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Kann die Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit der Schüler*innen 

Professionalisierungsprozesse bei Englischlehrer*innen ansto-

ßen? Welche Normen stehen dem systematischen Einbezug von 

Mehrsprachigkeit im Englischunterricht entgegen? Und wie gehen 

Englischlehrer*innen mit fremdsprachendidaktischen Normen um?

Die vorliegende qualitativ-rekonstruktive Interviewstudie untersucht 

das implizite, handlungsleitende Wissen von Englischlehrer*innen im 

Umgang mit Mehrsprachigkeit. Dabei wird – trotz eigener biografischer 

Erfahrungen der Lehrpersonen – deutlich, dass dem Einbezug von 

sprachlichen Fähigkeiten der Schüler*innen (institutionelle) Normen im 

Wege stehen, wie z.B. die in dieser Studie rekonstruierte Korrektheits-

norm. Die Positionierung zur Norm sowie der Umgang mit Korrektheit 

verdeutlicht das Spannungsverhältnis zwischen Norm und Habitus, in 

welchem sich die Lehrpersonen befinden. Dieses Spannungsverhältnis 

wird aus professionstheoretischer sowie praxeologisch-wissenssozio-

logischer Perspektive beleuchtet und diskutiert.
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Zusammenfassung

Professionalisierung durch Schüler*innen-Mehrsprachigkeit? 
Englischlehrer*innen im Spannungsfeld zwischen Habitus und Norm

In deutschen Großstädten fällt eine tendenziell steigende Sprachenvielfalt auf. Folglich gehört 
z.B. die Begegnung mit mehrsprachigen Schüler*innen mittlerweile auch zum Berufsalltag von 
Lehrpersonen. Da Englisch in der globalisierten Welt eine bedeutende Rolle als lingua franca 
innehat und dem Fremdsprachenunterricht Zuständigkeit bei der Förderung interkultureller 
Kompetenzen zugeschrieben wird, betrachtet die Arbeit die Herausforderungen und Umgangs-
weisen von Englischlehrpersonen mit der Mehrsprachigkeit ihrer Schüler*innen.
Durch ihre fachliche und fachdidaktische Ausbildung verfügen die Lehrpersonen über explizi-
tes Wissen, Synergien sprachlicher Ressourcen zu erkennen und zu nutzen. Ihr unterrichtliches 
Handeln wird jedoch vorrangig vom impliziten Wissen und zudem Normen wie z.B. die der 
Einsprachigkeit beeinflusst. So hat der didaktische Einbezug von Mehrsprachigkeit trotz po-
sitiver Einstellungen der Lehrpersonen bislang kaum systematischen Einzug in den Englisch-
unterricht genommen  – obwohl Studien positive Auswirkungen auf die kognitive Entwick-
lung, das weitere Sprachenlernen sowie die Ausbildung einer mehrsprachigen Identität von 
Schüler*innen belegen. 
Die vorliegende Arbeit geht daher aus professionstheoretischer Perspektive und im Rahmen 
einer qualitativ-rekonstruktiven Interviewstudie der Frage nach, inwiefern Professionalisierung 
und Wahrnehmung von bzw. Umgang mit Mehrsprachigkeit einander bedingen, welches im-
plizite Wissen dem Umgang mit Mehrsprachigkeit zugrunde liegt und welche Normen dem 
Einbezug entgegenstehen.
Mittels Dokumentarischer Methode konnten u.a. Orientierungsrahmen der befragten Lehr-
personen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit rekonstruiert werden, die auf inkludierende 
(adaptive) und exkludierende Praxen hinweisen. Dabei ist der Umgang mit Mehrsprachigkeit 
anderen Normen untergeordnet und wird u.a. dadurch geprägt, wie fehlertolerant oder offen 
für verschiedene Varietäten des Englischen die Lehrpersonen sind und welche Spracherwerbs-
vorstellungen sie haben. In der Relationalen Typenbildung konnten zwei Typen im Umgang 
mit Normen gebildet werden – der eine ordnet sich Normen unter, während der andere diese 
hinterfragt. Ein zentrales Ergebnis der Arbeit ist die Rekonstruktion der Korrektheitsnorm und 
die Erkenntnis, wie Englischlehrpersonen mit Korrektheit umgehen. Der Umgang mit Kor-
rektheit kann als erklärende Dimension fungieren, warum Lehrpersonen Mehrsprachigkeit im 
Unterricht (nicht) einbeziehen.



Abstract

Professionalization through students’ plurilingualism? 
The tension between habitus and norm for English language teachers 

In the German metropolises, the increasing diversity of languages is remarkable. Encountering 
and working with multilingual students can now be considered a matter of course in the daily 
work of educators. English plays a major role as the lingua franca which consequently entrusts 
English language educators the role of fostering the students’ intercultural competences. This 
study focuses on the challenges for educators as well as their implicit knowledge on dealing with 
the plurilingualism of their students. 
Due to their education, foreign language teachers have gained the explicit knowledge, skills, 
and competencies to notice language resources and to use them for educational purposes. Their 
in-classroom actions however have been influenced by implicit knowledge and norms such as 
monolingual practice. As such, the didactical inclusion of multilingualism has not been inte-
grated systematically into the English language classroom – in spite of studies proving positive 
effects of multilingualism on cognitive development, further language learning, as well as the 
students’ development of a multilingual identity.
The question which will be examined in this thesis is to which extent professionalization and 
the awareness of multilingualism interplay and which norms prevent its inclusion in the class-
room from the perspective of Teacher-Professionalization Theory by means of a qualitative-re-
constructive interview study.
By analyzing the data with the Documentary Method, frames of orientation could be recon-
structed which show integrative (adaptive) and exclusionary practices when dealing with pluri-
lingual students. It can be ascertained that plurilingualism is influenced by factors such as the 
tolerance of language errors, the openness of other English dialects, and their knowledge of lan-
guage acquisition. Relational typology identifies two approaches in which educators deal with 
(institutional) norms. The first is where they reconcile themselves to the norm, or in the other 
case they question and re-contextualize them. The main outcome of this work is reconstruct-
ing the correctness norm and insight in how educators teaching English interact with language 
correctness. How educators deal with norms such as correctness can be considered a relevant 
dimension for explaining why teachers do, or do not, open their classroom for plurilingualism.
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1	 Einleitung

