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und Deutsch als Fremd- und Zweitsprache1 
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1 Einleitung 

In den letzten Jahren ist die Qualifizierung angehender Lehrkräfte für Fragen rund 
um sprachliche Bildung, Deutsch als Zweitsprache, Mehrsprachigkeit und Hetero-
genität verstärkt in den Blick der Praxis und Forschung der Lehrkräfte-Ausbildung 
gerückt (vgl. Becker-Mrotzek; Rosenberg; Schroeder; Witte 2017, Ehmke; Ham-
mer; Köker; Ohm; Koch-Priewe 2018, Hoch; Wildemann 2019, Koch-Priewe; 
Krüger-Potratz 2016). Auch wenn sich die Verortung der entsprechenden Qualifi-
zierung in der Lehramtsausbildung, der Umfang, der Grad der Verpflichtung und 
die inhaltliche Ausrichtung von Bundesland zu Bundesland, von Hochschule zu 
Hochschule und von Studiengang zu Studiengang unterscheiden (vgl. Baumann; 
Becker-Mrotzek 2014, Baumann 2017), ist eine allgemeine Tendenz erkennbar, das 
Qualifizierungsangebot – zumindest in der ersten Phase der Lehrer*innen-Ausbil-
dung – weiter auszubauen. 

Die bisherige Evaluationsforschung zu DaZ-Qualifizierungsangeboten im 
Rahmen der Lehrkräfte-Ausbildung – z.B. Forschung zu DaZ-Modulen oder DaZ-
Zertifikaten – fokussiert vor allem auf die Bereiche Wissen, Kompetenzen und 
Überzeugungen (vgl. z.B. Projekt „Sprachen-Bilden-Chancen: Innovationen für 

1 Bei der Differenzierung zwischen „Deutsch als Fremdsprache“ und „Deutsch als Zweitsprache“ 
wird auf verschiedene Tätigkeitskontexte Bezug genommen, für die das gleichnamige Zertifikat an 
der Universität Koblenz-Landau (Campus Koblenz) Lehramtsstudierende qualifiziert: Die Zertifi-
katsabsolvent*innen nehmen nach dem Zertifikatsabschluss eine Tätigkeit in Bildungskontexten im 
Inland (DaZ) auf oder sind im Rahmen von Sprachassistenzprogrammen einige Zeit im Ausland 
(DaF) tätig. 
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das Berliner Lehramt“), die häufig als kognitive Dispositionen anhand von Test-
aufgaben erhoben werden. Seltener werden DaZ-Kompetenzen anhand dokumen-
tierter Praxiserfahrungen der Studierenden während oder nach solchen Qualifizie-
rungen, z.B. im Rahmen eines Praktikums, Referendariats oder einer Lehrtätigkeit 
analysiert.  

Der vorliegende Beitrag fokussiert die Entwicklung professioneller Kompeten-
zen von angehenden Lehrkräften im Bereich Sprachbildung und Deutsch als 
Fremd- und Zweitsprache. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung 
zum Zertifikat „Sprachbildung und Deutsch als Fremd- und Zweitsprache“, das 
seit 2016 an der Universität Koblenz-Landau (Standort Koblenz) angeboten wird, 
werden anhand von Praktikumsberichten und Reflexionsgesprächen Orientierun-
gen von Zertifikatsteilnehmenden bei der Bewältigung von Praxissituationen re-
konstruiert. Nach der Darstellung einiger Modellierungen der notwendigen Kom-
petenzen im Bereich Deutsch als Zweitsprache und der Präsentation der Qualifi-
zierungsmaßnahme wird das methodische Vorgehen der Studie skizziert. Im Fokus 
steht dabei die exemplarische Rekonstruktion eines Falls. Der Beitrag schließt mit 
einer Diskussion über die Transferfähigkeit des fachwissenschaftlichen und fach-
didaktischen Wissens in die Praxis. 

2 Aktueller Forschungsstand und Forschungsfragen 

Es liegen bereits die ersten Erkenntnisse aus der Evaluationsforschung zu DaZ-
Qualifizierungen im Rahmen der Lehr*innen-Ausbildung vor, die belegen, dass 
DaZ-Qualifizierungen zur Erhöhung von professionellen Kompetenzen im Be-
reich Sprachliche Bildung und Deutsch als Zweitsprache bei angehenden Lehrkräf-
ten führen. Im Rahmen einer Evaluationsstudie zu den Berliner DaZ-Modulen 
(vgl. Darsow; Wagner; Paetsch 2017), in der für die Prä-/Postmessungen das  
DaZKom-Testinstrument (zum Instrument siehe Carlson; Präg 2018) zum Einsatz 
kam, wurde gezeigt, dass die Kompetenzen im Bereich DaZ bei den Studierenden 
nach dem Besuch eines DaZ-Moduls oder eines DaZ-Zertifikats signifikant anstei-
gen: Bachelorstudierende zeigen Lernzuwächse in den Bereichen Fachregister, 
Mehrsprachigkeit und Didaktik um 7%, bei Masterstudierenden steigen die DaZ-
Kompetenzen sogar um 9% an (vgl. Paetsch; Darsow; Wagner; Hammer; Ehmke 
2019: 67). Im Bereich des fachdidaktischen Wissens über Sprachförderung zeigen 
Absolvent*innen des Zertifikatslehrgangs „Heterogenität und Mehrsprachigkeit“ 
an der Universität Koblenz-Landau bei den Prä-/Posterhebungen mit dem Testin-
strument FaWi-S (vgl. Schulte; Merkert; Schilcher; Bien-Miller; Lenske; Wilde-
mann; Binder; Rank; Deml 2019) Kompetenzzuwächse ebenfalls um 9% (vgl. 
Hoch; Wildemann 2019: 391). In Bezug auf die Haltungen ergab eine Pilotstudie 
zum DaZ-Modul an der Universität Paderborn, dass das Interesse der Lehramts-
studierenden am DaZ-Modul und die dem DaZ-Modul beigemessene Relevanz 
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während der Qualifizierung2 signifikant ansteigen (vgl. Döll; Hägi-Mead; Settinieri 
2017: 208). Des Weiteren wurde im Rahmen der Evaluation der Zusatzqualifikati-
on „Sprachbildung in mehrsprachiger Gesellschaft“ an der Universität Duisburg-
Essen gezeigt, dass Studierende, die im Rahmen der Zusatzqualifizierungen mehr 
Veranstaltungen besucht haben, signifikant positivere beliefs in Bezug auf Mehr-
sprachigkeit haben im Vergleich zu den Studierenden, die an weniger Veranstal-
tungen teilgenommen haben (vgl. Strobl; Herberg; Gürsoy; Reimann 2019: 95). 

