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Zusammenfassung

In Anknipfung an aktuelle Diskurse um die Weiterentwicklung von Sprachbildung in Bildungs-
kontexten manifestiert sich das Konstrukt der Bildungssprache weiterhin als elaborierter Code
der deutschen Sprache. Daraus resultieren angenommene sprachliche Hirden fir bestimmte
Lerngruppen, ebenso Stigmatisierung und Bildungsbenachteiligung. Marginalisierte Lerner:
innen sind hier insbesondere betroffen, weshalb sie von angestrebten bildungspolitischen
Reformen in den Bereichen (schulischer) Mehrsprachigkeit und Inklusion gezielt beriicksichtigt
werden muissen. Daflr ist eine starkere individuumsbezogene Perspektive auf Sprachbildung
und Bildungssprache von Néten, die Sprache als eine von vielen Heterogenitatsdimensionen
versteht und im Hinblick auf gesellschaftliche Teilhabe reflektiert und in den Vordergrund stellt.
Darauf aufbauend stellt der Beitrag eine Pilotstudie vor, die das vorherrschende Verstandnis
von Bildungssprache bei angehenden und bereits ausgebildeten Grundschullehrkréften und die
ihr beigemessene Bedeutung erhebt. Fokussiert wird das Verstandnis des Konstrukts Bildungs-
sprache allgemein, seine angenommene Notwendigkeit flr den schulischen Unterricht und
seine Implikationen fir mehrsprachige und inklusiv beschulte Schiler:innen. Die Befragung
kombiniert den Einsatz von offenen qualitativen Items in Form von schulisch-unterrichtlichen
Vignetten des inklusiven Schulalltags und geschlossenen quantitativen Items. Die Ergebnisse
zeigen neben ersten Tendenzen zur moglichen konzeptionellen Erweiterung sprachbildender
Arbeit vor allem eine unzureichende kritische Reflexion des Konstrukts Bildungssprache, insbe-
sondere auch im Hinblick auf soziale und gesellschaftliche Teilhabeprozesse. Des Weiteren
bestéatigt die Untersuchung ein normatives Spannungsfeld zwischen formalen, bildungspo-
litischen Erwartungen einerseits und immanenten, defizitiren Wahrnehmungen andererseits,
dessen Aufbruch fiir jegliche Professionalisierungsbemihungen angehender Lehrkréfte von
grof3er Bedeutung zu sein scheint.
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Abstract

Along current discourses on the development of language support in educational contexts,
academic language (Bildungssprache) still occurs as an elaborate code of the German
language. This results in language barriers for certain learners, as well as in stigmatization and
educational disadvantages. Marginalized learners are particularly affected here, therefore, they
must be considered specifically in educational policy reforms regarding multilingual learners and
learners with special educational needs. To do so, a stronger individual-related perspective on
language education and academic language is needed. This perspective frames language as
one of many dimensions of heterogeneity and reflects it concerning social participation. Basing
on this, the article presents a pilot study with pre- and in-service primary school teachers,
investigating the understanding of (academic) language in educational contexts, its importance
and necessity for teaching practice, and its implications for multilingual learners and special
needs learners. The survey uses open qualitative items and closed quantitative ones. The
results show tendencies towards a conceptual expansion of certain language understandings,
above all, however, they point out a minor critical reflection of the concept of academic language
in its dominant definition, as well as a minor critical reflection of its implications for social
participation processes. Furthermore, the study confirms a normative area of tension between
formal, educational-policy expectations on the one hand, and immanent, deficient perceptions
of multilingual learners and learners with special educational needs on the other hand.
Decreasing this tension seems to be of great importance for any teacher professionalization
efforts in the form of supervised reflection.
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Academic  language, language education,  multilingualism, inclusion, teacher
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1. Einleitung

Der Zusammenhang von Mehrsprachigkeit und Inklusion wird inzwischen zunehmend im Feld
einer Inklusiven Sprach(en)bildung diskutiert (Rddel & Simon, 2019).* Grosche & Fleischhauer
(2017, S. 155) beschreiben diesbeziiglich zwei grol3e Herausforderungen fur das deutsche
Bildungssystem: [1]

,Das deutsche Schulsystem steht vor (mindestens) zwei groRen Herausforderungen,
namlich der bestmdglichen Férderung von Deutsch als Zweitsprache bei Schilerinnen
und Schilern mit Migrationshintergrund (...) sowie der bestmdéglichen Umsetzung von
schulischer Inklusion von Schuilerinnen und Schillern mit sonderpéadagogischen
Forderbedarfen (...).“ [2]

Die Zentralisierung von Sprachbildung und -forderung auf den Bereich Deutsch als Zweit-
sprache (DaZzZ) sowie dieselbige von schulischer Inklusion auf den Einbezug von Schiller:innen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf fasst im oben dargestellten Verstandnis eine enge
Sichtweise auf das Handlungsfeld einer inklusiv-sprachlichen Bildung. Diese gilt es zu
erweitern, da sich zum einen sprachliche Bildung und Férderung nicht nur auf DaZ-Lerner:innen
beziehen kann und soll und schulische Inklusion gewiss nicht nur den Einbezug von
Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf bedeutet (Di Venanzio & Niehaus, 2021;
Niehaus, in Vorbereitung). Die Herausforderungen Mehrsprachigkeit und Inklusion bestehen
dennoch und sie miussen sowohl aus fachwissenschaftlicher als auch aus fachdidaktischer
Perspektive beleuchtet werden, da die Betrachtung von Sprache als Teil des Unterrichts vor
allem entlang der deutschen Sprache monolingual konzeptualisiert wird und weiterhin
Uberwiegend aus einer defizitorientierten Sichtweise erfolgt (Panagiotopoulou, 2016; Triarchi-
Hermann, 2009). Auch wenn inzwischen Anstrengungen zu verzeichnen sind, die Perspektive
Mehrsprachigkeit insbesondere auch im Lehramtsstudium zunehmend flachendeckend zu
thematisieren (Beese & Girsoy, 2019; Prediger & Redder, 2020), um somit studentische
Perspektiven auf Mehrsprachigkeit im Kontext von DaZ zu professionalisieren (Benholz &
Mavruk, 2017), zeigt sich Mehrsprachigkeit, als immanenter Bestandteil von Sprachbildung,
bisweilen vorwiegend in ausgewahlten Fachdidaktiken wieder, etwa als Mehrsprachigkeits-
padagogik (Garcia, 2009) oder Mehrsprachigkeitsdidaktik im Fremdsprachenunterricht
(Reimann, 2018). Aus inklusionsbezogener Perspektive stellt sich die Betrachtung von Sprache
als Teil inklusiven Unterrichtens bislang fast ausschlief3lich als sonderpadagogisches Themen-
feld des (ebenfalls Giberwiegend monolingual Deutsch gedachten) Férderschwerpunkts Sprache
dar (Sallat & Spreer, 2014); auch wenn erste mehrsprachigkeitsbezogene Themenbeitrage in
der Sonderpadagogik bereits Anfang der 2000er-Jahre auf das Feld aufmerksam gemacht
haben (Kracht, 2003). Insgesamt kann der interdisziplinar-verbindende Diskurs von Sprach-
bildung und Inklusion als relativ jung bezeichnet werden (Baumann & Becker-Mrotzek, 2014).
Dabei wird in aktuellen Diskursen um die Weiterentwicklung von sprachlicher Bildung in
inklusiven Bildungskontexten besonders das Konstrukt der Bildungssprache, verstanden als
elaborierter Code der deutschen Sprache (Bernstein, 1973), in den Fokus geriickt (Bock, 2020;
Jostes, 2017; Lange, 2020). Grund dafir sind Einwénde, die hinsichtlich der Anerkennungs-
und Teilhabegerechtigkeit eines inklusiven Unterrichts kritisieren (Emmerich & Hormel, 2013),
dass das Konstrukt in vorherrschendem Verstandnis sprachliche Hurden und Barrieren fir
besonders marginalisierte und vulnerable Schiler:innen bereitstelle, welches mittel- und
langfristig Stigmatisierungsprozesse und unterrichtliche Exklusion beglnstigen und zu
Bildungsbenachteiligung beitragen kénne (Becker-Mrotzek, Hofler & Worfel, 2021; Chilla, 2019;
Dirim & Khakpour, 2018; Gogolin & Lange, 2011; Liutke, 2019; Wojnesitz, 2016). Eine erweiterte
Diskussion und Reflexion impliziter Normativitat scheint im Hinblick auf Transdisziplinaritat von
Sprachbildung im Allgemeinen und Bildungssprache im Speziellen von Néten zu sein. [3]

Der folgende Beitrag knupft an diesem Desiderat an und stellt eine Pilotstudie vor, die im
Sommer 2021 an der Universitat Duisburg-Essen durchgefuhrt wurde und das Ziel verfolgte,
das vorherrschende Verstandnis und die Bedeutung von Bildungssprache bei angehenden und
bereits ausgebildeten Grundschullehrkraften im Hinblick auf das Konstrukt allgemein, seine
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Notwendigkeit fir den Unterricht und seine Implikationen fur mehrsprachige Schiler:innen? und
Schiler:innen des Gemeinsamen Lernens? zu erheben. [4]

Der weitere Beitrag gliedert sich wie folgt: Abschnitt 2 beschreibt kurz die zugrunde liegenden
Konzepte von Sprachbildung und Bildungssprache und reflektiert diese im Hinblick auf
Implikationen fir mehrsprachige Schuler:innen und Schiler:innen in inklusiven Unterrichts-
settings. Abschnitt 3 prasentiert die relevanten und zu untersuchenden Forschungsfragen. Das
methodische Vorgehen der Pilotstudie sowie die Forschungsergebnisse hinsichtlich der Ein-
stellungen der befragten angehenden und praktizierenden Lehrkrafte werden in Abschnitt 4
dargestellt. Abschnitt 5 diskutiert die Ergebnisse im Hinblick auf die eingangs formulierten
Forschungsfragen. Abschnitt 6 schliel3t den Beitrag mit einer Zusammenfassung und konkreten
Forderungen fur die Lehrkrafteprofessionalisierung. [5]

2. Sprachliche Bildung und Bildungssprache im Kontext von Mehrsprachigkeit und
Inklusion

2.1. Sprachliche Bildung und Bildungssprache

Der Auftrag sprachlicher Bildung erstreckt sich von der friihen Kindheit bis zum Erwachsenen-
alter und bezieht sowohl die Alltags- als auch die Bildungs-, Fach- und Berufssprache mit ein.
Sprachliche Kompetenzen umfassen dabei Wortschatz, Grammatik, Aussprache im miindlichen
Sprachgebrauch und Orthografie im schriftichen Sprachgebrauch, im Hinblick auf diskursive
und pragmatische Fahigkeiten ebenfalls die angemessene Verwendung dieser sprachlichen
Kompetenzen in  unterschiedlichen =~ Kommunikations- und Interaktionssituationen
(Bundesministerium fir Bildung und Forschung [BMBF], 2021). Die damit in den Mittelpunkt
gerickte Bildungssprache ist ein hoch verdichtetes, kognitiv anspruchsvolles Sprachregister,
das oppositionell zur Umgangssprache steht, da es fachliche Terminologien verwendet und sich
an syntaktischen Strukturen, Argumentations- und Textkompositionsregeln orientiert, wie sie flr
den schriftlichen Sprachgebrauch gelten (Chilla, 2019; Gogolin, 2008; Lange, 2020). Feilke
(2012, S. 5) beschreibt Bildungssprache wie folgt: [6]

