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Editorial

Ina-Maria Maahs, Marco Triulzi ¢ Christina Winter

Sprache konstruiert Wirklichkeit. Sie transportiert Informationen und Emotionen,
lenkt Aufmerksamkeit und Wahrnehmung, eréffnet oder begrenzt Deutungsraume
und wirkt als Instrument sozialer Ordnung, Grenzziehung und Subjektivierung
(Butler, 1998; Glimiisay, 2020). In ihrer Performativitdt stabilisiert Sprache die Wis-
sensordnungen, die bestimmen, was als sagbar gilt, welche Subjektpositionen her-
vorgebracht werden und welche Handlungsméglichkeiten Menschen zugeschrieben
oder vorenthalten werden (Austin, 2010; Hall, 1997; Roth, 2013). Sie kann dabei ver-
sohnen, aber ebenso verletzen und diskriminieren, indem sie bestehende Macht-
und Hierarchieverhéltnisse reproduziert (Giimiisay, 2020). Gleichzeitig unterliegt
Sprache historischen und sozialen Wandlungsprozessen, kann hegemoniale Struk-
turen infrage stellen und Raume fiir Selbstbestimmung, Sichtbarkeit und Empower-
ment er6finen (Butler, 1998).

Fachdisziplinen, die sich mit gesellschaftlichen Ungleichheitsverhaltnissen be-
schiftigen, stehen also vor der Herausforderung, sprachliche Mittel so zu wihlen,
dass Ungleichheitsbedingungen prazise beschrieben werden, ohne stigmatisieren-
de Differenz- und Normalititsannahmen zu reproduzieren. Kategoriale Zuschrei-
bungen beispielsweise erzeugen nicht selten stereotypisierte Bilder hilfsbediirftiger
»Anderer®, indem bestimmte Gruppen als abweichend, benachteiligt oder férderbe-
diirftig markiert werden (Kriiger-Potratz, 1999; Powell et al., 2022). Das wiederum
fithrt zu einer Stabilisierung paternalistischer Differenzordnungen. Diese Spannung
zwischen dem Ziel, Ungleichheitsverhiltnisse sichtbar zu machen, und der Her-
ausforderung, dabei nicht gleichzeitig marginalisierende Kategorien zu reprodu-
zieren, wird in Konzepten wie der Dialektik der Differenz (Edelmann, 2006), dem
Differenzdilemma (Kuhn, 2014) oder dem Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma
(Powell & Pfahl, 2012) reflektiert.

Insbesondere in der Sonderpiadagogik hat diese Debatte eine lange Tradition,
betrifft aber auch die sprachliche Bildung, die empirische Bildungsforschung sowie
die Kultur- und Sozialwissenschaften insgesamt (Akbaba et al., 2025). Grof3 ange-
legte Bildungsstudien miissen beispielsweise Kategorien wie ,Migrationshinter-
grund® oder ,,Familiensprache® definieren, operationalisieren und kommunizieren
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022; 2024), wobei sich unweiger-
lich Fragen nach Macht, Normierung und Deutungsrahmen entfalten. Gerade die



8 | Ina-Maria Maahs, Marco Triulzi & Christina Winter

soziolinguistischen und erziehungswissenschaftlichen Perspektiven betonen, dass
jede Wahl sprachlicher Bezeichnungen soziale Grenzziehungen mitproduziert und
damit immer auch in Machtprozesse eingebettet ist, weshalb sie Phdnomene wie
sprachbedingte Diskriminierungen und Otheringprozesse, (Neo-)Linguizismus
oder diversitatsbewusste Sprache untersuchen. In diesem Kontext genutzte Bezeich-
nungspraktiken entlang von Differenzlinien wie Migration und natio-ethno-kultu-
reller Identitét fithren aber beispielsweise auch zu Arbeitsfeldern der Migrationspa-
dagogik, der interkulturellen Bildung sowie den Post-Colonial-Studies, entlang der
Differenzlinien von Sex und Gender wiederum zu den Gender- und Queer-Studies
und mit Bezug auf die Differenzlinie Behinderung zu den Disability-Studies.

Aus einer intersektionalen Perspektive zeigt sich zudem, dass Ungleichheitsme-
chanismen oft nicht nur isoliert entlang eines Differenzmerkmals wirksam werden,
sondern vor allem in einer komplexen Verschrinkung und wechselseitigen Ver-
stirkung emergieren, wie z.B. Gender und Migration (z.B. Bonefeld et al., 2019;
Farrokhzad, 2020; Huxel, 2014), Migration und Behinderung (z.B. Amirpur, 2016;
Amirpur & Dogmus, 2022), Behinderung und Klasse (z.B. Merl, 2019; Schulz, 2017),
Mehrsprachigkeit, Migration und Klasse (z.B. Lorenz et al., 2016; Tobisch & Dresel,
2017) sowie Alter und Migration (z.B. de Boer & Vogel, 2024; Vogel, 2024). Infolge-
dessen ist es relevant, nicht nur eine interdisziplindre Diskussion zu fithren, sondern
sich auch intersektional mit dem Thema Sprachsensibilitit auseinanderzusetzen.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Bediirfnisse spezifischer Ziel-
gruppen benannt werden konnen, ohne generalisierende Gruppenzuschreibungen
zu erzeugen oder Prozesse der VerAnderung (Reuter, 2002) bzw. Besonderung
(Kuhn, 2013) zu verstarken. Wie kénnen wir diskriminierungssensibel miteinander
sprechen? Welche Assoziationen wecken Begriffe und welche Grenzen setzen sie?
Welche politischen, padagogisch-didaktischen und wissenschaftlichen Innovations-
ansétze braucht es, um Sprache zu transformieren oder durch Sprache ermachtigt
zu werden?

Der vorliegende Sammelband mit dem Titel ,Sprache — Macht - Diversitat*
versammelt, ankniipfend an eine gleichnamige Online-Vorlesungsreihe und ein
anschlieffendes Symposium' aus dem Wintersemester 2023/24, Beitrige, die diese
zentralen Fragen aus unterschiedlichen Perspektiven aufgreifen. Er versteht sich so-
wohl als Fortfithrung bestehender Debatten als auch als Impulsgeber fiir neue Pers-
pektiven auf Sprachsensibilitdt. Dabei vereinen wir in diesem Band unterschiedliche
Perspektiven, um zu zeigen, wie vielféltig Bezeichnungspraktiken Machtverhiltnis-
se, Teilhabe und Zugehorigkeit beeinflussen und wie potenzielle Losungsansitze
aussehen konnen. Im Mittelpunkt steht demnach nicht die Umsetzung sprachfor-
derlicher Mafinahmen in allen Unterrichtsfichern, sondern vielmehr der sensible
und reflektierte Umgang mit Sprache in Bildungs- und Kommunikationsprozessen.

1 Weitere Informationen zum Projekt unter: https://mercator-institut.uni-koeln.de/for-
schung-entwicklung/abgeschlossene-projekte/sprache-macht-diversitaet


https://mercator-institut.uni-koeln.de/forschung-entwicklung/abgeschlossene-projekte/sprache-macht-diversitaet
https://mercator-institut.uni-koeln.de/forschung-entwicklung/abgeschlossene-projekte/sprache-macht-diversitaet
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Ziel ist es, fiir oftmals unbewusste diskriminierende Effekte vermeintlich neutraler
Begriffsnutzungen zu sensibilisieren und Wege aufzuzeigen, wie Sprache dazu bei-
tragen kann, Bildungsgerechtigkeit und gesellschaftliche Teilhabe zu férdern.

l. Medien - Sprache - Dokumente

René Breiwe und Sarah Theermann untersuchen in ihrem Beitrag die 16 deutschen
Schulgesetze inhaltsanalytisch aus einer rassismuskritischen Perspektive und hinter-
fragen die dort sprachlich determinierten Machtstrukturen. Thre Analyseergebnisse
zeigen, dass viele Regelungen binére und essentialisierende Kategorien verfestigen.
Vor diesem Hintergrund skizzieren die Autor:innen die performative Wirkung
solcher Gesetzestexte und fordern, diese zukiinftig nach postkategorialen Logiken
zu konzipieren, um diversititssensible und rassismuskritische Ausdrucks- sowie
Handlungsweisen zu unterstiitzen.

Caren Brendel und Annalena Messner analysieren drei aktuelle DaF-Lehrwerke
mittels einer dreistufigen Kodierung nach der Multimodalen Kritischen Diskurs-
analyse hinsichtlich der intersektionalen Darstellung von class, gender und race. Die
Ergebnisse zeigen, dass die dargestellte Sprachgemeinschaft iberwiegend weif3, jung
bis mittelalt und in privilegierten Situationen ist; nicht-weifle Figuren oder prekire
Lebensrealititen sind hingegen unterreprasentiert. Die Studie betont die Notwen-
digkeit eines diskriminierungskritischen Umgangs mit Lehrmaterialien im Unter-
richt und in der Lehrkriftebildung.

Josephine B. Schmitt, Ahrabhi Kathirgamalingam und Sarah Y. Akyiirek fokus-
sieren in ihrem Beitrag das mediale Phdnomen der Hassrede als Beispiel digitaler
Diskriminierung in sozialen Medien. Dabei werden Motive und Wirkung der di-
gitalen Hassrede anhand konkreter Beispiele illustriert und untersucht, wie die zu-
nehmende Nutzung von KI zur Verbreitung des Phanomens, aber auch zu seiner
Bekdmpfung beitragen kann. Abschlieflend werden Lésungsansitze formuliert, bei
denen technologische, rechtliche, politische und gesellschaftliche Mafinahmen zu-
sammengedacht werden, um Diversitit in sozialen Medien zu erhéhen, Medien-
kompetenz zu fordern, strukturelle Ungleichheiten abzubauen und marginalisierte
Gruppen zu empowern.

Il.  Macht - Perspektiven - Reflexion

Anke Redecker fragt in ihrem Beitrag vor dem Hintergrund anerkennungs- und
subjekttheoretischer Ansétze danach, wie Zweitsprachlernende in der Sprachbil-
dung adressiert werden und in welchem Zusammenhang Sprachbildung und Dis-
kriminierung stehen. Dafiir werden Anerkennungs- und Subjekttheorien gegen-
ibergestellt und Adressierungspraktiken im Kontext von Deutsch als Zweitsprache
und Sprachbildung exemplarisch und analytisch dargestellt, um so Handlungsanst-
ze fiir padagogische Praktiken zu verdeutlichen.
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Luisa Wellems geht in ihrem Beitrag der Frage nach, wie Sprache die Wahrneh-
mung religiéser Vielfalt im Kontext interreligiésen Lernens beeinflusst und welche
Rolle sie bei der Konstruktion von Zugehorigkeit und Differenz spielt. Weiterhin
wird diskutiert, wie ein reflektiertes Sprechen iiber Religion(en) zu einem sensible-
ren Umgang mit religioser Vielfalt beitragen kann.

Cristina Raffaele und Alexander Bottcher untersuchen in ihrem Beitrag, wie Inte-
grationskurse als institutionelle Riume das Verhaltnis von Teilhabe, Positionierung
und Kritik beeinflussen. Anhand von zwei teilnarrativen Interviews mit ehemaligen
Sprachkursteilnehmern wird aufgezeigt, dass Kritik am Integrationsdispositiv meist
erst mit raumlicher und zeitlicher Distanz artikuliert werden kann, wohingegen in-
stitutionelle Einbindung eher zu affirmativen, jedoch widerspriichlichen Haltungen
tithrt. Die Studie verdeutlicht, dass Integrationspraktiken einerseits Teilhabe ermég-
lichen, andererseits jedoch neue Abhingigkeiten und Exklusionen erzeugen.

M Knappik analysiert drei Modelle der Sprachaneignung und zeigt, dass der
Fokus auf das Individuum in Forschungs- und Lehrkonzepten dazu fiihrt, dass zen-
trale interaktionale und gesellschaftliche Dimensionen der Sprachaneignung ausge-
blendet werden. Aus der Perspektive epistemischer Gewalt werden die Folgen dieser
Individualisierung des Aneignungsprozesses fiir Lernende herausgestellt. Pladiert
wird fiir einen alternativen Begriff, der Sprachaneignung als interaktionalen, inter-
dependenten Prozess abbildet, der die Verantwortung aller Beteiligten sichtbar
macht und gleichzeitig Raum fiir die Widerstandsfahigkeit der Lernenden bertick-
sichtigt.

Petr Frantik diskutiert in seinem Essay anhand von berichteten Erfahrungen
von internationalen Lehrkréften und der Reflexion iiber Sprache nach Wittgen-
stein, inwiefern kontextbezogenes Wissen Einfluss auf den Sprachgebrauch hat
und wie Missverstdndnisse aufgrund unterschiedlicher Annahmen unterschiedlich
sozialisierter Akteur:innen entstehen. Abgeleitet werden Handlungsoptionen fiir
Bildungsprozesse innerhalb von Qualifizierungsprogrammen von internationalen
Lehrkriften.

lll. Mehrsprachigkeit - Diversitit - Bildung

Anna Plohmer, Sarah Désirée Lange und Maike Liissenhop beschiftigen sich in
ihrem Beitrag mit Perspektiven von Lehrpersonen auf Mehrsprachigkeit. Sie re-
konstruieren mittels qualitativer Inhaltsanalyse anhand von 43 Interviews das
Mehrsprachigkeitsverstindnis von Grundschullehrkriften. Sie stellen heraus, dass
Mehrsprachigkeit vor allem als Folge von Migrationsprozessen aufgefasst wird.
Trotz grundlegender positiver Haltung lassen sich verschiedene potenziell benach-
teiligende Zuschreibungen im Hinblick auf sprachliche Kompetenz sowie eine ver-
andernde Nicht-Zugehorigkeit rekonstruieren.

Ina-Maria Maahs, Christina Winter und Marco Triulzi stellen aus einer praxis-
reflexiven Perspektive anhand eines Beispiels schriftlicher Reflexionen zu sprach-
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licher Heterogenitit aus dem DaZ-Modul dar, inwiefern eine Gleichzeitigkeit von
defizit- und ressourcenorientierten Perspektiven auf Mehrsprachigkeit aus studen-
tischer Sicht rekonstruiert werden kann. Dabei wird herausgestellt, wie Studierende
das Dilemma bearbeiten, Mehrsprachigkeit anzuerkennen und zu férdern, ohne sie
gleichzeitig zu besondern. Daraus leiten sie mogliche hochschuldidaktische Impli-
kationen ab.

Erkan Giirsoy, Helena Olfert und Till Woerfel diskutieren in ihrem Essay die
Entwicklung des Mutter-/Herkunfts-/Erstsprachenunterrichts in Deutschland und
setzen sich kritisch mit der historischen Kontinuitit und institutionellen Einbet-
tung auseinander. Trotz funktionaler Anpassungen ist dieser Unterricht nach wie
vor marginalisiert und schwach institutionell verankert. Es werden Reformansitze
vorgestellt, die den Unterricht stirken sollen, darunter mehrsprachige Diagnostik,
mutter-/herkunfts-/erstsprachlicher Unterricht als reguldres Schulfach und die Ein-
richtung entsprechender Lehramtsstudiengénge.

IV. Empowerment - Transformation - Innovation

Sophie Costanza Bleuel zeigt in ihrem Beitrag anhand eines partizipativ gestalte-
ten Forschungsansatzes auf, welche Bedeutung verwendete Begriffe im Kontext von
Behinderung fiir die wahrgenommene Inklusion von Personen mit Behinderungs-
erfahrungen haben und wie ihre Perspektiven gestdrkt und Forschungshierarchien
aufgebrochen werden konnen. Auf dieser Basis werden Handlungsempfehlungen
fiir eine inklusive Sprache in Forschung und Hochschule formuliert.

Samuel T. Simon prasentiert und diskutiert in seinem Praxisbeitrag, inwiefern
Design Thinking als methodischer Ansatz in hochschulischen Lehr- und Lernkon-
texten genutzt werden kann, um sich kritisch und zugleich konstruktiv mit Fragen
nach Diversitdt, Sprache und Macht auseinanderzusetzen. Anhand theoretischer
Fundierungen sowie konkreter Beispiele aus Schule und Hochschule wird deutlich,
dass gemeinsames Lernen, machtkritische Reflexionen und transformatives Han-
deln dann durch Design-Thinking-Rdume erméglicht werden, wenn Lehrende ihre
eigene Rolle vor allem als die der strukturellen Prozessbegleitung verstehen.

Tamara Freis und Friederike Schiitz-Penth stellen in ihrem Beitrag anhand von
Workshops und begleitenden Untersuchungen dar, wie Sprache in Sozialen Inno-
vationslaboren methodisch mit Teilnehmenden verhandelt und geformt wird, um
Akzeptanz fiir soziale Innovationen zu fordern. Anhand von Design-Thinking-Me-
thoden und Fallbeispielen wird gezeigt, wie sprachliche Defizit- und Ressourcen-
orientierungen verdndert und ein Bewusstsein fiir das Verdnderungspotenzial von
Sprache geschaffen werden. Eingrenzend wird diskutiert, dass solche Labore trotz
ihrer innovativen Ansétze bestehende gesellschaftliche Ungleichverhaltnisse auch
reproduzieren.

Michalina Trompeta und Fotini Kouneli diskutieren in ihrem Essay, ausgehend
von Erfahrungen aus der Antidiskriminierungsarbeit an einer Hochschule, welche
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Rolle Klasse und Macht beim Studieren spielen und inwiefern Lehrende und Hoch-
schulverantwortliche auf ungleiche Studier- und Rahmenbedingungen wie z. B. den
soziodkonomischen Status von Studierenden eingehen. Auf dieser Basis werden
Hinweise zur Reflexion und Handlungsoptionen formuliert.
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Diversitat und Sprache in den deutschen Schulgesetzen
Kritische Perspektiven auf die Machtwirksamkeit von Sprache im
Rahmen schulrechtlicher Vorgaben aus rassismuskritischer Perspektive

René Breiwe & Sarah Theermann

Abstract: Der Beitrag untersucht die 16 deutschen Schulgesetze inhaltsanalytisch aus ei-
ner rassismuskritischen Perspektive und hinterfragt dabei die dort sprachlich determi-
nierten Machtstrukturen. Dabei wird insbesondere die doppelte Funktion von Sprache
innerhalb solcher Regelwerke herausgestellt: Einerseits werden gesellschaftliche Vor-
stellungen von Diversitdt und Gleichberechtigung rechtlich-normativ verankert, ande-
rerseits verstirken bestimmte dort genutzte Begriffe und Formulierungen bestehende
Machtverhiltnisse. So zeigen die Analyseergebnisse, dass viele Regelungen bindre und
essentialisierende Kategorien verfestigen. Vor diesem Hintergrund skizzieren die Au-
tor:innen die performative Wirkung solcher Gesetzestexte und fordern, diese zukiinftig
nach postkategorialen Logiken zu konzipieren, um diversititssensible und rassismus-
kritische Ausdrucks- sowie Handlungsweisen zu unterstiitzen.

Schlagworter: Rassismuskritik, Schule, Macht, Diversitit, Inhaltsanalyse

1. Einleitung

Die Analyse von Sprache und Macht in den Schulgesetzen der deutschen Bun-
desldnder eroffnet einen kritischen Zugang zu den Mechanismen, die durch ge-
sellschaftliche Normen, Ungleichheitsstrukturen und Diskriminierungslogiken
reproduziert und gleichzeitig transformiert werden kénnen. In den 16 deutschen
landerspezifischen Schulgesetzen zeigt sich eine doppelte Funktion von Sprache:
Einerseits werden gesellschaftliche Vorstellungen von Diversitit und Gleichberech-
tigung rechtlich-normativ verankert, andererseits schreiben sprachliche Setzungen
dieser Gesetze bestehende Machtverhiltnisse fort bzw. verstirken diese gar. Dieser
Spannungsbogen zwischen der Normalisierung hegemonialer Diskurse und der
Offnung fiir differenzkritische Perspektiven bildet den Ausgangspunkt der vorlie-
genden Ausfithrungen (vgl. Abschnitt 2). Vor diesem Hintergrund beleuchtet der
Beitrag die sprachlichen und strukturellen Dimensionen der Thematisierung von
Diversititsreflexivitdit und Diskriminierungsschutz in den Schulgesetzen insbe-
sondere aus rassismuskritischer Perspektive (vgl. Abschnitt 4). Unter Riickgriff auf
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die inhaltsanalytische Methodik werden die Formulierungen der Gesetze in ihrer
normativen und diskursiven Wirkung analysiert (vgl. Abschnitt 5). Besondere Auf-
merksamkeit gilt dabei der sprachlichen Reproduktion und Verfestigung binér-dif-
ferenzierender Kategorien im Feld natio-ethno-kultureller Zugehorigkeitsordnun-
gen, d.h. Ordnungen, in denen zweiteilig beispielsweise zwischen Menschen ,ohne
Migrationshintergrund‘ und Menschen ,mit Migrationshintergrund’ unterschieden
wird, verbunden mit der Dethematisierung struktureller Formen von Rassismus.

Ziel des Beitrags ist es, die sprachlichen Machtstrukturen dieser rechtlichen
Regelwerke offenzulegen und kritisch zu hinterfragen, inwieweit sie beispielsweise
den Ubergang von einem kategorialen (Aussagen zum Diskriminierungsschutz auf-
grund von (vermeintlichen) Differenzkategorien der diskriminierten Person, z.B.
Herkunft) hin zu einem postkategorialen (Aussagen zum Diskriminierungsschutz
aufgrund bestimmter diskriminierender Logiken auf Seiten der diskriminierenden
Seite, z. B. aus rassistischen Griinden) Antidiskriminierungsrecht féordern kénnen.
Hierbei wird insbesondere auf die Bedeutung verdnderter Ausdrucksformen zu-
gunsten einer diversitéts- bzw. rassismusreflexiver Sprachverwendung eingegangen,
wie sie beispielsweise im Berliner Schulgesetz durch die Ersetzung biologistisch
aufgeladener Begriffe (,, Abstammung®) durch differenzkritischere Zuschreibungen
(»rassistische oder antisemitische Zuschreibung“) umgesetzt wurden. Diese diskur-
siven Veranderungen sind nicht nur Ausdruck rechtlicher Anpassungen, sondern
markieren auch einen paradigmatischen Wandel in der Auseinandersetzung mit
Diversitdt und Machtverhéltnissen. Der vorliegende Beitrag positioniert sich somit
an der Schnittstelle von Sprachkritik, Rechtsanalyse und rassismuskritischer Gesell-
schaftstheorie. Er zeigt schliefflich auf, wie Schulgesetze als normative und zugleich
performative Dokumente im Spannungsfeld zwischen Machtwirksamkeit und Dif-
ferenzkritik operieren (vgl. Abschnitt 5).

2. Schulgesetze als Steuerungsinstrument zwischen Diskurs und
Norm

Die Gestaltung der rechtlichen Grundlagen fiir Schule und Unterricht féllt in den
Bereich der landesspezifischen Gesetzgebungskompetenz, die auf Basis des Grund-
gesetzes weitreichende Gestaltungsfreiheit genief3t. In diesem Kontext nehmen die
Schulgesetze der Lander eine zentrale Position ein: Sie sind die tragenden recht-
lichen Instanzen sowie das ,wichtigste Gestaltungs- und Steuerungsinstrument der
Lander® (Hepp, 2011, S. 171) mit besonderer Bedeutung fiir die Kontextualisierung
von Diversitat und den Schutz vor Diskriminierung. Indem die Schulgesetze gesell-
schaftliche Norm- und Wertevorstellungen kodifizieren, fungieren sie als normative
Wegweiser, die durch rechtliche Festlegungen einen Orientierungsrahmen fiir pad-
agogische Praxis und die ,,Steuerung der eigentlichen Unterrichts- und Erziehungs-
arbeit® (van Ackeren-Mindl et al., 2024, S. 109) schaffen. Gemif$ dem Educational
Governance Ansatz (Riirup, 2022) wird die Schulgesetzgebung nicht nur als ein
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derartiges Instrument hierarchischer Machtausiibung, sondern aufgrund der Eigen-
standigkeit der Akteur*innen in den Schulen auch lediglich als ein Akteur im mul-
tiakteurialen Geflecht verstanden. Dieser eroffnet (und begrenzt) gewissermafien
(rechtlich bindende) Handlungsoptionen (Riirup & Heinrich, 2007). So werden die
Vorgaben nicht einfach iibernommen, sondern adaptiert und interpretiert bzw. nach
Fend (2008) rekontextualisiert. In diesem Kontext zeigt sich die Verkniipfung von
Sprache und Macht auf besonders priagnante Weise: Die Schulgesetze verkorpern das
rechtliche Instrument des institutionellen Sollens (ebd.) und bilden entsprechend
ihrer Auspragung den Mafistab fiir diversitatsbezogene und diskriminierungskriti-
sche Standards (Liebscher, 2016). Die Formulierungen dieser Gesetze haben jedoch
nicht nur reglementierende, sondern auch machtvolle normative Funktionen. Sie
reproduzieren und priagen gesellschaftliche Diskurse — insbesondere im Hinblick
auf Diversitdt —, indem sie eine spezifische Sprache und Ordnung der Wirklichkeit
durchsetzen. Die Kraft der Sprache in rechtlichen Festschreibungen liegt demnach
in ihrer Fahigkeit, gesellschaftliche Realititen zu formieren und zugleich durch die-
se gepragt zu werden (vgl. Oberlies, 2015). Aussagen, die im Gesetz verankert sind,
gewinnen durch diese duale Wirkmacht eine besondere Relevanz: Sie sind Trager
machtvoller Diskurse, die gesellschaftliche Vorstellungen nicht nur widerspiegeln,
sondern auch aktiv zur Herausbildung und Stabilisierung von Normalitdtsvorstel-
lungen und daraus entstehenden entsprechenden (unkritischen) Handlungsformen
beitragen.

Die theoretischen Grundlagen fiir die Thematisierungen von Vielfalt und Diskri-
minierungskritik werden im Folgenden unter dem Begriff der Diversitatsreflexivitat
konzeptionell charakterisiert und anhand eines Beispiels ausgefiihrt.

3. Diversitatsreflexivitat und Rassismuskritik

Aufgrund globaler Migration, der Vervielfiltigung gesellschaftlicher Bewegungen
und der Individualisierung bzw. Pluralisierung von Lebensweisen sowie der ins-
besondere durch Social Media unmittelbarer verfiigbaren Reprdsentanz dieser
Pluralisierung ist die Gesellschaft zunehmend von (sicht- und lebbar gewordenen)
Diversifizierung geprégt. Dabei wird Sprache als machtwirksam verstanden und
Differenzen mit Mecheril und Melter (2010) als ,,Effekte sozialer Unterscheidungs-
praktiken, die innerhalb der jeweiligen gesellschaftlichen und historischen Verhélt-
nisse bestimmte Funktionen erfiillen (S. 128). Indem Differenzen somit als soziale
Konstrukte bzw. Erfindungen betrachtet werden konnen, steht das Konzept der
Diversitatsreflexivitdt in unmittelbarer Nahe zum Poststrukturalismus. Verbunden
damit ist die grundlegende Kritik an bzw. Auflosung von vermeintlich existierenden
,Strukturen;, hier z.B. in Form von Differenzen (vgl. Breiwe, 2020). So werden mit
Blick auf Differenzen Formen der Pluralitit, Intersektionalitdt und Hybriditdt be-
tont (Budde, 2021). Sprache und symbolische Ordnung (Bourdieu & Passeron, 1971)
wirken dabei als machtkonstituierende Krifte, durch die Differenzen als Resultate
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sozialer Praktiken der Differenzierung sowie als konstruktivistischer Akt der Er-
zeugung eines ,Anderen’ zu begreifen sind (Riegel, 2016). So ist Diversitatsreflexivi-
tat programmatisch von Prozessen der Dekonstruktion geprigt, die an kategorialen
(gruppenbezogenen, binir bzw. biologistisch orientierten) Zuschreibungen und oft-
mals ungenauen und selbst in der Kritik stehenden Differenzordnungen (z.B. ,mit
bzw. ohne Migrationshintergrund‘) im Kontext von Dominanz- und Herrschafts-
verhiéltnissen geiibt werden (vgl. Pl63er, 2010). Indem dabei ein (selbst-)reflexiver
Umgang mit Norm(-alitét), Positionierungen, Reprasentationen, Hierarchisierun-
gen und der (De-)Thematisierung von Differenz erfolgt, wird die Bedeutung der
(Selbst-)Reflexion im Programm der Diversitit deutlich (vgl. Breiwe, 2020). Im
Folgenden wird der differenzkritische und dekonstruktivistische Charakter von Di-
versititsreflexivitdt am Beispiel natio-ethno-kultureller Aspekte und rassismuskriti-
schen Perspektiven konkretisiert.'

Natio-ethno-kulturelle Dimensionen riicken Mehrsprachigkeit sowie transnatio-
nale Zugehorigkeitsempfindungen in den Vordergrund, welche durch Mehrfachzu-
gehorigkeiten sowie durch hybride Identitdts- und Zugehorigkeitsformen gepragt
sind (Mecheril et al., 2010). In diesem Zusammenhang wird Kritik an statischen
kulturellen Zuschreibungen geiibt, die Kulturen als unveranderlich und abgeschlos-
sen konzipieren (z.B. ,,die deutsche Kultur®) und auf rassistisch motivierten Unter-
scheidungen im Rahmen von Othering’-Prozessen (Spivak, 1985) zwischen einem
imaginédren, machtdurchdrungenen Wir® und den als ,Migrationsandere* klassifi-
zierten Gruppen basieren. Sprache erweist sich dazu als machtvolles Instrument,
das kulturell verfasste Grenzen markiert und Hierarchien schafft: Indem Differenz
durch sprachliche Kategorisierungen konstruiert und naturalisiert wird, wird eine
machtvolle, wenn auch fiktive Opposition zwischen Zugehorigkeit und Fremdheit
inszeniert. Solche sprachlich erzeugten Dichotomien {ibersetzen migrationsgesell-

1 Zur Analyse weiterer Differenzdimensionen und ihrer Implementation in die deutschen
Schulgesetze vgl. Breiwe, 2020. Hier werden neben natio-ethno-kulturellen Aspekten so-
ziokonomische, geschlechts- und sexualitdtsbezogene, altersbezogene, korperbezogene
und lernbezogene Differenzdimensionen untersucht, So lassen beispielsweise geschlechts-
bezogene Befunde die (implizite)Reproduktion hegemonialer Mannlichkeit bzw. hetero-
sexistischer Vorstellungen mit einem biologistischen Verstandnis von ,Geschlecht® in den
Schulgesetzen erkennen, wihrend kdrper- und geistbezogen ein bindrer Orientierungsrah-
men mit einem biologistischen Verstandnis von ,Behinderung’ festzustellen ist, durch den
ableistische Machtstrukturen verfestigt werden. Neben inkludierenden Angaben erfolgen
haufig exkludierende (v.a. Férderschulen, Extraklassen, Riickstellung).

2 Othering bezeichnet einen Prozess der sozialen Abgrenzung, bei dem durch Wir‘-,Ihr-
Konstruktionen bestimmte Gruppen als grundlegend anders und minderwertig darge-
stellt werden, wobei die Differenz hierarchisch - offen abwertend oder scheinbar positiv -
bewertet wird (Spivak, 1985). Diese Fremdzuschreibungen kénnen von den Betroffenen
verinnerlicht werden, sodass sie sich unbewusst dem Bild des ,,Anderen® anpassen und
das stereotype Fremdbild letztlich selbst bestétigen.
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schaftliche Realitdten in normative Schemata, die gesellschaftliche Vielfalt reduzie-
ren und ungleichwertige Identitatskategorien festschreiben. Insofern gilt es, sowohl
wissenschaftlich-theoretische Analysen, die migrationsgesellschaftliche Konstella-
tionen als durch Hybriditat geprigt verstehen, als auch gesellschaftliche Bedingun-
gen natio-ethno-kultureller Mehrfachzugehorigkeit zu beriicksichtigen, welche die
Lebensrealitit vieler Menschen in dieser Gesellschaft kennzeichnen.

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden der Blick auf migrationsbezogene
Diskurse aus dem Feld der Rassismuskritik geworfen (vgl. Scharathow & Leiprecht,
2011). In Abgrenzung zur bis in die 2000er Jahre vorherrschenden Interkulturellen
Pidagogik und der damit weiter fortbestehenden Reproduktion von Machtverhalt-
nissen und monoperspektivischer weiffer Deutungshoheit von Kultur hat sich in
den letzten beiden Dekaden der deutschsprachige rassismuskritische (erziehungs-)
wissenschaftliche Diskurs grundlegend weiterentwickelt (vgl. z.B. Mecheril, 2004;
Scharathow & Leiprecht, 2011). Dabei wurde insbesondere hervorgehoben, dass
Rassismus tief in institutionellen Logiken, alltaglichen Praktiken und den Struktu-
ren des Bildungssystems verankert ist (vgl. Alkis et al., 2023; Steinbach et al., 2020;
Gomolla & Radtke, 2009). Dabei wird Sprache als machtvolles Instrument deutlich,
das rassistische Strukturen schafft und aufrechterhailt, indem sie bestimmte Differen-
zierungen als selbstverstindlich und ,,natiirlich® erscheinen lasst. Rassismus wird als
»uberindividuelles, sozial konstruiertes und als solches geteiltes Wissen® (Hormel,
2018, S. 84) verstanden, das — getragen durch eine spezifische Sprache und diskursi-
ve Ordnung - soziale Ungleichheitsverhdltnisse festigt und verstarkt. Sprache pragt
dabei das Verstindnis und die Wahrnehmung von Differenz, indem sie soziale oder
kulturelle Unterschiede nicht nur beschreibt, sondern auch naturalisiert, homoge-
nisiert, polarisiert und hierarchisiert, wie Rommelspacher (2011) aufzeigt. Demnach
hat Sprache die Macht, soziale Konstruktionen als unverinderlich darzustellen
(Naturalisierung), Menschen entlang vermeintlich starrer Kategorien zu ordnen
(Homogenisierung), Unterschiede zwischen diesen Kategorien zu verabsolutieren
(Polarisierung) und schliefllich eine Hierarchisierung zu etablieren, die ungleiche
Macht- und Privilegienverteilung rechtfertigt (Hierarchisierung und Legitimation)
(ebd.). Rassismus und seine sprachlichen Ausdrucksformen zeichnen sich durch
historische Wandelbarkeit aus: Eng mit Kolonialismus und Nationalsozialismus
verbunden, hat sich Rassismus in seiner sprachlichen und kulturellen Ausprigung
fortlaufend verandert. Gemaf; Konzepten wie ,,Neo-Rassismus® (Balibar, 1990) fun-
gieren Kategorien wie ,,Kultur®, ,,Ethnizitat®, ,Religion® oder ,,Sprache® als subtile
Trager rassistischer Bedeutungen, bei der Rassismus ohne explizite Bezugnahme auf
»Rasse” sprachlich inszeniert wird und dabei dieselbe gesellschaftliche Ausgrenzung
und Diskriminierung reproduziert. Somit wird Sprache zu einem machtvollen Me-
dium, das rassistische Strukturen nicht nur beschreibt bzw. verschleiert, sondern ak-
tiv (re-)produziert und legitimiert, indem es Differenzen in einer Weise konstruiert,
die tief in gesellschaftlichen Machtverhéltnissen verankert ist.
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Anhand der o.g. Konkretisierung zu natio-ethno-kulturellen Aspekten und der
Perspektive der Rassismuskritik ist deutlich geworden, dass Diversitatsreflexivitat
als ein multi- bzw. transdisziplindrer Ansatz begriffen wird, der die Macht der Spra-
che als zentrales Element zur Konstruktion und Aufrechterhaltung von Differenz-
ordnungen erkennt. Dieser Ansatz thematisiert kategorial {ibergreifende, bindre
und biologistische Systeme, welche durch sprachliche Normsetzungen personliche,
institutionelle und strukturelle Formen von Ausgrenzung und Unterordnung ver-
festigen. Diese lieflen sich beispielsweise auch auf geschlechtsbezogene Differenz-
ordnungen (queer statt bindr) oder korper-geistbezogene (z.B. neurodivers statt
bindr) etc. verbinden (vgl. Breiwe, 2020). Im Rahmen der Diversititsreflexivitat
steht jedoch die bewusste Dekonstruktion dieser sprachlichen Normierungen im
Vordergrund. Durch die kritische Reflexion und Umgestaltung sprachlicher Kate-
gorien werden traditionelle Machtverhiltnisse hinterfragt und alternative, inklusi-
vere Ausdrucksweisen gefordert. Dies ermdglicht eine Neubewertung sozialer Iden-
titaten und Zugehorigkeiten, die jenseits restriktiver sprachlicher Dichotomien wie
»normal vs. abweichend” oder ,wir vs. die Anderen angesiedelt sind. Die Sprache
wird damit nicht nur als Spiegel gesellschaftlicher Machtstrukturen sichtbar, son-
dern auch als Schliissel zur Transformation und Erweiterung des gesellschaftlichen
Diskurses tiber Vielfalt und Inklusion, wie er sich beispielsweise im Bemiithen und
diversitits- bzw. geschlechtssensible Schreibweisen offenbart.

4, Empirische Einblicke

Die nachstehenden empirischen Einblicke nehmen Anschluss an vorherige Unter-
suchungen (Breiwe, 2020, 2021, 2024) und werden ergdnzt durch aktuelle Unter-
suchungen mittels Qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2022), die im Rahmen des
Projekts RAISE? vorgenommen werden. Zunichst wird kurz auf das grundlegende
Verstdndnis von Differenz(en) verwiesen, das in den Schulgesetzen deutlich wird
(vgl. Abschnitt 4.1), ehe anschlieflend eine Fokussierung aus rassismuskritischer
Perspektive erfolgt, indem der Blick auf natio-ethno-kulturelle Aspekte als eine
Oberkategorie der vorgenommenen Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Breiwe, 2020)
gerichtet wird (vgl. Abschnitt 4.2). Diese wird wiederum anhand der Unterkate-
gorien Sprache, Kultur, Religion sowie Identitit und Zugehorigkeit ausdifferenziert
und in Bezug zu rassismuskritischen Perspektivierungen gesetzt. Zuletzt werden
diskriminierungsschutzbezogene Aussagen aus rassismuskritischer Perspektive in
den Blick genommen (vgl. Abschnitt 4.3).

3 Das Projekt wird aus Mitteln des Europdischen Sozialfonds (ESF Plus) und aus nationalen
offentlichen Mitteln des Bundes (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung) finan-
ziert.
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41 Das Verstandnis von Differenz(en)

Anhand des Auszugs aus dem Schulgesetz Hamburgs werden exemplarisch zentrale
kategorien- und bundeslanderiibergreifende Befunde dargelegt, die sich auf das pri-
madre zugrunde liegende Verstdndnis von Differenz(en) beziehen (vgl. Breiwe, 2024):

»Zu den Festlegungen des Schulprogramms konnen gehéren [...]:

- besondere Mafinahmen zur Forderung spezifischer Schiilergruppen, insbesonde-
re von Schiilerinnen und Schiilern mit Lernschwierigkeiten, von Schiilerinnen und
Schiilern mit besonderen Begabungen, von behinderten oder von Behinderung be-
drohten Schiilerinnen und Schiilern und von zwei- oder mehrsprachig aufwachsen-
den Schiilerinnen und Schiilern.” (§51 Abs. 1 HmbSG)

In der Regel werden individuelle Subjektorientierungen durch homogenititsori-
entierte Gruppenperspektiven ersetzt, die sich durch statische und haufig defizit-
orientierte Ausrichtungen an einem idealisierten ,,Normschiiler charakterisieren.
Abweichungen werden in diesem Kontext zumeist in Kategorien wie ,,Lernschwie-
rigkeiten“ oder ,besondere Begabungen® eingeordnet, wodurch normative Diffe-
renzierungen reproduziert werden. Zusitzlich treten essentialisierende, als unver-
anderlich konstruierte Zuschreibungen - beispielsweise ,,behindert® — hervor, die
den diskursiven Raum weiter einengen (vgl. auch ,Ressourcen-Etikettierungs-Di-
lemma®, Supik, 2018, S.108). Im Hinblick auf Mehrsprachigkeit bleibt unklar, ob ent-
sprechende Kompetenzen als potenzielle Bildungsressourcen oder als Risiko inter-
pretiert werden. Die Fokussierung auf den ,,Normschiiler” marginalisiert kritische
Auseinandersetzungen mit der sozialen Konstruktion von Ordnungskategorien und
erschwert die Reflexion sowie die Dekonstruktion intersektionaler und multidimen-
sionaler Identitéten, die in gesellschaftliche Macht- und Ungleichheitsverhaltnisse —
etwa in Form von Ableismus oder Rassismus — eingebettet sind. Diese Ausrichtung
tragt wesentlich zur konstitutiven Herstellung und Stabilisierung machtvoller gesell-
schaftlicher Normalitdtsvorstellungen sowie zur Konstruktion von ,,abweichender®
Diversitdt bei, wie es im Konzept des Doing Difference (vgl. West & Fenstermaker,
1995) beschrieben wird. Thre Wirksamkeit entfaltet sich insbesondere dadurch, dass
solche gesetzlich festgelegten Logiken die schulische Praxis tiefgreifend strukturie-
ren und legitimieren, wodurch herrschaftsaffirmative Prozesse perpetuiert werden.

4.2 Natio-ethno-kulturelle Aspekte

Ein vertiefender Blick in das Bezugsfeld natio-ethno-kulturelle Aspekte zeigt, dass
sich die hier ermittelten Aussagen auf sprach-, kultur-, religions- sowie identitats-
bzw. zugehorigkeitsbezogene Elemente beziehen (vgl. Breiwe, 2020). Daher werden
diese Bereiche aus rassismuskritischer Perspektive niher betrachtet.
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Sprache

Es zeigt sich eine primare monolinguale Ausrichtung der Schulgesetze, etwa in der
Verwendung der Begriffe ,,Sprachstandserhebung® oder ,,Sprachférderung® die sich
in der Regel nicht auf Sprache im Allgemeinen bzw. auf ,migrationsbedinge® Fami-
liensprachen, sondern auf die deutsche Sprache beziehen. Familiensprachen werden
in der Regel in additivem Sinne angefiihrt, d. h. in Form von ,Herkunftssprachlichem
Unterricht® als potentielle Ergdnzung zum ,Regelunterricht’ Sprachliche Diversitdt
im Sinne gleichwertiger Wertschitzung aller Sprachen bzw. migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit finden bislang nur vereinzelt Einzug in die Schulgesetze. So wur-
de 2021 der bisherige §15 im Berliner Schulgesetz zu ,,Unterricht fiir Schiilerinnen
und Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache® tiberarbeitet und tragt nun den Titel
»Forderung von Zwei- und Mehrsprachigkeit. Geregelt wird dort der grundsétz-
lich gemeinsame Unterricht von Schiiler*innen, ,,deren Erstsprache eine andere als
Deutsch ist“ mit allen anderen Schiiler*innen. Die fiir das Schulwesen zustdndige
Senatsverwaltung erhebt zu diesem Zweck landesweit die von den Schiiler*innen
gesprochenen Sprachen als Grundlage fiir eine datenbasierte wissenschaftlich be-
gleitete Férderung von Zwei- und Mehrsprachigkeit. Gleichwohl wird Schulen die
optionale Einrichtung von ,,besonderen Lerngruppen® erlaubt um Schiiler*innen auf
den Ubergang in Regelklassen vorzubereiten. Das Schulgesetz sieht auflerdem fiir
Schiiler*innen, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, die Option eines ergdnzenden
Unterrichts in ihrer Erstsprache vor. Unter einem nicht klar definierten Ressourcen-
vorbehalt (,nach Mafigabe des Haushaltsplanes®) erhalten alle Schiiler*innen An-
gebote zur Entwicklung von Zwei- und Mehrsprachigkeit, in Form von immersiven
Sprachlernmethoden und von Sachfachunterricht in einer Zweit- bzw. Fremdspra-
che. Auch wird die fir das Schulwesen zustdndige Senatsverwaltung erméchtigt,
Niheres hierzu zu regeln, insbesondere die Anerkennung einer Erstsprache, die
eine andere als Deutsch ist, als zweite Fremdsprache sowie das zeitweise Abweichen
von den Maf3stdben der Leistungsbewertung beim Fehlen hinreichender deutscher
Sprachkenntnisse (§15 Abs. 4 SchulG BE). Eine Definition, die der Bewertung im
Rahmen der Anwendung dieses Paragraphen zugrunde zu legen ist, wird nicht ge-
geben, so dass ,,hinreichend” individuell interpretierbar ist.*

4 Am Beispiel des Européischen Referenzrahmen (Europarat, 2020), den die KMK fiir die
schulische Fremdsprachenbildung zugrunde legt, kann ,,hinreichend” sowohl so definiert
werden, dass ein Kind ,,Bereiche von unmittelbarer Bedeutung [...] (z. B. personliche In-
formationen, Familie, Einkaufen, Arbeit, nahere Umgebung und [...] auch einfache Fra-
gen beantworten und sich auf einfache Art mit anderen verstindigen [kann], wenn diese
langsam und deutlich sprechen.” (Stufe A2 GER) oder, wenn ein Kind ,,die Fahigkeit be-
sitzt, sich in den meisten Alltagsituationen verstandlich zu duflern und zu verstehen [...]
sowie einfache, zusammenhingende Sitze bilden, tiber vertraute Themen sprechen und
die Hauptpunkte von Standardtexten verstehen kann" (Stufe B1/B2 GER). Konkret: Die
selbstindige Sprachverwendung und die Rezeption von Standardtexten, beides zentrale
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Kultur

Den Schulgesetzen liegt oftmals ein statisches Kulturverstdndnis zugrunde, das sich
an der Verwendung von Begriffen wie ,eigene Kultur®, ,,andere Kultur®, ,,andere
Herkunft®, ,Kulturen® zeigt (z.B. §3 Abs. 3 SchulG BE, §2 Abs. 6 SchulG NW). Ex-
emplarisch sei der Auszug aus dem Schulgesetz Berlins angefiihrt:

»Schulische Bildung und Erziehung sollen die Schiilerinnen und Schiiler insbesonde-
re befihigen, [...] 3. die eigene Kultur sowie andere Kulturen und Sprachen kennen zu
lernen und zu verstehen Menschen anderer Herkunft, Religion und Weltanschauung
vorurteilsfrei zu begegnen, zum friedlichen Zusammenleben der Kulturen durch die
Entwicklung von interkultureller Kompetenz beizutragen und fiir das Lebensrecht
und die Wiirde aller Menschen einzutreten (§3 Abs. 3 SchulG BE)

Die verbindliche Anforderung, interkulturelle Kompetenz in den Schulen zu ver-
mitteln, identifiziert das Berliner Schulgesetz an dieser Stelle als dem Konzept
Klassischer Interkultureller Bildung angehorig. Dies erscheint nicht itiberraschend,
entspricht Berlin damit der Empfehlung der Kultusministerkonferenz von 2013 so-
wie dem gemeinsamen europdischen Referenzrahmen (GeR), der insbesondere in
den erlernbaren Fremdsprachen eine Rolle spielt. Die Zuordnung zur klassischen
Interkulturellen Bildung ist aber insofern bedeutsam, als dass alle Schulen in Berlin
demnach gehalten sind, sich an einem Konzept zu orientieren, das seit den frithen
2000er Jahren in deutlicher Kritik (Prengel, 2006) steht und aufgrund der zugrun-
deliegenden bindren Logik (,eigene Kultur® vs. ,andere Kulturen’) und (statischen)
Einwertigkeit von Kultur insbesondere im Konzept der Migrationspadagogik
(Mecheril et al., 2010) erweitert bzw. partiell korrigiert wurde. In der schulischen
Praxis erzeugen erzeugen und rechtfertigen derartige gesetzliche Formulierungen
machtwirksam mogliche Kulturalisierungen sowie Dichotomisierungen, die in ein
weifSes, ,nicht-migrantisches’ Wir‘ und ,Migrationsandere® unterscheiden auch
wenn diese unter einer positiv intendierten Perspektive ausgefithrt wird. Sowohl die
selbstverstandliche Nutzung des Konzeptes in der Implementation im Schulgesetz
als auch die im allgemeine widerspruchslose Verarbeitung der damit verbundenen
Anspriiche durch die Schulen (z.B. in den schulinternen Curricula oder dem Leit-
bild der Schulen) zeigt das Nicht-Bewusstsein aktueller Forschungsperspektiven der
Bildungswissenschaften, der Soziologie oder der Kulturanthropologie im Bildungs-
system. Mehr noch, es weist die Transition von Forschungsergebnissen und wis-
senschaftlichen Entwicklungen in die Schulentwicklung als zentrale Leerstelle aus.
Forschungsbeobachtungen des BMBF-geforderten Verbundprojekts RAISE lassen
eine Ubertragbarkeit dieser auf andere Schulgesetze zu und bestitigen frithere Un-
tersuchungen (z.B. Breiwe, 2020), die die Verwendung derartiger aus rassismuskri-

Voraussetzungen fiir den Bildungserfolg, wird an den Schulen nicht automatisch sicher-
gestellt, wihrend es in beruflichen Bewerbungsprozessen einen verbindlichen Standard
darstellt.
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tischer Perspektive problematischer Formulierungen, etwa durch die semantische
Verkniipfung von Interkultureller Kompetenz und ,Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund® identifiziert.

Religion

Im Rahmen religionsbezogener Aussagen ist zunichst festzustellen, dass religiose
Vielfalt lediglich vereinzelt (z.B. §4 Abs. 3 BremSchulG), atheistische bzw. areli-
giose sowie religionskritische Elemente nicht aufgegriffen werden. Es erfolgt eine
Priorisierung christlicher Bezugnahmen, vgl. was sich in besonderer Weise in der
gesetzlichen Vorgabe im Schulgesetz Bayerns zum Anbringen eines Kreuzes in je-
dem Klassenraum der Grundschule zeigt. Dabei erfolgen durch die Formulierung
»christlicher und abendléndischer Bildungs- und Kulturwerte® (§38 Abs. 2 SchG
BW) (implizit) dichotome Gegeniiberstellungen von Abendland und Morgenland.
Diese kulturalisierende Dichotomisierung eines ,verniinftigen, gerechten, zivilisier-
ten, demokratischen, fortschrittlichen und emanzipierten christlichen Abendlandes’
gegeniiber einem vom Gegenteil gepragten ,islamistischen Morgenland* basiert auf
einer rassistischen Logik (Attia, 2009). So basieren die Aussagen auf dem Verstind-
nis einer weiflen, europdischen bzw. deutschen, christlichen Dominanzkultur, die
im Sinne rassistisch strukturierter Machtverhiltnisse zwischen einem konstruierten
Wir und ,Sie’ unterscheiden. Bemerkenswert ist hierbei der Kontext, da die Aus-
fithrungen im Schulgesetz Baden-Wiirttembergs religionsbezogene Neutralitdtsaus-
nahmen fiir eben ,christlich-abendldndische Bildungs- und Kulturwerte® anfiih-
ren - ein Umstand, der aufgrund des Urteils des Bundesverfassungsgerichts (1 BvR
471/10 - 1 BvR 1181/10) von 2015 im 12. Schulrechtsdnderungsgesetz in NRW mit
der Begriindung der Ungleichbehandlung von Religionen gedndert werden musste.
In den Schulgesetzen Bayerns und Nordrhein-Westfalens wird zudem Ehrfurcht
vor Gott als Bildungsziel formuliert, was als hoch umstritten gilt (vgl. Mostl, 2009)
formuliert. Im Schulgesetz ist gefordert, die Schiiler*innen ,,in Verantwortung vor
Gott, im Geiste christlicher Nachstenliebe® zu erziehen. Dies ist aus diversititsrefle-
xiver Perspektive zu problematisieren, da hiermit nicht nur das Neutralititsgebot
des Staates in Frage gestellt wird, sondern auch ,,neben polytheistischen Glaubens-
richtungen auch atheistische und agnostizistische Weltanschauungen® (S. 53) aus-
geschlossen werden. Niendorf und Reitz (2016) betonen, dass die Erwdhnung des
(europdischen) Humanismus im weiteren Gesetzesverlauf diese Formulierung zwar
abschwiche, dennoch eine Ausblendung von Schiiler*innen, ,,deren Herkunft nicht
europdisch geprigt ist“ (ebd.), erfolgt. Ahnlich deutet auch das bayerische Staats-
institut fiir Schulqualitat und Bildungsforschung Ehrfurcht vor Gott als ,eine For-
mulierung, die auf eine tiefe Verwurzelung des Landes in der christlich-abendléndi-
schen Tradition verweist“ (ISB, 2016, S. 25).
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Identitdt und Zugehdrigkeit

Mit Blick auf natio-ethno-kulturelle Identitit(en) und Zugehorigkeit(en) ist aus ras-
simuskritischer Perspektive zu konstatieren, dass Begriffe wie ,Heimat* und ,Volk'
zum einem ein nicht transnationales, mobiles, dynamisches und plural gedachtes
Verstindnis zugrunde liegt und zum anderen eine Verwendung v.a. in Formulie-
rungen auftritt, die ,, Liebe“ (z. B. §2 Abs. 1 SchulG NW) - als eigentlich intrinsische
Emotion - zu diesen Konstrukten fordert (Reimann et al., 2019; Niendorf & Reitz,
2016). So kann dies ausgrenzend wirken, wenn Heimat bzw. Volk als ausschlief3lich
durch den Geburtsort oder gar den Geburtsort voriger Generationen bestimmt ver-
standen werden. Gleiches gilt, wenn — wie in Bayern und Thiiringen — Heimat enger
gefasst wird als bayerische beziehungsweise thiiringische Heimat. Hinzu kommt
ein einseitiges (dominanzgesellschaftliches) Integrationsverstindnis, das macht-
wirksam einseitig ,Migrationsandere‘ fokussiert: ,,Die Schulen haben insbesondere
die Aufgabe, [...] die Integrationsbemithungen von Migrantinnen und Migranten
sowie die interkulturelle Kompetenz aller Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiit-
zen“ (BayEUG Art. 2 Abs. 1). Dieser bindr-einheitlich konstruierten Gruppe der
»Migrantinnen und Migranten werden lediglich Bemithungen um Integration zu-
geschrieben, die durch das machtvollere imaginédre Wir‘ zu unterstiitzen sei. Gleich-
zeitig gilt die implizite Gruppe der ,Nicht-Migrantinnen und -Migranten’ per se als
integriert. Die formal-rechtliche Anordnung der Forderung der Integration von
»Migrantinnen und Migranten® einerseits und der interkulturellen Kompetenz aller
andererseits stabilisiert die kategoriale Zuschreibung und bestérkt inharente dicho-
tome Denkweisen, die eine alleinige Aufforderung zur Forderung interkultureller
Kompetenz aller Schiiler*innen nicht hatte.

4.3 Diskriminierungsschutzbezogene Aspekte

Die folgenden Betrachtungen beziehen sich auf diskriminierungsschutzbezogene
Aussagen, die sich gegenwirtig in einem dynamischen Entwicklungsprozess befin-
den und fiir den Schutz vor Diskriminierungsformen wie Rassismus oder Sexismus
bedeutsam sind (vgl. Breiwe, 2021). So zeigt die folgende Ubersicht (vgl. Abb. 1) den
quantitativen Ausbau der diskriminierungsschutzbezogenen Kategorien, die zwi-
schen 2014 und 2020 erfolgt sind.

Ein Beispiel fiir ein derartiges kategoriales Antidiskriminierungsrecht bildet §1
Abs. 1 aus dem Schulgesetz Hamburgs:

»Jeder junge Mensch hat das Recht auf eine seinen Fahigkeiten und Neigungen ent-
sprechende Bildung und Erziehung und ist gehalten, sich nach seinen Mdglichkeiten
zu bilden. Dies gilt ungeachtet seines Geschlechts, seiner Abstammung, seiner Spra-
che, seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiésen oder politischen
Anschauungen oder einer Behinderung.”
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Abb. 1: Diskriminierungskategorien in allen Schulgesetzen (aus: Breiwe, 2021, S. 198)

In dieser Form erfolgt eine Verfestigung vorhandener Differenzziehungen. So
spricht Naguib (2012) von einem ,wirkmachtigen ,antidiskriminierungsrechtlichen’
essentialistischen Fehlschluss® (S. 180). Denn bei Diskriminierungen geht es weni-
ger um die tatsdchliche ,,Abstammung® oder ,,Heimat“ der Diskriminierten, son-
dern um rassifizierende Zuschreibungen der Diskriminierenden auf Basis bindrer
Logiken (Wir‘ - ,Die Anderen’). So basieren auch derartige kategoriale Orientierun-
gen im Rahmen des Diskriminierungsschutzes, die zudem uneinheitlich sind, auf
bindren, statisch-biologistischen Differenzordnungen. Gleichwohl - und dies zeigt
die gegenwirtigen Veranderungsprozesse im Antidiskriminierungsrecht exempla-
risch — wurde 2023 die Antidiskriminierungskategorie ,seiner Rasse“ aus diesem
Abschnitt gestrichen und folgender Satz eingefiigt: ,,Zum Anspruch auf Bildung und
Erziehung gehért auch ein Schulwesen, das frei von rassistischer Diskriminierung
ist.“ (HmbGVBL Nr. 20, S. 193). Damit wird explizit auf die institutionelle und struk-
turelle Ebene (,,Schulwesen®) Bezug genommen. Demgegeniiber konnen Aussagen
wie die Folgende aus dem Schulgesetz Nordrhein-Westfalens als Ausdruck eines
illusorischen meritokratischen Verstandnisses gedeutet werden:

»Das Recht auf schulische Bildung ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und
Herkunft, die Fihigkeiten und Neigungen des jungen Menschen bestimmen seinen
Bildungsweg, der Zugang zur schulischen Bildung steht jeder Schiilerin und jedem
Schiiler nach Lernbereitschaft und Leistungsfahigkeit offen. (§1 Abs. 2 SchulG NW)

Hier wird ausgeblendet, dass empirische Studien belegen, dass Chancengleichheit
im deutschen Schulsystem als Illusion betrachtet werden muss. So steht der Zugang
zu bestimmten Formen schulischer Bildung (z. B. am Gymnasium) eben nicht allen
Schiiler*innen auf Basis der Leistungseinschitzung gleichermaflen offen, sondern
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wird von institutionell (rassistisch) diskriminierenden Phinomenen beeinflusst
(vgl. z.B. Gomolla & Radtke, 2009). Auch wird der Bildungsweg nicht ausschlief3-
lich durch die Fahigkeiten und Neigungen des jungen Menschen bestimmt (ebd.).
Anders ausgedriickt kann mit Rithle konstatiert werden, dass der allgemein in deut-
schen Schulgesetzen ,,formulierte Anspruch auf Chancengleichheit [...] als Grund-
lage fiir die Reproduktion sozialer Ungleichheiten unter dem Deckmantel der for-
malen Chancengleichheit interpretiert werden® (Riihle, 2015, S. 68) kann.

Gleichwohl gibt es in einigen Bundesldndern progressive Bewegungen im Rah-
men der antidiskriminierungsbezogenen Schulgesetzgebung (vgl. Breiwe, 2024).
Die Anderungen von 2018 bzw. 2021 der entsprechenden Passage im Schulgesetz
Berlins zeigen eine zunehmende Orientierung an einem postkategorialem Anti-
diskriminierungsrecht. Dies zeigt sich in der Verwendung des Ausdrucks ,rassis-
tische oder antisemitische Zuschreibung“ anstelle der Verwendung von Begriffen
wie ,,Abstammung®. So sieht das Konzept des ,,postkategorialen Diskriminierungs-
rechts vor, von ,,stigmatisierender bzw. sozialer Diskriminierung“ (Naguib, 2012,
S. 194) anstelle von Kategorien zu sprechen. In diesem Sinne schlagen Liebscher et
al. (2012) Formulierungen wie ,,Diskriminierung, insbesondere rassistische, sexis-
tische, ableistische, heterosexistische, linguizistische, genetische Diskriminierung
und Diskriminierung ankniipfend an Lebensalter und Religion (etc.) ist unzuléssig*
vor (8. 218).

Vereinzelt wurden zudem in anderen Schulgesetzen, z.B. in Nordrhein-West-
falen oder Sachsen, Aussagen zu einem diskriminierungsfreien Miteinander einge-
tiigt. So sollen gemédf} dem Schulgesetz Nordrhein-Westfalens Schiiler*innen lernen,
»fiir ein friedliches und diskriminierungsfreies Zusammenleben einzustehen® (§2
Abs. 6). Es wire konsequenterweise notwendig, dies nicht nur von den Schiiler*in-
nen zu fordern, sondern eine rechtliche Garantie in allen Bundeslindern zu gewéhr-
leisten, was (im Sinne der Eigenverantwortlichkeit der Schule) bedeutet, in diesem
Zusammenhang jeder schulischen Institution, im Besonderen ihrer Schulleitung,
die verbindliche Festschreibung einer Umsetzung zu tiberantworten, die ganzheit-
lich gedacht wird und damit alle Einfliisse auf das System Schule enthélt (wie z.B.
diskriminierungsbewusste Einfliisse durch addquate Personal(weiter)bildung und
damit einhergehende chancengerecht(er)e Leistungs- und Testverfahren, Lehr- und
Lernmittelauswahl und einer dahingehend modifizierten Ausgestaltung der Curri-
cula). Das hief3e, ein solches Zusammenleben gesetzlich abzusichern und die verant-
wortungsvolle Aufgabe in die professionellen Strukturen zu geben, in denen dann
wiederum die Schiiler*innen gemaf} des allgemeinen Bildungs- und Erziehungsauf-
trages angemessen unterstiitzt ausgebildet wiirden. Eine solche Vorgabe findet sich
im Schulgesetz Berlins, indem die Schulen verpflichtet werden, die Schiiler*innen
vor Diskriminierungen zu schiitzen (§4 Abs. 2 SchulG BE).
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5. Fazit

Die Schulgesetze nehmen als Steuerungsinstrument eine Schliisselrolle im Span-
nungsfeld zwischen gesellschaftlichem Diskurs und normativer Vorgabe ein. Sie ko-
difizieren gesellschaftliche Norm- und Wertevorstellungen, wodurch sie nicht nur
die pddagogische Praxis steuern, sondern auch gesellschaftliche Machtverhiltnisse
reproduzieren. Als Trager machtvoller Diskurse prigen die Formulierungen die-
ser Gesetze die gesellschaftliche Wahrnehmung von Differenz, Zugehorigkeit und
Normalitdt. Die theoretischen Grundlagen der Diversitatsreflexivitit verdeutlichen
die Notwendigkeit einer kritischen Perspektive, die statische Differenzordnungen
dekonstruiert und hybride Identititsformen anerkennt. Sprache fungiert dabei als
zentrale Kraft zur Konstruktion und Stabilisierung von Differenz und Zugehorig-
keit. Indem sie Unterschiede naturalisiert, homogenisiert und hierarchisiert, schaftt
sie normative Ordnungen, die soziale Ungleichheiten rechtfertigen und reprodu-
zieren. Diese Perspektive wird durch rassismuskritische Ansdtze gestiitzt, die die
tief in institutionellen Logiken und alltiglichen Praktiken verankerten rassistisch
gepragten Machtverhiltnisse aufzeigen. Rassismus zeigt sich dabei als flexibel und
wandelbar, wobei Kategorien wie ,,Kultur oder ,Religion subtil rassistische Be-
deutungen transportieren.

So verdeutlichen die vorgenommenen Analysen der deutschen Schulgesetze
unter rassismuskritischen Perspektiven die tiefgreifende Machtwirksamkeit von
Sprache im schulrechtlichen Kontext. Die Gesetzestexte offenbaren ein Verstdndnis
von Diversitit, das haufig homogenitits- und defizitorientierte Kategorien repro-
duziert. Statt Subjektorientierungen dominieren statische Gruppenzuschreibungen,
die den Diskurs iiber Differenzen einschranken und soziale Machtverhiltnisse, die
von Rassismus, aber auch beispielsweise von Heteronormativitdt und Ableismus
gepragt sind (vgl. Breiwe, 2024), stabilisieren. Die Ausrichtung an einem norma-
tiven ,,Normschiiler marginalisiert intersektionale und dynamische Identititen
und perpetuiert eine herrschaftsaffirmative Ordnung. Mit Blick auf die sprachlichen
Formulierungen hinsichtlich der Akteur*innen in Schule wird deutlich, dass einer-
seits konkret die Schiiler*innen angefithrt werden und ausgefiihrt wird, was diese
lernen sollen bzw. wie sie sich verhalten sollten. Demgegentiber werden die Lehr-
krafte gewissermaflen entpersonalisiert, indem von ,,Schule® allgemein gesprochen
wird, z. B. indem ausgefiihrt wird, wozu ,,Schule® als Institution befdhigen soll. Die
natio-ethno-kulturellen Aspekte, insbesondere in den Bereichen Sprache, Kultur,
Religion und Identitit bzw. Zugehorigkeit, zeigen eine weitgehend monolinguale
und kulturell essentialisierende Perspektive. Sprachliche Diversitét wird primér ad-
ditiv und defizitorientiert adressiert, wihrend migrationsbedingte Mehrsprachig-
keit nur punktuell anerkannt wird. Ein statisches Kulturverstdndnis in den Gesetzen
fithrt im Sinne der klassischen Interkulturellen Pddagogik zu Dichotomien und
Kulturalisierungen, die aktuelle wissenschaftliche Diskurse zur Migrationspadago-
gik weitgehend ignorieren. Trotz der expliziten (z. B. $2 Abs. 8 SchulG NW) implizi-
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ten Bezugnahme aller Schulgesetze auf Artikel 3 (Abs. 3) des Grundgesetzes finden
sich religionsbezogene Vorgaben in Schulgesetzen unterschiedlicher Bundesldnder,
die christliche Werte priorisieren und andere Weltanschauungen marginalisieren,
wodurch Machtverhaltnisse reproduziert werden. Begrifte wie ,Heimat“ und ,,Volk“
bleiben problematisch, da sie statischen Konzepten folgend eine exklusive Zuge-
horigkeit konstruieren und transnationale Identitdten ausgrenzen. Im Bereich des
Diskriminierungsschutzes gibt es aus diversitatsreflexiver bzw. rassismuskritischer
Perspektive zwar Fortschritte, wie die vereinzelte Entwicklung hin zu postkatego-
rialen Ansidtzen zeigt, doch dominieren weiterhin bindre, statisch-biologistische
Logiken. Strukturelle und institutionelle Diskriminierungsformen bleiben unzu-
reichend thematisiert, was die Illusion einer meritokratischen Chancengleichheit
aufrechterhilt (vgl. Breiwe, 2024, 2021). Die Gesetze delegieren Verantwortung fiir
ein diskriminierungsfreies Zusammenleben haufig auf Schiiler*innen, ohne diese
institutionell abzusichern.

Zusammenfassend bleibt die Sprache der Schulgesetze ein machtvolles Instru-
ment, das bestehende soziale Hierarchien und Machtverhiltnisse stabilisiert, statt
eine kritische Reflexion und Dekonstruktion von Differenzkategorien zu ermogli-
chen. Eine tiefgreifende Revision hin zu inklusiven, dynamischen und diversitts-
reflexiven bzw. rassismuskritischen Formulierungen ist notwendig, um die insti-
tutionellen Rahmenbedingungen fiir ein gerechteres Bildungssystem zu schaffen.
Diversitétsreflexivitit als transdisziplindrer Ansatz bietet das theoretische Funda-
ment, um sprachliche Normsetzungen kritisch zu hinterfragen, soziale Hierarchien
zu dekodieren und alternative Ausdrucksweisen zu fordern, die soziale Gerechtig-
keit und Inklusion nachhaltig starken.
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Wer ist Line? Wer ist Otto?
Zur intersektionalen Abbildung von class, gender und race in aktuellen
DaF-Lehrwerken - ein korpusanalytischer Querschnitt

Caren Brendel ¢~ Annalena Messner

Abstract: Differenzverhéltnisse wie class, gender und race und deren Ineinanderwirken
riicken im DaFZ-Kontext im Sinne einer diskriminierungskritischen Fremdsprachen-
lehre immer mehr in den Fokus. Trotz fachtheoretischer Auseinandersetzungen stellt
sich dabei weiterhin die Frage, wie diese in der Unterrichtspraxis wirken und wel-
che Rolle sie in Lehrwerken spielen. Anhand eines korpusanalytischen Querschnitts
durch aktuelle DaF-Lehrwerke angelehnt an die Multimodale Kritische Diskursanalyse
(MKDA) zeigt dieser Beitrag auf, wie Personen in Bild und Schrift und somit class,
gender und race dargestellt werden. Festgestellt wird, dass die in den Lehrwerken imagi-
nierte Sprachgemeinschaft vorrangig ,stereotyp  und die imaginierten Lernenden tiber-
wiegend ,tokenistisch® dargestellt sind. Dies wird exemplarisch an einer diskriminie-
rungskritischen Einordnung eines Lehrwerksauszugs aufgezeigt.

Schlagworter: class, gender, race, Intersektionalitit, Lehrwerke, DaF, MKDA

1. Einleitung

Dass ,,Sprache nie losgel6st von politischen, kulturellen und gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen betrachtet werden kann und faktisch sowie symbolisch fiir die
Regulierung von Zugehorigkeiten benutzt wird® (Dirim, 2015, S. 310), gilt auch fiir
das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaFZ)' und Sprachbildungskon-

1 Die aktuelle Tendenz in DaFZ geht dahin, die strikte Trennung dieser Begriffe und Kon-
texte als kritisch zu betrachten und DaFZ vielmehr in einem Mehrsprachigkeitskontext
zu denken, in dem traditionelle Grenzen verschwimmen, sodass die Trennung zwischen
Deutsch als Fremdsprache (DaF) und Deutsch als Zweitsprache (DaZ) allenfalls eine ,pro-
totypische’ sein kann (Riehl & Schroeder, 2022, S. 74). Da sich die analysierten Lehrwerke
im DaF-Kontext verorten, wird an diesen Stellen lediglich auf DaF referiert. DaF bezieht
sich im herkdmmlichen Sinne auf ,,den Erwerb des Deutschen [in] einem Kontext, in dem
der Input und die kommunikativen Sprachanlésse ausschlie8lich unterrichtlich vermittelt
stattfinden® (ebd., S. 69), wihrend DaZ Kontexte beschreibt, in denen Deutsch die hege-
moniale Sprache der sozialen Umgebung der Lernenden ist (ebd.).
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texte. So ist Sprache kein neutrales Werkzeug, weswegen auch ihre Vermittlung mit
einem Bewusstsein fiir diskursive Einschreibungen einhergehen sollte, die auch in
DaFZ-Lehrwerken prasent sind. Im Fachdiskurs werden in den letzten Jahren ver-
mehrt Differenzverhiltnisse wie class, gender und race,* deren intersektionale Ver-
wobenheit und deren Fortwirken in Sprache und damit in Sprachbildungskontexten
diskursiv ausgehandelt (z.B. Akbaba et al., 2022; Criser & Malakaj, 2020; Diehm &
Messerschmidt, 2013; Peuschel & Dirim, 2019; Rommelspacher, 2015; Tuider &
Trzeciak, 2015). Dennoch bleibt die Frage offen, wie diese wissenschaftlichen Aus-
handlungen sich in der Unterrichtspraxis und insbesondere in aktuellen Lehrwer-
ken abzeichnen. Daran ankniipfend wird in diesem Beitrag ein korpusanalytischer
Querschnitt mit 839 analysierten Personen durch die DaF-Lehrwerke Begegnungen
(Buscha & Szita, 2021), Das Leben (Funk et al., 2020) und Momente (Evans et al.,
2020; 2021) auf Niveau Al mit Blick auf die Intersektionen der Differenzverhalt-
nisse class, gender und race angelehnt an die Multimodale Kritische Diskursanalyse
(MKDA) (Machin & Mayr, 2012) vorgenommen. Dafiir werden alle abgebildeten
Personen kodiert, analysiert und die (Un-)Sichtbarkeit von Lebensrealitdten anhand
eines Lehrwerksauszugs exemplarisch sichtbar gemacht.

2. Betrachtung von class, gender und race in DaF

Eine diskriminierungskritische Betrachtung von Differenzverhiltnissen wie class,
gender und race griindet auf der Pramisse, dass Sprache und Wirklichkeit und damit
auch die Reprisentation dieser Differenzverhiltnisse in Sprache mit der Wirklich-
keit in Wechselwirkung stehen. Daran anschlieffend wird nun erldutert, inwiefern
Differenzverhiltnisse in Sprache (un-)sichtbar werden und welche intersektionale
Verwobenheit dabei besteht.

2.1 Die Differenzverhidltnisse class, gender und race

Differenzverhiltnisse bilden die Grundlage gesellschaftlicher Ordnungen und
strukturieren diese (Heinemann & Khakpour, 2019, S. 2; Simon & Fereidooni, 2018,
S.19). Auch innerhalb einer Migrationsgesellschaft werden dabei entlang von Dif-
ferenzlinien ,einander diametral gegeniiberstehende Positionen konstruiert® (Hei-
nemann & Khakpour, 2019, S. 3), die eine bestimmte soziale Positionierung oder
Identitdt reprasentieren und ,gleichzeitig als (naturalisierte oder kulturalisierte)

2 Differenzverhiltnisse und damit verbundene Beschreibungen von Machtverhiltnissen
sind nicht auf diese Trias zu beschranken; dieser Beitrag fokussiert vorrangig class, gender
und race. Dabei werden diese in der englischsprachigen Tradition der Cultural Studies als
sozial konstruiert und diskursiv ausgehandelte Konstruktionen verstanden und aufgrund
dessen kursiv gesetzt.
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soziale Konstruktion Einfluss auf das gesellschaftliche Leben [haben]“ (Leiprecht &
Lutz, 2015, S. 286).

Class bezieht sich auf soziale Herkunft, ,soziookonomische Ungleichheit und
d[ie] Differenzordnung, in der Klassenunterschiede hergestellt werden® (Khak-
pour & Mecheril, 2018, S. 134), die mit Bildungsungerechtigkeit und -benachteili-
gung einhergehen. Das Konstrukt race geht auf rassistische Strukturen im Rahmen
der ,,,Theorie® der Unterschiedlichkeit menschlicher ,Rassen’ aufgrund biologischer
Merkmale® (Rommelspacher, 2009, S. 29) zuriick. Diese biologistischen Unter-
schiede werden im Rahmen neo- oder kulturrassistischer Strémungen um Aspekte
Jkultureller® Identitdt wie bspw. Kleidung oder Sprache(-n)* erweitert, sodass ,,mit
der Unterscheidungskategorie hoher- bzw. minderwertiger Kulturen sowie der Un-
vereinbarkeit von Kulturen [...] argumentiert [wird]“ (Simon & Fereidooni, 2018,
S. 19). Gender nimmt ebenso Bezug auf ,natiirliche’ Unterschiede zwischen Men-
schen aufgrund ihrer geschlechtlichen Identitét, wobei ,,alltagsweltlich die Unter-
scheidung zwischen (zwei) Geschlechtern an sich als stabile und natiirliche Grof3e
[gilt]“ (Mecheril & Thoma, 2015, S. 115) und die Macht von Geschlechterdichoto-
mien aufgrund einer Naturalisierung von Ordnungen offenlegt. Somit verweisen
sowohl class als auch gender und race auf ,,ein System von Diskursen und Praxen, die
historisch entwickelte und aktuelle Machtverhaltnisse legitimieren und reproduzie-
ren“ (Rommelspacher, 2009, S. 29).

Bei diesen Reproduktionen spielt Sprachgebrauch eine wesentliche Rolle, denn
Sprache ist Mittel zur Herstellung von Wirklichkeit, indem Bedeutung in sprach-
lichen Au8erungen konstruiert und somit fortwéhrend (re-)produziert wird (Horn-
scheidt, 2005, S. 229; Knappik & Thoma, 2015, S. 10-11). Sprachliche Benennungen
,nhaturalisieren’ symbolische Ordnungen als kollektiv angenommene Wissensbestin-
de und wirken in ihrer Verwendung Autoritdt und Hierarchien herstellend (Horn-
scheidt, 2005, S. 230-231). Sprache als soziale Praxis konstruiert somit nicht nur
unsere Wahrnehmung, sondern auch unsere Vorstellungen davon, welche ,,Prak-
tiken, Ideen, Werte und Identititen als ,normal‘ gelten (Ruck, 2022, S. 72-73). Mit
Blick auf Sprache muss somit gefragt werden, was wie benannt wird, aber auch, was
nicht benannt wird und unsichtbar bleibt (Hornscheidt, 2005, S. 231). Ubertragen
auf Differenzverhiltnisse bedeutet das, dass ,Normalititen' oftmals nicht benannt
werden und dennoch als Bezugsgrofien dienen (Hornscheidt, 2012, S. 41). Dies
schldgt sich in DaFZ bereits mit dem Verweis auf DaF oder DaZ fiir den Sprachen-
besitz einer Person nieder, wihrend Personen mit Erstsprache Deutsch als ,Norm'
gesetzt werden, ohne explizit benannt zu werden bzw. gerade indem sie nicht ex-
plizit benannt werden (Dirim, 2015, S. 310). Ein solches Othering lasst sich auch auf
Konstruktionen von class, gender und race tibertragen, indem Gesellschaften konst-

3 Mit Blick auf Sprache(-n) werden in diesem Zusammenhang auch auf koloniale Art und
Weise markierte Hierarchisierungen von Sprachen relevant, die (neo-)linguizistische
Praktiken im Kontext von Rassismus offengelegen (Dirim, 2010).
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ruiert werden, die als hegemoniale ,Norm' und damit als ,iiberlegen’ gelten, wihrend
,Andere’ als Abweichung entworfen werden und als ,unterlegen’ gelten (Auma, 2018,
S. 1). Davon ausgehend stellen sich gesellschaftlich wie auch in DaFZ die Fragen,
wer ,wichtig und anerkannt [ist], wer [...] Prestige [oder] das Sagen [hat], wessen
Stimme [...] gehort [wird]“ (Rommelspacher, 2009, S. 30-31).

2.2 Intersektionalitat

Intersektionalitit beschreibt eine Analyseperspektive, ,die systematisch das Zu-
sammenwirken verschiedener Macht- und Herrschaftsverhiltnisse in den Blick
nimmt und nach deren ein- und ausgrenzenden sowie bestehende Differenzord-
nungen reproduzierenden Effekten fragt® (Riegel, 2022, S. 4). Dabei liegt die An-
nahme zugrunde, dass sich verschiedene Differenzverhiltnisse ,,in ihren jeweiligen
Dimensionen und konkreten Auspragungen empirisch iiberlagern® (ebd.) und sich
»wechselseitig verstarken, abschwéchen oder auch verandern kénnen“ (Winker &
Degele, 2009, S. 10). So ergibt sich einerseits eine Abhédngigkeit zwischen Differenz-
verhiltnissen, andererseits spiegelt Intersektionalitdt aber auch deren komplexe
Beziehung und Interdependenz wider. Beispielhaft genannt seien hier Kontexte, in
denen ausschliefllich marginalisierte Perspektiven hervorgehoben und ,,komplexere
Beziehungen ignoriert [werden], bei denen Diskriminierung und Privilegierung zu-
sammenwirken wie z. B. Behinderung und Ménnlichkeit* (Walgenbach, 2011, S. 117).
Denn durch Fokussierungen auf privilegierte Mitglieder einer Gruppe, ,werden die-
jenigen, die in mehrerer Hinsicht benachteiligt sind, marginalisiert; Diskriminie-
rungen, die sich nicht auf eine einzelne [...] Ursache zurtickfiithren lassen, werden
verschleiert (Crenshaw, 2010, S. 36). Im Rahmen dieses Beitrags soll daran ankniip-
fend versucht werden, der komplexen Genese der intersektionalen Betrachtung
von Differenzverhiltnissen in DaFZ insofern gerecht zu werden, als der Versuch
unternommen wird, die Differenzverhiltnisse class, gender und race als ineinander
verwoben zu betrachten und zu analysieren. Dabei gilt es zu beachten, dass ,das Zu-
sammenspiel der unterschiedlichen Kategorien nur in ihrem jeweiligen Kontext zu
verstehen [ist] [...], denn je nach Kontext konnen die Relationen zwischen den Ka-
tegorien hochst unterschiedlich ausgeprigt sein“ (Budde, 2013, S. 246-247), sodass
weiterfithrende Betrachtungen wiinschenswert sind, die moglicherweise mit Blick
auf dieselben Differenzverhiltnisse auch zu anderen Antworten kommen kénnten
(Leiprecht & Lutz, 2015, S. 292).

2.3 Differenzverhiltnisse und Intersektionalitdt in DaFZ

Ubertragen auf Sprachbildungs- und DaFZ-Kontexte machen die vorangegange-
nen Ausfithrungen deutlich, dass diese keineswegs frei von Zuschreibungen sind,
sondern fortwihrend Bestehendes (re-)produzieren und (implizit) ,Normalitit* ver-
mitteln (Knappik & Thoma, 2015, S. 10-11). So werden ,,Bildungsteilnehmer_innen,
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die die Normalitdtserwartungen nicht voraussetzungslos erfiillen, [...] als defizitdire
Andere hervorgebracht und als solche in ausgrenzender Weise ins Bildungssystem
einbezogen® (Mecheril et al., 2013, S. 13). Klassenrdume sind demnach nicht frei von
bestehenden Diskursen zu Differenz, denn Auflerungen und Handlungen transpor-
tieren implizite Machtstrukturen und ,,kein Mensch [kann sich] aus der [differenz]
relevanten Matrix exkludieren [...] oder fir sich in Anspruch nehmen [...], in [dis-
kriminierungs]freien Rdumen zu leben und zu arbeiten” (Simon & Fereidooni, 2018,
S.19). Folglich sollte eine diskriminierungskritische Auseinandersetzung mit Diffe-
renzverhéltnissen und deren Wirken in DaFZ Teil des forschenden und péadagogi-
schen Diskurses sein und hinterfragen, wie gesellschaftliche Realitdten dargestellt
und dadurch (re-)produziert werden.

Ausgehend vom anglophonen Raum und zunichst in angrenzenden Disziplinen
wie der quantitativen Bildungsforschung zeigt sich ein Zuwachs an Auseinanderset-
zungen mit Differenzverhéltnissen und ihrem intersektionalen Zusammenwirken in
Bildungskontexten (z. B. Criser & Malakaj, 2020; Bonefeld et al., 2020). In DaFZ sind
diese insbesondere an der interdisziplindren Schnittstelle zu Migrationspadagogik
und Erziehungswissenschaft sowie im Zuge einer disziplindren Weiterentwicklung
im Sinne eines Verstindnisses von DaFZ als Deutsch im Kontext von Mehrspra-
chigkeit zu verzeichnen. Mit Blick auf intersektionale Handlungsfelder fokussieren
bspw. die Betrachtungen von Diehm und Messerschmidt (2013), Peuschel und Di-
rim (2019), Rommelspacher (2015) sowie Tuider und Trzeciak (2015) Intersektio-
nen der Differenzverhiltnisse gender und race in DaFZ. Bei Akbaba et al. (2022)
sowie Criser und Malakaj (2020) finden sich dariiber hinaus weitere intersektionale
Betrachtungen von DaFZ im Kontext von Mehrsprachigkeit und Differenzverhalt-
nissen. Gleichermafien findet auch in Lehrwerkanalysen eine diskriminierungskri-
tische Auseinandersetzung mit der Abbildung von Differenzverhaltnissen wie class,
gender und race - teilweise als Betrachtung der Abbildung von Diversitat! - statt
(Ruck, 2022; Uzum et al., 2021; D6l et al., 2015): Dabei zeigt sich, dass die deutsch-
sprachige Gesellschaft ,,oft homogenisierend, essentialisierend und ethnonational
orientiert” (Ruck, 2022, S. 66) dargestellt wird, wahrend komplexe Lebensrealititen
nur marginal, trivial und dekontextualisiert vertreten sind (Uzum et al., 2021; D6l et
al,, 2015). Zudem sind Differenzverhiltnisse wie gender und race hdufiger im Fokus
von Untersuchungen als bspw. class und ableism, sodass kritische Zugange weiterhin
die Ausnahme bilden und intersektionale Betrachtungen rar sind (Ruck, 2022, S. 71).

4 Ein ausschliefflich affirmatives Sprechen iiber Differenzen im Kontext von Diversitat und
Vielfalt ist kritisch zu betrachten, da damit gesellschaftliche Machtasymmetrien auf3er
Acht gelassen werden, indem Differenzen unhinterfragt angenommen, positiv geframt
und nicht kritisch reflektiert werden (miissen); ,,[d]ies wird besonders durch die Formel
Klar, fiir Diversity oder Vielfalt zu sein, statt sich gegen Rassismus oder Sexismus zu posi-
tionieren“ (Boulila, 2021, S. 85).
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3. Korpusanalytischer Querschnitt: Begegnungen, Das Leben und
Momente

Lehrwerke dienen hiufig als kursstrukturierendes Element, sind jedoch in Bildungs-
kontexten — wie diese selbst — keine neutralen Vermittlungsinstrumente, sondern
vermitteln implizit ,Normalititen. Zudem zeigen sie Lernenden ein mutmafilich
authentisches Bild der deutschsprachigen Gesellschaft (Uzum et al., 2021, S. 2), wel-
ches tendenziell homogenisiert und idealisiert ist. Inwiefern dies auch mit Blick auf
die Differenzverhiltnisse class, gender und race und in deren intersektionaler Ver-
wobenheit gegeben ist, wird im Folgenden anhand eines korpusanalytischen Quer-
schnitts durch aktuelle DaF-Lehrwerke aufgezeigt. Bei den untersuchten Lehrwer-
ken handelt es sich um Begegnungen (B) Al+ (Buscha & Szita, 2021), Das Leben (L)
Al (Funk et al., 2020) sowie Momente Al.l1 (M1) und Al.2 (M2) (Evans et al., 2020;
2021); es werden jeweils die Kursbiicher analysiert. Die Auswahl der Lehrwerke er-
folgte aufgrund ihrer Aktualitit.” Zudem stellen Al-Lehrwerke einen ,.entry point to
a language and culture® (Uzum et al., 2021, S. 4) dar und sind somit jene Lehrwerke,
mit denen die meisten Lernenden im Unterrichtskontext in Beriihrung kommen;
auch wenn sie das Deutschlernen spiter abbrechen.

3.1 Methodisches Vorgehen

Im Zentrum der Untersuchung steht die Frage, inwiefern intersektionale Perspek-
tiven und Differenzverhdltnisse in DaF-Lehrwerken sichtbar sind und/oder darin
ein Realitdtsanspruch fiir nationale ,kulturelle’ Reprasentationen® hergestellt wird
(Ruck, 2022, S. 72). Um Intersektionalitdt als Analyseparadigma nutzbar zu machen’
und unter der Annahme, dass nicht nur Sprache, sondern auch etwa Bilder zur so-
zialen Konstruktion beitragen, wurden die Darstellungen von Personen in Bild und
Schrift in den Lehrwerken angelehnt an die MKDA (Machin & Mayr, 2012) in einem
dreistufigen Kodierprozess untersucht. Dabei wurden multimodale Daten (Texte
und Bilder, exkl. Zeichnungen) angelehnt an die Analyse von Uzum et al. (2021)
dahingehend kodiert, ob die abgebildeten Personen imaginierte DaF-Lernende
oder Teil der imaginierten deutschsprachigen Gemeinschaft sind. Weiterhin erfolg-
ten thematische Analysen des Datenmaterials, dabei wurden fiir alle abgebildeten
Personen folgende Aspekte festgehalten, wobei diesen jeweils mehrere der folgen-
den Codes zugeordnet wurden: Name, geschlechtsspezifische sprachliche Referenz

5 Im Juni 2025 sind die genannten Lehrwerke die aktuellsten auf dem Markt.

6 Unter nationalen ,kulturellen’ Reprasentationen werden Zuschreibungen von Zugehorig-
keiten zu unterschiedlichen nationalen und/oder ethnisch definierten Gruppen gefasst,
fiir die eine innere Homogenitit und eine Abgegrenztheit nach auflen proklamiert wird.

7 Zur detaillierten Analyse von Intersektionalitit sind umfassende Mehrebenenanalysen
gingige Praxis (Winker & Degele, 2009), die bei der Analyse von Lehrwerken und im
Rahmen dieses Beitrags nicht geleistet werden kénnen.
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(z.B. verwendete Pronomen oder Anrede), gender (weiblich, mannlich, divers),
Aussehen (nicht-weifs vs. weifs),* Herkunft (Nationalitdt), Sprache(n), Beruf, (Aus-)
Bildung (mit Hochschulabschluss, mit Ausbildung, ohne Qualifikation, in Ausbil-
dung), Anzahl des Vorkommens in Bild und Text sowie besondere Merkmale (z.B.
Tracht, Tattoos).” Dadurch wurden die Differenzverhiltnisse class (Beruf, (Aus-)
Bildung), gender (Name, Pronomen/Anrede, ggf. Aussehen) und race (Nationalitit,
Sprache(n), ggf. Aussehen) operationalisiert. Daran ankniipfend wurde im letzten
Schritt kodiert, ob den abgebildeten Personen eine ,komplexe Identitat”’, oder eine
Jkulturell diverse™, ,stereotypische’ oder ,tokenistische”™ (Uzum et al. 2021) Repra-
sentation der Sprachgemeinschaft oder der Lernenden zuzuordnen ist. Im Fokus

8 Die Kodierung von gender und race anhand &duflerlicher Merkmale (insb. Aussehen)
unterliegen mitunter einer subjektiven Lesart der Autor:innen, die in einem Umfeld so-
zialisiert wurden, in dem Personen, deren Aussehen auf koloniale Art und Weise markiert
ist, tendenziell als nicht-weif§ gelesen werden und Geschlechtszuweisungen anhand des
dufleren Erscheinungsbilds erfolgen. Wihrend des Kodierprozesses wurde deutlich, dass
diese subjektive Lesart des Geschlechts mit den im Lehrwerk verwendeten sprachlichen
Referenzen auf diese Personen iibereinstimmte. Beziiglich der sprachlichen Referenz auf
gender machen Kotthoff und Niibling (2018, S. 112) zudem deutlich, dass eine historisch
gewachsene Tendenz zu einem minnlichen/bindren Geschlechterbias umso grofier ist,
wenn keine explizite Sichtbarmachung anderer Geschlechtsidentititen erfolgt. Im Rah-
men der zunehmend zu beobachtenden Strategie der ,Diversifizierung® von Lehrwerken,
indem in diesen bewusst ,diverse’ Identitaten (iiber-)reprisentiert werden, ist zudem an-
zunehmen, dass nicht-bindre Geschlechtsidentitaten auch als solche markiert wéren.

9  Zur Sicherstellung der Intercoder-Reliabilitdt wurden die Datensitze von den Autor:innen
jeweils individuell ausgewertet, wobei der Kodierprozess durch regelmafSige Datensitzun-
gen begleitet wurde, um Zweifelsfille zu besprechen. Auch hier muss selbstkritisch an-
gemerkt werden, dass die Kodierungen aus Konstruktionen der sozialen Wirklichkeit der
Autor:innen hervorgehen, denen diese sich nicht entziehen konnen und in deren Rahmen
Zuschreibungen erfolgen. So muss anerkannt werden, dass einer destruktiven Praxis der
Kritik zwanglaufig das Dilemma innewohnt, jene Kategorien zu (re-)produzieren, ,,die sie
selbst zu kritisieren vorgibt“ (Dirim et al., 2016, S. 89).

10 Eine Person wurde als ,komplex‘ kodiert, wenn sie nicht auf wenige Aspekte ihrer Identitét
reduziert wird.

11 Eine Person wurde als ,kulturell divers kodiert, wenn ihre Identitét sich iber Einfliisse von
mindestens zwei ,Kulturen® konstituiert. Dabei bezieht sich ,Kultur nicht ausschlieSlich
auf die Zugehorigkeit zu einer nationalen oder ethnischen Bevdlkerungsgruppe, sondern
auf soziale Gruppen, denen Menschen sich zugehorig fithlen bzw. denen sie zugehorig
gemacht werden.

12 Eine Person wurde als ,tokenistisch’ kodiert, wenn sie als Mitglied einer nicht-mehrheits-
gesellschaftlichen Gruppe zwar genannt wird, aber tiefergehende Auseinandersetzungen
mit damit zusammenhéngenden gesellschaftlichen Machtverhiltnissen nicht stattfinden.
So werden explizite ,kulturelle Zuschreibungen zwar aus Lehrwerken entfernt, jedoch
keine impliziten und mit Differenzsetzungen einhergehenden hierarchischen Positionie-
rungen thematisiert oder kritisch hinterfragt (Gray, 2013, S. 7; Uzum et al., 2021, S. 2).
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stehen die Fragen, wie class, gender und race in den Lehrwerken sprachlich und
bildlich dargestellt werden und welche Perspektiven dadurch (un-)sichtbar sind. Die
Analyse zielt auch darauf ab, in Text und Bild diskursiv hergestellte Machtverhalt-
nisse offenzulegen (Machin & Mayr, 2012, S. 29). Demnach ist es das Ziel, nicht nur
»Positionierungsprozesse entlang der Uberschneidung sozialer Kategorien (wie gen-
der, race und class) zu dokumentieren, sondern es geht um die Sichtbarmachung der
darin eingelassenen Machtverhaltnisse (Budde, 2013, S. 247), um sowohl machtvol-
le Strukturen aufzudecken als auch dazu beizutragen, eine ,exklusive Bearbeitung
von Differenzlinien [zu iiberwinden]“ (Leiprecht & Lutz, 2015, S. 285).

