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Nadja Thoma

Language education policies in 
Migrationsgesellschaften. Überlegungen aus 
einer postkolonialen Perspektive

Abstract
Auf der theoretischen Basis postkolonialer, soziolinguistischer und bildungs-
wissenschaftlicher Ansätze widmet sich dieses Kapitel der Frage, wie angehende 
Lehrer*innen auf die komplexen Herausforderungen im Kontext von Mehr-
sprachigkeit an Bildungsinstitutionen in Migrationsgesellschaften vorbereitet 
werden können, und konkreter: wie die (selbst-)kritische Reflexion von lan-
guage education policies und deren (spätere) Umsetzung in der pädagogischen 
(und schuladministrativen) Praxis vor dem Hintergrund einer Dekolonisierung 
sinnvoll angeleitet und unterstützt werden kann.
Keywords: Language education policies, Sprachideologien, Dekolonisierung, 
Sprachpolitik, Bildungspolitik

1  Einleitung

Im Kontext der zentralen Bedeutung von Sprache und Mehrsprachigkeit in Bil-
dungsinstitutionen globalisierter Gesellschaften geraten language education policies 
(Jaspers 2018) zunehmend in den Blick. Zu diesen gehören neben den offiziellen 
und in Gesetzestexten und Curricula materialisierten Gesetzen auch implizite Nor-
men, die – mehr oder weniger intentional – Eingang in pädagogische und sprach-
bildnerische Praktiken finden. Lehrer*innen sind dabei mit unterschiedlichen 
Normen sowie Erwartungen konfrontiert (etwa Curricula, bildungswissenschaft-
liche Perspektiven, Vorstellungen von Schulleitungen, Eltern, Schüler*innen). 
Auf der theoretischen Basis postkolonialer Ansätze (Messerschmidt 2010; Nied-
rig 2015) sowie soziolinguistischer und bildungswissenschaftlicher Ansätze, die 
Mehrsprachigkeit in einem Zusammenspiel sprachlicher Ressourcen, Praktiken 
und Ideologien begreifen (Androutsopoulos 2018), widmet sich dieser Beitrag 
der Frage, wie angehende Lehrer*innen auf die komplexen Herausforderungen im 
Kontext von Mehrsprachigkeit an Bildungsinstitutionen in Migrationsgesellschaf-
ten vorbereitet werden können, und konkreter: wie die (selbst-)kritische Reflexion 
von language education policies und deren (spätere) Umsetzung in der pädagogi-
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schen (und schuladministrativen) Praxis vor dem Hintergrund einer Dekolonisie-
rung sinnvoll angeleitet und unterstützt werden kann.
Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Nach einer Einführung in die Beziehungs-
geschichte von Postcolonial Studies, Bildung und Sprache wird die theo-
retische Fruchtbarkeit von Forschung zu language education policies für die 
Lehrer*innenbildung in postkolonialen Kontexten nachgezeichnet. Im em-
pirischen Teil werden drei relevante Facetten von Sprachideologien in der 
Lehrer*innenbildung rekonstruiert, nämlich die epistemische Kontinuität der Pa-
thologisierung von Mehrsprachigkeit, die Hierarchisierung von (Bildungs-)Spra-
chen, und die Konstruktion sprachbezogener Eindeutigkeiten in postkolonialen 
(Bildungs-)Räumen. Abschließend werden zentrale Erkenntnisse zusammenge-
fasst und weiterführende Überlegungen angestellt.