Im Rahmen der Evaluationen wurden ferner verschiedene Variablen auf Seiten 
der Studierenden und deren Auswirkungen auf die DaZ-Kompetenzzuwächse 
untersucht, wobei die Ergebnisse ein heterogenes Bild darstellen. So zeigen Studie-
rende des Faches Deutsch und Studierende einer Fremdsprache höhere DaZ-
Kompetenzen3 bereits zu Beginn einer Qualifizierung; Studierende einer Fremd-
sprache haben darüber hinaus höhere Kompetenzzuwächse als Studierende, die 
das Fach Deutsch oder ein nicht-sprachliches Fach studieren (vgl. Paetsch et al. 
2019: 69f.). Hingegen sind die Faktoren Bewertung des Moduls und der Qualität der 
Lehrveranstaltung, Lernmotivation, außeruniversitäre Lerngelegenheiten und Fachinteresse als 
Prädiktoren des Kompetenzzuwachses im Bereich Deutsch als Zweitsprache nicht 
signifikant (vgl. ebd.: 70). In einer anderen Studie haben sich die Variablen Erstspra-
che Deutsch und Zusatzqualifizierung bzw. Forschungserfahrung im Bereich DaZ als signifi-
kant herausgestellt (vgl. Lemmrich; Hecker; Klein; Ehmke; Köker; Koch-Priewe; 
Ohm 2019: 199). In Bezug auf Lerngelegenheiten für den Erwerb von DaZ-
Kompetenzen stellt eine eigenständige Planung eines sprachsensiblen Unterrichts 
im Rahmen des Studiums eine förderliche Lerngelegenheit dar (vgl. ebd.). Hinge-
gen zeigen sich die Variablen Deutsch als Studienfach, Lehrerfahrung und die Summe 
der DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten als nicht signifikant (vgl. ebd.).  

In Bezug auf Einstellungen gegenüber der Mehrsprachigkeit zeigt sich, dass bei 
Studierenden auch nach dem Absolvieren des DaZ-Moduls ausländerpädagogi-
sche, d.h. überwiegend defizitorientierte, Perspektiven auf Sprachbildung in mehr-
sprachigen Kontexten dominieren (Döll et al. 2017: 212f.). 

Was in der aktuellen Forschung bislang vernachlässigt wird, ist der qualitativ-
rekonstruktive Zugang zur Erforschung von DaZ-Kompetenzen und deren Ent-
wicklung in der Praxis. Dabei stellen Praxisphasen oder Praktika „ein besonderes 
Kennzeichen des Faches“4 dar, denn  

[s]ie sind lebensweltliche Konkretisierungen von Wissensbeständen 
und wirken insofern auch persönlichkeitsbildend und -stabilisierend, 
als sie vergleichende Einsichten und Reflexionen in und über eigene 
und fremde sprachliche und gesellschaftlich-kulturelle Situationen 

 
2 Das evaluierte DaZ-Modul war im Bachelorstudium verortet und umfasste eine Vorlesung und ein 
Seminar (vgl. Döll et al. 2017: 206). 
3 Zur Modellierung der DaZ-Kompetenzen im Rahmen des DaZKom-Modells siehe 3.2. 
4 Zwar beziehen sich die Ausführungen explizit nur auf das Fach Deutsch als Fremdsprache, jedoch 
gelten sie m.E. allgemein für das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.  
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gewähren. Sie sind für die Studierenden eine zentrale Gelenkstelle, an 
der deutlich wird, welches Wissen, welche Einstellungen und welche 
Handlungskompetenzen erforderlich sind, um sich in den vielfältigen 
zukünftigen DaF-spezifischen Berufssituationen (Inland, Ausland, 
unterschiedliche Institutionen, Lernergruppen, Lernniveaus u.a.) zu-
recht zu finden. (Götze; Helbig; Henrici; Krumm 2010: 28f.) 

Vor diesem Hintergrund stehen folgende Fragestellungen im Fokus des For-
schungsinteresses:  
1. Wie bewältigen die Zertifikatsteilnehmenden die Praxisanforderungen im 

Rahmen eines Praktikums?  
2. An welchen Wissens- und Erfahrungsstrukturen orientieren sich die Zertifi-

katsteilnehmenden, wenn sie ihren Unterricht planen, gestalten und bewer-
ten?  

3. Wie reflektieren die Zertifikatsteilnehmenden das eigene Handeln und den 
eigenen Lernprozess im Umgang mit sprachlich-kultureller Heterogenität? 

3 Kompetenzmodelle 

3.1 Kompetenzbegriff in der Professionalisierungsforschung 

Bei dem Begriff „Kompetenz“ beziehe ich mich auf die häufig zitierte Definition 
von Weinert, der in Bezug darauf zwischen der Disposition und der Performanz 
unterscheidet. Weinert versteht unter einer „Kompetenz“ zum einen die „kogniti-
ven Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lösen“ (Bereich der 
Disposition), zum anderen „die damit verbundenen motivationalen, volitionalen 
und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, die Problemlösungen“ auszuführen 
(Bereich der Performanz) (Weinert 2001: 27f.). 

Aus praxeologischer Perspektive führt Nentwig-Gesemann (2012: 7) aus:  

Zentral ist dabei die Unterscheidung und das Ineinanderwirken des 
einen Aspekts von Kompetenz, von Disposition, als einer prinzipiel-
len Fähigkeit, bestimmte Handlungen überhaupt hervorbringen zu 
können und des anderen Aspekts, der Performanz, als einer motivati-
ons- und situationsabhängigen Handlungsbereitschaft und Hand-
lungspraxis.  

Des Weiteren umfasst der praxeologisch orientierte Kompetenzbegriff neben der 
Dimension des Handelns auch die Dimension des Reflektierens: „Professionelle 
Kompetenz dokumentiert sich […] in Gänze erst auf der Ebene der Performanz in 
realen Handlungssituationen und in realen (Selbst-)Reflexionssituationen“ (ebd.: 9).  
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3.2 Modellierung der DaZ-Kompetenzen angehender Lehrkräfte 

Bei der Annäherung an das Konstrukt der DaZ-Kompetenz sind drei Modelle 
relevant, die im Folgenden ausführlicher dargestellt werden. Das erste Modell stellt 
das Strukturmodell fachunterrichtsrelevanter DaZ-Kompetenz dar, das im Rah-
men des DaZKom-Projekts entwickelt wurde. Demnach umfasst die DaZ-
Kompetenz drei Dimensionen, nämlich Fachregister, Mehrsprachigkeit und Didaktik, 
die sich in verschiedene Subdimensionen und Facetten gliedern. Die Kategorien 
bzw. Fokussierungen sind dabei als analytische Konstrukte zu verstehen (s. Tabel-
le 1 sowie Ohm 2018: 89). 