Die Analyseergebnisse werden als Querschnitt durch alle drei Lehrwerke présen-
tiert. Es erfolgt bewusst keine Aufschliisselung der Befunde fiir einzelne Lehrwerke.

3.2 Ergebnisse

In den drei Lehrwerken wurden in Text und Bild insgesamt 839 Personen identi-
fiziert und nach den in Kapitel 3.1 erlduterten Kategorien kodiert (vgl. Tabelle 1)".

Tab. 1: Uberblick tiber die Kodierung aller Personen
Lernen- Sprachgemein- nicht absolute relative
de schaft zugeordnet Haufigkeit Haufigkeit
(von 839) (in Prozent)
Name(n) 53 447 0 500 60,0
weiblich 29 220 181 430 51,3
mannlich 24 220 157 401 47,8
divers 0 0 0 0 0,0
weil3 6 206 275 487 58,0
nicht-weil8 10 31 56 97 11,6
Hochschulabschluss 2 27 12 41 4,9
mit Ausbildung 4 34 22 60 71
ohne Qualifikation 0 7 7 14 1,7
in Ausbildung 7 32 3 42 5,0

Im ersten Schritt wurden die Personen der Gruppe der imaginierten Lernenden
oder der imaginierten Sprachgemeinschaft zugeteilt. Dabei gab es Fille, in denen
nicht eindeutig zugeordnet werden konnte, etwa bei Personen ohne Namen (z.B.
Bildlexika) oder Personen, die auflerhalb dieser Gruppen stehen (z. B. Reprisentie-
rende der Nachbarlander Deutschlands (L, S. 18) und historische/kulturelle Person-
lichkeiten (B, S. 9)). Aus Tabelle 1 wird auf den ersten Blick deutlich, dass Lernende

13 Nicht alle der 839 analysierten Personen konnten in allen Kategorien kodiert werden, da
teilweise Informationen fehlen; z.B. konnten Personen ohne Namen oftmals nicht mit
Blick auf den Komplexititsgrad der Identitdt und jene ohne Abbildung nicht als weif§ bzw.
nicht-weiff kodiert werden.
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(n=53) in den Lehrwerken im Gegensatz zur Sprachgemeinschaft (n =447) deutlich
unterreprésentiert sind. Im Folgenden werden beide Gruppen ndher betrachtet.

Imaginierte Sprachgemeinschaft

Fiir die imaginierte Sprachgemeinschaft ist das Geschlechterverhiltnis dahingehend
ausgewogen, dass weibliche und ménnliche Personen gleich haufig genannt werden,
andere Geschlechtsidentititen (divers) sind nicht sichtbar (vgl. Tabelle 1). Die dar-
gestellten Paare sind heterosexuell und i.d. R. verheiratet oder ihr Beziehungsstatus
wird nicht spezifiziert. Nur Arno und Lydia (,tokenistisch, M1, S. 13), werden ex-
plizit als ,,nicht verheiratet“ benannt. In den Lehrwerken wird nur eine homosexu-
elle Person abgebildet, Onkel Otto (,tokenistisch, M1, S. 17). Alle Personen, die der
Sprachgemeinschaft zugeordnet werden konnten, haben einen Namen und jeweils
die Halfte wird auch durch ein Bild reprasentiert (weiblich n =111; ménnlich n=110).
Auch in Bezug auf die Verteilung der Geschlechter in Bildungs-/Berufskontexten
sind die Lehrwerke ausgewogen (vgl. Tabelle 2).

Tab. 2: Die imaginierte Sprachgemeinschaft in Bildungs- und Berufskontexten
Bildungsgrad weiblich maénnlich nicht-weil3 weill
in Ausbildung 15 17 3 18
mit Ausbildung 14 20 5 22
mit Hochschulabschluss 15 12 3 16
ohne Qualifikation 3 4 1 5

Die sich in Ausbildung befindenden Personen sind dabei v.a. Studierende (n=29),
wovon vier zusdtzlich einen Nebenjob haben, z. B. auch Elli (,komplexe Identitit’, B,
S. 112), deren ,Eltern [...] das Studium nicht bezahlen® (ebd.) konnen. Auflerdem
sind eine Schiilerin und ein Schiiler sowie eine angehende Mechatronikerin abge-
bildet. Diese Person ist eine der wenigen, die mit typischen ,Frauen-* bzw. ,Min-
nerberufen’ bricht — neben zwei Chefinnen (M2, S. 49; B, S. 114), einer Managerin
(B, S. 18), einer Entwicklerin (L, S. 97), einer Maurerin (L, S. 150), einem Alten-
pfleger (L, S. 150) und einem Assistenten (L, S. 97). Ansonsten bewegen sich die
Geschlechter in stereotypen Berufsfeldern: Méanner sind Ingenieure (M2, S. 21; B,
S.17,S.112), Berater (L, S. 190 ff.; M2, S. 49; B, S. 172), Kaufmanner (M1, S. 47; L, S. 31,
S.148) oder arbeiten im I'T-Bereich (L, S. 95; B, S. 8), wahrend Frauen im Mode- und
Lifestyle-Marketing (M2, S. 32), als Bloggerin (L, S. 138) und als Assistentinnen (B,
S.36,S.20L L, S. 12, S. 95) arbeiten. Wenige Berufe werden von zwei Geschlechtern
bespielt, dazu gehdren Arzt:innen, Lehrpersonen, Physiotherapeut:innen und Trai-
ner:innen.

Die Sprachgemeinschaft (n =447) wird als tiberwiegend weif dargestellt; von den
237 bildlich dargestellten Personen sind 31 nicht-weif§ und 206 weif. Sowohl weib-
liche als auch minnliche Personen sind dabei tiberwiegend weif§ (weiblich n=94;
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mannlich n=110), die dargestellten nicht-weiflen Personen der Sprachgemeinschaft
sind aber doppelt so hiufig weiblich wie méannlich (weiblich n=21; ménnlich n=10).
Nicht-weiffe Personen der Sprachgemeinschaft sind z.B. Shirin Hansen aus Ham-
burg, eine BIPoC, die in Schweden studiert (,kulturell divers;, M1, S. 21f.), oder Frau
Kiihn, ebenfalls eine BIPoC, die ein Zugticket kauft (,tokenistisch, B, S. 152). Perso-
nen, die nicht aus DACH-Lindern kommen, werden nur am Rande thematisiert; so
stammen nur 5 der 51 Personen, welche ihre ,Herkunft benennen, nicht aus amtlich
deutschsprachigen Landern (Italien, Kamerun, Polen, Slowakei, Spanien).

Die Fremdsprachenkenntnisse der Sprachgemeinschaft riicken westlich-privi-
legierte Sprachen in den Vordergrund: Englisch (n=17), Franzdsisch (n=8), Spa-
nisch (n=5) und Italienisch (n=4) sind die hiufigsten Fremdsprachen. Japanisch
und Schwedisch werden von je zwei Personen sowie Kamtok, Polnisch und Russisch
von je einer Person gesprochen. In den Lehrwerken iiben 12 nicht-weiffe und 61
weif$e Personen einen Beruf aus bzw. sind in Ausbildung. Auffillig ist, dass Berufe
mit Hochschulabschluss fast ausnahmslos den weiffen Personen der Sprachgemein-
schaft vorbehalten sind - nicht-weiffe Personen mit Hochschulabschluss sind ledig-
lich zwei Projektmanagerinnen (M2, S. 49; L, S. 191) und eine Psychologin (M2,
S. 49; vgl. Tabelle 2).

Insgesamt werden die meisten Personen ,stereotyp’ dargestellt (vgl. Tabelle 3), so
auch die Sprachgemeinschaft; sei es bei Hobbys (in Innsbruck wird gewandert und
Ski gefahren; L, S. 106), bei Geschlechterbildern (weibliche Personen essen vegeta-
risch, mannliche Fleisch; L, S. 55, S. 62; M2, S. 54), oder bei Familienkonstellationen
(i.d.R. traditionelle Kernfamilien, bestehend aus einem heterosexuellen Paar mit
Kindern; B, S. 18; M1, S. 17; L, S. 136).

Tab. 3: Personen in den Lehrwerken nach Komplexitatsgrad der Identitat
Identitat Lernende Sprachgemeinschaft insgesamt
Jkomplexe Identitat’ 0 5 4
Jkulturell divers’ 10 11 21
,stereotyp’ 13 389 402
jtokenistisch’ 30 36 66

Personen, die nicht der imaginierten ,Norm® entsprechen, werden diskriminierungs-
unkritisch und ,tokenistisch’ dargestellt, das sind z.B. alte (i. d. R. Grof3eltern oder
Rentner:innen, ML, S. 23; S. 47), tibergewichtige (M1, S. 53) oder titowierte Personen
(M1, S. 13). Personen, die ,kulturell divers‘ kodiert wurden, leben hiufig im Ausland
wie Josef Landthaler (M1, S. 21), sind Personen aus der Schweiz wie Dorli Jaeger und
Enrico Battelli (L, S. 19) oder nicht-weif$e Personen, die im deutschsprachigen Raum
leben wie Joana (L, S. 141) und Sofia (M2, S. 9). ,Komplexe‘ Identitéten finden sich in
den Lehrwerken kaum; stellvertretend soll hier Lena (L, S. 150) genannt werden, die
sich - zunéchst gelernte Kosmetikerin — beruflich umorientiert, um nun Maurerin
zu werden.
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Imaginierte Lernende

Auch in der Gruppe der 53 imaginierten DaF-Lernenden ist das Geschlechter-
verhiéltnis ausgewogen (weiblich n=29; minnlich n=24), auch unter ihnen gibt
es keine Personen anderer Geschlechtsidentititen (vgl. Tabelle 1). Alle Lernenden
haben einen Namen und 16 werden durch eine Abbildung dargestellt — jeweils zur
Halfte weibliche und ménnliche Personen. Auch in der Gruppe der Lernenden ist
die Verteilung der Geschlechter in Bildungs- und Berufskontexten ausgewogen (vgl.
Tabelle 4).

Tab. 4: Die imaginierten Lernenden in Bildungs- und Berufskontexten
Bildungsgrad weiblich maénnlich nicht-weif3 weil}
in Ausbildung 4 3 5 1
mit Ausbildung 0 4 2 2
mit Hochschulabschluss 1 1 0 1
ohne Qualifikation 0 0 0 0

Die Gruppe der Lernenden wird iiberwiegend als nicht-weif§ dargestellt, wobei
weibliche Personen gleich hiufig nicht-weiff und weif§ (je n=4), mannliche Per-
sonen jedoch haufiger nicht-weiff (n=6) als weiff (n=2) sind (ohne Zuordnung
n=37). Das meistgenannte Herkunftsland der Lernenden ist Spanien (n = 3), weitere
europdische Linder sind ebenfalls stark vertreten (Bulgarien, Frankreich, Italien,
Polen, Portugal, Schweden, die Schweiz und die Slowakei), 3 Personen kommen aus
dem siidostasiatischen Raum (Indonesien, Thailand, Vietnam), 2 aus Nahost (Iran,
Syrien) und je eine Person aus Brasilien, Eritrea, Kanada und Neuseeland. Auch
unter den Lernenden werden vorrangig westlich-privilegierte Sprachen gesprochen:
Englisch (n=11), Franzosisch (n=5), Spanisch (n=4) und Italienisch (n=2). Je eine
Person spricht aulerdem Farsi, Portugiesisch, Thai und Tiirkisch. Von den imagi-
nierten Lernenden iiben 7 nicht-weiffe und 4 weiffe Personen einen Beruf aus oder
sind in Ausbildung (vgl. Tabelle 4); Cluster lassen sich auch hier nicht erkennen.

In Bezug auf die Komplexitit der Identitét (vgl. Tabelle 3) werden iiber die Half-
te der Lernenden (n=30) ,tokenistisch’ als Platzhalter fiir Lernende im Kurs abge-
bildet, z. B. wenn bei Ubungen Sprachbausteine vorgegeben werden, die die realen
Lernenden dann mit eigenen Namen ersetzen sollen. Weiterhin werden imaginierte
Lernende hiufig ,stereotyp als junge, gut situierte Personen und héufig als Studie-
rende dargestellt, wie Zoe aus Neuseeland, die in Leipzig einen Sommerkurs macht
(M1, S. 18) oder die Studentin Sarah Mounier aus Paris (B, S. 8). Als ,kulturell divers*
werden Personen dargestellt, die sich im deutschen Sprachraum angesiedelt haben,
wie die internationalen Fuflballspieler des BVB* (L, S. 32) oder Saliha, die in der

14 Die internationalen Fuflballspieler des BVB werden im Lehrwerk explizit als DaF-Ler-
nende dargestellt.
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Schweiz lebt und arbeitet (M1, S. 21). ,Komplexe Identititen’ finden sich unter den
Lernenden keine.

Ein diskriminierungskritischer Blick in Momente

Das Thema Familie wird in jedem Al-Lehrwerk thematisiert und im Folgenden an-
hand eines Auszugs aus Momente Al.l, Lektion ,,Das ist meine Schwester” (Evans
et al,, 2020, S. 17-20), exemplarisch besprochen. Ausgangspunkt der Betrachtung
sind folgende Leitfragen: ,,[W]er spricht? Was/Wer wird als ,anders’ bzw. als ,nor-
mal‘ dargestellt? Wer wird komplex beschrieben und wer auf einzelne Aspekte [...]
reduziert? [...] Wie werden die Personen bildlich dargestellt?“ (Simon, 2018, S. 8).

Die Lernenden werden in dieser Lektion in eine Familie mitgenommen, die
als visuell homogene, weifle, biologisch verwandte, sechskopfige Familie mit einer
Kernfamilie aus Mutter Aleksandra (aus Polen), Vater Frank (Arzt) und zwei Kin-
dern (Jan, Schiiler, und Line, angehende Mechatronikerin) dargestellt wird. Erganzt
werden sie durch Onkel Otto (homosexuell, wohnt in Berlin) und Grofimutter Do-
rothea (spricht sechs Sprachen). Alle Teile der Familie haben eine Stimme (in Text
oder Hortext), wobei die Perspektive von Sohn Jan quantitativ (n=9, ohne Hortex-
te) am haufigsten eingenommen (die restlichen Familienmitglieder werden drei-/
viermal genannt) und die Familie aus seiner Sicht beschrieben wird. Das dargestellte
Familienbild folgt weitgehend einem heteronormativen Narrativ, auch wenn zwei
Personen in Bezug auf gender mit ,Normen' brechen: Tochter Line durch ihre Berufs-
wahl Mechatronikerin sowie Onkel Otto, der eine gleichgeschlechtliche Beziehung
fithrt. Trotzdem bleiben diese Perspektiven marginalisiert, da Lines Berufswahl
nicht weiter narrativ eingebettet wird und Ottos Partner nur auditiv Erwdhnung
findet. Die queere Lebensrealitit wird zwar erwéhnt, aber durch ihre visuelle Ab-
wesenheit auch marginalisiert.

Dariiber hinaus wird auch das Differenzverhiltnis class in der ausgewéhlten
Lektion angeschnitten, insbesondere iiber die Bildsprache und die Berufe (hier in
Kombination mit gender). Wihrend der Vater Frank als Arzt einen angesehenen
und einkommensstarken Beruf ausiibt, wird der Beruf der Mutter Aleksandra nicht
genannt, nur ihre nationale Herkunft ,,aus Polen (ebd.) hervorgehoben. Durch die-
se Reduktion sowie die Unsichtbarkeit ihrer Erwerbstitigkeit wird sie im Familien-
geflige als ,anders’ markiert und reproduziert zugleich eine traditionelle Rolle als
,Mutter’, die eine 6konomische Abhingigkeit von ihrem Mann suggeriert. Die gut-
biirgerliche Inszenierung der Familie wird sowohl bildlich durch die Aufnahme in
einem gerdaumigen Wohnraum in schoner Lage — Blick ins Griine -, als auch bei den
Sprachenkenntnissen von Dorothea deutlich, die v.a. westlich-privilegierte Sprachen
spricht (ebd., S. 20). Ansonsten werden keine Sprachkenntnisse genannt, weswegen
impliziert werden kann, dass die Familie monolingual deutschsprachig ist — auch
bei Aleksandra wird nicht auf ihre Sprachkenntnisse verwiesen. Diese Darstellung
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konnte auch suggerieren, dass weitere Sprachen neben den genannten im deutsch-
sprachigen Raum keine Relevanz bzw. nicht denselben Stellenwert haben.

Diese Familie ist die einzige im Lehrwerk portritierte; weitere Familienkonstel-
lationen wie z.B. Patchwork-Familien, alleinerziechende Elternteile oder Familien,
die nicht in derselben Region leben, finden keine Abbildung. Der Einbezug weiterer
familidrer Lebensrealititen — wenn das Lehrwerk kurstragend verwendet wird -,
kann folglich nur durch ergénzende Materialien der Lehrperson oder tiber den In-
put der Lernenden Teil des Unterrichts werden, da diese in Transferaufgaben dazu
angeregt werden, iiber ihre eigenen Familien zu sprechen (ebd., S. 18-19). Dadurch,
dass im Lehrwerk nur eine Familie abgebildet ist, wird auch eine Praxis der Exklu-
sion und Nicht-Zugehorigkeit verstirkt, indem die Lebensrealitdt der Lernenden
moglicherweise nicht abgebildet wird.

3.3 Diskussion der Ergebnisse

Insgesamt lésst sich fiir das analysierte Korpus festhalten, dass die dargestellten Per-
sonen unterkomplex abgebildet werden, dies gilt fiir die Sprachgemeinschaft sowie
fiir die Lernenden. Dabei wird die Sprachgemeinschaft durchwegs homogen dar-
gestellt; sie ist mehrheitlich weif§ und weist traditionelle Rollenbilder auf. Es wird
grundsitzlich angenommen, dass Mitglieder der Sprachgemeinschaft weif sind und
aus Deutschland kommen, es sei denn ihre Herkunft wird explizit benannt. Nicht-
weifSe Personen werden zwar als Teil der Sprachgemeinschaft abgebildet, bekommen
aber weit seltener eine Stimme. Auch Berufe mit Hochschulabschluss werden haufi-
ger von weifSen Personen (n=16; nicht-weif§ n = 3) ausgetibt. Die Sprachgemeinschaft
wird meist in privilegierten Situationen dargestellt und es wird ein idealisiertes Bild
des deutschen Sprachraums présentiert, in dem sich auch die imaginierten Lernen-
den wohlfithlen. Dabei werden diese zwar tendenziell heterogener als die Sprach-
gemeinschaft dargestellt, bleiben aber ebenfalls unterkomplex, insbesondere da
mehr als die Hilfte der Vorkommen lediglich als Platzhalter dient. Hierdurch wird
eine Unsichtbarkeit deutlich, die wiederum auf machtvolle symbolische Ordnungen
verweist. Auch die imaginierten Lernenden werden in privilegierten Situationen
dargestellt. Offensichtlich wird das u.a. darin, dass keine Person einer Arbeit ohne
Qualifikation nachgeht; dies verschleiert die tatsdchliche und oftmals prekire(re)
Situation von Deutschlernenden im deutschsprachigen Raum.

Die Lehrwerke haben zwar nicht den Anspruch, Realititen darzustellen, trans-
portieren jedoch ein bestimmtes Bild einer deutschen Sprachgemeinschaft und
der darin imaginierten Lernenden, in dem wenig Raum fiir (diskriminierungs-)
kritische Perspektiven bleibt. Aktuell liegt die Verantwortung fiir einen diskrimi-
nierungskritischen Umgang mit Lehrwerken und eine Thematisierung von sozialer
Heterogenitdt durch das Einbeziehen zusitzlicher authentischer(er) Materialien
im Unterricht bei den Lehrenden. Dies stellt eine zusétzliche Herausforderung dar,
die bereits im Kontext der Lehrkréftebildung bedacht werden muss (Leiprecht &
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Lutz, 2015, S. 302), um angehende Lehrpersonen dazu zu befdhigen, abgebildete
Lebensrealititen — im Idealfall gemeinsam mit den Lernenden - kritisch zu hinter-
fragen, durch weitere zu erganzen und dadurch zugleich einen Ankniipfungspunkt
fiir DaFZ-Lernende zu schaffen. Am Beispiel der Familie in Momente (Evans et al.,
2020, S. 17-20) konnen Lehrende die (re-)produzierte Ungleichheit und implizi-
te ,Normalitdt® erkennen und sich einen diskriminierungskritischen Umgang mit
dem Material aneignen, um Wissen kritisch zu hinterfragen (Messerschmidt, 2016,
S. 62). Ein solcher Prozess kann auch ausgehend vom Lehrwerk dazu anregen, Dar-
stellungen zu hinterfragen, sodass die ,,Erfahrungswirklichkeit der Setzung von kul-
tureller Einheit, Monolingualitit und einheitlicher Identitét entgegengehalten wird*
(Leiprecht & Lutz, 2015, S. 285). Auch (diskriminierungs-)kritischere Lehrwerke
kénnen dem entgegenwirken; es darf jedoch nicht aufer Acht gelassen werden, dass
DaFZ-Lehrwerke kommerzielle Produkte sind, die in einem globalisierten Markt
verkaufbar und einsetzbar sein miissen, sodass die Tatsache, ,,[d]ass deutschspra-
chige Gesellschaften als wenig divers dargestellt werden, [...] wohl auch dem Druck
[unterliegt], die Erwartungen des Marktes zu erfiillen* (Ruck, 2022, S. 79).

4, Fazit

Aus der Querschnittsanalyse folgt, dass die untersuchten DaF-Lehrwerke mit Blick
auf die Differenzverhaltnise class, gender und race auf den ersten Blick zahlenméflig
sehr ausgewogen wirken. Bei genauerer Betrachtung fillt jedoch auf, dass sowohl
die imaginierte Sprachgemeinschaft als auch die imaginierten Lernenden homo-
genisierte Gruppen bilden. Sichtbar werden vor allem junge bis mittelalte weifle
Personen mit privilegierten Wohn- und Arbeitsverhéltnissen und einem sorgen-
freien Leben im deutschsprachigen Raum. Unsichtbar bleiben dabei heterogene
soziale Verhdltnisse (auch wenn z. B. viele verschiedene Berufe abgebildet werden),
nicht-privilegierte Lebensrealititen, Migrationsbiographien und der demographi-
sche Wandel, die Teil von tatsidchlichen deutschsprachigen Lebensrealititen sind.
Sichtbar wird somit ein weichgezeichnetes Bild vom deutschsprachigen Raum und
insbesondere von Deutschland, in dem gesellschaftliche Diskurse und Herausfor-
derungen unsichtbar bleiben. Der differenzierte Blick in Lehrwerke legt offen, dass
class, gender und race vorrangig oberflachlich und affirmativ verhandelt werden und
zeigt die Notwendigkeit eines diskriminierungskritischen Umgangs auf. Dafiir notig
wiren breiter geficherte Betrachtungen von Intersektionalitdt in Lehrwerken, die
auch weitere Differenzverhéltnisse (z.B. ableism, age, sexual orientation) einbezie-
hen, sowie eine differenzierte Auseinandersetzung mit Differenzverhdltnissen und
ihrem Wirken im Rahmen der Lehrkrifteaus- und -weiterbildung und folglich auch
im DaFZ-Unterricht.
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Analysierte Lehrwerke

Buscha, Anne & Szita, Szilvia (2021). Begegnungen Al+. Deutsch als Fremdsprache (Integrier-
tes Kurs- und Arbeitsbuch, 3. Aufl.). Schubert.

Evans, Sandra, Pude, Angela & Specht, Franz (2020). Momente ALl Deutsch als Fremdspra-
che (Kursbuch). Hueber.

Evans, Sandra, Pude, Angela & Specht, Franz (2021). Momente Al.2. Deutsch als Fremdspra-
che (Kursbuch). Hueber.

Funk, Hermann, Kuhn, Christina, Nielsen, Laura & van Eggeling, Rita (2020). Das Leben Al
Deutsch als Fremdsprache (Kurs- und Ubungsbuch). Cornelsen.
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Hassrede im digitalen Zeitalter
Wie Soziale Medien und Kiinstliche Intelligenz Macht und
Diskriminierung reproduzieren

Josephine B. Schmitt, Ahrabhi Kathirgamalingam &
Sarah Y. Akyiirek

Abstract: Der Artikel fokussiert das mediale Phdnomen der Hassrede als Beispiel digita-
ler Diskriminierung in sozialen Medien. Dabei werden Motive und Wirkung der digita-
len Hassrede anhand konkreter Beispiele illustriert und untersucht, wie die zunehmen-
de Nutzung von KI zur Verbreitung des Phdnomens, aber auch zu seiner Bekimpfung
beitragen kann. Abschlieflend werden konstruktive Losungsansitze formuliert, bei
denen technologische, rechtliche, politische und gesellschaftliche Mafinahmen zusam-
mengedacht werden, um Diversitét in Sozialen Medien zu erh6hen, Medienkompetenz
zu fordern, strukturelle Ungleichheiten abzubauen und marginalisierte Gruppen zu
empowern. Das langfristige Ziel solcher Mafinahmen stellt nach Position der Autor:in-
nen die Schaffung eines diskriminierungsfreien und demokratischen digitalen Raums
dar, der nur durch das Zusammenspiel von Plattformverantwortung, digitaler Zivilcou-
rage der Nutzer:innen und systemischen Reformen zur Regulierung der Plattformen
entstehen kann.

Schlagworter: Digitale Hassrede, Machtverhiltnisse, Kiinstliche Intelligenz, Diskrimi-
nierung, Demokratie

1. Einleitung

Standig begegnen Menschen medienvermittelten Inhalten, die darauf abzielen, be-
stimmte gesellschaftliche Gruppen abzuwerten, Angste zu schiiren und Stereotype
zu festigen. Digitale Medien spielen dabei eine zentrale Rolle. Plattformen wie sozia-
le Netzwerke bieten nicht nur eine immense Reichweite, sondern schaffen Rdume,
in denen die Sichtbarkeit diskriminierender (Bild-)Sprache und Hassbotschaften
durch sozio-technische Infrastrukturen algorithmisch verstirkt werden kénnen.
Mit der zunehmenden Verbreitung KI-gestiitzter Technologien zur Generierung
von Texten und Bildern wie zum Beispiel ChatGPT wird die Palette um weitere Tools
erginzt. Aufgrund ihrer Datenbasis konnen solche Systeme stereotype Darstellun-
gen marginalisierter Gruppen stiitzen, Diskriminierung stdrken und bestehende
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Machtverhiltnisse reproduzieren. Rechtspopulistische und extremistische Ak-
teur:innen profitieren von diesen Entwicklungen, da sie KI-gestiitzte Technologien
gezielt zur Produktion und Verbreitung ideologisch aufgeladener Hassbotschaften
nutzen kénnen. Gleichzeitig birgt KI auch das Potential, diskriminierende Inhalte
zu erkennen, bei der Moderation zu unterstiitzen und so auch zur Eindimmung von
Hassrede beizutragen.

Das vorliegende Kapitel untersucht, wie (Bild-)Sprache in und durch digita-
le Medien zur Reproduktion von Diskriminierung beitrdgt. Wir gehen einerseits
von einem sehr konkreten Sprachbegriff aus und fokussieren Hassrede (engl. Hate
Speech) im digitalen Raum und ihre Konsequenzen fiir die Ausgrenzung und Ab-
wertung von bestimmten Bevolkerungsgruppen. Weiterhin wenden wir uns der
Bedeutung von KI-Systemen in diesem Kontext zu. Dabei unterscheiden wir zwi-
schen vier moglichen Rollen: 1) KI als potentieller Verstarker von Diskriminierung
und Marginalisierung aufgrund der inhdrenten Verzerrungen der Trainingsdaten,
2) KI als Tool zur Produktion von Hass und Diskriminierung, 3) KI als Tool zur
Verbreitung von Hass und Diskriminierung und 4) KI als Tool im Rahmen der Be-
kampfung von Hassrede. Wir diskutieren Moglichkeiten, wie Diskriminierung im
digitalen Raum entgegengewirkt werden kann.

2, Definition, Motive und Wirkung von Hassrede
2.1 Was ist Hassrede?

Hassrede kann verstanden werden als die gezielte verbale oder nonverbale Herab-
wiirdigung, Ausgrenzung oder Bedrohung marginalisierter Gruppen. Bisher gibt es
keine einheitliche Definition dieses Phanomens (Hietanen & Eddebo, 2023). Noch
dazu unterscheidet sich die Auffassung dariiber, was Hassrede genau ist, vor dem
Hintergrund politischer Rahmenbedingungen. Das erschwert den Umgang damit
in einem globalisierten digitalen Raum, insbesondere hinsichtlich Regulation und
Fakt Checking, erheblich. So hat neben Elon Musk (X) im Januar 2025 auch Mark
Zuckerberg mit Blick auf die Wiederernennung von Donald Trump zum US-Pra-
sidenten verkiindet, dass kontroverse Inhalte, politische Themen und Hassrede auf
Instagram, Facebook und Threads kiinftig weniger moderiert und reguliert werden
sollen, um wieder ,mehr Meinungsiduflerungen zuzulassen und sich gegen eine
vermeintliche Zensur aus Europa zu richten (Leisegang & Rudl, 2025). Mit Zensur
meint er den Digital Services Act (DSA), ein EU-Gesetz, welches grofie Social Me-
dia-Plattformen wie Facebook und X dazu verpflichtet, gegen illegale Inhalte vorzu-
gehen und die Grundrechte der Nutzer:innen zu schiitzen (Europdische Kommis-
sion, 0.D.). Wie bei X wird das auch bei Plattformen von Meta voraussichtlich dazu
fithren, dass mehr diskriminierende, menschenverachtende und extremistische
Inhalte verbreitet werden (Biddle, 2025).
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Hassrede kann als eine der gravierendsten Formen sprachlicher Gewalt be-
schrieben werden. Thr zugrunde liegt Hass als zentrale Emotion. Es lassen sich zwei
Formen von Hass unterscheiden: Rationaler Hass und irrationaler Hass (Schafer &
Navarro, 2003). Rationaler Hass basiert auf tatsichlichen negativen Erfahrungen
mit Einzelpersonen. Er richtet sich spezifisch gegen diese Personen und wird nicht
generalisiert. Ein Beispiel ist Hass auf jemanden, der einen personlich verletzt hat.
Irrationaler Hass beschreibt Hass, der auf Vorurteilen gegeniiber Gruppen beruht
(z.B. basierend auf ethnischer Herkunft, Geschlecht, Religion oder sexueller Orien-
tierung) und ist eine wichtige Ausdrucksform von Diskriminierung und extremis-
tischer Ideologien. Dieser Hass fufdt nicht auf personlichen Erfahrungen, sondern
auf sozialen Einfliissen, Erziehung und einer empfundenen Gruppenzugehorigkeit.

Hassrede ist oft nicht direkt als solche erkennbar, sondern arbeitet mit Mehrdeu-
tigkeit und strategischer Ambiguitdt, um straf- oder gesellschaftliche Konsequenzen
zu vermeiden (Baden, 2023). Viele Formen von Hassrede nutzen Ironie, Sarkasmus
oder Codewdrter. Diese verschleierte Kommunikation erméglicht eine plausible
Abstreitbarkeit etwa im Sinne eines ,,Das war doch nur ein Spaf3“. Tater:innen kon-
nen behaupten, dass ihre Aussagen missverstanden wurden oder eine andere Inter-
pretation zulassen, selbst wenn die Intention klar war (Whitten, 2019).

Insbesondere Humor kann eine effektive Strategie im Rahmen von politischen
Angriffen sein. So kénnen Witze schidliche Gegenreaktionen gegen die Angrei-
fer:innen reduzieren (Verhulsdonk et al., 2022). Gleichzeitig werden humoristische
Inhalte von Rezipient:innen eher geteilt und kognitiv besser verarbeitet (Coronel
et al.,, 2021; Heiss & Matthes, 2021). Das kann zu einer besseren Erinnerung und
starkeren politischen Mobilisierung im Sinne der Inhalte fithren. In diesem Zusam-
menhang spielen auch visuelle Phanomene (z.B. Memes, Bildmakros) eine Rolle
(Schmitt et al., 2020). Besonders in politischen und extremistischen Kontexten wird
zudem mit Chiffren (z.B. Zahlencodes: 14, 88) oder Insider-Codes gearbeitet. Dies
ermoglicht radikale Aulerungen, Gruppenbildung und Abgrenzung gegeniiber ei-
nem generalisierten ,,Establishment®, ohne dass Auflenstehende notwendigerweise
direkt erkennen, was gemeint ist. Gleichzeitig wird durch die Integration entspre-
chender Codes und Formulierungen in Mainstream-Diskurse die Normalisierung
extremer Ideen gefordert (Akerlund, 2022). Solche Codes sind verschleierte Be-
griffe, die von extremistischen Gruppen genutzt werden, um Hassrede zu verbrei-
ten. Dazu gehoéren Rechtschreibverdnderungen (,,h8“ statt ,,hate), Sonderzeichen
(»h@te®), mehrsprachige Code-Mischungen sowie die Nutzung von Synonymen
und Euphemismen (Grondahl et al., 2018). Da die Akteur:innen diese Codes stindig
weiterentwickeln, bleiben herkdmmliche Filter oft wirkungslos, weshalb KI-gestiitz-
te Analysen und kontextbasierte Erkennungsmethoden notwendig sind, um Hassre-
de effektiver zu identifizieren (Elisabeth et al., 2020; Kikkisetti et al., 2024). Warum
aber wird Hassrede verbreitet?
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2.2 Motivation fiir Hassrede

Die Motivation hinter der Verbreitung von Hassrede ist komplex und wird durch
eine Kombination aus sozialen, psychologischen und situativen Faktoren beein-
flusst. Hassrede kann fiir Tdter:innen ein Mittel sein, ihre Zugehdrigkeit zu bestimm-
ten sozialen Gruppen zu definieren und/oder zu stirken (Erentzen et al., 2021). T4-
ter:innen und ideologisch nahe Personen fiihlen sich durch die Hassrede in ihren
Uberzeugungen bestitigt (Soral et al., 2018). Hassrede begiinstigt zudem die soziale
Bestitigung innerhalb der Hass verbreitenden Gruppe (Mohseni, 2023). Damit ein-
her geht die Ausgrenzung von anderen Gruppen. Durch die sprachliche Dehumani-
sierung sinkt auch die Hemmschwelle fiir physische Gewalt gegeniiber Angehorigen
dieser Gruppen (Kteily & Bruneau, 2017; Wahlstrém et al., 2021)".

Ein weiteres Motiv fiir die Verbreitung von Hassrede ist Emotionalisierung von
gesellschaftlichen Diskursen und das Lenken dieser in Richtung menschenfeind-
licher Positionen. Diese Emotionalisierung verstarkt Polarisierung in der Gesell-
schaft, indem Feindbilder gefestigt und menschenfeindliche Positionen in den
gesellschaftlichen Diskurs integriert werden. Ein Beispiel ist die politische Instru-
mentalisierung von Hassrede gegen Migrant:innen, um soziale Angste zu verstir-
ken und Zustimmung fiir restriktive Mafinahmen zu generieren (Aldamen, 2023;
Schneider et al., 2019).

Tater:innen nutzen Hassrede auch, um soziale Hierarchien zu festigen oder
Macht gegeniiber marginalisierten Gruppen auszuiiben. In diesem Zusammenhang
steht das Motiv der Einschiichterung. Gefithle von Wut oder Bedrohung werden
dazu als Legitimation der Hassrede herangezogen (Hoover et al., 2021).

Hassrede wird auch gezielt eingesetzt, um politische sowie soziale Diskurse zu
dominieren und damit gesellschaftliche Deutungshoheit zu erlangen. Ein zentrales
Element dieser Strategie ist die sprachliche Rahmung (Framing) gesellschaftlicher
Debatten. Begriffe wie ,Fliichtlingswelle®, ,,Umvolkung“ und ,Sozialtourismus“
sind Beispiele fiir die bewusste Einbindung von Hassnarrativen in den gesellschaft-
lichen Mainstream. Solche Begriffe suggerieren Bedrohung und Kontrollverlust. Sie
werden eingesetzt, um Angste in der Gesellschaft zu schiiren. Durch die hiufige
Wiederholung bestimmter Schlagwoérter in politischen Reden, sozialen Medien und
Nachrichten werden radikale Positionen normalisiert und zunehmend als legitime
Perspektiven wahrgenommen.

Hassrede wird jedoch nicht immer aus ideologischer Uberzeugung oder tiefer
Feindseligkeit heraus genutzt. Fiir einige Tater:innen ist der Nervenkitzel der Provo-
kation ein Antrieb. Eine zentrale Erscheinungsform dieses Motivs ist Trolling (Na-
varro-Carrillo et al., 2021). Dabei wird Hassrede eingesetzt, um Empoérung, Reak-

1 Steht eine spezifische Person — nicht zwingend als Vertreter:in einer Gruppe — im Fokus,
dann spricht man von (Cyber-)Bullying. (Cyber-)Bullying bezeichnet eine Form von psy-
chischer Gewalt, bei der ausgewdhlte Personen (iiber digitale Kommunikationsmittel) ge-
zielt, wiederholt und absichtlich beleidigt, bedroht, blofigestellt oder ausgegrenzt werden.
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tionen oder Verwirrung auszuldsen. Trolls inszenieren sich als Provokateur:innen,
ohne notwendigerweise hinter den geduferten Aussagen zu stehen. Der Spafifaktor
liegt dabei in der sozialen Dynamik: Téter:innen erleben Gruppenzugehorigkeit
oder Anerkennung innerhalb digitaler Communities, in denen die gezielte Provo-
kation gefeiert wird (Golf-Papez & Veer, 2022).

2.3 Wirkung von Hassrede

Neben den Téter:innen und ihnen ideologisch nahestehenden Personen wirkt Hass-
rede im digitalen Raum vor allem auf die Betroffenen. Dariiber hinaus sind auch die
gesellschaftlichen Auswirkungen nicht zu unterschitzen.

2.3.1 Bedeutung von Hassrede fiir Betroffene

Die Wirkung von Hassrede kann fiir Betroffene der von traumatischen Erlebnis-
sen und korperlicher Gewalt dhneln. So finden sich bei Betroffenen Gefiithle von
Stress, Angst und Unruhe (Geschke et al., 2019); geschildert werden auch Probleme
mit dem eigenen Selbstbild (20 %) sowie Depressionen (14 %) (ebd.). Betroffene von
digitaler Hassrede zeigen auflerhalb des Internets ein stiarker ausgeprigtes Gefiihl
der Unsicherheit (Dreifligacker et al., 2024). Eine représentative Schweizer Umfrage
zeigt, dass Opfer von Hassrede eine geringere Lebenszufriedenheit und ein hoheres
Gefiihl von Einsamkeit aufweisen (Stahel & Baier, 2023).

Hassrede kann dazu fiithren, dass sich betroffene Personen aus Diskursen und
der Offentlichkeit zuriickziehen (sog. Silencing). Empirische Studien zeigen zudem,
dass Hassrede Gefiihle sozialer Bedrohung und Isolation hervorrufen kann, wo-
durch sich Betroffene seltener an Diskussionen beteiligen oder offentliche Plattfor-
men meiden (Aldamen, 2023; Wachs & Wright, 2018). Oft bleibt es nicht bei sprach-
licher Gewalt. Laut einer aktuellen, fiir Deutschland reprisentativen Studie erleben
71 Prozent derjenigen, die mit digitaler Hassrede konfrontiert sind, auch analoge
Gewalt (HateAiD & TU Miinchen, 2025).

Betroffene von Hassrede befinden sich aber nicht nur in einer passiven Rolle.
Obermaier et al. (2023) zeigen in ihrer Studie zur Wirkung von islamophober Hass-
rede auf muslimische Personen, dass durch Hassrede das Gefiihl einer Bedrohung
der eigenen religiosen Identitét verstarkt wird. Das wiederum erhoht die person-
liche Verantwortung zum Eingreifen und die Absicht Gegenrede zu duf3ern. Opfer
von Hassrede konnen jedoch unter bestimmten Bedingungen selbst zu Téter:innen
werden. Faktoren wie moralisches Disengagement und verringerte Empathie spie-
len eine zentrale Rolle fiir die Wahrscheinlichkeit, selbst Hassrede zu verbreiten
(Wachs et al., 2022).
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2.3.2 Gesellschaftliche Bedeutung von Hassrede

Hassrede hat tiefgreifende Auswirkungen auf die Gesellschaft, da sie nicht nur dis-
kriminierende Einstellungen verstdrkt, sondern auch die Art beeinflusst, wie Men-
schen iiber bestimmte Themen und Gruppen denken. Auf einer gesellschaftlichen
Ebene streben z.B. rechte Akteur:innen seit Jahren an, die Grenzen des Sagbaren
zu verschieben (Eppelsheim, 2018). Ziel ist ein Mainstreaming extremistischer Dis-
kurse. Damit ist ein Prozess gemeint, bei dem eine langsame Verlagerung des of-
fentlichen Diskurses in Richtung radikalerer Positionen geschieht — ohne, dass not-
wendigerweise eine Assoziation dieser Positionen mit denen radikaler Sender:innen
entsteht. Themen und Formulierungen, die frither als rechtsextrem galten, sollen als
politisch mittig bzw. konservativ wahrgenommen werden (Kallis, 2013).

Neben dem Mainstreaming extremistischer Diskurse geht es um die strategische
Verschiebung von Deutungsrahmen (Jager & Dittrich, 2020): Je haufiger bestimmte
Begriffe gemeinsam auftauchen, desto starker verankern sich entsprechende Assozi-
ationen (Calvert, 1997; Dolinsky & Barbarosh, 1967). Wird etwa in sozialen Medien
Migration wiederholt mit Kriminalitdt verkniipft, erscheint diese Verbindung fiir
Rezipient:innen zunehmend selbstverstandlich. In rechtsextremen Milieus dienen
biologistische Metaphern dazu, Minderheiten oder politische Gegner:innen zu ent-
menschlichen und als ,,fremd” oder ,,bedrohlich“ darzustellen. Solche reduktiven
Narrative verdichten komplexe Sachverhalte zu eingéngigen Botschaften, die durch
Wiederholung Normalitdt erlangen. Thre Wirkung ist erheblich: Sie prigen gesell-
schaftliche Wahrnehmungen und fordern Diskriminierung sowie Polarisierung
(Schafer et al., 2021).

Die Wirkung von Hassrede ist umso starker, wenn sie unwidersprochen bleibt.
Das gilt sowohl im analogen als auch im digitalen Raum. Menschen neigen dazu,
eine ausbleibende Reaktion anderer als Zustimmung zu den Hassduflerungen zu
interpretieren und sich selbst zuriickzuziehen (Leonhard et al., 2018). Sich einzu-
bringen und Hassrede zu widersprechen, ist dabei mit hohen Kosten verbunden
(Hansen et al.,, 2024). So fiirchten Personen Gegenangriffe. Der Eindruck, dass
Gegenrede wenig Wirkung zeigt, verstirkt den Riickzug. Hohes Verantwortungs-
gefiithl, Selbstwirksamkeit und Aufklarung iiber die negativen Konsequenzen von
Hassrede kann hingegen die Wahrscheinlichkeit einer Intervention erhéhen (Ober-
maier, 2024).

Wiederholte Exposition mit unwidersprochener Hassrede wiederum kann zu
Desensibilisierung und erhéhten Vorurteilen gegeniiber betroffenen Gruppen fiih-
ren (Soral et al., 2018; Weber et al., 2020). Schifer et al. (2024) finden in einem On-
line-Experiment? zwar keinen Einfluss von Hassrede auf Vorurteile der Proband:in-

2 Die Proband:innen sahen einen simulierten Social-Media-Feed mit zwei Nachrichten-
beitriagen. Darunter befanden sich Kommentarspalten, die im Tonfall (neutral, Hassrede,
Hassrede mit Gegenrede) und in der adressierten Gruppe (Chines:innen oder Transgen-
der-Personen) variierten.
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nen gegeniiber Minoritdten. Thre Ergebnisse weisen aber auf eine polarisierende
Wirkung von Gegenrede hin. So verstirkt diese Vorurteile bei Personen mit ent-
sprechenden Voreinstellungen.

Zudem kann die mediale Berichterstattung iiber extremistische Gewalt zu einer
Zunahme von Hassrede im digitalen Raum beitragen (Olteanu et al., 2018). Ahnliche
Effekte zeigen Studien, welche Hassrede von Politiker:innen gegeniiber bestimmten
Gruppen (z. B. im Rahmen von offiziellen Kampagnen) in den Fokus nehmen. Diese
kann dazu fithren, dass Hassreden als gesellschaftlich akzeptabler wahrgenommen
werden und Hasskriminalitdt ansteigt (Perry et al., 2020). Das unterstreicht die zen-
trale Rolle der gesellschaftlichen Auseinandersetzung mit Hassrede fiir das Vorhan-
densein von Hassrede im digitalen und analogen Raum und Hasskriminalitét: Es
ist die Gesellschaft, die den Rahmen dafiir schafft, ob Hassrede gedeihen kann oder
nicht - und ob sie iiberhaupt als solche erkannt wird.

3. Kl und Reproduktion von Diskriminierung und Hass

Mit der Verbreitung diverser KI-Modelle und -Anwendungen ist ein neuer Faktor
entstanden, der in vielfiltiger Weise mit Marginalisierung und Diskriminierung
zusammenhéngt. Dabei konnen drei Rollen unterschieden werden: 1) kann KI
Marginalisierung und Diskriminierung verstirken und reproduzieren; 2) kann der
Einsatz von KI zur Produktion und 3) Verbreitung von Hass und Diskriminierung
beitragen; 4) kann KI gezielt zur Bekdmpfung dieser Phanomene eingesetzt werden?
Wihrend der erste Aspekt die inhdrenten Verzerrungen von KI-Systemen themati-
siert, beziehen sich die drei zuletzt genannten Aspekte auf KI-Angebote als Werk-
zeuge. Bevor wir detaillierter auf diese vier Rollen eingehen, fithren wir aus, was wir
unter KI verstehen.

3.1 WasistKI?

Kiinstliche Intelligenz (KI), ein Teilbereich der Informatik, hat sich zu einem zen-
tralen Bestandteil diverser gesellschaftlicher Bereiche entwickelt (Dethmann &
Spiekermann, 2024). Ob in der Gesundheitsversorgung, Bildung, Justiz oder Wis-
senschaft — KI verspricht Effizienzsteigerungen, einfache Lésungen und Entschei-
dungshilfen.

Es gibt jedoch gar nicht die eine KI. Seit der Einfithrung von ChatGPT im No-
vember 2022 meinen viele Menschen, wenn sie von KI sprechen, generative KI —
also KI-Modelle, die in der Lage sind, Aufgaben durchzufiihren, die normalerweise
Kreativitdt und menschliches Verstdndnis oder Intelligenz erfordern (Bundesamt fiir
Sicherheit in der Informationstechnik, o.].). Dazu gehort beispielsweise, syntheti-
sche Texte- und Bilder zu erstellen und Unterhaltungen zu fithren, die den Unter-
haltungen mit Menschen tduschend &hnlich sind. Dabei sind diese Technologien
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weit davon entfernt, intelligent oder kreativ im engen, auf Menschen bezogenen
Wortsinn zu sein.

Bei den Outputs einer KI-Anwendung handelt es sich um statistische Vorhersa-
gen basierend auf tiefgreifenden Analysen von grofien Datenmengen, sogenannten
Trainingsdaten. Die Analysen sagen vorher, wie die wahrscheinlichste Wort- oder
Pixelkombination aussieht, die eine Antwort auf eine bestimmte Aufforderung
(Prompt) darstellt. Ahnlich verhilt es sich bei so-genannten Recommendation-Sys-
temen, die darauf abzielen, vorzuschlagen, welche Inhalte Nutzer:innen von Spotify,
Amazon oder Youtube wahrscheinlich als nichstes sehen mochten. In beiden Fal-
len beruhen die statistischen Vorhersagen unter anderem auf latenten Mustern in
den Trainingsdaten und den Eingaben und Interaktionen der Nutzer:innen auf den
Plattformen selbst.

Mit der wachsenden Bedeutung von KI riickt auch die Frage nach ihrer ethi-
schen Nutzung in den Fokus. Dabei stellen die Vorurteilsfreiheit, Aktualitit und
Qualitat der zugrunde liegenden Daten und Ergebnisse zentrale Kriterien dar (Lan-
ger & Weyerer, 2020). Dieses Ideal kann in der Praxis bisher nicht gewahrleistet
werden. Es steht im direkten Konflikt damit, dass Daten (und Menschen) weder
objektiv noch neutral sein konnen (Adeoso et al., 2024; Hovy & Prabhumoye, 2021).

3.2 Kl und systematische Diskriminierung

Die Datensitze spiegeln die gesellschaftlichen Bedingungen wider, aus denen sie
stammen. Strukturelle Ungleichheiten sind historisch tief verwurzelt und finden
sich in den Datensétzen wieder, die zum Training von KI-Systemen genutzt werden
(Bender et al., 2021; Hovy & Prabhumoye, 2021). Wenn Datensétze diskriminierende
Muster enthalten, iibernimmt die KI die Verzerrungen und verstarkt sie in ihren Er-
gebnissen (Langer & Weyerer, 2020; Leavy et al., 2021). Dadurch kdnnen bestehende
Ungleichheiten reproduziert werden und spezifische Gruppen noch mehr Diskri-
minierung erfahren. Diese Verzerrung kann besonders im Hinblick auf Merkmale
wie Geschlecht, Alter, Herkunft oder den soziotkonomischen Status vorherrschen
(Bender et al., 2021). Dadurch wird nicht nur die Ausgrenzung spezifischer Per-
sonengruppen gefordert, sondern auch die abwertende Ansprache dieser Gruppen
verstarkt (Mandl, 2023).

Es gibt eine Vielzahl von Beispielen, die die systematische Diskriminierung von
selbstlernenden Systemen verdeutlichen. Gesichtserkennungssysteme tendieren
z.B. dazu, Menschen mit dunkler Hautfarbe oder weiblich gelesene Personen zu
diskriminieren (Buolamwini & Gebru, 2018; Cherepanova et al., 2023). Die zugrun-
de liegenden Datensitze enthalten bisher {iberwiegend weifle und mannliche Ge-
sichter. Das bedeutet: die Fehlerquote der Technologien beim Erkennen von weifien
Minnern ist mit Abstand am geringsten. Auch im behordlichen Kontext gibt es
Beispiele: Die niederldndischen Steuerbehérden nutzten mindestens bis 2019 einen
Algorithmus, um Betrugsrisiken beim Kindergeld zu identifizieren. Viele Familien
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mit geringem Einkommen oder Migrationsgeschichte wurden basierend darauf
falschlich des Betrugs verdédchtigt und zur Riickzahlung des Kindergeldes gezwun-
gen. In Osterreich wird seit Jahren iiber ein automatisiertes System des dortigen
Arbeitsmarktservices gestritten, welches die Vermittlungschancen von Arbeitssu-
chenden vorhersagen soll (Pfliigl, 2024). Es benachteiligt systematisch Frauen und
alte Menschen.

Auch generative KI-Modelle reproduzieren Datenstrukturen, die in stereotype
Darstellungen und der Weiterverbreitung diskriminierender Narrative miinden. So
finden Zhou und Kolleg:innen (2024) bei einer Analyse von synthetisch erzeugten
Bildern von Midjourney und Dall:e 2, dass weiblich gelesene Personen und Schwar-
ze Personen systematisch unterreprésentiert sind. Die Befunde von Sandoval-Mar-
tin und Martinez-Sanzo (2024) verweisen auf eine Sexualisierung von Frauen und
stereotype Darstellungen von Kindern bei Bildgenerierungstools. AIDahoul et al.
(2024) finden bei dem Deep-Learning-Text-zu-Bild-Generator Stable Diffusion eine
ethnische Homogenisierung. So werden Manner aus dem Nahen Osten als bartig,
braunhdutig und in traditioneller Kleidung dargestellt. Bemithungen solche Ver-
zerrungen zu reduzieren oder zu bereinigen, sogenanntes Debiasing, sind Teil der
wissenschaftlichen und privatwirtschaftlichen Praxis (Lin et al., 2024), miissen aber
in den kommenden Jahren im Angesicht der Durchdringung von automatisierten
Systemen noch stiarker ausgebaut werden.

Abgesehen von systematischer Diskriminierung, die sich aus Verzerrungen in
den Trainingsdaten ergeben, wird KI auch als Werkzeug eingesetzt. KI findet sich als
Tool fiir die Gestaltung extremistischer Ansprachen, als Tool, um Reproduktion ex-
tremistischer Ansprachen in den sozialen Medien zu férdern, sowie als Anwendung,
um Hassrede in den sozialen Medien aufzudecken. Auf diese Perspektiven wollen
wir im Folgenden detaillierter eingehen.

3.3 Klals Werkzeug extremistischer Ansprachen

Die technologischen Fortschritte stehen auch extremistischen Akteur:innen als
Werkzeugkasten zur Verfiigung. Mithilfe generativer KI-Modelle konnen kosten-
giinstig und schnell hochwertige Inhalte erzeugt werden, die die eigenen Uberzeu-
gungen stiitzen. Die Beispiele sind vielfaltig. Sie reichen von KI-generierten Memes
wie die, die iiber den Instagram-Account ,Wilhelm Kachel verbreitet werden (Ay-
yadi, 2024) tiber gefalschte Audio- und Videoinhalte (deutschlandfunk.de, 2023) bis

3 Der Account zielt auf ein junges Publikum, reagiert schnell auf aktuelle Debatten und ver-
breitet rechte Propaganda in leicht teilbaren Meme-Formaten. Durch regelmaf3ige, mo-
dern inszenierte Inhalte inszeniert er rechte Ideologien als cool und rebellisch. Bildsprache
und Inhalte greifen dabei bewusst Asthetiken der NS-Propaganda auf: etwa idealisierte,
muskul6se Manner, schlanke Frauen mit glattem Haar, die Diffamierung politischer Geg-
ner:innen sowie Anspielungen auf klassische und zeitgendssische Verschwoérungsnarrati-
ve.
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hin zu Text- und Bildmaterial, welches alternative Realititen konstruiert, bedrohli-
che Zukunftsszenarien zeichnet und mit den Emotionen der Rezipient:innen spielt.

Durch die fortschreitende Technologie sind KI-generierte Inhalte immer schwie-
riger als solche zu identifizieren, was sie auch fiir die Erzeugung von gezielter Des-
information zu einem geeigneten Werkzeug macht. Fiir diese Zwecke profitieren
Verwender:innen sogar von den Verzerrungen in den KI-Modellen.

Die diskriminierende Verwendung von KI-Anwendungen versuchen grofle
Unternehmen wie OpenAI durch strenge Regulierungen und regelméflige Updates
zu erschweren (OpenAl, 2023). Als Reaktion darauf versuchen extremistische Ak-
teur:innen Wege zu finden, Restriktionen zu umgehen - ergo ein ,,Jailbreaken™ von
KI zu erreichen (Molas & Lopes, 2024). Auch das Ausweichen auf alternative und
weniger regulierte Modelle oder das Programmieren eigener Modelle sind Strate-
gien, stirker regulierte Modelle zu umgehen. So bietet beispielsweise Gab, ein bei
Rechtsextremist:innen beliebter Kurznachrichtendienst, Chatbots an, die sich nach
eigenen Angaben von ,woken“ und ,stark zensierten KI-Modellen unterscheiden
(Gab News, 2024). Ahnlich wurde auch der Chatbot von X, Grok, im November
2023 als eine KI angekiindigt, die ,,spicy” Fragen beantworte, die andere KI-Sys-
teme verwehren wiirden (x.ai, 2023). Diese KI lernt basierend auf den Daten der
User:innen von X. Im Vergleich zu Dall:e, beispielsweise, ist die Bilderzeugung bei
Grok weitgehend unreguliert. So lassen sich, Stand Januar 2025, Bilder von bekann-
ten Personen in kompromittierenden Posen erzeugen (z.B. Olaf Scholz mit einem
Maschinengewehr).

Bei der Reproduktion und Verstarkung der generierten Inhalte profitieren extre-
mistische Akteur:innen von den Strukturbedingungen der Plattformen (e.g. Emp-
fehlungssysteme, Kommentarfunktion) (z.B. Schmitt et al., 2018), zudem kénnen
eigens programmierte Bots in den sozialen Medien zur Vervielfaltigung der Inhalte
eingesetzt werden.

3.4 Reproduktion und Verstarkung von Hassrede durch Algorithmen
und Bots

Viele digitale Plattformen verfiigen iiber Empfehlungsalgorithmen, welche die Aus-
wahl und Relevanz von Inhalten steuern. Zentrales Ziel der Algorithmen besteht
darin, die Nutzer:innen so lange wie moglich auf den Plattformen zu halten, Inter-
aktionen und Konsum anzuregen. Dafiir werden solche Empfehlungsalgorithmen
auf die Nutzenden personalisiert. In den sozialen Medien fordern Algorithmen oft
emotionalisierende und polarisierende Inhalte, weil diese hohere Interaktionen un-
ter den Nutzenden erzeugen (McLoughlin et al., 2024). Dies kann u. a. dazu fithren,
dass die Verbreitung von Hassrede durch Algorithmen verstirkt wird. Das machen
sich Personen aktiv zu Nutze, die Hassrede in den Umlauf bringen, indem sie Inhal-
te gestalten, die explizit emotionalisieren, polarisieren und zu Interaktionen (z.B.
Diskussionen) unter den Nutzenden anregen.
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In den sozialen Medien werden auflerdem zunehmend mehr gezielt KI-gestiitzte
Technologien, wie Social Bots, dafiir eingesetzt, extremistische Positionen zu ver-
starken und eine gesellschaftliche Spaltung voranzutreiben. Social Bots sind auto-
matisierte Dialogsysteme. Sie teilen, liken oder kommentieren Postings. Sie kénnen
als Akteure in den sozialen Medien Diskurse befeuern und steuern, indem sie Mei-
nungen verstirken, und gegensitzliche Stimmen unterdriicken.

Ein altes, aber prominentes Beispiel fiir einen Social Bot ist Microsofts Chatbot
Tay. Dieser wurde 2016 veréffentlicht, um als lernfihige Gesprichspartnerin auf
Twitter zu agieren. Tay sollte durch Interaktionen mit Nutzer:innen intelligenter
werden, nahm jedoch auch hasserfiillte und menschenverachtende Auferungen auf.
Dariiber hinaus gibt es unzahlige weitere Beispiele wie Bots Online-Diskurse lenken
und prégen, wie etwa die pro-russische Desinformationskampagne ,,Doppelganger®
(Auswirtiges Amt, 2024) oder die Bots, die im Jahr 2024 dafiir verantwortlich wa-
ren, die rechte Gewalt in Grof3-Britannien anzufeuern (Quinn & Milmo, 2024).

3.5 Klim Einsatz gegen Hassrede und Diskriminierung

KI-Systeme fiir die Erkennung und Bekdmpfung von Hassrede stehen sowohl in
der kommerziellen Praxis als auch als wissenschaftlicher Forschungsgegenstand
im Fokus (Kathirgamalingam et al., 2025). Hierunter fallen Algorithmen zur Er-
kennung von Hassrede und Diskriminierung, aber auch die Erkennung von Bots
und automatisierten koordinierten Verhaltensweisen. Dariiber hinaus wird an der
Automatisierung von Interventionsmafinahmen (z.B. Gegenrede) geforscht. Als
hochskalierbare und effiziente Werkzeuge werden diese oft als Alternative oder Er-
gianzung zu Menschen genutzt, die Inhalte manuell iiberpriifen. Auch die Tatsache,
dass menschliche Content-Moderator:innen durch eine erhéhte Exposition gegen-
iber Hassbotschaften in einem gesundheitsschéddlichen Kontext arbeiten spricht fiir
eine (Teil-) Automatisierung der Inhalte-Moderation (Spence et al., 2023). Basierend
auf wissenschaftlichen Erkenntnissen bieten prominente Tech-Unternehmen wie
Google, Microsoft oder OpenAl inzwischen kommerzielle skalierbare Losungen fiir
diese Herausforderung an.

KI-Systeme, die Plattformen regulieren und moderieren sollen, basieren jedoch
ebenfalls auf Datensitzen, die bestehende soziale Strukturen und Machtverhaltnis-
se reproduzieren. Auch wenn die automatisierte Erkennung in den letzten Jahren
qualitativ besser geworden ist, erkennen Kl-basierte Anwendungen Hassrede oder
Bots nicht in allen Féllen zuverldssig. Das ist besonders bei der Content Modera-
tion von Sozialen Medien eine Herausforderung. Verzerrungen in Trainingsdaten
fuhren nachweislich dazu, dass manche Formen von Hassrede (z.B. subtiler oder
kulturell kodierter Hass) ignoriert werden, wihrend andere filschlicherweise zen-
siert werden (z.B. angeeignete Fremdbezeichnungen) (Sap et al., 2019). In diesen
Fillen verstiarken automatisierte Erkennungsalgorithmen Diskriminierung, statt ihr
effektiv entgegenzuwirken.
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Eine sensiblere Erkennung von Hassrede bleibt somit eine Herausforderung, in
die weiterhin investiert werden muss. Dabei spielen Debiasing-Methoden eine Rolle
ebenso wie Ansitze, die manuelle (menschliche) Moderation in Ergdnzung zu algo-
rithmischer Moderation heranziehen. Aber auch, wenn rein technisch eine effizien-
te Hassrede Erkennung und Bekampfung moglich wire, kann diese ihr Potential nur
entfalten, wenn in der Praxis und im gesellschaftlichen Diskurs Diskriminierung
und Hassrede als Probleme anerkannt und technologische Ansitze zum Zweck der
angemessenen Erkennung und Bekdmpfung eingesetzt werden.

4, Losungsansitze und Ausblick

Die Bekdmpfung von Diskriminierung und Hassrede im digitalen Raum erfordert
eine vielschichtige Herangehensweise. Da Hassrede und digitale Diskriminierung
nicht isoliert existieren, sondern Ausdruck tieferliegender gesellschaftlicher Un-
gleichheiten sind, bedarf es sowohl technologischer als auch sozialer, politischer
und rechtlicher Mafinahmen. Erst durch eine umfassende Strategie, die diese ver-
schiedenen Dimensionen beriicksichtigt, lassen sich langfristig wirksame Losungen
entwickeln.

Ein zentraler Ausgangspunkt ist die Anerkennung der strukturellen Ursachen
von Hassrede und Diskriminierung. Bestehende soziale, politische und wirtschaft-
liche Machtverhéltnisse bestimmen, wie viel Hassrede entsteht, gegen wen sie sich
richtet, wie weit sie sich verbreitet und in welchem Umfang sie sanktioniert wird.
Ohne eine kritische Auseinandersetzung mit diesen Mechanismen bleibt die Re-
gulierung digitaler Plattformen unzureichend und die Bekdmpfung von Hassrede
wirkungslos. Gesellschaftliche Debatten iiber Diskriminierung und Hass durch eine
Férderung von Diversitdt und Inklusion in unterschiedlichen Arenen, sind notwen-
dig, um Bewusstsein fiir die Problematik zu schaffen und solidarische Gegenstrate-
gien zu entwickeln.

In diesem Sinne ist auch die Vermittlung von Medienkompetenz und KI-Litera-
cy* wichtig und sollte stirker in allen Ebenen der Bildungskette integriert werden.
Um Hassrede, Desinformation und extremistische Propaganda zu erkennen, kri-
tisch zu hinterfragen und aktiv zu widersprechen, braucht es umfassende Aufkla-
rung, Bildungsangebote und Ressourcen wie jene, die zivilgesellschaftliche Akteure

4 KI-Literacy bezeichnet die Fahigkeit, kiinstliche Intelligenz zu verstehen, kritisch zu hin-
terfragen und verantwortungsvoll zu nutzen — sowohl im Alltag als auch im beruflichen
oder gesellschaftlichen Kontext.

5 Empfehlungen zum Umgang mit KI entlang der Bildungskette formuliert beispielsweise
dieses Taskforce-Papier: https://www.cais-research.de/wp-content/uploads/Taskforce-KI-
im-Bildungswesen-Empfehlungen-fuer-NRW.pdf (Stand 27.01.2025).


https://www.cais-research.de/wp-content/uploads/Taskforce-KI-im-Bildungswesen-Empfehlungen-fuer-NRW.pdf
https://www.cais-research.de/wp-content/uploads/Taskforce-KI-im-Bildungswesen-Empfehlungen-fuer-NRW.pdf
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bereits anbieten, um Hassrede effektiv entgegenzutreten;® dhnlich verhilt es sich mit
Diskriminierung durch automatisierte Systeme.”

Eine enge Zusammenarbeit mit von Diskriminierung betroffenen Gruppen
muss in die Entwicklung von Richtlinien und Gegenstrategien einflieffen, um Er-
fahrungen und Bediirfnissen marginalisierter Personen gerecht zu werden. Be-
sondere Bedeutung kommt dem Empowerment marginalisierter Gruppen zu, etwa
durch gerichtete Ansprache und Aufkliarung oder durch die Bereitstellung digitaler
Schutzrdume, in denen sich Betroffene sicherer austauschen und organisieren kon-
nen.

Auch wenn strukturelle Probleme vorrangig durch systemische MafSnahmen ge-
16st werden miissen, konnen Nutzer:innen eine aktive Rolle in der Bekdmpfung von
Diskriminierung und Hassrede {ibernehmen. Ein wirksamer Ansatz zur Bekdmp-
fung von Hassrede ist die digitale Zivilcourage. Nutzer:innen kénnen durch coura-
giertes Handeln dazu beitragen, digitale Diskurse demokratischer und respektvoller
zu gestalten. Frithes Eingreifen, etwa durch Gegenrede, kann potenziell eskalierende
Hassrede verhindern (Windisch et al., 2021) und Mitlesende sensibilisieren. Auch
das Melden von Inhalten und Konten kann ein Instrument sein, solange Plattform-
betreibende Meldungen konsequent priifen und bearbeiten.

In besonderer und ausdriicklicher Verantwortung in der Gestaltung digitaler
Réume stehen Plattformenbetreibende und Entwickler:innen. Eine perspektiven-
tibergreifende Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft, Technik, Politik, Gesell-
schaft, Recht und Industrie ist notwendig, um die gesellschaftlichen und ethischen
Implikationen digitaler Technologien angemessen zu beriicksichtigen. In der Reali-
tat aber weichen gesellschaftliche Interessen den wirtschaftlichen. Bestehende und
empfohlene Richtlinien wie zum Beispiel zu Content-Moderation oder Kennzeich-
nungen werden selten und oft intransparent umgesetzt. Dezentrale Plattformstruk-
turen konnten dazu beitragen, monopolistische Kontrolle iiber Algorithmen und
Plattformen zu vermeiden und alternative Modelle der Plattformregulierung zu
ermoglichen. Transparenz muss sowohl bei Social Media als auch bei KI-Anwen-
dungen einen deutlich hoheren Stellenwert erhalten.

Um Diskriminierung langfristig zu minimieren und entsprechende Mafinahmen
abzuleiten, sind umfassende Analysen zu Verzerrungen in KI-Algorithmen notwen-
dig, die systematische Probleme in den Datensétzen und KI-Systemen aufzeigen.
Die Forderung von Diversitdt sowohl in den Datensétzen (Kathirgamalingam et al.,
2024) als auch in den Entwickler:innen-Teams kann helfen, Verzerrungen zu re-
duzieren. Allerdings weisen aktuelle politische Entwicklungen insbesondere in den
USA darauthin, dass derzeit relevante Unternehmen wie Meta eher ihre Mafinah-
men zur Férderung von Diversitat zuriickfahren als ausbauen (ZDFheute, 2025).

6 z.B.https://hass-im-netz.gmk-net.de/good-practice-sammlung/ (Stand 27.01.2025).
7 z.B. https://algorithmwatch.org/de/autocheck-ratgeber-diskriminierung/ (Stand
27.01.2025).


https://hass-im-netz.gmk-net.de/good-practice-sammlung/
https://algorithmwatch.org/de/autocheck-ratgeber-diskriminierung/
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Langfristig wird die Bekdmpfung von Hassrede und digitaler Diskriminierung
nur dann erfolgreich sein, wenn technologische, individuelle und gesellschaftliche
Mafinahmen ineinandergreifen. Plattformen miissen Verantwortung iibernehmen,
Nutzer:innen sollten aktiv fiir digitale Zivilcourage eintreten, und die Gesellschaft
als Ganzes muss strukturelle Verdnderungen anstreben. Nur durch dieses Zusam-
menspiel lasst sich ein digitales Umfeld schaffen, das demokratische Werte starkt
und diskriminierende Mechanismen konsequent zuriickdringt.
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Adressierung als zuriickweisende Hinwendung
Sprachliche Bildung im Fokus der Diskriminierungskritik

Anke Redecker

Abstract: Der Beitrag untersucht sprachliche Bildung aus anerkennungstheoretischer
Perspektive und problematisiert diskriminierende Adressierungspraktiken in mehr-
sprachigen Bildungssettings. Ausgehend von der Unterscheidung zwischen sprachli-
cher Bildung und sprachlicher Férderung wird gezeigt, wie defizitorientierte Zuschrei-
bungen insbesondere Lernende mit Deutsch als Zweitsprache marginalisieren. Unter
Riickgrift auf subjekttheoretische und subjektivierungstheoretische Ansitze analysiert
der Artikel die Ambivalenzen von Anerkennung als zugleich erméglichende und ver-
kennende Praxis. Sprachliche Bildung wird als Medium einer machtkritischen Diskri-
minierungskritik profiliert, die padagogische Professionalitit, reflexive Adressierungen
und sprachliches Empowerment in den Mittelpunkt stellt.

Schlagwdrter: Sprachliche Bildung, Anerkennungstheorie, Diskriminierungskritik,
Adressierung, Subjektivierung

1. Sprachliche Bildung und Rhetorik-Kritik - Zur Einfiihrung

Richtet sich sprachliche Bildung im Elementarbereich und Schulunterricht an alle
Kinder und Jugendliche (Becker-Mrotzek & Roth, 2017, S.17), kann sie Facher tiber-
greifend eingesetzt und zum Signum einer inklusiven Lernkultur avancieren. Der in
Abgrenzung zur sprachlichen Bildung positionierte Begriff der sprachlichen Forde-
rung findet sich hingegen als Akzentuierung einer in erster Linie als defizitorientiert
markierten Bildungsferne, die als vorherrschendes Pauschalprofil den auf diese Wei-
se adressierten nicht-muttersprachlich Lernenden mit Migrationsgeschichte wohl
kaum gerecht werden kann (Stojanov, 2011a). Unter Berufung auf die begriffliche
Unterscheidung zwischen (sprachlicher) Bildung und Férderung lassen sich Macht-
differenzen zwischen Lernenden mit Deutsch als Erstsprache und denjenigen mit
Deutsch als Zweitsprache markieren (Knappik, 2016). Wihrend jene bevorzugt als
Bildungssubjekte anerkannt werden, erfahren diese im Schulsystem eine Adressie-
rung als nachholbediirftige ,Enkulturationsanwérter:innen’ Als solchen wird ihnen
die Aufgabe zugeschrieben, als sprachlich Nicht-Etablierte erst noch in einem Bil-
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dungskontext anzukommen, der bereits von Erstsprachler:innen dominiert wird.
Die Nicht-Zugehoérigen gelte es nun fiir diesen Kontext zu fordern.

Angesichts der damit verbundenen Positionierungen und Zuweisungen stellt
sich die Frage, wie die hier angesprochenen Zweitsprachler:innen in padagogischen
Szenarien adressiert werden (sollten). Diese Frage findet im Folgenden eine an-
erkennungstheoretische Untersuchung. Im Ausgang von subjekttheoretischen An-
sitzen (Kapitel 2) lasst sich Anerkennung zunéchst als ein gezielt auszurichtender
Akt positiver Hinwendung betrachten (Honneth, 1992; Stojanov, 2011a), der fiir
padagogische Anregungs- und Begleitungsprozesse in der sprachlichen Bildung
relevant werden kann. Im Blick auf ein diversititsiibergreifendes Verstindnis von
Bildsamkeit im Sinne eines — immer auch in je verschiedener Weise eingeschrénk-
ten — Potenzials der Selbstgestaltung markiert sprachliche Bildung ein weitreichen-
des Feld sprachlicher Auseinandersetzung, durch die stigmatisierungsanfallige
Forder-Rhetoriken und die mit ihnen einhergehenden Diskriminierungspraktiken
(Dirim, 2010; Gomolla, 2011) zuriickgewiesen werden. Sprachliche Bildung kann
dann geradezu zum Medium einer Diskriminierungskritik werden, die rhetorische
Konstruktionen auf den Priifstand stellt.

Wendet sich subjekttheoretische Anerkennungstheorie der Frage nach einer Ad-
ressierungsausrichtung zu (Kapitel 2.1), kann sie in der positiven Bestdrkung von in
der Zweitsprache Lernenden einer Stigmatisierung entgegenarbeiten (Kapitel 2.2),
die sich wiederum im Blick auf subjektivierungstheoretische Anerkennungstheorie
(Kapitel 3) als eine Thematik zeigt, deren Problematisierung iiber den Fokus auf ad-
ressierende und adressierte Subjekte weit hinaus geht (Butler, 2001). Beide erschei-
nen in Praktiken verwickelt, durch die sie determiniert werden, wihrend sie diese
Praktiken zugleich (mit-)gestalten. In praxeologischer Perspektive (Kapitel 3.1) zei-
gen sich Subjekte der Anerkennung nicht nur als Akteur:innen, sondern auch als
Diskurseffekte. In dieser Ambivalenz werden sie durch sprachlich sedimentierte und
gestaltete Machtpraktiken dominiert und kénnen ebenso mit deren Hervorbrin-
gung, Umgestaltung und Kritik befasst sein. Als Reflektierende, Kritisierende und
Transformierende setzen sie sich zu ihrer Verhiltnishaftigkeit ins Verhéltnis und ge-
stalten als sprachlich Be- und Erméchtigte Ambivalenzen einer heteronom-autono-
men Situiertheit (Kapitel 3.2), die gerade aufgrund ihrer Uneindeutigkeit (Redecker
2022) eines Einsatzes fiir Verstaindigungsbemiithungen jenseits von Verkennungsfa-
talismen bedarf (Kapitel 4.). Ein abschlieflendes Pladoyer fiir sprachliche Bildung
in diversitdtssensibler Anerkennung nutzt sowohl Momente subjekttheoretischer
als auch subjektivierungstheoretischer Ansétze, um sprachliches Empowerment als
machtkritische Bildungsaufgabe zu markieren.

2. Anerkennung und Subjekttheorie

Als einer der prominentesten Protagonist:innen in der Anerkennungstheorie hat
Axel Honneth den Anerkennungsbegrift zunichst sozialphilosophisch konturiert.
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»Die Anerkennung“ - so Honneth - ,,sollte als Genus von verschiedenen Formen ei-
ner praktischen Einstellung begriffen werden, in der sich jeweils die primére Absicht
einer bestimmten Affirmierung des Gegeniibers spiegelt” (Honneth, 2010, S. 111).
Nach Honneth ,,besitzen solche affirmierenden Haltungen einen eindeutig positiven
Charakter, weil sie es den Adressaten erlauben, sich mit den eigenen Eigenschaften
zu identifizieren und daher zu groflerer Autonomie zu gelangen® (ebd.) Im Folgen-
den soll der Frage nachgegangen werden, welche Bedeutung einer solchen positiven
Bestirkung in Kontexten sprachlicher Bildung beigemessen werden kann.

2.1  Zur Ausrichtung von Adressierung in der sprachlichen Bildung

Gilt Anerkennung als ,die intersubjektive Voraussetzung fiir die Fihigkeit, auto-
nom eigene Lebensziele zu verwirklichen“ (Honneth, 2010, S. 111), kann sie zu einer
bildungstheoretisch fundierten (Sprach-)Didaktik ins Verhéltnis gesetzt werden, die
sich mit den Bildungszielen der Mitbestimmungs-, Selbstbestimmungs- und Solida-
ritatsfahigkeit auch gesellschaftskritisch konturieren lasst (Klafki, 1985/2007). Hierzu
kann ein Transfer von Honneths urspriinglich sozialtheoretischen Argumentations-
kontexten zu padagogischen Problembereichen versucht werden, der sprachliches
Lernen als bildsames und dabei zugleich gestaltendes und gesellschaftlich gepragtes
in den Blick nimmt. Sprache erméglicht damit eine Auseinandersetzung Lernender
mit ihrer Lebenswelt, dies jedoch in einem bestimmten Sprachsystem, das als ein
vorgegebenes zu bewiltigende Leistungsanforderungen stellt, die nicht von allen in
gleicher Weise erfiillt werden konnen. In seinem sozialtheoretischen Ansatz diffe-
renziert Honneth zunéichst im Blick auf Liebe, rechtsrelevante Adressierung und
Solidaritdt zwischen drei Anerkennungsstufen und akzentuiert damit den

»Zusammenhang, der zwischen der Erfahrung von Anerkennung und dem Sichzu-
sichverhalten besteht, [...] auf der intersubjektiven Struktur der personlichen Identi-
tat: [...] so ist in der Erfahrung von Liebe die Chance des Selbstvertrauens, in der
Erfahrung von rechtlicher Anerkennung die der Selbstachtung und in der Erfahrung
von Solidaritit schliellich die der Selbstschéatzung angelegt.“ (Honneth, 1992, S. 277 )

Krassimir Stojanov transferiert diesen Dreischritt der liebenden, rechtlichen und
solidarischen Anerkennung in einen dialogischen Bildungskontext und fokus-
siert ,die Bestimmung von Bildungsgerechtigkeit als Institutionalisierung von
solchen Interaktionsstrukturen im Bildungswesen, welche die Uberschreitung der
Herkunftslimitierungen aller daran beteiligten Kinder und Jugendlichen ermég-
lichen. Es handelt sich hierbei um Strukturen, die die Anerkennungsformen der
Empathie, des moralischen Respekts und der sozialen Wertschitzung verkorpern®
(Stojanov, 2011a, S. 44). Eine solche Anerkennung beriicksichtigt unterschiedliche
Voraussetzungen, (Minder-)Privilegierungen und Machtdifferenzen in Kontexten
sprachlicher Bildung. ,,Herkunftslimitierungen® kénnen sich dabei z.B. auf sozio-
okonomisch prekire Lebensverhdltnisse oder Zuwanderungserfahrungen bezie-



78 | Anke Redecker

hen, aufgrund derer geforderte sprachliche Leistungen nicht in der Weise erbracht
werden, wie sie normativ vorgegeben sind. Durch das Uberdenken und die gezielte
(Um-)Gestaltung von ,,Interaktionsstrukturen im Bildungswesen® konnen die unter
diesen Voraussetzungen Lernenden in ihren sozial prifigurierten und zugleich sin-
guldren Situiertheiten wertgeschitzt und ermutigt werden, um ihnen im Bemiihen
um Bildungsgerechtigkeit zugewandt und empowernd zu begegnen.

In einem Interview mit Stojanov aus dem Jahr 2020 akzentuiert auch Honneth
deutlich und eingehend die piddagogische Relevanz seines Ansatzes, indem er die
emanzipatorische Ausrichtung von Anerkennung in kooperativer Interaktion als
bildungsrelevant kennzeichnet. In diesem Verstdndnis zielt Bildung auf eine Selbst-
bestimmung, die der Anregung und Begleitung durch andere bedarf, um eine eigen-
standige und selbstverantwortliche Lebensfithrung erlernen zu kénnen (Honneth,
2020).

Bildung lésst sich dabei in Ankniipfung an die aufklirerisch-humanistische
Denktradition als eine sinn- und verantwortungsvolle Auseinandersetzung des
lernenden Menschen mit anderen, anderem und sich selbst verstehen (Humboldt,
2007). Im Versuch, sich verstehend und verstindigend mit anderen (Menschen und
weiteren Lebewesen), anderem (z.B. Gegenstinden, Emotionen, Sinnkontexten)
und sich selbst (z.B. in biografischer und/oder professionsorientierter Reflexion)
auseinanderzusetzen, lernen Menschen grundsitzlich anders als der Pawlowsche
Hund, dem durch Konditionierung lediglich Verhaltensweisen andressiert werden.
Die Bildungsrelevanz des Sich-Auseinandersetzens mit anderen, andrem und sich
selbst kann darin gesehen werden, dass in der Konfrontation mit dem Anderen und
bisher nicht Bekannten qualitativ neue Erfahrungen erméglicht werden. Im Gegen-
satz zu einem lediglich kumulativen Dazu-Lernen wird ein Umlernen (Meyer-Dra-
we, 1996) moglich, ohne dass eine kritische Begegnung mit dem Gelernten nicht
denkbar und realisierbar sein kann. In padagogischer Interaktion zeigt sich eine
rege und dynamische Auseinandersetzung mit anderen, anderem und sich selbst. In
Interaktion mit Lehrenden und Mitlernenden kann diese Auseinandersetzung an-
gebahnt, aufgegriffen und bearbeitet werden, um tiber Irritationen, Umbriiche und
Neuorientierungen (Platon, 1988) transformatorische Anderen-, Welt- und Selbst-
verhaltnisse (Koller, 2012; Waldenfels, 2010) zu gestalten.

Dies ldsst sich im Rekurs auf einen anerkennungstheoretischen Ansatz aufneh-
men, der — gerade wegen problematisierbarer Ambivalenzen, Verstrickungen und
Bemichtigungen - die Reflexion einer sinn- und verantwortungsvollen Ausrichtung
von Adressierungen in den Blick nimmt (Honneth, 1992; Stojanov, 2011a). Zugleich
unterstreicht Honneth den ,Kampf um Anerkennung’ (Honneth, 1992), der jenseits
harmonistischer Unterstiitzungsfantasien und Selbstverwirklichungsutopien Span-
nungen und Hindernisse in der Interaktion berticksichtigt. Diese lassen sich - z. B.
im Blick auf KiTa und Schule (Redecker, 2025) - vielfaltig charakterisieren — von der
Interaktion Lernender mit ihren Lehrenden und Mitlernenden tiber professionelle
Team- und Leitungskontexte, familidre Einbindungen der Kinder, organisations-
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ibergreifende Kontakte der Bildungsinstitution in den Sozialraum hinein bis hin
zu makrogesellschaftlichen Einfliissen auf alle beteiligten Bildungsakteur:innen,
die auf rechtlicher, politischer und ethischer Ebene relevant werden. Ob hierbei mit
Honneth eine auf drei Anerkennungsschritte festgelegte Stufung propagiert werden
sollte, weitere Zwischen- und Unterstufen etabliert oder auf ein Stufenschema kom-
plett verzichtet werden sollte, bleibt diskussionswiirdig. Zu honorieren ist Honneths
Bemithen um eine konsistente und humane Ausrichtung von Anerkennungsver-
héltnissen angesichts gesellschaftlicher Miseren und Herausforderungen, die im
Blick auf menschliche Gestaltungspotenziale und deren Grenzen in Unterordnungs-
szenarien bildungsrelevant werden und einer lernenden Bearbeitung in personlich-
keitsstarkender Interaktion bediirfen.

Eine Bildung fiir Alle, die die Anerkennung menschlicher Diversitit in den
Fokus stellt, kann auch sprachliche Differenzen und die damit verbundenen He-
gemonialdiskurse problematisieren. In einer Argumentationsbewegung von der
sprachlichen Bildung zur Bildungssprache ldsst sich fragen, inwieweit diese gerade
bei in der Zweitsprache Lernenden zu unterstiitzen ist, um ihnen eine angemessene
Bildungsteilhabe zu ermoglichen. Der Diskurs um die Relevanz von Bildungsspra-
che (Habermas, 1977) in migrationsrelevanten Bildungskontexten (Gogolin, 2006)
hat eine fortgesetzte Auseinandersetzung um Chancen und Herausforderungen
bildungssprachlicher Kommunikation ausgeldst, die kontinuierlich fortgeschrieben
und transformiert wird (Ahrenholz, 2017), kann doch Bildungssprache fiir Lernen-
de nicht nur als Erfahrungen eréffnende Bereicherung, sondern auch als Erfiillungs-
normen aufoktroyierende Biirde erscheinen. In der Reflexion dieser Ambivalenz
lassen sich bildungssprachliche Anforderungen iiberdenken und umgestalten. Hier
handelt es sich um einen Sprachgebrauch, durch den nicht nur fachsprachliche Aus-
driicke fokussiert, sondern auch Ausdrucksformen bereitgestellt werden sollen, die
ein eigenstandiges Erschlieflen und Weiterdenken von Sinnkontexten ermaglichen.
Indem in differenzierter sprachlicher Bearbeitung eine kritische Auseinanderset-
zung mit dem Gelernten moglich wird, handelt es sich um ein bildungsrelevantes
Lernen, das sich zugleich in Szenarien der Deprivilegierung und Stigmatisierung
zeigen und darum anerkennungsrelevant werden kann.

2.2 Positive Bestarkung und Diskriminierungskritik

Wihrend Bildungssprache bildungsrelevantes Lernen erméglichen und voran-
bringen kann, wird sie zugleich zum Kernpunkt eines Diskurses um Bildungsge-
rechtigkeit in einer Migrationsgesellschaft, die im Fokus auf einen ,monolingualen
Habitus® (Rommelspacher, 1995) denjenigen Lernenden deutliche Privilegien ein-
rdumen kann, die die geforderte Bildungssprache im Kontext ihrer Erstsprache er-
fahren. Sind sie mit der relevanten Bildungssprache weitgehend schon vertraut und
kénnen sie haufig ohne grofie Miihe in ihr weiterlernen, begegnen Lernenden mit
Migrationsgeschichte, aber z.B. auch denjenigen mit bestimmten Behinderungen
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und/oder sozio-dkonomischen bzw. genderrelevanten Minderprivilegierungen,
eventuell erhebliche Bewédhrungshiirden. Lehrende, die die Anerkennung Lernen-
der pauschal an Leistungsnormen kniipfen und hierbei zudem entsprechende Grup-
penzugehorigkeiten als leistungsmindernd voraussetzen, verwehren den auf diese
Weise Adressierten Lernchancen und Bildungsgerechtigkeit. Anerkennungstheorie
hat sich hier in Kontexten sprachlicher Bildung gezielt mit diversitatsrelevanten
Diskriminierungsszenarien auseinanderzusetzen, um ableistische und klassistische
Stigmatisierungen in den Blick zu nehmen.

Die Anerkennung eines migrantisch markierten Kindes aus armem Elternhaus
weist diesem Kind eine intersektional charakterisierbare Position zu, indem zwei
Diversitétslinien (Race und Class) gleichzeitig angesprochen werden. Dadurch lasst
sich einerseits eine gezielte Lernunterstiitzung diagnostisch anbahnen, anderer-
seits jedoch auch eine herabwiirdigende Stigmatisierung platzieren (Foucault, 1992;
Bourdieu, 1990; Hummrich, 2022). So kann z. B. eine Lehrkraft diesem Kind signa-
lisieren, sie kenne dessen sowohl ethnisch-kulturellen als auch sozio-6konomischen
Hintergrund, seine miindliche Leistung im Unterricht rechtfertige jedoch allenfalls
eine unterdurchschnittliche Fachnote. In intersektional relevanter Adressierung
(als armes migrantisches Kind) prigt die Lehrkraft Praktiken des Othering (Spi-
vak, 1985), die das Madchen dem stereotype threat und der self fulfilling prophecy
unterwerfen (Breidenstein & Thompson, 2014; Marten & Walgenbach, 2017), indem
Lernleistungsbeurteilungen und -erwartungen eine stereotypisierende Fixierung
und Kanalisierung erfahren. Durch den stereotype threat erfahrt das Kind pauschale
Gruppenzuordnungen (als arm und migrantisch), mit denen ebenso stereotype Ab-
wertungen (in Bezug auf die erwartete Nichterfiillung einer Leistungsnorm) ver-
bunden werden. In der Folge ist ein entmutigter Riickzug des Kindes zu erwarten.
Die Prophezeiung der Lehrkraft (unzureichende Schulleistung) kann sich leicht be-
wahrheiten, wenn das demotivierte und diskriminierte Kind kaum noch Lernbereit-
schaft zeigt. Dessen zukiinftig prekire Bildungs- und Erwerbsbiografie wird durch
Lehrende vorgezeichnet, die auf weiterfithrende Schulen vorbereiten und in erster
Linie diejenigen im Lernprozess unterstiitzen, die vorgefertigten Leistungskriterien
entsprechen (Bonefelder & Dickhéuser, 2018; Foitzik et al., 2019), indem z.B. bil-
dungssprachliche Anforderungen normgerecht erfiillt werden. Markante Folgen fiir
die fortgesetzte Biografie des hier intersektional stigmatisierend adressierten Kin-
des sind absehbar, wenn etwa bei Empfehlungen fiir weiterfithrende Schulen durch
Lehrkrifte eine Gymnasialbildung pauschal ausgeschossen wird (Richter-Korn-
weitz, 2022).

Intersektional relevante Partizipations- und Bildungsbarrieren, die im Zusam-
mentreffen verschiedener Diversititsrelevanzen Diskriminierungsrisiken nicht
lediglich Kategorie tibergreifend summieren, sondern wechselseitig aufladen und
tiber sich hinausgreifend verstirken (Crenshaw, 1989; Hark & Villa, 2017), bedeuten
ein potenziertes Exklusionsrisiko. Im Rekurs auf Bourdieus soziale Kapitalformen
(Bourdieu, 1990) lasst sich aufgreifen, wie 6konomische, soziale und kulturelle Ka-
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pitalausstattungen ineinandergreifen und bei jeweiligen Defiziten zu wechselseitig
aufgeladenen Miseren fithren. Wer arm ist und die herrschende Sprache weder gut
verstehen noch sprechen kann, droht, exkludiert zu werden. Die betreffenden Kin-
der erfahren im Vergleich zu ihren gesellschaftlich etablierten Mitschiiler:innen oft
nicht nur eine Etikettierung als ,anders, sondern werden hierdurch stigmatisiert
und disqualifiziert. Indem Unterscheidungen mit Abwertungen und Benachteili-
gung einhergehen, wird die Differenzierung zur Diskriminierung.

Zugleich konnen sich die stigmatisierend Adressierten nicht nur als pathisch
Verfiigte, sondern auch als Akteur:innen zeigen, indem sie ungerechtfertigt nor-
mierende Zumutungen entlarven, sprachliche Praktiken durchbrechen und hierzu
durch kritische Padagog:innen und Mitlernende ermutigt werden. Damit stellt sich
zugleich die Frage, ob nicht bereits elementare und vorsprachliche Momente des
Staunens, Stutzens und Sich-Wunderns Bildungsprozesse jenseits vordefinierter
sprachlicher Fertigkeiten auslosen konnen, die sich diversitétsiibergreifend wiirdi-
gen lassen. Problematisiert werden kann, wie sich in sprachlich heterogenen Lern-
gruppen solche Momente fiir die Anregung und Begleitung von Bildungsprozessen
nutzen lassen. Bleibt die erwiinschte Bildungssprache in ihrer vorherrschenden Be-
deutung im Fokus, kann nach Mitteln und Wegen gesucht werden, allen Lernenden
angemessene Zugange zu ihr zu gewahren.

3. Subjektivierungstheoretische Anerkennung

Stehen bei einer sprachlichen Bildung in mehrsprachigen Kontexten wertschétzende
und ermoglichungsorientierte Interaktionen im Fokus, kann auf eine subjekttheore-
tische Anerkennungstheorie zuriickgegriffen werden, wie sie in Anlehnung an Hon-
neth und Stojanov vorgestellt wurde. Dass hier sowohl die adressierenden als auch
die adressierten Subjekte nicht nur in vielfiltigen Relationen des eigenstindigen
Konstituierens, sondern auch des Konstituiert-Werdens stehen, dass sie in Kontexte
préreflexiver und gesellschaftlich sedimentierter Konstellationen eingebunden sind,
zeigt sie nicht nur als (selbst-)machtige Akteur:innen, sondern auch als Unterwor-
fene in Prozessen der Subjektivierung. Der Begriff der Subjektivierung soll darauf
verweisen, ,dass das Subjekt nicht als vorhanden' zu betrachten ist, sondern immer
im Prozess seiner permanenten kulturellen Produktion® (Reckwitz, 2008, S. 10).
In dieser formen sich Subjekte, indem sie zugleich geformt werden. Damit riickt
nicht in erster Linie das Ziel der Autonomie in den Fokus der Anerkennungstheo-
rie. Vielmehr liegt der Schwerpunkt im Gegensatz zum subjekttheoretischen Ansatz
auf einer Beschreibung von Praktiken des Anerkennens und Anerkannt-Werdens
(Butler, 2001).
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3.1 Praxeologische Anndaherungen

Einer vermeintlichen subjekttheoretischen Autonomiefixierung der Anerkennungs-
theorie Honneths lastet Nobert Ricken als Vertreter des subjektivierungstheoreti-
schen Ansatzes einen problemverkiirzenden Reduktionismus an. Anerkennung sei
»aus mancherlei theoretischer Verkiirzung und zu harmonischer wie bisweilen er-
habener Aufladung herauszulosen und als ein in sich selbst ebenso paradoxes wie
ambivalentes Geschehen zu beschreiben® (Ricken, 2009, S. 83). Auf diese Weise
werde

»Anerkennung weniger eine Frage der Affirmation, sondern vielmehr der Sichtbar-
keit fiir andere und des Wahrgenommenwerdens durch andere, so dass neben Lob
und Wertschitzung auch Missbilligung und Entwertung sowie Gleichgiiltigkeit und
Unsichtbarkeit in den Blick kommen und den Phinomenbereich des Anerkennens
doch erheblich erweitern (Ricken, 2012, S. 345).

