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Lehrer*insein in der Migrationsgesellschaft.
Professionalisierung in einem widerspriichlichen Feld

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie sich der monolinguale berufliche Ha-
bitus von Lehrkrdften verdndern ldsst. Dazu werden zundchst allgemein schultheoretisch Bedin-
gungen des Feldes Schule in Bezug auf Mehrsprachigkeit rekonstruiert und es wird gezeigt, dass
sich fiir den Umgang mit Mehrsprachigkeit spezifische Antinomien ergeben. Am Beispiel einer
Schule, in der eine ,mehrsprachigkeitsfreundliche‘ Schulkultur herrscht, wird gezeigt, dass diese
Antinomien, aber auch die jeweilige Schulkultur den beruflichen Habitus beeinflussen und die
Offnung fiir andere Sprachen begiinstigen oder erschweren. Dies wird an Interviews mit zwei
Lehrkréften, die in unterschiedlichen Verhdltnissen zur Schulkultur stehen, rekonstruiert.
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Being Teacher in a migration society. Professionalization in a contradictional field

This paper examines the question of how the monolingual, professional habitus of teachers can
be changed. To this end, from a perspective of general school theory, the conditions of the School
field are reconstructed with regard to multilingualism and it is shown that antinomies arise for
dealing with multilingualism. The example of a school in which a ‘multilingualism-friendly’
school culture prevails shows that these antinomies, but also the specific school culture, in-
fluence the teacher’s professional habitus and promote or impede the opening up to other lan-
guages. This will be reconstructed by interviews with two teachers, who are in different relations
to the school culture.
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1. Einleitung

Vor mehr als zwanzig Jahren diagnostizierte Ingrid Gogolin (1994) den monolingualen
Habitus der multilingualen Schule. Der Begriff des monolingualen Habitus hat seit-
dem iiber den wissenschaftlichen Diskurs hinaus Verbreitung gefunden und wird — auch
schlagwortartig — eingesetzt, um auf den am ,monolingualen Normalfall® orientierten
Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in Bildungseinrichtungen hinzu-
weisen. Gogolin beschrieb allerdings schon damals eine komplexe und widerspriichli-
che Situation, in der sich auch Anderungen der Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungs-
schemata abzeichneten: ,,Der monolinguale Habitus bewohnt demnach die Schule im-
mer noch. Aber er besitzt vielleicht nicht mehr unangefochten in allen Rdumen das
Monopol“ (ebd.: 256).

Dem vorsichtig optimistischen Fazit zum Trotz ist auch zwanzig Jahre spater der
monolinguale Habitus in Schulen in Deutschland immer noch verbreitet: Studien zu
Uberzeugungen von Lehrkriiften zu Mehrsprachigkeit zeigen, dass Lehrkrifte — dhnlich
wie es schon Gogolin festgestellt hat — Mehrsprachigkeit grundsétzlich zwar durchaus
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fiir eine Ressource und fiir wertvoll halten, dass sie einem konstruktiven Einbezug in
ihren Unterricht jedoch eher skeptisch gegeniiberstehen und sich nicht geniigend quali-
fiziert und professionalisiert fithlen (Bien 2012; Wischmeier 2012).

Lésst sich dieser monolinguale, berufliche Habitus von Lehrkriften verdndern?
Welche Rolle spielen Logiken des Feldes Schule und die spezifische Kultur der Einzel-
schule hierbei? Diesen Fragen wird im vorliegenden Beitrag anhand von Interviews mit
einer Schulleiterin und zwei Lehrkréften einer Schule, deren Kultur als ,mehrsprachig-
keitsfreundlich® charakterisiert werden kann, nachgegangen. Das Kollegium der Schule
hat im Rahmen der Qualifizierungsmafinahme ,Mehrsprachigkeit als Handlungsfeld In-
terkultureller Schulentwicklung (MIKS)‘! Ansétze zum Einbezug von Mehrsprachigkeit
in Schule und Unterricht erprobt und die Erfahrungen angeleitet reflektiert. Im Beitrag
wird gezeigt, dass hierdurch Reflexionsprozesse des monolingualen beruflichen Habitus
angestof3en oder verstetigt wurden.

Den theoretischen Rahmen der folgenden Ausfithrungen stellt erstens Bourdieus
Feldtheorie und daran ankniipfend Kramers Weiterentwicklung der Perspektive Bour-
dieus im Hinblick auf den beruflichen Habitus von Lehrkriften und seine Uberlegungen
zu Moglichkeiten der Professionalisierung dar. Nach Bourdieu stehen Habitus und Feld
in einem dialektischen Verhéltnis zueinander (Bourdieu/Wacquant 2006). Entsprechend
rahmen die Bedingungen im Feld Schule den beruflichen Habitus der Lehrkrifte. Ergén-
zend dazu werden zweitens schulkulturtheoretische Perspektiven hinzugezogen, die es
ermoglichen, die spezifischen Bedingungen an der Einzelschule und ihren Umgang mit
den Antinomien des Feldes als eine weitere Rahmung des beruflichen Habitus in den
Blick zu nehmen.

