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lehrkraften zu Mehrsprachigkeit

Lehrkrafte bilden berufsbezogene Uberzeugungen bereits in der eigenen Schulzeit. Diese sind stabiler als Wissen
und geben Sicherheit im Handeln, weil sie zwar individuell wirksam werden, aber Uberindividuell als kollektive
Uberzeugung einer Berufsgruppe gelten und so legitimiert werden kénnen. An einem Gymnasium konnten fol-
gende Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit aus je zwei Beratungsgesprachen, Einzelinterviews und Gruppendis-
kussionen rekonstruiert werden: Mehrsprachigkeit wird noch immer als Problem wahrgenommen und dabei han-
dele es sich um ein individuelles Phdnomen, dem (noch) nicht gesamtschulisch begegnet werden misse. Die Er-
kenntnis jedoch, dass ungleiche (sprachliche) Lernvoraussetzungen auch zu ungleichen Lehr-/Lernbedingungen
fihren missten, findet sich zunehmend in den Uberzeugungen von Lehrkréaften wieder. Auch die Schiiler*innen
nehmen wahr, dass Mehrsprachigkeit fur ihre Lehrkrafte und die Institution Schule eine Herausforderung sei. So-
mit sollten Mehrsprachigkeit und Migration eine (noch groRRere) Rolle in der Lehrkraftebildung spielen.
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Teachers form professional beliefs during their own school years. Beliefs are more stable than knowledge and
provide security in action because even though they take effect individually, they apply as the collective belief of
a professional group and can thus be legitimized. The following beliefs about multilingualism were reconstructed
at a German Gymnasium from two counselling interviews, two individual interviews and two group discussions:
Multilingualism is still perceived as a problem and as such as an individual phenomenon that does not (yet) need
to be addressed by the whole school. However, the recognition that unequal (linguistic) learning prerequisites
must also lead to unequal teaching/learning conditions is increasingly reflected in the beliefs of teachers. Pupils
also realize that multilingualism is a challenge for their teachers and the whole institution. Multilingualism and
migration therefore should be part of teacher training (to a greater extent).
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1| Einleitung

Mehrsprachigkeit sollte an den Schulen Deutschlands im Sinne einer dominanzkritischen Diver-
sity Education starker thematisiert und von allen Beteiligten reflektiert werden, vor allem da
noch allzu oft Sprache als Differenzkategorie fungiert. Die Diversity Education fokussiert bereits
seit Mitte der 1980er Jahre Vielfalt und die barrierefreie Partizipation aller an Bildungs- und
Lernprozessen Interessierten und Beteiligten (vgl. Hauenschild, 2013). Der Umgang mit Mehr-
sprachigkeit sollte v.a. dann ins Blickfeld riicken, wenn das Beherrschen von Sprache(n) rele-
vant gesetzt wird und z.B. als offizielle oder inoffizielle Zugangsvoraussetzung fungiert. Diversity
Education ist dominanzkritisch, Prengel folgend, die 1993 noch von ,Pddagogik der Vielfalt”
(Prengel, 1993) sprach, weil mit diesem ,antihierarchischen Impuls [...] Begriffe der Diversitat
in Machtkampfen um Dominanz und Subalternitadt [endlich] eine Rolle spielen” (Hauenschild,
2013, S. 11).
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Aufgrund der Tatsache, dass sprachliche Handlungsfahigkeit in unmittelbarem Zusammenhang
mit Bildungserfolg steht (vgl. Diefenbach, 2007; Thirmann & Vollmer, 2017, S. 299), kommt
der Institution Schule verstandlicherweise die Aufgabe zu, sprachlichen Lernbedarfen von
Schiler*innen besondere Aufmerksamkeit zu schenken. Mehrsprachigkeit wird an deutschen
Schulen aber nicht als Bereicherung, sondern noch immer als Problem wahrgenommen, dem
mit Sprachférderangeboten — vorrangig im dominanten Deutschen — begegnet wird.

Infolge dieses Dominanzverhaltnisses ist das Spannungsfeld zwischen Diskriminierung und
Sprache und dabei insbesondere Diskriminierung mittels bzw. aufgrund von Sprache(n) von
groRter Relevanz: Wie wird Sprache bzw. werden (welche) Sprachen am Gymnasium der Mig-
rationsgesellschaft (nicht) unterrichtet, thematisiert, bagatellisiert oder akzeptiert und welche
Diskriminierungseffekte —bezogen auf individuelle, aber auch gruppenspezifische Prozesse und
bzgl. institutioneller Bedingungen — sind in Bezug auf den Bildungserfolg, aber auch auf die
Zufriedenheit der Schiler*innen wirkmachtig (vgl. Hornig, 2023; Pokitsch, 2022; Bjegac, 2020)?
Im Professionsverstandnis von Lehrkraften sollte es um mehr als nur fachliches und fachdidak-
tisches Wissen oder die Sprachkompetenz von Lehrkraften gehen. So werden bereits seit vielen
Jahrzehnten auch deren Motivation und insbesondere auch berufsbezogene Uberzeugungen
in den Blick ggenommen —inzwischen auch zu Fragen von Inklusion, migrationsbedingter Mehr-
sprachigkeit oder Digitalisierung: alles Themen einer Bildungslandschaft im 21. Jahrhundert
(vgl. Knlsel Schafer, 2020; Menge et al., 2021; Borowski, 2021; Lange & Pohlmann-Rother,
2020).

Forschungsarbeiten zu Mehrsprachigkeit und Deutschdidaktik, Didaktik der Fremdsprachen
und Migrationspddagogik sind weiterhin vorrangig an den Grundschulen (vgl. Lange & Pohl-
mann-Rother, 2020) und an den weiterfiihrenden Schulen angesiedelt, die nicht zum Abitur
fihren. Am Gymnasium ist zwar noch immer von einer Unterreprasentiertheit mehrsprachiger
Schiler*innen (vgl. Baumert et al., 2002; Fischer, 2015) auszugehen, laut Bildungsbericht 2018
zeigten sich jedoch die grofSten ,Veranderungen beim Gymnasium, wo sich der Anteil der Schu-
len mit mehr als 25% Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund von 14 auf 36%
erhohte” (Autorengruppe Bildungsbericht, 2018, S. 93). Naheliegend ist die Vermutung, dass
Forschung zu Mehrsprachigkeit am Gymnasium bisher wenig ins Zentrum von (im Feld) For-
schenden geriet, da weniger migrationsbedingt mehrsprachige Lernende an den Gymnasien
starten oder u.U. dort keinen Abschluss machen konnten, weil sie die Schule schon vorher ver-
lassen mussten.

Es haben sich in den letzten Jahrzehnten Sprachférdermodelle im Sinne einer durchgangigen
Sprachbildung etabliert, um mehrsprachige Schiler*innen auf die ,,monolinguale” (Gogolin,
1994) Schule vorzubereiten und sie wahrend ihrer Bildungslaufbahn sprachlich zu begleiten
(ForMig, ProDaZ, BISS) — auch am Gymnasium (Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitspra-
che fur die Sekundarstufe | und Il). All diese MalRnahmen werden aber zu selten konsequent
von allen Fachkolleg*innen als sprachsensibler Fachunterricht in allen Schulfachern als whole
school approach eingesetzt.

Der Fokus der Forschungsarbeiten lag zudem haufig auf der Bewertung der Effektivitat der Pro-
gramme und weniger auf der Einstellungs- oder Uberzeugungsebene von Lehrkraften zum Un-
terrichtsfach, -gegenstand, zu sich selbst und zu den Lernenden und deren Lernprozessen. Bei-
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spielsweise hat Fischer (die Effektivitat der) Deutschférderkonzepte flir mehrsprachige Schi-
ler*innen an bayrischen Gymnasien untersucht (vgl. Fischer, 2015), indem er erstens in sieben
5. Klassen (n=152) die sprachliche Kompetenz der Schiler*innen mittels eines Sprachtests (c-
Test und Schreibaufgabe) erhoben und mit Daten zum Elternhaus (Herkunft und Familienspra-
che) in Zusammenhang gesetzt hat. Sowohl im aktiven als auch im passiven Sprachgebrauch
hatten mehrsprachige Schiler*innen ,signifikante sprachliche Leistungsnachteile, die [...]
selbst dann nicht komplett verschwinden, wenn man familidre Hintergrundvariablen [...] kon-
trolliert” (Fischer, 2015, S. 380). Zweitens hat er anhand der Analyse von Abituraufgaben aus
den Fachern Mathematik und Deutsch und von Lehrwerken (Deutsch, Mathematik, Sachunter-
richt, Geographie) aus den Klassen vier und finf ermittelt, dass bereits mit dem Wechsel ans
Gymnasium in Klasse funf deutlich hdhere sprachliche Anforderungen an die Schiler*innen
gestellt werden als an anderen Schulformen bzw. dass die Abituraufgaben von den Schiler*in-
nen ,ausgepragte Kenntnisse in einer konzeptionell schriftlichen Bildungssprache verlang[en]”
(ebd., S. 204). Drittens hat Fischer aus qualitativen Expert*inneninterviews mit Deutschlehr-
kraften bzw. Koordinator*innen der Deutschforderung herausgearbeitet, dass sich die unter-
suchten Gymnasien ,,noch im Anfangs- und Erprobungsstadium befanden” (ebd., S. 372) und
,der organisatorische Rahmen flr gymnasiale Deutsch- und Zweitsprachenférderung [...] mitt-
lerweile prinzipiell vorhanden” sei (ebd., S. 331), jedoch die ,inhaltliche Ausgestaltung des An-
gebots [...] stark auf den Schultern einzelner engagierter Deutschlehrkrafte” (ebd.) lage. Aus
dominanzkritischer Perspektive wirft Fischers Arbeit einen defizitdren Blick auf eine marginali-
sierte Gruppe und deren zugeschriebenes Férderpotential als mehrsprachige Kinder und zu-
dem fehlt die Wertschatzung der bereits vorhandenen Sprachkenntnisse der Kinder in den an-
deren Sprachen.

