Penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Chlosta, Christoph; Furstenau, Sara

DIPF @

Sprachliche Heterogenitat als Herausforderung fur die Lehrerbildung

Die Deutsche Schule 102 (2010) 4, S. 301-314

Quellenangabe/ Reference:

Chlosta, Christoph; Furstenau, Sara: Sprachliche Heterogenitat als Herausforderung fiir die
Lehrerbildung - In: Die Deutsche Schule 102 (2010) 4, S. 301-314 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-256785 - DOI: 10.25656/01:25678

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-256785

https://doi.org/10.25656/01:25678

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.waxmann.com

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht (Ubertragbares,
personliches und beschranktes Recht auf Nutzung dieses
Dokuments. Dieses Dokument ist ausschlieflich fir den
personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt. Die
Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltich der folgenden
Einschrankungen: Auf samtlichen Kopien dieses Dokuments
missen alle Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf
gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie durfen dieses
Dokument nicht in irgendeiner Weise abandern, noch durfen Sie
dieses Dokument flr offentliche oder kommerzielle Zwecke
vervielféltigen, offentlich ausstellen, auffiihren, vertreiben oder
anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

f WAXMANN

WWw.waXxmann.com

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited
right to using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial
use. Use of this document does not include any transfer of property
rights and it is conditional to the following limitations: All of the
copies of this documents must retain all copyright information and
other information regarding legal protection. You are not allowed to
alter this document in any way, to copy it for public or commercial
purposes, to exhibit the document in public, to perform, distribute or
otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated
conditions of use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



DDS - Die Deutsche Schule
102. Jahrgang 2010, Heft 4, S. 301-314
© 2010 Waxmann

Christoph Chlosta/Sara Fiirstenau

Sprachliche Heterogenitit als Herausforderung
fiir die Lehrerbildung

Zusammenfassung

Sprachliche Heterogenitdt ist ein Merkmal der deutschen Gesellschaft. Sie kann als
Ressource begriffen werden, die es auszubauen und zu fordern gilt, sie kann aber
auch als Privatangelegenheit betrachtet werden, indem die gesellschaftliche Aufgabe
auf die Vermittlung der Mehrheitssprache reduziert wird. Am Beispiel des neuen
Lehrerausbildungsgesetzes in NRW wird diskutiert, welche Wege in der Lehrerausbildung
gegangen werden (sollten).

Schliisselworter: Mehrsprachigkeit, Lehrerausbildung, Deutsch als Zweitsprache, Her-
kunftssprachen/Muttersprachen

Linguistic Heterogeneity as Challenge for Teacher Education

Abstract

Linguistic diversity is a characteristic of German society. It can be seen as a resource of
the society that has to be developed and encouraged. But it can also be viewed as a pri-
vate matter - so that the social task is reduced to teaching the majority’s language. The
paper discusses, based on the new teacher law in NRW, which path is good for teach-
er education.

Keywords: multilingualism, teacher education, German as a second language, native
language/mother tongue

1. Sprachliche Heterogenitit als Herausforderung fiir die Schule

Sprachliche Heterogenitét innerhalb einer Gesellschaft ist normal. Auch in Deutsch-
land entsprach die Zusammensetzung der Bevolkerung zu keinem Zeitpunkt der mit
der Herausbildung der europdischen Nationalstaaten im 19. Jahrhundert propagierten
Idealvorstellung: ,ein Staat — ein Volk - eine Sprache’ Die Einwanderungsbewegungen
seit Mitte der 1950er-Jahre haben dazu gefiihrt, dass sprachliche Heterogenitit in
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der deutschen Gesellschaft weiter zugenommen hat. Aktuell ist davon auszugehen,
dass in den westdeutschen Bundeslandern zwischen 30% und 50% der eingeschulten
Kinder mehrsprachig aufwachsen, in den ostdeutschen Bundesldndern etwa 10% (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008).

Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit ist keineswegs ein voriibergehendes, sondern
ein bleibendes Merkmal der deutschen Einwanderungsgesellschaft und damit dauer-
haft eine wichtige Bedingung fiir die Arbeit in den Schulen. Hinweise darauf ent-
halten die Ergebnisse zweier Sprachenerhebungen unter allen Grundschulkindern
in den Stidten Essen und Hamburg (vgl. Chlosta/Ostermann/Schroeder 2003;
Fiirstenau/Gogolin/Yagmur 2003). Beide Untersuchungen bieten Einblick in die
sprachliche Praxis der mehrsprachigen Kinder und ihrer Familien. Eine verglei-
chende Auswertung von vier Dimensionen - Sprachkompetenz, Sprachdominanz,
Sprachpriferenz und Sprachenwahl - in der Hamburger Studie weist z.B. dar-
auf hin, dass das Deutsche und die Familiensprachen in der Lebensgestaltung der
Einwandererfamilien nicht in einem Konkurrenzverhiltnis stehen, sondern dass alle
Sprachen situationsbedingt gebraucht werden und die Pflege der Familiensprachen
in der Regel nicht auf Kosten des Erwerbs von Deutschkenntnissen geschieht.
Mehrsprachigkeit wird gelebt, und Minderheitensprachen sind und bleiben lebendig
- auch, wenn die Eltern bereits in Deutschland geboren wurden, und selbst, wenn es
sich um vergleichsweise kleine Sprachgruppen handelt.

