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"es wird zwar gesagt: ,Unterstutzen Sie Mehrsprachigkeit’, [...] aber
ich weil3 einfach nicht wie" — Eine Interviewstudie mit
turkeistammigen angehenden Franzdsischlehrkraften

Abstract

Der vorliegende Beitrag nimmt die Einstellungen und das Wissen hinsichtlich (herkunftsbeding-
ter) Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht in den Blick. In einer Interviewstudie wurden
fiinf angehende Franzosischlehrerinnen mit der Herkunftssprache Tiirkisch hierzu befragt.

Als zentrales Ergebnis lasst sich eine Diskrepanz zwischen den dufderst positiven und wertschat-
zenden Sichtweisen auf Mehrsprachigkeit und dem fehlenden Wissen fiir die spatere Umsetzung
im Lehrberuf herausstellen.

This article focuses on attitudes and knowledge regarding plurilingualism in the foreign language
classroom. In a qualitative study, five pre-service French teachers with Turkish as their heritage
language were interviewed. As a central result, a discrepancy between a positive and appreciative
view of multilingualism and a lack of knowledge of later implementation in the teaching profes-
sion can be identified.
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1. Einleitung

Im deutschen Schulsystem betrdgt der Anteil von Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund 33 % (vgl. Engin, 2019: S. 466). Obwohl die Zahl der Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund und folglich auch der mehrsprachigen Schiiler*innen seit Dekaden tendenzi-
ell steigt - 64 % der Vorschiiler*innen haben einen Migrationshintergrund (vgl. ebd.) -
sind die Bildungschancen und -erfolge von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund wei-
terhin geringer als die ihrer Mitschiiler*innen ohne Migrationshintergrund (vgl. Brandt,
2020: S. 293). Schiiler*innen mit tiirkischem Migrationshintergrund sind hiervon beson-
ders stark betroffen (vgl. Uslucan, 2020: S. 320; Weis, Mang, Baumann & Reiss, 2020: S.
385).

@ @ 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).



Morris, Interviewstudie mit tdrkeistammigen angehenden Franzosischlehrkraften 135

Die Bildungsbenachteiligung betrifft auch den modernen Fremdsprachenunterricht
(FSU), wo die Herkunftssprachen! (HS) der Schiiler*innen haufig nicht beriicksichtigt
werden und auf einer vermeintlich lern6konomisch-linguistischen Argumentation basie-
rend (vgl. Dietrich-Grappin, 2017: S. 95) maximal Bezilige zum Deutschen oder anderen
Schulfremdsprachen hergestellt werden (vgl. Heyder & Schadlich, 2014: S. 187; Méron-
Minuth, 2018: S. 293; Reimann & Tzitzios, 2018: S. 157; Hopp & Jakisch, 2020: S. 198).

Dabei zeigen aktuelle Studien und Praxisartikel durchaus mogliche Beziige bspw.
zur Lexik, Grammatik oder Aussprache zwischen dem Tiirkischen und dem Franzosischen
auf (vgl. Giizel, 2015; Thiele, 2015; Giirel, 2017; Gabriel, Griinke & Schlaak, 2020). Auch
jenseits dieser Ahnlichkeiten forderte Adelheid Hu bereits 2003 zum Sprachvergleich mit
typologisch distanten Sprachen auf, um sich der ,Logik eines erweiterten Verstandnisses
fiir Sprachen und fiir sprachlich-kulturelle Zusammenhange im Allgemeinen (Hu, 2003:
S.300) zu bedienen. Entsprechend kann die Einbindung der Herkunftssprachen nicht nur
den Spracherwerb der Zielsprache erleichtern; sie wird auch beflirwortet, um das Selbst-
wertgefiihl und die Identitdt (post-)migrantischer Schiiler*innen zu stirken (vgl. Fiirs-
tenau, 2020: S. 89), die interkulturellen Kompetenzen aller Schiiler*innen auszubilden
und zur Reflexion liber und Wertschiatzung von Mehrsprachigkeit im Sinne der metalin-
guistic awareness anzuregen (vgl. Kropp, 2017: S. 110).

An dieser Stelle kommt den Fremdsprachenlehrkréften ,als zentrale[n] Akteur*in-
nen im Lehr- Lernprozess“ (Legutke & Schart, 2016: S. 26) eine wichtige Rolle zu: Sie ge-
stalten den Schulalltag der Lernenden mafdgeblich mit und kénnen zu ihrem Lernerfolg
beitragen (vgl. Bello, 2020: S. 47). Innerhalb und neben vielen strukturellen Bedingungen
in Form von schulinternen, landes-, bundes-, und europaweiten Vorgaben sowie Curri-
cula, Lehrwerken und dem Facherangebot konnen die Lehrkrafte den Unterricht indivi-
duell steuern. Ihre Einstellungen und ihr Wissen in Bezug auf Mehrsprachigkeit, welche
sich im Laufe ihrer Biografie, wahrend der Schulzeit, im Studium und bei Auslandsaufent-
halten, herausgebildet haben (vgl. Reusser & Pauli, 2014: S. 645), spielen eine essentielle
Rolle fiir ihre professionelle Handlungskompetenz als Fremdsprachenlehrer*innen in der
Migrationsgesellschaft (vgl. Legutke & Schart, 2016: S. 18).

Folglich wurde in den letzten Jahren haufiger in der medialen und fachwissenschaft-
lichen Debatte die Forderung hervorgebracht, dass mehr Menschen mit Migrationshinter-
grund den Lehrberuf ergreifen sollen (Erkurt, 2020: S. 185; Presse- und Informationsamt
der Bundesregierung, 2007). Bildungswissenschaftler*innen und Fachdidaktiker*innen
wie Heyder & Schadlich (2015), Reimann & Tziotzios (2018) und Bello (2020) sehen ei-
nen Zusammenhang zwischen der mehrsprachigen Sozialisierung von (angehenden)
Lehrkraften und ihrer jeweiligen Einstellung zu Mehrsprachigkeit in der Schule. So sind

