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Editorial 

Spannungsverhältnisse migrationspädagogischer Zweitsprachdidaktik 

 

Spannungsverhältnisse sind aus einer migrationspädagogischen Betrachtung ein konsti-

tutives Charakteristikum des interdisziplinären Bereichs der Zweitsprachdidaktik. So 

sieht sich eine machtkritische Zweitsprachvermittlung mit der Schwierigkeit konfrontiert, 

bei einer erforderlichen Normkonformität in der Vermittlung gleichzeitig Normkritik ver-

mitteln zu wollen. Obgleich die Kritik an symbolischer Hierarchisierung von Sprachen, 

Sprachvarietäten und Sprechweisen, die bspw. als Argument zur sozialen Exklusion von 

Menschen genutzt wird, legitim und auch angeraten ist, liegt die Verantwortung neben 

der Kritik genauso in der Ermöglichung zum Erwerb der hegemonialen Sprache. In einem 

ähnlichen Dilemma befinden sich Erziehungsberechtigte, wenn ihnen auf der einen Seite 

angeraten wird, Deutsch zur Familiensprache zu machen, andererseits aber gefordert 

wird, in der (als solche selbst- oder fremdbetrachteten) Erstsprache mit den Kindern zu 

sprechen. 

 

Im Rahmen der 6. Tagung des Vereins „Migrationspädagogische Zweitsprachdidaktik“ 

wurde daher ausgelotet, inwiefern die Gründe für die geschilderten Spannungsverhält-

nisse durch das Feld epistemisch bedingt sind (so wird in vielen Fällen lediglich die sog. 

native Variante einer Sprache als einzig gültige anerkannt), in zum Teil widersprüchli-

chen Forschungsergebnissen liegen, oder durch partei- und bildungspolitische Entschei-

dungen erklärt werden können. Dabei dienten u.a. folgende Fragen als Diskussionsgrund-

lage: 

• Welche Spannungsfelder und Dilemmata einer migrationspädagogischen Zweit-

sprachdidaktik können in den verschiedenen Praxisfeldern ausgemacht werden? 
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• Welche dieser Dilemmata sind länger bekannt, welche Resultat gegenwärtiger Ver-

hältnisse? 

• Wie können wir uns als Forschende und Lehrende in der Praxis in ein Verhältnis zu 

(auch intersektionalen) Dilemmata setzen? 

• Welches Potenzial beinhaltet eine migrationspädagogische Perspektivierung mit 

Blick auf die Reflexion von Dilemmata? 

Einleitend zu den Beiträgen der zweiten Ausgabe der Vereinszeitschrift steht der Ver-

such, die eingangs skizzierten Dilemmata anhand von drei Beispielen aus bildungsinsti-

tutionellen Feldern entlang von Reflexionsfragen zu beleuchten. 

Beispiel 1: Hochschuldidaktische Reproduktion dominanzsprachlicher Norm. Wie wird 

– inhaltlich und formal – über sprachlichen Normbruch gesprochen/geschrieben? Inwie-

fern reproduzieren wir als Lehrende dabei die sprachliche Norm? 

Nicht-normierte literarische Sprache wird durchaus als positiv, widerständig und imma-

nent hegemoniekritisch ‚gefeiert‘ (bspw. Tomer Gardis „Eine runde Sache“) – allerdings 

in akademisch normkonformem Duktus. Wäre ein sprachlicher Normbruch ‚unsererseits‘ 

eine Aneignung, die wir aus einer migrationspädagogischen Perspektive bewusst ableh-

nen? Oder ist das Festhalten an der akademisch akzeptierten und legitimierten Sprache 

eine unbewusste Beibehaltung hegemonial normierter Strukturen? Oder ist es eine be-

wusste Beibehaltung anerkannter Ausdrucksformen, um sich Gehör zu verschaffen? Wie 

würden wir bildungs- und wissenschaftssprachlich nicht konforme Seminararbeiten Stu-

dierender beurteilen? 

Beispiel 2: Der:Die Einzelne im Schulsystem. Wie wirken sich institutionelle Rahmen-

setzungen auf der Makroebene auf die Organisation der Einzelschule auf der Mesoebene 

und auf die beteiligten Akteur:innen bzw. die faktischen Unterrichtsprozesse auf der Mik-

roebene aus? 

Wie viel Handlungsspielraum kommt der:dem Einzelnen im System Schule zu? Wer kann 

aus dieser systemischen Perspektive die bestehende Ordnung in Frage stellen und wie soll 

das geschehen (zur Resilienz des Systems vgl. Gomolla & Radtke 2009)? Wenn eine 

Fachlehrperson dominanzsprachliche Normabweichungen einer:eines Schülerin:Schülers 

nicht in die Beurteilung einbezieht, alle anderen Lehrkräfte dies aber tun, welche Auswir-

kungen hat dann ihr Verhalten? Welche Wirkung kann migrationspädagogisch informier-

tes, hegemoniekritisches und reflexives Agieren auf der Mikroebene mit Blick auf die 
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Meso- und Makroebene entfalten? (in Anlehnung an Tajmel 2017 sowie Tajmel & Hägi-

Mead 2017) 

Beispiel 3: Reproduktion der Zugehörigkeitsverhältnisse – Mehrsprachigkeit im Diskurs. 

Inwiefern können Angebote zur Berücksichtigung migrationsgesellschaftlicher Vielfalt 

die Reproduktion natio-ethno-kulturell-lingualer Zugehörigkeitskonstrukte (Mecheril 

2010, Thoma 2018) aufheben? 

Mehrsprachigkeit und v.a. auch Sprachkontaktphänomene wurden lange Zeit negativ, als 

Hindernis und Herausforderung konzeptualisiert (vgl. z.B. Dirim 2010). In letzter Zeit 

wird Mehrsprachigkeit hingegen mehr und mehr positiv und als ‚Schatz‘, der zu hegen 

ist, verhandelt. Im schulischen Kontext gab/gibt es in diesem Sinne sich widersprechende 

Anforderungen an Eltern/Erziehungsberechtigte. Dies reicht von der Aufforderung, in der 

Kommunikation mit Kindern keine weitere Sprache als Deutsch zu verwenden (kritisch 

dazu z.B. Tracy 2007), bis hin zu der Empfehlung, genau das Gegenteil zu tun und die 

Kinder am ‚mutter- bzw. herkunftssprachlichen Unterricht‘ teilnehmen zu lassen (kritisch 

dazu z.B. Dirim 2015). Die Position der Betroffenen wird dabei kaum befragt. Die Posi-

tionierung als mehrsprachiges Subjekt führt zu Spannungsverhältnissen zwischen indivi-

dueller Selbstwahrnehmung vs. diskursiver Zuweisung von Positionen, zwischen Selbst- 

und Fremdbestimmtheit (Pokitsch 2022). 

 

Die vier in dieser Ausgabe publizierten Beiträge beleuchten die offenbar immanenten 

Spannungsverhältnisse im Feld der migrationspädagogischen Zweitsprachdidaktik und 

zeigen dabei auf, welche Aspekte es weiterhin zu bearbeiten, diskutieren und reflektieren 

gilt: 

In Radhika Natarajans Beitrag „Ein Seismogramm prä-migrationspädagogischen 

Umgangs mit dem Deutschen als dominanter oder zusätzlicher Sprache“ werden in-

dividuelle sprach- und bildungsbezogene Erfahrungen aus vier Interviews mit von Flucht 

betroffenen Frauen migrationspädagogisch beleuchtet. Die persönlichen Berichte zu As-

pekten der Sprachdidaktik und der Sprachaneignung, sei es für das Deutsche als Fremd- 

oder Zweitsprache, dominante oder zusätzliche Sprache, werden dabei zum Gegenstand 

der theoretischen und empirischen Auseinandersetzung in der Forschung. Der Text ver-

folgt das Ziel, zeitgeschichtliche Ereignisse und sprachpolitische Vorgaben aus der Em-

pirie herauszulesen und damit individuelle Narrative in Beziehung zu setzten. Dabei wird 

ein Dreischritt verfolgt: Die Auseinandersetzung beginnt mit den aus der Theorie und 
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dem Vorwissen festzustellenden etischen Annahmen (imposed etics), geht auf die Innen-

perspektive der Betroffenen und Forschungssubjekte (emics) ein und schließt mit dem 

sich aus den beiden Erkenntnisständen speisenden neuen Zustand (derived etics) ab (vgl. 

Natarajan, 2020, S. 267). Der Beitrag widmet sich zunächst kurz einem zeitgeschichtli-

chen Rückblick zu migrations-, bildungs- beziehungsweise sprachpolitischen Aspekten. 

Es wird im Anschluss rekonstruiert, wie sich migrationsgesellschaftliche, migrationspo-

litische und migrationspädagogische Spannungsverhältnisse im Leben Einzelner wider-

spiegeln. 

Radhika Natarajan kommt in ihrer abschließenden Analyse der Interviews zu dem 

Schluss, dass nach wie vor eine Wissenschaftsblindheit beziehungsweise -schwerhörig-

keit im Sinne der Ausblendung der unüberhörbaren Sprachenvielfalt vorliegt und den Be-

mühungen der migrationspädagogischen Zweitsprachdidaktik erhöhte Aufmerksamkeit 

zu schenken sei. Dann würden verschiedene Sprachkenntnisse bzw. das „Nicht-Beherr-

schen“ von Sprachen nicht pathologisiert und Diskussionen über legitime und illegitime 

Sprachen könnten beendet werden. 

Die Verhältnisbestimmung von Rassismus(kritik) und Linguizismus(kritik) ist das zent-

rale Anliegen des Beitrags „Sprache, Rassismus- und Linguizismus(kritik). Theoreti-

sche Annäherungen und Verhältnisbestimmungen“ von David Füllekruss und Liesa 

Rühlmann. In welchem Zusammenhang stehen Rassismus und Rassekonstruktionen mit 

Sprachverhältnissen und Linguizismus? Trotz der Entstehung eines Forschungsfeldes se-

hen die Autor:innen in der theoretischen wie auch der methodologischen Grundlegung 

von Linguizismus(kritik) ebenso wie in der Verhältnisbestimmung von Rassismus(kritik) 

und Linguizismus(kritik) weiterhin offene Fragen und Schärfungspotenziale. 

Um das Verhältnis zwischen Rassismus(kritik) und Linguizismus(kritik) zu erfassen, set-

zen sich die Autor:innen mit macht- und diskriminierungskritische Perspektiven ausei-

nander. Dazu zählt auch die im englischsprachigen Diskurs geprägte Perspektive der Ra-

ciolinguistics. Die Autor:innen kommen zum Schluss, dass für das migrationspädagogi-

sche Konzept von Linguizismus „race“ das zentrale Differenzmerkmal ist. Daraus schla-

gen sie folgende Systematisierung für die Erforschung von Linguizismus aus migrations-

pädagogischer Perspektive vor: 1) Sprachordnungen als rassistische Ordnungen oder: 

Hierarchisierung von Sprachen und Sprecher:innen, 2) Sprache als Merkmal rassistischer 

Differenzkonstruktion und 3) Rassistische Zu- und Einschreibungen von Sprachigkeit. 
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Karin Kämpfe, M Knappik, Yasemin Uçan und Christina Winter fragen in ihrem 

Beitrag „Sprachliche Bildung in geteilter Verantwortung? Kooperation von Familie, 

Kita und Grundschule im Kontext sprachlicher und institutioneller Ordnungen in 

der Migrationsgesellschaft“ anhand einer sekundäranalytischen Kontrastierung von Da-

ten aus drei verschiedenen Studien danach, wie unterschiedliche Akteur:innen – Eltern, 

pädagogische Fachkräfte und Lehrkräfte – mit der an sie herangetragenen Erwartung, 

sprachliche Bildung gemeinsam herzustellen, umgehen. Im Fokus steht zunächst die Ko-

operation zwischen Familien und Kindertageseinrichtungen und anschließend die zwi-

schen Fach- und Lehrkräften am Übergang von Kindertageseinrichtung zu Grundschule. 

Sequenzanalytisch wird untersucht, wie sprachliche Bildung und Zuständigkeiten dafür 

von den befragten Fach-, Lehrkräften und Eltern gedeutet werden. In der folgenden Kon-

trastierung werden diese rekonstruierten Deutungen aufeinander bezogen, um den Ein-

fluss institutioneller Rahmenbedingungen für die Deutung von Zuständigkeit und Ver-

antwortung in der sprachlichen Bildung herauszustellen. Dies erfolgt ausgehend von einer 

begrifflichen Klärung von sprachlicher Bildung im Kontext migrationsgesellschaftlicher 

Ordnungen sowie einer Darstellung empirischer Arbeiten zu den Verhältnissen von Fa-

milie, Kindertageseinrichtung und Grundschule. Hieran schließt ein Überblick über das 

Forschungsdesign, das methodische Vorgehen und das verwendete Datenmaterial an. Es 

folgt eine sequenzanalytische Interpretation des ausgewählten Materials und eine fall-

übergreifende und kontrastive Analyse. Eine Diskussion mit Ausblick schließt den Bei-

trag ab. 

Der produktive Umgang mit sprachlicher Vielfalt, insbesondere mit migrationsbedingter 

sprachlicher Vielfalt ist Thema des Beitrags von Assimina Gouma und Marion Döll. In 

ihrem Artikel mit dem Titel „Migrationspädagogische Perspektiven auf Mehrspra-

chigkeit in Unterrichtsvignetten – die MALWE-Unterrichtsvignetten“ geht es konk-

ret um die Förderung von Mehrsprachigkeit im Unterricht. Die Autorinnen stellen die 

Frage, welche Situationen sich im Unterricht für das sprachliche und mehrsprachige Ler-

nen aufgreifen und nutzen lassen. Als empirische Grundlage für ihre Überlegungen die-

nen Videovignetten zur Mehrsprachigkeitsdidaktik, die im Jahr 2022 im Rahmen eines 

Erasmus-Plus-Projekts in Österreich und Deutschland im DaF/DaZ-Unterricht entstanden 

sind. Die Vignetten zeigen, wie Schüler:innen mehrsprachig lernen und arbeiten und wie 

Lehrer:innen Unterricht, der Mehrsprachigkeit wahrnimmt, umsetzen. Die Analysen der 

Vignetten aus migrationspädagogischer Perspektive machen vor allem deutlich, dass 
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Sprachbildung im Kontext von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit nicht allein als 

sprachdidaktische Aufgabe gesehen werden kann, weil die politischen Verhältnisse und 

bildungspolitischen Regelungen in den Unterricht hineinwirken und Widersprüche erzeu-

gen. Unter diesen Rahmenbedingungen und einer nicht besonders weit entwickelten 

Mehrsprachigkeitsdidaktik kann der Versuch Mehrsprachigkeit einzubeziehen, sogar Zu-

schreibungen erzeugen und wenig sinnstiftend an den drängenden Fragen der Schüler:in-

nen vorbeigehen. 

Aybike Savaç schließt die vorliegende Ausgabe mit ihrer Rezension der prämierten Dis-

sertation von Doris Pokitsch „Wer spricht? Sprachbezogene Subjektivierungsprozesse in 

der Schule der Migrationsgesellschaft.“ Dabei fokussiert sie neben einem methodologi-

schen Überblick auf den Stellenwert, den die Dissertation nicht nur, aber vor allem im 

schulischen Kontext darstellt, indem in der Forschung von Doris Pokitsch die Subjekti-

vierung(sprozesse) Jugendlicher in Schulen Österreichs in den Mittelpunkt gestellt wer-

den. 

 

An dieser Stelle bleibt den Herausgeberinnen nur mehr, allen Beteiligten für ihre Unter-

stützung im Entstehungsprozess der zweiten Ausgabe der Zeitschrift „Migrationspädago-

gische Zweitsprachdidaktik“ zu danken. Wir hoffen, damit eine dominanzkritisch-refle-

xive Auseinandersetzung mit Spannungsverhältnissen migrationspädagogischer Zweit-

sprachdidaktik weiter anzuregen und wünschen den Leser:innen eine anregende Lektüre. 
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Sprachpolitisch betrachtet: Ein Seismogramm prä-migrationspädagogischen Um-

gangs mit dem Deutschen als dominanter oder zusätzlicher Sprache 

 

1. Einführung: Das Ineinandergreifen von Einzelerfahrungen und Bildungspolitik 

1.1 Anliegen 

Individuelle Erzählungen und migrationspädagogische Lesarten dienen als Ausgangs-

punkt für diesen Beitrag. In einem Bottom-up-Ansatz wird angestrebt, zeitgeschichtliche 

Gegebenheiten und sprachpolitische Rahmenbedingungen aus der Empirie herauszule-

sen. Der Aspekt der Sprachdidaktik und der Sprachaneignung, sei es für das Deutsche 

nun als Fremd- oder Zweitsprache, dominante oder zusätzliche Sprache, ließe sich vor 

der Folie mindestens vierer unterschiedlicher Konstellationen reflektieren: zum einen als 

eigenes Erlebnis und eigene Erfahrung (Perspektive eines bzw. einer Lernenden), zum 

zweiten im Deutschsprachunterricht als die Sprachvermittlung Gestaltende (Wahrneh-

mung eines bzw. einer Lehrenden), zum dritten als Beobachtung mit Reflexionspotenzial 

in der universitären Lehre (Ansicht eines bzw. einer Seminarleitenden und Ausbildenden) 

und zum vierten als Gegenstand der theoretischen und empirischen Auseinandersetzung 

in der Forschung (Einsicht eines bzw. einer Untersuchenden). Auch wenn alle vier Kons-

tellationen gleich gut zu bedienen wären und sich als ertragreich erweisen würden, geht 

dieser Beitrag auf den letzten Strang ein und hebt die anderen Konstellationen für weitere 

Ausarbeitungen auf. 

Die Grundlage für den Beitrag bilden Interviewdaten, die im Rahmen eines Dissertati-

onsprojekts (vgl. Natarajan, 2019a) mit von Flucht betroffenen und einem Bürgerkrieg1 

entkommenen Frauen im Zeitraum 2008–2010 erhoben wurden. Im Fokus standen die als 

Erwachsene aus Sri Lanka in die Bundesrepublik Migrierten bzw. Geflüchteten, während 

ich zudem Gespräche mit als Kinder oder Jugendliche nach Deutschland Angereisten 

führte. Aus den Analysen und Auslegungen der Gespräche mit sri-lankisch-tamilischen 

                                                      
1 Für einen Einblick in den Hintergrund des Bürgerkriegs und seine Auswirkungen in der Diaspora siehe 
Baumann, 2003; Natarajan, 2019a; Reeves, 2013; Salentin & Gröne, 2002; Wickramasinghe, 2006. 

mailto:radhika.natarajan@uni-bielefeld.de
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Frauen entstanden bisher u.a. Ausarbeitungen zu Auswirkungen bestehender oder fehlen-

der Sprachpolitik (vgl. Natarajan, 2013a, 2016a, 2020), zum ehrenamtlichen Engagement 

(vgl. Natarajan, 2013b, 2017) sowie Überlegungen zu Erinnerungen in der Diaspora 

(vgl. Natarajan, 2016b) und zur vergeschlechtlichten Migrationspolitik (vgl. Natarajan, 

2021a). Für diesen Beitrag wird das Datenmaterial mit einem neuen Schwerpunkt, näm-

lich Spannungsverhältnisse migrationspädagogischer Zweitsprachendidaktik, gesichtet. 

Auf diese Weise erfährt das Material eine Wiederverwertung. 