,Was unter dem Stichwort ,Bildungssprache” in den Blick genommen wird, das sind die
besonderen sprachlichen Formate und Prozeduren einer auf Texthandlungen wie
Beschreiben, Vergleichen, Erklaren, Analysieren, Erdrtern etc. bezogenen Sprach-
kompetenz, wie man sie im schulischen und akademischen Bereich findet.” [7]

Ortner (2009, S. 2232) sieht die Hauptaufgabe der Bildungssprache darin, ,zwischen Wissen-
schaft bzw. speziellem Spharenwissen und Alltag zu vermitteln®. Bildungssprache fuhrt im
Hinblick auf den schulischen Alltag und insbesondere im Hinblick auf die Anforderungen an
Schuler:innen allerdings zu einem Dilemma, das im weiteren Sinn durch Unilateralitat entsteht
und sich bis heute weiterhin manifestiert. Nach Feilke (2012, S. 4) setzt die Schule die
Beherrschung bestimmter sprachlicher Formen fur das Lernen selbstverstandlich voraus, lehrt
den Gebrauch dieser Formen aber nicht, und ein zunehmender Anteil von Schiler:innen bringt
die vorausgesetzten Sprachkompetenzen nicht in die Schule mit. Schulen fordern dieses
sprachliche Register und die Sprachgebrauchsformen des sozial-funktionalen Kommunikations-
feldes der Bildung und Schule (Feilke, 2012; Morek & Heller, 2012) wohl also mehr im eigenen
Interesse des Lehrens, ohne dabei Ricksicht auf die Interessen der Schiilerschaft zu nehmen,
die sich zum einen auf Bildungs- und Lernerfolge, also auf das Lernen, vorrangig aber auch auf
Aspekte der Teilhabe und Partizipation an der Gesellschaft beziehen. Entscheidend ist dabei,
dass es nach Chilla (2019, S. 125) in Anlehnung an den Sachverstandigenrat (2016) die [8]

~Aufgabe von Schule ist, allen Kindern und Jugendlichen unabh&ngig von den individu-
ellen sprachlichen Kompetenzen und Vorerfahrungen eine Lernumgebung zu gestalten,
die es ermdglicht, das bildungssprachliche Register in der Schule zu erwerben®. [9]

Die Forderung nach einem bestimmten Sprachgebrauch in der Schule unterstreicht letztlich die
Hierarchisierung und Normativitéat von Bildungssprache. Wahrenddessen im deutschsprachigen
Diskurs mit Bildungssprache noch immer dasjenige Register in den Fokus gertickt wird, ,dessen
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Beherrschung von ,erfolgreichen Schilerinnen und Schilern® erwartet wird“ (Gogolin & Lange,
2011, S. 111), wird im anglo-amerikanischen Raum das Konstrukt Bildungssprache (hier
academic language) bereits seit einiger Zeit kritisch diskutiert, speziell hinsichtlich des
Zusammenhangs zwischen sprachlichen und kognitiven Leistungsfacetten mehrsprachiger
Schiler:innen (MacSwan & Rolstad, 2003; Rolstad, 2005). Dennoch gilt es, diese kritische
Diskussion sowohl im internationalen als auch im nationalen Diskurs auszubauen. Mit Blick auf
den deutschsprachigen Diskurs mahnt Feilke (2012, S. 7) an, die normative Seite von Bildungs-
sprache kritisch im Blick zu behalten, da die Nichtbeherrschung des bildungssprachlichen
Registers auch Schuler:innen ausschlieRen konne, die sehr wohl lernfahig und kompetent sind.
Forschungsarbeiten zeigen, dass der Erwerb bildungssprachlicher Fahigkeiten dabei sowohl fur
Schiler:innen mit deutscher als auch fiir Schiler:innen mit nicht-deutscher Erstsprache mitunter
eine grolRe Herausforderung darstellt (Eckhardt, 2008; Gogolin et al., 2004; Siebert-Ott, 2001).
Das Konstrukt Bildungssprache bringt durch sein Verstéandnis und Handlungsfeld weitreichende
Implikationen mit sich, die sowohl mehrsprachige Schiler:innen als auch Schiler:innen mit
spezifischen Unterstitzungsbedarfen betreffen. Diese werden im folgenden Abschnitt
beleuchtet. [10]

2.2. Implikationen fuir mehrsprachige Schiler:innen und schulische Inklusion

Nach Chilla (2019, S. 122f.) schlieRen sprachliche Heterogenitat und gute schulische Leis-
tungen im deutschen Bildungssystem einander oft aus. Das Verstandnis von Bildungssprache
und deren Gebrauch im schulischen Alltag unterstreicht, dass insbesondere die individuellen
Kompetenzen in der deutschen Sprache fir die aktive Teilhabe am Unterrichtsgeschehen und
eine erfolgreiche Schulkarriere elementar sind. Fehlen diese, wird versucht, schulrelevante
Deutschkenntnisse durch additive Férderprogramme kompensatorisch auszugleichen. Damit
einhergehend werden mehrsprachigen Schiiler:innen Uberproportional héufig sogenanntes
Schulversagen und Bildungsbenachteiligungen zugeschrieben (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2020; Gogolin & Kriiger-Potratz, 2020; Jeuk, 2021; Prenzel, Salzer, Klieme &
Koller, 2013; Reiss, Sélzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Kdller, 2016; Stanat & Christensen, 2006).
Unberiicksichtigt bleiben in dieser starker defizitorientierten Betrachtungsweise hingegen die
sprachlichen Fahigkeiten, die die Kinder in ihren Herkunftssprachen aufweisen und mitbringen
(Cantone & Di Venanzio, 2015). Ein Grund fur diese fehlende Beriicksichtigung kann in der
mangelnden Beschulung in der Herkunftssprache liegen. Nach Sahiner (2017, S. 329) erfordern
gute Fahigkeiten in der Herkunftssprache ,[...] eine schulische Forderung, die in Deutschland —
wenn Uberhaupt — lediglich mit wenigen Stunden Uber den Herkunftssprachenunterricht [...]
erfolgt®. Migrationsbedingt mehrsprachige Schiler:innen sind demnach nicht per se in der einen
Sprache (hier der Herkunftssprache) kompetent und in der anderen Sprache (hier der
deutschen Sprache) inkompetent. Dennoch, unabhéangig von der Beschulungsquantitat und
Qualitéat der herkunftssprachlichen Fahigkeiten von mehrsprachigen Schiiler:innen, spielen
Fahigkeiten in nicht-deutschen Erstsprachen im schulischen Alltag kaum eine Rolle und werden
bislang nur geringfliigig und nur in ausgewahlten Fachern in den Unterricht einbezogen.
Sprachauffélligkeiten, die im Zusammenhang mit dem mehrsprachigen Spracherwerb stehen,
werden stattdessen oft als (vermeintliche) Sprachstérung eingestuft (Chilla, Rothweiler & Babur,
2010; Genesee & Paradis, 2004; Schulz, Grimm, Schwarze & Wojtecka, 2017). Durch die immer
noch bildungspolitisch vorgegebene Fokussierung der deutschen (Bildungs-)Sprache in der
Schule fehlt es Lehrkréften haufig an spezifischem Wissen lber Mehrsprachigkeit und
mehrsprachige Erwerbsformen, obwohl dieses elementar ist, um Phasen und Phdnomene des
systematischen Spracherwerbs richtig einschétzen zu kénnen und erwerbstypische Strategien
zu erkennen, die das sprachliche Lernen mehrsprachiger Kinder in Schule und Unterricht
kennzeichnen (Benholz, Frank & Glrsoy, 2015; Cantone & Di Venanzio, 2015). Die Orientierung
an Bildungssprache, im Sinne von zu erreichendem sprachlichem Standard, fuhrt unwillkirlich
zu Segregation, Exklusion und Bildungsbenachteiligung bestimmter Schiler:innen. Dies betrifft
zwar nicht nur, aber insbesondere Lernende sozialbenachteiligter Milieus (Dirim & Khakpour,
2018; Muller & Ehmke, 2016), zu denen auch noch zu oft mehrsprachige Schiiler:innen gehoren.
Im Rahmen des Diskurses zur Lehrkrafteprofessionalisierung werden verschiedene Grinde fur
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die angesprochene Bildungsbenachteiligung thematisiert (Solga & Dombrowski, 2009).
Exemplarisch kdnnen dabei aus der Forschung zum beruflichen Habitus von Lehrkraften zum
einen Ergebnisse zur lllusio des schulischen Felds” (Budde, 2015) als auch zum Doppelauftrag
des schulisch-unterrichtlichen Handels (Huxel, 2018) angeflihrt werden. Dabei wird zum einen
diskutiert, inwieweit Lehrkrafte sprachlichen Mindestanforderungen im Deutschen hinsichtlich
der geteilten Bedeutung schulischen Wissens und fiir das Erreichen von Bildungsabschliissen
eine entscheidende Rolle beimessen, zum anderen aber auch wie Lehrkrafte das Spannungs-
feld von Inklusion im segregierenden Schulsystem hinsichtlich der widerspriichlichen Hand-
lungsanforderungen verhandeln. Hierbei zeigt sich die Kategorie Sonderpadagogischer Forder-
bedarf weiterhin relevant. Diese strahlt Attraktivitdt auf Lehrkréfte aus, da sie als mogliche
Kompensationsstrategie eingesetzt werden kann, um Verantwortung an andere Akteur:innen
abzugeben, wodurch sich die Komplexitat des schulisch-inklusiven Handlungsfelds um Sprach-
bildung reduziert (Niehaus, in Vorbereitung). Bildungserfolg scheint somit lediglich durch
Bildungssprache erreicht werden zu kénnen, was dazu fihrt, dass die vor Schuleintritt
erworbenen sprachlichen Fahigkeiten, die nicht unmittelbar bildungssprachlich wirksam sind,
zwangslaufig degradiert und geringgeschatzt werden (Chilla, 2019, S. 124). Hierzu gehoren
zum einen herkunftssprachliche Fahigkeiten, zum anderen aber auch weitere (alltags-)
sprachliche Kompetenzen, die Uber monolingual-monomodale Realisierungen hinausgehen
und auch weitere sprachliche Register und Varietdten umfassen koénnen. Die Dichotomie
zwischen Bildungs- und Alltagssprache schafft damit auch eine Trennung von Lebenswelt und
Schule, die kaum nachvollziehbar scheint (List, 2010; Panagiotopoulou, 2016). Chilla (2019, S.
127) mahnt an, dass die gesellschaftliche und schulische Orientierung am bildungssprachlichen
Konstrukt trotz aller Inklusionsbemiihungen die Defizitklassifizierung von Lerner:innen repliziere
und bezeichnet das Konstrukt Bildungssprache selbst als ,Ursache und Mittel gesellschaftlicher
Exklusion.” [11]