Kinder aus Einwandererfamilien entwickeln meistens eine ,lebensweltliche Mehr-
sprachigkeit® (vgl. Gogolin 2005), die spezifische Merkmale des Spracherwerbs in
Migrantenfamilien bzw. in der Migrationssituation aufweist: die soziale Konstellation
von Mehrheitssprache und Minderheitensprachen, die dynamische Entwicklung
von Migrantensprachen, der Umstand, dass die Mehrheitssprache mehrheitlich
nicht unter ,muttersprachlichen” Bedingungen erworben wird, die Normalitit von
Sprachmischungen in vielen Alltagssituationen und die Situationsabhéngigkeit der
Sprachenwahl. ,Lebensweltliche Mehrsprachigkeit® ist ein deskriptives Konzept, das
die sprachlichen Bildungsvoraussetzungen von Kindern aus eingewanderten Familien
als den speziellen Umstdnden des Spracherwerbs angemessen beschreibt, ohne sie -
wie im offentlichen Diskurs iiblich - zu problematisieren und abzuwerten (vgl. aus-
fihrlich hierzu Fiirstenau/Niedrig 2010). Lebensweltliche Mehrsprachigkeit stellt
in keiner Weise eine Einschrinkung fiir die kognitive und sprachliche Entwicklung
von Kindern dar, sondern kann diese Entwicklung im Gegenteil unter giinstigen
Bedingungen positiv beeinflussen (vgl. z.B. Meisel 2003; Tracy 2008).

Deshalb ist es besorgniserregend, dass lebensweltliche Mehrsprachigkeit fiir
Schiilerinnen und Schiiler aus eingewanderten Minderheiten im deutschen Schul-
system nach wie vor ein Risikofaktor ist, wie die internationalen Schulleistungsstudien
der letzten Jahre (PISA, IGLU) gezeigt haben. Strategien zur Uberwindung dieser
Bildungsungleichheit miissen selbstverstdndlich auf unterschiedlichen Ebenen an-
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setzen und machen es erforderlich, alle konventionellen schulischen Arbeitsbereiche
zu iiberdenken (vgl. Fiirstenau/Gomolla 2009, S. 9). Dazu gehoren die Ebenen von
Curricula und Material, Unterricht, Organisationen, administrativer und politischer
Steuerung - und die Qualifizierung von Fachkriften, die im Folgenden im Mittel-
punkt steht.

2. Wie Lehrkrifte auf sprachliche Bildung im Kontext sprachlicher
Heterogenitit vorbereitet werden sollen

In der Interkulturellen Padagogik besteht weitgehend Konsens dariiber, dass sprach-
liche Bildung in der Schule zweierlei leisten muss: migrationsbedingte Mehrsprachig-
keit als individuelle und gesellschaftliche Ressource anerkennen und fordern und
die fiir den Schulerfolg ausschlaggebenden Kompetenzen in der Mehrheitssprache
Deutsch allen Schilerinnen und Schiilern vermitteln. Beide Anspriiche erfillt die
sprachliche Bildung in deutschen Schulen bisher nur unzureichend. Beide werden im
hier abgesteckten normativen Rahmen nicht als Widerspruch, sondern als einander
erganzende Anspriiche in einem umfassenden Konzept sprachlicher Bildung gesehen.
Zu einem solchen umfassenden Konzept gehoren, kurz zusammengefasst, folgende
Bereiche, auf die Lehrkrifte in der Ausbildung vorbereitet werden sollten:

1. Wir wissen, dass Schiilerinnen und Schiiler, fiir die die Schulsprache die Zweit-
sprache ist, beim Lernen in dieser Sprache auf explizite und langjahrige Unter-
stiitzung angewiesen sind, um Schulleistungen zu erreichen, die mit denen ein-
sprachiger Schiilerinnen und Schiiler vergleichbar sind (vgl. Cummins 2000, S. 39).
Die Schule muss es sich zur Aufgabe machen, allen Schiilerinnen und Schiilern
Kompetenzen in Deutsch als Zweitsprache und Deutsch als Bildungssprache zu ver-
mitteln. Die Vermittlung von Deutsch als Zweitsprache muss deshalb weit {iber
kurzfristig angelegte Férdermafinahmen, die womdglich sogar als schulvorberei-
tende Mafinahmen konzipiert sind, hinausgehen. Lehrkrifte sollten vielmehr da-
rauf vorbereitet werden, die Lernausgangslagen von Schiilerinnen und Schiilern
mit anderen Familiensprachen als Deutsch im Unterricht aller Altersstufen zu be-
riicksichtigen. Dabei ist zu bedenken, dass erfolgreiches sprachliches Handeln in
der Schule mit spezifischen Anforderungen verbunden ist: Die Bildungssprache
der Schule zeichnet sich u.a. durch konzeptionelle Schriftlichkeit aus (vgl. Gogolin/
Lange 2010, S. 109ff.). Nicht nur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, sondern
auch Kinder aus sogenannten ,schriftfernen Milieus® sind in besonderem Mafle da-
rauf angewiesen, dass ihre Lehrerinnen und Lehrer sie beim Erwerb des bildungs-
sprachlichen Registers unterstiitzen. Dieser Anspruch stellt Lehrkrifte vor vielfilti-
ge Herausforderungen: So sollten sie z.B. Verantwortung dafiir iibernehmen, dass
Kinder bei Schulbeginn den Gebrauch von Schrift als sinnvoll erfahren (vgl. Dehn
2010, S. 144), dass die Schiilerinnen und Schiiler sprachlich bewusst unterschei-
den zwischen Beschreiben und Bewerten und im Laufe der Schuljahre die sprachli-
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chen Mittel erwerben, die sie benétigen, um komplexe Sachverhalte zu erklaren und
ihre Standpunkte gut nachvollziehbar zu begriinden. In diesem Sinne ist sprachliche
Bildung unter Beriicksichtigung von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Deutsch
als Bildungssprache als Dauer- und Querschnittsaufgabe in jedem Fachunterricht
zu verstehen. Es reicht nicht aus, wenn einzelne Lehrkrifte fiir DaZ-Forderung (im
Sinne ,klassischer DaZ-Interventionen® als zusdtzliche Mafinahme) ausgebildet wer-
den, sondern alle zukiinftigen Lehrkrifte sollten auf die Herausforderungen ,durch-
gingiger Sprachbildung® (vgl. Gogolin/Lange 2010, S. 117ff.) und ,sprachsensibler
Unterrichtsentwicklung® (vgl. Leisen 2010) in jedem (Fach-)Unterricht vorbereitet
werden.