Tabelle 1: Strukturmodell fachunterrichtsrelevanter DaZ-Kompetenz (DaZKom-
Modell) (Köker; Rosenbrock-Agyei; Ohm; Carlson; Ehmke; Hammer; Koch-
Priewe; Schulze 2015: 184, Ohm 2018: 75) 

 Dimension Subdimension Facetten 

Stufe I Stufe II Stufe III 

D
aZ

-K
o

m
p

et
en

z 

Fachregister 
(Fokus auf Sprache) 

Grammatische 
Strukturen und 

Wortschatz 

Morphologie 

(Lexikalische) Semantik 

Syntax 

Textlinguistik 

Semiotische  
Systeme 

Darstellungsformen 

Sprachliche Bezüge zwischen  
Darstellungsformen 

Mündlichkeit vs. Schriftlichkeit 

Mehrsprachigkeit 
(Fokus auf Lernpro-
zess) 

Zweitspracherwerb 

Interlanguage-Hypothese 

Meilensteine zweitsprachlicher Ent-
wicklung 

Gesteuerter vs. ungesteuerter Zweit-
spracherwerb 

Literacy/Bildungssprache 

Migration 
Sprachliche Vielfalt in der Schule 

Umgang mit Heterogenität 

Didaktik 
(Fokus auf Lehrpro-
zess) 

Diagnose 

Mikro-Scaffolding 

Makro-Scaffolding 

Umgang mit Fehlern 

Förderung 

Mikro-Scaffolding 

Makro-Scaffolding 

Umgang mit Fehlern 

3.3 DaZ-Kompetenz als Performanz 

Das Entwicklungsmodell der DaZ-Kompetenz wurde ebenfalls im Rahmen des  
DaZKom-Projekts entwickelt. Diesem liegt das Modell der Entwicklung von Fä-
higkeiten bei Erwachsenen nach Dreyfus und Dreyfus (1986) zu Grunde. Dem-
nach verläuft die Entwicklung neuer Fähigkeiten bei Erwachsenen – in unserem 
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Fall die Entwicklung von DaZ-Kompetenzen bei den Studierenden – in fünf Stu-
fen: Neuling, fortgeschrittene*r Anfänger*in, Kompetenz, Gewandheit und Exper-
tentum (Köker et al. 2015: 190ff.; Ohm 2018: 83ff.).  

 
Abbildung 1: Entwicklungsmodell der DaZ-Kompetenz (vgl. Köker et al. 2015: 
190ff., Ohm 2018: 83ff.; eigene Darstellung) 

Neulinge bzw. Noviz*innen zeichnen sich dadurch aus, dass ihr Handeln informa-
tions- oder regelgeleitet ist. Fortgeschrittene Anfänger*innen haben bereits die 
ersten Praxiserfahrungen gesammelt und können situationsbezogen handeln. Die 
dritte Stufe Kompetenz zeichnet sich durch geplantes Handeln aus. So geht z.B. einer 
Unterrichtsplanung eine gezielte Sprachdiagnostik voraus. Die zwei höheren Stu-
fen Gewandtheit und Expertentum zeichnen sich durch eine ganzheitliche Situations-
wahrnehmung und ein planvolles Handeln aus, das bereits automatisiert ist und 
intuitiv erfolgt. 

Der Bereich der Performanz wird auch in der Modellierung einer kompetenten 
Situationsbewältigung durch Lehrpersonen fokussiert. Demnach werden fünf 
Komponenten der kompetenten Bewältigung einer Praxissituation unterschieden 
(s. Abbildung 2 sowie van Es; Sherin 2002, König 2016, König; Lebens 2012, 
Nentwig-Gesemann 2012, Seidel; Blomberg; Stürmer 2010). Dabei wird deutlich, 
dass der Bereich der Performanz zwei Prozesse umfasst: Handeln und Reflektie-
ren. Nentwig-Gesemann (2012: 7) spricht von einer „Begründungsverpflichtung“ 
einer*es Professionellen, die*der im pädagogischen Bereich tätig ist. Um eine Pra-
xissituation kompetent und erfolgreich zu bewältigen, sind unterschiedliche Wis-
sens- und Erfahrungsstrukturen notwendig. Nentwig-Gesemann unterscheidet 
zwischen dem wissenschaftlich-theoretisch fundierten, dem methodisch-
didaktischen Wissen und dem reflektierten Erfahrungswissen, die als Grundlage 
für die Reflexion der Praxissituation und des eigenen Handelns dienen können 
(vgl. ebd.: 7). 
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Abbildung 2: Komponenten einer kompetenten Situationsbewältigung (eigene Dar-
stellung) 

4 Zertifikat „Sprachbildung und Deutsch als Fremd- und 
Zweitsprache“ an der Universität Koblenz-Landau 

Das Zertifikat5 „Sprachbildung und Deutsch als Fremd- und Zweitsprache“6 hat 
zum Ziel, angehende Lehrkräfte für sprach(en)sensiblen Fachunterricht, 
DaF/DaZ-Unterricht und professionellen Umgang mit Mehrsprachigkeit und 
Heterogenität zu qualifizieren. Die Studierenden können nach dem Zertifikatsab-
schluss die Unterrichtspraxis aus der DaZ-didaktischen Perspektive reflektieren, 
einen sprachsensiblen Unterricht planen und durchführen (d.h. eine Bedarfsanalyse 
durchführen, Lernvoraussetzungen der Schüler*innen analysieren, Unterricht pla-
nen und reflektieren bzw. evaluieren) und mit sprachlich-kultureller Heterogenität 
im Unterricht konstruktiv umgehen.  

Das Zertifikat richtet sich an Studierende aller Fachrichtungen der Universität 
Koblenz-Landau (Standort Koblenz), die sich mindestens im 5. Semester befinden 
und ein Lehramt für weiterführende Schulen studieren. Das Zertifikat dauert 4 
Semester und besteht aus vier Modulen, die 11 bzw. 12 Lehrveranstaltungen, ein 
obligatorisches Praktikum (mind. 10 UE) und eine Abschlussprüfung umfassen 
(s. Abbildung 3). Die Zertifikatsteilnehmenden erwerben 33 ECTS-Punkte. Pro 
Kohorte nehmen ca. 35 Studierende am Zertifikat teil.  

 
5 Das Zertifikat „Sprachbildung und Deutsch als Fremd- und Zweitsprache“ ist ein Teilprojekt im 
Rahmen des MoSAiK-Projekts (Modulare Schulpraxiseinbindung als Ausgangspunkt zur individuel-
len Kompetenzentwicklung). MoSAiK wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehr-
erbildung“ von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
gefördert (Projektlaufzeit: 2016-2019 [erste Förderphase], 2019-2023 [zweite Förderphase]). 
6 Informationen zum Zertifikat finden sich unter https://www.uni-koblenz-landau.de/de/ko-
blenz/fb2/inst-germanistik/daz und https://mosaik.uni-koblenz-landau.de/teilprojekte/tp-3-
zertifikat-sprachbildung-und-deutsch-als-fremdsprache/ (18.12.2020). 

https://www.uni-koblenz-landau.de/de/ko-blenz/fb2/inst-germanistik/daz
https://www.uni-koblenz-landau.de/de/ko-blenz/fb2/inst-germanistik/daz
https://mosaik.uni-koblenz-landau.de/teilprojekte/tp-3-zertifikat-sprachbildung-und-deutsch-als-fremdsprache/
https://mosaik.uni-koblenz-landau.de/teilprojekte/tp-3-zertifikat-sprachbildung-und-deutsch-als-fremdsprache/
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Abbildung 3: Aufbau des Zertifikats „Sprachbildung, Deutsch als Fremd- und 
Zweitsprache“ (Zertifikatshandbuch 2020) 

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung zum Zertifikat werden Lehrevalua-
tionen durchgeführt, Praktikumsberichte sowie Reflexionsgespräche ausgewertet. 
Die Kompetenzzuwächse bei Zertifikatsteilnehmenden werden mittels des Testin-
struments DaZKom erhoben. Im Rahmen einer ethnografischen Feldforschung 
sollen darüber hinaus Praktiken von Zertifikatsabsolvent*innen im Umgang mit 
sprachlich-kultureller Heterogenität rekonstruiert werden. 

