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Zusammenfassung

Mehrsprachigkeit wird im Bildungskontext haufig als Ressource bezeichnet, jedoch pragen do-
minante Sprachideologien und Normalitatsvorstellungen den Umgang mit Mehrsprachigkeit in
der Schule erheblich; insbesondere sogenannte Migrationssprachen werden marginalisiert.
Dies spiegelt sich auch in den Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften wider und kann
malfdgeblich zur Bildungsbenachteiligung mehrsprachiger Schiler*innen beitragen. Die vorlie-
gende Studie untersucht die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Mehrsprachigkeit
und Ungleichheit sowie deren intersektionale Relevanz anhand von Gruppendiskussionen. Die
Daten wurden qualitativ-inhaltsanalytisch und unter Ruckgriff auf eine intersektionale Heuristik
ausgewertet, um Mehrsprachigkeit vor dem Hintergrund miteinander verwobener Macht- und
Herrschaftsverhaltnisse zu betrachten und um Mechanismen der Inklusion und Exklusion sicht-
bar zu machen. Die Analyse zeigt, dass Sprache entlang verschiedener Differenzlinien konstru-
iert wird und dass die Uberzeugungen der Teilnehmenden Defizitorientierungen und Verunsi-
cherungen, aber auch Sensibilitat flir Diskriminierungen sowie verandernde und widerstandige
Strategien beinhalten. Die Untersuchung bietet damit wichtige Anknlpfungspunkte fir eine in-
tersektional sensible und inklusionsorientierte Lehrkraftebildung.
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Title

» The fact that we're naming it is already a kind of small revolution” — Pre-service teachers’ be-
liefs about multilingualism and inequality from an intersectional perspective and their potential
for an inclusion-oriented teacher education

Abstract

Although multilingualism is often described as a resource in the educational context, dominant
language ideologies and notions of normality significantly shape the way multilingualism is dealt
with in schools, and so-called migrant languages are particularly marginalized. This is also re-
flected in the beliefs of (pre-service) teachers and can contribute significantly to the educational
disadvantage of multilingual students. This study examines the beliefs about multilingualism and
inequality and their intersectional relevance among pre-service teachers through focus group
discussions. The data were analyzed using qualitative content analysis and an intersectional
heuristic in order to consider multilingualism against the background of intertwined relations of
power and dominance and to make visible mechanisms of inclusion and exclusion. The analysis
shows that language is constructed along multiple lines of difference and that the participants’

www.dfi-oz.de


http://www.qfi-oz.de/

Qfl - Qualifizierung fiir Inklusion, 7(2)

beliefs include deficit orientations and insecurities, but also sensitivity to discrimination and
strategies of change and resistance. The study thus offers important starting points for
intersectionally sensitive and inclusion-oriented teacher training.
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1. Einleitung

Mehrsprachigkeit  wird bildungspolitisch  als  wertvolle =~ Ressource  anerkannt
(Kultusministerkonferenz, 2019), doch im schulischen Kontext wird ihre Wertschatzung durch
vorherrschende Sprachideologien und Vorstellungen von sprachlicher Normalitat begrenzt. Das
Sprachvermdgen von Schiller*innen wird an gesellschaftlich konstruierten Standards gemessen
und historisch gewachsene, hegemoniale Sprachverhaltnisse bestimmen, welche Sprachkom-
petenzen als wertvoll oder defizitéar gelten (Gogolin, 2008). Insbesondere sogenannte Migra-
tionssprachen werden oft marginalisiert, wahrend Sprachen wie Englisch oder Franzésisch eine
privilegierte Stellung einnehmen (Dirim & Khakpour, 2018). Das Deutsche wird haufig als die
einzige legitime Sprache angesehen und ist in politischen sowie gesellschaftlichen Debatten
prasent, etwa in der Forderung nach einer Deutschpflicht auf dem Schulhof. Diese Perspektiven
kénnen sich auch in den Uberzeugungen und Praktiken (angehender) Lehrkrafte widerspiegeln
und zu erheblichen Bildungsbenachteiligungen fiihren. Ein intersektionaler Blick auf Uberzeu-
gungen zu Mehrsprachigkeit ermoglicht es, diese vor dem Hintergrund miteinander verwobener
und wechselwirkender Ungleichheitsverhaltnisse zu analysieren und Zugange zu Reflexion, Kri-
tik und Veranderung aufzuzeigen (Riegel, 2016). Obwohl Uberzeugungen (angehender) Lehr-
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krafte bezlglich Mehrsprachigkeit ein zentrales Forschungsthema darstellen und etwa im Rah-
men von Sprachbildung und Inklusion diskutiert werden (Niehaus & Cantone, 2024; Di Venanzio
& Niehaus, 2023), fehlt bislang eine explizit intersektionale Analyse dieser. Diese Forschungs-
licke wird im vorliegenden Beitrag adressiert, indem anhand von Gruppendiskussionen mit
Lehramtsstudierenden deren Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit qualitativ-inhaltsanalytisch
und entlang der intersektionalen Analyseperspektive nach Riegel (2016) untersucht werden. [1]

2. Mehrsprachigkeit und Uberzeugungen (angehender) Lehrkrifte

2.1. Mehrsprachigkeit inklusiv und intersektional betrachten

Ein weites, menschenrechtsbasiertes Inklusionsverstandnis begreift Inklusion nicht nur als
schulorganisatorischen Einschluss von Kindern mit Behinderungen, sondern auch als einen ge-
samtgesellschaftlichen Prozess fir Teilhabegerechtigkeit, der samtliche Dimensionen von Dif-
ferenz berticksichtigt (Budde, 2018). In einem politischen Verstandnis nach Boger (2017) wird
Inklusion dabei auch als Differenzgerechtigkeit im Sinne von Nicht-Diskriminierung konzeptua-
lisiert. Inklusion fungiert somit als ,Vereinigungszeichen sexismus-, rassismus-, ableismus- und
klassismuskritischer Theoriebildung“ (Boger, 2017, 0. S.), wodurch sich die Anschlussfahigkeit
fur intersektionale Perspektiven offenbart. Eine Verschrankung von Inklusion und Intersektiona-
litdt, so Budde (2018), erlaubt es, soziale Ungleichheiten in ihrer intersektionalen und relationa-
len Verwobenheit analysierbar zu machen und zu verstehen, wie multiple Differenzkategorien
zusammenwirken und dabei schulische Prozesse des Ein- und Ausschlusses begtinstigen. Da-
mit wird Intersektionalitat, unter anderem in ihrer heuristisch-analytischen Funktion (Riegel,
2016), zu einem Denkwerkzeug, das im Sinne des Ziels der Inklusion zur Erlangung von Teil-
habe und Diskriminierungsfreiheit herangezogen werden kann. Eine so gefasste inklusive und
intersektionale Perspektive ertffnet Uberdies die Moglichkeit, ein vielschichtiges Verstandnis
von Mehrsprachigkeit zu formulieren, welches nicht nur verschiedene Formen des sprachlichen
und kommunikativen Ausdrucks, sondern weitere damit verbundene Differenzkonstruktionen
berlcksichtigt. [2]

Nach Grech und McLeod (2012) gilt als mehrsprachig, wer zwei oder mehr Sprachen in gespro-
chener, geschriebener oder manueller Form verstehen oder produzieren kann. Diese Definition
umfasst daher auch die Kommunikation in Gebéardensprache und wird unabhangig vom
Zeitpunkt des Spracherwerbs und dem individuellen Kompetenzniveau betrachtet. Ein weitge-
fasstes und dynamisches Verstandnis von Mehrsprachigkeit schliel3t zudem ein breites Spek-
trum sprachlicher und kommunikativer Mittel ein, darunter verschiedene Varietaten, Register,
Jargons, Genres, Akzente und Stile (Busch, 2021). Im Einwanderungsland Deutschland ist
Uberdies die migrationsgesellschaftliche Perspektive auf Mehrsprachigkeit unerlasslich, die alle
Formen von Sprache(n) vor dem Hintergrund der Differenzkategorie Migration betrachtet (Dirim
& Khakpour, 2018). An diese Perspektiven anschlussfahige Formulierungen eines inklusiven
Mehrsprachigkeitsverstandnisses finden sich unterdessen bei Chilla (2019), die im Kontext der
Sprachbildung fir eine gesamisprachliche Heterogenitdt pladiert. Hierbei werden
sprachbildende Angebote nicht entlang konstruierter sprachlicher Normabweichungen oder
Differenzdimensionen, sondern in Hinblick auf die individuellen sprachlichen Bediirfnisse von
Schiler*innen entwickelt. [3]

