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Einleitung

Im bundesdeutschen Zusammenhang gilt der Erwerb der deutschen Sprache so-
wohl in integrationspolitischen als auch in wissenschaftlichen Zusammenhingen
als zentrale Integrationsanforderung (vgl. kritisch dazu Dirim/Mecheril 2017) und
als Notwendigkeit fiir berufliche wie soziale Teilhabe (z.B. Esser 2006). Diese
Betrachtungsweise steht im Kontext des nationalen Gritndungsmythos der Ein-
sprachigkeit und zugleich im Widerspruch zur lebensweltlichen Mehrsprachigkeit
in Migrationsgesellschaften (vgl. Stevenson 2011). Sprachbezogene Homogenitits-
unterstellungen und Integrationsforderungen wirken dabei auf unterschiedlichen
Ebenen. In Form von Integrationsdispositiven kennzeichnen sie diskursive Wis-
sensordnungen und stabilisieren Zugehdrigkeitsordnungen (vgl. Mecheril 2003).
Sie pragen institutionelle Strukturen, etwa der Schule (vgl. Gogolin 1994), am Ar-
beitsmarkt (vgl. Natarajan 2019) und in Bildungssettings fiir neu Zugewanderte, die
sich explizit an Sprachvermittlung orientieren (vgl. z.B. Elle 2016). Zugleich wirken
sie als Integrationsanforderung und Handlungszwang fiir minorisierte Menschen
— auch unabhingig von ihren tatsichlichen sprachlichen Fihigkeiten (vgl. Thoma
2021).

Vor diesem Hintergrund untersuchen wir in diesem Beitrag aus professionali-
sierungstheoretischer und linguizismuskritischer Perspektive, welche Erfahrungen
erfahrene, qualifizierte Lehrkrifte machen, die als Gefliichtete iiber aktuelle so-
genannte Qualifizierungsprogramme in die deutsche Schule einmiinden. Auf der
Basis dokumentarischer Analysen narrativer Interviews mit Teilnehmenden eines
universitiren Zertifizierungskurses nehmen wir die Bedeutung des Erwerbs der
deutschen Sprache im Rahmen von Professionalisierungsanforderungen in den
Blick, die durch den Wechsel zwischen nationalstaatlich verankerten Schulsyste-
men bestehen. Hierfiir zeichnet der Beitrag zunichst nach, wie Sprache in der
schulbezogenen erziehungswissenschaftlichen Professionalisierungsforschung
thematisch wird und konfrontieren diese mit Befunden aus Forschung zu Spra-
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che im Kontext der Schule und zur Linguizismuskritik (1), bevor im Weiteren
method(-olog-)ische Primissen der dargestellten Befunde (2) und ausgewihlte
Rekonstruktionen vorgestellt werden (3). Insgesamt dokumentiert sich dabei eine
deutliche Dominanz des Spracherwerbs des Deutschen in der Selbstkonstruk-
tion der Befragten als angehende Lehrkrifte in der deutschen Schule. Diese ist
zugleich bedeutsam fiir die (Selbst-)Positionierung der Professionellen im Feld
der Schule wie fiir die Gestaltung von Professionalisierungsprozessen im Kontext
von Migration. Mit der Darstellung dieser Befunde bestitigt der Beitrag die hohe
Relevanz sprachbezogener Zugehorigkeitsordnungen und liefert Einsichten fiir
Professionalisierung und ihre Erforschung.

Monolinguale Selbstverstandlichkeiten und »Native Speakerism«
in der erziehungswissenschaftlichen Professionsforschung

Im schulpidagogischen Diskurs wird Sprache in zweierlei Hinsicht explizit zum
Gegenstand von Theorie und empirischer Forschung: als »Medium des Unterrichts«
mit Blick auf die Struktur(-ierung) und Gestaltung von Unterrichtsgesprichen so-
wie als »Gegenstand des Unterrichts« (Felder 2006: 42). Die Untersuchung von Spra-
che als Medium der unterrichtlichen Prozessierung von Lehr-Lernabliufen im Sin-
ne unterrichtlicher Kommunikation und Interaktion ist ein bereits seit Jahrzehn-
ten etabliertes Forschungsfeld (vgl. zusammenfassend Liiders 2014). Im Fokus steht
hier das lehrer*innenzentrierte Unterrichtsgesprich, das nach wie vor die Gestal-
tung der unterrichtlichen Interaktion dominiert und eine spezifische Struktur im
Unterschied zu Alltagsgesprichen aufweist, die die »Machtposition« (Flader 1977:
123) der Lehrpersonen verdeutlicht. Sprache als Gegenstand des Unterrichts in Form
der Sprachférderung adressierte lange Zeit vorrangig Schiller*innen mit Deutsch
als Zweitsprache und wurde vor allem als Aufgabe von speziell dafiir ausgebilde-
ten Forderkriften verstanden. Mittlerweile richtet sich die Forderung nach Sprach-
bildung und sprachsensiblem Fachunterricht nun an alle Lehrkrifte (vgl. Gogolin/
Lange 2011; Rost-Roth/Mengele 2017). Der Erwerb bildungssprachlicher Fihigkei-
ten erfolgt allerdings hiufig in Form eines »heimlichen Lehrplans« (Morek/Heller
2012: 78). Das heifst, die Schiiler*innen werden in der unterrichtlichen Interakti-
on durch die miindlich verwendete Sprache der Lehrkrifte und durch die schrift-
lich fixierten Arbeitsmaterialien (Texte in Schulbiichern, Arbeitsblitter etc.) implizit
mitschulsprachlichen Normen der Bildungssprache konfrontiert (vgl. Kleinschmidt
2017: 117), wobei damit nicht selten die implizite Erwartung einhergeht, dass eine
Kenntnis und Umsetzung dieser Normen bereits mit in den schulischen Kontext ge-
bracht werden und infolgedessen auch eine explizite Vermittlung ausbleibt.