Neben Sprachunterricht und Sprachférderangeboten finden aber auch Adressierungen,
(Sprach)Handlungen und Zuschreibungen durch Lehrkrafte statt, die den Lernerfolg und die
Zufriedenheit von (mehrsprachigen) Schiler*innen an ihrer Schule maligeblich beeinflussen
konnen. In den letzten Jahren sind Arbeiten erschienen, die vermehrt diese Ebene in den Blick
genommen haben (vgl. Buttner, 2024; Khakpour, 2023; Pokitsch, 2022; Rose & Otzen, 2021;
Simon, 2021; Karabulut, 2020; Bjegac, 2020; Binanzer & Jessen, 2020; Knappik, 2018; Dirim &
Pokitsch, 2018; Rose, 2012).

Karabulut hat rassistisch geduRerte Vorstellungen von Lehrkraften an weiterfiihrenden Schulen
Deutschlands (,,ein Berufskolleg, ein Gymnasium, eine Gesamtschule sowie eine Hauptschule®,
Karabulut, 2020, S. 68) untersucht und gezeigt, dass die Lehrkrafte diese AuRerungen taten,
obwohl sie sich nicht als rassistisch positionieren wirden (vgl. Karabulut, 2020). Demnach sind
Schiler*innen unabhéangig von ihrem tatsadchlichen Leistungsvermogen, aber abhangig von ih-
rer angenommenen Andersartigkeit bestimmten gruppenbezogenen Attribuierungen rassisti-
scher Zuschreibungen ausgesetzt.

Sprachbezogene Adressierungen fokussieren zudem oft mehrere Schiler*innen und nicht das
Individuum, z.B. durch Pauschalaussagen wie ,eure Sprache” (Bjegac, 2020). Bjegac unter-
suchte in ihrer Dissertation, wie migrationsbedingt mehrsprachige Schiler*innen mit den Zu-
schreibungen Zweitsprachlernende, Mehrsprachige und Sprecher*innen einer vom Deutschen
abweichenden Familien- bzw. Erstsprache umgehen und in welchem Verhéltnis diese zu ihren
Selbstdeutungen stehen. Sie bilanziert, dass ,eine positiv besetzte Positionierung, die an einer
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lebensweltlichen Mehrsprachigkeit orientiert ist, von den Jugendlichen kaum vorgenommen
werden kann, und dass auch die im Bildungskontext relevante Position als Deutschsprecher*in
fur migrationsbedingt mehrsprachige Jugendliche nicht ohne Weiteres einnehmbar ist”
(Bjega¢, 2020, S. 235). Welche (berufsbezogenen) Uberzeugungen liegen bei Lehrkréften vor,
wenn im Schulkontext mehrsprachige Schiiler*innen gehemmt sind, bestimmte Positionen ein-
zunehmen?

Buttner formuliert im Fazit ihrer Dissertation, die sich ebenfalls mit Adressierungen und Aus-
handlungen von Sprachigkeit allerdings im Kontext Unterricht — speziell im Deutschunterricht
— beschaftigt, dass das Ziel sein misse, , Kollektivadressierungen jenseits von Einsprachigkeit
zu denken und dadurch Mehrsprachigkeit zu einem selbstverstandlichen Teil der Fachkultur
des Deutschunterrichts werden zu lassen. Eine derart [...] modellierende Fachdidaktik ware so-
dann als adressierungssensibel zu bezeichnen [...]* (Blttner, 2024, S. 170, Hervorhebung im
Original).

Im Folgenden erldutere ich mein Verstdndnis von (berufsbezogenen) Uberzeugungen (zu
Mehrsprachigkeit) (Punkt 2) aufbauend auf dem gesichteten Forschungsstand. Bei der darauf-
folgenden Rekonstruktion von Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit am Gymnasium (Punkt 3)
wird sowohl die Lehrkraft- als auch die Schiler*innenperspektive bertcksichtigt, wobei auch
die Auswirkungen der Lehrkraftiiberzeugungen auf die Schiiler*innen betrachtet werden. Da-
bei wurden Ausschnitte aus einem Beratungsgesprach mit einer Schilerin (B1) nach einer Dis-
kriminierungserfahrung und dem danach stattgefundenen Gesprach mit der Lehrkraft (B2), die
sich zu dem Diskriminierungsvorwurf duBert, zur Verdeutlichung hinzugezogen.! AuRBerdem
werden Auszlge aus Interviews Uber Mehrsprachigkeit am Gymnasium mit einer Abiturientin
(E1) und mit einer Fremdsprachenlehrkraft (E2) und aus einer Gruppendiskussion mit Lehrkraf-
ten (G1) sowie einer mit (migrationsbedingt) mehrsprachigen Abiturient*innen (G2) bertck-
sichtigt. Alle hier benutzten Daten stammen aus dem Datenkorpus fir mein laufendes Disser-
tationsprojekt®. Durch die geringe Datenmenge des hier diskutierten Materials und der daraus
rekonstruierten Uberzeugungen von Lehrkraften zu Mehrsprachigkeit kénnen lediglich erste
wirkmachtige Spuren aufgezeigt werden, denen ich in meinem Dissertationsvorhaben weiter
nachgehen mdchte. Im Fazit fasse ich die Ergebnisse zusammen und gebe einen Ausblick (Punkt
4).

1 Zum damaligen Zeitpunkt war ich als forschende Lehrkraft im Feld und fir die Schiiler*in (in B1) und die Lehr-
kraft (in B2) Ansprechpartnerin als Fachschaftsleiterin Deutsch als Zweitsprache.

2 |n diesem plane ich ber die Uberzeugungen von Lehrkraften zu Mehrsprachigkeit hinaus zudem institutionelle
Bedingungen, Zuschreibungen und evt. (Sprach)Handlungen am postmigrantischen Gymnasium mit einer kon-
struktivistischen Ground Theory Methode-Forschungshaltung (vgl. Charmaz, 2014) und damit einhergehendem
Kodieren und der Kartografierungsmethode der Situationsanalyse Clarkes (vgl. Clarke, 2012) in ihrem Zusam-
menwirken zu rekonstruieren.
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2 | Uberzeugungen von Lehrkriften (zu Mehrsprachigkeit) als Untersuchungs-
gegenstand

Prinzipiell kann man Uberzeugungen (Beliefs) als Grundannahmen bezeichnen. Etymologisch
stammt das Wort vom mittelhochdeutschen Nomen (ge)ziuc, geziuge als ,Zeuge, Zeugnis, Be-
weis“ und dem mittelhochdeutschen Verb dberziugen als ,,durch Zeugen tUberfihren” ab (Hen-
nig, 1998, S. 128, 345). Das Verb bezeichnete seit dem 18. Jahrhundert allgemeiner nun auch
»jemanden mit Beweisen dazu bringen, etwas als wahr, wertvoll, notwendig richtig anzuerken-
nen” (Dudenverlag, 2001, S. 947). Mit dem Begriff verbindet man dementsprechend eine wer-
tende und handlungsleitende Funktion, die in Forschungsarbeiten zu professionellen bzw. be-
rufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkréften im Bildungsbereich aufgegriffen wurde. Zwei
eher Uberblicksartig gestaltete Arbeiten sollen im Folgenden zuerst naher vorgestellt werden
(vgl. Pajares, 1992; Reusser & Pauli, 2014). Eine dritte fokussiert explizit das Thema Uberzeu-
gungen zu Mehrsprachigkeit bei angehenden Lehrkraften, dort aber definiert als sprachlich-
kulturelle Heterogenitat (vgl. Fischer, 2018). Auch das BLUME-Projekt beschaftigt sich mit
Uberzeugungen von Lehrkraften zu Mehrsprachigkeit (vgl. Lange et al. 2020), allerdings im Pri-
marbereich und bei bereits berufstatigen Lehrkraften.