Um diese Rahmungen nachzuvollziehen, wird im zweiten Abschnitt des Textes die
Dialektik von beruflichem Habitus und dem Feld Schule auf einer allgemeinen schul-
theoretischen Ebene beschrieben. Es wird gezeigt, dass Regeln und Regularititen im
Feld Schule eine Entwicklung der Lehrkréfte hin zu einem offenen und anerkennenden
Umgang mit Mehrsprachigkeit erschweren. Wenn iiber Verdnderung von Strukturen und
Praxen in der Schule nachgedacht wird, kommt dem sekundéren, beruflichen Habitus
eine besondere Bedeutung zu, ,,weil in die sekundire Habitusbildung auch professio-
nalisierte Haltungen (etwa der Reflexivitdt und Fallangemessenheit) eingehen kénnen*
(Kramer 2015: 355). Eine solche Professionalisierung wurde in der vorgestellten Schule
im Handlungsfeld Mehrsprachigkeit unternommen.

Im dritten Abschnitt wird nach einer kurzen Vorstellung der durchgefiihrten Pro-
fessionalisierungsmafinahme und des methodischen Vorgehens der Fall ,Lilienschule*
fokussiert und die Schulkultur dieser Grundschule in Bezug auf Mehrsprachigkeit als
weiterer Bestandteil der Rahmung des beruflichen Habitus der Lehrkréfte rekonstru-
iert. Auch in diesem Fall, in dem eine Schulkultur der Anerkennung von Mehrsprachig-
keit zumindest auf der symbolischen und imagindren Ebene angestoflen wird und ein
Schulmythos der Mehrsprachigkeitsfreundlichkeit existiert, entstehen spezifische wi-
derspriichliche Situationen, die als ,migrationsgesellschaftliche Antinomien‘ ,,reflexives
Wissen iiber padagogische Professionalitit™ (Geier 2016: 190, Herv. i. O.) im migrati-
onsgesellschaftlichen Kontext erfordern und mdéglicherweise auch die Einsicht in die

1  Das Projekt wurde unter der Leitung von Prof. Dr. Sara Fiirstenau und Dr. Katrin Huxel von
2013-2016 an der Universitat Miinster durchgefiihrt und durch das BMBF gef6rdert.
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Unauflosbarkeit dieser Widerspriiche innerhalb gegenwértiger Strukturen. Weiterhin
wird in diesem Abschnitt an Beispielen aus Interviews mit teilnehmenden Lehrkriften
rekonstruiert, dass und wie die ambivalenten Logiken des Feldes und die Schulkultur
der Lilienschule den beruflichen Habitus, also die Denk-, Handlungs- und Wahrneh-
mungsschemata von Lehrkréften in Bezug auf Sprache und Mehrsprachigkeit pragen
und wo sich in diesem Setting Ansétze von Professionalisierungsprozessen zeigen. Pro-
fessionalisierung wird hierbei im Sinne einer Reflexion und Verdnderung des sekundér-
en, beruflichen Habitus in Bezug auf Mehrsprachigkeit von Lehrkriften verstanden. Es
werden zwei Lehrerinnen vorgestellt, von denen die eine eine eher distanzierte Haltung
zur Schulkultur der Lilienschule aufweist und die andere eine eher affirmative Haltung.
Dieser Bezug zur Schulkultur bestimmt mafgeblich die Moglichkeit der Veranderung
des monolingualen beruflichen Habitus. Im Fazit werden zusammenfassend Bedingun-
gen fiir die Professionalisierung von Lehrkraften in Migrationsgesellschaften festgehal-
ten.

2. Mehrsprachigkeit und die Illusio des Feldes Schule

Schule kann mit Bourdieu als soziales Feld betrachtet werden (Huxel 2014; Sturm 2010;
Budde 2005), in dem Regeln gelten, die von allen Beteiligten anerkannt werden miis-
sen, damit das ,Spiel® im Feld funktioniert (Bourdieu/Wacquant 2006). Den subjekti-
ven Sinn, den die Akteur*innen im Spiel sehen, bezeichnet Bourdieu als die Illusio des
Feldes. Sie lidsst Regeln und Regularititen Giiltigkeit erlangen: Weil die Akteur*innen
einen Sinn in dem im Feld gespielten Spiel sehen, weil sie ein Interesse an diesem Spiel
haben, spielen sie mit (Budde 2005; Bourdieu 1987: 122).

Budde identifiziert die Illusio im von ihm untersuchten Feld des Gymnasiums als
»die von den Akteurlnnen geteilte Anerkennung der Bedeutung schulischen Wissens
und formaler Bildungsabschliisse* (2005: 41). Diese Illusio gilt im gesamten Feld Schu-
le, auch in der im Folgenden im Mittelpunkt stehenden Grundschule. Grundséatzlich
macht das Spiel im Feld Schule nur Sinn, wenn die Akteur*innen schulisches Wissen als
Bildung anerkennen und formale Bildungsabschliisse als Indikator fiir erfolgreich ab-
geschlossenen Bildungsprozesse betrachten. In diesen Kontext gehdrt auch das merito-
kratische Prinzip, das Leistung als legitimes Selektionskriterium in der Schule postuliert
und davon ausgeht, dass (schulische) Bildung als individueller Leistungserfolg messbar
und in formale Bildungsabschliisse umrechenbar ist (Huxel 2014).

Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit gerét innerhalb dieser Feldbedingungen vor
allem unter einer Defizitperspektive in den Blick: Deutsch ist die Sprache, in der Leis-
tung erbracht werden kann und muss, damit sie anerkannt wird.? Mehrsprachigkeit ver-
ursacht in dieser Perspektive vor allem die Notwendigkeit einer Férderung von Deutsch
als Zweitsprache, um Mehrsprachige an die monolinguale Norm der deutschen Schule
anzupassen. Gogolin (1994) zeigt, wie die Vorstellung eines deutschen Monolingua-
lismus bis in die 1990er Jahre normativ fortwirkt und sich im beruflichen Habitus der
Lehrkrifte widerspiegelt.