Mit dem theoretischen Konzept des monolingualen Habitus (vgl. Gogolin
1994) wird darauf aufmerksam gemacht, dass Vorannahmen einer Einsprachig-
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keit der Schiilerinnen im Zuge der Bildung des Nationalstaates entstanden sind
und bis heute mit der Vorstellung gleicher kultureller Erfahrungen der Schii-
ler*innenschaft einhergehen (vgl. Gogolin/Kroon 2000: 8). Die Erwartung einer
einsprachigen Schiiler*innenschaft einerseits und die Ausblendung der sprachli-
chen Vielfalt der Schiller*innen andererseits fithren zur Abwertung bestimmter
Sprachen und Sprechweisen. Sprache wird vor dem Hintergrund der Monolingua-
litit der deutschsprachigen Schule zum Risikofaktor und Kriterium fiir Erfolg oder
Misserfolg (vgl. Dirim/Khakpour 2018: 203; Khakpour 2022: 15). In der kritischen
Migrationspiadagogik werden diese Mechanismen als Fortwirken postkolonialer
Machtverhiltnisse, Logiken und Legitimationsfiguren beschrieben (vgl. Thoma/
Knappik 2015; Dirim 2013). Forschungen aus diesem Feld machen auch darauf
aufmerksam, dass Sprache als machtvoller Mechanismus der (Re-)Produktion
von natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit und damit verbundener Ordnungen
wirksam ist (vgl. Dirim/Mecheril 2017). Mehrsprachigkeit, sprachliche Varietiten,
aber auch Mischformen und Akzentuierungen werden in erster Linie als Ausdruck
deprivilegierter Positionen und geringerer Chancen gefasst und aus einer solchen
Perspektive analysiert (vgl. Mecheril/Quehl 2015; Stosi¢ 2017).

Diese Benachteiligung und Klassifizierung in einer sozialen Rangordnung auf-
grund einer bestimmten Sprache oder Art und Weise, wie die Sprache verwendet
wird, kann als Linguizismus und somit als »eine spezielle Form des Rassismus«
verstanden werden (Dirim 2010: 91f.). Der Begriff Linguizismus wurde aus der
englischsprachigen Literatur iibernommen und verweist wie Sexismus, Klassis-
mus, Rassismus oder andere -ismen auf ein als personen- oder gruppenspezifisch
konstruiertes Merkmal, das als diskriminierende Differenzkategorie fungiert (vgl.
Résch 2019: 179). Um die historischen Erscheinungsformen des Linguizismus von
aktuellen Phinomenen zu differenzieren, wird zwischen Linguizismus und Neo-
linguizismus unterschieden (vgl. Dirim 2010; Dean 2020). Dirim (2010: 96) betont,
dass der Neolinguizismus im Unterschied zu historischen, rechtlich regulierten
sprachbezogenen Diskriminierungen in impliziten, subtileren Formen auftritt, die
Ausgrenzung und Unterdriickung verschleiern.

Mit Blick auf Schule und Lehrkriftebildung verweisen linguizismuskritische
Perspektiven auf das im Kontext des English Language Teaching (ELT) entwickelte
Konzept des »Native Speakerism«. Nach Holliday (2005) handelt es sich dabei um
eine neorassistische Ideologie, wonach »native speakers« die besten im Sinne der
einzig legitimen Lehrkrifte fiir die englische Sprache seien. Die angenommene
Uberlegenheit von »native speakers« gegeniiber »non-native speakers« wird dabei
nicht nur mit sprachlichen Fihigkeiten begriindet, sondern vor allem mit einer
superioren westlichen Kultur verbunden mit modern-westlichen Vermittlungs-
methoden, die diese Lehrkrifte reprisentierten. Die Annahmen von sprachlicher
Perfektion und kulturellen Uberlegenheit fithren diskursiv zur Legitimation einer
Hierarchie innerhalb der Lehrkrifte (siehe dazu auch Bonfiglio 2010).
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In den letzten Jahren wird Native Speakerism auch im deutschsprachigen
Diskurs problematisiert. In einer dsterreichischen Untersuchung wurde festge-
stellt, dass sprachliche Abweichungen in der Ausbildung von Pidagog®innen nicht
gleichwertig wahrgenommen werden, je nachdem, ob sie als dialektal oder migra-
tionsbedingt gelten. Erstere werden oft als voriibergehende und vernachlissigbare
Probleme betrachtet. Fehler, die migrationsbedingt mehrsprachige Studierende
machen, werden hingegen mit Blick auf eine fehlende berufliche Eignung gewertet
(vgl. Knappik/Dirim 2013: S. 23; vgl. Dirim 2016, Springsits 2015; Knappik 2016). Mit
dem Konstrukt des Native Speakers wird Sprache auch dazu genutzt, Ausschliisse
am Arbeitsmarkt zu legitimieren (vgl. Khakpour 2016: 216). Zugleich werden Lehr-
krifte im Lehrer*innenzimmer mit Vorwiirfen mangelnder Sprachkompetenz im
Deutschen, mit Sprachhierarchien und Adressierungen aufgrund eines Akzents
konfrontiert (vgl. Fereidooni 2019: 200). Im Kontrast zu diesen Befunden stehen
bildungspolitische, aber auch professionalisierungstheoretische Thematisierun-
gen, die unter anderem in mehrsprachigen Lehrkriften eine Ressource fiir die
Professionalisierung sehen (Rotter 2012). Arbeiten zum Thema entwerfen diese
als Rollenvorbild, Institutionen sprachlicher Férderung oder Briickenbauer*innen
(ebd.: 205f.). Panagiotopoulou und Rosen (2017) betonen in diesem Zusammenhang
die Unterscheidung zwischen Ressourcen und Qualifikationen im Professiona-
lisierungsprozess und verweisen auf die Notwendigkeit hochschuldidaktischer
Konzepte zu deren Entwicklung.

