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Mehrsprachigkeit und schulische Inklusion in der 
Professionalisierung von Lehrkräften –  

interdisziplinäre Zugänge 

Abstract  

Der	Beitrag	diskutiert	Potentiale	eines	–	bislang	wenig	in	der	Lehrer*innenbildung	reflektierten	–	
interdisziplinären	Zugangs	am	Gegenstandsbereich	des	Verhältnisses	von	migrationsbedingter	
Mehrsprachigkeit	und	schulischer	Inklusionsanforderungen.	Vor	dem	Hintergrund	aktueller	pro-
fessionalisierungstheoretischer	Überlegungen	werden	ausgewählte	erziehungswissenschaftliche	
und	 linguistische	 Forschungsergebnisse	 referiert.	 Am	 Beispiel	 einer	 Lehrveranstaltung	 wird	
exemplarisch	diskutiert,	welche	Reflexionsprozesse	mittels	Forschenden	Lernens	auf	der	Grund-
lage	eines	interdisziplinären	Zugangs	hervortreten.	
	
This	article	discusses	the	potential	of	an	interdisciplinary	approach	to	studying	the	relationship	
between	multilingualism,	due	to	immigrant	languages,	and	schooling	requirements	for	inclusion	
-	an	understudied	area	within	teacher	education.	Against	the	background	of	current	thoughts	in	
professionalisation	theory,	we	present	selected	pedagogical	and	linguistic	research	findings.	Tak-
ing	a	course	as	an	example,	we	discuss	reflectivity	processes	that	emerge	from	research-based	
learning	based	upon	an	interdisciplinary	framework.	
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1. Einleitung 

Sprachliche	Fähigkeiten	von	Lernenden	gelten	seit	langem	als	Mechanismus	der	Repro-
duktion	 von	 Bildungsungleichheit	 (vgl.	 Mecheril	 &	 Quehl,	 2006;	 vgl.	 Kempert,	 Edele,	
Rauch,	Wolf,	Paetsch,	Darsow	&	Stanat,	2016;	vgl.	Flubacher	&	Del	Percio,	2017).	So	ent-
stehen	 im	 Zusammenhang	 der	 migrationsgesellschaftlichen	 Pluralisierung	 erstens	 die	
Forderung	nach	einer	stärkeren	Reflexion	sprachlicher	Voraussetzungen	von	schulischen	
Bildungsprozessen	einerseits	und	nach	einer	stärkeren	Anerkennung	von	lebensweltli-
cher	Mehrsprachigkeit	andererseits	(vgl.	Dirim	&	Mecheril,	2018;	vgl.	Haberzettl,	2014).	
Zweitens	geraten	mit	der	menschenrechtlich	verankerten	und	bildungspolitisch	adres-
sierten	Inklusionserwartung	zunehmend	auch	schulische	Exklusionsprozesse	sowie	Phä-
nomene	der	sonderpädagogischen	Über-	und	Unterdiagnostizierung	von	mehrsprachig	
aufwachsenden	Lernenden	 in	den	Blick	 (vgl.	 z.	B.	Gomolla	&	Radtke,	2002;	vgl.	 Schulz,	
Grimm,	Schwarze	&	Wojtecka,	2017).	Mit	Blick	auf	die	Professionalisierung	angehender	
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Lehrkräfte	ergibt	sich	hieraus	die	Herausforderung,	sprach-	und	erziehungswissenschaft-
liche	 Perspektiven	 auf	 lebensweltlich-individuelle	 und	 schulisch-institutionelle	 Mehr-
sprachigkeit	zum	Gegenstand	interdisziplinärer	Auseinandersetzung	zu	machen.	Der	vor-
liegende	Beitrag	bringt	Theorien	und	Befunde	aus	der	Forschung	zu	Spracherwerb	und	
Spracherhalt,	Sprachhierarchien	und	Einstellungen	zu	Mehrsprachigkeit	in	einen	Zusam-
menhang	mit	Konzepten	und	Einsichten	aus	Studien	auf	dem	Feld	der	Migrationspädago-
gik	sowie	der	bildungssoziologischen	Ungleichheitsforschung,	ohne	jedoch	Anspruch	auf	
eine	ausführliche	Abhandlung	der	jeweiligen	Diskurse	zu	erheben.		

Präsentiert	werden	konzeptionelle	und	didaktische	Vorschläge	 für	die	Lehrer*in-
nenbildung,	die	von	der	Annahme	einer	doppelten	Transformationsanforderung	 in	der	
Professionalisierung	von	Lehrkräften	ausgehen	(Abschnitt	2):	Diese	besteht	einerseits	im	
Hinblick	auf	migrationsgesellschaftliche	Diversität,	welche	die	Auseinandersetzung	mit	
Mehrsprachigkeit	und	Sprachbildung	erfordert.	Andererseits	besteht	mit	dem	Anspruch	
der	 Entwicklung	 einer	 inklusiven	 Schule	 die	 Aufforderung,	 Sichtweisen	 auf	 schulische	
Leistungsanforderungen	und	Selektionsprozesse	zu	verändern.	Im	Hinblick	auf	diese	An-
forderungen	 skizzieren	wir	 in	diesem	Beitrag	disziplinäre	Perspektiven	auf	Mehrspra-
chigkeit	und	Inklusion	im	schulischen	Feld	(Abschnitt	3).	Im	Anschluss	daran	diskutieren	
wir	am	Beispiel	eines	Seminarkonzeptes	Potentiale,	die	aus	dem	Dialog	sprachwissen-
schaftlicher	und	erziehungswissenschaftlicher	Zugänge	zu	diesen	Themen	für	die	Profes-
sionalisierung	von	Lehrkräften	entstehen	können	(Abschnitt	4).	Der	Beitrag,	der	sich	als	
Werkstattbericht	versteht,	schließt	mit	allgemeineren	Überlegungen	für	die	Vermittlung	
interdisziplinärer	Perspektiven	in	der	Lehrer*innenbildung	(Abschnitt	5).	