Der Begriff Herkunftssprache (HS) (engl. heritage language) meint die zuerst erworbene Sprache ei-
nes Individuums, das in einem Umfeld aufwichst, in dem nicht (ausschlief3lich) die Sprache der um-
gebenden Mehrheitsgesellschaft verwendet wird. Die Sprecher*innen kénnen sowohl simultan mit
zwei Sprachen aufwachsen als auch zuerst nur die HS (L1) erwerben, bevor zu einem spateren Zeit-
punkt die Sprache der umgebenden Bevolkerungsmehrheit (L2) hinzukommt (vgl. Mehlhorn
2020:23). Luttenberg (2010) unterscheidet weiter zwischen HS als Standardvarietdt und der Fami-
liensprache als die Sprache, die in der Familie gesprochen wird. Sie kann eine Varietat der HS sein.
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facheriibergreifend etwa mehr mehrsprachig aufgewachsene Studierende bereit die HS
in den Unterricht einzubinden, als monolingual aufgewachsene (vgl. Bello 2020: 66). An-
dererseits stimmen die mehrsprachigen Proband*innen jedoch signifikant negativer ab
als ihre monolingualen Kommiliton*innen: So sind sie u. a. weniger fehlertolerant und ge-
hen haufiger davon aus, dass Schiiler*innen von dem Erlernen von mehr als einer Sprache
tiberfordert sind (vgl. Benholz, Reimann, Reschke, Strobl & Venus, 2017).

Diese Annahme soll im vorliegenden Beitrag untersucht werden. In einer qualitati-
ven Untersuchung werden fiinf angehende Franzoésischlehrerinnen mit der HS Tirkisch
zu diesem Themenkomplex befragt. Die Befragung von angehenden Lehrkraften eines be-
stimmten Sprachpaars von Fremdsprache (FS) (hier Franzosisch) und HS (hier Tiirkisch),
stellt ein Novum dar. Die beiden Sprachen zdhlen zu den relevantesten schulischen FS
bzw. HS.

Dieser Aufsatz? zeigt in einem ersten Schritt die aktuellen Diskursstrange um Mehr-
sprachigkeit im FSU sowie die Relevanz von Wissen und Einstellung fiir die professionelle
Handlungskompetenz auf (Abschnitt 2). Darauthin wird das forschungsmethodische Vor-
gehen skizziert (Abschnitt 3) und die Ergebnisse der Interviewstudie dargelegt (Abschnitt
4), bevor abschliefRend eine knappe Einordnung und Diskussion erfolgt (Abschnitt 5). Im
Ausblick wird der Blick hin zur zweiten Ausbildungsphase der Lehrer*innenbildung na-
hegelegt.

2. Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

2.1 Mehrsprachigkeit im fremdsprachlichen Klassenzimmer

Mehrsprachigkeit wird inzwischen innerhalb der Zweitspracherwerbsforschung als Res-
source (vgl. Cummins, 2000; Kropp, 2017), an Schulen als Ist-Zustand und auf europai-
scher Ebene als bildungspolitisches Ziel (vgl. Europarat, 1995; 2001; 2018) verstanden.
Empirische Studien der letzten Jahrzehnte zeigen jedoch, dass dieses Verstindnis von
Mehrsprachigkeit noch nicht flaichendeckend in den Schulen, im Unterricht und beson-
ders im FSU verankert ist (vgl. Hu, 2018: S. 66). So monieren viele Wissenschaftler*innen
(vgl. Schlickum, 2013; Tracy, 2014; Fereidooni, 2016; Hu, 2018; Bello, 2020) immer noch
den 1994 erstmalig benannten ,monolingualen Habitus“ (Gogolin, 1994) an deutschen
Schulen.

Auch der FSU steht in dieser Tradition, obgleich er sich in einer Sonderposition wie-
derfindet: Hier wird Sprache einer anderen, einer weiteren Rolle zu teil: Sie ist nicht nur
Medium des Unterrichts, sondern auch Gegenstand (vgl. Schadlich, 2021: S. 183). D. h.
auch hier herrscht eine monolinguale Norm, jedoch nicht die der deutschen (Bildungs-
)sprache, sondern die der Zielsprache. So kann sowohl die Fremdsprachendidaktik flir ihr
Verstindnis von einem monolingual deutschem Klassenzimmer als Ausgangspunkt des

2 Grundlage der vorliegenden Ausfiihrungen ist (m)eine im Juli 2022 an der Universitdt zu Kéln einge-
reichte Masterarbeit (Morris 2022).
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FSU kritisiert werden (vgl. Decke-Cornill & Kiister, 2015: S. 221), als auch etliche Kerncur-
ricula der Lander, welche ,von Beginn an [das] Prinzip der Einsprachigkeit” (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2016) bzw. die ,funktionale Einsprachig-
keit” (vgl. QUA-LiS NRW Landesinstitut fiir Schule, 2021; Niedersachsisches Kultusminis-
terium, 2017) als Ziel proklamieren, sowie die durch die Empirie belegte Haltung und
Umsetzung von (angehenden) Lehrkraften hierzu (vgl. Heyder & Schadlich, 2015; Rei-
mann, 2016a; Méron-Minuth, 2018; Reimann & Tziotios, 2018). Hiermit einher geht das
vielmals beschriebene Ideal des native speakers (vgl. u.a. Schmenk 2022), welches seit
dem Einzug der audiolingualen Methode in den deutschen FSU in den 1960ern (vgl. Facke,
2017: S. 38) und der Weiterentwicklung zur ,Aufgeklarten Einsprachigkeit’ durch Wolf-
gang Butzkamm (1978) in unterschiedlichen Gewandern beharrlich im FSU bestehen
bleibt.

Als Folge hemmt und férdert der FSU die Erreichung des Bildungsziels Mehrspra-
chigkeit zugleich, indem eine Einzelsprache gelehrt wird, nicht aber auf das gesamte
sprachliche Repertoire (vgl. Busch, 2017: S. 17) der Schiiler*innen als Voraussetzung und
vernetzende Ressource rekurriert wird. So kann die funktionale Einsprachigkeit als ver-
langerter Arm oder Ergdnzung des monolingualen Habitus fiir den FSU verstanden wer-
den.

