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(Nachhaltiger) Erhalt von minorisierten Sprachen und translingualen Sprachprak-

tiken  

 

Abstract Deutsch 

Der Beitrag beleuchtet die Herausforderungen und Möglichkeiten des nachhaltigen Er-

halts von minorisierten Sprachen und translingualen Praktiken mit besonderem Blick auf 

Folgegenerationen. Im Fokus steht die kritische Auseinandersetzung mit Bildungsein-

richtungen, die durch monolinguale Normen zur Reproduktion postkolonialer Sprachide-

ologien beitragen. Diese Normen führen nicht nur zur Marginalisierung migrationsgesell-

schaftlicher Mehrsprachigkeit, sondern beeinträchtigen auch das Wohlbefinden mehr-

sprachig aufwachsender Menschen und damit verbunden insbesondere von Folgegenera-

tionen. Der Artikel analysiert, wie intergenerationaler Spracherhalt unter erschwerten ge-

sellschaftlichen Bedingungen (u.a. durch Linguizismuserfahrungen) nachhaltig gelingen 

kann und welche Rolle translinguale Praktiken als gleichwertige Ausdrucksformen spie-

len. Dabei wird auf kritische Perspektiven eingegangen, um die Fortwirkungen kolonialer 

Denktraditionen im Kontext von Migration(ssprachen) zu hinterfragen und Strategien für 

eine gerechte Anerkennung von minorisierten Sprachen und translingualen Praktiken so-

wie eine linguizismuskritische Spracherhaltsdidaktik und -pädagogik zu entwickeln. 

Schlagwörter: Nachhaltiger Spracherhalt, translinguale Praktiken, Translanguaging, 

Linguizismus, postkoloniale Sprachideologien, Mehrsprachigkeit 

 

Abstract Englisch 

This article explores the challenges and possibilities of sustaining minoritized languages 

and translingual practices, especially across generations. It critically examines how mon-

olingual norms in educational institutions perpetuate postcolonial language ideologies. 
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These norms not only marginalize multilingualism in migration societies but also nega-

tively affect the well-being of multilingual individuals – especially across generations. 

The article explores how intergenerational language maintenance can be supported under 

difficult social conditions (such as experiences of linguicism), and how translingual prac-

tices can function as equally valid ways of expressing oneself. Drawing on critical per-

spectives, the article questions the ongoing impact of colonial thought patterns in the con-

text of migration and migration languages. It aims to develop strategies for the fair recog-

nition of minoritized languages and translingual practices, as well as for a linguicism-

critical and sustainable pedagogy and didactics of language maintenance. 

Keywords: Sustainable language maintenance, translingual practices, translanguaging, 

linguicism, postcolonial language ideologies, multilingualism 

 

1. Einleitung 

Das mehrsprachige Aufwachsen von Kindern in der Migrationsgesellschaft ist wesentlich 

durch institutionelle Erwartungen sowie sprach- und bildungspolitische Diskurse geprägt, 

die häufig defizitorientiert und skandalisierend angelegt sind. In der Folge werden mino-

risierte Sprachen1 – u.a. Migrations- oder Minderheitensprachen – aus öffentlichen Bil-

dungsinstitutionen ausgeschlossen, wodurch gesellschaftlich dominante (postkoloniale) 

Sprachideologien reproduziert und verstetigt werden.2 Bereits in der frühkindlichen Bil-

dung, insbesondere in Kindertageseinrichtungen, zeigen sich Formen sprachlicher Dis-

kriminierung gegenüber mehrsprachig aufwachsenden Kindern (vgl. Montanari & Pa-

nagiotopoulou, 2019). Diese reichen von subtilen Normsetzungen über das „richtige“ und 

monolinguale Deutschsprechen bis hin zu expliziten Sprachverboten. Auch in der Schule 

(und ebenso in Hochschulen) finden sich Fortsetzungen dieser Praktiken, etwa in Form 

normativer „Deutschgebote“ mit dem Ziel, gemischtsprachige Varianten möglichst zu 

vermeiden, die im schulischen Kontext oftmals unter dem Anspruch sprachlicher Bildung 

insbesondere von Schüler:innen im Kontext von Flucht und Migration (vgl. Dirim, 2010) 

                                                           
1 Hier wird explizit auf den Beitrag von García und Lin (2017, S. 5) Bezug genommen, die den Begriff 
minoritized languages in Abgrenzung zu „dominanten“ Sprachen wie folgt definieren: „Dominant spoken 
languages hold much more weight than all minoritized languages, whether indigenous, immigrant, regional, 
or signed languages.“  
2 Zur Rolle der intersektionalen Perspektive im Kontext von Sprache vgl. Akbaba & Salzmann-Hoang 
(2024).  
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und einer (postkolonialen) monolingualisierenden Normvorstellung eingeführt werden. 

Obwohl solche Maßnahmen häufig mit pädagogisch guten Absichten oder dem akademi-

schen Drang der Darstellung eines bildungssprachlich-monolingualen Idealbilds einher-

gehen, zielen sie faktisch auf die Marginalisierung sprachlicher Diversität und tragen zur 

Reproduktion monolingualer Normalitätsvorstellungen in Bildungseinrichtungen bei. 