Die Mobilität der Menschheit hat im Verlauf des letzten Jahrhunderts und im Zuge der Glo-
balisierung deutlich an Geschwindigkeit zugenommen. Am Beispiel der gesellschaftlichen Zu-
sammensetzung in London lässt sich nach Vertovec (2007) zeigen, dass sich dadurch neue und 
hochkomplexe Formen von Diversität entwickeln: Der von ihm geprägte Begriff „super-diver-
sity“ umfasst neben demografischen und sozialen Mustern auch das Zusammenspiel zahlreicher 
Faktoren, wie „differential immigration statuses and their concomitant entitlements and restric-
tions of rights, divergent labour market experiences, discrete gender and age profiles, patterns of 
spatial distribution, and mixed local area responses by service providers and residents“ (Vertovec 
2007: 1025) sowie den sozioökonomischen und den Bildungshintergrund, das Herkunftsland, 
den Zugang zum Arbeitsmarkt usw. (vgl. ebd.: 1049).1 
Die Gesellschaften werden folglich pluralistischer und diverser. Dies jedoch nur auf Flucht und 
Migration zurückzuführen, wird dem Phänomen nicht gerecht. Pavlenko zeigt mit dem Verweis 
auf internationale Statistiken, dass weltweit die absoluten Zahlen von Migrant*innen gestiegen 
sind, ihr Anteil jedoch im Verhältnis zur wachsenden Weltbevölkerung abgenommen hat. Den-
noch sind sie bisher ungleich verteilt, sodass aus westeuropäischer Perspektive und besonders in 
Großstädten Zuwanderung stärker auffällt (vgl. 2019: 152). Der damit einhergehenden Wahr-
nehmung größerer Sprachenvielfalt wird zudem mehr Beachtung geschenkt, weil die „linguistic 
diversity“ in Europa ohnehin geringer ist, als bspw. in vielen afrikanischen Ländern (vgl. ebd.: 
153). Obwohl sich mit dem Label ‚Migrationshintergrund‘ sowie der Frage nach gesproche-
nen Sprachen von Individuen in Statistiken zeigen lässt, wo welche und wie viele Menschen 
mit mehrsprachigen und multi-/transkulturellen Identitäten leben, verlieren diese deskriptiven 
Kategorien durch die Reduktion der lebensweltlichen Komplexität auf wenige z.T. homoge-
nisierende Faktoren an Aussagekraft. Soll diese Vielfalt erfasst werden, wird klar, dass es um 
mehr als nur ‚mehr Ethnizität‘ geht und soziologische Kontextfaktoren wie Sprachprestige und 
Machtverhältnisse miteinbezogen werden müssen. Diese Arbeit legt den Fokus auf (individuel-
le) Mehrsprachigkeit und folgt der Annahme, dass diese lokal und regional kulturelle Praktiken 
prägt und in viele Subsysteme der Gesellschaft hineinwirkt, obwohl, wie Pavlenko feststellt, „the 
languages of new migrants do not seem to affect the repertoires of their hosts, […] the only peo-
ple who engage in the ‚new‘ multilingual practices are immigrants themselves.“ (ebd.: 157). Das 
ist insofern paradox, als das der Trend gleichzeitig Richtung Homogenisierung und Normativi-
tät von Sprache(n) weist (vgl. ebd.).
Gesellschaftliche Pluralität und Diversität wird auch an und in Schulen erkennbar. Dabei fällt 
im Kontext von Schulklassen oder Lerngruppen häufig das Schlagwort Hete-rogenität.2 Traut-
mann und Wischer stellen das Konzept der Heterogenität als relatives Konstrukt (vgl. 2010: 
40) dar: Konstrukt, weil eine Klassifikation von Individuen aus einer Beobachterperspektive 
vorgenommen wird; relativ, da bestimmte Unterschiede nur durch Gemeinsamkeiten in ande-
ren Merkmalen hervorgehoben werden (können). Es gewinnt außerdem an Komplexität durch 
die individuellen Wahrnehmungen und Normalitätsvorstellungen (vgl. Scharenberg 2013: 11; 

1	 Der Begriff „super-diversity“ ist im wissenschaftlichen Diskurs häufig zitiert, jedoch vielfältig und teilweise auch zu 
vereinfacht verwendet worden (für einen Überblick über die verschiedenen Verwendungen in Publikationen vgl. 
Vertovec 2019). Für eine kritische Betrachtung des Begriffs siehe Pavlenko (2019).