2  Postcolonial Studies, Bildung und Sprache – Einführung in 
eine komplexe Beziehungsgeschichte

Postcolonial Studies gewinnen als transdisziplinäre Analyseperspektive internati-
onal zunehmend an Bedeutung. Ihr Interesse richtet sich „sowohl auf die spezi-
fische historische Periodisierung des Kolonialismus als auch auf die diskursiven 
Auswirkungen über ihn hinaus“ (Baquero Torres 2009, S. 335). Dass eine solche 
Perspektive unabhängig vom (ehemaligen) Besitz von Kolonien notwendig ist, 
zeigt eindrücklich der von Purtschert, Lüthi und Falk (2012) herausgegebene 
Sammelband zur Postkolonialen Schweiz, in dem ein „Postkolonialismus ohne 
Kolonien“ (Randeria 2012) theoretisiert wird. Auch für Deutschland und Ös-
terreich wurde nach einer langen Phase der Nichtthematisierung der kolonialen 
Geschichte die Fruchtbarkeit postkolonialer Perspektiven nachgewiesen. Entspre-
chende Arbeiten verweisen nicht nur auf historische Verstrickungen in koloniale 
Verhältnisse (u.v.a. Feichtinger, Prutsch & Csáky 2003; Steyerl 2002), sondern 
auf eine bis in die Gegenwart andauernde, von Asymmetrien und Machtver-
hältnissen gekennzeichnete Beziehungsgeschichte. In postnationalsozialistischen 
Kontexten nimmt das komplexe Verhältnis von Kolonialismus, Antisemitismus 
und anti-muslimischem Rassismus ganz besondere Bedeutsamkeit ein (u.v.a. Edt-
hofer 2015; Messerschmidt 2008).
Für die Erziehungswissenschaft ist die Perspektive der Postcolonial Studies aus 
mehreren Gründen wichtig: Die Pädagogik spielte für europäische Expansions-
bestrebungen während der Kolonialzeit eine zentrale strategische Rolle (vgl. u.a. 
Castro Varela 2016). Der Aufbau von Bildungsinstitutionen zur ‚Zivilisierung‘ 
und Unterweisung der ‚Anderen‘ verfolgte das Ziel, einen ideologischen und kul-
turellen Konsens zwischen der kolonialen Autorität und den von ihnen koloni-
sierten Menschen herzustellen, und trug zur Festigung der kulturellen, wirtschaft-
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lichen und politischen Hegemonie der Kolonialmächte bei (Ha 2010, S. 161). 
Postkoloniale Perspektiven ermöglichen es, epistemologische Ordnungen und 
Wissensproduktionsprozesse zu rekonstruieren, die auf die Stärkung westlicher 
hegemonialer Strukturen abziel(t)en und als ‚Andere‘ konstruierte kolonisierte 
Gruppen als inferior abwerte(te)n (Mbembe 2016; Said 2009 [1978]; Spivak 
2015). Sie laden auch zu einer Neubefragung des Konzepts Bildung ein, nämlich 
im Sinne einer Reflexion darüber, welches und wessen Wissen es wert war und ist, 
verbreitet zu werden (vgl. Thielsch 2020). Darüber hinaus sind sie für die Analyse 
aktueller Hierarchisierungs- und Exklusionsprozesse in Bildungssystemen globali-
sierter Migrationsgesellschaften fruchtbar (Danielzik 2013; Heinemann & Castro 
Varela 2017; Messerschmidt 2010).
Sprache spielte in der Kolonialpädagogik von Anfang an eine entscheidende Rolle 
und war mit zwei zentralen kolonialen Strategien verbunden: erstens dem Beschrei-
ben, Erlernen und dem Gebrauch der Sprachen kolonisierter Gemeinschaften, um 
Menschen „zu christianisieren und besser in koloniale Hegemonien integrieren 
zu können“ (Storch 2016, S. 161f.), und zweitens der Errichtung von Kolonien, 
in denen die Nationalsprache der Kolonialmacht zur dominanten Sprache wurde 
(Böhm 2003, zitiert nach Kellermeier-Rehbein 2016, S. 215). Beiden Strategien 
gemeinsam war die Erhaltung und Stabilisierung der europäischen Kolonialherr-
schaft (vgl. u.a. Adick & Mehnert 2001, S. 259). In der sprachlichen Koloni-
sierung zeigt sich besonders deutlich die Doppelgesichtigkeit von Herrschaft, die 
Gramsci in seiner Hegemonietheorie ausbuchstabiert, in der Zwang und Konsens 
aufeinander bezogen sind und die notwendigerweise pädagogischen Charakter hat 
(vgl. Becker, Candeias, Niggemann & Steckner 2013). Am Beispiel der Institutio-
nalisierung des englischen Literaturunterrichts im Zuge der Kolonisierung Indiens 
arbeitet etwa Viswanathan (2014 [1989]) heraus, auf welch komplexe Weise die 
humanistischen Ideale der Aufklärung mit einer Pädagogik der sozialen und poli-
tischen Kontrolle koexistierten. Die aktuellen Nachwirkungen kolonialer language 
education policies in ehemals kolonisierten Regionen werden kontrovers debattiert 
(u.v.a. Kaschula & Wolff 2020; Lin & Martin 2005; Prah 2017). 