 

1.2 Altersübergreifende Bedeutsamkeit von Sprachpolitik 

Zweitsprachenaneignung und -didaktik in der Migrationsgesellschaft betreffen jedwede 

Altersgruppe, sowohl Vorschulkinder und Schüler:innen als auch Jugendliche und Er-

wachsene. Bei Erwachsenen, die eine zusätzliche Sprache lernen, sind bereits ausgeprägte 

mündliche und, außer bei Geringliteralisierten (vgl. Papen, 2005), auch schriftliche 

Kenntnisse mindestens einer ersten Sprache vorauszusetzen. Demgegenüber kann es bei 

Kindern ganz anders aussehen. Diese mögen sich zwar ihre Familiensprache(n) zu Kom-

munikationszwecken mündlich angeeignet haben, doch ob sich eine Schriftsprache ent-

wickelt (hat), hängt vom gezielten Unterricht und von expliziter Instruktion ab. Hilfreich 

ist hierbei die Dreiteilung, die Anne Betten (2013, S. 175) in ihrer generationenübergrei-

fenden Studie zu jüdischen Deutschsprachigen in Palästina bzw. Israel vornahm und von 

einer Sprechsprache, Lesesprache und Schreibsprache ausgeht. Ferner kann sich das 

Deutsche in der Migrationsgesellschaft, auch wenn es den Status einer Zweitsprache im 

Unterschied zu einer sogenannten Erstsprache einnimmt, als dominante und ausdrucks-

stärkste Sprache gestalten (vgl. Dirim & Wegner, 2018). ‚Dominant‘ versteht sich mit 

Bezug auf das Deutsche als Eventualität und häufig anzutreffender Zustand, sodass das 

„Sprachvermögen“ (Dirim & Mecheril, 2010, S. 102) nicht nur Einzelnen der Mehrheits-

gesellschaft vorbehalten ist, sondern allen in der „Migrationsgesellschaft“ (Mecheril, 

2016a, S. 12ff.) zur Verfügung steht. Gemeint ist damit, dass die Sprache Deutsch zwar 

weder der Familiensprache entsprechen noch chronologisch als erste Sprache angeeignet 

worden sein muss, dennoch über das Erlernen und den Erwerb in schulischen und außer-

schulischen Einrichtungen zur ‚dominanten‘ Sprache, d.h. am besten beherrschten, in al-

len vier Fertigkeiten – Lesen, Schreiben, Sprechen und Hörverstehen – aufgefächerten 

Sprache, jeder bzw. jedes Einzelnen in der Migrationsgesellschaft avancieren kann. 
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Insofern müsste das zu erwartende Ziel bzw. das Ergebnis der Deutschsprachlehre und -ver-

mittlung bei diversen Konstellationen unterschiedlich ausfallen, sodass altersbedingt entwe-

der das bestehende Sprachvermögen bei Jugendlichen und Erwachsenen um eine zusätz-

liche Sprache, nämlich Deutsch, erweitert wird oder dass die Sprache Deutsch ein Ver-

drängen und Zurückdrängen der sich noch nicht vollständig entwickelten Fähigkeiten und 

Fertigkeiten in familiären Sprachen bei (Vor-)Schulkindern veranlassen und verursachen 

kann. Das Attribut ‚zusätzlich‘ als „additional language“ geht u.a. auf den Vorschlag Da-

vid Blocks (2003, S. 56f.) zurück. Mit seiner Monografie The Social Turn in Second Lan-

guage Acquisition leitete der Soziolinguist gewissermaßen einen Paradigmenwechsel in 

der Zweitsprachenerwerbsforschung ein. Die drei Bestandteile ‚Zweit-‘, ‚Sprachen‘ und 

‚Erwerb‘ wurden darin jeweils hinterfragt und näher beleuchtet, wobei eine gewisse 

Komplexitätserhöhung als Denkanstoß aufbereitet wurde.2 Auf jenen sogenannten Para-

digmenwechsel mit Bezug auf die bundesrepublikspezifischen migrations-, bildungs- und 

sprachpolitischen Entwicklungen wird in Abschnitt 2 eingegangen. 

 

1.3 Methodologische Überlegungen 

Angeleitet vom Anliegen, zeitgeschichtliche Ereignisse und sprachpolitische Vorgaben 

aus der Empirie herauszulesen, nimmt sich der Beitrag individueller Narrative und (mig-

rations-)pädagogischer Auslegungen in einem als reflexiv verstandenen Dreischritt des 

Kontinuums von ‚emisch‘ und ‚etisch‘ an (vgl. Firth & Wagner, 1997). Der Dreischritt 

(vgl. Berry, 1990), der in den folgenden drei Abschnitten wiederzufinden sein wird, fängt 

mit den aus der Theorie und dem Vorwissen festzustellenden etischen Annahmen (impo-

                                                      
2 Eine Erläuterung für den Bestandteil acquisition als ‚Erwerb‘ wäre: Der Zweitsprachforscher Stephen 
Krashen (1982, S. 10) hat zwischen zwei möglichen Aneignungsprozessen, nämlich dem Erwerb und dem 
Lernen einer Sprache, unterschieden. Hierbei bezeichnet Erwerb das unbewusste, eher in natürlichen Situ-
ationen auftretende, kaum gesteuerte bzw. korrigierte Vorgehen. Lernen dagegen wäre das bewusste, in 
Unterrichtskontexten vorkommende, mit fremdinitiierten Korrekturen gesteuerte Vorgehen. Die Gegner:in-
nen dieser eher binären Unterscheidung mögen zwar in einigen Punkten recht haben, insbesondere diesbe-
züglich, dass dies nicht empirisch zu trennen und daher zu beweisen sei; dennoch hat sich die Begrifflich-
keit in der Zweitsprachenerwerbsforschung etabliert. Dietmar Rösler (1994, S. 6) sieht Aneignung und Er-
werb als den unmarkierten Fall, ohne allerdings Lernen, falls die Differenzierung überhaupt stimmen sollte, 
in jeglicher Weise zu hierarchisieren und damit herab- oder -aufzustufen. Dabei verweist Rösler (ebd.) 
darauf, dass die Bezeichnung ‚ungesteuert‘ als Gegenpol zu ‚gesteuert‘ irreleitend ist, denn jedes Aneignen 
ist gesteuert, sei es selbst-, fremd- oder gemischt gesteuert, wobei es lediglich nach der Einwirkung oder 
dem Ausbleiben eines institutionalisierten Vermittlungsrahmens differenziert werden kann. 
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sed etics) an, geht auf die Innenperspektive der Betroffenen und Forschungssubjekte (e-

mics) ein und schließt mit dem sich aus den beiden Erkenntnisständen speisenden neuen 

Zustand (derived etics) ab (vgl. Natarajan, 2020, S. 267). 

Der vorliegende Beitrag nimmt exemplarisch und stellvertretend den folgenden Intervie-

wauszug, der sich mit Grundschulkindern und Jugendlichen in den 1980er-Jahren befasst, 

als Anlass für seine Überlegungen:  

„Ich bin halt mit Deutschen aufgewachsen. Also, als wir hierherkamen, waren wir in ei-
nem kleinen Dorf [...]. Und da gab es keine einzigen Tamilen, ich bin nur mit Deutschen 
immer aufgewachsen. Und daher, also, kann man dann/ lernt man schneller und besser, 
Deutsch, ne. [...] Ich habe drei Brüder. Der ältere Bruder arbeitet bei A (Firmenname), als 
B (Berufsbezeichnung). Ja gut, er war auch der Älteste, hier als wir herkamen. Er war in 
der siebten Klasse und da fiel es ihm auch schwieriger, die Sprache zu lernen. Aber er 
kann das auch perfekt. Und deswegen hatte er ein bisschen/ also damals auch kein Abi 
machen können. Er war direkt am Anfang in der Hauptschule, weil ohne Sprachkennt-
nisse in die siebte Klasse, ist schon schwer, ne, aber er hat es ganz gut gemacht.“ (Rück-
blick in die 1980er-Jahre; Interview mit Veena3 im Jahr 2010) 

Neben diesem Interviewauszug, der in einer Gesprächsführung im Jahr 2010 erhoben 

wurde und der sich retrospektiv auf die Erinnerungen aus den 1980er-Jahren bezieht und 

damit einen ersten Einblick in die seinerzeit gängige Einschulungs- sowie Bildungs- und 

Sprachpolitik gewährt, nimmt der Beitrag weitere Falldarstellungen dazu, einmal zu Vor-

schulkindern in den 1990er-Jahren und je einmal zu Jugendlichen und Erwachsenen in 

den 2000er-Jahren und nähert sich folgender Frage an: Können zeitgeschichtliche Ereig-

nisse und Entwicklungen sowie sprach- und bildungspolitische Entscheidungen aus em-

pirischen Daten herausgelesen werden, und wenn ja, wie würde dies aussehen? 

Um dieser Frage punktuell, nicht umfassend, nachzugehen, wird schlaglichtartig ein zeit-

geschichtlicher Rückblick zum migrations-, bildungs- bzw. sprachpolitischen Rahmen 

angeboten (Abschnitt 2). Das Anliegen ist es, aufzuspüren, wie sich migrationsgesell-

schaftliche, migrationspolitische und migrationspädagogische Spannungsverhältnisse im 

Leben Einzelner widerspiegeln. Jeder Falldarstellung folgen jeweils eine kontextuelle 

Einbettung und eine analytische Einordnung (Abschnitt 3), wobei erstens die Komple-

mentierung unterschiedlicher biografischer Fälle in diversen Altersgruppen, zweitens die 

Kontrastierung gleicher Altersgruppen aus verschiedenen Jahrzehnten sowie drittens die 

Einzelfall übergreifende Bedeutsamkeit von vorhandener oder doch fehlender Sprach- 

                                                      
3 Alle Namen von interviewten Forschungssubjekten sind frei erfunden. 
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und Bildungspolitik im Mittelpunkt stehen (Abschnitt 4). Angestrebt wird, im abschlie-

ßenden Teil eine Verbindung zum größeren gesellschaftspolitischen Rahmen herzustellen 

und einen Ausblick anzubieten (Abschnitt 5). 

 

2. Zeitgeschichtliche Verortung 

2.1 Sozialer Ansatz bei der Zweitsprachenerwerbsforschung 

Der für die besagte soziale Ausrichtung Impuls gebende Zeitschriftenbeitrag On Dis-

course, Communication, and (Some) Fundamental Concepts in SLA Research (Firth & 

Wagner, 1997) stellte drei bis dahin und in Teilen fortwährend für gegeben, unantastbar 

und widersprüchlicherweise scheinbar neutral gehaltene Begriffe der Zweitsprachener-

werbsforschung infrage: native speaker, interlanguage und learner. Viele herkömmliche 

Studien zum Zweitsprachenerwerb zwängen, engen und schränken Menschen in eine ein-

zige Rolle ein, nämlich in die von Lernenden, und zwar als non-native speaker; dabei 

missachten sie alle anderen Rollen und Positionen, die sie zeitgleich innehaben können 

und ausführen müssen (ebd., S. 292). David Block (2003, S. 8–31), nach dessen Lesart 

sich das Forschungsfeld Ende der 1960er-Jahre mit Zeitschriftenbeiträgen konstituierte, 

bietet einen Einblick in die Geschichte der englischsprachigen4 Zweitsprachenerwerbs-

forschung. Dass seitdem ‚Zweitsprache‘ als ‚Zielsprache‘ und Umgebungssprache sowie 

‚Erstsprache‘ statt bloß ‚Muttersprache‘5 als Analysekategorien gelten, stellt einen we-

sentlichen Fortschritt dar. Die Vorstellung allerdings von einer erwerbenswerten Umge-

bungssprache fußt auf der formelhaften Idee von ‚einer Sprache – einer Nation‘ (Ander-

son, 1991, S. 67f.), die ihren Ursprung im Hobsbawmschen Long Nineteenth Century hat 

und zur Entstehung verschiedener Nationalstaaten beitrug. Damit wird die Zeit von der 

Amerikanischen Revolution bis hin zum Ersten Weltkrieg bezeichnet, während Eric 

Hobsbawm die Zeit vom Ersten Weltkrieg bis hin zum Fall des Eiserenen Vorhangs bzw. 

der Berliner Mauer The Short Twentieth Century nennt. Die Selbstverständlichkeit vieler 

Überzeugungen der heutigen Zeit kann auf die Entstehung der bürgerlichen Gesellschaft 

im Langen 19. Jahrhundert zurückgeführt werden. 

                                                      
4 Zum Überblick über die sozial ausgerichtete Zweitsprachenforschung bzw. -aneignung im deutschspra-
chigen Raum, siehe beispielsweise Ahrenholz, 2012; Daase, 2018; Graßmann, 2011; Ohm, 2012; Ohm & 
Bongartz, 2012; Thoma & Knappik, 2015. 
5 Zur kritischen Auseinandersetzung mit der begrifflichen Entstehung und Tragweite von ‚Muttersprache‘, 
siehe Bonfiglio, 2010; Stukenbrock, 2005; Yildiz, 2012. 
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Während die Anfänge der englischsprachigen Zweitsprachforschung in der Sprachlehr- 

und Sprachlernforschung mit entsprechenden methodisch-didaktischen Ansätzen der 

Vermittlung sowie Auslegung von Begriffen bzw. Bezeichnungen zu verorten sind, 

scheint sich die deutschsprachige Forschung zunächst mit dem weder institutionell ver-

ankerten noch unterstützten Zweitsprachenerwerb beschäftigt zu haben (vgl. Ahrenholz, 

2012, S. 2). Wegweisend ist das Heidelberger Forschungsprojekt Pidgin-Deutsch (HPD)6 

als Querschnittstudie in den 1970er-Jahren, während international die Längsschnittstudie 

der European Science Foundation (ESF) in den 1980er-Jahren von Bedeutung ist. Darin 

stellten die Autor:innen bereits fest, dass es weder ausschließlich monolinguale Migrierte 

noch immer eine klare, einzige Erstsprache L1 und dann direkt eine Zielsprache L2 ohne 

Kenntnisse anderer Sprachen oder Dialekte dazwischen gibt (vgl. Perdue, 1993a, 1993b), 

auch wenn sich die Studien der Vergleichbarkeit halber an einsprachigen Idealinfor-

mant:innen orientieren. 

Erst ab den 1990er-Jahren finden ein erster Durchbruch und ein Umdenken statt, das 

durch interdisziplinär angelegte, sich mit dem ungesteuert-gesteuerten Deutscherwerb 

und der Mehrsprachigkeit von Kindern und Jugendlichen befassenden Studien und Pub-

likationen beispielsweise wie Folgen der Arbeitsmigration für Bildung und Erziehung 

(FABER) (Gogolin & Nauck, 2000) bzw. mit Blick auf die Vertragsarbeitenden und deren 

Nachkommen Bildung in Umbruchsgesellschaften (Neumann & Weiße, 2002–2016) ge-

kennzeichnet ist. Seit der Umbenennung des ausländischen Kindes als Wesen mit soge-

nanntem ‚Migrationshintergrund‘, seit dem sogenannten PISA-Schock und der damit ein-

hergehenden Entdeckung der ‚Bildungssprache‘ und seit der – für mein Verständnis fol-

genreichen, doch kaum erforschten – Erneuerung des Staatsangehörigkeitsgesetzes (vgl. 

Natarajan, 2022a, 2023a, 2023b [i.D.]), allesamt um die Jahrtausendwende, entstanden 

seit den Nullerjahren mehrere Reihen und Handbücher (vgl. bspw. Ahrenholz, Dimroth, 

Lütke & Rost-Roth, 2012–; Grießhaber & Rehbein, 2007–), die sich der Problematik des 

Bereiches Deutsch als Zweitsprache annehmen, obschon die Perspektive, zwar nicht 

                                                      
6 ‚Pidgin‘ steht für eine Sprachvariante, die durch den Kontakt zweier Sprachgruppen entsteht, und die 
Pidginisierungshypothese ist auf die Studie von John Schumann (1978) zum Sprachumgang eines Puerto-
Ricaners in den Vereinigten Staaten zurückzuführen, die auf die in der Bundesrepublik anzutreffende Situ-
ation angewendet wurde (vgl. HPD, 1977). Für eine kurze geschichtliche Verortung des Begriffs ‚Pidgin-
deutsch‘ siehe Riehl (2004, S. 106ff.); für eine Bestandsaufnahme und einen ausführlichen, kommentierten 
Überblick zu derzeitigen Studien zum 1968 von Michael Clyne als ‚Gastarbeiterdeutsch‘ benannten 
Deutsch der Arbeitsmigrierten siehe Keim (1984, S. 3–96). Auch Jahrzehnte danach spiegelt die Tagung 
des Instituts der deutschen Sprache aus dem Jahr 2012 mit dem Titel Das Deutsch der Migranten (vgl. 
Deppermann, 2013) weiterhin von der Haltung her die Aufteilung der deutschen Sprache nach Besitz zwi-
schen ‚uns‘ und ‚ihnen‘ wider. 
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gänzlich, doch zum Teil, eine Weiterführung eines Relikts aus den Zeiten der Ausländer-

pädagogik zu sein scheint: indem das ehemals ausländische, nunmehr das migrantische 

bzw. migrantisierte Kind als ‚Problem‘ verstanden und betrachtet wird. 

 

2.2 Migrationspolitische und migrationspädagogische Einordnung 

In der Bildungs- und Migrationspolitik scheint es beträchtliche, die gesellschaftliche Un-

gleichheit und soziale Ungerechtigkeit durch Untätigkeit fördernde und festigende Struk-

turen sowie Taktiken zu geben. Diese erliegen – bewusst oder unbewusst – einer verque-

ren Logik, denn anstatt eine prekäre Sachlage oder soziale Schieflage anzunehmen, sie 

anzuerkennen, sie gezielt ändern und verbessern zu wollen, schlagen sie einen Weg ein, 

indem ‚pädagogisiert‘ oder ‚pathologisiert‘ wird und indem eine ‚Krise‘ bzw. ein ‚Aus-

nahmezustand‘ festgestellt wird, wie in diesem Abschnitt und im weiteren Verlauf des 

Beitrags gezeigt wird. Diese Vermeidungs- und Vertagungsstrategien dienen allesamt ei-

ner Verdunkelung der Tatsachen, wo eigentlich eine sich stets entwickelnde, aktualisie-

rende und revidierende Migrationspolitik inklusive Bildungs- und Sprachpolitik vonnö-

ten wäre. 

Das erste dieser Probleme, die ‚Pädagogisierung‘, spricht Franz Hamburger bereits im 

Jahr 1983 – wohl gemerkt vor vier Jahrzehnten – und das seine Aktualität bedauerlicher-

weise nicht eingebüßt hat, folgendermaßen an:  

„Es reicht also nicht aus, der herrschenden Ausländerfeindlichkeit eine pädagogische 
Ausländerfreundlichkeit entgegenzusetzen; es soll vielmehr gerade die Legitimation die-
ses Merkmals angezweifelt und eine Pädagogik des Ausgleichs von Benachteiligungen 
befürwortet werden. [...] Über diese normale, interne Legitimationsfunktion hinaus kann 
‚Ausländerpädagogik‘ ihre Gefährlichkeit in ihrer externen Legitimierungsaufgabe ent-
falten, wenn es nämlich darum geht, die Einrichtung von Studiengängen und Stellen po-
litisch zu begründen und durchzusetzen. Dann müssen einerseits die Leistungen dieser 
Pädagogik bei der Verminderung von größeren sozialen Problemen behauptet und/oder 
nachgewiesen werden, andererseits muß das schon vorhandene ‚Problem‘ als pädago-
gisch lösbar, zumindest bearbeitbar dargestellt werden. Damit wird – oft gegen die Inten-
tionen der Vertreter der Ausländerpädagogik – ein Beitrag geleistet zur Definition des 
Ausländer‚problems‘ als sozialer Bedrohung und zur Definition des ausländischen Kin-
des und Jugendlichen als hilfsbedürftig, defizitär oder therapiebedürftig im weiteren Sinn. 
Auf diesen Prozeß hebt die Kritik an der ‚Pädagogisierung der Ausländerfrage‘ ab.“ 
(Hamburger, 1983, S. 273f.) 