Sowohl im Gesamtprojekt MoSAiK als auch im Zertifikat spielt die Reflexion 
eine wichtige Rolle. Die reflexive Praxis wird im Zertifikat u.A. in Form von ange-
leiteten Praktikumsberichten (vgl. Hinzke 2020) und Reflexionsgesprächen reali-
siert. Insbesondere Reflexionsgespräche eignen sich dafür, das Nachdenken über 
das eigene Handeln und den eigenen Lernprozess im Sinne der sozialen Reflexion 
(vgl. Wyss 2013: 48f.) zu fördern. Denn  
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ob jemand in dem Sinne kompetent ist, dass er nicht nur professio-
nell handelt, sondern auch Wissen über sein praktisches Wissen hat, 
können wir nur in Situationen erschließen, in denen er über sein 
Handeln nachdenkt, in denen er reflektiert, in denen wir also die Pra-
xis seines Denkens mit- und nachvollziehen können (Nentwig-
Gesemann 2012: 10).  

Als Ziel der reflexiven Praxis wird dabei in Anlehnung an Bräuer (2014: 12) „ein 
vertieftes Verständnis des aktuellen Handelns im Spannungsfeld von bereits erleb-
tem und antizipiertem Handeln und dadurch die Optimierung zukünftiger Hand-
lungssteuerung“ angestrebt. 

Das Praktikum wird i.d.R. im dritten Zertifikatssemester absolviert. Die Studie-
renden erhalten einen Leitfaden zur Erstellung eines Praktikumsberichts, an dem 
sie sich orientieren können. Im Leitfaden werden folgende Aspekte fokussiert: 
1) Beschreibung der Einrichtung und der Gruppe bzw. Klasse, 2) Dokumentation 
der Hospitationsstunde, 3) Dokumentation der eigenständig durchgeführten Un-
terrichtsstunde und 4) Reflexion. Nach der Abgabe des Praktikumsberichts findet 
ein individuelles Reflexionsgespräch statt, das ca. 30 Min. dauert und folgendem 
Ablauf folgt: 1) offener Einstieg, 2) Fokussierung eines Aspekts aus der Dimension 
Fachregister oder Mehrsprachigkeit (vgl. DaZKom-Modell in Tabelle 1), 3) Fokussie-
rung eines Aspekts aus der Dimension Didaktik des DaZKom-Modells (vgl. ebd.) 
und 4) Reflexion der Erkenntnisse aus den einzelnen Zertifikatsveranstaltungen. 

5 Studie 

Mit dem Ziel, DaF-/DaZ-bezogene Kompetenzen der Zertifikatsteilnehmenden 
bei der Praxisgestaltung zu untersuchen, sollen zunächst die Praktiken der Studie-
renden im Hinblick auf die Situationsbewältigung beschrieben werden. Dabei sol-
len verschiedene Wissens- und Erfahrungsstrukturen rekonstruiert werden, auf 
welche die Zertifikatsteilnehmenden in verschiedenen Phasen der Situationsbewäl-
tigung zurückgreifen. Im zweiten Schritt wird die Reflexionskompetenz rekonstru-
iert. Ein besonderes Augenmerk gilt der Rekonstruktion von Gegenständen stu-
dentischer Reflexionen: „Die Grundlage für eine produktive Reflexionspraxis im 
Lehrberuf bildet berufsbezogenes deklaratives Wissen, da Reflexion niemals in-
haltslos stattfindet, sondern sich an bestimmten Inhalten und Prozessen orientiert“ 
(Wyss 2013: 74).  

Die Praktikumsberichte und die Transkriptionen7 der aufgenommenen Refle-
xionsgespräche bilden die Datengrundlage, anhand derer die DaZ-spezifischen 
Handlungen und Reflexionen rekonstruiert werden. Insgesamt liegen sechs Prakti-
kumsberichte und sechs transkribierte Reflexionsgespräche vor. Die Reflexionsge-

 
7 Für die Erstellung von Transkripten sowie für Kommentare zu diesem Beitrag bedanke ich mich bei 
Eva-Luisa Eitelbach. 
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spräche wurden Ende des 3./Anfang des 4. Zertifikatssemesters in Präsenz (zwei 
Gespräche), telefonisch (1 Gespräch) und per Skype (drei Gespräche) durchge-
führt (s. Tabelle 2). Es wurden ausgewählte Praktikumsberichte (n=6) und Tran-
skripte der ausgewählten Reflexionsgespräche (n=6) in Anlehnung an die Doku-
mentarische Methode (vgl. Bohnsack 2010) ausgewertet, um verschiedene Orien-
tierungen8 von Zertifikatsteilnehmenden bei der Unterrichtsplanung, -durch-
führung und -reflexion zu rekonstruieren und Orientierungsmuster bzw. Prakti-
ker*innen-Typen herauszuarbeiten (vgl. Skintey, i.Vorb.). 

Tabelle 2: Datengrundlage 

Kürzel Zertifikats-
semester 

Praktikumsbericht 
(Zeichen mit 
Leerzeichen) 

Reflexionsgespräch 
(Min.) 

Medium des Refle-
xionsgesprächs 

S19 3. 14.831 24:05 Präsenz 

S2 3. 35.101 23:49 Präsenz 

S3 4. 19.561 24:17 Telefon 

S4 4. 10.955 21:08 Skype 

S5 4. 73.585 29:16 Skype 
S6 4. 13.739 24:00 Skype 

Da Studierende über die Praxissituationen berichten oder diese gemeinsam mit der 
Forscherin reflektieren, erfolgen die Rekonstruktionen von Orientierungen vor 
allem auf der Grundlage diskursiver Dokumente, in denen sich kommunikatives 
und konjunktives Wissen10 der Studierenden manifestiert.  

Die Auswertung umfasst folgende Schritte:  
- Formulierende Interpretation (Themen und Unterthemen, Zusammenfas-

sungen), 
- Reflektierende Interpretation (alternative Rahmen/Gegenhorizonte durch 

Vergleiche, Bedeutungszusammenhänge, Orientierungsmuster), 
- Diskursbeschreibung (Diskursive Entfaltung der Thematik), 
- Typenbildung (Zuordnung eines Falls zu einer Typik) (vgl. Bohnsack 

2010: 35). 