Eine erweiterte, inklusive und intersektionale Sichtweise auf Mehrsprachigkeit kann dazu bei-
tragen, Bildungsungleichheiten und schulische Exklusionsprozesse zu erfassen, die oftmals im
Zusammenhang mit dem defizitorientierten Blick auf den sprachlichen Hintergrund von Schu-
ler*innen stehen (Mecheril, 2021). Kinder mit nicht-deutscher Herkunftssprache werden weiter-
hin Uberproportional haufig Sonder- und Fdérderschulen zugewiesen (Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2022). Auch sogenannte ,bildungssprachliche Praktiken® (Morek & Hel-
ler, 2012, S. 89) und deren (Nicht-)Beherrschung spielen eine entscheidende Rolle im Zusam-
menhang mit ungleichen Bildungschancen. Bildungssprachliche Praktiken umfassen dabei
sprachliche und kommunikative Methoden, die in der Schule sowohl implizit als auch explizit
normativ angewendet und gefordert werden, um ,bestimmte bildungsaffine Identitdten” (Morek
& Heller, 2012, S. 89) zu kennzeichnen. Insbesondere migrantisierten Schiler*innen werden
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pauschal ,bildungssprachliche Schwierigkeiten“ (Bjegac¢ & Holzmayer, 2022, S. 310) zuge-
schrieben, wodurch die intersektionale Relevanz von Sprache als Differenzkategorie ersichtlich
wird. Differenzierte Ergebnisse, die den Zwiespalt von Lehrkraften hinsichtlich des Konstrukts
der Bildungssprache verdeutlichen, finden sich bei Di Venanzio und Niehaus (2023), die auf ein
bestehendes ,normatives Spannungsfeld” zwischen dem bildungspolitischen Inklusionsauftrag
und der haufig defizitorientierten Wahrnehmung mehrsprachiger Schiler*innen hinweisen. [4]

Die im Black Feminism (Combahee River Collective, 1977/2002; Crenshaw, 1989) verwurzelte
Idee der Intersektionalitat beschreibt das gleichzeitige Zusammenwirken verschiedener sozialer
Ungleichheiten sowie daraus resultierende Benachteiligungen. Die Intersektionalitat hat mittler-
weile auch in die deutschsprachige Erziehungswissenschaft Einzug gehalten und pragt dort zu-
nehmend machtkritische Perspektiven in Forschung und Praxis (Lindmeier, 2023). In der pada-
gogischen Auseinandersetzung knlpft die intersektionale Herangehensweise an ihren emanzi-
patorischen Ursprung an, indem sie versucht, Diskriminierungsstrukturen und Prozesse des
Othering sichtbar zu machen und kritisch zu hinterfragen (Budde, 2018; Riegel, 2016).
Betrachtet man Mehrsprachigkeit in der Schule aus intersektionaler Perspektive, so ricken
insbesondere die Wirkweisen des Linguizismus in den Vordergrund, der sich haufig in
Verschrankung mit weiteren gesellschaftlich Macht- und Herrschaftsverhéltnissen wie
Klassismus und Ableismus aufdert (Akbaba & Salzmann-Hoang, 2024; Bjega¢ & Holzmayer,
2022; Buchner & Akbaba, 2023). In diesem Zusammenhang weisen z. B. Buchner & Akbaba
(2023) anhand raumtheoretischer Perspektiven auf die Verschrankungen von rassistischen und
ableistischen Orientierungen hin. Ableismus wird hierbei, anknlipfend an ein weitgefasstes
Inklusionsverstandnis, als Differenzordnung verstanden, die Uber ,das Zu- und Abschreiben von
Fahigkeiten sowie hierarchisierende Bewertungspraktiken® (S. 4) konstruiert wird. Ein solches
Verstandnis von dis/ability im Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit aus einer kritischen, diszip-
linenubergreifenden Perspektive wird bislang nur vereinzelt aufgegriffen und stellt insbesondere
in der sonderpadagogischen Forschung ein Desiderat dar. [5]

Den Begriff des Linguizismus beschreibt Dirim (2017) als eine an koloniale Denktraditionen an-
knupfende Praxis, bei der bestimmte Sprache(n), Sprechweisen oder Akzente und ihre Spre-
cher*innen rassistisch abgewertet werden. In der Schule manifestiert sich dies etwa in der Vor-
gabe, ausschlieRlich Deutsch zu sprechen, oder in der Bevorzugung von Kolonialsprachen in
ihrer als legitim betrachteten, europaischen Variante gegeniber Migrationssprachen (Dirim &
Khakpour, 2018). Ein intersektionaler Blick auf Mehrsprachigkeit kann diskriminierende Struk-
turen und Barrieren fir mehrsprachige Schiler*innen im Bildungssystem aufzeigen und zur Re-
flexion bestehender Uberzeugungen herangezogen werden. Solche Reflexionsprozesse sind
im Hinblick auf eine inklusionsorientierte Lehrkraftebildung von Bedeutung, da sie im Rahmen
eines umfassenden Inklusionsverstandnisses auf die gesamtgesellschaftliche Teilhabe und Dif-
ferenzgerechtigkeit abzielen. [6]

2.2. Uberzeugungen von Lehrkriften

Im Kontext von Migration und Inklusion ist es von zentraler Bedeutung, Lehrkrafte darin zu star-
ken, den Schulalltag sprachsensibel zu gestalten und so den unterschiedlichen Bedurfnissen
aller Schuler*innen begegnen zu kdnnen (Paraschou & Soremski, 2022). Dazu gehdrt, dass sie
ihre eigenen Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungsmuster im Kontext gesellschaftlicher und
politischer Veranderungen kritisch reflektieren (Paraschou & Soremski, 2022). Um dies zu er-
moglichen, missen diese Muster zunachst sichtbar und damit analysierbar gemacht werden.
Die vorliegende Untersuchung greift hierfiir auf das theoretische Konstrukt der Uberzeugungen
(angehender) Lehrkrafte zurtck. [7]

Der Begriff der Uberzeugungen von Lehrkraften wurde mangels einer einheitlichen Definition
lange Zeit als ,messy construct® (Pajares, 1992) betrachtet. In einem aktuellen Definitionsansatz
hingegen fassen Lange und Plohmer (2025) Uberzeugungen als ,selbstnormatives und subjek-
tives Wissen* (S. 261) zusammen, welches in einem komplexen Uberzeugungssystem organi-
siert ist und dabei sowohl kognitive als auch emotionale Aspekte einschlief3t. Der vorliegende
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Beitrag orientiert sich an der Definition von Reusser und Pauli (2014), die berufsbezogene Uber-
zeugungen als individuelle oder kollektive, wertende Vorstellungen lber Schule, Schiiler*innen
und die eigene Rolle als Lehrkraft beschreiben, welche sich auf mehreren, ineinandergreifenden
Ebenen manifestieren. Reusser und Pauli (2014) unterscheiden dabei epistemologische, per-
sonenbezogene und kontextbezogene Uberzeugungen, die sich auf Lernprozesse oder Inhalte,
auf Lehrkrafte oder Schiiler*innen, oder auf Schule und Gesellschaft im Allgemeinen beziehen.
Uberzeugungen kénnen individueller oder kollektiver Natur sein, sich iberschneiden, wider-
sprichlich sein und sind gleichzeitig subjektiv, affektiv und emotional aufgeladen sowie werte-
gebunden (Pajares, 1992; Reusser & Pauli, 2014). Sie spiegeln wider, woran eine Lehrkraft
glaubt und womit sie sich — nicht nur in ihrer Rolle als Lehrkraft — identifiziert. Die Uberzeugun-
gen von Lehrkraften orientieren sich besonders an schulbiografischen Erfahrungen, wobei
Reusser und Pauli (2014) die signifikante Rolle des ,individuell verinnerlichten (kollektiven) Ha-
bitus“ (S. 644) betonen, der die tiefgreifende, unbewusste und automatische Verinnerlichung
schulischer Strukturen und Praktiken beschreibt. Es handelt sich um kollektive, soziale Prakti-
ken, die durch Sozialisation und das Lehramtsstudium beeinflusst werden und sich in padago-
gischen Deutungs- und Handlungsmustern wiederfinden (Reusser & Pauli, 2014). Uberzeugun-
gen pragen somit in erheblichem Mafie sowohl die padagogischen Entscheidungen von Lehr-
kraften als auch ihre Haltung gegeniber den Schiler*innen (Lundberg & Brandt, 2023; Pajares,
1992). [8]

Inwiefern Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkréaften veranderbar sind, wird unterschiedlich
bewertet. Zum einen gelten sie als tief verankert und schwer zu modifizieren (Pajares, 1992),
zum anderen weist der nachfolgende aktuelle Forschungsstand auf deren mégliche Verander-
barkeit hin. [9]

2.3. Aktueller Forschungsstand

Die aktuelle Forschung zu Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkréaften in Bezug auf Mehr-
sprachigkeit deutet sowohl auf zunehmend positive Einstellungen als auch auf eine Persistenz
sprachbezogener Defizitorientierungen hin. Um eine ganzheitliche Perspektive auf Professio-
nalisierungsprozesse und potenzielle Kontinuitaten in Uberzeugungen zu ermdglichen, werden
im Folgenden sowohl Studien zu Lehramtsstudierenden verschiedener Studiengange als auch
zu praktizierenden Lehrkraften rezipiert. [10]

Einerseits zeigt sich, dass Lehrkrafte verstarkt den gezielten Einsatz von Erstsprachen im Un-
terricht befirworten, insbesondere jene mit einer DaZ-Aus- oder Weiterbildung (Lange & Pohl-
mann-Rother, 2020). AuRerdem konnen Angebote im Studium Uberzeugungen von an-
gehenden Lehrkraften zur Mehrsprachigkeit positiv beeinflussen, wie es beispielsweise
Schroedler, Rosner-Blumenthal und Boning (2023) anhand quantitativer Daten ihrer Pre-Post-
Design-Studie nachweisen konnten. [11]