Dass Gastarbeitende aus neun Ländern aufgrund von bilateralen Anwerbeabkommen im 

Zeitraum von 1955 bis 1968 nach Deutschland kamen, scheint allgemein bekannt zu sein, 

wohingegen weniger präsent ist, dass die Bundesrepublik im Nachgang des Zweiten Welt-
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kriegs verpflichtet war, Asylsuchende (vgl. Bojadžijev, 2012) bis zum restriktiven Asyl-

kompromiss7 von 1993 aufzunehmen. Nach dem sogenannten Anwerbestopp aufgrund 

der Ölkrise von 1973 kam es zur vermehrten Familienzusammenführung, sodass bereits 

seit den 1960er- und spätestens ab den 1970er-Jahren Kinder und Jugendliche als Nach-

kommen von Gastarbeitenden und Geflüchteten mit anderen Familiensprachen außer 

Deutsch in das Schulsystem hineinkamen. Ebenso kamen Kinder und Jugendliche auf-

grund des Jugoslawienkonflikts in den 1990er-Jahren als Geflüchtete nach Deutschland 

und in die Schulen. Bis zur Jahrtausendwende galten sie als Ausländer:innen, was sich 

erst mit der Erneuerung des Staatsangehörigkeitsgesetzes vom Jahr 2000 änderte.8 Doch 

diese Erfahrung ist einer institutionellen Amnesie anheimgefallen (vgl. Bestian Fiolić & 

Bestian Fiolić, 2019, S. 537f.), sodass es Mitte der 2010er-Jahre kaum ein institutionelles 

Gedächtnis an die 1990er-Jahre zu geben schien (vgl. Sievers, 2019, S. 241–246), auch 

wenn es vom institutionellen Gedächtnis her nach dem russischen Angriffskrieg vom 

Frühling 2022 und dem davon ausgelösten Anstieg an Schüler:innen aus der Ukraine bes-

ser zu funktionieren scheint. Dennoch wird das Prinzip der Trennung und Separierung 

wie ein ununterbrochener Strang weiterverfolgt (vgl. Karakayalı, 2020). 

Wie Marianne Krüger-Potratz (2016) den Weg von der Unterrichtspflicht im 19. Jahrhun-

dert über die Schulbesuchspflicht in der Weimarer Republik bis hin zur Schulpflicht für 

„‚staatseigene‘ Kinder“ (ebd., S. 20) nachzeichnet, galt das Recht auf Bildung nach Arti-

kel 26, wie es in der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte festgehalten wird, lange 

nicht für alle in Deutschland aufwachsenden und lebenden Kinder. Aus einer diskriminie-

rungskritischen Perspektive mit Bezug auf Ungleichbehandlung hält Merle Hummrich 

fest:  

                                                      
7 Nachdem vier Jahrzehnte lang Artikel 16 des Grundgesetzes mit einem Recht auf Asyl gegolten hatte, 
wurde er 1993 um Artikel 16a ergänzt und mit der Regelung des ‚sicheren Staats‘ eingeschränkt, der so-
mit die Grundlage für die zu folgende Dublin-Regelung bildete. Unmittelbarer Anlass hierfür war u.a. die 
1992/1993 in Folge der Jugoslawienkriege und des Zerfalls des Ostblocks eingeläutete Verschärfung der 
bundesrepublikanischen Asylpolitik, auch als ‚Asylkompromiss‘ bekannt (vgl. de jure, o.J.). 
8 Aus dem ‚Reichs- und Staatsangehörigkeitsgesetz‘ (RuStAG) vom 22. Juli 1913 ist mit Wirkung vom 
01.01.2000 das ‚Staatsangehörigkeitsgesetz‘ (StAG) geworden, das mit einigen grundlegenden Änderun-
gen und Verschiebungen einhergeht (vgl. Bundesministerium des Inneren und für Heimat, 2023a): „Seit 
dem Jahre 2000 gilt für in Deutschland geborene Kinder ausländischer Eltern das Geburtsortprinzip (ius 
soli). Dazu muss mindestens ein Elternteil seit acht Jahren rechtmäßig seinen gewöhnlichen Aufenthalt in 
Deutschland haben und zum Zeitpunkt der Geburt ein unbefristetes Aufenthaltsrecht besitzen. Das heißt, 
dass diese Kinder mit ihrer Geburt in Deutschland neben der Staatsangehörigkeit ihrer Eltern die deutsche 
Staatsangehörigkeit erwerben. Die Eltern werden normalerweise nach der Geburt des Kindes vom Standes-
amt darüber informiert, wenn ihr Kind durch Geburt in Deutschland die deutsche Staatsangehörigkeit er-
worben hat“ (Bundesministerium des Inneren und für Heimat, 2023b). 
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„Der Hinweis auf die subtile und nachhaltig wirksame Ungleichbehandlung kann als Aus-
druck einer institutionellen Diskriminierung [...] gesehen werden. Diese nimmt gleichsam 
direkte Formen der Ungleichbehandlung an, wenn es um die Frage der Teilnahme zuge-
wanderter Kinder und Jugendlicher am Bildungssystem geht. So galt eine Schulpflicht 
für die Kinder der sog. Gastarbeiter in 7 von 11 Bundesländern erst ab 1964 [...]. Kinder 
von Asylbewerber:innen dürfen erst seit 2012 regulär am [sic!] schulischer Bildung teil-
haben.“ (Hummrich, 2017, S. 338) 

Nach und nach wuchs die Anzahl der in Deutschland geborenen, aber als ausländisch 

geltenden Schulkinder. Insofern galt es seit dem Beschluss der Kulturministeriumskonfe-

renz von 1964, getrennte Klassen für als ausländisch markierte Schüler:innen einzurich-

ten, sobald der Anteil nicht-deutscher Schüler:innen innerhalb einer Klassengemeinschaft 

überschritten wurde (vgl. zur Nieden & Karakayalı, 2016, S. 84f.). Obgleich sie ‚unschul-

dig‘9 klingende Namen wie Vorbereitungsklasse, Sprachlernklasse, Sprachförderklasse 

oder auch schlicht Ausländer(regel)klasse trugen und im laufenden Jahrhundert noch blu-

migere Bezeichnungen je nach Bundesland wie Internationale Klasse, Willkommens-

klasse oder Perspektivklasse tragen, dien(t)en sie jedoch allesamt der Trennung und der 

„Besonderung“ (Karakayalı, 2020, S. 11) beispielsweise zur Einhaltung des störungs-

freien Unterrichts (vgl. Krüger-Potratz, 2016). In der kritischen Abhandlung zu Sozialar-

beit und Sozialpädagogik, deren Entstehung eng mit der Gastarbeit und der Ausländerpä-

dagogik verknüpft war, stellt Hamburger (2016, S. 452–456) dar, wie aus dem einst als 

Ausländerpädagogik10 genannten Ansatz daraufhin die sogenannte interkulturelle Bil-

dung und Pädagogik entstand. 

Erst der 2004 erschienene Band Einführung in die Migrationspädagogik übte eine fun-

dierte Kritik an kulturalisierenden Ansätzen mit Bezug auf unterschiedliche Teilaspekte 

und bot zugleich eine Systematisierung der Pädagogik für alle und nicht nur für die als 

migrantisch Angesehenen an (vgl. Mecheril, 2004). Dem folgte 2010 das im Autor:innen-

kollektiv ausgearbeitete Werk Migrationspädagogik (vgl. Mecheril, Castro-Varela, 

                                                      
9 Brigitta Busch (2012, S. 38) legt die Kritik Jacques Derridas an Kategorien folgendermaßen aus: „Die 
Bildung von Kategorien ist [...] nie unschuldig, sondern hat immer mit Oppositionen, Hierarchien und Kon-
flikten zu tun. Er warnt vor der Illusion, dass sich Kategorien einfach neutralisieren ließen oder dass man 
ohne weiteres in ein ‚Jenseits der Gegensätze‘ springen könne. Vielmehr geht es Derrida zufolge darum, 
Kategorien als Konstrukt zu begreifen und sie einem fortlaufenden Prozess der Dekonstruktion zu unter-
ziehen.“ Für eine ähnliche Kritik an der Hervorbringung und Stabilisierung von normativen Ordnungen 
anhand von Bezeichnungen, die eine „VerAnderung“ (Reuter, 2002, S. 142) etablieren, ein „Wir und Nicht-
Wir“ (Kourabas & Mecheril, 2021) ausmachen, siehe beispielsweise Scarvaglieri und Zech (2013) für 
‚Migrationshintergrund‘ sowie Mecheril & Shure (2015) für ‚Seiteneinsteiger‘. 
10 Um eine zeithistorische Perspektive auf die ersten Stunden der Ausländerpädagogik, der Sozialpädagogik 
und der interkulturellen Pädagogik zu bekommen, in denen überhaupt etwas für ‚ausländische‘ Schulkinder 
und Jugendliche unternommen wurde, was später einer Kritik, teilweise auch von den Akteur:innen, unter-
zogen wurde, siehe den biografisch aufbereiteten Band mit Interviews mit Marianne Krüger-Potratz, Ursula 
Boos-Nünning, Franz Hamburger und anderen (Jungk, 2021). 
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Dirim, Kalpaka & Melter, 2010) und 2016 das Handbuch Migrationspädagogik (vgl. Me-

cheril, 2016b). Es wäre daher wohl angebracht, festzuhalten, dass erst das zweite Jahr-

zehnt des 21. Jahrhunderts die wahre Geburtsstunde der Migrationspädagogik in einer 

immer weiter verbreiteten Form in immer größeren Kreisen mit immer mehr Verbündeten 

einläutete. Wenn überdies der Lesart von David Block Glauben zu schenken und Folge 

zu leisten wäre, nämlich dass erst das Erscheinen mehrerer Zeitschriftenbeiträge die Kon-

stituierung eines Forschungsfeldes bedeute, dann stellt sich ebenfalls der gleiche Zeit-

raum als bedeutsam und konstitutiv für diese wissenschaftliche Entwicklung im Bereich 

der deutschsprachigen Zweitsprachendidaktik heraus. 

 

3. Herausgelesen: Wie sich Zeitgeschichte in Einzelbiografien widerspiegelt 

Dieser Abschnitt widmet sich den sprach- und bildungsbezogenen Erfahrungen von vier 

von Flucht betroffenen Frauen11, die in den 1980er-, 1990er- und 2000er-Jahren nach 

Deutschland kamen und hier Zuflucht fanden. 

• Veena kam Mitte der 1980er-Jahre und erzählt vom eigenen Grundschulzugang 

und von der Hauptschuleingliederung des älteren Bruders;  

• Kala, Anfang der 1990er-Jahre mit einem Touristenvisum eingereist, erzählt von 

der ‚Diagnose‘ der Sprachtherapie ihrer in Deutschland geborenen Kinder im Vor-

schulalter;  

• Rati kam um die Jahrtausendwende und erzählt von ihrem beiläufigen Russisch-

lernen in der Förderklasse;  

• Tara kam Ende der 2000er-Jahre im Rahmen der Familienzusammenführung und 

erzählt von der Voraussetzung des Deutschnachweises vor der Einreise. 

Die weiblich gelesenen Gesprächspartnerinnen waren alle Erwachsene zum Zeitpunkt des 

jeweiligen biografisch-narrativen Interviews, erinnern sich jedoch an ihr jüngeres Selbst, 

das, je nachdem, einige Jahre oder etliche Jahrzehnte zurückliegt. Allen vier Personen ist 

                                                      
11 Dieses Paper gedenkt meiner ersten Gesprächspartnerin, die in zahlreichen Gesprächen von sich selbst, 
ihrem ganzen Leben vor und nach der Migration erzählte, mich mit Rat, Tat und weiteren Kontaktmöglich-
keiten unterstützte, mich in die Verwobenheit des sri-lankischen diasporischen Lebens einweihte sowie sie 
darstellend und kommentierend eingeordnet hat. Wie es sich ziemte, pflegte ich nach Erhebung umfangrei-
cher Daten keinen Kontakt mehr mit diesem Forschungssubjekt. Umso betroffener war ich und zutiefst 
traurig stimmte mich die unerwartete Nachricht ihres Ablebens in ihren gefühlt noch jungen Jahren. Ihrer 
Erzählfreude und Hilfsbereitschaft ist der Beitrag gewidmet. 
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die Familiensprache Tamil sowie der schulische Zugang zum Englischen in Sri Lanka 

gemeinsam. Unterschiedlich allerdings ist das jeweilige Erlebnis mit der zunächst zusätz-

lichen, darauf gegebenenfalls dominanten Sprache des Deutschen, was maßgeblich von 

den Rahmenbedingungen und Vorgaben abzuhängen scheint. In aller Kürze und unter-

schiedlicher Länge werden nun verschiedene Ausgestaltungen aufgezeigt, die die jewei-

lige zeitgeschichtliche Entwicklung, den bildungspolitischen Rahmen und die durchge-

hende zweitsprachliche Relevanz widerspiegeln. 

Veena12 war sieben Jahre alt, als sie mit ihren Geschwistern und ihrer Mutter nach 

Deutschland kam. Zunächst waren sie im Grenzdurchgangslager untergebracht und wur-

den von dort aus nach dem Königsteiner Schlüssel einem Bundesland zugeordnet, mit 

einer Sozialwohnung versehen und kamen in einem Dorf als einzige tamilische Familie 

unter. Aufgrund der Überschaubarkeit des Orts und des Unterschreitens des benötigten 

Anteils von ausländischen Schüler:innen, die erst die Einrichtung einer getrennten Klasse 

nach sich ziehen und rechtfertigen würde, bleibt dieser Weg Veena und ihrer Familie er-

spart. Veena wurde in der Grundschule in die Regelklasse (Immersion) eingeschult und 

ging gleich in die zweite Klasse. Nach eigener Schätzung konnte sie die Sprache Deutsch 

innerhalb eines Jahres. Sie erzählt komprimiert den Ritt von der Grundschule über die 

Orientierungsstufe und Realschule aufs Gymnasium bis hin zur Universität. Im Falle ihres 

älteren Bruders, ein Teenager, stand die Hauptschule als einzige Wahl offen. Über den 

Erhalt und die Pflege der mitgebrachten Sprache Tamil berichtet sie, dass sie weiterhin 

mit der Mutter auf Tamil gesprochen hätte. Auf welche Sprache die Geschwister unter 

sich sprachen, ist aus dem Interview nicht ersichtlich, und ob und inwieweit sie die 

Schriftsprache Tamil weiterlernen und pflegen konnte, ist auf Anhieb nicht zu erkennen. 

Bei der Jugendlichen Rati13 sieht es in einer Großstadt Anfang der 2000er-Jahre jedoch 

anders aus als bei dem Jugendlichen auf einem Dorf in den 1980er-Jahren. Bereits in den 

1990er-Jahren wurden unter anderem aufgrund der erhöhten Anzahl der sogenannten Sei-

teneinsteigenden, zusammengesetzt aus (Spät-)Aussiedler:innen aus der ehemaligen 

Sowjetunion und Kriegsgeflüchteten aus dem Jugoslawienkrieg, in mehreren Großstädten 

getrennte Sprachlernklassen und Sprachförderklassen eingerichtet, die auch den Namen 

Ausländerklassen trugen. In so eine Klasse kam die 15-jährige Rati mit ihrem jüngeren 

Bruder um die Jahrtausendwende. Hier lernte sie nicht nur Deutsch, sondern eignete sich 

                                                      
12 Für eine Feinanalyse von Interviewauszügen mit Veena siehe Natarajan (2023c, i.E.). 
13 Zum Fallbeispiel Rati siehe auch Natarajan (2021a). 
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nach eigenen Angaben auch Russisch als Sprechsprache aufgrund der Gruppenzusam-

mensetzung und der damit verbundenen Kommunikation mit Klassenkameradinnen an. 

Die Ankunft in einem deutschsprachigen Deutschland, das nicht nur aus Neuzugewan-

derten wie ihr, sondern auch aus ‚Biodeutschen‘, d.h. weiß gelesene Personen, denen das 

Einheimischsein zugeschrieben wird, und aus Menschen mit sogenanntem ‚Migrations-

hintergrund‘ ohne jedwede Migrationserfahrung14 bestand, erfolgte ihrer Erzählung nach 

erst nach dem erweiterten Realschulabschluss und ihrem Eintritt in die Regelklasse der 

Gesamtschule ab der 11. Klasse.15 

Kala, die als Erwachsene Anfang der 1990er-Jahre nach Deutschland kam, eine Ehe ein-

ging, hier zwei Kinder bekam und aufzog, erzählt von ihrer Erfahrung beim Schulamt, 

das für die Überprüfung der Schulfähigkeit der Einzuschulenden zuständig war. Bei ihrem 

ersten Kindergartenkind wurde eine Sprachentwicklungsstörung festgestellt und eine 

Sprachtherapie empfohlen. Nun war die Sprachentwicklungsstörung entweder auf die 

Zweisprachigkeit zurückzuführen, denn die Familie sprach zu Hause Tamil, wie Kala hin-

zufügt, oder auf die in der Tat vorhandene Deutschentwicklungsverzögerung. Das lässt 

sich im Nachhinein nicht mehr klären und ist unerheblich. Wie dem auch sei, kam der 

Mutter die Empfehlung für eine Sprachheilschule entgegen. Sie stufte diese Einschätzung 

als göttliches Eingreifen ein, das rechtzeitig eingesehen und eingesetzt wurde. Dadurch 

sah sie die Chance für ihr Kind zur altersentsprechenden Einschulung erhöht, ohne ein 

Jahr zurückgestellt zu werden. Zwar nicht flächendeckend, doch bereits in den 1990er-

Jahren gab es Sprachfördermaßnahmen im vorschulischen Alter. 

Was Kala selbst anging, gab es in den neunziger Jahren noch kein flächendeckendes An-

gebot für Deutschlernkurse für Erwachsene. Dennoch hat sie die Initiative ergriffen und 

                                                      
14 Erst 2005 führte das Statistische Bundesamt den Begriff ‚Migrationshintergrund‘ bei der Datenerhebung 
ein, der allerdings keiner juristischen Definition unterliegt, um schon fünf Jahre später beim Mikrozensus, 
auf die Ungenauigkeit hinweisend, eine weitere Unterscheidung mit dem Begriff ‚Migrationserfahrung‘ zu 
treffen. Demnach müssen Menschen mit sogenanntem Migrationshintergrund keinerlei Migrationserfah-
rung haben und können in Deutschland geboren und sozialisiert sein und somit der zweiten oder weiteren 
(Migrations-)Generation angehören. 
15 Dass die Struktur der Separierung zur Erfüllung der vorgeschriebenen Schulpflicht bei zeitgleicher Bei-
behaltung des störungsfreien Unterrichts reflexartig Mitte der 2010er-Jahre erneut hochgefahren wurde und 
wie innerhalb bestehender Strukturen pädagogische Bemühungen – eine Gleichzeitigkeit von Fortschritten 
und Rückfällen – aussehen, ist in den Beiträgen im Buchteil B ‚Pädagogische Vorschläge und Zugänge‘ 
des Sammelbandes Sprache, Flucht, Migration (Natarajan, 2019b) sowie in Teil II ‚Schrift und Sprache in 
der Migrationsgesellschaft‘ und in Teil IV ‚Vorurteilsbewusste Bildung und Menschenrechtsbildung‘ des 
Sammelwerks Sprache – Bildung – Geschlecht (Natarajan, 2021b) nachzulesen. 
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sowohl bei der Volkshochschule als auch bei einer Privatsprachschule Kurse belegt, so-

dass sie nach der derzeitigen Regelung nach einem regulären Aufenthalt von acht Jahren 

einen unbefristeten Aufenthalt erlangen konnte und sich anschließend um die deutsche 

Staatsbürgerschaft bewerben durfte. Kala ist noch vor dem Asylkompromiss mit einem 

Touristenvisum nach Deutschland eingereist, was Ende der Nullerjahre bei Tara nicht 

möglich gewesen wäre. Tara, etwa 20 Jahre alt, musste als Ehegattin eines in Deutschland 

Ansässigen bereits vor der Einreise in die Bundesrepublik Deutschland im Rahmen des 

Familiennachzugs einen Nachweis für ihre Deutschkenntnisse aufbringen, die sie in ih-

rem Heimatland Sri Lanka an dem dortigen Goethe-Institut bestehen musste. Ein Sprach-

institut hat im Handumdrehen die Rolle des Türstehers eingenommen bzw. einnehmen 

müssen und ist somit zum Staatsgewaltausführungsorgan außerhalb des nationalstaatli-

chen Territoriums geworden (vgl. Natarajan, 2013a). 

