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Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit bei

angehenden Lehrkréaften im Zeichen inklusiver
Sprachbildungsprozesse

Abstract

Aufbauend auf der Weiterentwicklung sprachbildungsbezogener Diskurse um inklusive Perspek-
tiven (Rodel & Simon, 2019), in denen Sprachbildung nicht nur mehr vordergriindig auf die Di-
mension Mehrsprachigkeit bezogen, sondern entlang der gesamtsprachlichen Heterogenitdt der
Lerngruppe thematisiert wird (vgl. Chilla, 2019), stellt der Beitrag empirische Teilergebnisse zur
Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in inklusiven Unterrichtssettings bei ange-
henden Lehrkraften der Sekundarstufe 1 (Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschullehramt) in
den Mittelpunkt.

So far, the term language education (Sprachbildung) has been primarily used in contexts of multi-
lingual learners, who grew up with a heritage language and acquired German as a second lan-
guage. While inclusive perspectives are also gaining more interest in the field of language educa-
tion (Rodel & Simon, 2019), the focus shifts to the linguistic diversity of all learners (Chilla, 2019).
This raises the question of how pre-service teachers are perceiving and handling migration re-
lated multilingualism in classrooms focusing on inclusivity. The article presents research results
that were collected in an interview study with pre-service teachers.
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1. Einleitung

Der den internationalen Schulvergleichsstudien nachgelagerte und weiterhin prominent
diskutierte Zusammenhang zwischen sprachlichen Kompetenzen von Lernenden und ih-
rem Bildungserfolg (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020: S. 137-142), riickt
durch die anhaltende Fokussierung der statistischen Variable des Migrationshinter-
grunds, zu der die Dimension Mehrsprachigkeit intersektional steht (Dirim & Khakpour,

@ @ Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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2018; Sturm, 2016: S. 94-101), insbesondere die Gruppe migrationsbedingt mehrsprachi-
ger Schiiler*innen! in den Mittelpunkt (Jeuk, 2021: S. 17). Diese sahen und sehen sich wei-
terhin dem Umstand ausgesetzt, in besonderem Mafde von Bildungsbenachteiligung be-
troffen zu sein (vgl. u. a. Dirim & Mecheril, 2018; Flubacher & Del Percio, 2017; Mecheril
& Quehl, 2006; Solga & Dombrowski, 2009). Dariiber hinaus werden entlang des bildungs-
politisch adressierten inklusiven Umbaus des Schulwesens systemisch-formale Exklusi-
onsprozesse sichtbar, in denen auf Basis sonderpadagogischer Statusdiagnostik mehr-
sprachig aufwachsende Lernende iiber- als auch unterdiagnostiziert werden (vgl. Chilla,
Rothweiler & Babur, 2022: S. 71-85; Grimm & Schulz, 2017; 2016; Jeuk, 2015; 77-85).2
Die damit verbundenen Dilemmas of Difference (Norwich, 2009), welche in der deutsch-
sprachigen Forschung als Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma (Neumann & Liitje-Klose,
2020) bzw. Férderungs-Stigmatisierungs-Dilemma (Boger & Textor, 2015) diskutiert wer-
den3, machen fir den Bereich der interdisziplinar ausgerichteten Lehrkrafteprofessiona-
lisierungsforschung deutlich, dass der Umgang mit und die Wahrnehmung von migrati-
onsbedingter Mehrsprachigkeit nicht nur mehr hinsichtlich des durch Gogolin (1994)
historisch rekonstruierten monolingualen Habitus und der damit verbundenen Forderung
zur Anerkennung und Berticksichtigung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit von Bedeu-
tung ist (vgl. u. a. Haberzettl, 2014). In Bezug auf den sprachbildenden Auftrag in zuneh-
mend inklusiven Settings ergibt sich die zusatzliche Relevanz, die Wahrnehmung migra-
tionsbedingter Mehrsprachigkeit zu beleuchten, um etwaigen Zuschreibungspraktiken in
Form von sonderpaddagogischen Attestierungen und mehrsprachigkeitsbezogenen Stig-
matisierungen praventiv entgegenzuwirken (u. a. Dirim & Khakpour, 2018; Wojciecho-
wicz 2018).

Vor diesem Hintergrund stellt der vorliegende Beitrag empirische Teilergebnisse
eines interdisziplinar ausgerichteten Forschungsprojekts vor (vgl. Niehaus, in Vorb.). Das

1 Mit dem Begriff migrationsbedingter Mehrsprachigkeit wird hier auf das Sprachrepertoire von Schii-
ler*innen rekurriert, die ,aufgrund eigener Migrationserfahrungen oder der Migrationserfahrungen
ihrer Herkunftsfamilie neben der deutschen (mindestens) noch eine weitere Sprache [sprechen]”
(Binanzer & Jessen, 2020: S. 223). Dass diese Form der Mehrsprachigkeit Migrationssprachen um-
fassen kann, ,die in Deutschland geringes soziales und bildungspolitisches Prestige besitzen und im
deutschsprachigen Raum besonders haufig vertreten sind“ (ebd.: S. 222), ist insbesondere im Kon-
text des institutionellen Umgangs mit Mehrsprachigkeit und damit verbundenen Diskriminierungen
relevant (u. a. Dirim & Mecheril, 2010).

2 Die vom Landesbetrieb IT NRW (2019) zur Verfiigung gestellten Zahlen zeigen fiir das Schuljahr
2018/2019, dass ein Viertel aller Schiiler*innen mit Migrationshintergrund die Férderschule besucht
haben. Auch wenn die statistische Variable ,Migrationshintergrund‘ kein zuverlassiger Marker fiir
Mehrsprachigkeit ist und disziplintibergreifend reflektiert werden sollte (bspw. Chlosta & Oster-
mann, 2005), zeigt dies dennoch im Verhéltnis zum Besuch der gymnasialen Oberstufe weiterhin die
Bedeutung der Auseinandersetzung mit institutioneller Diskriminierung (u.a. Gomolla & Radtke,
2009).

3 Die beiden Dilemmata beschreiben die handlungspraktische Realitét in Schule und Unterricht, in der
personell-sachliche Ressourcen an sonderpadagogische Etikettierungen bzw. Attestierungen gebun-
den sind. Die damit einhergehende Zuschreibung und Stigmatisierung bestimmter Lernende ermog-
licht in dieser Logik erst die Forderung durch entsprechend professionalisiertes Personal (vgl.
Neumann & Liitje-Klose, 2020: S. 145).
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im Bereich der qualitativen Unterrichts- und Lehrkraftekompetenzforschung (u. a. Kra-
mer & Pallesen, 2018; Martens, Asbrand, Buchborn & Menthe, 2022) zu verortende und
auf Einzelinterviews basierende explorativ-qualitative Studiendesign untersucht die
Frage, wie der Reformauftrag schulischer Inklusion im Hinblick auf die Heterogenitatsdi-
mension Sprache (speziell: migrationsbedingte Mehrsprachigkeit) von angehenden Lehr-
kraften der Sekundarstufe I handlungspraktisch bearbeitet wird. Dabei stehen insbeson-
dere die mittels Dokumentarischer Methode (u. a. Loos, Nohl, Przyborski & Schaffer, 2013)
rekonstruierten und im Rahmen der sinngenetischen Typenbildung abstrahierten Orien-
tierungsrahmen (im engeren Sinne) im Mittelpunkt (u. a. Bohnsack, 2012), die Aufschluss
tiber das implizite Wissen bzw. die wahrnehmungs- und handlungsleitenden Orientierun-
gen in Bezug auf den schulisch-unterrichtliche Umgang mit migrationsbedingt mehrspra-
chigen Schiiler*innen in inklusiven Handlungs- und Entscheidungssituationen geben.