Trotz dieser jiingeren Thematisierung der Bedeutung von Sprache im Prozess
der Professionalisierung angehender Lehrkrifte ist die insgesamt geringe Beach-
tung sprachbezogener Kompetenzen im Diskurs der Professions- und Lehrer*in-
nenbildungsforschung erstaunlich. So werden sprachbezogene Kompetenzen im
Modell der pidagogischen Handlungskompetenz von Kunter et al. (2011) weder im
Sinne der Gestaltung eines sprachsensiblen Fachunterrichts noch in einer Sensi-
bilisierung fiir sprachliche Normen explizit ausgewiesen. Auch in strukturtheo-
retischen Perspektiven auf den Lehrberuf werden Fragen der Sprachverwendung
von Lehrkriften nicht aufgeworfen. Damit bleibt die Norm der sprachlichen Per-
fektion fir Lehrkrifte in professionstheoretischen Diskursen implizit und wird
unhinterfragt reproduziert.

Begleitforschung zum Programm Lehrkrafte Plus

Die Einmiindung von Lehrer*innen, die aufierhalb Deutschlands qualifiziert wur-
den und die deutsche Sprache erst mit der Migration nach Deutschland erlernen,
wird bislang kaum zum Thema (Sprung 2020). Der nationale Selbstentwurf der
deutschen Schule, bestehende Hiirden in der Anerkennung entsprechender Quali-
fikationen und die Strukturmerkmale von Lehrer*innenprofessionalisierung und
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Beamtentum erschweren den Zugang in das deutsche Schulsystem fiir zugewan-
derte Lehrkrifte. Zertifikatskurse zur sprachlichen und fachlichen Qualifizierung
von neu zugewanderten Menschen, die in ihren Herkunftslindern als Lehrkrifte
gearbeitet haben, wurden an Universititen in Deutschland und Osterreich erst im
Jahr 2016 eingerichtet (vgl. Wojciechowicz/Niesta Kayser/Vock 2020). Erfahrun-
gen dieser Lehrkrifte in ihrem Professionalisierungsprozess im Schulsystem des
Einwanderungslandes sind bislang erst eingeschrinkt zum Gegenstand empiri-
scher Forschung geworden.Der Beitrag fragt danach, mit welchen Barrieren sich
migrierte Lehrkrifte in ihrem Einstieg in das deutsche Schulsystem konfrontiert
sehen und wie Professionalisierungsprozesse fiir diese Lehrkrifte gestaltet werden
miissen.

Das vorgestellte Datenmaterial wurde im Rahmen des Programms Lehrkraf-
te Plus an einer Universitit in NRW erhoben. Das Programm Lehrkrifte Plus
ist ein einjahriges Qualifizierungsprogramm, das sich an geflicchtete Lehrkrifte
richtet, die bereits einen Studienabschluss im Lehramt erworben haben sowie
iiber mehrjihrige Berufserfahrung an Schulen verfiigen. Das Programm zielt
auf die Erweiterung fachlicher, fachdidaktischer, sprachlicher und iiberfachlich-
methodischer Kompetenzen im Rahmen von universitiren Veranstaltungen und
schulischen Praxisphasen. Die realisierte explorative Begleitforschung zielt auf die
Erfassung der Erfahrungen der Kursteilnehmenden an der Universitit und in der
Schulpraxis ab. Im Zentrum steht die Frage, welche Erfahrungen die Lehrkrifte in
der Einmiindung in ein unbekanntes nationalstaatliches Bildungssystem machen
und wie sie mit den damit verbundenen Herausforderungen umgehen. Die Ein-
miindung in den Lehrberuf im Einwanderungsland wird dabei konzeptionell als
Professionalisierungsanforderung gefasst.