 

4. Rückbindung der biografischen Fälle 

Die vier dargestellten Fälle können folgendermaßen gelesen werden: erstens als Komple-

mentierung unterschiedlicher biografischer Fälle in diversen Altersgruppen, zweitens als 

Kontrastierung gleicher Altersgruppen aus verschiedenen Jahrzehnten sowie drittens als 

ein den Einzelfall übergreifendes Zeichen von vorhandener oder doch fehlender Sprach- 

und Bildungspolitik. Zur narrativen Nachvollziehbarkeit und Dichte wird hinsichtlich je-

der Falldarstellung jeweils ein Aspekt hervorgehoben. 

Zu Veena: Den Erfahrungen der Grundschülerin Veena Mitte der 1980er-Jahre ist zu ent-

nehmen, dass Kinder ohne zusätzliche Förderung in die Regelklasse eingegliedert wur-

den. Es wurde dem Zufall überlassen, ob Kindern der Erwerb der deutschen Sprache ge-

lingt. Vielmehr kam es auf die Einzelhilfe in Form des Einsatzes der Grundschullehrerin 

an, dass die Familie und die Kinder mit dem Schulsystem zurechtkamen. Inwieweit sich 

gesellschaftliche Diskurse, die Erwartungshaltung und die Narrative der Zweitausender-

jahre in die Erzählung über die Vergangenheit hineinprojizieren und inwiefern eine ge-

wisse Responsibilisierung stattfindet, lässt sich zwar nicht klären, doch wird der gesell-

schaftliche Diskurs des leichteren Zugangs zur deutschen Sprache aufgrund deutschspra-

chigen Spielkamerad:innen von Veena übernommen, in ihre Narrative eingeflochten und 
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als ihre eigene Überzeugung und Ansicht wiedergegeben. Der retrospektive Blick16 und 

die Einordnung enthalten nicht nur ein mögliches Wiedergeben und eine Widerspiegelung 

der weitestgehend tatsächlichen Gegebenheiten, sondern eine ständige Umdeutung der 

Vergangenheit. 

Zu Veenas Bruder und Rati: Die Schullaufbahn des älteren Bruders von Veena mit der 

klaren Zuweisung in die Hauptschule spricht dafür, dass ihm keine getrennten Förder-

stunden für den Erwerb der deutschen Sprache zur Verfügung standen und ihm der Weg 

zu einer möglichen Hochschulzugangsberechtigung dadurch versperrt wurde. Im Gegen-

satz dazu kommen die jüngeren Geschwister Veenas, die entweder im Kindergartenalter 

sind oder erst eingeschult werden, besser zurecht, weil der Faktor ‚Alter‘ in diesem Fall 

als die wichtigste Achse der Differenz aufgemacht und dargestellt wird. Des Weiteren ist 

der Faktor ‚Zeit‘ insofern von Belang, als die Wahllosigkeit bei der Schullaufbahn für 

einen Jugendlichen in den 1980er-Jahren auf dem Dorf auf eine veränderte Migrations- 

und Bildungspolitik bei der Jugendlichen Rati um die Jahrtausendwende in der Großstadt 

auswich. 

Zu Kala: Wie kann die Gleichzeitigkeit von Rücksichtnahme und Herabsetzung und da-

mit der unversöhnliche Widerspruch ersichtlicher sein als im Fall der vorschulischen 

Sprachfördermaßnahme, die zwar in eine willkommen zu heißende Unterstützung mün-

det, die allerdings erst durch eine Krankmachung als ‚Diagnose‘ und eine ‚Pathologisie-

rung‘ der Zwei- oder Mehrsprachigkeit hervorgebracht wird? Inklusion, so Mai-Anh Bo-

ger (2017), findet in einem trilemmatischen Spannungsfeld zwischen Empowerment, 

Normalisierung und Dekonstruktion statt, bei der zu jedem gegebenen Zeitpunkt nur zwei 

der drei Elemente zu erfüllen sind und automatisch das dritte, welches es jeweils auch 

sein mag, nicht erfüllt und ausgeschlossen bleibt. 

Paul Mecheril und seine Co-Autor:innen breiten den Ansatz ‚Migrationsforschung als 

Kritik‘ im gleichnamigen, mit einem Fragezeichen versehenen zweibändigen Werk als 

Migrationsforschung als Kritik? aus und fächern ihn in 57 Schritten auf. In Schritt 44 

wird der Zusammenhang von Kritik und ‚Krise‘ sowie die Verbindung zwischen ‚Krise‘ 

und Diagnose herausgearbeitet: 

                                                      
16 Für die kurze Ausarbeitung dieses Aspekts in Anlehnung an Maurice Halbwachsʼ Präsentismus mit Be-
zug auf Erinnerungen in der Diaspora siehe Natarajan (2016b). 



Sprachpolitisch betrachtet: Ein Seismogramm  Radhika Natarajan 

23 

„Wer eine Krise diagnostiziert, sieht sich in der Lage zur Verkündung präventiver, thera-
peutischer oder unmittelbarer Handlungsanforderungen, respektive wird dazu aufgefor-
dert. Diese Verbindung zwischen Kritik als diagnostischer Praxis, die soziale Pathologien 
erkennt und definiert, und dem impliziten Erkenntnis- und Machtanspruch entsprechende 
Maßnahmen einzuleiten, ist für die Reflexion über die Möglichkeiten und Dilemmata ei-
ner kritischen (Migrations-)Forschung von Bedeutung. Denn dieser Zusammenhang legt 
das Paradoxon frei, das Kritik als invasiver und interventiver Sprechpraxis eingeschrie-
ben ist: Wer angibt Pathologien (Unnatürliches, Bedrohliches, Zerstörendes, Illegitimes) 
zu erkennen, begibt sich in ein Verhältnis zu Anderen, das mit einem ausgesprochenen 
oder unausgesprochenen Versprechen von Heilung oder Veränderung verbunden ist.“ 
(Mecheril, Thomas-Olalde, Melter, Arens & Romaner, 2013, S. 36) 

Die sogenannte ‚Diagnose‘, die mit der Feststellung einer Entwicklungsstörung einher-

ging, begrüßt Kala, denn sie sieht darin keine Schlechterstellung ihres Kindes, sondern 

eine Ermöglichung und Förderung, eine gewisse Aufmerksamkeit, die in der bisherigen 

Kindertagesstätte teilweise gefehlt hat. Da wurden die Förderstunden ihrer Auffassung 

nach zwar beantragt, ohne dass allerdings eine gezielte Förderung für ihr Kind zustande 

gekommen wäre. In ihrer praktischen Wirksamkeit und Handlungsfähigkeit sorgte sie da-

für, dass auch ihr zweites, um einige Jahre jüngeres Kind, bei der gleichen Sprachheilkin-

dertagesstätte einen Platz ergatterte. Dadurch dass ihre Kinder jeweils Empfehlungen für 

die Gesamtschule bzw. fürs Gymnasium erhalten hätten, bestätigt sich für sie rückbli-

ckend ihr Einsatz (vgl. Mecheril & Natarajan, 2022). 

Pathologisierung und strukturelle Demütigung gehen mit dem Versuch einher, eine Auf-

hebung und Änderung des sprachlichen Zustandes anzustreben. Kala ist mit einem Zu-

sammenhang konfrontiert, in dem eine Art Empowerment durch Normalisierung und 

durch angebotene Wege der Normalisierung in Aussicht gestellt ist, die Dekonstruktion 

sprachlicher Unterscheidungshierarchien jedoch ausgeschlossen ist und diese damit intakt 

bleiben. Die Krankmachung und ‚Diagnose‘ einer sogenannten Sprachschwäche als Spra-

chentwicklungsstörung bei Zweisprachigen stellt meines Erachtens eine Weiterführung 

der Analyse als ‚Pathologisierung‘ der fremdgemachten und sprachlich inadäquat imagi-

nierten Anderen dar. 

Zu Tara: Die Gewalt, die von einem einfachen Sprachinstitut im Ausland durch seine 

Rolle als Einlass gewährenden oder verweigernden Türsteher ausgeht, ist augenscheinlich 

nicht erkennbar bzw. erfährt eine Unsichtbarmachung aufgrund der Machtausübung im 

Namen eines Nationalstaates und gilt damit als legitimiert und gewollt. Vielleicht kann 

die 53. These aus der Einführung zu Migrationsforschung als Kritik? in ihrer Unterschei-

dung zwischen Herrschafts- und Gewaltverhältnissen zum Verständnis beitragen: 
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„Herrschaft verstehen wir in diesem Sinne als institutionalisiertes, eine gewisse Dauer-
haftigkeit aufweisendes, temporär verfestigtes, strukturiertes und strukturierendes sozia-
les Verhältnis, in dem die Möglichkeiten wechselseitiger Einflussnahme (Macht) asym-
metrisch verteilt sind. Im Unterschied zu Gewaltverhältnissen zeichnen sich Herrschafts-
verhältnisse durch eine Art Selbstverständlichkeit aus. Als gelebte und auf eine verfestigte 
Geschichte zurückblickende Realität asymmetrischer Beziehungen erscheinen sie selbst-
verständlich, unabänderlich oder ‚natürlich‘.“ (Mecheril et al., 2013, S. 47) 

Zusammenfassend lässt sich festhalten: Ein wiederkehrender Aspekt in mehreren Fallbei-

spielen, sei es bei Schulkindern oder Erwachsenen, ist die anfängliche Angebotslosigkeit 

und Nichtrücksichtnahme bei der Deutschförderung. Es war lange nicht strukturell vor-

gesehen, sondern lastete auf dem Individuum: in Veenas Fall war es an der Familie, Maß-

nahmen zu treffen, sodass sie sich im Schulsystem zurechtfindet; oder in Kalas Fall, wo 

es an ihr selbst lag, sich um Deutschsprachkurse zu kümmern. Sobald jedoch die staatli-

che oder bildungsinstitutionelle Intervention als Angebot erfolgt, wird entweder ‚patho-

logisiert‘ wie im Falle von Kalas Vorschulkind oder über das einengende Zusammenspiel 

von Verpflichtung zum Sprachnachweis vor der Einreise und gleichzeitiger Berechtigung 

sowie Verpflichtung zur Teilnahme am Deutschsprachangebot nach der Ankunft in 

Deutschland wie bei Tara umgesetzt. 

 

5. Wider das Vergessen und gegen eine geschichtsrevisionistische Versuchung 

Auch wenn die Neigung naheliegen könnte, die Anfänge der Bildungs- und (Zweit-)Sprach-

politik tief in das 20. Jahrhundert zurückzudatieren und sich zu wähnen, dass das wissen-

schaftliche Engagement in diesem Bereich und die diesbezügliche Forschung bereits 

lange Bestand hätten, müsste klar zwischen der Fremdsprache und der Zweitsprache 

Deutsch unterschieden werden. Demzufolge ist es zwar schmerzlich, doch wahrheitsge-

treu, sich der inlandsbezogenen Wissenschaftsblindheit bzw. -schwerhörigkeit im Sinne 

der Ausblendung der unüberhörbaren Sprachenvielfalt (vgl. Natarajan, 2016a) gewahr zu 

werden und sich ihrer anzunehmen. Zugleich müssten die aktuell rasanten Fortschritte 

und die Bemühungen im Bereich der migrationspädagogischen Zweitsprachendidaktik 

wahrgenommen und konstruktiv-kritisch weiterentwickelt werden, damit diese sich nicht 

als Eintagsfliege oder ‚Ausnahmezustand‘ entpuppen, die nach der nächsten heraufbe-

schworenen ‚Krise‘ wieder in Vergessenheit geraten. Diese Geschichtsbewusstheit sollte 

gepaart mit der (An-)Erkennung als Leitlinie gelten und dafür Sorge tragen, dass eine 

migrationspädagogisch-bewusste Zweitsprachendidaktik als Errungenschaft jüngeren 

Datums anzusehen und voranzubringen ist. 
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Dass die markante Differenzlinie ‚Sprache‘ im bundesrepublikanischen Raum zum All-

heilmittel und zugleich zum Maßstab und zur Ziellinie mit sich stets verschiebenden 

Grenzen katapultiert wurde, ist angesichts der unentwegten Geste der „Verbesonderung“ 

(Moser, 2005, S. 88) trotz Appelle zur „Entbesonderung“ (Mecheril, 2006, S. 314) kein 

Wunder. Die Konkretion der analytischen Unterscheidung zwischen als legitim und ille-

gitim verstandenen Sprache (vgl. Dirim & Mecheril, 2010, S. 105f.) spiegelt sich in ihrer 

Herstellung und Hervorbringung folgendermaßen wider: Nicht nur über Schulkinder und 

ihre vermeintlich ‚mangelnden‘ oder doch vorhandenen Deutschkenntnisse wird stets dis-

kursiv gehandelt und medienwirksam gewehklagt, sondern auch Erwachsene und ihre 

Deutschkenntnisse fallen in den staatlich verordneten Zuständigkeitsbereich. Seit der Er-

möglichung der deutschen Staatsbürgerschaft nach dem Geburtsortsprinzip im 21. Jahr-

hundert und seit der Einführung der Einbürgerung ebenfalls in den Nullerjahren fungiert 

‚Sprache‘ als Maßstab und Keule zugleich (vgl. Natarajan, 2022b, 2023b). 

Zum Zeitpunkt der Fertigstellung dieses Beitrags im Frühjahr 2023 sind die Türkei und 

Syrien von einem starken Erdbeben erschüttert und heimgesucht, sodass die metaphori-

sche Bezeichnung eines Seismogramms angesichts der realen und fühlbaren Bedeutung 

nicht mehr unschuldig zu gebrauchen ist. Dennoch habe ich mich für die Beibehaltung 

des Titels entschieden als Erinnerung und Mahnung, denn Menschen unterschiedlichen 

Alters aus diesen beiden Ländern haben die Sprachenlandschaft und Bildungspolitik der 

Bundesrepublik Deutschland ab den 1960er-Jahren bzw. ab den 2010er-Jahren geprägt 

und ein Umdenken im Feld der migrationspädagogischen Zweitsprachendidaktik veran-

lasst, sogar erzwungen. 
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Sprache, Rassismus- und Linguizismus(kritik). Theoretische Annäherungen und 

Verhältnisbestimmungen 

 

1. Einleitung 

Sowohl mit Blick auf fachwissenschaftliche als auch auf öffentliche Diskurse um migra-

tionsgesellschaftliche Sprachverhältnisse lässt sich feststellen, dass ‚Sprache‘ je nach Per-

spektive und Interesse auf sehr unterschiedliche Weise aufgerufen und mit verschiedenen 

Bedeutungen aufgeladen wird: In interkulturellen Ansätzen, in Konzepten der Mehrspra-

chigkeitsdidaktik oder in Forderungen nach ‚herkunftssprachlichem Unterricht‘ wird 

Sprache oftmals als ‚identitätsstiftendes Merkmal‘ markiert und in Verbindung mit ‚kul-

tureller Herkunft‘ gebracht (vgl. kritisch Rühlmann, Dirim & Dönmez, 2023; Springsits 

& Dirim, 2016, S. 143ff.). In Diskursen um Sprachenrechte1 tritt Sprache wiederum als 

(zumeist identifikatorisches und kulturelles) ‚Gut‘ auf, welches es zu verteidigen oder zu 

schützen gilt. Während in diesen beiden Zugängen der Fokus auf nicht-dominante Spra-

chen gerichtet wird, steht in dominanten Bildungsdiskursen häufig die zu erreichende 

Sprache2 im Fokus und wird als ‚Eintrittsticket‘ oder ‚Schlüssel‘ (etwa zu Bildung, In-

tegration oder Teilhabe) verhandelt (vgl. kritisch dazu etwa zur Nieden, 2013). 

Eine diskriminierungskritische Perspektive auf ‚Sprache‘ fragt hingegen danach, inwie-

fern Sprache als zugehörigkeitsrelevantes, Ein- und Ausschlüsse produzierendes Diffe-

renzmerkmal zum Einsatz kommt. So wurde die Bedeutung von Sprache als Differenz-

merkmal inzwischen in verschiedenen Studien und theoretischen Ausarbeitungen heraus-

gestellt (vgl. für einen Überblick etwa Khakpour, 2022, S. 34ff.; Thoma & Knappik, 

2015). Anschließend an dieses Forschungsfeld beziehen wir uns mit der Relevanzsetzung 

von Sprache im Folgenden insbesondere auf die Ebene diskursiv hergestellter (Nicht-)Zu-

gehörigkeit(en). Es werden dabei auch Fragen danach relevant, inwiefern soziale Räume 

                                                      
1 Vgl. etwa https://www.sprachenrechte.at/wofur-wir-eintreten [01.04.2023]; siehe auch die Ausführungen 
unter Kapitel 3. zu linguistic human rights.  
2 Mit Sprache ist dabei meist die Vorstellung eines standardsprachlichen Deutsch gemeint. 

mailto:david.fuellekruss@uni-bielefeld.de
mailto:liesa.ruehlmann@uni-bielefeld.de
https://www.sprachenrechte.at/wofur-wir-eintreten
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durch Erwartungen, Setzungen oder Normierungen mit Bezug auf das Sprachliche hie-

rarchisch geordnet sind, inwiefern eine (im weitesten Sinne soziale) Verortung von Sub-

jekten aufgrund (vermeintlicher) Sprachkenntnisse (oder auch ‚Sprachdefizite‘) stattfin-

det oder inwiefern entlang von Körperlichkeit Rückschlüsse auf das Sprachliche gezogen 

werden bzw. umgekehrt.  

In all diesen genannten Bereichen bekommt Sprache eine mit Macht verwobene und 

machtvoll wirkende Bedeutung: Welches Sprechen in welchen Räumen als legitim gilt, 

also welche Ein- und Ausschlüsse aufgrund sprachlicher Dispositionen stattfinden und 

welche subjektivierenden Effekte vorherrschende Sprachenordnungen haben, ist mit Fra-

gen gesellschaftlicher, diskursiver und institutionell wirksam werdender Machtverhält-

nisse verknüpft. Die in unserem Beitrag eingenommene Perspektive auf Sprache ist eine, 

welche an der Machtförmigkeit sozialer Zusammenhänge durch Imaginationen, Normie-

rungen, Adressierungen oder Zuschreibungen mit Bezug auf das Sprachliche interessiert 

ist. Dabei sollen weniger Sprachen bzw. das Sprachliche an sich und vielmehr Subjekti-

vierungsweisen, Zugehörigkeitsverhältnisse und Ausschlusspraktiken mit Bezug auf das 

Differenzmerkmal Sprache in den Blick geraten.  