Im vorliegenden Beitrag wird, aufbauend auf der Nachzeichnung des Diskurses um
die konzeptionelle Weiterentwicklung und interdisziplindre Verschrankung der Kon-
zepte von Sprachbildung und Inklusion (Abschnitt 2), der aktuelle Forschungsstand zur
Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit bei Lehrkréften tiberblicksartig skizziert (Abschnitt
3). Das sich daraus ergebende Desiderat eines qualitativ-verstehenden Forschungszu-
gangs wird im Rahmen der komprimierten Darstellung des Studiendesigns aufgegriffen
und methodisch-methodologisch tibersetzt (Abschnitt 4). Der Fokus des Beitrags liegt auf
Abschnitt 5, in dem auf Basis der drei abstrahierten Typen die handlungsleitenden Orien-
tierungsrahmen in Bezug auf die Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
dargelegt werden. Die Typenbeschreibungen werden hierzu durch exemplarische Inter-
viewausschnitte verschiedener Fille erganzt, um den falliibergreifenden Charakter ein-
zelner Orientierungsrahmen zu illustrieren und die intersubjektive Nachvollziehbarkeit
zu ermoglichen. Der Beitrag endet mit einer Einordnung und Diskussion der Ergebnisse
hinsichtlich weiterer Bemiihungen der Professionalisierung angehender Lehrkrafte und
gibt einen Ausblick auf die Verschrankung der Ergebnisse mit weiteren empirischen Da-
ten (Abschnitt 6).

2. Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im Zeichen Inklusiver Sprachbil-
dungsprozesse

Der Diskurs um Sprachbildung als schulpraktisches Aufgaben- und Handlungsfeld lasst
sich im heutigen Verstandnis auf die Ergebnisse der internationalen Schulvergleichsstu-
dien zu Beginn der 2000-Jahre zuriickfithren (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001).
Insbesondere die damit verbundenen Bemiihungen des Projekts ForMig (,Férderung von
Kindern mit Migrationshintergrund®) (Gogolin & Lange, 2010) setzten einen Kontrapunkt
zu den im Bildungsbericht aufgezeigten Zusammenhédngen zwischen der Leistungsfahig-
keit der Schiiler*innen und den Kenntnissen in der Unterrichtssprache Deutsch (Konsor-
tium Bildungsberichterstattung, 2006), indem durch die ,Bildung in und durch Spra-
che(n)“ (Jostes, 2017: S. 113) soziokulturell begriindete Bildungsbenachteiligung
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entgegnet werden sollte. Zwar standen hierbei nicht nur Zweitsprachlernende oder mig-
rationsbedingt mehrsprachige Lernende im Fokus, dennoch wurde durch die Namensge-
bung des Projekts einerseits als auch durch die zeitgleiche Fokussierung bildungssprach-
licher Kompetenzen (,Bildungssprache’) im Rahmen einer durchgdngigen Sprachbildung
(Gogolin, 2019) andererseits der Begriff Sprachbildung insbesondere entlang der Sprach-
kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch konzeptualisiert. Auch wenn angenom-
men werden kann, dass durch die konzeptionellen Uberlegungen Gogolins (2004) die Be-
achtung und Wertschatzung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit projektimmanent
mitgedacht wurden, zeigt(e) sich die Weiterentwicklung des Sprachbildungsdiskurses in
Anschluss an das Projekt ForMig - auch durch anhaltende Migrations-bewegungen und
gesellschaftliche Diskurse gepragt — prinzipiell monolingual und monomodal. Dies kann in
verschiedenen Ausarbeitungen zum sprachsensiblen Fachunterricht, die sprachbildungs-
bezogene Perspektiven des fachiibergreifenden Unterrichtens fokussieren und das schul-
bezogene Register der ,Bildungs- und Fachsprache‘ betonen (u.a. Becker-Mrotzek,
Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013; Leisen, 2016; Michalak, Lemke & Goeke, 2015; Wo-
erfel & Giesau, 2018), nachvollzogen werden. Diese riicken ebenfalls primar die Unter-
richtssprache Deutsch in den Mittelpunkt und tragen somit gewissermaféen den durch
Gogolin (1994) historisch rekonstruierten monolingualen Habitus der deutschen Schule
konzeptionell weiter.

Auch wenn sich sprachbildungsbezogene Diskurse fortlaufend weiterentwickeln
und unterschiedlich akzentuieren, zeigt sich die produktive Beriicksichtigung einer le-
bensweltlichen Mehrsprachigkeit von Lernenden in Schule und Unterricht bislang nur un-
zureichend didaktisch implementiert (vgl. Ahrens, 2004: S. 14; Bredthauer, 2018; Wiese,
Tracy & Sennema, 2020). Sowohl normativ-gesellschaftliche Begriindungslinien entlang
von Anerkennungs- und Teilhabegerechtigkeit (vgl. Stojanov, 2011; 2018) als auch Er-
kenntnisse der Mehrsprachigkeitsforschung, die Vorbehalte zur unterrichtspraktischen
Berticksichtigung und Nutzung der (migrations)mehrsprachigen Kompetenz von Schii-
ler*innen ausraumen kénnen (u. a. Cantone & Di Venanzio, 2015; Miiller, Kupisch, Schmitz
& Cantone, 2011, Tracy, 2014), sind in ihrem Einfluss auf die schulische Handlungspraxis
weiterhin begrenzt und nur bedingt erfolgreich (vgl. u.a. Becker-Mrotzek, Hentschel,
Hippmann & Linnemann, 2012; Binanzer & Jessen, 2020: S. 222-225; Decker-Ernst, 2017:
S. 156; Huxel, 2018; Maas, 2008; Riemer, 2004: S. 202).

Betrachtet man den jlingeren Diskurs um Sprachbildung, zeigen sich durch den
starkeren Einbezug rassismus- und ungleichheitskritischer Perspektiven der kultur- und
erziehungswissenschaftlichen Forschung (u. a. Dean, 2019; Dirim & Pokitsch, 2017; Ka-
rakasoglu, Mecheril, Shure & Woicehovicz 2017; Schulz, 2022) neue Akzentuierungen bis-
her weniger bertcksichtigter Forschungsstrange, die auch interdisziplindre Zugange be-
starken (vgl. Rodel & Simon, 2019). Diese werden durch den menschenrechtlich
verankerten und bildungspolitisch verfolgten inklusiven Umbau des Bildungssystems fiir
eine ,Schule der Vielfalt’ (Hochschulrektorenkonferenz, 2015) bestarkt. Die sich daraus
ergebenden theoretischen, konzeptionellen, didaktischen als auch relationalen Fragen, u. a.
zu Verbindungslinien der Konzepte von Sprachbildung und Inklusion (vgl. Hahn & Simon,



Niehaus, Zur differierenden Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit 20

2017; Frohn, Rodel & Simon, 2019), zur Definition des Registers ,Bildungssprache‘ vor
dem Hintergrund der Bildsamkeit aller Lernenden (vgl. Bock, 2020; Chilla, 2019; Di Ven-
anzio & Niehaus, 2023) als auch zur Adaption und Weiterentwicklung didaktischer Mo-
delle und Unterrichtsprinzipien (Frohn, 2017; Rodel & Liitke, 2019; Rédel, Frohn & Mo-
ser, 2019), betreffen nicht nur das Verhéltnis der Konzepte von Sprachbildung und
Inklusion an sich, sondern bieten auch neue Perspektiven und Mdéglichkeiten der schu-
lisch-unterrichtlichen Wahrnehmung und Berticksichtigung lebensweltlicher Mehrspra-
chigkeit. Diese zeigen sich insbesondere in der Diskussion um das Verhaltnis von sozialen
und curricularen Normerwartungen, sowohl im Sinne sprachlicher Mindestvoraussetzun-
gen im Deutschen als auch curricular gesetzter Bildungsbedarfe und der Anerkennung so-
wie Berticksichtigung individueller (sprachbezogener) Bildungsbediirfnisse (vgl. u. a. Me-
cheril & Quehl, 2015; Meier, Hiipping & Schieferdecker, 2019).

Die mit dem Einschluss inklusiver Bildungsperspektiven skizzierte Neuakzentuie-
rung des sprachbildungsbezogenen Diskurses und das Infragestellen bisheriger sprach-
bildungsbezogener Konzepte vor einem weiten Inklusionsverstiandnis* (vgl. Hermanns,
2014), fiihrt hinsichtlich des Anspruchs einer ,Bildung fiir Alle‘ nicht nur zu den exempla-
risch aufgezeigten theoretisch-konzeptionellen Fragestellungen, sondern auch zu empiri-
schen Fragestellungen im Rahmen interdisziplindarer Lehrkrafteprofessionalisierungs-
forschung (vgl. Niehaus, in Vorb.). Diese sollen entlang des aktuellen Forschungsstands
zur Wahrnehmung von bzw. Perspektive auf migrationsbedingter Mehrsprachigkeit bei
Lehrkraften im folgenden Abschnitt entfaltet werden.