Konsens herrscht im professionstheoretischen Diskurs hinsichtlich der Be-
deutung impliziten Wissens, das als zentral fiir die berufliche Handlungspraxis
von Lehrkriften gilt (vgl. Combe/Kolbe 2008). Lehrkrifte greifen demnach in ihrer
professionellen Praxis auf bestehendes handlungsleitendes Wissen zuriick. Fiir die
empirische Rekonstruktion der Erfahrungen von Teilnehmer*innen des Zertifizie-
rungsprogramms bei der Einmiindung in das deutsche Schulsystem beziehen wir
uns vor dem Hintergrund dieser Gegenstandskonstruktion auf dokumentarische
Analysen berufsbiografischer Erzahlungen. Zur Erhebung kamen narrative Inter-
views zum Einsatz, die aufgrund ihrer erzihlgenerierenden Ausrichtung einen
Zugang zur Handlungspraxis der Interviewten er6ffnen (vgl. Schiitze 1977). Die In-
terviewten sollten ihre individuellen (berufs-)biografischen Erfahrungen maoglichst
offen so reproduzieren kénnen, wie sie sie fiir handlungsrelevant halten (Bohnsack
2021: 94). Die Interviews wurden in deutscher Sprache gefiihrt, auch wenn diese
nicht die Erstsprache der Interviewten war. Die Interviewsprache wurde von den
Forschenden gesetzt und den Interviewten damit eine Wahl der Sprache verwehrt.
Die Forschenden sind auf diese Weise an der Reproduktion nationalsprachlicher
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Dominanz beteiligt. Aufgrund des explorativen Charakters der Begleitstudie, die
vor allem auf eine Entwicklung des Programms, seiner Angebote und mogliche In-
terventionen in die Schulpraxis zielte, wurde hier an die gemeinsame Sprachpraxis
zwischen Interviewerin und Interviewten aus gemeinsamer Lehr- und Beratungs-
praxis angeschlossen. Die Setzung der deutschen Sprache schien auch méglich vor
dem Hintergrund von Verhandlungen iiber potenzielle Barrieren und Angste vor
Ausschliissen aufseiten der Teilnehmenden in der Einmiindung in die Schule im
Programm selbst. Die Rekonstruktion von Erfahrungen und handlungsleitenden
Orientierungen basiert in der vorgestellten Studie auf der Dokumentarischen
Methode mit ihren Analyseschritten der formulierenden und der reflektierenden
Interpretation (vgl. Nohl 2017).

Die nachfolgende Darstellung ausgewihlter Rekonstruktionen greift mit dem
Verhaltnis zwischen Spracherwerb im Einwanderungsland und Professionalisie-
rung ein Thema auf, das sich in den Interviews als dominante Thematisierungsweise
dokumentiert.

Sprachliche Perfektion als dominante Professionalisierungsaufgabe? -
Rekonstruktionen

Die Norm der sprachlichen Perfektion strukturiert die Interviews sowohl inhaltlich
als auch performativ. Das zeigt sich etwa bei Frau Antar, einer Mathematiklehrerin,
die aus Syrien nach Deutschland gefliichtet ist. Auf die Frage nach ihren Zukunfts-
erwartungen am Ende des berufsbiografisch orientierten Teils des Interviews zieht
Frau Antar eine Bilanz, in der sie Sprache als zentrale Barriere fiir die Einmiindung
in den Beruf als Lehrkraft im Einwanderungsland entwirft:

»Erstens, ich bin zufrieden, dass ich die Moglichkeit habe, an deutsche Schule zu
unterrichten. Das hatte ich am Anfang nicht &h (3) vorgestellt oder fiir schwer ge-
halten, ja (.) dh in anderer Sprache vor einer Klasse. Das war, da bekomme ich
manchmal 4h Kommentare von meinen Freunde, die &h gerade in den Lehrberuf
einsteigen. Sie sagen:>Auf unserer Muttersprache ist das schwer. Wie machst du?
Oder wie machen die anderen in einem anderen Land?« (3) 4h ja aber Schritt fiir
Schritt unterstiitzen, Unterstltzung, ah (.) kann man alles schaffen, ja. Und meine
Sorgen am Anfang dh an Gesamtschule A. waren ehm (.) nicht von dem Kollegi-
um [..] angenommen oder von der Schuler nicht 4h verstanden werden &h oder dh
sie erschweren zum Beispiel die Aussprache oder. Aber das kann man auch tber-
schwingen [...] iberwinden.« (Frau Antar, Z. 164—185)

Unter Verweis auf Gespriche mit Freunden konstruiert die Sprecherin ihren Ein-
stieg in den Lehrberuf zugleich als Herausforderung und besondere Leistung. Die
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nationalsprachliche Verfasstheit pidagogischer Praxis wird dabei als implizite
Norm deutlich, wenn die Méglichkeit, in einer anderen Sprache (»in einem anderen
Land«) lehren zu kénnen, infrage gestellt wird. Sprache und Land verschmelzen
zu einer grundlegenden Bedingung pidagogischen Handelns. Das Beherrschen
der in der Schule dominanten Nationalsprache wird damit als Grundlage pad-
agogischer Professionalitit verstanden, ihr Erwerb als personliche und soziale
Entwicklungsaufgabe entworfen (»Schritt fitr Schritt unterstiitzenx).