 
8 Unter „Orientierungen“ bzw. „Orientierungsmuster“ werden hier mit Bohnsack Wissensbestände 
theoretischer oder praktischer Natur verstanden, die für die in pädagogischen Kontexten handelnden 
Akteur*innen eine handlungspraktische Relevanz besitzen (vgl. Bohnsack 2018b: 183). 
9 S1 steht für Studentin 1, S2 für Studentin 2 usw. Aus Anonymisierungsgründen wird für alle Stu-
dienteilnehmenden die weibliche Form „Studentin“ gewählt. 
10 Unter „kommunikativem“ Wissen wird in der Dokumentarischen Methode explizites Wissen um 
Normen und Rollenbeziehungen innerhalb einer Institution, Gruppe usw. verstanden; mit „konjunk-
tivem“ Wissen wird implizites Wissen gemeint, welches Mitglieder einer Gruppe stillschweigend 
teilen und welches sie handlungsfähig macht (vgl. Bohnsack 2018a: 54f.). Diese Unterscheidung hat 
methodische Konsequenzen: „Während das kommunikative Wissen auch standardisierten Befragun-
gen zugänglich ist, erschließt sich uns der konjunktive Erfahrungsraum lediglich in Beschreibungen 
und Erzählungen und valider noch auf dem Wege von Gesprächs- und Foto- oder Videoaufzeich-
nungen und ihrer dokumentarischen Interpretation“ (ebd.: 55). 
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Die in 3.3 skizzierten Wissensarten stellen keine vorgefertigten Kategorien dar, 
sondern dienen als metatheoretische Orientierungen: „[D]ie dem Forschungspro-
zess vorausgesetzten theoretischen Kategorien [sind] nicht inhaltlich-
gegenstandsbezogener, sondern im Sinne einer formalen Grundbegrifflichkeit 
metatheoretischer Art“ (Bohnsack 2010: 35). 

6 Erste Erkenntnisse 

An den Daten der Zertifikatsteilnehmenden sollen im Folgenden handlungsleiten-
de Orientierungen im Umgang mit sprachlich-kultureller Heterogenität im Prakti-
kum exemplarisch rekonstruiert werden. Die Studentin hat ein Praktikum im Rah-
men eines Projekts absolviert, in dem die Förderung der Sprachbildung im Fach 
explizit im Fokus stand. Im Praktikumsbericht hat die Studentin die Institution 
und Gruppe beschrieben, eine hospitierte Unterrichtsstunde dokumentiert, die 
Unterrichtsplanung skizziert sowie den Unterricht, die eigene Praxiserfahrung und 
den Lernprozess reflektiert. 

Im Fokus des Reflexionsgesprächs standen die Überlegungen in Bezug auf die 
Planung und Durchführung der eigenen Unterrichtsstunde zum Thema „Kasus“. 
Bezogen auf das DaZKom-Modell lässt sich dieses Thema einerseits der Dimensi-
on Fachregister, Subdimension grammatische Strukturen und Wortschatz, Facette Morpho-
logie und andererseits der Dimension Mehrsprachigkeit, Subdimension Zweitspracher-
werb, Facette ungesteuerter Zweitspracherwerb zuordnen (s. Tabelle 1). Die folgende 
Darstellung der Ergebnisse erfolgt in der Orientierung an fünf Komponenten der 
kompetenten Situationsbewältigung (s. Abbildung 2). Da beide Datenarten (Prakti-
kumsberichte und Reflexionsgespräche) retrospektiv entstanden sind, ist zum ei-
nen eine eindeutige Trennung der Phasen kaum möglich und zum anderen fließt 
die Reflexion in jede der Phasen mit ein. 

6.1 Situation wahrnehmen 

Den Komponenten einer kompetenten Situationsbewältigung folgend soll zu-
nächst rekonstruiert werden, wie die Studentin die Situation wahrgenommen hat, 
d.h. wie sie ihre Lernendengruppe, deren Sprachstand und Bedarfe wahrgenom-
men hat und woran sie sich bei der Unterrichtsplanung (inkl. der Themenwahl) 
orientiert hat. Im Praktikumsbericht schreibt die Studentin:  

Ihr [der Lernendengruppe, Anm. d. Verf.] Deutsch würde ich auf ei-
nem B1 Niveau einordnen, da alle schon mindestens 5 Jahre in 
Deutschland sind und seither neben Deutsch in der Schule ununter-
brochen Kurse zum Erlernen der Sprache belegt haben (PB-2, S. 4)11. 

 
11 Die Datengrundlage für die exemplarische Analyse bilden der Praktikumsbericht (PB-2) und das 
Transkript des Reflexionsgesprächs (RG-2). „S.“ steht für die Seite, „Z.“ für die Zeile. 
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Daran erkennt man, dass sich die Studentin am alltäglichen Wissen bzw. am eige-
nen Erfahrungswissen orientiert. Sie geht davon aus, dass eine Schülerin bzw. ein 
Schüler, welche*r seit mindestens fünf Jahren in Deutschland lebt, die deutsche 
Sprache auf dem Niveau B1 beherrscht. Gleichzeitig erkennt man, dass sie den 
Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens kennt und diesen bei der Einschät-
zung des allgemeinen Sprachstands nutzt. Des Weiteren beschreibt die Studentin 
die bildungssprachlichen Kompetenzen der Lernendengruppe. Sie greift dabei auf 
linguistische und deutschdidaktische Kenntnisse zurück (Fachtermini „Adverbia-
le“, „Attribute“, „Operatoren“, „Textroutinen“) und bezieht sich explizit auf die 
Fachliteratur, wie der Hinweis auf Feilkes Aufsatz mit dem entsprechenden Link 
am Ende des Zitats zeigt: 

Ihre [der Lernendengruppe, Anm. d. Verf.] bildungssprachlichen 
Kompetenzen unterscheiden sich jedoch deutlich: Während der 
Schüler Sachverhalte und Zusammenhänge gut versteht und explizit 
darstellen kann [sic] mangelt es den beiden Schülerinnen am grundle-
genden Verständnis von Aufgabenstellungen, Operatoren und kom-
plexerem Vokabular. Alle drei Kursteilnehmer sind im Bereich der 
sprachlichen Mittel weniger fortgeschritten; es mangelt ihnen an 
komplexen Adverbialen, Attributen oder Satzstrukturen. Ebenso 
können sie diese häufig nicht ohne eine Erklärung oder Wiederho-
lung seitens der Lehrkraft verstehen. Eigene Texte zu erarbeiten [sic] 
fällt besonders den beiden Schülerinnen schwer, da ihnen die ent-
sprechenden lexikalische [sic] Mittel und Textroutinen fehlt [sic]. 
Dem Schüler gelingt dies besser, jedoch fehlt im bildungssprachliches 
[sic] Vokabular wie beispielsweise Sprechaktverben (wie etwa „be-
haupten“, „in Betracht ziehen“, „bezweifeln“ etc.) (vgl. (vgl. [sic] 
Feilke, S. 11, https://www.uni-giessen.de/fbz/fb05/germanistik/ 
absprache/sprachdidaktik/aufsaetzelinks/pdbabildungssprache 
(14.01.2020) (PB-2, S. 4). 