2 Im Falle der weiterfiihrenden Schule kann Leistung auch in einer Schulfremdsprache er-
bracht werden, aber dann auch nurin den entsprechenden Fachern.
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Auf der anderen Seite wird an Schule der Anspruch gestellt, dem einzelnen Kind
gerecht zu werden, es individuell zu fordern und die heterogenen Sozialisationsbe-
dingungen zu kompensieren. Dies gilt ganz besonders fiir die Grundschule, die neben
dem Auftrag der Wissensvermittlung auch einen Erziehungsauftrag hat, wie Fiirstenau
(2017) unter der Perspektive auf migrationsbedingte Heterogenitét und Mehrsprachig-
keit zeigt. Wischer beschreibt dieses Spannungsfeld als eines zwischen der diskursiv
dominierenden padagogisch-normativen Perspektive ,,vom einzelnen Kinde aus* (2013:
100) und den institutionellen bzw. schulorganisatorischen Bedingungen, die dem entge-
genstehen. Besonders augenfillig werde dies am Beispiel der aktuellen Heterogenitéts-
thematik, also der Frage, ,,wie mit den Unterschieden zwischen den Lernenden in der
Schule umgegangen werden soll* (ebd.: 105).

Auch die Frage des Umgangs mit Mehrsprachigkeit, also mit den Unterschieden
in den sprachlichen Voraussetzungen und sprachlichen Ressourcen der Lernenden, ist
eine Frage des Umgangs mit Heterogenitét, und so ergeben sich aus dem beschriebe-
nen Spannungsfeld Fragen nach der Bewertung sprachlicher Voraussetzungen oder nach
dem Einbezug familiensprachlicher Kompetenzen in Bewertungen, die fiir die einzelne
Lehrkraft schwer zu beantworten sind: Einerseits ist Deutsch eine wichtige Bildungsvo-
raussetzung und die Vermittlung von (bildungssprachlicher) Kompetenz im Deutschen
Aufgabe der Schule und der Lehrkréfte und damit auch Gegenstand von Bewertung.
Andererseits konnte eine Anerkennung und Forderung individueller Ressourcen die
Notwendigkeit der Forderung der Familiensprache und eine andere Bewertung der
Leistungen Mehrsprachiger im Gegensatz zu denen einsprachig Aufwachsender nétig
machen (Mecheril/Quehl 2015).

Sowohl die durch institutionelle Bedingungen und gesellschaftliche Aufgaben der
Schule sich ergebenden Regeln und Regularitiiten als auch der paddagogisch-normative
Auftrag des anerkennenden Umgangs mit Heterogenitét schreibt sich in die Illusio des
Feldes ein und muss zu Ambivalenzen — nicht nur, aber auch — in Bezug auf den Um-
gang mit Mehrsprachigkeit filhren. Diese Ambivalenzen driicken sich im beruflichen
Habitus der Lehrkrifte aus und fithren zu den schon von Gogolin (1994) beschriebe-
nen Widerspriichen: Eigentlich wird Mehrsprachigkeit als Ressource betrachtet und die
Lehrkrifte wiirden sie auch einbeziehen — wenn dem nicht fundamentale Regularititen
im Feld Schule entgegenstiinden. So bleibt der berufliche Habitus weitgehend mono-
lingual.

Auf Einzelschulebene werden die beschriebenen Widerspriiche unterschiedlich
ausgedeutet, bewertet und es werden unterschiedliche Umgangsweisen damit gefun-
den. Die individuell-einzelschulische Auseinandersetzung mit Rahmenbedingungen
und Widerspriichen im Feld kann als ,,Schulkultur beschrieben und analysiert werden
(Helsper 2008; Kramer 2016). Die Schulkultur représentiert die symbolische Ordnung
einer Schule, die auf drei durchaus in widerspriichlichen Verhiltnissen aufeinander be-
zogenen Sinnebenen basiert: dem Imaginédren, dem Symbolischen und dem Realen der
Schulkultur. Die beschriebenen Antinomien und Strukturprobleme sind Teil des Realen
der Schulkultur. Dieses kann ,,auf (der) Ebene der Einzelschule nicht grundlegend auf-
gehoben, sondern lediglich spezifisch bearbeitet werden (Helsper 2008: 68).

Im Handlungsfeld Mehrsprachigkeit treffen wir auf Schulen mit unterschiedlichen
padagogischen Sinnordnungen bezogen auf Sprache. Schulen, die sich fiir eine Teilnah-
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me am Qualifizierungsprojekt ,MIKS* entschieden, stehen Mehrsprachigkeit tendenzi-
ell bereits aufgeschlossener gegeniiber (Fiirstenau 2016). Durch die Entscheidung zur
Teilnahme bearbeiten sie die beschriebenen, auf den Einbezug von Mehrsprachigkeit
bezogenen Antinomien in Richtung einer potenziellen Anerkennung. Sie bieten damit
giinstige Bedingungen fiir eine Professionalisierung des beruflichen Habitus.

Nach einer kurzen Vorstellung des Qualifizierungsprojekts und des methodischen
Zugangs wird im Folgenden das Imaginire und Symbolische der Sinnordnung der Lili-
enschule — eine der drei Grundschulen im Projekt, die fiir diesen Beitrag exemplarisch
ausgewdihlt wurde — bezogen auf Mehrsprachigkeit kurz dargestellt. Im letzten Teil des
folgenden Abschnitts wird rekonstruiert, wie sich einzelne Lehrkrifte zu dieser symbo-
lischen Ordnung in Beziehung setzen, wie sie mit Widerspriichen zum Realen umgehen.
Konnen in diesem Spannungsfeld Verdnderungen des beruflichen monolingualen Habi-
tus — zumindest — angestoBen werden?