3. Forschungsstand: Zur Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachig-
keit bei Lehrkréften

Die empirische Beleuchtung und Erfassung der Wahrnehmung von (migrationsbedingter)
Mehrsprachigkeit bei angehenden und praktizierenden Lehrkraften stellt sich sowohl vor
dem Hintergrund anhaltender Migrationsbewegungen als auch hinsichtlich des inklusi-
ven Umbaus des Schulsystems als bedeutsam heraus (vgl. Di Venanzio & Niehaus, 2023).
Mit Blick auf den aktuellen Forschungsstand stellte Bringmann (2021: S. 198-201) fiir den
deutschsprachigen Raum bereits fest, dass ,[...] es eine begrenzte Anzahl an Studien zur
Perspektive von Lehrer*innen auf Mehrsprachigkeit bzw. sprachliche Heterogenitat

[gibt].”

4 Im deutschsprachigen Diskurs wird bei Bezugnahmen zum Inklusionsbegriff zwischen einem engen
und weiten bzw. breiten Verstidndnis unterschieden: Der enge Inklusionsbegriff entfaltet sich entlang
der sonderpadagogischen Bezugsdisziplin und meint die Beschulung von Lernenden mit sonderpé-
dagogisch attestiertem bzw. zugeschriebenem Unterstiitzungsbedarf an der allgemeinbildenden
Schule. Mit einem weiten bzw. breiten Inklusionsverstiandnis wird eine Zwei-Gruppen-Einteilung von
Schiller*innen aufgegeben. Entlang des Ziels der De-Kategorisierung werden verschiedene Diversi-
tatsmerkmale aller Lehrenden betrachtet, um einen adaptiv-produktiven Umgang mit Vielfalt, unab-
hédngig vorgeschalteter Diagnosen, zu befordern (vgl. u. a. Grosche, 2015; Konig, Gebhard, Melzer,
Rihl, Zenner & Kaspar, 2017; Lindmeier & Liitje-Klose, 2015).
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Uberblickt man diese, zeigt sich bei genauerer inhaltlicher als auch methodisch-
methodologischen Betrachtung, dass neben der Nutzung unterschiedlicher Terminologien
zur Beschreibung ,dhnliche[r] Forschungsgegenstiande” (ebd., S. 198), auch vordergriin-
dig quantitative Ansdtze entlang des kompetenztheoretischen Professionsverstandnisses
(Weinert, 2001) vorzufinden sind. So fokussieren quantitative Interview- als auch Frage-
bogenstudien sowohl Sichtweisen bzw. Meinungen und Einstellungen von Lehrkraften auf
Sprachférderung an deutschen Schulen (Becker-Mrotzek et al.,, 2012), Uberzeugungen von
Lehrkraften tiber Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (Wischmeier, 2012) sowie
beliefs von Lehramtsstudierenden zu Mehrsprachigkeit in der Schule (Hammer, Fischer &
Koch-Priewe, 2016). Auch aktuelle, noch laufende Projekte fassen die Erhebungen von
Einstellungen und Uberzeugungen angehender Lehrkrifte zur Vorlesung des DSSZ-Moduls
(u. a. Cantone, Olfert, Gerhardt, Haller & Romano, 2022: S. 17-48) und zu sprachlicher
Diversitat in der Schule (EvaDaZ) unter dem belief-Konstrukt zusammen (Schroedler, B6-
ning & Rofdmoller, 2022). Neben der damit methodisch-methodologisch hervortretenden
terminologischen Unschéarfe des Forschungsgegenstandes und der Pluralitit an , Instru-
menten bzw. Methoden[,] die zur Datenerhebung und -auswertung gewahlt wurden [und
werden]“ (Bringmann, 2021: S. 200) , zeigt sich in den erwdhnten (abgeschlossenen und
publizierten) Studien jedoch ein dhnliches Bild auf den gemeinsamen Forschungsgegen-
stand: Sprachliche Heterogenitdt und die Perspektive auf (migrationsbedingte) Mehr-
sprachigkeit kennzeichnet sich durch die in den Fokus geriickten (angehenden) Lehr-
krafte iibergreifend als Merkmal der ,Schlechterstellung'.

So kommt die im Kontext des Projekts DaZKom angelegte Studie von Hammer et
al. (2016: S. 161) zwar unter anderem zu dem Ergebnis, dass ,[...] Uberzeugungen zu
Mehrsprachigkeit bei Lehramtsstudierenden veranderbar sind und dass sie sich mit zu-
nehmenden Wissen tiber Mehrsprachigkeit positiv verandern®, jedoch zeigen Ergebnisse,
die stirker an der schulischen Handlungsrealitat ansetzen, dass an Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund dennoch ,geringere Leistungserwartung” (Wischmeier, 2012: S.
181) herangetragen werden, sich Lehrkrafte im Schuldienst der Aufgabe von Sprachfor-
derung nicht aktiv widmen (Becker-Mrotzek et al.,, 2012: S. 12) und dies oftmals entlang
der ,als unzureichend empfundene[n] Qualifizierung“ (ebd.) begriindet wird.

Qualitative Forschungsansatze wie bspw. die problemzentrierte Interviewstudie
von Edelmann (2006) zu Erfahrungen von Primarlehrpersonen in Bezug auf die kulturelle
Heterogenitdt ihrer Schulklasse als auch die qualitative Interviewstudie von Huxel (2018)
zum Lehrer*insein in der Migrationsgesellschaft ndhern sich den Aspekten von sprachli-
cher Heterogenitdt und Mehrsprachigkeit in einem starker intersektional verwobenen
Spannungsfeld der schulischen Handlungspraxis. Hierbei stehen neben der Rekonstruk-
tion und Identifizierung der impliziten ,Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungssche-
mata“ (Huxel, 2018: S. 119) auch padagogische (Aus-)Handlungs-prozesse (vgl. Edel-
mann, 2006: S. 240) im Mittelpunkt. Im Vergleich zu quantitativen Ansatzen
verdeutlichen die exemplarisch angefiihrten qualitativen Studien, dass Perspektiven auf
sprachliche Heterogenitiat bzw. (migrationsbedingte) Mehrsprachigkeit breiter zu fassen
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sind. So konnte Edelmann (2006: S. 243) entlang ihrer empirischen Typenbildung aufzei-
gen, dass ,[...] dhnliche [schulisch-unterrichtliche] Kontextbedingungen zu unterschiedli-
chen Sichtweisen und Orientierungen fithren konnen.“ Auch Huxel (2018) kommt in ihrer
Studie zu dem ahnlichen Ergebnis, dass Lehrkrifte mit der schulischen Antinomie (vgl.
Helsper, 2002), einerseits die mehrsprachigen Kompetenzen der Lernenden beriicksich-
tigen zu wollen und andererseits sich dem systemischen Druck ausgesetzt sehen ,Leis-
tung zu produzieren und zu bewerten“ (Huxel, 2018: S. 116), unterschiedlich umgehen.
Insbesondere die Nahe zur Schulkultur lasst sich in der Studie als Einflussfaktor auf den
beruflichen Habitus und der Handlungspraxis rekonstruieren (vgl. ebd.).

Wie der kurze Abriss der aktuellen Forschungslandschaft verdeutlicht, beeinflusst
der paradigmatische Zugang zum Themenfeld ,(migrationsbedingte) Mehrsprachigkeit’
die jeweilige methodisch-methodologische Konzeptualisierung des ,Wahrnehmungs-
bzw. Perspektivenbegriffs. Vor dem Hintergrund des komplexen, multivariaten schu-
lisch-unterrichtlichen Handlungsfelds und der aufgefiihrten qualitativen Studienergeb-
nisse, darf diskutiert werden, inwieweit sich der vor allem kompetenzorientierte Zugang
zur Erfassung von ,Einstellungen’, ,Uberzeugungen‘ oder teachers’ beliefs im Rahmen der
Lehrkrafteprofessionalisierungsforschung (vgl. Baumert & Kunter, 2011) tatsachlich eig-
net, um eingelagerte bzw. implizite (Veranderungs-)Prozesse der ,Wahrnehmung‘ abzu-
bilden.> So weisen auch Ergebnisse aktueller Longitudinalstudien darauf hin, dass nach-
haltige Einstellungsveranderungen im intersektionalen Spannungsfeld von
Mehrsprachigkeit, Migration und Bildungsbenachteiligung nicht allein durch Wissenszu-
wachse, sondern scheinbar insbesondere durch kontinuierliche rassismus- und medien-
kritische Reflexionsanldsse erreicht werden kénnen (vgl. Massumi, Verlinden & Bernin-
ger, 2022: S. 234-235).