Andererseits wurden defizitorientierte Wahrnehmungen von mehrsprachigen Schiiler*innen do-
kumentiert, die sich im Widerspruch zu einem ressourcenorientierten Blick auf Mehrsprachigkeit
befinden. Lange, Alhallak und Plohmer (2024) zeigten in ihrer qualitativen Untersuchung von
vignettenbasierten Interviews auf, wie Grundschullehrkrafte Ausgrenzung verstarken, indem sie
das Sprechen der Familiensprache im Schulalltag verbieten und so zur Aufrechterhaltung
sprachlicher Diskriminierung beitragen. Ohm (2021) verweist darauf, dass Aspekte wie Her-
kunft, Religion oder Bildungsstand der Familie von angehenden Lehrkraften oft unreflektiert mit
Mehrsprachigkeit assoziiert oder gleichgesetzt werden. Schuler*innen mit Deutsch als Zweit-
sprache werden unabhangig von ihrem tatsachlichen Sprachstand pauschal als ,DaZ-Kinder®,
»Auslanderkinder” oder ,Fluchtlingskinder” mit besonderem Sprachférderbedarf kategorisiert
(Ohm, 2021). Diese defizitaren Perspektiven verdeutlichen, wie gesellschaftliche Macht- und
Herrschaftsverhaltnisse sowie damit verbundene Otheringprozesse den Blick auf die Schu-
ler*innenschaft pragen. [12]

Gleichzeitig finden sich im Kontext von Sprachbildung und Inklusion Beitrége, die hinsichtlich
der Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit verschiedene Differenzdimensionen bertcksichtigen.
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So weist Niehaus (2023) hinsichtlich migrationsbedingter Mehrsprachigkeit auf eine Defizitori-
entierung entlang kategorialer Zuschreibungen hin, woraus sich die Notwendigkeit der For-
derung einer reflexionsbasierten Lehrkrafteprofessionalisierung formuliert. Perspektiven fir
eine Sensibilisierung im Kontext von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion bietet etwa
die kasuistische Lehrkraftebildung (Niehaus, 2024). Dabei wurde unter anderem aufgezeigt, wie
durch eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit Diagnostik potenzielle Stigmatisierungen
in Bezug auf Migration und sonderpéadagogischen Férderbedarf Beriicksichtigung finden. Uber-
dies verweisen Brandt, Menzel, Neumann und Weinhold (2024) darauf, dass die in ihrer Studie
befragten Lehramtsstudierenden Uber unzureichendes Wissen, insbesondere bezlglich bil-
dungssprachlicher Register, verfiigten, obwohl dies grundlegend fiir die sprachférderliche Ge-
staltung von Unterricht ist. Alisaari, Heikkola, Commins und Acquah (2019) veranschaulichten
anhand der Ergebnisse eines Mixed-Methods-Fragebogens, dass Lehrkrafte Unsicherheiten,
Angste und Uberforderungen im Umgang mit Mehrsprachigkeit duRerten und eine unzu-
reichende Vorbereitung im Studium auf die in der Schule anzutreffende Vielfalt und Heteroge-
nitat beklagten. [13]

Der Blick ins Forschungsfeld offenbart neben weiterhin bestehenden defizitorientierten Perspek-
tiven auf schulische, insbesondere migrationsbedingte Mehrsprachigkeit (Lange et al., 2024;
Niehaus, 2023; Ohm, 2021) auch wichtige Ansatze zur Reflexion und Veranderung dieser im
Rahmen der Lehrkréaftebildung (Niehaus, 2024; Schroedler et al., 2023). Obwohl die prasentier-
ten Studien vereinzelt auf Differenzkonstruktionen und damit einhergehende Etikettierungen,
Stigmatisierungen und Diskriminierungen eingehen (Niehaus, 2023, 2024; Ohm, 2021) bleibt
eine einschlagig intersektionale Analyse mit spezifischem Bezug auf das Konzept der Uberzeu-
gungen bislang aus. Eine derartige Auseinandersetzung erfordert den Ruckgriff auf differen-
Zierte intersektionale Analysemethoden, die zusammenwirkende, gesellschaftspragende Domi-
nanz- und Ungleichheitsverhaltnisse beriicksichtigen. Eine solche Analyse in Hinblick auf Uber-
zeugungen von Lehrkraften zu Mehrsprachigkeit stellt derzeit ein Desiderat dar (Lange & Pohl-
mann-Rother, 2020; Lundberg & Brandt, 2023). [14]

3. Gruppendiskussionen zu Mehrsprachigkeit und Ungleichheit in der Schule

3.1. Forschungsfragen und -interesse

Die im Folgenden dargestellten Forschungsfragen untersuchen, welche Uberzeugungen ange-
hende Lehrkrafte zu Mehrsprachigkeit und Ungleichheit duf3ern und wie diese intersektional
relevant werden. Ziel ist es, nicht nur eine kritische Analyse der Uberzeugungen vorzunehmen,
sondern auch aufzuzeigen, welche potenziell widerstandigen und verandernden Praktiken so-
wie Strategien die teilnehmenden Lehramtsstudierenden entwickeln, um im Anschluss ressour-
cenorientierte Implikationen fir die Lehrkraftebildung formulieren zu kénnen. Die vorliegende
Untersuchung fokussierte demnach zwei Forschungsfragen: [15]

1. Welche Uberzeugungen duern Studierende des Lehramts beziiglich Mehrsprachigkeit und
Ungleichheit in der Schule? [16]

2. Wie werden diese Uberzeugungen intersektional relevant gesetzt? [17]

3.2. Intersektionalitat als Forschungs- und Analyseperspektive

Bei der Betrachtung von Intersektionalitat als Forschungs- und Analyseperspektive ist zunachst
festzustellen, dass es sich dabei um ,keine bestimmte Forschungs- oder Auswertungsmethode
[...], sondern eine bestimmte Sicht auf den Forschungsgegenstand und dessen Kontext®
(Riegel, 2016, S. 137) handelt. Im vorliegenden Beitrag wird sich an der intersektionalen Heu-
ristik nach Riegel (2016) orientiert. Diese Heuristik beruht auf einem intersektionalen
Analyserahmen, der dazu dient, die Dimensionen und Ebenen sozialer Ungleichheits- und Do-
minanzverhaltnisse aufzuzeigen und den Forschungsgegenstand analysierbar zu machen. Zu-
satzlich werden die nachfolgend dargestellten intersektionalen heuristischen Fragen herange-
zogen, um das empirische Material in dessen sozialem Kontext zu erfassen: [18]
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¢ ,Wie werden soziale Differenzkonstruktionen und Dominanzordnungen (situativ, habitu-
ell, diskursiv) hergestellt und reproduziert?

e Welche sozialen Differenzkonstruktionen sowie Macht- und Herrschaftsverhaltnisse
werden (wie) relevant? Wie wirken diese zusammen?

¢ Was wird dabei sichtbar (gemacht), was in den Hintergrund gertickt?

o Aus welcher sozialen Positionierung heraus werden Differenzkonstruktionen vorgenom-
men und in welchem Kontext erfolgt dies?

o Welche Funktionen und welche Folgen hat dies fur die beteiligten Subjekte und fur die
hegemoniale soziale Ordnung?

¢ In welcher Weise (und in welchen Kontexten) zeigen sich dabei gegentber hegemoni-
alen Strukturen, Diskursen und Reprasentationen affirmative, hinterfragende, wider-
standige oder verschiebende Praktiken?* (Riegel, 2016, S. 141) [19]

Die intersektionalen heuristischen Fragen dienen dabei als Hintergrundfolie fir den gesamten
Forschungsprozess. Entlang der Fragen wird untersucht, wie im Kontext von Mehrsprachigkeit
in der Schule soziale Differenzkonstruktionen und Machtverhaltnisse entstehen, (re-)produziert
und sichtbar gemacht werden. Dabei stehen die Wechselwirkungen zwischen sozialen Positio-
nierungen (als Lehrkraft), hegemonialen Strukturen und widerstandigen Praktiken sowie deren
Auswirkungen auf Individuen (insbesondere auf die Schiler*innen) und auf gesellschaftliche
Ordnungen im Fokus. Bei der intersektionalen Betrachtung des Forschungsmaterials geht es
nicht um das blofl3e Aufzahlen von Differenzkategorien, da hierbei ,die Gefahr zu groR ist, dass
auf den verschiedenen Ebenen jeweils unterschiedliche Kategorien aufgesplrt werden, aber
gerade die Folgen und Konsequenzen des intersektionalen Zusammenspiels aus dem Blick ge-
raten” (Riegel, 2016, S. 139). Dies wirde den Interdependenzen zwischen den Ebenen sozialer
Ungleichheits- und Dominanzverhaltnisse nicht gerecht werden bzw. sie nicht ausreichend
sichtbar machen. [20]