Jenes starre Bild steht jedoch seit Jahrzehnten, spatestens seit den 2010er Jahren im
wissenschaftlichen Diskurs in der Kritik. So kann von einem Paradigmenwechsel gespro-
chen werden, als das Feld der Mehrsprachigkeit im FSU {iber die Vernetzung schulischer
FS um die Komponente der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen erwei-
tert wurde (vgl. Reimann, 2016a: S. 58). Inzwischen werden dem Ziel der native like com-
petence viele Konzepte entgegengesetzt, etwa das des*der interkulturellen Sprecher*in
(Meifdner, 2019: S. 58), das der ,aufgeklarten” (Reimann, 2016b) oder der ,reflektierten
Mehrsprachigkeit” (Schadlich, 2020: S. 37). Hu (2018: S. 78) formuliert, wie sich diese
veranderte Sicht auf das Selbstverstindnis der Fremdsprachenlehrkrafte auswirken
konnte:

Die weiterhin (in vielen Féllen) vorherrschende monolinguale Einstellung von Fremdspra-

chenlehrer/innen (,,Franzosischlehrer/in“, ,Englischlehrer/in“) sollte einer professionellen

Identitat weichen, die die Rolle eines Sprach(en)lernberaters beinhaltet, der Neugierde,

Respekt und Interesse fiir Sprachen im Allgemeinen férdert und dadurch das Bewusstsein

fiir Sprachenlernprozesse - jenseits der sogenannten ,Zielsprache” - férdert. (Hu, 2018: S.
78)

2.2 Einstellungsforschung und Professionalisierung

Wissen und Einstellungen bilden einen essentiellen Teil der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrkraften (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Legutke & Schart, 2016). Sie
stehen in einem wechselseitigen Verhaltnis zueinander (vgl. Blomeke, Kaiser & Lehmann,
2008) und haben eine direkte Auswirkung auf das didaktische und kommunikative Han-
deln im Klassenraum (vgl. Reusser & Pauli 2014: S. 643). Einstellungen zum Lehrberuf,
zum Sprachenlernen und zur Mehrsprachigkeitsdidaktik entstehen schon friih. Anders als
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in anderen Berufen kennen alle Menschen, die einmal Schiiler*innen waren, den Leh-
rer*innenberuf bzw. eine bestimmte Perspektive darauf. So haben sich auch (Fremdspra-
chen-)Lehrkrafte bereits Jahre zuvor in der Schule, im Studium oder bei Auslandsaufent-
halten mit dem Berufsbild auseinandergesetzt und bestimmte Uberzeugungen hierzu
entwickelt (vgl. Purkarthofer, 2013: S. 64; Reusser & Pauli 2014: S. 645; Caspari, 2016: S.
308).

Daraus lasst sich schlussfolgern, dass Einstellungen (v)erlernbar sind und im Laufe
der Ausbildung auch verdandert werden kénnen (vgl. Kropp, 2020: S. 183). Daher bildet
die Untersuchung der Einstellung von angehenden Lehrkraften ein wichtiges Forschungs-
feld: Bereits wahrend und zu verschiedenen Zeitpunkten im Lehramtsstudium sollte an
den Uberzeugungen der Studierenden angesetzt werden, um das ,transformatorische Po-
tential“ (Melo-Pfeifer, 2019: S. 9) des Ausbildungsprozesses nutzen zu kénnen (vgl. Le-
gutke & Schart 2016: 33). In Bezug auf Mehrsprachigkeit bedeutet dies, dass sich ,mono-
linguale berufsbezogene Uberzeugungen nur transformieren [lassen], wenn plausible,
alternative Herangehensweisen im Lehramtsstudium aufgezeigt werden“ (Melo-Pfeifer,
2019: S. 13), beispielsweise in Form von Wissenselementen bzgl. soziologischer, erzie-
hungswissenschaftlicher und linguistischer Aspekte von Mehrsprachigkeit sowie Hand-
lungsoptionen, welche implizit Auswirkungen auf die Einstellungen der Studierenden ha-
ben.

3. Methode

3.1 Methode der Datenerhebung

Um die Forschungsfrage ,Welche Einstellungen haben herkunftsbedingt mehrsprachige
angehende Franzdsischlehrkrafte zu Mehrsprachigkeit im FSU internalisiert?” zu beant-
worten, wurde als Erhebungsmethode fiir das Interview optiert. Es stellt einen bewahrten
qualitativen Zugang, der auf eine ,moglichst unvoreingenommene Erfassung individuel-
ler Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen gesell-
schaftlicher Realitat” (Witzel, 2000: S. 2) abzielt, dar. Genauer handelt es sich hierbei um
problemzentrierte, leitfadengestiitzte Interviews (vgl. Witzel, 1982; 1985). Der Leitfaden
nimmt hierbei die Funktion eines Orientierungsrahmens und einer ,Gedachtnisstiitze fiir
den Interviewer” (Witzel, 1982: S. 90) ein. Dabei sorgen die Fragen fiir Vergleichbarkeit,
nicht aber fiir eine Standardisierung der Ergebnisse (vgl. Nohl, 2009: S. 21). Der biogra-
phische Einstieg soll die Interviewten auf die Textsorte Narration einstellen und Ver-
trauen aufbauen, wahrend im Verlauf des Interviews eine Zuspitzung auf das Forschungs-
problem erfolgt (vgl. Witzel, 2000: S. 3).

Bei den ausgewahlten Interviewpartnerinnen? handelt es sich um flinf Studentinnen
des Fachs Franzosisch fiir das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen mit tlirkischem

3 Es nahmen ausschlief3lich weibliche Studentinnen an den Interviews teil, ohne dass dies intendiert
war.
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Migrationshintergrund und Turkisch bzw. Kurdisch als HS. Alle Probandinnen sind weib-
lich, in NRW aufgewachsen und zur Schule gegangen. Sie studieren in unterschiedlichen
Fachsemestern (3. Bachelorsemester - 2. Mastersemester) an der Universitat zu Kéln. Die
Teilnahme an den Interviews war freiwillig und alle personenbezogenenDaten wurden
pseudonymisiert. Die Interviews wurden im April 2022 in den Raumlichkeiten der Uni-
versitat zu Kéln durchgefiihrt und audiographisch aufgezeichnet.