Dass – nicht zuletzt unter migrationsgesellschaftlichen Bedingungen – in hegemonialen 

Verhältnissen auch an Rassekonstruktionen anknüpfende, diese bedienende und hervor-

bringende sowie Rassismen stärkende Praktiken bedeutsam werden, wurde vielfach her-

ausgestellt (vgl. etwa Aygün-Sagdic, Bajenaru & Melter, 2015; Dean, 2019; Dirim & 

Pokitsch, 2018; Khakpour, 2022; Rühlmann, 2023a, i.E.). Sprache ist, so kann im An-

schluss an rassismus- und linguizismuskritische sowie weitere machtkritische Arbeiten 

festgehalten werden, ein relevantes Merkmal in der Verhandlung und Hervorbringung 

natio-ethno-kultureller Zugehörigkeitsordnungen (Mecheril, 2003). Nadja Thoma (2018) 

spricht daher auch von natio-ethno-kulturell-lingualen Zugehörigkeitsordnungen. In die-

sem Zusammenhang ist insbesondere der Begriff des Linguizismus relevant, welcher so-

wohl auf ein theoretisches Konzept, auf eine Analyseperspektive sowie auf eine (gegen-

warts-)analytische Beschreibung sozialer Verhältnisse respektive auf eine Herrschafts-

form verweist. Linguizismus kann – in einer ersten allgemeinen Annäherung an eine De-

finition – als eine Form oder Spielart von Rassismus verstanden werden, bei welcher die 

sprachliche Disponiertheit von Subjekten zum rassismusrelevanten Differenzmerkmal 

wird (Dirim, 2010). 
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Trotz der Entstehung eines Forschungsfeldes sowohl im Bereich des Deutschen als Zweit-

sprache als auch in den Erziehungswissenschaften im Allgemeinen sehen wir in der the-

oretischen wie auch der methodologischen Grundlegung von Linguizismus(kritik) ebenso 

wie in der Verhältnisbestimmung von Rassismus(kritik) und Linguizismus(kritik) weiter-

hin offene Fragen und Schärfungspotenziale. Daher sollen im Folgenden und anschlie-

ßend an die Diskussionen einer Arbeitsgruppe3, die im Rahmen der Vereinstagung des 

Vereins Migrationspädagogische Zweitsprachdidaktik im Oktober 2022 durchgeführt 

wurde, Fragen danach in den Blick genommen werden, wie Rassismus und Rassekon-

struktionen mit Sprachverhältnissen und Linguizismus in Zusammenhang stehen. Auch 

wird betrachtet, wie das Verhältnis von Rassismus(kritik) und Linguizismus(kritik) an-

knüpfend an verschiedene theoretische Ansätze gefasst werden kann. Hierbei sollen ins-

besondere die Verhältnisse von Sprache, Körper und Rassekonstruktionen fokussiert wer-

den. Zunächst werden wir dafür das Verhältnis von Sprache und Rassismus und insbe-

sondere Theoretisierungen dieses Verhältnisses betrachten, wobei wir auf macht- und dis-

kriminierungskritische Perspektiven zurückgreifen. Ein Schwerpunkt liegt auf rassismus-

kritischen Betrachtungen von Sprachverhältnissen sowie auf Linguizismus(kritik), 

wodurch wir eine Grundlage für eine nähere Auseinandersetzung des Verhältnisses von 

Sprache, Rassismus- und Linguizismus(kritik) schaffen. Im Anschluss diskutieren wir die 

im englischsprachigen Diskurs geprägte Perspektive der Raciolinguistics (Flores & Rosa, 

2015) und arbeiten heraus, wie sie sich zu Linguizismus(kritik) verhält. Im abschließen-

den Fazit versuchen wir, die sich aus den besprochenen Zugängen ergebenden Verhält-

nisse von Sprache, Rassismus und Linguizismus in eine Systematik zu bringen.  

 

2. Sprache und Sprechen vor dem Hintergrund rassistischer Verhältnisse 

Einen Zugang, der den Ausgangspunkt in der Betrachtung der Zusammenhänge von Ras-

sismus und Sprache an durch Rassekonstruktionen und Rassismen geprägten Ordnungen 

nimmt, lässt sich bei Paul Mecheril und Thomas Quehl (2006) aus rassismuskritischer 

                                                      
3 Wir danken den Teilnehmenden für ihre Beiträge, welche Fragen sowie weitere Reflexionsanlässe und 
Vertiefungen zum Thema aufgeworfen haben. Ein besonderer Dank gilt Natascha Khakpour und Isabel 
Dean, die den Prozess der Auseinandersetzung in unserer intern über mehrere Monate lang sattfindenden 
Arbeitsgruppe begleitet und geprägt haben. Dieser Austauschraum hat maßgeblich zum Entstehungsprozess 
und einer Systematisierung im Rahmen dieses Artikels beigetragen. 
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Perspektive ausmachen. Die Autoren fragen danach, welches Sprechen unter rassisti-

schen Verhältnissen legitim oder illegitim ist und stellen fest, dass 

„das legitime Sprechen […] eine Farbe, einen Körper und eine kulturelle Physiognomie 
[hat] […]. Die Art und Weise anerkannten Sprechens produziert nicht allein eine Körper-
lichkeit, einen Habitus inkorporierter Meisterschaft, sie setzt auch jene Körper und die 
prototypische Imagination des Körpers […] voraus, die dem legitimen Sprechen zuge-
ordnet ist.“ (ebd., S. 365) 

Der vorausgesetzte, (nicht-)rassialisierte Körper ist es also, der legitimes bzw. illegitimes 

Sprechen ausweist bzw. ermöglicht oder verunmöglicht. Dabei rückt zunächst die Frage 

danach ins Zentrum wer spricht. Sprache und Sprechen wird in dieser Perspektivierung 

sowohl zum Ausdruck als auch zum Modus der Positioniertheit in rassistischen Ordnun-

gen. Mit diesem Zugriff kann davon ausgegangen werden, dass auch das wie des Spre-

chens konstitutiv mit rassistischen Ordnungen verbunden ist und rassialisierte Positionen 

hervorbringt. Die Perspektive eröffnet vor allem die Frage danach, welches Sprechen 

(und Sprechen-Können) rassialisierten Subjekten (nicht) zugeschrieben wird. 

In einem späteren Text führen Mecheril und Quehl (2015) den Zusammenhang von Ras-

sismus und Sprache weiter aus und schreiben Sprache dabei die Funktion eines ‚Kitts‘ zu, 

durch welchen Rassismen aufrechterhalten und verfestigt werden können:  

„An rassistische Muster der Unterscheidung anschließende natio-ethno-kulturelle Deu-
tungen stehen in allen Bereichen des Zugehörigkeitsraums Deutschland zur Verfügung 
und können unabhängig von formellen Einschlussregelungen und -semantiken in vielfäl-
tigen Zusammenhängen aktiviert werden (vgl. Mecheril, 2010, S. 14). Dabei erhöht der 
Topos ,Sprache‘ die Flexibilität des natio-ethno-kulturellen Distinktionsschemas noch 
einmal, weil ihm zusätzlich eine ,Kitt-Funktion‘ zukommt, mit der Ausgrenzungen sym-
bolisch aufrechterhalten werden, während rhetorisch für den materiellen Einbezug ‚der 
Anderen‘ eingetreten werden kann.“ (Mecheril & Quehl, 2015, S. 162) 

Es deuten sich in diesen fokussierten Einblicken bereits die komplexen Beziehungen zwi-

schen dem Differenzmerkmal Sprache und Rassismus je nach Betrachtungsebene an: Ne-

ben einer symbolischen Funktion zur Aufrechterhaltung einer über Rassismen vermittel-

ten Zugehörigkeitsordnung auf einer übergeordneten Ebene kommt mit Blick auf Körper 

und Subjekte dem Sprachlichen die Rolle des Ausweises von Positioniertheit innerhalb 

dieser machtvollen Ordnungen zu. Dabei werden entlang des Sprachlichen rassismusre-

levante Körperlichkeiten (re-)produziert. Sprechpraxen werden zugleich verbunden mit 

einer Imagination von Körperlichkeit.  

Während mit den ausgeführten Annäherungen eine macht- und rassismuskritische Per-

spektive auf Sprachverhältnisse geworfen wird, wird mit dem Begriff und dem Zugang 
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‚Linguizismus(kritik)‘ angestrebt, die Analyse und dessen Gegenstand zu spezifizieren. 

Hierbei können unterschiedliche theoretische Implikationen erkannt werden, die wir im 

Folgenden in ihren Tendenzen nachzeichnen wollen.  

 

3. Linguizismus(kritik): Sprache als Diskriminierungskategorie 

Als eine grundlegende linguizismustheoretische Referenz auch im deutschsprachigen 

Diskurs wird oftmals Tove Skutnabb-Kangas (1988) angeführt, die den Begriff des Lin-

guizismus in Publikationen zum sogenannten „linguistischen Genozid“, zum Recht auf 

muttersprachlichen Unterricht sowie in einem fachwissenschaftlichen Diskurs um lingu-

istic human rights, vielfach auch gemeinsam mit Robert Phillipson, geprägt hat.4 İnci 

Dirim und Nina Simon (2022) heben hervor, dass der von Dirim (2010) geprägte Ansatz 

der Linguizismuskritik zwar an diese Arbeiten anknüpft, jedoch mit anderen theoreti-

schen Prämissen operiert:  

„Linguizismuskritik hat […] einen anderen theoretischen Hintergrund als die ursprüngli-
chen Arbeiten von Skutnabb-Kangas und Phillipson, die von den 1980er Jahren an auf 
sprachbezogene Diskriminierungen aufmerksam gemacht und deren Beendigung gefor-
dert haben, knüpft aber an diese Pionierarbeiten an. Das linguizismuskritische wissen-
schaftliche Interesse ist eher differenz- und diskurstheoretisch orientiert und geht davon 
aus, dass durch Linguizismus sprachliche Unterschiede zu sozial relevanten Differenzen, 
vergleichbar mit race, gender und class, werden.“ (Dirim & Simon, 2022, S. 5) 

Im Folgenden soll ausgehend von dieser linguizismuskritischen Perspektive genauer her-

ausgearbeitet werden, worin die theoretischen, aber auch erkenntnisbezogenen Gemein-

samkeiten und Unterschiede der beiden Zugänge liegen und wie dabei jeweils das Ver-

hältnis von Linguizismus und Rassismus konzipiert wird. Hierfür ist es aufschlussreich, 

die einführende Definition des Begriffes bei Skutnabb-Kangas zu betrachten: 

„Linguicism is akin to the other negative -isms: racism, classism, sexism, ageism. Lin-
guicism can be defined as ideologies and structures which are used to legitimate, effec-
tuate and reproduce an unequal division of power and resources (both material and non-
material) between groups which are defined on the basis of language (on the basis of their 
mother tongues).“ (Skutnabb-Kangas, 1988, S. 13) 

                                                      
4 Wir gehen hier v.a. auf die Arbeiten von Skutnabb-Kangas und Phillipson ein, da sie den Begriff ‚Lingui-
zismus‘ geprägt haben und ihn explizit zur Beschreibung und Analyse sprach(en)bezogener Herrschafts-
formen aufgreifen und theoretisieren. Sie stellen damit einen zentralen Referenzpunkt linguizismustheore-
tischer Ansätze dar. Dies soll nicht untergraben, dass Diskriminierungsverhältnisse entlang des Differenz-
merkmals Sprache auch von vielen anderen Autor:innen bearbeitet wurden und werden, wobei durchaus 
unterschiedliche theoretische Annahmen und Gegenstandsbereiche relevant werden. 
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Linguizismus wird hier zunächst als eine eigene Diskriminierungsform neben Rassismus, 

Klassismus, Sexismus und Ageismus verstanden. In einer späteren Publikation ist eine 

Veränderung des Verhältnisses von Linguizismus und Rassismus zu erkennen und Lin-

guizismus wird als eine Form von Rassismus beschrieben: „Linguistic genocide or LIN-

GUICIDE is the extreme form of a language-based form of racism, LINGUICISM“ (Skut-

nabb-Kangas 1994, o.S., Hv. i.O.). In jüngeren Veröffentlichungen ist jedoch eine Hin-

wendung zum früheren Verständnis festzustellen (vgl. Skutnabb-Kangas, 2015; Skut-

nabb-Kangas & Phillipson, 2023).5  

Die Auffassung, dass die extremste Form von Linguizismus in einem „linguistischen Ge-

nozid“, also der ‚Vernichtung‘ von Sprachen liege, verdeutlicht, dass mit dem Zugriff bei 

Skutnabb-Kangas und Phillipson eher Sprachen und linguistische Dominanzverhältnisse 

den Gegenstand von Analyse und Kritik bestimmen. Dabei bleibt eine Betrachtung des 

Einflusses dieser Verhältnisse auf Sprecher:innen meist implizit und fokussiert tendenzi-

ell die Ebene institutionalisierter Ausschlüsse und des (kollektiv geteilten und je indivi-

duell zum Tragen kommenden) Rechtes auf ‚Muttersprache‘. Dahingegen wird das Lin-

guizismusverständnis bei Dirim insofern subjektivierungstheoretisch erweitert, als Dis-

kriminierungserfahrungen und deren Einfluss auf (re-)produzierte Subjektpositionen und 

Subjektivierungsprozesse ins Zentrum des Interesses gerückt werden. Etwa erlebte ‚sub-

tile‘ Formen des Linguizismus sowie weitere Formen des Linguizismus wie etwa Sprech-

verbote, Beleidigungen oder körperliche Gewalt werden dadurch als betroffene Indivi-

duen beeinflussende Dimensionen von Linguizismus diskutierbar gemacht. Durch die 

subjektivierungs- und diskurstheoretische Fundierung werden in linguizismuskritischen 

Analysen zudem nicht nur Sprecher:innen als diskriminierte Subjekte in den Blick ge-

nommen, auch die diskursive Hervorbringung sprachbezogener und rassismusrelevanter 

Sprecher:innenpositionen sowie linguizistischer Denkweisen werden zum zentralen Ge-

genstand (vgl. etwa Bjegač, 2020; Dorostkar, 2013; Khakpour, 2022). Auf normativer 

Ebene verfolge Linguizismuskritik dabei, so İnci Dirim, M Knappik und Nadja Thoma 

(2018), 

„das Ziel aufzudecken, inwiefern von kolonialen Denktraditionen vermittelte Unter-
schiede zwischen Sprachen, Dialekten, Soziolekten, Akzenten und anderen sprachlichen 

                                                      
5 So wird in der Einleitung in „The handbook of linguistic human rights“ (wieder) von Linguizismus als 
eigene Diskriminierungsform neben anderen Diskriminierungsformen wie Rassismus gesprochen (Skut-
nabb-Kangas & Phillipson, 2023). 
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Merkmalen aufgerufen werden, um Menschen und ihre Praktiken herabwürdigend zu ka-
tegorisieren und wie die Inanspruchnahme gesellschaftlicher Ressourcen dadurch einge-
schränkt wird.“ (ebd., S. 60) 

Neben diesen epistemologischen und normativen Spezifizierungen und Weiterentwick-

lungen lässt sich in linguizismuskritischen Arbeiten auch eine Differenzierung des Ver-

hältnisses von Rassismus und Linguizismus erkennen. Wie aufgezeigt wird Linguizismus 

in den häufig zitierten Definitionen nach Skutnabb-Kangas und Phillipson mal als eine 

Diskriminierungsform neben Rassismus und mal als Form von Rassismus beschrieben. 

Da eine weitere explizite rassismustheoretische Fundierung des Linguizismusverständ-

nisses ausbleibt, lässt sich die Verhältnisbestimmung als diffus beschreiben. Zwar ver-

deutlicht Phillipson (2009) die Verwobenheit gegenwärtiger und historisch gewordener 

Sprachverhältnisse mit globalen kolonialen, imperialistischen und rassistischen Verhält-

nissen und Denktraditionen. Hierbei scheint jedoch Rassismus eher die gesellschaftlich-

strukturelle Bedingung für Linguizismus zu sein als eine konstitutive Dimension von Lin-

guizismus selbst. Demgegenüber wird die inhärente Berücksichtigung von Rassekon-

struktionen beim Ansatz von Dirim (2017) explizit hervorgehoben, wenn Linguizismus 

als „eine spezifische Form des Rassismus“ verstanden wird, bei der „Sprachen, Sprech-

weisen, Akzente, also sprachliche Unterschiede herangezogen werden, um Menschen als 

Mitglieder von (konstruierten) Sprachgemeinschaften abzuwerten“ (ebd., S. 7). Auch 

Alisha Heinemann (2018) weist auf die Verschränkung von Rassismus- und Linguizis-

muskritik hin und bezeichnet Linguizismuskritik als eine „sinnvolle Ergänzung der ras-

sismuskritischen Perspektive […], da Sprache häufig im Kontext rassistischer Praxen auf-

gerufen wird“ (ebd., S. 22). Dem rassismuskritischen Zugang (vgl. Mecheril, 2004) liegt 

dabei ein diskurstheoretisch und kulturwissenschaftlich geprägtes Rassismusverständnis 

zugrunde, bei dem Rassismus als „eine Art allgemeine strukturelle Logik des gesell-

schaftlichen Zusammenhangs, die auf allen Ebenen gesellschaftlicher Wirklichkeit be-

deutsam sein kann“, in den Blick genommen wird (Scharathow, Melter, Leiprecht & Me-

cheril, 2009, S. 11).  

İnci Dirim und Doris Pokitsch erweitern das rassismuskritische Linguizismusverständnis 

und spezifizieren dabei den Gegenstand der Linguizismuskritik: 

„[R]assismuskritische […] Arbeiten zeigen u. E. sehr deutlich, dass es nicht die Katego-
rien der Ausgrenzung sind, um die es vordergründig geht, sondern dass beliebige Unter-
schiede im Sinne von Differenzmerkmalen herangezogen und relevant gesetzt werden 
können, um Unter- und Überordnung zu konstruieren […] – Sprache ist eines dieser 
Merkmale. Es geht beim Linguizismus also nicht vordergründig um die Sprache(n) selbst 
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[…], sondern in erster Linie um die Menschen bzw. Gruppen, die abgewertet werden.“ 
(Dirim & Pokitsch, 2018, S. 21) 

Hier lässt sich eine deutliche Abgrenzung vom Linguizismusverständnis nach Skutnabb-

Kangas und Phillipson erkennen, die einen stärkeren Fokus auf Sprachen selbst legen und 

Fragen nach subjektbezogenen, rassismusrelevanten Diskriminierungserfahrungen ent-

lang des Differenzmerkmals Sprache sowie den diskursiven Bedingungen ihrer Hervor-

bringung teilweise in den Hintergrund rücken. Im Unterschied dazu ist mit dem lingui-

zismuskritischen Ansatz eine Analyseperspektive beschrieben, bei der Sprache zwar 

ebenfalls als Differenzkategorie der Über- und Unterordnung als zentraler Analysegegen-

stand aufgerufen wird, die Aufmerksamkeit jedoch auf gesellschaftlich-diskursiven sowie 

subjekt(ivierungs)relevanten Aushandlungen und resultierenden Verteilungen von Hand-

lungsmöglichkeiten und (symbolischen wie materiellen) Ressourcen liegt. Rassismusthe-

oretisch erscheint die Differenzkategorie Sprache hierbei als eine mögliche Ressource 

von Rassismus neben anderen, etwa körperlichen, religiösen oder kulturellen Bedeu-

tungsträgern.6 Die rassismuskritische Konzeption von Linguizismus lässt zudem eine 

analytisch-heuristische Übertragung rassismustheoretischer Annahmen zu, wie sie etwa 

Birgit Springsits (2015, S. 97) im Anschluss an Birgit Rommelspachers (2009) Rassis-

musdefinition ausführt.7 Durch den rassismustheoretischen sowie rassismuskritischen 

Einsatz des Linguizismusbegriffes wird nicht zuletzt auch der Konstruktionscharakter 

von ‚sprachlichen Identitäten‘ und anknüpfenden Subjektivierungsweisen hinsichtlich 

eindeutiger Verbindungen von Sprache und natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeiten be-

fragbar gemacht. So wird etwa eine Reflexion und Kritik essentialisierender und mitunter 

rassialisierender Verknüpfungen von Subjekt, Sprache und natio-ethno-kultureller Zuge-

hörigkeit ermöglicht, wie sie nicht zuletzt auch in Bezeichnungen wie ‚mother tongue‘ 

bzw. Muttersprache zum Ausdruck kommen (vgl. kritisch Springsits, 2015; Rühlmann et 

al., 2023).  