3. Professionalisierung im Handlungsfeld Mehrsprachigkeit
— am Beispiel eines Qualifizierungsprojekts

Die in der vorgestellten Schule durchgefiihrte QualifizierungsmaBBnahme ,MIKS* wurde
konzipiert, um eine Verdnderung der Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungsstrukturen
bei Lehrkréften in der Grundschule anzuregen und Lehrkréfte fiir einen anerkennen-
den Umgang mit Mehrsprachigkeit zu professionalisieren (Huxel 2016). Die Notwen-
digkeit des Einbezugs anderer Sprachen als Deutsch ldsst sich linguistisch, aber auch
gerechtigkeits- bzw. migrationspiddagogisch begriinden. Forschungsergebnisse aus der
Psycholinguistik zeigen positive Einfllisse gelebter Multilingualitdt auf die kognitive
Entwicklung (Tracy 2008; Poarch/Bialystock 2017). Gerechtigkeitstheoretisch und aus
migrationspadagogischer Perspektive wird argumentiert, dass gleichberechtigte Teilha-
be nicht moglich ist, wenn einzelne Akteur*innen im Feld Schule ,nicht sprechen kon-
nen‘, die eigene Sprache oder der eigene Sprachgebrauch in Bildungsinstitutionen also
verboten ist oder als illegitim gilt (Huxel/Fiirstenau 2017; Dirim/Wegner 2015).

Die Konzeption der Qualifizierungsmafinahme bezog verschiedene Bereiche der
Professionalitit von Lehrkrédften ein. Neben dem Erwerb von Wissen zielte die Quali-
fizierung vor allem auf die Reflexion von Uberzeugungen im soziopolitischen Kontext
und auf die Ermoglichung neuer Handlungserfahrungen und Reflexion ebendieser. Da-
durch, dass die Teilnehmenden neue, fiir sie meist ungewohnte Erfahrungen mit dem
Einbezug anderer Sprachen als Deutsch machen, sollten sie bisher habitualisierte Hand-
lungsweisen erkennen, reflektieren und gegebenenfalls verdndern.

Die Qualifizierungsmafinahme bestand aus zwei Modulen und einer Abschlussfort-
bildung, die im Laufe von 1,5 Schuljahren an drei Grundschulen in Westdeutschland
durchgefiihrt wurden.? Jedes Modul bestand aus einer ganztégigen Fortbildung, einer
Erprobungsphase und einem halbtagigen Reflexionstag. Fortgebildet wurden jeweils die
gesamten Kollegien. Auf der Fortbildung wurde Wissen iiber das Lehren und Lernen
im Kontext von Mehrsprachigkeit vermittelt und diskutiert, es wurden Ansétze zum
Einbezug anderer Sprachen als Deutsch im Unterricht vorgestellt und von den Teilneh-

3 Eine ausfiihrliche Darstellung der Qualifizierung findet sich in Huxel 2016.
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menden an ihren Unterricht angepasst. Wahrend der mehrwochigen Erprobungsphase
setzten die Lehrkrifte die Ansdtze in ihrem Unterricht ein. Am Reflexionstag wurden
die gemachten Erfahrungen gemeinsam reflektiert. Die Abschlussfortbildung war auf
Schulentwicklung im Handlungsfeld Mehrsprachigkeit ausgerichtet, an diesem Tag ar-
beiteten die Kollegien an der Uberarbeitung von Schulprogrammen und -strukturen.

3.1 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts wurden verschiedene quali-
tative Daten erhoben.* Mit den Schulleitungen der drei Projektschulen wurden Einzelin-
terviews zu Beginn und nach Ablauf der Maflnahme gefiihrt. In jeder Schule wurden
Lehrkrifte aller vier Jahrgangsstufen, in den meisten Féllen als Jahrgangsteam zu zweit
interviewt. In der hier prasentierten Lilienschule wurden insgesamt acht Lehrkréfte je-
weils als Jahrgangsteam zu zweit interviewt. Die Interviews mit den Lehrkréiften fanden
im Laufe des ersten Fortbildungsmoduls statt. Alle Lehrkréfte hatten zu diesem Zeit-
punkt an einer Fortbildung und an einem Reflexionstag teilgenommen und erste Erfah-
rungen mit dem Einbezug anderer Sprachen als Deutsch gemacht.

Die Interviews wurden als teilstrukturierte Interviews gefiihrt. Ein offener Leitfa-
den, der bestimmte Themen ansteuerte, aber keine Formulierungen vorgab, lag in der
Interviewsituation als Tischvorlage aus und war damit auch von den Interviewten ein-
sehbar. In Reaktion auf die Themen und Erz&hlimpulse des Leitfadens entwickelten die
Interviewten recht lange eigenstrukturierte Redebeitrage, auf die die Interviewerinnen
mit echten Fragen reagierten. Die Interviewsituation weist so Merkmale ,natiirlicher*
Kommunikation auf, es entsteht ein ,,kommunikativer Kontext* (Bohnsack 2010: 21)
und es kénnen Einblicke in Uberzeugungen, Deutungen und Relevanzsysteme der Inter-
viewten gewonnen werden. Die Auswertung der Interviews fand in zwei Schritten statt:
Zunichst wurden die Transkripte inhaltsanalytisch induktiv-deduktiv kodiert (Mayring
2010). Die Kodierungen nahmen mehrere Forscherinnen gemeinsam vor, sie validierten
die Kodierungen in Teamgesprachen.