Solche Maßnahmen reproduzieren jedoch nicht nur monolinguale Normalitätsvorstellun-

gen, sondern wirken sich auch negativ auf das (psychische) Wohlbefinden mehrsprachig 

aufwachsender Kinder (Che Noh & Wan Talaat, 2012; Agirdag & De Leersnyder, 20243) 

sowie für die weitere Entwicklung von Jugendlichen, Heranwachsenden und gar Erwach-

senen aus, was sich in der Ablehnung gegenüber minorisierten, nicht von der Dominanz-

gesellschaft erwünschten Sprachen mit all den Besonderheiten wie translingualen Prakti-

ken (Akbaba & Salzmann-Hoang, 2024) bzw. hybriden Sprachformen (Dirim, Wilde-

mann & Demir, 2022) grundsätzlich zeigen kann. Als Konsequenz wird folglich aktiv nur 

das Deutsche verwendet – sei es aus Verunsicherung oder, in einer weitergehenden Per-

spektive, als Ausdruck hegemonialer Machtverhältnisse und monolingualer Reduktions-

logiken, in die sich auch migrationsandere Lehrpersonen einfügen können („hegemoniale 

Kompliz:innenschaft“, Akbaba & Salzmann-Hoang, 2024, S. 20), und deren Sprachver-

wendung gegenüber Schüler:innen mitunter eine inferiorisierende Wirkung entfaltet (Ak-

baba, 2015). 

Die Rolle minorisierter Sprachen in der schulischen Sprachbildung wird dabei ambivalent 

verhandelt: Während sie von einigen Akteur:innen als hinderlich für die Deutschentwick-

lung und damit als „integrationshemmend“ bewertet werden – z.T. mit (perpetuierenden 

und forschungsethisch problematischen) „wissenschaftlichen“ Ergebnissen gestützt –, 

wird anderseits ein „integrationsförderndes“ Potenzial durch den Einbezug von minori-

                                                           
3 Die repräsentative Studie (855 Schüler:innen im Alter von 10–12 Jahren aus 18 Schulen in Flandern) von 
Agirdag und De Leersnyder (2024) zeigt, dass assimilatorische schulische Praktiken (u.a. Sprachverbote, 
Diskriminierungserfahrungen durch Lehrpersonen und Gleichaltrige) den Mathematikerfolg signifikant be-
einträchtigen, während die zu Hause gesprochenen Sprachen keinen Einfluss haben, demgegenüber aber 
ein anti-rassistisch orientiertes Curriculum sowie ein hohes Zugehörigkeitsgefühl auf bessere Leistungen 
deutlich erhöhen. Die besonders starken Effekte u.a. von erlebter rassistischer Diskriminierung deuten da-
rauf hin, dass schulische Praktiken nicht nur direkt, sondern auch indirekt über diese psychologischen Me-
chanismen den schulischen Erfolg beeinflussen. Wünschenswert wären vergleichbare Studien im Rahmen 
der empirischen Bildungsforschung in deutschsprachigen Ländern, weil nach wie vor die hier genannten 
Variablen nicht beachtet und monolinguale Reduktionslogiken auf mehrsprachige Schüler:innen fortge-
führt werden.  
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sierten Sprachen in den Vordergrund gerückt, jedoch mit der Perspektive der Deutscher-

werbsbeschleunigung (Gürsoy, 2021). Nicht zuletzt wirft die verbreitete Erwartungshal-

tung, der sogenannte Migrations-/Herkunfts-/Erstsprachenunterricht (MHE-SU) müsse 

zur Förderung der Mehrheitssprache beitragen, grundlegende Fragen nach neolinguizis-

tischen Ideologien (Dirim, 2017) auf.  

Diese Einordnung lädt zu einer kritischen Auseinandersetzung mit institutionellen Macht-

verhältnissen und dem normativen Umgang mit migrationsgesellschaftlicher Mehrspra-

chigkeit im Bildungssystem im Kontext einer intergenerationalen Perspektive4 ein. Der 

Beitrag nimmt daher eine kritische Perspektive auf intergenerationalen Spracherhalt von 

minorisierten Sprachen unter erschwerten gesellschaftlichen Bedingungen ein und fragt, 

wie Spracherhalt im Sinne des Fortbestehens translingualer Sprachpraktiken (nachhaltig) 

gelingen kann – jenseits von Verwertbarkeitslogiken und Pseudoanerkennung minorisier-

ter Sprachen. Hierfür sind (neo)linguizismuskritische Perspektiven, wie sie Dirim (2016, 

S. 198f.) beschriebt, hilfreich, um aufzuzeigen, wie in der postkolonialen Zeit marginali-

sierte Menschen im Kontext von Flucht und Migration in intergenerationaler Perspektive 

anhand translingualer Merkmale und minorisierter Sprachen hierarchisiert und ausge-

grenzt werden, sodass koloniale Denktraditionen weiterhin wirksam sind, die in der Regel 

– intergenerational betrachtet – zum symbolischen Linguizid5 (Damus, 20216) führen. 

