wichtig zu betonen, dass ,die Sprache der Dokumente per
se nicht die Sprache der Wissenschaft“ (Salheiser, 2019, S. 1121) darstellt. Fiir den
Vorbereitungsdienst ist dies besonders relevant, da er sich an einer Art Schnittstelle
zwischen Theorie und Praxis in der Lehrkriftebildung befindet. Obwohl es moglich
war, bestimmte Lexeme innerhalb der Dokumente sowie im Kontext der Lehrkraf-
tebildung und Sprachwissenschaft generell zu kontextualisieren, konnte eine me-
thodische Erweiterung der Arbeit noch offene Fragen bearbeiten. So konnten Inter-
views mit lehrkriftebildenden Akteur:innen der ZfsL einen tieferen Einblick in die
Formulierung und Ausgestaltung der Curricula bringen. Dadurch konnte nicht nur
ein besseres Verstiandnis der Formulierungen in den curricularen Dokumenten ge-
neriert werden, sondern auch Inhalte im relevanten Kontext, die unter Umstidnden
dariiber hinaus gehen, in Erfahrung gebracht werden. AuBerdem kénnen Interviews
einen wesentlich aktuelleren und praziseren Eindruck der Ausgestaltung der Lehre
vermitteln, der im Hinblick auf aktuelle Verdnderungen und Umgestaltungen wert-
voll sein kann.
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