Mit Blick darauf, dass Sprachbildung durch die Erweiterung um inklusive Perspek-
tiven (Abschnitt 2) nicht nur mehr vordergriindig entlang der Dimension (migrationsbe-
dingter) Mehrsprachigkeit kontextualisiert wird, sondern die gesamtsprachliche Hetero-
genitat der gesamten Lerngruppe im Mittelpunkt steht (vgl. Chilla, 2019), stellt sich die
Frage, wie Lehrkrafte in diesen verdanderten schulisch-unterrichtlichen Kontexten Mehr-
sprachigkeit wahrnehmen und handlungspraktisch bearbeiten. Versteht man zudem In-
klusion als fluiden, komplexen Aushandlungsprozess (vgl. Lindemann, 2018), liegt es auf-
grund der innewohnenden und begrifflichen Diskursivitat nahe, dieser Frage im Rahmen
eines qualitativen Forschungsdesign nachzugehen (vgl. Niehaus, in Vorb.).

4. Studiendesign

Zur Beantwortung der im vorherigen Abschnitt aufgeworfenen Frage zur Wahrnehmung
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in inklusiven Bildungssettings wird im Weiteren auf
empirische Teilergebnisse eines interdisziplinar ausgerichteten Projektes zurtiickgegrif-
fen (vgl. Niehaus, in Vorb.). Bevor diese in Abschnitt 5 vorgestellt werden, soll zunachst

5 Vgl. dazu auch die dhnliche Argumentation bei Bringmann (2021: S. 200-201).
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das mehrstufige qualitative Studiendesign als auch der methodisch-methodologische An-
satz komprimiert vorgestellt werden. Die dem Forschungsprojekt zugrunde gelegten ex-
plorativ-offenen Forschungsfragen zur Handlungskompetenz® angehender Lehrkrifte in
Kontexten inklusiver Sprachbildung bilden sich hierzu wie folgt ab:

(F1) Welche fiir das Handeln von (angehenden) Lehrkraften relevanten Orientierungen
lassen sich in konkreten Kontexten inklusiver Sprachbildung rekonstruieren?

(F2) Wie wird der Reformauftrag schulischer Inklusion im Hinblick auf die Heterogeni-
tatsdimension Sprache (speziell: migrationsbedingte Mehrsprachigkeit) von ange-
henden Lehrkraften der Sekundarstufe 1 handlungspraktisch bearbeitet?

(F3) Welche Bedeutung kann den rekonstruierten Typen fiir die inklusionsorientierte
Lehramtsausbildung zum Zwecke einer erweiterten Professionalisierung im Be-
reich Sprachbildung zugeschrieben werden?

Anhand der Forschungsfragen wird bereits durch den Orientierungsbegriff deutlich, dass
das Forschungsprojekt im Bereich der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung zu ver-
orten ist; konkret in der dokumentarisch-methodischen Lehrkrafteforschung (Kramer &
Pallesen, 2018), in welcher es um ,das Implizite [geht], was sich dem Bewusstsein des
einzelnen Akteurs entzieht und trotz dessen konstitutiver Teil seines Denkens und Han-
delns ist“ (Bischoff, 2017: S. 55). Theoretisch basiert das Vorhaben dabei auf dem bour-
dieu’schen Habituskonzept sowie der dokumentarischen Methode (u.a. Martens &
Wittek, 2019) und kniipft methodologisch an den wissenssoziologischen Ausfiihrungen
Karl Mannheims (1964) an. Versteht man wie Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pie-
tsch, Kéhler & Koch (2014: S. 14) aus strukturtheoretischer Perspektive den Habitus als
weitere Kompetenzfacette sowie Querschnittsdimension des professionalisierten schuli-
schen Handelns, der ,einen wesentlichen Bezugsrahmen fiir [das] Denken und Handeln
darstellt” (Wadepohl, 2015: S. 12), kommt diesem hinsichtlich des professionellen Agie-
rens in Schule und Unterricht eine entscheidende Bedeutung zu. Aus praxeologischer Per-
spektive auf den Lehrkrafteberuf (vgl. bspw. Asbrand & Martens, 2018; Bonnet, 2009)
konnen habituell-handlungsleitende Orientierungen demnach auch als ,grundlegende
Werte"“ in der professionellen Praxis verstanden werden, die ,situationsunabhdngig und
relativ stabil bestehen“ (Wadepohl, 2015: S. 12). Der Wahrnehmungsbegriff wird in die-
sem Sinne als Uberindividuelle und sozial verankerte Sinnstrukturen konzeptualisiert
(vgl. Flick, Kardoff & Steinke, 2013: S. 13; Kleemann, Krahmke & Matuschek, 2013: S. 200-

6 Im Rahmen des qualitativen Studiendesigns erfolgt die Konzeptualisierung von Handlungskompe-
tenz aus einer strukturtheoretisch-rekonstruktiven Perspektive (Helsper 2004: S.49-99). Im Sinne
eines ,verstehenden Zugangs‘ wird in Anschluss an Kaufhold (2006: S. 100) von einem komplexen
Kompetenzverstindnis ausgegangen, in welchem Handlungskompetenz als ,Kompetenzbiindel‘ ein-
zelner beruflicher Kompetenzdimensionen gefasst wird und somit als ,komplexe Kompetenz“ (Mar-
tens & Asbrand 2009: S. 211) verstanden werden kann. Handlungskompetenz stellt in diesem Sinne
somit keine objektivierbare Messgrofie, sondern ,ist als Ergebnis einer spezifischen Situationsdeu-
tung zu verstehen.” (Niehaus, in Vorb.).
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203). Das empirische Vorgehen bzw. Studiendesign gliedert sich in drei Phasen: theoreti-
sche Vorstudie, empirische Entwicklungsstudie und empirische Hauptstudie.

4.1 Theoretische Vorstudie und empirische Entwicklungsstudie

Ziel: Erstellung eines Struktur- und Kontextmodells ,, Inklusiver Sprachbildung “und parallele
Konstruktion von Fallvignetten

Um die innerhalb der ersten Forschungsfrage (F1) genannten ,konkreten Kontexte“ best-
moglich darzubieten, stellen Fallvignetten (Paseka & Hinzke, 2014a, 2014b) der inklusi-
ven Schulpraxis den Ausgangspunkt von fokussierten Interviews (vgl. Merton & Kendall,
1979; Reinders, 2011) dar. Die Fallvignetten wurden im Rahmen der empirischen Ent-
wicklungsstudie in einem mehrstufigen Prozess entlang schulpraktisch erhobener Aus-
gangsbeispiele (Rohlinge) in mehreren Schleifen inhaltlich editiert und mit Blick auf die
Datenerhebung und dem Forschungsziel verdichtet. Dazu wurden neben Lehrkraften,
Moderator*innen der staatlichen Lehrkraftefortbildung in Nordrhein-Westfalen als auch
universitire Expert*innen angrenzender Bezugsdisziplinen evaluierend hinzugezogen,
um valide multiperspektivische Vignetten zu erhalten. Insgesamt wurden 12 Fallvignet-
ten konstruiert, die unterschiedliche Inhalts- und Handlungsfelder des inklusiv-sprach-
bildenden Unterrichts- und Schulalltags schwerpunktmafdig abbilden. Diese wurden mit
Blick auf den Einsatz in der empirischen Hauptstudie (Abschnitt 4.2.) in einer vorgelager-
ten Pilotierungsphase mit Studierenden erprobt sowie nachtraglich adaptiert und illus-
triert. Eine Beispiel-Vignette, die auch zum Einsatz kam, ist in Abb. 1 zu sehen.