3. Forschungsfragen

Vor dem in Abschnitt 2 beschriebenen Hintergrund und dem Ziel, das vorherrschende Verstand-
nis und die Bedeutung von Bildungssprache herauszustellen und kritisch zu reflektieren, im
Hinblick auf das Konstrukt der Bildungssprache allgemein, seine Notwendigkeit fir den
Unterricht und seine Implikationen fir mehrsprachige Schiler:innen und Schiler:innen mit
weiterem spezifischen Unterstitzungsbedarf, wurden die folgenden Forschungsfragen for-
muliert, die einer Pilotstudie mit angehenden und praktizierenden Lehrkraften zugrunde gelegt
wurden (vgl. Abschnitt 4): [12]

A. Definition und Versténdnis der Begriffe Sprachliche Bildung und Bildungssprache:

Al. Lasst das Verstandnis der Begriffe zu, dass es um die Herausforderungen Mehrsprachigkeit
und Inklusion erweitert wird, indem individuelle Potenziale, Ressourcen und Lernvoraus-
setzungen berlcksichtigt werden? [13]

A2. Inwiefern reflektieren angehende und praktizierende (Grundschul-)Lehrkréfte die Konzepte
von sprachlicher Bildung und Bildungssprache kritisch im Hinblick auf Exklusion und schulische
und gesellschaftliche Teilhabeprozesse? [14]

B. Notwendigkeit von Bildungssprache fiir den Unterricht:

B1. Ist das Register Bildungssprache fir die erfolgreiche Gestaltung von Unterricht und Schule
Uberhaupt bzw. tatsachlich notwendig? [15]

B2. Kdénnen unterrichtliche Inhalte auch ohne ein solches Register vermittelt werden? [16]

C. Spannungsfeld: Bildungssprache im Kontext von Mehrsprachigkeit und Inklusion:

C1. Wie lasst sich das Spannungsfeld zwischen dem Register Bildungssprache und migrations-
bedingter Mehrsprachigkeit konkretisieren? [17]
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C2. Wie lasst sich das Spannungsfeld zwischen dem Register Bildungssprache und inklusiver
Bildung und Unterricht konkretisieren? [18]

C3. Welche Forderungen im Hinblick auf einen Reformauftrag und auf Professionalisie-
rungsprozesse ergeben sich aus diesen Konkretisierungen? [19]

4. Die Pilotstudie: Umgang mit Sprache(n) im Unterricht

4.1. Forschungsdesign und methodologisches Vorgehen

Das Ziel der Pilotstudie lasst sich als explorative Datenanalyse (Schéafer, 2010) beschreiben,
um anhand der gewonnen Daten Hypothesen ableiten zu kénnen, die weitere Forschung im
Feld anzustoRen vermag. Um damit einhergehend den in Abschnitt 3 formulierten Forschungs-
fragen nachgehen zu kénnen, wurde im Sommer 2021 an der Universitat Duisburg-Essen eine
Online-Befragung angehender und bereits praktizierender Lehrkrafte an Grundschulen kon-
zipiert und durchgeftihrt. Die Befragung bestand zum einen aus offenen qualitativen und zum
anderen aus geschlossenen quantitativen ltems.# AuRerdem wurden sozio-biografische Daten
der Teilnehmer:innen erhoben. [20]

4.1.1. Offene qualitative ltems

Die offenen qualitativen Items stellten zwei schulisch-unterrichtliche Vignetten des inklusiven
Schulalltags dar (Paseka & Hinzke, 2014; Schratz, Schwarz & Westfall-Greiter, 2012). Diese
gliedern sich in die Fallsituierung und mehrperspektivische Beitrdge. In einem ersten Absatz
fand die Fallsituierung statt, in der die schulisch-unterrichtliche Ausgangssituation fiir die zu
Befragenden markiert und dargestellt wurde. Im zweiten Teil der Vignette ergdnzten mehr-
perspektivische Beitrdage mdoglicher Lehrkréafte die vorangestellte Situierung. Nach dem Lesen
des Fallbeispiels und der mdglichen Beitrage durch die Lehrkrafte wurden die Befragten
aufgefordert, in Kurzantworten den offenen Frageimpuls zu beantworten, welche Rolle
Bildungssprache im vorliegenden schulischen Beispiel fiir sie selbst spielt. [21]

Al: Bitte lesen Sie sich das folgende Fallbeispiel aus der Schulpraxis durch.

Auf einer Teamsitzung wird Uiber die mangelnden Deutschkenntnisse einiger Schiler:innen der Klasse 3b gesprochen.
Einige Lehrkréafte &uRern sich zweifelnd, ob die Schiiler:innen die weitere Schullaufbahn erfolgreich bestreiten kénnen.
Der Klassenlehrer bestétigt, dass er um die sprachlich heterogenen Ausgangslagen seiner Klasse weil3: ,Ich finde, wir
missen unseren Unterricht sprachlich als auch inhaltlich starker individualisiert auf die Bedrfnisse der Schiler:innen
zuschneiden.”

Die Lehrkréafte reagieren uneinheitlich auf die Idee der Lehrkraft und kommen ins Gesprach.

Lehrkraft 1: LIndividualisierung ist ja schon und gut. Dennoch andert dies nichts daran, dass die Schdler halt
einen gewissen sprachlichen Standard erreichen missen. Den kdnnen wir doch nicht einfach
aufgeben.”

Lehrkraft 2: Jch kann dir da nur zustimmen. Wir muissen wirklich starker auf die bildungssprachlichen

Kompetenzen der Schilerinnen schauen und diese ausbauen. Wie sonst sollen die Schiiler denn
die sprachlichen Anforderungen meistern, die von ihnen bei den Tests und Klassenarbeiten der
weiterfihrenden Schulen bald abverlangt werden?!*

Lehrkraft 3: .Naja, vielleicht geht es auch gar nicht darum, dass jeder Schuler die gleichen Standards erfillen
muss. Die Frage ist dann nur, wie damit an den weiterfihrenden Schulen umgegangen wird. Ich
mdochte auch nicht, dass die Schiiler spater dann doch an die Férderschule abgeschoben werden.”

Lehrkraft 4: +Aber wenn die Eltern der deutschen Sprache schon nicht méachtig sind, dann missen wir es ja
wenigstens versuchen zu kompensieren. Du willst doch auch, dass deine Schiler*innen den
Wechsel in die Sekundarstufe 1 erfolgreich meistern, oder?!*

Lehrkraft 5: ,~Ja natlrlich. Ich glaube, das wollen wir alle. Die Frage ist nur, inwieweit manche Kinder den
sprachlichen Mindestanforderungen an den weiterfihrenden Schulen gerecht werden kdnnen. Du
weildt doch selbst von deiner Tochter, wie gro der Druck an manchen Schulen sein kann und wie
schnell Kinder abgeschult werden.*

A2: Nachdem Sie die schulisch-unterrichtliche Situation gelesen und kennen gelernt haben: Welche Rolle spielt

die Bildungssprache im vorliegenden schulischen Beispiel fur Sie?

Abbildung 1: Vignette V1 der qualitativ offenen Items
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Abbildung 1 préasentiert die erste in der Pilotstudie verwendete Vignette (V1). Diese Vignette
fokussiert vornehmlich die mehrsprachige Lernausgangslage von Schiler:innen, nimmt aber
ebenfalls Schiler:innen mit spezifischen Bildungsbedirfnissen in den Blick. [22]

Abbildung 2 zeigt die zweite Vignette (V2), die, im Gegensatz zur ersten, sprachliche Hetero-
genitat allgemein in den Blick nimmt, wobei auch hier mehrsprachige Schiler:innen explizit
mitbetrachtet werden. [23]

A3: Bitte lesen Sie sich das folgende Fallbeispiel aus der Schulpraxis durch.

Auf einer Lehrer:innenkonferenz berichtet eine Lehrkraft von den Erfahrungen im Umgang mit sprachlicher Vielfalt
wahrend einer Hospitation an einer Grundschule mit ausgewiesenem Inklusionsprofil. Die Lehrkraft berichtet:

,ES war total spannend zu sehen, wie im Unterricht mit Sprache umgegangen wurde. Manche Schiler konnten sich
nicht lautsprachlich verstandigen. Sie haben dann einen Talker benutzt, ein Art IPad, das stellvertretend durch das
Driicken von Bilderkacheln spricht. Auch haben die Lehrkrafte zusatzliche Gebérden und Gesten eingesetzt, um
Inhalte unterstiitzend transportieren zu kénnen. Mehrsprachige Kinder nutzten ihre verschiedenen Sprachen, um
fehlenden Wortschatz zu erganzen oder Sprachvergleiche anzustellen.”

Im weiteren Gesprach reflektiert die Lehrkraft offen: ,Vielleicht muss man nochmals iberlegen, ob es Sinn macht, von

allen Schuler:innen die gleichen sprachlichen Leistungen zu erwarten?!“ Die Kolleg:innen kommen ins Gesprach.

Lehrkraft 1: ,Solange es um Schulabschliisse geht, die mit Kompetenzstandards verbunden sind, ist meine Aufgabe,
die Schilerinnen bestmdglich darauf vorzubereiten. Dazu muss ich vor allem die deutsche Sprache im
Blick haben.”

Lehrkraft 2: ,Es mag ja gut und schon sein, dass die Kinder dort individuell gestarkt werden. Wir haben ja nicht diese
Bandbreite an speziellen Bedirfnissen bei uns an der Schule.”

Lehrkraft 3: ,Ich kann dir nur zustimmen, wir haben ja nur damit zu kdmpfen, dass wir die mehrsprachigen Schiiler in
lhren Deutschkenntnissen voranbringen missen.*

Lehrkraft 4: ,Ich finde die Frage interessant, die Sprachbildung auszuweiten und anders zu denken. Unser
Uibergeordnetes Ziel ist ja die gesellschaftliche Teilhabe bestmdglich zu ermdglichen. Sollten dazu neben
der deutschen Sprache nicht auch weitere Sprachen der Schiller gehoren, die eine Bedeutung fiir das
Kind haben?!*

Ad: Nachdem Sie die schulisch-unterrichtliche Situation gelesen und kennen gelernt haben: Welche Rolle spielt
die Bildungssprache im vorliegenden schulischen Beispiel fir Sie?