Dass Honneth die Vielfalt und Komplexitit moglicher Phanomenbereiche der An-
erkennung abstreitet, bleibt fraglich, fokussiert er doch einen ,Kampf um Anerken-
nung, der sich eriibrigte, wenn sich die Gewdhrung von Wertschétzung einerseits
und ihr Entzug andererseits lediglich statisch oppositional denken liefen. Gébe es -
auch im Kampf um Sprachmacht - nur total souverane und komplett unterworfene
Subjekte, wire eine kimpferische Dynamik im Einsatz fiir Empowerment und wert-
schitzende Anerkennung obsolet. Mit Rickens Ansatz kommt jedoch eine andere
Argumentationsrichtung auf der Vorderbithne des Anerkennungsdiskurses zum
Vorschein, deren Relevanz auch ohne Diskreditierungsversuche in Bezug auf die
Honnethsche Herangehensweise ins Licht geriickt werden kann: Was den ,Kampf
um Anerkennung’ im Ringen um die Wertschétzung des So-Seins jedes einzelnen
Menschen auszeichnet und antreibt, spielt sich in ambivalenten Verschrankungs-
szenarien von sowohl heteronomie- als auch autonomierelevanten Unter- und
Uberordnungsverhiltnissen ab. Im Fokus steht damit nicht mehr die Ausrichtung,
sondern die Umschreibung von Anerkennungspraktiken, in denen und durch die
Anerkennende und Anerkannte in aktivisch-passivischer Ambivalenz subjektivie-
ren, indem sie sich formen, geformt werden und auf dieses Geformt-Werden wieder
im Rahmen ihrer Machtmdoglichkeiten antworten (Butler, 2001).

Sowohl die hier angesprochenen Ambivalenzen als auch die Positionierung zu
diesen konnen als sprachliche verstanden werden. Menschen zeigen sich als durch
sprachliche Praktiken beeinflusste und sich aktiv artikulierende. Damit gewinnt An-
erkennungstheorie eine diskurstheoretische Bedeutung (Foucault, 1978). Anerken-
nende und Anerkannte subjektivieren in prafigurierten Diskursen, die sie selbst
mitgestalten.

Wird ,,Rassismus in sozialen Praxen produziert” (Hall, 2000, S. 7), so zeigen sich
diese Praxen nicht zuletzt als sprachlich-diskursive. In ihnen kénnen sowohl Ad-
ressierende als auch Adressierte nicht als uneingeschrankt autonome Akteur:innen
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auftreten. Vielmehr erfahren sie sich in (sprachlichen) Determinationen, zu denen
sie sich bedingt wieder in ein (z.B. problematisierendes und wertendes) Verhaltnis
setzen konnen. So subjektivieren sie pathisch-produktiv in Subjektivierungspro-
zessen der Einschrankung und Ermdglichung, des Bemachtigt-Werdens und der
Ermiéchtigung, des Beschrinkt-Werdens und Uberschreitens. Geprigt von diskur-
siven Vorbedingungen, gesellschaftlichen und sprachlichen Determinationen und
Erfahrungen, begeben sie sich in sprachliche Interaktionen, deren Argumentatio-
nen und Atmosphéren sie mitbestimmen, ohne sie zuverléssig steuern zu konnen.
Sprache fungiert damit als erméachtigend und unterdriickend zugleich, denn ,,mein
Sprechen ist auch eine Art des Handelns, ein Tun, das sich innerhalb des Feldes der
Macht vollzieht und das selbst einen Akt der Macht darstellt* (Butler, 2007, S. 166;
vgl. Redecker, 2016).

Ein humanistischer Appell an die Autonomisierung des sich kommunikativ
bildenden Individuums greift damit zu kurz, um diskriminierenden Anerken-
nungshiirden in Kontexten sprachlicher Bildung zu begegnen. Die Stirkung der
Selbstbestimmung diskriminierend Adressierter kann als notwendige, aber nicht
hinreichende Bedingung einer Anerkennung verstanden werden, die sich um Par-
tizipation und Bildungsgerechtigkeit bemiiht. Insofern lenkt die subjektivierungs-
theoretische Anerkennungstheorie den Blick auf in sich komplexe und opake Stig-
matisierungs- und Einschreitungsszenarien, in denen nicht an Diskriminierte zu
appellieren ist, um sie in einer Téter-Opfer-Umkehr zu denjenigen Handlungsver-
antwortlichen zu stilisieren, die — obwohl (sprachlich) priadeterminiert - dennoch
zu ethisch vertretbaren Handlungen aufgerufen sind, da sie der selbst erlittenen Dis-
kriminierung durch andere entgegenzuwirken hitten. Im Blick auf die Honnethsche
Betonung péadagogischer Interaktion riicken damit nicht die Lernenden, sondern
die diese Interaktion vorbereitenden und weitgehend konturierenden Pddagog:in-
nen als Gestaltungsverantwortliche in den Fokus.

3.2 Zuriickweisende Hinwendung - Ambivalente Herausforderungen

Anerkennungstheoretisch werden Subjektivierungspraktiken relevant, wo Ange-
sprochene nicht nur adressiert werden, sondern hierauf antworten (Althusser, 1977;
Butler, 2001). Das Wie der Adressierung wird von den Angesprochenen aufgenom-
men, indem sie dieses als Adressierte sich selbst zuordnen. Ausgehend von einer
deskriptiven Anerkennungstheorie, die Adressierungsverhiltnisse als stiftend und
zugleich verkennend konturiert (Bedorf, 2014; Reh & Ricken, 2012), l4sst sich kons-
tatieren, dass ein Mensch von einem anderen Menschen immer als ein bestimmter
Mensch anerkannt wird. Ausdriickbar wird dies in der dreistelligen Formel ,x er-
kennt y als z an’ Adressierungen sind damit in ungerechtfertigter, aber konstitutiver
Weise fixierend, denn die Anerkennung des anderen erfolgt immer als Anerken-
nung ,als ein bestimmter Anderer’, ohne diesen Anderen jedoch jemals in treffender
Weise auf den Begriff bringen zu kénnen.
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Wird z.B. ein Kind, das sich sprachlich nicht normgerecht ausdriickt, als arm
und migrantisch adressiert, kann dies sowohl einer diskriminierenden Stigmatisie-
rung als auch einer bildungsorientierten und wertschdtzenden Unterstiitzung die-
nen und in ambivalenten Adressierungen einer zuriickweisenden Hinwendung zum
Ausdruck kommen, die in der zugewandten Ansprache zugleich Missbilligung und
Verachtung transportiert. Das Kind wird dann z. B. nicht nur in seinen Potenzialen
wertgeschitzt, sondern zugleich als hilfsbediirftige:r Unterstiitzungsempfinger:in
abgewertet. Kategorisierungen konnen sich hierbei als verfinglich und verntinftig
zugleich zeigen. Sie helfen, Lernvoraussetzungen zu verstehen und kénnen zu-
gleich durch Festschreibungen Lernchancen mindern. Verfinglich werden sie u.a.
dort, wo sie essentialisierend, naturalisierend und damit nicht als sprachliche Zu-
schreibungen deklariert werden. Sprache kann dabei sowohl als Diskriminierungs-
medium als auch als Mittel zum Reflektieren und Aufbrechen entsprechender Zu-
schreibungen fungieren, sind es doch gerade sprachliche Praktiken, durch die und
in denen essentialisierende Klassifizierungen metareflexiv problematisiert werden
konnen. Diskriminierungskritisch kann Sprache in der Uberschreitung von Adres-
sierungsfixierungen fokussiert werden, die zugleich Ambivalenzen anerkennender
Subjektivierungspraktiken beriicksichtigt.

Denn allzu oft miissen sich in der Zweitsprache Lernende mit sowohl be- als
auch ermichtigenden, einschrinkenden und erméglichenden, beschimenden und
bestirkenden Adressierungen auseinandersetzen, wenn z.B. eine betont deutliche
Aussprache der Lehrperson einerseits ein hilfreiches Verstehen erméglicht, ande-
rerseits aber auch die lernende Person auf den Platz der unterstiitzungsbediirftigen
Minderleistenden zuriickweist. Lernende kénne zudem dadurch stigmatisierend
exponiert werden, dass ihre sprachlichen Auferungen nicht hilfreich korrigiert,
sondern tiberhort und tibersehen werden. Verbaler und nonverbaler Ausdruck Leh-
render bleiben - auch transportiert iiber verschiedene Sinneskanile - in der zurtick-
weisenden Hinwendung bisweilen inkongruent, wenn etwa eine freundlich ausge-
sprochene Formulierung von einem abschétzig-anklagenden Blick begleitet wird.
Zudem lassen sich tiber Varianzen von Sprechrhythmik und Wortwahl ambivalente
Eindriicke hervorrufen, die Lernende einer erniedrigenden und Orientierung ein-
biilenden Double-Bind-Erfahrung ausliefern. ,,Durch das Sprechen verletzt zu wer-
den bedeutet, daf} man Kontext verliert, also buchstéblich nicht weif$, wo man ist*
(Butler, 2006, S. 13) - und dies in einer Sprache, die durch Fremdheit zusitzliche
Verunsicherungspotenziale aufbietet.

Lehrende haben die Aufgabe, Lernende in ermutigenden Anerkennungsprozes-
sen so zu unterstiitzen, dass unabwendbare Ambivalenzen ausgehalten, schidigende
so weit als moglich abgewendet werden und ertragene nicht in double-bind-Situa-
tionen der Halt- und Mutlosigkeit fithren, so dass sich Lernende als widerstindig er-
weisen konnen, ohne machtvergessen der Illusion utopischer Realitdtsverleugnung
zu unterliegen. Stattdessen konnen sie ihre Fortschritte in der Bildungssprache nut-
zen, um sich selbst und ihre Belange effektiver zu artikulieren und durchzusetzen.
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So erlernen sie sich nicht nur als Beméchtigte, sondern auch Machthabende, die sich
dem herrschenden Sprachspiel nicht verweigern, sondern es widerstindig modi-
fizierend aufnehmen - stets unter Berticksichtigung des von Foucault kritisierten
Irrglaubens, ,,daf8 das Wissen sich nur auflerhalb der Befehle, Anforderungen, Inte-
ressen der Macht entfalten kann“ (Foucault, 1976, S. 39). Machtdifferenzen in ihrer
Dynamik zu berticksichtigen, kann dann auch fiir Ambivalenzen des Hinwendens
und Zuriickweisens, Angenommen- und Abgelehnt-Werdens sensibilisieren, die
sich bedingt reflektieren und gestalten lassen.

4. Von der Verstandigung zur Verkennung - und wieder zuriick?

Die Moglichkeit, dass eine als migrantisch markierte Schiilerin in ihrer Familie
nicht als Méadchen unterdriickt, sondern als Personlichkeit geliebt, geachtet und
unterstiitzt wird, fordert nicht zuletzt im Bildungssystem eine eingehende Bertick-
sichtigung. Dass damit auch auflerfamilidre Enkulturationsanforderungen durch
innerfamilidre Anerkennung ertraglicher werden, erféhrt durch padagogische Fach-
krifte immer wieder eine Vernachldssigung, Tabuisierung oder sogar Verleugnung,
wihrend im Elternhaus unter Umstdnden lingst das bereit gestellt wird, was eigent-
lich gezielter Bildungsauftrag der Professionellen wire: eine Anregung und Beglei-
tung von Autonomisierungsprozessen, die sich auf ein Honnethsches Fundament
selbststarkender Anerkennung stellen lassen.

»Manche gut gemeinten Handlungsansitze laufen Gefahr, stereotype, defizitorien-
tierte und paternalistische Sichtweisen zu reproduzieren. Vorhandene Ressourcen in
den Elternhdusern werden dabei in der Schule vielfach nicht gesehen und nicht ge-
nutzt.“ (Gomolla, 2011, S. 14)

Solche Vernachlédssigungen liegen dort nahe, wo im subjektivierungstheoretischen
Anerkennungsansatz pauschal eine ,verkennende Anerkennung’ (Bedorf 2014; But-
ler, 2001; Lévinas, 1995) propagiert wird. Ein Bemithen um Erkldrung und Verstehen
arbeitet gegen eine Verkennungsfixierung, da es gerade angesichts einer nicht hin-
tergehbaren Kontingenz auf verantwortliches Handeln ausgerichtet ist und hierzu
vermeintliche Selbstverstindlichkeiten dekonstruiert. An die Stelle von pauschaler
Verkennungsbehauptung einerseits und beméachtigendem Erkenntnisanspruch an-
dererseits tritt die Haltung eines vorsichtigen Fragens.

In Berufung auf die in der subjektivierungstheoretischen Anerkennungstheorie
weitgehend vernachléssigte Frage nach einer bevorzugten Ausrichtung von Adres-
sierungen ldsst sich betonen, dass der subjektivierungstheoretisch hervorgehobene
Verkennungsaspekt gezielt instrumentalisiert werden kann, um eine verantwortli-
che Auseinandersetzung mit Diskriminierungsrisiken und -szenarien auszuschal-
ten. Lassen sich diese scheinbar aufgrund des Verkennungspostulats ohnehin nicht
sinnvoll dekonstruieren, bleiben ungerechtfertigte Abwertungen unhinterfragt
stehen. Dass einem als arm und migrantisch markierten Kind keine mindestens
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durchschnittliche Schulleistung zugetraut wird, kann dann als eine nicht problema-
tisierungsbediirftige Gegebenheit festgeschrieben werden, da anerkennungstheore-
tische Einspriiche ausbleiben.

Durch ,,die naturalistische Annahme, dass das Migrantenkind kulturelle und
sprachliche Defizite haben muss, da es ,zwischen zwei Kulturen® aufwichst, und da-
her nicht gentigend ,akkulturiert’ sei (Stojanov, 2011b, S. 258), avanciert ein rassia-
lisierendes Reinheitsgebot zur Affirmation einer vermeintlich sprachlich-kulturell
homogenen Eigenheit der Adressierenden in Abgrenzung von einer unerwiinschten
Undurchsichtigkeit, Vagheit und diffusen Diversitit, die an der sprachlichen Ar-
tikulation der Anderen festgemacht wird. Der vermeintlich homogenen Gruppe
privilegierter Leistungserbringender lassen sich vielfiltig — etwa ableistisch und
klassistisch — benachteiligte Lernende als Bildungsverlierer:innen unterordnen, die
aufgrund etikettierender Vorab-Stigmatisierung den Kampf um sprachliche, per-
sonliche und gesellschaftliche Anerkennung bereits verloren haben, bevor sie ihn
aufnehmen. ,Wenn Institutionen und Organisationen auf natio-ethno-kulturelle
Unterscheidungskategorien zuriickgreifen“ (Mecheril et al., 2020, S. 9), fungiert eine
solche ,,Unterscheidungskategorie als Selektionskriterium, Begriindungs- und Legi-
timationsmuster®, das ,,nicht nur institutionell zur Verfiigung steht, sondern auch
dartiber hinaus gesellschaftlich funktional und anerkannt sowie kommunikativ an-
schlussfihig ist“ (ebd.). Uber Strategien des Fremd- und Verfiigbarmachens kann
dann von Machthabenden leicht und schnell Konsens hergestellt werden.

Erfahren sich in sprachliche Determinationen und Gestaltungen verstrickte
Menschen nicht nur als Diskurseffekte, sondern auch -akteur:innen, kénnen sie
sprach- und diskriminierungskritisch problematisieren, was als vermeintlich an-
schlussfahige Kommunikation angeboten wird und welche Sprache sie (mit)gestal-
ten wollen, woriiber wie (nicht) gesprochen wird und zukiinftig gesprochen werden
sollte. Dies fordert jedoch einen anerkennungstheoretischen Ansatz, der sich ange-
sichts moglicher Verkennungsszenarien um ein kritische Interventionen ermogli-
chendes Verstehen bemiiht, um unter Berticksichtigung differenziert beurteilter Er-
fahrungen (padagogisch) verantwortlich handeln zu kénnen. Lehrende haben z. B.
die Entscheidung zu treffen, wie sie sich auch in Kontexten sprachlicher Bildung
auf Nicht- und Unverstandliches einlassen, wo sie es aushalten und stehen lassen,
aber auch, wo sie in Verstehens- und Verstindigungsbemiithungen dem Fatalismus
einer Verkennungslethargie entgehen konnen, die fiir diskriminierungskritische
Reflexionsprozesse Unentbehrliches suspendiert, lauft doch das Konzept der ver-
kennenden Anerkennung ,Gefahr, die gravierenden Schiden, die Anerkennungs-
mangel verursachen, zu vernachldssigen (Prengel, 2020, S. 41).

Vielmehr kann die Auseinandersetzung mit solchen Miseren zur Aus- und
Weiterbildung fiir (angehende) professionelle Padagog:innen werden (Gottuck et
al., 2019; Dankwa et al., 2021) - im Ruckgriff auf ein transformatorisches Bildungs-
verstindnis, durch das Stereotypisierungen irritiert werden (Worauf sind Gene-
ralisierungen zurtickzufithren? Was kann gegen sie eingewandt werden?), wobei
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neben Deutungskontexten auch die Deutenden selbst einen Veranderungsprozess
durchlaufen. Ein Sich-Einlassen auf dieses Wagnis des Umlernens kann jenseits von
moralisierenden Ambitionen (Mecheril & Rangger, 2022) als ein Reflexionsange-
bot angenommen werden, um sich mit Ambiguititen und Durchdringungen von
intersektional relevanten Zuschreibungen auseinanderzusetzen (Huxel et al., 2020;
Leontiy & Schulz, 2020). In transformatorischen Bildungsprozessen lésst sich eine
Irritationsbereitschaft kultivieren, durch die Kategorisierungen in ihrer verfingli-
chen Unabdingbarkeit (Redecker, 2022) als orientierend und zugleich dynamisch
changierend verstanden werden. Auf der Grundlage gezielter Diagnostik haben
Lehrende damit die Moglichkeit, eine Offenheit und Uberraschungstoleranz anzu-
nehmen und zu pflegen, die Lernende nicht auf einen konkreten nédchsten Schritt
fixiert, sondern ihnen eine weitgehend plastische ,,Zone der nachsten Entwicklung®
(Wygotskij, 1987) zuerkennt.

Wird eingestanden, dass Lehrende als stets auch in gesellschaftliche Verhaltnisse
verstrickte agieren, bleibt zu berticksichtigen, dass sie diese im Bemiihen um Verste-
hen und Verstindigung problematisieren kénnen, um z.B. ,,in der Gestaltung von
Lehr-Lern-Verhéltnissen die eigene Involviertheit in linguizistische gesellschaftliche
Verhiltnisse zu reflektieren (Dirim et al., 2016, S. 87). Dass etwa von einem Spre-
chen mit Akzent auf eine Intelligenzminderung der sprechenden Person geschlossen
wird, kann zum Anlass einer diskurstheoretischen Betrachtung von Linguizismus-
kritik in betonter Ambivalenzberiicksichtigung werden. In Kontexte sprachlicher
Bildung eingebundene Subjekte zeigen sich damit auch hier als Diskurseffekte und
-gestaltende zugleich. Dieses Spannungsverhéltnis in der Durchdringung von Hete-
ronomie und Autonomie, Beteiligung und Distanzierung, Verursachung und Ver-
werfung lasst sich problematisieren, um in einem nicht zuletzt auch selbstreflexiven
Bildungsprozess padagogischer Professionalisierung zu fragen, was es bedeuten
kann,

~einerseits an der Stabilisierung hegemonialer Verhiltnisse beteiligt zu sein, indem
der Fokus auf die Vermittlung der hegemonialen Sprache gelegt wird, und anderer-
seits die deutsche (Bildungs-)Sprache als Schlissel zu einem gut gesicherten Tor fiir
den Zugang zu unterschiedlichen Ressourcen zu erkennen und damit in der Ver-
antwortung zu sein, trotz einer hinterfragenden Grundhaltung die deutsche Spra-
che normgerecht zu vermitteln bzw. dafiir zu sorgen, dass sie normgerecht vermittelt
wird®“ (Dirim et al., 2016, S. 87)

Bei der Reflexion von Anerkennung in vielfach professionsrelevanten Sozialkon-
texten durch Pddagog:innen sollte nicht nur das jeweilige Kind im Fokus stehen,
sondern ebenso dessen Familie sowie eine professionelle bzw. professionalisierende
Selbstreflexion, die eigene (z. B. biografische, milieuspezifische, haltungsorientierte)
Pragungen, Erfahrungen und Einstellungen thematisiert und diese im Verhiltnis zu
gesellschaftlichen (etwa politischen, rechtlichen und medialen) Kontexten proble-
matisiert. Das Ausbleiben einer solchen Problematisierung dient einer Etablierung
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diskriminierender Denkmuster und fataler Fehlschliisse, wahrend Biografie- und
Fallarbeit (Redecker, 2024), Teamreflexion und organisationsiibergreifende Trai-
nings gezielt sprachkritisch ausgerichtet werden konnen. Moglich wird eine ent-
sprechend kritische (Selbst-)Reflexion z.B. auch durch hochschuldidaktisch be-
gleitete Projekte forschenden Lernens wahrend Schulpraktika, in denen sich etwa
(eigener) Unterricht beobachten und reflektieren ldsst.

»Erst wenn es mir gelingt, deutlich zu machen, dass ich mich selbst sowohl strukturell
als auch in einem zeitgeschichtlichen Gefiige als auch personlich in die Problematik
von Rassismus involviert sehe, wird eine Moglichkeit eréfinet, sich damit herrschafts-
analytisch auseinander zu setzen.“ (Messerschmidt, 2014, S. 39)

Wird auch kommunikativ beriicksichtigt, dass jeder Mensch durch verschiedene,
nicht trennscharf kategorisierbare kulturelle Muster gepragt ist und diese weiter-
pragt (Welsch, 2020), kénnen sowohl Lehrende als auch Lernende vielfiltig be-
wohnte und gestreifte kulturell-sprachliche ,Zwischenrdume® (Bhaba, 2000) als
Wertschitzungs- und Bildungsraume ausgestalten, ohne Herausforderungen von
Machtpraktiken zu verleugnen und sich ihnen damit schutzlos auszuliefern. Auf
diese Weise konnen Argumentationsmomente subjekt- und subjektivierungstheo-
retischer Anerkennungskonzepte zusammengefithrt werden, um im Ausgang von
undurchsichtig bleibenden Praktiken nach verantwortlichen Adressierungsausrich-
tungen zu fragen. , Fehlende Dialogizitit, hierbei insbesondere fehlende Offenle-
gung und Problematisierung der eigenen Pramissen” (Stojanov, 2011a, S. 160) lassen
sich hingegen als wesentliche Merkmale eines ideologischen Denkens und Handelns
markieren, durch das ,,Behauptungen {iber soziale Sachverhalte als Widerspiegelun-
gen von Naturgesetzen stilisiert werden® (ebd.). In der Verkennung oder Verleug-
nung machtvollen Sprechens lasst sich dieses mit naturalisierender Attitiide umso
diskriminierungsstirker platzieren, indem Andersheit nicht als zugeschriebene,
sondern essentialisiert fixiert wird. Ist ,Ideologiekritik nicht nur ein epistemologi-
sches, sondern auch ein emanzipatorisches Unternehmen® (Stojanov, 2011a, S. 162),
kann sie sich als sprachkritische Bildungsaufgabe verstehen und durchsetzen. Kritik
als ,,Kunst nicht dermaflen regiert zu werden“ (Foucault, 1992, S. 28), setzt damit
auf eine problematisierende Uberschreitung unhinterfragter Herkommlichkeiten,
die anerkennungstheoretische Verkennungsproblematik weder vernachlédssigt noch
die Frage mach einem verantwortlich subjektivierenden Subjekt zum Verschwinden
bringt.

5. Wider die Sprachlosigkeit - Ein vorsichtiger Ausblick

Die Argumentation nahm ihren Ausgang von einer anerkennungstheoretischen
Problematisierung sprachlicher Bildung, indem zunéchst Honneths subjekttheore-
tischer Ansatz und dessen padagogische Aufnahme durch Stojanov in den Blick ge-
rieten. Angesichts vielfaltiger Diskriminierungsrisiken sprachlich Lernender konn-
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te mit diesem subjekttheoretischen Ansatz die positive Bestarkung von Kindern und
Jugendlichen durch Anregung und Begleitung von Autonomisierungsprozessen be-
tont werden. Rekurrieren lief3 sich auf einen transformatorischen Bildungsbegrift,
der mit und jenseits von Bildungssprache ein Lernen durch Umorientierungspro-
zesse akzentuiert und damit auf qualitativ neue Erfahrungen Lernender mit ande-
ren, anderem und sich selbst setzt.

Dem subjekttheoretischen Ansatz wurde eine subjektivierungstheoretische He-
rangehensweise an Adressierungspraktiken entgegengesetzt, bei der weniger die
Ausrichtung, sondern eher die Beschreibung von Adressierungspraktiken im Fokus
steht. Der ,Kampf um Anerkennung’ lief$ sich damit in Gegenbewegungen zu und
Uberschreitungen von diskriminierenden Zuschreibungen differenzierter als auto-
nom-heteronome Subjektivierung charakterisieren. Eine wesentliche Aufgabe von
Padagog:innen konnte darin gesehen werden, sowohl Lernenden als auch sich selbst
Maoglichkeiten und Wege zu erdffnen, unumgingliche Ambivalenzen auszuhalten
und destruktiv-inhumanen Praktiken entgegenzuwirken. Eine wesentliche Auf-
gabe sprachkritischer Professionalisierung wurde darauf gerichtet, unaufhebbare
Verkennung anzuerkennen, ohne ein Bemiithen um Verstehen und Verstindigung
aufzugeben, das fiir weitgehend kohérente Reflexionsprozesse unentbehrlich ist, die
wiederum unverzichtbar sein konnen, wo Diskriminierungskritik eine wirksame
Sprache finden soll.

Diese Sprache sollte weder in humanistischer Idealisierung als Allheilmittel ei-
ner harmonistischen Verstandigungserfiillung, noch als fatalistisch abgeschriebenes
Kontingenzgewebe verkannt werden, das jenseits sinnvoller Verstindigung einer
Diskurstheorie huldigt, die eine begrenzte Selbstméchtigkeit verantwortlich Han-
delnder weit hinter eine Macht der sie dirigierenden Praktiken zuriicktreten ldsst.
Die Prévalenz der Praxeologie kann hingegen gerade eine gezielte Strategie sein, um
Unterdriickungsambitionen auf einer Hinterbithne zu realisieren, die im Schatten
vordergriindiger Verkennungsparolen selbst wieder verkannt werden sollen.
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Zwischen,Wir” und , lhr”
Die Macht der Sprache im Kontext interreligidosen Lernens

Luisa Wellems

Abstract: Der Beitrag analysiert die Rolle von Sprache im Kontext interreligiosen Ler-
nens und zeigt auf, wie sprachliche Praktiken Wahrnehmungen religioser Vielfalt struk-
turieren sowie Zugehorigkeit und Differenz herstellen. Ausgehend von gesellschaftli-
chen Polarisierungen und religionsbezogenen Diskursen wird Sprache als machtvolles
Medium der Konstruktion von ,Wir" und ,,Ihr" profiliert. Anhand religionspiddagogi-
scher, linguistischer und sozialwissenschaftlicher Perspektiven werden Prozesse des re-
ligiésen Otherings, der Selbst- und Fremdpositionierung sowie deren Wirkungen im
schulischen Religionsunterricht untersucht. Der Artikel entwickelt Implikationen fiir
ein diversitatssensibles, reflexives Sprechen iiber Religion(en), das stereotype Zuschrei-
bungen infrage stellt, inter- wie intrareligiose Vielfalt sichtbar macht und subjektorien-
tiertes interreligidses Lernen fordert.

Schlagworter: Interreligioses Lernen, Machtverhiltnisse, religiose Vielfalt, Othering,
Religionsunterricht

1. Hinfiihrung: Sprache - Macht - religiése Diversitat

»Vielfalt in der Schule zeichnet sich durch ein ganzes Spektrum unterschiedlicher
Aspekte aus. Diese Vielfalt schlief3t auch die religiose und weltanschauliche Plurali-
tat ein.“ (EKD, 2014, S. 15) Obwohl die religiose Pluralitét in Deutschland - und da-
mit auch in Schule und Unterricht - zunimmt (Miike et al., 2023), bleibt die religiose
Dimension von Vielfalt in erziehungswissenschaftlichen Heterogenitatsdiskursen
héufig unterbelichtet (Schweitzer, 2021, S. 32). Empirische Studien verweisen dabei
auf einen Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung religioser Vielfalt und dem
Kontakt zu Angehorigen anderer Religionen, wobei auch parasoziale Kontakte -
etwa tiber mediale Reprisentation - die Einstellung gegentiber religiésen Gruppen
beeinflussen kénnen, was insbesondere im Hinblick auf die gesellschaftliche Wahr-
nehmung ,,des” Islams relevant ist (Pickel & Yendell, 2016; Pickel, 2019).

Angesichts wachsender gesellschaftlicher Polarisierung durch rechtspopulisti-
sche, demokratiefeindliche und fundamentalistische Positionen sowie antisemiti-
sche und antimuslimische Ressentiments (Decker et al., 2020; Mokros & Zick, 2023;
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Diekmann & Janzen, 2024; CLAIM, 2025) kommt dem Religionsunterricht - und
der Schule insgesamt — eine zentrale Aufgabe zu: Er soll ein friedliches Miteinander
der Religionen und Weltanschauungen férdern, indem er Lernende beim Aufbau
von Pluralititsfihigkeit und Abbau von Vorurteilen und Stereotypen unterstiitzt.
Interreligioses Lernen gilt in diesem Zusammenhang als vielversprechender Ansatz,
da es bestehende Wissensdefizite sowie mangelnden Kontakt zu Mitgliedern ande-
rer Religionsgemeinschaften zu itberwinden versucht (Pickel, 2022, S. 14).

Was jedoch verbindet das interreligiose Lernen mit Fragen von Sprache und
Macht, wie es der Titel des Beitrags und des Bandes nahelegen? Wéhrend religi-
onspadagogische Verdffentlichungen zu Sprache und Religion(sunterricht) etwa
Religion mit einer erst zu erlernenden Fremdsprache vergleichen (Altmeyer, 2018)
oder den Zusammenhang von sprachlicher und religioser Vielfalt im Kontext von
Deutsch als Zweitsprache thematisieren (Danilovich, 2019), richtet der vorliegende
Beitrag den Blick darauf, wie {iber Religion(en) gesprochen wird, und kniipft damit
an wissenschaftliche Auseinandersetzungen mit religiosem Othering und die damit
verbundenen Machtverhiltnisse an (Freuding, 2022; Mecheril & Thomas-Olalde,
2018). Im Zentrum steht dabei die Frage, wie Sprache die Wahrnehmung religioser
Vielfalt im Kontext interreligiosen Lernens (und dartiber hinaus) beeinflusst und
welche Rolle sie bei der Konstruktion von Zugehorigkeit und Differenz spielt.

Da in religionspadagogischen Diskursen die Bedeutung einer reflektierten und
transparenten Position der Lehrkraft betont wird und Schambeck (2024; Koch &
Schambeck, 2023) die Offenlegung und kritische Reflexion der eigenen Sprecher:in-
nenposition auch in wissenschaftlichen Kontexten fordert, beginnt dieser Beitrag
mit einer Selbstverortung: Er wird aus der Perspektive einer Mitarbeiterin der evan-
gelischen Religionspadagogik verfasst, die im deutschsprachigen akademischen
Kontext sozialisiert wurde und sich innerhalb einer bestimmten theologischen Tra-
dition bewegt. Da diese Perspektive auch die Wahrnehmung religioser Vielfalt pragt,
erscheint es folgerichtig, den Beitrag mit einer theologischen Annéherung an das
Thema Vielfalt zu eréffnen (Kapitel 2).

Daran anschlieflend werden, mit besonderem Blick auf Nordrhein-Westfalen
(NRW), die Rahmenbedingungen des Religionsunterrichts sowie die Ziele, Chan-
cen und Herausforderungen interreligiosen Lernens skizziert (Kapitel 3). Fiir die
Schwerpunktsetzung ist dabei konstitutiv, dass die Uberlegungen in einem Bundes-
land entstehen, in dem der Islam durch die hohe Zahl muslimischer Schiiler:innen
sowie die Einfithrung des bekenntnisorientierten islamischen Religionsunterrichts
als ordentliches Lehrfach eine besondere Relevanz besitzt, was sowohl die schuli-
sche Praxis als auch bildungspolitische und mediale Diskurse pragt. Exemplarische
Beziige zum Islam werden daher durch anekdotische Interviewzitate aus der wissen-
schaftlichen Evaluation des islamischen Religionsunterrichts in NRW ergénzt, an
der die Verfasserin beteiligt ist. Zugleich wird interreligioses Lernen nicht auf die
christlich-islamische Begegnung reduziert, sondern durch antisemitismuskritische
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Perspektiven erweitert, um die Breite religioser und gesellschaftlicher Herausforde-
rungen sichtbar zu machen.

Vor diesem Hintergrund riickt dann Sprache als Medium religioser Bildung
sowie Instrument der Herstellung von Zugehorigkeit und Differenz in den Blick
(Kapitel 4), bevor abschlieflend Implikationen fiir ein diversititssensibles Sprechen
tiber Religion(en) im Kontext interreligiosen Lernens entfaltet werden (Kapitel 5).

2. Vielfalt aus theologischer Perspektive

Der Begriff Vielfalt hat sich in theologischen und religionspadagogischen Diskursen
zunehmend etabliert. Im Unterschied zu Begriften wie Heterogenitit oder Differenz
beschreibt er Knauth (2019, S. 453) zufolge Verschiedenheit nicht nur, sondern ver-
bindet diese mit einer affirmativen Haltung. Was die Bibel zum Thema Vielfalt sagt,
lasst sich indes nicht eindeutig beantworten: So finden sich in den biblischen Texten
sowohl Stellen, die zur Begriindung von Ausgrenzung herangezogen werden kén-
nen, als auch solche, die Abgrenzungen infrage stellen (Willems, 2022, S. 111). Wel-
che Bedeutung der Bibel im Hinblick auf Vielfalt beigemessen wird, hdngt wesent-
lich von der ,,perspektivisch gebundene[n] hermeneutische[n] Auseinandersetzung
mit den Texten [ab] - getragen von dem Bemiihen, die Texte in ihrem Kontext zu
verstehen und fiir gegenwirtige Kontexte zu erschlieflen” (Knauth, 2019, S. 456).

In einer an Vielfalt orientierten Lektiire des Alten (Ersten) Testaments entfaltet
der priesterschriftliche Schopfungsbericht in Gen 1,1-2,4a ein zentrales Motiv fiir
eine theologische Wertschitzung von Vielfalt: Die Vorstellung, dass alle Menschen
als Ebenbild Gottes geschaffen sind, begriindet eine universale Menschenwiirde und
steht im Widerspruch zu einem Menschenbild, das Differenz zum Ausgangspunkt
von Abwertung oder Ausschluss macht (EKD, 2014, S. 63; Willems, 2020, S. 452f.).
Verschiedenheit kann aus schépfungstheologischer Perspektive vielmehr als von
Gott intendiert und als ,,gut” (Gen 1,31) verstanden werden (Knauth, 2019, S. 457).
Darauf verweist auch Hoegen-Rohls (2020, S. 11f.) unter Einbeziehung der sog. Vol-
kertafel in Gen 10, in der die Menschheit in ihrer Vielfalt an Sprachen, Volkern und
Landern als Teil der von Gott gewollten Schopfung erscheint. Die biblische Relevanz
von Vielfalt erschliefit sie dariiber hinaus aus dem Nebeneinander teils widerspriich-
licher Uberlieferungen, wie in der Gegeniiberstellung der beiden Schopfungserzih-
lungen der Genesis, deren Polyphonie bewusst ausgehalten und beibehalten wird
(Hoegen-Rohls, 2020, S. 14).

Ein vergleichbarer Umgang mit Vielfalt zeigt sich auch im Neuen (Zweiten) Tes-
tament — etwa mit Blick auf die vier Evangelien, die das Leben und Wirken Jesu
aus unterschiedlichen Perspektiven erzahlen. Willems (2020, S. 453) zeigt auf, dass
die Botschaft Jesu vom Reich Gottes — verstanden als Kritik irdischer Machtver-
hiltnisse (Mk 10,35-45; Mt 5,1-11) sowie Aufforderung zur Hinwendung zu gesell-
schaftlich Marginalisierten (Mk 2,17; Mt 25,32-46; Lk 10,25-36) - ebenso wie die
Zuspitzung des Gebots der Nachstenliebe zur Feindesliebe (Mt 5,43-48) in ,.eine
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radikale Haltung der Zuwendung zum Anderen und Fremden® miindet. Auch in der
paulinischen Theologie findet sich die Vorstellung einer inklusiven Gemeinschaft, in
der soziale, kulturelle und geschlechtsbezogene Differenzen keine trennende Rolle
mehr spielen (Gal 3,26-28) und Vielfalt das konstitutive Element bildet, wie sich
in dem Bild eines Leibes mit vielen Gliedern (1Kor 12,12-26) zeigt (Knauth, 2019,
S. 458). Die Bibel erweist sich letztlich auch durch ihre Struktur als Sammlung ver-
schiedener Biicher zu einem Buch als in sich vielfiltig und férdert den Umgang mit
Vielfalt (Hoegen-Rohls, 2020, S. 16, 20).

Auch in einer anderen Heiligen Schrift, dem Koran, wird eine positive Haltung
gegeniiber Verschiedenheit zum Ausdruck gebracht. Bagrag verweist in diesem Zu-
sammenhang auf Sure 49, Vers 13, in dem die Vielfalt menschlicher Gemeinschaf-
ten als Anlass fiir Dialog und Begegnung verstanden wird: ,,O ihr Menschen! Wir
haben euch fiirwahr aus einem einzigen Mann und einer Frau erschaffen und euch
zu Volkern und Stimmen gemacht, damit ihr einander kennen moget® (zitiert nach
Bagrag, 2017, S. 115). Auch Khorchide (2017, S. 245) deutet diesen Vers als Pladoyer
fiir einen dialogischen Prozess, der auf die Bewahrung von Vielfalt zielt. Dass re-
ligiose Vielfalt im theologischen Selbstverstindnis des Islams gewtiirdigt wird und
gottgewollt ist, verdeutlicht er auflerdem anhand von Sure 5, Vers 48: ,Jedem von
euch gaben wir einen Weg. Wenn Gott gewollt hitte, hitte er euch zu einer einzigen
Gemeinde gemacht (zitiert nach Khorchide, 2017, S. 244).

Diese theologisch begriindbare Offenheit gegeniiber (religioser) Vielfalt zeigt
sich auch in der schulischen Praxis: So schldgt sie sich beispielsweise in religions-
pidagogischen Uberlegungen zum interreligiésen Lernen nieder.

3. Der Religionsunterricht als Ort interreligiosen Lernens

Die religionsunterrichtliche Landschaft in Deutschland gestaltet sich alles andere
als homogen. Verfassungsrechtlich ist der Religionsunterricht durch Art. 7 Abs. 3
GG als ,,ordentliches Lehrfach® verankert und wird ,,in Ubereinstimmung mit den
Grundsitzen der Religionsgemeinschaften® erteilt. Diese Regelung, Ende der 1940er
Jahre mit Blick auf die beiden grofien Kirchen formuliert, erlaubt heute auch die
Einrichtung des Religionsunterrichts weiterer Religionsgemeinschaften. Da sich
Nordrhein-Westfalen (NRW) durch eine ausgepragte religiose Vielfalt auszeichnet,
stellt sich die Frage, wie der Religionsunterricht mit dieser Vielfalt umgehen kann
und sollte, besonders deutlich. Derzeit wird Art. 7 Abs. 3 so umgesetzt, dass der kon-
fessionelle Religionsunterricht den Regelfall darstellt. Im Schuljahr 2023/24 wurde
in NRW u.a. evangelischer, katholischer, jidischer, islamischer, alevitischer, ortho-
doxer und syrisch-orthodoxer Religionsunterricht angeboten (MSB, 2024, S. 791.).
Der islamische Religionsunterricht wurde in NRW, das auch als ,,Zentrum mus-
limischen Lebens in Deutschland® (Wolst, 2020, S. 23) gilt, bereits im Schuljahr
2012/13 eingefithrt und im Rahmen des 17. Schulrechtsdnderungsgesetzes bis 2031
verldngert. Neben der 2018/19 eingefithrten Moglichkeit der konfessionellen Ko-



Zwischen Wir” und,,lhr” | 99

operation zwischen evangelischem und katholischem Religionsunterricht kommt
damit ein weiterer wichtiger Kooperationspartner hinzu. Besondere Bedeutung er-
hilt diese Entwicklung angesichts verdnderter Religionszugehorigkeiten: Der Anteil
romisch-katholischer Schiiler:innen sank zwischen 2013/14 und 2023/24 von 39,7
auf 30,3 %, der evangelischer von 28,3 auf 20,5 %, wahrend der Anteil muslimischer
Schiiler:innen von 10,6 auf 19,7 % und jener ohne Konfessionszugehorigkeit von 15
auf 21,2 % stieg (MSW, 2015, S. 24; MSB, 2024, S. 24).

Wihrend die Evangelische Kirche in Deutschland (EKD, 2014) einen religions-
kooperativen Unterricht grundsatzlich befiirwortet, sprechen sich die deutschen
Bischofe dagegen aus (DBK, 2016, S. 30) — wenngleich sich auf Landerebene teils
andere Entwicklungen beobachten lassen (Evangelische Landeskirchen und Katho-
lische Di6zesen in Nordrhein-Westfalen, 2022). Unter religionskooperativem Reli-
gionsunterricht wird dabei eine Organisationsform verstanden, in der Schiiler:in-
nen unterschiedlicher religioser Zugehorigkeiten gemeinsam unterrichtet werden,
wobei ein Wechsel von Lehrkriften der beteiligten Religionsgemeinschaften (oder
eine Form des Teamteaching) erfolgt (Khorchide et al., 2024). Dieser existiert nicht
flachendeckend, wird aber in einzelnen Modellprojekten erprobt und realisiert
durch die direkte Begegnung von Lernenden verschiedener (nicht-)religioser Zuge-
horigkeiten eine besondere Form interreligiosen Lernens.

Interreligioses Lernen entwickelte sich aus fritheren Ansétzen der Weltreligio-
nendidaktik, wobei das interkulturelle Lernen Vorbild fiir seine Begriffsbildung war
(Freuding, 2022, S. 72; Schweitzer, 2022, S. 9). Hinter dem Begriff findet sich keine
geschlossene Theoriedarstellung, es kann aber festgehalten werden, dass das Préfix
inter anzeigt, dass Lernprozesse zwischen oder inmitten von unterschiedlichen reli-
giosen Glaubensiiberzeugungen realisiert werden (Unser, 2021, S. 280). Dabei ldsst
sich ein enges Verstandnis — als personliche Begegnung Angehdriger verschiedener
Religionszugehorigkeiten — von einem weiteren Verstdndnis unterscheiden, das vor
allem auf die inhaltliche Auseinandersetzung mit anderen Religionen zielt und auch
unabhingig von der realen Begegnung in einem konfessionell organisierten Unter-
richt stattfinden kann (Wolst, 2020, S. 75).

Zentrale Ziele interreligiosen Lernens bestehen im Erwerb von Wissen {iber
verschiedene Religionen, der Féhigkeit zu Perspektiveniibernahme und Perspek-
tivenwechsel, dem Abbau von Vorurteilen und der Férderung von Einstellungen
wie Offenheit und Toleranz, der Befdhigung zu angemessenem Verhalten sowie der
Kldrung und Entwicklung eines eigenen religiosen Standpunkts (Schweitzer, 2022,
S. 12; Unser, 2021, S. 286), der Wolst (2020, S. 55) zufolge auch in der begriindeten
Ablehnung von Religion liegen kann. Das interreligiose Lernen im engen Sinne wird
héufig als , Konigsweg“ angesehen, da mit der direkten Begegnung - im Sinne der
sozialpsychologischen Kontakthypothese — die Hoffnung verbunden wird, Vorurtei-
le und Stereotype abbauen zu kénnen (Freuding, 2022, S. 85f.).

Gleichwohl bringt interreligioses Lernen, insbesondere in Form von person-
licher Begegnung, auch Herausforderungen mit sich. So weist Griimme (2021,
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S. 21f.) darauf hin, dass damit oftmals die Vorstellung einhergeht, es begegneten
sich nicht einfach religiése Individuen als solche, sondern als Repréisentant:innen
klar abgegrenzter Religionsgemeinschaften, etwa ,die* Christ:innen ,den Mus-
lim:innen. Dies kann dazu fithren, dass sich insbesondere Schiiler:innen religioser
Minderheiten in die Lage gedrangt fiihlen, fiir ,ihre* Religion sprechen zu miissen
(Freuding & Lindner, 2022, S. 92). Zudem besteht die Gefahr, dass im Bemiihen
um Verstindigung bestehende Unterschiede tiberbetont oder erst konstruiert wer-
den - ein Dilemma, das insbesondere in piddagogischen Kontexten virulent wer-
den kann (Griimme, 2021, S. 22). Interreligioses Lernen bewegt sich somit in einem
Spannungsfeld: Es eroffnet wichtige Lernchancen in einer von religioser Vielfalt ge-
pragten Gesellschaft, erfordert jedoch zugleich eine sensible Reflexion dariiber, wie
Zugehorigkeiten thematisiert und Differenzen sprachlich markiert werden.

4, Die Bedeutung von Sprache im Kontext interreligiosen Lernens

Die Thematisierung religiéser Zugehorigkeit im Kontext interreligiosen Lernens ist
untrennbar mit Sprache verbunden. Sie ist das Medium, mit dem Gemeinsambkei-
ten und Unterschiede benannt sowie Positionen verhandelt werden. Zugleich ist sie
nie neutral: Wie iiber Religion gesprochen wird - und wer tiber wen spricht —, hat
entscheidenden Einfluss darauf, wie Zugehorigkeit wahrgenommen, vermittelt oder
infrage gestellt wird (Hausendorf, 2000, S. 46; Mecheril & Thomas-Olalde, 2018,
S.179). Fremdheitszuschreibungen entstehen, wenn religiose Zugehorigkeit so stark
betont wird, dass Personen vor allem iiber ihre religiose Andersartigkeit markiert
werden, wihrend gemeinsame Identitdtsmerkmale in den Hintergrund treten (Ana-
stasopoulos, 2019, S. 19). Im schulischen Kontext gewinnt dies besondere Relevanz,
da das Sprechen iiber - ,.eigene” und ,fremde” - Religion(en) eng mit Fragen von
Identitdt und emotionaler Bedeutung verkniipft ist (Freuding & Lindner, 2022,
S.101).

4.1 Sprachliche Konstruktion von Zugehérigkeit und Differenz

Sprache ist nicht nur ein Instrument zur Beschreibung sozialer Wirklichkeit, son-
dern in vielfacher Weise an ihrer Hervorbringung beteiligt. So besteht, im Sinne der
bei de Saussure (2001) angelegten Unterscheidung, ,ein wechselseitiges (Konstruk-
tions-) Verhiltnis zwischen Bezeichnetem und Bezeichnendem® (Dirim et al., 2018,
S. 51), durch das soziale Kategorien nicht als gegeben vorausgesetzt werden kon-
nen, sondern erst durch Sprache als solche hervortreten. Dabei wirkt Sprache nicht
allein deskriptiv, sondern préaskriptiv: Sie pragt Wahrnehmungen, setzt normative
Mafstibe und strukturiert gesellschaftliche Ordnungen. In diesem Zusammenhang
tragt sie wesentlich zur Konstruktion von Zugehorigkeit und Differenz, zur Repr-
sentanz sowie Auf- und Abwertung von Personengruppen bei — zumal jede Form
personenbezogener Bezeichnung das Risiko einer Etikettierung mit sich bringt
(Winter et al., 2021, S. 215; Maahs et al., 2024, S. 6). Entscheidend sind nicht nur die
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Begriffe selbst, sondern die ihnen zugrunde liegenden Einstellungen, die hdufig un-
bewusst sind und reflektiert werden muissen. Wie Maahs et al. (2024, S. 7) betonen,
konnen Begriffe Bewertungen und Bedeutungen jedoch auch dann transportieren,
wenn diese den Einstellungen der Sprecher:innen nicht entsprechen. Im schulischen
Kontext gewinnt dies besondere Relevanz: Die sprachliche Bezeichnung bestimmter
Lerngruppen kann implizite Vorstellungen aktivieren, die sich auf Wahrnehmung,
Deutung und pddagogisches Handeln auswirken konnen (Winter et al., 2021, S. 217).
Die damit verkniipften vorsprachlichen Wahrnehmungsmuster - die Sprache beein-
flussen und zugleich durch sie beeinflusst werden — tragen wesentlich dazu bei, wer
oder was als vertraut oder fremd, zugehdrig oder nicht zugehérig erscheint (Konz &
Lerke, 2024, S. 261).

Ein soziales Phdnomen, in dem sich die Konstruktion von Zugehdrigkeit und
Differenz besonders deutlich zeigt, ist das sogenannte Othering. Theoretisch ist es
an die Social Identity Theory von Tajfel und Turner (1986) anzukniipfen, der zu-
folge soziale Identitdt wesentlich iiber Gruppenzugehérigkeiten definiert wird. Die
Identifikation mit einer Eigengruppe (In-Group) erfolgt in Abgrenzung zu einer als
anders markierten Fremdgruppe (Out-Group), wobei ein hohes Selbstwertgefiihl
durch die Identifikation mit einer als positiv empfundenen Gruppe gestarkt wird.
Beim Othering kommt es durch Strategien der ,Veranderung“ zu einer Aus- und
Abgrenzung von anderen, um die In-Group aufzuwerten und die eigene Identitét
zu stabilisieren (Freuding & Lindner, 2022, S. 89f.). Hiufig wird dabei die — weit-
gehend homogen betrachtete und mit Stereotypen belegte - Out-Group durch die
Verwendung von Dualismen zur Negativfolie eines konstruierten ,,Wir® und es kon-
nen Bedrohungs- wie Uberlegenheitsgefiihle entstehen (Konz & Lerke, 2024, S. 259;
Freuding, 2022, S. 50).

Sprache spielt in diesem Prozess eine zentrale Rolle - so beschreibt Hausendorf
(2000, S. 46) sie als ,Werkzeug® der Zugehorigkeitsdarstellung, ,,insofern die Auf-
gaben des Zuordnens, Zuschreibens und Bewertens mit Hilfe sprachlicher Formen
bearbeitet werden”. Am Beispiel der deutschen Wiedervereinigung zeigt er, wie
Zugehorigkeit beispielsweise durch den Einsatz von Personengruppennamen wie
die Deutschen hervorgebracht wird. Diese ermdglichen, Personen als Mitglieder
einer bereits bekannten Gruppe zu klassifizieren, wobei sie zugleich auf mit ihnen
verbundene gruppenspezifische Eigenschaften und Verhaltensformen verweisen
(Hausendorf, 2000, S. 48). Noch deutlicher zeigt sich dies in der Verwendung von
Personalpronomen, die soziale Gruppen auch iiber die unmittelbare Kommunika-
tionssituation hinaus konstituieren (Hausendorf, 2000, S. 49).

Religion kann im Rahmen solcher Zugehorigkeits- und Differenzkonstruktio-
nen verschiedene Funktionen haben: Einerseits kann sie als Ursache — im Sinne ex-
klusiver Wahrheitsanspriiche und religiés motivierter Ausgrenzungen — auftreten,
andererseits wird sie selbst zum Differenzmerkmal, um Zugehorigkeit oder Fremd-
heit zu markieren (Pickel, 2022, S. 14), und schliefllich kann sie auch eine Ressource
zur Uberwindung von Ausgrenzungen bilden (Konz & Lerke, 2024, S. 258). Im Rah-
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men von Prozessen des religiosen Otherings fungiert Religion nicht selten als lee-
rer Signifikant, der herangezogen wird, um die eigene Identitit von einer als fremd
wahrgenommenen zu trennen (Freuding, 2022, S. 382).

4.2 Wer gehort zum,Wir”?

(Interreligioses) Lernen vollzieht sich nie voraussetzungslos. Lehrkrifte wie Schii-
ler:innen bringen, oftmals durch gesellschaftliche wie mediale Diskurse geprégte,
Vor- und Einstellungen zu Religion(en) mit (Gmoser, 2024; Freuding, 2024, S. 19).
In der Offentlichkeit richtet sich der Blick gegenwirtig besonders auf ,,die“ Mus-
lim:innen und ,,den” Islam, die seit lingerem zum zentralen Bezugspunkt gesell-
schaftlicher Aushandlungen tiber Migration, Integration und kulturelle Zugehorig-
keit geworden sind (Amir-Moazami, 2018). Charakteristisch fiir solche Diskurse ist
die konstruierte Dichotomie zwischen ,,uns Deutschen” und ,,den Muslim:innen®, in
der Religion als Differenzkategorie auftritt — oftmals, ohne dass es dabei tatsidchlich
um Religion oder Religioses geht (Lingen-Ali, 2015, S. 328). Koch und Schambeck
(2023, S. 81) sprechen in diesem Zusammenhang davon, dass Religion als ,,ethno-
national-kultureller Code® fungiert.

So ist tiber die letzten Jahrzehnte eine Entwicklung zu beobachten, in der aus
»den Gastarbeitern®, ,,den Menschen mit Migrationshintergrund® oder ,den Tiir-
ken® die vermeintlich homogene Gruppe ,der Muslime“ wurde, zu der teils auch
nicht-muslimische Migrant:innen pauschal zugeordnet werden (Khorchide, 2017,
S. 252; Lingen-Ali, 2015, S. 325; Mecheril & Thomas-Olalde, 2018, S. 191f.). Die Ge-
geniiberstellung zu ,,den Deutschen® suggeriert eine Unvereinbarkeit: Man konne, so
scheint es, nicht gleichzeitig deutsch und muslimisch sein. Verstarkt wird dies durch
semantische Zuschreibungen im Rahmen von Othering-Prozessen, die mit Mus-
lim:innen Attribute wie ,vormodern®, ,riickstandig®, ,,autorititsglaubig“ oder ,,be-
drohlich® verbinden, in deren Abgrenzung die Eigengruppe - das kollektive ,,Wir®
- als aufgeklart, demokratisch und modern erscheint (Willems, 2020, S. 455; Wil-
lems, 2022, S. 112£.). Solche Zuschreibungen sind nicht nur individuelle Vorurteile,
sondern haben sich in 6ffentlichen, politischen und medialen Diskursen verfestigt,
in denen ,,der” Islam als monolithischer Block wahrgenommen und ,,dem Westen*
entgegengesetzt wird — eine Dichotomie, die Ulfat (202, S. 23£.) zufolge sowohl aus
der nichtmuslimischen Aufen- als auch aus der muslimischen Innenperspektive die
Wahrnehmung innerislamischer Vielfalt erschwert. Wie Amir-Moazami (2018, S. 9;
27) zeigt, wird der Islam dabei zu einem zentralen Bezugspunkt gesellschaftlicher
Aushandlungen, die sich stark auf Fragen der Legitimitit, Sicherheit und kulturellen
Kompatibilitit konzentrieren. Infolgedessen werden muslimische Lebenswelten auf
bestimmte problemorientierte Aspekte reduziert, wihrend innerislamische Plurali-
tat und die vielfaltigen Erfahrungen von Muslim:innen kaum sichtbar sind.

Die Gegeniiberstellung von Islam und Westen und damit verbundene Assozia-
tionen haben nicht nur Auswirkungen auf gesellschaftliche Fremdbilder, sondern
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wirken sich ebenso auf das Selbstbild vieler muslimischer Kinder und Jugendlicher
aus. Ulfat (2021, S. 23f.) spricht in diesem Zusammenhang vom Prozess der ,,Musli-
misierung’, bei dem Jugendliche sich als Reaktion auf gesellschaftliche Zuschreibun-
gen zunehmend selbst iiber ihre Religion definieren. Khorchide (2017, S. 253) warnt
zudem vor einer ,,Schalenidentitat®, die auftreten kann, wenn Muslimisch-Sein nicht
das Ergebnis reflexiver Auseinandersetzung mit dem Islam darstellt, sondern als
eine Abgrenzung von Nicht-Muslim:innen herangezogen wird. Dieses Wechselspiel
aus Fremd- und Selbstzuschreibungen beschreibt auch eine Lehrkraft, die hier ex-
emplarisch zitiert werden soll. Das Interviewzitat stammt aus der wissenschaftlichen
Evaluation des islamischen Religionsunterrichts in Nordrhein-Westfalen gemaf3
§ 133 Abs. 3 des SchulG NRW, in der neben einem quantitativen Teil auch qualitative
Befragungen mit zentralen Akteur:innen stattfanden (Khorchide et al., 2026). An
diesen nahmen unter anderem 12 Lehrkrifte des islamischen Religionsunterrichts
teil und wurden in leitfadengestiitzten Interviews nach Zielvorstellungen, Inhalten,
Pluralititsfahigkeit, Schulkultur, religioser Identitit und Wiinschen befragt. Die hier
zitierte Lehrkraft schildert — danach gefragt, was muslimische Identitét in Deutsch-
land ausmacht - ihren Eindruck, dass die Frage nach Herkunft und Zugehorigkeit
frither keine Rolle gespielt habe, inzwischen aber zentral geworden sei und gerade
bei Jugendlichen zur Frage nach Identitt fithre:

»-Und das ist fiir mich auch ein Grund, warum einige sich radikalisieren, weil sie halt
keine Anerkennung finden. So, du bist kein Deutscher, ja, was bin ich? Ausldnder.
Dann gucke ich mal, wie Muslime so sind. [...] Also heute ist die islamische Identitit
in der Tat (.) ein Novum, was aber viele fiir sich annehmen. [...] Also die Frage der
Identitdt, die mit der Religion zu kompensieren, wird, glaube ich, fiir die Zukunft sehr
interessant sein. (.) Und viel interessanter, dass sie halt dann wirklich gesund ist. Also,
dass die Kinder das wirklich fiir sich positiv entwickeln und nicht als Grund nehmen,
sich dann auszugrenzen.“

Solche Aussagen lassen sich als Beispiel fiir das anfithren, was in der Forschung
auch als Selfing (Gmoser, 2024, S. 251) oder Self-Othering (Freuding, 2024, S. 18) be-
zeichnet wird. Dies verweist auf ein Spannungsfeld, dem sich der Religionsunter-
richt nicht entziehen kann: Werden religiése Zuschreibungen und Othering-Prak-
tiken (kritisch) thematisiert, besteht die Gefahr, Dichotomien unbeabsichtigt zu
reproduzieren. So warnt Khorchide (2022) vor der Verfestigung oder Konstruktion
der Dichotomie von ,Mehrheitsgesellschaft® und ,ausgegrenzter Minderheit® durch
deren Thematisierung. Dies befordere eine Polarisierung und die Wahrnehmung
eines Machtgefilles, von dem sowohl Rechtspopulist:innen als auch Islamist:innen
profitierten, da beide auf die Aufrechterhaltung eines vermeintlichen Gegensatzes
von Islam und Westen im Sinne eines ,Wir gegen Ihr* angewiesen seien. Ulfat (2021,
S. 24) verweist zudem auf die Gefahr, dass Erfahrungen religiosen Otherings und
damit verbundene muslimische Selbstabgrenzung dazu fithren kénnen, ,dass Ju-
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gendliche empfinglich werden fiir die Rekrutierung durch religios extremistische
oder fundamentalistische Netzwerke®!

Was bedeutet dies nun fiir den schulischen Religionsunterricht? Um nicht das
zu wiederholen, was kritisiert wird, schlagt Khorchide (2022, S. 195) die ,,Schat-
fung einer Rhetorik sowie eines Narrativs von einem grof3en ,Wir“ vor, in dem sich
Deutsch-Sein und Muslimisch-Sein nicht ausschliefien, sondern durch gemeinsame
Werte verbunden sind. Ziel miisse es sein, die Rhetorik vermeintlicher Gegensit-
ze durch ein alternatives Narrativ zu unterlaufen, das auch durch eine reflektierte,
diversitatssensible Sprechweise unterstiitzt werden kann. Die zentrale Aufgabe, im
Religionsunterricht Rdume zu eréffnen, in denen ein inklusives Verstandnis von re-
ligioser Identitdt jenseits von fixierten Kategorien moglich wird und eine Reflexion
tiber eigene und fremde Positionierungen erfolgen kann, zeigt sich in der Aussage
einer weiteren Lehrkraft, die ebenfalls im Rahmen der Evaluation des islamischen
Religionsunterrichts (Khorchide et al., 2026) interviewt wurde und die in ihrem Un-
terricht ein Gegenkonzept zur Dichotomisierung von Islam und Westen vermitteln
mochte. So ist ihr wichtig,

»dass man sagt, dass es ja auch da die Idee gibt, dass das deutsche Grundgesetz, dass
das eigentlich in seinem Kern eigentlich ganz viele christliche Werte beinhaltet, aber
letztendlich, wenn wir uns das Grundgesetz anschauen, da nichts tiber Gott und Re-
ligion und Christentum steht, dass man auch den Islam so verstehen kann, dass da
letztendlich Werte sind, die eben so (.) universal auch sind, dass damit jeder etwas an-
fangen kann, dass da der Mensch im Mittelpunkt steht und respektiert wird und nicht
ein Staat oder eine Religion, sondern dass sich da jeder Mensch wohl fiihlt, frei fiihlt
und seine Religion so ausiiben kann, wie er mochte, oder auch nicht, also nicht-reli-
giose Menschen, und dass man dieses Gegenkonzept auch in Grundsicht vermittelt.”

Die Auseinandersetzung mit religioser Zugehorigkeit wirft somit auch die Frage auf,
wer im Klassenzimmer als Teil eines gemeinsamen ,,Wir® adressiert wird — und von
wem. Insbesondere Lehrkriften kommt dabei die Verantwortung zu, zu ,,reflektie-
ren, wie mit- und tibereinander gesprochen wird“ (Maahs et al., 2024, S. 5), um sich
eigene religionsbezogene Vor- und Einstellungen sowie gesellschaftlich verhandelte
Zugehorigkeitsordnungen bewusst zu machen und eine Reproduktion von Dicho-
tomien zu vermeiden. Wie kann dies mit Blick auf die Thematisierung von Religi-
on(en) im Klassenzimmer aussehen?

1 Zugleich ist hervorzuheben, dass Radikalisierung kein ausschlieSlich islambezogenes
Phénomen darstellt, sondern in unterschiedlichen religiésen wie auch sidkularen Kon-
texten auftritt — insbesondere, weil sich empirische Studien zu Muslim:innen héiufig auf
politische Problemfelder wie Radikalisierung und Sicherheit konzentrieren und somit
Einfluss auf die 6ffentliche Wahrnehmung von Muslim:innen haben sowie zur Festschrei-
bung bestimmter Zusammenhénge beitragen konnen (Schepelern Johansen & Spielhaus,
2018, S.143f1.).
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4.3 Sprechen iiber Religion(en) im Klassenzimmer

Im Kontext interreligiosen Lernens stellt sich nicht nur die Frage nach Inhalten,
sondern auch nach der Sprache, mit der iiber Religion(en) gesprochen wird - sei es
durch die Lehrkraft oder durch im Unterricht verwendete Materialien. So kénnen
stereotype Darstellungen in Lehrwerken Otheringprozesse begiinstigen und be-
stehende Differenzlinien verfestigen, und auch Lehrkrifte kénnen - trotz gegentei-
liger Intention - stereotype Differenzen (re)produzieren (Freuding & Lindner, 2022,
S. 92). So beeinflussen sie mafigeblich, welche Perspektiven als (nicht) zugehorig
wahrgenommen werden, etwa indem sie zwischen ,eigener” und ,,fremder Religi-
on unterscheiden (Freuding, 2024, S. 25; Freuding & Lindner, 2022, S. 95). Da Lehr-
krafte auch mit Blick auf Sprache fiir ihre Schiiler:innen Vorbilder sein kénnen (Lo-
renzen, 2021, S. 140), erweist sich im Rahmen der Professionalisierung die bewusste
Auseinandersetzung mit der eigenen Sprecher:innenposition als unerldsslich. Dies
umfasst das Erkennen der Begrenztheit der eigenen Perspektive sowie der eige-
nen Rolle bei der Konstruktion von Differenz (Koch & Schambeck, 2023, S. 80f.).
Daraus ergeben sich zentrale Anforderungen fiir die Ausbildung von Lehrkriften:
Khorchide et al. (2024) zufolge benétigen Studierende Gelegenheiten, ,eigene Posi-
tionen zu entdecken (a), sie in Bezug auf Positionierungen der Angehorigen anderer
Religionen zu durchdenken (b) und sich schliefdlich mit diesen Positionierungen
reflexiv auseinanderzusetzen (c)“ Sofern moglich, sollte dabei bereits in der Aus-
bildung religionskooperativ gearbeitet werden, um Begegnung und Austausch zu
ermoglichen (Roggenkamp, 2022).

Neben dem Blick auf die eigene Sprache und Positionierung sollten Lehrkrifte
auch einen Blick auf die im Unterricht eingesetzten Materialien werfen. Verschiedene
Untersuchungen konnten herausstellen, dass viele Lehrwerke fachwissenschaftlich
auf einem hohen Niveau sind und sich darum bemiihen, Religionen in ihrer Plurali-
tat darzustellen (Sajak, 2022), sie zum Teil aber auch stereotype oder fremdmachen-
de Darstellungen und Begriffe enthalten: So fanden Forschende Uberschriften wie
»Muslime bei uns, durch die der Eindruck erweckt werden kann, Muslim:innen
wiren nicht Teil eines ,Wir“ (Willems, 2020, S. 461), ,,Zeugnisse fremder Religionen
im Unterricht® oder ,,Fremde Religionen - fremde Kinder?“ (Freuding, 2022, S. 151).
Zudem konnte Erlbaum (2020) zeigen, dass das Judentum in Lehrwerken mitunter
klischeebehaftet thematisiert wird: So werden vor allem (ultra-)orthodoxe Jiid:innen
als altmodisch und riickwirtsgewandt dargestellt, Begriffe wie ,,geheim® bzw. ,,selt-
sam” verwendet, um jiidische Praktiken zu beschreiben, und der Fokus, selbst im
Kapitel mit der Uberschrift ,,Judentum heute®, vor allem auf die Schoah und weniger
auf heutiges jidisches Leben gelegt. Ein besonderes Augenmerk verdient aufSerdem
der in Materialien verwendete Begriff Weltreligionen: Er ermoglicht zwar einen
schnellen Zugriff auf geteiltes Orientierungswissen — darunter werden zumeist die
»Big Five®, also Judentum, Christentum, Islam, Buddhismus und hinduistische Re-
ligionen verstanden (Freuding & Lindner, 2022, S. 94) -, zugleich kritisiert Scham-
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beck (2024, S. 63) aber, dass der Begriff von einer ,,vor allem westeuropéischen und
nordamerikanischen christlich-protestantischen Sprecher*innenposition gepragt
wurde und entsprechende Hierarchisierungen nach wie vor transportiert, womit
»aus seinem Entstehungskontext resultierende semantische und dann auch bis in
die religionspadagogische Praxis hineinreichende Nuancen® einhergehen. So blen-
det er nicht nur andere Gebiete, die heute als ,,globaler Siiden bezeichnet werden,
aus und konstruiert ein bestimmtes Verstindnis davon, was unter einer Religion
zu verstehen ist, sondern geht hiaufig mit der Differenzierung von ,Welt-/Schrift-/
Hochreligion® versus ,,Natur-/Stammesreligion einher (Freuding & Lindner, 2022,
S. 94; Freuding, 2022, S. 342).

Die Thematisierung von Religion(en) im Unterricht sollte darauf ausgerichtet
sein, pluralititssensible Zuginge zu erdffnen. Ahnlich wie Khorchide die Notwen-
digkeit eines Gegennarrativs betont, pladiert auch Freuding (2024, S. 24) dafiir, ste-
reotype Wissensbestdnde gezielt zu irritieren, statt sie durch deren Wiederholung
zu verfestigen. In eine dhnliche Richtung argumentieren auch die Autorinnen des
Religionsmonitors 2024: Auf Grundlage ihrer empirischen Befunde sprechen sie
sich fiir ,,mehr Erzdhlungen tiber die Normalitdt muslimischen Lebens [aus], die
den kursierenden Negativbildern etwas entgegensetzen (Diekmann & Janzen, 2024,
S.15) — insbesondere durch die Sichtbarmachung religioser Vielfalt.

Eine solche Vielfalt betrifft sowohl Unterschiede zwischen als auch innerhalb
religioser Traditionen. So pladiert Ulfat (2020, S. 126) dafiir, die Darstellung ,,des“
Islams durch eine wirklichkeitsnahe Beschreibung der innerislamischen Vielfalt zu
ersetzen und dabei zwischen politischen, kulturellen und theologischen Dimen-
sionen zu unterscheiden. Auch Meyer (2023, S. 58) hebt hervor, dass Grundwissen
zu Mehrheitstraditionen zwar notwendig sei, jedoch stets durch individuelle Aus-
pragungen erganzt werden miisse. Diesem Anspruch entsprechend sollte der Islam
nicht allein anhand der fiinf Sdulen oder der sunnitischen Tradition dargestellt wer-
den, sondern ebenso mit Blick auf seine Rechtsschulen, schiitische, alevitische und
andere Traditionen (Schambeck, 2024, S. 68). Auch die Reduktion des Judentums
auf die Geschichte der Schoah oder die Fokussierung auf das orthodoxe Judentum
verstellt den Blick fiir vielfaltiges gegenwirtiges jiidisches Leben (Erlbaum, 2020,
S.130).

Zudem sollten im Unterricht nicht abstrakte Religionen, sondern konkrete In-
dividuen zu Wort kommen. Statt Religionen als monolithische, iiberzeitliche Syste-
me erscheinen zu lassen — was durch Formulierungen wie ,,Der Islam verbietet ...“
noch verstirkt wird (Ulfat, 2020, S. 116) - gilt es, Perspektiven realer Personen mit
ihren individuellen Deutungen, Praxen und Biografien sichtbar zu machen (Freu-
ding, 2024, S. 26). Indem Religion nicht nur tiber Sachinformationen erschlossen,
sondern tiber Menschen zum Sprechen gebracht wird, kann die Gefahr homogeni-
sierender Zuschreibungen reduziert und zugleich die Vielfalt innerhalb religioser
Traditionen erfahrbar gemacht werden (Schambeck, 2024, S. 68). Dies kann in Form
von Begegnung, so etwa durch Einladungen von Personen in den Unterricht, er-
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folgen, gilt Meyer (2023, S. 60) zufolge aber ebenso fiir Materialien wie Filme oder
Arbeitsblétter. Durch konkrete Personen kénnen zudem Mehrfachzugehorigkeiten
thematisiert werden, indem religiése Identitit nur als Teil einer vielschichtigen
menschlichen Identitdt wahrgenommen wird (Willems, 2022, S. 113).

Im Religionsunterricht und insbesondere in religionskooperativen Settings soll-
te zuletzt darauf verzichtet werden, Schiiler:innen als Expert:innen oder Reprasen-
tant:innen ,,ihrer - vermeintlich homogenen - Religion anzusprechen (Bernstein &
Diddens, 2022, S. 31f; Griimme, 2021, S. 22). Vielmehr ist es geboten, die Subjekt-
orientierung ernst und alle Schiiler:innen in ihrer individuellen Perspektive wahr-
zunehmen - jenseits gruppenbezogener religioser Zuschreibungen. Denn, so hebt
Schambeck (2024, S. 67) hervor, nicht nur die ,,Anderen®, sondern jede:r einzelne
Schiiler:in ist eingeladen, die eigenen Sichtweisen und Erfahrungen einzubringen.

5. Zusammenfassende Implikationen fiir ein diversitatssensibles
Sprechen liber Religion(en) im Kontext interreligiosen Lernens

Der vorliegende Beitrag hat aufgezeigt, wie Sprache im Kontext interreligiosen Ler-
nens (und dariiber hinaus) zur Wahrnehmung religioser Vielfalt beitragt, indem
sie — so etwa durch semantische Zuschreibungen, kategoriale Ordnungen und spre-
cher:innenbezogene Positionierungen — Zugehorigkeit und Difterenz konstruieren
und dabei insbesondere durch Prozesse des Otherings bestimmte Gruppen als fremd
oder abweichend markieren kann. Im Rahmen eines ,,gemeinsamen Lernprozesses®,
der Angehorige verschiedener ,,Religionen und Weltanschauungen dazu fiihrt, ge-
duldig realititsndhere und differenziertere Bilder der eigenen und anderen Religion
und Lebenswirklichkeit zu entwickeln®, wie Ulfat (2020, S. 127 ) treffend beschreibt,
lassen sich fiir ein reflektiertes und diversititssensibles Sprechen iiber Religion(en)
folgende, stark verdichtete, Implikationen ableiten:

o Eigene Sprache und Position reflektieren: Lehrkrifte sollten sich ihrer eigenen
Vor- und Einstellungen gegeniiber Religion(en) sowie ihrer sprachlichen Praxis
bewusst werden, um unbeabsichtigten Exklusionen, Stereotypisierungen oder
normativen Setzungen vorzubeugen.

o Eingesetzte Materialien bewusst auswdhlen: Auch verwendete Lehrwerke und an-
dere Unterrichtsmaterialien sollten mit Blick auf stereotype oder fremdmachen-
de Darstellungen durchgesehen werden. Dies betrifft sowohl Fragen danach, wer
oder was dargestellt wird, als auch, wie Religionen oder Personengruppen ab-
gebildet und mit welchen Attributen sie verbunden werden.

o Irritation statt Reproduktion von Stereotypen: Es geniigt nicht, stereotype Wis-
sensbestdnde nur zu dekonstruieren - vielmehr sollten diese gezielt irritiert und
durch alternative Narrative ergdnzt werden, so etwa durch die Sichtbarmachung
intrareligioser Diversitit.
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o Intrareligiose Vielfalt sichtbar machen: Die Thematisierung nicht nur inter-, son-
dern auch intrareligioser Vielfalt — etwa in Bezug auf theologische Positionen,
Formen religiéser Praxis, regionale Ausprigungen und individuelle Deutun-
gen - hilft dabei, Religionen nicht als monolithische Blocke wahrzunehmen.

o Individuen statt Religionen sprechen lassen: Statt Religionen als abstrakte Systeme
zu behandeln, sollten Perspektiven realer Personen mit ihren jeweiligen Deutun-
gen, Praxen und Biografien in den Mittelpunkt riicken, um Perspektivenvielfalt
zu férdern und homogenisierende Zuschreibungen zu reduzieren.

o Plurale Identititen thematisieren und Religion nicht absolut setzen: Religiose Zu-
gehorigkeit ist stets als Teil einer vielschichtigen Identitdt zu verstehen. Der Re-
ligionsunterricht kann dazu beitragen, solche Mehrfachzugehérigkeiten zu be-
leuchten und Religion nicht als absolutes Kategorisierungsmerkmal anzusehen.

o Subjektorientierung stirken und Reprdsentationslogiken vermeiden: Schiiler:in-
nen sollten insbesondere in Kontexten interreligiosen Lernens nicht als Repré-
sentant:innen ,,ihrer Religion herausgehoben werden. Vielmehr ist es erforder-
lich, sie jenseits religionsbezogener Kategorisierungen als individuelle Subjekte
wahrzunehmen.
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Integration mit Widerspriichen?
Bedingungen kritischer Artikulation im Integrationsdispositiv

Cristina Raffaele & Alexander Bottcher

Abstract: Der Beitrag untersucht den Integrationskurs (IK) als Raum, der nicht nur
das Sprechen iiber Integration, sondern auch Positionierungen innerhalb des Integ-
rationsdispositivs strukturiert. Auf Grundlage zweier empirischer Perspektiven wird
analysiert, wie Erfahrungen und Verwobenheiten mit Integration das jeweilige kriti-
sche Verhiltnis zu Integrationspraktiken pragen. Ein Fall beleuchtet die retrospektive
Kritik eines ehemaligen Sprachkursteilnehmers, der sich zeitlich und rdumlich vom IK
distanziert hat. Der zweite Fall zeigt eine eher affirmative Haltung, die trotz wider-
spriichlicher biografischer Erfahrungen plausibel aus der institutionellen Einbettung
erklarbar ist. Daraus entwickelt der Beitrag die These, dass Kritikfahigkeit an spezi-
fische Bedingungen gebunden ist, insbesondere an Sprache und Anerkennung. Integ-
ration erscheint dabei als ambivalentes Konzept zwischen Erméglichung von Teilhabe
und der Produktion neuer Schwellen und Abhdngigkeiten.

Schlagworter: Integrationsdispositiv, Integrationskurs, Machtkritik, Sprache und An-
erkennung, Schwelle

1. Einleitung

In diesem Beitrag gehen wir der Frage nach, wie der Integrationskurs (IK) als insti-
tutioneller Raum Erfahrungen von Teilhabe und Positionierung priagt und wie sich
dariiber Machtverhéltnisse im Kontext staatlich regulierter Integration widerspie-
geln. Wir interessieren uns dafiir, wie ehemalige Kursteilnehmende das Durchlaufen
eines Prozesses, der diskursiv als Integration bezeichnet wird, deuten und einord-
nen. Hierbei verorten wir diesen Prozess in einem Spannungsfeld, welches von Fra-
gen nach Zugehorigkeit, Sprache und Positionierung geprégt ist. Der Besuch eines
IK wird in gesellschaftspolitischen Diskursen als zentrales Instrument gelingender
Integration inszeniert. Dabei bleibt unbestimmt, was unter Integration verstanden
wird. Deutlich wird jedoch, dass die Kurse als Dispositiv fungieren, das Neuzuge-
wanderte nicht nur als mindestens sprachlich defizitare Subjekte adressiert, sondern
sie zugleich in die normativen Vorstellungen einer imaginierten monolingualen und
monokulturellen Gesellschaft fiigen soll. Der Beitrag nimmt konkrete Erfahrungen
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eines ehemaligen IK-Teilnehmers sowie eines ehemaligen Deutschkursteilnehmers
in der DDR und heutigen Koordinators der IK zum Anlass, um Dynamiken und
Praktiken innerhalb der Kurse niher zu analysieren. Anhand teilnarrativer Inter-
views werden die Moglichkeiten der Artikulation und Positionierung analysiert.
Die Auswertung folgt einer machtkritischen Perspektive und orientiert sich an
der Methodik der Reflexiven Grounded Theory (Breuer et al., 2019) sowie zusitzlich
am Modellierungsansatz nach Mecheril (2003/2023). Um der Frage nach Méglich-
keiten von Artikulation und Positionierung nachzugehen, greifen wir exemplarisch
auf Interviews mit Rami und Ansar' zuriick. In ihren Artikulationen ldsst sich das
Spannungsverhdltnis zwischen Kritik, Reflexion, Affirmation und Ambivalenz ver-
dichtet und differenziert nachzeichnen. Zugleich stiitzen sich die Analysen der je-
weiligen Dissertationsprojekte auf weitere Interviews, in welchen sich vergleichbare
Muster, Irritationen und Spannungen zeigen. Dieser Artikel, welcher zwei Fallbei-
spiele diskutiert, ist somit weitergehend gerahmt, gestiitzt und kontextualisiert.
Dabei wird deutlich, dass der Kontext von Migration und das Mittel der Integra-
tion Erfahrungen mit sich bringt, die als hoch ambivalent* bezeichnet werden kon-
nen: Sprache scheint einerseits als Ressource zu fungieren, die Sprechfahigkeit und
Handlungsspielrdaume erdffnet. Andererseits ist der Spracherwerb an gesellschaft-
liche Anerkennung gekoppelt, so dass der Nicht-Erwerb Ausschliisse legitimieren
kann. Um diese Ambivalenz analytisch zu fassen, greifen wir auf den Begriff der
Schwelle zuriick.? Schwellen markieren Ubergangsmomente, in denen sich Ermog-
lichung und Verunmdoglichung treffen. Der Schwellenbegriff dient als theoretisches
Werkzeug, um diese Ubergangszonen zu fassen - als biografisch und institutio-
nell verdichtete Momente, in denen Kritik, Affirmation und Ambivalenz nicht als
Gegensitze, sondern als miteinander verwobene Modi analysierbar werden. Die
Schwellen verdichten sich in den Artikulationen unserer Interviewpartner:innen
und verweisen auf Situationen, in denen Subjekte als vermeintlich integrations-
bediirftig adressiert werden und dadurch mit dem institutionellen Feld der IK in
Berithrung kommen. Im weiteren Verlauf des Artikels werden wir zunichst das
theoretische Fundament dieses Schwellenbegriffs genauer darstellen und seine Re-
levanz fiir die Analyse von IK begriinden (Kapitel 2). Anschlieflend wenden wir uns

1 Die Interviews wurden im Rahmen der jeweiligen Dissertationsprojekte von Cristina
Raffaele (,Uber Sprache(n) und Sprechen sprechen. Eine empirische Studie zum Spre-
cherleben in Integrationskursen®) und Alexander Boéttcher (,Integrationsmafinahmen
und Aushandlungsprozesse. Eine postmigrantische Betrachtung der Positionierungen
von Sprachkursteilnehmenden und Organisationen der Zivilgesellschaft®) gefithrt. Zur
besseren Lesbarkeit verwenden wir im Kontext dieses Artikels ausschliellich die pseudo-
nymisierten Vornamen.

2 Die Herausarbeitung der Ambivalenz des Spracherwerbs wird von Alexander Béttcher in
seinem Dissertationsprojekt tiefgehender theoretisch eingebettet.

3 Der Schwellenbegriff stammt aus der Analyse des Datenmaterials aus dem Dissertations-
projekt von Cristina Raffaele.
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den empirischen Fallbeispielen Rami (3.1) und Ansar (3.2) zu, in deren Erzahlungen
sich die ambivalenten Erfahrungen im Kontext von Integration und Sprache(n) in
besonderer Weise verdichten. In Kapitel 4 diskutieren wir unsere Ergebnisse und
reflektieren ihre Bedeutung fiir eine machtkritische Perspektive auf IK. Im Fazit
werden die Befunde gebiindelt dargelegt und offene Fragen zur Diskussion gestellt.

2. Eine machtkritische Perspektive auf Integrationskurse

Integration wird in wissenschaftlichen und politischen Diskursen als zentrales Kon-
zept im Umgang mit Migration verhandelt (Ahrenholz & Friedrich-Ebert-Stiftung,
2010; Hess & Moser, 2009; Mecheril, 2011). Der Satz Sprache ist der Schliissel zur Inte-
gration nimmt eine hegemoniale Position im deutschsprachigen Diskurs zu Migra-
tion und Bildung ein (Dirim, 2021). Das Sprechen iiber Integration ist stets mit dem
Verweis auf eine mogliche Nicht-Integration verbunden, wodurch die Formulierung
von Integrationsaufforderungen erst erméglicht wird (Lingen-Ali & Mecheril, 2020;
Scherr & Inan, 2018). Als integrationspolitische Folge dieser Diskurse symbolisieren
die im Jahr 2005 eingefiihrten IK zentrale Orte, an denen Integration durch Sprache
vollzogen werden soll (§43 Abs. 2 AufenthG; §3, Abs. 1, IntV). Damit geht ein spezi-
fisches Integrationsverstandnis einher: Integration ist hier kein wechselseitiger Aus-
handlungsprozess, sondern eine einseitige, messbare Anpassungsleistung, die an
normativen Vorstellungen von Zugehorigkeit orientiert ist. Sprache wird zu einem
Gradmesser fir Integration. Eine vermeintlich gelungene Integration wird mit ,gu-
ten’ Deutschkenntnissen gleichgesetzt: Wer ,gut Deutsch spricht, gilt als integriert,
wer nicht, bleibt markiert als vermeintlich ,nicht zugehorig"

Dieses Verstindnis pragt das erwachsenenpidagogische Setting des IK, das zu-
gleich von migrations- und sozialrechtlichen Rahmenbedingungen durchzogen ist.
Die Kurse werden durch private oder 6ffentliche Sprachkurstrager (z. B. Volkshoch-
schulen oder Vereine) im Auftrag des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge
(BAMF) in Kooperation mit Behorden und Einrichtungen, (z.B. Ausldnderbehor-
den, Jobcenter) durchgefiihrt (§ 1 IntV). Uber Zulassung und Durchfiihrung ent-
scheidet das BAME, welches zugleich fiir die Kontrolle der Sprachkurse und der
Trager zustdndig ist, die Verpflichtung wird vom Jobcenter oder der Ausliander-
behorde verordnet (§44a AufenthG). Die Teilnahme ist an den Aufenthaltstitel ge-
bunden, bei Verweigerung drohen Sanktionen wie z.B. Leistungskiirzungen oder
aufenthaltsrechtliche Konsequenzen (§44a Abs. 3 AufenthG). Formal gliedert sich
der IK in einen Sprach- und Orientierungskurs; ersterer besteht in der Regel aus 600
Unterrichtseinheiten (UE), letzterer aus 100 UE. Voraussetzung fiir das Bestehen
sind Deutschkenntnisse sowie Wissen iiber Gesellschaft und Rechtsordnung (§43
Abs. 2 AufenthG) - zweitgenannte Aspekte werden primér und verstdrkt im Ori-
entierungskurs vermittelt. Eine Teilnahmepflicht besteht, sofern ,,[e]in Ausldnder
[sic!] [...] sich nicht zumindest auf einfache Art in deutscher Sprache verstdndigen
kann“ (§44a Abs. 1 AufenthG) oder wenn Sozialleistungen bzw. Leistungen nach
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dem Asylbewerberleistungsgesetz bezogen werden (§44 Abs. 2, Abs. 4 AufenthG;
Junghans 2025%). Auch kann eine Verpflichtung greifen, wenn eine Person als ,,in
besonderer Weise integrationsbediirftig“ (§44 Abs. 3 AufenthG) angesehen wird.
Eine nédhere Explikation der Kategorisierung ,integrationsbediirftig“ findet jedoch
nicht statt.

IK sind somit Schnittstellen, an denen migrationspolitische und sozialstaat-
liche bzw. arbeitsmarktbezogene, neoliberale Logiken miteinander verwoben sind
(Heinemann, 2017). Sie sind nicht nur Orte des Spracherwerbs, sondern Instanzen,
an denen tber Sprache Zuginge zu Recht und gesellschaftlicher Teilhabe reguliert
werden. Damit entstehen normative Erwartungsrdume, in denen Subjekte in einem
dominanzkulturellen Sinne (Rommelspacher, 1998) als formbar und anpassungs-
fahig adressiert werden. IK wirken subjektivierend, indem sie Zugehoérigkeit an die
Einhaltung der ,Integrationsnorm’ bzw. Anpassung an hegemoniale Vorstellungen
von Zugehorigkeit koppeln. Zugleich verdeckt die dualistische Logik integriert —
nicht integriert, dass Zugehorigkeit nicht allein iiber sprachliche Kompetenzen ge-
regelt wird. Zugehorigkeit ist an rassistische Wissensbestdnde und linguizistische
Zuschreibungen gekoppelt, z. B. bei Fremdmarkierungen aufgrund eines ,Akzents'
(Dirim, 2010). Die vom IK geschiirte Erwartung gleichberechtigter Teilhabe durch
Integration steht damit im Widerspruch zu fortgesetzten Praktiken der Differenz-
markierung.

Vor diesem Hintergrund begreifen wir IK als zentrale Knotenpunkte eines Inte-
grationsdispositivs (Mecheril, 2011), das Zugehorigkeit entlang natio-ethno-kultu-
rell (Mecheril, 2023) codierter Differenzlinien konstruiert, reguliert und stabilisiert.
Unter dem Begriff Integrationsdispositiv verstehen wir ein Netz aus diskursiven und
institutionellen Praktiken, das Zugehorigkeit nicht nur iiber gesetzliche Vorgaben
und administrative Mafinahmen, sondern auch tiber symbolische Ordnungen re-
gelt. In ihm wird ein Wir‘ gegeniiber einem ,noch-nicht-dazugehorigen Sie‘ kon-
struiert. Integration erscheint als Antwort auf eine vermeintliche Krise, die Migration
hervorzurufen scheint (Mecheril, 2011). Differenzkategorien, wie Geschlecht oder
Religion, werden diskursiv herangezogen, strategisch miteinander in Verbindung
gesetzt und unter dem Begriff Integration in defizitdrer Orientierung ausverhandelt
(Yildiz, 2016). Mit dem Integrationsdispositiv und seinen dazugehdrigen Diskursen
rund um Migration sehen sich nicht nur neu zugewanderte Menschen konfrontiert.
Es handelt sich um ein Phidnomen, dass generationeniibergreifend und unabhéngig
von der eigenen und/oder familialen Migrationserfahrung wirkt und von den als
vermeintlich Andere markierten auch so wahrgenommen wird (Ohnmacht & Yildiz,
2021, S. 158-159).

IK wirken innerhalb dieses Dispositivs durch ein Zusammenspiel von Diszipli-
nierung und Verheiffung. Disziplinierung, im foucaultschen Sinne (1994), meint die

4 Das Expertinnen-Interview mit Laura Junghans (Juristin), wurde im Rahmen des Dis-
sertationsprojekts von Cristina Raffaele gefiihrt.
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normierende Einwirkung auf Korper, Praktiken und Subjekte, um sie verwalt-, klas-
sifizier- und formbar zu machen. Disziplinierung allein erkldrt die Wirkmachtigkeit
der IK nicht. Sie funktioniert nur, weil sie an eine VerheifSung gebunden ist: die Aus-
sicht auf gesellschaftliche Teilhabe, Anerkennung und Zugehérigkeit. In diesem Sin-
ne bilden Disziplinierung und VerheifSung keine Gegensitze, sondern komplemen-
tare Modi desselben machtvollen Prozesses. Der Zwangscharakter der IK, der sich
besonders pragnant in der Teilnahmeverpflichtung zeigt, verweist auf Strategien der
Gouvernementalitdt im Sinne Foucaults (2005). Es sind Praktiken, die das Funktio-
nieren oder den Bestand des Machtdispositivs sichern (Foucault, 2005, S. 292). Die
Beziehungen zeichnen sich unter anderem durch die Differenzierung der Subjekte
(hier: im Hinblick auf das zugeschriebene Niveau der Deutschkenntnisse) und der
Ausiibung von Macht mittels Drohung und Kontrolle aus (S. 289-290).

Das Integrationsdispositiv soll integrationskooperative Subjekte hervorbringen
und erfiillt dabei zwei Zwecke: Zum einen ist es in den neoliberalen Shift zu Beginn
der 2000er Jahre des Wohlfahrtstaates zum Workfare State eingebettet (Lanz, 2007),
in dem Aktivierung und Eigenverantwortung zentrale Leitprinzipien darstellen.
Zentral ist der Verweis auf die staatliche ,Aktivierung‘ der Subjekte, welcher durch
Kontrolle und Sanktionierung gewéhrleistet wird (Lanz, 2007, S. 374). Eine geschei-
terte Integration gilt es abzuwehren, indem das fiir den Arbeitsmarkt aktivierte Sub-
jekt die Verantwortung fiir das eigene soziale Fortschreiten iibernimmt (S. 253-255).
Zweitens legitimiert das Dispositiv durch die Unterscheidung zwischen integrierten
und integrationsverweigernden Subjekten sowohl den Ausschluss bestimmter Grup-
pen als auch tiefgreifende Zugriffe auf die Lebensfithrung derjenigen, die als ,Mi-
grant:innen’ adressiert werden (Tezcan, 2014, S. 205-206).

Vor diesem Hintergrund greifen wir auf den Begriff der Schwelle zuriick. Mit
Waldenfels (2013) verstehen wir Schwellen nicht als eindeutige Uberginge von
einem Zustand in den nachsten, sondern als Zone der Schwebe, des Innehaltens,
der Unsicherheit und der Erméglichung. Im Kontext der IK lassen sich Schwellen
als symbolisch verdichtete Schnittstellen beschreiben, an denen Zugehorigkeit in
Aussicht gestellt, jedoch nie vollstindig eingelost wird. Sie treten etwa beim Eintritt
in den Kurs, beim Wechsel von einem Sprachniveau ins néchste oder im Moment
der Priifung hervor. Gerade diese Momente sind durch eine doppelte Bewegung ge-
prégt: Einerseits wird die Aussicht auf Teilhabe eré6ffnet, andererseits erfahren und
befinden sich die Subjekte in Priifung. Auch die Priifung folgt einer doppelten Lo-
gik: Neben der tatsdchlichen Manifestierung (inklusive Zertifizierung) des Rituals
der Priifung der Deutschfidhigkeiten, wird hier auch der Eintritt in die imaginierte
Sprachgemeinschaft, welche fiir den dariiberstehenden national-kulturellen-staat-
lichen-gesellschaftlichen Rahmen steht, symbolisiert. Gepriift wird die Bereitschaft,
das nationale Gebilde nicht weiter ,zu irritieren. Zweitgenannte Priifung repréasen-
tiert, im Gegensatz zum Erhalten eines Zertifikats, keine Abgeschlossenheit. Durch
die Bestandigkeit des Integrationsdispositivs kann ein Subjekt immer wieder von
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Neuem im Hinblick auf eine vermeintlich ge- oder misslungene Integration kritisch
untersucht werden.