In seinem Artikel aus dem Jahre 1992 hat sich Pajares zur Aufgabe gemacht, mit einem ,messy
construct” (Pajares, 1992) aufzurdumen und Ordnung in das terminologische und konzeptio-
nelle Chaos zu bringen. Er stellte heraus, dass Einigkeit Gber die Wichtigkeit bestehe, Beliefs zu
erforschen, da sie als sicherer Indikator fir zu treffende Entscheidungen dienen (vgl. Bandura,
1986; Dewey, 1933; Rokeach, 1968). Entscheidungen muss eine Lehrkraft taglich in unzahligem
Ausmals, thematischer Vielfalt und vor allem ad hoc treffen. Die getroffenen Entscheidungen
wiederum sind unmittelbar wirkmachtig in Bezug auf die Lernerfolge, Selbst- und Fremdwahr-
nehmung und die Zufriedenheit von Schiler*innen. Wahrend die Bedeutung von Wahrneh-
mungen von Lehrkraften als bedeutendes Element der Lehrkrafteausbildung betrachtet wurde
(,the role of individuals perceptions of themselves and the tasks they confront in class-
rooms [are] central to achievement dynamics®, Pintrich, 1990, S. 842), herrscht derzeit noch
keine Einigung dariber, wie Beliefs klar zu definieren seien und dann auch zum Untersuchungs-
gegenstand empirischer Forschung gemacht werden kénnen.

Pajares zufolge weisen Uberzeugungen sechszehn Charakteristika auf, die ich folgend zusam-
menfasse (Pajares, 1992, S. 324ff.): Sie werden sehr friih gebildet, sind selbsterhaltend und
schwer zu andern. Beliefs sind dennoch an neue Bedingungen adaptierbar, damit sie Individuen
dabei helfen konnen, sich selbst und die Welt zu verstehen. Sie beeinflussen unser Handeln
und unsere Wahrnehmung. Einzelne Uberzeugungen schlieRen sich zu Uberzeugungssystemen
zusammen, die untereinander oder auch zu anderen kognitiven oder affektiven Strukturen in
Beziehung stehen. Es existieren dabei auch Substrukturen. Uberzeugungssysteme sind insge-
samt stabiler und weniger dynamisch als beispielsweise Wissenskonstruktionen, die durch
neue Erkenntnisse einfacher verandert werden kdnnten: ,Knowledge systems are open to eva-
luation and critical examination; beliefs are not” (Pajares, 1992, S. 311). Fir den Definitionsver-
such halt er fest, dass der Unterschied weiterhin darin bestehe: ,Belief is based on evaluation
and judgment; knowledge is based on objective fact.” (Pajares, 1992, S. 311) Ferner muss flr
eine praktikable Definition des Untersuchungsgegenstands Uberzeugung jene durch die Ergan-
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zung zu etwas entsprechend préazisiert werden, z.B. Uberzeugungen von Lehrkréften zu pada-
gogischen (z.B. zu Motivation), fachlichen (z.B. zur Prozentrechnung) oder fachdidaktischen
Themen (z.B. zu Gedichtvortrdgen im Deutschunterricht). In meinem Falle ist das die Uberzeu-
qung von Lehrkrdften zu Mehrsprachigkeit. Zudem kann man sagen, dass einige Beliefs einfa-
cher zu dndern sind als andere, wobei frih ausgebildete Beliefs stabiler sind. Besonders rele-
vant erscheint mir daher das letzte Kriterium: ,Beliefs about teaching are well established by
the time a student gets to college”, welches er aus fast zwanzig Forschungsarbeiten abgeleitet
hat (Pajares, 1992, S. 326). Hier muss Unterrichts- und Schulforschung ansetzen, damit sich
bereits in der eigenen Schulzeit verankerte Uberzeugungen noch wahrend des Lehramtstudi-
ums dndern, weil sie Lernerfolge und Zufriedenheit von Schiler*innen massiv beeinflussen
kdnnen.

Uneindeutigkeiten beim Begriff Belief im deutschsprachigen Raum sind auch durch Uberset-
zungsvarianten zu erklaren. Zur Abgrenzung zu dhnlichen Begriffen wie Wissen, Werte, moti-
vationale oder padagogische Orientierungen, Einstellungen, (Grund)Haltungen, aber auch zu
subjektiven Theorien sei auf Reusser und Pauli verwiesen (vgl. Reusser & Pauli, 2014, S. 642).
Sie selbst favorisieren den Begriff berufsbezogene Uberzeugungen und meinen damit Beliefs
(vgl. Reusser & Pauli, 2014), die sie folgendermaRen kennzeichnen: Berufsbezogene Uberzeu-
gungen sind affektiv aufgeladen, beinhalten eine Bewertungskomponente, indem sie fir wahr
und wertvoll gehalten werden. Sie geben den Lehrkréften in ihrem berufsbezogenen Denken
und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung. Auch sie heben wie Pajares hervor,
dass Uberzeugungen eine innere Ordnung aufweisen und relativ stabil und resistent gegeniiber
Veranderungen seien. In ihrer Gegenstandsbezogenheit sind sie das, was Pajares als notwen-
dige Prazisierung bezeichnete: Uberzeugung zu oder liber etwas. Obwohl berufsbezogene
Uberzeugungen scheinbar nur im Handeln eines Individuums, seinem Habitus, erkennbar sind,
also als ,,ein System verinnerlichter Muster” (Bourdieu, 1991, S. 143), muss korrekterweise von
einem ,individuell verinnerlichte[n] (kollektiven) Habitus“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 644) ge-
sprochen werden. Lehrkrafte nehmen demnach berufstypische Situationen dhnlich wahr. Man
konnte von einer , Uberindividuellen Praxis” (Reusser & Pauli, 2014, S. 645) sprechen. Einigkeit
bestehe weiterhin dariiber, dass Uberzeugungen eine schwierig zugédngliche Untersuchungska-
tegorie darstellen, wenngleich sie eine zentrale Rolle in Aus- und Weiterbildungsprogrammen
von Lehrpersonen spielen, vor allem dann, wenn diese ,long-term, collaborative, and inquiry-
oriented” (Richardson & Placier, 2001, S. 921) seien. Dass das Thema weiterhin in der Leh-
rer*innenforschung relevant ist, sieht man am 2015 erschienenen ,,International Handbook of
Research on Teachers’ Beliefs”, in dem Gay sich ebenfalls mit Teachers’ Beliefs About Cultural
Diversity: Problems and Possibilities beschaftigt (vgl. Gay, 2015).

Fir den deutschsprachigen Raum hat Fischer Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften
zu sprachlich-kultureller Heterogenitat in ihrer kumulativen Dissertation herausgearbeitet (vgl.
Fischer, 2018). Dabei hat sie nicht nur ein Instrument zur Erfassung der professionellen Uber-
zeugungen angehender Lehrkrafte zu sprachlich-kultureller Heterogenitat erstellt (vgl. Fischer
& Ehmke, 2019), sondern dies auch zur Anwendung gebracht, als sie die Veranderbarkeit von
Uberzeugungen untersucht hat (vgl. Fischer & Lahmann, 2020).

Laut Fischers Darstellung haben (professionelle) Uberzeugungen von Lehrkraften eine hand-
lungsleitende Funktion flir unterrichtliche und auRRerunterrichtliche Situationen und sind von
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den bisherigen Erfahrungen der Lehrkraft maRgeblich beeinflusst (vgl. Fischer, 2018). Darlber
hinaus muss sich die Lehrkraft dieser Uberzeugungen bewusst sein, die zudem veranderbar,
d.h. keineswegs statisch sind und in Zusammenhang mit vorhandenem Wissen stehen. Die
Ergebnisse der Arbeit von Fischer zeigen, dass: ,multilingual pre-service teachers have more
positive beliefs, female participants have more positive beliefs, and that there is a significant
interdependence between beliefs and relevant opportunities to learn” (Schroedler & Fischer,
2020). Zusammengefasst heillt das, dass — abgesehen vom weiblich gelesenen Geschlecht der
Lehrkraft — es ein positiver Faktor sei, wenn die Lehrkrafte selbst mehrsprachig sind. Wenn es
einen signifikanten Zusammenhang zwischen Professionsiiberzeugungen zu Mehrsprachigkeit
und Lerngelegenheiten gibt, dann sollte an dieser Stelle die Lehrer*innenbildung ansetzen und
nicht nur Studierende fokussieren, sondern auch bereits berufstatige Lehrkrafte zu adressie-
rungs- und diskriminierungssensiblen, mehrsprachigen Lehrkraften in der Migrationsgesell-
schaft fort- und weiterbilden. Ob die Lehrkraft dazu tatsachlich selbst (migrationsbedingt)
mehrsprachig — wie oft gefordert und bei Fischer empirisch nachgewiesen — sein muss und ob
der Zusammenhang zwischen Uberzeugungen von Gymnasiallehrkraften zu Mehrsprachigkeit
und den kognitiven, emotionalen und sozialen Lernerfolgen aller Schiler*innen nicht am
starksten von institutionellen und damit bildungspolitischen Entscheidungen abhangt, kann
hier nur angedeutet, soll aber in meinem Dissertationsprojekt vertieft werden.