Um eine Auswahl der einzusetzenden Vignetten aus dem Vignettenkorpus unter in-
haltlichen Gesichtspunkten treffen zu kénnen, wurde sich an dem in der theoretischen
Vorstudie erstellten Struktur- und Kontextmodell ,Inklusiver Sprachbildung” (Abb. 2) ori-
entiert. In einem breit angelegten Literaturreview wurde hierzu parallel zur Vignettener-
stellung erfasst, welche Aufgaben- und Handlungsfelder sich mit Blick auf den Bereich ei-
ner inklusiv-sprachbildenden Arbeit ergeben. Dieser Schritt war notig, da nach
Kenntnisstand des Autors bislang keine Kompetenzmodelle im interdisziplindren Kontext
von ,Inklusion - Sprachbildung’ erstellt wurden. Die Auswahl und Vorortung der Fallvig-
netten im Struktur- und Kontextmodell erfolgte unter erneuter Einbindung zuvor genann-
ter Expert*innen. Letztlich wurden vier Vignetten ausgewahlt, die jeweils eine Dimension
(Unterrichten/Vermitteln, Diagnose/Forderung, Kooperation/Zusammenarbeit sowie
Professionalisierung/Reflexion) von Handlungskompetenz im Kontext von Inklusion und
Sprachbildung primar abdecken. Die Subdimensionen (Dialekt-Standard-Kontinuum,
Sprachstandsdiagnostik, Bildungsgerechtigkeit/sprachliche Diversitit und Mehrspra-
chigkeit) entsprechen dabei Inhaltsfeldern linguistischer bzw. sprach-bildungsbezogener
Teildisziplinen, u. a. der (Zweit-)Spracherwerbsforschung, Soziolinguistik, linguistischen
(und bildungswissenschaftlichen) Mehrsprachigkeitsforschung mit jeweils erweiterba-
ren Inhaltsfacetten.



Niehaus, Zur differierenden Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit

25

Fallvignette 1 — Dilemma

4 Lehrer:iinnenzimmer wendet sich eine Lehrkraft vertrauensvoll an ihre Kolleg:innh
Sie hat gerade eine neue Klasse ibernommen und beschreibt ihre Verunsicherung im
Unterricht:

»Ich weild gar nicht, was ich tun soll. Irgendwie ist das alles ungliicklich - fast ein Dilemmal
Einerseits muss ich im Unterricht sprachlich starker unterstitzen und differenzieren als bisher.
Sonst kénnen viele Schiller den Inhalten Giberhaupt nicht mehr folgen. Andererseits keomm*
ich dann aber mit dem Lernstoff nicht durch. Auch nicht mit dem, den wir in unseren
Lehrplanen beschlossen haben.”

Qe Kolleg:innen greifen ihre AuBerung auf und kommen ins Gesprich. /

C: ,Ich bin der Meinung, dass man nicht
alle retten kann! Wir missen halt ein
gewisses Niveau halten. Ansonsten muss
man sich auch einfach mal fragen, ob die
Schuler hier wirklich richtig sind oder ein
Schulwechsel besser ware?!”

B: ,Ich habe oft ein schlechtes Gewissen

gegentiber den sprachlich  stdrkeren

Schiilern. Eigentlich miissten wir inhaltlich

ziigiger voranschreiten. Gleichzeitig miisste A: ,lch kann deine Situation gut

ich einige Schiler noch starker sprachlich verstehen. In  meiner Klasse sind

unterstlitzen, kann aber inhaltlich oft nicht tiberwiegend mehrsprachige Schiler. Da

linger bei den Themen bleiben. Es ist muss ich auch deutlich mehr Zeit bei der
+ . I3 "

wirklich ein Spagat. Aufgabenbearbeitung einplanen.”

T-_-——,_ ©Kevin Niehaus

Grafikumsetzung Maurizio Onano {2021)

Abb. 1: Beispiel einer in der empirischen Hauptstudie eingesetzten Fallvignette
(Dimension: Unterrichten/Vermitteln) (Niehaus, in Vorb.)
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—Inklusive Sprachbildung

r Dialekt-Standard-Variationserwerb Sprachstandsdiagnostik

= Sprachbildung - Sprachfdrderung - Sprachtherapie, Code- Meilensteine kindlicher Sprachentwicklung, Erwerbssequenzen
Z Shifting, Erstsprache(n) - Zweitsprache - Fremdsprache. L2-Erwerb, Differentialdiagnostik Sprachverzagerung (SEV) und
s Miindlichkeit - Schriftlichkeit, gesprochenes - geschriebenes ‘ (spezifische) Sprachentwicklungsstorung (SES/SSES).

:'g “@ Deutsch, schulbezogene(s) Sprachregister (Alttagssprache, Erhebungsverfahren (Ressourcen- und Defizitorientierung).

E E Unterrichtssprache, Bildungssprache, Fachsprache), Testsetting - Giitekriterien -Normierung, Umgang mit Fehlern,
g E Varietéten (standardnah - umgangssprachlich). Modalitét, Sonderpadagogische Testung. ..

Scaffolding, Sprachsensibler Unterricht. ..

=
. Bildungsgerechtigkeit / sprachliche Diversitét S Mehrsprachigkeit ~1
= = (4]
= % Bildungshenachteiligung. Intersektionalitét, Sonderpadagogisierung '® ~ Plurilingualitét. Di- und Heteroglossie, Lehenswelthezug.
S &= imKontextvon (sprachlicher) Vielfalt und Lernschwierigkeiten, i .g individuelle - institutionelle- gesellschaftliche
= E monolingualer Habitus, Behinderungsparadigma & Stdrungsbegriff. g 2 Mehrsprachigkeit. Formen des mehrsprachigen Erwerhs,
@ E Anerkennungs- und Teilhabegerechtigkeit, Inklusionsverstandnis, e @ o Charakteristika und Phanomene, Inputfaktoren (Qualitat/
&3 Heterogenitat & Konstruktivismus. Kontextualisierung. System- und ‘S = (Quantitat), Erwerbsalter, Code-Switching, Language
o = e — . .
= g o~ = Awareness & Translanguaing. Wertschatzung/Ressource. ..

Funktionslogiken im Bildungssystem. ... /ﬂ m
=

Abb. 2: Struktur- und Kontextmodell ,Inklusive Sprachbildung” (Niehaus, in Vorb.)

4.2 Empirische Hauptstudie

Ziel: Datengewinnung mittels fokussiert-narrativer Interviews (Fallvignetten als Stimuli),
Auswertung entlang der Dokumentarischen Methode (sinngenetische und relationale Ty-
penbildung) (Bohnsack, 2003; Nohl, 2013)

Insgesamt wurden im Rahmen der empirischen Hauptstudie 12 Lehramtsstudierende un-
terschiedlicher Studienerfahrungen (Ba- und Ma-Studierende sowie Lehramtsanwar-
ter*innen am Ende des Vorbereitungsdienstes (Vd)) interviewt. Jede angehende Lehrkraft
hat insgesamt an vier Einzelinterviews teilgenommen. Ausgangsimpuls jedes Interviews
stellte dabei eine der vier ausgewdhlten Vignetten dar. Der gesamte Datenkorpus umfasst
also 48 fokussiert-narrative Interviews (@-Interviewdauer: 30 Minuten). Diese wurden
anschlief3end entlang der Analyseschritte der dokumentarischen Methode der Interpre-
tation sowohl formulierend als auch reflektierend analysiert (vgl. Bohnsack, 2012).7 Die
darauffolgende Abstrahierung der einzelnen Orientierungsgehalte ermoglichte das Bil-
den dreier sinngenetischer® Typiken (Mehrsprachigkeitstypik, Sprachbildungstypik und
Inklusionstypik) (vgl. Abb. 3).

7 Wahrend in der formulierenden Interpretation das Was, also der unmittelbare bzw. immanente Sinn-
gehalt von Aufierungen im Mittelpunkt steht, wird mit der reflektierenden Interpretation das Wie,
d.h. der konjunktive Sinn bzw. Dokumentsinn fokussiert (vgl. Bohnsack, 2014; Bohnsack & Pfaff,
2010; Mannheim, 1980).

8 Die dokumentarische Methode der Interpretation ermdglicht das Bilden verschiedener Typiken. Ne-
ben der sinngenetischen Typenbildung, die in einem ersten Schritt auf die Rekonstruktion handlungs-
leitender Orientierungsrahmen innerhalb eines bestimmten Themas oder der einer bestimmten
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Mehrsprach gkeits-
typik

Inklusionstypik

Sprachbildungstypik

< v

Abb. 3: Uberlagerung der abstrahierten Typiken (Niehaus, in Vorb.)