Schwellen markieren Zustinde des Noch-nicht-Dazugehorens ebenso wie des
Nicht-mehr-ganz-DraufSen-Seins. Raum und Zeit wirken nicht nur kontextuali-
sierend, sondern selbst als symbolisch aufgeladene Schwellen. Kursraume ordnen
Korper (z.B. in teilnahmeberechtigte und teilnahmeverpflichtete) und begrenzen
legitime Redeweisen; Kurszeiten strukturieren Fortschritt, erzeugen Erwartung und
kontrollieren Entwicklung. Zugleich suggeriert die Linearitdt der Kurszeit einen
kontinuierlichen Integrationsprozess, der biografischen Briichen und Ambivalen-
zen hiufig widerspricht. Kritische Artikulationen entstehen an diesen Schwellen:
dort, wo Subjekte sich weder vollstindig unterwerfen noch génzlich auflerhalb der
Ordnung positionieren. In Anlehnung an Jaeggi und Wesche (2021) verstehen wir
Kritik nicht als distanzierte Ablehnung, sondern als Artikulation im Spannungsfeld
von Anrufung und Widerstand. Die Erfahrung der Schwelle mit ihren raum- und
zeitbezogenen Dimensionen bildet den Resonanzboden, auf dem solche Artikula-
tionen erst entstehen konnen.

3. Zwei Fallbeispiele zu Bedingungen kritischer Artikulation

Im Folgenden wenden wir uns den Fallbeispielen Rami und Ansar zu, in deren
Erzahlungen sich diese Schwellenmomente verdichten.” Die Daten wurden durch
teilnarrative Interviews erhoben. Ziel diese war es, Erfahrungen in und mit IK
zu rekonstruieren sowie das Verhiltnis von Sprache(n), Zugehorigkeit und Posi-
tionierung im Integrationsdispositiv aus der Perspektive der adressierten Subjekte
zu erfassen. Die Auswertung orientierte sich an der Reflexiven Grounded Theory
Method (Breuer et al., 2019) sowie am Modellierungsansatz bei Raffaele (Mecheril,
2023). Wir blicken theoretisch sensibilisiert auf das Material, womit die Annahme
eines ,,Deutungshintergrunds® (Breuer et al., 2019, S. 160) einhergeht. Dies geht mit
Praxen der Selbstreflexivitit einher, sodass eine Offenheit im Forschungsprozess be-
wahrt werden kann (S. 160-162).

Die Interviews wurden 2024 gefiithrt. Die Gesprachspartner:innen bewegen bzw.
bewegten sich in Integrationskontexten, jedoch aus unterschiedlichen Positionen:
Rami hat den IK zum Zeitpunkt des Interviews vor neun Jahren abgeschlossen; er
wurde damals zu einer Teilnahme nach §44a AufenthG verpflichtet. Ansar belegte
vor fast 40 Jahren einen staatlich-geférderten Deutschkurs in der DDR und ist heute
in einer Organisation tétig, die seit 2005 IK anbietet. Ihre Erzdhlungen iiber ihre
Erfahrungen erméglichen es, die symbolischen Schwellen entlang der Dimensionen
von Raum und Zeit je spezifisch sichtbar zu machen. In der Gegeniiberstellung fra-
gen wir: Welches Verhiltnis zum Integrationsdispositiv zeigt sich in ihren Narrati-

5 Die Art der Darstellung der jeweiligen Fille in 3.1 und 3.2, die teilweise voneinander ab-
weichen, reflektiert denjenigen Zugang der Forschenden.
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ven? Wie hangen Sprache(n), Zugehorigkeit und institutionelle Positionierung mit
der Moglichkeit bzw. Unmoglichkeit kritischer Artikulation zusammen?

Diese Fragen sind nicht als vorab festgelegte Hypothesen zu verstehen. Es geht
uns ausdriicklich um Erzéhlungen und nicht um vermeintlich subjektive Erfah-
rungsberichte (Raffaele, 2025, i.E.). Wir gehen davon aus, dass das Einzelne - die
konkrete Erzdhlung einer Person — immer schon auf etwas Allgemeineres verweist,
namlich auf diskursive, institutionelle und gesellschaftliche Ordnungen, in die Er-
fahrungen eingebettet sind. Anstatt die Differenz zwischen Erfahrung und Erzdih-
lung definitorisch zu fixieren, stellen wir die Analyse dieser Verweisbewegung ins
Zentrum: Wie verdichten sich in den individuellen Erzahlungen Hinweise auf tiber-
geordnete Strukturen und das Integrationsdispositiv?

3.1 Integration als,Eindriickung”

Die Aussagen im Gesprach mit Rami sind von affektiver Dichte und reflexivem Ab-
stand geprégt: Obwohl der IK zeitlich bereits hinter ihm liegt, beschreibt er ein an-
haltendes Gefiihl der Irritation, eine Art Nachwirken, das auf eine tiefgreifende leib-
liche Erfahrung verweist. Besonders aufschlussreich ist eine Passage, in der Rami
den IK zunichst als ,,Unterdriickung® bezeichnet, sich dann jedoch selbst korrigiert
und fiir den Begrift der ,,Eindriickung” entscheidet:

CR: ,Mhm. .. Wenn du jetzt-, ich mein du sagst es ist neun Jahre her. Wenn du jetzt aus
heutiger Perspektive zuriick guckst, was bedeutet dieser Integrationskurs fiir dich von,
von heute aus gesehen?*

Rami: ,Ahm: .. iiberspitzt gesagt Unterdriickung ((lacht)) .. super iiberspitzt. .. Ahm::
was bedeutet dieser Integrationskurs? .. Pfff ... ((dchzt)) ich auch- ich weif§ nicht ob
Unterdriickung jetzt irgendwie so wirklich iiberspitzt ist irgendwie eine Art von Unter-
driickung auf jeden Fall, oder so halt .. ist das ein Wort? Ein- Eindriickung, Eindriickung
oder so. Ahm ... da gibt’s so halt wichtige Inhalte und wichtige Arbeit die da reingesteckt
werden soll und reingesteckt werden .. muss finde ich, und es gibt etwas und dieses Etwas
ist gar nicht das was es sein soll oder sein kann. Und das frustriert mich.“ (Rami, 2024,
Z.323-333)

Mit ,,Eindriickung“ tastet er sich an eine Bezeichnung fiir seine Erfahrung im IK
heran. Die Suchbewegung - ,,ist das iberhaupt ein Wort?“ — macht deutlich, dass
sich das, was er erlebt hat, nicht einfach in etablierte Begriffe fassen ldsst. Damit
stellt sich die Frage, was in dieser Erzdhlung mit ,,Eindriickung“ bezeichnet wird
und welche Funktionslogiken des Integrationsdispositivs sich daraus ableiten las-
sen. Die nidhere Analyse dieses Begriffs ist insofern aufschlussreich, als wir es hier
nicht mit einer singularen Wortwahl zu tun haben, sondern mit einem Ausdruck,
der auf eine Erfahrung verweist, die auch in anderen Interviews zu beobachten ist.
»Eindriickung® markiert in Ramis Erzdhlung eine Verdichtung jener Irritationen,
die entstehen, wenn institutionelle Anforderungen und reale Handlungsmoglich-
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keiten auseinanderfallen und sich in dieser widerspriichlichen Spannung die Logik
des Feldes zeigt, innerhalb dessen gehandelt werden muss.

Die metaphorische Verwendung des Begriffs erlaubt eine vertiefte Analyse der
Praktiken im IK. Zundchst verweist der Begriff auf einen korperlichen Vorgang:
Etwas wird durch Druck verformt. Worterbiicher (DWDS, 2024; Duden, 2024) nen-
nen verwandte Begriffe wie eindriicken, eindrucksvoll, Eindrucksstelle, Einschnitt —
sie deuten alle auf ein Einwirken mit physischer oder psychischer Wirkung, ein
Schieben, Pressen oder Abbilden, das Spuren hinterlésst. Eindriickung bezeichnet
somit eine Praxis der Umformung, bei der etwas nicht nur beriihrt, sondern nach-
haltig verdndert wird. Rami verweist auf einen Prozess, bei dem etwas nachhaltig
verdndert wird: eine subtile, jedoch wirksame Einwirkung auf das Selbst, die leib-
lich, affektiv und normativ Spuren hinterldsst. Der Kurs wird fiir ihn weniger als
offener Lernort, sondern als einseitiges Einwirken erfahrbar, bei dem ,wichtige In-
halte® in ihn ,,reingesteckt” werden.

»Eindriickung® wird hier nicht nur als eine begriffliche Bezeichnung von Rami
verstanden, sondern als analytische Spur - ein Marker, der auf eine Formung ver-
weist, die im Kurs stattfindet. Es wird auf ein nachhaltiges Einwirken auf Subjekte
verwiesen, das nicht blof$ Wissen vermittelt, sondern auf Verhalten, Wahrnehmun-
gen und Selbstverstdndnisse wirkt. Auch dort, wo Rami den Begrift ,,Eindriickung”
nicht explizit verwendet, wird deutlich, worauf er verweist. Etwa, wenn er seine Irri-
tation tiber die Bezeichnung des Abschlusszertifikats beschreibt:

»Und dann .. hab ich ,n zweites Ding is’ das Zertifikat und da steht so drauf, »Deutschtest
fiir Zuwanderer«. Bin ich ,n Zuwanderer irgendwie? Also hih? .. Ich- ((seufzt)) .. ich
mag dieses Wort nich’ ich weif§ nich’ warum .. ich identifiziere mich nich’ als Zuwanderer
aber mir wird’s jetzt .. an die Nase gerieben, dass ich so Zuwanderer bin. Warum nenn’s
einfach so »Deutsch Sprachtest Bl«. ... Nee. Darf es ja nicht. Es ist »Deutschtest fiir Zu-
wanderer«. .. Ah:mmm .. irgendwie, hey, das ih vielleicht passt so'n bisschen zum Thema
Unterdriicken oder ist gleich Manipulation irgendwie so oh! wir nennen so Dinge ein-
fach .. so: dass es genau einfach, dass es halt so die Idee einschleicht, dass du jetzt, fit fiir
Leben in Deutschland- iibrigens, nachdem ich »Leben in Deutschland« bestanden habe
war ich iiberhaupt nich’ fit, um in Deutschland zu leben.“ (Rami, 2024, Z. 650-660)

Diese Begriffsbildung sowie seine Frustration und Kritik an der Benennungsprak-
tik des Abschlusszertifikats verweisen auf eine erarbeitete Sprechfihigkeit, die erst
durch seine sprachliche Teilhabe im deutschsprachigen Diskurs méglich wird.
Gleichzeitig zeigt sich, dass seine Beschreibung sich nicht vollstindig in Sprache
fassen ldsst. Die geduflerte Kritik ist damit nicht blof3 reflexiv, sondern manifestiert
sich als Suchbewegung - eine tastende Artikulation an der Schwelle des Sagbaren.
Auch auf affektiver Ebene wird diese Schwellenposition deutlich: etwa in seinen
Lautduferungen (,pftf, ,,dchzt“) und in Formulierungen wie ,,das frustriert mich,
die einen korperlich-affektiven Widerstand sichtbar machen. Die ,Eindriickung®
ist damit keine blofle Metapher, sondern beschreibt ein Empfinden von innerem
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Druck, das sich leiblich niederschlagt: eine Macht, die nicht unbedingt durch of-
fenen Zwang wirkt, sondern durch eine affektive und habituelle Formung. Gerade
darin liegt ein Hinweis darauf, warum Rami diese Kritik erst mit zeitlicher Distanz
formulieren kann. Der Interviewauszug zeigt, dass das von Rami als ,,Eindriickung®
beschriebene Einwirken im Kurs selbst in institutionalisierte Formen von Anwesen-
heitspflichten, Priifungen und Zertifikate tibersetzt wird. Diese wirken als Zwangs-
mechanismen, die kaum Raum fiir unmittelbare Infragestellungen oder Abwei-
chungen lassen. In seiner Erzdhlung zeigt sich dies etwa in der Irritation tiber das
Abschlusszertifikat: Er wird als ,,Zuwanderer“ adressiert — eine Zuschreibung, die er
tiir sich ablehnt, die jedoch durch den institutionellen Rahmen, besonders priagnant
in Form des Zertifikats, verbindlich gemacht wird. Der Zwang zur Annahme des
Zertifikats und der damit verbundenen Adressierung offenbart den Zwangs- und
Disziplinierungscharakter des IK deutlich. Gleichzeitig verweist er auf die Diskre-
panz zwischen Versprechen des Kurses (,.fit, um in Deutschland zu leben®) und sei-
ner Realitdtserfahrung, in der diese VerheifSung nicht eingelést wurde.

Solange er sich im Kurs befindet, ist er an genau diese Anforderungen gebunden
und auf die Anerkennung der Institution angewiesen. Gerade darin liegt ein Hin-
weis darauf, warum Rami diese Kritik erst mit zeitlicher Distanz artikulieren kann.
Innerhalb des IK wire eine solche Positionierung kaum moglich gewesen: Wer die
institutionellen Logiken im Kontext des IK infrage stellt, setzt sich zugleich den dis-
ziplinierenden Mechanismen des Kurses aus. Teilnahmeverpflichtungen, Priifun-
gen und Zertifikate sind nicht nur an Bedingungen fiir den erfolgreichen Abschluss
des Kurses gebunden, sondern fungieren auch als Instrumente, die Abweichungen
sanktionierbar machen. Eine offene Kritik wahrend der Kursteilnahme wiirde daher
Konsequenzen nach sich ziehen, die fiir die Subjekte existenzielle Folgen haben kon-
nen - vom drohenden Verlust von Leistungsanspriichen bis hin zu aufenthaltsrecht-
lichen Folgen. Vor diesem Hintergrund verweist Ramis Irritation tiber das Zertifikat
auf eine paradoxe Situation: Er lehnt die Adressierung als ,,Zuwanderer zwar ab,
muss das Dokument aber akzeptieren, um die formale Anerkennung des Kurses zu
erhalten. Erst in der zeitlichen und rdumlichen Entfernung zum Kurs eréftnet sich
die Moglichkeit, diese Erfahrung retrospektiv als ,,Eindriickung“ zu markieren und
in kritische Sprache zu iibersetzen.

3.2 Integration im Dualismus von ,Paradies” und,Hoélle”?

Ansar erzahlt im Interview von einer bewegten Migrationsgeschichte, die familien-
biographisch einzubetten ist: Seine Eltern wurden aus ihrer urspriinglichen Heimat
vertrieben. Somit ist er in einem anderen Land geboren und in einem ,,Fliichtlings-
lager” (Ansar, 2024, Z. 105) aufgewachsen. Fiir das Studium des Elektroingenieurs
konnte er in den 1980er Jahren in die DDR migrieren. Im Rahmen des Studiums
lernte er dann auch explizit deutsch. Dieses Geschehnis beschreibt er folgend:
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»Ne, also, man hat uns gleich vom Flughafen empfangen und zum Internat gebracht
und, dh, durch natiirlich, also, damals konnte ich (lacht leicht) ein bisschen Englisch,
also, ich hab mich auf Englisch dann verstindigt, dh, ja. Und man hat uns dann erzdhlt,
erstmal, zum Beispiel: »Ihr miisst erstmal die Sprache lernen« [...].“ (Ansar, 2024, Z.
188-191)

Spater migrierte er in sein Geburtsland. Aufgrund eines Biirgerkriegs und damit zu-
sammenhédngender Unsicherheit, Wirtschaftskrise und Arbeitslosigkeit entschloss
er sich wieder in die DDR zu migrieren und Asyl zu beantragen (Ansar, 2024, Z.
27-34). Wenige Monate spater kam es dann zum Mauerfall, so dass er mehrere Jahre
in einem Heim fiir Gefliichtete im vereinigten Deutschland verbrachte, hier war er
mit der Prekaritét des sogenannten Duldungsstatus konfrontiert: Dies bedeutete vor
allem eine fehlende Arbeitserlaubnis und eine unsichere Bleibeperspektive (Ansar,
2024, Z. 33-38; Z. 306-315). In Folge einer EheschlieSung zu Beginn der 1990er
Jahre veranderte sich sein Aufenthaltsstatus und er bekam eine Arbeitserlaubnis
(Ansar, 2024, Z. 267-269).

Nach der Heirat ging er diversen Berufen nach, z.B. als Sprachmittler oder als
Sachbearbeiter in einer Behorde. In dieser Phase war er immer wieder in Kontakt
mit Sozialbehorden und dem damaligen System der sogenannten Arbeitsbeschat-
fungsmafinahmen® (Ansar, 2024, Z. 362-394). Um die Jahrtausendwende konnte
er dann eine unbefristete Festanstellung bei Organisation 4 eingehen, in der er bis
heute die IK koordiniert’ (Ansar, 2024, Z. 45-51). Im Gesprich stellt sich heraus,
dass Ansar seinem gelernten Beruf nie nachgehen konnte. Auf Nachfrage hin, be-
schreibt er seine Lebensgeschichte wie folgt: ,,[D]er Mensch plant und &h, wie man
das nennt, und Gott lacht [...].“ (Ansar, 2024, Z. 475).

Er arbeitet somit seit mehr als zwei Jahrzehnten in Organisation 4. Die Organi-
sation versteht sich als Kulturverein, welcher verschiedene Angebote und Projekte
fiir diverse Zielgruppen von Zugewanderten aus einem bestimmten Sprach- und
Kulturraum anbietet. Die Organisation kooperiert mit verschiedenen Behorden auf
Kommunal-, Landes- und Bundesebene. Alle ihre Projekte haben sich zum Ziel ge-
setzt, ihrer Zielgruppe eine gesellschaftliche Teilhabe zu ermdglichen und bei der
Integration zu unterstiitzen, wozu auch der Erwerb der deutschen Sprache gehort.
Im Interview wurde Ansar dazu gefragt, wie er die Teilnahmeverpflichtung in den
IK fiir manche Sprachkursteilnehmende einschétzt. Diese befiirwortet er:

6 Bei Arbeitsbeschaffungsmafinahmen (ABM) handelt es sich um ,von der Bundesagentur
fiir Arbeit jahrelang geforderte Beschiftigungen, um Arbeitslosen eine Beschiftigungs-
moglichkeit zu geben. [...] Seit 1. 4. 2012 werden keine ABM mehr geférdert.“ (bpd On-
line, 2025).

7 Organisation 4 ist ein Pseudonym, welches im Dissertationsprojekt von Alexander Bott-
cher gewihlt wurde und den Sprachkurstrager, in dem Ansar titig ist, meint. Zum Zeit-
punkt des Interviews sind die IK pausiert. Im Interview fithrt Ansar Griinde finanzieller
und struktureller Art (z. B. fehlende Raumlichkeiten) an (Ansar, 2024, Z. 1237-1246).
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»Ich finde das gut [...], manche sind bequem, die wollen nichts unternehmen. [...] viele
von den Verpflichteten, auch die sind gewillt, die wollen doch dh lernen und sich inte-
grieren.“ (Ansar, 2024, Z. 968-973)

Diese Ausfithrungen aufgreifend, wird er zu moglichen Sanktionen befragt, die
Sprachkursteilnehmende bei zu viel Fehlzeiten treffen konnen:

AB: ,Mhm, mhm. Und, dhm, also, wie finden Sie das, dass es, ih, Sanktionen [bei Miss-
achten der Teilnahmepflicht an den Integrationskursen; A.B.] auch geben kann, also,
dass Menschen in ihrem Aufenthaltsstatus oder in Sozialleistungen, ne?*

Ansar: ,,Finde ich gut, ich finde das gut. Also Gott hat uns geschaffen und hat uns ge-
sagt, also, es gibt, dh, Paradies und es gibt auch, dh, Holle, also. Und ih, und wer gut
macht und, dh, sich wirklich, ih bemiiht und was weifs ich, geht dann ins Paradies und,
ih, die anderen, dh, zur Holle. Der Mensch ist so, eigentlich. Ohne diese Anreize, dh,
wahrscheinlich funktioniert nicht, also, dass man wirklich, dh, sagt: ,Ja, dh doch, ich
muss was machen, damit ich auch was erreichen kann.“ Ah, und ich denke doch, also,
Sanktionen sind, die spielen auch doch, doch gute Rolle, also, bei der (.) Integrations-
kurse und auch bei anderen, dh, Sachen. Also, zum Beispiel jetzt im Jobcenter gibt es
auch Sanktionen fiir jene, fiir jemanden, der wirklich, dh, zum Beispiel eine Zuweisung
nicht wahrnimmt und zu einem, dh, zu einem Job oder keine Ahnung. Doch, der muss
gezwungen werden. [...].“ (Ansar, 2024, Z. 975-987)

Direkt zu Beginn der Antwort zeigt sich eine affirmative Haltung. Sie steigert sich
nochmals durch den Verweis auf eine gottlich gegebene Ordnung, die mittels eines
Belohnungs- und Bestrafungsprinzip operiert. Der Mensch muss entsprechend die-
ser Ordnung und Normvorstellung mit Konsequenzen seines Handelns rechnen.
Die Ordnung scheint einem strikten dualistischen Prinzip, mit den entsprechenden
Extremen von Paradies und Holle, zu folgen. Durch das Aufrufen dieses Norm-
geriistes wird die Grundlage fiir die Legitimitét von Sanktionen gelegt. Die Anwen-
dung der Sanktionen auf die IK erfihrt eine Erweiterung, indem argumentiert wird,
dass es eine grundlegende Notwendigkeit zu geben scheint, bei manchen Menschen
(staatlichen) Zwang anzuwenden. Zwang ist eine (logische) Folge, wenn ein Ange-
bot (zur Integration) nicht wahrgenommen wird. Staatliches Handeln erscheint per
sé gut und im Interesse des Individuums, welches diesem Zwang ausgesetzt wird.
Die Legitimierung des Zwanges lasst sich doppelt deuten: Zum einen ist sie ein Ver-
weis auf die Machtférmigkeit und den disziplinierenden Charakter des Integrati-
onsdispositivs. Zum anderen zeigt sich eine Legitimierung der Gouvernementalitat
(Foucault, 2005), als eingreifende Praxis in die Lebensfithrung bei denjenigen, die
sich der Integration zu entziehen drohen.

In der von Ansar dargelegten Argumentation wird die Legitimitat fiir den staat-
lichen Zwang durch das Aufrufen eines spezifischen Menschenbildes erzeugt: Men-
schen erscheinen primir tiber Belohnungs- und Bestrafungssysteme zu ,,funktio-
nieren” (,Ohne diese Anreize, dh, wahrscheinlich, funktioniert nicht.). Damit ist
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die Argumentation nicht nur affirmativ gegeniiber diesen Mafinahmen und Hand-
lungen, sondern staatliche und behordliche Handlungen werden parallel maskiert.
Die Verweise auf eine géttlich vorgegebene Ordnung, auf eine anthropologische
Grundkonstante (,Der Mensch ist so, eigentlich.”), wie auch auf ein bestimmtes
Menschenbild, geben der Argumentation einen metaphysischen und unverdnderli-
chen Charakter. Annahmen einer gesellschaftlichen, kulturellen und menschlichen
Kontingenz scheinen inexistent zu sein.

Ansar argumentiert aus der Position eines Feldexperten bzw. Informanten her-
aus, als welcher er auch adressiert wurde. Dass er die Adressierung aufnimmt, zeigt
sich auch darin, dass er die Frage nach seiner Einschétzung (,,[...] wie finden Sie
[...]“) mit dem vom Interviewer verwendetet Verb beantwortet (,Finde ich gut
[...]1.). Auflerdem zeigt sich, dass er aus der Position einer Person mit Feldwissen
spricht, in dem er auf andere Akteur:innen (Jobcenter) verweist und seine Aussage
auf einen allgemeineren institutionellen Kontext stellt (,,[...Jund auch bei anderen,
dh, Sachen.®). Als Reaktion auf diese Adressierung scheint fiir Ansar primar eine
kontrollierende und disziplinierende Notwendigkeit zu bestehen. Die Kontrolle und
Disziplinierung orientieren sich an biirokratischen Prinzipien und zielen auf ein
»richtiges Verhalten®, dass Subjekte vorweisen miissen.

In der Argumentation, die durch Ansar vorgebracht wird, spielen pddagogi-
sche oder lerntheoretische Uberlegungen, wie beispielsweise (Deutsch-)Lernen als
individuellen Prozess zu verstehen oder dass es einer intrinsischen Motivation fiir
erfolgreiches Lernen bedarf, keine Rolle. Ein kritisches und dem Sprachkursteilneh-
menden empathisches Moment, welches danach fragt, wieso Menschen den Zuwei-
sungen nicht nachkommen, zeigt sich nicht. Damit widerspricht die Argumentation
zentralen Pramissen der Erwachsenenbildung wie z. B. der weitgehenden Freiwillig-
keit der Teilnahme oder dass sich das Setting an den Teilnehmenden zu orientieren
hat (exemplarisch Wittpoth, 2013, S. 179). Die dargelegten Interviewpassagen sind
ein Hinweis darauf, dass die Ermoglichung von Teilhabe- und Lebenschancen im
dominierenden Integrationsdispositiv eine untergeordnete Rolle gegeniiber der
Kontrollfunktion zu spielen scheinen. Der IK ist ein Raum, in welchem Subjekte
einer raumlich-zeitlichen Kontrolle ausgesetzt sind und nicht unbedingt ein Raum
des Lernens. Es ist diese Erkenntnis, welche aus Ansar als informierter Person des
Feldes spricht und argumentativ vorgebracht wird.

Der Dualismus von Paradies und Holle reprasentiert das Integrationsdispositiv
mit seinem Aufforderungscharakter in welchem es gerechtfertigt erscheint, dass das
nicht-integrierte Subjekt bestraft wird und dem das kooperative, sich den Normvor-
stellungen entsprechenden handelnde und ,fleilige* deutschkursbesuchende Subjekt
entgegengesetzt ist. Zuletzt zeigt sich das Integrationsdispositiv durch eine dreifache
Gleichsetzung der argumentativen Logik: Integration wird mit dem (Zweit-)Sprach-
erwerb, der Spracherwerb wiederum mit dem (verpflichtenden) Besuch des Sprach-
kurses und die blofle Anwesenheit im Sprachkurs mit dem Erlernen der Sprache
gleichgesetzt.
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4. Kritik und Affirmation als relationale Positionierungen in Raum
und Zeit

Die Beispiele verdeutlichen, dass Artikulationen von Kritik oder Affirmation nicht
losgelost von der jeweiligen raumlich-zeitlichen Positionierung zum Integrations-
dispositiv gedacht werden kénnen. Raum und Zeit sind nicht blof3 neutrale De-
skriptionskategorien, sondern sie weisen einen starken Einfluss darauf auf, welche
Perspektiven auf Integration zum Ausdruck gebracht werden. Unsere Analyse er-
hebt keinen Anspruch auf eine Darlegung représentativer Aussagen ,der Teilneh-
menden’ Zentral erscheint uns anhand des dargelegten Materials herauszustellen,
welche Positionierungen zum Ausdruck gebracht werden kénnen. Rami blickt neun
Jahre nach Kursende aus der Distanz seines Wohnzimmers auf den IK zuriick. In
dieser Verschiebung - zeitlich wie rdumlich - entwickelt er Begriffe, um Irritatio-
nen zu artikulieren. So kritisiert er, dass das Zertifikat ihn explizit als ,,Zuwanderer®
markiert und er sich mit dieser Adressierung nicht identifizieren kann: ,,[...] ich
identifiziere mich nich’ als Zuwanderer aber mir wird’s jetzt ... an die Nase gerieben
[...].“ (Rami, 2024, Z. 651-653)

An anderer Stelle bezeichnet er den Kurs im Ruckblick als ,,Eindriickung® Diese
Wortschopfung ist keine feste Kritikformel. Es ist eine improvisierte Suchbewegung,
die darauf verweist, das schwer Fassbare der Erfahrung sprachlich zu verdichten. In
der Suchbewegung zeigt sich eine ambivalente Position: Einerseits verweist Rami
auf ,wichtige Inhalte® des Kurses, andererseits bleibt das Erlebte fiir ihn mit Frustra-
tion und Unterdriickung verbunden. Die zum Ausdruck gebrachte Kritik entsteht
nicht aufSerhalb des Integrationsdispositivs, sondern an einer Schwelle von Nahe
und Distanz. Auf der einen Seite ermichtigt ihn der Kurs, Sprache zu erwerben
und Erfahrungen in dieser Sprache auszudriicken. Auf der anderen Seite bleibt er
als ehemaliger Teilnehmer in die Adressierungslogik eingebunden, die er kritisiert
und sich im Interviewsetting wiederholt. Kritik erscheint hier folglich weniger als
klar formulierte Gegenposition, sondern als tastendes Sich-in-Verhiltnis-Setzen zu
den Erfahrungen von Disziplinierung und Verheiffung. Dies verdeutlicht, dass das
in Kontakt treten mit dem Integrationsdispositiv und seinen Funktionsweisen die-
se partikulare kritische Positionierung zu Integration erméglicht. Auffillig ist, dass
Rami die ,wichtigen Inhalte®, von denen er spricht, auch im weiteren Verlauf des
Interviews kaum konkretisiert. Diese Vagheit verweist weniger auf klar benennbares
Wissen, als auf eine schwer fassbare Formung. Mit Jaeggi und Wesche (2021) lasst
sich dies als ,,Dissoziation aus der Assoziation“ (S. 5) deuten — Kritik, die nicht aus
sicherer Distanz heraus formuliert wird, sondern in der fortgesetzten Verstrickung
mit den Strukturen entsteht (S. 13). Ramis Kritik entsteht, weil er im Interview als
ehemaliger IK-Teilnehmer adressiert wird, sich also immer noch dazu verhalten
muss.

Ansars Biografie ist doppelt gerahmt: Einerseits hat er selbst in der DDR einen
staatlich geforderten Sprachkurs besucht. Seine Erzahlung orientiert sich hierbei
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an einer Aufforderung, mit der er sich konfrontiert sah: ,,Und man hat uns dann
erzahlt, erstmal, zum Beispiel: »Ihr miisst erstmal die Sprache lernen«.“ (Ansar,
2024, Z.190-191). In dieser Erinnerung, bzw. in der Narration dieser, zeigt sich die
Konfrontation mit einer (priméar nationalstaatlichen) Norm und mit dem Verweis
sich an diese anzupassen. Andererseits ist er heute in einer Organisation tatig, die
verschiedene Integrationsangebote, wie IK organisiert, durchfithrt und eng mit ver-
schiedenen Integrationsbehorden arbeitet. Im Hinblick auf Sanktionen affirmiert
Ansar Logiken der Disziplinierung: ,,[...] Sanktionen sind, die spielen auch doch
gute Rolle, also, bei der (.) Integrationskursen und auch bei anderen, dh, Sachen.“
(Ansar, 2024, 7. 983-984).

Er spricht nicht nur als adressierte informierte Person, sondern zugleich als Re-
prasentant einer Organisation, die Integrationsmafinahmen durchfiihrt. Der oben
dargelegte starke Kontrast zwischen Paradies und Holle fithrt zu einer diskursiven
Verengung von Integration und letztlich dem gesellschaftlichen Umgang mit Mi-
gration. Mit Deppermann (2013) ldsst sich diese Darstellungsstrategie performa-
tiv lesen. Weil im Interview eine Interaktion stattfindet, eine gemeinsame soziale
Wirklichkeit erzeugt wird und das Interview an sich eine soziale Handlung darstellt,
lassen fremdpositionierte Akteur:innen Riickschliisse auf die Positionalitit der
sprechenden Person zu (Deppermann, 2013). Bei Ansar sind die Fremdpositionier-
ten diejenigen, die sich den staatlichen Zuweisungen und damit einer Méglichkeit
zur Integration entziehen bzw. ,es gut machen’ Im Interview werden durch solche
performativen Inszenierungen nicht nur Inhalte vermittelt, sondern auch soziale
Wirklichkeiten hergestellt. In der Fremdpositionierung derjenigen, die den Anfor-
derungen entsprechen und der anderen, die den Anforderungen nicht entsprechen,
zeigt sich eine eigene Position, welche zwischen Anerkennung und Sanktionierung
unterscheidet oder unterscheiden muss.

Auch hier greifen Raum und Zeit ineinander: Der nationale Rahmen, der Zu-
gehorigkeit tiber Sprache und Sanktionen organisiert, verschriankt sich mit dem
institutionellen Raum, in bzw. aus dem Ansar spricht. Seine biografische Erfah-
rung - bereits in der DDR unmittelbar zur Sprachaneignung verpflichtet worden
zu sein - zieht sich als zeitliche Linie durch seine Erzdhlung. In seiner heutigen
Rolle tragt er diese Normativitit weiter: Die Forderung, dass Sprache gelernt werden
miisse, erscheint selbstverstdndlich, Disziplinierung gilt als notwendige Bedingung.
Die Norm hat sich im Laufe verschiedener Ereignisse seiner Biografie immer wieder
durchgezogen und wird nun von ihm ebenfalls an andere herangetragen und re-
produziert. Zugleich sind die raumliche und zeitliche Ebene auch mit der korper-
lichen Ebene verschrankt. Es bedarf der korperlichen Prisenz Ansars, damit sich
das Integrationsdispositiv in den Raumlichkeiten der Organisation niederschlagen
und sich reproduzieren kann. Es zeigt sich, dass sich Ansar das Dispositiv iiber die
Zeit einverleibt hat, dass die Rolle, die er nun erfullt, das Resultat eines zeitlichen
Prozesses ist.
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Ansars Position ist damit von einer doppelten Ambivalenz gepragt. Einerseits
verkorpert er die Figur des gelungen Integrierten: Er hat Deutsch gelernt, die Staats-
biirgerschaft erworben und beruflich Fuf§ gefasst. Andererseits bleibt ihm gleich-
berechtigte Teilhabe in 6konomischer und symbolischer Hinsicht verwehrt. Er be-
richtet selbst vom Schmerz, nicht in besserbezahlten Berufen tétig sein zu konnen:
»[...] das tut weh, manchmal [...]. Mein Sohn sagt mir, ja: »Warum machst du nicht
Security, Papa, dann verdienst du das Dreifache [...].«“ (Ansar, 2024, Z. 1428-1430).
Es fallt auf, dass er in einer Organisation beruflich Fuf§ fassen konnte, die innerhalb
eines dominanzkulturellen Settings mit Beziigen zum Integrationsdispositiv exis-
tiert — oder blof} so existieren kann. Zugleich sind die Organisation und ihre Mit-
arbeitenden grofler Prekaritét ausgesetzt (Bottcher, 2024). Dariiber hinaus schildert
er Rassismuserfahrungen im Kontakt mit Behorden, die verdeutlichen, dass sprach-
liche Integration nicht vor Diskriminierung schiitzt:

»Ah, [...] wenn man was auch sagen méchte oder sein Anliegen [gegeniiber der Behirde
dufSern mochte; A. B.], dann hat man das schon studiert. Also, dhm, ich will nicht sagen,
dass die Sprache, also, die das Problem ist. Nur den Namen, dann wird man anders be-
handelt.“ (Ansar, 2024, Z. 1572-1575)

Obwohl Ansar der Norm der sprachlichen Integration gefolgt ist, bleibt Rassismus
bestehen und Anerkennung wird verwehrt. Auch dies hat Ansar {iber die Jahre ge-
lernt (,,dann hat man das schon studiert®). Wo Rami mit ,,Eindriickung® ein Wort
erfindet, um seine widerspriichlichen Erfahrungen zu benennen, bestitigt Ansar
die Wirksamkeit von Sanktionen und die Notwendigkeit von Regelhaftigkeit. An-
sar spricht nicht nur als jemand, der vor Jahrzehnten selbst einen Sprachkurs be-
sucht hat, sondern vor allem aus den Rdumen einer Organisation, die IK durchfiihrt
und somit eng mit Behorden im Kontext Integration kooperiert. Wahrend Rami in
einem privaten, von institutionellen Anforderungen freieren Raum spricht, findet
Ansars Interview an einem Ort statt, der selbst Teil des Integrationsdispositives ist.
Auch die Zeit wirkt bei Ansar anders: Sie zeigt sich nicht als abgeschlossener Ab-
schnitt, der riickblickend befragt werden kann, sondern zirkulér, wo Prekaritat und
mangelnde Anerkennung immer wieder von Neuem auftreten.

5. Fazit

Der Vergleich von Rami und Ansar macht deutlich, dass Kritik und Affirmation
nicht als individuelle Eigenschaften zu verstehen sind, sondern als Effekte raumlich-
zeitlicher Verortungen im Integrationsdispositiv. Wahrend Rami aus einer Position
der Distanz eine tastende Kritik formuliert, die weder vollstindige Ablehnung noch
Zustimmung ist, zeigt sich bei Ansar eine performativ eingebundene Affirmation,
welche sich auf personliche Erfahrungen und ein Feldwissen dariiber, wie es ,hier
lauft, stiitzt. Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass das Integrationsdisposi-
tiv ambivalente Effekte hervorbringt. Es operiert iber Disziplinierung und Ver-
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heifSung. Disziplinierung wirkt, indem sie Subjekte klassifizierbar, verwaltbar und
anpassungsfiahig macht. IThre Wirksambkeit entfaltet sie jedoch erst, weil sie an eine
Verheiflung gebunden ist: die Aussicht auf Zugehorigkeit und Teilhabe. Ansars
Biografie macht deutlich, wie das Integrationsdispositiv iiber Jahrzehnte hinweg
Hoffnungen erdffnet, diese aber zugleich immer wieder bricht. Es schafft Teilhabe
nur unter prekdren Bedingungen und stabilisiert sich, indem es die ,Anderen’ als
Negativfolie benétigt. Ramis ,,Eindriickung® verweist auf die leibliche Dimension
dieser Einwirkung, Ansars Performanz zeigt die institutionelle Reproduktion und
Strategien der Gouvernementalitit (Foucault, 2005) auf.

Lehrkréfte und Funktionstrdger:innen in IK kénnen dispositive Autoritdten dar-
stellen: Sie konnen Regeln einfordern und dadurch Disziplinierungslogiken fort-
schreiben, auch dann, wenn sie sich — wie bei Ansar — im Widerspruch zu eigenen
Erfahrungen (z.B. der Diskriminierung) befinden. Ramis Fall zeigt gleichzeitig, dass
das Aufrufen von Normen und Ordnungslogiken kritisch-reflektive Positionierun-
gen nicht unterbindet, sondern gerade erst erméglichen kann. Das Spannungsver-
héltnis von Kritik und Affirmation verweist auf die Ambivalenz des Integrationsdis-
positivs selbst: Es schaftt Raume der Artikulation, indem es Sprache als Ressource
bereitstellt, begrenzt diese Artikulation jedoch zugleich, indem es Zugehorigkeit an
Anpassungsleistungen koppelt. Kritik ist weder ginzlich ausgeschlossen noch frei
verfiigbar, sondern erscheint, als schwellenhafte Praxis, die von Nihe, Distanz und
Positionierung abhéngt. Hieraus leiten sich offene Fragen an das padagogische Feld
und die padagogische Praxis ab, wie sich Beteiligte zu den institutionellen Rahmen-
bildungen verhalten kénnen.
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Die Zentrierung des Individuums als Dimension
epistemischer Gewalt
Eine suchende Kritik am Begriff der Sprachaneignung

M Knappik

Abstract: Der Beitrag modelliert und analysiert drei Konzeptionalisierungen von
Sprachaneignung (erwerbsstufenbasiert, interaktionstheoretisch sowie soziokulturell
und subjektivierungstheoretisch) und zeigt, dass der Fokus auf das Individuum in
Forschungs- und Lehrkonzepten zentrale interaktionale und gesellschaftliche Dimen-
sionen der Sprachaneignung ausblendet. Aus der Perspektive epistemischer Gewalt
werden die realen Folgen dieser Individualisierung des Aneignungsprozesses fiir Ler-
nende deutlich: Die Verantwortung von Lehrpersonen und Peers wird ignoriert und
individuelle Leistungsbewertungen sowie die Einrichtung separater DaZ-Lerngruppen
werden plausibilisiert. Pladiert wird fiir einen alternativen Begriff, der Sprachaneig-
nung als interaktionalen, interdependenten Prozess abbildet, der die Verantwortung
aller Beteiligten sichtbar macht und gleichzeitig Raum fiir die Widerstandsfihigkeit der
Lernenden berticksichtigt.

Schlagworter: Sprachaneignung, epistemische Gewalt, Individuumszentrismus, Subjek-
tivierung, Migrationsgesellschaft

1. Einleitung

Begriffe sind machtvoll: sie lenken die Aufmerksambkeit. Sie riicken manche Aspek-
te eines Phanomens in den Vordergrund und verdecken andere. Sie beeinflussen
Wissensproduktionen, indem sie bestimmte Fragestellungen und Operationalisie-
rungen nahelegen und andere gar nicht erst denkbar werden lassen. Das kann auch
gewaltvoll sein: Wenn die mit Begriffen entstandenen Moglichkeiten, sich selbst
im Verhiltnis zur Welt zu denken - oder andere im Verhiltnis zu sich selbst zu
denken — Menschen hierarchisieren, einschranken oder in anderer Weise gewaltvoll
zurichten.! Auf diese Weise konnen Begriffe reale Konsequenzen fiir Selbstverstand-
nisse und Handlungsspielriume von Menschen entfalten.

1 Ein Beispiel hierfiir ist die hierarchisierende und abwertende Bedeutung des Begriffs
Zweitsprache in Verbindung mit hierarchisierten gesellschaftlichen Sprachverhiltnissen
(Miladinovié, 2016).
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Sprachaneignung® — der Begriff, um den es in diesem Beitrag gehen soll - ver-
weist auf ein komplexes interaktionales Phinomen (Bruner, 1983), das nicht ohne
die Beteiligung des direkten Umfelds der Sprache aneignenden Person zu denken
und das in vielfaltige institutionelle und gesellschaftliche Verhaltnisse eingebettet ist
(Douglas Fir Group, 2016). In diesem Beitrag soll es zunichst (Kap. 2) um die Frage
gehen, ob der Begriff Sprachaneignung mit der ihm inhérenten Fokussierung auf
Individuen angemessen ist fiir das komplexe interaktionale Phdnomen, auf das er
verweist. Hierfiir werde ich drei Modellierungen von Sprachaneignung voneinander
unterscheiden - eine Modellierung anhand von Erwerbsstufen (A), eine interak-
tionstheoretische (B) sowie eine soziokulturelle und subjektivierungstheoretische
Modellierung (C) - und zentrale Forschungsergebnisse der Sprachaneignungsfor-
schung diesen Modellierungen zuordnen. Nach einer vergleichenden Gegeniiber-
stellung diskutiere ich, fiir welche Modellierungen der Begrift Sprachaneignung bes-
ser, und fiir welche er weniger gut geeignet ist.

Dies stellt den vorbereitenden ersten Schritt des Beitrags dar. In einem zweiten
Schritt (Kap. 3) nutze ich den Begrift epistemische Gewalt (Brunner, 2020), um die
Implikationen des Begriffs Sprachaneignung und seine realen Konsequenzen fiir
Menschen zu analysieren. Der Begriff epistemische Gewalt stammt aus der post- und
dekolonialen sowie feministischen Theoriebildung. Indem ich diesen Begrift als
Analyseperspektive fiir die Frage nach den Fokussierungen und Ausblendungen des
Begriffs Sprachaneignung nutze, verorte ich die Frage nach seiner Angemessenheit
im Kontext von Kolonialitdt (Quijano, 1992) - verstanden als anhaltendes globales
Machtverhiltnis, das Wissensbestdnde und Subjektivititen als Folge des Kolonialis-
mus bis in die Gegenwart hinein strukturiert. Die Fragestellung dieses Textes wird
dadurch zu einer Frage nach den spezifischen — macht- und gewaltvollen - Wissens-
bestanden, die der Begrift Sprachaneignung plausibilisiert und legitimiert.

Der Beitrag schliefit mit einer Diskussion von Begriffsalternativen (Kap. 4) und
einem Fazit (Kap. 5).

2, Der Begriff der Sprachaneignung

Eine erste Anndherung an den Begriff Sprachaneignung erfolgt, wenn man ihn von
Spracherwerb und Sprachenlernen abgrenzt (Ahrenholz, 2020). Diese beiden Begrif-
fe beziehen sich auf die Perspektive der Person, die sich Sprache aneignet. Erwerb
bezeichnet dabei ungesteuerte Settings, z.B. im Rahmen des Erstspracherwerbs,
wihrend Lernen gesteuerte Settings, wie z.B. in einem Sprachkurs, meint. Ahren-
holz (2020) verweist auf haufige Uberlappungen von Erwerb und Lernen. So kénnen

2 Indiesem Beitrag zeigt die Kursivierung eines Begriffs an, dass sich eine Aussage auf einen
Begriff selbst, also einen Terminus, bezieht. Wird von der Konzeptualisierung eines Pha-
nomens gesprochen, die mit diesem Begriff ausgedriickt wird, ist der Begrift nicht kursiv
gesetzt.
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z.B. wihrend des Aneignungsprozesses einer Zweitsprache sowohl Interaktionen in
einem ungesteuerten Setting (z.B. ein Gesprich zwischen Peers bei einer Freizeit-
aktivitdt) wie auch in einem gesteuerten Setting (z. B. im Unterricht) stattfinden und
zum Aneignungsprozess beitragen. Ahrenholz (2020, S. 11) verwendet daher den
Begrift der Sprachaneignung als ,neutrale[n] Begriff“. Doll (2012) sieht in diesem
Begrift die Agentivitit (agency) der Aneignenden betont und nutzt ihn daher eben-
falls anstelle von Erwerb oder Lernen.

Wenn ich im Folgenden vom Begriff Sprachaneignung spreche, ist damit der
Terminus Sprachaneignung gemeint, also das Wort selbst. Die Frage nach seiner
Angemessenheit muss in Bezug auf die Forschungsergebnisse zum Phanomen der
Sprachaneignung beantwortet werden. Hierfiir ist eine Systematisierung dieser For-
schungsergebnisse hilfreich. Das zentrale Kriterium hierfiir ist in diesem Beitrag
die Rolle, die das Individuum auf Grundlage der jeweiligen Konzeptualisierungen
und/oder Forschungsergebnisse im Prozess der Sprachaneignung erhilt. Anhand
dieses Kriteriums unterscheide ich im Folgenden drei Modellierungen von Sprach-
aneignung:

A: Modellierung anhand von Erwerbsstufen (monadische Sicht aufs Individuum)

B: Interaktionstheoretische Modellierung (Individuum als Teil einer Dyade/Triade)

C: Soziokulturelle und subjektivierungstheoretische Modellierungen (Individuum
als ein in gesellschaftliche Verhiltnisse eingebettetes Subjekt)

Diese drei Modellierungen sollen nun im Detail erldutert werden. Zur besseren Ver-
standlichkeit wird dabei zum Teil vergleichend vorgegangen.

2.1 A:Modellierung anhand von Erwerbsstufen

In der Gruppe A sind Modellierungen versammelt, die Sprachaneignung anhand
einer Untersuchung der Verdnderung sprachlicher Phanomene in bestimmten Ab-
folgen, sogenannten Erwerbsstufen, beschreiben. Diese basieren auf empirischen
Untersuchungen, dass Menschen, die sich Sprache aneignen, z.B. bei der Verbstel-
lung tiberwiegend die gleiche Abfolge an Verdnderungen durchlaufen (u.a. Tracy,
2007). Diese Erwerbsfolgen sind fiir viele Bereiche von Sprache gut erforscht (u.a.
Ehlich et al., 2008) und bilden die Grundlage fiir einige sprachstandsdiagnostische
Instrumente (z.B. LiSe-DaZ, Schulz & Tracy, 2011). Dabei wird hdufig der Konzep-
tion von Ehlich et al. (2008) gefolgt, Bereiche von Sprachaneignung als sog. Basis-
qualifikationen zu beschreiben, die wiederum géangigen linguistischen Klassifikatio-
nen entsprechen: der Phonetik, der Lexik, der Morphologie, der Syntax, etc. sind die
phonetische Basisqualifikation, die lexikalische, die morphosyntaktische, etc. zuge-
ordnet. Zwar wird mit dem zugehorigen Begrift des Qualifikationenfichers darauf
hingewiesen, dass die Teilbereiche miteinander verkniipft sind und dass die erwor-
benen sprachlichen Mittel jeweils zur Umsetzung sprachlicher Handlungen dienen,
also auf andere Akteur*innen bezogen sind; jedoch wird im Begrift der Aneignung
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selbst das Individuum fokussiert: ,Das Kind eignet sich sprachliche Kompetenzen
an, indem es sich eigenaktiv mit seiner sprachlichen und nicht-sprachlichen Um-
gebung auseinandersetzt.“ (dies., S. 25). Der Begriff Basisqualifikation hat in seiner
Verwendungsweise (z. B. in Ehlich et al., 2008) Ahnlichkeiten zu einem Kompetenz-
begriff, obwohl er im Grunde auch den Prozess der Qualifizierung bezeichnen und
damit den Blick auf mehrere daran beteiligte Akteur*innen richten konnte. Diese
Moglichkeit wird jedoch etwa im Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachan-
eignung (Ehlich et al., 2008) nicht ausgeschopft, da hier Sprachaneignung wiederum
als Erwerbsfolge sprachlicher Phdanomene — entlang der Basisqualifikationen - dar-
gestellt wird.

2.2 B:Interaktionstheoretische Modellierungen

Ein anderer Blick auf Sprachaneignung wird durch dyadische und triadische Mo-
dellierungen von Sprachaneignung eréffnet. Primér von der Erstspracherwerbsfor-
schung ausgehend werden hier Interaktionen zwischen élteren und jiingeren Men-
schen fokussiert und deren erwerbssupportives Potenzial analysiert. Bruner (1983)
entwickelt mit dem Begriff des Language Acquisition Support System eine Erganzung
zu Chomskys (1965) Language Acquisition Device. Wahrend Chomsky den Prozess
der Sprachaneignung mit einem jedem Menschen angeborenen ,Apparat’ (device)
erklart, der ab Geburt Menschen beféihige, sich Sprache anzueignen, lenkt Bruner
den Blick auf die Bedeutung der Interaktionen von alteren Menschen mit jiingeren
Menschen fiir deren Sprachaneignung. Bruner kann zeigen, dass dltere Menschen
jiingeren Menschen im Gespréch eine Vielzahl von den Erwerb unterstiitzenden
Hilfen geben. Diese Unterstiitzung nennt Bruner Language Acquisition Support Sys-
tem (LASS). Ochs und Schieffelin (2012 [1984]) erweitern diese bei Bruner noch
dyadisch gedachte, also auf zwei Interaktionspartner*innen bezogene, Konzeption
um ethnographische Untersuchungen triadischer Erwerbssupportsysteme,’ wenn
niamlich auch die Anwesenheit weiterer Erwachsener erwerbssupportiv in Gespré-
che eingebunden wird.* Sie weisen darauf hin, dass die Idee, Erstspracherwerb ge-
schehe in einer Dyade aus primédrer Bezugsperson und Kind, durch eine westliche

3 Ochs und Schieffelin (2012[1984]) zeigen die Unterschiede dyadischer und triadischer In-
teraktionen anhand von ethnographischen Protokollen und Transkripten von familialen
Interaktionen von Kaluli (in Papua-Neuguinea) und in samoanischen Familienverbin-
den. Thre Untersuchung markiert damit auch einen anthropologisch-soziolinguistischen
Perspektivwechsel.

4 Dies ist etwa der Fall, wenn eine erwachsene Person einem Kind den Auftrag gibt, einer
anderen erwachsenen Person eine Botschaft zu tiberbringen. Auch die raumliche Gestal-
tung der Wohnungen und der Grad der Einbindung von Kindern in die Erwachsenenwelt
haben nach den Ausfithrungen von Ochs und Schieffelin (2012 [1984]) eine Auswirkung
darauf, wie présent und involviert weitere Erwachsene in Interaktionen mit Kindern sind.
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Vorstellung von Kernfamilie geprégt ist und daher {iber einen einschrankenden Bias
verfiigt (Ochs & Schieffelin, 2012 [1984], S. 355).

In Anlehnung an Bruner untersuchen Hausendorf und Quasthoff (2005 [1996])
die Gespréchsgestaltung von Erwachsenen mit Kindern im Schulalter. Sie kénnen
zeigen, dass die Erwachsenen ihr Gesprichsverhalten intuitiv an den Kompetenz-
stand der Kinder anpassen und ihnen jeweils altersaddquate bzw. dem Kompetenz-
stand angepasste Gespréchshilfen anbieten, auf die die Kinder auch eingehen. Au-
Berdem konnen die Kinder in einem weiteren Erzédhldurchgang diese Hilfen bereits
in ihre Erzdhlung einbauen, weshalb die Autor*innen das Gespréachsverhalten der
Erwachsenen als erwerbssupportiv einordnen. In Anlehnung und Erweiterung von
Bruners Language Acquisition Support System (LASS) bezeichnen Hausendorf und
Quasthoft (2005, S. 276) dieses erwerbssupportive Gesprichsverhalten als Discourse
Acquisition Support System (DASS). Mit discourse sind hier Gesprache in ihrer von
einer Diskursgemeinschaft gepragten Ausformung gemeint. Die Unterstiitzung der
ilteren Mitglieder der Diskursgemeinschaft jiingeren gegeniiber ist also gleichzeitig
auch eine Unterstiitzung der Sozialisation in eine Diskursgemeinschaft hinein. Hier
greifen die Autor*innen auf ethnomethodologische Konzepte zurtick, genauer ge-
sagt Garfinkels und Sacks’ (1970, S. 342) Begriff des member, womit ein Mitglied
einer Diskursgemeinschaft gemeint ist, das deren (hédufig implizite) Regeln kennt
und in Interaktionen (haufig ebenfalls implizit) ausdriicken kann. Diese Kompetenz
bezeichnen Quasthoff et al. (2021, S. 22) als Diskurskompetenz und die Aneignung
dieser Kompetenz als Diskurserwerb.

23 C:Soziokulturelle und subjektivierungstheoretische
Modellierungen

In Gruppe C sind Ansitze zusammengefasst, die die in B genannten interaktiona-
len Prozesse noch starker in ihrer Einbettung in institutionelle und gesellschaftliche
Verhiltnisse untersuchen. Diese konnen in soziokulturelle und subjektivierungs-
theoretische Ansitze unterteilt werden.®

Das soziokulturelle Paradigma der Zweitspracherwerbsforschung (Daase, 2018)
nimmt Bezug auf Theorien, die Lernen als social apprenticeship begreifen.® Zentral
ist hier Vygotskys (1977 [1934]) Theorie des Lernens als Internalisierung.” Im Mittel-
punkt steht hierbei die Bedeutung, die die Umgebung mit ihren kulturellen Artefak-
ten (insbesondere Sprache) und den erfahreneren Mitgliedern einer Gemeinschaft

5 Auf die Darstellung praxistheoretischer Modellierungen von Sprachaneignung (Ohm,
2022; Knappik, 2022), die auch in die Gruppe C gefasst werden konnten, muss hier aus
Platzgriinden leider verzichtet werden.

6 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung sei Daase (2018, S. 88-112) sehr empfohlen.

7 Nach Vygotsky vollzieht sich demnach Lernen immer zwei Mal: Einmal duflerlich durch
das Mitmachen, als inter-mentaler Prozess, und in einem zweiten Schritt innerlich, durch
Verarbeitung des Mitmachens, als intra-mentaler Prozess (Daase, 2018, S. 95).
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fiir Lernprozesse hat. Menschen sind in der Lage, Artefakte (insbesondere Sprache)
als symbolische Werkzeuge einzusetzen, um auf die Umwelt einzuwirken, Bezie-
hungen zu bearbeiten, Probleme zu lésen, etc. Aus dieser Sicht stellen die sozia-
le Umgebung und die symbolischen Werkzeuge, die diese hervorgebracht hat, die
wichtigste Ressource fiir Lernen und Entwicklung dar.

In den letzten Jahren sind im deutschsprachigen Raum auflerdem eine Reihe von
Arbeiten entstanden, die aus einer subjektivierungstheoretischen Perspektive unter-
suchen, wie sich Subjekte ins Verhéltnis zu gesellschaftlichen Zurichtungen und
Hierarchisierungen ihres Sprechens setzen, {iber das sie in Form gesellschaftlicher
Diskurse Wissen erlangen (Bjega¢, 2020; Khakpour, 2023; Pokitsch, 2022). Der in
den subjektivierungstheoretischen Arbeiten verwendete Diskursbegriff unterschei-
det sich deutlich vom Diskursbegriff der Arbeiten in B (dyadische und triadische
Modellierungen): Wahrend in B Diskurs als kulturell geprigtes Gesprich verstan-
den wird (,,the minituarized culture that governs the communicative interaction of
children and adults, Bruner, 1981, S. 175), wird in den subjektivierungstheoretischen
Arbeiten zumeist auf Foucaults Begriff von Diskurs als iibersituativer, iiber eine
lingere Zeitdauer und in spezifischen Machtverhaltnissen herausgebildeter Macht-
und Wissenskomplex zuriickgegriffen,® bzw. auf eine der an Foucaults Diskursbe-
griff ankniipfenden Weiterentwicklungen, z.B. von Hall (1990), Butler (1997) und/
oder Keller (2011).

2.4 Zusammenfassende Darstellung

Zusammengefasst fokussiert die Konzeptualisierung von Sprachaneignung

+ in der Modellierung A (Modellierung anhand von Erwerbsstufen) das Individu-
um selbst, weshalb sie hier das Attribut monadisch erhilt;

o in der Modellierung B (Interaktionstheoretische Modellierungen) dyadische
oder triadische Interaktionen zwischen Individuuen, die erwerbssupportiven
Charakter haben;

« in der Modellierung C (soziokulturelle und subjektivierungstheoretische Model-
lierungen) die Einbettung von Subjekten in gesellschaftliche Verhaltnisse.

Arbeiten der Gruppe A sind deskriptiv, wiahrend Arbeiten der Gruppen B und C
Erkldrungen fiir Prozesse der Sprachaneignung entwickeln. Die Gruppen B und C

8 In diesem Verstandnis von Diskurs als Macht- und Wissenskomplex entstehen an der
»Nahtstelle (Hall, 1990, S. 226) verschiedener Diskurslinien iiber einen lingeren Zeit-
raum hinweg verdnderliche, aber wiedererkennbare Subjektpositionen, ,,[n]ot an essence,
buta positioning“ (ebd.). Damit sind soziale Formationen gemeint, z. B. ,Lehrperson ,Erst-
sprachler*in des Deutschen; etc., die Menschen annehmen (und dabei - im Verstandnis
von Keller (2011) - gleichzeitig interpretieren, aushandeln und verdndern kénnen), wenn
sie in sozialen Verhdltnissen agieren.
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betrachten Sprachaneignung als interdependent; in Gruppe B stirker auf Interak-
tionen zwischen Individuen bezogen, in Gruppe C stirker auf Aushandlungen von
Subjekten mit ihrer soziokulturellen Umwelt bzw. mit gesellschaftlichen Diskursen.
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Die folgende Tabelle gibt einen knappen Uberblick iiber die bisherige Darstel-

lung:
Tab. 1: Tabellarische Darstellung der drei Modellierungen von Sprachaneignung
A B C
1 1+1/1+1+1
Sicht auf Sprache Sprache als System Sprache als Interaktion  Sprache als soziale, in

Machtverhaltnissen
situierte Praxis

Bezugsdisziplin(en) Linguistik Linguistik, Soziolinguistik,
Soziolinguistik Soziologie, Erziehungs-
wissenschaft
Erkenntnisinteresse deskriptiv erklarend erklarend, gof.
transformativ
Sicht auf das monadisch Teil einer Dyade eingebettet in gesell-
Individuum oder Triade schaftliche Verhéltnisse
Rolle von Interaktionen  keine zentral sozialisatorische
Bedeutung bzw. unklar
Rolle von institutionel-  keine gdgf. sofern sie sich in unklar
len Verhaltnissen der Dyade/Triade zei-
gen
Rolle von gesellschaftli-  keine gdgf. insofern sie sich zentral

chen Verhaltnissen

Diskursbegriff

Diskurs als Gesprach

in der Dyade/Triade
zeigen

Diskurs als Gesprach

Diskurs als Macht- und
Wissenskomplex

Modellierung von entlang von Interaktion als Erwerbs-  unklar bzw. in
Sprachaneignung Erwerbsstufen supportsystem Entwicklung
Rolle der Lehrperson keine zentraler Teil des Er- involviert in

werbssupportsystems

Machtverhdltnisse

25

Die Angemessenheit des Terminus Sprachaneignung

Der Begrift Sprachaneignung erscheint am ehesten angemessen fiir monadische
Konzeptionen, weil damit ein Individuum fokussiert wird, das sich etwas aneignet.
Wird nun aber das komplexe Phinomen des Aneignens von Sprache mit diesem
Terminus bezeichnet, bleiben die Forschungsergebnisse aus der Modellierung B zur
Bedeutung von Interaktionen fiir Sprachaneignung unbeachtet, insbesondere auch
die Bedeutung der Lehrperson als zentraler Teil des Erwerbssupportsystems.

In Bezug auf Modellierungen aus dem Bereich C stellt sich die Sache etwas an-
ders dar. Die Forschung aus diesem Bereich hat sehr relevante Implikationen fiir
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die theoretische Modellierung von Sprachaneignung: Aus der Auseinandersetzung
von Pokitsch und Bjega¢ (2022) mit den (Un-)Moglichkeiten, sich innerhalb der
Sprachunterrichtsangebote der Schule als mehrsprachig zu positionieren,” ergibt
sich die Frage, ob nicht diese Facette des Unmaoglichen, des Verunméglichtwerdens
konstitutiv fiir eine Modellierung von Sprachaneignung mitgedacht werden muss,
genauso wie die Ergebnisse von Thomauske (2015, S. 85) zum ,,Silencing Anderspra-
chiger Kinder of Color! Es erscheint relevant, sowohl die Verunmdglichung von
Sprachaneignung als auch die Formen der Behauptung und des Widerstands von
Schiiler*innen, sich trotzdem Sprechrdume zu erobern, in der Theoriebildung zu
Sprachaneignung wie auch im Terminus selbst zu beriicksichtigen. Hierfiir wiirde
der Begriff der - trotzigen, widerstdndigen, eigensinnigen — Aneignung wiederum
passen.

Zwar geht es in den hier genannten subjektivierungstheoretischen Ansitzen ge-
nau genommen cher um die Aneignung und Aushandlung einer Subjektposition
als um die Aneignung von Sprache, jedoch kann argumentiert werden, dass dieser
Aushandlungs- und Aneignungsprozess die Voraussetzung dafiir ist, Sprache in der
Weise verwenden zu konnen, die aus Sicht von Bruner (1982) und Halliday & Hasan
(1989) jeweils den Kern von Sprachverwendung ausmachen: Bei Bruner das Mar-
kieren einer Haltung (Bruner, 1982, S. 842, ,,making stance®) und bei Halliday &
Hasan (1989) das Aufeinander-Abstimmen von field, tenor und mode."" Auch wenn
man die ethnomethodologische Grundlage der interaktionsanalytischen Ansitze
aus Gruppe B weiterdenkt, ergeben sich hier folgerichtige Verkniipfungspunkte: Die
erfolgreiche Teilnahme an einer Diskursgemeinschaft und das Hineinwachsen in
sie enthdlt immer auch die Dimension, dass sich Interaktant*innen im Sprechen

9 Pokitsch und Bjegac (2022) analysieren, welche Positionierungsmaoglichkeiten die Sprach-
unterrichtsangebote der Schule fiir mehrsprachige Schiiler*innen eréffnen, und wie sich
Schiiler*innen hierzu verhalten. Die Autorinnen stellen in Bezug auf ihre Daten fest, dass
weder Fremdsprachenunterricht (FSU) noch Herkunfts- bzw. Muttersprachlicher Unter-
richt (HSU/MSU) den Schiiler*innen die Moglichkeit eréffnen, sich in positiver Weise als
mehrsprachig zu positionieren und ein bestirkendes Selbstkonzept als Mehrsprachige zu
entwickeln.

10 Thomauske (2015) untersucht Fokusgruppendiskussionen mit Pidagog*innen aus Ein-
richtungen frithkindlicher Bildung in Deutschland und Frankreich. In beiden nationalen
Kontexten wird die Nationalsprache zur Norm erklart und von Kindern und Eltern ein-
gefordert, sie zu verwenden. Als Konsequenz fallt den Padagog*innen auf, dass mehrspra-
chige Kinder verstummen. Sie ordnen dieses Ergebnis jedoch dem von ihnen formulierten
Ziel der Verstandigung aller (Deutschland) bzw. der Durchsetzung von Ideen der franzo-
sischen Republik mit der einheitsstiftenden Funktion von Franzosisch (Frankreich) unter.

11 Field meint die Situation inklusive der involvierten Personen und Objekte, auf die sich eine
Auflerung bezieht. Tenor bezieht sich auf die personlichen Beziehungen zwischen den in-
volvierten Personen. Mode bezeichnet die sprachliche Funktion der Auf8erung, ,,[...] what
the child is making the language do for him in that particular context.“ (Halliday & Hasan,
1989, S. 34).
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gegenseitig ihr Verhdltnis zu sich und zur Welt anzeigen (Garfinkel, 1967). Dieses
Verhaltnis der Sprecher*innen zueinander und zur Welt wird in interaktionsanalyti-
schen Ansitzen streng innerhalb der untersuchten Interaktionen analysiert (d.h. es
werden keine anderen Ebenen in der Interpretation und keine anderen Datensitze
herangezogen), wahrend in subjektivierungstheoretischen Ansatzen gesellschaftli-
che Diskurse in ihrer Bedeutung fiir Subjekte untersucht werden. Dadurch kann
aufgezeigt werden, welche Wirkmacht gesellschaftliche Diskurse zu Sprachigkeit
und deren fortwihrende Produktion von Sprachen- und Sprachigkeitshierarchien
haben und inwiefern sie Mdoglichkeiten erdffnen oder einschrinken, eine Stimme
zu entwickeln, die Gehor findet. Ansétze aus C heben auflerdem die Agentivitdt der
Subjekte hervor, also deren Macht, die ihnen diskursiv vorgesetzten Moglichkeits-
rdume ihrerseits zu bearbeiten, sie aufzubrechen und zu weiten. Allerdings besteht
hierbei wiederum das Problem der Individuumszentrierung. Welche Rolle Inter-
aktionen und dyadische, triadische oder andere Beziehungen fiir die Eroberung von
Sprechraumen und fiir die Bearbeitung von Subjektpositionen spielen, ist in dieser
Modellierungsgruppe noch ein theoretisches und empirisches Desiderat.

Das bisherige Nachdenken tiber Modellierungen von Sprachaneignung und eine
Passung des Terminus Sprachaneignung fiir diese ist als fachliche Auseinanderset-
zung durchaus bereits sinnvoll. Allerdings ist die eigentliche Relevanz dieses Nach-
denkens in einer anderen Dimension zu sehen, namlich in der politischen Dimen-
sion dieser Modellierungen und den realen Konsequenzen, die sie fiir das Leben von
Menschen haben. Zur Verdeutlichung dieser Dimension nutze ich nun den Begriff
der epistemischen Gewalt.

3. Dimensionen epistemischer Gewalt und ihrer Folgen im Begriff
der Sprachaneignung

Der Begriff epistemische'? Gewalt ist in de- und postkolonialer sowie in feministi-
scher Theoriebildung verortet (s. u.a. Brunner, 2020”). Er ist zu verstehen als ein
weiter Gewaltbegriff im Gegensatz zu einem engen Gewaltbegriff, der Gewalt als
physische Verletzung von Kérpern fasst. Der Begriff epistemische Gewalt ,,macht
Zusammenhinge zwischen Wissen, Gewalt und Herrschaft im globalen Maf3stab
erkennbar, benennbar und plausibel® (dies., S. 12). Es geht dabei um die Verschrén-
kung von Genoziden mit Epistemiziden im Kolonialismus (Grosfoguel, 2013), also
um die Vernichtung nicht nur von Leben, sondern auch von Wissen. Damit verbun-

12 Das Adjektiv epistemisch geht auf das altgriechische ¢motiun (Episteme) zuriick, welches
Wissen, Prozess der Erkenntnis und Wissenschaft bedeutet (Hager, 1972).

13 Die folgenden Abschnitte sind an die systematisierende Darstellung von Brunner (2020)
angelehnt. Eine ausfiihrlichere Darstellung, insbesondere auch in Bezug auf Verbindun-
gen von Kolonialitdt und Linguizismus, also die Verschrinkung von race und Sprache
(Rithlmann, 2023; Dirim, 2010) als Facette von Kolonialitit, muss an dieser Stelle leider
aus Platzmangel unterbleiben.
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den geht es um die Produktion und Verbreitung spezifischen, herrschaftsetablieren-
den und -erhaltenden Wissens durch globale koloniale Machtverhiltnisse und die
Ausloschung des Wissens der Beherrschten — wobei letzteres nie ohne Widerstand
und nie vollstdndig geschieht. Die mit dem Begriff epistemische Gewalt aufgerufene
Perspektive ist historisch informiert, betont jedoch die Kontinuitdt der im Kolo-
nialismus etablierten Machtverhiltnisse in der Gegenwart (Quijano, 1992; Dussel,
1996).

Kennzeichen epistemischer Gewalt sind Eurozentrismus, Androzentrismus und
Universalismus (Pinto, 2017; Brunner, 2020). Eine weitere Facette ist die Vorstellung,
Wissen sei von den Bedingungen seiner Herstellung und von Sozialitét entkoppelt."
Hinzukommt als zentral das Merkmal des Individuumszentrismus, also der Fokus
auf Menschen als Einzelne anstatt auf ihre Verbundenheit und Interdependenz
(Maldonado-Torres, 2007).

Inwiefern ist es angemessen, Fragen nach der Konzeptualisierung von Sprach-
aneignung aus dieser Perspektive zu stellen? Neben einer allgemeinen methodologi-
schen Bedachtheit und einem Wunsch nach Prazision, welche beide zur bewussten
Auseinandersetzung mit Fachtermini auffordern, bedeutet das konsequente An-
wenden einer dekolonialen Perspektive (und insbesondere die der epistemischen
Gewalt), jegliche Wissensproduktion nach ihrer Verstrickung in die Geschichte
des kolonialen Projekts und die durch anhaltende Kolonialitit gepragten globalen
Machtverhiltnisse zu befragen — ein Bestreben, das fiir migrationsgesellschaftliche
Fragestellungen im Kontext von Sprache und Bildung besonders relevant erscheint.
Umgekehrt bedeutet dies auch, zu verstehen zu versuchen, inwiefern Begriffe Ver-
héltnisse der Kolonialitit legitimieren, etwa in einer (Post-)Migrationsgesellschaft -
gerade wenn sie so selbstverstandlich erscheinen, dass sie diese Verhiltnisse ver-
schleiern, indem sie sie legitimieren. Dieser Zusammenhang soll im Folgenden
zunéchst allgemein in Bezug auf die Dimension der epistemischen Gewalt im Begriff
der Sprachaneignung erlautert werden (3.1), und danach konkret anhand der realen
Konsequenzen, die die Individuumszentriertheit dieses Begriffs fiir Schiiler*innen
in der Schule der Migrationsgesellschaft entfaltet (3.2).

3.1 Epistemische Gewalt als Perspektive auf den Begriff der
Sprachaneignung

Wenn wir uns — mit der Perspektive des Begriffs epistemische Gewalt ausgertistet —
die Frage nach einem angemessenen Begriff von Sprachaneignung stellen, heif3t dies
danach zu fragen, welche Wissensbestande der Begriff Sprachaneignung privilegiert

14 Haraway (1988, S. 581) kritisiert dieses Vorspiegeln eines von seiner Produktion ent-
koppelten, scheinbar standortunabhingig giiltigen Wissens als ,the god trick of seeing
everything from nowhere also als gottgleiche Position, iiber allem schwebend und nicht
involviert in irdische Verhéltnisse.
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und welche er marginalisiert. Es bedeutet auflerdem, diese Prozesse der Privilegie-
rung und Marginalisierung in der Kolonialitdt von Macht, Wissen und Sein (Brun-
ner, 2020) zu verorten, also in Kontinuititen des Kolonialismus mit seinen spezi-
fischen Wissensbestdnden, seiner Hervorbringung spezifischer Subjektivitiaten und
seinen Folgen fiir konkrete Subjekte.

Die Forschungsergebnisse der Gruppe B zeigen, dass Sprachaneignung als inter-
aktiver, interdependenter Prozess gelten kann, zu dessen Gelingen die erfahrene-
ren Mitglieder einer Diskursgemeinschaft einen wesentlichen Beitrag leisten (s.
Kap. 2.2). Die Forschungsergebnisse der Gruppe C wiederum verdeutlichen, dass
dieser Prozess mit der Herausbildung bestimmter Subjektivititen verkniipft ist, die
Selbstverstandnisse und Widerstandsformen im Kontext der Fragen, wer sprechen
kann - und als wer (Pokitsch, 2020) — und wer gehort wird —, rahmen. All dies ist im
Begrift der Sprachaneignung nicht abgebildet - stattdessen plausibilisiert der Begriff
eine Vorstellung, die Sprachaneignung als Leistung und Verantwortung eines Indi-
viduums betrachtet und die Rolle und Verantwortung von Lehrpersonen und Peers
fir gelingende Sprachaneignung ausblendet. Dies lasst sich aus der Perspektive der
epistemischen Gewalt als Individuumszentrismus benennen. Dieser Zusammen-
hang hat bedeutsame, einschneidende und gewaltvolle Folgen fiir Subjekte, etwa
fir Schiller*innen in der Schule der Migrationsgesellschaft. Dies soll im Folgenden
verdeutlicht werden.

3.2 Folgen epistemischer Gewalt fiir Schiiler*innen in der (Post-)
Migrationsgesellschaft

Im Kontext der Beschulung von ,auslandischen Personen® (so der Titel des ent-
sprechenden Abschnitts der Schulvorschriften der Landes NRW, s. Knappik, 2023)
zeigt sich die Problematik des Individuumszentrismus der Vorstellung von Sprach-
aneignung als individueller Leistung besonders deutlich. So gilt in Nordrhein-West-
falen die Frage, ob Schiiler*innen ,,iiber hinreichende Deutschkenntnisse verfiigen,
um dem Unterricht zu folgen® (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2025, 13-63 Nr. 3, Abs. 1), als zentrales Entscheidungskrite-
rium dafiir, ob sie dem sog. Regelunterricht oder einer sog. vorbereitenden Beschu-
lungsform zugeordnet werden.” Solange dieses Kriterium nicht erfiillt wird, werden
Schiiler*innen in NRW noch keinem Bildungsgang zugeordnet. Das bedeutet, dass
sie zwar eventuell im Gebédude einer bestimmten Schulform Unterricht erhalten,

15 Als ,hinreichende Deutschkenntnisse“ werden in Nordrhein-Westfalen das Niveau Bl
des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen erachtet (Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2025, 13-63 Nr. 3, Abs. 2.3). Die Einstufung er-
folgt anhand einer Einschitzung von Lehrpersonen, es werden (halb)jahrlich Lernstands-
berichte verfasst (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2024, S. 8).
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dass fiir sie damit jedoch noch kein Platz in einem Bildungsgang dieser Schulform
verbunden ist. Sie sind somit innerhalb der gegliederten und stark segregierenden
Beschulungssysteme in Deutschland und Osterreich fiir die gesamte Dauer ihrer
Beschulung vor dieser Zuordnung, also bis sie ,dem Unterricht folgen konnen,
von der Fortsetzung ihrer Bildungsteilnahme an der Schule, die sie besuchen, aus-
schliefSbar (Massumi, 2019; Jording, 2022; Knappik, 2023). Dies kommt vor allem
beim Ubergang von der vorbereitenden Beschulungsform in die sog. Regelklasse
zum Tragen. Dass Lehrkrifte und Peers durch die Gestaltung ihrer Interaktionen
an der Sprachaneignung und dem Diskurserwerb von Schiiler*innen beteiligt sind
und dass die Gestaltung von Unterricht ausschlaggebend dafiir ist, wer an ihm wie
partizipieren kann, wird hier vollstindig ausgeblendet. Ausgeblendet werden ferner
gesellschaftliche und institutionelle Machtverhéltnisse, in denen Formen des silen-
cing greifen konnen, sowohl in Form von Sprachverboten und -geboten als auch
in Form der Herausbildung von Subjektivititen und Selbstverstdndnissen, die ein
Sprechen-Konnen oder das Vertrauen darauf, gehort zu werden, verunmaoglichen.
Dies hat sowohl fiir die Idee, die Ausgliederung von Sprachbildungsangeboten in
separate Gruppen als sinnvolle Mafinahme zu betrachten, eine Relevanz, wie fiir
die (Nicht-)Zuordnung zu Bildungsgangen im Anschluss an diese Separierung.
Denn die Verantwortung fiir das ,Folgen' des Unterrichts wird auch bei formaler
Inklusion in Regelklassen hiufig weiter bei den Schiiler*innen selbst gesehen und
ein Scheitern ihnen zugeschrieben. Dieser Individuumszentrismus verschleiert als
Dimension epistemischer Gewalt die Verantwortung von Lehrpersonen, aber auch
die Leistungen von Peers, und verselbstverstandlicht diese Ausblendung.

Dieser Zusammenhang zeigt sich auch in sprachstandsdiagnostischen Instru-
menten, die zu einem groflen Teil auf Konzeptionen von und Forschungsergebnisse
zu Sprachaneignung aus der Gruppe A zuriickgreifen. In den meisten Instrumenten
werden miindliche und/oder schriftliche Auflerungen von individuellen Schii-
ler*innen erfasst. Ein diagnostisches Instrument, das die Diskursqualitidt der Un-
terrichtinteraktionen und damit die Verantwortung der Lehrkrifte und der Peers
fiir Sprachaneignungsprozesse in den Blick nimmt, stellt weiterhin ein Desiderat
dar. Zwar besteht seit geraumer Zeit die Forderung, dass sprachstandsdiagnostische
Instrumente ein mdglichst breites Repertoire an Sprachverwendungsbereichen er-
fassen sollten (Ehlich et al., 2008), und folgt man Ehlichs Qualifikationenficher,
so finden sich darin mit der diskursiven und der pragmatischen Basisqualifikation
auch Bereiche, die auf mindestens dyadische Sprachverwendung ausgerichtet sind.
Dennoch wird auch in Instrumenten, die diese erfassen, letztlich immer eine indi-
viduelle Leistung (oder Kompetenz) bestimmt. Das Discourse Acquisition Support
System (Hausendorf & Quasthoff, 2005 [1996]) wird nicht erfasst.

In Osterreich wird die Frage, ab wann Schiiler*innen ,dem Unterricht folgen'
konnen, seit 2019 mit Hilfe des Instruments MIKA-D entschieden. Darin wird u.a.
anhand der Verbstellung in Schiiler*innenduflerungen eine Kompetenzstufe be-
stimmt, welche Ergebnissen zum Erwerb der Verbstellung in der Konzeption der
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Forschungsergebnisse der Gruppe A folgt. Wenn die Schiiler*innen eine Inversion
sowie einen Nebensatz mit Verbendstellung bilden konnen'® (Blaschitz, 2023a,
S. 181), gelten sie als in der Lage, ,dem Unterricht zu folgen' - auch wenn das ,Fol-
gen-Konnen' eher rezeptive Fertigkeiten impliziert als die hier elizitierten produkti-
ven. MIKA-D wurde aufgrund seiner enormen Reduktion der erfassten Sprachver-
wendungsbereiche, ihrer fehlenden Passung zum zu messenden Konstrukt (,dem
Unterricht folgen konnen’) und seiner segregativen Konsequenzen heftig kritisiert
(Netzwerk SprachenRechte, 2019; Blaschitz, 2023b). Es stellt innerhalb des Zusam-
menhangs, Sprachaneignung als individuelle Leistung und Verantwortung zu konzi-
pieren und damit eine Ausblendung der Verantwortung von Lehrkréften und Peers
legitim und plausibel erscheinen zu lassen, jedoch nur ein besonders deutliches Bei-
spiel dar. Egal wie differenziert die Erfassung der Kompetenzbereiche hinsichtlich
des Sprachstands von Schiiler*innen konzipiert ist — solange Sprachaneignung als
individuelle Leistung und Verantwortung gefasst wird, entfaltet die epistemische
Gewalt dieses Zusammenhangs ihre Wirkung.

4, Begriffsalternativen

Gibt es bereits Begriffe, die in der Lage wéren, den Individuumszentrismus des Be-
griffs Sprachaneignung zu iiberwinden? Im Folgenden werden einige existierende
Begriffe” diesbeziiglich befragt.

Maas (2009) bezeichnet mit dem Begriff Sprachausbau sowohl einen soziohis-
torischen als auch einen individuellen Prozess des Ausbaus einer Sprache von der
Miindlichkeit zur Schriftlichkeit. Damit gehen Prozesse von Differenzierung und
Erweiterung von Ausdrucksmdglichkeiten einher. Noch nicht ausbuchstabiert ist
hier, wer am Sprachausbau beteiligt ist und wer die Verantwortung dafiir trigt. Aus
dekolonialer Perspektive ist zu beachten, dass die Privilegierung verschriftlichten
und die Abwertung miindlich tradierten Wissens ein zentraler Teil epistemischer
Gewalt ist. In diesem Zusammenhang kann der soziohistorische Ausbau einer
Sprache von Miindlichkeit zur Schriftlichkeit nicht per se als ,natiirlich’ oder neu-
tral betrachtet werden. Vielmehr ist er ein vielschichtiger Einsatzpunkt kolonialer
Gewalt (vgl. Errington, 2008). In Bezug auf gegenwirtige Sprach(en)aneignungs-
prozesse in der Schule der Migrationsgesellschaft zeigt sich die Abwertung von Fa-
miliensprachen u.a. im Mangel addquater auflerfamilialer Angebote zum Erwerb

16 Ein Beispiel fiir eine Inversion ist im Satz ,Morgen gehe ich in die Schule.® enthalten: die
erste Position (,Morgen’) ist mit einem anderen Satzglied als dem Subjekt (,ich’) ausgefiillt
und das konjugierte Verb (,gehe’) steht an der zweiten Position.

17 Beriicksichtigt wurden dabei Begriffe aus dem Deutschen und dem Englischen. Begriffe in
weiteren Sprachen zu untersuchen wire ein gewinnversprechendes und wichtiges Vorha-
ben, das aus Platz-, Zeit- und Sprachkompetenzgriinden hier leider nicht geleistet werden
kann.
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von Schriftlichkeit.”® Der Begrift Sprachausbau hitte moglicherweise das Potenzial,
auf genau diesen Zusammenhang hinzuweisen, wenn er die Bedingungsgefiige von
Privilegierung und Marginalisierung berticksichtigt, die Sprachausbau erméglichen
oder verhindern.

Der Begrift distributed language (Cowley, 2011) aus der Kognitionsforschung ist
zwar kein Sprachaneignungs-, sondern ein Sprachbegriff, aber er soll dennoch hier
aufgefithrt werden, weil er fiir ein Weiterdenken niitzlich sein kénnte. Analog zum
Begrift distributed knowledge macht dieser Begriff darauf aufmerksam, dass Sprache
nicht einem Individuum zugeschrieben werden kann, sondern in einer ,,multi-scale
co-ordination® (ders., S. 1), also in der Koordination und Koregulation einer Viel-
zahl von aufeinander und auf die Umwelt bezogenen Akteur*innen zu verorten ist,
die nicht nur verbale und nonverbale Zeichen, sondern auch deren soziokulturel-
le Sattigung mit Werten und Normen umfasst. Dieser Sprachbegriff wire sehr gut
geeignet, um als Grundlage eines Sprachaneignungsbegrifts zu dienen, der Indivi-
duumszentrierung zu tiberwinden vermag.

Mit dem Begrift Diskurserwerb leisten Hausendorf & Quasthoff (2005 [1996])
eine Akzentuierung der Eingebettetheit von Erwerbsprozessen in Interaktionen so-
wie in die kulturelle Pragung von Gesprachsformen. Mit dem Begriff Discourse Ac-
quisition Support System weisen sie sehr deutlich auf die Verantwortung von Inter-
aktionspartner*innen fiir den Erwerb hin. Die Forschungsergebnisse von Quasthoff
et al. (2021) weisen auf diese Verantwortung ebenfalls hin, verorten jedoch Diskurs-
kompetenz wiederum im Individuum und nicht in einer gemeinsamen, interdepen-
denten Leistung.

Ohm (2012) hebt mit seinem Begriff Spracherwerb als Erfahrung die biogra-
phische Relevanz von Spracherwerbsprozessen hervor, wahrend Daase (2018) mit
dem Begrift Zweitsprachsozialisation die sozialisatorische Dimension von Sprach-
aneignungsprozessen aufzeigt. Damit verortet sie Sprachaneignung im Bereich der
Auseinandersetzung zwischen Individuum und Gesellschaft, also deutlich iiber das
Individuum hinausgehend. Dariiber hinaus zeigt dieser Begriff auch den Zusam-
menhang von Sprachaneignung und einer zunehmenden Partizipation an gesell-
schaftlich tradiertem Wissen und an dieser Gesellschaft selbst. Gegenhalten kénnte
man eventuell, dass der Begrift der Sozialisation sehr umfassend ist und die Ebene
der Interaktion und die mit ihr einhergehende Verantwortung der Interaktionspart-
ner*innen fiir die Zweitsprachsozialisation moglicherweise hierbei aus dem Blick
geraten kann.

18 Zu den Faktoren, die fiir angemessene Angebote beriicksichtigt werden miissten, s. Olfert
et al. (2024, S. 65-68). Angebote wie der Herkunftssprachliche Unterricht erfiillen diese
demnach nur teilweise.
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5. Fazit

Sprachaneignung ist kein individueller Prozess, sondern grundlegend interaktional
und interdependent zu denken: An ihm sind immer mehrere Individuen gemein-
sam beteiligt, und er findet in sozialen Verhiltnissen statt, die soziohistorisch und
politisch als machtvolle Verhiltnisse analysiert werden kénnen. Dass mit dem Be-
griff der Sprachaneignung dennoch das Individuum ins Zentrum dieses Prozesses
geriickt wird, wird in diesem Text als epistemische Gewalt analysiert. Damit wird
der Vorgang, einen interaktionalen und interdependenten Prozess zu individualisie-
ren, im Zusammenhang der anhaltenden Kolonialitdt von Macht, Wissen und Sein
(Brunner, 2020) verortet. Die Vorstellung, Wissen sei von den Bedingungen seiner
Produktion, von den daran beteiligten Akteur*innen und deren Eingebundensein in
Machtverhiltnisse entkoppelbar, ist zentral fiir epistemische Gewalt. Diese Entkop-
pelung zeigt sich auch im Begriff der Sprachaneignung, wenn mit diesem aufgrund
seines Individuumszentrismus nurmehr auf das sich Sprache aneignende Individu-
um geblickt und die Beteiligung von Interaktionspartner*innen ausgeblendet wird.
Damit wird auch die Verantwortung von Lehrpersonen und Peers fiir Sprachaneig-
nungsprozesse verschleiert. Die epistemische Gewalt dieses Begriffs zeigt sich darin,
dass trotz gegenteiliger Forschungsergebnisse, die auf die Verantwortung der Ge-
sprachspartner*innen fiir die Sprachaneignung hinweisen, es plausibel und legitim
erscheint, Sprachkompetenz etwa durch sprachstandsdiagnostische Instrumente als
individuelle Kompetenz zu messen. Diese individuell verortete Kompetenz wird zu
einer Voraussetzung fiir die Partizipation am sogenannten Regelunterricht gemacht,
nicht jedoch die Qualitit der Unterrichtsinteraktionen und der erwerbssupportiven
Angebote der Lehrpersonen, die kaum je Gegenstand von Diagnostikverfahren und
Zuweisungsentscheidungen werden.

Auf Grundlage dieser Argumentation schlieft dieser Artikel mit einem Plddoyer
fir die Suche nach einem anderen Begriff, der in der Lage ist, Sprachaneignung als
interaktionalen, interdependenten Prozess zu bezeichnen, fiir den alle Beteiligten
Verantwortung tragen. Aus Perspektive eines solchen Begriffs sollte deutlich wer-
den, dass Lehrpersonen eine besondere Verantwortung fiir Prozesse von Sprach-
aneignung als gemeinsam hergestelltem Gesehen- und Gehort-Werden zukommt.
Dies wird noch verstarkt durch den Umstand, dass sich diese Prozesse — wie alle Bil-
dungsprozesse — innerhalb von mehrfach ineinander verwobenen, marginalisieren-
den und privilegierenden Differenzordnungen vollziehen, welche aus Perspektive
epistemischer Gewalt in der anhaltenden Kolonialitit von Macht, Wissen und Sein
(Brunner, 2020) verortet werden konnen. Ein solcher zu suchender Begriff sollte
gleichzeitig auch die Widerstandigkeit von Schiiler*innen wiirdigen, die in Prozes-
sen ihrer Sprachaneignung diese Differenzordnungen immer auch bearbeiten und
verschieben.

Schlieflich muss festgehalten werden, dass mit einer Suche nach angemessenen
Begriffen immer auch eine Arbeit an Verhéltnissen einhergehen muss: Denn es geht
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nicht nur um den Austausch des einen Begrifts durch einen vermeintlich passende-
ren, sondern um die Beriicksichtigung aller damit verbundenen realen Gegeben-
heiten, Verhéltnisse und Wissensbestdnde und um den Versuch, diese zusammen
mit der Arbeit am Begriff ebenfalls zu verdndern.
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Unbewusstes Sprachwissen und die Fallstricke des
Sprachgebrauchs

Ein Essay vor dem Hintergrund von Erfahrungen aus dem Programm
,ILF — Internationale Lehrkrafte fordern” am Standort Koln

Petr Frantik

Abstract: Der Essay beleuchtet Herausforderungen des sprachlichen Handelns interna-
tionaler Lehrkrifte im Programm ,,ILF - Internationale Lehrkrifte fordern® und ana-
lysiert diese vor dem Hintergrund von Sprache, Macht und Diversitit. Ausgehend von
praxisnahen Fallbeispielen aus schulischen Kommunikationssituationen wird gezeigt,
wie implizites, hdufig unbewusstes Sprachwissen den schulischen Alltag strukturiert
und zu Missverstandnissen, Irritationen und asymmetrischen Machtverhiltnissen bei-
tragen kann. In Anlehnung an Wittgensteins Gebrauchstheorie der Sprache werden
Fallstricke alltdglicher Sprachspiele sichtbar gemacht, insbesondere im institutionel-
len Kontext Schule. Der Beitrag arbeitet heraus, dass unreflektierter Sprachgebrauch
Teil eines subtilen monolingualen Habitus ist und entwickelt Handlungsoptionen fiir
sprachsensible, reziproke Bildungsprozesse sowie Empowerment internationaler Lehr-
krafte.

Schlagworter: Sprachgebrauch, unbewusstes Sprachwissen, Macht und Kommunika-
tion, internationale Lehrkrifte, Sprachsensibilitat

1. Einleitung

Folgender Essay soll einen Einblick in das Praxisfeld der Begleitung von internatio-
nalen Lehrkriften im Landesprogramm ,,ILF - Internationale Lehrkrifte férdern®
am Standort Ko6ln geben und entsprechend dem Titel des Sammelbandes Situatio-
nen beleuchten, in denen der Zusammenhang von Sprache, Macht und Diversitat
als Reflexionsperspektive besonders relevant ist. Dabei werden die der Textgattung
Essay innewohnenden Freiheiten fiir ein gedankliches Zusammenspiel von konkre-
ten Beschreibungen kommunikativer Situationen mit sprachphilosophischen Zita-
ten genutzt, um innerhalb des oft unsichtbaren Alltdglichen neue Perspektiven und
Handlungsoptionen zu entdecken.

Dieser Einleitung folgend werden hierfiir zunachst Aufbau und Ziele des ILF-
Programms in ihren Grundziigen dargestellt. Der dritte Teil des Essays skizziert
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einige hiufig vorkommende Kommunikationssituationen, die von den am ILF-Pro-
gramm teilnehmenden Lehrkriften berichtet und als herausfordernd beschrieben
wurden. Im vierten Teil werden inspiriert von Zitaten des Philosophen Ludwig
Wittgenstein Reflexionen iiber Sprache vollzogen und damit immanente, aber oft
tibersehene Fallstricke des Gebrauchs von Sprache in der Kommunikation heraus-
gestellt. Diese Uberlegungen werden im fiinften Teil im Kontext des Zusammen-
hangs von Sprachwissen und Macht vertieft. Im abschlieflenden Teil werden Hand-
lungsoptionen fiir Bildungsprozesse innerhalb von Programmen wie ILF abgeleitet.