3.3. Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

Zur Erforschung der Uberzeugungen angehender Lehrkréfte zu Mehrsprachigkeit und Ungleich-
heit in der Schule wurden Gruppendiskussionen in Anlehnung an Lamnek und Krell (2016) ge-
fuhrt. Die Verwendung des Begriffs Intersektionalitat wurde bewusst vermieden, da eine Ver-
trautheit der Teilnehmenden (TN) mit dem Begriff keine Voraussetzung darstellen sollte. Um
dennoch auf die differenztheoretische Rahmung aufmerksam zu machen und um die TN auf
den Diskussionskontext hinzuweisen, wurde in der Akquise und Durchfuhrung der Titel ,Mehr-
sprachigkeit und Ungleichheit® gewahlit. Die Methode der Gruppendiskussion eignet sich insbe-
sondere zur Ermittlung von Uberzeugungen, da in dieser Form des sozialen Austauschs ,Rati-
onalisierungen, psychische Sperren durchbrochen werden kénnen und die Beteiligten [...] die
Einstellungen offenlegen, die auch im Alltag ihr Denken, Fihlen und Handeln bestimmen®
(Mayring, 2023, S. 68). Daruber hinaus lasst sich in Gruppendiskussionen die soziale Einbet-
tung subjektiver Einstellungen und kollektiver Uberzeugungen beriicksichtigen, die in engem
Zusammenhang mit dem alltaglichen (padagogischen) Handeln der Teilnehmenden stehen
(Lamnek & Krell, 2016; Mayring, 2023). In Anlehnung an das Ablaufs- und Moderationsschema
nach Lamnek und Krell (2016) wurden die Gruppendiskussionen je nach Bedarf und Erreich-
barkeit der Teilnehmenden sowohl in Prasenz (n = 1) als auch via Videokonferenz (n = 2) durch-
gefuhrt. Der problemzentrierte Leitfaden wurde in Anlehnung an Kihn und Koschel (2018) ent-
wickelt und umfasste die drei Themenblocke ,Rolle als Lehrkraft, ,Schiler*innen” und ,Institu-
tion Schule®, jeweils mit drei bis vier Fragen zu Aufgaben und Verstandnissen im Kontext von
Mehrsprachigkeit und Ungleichheit in der Schule. Die theoretische Orientierung hinsichtlich
Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit erfolgte in Teilen an Fischer und Ehmke (2019) und in
Bezug auf implizit intersektionale Fragestellungen an Boveda (2016). Die Themenblécke wur-
den durch eine einleitende Frage im Sinne eines Warm-ups sowie durch einen Schlussteil ge-
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rahmt (Kiihn & Koschel, 2018). Fur den Diskussionsverlauf war es zentral, prozessorientiert auf
den Leitfaden zurlckzugreifen und die Fragen sowie immanente Fragen spontan an die
Gruppendiskussion anzupassen (Kihn & Koschel, 2018; Lamnek & Krell, 2016). [21]

Die Auswertung der Daten erfolgte qualitativ-inhaltsanalytisch mithilfe der Analysesoftware
MAXQDA. Nach der inhaltlich-semantischen Transkription nach Dresing und Pehl (2018) der
Tonspuren wurden die Daten im Sinne der induktiven Kategorienbildung (Mayring, 2022) offen
kodiert. Die intersektionalen heuristischen Fragen nach Riegel (2016) dienten sowohl in der
Kodierphase als auch bei der Auswahl der Ankerbeispiele als Hintergrundfolie und unterstitzten
die Identifizierung relevanter intersektionaler Aspekte. Das Material wurde dem iterativen Ana-
lyseprozess der induktiven qualitativen Inhaltsanalyse folgend wiederholt geprift und ausge-
wertet, wodurch ein (bergeordnetes Kategoriensystem (siehe Abb. 1) entwickelt wurde
(Mayring, 2022). Anhand dieses Kategoriensystems wurden die Uberzeugungen der TN her-
ausgearbeitet, um die erste Forschungsfrage zu beantworten. Darliber hinaus wurde fiir den
vorliegenden Beitrag eine Sequenz ausgewahlt, um im Ergebnisteil die intersektionale Relevanz
von Uberzeugungen zur Mehrsprachigkeit im Hinblick auf die zweite Forschungsfrage exemp-
larisch und diskursiv darzustellen. Die Auswahl der Sequenz basiert auf ihrer theoretisch-inhalt-
lichen Bedeutung im Hinblick auf die Darstellung von Differenz, Machtverhaltnissen und sprach-
lichen Praktiken im schulischen Kontext sowie auf ihrer Eignung fiir eine Analyse entlang der
heuristischen Fragen nach Riegel (2016). Die Analyse dieser Sequenz erfolgte im Bewusstsein
darUber, dass die Interpretation der Ergebnisse durch die soziale Positionierung, eigene Ver-
strickungen und das spezifische Wissen der Forschenden gepragt ist und (nicht) gemachte Mar-
ginalisierungserfahrungen den Zugang zu Erfahrungs- und Deutungswissen wesentlich beein-
flussen. Im Wissen um dieses Spannungsfeld und die inharenten Widerspriiche intersektionaler
Forschung wurde im Rahmen von Forschungswerkstatten zusatzlich auf die kollegiale Beratung
zurtckgegriffen, die eine maoglichst vielschichtige Betrachtung der Sequenz anstrebte. [22]

3.4. Stichprobe

Die Rekrutierung und Datenerhebung erfolgten im Frihjahr 2024 (ber Aushange, die Online-
Plattform Stud.IP sowie im Rahmen universitarer Veranstaltungen auflerhalb der eigenen
Lehrtatigkeit. Eine Einflussnahme sowie soziale Erwlnschtheit wurden minimiert, indem aus-
schlieRlich TN ohne bestehendes Lehr- oder Prifungsverhaltnis zur Forscherin einbezogen
wurden. Die Teilnahme erfolgte freiwillig und eigeninitiativ Gber eine Stud.IP-Gruppe und war
unentgeltlich. Im Anschluss an die Gruppendiskussionen wurden zu deren Kontextualisierung
zentrale Hintergrunddaten der TN via Online-Befragung (LimeSurvey) erhoben. Da sich das
Forschungsinteresse auf mehrsprachigkeitsbezogene Uberzeugungen im schulischen Kontext
insgesamt richtet und nicht auf ein bestimmtes Lehramt beschrankt ist, umfasst die Stichprobe
15 Lehramtsstudierende (n = 5 x 3 Gruppendiskussionen) aus den Studiengangen Sonderpa-
dagogik (n = 8), Grundschule (n = 3), Haupt- und Realschule (n = 1) sowie Gymnasium (n = 3).
Die TN studieren entweder im Bachelor (n = 4) oder Master (n = 11) in jeweils unterschiedlichen
Facherkombinationen. Vier der TN gaben an, mehrsprachig aufgewachsen zu sein, sechs TN
bezeichneten sich zum Zeitpunkt der Erhebung als mehrsprachig. Neben Deutsch wurden Kur-
disch, Turkisch, Chinesisch, Arabisch und Polnisch als Sprachen genannt, mit denen die Be-
fragten aufgewachsen sind. Alle TN verfiigten Uber Praxiserfahrung, da dies Teilnahmevoraus-
setzung war. Die Praxiserfahrungen fanden in unterschiedlichen Schulformen mit einer Dauer
von 1,5 bis 57 Monaten (M = 11,27 Monate) statt. [23]

Elf Studierende gaben an, universitare Veranstaltungen zum Thema Mehrsprachigkeit besucht
zu haben, in acht dieser Veranstaltungen wurden nach Angaben der TN Macht- und Ungleich-
heitsverhaltnisse in der Schule thematisiert. [24]
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4. Darstellung und Einordnung der Ergebnisse

41. Rahmung

Im Rahmen der induktiven Kodierung der Gruppendiskussionen wurde ein umfangreiches Ka-
tegoriensystem entwickelt, welches sich in die Gbergeordneten Hauptkategorien ,Gesellschaft-
lich-Institutionelle Ebene, ,Individualebene® und ,Unterrichtsebene® unterteilt. Die vorliegende
Analyse fokussiert sich auf die Individualebene, auf der insbesondere subjektbezogene Uber-
zeugungen hinsichtlich Mehrsprachigkeit und Ungleichheit in der Schule verortet werden. Auf
dieser Ebene wurden thematische Subkategorien sowie diesen untergeordnete Codes identifi-
ziert, die Aussagen der TN zu Diskriminierungen in der Schule, zur eigenen Rolle als angehende
Lehrkraft sowie zu Perspektiven auf mehrsprachige Schiler‘innen und deren Erziehungsbe-
rechtigte behandeln. Anhand des induktiv entwickelten Kategoriensystems (siehe Abb. 1) wird
auf den folgenden Seiten unter Ruckgriff auf Ankerbeispiele zusammenfassend prasentiert, wel-
che Uberzeugungen ermittelt werden konnten (erste Forschungsfrage). Daraufhin folgt eine Se-
quenz, die mithilfe der intersektionalen heuristischen Fragen nach Riegel (2016) eingeordnet
wird, um exemplarisch zu veranschaulichen, wie Uberzeugungen intersektional gesetzt relevant
werden (zweite Forschungsfrage). [25]

Subkategorien Codes
e N s - N
Eigene
L Diskriminierungserfahrungen,
Hauptkategorien Diskriminierungen und Diskriminierung von
s Umgang damit Schiiler*innen, Unsicherheit,