2	 Für eine kritische Auseinandersetzung mit dem Thema Heterogenität siehe Trautmann/Wischer 2011.
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Trautmann/Wischer 2011: 37; 39) von Lehrer*innen sowie durch verschiedene weitere Di-
mensionen des Schulkontextes, wie z.B. kognitive Leistungsfähigkeit, soziale Herkunft, Ge-
schlechtszugehörigkeit und Alter (vgl. Trautmann/Wischer 2011: 41). 
Trautmann und Wischer fordern eine Systematisierung und Konkretisierung des Heterogeni-
tätsbegriffs, um ihn nutzbringend in Wissenschaft und Forschung verwenden zu können (vgl. 
ebd.: 64f ). Aus diesem Grund soll der Fokus dieser Studie auf sprachliche Heterogenität3 gelegt 
werden. Sprachliche Heterogenität ist eng mit kultureller Heterogenität verflochten, jedoch 
müssen beide nicht notwendigerweise zusammen auftreten. Es bleibt empirisch zu prüfen, ob 
sprachliche Heterogenität für Fremdsprachenlehrpersonen in der unterrichtlichen Interaktion 
‚auffälliger‘ ist, als etwa kulturelle Heterogenität (oder andere Heterogenitätsdimensionen) – 
und ob z.B. ‚sprachliche Heterogenität‘ mit ‚Migrationshintergrund‘ gleichgesetzt wird.
Die Ergebnisse einer Hamburger Untersuchung zu den Sprachen, die Kinder und Jugendliche 
im Alter zwischen 4 und 13 Jahren sprechen, brachte erstmals einen Überblick zur Mehrspra-
chigkeit: „Ca. 35% der insgesamt 46.190 befragten Schülerinnen und Schüler geben an, zu 
Hause mindestens eine weitere Sprache außer oder statt Deutsch zu sprechen“ (Fürstenau/Go-
golin/Yağmur 2003: 47). Die Tendenz ist steigend: Im Jahr 2017 hatten in Hamburg über 50% 
der Unter-18-Jährigen einen Migrationshintergrund (Statistisches Amt 2018). Die Mehrspra-
chigkeit in Großstädten ist dabei auch qualitativ mit ca. 100 verschiedenen Sprachen sehr breit 
gefächert (Gogolin/Neumann/Roth 2003: 39)4. Von diesem Punkt aus lassen sich verschiedene 
Aspekte erforschen, z.B. Tertiärspracherwerb von Schüler*innen, Schulentwicklungskonzepte 
und Umgang der Lehrpersonen mit sprachlicher Heterogenität.
Viele Studien belegen, dass Zweisprachigkeit die kognitive Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen begünstigt (vgl. Fürstenau/Gogolin/Yağmur 2003: 161) und dass sich eine „zeitlich 
hinreichende und systematische didaktische Einbeziehung der Herkunftssprache – als Gegen-
stand wie als Medium des Unterrichts –“ (Dirim et al. 2001, zit. in: ebd.) positiv auf den Schul- 
erfolg auswirkt. Gleichzeitig zeigt z.B. die IGLU-Studie Defizite in der Lesekompetenz bei 
Schüler*innen, die kein Deutsch in der Familie sprechen, gegenüber denjenigen Schüler*innen, 
die ausschließlich Deutsch in der Familie sprechen (vgl. Schwippert/Wendt/Tarelli 2012: 205). 
Anhand der PISA-Studien zeigt sich, dass Schüler*innen mit Migrationshintergrund von 
Bildungsbenachteiligung betroffen sein können: Genau genommen besteht der Zusammen-
hang aber zwischen schulischen Leistungen und dem sozioökonomischen Hintergrund der 
Schüler*innen (vgl. Schütte/Gogolin/Kaiser 2005: 179), welcher aber auch mit einem Flucht- 
oder Migrationshintergrund der Familie einhergehen kann (vgl. Dirim et al. 2008: 9ff ). Dirim 
et al. argumentieren, dass ein Faktor die Sprachförderung im jeweiligen Schulsystem ist.
Laut §3, Abschnitt 3 des Hamburgischem Schulgesetzes (HmbSG) soll Unterricht „auf den 
Ausgleich von Benachteiligungen und auf die Verwirklichung von Chancengerechtigkeit“ aus-
gerichtet sein und die „individuellen Fähigkeiten und Begabungen, Interessen und Neigungen“ 
der Schüler*innen bestmöglich fördern (BSB 2014). Weiter heißt es: „Kinder und Jugendliche, 
deren Erstsprache nicht Deutsch ist, sind unter Achtung ihrer ethnischen und kulturellen Iden-
tität so zu fördern, dass ihre Zweisprachigkeit sich entwickeln kann“ (ebd.: §3(3)). Dieses Ge-
setz hebt auf Lerner*innenorientierung ab – im Speziellen auf die Berücksichtigung individuel

3	 Sprachliche Heterogenität umfasst aus wissenschaftlicher Perspektive eine schulische und eine lebensweltliche Di-
mension. Hier wäre zunächst zu rekonstruieren, welche Dimension(en) die Lehrpersonen überhaupt primär wahr-
nehmen bzw. relevant setzen.

4	 Die Autorinnen und der Autor beziehen sich hierbei auf zwei in Hamburg und Hessen durchgeführte Fragebogen-
Studien mit Grundschulkindern.
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ler Voraussetzungen zum Sprachenlernen –, was eine Adaptivität des Unterrichts auf Makro-, 
Meso- und Mikroebene (siehe Fend 2009: 16) erforderlich macht.
Jedoch wird in Deutschland mit zweierlei Maß gemessen, wenn Sprachen wie Englisch und 
Französisch stärker als etwa Herkunftssprachen gefördert werden – besonders, wenn es um die 
im Gesetz verankerte Förderung der sprachlichen und kulturellen Identität geht. Zudem wird 
in Deutschland der Fokus auf Deutsch als Zweitsprache gelegt.
Dies lässt sich aus migrationspädagogischer Sicht scharf kritisieren, denn

die Nichtberücksichtigung von Mehrsprachigkeit in Deutschland ist eine massive Entwertung dessen, 
was die Schüler_innen wie ihre Familien mitbringen. Immer wenn das, was die Schüler aufweisen – an 
Sprachformen, kulturellen Ressourcen, Wünschen, biografischen Perspektiven et cetera – ausgeblendet 
wird, weil es nicht dem entspricht, was die Institution gerne hätte, findet Missachtung und Geringschät-
zung statt. (Mecheril 2019: 46)

Dem stehen die von Hallet und Königs formulierten Ziele mehrsprachiger Bildung gegenüber:

Das […] oberste Bildungsziel ist die Fähigkeit der Individuen zur kulturellen und sprachlichen Inte- 
gration in mehrsprachige, diversifizierte Gesellschaften und zur Partizipation an mehrsprachigen ge-
sellschaftlichen Diskursen […]. Die Fähigkeit, Sachverhalte aller Art in und zwischen verschiedenen 
Sprachen kommunizieren zu können, kann als essenzielles Ziel mehrsprachiger Allgemeinbildung gel-
ten. (2010: 305)

Neben dem oben benannten Aspekt des Schulerfolgs unter Einwanderungsbedingungen benennt 
Lanfranchi zwei weitere Aspekte, die die Relevanz einer interkulturell ausgerichteten Pädagogik 
untermauern: Lebensweltbezogenheit (damit ist die Förderungen von Wissenserwerb und neuen 
Fähigkeiten durch Anknüpfen an das Wissen aus Sozialisationserfahrungen gemeint) und die so-
ziale Erziehung (vgl. 2013: 234). Letzteres umfasst die „Konstruktion eines gemeinsamen sozialen 
Raums“ in der Schule, in dem die dialogische „Erarbeitung gemeinsamer Regeln und Umgangsfor-
men stattfindet, die für alle nachvollziehbar und verbindlich sind“ (ebd.).5 Aufgrund der hier nur 
angerissenen Schwierigkeiten (Bildungsbenachteiligung, Geringschätzung, Intransparenz institu-
tioneller Regeln etc.) kann die Schule als Institution von Flucht und Migration irritiert werden. 
Denn (und hier benennt Alexander im Kontext von Südafrikas Sprachbildungspolitik die zentrale 
Funktion von Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft zur Konfliktvermeidung): „A multilingual 
habitus has to come into being so that the danger of ethnic fragmentation and widespread civil 
conflict based on linguistic affiliation will become unthinkable.“ (2003: 18)
Klar ist, dass zunehmend diversere Lebensbedingungen von Schüler*innen Herausforderungen 
sind, die von Lehrpersonen bearbeitet werden müssen. Mit Blick auf jene Mehrsprachigkeit, 
die nach dem Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GeR, vgl. Kapitel 2) 
gefördert werden soll, läge es demnach in der Zuständigkeit der Schule, auf ein Leben in einer 
Gesellschaft mehrsprachiger Individuen vorzubereiten (Qualifikation und Enkulturation) so-
wie mehrsprachige Leistungen zu bewerten (Allokationsfunktion).