Auf meine Nachfrage im Reflexionsgespräch, wie die Einschätzung des Sprach-
stands erfolgte, erläuterte die Studentin: 

Und ich wusste aus Erzählungen, dass B1-Kurse belegt wurden, was 
ich mir ein bisschen so als Anhalt genommen habe, und dass es im 
Vergleich zu meinen anderen Deutschkursen schon auf jeden Fall, ich 
sag mal, eine sprachliche Steigerung gab, gerade was das Schriftliche 
angab [sic]. Es gibt bildungssprachliche Lücken, gerade was so Ver-
wendung von Attributen und Konnektoren und so was angeht. Aber 
es war schon flüssiger, es gab ein breiteres Vokabular, es gab eine 
größere Selbstverständlichkeit, auch Grammatik umzusetzen oder 
das, was ich ihnen halt an Vorschlägen gegeben habe, umzusetzen. 
Sodass ich schon gesagt hatte, das war über dem A-Niveau hinaus. 
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Aber wie gesagt, ich habe es nicht irgendwie bewiesen. Also sie haben 
diese Kurse gemacht und sie haben ihre B1-Kurse auch abgeschlos-
sen, das ist, was ich ihnen jetzt einfach geglaubt habe, aber ja, selbst 
habe ich es leider nicht gemacht. Das habe ich auch angemerkt (RG-
2, Z. 10). 

Dabei zeigt sich, dass sich die Studentin bei der Einschätzung des Sprachstandes 
der Schüler*innen zum einen an deren Angaben und zum anderen am eigenen 
Erfahrungswissen (Vergleich zu anderen Kursen) orientiert. An den weiteren 
Schilderungen im Praktikumsbericht wird ersichtlich, dass sich die Studentin der 
Relevanz der Sprachdiagnostik bewusst ist und sich mit deren Vorgehen auskennt. 
Sie benennt auch den Beobachtungsbogen USB-DaZ12 als Verfahren, das sie in 
ihrem Praktikum hätte nutzen können. Bei der Reflexion des eigenen Handelns 
erkennt man die Orientierung am DaZ-didaktischen Wissen und an den Lerngele-
genheiten im Zertifikat. 

Zu Beginn der Planung sagte ich, dass ich das Niveau meiner Klasse 
auf B1 einschätzen würde. Mit Sicherheit weiß ich dies jedoch nicht, 
da ich kein sprachdiagnostisches Instrument benutzt habe, um den 
Sprachstand der Gruppe zu ermitteln. Im Modul „Kontrastive 
Spracharbeit“ durften wir verschiedenste Methoden kennenlernen, 
um genau dies zu tun. Beispielsweise hätte ich, gerade da ich die 
Gruppe über einen längeren Zeitraum beobachten konnte, mit USB-
DaZ arbeiten können – ein Instrument, welches wissenschaftlich 
fundiert ist und auch speziell darauf ausgerichtet ist, im Förderunter-
richt verwendet zu werden. […] Somit hätte ich den Unterricht opti-
mieren und besser an die Schüler anpassen können. Ich wüsste mit 
Bestimmtheit ihren Sprachstand und hätte die Übungen entsprechend 
dem Sprachniveau besser anpassen können (PB-2, S. 14f.)13. 

Im Reflexionsgespräch wurde die Studentin gefragt, wie die Themawahl für die 
eigenständige Unterrichtsstunde erfolgt ist und ob sie es sich selbst aussuchen 
konnte oder ob es vorgegeben war. Die Studentin berichtete, dass sie sich dabei 
zum einen am Handeln der Vorgängerin und zum anderen an den Wünschen der 
Schüler*innen14 orientiert hat: 

Ja, also so eine Mischung. Ich habe den Kurs übernommen von einer 
Kollegin, die aufgehört hat. Und sie hatte halt an den grundlegenden 
grammatikalischen Sachen gearbeitet. Mit dem Kurs hat die [Vorgän-

 
12 Für das Beobachtungsinstrument USB-DaZ vgl. Fröhlich; Döll; Dirim 2019. 
13 Möglicherweise verwechselt die Studentin dabei den Titel der Lehrveranstaltung mit der Sprachdi-
agnostik, weil beide Seminare von der*demselben Dozierenden durchgeführt werden und ihr Besuch 
zur Zeit des Reflexionsgesprächs ein Jahr zurückliegt. 
14 Den geäußerten Wünschen bzw. Bedarfen der Schüler*innen liegen wiederum die wahrgenomme-
nen Beschwerden „ihre[r] Lehrer“ (RG-2, Z. 12) zu Grunde. 
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gerin, Anm. d. Verf.] vorher viel auswendig gelernt, welche Artikel zu 
welchen Wörtern gehören. Und daran anknüpfend kam dann auch 
der Wunsch von der Gruppe selber, dass sie [die Lernenden, Anm. d. 
Verf.] gerne mal mit dem Kasus arbeiten würden und dass sie gerne 
das mal verstehen würden, weil ihre Lehrer sich immer beschweren 
würden, dass es halt ein Grundverständnis ist und dann haben wir 
sehr lange, auch nach den Stunden, die ich hier beschrieben habe, 
noch daran gearbeitet. Deswegen das war, würde ich sagen, so eine 
Mischung aus dem, was ich übernommen habe und dem, was der ei-
gene Wunsch der Gruppe war (RG-2, Z. 12). 

Im Rahmen des Reflexionsgesprächs ergab sich die Möglichkeit, die Aufmerksam-
keit der Studentin im Sinne der gemeinsamen Reflexion auf alternative (DaZ-
didaktisch begründete) Vorgehensweisen bei der Unterrichtsplanung zu lenken, 
u.a. auf die Frage, ob sie vielleicht darauf geachtet habe, welche Kasusformen in 
mündlichen und schriftlichen Sprachproduktionen der Schüler*innen vorkommen. 
Diese Frage zielte auf die Erwerbsreihenfolge im Kasuserwerb, die auch im zuvor 
von der Studentin angesprochenen Beobachtungsbogen fokussiert wird: 

 
Abbildung 4: Phasen der Kasusaneignung im Zweitspracherwerb (Fast-Hertlein 
2018: 10) 

In den Darstellungen der Studentin zeigt sich, dass sie sich bei der Themenwahl an 
den selbst geäußerten und im Unterrichtsalltag wahrgenommenen Bedarfen der 
Schüler*innen orientiert: 

[…] also ich habe natürlich vorher gefragt, ob das Thema behandelt 
wurde. Sie hatten das alle schon in der Schule gehabt, aber dann hieß 
es, ich habe die Hälfte schon wieder vergessen. Und es scheiterte 
wirklich teilweise schon da dran, die alle namentlich zu benennen. Al-
so Nominativ kam immer und dann hört es auf. Deswegen habe ich 
gedacht, ich muss von komplett vorne anfangen, weil wir hatten dann 
nach der zweiten Stunde wenigstens alle vier Fälle aufgelistet mit 
Namen und dann wurden immer die Fragewörter durcheinanderge-
schmissen und dann immer so diese Unterscheidung Dativ/Akku-
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sativ. Also ich hatte wirklich das Gefühl, ich fange bei null an, deswe-
gen (RG-2, Z. 28). 