2. Aktuelle Herausforderungen in der Lehrerprofessionalisierung für die inklu-
sive Schule der Migrationsgesellschaft 

Migrationsgesellschaftlicher	Wandel	 und	 steigende	 Inklusionsanforderungen	wie	 auch	
der	Paradigmenwechsel	von	differenzpädagogischen	hin	zu	diversitätsorientierten	päda-
gogischen	Ansätzen	gehen	mit	veränderten	Anforderungen	an	Lehrer*innenprofessiona-
lität	einher.	Als	kritische	Aspekte	der	Lehrer*innenbildung	gelten	in	diesem	Zusammen-
hang	sowohl	berufliche	Fähigkeiten,	etwa	unterrichtsmethodisches,	diagnostisches	und	
kooperationsbezogenes	Wissen,	wie	auch	Überzeugungen	und	Einstellungen	von	(ange-
henden)	Lehrkräften	(vgl.	z.	B.	Terhart,	2015:	S.	23).	Vor	dem	Hintergrund	des	doppelten	
Transformationsdrucks	auf	die	Professionalisierung	(angehender)	Lehrer*innen	für	eine	
inklusive	 Schule	 in	 der	 Migrationsgesellschaft	 diskutieren	 aktuelle	 Konzeptionen	 zur	
Neuausrichtung	der	Lehrer*innenbildung	ähnliche	Herausforderungen	und	Lösungsan-
sätze.		

So	 zeigen	 etwa	 Studien	 zum	 Umgang	 von	 Lehrkräften	 mit	 migrationsbedingter	
Mehrsprachigkeit,	dass	Lehrer*innen	diese	zwar	positiv	bewerten,	ihrer	Einbeziehung	in	
den	Unterricht	 aber	 skeptisch	 gegenüberstehen	 (vgl.	 z.	B.	 Bien,	 2012;	 vgl.	 Panagiotop-
oulou	&	Rosen,	2017;	vgl.	Bredthauer	&	Engfer,	2018).	Auch	bezogen	auf	die	Inklusion	
von	Lernenden	mit	Beeinträchtigungen	kommen	verschiedene	Studien	übereinstimmend	
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zu	dem	Befund,	dass	Lehrkräfte	inklusive	Bildungssettings	zwar	grundlegend	positiv	be-
werten	(zusammenfassend	Ruberg	&	Porsch,	2017),	die	Bedingungen	ihrer	Umsetzung	
jedoch	 negativ	 einschätzen	 (z.	B.	 Dumke	&	 Eberl,	 2002;	 vgl.	 De	 Boer,	 Pijl	 &	Minnaert,	
2011).		

Die	Konzeption	von	Ansätzen	der	Professionalisierung	von	Lehrkräften	bezieht	sich	
neben	der	(fach-)didaktischen	Vermittlung	methodischer	Ansätze	der	Individualisierung	
und	Leistungsdifferenzierung	im	Unterricht	deshalb	auch	auf	die	Arbeit	an	den	Haltungen	
von	(angehenden)	Lehrkräften.	So	wird	in	sprachwissenschaftlichen	Auseinandersetzun-
gen	eine	Sensibilisierung	von	 (angehenden)	Lehrkräften	 in	 ihrer	Sichtweise	auf	Mehr-
sprachigkeit	für	notwendig	erachtet.	Auf	der	Grundlage	einer	systematischen,	im	Curricu-
lum	als	 Pflichtanteil	 ausgewiesenen,	 allgemeinen	Auseinandersetzung	mit	 dem	Thema	
(vgl.	 Chlosta	 &	 Fürstenau,	 2010;	 vgl.	 Becker-Mrotzek,	 Rosenberg,	 Schroeder	 &	Witte,	
2017)	 sollen	 fachunterrichtsbezoge	 Kompetenzen	 in	 der	 Vermittlung	 von	 Deutsch	 als	
Zweitsprache	(sogenannte	„DaZ-Kompetenzen“)	erworben	werden	(vgl.	u.	a.	Köker,	Ro-
senbrock-Agyei,	Ohm,	Carlson,	Ehmke,	Hammer,	Koch-Priewe	&	Schulze,	2015).	Zugleich	
müssen	 sprachliche	 Kenntnisse	 von	 Herkunftssprachensprecher*innen	 im	 schulischen	
Fremdsprachenunterricht	 dieser	 Sprachen	 berücksichtigt	 werden	 (vgl.	 z.	B.	 Reimann,	
Cantone,	Venus,	Haller	&	Di	Venanzio,	2018).	Die	Professionalisierung	durch	die	Vermitt-
lung	didaktischer	Konzepte,	die	es	ermöglichen,	konkret	sprachliche	Diversität	im	Unter-
richt	einzubinden	(aktuell	Goltsev	&	Bredthauer,	2020),	ist	ebenfalls	von	großer	Bedeu-
tung.		

Diese	Forderungen	sind	anschlussfähig	an	erziehungswissenschaftliche	Professio-
nalisierungsdebatten.	So	spricht	Huxel	(2018)	mit	Blick	auf	den	schulischen	Umgang	mit	
der	Mehrsprachigkeit	von	Schüler*innen	in	der	Schule	von	einem	„monolinguale[n]	be-
rufliche[n]	Habitus	von	Lehrkräften“	(ebd.:	S.	110).	In	der	wissenschaftlichen	Begleitung	
von	 Fortbildungsveranstaltungen	mit	 Kollegien	 von	 Grundschulen	 zu	 einer	mehrspra-
chigkeitsorientierten	Schulentwicklung	arbeitet	sie	schulische	Reflexionsräume	zur	Aus-
einandersetzung	mit	der	eigenen	Praxis	des	Umgangs	mit	Mehrsprachigkeit	als	zentral	
für	 das	 Aufbrechen	 dieses	 Habitus	 heraus.	 Ivanova-Chessex,	 Frankhauser	 &	 Wenger	
(2017)	sprechen	bezogen	auf	Anforderungen	an	„das	pädagogische	Können	von	Lehrerin-
nen	und	Lehrern	 in	der	Migrationsgesellschaft“	 (ebd.:	 S.	182)	von	 „kritisch-reflexive[r]	
Professionalität“	(ebd.:	S.	186).	In	der	migrationspädagogisch	orientierten	Konturierung	
des	Konzepts	verweisen	sie	auf	die	Notwendigkeit,	die	Erwartung	pädagogischer	Hand-
lungssicherheit	zu	suspendieren,	auf	die	kritische	Auseinandersetzung	mit	gesellschaftli-
chen	und	schulischen	Machtverhältnissen	sowie	auf	die	Reflexion	des	eigenen	pädagogi-
schen	Handelns.	Die	Forderung	von	Reflexionsfähigkeit	bezieht	sich	damit	etwa	auf	die	
Identifikation	von	Kulturalisierungsprozessen	oder	das	Verständnis	der	eigenen	Positio-
niertheit	in	gesellschaftlichen	Dominanzverhältnissen	(ebd.).		