Im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse wurden auf der Ebene des manifesten
Textes zentrale Themen identifiziert. Einzelne Sequenzen der Interviews, die Themen
beinhalten, die fiir die Frage nach Verdanderungen bzw. Hindernissen der Verdnderungen
des beruflichen Habitus relevant sind, wurden zusétzlich sequenzanalytisch rekonstru-
iert (Rosenthal 2015; Wernet 2006). Interpretativ ausgewertete Daten kdnnen Einblick
geben in Sinnstrukturen und Deutungsmuster, die die Interviewten nicht explizit benen-
nen und so latente Sinngehalte sichtbar machen.

Neben den Interviews mit den Lehrkréften und Schulleitungen liegen aus allen drei
Schulen weitere Daten vor: In allen Schulen wurden die Fortbildungs- und Reflexionstage
der Qualifizierung teilnehmend beobachtet und protokolliert, auBerdem wurden in den
Schulen Hospitationen durchgefiihrt und protokolliert und alle Schulbesuche, Telefonate
und Begegnungen mit Lehrkriften und Schulleitung in Gedéchtnisprotokollen festgehal-
ten. Aus der Lilienschule liegen zusétzlich zu den Beobachtungsprotokollen der Fortbil-

4  Es wurde auch eine quantitative Fragebogenerhebung zu Wissen, Uberzeugungen und
Handlungspraxen der Lehrkréfte in Bezug auf Mehrsprachigkeit durchgefiihrt. Im vorlieg-
enden Text stehen jedoch die qualitativen Daten im Vordergrund.
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dungen und aus ausgewihlten Unterrichtstunden Beobachtungsprotokolle aus zwei mehr-
wochigen Feldphasen am Ende und nach Abschluss der Qualifizierungsmafnahme vor.

Auf Grundlage der Daten zeigten sich Spezifika der Schulkultur der drei Projekt-
schulen. Im Folgenden wird die Schulkultur der Lilienschule kurz vorgestellt, um im
néchsten Schritt die Professionalisierungsprozesse von zwei dort interviewten Lehrkraf-
ten vor diesem Hintergrund interpretieren zu kénnen.

3.2 Die Lilienschule und ihre ,mehrsprachigkeitsfreundliche
Schulkultur

In der Lilienschule wird ein offener und anerkennender Umgang mit Mehrsprachigkeit
programmatisch gefordert. Dies findet sich im Leitbild der Schule und wird von der
Schulleitung im Interview explizit formuliert:

Schulleiterin: das war vor zehn Jahren hier noch nicht so. Da waren wir eine deutsche Schule und (...)
der HSU® war in den Raumen des HSU. So sind wir eigentlich vor zehn Jahren hier angefangen und
es wurden auch alle Briefe auf Deutsch verfasst und Ziel war, alle sollten moglichst viel Deutsch hier
lernen, obwohl eben eine sehr positive Haltung durchaus von Anfang an da war. Dann sind wir lang-
sam eben auf den Weg gekommen, uns zu iiberlegen, dass diese zweite Sprache doch auch einen
Wert haben kénnte und dass es diskriminierend fiir Menschen ist zu sagen, ,hier an dieser Pforte ist
Schluss, ab hier ist jetzt nur die deutsche Kultur das, was wir hier bieten* ...

Die Schulleiterin prasentiert ihre Schule und ihr Kollegium als grundsétzlich offen fiir
den Einbezug von Mehrsprachigkeit. Im Interview zeichnet sie das Bild einer schon vor
lingerer Zeit begonnenen sukzessiven Offnung, die auf der Erkenntnis der sprachlichen
und kulturellen Diskriminierung beruhte. Auf der Unterrichtsebene, aber auch auf3er-
halb des Unterrichts, wird diese Offenheit in der Lilienschule praktisch umgesetzt —und
stof3t dabei an Grenzen des Realen der Schulkultur, wie am Beispiel der Interviews mit
den Lehrkraften unten noch gezeigt wird.

Mehrsprachigkeit ist auf der symbolischen und imaginiren Ebene der Schulkultur
der Lilienschule sehr prasent. Die Anerkennung (sprachlicher) Vielfalt ist ritualisiert
und in der Schule sichtbar. Gleichzeitig wird das Bild der Schule, in der Offenheit fiir
Vielfalt (und auch fiir Mehrsprachigkeit) Tradition hat, von der Schulleiterin und auch
anderen, schon lange an der Schule beschéftigten Lehrkréften in verschiedenen Situa-
tionen reproduziert. Als sehr préasente, idealisierende Selbstprisentation hat es den Stel-
lenwert eines Schulmythos (Helsper u.a. 2001). Dieser Schulmythos wird jedoch nicht
gleichermalfien von allen Lehrkréften geteilt und aufrechterhalten:

Schulleiterin: (...) wir haben, glaube ich, eine positive Grundhaltung, natiirlich, aber wir sind auch
noch sehr heterogen auf dem Weg — zumal wir in den letzten zwei Jahren, glaube ich, vier bis fiinf
neue Kollegen bekommen haben, die aus anderen Schulbeziehungen kommen und die sich da erst
einmal schwer mit getan haben. Und insofern sind wir noch sehr unterschiedlich in der Umsetzung
unterwegs, auch wenn klar ist, wir sind Schule der Heterogenitat, wir haben [mehrsprachiges Eltern-
bildungsprojekt], wir leben Mehrsprachigkeit, kommt es immer wieder zu Situationen, wo ich als
Schulleiterin merke oder wir als Team, das sich sehr damit beschéftigt, merken: Da ist noch nicht
Klarheit drin.