3  Language Education Policies in der Lehrer*innenbildung in 
postkolonialen Kontexten

Die Forschung zu language education policies geht von einer konzeptuellen Diffe-
renz zwischen der Politik und dem Politischen (vgl. Marchart 2019) aus. Das Poli-
tische ist dabei nicht auf berufspolitische Praktiken, parteipolitische Formationen 
oder bestimmte Orte beschränkt, sondern in prinzipiell allen sozialen und kultu-
rellen Kontexten anzutreffem, die „Schauplätze ideologisch-hegemonialer (Arti-
kulations- und Anerkennungs-)Kämpfe“ (Blasch 2020, S. 65) sind. Bildungsräu-
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me können – vor allem in Hinblick auf Sprache – als solche Schauplätze gelten, da 
Sprache Medium der Kommunikation sowie Gegenstand und Mittel von Instruk-
tion in Bildungseinrichtungen ist und, weil über sprachliche Praktiken hegemoni-
ale Diskurse zu Migration reproduziert werden (Knappik, Thoma 2015, S. 10f.). 
Daher hebt die Forschung zu language education policy nicht in erster Linie auf 
Sprachgesetze oder die Bedeutung von Sprache in der Bildungsgesetzgebung ab, 
sondern vor allem auf die Frage, wie kodifizierte Formen von Sprachregelung in je 
konkreten Bildungskontexten umgesetzt werden. language education policies lassen 
sich damit als historisch und regional gerahmte, komplexe und vielschichtige Pro-
zesse beschreiben, in denen verschiedene soziale Akteur*innen Sprachideologien 
und -hierarchien perpetuieren, in Frage stellen oder transformieren.
Pädagog*innen sind in diesem Kontext zentrale Akteur*innen: García and Men-
ken bezeichneten den Ort, an dem sie agieren, als ‚Epizentrum‘ von Sprachge-
setzimplementierungsprozessen (vgl. García & Menken 2010). Auch wenn diese 
Metapher Gefahr läuft, soziale Prozesse zu naturalisieren, ist sie geeignet, um die 
Aufmerksamkeit auf das Ineinandergreifen gesellschaftspolitischer, institutioneller 
und biographischer Kraftfelder zu lenken, innerhalb derer Pädagog*innen lau-
fend Wege finden müssen, um kodifizierte Formen von Sprachenpolitik unter 
Bedingungen von Handlungs- und Zeitdruck (vgl. Thoma 2023) in ihre pädago-
gische Praxis zu übersetzen. Bezugnehmend auf Blommaerts Arbeiten zu Sprach
ideologie (vgl. Blommaert 1999) können Pädagog*innen als ideology brokers de-
finiert werden (vgl. Goltsev, Olfert & Putjata 2022), da sie Ideologien zum Wert 
bestimmter Sprachen, sprachlicher Repertoires und Sprecher*innen vermitteln. 
Lehrende in der Lehrer*innenbildung können in dieser Logik als doppelte ideo-
logy brokers (Darling-Hammond 2006, zitiert in ebd., S. 439) gelten, da sie Spra-
chideologien vermitteln, die von den zukünftigen Lehrer*innen weiter verbreitet 
werden und sich auf die eine oder andere Weise in deren pädagogischen Praktiken 
materialisieren. 
Auf die besondere Bedeutsamkeit der Lehrer*innenbildung in postkolonialen 
Gesellschaften verweisen diverse neuere Publikationen (u.a. Akbaba, Buchner, 
Heinemann, Pokitsch & Thoma 2022; Krause, Proyer & Kremsner 2023). Sie 
belegen, dass eine (bildungs-)institutionelle Selbstdarstellung, die mit einer „ce-
lebration of diversity“ (Piller 2016, S. 19) in Hinblick auf Mehrsprachigkeit 
umschrieben werden kann, nicht notwendigerweise solche machtreflexiven und 
differenzfreundlichen (vgl. Dirim & Mecheril 2018) Praktiken hervorbringt, die 
ein multilingual turn in der Lehrer*innenbildung (vgl. Putjata, Brizić, Goltsev 
& Olfert 2022) dringend erfordert. Daher ist Linguizismuskritik als analytische 
Blickrichtung für die Lehrer*innenbildung hilfreich: Sie ermöglicht es zu untersu-
chen, inwiefern „in kolonialer Denktradition unter Bezugnahme auf Unterschiede 
zwischen Sprachen, Dialekten, Soziolekten, Akzenten und anderen sprachlichen 
Merkmalen Menschen kategorisiert, voneinander hierarchisierend unterschie-
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den, inferiorisiert und an der Teilhabe an gesellschaftlichen Ressourcen gehindert 
werden“ (Dirim 2016, S. 198). Entsprechende inferiorisierende Praktiken sind 
sehr vielschichtig und betreffen an Sprache gebundene Selektionsmechanismen, 
sprachbezogene Normen und Normativitätsverständnisse, sprachliches pädagogi-
sches Handeln in mehrsprachigen Kontexten und sprachlich gebundene Reprä-
sentationsverhältnisse.