Zuletzt sei die Verschränkung respektive Intersektionalität von Linguizismus mit weite-

ren Diskriminierungsformen angesprochen. Wie auch Dirim und Simon (2022) gehen wir 

                                                      
6 Diese Annahme knüpft an das Verständnis von Rassismus als „flexibler Ressource“ an (vgl. Scherschel, 
2006). Ebenso ist es anschlussfähig an Stuart Halls Verständnis von ‚Rasse‘ als „gleitenden Signifikanten“ 
(vgl. Hall, 2018 [1994]).  
7 Springsits nennt hierbei sechs Dimensionen zur Analyse von Linguizismus: (1) Gruppenkonstruktion 
durch Sprachigkeit; (2) Naturalisierung der Sprache; (3) Homogenisierung der Sprachgruppen; (4) Polari-
sierung der Gruppen in Bezug zur dominanten Sprache (Erst- oder Zweitsprachler:in); (5) Hierarchisierung 
der Gruppen; (6) (Re-)Produktion oder Legitimierung von Diskriminierungen (Springsits, 2015, S. 97). 
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davon aus, „dass Linguizismus in einen Raum intersektionaler Differenzsetzungen ein-

gebettet ist“ (ebd., S. 5). Dies bedeutet, dass neben Sprache und race weitere Differenz-

kategorien von Bedeutung sind, wenn Sprechpraxen, Sprecher:innen und Ausschluss-

praktiken betrachtet werden. Jedoch wird hier bedeutsam, dass es sich bei Linguizismus 

nicht um eine Diskriminierungsform neben Rassismus, sondern um eine Rassekonstruk-

tionen aufrufende und hervorbringende sowie Rassismus legitimierende Diskriminie-

rungsform respektive um eine spezifische Spielart von Rassismus handelt. Linguizismus 

greift demnach nicht als Analyse(instrument), wenn Diskriminierung in der Intersektion 

von Sprache und class stattfindet. Gerät jedoch beispielsweise Diskriminierung entlang 

von class, race und Sprache in den Fokus, so könnte mit dem hier vorgestellten Verständ-

nis von einer Intersektionalität von Linguizismus und Klassismus gesprochen werden. 

Dies heben wir an dieser Stelle hervor, da wir in der Arbeitsgruppe im Rahmen der Ta-

gung u.a. darüber diskutiert haben, ob eine linguizismuskritische Perspektive auch dann 

eingenommen wird, wenn race außer Acht gelassen wird.  

Es lässt sich vor dem Hintergrund der diskutierten Einblicke in ausgewählte, den Diskurs 

prägende und häufig zitierte linguizismustheoretische Zugänge zusammenfassend fest-

halten, dass die linguizismuskritische Fortführung des ‚ursprünglichen‘ Konzepts von 

Skutnabb-Kangas (1988, 1994) trotz Anknüpfungen und Ähnlichkeiten – die Relevanz-

setzung der Diskriminierungskategorie ‚Sprache‘ scheint uns hier der zentrale gemein-

same Nenner zu sein – durchaus unterschiedliche (erkenntnis-)theoretische Implikationen 

mit Konsequenzen hinsichtlich aufgeworfener Interessen, fokussierter Gegenstände und 

normativer Bezugspunkte mit sich bringt.  

 

4. Raciolinguistics 

Eine rassismuskritische Betrachtung von Diskriminierungsverhältnissen entlang der Dif-

ferenzkategorie Sprache, die subjektivierungs-, diskurs- und/oder differenztheoretisch 

fundiert ist, findet nicht nur unter einem expliziten Aufrufen des Linguizismusbegriffes 

statt.8 Im englischsprachigen Diskurs lässt sich ein mit Linguizismuskritik nach Dirim 

                                                      
8 Verwiesen sei etwa auf die Arbeiten von Rey Chow (2014), Adrian Holliday (2006), Sender Dovchin 
(2019) oder Thomas Paul Bonfiglio (2007). 
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verwandter Ansatz z.B. in Arbeiten zu „linguistic racism“ (Dovchin, 2019) erkennen. 

Diese Perspektive, so Sender Dovchin (2020),  

„focuses on the central role that language plays in the enduring relevance of race/racism, 
institutional/interpersonal discrimination in the lives of people of colour, ethnic minori-
ties, international students and Indigenous people, who experience linguistic disparity as 
an everyday lived reality.“ (ebd., S. 807)  

Eine weitere Perspektive, die mit Fokus auf die USA geprägt wurde, ist die der Raciolin-

guistics. Auf diese gehen wir im Folgenden ein und diskutieren, inwieweit eine Übertra-

gung in den deutschsprachigen Diskurs möglich und gewinnbringend sein kann. Während 

sowohl die Linguizismuskritik als auch der Ansatz des linguistic racism zentrieren, wie 

Sprecher:innen entlang von Sprechpraxen rassialisiert werden, steht in beiden Ansätzen 

weniger im Fokus, wie Subjekte entlang von Rassialisierung als Sprecher:innen positio-

niert werden, wenn auch beide Perspektiven dies implizit betrachten. Expliziter wird dies 

in der Perspektive der Raciolinguistics, welche Zuschreibungspraxen entlang eines „loo-

king like a language“ (Rosa, 2019) gleichermaßen in den Blick nimmt. Dabei steht, und 

hier finden sich Anknüpfungen zu vorherig benannten Ausarbeitungen von Mecheril und 

Quehl (2006, 2015), im Fokus, wie Subjekte entlang von race als Sprecher:innen konstru-

iert werden.  

Ausgehend von einer Bezugnahme auf raciolinguistic ideologies (Flores & Rosa, 2015) 

vollziehen Jonathan Rosa und Nelson Flores einen Perspektivwechsel „From Raciolingu-

istic Ideologies to a Raciolinguistic Perspective“ (2020) und leiten damit die zunehmende 

Theoretisierung dieser Perspektive ein (vgl. dies., 2017, 2020). Dabei liegt der Schwer-

punkt darauf, Sprachideologien historisch einzubetten und postkoloniale Einordnungen 

von Sprachideologien vorzunehmen. Auf diese Weise liegt der zentrale Fokus auf Macht-

verhältnissen, die raciolinguistic ideologies hervorbringen. Rosa und Flores (2017) gehen 

hierbei von einer „co-naturalization“ (ebd., S. 621) der Kategorien race und Sprache aus, 

womit sie auf kolonialrassistische geprägte Verwobenheiten verweisen, wie sie auch in 

linguizismuskritischen Auseinandersetzungen von Dirim und Pokitsch (2018) zentral ge-

setzt werden. In der Perspektive der Raciolinguistics werden Abwertungen von Sprachen 

auf diese Weise nicht losgelöst von historischen Einschreibungen betrachtet und die Ka-

tegorien race und Sprache als untrennbar und sich konstituierend begriffen. Zentrale Ein- 

und Zuschreibungen werden von Rosa (2019) neben dem bereits erwähnten „looking like 
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a language“ entlang eines „sounding like a race“ ausgemacht, welche er in einer ethno-

grafischen Studie an einer Schule in Chicago herausarbeitet. Im deutschsprachigen Dis-

kurs sehen wir die Wirksamkeit eines „sounding like a race“ v.a. in linguizismuskriti-

schen Arbeiten betrachtet, das „looking like a language“ hingegen v.a. in rassismuskriti-

schen Arbeiten oder Texten (vgl. etwa Mecheril & Quehl, 2006). Die Raciolinguistics 

vereint somit rassismuskritische Perspektiven auf Sprachverhältnisse und linguizismus-

kritische Ansätze (Rühlmann, 2023, i.V.). 

Seit ihrer Einführung findet die Raciolinguistics vermehrt Anwendung (Alim, Rickford 

& Ball, 2016). Dabei werden verschiedene Fokussetzungen der Perspektive in verschie-

denen Disziplinen sichtbar. Die Gemeinsamkeit liegt im Forschungsgegenstand, wobei 

bislang v.a. diskriminierte Sprecher:innenpositionierungen in den Fokus gelangen, häufig 

aus erziehungswissenschaftlicher und/oder (sozio-)linguistischer Perspektive (vgl. etwa 

The Language as Social Justice Working Group, 2023). Wir orientieren uns im Folgenden 

v.a. an der von Flores und Rosa (2015) soziolinguistisch geprägten Perspektive, bei der 

ein zentraler Bezugspunkt das „white listening subject“ darstellt (ebd., S. 149). Mit die-

sem Begriff beziehen sich Flores und Rosa auf den von Miyako Inoue (2003) geprägten 

Begriff des „listening subjects“, durch welchen aufgezeigt wird, dass Hörendenpositio-

nierungen beeinflussen, wie Sprechpraxen verortet werden. Die Begrifflichkeit lenkt da-

mit, so Busch (2021), „die analytische Aufmerksamkeit darauf […], wie Kategorisierun-

gen gewissermaßen im Ohr der Zuhörenden geschaffen werden“ (ebd., S. 27). Zu ihrer 

Konzeptualisierung des white listening subjects schreiben Flores und Rosa mit weiteren 

Autor:innen: 

„Of course, a white listening subject is not always just listening, nor is it only white. The 
term refers to those who inhabit positions of institutionalized power that are produced 
and maintained, on the one hand, through structures of white supremacy, and on the other 
hand, through modes of perceiving and apprehending language, including but not limited 
to listening. Through the conceptualization of the white listening subject, Flores and Rosa 
make explicit the effect that the construction of a subjectivity based on claimed, ascribed, 
and socialized racial superiority has had in deeming the language practices of racialized 
bilinguals as inferior and non-academic.“ (García, Flores, Seltzer, Wei, Otheguy & Rosa, 
2021, S. 210) 

Die Autor:innen zeigen auf, dass Hörendenpositionierungen in deren machtvoller Posi-

tion betrachtet werden müssen, wenn hervorgebrachte Sprecher:innenpositionierungen 

von Interesse sind. Machtkritische Forschungen im Kontext von Sprachigkeiten beschäf-

tigen sich zwar mit Dominanzverhältnissen. Dabei „verharrt der Fokus in amtlich 
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deutschsprachigen Regionen [allerdings] häufig auf der Konstruktion von Nicht-Wir Mar-

kierungen, während das normative Zentrum, von welchem aus diese Markierungen vor-

genommen […] [werden, bislang] weiter im Verborgenen bleibt“, erklärt Pokitsch (2018, 

S. 376). Die Konzeptualisierung der Raciolinguistics entlang des weißen hörenden Sub-

jekts kann hier einen notwendigen Perspektivwechsel ermöglichen, denn die „Betrach-

tung und Bewertung von Sprachigkeit erfährt […] eine Verschiebung von (hegemonial 

aufgeladenen) Fokussierungen auf (vor allem veranderte) Sprecher:innen hin zu Hören-

denpositionierungen“ (Rühlmann, 2023, i.V.). So wird sicht- und diskutierbar, dass 

machtvoll agierende Subjekte Sprachbewertungen vornehmen und beispielsweise als 

(nicht-)standardsprachlich ausweisen. Als weiße hörende Subjekte treten potenziell alle 

institutionell mit Macht versehenen Subjekte auf. Dies wird u.a. daran deutlich, dass alle 

Lehrkräfte (ebenso wie Forschende) „– auch jene, die mehrsprachig aufgewachsen sind – 

Teil der nationalen monolingualen Bildungssysteme sind“ (Dirim, 2013, S. 198).  

Im deutschsprachigen Diskurs wurde der Ansatz der Raciolinguistics bisher wenig rezi-

piert. Eine Anwendung der Theorie unter Rückbezug auf raciolinguistic ideologies findet 

sich in den Arbeiten Nadja Thomas (2020, 2022). In ihren Konzeptualisierungen von ra-

ciolinguistic ideologies beschäftigt sich Thoma mit Ergebnissen ihrer Dissertationsschrift 

(Thoma, 2018), in welcher sie „die Lebensgeschichten von migrantisch positionierten 

Germanistikstudent:innen aus einer biographieanalytischen Perspektive untersucht“ 

(Thoma, 2022, S. 68). Dabei zeigt sie auf, dass Universitäten Räume sind, in denen „sich 

muslimische und muslimisierte Student:innen mit einer Reihe von auf raciolinguistic ide-

ologies beruhenden Adressierungen konfrontiert [sehen]“ (ebd., S. 75). So erkennt sie in 

ihrer Analyse „Ideologien, in denen Sprache, race und Religion naturalisierend verzahnt 

werden“ (ebd., S. 81), was u.a. insofern sichtbar ist, als Befragten beispielsweise durch 

ihre Kommiliton:innen geringe(re) Deutschkenntnisse zugeschrieben werden (Thoma, 

2020, 2022). Ein Rückgriff auf die raciolinguistic perspective (Rosa & Flores, 2017) fin-

det sich zudem in der Dissertationsschrift einer Mitautorin dieses Beitrags, Liesa Rühl-

mann (2023a, i.E.). Sie hat sich in einer Interviewstudie damit beschäftigt, wie mehrspra-

chige Personen auf ihre Schulzeit zurückblicken und welche Subjektivierungsprozesse 

dabei erkennbar sind. U.a. wurden Praxen des raciolinguistic Otherings herausgearbeitet, 

also wie Sprecher:innen entlang von race und Sprache als ‚anders‘ markiert wurden. Dar-
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über hinaus macht die Perspektive der Raciolinguistics möglich, privilegierte Spre-

cher:innenpositionierungen analytisch zu fassen, wofür in der englischsprachigen Arbeit 

der Begriff der „raciolinguistic norm“ (ebd.) Verwendung findet. Unter diesem Begriff 

werden Sprecher:innenpositionierungen gefasst, die als normalisiert und legitim konstru-

iert werden und wirksam sind (ebd.). 

Durch eine raciolinguistic perspective lässt sich auf diese Weise aufzeigen, wie das 

„white listening subject“ (de-)privilegierte Positionierungen des Sprechens hervorbringt. 

Während Befragte of Color und Schwarze Interviewte z.B. häufig von erlebten Sprech-

verboten berichten (vgl. näher dazu Rühlmann, 2023b, i.E.), finden sich solche Krimina-

lisierungserfahrungen nicht in den Erzählungen weißer Sprecher:innen von ‚Prestigespra-

chen‘. Vielmehr, so zeigen Reflexionen ihres Erlebens in der Schule auf, lag die Entschei-

dungsmacht über Sprechpraxen bei ihnen, wie etwa eine Aussage von Valerie zeigt, einer 

weißen Person, die in ihrer Familie Deutsch und Französisch spricht: „Also die/alle Leh-

rer, die ich hatte, waren keine Muttersprachler (.) in Französisch. Und deswegen würde 

ich auch nie mit denen in der Pause Französisch reden“ (Rühlmann, 2023a, i.E.). Hier ist 

es Valerie, die als sprechendes weißes Subjekt ihre Sprechpraxen in der Schule wählen 

konnte. Auf Grundlage von native speaker Ideologien (Holliday, 2006) verortet Valerie 

ihre Lehrkräfte nicht als mögliche Gesprächspartner:innen, wenn es um die Nutzung der 

französischen Sprache außerhalb des Unterrichts geht. Die Schule als weiße Institution 

und Lehrkräfte in ihrer Funktion als weiße hörende Subjekte haben Valeries Sprechen 

gelobt und die Nutzung der französischen Sprache nicht als Gefährdung ihres Deutsch-

sprechens eingeordnet, wie weitere Interviewabschnitte zeigen. Es stand Valerie frei, zu 

entscheiden, wann und ob sie welche Sprachen im Raum der Schule nutzen wollte. Es 

lässt sich festhalten: „BPoC had to depend on the approval of the white listening subject 

concerning (im)possibilities of language use, while white subjects could choose whether 

or not they wanted to speak non-German languages“ (Rühlmann, 2023a, i.E.).  

Während – wie wir oben herausgestellt haben – linguizismuskritische Ansätze v.a. Dis-

kriminierung entlang von Sprachigkeit betrachten, ermöglicht die Raciolinguistics als 

Analyseinstrument einen Blick auf (re-)produzierte privilegierte Sprecher:innenpositio-

nierungen. Durch die Raciolinguistics können also auch Norm-Konstruktionen entlang 

von Sprachigkeit bzw. zugeschriebener Sprachigkeit in den Fokus gelangen, wodurch 
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Herrschaftsverhältnisse und Praktiken des Otherings analytisch vertieft entlang von Pri-

vilegierung und Dominanz verortet werden. Die Linguizismuskritik macht Privilegierung 

zwar auch sichtbar, es werden bislang allerdings v.a. diskriminierte Sprecher:innen ent-

lang von Linguizismus fokussiert. Es können mit der Raciolinguistics auch Norm-Spre-

cher:innenpositionierungen herausgearbeitet und Subjekte betrachtet werden, die nicht 

negativ von Linguizismus betroffen sind, sondern innerhalb linguizistischer Verhältnisse 

privilegiert werden. Auf ähnliche Weise betrachtet die Rassismuskritik nicht nur rassiali-

sierte Subjekte, sondern auch Subjekte, die im rassistischen System Bevorzugung erfah-

ren. Hier sehen wir mit Rückgriff auf die Raciolinguistics eine Erweiterung der bis dato 

genutzten linguizismuskritischen Perspektive, die alle Sprecher:innen als von Linguizis-

mus betroffen markiert – entweder negativ oder aber positiv. 

Wie wir in diesem Abschnitt dargestellt haben, legt Raciolinguistics den Schwerpunkt 

insgesamt nicht auf sprechende Subjekte, sondern darauf, wie weiße hörende Subjekte 

agieren und Sprechen bewerten und damit ermöglichen oder auch verunmöglichen kön-

nen. An dieser Stelle schlägt Rühlmann (2023a, i.E.) eine aktive Auseinandersetzung mit 

der eigenen Hörendenpositionierung vor, wodurch auf struktureller, institutioneller 

und/oder individueller Ebene ein Agieren als „reflexive white listening subject“ (ebd.) 

stattfinden kann. Dadurch kann u.a. auch eine kritische Reflexion der eigenen For-

schungsposition vorgenommen und mit Blick auf Erhebungsmethoden in dessen Einfluss 

betrachtet werden. 

Wir stellen zusammenfassend fest, dass die Raciolinguistics als theoretische Perspektive 

und analytisches Tool eine gewinnbringende Vertiefung ermöglichen kann, wenn Lingui-

zismus und/oder Rassismus thematisiert werden. Weiteren Klärungsbedarf erkennen wir 

u.a. in der sprachlichen Übertragbarkeit der Perspektive, die sich v.a. aus den bisher we-

nigen deutschsprachigen Konzeptualisierungen ergibt.  