2. Sprachliche Bildung sollte die sprachlichen Vorerfahrungen aller Schiilerinnen
und Schiiler beriicksichtigen und ihre mitgebrachten Kompetenzen ausbauen.
Dieser Anspruch impliziert, dass Lehrkrifte auf einen konstruktiven Umgang mit
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit und Migrantensprachen in der Schule vorbe-
reitet werden sollten. Zwei Bereiche lassen sich unterscheiden: Zum einen kénnen
Mehrsprachigkeit und Migrantensprachen im Regelunterricht mit ein- und mehr-
sprachigen Schiilerinnen und Schiilern als Unterrichtsgegenstand thematisiert wer-
den. Es gibt Ansitze zur generellen Valorisierung von und Sensibilisierung fiir
Sprachenvielfalt, die Sprachbewusstheit férdern und deren Umsetzung einen Bei-
trag zur Aufwertung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit als gesellschaftlicher Res-
source leisten kann (vgl. z.B. Schader 2000). Solche Ansitze sollten allen zukiinf-
tigen Lehrkriften vermittelt werden, z.B. in Studienanteilen zur Interkulturellen
Pidagogik, in denen Language-Awareness-Programme und Konzepte zur Begegnung
mit Sprachen sowie gesellschaftspolitische Perspektiven auf sprachliche Mehr- und
Minderheiten in der Einwanderungsgesellschaft thematisiert werden. Zum anderen
gibt es ,Muttersprachlichen Erganzungsunterricht bzw. ,Herkunftssprachenunterricht’
(die Terminologie variiert in den Bundeslindern), der sich speziell an Kinder mit an-
deren Familiensprachen als Deutsch richtet. Der Unterricht soll es den Schiilerinnen
und Schiilern erméglichen, mitgebrachte Kompetenzen in anderen Familiensprachen
als Deutsch auf schriftsprachlichem Niveau weiterzuentwickeln. Wenn ein zweispra-
chig aufwachsendes Kind in der Schule die Méglichkeit zum Schriftspracherwerb
in seinen beiden Sprachen erhilt und wenn eine inhaltliche Koordination von
Herkunftssprachenunterricht und Unterricht in der Schulsprache gewihrleistet ist,
kann sich das dartiber hinaus positiv auf den Schulerfolg auswirken (vgl. Cummins
2000, S. 38). Es sollten Lehrkrifte fiir Migrantensprachen ausgebildet werden, die sich
im Studium mit dem Spracherwerb lebensweltlich mehrsprachiger Kinder und der
dynamischen Entwicklung von Sprachen in der Migration auseinandersetzen und die
in der Lage sind, die Entwicklung einer elaborierten Zweisprachigkeit in Kooperation
mit den Lehrkriften fiir die deutsche Sprache zu unterstitzen.

Es ist sinnvoll, wenn sich nicht nur zukiinftige Lehrkrifte fiir den ,Muttersprachlichen
Unterricht, sondern auch zukiinftige Spezialisten fiir Deutsch als Zweitsprache
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im Studium mit Migrantensprachen beschiftigen. Dafiir gibt es unterschiedliche
Konzepte, die entweder darauf zielen, dass eine Migrantensprache erlernt wird oder
aber dass aus einer sprachvergleichenden Perspektive Einblicke in die Strukturen un-
terschiedlicher Sprachen gewonnen werden. Auf jeden Fall sollten DaZ-Lehrkrifte da-
rauf vorbereitet werden, ihr metalinguistisches Wissen in multilingualen Schulklassen
- in denen es immer auch Sprachen geben wird, die die Lehrkraft nicht erlernt hat -
anzuwenden und - soweit moglich - an die Schiilerinnen und Schiiler weiterzugeben.

3. Zur sprachlichen Bildung in der Schule gehért auch Fremdsprachenunterricht,
auf den wir hier nicht ausfithrlich eingehen, der sich aber selbstverstandlich da-
fiir anbietet, migrationsbedingte Mehrsprachigkeit zu beriicksichtigen; so z.B. in
Konzepten der Begegnung mit Sprachen, aber auch bei der Auswahl der zu un-
terrichtenden Fremdsprachen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler aus autochthon
deutschen Familien eine Migrantensprache als Fremdsprache lernen, dirfte das
der zuverldssigste Indikator fiir eine gesellschaftliche Aufwertung dieser Sprache
sein. Eine Herausforderung fiir die Lehrerausbildung besteht darin, sprachwissen-
schaftliche und -didaktische Studienangebote fiir zukiinftige Fremdsprachen- und
Herkunftssprachenlehrkrifte zu koordinieren.