4  Mehrsprachigkeit und Sprachideologien in der 
Lehrer*innenbildung in postkolonialer Perspektive

Die folgenden Unterabschnitte gehen mittels empirischer Probebohrungen der 
Frage nach, welche sprachbezogenen Fragen, Phänomene und Probleme aus einer 
postkolonialen Perspektive in der Lehrer*innenbildung im dominant deutsch-
sprachigen Raum relevant sind.

4.1	 Zur epistemischen Kontinuität der Pathologisierung von 
Mehrsprachigkeit 

Im Oktober 2022 wurden über einen E-Mail-Verteiler einer österreichischen 
Universität ‚österreichische Probanden‘ für ein Experiment zu ‚innerer Sprache‘ 
gesucht. In der Ausschreibung wurden folgende Ausschlusskriterien formuliert: 
Bitte nimm *nicht* an der Studie teil, wenn [du]

*	 zweisprachig erzogen wurdest
*	 bei dir eine akute oder chronische psychiatrische/neurologische Erkrankung  

diagnostiziert wurde
*	 bei dir eine Leseentwicklungsstörung (z. B. Legasthenie) diagnostiziert wurde
*	 du regelmäßig psychotrope Medikamente (z. B. Antidepressiva) einnimmst

Die Reproduktion der native speaker-Ideologie (vgl. Bonfiglio 2010; Knappik & 
Dirim 2013) über die Suche nach ‚muttersprachlichen‘ Personen in bestimm-
ten (Sub-)Disziplinen und die damit verbundene Ausblendung empirisch beleg-
ter soziolinguistischer Komplexität ist nicht neu. In diesem Beispiel allerdings 
wird zweisprachiges Aufwachsen – jenseits eines über ‚österreichische Probanden‘ 
formulierten naturalisierenden Zusammenhangs von Nation und Sprache – auf 
der gleichen Ebene wie psychiatrische und neurologische Erkrankungen sowie 
‚Leseentwicklungsstörungen‘ thematisiert. Nicht als monolingual konstruierte 
Personen werden damit nicht nur von der Teilnahme an der Studie ausgeschlos-
sen, sondern zusätzlich pathologisiert. Dieser – aus einem linguistischen Kon-
text stammende – Text verdeutlicht eine äußerst selektive Wahrnehmung des 
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Forschungsstandes zu Mehrsprachigkeit im Allgemeinen und zu mehrsprachiger 
Sozialisation im Besonderen. Darüber hinaus ist er ein Beispiel für die unreflek-
tierte epistemische Gewalt in bestimmten (Sub-)Disziplinen. Die Perpetuierung 
einer monolingualen Normalität, die dem Forschungsdesign dieses Experiments 
zugrunde liegt, ist zudem ein Beispiel für das Festhalten an einem bereits vor drei 
Jahrzehnten am Beispiel von Schulen beschriebenen monolingualen Habitus (vgl. 
Gogolin 2008 [1994]) trotz mehrsprachiger Realität. 
Forschungen zu pädagogischen Studiengängen haben gezeigt, dass sprachliche 
Praktiken von Student*innen „vor allem auf einem konjunktiven Erfahrungs-
raum [basieren], der vom gegenwärtigen Zeitgeist, den gesellschaftspolitischen 
Situationen und Diskursen geprägt ist“, und der „den studiumsbezogenen und 
wissenschaftlichen Erfahrungsraum, in dem die akademische Sozialisation erfolgt, 
zu überlagern und zu dominieren [scheint]“ (Klinger 2015, S. 124). Sie verwei-
sen ebenso darauf, dass biographisch angeeignete Sprachbewertungsmuster auf 
vielschichtige Weise mit institutionalisierten (linguistischen) Wissensbeständen 
verknüpft werden, und dass die Reibungen, die dabei entstehen, Teil von Profes-
sionalisierungsprozessen sind (vgl. Thoma 2018). Das empirische Beispiel oben 
zeigt, dass Student*innen an der Universität nicht nur mit kritischen soziolingu-
istischen, sondern auch mit Mehrsprachigkeit pathologisierenden wissenschaft-
lichen Zugängen in Berührung kommen. Gerade im Hinblick auf die margina-
lisierte Stellung von Studieninhalten und Lehrveranstaltungen, die zukünftige 
Lehrer*innen aller Fächer auf ihre Arbeit in mehrsprachigen Kontexten vorberei-
ten, verweist dieser Befund auf die Notwendigkeit einer Professionalisierung, die 
nicht nur gesellschaftspolitische und biographisch angeeignete Perspektiven auf 
Mehrsprachigkeit, sondern gerade auch unterschiedliche wissenschaftliche Zu-
gänge, denen Studierende im Rahmen ihres Studiums begegnen, zum Gegenstand 
kontinuierlicher Reflexion macht. 