Mit	Blick	auf	Professionalisierungsanforderungen	im	Kontext	der	schulischen	Inklu-
sion	von	Kindern	mit	diagnostizierten	sonderpädagogischen	Förderbedarfen	werden	mit	
der	Einbeziehung	von	Ansätzen	der	Disability	Studies	gegenwärtig	verstärkt	Perspekti-
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ven	diskutiert,	die	eine	kritische	Reflexion	von	schulischer	Leistungsordnung,	Zuschrei-
bungsprozessen,	 Diagnoseverfahren	 und	 schulischen	 Exklusionsprozessen	 einfordern	
(vgl.	z.	B.	Rosken,	2016;	vgl.	Emmerich	&	Moser,	2020).	Im	Rahmen	eines	„breiten“	Inklu-
sionsbegriffes	werden	 ähnliche	Absichten	 auf	 die	 beiden	 benachteiligten	 Gruppen	 der	
Lernenden	mit	sonderpädagogischem	Förderbedarf	und	der	DaZ-Lernenden	(Deutsch	als	
Zweitsprache)	bezogen	(vgl.	Riemer,	2017:	S.	175).	Im	Rahmen	der	sprachdidaktischen	
und	-diagnostischen	Professionalisierung	geht	es	dabei	dringend	darum,	bei	mehrspra-
chig	aufwachsenden	Kindern	bei	Testungen	differenziert	vorzugehen	und	zu	reflektieren,	
dass	–	bei	Nichtberücksichtigung	der	Erstsprachen	–	der	Einsatz	von	Intelligenztests,	die	
im	Grunde	nur	funktionieren,	wenn	die	IQ-Testsprache	auch	die	Erstsprache	der	Geteste-
ten	ist,	und	die	zu	Unrecht	angepeilte	monolinguale	Bezugsnorm	dieser	Tests	diskrimi-
nierend	sind	(vgl.	u.	a.	Scharff	Rethfeldt,	2013).		

Konzeptionelle	Überlegungen	schließen	in	beiden	Feldern	damit	an	die	seit	gerau-
mer	Zeit	im	Kontext	der	Lehrer*innenbildung	diskutierte	Forderung	nach	der	Ausbildung	
kritischer	Reflexivität	von	Lehrkräften	an	(zusammenfassend	Berndt,	Häcker	&	Leonhard,	
2017).	Auch	wenn	dabei	durchaus	unterschiedliche	Verständnisse	von	Reflexivität	beste-
hen	 und	Reflexionsfähigkeit	 auf	 je	 unterschiedliche	 inhaltliche	 Aspekte	 gerichtet	wird	
(für	eine	Kritik	siehe	Häcker,	2019),	gibt	es	in	Settings	der	Lehrer*innenbildung	einige	
grundlegende	Vorschläge	zu	ihrer	Förderung.	Diese	beziehen	sich	in	erster	Linie	auf	einen	
theoriegeleiteten	Umgang	mit	eigenen	Praxiserfahrungen,	auf	die	Herstellung	kommuni-
kativer	Settings	des	kritischen	Austauschs	sowie	auf	Ansätze	Forschenden	Lernens	als	
Perspektive	der	Distanzierung	von	schulischen	Handlungszwängen	und	zur	Stärkung	ei-
nes	analytischen	Zugangs	zu	Schulpraxis.	Zugleich	wird	in	diesem	Zusammenhang	auch	
diskutiert,	dass	Wissensbestände	aus	unterschiedlichen	Fachkulturen	in	der	Lehrer*in-
nenbildung	im	interdisziplinären	Dialog	zu	vermitteln	seien	(vgl.	Falkenstörfer,	Keeley	&	
Zepter,	2018;	vgl.	Meister	&	Hericks,	2020).	

3. Disziplinäre Perspektiven auf das Verhältnis von Mehrsprachigkeit und Inklu-
sion in der Schule  

3.1 Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im schulischen Feld 

Aus	 erziehungswissenschaftlicher	 Perspektive	 erfährt	 die	 Thematisierung	 von	 (schuli-
scher)	Mehrsprachigkeit	wie	auch	von	Inklusion	einen	massiven	Bedeutungsgewinn	und	
es	findet	ein	Paradigmenwechsel	in	der	disziplinären	Auseinandersetzung	mit	Heteroge-
nität	statt	(vgl.	Lutz	&	Wenning,	2001;	vgl.	Budde,	2012;	vgl.	Koller,	2014).	Seit	Beginn	der	
1990er	 Jahre	 wird	 Heterogenität	 zunehmend	 als	 produktive	 soziale	 Bedingung	 von	
Schule	betont.	Damit	wurde	mit	einer	langen	(schul-)pädagogischen	Tradition	gebrochen,	
die	vor	dem	Hintergrund	problematisierender	Zugänge	auf	die	Reduktion	von	Heteroge-
nität	 und	 die	Homogenisierung	 von	 Schüler*innengruppen	 ausgerichtet	war	 (vgl.	 Em-
merich	&	Hormel,	2013).	Gleichzeitig	entstand	damit	eine	breite	empirische	Forschung,	
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die	sich	kritisch	mit	schulischen	Selektionspraktiken	und	institutionellen	Diskriminierun-
gen	auseinandersetzte	und	die	insbesondere	auf	die	sozialen	Kategorien	Migration	und	
Behinderung	gerichtet	ist.		

Gesellschaftliche	Entwicklungen	haben	die	wissenschaftliche	Auseinandersetzung	
mit	Diskriminierungspotentialen	des	Schulsystems	entscheidend	unterstützt.	Mit	der	An-
erkennung	 der	 Bedeutung	 von	 Migration	 für	 die	 Bundesrepublik	 mit	 Änderung	 des	
Staatsbürgerschaftsrechts	im	Jahr	2000	und	der	Durchsetzung	des	Integrationsdisposi-
tivs	(kritisch	hierzu	Mecheril,	2011)	rückten	auch	Fragen	der	schulischen	Teilhabe	von	
selbst	 migrierten	 Kindern	 und	 Jugendlichen	 sowie	 Post-Migrant*innen	 in	 den	 Mittel-
punkt.	Diese	Entwicklung	wurde	unterstützt	und	weiter	angeregt	durch	die	Ergebnisse	
internationaler	Schulleistungsvergleiche,	die	dem	deutschen	Schulsystem	neben	einer	ge-
nerell	hohen	herkunftsbezogenen	Selektivität	insbesondere	eine	migrationsbezogene	Bil-
dungsungleichheit	bescheinigte	(zusammenfassend	Fereidooni,	2011).		