Genau wie Fischer hat auch Borowski sich mit angehenden Lehrkraften beschéftigt (vgl.
Borowski, 2021), wahrend die vorliegende Arbeit Lehrkrafte im Schuldienst in den Blick nimmt.
Als Legimitation fir die Notwendigkeit weiterer Forschungsprojekte im Bereich Uberzeugun-
gen von (angehenden) Lehrkréften zu Mehrsprachigkeit liest sich Borowskis Uberblick iiber den
Forschungsstand, den sie der Interventionsstudie BeliefsMatter. Uberzeugungen angehender
Lehrkrdfte iber Mehrsprachigkeit in der Schule voranstellt (vgl. Borowski, 2021). Als wichtige
Ubereinstimmende Ergebnisse hélt sie fest, dass Studierende beispielsweise eher positive
Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitét (Fischer & Ehmke, 2019) hitten, wenn
sie mehr Lerngelegenheiten bzgl. DaZ 0.4. hatten, was demzufolge bedeute, dass Wissen Uber-
zeugungen durchaus beeinflussen konne. Und obwohl Studierende vermehrt dufRerten, dass
sie positiv gegenliber Mehrsprachigkeit eingestellt seien, tridten auch problematische Uberzeu-
gungen bzgl. Mehrsprachigkeit zutage — so in der mehrsprachigen Produktbeschreibung bei
Maak (2019) und an anderen Stellen im DaZKom-Projekt und dem dazugehdrigen zu Einstel-
lungen von Lehrkraften (vgl. Koch-Priewe, 2018, S. 20).

Auch bzgl. Oomen-Welkes flinfstufigem Konzept zur Mehrsprachigkeit, das zwischen monolin-
gualer Kultur und Kultur der Mehrsprachigkeit differenziert, suggeriert das Ergebnis, dass Stu-
dierende (n=288) ohne DaZ-Veranstaltung(en) eher eine Tendenz hin zu monolingualem Kul-
turverstandnis aufwiesen, die sich allerdings beim Besuch von DaZ-Lehrveranstaltungen hin zur
Kultur der Mehrsprachigkeit verschieben wirde (Born et al., 2019, S. 59ff.; dhnlich bei Fischer
& Ehmke, 2019). Ein letztes erschreckendes Ergebnis der Datenzusammenschau sei, wie
schlecht sich Studierende auf Mehrsprachigkeit im Unterricht vorbereitet fihlten, was schluss-
endlich auf der Wissensebene die Uberzeugungsebene beeinflusst: Der Wert liegt bei 2,1 auf
einer Skala von 0 (gar nicht vorbereitet) bis 6 (vollig vorbereitet) (vgl. Ricart Brede, 2019).

Die Arbeit von Lange & Pohlmann-Rother (2020) beschéftigt sich mit Uberzeugungen zu Mehr-
sprachigkeit bei Grundschullehrkraften im Rahmen eines DFG-Projekts. In der sogenannten

103



SLLD(B) Uberzeugungen von Gymnasiallehrkriften zu Mehrsprachigkeit

BLUME II-Studie werden Unterrichtsvignetten genutzt, um diese als Gesprachsanlass fir Inter-
views mit berufstitigen Grundschullehrkréften zu fihren. Ziel ist es, die tieferliegenden Uber-
zeugung(sfacett)en hinter Ablehnung und Beflrwortung bzgl. Mehrsprachigkeit zu erreichen.
Ergebnisse der ersten BLUME-Studie legen nahe, dass durchaus ,eine Tendenz hin zu einer
Beflirwortung des Einbezugs nicht-deutscher Erstsprachen in den Unterricht” (Lange et al.
2020, S. 202) vorliegt. Allerdings erhielt die Antwortmaoglichkeit ,stimme teilweise zu“ des fir
die Erhebung genutzten Fragebogens (n=123 Grundschullehrkrafte in Stddeutschland) die
hochste Zustimmung und legt daher nahe, sich die unterschiedlichen Beliefs der Lehrkrafte zur
Bedeutung und Benutzung der Erstsprachen und demzufolge auch zu Mehrsprachigkeit im Kon-
text Schule genauer anzuschauen.

Aus meiner Perspektive weisen berufsbedingte Uberzeugungen zusammenfassend folgende
Kriterien auf: Neben einer inneren Ordnung sind Uberzeugungen stabiler als Wissen, weswe-
gen Lehrkrafteaus-, -fort- und -weiterbildung auch, aber nicht nur Fakten vermitteln, sondern
(zukUnftige) Lehrkrafte bzgl. der Thematik langfristig begleiten und dabei reflektierende An-
wendung durch die Lehrkréfte forcieren sollte. Uberzeugungen werden auRerdem sehr frith
geformt (bzgl. schulischen Uberzeugungen beispielsweise in der eigenen Schulzeit) und schlie-
Ren sich zu Uberzeugungssystemen zusammen. Als Konsequenz sollte der Fokus, wenn auch
nicht ausschlieBlich, auf das Lehramtsstudium gelegt werden, um so frith wie moglich Uberzeu-
gungen aufzubrechen. Die Uberzeugungen von Lehrkréften zu einem Phanomen sind dariiber
hinaus nicht objektiv, sondern basieren eher auf Wertung. Sie geben aber Sicherheit im Han-
deln, v.a. auch weil sie zwar individuell wirksam werden, letztendlich aber tberindividuell als
kollektive Haltung einer Berufsgruppe gelten und so legitimiert werden kdénnen.

3 | Uberzeugungen von Gymnasiallehrkriften zu Mehrsprachigkeit

Im Folgenden werden (Spuren von) Uberzeugungen von Lehrkraften zu Mehrsprachigkeit und
ferner Sprache(n) und Diskriminierung aus dem Datenmaterial (siehe Punkt 1) (re)konstruiert®.
Daflr wurden die Gesprachsdaten der Beratungsgesprache (B1, B2), Einzelinterviews (E1, E2)
und Gruppendiskussionen (G1, G2), die an einem stadtischen Gymnasium in Ostdeutschland
erhoben wurden, transkribiert* und entlang der besprochenen Themen in Abschnitte einge-
teilt. Ausgehend von der/n Forschungsfrage(n) wurden anschliefRend in diesen Themenab-
schnitten Key incidents® festgelegt, anhand derer in Forschungswerkstatten verschiedene Les-
arten zur Frage nach den Uberzeugungen von Lehrkriften zu Mehrsprachigkeit entwickelt wur-
den. Dabei wurde sowohl die Diskurs- als auch Subjektebene in den Blick genommen, wenn

3 We construct our codes because we are actively naming our data” (Charmaz, 2014, S. 115, Hervorhebung im
Original).

4 Transkriptionskonventionen im Anhang.

5 Zu Key incidents nach Dirim (2017): ,Als Key Incident wird aus einem qualitativen Datenmaterial eine Sequenz
ausgewadhlt, die fur den untersuchten Zusammenhang als besonders aussagekraftig angesehen wird” und es
seien ,reprasentative Ausschnitte einer sozial konstruierten Wirklichkeit” oder nach Wilcox (1980): ,typische
Situation [...] fir wiederkehrende (Handlungs-)Situationen [...] stellvertretend fur viele andere dhnlich geartete”
(Dirim, 2017, S. 8; Wilcox, 1980, S. 9). Die Kriterien fur die Auswahl der Key incidents bezogen sich hier auf das
gemeinsame Aushandeln dessen, was Mehrsprachigkeit im Kontext Schule fur (sprachliche) Lehr-/Lernprozesse
bedeutet.
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beispielsweise Mehrsprachigkeit durch die Schiler*innen oder Lehrkrafte als institutionelles
oder als individuelles Problem betrachtet wurde. Es ist deutlich geworden, dass bisher entwe-
der Forschung zu Uberzeugungen von angehenden Lehrkriften oder zu bereits berufstatigen
Lehrkraften im Primarbereich durchgefihrt wurden. Zudem wurde bisher nicht qualitativ erho-
ben, wie Lehrkrafte Mehrsprachigkeit in schulischen Situationen konstruieren und davon aus-
gehend agieren. Dazu mdéchte dieser Artikel einen Beitrag leisten.

3.1 | Mehrsprachigkeit als Problem

Bereits an anderer Stelle habe ich gezeigt, dass interaktive Diskriminierung mit Bezug auf Spra-
che bzw. Mehrsprachigkeit auf zwei Ebenen stattfinden kann (mittels und aufgrund von Spra-
che), was die Verortung des Grundes fiir die Uberzeugung, dass Mehrsprachigkeit als Problem
konstruiert wird, erschwert. Im untenstehenden Auszug aus dem Beratungsgesprach (B1) wird
deutlich, dass die Schilerin Hafsa® die (re)konstruierten Auferungen der Lehrkraft zwischen die
eigenen sprachlichen Handlungen bettet, wenn sie mir als DaZ-Lehrkraft von ihren Diskriminie-
rungswahrnehmungen berichtet:

es ist immer dasselbe, was gesagt wird also zu mir ist so ja (...) (&dhm) du
Deutsch ist halt nicht deine Muttersprache kein Wunder dass du also nicht
so direkt aber was ich halt verstehe ist so ja da kannst du nicht DA DRIN
gut sein also dann kommen auch manchmal die Worte so ich kann das jetzt
nicht wirklich zitieren aber das was ich halt SO verstehe und (ahm) (..)
dann kommt halt auch das Argument ja also (&dhm) 8 Notenpunkte’ 65% eigent-
lich ganz gut fiir so jemanden und 6 Punkte auch ganz gut also das ist ja
die Hilfte (Hornig, 2023, S. 189).