 

5. Fazit: Zu einer Systematisierung des Verhältnisses von Sprache, Rassismus und 

Linguizismus 

In diesem Beitrag haben wir uns mit einer Verhältnisbestimmung von Rassismus- und 

Linguizismus(kritik) beschäftigt, wobei der Fokus auf der Betrachtung von ‚Sprache‘ und 

Sprechen aus machtkritischer Perspektive lag. Zunächst haben wir aufgezeigt, dass der 
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Diskurs um Sprachen und Sprechpraxen in Macht- und Herrschaftsdiskurse eingelassen 

ist und in Zugehörigkeitsverhältnissen Ein- und Ausschluss re-produziert wird. Hierbei 

haben wir im ersten Schritt den Fokus darauf gelenkt, dass Sprechen in rassistischen Ver-

hältnissen stattfindet und je nach Sprecher:innenpositionierung als legitim oder illegitim 

markiert wird. Diesen rassismuskritischen Blickwinkel auf migrationsgesellschaftliche 

Sprachverhältnisse haben wir anschließend durch eine Betrachtung des Konzepts Lingui-

zismus vertieft. Hier haben wir insbesondere mit Bezug auf Entwicklungen der Perspek-

tive durch Dirim aufgezeigt, dass sich der Ansatz mit der Diskriminierung von Spre-

cher:innen bestimmter Sprachen beschäftigt. Im linguizismuskritischen Ansatz nach 

Dirim wird dabei eine explizite Bezugnahme auf rassismuskritische Ansätze vorgenom-

men und unterstrichen, dass Linguizismus als Form von Rassismus eine grundlegende 

Dimension rassistischer Verhältnisse darstellt. Linguizismus wird demnach als eine ras-

sistische Diskriminierungsform verstanden. In diesem Verständnis erweist sich etwa eine 

linguizismuskritische Betrachtung von Klassenverhältnissen mit Blick auf Sprache(n) un-

ter Ausklammerung von race als widersprüchlich und ungeeignet. Entlang der in diesem 

Beitrag fokussierten theoretischen Perspektiven wird deutlich, dass ein Begreifen von 

Linguizismuskritik als verwoben mit Rassismuskritik für dessen Analyse zentral ist. Hilf-

reich kann es an dieser Stelle sein, für weitere, möglicherweise intersektional wirksame 

Diskriminierungen entlang von Sprache weitere Konzepte und Begriffe zu prägen. Dies 

würde verhindern, dass es zu einer Verwässerung von Linguizismus(kritik) kommt, wenn 

der Begriff (auch) auf Sprach- und Sprechverhältnisse angewendet wird, in denen von 

einer Nicht-Relevanz rassistischer Verhältnisse ausgegangen wird (was wiederum aus 

rassismuskritischer Perspektive zu hinterfragen wäre). 

Die Lesart der Einlassung von Linguizismus(kritik) in Rassismus(kritik) wird verstärkt 

durch in der Raciolinguistics benannte Zuschreibungspraxen entlang eines „sounding like 

a race“, welches wir in linguizismuskritischen Ansätzen bedacht sehen, sowie eines „loo-

king like a language“ (Rosa, 2019). Mit der Fokussierung auf Zuschreibungen entlang 

von Körperlichkeit unterstreicht die Raciolinguistics die Notwendigkeit eines rassismus-

kritischen Blicks auf Sprachigkeit, wie er sich auch in der Linguizismuskritik findet. Wie 

aufgezeigt wurde, kann insbesondere die rassismuskritische Betrachtung von Hörenden-

positionierungen als eine Besonderheit des Ansatzes ausgemacht werden, welche nicht 
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zuletzt auch für den (amtlich) deutschsprachigen Diskursraum eine wichtige Analyseper-

spektive darstellen kann. Der Ansatz der Raciolinguistics nimmt, so lässt sich zusammen-

fassend festhalten, die Wechselwirkungen von Sprache, Rassekonstruktionen und rassis-

tischen sowie linguizistischen Verhältnissen in den Blick und zeigt so an vielen Stellen 

Überschneidungen zu rassismus- und linguizismuskritischen Ansätzen. Gleichermaßen 

sind rassismuskritische und linguizismuskritische Perspektiven nützlich und wichtig, um 

zentral spezifische Praktiken des Ein- und Ausschlusses zu benennen.  

Im Anschluss an diese theoretisch-analytischen Ein- und Rückblicke soll hier versucht 

werden, die Verschränkung von Sprache, Rassismus und Linguizismus zu systematisie-

ren (vgl. auch Füllekruss, Hofer-Robinson & Köck, 2022).  

1) Sprachordnungen als rassistische Ordnungen oder: Hierarchisierung von Sprachen 

und Sprecher:innen 

Wie wir zunächst aufgezeigt haben, werden Sprachen nicht zuletzt aufgrund (post-)kolo-

nialer und globalisierter Sprachordnungen sowie der Vorherrschaft bestimmter Natiolekte 

unterschiedliche Wertigkeiten zugeschrieben (Skutnabb-Kangas, 1988). Dies führt dazu, 

dass Sprecher:innen dieser Sprachen ungleiche Handlungsmöglichkeiten und Zugänge zu 

Ressourcen symbolischer wie materieller Art haben. Soziale Räume sind stets durchzo-

gen von Sprachordnungen: Welche Sprache(n) bzw. welche Sprechweisen als wertvoll, 

legitim, präsent oder vorherrschend eingeordnet werden, ist Ergebnis umkämpfter histo-

rischer Entwicklungen und gesellschaftlicher Machtverhältnisse. Es kann in diesem Zu-

sammenhang die These aufgestellt werden, dass die Legitimität des Sprechens rassistisch 

(vor)strukturiert ist und dass legitimes Sprechen und damit verbundenes Gehört-Werden 

in migrationsgesellschaftlichen Verhältnissen durch ein weißes Sprechen und Hören ge-

prägt ist, wie in der Raciolinguistics mit dem „white listening subject“ (Flores & Rosa, 

2015) konkretisiert wird.   

 

2) Sprache als Merkmal rassistischer Differenzkonstruktion 

In linguizistischen Verhältnissen werden Rassekonstruktionen durch das Aufrufen des 

Merkmals Sprache (re-)produziert. So vermitteln etwa sprachbezogene Adressierungen, 

Zuschreibungen oder körperbezogene Imaginationen Rassekonstruktionen. Rassismus-
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theoretisch fundiert werden mit dieser Perspektivierung zum einen Praktiken der biolo-

gistisch-essenzialistischen Verknüpfung von Sprache, Körper und Zugehörigkeit und de-

ren Einsatz zur Legitimation und Festlegung von Differenzkonstruktionen betrachtet. 

Diese Form entspricht (historisch) am ehesten einer kolonialen Ausprägung von Lingui-

zismus, bei der die Überlegenheit einer dominierenden Gruppe auf Sprache zurückgeführt 

wird und vice versa (vgl. etwa Dirim & Pokitsch, 2018). Sprache wird dabei etwa zu 

einem zentralen Indiz für Intelligenz, Modernität oder Zivilisiertheit. Zum anderen lässt 

sich anknüpfend an Balibars Konzeption des Neo-Rassismus eine kulturalistisch-diffe-

rentielle Form ausmachen (vgl. Balibar, 1992); ‚Sprache‘ wird hier zu einem kulturali-

sierenden Code und stellt – analog zu ‚Kultur‘ – ein Sprachversteck für ‚Rasse‘ dar (Dirim 

et al. 2018, S. 60). Mit Rosa (2019) gesprochen kommen hierbei Zuschreibungen entlang 

eines „sounding like a race“ zum Tragen: Von der Sprache, genauer einer Sprechpraxis, 

wird demnach auf natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeit geschlossen und Sprecher:innen 

werden (nicht) rassialisiert. Die Linguizismuskritik hält ein Analysewerkzeug bereit, um 

die Rassialisierung von Sprecher:innen zu fokussieren und zu analysieren. 

 

3) Rassistische Zu- und Einschreibungen von Sprachigkeit 

In einer weiteren Dimension, die dem Modus der Verwobenheit von Rassekonstruktion 

und Sprache zugeordnet werden kann, werden Rassekonstruktionen als Indiz für sprach-

liche Disponiertheiten herangezogen. Sprachlich pointiert zum Ausdruck gebracht wird 

dies von Rosa (2019), der von einem „looking like a language“ spricht. Er hebt damit 

hervor, dass entlang körperlicher Merkmale auf Sprachliches geschlossen wird. Dies kann 

beispielsweise in ‚Komplimenten‘ („Sie sprechen aber gut Deutsch“) zum Ausdruck 

kommen (Rühlmann, 2023, i.V.). Da Rassismen nicht allein entlang von Körperlichkeit 

wirksam sind, sondern Subjekte auch entlang von weiteren Differenzmerkmalen Rassia-

lisierung erfahren können, scheint es in Anknüpfung an Rosa (2019) nützlich, (auch) von 

einem „being racialized like a language user“ auszugehen.  

Zusammenfassend erkennen wir einen engen und untrennbaren Zusammenhang von 

Sprache, Rassismus und Linguizismus. Die Linguizismuskritik stellt dabei eine unwei-

gerlich mit der Rassismuskritik verwobene Perspektive dar, welche vor allem rassistische 

Diskriminierung entlang von Sprachigkeit in den Blick nimmt. Die Linguizismuskritik 

kann in Anschluss an Dirim als grundlegend rassismuskritisch verortet werden, wobei die 
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Rassismuskritik fokussiert, wie Subjekte entlang von rassismusrelevanten Positionierun-

gen als Sprecher:innen verortet werden. Die Raciolinguistics kann dabei hilfreich sein, 

diese Verwobenheiten aufzuzeigen und näher zu betrachten. 
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Sprachliche Bildung in geteilter Verantwortung? Kooperation von Familie, Kita 

und Grundschule im Kontext sprachlicher und institutioneller Ordnungen in der 

Migrationsgesellschaft 

 

1. Einführung in den Problemgegenstand 

In der Migrationsgesellschaft lässt sich Sprache als ordnendes Prinzip im Bildungssystem 

festhalten (Heinemann & Dirim, 2016). Zwar wird (migrationsbedingte) Mehrsprachig-

keit bildungsprogrammatisch als Ressource sowie Bildungsziel diskutiert (Montanari & 

Panagiotopoulou, 2019). Jedoch bleiben mit der Festschreibung von Deutsch als Bil-

dungssprache und deren Bedeutung für Bildungsteilhabe Maßnahmen sprachlicher Bil-

dung meist auf die hegemoniale Sprache Deutsch beschränkt (Lengyel, 2017; Winter, 

2022). Mehrsprachige Familien sehen sich vor diesem Hintergrund mit der Herausforde-

rung konfrontiert, das sprachliche Umfeld des Kindes entlang verschiedener Familien-

sprachen zu arrangieren, wobei die daraus entstehenden Spannungen v.a. innerfamiliär 

bearbeitet werden (Uçan, 2022). 

Mit dem Ziel der Bildungsteilhabe haben sich in Bildungsinstitutionen vielfältige Koope-

rationen auch im Bereich sprachlicher Bildung etabliert; sowohl in bundesweiten Pro-

grammen als auch auf Institutionenebene (Roth, Uçan, Sieger & Gollan, 2021), hierzu 

zählt neben interinstitutionellen und multiprofessionellen Kooperationen auch die Zu-

sammenarbeit mit Familien bzw. Eltern.1 Was in unterschiedlichen Kooperationskonstel-

lationen jeweils unter sprachlicher Bildung verstanden wird, ist einerseits bildungspoli-

tisch gerahmt, andererseits Gegenstand von Aushandlungs- und Herstellungsprozessen 

zwischen den Beteiligten (Kämpfe & Betz, 2020). Zudem bilden sich unterschiedliche, 

                                                      
1 Im vorliegenden Beitrag werden sowohl Kindertageseinrichtung und Schule als auch Familie als Institu-
tionen im Sinne einer „Sinneinheit von habitualisierten Formen des Handelns und der sozialen Interaktion“ 
(Gukenbiehl 2006, S. 174) und damit als Ausdruck einer Form eines „geregelten Zusammenwirkens bei 
der Kommunikation“ (ebd., S. 175) verstanden. 
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z.T. ambivalente Perspektivierungen von Zuständigkeiten und Verantwortungen mit 

Blick auf gemeinsam herzustellende sprachliche Bildung ab. Auch sind in Kooperationen 

mit dem programmatischen Ziel sprachlicher Bildung etwa defizitbezogene und verbe-

sondernde Perspektiven auf Kinder (und deren Eltern) geradezu eingeschrieben und wer-

den von den Kooperationspartner:innen wechselseitig mit Geltung versehen (Rother & 

Kämpfe, 2022). Sprachliche Bildung vollzieht sich demnach nicht nur vor dem Hinter-

grund sprachlicher Ordnungen in der Migrationsgesellschaft, sondern auch vor dem Hin-

tergrund interinstitutioneller Hierarchien. 

Anhand der sekundäranalytischen Kontrastierung von Daten aus drei verschiedenen Stu-

dien (Uçan, 2022; Winter, 2022; Kämpfe & Betz, 2020) wird im Beitrag danach gefragt, 

wie unterschiedliche Akteur:innen – Eltern, pädagogische Fachkräfte und Lehrkräfte – 

mit der an sie herangetragenen Erwartung, sprachliche Bildung gemeinsam herzustellen, 

umgehen. Im Fokus steht zunächst die Kooperation zwischen Familien und Kindertages-

einrichtungen und anschließend die zwischen Fach- und Lehrkräften am Übergang von 

Kindertageseinrichtung zu Grundschule. Dabei interessiert, wie sprachliche Bildung und 

Zuständigkeiten hierfür von den befragten Fach-, Lehrkräften und Eltern gedeutet wer-

den. In der dann folgenden Kontrastierung werden diese rekonstruierten Deutungen auf-

einander bezogen, sodass herausgearbeitet werden kann, welche Rolle institutionelle 

Rahmungen für diese Deutung von Zuständigkeit und Verantwortung jeweils spielen. 

Ausgehend von einer begrifflichen Klärung von sprachlicher Bildung im Kontext migra-

tionsgesellschaftlicher Ordnungen sowie einer Darstellung empirischer Arbeiten zu den 

Verhältnissen von Familie, Kindertageseinrichtung und Grundschule wird zunächst der 

theoretische Rahmen skizziert und die aktuelle Forschungslage aufgezeigt (Kap. 2). Hie-

ran schließt ein Überblick über das Forschungsdesign und das methodische Vorgehen an. 

Neben einem Einblick in das verwendete Datenmaterial aus drei voneinander unabhängi-

gen Forschungszusammenhängen wird erläutert, wie die Daten hinsichtlich einer neuen 

Fragestellung sequenzanalytisch interpretiert und fallübergreifend diskutiert werden 

(Kap. 3). Im Ergebnisteil (Kap. 4) werden die ausgewählten Sequenzen zunächst jeweils 

auf die Forschungsfragen hin zugespitzt dargestellt, sodann kontrastiv aufeinander bezo-

gen und anschließend theoretisch rückgebunden (Kap. 5). Eine Diskussion mit Ausblick 

schließt den Beitrag ab (Kap. 6). 
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2. Theoretischer Rahmen und Forschungsstand 

2.1. Sprachliche Bildung in der Migrationsgesellschaft 

Mit dem normativen Anspruch, durch sprachliche Bildung Bildungsbenachteiligung ent-

gegenzuwirken, wurden in den letzten Jahren in Kita und Schule zahlreiche Maßnahmen 

sprachlicher Bildung und Förderung etabliert (für eine Übersicht s. u.a. Becker-Mrotzek 

& Roth, 2017). Dies ging mit einer begrifflichen Auseinandersetzung einher: Unter 

sprachlicher Bildung werden mittlerweile „alle durch das Bildungssystem systematisch 

angeregten Sprachentwicklungsprozesse“ gefasst und als allgemeine Aufgabe des Ele-

mentarbereichs sowie aller Unterrichtsfächer verstanden (ebd., S. 17; früh bereits Reich, 

2008; weiter systematisierend: Jostes, 2017). Sprachförderung bezeichnet hingegen ge-

zielte Fördermaßnahmen, die kompensatorische Ziele verfolgen (Becker-Mrotzek & 

Roth, 2017, S. 17). Sprachliche Bildung und Förderung schließt prinzipiell alle Kinder 

mit ein, insgesamt werden in den Angeboten jedoch weiterhin vor allem mehrsprachige 

Kinder adressiert (Bjegač & Holzmayer, 2022). 

Für den frühkindlichen Bereich ist ein Teil der Angebote additiv und kompensatorisch 

und ein Teil alltagsintegriert angelegt. Beide Arten verfolgen das Ziel, die Deutschkennt-

nisse vor der Einschulung zu verbessern (Lengyel, 2017). Neben diesen vorrangig auf die 

hegemoniale Sprache Deutsch gerichteten Angeboten findet Mehrsprachigkeit in der pä-

dagogisch-didaktischen Praxis bisher wenig Berücksichtigung (Montanari & Panagioto-

poulou, 2019; Winter, 2022). Doch ist hier auf neu entstehende Projekte zur Implemen-

tation mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansätze in Kita und Schule zu verweisen (Roth et 

al., 2021, S. 793–801). Auch wenn nach wie vor großer Fokus auf der Förderung der 

deutschen Sprache liegt, wird bereits deutlich, dass auch die Mehrsprachigkeit der Kinder 

zunehmend durch mehrsprachige Angebote oder Institutionen Berücksichtigung findet. 

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit sprachlicher Bildung in Familie ist 

meist von Interesse, wie sich sprachliche Praktiken entlang der von den Eltern verwen-

deten Sprachen, deren Zeitpunkt (Alter des Kindes), Quantität und Ort des Gebrauchs 

typisieren lassen (Reich, 2009) und wie diese in Verbindung mit kindlichen Sprachkom-

petenzen stehen (Duarte, Gogolin, Klinger & Schnoor, 2014; Schnoor, 2022). Aktuell 

lässt sich ein zunehmendes Interesse an mehrsprachigen Erziehungs- und Bildungspro-

zessen in Familien erkennen, die meist im Spannungsfeld zur Einsprachigkeit der Bil-

dungsinstitution untersucht werden (Braband, 2019; Uçan, 2022). Darüber hinaus rücken 
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zunehmend Kinder als Akteur:innen in ihren Sprachbildungs- und -aneignungsprozessen 

in den Fokus (Knappik, 2022). 

 

2.2. Sprachliche Bildung im Kontext migrationsgesellschaftlicher Ordnungen 

Sprachliche Bildung kann als eingebettet in migrationsgesellschaftliche Ordnungen be-

trachtet werden. Mit diesem Begriff bezeichnen Mecheril, Thomas-Olalde, Melter, Arens 

und Romaner (2013) eine hierarchisierte, machtvolle gesellschaftliche Ordnung, in der 

Migration rassifiziert und dadurch rassistische Diskriminierung strukturell und individu-

ell legitimiert wird. Rassismus ist als umfassende gesellschaftliche Struktur und in Form 

individueller (Mikro-)Aggressionen Alltagsrealität in Schulen und Kitas (Götz, 2021) 

und betrifft auch Kooperationen mit Eltern. Die Bezugnahme auf Sprache(n) fungiert 

hierbei als „Mittel der Reproduktion von Differenzordnungen“ (Dirim, Knappik & 

Thoma, 2018, S. 51), da über die hierarchische Relevanzsetzung verschiedener Sprachen 

Ein- und Ausschlüsse in bzw. aus Bildungsinstitutionen legitimiert werden. Damit wer-

den einerseits Assimilationsforderungen formuliert und andererseits migrantisierte Kin-

der und Eltern als verantwortlich für ihre Schlechterstellung konstruiert (Heinemann & 

Dirim, 2016). Dass die Sprache Deutsch in Bildungsinstitutionen so stark im Vordergrund 

steht, ist keine sachlich begründete Norm – international weist die Forschung auf Vorteile 

mehrsprachiger Bildung hin –, sondern das Ergebnis eines gewaltvollen Homogenisie-

rungsprozesses im Zuge der Herausbildung Deutschlands als Nationalstaat, der heute 

weitgehend vergessen ist (Gogolin, 2017). Migrationsgesellschaftliche Ordnungen arti-

kulieren sich also in sprachlichen Ordnungen, in denen die Wertigkeit von Sprache(n) 

durch ihren Stellenwert für (vor-)schulische Bildung legitimiert wird, die aber gleichzei-

tig vorrangig einsprachig gedacht wird. Auf diese Weise stabilisieren sich sprachliche 

und migrationsgesellschaftliche Ordnungen gegenseitig. 