An dieser Stelle wird explizit nach der Erwerbsreihenfolge gefragt: 

Transkriptionsausschnitt RG-2, Z. 29-39 
I = Interviewerin, S2 = Studentin 

 I: Ich verstehe. Kennen Sie die Erwerbsreihenfolge von den Fäl-
len? Hatten Sie das? 

 S2: Das hatten wir bestimmt, wobei ich weiß nicht, ob ich es so spe-
zifisch gemacht habe. Ich würde auf jeden Fall sagen, man fängt 
mit Nominativ an. Wegen Subjekt. 

 I: Genau, Nominativ, dann … 

 S2: Akkusativ? 

 I:  Richtig. 

 S2:  Dativ … Genitiv. 

 I:  Genau. 

 S2: Macht Sinn. 

 I:  Und ist Ihnen etwas aufgefallen? Also wurden alle vier Fälle im 
Spontansprachgebrauch von allen Lernern beherrscht? Oder gab 
es irgendwie da Schwierigkeiten? 

 S2: Genitiv gibts gar nicht. 

Die fast schulische (dem IRE-Muster15 folgende) Abfrage der Erwerbssequenzen 
im Bereich Kasus ergibt, dass die Studentin diese kennt und somit über das erfor-
derliche wissenschaftlich-theoretische Wissen im Bereich DaZ-Erwerb verfügt.  

6.2 Situation interpretieren  

Interessanterweise bezieht sich die Studentin auf den allgemeinen Bildungsdiskurs, 
wenn sie die unzureichende Beherrschung der Kasusformen durch die Schü-
ler*innen interpretiert bzw. reflektiert: 

Da im Unterricht weitestgehend Bildungssprache verwendet wird und 
Lehrer davon ausgehen, dass Bildungssprache von jedem Schüler und 
jeder Schülerin verstanden wird, entsteht eine systematische Benach-

 
15 Initiation – response – evaluation als klassischer Dreischritt in der Lehrkraft-Schüler*innen-Kommuni-
kation, die für den frontalen Unterricht typisch ist. 
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teiligung von Kindern mit Migrationshintergrund. Dem habe ich mit 
meiner Stunde versucht entgegenzuwirken, indem wir an den Grund-
lagen der deutschen Grammatik gearbeitet haben. Diese wurde an-
hand einfachen [sic] Hauptsatzstrukturen verdeutlicht, um die An-
wendung und Bildung des Kasus verinnerlichen zu können. Dies ist 
in meinen Augen ein erster Schritt, Bildungssprache von Beginn an 
zu verstehen und daraus resultierend anwenden zu können (PB-2, 
S. 15). 

Unter Bezugnahme der Konzepte „Bildungssprache“ und „Benachteiligung“ ord-
net die Studentin das Thema der eigenen Unterrichtsstunde als „Grundlagen der 
deutschen Grammatik“ in den wahrgenommenen Bildungsdiskurs um Kinder mit 
Migrationshintergrund ein (hier operationalisiert als Perspektiven anderer Lehr-
kräfte, die wenig für heterogene sprachliche Voraussetzungen der Schüler*innen 
sensibilisiert sind) und begründet somit ihr Handeln als Entgegenwirken der sys-
tematischen Bildungsbenachteiligung.  

6.3 Entscheidungen treffen 

Wie in den vorausgegangenen Abschnitten herausgearbeitet wurde, orientiert sich 
die Studentin an den Wünschen und wahrgenommenen Bedarfen der Schü-
ler*innen, am Vorgehen der Kollegin und am wahrgenommenen Bildungsdiskurs, 
wenn sie entscheidet, in ihrem Unterricht das Thema „Kasus“ zu behandeln. Auf 
die Frage zur Unterrichtsplanung antwortet die Studentin: 

Also aufgeschrieben habe ich sie erst danach, so wie sie ist. Aber ich 
hatte sie mir halt – also so schön im Plan, mit den ((unverständlich)) 
aber ich habe mir vorher einen Plan gemacht. Ich war eigentlich eine 
der wenigen, die immer versucht hat, irgendwie eine Stunde zu pla-
nen, weil ich so Organisationsmensch bin. Es klappt aber nicht im-
mer alles so, wie man es plant. Aber ich habe mir schon so aufge-
schrieben: „Okay, wie möchte ich in die Stunde einsteigen und was 
soll am Ende rauskommen“. Ja, ich hatte die Stunde aber tatsächlich 
mit Frau (Name) besprochen. Weil wir im Projekt auch immer wieder 
die Unterstützung bekommen, dass unsere Lehrer immer sagen: „Wie 
können wir euch noch helfen? Wie können wir euch Material beisei-
testellen?“. Von daher, ja, hatte ich die Stunde schon ein bisschen 
durchgeplant, anders funktioniert’s doch gar nicht (RG-2, Z. 48). 

Beim Planen der Unterrichtsstunde orientiert sich die Studentin an allgemeindidak-
tischem Wissen und an eigenem Erfahrungswissen (Unterrichtsplanung) sowie an 
der Perspektive der Projektleiter*in. Dabei hebt sie die im Praktikum erlebte Un-
terstützung durch andere Lehrkräfte positiv hervor. Der Unterrichtsentwurf ent-
hält – dem Leitfaden zur Erstellung einer Praktikumsdokumentation im Rahmen 
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des Zertifikats folgend – Angaben zu intendierten schülerseitigen Kompetenzen, 
Aktivitäten der Schüler*innen und Lehrkraft, Materialien, Methoden der Sprach-
förderung sowie sprachlichen Anforderungen auf Wort-, Satz- und Textebene. 

6.4 Handeln 

Aufgrund dessen, dass das Unterrichtshandeln der Studentin nicht direkt beobach-
tet wurde, ist die Rekonstruktion der vollzogenen Handlungen kaum möglich. 
Dem im Praktikumsbericht enthaltenen Unterrichtsentwurf kann man entnehmen, 
dass sich die Studentin an dem methodisch-didaktischen Wissen (Scaffolding) ori-
entiert. Laut dem Praktikumsbericht hat die Studentin zunächst das Vorwissen der 
Schüler*innen aktiviert, in der Erarbeitungsphase hat sie Lernplakate zur Deklina-
tion der Artikel erstellen und in der Übungsphase ein Arbeitsblatt bearbeiten las-
sen. Zum Schluss wurden die Ergebnisse besprochen. In Bezug auf den Unter-
richtsverlauf merkte die Studentin die Schwierigkeiten der Schüler*innen beim 
Ausfüllen des Arbeitsblatts und Differenzierungsschwierigkeiten bei der mündli-
chen Beteiligung an. Sie schreibt: „Nichtsdestotrotz verlief meine Stunde flüssig 
und ich konnte weitestgehend alles durchführen, was ich vorher geplant hatte“ 
(PB-2, S. 15).  