Diese spiegelt sich auch in den persénlichen Bedenken der Sprecherin bei ihrer
Einmiindung in die Schulpraxis im Rahmen des Praktikums, das sie zum Zeitpunkt
des Interviews absolviert. Exemplifizierend beschreibt sie hier ihre »Sorgenc, die
sich wiederum auf Sprache beziehen. Wenn Frau Antar beftrchtet, durch die Kol-
leg*innen nicht anerkannt zu werden, bleibt zunichst unklar, ob sich diese Sorge auf
ihre Deutschkenntnisse, auf ihre Qualifikation oder aufihre Person bezieht. Fiir die
padagogische Beziehung zu ihren Schiiler*innen stellt sie die Fihigkeit, verstanden
zu werden und Worte richtig auszusprechen, jedoch zentral und wiederholt damit
im Konkreten das Motiv der sprachlichen Kompetenz als Grundlage pidagogischen
Handelns. Zugleich erfolgt wiederum die Rahmung als Aufgabe der persénlichen
Entwicklung, die hier am Fall ihres Schulpraktikums jedoch als Barriere dargestellt
wird (»iiberschwingen [...] itberwinden«). Wie einfithrend auf der Ebene des Orien-
tierungsschemas der sMuttersprachlichkeit« aufgerufen, dokumentiert sich in den
Ausfithrungen zum Praktikum, dass die Professionalitit als erfahrene Lehrkraft in
der monolingualen Schule des Einwanderungslands vor dem Hintergrund des lau-
fenden Spracherwerbs in der Unterrichtssprache als prekir empfunden wird.

Die Kopplung von Professionalitit an deutsche Sprachkenntnisse zeigt sich
auch im Interview mit Herrn Giil, der als Mathematiklehrer aus der Tiirkei nach
Deutschland gefliichtet ist:

»Ich hab 4h drei Monate lang ein Praktikum gemacht, ja, in einer Grundschule.
Aber dh damals konnte ich leider gar nicht sprechen. Jetzt ich kann ein bisschen
sprechen, aber damalsich denich daich, &h ich musste immer denken einen Satz
zu ersetzen. Es war schwierig.« (Herr Giil, 270-281)

Der Interviewte, der bereits kurz nach der Zuweisung eines Wohnortes durch
die Behorden sprachliche Intensivkurse besuchte und sich ehrenamtlich enga-
gierte, sucht mit einem Praktikum auch frith den Wiedereinstieg in die Schule.
Die Bedeutung von Deutschsprechen als Deutungsrahmen fiir seine Erfahrungen
im Einwanderungsland zeigen sich in der unvermittelten Bilanzierung, damals
»leider gar nicht sprechen« gekonnt zu haben. Trotz einer zu diesem Zeitpunkt
bereits recht hohen Qualifizierung im Deutschen (B2) erfihrt er seine sprachliche
Performanz als ungeniigend. Ohne genaueren Einblick in seine Erfahrungen an
der Grundschule spricht sich der Interviewte hier ganz pauschal jegliche Sprach-
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fahigkeit im Deutschen und damit auch pidagogische Professionalitit ab. Auch er
skizziert Entwicklungsriume, wenn er im Sprung in die Gegenwart sehr zuriick-
haltend formuliert, er konne jetzt »ein bisschen sprechen«. Die Orientierung an
der Norm des Native Speakerism, die bei Herrn Giil noch deutlicher ausgepragt
erscheint als bei Frau Antar, zeigt sich dariiber hinaus in der riickblickenden Er-
klarung seiner Sprachlosigkeit wahrend des Praktikums: Herr Giil beobachtet sich
beim Ubersetzen von Sitzen, was sein Sprechen allerdings verzdgert, jedoch nicht
verunmoglicht. Im Unterschied zum Kontext des Ehrenamts, in dem Herr Gil zu
diesem Zeitpunkt schon lange aktiv war und fiir das er dhnliche Bedenken nicht
duflert, erscheint ihm eine derart als eingeschriankt wahrgenommene Sprachpraxis
fiir die padagogische Praxis als untauglich.

In beiden Fillen dokumentiert sich, dass pidagogisches Handeln an die Norm
der sprachlichen Perfektion in der Unterrichtssprache gekoppelt wird. Ihre Beherr-
schung erscheint als Grundlage und Ausgangspunkt fiir pidagogisches Handeln
im Kontext der Schule, fur pidagogische Professionalitit und fiir Anerkennung als
Lehrkraft. Fir Sprachlehrkrifte im Englischen zeigen Untersuchungen zur Norm
des Native Speakerism schon lange, dass Selbstwirksamkeit und berufliche Identi-
tit von nichtnativen Lehrenden eingeschrinkt sind (z.B. Kim 2011). Im Kontext von
Fluchtmigration in Linder, in denen Alltag und Institutionen so stark monolingual
orientiert sind wie in Deutschland, ergibt sich auch fir erfahrene Lehrkrifte eine
Situation, in der ihre pidagogische Professionalitit und ihre berufliche und soziale
Anerkennung vor dem Hintergrund der Norm des Native Speakerism infrage ge-
stellt werden. Fiir die befragten Lehrkrifte stellt sich diese Frage als existenziell,
wenn, wie hier gezeigt, ein hohes sprachliches Kompetenzniveau als Grundbe-
dingung pidagogischen Handelns konstruiert wird. Die sprachlichen Fihigkeiten
bilden fiir beide Befragte eine Voraussetzung beruflicher Teilhabe als Lehrkrifte.