5	 Hier lässt sich sowohl wissenssoziologisch mit dem Begriff der konstituierenden Rahmung (s. Kapitel 4.3.1), als auch 
mit Fends Funktionen der Schule anknüpfen (2009: 49ff ): Die Enkulturation dient der Teilhabe in der Gesellschaft und 
der Entwicklung der kulturellen Identität. Die Qualifikationsfunktion zielt auf berufsrelevante Fähig- und Fertigkeiten. 
Unter Allokationsfunktion ist die Stellung bzw. Zuweisung innerhalb der Sozialstruktur einer Gesellschaft („Leistungs-
hierarchie“) zu verstehen; Integrations- bzw. Legitimationsfunktion meint die Einsozialisation in ein politisches System 
und dessen Stabilisierung durch Vermittlung von Normen und Werten (vgl. ebd.). Lanfranchis letztgenannter Punkt 
lässt sich mit der Enkulturationsfunktion von Schule fassen. Außerdem weisen der Aspekt der Lebensweltbezogenheit 
eine Nähe zur Qualifikationsfunktion und der Aspekt des Schulerfolgs eine Nähe zur Allokationsfunktion auf.
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Dies wird auch in den KMK-Standards der Lehrer*innenbildung deutlich. Im Bereich Bildungs-
wissenschaften finden sich im Kompetenzbereich Erziehen folgende zwei Kompetenzen:
•  Kompetenz 4: Lehrkräfte kennen die sozialen, kulturellen und technologischen Lebens-

bedingungen, etwaige Benachteiligungen, Beeinträchtigungen und Barrieren von und für 
Schülerinnen und Schüler(n) und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren indivi-
duelle Entwicklung. […]

•  Kompetenz 5: Lehrkräfte vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der Wertschätzung 
und Anerkennung von Diversität und unterstützen selbstbestimmtes und reflektiertes Urtei-
len und Handeln von Schülerinnen und Schülern. (KMK 2019b: 9)

Diese Anforderungen sind zunächst für Lehrpersonen aller Fächer formuliert. Obwohl der 
Umgang mit Heterogenität und Pluralität eine „Querschnittsaufgabe“ (Krüger-Potratz 2004: 
559) ist, die nicht einzelnen Unterrichtsfächern zugeordnet werden kann, kommt dem Fremd-
sprachenunterricht eine besondere Bedeutung zu.
Dem Fremdsprachenunterricht wird nämlich im öffentlichen und fachdidaktischen Diskurs re-
gelhaft eine besondere Zuständigkeit für sprachliche und kulturelle Diversität zugeordnet, da in 
den Bildungsplänen das Wissen über bestimmte Zielländer oder ‚-kulturen‘ und die Förderung 
interkultureller Kompetenzen verankert sind. Aus der Perspektive der interkulturellen Bildung 
gilt es aber hier in besonderer Weise, das Konstrukt, Kulturen seien an klar voneinander ab-
grenzbare Nationalstaaten gebunden zu hinterfragen und zu dekonstruieren. So argumentiert 
Pauwels bereits gegen den Begriff ‚Fremd‘sprachenlernen:

This term reflects the ideological stance that favours a ‘one nation – one language’ policy. Such a policy con-
siders any language, other than the national or official language as foreign. In today’s multicultural societies 
the linguistic landscapes are multilingual, which makes the term foreign language a misnomer. (2014: 44)6

Werden sprachliche Kompetenzniveaus beschrieben (z.B. zur Text- und Sprachproduktion, s. 
GeR), geht es u.a. um Themen wie das Sprechen über sich selbst und die eigenen Lebenswelt (Fa-
milie, Hobbies, Urlaub etc.). Wenn es also sowohl um die Wertschätzung und Anerkennung von 
Diversität – und darin: Mehrsprachigkeit –, als auch um die Vermittlung von Werten und Nor-
men geht (vgl. oben: Kompetenzen 4 und 5), eignet sich der Fremdsprachenunterricht einerseits 
im Sinne einer critical language awareness (Fairclough 1992) dafür, über verschiedene Sprachen, 
Varietäten, Regiolekte sowie Sprachprestige und über Sprache vermittelte Machtverhältnisse zu 
sprechen. Andererseits ginge es im Sinne einer ausgeprägten metalinguistic awareness (z.B. Jessner  
2006: 42) darum, dass Schüler*innen alle vorhandenen sprachlichen Ressourcen nutzen, d.h. 
Sprachvergleiche vornehmen, Sprachsysteme und grammatische Strukturen vergleichen, Sprach-
lernstrategien erwerben, sich dieser bewusst werden, diese gezielt anwenden und ausbauen.
Dennoch scheint der Fremdsprachenunterricht trotz Bewegungen hin zu kommunikativen und 
stärker handlungsorientierten didaktischen Ansätzen an den Bedürfnissen der Lernenden vor-
beizugehen:

THERE HAS NEVER BEEN A TIME WHEN language teaching and learning has been more interactive 
and more imaginative than today. Communicative pedagogies have made the class-room more partici-
patory, electronic chatrooms have loosened the tongues and the writing of even the shyest students, vid-

6	 Um Missverständnisse zu vermeiden nutze ich in dieser Arbeit mangels einer Alternative dennoch diesen Begriff, da 
die Arbeit in der Fremdsprachendidaktik verortet ist und sich in diesem Kontext auf die konstruierten Schulfächer 
bzw. Schulsprachen bezieht. 
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eo and the Internet have made authentic materials available as never before, telecollaboration and social 
networks have increased students’ access to real native speakers in real cultural environments –and yet 
there has never been a greater tension between what is taught in the classroom and what the students 
will need in the real world once they have left the classroom. (Kramsch 2014a: 296, Herv. i.O.)