3.2 Methode der Datenaufbereitung und -auswertung

Die Audioaufnahmen wurden zunachst vollstindig nach den Transkriptionsregeln von
Kuckartz (2018: S. 167) transkribiert. Als Auswertungsmethode wurde mit der qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) gearbeitet. Als ,zentrale[s] Instrument der Ana-
lyse“ (Mayring, 2015: S. 51) wird ein Kategoriensystem verwendet, welches darauf zielt,
die Ergebnisse zu strukturieren und im Sinne der ,Intersubjektivitit” (ebd.) und der ,In-
tercoderreliabilitat“ (ebd.) ein Nachvollziehen der Analyse fiir andere sowie die Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse zu ermoglichen. Die Kategorienbildung erfolgt in einem in-
duktiv-deduktivem Wechselspiel zwischen Offenheit und Theoriebasiertheit: Entlang der
Forschungsfrage wurden in Anlehnung an Referenzstudien (vgl. Schépp, 2013; Benholz
et al,, 2017; Fischer & Ehmke, 2019; Bello, 2020) und den Interviewleitfaden deduktiv*
Kategorien gebildet, welche im Prozess des Auswertens um explorative induktive Kate-
gorien erweitert wurden. Die Hauptkategorien ,Einstellungen“ und ,Wissen“ verfligen
tiber die im folgenden Kapitel abgebildeten Subkategorien (Abbildung 1).

4 ,Im deduktiv orientierten Ansatz wird das Datenmaterial entlang vorab systematisierter Kategorien
geordnet und strukturiert, so dass theoretische Vorannahmen und Erkldrungsmodelle an das Mate-
rial herangetragen werden konnen. Im induktiv orientierten Ansatz dient erst das Datenmaterial
selbst dazu, Kategorien zu bilden, die Struktur eines Erklarungsmodells aus den systematisierten Zu-
sammenhangen abzuleiten und mit der Theorie vereinbar zu machen.” (Burwitz-Melzer & Steininger,
2022:S. 279-280).



Morris, Interviewstudie mit trkeistammigen angehenden Franzosischlehrkréften 140

@4 Einstellungen 0
©¢ Grundhaltung 25
@4 Sprachgebrauch Zuhause 11
@4 Monolingualer Habitus 15
@4 Sprachgebrauch im FSU 9
@4 Orientierung am native speaker 9
©g Scham fur HS-Kompetenzen 7
©¢ Sprachmischungen 13
©¢ Sprachverwirrung 7
@4 Sprachprestige 12
©¢ Kritik/Anderungsvorschlage 21
@4 Wissen 19
@ Linguistisches Fachwissen Turkisch-Franzésisch 15
©g¢' Nur Gemeinsamkeiten kénnen eingebracht werden 8
@4 Didaktisches Wissen 20
©4¢ Mehrkulturalitatsdidaktik 14

Abb. 1: Kodierleitfaden, entnommen aus der Datenanalysesoftware MAXQDA Analytics Pro 2022

4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus den Kategorien, welche in Abbildung 1 in tabel-
larischer Form dargestellt sind, vorgestellt und genauer erldautert. Dabei werden zunéachst
die Ergebnisse der Hauptkategorie ,Einstellungen mit all ihren Subkategorien und zuge-
horigen Ausziigen aus den Interviews dargelegt. Lediglich auf die Subkategorie ,Sprach-
gebrauch Zuhause“ wird nicht eingegangen, da es sich hier eher um biographische Daten
und Erfahrungen als weniger um Einstellungen handelt. Anschlief3end wird kurz auf die
zweite Hauptkategorie ,Wissen“ und ihre Subkategorien rekurriert. Die Zahlen rechts in
der Tabelle bezeichnen die Haufigkeit der Zuordnung von Textpassagen mit den entspre-
chenden Subkategorien.

Ein zentrales Ergebnis der Untersuchung, dem auch die meisten Aussagen zugeord-
net wurden (25), stellt die aufserordentlich positive Grundhaltung der Studierenden dar.
Alle verfiigen Uber eine aufgeschlossene und wertschiatzende Attitiide hinsichtlich
sprachlicher Vielfalt und dariiber hinaus tiber den Willen, mehrsprachige Schiiler*innen
zu fordern und deren HS in den FSU einzubinden. Sie sehen Mehrsprachigkeit als ,Berei-
cherung” (P1: Z. 150; P3: Z. 163, 194; P4: Z. 294, 508) an. Es besteht auch weitestgehend
Bedauern dartiber, dass eine Wertschiatzung der Mehrsprachigkeit wahrend der eigenen
Schulzeit kaum stattgefunden hat (vgl. P1: Z. 51; P4: Z. 148).

Jener aufgeschlossenen Grundhaltung stehen jedoch Konzepte und Haltungen ge-
geniiber, die dem wertschitzenden Umgang mit Mehrsprachigkeit teils widersprechen o-
der diese nur in bestimmten Situationen zulassen. So argumentieren die Teilnehmenden
im Sinne der funktionalen Einsprachigkeit im FSU:
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[st halt besser, wenn man (.) den Unterricht auf der Zielsprache halt (..), dann kénnen die
Schiiler ihre Kompetenz in der Sprache (...) verbessern. Ich finde, es kommt aber auch auf
das Thema an. Wenn das komplex ist, kdnnte man (.) das auch unterteilen in Franzésisch
und Deutsch, so dass die Schiiler dann keine Schwierigkeit haben zu folgen. (P5: Z. 158-162)

Diese Haltung wird nur von einer Probandin kritisch reflektiert. Sie wiinscht sich einzelne
Arbeitsphasen, in denen als Herausforderung ausschliefilich Franzdsisch gesprochen
wird. Dartiiber hinaus kénnen alle Sprachen gesprochen werden, die zum Lernerfolg bei-
tragen, also explizit auch die HS (vgl. P4: Z. 353-368).