Einschlägige	 Untersuchungen	 heben	 insbesondere	 das	 Selektionspotential	 von	
Sprache	hervor.	So	weist	Gogolin	(1994)	 in	 ihrer	schulsystem-	und	wissensgeschichtli-
chen	Arbeit	auf	den	„monolingualen	Habitus“	der	deutschen	Schule	hin,	der	die	deutsche	
Sprache	und	hier	besonders	einen	akademisch	orientierten	Sprachgebrauch	zur	Voraus-
setzung	von	schulischer	Bildung	macht.	 Indem	die	deutsche	Schule	aber	wie	selbstver-
ständlich	von	 lebensweltlicher	Einsprachigkeit	ausgeht	und	diese	als	natürliche	Eigen-
schaft	 aller	 Schüler*innen	 ansieht,	 werden	 insbesondere	 Kinder	 und	 Jugendliche	 im	
Schulsystem	strukturell	benachteiligt,	die	in	ihren	Herkunftsfamilien	mit	einer	anderen	
Sprache	als	Deutsch	aufwachsen.	Migrationsbezogene	Mehrsprachigkeit	wird,	so	sie	sich	
nicht	 auf	 sogenannte	 ‚Prestigesprachen‘	 bezieht,	 nicht	 als	 zusätzliche	Ressource	 vieler	
Kinder	und	Jugendlicher	angesehen,	sondern	entlang	von	sprachbezogenen	Hierarchien	
weitgehend	ausgeblendet,	so	dass	(noch)	fehlende	oder	eingeschränkte	Kenntnisse	der	
deutschen	Sprache	als	Defizit	erscheinen	(vgl.	Mecheril	&	Hoffarth,	2006;	vgl.	Fürstenau	
&	Niedrig,	2011).	Auch	die	 sprachliche	Förderung	 innerhalb	des	Schulsystems	blendet	
migrationsbedingte	Mehrsprachigkeit	weitgehend	aus	und	bleibt	dabei	auf	wenige	Spra-
chen	neben	Englisch,	Französisch	und	Latein	bezogen	(vgl.	den	aktuellen	Beitrag	von	Vo-
gel,	2020).	Sprache	wird	damit	zu	einem	Mechanismus	der	natio-ethno-kulturellen	Zuge-
hörigkeitsordnung	(vgl.	Mecheril,	2002),	die	in	der	Schule	zur	Konstruktion	von	Anders-
heit	herangezogen	wird	(vgl.	Dirim,	2016).	Die	Abwertung	von	Herkunftssprachen	zeigt	
sich	schließlich	auch	in	solchen	schulischen	Sprachpolitiken,	die	auf	das	Schulleben	und	
den	 unterrichtlichen	 wie	 alltagsweltlichen	 Gebrauch	 von	 Herkunftssprachen	 in	 der	
Schule	bezogen	sind	(vgl.	z.	B.	Heinemann	&	Dirim,	2016;	vgl.	Dean,	2019,	2020).	Neo-
Linguizismen	als	sprachbezogene	Rassismen	äußern	sich	im	institutionellen	Zusammen-
hang,	wenn	z.	B.	die	Nutzung	von	Herkunftssprachen	in	der	Schule	durch	Sprachverbote	
reglementiert	und	kriminalisiert	wird	(vgl.	Dirim,	2016).	

Zugleich	wird	Sprache	direkt	zum	Selektionsmechanismus,	wenn	Einschätzungen	
zur	Kenntnis	der	deutschen	Sprache	herangezogen	werden,	um	Selektionsentscheidun-
gen	 zu	 begründen.	 In	 ihrer	 Studie	 zur	 institutionellen	 Diskriminierung	 im	 deutschen	
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Schulsystem	zeigen	Gomolla	und	Radtke	 (2002),	 dass	dies	 insbesondere	 an	den	Über-
gangsschwellen	 der	 Einschulung	 (Rückstellungen),	 bei	 der	 Schullaufbahnempfehlung	
zwischen	Grund-	 und	weiterführender	 Schule	 sowie	 im	Rahmen	 sonderpädagogischer	
Förderdiagnosen	 geschieht.	 So	 kommt	 es	 strukturell	 zu	 einer	 Überrepräsentation	 von	
Kindern	 aus	migrierten	 und	 postmigrantischen	 Familien	 in	 schulvorbereitenden	Maß-
nahmen,	 an	 niedrigqualifizierenden	 Schulen	 sowie	 an	 Förderschulen	mit	 den	 Schwer-
punkten	sprachliche	Entwicklung	und	Lernen	(vgl.	Kemper	&	Weishaupt,	2011).		

In	der	bundesdeutschen	Auseinandersetzung	um	die	Durchsetzung	eines	inklusiven	
Schulsystems	wird	gerade	auf	migrationsspezifische	Benachteiligung	über	Förderdiagno-
sen	und	Überweisungen	auf	Förderschulen	intensiver	hingewiesen	(z.	B.	Akbaba	&	Buch-
ner,	2019).	Mit	den	Auseinandersetzungen	über	die	UN-Konvention	zur	Durchsetzung	der	
Rechte	von	Menschen	mit	Behinderungen	wird	vor	dem	Hintergrund	von	erziehungswis-
senschaftlichen	 und	 bildungssoziologischen	 Studien	 zur	 Bildungsungleichheit	 zuneh-
mend	ein	weites	Inklusionsverständnis	vertreten,	das	gerade	auch	migrationsbezogene	
Benachteiligungen	im	Bildungssystem	in	den	Blick	nimmt	(vgl.	z.	B.	Lang-Wojtasik,	2013;	
vgl.	Stošić,	Hackbarth	&	Diehm,	2019).		

3.2. Spracherwerb und Sprachbildung 

In	 Zusammenhang	mit	 gesellschaftlichen	 und	 schulisch-institutionellen	 Entwicklungen	
(vgl.	3.1)	sollte	eine	(sozio-)linguistische	Mehrsprachigkeitsforschung	ebenfalls	 lebens-
weltliche,	begünstigende	und	erschwerende	Bedingungen	für	einen	erfolgreichen	Erwerb	
(auch	mehrerer	Sprachen)	untersuchen	(vgl.	beispielsweise	Müller,	Kupisch,	Schmitz	&	
Cantone,	2011;	vgl.	Riehl,	2018).	So	führen	verschiedene	Konstellationen	in	Familien	und	
Gesellschaften	dazu,	dass	Kinder	in	den	ersten	Lebensjahren	mit	mehr	als	einer	Sprache	
in	Kontakt	kommen	können	(vgl.	Müller	et	al.,	2011)	und	diese	Sprachen	im	Alltag	in	ver-
schiedenen	Situationen	(z.	B.	zuhause,	in	Institutionen,	im	Sportverein,	beim	Gottesdienst	
etc.)	gebrauchen	(vgl.	Cantone,	2016).	Ein	ungesteuertes	(d.	h.	ein	nicht	durch	Unterricht	
begleitetes)	mehrsprachiges	Aufwachsen	kann	sowohl	simultan	als	auch	sukzessiv	erfol-
gen,	wobei	der	Zeitpunkt	des	Erstkontakts	für	Vorhersagen	der	Sprachentwicklung	we-
sentlich	ist	(vgl.	Rothweiler,	2007:	S.	122).		