Abbildung 2: Vignette V2 der qualitativ offenen Items

Die offenen qualitativen Fragen wurden im Anschluss mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse
(Mayring, 2010) ausgewertet. Es wurde induktiv ein mehrstufiges Kategoriensystem entworfen
(Abschnitt 4.2.1). Zur systematischen Auswertung wurde als Kontexteinheit (grof3te zu katego-
risierende Textbestandteil) ein Satz bzw. eine stichwortartige Phrase festgelegt. Sofern
inhaltliche Kohéarenz nicht sicher gegeben war, wurden Séatze/Phrasen teilweise um breiteren
Kontext (weitere Phrasen) erweitert, um die Kontextverstandlichkeit zu gewahrleisten. Als
Kodierung (kleinste auswertbare Materialbestandteil) wurden ganze Satze oder (erweiterte)
Phrasen einer Kodiereinheit zugeordnet. Codes wurden sowohl der positiven als auch der
negativen Adressierung bestimmter Inhalte oder Themen zugeordnet. [24]

4.1.2. Geschlossene quantitative Items

Neben den in Abschnitt 4.1.1 prasentierten qualitativ offenen Items wurden fiir die Untersuchung
der Lehrkrafteannahmen zum Register Bildungssprache im Kontext von Mehrsprachigkeit und
Inklusion ebenfalls geschlossene quantitative Items konzipiert, die den Befragten als Likert-
Skalen prasentiert wurden. Diese Skalen zielten auf Einstellungen bzw. teacher’s beliefs der
befragten Lehrkréfte ab (Reusser, Pauli & Elmer, 2011, S. 489) und wurden in Anlehnung an
die theoretische und interdisziplindre Debatte zum Umgang mit Bildungssprache (Abschnitt 1
und 2) formuliert. Dafiir wurden finf Befragungskategorien zugrunde gelegt: Definition und
Verstandnis von Bildungssprache, Notwendigkeit von Bildungssprache fiir den Unterricht,
Mehrsprachigkeit und mehrsprachige Schiler:innen im Unterricht, Inklusion und Schiler:innen
des gemeinsamen Lernens im Unterricht, soziale und gesellschaftliche Teilhabe. Jede dieser
Kategorie beinhaltete vier Items, zu denen mithilfe der Likert-Skala Stellung bezogen werden
sollte. Die Antwortskala reichte von 1 (sehr einverstanden) bis 5 (Uberhaupt nicht einver-
standen). In der Befragung wurde die Reihenfolge der Items randomisiert. [25]
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Tabelle 1 stellt die geschlossenen quantitativen Iltems der zugrunde liegenden Befragung dar.

[26]
Kategorie ltem
(D) (D1) Der Begriff ,,Bildungssprache® beschreibt ein Sprachregister, welches

Definition und
Verstandnis

insbesondere der Ubermittlung von hoch verdichteten, kognitiv
anspruchsvollen Informationen dient.

(D2) Bildungssprache verstanden als ,Sprache der Bildung* passt sich
individuellen Ausgangslagen der Schiler:innen an.

(D3) Bildungssprache ist vor allem im Fachunterricht von groRer Bedeutung.

(D4) Bildungssprache ist relativ und abhéangig von Kompetenzanforderungen
der jeweiligen Bildungsabschliisse.

(B)
Notwendigkeit
fur den

(E1) Das Schulsystem muss ein homogenes sprachliches Leistungsniveau
ausbilden, das die individuellen alltagssprachlichen Fahigkeiten der
Schiler:innen tberschreitet.

mehrsprachige
Schiler:innen im
Unterricht

Unterricht
(E2) In Bildungsinstitutionen ist die Unterscheidung zwischen Alltagssprache
und Bildungssprache notwendig.
(E3) Das alltagssprachliche Register reicht aus, um den Unterricht in der
Schule angemessen zu gestalten.
(E4) Unterrichtswissen kann in der Schule auch unabhéngig von
bildungssprachlichen Kompetenzen der Schiler:innen tbermittelt werden.
(F) (F1) Im Unterricht sollen auch herkunftssprachliche Kompetenzen von
Mehrsprachigkeit | Schiler:innen systematisch aufgegriffen und ausgebaut werden.
und

(F2) Sprachliche Fahigkeiten in der Herkunftssprache sind vor allem fur den
privaten Bereich von Relevanz.

(F3) Mehrsprachige Schuler:innen haben im Vergleich zu einsprachigen
Schiler:innen keine grolReren Schwierigkeiten, die sprachlichen Standards
der Schule zu erreichen.

(F4) Die Mehrsprachigkeit von Schuler:innen kann fur die Férderung der
institutionellen Bildungssprache Deutsch in der Schule hinderlich sein.

(©)

Inklusion und
Schiler:innen
des
gemeinsamen
Lernens im
Unterricht

(G1) Schiiler:innen mit geringen bildungssprachlichen Fahigkeiten kdnnen
nicht an allen Schulen unterrichtet werden.

(G2) Alle Schiler:innen miissen einen vergleichbaren, sprachlichen
Standard in der Sprache Deutsch erreichen.

(G3) Unterricht sollte sich sprachlich starker an den individuellen
Bildungsbedurfnissen der Schiler:innen orientieren, weniger an den
vorgegebenen Bildungsbedarfen.

(G4) Die Ausgestaltung des Konzepts ,Bildungssprache” wird maRgeblich
durch die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiler:innen bestimmt.
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Kategorie Item

H) (H1) Der Aufbau bildungssprachlicher Fahigkeiten ist fur die

Soziale und gesellschaftliche Teilhabe von groRRer Bedeutung.

gesellschaftliche . ) . .

Teilhabe (H2) Bildungssprachliche Kompetenzstandards schliel3en Schiler:innen aus.

(H3) Um gesellschaftliche Teilhabe zu gewéhrleisten, missen alle Sprachen,
die fur die Schiler:innen eine Bedeutung haben, Bestandteil der
Sprachbildung in Schulen sein.

(H4) Das Zusammenspiel und die Beherrschung beider Register —
Alltagssprache und Bildungssprache - filhren zu Schulerfolg und
gesellschaftlicher Teilhabe.

Tabelle 1: Geschlossene quantitative Items zur Erhebung von Einstellungen und Meinungen von
Lehrkraften im Hinblick auf Bildungssprache im Zusammenhang mit mehrsprachigen Schuler:innen und
Schiler:innen des gemeinsamen Lernens

Die Auswertung der geschlossenen quantitativen Items erfolgte durch eine deskriptive
Datenanalyse (Raab, Unger & Unger, 2009, S. 198-204). Fir die Darstellung der Ergebnisse
(Abschnitt 4.2) erschien es hilfreich, die flnf Likert-Antwortskalen zu drei Haupttendenzen
zusammenzufassen. Somit wurden die Antworten der geschlossenen Items dahingehend
erfasst, ob sie zustimmend, neutral oder ablehnend waren. [27]

4.1.3. Sozio-biografische Daten

Im letzten Befragungsteil wurden die teilnehmenden Lehrkrafte gebeten, Angaben zu ihren
sozio-biografischen Daten zu machen. Diese bezogen sich sowohl auf das Lehramtsstudium,
Ausbildungsmerkmale und Praxiserfahrungen (In welchem Ausbildungsschritt befinden Sie
sich? Haben Sie zu universitaren Zeiten das DaZ-Modul® (bereits) absolviert/belegt? Verfligen
Sie (bereits) Uber schulische Praxiserfahrung?) als auch auf den sprachlichen Sozialisations-
kontext der Teilnehmer:innen (In welchem Land wurden Sie geboren? Mit welcher/welchen
Sprache/n sind Sie in lhren ersten drei Lebensjahren aufgewachsen? Mit welcher/welchen
Sprache/n sind Sie zwischen lhrem 3. und 6. Lebensjahr aufgewachsen? Haben Sie ab lhrem
7. Lebensjahr eine weitere Sprache als Zweitsprache im auf3erschulischen Kontext erworben?
Bezeichnen Sie sich als mehrsprachige Person?). Die Beschreibung der Befragungsteil-
nehmer:innen, in die die erhobenen sozio-biografischen Daten einfliel3en, erfolgt in Abschnitt
4.1.4.[28]

4.1.4. Teilnehmer:innen

Insgesamt nahmen 52 Personen an der Befragung teil. 58% der Teilnehmer:innen sind
Lehramtsstudierende (Bachelor und Master), 42% der Teilnehmer:innen sind praktizierende
Grundschullehrkrafte. Mit nur einer Ausnahme absolvieren bzw. absolvierten alle Befragten ihr
Studium in Nordrhein-Westfalen. Uber die Halfte der Teilnehmer:innen (58%) gaben als
Studienort die Universitat Duisburg-Essen an; 68% der Befragten gaben zudem an, das DaZ-
Modul (Abschnitt 4.1.3, Endnote 4) wahrend des Studiums besucht zu haben. Im Hinblick auf
die sprachliche Sozialisation gaben 80% der Teilnehmer:innen (n=43) an, selbst monolingual
deutsch aufgewachsen zu sein, 10% der Befragten (n=5) wuchsen nach eigenen Angaben
monolingual mit einer nicht-deutschen Erstsprache auf (Turkisch, Russisch, Polnisch), 8% der
Lehrkrafte (n=4) wuchsen ab der Geburt simultan zweisprachig auf (Deutsch und Tirkisch/
Russisch/Niederlandisch/Englisch) und eine Person gab an, ab der Geburt simultan drei-
sprachig mit den Sprachen Deutsch, Tirkisch und Kurdisch aufgewachsen zu sein. Obwohl die
Mehrheit der Befragten einsprachig mit Deutsch aufgewachsen ist, bezeichnen sich 46% der
Teilnehmer:innen als mehrsprachige Person. Dies resultiert insbesondere daraus, dass sie das
Geflihl haben, mehrere Sprachen gut zu beherrschen (37%). 54% der Lehrkrafte fiihlen sich
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nicht mehrsprachig. Sie begriinden dies damit, dass sie zum einen nicht mehrsprachig
aufgewachsen seien, zum anderen unzureichende Sprachfahigkeiten in anderen Sprachen
aufweisen. [29]

4.2. Ergebnisse

4.2.1. Ergebnisse der offenen qualitativen Items

Anhand der Analyse beider Vignetten wurden durch eine induktive Kategorisierung insgesamt
vier Oberkategorien gebildet, die jeweils einen anderen Schwerpunkt im Verstandnis und der
Perspektive der Teilnehmer:innen auf Bildungssprache darstellen. Diese vier Oberkategorien
umfassen die Antworten der Teilnehmer:innen zu verschiedenen inhaltlichen Ebenen, d. h. zur
Definition von Bildungssprache und dem dahinterstehenden wissenschaftlichen Konstrukt
(Konstrukt-Ebene), ihrer Wirkung auf gesellschaftliche Teilhabe (Makro-Ebene), ihrer Notwen-
digkeit fur die Unterrichtspraxis (Meso-Ebene) als auch ihrer Notwendigkeit fir mehrsprachige
Lernende und Lernende mit spezifischen Bildungsbedurfnissen (Mikro-Ebene) (Abbildung 3).
Der mehrstufige Auswertungs- und Analyseprozess machte deutlich, dass die induktiv ermittel-
ten Oberkategorien innerhalb der offenen Fragen gut mit den zuvor deduktiv gebildeten
Kategorien der geschlossenen Items (Abschnitt 4.1.2) korrespondierten. Die Differenzierung
zwischen den deduktiv (theoriegeleitet) geschlossenen Items ,Mehrsprachigkeit und mehr-
sprachige Schiler:innen im Unterricht” (F) sowie ,Inklusion und Schiler:innen des gemein-
samen Lernens im Unterricht® (G) wurde in der Kodierung der qualitativen Daten aufgehoben
und als eine gemeinsame Kategorie betrachtet (Mikro-Ebene). Neben der Option des internen
Vergleichs schafft diese Vorgehensweise die Mdglichkeit, Zusammenhange zwischen den
Ergebnissen der offenen als auch der geschlossenen Items bzw. Fragen darzustellen. [30]