Kramsch spricht erstens den Nutzen an, den Schüler*innen vom Fremdsprachenunterricht ha-
ben werden, wenn es um die Vorbereitung auf reale Gesprächssituationen geht. Hier betont sie 
authentische Materialien sowie digitale Kompetenzen – etwa für die Kommunikation im ‚Web 
2.0‘. Zweitens geht es darum, die Schüler*innen in ihrer sprachlichen Identität zu fördern, sodass 
sie in der Lage sind, angemessen und erfolgreich sprachliche Absichten zu realisieren. Außer-
dem wird in der „real world“ die Verständigung mit Englisch als lingua franca zunehmend be-
deutungsvoller, da die Zahl der Englischlerner*innen und -sprecher*innen stetig zunimmt.7 Was 
nicht expliziert wird, aber die angedeutete Spannung zwischen Unterrichtsgegenstand und (au-
ßerhalb des Klassenraums tatsächlich nutzbaren) Zielkompetenzen verschärft, ist einerseits die 
Vorbereitung auf Kommunikation in plurilingualen Kontexten und andererseits die Ausgangs-
lage einer mehrsprachigen Schüler*innenschaft. Mehrsprachige Schüler*innen haben aufgrund 
ihrer sprachlichen Fähigkeiten besondere Bedürfnisse, die es beim Lehren weiterer Sprachen zu 
berücksichtigen gelte: Sprachlernstrategien könnten ausgebaut oder stärker gefördert werden, 
ebenfalls metalinguistic awareness, Interkomprehension, Sprachvergleiche u.ä. Inwiefern nämlich 
mehrsprachig aufgewachsene Schüler*innen beim institutionellen Spracherwerb profitieren kön-
nen, hängt davon ab, „wieweit ihre Lehrkräfte qualifiziert sind und welche Spielräume es gibt, 
Mehrsprachigkeit in den Unterricht einzubinden“ (Dirim/Khakpour 2018: 224). 
In der universitären Lehrer*innenbildung wird der Herausforderung von individueller Mehr-
sprachigkeit bereits in der Erziehungswissenschaft durch fachdidaktische Angebote und Kon-
zepte wie Deutsch als Zweitsprache (DaZ) oder sprachsensibler Fachunterricht begegnet, die 
bereits seit den 1970er Jahren entwickelt und in die Lehrerausbildung in Deutschland inte- 
griert wurden (vgl. Gogolin 2013: 181). Im Bereich der interkulturellen Bildung wird sich mit 
dem Thema auseinandergesetzt – ebenfalls in der Linguistik, wo z.B. Translanguaging (García/
Li 2014) verortet ist.8 Daraus werden zahlreiche Anforderungen an Lehrpersonen abgeleitet. 
Allerdings gibt es nur wenig Forschung oder Umsetzung im Bereich des Fremdsprachenunter-
richts und der Fremdsprachendidaktik, obwohl gerade Englisch einen Beitrag als lingua franca 
leisten könnte (vgl. Allgäuer-Hackl 2012: 286). 
Die fachspezifische Zuspitzung der Anforderungen und Aufbereitung für die Lehrer*innenbildung 
gelingt jedoch nur mit tieferen Erkenntnissen aus der Lehrer*innenforschung auf der Mesoebe-
ne – also unter der Leitfrage, wie es Lehrpersonen gelingen kann, Bedingungen der Einzelschule 
mit ihrem eigenen Handeln in der konkreten Unterrichtssituation miteinander zu vereinbaren. 
Um die Relevanz des Themas weiter zu untermauern, blicke ich im Folgenden auf die Erwar-
tungen und Anforderungen, die an Lehrpersonen auf verschiedenen Ebenen gestellt werden.
Die normative Forderung Heterogenität als Bereicherung anzuerkennen (vgl. Trautmann/Wi-
scher 2011: 8) ist weit verbreitet. Zwar sollen Lehrer*innen auf der Mikroebene Änderungen 
vornehmen (vgl. Trautmann/Wischer 2011: 72; Budde 2012: 523f ), um Schüler*innen durch 
Differenzierung u.ä. individueller zu fördern, allerdings muss dies (immer noch) im Rahmen 

7	 Kramsch nennt allerdings auch „real native speakers“, wo zu fragen wäre, was sie unter diesem Begriff versteht bzw. 
wie weit sie ihn fasst (kritisch zur native speaker-Norm, s. Kapitel 2.2; Kapitel 7.1).

8	 Translanguaging basiert auf der Grundannahme, dass Individuen nur ein „linguistic system“ haben, in dem mehrere 
Sprachen integriert existieren, und nicht – wie bei Jim Cummins – zwar als „interdependent“ aber dennoch getrennt 
voneinander betrachtet werden (vgl. ebd.: 15).
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herkömmlicher Klassen und unter Einhaltung bestimmter Bildungsstandards stattfinden. Dies 
könnte ein möglicher Grund sein, warum der Umgang mit Heterogenität als schwierig, belas-
tend oder gar unrealistisch wahrgenommen wird (vgl. Purkarthofer 2012: 294). Empirische 
Studien wie FörMig (Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund) 
zeigen, dass sich Lehrpersonen im Umgang mit sprachlich und kulturell heterogenen Lern-
gruppen „nicht gut gerüstet“ fühlen (Gogolin 2013: 183). Dies eröffnet zum einen die Frage, 
welchen Beitrag die Lehrer*innenbildung leisten kann, um Lehrpersonen besser vorzubereiten. 
Forschungsergebnisse aus den Bereichen Tertiärspracherwerb und Mehrsprachigkeitsdidaktik 
könnten Erkenntnisse liefern, die für Lehrer*innen bei der Unterrichtsentwicklung hilfreich 
sein können. Zum anderen „wäre aus professionstheoretischer Perspektive zu fragen, ob Hete-
rogenität überhaupt als Chance und Bereicherung betrachtet werden kann bzw. welche struktu-
rellen Bedingungen des Lehrerberufs dem entgegen stehen“ (Trautmann/Wischer 2011: 112). 
Das Wechselspiel mit den hier genannten strukturellen Bedingungen unterstreicht die Notwen-
digkeit auch die Makroebene in den Blick zu nehmen.
Die „Entwicklung einer sprachlich inklusiven Bildungspraxis“ (Fürstenau 2012: 8), die von 
Fürstenau bereits 2012 als Zukunftsaufgabe benannt wurde, ist besonders im fachdidaktischen 
Diskurs von Relevanz. Hierfür sollen zwei Bildungs-/Lehrpläne exemplarisch zitiert werden: 
Laut dem Hamburger Bildungsplan Englisch für die Stadtteilschule bilde der Fremdsprachener-
werb „die Voraussetzung für Verstehen und Verständigung, für privates Kennenlernen, beruf-
liche Mobilität, eine Teilnahme an weiteren Bildungsgängen und Kooperationsfähigkeit mit 
Menschen verschiedener Herkunftssprachen“ (LI 2011c: 12). Außerdem wird die Förderung 
von kommunikativer Kompetenz und Sprachmittlung (vgl. ebd.: 14) genannt, wobei sich die 
Sprachmittlung hier explizit nur auf Englisch und Deutsch beschränkt. Im Bereich Methodi-
sche Kompetenzen werden in Nordrhein-Westfalen und Hamburg für Gymnasien ab Ende der 
Jahrgangsstufe 6, für Gesamtschule ab Ende der Jahrgangsstufe 8 folgende Kompetenzstandards 
und -ziele formuliert:

Die Schülerinnen und Schüler können Lerngelegenheiten gezielt nutzen, die sich aus dem Miteinander 
von Deutsch – ggf. auch den Herkunftssprachen – sowie Englisch als erster Fremdsprache, einer zwei-
ten Fremdsprache und ggf. einer dritten Fremdsprache ergeben. (QUA-LiS NRW 2004: 36; QUA-LiS 
NRW 2007: 27; 34)
[…] die Bedeutung von unbekannten Wörtern aus dem Kontext, in Analogie zu bekannten Wörtern 
aus dem Deutschen sowie ggf. den Herkunftssprachen, der zweiten und evtl. der dritten Fremdspra-
che und/oder mithilfe eines Wörterbuchs sowie von Wortbildungsregeln [zu] erschließen. (QUA-LiS 
NRW 2004: 36; vgl. auch LI 2011c: 45)

Anhand der Beispiele zeigt sich auf der Makroebene eine generelle Forderung der Einbezie-
hung verschiedener Sprachen im Englischunterricht. Es mangelt jedoch an einer Vertiefung und 
systematischen Verankerung in den Lehr-/Bildungsplänen, da im Bereich der Sprachmittlung 
noch immer häufig von Deutsch und Englisch ausgegangen wird. Englisch solle gezielter als 
Brückensprache genutzt und der Englischunterricht dementsprechend gestaltet werden (vgl. 
Allgäuer-Hackl 2012: 286). Weitere Anforderungen an Fremdsprachenlehrpersonen zielen 
auf fächerübergreifendes Arbeiten (vgl. Christ 2011: 218), das Anregen der Sprachbewusst
heit, „Reflexion über Sprache“ (Gogolin 2011: 230) und den Umgang mit Differenz und Un-
gleichheit bei gleichzeitiger Förderung der Chancengleichheit der Schüler*innen. Viele dieser 
Anforderungen sind durch Widersprüche geprägt (vgl. Trautmann/Wischer 2011: 13) und 
unterliegen zudem kontinuierlich Veränderungen – u.a. durch gesellschaftlichen Wandel. Die 
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Verantwortung für die Umsetzung in die Praxis bleibt den Lehrpersonen überlassen, die trotz 
Unsicherheit und Ungewissheit handeln müssen, auch wenn sich bestehende Handlungsrouti-
nen nicht mehr bewähren: 

Daneben [neben dem additiven Lernen; Anmerk. AW] gibt es aber auch Erfahrungen, die, wenn wir sie 
wirklich zulassen, unsere bisherigen Weisen des Umgangs mit Wirklichkeit und unser Selbstverständ-
nis sprengen, die unsere Verarbeitungskapazität überschreiten. Wollen wir solche Erfahrungen wirklich 
aufnehmen, so verlangt dies eine Transformation der grundlegenden Strukturen unseres Verhaltens und 
unseres Selbstverhältnisses. (Peukert 2015: 101)

Das Kerngeschäft der Lehrerinnen und Lehrer, Unterricht9, ist stets durch strukturelle Faktoren 
wie „Riskanz[sic!], Ungewissheit und Fehleranfälligkeit“ (Kraul/Marotzki/Schweppe 2002: 
8)10 geprägt. Nach Terhart benötigten die Lehrpersonen „situatives Urteilsvermögen“ (1998: 
580), weiterhin sei eine aktive Gestaltung des Arbeitsbündnisses professionalisierungsförderlich 
(vgl. Košinár 2014: 241; Oevermann 2008: 76)11. Dabei sind für die Bewältigung von Unter-
richtssituationen weder Wissen allein, noch eine direkte Wissensanwendung ausreichend. Neue 
Situationen und veränderte Ausgangsbedingungen erfordern „Abwägungs- und Balancierungs-
prozesse“ (Trautmann/Wischer 2011: 13), die „Bereitschaft zur Weiterentwicklung“ (Terhart 
2011: 215) und eine reflektierte Anpassung bzw. Adaptivität (vgl. Schwarzer-Petruck 2014: 
23f ). Daher ist es entscheidend, 

wie offen und wie flexibel er [der Lehrer, AW] seine Normalitätsvorstellungen hält, und inwieweit er 
bereit ist, auf Wandlungsprozesse innerhalb seiner Schülerschaft und deren Lebenswelt zum Nutzen der 
Schüler und der Schule einzugehen. Diese Balance innerhalb eines berufsbiographischen Entwicklungs-
prozesses stabilisieren und produktiv ausgestalten zu können ist ein zentraler Ausweis von Professionali-
tät im Lehrerberuf. (Terhart 2010a: 101f )

Um folglich Potenziale der realen Situation im (mehrsprachigen) Klassenraum erkennen und 
nutzen sowie Unterricht dementsprechend ausgestalten zu können, bedarf es professioneller 
Englischlehrer*innen.
Jedoch gibt es viele Aspekte, die Englischlehrpersonen als selbstverständlich (und evtl. unverän-
derbar) hinnehmen. So listet Kramsch folgende

features that FL [foreign language, AW] teachers take for granted: the existence of nation–states, each 
with their national language and their national culture; the existence of standardized languages with 
their stable grammars and dictionaries that ensure the good usage of the language by well-educated citi-
zens that FL learners are expected to emulate; the superiority of national languages over regional dialects 
and patois; the clear boundaries between native and foreign languages and among foreign languages so 
that one can clearly know whether someone is speaking French, German, or Chinese, standard Spanish 
or regional Spanish; the codified norms of correct language usage and proper language use that language 
learners have to abide by for fear of not being understood or not being accepted by native speakers. The 
language teaching profession in this sense has been a highly modernist profession. (2014a: 297)

  9	 Unterricht bzw. die Vermittlungstätigkeit wird sowohl in der quantitativen als auch qualitativen Forschung als 
Kerngeschäft benannt (vgl. Baumert et al. 2011: 9; Hericks 2006: 94f ).