                                                           
4 Purkarthofer (2020) widmet sich den intergenerationalen Herausforderungen in sprachlichen Praktiken, 
also den Prozessen, über die Sprachen, Sprachgewohnheiten und -biografien von einer Generation in die 
nächste übertragen werden. Dabei betont sie, dass Sprache nicht als statisches Objekt betrachtet werden 
darf, sondern als ein dynamischer, interaktiver Prozess, der von allen Generationen aktiv gestaltet, verhan-
delt und verändert wird. 
5 Der Begriff „Linguizid“ wurde u.a. von Phillipson und Skutnabb-Kangas (1995) geprägt und beschreibt 
die systematische Unterdrückung oder Zerstörung von Sprachen durch koloniale, staatliche oder bildungs-
politische Maßnahmen. Besonders in kolonialen Kontexten war Sprachvernichtung ein zentrales Element 
der Assimilationspolitik – sei es durch Verbot, Missachtung oder Pathologisierung nicht-europäischer Spra-
chen. Diese Dynamiken wirken bis heute subtil nach, insbesondere in Bildungsinstitutionen, in denen mig-
rationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit als Problem betrachtet wird, oder auch in der medialen und aka-
demischen Darstellung des Deutschen, die als besonders schwere und folglich als schwer erlernbare Spra-
che insbesondere für Migrant:innen konstruiert wird/wurde. 
6 Damus (2021) plädiert in seinem UNESCO-Artikel „Towards an epistemological alliance for the decolo-
nization of knowledge of the global South and the global North“ für eine gerechte und nachhaltige Zukunft 
der Bildung durch die Dekolonisierung des Wissens. Er fordert eine gleichberechtigte Zusammenarbeit 
zwischen den epistemologischen Systemen des Globalen Südens und Nordens, um die Dominanz westli-
cher Wissensformen zu überwinden. Dabei kritisiert er, dass Bildungssysteme oft lokale und indigene Wis-
sensformen marginalisieren oder als irrational abwerten, was zu einem symbolischen Linguizid führt – 
nämlich zur schleichenden Auslöschung von Sprachen (und Wissenssystemen) durch ihre systematische 
Ausgrenzung aus Bildungsprozessen. Angesichts postkolonialer Denktraditionen und subtiler Wirkmecha-
nismen lässt sich der Begriff des symbolischen Linguizids folglich ebenso auf die erschwerten Bedingun-
gen des Erhalts von Migrationssprachen und translingualen Praktiken übertragen. Die Folgen von 
(Neo)Linguizismuserfahrungen sind in intergenerationaler Perspektive symbolische Linguizide. 
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Denn der Erwerb und Gebrauch der Mehrheitssprache als dominante Sprache sind „un-

gefährdet“ (Fishman, 1991; Cantone, 2020). Anders formuliert: Die hegemoniale Mehr-

heitssprache ist in Folgegenerationen entweder bereits vor dem Schulbesuch die domi-

nante Sprache und somit zumindest auch eine „Erstsprache“ bzw. zusammen mit der wei-

teren Familiensprache liegt ein doppelter Erstspracherwerb vor oder die Mehrheitsspra-

che wird im Laufe der Schuljahre aufgrund des überwiegenden Deutschinputs und des 

Spannungsverhältnisses legitimer und illegitimer Sprachen (Bourdieu, 1990; Fürstenau 

& Niedrig, 2011) zur dominanten Sprache (Gürsoy, 2024).  

In der migrationspädagogischen Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit steht nicht 

die „Pflege“ einzelner Sprachen (vgl. ausführlicher Kap. 3.3) um ihrer selbst willen im 

Vordergrund, sondern die Frage, wie mit Sprache verbundene Ungleichheiten abgebaut 

werden können (Dirim, 2016, S. 311). Im Zentrum stehen somit nicht die Sprachen, son-

dern die Subjekte, die sie sprechen (ebd., S. 317) – oder ihnen das Sprechen in einer von 

Machtverhältnissen geprägten Migrationsgesellschaft in intergenerationaler Perspektive 

erschwert wird. 

2. Spracherhalt im Kontext von (symbolischem) Linguizid und verbal-emotionalem 

Missbrauch 

Fragen des Spracherhalts und des Sprachwechsels gehören seit über 70 Jahren zu den 

zentralen Forschungsfeldern in der Soziolinguistik (Pauwels, 2016, S. 9f.). Insbesondere 

der sogenannte intergenerational shift – also die sprachliche Umstellung innerhalb der 

Familie über eine oder mehrere Generationen hinweg zugunsten der Mehrheitssprache – 

steht dabei im Mittelpunkt des wissenschaftlichen Interesses. Untersucht wird, unter wel-

chen sozialen, politischen und institutionellen Bedingungen es zum Verlust einer Min-

derheitensprache kommt oder welche Faktoren einen erfolgreichen intergenerationalen 

Erhalt ermöglichen (vgl. Fishman, 1991; Olfert, 2019; Cantone, Olfert, Di Venanzio, 

Wolf-Farré, Schroedler & Gürsoy, 2024):  

„Spracherhalt im Kontext von Migration beschreibt den Vorgang, wenn Personen ihre 
Sprache beibehalten, obwohl sie durch eine Lebensveränderung an einem Ort leben, wo 
diese Sprache nicht von der Mehrheit gesprochen wird. Dem Erhalt geht die Intention 
voraus, die Sprache weiter nutzen zu wollen (Sprachgebrauch) und an die nächste Gene-
ration vermitteln zu wollen (Sprachweitergabe).“ (ebd., S. 20) 
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Der Erhalt unterdrückter Sprachen rückt zunehmend in den Fokus, da koloniale Sprach-

politiken – wie im Fall indigener Sprachen u.a. in Kanada und den USA – massive sprach-

liche Entrechtung und Linguizide zur Folge hatten (Fontaine, 2017). Sprachen, die durch 

Kolonialisierung, Genozide und systematischen Linguizid in ihrer Existenz massiv be-

droht wurden, sind daher besonders vulnerabel – nicht nur in Bezug auf Sprecher:innen-

zahlen, sondern auch hinsichtlich ihres gesellschaftlichen Status und ihrer intergenerati-

onalen Weitergabe, aber vor allem auch in einer individuellen Subjektpositionierung 

(Dirim, 2016, S. 324). 