5  Herkunftssprachenunterricht
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Das von der Schulleiterin hier angesprochene Thema der mangelnden ,, Klarheit “ wird
von ihr in verschiedenen Situationen immer wieder im Zusammenhang mit der Offen-
heit fiir andere Familiensprachen als Deutsch benannt. Sie beschreibt eine Differenz
zwischen den Kolleg*innen, die schon lange an der Schule sind und die Kultur der
Offenheit unterstiitzen, vielleicht sogar den oben beschriebenen Wandel der Schulkultur
mitgestaltet haben und den ,,neuen‘ Kolleg*innen, die aus anderen ,,Schulbeziehungen‘
kommen und denen die Anpassung an die Schulkultur der Lilienschule offenbar schwer
fallt. Explizit formuliert sie die Erwartung, dass die Qualifizierungsmafinahme hilft, im
Kollegium zu einem einheitlichen, offenen Umgang mit und geteilten Einstellungen in
Bezug auf Mehrsprachigkeit zu gelangen. Die Ausfithrungen der Schulleiterin lassen
den Schluss zu, dass es im Kollegium der Lilienschule Lehrkréfte gibt, die ,,dem domi-
nanten Sinnentwurf der Schulkultur ndher oder ferner stehen* (Helsper 2008: 73).

Dies bestitigt sich in den Interviews mit den Lehrkrédften. Bei den im Folgenden
vorgestellten Lehrerinnen handelt es sich um eine Lehrerin, Frau Me., die als Représen-
tantin der Schulkultur gelten kann. Die andere Lehrerin, Frau T., steht der Schulkultur
eher (noch) distanziert gegeniiber.

3.3 Reflexionsprozesse zwischen Schulkultur und beruflichem Habitus
— zwei Fallbeispiele

Im Fokus der interpretativen Auswertungen stand die Frage nach konkreten Praxen des
Einbezugs anderer Sprachen als Deutsch, nach den Erfahrungen, die die Lehrkréafte damit
machen, und nach Hinweisen auf Verdnderungen in Denk-, Handlungs- und Wahrneh-
mungsschemata. Im Laufe der Auswertung wurde deutlich, dass die Lehrkrifte zwar po-
sitive Erfahrungen mit dem Einbezug von Mehrsprachigkeit thematisieren, dass sie aber
in der Reflexion dieser Erfahrungen und beim Nachdenken tiber die Ausweitung oder den
regelméfigen Einsatz solcher Ansétze fast immer Beschrankungen und Hindernisse anti-
zipieren, die in direktem Zusammenhang mit grundsétzlichen Regeln und Regularitéten
des Feldes (Grund-)Schule — die sich als Ebene des ,Realen® in der Schulkultur der Lili-
enschule spiegeln — stehen. Zwar zeigt sich in fast allen Interviews dieses Spannungsfeld
zwischen dem péadagogisch begriindbaren Wunsch, andere Sprachen einzubeziehen, der
in der Lilienschule auf der symbolischen Ebene in der Schulkultur verankert ist, und der
schulischen Notwendigkeit, Leistung zu produzieren und zu bewerten und als Grundlage
hierfiir eine bestimmte Menge ,Stoff* in einer bestimmten Zeit zu bearbeiten. Die beiden
hier présentierten Lehrkréifte gehen aber unterschiedliche Wege in der Auseinanderset-
zung mit diesem Widerspruch, die sich auch durch ihre Nahe zur Schulkultur und der
Beeinflussung ihres beruflichen Habitus durch diese erklédren lassen.

Frau T. ist Lehrerin in der ersten Klasse und noch nicht lange an der Lilienschule.
Sie beschreibt, dass ihr sowohl die hohen Anteile mehrsprachiger Schiiler*innen als
auch die Perspektiven auf und Umgangsweisen mit dieser Diversitét, wie sie in der
Lilienschule gefordert und auch gelebt werden, noch unvertraut sind. Wie auch die Kol-
legin, mit der sie gemeinsam interviewt wird, steht sie dem Einbezug anderer Familien-
sprachen als Deutsch skeptisch gegeniiber und betont im Umgang mit Mehrsprachigkeit
die Probleme. Sie bezieht sich im Interview nicht explizit auf durch die Schulkultur und
den Schulmythos vorgegebene Einstellungen und Umgangsweisen mit Mehrsprachig-
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keit, ist aber — auch angeregt durch die Qualifizierungsmafinahme — in eine Auseinan-
dersetzung mit diesen eingetreten, die ihr Widerspriiche {iberhaupt erst verdeutlicht und
so Ansitze von Reflexion ermdglicht. In der zitierten Sequenz beschreibt Frau T. diese
Reflexionsprozesse:

Lehrkraft Frau T.: Also das ist bei mir so in den Gang gesetzt worden durch die Fortbildung, durch das
Sprachenprofil®, was wir gemacht haben mit den Kindern und fiir mich dann das Bewusstsein, wie
diese Kinder leben und dass meine Anforderungen was die deutsche Sprache angeht — also da bin
ich noch so auch in der Auseinandersetzung, weil ich personlich — dhm — es sehr schade finde, wenn
wir die Schonheit und die Vielfalt unserer Sprache verlieren. Ich finde unsere Sprache sehr schon_
Interviewerin 1: -Die deutsche Sprache (jetzt)

Lehrkraft Frau T.: Die deutsche Sprache und ich finde, wenn dann in diesen doch nicht mehr gram-
matisch richtigen Satzen die Fille nicht mehr richtig benutzt werden, die Artikel kaum noch benutzt
werden, dann ist das fiir mich — &hm — ein schmerzhafter Verlust.