Induktives Kategoriesystem
(Oberkategorien/Kategorien/Unterkategorien)

& K%’;ELEUKT_ (é?,mﬁ??so;gai'\f (3) MESO-EBENE (4) MIKRO-EBENE
Bedéutﬁng fiir Bildungssprache & Bedeutung fur Bildungssprache & Bedeutung fir das Individuum

Bildungssprache als Schule/Unterricht (Schiler:innen)

wiss. Konstrukt Gesellschaft

(1.1) (1.2) (2.1) (2.2) (3.1) 4.1) K ti
Zentrales Interdepen- @l Benachtei- Voraus- Handlungs- (3.2) Standard @) ompgnsa o8 (4.2) Individualitat
Element denz ligung setzung feld (Lernen/Leistung)

Abbildung 3: Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse entlang mehrstufiger Kategorienbildung

Die jeweiligen Summenwerte der vier induktiven Oberkategorien werden fur beide Vignetten in
Abbildung 4 Uberlagernd dargestellt. Diese zeigt die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse
hinsichtlich der entsprechenden Kategorien der geschlossenen quantitativen Items. [31]

Abbildung 4 veranschaulicht vier verschiedene Motive, die in den qualitativen Daten zu
beobachten sind. Bei den offenen Antworten zur Bedeutung von Bildungssprache in den
vorgegebenen schulischen Vignetten zeigt sich, dass die Teilnehmenden insbesondere eine
wahrgenommene Notwendigkeit der Bildungssprache fur den Unterricht (Meso-Ebene in
Abbildung 4; vgl. V1/V2-01) sowie dessen individuelle Bedeutung fir die Schiler:innen (Mikro-
Ebene in Abbildung 4; vgl. V1/V2-02) ansprechen: [32]

(V1/v2-01) ,Bildungssprache [ist ein] hohes Gut; Grundlage der Schulbildung.“ [33]

(V1/V2-02) ,Bildungssprache ist wichtig, um dem Unterricht (vor allem an weiterfihrenden
Schulen) folgen zu kdnnen.” [34]
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Vignette V1 = Vignette V2

Definition und Verstéandnis (D)
(Konstrukt-Ebene)
60

50
40
30
20
Mehrsprachigkeit/Inklusion Soziale und gesellschaftliche
(F/H) Teilhabe (H)
(Mikro-Ebene) (Makro-Ebene)

Notwendigkeit fur den

Unterricht (E)

(Meso-Ebene)
Abbildung 4: Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse im Hinblick auf die Kategorien der
geschlossenen quantitativen ltems

Die am starksten diskutierten Ebenen sind die Mikro-Ebene, d. h. die Ebene, die das Individuum
betrifft, und die Meso-Ebene, d. h. die Ebene, die sich auf die Schule und den Unterricht bezieht.
Wenig Diskussion findet hingegen sowohl auf der Konstrukt-Ebene als auch auf der Makro-
Ebene statt, d. h., die Teilnehmenden sprechen nur selten definitorische Aspekte (Konstrukt-
Ebene in Abbildung 4; vgl. V1/V2-03) zur Bildungssprache an und beziehen sich ebenso selten
auf Perspektiven sozialer und gesellschaftlicher Teilhabe (Makro-Ebene in Abbildung 4; vgl.
V1/V2-04): [35]

(V1/V2-03) .Bildungssprache ist sprachlich anspruchsvoll und muss im Gegensatz zu der
Alltagssprache getibt werden.” [36]

(V1/V2-04) »Wird in der Grundschule bereits darauf geachtet - zum Beispiel in Form von
Sprachbildung - allen Kindern ein gewisses Repertoire bildungssprachlicher
Elemente zu vermitteln/mit auf den Weg zu geben, kénnte dies ein Grundstein
fur [...] den spateren weiteren beruflichen Werdegang [sein].“ [37]

Unterschiede zwischen den Vignetten zeigen sich in der Auspragung der einzelnen Antworten
in den jeweiligen Kategorien. So wird V1 starker auf der Meso- und Mikro-Ebene diskutiert als
V2. Die Makro-Ebene wird hingegen in beiden Vignetten gleichwertig thematisiert. [38]

Abbildung 5 vergleicht die jeweiligen Summenwerte im Hinblick auf die induktiven Kategorien
und Unterkategorien, die die qualitative Inhaltsanalyse hervorgebracht hat. [39]

Die Ergebnisse zeigen insbesondere bei Vignette V1 spezifisch angesprochene
Unterkategorien. So benennen die Teilnehmenden haufig, dass Bildungssprache eine
Voraussetzung fiir schulisches Lernen sei (2.2 in Abbildung 5; vgl. V1-01 und V1-02): [40]

(V1-01) ,Bildungssprache als ,Schlisselrolle => wird als Bedingung des schulischen
Erfolgs gesehen.” [41]

(V1-02) ~ochlissel zum Verstehen - zur Kommunikation - Mundigkeit - Verstanden
werden.” [42]
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Vignette V1 Vignette V2
1.1 zentrales Element
o 25
4.2.3 Defizit 1.2 Interdependenz
20
4.2.2 Ressource 15 2.1 Benachteiligung
10
4.2.1 Ermdglichung 2.2 Voraussetzung
4.1.2 Mehrsprachigkeit 3.1 Handlungsfeld
4.1.1 Kognition 3.2.1 Interaktion
3.2.3 System 3.2.2 Bewertung

Abbildung 5: Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse im Hinblick auf induktive (Unter-)Kategorien

Selten wird dagegen angesprochen, dass Bildungssprache ebenfalls im Zusammenhang mit
Bildungsbenachteiligung steht (2.1 in Abbildung 5; vgl. V1-03): [43]

(V1-03) ,Bildungssprache sollte KEIN Kriterium sein fur die Wahl der Schulform. Dazu
brauchen wir Lehrer an den weiterfihrenden Schilern, die auf die verschie-
denen Niveaustufen differenziert eingehen.” [44]

Eine sehr hohe Nennung zeigt sich auch im Zusammenhang von Bildungssprache und dem
System Schule (3.2.3 in Abbildung 5), wahrenddessen sich eine gleichwertige Nennung der
Unterkategorie Bildungssprache als Ermdglichung sozial-gesellschaftlicher Teilhabe (4.2.1 in
Abbildung 5) und Defizit (4.2.3 in Abbildung 5) feststellen l&asst, wodurch fehlende bildungs-
sprachliche Kompetenzen als Nachteil gerahmt werden (vgl. V1-04): [45]

(V1-04) ,Oftmals verstehen Kinder Aufgabenstellungen oder Texte nicht ausreichend,
um den Sinn zu erfassen. Obwohl sie es besser koénnten, sind Ihre Leistungen
schwacher als ihr tatséchlicher Leistungsstand.” [46]

Fir Vignette V2 zeigt sich die Verteilung der Unterkategorien ausgeglichener. Hier wird neben
dem Zusammenhang des Aufbaus von Bildungssprache als immanente Aufgabe des Unter-
richts (1.2 in Abbildung 5; vgl. V2-01) vor allem eine produktiv-kompensatorische Perspektive
auf Mehrsprachigkeit eingenommen. Mitgebrachte Sprachkenntnisse dienen hier als unterricht-
liche Ressource (4.2.2 in Abbildung 5; vgl. V2-02), die methodisch-didaktisch zum Aufbau der
Bildungssprache Deutsch genutzt werden kann (4.1.2 in Abbildung 5, vgl. V2-03). [47]

(V2-01) ,Die verschiedenen Sprachen in einer Klasse sollten zum gegenseitigen Lernen
genutzt werden. Unterrichtssprache sollte aber Deutsch bleiben und hier sollte
auch der Schwerpunkt der Férderung drauf angelegt sein.“ [48]

(V2-02) »Sprachbildung muss individuell sein. Jeder Schiler hat andere [sprachliche]
Fahigkeiten und das muss berlicksichtigt werden.” [49]

(V2-03) ~Je besser die Muttersprache gesprochen wird, desto besser kann auch die
Zweitsprache erlernt werden => Férderung von beidem also wichtig®. [50]
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4.2.2. Ergebnisse der geschlossenen quantitativen Items

Zur Prasentation der Ergebnisse der geschlossenen quantitativen Items werden die einzelnen
Kategorien separat vorgestellt. Dafiir wird auf die folgenden Abklrzungen zurtickgegriffen: LS
(MW) steht fur den Mittelwert der Likert-Skala (1 = sehr einverstanden, 5 = Uberhaupt nicht
einverstanden), (+) markiert die Zustimmung der Befragten, (+/-) stellt ein neutrales Antwort-
verhalten dar, (-) zeigt die Ablehnung der Lehrkrafte an. Die Befragungsergebnisse unter-
scheiden sich nicht im Hinblick auf die Relevanz der eigenen Mehrsprachigkeit der Lehrkréfte,
sodass sich eine mdgliche Kategorisierung (einsprachige vs. mehrsprachige Lehrkrafte) als
nicht zielfihrend erweist. Daher wird auf diese Differenzierung im Folgenden verzichtet. [51]

Im Hinblick auf Einstellungen und Meinungen zur Definition und zum Verstandnis von Bildungs-
sprache zeigt Tabelle 2, inwieweit die befragten angehenden und praktizierenden Grundschul-
lehrkrafte den dazugehérigen Items zugestimmt bzw. diese abgelehnt haben. [52]

Die befragten Lehrkrafte stimmten Uberwiegend zu, dass Bildungssprache weiterhin einen
elaborierten Code und somit ein komplexes und anspruchsvolles Sprachregister darstellt (D1).
Gleichzeitig wird vermehrt zugestimmt, dass Bildungssprache insbesondere fir den Fach-
unterricht von grof3er Bedeutung sei (D3). Weniger Zustimmung erféhrt hingegen das ltem, dass
sich Bildungssprache an individuelle Ausgangslagen anpassen sollte (D2). Kein eindeutiges
Bild lasst sich im Hinblick darauf erkennen, ob Kompetenzanforderungen von spezifischen
Bildungsabschliissen abhangen sollten (D4). [53]

ltems LS ) | E#H) 6
(MW)

(D1) Der Begriff ,Bildungssprache” beschreibt ein
Sprachregister, welches insbesondere der Ubermittlung von 2,3 65% | 20% | 15%
hoch verdichteten, kognitiv anspruchsvollen Informationen dient.