2, Das Landesprogramm ,ILF - Internationale Lehrkréafte fordern”

Im Jahr 2018 wurde das Landesprogramm ,, ILF - Internationale Lehrkrafte fordern”
zunéchst an der Bezirksregierung Arnsberg als Pilotprojekt ins Leben gerufen und
seither auf alle fiinf Bezirksregierungen in Nordrhein-Westfalen ausgeweitet. Das
ILF-Programm ist eine Anschlussmoglichkeit fiir Absolvent:innen des einjahrigen
Programms LehrkriftePlus' und bietet neu zugewanderten Lehrkriften die Mog-
lichkeit einer zweijahrigen Weiterqualifikation. Ein primadres Ziel beider Program-
me ist, Lehrkrifte, ,,die fiir den Schuldienst in einem Land auflerhalb der Europii-
schen Union ausgebildet wurden und mitunter {iber langjahrige Erfahrungen im
Lehrberuf verfiigen® (Terhart et al., 2023, S. 44), beim Einstieg in den Schuldienst in
NRW zu begleiten.

Die folgenden Darstellungen und Uberlegungen beziehen sich auf das ILF-Pro-
gramm am Standort Koln, das seit November 2019 besteht und durch die Arbeits-
stelle Migration der Bezirksregierung Koln koordiniert wird (Cardaci & Sarrazin,
2020).

Im Rahmen des ILF-Programms unterrichten die teilnehmenden internationa-
len Lehrkrifte im Umfang von 12 Unterrichtsstunden an einer Schule, wobei sie suk-
zessive iiber Phasen der Hospitation und des Teamteachings an das selbststandige
Unterrichten herangefithrt werden. Begleitet werden sie dabei von Mentor:innen,
deren Aufgabe es ist, die internationalen Lehrkrifte beim Einfinden in ihre jeweilige
Schule zu unterstiitzen und im Fortgang als beratende Ansprechpersonen zur Ver-
fiigung zu stehen. An den jeweiligen Schulen finden zudem Austauschgespriache

1 Das Programm LehrkriftePlus in Koln wurde im Wintersemester 2018/2019 zunéchst
unter dem Namen ,,Programm fiir gefliichtete Lehrkrafte® initiiert und im Frithjahr 2020
offiziell ins Netzwerk der LehrkriftePlus Programme des Ministeriums fiir Schule und Bil-
dung in NRW aufgenommen. An der Universitit zu Koln werden jahrlich ca. 25 Teilneh-
mende in Kooperation mit dem International Office, dem Arbeitsbereich Interkulturelle
Bildungsforschung, dem Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweit-
sprache, dem Zentrum fiir LehrerInnenbildung (ZfL) sowie den beteiligten Praxisschulen
in Deutschkursen, Fachseminaren und begleiteten Praxisphasen auf die sprachlichen und
fachlichen Anforderungen an Lehrkrifte im nordrhein-westfalischen Schulsystem vorbe-
reitet (vgl. Terhart et al., 2023, S. 44).
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zwischen der Schulleitung, der:dem jeweiligen Mentor:in und der ILF-Programm-
koordination statt. Ziel der Gespriche ist eine gegenseitige Beratung und Abstim-
mung, um die internationalen Lehrkrifte bei der Erreichung ihrer selbstgesetzten
Ziele bestmdglich zu begleiten und bei Herausforderungen frithzeitig gemeinsame
Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln.

Zusitzlich findet wochentlich ein Seminartag statt, bei dem in Sprachkursen
sowie methodisch-didaktischen Seminaren wichtige berufsspezifische Fragestellun-
gen thematisiert werden. Bei der Umsetzung des ILF-Seminartags wird bzgl. der
sprachlichen Weiterbildung mit dem Mercator-Institut fiir Mehrsprachigkeit und
sprachliche Bildung, bei der Gestaltung der methodisch-didaktischen Inhalte mit
dem Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) Kéln kooperiert. Zudem
werden wihrend der Seminartage sowohl regelmiflig als auch nach Bedarf Einzel-
gesprache zwischen den teilnehmenden Lehrkriften und der ILF-Programmleitung
bzw. den ILF-Dozierenden gefiihrt, sodass die Teilnehmenden die Méglichkeit ha-
ben, sich bei allen Anliegen beratend auszutauschen.

3. Kommunikative Situationen, von denen internationale Lehrkrafte
berichten

Im Folgenden werden einige Riickmeldungen von internationalen Lehrkriften zu
kommunikativen Herausforderungen dargestellt, indem zunéchst einige Ergebnis-
se aus den jahrlichen programminternen Evaluationen skizziert und anschlielend
durch Schilderungen von Teilnehmenden wéihrend verschiedener Beratungsgespra-
che erginzt und konkretisiert werden. Diese miindlichen Schilderungen werden
hier aus zweiter Hand und recht allgemein wiedergegeben, sollen aber dennoch
einen tieferen Einblick in haufig vorkommende Herausforderungen beim Ankom-
men in der Schule ermoglichen.

Innerhalb der schriftlichen Evaluation des Programms wurden auf die Frage,
welche Inhalte die Teilnehmenden wihrend des Seminartags als besonders hilf-
reich empfanden, von diesen u. a. die Themenfelder ,,Reflexion von Alltagssprache®,
»Unterrichtssprache®, ,Redewendungen®, ,,Sprichworter, ,,Sprachwendungen®, ,,Bil-
dungssprache®, ,,Jugendsprache und allgemein ,sprachliche Register angegeben.
Weiter wurden Ubungen zum Formulieren von Lob und Kritik, zu Riickmeldungen
zu Lernprodukten und zum Verfassen von E-Mails an Eltern und Kolleg:innen ge-
nannt. Als Herausforderungen wurden u. a. das ,,berufsbezogene Sprechen” und das
Verstehen z.B. von ,,Jugendsprache® herausgestellt. Auf die Frage, welche Themen
noch vertieft werden sollten, wurden u.a. ,alltagliche Sprache (besonders Schul-
sprache), ,tigliche Kommunikationskompetenz®, ,,Sprachkultur und , mit neuen
Vokabeln im Alltag sprechen” genannt. Eine Lehrkraft meldete dabei sinngemaf3 zu-
riick, dass Schulen noch mehr Verstandnis fiir die sprachlichen Herausforderungen
entwickeln sollten, die aus dem Ausland zugewanderten Lehrkréften beim Wechsel
in das fiir sie noch neue Schulumfeld in Deutschland begegnen konnen.
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Bei den Beratungsgesprichen war ein erstes hdufiges Thema die Herausforde-
rung des richtigen Interpretierens von Riickmeldungen vonseiten anderer Lehrkrifte
oder der Schulleitung. Fiir die Teilnehmenden ist teilweise schwierig einzuschitzen,
ob z.B. eine Kritik fachbezogen und konstruktiv gemeint ist oder eine Art Zurecht-
weisung darstellt. Zuweilen empfinden Teilnehmende, dass einige Formulierungen
von Kritik zu sehr auf negative Aspekte fokussieren, wodurch sie sich in ihrer Lehr-
erfahrung zu wenig wahrgenommen und in seltenen Fillen sogar in ihrer Fachlich-
keit infrage gestellt fithlten. Solch einseitige Riickmeldungen sind angesichts ihrer
bereits erworbenen Qualifikationen und hohen Kenntnisse unpassend. Gleichzei-
tig erhalten die Teilnehmenden von Kolleg:innen aber auch Riickmeldungen, die
zwar durchaus pointiert, aber kollegial und konstruktiv gemeint sind und generell
im gesamten Kollegium nicht uniiblich. Das eine vom anderen zu unterscheiden
ist wahrend der Einfindungsphase in ein neues Kollegium eine Herausforderung
und dies insbesondere, wenn sich eine Person noch im Lernprozess der deutschen
Sprache befindet. Dadurch kann es vorkommen, dass Riickmeldungen in ihrer Ge-
wichtung sowohl tiber- als auch unterschatzt werden. Auch in anderen Situationen
kann es dhnlich herausfordernd sein, Aussagen von Kolleg:innen und Schulleitung
in ihrer Intention richtig zu dechiffrieren (z.B. ob die Informationen iiber einen
Elternsprechtag oder einen Tag der offenen Tiir auch gleichzeitig eine unausgespro-
chene Aufforderung zur Teilnahme darstellt).

Ein weiterer Themenkreis der Beratungsgesprache sind Reaktionen, die Teilneh-
mende von Kolleg:innen auf eigene Auflerungen erleben. Beispielsweise haben ein-
zelne internationale Lehrkrifte berichtet, dass ihre gut gemeinten spontanen inhalt-
lichen Interventionen und Ergdnzungen zu Ausfiihrungen einer anderen Lehrkraft
wiahrend einer Unterrichtsstunde von dieser eher als (unangebrachtes) Einmischen
denn als Unterstiitzung aufgefasst wurden, was zu ungewollten kommunikativen
Dissonanzen fiihrte. Das folgende Ausrdumen solcher Missverstandnisse empfan-
den die internationalen Lehrkrifte wiederum als kommunikativ herausfordernd
und teilweise emotional belastend.

Laut Aussagen der Lehrkrifte stellt weiter die Kommunikation per E-Mail eine
grof3e Herausforderung dar, da ihnen hier weder Mimik, Gestik noch paraverbale
Kommunikationsmittel zur Verfiigung stehen.

In den Sprachkursen fragten die Teilnehmenden zudem o6fters nach Feinheiten
in der gesprochenen Sprache. So wurde der eigentlich fiir das Satzverstandnis iiber-
flissige Modalpartikel ,,mal® in Sdtzen wie ,,Kann ich mir mal kurz deinen Stift lei-
hen?“ thematisiert. Weiter wurde bzgl. Redewendungen und Sprichwoértern gefragt,
in welchen Situationen diese jeweils genau angebracht seien.

Erginzend sei noch erwahnt, dass von Schulleitungen und Mentor:innen in Aus-
tauschgesprachen haufig geschildert wird, dass einige der internationalen Lehrkrf-
te besonders zu Beginn der Einfindungsphase in der Schule zurtickhaltend wirkten.
Zuweilen wird dies von Schulleitungen oder Kolleg:innen in Gesprichen als ein
geringes Interesse an der neuen Schulumgebung gedeutet. Doch auch hier scheint
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eher ein Missverstdndnis auf einer kommunikativen Ebene vorzuliegen, da sich die
internationalen Lehrkrifte in zahlreichen anderen Kontexten als sehr wissbegierig
an ihrem neuen Berufsumfeld zeigen, sich jedoch nach eigenen Aussagen im Kol-
legium noch oft unsicher fiihlten, zu welchem Zeitpunkt, auf welche Weise und in
welchem Umfang sie Kolleg:innen oder die Schulleitung nach Informationen fragen
koénnen. Zudem erklédrten einige der Teilnehmenden, ihren Kolleg:innen im Schul-
alltag moglichst wenig Umstédnde bereiten zu wollen, wodurch sie sich im Zwei-
felsfall mit Fragen lieber zurtickhielten. Der Gefahr einer Fehlinterpretation solch
anfinglich zuriickhaltenden Verhaltens gilt es entgegenzuwirken.

Die oben aufgefiihrten Situationen werden auch von Teilnehmenden, die bereits
in Bezug auf Aussprache, Wortschatz und Grammatik der deutschen Sprache sehr
sicher sind, als grof8e Herausforderung angesehen. Daher ist es angebracht, sich
etwas Zeit zu nehmen, um tiber Feinheiten, Eigenarten und Fallstricke der alltdg-
lichen Sprache nachzudenken.

4, Reflexionen iiber Sprache inspiriert von Ludwig Wittgenstein

Im Folgenden werden mithilfe einer frei gestalteten Bezugnahme zur Spétphilo-
sophie Ludwig Wittgensteins einige Herausforderungen im Umgang mit Sprache
ins Bewusstsein gerufen, um die oben genannten sprachlichen Situationen klarer
zu sehen und Handlungsoptionen zu gewinnen. Zwar war Wittgenstein selbst als
Lehrkraft ungeeignet und beendete folgerichtig seine Lehrtétigkeit nach kurzer Zeit,
seine philosophischen Untersuchungen zur Sprache kénnen den Blick auf kommu-
nikative Situationen in Schulen dennoch erweitern. Hierbei werden die zitierten
Satze auf eine Art und Weise gebraucht, die zum Nachdenken {iber Sprache in neuen
Kontexten inspiriert.

In seinem zweiten Hauptwerk, den Philosophischen Untersuchungen (PU),
schreibt Wittgenstein: ,,Die Bedeutung eines Wortes ist sein Gebrauch in der Spra-
che® (PU §43). Dieser Satz stellt heraus, dass die Bedeutung eines Wortes insbeson-
dere dadurch entsteht, wie es in verschiedenen Zusammenhéngen verwendet wird,
und dies sowohl in verschiedenen gesellschaftlichen Kontexten als auch immanent
im System der Sprache selbst. Es ist also nicht der Fall, dass die Bedeutung eines
Wortes (nur) per Definition klar eingegrenzt und erfasst werden kann, sondern
dass sich die Bedeutung sprachlicher Ausdriicke durch verschiedene Verwendungs-
zusammenhiénge stark unterscheiden und in ihrer Wirkung auf Empfinger:innen
variieren kann. ,Ja, wird aber anderseits die Bedeutung des Wortes nicht auch
durch diese Verwendung bestimmt? Und kénnen sich diese Bestimmungen nun
widersprechen?” (PU §139). Betrachten wir verschiedene Ebenen dieser Frage: Zu-
néchst umfasst die Bedeutung jedes Wortes feine Nuancen, die es bereits schwierig
machen, in jeder Situation den genau treffenden Ausdruck zu finden. ,Denke, ich
wihlte zwischen den Wortern ,stattlich;, ,wiirdevoll; ,stolz’ , Achtung gebietend™ (PU
§139(a)). Weiter kommt es bei jedem einzelnen dieser Worter zu Bedeutungsver-
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schiebungen, je nach Situation und Formulierung, in denen man dieses gebraucht.
Zur Verdeutlichung spiele man mit den Bedeutungsnuancen des Wortes ,,Stolz“ in
verschiedenen Gebrauchskontexten: ,ein stolzes Auftreten®, ,,ihren:seinen Stolz be-
halten’, ,,stolz wie Bolle sein®, ,,sich fiir etwas zu stolz sein’, ,,stolze:r Besitzer:in einer
neuen Waschmaschine sein®, ,,Nationalstolz“ oder ,,Stolz ist eine der sieben Totsiin-
den® Jede einzelne dieser Formulierungen verursacht wiederum bei verschiedenen
Menschen unterschiedliche Assoziationen, Reaktionen und ggf. Irritationen. Dies
auch abhingig davon, aus welcher Sprecher:innenposition zu einer anderen Person
gesprochen wird. Es besteht z.B. ein Unterschied, ob eine Lehrkraft den Satz ,Ich
bin stolz auf dich“ zu einem:einer Schiiler:in oder zur Schulleitung sagt. Wer durch
dieses Labyrinth von Bedeutungsnuancen zielsicher navigieren kann, kann zu Recht
stolz auf sich sein.

Es gibt also nicht die eine wahre Bedeutung, keine ,,Essenz“ von Woértern, da
sie mit ihren Gebrauchszusammenhingen variieren. Begriffe bleiben unscharf und
verschwommen. ,,Aber ist ein verschwommener Begrift iiberhaupt ein Begrift? - Ist
eine unscharfe Photographie tiberhaupt ein Bild eines Menschen? Ja, kann man ein
unscharfes Bild immer mit Vorteil durch ein scharfes ersetzen? Ist das unscharfe
nicht gerade das, was wir brauchen?* (PU §71). Und bietet ein Bewusstsein dieser
Unschirfen auch eine Chance, ein Spektrum an Bedeutungen und Interpretationen
zu sehen und achtsam zu werden fiir die Moglichkeit, dass das Gegeniiber nicht das
gemeint hat, was man zunichst dachte?

Sowohl allgemein als auch in Programmen wie ILF stellt sich die Frage, wie Men-
schen den komplexen Gebrauch mit diesen unscharfen Begriffen lernen kénnen.
Hier kann der Begriff des Sprachspiels weiterhelfen, der eng mit der Gebrauchs-
theorie der Sprache verkntipft ist. ,,Ich werde auch das Ganze: der Sprache und der
Tatigkeiten, mit denen sie verwoben ist, das ,Sprachspiel’ nennen.“ (PU §7) Auf
dieser Basis wire eine erste Antwort: ,,Man lernt das Spiel, indem man zusieht, wie
Andere es spielen (PU §54).

Eine Lehrkraft, die in demselben Schulsystem lehrt, in dem sie selbst beschult
wurde, hatte jahrelang unzahlige Gelegenheiten, durch Beobachtung die Spielre-
geln des situativen Gebrauchs von Wértern und Formulierungen kennenzulernen;
so beispielsweise zahlreiche gelungene und misslungene Anwendungen von Auf-
forderungsvarianten wie ,,Setzen!“ ,,Setzt euch bitte®, ,Konntet ihr euch bitte kurz
hinsetzen?®, ,,Jetzt setzt euch endlich hin!“ oder ,,Hittet ihr die Giite, euch endlich
hinzusetzen?“ und wie Personen auf diesen Satz reagieren bzw. auch nicht reagieren.
Solche Erfahrungen umfassen alle Teilhabemoglichkeiten am jeweiligen Schulsys-
tem aus Schiiler:innen-, Lehrer:innen- oder auch Elternperspektive, in denen diese
Sprachspiele beobachtet, erlernt und mitgestaltet werden konnten. Erfahrungen, die
neu zugewanderte Lehrkrifte in dem fiir sie neuen Schulsystem in der Form noch
nicht machen konnten. Daher ist verstandlich, wenn sich, wie von einigen Schul-
leitungen und Mentor:innen berichtet, einige der internationalen Lehrkrifte in der
Einfindungsphase etwas zuriickhaltend verhalten und zunichst die Kommunikation
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in der neuen Lehrumgebung beobachten. Dies insbesondere, wenn sie nach sprach-
lichen Auflerungen bereits Reaktionen erhalten haben, die nicht zu der Intention
des von ihnen Gesagten passten.

Das bisher Dargestellte mag banal wirken, aber gerade hierin besteht der Fall-
strick: ,, Die fiir uns wichtigsten Aspekte der Dinge sind durch ihre Einfachheit und
Alltaglichkeit verborgen. (Man kann es nicht bemerken, — weil man es immer vor
Augen hat)“ (PU §129). Die Frage, wann beziiglich feiner Nuancen welche Worter
mit welchen Formulierungen in verschiedenen Situationen wie gebraucht werden,
ist als Herausforderung des Erlernens einer neuen Sprache oft wenig bewusst. ,,Ich
mochte sagen: du siehst es fiir viel zu selbstverstandlich an, daf$ man Einem etwas
mitteilen kann“ (PU §363). Ein gemeinsames Bewusstsein dafiir, dass beim Einfin-
den in einem neuen Schulsystem mit einer neuen Sprache sehr Vieles neu ist, was
tiber das sonst allgemeine Kennenlernen einer neuen Schule hinausgeht und auf
einer feinnuancierten Kommunikationsebene liegt, sowie ein Verstandnis dafiir,
dass diese Fiille neuer Informationen zundchst verarbeitet werden muss, kann die
Kommunikation und Zusammenarbeit erleichtern.

Und der Eindruck des Banalen verliert sich weiter, wenn die Komplexitit und
Vielschichtigkeit der Gebrauchsformen der Sprache sichtbar werden. Hierfiir ver-
gleicht Wittgenstein die Sprache mit einer alten Stadt: ,,Ein Gewinkel von Gésschen
und Platzen, alten und neuen Haiusern, und Hiusern mit Zubauten aus verschie-
denen Zeiten; und dies umgeben von einer Menge neuer Vororte mit geraden und
regelmafiigen Strafien und mit einférmigen Hausern® (PU §18). Dieses Bild stellt die
Gleichzeitigkeit von historischer Tiefe und dynamischer Gegenwart, von geordne-
ten Strukturen und spontaner Kreativitit dar, die der Sprache innewohnt.

5. Unbewusstes Wissen iiber den Gebrauch von Sprache ist Macht

Weitergedacht haben wir es im Schulsystem mit einem spezifischen institutionellen
Sprachgebrauch zu tun, den man als eine spezifische Form bzw. Facette des mono-
lingualen Habitus verstehen kann. Mit dem Begriff des monolingualen Habitus wer-
den i.d.R. aus kritischer Perspektive Prozesse und Strukturen der institutionellen
und gesellschaftlichen Ausrichtung zur Einsprachigkeit bei gleichzeitiger Nichtbe-
achtung der Potenziale von Mehrsprachigkeit gekennzeichnet (vgl. Gogolin, 2008).
In der Perspektive dieses Essays wird dariiber hinaus ein besonderer Fokus auf die
Normierung von spezifischen Gebrauchsformen innerhalb der deutschen Sprache
gelegt, die andere Variationen im Sprachgebrauch abwertet oder ausschlief3t. Diese
Form eines monolingualen Habitus des Sprachgebrauchs ist subtil und oft unbewusst,
moglicherweise aber gerade deswegen zumindest partiell umso machtvoller und
diskriminierender.

Eine Konsequenz hieraus wire ein sprachsensibler Umgang miteinander, bei
dem die oft verborgenen machtvollen Strukturen des eingespielten Sprachgebrauchs
in verschiedenen Sozietiten gemeinsam bewusst gemacht werden. Diese Sprach-
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sensibilitdt wire sowohl in der Rolle des Empfingers einer kommunikativen Bot-
schaft als auch in der des Senders elementar. So sollte eine Lehrkraft immer sensibel
dafiir sein, dass Aussagen, die ihr selbst alltaglich erscheinen, fiir neu zugewanderte
Lehrkrifte nicht immer in gleichem Mafle alltaglich sein miissen und ungewollt zu
zusétzlicher Belastung fithren konnen. Eine harmlose, routineméaflige Einladung
der Schulleitung zu einem Gespréch beispielsweise kann bei einigen grofSe Sorgen
auslosen, da sie hier den Kontext und mogliche Konsequenzen kaum einschétzen
konnen. Solche Sorgen konnen zusitzlich verstirkt werden, wenn sich die inter-
nationalen Lehrkrifte grundsitzlich aufgrund der erst kiirzlichen Migration in der
neuen Lebensumgebung noch nicht sicher fiithlen.

Lehrkrifte, die sich bereits ldnger innerhalb eines kommunikativ eingespielten
Kollegiums befinden und bereits ein grofies bewusstes und unbewusstes Wissen um
den Gebrauch der Sprache in dieser Kommunikationsgemeinschaft besitzen, sind
dabei in einer Position der Mehrheit und Macht. Gerade deshalb haben sie aber
auch eine besondere Verantwortung, gemeinsam mit neu hinzukommenden Lehr-
kriften iber Kommunikation zu reflektieren, um dieses unbewusste Wissen fiir sich
selbst und fiir alle anderen tiberhaupt erst sichtbar und greifbar zu machen und
dadurch Moglichkeiten zu eréffnen, diese Kommunikation gemeinsam zu gestalten.

6. Handlungsoptionen: Reziproke Bildung und Self-Empowerment

Fir die Arbeitsfelder in Programmen wie ILF bedeutet dies, dass Raume fiir die
gemeinsame Reflexion bereitzustellen sind, um ein gemeinsames Bewusstsein fiir
die Komplexitit des Sprachgebrauchs mit ihren verborgenen Spielregeln und Fall-
stricken zu entwickeln. Dabei gilt es, Probleme, die auf der Ebene des konkreten
Sprachgebrauchs liegen, aufzudecken, um einer vorschnellen und fehlgeleiteten
gegenseitigen Zuschreibung von Charakterziigen, Haltungen, unterschiedlichen
Erfahrungshorizonten oder gar konstruierten kulturellen Differenzen entgegenzu-
wirken.

Die Erfahrung aus dem ILF-Programm zeigt, dass wenn es gemeinsam gelingt,
einen Teil von kommunikativen Dissonanzen als auf einer rein sprachlichen Ebene
liegend zu lokalisieren, viele konfliktdse Situationen schnell geklart werden kon-
nen und der Alltag eine Entlastung erfahrt. Folgend steht umso mehr Zeit zur Ver-
fiigung, sich weiteren umfassenden Herausforderungen, die mit dem Ankommen
in einem Schulsystem zusammenhédngen, zielgenau und konstruktiv anzunehmen.
Diese iiber die reine Sprachgebrauchsebene hinausgehenden Herausforderungen,
seien diese in personlichen Haltungen, unterschiedlichen Erfahrungshorizonten
oder insbesondere auch Diskriminierungsstrukturen innerhalb der Institution
Schule begriindet, diirfen keineswegs unterschétzt werden. Programme wie ILF sind
in der Pflicht, jhren Teilnehmenden auch diesbeziiglich Unterstiitzung und Mog-
lichkeitsraume des Self-Empowerments anzubieten. Konzepte hierzu, insbesondere
im Hinblick auf den Umgang mit Diskriminierung, bediirfen andernorts ausfiihr-
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lichere und vertiefte Darstellungen. Im Rahmen dieses Essays wird zundchst fiir
eine verantwortungsvolle Differenzierung dieser oft schwer unterscheidbaren und
manchmal auch verwobenen Ebenen und Strukturen pliddiert, die sich bei gemein-
samen Reflexionen als hilfreich herausgestellt hat.

Beziiglich der hier fokussierten sprachgebrauchsbedingten Herausforderun-
gen werden beim ILF-Seminartag Kommunikationstheorien diskutiert und schul-
typische Situationen z.B. in Form von Szenarien durchgespielt. Solche Szenarien
werden vorab bereits im Kontext der Deutschforderung innerhalb des Programms
LehrkriftePlus besprochen, wobei der Einsatz verschiedener sprachlicher Register
bei der Analyse von Schul- und Unterrichtssituationen reflektiert wird (vgl. Kércher
et al., 2023). Diese Reflexionen werden im ILF-Programm aufgegriffen und vertieft,
wobei die Teilnehmenden zunehmend eigene schulspezifische Kommunikationser-
fahrung einbringen und dabei auch verschiedene Nuancen des situativen Gebrauchs
einzelner sprachlicher Register konkret an erlebten Beispielen analysieren konnen.

Zudem gilt es, den internationalen Lehrkriften Reflexionsraume zur Verfiigung
zu stellen, in denen sie Erfahrungen austauschen und Strategien entwickeln konnen,
wie bei kommunikativen Irritationen mit dem jeweiligen Gesprichsgegentiber auf
einer Metaebene gekldrt werden kann, ob diese lediglich auf einer Gebrauchsebene
der Sprache liegen oder weitergehende Griinde haben. In solche Reflexionsprozesse
sind auch die Schulleitungen und Mentor:innen einzubeziehen, die die bestehenden
Kommunikationsnormen in der Schule bereits besser kennen und im jeweiligen Kol-
legium Sprachsensibilitdt anregen und Mitgestaltungsmoglichkeiten eréffnen kon-
nen. Denn in der gemeinsamen Begegnung von internationalen Lehrkriften, ILF-
Mitarbeitenden und Schulkollegium werden sich alle Gesprichsteilnehmer:innen
der Spielregeln des eigenen Sprachgebrauchs oft erst gewahr, was die Voraussetzung
einer metasprachlichen Reflexion und somit eines reziproken Bildungsprozesses ist,
von dem alle Beteiligten gleichermafien profitieren. Dass solch ein bewusstes Rin-
gen mit Sprache auf verschiedenen Ebenen weder Makel noch Zeitverschwendung
ist, sondern bei allen Beteiligten ein tieferes Bewusstsein fiir Sprache und damit fiir
die Welt um uns herum hervorbringt, beweist nicht zuletzt Wittgenstein selbst, des-
sen zeitlose Philosophie daraus entsprang, dass er zeitlebens mit der Sprache rang.
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Mehrsprachige Kinder, monolinguale Schulen?
Perspektiven von Grundschullehrkraften auf Mehrsprachigkeit

Anna Plohmer, Sarah Désirée Lange & Maike Liissenhop

Abstract: Lehrkrifte an deutschen Grundschulen arbeiten hdufig in monolingual ge-
pragten Schulkulturen innerhalb einer mehrsprachigen Gesellschaft. Obwohl aktuelle
Forschungsergebnisse zeigen, dass der Einbezug mehrsprachiger Ressourcen Lern-
prozesse fordern kann, ist bislang wenig tiber das zugrunde liegende Mehrsprachig-
keitsverstandnis von Grundschullehrkriften bekannt. Ziel des Beitrags ist es daher zu
untersuchen, wie Lehrkrifte Mehrsprachigkeit verstehen, ausgehend von ihren Be-
schreibungen des Umgangs mit Mehrsprachigkeit im Unterricht. Grundlage ist eine
inhaltsanalytische Sekunddranalyse von 43 qualitativen, vignettenbasierten Interviews
der DFG-geforderten BLUME II-Vignettenstudie. Die Ergebnisse legen sieben zentrale
Merkmale dar, die zeigen, wie divers und ambivalent das Mehrsprachigkeitsverstand-
nis der Grundschullehrkrifte ist: Mehrsprachigkeit wird als Normalitit angesehen, zu-
gleich aber mit defizitdren Zuschreibungen und natio-ethno-kulturellen Kategorien
verkniipft sowie ein Zusammenhang mit Migration beschrieben. Dominant sind holis-
tische und potenziell benachteiligende Verstandnisse von Mehrsprachigkeit.

Schlagworter: Mehrsprachigkeit, Grundschule, Lehrkrifteiiberzeugungen, natio-ethno-
kulturelle Zuschreibungen, Unterricht

1. Einleitung

»Mehrsprachigkeit ist von einem Randthema zu einem zentralen Thema geworden,
sowohl gesellschaftlich-politisch als auch wissenschaftlich betrachtet® (Busch, 2013,
S. 8). Aktuelle Literaturreviews zum internationalen Forschungsstand zeigen, dass
Mehrsprachigkeit als Forschungsgegenstand in der Grundschulforschung ein zu-
nehmendes Interesse zukommt (Lange & Polat, 2024; Polat & Lange, 2025). Ins-
besondere die Anzahl an qualitativen Studien, die sich mit den Uberzeugungen von
Lehrkriften zum Thema Mehrsprachigkeit befassen, sind in letzter Zeit deutlich
angestiegen. Dazu trigt bei, dass Mehrsprachigkeit in der Schul- und Unterrichts-
praxis den Normalfall und ein zentrales Kennzeichen von Grundschulklassen dar-
stellt (Grosjean, 2020; Tracy, 2014). Viele Kinder wachsen mit mehreren Sprachen
und Sprachvarietdten auf und bringen somit eine Vielfalt an sprachlichen Res-



164 | Anna Plohmer, Sarah Désirée Lange & Maike Liissenhop

sourcen mit. Sprachliche Heterogenitit stellt demnach eine Ausgangsbedingung
in Grundschulen dar, die zu den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Ler-
nenden beitragen (Fiirstenau, 2011). Grundschulklassen kénnen in diesem Sinne
als Sprachgemeinschaften betrachtet werden, in denen die Kommunikation durch
mehrsprachige Repertoires gepragt ist (Flirstenau, 2017). Aus diesem Grund wird zu-
nehmend gefordert, dass Lehrkrifte ihre Unterrichtspraktiken an den sprachlichen
Lernvoraussetzungen aller Kinder ausrichten (Lange & Pohlmann-Rother, 2025).
Das setzt jedoch ein Mehrsprachigkeitsverstindnis voraus, in welchem mehrspra-
chige Fahigkeiten als Ressource betrachtet werden (Fiirstenau, 2017; Gogolin, 2010).
Bestehende Studien mit Lehramtsstudierenden zeigen, dass Studierende Mehrspra-
chigkeit mit ihnen aus der Theorie bekannten Konzepten verbinden (Adelmann et
al., 2019). Wenig ist bisher allerdings iiber das Mehrsprachigkeitsverstdndnis von
berufstitigen Lehrkriften bekannt. Hier setzt der vorliegende Beitrag an. Ziel ist
es, zu untersuchen, welche Aspekte und Konzepte Grundschullehrkrifte mit dem
Konzept Mehrsprachigkeit verbinden. Dafiir wurde auf Daten der DFG-geforderten
BLUME! Studie zu den Uberzeugungen von Grundschullehrkriften zum Umgang
mit Mehrsprachigkeit zuriickgegriffen.

2. Mehrsprachigkeit im Kontext der Grundschule:
Begriffsbestimmung und Konzepte von Mehrsprachigkeit

Der Begrift oder das Konzept der Mehrsprachigkeit wird in Abhéngigkeit von For-
schungskontext und -gebiet unterschiedlich konzeptualisiert (aktuell u.a. Hagi-
Mead & Flubacher, 2023; Mast & Sachse, 2021; Schroedler, 2021). Schliisselkonzepte
im Begriffsverstdndnis von Mehrsprachigkeit sind dabei zumeist die Anzahl der er-
worbenen Sprachen (Haukés, 2022), die Kompetenzen in den jeweiligen Sprachen
(Grosjean, 2020; Kaleta, 2024) und die Verwendungskontexte (Haukaés, 2019). Teil-
weise liegt der Fokus stirker auf dem Erwerbskontext der Sprachen (Dirim, 2016)
oder dem Sprachraum (Franz, 2021). Mehrsprachigkeit wird auch als Verwendung
von zwei oder mehreren Sprachen in Kommunikationssituationen und die sprach-
liche Gestaltung durch Individuen, in Institutionen oder in Gesellschaften beschrie-
ben (Grosejean & Li, 2013). Es existieren zudem zahlreiche Versuche, Mehrspra-
chigkeit begrifflich anhand verschiedener Konzepte und theoretischer Perspektiven
zu konkretisieren (Adelmann et al., 2019). Nachfolgend werden zentrale Konzep-
tionalisierungen von Mehrsprachigkeit im aktuellen erziehungswissenschaftlichen
Diskurs skizziert.

1 (Leitung Prof.in Dr. habil. Sarah Désirée Lange, TU Chemnitz). Weiterfithrende Informa-
tionen: https://www.tu-chemnitz.de/zlb/professuren/schulpaedagogik_der_primarstufe/
blume.php (Abruf: 08.04.2026).
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2.1 Gesellschaftliche, institutionelle, unterrichtliche und individuelle
Mehrsprachigkeit

Um Mehrsprachigkeit zu konzeptualisieren, werden in aktuellen Studien als Bezugs-
punkt verschiedene Ebenen des Gebrauchs von mehr als einer Sprache beschrieben.
Im Diskurs etabliert hat sich dabei die Dimensionierung in gesellschaftliche, insti-
tutionelle und individuelle Mehrsprachigkeit. Lange und Pohlmann-Rother (2025)
erweitern dieses Konzept um die unterrichtliche Mehrsprachigkeit als vierte Dimen-
sion. Die vier Dimensionen von Mehrsprachigkeit stehen in vielschichtigem, wech-
selseitigem Zusammenhang und sind nicht trennscharf voneinander abzugrenzen
(Bausch, 2016; Montanari & Panagiotopoulou, 2019; Riehl, 2014).

Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit wird einerseits durch die Prdsenz mehrspra-
chiger Personen, andererseits durch sprachpolitische Entscheidungen auf nationaler
oder regionaler Ebene hervorgebracht (Schroedler, 2021). In diesem Zusammen-
hang ist zu betonen, dass Mehrsprachigkeit nicht die Ausnahme, sondern vielmehr
der Regelfall gesellschaftlicher Wirklichkeit ist (Fiirstenau, 2011). Heutige mehr-
sprachige Gesellschaften zeichnen sich dariiber hinaus zunehmend durch Prozesse
von Arbeits- und Fluchtmigration sowie durch Formen der Freizeitmobilitat aus
(Montanari & Panagiotopoulou, 2019). Aber gesellschaftliche Mehrsprachigkeit
existiert nicht erst seit den jiingeren Migrations- und Fluchtbewegungen, sondern
wurde durch zahlreiche Migrationsbewegungen befordert (z.B. Arbeitsmigration
im 19. Jahrhundert) und ist insbesondere in Regionen mit autochthonen Minderhei-
ten (z.B. Sorb:innen in Deutschland) stets anzutreffen gewesen. Allerdings werden
durch die komplexe Wechselwirkung von Migration (als langfristiger Wechsel eines
Wohnorts) und Mobilitat® (als temporare Reise- und Arbeitsaufenthalte) sowie Di-
gitalisierung die Erscheinungsformen von Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft viel-
faltiger und allgegenwirtiger. Insbesondere migrationsbedingte Mehrsprachigkeit
steht seit mehreren Jahren im Zentrum aktueller Studien (Fiirstenau, 2017; Lange &
Polat, 2024; Lange et al., 2026). So zeigen Studien, dass Lehrkrifte Mehrsprachig-
keit vorrangig eben als solche migrationsbedingte Mehrsprachigkeit beschreiben
und meist als Folge von Migrationsbewegungen sehen (Lange & Pohlmann-Rother,
2020). Dazu konnte Haukas (2019, S. 290) zeigen, dass angehende Deutschlehrkrifte
mehrsprachig als Code fiir Migrant:innen verstehen.

Dirim (2016) pragte in Abgrenzung zu der migrationsbedingten Mehrsprachig-
keit den Begrift der migrationsgesellschaftlichen Mehrsprachigkeit, der eine macht-
kritische Perspektive auf Migrationssprachen beinhaltet. Kritisch angemerkt wird
dabei die Unterscheidung anhand des Status der beteiligten Sprachen und ihrer
Sprecher:innen (Lange et al., 2024) und Zusammenhénge zwischen Macht, Rassis-
mus und Sprache (Gouma, 2020), die im Rahmen der linguizismuskritischen For-
schung untersucht werden (Dirim, 2010).

2 Fiir eine kritische Auseinandersetzung mit den Begriffen Mobilitdt und Migration vgl.
Manderscheid (2022).
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Die Dimension der institutionellen Mehrsprachigkeit bezieht sich auf die sprach-
liche Gestaltung von (Bildungs-)Institutionen und die Verwendung mehrerer
Sprachen innerhalb dieser (Montanari & Panagiotopoulou, 2019; Riehl, 2014). Die
Grundschule als eine der ersten Institutionen innerhalb der Bildungsbiografie von
Kindern ist zum einen durch die verschiedenen Sprachen und Varietiten der Kin-
der als mehrsprachige Institution und zum anderen durch Sprachpolitiken gepragt.
Aktuelle Daten des IQB-Bildungstrends 2021 zeigen, dass jedes fiinfte Kind eine
nicht-deutsche Erstsprache mit in die Schule bringt und dadurch die institutionelle
Mehrsprachigkeit mit beeinflusst (Stanat et al., 2022). Demgegeniiber steht die Um-
setzung an Schulen: Grundschulen sind nach wie vor von einem monolingualen
Habitus gepragt (Gogolin, 1994; Grein, 2020; Kriiger-Potratz, 2011). Im Zuge dessen
wird Deutsch als Unterrichtssprache von vielen Lehrkriften als die dominierende
Norm angesehen (Lange et al., 2024). Institutionelle Mehrsprachigkeit kann auch
durch Konzepte zur mehrsprachigen Gestaltung von Bildungsinstitutionen gestaltet
werden. Als Reaktion auf die Sprachenvielfalt bzw. im Rahmen von Sprachpolitiken
wurden verschiedene Konzepte entwickelt, die Mehrsprachigkeit an Institutionen
fordern und fordern (Bausch, 2016; Ohm, 2018). Zum einen bestehen Konzepte des
bilingualen Lernens oder der funktional-zweisprachigen Unterrichtsfithrung, wobei
diese oftmals Elite- bzw. Prestigesprachen adressieren, die haufig nicht die lebens-
weltliche Mehrsprachigkeit der Schiiler:innenschaft reprisentieren. Zum anderen
gibt es das Konzept des Herkunftssprachlichen Unterrichts (Woerfel et al., 2020).
Mit Blick auf die Sprachen der Kinder erscheint Herkunftssprachenunterricht als
forderlich, um Familiensprachen systematisch und institutionalisiert in der Schule
zu foérdern. Dieses Konzept hat sich in einzelnen Bundesldndern etabliert, allerdings
lediglich fiir einzelne Sprachen und in Abhangigkeit von dem Engagement einzelner
Schulen oder schulischer Akteur:innen (Mehlhorn, 2017).

Mit Blick auf den Unterricht erweitern Lange und Pohlmann-Rother (2025) die-
se Trias um die Ebene der unterrichtlichen Mehrsprachigkeit, um den Fokus verstarkt
auf dem Sprachgebrauch im Unterricht zu legen. Im Fokus der unterrichtlichen
Mehrsprachigkeit ist der produktive, lernforderliche Einsatz der mitgebrachten
sprachlichen Ressourcen der Kinder, indem allen Sprachen im Unterricht Raum
gegeben wird (Ohm, 2018), beispielsweise in Form von Translanguaging (Vogel &
Garcia, 2017). Entgegen der Sprachverbote und -gebote auf schulischer Ebene, denen
sich viele Lehrkrifte verpflichtet fithlen (Lange et al., 2024; Steinbach, 2017), wird
der Blick auf die handelnde Lehrkraft gelegt und deren Moglichkeiten im unter-
richtlichen Setting werden hervorgehoben (Fiirstenau, 2017).

Mit individueller Mehrsprachigkeit wird der Bezug zur Einzelperson hergestellt,
insbesondere zu deren mehrsprachigen Kompetenzen, Sprachverwendung und
Sprachkenntnissen (Grosejean, 2020; Montanari & Panagiotopoulou, 2019; Riehl,
2014; Schroedler, 2021). Aktuelle Studien zeigen, dass Mehrsprachigkeit als bedeu-
tend fiir die Selbstpositionierung und Identifikation eines Individuums angesehen
werden kann (Adelmann et al., 2019). Dabei wird das gesamte sprachliche Reper-
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toire einer Person berticksichtigt (Schroedler, 2021), unabhéngig von sprachlichen
Kompetenzen und des Spracherwerbs.

Um die Spracherwerbsprozesse von ein- und mehrsprachigen Kindern zu verste-
hen und diese gezielt fordern zu konnen, widmen sich zahlreiche Studien auch heute
noch dem Aspekt des (1) Spracherwerbs und der (2) Sprachkompetenzen. (1) Zum
einen wird zur Konzeptualisierung von Mehrsprachigkeit Sprache im Kontext
von Sprachkontakt, Dauer und Intensitéit betrachtet (Sauerborn, 2017). Allgemein
wird dabei zwischen simultanem und sukzessivem sowie zwischen zeitversetztem
Spracherwerb unterschieden, wobei auf bereits vorhandene Sprachkompetenzen
zurilickgegriffen wird (Grosejean, 2020; Mast & Sachse, 2021). Mehrsprachigkeit
wird bevorzugt Personen zugeschrieben, die lebensweltlich, simultan-mehrsprachig
aufwachsen, wihrend durch Unterricht erworbene Sprachkompetenzen seltener als
mehrsprachig angesehen werden (Jostes, 2017). Grosejean (2020) betont jedoch, dass
es keine Erwerbsgrenze fiir Mehrsprachigkeit gibt. (2) Zum anderen wird Mehrspra-
chigkeit anhand von Sprachkompetenzen beschrieben. Dabei werden in der Regel
bestimmte sprachliche Teilfertigkeiten in den Blick genommen, wie Schreib- oder
Lesekompetenzen. Allerdings gibt es Auffassungen von Mehrsprachigkeitskompe-
tenzen, die iiber die klassischen Fertigkeiten hinausgehen und auch pragmatische
sowie diskursive Fihigkeiten fiir bedeutsam erachten (Ehlich, 2013; Europarat,
2020; Grosjean, 2020; Tracy, 2014). Der (wechselnde) situative Gebrauch mehrerer
Sprachen im Alltag (Code-Switching bzw. Code-Mixing) riickt dabei unter ande-
rem stirker in den Fokus (Grosejean, 2020; Kvifte, 2024). Dadurch wird auch die
Realitdt der menschlichen Sprachhandlungen stirker reprisentiert, da sprachliche
Voraussetzungen durch Sprachen und Sprachvarietiten gepragt sind, mit denen sie
aufwachsen. Diese kénnen sich durch individuelle Lebens- und Lernwegen sowie
wechselnde Umgebungen und Bildungsinstitutionen kontinuierlich verdndern (Er-
hart, 2019). Gogolin (2004) prazisiert dies mit ihrem Konzept der lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit. Sie bezieht sich dabei auf die sprachliche Sozialisation von Men-
schen, die in mehr als einer Sprache aufwachsen und leben (Firstenau, 2011).

Entscheidend erscheint auch, welche Sprache(n) als Teil von Mehrsprachigkeit
konzeptualisiert werden (Haukas, 2019). Dabei wird unterschieden zwischen dufe-
rer Mehrsprachigkeit — also Kompetenzen in verschiedenen Standardsprachen und
Sprachsystemen — und innerer Mehrsprachigkeit, die auch verschiedene Varietdten
und sprachliche Register einschlieft (Franz, 2021; Wandruszka, 1979). Teilweise
werden auch verschiedene Sprachkontexte miteinbezogen, wozu auch Ausdrucks-
weisen und Kommunikationsarten in non-verbaler Form zdhlen kénnen (Haukas,
2019).

Diese Aspekte lassen sich in einem im aktuellen Diskurs etablierenden weiten
Verstindnis von Mehrsprachigkeit zusammenfassen, das innere und duflere Mehr-
sprachigkeit beinhaltet und unabhingig von sprachlichen Kompetenzen beachtet
wird (Lange et al., 2025). Daraus kann abgeleitet werden, dass alle Kinder unter-
schiedliche sprachliche Voraussetzungen mit in den Unterricht bringen und alle
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Kinder mehrsprachig sind (Becker-Mrotzek & Roth, 2017; Stangen et al., 2022, Wan-
druszka, 1979).

2.2 Zum Zusammenhang von Sprache, Nation und Kultur

Befasst man sich mit dem Konzept Mehrsprachigkeit, bleiben auch angrenzen-
de Konzepte wie Kultur und Nation nicht aus. Insbesondere Sprache und Kultur
wird ein wechselseitiger Zusammenhang zugeschrieben (Altmayer, 2015; Vali et al.,
2022). Laut Europarat (2020) pragen Sprache(n) und Kultur(en) eine kommunikati-
ve Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen zéhlen. Zabel
(2021) betont, dass Sprache und Mehrsprachigkeit als sozio-kulturell erworbene
individuelle Ressourcen betrachtet werden, wobei sprachliche und kulturelle Erfah-
rungen auch die Sprecher:innenidentitdt beeinflussen (Europarat, 2020; Heyder &
Schidlich, 2014). Demnach wird deutlich, dass Sprache(n) nicht nur ein besonders
wichtiger Aspekt von Kultur(en), sondern auch ein Mittel des Zugangs zu kulturel-
len Erscheinungsformen und Produkten ist. Sprachenlernen weist in diesem Sinne
weit iiber eine rein linguistische Kompetenz hinaus und umfasst die Kenntnis kul-
tureller Codes, die einer Sprache oder Varietit unterliegen (Heyder & Schidlich,
2014).

Dieses Verstandnis von Kultur ist kritisch zu betrachten - insbesondere im Zu-
sammenhang mit Sprache. Nach dem aktuellen Verstindnis der Cultural Studies
umfasst Kultur Lebensweisen von Menschen, die Bedeutungen, Werte und Ideen,
wie sie in den Institutionen, in den gesellschaftlichen Beziehungen, in Glaubenssys-
temen, in Sitten und Brauchen, im Gebrauch der Objekte und im materiellen Leben
verkorpert sind (Kalpaka, 2015). Erst mit der Etablierung monolingual verfasster
Nationalstaaten im 18. Jahrhundert wurden Volk, Sprache und Nation gleichgesetzt
(Anderson, 1983), um sprachliche Unterschiede polyethnischer Gesellschaften zu
tiberwinden und eine einheitliche Kulturvorstellung zu férdern (Gogolin, 2017;
Kriiger-Potratz, 2011). Begriffe zur Beschreibung von Gruppen sind unscharf, da sie
sich auf unterschiedliche Kategorien wie Nation, Ethnizitit, Sprache und Kultur be-
ziehen und oft diffus verwendet werden (Mecheril, 2019). Mecheril (2016) beschreibt
dies als natio-ethno-kulturelle Ordnungen, die oft mit Differenzkonstruktionen und
Othering-Praktiken einhergehen (Spivak, 1985). Personen, die in Folge gesellschaftli-
cher Markierungsprozesse als ,anders® konstruiert werden, weil sie nicht dem domi-
nanten Bild entsprechen, werden nach Mecheril als Migrationsandere beschrieben.
Der Begrift stellt eine kritische Alternative zu Kategorien wie ,Migrationshinter-
grund® dar, mit dem Ziel die Konstruktion gesellschaftlicher Normalitdt sichtbar
zu machen. Migrationsanderen wird dabei eine homogene ,fremde® Kultur zuge-
schrieben, wodurch sie als nicht passend zur ,deutschen’ Kultur konstruiert werden
(Mecheril, 2019). Kultur dient heute oft als Platzhalter fiir race und beeinflusst auch
Sprachdiskurse, was sprachliche Diskriminierung begiinstigt (Dirim, 2010).
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Studien zeigen in diesem Zusammengang, dass Lehrkrifte Kultur und Sprache
héufig gleichsetzen. So differenzieren sie Schiiler:innen entlang natio-ethno-kultu-
reller Zugehorigkeiten und weisen ihnen stereotypische kulturelle Merkmale zu
(Adelmann et al., 2019; Lange et al., 2024). Diese kulturalisierenden und defizitiren
Zuschreibungen sind weit verbreitet (Boyle et al., 2013; Gebauer & McElvany, 2020).
Daher wird gefordert, dass Pddagog:innen sich dieser Mechanismen bewusstwerden
und Differenz- sowie Dominanzverhiltnisse kritisch reflektieren (Kalpaka, 2015).

2.3 Desiderat, Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Ausgehend von den vorliegenden empirischen Befunden ldsst sich festhalten, dass
bislang nur vereinzelt in Studien das Verstdndnis von Grundschullehrkriften zu
Mehrsprachigkeit untersucht wurde. Meist liegt der Fokus der Studien auf Lehr-
amtsstudierenden (Adelmann et al., 2019; Kaleta, 2024) und Schiiler:innen (Haukas,
2022; Kvifte, 2024; Storto, 2024), weniger auf berufstitigen Lehrkriften. Bei be-
stehenden Studien mit Schiiler:innen wird die Sichtweise auf die eigene Mehrspra-
chigkeit und sprachliche Identitdt fokussiert (Storto, 2024). Grundschullehrkrifte
spielen eine entscheidende Rolle in der frithen sprachlichen Bildung von Grund-
schulkindern und in der Wertschiatzung und Anerkennung von mehrsprachigen
Ressourcen. Dennoch ist bislang wenig dariiber bekannt, wie Grundschullehrkrifte
Mehrsprachigkeit beschreiben. Es fehlen Studien, die dezidiert den Blick auf be-
rufstitige Lehrkrifte richten und deren Verstandnis von Mehrsprachigkeit. Das
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie liegt daher in der Ergriindung der Be-
schreibungen und Erkldrungen der Lehrkrifte zu Mehrsprachigkeit im Unterricht,
um Einblicke dazu zu gewédhren, was Lehrkrafte mit Mehrsprachigkeit assoziieren.
Dabei soll die Forschungsfrage beantwortet werden: Was verbinden Grundschullehr-
krifte mit Mehrsprachigkeit?

Ziel ist es, das Mehrsprachigkeitsverstindnis von Lehrkriften empirisch zu be-
schreiben. Dieses Verstindnis wird als ganzheitliche Auffassung definiert, die die
individuelle Realitét beriicksichtigt. Es umfasst das kognitive Vermogen, Sachver-
halte aktiv zu durchdringen, zu interpretieren und in einen sinnvollen Kontext ein-
zuordnen, anstatt sie nur passiv wahrzunehmen. Dariiber hinaus beinhaltet es die
Fahigkeit, Informationen zu dekodieren und deren Bedeutung fiir die Lebenswelt
der Lernenden zu erfassen (Rhein, 2015).

3.  Methodischer Zugang

Datengrundlage der vorliegenden Analyse bilden Interviews, die im Rahmen der
DFG-geforderten BLUME II-Vignettenstudie erhoben wurden (Lange et al., 2025;
Lange et al., 2026). Ziel der Studie war es, berufsbezogene Uberzeugungen (Lange &
Plohmer, 2025a) von Grundschullehrkréften im Umgang mit Mehrsprachigkeit im
Unterricht zu analysieren. In der vorliegenden Sekundéranalyse werden die Be-
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schreibungen und Begriindungen der Lehrkrifte zu ihren Umgang mit Mehrspra-
chigkeit im Unterricht weiterfithrend und unter spezifisch migrationspadagogischer
Sicht analysiert, um ausgehend davon das Verstandnis von Lehrkriften zu Mehr-
sprachigkeit zu eruieren.

3.1 Datenerhebung und Stichprobe

Zwischen Juli 2022 und Januar 2023 wurden online tiber Zoom Interviews mit
Grundschullehrkraften durchgefithrt (Details: Lange & Pohlmann-Rother, 2024).
Das Erhebungsinstrument gliedert sich in drei aufeinanderfolgende Teile. Zu Be-
ginn der Interviews wurde ein offener Impuls dargeboten (,,Mehrsprachigkeit im
Unterricht - Wie stehen Sie dazu?“). Anschlieflend bezogen sich die Lehrkrifte in
einer vignettengestiitzten Phase auf theoretisch entwickelte und von Expert:innen
validierte Unterrichtsvignetten (Lange & Plohmer, 2025a). Im dritten Teil wurden
die Lehrkrifte gebeten, eine Concept Map zu erstellen und den Prozess mit Lau-
tem Denken zu begleiten (Plohmer & Lange, 2025). Die vorliegende Auswertung
fokussiert den ersten narrativ gepragten Teil des Interviews mit Begriindungen und
Beschreibungen der Lehrkrifte zu ihren Positionierungen zu Mehrsprachigkeit. In
den Interviews wurde den Lehrkriften kein spezifisches Verstandnis von Mehr-
sprachigkeit vorgegeben, sodass es erkenntnisreich erscheint auszuwerten, welche
Assoziationen die Lehrkrifte mit Mehrsprachigkeit verbinden.

Beschreibung der Stichprobe: Die Stichprobe umfasst 43 Grundschullehrkrifte
aus sechs deutschen Bundesldndern (Bayern, Baden-Wiirttemberg, Bremen, Nie-
dersachsen, Nordrhein-Westfalen, Thiiringen). Die Akquise erfolgte anhand eines
qualitativen Stichprobenplans. Bei der Auswahl der Regionen wurden sowohl urba-
ne als auch landliche Regionen berticksichtigt, um eine Vielfalt an Erfahrungen und
Kontexten mit mehrsprachigen Kindern zu gewdhrleisten. Auch die beruflichen
Erfahrungen der Lehrkrifte variieren (min: 1 Jahr; max: 45 Jahre) - die Stichpro-
be umfasst das gesamte Spektrum an Lehrkriften von Berufseinsteiger:innen bis
zu Dienstiltesten. Drei der befragten Lehrkrifte berichten von eigenen familidren
Mehrsprachigkeitserfahrungen. Elf Lehrkrifte erwidhnen aktuell Deutsch als Zweit-
sprache zu unterrichten, davon haben drei Lehrkrifte Deutsch als Zweitsprache
studiert. Von den interviewten Lehrkriften berichten neun der 43 Lehrkrifte viel
Zeit fiir DaZ-bezogene Fortbildungen aufgebracht zu haben (Lange & Pohlmann-
Rother, 2024).

3.2 Datenauswertung

Ausgangspunkt der qualitativen Sekundéranalyse (Medjedovi¢, 2010) der BLUME-
Daten waren Textstellen, in denen die Lehrkrifte fiir sie bedeutsame Aspekte zu
Mehrsprachigkeit und Sprache(n) beschreiben. Der Bezug zu Mehrsprachigkeit
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zeigt sich in den Auflerungen der Lehrkrifte explizit sowie implizit in Beschreibun-
gen zu mehreren Sprachen oder der Vielfiltigkeit von Sprache(n).

Die Interviews wurden nach der qualitativen Inhaltsanalyse deduktiv-induktiv
ausgewertet (Kuckartz & Radiker, 2024) mit dem Ziel, daraus das individuelle Ver-
standnis der Lehrkrafte von Mehrsprachigkeit herauszuarbeiten. Die verwendeten
deduktiven Kategorien wurden aus zentralen aktuellen Forschungsergebnissen zum
Verstindnis von Mehrsprachigkeit abgeleitet (Haukas, 2019; Storto, 2024) und durch
Erkenntnisse zu Erst- und Zweitsprachtheorien und Modellen zu Mehrsprachigkeit
erginzt (Gogolin et al., 2020; Lange & Pohlmann-Rother, 2025; Schroedler, 2021).
Wihrend des Kodierprozesses wurden die Kategorien induktiv weiter préazisiert
und in Unterkategorien ausdifferenziert. Das umfangreiche Datenmaterial wurde
in zwei voneinander unabhingigen Durchgiangen kodiert. Prozessbegleitend fanden
regelmifliige Konsenstreffen im Forschungsteam statt (Schmidt, 2013) und durch
Aushandlungsprozesse wurden im konsensuellen Kodieren das Kategoriensystem
weiterentwickelt und finalisiert (Kuckartz & Radiker, 2024).

4, Ergebnisse

Im Rahmen der Auswertung der Interviews konnten sieben zentrale Themen er-
mittelt werden, mit denen die verschiedenen Aspekte beschrieben werden, die die
Lehrkrifte mit Mehrsprachigkeit verbinden (vgl. Tabelle 1). Diese werden nachfol-
gend erldutert sowie mit Ankerbeispielen illustriert.

Tab. 1: Deduktiv-induktiv erarbeitetes Kategoriensystem dazu, was die Lehrkrafte mit Mehrsprachig-
keit verbinden

Kategorie (inkl. Anzahl des Codes)
1. Individuelle Mehrsprachigkeit (783)

1.1 Mehrsprachigkeit als Teil von Identitat
1.2 Gebrauch von Sprachen und Sprachkompetenzen
1.2.1 Lebensweltliches Verstandnis der Sprachlernkompetenz Sprechen

1.2.2 Gebrauch der Sprachen in rezeptiven und produktiven Teilkompetenzen Horverstehen
und audiovisuelles Verstehen, Leseverstehen, Schreiben

1.3 Verstandnis von Sprache(n) und Spracherwerb
1.3.1 Enges Verstandnis von Sprachen bezogen auf duf3ere Mehrsprachigkeit
1.3.2 Weites Verstandnis von Sprachen bezogene auf innere Mehrsprachigkeit
2. Mehrsprachige Strategien im Unterricht (53)
3. Mehrsprachige Schulkultur als Normalitat (39)
4. Vielféltige mehrsprachige Gesellschaft (43)
5. Linguizistische, defizitorientierte Zuschreibungen
5.1 Nicht-deutsche Erstsprachen als abweichend von der Norm

5.2 Negierende Sichtweise auf die Sprachkompetenzen der Kinder
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Kategorie (inkl. Anzahl des Codes)

6. (Natio-ethno-)kulturelle Zuschreibungen im Kontext von Mehrsprachigkeit (89)

6.1 Homogenes Verstandnis von Mehrsprachigkeit und Kultur
6.2 Wertschatzung von unterschiedlichen kulturellen Erfahrungen

6.3 Defizitare Sichtweise auf kulturelle Vielfalt

7. Mehrsprachigkeit als Folge von transnationalen Migrationsprozessen (58)

1. Individuelle Mehrsprachigkeit: Die Lehrkrifte beschreiben Mehrsprachigkeit als

individuelle sprachliche Kompetenz(en) der Kinder, die einen elementaren ,, Teil
ihrer Identitit* (116, 67) darstellen (1.1). Dabei betonen sie die Bedeutung der
Sprachen fiir die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und dass mehrsprachi-
ge Identititen auf der Grundlage aller sprachlichen Ressourcen entstehen sowie
Sprachbiographien prégen, ,weil es das Selbstwertgefiihl und die Selbstsicherheit
der Kinder STARKT. Weil ihm sie BESTATIGT fiihlen® (127, 21-25).

Bezogen auf die individuelle Mehrsprachigkeit beschreiben die Lehrkrifte
Mehrsprachigkeit zum einen mit Blick auf den Gebrauch von Sprachen und Sprach-
kompetenzen (1.2). Mit dieser Perspektive wird der Fokus auf die Vielfalt und Brei-
te der sprachlichen Verwendung gelegt. Sie beschreiben Mehrsprachigkeit weiter-
hin als Fihigkeit, in mehreren Sprachkontexten zu kommunizieren (,dass Kinder
einfach verschiedene Sprachen sprechen®, 119, 27) und dies unabhingig davon, auf
welche Weise die beteiligten Sprachen erworben wurden oder {iber welche sprach-
lichen Fertigkeiten die Sprecher:innen verfiigen. Neben sprachlichen Kompeten-
zen beziehen sie sich auch auf die Verwendung verschiedener Teilkompetenzen
in den Sprachen, darunter Horverstehen, Leseverstindnis und schriftsprachliche
Kompetenzen. Sie beschreiben, dass neben den sprachlichen Kompetenzen ,,na-
tiirlich hier und da die Schrift und die Leseart auch dazugehért“ (110, 175-176).

Zum anderen zeigt sich das Verstindnis von Sprache(n) und Spracherwerb
(1.3) als bedeutend fiir die Beschreibungen der Lehrkrifte, da sie einerseits Mehr-
sprachigkeit anhand von Kompetenzen in verschiedenen Standardsprachen und
Sprachsystemen beschreiben. Andererseits beziehen sie sich auf verschiedene Va-
rietdten von Sprachen und sprachlichen Registern. Fiir die Lehrkrifte sind hier
einerseits Dialekte von Bedeutung, die Kinder von zu Hause mitbringen. Anderer-
seits wird mit Blick auf den schulischen Kontext Bildungssprache, die ein Kennzei-
chen fiir schulische Bildung darstellt, als sprachliches Register genannt: ,dass man
hier nicht nur auf die Alltagssprache verwendet, sondern auch die Bildungssprache®
(I7, 124-125). Dazu zihlen die Lehrkrifte auch verschiedene Sprachkontexte und
Ausdrucksweisen von Sprache durch Mimik und Gestik (,,oft muss ja gar nicht die
Mehrsprachigkeit wirklich im SPRECHEN auch sein, sondern kann ja wirklich auch
durch ZEIGEN oder durch GERAUSCHES, 141, 234-236). Sie beschreiben auch
Erfahrungen mit Blindenschrift oder Gebardensprache als Teil der sprachlichen
Kompetenzen von Mehrsprachigkeit.
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2. Mehrsprachige Strategien im Unterricht: Ebenso verbinden die Lehrkrifte Mehr-
sprachigkeit mit dem Einbezug mehrsprachiger Strategien in den Unterricht. Sie
nennen spezifische Unterrichtskonzepte bzw. didaktische Ansétze (z.B. Trans-
languaging), um Unterricht an den mehrsprachigen Lernvoraussetzungen aller
Kinder auszurichten: ,, Aber Mehrsprachigkeit bedeutet fiir mich, dass im Unterricht
auch andere Sprachen Raum bekommen. Nicht nur die deutsche Sprache und dass
dhm man dhm auch (...) ANSIEHT, dass die Schiiler viele verschiedene Sprachen
sprechen und es auch zum NUTZEN macht im Unterricht“ (133, 111-115). Sie ver-
binden Mehrsprachigkeit grundlegend mit der Akzeptanz unterschiedlicher Spra-
chen im Unterricht. Dazu zihlt auch die Verwendung nicht-deutscher Sprachen
im Fremdsprachenunterricht.

3. Mehrsprachige Schulkultur als Normalitit: Einige der interviewten Lehrkrifte se-
hen Mehrsprachigkeit als Teil des schulischen Alltags an, in der verschiedene Spra-
chen durch die Schiiler:innenschaft représentiert und integriert sind: ,,Also es ist
im Grunde ganz normaler Alltag bei uns an der Schule, dass wir alle unterschiedlich
aussehen, dass wir unterschiedliche Sprachen sprechen“ (114, 163-165). Mehrspra-
chigkeit hat eine Relevanz an den Schulen und wird als Realitdt an Grundschulen
angesehen. Die Lehrkrifte beschreiben Mehrsprachigkeit im Kontext von mehr-
sprachigen Schulkulturen, die durch eine mehrsprachige Schiiler:innenschaft und
mehrsprachige Praktiken gepragt sind.

4. Vielfaltige mehrsprachige Gesellschaft: Ein Teil der Lehrkrifte beschreibt Mehrspra-
chigkeit in Bezug auf ihre Lebensumwelt als gesellschaftliche Realitét. Dabei bezie-
hen sie sich vor allem auf mehrsprachige Personen, die die Gesellschaft mitpréigen,
und sehen Mehrsprachigkeit als Normalitdt in der heutigen Lebenswelt an: ,,Und
viele sprechen nicht nur zwei, sondern vielleicht mehr drei oder vier Sprachen. Viele,
viele Menschen hier in Deutschland sind mehrsprachig und dhm (.) ja, Ghm, das ist
wichtig“ (19, 77-80).

5. Linguizistische, defizitorientierte Zuschreibungen: Entgegen den kompetenzorien-
tierten Assoziationen beschreibt ein Teil der Lehrkrifte Mehrsprachigkeit auch
aus einer defizitorientierten Sichtweise. Die Lehrkrifte sehen die nicht-deutschen
Erstsprachkompetenzen von mehrsprachigen Kindern als Abweichung von der
Norm an und bestiarken damit Abgrenzungspraktiken des Eigenen vom vermeint-
lichen Fremden: ,,Also von der Mehrsprachigkeit spricht man ja, wenn Schiiler (...)
eine andere ERSTsprache haben als wir jetzt hier in Deutschland® (133, 33-35). Die
Sprachen der Kinder fungieren als Medium, durch das Differenzordnungen ge-
schaffen werden. Diese Strukturen werden von den Lehrkriften im Unterricht
durch sprachliche Betonungen von Unterschieden aufrechterhalten.

Dariiber hinaus verbinden einige Lehrkrafte Mehrsprachigkeit mit einer ne-
gierenden Sichtweise auf die Sprachkompetenzen der Kinder, indem sie Zusam-
menhinge zwischen Mehrsprachigkeit und fehlenden sprachlichen Kompetenzen
beschreiben. Dabei schreiben sie mehrsprachigen Kindern eine ,,sprachliche Hilf-
losigkeit“ (11, 255) und ,,Sprachbarrieren® (11, 258) zu und begriinden sprachliche
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Defizite mit der Mehrsprachigkeit der Kinder (,,Die konnen halt das eine nicht ge-
scheit und das andere nicht gescheit®, 132, 34-35)

(Natio-ethno-)kulturelle Zuschreibungen im Kontext von Mehrsprachigkeit: In
dieser Kategorie finden sich Aussagen, in denen Lehrkrifte Nation oder Kultur
in Bezug zu Sprache bzw. Mehrsprachigkeit setzen. Dazu gehdren Aussagen, in
denen sie natio-ethno-kulturelle Zuschreibungen mit mehrsprachigen Schiiler:in-
nen und deren Familien verbinden (,,Und was ja auch mit der Mehrsprachigkeit an
SICH einhergeht, sind ja auch die verschiedenen Kulturen, die da dahinterstecken®;
134, 128-129) oder mit ,, Nationalititen“ (15, 24-25). Sie schreiben den Kindern und
ihren Familien zudem héufig eine homogene Kultur in Bezug auf das jeweilige
Herkunftsland zu: ,,ich verstehe es auch, dass man sich zusammentut, wenn man die
gleiche Sprache spricht. (...) dann hat man die gleiche Kultur und die gleichen Vorge-
hensweisen oder die gleiche Geschichte.“ (138, 51-54). Zwar schitzen die Lehrkrifte
die unterschiedlichen kulturellen Erfahrungen und betonen: man miisse sich auf
,viele Kulturen natiirlich einlassen, auf die Sprache, auf andere Gewohnheiten und
Sitten, auf andere Erziehungsrituale, (.) andere Verhaltensweisen von Eltern oder
eben auch dhm Frauenbild. Also die ganzen Rollenbilder oder auch natiirlich die
Kinder innerhalb der Familie“ (12, 55-61). Diese werden von einigen Lehrkriften
jedoch mit defizitidren Sichtweisen auf kulturelle Vielfalt und Mehrsprachigkeit
verbunden, die von den Lehrkriften potenziell zu Kulturkonflikten oder Natio-
nalititenkonflikten fithren konnen (,, Aber mit der Mehrsprachigkeit heifst es auch,
dass es also eine Vielfalt an kulturellen Hintergriinden und Vorstellungen gibt und
die stimmen oft nicht so ganz mit unseren Werten und Normen und teilweise auch
Gesetzen iiberein. , 137, 228-231).

Mehrsprachigkeit als Folge von transnationalen Migrationsprozessen: Die inter-
viewten Lehrkrifte verstehen Mehrsprachigkeit als Folge von (teils familidren)
transnationalen Migrationsprozessen. Mehrsprachigkeit wird von den Lehrkraf-
ten gleichgesetzt mit Migration. Dazu gehorten Aussagen, in denen sie das The-
ma Mehrsprachigkeit in Zusammenhang mit Schiiler:innen mit Migrations- und
Fluchtgeschichte bringen. Einige Lehrkrifte duflern auch explizit, ,dass ich halt
Kinder habe, die nichtdeutscher Herkunft sind“ (112, 234-235) oder ,,Da sie entwe-
der hierhin geflohen sind oder hierher gezogen sind*“ (110, 134-135). Sie konstruieren
Mehrsprachigkeit als Folge davon, dass Kinder, die nicht in Deutschland geboren
wurden, in den Unterricht oder in das deutsche Bildungssystem integriert werden
miissen. Eine Lehrerin erwdhnt zudem, dass sie ,Migrationshintergrund als eher
negativ konnotierte Kategorisierung versteht: ,, Migrationshintergrund, den wir mal
alle so gerne benutzten, um Menschen zu KATEGORISIEREN“ (13, 46-47).

Diskussion: Mehrsprachigkeitsverstandnis der Lehrkrifte

Im Folgenden werden die Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert, wobei drei
zentrale Verstindnisse von Mehrsprachigkeit im Fokus stehen: Dominanz eines
migrationsbezogenen Verstindnisses von Mehrsprachigkeit, mehrdimensionale Be-
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nachteiligung von mehrsprachigen Kindern im Unterricht und Kulturalisierung von
Mehrsprachigkeit sowie die Einordnung in ein holistisches Vierebenen-Modell von
Mehrsprachigkeit.

Dominanz eines migrationsbezogenen Verstindnisses von Mehrsprachigkeit: Das
Mehrsprachigkeitsverstindnis der in der vorliegenden Studie befragten Grund-
schullehrkrifte ist durch eine Gleichsetzung von Mehrsprachigkeit und Migration
gepragt. Die interviewten Lehrkrifte verstehen Mehrsprachigkeit in allen beschrie-
benen Dimensionen vor allem als Folge von Migrationsprozessen. Sie verstehen
Mehrsprachigkeit als duflere, migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, die durch Kin-
der mit nicht-deutschen Erstsprachen geprigt wird; damit reihen sich die Ergeb-
nisse in dhnliche, aktuelle Studienergebnisse ein (Haukas, 2019; 2022; Kvifte, 2024).

Diese Sichtweise vernachléssigt jedoch die in Deutschland gegebene sprachli-
che Diversitét, die auch durch regionale Minderheitensprachen wie das Sorbische
und eine Vielzahl von Dialekten gepragt ist. Lediglich drei Lehrkrifte berichten von
Projekten aus dem Unterricht, in denen sie Dialekte thematisieren, und begriinden
dies mit der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit der Kinder. Problematisch dabei ist,
dass die Zielgruppe sprachlicher Bildung fiir die Lehrkrifte vor allem bei Kindern
mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit liegt und der Erwerb der Bildungsspra-
che als eine grundlegende Aufgabe der Grundschule (Becker-Mrotzek & Roth, 2017;
Lange & Pohlmann-Rother, 2025) fiir alle Kinder eher unbeachtet(er) bleibt. Ins-
besondere unterschiedliche Voraussetzungen in Bezug auf sprachliche Varietiten
oder Register werden weniger beriicksichtigt. Dies ist dahingehend problematisch,
da zahlreiche empirische Befunde zeigen, dass bildungssprachliche Kompetenzen
und Schulerfolg eng verkniipft sind (u.a. Heppt & Schréter, 2023). Um auf diesen
bildungsentscheidenden Zusammenhang als Lehrkraft reagieren zu konnen, ist
es notwendig, dass sprachliche Bildung als Querschnittsaufgabe der Grundschule
ernst genommen wird.

Mehrdimensionale Benachteiligung von mehrsprachigen Kindern im Unterricht: In
den Ergebnissen dokumentieren sich weiterhin verschiedene potenziell benachteili-
gende Zuschreibungen bezogen auf mehrsprachige Kinder, die im Unterrichtsalltag
wirkméchtig werden konnen und daher folgend analytisch getrennt diskutiert wer-
den: Auffillig ist in den Ergebnissen ein defizitorientiertes Verstindnis von Mehr-
sprachigkeit auf die sprachlichen Voraussetzungen mehrsprachiger Kinder, wobei
vorrangig deutschsprachliche Kompetenzen als Ressource angesehen werden. Pro-
blematisch ist daran, dass sprachliche Ressourcen in nicht-deutschen Sprachen von
Schiiler:innen wenig Beachtung geschenkt werden. Dabei bleibt die Aufgabe der
Grundschule unbeachtet, an den individuellen Lernvoraussetzungen aller Kinder
anzukniipfen, alle sprachlichen Lernvoraussetzungen und familidren Spracherfah-
rungen der Lernenden wertzuschitzen und iiber alle Lernbereiche hinweg zu be-
ricksichtigen (Grundschulpddagogisches Selbstverstindnis zur Beriicksichtigung von
Mehrsprachigkeit im Unterricht: Lange & Pohlmann-Rother, 2025).
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In den Beschreibungen der Lehrkrifte zeigen sich zudem, wie auch in den Er-
gebnissen von Kleen und Glock (2020), Inkompetenz-Stereotype bezogen auf die
sprachlichen Kompetenzen mehrsprachiger Kinder. Dariiber hinaus schreiben die
Lehrkrifte der vorliegenden Studie mehrsprachigen Kindern sprachliche Defizite
im Deutschen zu. Diese Gleichsetzung von Mehrsprachigkeit und sprachlichen De-
fiziten im Deutschen ist kritisch zu betrachten, da diese als Ausdruck von potenziell
sprachlicher Diskriminierung im Unterricht gewertet werden kann (Lange et al.,
2024; Putjata & Koster, 2023; Steinbach, 2017).

In den stereotypischen Beschreibungen der interviewten Lehrkrifte zeigt sich
hdufig auch unzureichendes Wissen von Grundschullehrkriften in Bezug auf
Spracherwerbstheorien und Spracherwerbsprozessen mehrsprachiger Sprecher:in-
nen (Gogolin et al., 2020). In ihren Auerungen werden zudem Stereotype bezogen
auf eine geringere Leistungsfihigkeit mehrsprachiger Kinder deutlich. Dabei bleiben
die kognitiven und sprachlichen Vorteile, die ein mehrsprachiges Aufwachsen mit
sich bringt, unbeachtet (Fiirstenau, 2017). Diese durch Stereotype gepréigten Sicht-
weisen bezogen auf mehrsprachige Kinder kénnen dazu fithren, dass mehrsprachige
Kinder in ihren Fihigkeiten haufig unterschitzt werden (Lorenz et al., 2016), was die
Tendenz verstirken kann, ihnen Bildungschancen zu verwehren (Emmerich et al.,
2020).

Kulturalisierung von Mehrsprachigkeit: Die Ergebnisse zeigen auch die Gleichset-
zung von Sprache, Herkunft, Nation und Kultur, wobei die zugrundeliegende Kultur-
auffassung der Lehrkrifte, die sich in den Aulerungen der Lehrkrifte zeigt, kritisch
zu hinterfragen ist (Mecheril et al., 2010). In ihren Aussagen zeigen die Lehrkrifte
zwar eine allgemein positive Grundhaltung, die jedoch im konkreten Bezugspunkt
auf Unterricht in Verbindung mit homogenisierenden, natio-ethno-kulturellen Zu-
schreibungen ausformuliert wird. Durch diese Betrachtungsweise grenzen sie hiaufig
,ihre® und die ,andere® Kultur voneinander ab, was als Othering-Prozesse (Spivak,
1985) gedeutet werden kann. Die vorliegenden Ergebnisse verdeutlichen diesbeziig-
lich, dass die Lehrkrifte Herkunft mit Kultur verkniipfen, was auf ein starres, un-
veranderliches Kulturverstindnis verweist, wobei Kultur als fest definierte Entitit
verstanden wird, die untrennbar mit Identitat verbunden ist. Dies verkennt jedoch
die dynamische Natur von Kultur, die sich durch individuelle Erfahrungen sowie
soziale und gesellschaftliche Interaktionen wandeln kann und in der Regel durch
kulturelle Mehrfachzugehérigkeiten und Hybriditét gepragt ist (Franzke, 2021). Die
Reduktion von Mehrsprachigkeit und Kultur auf feste Kategorien kann zu einer Ver-
zerrung der Identitdt der betroffenen Schiiler:innen fithren. Wenn Lehrkrifte ihre
eigenen, moglicherweise stereotypischen Vorstellungen von Kultur auf die Kinder
projizieren, kann dies aulerdem negative Auswirkungen auf ihr Selbstwertgefiihl
und ihre Lernmotivation haben (vgl. Stereotype Threat: Mocevic, 2023).

Holistisches Vierebenen-Modell von Mehrsprachigkeit: In den Ergebnissen zeigen
sich alle vier theoretisch angenommenen Ebenen von Mehrsprachigkeit (Kategorie
1-4) und so konnen die Ergebnisse der Analyse als erste empirische Bestitigung
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fir das theoretisch angenommene holistische Modell zur Beschreibung von Mehr-
sprachigkeit auf vier Ebenen angenommen werden. Um die Komplexitdt von Mehr-
sprachigkeit im Kontext Schule angemessen zu beschreiben, sollte zur analytischen
Trennung in einem holistischen Modell neben dem individuellen, gesellschaftlichen
und institutionellen Kontext auch dezidiert die Ebene der unterrichtlichen Um-
setzung miteinbezogen werden. Wahrend mit Blick auf die individuelle Ebene die
sprachlichen Voraussetzungen der Kinder in Gesellschaft, Schule und Unterricht
fokussiert werden, prégt auf gesellschaftlicher Ebene, welche Sprachen als Norm im
Unterricht dominant sind, die sich auf institutionellen Ebenen, in Schulprogram-
men manifestieren. Auf der Unterrichtsebene iibersetzen sich die sozialen Praktiken
und gesellschaftlich geprigten Normen und bspw. die Uberzeugungen der Lehr-
krifte in konkretes unterrichtliches Handeln. Dabei liegt auf unterrichtlicher Ebene
der Fokus auf dem Handlungsspielraum der Lehrkrifte. Allerdings kann dieser auch
durch institutionelle Vorgaben und Normen beeinflusst werden, weswegen zu dis-
kutieren ist, inwiefern die unterrichtliche Ebene auch als Teil der institutionellen
Ebene gesehen werden kann. Die vielen Beziige der Lehrkrifte auf unterrichtlicher
Ebene verdeutlichen, dass diese Ebene in zukiinftiger Forschung dezidiert fiir die
Beschreibung und Analyse von Mehrsprachigkeit im Schulkontext noch mehr in
den Blick genommen werden sollte.

6. Ausblick

Die in den Ergebnissen identifizierten vier theoretisch postulierten Ebenen der
Mehrsprachigkeit bediirfen weiterer empirischer Untersuchungen. Besonders rele-
vant konnte hierbei die unterrichtliche Ebene sein, da aktuelle Forschungsergebnis-
se darauf hinweisen, dass der Umgang mit der sprachlichen Vielfalt der Lernenden
entscheidend fiir einen lernforderlichen Unterricht ist (Ohm, 2018). Vor diesem
Hintergrund erscheint bedeutend, zu analysieren, welche mehrsprachigen Prakti-
ken gegenwirtig Anwendung finden und wie Grundschullehrkrifte fiir diese profes-
sionalisiert werden konnen. Im Hinblick auf die Entwicklung didaktischer Ansitze
und Unterrichtsmaterialien ist es gerade auch interessant, wie Kiinstliche Intelligenz
dazu beitragen kann, mehrsprachige Sprachhandlungen im Klassenzimmer zu for-
dern (Kuzu, 2025).

Der hiufig alleinige Fokus der Lehrkrifte auf die Teilkompetenz Sprechen kann
als Hinweis gewertet werden, dass Lehrkrifte teilweise nicht ausreichend mit den
sprachlichen Lernvoraussetzungen der Kinder vertraut sind, insbesondere in Bezug
auf die Vielfalt der verschiedenen Teilkompetenzbereiche (Triulzi & Winter, 2025).
Fiir die Gestaltung und Adaption des Lernangebots ist es allerdings von entschei-
dender Bedeutung, in welchem Kompetenzbereich ein Kind bereits {iber sprachliche
Kompetenzen in seiner Familiensprache verfiigt und wie ausgeprégt diese sind. Dies
fihrt zu einem Desiderat hinsichtlich der diagnostischen Kompetenzen der Lehr-
krafte im Kontext von mehrsprachig aufwachsenden Kindern, da viele Diagnostik-
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instrumente lediglich Kompetenzen im Deutschen untersuchen (Settinieri & Jeuk,
2019). Wiinschenswert wire es, noch mehr Diagnostikinstrumente zu entwickeln,
bei denen die Mehrsprachigkeit der Kinder beriicksichtigt wird, und vorhandene
Instrumente noch stirker in der Lehrkrafteausbildung zu integrieren (z.B. Profil-
analyse: GrieShaber, 2013), um adidquate Fordermoglichkeiten anzubieten. Ziel soll-
te es dabei sein, eine alltagsintegrierte Sprachférderung in der Grundschulpraxis
starker zu verankern (Lange & Plohmer, 2025b).
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~+Wahrend des Praxissemesters ist klar geworden, dass
Sprachsensibilitat in unterschiedlichen Kontexten und
Rahmenbedingungen stattfinden kann”

Analyse eines Fallbeispiels zu Reflexionen praktischer Erfahrungen im
Lehramtsstudium mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in Schule
und Unterricht

Ina-Maria Maahs, Christina Winter ¢ Marco Triulzi

Abstract: Der Beitrag beschiftigt sich mit den Reflexionen angehender Lehrkrifte zu
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext und fragt nach deren
Bedeutung fiir die sprachbildende Professionalisierung im Lehramtsstudium. Auf der
Grundlage einer qualitativen Fallanalyse einer Portfolioarbeit aus dem Praxissemester
im Rahmen eines DaZ-Moduls in Nordrhein-Westfalen wird rekonstruiert, wie Studie-
rende sprachliche Heterogenitit wahrnehmen, benennen und didaktisch berticksichti-
gen. Die Analyse zeigt ein Spannungsfeld zwischen defizit- und ressourcenorientierten
Perspektiven sowie zwischen Differenzfixierung und Differenzblindheit. Mehrspra-
chigkeit wird dabei tiberwiegend als Herausforderung thematisiert, wihrend ihr Po-
tenzial als Ressource nur in Ansitzen reflektiert wird. Vor dem Hintergrund aktueller
Diskurse zu Sprachsensibilitat, Bezeichnungspraktiken im Kontext von Migration und
Zweitsprache sowie dem monolingualen Habitus an deutschen Schulen werden die
Befunde kritisch diskutiert und hochschuldidaktische Impulse fiir eine reflexive und
machtsensible Lehrkrifteausbildung abgeleitet.

Schlagworter: Mehrsprachigkeit, Lehrkriftebildung, Sprachsensibilitét, Bezeichnungs-
praktiken, Professionalisierung

1. Einleitung: Mehrsprachigkeit als Ressource und Herausforderung
im Unterricht?

In den meisten Schulen in Deutschland gehéren Migrationssprachen heute zu den
sprachlichen Repertoires der Lernenden (Gogolin et al., 2024). Dies erfordert Lern-
angebote, die an den heterogenen sprachlichen Voraussetzungen der Schiiler:innen
orientiert sind. Studien zeigen aber, dass Lehrpersonen Mehrsprachigkeit zwar
grundsdtzlich positiv als Ressource der Lernenden bewerten (Bredthauer & Engfer,
2018; Lange et al., 2025), der Unterricht jedoch weiterhin einsprachig bleibt (Gobel
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et al,, 2023). Diese monolinguale Perspektive wird auch durch Praxissemestererfah-
rungen von Lehramtsstudierenden bestatigt (Maahs et al., 2022).

Als Ursachen gelten ein monolingualer Habitus, die Wahrnehmung von Mehr-
sprachigkeit als didaktische Herausforderung oder Belastung, fehlende methodisch-
didaktische Kompetenzen oder Sorgen um Kontrollverlust der Lehrkrifte (Gogo-
lin et al., 2024; Lange et al., 2025; Skintey, 2022). Zudem stehen Lehrkrifte vor der
komplexen Anforderung, spezifische Voraussetzungen mehrsprachiger Lernender
zu berticksichtigen, ohne sie zu verallgemeinern oder zu besondern (Affolter et al.,
2021; Kuhn, 2014).

Angehende Lehrkrifte sehen sich mit dieser Aufgabe bereits im Praxissemester
konfrontiert. Das landesweit eingefiihrte Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte® (kurz DSSZ-Modul oder DaZ-Modul') greift
diese Herausforderung in der universitdren Lehrkriftebildung in Nordrhein-West-
falen (NRW) auf. Es sensibilisiert Studierende aller Ficher und Schulformen fir
spezifische Forderbedarfe und bereitet sie auf das sprachsensible Unterrichten in
mehrsprachigen Kontexten vor.

Ausgehend von den Ergebnissen zweier paralleler empirischer Studien (Maahs
etal,, 2022; Triulzi et al., 2023) analysieren wir in diesem Beitrag anhand von Refle-
xionsaufgaben zu sprachlicher Heterogenitét im Praxissemester, wie Studierende im
Spannungsfeld der Differenzblindheit und Differenzfixiertheit (de Boer, 2021) sowie
der Anerkennung und Besonderung mehrsprachiger Lernender (Kuhn, 2014) die
sprachliche Heterogenitit in ihrer Lerngruppe beschreiben und didaktisch beriick-
sichtigen. Dafiir wird im folgenden Kapitel der Forschungsstand zu Bezeichnungs-
praktiken im Kontext sprachlicher Bildung dargelegt (Kap. 2), bevor die Methodik
der Fallanalyse beschrieben (Kap. 3) und die Analyse der studentischen Reflexion
vorgestellt werden (Kap. 4). Die Befunde werden anschlieffend im Hinblick auf
die sprachbildende Lehrkrifteprofessionalisierung diskutiert (Kap. 5). Der Beitrag
schliefSt mit hochschuldidaktischen Impulsen (Kap. 6) und einem Fazit (Kap. 7).

2. Zusammenhange von Begriffen, Perspektiven und didaktischen
Handlungen im Kontext von Mehrsprachigkeit: Einblicke in den
aktuellen Forschungsstand

Im Umgang mit Mehrsprachigkeit lassen sich zwei gegensatzliche Perspektiven aus-
machen (Becker-Mrotzek et al., 2023; Gamper et al., 2024): Eine defizitorientierte
Sicht, die sprachliche Méngel mehrsprachiger Schiiler:innen betont und auf reine
Deutschforderung setzt, und eine ressourcenorientierte Perspektive, die Mehrspra-
chigkeit als Wert begreift und mehrsprachige Bildung fordert. Diese ressourcen-

1 ,DaZ-Modul®ist ein im Diskurs etablierter Begriff fiir das Modul, der aber eigentlich auf
»Deutsch als Zweitsprache® referiert und so eine terminologische Inkonsistenz schon in
der Betitelung des Moduls offenlegt.
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orientierte Perspektive schligt sich zunehmend auch in bildungspolitischen Strate-
gien wie den Empfehlungen der SWK nieder (Koller et al., 2025). Dennoch zeigen
schulpraktische Studien die fortbestehende Dominanz monolingualer Normen und
defizitorientierter Sichtweisen (Bello, 2022; Lange et al., 2025), die mehrsprachig-
keitsorientierte Ansdtze hemmen.

Aus der empirischen Bildungsforschung ist bekannt, dass die Einstellungen von
Lehrkriften ihr Unterrichtsverhalten stark prégen (Reusser & Pauli, 2014). Entspre-
chend héngt auch die Umsetzung mehrsprachigkeitsorientierten Unterrichts von
ihrer Einstellung gegeniiber Mehrsprachigkeit ab. Wer diese als Ressource versteht,
integriert sie eher in den Unterricht; defizitorientierte Sichtweisen fithren dagegen
zu geringerer Berticksichtigung (Do6ll & Guldenschuh, 2020; Gebauer & McElvany,
2020). Weitere Untersuchungen zeigen, dass sich Haltungen von Lehramtsstudie-
renden, die bereits im Studium Seminare zum Umgang mit Mehrsprachigkeit be-
suchen, positiv entwickeln (Borowski, 2021; Putjata, 2024). Ebenso positiv wirken
sich Moglichkeiten zur Verkniipfung von fachlichem Wissen mit Praxiserfahrungen
aus (Khalizova et al., 2024).

Zugleich beeinflusst das sprachliche Framing die Wahrnehmung von Wirklich-
keit (Dirim & Pokitsch, 2017; Dogmus, 2024). Hier kniipfen Studien an, die untersu-
chen, wie durch bestimmte Begriffe und Bezeichnungen eine spezifische Perspektive
auf Mehrsprachigkeit zum Ausdruck gebracht wird. Maahs et al. (2022) und Triulzi
et al. (2023) verwenden in ihren Studien eine qualitative Inhaltsanalyse zur Unter-
suchung von Bezeichnungspraktiken im Kontext von Mehrsprachigkeit. Maahs et
al. (2022) zeigen, dass angehende Lehrkrifte Begriffe wie ,Deutsch als Zweitspra-
che| ,DaZi ,Migrationshintergrund® und ,Zuwanderungsgeschichte’ verwenden,
um auf die Heterogenitit ihrer Lerngruppen aufmerksam zu machen. Diese Dar-
stellung folgt einer iiberwiegend dichotomen Zuordnung von in Deutschland ein-
sprachig deutsch aufwachsenden Schiiler:innen und nicht in Deutschland mehr-
sprachig aufwachsenden Schiiler:innen, was u.a. mit sprachlichem Forderbedarf in
der deutschen Sprache assoziiert wird. Triulzi et al. (2023) zeigen, dass Begriffe wie
,Muttersprache’, ,Erstsprache;, ,Familiensprache’ und ,Herkunftssprache verwendet
werden, um die sprachlichen Féhigkeiten der Schiiler:innen zu beschreiben. An sol-
che Befunde anschliefSend erdffnet sich die Frage, inwiefern sich diese Perspektiven
auch in didaktischen Handlungen niederschlagen. Lange und Lengyel (2024) ana-
lysieren die Bezeichnungspraktiken von Lehramtsstudierenden in Seminarveran-
staltungen zum Thema sprachliche Heterogenitit. In ihrer Untersuchung zeigen sie,
dass Studierende gezielt Schiiler:innen auswéhlen, deren Deutschkenntnisse sie als
unzureichend einschétzen, und diese als Mitglieder der Gruppe ,Mehrsprachige® mit
,Forderbedart* identifizieren, die sie einer Gruppe von Schiiler:innen gegentiberstel-
len, die monolingualen Normvorstellungen entsprechen (ebd., S. 69-72). Kontrar
dazu bewerten Lehramtsstudierende Schiiler:innen, die als Zweitsprachlernende
markiert werden, in Bezug auf die Textbewiltigung hingegen systematisch besser
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(Gantefort et al., 2023). Spracherwerbsbezogene Attribuierungen kénnen so auch zu
positiven Verzerrungen fiithren.

Gamper et al. (2024) und Marx (2024) arbeiten in zwei unabhingigen Studien
zudem heraus, dass es bei der Verwendung von Begriften wie Mehrsprachigkeit und
Deutsch als Zweitsprache oft an klaren terminologischen Unterscheidungen fehlt.
Dies fithrt zu einer ungenauen oder vereinfachten Verwendung, was die Passge-
nauigkeit von Bildungsmafinahmen beeintrachtigen kann. Konkret zeigen Gamper
et al. (2024), dass die Verwendung des Begriffs ,Deutsch als Zweitsprache® haufig
implizit an einer normativen Vorstellung von ,korrektem’ Deutsch orientiert ist, die
als Mafistab fiir den schulischen Erfolg dient. Die Autor:innen regen eine differen-
ziertere Betrachtung der sprachlichen Kompetenzen von Schiiler:innen an, die auch
alternative Sprachvarianten und -praktiken anerkennt. Die Relevanz einer solchen
Forderung wird durch eine analytische Auseinandersetzung mit dem Begriff Mehr-
sprachigkeit besonders deutlich. Oftmals erfolgt eine vereinfachende, evaluative
Bewertung von Mehrsprachigkeit (als Ressource oder Herausforderung), die der
Komplexitat des Phdanomens nicht gerecht wird (Gamper et al., 2024).