Diese historisch gewachsenen Ungleichheiten wirken bis in die Gegenwart hinein und 

beeinflussen maßgeblich die gesellschaftliche Sichtbarkeit sowie die intergenerationale 

Weitergabe auch von marginalisierten Migrationssprachen. Vor diesem Hintergrund rü-

cken auch sie in den Blick der Spracherhaltsforschung der Sprachen, die häufig von sym-

bolischer Abwertung betroffen sind und deren Weitergabe innerhalb von Familien stark 

von institutionellen Rahmenbedingungen beeinflusst wird. Während sich neu zugewan-

derte Familien oft aktiv für den Erhalt der Migrationssprache als Teil ihrer Erziehungs-

ziele einsetzen, geraten sie dabei nicht selten in ein Spannungsverhältnis zu monolingual 

ausgerichteten Bildungsinstitutionen, die dominante Sprachideologien reproduzieren (Pa-

nagiotopoulou & Uçan, 2023). Die institutionelle Nichtanerkennung von Migrationsspra-

chen oder gar Sanktionierung translingualer Sprachpraktiken kann dabei nicht nur zur 

Verunsicherung der Familien beitragen, sondern auch langfristig die sprachliche Weiter-

gabe erschweren. In Folgegenerationen stellt sich die Frage nach den Bedingungen für 

eine nachhaltige sprachliche Weitergabe (Cantone et al., 2024), zumal in mehrsprachigen 

Elternratgebern dazu geraten wird, die Sprache zu sprechen, die die Eltern „am besten 

beherrschen“, ohne die weiter oben geschilderten Praktiken der mehrsprachigen Kommu-

nikation zu berücksichtigen. Vor dem Hintergrund monolingual-meritokratisch ausge-

richteter Bildungsorte wie KiTa, Schule und Hochschule stellt sich folglich die Frage, auf 

welcher Grundlage sich Personen in Folgegenerationen für bestimmte sprachliche Prak-

tiken entscheiden – insbesondere dann, wenn sie im Prozess des Aufwachsens erfahren 

haben, dass minorisierte Sprachen gesellschaftlich marginalisiert und institutionell uner-

wünscht sind. 
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Inzwischen wird verbal-emotionale Gewalt im Rahmen des Kinderschutzes (child pro-

tection) ebenfalls als Missbrauch (verbal-emotional abuse) eingestuft (Che Noh & Wan 

Talaat, 2012). Ein verbal-emotionaler Missbrauch durch den Gebrauch von adultistischer 

Sprache (Richter, 2013) greift in die Selbstbestimmung der Kinder und Heranwachsenden 

ein, kann das Zugehörigkeitsempfinden untergraben und langfristig negative Auswirkun-

gen auf die psychosoziale Entwicklung haben. Es handelt sich dabei um ein Verhaltens-

muster, das die positive emotionale Entwicklung einer Person ernsthaft beeinträchtigen 

und im Laufe der Zeit zu erheblichen Beeinträchtigungen des Selbstwertgefühls, des emo-

tionalen Wohlbefindens und des körperlichen Zustands führen kann. Obwohl verbaler 

Missbrauch keine äußeren Spuren oder Beweise hinterlässt, können Betroffene unter ei-

nem geringeren bzw. niedrigen Selbstwertgefühl leiden (Che Noh & Wan Talaat, 2012, 

S. 224). Diese Perspektiven können auch durchaus mit Blick auf erzwungene Monolin-

gualisierungsstrategien erweitert werden – insbesondere, wenn sie mit Verboten und 

Sanktionen einhergehen, die eben verbal sind, und Einfluss auf das Wohlbefinden und 

nicht zuletzt auf schulische Leistungen haben (Agirdag & De Leersnyder, 2024).  

Im Kontext von Mehrsprachigkeit und minorisierten Sprachen zeigt sich verbal-emotio-

naler Missbrauch häufig auf sehr subtile, aber dennoch verletzende Weise, wie dies ty-

pisch für Neolinguizismus ist (Dirim, 2017). So werden beispielsweise die minorisierten 

Sprachen abgewertet, ignoriert oder (medial) lächerlich gemacht (Pokitsch, 2022; Rühl-

mann, 2023), was Traumata zur Folge haben kann (Busch & Reddemann, 2013).  