Mit dem Satz ,.das ist bei mir so in Gang gesetzt worden* verdeutlicht Frau T. eine Ver-
anderung. Was genau sich verdndert hat, kann sie kaum in Worte fassen. So lasst sie den
Satz ,,und dass meine Anforderungen was die deutsche Sprache angeht...* unvollendet.
Er konnte folgendermaflen sinnvoll vollendet werden: ,...zu hoch sind‘. Diese Lesart
wiirde zum weiteren Sinn der Sequenz passen, in der Frau T. sich als ,,in der Ausein-
andersetzung ““ mit ihren hohen normativen Anspriichen an korrekte deutsche Sprache
und dem ,, Bewusstsein “ fiir die vielsprachige Sprachpraxis ,, dieser Kinder “ beschreibt.
Frau T. beginnt, ihre Anforderungen und Erwartungen an mehrsprachige Kinder und da-
mit auch ihren durch die Regularititen des Feldes gerahmten beruflichen Lehrerhabitus
zu reflektieren (Huxel 2016).

Trotz des geweckten Verstidndnisses flir die multilinguale Lebenswelt der Kinder
zeigt Frau T. sich aber besorgt: Sie befiirchtet einen ,, schmerzhaften Verlust*, den sie
nicht direkt auf die Kinder bezieht, sondern auf ein abstraktes ,,wir*. Nicht die Kinder
verlieren etwas, sondern ,,wir, namlich ,,die Schonheit und Vielfalt unserer Sprache*.
Frau T. konstruiert eine alltagstheoretisch verbreitete Differenz zwischen ,uns‘, den
Sprechern und Sprecherinnen der (korrekten) deutschen Sprache, und ,.diesen Kindern*.
Sie nimmt hier Othering vor und préasentiert monolinguale normative Vorstellungen. Es
werden aber auch Verstdndnis fiir die individuellen, in diesem Falle mehrsprachigen,
Sozialisationsbedingungen der Kinder und beginnende Reflexionsprozesse bezogen auf
die eigenen Anspriiche deutlich. Frau T.s in diesen Reflexionsprozessen neu erworbenes
Verstéindnis — das im Einklang mit der Schulkultur und dem Schulmythos steht — kolli-
diert allerdings mit normativen BewertungsmaBstében, die wiederum durch das Reale
der Schulkultur, also die Bedingungen des Feldes, gerahmt sind (Huxel 2016).

Frau T.s Auseinandersetzung mit dem Verstindnis fiir das einzelne Kind und seine
Voraussetzungen auf der einen Seite und normativen Anspriichen auf der anderen ist
aber nicht nur ein personliches Dilemma. In ihm driicken sich Widerspriiche aus, die
Bestandteil der Schule sind. Diese Widerspriiche entfalten im Handlungsfeld Mehrspra-
chigkeit besondere Wirksamkeit, wie wir am Beispiel von Frau T. sehen. Sie entfalten
ihre Wirksamkeit, obwohl die Schulkultur und der Schulmythos der Lilienschule Mehr-
sprachigkeitsfreundlichkeit und Offenheit beinhalten. Fiir Frau T. deckt die Teilnahme

6  FrauT. bezieht sich auf die Methode der Sprachenportrats, die die Lehrkréfte in der ersten
Erprobungsphase mit den Kindern durchgefiihrt haben (Krumm 2010; Galling 2011).
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an der Qualifizierungsmafinahme Widerspriiche tiberhaupt erst auf. Sie generiert Fragen
an ihren beruflichen Habitus und macht Reflexion erst moglich.

Weil Frau T. sich in einem distanzierten Verhaltnis zur Schulkultur befindet, kann
sie diese spezifische Kultur der Einzelschule nicht zur ihrer Entlastung nutzen: Das
Ringen mit den Widerspriichen bleibt individuell, der eigene, monolinguale berufliche
Habitus wird zogerlich reflektiert und nur kleinschrittig verandert.

Dies stellt sich bei Frau Me. anders dar. Sie unterrichtet in der vierten Klasse und
hat bereits vor der Qualifizierung Erfahrung mit dem Einbezug von Mehrsprachigkeit
gemacht. Sie ist schon lange an der Lilienschule und trégt die Schulkultur und den Schul-
mythos maBgeblich mit. Durch die Qualifizierung sieht sie sich in ihren Uberzeugungen
gestéirkt und in der Verdnderung ihrer Handlungspraxis unterstiitzt. Frau Me. berichtet:

Lehrkraft Frau Me.: Und es ist bei uns auch selbstversténdlich, dass wir viel dariiber sprechen, heu-
te zum Beispiel ganz banal im bei der Friihstiickspause hatten Kinder — dh — hier Gregs Tagebuch
gelesen, da kam das Wort Mom {deutsche Aussprache} drin vor. Was hei3t denn Mom — M-O-M —ich
sag, das ist ein anderes Wort fiir Mama und dann guckte ich, das waren tiirkische Kinder. Ich sag,
gibt’s denn im Tirkischen auch andere Worter fiir — und das machen wir eigentlich schon auch, da
sind wir eigentlich inzwischen so drauf geeicht, dass wir sowas immer wieder auch mit einbeziehen.
Und dann sagte das nachste Kind, ja im Vietnamesischen da gibt es eben die und die Begriffe, dass
wir also auch immer wieder Platz so einrdumen die Kinder auch erzédhlen zu lassen und vergleichen
zu lassen. Ich glaube, das ist auch so eine Art, die wir jetzt immer wieder bewusst- da eigentlich
uns- aber die inzwischen bei ganz vielen bei uns auch schon drin ist, dass wir es immer wieder
anregen auch und nachfragen einfach mal. Ich glaube, wenn man nicht nachfragt kriegt man die
Antwort auch nicht.