10	 Die Autorinnen und der Autor beziehen sich hier auf Oevermann.
11	 Oevermann fasst das Arbeitsbündnis auf theoretischer Ebene zwischen Akteur*innen, wie Lehrer*innen mit der 

Klasse, den Individuen in der Klasse und deren Eltern. Empirisch betrachtet Košinár das Arbeitsbündnis zwischen 
Referendar*in und Mentor*in. 
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Neben der Frage, woher diese Selbstverständlichkeit kommt und inwiefern die Reduktion der 
Komplexität im Umgang mit Ungewissheit für die Bewältigung des beruflichen Alltags hilf-
reich ist, stellt sich ebenfalls die Frage danach, wie dies mit einem Mehrsprachigkeit einbezie-
henden Unterricht einhergehen kann. Was die Forderungen und Zielkataloge in Bezug auf 
sprachliche Heterogenität und einen mehrsprachigkeitssensiblen Unterricht (vgl. Kapitel 2.4) 
für Lehrer*innen wirklich bedeuten und wie diese bearbeitet werden, wurde bislang noch nicht 
erforscht (vgl. Königs 2014: 68) – genauer: liegen für Englischlehrkräfte keine Studien vor. Auf-
fällig ist, dass die Lehrer*innen einer zweisprachigen Grundschule im Burgenland aus Purkart-
hofers Studie bezogen auf Mehrsprachigkeit viele biographische Verknüpfungen herstellen, z.B. 
zur eigenen Lern-/Schulerfahrung, oder als Grund für die Berufswahl (vgl. 2012: 295; 299). Er-
gebnisse der Lehrerforschung zeigen allerdings, dass in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung 
kaum auf persönliche Erfahrungen und Überzeugungen Bezug genommen wird (vgl. Roters/
Trautmann 2014: 56), obwohl gerade „vorberufliche Erfahrungen“ relevant sind, „um das Han-
deln und Denken der Lehrerinnen und Lehrer“ (Herzog 2014: 425) sowie deren Umgang mit 
den Antinomien genauer zu verstehen. Dies unterstreicht einerseits die Relevanz der Themen 
Sprache und sprachliche Heterogenität aus Sicht der Lehrpersonen und bestätigt andererseits das 
Potenzial12, welches die Berufsbiografie für diesen Forschungsansatz bzw. die Analyse der Daten 
innehat.
Mehrsprachigkeit in Schulklassen ist eher der Normalfall als die Ausnahme. Trotzdem ha-
ben sich Lehrer*innen bisher überwiegend eigenständig mit der Thematik auseinandersetzen 
müssen, da der Umgang mit sprachlicher Heterogenität noch nicht lange explizit in der 
Lehrer*innenbildung verankert ist. Daher ist Grundlagenforschung in diesem Bereich relevant. 
Trautmann und Wischer benennen explizit den Bedarf an Forschung zu den Einstellungen von 
Lehrpersonen zur Heterogenität ihrer Schüler*innen (vgl. 2011: 109). An anderer Stelle beto-
nen Roters und Trautmann:

Daneben fehlt es jedoch generell an längsschnittlichen Erhebungen, die Entwicklungen des Denkens 
und Handelns von Fremdsprachenlehrpersonen über die Zeit rekonstruieren bzw. über verschiedene 
Etappen der Ausbildung und des Berufslebens in den Blick nehmen und die dabei institutionelle Struk-
turen in Beziehung zu den Akteursvorstellungen und -praktiken setzen. (Roters/Trautmann 2014: 57)

Wie im Forschungsstand zu Mehrsprachigkeit (Kapitel 2.3) genauer angeführt wird, gibt es 
kaum Studien zur Perspektive von Fremdsprachenlehrpersonen, obwohl Heterogenitätsdimen-
sionen „von außen“ konstruiert werden und die Lehrer*innen die wichtigsten Akteur*innen im 
Bereich der Unterrichtsgestaltung und -entwicklung sind. 
Dieses Promotionsprojekt zielt daher darauf, Strukturprobleme und Antinomien zu identifizie-
ren, die in Bezug auf Mehrsprachigkeit für Englischlehrer*innen relevant sind,13 sowie jene Er-
fahrungen14 zu rekonstruieren, die im Verlauf ihrer Berufsbiografien für den Umgang mit 
Mehrsprachigkeit prägend waren bzw. relevant sind. Über einen explorativen Zugang soll zu-
nächst – ohne Wertung – rekonstruiert werden, inwiefern die Lehrer*innen sprachliche Hetero-
genität konstruieren und mit welchen anderen Dimensionen sie diese ggf. verknüpfen. Mittels 

12	 Im Sinne von Erfahrungen und Reflexionsmöglichkeiten (aus Perspektive der Lehrpersonen), aber auch für Erklä-
rungsansätze des handlungsleitenden Wissens (aus Forschendenperspektive).

13	 Wie in Kapitel 3 ausführlicher dargelegt und begründet wird, ist die Studie im strukturtheoretischen und berufs-
biografischen Ansatz der Professionsforschung verortet.

14	 Ich beziehe mich dabei auf den Erfahrungsbegriff nach Combe (2006) in seinen zwei Varianten: Erfahrung als 
Wissensbesitz (im Bereich des impliziten Wissens) und Erfahrung als Prozess (vgl.: 32f ).
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des wissenssoziologisch-praxeologischen Ansatzes der Professionsforschung soll über die Re-
konstruktion des impliziten Wissens der Frage nachgegangen werden, wie Englischlehrperso-
nen sprachliche Heterogenität konstruieren und damit – sowie mit individueller Mehrsprachig-
keit ihrer Schüler*innen – umgehen, und welche Aussagen daraufhin über Professionalisierung 
und Professionalität getroffen werden können.