3. (Kritische) Perspektiven auf Spracherhalt 

3.1 UNESCO, Heritage-Sprachen und die Auslassung von Migrationssprachen in 

Folgegenerationen 

Die Diskussion um Sprache als „kulturelles Erbe“ gewinnt im Kontext von Migration, 

Mehrsprachigkeit und globalen Gerechtigkeitsfragen zunehmend an Bedeutung. Dabei 

geht es nicht nur um die Frage nach der Bewahrung von Sprachen als immateriellem 

Kulturgut, sondern – im Idealfall – vor allem um die Anerkennung sprachlicher Vielfalt 

als gesellschaftliche Verantwortung und um die kritische Reflexion kolonialer Gewalt-

verhältnisse, die zur Auslöschung sprachlicher Repertoires geführt haben. Insbesondere 

im Kontext von Migration wird Sprache als heritage language zu einem zentralen Care-
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Begriff: Er bezeichnet jene Sprachen, die innerhalb von Familien über Generationen hin-

weg weitergegeben werden, obwohl sie im dominanten gesellschaftlichen Kontext keine 

offizielle Stellung einnehmen. Heritage-Sprachen in diesem Sinne wie Arabisch, Kur-

disch, Romanes, Ukrainisch, Türkisch usw. stellen in Deutschland eine Form lebendigen 

kulturellen Erbes dar, das jedoch wie oben erwähnt häufig marginalisiert wird. Sprache 

als kulturelles Erbe im Sinne von Heritage-Sprache ist jedoch keineswegs neutral oder 

wertfrei zu verstehen. Vielmehr handelt es sich um einen politisch aufgeladenen Begriff, 

der im globalen Diskurs – etwa durch Organisationen wie die UNESCO – in den Kontext 

des „Safeguarding of Intangible Cultural Heritage“ gestellt wird. Die UNESCO betont 

zwar die Notwendigkeit, das sprachliche und kulturelle Erbe der Menschheit zu bewah-

ren, da sprachliche Vielfalt ein grundlegender Bestandteil „kultureller Identität“ und „kol-

lektiver Geschichte“ sei (UNESCO, 2022). Gleichzeitig zeigt sich jedoch, dass dieser 

„Erbe“-Diskurs häufig asymmetrisch und nicht frei von weiteren Spannungsverhältnissen 

und Dethematisierungen funktioniert:  

a) Viele UNESCO-Initiativen bleiben – wie etwa der Schutz von Weltkulturerbe – an-

fällig für Kritik: Etwa, wenn Schutzmaßnahmen zur Verdrängung lokaler Communi-

ties führen oder wenn touristische und ökonomische Interessen das primäre Ziel dar-

stellen. Dies verweist auf die Notwendigkeit eines dekolonialen Paradigmenwechsels, 

der mittlerweile auch innerhalb der UNESCO angestoßen wurde.  

b) Während sogenannte autochthone Minderheitensprachen – also indigene oder regio-

nalhistorisch verankerte Sprachen – unter Schutz gestellt werden, bleiben Migrations-

sprachen im europäischen Kontext oft unberücksichtigt (Schmitz & Olfert, 2013). Der 

UNESCO-Welttag der „Muttersprachen“ (21. Februar) kann als ambivalentes Bei-

spiel gelten: Er wurde auf Initiative Bangladeschs eingeführt, um an die blutigen Pro-

teste gegen die sprachliche Marginalisierung des Bengalischen im damaligen Pakistan 

zu erinnern. Doch in der gegenwärtigen internationalen Rezeption wird dieser histo-

rische Kontext oft entpolitisiert – koloniale Gewalt sowie aktuelle Unterdrückungen 

minorisierter Sprachen in europäischen oder „westlichen“ Ländern werden kaum the-

matisiert.  

c) Gleichzeitig kann Erbe auch als Last empfunden werden, insbesondere dann, wenn 

standardsprachliche Erwartungen gestellt werden – wie z.B. das Istanbul-Türkisch 
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(Aktaş & Ünsay, 2018) – und dialektale Ausprägungen sowie migrationsgesellschaft-

liche Dialekt-Standard-Kontinua (Dannerer, Dirim, Döll, Grabenberger, Perner & 

Weichselbaum, 2021, S. 75) abgewertet werden. 

Im UNESCO-Bericht „Languages matter. Global guidance on multilingual education“ 

aus dem Jahr 2025 wird mittlerweile die Berücksichtigung sprachlicher Diversität für Bil-

dungssysteme weltweit thematisiert. Besonders betont wird die Notwendigkeit, nicht nur 

indigene, sondern u.a. auch Migrationssprachen systematisch in Bildungsprozesse zu in-

tegrieren. Vor diesem Hintergrund spricht sich der Bericht für mehrsprachige Bildungs-

konzepte aus, die explizit auch Migrationssprachen einbeziehen. Dies umfasst u.a. die 

Bereitstellung von Lehrmaterialien in verschiedenen Sprachen, die Entwicklung didakti-

scher Konzepte, die gezielte Qualifizierung von Lehrpersonen sowie die Formulierung 

klarer bildungspolitischer Rahmenbedingungen. Allerdings bleibt die Perspektive auf er-

schwerte Bedingungen des Spracherhalts in Folgegenerationen auch in diesem Bericht 

weiterhin unberücksichtigt. Die Thematisierung von Migrationssprachen geht einher mit 

der Vorstellung, dass die Mehrheitssprache von Kindern noch nicht erworben wurde und 

daher die Notwenigkeit mehrsprachiger Bildung erforderlich ist, während sich in Folge-

generationen die Mehrheitssprachen durchsetzen.  

3.2 Von statischem zu nachhaltigem Spracherhalt  

Die Vorstellung, dass Sprecher:innen von sogenannten Heritage-Sprachen minorisierte 

Sprachen aktiv und flüssig beherrschen müssten, ist grundsätzlich zu hinterfragen: Valdés 

(2000) weist darauf hin, dass sie nicht unbedingt die minorisierte Sprache aktiv sprechen 

‚müssen‘, sie sich aber trotzdem Wissenssysteme aneignen, die über diese Sprache trans-

portiert werden.  