Soweit das - modellhaft skizzierte - umfassende Konzept sprachlicher Bildung und
seine Konsequenzen fiir die Lehrerausbildung. Welche Spielraume gibt es dafiir in-
nerhalb der aktuellen bildungspolitischen und strukturellen Rahmenbedingungen?

3. Bildungspolitische Rahmenbedingungen

Die Forderung nach mehr und besserer ,Sprachférderung’ dominiert den gesamt-
deutschen bildungspolitischen Diskurs spdtestens seit der Veréffentlichung der
Ergebnisse aus der PISA-Studie im Jahr 2000. Allerdings geht es in diesem Diskurs
selten um einen konstruktiven Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit,
sondern es herrscht eine assimilationsorientierte Perspektive vor, die sich v.a. auf eine
Kompensation der ,Sprachdefizite’ von Kindern und Jugendlichen aus eingewander-
ten Familien richtet (vgl. kritisch Fiirstenau/Gomolla 2010). Wenn in diesem Kontext
von Mehrsprachigkeit als ,Ressource’ die Rede ist, wird individuelle und gesellschaft-
liche Mehrsprachigkeit selten als Wert an sich betrachtet, sondern es geht z.B. um die
Frage, ob Unterricht in anderen Familiensprachen als Deutsch fiir den Erwerb von
Deutschkenntnissen niitzlich ist. Die Kultusministerkonferenz (KMK) spricht migrati-
onsbedingter Mehrsprachigkeit allerdings eine weitreichendere Bedeutung fiir sprach-
liche Bildung zu. Laut Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch sollen auch andere
Familiensprachen als Deutsch Gegenstand des Regelunterrichts sein:

»In die Arbeit an Sprachfragen bringen Schiilerinnen und Schiiler mit divergenten
Spracherfahrungen wichtige, eigenstandige Beitrdge ein. [...] Erfahrungen der Mehr-
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sprachigkeit fithren zu vertiefter Sprachkompetenz und Sprachbewusstheit. Sie sind Teil
der Arbeit in allen Kompetenzbereichen des Faches und unterstiitzen somit interkul-
turelles Lernen und soziale Verstandigung.“ (Bildungsstandards Deutsch, KMK 2003)

Damit zukiinftige Deutschlehrkrifte den durch die Bildungsstandards gesetzten
Anspruch erfiillen konnen, miissen Konzepte zum Umgang mit Mehrsprachigkeit
Teil ihrer Ausbildung sein. Auch die Einrichtung von muttersprachlichem Unterricht
wird von der KMK regelmiflig empfohlen (vgl. z.B. KMK 2002). Trotzdem fristet die-
ser Unterricht — bei groflen Unterschieden zwischen den Bundeslindern und ein-
zelnen Standorten - in deutschen Schulen ein Schattendasein und wird héufig von
Honorarkriften erteilt (vgl. Reich 2008).

Wenn sprachliche Heterogenitit als Herausforderung fiir die Schule ernst genommen
wird, besteht Innovationsbedarf in der Lehrerausbildung. Inzwischen haben einige
Bundeslidnder entsprechende Reformen eingeleitet, z.B. indem neue Module in die
Studienordnungen der Lehrerausbildung aufgenommen werden. Beispielsweise miis-
sen in Berlin seit dem Wintersemester 2007/2008 Studierende aller Fachrichtungen
in den Bachelorstudiengdngen mit Lehramtsoption und im Master of Education ein
»Deutsch-als-Zweitsprache-Modul“ absolvieren (vgl. Liitke 2010). Ein solches Modul
ist auch der Kern entsprechender bildungspolitischer Bestrebungen in Nordrhein-
Westfalen, die wir beispielhaft betrachten, um zu zeigen, welche Mdglichkeiten und
Grenzen sich fiir eine Profilierung des Themas ,Sprachliche Heterogenitit in der
Lehrerausbildung’ abzeichnen.

3.1 Das neue Lehrerausbildungsgesetz in Nordrhein-Westfalen: ,,Deutsch
fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte®

In Nordrhein-Westfalen (NRW) wurde im Jahr 2009 ein neues Lehrerausbildungs-
gesetz (LABG 2009) verabschiedet, dessen Umsetzung derzeit erst vorberei-
tet wird. In den meisten Universititen in NRW ist die Entwicklung entsprechender
Konzepte noch nicht abgeschlossen. Gleichzeitig ist zu erwarten, dass migrations-
und bildungspolitische Visionen der neuen rot-griinen Minderheitsregierung, die
tiber die im LABG 2009 vorgesehenen Verdnderungen hinausgehen, an Einfluss ge-
winnen. Das LABG 2009 sieht fiinf Pflichtbereiche fiir alle Lehramtsstudierenden
vor. Dazu gehort der neue Pflichtbereich ,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit Zuwanderungsgeschichte“ (im Folgenden kurz ,DaZ-Modul®). Vorgegeben ist
ein Umfang von mindestens sechs Leistungspunkten (LP), was zwei bis drei Lehr-
veranstaltungen entspricht. Fiir das Lehramt an Haupt- und Realschulen (inklusi-
ve der entsprechenden Jahrgangsstufen der Gesamtschule, Lehramt HRGe) sieht die
Aufteilung nach dem LABG 2009 beispielsweise wie folgt aus:
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Fachwissenschaft und Fachdidaktik des ersten Faches 80 LP
Fachwissenschaft und Fachdidaktik des zweiten Faches 80 LP
Bildungswissenschaften / Entwicklung und Sozialisation im Jugendalter
einschlieBlich
- Praxiselemente nach § 7
- Sonderpadagogik
sowie: 81LP
- Diagnose und Férderung (neben Anteilen im Rahmen der Fachdidaktik)
- Lehramtsbezogener Profilbereich (etwa Arbeitslehre und Berufswahl/