4.2	 Zur Hierarchisierung von (Bildungs-)Sprachen in der 
Lehrer*innenbildung

Das folgende Beispiel stammt aus einer Studie zu Sprachbiographien migrantisch 
positionierter Student*innen in Österreich (vgl. Thoma 2018), konkret aus einer 
Erzählung von Katharina Peck, die als einzige Interviewpartnerin im Sample der 
Studie keine internationale Migrationserfahrung hat. Das folgende Exzerpt ist Teil 
eines längeren Abschnitts, in dem Katharina Peck die Abwertung von Dialekten 
im akademischen Raum skandalisiert:

[…] Grod in so an, i sog imma/(schmunzelnd) „sprach_ sprachsensiblen Master“/, dir 
wird des gelernt dass du auf sowos ned so reagierst oiso (2) dir wird des eingetrichtert, 
dass dass du sensibl auf... ah... „Interkulturalität“ i sogs jetzt amol obwul i des Wort 
ned mog wal i find jo es/(lacht) gibt ned so/vü also ma suit des ned so Ernst nehman 
so Untaschiede. Ahm, und ebm (2) ma muaß, also es wird da eingetrichtert dassd mit 

doi.org/10.35468/6177-07



Language education policies in Migrationsgesellschaften |  125

Mehrsprachigkeit umgeh muaßt, dass scheißegal is wo de Leid jetzt hea san und wias 
redn und wöchan Akzent das hom oda wöche sprachliche äh Ausprägung wos hom, 
und daun kemma owa sölche Mödungen, so auf die Oat wie „wennst an Dialekt redst, 
kaunst nid untarrichtn, oda wannst an Akzent host deafst ned untarrichtn“ und des is 
hoid daun scho... hm. Mua es is, san Einzlfälle owa es kummt vor und i finds schlimm 
eigentlich dass dass so is (2) jo. 