Auch wenn beide Lehrkrifte ihren Spracherwerb vor dem Hintergrund schul-
praktischer Erfahrungen in Deutschland als positive Entwicklung beschreiben,
dokumentieren sich bei ihnen kontrastierende Orientierungen im Umgang mit
der deutschen Sprache im Professionalisierungsprozess und in der beruflichen
Einmiindung. Fiir Herrn Giil bleibt die sprachliche Entwicklung im Deutschen vor
dem Hintergrund prekirer Anerkennungserfahrungen in der Schule die zentrale
Entwicklungsaufgabe.

»Zuerst hatte ich Angst, weil ja mein Sprachniveau vielleicht ih (2) Problem oder
Missverstindnisse verursachen konnte. Aber es dh hatte keine solche schlechte
Erfahrung oder Dinge erleben. dh (2) ja, es geht gut. 4h (2) Wie kann ich sagen?
Ja und ich bin im Lehrerzimmer habe ich ihnen meisten oder meistens dh Lehr-
krafte Kollegen und Kolleginnen gelernt. () &h (2) ich soweit ich sehe ich kann dh
wie andere Lehrkrifte dh sein @(.)@. Ja, jeder Mensch dh hat seine eigene dh (2)
Verhaltensweise, (.) dh (2) aber ich war immer gut mit Kinder und 4h (2) (.) oder
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Schiilerinnen und Schiiler. Ich glaube, dass &h] ich ohne Problem das dh schaffe
(.) ehm beim, bei meinem Unterricht die erstes Mal, die ich hier unterrichtet dh
habe, dh habe ich das erzahlt: >ah wie ihr bemerkt, ah (2) bemerkt wie ihr merkt,
dh (2) mein Deutsch ist noch nicht, 4h mein Deutsch noch nicht perfekt, aber wir
konnen. (.) ich bin neu hier, deswegen aber wir konnen, ich glaube, dass wir dh
uns uns dh (2) dh ver-steh, verstehen kénnen, verstindigen.< () ja, deswegen [...]
es war sehr gut h ().« (Herr Giil, 870-897)

Nach seinen Erfahrungen im Praktikum gefragt, zieht Herr Gill zunichst eine posi-
tive Bilanz, indem er berichtet, dass er »keine schlechte Erfahrung« aufgrund seines
»Sprachniveau[s]« gemacht hat. Zugleich wird deutlich, dass die Einmiindung in
die Schulpraxis im Rahmen des universitiren Zertifikatsprogramms fiir ihn angst-
besetzt ist. Zu Beginn seines Praktikums nahm er seine sprachlichen Fihigkeiten
als eingeschrinkt wahr, erwartete »Probleme und Missverstindnisse«. Seine ins-
gesamt sehr zogerliche Darstellung iiber seine Erfahrungen im Praktikum an der
Schule weisen solche zwar zuriick, deuten aber insgesamt unterschiedliche Erfah-
rungen im Feld der Schule an. An die insgesamt positive Proposition (»es geht gut«)
schlieRen sich Differenzierungen an, die zwischen dem sozialen Feld des Kollegi-
ums im Lehrer*innenzimmer und der Interaktion mit den Schiiler*innen in der
Schulklasse unterscheiden. So entwirft er das Lehrer*innenzimmer als einen Ort,
an dem er die »meisten [...] Kollegen und Kolleginnen [kennen]gelernt« hat, die ihm
als Vergleichsmaf3stab fiir seine Professionalitit dienen (»soweit ich sehe, ich kann
ih wie andere Lehrkrifte dh sein«). Zugleich schrinkt er diesen Vergleich ein, in-
dem er darauf hinweist, dass »jeder Mensch [...] seine eigene Verhaltensweise« hat.
Das Lehrer*innenzimmer entwirft Herr Gill damit nicht als einen Kontext der Zu-
sammenarbeit und der Kollegialitit, sondern als Zusammenhang des Sich-Messens
und Vergleichens. An einer anderen Stelle im Interview expliziert er seine Erfahrung
im Lehrer*innenzimmer weiter als etwas, das man »wegstecken oder iibersehen«
muss (ebd.: 1126-1128). Im Unterschied zu anderen Teilnehmenden des Programms
hat Herr Giil Zutritt und Raum im Lehrer*innenzimmer, er fiihlt sich dort »nicht
fremd« (ebd.: 1107) und sagt: »Ich bin, habe keine Statusproblem« (ebd.: 1110). Dass
er vor allem in der pandemiebedingten Notbetreuung eingesetzt wurde, bestitigt
seinen Status als »Praktikant« (ebd.: 1108) und beschrinkt seine Erfahrungen des
Unterrichtens, schafft fir ihn und andere Lehrkrifte aber auch »eine Méglichkeit,
uns besser kennenzulernen« (ebd.: 1104). Das Kollegium bleibt fiir Herrn Giil den-
noch ein Raum der prekiren Anerkennung. Einen positiven Gegenhorizont dazu
stellen seine Erfahrungen mit den Schiiler*innen dar. Im oben abgedruckten Zitat
tritt Herr Giil als Lehrkraft auf, die proaktiv auf die Lernenden zugeht, indem er
ihnen gegeniiber den Prozess des Spracherwerbs offenlegt (»Wie ihr bemerke, [..]
mein Deutsch noch nicht perfekt«). Erneut verhilt sich Herr Giil hier affirmativ zur
Norm der unterrichtssprachlichen Perfektion im Lehrberuf.
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Fir Frau Antar hingegen relativiert sich die Orientierung an der Norm der
sprachlichen Perfektion im Verhiltnis zu fachlicher Expertise. Die sprachliche
Norm stellte fiir sie anfangs eine institutionalisierte Barriere dar, die sie durch das
Zertifikatsprogramm umgehen konnte. Durch ihre Erfahrungen der Anerkennung
und Verstindigung im Praktikum verliert das berufsinhirente Orientierungs-
schema der sprachlichen Perfektion an Bedeutung. So berichtet Frau Antar im
folgenden Transkriptausschnitt von einer Situation aus dem Praktikum, in der ein
zwischensprachlicher Transfer aus der Erstsprache vorkommt.