Aufderhalb des Sprachunterrichts, etwa auf dem Pausenhof oder in den anderen Fa-
chern der Interviewten ist der monolinguale Habitus prasent. So antwortet eine Studentin
auf die Frage, ob sie das Kommunizieren auf anderen Sprachen oder das Switchen zwi-
schen verschiedenen Sprachen erlauben wiirde, mit folgender Aussage:

Nee, ware vielleicht doch zu extrem. Das verwirrt alle anderen. Vor allem,

wenn man beim Elternsprechtag sitzt und die Eltern dann auch wieder Tiirkisch sprechen

wollen oder so. Das wiirde ich, glaube ich, auch gar nicht mitmachen. Ich wiirde dann doch
in der deutschen Sprache bleiben und im Unterricht versuchen in der Zielsprache zu blei-

ben, nur anhand von Beispielen wiirde ich dann halt auf die andere Sprache zuriickgreifen.
(P1:Z.180-185)

Eine weitere Haltung, welche besonders bei den Studierenden der niedrigeren Semester
(P2; P3) vertreten ist, ist die der Orientierung am native speaker: Neben der Uberzeugung,
dass das Ziel des Franzosischunterrichts eine nahezu fehlerfreie Beherrschung der Ziel-
sprache ist, gehen die Studierenden davon aus, dass nur Lehrkrafte ,berechtigt” sind, ei-
gene Sprachen in den Unterricht einzubringen, die sie auch selbst fliefdend beherrschen:
»ich bin zwar mit den beiden Sprachen grofd geworden, aber meine Herzenssprache ist
Deutsch, das ist nicht Tiirkisch oder Kurdisch. Das (.), wiirde ich sagen, sollten eher die
machen, die wirklich zu 100% into it sind, aber ich kénnte es nicht“ (P2: Z. 115-120).

Sie duflern Angste ,was falsch [zu]vermittel[n]“ (P3: Z. 201) und schimen sich fiir
ihre Sprachkenntnisse in der HS (vgl. P2: Z. 267, 276, 280), welche sie als defizitar und
unzureichend ansehen. Auffillig war auf3erdem, dass die Studierenden haufig mehrspra-
chigkeits- und mehrkulturalitiatsdidaktische Gegenstande in einer ,extra Unterrichts-
stunde” (P2: Z. 185) oder ganz aufderhalb des Regelunterrichts sahen: ,Multikultitage®,
,Projekttage” (vgl. P4: Z. 419), ,Ramadanfest”, ,Festivals [...] wo dann alle Kulturen zu-
sammenkommen® (P5: Z. 146, 147) oder im herkunftssprachlichen Unterricht (vgl. P1).

Bei der Auswertung der Interviews wurde deutlich, dass eine klare Wissenshierar-
chie zwischen den Studierenden der niedrigeren und héheren Semester besteht. So ver-
figen die Bachelorstudentinnen sowohl iiber weniger linguistisches Wissen, als auch
liber weniger Ideen und Konzepte zur didaktischen Umsetzung von Mehrsprachigkeit im
Unterricht:

P2: es wird zwar gesagt: ,Unterstiitzen Sie Mehrsprachigkeit, das kann ich auch sagen (.),
aber ich weif3 einfach nicht wie. (P2: Z. 235-237)

P3: Im Tiirkischen gibt es Worter, die aus dem Franzosischen entlehnt wurden (.) damals.
Und deswegen konnte man das vielleicht irgendwie mit einbinden, ich weifd nicht inwiefern,
aber ja. (P3: Z. 80-82)
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[: Hast du da so konkrete Vorstellungen, wie man das machen kénnte?

P5: Also soweit noch nicht, aber den Willen hitte ich schon. (P5: Z. 84-85)

Diese Ausschnitte kontrastieren deutlich den Gegensatz zwischen dem Willen zur Umset-
zung und den fehlenden Ressourcen im Sinne von didaktisch-methodischem Wissen.
Auch die Masterstudierenden geben an, sich nicht ausreichend auf den Unterricht in
sprachlich heterogenen Klassen vorbereitet zu fiihlen. Sie verfiigen aber tiber deutlich
mehr Fachwissen: P1 etwa, paraphrasiert die Interdependenz- und Schwellenhypothesen
von Cummins (2000) (vgl. P1: Z. 32-35), wahrend P4 sogar Konzepte wie Translanguaging
(vgl. Garcia & Wei 2014) kennt und deutlich mehr linguistische Fachterminologie verwen-
det als die anderen: ,indogermanische Sprachen” (P4: Z. 175), ,Etymologie“ (P4: Z. 221),
»Subjektpronomina“ (P4: Z. 259), ,Briickensprache” (P4: Z. 448). Deutlich wird auch, dass
sie einen deskriptiven Blick auf Sprache hat, sodass nicht der sprachliche Standard im
Vordergrund steht, sondern die funktionierende Kommunikation. Sie macht auch kon-
krete Vorschlage zur Einbindung der HS in den FSU wie etwa Sprachstandanalysen zu Be-
ginn des Schuljahres oder inhaltliche Verkniipfungen von Mehrkulturalitit mit dem
Thema Schiiler*innenaustausch.

5. Diskussion der Befunde im Forschungskontext

Interviewt wurde trotz gemeinsamen Studienfachs und dhnlicher Migrationsgeschichte
eine sehr heterogene Gruppe mit verschiedenen Kompetenzen in der HS, unterschiedli-
chen Wissensstinden in Bezug auf didaktische Fragestellungen und Einstellungen und ei-
ner unterschiedlichen Vorstellung von Integration, Assimilation und Nahe zur Tiirkei als
sprachlich-kultureller Raum. All diese Faktoren, einschliefdlich der eigenen Erfahrungen
wahrend der Schulzeit, wirken sich auf die subjektiven Theorien, Einstellungen und Sicht-
weisen auf die Schule und den FSU aus (vgl. Reimann, 2016a: S. 63). So findet sich bei-
spielsweise in Bezug auf die Identifikation mit der tirkischen Sprache eine weite Band-
breite an verschiedenen Aussagen, aus denen Wiinsche und Bediirfnisse flir den
schulischen Umgang mit HS hervorgehen. Aus den Aussagen von P1 ldsst sich eine hohe
Identifikation mit der tiirkischen Sprache und Kultur herauslesen. Auch in der vierten Ge-
neration (die Nichten und Neffen von P1) wird weiterhin ausschliefilich Tiirkisch gespro-
chen, die Studentin verfiigt als einzige liber die tiirkische Staatsbiirgerschaft und bedauert
es, dass in der Schule im Regelunterricht kaum Beziige zur tiirkischen Sprache und Kultur
gemacht wurden. Dariiber hinaus kritisiert sie wie Mehlhorn (2020), dass der herkunfts-
sprachliche Unterricht unzuganglich und in der weiterfithrenden Schule gar nicht verfiig-
bar bzw. erreichbar war. In Dichotomie hierzu befinden sich P2 und P3, deren ,Herzens-
sprache” (P2: Z. 118) Deutsch ist und die im Alltag kaum noch Tiirkisch bzw. Kurdisch
sprechen. Auch zwischen den beiden muss jedoch differenziert werden: P2 ist die einzige
Probandin, die nicht mehr mit ihren Eltern zusammenwohnt, die aber ein ausgepragtes
Bewusstsein fiir Sprachprestige und Rassismus hat und inzwischen gerne iliber breitere
Kenntnisse in ihren HS verfligen wiirde. P3 hingegen betont an zwei Stellen, dass Men-
schen mit Migrationshintergrund anderen ,nicht tiberlegen” (P3: Z. 168) sind und mochte
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die HS eher in den Hintergrund stellen, um die monolingualen Schiiler*innen nicht zu be-
nachteiligen. Sie legt grofden Wert auf ihre eigene Integration und war mit dem Umgang
mit Mehrsprachigkeit wahrend der eigenen Schulzeit zufrieden, obwohl nicht auf ihre HS
eingegangen wurde (vgl. P3: Z. 46, 210).