Strategien, kritisches
Bewusstsein, Sensibilitat

Gesellschaftlich- \ /
institutionelle Ebene r ~ r ~
Zuschreibungen,
_ f Gruppenbildung, Ressource/
f\gentslpr?chlge Bereicherung, Ubersetzungsrolle,
( chulerinnen Kommunikations-
herausforderungen
\ J \ J

Individualebene

4 N
Unzureichende Vorbereitung,
(Uber-)Betonung von Differenz,
Zweifel an Realisierbarkeit,
p Rolle der Lehrkraft individuelle Férderung, Teilhabe
ermdéglichen, Verantwortung und
Vorbildfunktion

\ 7 \

Unterrichtsebene

4 N\ a N

\_ Unterstiitzung zuhause,
Erziehungsberechtigte Kommunikation mit
Erziehungsberechtigten

\ J \ J

Abbildung 1: Induktives Kategoriensystem
4.2. Uberzeugungen der Teilnehmenden

Diskriminierungen und Umgang damit

Mehrere TN berichteten von eigenen Diskriminierungserfahrungen, die sie beispielsweise in
Verbindung mit Geschlecht, (zugeschriebener) Herkunft oder der eigenen Mehrsprachigkeit und
den damit verbundenen Stereotypisierungen gemacht haben. Zusatzlich schilderten die TN
zahlreiche Praxissituationen, in denen mehrsprachige Schilerinnen durch Lehrkrafte ausge-
grenzt, abgewertet und benachteiligt wurden, zum Beispiel, indem sprachliche Diversitat als
stérend wahrgenommen wurde: [26]

»€r versucht sich auszudriicken und hat dabei gestottert und dann hat sie ihn unterbro-
chen und gesagt: Du musst Deutsch lernen, ich kann so nicht mit dir reden und ist dann
abweisend weggegangen.” (Nora, G2, Pos. 62). [27]

Im Umgang mit diskriminierenden Situationen auRerten die TN mehrfach Unsicherheiten, da sie
sich z. B. im Praktikum mit der Problematik der sozialen Erwlinschtheit konfrontiert sahen und
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sich in ihren Handlungsméglichkeiten eingeschrankt flihlten. Zudem wurde kritisiert, dass die
Universitat eine unzureichende Vorbereitung und Begleitung bot und dass das Sprechen Uber
diskriminierende Beobachtungen und Erfahrungen teilweise tabuisiert wurde. [28]

Trotz dieser Unsicherheiten und damit verbundenen Herausforderungen entwickelten die TN
Strategien fur den Umgang mit Erfahrungen im Kontext von Diskriminierungen. Diese Strategien
stitzen sich oft auf Eigeninitiative, beispielsweise durch das Einbringen von Weiterbildungs-
und Unterrichtsmaterial oder durch personliche Gesprache mit Schiler*innen, um ihnen Rick-
halt zu bieten. Aulerdem wurde der Rlckgriff auf bestehende Netzwerke erwahnt. Konkret
wurde mit dem ,migranetz” (Bildungsportal Niedersachsen, 0.D.) eine Plattform hervorgehoben,
die insbesondere (angehenden) Lehrkraften mit Migrationsgeschichte einen digitalen und ana-
logen Raum bietet, um Erfahrungen auszutauschen. Trotz mehrfacher Berichte Gber beobach-
tete Diskriminierungen in der schulischen Praxis seitens der TN wurde sich lediglich in einem
Fall fur ein unmittelbares Eingreifen ausgesprochen. Im konkreten Fall einer diskriminierungs-
relevanten und als ,,unverschdmt“bezeichneten Situation wurde wie folgt Stellung bezogen: ,ich
[gehe] direkt rein und spreche das an, auch vor den Kindern, weil ich finde, das ist ein No-Go. "
(Marlen, G2, Pos. 90). Weiterhin wurde ersichtlich, dass die TN sowohl auf individueller als auch
auf gesellschaftlicher und institutioneller Ebene Veranderungen anstreben. Ein zentrales Anlie-
gen der TN war es, auf Diskriminierung und Benachteiligungen einzugehen, da dies bereits als
Akt der Veranderung wahrgenommen wird: ,Dass wir es benennen, ist schon eine Art kleine
Revolution. [...] Wir prangern es an! Und das ist schon ein Riesenschritt.“ (Zara, G1, Pos. 52).
Nicht nur das Aufzeigen von Ungerechtigkeiten ist essenziell, sondern auch das kritische Hin-
terfragen und Reflektieren des eigenen Handelns: ,Wir sehen, dass diese Strukturen sich in
alles hineinziehen. [...] Auch wir produzieren Ungerechtigkeit, auch wir sind Teil, weil wir das
System ja erhalten.” (Zara, G1, Pos. 52). Damit wird ein Bewusstsein der eigenen Verstrickung
in bestehende Strukturen und die Notwendigkeit der Reflexion der eigenen Rolle darin sichtbar.
[29]

Erfahrungen von Diskriminierung, sei es durch eigene Erlebnisse oder durch Beobachtungen,
beeinflussen die Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit der TN maRgeblich. Dass diese Erfah-
rungen gezielt benannt werden, weist auf eine entsprechende Sensibilitdt in diesem Bereich
hin. Gleichzeitig werden Unsicherheiten hinsichtlich des angemessenen Verhaltens in kritischen
Praxissituationen deutlich, die unter anderem auf eine unzureichende Vorbereitung im
Lehramtsstudium zurlickgefihrt werden und sich mit bisherigen Forschungsergebnissen
decken (Alisaari et al., 2019). Trotz dieser Unsicherheiten entwickeln die TN unterschiedliche
Strategien, die von einer indirekten Einbringung Uber Vernetzung bis hin zum aktiven
Einschreiten reichen. Diese Strategien sowie die Betonung der Selbstreflexion innerhalb des
gegenwartigen Systems und der geauflerte Wunsch nach Veranderung kann als Potenzial
wahrgenommen werden, ein- und ausschliellende Denk- und Handlungsweisen zu tGberwinden
und zur Veranderung bestehender Verhaltnisse beizutragen (Riegel, 2016). [30]

Mehrsprachige Schiiler*innen

Innerhalb der Gruppendiskussionen wurde an unterschiedlichen Stellen Gber Zuschreibungen
gesprochen, die mehrsprachige Schilerinnen in den Augen der TN in der Schule erfahren.
Dabei wurde auch darauf hingewiesen, dass Mehrsprachigkeit in Teilen (falschlicherweise) auf-
grund aulerlicher Merkmale attribuiert wird. Zudem wird die Wahrnehmung mehrsprachiger
Schilerinnen im Kontext unterschiedlicher Differenzlinien — im folgenden Ausschnitt insbeson-
dere entlang von race und hegemonialer Sprache — reflektiert, wobei eine implizite Bezugnahme
auf dominierende kolonialsprachliche Kontinuitédten naheliegt: [31]

,Wen kategorisieren wir als fremd? Othering und so, ne. Ich glaube nicht, dass das
weille Méadchen, die Franzésisch und Englisch spricht, als fremd gesehen wird.” (Zara,
G1, Pos. 80). [32]

Darlber hinaus beschreiben die TN von Lehrkraften vorgenommene Zuschreibungen gegen-
Uber mehrsprachigen Schiler*innen. Dazu zahlen die Zugehoérigkeit zum Islam, die Bezug-
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nahme auf kulturbezogene Stereotype, autoritér-patriarchale Familienhintergrinde oder das
Abschreiben von Fahigkeiten aufgrund als unzureichend betrachteter Deutschkenntnisse.
Wenngleich sich hier ablehnende Haltungen gegeniber Kategorisierungen und Zuschreibun-
gen zeigen, so kommen im Sprechen tber mehrsprachige Schiler*innen auch seitens der TN
defizitdre Sichtweisen zum Vorschein. So wird beispielsweise die Gruppenbildung unter gleich-
sprachigen Schiiler*innen als Herausforderung thematisiert und zugleich problematisiert. Ins-
besondere in Situationen, in denen die Lehrkraft die jeweilige Sprache nicht spricht und Schu-
ler*innen ,quasi negativ kommunizieren“ (Mara, G1, Pos. 65), d. h. schlecht Uber Andere spre-
chen. [33]

Es wird jedoch ersichtlich, dass die TN Mehrsprachigkeit im Allgemeinen positiv bewerten und
als ,Ressource”oder ,Bereicherung*betiteln — eine Beobachtung, die an bisherige Forschungs-
ergebnisse anschliellt (Schroedler et al., 2023). Mehrsprachigen Schiilerinnen wurden von un-
terschiedlichen TN hohe (meta-)sprachliche Kompetenzen, ausgepragte Kommunikationsfahig-
keiten, ein groleres sprachliches Repertoire sowie Vorteile fur die berufliche Laufbahn zuge-
wiesen. Gleichzeitig kritisieren die TN, dass mehrsprachigen Schiler*innen oft die Rolle als
Ubersetzer*in aufgezwungen wird, etwa als Mittler*in in der Kommunikation mit den Erziehungs-
berechtigten oder anderen Schiler*innen. Diese Rolle wird aufgrund der damit einhergehenden
aufgelasteten Verantwortung und Zusatzaufgaben einerseits kritisch betrachtet. Andererseits
wird die Einnahme dieser Rolle als positiv wahrgenommen, beispielsweise wenn Schiler*innen
sich durch freiwilliges Ubersetzen gegenseitig unterstiitzen. Dennoch gehen mit dem Erteilen
von Ubersetzungsauftragen, insbesondere aus der machtvollen Position von Lehrkraften her-
aus, immer auch Otheringprozesse einher, in denen Schiiler*innen als Andere, bzw. als Spre-
cher*innen einer ,anderen” Sprache markiert werden. In Abhangigkeit des Kontextes wird Mehr-
sprachigkeit also entweder als funktionale Kompetenz genutzt oder als Storfaktor empfunden.
[34]