Mit Blick auf Forschungsfrage (F1) konnen hinsichtlich des generierten und ausgewerte-
ten Daten- bzw. Interviewmaterials sowohl Orientierungen im Bereich der Bedeutung von
Sprachbildung (Sprachbildungstypik 1), dem inklusiven Selbst- und Rollenverstdndnis (In-
klusionstypik () als auch der Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
(Mehrsprachigkeitstypik A) rekonstruiert, sinngenetisch abstrahiert sowie mit Blick auf
Forschungsfrage (F2) relational (vgl. Nohl, 2013) miteinander verschrankt betrachtet
werden (vgl. Abbildung 3 sowie Abschnitt 6).

5. Empirische Teilergebnisse: Zur Wahrnehmung migrationsbedingter Mehr-
sprachigkeit in inklusiven Settings

Der Fokus der weiteren Darstellungen liegt auf den drei abstrahierten Orientierungsrah-
men (im engeren Sinne) (vgl. Bohnsack, 2018), die sich hinsichtlich der Wahrnehmung
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit (Mehrsprachigkeitstypik A) bei den interviewten

Problemstellung ausgerichtet ist, werden mit der soziogenetischen Typenbildung in einem zweiten
Schritt ,die sozialen Entstehungskontexte der Orientierungsrahmen (Sturm 2012, o. S.) betrachtet.
Sofern ,gesellschaftlich etablierte Differenzdimensionen (ebd.) (bspw. Alter, Geschlecht, Genera-
tion, Mehrsprachigkeit, Migrationshintergrund) zur Beschreibung der Genese einzelner Orientie-
rungsrahmen nicht identifiziert werden kénnen, besteht mit der relationalen Typenbildung (Nohl
2013, S: 42ff.) die Moglichkeit Zusammenhangen zu rekonstruieren, ,die noch im Entstehen begriffen
sind, deren Genese also noch andauert” (Nohl 2019: 52f.) und somit in der Praxis noch nicht iiber-
greifend verankert sind.
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angehenden Lehrkriften der Sekundarstufe 1 falliibergreifend rekonstruieren und typi-
sieren lassen. Diese werden zur Nachvollziehbarkeit durch exemplarische Interviewaus-
zuge erganzt.

5.1 Typ [: restriktiv (Defizitorientierung)

Angehende Lehrkrafte des Typs restriktiv treten der Dimension migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit vorbehaltlich-einschrdnkend gegeniiber. Durch die Orientierung an so-
zial-curricularen Normvorstellungen werden sprachbezogene Erwartungshaltungen in
der Unterrichtssprache Deutsch an Lernende herangetragen, denen migrationsbedingt
mehrsprachige Schiiler*innen aufgrund einer angenommenen sprachbedingten Leis-
tungsschwache nicht gerecht werden kénnen. Dabei wird der monolinguale, unauffallige
Erwerb als durchgangiger Kontrast genutzt, um die implizite Unterlegenheit mehrspra-
chiger Schiiler*innen zu markieren. Die damit verbundene Defizitorientierung entfaltet
sich auch entlang kategorialer Zuschreibungen und Gleichsetzungen, in denen zwischen
verschiedenen Spracherwerbstypen und damit einhergehenden Charakteristika nur ge-
ringfiigig unterschieden wird.

Bal:,Ich meine damit, dass dh (.) so wie ich die Erfahrung gehabt habe, ist der Migrations-

oder der mehrsprachige Anteil in Schulen heutzutage sehr, sehr grof3, besonders hier an

Schulen im Ruhrgebiet. Das ist mir auch bei meinem Praktikum aufgefallen. [...]“ (Auszug
aus Interview 2, Z. 167-170)

Schulische und unterrichtliche Handlungs- und Entscheidungssituationen kennzeichnen
sich fiir den Typ restriktiv insbesondere durch die Praxis, mehrsprachige Lernende zu ho-
mogenisieren und zu besondern. Dies erfolgt primar entlang der Heterogenitiatsdimensi-
onen Herkunft/Migration und (sprachlicher) Leistungsfahigkeit. Die damit verbundenen
Differenzmarkierungen und Etikettierungen erfolgen entlang bindrer Kategorien im
Sinne der Logik einer Zwei-Gruppen-Theorie (vgl. Grosche, 2015). Zudem zeigt sich eine
Orientierung an formal-rechtlichen Kategorien im Kontext von Mehrsprachigkeit. Neben
der Nahe zu sonderpadagogisch attestierten Unterstiitzungsbedarfen wird dies insbeson-
dere durch die Verwendung der unscharfen Kategorie ,,DaZ-Schiiler*in“ deutlich.
Ma1l: ,(.) Ahm was mir jetzt spontan einfllt, ist, also diese Differenzierung mit diesen Schii-
lern, ahm das sind ja halt auch diese DAZ-Schiiler sage ich mal. Das ist ja jetzt halt hat sich
auch viel mehr vermehrt jetzt in den Schulen. Das konnte ich jetzt auch selbst jetzt im Pra-
xissemester auch beobachten, dass die Sch/ Lehrerinnen und Lehrer dazu verpflichtet sind,
viel mehr differenzierte Aufgabengebieten zu erstellen und 4hm dass auch einzelne Sprach-
forderlehrer individuell auf diese Schiiler eingehen miissen in bestimmten Unterrichts-ah-
phasen. [...]“ (Auszug aus Interview 1, Z. 111-121)
Die Handlungspraxis der interviewten (angehenden) Lehrkrafte gestaltet sich dartiber
hinaus in derart, dass mehrsprachige Lernende als passive Teilnehmende des Lernpro-
zesses verstanden werden, die im System Schule platziert werden. Zustandigkeiten in der
Beschulung mehrsprachiger Lernende sind hierbei nicht festgeschrieben, sondern zeigen
sich auch durch Auslagerungen an andere Kolleg*innen bzw. ,DaZ-Lehrkrafte“.



Niehaus, Zur differierenden Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit 29

Vd4: ,[...] Stellt/ stellt ja auch die Lehrer vor einige Probleme, (.) wie binde ich die Schiiler
ein, ne? (.) Ware das nicht vielleicht sinnvoller, die erstmal in ahm so DAZ-Klassen einfach
ah zu/ (.) zu schicken, damit die erstmal so ein Grundgeriist der deutschen Sprache halt
haben, was die jetzt wahrscheinlich noch nicht haben (.) werden, ne?” (Auszug aus Inter-
view 4, Z. 29-34)

Mit Blick auf die Erweiterung des Sprachbildungsdiskurses um inklusive Perspektiven
(Abschnitt 2) wird der Aspekt Sprachliche Vielfalt durch den Typ restriktiv auf die Dimen-
sion (migrationsbedingter) Mehrsprachigkeit eng gefiihrt, sodass weitere sprachbil-
dungsbezogene Bediirfnisse anderer Lernenden konzeptionell nur wenig berticksichtigt
werden. Insgesamt zeichnet sich die rekonstruierte Defizitorientierung gegeniiber migra-
tionsbedingter Mehrsprachigkeit dadurch aus, dass diese implizit als Storvariable bzw.
Hinderungsgrund im Schul- und Unterrichtsalltag wahrgenommen wird und mit person-
lichen Belastungen als auch Herausforderungen der interviewten (angehenden) Lehr-
krafte einhergehen.

Vd3: ,Ahm also ich selber wiirde auch nicht behaupten, dass einfach ist. Ahm also es ist auf
jeden Fall ein Mehraufwand, ahm wenn man dh sozusagen alle ins Boot holen mochte. [...]
Man mochte ja, dass alle Schiiler erreicht werden und (.) &hm dadurch muss man sich na-
tiirlich schon im Vorhinein dh Gedanken machen, wie man die Aufgaben stellt und welche
Unterstiitzungen man dort bietet. Und wenn man natiirlich jede Stunde dhm so vorgeht,
dann ist das einfach ein Mehraufwand.”“ (Auszug aus Interview 1, Z. 261-272)

Insgesamt lasst sich der hier entfaltete Orientierungsrahmen fiir mehr als die Halfte aller
Fille des Samples (vgl. Abschnitt 4.2.) rekonstruieren (Niehaus, in Vorb.).?