Die Inhalte der Interviews bestatigen grofdtenteils, was in den letzten zehn Jahren
im deutschsprachigen Raum immer wieder festgehalten wurde (vgl. u. a. Georgi, Acker-
mann & Karakas, 2011; Reimann, 2016a): Studierende (und Lehrkrafte) haben eine grof3-
tenteils positive Grundhaltung, welche das Verstandnis von Mehrsprachigkeit als Res-
source und Potenzial umfasst; es besteht jedoch kaum didaktisch-methodisches
Fachwissen, um die positive Haltung auch in einen konstruktiven Umgang mit Schiler*in-
nen umwandeln zu kénnen. Ganz deutlich verschmelzen hier Einstellungen und Wissen:
Ohne das Wissen liber Translanguaging und Sprachrepertoires kann eine negative Hal-
tung gegeniiber der Verwendung von verschiedenen Einzelsprachen innerhalb einer Aus-
sage schlecht Einhalt geboten werden (obgleich die Probandin sich selbst vielmals Angli-
zismen bedient):

Ja, davon halte ich nicht viel, weil ich finde (.), dein Sprachstil ist dann einfach nicht mehr

clean, das muss man sage. Du wechselst dann so mittendrin. Ich hab mal selber die Erfah-

rung gemacht anfangs, als ich angefangen hab mit Freunden dann mal was halb auf Deutsch,

halb auf Tiirkisch zu sagen. Du merkst einfach richtig wie beide Sprachen darunter leiden.
Deshalb halte ich nicht viel davon. (P2: Z. 130-135)

So zeigt sich, dass viele der Einstellungen sowohl bei der Interviewstudie in diesem Bei-
trag als auch bei den Referenzstudien eher oberflachlich positiv sind bzw. dem aktuellsten
Forschungsstand hinsichtlich Spracherwerbsforschung und Mehrsprachigkeitsdidaktik
widersprechen.

Der Unterricht wird wie bei Méron-Minuth (2018) weiterhin als Fachunterricht ei-
ner Sprache verstanden, in dem maoglichst viel Sprachproduktion in der Zielsprache statt-
finden soll und nur bei Schwierigkeiten das Deutsche zu Hilfe geholt wird (vgl. Heyder &
Schadlich, 2015: S. 247). Diese Einstellung bestatigen vier der fiinf Probandinnen. Sie fiih-
ren weiter aus, dass sie die HS eher auféerhalb des Fachunterrichts sehen, etwa im her-
kunftssprachlichen Unterricht (vgl. P1), bei Projekttagen, Festen, in AGs (vgl. P4; P5) oder
im FSU in einer ,extra Unterrichtsstunde“ (P2: Z. 185), jedoch nicht im alltaglichen FSU.
Diese Einstellungen finden sich sowohl bei den lebensweltlich und nicht-lebensweltlich
mehrsprachigen Proband*innen von Bello (2020) als auch bei Schépp (2013) wieder, wo
das sprachenitibergreifende Arbeiten ,allenfalls in Form eines ,Kiirprogramms'‘ Eingang in
den FSU finden sollte, nachdem die ,Pflicht’ abgeschlossen ist“ (Schépp, 2013: S. 165).

Auch scheint bei den Kélner Probandinnen die Orientierung am native speaker pra-
sent zu sein. So wird davon ausgegangen, dass auf andere HS nicht eingegangen werden
kann und teilweise selbst Turkisch nicht eingebunden werden kann, da die Sprache nicht
sperfekt (P2: Z. 266) beherrscht wird. Dies haben sowohl Studierende anderer Universi-
taten (vgl. Schopp, 2013: S. 166) als auch Lehrkrafte (vgl. Heyder & Schadlich 2014: S. 194,
Méron-Minuth, 2018: S. 293; Reimann & Tziotzios 2018: S. 157) immer wieder formuliert.
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So wird u. a. ,aus Angst, vor den LernerInnen nicht kompetent zu wirken bzw. einen ,Feh-
ler’ zu begehen (Schopp, 2013: S. 155) davon ausgegangen, dass nur Sprachen einbezo-
gen werden konnen, die fehlerfrei beherrscht werden.
Ich glaube (.), man unterschétzt das, wie schwierig es ist, sich als Schiiler erstmal auf diese
Sprache zu konzentrieren ja und deshalb verstehe ich, dass man im Franzosischunterricht
sagt: ,Ich konzentriere mich jetzt erstmal primar auf die franzosische Sprache, nicht auch

noch auf die Tiirkische, weil das ja auch eine Herausforderung mit sich bringt’. (P2: Z. 166-
170)

Hier wird impliziert, dass Tirkisch als HS keine Ressource darstellt, sondern eher als zu-
satzliche Belastung und ,Interferenzgefahr (Schopp, 2013: S. 166) gesehen wird. Die
Schiiler*innen konnten einerseits von der Einbindung der HS in den FSU, andererseits
auch von der Mischung der Sprachen innerhalb eines Satzes verwirrt werden (vgl. Pro-
band*innen von Schépp, 2013; Reimann, 2016a; Benholz et al., 2017; Kropp, 2020). Diese
Einstellungen, in Zusammenspiel mit dem Ideal des native speaker, bewirken eine Repro-
duktion des Prestigesprachensystems, da diese von den Lehrkraften eher gesprochen und
als Ressource angesehen werden.