Die Uberzeugung der Lehrkraft zu einer weiteren ,Muttersprache” und damit folglich zu Mehr-
sprachigkeit wird (mit den erinnerten Worten Hafsas) von der Lehrkraft als Problem konstru-
iert. Da Deutsch nicht ,deine Muttersprache” ist, sei eine bessere Note im Deutschunterricht
fur die Schilerin folglich nicht méglich. Die Uberzeugung der Lehrkraft bzgl. der anderen ,Mut-
tersprache” und aufgrund der Tatsache, dass die Unterrichtssprache Deutsch eben ,nicht deine
Muttersprache” sei, suggeriert, dass es deswegen ,eigentlich ganz gut” sei, ,,8 Notenpunkte”
zu erhalten. Es handelt sich dementsprechend einerseits um Diskriminierung aufgrund von
Sprache — einer anderen Herkunftssprache. Andererseits wird hier auf Lehrkraftseite mit einer
sprachlichen Herabwidrdigung (,,flr so jemanden®) mittels Sprache diskriminiert. Die Lehrkraft
Frau Schmidt ist offenbar — wenig dominanzkritisch — der Meinung, dass ,8 Notenpunkte [...]
flr so jemanden eigentlich ganz gut” seien. Die Verwendung der beiden Abschwachungsparti-
keln ,eigentlich” und ,,ganz” als nahere Bezeichnung der ,gut(en)” Leistung verstarkt die Dis-
kriminierungserfahrung der Schilerin. Fir die Lehrkraft und ihre Uberzeugung zu Mehrspra-
chigkeit dienen die Abschwachungspartikeln allerdings eher als Bestatigung ihrer Uberzeugung,
dass das dochin der Tat , eigentlich ganz gut” sei. Diese wahrscheinlich oft wiederholte Aussage

Alle an der Erhebung beteiligten Personen wurden anonymisiert und pseudonymisiert (Geschlecht, Unterrichts-
facher, ...).

In Deutschland werden in der Sekundarstufe Il anstelle von Noten Notenpunkte zwischen O NP (= Note 6) und
15 NP (= Note 1+) erteilt. 8 Notenpunkte entsprechen der Note 3.
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der Lehrkraft bietet ihr selbst Halt und Struktur in ihrem Professionsverhalten, was ein typi-
sches Charakteristikum von berufsbezogenen Uberzeugungen ist. Diese Uberzeugung der Lehr-
kraft wird auch an folgendem von der Schlerin (re)konstruierten Auszug (ebenfalls B1) deut-
lich, wenn die Lehrkraft ihre eigenen fehlenden sprachlichen Kompetenzen im Englischen ge-
genlber Hafsa als eine Art Legitimation thematisiert:

also Frau Schmidt sagt auch richtig oft ich kénnte das in Deu/in Englisch
nicht kriegen weil Deutsch/Englisch ist nicht (dhm) meine Muttersprache ich
denke mir halt dabei (..) (dhm) ich weiB es nicht sie sie also Frau Schmidt
bemiiht sich z.B. nicht sie ist keine Schiilerin die das auch lernen will und

deswegen wiirde sie es vielleicht in Englisch nicht hinkriegen.

Die Uberzeugung der Lehrkraft, dass der Unterricht in einer anderen als der , Muttersprache”
und damit folgend im Kontext von Mehrsprachigkeit stattfindet, wird (mit den erinnerten Wor-
ten der Schilerin) hier erneut als Problem konstruiert. Letztlich entkoppelt die Lehrkraft das
Problem von der Schulerin, d.h. es ist kein individuelles, sondern ein generelles Problem, das
auch sie selbst betreffen wiirde, wenn sie in einer vergleichbaren Situation bzgl. der englischen
Sprache ware. Mehrsprachigkeit wird hier als feste GroRe konstruiert, die mit Problemen ein-
hergeht.

Mit Blick auf die Schiiler*innenperspektive gilt es herauszuarbeiten, wie sich die Uberzeugun-
gen der Lehrkrafte zu Mehrsprachigkeit auf (Sprachenbildungsprozesse der) Schiler*innen am
Gymnasium der Migrationsgesellschaft auswirken. Wie bereits erwahnt, konnte Bjegac feststel-
len, dass ,migrationsbedingt mehrsprachige Jugendliche nicht ohne Weiteres” positiv besetzte
Positionen (Bjegac, 2020, S. 235) entsprechend ihrer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit ein-
nehmen konnen. Sie sind gefangen in Dominanz- und Machtverhéltnissen am Lernort Schule.
Wie verwirrt eine Schulerin (S) sein kann, sieht man an folgender Aussage Hafsas aus (B1), die
sie mir gegeniber als Deutsch- und DaZ-Lehrkraft (und Doktorandin [D]) duRert:

S®: (...) ja deswegen finde ich das so ein bisschen problematisch ja und
ich weil wirklich nicht ob (&hm) der Grund fiir meine schlechten Noten
ob dass (ahm) dass ich wirklich also dass die Noten halt nicht schlech-
ter sind als das was ich kann so ich weiB nicht wie ich das jetzt sagen
soll

D: hm
oder ob (ahm) ob das wirklich was damit zu tun hat dass Frau Schmidt

einfach denkt dass ich das (&dh) nicht koénnen kann.
Wenn die Schiilerin gehduften Diskriminierungserfahrungen ausgesetzt ist, kann das dazu fih-
ren, dass sie kein Vertrauen mehr in ihr eigenes Urteilsvermdgen hat.

Deutlich wurde auBerdem, dass die Schiler*innen wahrnehmen, dass Lehrkrafte Angst vor
Mehrsprachigkeit ihrer Schiler*innen haben, was wiederum der Uberzeugung von der Mehr-
sprachigkeit als Problem entspricht. Hier kommentiert eine Abiturientin mit Englisch als zweiter
Familiensprache in (G2):

8 S =Schilerin Hafsa, L = Lehrkraft, D = Doktorandin, S1-S3 fiir drei Abiturient*innen (in [G2])
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ja naja ich glaub die Sache ist teilweise dass die Lehrer verstehen halt
GAR kein Russisch und DAS finden die dann halt nicht so geil wenn die Leute
auf Russisch reden und die es nicht verstehen kénnen weil die dann immer
also die unsicheren Lehrer denken so ja es wird gerade iUber mich geléastert

und Englisch verstehen die meisten schon noch so ein bisschen.

3.2 | Mehrsprachigkeit als individuelles, nicht schulisches Phanomen

Im weiteren Verlauf offenbart sich, dass die Lehrkraft zwar einerseits — wie gerade gezeigt —
die (berufsbedingte) Uberzeugung hat, dass Mehrsprachigkeit kein individuelles Problem sei,
jedoch berlcksichtigt sie dieses Uberindividuelle Phdnomen nicht in ihrem Unterricht. Sie du-
Rert sich zu einer Schreibaufgabe in der Sekundarstufe Il in (B2) wie folgt:

und daraufhin hab ich mir gedacht weil wir ja als Klausur die literarische
Erdrterung schreiben dass die das schon mal ausprobieren kénnen und hab
ihnen eine Textstelle gegeben das war so Seite 27 da ging es so um Liebe
wie die wie der Moritz Holl Liebe gesehen hat also mit mit allen Facetten
well das ja so ein Freigeist ist und alles so und dadurch dass die noch nie
eine literarische Erdrterung gemacht hatten hab ich dann nachdem die wieder
da waren nachdem ich die wieder unterrichten durfte (ahm) hab ich gesagt

ihr koénnt mir das gerne abgeben.

Sieist der Uberzeugung, dass ,,mal ausprobieren” als Klausurvorbereitung geniige. Fiir die Lehr-
kraft stellt Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer keinen Grund fir eine alternative Art der Klau-
survorbereitung oder fir einen sprachbewussteren Unterricht dar. lhre Uberzeugung basiert
auf langjahriger Erfahrung als Deutschlehrkraft, wie spater noch gezeigt werden wird, und dies
lenkt ihr tégliches padagogisches Handeln. Trotz — nicht mehr ganz so neuer — Migrations- und
Mehrsprachigkeitssituation im Deutschunterricht passt die Lehrkraft sich in ihrem professio-
nellen Berufshandeln nicht an.

Auch in der Oberstufe am Gymnasium sollten im Deutschunterricht Schreibprozessmodelle be-
ricksichtigt, alle Phasen des Schreibprozesses fokussiert und mit Textprozeduren gearbeitet
werden (vgl. Philipp, 2015; Feilke & Rezat, 2020). Hier wird lediglich die Schreibaufgabe gestellt
und der eigentliche Schreibprozess findet individuell zu Hause statt. Anschliefend erhalten die
Schuler*innen anstelle eines konstruktiven Feedbacks lediglich ,,mit Bleistift Notenpunkte”.

L: und ihr koénnt mir auch draufschreiben ob ich bloB mal so dribergucken
soll und ja und das haben dann die meisten auch getan unter anderem
auch Hafsa [...]

L: mit Bleistift Notenpunkte druntergeschrieben was es eventuell sein
konnte [...]

D: wie Hannes der hat die 12 Punkte wahrscheinlich genommen weill ich Jjetzt
nicht

L: genau Aufbau okay und ja beim eigenen Stil das ist eben bissl Wortwie-
derholungen sind manchmal na das ist aber eben auch nicht durchkorri-

giert.
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Da die Lehrkraft diese ,Bleistift[n]Jotenpunkte” verteidigt, scheint sie der Uberzeugung zu sein,
hier fair zu handeln, schlief3lich haben die Schiler*innen die Wahl, ob sie sich die Note eintra-
gen lassen oder auch nicht. Sie bewertet eine eventuell schlechte Erérterung demzufolge zwar
nicht, bietet aber offensichtlich auch nicht mehr Hilfe zur Verbesserung und Vorbereitung fir
die noch anstehende Klausurleistung an.