Insgesamt lasst sich feststellen, dass eine defizitorientierte Perspektive hdufig mit
einer eingeschrankten Berticksichtigung von Mehrsprachigkeit im Unterricht ein-
hergeht. Professionalisierungsangebote und Praxiserfahrungen konnen aber eine
ressourcenorientiertere Perspektive und Unterrichtspraxis erwirken. Dabei spielt
die Art, wie sprachliche Heterogenitit benannt wird, eine Rolle. Bezeichnungsprak-
tiken entlang der Differenzlinien Migration und Zweitsprache beeinflussen nicht
nur die Wahrnehmung der Schiiler:innen, sondern strukturieren auch padagogische
Zugange und Erwartungen. So konnen kategoriale Zuschreibungen, selbst wenn sie
forderorientiert gemeint sind, zur Reproduktion defizitorientierter Sichtweisen und
zur Festschreibung vermeintlich homogener Gruppen fithren. Daher ist eine Sensi-
bilitéit fiir die Macht der Wortwahl erforderlich, um aus der notwendigen Beschrei-
bung spezifischer Bedarfe nicht in eine Besonderung bestimmter Schiiler:innen zu
verfallen (Winter et al., 2021).

3. Methodik der Fallanalyse

Diese Untersuchung folgt einem qualitativen Forschungsansatz und basiert auf ei-
ner detaillierten Fallanalyse eines Portfolios, das von einer angehenden Lehrkraft im
DaZ-Modul an der Universitit zu Koln im Sommersemester 2024 verfasst wurde.
Ziel ist eine kontextualisierende Analyse der Komplexitit der Diskurse zu sprachli-
cher Heterogenitit und Mehrsprachigkeit, die sich in den studentischen Reflexionen
widerspiegelt. Der Fokus liegt auf dem Spannungsverhéltnis zwischen defizit- und
ressourcenorientierten Perspektiven. Methodisch orientiert sich die Analyse an der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz & Radiker (2024) und zielt ergédnzend da-
rauf ab, Muster in der Wahrnehmung und Reflexion von sprachlicher Heterogenitat
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zu rekonstruieren sowie deren Bedeutung fiir didaktische Handlungsentscheidun-
gen im Unterrichtskontext zu analysieren (Skintey, 2022).

3.1 Untersuchungskontext

Das DaZ-Modul stellt an der Universitit zu Koln einen integralen Bestandteil des
Masters of Education fiir Lehramtsstudierende aller Facher und Schulformen dar
und besteht aus drei aufeinander aufbauenden Komponenten: (i) einer Online-Vor-
lesung, in der grundlegende Konzepte zu Mehrsprachigkeit, sprachsensibler Didak-
tik und sprachlicher Bildung vermittelt werden, die anschlieflend im Praxissemester
angewendet werden sollen; (ii) einem Aufbauseminar zur vertieften und reflexiven
Auseinandersetzung mit sprachlicher Bildung im Kontext der Unterrichtsficher
der Studierenden; (iii) einem Portfolio mit u. a. einer Reflexionsaufgabe als Modul-
abschlusspriifung.? Diese schriftlich einzureichende Reflexionsaufgabe® ist mit den
Praxiserfahrungen der Studierenden verkniipft und dient der reflexiven Analyse
der erlebten sprachlichen Heterogenitdt und der eigenen professionellen Haltung
gegeniiber Mehrsprachigkeit (Gantefort & Maahs, 2025). Das erfordert eine nach-
tragliche kognitive und emotionale Auseinandersetzung (Roters, 2012) mit

o den sprachlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen,

o den sprachlichen Anforderungen der eingesetzten Medien, Methoden und Ma-
terialien,

o der durchgefiihrten Sprachdiagnostik,

o der eigenen sprachsensiblen Unterrichtsgestaltung,

+ den sprachbildenden Rahmenbedingungen der Schule.

Die Reflexionen der Studierenden, die hier als kognitive Strukturierung ihrer Er-
fahrungen (Roters, 2012, S. 151) aus dem Praxissemester verstanden werden konnen,
ermoglichen somit wertvolle Einblicke in bestehende Wahrnehmungsmuster und
Diskurse innerhalb der Schulpraxis und Lehrkriftebildung.

3.2 Forschungsfragen

Im Zentrum der Fallanalyse stehen folgende Fragen:

1) Wie nimmt die lehramtsstudierende Person* die in der schulischen Praxis erlebte
sprachliche Heterogenitit wahr?

2 Weitere Informationen zum Modul unter: https://uni.koeln/6EK2L

Die Reflexionsaufgabe findet sich hier: https://uni.koeln/P83ES

4 Fir die Analyse ist das Geschlecht der studierenden Person nicht relevant. Im Beitrag wird
daher von einer studierenden Person gesprochen. Das Pronomen ,,sie“ referiert in dem
Kontext auf Person.

w
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2) Inwiefern spiegeln sich defizitorientierte oder ressourcenorientierte Perspektiven
in den Reflexionen wider?

3) Welche Faktoren werden in den Reflexionen sichtbar, die die didaktischen Ent-
scheidungen der angehenden Lehrkraft beeinflussen?

3.3 Methodisches Vorgehen

Das gewdhlte Fallbeispiel aus dem Sommersemester 2024 bezieht sich auf Unter-
richtserfahrungen von einer lehramtsstudierenden Person fiir die Facher Deutsch
und Erdkunde in einer 5. Klasse eines Gymnasiums. Die qualitative Inhaltsanalyse
(Kuckartz & Réadiker, 2024) der Reflexionsaufgabe erfolgte in mehreren Schritten.
In einer ersten Phase des offenen Kodierens wurden zentrale Begriffe und Themen
identifiziert, darunter ,sprachliche Diversitit;, ,Férderbedarf’, ,didaktische Heraus-
forderungen; ,sprachliche Ressourcen” und ,sprachliche Defizite. Anschlieflend
wurden diese Kategorien systematisch weiterentwickelt, indem sowohl explizite
Aussagen als auch implizite Bedeutungszusammenhénge herausgearbeitet wurden.

Eine besondere Aufmerksambkeit galt dabei diskursiven Mustern, die Aufschluss
tiber die Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit geben. Dabei wurde kleinschrittig
rekonstruktiv gearbeitet (Bohnsack, 2020), indem der Text der studierenden Person
schrittweise in kleinen Analyseeinheiten nicht nur inhaltlich (was wurde geschrie-
ben?), sondern auch formativ (wie wurde geschrieben?) untersucht wurde. Entspre-
chend werden anhand der Beschreibungen der studierenden Person im Sinne ,,dar-
gestellte[r]/proponierte[r] Praxis“ (Bohnsack, 2020, S. 70) ihre Orientierungsmuster
und Wissensbestidnde (Skintey, 2022) im Kontext von sprachlicher Heterogenitiat
und Mehrsprachigkeit rekonstruiert.

4, Schulischer Umgang mit sprachlicher Heterogenitat in der
studentischen Reflexion: Untersuchung eines Fallbeispiels

4.1 Darstellung der sprachlichen Heterogenitat in Bezug auf
Mehrsprachigkeit

Die Darstellung der sprachlichen Heterogenitit beginnt mit einer kategorisierenden
Quantifizierung der Lernenden: ,Von den 27 Kindern sind acht Kinder mehrspra-
chig aufgewachsen.“ Der sprachliche Duktus verweist hier auf den Versuch einer
objektiv-beschreibenden Darstellung. Da jedoch die Einsprachigkeit von 19 Lernen-
den keine Erwdhnung findet, erfihrt Mehrsprachigkeit hier eine Hervorhebung und
wird so als Abweichung, als das zu Benennende, markiert.

Bei der nachfolgend beschriebenen Sprachigkeit wird auf einen subjektiven Be-
richt der Schiiler:innen verwiesen: ,,Sieben der acht Kinder berichteten, dass im El-
ternhaus meist Tiirkisch und Deutsch gesprochen wird.“ Dadurch distanziert sich
die studierende Person sprachlich von der Belastbarkeit der Aussage. Dem folgt die
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Bemiihung um eine linguistische Einordnung: ,, Auffillig war jedoch, dass die Schii-
lerinnen mehrsprachig aufgewachsen sind, da je nach individueller Familienzusam-
mensetzung sowohl Deutsch als auch Tiirkisch gesprochen wird. Man kann also da-
von ausgehen, dass bei den meisten Schiilerinnen ein bilingualer Erstspracherwerb
vorliegt.“ Mehrsprachigkeit wird hier erneut als ,,auffillig® markiert. Zudem scheint
das Aufwachsen in einer mehrsprachigen familialen Lebenswelt automatisch mit
einem bilingualen Erstspracherwerb assoziiert zu werden.

Anschlieflend wird die Bedeutung der Mehrsprachigkeit der Lernenden fiir den
Deutschunterricht reflektiert und mit Verweis auf die Einschitzung der Fachlehr-
kraft negiert: ,Im Fach Deutsch habe dies jedoch laut Aussage der Lehrerin keine
beachtliche Auswirkung, da die mehrsprachigen Schiiler*innen Noten im befrie-
digenden bis sehr guten Bereich erwerben wiirden.“ In der Wortwahl wird durch
das einschriankende ,jedoch” die Annahme transportiert, dass durch Mehrsprachig-
keit eigentlich ein negativer Einfluss anzunehmen wire, der hier aber nicht eintritt.
Die Bemessung erfolgt dabei allein anhand der Noten. Mogliche positive Effekte
der Mehrsprachigkeit werden nicht thematisiert. Gleichzeitig wird die Feststellung
nicht von der studierenden Person selbst getroffen, sondern als Situationsbewertung
der betreuenden Lehrkraft markiert, wodurch wiederum eine personliche Distan-
zierung von der Belastbarkeit der Aussage stattfindet.

In der weiteren Analyse wird eine einzelne Schiilerin als abweichendes Fallbei-
spiel aufgegriffen, bei dem die Mehrsprachigkeit doch von Bedeutung ist:

»Bei einer Schiilerin gibt es den Fall, dass beide Elternteile fast ausschliefilich Ara-
bisch sprechen. Die Klassenlehrerin informierte mich dariiber, dass die Schiilerin grofe
sprachliche Probleme fichertibergreifend beséifle. Um dem entgegenzuwirken, besucht
die Schiilerin den angebotenen DaZ-Unterricht des Gymnasiums. Des Weiteren be-
richtete die Klassenlehrerin davon, dass beim Elternsprechtag ein Dolmetscher notig
gewesen wire, um den Eltern der Schiilerin eine Riickmeldung geben zu kénnen."

Durch die Wiedergabe des Berichts der Klassenlehrerin im Konjunktiv, ohne Besta-
tigung aus eigener Beobachtung, erfolgt auch hier eine sprachliche Distanzierung.
Der Besuch des DaZ-Unterrichts wird jedoch als Tatsache und vermeintlich logi-
sche Schlussfolgerung aus der berichteten Sachlage dargestellt. Dabei zeigt sich auf
sprachlicher Ebene erneut die sichtliche Bemithung der studierenden Person um
einen deskriptiv berichtenden Ton zur Darstellung der sprachlichen Heterogenitét
der Lerngruppe. Gleichzeitig markieren die Aussagen die Schiilerin und ihre Eltern
im Sinne einer Besonderung als sprachlichen Spezialfall, der von der Klassennorm
abweicht. Die Sprachigkeit der Eltern scheint zudem zumindest von der Lehrkraft
als herausfordernd empfunden zu werden, da sie einen zusétzlichen Aufwand, wie
die Bestellung von Dolmetscher:innen, bedeutet. Durch die Erwahnung dieser Tat-
sache im direkten Anschluss an die sprachbedingten Auftholbedarfe der Lernerin im
Fachunterricht wird der Eindruck erweckt, beides stiinde in einem direkten Zusam-
menhang. Die durch die notwendigen Kompetenzentwicklungen der Lernerin in
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der deutschen Sprache entstehenden Herausforderungen werden primir ihr selbst
und ihren Eltern zugeschrieben, wahrend Ahnliches der Schule und auch der Lehr-
kraft - beispielsweise mit Blick auf die Beriicksichtigung spezifischer Lernbedarfe -
nicht attestiert wird.

Dieser Eindruck wird dadurch verstérkt, dass anschliefend expliziert wird, wozu
das Elterngespréch dienen sollte, ndmlich um den Eltern eine , Riickmeldung“ zum
Leistungsstand ihrer Tochter zu geben. Das verstirkt die Assoziation, dass die Leis-
tung der Schiilerin in direktem Zusammenhang mit dem deutschen Sprachstand
ihrer Eltern stehe. Mit dem Unterricht wird die Leistung hingegen nicht in Ver-
bindung gebracht, was eine Verantwortungsverschiebung von der Schule auf die
Familie andeutet. Dazu in gewissem Widerspruch steht die Beschreibung der schu-
lischen Rahmenbedingungen, die integrationsférdernde Ressourcen offenlegen. So
ist es nicht an allen Gymnasien in NRW als selbstverstindlich anzunehmen, dass
DaZ-Unterricht angeboten wird und Dolmetscher:innen in Elterngespréche einge-
bunden werden.

4.2 Darstellung der Ermittlung von Sprachstianden

In den Ausfithrungen zur Ermittlung der Sprachstinde der Lerngruppe konzen-
triert sich die studierende Person nur auf die bereits zuvor als Fallbeispiel beschrie-
bene Schiilerin. Gerechtfertigt, aber nicht weiter begriindet, wird das durch den
impliziten Verweis: ,Wie in Aufgabe eins angesprochen, besucht eine Schiilerin der
Klasse den DaZ-Unterricht.“ Die Lernerin erscheint also aufgrund ihrer familialen
Sprachpraxis und des DaZ-Unterrichtsbesuchs als geeignetes Objekt fiir die Sprach-
diagnostik identifiziert zu werden, wihrend die Sprachkompetenzen der anderen
Schiiler:innen an dieser Stelle nicht erwdhnt werden. Das wiederum kann den Ein-
druck vermitteln, sie zu erheben, wire fiir den Deutschunterricht nicht relevant. Der
diagnostische Anspruch, idealerweise alle Lernenden zu diagnostizieren, um eine
bedarfsorientierte Forderung zu ermdglichen, wird ebenfalls nicht thematisiert.
Die Ausfithrungen zur Beantwortung der Frage nach der selbst durchgefiihr-
ten Sprachdiagnostik der studierenden Person werden durch einen umfangreichen
und wertschitzenden personlichen Eindruck erofinet, der als subjektive Perspektive
markiert ist und einen besonderen Fokus auf das soziale Verhalten der Lernerin legt:

»Die Schiilerin ist eine offene und hilfsbereite Schiilerin, die immer frohlich zur Schu-
le kommt und zahlreiche Freund*innen hat. Sie ibernimmt unter anderem die Ver-
antwortung fiir das Klassenbuch und bringt sich aktiv in die Mithilfe innerhalb der
Klasse ein. Das Verhalten im Unterricht ist allgemein sehr aufgeschlossen, die Schii-
lerin wirkt sichtbar interessiert am Unterrichtsgeschehen (Deutsch und Erdkunde).”

Diesen Ausfithrungen folgt eine mit ,,jedoch® markierte Einschrainkung zum akti-
ven Unterrichtsverhalten, die ebenfalls als persénliche Beobachtung gekennzeich-
net ist: ,Was mir jedoch aufgefallen ist, ist dass die Schiilerin sich oft meldet und
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ihre Meldung dann doch wieder zuriickzieht.“ Darauthin beschreibt die studierende
Person den eigenen Reflexionsprozess des Schiilerinverhaltens, das von genauer Be-
obachtung zeugt: ,, Anfangs dachte ich, dass ihre Gedanken bereits von einem Mit-
schiiler*in gedufiert wurde, allerdings wiederholte sich das Verhalten auch, obwohl
noch niemand etwas gesagt hatte.“ Anschlieflend folgt die Darstellung der eigenen
didaktischen Reaktion: ,,Da ich in beiden Fichern selbst unterrichten konnte, nahm
ich es mir zur Aufgabe, sie mal zu erwischen, wenn sie ihren Arm nicht schnell
genug runternehmen konnte.“ Hier wird einerseits ein personliches Engagement
der angehenden Lehrkraft gegentiber der Lernerin deutlich, andererseits bietet die
Formulierung Irritationsmomente im Rollenverstindnis. Das Verb ,erwischen"
weckt negative Assoziationen, als hitte die Schiilerin etwas Verbotenes getan, und
impliziert eine beinahe auflauernde Haltung der Lehrperson.

Im nichsten Absatz berichtet die studierende Person detaillierter von den in
Deutsch und Erdkunde beobachteten (sprachlichen) Leistungen der Lernerin. In-
wiefern die Beobachtungen strukturiert erfolgten, wird nicht expliziert. Der Fokus
liegt darauf, exemplarisch hervorzuheben, dass die Leistungen und vor allem das
Arbeitstempo der Schiilerin von denen der restlichen Klasse ,,deutlich“ abweichen
und als nicht addquat fiir die anvisierten Lernziele einzuschitzen sind:

»Im Erdkundeunterricht lieferte sie meist nur ,Ein-Wort-Antworten' [...]. Da im Erd-
kundeunterricht hiufig mit dem Abschreiben von Merksitzen gearbeitet wurde, fiel
mir beim Rundgehen auf, dass die Schiilerin mit dem Abschreiben des Satzes deut-
lich hinterherhing. [...] Meine Beobachtungen im Fach Deutsch kamen zur gleichen
Erkenntnis. Die Schiiler*innen sollten beispielsweise eine Fantasiegeschichte verfas-
sen. Nach 20 Minuten hatten einige Schiiler*innen bereits ein bis zwei Seiten verfasst,
wiahrend die Schiilerin drei Sétze verfasste.”

Die studierende Person scheint aus diesen Beobachtungen zu schlussfolgern, dass
die mangelnde fachliche Leistung der Lernerin sprachlich bedingt sein miisse, be-
griindet das aber zundchst nicht eindeutig: ,,Mir war klar, dass es nicht an man-
gelnden Fantasieideen liegen konnte.“ Die Annahme eines Zusammenhangs mit
der Kompetenz in der deutschen Sprache wird erst durch den anschlieflenden
Versuch einer systematischeren Einschitzung ihres Sprachniveaus anhand eines
Diagnostikinstruments expliziert. Dieses Instrument wird nicht erldutert, sodass
diese Einordnung vage und spekulativ bleibt: ,Riickblickend betrachtend miisste
sich die Schiilerin in Stufe I der Textproduktion befinden.“ Direkt danach erfolgt
eine Selbstrevision mit Verweis auf die soziale Bezugsnorm, die unprézise bleibt:
»Im Vergleich zu den anderen Schiiler*innen im DaZ-Unterricht, fiel die Schiilerin
positiv auf, weshalb ich die sprachlichen Herausforderungen wahrscheinlich unzu-
reichend interpretierte.” Diese Formulierung deutet an, dass die studierende Per-
son die Vermutung hat, die Schiilerin sprachlich zu unterschétzen, was nicht weiter
konkretisiert wird. Es bleibt offen, inwiefern sprachdiagnostische Beobachtungen
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kriterial oder sozial vergleichend systematisch miteinander in Verbindung gebracht
wurden, um die individuelle Sprachkompetenz valide einzuschétzen.

4.3 Didaktische Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit in Schule
und Unterricht

Im weiteren Verlauf der Reflexion geht die studierende Person auf die sprachsensi-
ble Unterrichtsgestaltung und die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen der
Praxisschule ein. Sie fiihlt sich durch eine Klassenkonferenz in den eigenen Leis-
tungseinschdtzungen der beobachteten Lerner:in bestitigt und reagiert didaktisch
mit einer spezifischen Forderung sowie dem Wunsch nach Empowerment: ,,Nach
den Erkenntnissen der Klassenkonferenz versuchte ich, die Schiilerin intensiver zu
betreuen und ihr Mut zu schenken, die Meldungen nicht zuriickzuziehen und ein-
fach draufloszureden, auch wenn sie vielleicht Fehler machen wiirde.“ Die bereits
thematisierten Bestrebungen, der Schiilerin im Unterricht mehr Rederecht zu er-
teilen, werden also durch die Klassenkonferenz verstirkt und zeugen von den Be-
mithungen der angehenden Lehrkraft um eine offene Fehlerkultur.

In den weiteren Ausfithrungen verschiebt die studierende Person ihre Per-
spektive von der Schiilerin hin zur gesamten Lerngruppe und zum Einsatz von
bildungssprachlichen Scaffoldingmafinahmen fiir alle Schiiler:innen. Riickblickend
hinterfragt sie, inwiefern ihre umgesetzte Unterrichtsstunde an den sprachlichen
Voraussetzungen der Lerngruppe orientiert war: ,,Zusammenfassend ist festzustel-
len, dass man die Unterrichtseinheit sprachsensibler hitte gestalten kénnen. Mit
Hilfe von Scaffolds und Formulierungshilfen hitten eventuell mehr Schiiler*innen
aktiviert werden konnen.“ Die Formulierung im Konjunktiv und das eingeschobene
»eventuell” wirken unpriazise und deuten auf eine leichte Unsicherheit hin, inwie-
fern diese sprachlichen Unterstiitzungsangebote wirklich wirksam gewesen wéren.
Die allgemeine Formulierung mit ,,man® statt ,,ich“ und die Wahl der Passivform
Lhitten aktiviert werden konnen“ unterstiitzen diesen Eindruck und vermitteln
sprachlich eine Distanzierung der studierenden Person von der konkreten Unter-
richtsgestaltung, die sie selbst geplant und durchgefiihrt hat. Der Bezug zum Kon-
zept des sprachsensiblen Unterrichts wird durch die Begriffe Scaffolds und Formu-
lierungshilfen hergestellt, aber nicht weiter ausgefiihrt.

In der anschlieflenden Aufgabe zu schulischen Rahmenbedingungen wird ein
breites und vielfiltiges Verstdndnis von Sprachsensibilitit proklamiert, das durch
die eigenen Praxiserfahrungen begriindet wird: ,Wahrend des Praxissemesters ist
klar geworden, dass Sprachsensibilitdt in unterschiedlichen Kontexten und Rah-
menbedingungen stattfinden kann.“ Es wird anschlieffend ausgefiihrt, dass Sprach-
sensibilitit mehrdimensional zu verstehen ist, sich in unterschiedlichen Unter-
richtsformaten zeigt und Sprachdiagnostik mit einbezieht. Hervorgehoben wird in
diesem Kontext die Férderung der deutschen Sprache in drei Bereichen:
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(i) im DaZ-Unterricht (,Erwahnenswert ist der angebotene DaZ-Kurs.“)

(ii) im Deutschunterricht (,,Anfang der Klasse fiinf wird von den Deutschlehrer*in-
nen der ,Duisburger Sprachstandstest” durchgefiihrt, um die Sprachkompetenzen
[...] zu Gberprifen.©) sowie

(iii) im Fachunterricht (,Um die Bildungssprache zu fordern, erlaubte der von mir
begleitete Erdkundelehrer den Schiiler*innen des Q1-Leistungskurses, Formulie-
rungshilfen fiir eine geographische Einordnung mit in die Klausur zu nehmen.*)

Insgesamt liegt der Fokus der berichteten schulischen Sprachbildung und auch der
Reflexion der studierenden Person auf der deutschen Sprache. Sprachliche Hetero-
genitdt wird in diesem Kontext iberwiegend als Herausforderung im Lernprozess,
der Unterrichtsgestaltung und der Kommunikation mit Erziehungsberechtigten
erwédhnt. Mehrsprachigkeit wird in keinem der Kontexte explizit als Ressource be-
nannt. Thre Berticksichtigung im Schulalltag wird nicht expliziert, aber auch mehr-
sprachige Praktiken der Schiiler:innen auflerhalb der Schule werden kaum themati-
siert. Weiterhin wird deutlich, dass fiir die Bearbeitung der Priifungsaufgaben eine
starke Fokussierung auf die einzige Schiilerin im eigenen Fachunterricht erfolgt, die
Deutsch als Zweitsprache erwirbt. Die studierende Person selbst weicht im Umgang
mit der beschriebenen mehrsprachigen Schiilerin im Unterricht bewusst von dem
ab, was sie bei anderen Lehrkriften beobachtet, offeriert einen ressourcenorientier-
ten Blick auf ihr Gesamtverhalten im Unterricht und versucht, die Lernerin geziel-
ter zu unterstiitzen. Der Blick auf ihre mehrsprachigen Ressourcen verbleibt jedoch
auch einseitig und eher defizitorientiert.

5. Reflexive Diskussion der Befunde im Kontext der sprachbildenden
Lehrkrafteprofessionalisierung

Die detaillierte Fallanalyse zeigt einen individuellen Umgang mit Herausforde-
rungen, die allen Akteur:innen in (Sprach-)Bildungskontexten begegnen: die di-
daktische und soziale Beriicksichtigung von Heterogenitit in Lerngruppen, die
spezifische Bezeichnung individueller Bedarfe und Kompetenzen sowie ein res-
sourcenorientiertes Denken und Handeln. Trotz der individuellen Auspragung
zeigen sich in den Ausfithrungen des Fallbeispiels bestimmte Muster im Umgang
mit sprachlicher Heterogenitat, die sich auch in weiteren Untersuchungen von
sprachbezogenen Reflexionsaufgaben zum Praxissemester aus dem DaZ-Modul der
Universitit zu Koln wiederfinden (Maahs et al., 2022; Triulzi et al., 2023). So lasst
sich z. B. die genaue Quantifizierung der Lernenden mit Migrationshintergrund und
anderer Familiensprache als Deutsch als sehr hdufiges Muster identifizieren (Maahs
et al., 2022). Diese driickt eine prézise Bearbeitung der Aufgabe aus, unterstiitzt zu-
gleich aber Prozesse des Otherings (Dirim & Pokitsch, 2017), da die Lernenden da-
durch als Abweichung von einer vermeintlichen Norm der Einsprachigkeit markiert
werden (Lange & Lengyel, 2024; Maahs et al., 2022; Triulzi et al., 2023).
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Wenn sich Studierende, wie hier, in ihrer Reflexion ausschliefilich auf Schiiler:in-
nen fokussieren, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, lasst sich dies im Span-
nungsfeld zwischen Differenzfixiertheit und Differenzblindheit (de Boer, 2021)
diskutieren. Einerseits wird durch die explizite Fokussierung auf sprachliche Diffe-
renzen eine Form der Differenzfixierung sichtbar. Die Etikettierung als ,DaZ-Ler-
nende“ wird zur priméren Kategorie, iiber die padagogisches Handeln organisiert
wird, was die Gefahr birgt, weitere Dimensionen der Schiiler:innenpersonlichkeit
in den Hintergrund treten zu lassen. Andererseits kann diese Fokussierung als be-
wusster Umgang mit der Gefahr der Differenzblindheit interpretiert werden. Die
Studierenden driicken damit ein Bewusstsein dafiir aus, dass Sprachbiografien fiir
Bildungsprozesse bedeutsam sind und nicht ignoriert werden diirfen. Das Sichtbar-
machen dieser Differenz kann somit auch ein Versuch sein, Bildungsungleichheiten
zu thematisieren.

Daran anschlieflend wird die Berticksichtigung der Bedarfe von Schiiler:innen
und Erziehungsberechtigten, die sich noch im Erwerbsprozess der deutschen Spra-
che befinden, als zusitzliche Aufgabe im ohnehin oft stressigen Schulalltag verstan-
den. Das kann dazu fithren, dass Mehrsprachigkeit eher als Herausforderung oder
Belastung in didaktischen Settings angesehen wird, was sich auch in weiteren Stu-
dien zu mehrsprachigkeitsbezogenen Haltungen von Lehrkriften in Deutschland
zeigt (Maahs et al., 2022; Schnitzer, 2020). Die vorliegenden Befunde fiigen sich
demnach in die allgemeine Forschungslage ein und unterstreichen die Bedeutung
der Vermittlung einer ressourcenorientierten Perspektive in der Lehrkraftebildung.

Die im Fallbeispiel vorherrschende defizitorientierte Perspektive wird von
der studierenden Person selbst partiell durchbrochen, indem sie sich bemiiht, die
Kompetenzen der Lernenden hervorzuheben und zu foérdern. Dieser ressourcen-
orientierte Blick gelingt besonders in Bezug auf die sozialen Kompetenzen der
Lernenden, wird in Bezug auf die Sprachkompetenzen jedoch nicht in gleicher
Form realisiert. Stattdessen wird die Mehrsprachigkeit der Lernenden primar als
Hindernis ihrer vollen Potenzialentfaltung markiert. Das mag damit zusammen-
héangen, dass die Schiiler:in in Bezug auf die Sozialkompetenz die erwartete Norm
erfiillt und sozial sehr erwiinschte Verhaltensweisen zeigt, die von der studierenden
Person honoriert werden, wéihrend sie im Sprachbereich von der Erwartung einer
einsprachigen Norm abweicht. Moglicherweise zeigt sich hier aber auch ein Mangel
an professionellem Wissen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit (Gobel et al., 2023).

Gleichzeitig ist diese Haltung auf der pragmatischen Ebene nachvollziehbar,
da sich die studierende Person in einem Setting bewegt, in dem deutschsprachi-
ge Kompetenzen priméar vorausgesetzt werden. Was dabei jedoch nicht reflektiert
wird, ist die Moglichkeit, dass eine bessere Leistung der Lernerin im Fachunterricht
durch einen mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht erreicht werden konnte. Es
findet keine differenzierte Reflexion der Ursachen der Lehr-Lern-Situation statt. Im
Einklang mit der nicht hinterfragten Perspektive der betreuenden Lehrkraft wird
stattdessen impliziert, eine Verantwortung fiir die herausfordernde Situation lage
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vorrangig bei den Eltern und der Schiilerin selbst (Kollender, 2022), die die deutsche
Sprache noch besser lernen sollten, wihrend eine Verantwortung der Lehrperson
nicht thematisiert wird.

Diese ambivalente Haltung spiegelt sehr anschaulich den aktuellen didaktischen
Diskurs wider, in dem um die besten sprachbildenden Konzepte und die Bedeutung
von mehrsprachigkeitsdidaktischen Elementen im Fach- und Sprachunterricht ge-
rungen wird (Akbulut & Mareckova, 2023; Prediger & Redder, 2020). Die Forschung
verweist zudem auf eine Diskrepanz zwischen Hochschullehre und Schulpraxis, in
der ein monolingualer Habitus oft stirker verankert ist (Bello, 2022; Dogmus, 2024;
Maabhs et al., 2022). Lehramtsstudierende miissen im Praxissemester haufig mit di-
vergierenden Ansitzen und Uberzeugungen aus Universitit und Schule agieren,
was sie in einen inneren Aushandlungsprozess beziiglich ihrer eigenen Haltung
gegeniiber Mehrsprachigkeit zwingt (Goltsev & Olfert, 2023; Kaplan, 2023), der im
vorliegenden Fall noch nicht abgeschlossen wirkt.

Es erscheint demnach sinnvoll, die Hochschuldidaktik in der Lehrkraftebildung
ebenfalls kritisch zu reflektieren. Auch Lehrende agieren im Rahmen des Differenz-
dilemmas und es wire ungiinstig, bei den Studierenden den Eindruck zu erwecken,
dies wire nicht so. Dazu gehort die Frage, welche Begriffe, Konzepte und Perspekti-
ven in Lehrveranstaltungen aufgegriffen und gemeinsam mit den Studierenden dis-
kutiert werden. Ebenfalls kritisch zu reflektieren sind die Aufgabenstellungen selbst:
Wie kann eine Sensibilisierung fiir sprachliche Bedarfe gelingen, ohne dass damit
Prozesse des Otherings oder pauschaler Etikettierung einhergehen? Wie kann ein
ressourcenorientierter Blick gestarkt werden?

6. Impulse fiir die universitidre Lehrkraftebildung

Vor dem Hintergrund der Befundlage erscheint eine hochschuldidaktische Ausei-
nandersetzung mit Begrifflichkeiten, deren Verwendungskontexten und semanti-
schen Aufladungen bedeutsam (Winter et al., 2023). Gamper et al. (2024) fordern
eine differenzierte und kontextsensibilisierte Verwendung fiir die Sprachbildung
zentraler Begriffe wie ,Mehrsprachigkeit® oder ,DaZ’ Dechéne und Shure (2024)
und Dogmus (2024) erginzen dies um die Forderung nach einer rassismuskritischen
Hochschulbildung, die es ermdglicht, padagogisches Handeln, schulische Routinen
und institutionelle Strukturen als in Ordnungen der Differenz verstrickt zu betrach-
ten. Ziel ist es, Studierende zu befihigen, mit der Unsicherheit padagogischer Praxis
umzugehen, statt nach einfachen Handlungsvorgaben zu suchen, und eine (rassis-
mus-)kritische Haltung gegeniiber institutionellen Logiken, Zuschreibungen und
eigenen Deutungsmustern zu entwickeln.

Mit Blick auf Deutsch als Zweitsprache bedeutet eine rassismuskritische Hoch-
schulbildung, Studierende erkennen zu lassen, dass die Zuschreibung ,,DaZ“ nicht
neutral ist, sondern im schulischen Alltag hiufig mit Defizitannahmen und be-
sonderen Forderlogiken verkniipft wird, wodurch institutionelle Machtverhiltnisse
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Explizite Thematisierung
der Genese und Wirkung
hildungsrelevanter Begriffe

Farderung einer Entwicklung eines
differenzierten diskriminierungssensiblen
Wahrnehmung sprachlicher Sprachgebrauchs,
Praktiken, Erwerbskentexte der essentialisierende
und sozialer Zugehérigkeitskonstruk-
Zuschreibungen tichen vermeidet

Mehrdimensionale
sprachliche
Sensibilisierung
in der lehrkrifte-
hildenden
Hochschuldidaktik

Abb. 1: Dimensionen sprachlicher Sensibilisierung in der lehrkraftebildenden Hochschuldidaktik
(eigene Darstellung)

fortgeschrieben werden konnen. Eine kritische Sprachverwendung bedeutet daher
nicht nur, Begriffe funktional einzusetzen, sondern auch deren gesellschaftliche und
historische Semantik zu reflektieren (Frank, 2018). Formate wie die Arbeit mit Fall-
vignetten, Sprachbiografien oder die Analyse authentischer Bezeichnungspraktiken
konnen hier als reflexive Lernanldsse dienen. Didaktisch empfiehlt sich eine mehr-
dimensionale Sensibilisierung, wie sie Abb. 1 darstellt.

Im Folgenden werden dazu am Beispiel der Abkiirzung ,DaZ‘ konkrete Impulse
tir die Lehrkraftebildung angeboten.

Kompetenzorientierte Curriculumsentwicklung

Eine Verankerung der Auseinandersetzung mit dem Begriff ,DaZ’ in der Lehrkrifte-
bildung wire nicht nur auf der Ebene des Fachwissens sinnvoll, sondern ebenso auf
der Ebene reflexiver und sprachsensibler Handlungskompetenzen. Ein kompetenz-
orientiertes Curriculum erdffnet Lerngelegenheiten, in denen Studierende zentrale
Begriffe in Bezug auf ihre diagnostischen, didaktischen und gesellschaftspolitischen
Dimensionen differenziert analysieren. Ziel ist es, eine Haltung zu fordern, die
sprachliche Heterogenitat nicht als Abweichung von einer Norm begreift, sondern
als Teil einer professionellen Bildungspraxis (Winter et al., 2021).

Forschendes Lernen

Der Begrift ,DaZ" bietet einen produktiven Ausgangspunkt fiir forschendes Lernen
(Reiber, 2007). In Projekten konnen Studierende schulische Materialien, Sprach-
forderkonzepte oder Unterrichtsbeobachtungen hinsichtlich ihrer Begriffsverwen-
dung analysieren. Dabei ldsst sich untersuchen, welche normativen Vorstellungen
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sprachlicher Kompetenz durch die Verwendung des Begriffs in den verschiedenen
Kontexten sichtbar werden. Diese forschend-reflexive Praxis erlaubt Studierenden,
eigene Begriffsverwendungen zu hinterfragen und (implizite) Kategorisierungspro-
zesse erkennen zu lernen.

Eine weitere Option besteht darin, mehrsprachigkeitsorientierte Sprachdiag-
nostikverfahren im Rahmen von Lehrveranstaltungen zu erproben. Das erméglicht
Studierenden, ein Bewusstsein fiir heterogene Spracherwerbsverldufe zu entwickeln
und zu erkennen, dass mehrsprachige Schiiler:innen keine homogene Gruppe bil-
den. Gleichzeitig werden sie befahigt, Diagnostikverfahren einzusetzen und Gren-
zen monolingual konzipierter Verfahren zu reflektieren (Triulzi et al., 2024).

Diversitdtssensible Didaktik

Im Rahmen einer diversitdtssensiblen Hochschuldidaktik kann die Beschaftigung
mit Begriffen wie ,DaZ* als kritische Auseinandersetzung mit Machtverhiltnissen,
Zugehorigkeitskonstruktionen und Bildungsungleichheiten verstanden werden
(Dechéne & Shure, 2024). Das meint z. B. zu unterscheiden, wann ,DaZ‘ als fachlich
notwendige Kategorie genutzt wird und wann als eine stigmatisierende Zuschrei-
bung (Dirim & Pokitsch, 2017).

Diversitétssensible Lehre thematisiert daher explizit die soziale Situiertheit und
Wirkung von Begriffen: Welche Bilder von Lernenden werden aufgerufen? Welche
sprachlichen Normen gelten als legitim? Didaktisch hilfreich sind partizipative, bio-
grafieorientierte Formate, in denen Studierende eigene Sprachbiografien reflektie-
ren oder sich mit dominanten Sprachideologien auseinandersetzen. Sprachsensibili-
tat bedeutet in diesem Zusammenhang, sprachliche Differenz nicht als individuelles
Problem, sondern als mit institutionellen Normen und Ausschlussmechanismen
verwoben zu betrachten. Das Ziel ist ein Sprachgebrauch, der inklusiv, differenz-
sensibel und machtbewusst ist.

7. Fazit

Die Analyse bietet Einblicke in wissenschaftliche, padagogische und hochschuldi-
daktische Diskurse zur Berticksichtigung und Beschreibung sprachlicher Heteroge-
nitdt. Obwohl bereits diversititssensible (Sprach-)Praktiken vorliegen, ist die Suche
nach geeigneten Zugingen, Konzepten und Bezeichnungspraktiken noch nicht ab-
geschlossen. Weder innerhalb noch zwischen den Diskursen besteht Einigkeit zum
sensiblen Sprachgebrauch in Bildungskontexten. Das Fallbeispiel zeigt, dass Sprach-
sensibilitdt je nach Kontext unterschiedlich verstanden und umgesetzt werden kann.
Insbesondere bestehen zwischen theoretischen Ideen aus der Wissenschaft und der
praktischen Handlungsebene an Schulen noch deutliche Disparititen, was die zen-
trale Rolle der Lehrkriftebildung als Vermittlungsinstanz zwischen Theorie und
Praxis unterstreicht.
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Damit Hochschulen und Bildungsadministration dieser Aufgabe gerecht werden,
miissen sie sie ernst nehmen und mit Ressourcen unterstiitzen. Erforderlich sind
eine vertiefte Professionalisierung der Lehrpersonen sowie die Forschung zur Wirk-
samkeit bestimmter Begriffsnutzungen und didaktischer Praktiken. Dabei gilt es,
die Perspektiven der Betroffenen einzubeziehen - jener Personen, die durch Begriffe
bezeichnet oder Konzepte gefordert werden. Um den Diskurs zwischen Defizit- und
Ressourcenorientierung konstruktiv fortzufithren, erscheint ein offener Austausch
zwischen Bildungsakteur:innen, die Akzeptanz unterschiedlicher Perspektiven und
die Toleranz von Ambiguititen zielfithrend. Dies setzt kritische Selbstreflexion und
einen respektvollen, konstruktiven Umgang aller Beteiligten voraus.

Literatur

Affolter, Simon, Sperisen, Vera et al. (2021). Migration — Rassismus — Schule. Eine dialo-
gische Auseinandersetzung zwischen Wissenschaft und Praxis. In Serena O. Dankwa,
Sarah-Mee Filep, Ulla Klingovsky & Georges Pfruender (Hrsg.), Bildung. Macht. Diver-
sitdt. Critical Diversity Literacy im Hochschulraum (S. 243-266). Transcript. https://doi.
0rg/10.1515/9783839458266-016

Akbulut, Muhammed & Mareckova, Pavla (2023). Mehrsprachigkeitsdidaktik — Diskurse,
Konzepte und aktuelle Herausforderungen. In Silvia Demmig, Sandra Reitbrecht, Brigit-
te Sorger & Hannes Schweiger (Hrsg.), IDT 2022: *mit.sprache.teil.haben Band 4: Beitrdige
zur Methodik und Didaktik Deutsch als Fremd*Zweitsprache (S. 165-178). Erich Schmidt
Verlag GmbH & Co. KG. https://doi.org/10.37307/b.978-3-503-21108-1.15

Becker-Mrotzek, Michael, Gogolin, Ingrid, Roth, Hans-Joachim & Stanat, Petra (2023).
Grundlagen und normative Perspektiven auf Mehrsprachigkeit. In Michael Becker-
Mrotzek, Ingrid Gogolin, Hans-Joachim Roth & Petra Stanat (Hrsg.), Grundlagen der
sprachlichen Bildung (S. 9-26). Waxmann. https://10.25656/01:31997

Bello, Bettina (2022). Diversititsbezogene Einstellungen von Lehramtsstudierenden und ihre
Rolle bei der Gestaltung von Schule in der Migrationsgesellschaft. In Yaliz Akbaba, Bet-
tina Bello & Karim Fereidooni (Hrsg.), Pddagogische Professionalitit und Migrationsdis-
kurse (S. 45-68). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-29043-6_4

Bohnsack, Ralf (2020). Professionalisierung in praxeologischer Perspektive. Budrich. https://
doi.org/10.36198/9783838553559

Borowski, Damaris (2021). Uberzeugungen iiber Mehrsprachigkeit in der Lehrerbildung.
In Nina Beck, Thorsten Bohl & Sibylle Meissner (Hrsg.), Vielfiltig herausgefordert. For-
schungs- und Entwicklungsfelder der Lehrerbildung auf dem Priifstand (S. 191-205). Univ.
Press. https://publikationen.uni-tuebingen.de/xmlui/handle/10900/111285

Bredthauer, Stefanie & Engfer, Hilke (2018). Natiirlich ist Mehrsprachigkeit toll! Aber was hat
das mit meinem Unterricht zu tun? KUPS Universitdt zu Koln. https://kups.ub.uni-koeln.
de/8092/

de Boer, Heike (2021). Wohlbefinden, Migration und Schule. In Heike de Boer & Daniela Merk-
linger (Hrsg.), Grundschule im Kontext von Flucht und Migration (S. 18-45). Kohlhammer.

Dechéne, Jocelyn J. & Shure, Saphira (2024). Rassismuskritische Fallarbeit in ,Praxisphasen’
der Lehrer*innenbildung. Uberlegungen zu Professionalisierung in Ordnungen der Dif-
ferenz. journal fiir lehrerinnenbildung, 24(4), 50-64. https://10.35468/jlb-04-2024-03


https://doi.org/10.1515/9783839458266-016
https://doi.org/10.1515/9783839458266-016
https://doi.org/10.37307/b.978-3-503-21108-1.15
https://10.25656/01:31997
https://doi.org/10.1007/978-3-658-29043-6_4
https://doi.org/10.36198/9783838553559
https://doi.org/10.36198/9783838553559
https://publikationen.uni-tuebingen.de/xmlui/handle/10900/111285
https://kups.ub.uni-koeln.de/8092/
https://kups.ub.uni-koeln.de/8092/
https://10.35468/jlb-04-2024-03

Sprachsensibilitdt im Praxissemester | 201

Dirim, Inci & Pokitsch, Doris (2017). Migrationspidagogische Zuginge zu ,Deutsch als Zweit-
sprache’ In Michael Becker-Mrotzek & Hans-Joachim Roth (Hrsg.), Sprachliche Bildung -
Grundlagen und Handlungsfelder (S. 95-108). Waxmann.

Dogmus, Aysun (2024). Rassismus in Schule erkennen und bearbeiten — Kontur eines Tria-
logs im Konnex von Theorie, Praxis und Reflexion. journal fiir LehrerInnenbildung, 24(4),
34-48. https://doi.org/10.35468/jlb-04-2024-02

Doll, Marion & Guldenschuh, Sabine. (2020). Perspektiven von Primarstufenlehramtsstudie-
renden auf migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen. In Heidi Rosch & Nicole Ba-
chor-Pfeft (Hrsg.), Mehrsprachliche Bildung im Lehramtsstudium (S. 61-80). Schneider.

Frank, Magnus (2018). ,,Sprachsensibilitdt“ — Ent- und Verdeckungslogiken einer Losung fiir
den Unterricht in der Migrationsgesellschaft. In Inci Dirim & Anke Wegner (Hrsg.), Nor-
mative Grundlagen und reflexive Verortungen im Feld DaF und DaZ* (S.126-140). Budrich.
https://doi.org/10.2307/j.ctvmd848z.9

Gamper, Julia, Purkarthofer, Judith & Schroeder, Christoph (2024). Sprachliche Bildung und
Mehrsprachigkeit in der Schule: eine Begriffskritik. Die Deutsche Schule, 116(2), 202-211.
https://10.25656/01:30207

Gantefort, Christoph, Goltsev, Evghenia, Knaus, Anastasia & Winter, Christina (2023). Effek-
te spracherwerbsbezogener Attribuierungen auf die Bewertung von Textqualitat. Lehrer-
bildung auf dem Priifstand (LbP), 16(1), 5-23. https://www.vep-landau.de/produkt/lehrer-
bildung-auf-dem-pruefstand-2023-16-1-kap-1-digital/.

Gantefort, Christoph & Maahs, Ina-Maria (2025). Wie konnen strukturierte Reflexionen von
Praxiserfahrungen als Lerngelegenheit sprachlicher Bildung genutzt werden? - Erfah-
rungen aus dem DaZ-Modul an der Universitit zu Koln. In Lena Decker, Nina Gers-
dorf, Ina Kaplan & Eva Schlinkmann (Hrsg.), Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Zuwanderungsgeschichte: Uberblick und Begleitforschung zu einem universitiren Modul
(S. 221-236). Universititsverlag Siegen.

Gebauer, Miriam M. & McElvany, Nele (2020). Einstellungen und Motivation bezogen auf kul-
turell-ethnisch heterogene Schiilerinnen- und Schiilergruppen und ihre Bedeutung fiir dif-
ferenzielle Instruktion im Unterricht. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 23, 685-708.
https://doi.org/10.1007/s11618-020-00956-8

Gogolin, Ingrid, Kriiger-Potratz, Mariann & Scharenberg, Katja (2024). Editorial zum Schwer-
punktthema: Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit - eine Herausforderung fiir die
Schule. DDS - Die Deutsche Schule, 116(2), 110-115. https://doi.org/10.31244/dds.2024.02.01

Goltsev, Evghenia & Olfert, Helena (2023). Mehrsprachige Praktiken in der universitiren
Lehrkrifteausbildung: Erfahrungen, Wiinsche, Perspektiven. In Esra Hack-Cengizalp,
Melanie David-Erb & Irene Corvacho del Toro (Hrsg.), Mehrsprachigkeit und Bildungs-
praxis (S. 207-229). wbv. https://doi.org/10.3278/9783763973033

Gobel, Kerstin, Gantefort, Christoph & Ehmke, Timo (2023). Welche professionellen Kom-
petenzen benotigen Lehrkrifte fiir sprachbildendes Handeln? In Michael Becker-Mrot-
zek, Ingrid Gogolin, Hans-Joachim Roth & Petra Stanat (Hrsg.), Grundlagen der sprach-
lichen Bildung (S. 219-232). Waxmann. https://doi.org/10.25656/01:32009

Kaplan, Ina (2023). Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu sprachlich-kultureller Vielfalt
in der Schule: eine qualitative Studie. Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830997481

Khalizova, Anna, Wildemann, Anja & Rieger, Barbara (2024). Uberzeugungen als Erkenntnis-
marker des Perspektivenwandels im Kontext der padagogischen Professionalisierung im


https://doi.org/10.35468/jlb-04-2024-02
https://doi.org/10.2307/j.ctvmd848z.9
https://10.25656/01:30207
https://www.vep-landau.de/produkt/lehrerbildung-auf-dem-pruefstand-2023-16-1-kap-1-digital/
https://www.vep-landau.de/produkt/lehrerbildung-auf-dem-pruefstand-2023-16-1-kap-1-digital/
https://doi.org/10.1007/s11618-020-00956-8
https://doi.org/10.31244/dds.2024.02.01
https://doi.org/10.3278/9783763973033
https://doi.org/10.25656/01:32009
https://doi.org/10.31244/9783830997481

202 | Ina-Maria Maahs, Christina Winter & Marco Triulzi

Umgang mit sprachlicher Heterogenitit. Journal for Educational Research Online (JERO),
16(1), 36-57. https://doi.org/10.31244/jero.2024.01.03

Kollender, Ellen (2022). ,,Und das nenn’ ich Nehmermentalitit.“ Rassistische Adressierungen
von Eltern in der Schule im Kontext des sozialstaatlichen Aktivierungsdiskurses. In Yaliz
Akbaba, Bettina Bello & Karim Fereidooni (Hrsg.), Piddagogische Professionalitit und Mi-
grationsdiskurse (S.167-190). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-29043-6_10

Koller, Olaf, Thiel, Felicitas, van Ackeren-Mindl, Isabell, Anders, Yvonne, Cress, Ulrike, Diehl, Claudia,
Kleickmann, Thilo, Krelle, Michael, Liitje-Klose, Birgit, Prediger, Susanne, Seeber, Susan, Ziegler,
Birgit, Greiff, Samuel, Maaz, Kai, Reintjes, Christian & Stanat, Petra (2025). Sprachliche Bildung fiir
neu zugewanderte Kinder und Jugendliche gestalten — MafSnahmen zur Forderung der Zielsprache
Deutsch. Stellungnahme der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz.
SWK. http://dx.doi.org/10.25656/01:32124

Kuckartz, Udo & Radiker, Stefan (2024). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Um-
setzung mit Software und kiinstlicher Intelligenz (6. Aufl.). Beltz Juventa.

Kuhn, Melanie (2014). Vom Allgemeinen und Besonderen. Wissens- und differenzkritische
Uberlegungen zur Professionalisierung von kindheitspidagogischen Fachkriften in Mi-
grationsgesellschaften. In Tanja Betz & Peter Cloos (Hrsg.), Kindheit und Profession. Kon-
turen und Befunde eines Forschungsfeldes (S. 130-144). Beltz Juventa.

Lange, Imke & Lengyel, Drorit (2024). Adressierungen und Zuschreibungen im Umgang mit
sprachlicher Heterogenitit: Einblicke in Texte von Lehramtsstudierenden. Journal for
Educational Research Online (JERO), 16(1), 58-75. https://doi.org/10.31244/jero.2024.01.04

Lange, Sarah D., Huxel, Kathrin, Then, Daniel & Pohlmann-Rother, Sanna (2025). Soziale
Teilhabe in mehrsprachigen Klassenzimmern? Uberzeugungen von Grundschullehrkrif-
ten zum Einbezug von Mehrsprachigkeit im Unterricht. Zeitschrift fiir Bildungsforschung,
15, 525-547. https://doi.org/10.1007/s35834-025-00493-6

Maahs, Ina-Maria, Winter, Christina & Maier, Veit (2022). ,,Da keine SuS mit Deutsch als
Zweitsprache in der Klasse waren, funktionierte die Unterrichtsstunde insgesamt relativ
zufriedenstellend. Perspektiven von Lehramtsstudierenden auf sprachliche Heterogeni-
tat im Unterricht. Beitrige Zur Fremdsprachenvermittlung, 66, 34-51.

Marx, Nicole (2024). Endangered species ,,bilingualism“? How we spin constructs to suit our
purposes. In Eva Vetter & Danuta Gabry$ (Hrsg.), Modern approaches to researching mul-
tilingualism (S. 25-42). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-031-52371-7_3

Prediger, Susanne & Redder, Angelika (2020). Mehrsprachigkeit im Fachunterricht am Bei-
spiel Mathematik. In Ingrid Gogolin, Antje Hansen, Sarah McMonagle & Dominique
Rauch (Hrsg.), Handbuch Mehrsprachigkeit und Bildung (S.189-194). Springer VS. https://
doi.org/10.1007/978-3-658-20285-9_27

Putjata, Galina (2024). Multilingualism in regular teacher education: A qualitative study with
pre-post-conversations and learning diaries on reconstruction of language-related noti-
ons of normality. Journal for Educational Research Online (JERO), 16(1), 16-35. https://doi.
org/10.31244/jero.2024.01.02

Reiber, Karin (2007). Grundlegung: Forschendes Lernen als Leitprinzip zeitgeméafier Hoch-
schulbildung. Tiibinger Beitrige zur Hochschuldidaktik, 3/1, 6-12. https://publikationen.
uni-tuebingen.de/xmlui/bitstream/handle/10900/43870/pdf/ TBHD%203-1-2007Reiber.
pdf?sequence=1


https://doi.org/10.31244/jero.2024.01.03
https://doi.org/10.1007/978-3-658-29043-6_10
http://dx.doi.org/10.25656/01:32124
https://doi.org/10.31244/jero.2024.01.04
https://doi.org/10.1007/s35834-025-00493-6
https://doi.org/10.1007/978-3-031-52371-7_3
https://doi.org/10.1007/978-3-658-20285-9_27
https://doi.org/10.1007/978-3-658-20285-9_27
https://doi.org/10.31244/jero.2024.01.02
https://doi.org/10.31244/jero.2024.01.02
https://publikationen.uni-tuebingen.de/xmlui/bitstream/handle/10900/43870/pdf/TBHD 3-1-2007Reiber.pdf?sequence=1
https://publikationen.uni-tuebingen.de/xmlui/bitstream/handle/10900/43870/pdf/TBHD 3-1-2007Reiber.pdf?sequence=1
https://publikationen.uni-tuebingen.de/xmlui/bitstream/handle/10900/43870/pdf/TBHD 3-1-2007Reiber.pdf?sequence=1

Sprachsensibilitdt im Praxissemester | 203

Reusser, Kurt & Pauli, Christine (2014). Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrerinnen
und Lehrern. In Ewald Terhart, Hedda Bennewitz & Martin Rothland (Hrsg.), Handbuch
der Forschung zum Lehrerberuf (2. iberarb. u. erw. Aufl,; S. 642-661). Waxmann.

Roters, Bianca (2012). Professionalisierung durch Reflexion in der Lehrerbildung. Eine empiri-
sche Studie an einer deutschen US-amerikanischen Universitit. Waxmann.

Schnitzer, Katja (2020). Mehrsprachigkeit als Ressource: zur Praxis des Sprachunterrichts in der
Sekundarstufe I. Waxmann.

Skintey, Lesya (2022). Orientierungen angehender Lehrpersonen im Bereich Sprachbil-
dung und Deutsch als Zweitsprache: Rekonstruktionen von Praxiserfahrungen. Infor-
mationen Deutsch als Fremdsprache (Info DaF), 49(1), 38-62. https://doi.org/10.1515/in-
fodaf-2022-0003

Triulzi, Marco, Maahs, Ina-Maria & Winter, Christina (2023). Erstsprache, Muttersprache,
Herkunftssprache oder Familiensprache? Eine Analyse von Portfolioarbeiten Lehramts-
studierender zu Bezeichnungspraktiken sprachlicher Heterogenitit im Kontext von
Mehrsprachigkeit. Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht, 28(2), 57-87.
https://doi.org/10.48694/ZIF.3644

Triulzi, Marco, Winter, Christina, Hacisalihoglu, Erol & Bakkar, Abdullah (2024). Forschen-
des Lernen in der Lehrkriftebildung am Beispiel mehrsprachigkeitsorientierter Weiter-
entwicklung von Sprachdiagnostikverfahren - Ein Praxisbericht aus der Hochschullehre.
Beitrdige zur Fremdsprachenvermittlung, 68, 21-37.

Winter, Christina, Maahs, Ina-Maria & Goltsev, Evghenia (2021). Dinge beim Namen nen-
nen? - Herausforderungen und Méglichkeiten der Sprachsensibilitdt in der sprachlichen
Bildung. k:ON - Kélner Online Journal fiir Lehrer*innenbildung, 3(3, 1/2021), 213-234.
https://doi.org/10.18716/0js/kON/2021.1.10

Winter, Christina, Triulzi, Marco, Maahs, Ina-Maria & Maier, Veit (2023). Deutsch als Zweit-
sprache in der Lehrkriftebildung: Eine kritische Reflexion tiber Bildungsbenachteiligung
durch stigmatisierende Zuschreibungen. In Gesine Boesken, Astrid Krdmer, Tatiana
Matthiesen, Julie A. Panagiotopoulou & Jan Springob (Hrsg.), Zukunft Bildungschancen.
Ergebnisse und Perspektiven aus Forschung und Praxis (S. 189-196). Waxmann.


https://doi.org/10.1515/infodaf-2022-0003
https://doi.org/10.1515/infodaf-2022-0003
https://doi.org/10.48694/ZIF.3644
https://doi.org/10.18716/ojs/kON/2021.1.10




Machtkritische Perspektiven auf den Diskurs um
~herkunftssprachlichen Unterricht” als marginalisiertes Fach

Erkan Giirsoy, Helena Olfert & Till Woerfel

Abstract: Der Beitrag analysiert den Diskurs um den sogenannten mutter-, herkunfts-
bzw. erstsprachlichen Unterricht (M/H/E-SU) aus einer machtkritischen und deko-
lonialen Perspektive. Ausgehend von historischen, bildungspolitischen und sprach-
ideologischen Rahmungen wird gezeigt, wie dieser Unterricht trotz wiederholter
Umbenennungen und Legitimationsversuche strukturell marginalisiert bleibt. Die
Autor:innen arbeiten heraus, dass Begriffe wie Herkunfts- oder Erstsprache nicht neu-
tral sind, sondern migrationsgesellschaftliche Ungleichheitsverhéltnisse reproduzieren,
indem sie Deutsch systematisch als nicht legitime Erstsprache migrantisierter Kinder
markieren. M/H/E-SU erscheint so als Ort hegemonialer Sprachpolitik, an dem Aner-
kennung stets an Bedingungen gekniipft ist. Der Beitrag pladiert fiir eine grundlegend
machtkritische Neuausrichtung sprachlicher Bildung, die Mehrsprachigkeit jenseits
monolingualer Ordnungen und ihrer postkolonialen Kontinuitdten anerkennt.

Schlagworter: Herkunftssprachlicher Unterricht, Sprachpolitik, Mehrsprachigkeit,
Machtkritik, Dekolonialisierung

1. Einleitung

Der ,,mutter-, herkunfts- bzw. erstsprachliche Unterricht (M/H/E-SU') stellt seit
den 1970er Jahren eine staatlich gerahmte Form spezifischen Sprachunterrichts fiir
Kinder und Jugendliche dar, die in Deutschland mehrsprachig aufwachsen. Bun-
desweit ist dieser Unterricht in unterschiedlichem Mafle institutionell in der Re-
gelschule verankert, sodass in einigen Bundeslandern ausschliefSlich Angebote von

1 Im folgenden Beitrag verwenden wir den Begrift ,M/H/E-SU“ in Anlehnung an Weich-
selbaum et al. (2024), um die historisch gewachsene (daher die Reihenfolge M/H/E) und
diskursiv aufgeladene Benennungspraxis sichtbar zu machen. Dabei sind wir uns der
Problematik bewusst, dass wir uns mit dieser Begriffswahl in verstrickte Bedeutungszu-
sammenhinge einschreiben. Auch eine Metabenennung wie in ,,M/H/E-SU* verstehen
wir nicht als Ausweg, sondern nehmen die damit verbundenen Spannungen bewusst in
unsere Reflexion auf. Zur Kritik der Bezeichnungen ,mutter-% ,erst-“ und ,herkunfts-
sprachlicher Unterricht“ vgl. ebd. (2024: S. 27-28).
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Konsulaten oder privaten Organisationen zur Verfiigung stehen (vgl. hierzu aus-
fithrlicher Mediendienst Integration, 2022).> Die Funktion dieses Unterrichts und
seine diskursive Rahmung haben sich iiber die Jahrzehnte zwar gewandelt, seine
marginalisierte Stellung bleibt jedoch fortbestehen (Flubacher & Hégi-Mead, 2024).

In den 1970er und 1980er Jahren wurde M/H/E-SU vorrangig als ,,muttersprach-
licher (Ergénzungs-)Unterricht mit riickkehrorientierter Zielsetzung eingefiihrt
(Reich, 2014; Woerfel et al., 2020). Kinder von Arbeitsmigrant:innen sollten in den
Migrationssprachen unterrichtet werden, um ihnen eine spitere Wiedereingliede-
rung in die Gesellschaften der Herkunftsldnder ihrer Eltern zu erleichtern (Skubsch,
2002). Diese Phase war stark durch die Annahme einer tempordren Migration ge-
pragt und somit ideologisch von der Vorstellung der Nicht-Zugehorigkeit bestimmt
(Rohr-Sendlmeier, 1992).

Ab den 1990er Jahren verlagerte sich der Fokus hin zu einem sogenannten ,,her-
kunftssprachlichen® Unterricht bzw. ,Herkunftssprachenunterricht®, dem nun ver-
starkt neue Funktionen zugeschrieben wurden - etwa im Sinne einer Beschleuni-
gung des Deutscherwerbs oder einer verbesserten Integrationsforderung (Gogolin
et al,, 1998). Mit dem Ende der riickkehrorientierten Migrationspolitik verblasste
zugleich die urspriinglich intendierte Riickkehrfunktion dieses Unterrichts. Um den
Fortbestand von M/H/E-SU dennoch zu sichern, entstand ein wachsender Legitima-
tionsdruck, den Unterricht durch integrationspolitische Zielsetzungen zu rechtferti-
gen. Dieser Legitimationsrahmen wurde jedoch von einem parallelen Gegendiskurs
begleitet, der dem M/H/E-SU vorwarf, er verlangsame den Erwerb des Deutschen
als Zweitsprache oder trage zumindest nichts dazu bei und behindere hierdurch In-
tegrationsprozesse (vgl. hierzu kritisch Giirsoy, 2021). Dieser Diskurs wurde durch
empirische Studien gestiitzt, die durch inzwischen widerlegte Pramissen in der An-
lage der Untersuchung und durch selektive Methodik bestehende hegemoniale Ver-
héltnisse eher reproduzierten als hinterfragten (Esser, 2006; Hopf, 2005).

In jiingster Zeit lasst sich wiederum ein Trend zur Re-Etikettierung beobachten:
Der Begriff ,,Erstsprachenunterricht wird zunehmend in den bildungspolitischen
Diskurs eingefiithrt (u.a. in Berlin, Niedersachsen oder Osterreich) - oftmals mit
dem Anspruch, sich von dem Aspekt der vermeintlichen ,,Herkunft“ in ,,Herkunfts-
sprachlichem Unterricht zu distanzieren, abzugrenzen und stirker auf aktuelle
sprachwissenschaftliche Erkenntnisse zu mehrsprachigem Erwerb im Minderhei-

2 Wir beziehen uns mit der Begriffskonstruktion ,,M/H/E-SU* ausschliefilich auf schulisch
organisierten Unterricht. Nur dieser Unterricht unterliegt spezifischen Anspriichen an
durchgingige Sprachbildung und soll als Teil des schulischen Angebots den Bildungs-
auftrag der Regelschule erfiillen sowie Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit fiir
mehrsprachig aufgewachsene Kinder und Jugendliche herstellen. Angebote von Konsula-
ten sowie von migrantischen Selbstorganisationen koénnen z. T. von dhnlichen Diskursen
gepragt sein, jedoch sind diese weitestgehend von der Regelschule losgelost zu betrachten.
Entsprechend bezieht sich die gesamte Argumentation in diesem Beitrag ausschliefllich
auf schulisch organisierten M/H/E-SU.
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tenkontext zu rekurrieren (vgl. dazu die Diskussion in Di Venanzio & Olfert, 2024).
Die Abwendung von dem Verweis auf ,,Herkunft“ ist durchaus eine begriiflenswerte
Entwicklung und wird seit Jahren gefordert (Kiippers & Schroeder, 2017). Dennoch
wirft auch der Begrift ,,Erstsprachenunterricht® ebenso Fragen auf: Wenn der Unter-
richt in Migrationssprachen fiir mehrsprachig aufgewachsene Kinder als Erstspra-
chenunterricht bezeichnet wird, dann legt dies nahe, dass nur eine ihrer Sprachen
als solche anerkannt wird (und eben nicht alle ihre Erstsprachen). Dabei haben viele
Kinder nicht nur eine, sondern zwei oder mehrere Erstsprachen, etwa Deutsch und
eine oder mehrere Migrationssprachen. Damit wird Deutsch implizit als Erstspra-
che der Kinder ausgeschlossen, obwohl dies die sprachliche Realitit fiir viele Kinder
darstellt (Busch, 2015; Gamper et al., 2024; Triulzi et al., 2023).

Diese Entwicklungen werfen grundlegende Fragen auf: Wer entscheidet eigent-
lich, was als ,,Mutter-, ,,Herkunfts-“ und ,,Erstsprache® gilt und wer diese Sprache
(nicht) erworben hat? Inwiefern wird dabei auf soziale Marker wie (vermeintliche)
Herkunft, Name, Haut- und Haarfarbe oder Aussprache rekurriert, um die Legi-
timitét eines ,Erstsprache-Seins“ im Deutschen zu gewahren oder zu verweigern?
Und kann die vereinfachende und reduktive Annahme von der Migrationssprache
als der (einzigen) Erstsprache tiberhaupt mit den realen (Sprach-)Biografien von
mehrsprachig aufwachsenden Kindern in einer Migrationsgesellschaft vereinbar
sein (Busch, 2017; Gogolin, 2002; Purkarthofer & Busch, 2024)?

Auffillig ist, dass insbesondere Migrationssprachen wie Arabisch, Kurdisch oder
Tirkisch in Studien, in offiziellen Dokumenten (z.B. im IQB-Bildungstrend, vgl.
Stanat et al., 2022) und in der padagogischen Praxis weiterhin als ,,nicht-deutsche
Erst- bzw. Familiensprache[n]“ kodiert werden, wéihrend das Deutsche selbst fiir
viele Kinder und Jugendliche mit internationaler Familiengeschichte in der zweiten,
dritten usw. Generation nicht als Erstsprache (an)erkannt wird. In diesem Zusam-
menhang offenbart der Begriff ,,Zweitsprache” eine sprachideologische Schieflage,
in der das Deutsche strukturell nicht als legitime Erstsprache von Kindern aus mi-
grantisierten Familien betrachtet wird (u.a. Riehl & Schroeder, 2022; Gamper et al.,
2024) - wie etwa in der oben diskutierten Umbenennung des Unterrichts in Mi-
grationssprachen von ,,Herkunftssprachenunterricht in , Erstsprachenunterricht®
in einigen Bundesldndern. Dies zeigt: Die Trennung zwischen ,,Erstsprache® (meist:
Migrationssprache) und ,,Zweitsprache Deutsch® ist nicht rein deskriptiv, sondern
tief in migrationsgesellschaftliche Ungleichheitsverhdltnisse eingeschrieben.

2. Persistenzen rund um M/H/E-SU

Trotz zahlreicher diskursiver Neurahmungen und institutioneller Anpassungen
bleibt der M/H/E-SU in seiner konkreten Ausgestaltung von Persistenzen gepragt,
die seine Funktion als Instrument hegemonialer Kontrolle weiter verfestigen. Wih-
rend auf institutioneller Ebene weiterhin die Férderung ,interkultureller Kompe-
tenzen“ sowie die Interdependenzhypothese (Cummins, 1991) - also die Annahme,
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dass eine gut entwickelte Erstsprache den Zweitspracherwerb unterstiitzt — als Legi-
timation fiir den Erhalt von M/H/E-SU herangezogen werden, bleibt die reale Ver-
ortung dieses Unterrichts im bildungsinstitutionellen Randbereich bestehen:

Obwohl der M/H/E-SU in Lehrpldnen unter dem Banner der Forderung , inter-
kultureller Kompetenzen® legitimiert wird, folgt diese Argumentation oftmals
einem essentialisierenden Kulturverstindnis, das Differenz als padagogisch zu be-
arbeitendes Defizit konstruiert. Diese Perspektive blendet aus, dass die adressier-
ten Kinder und Jugendlichen nicht ,zwischen zwei Stithlen' sitzen, sondern sich in
einer postmigrantischen Gesellschaft (Foroutan, 2019) lingst souverdn ,auf zwei
oder mehreren Stithlen' bewegen - in mehrsprachigen, transnationalen und dyna-
mischen Lebenswelten, die gangige Kategorien von Herkunft, Sprache und Kultur
systematisch unterlaufen. Der Anspruch, interkulturelle Kompetenz zu férdern,
wirkt so paradoxerweise wie eine padagogische Externalisierung dessen, was viele
Kinder und Jugendliche ohnehin alltaglich (er)leben — im M/H/E-SU jedoch nicht
im Modus der Anerkennung, sondern als zu iberwindende Differenz.

Auch in amtlich deutschsprachigen Kontexten wirkt die ,, Interdependenzhypo-
these® (Cummins, 1991) in Schulpolitik und Curricula fort: M/H/E-SU wird
haufig nur gewdhrt, wenn bestimmte Kompetenzniveaus in der sogenannten
nicht-deutschen Erstsprache angenommen oder nachgewiesen werden kénnen
und der Besuch des Unterrichts somit als bildungspolitisch lohnend erscheint.
Diese Argumentationsweise stiitzt sich auf ein scheinbar wissenschaftlich fun-
diertes Effizienzdenken und reproduziert dabei monolinguale Vorstellungen von
Sprache und Lernen, die der dynamischen Mehrsprachigkeit sowie den realen
Sprachbiografien vieler Kinder und Jugendlicher in der mehrsprachigen Mi-
grationsgesellschaft, insbesondere in Folgegenerationen, nicht gerecht werden
(Garcia, 2019).

Zugleich stehen M/H/E-SU-Lehrpersonen hdufig unter einem erheblichen Legi-
timationsdruck (Giirsoy, 2021) und sehen sich gezwungen, eben jene Argumen-
tationslinie zu tibernehmen, um den Fortbestand des Unterrichts zu sichern.
In einem von hegemonialen Normen gepréigten bildungspolitischen und auch
wissenschaftlichen Feld wird somit selbst die Anerkennung migrationssprach-
licher Bildung an Bedingungen gekniipft, die strukturell ausschlieflend wirken
und bestehende Machtverhiltnisse weiter verfestigen.

Der Unterricht findet haufig auSerhalb des Regelunterrichts, meist am Nach-
mittag, statt und wird so strukturell abgewertet. Lehrpersonen und ehemalige
Teilnehmende erleben diesen Raum als marginalisiert, padagogisch isoliert und
bildungspolitisch nachrangig (Weichselbaum et al., 2024).

Die strukturelle Marginalisierung des M/H/E-SU zeigt sich besonders deutlich
in den Arbeitsbedingungen der Lehrkrifte. Diese sind hiufig prekar: Befristete,
geringer bezahlte Anstellungen, Einsdtze an mehreren Schulen sowie fehlende
institutionelle Einbindung gehéren zum Berufsalltag. Hinzu kommen Erfahrun-
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gen mit Rassismus, Linguizismus und gesundheitlicher Belastung, die das pro-
fessionelle Handeln zusitzlich erschweren (Ayten & Higi-Mead, 2023).

o Auch die mangelnde Verfiigbarkeit von didaktischem Material sowie universi-
taren Ausbildungsstrukturen, die migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit,
Sprachvariation sowie nachhaltigen Erhalt von Migrationssprachen angemessen
berticksichtigen (Glirsoy, 2024), trigt zur padagogischen Benachteiligung bei und
limitiert die Moglichkeit einer sprachkritisch-progressiven Unterrichtspraxis.

3. Sprachpolitik als Herrschaftspraxis: M/H/E-SU und die
~Kolonialitat der Macht”

Der Diskurs um den M/H/E-SU lésst sich somit nicht isoliert von tieferliegenden
machtpolitischen Strukturen verstehen. Vielmehr verweist er auf eine historische
Kontinuitat sprachpolitischer Ordnungen, die bis in koloniale Denkmuster hin-
einreichen. Die Unterscheidung zwischen ,Deutsch als Nicht-Erstsprache bzw.
Migrationssprache als Erstsprache® und ,Deutsch als Zweitsprache® kann dabei
nicht lediglich als sprachdiagnostische oder didaktische Unterscheidung fungieren,
sondern auch als ein machtvolles Kategorisierungsinstrument, das Zugehorigkeit
reguliert, Subjektpositionen zuweist und soziale Hierarchien reproduziert. Natara-
jan (2023) betont, dass insbesondere das Konzept ,,Deutsch als Erstsprache® nicht
neutral ist, sondern als hegemoniales Konstrukt tief in nationale Identitdtsbildungs-
prozesse eingeschrieben ist. Sprache wird hier zur Legitimationsgrundlage und zum
Ausschlussinstrument zugleich. Die Folge ist eine tiefgreifende ,,Fremdsprachisie-
rung des Vertrauten® (ebd., S. 498), also die systematische Entfremdung von Kin-
dern, Jugendlichen und auch Erwachsenen, die im Deutschen sozialisiert wurden,
deren Sprachbiografien aber nicht mit dem hegemonialen Bild von Deutsch als Erst-
sprache kompatibel zu sein scheinen. Ankniipfend an das Konzept der ,, Kolonialitit
der Macht“ (Quijano, 2000) deutet Natarajan (2023) diese Sprachpolitik als Form
gewaltformiger Herrschaft: Es handelt sich um eine das Denken strukturierende,
aber weitgehend unsichtbar bleibende und unhérbar gemachte Machtformation,
die festlegt, wer wie spricht - und wessen Sprechen gilt. Der M/H/E-SU wird da-
durch nicht nur marginalisiert, sondern zugleich funktionalisiert: als Gegenspieler
zum hegemonialen Deutsch, als Ort des Anderen, des vermeintlich Nicht-Stan-
dardisierten, das zwar geduldet, aber nicht als gleichwertig anerkannt wird. Diese
Analyse korrespondiert mit Erkenntnissen der kritischen Soziolinguistik, die die as-
similationistische Sprachgeschichte Deutschlands als zutiefst kolonialgeschichtlich
gepragt einordnet. Busch (2012) weist darauf hin, dass diese Geschichte nicht nur
durch strukturelle Ausgrenzung, sondern auch bzw. eben durch fremdbestimmte
Kategorisierungen und die konsequente Abwertung sprachlicher Vielfalt (und auch
translingualer Sprachpraktiken) gekennzeichnet ist.

Insofern ldsst sich der M/H/E-SU nicht nur als padagogische Mafinahme ver-
stehen, sondern muss als Ort struktureller Aushandlung von Machtverhiltnissen
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gelesen werden — zwischen Dominanz- und Subjektsprachen, zwischen hegemo-
nialsprachlicher Normierung und sprachlich-variationsreicher Anerkennung, zwi-
schen Einschluss und Ausschluss. Eine dekoloniale Perspektive auf eine mehrspra-
chigkeitsorientierte Sprachbildung muss daher genau diese unsichtbaren Linien der
Macht sichtbar machen und alternative Formen des Umgangs mit Mehrsprachigkeit
im Sinne sozialer Gerechtigkeit entwerfen. In diesem Licht erscheint die Forderung
nach der Abschaffung des M/H/E-SU nicht als emanzipatorischer Schritt, sondern
als hegemonial motivierter Riickzug aus der Verantwortung fiir sprachliche Gerech-
tigkeit — und damit als performative Reproduktion kolonialer Sprachenpolitik.

4., Pladoyer fiir Anerkennung bei gleichzeitiger Kritik:
Spannungsverhiltnisse im Transformationsprozess des M/H/E-SU

Die Diskussion um die Weiterentwicklung des M/H/E-SU ist durch vielfiltige Span-
nungsfelder geprégt, in denen Chancen auf strukturelle Anerkennung migrations-
gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit mit der Gefahr neuer hegemonialer Vereinnah-
mungen einhergehen. Es ist daher notwendig, Reformimpulse nicht nur affirmativ
zu verstehen, sondern sie stets auf ihre Einbettung in bestehende Machtverhiltnisse
kritisch zu analysieren.

a) Offnung als reguldres (Wahl-)Fach - unter Bedingungen der Gleichwertigkeit:
In seiner aktuellen Ausrichtung ist der M/H/E-SU eine recht marginale Wahl-
option: ,,ob daran teilgenommen wird oder nicht, ist fiir die Bildungsbiographie
unwichtig® (Woerfel et al., 2021, S. 34). Die Integration des M/H/E-SU als regula-
res (Wahl-)Fach im Kontext inklusiver Sprachunterrichtsformate, etwa analog zu
Englisch oder Latein, ist bildungspolitisch jedoch geboten: Sie wiirde eine Anbah-
nung zur Gleichstellung der Migrationssprachen im schulischen Sprachenkanon
beitragen, indem sie die in den Familien gesprochenen Sprachen bildungsbiogra-
phisch aufwertet und in schulische Anerkennungspraktiken iiberfithrt, wodurch
ein deutliches Zeichen gegen ihre strukturelle Abwertung gesetzt wiirde (Oren &
Kiippers, 2019; Vogel, 2020; Woerfel et al., 2021). Gleichzeitig muss jedoch kritisch
reflektiert werden, unter welchen Bedingungen diese Offnung erfolgt: Wird sie
von hegemonialer Kontrolle gerahmt, droht die Reproduktion jener Ausschliisse,
die die Marginalisierung des M/H/E-SU tberhaupt erst hervorgebracht haben.
Anerkennung kann also nur gelingen, wenn strukturelle Machtverhéltnisse ex-
plizit mitverhandelt werden.

b) Entwicklung mehrsprachiger Diagnostik und didaktischer Materialien: Diagnosti-
sche Verfahren und Materialien, die migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit
nicht als Problem, sondern als Ressource begreifen, erméglichen eine sprachlich-
diversitatsorientierte Didaktik. Gleichzeitig darf dieser Prozess nicht zur Re-Es-
sentialisierung von Sprachen fithren - etwa durch die Vorstellung, dass Mehr-
sprachigkeit nur als additive Ansammlung klar trennbarer Sprachen existiere. Ein
solcher Zugang ignoriert konnektionistische und gebrauchsbasierte Theorien des
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Spracherwerbs (z.B. Cook, 1991; 2003; Herdina & Jessner, 2002), die von einem
integrierten, dynamischen Sprachsystem in mehrsprachigen Individuen ausge-
hen. Auch translanguaging-Praxen widersprechen der Idee fixer Sprachgrenzen
(Garcia, 2019; Garcia & Wei, 2014). Durch eine solche Fixierung werden sprach-
ideologische Dichotomien, die selbst Ausdruck kolonialer Sprachordnung sind,
reproduziert. Auch hier gilt: Padagogische Innovation erfordert eine Reflexion
ihrer machtpolitischen Voraussetzungen. Perspektivisch erdffnet sich daraus die
Notwendigkeit, migrationsgesellschaftliche Sprachrealititen nicht nur anzuerken-
nen, sondern auch produktiv in padagogische Konzepte zu integrieren. M/H/E-
SU konnte so als Raum gestaltet werden, in dem sprachlich-kulturelle Ressourcen
nicht nur sichtbar gemacht, sondern auch systematisch jenseits normativer Ein-
sprachigkeitsideale und nationalsprachlicher Referenzsysteme weiterentwickelt
werden. Dies umfasst einerseits die Anerkennung migrationsgesellschaftlicher
Sprachvariation (Di Venanzio & Olfert, 2024), etwa von Sprachgebrauchsweisen,
die sich nicht in die Ordnung ,benannter Sprachen® (Garcia & Wei, 2014) fiigen,
und andererseits die Moglichkeit, darauf autbauend auch formal anerkannte Qua-
lifikationen zu erwerben, etwa durch Zertifizierungsmodelle, die Sprachkompe-
tenzen flexibel und realitatsnah erfassen.

¢) Kollegiale Einbindung und ko-konstruktive Zusammenarbeit — ohne Vereinnah-
mung: Ein intensiver, kollegialer Austausch zwischen M/H/E-SU-Lehrpersonen
und dem Kollegium der Regelschule ist ein zentrales Element fiir eine inklusivere
Schulkultur (Giirsoy et al., 2020). Die Einbindung in Fachkonferenzen, schulinter-
ne Fortbildungen und die Unterrichtsplanung erméglichen gegenseitige Profes-
sionalisierung und Sichtbarkeit. Jedoch muss dieser Austausch auf (institutionel-
ler) Augenhohe stattfinden. Andernfalls besteht die Gefahr, dass der M/H/E-SU
als flexibles Sammelbecken fiir bildungspolitische (Defizit-)Logiken instrumen-
talisiert wird: etwa zur Feststellung von sonderpadagogischem Forderbedarf, als
Unterstiitzung beim Unterrichten von Deutsch als Zweitsprache, im Ganztag oder
als fachfremde Kompensation (RdErl. d. MK Nds v. 01.12.2024, Nummer 7.2).
Nur wenn die Autonomie und Expertise der M/H/E-SU-Lehrpersonen anerkannt
wird, kann kollegiale Zusammenarbeit tatsichlich emanzipatorisch wirken.

d) Einrichtung von Lehramtsstudiengdngen — ohne Ausschluss bestehender Praxis-
expertise: Die Einrichtung eines eigenen Lehramtsstudiengangs fiir Migrations-
sprachen — wie z. B. an der Universitit Duisburg-Essen (Cantone et al., i. Dr.) - ist
ein wichtiger Schritt zur Professionalisierung und strukturellen Verankerung des
M/H/E-SU. Sie erdffnet Perspektiven auf Verbeamtung, fachdidaktische Ent-
wicklung und disziplindre Anerkennung. Gleichzeitig darf dieser Schritt nicht
zur Abwertung derjenigen Lehrpersonen fithren, die bereits tiber langjahrige
Unterrichtserfahrung verfiigen, jedoch entweder keinen formalen Abschluss im
Lehramt in Deutschland oder einen in Deutschland nicht anerkannten Abschluss
unabhingig vom Lehramt haben. Die Gefahr liegt in einer neoliberalen Engfiih-
rung von Professionalitit, die informell erworbene Expertise und biografisch ver-
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ankertes Wissen entwertet. Eine gerechte Professionalisierung muss daher auch
Mechanismen der Anerkennung prekirer Bildungsbiografien beinhalten.

e) Profilierung von Forderlinien: Bildungspolitisch motivierte Forderlinien, die For-
schung zu Sprachlicher Bildung in Einwanderungsgesellschaften initiieren, sollten
entsprechend profiliert sein, um die in a-d genannten Punkte systematisch zu ad-
ressieren und in nachhaltige Forschungs- und Transferstrukturen zu tiberfiithren.
Erstmals wurden derartige Aktivititen im Rahmen unseres BMBFSFJ-Verbund-
projekts HSU-Interregio® gebiindelt, um eine systematische und interregionale
Vernetzung und Sichtbarmachung von Forschung rund um diese Fragen zu ermog-
lichen. Hierbei ist zu betonen, dass wir selbst auf etablierte Begriffe wie ,HSU® bzw.
»Herkunftssprachlicher Unterricht® zurtickgreifen mussten — nicht weil wir deren
begriffliche Unschérfen oder normierende Wirkung ignorieren, sondern um bun-
desweit Anschlussfihigkeit an bildungspolitische Diskurse und padagogische Praxis
herzustellen. Diese Vorgehensweise macht deutlich, dass wissenschaftliche Wissens-
produktion immer auch an bestimmte Kontexte und die eigene forschende Position
gebunden ist. Gleichzeitig reflektieren wir die gegenwiértigen Herausforderungen
und Unsicherheiten im Hinblick auf Begriffe und damit produzierte Analysekate-
gorien, sodass unsere Begriffswahl in die komplexen und machtdurchzogenen Dis-
kurse um Bildung und Migration eingebettet bleibt.

5. Schluss

M/H/E-SU ist weit mehr als ein padagogisches Angebot: Er steht exemplarisch fiir
die Weise, wie sprachliche Ordnung und soziale Hierarchien in der Schule (oder
teilweise durch Wissenschaft) (re)produziert und reguliert werden. Trotz funktio-
naler Verschiebungen und diskursiver Neubenennungen bleibt seine institutionelle
Realitat von Marginalisierung, Prekarisierung und hegemonialer Kontrolle gepragt.

Wie die Analyse gezeigt hat, bewegt sich der M/H/E-SU in einem Spannungsfeld
zwischen symbolischer Aufwertung und realer Abwertung, zwischen Offnungsbe-
mithungen und normierender Vereinnahmung. Ob curriculare Offnung bzw. In-
tegration, Professionalisierung oder die Entwicklung mehrsprachiger Diagnostik:
Ohne eine machtkritische Rahmung drohen auch konstruktive Ansitze und Pers-
pektiven, bestehende Ungleichheiten zu verfestigen.

Um M/H/E-SU tatsichlich neu zu denken, braucht es mehr als strukturelle
Integration. Es bedarf einer grundlegenden sprach- und wissenschaftspolitischen
Neuausrichtung, die migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit nicht als Ab-
weichung vom Normalfall, sondern als Ausgangspunkt sprachlicher Bildung jen-
seits kolonial-monolingualer bzw. monolingualisierender Denkmuster und Kon-
tinuitaten begreift. Ein solcher Perspektivwechsel verlangt danach, institutionelle
Machtverhiltnisse sichtbar zu machen, epistemische Hierarchien zu dezentrieren

3 https://www.uni-due.de/daz-daf/hsu-interregio/sowie Woerfel et al. (2025).
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und alternative Konzepte sprachlicher Bildung zu entwickeln, die auf sprachlicher
Vielfalt (inklusive translingualer Sprachpraktiken), pddagogischer Autonomie und
sozialer Gerechtigkeit basieren. Nur unter diesen Bedingungen kann der M/H/E-
SU zu einem Ort werden, an dem Bildung nicht bestehende Ausschliisse verfestigt,
sondern zur Veranderung sprachlicher Machtverhiltnisse beitragt. Ziel ist es daher,
ihn nicht als randstindige Sondermafinahme zu behandeln, sondern als zentralen
Ausgangspunkt fiir eine kritische und gerechte Sprachbildung im Kontext der Mi-
grationsgesellschaft progressiv weiterzudenken - und zwar nicht nur in Schulen und
Bildungsadministrationen der Bundesldnder, sondern auch in der wissenschaftli-
chen Auseinandersetzung, die hier eine padagogische Mitverantwortung trigt,
M/H/E-SU zu beriicksichtigen und nicht auszuschlieflen oder in Konkurrenz zu
Deutsch als Zweitsprache zu setzen.
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Stimmen ermachtigen und Hierarchien durchbrechen
Die Rolle von Sprache fiir Inklusion in der Forschung

Sophie Costanza Bleuel

Abstract: Der Beitrag untersucht die Rolle von Sprache fiir Inklusion in der Forschung
aus einer partizipativen und anerkennungstheoretischen Perspektive. Ausgangspunkt
ist ein Forschungsprojekt zu Teilhabeerfahrungen von Menschen mit sogenannten kog-
nitiven Beeintrichtigungen an Hochschulen, das in Zusammenarbeit mit Expert:innen
in eigener Sache durchgefiihrt wurde. Anhand der Analyse eines Workshops zur Be-
nennung des untersuchten Personenkreises wird gezeigt, wie Begriftlichkeiten Zuge-
hérigkeit, Ausschluss und Selbstverstindnis strukturieren und hierarchische Macht-
verhiltnisse entweder reproduzieren oder infrage stellen konnen. Die qualitative
Inhaltsanalyse verdeutlicht, dass es keine universell inklusiven Begriffe gibt, sondern
dass Bedeutungen kontext- und erfahrungsabhingig ausgehandelt werden. Der Beitrag
leitet daraus Implikationen fiir eine sprachlich sensible, partizipative Forschungspraxis
ab, die Stimmen ermaéchtigt, Zuganglichkeit ermdglicht und Inklusion als Prozess von
Teilhabe, Teilnahme und Teilgabe versteht.

Schlagworter: Inklusion, Machtkritik, partizipative Forschung, Behinderungserfahrun-
gen, Anerkennung

1. Behinderungserfahrungen oder das Erschaffen von Barrieren

»Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner Welt“ (Wittgenstein,
1921, S. 246). Wie iiber Themen gesprochen wird ist zentral, weil dadurch deutlich
wird, welche Haltungen und Einstellungen ein Mensch hat (Scheller-Boltz, 2022,
S.58). Sprache verdeutlicht angenommene Unterschiede zwischen Menschen, trans-
portiert Bewertungen und Haltungen (Reisigl, 2017, S. 83). Sie verdndert sich stin-
dig und wird von gesellschaftlichen Umstianden (mit)konstruiert (Giinther, 2019,
S.572). Durch diesen standigen Wandel kann es schwierig sein, sich fiir bestimmte
Begrifflichkeiten zu entscheiden. Dieser Artikel mochte sich mit der Bedeutung
der verwendeten Sprache im Kontext von Inklusion in der Forschung auseinander-
setzten.! Ausgangspunkt ist dabei meine Promotion bei Prof.in Dr.in Kirsten Diehl,

1 Ich mochte mich an dieser Stelle bei Federica Hofer und Mario Grossert fiir das aufwen-
dige Korrekturlesen und gemeinsame Diskutieren bedanken.
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in der es um das Erleben von Teilnehmenden von Programmen fiir Menschen mit
sogenannter kognitiver Beeintrichtigung an Hochschulen® geht. Der Fokus liegt an
dieser Stelle auf der ersten Phase des Forschungsprozesses, die dazu diente, eine
gemeinsame Basis fiir spatere Diskussionen zu schaffen. Es wird der Workshop mit
Expert:innen in eigener Sache betrachtet, in dem es um die Benennung des unter-
suchten Personenkreises und gleichzeitig der Ko-Forschenden ging. Expert:innen
in eigener Sache sind Menschen, die selbst mit dem Thema konfrontiert sind und
»durch ihre eigene Lebensgeschichte die nétige Erfahrung® haben, weshalb sie ,,in
allen Angelegenheiten selbst bestimmen und mitbestimmen® sollen (G6thling &
Schirbort, 2011, S. 59). Es wird analysiert, welche Rolle die verwendeten Begriffe fiir
die wahrgenommene Inklusion spielen. Dafiir wird betrachtet, wie in einem parti-
zipativen Forschungsansatz Stimmen ermichtigt und dadurch Hierarchien durch-
brochen werden. Es wird folgende Frage verfolgt: Welche Bedeutungen schreiben
Expert:innen in eigener Sache den verwendeten Begrifflichkeiten fiir den Personen-
kreis zu? Wihrend diese Frage das Thema der verwendeten Sprache auf inhaltlicher
Ebene bearbeitet, soll auf methodischer Ebene gefragt werden: Wie konnen Theo-
riebausteine tiber die sprachliche Gestaltung zuginglich gemacht werden? Ziel ist
es, auf der Grundlage der Erfahrungen in den Workshops Handlungsempfehlungen
zu formulieren, um eine moglichst inklusive Sprache zu finden, die im Sinne der
angestrebten gesellschaftlichen Veranderungen hin zur inklusiven Hochschule ist.

11  Behinderung

In diesem Artikel wird der Begriff der Menschen mit Behinderungserfahrungen ge-
wihlt, weil die soziale Konstruktion von Behinderung betont werden soll (Lips et al.,
2021, Abs. 3). Grob konnen drei Modelle unterschieden werden, um Behinderungen
zu beschreiben; das individuelle/medizinische, das relationale und das soziale Mo-
dell (z.B. Zahnd, 2017, S. 15). Beim individuellen Modell wird Behinderung als ,,in-
dividuelle Krankheitsfolge® (Dafiler, 2021, S. 6) betrachtet, sodass das Individuum
Verdnderungen oder Anpassungen vornehmen muss, um Teil der Gesellschaft sein
zu konnen. Das soziale Modell auf der anderen Seite betrachtet das ,,soziale System,
das Barrieren gegen ihre Partizipation errichtet (Waldschmidt, 2005, S. 18). Teilha-
be wire somit die Abschaffung dieser Barrieren. Das relationale Modell schlussend-
lich fokussiert die Interaktion zwischen Individuum und dessen Umfeld, womit es
das individuelle und das soziale Modell vereint (Zahnd, 2017, S. 224). Dieser Artikel
basiert auf einem sozial-kulturellen Verstindnis von Behinderung, weshalb es zen-

2 In einem méglichst inklusiven Ansatz werden drei Programme in Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz untersucht. Im Fokus stehen die durch die Teilnehmenden selbst
wahrgenommenen Prozesse und die Bedeutung, die sie diesen zuschreiben. In einem re-
konstruktiven Ansatz wird, mit Hilfe der Konstruktivistischen Grounded Theorie nach
Charmaz (2006), ein detaillierter Zugang zu den individuellen Erlebnissen der Teilneh-
menden ermdglicht.
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tral darum geht, das Umfeld so zu gestalten, dass Inklusion ermdglicht wird und
Behinderungserfahrungen somit nicht entstehen.