Beziiglich eines kritischen Blicks auf das Schulsystem kann die vorliegende Studie
bestatigen, was auch mehrsprachige Lehrkrafte in Georgi et al. (2011) sagten: Beide Pro-
band*innengruppen dufdern kaum strukturelle Kritik. In jener Studie wird eher von einem
pragmatischen Umgang mit Mehrsprachigkeit innerhalb des bestehenden Systems ge-
sprochen, ohne den Rahmen (Curricula, Lehrwerke, Ficherangebot) infrage zu stellen. Bei
der vorliegenden Studie zeigten sich besonders die Bachelorstudierenden unkritischer als
die fortgeschritteneren Studentinnen: Wahrend P4 Lehrwerke (vgl. Schopp, 2013; Méron-
Minuth, 2018; Kropp, 2020) und Curricula (vgl. Méron-Minuth, 2018) Kkritisiert und P1
sich Tiurkischunterricht wiinscht, kritisieren die Studierenden im Bachelor allenfalls die
Einstellungen der Lehrkrafte (vgl. P2).

Die insgesamt vor allem positive Grundhaltung der Probandinnen kénnte sowohl
auf den eigenen mehrsprachigen Hintergrund zuriickzufiihren sein (vgl. Reimann, 2016a;
Benholz etal, 2017; Bello, 2020) als auch auf das Sprachenstudium (vgl. Fischer & Ehmke,
2019), wobei betont werden muss, dass alle Probandinnen auch tiber die HS hinaus tiber
produktive und rezeptive Kompetenzen in ausgesprochen vielen Sprachen (fiinf bis sechs
Sprachen pro Probandin) verfiigen. So kénnten sich die Einstellungen der Studierenden
aufihr hohes Bildungsniveau und ihr weibliches Gender zuriickfiihren lassen, welches bei
der oben aufgefiihrten Studie in Korrelation zu positiveren Einstellungen stand (vgl. ebd.:
S.430).

Die Studierenden sind sich des Missverhaltnisses zwischen positiver Grundhaltung
und mangelndem Wissen bewusst und reflektieren dies an verschiedenen Stellen. Sie be-
mangeln, dass das fehlende Wissen mit der thematischen Prioritatensetzung an der Hoch-
schule zusammenhéangt und mehr Kurse zum Themenkomplex Mehrsprachigkeit angebo-
ten werden miissten.

Neben P4 dufiert auch P2, dass sich ihre Haltungen zur HS im Studium verdndert
haben und sie sich nicht mehr schamt, sondern Mehrsprachigkeit nun als etwas Positives
betrachten kann. Somit kénnen die Forschungsergebnisse von Benholz et al. (2017),
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Schlaak (2017) und Fischer & Ehmke (2019) bestatigt werden: Es besteht ein deutlicher
Unterschied zwischen Studierenden, die Lehrveranstaltungen zu bestimmten Themen-
komplexen (wie hier sprachliche Vielfalt und Mehrsprachigkeitsdidaktik, aber auch wei-
ter gefasst Inklusion wie bei Schlaak (2017)) besucht haben und solchen, die dies nicht
tun oder noch nicht getan haben. Auch die Semesterzahl spielt bei Referenzstudien wie
Fischer & Ehmke (2019) eine signifikante Rolle. Zwar wird in diesem Beitrag nicht quan-
titativ gearbeitet, es lasst sich trotzdem die Tendenz herausarbeiten, dass die Einstellun-
gen und das Wissen von den Studierenden im Laufe des Studiums zunehmen. Dies hangt
selbstredend mit den Inhalten der Lehrveranstaltung zusammen. Die Studienbiographie
von Probandin P4 veranschaulicht diese Aspekte: Sie befindet sich im 12. Hochschulse-
mester (und 2. Mastersemester) und hat in ihrem Studium einen sprachwissenschaftli-
chen Schwerpunkt gewahlt. Zudem hat sie bereits mehrere Franzosischdidaktikveran-
staltungen, die  DaZ-Einfiihrungsvorlesung®, ein  Seminar  explizit  zur
Mehrsprachigkeitsdidaktik (in der Romanischen Sprachwissenschaft) und weitere diver-
sitdtssensibilisierende Seminare im Rahmen der Bildungs- und Erziehungswissenschaf-
ten (das 2. Fach der Probandin) besucht. P4 kritisiert jedoch, dass spezifische mehrspra-
chigkeitsdidaktische Seminare nicht in das Modulhandbuch im Lehramt eingebaut sind
und daher nicht von allen Studierenden belegt werden: , das war ein Seminar, was ich ne-
ben anderen auswahlen konnte, (.) das war ja nicht pflichtmaf3ig. Das war ein Gliick, dass
ich das ausgewahlt habe und, dass das zeitlich gepasst hat, die meisten hatten das ja dann
nicht“ (P4: Z. 519-522). Schlaak (2017) geht davon aus, dass Wahlpflichtveranstaltungen
Filter darstellen und hauptsachlich Studierende, die bereits vor der Belegung des Semi-
nars einem Thema positiv oder interessiert zugewandt waren, ein solches Wahlseminar
oder Zusatzzertifikat belegen. Entsprechend kann sich Fischer & Ehmkes (2019: S. 429)
Schlussfolgerung einschrankungslos angeschlossen werden:
Hierdurch wird aber vor allem die Forderung unterstrichen, sprachsensibles Unterrichten
zur Aufgabe von Lehramtsstudierenden und Lehrkréften aller Facher zu machen [...]. Durch
die Verlagerung externer Lerngelegenheiten hinein in die Fachdidaktiken oder aber auch in
den verpflichtenden fachertbergreifenden Teil des Lehramtsstudiums koénnten auch die

Studierenden erreicht werden, die sich nicht aus eigenem Interesse zu einer Belegung eines
Kurses entschlief3en.

Eine flachendeckende Einfithrung in die Mehrsprachigkeitsdidaktik wird sich mit unter-
schiedlichen Vorstellungen iiber die genauen Inhalte von allen Probandinnen gewiinscht.