Ein enger Kompetenzbegriff reproduziert damit implizit sprachideologische Normen, die 

nicht nur defizitorientiert sind, sondern auch Zugehörigkeiten an standardsprachliche 

„Leistung“ koppeln. Dies steht im Widerspruch zu inklusiven und dekolonialen Perspek-

tiven. Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Begriff Heritage-Sprache7 muss daher 

                                                           
7 In diesem Kontext kann Heritage-Sprachenunterricht nicht die Lösung für problematische Bezeichnungen 
wie etwa den sogenannten „Mutter-/Herkunfts-/Erstsprachenunterricht“ (M/H/E-SU) sein, obwohl auf den 
ersten Eindruck Heritage harmlos wirkt. Zur Kritik der Bezeichnungen vgl. Weichselbaum, Gouma und 
Dirim (2024, S. 27f.): Der Begriff „Muttersprachlicher Unterricht“ ist problematisch, da er ein tradiertes 
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auch die Frage stellen, wer als Sprecher:in anerkannt wird – und unter welchen gesell-

schaftlichen Bedingungen bestimmte Sprechweisen oder -niveaus als „unzureichend“ o-

der „nicht legitim“ gelten. Gerade im Bildungskontext ist es entscheidend, diese norma-

tiven Engführungen aufzubrechen und eine Perspektive auf Mehrsprachigkeit zu fördern, 

die nicht-defizitär ist. Dies bedeutet auch, die Verantwortung nicht individualisierend den 

Sprecher:innen zuzuschreiben, sondern strukturelle Ausschlüsse, Bildungsungleichheiten 

und Sprachhierarchien kritisch zu beleuchten, wie sie von Dirim (2016) gefordert werden.  

Das Konzept des language maintenance (Spracherhalt) steht gleichzeitig seit den 2010er-

Jahren im Fokus kritischer linguistischer und pädagogischer Auseinandersetzungen. In 

der traditionell verstandenen maintenance-orientierten bilingualen Bildung werden Spra-

chen als klar voneinander getrennte, in sich geschlossene Systeme behandelt. Diese 

strikte Trennung beruht auf einer Dichotomisierung in „Erstsprache“ (häufig ethnisiert 

als „Muttersprache“) und „Zweitsprache“, wobei der Erhalt der „ethnischen“ oder Heri-

tage-Sprache meist mit der Vorstellung eines konservierenden Rückgriffs auf die Ver-

gangenheit verbunden ist (vgl. García, 2011, S. 7). In solchen Modellen bleibt die domi-

nante Sprache der Mehrheitsgesellschaft stets normgebend, während die minorisierte 

Sprache als statisches, zu bewahrendes Kulturgut erscheint – nie jedoch als gleichwertige 

Sprache (ebd., S. 7). Diese Vorstellung ist jedoch mit einer Reihe normativer, oft kolonial 

grundierter Annahmen verknüpft, die zunehmend kritisch reflektiert werden müssen (vgl. 

García, 2011; García & Kleyn, 2016; Makoni & Pennycook, 2007). Diese Sichtweise ist 

daher aus mehreren Gründen problematisch:  

(1) Sprachentrennung als Strukturprinzip: 

Ein zentrales Problem des language maintenance-Ansatzes liegt in der Vorstellung 

zweier klar getrennter Sprachsysteme – einer „Muttersprache“ oder „Erstsprache“ auf 

der einen Seite und einer „Zweitsprache“ auf der anderen. García (2011, S. 7) kriti-

siert, dass in maintenance-orientierten Bildungsmodellen der Erhalt der „ethnischen 

                                                           
Mutterbild reproduziert und mehrsprachige Lebensrealitäten ausblendet (Knappik, 2016). Auch der Begriff 
„Herkunftssprache“ folgt einer monolingualen Logik und schließt Deutsch als mögliche biografische Spra-
che von Schüler:innen aus. Die Umbenennung in „Erstsprachenunterricht“ ab 2022 in Österreich und mitt-
lerweile in Berlin und Niedersachsen reagiert mit Bezugnahme auf „aktuelle“ Forschung bzw. mit der In-
tention, sich von HSU abzugrenzen, auf diese Kritik, reproduziert jedoch weiterhin die Dichotomie von 
Migrationssprache als Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache, die in Folgegenerationen wie oben ge-
schildert nicht haltbar ist. 
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Sprache“ nur durch eine strikte Trennung von Sprachen möglich erscheine. Die do-

minante Sprache – etwa das Englische (oder Deutsche) – wird dabei grundsätzlich 

nicht als „erste“ Sprache gedacht, selbst wenn die sogenannte Heritage-Sprache in 

Folgegenerationen nicht mehr aktiv gesprochen wird. Die sprachliche Zugehörigkeit 

bleibt hier starr fixiert an einen Herkunftsdiskurs, der die reale Sprachbiografie aus-

blendet. 

Diese Dichotomie führt insbesondere im schulischen Kontext zur Privilegierung mo-

nolingualer Sprecher:innen, deren Sprachgebrauch als normkonform gilt – sowohl in 

der „ersten“ als auch in der „zweiten“ Sprache. Schüler:innen mit translingualen 

Sprachpraktiken gelten hingegen häufig als defizitär, da sie scheinbar keiner der bei-

den Sprachen in standardisierter Form entsprechen. So wird (aufgrund einer mono-

lingualen Reduktionslogik) mit einer monolingualisierenden Dualperspektive die re-

ale Mehrsprachigkeit abgewertet, die gerade nicht durch sprachliche Trennung, son-

dern durch fluide und dynamische Sprachverwendung gekennzeichnet ist. 