Schulen	sollten	grundsätzlich	einen	Unterricht	anbieten,	der	den	besonderen	Be-
dürfnissen	aller	Kinder	und	Jugendlicher	gerecht	wird.	Aus	sprachlicher	Sicht	bedeutet	
dies,	dass	sowohl	eine	durchgängige	Sprachbildung	(vgl.	Gogolin	&	Lange,	2011)	als	auch	
ein	 sprachsensibler	 Fachunterricht	 (vgl.	 Leisen,	 2013)	 elementare	 Konzepte	 sind,	 die	
dazu	 verhelfen,	 sich	 das	Register	 der	Bildungssprache	 anzueignen.	Gogolin	 und	Lange	
(2011)	 beschreiben	Bildungssprache	mit	 Verweis	 auf	Habermas	 (1977)	 als	 „dasjenige	
Sprachregister	[…],	mit	dessen	Hilfe	man	sich	mit	den	Mitteln	der	Schulbildung	ein	Orien-
tierungswissen	verschaffen	kann“	(Gogolin	&	Lange,	2011:	S.	108).	Der	systematische	Er-
werb	dieses	Sprachregisters	geschieht	in	der	Regel	nicht	–	hier	geht	man	bisweilen	von	
einer	falschen	Präsupposition	aus	–	im	informellen	Bereich	der	ungesteuerten,	familiären	
Sprachaneignung,	sondern	muss	per	definitionem	in	einer	Bildungseinrichtung	erfolgen.	
Dies	gilt	für	ein-	wie	mehrsprachige	Kinder	und	Jugendliche	gleichermaßen.	
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Aus	 der	 Perspektive	 der	 Zweitspracherwerbsforschung	machte	Haberzettl	 schon	
2014	deutlich,	dass	das	Lernpotential	mehrsprachiger	Kinder	und	Jugendlicher	aufgrund	
(fach-)sprachlicher	Herausforderungen	im	Deutschen	selten	ausgeschöpft	wird.	Schulz	et	
al.	(2017)	betonen	zudem,	dass	Erwartungen,	die	sich	an	eine	einsprachige	Schüler*in-
nenschaft	 richten,	Kinder	 im	Zweitspracherwerb	benachteiligten,	 zumal	 ihre	Erstspra-
chenkenntnisse	an	Schulen	keine	Berücksichtigung	finden:		

„Zu	wünschen	wäre	den	Kindern	mit	Deutsch	als	Zweitsprache,	dass	ihre	sprachlichen	Fä-
higkeiten,	auch	in	ihren	verschiedenen	Erstsprachen,	noch	stärker	als	Chance	für	eine	mehr-
sprachige	 Gesellschaft	 wahrgenommen	 werden.	 Herausforderungen	 liegen	 nicht	 zuletzt	
auch	im	deutschen	Bildungssystem	begründet:	Immer	noch	stellen	Normen	und	Vorstellun-
gen,	die	nur	an	monolingualen	Kindern	ausgerichtet	sind,	 für	frühe	Zweitsprachlernende	
Bildungsbarrieren	dar,	gegen	die	ihre	Stärken	allein	wenig	auszurichten	vermögen“	(Schulz	
et	al.,	2017:	S.	204)	

Blicken	wir	auf	den	gesteuerten	schulischen	Erwerb	einer	Sprache	wie	Deutsch,	die	auch	
die	Umgebungssprache	darstellt,	so	weisen	DaZ-Lernende	aufgrund	der	kürzeren	Kon-
taktdauer	 eine	 geringere	 sprachliche	 Leistung	 im	 Vergleich	 zu	 monolingualen	 Spre-
cher*innen	auf	(vgl.	Haberzettl,	2014;	vgl.	Schulz	et	al.,	2017).	Das	bedeutet,	dass	der	zeit-
lich	verzögerte	Erwerb	noch	nicht	die	Meilensteine	aufweist,	die	im	unauffälligen	mono-
lingualen	 Erwerb	 vorliegen.	 Aufgrund	 der	 obengenannten	 undifferenzierten	 Sicht	 auf	
Mehrsprachige	wird	jedoch	selten	der	individuelle	Sprachstand	diagnostiziert,	vielmehr	
werden	„Abweichungen“	pauschal	als	Defizite	eingestuft	und	als	angebliche	„Störungen“	
gesehen,	 auf	 die	 eine	 Therapie	 folgt	 (mistaken	 identity,	 vgl.	 Genesee,	 Paradis	&	 Crago,	
2004;	vgl.	Chilla,	Holler-Zittlau,	Sack	&	van	Minnen,	2016:	S.	310).	Mehrsprachige	Kinder,	
bei	denen	tatsächlich	ein	beeinträchtigter	Spracherwerb	vorliegt,	werden	bedauerlicher-
weise	mitunter	auch	unterdiagnostiziert	und	nicht	spezifisch	gefördert	(missed	identity,	
vgl.	Genesee,	Paradis	&	Crago	2004;	vgl.	Grimm	&	Schulz,	2014).	Das	liegt	am	Umstand,	
dass	beispielsweise	eine	rudimentär	ausgebaute	Morpho-Syntax	sowohl	ein	Indikator	für	
den	Beginn	der	Sprachentwicklung	als	auch	für	einen	beeinträchtigten	Spracherwerb	sein	
kann.		

Die	 hier	 beschriebenen	 erziehungswissenschaftlichen	 und	 sprachwissenschaftli-
chen	Perspektiven	akzentuieren	Mehrsprachigkeit	als	Erfahrungszusammenhang	von	Bil-
dung	und	Erziehung	in	der	Migrationsgesellschaft,	familiale	Sprachpraktiken	und	schuli-
sche	Sprachpolitiken	sowie	Formen	der	Anerkennung	und	Abwertung	von	Sprachen	in	
unterschiedlicher	 Weise.	 Für	 (angehende)	 Lehrkräfte	 bilden	 sie	 wesentliche	 Bezugs-
punkte	pädagogischen	Handelns,	deren	Vermittlung	in	vielen	Fällen	den	Pädagog*innen	
selbst	überlassen	bleibt.		