6.5 Das Handeln und den Lernprozess reflektieren 

Im Praktikumsbericht finden sich Passagen, an denen man sieht, wie die Studentin 
ihr Handeln im Rahmen der eigenständig gehaltenen Unterrichtsstunde reflektiert. 
Neben den allgemeindidaktischen Aspekten wie Binnendifferenzierung bezieht sie 
sich bei der Reflexion auf die Lerngelegenheiten im Studium und hebt die Bedeu-
tung der in einem Seminar geübten Unterrichtsplanung als hilfreich für die Vorbe-
reitung auf das Praktikum hervor: „Im Seminar für Mehrsprachigkeit und Hetero-
genität plante ich zuvor bereits eine sprachsensible Unterrichtsstunde, was mir 
geholfen hat, mich auf die Praxis vorzubereiten“ (PB-2, S. 15). Eine besondere 
Aufmerksamkeit kommt im Reflexionsteil des Praktikumsberichts dem Scaffolding 
als Methode des sprachsensiblen Fachunterrichts zu, was auch im Reflexionsge-
spräch thematisiert wird: 

Leider ist die Theorie nicht immer gleich die Praxis und es läuft nicht 
immer alles wie geplant. Auch wenn ich zahlreiche Methoden der 
Sprachförderung wie Lernplakate oder auch Scaffolding eingesetzt 
habe, so funktionierte dies doch nicht immer reibungsfrei. Ich habe 
die Erfahrung gemacht, dass die Grenze zwischen Scaffolding als Hil-
fe und Scaffolding als Bloßstellung sehr schnell verwischt und auch 
dazu führen kann, dass Schüler, die eigentlich ohne Hilfe fähig sind, 
eine Aufgabe zu lösen, Hilfe hinzuziehen (PB-2, S. 15). 
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Ich bin damit eben dann schon auf die Nase gefallen, weil ich eben die 
Rückmeldung bekommen habe: „Aber ich will das nicht“ (RG-2, Z. 54). 

Die Studentin orientiert sich dabei am DaZ-didaktischen Wissen und am eigenen 
Erfahrungswissen, wobei sie auch die Perspektiven der Schüler*innen auf Formu-
lierungshilfen zum Ausdruck bringt. 

7 Zusammenfassung und Diskussion 

Die Rekonstruktionen verschiedener Orientierungen bei der Bewältigung von An-
forderungen der Handlungspraxis (Wahrnehmung und Planung des Unterrichts, 
Treffen methodisch-didaktischer Entscheidungen, Handeln und Reflektieren) las-
sen erkennen, dass die Studentin dabei auf verschiedene Wissensarten zurückgreift. 
Sie verfügt über ein fachwissenschaftliches und theoretisches Wissen im Bereich 
Sprachbildung und Deutsch als Zweitsprache (z.B. Fachtermini, Erwerbsreihenfol-
ge in Bezug auf Kasus). Sie verfügt zudem über ein didaktisch-methodisches Wis-
sen: Sie kennt z.B. passende sprachdiagnostische Instrumente und z.T. das Kon-
zept Scaffolding, sie kann eine sprachsensible Unterrichtsplanung durchführen, 
sprachliche Lernziele formulieren und Scaffolds entwickeln. Darüber hinaus kann sie 
das eigene Handeln (z.B. frühere Erfahrungen mit Scaffolds oder die Differenzie-
rung in verschiedenen Unterrichtsphasen) reflektieren und dadurch ein reflektiertes 
Erfahrungswissen aufbauen. Jedoch stellt es für die Studierende (noch) eine Her-
ausforderung dar, diese Wissensarten systematisch zur Situationsbewältigung her-
anzuziehen. Vielmehr scheint bei der Situationswahrnehmung und -interpretation 
das eigene oder das fremde Erfahrungswissen (als alltägliches Wissen, Perspektiven 
der Anderen) leitend zu sein und weniger das wissenschaftlich-theoretische und 
methodisch-didaktische Wissen. Gleichzeitig ist sich die Studierende dessen be-
wusst: „Ich persönlich habe die größten Probleme damit, mein theoretisches Wis-
sen in die Praxis umzusetzen; dies ist jedoch keine Kritik am Zertifikat, da man 
eine Stunde einfach niemals völlig planen kann“ (PB-2, S. 16). 

Wenn man die DaZ-bezogenen Kompetenzen der Studentin vor dem Hinter-
grund des in 3.3 dargestellten Entwicklungsmodells interpretieren würde 
(s. Abbildung 1), so kann der präsentierte Fall als fortgeschrittene Anfängerin be-
schrieben werden. Auf der einen Seite kennt die Studentin die Erwerbsreihenfolge 
im Bereich „Kasus“ und kann die Ziele und Instrumente der Sprachdiagnostik und 
Sprachförderung benennen. Auf der anderen Seite orientiert sie sich am allgemei-
nen Erfahrungswissen bei der Einschätzung des Sprachwissens im Bereich „Ka-
sus“ bei den Schüler*innen und bei der Unterrichtsplanung werden die Perspekti-
ven der anderen Akteur*innen in der Praxis (der Schüler*innen, Projektleitung und 
anderer Lehrkräfte) handlungsleitend. Ein professionalisiertes Handeln im Bereich 
Sprachbildung und Deutsch als Zweitsprache, im Sinne eines planvollen, den ein-
zelnen Schritten des Vorgehens eines sprachsensiblen Fachunterrichts folgenden 
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Handelns, befindet sich noch in der Entwicklung16. Wissenstransfer ist jedoch ein 
Problem, das sich auch für andere Fachdidaktiken stellt. So wird in der Deutschdi-
daktik aktuell über das Ausbildungsideal und das zu vermittelnde bzw. zu entwi-
ckelnde Wissen debattiert (vgl. Pohl 2020, Rautenberg 2020, Steinhoff 2020), u.a. 
über die Frage, welche Rolle den ‚Rezepten‘ in der Lehrer*innen-Ausbildung zu-
kommt. Grundsätzlich erscheint eine empirisch gestützte Diskussion darüber not-
wendig, welche DaZ-Kompetenzen inkl. Einstellungen im Rahmen welches Quali-
fizierungsformats (darunter zu unterscheiden sind integrierte Studienanteile, DaZ-
Module, Zertifikate, DaZ als Studienfach im Lehramt, Bachelor und Masterstudi-
engang Deutsch als Fremd- und Zweitsprache usw.) entwickelt werden können 
und wie eine anschließende Professionalisierung im Bereich DaZ in der zweiten 
und dritten Phase der Lehr*innen-Ausbildung aussehen sollte. 

Die Lehrer*innen-Professionalisierung im Bereich Sprachbildung, DaZ und 
Mehrsprachigkeit steht hier vor der Aufgabe, verschiedene Orientierungen bei der 
Praxisbewältigung zu thematisieren und deren reflektiertes Zusammenspiel zu 
fördern. Dafür benötigen wir mehr Erkenntnisse über Orientierungsmuster und 
Praktiken angehender und erfahrener Lehrkräfte im Umgang mit sprachlich-
kultureller Heterogenität. 
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