1.2 Inklusion

Eine umfassende Definition des Begriffes der Inklusion zu finden ist komplex, da er
stets von der Betrachtungsperspektive abhéngt. Fiir diesen Artikel wird Inklusion als
Triangulation zwischen Teilhabe-, Teilnahme- und Teilgabeermdglichung (Hofer &
Bleuel, 2024) verstanden. Dieses Modell basiert auf den Formen der Anerkennung
nach Honneth (1994) und dem Verstindnis von Partizipation nach von Kardorff
(2014), welches sich in der Ubernahme der Begriffe Teilnahme, -habe und -gabe
zeigt. Die Teilhabeermoglichung ist das Resultat der Anerkennung von Rechten (de-
ontologische Dimension), die Teilnahmeermdglichung jenes der Anerkennung als
Zuneigung (axiologische Dimension) und Teilgabe jene der sozialen Wertschétzung
(kontributive Dimension) (Honneth, 1994). Nur wenn diese drei Dimensionen der
Anerkennung erfiillt sind, kann Inklusion gelingen.

Die Schwierigkeit besteht darin, dass Inklusion alle gesellschaftlichen Bereiche
betrifft. Inklusion muss daher in der Gesamtheit bedacht werden, damit sie nicht
nur punktuell umgesetzt wird. Gleichzeitig gilt es, Inklusion aus spezifischen Pers-
pektiven zu betrachten, um passende und konkrete Umsetzungsansétze zu finden.
Die hier betrachtete Perspektive ist jene der Sprache; durch deren inklusive Ge-
staltung kann die Umsetzung von Inklusion gefordert werden. Sprache spielt eine
besondere Rolle, weil sie als Mittel der Kommunikation Individuen miteinander
verbindet, indem sie die Gestaltung von Beziehungen unterstiitzt (Wilken, 2014).
In der inklusiven Gestaltung von Sprache ist darauf zu achten, dass Anerkennung
(hier im Sinne Honneths) ermoglicht wird. Damit diese Moglichkeiten tatsdchlich
genutzt werden konnen, miissen bislang meist marginalisierte Menschen in ihrer
eigenen Ermichtigung unterstiitzt werden. Damit dies nicht zu weiteren hierarchi-
schen Verhéltnissen fithrt, muss dies jedoch von diesen Menschen selbst ausgehen
und entsprechend nur begleitet werden.

1.3 Ermaéchtigung

Ermichtigung (engl. empowerment) spielt eine entscheidende Rolle in der Er-
moglichung von Inklusion. Prozesse, die das Individuum selbst erbringen muss,
koénnen konkret unterstiitzt werden. Besonders im Kontext von Inklusion in der
Forschung ist die Diskussion der verwendeten Sprache, um iiber Behinderungser-
fahrungen und Inklusion zu sprechen, zentral. In diesem Bereich liegen namlich
deutliche Hierarchien vor, die durch Sprache verfestigt werden. Die klassische Auf-
teilung in Forschende und Forschungsobjekte stellt eine Hierarchie dar, in der eine
Gruppe die andere zu Forschungszwecken benutzt. Der Ansatz der partizipativen
Forschung versucht dies aufzulosen und einen gemeinsamen Forschungsprozess zu
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erschaffen. Dazu muss die sprachliche Gestaltung wéihrend des Forschungsprozes-
ses (die gemeinsame Sprache, die Materialien zur Theorie etc.) die Erméchtigung
zu Selbstbestimmung und Partizipation begiinstigen. Es miissen Moglichkeitsrau-
me geschaffen und Kompetenzen gefordert werden. Ein Weg dafiir ist die Sprache:
Nur wenn Informationen in zugéinglicher Sprache geboten werden, konnen diese
genutzt werden. Daher gilt es als Forschende Verantwortung fiir die Ermdglichung
von Partizipation zu tibernehmen und Hilfestellungen fiir die Ko-Forschenden zur
Verfiigung zu stellen.

2, Heterarchie oder Begegnung auf Augenhohe

Forschung an Hochschulen ist ein besonders spannender Bereich, weil dieser von
Exklusion beherrscht wird. Nur die wenigen Menschen, welche {iber eine Hoch-
schulzugangsberechtigung verfiigen, diirfen daran teilhaben (Wolter, 2020, S. 179).?
Diese strukturelle Exklusion wird innerhalb der Hochschulen gleichzeitig durch ex-
kludierende Prozesse reproduziert, indem dort das geltende ,,System von Werten,
Zeichen, Institutionen, Theorien und Alltagspraxen® kreiert wird (Opratko, 2014,
S. 13). Dadurch werden exkludierte Menschen, oder im Sinne Gramscis ,,Subalter-
ne, von einer gemeinsamen Sprache ausgeschlossen (Steyerl, 2008) und ihnen wird
ihre Stimme genommen (Spivak, 2008). Es entstehen somit auf der Basis von Wis-
sen Hierarchien, wodurch Universititen ,,dazu bei[tragen], Wissenshegemonien zu
reproduzieren” und ,,neue Formen der Sprachlosigkeit“ zu erzeugen (Nguyén, 2022,
S. 46). Die wissenschaftliche Praxis grenzt Menschen weiter aus, indem sie Rah-
menbedingungen, zum Beispiel eine wissenschaftliche Sprache fiir Produktion und
Verbreitung von Forschung, festlegt. Mit dieser Praxis wird mafigeblich iiber die
Stellung und den Erfolg von Menschen in Hochschulen entscheiden (Aspis, 1999,
S. 175). Partizipative Forschung versucht dies zu verdndern, indem Strukturen auf
Augenhéhe aufgebaut werden, sodass Menschen erméchtigt werden, ihre Stimme
zu ergreifen.

2.1 Partizipative Forschung

Im vorgestellten Projekt wird ein partizipativer Ansatz (Schonwiese, 2022) verfolgt,
indem die Forscherin mit Ko-Forschenden zusammenarbeitet und Entscheidungen
gemeinsam getroffen werden. Dieser Ansatz kommt aus den Disability Studies und
versucht den Unterschied zwischen den Forschungsergebnissen und den sozialen
Praktiken der Forschung zu verringern (Goodley & Moore, 2000, S. 861). Wahrend

3  Esstellt sich die Frage, ob es wirklich die Hochschulen sind, die exklusiv sind. Tatsachlich
ist es so, dass viele Menschen nicht zur Erlangung einer Zugangsberechtigung kommen,
weil sie davor im Bildungssystem ausgeschlossen werden. Die Hochschule ist damit die
letzte Instanz eines Bildungssystems, das selektiert.
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die Ergebnisse von Inklusionsforschung und der ihr verwandten Bereiche die Er-
machtigung von Menschen mit Behinderungserfahrungen fordern, sind die Diskur-
se durch ausschlieffende Praktiken gepragt (ebd.). In der partizipativen Forschung
werden Forschende gezwungen, sich selbst und ihre Rolle in der Hierarchisierung
zu hinterfragen und Forschung praxisnah zu gestalten (Bernhard, 2005, S. 63).
Nach Clarke (2012) braucht es dafiir Methoden, die die Perspektiven von ausge-
schlossenen Gruppen rekonstruieren und dabei deren Stimme verstirken (S. 43).
Die Ko-Forschenden im Forschungsprojekt, welches diesem Artikel zugrunde liegt,
sind Bildungsfachkrifte. Dies sind Menschen, die ehemals in Werkstatten gearbeitet
haben und jetzt eine Stelle an einer Universitit innehaben. Dort dozieren sie iiber
Behinderungserfahrungen und Inklusion. Sie sind daher Expert:innen in eigener
Sache, die durch ihre Arbeit lebensweltnahes Wissen haben. Im Austausch werden
die Informationshierarchien aufgelockert und Moglichkeiten zur gemeinsamen
Diskussion geschaffen. Es geht um die Frage der Mdéglichkeiten der Bildungsfach-
krifte mit zu forschen und darum, dies zu erméglichen. Versteht man Inklusion
als Teilhabe-, Teilnahme- und Teilgabeerméglichung (Hofer & Bleuel, 2024), so ist
der Zusammenhang dieser Aspekte entscheidend, denn sie sichern sich gegenseitig
nicht, verlangen sich aber wechselseitig. In Gramscis Worten:

»Die Moglichkeit ist nicht die Wirklichkeit, doch auch sie ist eine Wirklichkeit: dass
der Mensch eine Sache tun oder lassen kann, hat seine Bedeutung, um zu bewerten,
was wirklich getan wird. [...] Aber die Existenz der objektiven Bedingungen oder
Méglichkeit oder Freiheiten reicht noch nicht aus: es gilt, sie zu ,erkennen’ und sich
ihrer bedienen zu konnen. Sich ihrer bedienen zu wollen.“ (Gramsci, zit. nach Mer-
kens, 2004, S. 95)

Damit partizipative Forschung nicht nur eine Kategorie bleibt, sondern tatsachlich
umgesetzt wird, muss diskutiert werden, welche Méglichkeiten den Ko-Forschen-
den geboten werden und wozu sie befihigt werden sollen. Damit geht die Frage
einher, was die Verneinung dieser Moglichkeiten bedeutet. Ziel ist ein ,,Paradigmen-
wechsel, der (unterdriickte) Personen(-gruppen) nicht langer als Forschungsobjekte,
sondern als handelnde, denkende und fithlende Akteur*innen - als Subjekte — an-
erkennt® (Kremsner, 2017, S. 133). Die Grundlage dieses Artikels bildet der Versuch
dies zu erreichen, indem der erste Teil des partizipativen Forschungsprozesses und
damit einhergehend die verwendete Sprache, inklusiv gestaltet wurden.

2.2 Storytelling

Neben der Wahl inklusiver Formulierungen fiir die Forschung mit den Bildungs-
fachkriften, wurden die verwendeten Materialien so gestaltet, dass sie die Teil-
nahme am Forschungsprozess ermdglichen. Das Teilen der eigenen Expertise der
Lebenswelt soll hierbei unterstiitzt werden. Anstatt fiir das gemeinsame Verstdndnis
von Theorien wissenschaftliche Texte zu verwenden, wurden auf deren Grundlage
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mit Ansétzen des Storytelling neue Texte erstellt. In Anlehnung an das biografische
Lernen war es das Ziel, die Forschungsgruppe darin zu unterstiitzen, sich ,,mit der
komplexen Lebensgeschichte eines anderen Menschen auseinandersetzen, diese re-
konstruieren und somit (selbst-)reflektieren zu konnen (Becher & Pech, 2005, S. 8).
Durch diese Reflexion sollte das Ankniipfen an die eigenen Lebenserfahrungen be-
glinstigt werden, denn nach Green und Brock (2000) férdern Geschichten das eige-
ne Denken, indem Emotionen und Bilder hervorgerufen werden. Diese Reaktionen
finden nahezu automatisch statt, sodass auch ,ungewollte” Teilnahme am Prozess
der Geschichte ermdglicht wird (Polichak & Gerrig, 2002). ,,Ungewollt“ meint dabei
nicht gegen den Willen der Person, sondern eine Unterstiitzung bieten, auch wenn
manchen die eigene Fahigkeit dazu anfangs nicht bewusst ist. Neue Informationen
werden dabei mit den eigenen Gedanken verkniipft, sodass es einfacher wird, sich
an die Inhalte zu erinnern. Die teilweise sehr komplexen theoretischen Ansitze soll-
ten auf diese Weise realititsnaher gestaltet und deren Verstindnis somit gefordert
werden.

Eine spezifische Form des Storytellings ist die Hero’s Journey nach Campbell
(1949). Nach dieser lassen sich viele Geschichten in neun Etappen gliedern: Zu Be-
ginn befindet sich die Person in der (1) gewohnten Welt, innerhalb derer sie einen
(2) Ruf zum Abenteuer erhélt. (3) Diesen lehnt sie in einem ersten Schritt jedoch
ab, bis sie eine:n Mentor:in findet und somit den Ruf annimmt. Mit Annahme des
Rufes wird die (4) erste Schwelle iiberwunden. Auf dem Weg zur Umsetzung des
Rufes zeigen sich jedoch (5) Hiirden und Schwierigkeiten, sodass es zur (6) Ver-
zweiflung und somit zum tiefsten Punkt kommt. Aus dieser Verzweiflung kdmpft
sich der:die Held:in heraus und findet (7) Auswege. Gliicklich dariiber begibt er:sie
sich auf den (8) Riickweg und trifft auf die (9) verdnderte Welt (El Ouassil & Karig,
2023). Durch die zentrale Stellung der Person wird eine Identifikation mit dieser
begiinstigt. Die zentrale Rolle von Menschen mit Behinderungserfahrungen (und
hier der Bildungsfachkrifte) als ,,erkennende[] Subjekt[e]* in dieser Forschung wird
auflerdem betont (Krell & Lamnek, 2016, S. 44).

23 Workshops

Das Ziel der Workshops war es, Hierarchien durch Umverteilung von Wissen zu
verdndern und dadurch Partizipation zu ermdglichen. In der ersten Phase fanden
dafiir drei Tagesworkshops mit sechs Bildungsfachkriften* aus Kiel (Institut fiir in-
klusive Bildung) zu den Themen Begrifflichkeiten, Arbeit und Inklusion statt. Jede
Person erhielt fiir die Workshops ein Begleitheft. Dieses enthielt allgemeine Infor-
mationen zum Forschungsprozess, alle Geschichten, Literaturhinweise und Platz fiir

4 Am Workshop zu den Begrifflichkeiten haben nur vier Bildungsfachkrifte teilgenommen,
die im Folgenden als BFK1, BFK2, BKF3 und BFK4 bezeichnet werden, um ihre Anonymi-
tdt zu wahren.
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die eigenen Geschichten und Gedanken. Zuerst wurden die vorbereiteten Geschich-
ten gemeinsam gelesen und daraufhin im Heft eigene Gedanken und Erfahrungen
festgehalten. In der anschlieflenden Diskussion wurde sich dariiber ausgetauscht
und ein Abschlussbild fiir die spatere Analyse erstellt. Die Geschichten waren mog-
lichst gendersensibel gestaltet, um allen eine Identifikation mit dem:der Held:in zu
ermoglichen. Um allen das Lesen und Verstehen der Geschichten zu erméglichen,
wurden sie in einfacher Sprache geschrieben. Einfache Sprache ist dabei eine Ab-
wandlung der Leichten Sprache, der dasselbe Regelwerk zugrunde liegt, dieses aber
nicht (unbedingt) streng befolgt. Auflerdem miissen die Texte nicht (zwingend)
von Expert:innen in eigener Sache tiberpriift werden. Zum Thema Begrifflichkeiten
wurden drei Geschichten gelesen: Misha ¢ ,behindert’; Andy & ,,Behinderung“ und
Sydney & ,,Behinderungserfahrungen”. Diese Geschichten enthielten jeweils unter-
schiedliche Begrifflichkeiten fiir den Personenkreis, die wiederum auf unterschied-
lichen Behinderungsverstindnissen basierten. Die Ko-Forschenden nahmen dabei
die Begriffe der Geschichten als Ausgangslage, um ihre eigenen Erfahrungen zu tei-
len. Die Diskussionen auf der Grundlage der Geschichten gaben allen die Moglich-
keit, sich in die Held:innen hineinzuversetzen (Bochner, 2014) und somit die Theo-
rie mit eigenen Erfahrungen zu verkntipfen. Dies bot nicht nur die Moglichkeit, den
Zugang zu den theoretischen Ansitzen zu férdern, sondern durch die Verkniipfung
mit eigenen Erfahrungen konnten die theoretischen Ansétze erginzt werden. Die
am Ende gefiihrte Diskussion behandelte die Frage nach geeigneten Begrifflichkei-
ten fiir die Beschreibung des Personenkreises, die im Forschungsprozess verwendet
werden sollten. Abbildung 1 zeigt eine digital erstellte Ubertragung des Schaubilds,
welches am Ende entstand:

Unterschied behindert sein/behinderter werden Ja, wennim Kontext freundlich

~Behinderte Menschen* und hoflich gsmeint
Misha »Menschen mit

Beeintrachtigung®

A tberwindbar
Stigmatisierend Wenn nicht negativ konnotiert

{,Stempal®) =Wertung =

&)
2 2
[~} o
=% 5o
== = 4
[} w ©
=
Frage der Hilfsmittsl & &g
Empathic & Verdneerbarkeit ; ,;
Respekt N E

vy vy '

\ +Bubjsktive/ralative Sichtwelse o uniiberwindbar
]
»Menschen mit . »Menschen mit
Behinderungserfahrungen“ e . Behinderungen*
Sophie = 77 Andy
- Behindarungen/Beeintréchtigungen sind E:__Zj_
Gegebenheiten! Werden/konnen sich nicht verdndern — 4

Abb. 1: Abschlussschaubild
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Ein zentraler Aspekt, der besprochen wurde, war die Komplexitét der Begriffe
(bei Behinderung vs. Behinderungserfahrungen). Weitere Aspekte waren die nega-
tiven Konnotationen die Einzelne oder die gesamte Gruppe in Bezug auf bestimmte
Begriffe empfanden (bei Beeintrachtigung vs. Behinderung). Keiner der Begriffe
erhielt von allen Beteiligten Zustimmung. Die Gruppe hat sich schlussendlich auf
die Bezeichnung Menschen mit Behinderungen im Gesprochenen und Menschen
mit Behinderungserfahrung im Geschriebenen geeinigt. Im Folgenden wird die Ent-
scheidungsfindung genauer dargestellt.

3.  Analyse oder die Rolle von Sprache fiir Inklusion in der Forschung
3.1 Methode

Dieser Artikel orientiert sich an der ,Logik des Verallgemeinerns am Einzelfall®
(Rosenthal, 2015, S. 13) und versucht durch die detaillierte Beschreibung des Work-
shops ,,zur Aufdeckung von Wirkungszusammenhéngen® (ebd., 2015, S. 23) beziig-
lich der Rolle von Sprache generell beizutragen. Dieser Ansatz verlangt einen hohen
Grad an ,,Offenheit, Anpassung der Erhebung an die Situation [und] Flexibilitét in
der Erhebung und Interpretation® (Roose, 2005, S. 352), um das Wissen aus den Le-
benswelten der Ko-Forschenden zu rekonstruieren. Als Datengrundlage dienen die
Transkripte des Workshops zu den Begrifflichkeiten. Dieser wurde mit Ton und Bild
aufgenommen und anhand der Transkriptionsregeln von Dresing und Pehl (2021)
transkribiert. Fir die Auswertung wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach May-
ring angewendet, weil diese eine systematische Analyse erméglicht. Im Zentrum
steht die induktive Kategorienbildung (Mayring & Fenzl, 2019) damit die Interpre-
tation moglichst nahe am Material und somit an der Sichtweise der Expert:innen
selbst, bleibt. Die Analyse wurde mit Hilfe von QCAmap (Mayring, 2022) durchge-
fithrt. Diese unterstiitzt den Prozess der induktiven Kategorienbildung schrittweise
digital. Dafiir wurden zu Beginn Themengebiete als Fragestellungen formuliert, die
die Analyse strukturierten. Im Sinne der partizipativen Anteile der Auswertung und
um die Ermiachtigung der Stimmen der Ko-Forschenden zu erméglichen, wurden
die Themengebiete im Gespriach gemeinsam formuliert. Im letzten Teil des Work-
shops wurde zusammenfassend besprochen, welche Aspekte sich beziiglich der Be-
grifflichkeiten als zentral erwiesen hatten. Damit in der weiteren Analyse stets die
personliche Perspektive im Fokus steht, wurden alle Fragen in der ersten Person
formuliert. Es wurde sich auf folgende Fragen geeinigt, die spéter in iibergeordnete
Themen iibertragen wurden:

Wie verstehe ich die verschiedenen Begriffe? (Begrifflichkeiten)
Inwiefern gehore ich dazu? ((Nicht-)Zugehorigkeit)

Inwiefern bin ich selbst ,,behindert“? (Selbstverstindnis)

Was braucht es, damit es fiir mich besser wird? (Sensibilisierung)

B
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Thema —— Hauptkategorien——————————Subkategorien

Invaliditdt

Nicht spurbar
Beeintrﬁchtigung——E Méglichkeit Barrieren zu Gberwinden
Folge von Behinderung

. Wahrnehmbarkeit von Beeintrachtigung
Behinderung: 1 Eingeschrénkte Teilhabe
Medizinischer Tatbestand

—— Begrifflichkeiten

Erfahrunge————— [ Nicht permanent
Folge

— Diskriminierung
Andersbehandlung

Ausschluss aus Gemeinschaft— Einschrankung der Entfaltung
Barrieren
—— Stigmatisierung
(Nicht-)Zugehérigkeit
— Beschreibung
Verletzun

Reduktion auf Behinderung
Vergleich
— Perspektive

Wahrnehmung des Individuums—

Nachteilsausgleich
Selbstverstdndnis [— Eigene Erfahrungen

- Meine Beeintrachtigung
— Empathie h
e o Respekt & Wertschatzung
Sensibilisierung L Glauben an den Menschen
Mensch im Mittelpunkt
Abb. 2: Kategoriensystem

Fiir die induktive Kategorienbildung wurde sich an diesen Themen orientiert. Es
entstanden insgesamt 25 Subkategorien, welche jeweils den sechs Hauptkategorien
zugeteilt werden konnten. Die Darstellung des gesamten Kategoriensystems wiirde
den Rahmen dieses Artikels {ibersteigen, weswegen an dieser Stelle nur eine verein-
fachte Darstellung ohne die Definitionen und Ankerbeispiele gezeigt wird (Abb. 2).

Das erste Thema Begrifflichkeiten enthélt die vier Begriffe, die in der Diskussion
aufgekommen sind: Invaliditit, Beeintrdchtigung, Behinderung und Erfahrung, die
zugleich die Hauptkategorien bilden. Zum zweiten Thema (Nicht-)Zugehorigkeit
bildeten sich zwei Hauptkategorien, die sich in der Perspektive unterscheiden. Die
Hauptkategorie Ausschluss aus Gemeinschaft fokussiert die Prozesse, die durch die
Gesellschaft zu Behinderung fithren. Dies kann im Sinne Specks (2008, S. 244) als
»behindert werden® verstanden werden. Nach diesem ist die Person nicht von ihrer
Lebenswelt getrennt zu betrachten, sodass Behinderung durch Barrieren entsteht,
die die Umwelt generiert. Die zweite Hauptkategorie Wahrnehmung des Individu-
ums umfasst hingegen personliche Aspekte der (Nicht-)Zugehirigkeit. Unter das
dritte Thema Selbstverstindnis fallen Aspekte, die die bisherigen Perspektiven auf
Behinderung in Bezug auf das Individuum selbst vereinen. Es entstanden die drei
Hauptkategorien Nachteilsausgleich, Eigene Erfahrungen und Meine Beeintrichti-
gung. Das vierte Thema Sensibilisierung schlussendlich, umfasst die vier Hauptkate-
gorien (Empathie, Respekt & Wertschitzung, Glauben an den Menschen, Mensch im
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Mittelpunkt). Diese Aspekte wurden als entscheidend wahrgenommen, um Inklu-
sion auch iiber die inklusive Gestaltung von Sprache hinaus zu férdern. Jede Kate-
gorie wurde anhand einer Kodierregel definiert und ihr wurde ein Ankerbeispiel zu-
geordnet. Im Folgenden werden die jeweils wichtigsten Ergebnisse der vier Themen
anhand von Beispielen aus dem Text vorgestellt.

3.2 Begrifflichkeiten

Das Verstiandnis, welches die Ko-Forschenden von den einzelnen Begriffen haben,
verandert die Bedeutungen, welche sie diesen auch in Bezug auf sprachliche Inklusi-
on geben. Obgleich diese Begriffe weitverbreitet sind, existieren keine einheitlichen
Definitionen und Menschen verbinden mit ihnen unterschiedliche Vorstellungen
und Konzepte. Das jeweilige Begriffsverstindnis verweist aber auf das dahinterste-
hende Verstindnis von Behinderung, Teilhabe und somit Inklusion (Wesselmann,
2022). Die erste Hauptkategorie Invaliditit wurde als Begriff nicht nur von allen (!)
abgelehnt, sondern auch in seiner Genauigkeit infrage gestellt. Durch die Herkunft
als Bezeichnung von ,kriegsversehrten® (BFK2) beschreibe er nicht die fokussierte
Gruppe. Die Verwendung dieses Begriffes verbreite daher ein Missverstandnis von
Behinderung und Inklusion. Zur nachsten Hauptkategorie Beeintrichtigung konnten
drei Subkategorien gefunden werden: (1) Die Subkategorie Nicht spiirbar beinhaltet
Aussagen, die Beeintrachtigung als eine Form von Behinderung beschreiben, die
nicht zu spiiren ist: ,,menschen, die aber einfach (.) die einfach da sind und ihre ihre
beeintrachtigung nicht nicht spiiren, [...] dann ist es fiir mich keine behinderung im
eigentlichen sinne mehr, sondern das ist eher dann eine beeintrachtigung® (BFK2).

Mit einem dhnlichen Ansatz wurde Beeintrichtigung in der nachsten Subkate-
gorie als Folge von Behinderung verstanden. In dieser Subkategorie wird die Beein-
trichtigung ebenfalls deutlich von Behinderung getrennt und als Wahrnehmung
oder Nicht-Wahrnehmung derselben empfunden. In dieser Subkategorie ist Behin-
derung ein bestimmtes Krankheitsbild und Beeintrachtigung das, was davon iibrig-
bleibt, wenn sich das Krankheitsbild verandert:

»€s ist nur noch das, was zuriickgeblieben ist. also die folgeschdden also oder die die
spatfolgen, die mit denen ich leben muss und die ich nicht &ndern kann (.) und das ist
fiir mich eher ne beeintrachtigung als ne behinderung.“ (BFK2)

Die letzte Subkategorie Maglichkeit Barrieren zu iiberwinden umfasst Aussagen, die
Beeintrachtigung als der Form von Behinderung verstehen, bei der Hindernisse
tiberwindbar sind: ,diese das sind alles keine echten also wirklichen behinderun-

5 Die Zitate werden alle in der urspriinglichen Transkriptionsform gelassen, um das Ge-
sprochene moglichst genau wiederzugeben. Sie werden nur geringfiigig im Sinne der Le-
serlichkeit geglittet. Es wird alles kleingeschrieben, weil die Grofibuchstaben Betonungen
kennzeichnen.



Sprache und Inklusion | 229

gen, sondern es sind fiir mich eher so (.) ja. (..) hm beei/beeintrachtigungen (.) sie
sind da, aber sie stehen mir nicht im wege® (BFK2). Es zeigt sich in allen drei Sub-
kategorien ein Ansatz, der Beeintrachtigung als Unterform oder Abschwéchung von
Behinderung versteht. In der ersten Subkategorie, indem es eine Folge von Behin-
derung ist, in der zweiten ist es ein Riickstand von zuvor vorhandener Behinderung
und in der letzten ist Beeintrachtigung eine Behinderung, trotz der alle Hindernisse
tiberwunden werden konnen.

Die dritte Hauptkategorie Behinderung beinhaltet drei Subkategorien. Die ers-
te, Wahrnehmbarkeit von Beeintrdichtigungen, beschreibt Behinderung als sichtbare
Form der Beeintrichtigung: ,ich bin fiir behinderung, wenn mans offensichtlich
sieht und beeintrachtigung, wenn mans nicht offensichtlich ist“ (BFKI). Eine Be-
eintrachtigung wird daher zur Behinderung, wenn sie von aufien wahrnehmbar ist.
Dies deutet darauf hin, dass die Verwendung von Behinderung deutlich macht, dass
jemand eine Behinderung hat, wahrend Beeintrichtigung eine Art der Offenbarung
dessen ist, weil es sonst nicht von auflen wahrnehmbar wire. Die zweite Subka-
tegorie betrachtet Behinderung als Eingeschrinkte Teilhabe. Die Verwendung des
Begriffes verdeutlicht die Rolle der Gesellschaft in der Herstellung ebendieser Be-
hinderung. Es ldsst sich vermuten, dass die gewahlten Begriffe, und die dahinterlie-
genden Verstiandnisse, Einfluss darauf haben, wie man Menschen mit Behinderung
gegeniibertritt und Inklusion fordert. In der letzten Subkategorie Medizinischer Tat-
bestand werden Verstdndnisse kodiert, die Behinderung als medizinischen Grund
fir bestimmte Bediirfnisse und Verhaltensweisen etc. beschreibt: ,,aber ich habe
diesen hydrocephalus, diesen wasserkopf als behinderung, als wirklich behindert
sein, den hab ich abgelegt, weil er ist ja nicht mehr da“ (BFK2).

Der Begrift der Behinderungserfahrungen wurde ebenfalls kontrovers diskutiert.
In der Hauptkategorie Erfahrung wurden zwei zentrale Aspekte in den Subkatego-
rien Nicht permanent und Folge dargestellt. Die erste Subkategorie bezieht sich auf
die Verginglichkeit von Erfahrungen, die anders als Behinderungen ,,nicht gegeben*
(BFK1) sind. Dies lasst darauf deuten, dass mit der Verwendung dieses Begriffes eine
ungeniigende Berticksichtigung der Behinderung und der damit einhergehenden
Bediirfnisse in der Betrachtung von Inklusion gezeigt wird. Es scheint damit nicht
ausreichend, auf die gemachten Erfahrungen einzugehen, sondern die ,Ursache(n)*
davon miissen ebenfalls in die Begrifflichkeiten miteinflieen. In der Subkategorie
Folge scheint hingegen der Umgang mit Bediirfnissen und Individuen betont zu
werden: ,eine erfahrung ist das, was daraus entsteht, wie man damit umgehen kann
oder wie man, wie andere damit umgehen (BFK3). Es wird insgesamt deutlich, dass
mit jedem der vorgestellten Begriffe Implikationen fiir Individuum, Gemeinschaft
und Inklusion einhergehen und die passende Verwendung somit grofie Bedeutung
hat. In den nichsten Themen werden die Facetten der Implikationen deutlich.
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3.3 (Nicht-)Zugehorigkeit

Mit der zweiten Hauptkategorie (Nicht-)Zugehirigkeit wurden Abschnitte kodiert,
in denen die verwendeten Begrifte Einfluss auf das Zugehorigkeitsgefiihl der Perso-
nen hatten. Die ersten Hauptkategorie Ausschluss aus Gemeinschaft befasst sich mit
verschiedenen Exklusionsprozessen, die durch die verwendete Sprache initiiert wer-
den. Die erste Unterkategorie heif$t Diskriminierung und beschreibt, wie die gewahl-
ten Begriffe die angesprochenen Menschen vom Rest der Gemeinschaft abtrennen:

»aber wenn wenn die sagen dieses du du bist ja behindert oder du be/der behinderte
dann dann ist das (.) ist er erstmal intensiver und er is/da/es ist wie wie ne stein-
schleuder nicht?“ (BFK2)

Die Verwendung der Begriffe ,,behindert oder behinderte” (BFK4) wird bereits als
Ausschluss aus der Gesellschaft wahrgenommen und markiert eine fehlende Zu-
gehorigkeit. Die mangelnde Zugehorigkeit wird dabei auf die Reaktionen der Ge-
meinschaft zurtickgefiihrt. In einem weiteren Beispiel (kodiert mit der Unterkate-
gorie Andersbehandlung) wird die Benennung und Zuschreibung als ,,behinderte®
(BFK3) als Ausgangspunkt verwendet, um das Individuum anders zu behandeln.
Gleichzeitig wurde dem Individuum dadurch die Mdglichkeit genommen, sich ,,in
[s]einen fahigkeiten zu entfalten und innerlich heranzuwachsen“ (BFK3). Dadurch
wird die Zugehorigkeit auf doppelte Weise verneint: Das Individuum wird durch
die Andersbehandlung vom Rest der Gemeinschaft getrennt. Zusétzlich kann das
Individuum dadurch nicht an gemeinsamen Aktivititen und Rdumen teilnehmen.
Auf diese Weise hat es keine Moglichkeiten sich zu profilieren und somit inklusiv als
bereichernden Teil der Gemeinschaft wahrgenommen zu werden. Durch die Wech-
selwirkung dieser beiden Prozesse findet ein Ausschluss statt. In der Unterkategorie
Barrieren zeigt sich, dass die sprachliche Problematik nicht im Begriff ,,behindert®
direkt liegt, sondern in Kombination mit dem Verb ,sein®, weil dieses die Behinde-
rungen am Individuum festmacht. Wird hingegen von ,,behindert werden“ (BFK4)
gesprochen, so erhilt der Begriff eine aufklarende Wirkung:

»und behindert WERDEN kommt aus der gesellschaft (.) das sind die dufleren um-
stande (.) das sind die ne, das sind die barrieren von auflen. auch die denkbarrieren,
die durch vorurteile und und oder, oder falsche kenntnis (.) oder falsche erfahrung
oder fehler entstehen.” (BFK4)

Weiterfithrend wird erkldrt, dass deswegen Begriffe ohne den Zusatz von Men-
schen stigmatisierend wirken: ,,da ist ein unterschied, ob jetzt, was du schon sagtest
<BFK3> ja da kommt der oder die behinderte so bam stempelt drauf. oder (.) die
behinderten menschen so“ (BFK4).

Der Entzug der Zugehorigkeit zeigt sich in diesen wahrnehmbaren Prozessen,
welche eng mit der Wahrnehmung des Individuums (zweite Hauptkategorie) ver-
kniipft sind. Wihrend einige Begriffe als beschreibend wahrgenommen werden,
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werden andere als ,verletzend und ABstoflend oder abschitzig® (BFK3) erlebt. In
dufSersten Fillen wird diese abwertende Beurteilung in Form von der Formulierung
»die behinderte® als ,,reduktion auf die beeintrachtigung“ (BFK1) wahrgenommen.
Dadurch wird eine Abwertung als Mensch empfunden und die Zugehorigkeit zur
Gemeinschaft und Inklusion abgesprochen. Dies wird im Vergleich zu anderen und
der Bezeichnung ,,ohne behinderung® weiter verstirkt, weil man vom Rest der Ge-
meinschaft differenziert wird und dadurch ,,im nachteil, im gegensatz zu andern®
(BFK4) ist. Dadurch muss man, um in der eigenen Personlichkeit wahrgenommen
zu werden, zuerst diese Differenzierung iiberwinden, was den Ausschluss weiter
verstirkt. Die letzte Unterkategorie Perspektive kniipft an eine Uberlegung aus der
ersten Unterkategorie an. Es zeigte sich bereits, dass weniger die Begriffe selbst, son-
dern die Verwendung im situativen Kontext zu Ausschluss fithrt. In dieser zweiten
Unterkategorie zeigt sich, dass die Wahrnehmung des Individuums zwar von den
gewihlten Begriffen, aber ebenfalls von Griinden, die zur Verwendung der Begriffe
fihrt, abhingig ist: ,weil es kann natiirlich ganz unterschiedliche sichtweisen dazu
geben (.) also es gibt da kein richtig oder falsch, [...] und weil man kann es natiirlich
auch aus ganz unterschiedlichen perspektiven sehen (BFK1). Diese Unterkatego-
rie deutet darauf hin, dass die Bedeutung der verwendeten Begriffe nicht in diesen
selbst liegt. Hingegen liegt sie in der Manifestierung der dahinterliegenden Motiva-
tionen. Thre Verwendung verdndert dadurch die Art und Weise, wie ein Individuum
wahrgenommen und inwiefern es als Teil der Gemeinschaft verstanden, wird. Dies
konnte darauf deuten, ob und wie Inklusion vom Gegentiber unterstiitzt wird.

3.4 Selbstverstandnis

Unter dem Thema Selbstverstindnis wurden all die Aspekte kodiert, die sich nicht
auf Behinderung oder die Begrifflichkeiten im Allgemeinen, sondern spezifisch auf
das Individuum beziehen. Sie betreffen somit das Selbstverstindnis und die eigene
Begriffsverwendung der Expert:innen. In der Subkategorie Nachteilsausgleich wird
erklart, in welchen Féllen die konkrete Verwendung der Begriffe ,,schwerbehindert
oder schwerbehindertenausweis“ iberhaupt notwendig ist:

»ja aber diesen begriff schwerbehindert oder schwerbehindertenausweis oder gesetz
oder schwerbehinderten recht, das ist ja (..) offiziell. den verwende ich nur dann,
wenn ich ganz konkret danach gefragt werde (.) oder wenn wenn ich irgendetwas be-
antragen muss, wo ich wirklich nachteilsausgleiche oder oder eben vergiinstigungen
oder anspriiche geltend machen will (.) ja, aber sonst.“ (BFK2)

6 Dies bezeichnet in Deutschland den bundesweiten Nachweis iiber den Status als ,,schwer-
behinderten Menschen® als Voraussetzung fiir die Inanspruchnahme von bestimmten
Rechten und Nachteilsausgleichen.
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Es wird deutlich, dass eine Benennung fiir die Person in vielen Fillen nicht erforder-
lich ist, sondern nur dann notwendig wird, wenn durch diese Benennung bestimmte
Eingestindnisse gegeniiber Auflenstehenden legitimiert werden miissen. Die Be-
deutung der verwendeten Begriffe wird daher rein administrativ. Mit der zweiten
Subkategorie Eigene Erfahrungen wird hingegen die Relativitidt der Bedeutung be-
tont, denn diese sei immer von den selbst gemachten Erfahrungen abhingig. Dies
verscharft sich in der letzten Subkategorie Meine Beeintrichtigung: ,,aber der, de/des
héngt alles mit mir personlich zusammen und das gehort zu meiner personlichen
lebensgeschichte und zu meiner lebenswelt, das gehort einfach dazu® (BFK1). Es
wird deutlich, dass durch den groflen Einfluss, den die eigenen Erfahrungen mit
bestimmten Begriftfen auf das Verstdndnis ebendieser haben, keine allgemeingiilti-
ge Einschitzung der einzelnen Begriffe moglich ist. Dies erschwert die einheitliche
Verwendung einzelner Begriffe, weil es keine iibergreifende Antwort gibt. Nur der
Begriff invalide wurde eindeutig von allen abgelehnt. Alle anderen héngen von den
unterschiedlichen Erfahrungen der Individuen ab und deren Verwendung muss da-
her an diese angepasst werden.

3.5 Sensibilisierung

Das letzte Thema Sensibilisierung beinhaltet Aspekte, die unter anderem in Bezug
auf die verwendeten Begriffe als zentral erachtet wurden, um Inklusion zu fordern.
Diese gehen tiber den rein sprachlichen Aspekt hinaus. Die Subkategorie Empathie
betont die Relevanz der eigenen Reflexion bei der Verwendung von Begriffen:

~empathie, also dieses EINfithlungsvermdgen, dieses MITgefiihl das ist ganz, ganz
wichtig (.) und wenn ich nur von behinderung oder menschen mit behinderung oder
die behinderten spreche (.) dann ist das wenn, wenn man sich jetzt, wenn ich es auf
auf empathie beziehe, ziem/sehr gefiihllos.“ (BFK3)

Begriffe sollen nicht ohne zu tiberlegen verwendet, sondern in ihrer genauen Be-
deutung und Konsequenz fiir das Individuum, betrachtet werden. In der zweiten
Subkategorie Respekt ¢» Wertschdtzung wird dieser Aspekt weiterverwendet, um
die Konsequenzen darzustellen, die eine iiberlegte Verwendung von Begriffen hat:
»wenn sie fiir ein respektvolles und wertschitzendes miteinander in der klasse ge-
sorgt hitte, ich glaube dann wir auch vieles leichter fiir mich gewesen (BFK4).

Unter anderem sprachlich verdeutlichter Respekt konne somit den Umgang mit-
einander und Inklusion positiv beeinflussen. Ein Beispiel dafiir ist die Vermeidung
der Verwendung von Beleidigungen in Bezug auf Behinderung (BFK4). Die Sub-
kategorie Glauben an den Menschen betont, dass die Haltung gegeniiber Menschen
das Verstindnis ihrer selbst und damit einhergehend das von aufien zugeschriebene
Verstindnis stark verandern kann. In Hinsicht auf die Frage nach inklusiven Be-
grifflichkeiten werden zuletzt in der Subkategorie Mensch im Mittelpunkt Aussagen
kodiert, die die zentrale Bedeutung von Begriffen zeigen:
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»es ist ein unterschied ob ich [...] der behinderte oder der mensch mit behinderung
spreche, weil wenn ich von dem menschen mit behinderung spreche, dann steht der
MENSCH im vordergrund. schon, allein schon verbal steht der mensch im vorder-
grund und dann kommt erst der mensch, hat aber eine behinderung und damit muss
er leben” (BFK1).

Diese Sichtweise fokussiert in der Inklusionsumsetzung die Menschen und deren
Fahigkeiten und Bediirfnisse, statt deren ,,Behinderung®.

4, Implikationen oder Schlussfolgerungen fiir die Praxis

In diesem Kapitel werden abschlieflend einige Schlussfolgerungen formuliert, um
denjenigen Unterstiitzung zu bieten, die sich darum bemiihen wollen, sprachliche
Inklusion zu férdern. In diesem Artikel wurden zwei Aspekte betrachtet: Die ver-
wendeten Begriffe in der Benennung des Personenkreises und die Zugangser6finung
zu komplexen Themen iiber die sprachliche Gestaltung. Die Ergebnisse aus den Er-
fahrungen der Workshops und der Analyse ebendieser werden zusammenfassend in
den vier Hauptpunkten Verstindliche Sprache, Begrifflichkeiten, Zugdnglichkeit und
Sensibilisierung beschrieben.

4.1 Verstandliche Sprache

Betrachtet man Inklusion als Triangulation von Teilhabe, -nahme und -gabe, so gilt
es (wann immer mdglich) verstandliche Sprache zu verwenden, damit niemand
ausgeschlossen wird. Dies fordert die Teilhabe, damit gentigend Moglichkeiten zur
Teilnahme gegeben sind. Ferner unterstiitzt dies die Entscheidung zur Teilnahme,
welche notwendig ist, um die Teilgabe wahrnehmbar zu machen. Die verwende-
te Sprache beeinflusst daher die Moglichkeit sich mit anderen auszutauschen und
dadurch Zugehorigkeit und Anerkennung zu empfinden. Dies gilt nicht nur fir
Menschen mit sogenannter kognitiver Beeintrachtigung, sondern fiir alle, fiir die
komplexe Sprache eine Barriere darstellt. Dafiir muss besonders im wissenschaft-
lichen Bereich sensibilisiert werden. Komplexe Sprache wird oft als Zeichen fiir
wissenschaftliches Wissen betrachtet, schlief3t aber viele Menschen aus. Um den
etablierten Habitus zu durchbrechen ist es jedoch notwendig, sich als wissenschaftli-
che Gemeinschaft damit auseinanderzusetzen. Ich selbst bin im Versuch gescheitert,
diesen Artikel in einfacher Sprache oder zumindest moglichst einfacher Sprache
zu formulieren. Teilweise empfand ich die Verwendung von Nebensitzen als not-
wendig, um meine Gedanken zu formulieren. Andererseits hatte ich keinen Platz
um komplexe Konzepte sowie Gedanken fiir alle verstandlich auszuformulieren. Ich
habe mich jedoch an einigen Stellen bemiiht, auf unnétig schwierige Formulierun-
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gen zu verzichten.” An manchen Stellen (z.B. in den Uberschriften) habe ich den
Versuch gewagt, Schwieriges einfacher zu formulieren. Die Entscheidung ob dies
gelungen ist, iiberlasse ich Ihnen.

4.2 Begrifflichkeiten

Um inklusive Sprache zu verwenden, ist es zentral stindig zu reflektieren, welche
Begriffe man verwendet. Vor allem die Frage danach, welche Folgen die gewéhlten
Begriffe fiir sprachliche Inklusion haben, muss diskutiert werden. Dafiir gibt es kei-
ne abschlieflende Antwort, sondern nur den Hinweis, dass sich die Begrifflichkeiten
stets im Wandel befinden (Zahnd, 2017). Aus diesem Grund muss der Prozess der
Suche nach den geeigneten Begriffen immer wieder von vorne begonnen und die
eigenen Begriffe hinterfragt werden. Am besten geschieht dies mit Expert:innen in
eigener Sache, damit man eine lebensweltnahe Perspektive hat. Dabei muss stets
bewusst sein, dass auch dies nur einzelne mdgliche Perspektiven aufzeigt. Diese
sind immer von den personlichen Erfahrungen abhingig. Zum Beispiel rufen un-
terschiedliche Begriffe bei verschiedenen Menschen verschiedene Erfahrungen auf,
sodass sich nicht jede Person mit jedem Begrift identifizieren kann oder mdchte.
Nichtsdestotrotz ist eine genaue Reflexion der unterschiedlichen Begriffe und eine
bewusste, unterscheidende Verwendung dieser zentral. Auf diese Weise wird ver-
standlich, woriiber genau gesprochen wird und es wird auf die Rolle der Begriffe
aufmerksam gemacht. Dies leistet einen wichtigen Beitrag zur Sensibilisierungs-
arbeit und schlussendlich zur Inklusion.

4.3 Zuganglichkeit

Forschung ist fiir die Weiterentwicklung schwieriger Sachverhalte wesentlich. Um an
praxisnaher Forschung (wirklich) teilnehmen zu kénnen, muss man aber Zugang zu
Wissen haben. Verstidndliche Sprache, aber auch ansprechendes Material kann dies
fordern. Zusitzlich muss Unterstiitzung gegeben werden, um Material aufnehmen
zu kénnen. Nur so kann sprachliche Inklusion in all ihren Aspekten gelingen. Es gilt
sich selbst immer wieder die Frage zu stellen, wen man mit einer bestimmten Spra-
che, aus welchen Prozessen und Informationen ausschliefit; oder eben einschlief3t.
Dieser Ausschluss ist auch fiir die Forschungsergebnisse von Nachteil, weil ohne
die Veranderung etablierter Strukturen nur das Wissen einer sehr kleinen Gruppe
miteinflieflen kann. Besonders im Bereich der Inklusionsforschung braucht es als
Ergebnis auch praktische Implikationen. Diese konnen nur aus lebensweltnahem
Wissen entstehen, welches oft Menschen haben, die bisher meist aus der Hochschule

7 Dabei verfolgten mich immer die Fragen: Wie viele von Ihnen werden sich im Laufe der
Lektiire dieses Artikels fragen, wieso es an Stellen so einfach formuliert wurde? Wie viele
von Thnen werden aufgrund dessen die Qualitit dieses Artikels in Frage stellen?
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ausgeschlossen werden; einige Ansétze (wie die Bildungsfachkrifte), versuchen das
zu dndern.

4.4 Individualisierung

Aus dem Workshop ging hervor, dass es keine allgemein geltende Losung beziig-
lich der Begriffe gibt. Diese sind immer von den Individuen und ihren Erfahrungen
abhingig. Es gibt somit kein Passepartout, welches in jeder Situation angewendet
werden kann. Es zeigt sich jedoch, dass es wichtig ist, aufmerksam auf die einzelnen
Personen einzugehen und deren Bediirfnisse, aber auch Moglichkeiten, zu beriick-
sichtigen. Bereits von Potenzialen, statt von Defiziten auszugehen, zeigt Sensibilisie-
rung und Bereitschaft zur Individualisierung.

5.  Ausblick oder wie es weitergeht

Es wurde deutlich, dass Sprache eine wichtige Rolle in der Umsetzung inklusiver
Forschung hat. Besonders in der Forschung ist es jedoch schwierig sich von alten
Mustern zu l6sen und sich somit selbst in Frage zu stellen. Partizipative Forschungs-
ansitze bieten die Moglichkeit, Hierarchien zu durchbrechen und eine gemeinsame
Sprache und Methode zu finden. Die Méglichkeiten dieser gemeinsamen Sprache
sollten auch auflerhalb des Hochschulbereichs betrachtet werden. Dies kann als
Ausgangspunkt genutzt werden, um kreativ neue Ansétze in Zusammenarbeit mit
verschiedenen Menschen zu entdecken und ermdglicht Inklusion. Wie Bildungs-
fachkraft2 sagt: ,Das ist auch schon die ganze Kunst.”
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Nicht der Zauberstab zdhlt, sondern wer ihn wie halt
Design Thinking und Transformative Facilitation als Ansatze inklusiven,
diversitatssensiblen Innovierens in Bildung und Hochschullehre

Samuel T. Simon

Abstract: Der Beitrag diskutiert, inwiefern Design Thinking als methodischer Ansatz in
hochschulischen Lehr- und Lernkontexten genutzt werden kann, um sich kritisch und
zugleich konstruktiv mit Fragen nach Diversitét, Sprache und Macht auseinanderzu-
setzen. Anhand theoretischer Fundierungen und konkreter empirischer Beispiele aus
Schule und Hochschule wird gezeigt, dass die Rolle des Facilitators entscheidend ist,
um gruppendynamische Spannungen produktiv zu nutzen, marginalisierte Perspekti-
ven sichtbar zu machen und selbstwirksames Lernen zu ermdglichen. Die Ergebnisse
verdeutlichen, dass an Hochschulen insbesondere dann durch Design Thinking Raume
fir gleichberechtigte Teilhabe, gemeinsames Lernen, machtkritische Reflexionen und
transformatives Handeln erdffnet werden konnen, wenn Lehrende ihre eigene Rolle
dabei vor allem als die der strukturellen Prozessbegleitung verstehen.

Schlagworter: Design Thinking, Transformative Facilitation, Machtkritik, Hochschul-
lehre, Prozessbegleitung

Ausschnitt aus einer Feedbackrunde mit Studierenden nach dem Durchlaufen eines
Design Thinking-Prozesses im Rahmen einer Lehrveranstaltung zum Thema Bildungs-
ungleichheiten:

Avi: JIch fand’ das ganz schon schwierig, dass du dich als Dozent so aktiv gegen die
typische Lehrer:innenrolle geweigert hast. (lacht) Jetzt am Ende merk’ ich aber, dass ich
das aber gar nicht dafiir gebraucht htte.*

Sascha: ,Ja, den Inhalt haben wir uns ja trotzdem erarbeitet. Hitt’ ich wohl auch schnel-
ler auswendig gelernt, aber ich glaub’ jetzt bleibt’s halt irgendwie anders hdangen.

Mika: ,Naja, vor allem raff’ ich jetzt, wie diese ganzen Sachen von Bildungsungleich-
heiten wirklich fiir die Betroffenen sind.“

Sascha: ,,... und dass wir ja irgendwie auch in so einigen Benachteiligungen fiir andere
mit drin stecken.”

1 Alle Namen sind Pseudonyme.
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1. Einleitung

Diese kurze Sequenz aus einem Gesprich mit Studierenden nach einem Design-
Thinking-Prozess zeigt Dynamiken, die in universitiren Lehr- und Lernkontexten
entstehen, wenn Themen wie Sprache, Macht und Diversitdt in den Fokus riicken.
Hochschulen sind nicht nur Orte des Wissenserwerbs, sondern auch Raume, in de-
nen diese Aspekte reproduziert und reflektiert werden. Wie kann Lehre so gestaltet
werden, dass Studierende nicht nur fachliche Inhalte lernen, sondern auch kritisch
mit systemischen Ungleichheiten in Bildungskontexten umgehen kénnen?

Dieser Artikel zeigt, wie Design Thinking und Transformative Facilitation als
methodische Werkzeuge genutzt werden konnen, um Antworten auf diese Frage
zu finden. Oftmals wird Design Thinking als Buzzword gehandelt, als ob es auf
jede komplexe Fragestellung angewandt werden konnte und im sprichwortlichen
Handumdrehen gleich eines Schwunges mit dem Zauberstab innovative Losungen
hervorzubringen vermége. Doch ohne kompetente Prozessbegleitung kann die Me-
thode schnell zur leeren Worthiilse verkommen, die zugrunde liegende systemische
Probleme bestenfalls {iberdeckt und schlimmstenfalls sogar verstarkt. Es ist die Fa-
higkeit zur Prozessbegleitung, die Design Thinking von einem Buzzword zu einem
wirkungsvollen Werkzeug macht und Hochschullehre innovativ und gesellschaft-
lich relevant gestalten ldsst.

Im hierarchisch geprigten Hochschulkontext stellt es aufgrund von verschiede-
nen durch Machtverhiltnisse geprigte Rollenzuschreibungen eine Herausforderung
dar, Diversitit in der Praxis zu leben (Lo et al., 2022). Design Thinking allein reicht
in diesem Kontext nicht aus, um systemische Probleme zu bearbeiten, sondern es
braucht eine diversititsaffine Prozessbegleitung. Das meint Personen, die Prozes-
se steuern, marginalisierte Stimmen sichtbar machen und Spannungen produktiv
nutzen. Im Kontext dieses Artikels wird zur Beschreibung und Eingrenzung dieser
Rolle der Prozessbegleitung die Begrifflichkeit des Facilitators® verwendet, welche
in den folgenden Abschnitten genauer erlautert wird. Fiir ein erstes Verstandnis sei
betont, dass die Rolle des Facilitators im Definitionssinne fast ausschliefflich Ver-
antwortung fiir den Prozess, statt fiir fachliche Inhalte trégt.

Dieser Beitrag schligt eine Perspektive auf die Lehrperson als Facilitator vor,
welche Prozesse lenkt, um einen diversititssensiblen und machtkritischen Zugang
fiir Beteiligte im Bildungskontext zu ermdglichen. Dabei geht es in diesem Artikel
nicht nur um das ,Was®, sondern vor allem um das ,Wie“ des methodischen Ein-
satzes.

Im Folgenden wird zundchst dargestellt, wie Design Thinking in Verbindung mit
Fragen von Sprache, Macht und Diversitdt steht. Darauf aufbauend wird die Rolle
der Prozessbegleitung im Sinne von Facilitation sowie deren Potenzial fiir diver-
sitatssensible Lehrkontexte herausgearbeitet. Der Ansatz der Transformative Faci-

2 Der Begriff wird in diesem Beitrag als Anglizismus und geschlechtsneutrale Funktions-
bezeichnung verwendet, ohne diesen durch Gendern einzudeutschen.
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litation wird theoretisch fundiert und anhand von Beispielen aus Forschung und
Hochschulpraxis konkretisiert. Abschlieflend wird diskutiert, wie diese Methoden
zur aktiven Auseinandersetzung mit struktureller Ungleichheit in Bildungskontex-
ten beitragen konnen.

2. Design Thinking im Kontext von Sprache, Macht und Diversitat

Design Thinking ist ein Ansatz fiir Innovation, welcher die Schliisselwerte Men-
schenzentriertheit, Empathie, Kollaboration und Iteration (Brenner et al., 2017) be-
tont. Diese Werte gewdhrleisten, dass die entwickelten Losungen nicht nur funktio-
nal, sondern auch inklusiv und sinnvoll sind, statt im Sinne verkiirzter Markt- oder
Zauberstablogiken als vermeintliche ,Quick Fixes genutzt zu werden (Parker et al.,
2021). Um diese Werte praktisch umzusetzen, werden Prinzipien wie fokussierte Er-
kundung von Problemlagen, klare Handlungsorientierung und visuelles Arbeiten
genutzt (Lewrick et al., 2018).

Ein wichtiger Aspekt von Design Thinking ist die Fahigkeit, durch das Durch-
laufen spezifischer Phasen zwischen divergentem und konvergentem Denken zu
wechseln. Divergentes Denken fordert die Generierung vielfiltiger Ideen, wih-
rend konvergentes Denken die Fokussierung auf umsetzbare Losungen erméglicht
(Ball, 2019). Durch den strukturierten und gleichzeitig flexiblen Ansatz von Design
Thinking schafft der sich wiederholende Wechsel zwischen divergentem zu kon-
vergentem Denken ein Gleichgewicht zwischen Kreativitit und Umsetzbarkeit im
Loésungsprozess (Bates, 2018).

Durch die leitenden Werte Empathie und Menschenzentriertheit ist Design
Thinking geeignet, gesellschaftliche Herausforderungen auf eine Weise anzugehen,
welche Inklusion marginalisierter Perspektiven anstrebt, die beispielsweise nicht
einer traditionellen, marktiiblichen Innovationslogik entsprechen (Bates, 2018).
Durch die aktive Einbindung marginalisierter Perspektiven koénnen systemische
Barrieren aufgedeckt und adressiert werden. Ohne Anleitung jedoch kénnen do-
minante Stimmen marginalisierte Perspektiven iiberténen. Das fiihrt zu Lésungen,
denen es an Vielfalt oder Gerechtigkeit mangeln kann (Ney & Meinel, 2019). Auch
gibt es Kritik, dass der Ansatz auf eine Reihe von Workshops reduziert wird, ohne
die tieferen strukturellen Verdnderungen in Angrift zu nehmen, die fiir eine nach-
haltige Wirkung erforderlich sind, wodurch Ungerechtigkeiten reproduziert werden
konnen, die beseitigt werden sollten (Holzle & Rhinow, 2019). Der Erfolg des An-
satzes hingt somit von bewusster Prozessgestaltung und einem Facilitator ab, der
den Wechsel zwischen den Phasen steuert und die Gruppe durch Unsicherheiten
begleitet.
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Abb. 1: Visualisierung des Double Diamond Framework (Design Council, CC BY 4.0 Lizenz)

3. Facilitation: Prozessverantwortlichkeit und Prozessbegleitung

Der Double Diamond, ein oft im Design-Thinking-Kontext gebrauchtes Modell,
verdeutlicht die Wichtigkeit des Wechsels zwischen den divergenten Phasen (Disco-
ver, Develop) und den konvergenten Phasen (Define, Deliver, s. Abb. 1).

Entgegen der klaren Darstellung in der Prozessvisualisierung ist dieser Punkt
in Momenten tatsdchlichen Arbeitens nicht zwingend so klar erkennbar. Als hilf-
reiche Uberleitung und Vorbereitung fiir die kommende Auseinandersetzung mit
dem Ansatz der Transformative Facilitation (Kahane, 2021) - einem Konzept, das
sich durch ein bewusstes Wechselspiel zwischen hierarchischer und kollaborativer
Prozessgestaltung auszeichnet — sowie der Bedeutung der Rolle des Facilitator in
Design-Thinking-Prozessen bietet sich das Konzept der Groan Zone von Kaner et al.
(2014) an, welches im folgenden Abschnitt vorgestellt wird.

Ziel von Transformative Facilitation ist es, kollaborative Prozesse so zu gestalten,
dass sie nicht nur Gleichberechtigung férdern, sondern auch Verbindung zwischen
den Beteiligten ermoglichen und konkrete Fortschritte trotz Unterschiedlichkeit
oder Konflikt erzielen. Diese drei Dimensionen — gleichberechtigte Teilhabe, Ver-
standigung, gemeinsames Vorankommen - sind laut Kahane insbesondere fiir ein
diversitétssensibles Miteinander zentral. Eine ausfiithrlichere Darstellung der Trans-
formative Facilitation folgt in Abschnitt 3.4.

3.1 Sicheres Navigieren der Groan Zone

Eine Herausforderung mit Design Thinking ist es, den richtigen Zeitpunkt fiir den
Ubergang zwischen unterschiedlichen Phasen im Prozess zu finden. Sam Kaner
und Kolleg:innen fiihrt dazu das Konzept der Groan Zone ein (s. Abb. 2). Er be-
schreibt damit einen mitunter diffusen Moment in partizipativen Prozessen, in dem
Gruppen beim Versuch, verschiedene Perspektiven zu synthetisieren, Verwirrung,
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Abb. 2: Vereinfachte Visualisierung der Groan Zone nach Sam Kaner (eigene Darstellung)

Frustration oder Spannung erleben (Kaner et al., 2014). Dieser Ambiguitatsmoment
entsteht oft beim Ubergang vom divergenten zum konvergenten Denken.

Die Groan Zone ist ein natiirlicher und notwendiger Teil der Gruppenentschei-
dungsfindung. Ohne fachkundige Prozessbegleitung konnen Gruppen jedoch darin
steckenbleiben. Dabei kann es geschehen, dass sich dominante Stimmen durchset-
zen, systemische Kernproblematiken umschifft werden oder kein handlungsorien-
tierter Konsens erzielt wird.

Der Facilitator trdgt hier die Verantwortung, das Team durch diese Unsicher-
heitsmomente zu fithren und dabei gleichberechtigte Beteiligung sicherzustellen
(Kaner et al., 2014). Ein kompetenter Facilitator kann diesen Spannungsmoment
dabei in einen produktiven Raum fiir intensive Zusammenarbeit verwandeln und
sicherstellen, dass der Prozess inklusiv und effektiv bleibt. Was genau diese Rolle
des Facilitator ausmacht und wie das im Ansatz der Transformative Facilitation um-
gesetzt wird beschreiben die folgenden Abschnitte.

3.2 Vier zentrale Funktionen der Facilitator-Rolle

Der Facilitator lasst sich durch zwei grundsatzliche Wirkungsdimensionen be-
schreiben: Der Schwerpunkt liegt auf der Unterstiitzung von Gruppen in Prozessen,
in welchen diese selbstorganisiert Herausforderungen bewiltigen (Kahane, 2021).
Von zentraler Bedeutung ist dabei, dass der Facilitator nicht aus einer hierarchisch
tibergeordneten Position agiert. Auflerdem liegt die Prozessverantwortlichkeit iiber
der inhaltlichen Verantwortung, damit Teams sich inhaltliche Aspekte selbstwirk-
sam erschlieflen konnen. Die anleitende Person unterstiitzt die Gruppe demnach
mehr durch die Ubernahme der Prozessverantwortlichkeit und durch Hinweise
zum operativen Vorgehen, als durch inhaltlichen Input (Kahane, 2021).

Fiir die Rolle des Facilitator lassen sich vier zentrale Funktionen ausmachen:
Prozessbegleitung, Kollaborationswerkzeuge zur Verfiigung stellen, fachliche Neutrali-
tdt und Prozessvermittlung (Straus, 2002). In Abgrenzung zu Prozessbegleitung wird
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mit Prozessvermittlung betont, ein Team zu befdhigen die Prozessstruktur bspw.
die verschiedenen Design-Thinking-Phasen zu verinnerlichen, um diese zukiinftig
selbstorganisiert anwenden zu konnen. Mit unterschiedlichem Fokus unterstiitzen
alle vier Funktionen die Trennung zwischen Prozessverantwortlichkeit und inhalt-
lichen Aufgaben. Auf diese Weise soll unvoreingenommene Begleitung der Grup-
penmitglieder hin zu gleichberechtigter Teilnahme aller am Prozess unterstiitzt
werden. Straus (2002), Kaner et al. (2014) und Kahane (2021) betonen iiber diese
Facilitation-Funktionen die Wichtigkeit, ein Team dahingehend zu f6érdern, Kolla-
borationsmethoden und Prozessbewusstsein zu erlernen, um Selbstorganisation im
Team zu steigern. Diese vier Funktionen greifen ineinander und sind besonders in
der Praxis mitunter nicht klar voneinander trennbar, da eine bestimmte Handlung
des Facilitator auch verschiedene Funktionen gleichzeitig bedienen kann (Simon,
2026).

Mithilfe eines Facilitators ldsst sich in der Gruppe ein Bewusstsein dafiir schaf-
fen, dass interne Spannungen zu einem Problemldsungsprozess dazugehéren — wie
es das Konzept der Groan Zone visualisiert — und Unsicherheiten gemeinsam be-
wiltigt werden konnen.

3.3 Facilitation im Kontext von Diversitit, Sprache und Macht

Der Facilitator stellt sicher, dass im Kollaborationsprozess unterschiedliche Perspek-
tiven nicht nur anerkannt, sondern auch gleichberechtigt integriert werden. Dadurch
wird verhindert, dass systemische Machtungleichgewichte bestimmte Stimmen
marginalisieren. Uber die Bereitstellung von Kollaborationstools kann Inklusion
gefordert werden, indem Methoden angeboten werden, die es Teilnehmer:innen
mit unterschiedlichen Hintergriinden ermdglichen, effektiv mitzuwirken. So kann
Raum geschaffen werden, in welchem keine einzelne Perspektive dominiert und
sich alle Teilnehmer:innen gleichermafien beteiligen kénnen. Schliefilich fordert
die Facilitator-Funktion der Prozessvermittlung ein gemeinsames Verstandnis und
befihigt Gruppen, unter anderem kulturelle und sprachliche Unterschiede selbst-
organisiert zu bewiltigen (Wrdbel et al., 2021).

Ein Ansatz der sowohl die Bestrebung nach nachhaltiger gesellschaftlicher
Transformation als auch die oben beschriebenen Aspekte integriert ist die inzwi-
schen mehrmals erwihnte und noch nicht ausreichend erklédrte Transformative Fa-
cilitation.

3.4 Transformative Facilitation: Zusammenarbeit in Gruppen
mit unterschiedlichen Interessenslagen und verschiedenen
Machtpositionen

Transformative Facilitation (Kahane, 2021) ist ein Ansatz zur Begleitung von Grup-
penprozessen, welcher adaptive und dynamische Entscheidungsfindung férdert.
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Das Ziel besteht darin, Rdume zu schaffen, in denen unterschiedliche Perspektiven
koexistieren, Machtungleichgewichte reduziert und sinnvolle Fortschritte erzielt
werden konnen, selbst inmitten von Konflikten oder Unsicherheit. Im Mittelpunkt
steht die Fahigkeit des Facilitator, kontinuierlich zwischen vertikaler und horizon-
taler Entscheidungsfindung zu wechseln, also einen gezielten Einsatz und Wechsel
von direktiver, hierarchischer Fithrung und kollaborativer, egalitirer Beteiligung zu
initiieren.

Kahane argumentiert, dass dieser Ansatz fiir die Bewiltigung systemischer Pro-
bleme im Zusammenhang mit den zentralen Dimensionen der Transformativen
Facilitation - gleichberechtigte Teilhabe, Verstindigung, gemeinsames Vorankom-
men - von wesentlicher Bedeutung ist, da er verhindert, dass dominante Stimmen
marginalisierte Perspektiven tibertdnen. Er unterstreicht die Notwendigkeit einer
qualifizierten Anleitung durch eine prozessverantwortliche Person, um Freiheit und
Struktur in Einklang zu bringen und inklusive Prozesse zu ermdéglichen (Kahane,
2021).

4, Beispiele aus Forschung und Praxis im Bildungs- und
Hochschulkontext

Nach den vorangegangenen theoretischen und eher abstrakten Ausfithrungen wid-
men sich die folgenden Abschnitte konkreten Beispielen aus meiner eigenen For-
schung und Lehrpraxis. Um die zuvor beschriebenen Konzepte greifbar zu machen,
schildere ich Erfahrungen mit der Anwendung von Transformative Facilitation und
Design Thinking im Rahmen von zwei sowie einer universitdren Lehrveranstaltung.
Alle drei Beispiele verbindet das zentrale Element eines Serious Game, das auf men-
schenzentrierte, iterative und kollaborative Problemlosungsprozesse zielt. Dieses
Spiel - Moonshot®™V - wurde nicht nur empirisch untersucht, sondern auch in der
Lehre aktiv eingesetzt, um Diversitét, Sprache und Macht kritisch zu bearbeiten und
Verdnderungsimpulse im Bildungssystem anzustoflen.’ Die Ergebnisse und Heraus-
forderungen aus diesen Projekten verdeutlichen die Bedeutung einer bewussten
Prozessgestaltung und eines kompetenten Facilitators.

3 Mehr Informationen zum Projektrahmen der Deutsche Telekom Stiftung finden sich
unter https://www.telekom-stiftung.de/aktivitaeten/kreativitaet-der-bildung. Konkrete
Details zum Spiel an sich wiederum finden sich unter https://moonshot.game/. Infos zu
den Forschungsprojekten finden sich hier: https://www.pe.ruhr-uni-bochum.de/erzie-
hungswissenschaft/sro/forschung/abgeschlossen.html.de.


https://www.telekom-stiftung.de/aktivitaeten/kreativitaet-der-bildung
https://moonshot.game/
https://www.pe.ruhr-uni-bochum.de/erziehungswissenschaft/sro/forschung/abgeschlossen.html.de
https://www.pe.ruhr-uni-bochum.de/erziehungswissenschaft/sro/forschung/abgeschlossen.html.de
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4.1 MoonshotEDU und Schulentwicklung: Machtkritische
Perspektiven und Inklusion fordern

In der ersten Studie verdeutlichen Lehrer:innen in Interviews, dass sie in dem
spielerisch gerahmten Design-Thinking-Ansatz Potenzial sehen, diese Methode in
grofleren systemischen Kontexten anzuwenden. Die Studienteilnehmer:innen be-
schreiben, wie Schiiler:innen Prototypen entwickeln, um Bildungsungleichheiten zu
begegnen. So wurden Verfahren entwickelt, iiber welche Schiiler:innen Verantwor-
tung in der Gestaltung des Schulalltags iibernehmen kénnen und dabei Stimmen
von Beteiligten beriicksichtigt werden, die sonst eher {ibersehen werden. Dabei
wurde deutlich, dass Machtstrukturen in Schulen - etwa zwischen Lehrenden und
Lernenden - explizit adressiert werden miissten, um partizipative Losungsansitze
zu ermoglichen. Hierbei klang an, dass die Lehrenden eine ihnen sonst eher uniib-
liche Rolle - die des Facilitators — einzunehmen ist, um die Schiiler:innen auf eine
Weise durch den Design-Thinking-Prozess begleiten zu konnen, welcher es ihnen
erlaubt, sich dessen Aspekte selbst erschlieflen zu konnen (Affmann et al., 2024).

Auflerdem wird in den Interviews mit den Lehrer:innen ein weiterer Punkt deut-
lich, der auf die Moglichkeit verweist, gut angeleitete Design-Thinking-Prozesse zur
Bewiltigung systemischen Herausforderungen zu verwenden. Ohne dass es in der
Studie gezielt erfragt wurde, formulierten Studienteilnehmer:innen konkrete Uber-
legungen, den spielerischen Ansatz kombiniert mit Design Thinking auf der Ebene
der Schulentwicklung anzuwenden, um Situationen, die durch strukturelle Benach-
teiligung bedingt sind, konstruktiv zu bearbeiten und schlagen dabei vor Design
Thinking als ko-kreative Methode der Schulentwicklung auszuprobieren:

»[...] und dann nattirlich weitergedacht, nicht nur auf das einzelne Fach, sondern auf
die Schule, diesen Aspekt in der Schulentwicklung uns ein bisschen genauer an[zu]
schauen und tiber Design Thinking da herangehen und Schulentwicklung machen.
Also nicht nur die Schulleitung, sondern auch die einzelnen Lehrkrifte und auch
Schiiler und Eltern [kénnten] miteinbezogen werden.“ (Afimann et al., 2023, S. 40).

Im Kontext dazu wurde unterstrichen, dass fiir die Durchfithrung solcher Trans-
formationsansitze eine kompetente Prozessbegleitung notwendig ist, welche die
vielschichtigen Spannungen zwischen den unterschiedlichen beteiligten Gruppen
einfingt und ihnen einen produktiven Rahmen gibt, ohne selbst inhaltlich zu do-
minieren. Die Interviewten verwenden dabei Beschreibungen wie ,Taktgeber
»strukturgebende Person, die [...] organisierend [und] motivierend wirkt und nicht
irgendwie schon ganz viele Sachen reingibt®, sondern ,,die Gruppen immer wieder
zuriickhol[t], die Diskussion so anleite[t], dass man nicht abschweift, [...] dass man
den néchsten Schritt im Blick hat (ebd., S. 38). Mit der groflen Nihe dieser Be-
schreibungen zu den vier Facilitation-Funktionen unterstreichen diese Beispiele,
wie wertvoll eine Kombination von Design Thinking und Transformative Facilita-
tion fiir einen diversitatssensiblen, machtkritischen Bildungskontext sein kdnnen.
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4.2 Facilitation und Rollenkonflikte im Lehrkontext

In dem daran anschliefenden Forschungsprojekt zu Moonshot*”Y wurde vom Pro-
jektteam der Fokus auf die konkrete Anwendung des Spiels in Lehr-Lern-Situatio-
nen in der Schule gelegt, bevor ich die Erfahrungen daraus wiederum in meinen
Lehrveranstaltungen auf den Hochschulkontext {ibertragen habe. Bei Analysen des
Spielverhaltens zeigte sich, dass sich die Spielenden tiber Design Thinking schnell
und konkret Losungsansitze fiir groflere gesellschaftliche Herausforderungen er-
schlieflen konnen (Affmann et al., 2024). Deutlich wurde darin aber auch, dass in
dem durch hierarchische Strukturen gepragte Setting Schule die anleitende Person
intrapersonelle Rollenkonflikte erleben kann, wenn der Fokus weg von der eigenen
inhaltlichen Beteiligung als Lehrkraft hin zu einer neutralen Prozessbegleitung als
Facilitator geht (Simon et al., 2025). Das ist aber nicht zwingend ein Problem, so-
fern der Facilitator in Groan Zone-Momenten durch das Erfiillen der Funktionen
Prozessbegleitung, Prozessvermittlung und Bereitstellung und Anleitung von Kol-
laborationsmethoden die Spannung produktiv nutzbar machen kann, damit diese
nicht prozesshinderlich auf interpersoneller Ebene verhandelt wird (Simon, 2026).

Beide Projekte verdeutlichen, dass Fragen nach ungleichen Teilhabemdglichkei-
ten, normierenden Sprachpraktiken und asymmetrischen Machtverhéltnissen nicht
nur auf theoretischer Ebene bearbeitet werden sollten, sondern auch in konkreten
padagogischen Aushandlungsprozessen sichtbar und verhandelbar gemacht werden
miissen - etwa in Schulen, Seminaren oder kollaborativen Gestaltungsprozessen.
Solche Aushandlungsprozesse sind notwendig, um nicht lediglich iiber Diversitat
und Gerechtigkeit zu sprechen, sondern diese auch methodisch und strukturell zu
verankern.

Die Rolle des Facilitators erweist sich - insbesondere im Kontext von Design
Thinking - als zentral, um gruppendynamische Spannungen nicht zu unterdriicken,
sondern sie im Sinne eines gleichberechtigten und inklusiven Zusammenarbeitens
produktiv zu gestalten. Vergleichbare Herausforderungen wie jene in den beiden be-
schriebenen Forschungsprojekten zeigen sich auch in der Hochschullehre, die hau-
fig durch klare Rollenzuweisungen und institutionelle Hierarchien geprégt ist. Auch
hier kann - und sollte - die Rolle der Lehrperson als Facilitator verstanden werden:
als jemand, der sich bewusst aus einer dominierenden Inhaltsautoritit zuriickzieht
und stattdessen Verantwortung fiir die Prozessgestaltung tibernimmt. Dies erfordert
nicht nur ein hohes Mafd an Selbstreflexion, sondern auch die Bereitschaft, auf eige-
ne Formen der Machtausiibung zu verzichten und Spannungsmomente im Lern-
prozess als Teil kollektiver Entwicklung zu begreifen. Wenn Lehrpersonen Raume
gestalten, in denen Perspektivenvielfalt, sprachliche Ausdrucksformen und beste-
hende Machtverhaltnisse kritisch verhandelt werden konnen, lassen sich institutio-
nelle Rahmenbedingungen zumindest im Mikrokosmos von Lehrveranstaltungen
irritieren — und im besten Fall transformieren.

247
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4.3 EDU Jam: Diversitat und Sprache im universitdren Kontext

Die Blockveranstaltung, aus welcher der Ausschnitt am Anfang dieses Beitrags
stammt, ist als Spin-Off eines internationalen Hackathon-Formates konzipiert, in
welchem die Teilnehmer:innen in 48 Stunden gemeinsam einen Design-Thinking-
Prozess durchlaufen.* Obwohl ich das Format spezifisch fiir den Uni-Kontext adap-
tiert habe, ist es weiterhin in den grofieren Rahmen des internationalen Hackathons
eingebettet. Dadurch haben die Studierenden die Moglichkeit, ihre Prototypen nicht
nur durch die Durchfithrung von Methoden empirischer Sozialforschung (Fokus-
gruppen, Expert:innen-Interviews, ethnographische Feldforschung, etc.), sondern
auch durch iteratives Feedback in Sessions mit Designer:innen, Entwickler:innen
und Unternehmensberater:innen aus aller Welt weiterzuentwickeln. Dieses Setting
nutzten die Studierenden, um Losungsansitze zu entwickeln, die sich mit Diversitat
und Inklusion in der Hochschullehre beschiftigten (s. Abb. 5).

Abb. 3: Prototyp-Prasentationen im EDU Jam: Materielle Umsetzung eines Finanzierungskonzeptes
zur Férderung strukturell Benachteiligter (links) und eine App zur Inklusion neurodivergen-
ter Menschen in sprach- und erziehungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen an der Hoch-
schule (rechts, Fotos: Samuel T. Simon)

Dabei spiele ich im herkdmmlichen Dozent:innensinne keine grofie Rolle. Ich habe
erlebt, dass ich durch das Handeln aus einer hierarchisch tibergeordneten Position
oder durch das direkte Einspeisen inhaltlicher Aspekte, den Prozess unbeabsichtigt
ausbremsen kann. So zum Beispiel durch einen gut gemeinten inhaltlichen Impuls,
wodurch meine Rolle als vermeintlicher Experte unbeabsichtigt einen Fokus vor-
gab und dadurch den offenen Denkraum verengte. Oder durch einen Hierarchie-
Schattenwurf, bei welchem meine blofle Prasenz im Raum eine Erwartungshaltung
erzeugt und Studierende auf meine inhaltliche Absegnung warteten, statt sich nach
eigenem Abwigen einen Losungsansatz selbst zu erschlieflen.

Diese Erfahrungen habe ich zum Anlass genommen, meine Rolle im Plenum
transparent zu machen: Ich bin nicht als inhaltlicher Experte Teil des umzusetzen-
den Projekts, sondern als Facilitator, der den Rahmen halt, innerhalb dessen die

4 Hierbei handelt es sich um die Hackathon-Reihe Global Jams (http://globaljams.org/).
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Gruppe ihre eigenen Ideen entfalten, verhandeln und weiterentwickeln kann. Um
diese Rollenkldrung nachhaltig zu verankern, habe ich zu Beginn und an entschei-
denden Zwischenpunkten explizit metakommunikativ gearbeitet — etwa durch kur-
ze Check-ins oder gezielte Reflexionsimpulse zur Zusammenarbeit. So wurde auch
fur die Teilnehmenden erfahrbar, dass nicht ich die Antworten liefere, sondern dass
der Prozess ihnen selbst die Moglichkeit bietet, tragfahige Losungen zu entwickeln.

Gerade vor dem Hintergrund solcher Erfahrungen zeigt sich, wie zentral der
Ansatz der Transformative Facilitation ist: Es geht darum, Strukturen zu schaffen,
die den Wechsel zwischen divergentem und konvergentem Denken ebenso ermégli-
chen wie das Pendeln zwischen horizontalen und vertikalen Entscheidungsformen.
Indem geeignete Kollaborationswerkzeuge bereitgestellt und Gruppen durch Unsi-
cherheitsmomente begleitet werden, entsteht ein Raum, in dem nicht nur Aufgaben
bewiltigt, sondern auch Prozesse der Selbstermachtigung und eigenverantwortli-
chen Gestaltung angestoflen werden konnen.

5. Fazit

Insbesondere das letzte Bespiel fithre ich nicht nur an, um die Relevanz von Facili-
tation zu unterstreichen. Es zeigt auch, wie Studierende strukturelle Ungleichheiten,
Ausschlussmechanismen und Fragen von Teilhabe aktiv bearbeiten kénnen - wenn
ihnen entsprechende Rdume eroffnet werden. Sensibilitit fiir diese Themen ist in
vielen Fallen durchaus vorhanden, sie ist jedoch haufig fragmentarisch, kontextab-
héngig oder von Unsicherheit begleitet. Thnen muss nur der Raum geschaffen wer-
den. Umso wichtiger ist es, Erfahrungsrdaume zu schaffen, die nicht auf Perfektion
abzielen, sondern auf Beteiligung, Reflexion und kollektives Lernen.

Dabei braucht es nicht nur Menschen, die solche Prozesse anstoflen und beglei-
ten — sondern ebenso jene, die bereit sind, sich auf diese Prozesse einzulassen. Diese
Bereitschaft ldsst sich nicht verordnen, aber sie kann ermutigt, gestarkt und kulti-
viert werden: durch transparente Kommunikation iiber Rollen, durch das Aufzeigen
von Gestaltungsspielraumen und durch eine Kultur des Vertrauens im Umgang mit
Ambiguitat. Fiir diese Prozesse ist es weniger entscheidend, alle Techniken der Fa-
cilitation zu beherrschen, als vielmehr regelmiflig das eigene Handeln strukturiert
und machtsensibel zu reflektieren. Ansitze wie Transformative Facilitation, Design
Thinking oder auch agiles Projektmanagement bieten hierfiir praxisnahe Werkzeu-
ge — und sie ermdglichen es, auch im wissenschaftlichen Kontext partizipative und
machtreflektierte Riume zu gestalten (Simon & Schmitt, 2023). Fiir die Hochschul-
lehre bedeutet das, Studierenden Lernprozesse zu erméglichen, in denen sie in der
Lage sind, Inhalte innovativ zu erschlieflen und dabei Tools im Umgang mit Diversi-
tat und Machtkritik kennenzulernen.

Mit all der oft unsichtbaren Arbeit im Hintergrund - der Prozesssteuerung, dem
Halten von Spannungen, dem stetigen Rollenbalancieren (Hatton, 2017; Tagare et
al., 2023) - fiihlt es sich beim Blick auf die freudvoll entwickelten, reflektierten und
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gesellschaftlich relevanten Ergebnisse dann manchmal doch so an, als wéren diese
nur per eines leichten Schwungs des Zauberstabs entstanden.
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Die Sprache Sozialer Innovation
Oder: How to improve society with words?

Tamara Freis & Friederike Schiitz-Penth

Abstract: Die Sprache Sozialer Innovation zielt darauf, die Akzeptanz der Zielsetzung
Sozialer Innovation forderlicher Kommunikation zu erhéhen. In Sozialen Innovations-
laboren ldsst sich die Formung sprachlicher Aussagen auf methodisch-didaktischer
Ebene sowie in der konkreten Methodenanwendung durch die Teilnehmenden nach-
vollziehen. Der Beitrag verdeutlicht kommunikationstheoretisch die Relevanz von Be-
zeichnungen im Kontext Sozialer Innovation. Eine Methodenanalyse zeigt, inwiefern
Design Thinking und Storytelling zur Bearbeitung des fiir Soziale Innovation konsti-
tutiven Differenzdilemmas beitragen. Anhand empirischen Materials aus zwei Sozia-
len Innovationslaboren werden die Dualitdt von Defizit- und Ressourcenorientierung
sowie angestrebte Perspektivveranderungen sichtbar. Die Ergebnisse verweisen auf
eine methodisch gestiitzte Sensibilisierung fiir das Verdnderungspotenzial sprachlicher
Aussagen, machen jedoch zugleich deutlich, dass Innovationslabore das zugrunde lie-
gende Differenzdilemma reproduzieren und machtkritisch zu reflektieren sind.

Schlagworter: Soziale Innovation, Machtkritik, Innovationslabore, Design Thinking,
Differenzdilemma

1. Einleitung

Die Macht der Sprache wird als grundlegendes Bezugsproblem in verschiedenen
sprechakttheoretischen Positionen (etwa: Austin, 1962; Austin, 1986; Searle, 1971)
ausdifferenziert. Schon bei Peirce (1908/1970, S. 329f.) sind sprachliche Aussagen
nicht lediglich ein Sagen, sondern als Handeln ein wirkméchtiger Akt. Zeichenver-
wendungen und sprachliche Aussagen konnen in dieser Perspektive Verdnderungen
und Wirkungen auch jenseits der Sprache nach sich ziehen. Einerseits wird damit
sprachlichen Aussagen die Moglichkeit zuerkannt, Ungleichheitsbedingungen und
Benachteiligungspraktiken zu reproduzieren. Durch die inhdrente Notwendigkeit
der Verantwortungsiibernahme wird ihnen jedoch auch eine potenzielle (Wirk-)
Macht zugeschrieben, Verdnderungen zum Positiven anzuregen (Butler, 2006).
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Kommunikationstheoretisch ldsst sich formulieren, dass sich in der Verbindung von
Macht und Sprache in jeglichen sozialen Situationen eine Erh6hung der Annahme
bzw. Akzeptanz von Kommunikation realisiert (Luhmann, 1984; 2012, S. 13), indem
»ein wahrscheinliches Nein in ein Ja“ (Luhmann, 2005, S. 142) umgewandelt wird.
Der Beitrag schlief3t an Austins Frage ,,How to do things with words?“ (1962) an und
bezieht diese auf die Férderung (Sozialer) Innovation (Schroer, 2017). Macht wird
dabei als symbolisch generalisiertes Kommunikationsmedium verstanden, welches
in der Verbindung mit Sprache die Wahrscheinlichkeit erhoht, dass bestimmte
Kommunikation angenommen wird (Luhmann, 2012; 2005, S. 142). Hieriiber wird
deutlich, dass intendierte Veranderungen von Sprache(n) oder Sprechweisen beste-
hende Machtverhiltnisse nicht direkt verandern. Sie machen Macht jedoch anders
zugdnglich. Die welterschliefende Kraft der Sprache impliziert nicht automatisch
eine Weltverdnderung. Dies ldsst sich unter anderem fiir den Bereich der Férderung
Sozialer Innovationen zeigen und bietet Anschliisse fiir machtkritische Perspektiven
auf den beschriebenen Zusammenhang.

Als funktionale Semantik (John et al., 2012) werden Innovationen in einem Be-
obachtungs- und Bezeichnungsprozess als sozial produktive Neuerungen von Pro-
dukten, Dienstleistungen oder (organisationalen) Praktiken eingeordnet. Im Kon-
text Sozialer Innovation (Howaldt & Schwarz, 2010) werden auch marginalisierte
gesellschaftliche Teilgruppen als solche — als Ziel-, Bedarfs- oder Anspruchsgruppen
der Innovation - bezeichnet. Hinter der Bezeichnung steht die Intention, durch die
Verbesserung der Situation der Bedarfsgruppe Veridnderungen von gesamtgesell-
schaftlichen Machtverhéltnissen anzuregen. Dass hierdurch Normalitéts- und Diffe-
renzannahmen in normativer Ausrichtung reproduziert werden, ist fiir den Kontext
Sozialer Innovation ebenso konstitutiv wie fiir padagogische Bearbeitungen sozialer
Ungleichheitslagen im Allgemeinen (Kuhn & Neumann, 2017; Mecheril & Plofier,
2018). In der Forderung Sozialer Innovationen durch Weiterbildungsformate wie
Innovationslabore (Schrder, 2025; Wascher et al., 2018) ist der Umgang mit diesem
Differenzdilemma (Kuhn, 2014) von besonderem Interesse. In dem didaktisch auf-
gebauten Laborsetting sollen neuartige Losungen fiir gesellschaftlich drangende
Probleme und Anliegen marginalisierter oder unterdriickter Gruppen, die stets in
gesellschaftliche Machtdynamiken verwoben sind (Mann, 1994), entwickelt werden.
Dazu nehmen Mitarbeitende sozialer Organisationen an einem methodisch unter-
stiitzen Innovationsentwicklungsprozess teil und bringen dort ihre eigenen Projekte
und Ideen ein. Uber das Medium der Sprache werden im Innovationsentwicklungs-
prozess selbst Probleme marginalisierter Gruppen fokussiert. In Bezug auf die For-
derung Sozialer Innovationen lassen sich Moglichkeiten ebenso wie Limitationen
einer Wirkmacht der Sprache Sozialer Innovation identifizieren.

Das Laborsetting stellt einen machthaltigen Kontext dar, indem es in seiner Struk-
tur durch Asymmetrien, etwa zwischen Labordurchfithrenden und Teilnehmenden,
gepragt ist: Eine Moderation leitet methodisch unterschiedliche Prozessschritte an,
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vermittelt konkrete Perspektiven und rahmt {iber die Gestaltung des Laborprozes-
ses Weiterentwicklungsmoglichkeiten. Eine Sprache Sozialer Innovation zielt dar-
auf, bestimmte Kommunikation wahrscheinlicher zu machen (Luhmann, 1984),
die im Kontext der Zielsetzung Sozialer Innovation benachteiligte gesellschaftliche
Teilgruppen (Bedarfsgruppen) im positiven Sinne férdern moéchte. Eine Formung
sprachlicher Aussagen im Laborkontext ldsst sich einerseits auf methodisch-didak-
tischer Ebene und andererseits in der konkreten Methodenanwendung durch die
Teilnehmenden nachvollziehen. Uber die Formung methodisch angeleiteter Sprech-
akte realisiert sich das Labor somit auch als eine machthaltige Sprachpraxis.

Der Beitrag beschreibt Soziale Innovationslabore als Fordermoglichkeit Sozialer
Innovation (2) und fithrt kommunikationstheoretisch in die erlduterte Problema-
tik ein (3). Daran anschlieflend wird die Relevanz von Bezeichnungen im Kontext
Sozialer Innovation verdeutlicht. Der Fokus liegt auf der Analyse, inwiefern Me-
thoden des Design Thinking durch Storytelling eine Rolle fiir die Bearbeitung des
fiir Soziale Innovation konstitutiven Differenzdilemmas spielen (4). Die Ergebnisse
der Auswertung des empirischen Materials, welches u.a. verdichtete Fallbeschrei-
bungen aus zwei Sozialen Innovationslaboren beinhaltet, machen einerseits die
Dualitdt von sprachlicher Defizit- und Ressourcenorientierung und andererseits
methodisch angezielte Perspektivveranderungen sichtbar, die mit dieser Dualitat
zusammenhingen (5). Insgesamt wird eine methodisch gestiitzte Sensibilisierung
fiir ein Verdnderungspotential sprachlicher Aussagen deutlich. Sprachlichen Ausei-
nandersetzungen mit gesellschaftlich als defizitir beobachteten Zusammenhingen
z.B. im Kontext von Flucht, Wohnungslosigkeit oder Heimerziehung wird iiber die
Didaktik im Labor eine neue Form gegeben und das sprachliche Ausdrucksregister
der Teilnehmenden ergénzt, bzw. verandert. Dass die welterschlieflende Kraft der
Sprache nicht automatisch eine Weltanderung nach sich zieht, erméglicht, den be-
schriebenen Zusammenhang abschliefSend kritisch zu diskutieren (6). Das Labor
eroffnet als didaktischer und machthaltiger Zusammenhang Moglichkeiten und
unterliegt zugleich Limitationen. Wenngleich Soziale Innovationslabore sich dem
Ziel verschreiben, gesellschaftliche Verdnderungen durch (verbessernde) Neuerun-
gen zu generieren, stellt der Beitrag die Frage, inwiefern diese nicht stets auch das
beschriebene Ausgangsdilemma reproduzieren und somit machtkritisch zu hinter-
fragen sind (7).

2.  Soziale Innovationslabore als Fordermoglichkeit Sozialer
Innovation

Im Vordergrund der Einordnung Sozialer Innovationen steht haufig ihr Wertbezug:
Durch ihre Nutzung sollen innovative Produkte, Dienstleistungen oder Praktiken
einen gesellschaftlichen Wert schaffen, zum Beispiel im Eingehen auf gesellschaft-
lich neu entwickelte Bedarfslagen (Schrder, 2025; Schroer et al., 2024). Die gesell-
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schaftliche Wertschépfung (Mulgan et al., 2007; Murray et al., 2010) steht im Fokus
Sozialer Innovationen, die definiert werden als ,,innovative activities and services
that are motivated by the goal of meeting a social need and that are predominantly
developed and diffused through organisations whose primary purposes are social
(Mulgan et al., 2007, S. 8). Soziale Innovationen zielen darauf, neue ,,Angebote
fiir Menschen, deren Note bislang unzureichend berticksichtigt sind, oder deren
Schwierigkeiten aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen geschuldet sind, die
von den bisherigen Angeboten noch nicht beriicksichtigt werden (Mildenberger &
Schmitz, 2018, S. 317) zu fordern.