Interessanterweise ist Hannes ebenfalls ein migrationsbedingt mehrsprachiger Schiler, aller-
dings ist seine zweite Familiensprache Franzdsisch, die haufig als zu lernende Fremdsprache
am Gymnasium angeboten und weiterhin von ca. 15% der Schiler*innen an allgemeinbilden-
den Schulen gelernt wird — Tendenz fallend (vgl. Statistisches Bundesamt o.J.). Hannes ist zu-
dem auch weniger problematisch, weil er ohne die Hilfe der Lehrkraft ,, 12 Punkte” bekommen
hat.

Die Notwendigkeit fur fachdidaktisches Wissen Uber Deutschunterricht in multilingualen
Sprachklassen oder der Reflexion dieser ist der Lehrkraft bewusst, jedoch ist sie der Uberzeu-
gung, dass sie aufgrund ihrer langjahrigen Erfahrung hinreichend darauf vorbereitet sei, in
mehrsprachigen (=, Nationalitdten” bei ihr) Klassen zu unterrichten. So sagt sie in (G1):

ich bin schon relativ lange an dieser Schule seit 1994 und hab deswegen ei-
gentlich schon (..) aus dem Bauch heraus sag ich jetzt mal viel Erfahrung
mit (&h) ja vielen Nationalitdten weil das einfach fir unsere Schule ja

eine Normalitat ist.

Die Lehrkraft thematisiert ungefragt die durch sie nicht erfolgte Korrektur der Texte (,na das
ist aber eben auch nicht durchkorrigiert”) in (B2), was zeigt, dass sie sich durchaus rechtfertigen
will:

und (&hm) daraufhin (&hm) wie gesagt haben viele geschrieben ich soll da
bloB mal so dribergucken hab ich auch gemacht also deswegen ist das iber-
haupt nicht jetzt von Orthographie Grammatik Satzbau oder wie auch immer

korrigiert groBartig.

Darlber hinaus sind auch die verbalen Einschatzungen der Schiiler*innentexte durch die Lehr-
kraft mir gegenlber sehr vage: Hafsa hatte ,grolRe Probleme” (,so aber sie hat eben grofRe
Probleme in ihrer Strukturierung im Satzbau in der Abfolge in der Logik”), wahrend bei Hannes
der , Aufbau okay” (,genau Aufbau okay und ja beim eigenen Stil das ist eben biss| Wortwie-
derholungen sind manchmal®) sei. Diese Art von Feedback ist sehr unkonkret und fehlte auf
den Schiler*innenarbeiten ganz. Deutlich wird, dass die Lehrkraft die Verbesserung der
Schreibkompetenz als individuelle Leistung und nicht als explizite Aufgabe des Deutschunter-
richts (in der Migrationsgesellschaft) betrachtet, der diesbezlglich eigentlich viel starker pro-
zessorientiert mit Feedbackschleifen ablaufen musste.

Wenn Schiler*innen dann allerdings eine gute Note erreicht haben, fihrt die Lehrkraft diesen
Erfolg auf sich und ihren Unterricht zurlick, wahrend schlechte Ergebnisse eher als individuelles
Problem dargestellt werden:
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du die hat naja die waren aber auch gut vorbereitet muss ich ganz ehrlich
sagen und ich hab es jetzt noch nicht korrigiert aber das wird besser wer-
den also da wird die natiirlich sagen na blob weil ich mit dir geredet hab

aber das ist nicht so es ist wirklich jetzt eine Steigerung zu sehen.

Obwohl die Zahl der migrationsbedingt mehrsprachigen Schiler*innen an den Gymnasien ste-
tig zunehme (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht, 2018, S. 93), stellt Mehrsprachigkeit am
Gymnasium dennoch eine Seltenheit dar, wie eine migrationsbedingt mehrsprachige Abituri-
entin (S3) in (G2) feststellte. So konstatiert sie, dass scheinbar die Uberzeugung vorliege, dass
Mehrsprachigkeit kein Gymnasialphdanomen sei:

naja also ich denke es scheitert eigentlich so davor mit dem also wenn man
(&h) naja es gibt halt ich kannte diese (.) krasse Unterteilung so (&hm)
zwischen Gymnasium und Oberschule Mittelschule so und das muss man sich
tiberlegen ich war ja ERSTmal Oberschule®’ und dort waren halt wirklich
glaube also ich wlirde sagen 80% der Klasse oder so was mit Migrationshin-
tergrund irgendwie und hier kam ich dann so fast alle deutsch und das fand
ich schon sehr krass also irgendwie schon ein groBer Unterschied so und ja
ich fand das halt krass dass das irgendwie normaler ist flir Mehrsprachige
auf so Oberschulen zu gehen anstatt auf Gymnasien und das fand ich ein

bisschen traurig.

Der Erfolg von mehrsprachigen Migrationsanderen am Gymnasium scheint kein Uberindividu-
elles Phdanomen oder Ergebnis institutioneller Arbeit, sondern vielmehr das von individueller
Anstrengung oder Elterninitiative zu sein. Diese Uberzeugung wird bestatigt durch eine Abitu-
rientin, die nach ihrer Zeit in der Vorbereitungsklasse an der Oberschule nur deswegen am
Gymnasium angenommen wurde, weil ein Mitglied ihrer Familie sich gegenlber der Schulauf-
sichtsbehorde fir sie einsetzte. Die folgenden Zeilen stammen aus der Fragebogenerhebung
der Abiturient*innen am Ende ihrer Schulzeit.
Die einzige Schwierigkeit war ins Gymnasium zu kommen. In der Oberschule (wo wir fir ein
Jahr den DAZ Unterricht hatten) fihlte ich mich, sowohl viele meiner Schulkameraden in der
DAZ Klasse, irgendwie festgesetzt. Viele machten versuche aus der Klasse und der Schule zu
kommen, aber es funktonierte irgendwie nicht. Das genaue Problem weils ich noch bis heute
nicht. Wir wirden nicht erlaubt weiter zu kommen und aus der Schule ins Gymnasium zu ge-

hen. Am Ende sollte mein Stiefvater das Schulamt anrufen, sodass ich eine Chance bekam aus
dem Oberschule ins Gymnasium zu kommen.

3.3 | Mehrsprachigkeit als Grund fiir (Un)Gleichbehandlung

An dem nicht sprachsensiblen, wenig auf individuelle BedUrfnisse eingehenden Deutschunter-
richt, aber einer unterschiedlichen Behandlung migrationsbedingt mehrsprachiger Schuler*in-
nen am Beispiel Hafsas und Hannes’ durch die Lehrkraft und an der Argumentation der Lehr-
kraft, dass sie schon immer Klassen mit ,vielen Nationalitdten” unterrichtet hat, ist deutlich
geworden, dass die Uberzeugung der Lehrkraft bzgl. Mehrsprachigkeit ist, diese durchaus als
einen Grund fir Ungleichbehandlung nutzen zu missen. Dabei scheinen ihren Uberzeugungen

9 Oberschulen sind in Sachsen neben den Gymnasien eine zu wiahlende weiterfihrende Schulart nach der Grund-
schule. Es existieren weiterhin Férderschulen und seit 2022 6ffentliche Gemeinschaftsschulen.
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zu Mehrsprachigkeit verschiedene Subsysteme zugrunde zu liegen. So scheinen diese Uberzeu-
gungen in Bezug auf beispielsweise Hannes und Franzdsisch anders zu sein als in Bezug auf
Hafsa aus Syrien, deren Erstsprache Arabisch ist. Die sogenannten Herkunftssprachen der Schi-
ler*innen scheinen im professionellen Uberzeugungssystem der Lehrkraft ein unterschiedli-
ches Prestige zu besitzen. Womoglich Uberlagern sich hier auch Diskriminierungstendenzen
bzgl. Sprachigkeit mit denen der Herkunft (Franzosisch als ,, weille” und Arabisch als Schwarze
Sprache?).

Fehlendes Fachwissen bei der Ungleichbehandlung werden an dieser Textstelle ebenfalls deut-
lich. Die Lehrkraft ist der Uberzeugung, dass (auch mehrsprachige) Schiiler*innen ordentlich
schreiben sollen (s.u.), blendet jedoch wahrscheinlich aus, dass die arabische Schrift sich von
der lateinischen Schrift nicht nur dadurch unterscheidet, dass sie horizontal von rechts nach
links geschrieben wird, sondern auch, dass sie im Gegensatz zur lateinischen Schrift keine Ver-
salien und keine Majuskelschrift, dafir aber zwei Grundformen, eine eckige und eine runde,
benutzt. Die Hirde beim Schriftspracherwerb ist dementsprechend u.U. hoher als beispiels-
weise bei einer anderen (indo)germanischen Sprache.

die ist mir ja jetzt nicht unbekannt und die hat auch in Geographie immer
ganz verwurschtelt so geschrieben kaum die Sdtze dann war die Schrift
furchtbar dann hat die irgendwo was reingeschrieben also auch selber vom

vom Schriftbild her war das immer ziemlich kompliziert.