Aufbau der Arbeit
Die Arbeit ist in vier Teile gegliedert: Theorie, Methodologie, Empirie und Schluss. Im ers-
ten Teil werden die theoretischen Grundlagen mit dem Ziel der Konzeptualisierung von For-
schungsvorhaben und Erkenntnisinteresse gelegt. Zunächst erfolgt in Kapitel 2 eine Annähe-
rung an den Gegenstand Mehrsprachigkeit, der sowohl begrifflich als auch aus der Perspektive 
verschiedener Normen betrachtet und verortet wird. Anschließend wird ein Überblick zur For-
schung in diesem Bereich gegeben, wobei das Augenmerk auf Studien zu Lehrpersonen und 
ihrer Wahrnehmung bzw. ihrem Umgang mit Mehrsprachigkeit liegt. Aufgrund dieses Erkennt-
nisstands und der in der Literatur häufig abgeleiteten Handlungsanforderungen an Lehrperso-
nen und Lehrer*innenbildung werden Forschungsdesiderata sowie eine erste Forschungslücke 
benannt, zu deren Schließung die Arbeit einen Beitrag leisten will.
Theoretische Überlegungen zu Professionalisierung von Lehrpersonen werden in Kapitel 3 
vorgenommen. Zuerst werden die Ansätze der Professionsforschung benannt und diskutiert. 
Auf dieser Basis wird die dieser Arbeit zugrundeliegende professionstheoretische Perspektive 
präsentiert. Außerdem wird der Forschungsstand dargelegt, der ausgehend von Englischlehr-
personen auf Lehrer*innenforschung ausgeweitet wird. Anschließend wird in einer Synthese die 
Forschungslücke konkretisiert, sodass eine weitere Annäherung an die Forschungsfrage vorge-
nommen werden kann.
Im zweiten Teil (Kapitel 4) werden methodologische Überlegungen angestellt. Die Arbeit wird 
in der Praxeologischen Wissenssoziologie verortet und ihre zentralen Begriffe werden kurz er-
läutert. Im Übergang zum Empirieteil der Arbeit wird begründet, warum für die Erhebung eine 
Interviewstudie und als Auswertungsmethode die Dokumentarische Methode ausgewählt wur-
de. Im gleichen Zuge wird die Dokumentarische Methode mit ihren Begrifflichkeiten und Ana-
lyseschritten vorgestellt. Auf dieser Grundlage werden schließlich die methodisch gewendeten 
und präzisierten Forschungsfragen präsentiert. Darauf folgen die ausführliche Beschreibung 
und Begründung der Konzeptualisierung des Forschungsdesigns sowie Informationen über die 
Durchführung der Interviewstudie. Das Kapitel schließt mit einer kritischen Betrachtung des 
Forschungsdesigns und der Durchführung der Studie.
Der umfangreiche Empirieteil beginnt in Kapitel 5 mit einer Erläuterung zur Darstellung der 
Ergebnisse, worauf die exemplarische und ausführliche Analyse eines Eckfalls und der Fallver-
gleich mit einem kontrastierenden Fall gezeigt wird. Dies gibt neben dem Umgang mit Auswer-
tungsmethode und den Daten des Samples Einblicke in die Wissensbestände der Lehrpersonen 
und bildet die Grundlage für die Darstellung der Ergebnisse in Kapitel 6.
Aus den Fallrekonstruktionen konnten folgende Typiken der mehrdimensional-sinngenetischen 
Typenbildung abstrahiert werden, die in Kapitel 6 mit Rückgriffen auf die Fälle des Samples ge-
nauer vorgestellt werden: „Umgang mit Korrektheit“, „Englischunterricht“ und „Umgang mit 
Mehrsprachigkeit“. Auf dieser Basis wird das Ergebnis der Relationalen Typenbildung vorge-
stellt, welches Muster zwischen den Typiken zeigt, aus denen zwei finale Typen (angleichend 
und übernehmend) gebildet wurden. Zudem erfolgt eine Suche nach soziogenetischen Fakto-
ren, also den Strukturen, die den Typen zugrunde liegen.
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Der letzte Teil der Arbeit umfasst Diskussion (Kapitel 7) und eine Schlussbetrachtung (Kapi-
tel 8). Die Ergebnisse werden in mehreren Schritten gebündelt und mit weiteren Studiener-
gebnissen diskutiert. Der Fokus liegt dabei auf den in der Theorie aufgeworfenen Perspekti-
ven der Mehrsprachigkeits-, Professionsforschung und Fremdsprachendidaktik, es wird aber 
auch das zentrale Ergebnis, die Korrektheitsnorm des Englischunterrichts, präsentiert und 
erläutert. Anhand der Ergebnisse und der Perspektivverschränkung werden Vorschläge für die 
Lehrer*innenbildung abgeleitet. Zudem erfolgt eine normative Betrachtung oder Bewertung 
der Förderung von Mehrsprachigkeit vor dem Hintergrund professionellen Handelns. In Kapi-
tel 8 wird aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse ein Fazit gezogen sowie ein Ausblick für die 
Professionalisierung von Englischlehrpersonen formuliert.
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Professionalisierungsprozesse bei Englischlehrer*innen ansto-

ßen? Welche Normen stehen dem systematischen Einbezug von 

Mehrsprachigkeit im Englischunterricht entgegen? Und wie gehen 

Englischlehrer*innen mit fremdsprachendidaktischen Normen um?

Die vorliegende qualitativ-rekonstruktive Interviewstudie untersucht 

das implizite, handlungsleitende Wissen von Englischlehrer*innen im 

Umgang mit Mehrsprachigkeit. Dabei wird – trotz eigener biografischer 

Erfahrungen der Lehrpersonen – deutlich, dass dem Einbezug von 

sprachlichen Fähigkeiten der Schüler*innen (institutionelle) Normen im 

Wege stehen, wie z.B. die in dieser Studie rekonstruierte Korrektheits-

norm. Die Positionierung zur Norm sowie der Umgang mit Korrektheit 

verdeutlicht das Spannungsverhältnis zwischen Norm und Habitus, in 
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