(D2) Bildungssprache verstanden als ,Sprache der Bildung*

0 0 )
passt sich individuellen Ausgangslagen der Schiiler:innen an. 3.0 35% | 23% | 42%

(D3) Bildungssprache ist vor allem im Fachunterricht von groRRer

0, 0, 0,
Bedeutung. 2,4 60% | 21% | 19%

(D4) Bildungssprache ist relativ und abhéangig von

0, 0, 0,
Kompetenzanforderungen der jeweiligen Bildungsabschlisse. 2.1 42% | 40% | 18%

Tabelle 2: Ergebnisse der geschlossenen guantitativen Items der Kategorie D: Definition und
Verstandnis von Bildungssprache

Die Ergebnisse zur Kategorie Notwendigkeit fir den Unterricht zeigt die folgende Tabelle: [54]

Items LS GEECGOREO!
(MW)

(E1) Das Schulsystem muss ein homogenes sprachliches
Leistungsniveau ausbilden, das die individuellen 3,0 33% | 33% | 34%
alltagssprachlichen Fahigkeiten der Schiler:innen tGberschreitet.

(E2) In Bildungsinstitutionen ist die Unterscheidung zwischen

0, 0, 0,
Alltagssprache und Bildungssprache notwendig. 2.4 58% | 27% | 15%

(E3) Das alltagssprachliche Register reicht aus, um den

0, 0, 0,
Unterricht in der Schule angemessen zu gestalten. 3.7 13% | 27% | 60%
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(E4) Unterrichtswissen kann in der Schule auch unabh&ngig von
bildungssprachlichen Kompetenzen der Schiiler:innen 2,9 42% | 27% | 31%
Ubermittelt werden.

Tabelle 3: Ergebnisse der geschlossenen quantitativen Items der Kategorie E: Notwendigkeit fir den
Unterricht

Die Befragten zeigen eher Zustimmung als Ablehnung fir die Aussage, dass die Unterschei-
dung zwischen Alltags- und Bildungssprache notwendig sei (E2). Gleichzeitig lehnen sie ab,
dass das alltagssprachliche Register ausreichend sei, um den Unterricht in der Schule ange-
messen gestalten zu kénnen (E3). Uneindeutige Ergebnisse zeigen sich im Hinblick darauf, ob
die Schule ein homogenes sprachliches Niveau ausbilden muss, das uber alltagssprachliche
Fahigkeiten hinausgeht (E1), und ob Unterrichtswissen unabhangig von bildungssprachlichen
Kompetenzen der Schiler:innen vermittelt werden kann (E4). [55]

Tabelle 4 prasentiert die Befragungsergebnisse hinsichtlich des Spannungsfeldes von Bildungs-
sprache und migrationsbedingter Mehrsprachigkeit. [56]

ems ay | @606

(F1) Im Unterricht sollen auch herkunftssprachliche
Kompetenzen von Schuler:innen systematisch aufgegriffen und 2,0 71% | 21% | 8%
ausgebaut werden.

(F2) Sprachliche Fahigkeiten in der Herkunftssprache sind vor

0 0 )
allem fur den privaten Bereich von Relevanz. 3.0 40% | 21% | 39%

(F3) Mehrsprachige Schiler:innen haben im Vergleich zu
einsprachigen Schiler:innen keine gréReren Schwierigkeiten, 3,6 15% | 23% | 62%
die sprachlichen Standards der Schule zu erreichen.

(F4) Die Mehrsprachigkeit von Schuler:innen kann fur die
Forderung der institutionellen Bildungssprache Deutsch in der 3.8 17% | 13% | 70%
Schule hinderlich sein.

Tabelle 4: Ergebnisse der geschlossenen quantitativen Items der Kategorie F: Mehrsprachigkeit und
mehrsprachige Schiler:innen im Unterricht

Die Befragungsergebnisse zeigen eine deutliche Zustimmung der Grundschulehrkrafte zum
Einbezug herkunftssprachlicher Fahigkeiten von Schiler:innen in den Unterricht (F1). Gleich-
zeitig stellt sich das Meinungsbild allerdings unklar hinsichtlich des Relevanzbereichs von
Herkunftssprachen (private vs. institutionelle Relevanz) dar (F2). Obwohl die Befragten
ablehnen, dass Mehrsprachigkeit fur die Foérderung und Erlangung bildungssprachlicher
Kompetenzen hinderlich sein kann (F4), lehnen sie ebenfalls die Aussage ab, dass
mehrsprachige Schiler:innen keine gréReren Schwierigkeiten als einsprachige Schiler:innen
haben, die sprachlichen Standards der Schule zu erreichen (F3). [57]

Die Ergebnisse zur Kategorie Inklusion und Schiler:iinnen des gemeinsamen Lernens im
Unterricht zeigt die folgende Tabelle: [58]
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ltems LS ) |6
(MW)

(G1) Schiler:innen mit geringen bildungssprachlichen

0, 0, 0,
Fahigkeiten kénnen nicht an allen Schulen unterrichtet werden. 3.3 27% | 25% | 48%

(G2) Alle Schiuler:innen missen einen vergleichbaren,

0, 0, 0,
sprachlichen Standard in der Sprache Deutsch erreichen. 2.6 62% | 19% | 19%

(G3) Unterricht sollte sich sprachlich starker an den individuellen
Bildungsbedurfnissen der Schiler:innen orientieren, weniger an 2,1 73% | 19% | 8%
den vorgegebenen Bildungsbedarfen.

(G4) Die Ausgestaltung des Konzepts ,Bildungssprache” wird
mafgeblich durch die individuellen Lernvoraussetzungen der 2,9 42% | 25% | 33%
Schuler:innen bestimmt.

Tabelle 5: Ergebnisse der geschlossenen quantitativen Items der Kategorie G: Inklusion und
Schiler:innen des gemeinsamen Lernens im Unterricht

Die Befragten auR3ern sich mit Zustimmung, dass sich Unterricht sprachlich starker an individu-
ellen Bildungsbedurfnissen orientieren sollte (G3). Gleichzeitig stimmen sie aber ebenfalls zu,
dass alle Schuler:innen einen vergleichbaren, sprachlichen Standard in der Sprache Deutsch
erreichen mussen (G2). Beinahe die Halfte der Befragten lehnt die Aussage ab, dass
Schiler:innen mit geringen bildungssprachlichen Fahigkeiten nicht an allen Schulen unterrichtet
werden kénnen (G1). Knapp Uber 40% der Teilnehmer:innen stimmen zu, dass die Ausge-
staltung von Bildungssprache mafgeblich durch individuelle Lernvoraussetzungen bestimmt
wird; ein Drittel der Befragten lehnt dies ab (G4). [59]

Tabelle 6 stellt die Befragungsergebnisse im Hinblick auf soziale und gesellschaftliche Teilhabe
von Schiler:innen dar. [60]

ltems LS GOEECGORG!
(MW)

(H1) Der Aufbau bildungssprachlicher Fahigkeiten ist fur die

0, 0, 0,
gesellschaftliche Teilhabe von grof3er Bedeutung. 1.9 71% | 19% | 10%

(H2) Bildungssprachliche Kompetenzstandards schlie3en

o 2,6 48% | 31% | 21%
Schiler:innen aus.

(H3) Um gesellschaftliche Teilhabe zu gewahrleisten, miissen
alle Sprachen, die fur die Schiler:innen eine Bedeutung haben, 2,3 62% | 25% | 13%
Bestandteil der Sprachbildung in Schulen sein.

(H4) Das Zusammenspiel und die Beherrschung beider Register
— Alltagssprache und Bildungssprache - fihren zu Schulerfolg 1,6 85% | 13% | 2%
und gesellschaftlicher Teilhabe.

Tabelle 6: Ergebnisse der geschlossenen guantitativen ltems der Kategorie H: Soziale und
gesellschaftliche Teilhabe

Die befragten angehenden und praktizierenden Lehrkréfte gaben mit hoher Zustimmung an,
dass die Beherrschung beider Register (Alltags- und Bildungssprache) zu Schulerfolg und
gesellschaftlicher Teilhabe fuhrt (H4). Ebenfalls stimmten sie der Aussage zu, dass der Aufbau
bildungssprachlicher Fahigkeiten fiir die gesellschatftliche Teilhabe von grol3er Bedeutung sei
(H1). Gleichzeitig zeigt sich kaum Ablehnung fiir die Aussage, alle Sprachen der Schiler:innen
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als Bestandteil der schulischen Sprachbildung zu betrachten, um gesellschaftliche Teilhabe zu
gewabhrleisten (H3). Zwar zeigt beinahe die Halfte der Befragten Zustimmung im Hinblick darauf,
dass bildungssprachliche Kompetenzstandards Schiler:innen ausschlieRen, die andere Halfte
unterstiitzt diese Zustimmung allerdings nicht (H2). [61]

5. Diskussion

Die in Abschnitt 4.2 prasentierten Ergebnisse der Pilotstudie Umgang mit Sprache(n) im
Unterricht sollen im Folgenden anhand der formulierten Forschungsfragen (Abschnitt 3)
diskutiert werden. [62]