Im Hinblick auf die Uberzeugungen zu mehrsprachigen Schiilerinnen kann wiederholt eine
grundlegende Sensibilitat fir das intersektionale Zusammenspiel von Differenzzuschreibungen
und daraus resultierenden Benachteiligungen im Zusammenhang mit Sprache beobachtet wer-
den. Hinsichtlich der Fremdmachung mehrsprachiger Schiiler*innen wird z. B. auch auf theore-
tisches Wissen zuriickgegriffen, etwa durch die Bezugnahme auf das Konzept des Otherings.
Gleichzeitig zeigt sich eine Stagnation bei der Problematisierung des Sprechens nicht-deut-
scher Sprachen im Unterrichtskontext, etwa wenn davon ausgegangen wird, dass mehrspra-
chige Schiler*innen ,negativ kommunizieren“ (Mara, G1, Pos. 65). Dabei handelt es sich um
ein Phanomen, das bereits wiederholt dokumentiert wurde (Lange et al., 2024). In einer struk-
turellen Analyse zeigen Heinemann und Dirim (2016), dass durch diese Praxis der Delegitimie-
rung von Sprachen eine Differenz zwischen einem vermeintlich monolingualen ,Wir‘ und dem
als storend wahrgenommenen ,Anderen® hergestellt wird. Auch an anderen Stellen lassen sich
Defizitorientierungen gegeniber mehrsprachigen Schiler*innen identifizieren, wahrend Mehr-
sprachigkeit gleichzeitig als Ressource betrachtet wird und ihr Wertschatzung gegenuberge-
bracht wird. [35]

Rolle der Lehrkraft

Hinsichtlich der Rolle als Lehrkraft betonten die TN, dass das Lehramtsstudium sie unzu-
reichend auf die Arbeit mit mehrsprachigen Schiler*innen und die damit verbundenen professi-
onellen Anforderungen vorbereitet. Die TN wiinschen sich einerseits eine intensivere Auseinan-
dersetzung mit Themen wie Rassismus und der Hierarchisierung und Darstellung verschiedener
Sprachen in der Gesellschaft. Andererseits Iasst sich eine Dissonanz zwischen den Inhalten
des Studiums und der Realitat in der schulischen Praxis erkennen. Die Realisierbarkeit der im
Studium vermittelten Inhalte wird insbesondere in Hinblick auf die tatsachlichen Rahmenbedin-
gungen in der Schule angezweifelt, wie beispielsweise in der folgenden AuBerung deutlich wird:
[36]

»,dann komme ich aber an die Schule, und die Schule hat nicht nur ein Curriculum, son-
dern auch einen Bildungsplan, und da stehe ich dann als Referendarin, und ich hab halt
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voll die guten Aufgaben fiir mich festgelegt und voll die guten Ideen, und dann fallen
drei Kolleg*innen aus, und ich habe irgendwie auf einmal noch zwei Vertretungsklassen,
[...] ich frage mich, ob das dann nicht wirklich irgendwie unrealistisch ist* (Karolin, G1,
Pos. 4). [37]

In Bezug auf ihre Rolle in der padagogischen Praxis benennen viele TN eine Unsicherheit und
es werden Winsche nach mehr Ressourcen bezlglich der Erstellung, Anpassung und Anwen-
dung mehrsprachiger Materialien zur Ermdglichung einer inklusiven Unterrichtsgestaltung ge-
aulert. Hinsichtlich des Umgangs mit Diversitat in der Schule wird die (Nicht-)Hervorhebung
von Differenz mehrfach als ein ,Dilemma“ oder ein ,Balanceakt‘ benannt, insbesondere bezlg-
lich des damit verbundenen Zugangs zu FérdermalRnahmen. Dies knlpft an ein Phdnomen an,
das Budde (2018) als ,Spannungsfeld aus Dramatisierung (als bewusstes Thematisieren) und
Entdramatisierung (als bewusstes Absehen) sozialer Differenzkategorien” (S.54) beschreibt.
Gleichzeitig wird damit das ,Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma“ (Neumann & Lutje-Klose,
2020) aufgegriffen, das den Konflikt beschreibt, einerseits Stigmatisierung durch De-Kategori-
sierung zu vermeiden und andererseits durch Kategorisierung gezielte Ressourcen und Unter-
stlitzung zu erhalten. [38]

Weiterhin wurde im gesamten Datensatz nur einmal konkret auf den Einbezug der eigenen
Mehrsprachigkeit in der Schule eingegangen, obwohl n = 4 TN angaben, mit zwei oder mehr
Sprachen aufgewachsen zu sein und n = 6 TN sich selbst als mehrsprachig bezeichneten. So
wird an einer Stelle der Vorteil beschrieben, als mehrsprachige Lehrkraft gleichsprachige
Schuler*innen verstehen und eingreifen zu kénnen, wenn diese negativ Gber andere sprechen,
insbesondere im Unterricht mit festgelegtem Deutschgebot. Wie bereits von Fereidooni (2016)
beobachtet, kann sich die Wirkmachtigkeit des internalisierten monolingualen Habitus (Gogolin,
2008) auch bei mehrsprachigen Lehrkraften entfalten und damit zur Legitimierung und Aufrecht-
erhaltung linguizistischer Praktiken wie der Durchsetzung eines Deutschgebots beitragen. [39]

Des Weiteren wurde von der tberwiegenden Mehrheit der TN die Implementierung von Mehr-
sprachigkeit in den Unterricht als eine ihrer Aufgaben als Lehrkraft identifiziert. Zudem wurde
betont, dass die individuelle Férderung aller Schiler*innen unter Berlicksichtigung ihrer jeweili-
gen Lebenswelten von hoher Relevanz ist: ,es ist wichtig, dass man dann da nicht einfach ho-
mogenisiert und individuell guckt: Aus welchen Perspektiven kommen die Schiiler?“ (Philipp,
G2, Pos. 41). Mehrmals wurde deutlich, dass die TN das Erméglichen von Teilhabe als wesent-
lichen Bestandteil ihrer Rolle als Lehrkraft begreifen. Gleichzeitig wird ihre Verantwortung in
Bezug auf die eigene Vorbildfunktion und Machtposition als Lehrkraft hervorgehoben. [40]

Mit Blick auf die eigene Rolle als Lehrkraft im Kontext von Mehrsprachigkeit und Ungleichheit
zeichnet sich ein facettenreiches Bild ab. Die Entwicklung der eigenen Rolle ist zum einen von
Winschen nach Veranderung fur das Lehramtsstudium gepragt, etwa durch den starkeren Ein-
bezug machtkritischer Perspektiven. Zum anderen ist erneut eine Unsicherheit hinsichtlich des
eigenen Handelns in der padagogischen Praxis vernehmbar, sowohl bezliglich des Zweifelns
an der Realisierbarkeit, als auch beziglich Dilemmata im Umgang mit Differenz. Die Ergebnisse
zeigen aullerdem, dass verinnerlichte Defizitorientierungen auf Mehrsprachigkeit das eigene
Rollenverstandnis als Lehrkraft beeinflussen und sogar zur Sanktionierung von Mehrsprachig-
keit beitragen kdnnen. Dies steht jedoch im Kontrast zur Beobachtung, dass die TN ihre Aufgabe
als Lehrkraft Gberwiegend darin sehen, nicht nur die Mehrsprachigkeit der Schiler*innen zu
fordern, sondern auch Teilhabe zu ermoglichen und Barrieren abzubauen. [41]

Erziehungsberechtigte

Die Rolle der Erziehungsberechtigten von mehrsprachigen Schiler*innen wurde von den TN
mehrmals eingebracht. Dabei werden z. B. die Unterstitzungsmadglichkeiten der Erziehungsbe-
rechtigten infrage gestellt und in direkter Abhangigkeit von deren Deutschkenntnissen bewertet:
[42]
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»Ich denke, es macht einen grol3en Unterschied, ob die Eltern zuhause Deutsch spre-
chen und das Kind bei den Hausaufgaben oder Ahnlichem unterstiitzen kénnen, oder
ob das Kind in dieser Hinsicht eher auf sich allein gestellt ist.” (Linda, G3, Pos. 15). [43]

Diese vermeintliche Problematik verdeutlicht erneut die Relevanz des monolingualen Habitus
und knupft an ahnliche Beobachtungen, beispielsweise von Steinbach (2021), an, die in solchen
Aussagen einen Ruckgriff auf linguizistische Wissensbestande sieht. Es zeigt sich, dass die
Befahigung zur Unterstltzung bei den Hausaufgaben in direktem Zusammenhang mit den als
nicht ausreichend bewerteten Sprachkompetenzen der Erziehungsberechtigten gebracht wird.
Diese Vorannahme demonstriert, dass die tatsachlichen Unterstlitzungsstrategien des hausli-
chen Umfelds haufig unbeachtet bleiben und die Verantwortung seitens der Schule vernachlas-
sigt wird (Steinbach, 2021). An anderer Stelle wird im Datenmaterial hingegen hervorgehoben,
dass Lehrkrafte vermeintliche Sprachbarrieren der Erziehungsberechtigten als ,Ausrede” fir
eine erschwerte Kommunikation und mangelnde Unterstitzung nutzen — ein Aspekt, der auch
als Kiritik an linguizistischen Zuschreibungen gedeutet werden kann. [44]