Die Erzählerin argumentiert, dass der Kontext, in dem sich häufige Abwertungen 
von Dialekt zutragen, diese eigentlich in besonderer Weise verbieten müsste: Mit 
‚sprachsensiblem Master‘ ist nicht der Inhalt des Studienganges, sondern der Um-
gang mit Sprachen darin angedeutet. Diesen fasst die Erzählerin mit einer Sen-
sibilität für ‚Interkulturalität‘ zusammen, die den Student*innen ‚eingetrichtert‘ 
werde, was an ein ‚Einflößen‘ von Lerninhalten ohne Beteiligung der Lernenden 
und deren aktive Auseinandersetzung erinnert. In einer Forderung nach Gleichbe-
handlung von Personen und Gruppen unabhängig von ihrer Herkunft und ihren 
sprachlichen Repertoires kritisiert Katharina Peck ‚Meldungen‘, die sie als Aber-
kennen der Eignung für den Lehrberuf aufgrund eines Dialekts oder Akzents be-
greift. Vor dem Hintergrund der Gesamtstruktur der Erzählung Katharina Pecks 
liegt die Interpretation nahe, dass sie die Abwertung des Dialekts als soziale, nicht 
nur als eine innerhalb der Hierarchie nationalstaatlicher Varietäten wahrnimmt. 
Insgesamt verweist das Beispiel darauf, dass beobachtete sprachliche Praktiken der 
Student*innen im Studium als Gradmesser für vermutete zukünftige (sprach-)
pädagogische Praktiken in der Schule konstruiert werden. Es legt auch die inter-
sektionale Verwobenheit von Sprache mit Klasse offen und zeigt, dass Sprache als 
Index zu einer bestimmten sozialen Zugehörigkeit gesehen wird, die in diesem 
konkreten Fall als nicht mit bildungsbürgerlichen Vorstellungen für den Lehrbe-
ruf kompatibel gesehen wird.
Die oben referierte Studie verweist insgesamt darauf, dass im universitären Raum 
komplexe sprachbezogene Hierarchisierungsmuster relevant sind, die entlang 
verschiedener Parameter (sichtbare Zeichen einer nicht-christlichen Religion am 
Körper, ‚nicht-deutsch‘ markierte Eigennamen, Akzente etc.) Wirksamkeit entfal-
ten. Während die Interviewpartner*innen relativ unabhängig von ihren sprach-
lichen Repertoires und den damit verbundenen spezifischen Abweichungen von 
einem im wissenschaftlichen Kontext erwarteten Register Abwertungen erfahren, 
verweisen andere Studien darauf, dass Register hierarchisiert werden und migra-
tionsspezifische Register „eher als Indiz für eine […] fehlende Eignung für den 
Lehrberuf gewertet“ (Knappik, Dirim & Döll 2013, S. 55) werden als dialekt-
bedingte Abweichungen. Entsprechende Hierarchisierungsprozesse sind auch am 
zukünftigen Arbeitsort von Lehramtsstudent*innen relevant. Studien verweisen 
auf Otheringprozesse und strukturelle Diskriminierung migrantisch positionier-
ter Lehrer*innen im schulischen Kontext (vgl. Akbaba 2017; Mai 2020), auf de-
ren Benachteiligung hinsichtlich Bezahlung und allgemeinen Vertragsbedingun-
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gen (Ayten & Atanasoska 2020), und auf deren Einsatz als Dolmetscher*innen 
und Übersetzer*innen (Schmidt, Terhart, Mc Daid & Proyer 2023). Insgesamt 
ergibt sich dadurch ein komplexes Bild der Hierarchisierung von Lehrer*innen 
entlang deren tatsächlicher oder vermuteter sprachlicher Repertoires.

4.3	 Zur Konstruktion sprachbezogener Eindeutigkeiten in postkolonialen 
(Bildungs-)Räumen

Das folgende Beispiel stammt aus einer länger andauernden Wissenschafts-Praxis-
Kooperation im Rahmen eines Forschungsprojekts. Im Protokoll einer Wissen-
schaftlerin, das nach dem ersten Treffen zwischen dem wissenschaftlichen und 
dem pädagogischen Team entstand, steht:

Iris Gamper meint, dass sie vor kurzem eine Sendung gesehen habe (ich meine mich 
zu erinnern, dass sie einen deutschen Sender genannt hat), und es ging u.a. auch um 
den Begriff ‚Menschen mit Migrationshintergrund‘. Sie meint, dass man diesen Begriff 
ja nicht mehr verwenden solle – oder ob man ihn nicht mehr verwenden solle? Ob wir 
dazu etwas sagen können (vgl. auch Thoma in Druck). 

Die Pädagogin bezieht sich hier auf Wissen, das sie in einem journalistischen Bei-
trag zu Migration erfahren hat, konkreter auf einen in diesem Kontext häufig 
verwendeten Begriff. Das zweifach verwendete Modalverb „solle“ in ihrem Beitrag 
verweist auf ihr Wissen um eine Norm der sprachlichen Konstruktion sozialer 
Gruppen und damit über ‚political correctness‘ (vgl. Albert 2020). Andererseits 
scheint sie von dieser Norm nicht ganz überzeugt und fragt nach einer wissen-
schaftlichen Einschätzung deren Gültigkeit. Das zweifache „nicht mehr“ verweist 
auf die Vorstellung eines unilinearen historischen Fortschreitens in der Benen-
nung bestimmter Gruppen. Im Kontext des ersten Treffens beider Teams lässt sich 
dieser Beitrag als Einüben in eine Hierarchie der Expertisen verstehen, innerhalb 
derer dem wissenschaftlichen Team höhere Kompetenz in der Verwendung von 
Begriffen zugeschrieben wird. Gleichzeitig lässt sich die Frage als Versuch lesen, 
den konzeptionellen Rahmen abzustecken, in dem sich die Zusammenarbeit ent-
falten wird, und vielleicht auch darauf, die sprachbezogenen Erwartungen von 
Seiten der Wissenschaftlerinnen besser zu verstehen. Ohne hier auf den weiteren 
Verlauf des Protokolls und der Zusammenarbeit eingehen zu können, zeigt das 
Beispiel, dass in der Lehrer*innenbildung eine Form der Begriffsarbeit notwendig 
ist, in der die Verwendung von Begriffen jenseits eindeutiger, allgemeingültiger 
und kontextunabhängig anzuwendender Normen und Regeln reflektiert wird 
(vgl. Postner & Thoma 2023). Dazu gehört die Reflexion von Begriffen vor dem 
Hintergrund ihrer historischen Genese, des je konkreten Verwendungs- und Ar-
gumentationszusammenhangs, der Textsorte, sowie der bezeichneten und der an 
der jeweiligen Kommunikation beteiligten Personen(gruppen). 
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Das folgende Beispiel ist als Kontrast zum vorigen angelegt und beschäftigt sich 
mit dem Versuch, die Komplexität mehrsprachiger Realität im akademischen 
Raum mittels sprachlicher Regulierung ‚in den Griff‘ zu bekommen. Es stammt 
aus einem Treffen an einem Institut einer österreichischen Universität:

N.N. [ein Professor] berichtet, dass in seinem Arbeitsbereich bald eine neue Mitarbeite-
rin beginnen werde, die aus Land X komme und noch nicht Deutsch könne. In diesem 
Zusammenhang wolle er, N.N., auf die Gefahr sprachlicher Diskriminierung hinweisen. 
Es sei unangemessen, neue Kolleg*innen durch Deutschsprechen auszuschließen. Er 
schlage deshalb vor, Institutsversammlungen ab sofort auf Englisch abzuhalten. 

Zum einen zeigt sich hier ein Bewusstsein des Professors, dass das Ver-
wenden bestimmter Sprachen mit der Möglichkeit verbunden ist, 
Kommunikationsteilnehmer*innen ein- oder auszuschließen. Was in der Argu-
mentation für die Verwendung einer globalen lingua franca allerdings nicht sicht-
bar wird, ist, dass Englisch nicht für alle Forschenden oder Lehrenden an Hoch-
schulen im dominant deutschsprachigen Raum eine Sprache ist, die sie fluently 
und mit derselben Selbstsicherheit sprechen wie Deutsch. Ein Wechsel der Kom-
munikationssprache würde also eine Form der sprachlichen Machtausübung durch 
eine andere ersetzen. Der mit Sicherheit gut gemeinte Vorschlag, die Kommuni-
kation auf Englisch ‚umzustellen‘, ist von einem instrumentellen Verständnis von 
Sprache geprägt und von der Vorstellung, es gäbe eine ‚richtige‘ Form sprachlicher 
Praktiken für alle Gelegenheiten, Räume und Kommunikationsteilnehmer*innen, 
die es lediglich zur Umgangssprache zu machen gilt, um niemanden mehr auszu-
schließen. Die (moralische) Überzeugung, das Richtige zu fordern, wird hier über 
handlungspraktische Fragen und über sprachliche und soziale Komplexität, die 
jeder Form von Kommunikation innewohnt, gestellt. Zudem wird das Problem 
ausgeblendet, dass die ‚Domestizierung von Sprache‘ (Suzina 2021, S. 171) auch 
zu einer ‚epistemologischen Domestizierung‘ (ebd.) bzw. zur Zerstörung einer ge-
samten ‚epistemologischen Infrastruktur‘ (Bennett 2013, S. 169) führen kann. 
Paradoxerweise reibt sich der Wunsch, eine möglichst inklusive Sprache – nämlich 
Englisch – zu finden, mit deren kolonialer Geschichte und ihren Nachwirkungen, 
die an dieser Stelle nicht reflektiert werden.