Wenngleich Soziale Innovationen somit vielfach als ,Wege zu sozialer Inklusion
und gesteigertem Wohlergehen der Bevolkerung® (Schréer, 2021, S. 8) verstanden
werden, hat sich dies im Diskurs hin zu einem weniger normativ ausgerichteten
Verstindnis entwickelt (ebd.). Hinsichtlich der Férderung Sozialer Innovationen
unterscheidet Schréer (2017) verschiedene Ansitze und schlagt dabei eine Vier-Fel-
der-Matrix vor, die zwischen organisationsinternen und -iibergreifenden Ansitzen
differenziert, ebenso wie zwischen formalisierten und informell ausgerichteten
methodischen Ansitzen (ebd.). Als formal verankerte, organisationsiibergreifende
Forderungsinstrumente gehen Laborkonzepte ,,von der Grundannahme aus, dass es
zu Lern- und Entwicklungsprozessen bei den Teams und Akteuren kommt, die die
Innovationsentwicklung treiben.“ (ebd., S. 33). Aus diesem Grund werden hier ,,me-
thodische Uberlegungen aus Modellen der Entrepreneurship Education und damit
implizit erziehungswissenschaftlichen Lerntheorien aufgegriffen® (ebd.). (Soziale)
Innovationslabore lassen sich als organisationale Ubungsflichen verstehen, die
Freiraume, Offenheit und damit einhergehend auch neue Unsicherheiten erzeugen,
diese jedoch gleichzeitig auch wieder einhegen (Schréer et al., 2025). Sie zielen auf
das Nutzen individueller kreativer Potentiale, deren Fundament stets eine Verunsi-
cherung von bisher bestehenden, fiir neue Probleme nicht ausreichenden Losungen
ist (Manhart et al., 2020). Durch eine Verschrankung unterschiedlicher Perspek-
tiven in kreativen und innovativen Formen der Zusammenarbeit intendieren sie,
durch Entwicklung neuer Losungen soziale und gesellschaftliche Wirkungen anzu-
regen (Schréer et al., 2024). Die methodisch angelegte Perspektivenvielfalt erzeugt
Kontingenz und verunsichert den Standpunkt von Akteur:innen, deren gewohnte
Perspektive sie in ihren Losungsversuchen nicht weiterbringt. Die Moderation rea-
lisiert in der didaktischen und methodischen Gestaltung somit zunéchst eine Ver-
unsicherung von Akteur:innen, die im Anschluss produktiv genutzt werden soll: In
der Anwendung methodischer Ansitze wie Lean Startup (Ries, 2011; 2014), Busi-
ness Modelling (Osterwalder & Pigneur, 2010; Osterwalder et al., 2015) oder Design
Thinking (Brown, 2010; Brown & Wyatt, 2010; Lewrick et al., 2017; 2020; Plattner
et al., 2009) werden Prinzipien wie Versuch und Irrtum, Ko-Kreation und System-
denken als Problemlosungsansatz zur Irritation, Verunsicherung und Kontingent-
setzung von Perspektiven verwendet, die sowohl die Projektentwicklung verbessern



Die Sprache Sozialer Innovation | 257

als auch das sprachliche Ausdrucksregister der Teilnehmenden verdndern sollen
(Tiesinga & Berkhout, 2014). Dies stellt im o. g. Sinne eine machthaltige Praxis des
Labors dar: So wird im Design Thinking ein iterativer Prozess durchlaufen, der von
der Identifikation und Beschreibung eines (gesellschaftlichen) Bedarfs iiber die
Entwicklung eines Standpunktes und die Generierung erster Losungsideen bis hin
zur Entwicklung und Erprobung von Prototypen reicht und das Wiederholen von
Prozessschritten vorsieht. Solche Ansitze und Prinzipien dienen dazu, Akteurinnen
und Akteure im Innovationsentwicklungsprozess durch standiges Hinterfragen und
Experimentieren zu verunsichern, erzeugen jedoch zugleich im Lernen der (metho-
dischen) Anwendung auch wieder eine Sicherheit: Das Labor erméglicht demnach
die Erzeugung und Beseitigung von Unsicherheit (Schroer et al., 2025). Es zeigt sich
in ebendieser Hinsicht als ein machthaltiges Setting, welches iber Kommunikation
und die Verwendung konkreter Bilder und Symbole auch auf die ,,Ubertragung von
Selektionsleistungen® (Luhmann, 2012, S. 4) der Teilnehmenden Einfluss nehmen
kann. In der Anwendung dieser Prinzipien wird auch ein in gesellschaftliche Macht-
verhiltnisse verwobener Innovations- und Veranderungsimperativ reproduziert.
Dieser Imperativ driickt sich in der Uberzeugung aus, dass ,,Innovation grundsitz-
lich etwas Gutes ist, das Mittel der Wahl, um Dinge zu verbessern, Probleme aller
Art zu 16sen und die Gesellschaft in den unterschiedlichsten Handlungsbereichen
voranzubringen.“ (Schultz-Schaeffer & Egbert, 2023, S. 39). Der Umstand, dass die-
ser auch ,als rhetorisches Mittel eingesetzt werden kann, um die Akzeptanz von
Verdnderungen zu erhéhen und die Notwendigkeit, sie zu rechtfertigen, zu ver-
ringern® (ebd.), begriindet die Relevanz einer machttheoretischen Reflexion dieses
Zusammenhangs.

3. Die Sprache Sozialer Innovation: Eine
kommunikationstheoretische Betrachtung

Macht kann als Kommunikationsmedium fungieren (Luhmann, 2013). Gegeniiber
einem Einflussprozess, welcher tendenziell unbestimmt und sehr weit gefasst ist,
ist Macht eine gesellschaftliche ,,Zusatzeinrichtung zur Sprache, ndmlich ein Code
generalisierter Symbole, der die Ubertragung von Selektionsleistungen steuert*
(Luhmann, 2012, S. 4). Die Zielsetzung intersubjektiven Verstehens wird {iber das
Kommunikationsmedium mit einer erginzenden Motivationsfunktion unterstiitzt
(ebd.): Macht motiviert demnach dazu, fremde Selektionen anzunehmen, so dass
diese sich als prinzipiell erwartbar durchsetzen (ebd.). So kann beispielsweise die
Entscheidung einer Weiterbildnerin zur Anderung der Agenda als fremde Selek-
tion von den Teilnehmenden umgesetzt werden, da sie aufgrund der Position der
Lehrenden von einer Legitimitit dieser Entscheidung ausgehen. In didaktisch ge-
stalteten Settings wie Weiterbildungsformaten ist Macht in ihren positiv wie negativ
moglichen Auswirkungen ein Kommunikationsmedium zwischen Ego und Alter.
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Eine zentrale Voraussetzung von Macht ist in diesem Verstindnis die bestehende
Unsicherheit in Bezug auf die Selektionen der jeweiligen Machinstanz (ebd.). Macht
bringt demnach eine Offenheit und Kontingenz als Voraussetzung mit sich, auch
anders handeln zu konnen (ebd.). Der Macht, die im Innovationslabor entsteht,
kommt in Kombination mit der hier verwendeten Sprache eine besondere Rolle fiir
den didaktischen Prozess zu. In der Verbindung von Macht und Sprache besteht
das Potenzial, dass ganz spezifische Kommunikation(en) eher gesellschaftlich an-
schlussfahig werden, sodass die hier genutzte Sprache auch auflerhalb des Labor-
kontextes Akzeptanz findet. Dass Innovationslabore dieses Prinzip nutzen kénnen,
wird im Folgenden gezeigt.

Soziale Innovationslabore markieren in ihrer Zielsetzung die Verbesserung
der Situation benachteiligter Zielgruppen durch die Entwicklung Sozialer Inno-
vationen. In der konkreten Praxis verunsichern sie zundchst methodisch die In-
novationstreibenden, um dadurch eine innovative Losung fiir die Probleme der
benachteiligten Zielgruppen zu generieren (Freis & Schiitz-Penth, i.E). Im Labor
kommt der Sprache in diesem Prozess didaktisch im Sinne einer Sprachschulung
der beteiligten Losungsentwickler:innen eine hohe Bedeutung zu. Es erfolgt die Kul-
tivierung der Beobachtung und Bezeichnung von fiir Zukunftsszenarien produktiv
gedeuteten Abweichungen als Innovationen. Als Orte der Weiterbildung forcieren
soziale Innovationslabore iiber die didaktische Formung sprachlicher Aussagen die
(Weiter-)Entwicklung der Sprachfahigkeit und ein Empowerment der Losungsent-
wickler:innen. Die Macht des Labors liegt insbesondere in der Steuerung sprach-
licher Selektionsleistungen, die aus dem Zusammenspiel kommunikativ angeregter
(Un-)Sicherheit und angezielter Lernprozesse einer Sprache Sozialer Innovation re-
sultiert. Die in Sozialen Innovationslaboren angewandte Methode des Design Thin-
king (Lewrick et al., 2017; 2020) kennzeichnet sich durch ihre Bedarfsorientierung
bezogen auf (benachteiligte) Zielgruppen (Sozialer) Innovationen. Anwender:innen
formulieren hier etwa eine Mission, welcher sie im Rahmen ihrer organisationalen
Kontext- und Projektbedingungen handlungsorientiert nachzugehen beabsichtigen.
Eine Vision wird formuliert, um sprachlich Moglichkeiten der Verbesserung der
Gesellschaft in Bezug auf den vorab formulierten Missstand zu beschreiben. Dies
baut sich je nach methodischem Vorgehen hin zu einer ganzen Erzahlung auf, wel-
che als Ankerpunkt fiir die Weiterentwicklung der Sozialen Innovation dient. Im
Design Thinking wird der Gefahr einer Reproduktion von Stigmatisierung haufig
durch eine methodisch gestiitzte ressourcenorientierte Beschreibung der Zielgrup-
pe begegnet: Die defizitorientierte Problembeschreibung wird als Ausgangspunkt
des Innovationsentwicklungsprozesses in der Bedarfserhebung durch weitere Feld-
eindriicke ergdnzt, die in eine ressourcengeleitete Beschreibung einer Bedarfslage
miinden. Dieser Zusammenhang wird im Folgenden néiher entfaltet.
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4. Design Thinking als moglicher Ausweg aus dem
Differenzdilemma?

Im Design Thinking wird ein iterativer Produktentwicklungsprozess verfolgt, der
beansprucht, durch die Auseinandersetzung mit einem Problem die Entwicklung
neuer Losungen zu ermoglichen (Lewrick et al., 2020, S. 22). Dazu werden Methoden
wie Empathische Interviews (ebd., S. 571L.), Customer Journeys (ebd., S. 103ff.) oder
User Profiles (ebd., S. 97 f.) angewandt, die das Erzdhlen einer Problem- oder Lo-
sungsgeschichte — also Storytelling — anregen. Durch das Erzdhlen einer Geschichte
soll das auf das Problem und/oder die Losung bezogene Wissen ,,auf eindriickli-
che Weise® (ebd., S. 129) geteilt werden und somit in einer spezifischen sprachlich-
narrativen Form ein (bleibender) Eindruck erzeugt werden. Uber die Anwendung
solcher Methoden formt sich eine konkrete Laborsprache — die Sprache Sozialer
Innovation -, die den Teilnehmenden durch Methodenanleitung nahegelegt wird.
Diese Sprache kann auch als Sprache der Differenz beschrieben werden, denn sie
dient der Inszenierung von Unterschieden: Alltagliche Probleme von bisher nicht
beriicksichtigten Gruppen werden als besonders markiert, und in den Lésungen der
Unterschied zwischen Status Quo und Zukunftsvision ausgeleuchtet. Der Fokus liegt
auf dem Sichtbarmachen von Differenz, um diese bearbeiten zu kénnen. Durch die
intensive Bedarfslagenerkundung wird der Blick auf unterschiedliche Dimensionen
dieser Differenz im Sinne einer ganzheitlichen Beschreibung der Situation von Be-
troffenen erdffnet und ein moglicher Ausweg aus dem Differenzdilemma aufgezeigt.
Ganz konkret wird in den Methoden eine Dualitdt von Defizit- und Ressourcenori-
entierung sichtbar. Diese Dualitdt zeigt sich etwa darin, dass in der Empathiekarte
(ebd., S. 93ff.) sowohl pains, also Frustfaktoren, die das Erfiillen von Aufgaben fiir
Problembetroffene erschweren, als auch gains, also Lustfaktoren, die das Erfiillen
von Aufgaben erleichtern (ebd., S. 94, 98), gesucht und in spezifischer Ausrichtung
erzahlt werden sollen. Die Dualitdt zeigt sich auch darin, dass angestrebt wird, einen
positiven und negativen emotionalen Status aufzuzeigen (ebd., S. 104) oder ange-
nommen wird, dass positives wie negatives Brainstorming zur Losungsentwicklung
beitragen konnen (ebd., S. 168). In beiden Féllen wird versucht, (sprachliche) Se-
lektionen der Teilnehmenden zu verindern. Eine (anschlieende) Ubernahme der
Sprache des Labors lédsst sich in dieser Hinsicht auch als Ausdruck der Macht der
Moderation verstehen. Durch die Integration von Defizit- und Ressourcenorientie-
rung in den methodischen Schritten werden Perspektivwechsel angestrebt und er-
moglicht. Die Berticksichtigung von Ressourcen und Defiziten wird so fiir die Aus-
einandersetzung mit Problem und Losung nutzbar gemacht, sie beinhaltet jedoch
gleichzeitig die Reproduktion bestehender gesellschaftlicher Normalitats- und Dif-
ferenzannahmen in der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Problematiken
(Kuhn & Neumann, 2017). So wird im Design Thinking ein kreativer Umgang mit
sogenannten ,wicked problems’ (Rittel & Webber, 1973) zentral gestellt, die beschrie-
ben werden als ,,class of social system problems which are ill-formulated, where the

259
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information is confusing, where there are many clients and decision makers with
conflicting values, and where the ramifications in the whole system are thoroughly
confusing® (Churchman, 1967, S. 141). Beispiele fiir solche wicked problems, mit
denen Designer:innen konfrontiert sind, sind Armut, Nachhaltigkeit oder Gesund-
heitsvorsorge. Der methodisch und sprachlich vermittelte Perspektivwechsel wird
im Design Thinking Prozess mittels Erzdhlungen integriert, die mit Templates in
Form von Canvas, Maps und Grids von einer sprachlich-visuellen Ordnung von
Problem- und Losungsdarstellungen begleitet werden. Die Templates bieten eine
Vorlage fiir die visuell vermittelte Differenzierung des Problems und fiir die auf sol-
che Probleme bezogene Perspektiverweiterung (Wendt et al., 2024). Die im Design
Thinking angewandten Methoden zielen auf den Wechsel von konvergentem zu di-
vergentem Denken (Guilford, 1967; 1973), also auf den Wechsel zwischen einem lo-
gisch-rationalen Nachdenken iiber ein Problem und einer offenen und experimen-
tierfreudigen Beschiftigung. Das Ziel ist eine konkrete, sprachlich differenzierte,
gegeniiber den urspriinglichen Standpunkten der Teilnehmenden reflektierte und
dadurch zumeist verdnderte Ausdrucksweise in Bezug auf die Problemlagen. Deren
konkrete sprachliche Darstellung dient immer auch dazu, als Reflexionsgegenstand
weitere Iterationen der Veranderung anzustof3en.

5. Design Thinking als Sprachschulung in Sozialen
Innovationslaboren

Folgend werden Ergebnisse der Untersuchung der Anwendung von Design Think-
ing Methoden in zwei Sozialen Innovationslaboren prasentiert. Der Prozess um-
fasst in beiden Laboren einen Zeitraum von sechs bis neun Monaten. In dieser
Zeit nehmen die Teilnehmenden - Mitarbeitende sozialer Organisationen, die in
Zweier-Teams am Laborprozess teilnehmen - ein Angebot wahr, das aus ein- bis
zweitdgigen Workshops besteht, in denen an eigenen Sozialen Innovationsprojek-
ten gearbeitet wird. Fiir den Beitrag wurden Beobachtungsprotokolle, Transkripte
von Audio- und Videoaufzeichnungen der Veranstaltungen sowie Interviews mit
Teilnehmenden, Entsendenden und Moderierenden zu zwei bzw. drei Zeitpunkten
mit einer Variante der Einzelfallanalyse (Yin, 2018; Hering & Jungmann, 2019) in
Verschrankung mit Qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2010) ausgewertet. Dazu
wurden die teilnehmenden Teams als Fille behandelt und ihre Teilnahme am La-
borprozess analysiert (n=12 in Labl; n=9 in Lab2). Die Sprachschulungsebene wird
im Folgenden zunichst in der Konzeption des Labors verdeutlicht (5.1) und dann
anhand ausgewahlter Fille in der sprachlichen Anwendung der vermittelten Metho-
den prisentiert (5.2).
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5.1 Sprachschulungscharakter in der Konzeption und Didaktisierung
des Labors

Neben dem bereits in der Methodik eingeschriebenen Sprachschulungscharakter
baut das Labor auf konzeptioneller Ebene weitere Didaktisierungen auf, die auf die
Herstellung einer konkreten sprachlichen Form und Auseinandersetzung zielen. So
wird beispielsweise in sogenannten ,, Hausaufgaben“ oder in Workshops die Orien-
tierung an einem bestimmten Erzahlschema (Minto, 2024, S. 55ff.) angeraten. Das
Ergebnis des Labors wird im Sinne einer Fiille von Erzdhlmaterial als ,,Pitch Deck®
(Labl) oder ,, Der gute Pitch“ (Lab2) beschrieben. Beides stellt eine kurze und iiber-
zeugende, durch schematische Methoden prizisierte Erklarung des entwickelten In-
novationsprojekts dar, die der Uberzeugung von wichtigen Anspruchsgruppen wie
Finanziers und damit auch einer Vermarktung dienlich ist:

SWI: Im Startup-Sprech wiirde man sagen, man hat am Ende ein Pitch Deck. Also [...]
einen Foliensatz, der sozusagen auf den Punkt beschreibt, worum es eigentlich bei dem
Geschiift geht. [...] Also im Sinne von, Sie wissen, wie Sie Ihr Projekt auf knappste Weise
auf den Punkt préisentieren konnen, um andere hoffentlich von diesem Projekt zu iiber-
zeugen, mitzunehmen |[...].“ (Labl, V4.23_Check-Out)

Zudem ist die Sprache der Moderation selbst haufig bildsprachlich: Sich in Perso-
nen ,hineinzuschnorcheln® (Labl, A1.5.2), ,,Ponyhoffragen” (Labl, I_T2_TN1) zu ver-
meiden, den ,,scharfen Peperoniblick® (Labl, Al.5.2) abzulegen, seinen ,Liebling zu
toten” (Labl, V3.3.1), die Stabilitat des ,Jenga-Turms“ (Labl, A3.2) zu testen oder
nach ,Goldnuggets“ am Fuf3 des , Eisbergs” zu tauchen (Labl, V2a.4, I_T1), soll den
Teilnehmenden bildlich verdeutlichen, welche Herangehensweisen gewiinscht sind
und welche Ergebnisse sprachlich generiert werden sollen. Damit wird als produktiv
verstandene Offenheit und Unsicherheit durch die methodische Einpassung indivi-
dueller Erkenntnisse wieder ein Stiick weit eingehegt. Stichworte wie Kill Your Dar-
ling, Ponyhoffragen, Peperoniblick oder Eisberg-Metapher werden von den Teilneh-
menden ganz im Sinne der Sprachschulung selbst aufgegriffen und zur Legitimation
der eigenen - durch das Labor angezielten — Herangehensweise genutzt (Freis &
Schiitz-Penth, i.E.). Dass die Teilnehmenden die nahegelegten Selektionen auch
verwenden, lasst sich als Lehrerfolg beschreiben, jedoch auch als Machtausdruck
reflektieren. So regen sich etwa Widerstinde der Teilnehmenden gegen ,, Fremdwor-
ter“ und ,, Anglizismen® (Labl, I_T2_TN3), die von der Moderation vor allem auf
bereits vorhandene Vorbehalte ,,gegeniiber der vorgeschlagenen Sprache, vorgeschla-
genen Denkmodellen und so weiter (Labl, I_T2_W3) zuriickgefithrt werden und als
Ausdruck einer sich bildenden Gegenmacht verstanden werden kénnen.
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5.2 Sprache der Teilnehmenden in der Anwendung der Methoden

Die didaktisch vermittelten und methodisch unterstiitzten sprachlichen Formun-
gen zeigen sich auf Seiten der Teilnehmenden in der Anwendung der Methoden.
Hier wird das Labor als Lehrraum fiir bestimmte Sprachmuster sichtbar, was sich
in einem Wechsel sprachlich vermittelter und ausgedriickter Ressourcen- und De-
fizitorientierung zeigt. Bezogen auf die Veranderung des sprachlichen Ausdrucks
wird dies an folgendem Zitat eines Teilnehmenden in Lab2 sichtbar, der die eigene
Erfahrung im Abschlussinterview reflektiert:

~Was ich fiir mich gelernt habe — aber eigentlich vorher schon wusste — aber das ist ein-
fach gut, dass man sich regelmdifSig damit auseinandersetzt, ist nochmal die Sprache, wie
man Gesellschaft auch mitnimmt. Also um was geht es uns denn eigentlich, wie formu-
liere ich es so, dass man eben keine fiinfjihrige Ausbildung braucht, um es zu verstehen.”
(Lab2, TNG6IS, t2)

Das Labor zielt darauf, einen prézisen und neuen Ausdruck fiir bestimmte Dinge
zu finden, die vorher eventuell schon im eigenen Wissensschatz verankert waren,
fiir die jedoch eine neue oder andere Ausdrucksweise gefunden wird. Im oben ge-
nannten Fall wird etwa der spezifische Bezug auf die Beschreibung der Gesellschaft
deutlich. Die im Labor verwendete Sprache zeigt einerseits Auswirkungen auf den
Gebrauch der Begriffe durch die Teilnehmenden, erweitert somit z. B. deren Sprach-
register und schérft andererseits auch deren Bewusstsein beziiglich einer méoglichen
gesellschaftlichen Wirkung der eigenen Projekte:

SVielleicht ist es mir bewusster geworden also [...] ja, dass wir das nach auflen tragen
konnen und dass wir damit nach aufSen was bewirken konnen. [...] dass wir eine Mis-
sion haben [...] das ist glaube ich durch das Labor entstanden.“ (Lab2, TN619, t2)

Der Sprach-Lern-Raum Labor zeigt sich auch in der wahrgenommenen Differenz
zwischen Labor- und (Organisations-) Alltagssprache. Ein Team in Lab2 nimmt eine
deutliche Differenz der Laborsprache zur eigenen Organisationssprache wahr: Das
Team stellt die alltdgliche Sprache der Organisation der Sprache gegeniiber, die im
Labor vermittelt wird, und nimmt damit ganz konkret eine Sprache Sozialer Inno-
vation wahr, die von einer anderen abgrenzbar ist. Dies verweist auf die Spezifik der
Sprache des Labors, welche die Teilnehmenden durch ihre Teilnahme am Labor-
prozess kennenlernen. Die Fithrungskraft des Teams etwa beschreibt die Sprache
der eigenen (sozialen) Dienstleistungsorganisation als ,,schon und ,,blumig“ und
benennt es als Herausforderung, nach auflen verstdndlich zu machen und auszu-
driicken, was eigentlich Anliegen, Tatigkeiten und Mission der Organisation sind.
Dies markiert sie als ein eindeutiges Problem der Organisation. Eine Sprache zu
erlernen und zu verfolgen, die im Sinne von geschiftlicherem und wirtschaftliche-
rem Ausdruck fiir die Organisation zutraglich wire, sieht sie als notwendige Aus-
einandersetzung an - auch fiir die eigene Darstellung der Organisation. Auch den
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Teilnehmenden dieses Teams wird zu Laborende bewusst, dass es eine Differenz
zwischen einer im Berufsfeld ritualisierten Sprache und der gibt, welche sie im
Pitchtraining im Innovationslabor gelernt haben. Thnen wird vermittelt, dass sie sich
in ihrem Vorhaben klar ausdriicken miissen und tiber eine systematische Herange-
hensweise im Marketing und im Einstehen fiir das eigene Projekt und die Bedarfs-
gruppe, die als Bezugspunkt dient, bessere Erfolge erzielen konnen. Wie im o. g. Fall
deutlich wird, nehmen sie genau diese Differenz auch wahr und kénnen sie in der
Folge nutzen: Als Lerngewinn wird beschrieben, dass andere sprachliche Elemente
genutzt werden konnten, um Anspruchsgruppen im Sinne des guten Pitchs vom
eigenen Vorhaben zu iiberzeugen. Die Teilnehmenden lernen somit im Zuge der
Laborteilnahme nicht nur das Laborsetting kennen, sondern innerhalb dessen wird
auch die Sprache Sozialer Innovation zur zentralen Lernaufgabe. Als hierfiir beson-
ders relevante Methode dient, neben dem Pitch-Training zum guten Marketing, die
Methode des Storyboards. Insbesondere die leichte Sprache sowie die Bildsprache,
welche hier methodisch angewandt wird, bezeichnen Teilnehmende am Ende als
Vorteil fiir die eigene (Projekt-)Entwicklung. Sie nutzen die nahegelegten schema-
tischen Darstellungsformen, deren erfolgreiche Aneignung an dieser Nutzung und
der Bewusstwerdung ihrer Vorteile seitens des Labors bestindig gepriift wird. Im
Falle des Misslingens — wenn also z.B. Kritik vom Publikum formuliert wird oder
selbst erkannt wird, dass die gewéhlte Losung noch nicht tragfihig ist — erfolgen
weitere Iterationsschleifen (Freis & Schiitz-Penth, i. E.).

Auch in Labl wird die in Methoden und Didaktisierung des Labors eingeschrie-
bene und retrospektiv als zielfiihrend wahrgenommene Sprachschulung von den
Teilnehmenden sprachlich umgesetzt. Die Erzahlung der Bedarfs- und Losungsge-
schichten wird bestidndig verandert. Insbesondere in den methodisch verankerten
Pitches zu unterschiedlichen Zeitpunkten zeigt sich sprachlich das Austarieren von
Defizit- und Ressourcenorientierung, welches das Labor zunéchst zu einem sprach-
lichen Experimentierraum innerhalb methodischer Vorgaben macht, um abschlie-
Bend aus der so entstandenen Variantenvielfalt einen Finalpitch zu kondensieren.
Dieses Austarieren der Orientierungen wurde in Labl untersucht. Von Ressourcen-
orientierung wird gesprochen, wenn Aspekte beschrieben werden, die der Ziel-
gruppe das Losen von Problemen erleichtern (z.B. Wissen, soziale Beziehungen);

Ressourcenorientierung
Stark Schwach
Doppelorientierung Defizitfokus

Stark (Laborbeginn: 1/11 Teams (Laborbeginn: 5/11 Teams

Zwischenpitch: 8/12 Teams Zwischenpitch: 3/12 Teams
Abschlussveranstaltung: 5/12 Teams) Abschlussveranstaltung: 7/12 Teams)

Defizit-
orientierung
Ressourcenfokus Orientierungsoffenheit

(Laborbeginn: 0/11 Teams (Laborbeginn: 5/11 Teams

Schwach Zwischenpitch: 1/12 Teams Zwischenpitch: 0/12 Teams
Abschlussveranstaltung: 0/12 Teams) Abschlussveranstaltung: 0/12 Teams)

Abb. 1: Verlaufsmuster Defizit-/Ressourcenorientierung (eigene Darstellung)



Laborbeginn

Zwischenpitch

Tamara Freis & Friederike Schuitz-Penth

Abschlussveranstaltung Finalpitch

TN2: [...] momentan haben [wir] ein
Bildungskonzepte das vorsieht, dass die
[Zielgruppe] [..] fiinf Mal fiinf Seminare machen
a finf Tage. [..] Unser Problem dabei ist, dass die
[Zielgruppe] [...] immer heterogener werden [...]
Und fiir die ist unser Angebot manchmal nicht
mehr passend. Wir haben ganz viele, die ihre
Seminartermine absagen [..].

(UnTIL, V1.13_Pitch TN2)

TN10: [..] Und tatsdchlich geht jetzt die
Zielgruppe eher in Richtung Menschen, die sich
da komplett rausnehmen. [...] es kommen oft
Absagen, Krankmeldungen und wir wollten
halt rausfinden [..] was brauchen diese
[Personen] damit die an den Seminaren
teilnehmen kénnen. [..]

(Lab1, V2a.4_Erfahrungsbericht)

TN10: Ich bin die Lisa, bin siebzehn [...] und
Heldin in Jogginghose. () Ich mache zurzeit
[diese duale Weiterbildung], [...] weiB jetzt noch
nicht so richtig, was ich mit meinem Leben
anfangen soll. [...] des Weiteren bin ich gerade
total in love [..] das ist total wichtig fiir mich,
mein soziales Umfeld, meine Freunde. () Ich
nutze Instagram, Snapchat, [...] Netflix. [..]
Ja, meine Ziele () keine Ahnung. Erstmal [die
Weiterbildung] fertig machen [...]. Ich hatte
letzte Woche so ein [..] Gesprich, da haben
die gesagt ich mache das gut und das fand
ich voll toll. [...] ich muss néchste Woche zum
ersten Mal zum Seminar fahren, ich habe eine
Einladung bekommen und ich weil3 nicht, was
mich da erwartet.

(Lab1, V2b.18_Vorstellung Persona PoV)

TN2: [..] Hey Lisa, fahrst du jetzt [..] zu deinem ersten Seminar [...]?
Freust du dich darauf?
TN10: Na ja, ich weiB es nicht. [..] ich weiB3 gar nicht was mich jetzt
da auf dem Seminar erwartet. Dann muss ich da eine ganze Woche
mit fremden Leuten (bernachten. [...]
TN2: [..] wie Lisa geht es leider vielen [...]. Sie miissen zu den
Seminaren, [..] aber bei vielen ist es so, dass die Angst vor diesem
neuen Kontext, den neuen Menschen, dem neuen Ort und diesem
eine Woche von zuhause weg sein, eine solche Blockade ausldst,
dass die [Zielgruppe] eben nicht zu den Seminaren kommen und
sich krank melden. [..] deswegen haben wir [die App] entwickelt.
TN10: [..] Mit [der App] sind die Informationen da, wo die
[Personen] sind, ndmlich im digitalen Raum. [...] unsere Idee
bietet [...] fur Lisa einen entscheidenden Mehrwert. Und zwar, dass
bei ihr durch diese App die Unsicherheit im Vorfeld der Seminare
abgebaut wird und [..] Spal und Vorfreude erzeugt wird. [...]
(Lab1, V6.33_Pitch_TN2+TN10)

Abb. 2: Ausschnitte aus den Pitches des Teams im Laborverlauf (eigene Darstellung). Griin: Benen-

nung von Ressourcen; Orange: Benennung von Defiziten

von Defizitorientierung, wenn Aspekte beschrieben werden, die der Zielgruppe das
Lésen von Problemen erschweren (z. B. Mangel an Wissen, sozialen Kontakten, ma-
teriellen Mitteln). Fiir die Analyse wurden Pitches der Teams zu drei Zeitpunkten
in Hinblick auf das Verhiltnis von Ressourcen- und Defizitorientierung analysiert
und dabei zwischen starker und schwacher Ausprigung der Orientierungen unter-
schieden.

Bei den 11 untersuchten Teams lieen sich 8 Verlaufsmuster unterscheiden, von
denen zwei besonders hiufig vertreten waren: Im Laborverlauf entwickelt sich bei
fiinf von elf Teams die Erzédhlung von einer Orientierungsoffenheit oder einem De-
fizitfokus zu Laborbeginn zu einer Doppelorientierung im Zwischenpitch und dann
zuriick zu einem Defizitfokus im Finalpitch.! Dieses Muster wird folgend exempla-
risch am Beispiel des Teams TN2 und TNIO illustriert.

Die TN bearbeiten das Problem, dass im Kontext einer dualen Weiterbildung
wichtige Seminarangebote von der primdren Zielgruppe hiufig nicht genutzt wer-
den: ,es kommen oft Absagen, Krankmeldungen und wir wollten halt rausfinden
warum und was brauchen diese [Personen] damit die an den Seminaren teilnehmen
konnen® (Labl, V2a.4_Erfahrungsbericht). Dabei konzentriert sich das Team auf
diejenigen, die ,sich da komplett rausnehmen® (Labl, V2a.4_Erfahrungsbericht)
und das Seminarangebot gar nicht nutzen. Zunéchst ist die Zielgruppe also primar
durch ein Defizit gekennzeichnet: Das Versaumnis der Teilnahme am Seminaran-
gebot. Die Erkenntnisse der Auseinandersetzung mit dieser Zielgruppe werden von
TN2 und TNI10 dann im Zwischenpitch in Form der Geschichte der fiktiven Ziel-
gruppenvertreterin Lisa prasentiert. In dieser Geschichte wird Lisa zundchst kein
Defizit zugeschrieben, sondern sie wird affirmativ als ,, Heldin in Jogginghose® (Labl,
V2b.18_Vorstellung Persona PoV) und in gleichem Maf3e iiber Unsicherheiten und
Bildungsbedarf charakterisiert wie {iber Errungenschaften, Interessen und Ziele. In
dieser Beschreibung wird die eindimensionale Defizitorientierung der Anfangspha-

1 Aus Platzgriinden kann nur ein Verlaufsmuster eingehender vorgestellt werden. Da der
mit Defizitfokus beginnende Verlauf kontrastreicher ist als derjenige, der mit Orientie-
rungsoffenheit beginnt, wird er hier eingehender analysiert.
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se des Labors in eine mehrdimensionale und plastische Figurenbeschreibung umge-
wandelt, die Defizite und Ressourcen gleichermaflen beriicksichtigt und in der Fol-
ge die Frage aufwirft, wie dieser fiktiven Person ,.ein entspanntes Ankommen“ (Labl,
V2b.18_Vorstellung Persona PoV) erméglicht werden kann. Die von der Moderation
nahegelegte Erzdhlform wird angewendet und der Versuch der Erzeugung und Be-
seitigung von Unsicherheit zeigt in diesem Fallbeispiel sprachlich seine Folgen: Als
Losung entwickelt das Team eine App, die bei der Abschlussveranstaltung — wie in
den ,,Hausaufgaben“ (Labl, Dokument Hinweise zur Prisentation Ihrer Idee) ange-
regt — methodisch nach dem SCQA-Erzihlschema (Minto, 2024, S. 55 ff.) vorgestellt
wird. Hier bleiben zwar Defizite und Ressourcen sichtbar, das Verhéltnis kippt aber
wieder in eine stirkere Defizitorientierung, bei der der Fokus auf Blockaden und
Angste gelegt wird. Erst in der Losung werden Lisas vorher genannte Ressourcen
(z.B. die Affinitdt zum Digitalen oder der Wunsch nach sozialer Einbindung) zwar
aufgegriffen, aber nicht explizit als solche benannt, sodass am Ende die Defizite und
deren Minimierung stirker betont werden als die Ressourcen und deren Starkung.

6. Ergebnisdiskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass die Verwendung einer konkreten Sprache im Labor mit
der Intention genutzt wird, die gesellschaftliche Akzeptanz einer bestimmten Kom-
munikation zu steigern: Der Ausgangspunkt ist, dass gesellschaftliche Teilgruppen
benachteiligt werden und dies erkannt wird. Fir dieses Problem wird eine Losung
kommuniziert, die daran ansetzt, die Benachteiligung auch kommunikativ zu ver-
andern. Innovation setzt Perspektivwechsel voraus, die durch die im Labor erwor-
bene Sprache ermdglicht werden: Ausgehend von einer Verunsicherung im Rahmen
der Erzeugung einer Perspektivendifferenz und -vielfalt werden in den Sozialen
Innovationslaboren iiber einen spezifischen Modus der Sprachschulung innovative
Losungen angezielt. Die Existenz méchtiger Sprecher:innen im Labor (z.B. Modera-
tion und Expert:innen) realisiert Perspektivwechsel und die padagogische Anlei-
tung einer sprachlichen Sozialisation (Schiitz-Penth, 2025), die die Teilnehmenden
befahigen und anregen will, auch auflerhalb des Labors die Sprache zu verwenden,
die innerhalb des Labors gesprochen wird. Zugleich werden jedoch Widerstinde
gegen die nahegelegte Sprache als Problem wahrgenommen: Die Sprachschulung
erméchtigt die Teilnehmenden nicht nur zur Verwendung einer neuen Sprache,
sondern sie verlangt sie ihnen auch ab und lisst wenig Spielraum fiir sprachliche
Abweichung. Dies driickt eine Dualitét aus, die dem Labor inhérent ist. Dem An-
spruch nach streuen die entwickelten innovativen Losungen als nachzuahmende
Modelle durch die aus Laborsicht passende sprachliche Priasentation in die Gesell-
schaft hinein; sie entfalten gesellschaftliche Wirkungen und treiben sozialen Wandel
voran (Schiitz-Penth et al.,, 2025; Schréer et al.,, 2024). Im Laborprozess zeigt sich
die Macht des Labors, in dieser Hinsicht Selektionen der Teilnehmenden zu leiten:
Macht und Sprache werden hier in spezifischer Weise miteinander verbunden und
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Macht dadurch in anderer Art und Weise zuginglich gemacht. Der Versuch einer
Sprachschulung im Labor liegt dabei auf unterschiedlichen Ebenen: Auf Ebene der
Moderation wird deutlich, wie sprachlich Perspektivenvielfalt durch das Nahebrin-
gen und Erproben diverser neuer Ausdrucksformen, etwa in den Pitches, angeleitet
wird. Diese Perspektivenvielfalt zielt darauf, zundchst in Bezug auf die Ausgangslage
zu verunsichern, um in der Folge einen Zugang zu einem neuen, verdnderten Ver-
stindnis zu schaffen. Im Laufe des Laborprozesses finden sich zahlreiche Sprach-
schulungsversuche iiber die verwendete Methodik sowie weitere Didaktisierungen,
die auf Lerngewinne und die anschlieflende Beseitigung von Unsicherheiten der
Teilnehmenden zielen. Somit wird die Sprache Sozialer Innovation im Labor nahe-
gelegt. Ob die sprachliche Neuformulierung einer Problem-Losungskonstellation als
tragfahige Innovation wahrgenommen wird, hingt schlief3lich davon ab, ob die so
kodierte Kommunikation auch auflerhalb des Labors anschlussfihig ist oder nicht.

Die Fallbeschreibung aus Lab2 zeigt die im Kontext der Laborteilnahmen statt-
findende Beobachtung einer Organisationssprache. Diese wird als eine Sprache cha-
rakterisiert, die der intendierten Veranderung im Rahmen der Projektentwicklung
nicht zutrédglich ist. Wahrgenommen wird in diesem Fallbeispiel, dass mittels des
Lernens der Laborsprache — der ,Sprache der Innovation' - die Organisationssprache
durch neu erlernte Sprachmuster angereichert werden kann. Die Teilnehmenden
berichten von Lerngewinnen in der methodisch angeleiteten Projektentwicklung.
In Labl wird mit Erzédhlungen experimentiert und zu Beginn eine defizitorientier-
te Beschreibung der Situation der Bedarfsgruppe generiert. Vor allem durch die in
der Phase ,Beobachtung’ gewonnenen und mit Design Thinking Methoden syste-
matisierten Eindriicke wird der Blick auf Ressourcen der Bedarfsgruppe erweitert,
die im Zwischenpitch mit dem Design-Thinking-Standpunkt resiimiert werden.
Mit diesem als Basis werden Ideen entwickelt und zu erzéhlerischen Prototypen
ausgearbeitet, die im Finalpitch zeigen, wie die Idee das Problem 16sen und gesell-
schaftliche Ungleichheiten beseitigen konne. Falliibergreifend wird deutlich, dass
die Doppelorientierung gerade im Finalpitch zwar in einer dialektischen Themati-
sierung von Defiziten und Ressourcen besteht, dabei aber eine Trennung insofern
vorliegt, als die Defizitorientierung in der Problem- bzw. Situationsbeschreibung
des Status Quo présent ist, wahrend die Ressourcen erst mit Erlduterung der selbst
entwickelten Losung aufgezeigt werden. Die durch ihre dialektische Anlage ganz-
heitlich auf das Problem blickenden Methoden regen in Abgrenzung zur haufig Un-
gleichheitsannahmen und Stigmatisierungen reproduzierenden Defizitorientierung
zu Beginn zwar eine Verschrankung von Defizit- und Ressourcenorientierung an.
In der Anwendung besteht diese aber zunéchst in einer Trennung: Normalitéts- und
Differenzannahmen werden daher in normativer Ausrichtung in den Sprachmus-
tern reproduziert. In der finalen Erzahlung werden die Ressourcen als Antworten
auf die Defizite oder Problemstellungen inszeniert. Mit der Intention, gesellschaftli-
che Ungleichheiten zu beseitigen, reproduziert das im Innovationskontext prasente
Storytelling-Prinzip somit durch die problemorientierte Situationsbeschreibung die
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beobachteten Ungleichheiten sprachlich zugleich wieder. Dies lief3e sich in weiterer
Forschung ndher untersuchen und bietet Anlass, diesen Zusammenhang macht-
theoretisch zu problematisieren. Das Labor kann das Differenzdilemma nicht be-
seitigen, denn zur Bearbeitung von Ungleichheit scheint deren Thematisierung und
damit auch die Reproduktion von Differenz auch hier unvermeidbar.

7. Fazit

Soziale Innovationslabore sind darauf ausgerichtet, dass ihre internen kommunika-
tiven Selektionen - ihre nahegelegten Sprachmuster -, auch auflerhalb des Labors
benachteiligten Gruppen helfen, also zu sozialen Innovationen fithren. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass ein zentraler Lehrgegenstand im Labor die methodische Formung
der Sprache ist, deren Anschlussfahigkeit im Hinblick auf die Teilnehmenden im
Labor immer wieder tiberpriift und deren erfolgreiche Verwendung auch von den
Beteiligten als Lerngewinn benannt wird. Die Verbindung von Macht und Sprache
lasst es als moglich erscheinen, dass diese internen Lernvorginge auch auflerhalb
des Labors ihre gewiinschte Wirkung entfalten. Zur Untersuchung der Folgewir-
kung entsprechender Sprachschulungen im Laborkontext erscheint es notwendig,
eine Ubernahme der Sprache der Innovation konkret in den beteiligten Organisa-
tionen nachzuvollziehen und néher zu untersuchen. Dazu sollte die Form dieser
Sprache jedoch weiter untersucht und ihre konkreten Elemente als Muster deutlich
herausgearbeitet werden. Dies konnte Einsichten in die Macht der Sprache Sozialer
Innovation generieren und nachvollziehbar machen, inwiefern sich sprachliche Se-
lektionen iiber das System und den machthaltigen Kontext des Labors tatsdchlich
steuern lassen.

Die Ubernahme des Innovationsbegriffs durch Organisationen lasst sich als
Neuausrichtung entlang gesellschaftlicher Umweltanforderungen verstehen, zu
denen auch die Sprache der Innovationslabore gehort (Lackas & Freis, 2023). Neu
erlernte und @ibernommene Semantiken kénnen eine organisationale Ressourcen-
mobilisierung sowie einen Wandel organisationaler Strukturen ermdglichen (ebd.).
Insbesondere der Widerstand, der sich von Teilnehmendenseite regt, bietet Anlass
zur kritischen Reflexion dieses Zusammenhangs, denn ob das Labor ein machtvol-
ler Akteur in Bezug auf die handlungsbezogene Umsetzung sprachlich formulierter
Innovationsabsichten ist, die es selbst als Verbesserungen annimmt, bleibt fraglich.
Ob auf die Lerngewinne der Teilnehmenden tatséchlich Handlungen und gesell-
schaftliche Nachteilsausgleiche folgen, ist nicht gesichert. Auch wenn die Relevanz
von Evaluationen und der Messung gesellschaftlicher Wirkung fiir den Nonprofit-
bereich und den Innovationskontext zunehmend betont wird (Kehl et al., 2018),
erfordert eine Wirkungsmessung fiir soziale Organisationen zugleich umfassende
Ressourcen, die je nach Organisationsgrofie und -mittel ggf. schwer aufzubringen
sind (Kehl et al., 2016). Hierin zeigen sich neben den Moglichkeiten auch Limitatio-
nen des Labors.
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(Nicht-)Sprechen liber Klasse und Macht an Hochschulen
Perspektiven aus der Antidiskriminierungsarbeit

Michalina Trompeta ¢ Fotini Kouneli

Abstract: Der Beitrag beleuchtet aus Perspektive der Antidiskriminierungsarbeit das
(Nicht-)Sprechen iiber soziale Herkunft, Klasse und Macht an Hochschulen. Im Fo-
kus steht die Rolle von Sprache als Medium institutioneller Zugehérigkeit und sozialer
Differenzierung. Anhand von Erfahrungen aus der Beratungspraxis wird gezeigt, wie
implizite sprachliche Normen, akademische Register und unausgesprochene Erwar-
tungen insbesondere Studierende und Mitarbeitende aus nicht-akademischen Kontex-
ten benachteiligen. Das héufige institutionelle Schweigen tiber Klassismus stabilisiert
dabei ein meritokratisches Selbstbild der Hochschule und verdeckt strukturelle Un-
gleichheiten. Der Beitrag analysiert sprachlich vermittelte Ausschliisse als Ausdruck
symbolischer Gewalt und arbeitet heraus, dass soziale Herkunft im Hochschulalltag
wirksam ist, obwohl sie selten benannt wird. Abschlieflend werden Ansatzpunkte fiir
eine diskriminierungskritische, reflexive Hochschulpraxis skizziert.

Schlagworter: Klassismus, Machtkritik, Hochschule, soziale Herkunft, Antidiskriminie-
rung

1. Einleitung

Hochschulen gelten als Orte, an denen Wissen entsteht, weitergegeben und kritisch
hinterfragt wird. Sie verstehen sich als Rdume der Offenheit und Chancengerech-
tigkeit. Gleichzeitig sind sie soziale Institutionen mit eigenen Machtverhiltnissen,
Routinen und Sprachen. Wer sich in diesen Sprachen bzw. Sprachregistern nicht
sicher bewegt, wer die unausgesprochenen Codes nicht kennt oder eine andere Aus-
drucksweise mitbringt, erlebt schnell, dass akademische Rdume nicht fiir alle glei-
chermafien zugénglich sind. Sprache entscheidet zumindest in Teilen dariiber, wer
gehort wird, wer sich angesprochen fiihlt und wer sich zurechtfindet. Und wer in
Seminaren, in Sprechstunden oder im alltdglichen Austausch wiederholt an Gren-
zen stofit.

Gerade an Hochschulen im Ruhrgebiet, die historisch stark von Arbeiter:innen-
biografien geprigt sind, wird die Spannung zwischen Anspruch und Realitdt be-
sonders sichtbar. Viele Universititen der Region wurden mit dem Ziel gegriindet,
strukturelle Bildungsungleichheiten abzubauen und bislang benachteiligten Grup-
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pen den Zugang zu akademischer Bildung zu erdffnen. In den Anfangsjahren ge-
lang dies teils auch - beispielsweise in Bochum, wo der Anteil von Studierenden aus
nicht-akademischen Familien Anfang der 1970er Jahre mit tiber 16 % deutlich tiber
dem damaligen Bundesdurchschnitt lag (Stallmann, 2004). Doch das damit verbun-
dene bildungspolitische Versprechen einer Offnung hin zu mehr Chancengleichheit
scheint sich nicht automatisch in eine gelebte Praxis tatsachlicher Teilhabe tibersetzt
zu haben. In der Antidiskriminierungsberatung zeigt sich immer wieder: Sprache
wird, oftmals subtil, zur Barriere. Durch unausgesprochene Erwartungen, abwer-
tende Reaktionen oder die stille Normierung bestimmter Sprachregister entsteht
ein Kommunikationsklima, das soziale Herkunft unsichtbar macht und ungleiche
Voraussetzungen reproduziert. Sprache ist dabei nicht nur Medium akademischen
Austauschs, sondern Werkzeug sozialer Differenzierung. Im Folgenden wird aus
einer Beratungsperspektive beleuchtet, wie sich sprachbezogene Ausschliisse im
Hochschulalltag zeigen, welche strukturellen Bedingungen ihnen zugrunde liegen
und welche Reflexionsansitze sich daraus fiir diskriminierungskritische Hochschul-
praxis ableiten lassen.

2. Nicht-Sprechen liber soziale Herkunft - Institutionelle
Sprachlosigkeit als Struktur

Die Griindung der ersten Universitaten im Ruhrgebiet war nicht nur Ausdruck bil-
dungspolitischer Reformen, sondern wurde von vielen auch als symbolischer Bruch
mit einer langen Geschichte struktureller Bildungsbenachteiligung verstanden.
Hochschulen verweisen bis heute gern auf dieses Erbe sozialer Offnung - als Beleg
ihrer Durchlassigkeit und ihres gesellschaftlichen Auftrags — so wirbt beispielsweise
die Ruhr-Universitit Bochum mit ihrem Leitbild ,,Built to change® und dem Motiv
»Bildung fiir alle”. Doch gerade sprachlich vermittelte Ausschliisse bleiben oft un-
beachtet — und widersprechen dem Anspruch auf Teilhabe.

In der Beratungspraxis wird deutlich, wie stark gerade das Thema sozialer Her-
kunft ausgeblendet bleibt. Uber Klassismus wird an Hochschulen selten offen ge-
sprochen. Stattdessen begegnet einem haufig die Haltung: ,Das gibt es bei uns nicht!*
- ein institutionelles Selbstverstandnis, das mit den Erfahrungen vieler Studierender
und Mitarbeitender kaum iibereinstimmt. Dieses Schweigen ist kein Zufall. Es sta-
bilisiert ein Bild von der Hochschule als gerechtem, meritokratischen Ort - und
blendet dabei strukturelle Ungleichheiten systematisch aus. Passend dazu konsta-
tiert Wolter, dass die Universitit tendenziell ,nicht mehr primar dem Bildungsauf-
stieg, sondern der Vererbung® eines bereits erreichten akademischen Status’ in der
jeweils nachfolgenden Generation® (2011, S. 12) diene — und damit weniger als Motor
sozialer Durchléssigkeit wirkt.

Klassismus bezeichnet eine gesellschaftliche Form der Diskriminierung, die sich
gegen Menschen richtet, denen eine Herkunft aus der Armuts- und/oder Arbei-
ter:innenklasse zugeschrieben wird. Francis Seeck (2022) definiert Klassismus als
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Benachteiligung aufgrund sozialer Herkunft oder Klassenzugehdorigkeit. Diese wirkt
sich in vielfaltigen gesellschaftlichen Bereichen aus - etwa beim Zugang zu Bildung,
im Umgang mit Sprache oder im Alltag institutioneller Prozesse — und tragt zur
Reproduktion bestehender Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse bei. Klassismus
zeigt sich dabei nicht nur in offener Ausgrenzung, sondern auch in subtilen Formen:
durch implizite Normen, abwertende Zuschreibungen und das stille Voraussetzen
normativer Ausdrucksweisen. Andreas Kemper (2016) hebt zudem die ideologische
Funktion klassistischer Narrative hervor, etwa wenn Armut individualisiert und
als personliches Scheitern oder bestimmte Sprachstile als ,bildungsfern’ abgewertet
werden.

Gerade im Ruhrgebiet, einer Region mit langer Geschichte der Arbeitsmigration
und Mehrsprachigkeit, wirkt die fehlende Thematisierung sozialer Herkunft wie ein
Widerspruch. Statt unterschiedliche Ausdrucksformen als Ressource zu begreifen,
dominiert an vielen Hochschulen ein sprachlicher Habitus, der auf Konformitat ab-
zielt. Akademische Sprache fungiert dabei nicht nur als Medium der Wissensver-
mittlung, sondern auch als Zugangskriterium, stillschweigend vorausgesetzt, selten
reflektiert. In Gesprichen berichten Studierende regelmaflig davon, dass sie sich
sprachlich nicht zugehorig fiihlen. Sie fragen sich, ob ihre Wortwahl als ,,unwissen-
schaftlich® gilt, ob sie ,,richtig® sprechen. Auch Beschiftigte erleben, dass bestimmte
Ausdrucksweisen als weniger professionell gewertet werden, selbst dann, wenn die
inhaltliche Kompetenz unbestritten ist.

Ein markantes Beispiel fiir die Externalisierung gesellschaftlicher Machtver-
hiltnisse zeigt sich im Umgang mit rechtsextremer Sprache in hochschuloffentli-
chen Kontexten. In Diskussionen iiber Angriffe auf Wissenschaftler:innen oder
wissenschaftsfeindliche Tendenzen wird die Sprache von Rechtsextremen haufig
als ,dumm® oder ,,plump” abgetan. Diese Form der Abwertung lenkt von der ideo-
logischen Wirkmacht rechtsextremer Diskurse ab und reduziert das Problem auf
einen vermeintlichen Bildungs- oder Sprachmangel. Gleichzeitig wird dadurch
eine klassistische Dethematisierungsstrategie (vgl. Messerschmidt, 2010) aktiviert:
Menschenfeindliche Haltungen werden als Phanomene ,bildungsferner Milieus
verortet und erscheinen so als externe Bedrohung - losgeldst vom akademischen
Raum. Die Universitit inszeniert sich auf diese Weise als aufgeklarter, demokrati-
scher Gegenpol und blendet dabei aus, dass auch sie selbst tief in gesellschaftliche
Machtverhiltnisse eingebunden ist.

Dass soziale Herkunft im Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz (AGG) nicht
explizit als Schutzkategorie aufgefiihrt ist, erschwert eine klare Benennung solcher
Erfahrungen zusitzlich. Einige Hochschulen haben diese Problematik erkannt und
in ihre Antidiskriminierungsrichtlinien integriert. Auch die Deutsche Forschungs-
gemeinschaft benennt soziale Herkunft in ihren Gleichstellungs- und Diversitits-
standards ausdriicklich als relevante Dimension. In der Praxis zeigt sich jedoch, dass
solche Bemiithungen ohne strukturelle und rechtliche Verankerung an ihre Grenzen
stoflen. Die Anerkennung sprachlich vermittelter sozialer Ungleichheit bleibt hiufig
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auf das Engagement Einzelner angewiesen und institutionell nur unzureichend ab-
gesichert.

Wenn Hochschulen tatsdchlich Orte sozialer Teilhabe sein wollen, geniigt es
nicht, sich auf Diversitdtsbekundungen zu beschranken. Es braucht eine bewusste
Auseinandersetzung mit dem, was nicht gesagt wird - mit Leerstellen, die bestimm-
te Erfahrungen systematisch ausklammern. Denn das Schweigen tiber soziale Her-
kunft ist keine zufillige Liicke, sondern Teil einer Struktur.

3. Sprechen iiber - Praktisches aus der Beratungspraxis

Sprachliche Normen wirken nicht nur abstrakt oder strukturell, sondern prigen den
Alltag an Hochschulen auf konkrete Weise. In der Antidiskriminierungsberatung
zeigt sich, wie solche Normen Zugehorigkeit regulieren, Zugénge erschweren und
subtile Ausschliisse produzieren. Oft sind es scheinbar beildufige Bemerkungen, Er-
wartungen oder Unsicherheiten, die dariiber entscheiden, wer sich als zugehorig
erlebt und wer nicht.

3.1 Sprachliche Ausschliisse im Beratungsalltag

In Beratungssituationen berichten Studierende regelmiaflig davon, dass sie durch
abwertende Kommentare, ironische Bemerkungen oder nonverbale Reaktionen auf
ihre sprachliche Ausdrucksweise verunsichert werden. Besonders betroffen sind
haufig Erstakademiker:innen, aber auch internationale Studierende sowie Personen
mit regionalen Dialekten. Ein Satz wie ,,Ach, man hort sofort, dass du aus dem Pott
kommst® gentigt, um ihre Kompetenz infrage zu stellen und das Gefiihl zu vermit-
teln, am falschen Ort zu sein. Problematisch ist insbesondere, dass diese Formen
sprachlicher Abwertung im Hochschulkontext haufig nicht als Diskriminierung
anerkannt werden. Dialekte und Ausdrucksformen aus Arbeiter:innenmilieus gel-
ten als defizitar, wiahrend akademische Sprache als unhinterfragte Norm wirkt. Die
Erwartungen an ein ,richtiges sprachliches Verhalten sind selten explizit, aber
dennoch prisent und werden durch Lehrende, Priifungsmodalititen und den in-
formellen Austausch unter Studierenden immer wieder reproduziert.

Ein Beispiel hierfiir ist der Fall eines internationalen Studierenden, der eine
miindliche Priifung zwar fachlich iiberzeugend absolvierte, jedoch dennoch durch-
fiel, wihrend seine Gruppenmitglieder bestanden. Die Begriindung lautete, seine
Ausdrucksweise sei ,nicht akademisch genug® Fiir ihn blieb das Gefiihl, nicht auf-
grund fehlenden Wissens, sondern wegen seiner Ausdrucksweise abgewertet wor-
den zu sein. Solche Erfahrungen erschiittern das Vertrauen in die eigene akademi-
sche Zugehorigkeit oft mit nachhaltiger Wirkung.

Auch Mitarbeitende thematisieren in der Beratung sprachlich vermittelte Macht-
asymmetrien im Arbeitskontext. Eine Verwaltungsmitarbeiterin beschrieb etwa, wie
sie sich ihrem Vorgesetzten sprachlich unterlegen fiihlte, insbesondere, wenn dieser
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seine rhetorische Gewandtheit als Mittel der Machtausiibung einsetzte. Diese Hier-
archisierung sprachlicher Ausdrucksformen kann zur Folge haben, dass Betroffene
auf formelle Beschwerdewege verzichten, die es immerhin basierend auf dem AGG
an den Hochschulen gibt — aus Sorge, nicht bestehen oder sich nicht angemessen
artikulieren zu konnen. Die Fihigkeit zur sprachlichen Selbstverteidigung wird da-
mit zur Voraussetzung, um institutionelle Rechte in Anspruch nehmen zu kénnen.

Ein weiteres Beispiel betrifft die Abwertung von Erwerbstitigkeit neben dem
Studium. Studierende, die neben dem Studium einer Erwerbstitigkeit nachgehen
miissen, berichten in der Beratung davon, dass sie sich hiufig dem Vorwurf aus-
gesetzt sehen, ihre Nebenjobs gingen ,,zu Lasten ihrer akademischen Ausbildung
In solchen Kommentaren steckt, dass Lohnarbeit nicht nur als organisatorisches
Problem verstanden wird, das beispielsweise mit Anwesenheitspflichten korrelieren
kann, sondern als Zeichen mangelnden Engagements bewertet wird. Dahinter steht
ein tief verankertes Bild, das Studium und Erwerbsarbeit als Gegensitze begreift
und das klassistische Vorstellungen von der normativen akademischen Laufbahn
reproduziert. Diese Abwertung wird auch sprachlich vermittelt: Wer etwa eine Ab-
wesenheit mit Care- oder Erwerbsverpflichtungen begriindet, hort nicht selten Sét-
ze wie ,,Sie sollten IThre Prioritéten iiberdenken® Die Folge ist, dass soziale Umstidnde
individualisiert und in ein defizitorientiertes Narrativ iberfithrt werden.

Auch subtilere Beispiele machen deutlich, wie sprachliche Hierarchien wirken:
Eine Studentin mit nicht-deutschem Namen erhdlt von einer Mitarbeiterin eine
E-Mail, in der sie auf einen Tippfehler im Namen ihres Studienfachs hingewiesen
wird, verbunden mit dem Kommentar: ,,Sie sollten ja wohl wissen, wie man das
Studienfach schreibt, das Sie studieren.“ Was auf den ersten Blick wie eine sachliche
Korrektur erscheint, offenbart bei genauerem Hinsehen eine implizite Abwertung.
Die Zugehérigkeit der Studentin zum akademischen Feld wird infrage gestellt, ihre
Kompetenz subtil delegitimiert, wahrend die eigentliche Ursache - ein Fliichtig-
keitsfehler — in den Hintergrund tritt.

In einem anderen Fall wurde einer Studentin aus einem nicht-akademischen
Haushalt nach einer schriftlichen Hausarbeit nahegelegt, sich ,vielleicht einmal mit
einer deutschen Kommilitonin zusammenzusetzen und ein bisschen Deutsch zu
tiben’, obwohl die Studentin deutsche Staatsbiirgerin ist und erstsprachlich Deutsch
spricht. Die einzige Grundlage fiir diese Empfehlung war offenbar ihr Nachname,
der auf eine familidre Migrationsgeschichte schliefien lief3. Auch hier zeigt sich, wie
eng sprachliche Bewertungen mit klassistischen und rassifizierenden Zuschreibun-
gen verkniipft sind.

Diese Beispiele zeigen, dass Sprache im Hochschulkontext nicht nur der Wis-
sensvermittlung und Kommunikation dient, sondern auch zur sozialen Differenzie-
rung genutzt wird. Wer die dominanten sprachlichen Codes nicht beherrscht oder
nicht bedienen will, erfihrt hidufig Ausschluss. Dabei wirkt Sprache nicht isoliert,
sondern stets in Verbindung mit weiteren Differenzlinien wie Herkunft, Klasse,
Rassifizierung oder Geschlecht. Sprachliche Diskriminierung ist damit immer auch



276 | Michalina Trompeta & Fotini Kouneli

ein intersektionales Phanomen, das in institutionelle Praktiken und Routinen ein-
geschrieben ist. Haufig wird dabei von den Betroffenen erwartet, sich sprachlich an
bestehende Normen und Erwartungen anzupassen — nicht umgekehrt. Die insti-
tutionellen Rahmenbedingungen bleiben meist unverandert, wiahrend der Anpas-
sungsdruck auf Einzelne abgewilzt wird. Diese strukturelle Asymmetrie kann zu
Uberforderung fithren, die sich negativ auf das Wohlbefinden und die Studienzu-
friedenheit auswirkt und im schlimmsten Fall zum Studienabbruch beitragen kann.

3.2 Sprachliche Normen, Habitus und symbolische Gewalt

Die subtilen Mechanismen sprachlicher Diskriminierung an Hochschulen lassen
sich mit dem soziologischen Konzept des Habitus nach Pierre Bourdieu verstehen.
Der Habitus umfasst Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster, die Menschen
im Laufe ihres Lebens — maf3geblich durch ihre soziale Herkunft und Sozialisation -
erwerben. Er zeigt sich nicht nur in Gestik oder Kleidung, sondern zentral auch in
der Sprache: in Wortwahl, Satzbau, Akzent und rhetorischer Sicherheit (vgl. Bour-
dieu, 1987). Sprache ist dabei weit mehr als ein Kommunikationsmittel - sie signali-
siert Zugehorigkeit und grenzt aus. Wer die dominanten Sprachregister beherrscht,
gehort dazu; wer einen anderen Habitus mitbringt, wird schnell als ,,anders” mar-
kiert. Diese Markierung erfolgt meist subtil und teils unbewusst: durch ironische
Kommentare, das Ubergehen von Beitrigen oder nonverbale Signale.

Bourdieu spricht hier von ,,symbolischer Gewalt“ (Bourdieu, 2005, S. 8): Die do-
minante Gruppe setzt ihre sprachlichen Normen als selbstverstindlich durch, ohne
dass dies als Machtausiibung wahrgenommen wird. Gerade diese Selbstverstind-
lichkeit verleiht ihnen ihre Wirksamkeit. Wer davon abweicht, wird nicht explizit
ausgeschlossen, steht aber trotzdem oft auflen vor. Fiir Betroffene bedeutet das stin-
dige Anpassung und das Gefiihl, sich ,iibersetzen® oder zuriickhalten zu miissen,
um nicht aufzufallen. Die Unsichtbarkeit dieser Mechanismen macht sie besonders
wirksam und schwer zu benennen.

Im Hochschulalltag zeigt sich dies darin, dass bestimmte Sprachstile als ,,pro-
fessionell“ oder ,wissenschaftlich® gelten, wiahrend andere abgewertet werden. Die
Folge ist eine Reproduktion sozialer Hierarchien: Studierende und Mitarbeitende
aus akademischen Familien bewegen sich im Hochschulkontext sicherer, wahrend
Personen aus nicht-akademischen Haushalten als ,,nicht passend” gelten, unabhén-
gig von ihrer fachlichen Kompetenz.

Solche Situationen sind vermutlich keine Einzelfille, wie der Austausch in Anti-
diskriminierungsnetzwerken deutscher Hochschulen erahnen ldsst: Sie zeigen, wie
eng Sprache, Macht und soziale Hierarchien an Hochschulen verflochten sind - und
wie wichtig es ist, auch scheinbar banale Interaktionen auf ihre diskriminierenden
Implikationen hin zu reflektieren.
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4, Fazit

Sprache fungiert an Hochschulen nicht nur als Mittel der Kommunikation, son-
dern auch als Instrument sozialer Markierung. Sie pragt Zugehorigkeit, strukturiert
Ausschliisse und reproduziert bestehende Hierarchien. Hochschulen sind daher ge-
fordert, ihre sprachlichen Routinen kritisch zu hinterfragen. Es geht nicht darum,
Fachsprachen abzuschaffen, sondern implizite sprachliche Machtverhiltnisse sicht-
bar zu machen: Wer wird mitgedacht? Wessen Erfahrungen und Ausdrucksweisen
gelten als legitim? Die Beantwortung dieser Fragen ist zentral, um das vielfach be-
schworene Ideal der sozialen Durchléssigkeit tatsidchlich einzuldsen.

Insbesondere Lehrende sind in ihrer Rolle als Multiplikator:innen gefordert, sich
der Wirkung ihrer Sprache bewusst zu werden. Es gilt, Sensibilitit fiir die vielfalti-
gen Weisen zu entwickeln, in denen Sprache unbewusst ausschlieflend wirken kann,
sei es durch ironische Kommentare oder die Abwertung bestimmter Dialekte. Auch
die unausgesprochene Erwartung, dass alle die akademischen Codes beherrschen
und das Studium oberste Prioritdt unabhédngig von Zwingen der 6konomischen
Existenzsicherung hat, tragt zu Ausschliissen bei. Die Forderung einer reflektierten
Sprachpraxis, die unterschiedliche Ausdrucksweisen nicht als Defizit, sondern als
Bereicherung begreift, sollte integraler Bestandteil hochschuldidaktischer Quali-
fizierung sein. Der defizitare Blick auf First-Generation Students muss einem an-
erkennenden weichen, der die tiglichen Ubersetzungsleistungen und Resilienzen
dieser Studierenden sichtbar macht. Gerade die Fahigkeit zwischen unterschied-
lichen sprachlichen Registern zu wechseln, gilt in der Wissenschaft namlich als
zentrale Kompetenz — etwa fiir die Vermittlung komplexer Inhalte an eine breite
Offentlichkeit.

Nicht zuletzt braucht es mehr Sensibilitit fiir subtile Formen sprachlicher Dis-
kriminierung, die jenseits offener Beleidigungen wirksam werden. Hochschulen
sind gefordert niedrigschwellige Anlaufstellen, transparente Verfahren und ver-
bindliche Schulungen fiir Mitarbeitende zu etablieren, um auch weniger offensicht-
liche Erfahrungen benennbar zu machen und diskriminierungssensibles Handeln
zu fordern. Entscheidend ist, dass der Umgang mit sprachlich vermittelter sozialer
Ungleichheit nicht vom individuellen Engagement abhéngt, sondern institutionell
abgesichert und nachhaltig verankert wird.

Literatur

Bourdieu, Pierre (1987). Die feinen Unterschiede: Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft. Suhr-
kamp.

Bourdieu, Pierre (2005). Die ménnliche Herrschaft. (J. Bolder, Ubers.). Suhrkamp.

Kemper, Andreas (2016). Klassismus: eine Bestandsaufnahme. Friedrich-Ebert-Stiftung, Lan-
desbiiro Thiiringen.

Messerschmidt, Astrid (2010). Distanzierungsmuster. Vier Praktiken im Umgang mit Rassis-
mus. In Anne Broden & Paul Mecheril (Hrsg.), Rassismus bildet. Bildungswissenschaft-

277



278 | Michalina Trompeta & Fotini Kouneli

liche Beitrige zu Normalisierung und Subjektivierung in der Migrationsgesellschaft (S. 41-
57). transcript. https://doi.org/10.1515/transcript.9783839414569.41

Seeck, Francis (2022). Zugang verwehrt: Keine Chance in der Klassengesellschaft: wie Klassis-
mus soziale Ungleichheit fordert. Atrium Verlag AG.

Stallmann, Hans (2004). Am Anfang war Bochum. Die Griindung der Ruhr-Universitit im
Kontext der sechziger Jahre. Die Hochschule: Journal fiir Wissenschaft und Bildung, 13(1),
171-184.

Wolter, Andrd (2011). Nicht-traditionelle Studierende in Deutschland: Ein Beitrag zur Durch-
lassigkeit des Hochschulzugangs. In G. Quaisser & E Giitzkow (Hrsg.), Jahrbuch Hoch-
schule gestalten 2010 (S. 11-38). Bertz + Fischer.


https://doi.org/10.1515/transcript.9783839414569.41

Autor:innen

SARAH Y. AKYUREK, Center for Advanced Internet Studies (CAIS) gGmbH, For-
schungsschwerpunkte: Politische Kommunikation, Gesundheitskommunika-
tion, Kiinstliche Intelligenz, E-Mail: sarah-aky@outlook.de

SopHIE COSTANZA BLEUEL, wissenschaftliche Mitarbeiterin, Europa-Universitét
Flensburg, Abteilung Inklusion & Pddagogische Entwicklungsférderung, For-
schungsschwerpunkte: Behinderungserfahrungen, inklusive Hochschule, inklu-
sive Freizeit, partizipative Forschung, ORCID: 0009-0007-7443-8434,

E-Mail: sophie.costanza.bleuel@uni-flensburg.de

ALEXANDER BOTTCHER, Doktorand (Promotionsstipendium der Hans-Bockler-
Stiftung); Wissenschaftlicher Mitarbeiter im FWF-Projekt ,,Postmigrantische
Allianzen: Von der Hegemonie zur Kultur der Konvivialitat (Universitdt Inns-
bruck), Universitat Innsbruck/Evangelische Hochschule Berlin, Forschungs-
schwerpunkte: Postmigrantische Studien, Sprache und Migration, Migrant*in-
nenselbstorganisationen und/oder postmigrantische Organisationen,

ORCID: 0009-0002-3935-2073, E-Mail: alexander.boettcher@uibk.ac.at

Dr. RENE BREIWE, Wissenschaftlicher Mitarbeiter (Post-Doc), Institut fiir Bildungs-
forschung, Bergische Universitit Wuppertal, Forschungsschwerpunkte: Empi-
rische Bildungsforschung, Differenztheorie/(Re-)Produktion von Differenz im
Bildungssystem, Qualitative (rekonstruktive) Sozialforschung,

ORCID: 0000-0001-9154-3825, E-Mail: breiwe@uni-wuppertal.de

CAREN BRENDEL, Studiengangskoordination, Abteilung Deutsch im Kontext von
Mehrsprachigkeit, Institut fiir Germanistik, Europa-Universitat Flensburg, For-
schungsschwerpunkte: Sprachbildung, Lehrkriftebildung und -professionalisie-
rung, Intersektionale Perspektiven auf DaFZ, Deutsch als Wissenschaftssprache,
ORCID: 0009-0000-0665-9111, E-Mail: caren.brendel@uni-flensburg.de

PETR FrRANTIK, Koordination ILF - Internationale Lehrkrifte fordern Koln, Be-
zirksregierung Koln/Arbeitsstelle Migration, Forschungsschwerpunkte: Migra-


mailto:sarah-aky@outlook.de
https://orcid.org/0009-0007-7443-8434
mailto:sophie.costanza.bleuel@uni-flensburg.de
https://orcid.org/0009-0002-3935-2073
mailto:alexander.boettcher@uibk.ac.at
https://orcid.org/0000-0001-9154-3825
mailto:breiwe@uni-wuppertal.de
mailto:caren.brendel@uni-flensburg.de

280 | Autor:innen

tionspadagogik, Mehrsprachigkeit, diskriminierungskritische Bildung, E-Mail:
petr.frantik@bezreg-koeln.nrw.de

TaMarAa Freis, Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Lehrstuhl fiir Organisationspa-
dagogik/Erziehungswissenschaft, Universitdt Trier, Forschungsschwerpunkte:
Organisations- und Gesellschaftstheorie, Management- und Fithrungsprozesse
in Organisationen, Theorie und Empirie sozialer Innovationsforderung, Social
Intrapreneurship und Intrapreneurial Learning, ORCID: 0009-0009-0926-791X,
E-Mail: freis@uni-trier.de

Dr. ErkaN GURsoy, Geschiftstithrung des Instituts fiir fachorientierte Sprachbil-
dung und Mehrsprachigkeit, Universitdt Duisburg-Essen, Institut fiir Deutsch
als Zweit- und Fremdsprache, ORCID: 0009-0003-6887-5647,

E-Mail: erkan.guersoy@uni-due.de

DRr. AHRABHI KATHIRGAMALINGAM, PostDoc | Computational Social Science, GE-
SIS - Leibniz Institute for the Social Sciences, Forschungsschwerpunkte: Rassis-
mus, Bias, Diskriminierung, KI, ORCID: 0000-0002-6665-7254,

E-Mail: ahrabhi kathirgamalingam@gesis.org

Dr. M KNaPPIK, Post-Doc Researcher im Forschungsprojekt ,,FuturMig - Produk-
tion von Migrationszukiinften®, Georg- August-Universitat Gottingen, Centre for
Global Migration Studies (CeMig), Forschungsschwerpunkte: Sprachaneignung
als soziale Praxis, Linguizismuserfahrungen von Lehrpersonen, Mehrsprachig-
keit und Translanguaging, rassismuskritische und dekoloniale Theorie, epistemi-
sche Gewalt und (linguistische) Ethnographie,

E-Mail: m.knappik@uni-goettingen.de

Forint KOUNELI, Referentin der Antidiskriminierungsbeauftragten, Ruhr-Univer-
sitat Bochum, Stabsstelle fiir Diversitit und Antidiskriminierung,
E-Mail: fotini.kouneli@rub.de

PRORIN DR. HABIL. SARAH DESIREE LANGE, Professorin fiir Schulpiadagogik der
Primarstufe am Zentrum fiir Lehrkriftebildung und Bildungsforschung, Tech-
nische Universitdt Chemnitz, Forschungsschwerpunkte: Inklusion und Unter-
richtsentwicklung, Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, Mehrsprachigkeit und
soziale Teilhabe im Unterricht, Digitale Medien, Informatische Bildung und
KI in der Grundschule, Ungleichheiten, Differenzen und Diskriminierung in
Grundschulen, Lehrkrifteprofessionalitdt und -professionalisierung, Internatio-


mailto:petr.frantik@bezreg-koeln.nrw.de
https://orcid.org/0009-0009-0926-791X
mailto:freis@uni-trier.de
mailto:erkan.guersoy@uni-due.de
mailto:ahrabhi.kathirgamalingam@gesis.org
mailto:m.knappik@uni-goettingen.de
mailto:fotini.kouneli@rub.de

Autor:iinnen | 281

nal und vergleichende Erziehungswissenschaft, ORCID: 0000-0002-3870-4578,
E-Mail: sarah.lange@zlb.tu-chemnitz.de

Dr. MAIKE LUssENHOP, Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Stellvertretende Gleich-
stellungsbeauftragte, TU Chemnitz, Deutsch als Zweit- und Fremdsprache,
Forschungsschwerpunkte: Zweitspracherwerbsprozesse, Sprachsensibler Fach-
unterricht, E-Mail: maike.luessenhop@phil.tu-chemnitz.de

Dr. INA-MARIA MaaHns, Wissenschaftliche Koordinatorin, Mercator-Institut
fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache, Universitat zu Koln, For-
schungsschwerpunkte: migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, sprachbildende
Lehrkrafteprofessionalisierung, sprachliche Bildung und ihre digitale Transfor-
mation, Bezeichnungspraktiken im Kontext von Migration und Zweitsprache,
ORCID: 0000-0002-9399-1362, E-Mail: inamaria.maahs@mercator.uni-koeln.de

ANNALENA MESSNER, DAAD-Lektor:in, Institut fiir Germanistik, Universitit Zag-
reb, Forschungsschwerpunkte: Korpuslinguistische Perspektiven auf Deutsch als
fremde Wissenschaftssprache, Intersektionale Perspektiven in der Fremdspra-
chenlehre, Phonetik und Aussprachetraining,

E-Mail: annalena.messner@daad-lektorat.de

PrOF. DR. HELENA OLEERT, Professur fiir Deutsch als Zweitsprache und sprachliche
Bildung, Universitat Osnabriick, Institut fiir Germanistik, ORCID: 0009-0002-
7724-7645, E-Mail: helena.olfert@uni-osnabrueck.de

ANNA PLoHMER, Wissenschaftliche Mitarbeiterin Professur Schulpddagogik der
Primarstufe, TU Chemnitz, Zentrum fiir Lehrkraftebildung und Bildungsfor-
schung, Forschungsschwerpunkte: Mehrsprachigkeit, Diskriminierung und so-
ziale Ungleichheit in der Grundschule, Robotik, Informatische Bildung und KI
in der Grundschule, Lehrkrifteprofessionalitdt, ORCID: 0009-0004-4757-1668,
E-Mail: anna.plohmer@zIlb.tu-chemnitz.de

CRISTINA RAFFAELE, Doktorandin; Wissenschaftliche Mitarbeiterin im ORAS-
Projekt (Organisation, Rassismus, Schule); Promotionsstipendiatin (Hans-
Bockler-Stiftung), Universitit Bielefeld/Evangelische Hochschule Berlin, For-
schungsschwerpunkte: Migrationspiadagogik, Migrationsgesellschaftliche und
Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, Rassismuskritik, Erwachsenenbildung,
ORCID: 0009-0002-3583-0576, E-Mail: cristina.raffaele@uni-bielefeld.de


https://orcid.org/0000-0002-3870-4578
mailto:sarah.lange@zlb.tu-chemnitz.de
mailto:maike.luessenhop@phil.tu-chemnitz.de
mailto:inamaria.maahs@mercator.uni-koeln.de
mailto:annalena.messner@daad-lektorat.de
mailto:helena.olfert@uni-osnabrueck.de
mailto:anna.plohmer@zlb.tu-chemnitz.de
https://orcid.org/0009-0002-3583-0576
mailto:cristina.raffaele@uni-bielefeld.de

282 | Autor:innen

PD DRr. ANKE REDECKER, Lehrkraft fiir besondere Aufgaben, Universitit Koblenz,
Institut fiir Forderpddagogik, Forschungsschwerpunkte: Allgemeine (Sonder-)
Padagogik, Diversity Education, digitale Bildung,

E-Mail: aredecker@uni-koblenz.de

Dr. JosePHINE B. ScumiTT, Wissenschaftliche Koordinatorin, Center for Advanced
Internet Studies (CAIS) gGmbH, Forschungsschwerpunkte: Politische Bildung
im digitalen Raum, Medienkompetenz, Desinformation, Extremismus, ORCID:
0000-0002-4689-3049, E-Malil: josephine.schmitt@cais-research.de

FRIEDERIKE ScHUTZ-PENTH, Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Lehrstuhl fiir Or-
ganisationspadagogik/Erziehungswissenschaft, Universitit Trier, Forschungs-
schwerpunkte: Theorie und Empirie sozialer Innovationsférderung in und von
Organisationen, Social Intrapreneurship und Intrapreneurial Learning, Qualita-
tive Forschungsmethoden der Organisationspadagogik, Materialitat des Sozia-
len, E-Mail: schuetzf@uni-trier.de

SamugL T. SiMoON, Innovation Facilitator & Project Lead ,, Agile Academia®, Center
for Advanced Internet Studies (CAIS gGmbH, Bochum), Forschungsschwer-
punkte: interdisziplindre Organisationsforschung, Transformationssoziologie,
ORCID: 0000-0002-0127-4498, E-Mail: samuel.simon@cais-research.de

SARAH THEERMANN, Wissenschaftliche Mitarbeiterin/Doktorandin, Institut fiir
Bildungsforschung, Bergische Universitdt Wuppertal, Forschungsschwerpunkte:
Empirische Bildungsforschung, Educational Governance aus rassismuskritischer
Perspektive, rassismuskritische Lehrkriftebildung, ORCID: 0009-0007-4926-
2887, E-Mail: theermann@uni-wuppertal.de

DRr. Marco Triurzi, Wissenschaftlicher Mitarbeiter, Koordinator Internationale
Forschungsstelle fiir Mehrsprachigkeit, Ludwig-Maximilians-Universitdt Miin-
chen, ORCID: 0000-0001-7586-8531, E-Mail: marco.triulzi@lmu.de

MicHALINA TROMPETA, Beauftragte fiir Diversitit und Antidiskriminierung, Lei-
tung, Ruhr-Universitat Bochum, Stabsstelle fiir Diversitdt und Antidiskriminie-
rung, E-Mail: michalina.trompeta@rub.de

Luisa WELLEMsS, Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Universitit Miinster, Evange-
lisch-Theologische Fakultit, Seminar fiir Praktische Theologie und Religionspa-
dagogik, ORCID: 0009-0004-5328-5086, E-Mail: luisa.wellems@uni-muenster.de


mailto:aredecker@uni-koblenz.de
mailto:josephine.schmitt@cais-research.de
mailto:schuetzf@uni-trier.de
mailto:samuel.simon@cais-research.de
mailto:theermann@uni-wuppertal.de
mailto:marco.triulzi@lmu.de
mailto:michalina.trompeta@rub.de
mailto:luisa.wellems@uni-muenster.de

Autor:iinnen | 283

DRr. CHRISTINA WINTER, Lehrkraft fiir besondere Aufgaben, Universitit Koblenz,
Fachbereich Bildungswissenschaften, Institut fiir Grundschulpiddagogik, For-
schungsschwerpunkte: Lehrkriftebildung und Professionalisierung im Umgang
mit Heterogenitat, Mehrsprachigkeit, sprachliche Bildung und Sprachdiagnos-
tik, ORCID: 0000-0002-4254-0158, E-Mail: winter@uni-koblenz.de

PrOF. DR. TiLL WOERFEL, Professur fiir Fachdidaktik Deutsch als Zweitsprache,
Padagogische Hochschule Ziirich, Zentrum Fachdidaktiken und Mehrsprachig-
keit, ORCID: 0000-0001-8111-1439, E-Mail: till. woerfel@phzh.ch


mailto:winter@uni-koblenz.de
https://orcid.org/0000-0001-8111-1439
mailto:till.woerfel@phzh.ch




	Frontmatter
	Titel
	Impressum
	Inhalt

	Editorial (Ina-Maria Maahs, Marco Triulzi & Christina Winter)
	I. Medien – Sprache – Dokumente
	II. Macht – Perspektiven – Reflexion
	III. Mehrsprachigkeit – Diversität – Bildung
	IV. Empowerment – Transformation – Innovation
	Literatur

	Diversität und Sprache in den deutschen Schulgesetzen. Kritische Perspektiven auf die Machtwirksamkeit von Sprache im Rahmen schulrechtlicher Vorgaben aus rassismuskritischer Perspektive (René Breiwe & Sarah Theermann)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Schulgesetze als Steuerungsinstrument zwischen Diskurs und Norm
	3. Diversitätsreflexivität und Rassismuskritik
	4. Empirische Einblicke
	4.1 Das Verständnis von Differenz(en)
	4.2 Natio-ethno-kulturelle Aspekte
	4.3 Diskriminierungsschutzbezogene Aspekte

	5. Fazit
	Literatur

	Wer ist Line? Wer ist Otto? Zur intersektionalen Abbildung von class, gender und race in aktuellen DaF-Lehrwerken – ein korpusanalytischer Querschnitt (Caren Brendel & Annalena Messner)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Betrachtung von class, gender und race in DaF
	2.1 Die Differenzverhältnisse class, gender und race
	2.2 Intersektionalität
	2.3 Differenzverhältnisse und Intersektionalität in DaFZ

	3. Korpusanalytischer Querschnitt: Begegnungen, Das Leben und Momente
	3.1 Methodisches Vorgehen
	3.2 Ergebnisse
	3.3 Diskussion der Ergebnisse

	4. Fazit
	Analysierte Lehrwerke
	Literatur

	Hassrede im digitalen Zeitalter. Wie Soziale Medien und Künstliche Intelligenz Macht und Diskriminierung reproduzieren (Josephine B. Schmitt, Ahrabhi Kathirgamalingam & Sarah Y. Akyürek)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Definition, Motive und Wirkung von Hassrede
	2.1 Was ist Hassrede?
	2.2 Motivation für Hassrede
	2.3 Wirkung von Hassrede
	2.3.1 Bedeutung von Hassrede für Betroffene
	2.3.2 Gesellschaftliche Bedeutung von Hassrede


	3. KI und Reproduktion von Diskriminierung und Hass
	3.1 Was ist KI?
	3.2 KI und systematische Diskriminierung
	3.3 KI als Werkzeug extremistischer Ansprachen
	3.4 Reproduktion und Verstärkung von Hassrede durch Algorithmen und Bots
	3.5 KI im Einsatz gegen Hassrede und Diskriminierung

	4. Lösungsansätze und Ausblick
	Literatur

	Adressierung als zurückweisende Hinwendung. Sprachliche Bildung im Fokus der Diskriminierungskritik (Anke Redecker)
	Abstract
	1. Sprachliche Bildung und Rhetorik-Kritik – Zur Einführung
	2. Anerkennung und Subjekttheorie
	2.1 Zur Ausrichtung von Adressierung in der sprachlichen Bildung
	2.2 Positive Bestärkung und Diskriminierungskritik

	3. Subjektivierungstheoretische Anerkennung
	3.1 Praxeologische Annäherungen
	3.2 Zurückweisende Hinwendung – Ambivalente Herausforderungen

	4. Von der Verständigung zur Verkennung – und wieder zurück?
	5. Wider die Sprachlosigkeit – Ein vorsichtiger Ausblick
	Literatur

	Zwischen „Wir“ und „Ihr“. Die Macht der Sprache im Kontext interreligiösen Lernens (Luisa Wellems)
	Abstract
	1. Hinführung: Sprache – Macht – religiöse Diversität
	2. Vielfalt aus theologischer Perspektive
	3. Der Religionsunterricht als Ort interreligiösen Lernens
	4. Die Bedeutung von Sprache im Kontext interreligiösen Lernens
	4.1 Sprachliche Konstruktion von Zugehörigkeit und Differenz
	4.2 Wer gehört zum „Wir“?
	4.3 Sprechen über Religion(en) im Klassenzimmer

	5. Zusammenfassende Implikationen für ein diversitätssensibles Sprechen über Religion(en) im Kontext interreligiösen Lernens
	Literatur

	Integration mit Widersprüchen? Bedingungen kritischer Artikulation im Integrationsdispositiv (Cristina Raffaele & Alexander Böttcher)
	1. Einleitung
	2. Eine machtkritische Perspektive auf Integrationskurse
	3. Zwei Fallbeispiele zu Bedingungen kritischer Artikulation
	3.1 Integration als „Eindrückung“
	3.2 Integration im Dualismus von „Paradies“ und „Hölle“?

	4. Kritik und Affirmation als relationale Positionierungen in Raum und Zeit
	5. Fazit
	Literatur

	Die Zentrierung des Individuums als Dimension epistemischer Gewalt. Eine suchende Kritik am Begriff der Sprachaneignung (M Knappik)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Der Begriff der Sprachaneignung
	2.1 A: Modellierung anhand von Erwerbsstufen
	2.2 B: Interaktionstheoretische Modellierungen
	2.3 C: Soziokulturelle und subjektivierungstheoretische Modellierungen
	2.4 Zusammenfassende Darstellung
	2.5 Die Angemessenheit des Terminus Sprachaneignung

	3. Dimensionen epistemischer Gewalt und ihrer Folgen im Begriff der Sprachaneignung
	3.1 Epistemische Gewalt als Perspektive auf den Begriff der Sprachaneignung
	3.2 Folgen epistemischer Gewalt für Schüler*innen in der (Post-)Migrationsgesellschaft

	4. Begriffsalternativen
	5. Fazit
	Literatur

	Unbewusstes Sprachwissen und die Fallstricke des Sprachgebrauchs. Ein Essay vor dem Hintergrund von Erfahrungen aus dem Programm „ILF – Internationale Lehrkräfte fördern“ am Standort Köln (Petr Frantik)
	1. Einleitung
	2. Das Landesprogramm „ILF – Internationale Lehrkräfte fördern“
	3. Kommunikative Situationen, von denen internationale Lehrkräfte berichten
	4. Reflexionen über Sprache inspiriert von Ludwig Wittgenstein
	5. Unbewusstes Wissen über den Gebrauch von Sprache ist Macht
	6. Handlungsoptionen: Reziproke Bildung und Self-Empowerment
	Literatur

	Mehrsprachige Kinder, monolinguale Schulen? Perspektiven von Grundschullehrkräften auf Mehrsprachigkeit (Anna Plohmer, Sarah Désirée Lange & Maike Lüssenhop)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Mehrsprachigkeit im Kontext der Grundschule: Begriffsbestimmung und Konzepte von Mehrsprachigkeit
	2.1 Gesellschaftliche, institutionelle, unterrichtliche und individuelle Mehrsprachigkeit
	2.2 Zum Zusammenhang von Sprache, Nation und Kultur
	2.3 Desiderat, Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

	3. Methodischer Zugang
	3.1 Datenerhebung und Stichprobe
	3.2 Datenauswertung

	4. Ergebnisse
	5. Diskussion: Mehrsprachigkeitsverständnis der Lehrkräfte
	6. Ausblick
	Literatur

	„Während des Praxissemesters ist klar geworden, dass Sprachsensibilität in unterschiedlichen Kontexten und Rahmenbedingungen stattfinden kann“. Analyse eines Fallbeispiels zu Reflexionen praktischer Erfahrungen im Lehramtsstudium mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht (Ina-Maria Maahs, Christina Winter & Marco Triulzi)
	Abstract
	1. Einleitung: Mehrsprachigkeit als Ressource und Herausforderung im Unterricht?
	2. Zusammenhänge von Begriffen, Perspektiven und didaktischen Handlungen im Kontext von Mehrsprachigkeit: Einblicke in den aktuellen Forschungsstand
	3. Methodik der Fallanalyse
	3.1 Untersuchungskontext
	3.2 Forschungsfragen
	3.3 Methodisches Vorgehen

	4. Schulischer Umgang mit sprachlicher Heterogenität in der studentischen Reflexion: Untersuchung eines Fallbeispiels
	4.1 Darstellung der sprachlichen Heterogenität in Bezug auf Mehrsprachigkeit
	4.2 Darstellung der Ermittlung von Sprachständen
	4.3 Didaktische Berücksichtigung von Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht

	5. Reflexive Diskussion der Befunde im Kontext der sprachbildenden Lehrkräfteprofessionalisierung
	6. Impulse für die universitäre Lehrkräftebildung
	7. Fazit
	Literatur

	Machtkritische Perspektiven auf den Diskurs um „herkunftssprachlichen Unterricht“ als marginalisiertes Fach (Erkan Gürsoy, Helena Olfert & Till Woerfel)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Persistenzen rund um M/H/E-SU
	3. Sprachpolitik als Herrschaftspraxis: M/H/E-SU und die „Kolonialität der Macht“
	4. Plädoyer für Anerkennung bei gleichzeitiger Kritik: Spannungsverhältnisse im Transformationsprozess des M/H/E-SU
	5. Schluss
	Literatur

	Stimmen ermächtigen und Hierarchien durchbrechen. Die Rolle von Sprache für Inklusion in der Forschung (Sophie Costanza Bleuel)
	Abstract
	1. Behinderungserfahrungen oder das Erschaffen von Barrieren
	1.1 Behinderung
	1.2 Inklusion
	1.3 Ermächtigung

	2. Heterarchie oder Begegnung auf Augenhöhe
	2.1 Partizipative Forschung
	2.2 Storytelling
	2.3 Workshops

	3. Analyse oder die Rolle von Sprache für Inklusion in der Forschung
	3.1 Methode
	3.2 Begrifflichkeiten
	3.3 (Nicht-)Zugehörigkeit
	3.4 Selbstverständnis
	3.5 Sensibilisierung

	4. Implikationen oder Schlussfolgerungen für die Praxis
	4.1 Verständliche Sprache
	4.2 Begrifflichkeiten
	4.3 Zugänglichkeit
	4.4 Individualisierung

	5. Ausblick oder wie es weitergeht
	Literatur

	Nicht der Zauberstab zählt, sondern wer ihn wie hält. Design Thinking und Transformative Facilitation als Ansätze inklusiven, diversitätssensiblen Innovierens in Bildung und Hochschullehre (Samuel T. Simon)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Design Thinking im Kontext von Sprache, Macht und Diversität
	3. Facilitation: Prozessverantwortlichkeit und Prozessbegleitung
	3.1 Sicheres Navigieren der Groan Zone
	3.2 Vier zentrale Funktionen der Facilitator-Rolle
	3.3 Facilitation im Kontext von Diversität, Sprache und Macht
	3.4 Transformative Facilitation: Zusammenarbeit in Gruppen mit unterschiedlichen Interessenslagen und verschiedenen Machtpositionen

	4. Beispiele aus Forschung und Praxis im Bildungs- und Hochschulkontext
	4.1 MoonshotEDU und Schulentwicklung: Machtkritische Perspektiven und Inklusion fördern
	4.2 Facilitation und Rollenkonflikte im Lehrkontext
	4.3 EDU Jam: Diversität und Sprache im universitären Kontext

	5. Fazit
	Literatur

	Die Sprache Sozialer Innovation. Oder: How to improve society with words? (Tamara Freis & Friederike Schütz-Penth)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Soziale Innovationslabore als Fördermöglichkeit Sozialer Innovation
	3. Die Sprache Sozialer Innovation: Eine kommunikationstheoretische Betrachtung
	4. Design Thinking als möglicher Ausweg aus dem Differenzdilemma?
	5. Design Thinking als Sprachschulung in Sozialen Innovationslaboren
	5.1 Sprachschulungscharakter in der Konzeption und Didaktisierung des Labors
	5.2 Sprache der Teilnehmenden in der Anwendung der Methoden

	6. Ergebnisdiskussion
	7. Fazit
	Literatur

	(Nicht-)Sprechen über Klasse und Macht an Hochschulen. Perspektiven aus der Antidiskriminierungsarbeit (Michalina Trompeta & Fotini Kouneli)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Nicht-Sprechen über soziale Herkunft – Institutionelle Sprachlosigkeit als Struktur
	3. Sprechen über – Praktisches aus der Beratungspraxis
	3.1 Sprachliche Ausschlüsse im Beratungsalltag
	3.2 Sprachliche Normen, Habitus und symbolische Gewalt

	4. Fazit
	Literatur

	Backmatter
	Autor:innen