»Ja, man ist, wenn man nicht sich nicht vorbereitet, man ist manchmal, man ver-
liert die Worte. Einmal wollte ich sagen: eh vier Zentimeter zum Quadrat. Ja, wir
haben den Flacheninhalt berechnet und so weiter. [...] Anstatt Quadrat habe ich
gesagt auf Arabisch und die Schiiler haben so geguckt. Oh ja, habe ich eh und das
waram Anfang. Man ist manchmal von der Sprache geprégt, ja. [..] [Interviewerin:
Wie haben dann die Schiiler reagiert und Schiilerinnen? Haben sie dann verstan-
den, dass das Arabisch war?] Nein, sie haben vielleicht nicht verstanden, aber (1)
dhichhabdham Ende gesagt:>Ja, das warein Trick, ob ihr konzentriert oder nicht.<
Da habe ich immer in XX gemacht.« (Frau Antar, 656—678)

In dem Transkriptausschnitt zeigt sich, wie Frau Antar ein vermeintliches Ab-
weichen von der nationalsprachlichen Norm als Chance fiir die Gestaltung der
Lehrer*in-Schiiller*innen-Beziehung und zur Positionierung als Lehrkraft nutzt.
Sie entschuldigt ihre kurzzeitige Verwendung des Arabischen nicht oder markiert
sie gar als (sprachlichen) Fehler, sondern betont sie als besondere Form der Auf-
merksamkeitskontrolle im Rahmen der Klassenfilhrung. Auf diese Weise wendet
sie ihr Abweichen von der Norm der sprachlichen Perfektion als professionelles
Mittel und stirkt ihre Position als Lehrperson.

Die fachliche und fachdidaktische Expertise steht fiir Frau Antar im Mittelpunkt
und die sprachliche Perfektion bleibt eine Zielmarke fiir ihren weiteren Entwick-
lungsprozess, den sie aktiv gestaltet. Sie nimmt ihren Sprachlernprozess nicht mehr
als Hiirde wahr, um ihren Beruf in einer Fremdsprache ausiiben zu kénnen.

»Ich bin (.) zweiunddreifdig, ih einunddreiflig Jahre alt. Ich hab die Sprache,
ah ich versuche, die Sprache zu lernen, ja, und dh ich sitze nicht einfach und sage:
»Das kann ich nichtl« (ebd.: 571f.). Sie nimmt durch ihre Anerkennungserfahrun-
gen wihrend des Praktikums im Programm Lehrkrifte Plus wahr, dass sie durch
ihre fachwissenschaftliche Expertise und ihre sprachlichen Kompetenzen trotz ei-
ner nicht erreichten sprachlichen Perfektion handlungsfihig im schulischen Kon-
text ist: »Und deshalb merke ich, als ich 3h neu an der Schule, habe ich sofort das
Gefiihl, dass ich doch einen Unterricht alleine fithren kann« (ebd.: 618f.).
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Fazit und Ausblick

Im Fallvergleich der Interviews dokumentiert sich bei beiden Befragten eine deutli-
che Orientierung am Konzept sprachlicher Perfektion. Diskursive Konstruktionen
und Adressierungen der Teilnehmenden des Zertifikatsprogrammes als Deutschler-
nende tragen diese Orientierungen ebenso wie Selbstverstindnisse als erfahrene
padagogische Professionelle. Zugleich entwickeln sich Positionierungen gegeniiber
der Norm der sprachlichen Perfektion bei beiden Akteur*innen gegenldufig. Frau
Antar relativiert im Verlauf ihres Praktikums angesichts positiver Erfahrungen mit
Schiiler*innen und Kolleg*innen die zentrale Bedeutung der sprachlichen Perfekti-
on fiir ihr professionelles Lehrhandeln im deutschen Schulsystem. Sie erfihrt sich
als handlungsfihig im schulischen Feld auch ohne umfassende Deutschkenntnisse,
die sie fiir sich noch zu Beginn ihrer beruflichen Einstiegsversuche in das deutsche
Bildungssystem als notwendig erachtet hat. Sprachliche Perfektion wird fiir sie zu
einer Zielmarke ihres weiteren Professionalisierungsprozesses und verliert damit
die Funktion als Zugangsbedingung, wobei diese nur eine Illusion darstellen kann,
da im Sinne des Native Speakerism sie diese nie erfiillen wird. Bei Herrn Giil doku-
mentiert sich dagegen eine steigende Orientierung an sprachlicher Perfektion. Fiir
ihn steht die sprachliche Entwicklung im Zentrum seines Professionalisierungspro-
zesses und wird dabei nicht nur als wesentliche Zugangsbedingung zur beruflichen
Praxis verhandelt, sondern dariiber hinaus als zentrale Barriere fiir soziale Teilhabe
und Anerkennung markiert.