Auch mein Kommentar zum Schriftbild der Schulerin (s.u.) weist darauf hin, dass es sich hier
nicht nur um eine Vorliebe von Frau Schmidt handelt, sondern dass es eine kollektive Uberzeu-
gung von Lehrkraften ist, wie schriftliche Arbeiten von Schiler*innen — unabhéangig von ihren
individuellen Voraussetzungen — aussehen sollten:

weil achso hier hier so hier und das ist natiirlich krass da hab ich mir
auch gedacht das wiirde ich so auch nicht abgeben nee weil sie hat ja hier
ganz viele Korrekturen vorgenommen oder sind das deine Korrekturen [...]

das hab ich auch nicht richtig verstanden.

Fir eine chancengerechte Bildung ware notig, alle Schiler*innen erfolgreich zum Abschluss zu
begleiten, dabei aber ungleiche Ausgangslagen zu berlicksichtigen und als Lehrkraft adressie-
rungs- und diskriminierungssensibel zu agieren. Die inkonsequente Ungleichbehandlung (mig-
rationsbedingt mehrsprachiger) Schiiler*innen muss mit Blick auf die Uberzeugungen von Lehr-
kraften noch starker differenziert werden: Wann wirken sich welche Zuschreibungen positiv
oder negativ auf die Schiler*innen aus? Was bewirken institutionelle Bedingungen am (mono-
lingualen) Gymnasium der Migrationsgesellschaft? Wie sollen Lehrkrafte mit der Mehrspra-
chigkeit ihrer Schiiler*innen umgehen? Tatsachlich fihlt sich die Lehrkraft angegriffen, da sie
formuliert, die Schulerin hatte ihr etwas ,unterstellt”:

L: (hm) unterstellt die mir dass sie nie hohe Punkte erreichen kénnte weil
sie eben nicht Muttersprachlerin ist so und folgendes (ahm) (...) naja

wie soll ich jetzt sagen ich find es eigentlich ein bisschen schade

10 Mit der GroRschreibung von Schwarz und ,weiR” in Anfithrungszeichen soll gekennzeichnet werden, dass es
sich bei diesen Termini um Kategorien von race handelt, die nur konstruiert sind.
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dass die sich da reinbeilt die ist richtig verbissen und denkt also ich
hab auch schon so mit ihr noch so geredet weil ich denke eigentlich von
MIR dass ich wirklich naja gleich behandle ist Quatsch aber dass ich
nicht so bin

D: ich glaub auch dass wir das nicht machen aber dass wir das vielleicht
unbewusst manchmal machen

L: hm.

An ihrem emotionalen Kommentar, dass sie das ,eigentlich ein bisschen schade” findet, wird
ihre Machtposition deutlich, da sie die Alternativlosigkeit der Schilerin aus ihrer dominieren-
den Position heraus nicht reflektiert. Fir die Schilerin ist es keine Geflihlssache, sondern es
geht um viel mehr:

aber ich sitze da z.B. immer im Unterricht und versuch alles zu geben um
halt meine Note zu verbessern weil ich gerade mein Abi mache was halt (.)
nichts bringt also mein ganzes Bemiithen und (.) (&hm) (.) ja deswegen finde

ich das so ein bisschen problematisch.

Obwohlim gesamten Datenkorpus oft emotional argumentiert wird (,,sich ungerecht behandelt
fahlen”, ,ich habe das Gefiihl, dass”), fordert die Schilerin zu recht ein, dass sie fir ihr Bemd-
hen belohnt wird und beim ,alles [...] geben” sicher auch institutionelle Unterstitzung anneh-
men wirde. Die erneute Verwendung des partikelahnlichen Adjektivs ,eigentlich ein bisschen
schade” durch die Lehrkraft deutet auf eine ungenaue Interpretation der Gesamtsituation hin,
was durch die emotionale Reaktion wiederum verstarkt wird. Allerdings sehen wir an dieser
Stelle auch, wie bereits Karabulut fiir die rassistischen AuRerungen der durch sie beforschten
Lehrkrafte feststellen konnte (vgl. Karabulut, 2020), dass die Lehrkraft hier von sich denkt, , dass
ich wirklich naja gleich behandle [...,] aber dass ich nicht so bin“, was von mir bestatigt wird
(,dass wir das vielleicht unbewusst manchmal machen®). Aber auch unbewusste Diskriminie-
rung sollte als strukturelle Diskriminierung — und berufsbezogene Uberzeugung — thematisiert
und reflektiert werden.

Auch den Schiler*innen sind Ungleichbehandlungen bewusst, sie fihlen sich u.U. mehrfach
diskriminiert, daher unwohl (zehnmal ,ahm*) und brauchten noch mehr professionelle Hilfe im
Schulkontext. Nicht alle Schiller*innen haben den Mut, aktiv zu werden wie Hafsa in (B1):

ich bin zu TIhnen (&hm) halt gekommen weil ich (&4hm) leicht das Gefiihl habe
dass ich (ahm) im Deutschunterricht (&hm) von meiner Lehrerin ich will
jetzt nicht sagen diskriminiert werde weil ich nicht weill (&hm) wie sie zu
dem Thema steht bzw. was sie persdnlich darilber denkt aber jetzt nur bezo-
gen darauf dass ich (ahm) jetzt im Fach Deutsch da drin sitze bei Frau
Schmidt (ahm) hab ich das Gefihl dass ich z.B. (&hm) (...) halt schlechtere
Noten kriege und nur aus dem Grund (ahm) weil ICH halt ne andere Herkunft
hab also z.B. (dhm) egal wie viel Milhe ich mir gebe es ist immer dieselbe
Note die ich kriege und oder halt nur ein Notenpunkt besser was (...) was

ich halt ein bisschen verwirrend finde.
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Hier erkennt die Schulerin selbst, dass eine Mehrfachdiskriminierung vorliegt, da Gber die ,,an-
dere Herkunft” eine andere Sprache mitgedacht wird. Deutlich wird die Komplexitat des Uber-
zeugungsgeflechts der Lehrkraft bzgl. Mehrsprachigkeit, welches zu Unsicherheiten im Umgang
mit mehrsprachigen Migrationsanderen fihrt. Letztlich entlarvt Hafsa selbst die (Un)Glaubwdir-
digkeit dieser problematischen Uberzeugung, niamlich dass Herkunft den Sprach- und damit
Bildungserfolg direkt beeinflusse, und zwar durch die eigene Schwester:

ich weil es halt nicht also (&dhm) wie gesagt ich weil wirklich nicht ob das
Problem jetzt (...) daran liegt oder daran dass wirklich mein Niveau viel-
leicht nicht so gut ist also ich hab auch zum Beispiel was mich so ein
bisschen (&hm) zum Denken gebracht hat ist zum Beispiel meine Schwester sie
ist auch 11. und wenn man sich so iberlegt wir sind gemeinsam nach Deutsch-
land gekommen das war vor sechs Jahren und sie ist in Deutsch gut bezie-
hungsweise sehr gut also sie hat sogar (&hm) jetzt die letzten Noten hat
sie 12 (&hm) Punkte bekommen sie haben Klausur geschrieben und das war

(dhm) sie war eine der besten von der Klasse wo ich mir denke hm naja.

Zusatzlich wird ein weiterer Grund fir die schlechte Note (aufgrund der Mehrsprachigkeit:
,Nnicht deine Muttersprache”) von der Lehrkraft (rekonstruiert durch Hafsa) mit Bezug auf den
Namen hergestellt.

(dhm) genau ich hab sogar das Gefiihl ich bin da sogar ziemlich sicher dass
wenn Frau Schmidt meinen Namen liest nicht weil sie das absichtlich macht
sondern einfach aus irgendeinem Grund sich denkt (hm) das wird nicht so gut
und dann mit dem Hintergrund kontrolliert sie das auch und dann kommt am

Ende natilirlich nichts Gutes raus bzw. nichts was besser ist als das davor.

Man kénnte hier von struktureller Diskriminierung sprechen, die beispielsweise in Bezug auf
den Wohnungsmarkt schon hinreichend nachgewiesen wurde (vgl. Hinz & Auspurg, 2016). Die
individuelle Uberzeugung der Lehrkraft zu Mehrsprachigkeit fukt auf ihren Erfahrungen und
ihrem Wissen, das jedoch kulturell gepragt ist. Dieser gesellschaftliche Habitus fihrt u.U. dazu,
dass fir mehrsprachige Schiler*innen ihre Mehrsprachigkeit eine Art Tabuthema darstellt und
sie diese selbst nur ungern zum Thema machen oder wegen ihrer Mehrsprachigkeit adressiert
werden wollen. Auch mich wollte die Schiilerin schiitzen, wie am Ende von (B1) deutlich wird:

ah ne was Ihnen auch noch sagen wollte (&hm) also ich hab Sie (ahm) wegen
(..) gefragt ich (&hm) also wenn ich jetzt zu Frau Schmidt gehe da wiirde ich

Sie nicht erwadhnen.