Berufsorientierung, wirtschaftliches Handeln in Unternehmen und im

Privathaushalt, Sozialpadagogik)

Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte 6 LP
Praxissemester nach § 8 25LP
Bachelor- und Masterarbeit 28 LP

Quelle: Lehramt HRGe - Lehramtszugangsverordnung - LZV 29.05.2009

Im Folgenden skizzieren wir kurz, wie sich der Stellenwert des Themas ,sprachliche
Heterogenitit’ nach dem LABG 2009 in den Ausbildungsgiangen fiir die verschiede-
nen Lehramter verandert.

Ausbildung fiir Gymnasien und Berufskollegs:

DaZ wird verbindlich

Durch die verbindliche Vorschrift des DaZ-Moduls werden erstmalig auch die kiinfti-
gen Lehrkrifte der Gymnasien und Berufskollegs auf die sprachliche Bildung in allen
Fachern vorbereitet. Dieser Schritt konnte langfristig dazu beitragen, die bislang er-
schreckend schlechten Chancen mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler gerade in
diesen Schulformen nachhaltig zu verbessern. Allerdings ist zu fragen, ob der Schritt
weit und konsequent genug erfolgt. Es zeichnet sich ab, dass das DaZ-Modul in den
meisten Universititen — mit Verweis auf fehlende Personal- und Finanzmittel - nur
in der Mindestgrofle umgesetzt wird.! Dies erlaubt bestenfalls eine Einfithrung in
Grundfragen von Deutsch als Zweitsprache. Die bisherigen Vorbereitungen scheinen
darauf hinauszulaufen, dass Verfahren der Diagnose und Férderung der deutschen
Sprache im Schnelldurchgang vermittelt werden, wihrend kaum Zeit fiir Fragen der
Unterrichtsentwicklung, des konstruktiven Umgangs mit Mehrsprachigkeit, geschwei-
ge denn fiir eine Begegnung mit Migrantensprachen bleiben wird.

1 Auf Initiative der Technischen Universitit Dortmund, der Universitit Duisburg-Essen sowie
der Universitat zu Koéln wurde mit Unterstiitzung der Mercator-Stiftung auf der Grundlage
des LABG 2009 ein Modell fiir ein DaZ-Modul entwickelt, das eine Verdopplung der ver-
bindlichen 6 LP auf 12 LP vorsieht (vgl. Stiftung Mercator 2009). Zurzeit zeichnet sich jedoch
ab, dass ein Modul mit 12 LP nur an wenigen Standorten konsequent umgesetzt werden
wird. Die Universitdt Duisburg-Essen hat z.B. entschieden, das sog. Mercator-Modul mit 12
LP nur im Rahmen der Grund-, Haupt- und Realschullehrerausbildung anzubieten, und an
der Westfalischen Wilhelms-Universitdt Miinster soll das DaZ-Modul in allen Lehramtsstudi-
engéngen auf das gesetzlich vorgeschriebene Minimum von 6 LP beschrankt werden.
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Ausbildung fiir Haupt-, Real- und Gesamtschulen:

weniger DaZ, Mehrsprachigkeit fallt weg

Im Lehramt fir die Sekundarstufe I an den verschiedenen Schulformen (HRGe)
zeichnet sich nach dem LABG 2009 ab, dass der Ausbildungsbereich DaZ trotz
der Verlingerung der Regelstudienzeit um insgesamt ein Studienjahr (6 Semester
Bachelor + 4 Semester Master) und der Einfithrung des verbindlichen DaZ-Moduls
insgesamt reduziert wird. Auflerdem ist eine Auseinandersetzung mit migrationsbe-
dingter Mehrsprachigkeit — anders als bisher — nicht mehr explizit vorgeschrieben.
Dieser Verlust ergibt sich daraus, dass das didaktische Grundlagenstudium Deutsch
(DGD) wegfillt. Mit dem DGD wurde bisher das Ziel verfolgt, dass zukiinftige
Lehrerkrifte lernen, die sprachlichen Anteile jeden Fachunterrichts zu reflektieren
und zu gestalten:

»Das Konzept des didaktischen Grundlagenstudiums Deutsch orientiert sich an der
Zielsetzung, Sprache und Sprachkompetenz in allen Fichern zu férdern. Lehrerinnen
und Lehrer sollen die jeweilige Fachsprache und unterrichtliche Kommunikation in
ihren Fichern reflektieren und darauf bezogene Lernprozesse ihrer Schiilerinnen und
Schiiler anleiten (MSW NRW 2004, S. 2).