Wie sich gefliichtete Lehrkrifte auf das Orientierungsschema der sprachlichen
Perfektion beziehen, ist jedoch nicht nur durch individuelle habituelle Orientie-
rungen und biografische Erfahrungszusammenhinge bestimmt. Deutlich wird
zugleich, dass Flucht fir die Teilnehmenden des Programms vor allem vor dem
Hintergrund eines monolingualen Selbstentwurfs des Lehrer*innenhandelns im
deutschen Schulsystems und restriktiver Anerkennungsverhiltnisse von Quali-
fizierungen in eine Krise beruflicher Professionalitit fithrt. Auch schulkulturelle
Bedingungen der Ermoglichung oder Begrenzung von schulischer Teilhabe und,
darin eingelagert, schulische Anerkennungsverhaltnisse prigen Maoglichkeiten der
Positionierung zu dieser Norm. Gerade hierin dokumentieren die explorativen
Analysen die Bedeutung von Erfahrungen des Linguizismus, in denen nichtna-
tive Sprecher*innenpositionen mit mangelnder pidagogischer Professionalitit
assoziiert werden.

Zugleich verweisen die beiden untersuchten Fille gleichermaflen auf die Not-
wendigkeit von Erfahrungsriumen der (sprachlichen) Anerkennung. Durch das
Qualifizierungsprogramm erhalten die Teilnehmenden Zugangsmoglichkeiten
zum schulischen Feld. Denn mit der Programmzugehdrigkeit korrespondieren
spezifische Einstiegsvoraussetzungen, zu denen unter anderem eine Relativierung
der sprachlichen Fihigkeiten zu Beginn des Professionalisierungsprozesses gehort.
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Sprache erscheint in diesem Zusammenhang weniger als Einstiegsbarriere denn als
Entwicklungsfeld im Professionalisierungsprozess. Die sprachliche Entwicklung
riickt damit neben andere Entwicklungsaufgaben, wie sie fiir Professionalisie-
rungsprozesse herausgearbeitet wurden (vgl. Hericks/Keller-Schneider/Bonnet
2019).

Die Analysen verweisen dariiber hinaus auf methodologische Fragen einer
erziehungswissenschaftlichen Professionsforschung mit migrierten und gefliich-
teten Menschen. Die hier realisierte Forschung zielte auf die Rekonstruktion von
Modi und institutionellen Bedingungen von Professionalisierung im Kontext von
Programmen, die sich an gefliichtete Lehrkrifte richten. Sie fragen danach, wie
sich in den institutionellen Feldern der Universitit und der Schule pidagogische
Professionalititen wieder entfalten, die vor dem Hintergrund prekirer Anerken-
nungsverhiltnisse im Einwanderungsland infrage gestellt wurden. In diesem
Spannungsfeld reproduzieren (berufs-)biografische Narrationen immer auch die
Kategorie Flucht mit (Schiitte 2019). Biografieforschung birgt nach Dausien et al.
(2020) das Potenzial der Enttypisierung und kann darauf gerichtet sein, »homoge-
nisierte Bilder aufzubrechen und einen differenzierten Blick einzunehmen« (ebd.:
20). Auch wenn im biografischen Erzihlen Chancen der Reflexion von gesellschaft-
lichen Normierungen und individuellen Positionierungen liegen, reproduzieren
Erzihlaufforderungen zugleich selbst Normalititsvorstellungen. Im Fall des Qua-
lifizierungsprogramms kann der Kontext einerseits zu einem Schutzraum fiir die
Darstellung prekirer beruflicher Anerkennungsverhiltnisse an der Schule im Ein-
wanderungsland werden. Ihm unterliegt jedoch zugleich die Normalititserwartung
der erfolgreichen (Re-)Professionalisierung durch das Programm.

Die Rekonstruktionen auf Grundlage der dokumentarischen Methode zeigen,
dass die Norm der sprachlichen Perfektion im Sinne der praxeologischen Wissens-
soziologie als Orientierungsschema wirksam wird, zu dem sich die Interviewten -
unaufgefordert — zu verhalten haben. Deutlich wurde an dem Material, dass dieses
Orientierungsschema der sprachlichen Perfektion fiir gefliichtete Lehrkrifte in
zweifacher Weise wirkmichtig ist: zum einen als Anforderung an die Professiona-
litdt von Lehrkriften angesichts der nationalstaatlichen Verankerung von Schule
und zum anderen als gesellschaftliche Integrationserwartung der Einwanderungs-
gesellschaft. Damit zeigt sich hier ein »prekarisiertes Verhiltnis von Sprache und
Bildung« (Thoma/Knappik 2015: 10). In weiteren Forschungen sollte diesem Ver-
hiltnis weiter nachgegangen werden, um weitere Erkenntnisse zu Prozessen der
sozialen und beruflichen Teilhabe und diese begiinstigenden oder hemmenden
Faktoren (z.B. Riume der Anerkennung, Fluchterfahrungen, Erfahrungen des
Ankommens im Zielland) gewinnen zu konnen. Die Bedingungen der Hervor-
bringung wissenschaftlichen Wissens in der und durch die Forschung sind dabei
nicht nur weiter methodologisch zu reflektieren, sondern auch gesellschaftlich und
akademisch zu kontextualisieren.
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