3.4 | Mehrsprachigkeit als neue Herausforderung (auch im Fremdsprachenunterricht)

Lehrkrafte sind der Uberzeugung, dass die Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen fir sie und ihr
Handeln in schulischen Angelegenheiten eine neue Herausforderung darstelle und sie improvi-
sieren mussten, weil ihnen amtliche Vorgaben und noétiges Fachwissen dazu fehlen. Mehrspra-
chigkeit stelle dabei nicht nur fir den Deutschunterricht eine neue Herausforderung dar, son-
dern auch fir den sogenannten Fremdsprachenunterricht am Gymnasium. In der Regel werden
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dort mindestens zwei, manchmal drei Fremdsprachen in der festen Klassensituation anhand
eines auf Fremdspracherwerb ausgerichteten Lehrplans mit den entsprechenden Lehrwerken
vermittelt. Eine Lehrkraft aus dem Fremdsprachenunterricht duRert sich dazu in (E2) folgen-
dermafen:

jetzt hier am A-Gymnasium ja eine gemischte Klasse mit blutigen Anféngern
die also Russisch lernen wollten und anderen die aus den verschiedensten
Grunden in diese Klasse gekommen sind und eigentlich Russisch beherrschen
also (&dhm) (...) hab ich auch differenziert ich hab also auch zum ich hab
also auch zum Teil unterschiedliche Klassenarbeiten schreiben lassen weil
ich mir gedacht hab du musst diese Muttersprachler mehr fordern wenn die so
ne (&dhm) einfache Klassenarbeit vorgelegt bekommen dann ist das ja Utber-—

haupt keine Herausforderung mehr.

Die Lehrkraft ist in Bezug auf die Mehrsprachigkeit der Uberzeugung, dass der Unterricht daran
angepasst werden musste (,,hab ich auch differenziert”), da sie die unterschiedliche Ausgangs-
lage wahrnimmt und ,,auch zum Teil unterschiedliche Klassenarbeiten schreiben lassen” hat,
weil es ansonsten , keine Herausforderung mehr” fir die mehrsprachig konstruierten Schi-
ler*innen in diesem Unterricht gabe. Auch hier wird also eine Ungleichbehandlung der (migra-
tionsbedingt) mehrsprachigen Schiler*innen thematisiert.

Mit Bezug auf den Fremdsprachenunterricht nehmen auch die Schiler*innen wahr, dass der
aktuelle Umgang mit sprachlicher Heterogenitat im Fremdsprachenklassenzimmer problema-
tisch ist. Eine Schilerin hat in der zum Datenkorpus gehérenden Fragebogenerhebung der Abi-
turient*innen vorgeschlagen, dass es sogenannten englischen Muttersprachler*innen freige-
stellt sein solle, ob sie zum Englischunterricht gehen oder nicht. Auch wenn dieser Vorschlag
mit Blick auf die Schulpflicht nicht die beste Losung zu sein scheint, ist es (fremd)sprachdidak-
tisch nicht nachvollziehbar, dass L1-Sprecher*innen einer bestimmten Sprache diese mit ihren
Mitschiler*innen im Fremdsprachenunterricht lernen missen und dies auf Al1-Niveau begin-
nen. Eine Abiturientin behauptete in einem Interview (E2) bzgl. ihres Fremdsprachenunter-
richts, wobei die zu erlernende Fremdsprache fir die Halfte der Klasse die Familiensprache,
wenn nicht gar die Erstsprache darstellte, dass die Lehrkrafte mit dieser Situation Uberfordert
waren. Diese wirden die ungewohnliche Sprachlernsituation (sogenannter Fremdsprachen-
und Muttersprachenunterricht in einem Klassenzimmer) nicht verstehen und hatten Schwie-
rigkeiten damit, sich in ihrem Unterricht an diese anzupassen.

war das eigentlich wirklich so Unterricht fir die Muttersprachler das war
ja alles von ganz ganz vorne wir haben mit dem Alphabet angefangen mit den
ganz simplen Satzstellungen angefangen (&hm) ja also ich kann sagen das ist
natlirlich vor allem ganz am Anfang vielleicht auch langweilig ist wenn man
halt schon alles kennt und alles vom Stoff kennt dann kann man ja auch
nichts dazu lernen und das ist ein bisschen schwer auch mit den Lehrern da

umzugehen weil die Lehrer das auch nicht hundertprozentig verstehen.

Mehrsprachigkeit wird hier als neues, nicht leicht zu verstehendes Phanomen konstruiert, ahn-
lich zur Digitalisierung, von der Lehrkrafte teilweise spatestens bis zur COVID-19-Pandemie und
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damit einhergehender notwendiger Umstellung von analogem auf digitalen oder hybriden Un-
terricht (Reintjes et al., 2021; Knisel Schafer, 2020) gleichermalRen Uberfordert waren.

Das fehlende Fachwissen von Lehrkraften zu (mehrsprachigen) Spracherwerbsprozessen, aber
auch zu adressierungssensibler (Erst- oder Fremdsprach)Didaktik (vgl. Buttner, 2024) musste
durch Lehrkrafteaus- und -fortbildung im Studium und flr Lehrkrafte in der Berufstatigkeit auf-
gearbeitet werden, so dass dadurch ein individueller, differenzierter, die Mehrsprachigkeit der
Schuler*innen bericksichtigender Unterricht stattfinden konnte. Wie oben gezeigt wurde, sind
Uberzeugungen stabile Konstrukte und je friiher sie erworben wurden, desto schwieriger sind
Adaptionen moglich. Neben Fachwissen zu, aber vor allem angeleiteter Anwendung und Refle-
xion von diskriminierungssensiblen (Sprach-)Unterrichtskonzeptionen braucht es konsequente
andauernde Beschaftigung mit der Thematik, sodass Schulentwicklungsprozesse als whole
school approach stattfinden kénnen.

4 | Zusammenfassung und Ausblick

Derzeit unterrichtende Lehrkréfte haben ihre stabilen Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit be-
reits in der eigenen Schulzeit gebildet, die zumeist einige Jahrzehnte zurlckliegt. Darin griindet
die Konstruktion der Uberzeugung von Mehrsprachigkeit als Problem ebenso wie als individu-
elles Phanomen, dem gesamtschulisch nicht begegnet werden musse.

Sie erkennen eine faktische multilinguale Migrationsgesellschaft noch immer nicht (an). Die Er-
kenntnis jedoch, dass ungleiche (sprachliche) Lernvoraussetzungen auch zu ungleichen Lehr-
/Lernbedingungen fithren missten, findet sich zunehmend in den Uberzeugungen von Lehr-
kraften wieder. Die Uberzeugung, Mehrsprachigkeit sei eine neue Herausforderung, verweist
darauf, dass die Lehrkrafteaus-, -fort- und -weiterbildung genauso wie bildungspolitische Ent-
scheidungstrager*innen auf Fragen der (migrationsbedingten) Mehrsprachigkeit noch nicht an-
gemessen (genug) reagiert haben. Auch die Schiler*innen nehmen wahr, dass Mehrsprachig-
keit fir die Lehrkrafte und die Institution Schule als solche eine (neue) Herausforderung sei.

Dabei mussen die Uberzeugungen von Lehrkraften zu Mehrsprachigkeit in verschiedene Kau-
salzusammenhinge gesetzt werden. Uberzeugungen von Lehrkréften sind mit Blick auf die in-
stitutionellen, aber auch individuellen Bedingungen einzelner Lehrkrafte und Schiler*innen zu
prifen. Gleiches gilt fir den Zusammenhang der Uberzeugungen von Lehrkraften zu Mehrspra-
chigkeit und von ihnen gegeniiber den Schiler*innen getroffene Zuschreibungen, aber auch
gedullerte oder ausgefiihrte (Sprach-)Handlungen.

AuRerdem missen die Erkenntnisse zu Uberzeugungen von Lehrkraften zu Mehrsprachigkeit
in einer von Migration gepragten multilingualen Gesellschaft tatsachlich zum Einsatz kommen.
Je friiher sich Uberzeugungen in den Lehrkriften gefestigt haben, desto schwieriger ist es, sie
zu verandern. Aber es ist durchaus moglich, weswegen lehrkraftseitig der Fokus auf allen drei
Phasen der Lehrkraftebildung liegen misse. Die wissenschaftlichen Erkenntnisse zu sprachsen-
siblem Fachunterricht, Scaffolding, Translanguaging und einem wertschatzenden Umgang mit
Mehrsprachigkeit konnen so tatsachlich im Bildungssystem Deutschlands bzw. in den einzelnen
Bundeslandern, nach regionalen Schwerpunktsetzungen, verankert werden. Schiler*innensei-
tig muss das Empowerment der Schiler*innen ein vorrangiges Ziel sein, bis von institutioneller
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Seite die individuelle Forderung und Forderung aller Lernenden entsprechend der Diversity
Education umgesetzt werden kann.
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Transkriptionskonventionen

Die Transkriptionskonventionen orientieren sich an GAT 2 (Hagemann & Henle, 2021). Dialektale Vari-
anten wurden teilweise geglattet.

()(.)(.) kiirzere Pausen (eins, zwei, drei Sekunden)
(10) ldngere Pause ab 4 Sekunden

MUTter Hervorhebung

(hm) Fillwérter stehen in Klammern

/ Abbriiche und/oder Selbstkorrekturen
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