4. Erziehungs- und sprachwissenschaftliche Perspektiven auf Mehrsprachigkeit 
und Inklusion im interdisziplinären Dialog 

„Als	universitär	Lehrende	sollten	wir	uns	[...]	mit	fremden	und	eigenen	Weltzugängen,	fach-
lichen	Perspektiven,	Überzeugungen,	Grenzen,	blinden	Flecken	und	Potenzialen	in	interdis-
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ziplinären	Kooperationen	auseinandersetzen.	Wir	würden	uns	damit	selbst	an	jenen	Pro-
fessionalisierungsansprüchen	orientieren,	mit	denen	wir	auch	(angehende)	Lehrpersonen	
konfrontieren.“	(Meister	&	Hericks,	2020:	S.	316)	

Mit	dem	Konzept	der	‚reflektierten	Fachlichkeit‘	verweist	der	aktuelle	Band	von	Meister	
und	Hericks	(2020)	zur	Bedeutung	der	Fachlichkeit	und	ihrer	Überlagerungen	in	der	uni-
versitären	Lehrer*innenbildung	auf	die	doppelte	Notwendigkeit	der	Einsozialisation	 in	
Fachkulturen	und	deren	Vermittlung	wie	berufspraktische	Übersetzung	im	Lehramtsstu-
dium.	Einsichten	in	fachkulturelle	Deutungshorizonte	und	deren	Grenzen	sowie	ihre	Kon-
frontation	mit	anderen	Fachkulturen	und	professionellen	Erfahrungszusammenhängen	
betrachten	die	Autor*innen	des	Bandes	als	wesentlichen	Beitrag	zur	pädagogischen	Pro-
fessionalisierung	angehender	Lehrer*innen.	Wie	kann	ein	hierfür	zuträglicher	interdis-
ziplinärer	Dialog	in	der	akademischen	Lehrer*innenbildung	aussehen?		

Die	hier	dargestellten	Überlegungen	und	Erfahrungen	basieren	auf	einer	längerfris-
tigen	Zusammenarbeit	der	Autorinnen	des	vorliegenden	Beitrags	in	Form	von	vier	Semi-
naren	 im	 Team-Teaching	 in	 vier	 aufeinanderfolgende	Wintersemestern	 seit	 2017,	 die	
eine	interdisziplinäre	Auseinandersetzung	mit	Mehrsprachigkeit	aus	sprach-	und	erzie-
hungswissenschaftlicher	 Perspektive	 an	 der	 Universität	 Duisburg-Essen	 in	 Lehr-Lern-
Settings	der	Lehrer*innenbildung	erprobte.	Ziel	des	Seminarkonzepts	ist	es,	Studierende	
mit	dem	Thema	der	schulischen	Inklusion	aus	einer	interdisziplinären	Perspektive	ver-
traut	zu	machen.	Diese	sollen	mittels	Forschenden	Lernens	(Durchführung	eigener	Stu-
dien	begrenzter	Reichweite)	erfahren,	welche	anregenden	Gedanken	und	Konzepte,	aber	
auch	welche	kontrastiven	Fragen	und	Interpretationsansätze	aus	einer	multiperspektivi-
schen	Sichtweise	erwachsen.	Die	 interdisziplinäre	Betrachtung	der	Themen	Mehrspra-
chigkeit	und	Inklusion	im	Rahmen	einer	fachübergreifenden	Veranstaltung	soll	den	Stu-
dierenden	zum	einen	die	Verflechtung	der	Ansätze	und	zum	anderen	die	Grenzen	einer	
einseitigen	Analyse	aufzeigen.	Aufgrund	der	Modulzuordnung	des	Seminars	waren	die	
Teilnehmenden	Studierende	des	Lehramtes	 für	Gymnasium,	Gesamtschule	und	Berufs-
kolleg	(in	der	Regel	im	3.	oder	5.	Fachsemester	im	Bachelorstudium)	mit	allen	denkbaren	
Fächerkombinationen.	

In	der	durchgeführten	Seminarreihe	vermitteln	wir	Studierenden	Wissensbestände	
aus	Erziehungs-	und	Sprachwissenschaft	in	fachbezogenen	Inputs	und	über	die	Lektüre	
einschlägiger	Texte.	Diese	werden	zugleich	über	wechselseitige	Bezüge	aufeinander	und	
im	Gespräch	zwischen	den	Dozentinnen	sowie	mit	den	Studierenden	über	die	fachlichen	
Befunde	in	einen	Dialog	zueinander	gebracht.	In	eigenen	Forschungsprojekten	sind	die	
Studierenden	aufgefordert,	jeweils	eine	fachkulturelle	Perspektive	einzunehmen	und	er-
halten	damit	Möglichkeiten,	deren	Erkenntnispotentiale	und	Forschungszugänge	zu	er-
proben.	 Sie	 forschten	 in	 diesem	 Zusammenhang	 z.	B.	 mit	 linguistischem	 Fokus	 zum	
Sprachgebrauch	von	Schüler*innen	in	verschiedenen	Lebenswelten	oder	bei	unterschied-
lichen	Lernaktivitäten	sowie	zur	sprachlichen	Adaption	von	Lernmaterialien	 für	mehr-
sprachige	Kinder	und	 für	 in	 ihrer	 sprachlichen	Entwicklung	beeinträchtigte	 Lernende.	
Andere	betrachteten	mit	erziehungswissenschaftlichem	Fokus	beispielsweise	die	Aner-
kennung	von	Mehrsprachigkeit	unter	Studierenden	verschiedener	Lehrämter	sowie	bei	
Lehrenden	 verschiedener	 Schulformen	 oder	 die	 schulorganisatorischen	 Praktiken	 der	



Pfaff & Cantone, Mehrsprachigkeit und schulische Inklusion 144 

 

Sprachvermittlung	im	Deutschen.	Die	Auseinandersetzung	mit	Theorie-	und	Forschungs-
bezügen	sowie	geeigneten	Forschungsmethoden	für	ihre	Studien	erfolgt	damit	zwar	im	
fachkulturellen	Rahmen	einer	der	Bezugsdisziplinen,	die	inhaltliche	Sensibilisierung	für	
den	weiteren	Gegenstandsbereich	des	Verhältnisses	von	Schule,	Mehrsprachigkeit	und	
Inklusion,	der	Prozess	der	Entwicklung	von	Forschungsfragen	sowie	die	Interpretation	
und	Diskussion	der	Befunde	finden	hingegen	in	einem	interdisziplinären	Bezugsrahmen	
statt.		