5.2 Typ Il: produktiv (Ressourcenorientierung)

Fiir Typ I, den produktiven Typ, ist eine ambivalent-annehmende Wahrnehmung migrati-
onsbedingter Mehrsprachigkeit kennzeichnend. Dies bedeutet einerseits, dass Mehrspra-
chigkeit keine Besonderheit im schulischen Kontext darstellt und somit migrationsbe-
dingt mehrsprachige Lernende als unmarkierter Normalfall verstanden werden.
Andererseits zeigt sich zeitgleich, dass mehrsprachige Schiiler*innen mit Blick auf die sys-
temisch-konzeptionelle Bedeutung der Unterrichtssprache Deutsch durchaus der Gefahr
gegeniiberstehen, den sprachbezogenen Leistungsanspriichen im Unterricht nicht ge-
recht zu werden. Dies gilt auch hinsichtlich der angenommenen potentiell-sprachbeding-
ten Abgrenzungs- und Ausgrenzungsrisiken in der sozialen Interaktion mit Mitschiiler*in-
nen als auch Lehrkraften.

Auch wenn die Gesamtstudie nicht auf eine soziogenetische Analyse ausgerichtet ist (vgl. Abschnitt
4.2.), lassen sich dennoch soziogenetische Hinweise vorsichtig formulieren. Die Analyseergebnisse
deuten darauf hin, dass der Faktor der ,Sprachbiographie’ allein keinen entscheidenden Einfluss auf
den Orientierungsrahmen der Defizitorientierung hat. So umfasst Typ I sowohl ein- als auch mehr-
sprachige Personen. Es lassen sich jedoch Hinweise finden, dass eigene oder familidre Diskriminie-
rungserfahrungen in der Intersektion ,individuellen Mehrsprachigkeit!, Herkunft und Migration
durchaus Einfluss auf den jeweiligen Orientierungsrahmen haben (vgl. Niehaus, in Vorb.). Somit
scheint die Kenntnis bzw. das Bewusstsein iiber (sprachbedingte) Benachteiligung im Kontext insti-
tutioneller Diskriminierung ein moglicher Ansatzpunkt fiir weitere (soziogenetisch ausgerichtete)
Forschung im diszipliniibergreifenden Feld von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion zu
sein.
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Ba4: ,Okay. Ahm ja, das dh stimmt schon. Ahm ich muss sagen, ahm einer Klasse, wo halt
dhm liberwiegend dhm mehrsprachige Schiiler sind, 4h kommt es ja auch oft vor, dass ahm
von den mehrsprachigen Schiilern wiederum sehr viele von/ (.) von der gleichen Nat/ oder
vom gleichen Land kommen dhm und dieselbe Sprache zu Hause sprechen und deswegen
sich halt sozusagen ahm abschotten, Gruppen dh bilden und dhm nicht wirklich &hm (.) im
Dialog mit dh den (.) Deutschen stehen. Oder mit den anderen dh mehrsprachigen Schiilern
und somit halt ahm es wirklich nur &hm dazu kommt, dass die Schiiler halt dh tatsachlich
nur die eigene Muttersprache sprechen und kein Deutsch und auch keine/ natiirlich auch
keine andere dh Sprache.” (Auszug aus Interview 2, Z. 75-89)

Die ambivalente Wahrnehmung migrationsmehrsprachiger Schiiler*innen wird insbe-
sondere durch innere Positionierungs- und Suchbewegungen bei der Auseinanderset-
zung mit den Fallvignetten deutlich.
Ba2: ,Also ich kann tatsichlich alle Perspektiven verstehen, wobei (.) B ja so auch ah also
die Aussage von B ja eigentlich so ein Zwischen(.)ding ist (fragend), wiirde ich sagen, weil
sie auch/ also (.) die sprachlich stirkeren Schiiler ja beriicksichtigen muss. Andererseits
mochte sie auch dh nicht die, die es dh die mehrsprachigen Schiiler 4hm (.) nicht vernach-
lassigen und (.) aber ich verstehe auch C, dass ja trotzdem ein gewisses Niveau aufrecht-

erhalten werden muss und dass das tatsachlich (.) ein schwieriges Thema ist.“ (Auszug aus
Interview 1, Z. 208-218)

Mit Blick auf die Handlungspraxis sind dhnlich zum zuvor dargestellten Typ auch die Falle
des Typs produktiv an den Heterogenitatsdimensionen Herkunft/Migration und sprachli-
cher Leistungsfahigkeit orientiert (vgl. Typ I, Abschnitt 5.1.). Zudem zeigen sich Parallelen
in den sprachlichen Attribuierungsmodi, die ebenfalls durch dichotome Bezugnahmen ge-
kennzeichnet sind. Unterschiedlich ist hingegen, dass es im direkten Vergleich der beiden
Typen hier weniger um eine Komplexitatsreduktion des unterrichtlichen Bedingungs-
felds und somit einer personlichen Entlastung als (angehende) Lehrkraft geht, als mehr
um die Adressierung der Passgenauigkeit des Unterrichts zu den Lernausgangslagen der
Lernenden.
Ba2: ,[...] und ahm (.), ja, sowas kann man ja au/ eigentlich auch fiir mehrsprachige Schii-
ler:innen, die halt jetzt auch hier aufgewachsen sind, aber halt mehrsprachig dh aufge/ ()
mehrsprachig aufgewachsen sind. Die kann man ja dann auch in solchen Unterricht halt mit
einbeziehen und dann hat man quasi (.) &hm zwei Parteien (rauspert sich), Entschuldigung,

zwei Parteien dhm (.) bedient, ndmlich diese zugewanderte Schiiler und Schiilerinnen und
dh die mehrsprachigen. [...].“ (Auszug aus Interview 4, Z. 115-122)

Die Dimension Sprachliche Vielfalt konzeptualisiert der Typ produktiv ebenfalls vorwie-
gend im Kontext von Mehrsprachigkeit, wobei hier implizit zwischen verschiedenen
Spracherwerbstypen entlang des Erwerbsbeginns unterschieden wird.1? Generell spannt
sich der Zugang zu migrationsbedingt mehrsprachigen Schiiler*innen durchweg zwi-
schen einem eher niichtern, faktenbasiert bzw. pragmatischen Umgang und unterrichts-
praktischen Herausforderungen auf. Der Orientierungsrahmen (im engeren Sinne) der
Ressourcenorientierung kann fiir zwei Falle des Samples rekonstruiert werden.

10 Cantone (2011: S. 230-232) spricht in diesem Kontext auch von der Unterscheidung zwischen mehr-
sprachigen Bildungsinldnder*innen und neu zugewanderten Lernenden.



Niehaus, Zur differierenden Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit 31

5.4 Typ lll: extensiv (Kompetenzorientierung)

In Kontrast zu den beiden zuvor vorgestellten Orientierungsrahmen steht fiir den Typ ex-
tensiv die gesamtsprachliche Kompetenz der Lernenden im Mittelpunkt. Migrationsbe-
dingt mehrsprachige Schiiler*innen werden demnach in ihren individuellen Fahigkeiten
starker holistisch betrachtet. Dariiber hinaus werden sie als kompetente Sprecher*innen
konzeptualisiert, die zudem als Expert*innen des eigenen Spracherwerbs wahrgenom-
men werden.

Vd2: ,[...] Und hier finde ich, dass die Person das doch eher als dh starken Defizit ansieht.

Aber man koénnte so einen Test ja vielleicht auch in einer Muttersprache, wenn die Schiiler

mehrsprachig sind, durchfithren und da werden/ wiirden dann ganz andere Ergebnisse

rauskommen und dann wiirde ich/ finde ich es interessant zu wissen, was die Person A
darauf sagt (lacht).” (Auszug aus Interview 2, Z. 163-168)

Hinsichtlich der Handlungspraxis lasst sich flir den extensiven Typen eine durchgangige
Orientierung an den individuellen (Sprachbildungs-)Bediirfnissen der Schiiler*innen fest-
stellen. Mehrsprachige Lernende wirken somit auch als Mitgestalter*innen auf den Lehr-
Lern-Prozesses ein. Mit Blick auf etwaige Zuschreibungsprozesse lasst sich der Umgang
mit sprachbezogenen Vorannahmen als neutral-unvoreingenommen bis hin zu kritisch-re-
flexiv charakterisieren.