Im DGD wurden dariiber hinaus in Veranstaltungen zu den Themen ,,Mehrsprachig-
keit®, ,Spracherwerb zwei- und mehrsprachiger Kinder und ,Interkulturelle Fahig-
keit“ die speziellen Bediirfnisse mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler thema-
tisiert (vgl. MSW NRW 2004, S. 10). Allerdings war das DGD nicht fiir alle
Studierenden im Lehramt verpflichtend, denn alternativ konnte das didaktische
Grundlagenstudium Mathematik gewéhlt werden. Der Gewinn des DaZ-Moduls nach
dem LABG 2009 besteht im Vergleich mit dem DGD ausschliefllich in der neuen
Verbindlichkeit.

Ausbildung fiir Grundschulen:

vage Perspektiven fiir ein neues Fach DaZ/Herkunftssprachen

Auch die Grundschullehrerausbildung wird mit dem LABG 2009 auf fiinf Studien-
jahre verlangert, und zugleich wird der ,Drei-Fach-Lehrer® wieder eingefiihrt. Alle zu-
kiinftigen Grundschullehrkrifte werden in den Féachern ,Sprachliche Grundbildung™
und ,Mathematische Grundbildung’ ausgebildet. Hinzu kommt neben den erziehungs-
wissenschaftlichen und sonstigen Studienanteilen ein weiteres Unterrichtsfach oder
ein Lernbereich oder — nach dem LABG 2009 - der Schwerpunkt DaZ. Mit dem DaZ-
Schwerpunkt erdffnet das neue LABG sicherlich das deutlichste Innovationspotenzial
mit Blick auf Mehrsprachigkeit. In der Lehramtszugangsverordnung (LZV) heifit es:

2 Terminologisch wurde das Fach Deutsch durch das Fach ,Sprachliche Grundbildung® ersetzt.
Ob dies auch inhaltliche Konsequenzen haben wird und ob im Rahmen des neuen Faches
auch andere Sprachen als Deutsch Gegenstand der Ausbildung sein werden, bleibt abzuwar-
ten.
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»An Stelle eines dritten Lernbereichs oder eines Unterrichtsfaches [...] kann auch
das vertiefte Studium von Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungs-
geschichte treten, in dessen Rahmen bis zur Hilfte des Studienumfangs auch eine
Vorbereitung auf herkunftssprachlichen Unterricht erfolgen kann® (LZV 2009, S. 2).

Das heif$t, hier ist ein neues, in dieser Form bisher nicht existierendes Fach vor-
gesehen. Auf den ersten Blick scheint die Vorgabe alle Moglichkeiten zu eroff-
nen, Grundschullehrerinnen und -lehrern eine umfassende Ausbildung in Fragen
der Mehrsprachigkeit (DaZ wund Migrantensprachen) anzubieten. Bei genaue-
rer Betrachtung wirft der Gesetzestext jedoch Fragen auf. Das neue Fach DaZ ist
augenscheinlich in zwei Varianten geplant: zum einen als eigenstindiger Lern-
bereich und zum anderen in Kombination mit einer Ausbildung als Lehrkraft fiir
eine Herkunftssprache bzw. Migrantensprache. Es miissten demnach zwei paral-
lele Varianten der DaZ-Lehrerausbildung geschaffen werden: eine Variante mit
DaZ-Fokus und eine weitere Variante, die dariiber hinaus Lehrkrifte fiir den
,Muttersprachlichen Unterricht in NRW ausbildet (DaZ plus Herkunftssprache). Bei
der Konzeption des Studienangebots stellen sich insbesondere Fragen zum Stellenwert
der Migrantensprachen: Welche Sprache(n) soll(en) in welchem Umfang fiir welche
studentische Zielgruppe angeboten werden oder verbindlich sein? Welches sprachli-
che Niveau wird bei den Studierenden vorausgesetzt, welches Niveau sollen sie im
Studium erreichen? Liegt der Fokus eher auf der Linguistik oder der Sprachdidaktik?
Das LABG 2009 macht hier keine eindeutigen Vorgaben.

Prinzipiell miisste zudem die Frage geklirt werden, ob die entsprechenden
Studienangebote auch fiir Studierende konzipiert werden sollen und kénnen, die zu
Studienbeginn noch nicht iiber Kenntnisse in einer Migrantensprache verfiigen. Den
an dieser Stelle vage gehaltenen Vorgaben des LABG 2009 zufolge ist diese Frage
wohl mit ,Nein' zu beantworten, denn der Frlass vom 21.12.2009 zum ,Unterricht
fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte, insbesondere im Bereich
Sprachen® setzt voraus, dass die Sprachkenntnisse der Lehrkréfte dem C1-Niveau des
,Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmens Sprache® entsprechen miissen (vgl.
GER u.a. 2001). Das heifdt, dass auch schriftsprachliche Kenntnisse in der jeweiligen
Migrantensprache vorausgesetzt werden. Welche Studierenden kénnen diese Vorgabe
zu Studienbeginn erfiillen? Sollte hier die neuerdings fiir das Lehramt umworbe-
ne Zielgruppe der Studierenden mit Migrationshintergrund gemeint sein, so wur-
de nicht bedacht, dass — eben aufgrund der zu behebenden Nichtberiicksichtigung
von Migrantensprachen im deutschen Bildungssystem - bisher nur eine Minderheit
aus dieser Gruppe in der eigenen Schulzeit in den Genuss ,Muttersprachlichen
Unterrichts® gekommen sein diirfte. Deshalb ist bei Studienanfingerinnen und -an-
fangern mit Migrationshintergrund keineswegs selbstverstindlich davon auszuge-
hen, dass sie ihre Familiensprachen auf schriftsprachlichem Niveau beherrschen. Das
Beispiel zeigt, dass die Rolle von Migrantensprachen als Bildungssprachen in den
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Schulen und Universititen der Einwanderungsgesellschaft grundsitzlich zu {iberden-
ken und zu planen wire.