4.3. Intersektionale Relevanz

Im Folgenden wird eine ausgewahlte Sequenz entlang der intersektional heuristischen Fragen
nach Riegel (2016) in Hinblick auf die zweite Forschungsfrage eingeordnet. Ziel ist es demnach,
anhand der Aussagen von TN ,Zara“ die intersektionale Relevanz von Uberzeugungen zu Mehr-
sprachigkeit und Ungleichheit zu veranschaulichen. [45]

~Sprache ist auf jeden Fall Macht, definitiv [...] Du wirst anders wahrgenommen, deine
Argumente sind irgendwie viel valider, weil du dich anders ausdriickst, aber inhaltlich
ist es trotzdem dasselbe gewesen. Das féllt mir auf. Ich kann ein Argument mit ,Digga
und so‘ sagen, ,Digga man tétet nicht Leute’, ist genauso valide wie wenn ich sage,
,Menschenrechte sind das Wichtigste, was wir haben". Inhaltlich vielleicht dhnlich, aber
halt anders ausgedriickt. Und wenn ich dann zum Beispiel meine Schiiler*innen unter-
richte, besonders in Philosophie und Werte und Normen, ist mein Anspruch immer, dass
ich denen irgendwie so ein Packchen mitgebe, wie sie sich ausdriicken kénnen, zumin-
dest, wie sie fiir sich selber einstehen kénnen, ihre Argumente untermauern kénnen,
weil das macht viel aus. So dul3erliche Sachen kénnen wir nicht dndern. Migrantisch
gelesen wirst du. Aber, wenn du dich dann so eloquent ausdriickst und deine Argu-
mente nochmal richtig fundiert darstellst und auch das begriinden kannst, dann, ja, ich
will nicht von Angst reden, aber das Gegentiber denkt sich dann so:,Okay, diese Person
kann das riiberbringen.” (Zara, G1, Pos. 102) [46]

In der Sequenz wird anhand eines Beispiels aufgezeigt, welche zentrale Rolle bildungssprach-
liche Praktiken (Morek & Heller, 2012) im Schulkontext spielen und wie diese die Wahrnehmung
von Schuler*innen beeinflussen kénnen. Die Analyse mithilfe der intersektionalen Heuristik
(Riegel, 2016), die nach der (Re-)Produktion sozialer Differenzkonstruktionen und Dominanz-
ordnungen fragt, verdeutlicht, wie in der Sequenz diskursiv auf Bildungssprache als Dominanz-
ordnung eingegangen wird. Dabei wird durch den Vergleich der Formulierungen ,Digga, man
tétet nicht Leute®und ,Menschenrechte sind das Wichtigste, was wir haben* eine Differenz zwi-
schen Jugendsprache und bildungssprachlichen Praktiken hergestellt. Dadurch wird eine Hie-
rarchie zwischen Sprachformen reproduziert, die bestimmte Ausdrucksweisen als legitim und
glaubwiirdig einstufen. Zara beschreibt, wie zwei inhaltlich gleiche Argumente abhangig von der
sprachlichen Form unterschiedlich bewertet werden. Dies verweist auf eine Spielart ,,epistemi-
scher Ungerechtigkeit®, genauer der ,Zeugnisungerechtigkeit®, bei der Aussagen aufgrund von
Vorurteilen gegeniiber den Sprecher*innen abgewertet oder gar nicht erst wahrgenommen wer-
den (Fricker, 2007). In der Folge kommt es zu einer Form sprachlicher Exklusion, die dem An-
spruch schulischer Inklusion im Sinne der Nicht-Diskriminierung und der Teilhabe an Bildung
entgegenlauft. [47]

Die heuristischen Fragen nach Riegel (2016) zielen auRerdem darauf ab, das Zusammenspiel
von sozialen Differenzkonstruktionen sowie Macht- und Herrschaftsverhaltnissen, die sowohl
implizit als auch explizit auftreten, zu untersuchen. Unter Bezugnahme auf ,migrantisch
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gelesen” und den damit verbundenen Nachteilen in puncto Glaubwiurdigkeit verdeutlicht Zara,
wie Sprache im Kontext rassistischer bzw. linguizistischer Zuschreibungen bewertet wird. Auch
Bjega¢ und Holzmayer (2022) verweisen darauf, wie in Diskursen zur Bildungssprache
insbesondere die Kategorien race und class hervorgehoben werden und wie dabei sprachliche
Eloguenz mit ,bildungsnahen Familien“ assoziiert wird. Betrachtet man die Zuschreibung von
Fahigkeit als Grundlage fur die Zuschreibung von Glaubwirdigkeit, lassen sich in diesem
Beispiel zudem Anspielungen entlang der Differenzlinie dis/ability erkennen, indem
Schiler*innen, die aufgrund ihrer Ausdrucksweise als weniger kompetent wahrgenommen
werden, eine Verunfahigung erleben. Die Verwobenheit von Sprache und Fahigkeit im padago-
gischen Kontext wird auch bei Buchner und Akbaba (2023) aufgegriffen; sie stellen fest: ,In der
Schule wirkt Linguizismus als rassifiziertes Fahigkeitsregime auf zulassungsbeschrankende,
segregierende, selektierende und leistungssteuernde Weise“ (S. 152). Im Hinblick auf diskrimi-
nierende Prozesse entlang der Differenzlinie Sprache erganzen Akbaba & Salzmann-Hoang
(2024), dass diese vorrangig an der Intersektion von race, class und dis/ability stattfinden und
ausschlaggebend flr den Zugang zu Bildung sein kénnen. Die Autor*innen betonen, dass diese
Mechanismen malfigeblich (wenn auch nicht ausschlie3lich) rassifizierte Schiler*innen be-
treffen (Akbaba & Salzmann-Hoang, 2024). Zudem verweist der jugend-, bzw. kiezsprachliche
Begriff ,Digga“ auf die Relevanz von Altersdiskriminierung. Diese beinhaltet auch die altersste-
reotype Zu- oder Abschreibung von Fahigkeiten (Hahmann, 2023) und kann mit Blick auf das
vorliegende Beispiel dazu flhren, dass Lehrkrafte und andere &ltere Autoritatspersonen die
Aussagen jungerer Generationen als weniger glaubwiirdig einstufen. [48]

Die intersektionale Heuristik nach Riegel (2016) fragt au3erdem danach, aus welchen sozialen
Positionierungen heraus Differenzkonstruktionen vorgenommen werden und welche Funktio-
nen und Konsequenzen dies fir die beteiligten Subjekte hat. Als angehende Lehrkraft, die Wis-
sen vermittelt und sich selbst in der Position sieht, den Schiler*innen ,so ein Pdckchen mitzu-
geben®, befindet sich Zara in einer machtvollen Position. In dieser Rolle sieht Zara es als die
eigene Aufgabe, die Schiler*innen dazu zu beféahigen, ein nicht genauer definiertes ,,Gegen-
tiber” durch eine bestimmte Ausdrucksweise und fundierte Argumente zu Uberzeugen. Die bild-
liche Gegenuberstellung zu den ,migrantisch gelesen[en]“ Schiler*innen deutet darauf hin, dass
es sich dabei um eine Person in einer Machtposition handelt, die Uber bildungssprachliche Prak-
tiken verfigt. Denkbar ist auch, dass dieses Gegenlber als Gatekeeper fungiert und beispiels-
weise in der Rolle einer Lehrkraft durch Benotung und Ubergangsempfehlungen maRgeblichen
Einfluss auf den zukiinftigen Bildungsverlauf der Schiiler*innen hat. [49]

Im Hinblick auf die intersektionale heuristische Frage nach affirmativen bzw. widerstandigen
Praktiken lassen sich in der Sequenz folgende Aspekte erkennen: Wenngleich Zara betont,
dass beide Aussagen inhaltlich ,genauso valide” sind, ist die Sequenz kein Beispiel fiir einen
Aufruf zur Dekonstruktion von Bildungssprache und ihrer Funktion als vermeintlicher Schlissel
zu Bildung. Vielmehr méchte Zara den Schiiler*innen Hilfe zur Selbsthilfe ermdglichen, damit
sie durch sprachliche Anpassung innerhalb von gesellschaftlichen Machtverhaltnissen beste-
hen kdnnen und dadurch entsprechende Zugange zu Bildung erhalten. Zara ist sich der hege-
monialen Struktur von Sprache anscheinend bewusst, erkennt jedoch (eingeschrankte)
padagogische Handlungsperspektiven innerhalb dieser Struktur, wenngleich diese zur
Aufrechterhaltung bildungssprachlicher Praktiken beitragen. Diese Beobachtung verdeutlicht
einmal mehr die Herausforderung des ,padagogischen Handelns in widersprichlichen Ver-
haltnissen” (Riegel, 2016). Widerstandige Praktiken zeigen sich beispielsweise in einem kollek-
tivierenden ,wir®, durch das Verbundenheit, Sympathie und Nahe zu den Schiiler‘innen sugge-
riert wird (,So dulerliche Sachen kénnen wir nicht &ndern. Migrantisch gelesen wirst du.*). Wei-
terhin kann die im Beispiel als fordernswert betrachtete Ausdrucksweise auch dazu befahigen,
an einem Diskurs teilzunehmen, dem marginalisierte Gruppen, wie ,migrantisch gelesen[e]*
Schiler*innen, durch strukturelle Benachteiligung und Unterdriickungsmechanismen oft fernge-
halten werden. In diesem Narrativ kann die Annahme bildungssprachlicher Praktiken Teilhabe
ermoglichen und perspektivisch eine Verschiebung des Diskurses sowie hegemonialer Sprach-
hierarchien eroffnen. [50]



Volknant ,Dass wir es benennen, ist schon eine Art kleine Revolution“ — Uberzeugungen angehender...