5 DaZ steht fiir Deutsch als Zweitsprache oder im Lehramtsausbildungskontext auch fiir ,Deutsch fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte®. Seit 2009 wird ein DaZ-Modul verpflich-
tend fiir alle Lehramtsstudierende in Nordrhein-Westfalen angeboten, welches an der Universitit zu
Koln fiir den Master angesetzt ist (vgl. Mercator-Institut, 2022).
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6. Fazit und Ausblick

Das Anliegen dieser Studie war es, die Einstellungen und das Wissen von mehrsprachigen
angehenden Fremdsprachenlehrkraften beziiglich (herkunftsbedingter) Mehrsprachig-
keit im FSU zu untersuchen. Exemplarisch wurde sich fiir Probandinnen einer bestimm-
ten Sprachkombination entschieden: Tiirkischsprechende Franzodsischstudierende des
Lehramts. Anhand dieser konkreten Sprachkombination sollte aufgezeigt werden, dass
Sprachen, die zunachst typologisch eher distant erscheinen, sich durchaus im FSU zum
sprachkontrastiven Arbeiten eignen. Gemeinsamkeiten und besonders auch Unterschiede
konnen aufgezeigt, besprochen und reflektiert werden (vgl. Hu, 2003). Die Auswahl des
Sprachpaars war zusatzlich exemplarisch gewahlt, da unter Berticksichtigung eines viel-
sprachigen Klassenzimmers in Deutschland immer mehr als zwei Sprachen beriicksich-
tigt werden miissen. Auch die Umgebungssprache (und fiir viele Schiiler*innen Erstspra-
che) Deutsch, andere HS (inklusive Minderheitssprachen und Varietdaten) und andere in
der Schule erlernten Sprachen sollten die Basis des modernen FSU und das Fundament
fir den Erwerb neuer Sprachen bilden (vgl. Reimann, 2016a). Die Thematisierung von
und Reflexion tiber Mehrsprachigkeit ist hierbei nicht nur fiir lebensweltlich mehrspra-
chige Schiiler*innen, sondern fiir alle Lernenden wichtig.

Schlussendlich lassen sich drei zentrale Ergebnisse aus der Interviewstudie heraus-
stellen:

1. Die Probandinnen dufdern sich ausgesprochen wertschiatzend und offen in Bezug
auf Mehrsprachigkeit. Sie haben einen ressourcenorientierten Blick auf diese und sehen
sprachliche Heterogenitat als Normalitiat an deutschen Schulen an. In Konflikt zu dieser
positiven Grundhaltung sind jedoch Konzepte und Uberzeugungen prisent, die dieser wi-
dersprechen. So dominiert weiterhin das Konzept der funktionalen Einsprachigkeit, wel-
ches meint, dass der FSU die Zielsprache in den Vordergrund riicken sollte und teils auch
implizieren kann, dass die Einbeziehung mehrerer Sprachen die Schiiler*innen verwirren
und vom Erwerben zielsprachlicher Kompetenzen ablenken kénnten. Sprachmischungen
werden dabei teils abgelehnt, wahrend das Ideal des native speaker einen zielsprachig
einsprachigen FSU bestdrkt und eine Einbindung von Sprachen, die nicht von den ange-
henden Lehrkraften fliefRend gesprochen werden, worunter teils auch ihre eigenen HS fal-
len, beeintrachtigt. Die HS werden eher aufierhalb des Unterrichts gesehen, etwa im her-
kunftssprachlichen Unterricht, in AGs oder Projektwochen.

2. Das Wissen und die Einstellung, welche wechselseitig Einfluss aufeinander neh-
men (vgl. Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008), steigen im Laufe des Studiums an, bzw.
werden auch positiver und weniger wertend. Darunter zahlt Wissen zum Spracherwerb,
zu Verfahren mehrsprachiger Kommunikation, zu Methoden und Didaktik, welches bei
den Probandinnen im Master stirker vertreten war, als bei denen im Bachelor.

3. Alle Studierende (ob im Master- oder Bachelorstudium) gaben an, sich nicht aus-
reichend auf den Unterricht in der Migrationsgesellschaft vorbereitet zu fiihlen. Sie wiin-
schen sich verpflichtende Lehrveranstaltungen an der Universitat, die Grundbegriffe und
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Konzepte der Mehrsprachigkeit umfassen, aber auch eine stiarkere Verbindung von The-
orie und Praxis und eine sprachliche Vertiefung in méglichen HS der Schiiler*innen.

Diese Erkenntnisse weisen darauf hin, dass lebensweltlich mehrsprachige Leh-
rer*innen zwar mehrsprachig und mehrkulturell leben und kommunizieren, sie jedoch
auch gesellschaftlich vorherrschende Orientierungen und Uberzeugungen internalisiert
haben, die im Studium gezielt und wissenschaftlich fundiert aufgebrochen werden miis-
sen. Um das ,transformatorische Potential“ (Melo-Pfeifer, 2019: S. 9) der Ausbildung nut-
zen zu konnen, sollten sich Lehramtsstudierende verpflichtend und facheriibergreifend
mit Migration und Mehrsprachigkeit aus erziehungswissenschaftlicher, (kognitions-)lin-
guistischer und soziologischer Perspektive auseinandersetzen. Die Tatsache, dass fast alle
Probandinnen in der vorliegenden Studie von einem wenig wertschatzenden bis hin zu
ignoranten, sprachverbietenden und als rassistisch benannten Umgang von Lehrkraften
wahrend der eigenen Schulzeit hinsichtlich der HS berichteten, unterstreicht den Hand-
lungsbedarf. Um konkrete Verdnderungen in den Einstellungen von (angehenden) Lehr-
kraften mit und ohne Migrationshintergrund erzielen zu kénnen, muss in diesem Bereich
noch viel Forschung getatigt werden (vgl. Fischer & Ehmke 2019: S. 430; Bello 2020: S.
179). Dabei sollte neben der ersten auch die zweite Phase der Lehrer*innenbildung in den
Fokus zukiinftiger Studien gestellt werden. Diese stellt als Schnittstelle zwischen dem
iiberwiegend theoretisch und fachwissenschaftlich ausgerichteten Studium und der Be-
rufseinstiegsphase ein wichtiges Professionalisierungsmoment dar (vgl. KoSinar, 2014)
und wurde bisher in Bezug auf Mehrsprachigkeit im FSU nicht beforscht. Langfristig wird
,die verbindliche Auseinandersetzung mit diesem Bereich in der Ausbildung spater ein-
mal den Schiiler*innen, deren Eltern, der Schulentwicklung und nicht zuletzt den Lehr-
kraften des Lehrerkollegiums zu Gute kommen*“ (Bello, 2020: S. 179).
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