Vielleicht zeigt die Unverbindlichkeit des LABG 2009 aber vor allem, dass es hier
keine ernsthaften bildungspolitischen Absichten gibt. Dafiir sprechen auch weite-
re bildungspolitische und institutionelle Rahmenbedingungen, die die Bedeutung
des neuen Grundschulfachs (DaZ bzw. DaZ plus Herkunftssprache) relativieren:
Wenn, wie im LABG 2009 vorgesehen, alle Studierenden des Grundschullehramts
,Sprachliche Grundbildung® und ,Mathematische Grundbildung® studieren, wird
das dritte studierte Fach in besonderem Mafle iiber Einstellungschancen entschei-
den. Aus der Perspektive der Schulleitungen heifit das z.B.: ,Deutsch und Mathe ha-
ben alle; was an unserer Schule gebraucht wird, ist Sport oder Musik ...“. In NRW
gibt es im Stundentableau keinen ausgewiesenen DaZ-Bereich, der nur von entspre-
chend ausgebildeten Lehrkriften abgedeckt werden konnte.* Es fehlen auch ver-
bindliche Vorgaben fiir die Zukunft des ,Muttersprachlichen Unterrichts. Welche
Migrantensprachen in welchem Umfang angeboten werden sollen, bleibt offen.
Fir Studierende stellt sich die Frage, ob sie das Risiko eingehen wollen, ein spa-
ter womoglich nicht nachgefragtes Fach (DaZ bzw. DaZ plus Herkunftssprache)
zu studieren. Diese Frage beeinflusst bereits die konzeptionellen Entwicklungen
in den Universititen: In welche Sprachwissenschaften und -didaktiken lohnt es
sich, im Rahmen der Lehramtsstudienginge zu investieren? Bundesweit zeich-
net sich ab, dass Lehramtsstudierende - abgesehen von Tiirkisch und Polnisch -
reguldr nur Migrantensprachen studieren konnen, die auch Teil des schulischen
Fremdsprachenangebots sind (z.B. Russisch und Spanisch). Diese Sprachen wer-
den allerdings vor allem in der Gymnasiallehrerausbildung angeboten, so dass ein
Angebot fiir eine entsprechende Ausbildung von Herkunftssprachenlehrkriften im
Grundschulbereich erst geschaffen werden miisste.

3.2 Perspektiven fiir die Lehrerausbildung in NRW

Alle Universitaten in NRW miissen fiir alle Lehramtsstudiengénge ein DaZ-Modul mit
mindestens 6 LP einrichten. Die neue Verbindlichkeit ist ein Gewinn, wéihrend sich
— wie oben dargelegt — im Hinblick auf ein umfassendes Konzept fiir den Umgang
mit sprachlicher Heterogenitéit keine inhaltliche Verbesserung des Studienangebots
abzeichnet. Keine Universitit ist verpflichtet, das neue Grundschulfach DaZ (bzw.
DaZ plus Herkunftssprache, s.o.) iiberhaupt anzubieten und Studierenden eine
Begegnung mit Migrantensprachen zu ermdéglichen. Unseres Wissens wird zurzeit
nur an den Universititen Duisburg-Essen und Koln ernsthaft tiber ein entsprechen-
des Angebot im Grundschulstudiengang nachgedacht. Das Innovationspotenzial des

3 Ein Beispiel dafiir gibt es in Hamburg, wo jede Schule eine/n ,Sprachlernkoordinator/in®
hat.
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LABG 2009 reicht nicht so weit, wie es auf den ersten Blick scheinen mag. Die neu-
en Vorgaben fithren - abgesehen von der neuen Verbindlichkeit im Gymnasial- und
Berufskolleglehramt - nicht zwangsldufig dazu, dass zukiinftige Lehrerinnen und
Lehrer in den nordrhein-westfilischen Universititen besser auf den Umgang mit
sprachlicher Heterogenitit vorbereitet werden als bisher.

An dieser Stelle mochten wir auf ein Studienangebot hinweisen, das dem Anspruch,
ein umfassendes Konzept sprachlicher Bildung fiir die Einwanderungsgesellschaft
zu vermitteln, recht nahe kommt. Es handelt sich um den Zusatzstudiengang
Deutsch als Zweitsprache/Interkulturelle Pidagogik (DaZ/IKP), der in NRW bis-
her an den Universititen Bielefeld, Duisburg-Essen, Kéln und Minster angebo-
ten wird. Der Zusatzstudiengang DaZ/IKP richtet sich als fakultatives Angebot an
Studierende und Absolventen aller Lehramter. Er umfasst bisher insgesamt 40 (!)
Semesterwochenstunden, was im System der Leistungspunkte mindestens 60 LP
bedeutet. Das Volumen, die Zielsetzung und die Studieninhalte (siehe die nach-
folgende Aufstellung) garantieren eine verniinftige Basis fiir die Ausbildung von
Lehrkriften in allen Schulformen - unter Beriicksichtigung von Deutsch als Zweit-
und Bildungssprache und migrationsbedingter Mehrsprachigkeit.