 

(2) Named languages und die Illusion sprachlicher Stabilität: 

Ein weiterer zentraler Kritikpunkt betrifft die Orientierung des language mainte-

nance-Diskurses an sogenannten named languages – also benannten, vermeintlich 

stabilen Sprachsystemen wie „Türkisch“, „Spanisch“ oder „Deutsch“. Makoni & Pen-

nycook (2007) sowie García (2011) kritisieren, dass dieser Fokus auf sprachliche Ein-

heiten, die eng mit nationalstaatlicher und imperialistischer „Identitätsbildung“ ver-

knüpft sind, soziale Praktiken der Sprachverwendung systematisch entpolitisiert und 

homogenisiert. In dieser Logik geht es nicht um die gelebte Mehrsprachigkeit und 

Hybridität von Sprecher:innen, sondern um den möglichst authentischen Erhalt einer 

imaginierten „Ursprungssprache“. 

 

(3) Kategorisierung von Sprachverhältnissen: 

Auch die schulische Kategorisierung von Sprachen in „Erst-“ (L1), „Zweit-“ (L2), 

„Fremd-“ (FL) und „Heritage-Sprachen“ (HL) ist Teil dieser problematischen Per-

spektive. Diese Einteilungen beruhen auf normativen Erwerbsmodellen, die mit ei-

nem linearen Verständnis von Sprachaneignung operieren. Gerade im Kontext von 

Migrationsgesellschaften greifen diese Kategorien jedoch zu kurz, da sie die lebens-

weltliche Mehrsprachigkeit von Schüler:innen nicht erfassen. 
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García (2019) illustriert diese Problematik am Beispiel von englisch-spanischsprachi-

gen Schüler:innen in den USA: Diese seien für den heritage language-Unterricht 

nicht „kompetent genug“, erfüllten jedoch auch nicht die Voraussetzungen für den 

Fremdsprachenunterricht für Anfänger:innen – eine paradoxe Situation, die durch die 

Orientierung an standardisierten Sprachnormen in beiden Settings entsteht.  

Die bisher skizzierten Kritikpunkte am Konzept des language maintenance verdeutli-

chen, dass es sich um ein sprachideologisches Konstrukt handelt, das stark normativ auf-

geladen ist. Die Vorstellung, Sprache müsse „bewahrt“ oder „konserviert“ werden, geht 

zumeist mit der Idee einher, dass es ein „Original“, eine „reine“ Form einer Sprache gebe, 

die möglichst unangetastet über Generationen hinweg tradiert werden solle (vgl. hierzu 

auch Dirim, 2016, S. 311). Anstelle einer konservierenden Logik, die auf die Vergangen-

heit ausgerichtet ist, schlägt García (2011) das Konzept der sustainability of languaging 

vor – einen Paradigmenwechsel hin zu einer zukunftsorientierten, performativen und so-

zial eingebetteten Sprachpraxis. Languaging bezeichnet in diesem Verständnis nicht eine 

stabile Spracheinheit, sondern den aktiven, prozesshaften Gebrauch sprachlicher Res-

sourcen, durch den Bedeutung erst hervorgebracht wird. Es geht also nicht um das Was 

der Sprache (ihren Status, ihre „korrekte“ Form), sondern um das Wie des Sprachhandelns 

– also um die kreativen, situativ-gebundenen Praktiken, durch die Sprecher:innen ihr 

sprachliches Repertoire nutzen und (neu) gestalten. 

„The sustainability of languaging is a new copy of the past, a dynamic relocalization in 
space and time, a fertile performative mimesis that brings us to a creative emergence.“ 
(ebd., S. 7) 

Mit dem Begriff der performative mimesis spielt García auf eine produktive Reproduktion 

an, die nicht auf starre Wiederholung ausgerichtet ist, sondern auf kreatives Weiterdenken 

und Kontextualisieren. Die Vergangenheit wird also nicht ignoriert, aber sie wird auch 

nicht fetischisiert – vielmehr wird sie dynamisch in die Gegenwart im Sinne einer Trans-

mission (Purkarthofer, 2019, S. 130) übersetzt. Damit entsteht ein zukunftsoffener Raum 

für sprachliche Handlungsfähigkeit (agency), in dem die Sprecher:innen nicht mehr nur 

Objekte von Sprachpolitik sind, sondern Subjekte sprachlicher Gestaltung werden. 

Dieser Perspektiv- und Paradigmenwechsel steht in enger Verbindung mit translangu-

aging-orientierten Bildungsansätzen (vgl. García & Kleyn, 2016), die sich explizit gegen 
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die Vorstellung sprachlicher Trennung richten und stattdessen die komplexen sprachli-

chen Ressourcen von Lernenden als legitim, produktiv und entwicklungsfähig anerken-

nen. Translanguaging ist hier nicht nur eine didaktische Methode oder Strategie, sondern 

eine pädagogische Haltung: Sie zielt darauf, marginalisierte Sprecher:innen in ihrer ge-

samten sprachlichen Realität zu sehen – nicht als „defizitäre“ oder „zwischen den Spra-

chen“ handelnde Subjekte, sondern als mehrsprachige Akteur:innen mit individuellen 

Ausdrucksweisen und epistemischen Perspektiven. 