5  Dekolonisierung der Lehrer*innenbildung? Abschließende 
Reflexionen und Desiderata

Mit den empirischen Probebohrungen in diesem Text wurde gezeigt, dass lan-
guage education policies in der Lehrer*innenbildung nicht auf normierte und 
in Gesetzestexten kodifizierte Formen beschränkt sind: Vielmehr sind in der 
Hochschule eine Reihe von Sprachideologien relevant, die den Erfahrungsraum 
von Lehramtsstudent*innen auf verschiedenen Ebenen mitprägen und die als 
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practiced language policies (vgl. Bonacina-Pugh 2012) gesehen werden können. 
Als solche führen sie nicht nur zu Hierarchisierungsprozessen innerhalb von 
Lehramtsstudent*innen, sondern laufen, wenn sie nicht reflektiert werden, Ge-
fahr, ungebremst Eingang in deren spätere pädagogische und sprachbildnerische 
Praktiken zu finden. Die analysierten Stellen haben gezeigt, dass eine Beschäfti-
gung mit Sprachideologien und der mit ihnen verbundenen epistemischen Ge-
walt notwendig ist, und zwar für zukünftige Lehrer*innen aller Fächer. Nur so 
können Lehramtsstudierende darin bestärkt und unterstützt werden, ihre päda-
gogische und schulfachbezogene Expertise für eine Dekolonisierung schulischer 
Räume einzusetzen. Allerdings wurde ebenso deutlich, dass die Frage, welche 
Formen sprachlichen Handelns in welchem Kontext angemessen sind, nicht auf 
einfache und vermeintlich kontextunabhängig anwendbare Normen und Regeln 
beschränkt werden kann, sondern im jeweiligen Kommunikations- und Argu-
mentationszusammenhang und vor dem Hintergrund historischer, gesellschafts-
politischer und bildungsinstitutioneller Rahmenbedingungen und damit in ihrer 
gesamten Komplexität reflektiert werden muss. Daher stellt sich die Frage, wie 
language education policies in der Lehrer*innenbildung dekolonisiert werden kön-
nen: 
Zukünftige Lehrer*innen müssen in die Lage versetzt werden, die Bedeutung von 
Sprache und Mehrsprachigkeit in bildungspolitischen Dokumenten und in Cur-
ricula einzuschätzen. Dies betrifft sowohl die Position von mit unterschiedlichem 
Prestige ausgestatteten Sprachen in der Fächerhierarchie (vgl. Ayten & Atanasoska 
2020; Thoma 2015) als auch Mehrsprachigkeit und Translanguaging (vgl. Gar-
cía & Lin 2017) im Unterricht. Zudem ist es notwendig, dass Lehrer*innen die 
Bedeutung von Deutschgeboten und von Verboten von Migrationssprachen im 
Unterricht und in Pausen (vgl. Dirim & Mecheril 2017) einschätzen lernen und 
auch Exklusionsmechanismen, die mit der Verteilung von Schüler*innen entlang 
natio-ethno-lingualer Kategorien in unterschiedliche Schulen und Schulklassen 
verbunden sind, reflektieren können. Da – analog zu den im empirischen Teil die-
ses Textes analysierten Beispielen – auch in der Schule language education policies 
nicht auf offizielle Gesetze und Normen beschränkt sind, ist eine Reflexion darü-
ber, welche Subjektivierungsangebote (verschiedene Gruppen von) Schüler*innen 
in Zusammenhang mit ihren (zugeschriebenen) sprachlichen Repertoires und 
sprachlichen Praktiken erhalten (vgl. Pokitsch & Bjegač 2022), essentiell. Um all 
dies zu erreichen, ist das Einüben eines ethnographischen Blicks auf an koloni-
ale Muster anschließende pädagogische und sprachliche Praktiken hilfreich. Da 
Lehrer*innen selbst an der Reproduktion kolonialer Muster beteiligt sind, würde 
ein solcher Blick auch die Reflexion der eigenen Involviertheit (vgl. Messerschmidt 
2016) in deren Reproduktion erleichtern. Da die Ethnographie allerdings ein äu-
ßerst voraussetzungsreicher und komplexer Forschungszugang ist, der weder im 
Rahmen eines Semesters noch in Massenlehrveranstaltungen vermittelt werden 

doi.org/10.35468/6177-07



Language education policies in Migrationsgesellschaften |  129

kann, sind auch theorie- und methodologiepolitische Reflexionen zur Profilierung 
und epistemischen Gewichtung von Studiengängen und Lehrstühlen/Professu-
ren (vgl. auch Jergus 2017, S. 304) notwendig. Abschließend ist eine wesentliche 
Voraussetzung für das Gelingen von Dekolonisierungsprozessen im Kontext von 
language education policies, dass sich auch Hochschullehrer*innen, die sich bislang 
nicht mit postcolonial studies oder Mehrsprachigkeit auseinandergesetzt haben, 
(selbst-)reflexiv auf dieses Thema einlassen. 
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