Ma3: ,Ahm vielleicht ist die eine Sprache einfach weiter ausgebildet und vielleicht kann die/
Ich gehe jetzt mal von mir aus. Ah ich konnte sehr gut Tiirkisch. Mein Deutsch war jetzt so
lala und das hat sich dann im Laufe einfach weiterentwickelt parallel und ahm (.) auf der
anderen Seite, was mich jetzt so ein bisschen/ ,Also auffallig ist, dass vor allem die mehr-
sprachigen Kinder einen Sprachférderbedarf haben.” Ahm das ist jetzt wie gesagt nicht
liberraschend, aber auch nicht selbstverstindlich. Ahm vielleicht kénnte man (..) dort/ (.)
Ach, das ist so ein kom/ so eine komplexe Sache. Moment, ich muss da nochmal tiberlegen.”
(Auszug aus Interview 2, Z. 122-124)

So lassen sich hinsichtlich der Wahrnehmung migrationsbedingt mehrsprachiger Schii-
ler*innen weder eine hauptsachliche Orientierung an den Heterogenititsdimensionen
Herkunft/Migration feststellen noch eine auf Vorannahmen beruhende dichotomisie-
rende Bezugnahme und daran entfaltete Handlungspraxis. Auch die Dimension Sprachli-
che Vielfalt wird durch die Falle des Typs extensiv nicht ausschlief3lich in der Intersektion
Migration und Mehrsprachigkeit kontextualisiert, sondern stirker auf gesamtgesell-
schaftlicher Ebene als ,natiirliches Bedingungsfeld“ entfaltet.
Vd2: ,Ahm das hatte an sich (.) gar nicht so viel mit den mehrsprachigen/ ja, doch, teilweise
auch mit den mehrsprachigen Schiilern zu tun, aber auch teilweise mit ahm Schiilern und
Schiilerinnen, die Deutsch/ Deutsch als Muttersprache haben. Die hatten auch &h sprachli-
che Probleme, sei es im Ausdruck oderim/in der/ in der ahm (.), ja, in der Sprachkompetenz
an sich oder in der Lesekompetenz und daran/ daraus Inhalte aus dem Text oder so weiter

zu entnehmen und, genau, da habe ich dann alle versucht irgendwie individuell auch (.) an
ihrer Ausgangslage zu fordern.“ (Auszug aus Interview 2, Z. 102-114)

Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, als Teilaspekt sprachlicher Vielfalt, wird entlang
der Kompetenzorientierung des Typs extensiv letztlich als Fahigkeit verstanden. Dieser
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Orientierungsrahmen (im engeren Sinne) lasst sich fiir 3 Fille des Samples rekonstruie-
ren.

6. Diskussion und Ausblick

Ausgehend von der Frage, wie angehende Lehrkrafte der Sekundarstufe 1 migrationsbe-
dingte Mehrsprachigkeit in sich verandernden, inklusiven Bildungssettings wahrnehmen,
zeigen die Rekonstruktionen, dass sich die oftmals mit migrationsbedingter Mehrspra-
chigkeit angefiihrte ,Defizitperspektive” (Roth, 2006, S. 12) auch in den skizzierten empi-
rischen Teilergebnissen wiederfindet (vgl. Abschnitt 5.1.). In Anschluss an den bislang
starker quantitativen Fokus der Lehrkrafteprofessionalisierungs- bzw. Kompetenzfor-
schung (Abschnitt 3) ldsst sich fiir die Kompetenzfacette der habituell-handlungsleitenden
Orientierungen (u. a. Frohlich-Gildhoff et al., 2014: S. 12) ebenfalls feststellen, dass sich
mit Mehrsprachigkeit in Verbindung gebrachte und angenommene Verstandigungsbarri-
eren (vgl. Maas, 2008) auch in impliziten Sinnstrukturen wiederfinden lassen und sozial-
verankert bzw. tradiert zu sein scheinen. Folgt man der wissenssoziologischen Unter-
scheidung zwischen explizitem, d. h. reflexiv-theoretischem Wissen, welches kommunika-
tiv hervorgebracht wird und implizit-atheoretischem Wissen, welches erst in Handlungen
selbst zum Ausdruck kommt (vgl. Mannheim, 1980), scheint die Passung zwischen den
exemplarisch angefiihrten quantitativen Ergebnissen zur Erfassung der expliziten Wahr-
nehmung von (migrationsbedingter) Mehrsprachigkeit und den hier vorgestellten empi-
rischen qualitativ-rekonstruktiven Teilergebnissen zu impliziten Orientierungen durch-
aus plausibel. Auch wenn innerhalb der Lehrkrafteprofessionalisierungsforschung noch
nicht endgltig geklart ist, inwieweit und durch welche Lehr-Lern-Szenarien sich habitu-
elle bzw. handlungsleitende Orientierungen verandern bzw. professionalisieren lassen
(vgl. den Diskurs u. a. in Helsper, 2019; Kramer, 2019 oder Kramer & Pallesen, 2018,
2019), konnte auf Basis der damit verbundenen Trdgheit von Orientierungen (vgl. bspw.
Bischoff, 2017, S. 80-81) u. a. erkldrt werden, wieso die Nachhaltigkeit in den Einstel-
lungsveranderungen scheinbar temporar begrenzt zu sein scheint (vgl. Massumi et al,,
2022).

Auch wenn sich flir knapp iiber die Halfte der interviewten (angehenden) Lehr-
krafte (7 von 12 Fallen) der Orientierungsrahmen der Defizitorientierung hinsichtlich der
Wahrnehmung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit rekonstruieren lasst, sollte nicht
weniger das Augenmerk darauf gelegt werden, dass sich der durchgiangig thematisierte
»,monolinguale Habitus“ (Gogolin, 1994) nicht fiir alle Fille des Samples rekonstruieren
lasst. Knapp die Halfte der Befragten (5 von 12 Fillen) nehmen migrationsbedingte Mehr-
sprachigkeit produktiv bzw. kompetenzbezogen wahr (vgl. Typ Il und Typ III). Dies scheint
insbesondere hinsichtlich der beschriebenen Akzentuierung und Erweiterung des
Sprachbildungsdiskurses um inklusive Perspektiven und der sich daraus ergebenen er-
weiterten Betrachtung sprachlicher Heterogenitait relevant.!! Auch wenn an dieser Stelle

1 An dieser Stelle sollte nochmals auf die mit einem qualitativen Sample (n=12 Teilnehmende) verbun-

denen Limitationen hingewiesen werden. Auch wenn die Ergebnisse nicht reprisentativ sind, zeigen
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offen bleiben muss, welche Bedeutung diesbeziiglich der in den letzten Jahren intensivier-
ten diskursiven Auseinandersetzung mit dem Themenfeld Inklusion im Lehramtsstudium
zugewiesen werden kann (vgl. BMBF, 2018; Niehaus, 2022; Niehaus, Cantone & Pfaff, ein-
gereicht), scheint eine Reflexion von Vorannahmen gegeniiber Sichtweisen Studierender
bestimmter Lehramter - hier: die in den Mittelpunkt geriickte Zielgruppe angehender
Lehrkrafte der Sekundarstufe 1 - notig (vgl. Gerhardt & Schroedler, 2022; Schroedler,
Rosner-Blumenthal & Boning, 2022).

Mit Blick auf die weiteren im Rahmen des Forschungsprojekts erhobenen und do-
kumentarisch ausgewerteten Interviewdaten wurde analysiert, welche Orientierungen
sich durch die Uberlagerung verschiedener sinngenetisch gebildeter Typiken (Sprachbil-
dungstypik, Inklusionstypik und Mehrsprachigkeitstypik) im Sinne einer relationalen Ty-
penbildung (Nohl, 2017) iibergreifend rekonstruieren und in einer Typologie ,Inklusiver
Sprachbildung” abbilden lassen (vgl. Schaffer, 2020). Die Verschrankung der einzelnen
Typiken verdeutlicht, dass u. a. die Faktoren Zeit, Wissen & Erfahrung, subjektives Kompe-
tenzgefiihl als auch schulische Rahmenbedingungen bei der Verhandlung des Reformauf-
trags schulischer Inklusion hinsichtlich der Heterogenitatsdimension Sprache (vgl. For-
schungsfrage F2, Abschnitt 4) von besonderer Bedeutung zu sein scheinen (Niehaus, in
Vorb.).

Danksagung: Ich danke sowohl meinen Kolleg*innen Dr. Laura Di Venanzio und Caroline
Bdning des Instituts Deutsch als Zweit- und Fremdsprache der Universitdt Duisburg-Essen
fiir die hilfreichen Anmerkungen zum Beitrag und den produktiven Austausch sowie den Gut-
achter*innen fiir weitere wertvolle Anmerkungen zum Beitrag.
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