An	zwei	konkreten	Forschungsfeldern	der	Studierendengruppen	in	den	Seminaren	
soll	 im	 Folgenden	 exemplarisch	 skizziert	werden,	worin	 die	 Potentiale,	 aber	 auch	 die	
Grenzen	der	interdisziplinären	Auseinandersetzung	liegen:	Ein	selbst	gewählter	themati-
scher	Schwerpunkt	von	Studierendengruppen	in	allen	vier	Seminaren	lag	auf	der	Analyse	
von	 Praktiken	 des	 Sprachgebrauchs	 in	 lebensweltlichen	 Zusammenhängen.	 Aus	 (so-
zio-)linguistischer	Perspektive	gingen	diese	Studien	von	Konzepten	des	Spracherwerbs	
aus	und	wurden	forschungsmethodisch	auf	der	Grundlage	von	Interviews	mit	Schüler*in-
nen,	dem	Einsatz	kurzer	Fragebögen	in	ausgewählten	Schulklassen	oder	auf	der	Basis	von	
Beobachtungen	 im	Schulalltag	 umgesetzt.	Übereinstimmend	 ergaben	 sich	 in	Projekten	
dieses	 Themenschwerpunkts	 zwei	 Befunde,	 die	 auch	 für	 erziehungswissenschaftliche	
Rückbezüge	und	Auseinandersetzungen	Anschlüsse	eröffneten.	So	verwiesen	die	Studien	
einerseits	auf	die	für	einen	großen	Teil	der	Lehramtsstudierenden	überraschende	hohe	
Vielfalt	an	Sprachen	und	mehrsprachig	aufwachsenden	Kindern	und	Jugendlichen	und	an-
dererseits	auf	eine	nahezu	isolierte	Nutzung	von	Herkunftssprachen	in	den	Lebensberei-
chen	Familie	und	(schulische)	Freizeit,	während	Schule	respektive	Unterricht	weitgehend	
als	Kontexte	der	Nutzung	der	deutschen	Sprache	erschienen.	Diese	Befunde	wurden	im	
Seminar	auf	schulhistorische	Befunde	zur	Monolingualität	der	Institution	Schule	zurück-
geführt,	mündeten	 in	 Auseinandersetzungen	 über	 Bedingungen	 der	 Anerkennung	 von	
Lernenden	und	zur	Subjektivierung	im	Kontext	der	Schule	bis	hin	zu	bildungstheoreti-
schen	Überlegungen.		

Ein	weiterer	Forschungsschwerpunkt	von	Studierendengruppen	waren	Studien	zu	
Möglichkeiten	schulischer	Inklusion	von	sprachlich	beeinträchtigten	Kindern	und	Jugend-
lichen	und	zu	didaktischen	Perspektiven	der	Nutzung	von	Mehrsprachigkeit	im	Fachun-
terricht.	Hier	dokumentierte	sich	vielfach	schon	in	der	Frageperspektive	eine	Konstruk-
tion	von	Sprachbarrieren	als	pädagogisches	Problem,	die	vor	dem	Hintergrund	auch	fach-
vermittelter	 Fähigkeitskonzepte	 in	 essentialisierende	 Zuschreibungen	 mündete	 und	
durch	linguistische	Forschungsansätze	zu	Spracherwerb	und	Sprachentwicklung	relati-
viert	werden	musste.	Hier	bleibt	offen,	inwieweit	das	Format	es	tatsächlich	schafft,	bereits	
verankerte	einseitige	Haltungen	zu	durchbrechen.		

In	Rückmeldungen	und	kritischen	Reflexionen	Studierender	zum	Veranstaltungs-
format	wurden	die	„diversen	Perspektiven“	sowie	die	„empirische	Arbeit“,	„ausreichen-
der	theoretischer	Input,	praktische	Anwendung“	und	die	„freie	Themenwahl“	positiv	be-
werteten.	Letzter	Aspekt	wird	auch	von	Autorinnen	als	besondere	Chance	dieses	Semi-
narkonzeptes	erachtet:	Die	Arbeit	an	anfangs	oft	sehr	breiten	Forschungsideen	führte	zu	
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thematischen	Fokussierungen,	 für	deren	Befunde	 je	disziplinäre	Anschlüsse	 aus	 erzie-
hungs-	 und	 sprachwissenschaftlicher	 Perspektiven	 gewinnbringend	 deutlich	 gemacht	
werden	konnten.	Hindernisse	in	der	Umsetzung	liegen	vor	allem	in	stark	fachorientierten	
Frageperspektiven	Studierender	sowie	einer	bei	vielen	Teilnehmenden	noch	nicht	ausge-
prägten	Fähigkeit	zur	konstruktiven	Kritik	im	Peerkontext.	Insgesamt	jedoch	zeigte	sich	
gleichermaßen	eine	Neugier,	den	institutionellen	Raum	Schule	zu	erforschen	und	ein	Er-
staunen,	 den	 Lernort	 Universität	 (durch	 Befragungen	 von	 Kommiliton*innen	 auf	 dem	
Campus)	als	Ort	der	Forschung	zu	erleben,	wie	auch	eine	hohe	Bereitschaft	der	Studie-
renden,	sich	auf	den	Dialog	zwischen	fachlichen	Perspektiven	auf	einen	Gegenstand	ein-
zulassen.	