A. Definition und Verstandnis der Begriffe Sprachliche Bildung und Bildungssprache

Im Hinblick auf das definitorische Verstandnis von Sprachbildung und Bildungssprache stand
die Frage im Raum, ob eine Erweiterung dieses Verstandnisses um die Herausforderungen
Mehrsprachigkeit und Inklusion méglich ist, indem individuelle Potenziale, Ressourcen und
Lernvoraussetzungen von Schiler:innen bertcksichtigt werden (Abschnitt 3, Al). Die Ergeb-
nisse der Befragung machen deutlich, dass eine solche Erweiterung des Verstandnisses von
Sprachbildung, insbesondere von Bildungssprache méglich zu sein scheint, und dass Tenden-
zen in den Antworten der Befragten sichtbar sind. Es hat sich an den untersuchten Vignetten
V1 und V2 gezeigt, dass die Befragten die Bedeutung von Bildungssprache insbesondere auf
individueller und unterrichtlicher Ebene thematisieren, d.h., die Diskussion und Reflexion findet
auf der Mikro-Ebene und Meso-Ebene (Abschnitt 4.2.1) statt. Ebenso scheinen individuelle
Lernvoraussetzungen und die damit einhergehende Unterrichtsgestaltung bei den Befragten im
Fokus zu stehen. Sowohl zur Mehrsprachigkeit von Schuiler:innen als auch zu individuellen
Lernvoraussetzungen zeigten die befragten angehenden und praktizierenden Grundschul-
lehrkrafte insgesamt positive Einstellungen (vgl. u.a. F1 und G3). Hinsichtlich der For-
schungsfrage, ob die Konzepte von sprachlicher Bildung und das Exklusionspotenzial von
Bildungssprache (vgl. Chilla, 2019) in vorherrschendem Verstandnis kritisch im Hinblick auf
schulische und gesellschaftliche Teilhabeprozesse reflektiert werden, zeigen die Ergebnisse
allerdings, dass eine solche Reflexion nur wenig erkennbar ist. Ohne ein explizites Hinweisen
auf den normativen Diskurs und das Konstrukt Bildungssprache, verstanden als elaborierter
Code, wird dieses Konstrukt weniger bis gar nicht hinterfragt. Dies zeigt die qualitative
Auswertung beider Vignetten im Hinblick auf die schwache Diskussion auf der Konstrukt-Ebene
(Abschnitt 4.2.1). Auch zeigen die Vignetten, dass die Makro-Ebene, hier die Bedeutung von
Bildungssprache fiir soziale und gesellschaftliche Teilhabe, bei der Betrachtung des Themas
keineswegs im Vordergrund steht. Es lasst sich somit die Frage formulieren, inwieweit die
bildungspolitisch oftmals genutzten rhetorischen Figuren wie ,Sprache als Schlissel zur
Bildung® (Krompak, 2015) wirklich nachhaltig sind. Die Befragten zeigten sich zudem unent-
schlossen, ob und inwieweit bildungssprachliche Kompetenzstandards zur Exklusion von
vulnerablen Schiler:innengruppen fihren (H2). Problematisch in dem Zusammenhang muss
festgehalten werden, dass bildungssprachliche Kompetenzen fiir die soziale und gesellschaft-
liche Teilhabe weiterhin als sehr bedeutsam angesehen werden (H1) und im Sinne der
Befragten nur das Zusammenspiel von Alltagssprache und Bildungssprache zu Schulerfolg
fuhren kann (H4). [63]

B. Notwendigkeit von Bildungssprache fiir den Unterricht

In Bezug auf die Notwendigkeit von Bildungssprache fur den Unterricht ging die Untersuchung
zum einen der Frage nach, ob das Register Bildungssprache fur die erfolgreiche Gestaltung von
Unterricht und Schule Uberhaupt bzw. tatsachlich notwendig ist (Abschnitt 3, B1), zum anderen
galt es zu klaren, ob unterrichtliche Inhalte nicht auch ohne ein solches Register vermittelt
werden konnen (Abschnitt 3, B2). Die Ergebnisse der Befragung sprechen sich dahingehend
sehr deutlich fiir eine Notwendigkeit des Bildungssprachenregisters aus. Die Auswertung der
offenen qualitativen Fragen hat gezeigt, dass die Befragten das Register Bildungssprache
insbesondere im Hinblick auf ein solches Erfordernis fir die Unterrichtsgestaltung betrachten
und sich die Meso-Ebene somit als besonders relevant herausstellt. Gleichzeitig hat die
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Auswertung der geschlossenen quantitativen Fragen eine geforderte Unterscheidung zwischen
Alltagssprache und Bildungssprache dargelegt (E2), ebenso die Annahme der angehenden und
praktizierenden Lehrkréfte, dass das alltagssprachliche Register fur die Unterrichtsgestaltung
nicht auszureichen scheint (E3). Die Vermittlung von Unterrichtswissen unabhdngig von den
bildungssprachlichen Kompetenzen der Schiler:innen schien in der Befragung lediglich far
knapp Uber 40% der Lehrkrafte moglich (E4). Trotz der postulierten Notwendigkeit zeigten sich
die Befragten dennoch unentschlossen, ob es die Aufgabe der Schule sei, ein homogenes
sprachliches Niveau ausbilden zu mussen, welches Uber die alltagssprachlichen Fahigkeiten
der Schuler:innen hinausgeht (E1). Es scheint demnach nicht strittig zu sein, dass man das
Register Bildungssprache fir die schulische Vermittlung fachbezogener Inhalte braucht, aber
wer handlungstragend und zusténdig fir die Vermittlung entsprechender sprachlicher Kompe-
tenzen ist, scheint fur viele (angehende) Grundschullehrkrafte weniger geklart zu sein. Ebenfalls
kritisch zu betrachten ist die folgende Antinomie: Die Untersuchungsergebnisse zeigen den
Widerspruch auf, dass sich die Befragten zwar fiir eine stéarkere Orientierung des Unterrichts an
individuellen Bildungsbedurfnissen aussprechen (G3), gleichzeitig aber alle Schiler:innen einen
vergleichbaren Standard in Deutsch erreichen sollen (G2) (Antinomie 1; vgl. V1-05): [64]

(V1-05) ,Bildungssprache ist wichtig und bei jedem unterschiedlich stark ausgepragt. Es
sollte ein gewisses Mal3 von allen SuS [Schuler:innen] erreicht werden kdnnen,
aber der Zugang und der Prozess sind individuell.“ [65]

Diese und weitere Antinomien werden ebenfalls bei der Konkretisierung des Spannungsfeldes
zwischen Sprachbildung und Bildungssprache auf der einen Seite und Mehrsprachigkeit und
Inklusion auf der anderen Seite sichtbar. [66]

C. Spannungsfeld: Bildungssprache im Kontext von Mehrsprachigkeit und Inklusion

Das Verhdltnis zwischen migrationsbedingter Mehrsprachigkeit und dem Register Bildungs-
sprache lasst sich anhand der prasentierten Ergebnisse der Pilotstudie als ein normatives
Spannungsfeld rahmen (Abschnitt 3, C1). So zeichnen sich einerseits formale Erwartungen im
Sinne des bildungspolitischen Reformauftrages schulischer Inklusion ab, andererseits wird ein
immanentes Verstandnis des Registers sichtbar, das mit einer noch immer defizitdren Wahrneh-
mung von mehrsprachigen Schiler:innen einhergeht (vgl. V1-06): [67]

(V1-06) ,DaZ/DaF-Kinder missen besonders im Bereich der Bildungssprache geférdert
werden. Der Forderung muss ein gutes Konzept zugrunde liegen. DaF/DaZ-Kinder
dirfen keinesfalls benachteiligt werden, nur weil sie sprachlich nicht mitkommen.
Im Gegenteil, man muss ihnen helfen diese Liicke zu schlieen.” [68]

Neben der Meso-Ebene zeigt sich die Mikro-Ebene als besonders relevant in der Untersuchung
(Abschnitt 4.2.1). Die befragten angehenden und praktizierenden Lehrkrafte weisen kaum
sichtbare negative Einstellungen gegeniiber Mehrsprachigkeit auf (F1, F4). Dennoch zeigen die
Ergebnisse der Untersuchung klare Tendenzen, migrationsbedingte Mehrsprachigkeit als
Problem im Unterricht zu betrachten, sodass sich weitere Antinomien markieren lassen. Im
Einklang mit formalen Erwartungen streben die Befragten die sprachliche Bildung nicht nur im
Deutschen, sondern auch in der Herkunftssprache der Schiller:innen an (F1), gleichzeitig wird
allerdings der Relevanzrahmen von herkunftssprachlichen Fahigkeiten in Frage gestellt, indem
die Bedeutung der nicht-deutschen Kompetenzen von Schiiler:innen weder dem privaten noch
dem schulischen Umfeld zugeordnet werden konnen (F2) (Antinomie 2). Des Weiteren
sprechen sich die Lehrkrafte zwar gegen einen negativen Einfluss von Mehrsprachigkeit auf die
Forderung und Erlangung bildungssprachlicher Kompetenzen aus (F4), demgegeniber stehen
aber die Einstellungen, dass mehrsprachige Schiler:iinnen im Vergleich zu einsprachigen
Schuler:innen beim Erreichen von bildungssprachlichen Fahigkeiten gro3ere Schwierigkeiten
zeigen und Mehrsprachigkeit fir das erschwerte Erreichen von sprachlichen Standards in der
Schule verantwortlich gemacht wird (F3) (Antinomie 3). Vor dem Hintergrund, dass die
befragten angehenden und praktizierenden Lehrkréfte im Bereich DazZ und Mehrsprachigkeit
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aus- und/oder fortgebildet sind (Abschnitt 4.1.4), missen diese Ergebnisse sehr ernst
genommen werden. [69]

Ahnlich lasst sich das Spannungsfeld zwischen Bildungssprache und Schiiler:innen des
gemeinsamen Lernens im inklusiven Unterricht konkretisieren (Abschnitt 3, C2). Die wider-
sprichlichen Handlungsannahmen bestehen darin, dass zwar einerseits individuelle
Lernvoraussetzungen und Bedurfnisse beriicksichtigt werden sollen, andererseits aber gleich-
zeitig ein Streben nach vergleichbaren Standards zu beobachten ist (vgl. V1-07 und Antinomie
1 zur Forschungsfrage B): [70]

(V1-07) ,Bildungssprache ist wichtig und muss von jedem gelernt werden, egal mit welchen
Voraussetzungen er/sie kommt.“ [71]

Auch im inklusiven Lernkontext zeigen die Befragungsergebnisse die immense Bedeutung des
bildungssprachlichen Registers. Dies fuhrt dazu, dass es aufgrund formaler Erwartungen zu
weiteren Antinomien kommt: Unterricht soll sich zwar starker an individuellen Bedurfnissen der
Schiler:iinnen orientieren (G3), die Ausgestaltung des Konzepts ,Bildungssprache® schlief3t
diese Orientierung an individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen aber nicht automa-
tisch mit ein (G4) (Antinomie 4). Diese Antinomie unterstreicht einmal mehr die angenommene
hohe Notwendigkeit des bildungssprachlichen Registers fir den Unterricht (vgl. B) und
gleichzeitig stellt sie die geringe Bereitschaft heraus, das bildungssprachliche Konzept im
Hinblick auf inklusives Lernen tatséchlich in Frage zu stellen. Wenn der Unterricht zukiinftig
individuumsorientierter gestaltet werden soll, dies jedoch ohne die dafiir nétige Aufweichung
des Registers ,Bildungssprache® in tradierter Lesart geschieht, dann muss an dieser Stelle
kritisch hinterfragt werden, was Lehrkrafte unter der Orientierung an individuellen Bediirfnissen
von Schiler:innen letztlich verstehen. Diese stark vorherrschenden sprachlichen Norm- und
Mindestvorstellungen der angehenden und praktizierenden Lehrkrafte (G2, G4) sind ebenso
wenig vereinbar mit der Annahme, dass Schuler:innen mit geringen bildungssprachlichen Fahig-
keiten an allen Schulen unterrichtet werden konnen (G1) (Antinomie 5). Solange sich
unterrichtliches Handeln weiterhin auf sprachliche Norm- und Mindestvorstellungen stitzt,
werden Schiler:innen, die diese bildungssprachlichen Anforderungen nicht erfillen, benach-
teiligt, sodass sie von einer Beschulung an allen Schulen keinesfalls profitieren konnen. Mit
Blick auf weitere akademische Professionalisierungsbemihungen weisen die dargelegten
Ergebnisse darauf hin, dass sich durch den inklusiven Bildungsauftrag Spannungsfelder im
Bereich der Sprachbildung ergeben, die durch ihre Struktur kennzeichnend fur struktur-
theoretische Professionsansétze sind. Fur die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften bedeutet
dies, dass besonders die von Helsper (1996) identifizierten und beschriebenen schulischen
Antinomien der ,Subsumption vs. Rekonstruktion* und ,Einheit vs. Differenz® vor dem
Hintergrund einer inklusiv ausgerichteten sprachlichen Bildung in den Mittelpunkt riicken.® Das
mit dem inklusiven Bildungsauftrag einhergehende Pluralisierungsparadoxon (Wernet, 2003)
kann somit auf den Umgang mit sprachlichen Mindestanforderungen im Sinne des bildungs-
sprachlichen Registers Ubertragen werden (vgl. V2-04): [72]