Frau Me. spricht in dieser Sequenz oft in der ersten Person Plural und stellt sich so als
Teil einer Gruppe, eines Kollektivs dar: ,, bei uns “ ist es selbstverstindlich. Sie nimmt
so Bezug auf die ,mehrsprachigkeitsfreundliche® Schulkultur der Lilienschule und re-
produziert den Schulmythos, indem sie normativ festhélt, was ,wir hier eben immer so
machen‘. Thre Formulierungen ,,da sind wir inzwischen drauf geeicht“ und das ist ,, bei
ganz vielen von uns auch schon drin“ verweisen auf einen Prozess, indem sich ein be-
stimmter, ndmlich offener und einbeziehender Umgang mit Mehrsprachigkeit verstetigt
— habitualisiert — hat.

Frau Me. verbindet die in der Professionalisierungsmafinahme angeregte Offenheit
fiir Mehrsprachigkeit mit der Schulkultur, der sie nahesteht und die sie bejaht. Sie be-
tont die Widerspriiche, die sich aus den Regularititen der Schule und dem Anliegen des
Einbezugs der Sprachen aller Kinder ergeben, weit weniger als Frau T. Wéhrend fiir
Frau T. die Bearbeitung der Widerspriiche als ein individuelles Problem erscheint, steht
Frau Me. mit der Schulkultur und dem Schulmythos auf der imaginéren und der symbo-
lischen Ebene ein Rahmen zur Verfiigung, der ihr erlaubt, den Einbezug von Mehrspra-
chigkeit als geteiltes Programm der Schule zu sehen. Die sich ergebenden Widerspriiche
nimmt auch sie wahr und thematisiert sie auch, sie stellen fiir sie das Anliegen des Ein-
bezugs von Mehrsprachigkeit aber nicht grundsétzlich in Frage. Der berufliche Habitus
von Frau Me. hat sich — unterstiitzt durch Schulkultur und Schulmythos und nochmals
bestirkt durch das Qualilifizierungsprojekt — professionalisiert.
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4. Fazit

Aufgrund der Erfahrungen aus dem vorgestellten Qualifizierungsprojekt kann Kramer
zugestimmt werden, wenn er feststellt: ,,Der Lehrerhabitus ist als Amalgam des Her-
kunftshabitus mit Aspekten einer berufsbezogenen (feldspezifischen) sekundéren Habi-
tusbildung zumindest in Grenzen gestaltbar* (2015: 356). Die Grenzen der Gestaltungs-
moglichkeiten werden durch das Feld gesetzt, sie ergeben sich aus den Widerspriichen
des Feldes (Sturm 2010). Lehrkréfte miissen im Zuge ihrer Professionalisierung darauf
vorbereitet werden, diese Widerspriiche auszuhalten und die eigene Praxis in ihnen zu
gestalten. Dabei kann sie die Schulkultur ihrer Schule unterstiitzen. Um nachhaltig und
systematisch Minderheitensprachen einzubeziehen und sie letztlich aufzuwerten, ge-
niigt es daher nicht, bei einzelnen Lehrkriften anzusetzen, sondern es muss die Schul-
kultur entsprechend verandert werden.

Lehrkréfte konnen ihre Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungsschemata in Bezug
auf Mehrsprachigkeit verdndern und damit zu einer Verbesserung des Klimas und der
Situation fiir mehrsprachige Kinder an der Einzelschule beitragen. Die Beriicksichtigung
anderer Familiensprachen als Deutsch kann zwar im Rahmen einer normativen ,Padago-
gik vom Kinde aus‘ oder individueller Differenzierung geschehen. Solange jedoch nur die
deutsche Sprache und anerkannte Schulfremdsprachen Grundlage von Bewertung sind
und solange sprachliche Voraussetzungen am monolingualen ,Normalfall* gemessen wer-
den, solange sind andere Sprachen als Deutsch keine ,echten® Gegenstéinde des Spiels im
Feld Schule. Dies kann nicht auf Einzelschulebene verdndert werden. Dafiir und dariiber
hinaus braucht es gesellschaftliche und nicht zuletzt bildungspolitische Unterstiitzung.

Lehrersein in der Migrationsgesellschaft bedarf besonderer Kompetenzen, etwa in
der Gestaltung sprachsensibler Lern- und Unterrichtsprozesse. Das ist notwendig, aber
nicht ausreichend: Lehrersein in der Migrationsgesellschaft bedarf der Reflexion der
Antinomien des Lehrerberufs (Helsper 2004), die sich im migrationsgesellschaftlichen
Kontext spezifisch darstellen. Mit diesen Antinomien miissen Lehrkréfte professionell
umgehen. Voraussetzung eines solchen professionalisierten, beruflichen Habitus ist die
Reflexion bestehender Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungsschemata in der einzel-
nen Schule und im Feldkontext.
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