5. Implikationen fiir die Lehrkréftebildung und Fazit

Zusammenfassend zeigt sich in Hinblick auf die Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit weiterhin
ein ambivalentes Bild: Mehrsprachigkeit wird, analog zu vorherigen Untersuchungen, einerseits
als Ressource und Bereicherung anerkannt (Schroedler et al., 2023). Auf der anderen Seite
bestehen defizitorientierte Perspektiven fort, die sich z. B. in Deutschgeboten oder in Vorurteilen
gegenuber den Erziehungsberechtigten und deren Unterstitzungsfahigkeit duf3ern. Die TN ver-
fugen in den Grundzlgen Uber eine Sensibilitat fir Ungerechtigkeiten im schulischen Kontext.
Dies zeigt sich darin, dass sie diskriminierende Situationen erkennen und dabei diskursiv auf
theoretisches Wissen zuriickgreifen. Dabei demonstriert sich nicht nur die Fahigkeit, Ungleich-
heiten zu erkennen, sondern auch sie, in Zaras Worten, als ,eine Art kleine Revolution® aktiv zu
benennen und damit eine potenziell verandernde Praxis einzuleiten. [51]

Angesichts des Titels der Gruppendiskussionen und der Freiwilligkeit der Teilnahme kann da-
von ausgegangen werden, dass die TN ein personliches Interesse und ein gewisses Mal} an
Vorwissen zum Thema ,Mehrsprachigkeit und Ungleichheit in der Schule® mitbringen und daflr
maoglicherweise starker sensibilisiert sind als andere Studierende. Die Ergebnisse der Gruppen-
diskussionen sind nicht reprasentativ, zeigen jedoch die Bedeutung der individuellen Erfahrun-
gen der TN und die damit verbundenen Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit. Weiterhin beste-
hen Unsicherheiten im Umgang mit diskriminierenden Situationen in der Praxis, da sich die TN
selbst in Machtstrukturen eingebunden sehen, die ein Eingreifen erschweren kénnen. Der Kon-
flikt zwischen dem Ziel der Inklusion und den tatsachlichen institutionellen Strukturen fuhrt zu
zusatzlicher Unsicherheit, da die Rahmenbedingungen eine Umsetzung von Inklusion im Sinne
der Nicht-Diskriminierung und der gesamtgesellschaftlichen Teilhabe erheblich beeintrachtigen.
Der Mangel an Reflexionsraumen an der Universitat verstarkt dieses Problem und es wird ein
Wunsch nach Veranderung deutlich: Die TN fordern mehr Selbstreflexion der eigenen Rolle als
Lehrkraft und eine stéarkere Verankerung diskriminierungskritischer Inhalte in der Ausbildung.
Trotz Unsicherheiten haben sie bereits Strategien entwickelt — z. B. in Form der Benennung und
Reflexion diskriminierender Situationen oder durch Vernetzung zum Austausch von Erfahrun-
gen. Das direkte Eingreifen bei diskriminierenden Handlungen scheint als Strategie unter den
TN eine Ausnahme darzustellen. [52]

Eine weitere Strategie, die sich der Einbettung in machtvolle (Sprach-)Verhaltnisse bewusst ist,
wird in der Analyse von Zaras Sequenz deutlich. Diese Strategie zielt darauf ab, die Teilhabe
der Schiler*innen durch das Erlernen bildungssprachlicher Praktiken zu erweitern. Trotz der
kritischen Auseinandersetzung mit hegemonialen Sprachverhaltnissen kann die Befahigung zur
Anpassung des sprachlichen Ausdrucks ein Mittel zur Teilhabe sein und eine Verschiebung im
Diskurs ermdglichen — auch wenn die bestehenden Sprachverhaltnisse dabei gefestigt werden.
[53]

Die Anwendung der intersektionalen Analyseperspektive und der heuristischen Fragen nach
Riegel (2016) haben in Bezug auf beide Forschungsfragen dazu beigetragen, ,affirmative, hin-
terfragende, widersténdige oder verschiebende Praktiken® (Riegel, 2016, S. 141) in den Denk-
und Handlungsweisen der TN greifbar zu machen. Weiterhin konnte durch die intersektionale
Heuristik aufgezeigt werden, dass Rassismus, insbesondere in Erscheinung des Linguizismus,
die Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit sowohl im schulischen als auch im gesamtgesell-
schaftlichen Kontext grundlegend pragt. Die intersektionale Perspektive auf die Sequenz konnte
zudem aufzudecken, wie Unterdriickungsmechanismen ineinandergreifen und wie die vermeint-
lich legitime(n) Sprache(n) der Schule entlang unterschiedlicher Differenzlinien, vor allem an-
hand race, class und dis/ability, aber auch unter Bezugnahme auf Alter und Zeugnisungerech-
tigkeiten, konstruiert werden. Aufgrund der Komplexitat sozialer Realitaten sollte die intersek-
tionale Perspektive dabei jedoch stets als unabgeschlossener Prozess betrachtet werden. Wel-
che Machtverhaltnisse im Analyseprozess (nicht) sichtbar werden, hangt stets auch von der
standortgebundenen Perspektive der Forschenden ab (Riegel, 2016). [54]

Die Ergebnisse legen nahe, dass ein intersektionaler Blick auf die individuellen Erfahrungen und
Perspektiven von Lehramtsstudierenden auch deren Potenziale und bereits vorhandene Hand-
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lungskompetenzen in Bezug auf verandernde und widerstéandige Praxen sichtbar machen kann.
Eine ressourcenorientierte Lehramtsausbildung sollte die individuellen Vorkenntnisse, Praxiser-
fahrungen und Unsicherheiten der Studierenden bertcksichtigen und gezielt daran anknupfen.
Insbesondere die erste Phase der Lehrkraftebildung sollte ein Raum sein, in dem Uber (mit-
Jerlebte Diskriminierungen gesprochen werden kann. Da auch die Universitat kein diskriminie-
rungsfreier Ort ist und Machtverhaltnisse zwischen Lehrenden und Studierenden stets eine
Rolle spielen, bietet sich eine Zusammenarbeit mit aulleruniversitdren Kooperations-
partner*innen wie Antidiskriminierungsberatungsstellen an. Dies kann zur Sensibilisierung fur
Diskriminierungen beitragen, die Reflexion der eigenen Verortung in Macht- und Herrschafts-
verhaltnissen férdern und Raume fir Empowerment schaffen. Auch schwer auflésbare Dilem-
mata und damit verbundene Unsicherheiten, etwa die (De-)Thematisierung von Differenz, soll-
ten in Lehrveranstaltungen gezielt thematisiert und theoretisch fundiert diskutiert werden. Budde
und Hummrich (2015) schlagen im Rahmen der ,reflexiven Inklusion® vor, Differenzen je nach
Situation entweder zu de-thematisieren, um Ungleichheitskategorien zu destabilisieren, oder sie
gezielt anzusprechen, wenn es darum geht, soziale Ungerechtigkeiten sichtbar zu machen und
ihnen entgegenzuwirken. [55]

Insgesamt verdeutlicht die intersektionale Perspektive auf Uberzeugungen zu Mehrsprachig-
keit, dass diese nicht nur als individuelles Phdnomen, sondern als gesellschaftlich gerahmte
und von Machtverhéltnissen durchzogene Praxis zu verstehen ist. Die Sensibilisierung fur diese
Zusammenhange kann dazu beitragen, bestehende Hierarchien zu hinterfragen und alternative,
an einem weiten Inklusionsverstandnis orientierte Handlungsweisen fir den schulischen Kon-
text zu entwickeln. Im Verstandnis von Inklusion als Ziel der gesamtgesellschaftlichen Teilhabe
und der Differenzgerechtigkeit bedeutet dies, ein intersektionales Verstandnis von Diskrimi-
nierungen sowie Prozessen des Ein- und Ausschlusses in Bezug auf Mehrsprachigkeit und dar-
Uber hinaus bereits im Lehramtsstudium zu férdern. Eine kritische Reflexion der eigenen Posi-
tionierung und der strukturellen Bedingungen von Mehrsprachigkeit muss dabei einen zentralen
Bestandteil einer intersektional sensiblen Lehrkraftebildung darstellen. [56]
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