Besonders relevant ist diese Verschiebung im Hinblick auf Kinder und Jugendliche aus 

migrantisierten Lebenskontexten, deren sprachliche Praktiken häufig nicht den Erwartun-

gen institutionalisierter Sprachnormen entsprechen. Wo language maintenance von ei-

nem festen Repertoire „authentischer“ Sprachen ausgeht, eröffnet sustainability of langu-

aging bzw. Transmission einen Blick auf Sprache als relationale, fluide und kontextab-

hängige Praxis, die sich mit und durch soziale Verhältnisse verändert. Damit ist sustaina-

bility auch ein (bildungs-)ethisches Konzept: Es fordert Bildungssysteme dazu auf, Be-

dingungen zu schaffen, unter denen Sprachen als Mittel kritischer Auseinandersetzung 

und Subjektivierungsprozessen und -positionierungen genutzt werden kann – jenseits mo-

nolingualer Normen und essentialisierender Herkunftsdiskurse. 

In dieser Perspektive sollte die Frage im pädagogischen Kontext nicht mehr lauten: Wel-

che Sprache sollen Kinder behalten? Sondern: Wie kann ermöglicht werden, dass Kinder 

ihre sprachlichen Ressourcen weiterentwickeln, kreativ nutzen und sich darin als hand-

lungsfähige Subjekte erleben? An die Stelle des statischen Erhalts tritt die Ermöglichung 

– ein nachhaltiger Spracherhalt8 –, an die Stelle des Konservierens das Gestalten. 

4. Fazit: Linguizismuskritische Spracherhaltsdidaktik/-pädagogik 

In einer migrationsgesellschaftlich geprägten Realität sehen sich nachfolgende Generati-

onen häufig mit (neo)linguizistischen Bewertungen konfrontiert, die ihre Sprachpraktiken 

und -repertoires als defizitär oder „nicht korrekt“ abwerten. Diese Ideologisierungen be-

treffen insbesondere jene Varianten, die im Kontext von migrationsgesellschaftlicher 

                                                           
8 Eine wortwörtliche Übersetzung des Englischen „Language Sustainability“ ins Deutsche als „Sprachen-
nachhaltigkeit“ funktioniert nicht ganz und ist mit weiteren Assoziationen verbunden, die den semantischen 
Zugang erschweren. Stattdessen wird hier „nachhaltiger Spracherhalt“ als Abgrenzung zu einem statisch 
verstandenen Spracherhalt verwendet. 
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Mehrsprachigkeit verwendet werden, und führen nicht selten zu einer tiefgreifenden Ver-

unsicherung in Bezug auf Subjektwerdungsprozesse. Ein Großteil der Lernenden hat – 

bewusst oder unbewusst – negative Botschaften über die migrationsgesellschaftliche 

Mehrsprachigkeit verinnerlicht, was sich negativ auf ihr Selbstwertgefühl und ihre bil-

dungsbiografischen Entwicklungsmöglichkeiten auswirken kann (vgl. Parra, 2016, 

S.  174; Sevinç & Dewaele, 2018; Gürsoy, 2024). Eine linguizismuskritische Spracher-

haltsdidaktik setzt genau hier an: Sie hinterfragt normative Konzepte von „korrektem“ 

Sprechen, „Standardsprachen“ und „prestigeträchtigen“ Varietäten – nicht nur im M/H/E-

SU – und zielt auf die Anerkennung und Sichtbarmachung von sprachlicher Diversität. 

Anstatt Heritage-Sprachen als statische „Kulturerbe-Sprachen“ zu konservieren, versteht 

sie Sprachaneignung als dynamischen, translanguaging-basierten Prozess, in dem krea-

tive translinguale Sprachpraktiken entstehen und legitimiert werden. Dazu gehört die be-

wusste Auflösung dichotomer Sprachkategorien wie „Erst-“, „Zweit-“, „Fremd-“ oder 

„Herkunftssprache“, die weder die sprachliche Realität von Schüler:innen noch ihre kom-

plexen Bildungsbiografien adäquat abbilden können (García, 2019). Vielmehr geht es da-

rum, schulisch vermittelte und lebensweltliche Mehrsprachigkeit miteinander zu ver-

schränken und in ihrer wechselseitigen Ergänzung sichtbar zu machen (vgl. Cantone, Di 

Venanzio & Gürsoy, 2025, S. 198) – jenseits hierarchisierender und hegemonialer Zu-

schreibungen (García, 2019).  

Ein zentraler Baustein für eine solche Perspektive würde in der professionellen Qualifi-

zierung von angehenden Lehrpersonen liegen, die für sprachideologische Machtverhält-

nisse sensibilisiert und in der Lage sind, Lernräume für Empowerment zu schaffen.  

Linguizismuskritische Spracherhaltspädagogik ist damit nicht bloß ein didaktisches Kon-

zept, sondern ein bildungspolitisches Plädoyer: für eine (Hoch-)Schule, die sich einem 

nachhaltigen Spracherhalt in post- und dekolonialer Perspektive verpflichtet, anstatt ihn 

top-down zu reglementieren – und für eine Sprachenbildung, die emanzipiert, anstatt zu 

normieren und einen nachhaltigen Erhalt von migrationsgesellschaftlicher Mehrsprachig-

keit und translingualen Praktiken zu verunmöglichen. 
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