Studieninhalte im Zusatzstudiengang

Deutsch als Zweitsprache/lnterkulturelle Padagogik

Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit

» Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit in Schule, Familie und Gesellschaft

» Didaktik des Deutschen als Zweitsprache in mehrsprachigen und multikulturell zusam-
mengesetzten Lerngruppen unter besonderer Beriicksichtigung der Fach- und Berufssprachen

* Deutsch und Spracheni/Literaturen der Migrantinnen und Migranten im Vergleich

» deutsche Sprache und ihre Varietdten: Formen — Strukturen — Funktionen

Interkulturelle Pddagogik

* Erziehung und Sozialisation in interkultureller Perspektive: institutionelle Bedingungen,
padagogische Konzepte

* Erziehung und Unterricht in mehrsprachigen und multikulturell zusammengesetzten
Lerngruppen

» Konzepte gruppenspezifischer und individueller Férderung

* Interkulturelle Didaktik: Fachspezifische und Facheribergreifende Konzepte

Migration und gesellschaftliche Partizipation

* Soziale, wirtschaftliche, kulturelle, rechtliche und politische Folgen von Migration

* Theorie und Geschichte von Migration, Nation und Rassismus

* Analyse der Lebenslagen von Migrantinnen und Migranten: Fragen der Partizipation und der
lebensweltlichen Ausdifferenzierung

Sprachen der Migrantinnen und Migranten

* Erwerb grundlegender Fertigkeiten und Kenntnisse in einer oder zwei Sprachen der
Migrantinnen und Migranten, verbunden mit der Reflexion des eigenen Spracherwerbs,
der Anwendung der Kenntnisse auf Lehr- und Lernprozesse und dem Transfer kontrastiv
linguistischer Erkenntnisse auf andere Sprachen. Das Studium in einer oder zwei Sprachen
richtet sich nach dem Angebot der jeweiligen Hochschule.

Quelle: Verordnung zum Erwerb der Zusatzqualifikation ,,Deutsch als Zweitsprache/Interkulturelle
Padagogik® vom 29.09.2000
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Das LABG 2009 enthdlt keine Aussagen iiber die Zukunft des Zusatzstudiengangs
DaZ/IKP* An den Standorten, an denen der Zusatzstudiengang beibehalten wird,
muss er an die neuen Studienstrukturen (Bachelor/Master) angepasst, d.h. im Umfang
reduziert werden. Aufgrund des einseitigen Fokus auf Deutsch als Zweitsprache im
LABG 2009 stellt eine angepasste Form des Zusatzstudiengangs unseres Erachtens
auch in Zukunft eine sinnvolle inhaltliche Ergdnzung des Regelstudienangebots
dar. Angesichts des steigenden Anteils mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler
in deutschen Schulen wire es ein Riickschritt, den Zusatzstudiengang zu streichen,
solange der Themenschwerpunkt ,migrationsbedingte Mehrsprachigkeit® nicht im
Regelstudienangebot fiir zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer verankert ist. Dariiber
hinaus bietet der Zusatzstudiengang eine bewihrte Moglichkeit der Qualifizierung
von wissenschaftlichem Nachwuchs, der in NRW auch fiir die Umsetzung des DaZ-
Moduls nach dem LABG 2009 dringend benétigt werden wird.

4, Fazit

Auf den ersten Blick kann die verpflichtende Aufnahme eines DaZ-Moduls in die
Curricula der universitiren Lehrerausbildung als Indikator dafiir gesehen werden,
dass die Bildungspolitik migrationsbedingte Heterogenitét als Herausforderung ernst
nimmt. Bei genauerer Betrachtung wird jedoch deutlich, dass den aktuellen bildungs-
politischen Bestrebungen nach wie vor eine kompensatorische Perspektive zugrun-
de liegt, die weit von dem bereits 1996 von der KMK formulierten Anspruch, einen
konstruktiven Umgang mit Heterogenitit als Querschnittsaufgabe von Schule und
Unterricht zu begreifen, entfernt ist. Auf den Umgang mit sprachlicher Heterogenitdt
als Querschnittsaufgabe miissen Lehrerinnen und Lehrer in der Ausbildung umfas-
send vorbereitet werden. Zu einem umfassenden Konzept sprachlicher Bildung ge-
horen sowohl die Vermittlung von Deutsch als Zweit- und Bildungssprache als auch
die Foérderung und Wertschdtzung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit (vgl. auch
Heintze in diesem Heft). Eine Vorbereitung darauf ist durch ein obligatorisches DaZ-
Modul mit einseitigem Fokus auf Deutsch als Zweitsprache nicht gewdhrleistet. Am
Beispiel des Zusatzstudiengangs Deutsch als Zweitsprache/Interkulturelle Padagogik
haben wir gezeigt, dass es fiir die Konzeption migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
als Studieninhalt nicht an vorhandenen Konzepten und Erfahrungen mangelt, die fiir
jede neue Reform der Lehrerausbildung genutzt werden konnen und sollten.

4 Die Universitat Duisburg-Essen, an der zuletzt 500 Studierende im Zusatzstudiengang ein-
geschrieben waren, stellt den Zusatzstudiengang mit Blick auf die Pflichtangebote im neuen
LABG zum WS 2010/2011 wegen Personal- und Ressourcenmangels ein. An der Westfa-
lischen Wilhelms-Universitit Miinster, an der 650 Studierende im Zusatzstudiengang ein-
geschrieben sind, wird das Angebot im WS 2010/2011 aufgrund der (trotz neuer Studien-
strukturen) anhaltend hohen Nachfrage zulassungsbeschrinkt mit 30 neuen Studierenden
weitergefiihrt.
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