(V2-04) ~Bildungssprache ist immer noch wichtig, aber wenn man sich [...] so nicht
ausdrlicken kann, gelten natlrlich andere Standards fiir diese Kinder.“ [73]

Fir den professionstheoretischen Diskurs im Rahmen der Lehrkrafteprofessionalisierung
bedeutet dies, dass die anhaltend starke forschungspraktische Ausrichtung entlang des
kompetenztheoretischen Paradigmas (Baumert & Kunter, 2006; Weinert, 2001) um starker
strukturtheoretisch ausgerichtete Professionalisierungsbemihungen (Helsper, 2005) erganzt
werden sollten. [74]

6. Schluss: Konkrete Forderungen im Hinblick auf die Lehrkréafteprofessionalisierung

Es lassen sich anhand der dargestellten Untersuchungsergebnisse und Antinomien abschlie-
Rend drei zentrale Hypothesen formulieren, die sich in Anlehnung an Forschungsfrage C3
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(Abschnitt 3) als konkrete Forderungen im Hinblick auf die universitéaren Lehrkréafteprofessio-
nalisierung im Bereich einer Inklusiven Sprach(en)bildung (Rédel & Simon, 2019) fassen lassen.
[75]

Erstens bedarf es der Verwendung von sprachwissenschaftlichen Begrifflichkeiten und
Konzepten der Mehrsprachigkeitsforschung. Die mit Mehrsprachigkeit konnotierte defizitare
Lesweise von Schileriinnen (handlungspraktisch oftmals als DaZ-Kind, Inklusions-Kind
realisiert) sollte in der universitaren Lehrkrafteausbildung und -professionalisierung konzeptio-
nell und sprachlich aufgebrochen werden, indem der individuelle Spracherwerb ein- und
mehrsprachiger Schiler:innen linguistisch beleuchtet, korrekt benannt und reflektiert wird
(Cantone & Di Venanzio, 2015). Wichtig scheint in diesem Zusammenhang die objektive
Verwendung von sprachwissenschatftlichen Begrifflichkeiten und der konkrete Bezug zu
Konzepten der Mehrsprachigkeitsforschung, da ,[e]rst die linguistische Perspektive [...] die fur
ein diskriminierungsreflexives Handeln padagogisch hoch relevanten sachlichen Kriterien der
notwendigen Differenzierung zwischen unterschiedlichen Forderkonzepten des (Zweit-)
Spracherwerbs bei[tragt]“ (Pfaff & Cantone, 2021, S. 146). So kann eine professionell erwor-
bene sprachliche Handlungspraxis (im Sinne eines linguistischen Wordings) die Professionalitat
im Umgang mit sprachlicher Vielfalt anleiten und zu Multiplikatoreffekten in der zukinftigen
Schulpraxis beitragen, die sich gegen eine Zuschreibungspraxis (migrationsbedingt) mehr-
sprachiger Schiler:innen als auch Schileriinnen mit weiteren spezifischen sprachlichen
Unterstitzungsbedarfen stellt (Chilla, 2019; Dirim & Khakpour, 2018).

Zweitens gilt es eine Starkung interdisziplinarer Perspektiven und Zugéange im umschriebenen
Feld anzustreben. In der universitaren Lehrkréfteausbildung und -professionalisierung sollte
daflr ein kritischer Umgang und eine reflexive Vermittlung von Grundwissen im Fach DaZ
gestarkt werden, indem etablierte theoretische Modelle (Definition Bildungssprache nach
Gogolin & Lange, 2011) und didaktische Konzepte (Duarte, 2019; Translanguaging bei Garcia,
2009; Scaffolding bei Hammond & Gibbons, 2005; Sprachsensibler Fachunterricht nach Leisen,
2013) unter inklusiven Fragestellungen hinsichtlich Mehrsprachigkeit kritisch betrachtet und um
weitere Aspekte sprachlicher Vielfalt erweitert werden (Bock, 2016; Chilla, 2019; Litke, 2019).
Dazu scheint es dienlich, verschiedene Heterogenitatsdimensionen (bspw. Sprache, soziales
Milieu, Migration) intersektional zu betrachten und neben starker rassismuskritisch-padago-
gischen Zugéangen zur Mehrsprachigkeitsforschung (Dirim & Mecheril, 2018) auch Ansatze der
Inklusionspadagogik im Bereich Sprache (Grohnfeldt, 2015; Ludtke & Stitzinger, 2017) mit
einzubeziehen (Pfaff & Cantone, 2021, S. 145f.). [76]

Drittens muss eine explizite Thematisierung widersprtchlicher schulisch-unterrichtlicher Anfor-
derungen erfolgen. Die universitare Lehrkrafteausbildung und -professionalisierung sollte in der
seminaristischen Tatigkeit Reflexionsprozesse anleiten, vorgeben und starken, um der subjektiv
empfundenen Normativitdt von Sprachbildung und Inklusion zu begegnen und dieser im
unterrichtlich-schulischen Handeln professionell begegnen zu kdnnen. Interdisziplindr angeleg-
te Lehrveranstaltungen, die im Speziellen auf die Auseinandersetzung mit ,kontrastiven Fragen
und Interpretationsansatzen aus einer multiperspektivischen Sichtweise* (Pfaff & Cantone,
2021, S. 143) ausgelegt sind, scheinen dabei hilfreich zu sein, um kritische Reflexionsprozesse
in der Auseinandersetzung mit sprachlicher Vielfalt unter Riickbezug auf eigene Praxiser-
fahrungen anzuregen. Ein vielversprechender Ansatz scheint hierzu das Modell ,kritisch-
reflexiver Sprachbewusstheit* von Tajmel (2017) zu sein. Erste Adaptionen in der seminaris-
tischen Lehre lassen sich bereits bei Niehaus, Rupprecht & Cantone (in Vorbereitung) finden.
[77]

1 Wir danken den Gutachter:innen fir die hilfreichen und wertvollen Anmerkungen zu unserem Beitrag.

2 Im vorliegenden Beitrag bezieht sich der Begriff ,Mehrsprachigkeit* auf die sogenannte ,individuelle
Mehrsprachigkeit. Diese bezeichnet die Eigenschaft, dass Personen in ihrem alltaglichen Leben
mehreren Sprachen begegnen und in mehreren Sprachen handeln (Firstenau, 2011; vgl. u. a.
Grosjean, 2008). ,Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit® meint dabei eine Form der individuellen Mehr-
sprachigkeit, die durch ,eine dauerhafte und grenziberschreitende Verlagerung des Wohnortes erfolgt*
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(Geist, 2021, S. 77). Die mehrsprachigen Schiiler:innen, auf die sich der vorliegende Beitrag bezieht,
sind meist nicht selbst nach Deutschland immigriert, sondern &ltere Generationen der Familie sind
zugewandert (Eltern, GroRReltern). Nicht-deutsche Sprachen, die migrationsbedingt in den Familien
verwendet werden, werden im Beitrag als ,Herkunftssprachen® bezeichnet (vgl. u. a. Brehmer &
Mehlhorn, 2018).

8 Der Begriff ,Gemeinsames Lernen“ steht in Nordrhein-Westfalen (NRW) als Terminus fiir schulische
Inklusion (Ministerium fiir Schule und Bildung NRW, 2021). Schulische Inklusion entfaltet sich in NRW
weiterhin entlang eines engen Inklusionsverstandnisses (Lindmeier & Litje-Klose, 2015, S. 7f.), welches
den Unterricht von Schiler:innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf an der allgemein-
bildenden Schule umschreibt.

4 Es muss an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass sich das qualitative als auch quantitative
Erhebungsdesign trotz der Idee, sprachliche Vielfalt unter einem weiten Inklusionsbegriff fir die
padagogische Praxis zu fassen (Abschnitt 1), starker an einem engen Inklusionsbegriff orientiert. Dies
hat zwei Grinde: Zum einen wird somit starker an der aktuellen Schulpraxis angekniipft, die sich in
NRW entlang des engen Inklusionsverstandnisses entfaltet (Rackles, 2021, S. 43). Dies tragt zu einer
realistischen Fallsituierung der eingesetzten Vignetten bei. Zum anderen zeigt sich ein enges Inklusions-
verstandnis als forschungsstrategisch gunstig, da so entlang der inhaltsanalytischen und deskriptiven
Auswertung mogliche Konflikte und Interferenzen bei der Betrachtung einzelner Schiler:inenngruppen
seitens der befragten Grundschullehrkréfte deutlicher herausgearbeitet werden kénnen. Nichtsdesto-
trotz sprechen sich die Autor:innen fur die Idee der Ausweitung des weiten Inklusionsbegriffs im Kontext
von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und schulischer Inklusion aus (Abschnitt 6).

5 Dieses Modul soll (angehende) Lehrkrafte auf das Arbeiten in einem mehrsprachigen Klassenzimmer
vorbereiten und so noch immer vorherrschenden Bildungsbenachteiligungen von mehrsprachigen
Schdler:innen (vgl. Abschnitt 2.2) entgegenwirken. In Nordrhein-Westfalen ist dieses Studienelement
fir Lehramtsstudierende aller Facher obligatorisch. Dies wurde mit dem Lehrerausbildungsgesetz von
2009 (8 11, Absatz (8), LABG, 2009) beschlossen. Das Modul beschéftigt sich mit dem Zweitsprach-
erwerb des Deutschen und damit einhergehend mit Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft und Schule.

6 Soist ,jeder Schiiler, jede Situation [...] anders [bzw.] muss anders rekonstruiert werden — und zugleich
muss dies im Lichte des allgemeinen Regelwerks der Schule und der Lehrerarbeit geschehen.”
Zeitgleich ist im nach Leistung selegierenden Schulsystem eine ,formale Gleichbehandlung aller
Schler geboten, andererseits missen individuelle Lagen Berticksichtigung finden und Schdiler insofern
unterschiedlich behandelt’ werden® (Terhart, 2011, S. 206).
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