5. Ausblick und Perspektive 

Migrationsgesellschaftlicher	 Wandel,	 Mehrsprachigkeit,	 Sprachbildung,	 Inklusion	 und	
der	daraus	erwachsene	Anspruch	einer	diversen	und	inklusiven	Schule	erfordern	von	an-
gehenden	 Lehrkräften	 sowohl	 grundlegendes	Wissen	 in	 den	 einzelnen	 Disziplinen	 als	
auch	die	Fähigkeit,	Ansätze	und	Konzepte	interdisziplinär	zu	denken,	einzusetzen	und	zu	
reflektieren.	Im	Rahmen	ihrer	Professionalisierung	müssen	Lehramtsstudierende	sprach-
liche	Diversität	als	eine	Heterogenitätsdimension	schulischen	Lernens	begreifen	lernen,	
statt	Kinder	und	Jugendliche	voreilig	an	die	Förderschule	weiterzuleiten	(vgl.	Chilla,	2014:	
S.	57	ff.).	Kenntnisse	über	geeignete	Instrumente	der	Sprachstandsdiagnose	(vgl.	Grieß-
haber,	2010;	vgl.	Reich	&	Döll,	2013),	Methoden	einer	durchgängigen	Sprachbildung	und	
eines	sprachsensiblen	Fachunterrichts	sowie	das	Wissen	um	Spracherwerbsabläufe	(vgl.	
Haberzettl,	2014;	vgl.	Cantone	&	Di	Venanzio,	2015)	müssten	daher	elementare	Bestand-
teile	in	der	Ausbildung	sein.	Gleichzeitig	erscheint	es	sinnvoll,	nicht	getrennt	in	den	Ein-
zeldisziplinen	Heterogenitätsdimensionen	zu	behandeln,	sondern	im	Falle	von	Mehrspra-
chigkeit	gezielt	von	Anbeginn	an	linguistische	und	linguizismuskritische	Perspektiven	zu-
sammen	 zu	 vermitteln.	 Im	Zusammenspiel	 von	Erkenntnissen	 zum	Spracherwerb	und	
Spracherhalt	 in	mehrsprachigen	 Familien	 einerseits	 und	 kultur-	 und	 normalitätskriti-
schen	erziehungswissenschaftlichen	Perspektiven	andererseits	werden	sprachbezogene	
Normalitätserwartungen	und	tradierte	Leistungsanforderungen	der	Schule	zum	Gegen-
stand	der	Reflexion.	

Setzt	man	sich	mit	dem	individuellen	mehrsprachigen	Erwerb	allein	aus	linguisti-
scher	Perspektive	auseinander,	verliert	man	die	institutionelle	(Schule)	und	gesellschaft-
liche	Ebene	aus	den	Augen.	Gesellschaft	und	Schule	wirken	 jedoch	auf	die	 individuelle	
Mehrsprachigkeit	ein,	sowohl	mit	Blick	auf	Entscheidungen	zur	Sprachweitergabe	oder	
zu	anderen	sprachpolitischen	Aspekten	(Sprachpraktiken,	Beschulung)	als	auch	mit	Blick	
auf	In-	bzw.	Exklusionserfahrungen.	Verbleibt	man	umgekehrt	in	einer	wenn	auch	diskri-
minierungskritischen	Analyse	schulischer	Sprachpolitiken	und	der	durch	sie	praktizier-
ten	rassismusrelevanten	Selektionsentscheidungen	sowie	Ausblendung	lebensweltlicher	
Mehrsprachigkeit,	erwächst	hieraus	noch	kein	pädagogisch	relevantes	Wissen	über	Mo-



Pfaff & Cantone, Mehrsprachigkeit und schulische Inklusion 146 

 

tive,	Strategien	und	Formen	des	Spracherhalts	und	der	mit	einem	mehrsprachigen	Auf-
wachsen	spezifisch	verlaufenden	Spracherwerbsprozesse.	Den	sozialen	Bezügen	und	Be-
ziehungen	zwischen	den	aus	den	disziplinären	Perspektiven	je	akzentuierten	Phänomene	
wird	nur	eine	interdisziplinäre	Betrachtung	gerecht.	

Das	gleiche	gilt	für	den	Bereich	der	Inklusion.	So	kann	diese	rein	aus	pädagogischer	
Perspektive	 beleuchtet	 werden,	 ohne	 sich	 der	 wichtigen	 Abgrenzung	 zwischen	 einer	
sprachlich-differenzierten	und	individualisierten	Förderung	von	Zweitsprachlernenden	
und	sonderpädagogischen	Förderbedarfen	vor	Augen	zu	halten.	Die	inzwischen	vielfach	
nachgezeichneten	 Diskriminierungen	 in	 Form	 sonderpädagogischer	 Diagnosen	 von	
mehrsprachig	 aufwachsenden	Kindern	und	 Jugendlichen	könnten	 zwar	 gerechtigkeits-
theoretisch	kritisiert	und	organisationstheoretisch	problematisiert	werden.	Erst	die	lin-
guistische	Perspektive	trägt	jedoch	die	für	ein	diskriminierungsreflexives	Handeln	päda-
gogisch	hoch	relevanten	sachlichen	Kriterien	der	notwendigen	Differenzierung	zwischen	
unterschiedlichen	Förderkonzepten	des	(Zweit-)Spracherwerbs	bei.		

Kritische	Reflexivität	(vgl.	Abschnitt	2)	mit	Hinblick	auf	eigene	Praxiserfahrungen	
sollte	vor	den	eigenen	Erlebnissen	(im	Praxissemester)	bspw.	mittels	Befragungen	von	
Akteur*innen	im	Schulbetrieb	erprobt	werden.	Kleine,	selbst	konzipierte	Forschungspro-
jekte	ermöglichen	dadurch	nicht	nur	die	 theoretische	Auseinandersetzung	mit	wissen-
schaftlichen	Ansätze	und	direkte	Erfahrungen	mit	methodischen	Zugängen	 (und	 ihren	
Grenzen),	sondern	auch,	Stimmen	aus	der	Praxis	zu	sammeln	und	diese	vor	dem	Hinter-
grund	der	eigenen	noch	institutionsfremden	Position	und	damit	der	eigenen	(Teil-)Dis-
tanz	mit	 Kommiliton*innen	 und	 Dozierenden	 zu	 reflektieren.	 Um	 zusätzlich	 die	 stark	
fachorientierte	Sichtweise	aufzubrechen,	könnten	versuchsweise	zukünftig	–	bedauerli-
cherweise	auf	Kosten	der	freien	Themenwahl	–	fachgemischte	Gruppen	zusammengesetzt	
werden.	Auch	wäre	vorstellbar,	zwei	verschiedene	Fächergruppen	zum	gleichen	Thema	
forschen	zu	lassen	und	die	Ergebnisse	gemeinsam	zu	vergleichen	und	zu	reflektieren.	

Interdisziplinarität	versteht	Euler	(2005)	sowohl	als	Ausdruck	der	Krise	eines	sich	
unkontrolliert	ausdifferenzierenden	Wissenschaftssystems	wie	auch	als	potentiellen	Aus-
weg	in	Form	des	Reflexivwerdens	fachkultureller	Perspektiven.	Gerade	im	Lehramtsstu-
dium	mit	der	Konfrontation	fachkultureller	Logiken	und	seinem	unmittelbaren	pädagogi-
schen	Handlungsbezug	zeigen	sich	einerseits	die	Problematik	fachkultureller	Abgrenzun-
gen	wie	Wege	und	Potentiale	ihrer	Überwindung.	
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