 

2.3. Sprachliche Bildung im Kontext interinstitutioneller Ordnungen: Zum Ver-

hältnis von Familie und Kindertageseinrichtung 

Auch Bildungsinstitutionen und deren Akteur:innen sind nicht jenseits gesellschaftlicher 

Ordnungen zu verstehen (Chamakalayil, Ivanova-Chessex, Leutwyler & Scharathow, 

2022). Das bildungsprogrammatisch genährte Narrativ einer Bildungs- und Erziehungs-



Sprachliche Bildung   Karin Kämpfe, M Knappik,  
in geteilter Verantwortung?   Yasemin Uçan & Christina Winter 

62  

partnerschaft zwischen pädagogischen Fachkräften und Eltern ‚auf Augenhöhe‘ folgt da-

mit einer Illusion (Betz, Bischoff, Eunicke, Kayser & Zink, 2017). Dieser Befund gilt 

insbesondere mit Blick auf migrantisierte Familien. Es wird aufseiten der pädagogischen 

Fachkräfte eine defizitorientierte Perspektive deutlich, die migrantisierten Eltern auf ge-

neralisierende und kulturalisierende Weise Defizite in der Erziehung und Bildung ihrer 

Kinder zuschreibt (Betz & Bischoff, 2017; Kuhn, 2018). In der konkreten Zusammenar-

beit äußert sich dies in spezifischen elterlichen Adressierungen und Positionierungen, die 

von Eltern angenommen, unter Anstrengung mitunter aber auch verschoben oder zurück-

gewiesen werden (Abdessadok & Mai, 2017). Vereinzelt lassen sich differenzsensible 

Sichtweisen pädagogischer Fachkräfte rekonstruieren, die um eine Wertschätzung des 

Anderen und eine Reflexion von defizitären Zuschreibungen bemüht sind (Thon, 2021). 

Insgesamt zeigt sich jedoch eine „pädagogische Überlegenheit der Kindertagesstätte“ 

(ebd., S. 179), in der migrantisierte Familien Fachkräften gegenüber als beratungsbedürf-

tig dargestellt werden. 

Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Kita in der sprachlichen Bildung wird bil-

dungsprogrammatisch gefordert (z.B. MFKJKS NRW, 2014; Bayer. STMAS/IFP, 2019). 

Allerdings gestaltet sie sich oft herausfordernd, ist weitgehend informell angelegt und 

wenig institutionalisiert. Als ungünstige Konstellation wird die geringe Einflussmöglich-

keit von Eltern beschrieben, die in Skepsis gegenüber den Angeboten resultiert (Vomhof, 

2016). Formulierte Anforderungen an Familien sind mitunter widersprüchlich: Zwar wird 

die Bedeutung von Familiensprachen betont, für die Kommunikation mit der Kita soll 

aber Deutsch beherrscht werden (Sieger & Winter, 2022). Im Ergebnis werden Eltern als 

(Mit-)Verantwortliche für die Sprachentwicklung ihrer Kinder gesehen, jedoch kaum als 

Teil der Lösung in Betracht gezogen (Kämpfe, 2022). Darüber hinaus werden Koopera-

tionen von pädagogischen Fachkräften auch als Anlass genutzt, um einen (sonderpäda-

gogischen) Förderbedarf (u.a. für den Schwerpunkt Sprache) bei den Eltern durchzuset-

zen, indem (z.T. intransparent) Unterschriften dafür eingeholt werden (vgl. Amirpur, 

2023, i.E.). 

Eine kooperative und ausgeglichene Aufgabenverteilung zwischen Kita und Familie zeigt 

sich auch als Wunsch von Eltern in der Zusammenarbeit mit der Kita (Otyakmaz & West-

phal, 2018, S. 182). Ein Teil der Eltern findet sich hingegen zu wenig mit ihren Wünschen 

und Vorstellungen in der Kita wieder und wünscht sich vor diesem Hintergrund stärker 
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als Expert:innen ihrer Kinder wahrgenommen zu werden (ebd.). Hinsichtlich der kindli-

chen Mehrsprachigkeit wird sprachliche Bildung im Deutschen mit dem übergeordneten 

Ziel einer guten Vorbereitung auf die Schule als Anforderung an die Institution Kita ge-

stellt. Pädagogischen Fachkräften wird auch eine Expert:innenrolle zugewiesen und die 

Gestaltung der familiären Sprachpraxis mit ihren Empfehlungen begründet (Uçan, 2022). 

Doch zeigen sich auch kritische Auseinandersetzungen der Eltern mit der Institution Kita: 

Zum einen wenn die sprachliche Bildung im Deutschen nicht den anfänglichen Erwar-

tungen entsprechend verläuft, zum anderen wenn der Eintritt in die Kita mit der Abnahme 

von Kenntnissen in den nichtdeutschen Familiensprachen in Verbindung gebracht wird 

(ebd.). 

 

2.4. Sprachliche Bildung im Kontext interinstitutioneller Ordnungen: Zum Ver-

hältnis von Kindertageseinrichtung und Grundschule 

Kindertageseinrichtung und Grundschule haben sich in Deutschland historisch betrachtet 

weitgehend unabhängig voneinander entwickelt, woraus eine Strukturdifferenz der bei-

den Bildungsinstitutionen herrührt (Kämpfe & Menzel, 2021). Nicht zuletzt durch die 

gestiegenen Erwartungen an die frühe Bildung rückte die Anschlussfähigkeit der beiden 

Bildungsinstitutionen und eine damit verbundene Kooperationserfordernis abermals in 

den Blick (JFMK & KMK, 2009), wobei diese Forderungen jedoch auch vor dem Hin-

tergrund ihrer wechselseitigen Abgrenzung einzuordnen sind. Empirische Befunde ver-

weisen auf eine sehr heterogene, meist jedoch noch wenig ausgeprägte Kooperationspra-

xis zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule. Zudem wird das (gemeinsame) 

Handeln der pädagogisch Professionellen im hybriden Raum des Übergangs zwischen 

den Institutionen in ein strukturell bedingtes Konkurrenz- und Machtverhältnis gerückt, 

in dem professionelle Grenzen und Zuständigkeiten beständig neu verhandelt werden 

müssen (Bauer, 2014). Die als dominierend wahrgenommene Position von Schule und 

Lehrkräften sowie Befürchtungen der ‚Verschulung‘ des Kindergartens, so zeigt sich, 

vermögen sich auch im Zeitverlauf nicht aufzulösen (von Bülow, 2012; Höke, Bührmann, 

Büker, Hummel, Meser, Miller & Stölner, 2017). 

Mit der Förderung schulischer Vorläuferfähigkeiten in der Kita rückt auch das Hand-

lungsfeld sprachlicher Bildung in den Fokus einer gemeinsamen respektive anschlussfä-

higen Übergangsgestaltung. Hier setzt beispielsweise das Konzept der durchgängigen 
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Sprachbildung an (Gogolin, 2017). Als Gelingensbedingung für eine gute Kooperation 

im Kontext durchgängiger Sprachbildung werden die Haltung und das Engagement der 

Leitungskräfte sowie klare Verantwortungs- und Aufgabenbereiche sowie eine gemein-

same Zielverständigung identifiziert (Salem, 2018). Jedoch wird selbst in Programmen, 

die dezidiert auf sprachförderbezogene Kooperation ausgelegt sind (z.B. die Bund-Län-

der Initiative Bildung durch Sprache und Schrift, BiSS), Sprachförderung von Fach- und 

Lehrkräften kaum als sich pädagogisch-konzeptionell ergänzend bzw. ineinandergreifend 

thematisiert, wobei analog zu obigen Befunden ein asymmetrisches Verhältnis zulasten 

der Fachkräfte bekräftigt wird (Kämpfe & Betz, 2020; zur gemeinsamen Sprachdiagnos-

tik siehe Kuhn & Diehm, 2015).  

Somit interessiert im vorliegenden Beitrag, wie verschiedene Akteur:innen in diesen Ko-

operationen – Eltern, pädagogische Fachkräfte und Lehrkräfte – mit der Anforderung ge-

meinsam herzustellender sprachlicher Bildung umgehen, und insbesondere, wie die Ak-

teur:innen sprachliche Bildung und Zuständigkeit hierfür deuten. 

 

3. Datenkorpus und methodisches Vorgehen 

Um diese Fragen im Beitrag zu untersuchen, wurde ein Datenkorpus gebildet, das sich 

aus drei voneinander unabhängigen Forschungsprojekten speist. In allen drei Forschungs-

projekten wurde mit leitfadengestützten Interviews (Helfferich, 2014) gearbeitet. Die drei 

Projekte beleuchten die Perspektiven jeweils unterschiedlicher Akteur:innen auf beste-

hende Kooperationen im Bereich sprachlicher Bildung: von Eltern, pädagogischen Fach-

kräften und von Lehrkräften. Diese Perspektiven enthalten in den Einzelprojekten immer 

auch Deutungen der Handlungen der Kooperationspartner:innen und Bezugnahmen auf 

weitere Institutionen von Bildung, die über die eigene Institution hinausgehen. In der Se-

kundäranalyse dieses Beitrags werden nun die Perspektiven von Akteur:innen aller drei 

Institutionen einander gegenübergestellt und multiperspektivisch aufeinander bezogen. 

Das Ziel ist es herauszuarbeiten, inwiefern die jeweiligen Verständnisse sprachlicher Bil-

dung und Kooperation institutionell gerahmt sind und welche Rolle diese institutionellen 

Rahmungen bei der Deutung von Zuständigkeit spielen.  

Die erste Sequenz stammt aus einer Dissertationsstudie, die die Erziehungsvorstellungen 

zur frühkindlichen Mehrsprachigkeit von Eltern mit einer Migrationsbiografie aus der 
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Türkei (Uçan, 2022) untersucht.2 Anhand von Interviews mit Müttern und Vätern wurden 

Erziehungsvorstellungen, familiäre Aushandlungen sowie Erwartungen an Einrichtungen 

der Frühpädagogik hinsichtlich Mehrsprachigkeit und sprachlicher Bildung herausgear-

beitet. 

Die Daten der zweiten Sequenzanalyse basieren auf einem Interview mit einer Sprach-

förderkraft, das im Rahmen einer ethnografischen Studie zu inkludierenden und exkludi-

erenden Praktiken im Umgang mit Mehrsprachigkeit im Elementarbereich entstanden ist 

(Winter, 2022). Für diese Studie wurde in vier Kindertageseinrichtungen, die bereits an 

einer zuvor durchgeführten Online-Befragung zu sprachlicher Bildung und Mehrspra-

chigkeit teilgenommen haben (Roth, Winter, Karduck, Terhart & Gantefort, 2018), in 

neun Gruppen teilnehmend beobachtet. Zudem wurden (Expert:innen-)Interviews ge-

führt.  

Die Daten der dritten Sequenzanalyse stammen aus der Evaluationsstudie „SPRÜNGE“ 

(2016–2019), die im Rahmen der BiSS-Initiative unterschiedliche Formen der Sprachför-

derung, der Fortbildung und Kooperation am Übergang vom Kindergarten zur Grund-

schule im Hinblick auf ihre Wirksamkeit untersucht hat. Die pädagogischen Fach- und 

Lehrkräfte wurden danach gefragt, wie sie mit der Anforderung umgehen, die deutsche 

Sprache am Übergang vom Kindergarten in die Grundschule zu fördern (Kämpfe & Betz, 

2020). 

Forschungsleitendes Interesse der kontrastierenden Sekundäranalyse ist die Frage da-

nach, wie die Akteur:innen jeweils mit der bildungspolitisch und zum Teil programma-

tisch an sie herangetragenen Erwartung umgehen, sprachliche Bildung in interinstitutio-

nellen Kooperationen gemeinsam herzustellen, wobei Familie hier ebenfalls als Institu-

tion gesehen wird. Entsprechend dieses Interesses wurden aus jedem Forschungsprojekt 

thematisch relevante Sequenzen ausgewählt. Unsere theoretische Sensibilität (Blumer, 

1954) war durch den Forschungsstand zur institutionellen Hierarchie von Familie, Kita 

und Schule sowie durch die theoretische und empirische Forschung zu migrationsgesell-

schaftlichen Ordnungen und ihrer Wirkmacht für Aushandlungen im Kontext von Spra-

che(n) und Bildung geschärft. 

Für die Datenanalyse, die zunächst sequenzanalytisch (Reichertz, 2016, S. 252–267) 

                                                      
2 Die Dissertationsstudie entstand im Rahmen eines Forschungsprojekts (Otyakmaz & Westphal, 2018). 
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durchgeführt wurde, bildeten die Autor:innen des Beitrags eine Interpretationsgruppe. In 

mehreren Datensitzungen wurden die Sequenzen schrittweise in kleinen Analyseeinhei-

ten interpretiert, wobei divergierende Lesarten gebildet, diskutiert und anhand der Inter-

pretation der folgenden Analyseeinheiten bestätigt oder verworfen wurden. Zwar war die 

Richtung der Analyse entsprechend des forschungsleitenden Interesses nicht völlig offen. 

Dadurch aber, dass die Daten der jeweils anderen Forschungsprojekte vorher nicht be-

kannt waren und die jeweilige Datengeberin zunächst keine Kontextinformationen bereit-

stellte, war dennoch ein hohes Maß an Offenheit im Interpretationsprozess gegeben. Um 

mögliche theoretische Vorannahmen im Analyseprozess zu reflektieren, wurden diese je-

weils offengelegt und es wurde gezielt nach möglichen Gegenlesarten gesucht, die an-

hand der Daten auf ihre Plausibilität hin geprüft wurden. In einem anschließenden Schritt 

kontextualisierte die Datengeberin die bisher entwickelten Lesarten mit Informationen 

zum gesamten Datenkorpus des jeweiligen Projekts, wodurch die Lesarten weiter einge-

grenzt werden konnten. Die Analysen wurden anschließend verschriftlicht. In einem drit-

ten Schritt wurden die drei Einzelanalysen miteinander kontrastiert.  

 

4. Ergebnisse 

Die Ergebnisse der Analysen werden zunächst jeweils – auf die Forschungsfragen hin 

zugespitzt – dargestellt und anschließend in einem übergreifenden Kapitel (5.) kontrastiv 

aufeinander bezogen. 

 

4.1. Deutschförderung als (enttäuschte) Erwartung von Familie  

Emel Yılmaz3 ist eine zum Zeitpunkt des Interviews 31-jährige Mutter, die im Erwach-

senenalter im Zuge der Eheschließung nach Deutschland migriert ist. Das Interview fand 

bei der Interviewpartnerin zu Hause in einem von Armut geprägten und sozialräumlich 

segregierten Stadtteil im Ruhrgebiet statt. Es wurde in türkischer Sprache geführt, wobei 

ausgewählte Passagen für Veröffentlichungen übersetzt wurden. Im Laufe des Interviews 

kam bereits ausführlich zur Sprache, dass der Deutscherwerb des fünfjährigen Kindes 

nicht ihren Erwartungen entsprechend verläuft. Bei der hier ausgewählten Sequenz han-

delt es sich um die Antwort der Mutter auf die abschließende Frage des Interviews nach 

                                                      
3 Es handelt sich bei allen Namen um Pseudonyme. 
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ihren Erwartungen an außerfamiliäre Einrichtungen wie die Kita, in der diese Schwierig-

keiten noch einmal thematisiert werden: 
EY: Meine Erwartung ist halt Deutsch. Dass es Deutsch spricht, ist meine Erwartung. Ich 

denke, sie kümmern sich zu wenig bei diesem Thema. Eine andere Erwartung habe 
ich ehrlich gesagt auch nicht an den Kindergarten. In der Familie wird bis zum 
sechsten Lebensjahr viel gegeben. 

 
Emel Yılmaz bezieht sich an der Stelle auf ihre an die Kita gerichtete und im Interview 

bereits thematisierte Erwartung, dass ihr Kind in der Kita die deutsche Sprache und kon-

kret den aktiven mündlichen Gebrauch erwirbt. Im direkten Anschluss fährt die Mutter 

damit fort, dass „sie […] sich zu wenig [kümmern] bei diesem Thema“. Kritisiert wird 

somit ein fehlendes Engagement in der Kita bezüglich der Deutschsprachförderung. Wei-

tere Erwartungen an die Kita hat sie „ehrlich gesagt“ nicht. Die Familie hingegen wird 

als ein Ort konstruiert, an dem vor allem in der frühen Kindheit „viel gegeben“ wird. Die 

Kinder können also in der Familie umfassende Kenntnisse und Kompetenzen erwerben, 

wohingegen der Deutscherwerb von Emel Yılmaz nicht im Rahmen dieser Möglichkeiten 

betrachtet zu werden scheint, sodass die Kita in einer expliziten Förderverantwortung 

diesbezüglich definiert wird. 

Im Folgenden greift die Interviewerin die von Emel Yılmaz formulierte Erwartung auf: 
I:  Ja, ich verstehe. Aber Sie erwarten, dass es Deutsch lernt und Sie hatten deutlich 

gemacht, dass das nicht gut passiert. 
EY: Ja, weil in unserem Kindergarten viele Türken sind, sprechen die Kinder ständig 

Türkisch. Der Kindergarten macht nichts dafür. Sie beschweren sich nur bei uns, 
aber was können wir machen? Nur „Sprich kein Türkisch“, sagen wir dem Kind, 
aber sonst können wir nichts machen. 

 
Emel Yılmaz bestätigt die Nachfrage der Interviewerin und zieht als Begründung die eth-

nisch-sprachliche Segregation in der Kita heran. Diese mündet ihren Ausführungen nach 

darin, dass die Kinder sich in ihren gemeinsamen nichtdeutschen Familiensprachen und 

nicht in Deutsch unterhalten. Dies wird von der Mutter problematisiert, auch mit Blick 

auf die Verantwortung der Kita, die „nichts dafür“ macht. Vor dem Hintergrund der zu-

vor formulierten Erwartung der Deutschförderung wird hier eine Kritik am fehlenden En-

gagement der Fachkräfte deutlich, den Kindern Erwerbsanlässe für die deutsche Sprache 

zu ermöglichen. Die Aktivitäten der Kita scheinen sich stattdessen darauf zu beschränken, 

so die Mutter, Beschwerden an die Familien über den Sprachgebrauch der Kinder heran-

zutragen. Die Mutter fragt im Anschluss „aber was können wir machen“ und verdeutlicht 
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damit die Grenzen ihrer Handlungsmöglichkeiten. Das elterlich ausgesprochene Sprach-

verbot in Form von „Sprich kein Türkisch“ wird als einzige Handlungsmöglichkeit be-

nannt. Das Sprachverbot wird von Seiten der Kita in die Familien verlagert, wodurch die 

aus der Segregation entstehenden Spannungen von Eltern vor allem innerfamiliär bear-

beitet werden müssen. Doch sieht Emel Yılmaz die Grenzen ihrer Einflussnahme auf den 

pädagogischen Alltag in der Kita und weist dieses Vorgehen an der Stelle auch zurück.  

Anschließend fragt die Interviewerin, ob von Seiten der Kita keine Lösung vorgeschlagen 

wird, was von Emel Yılmaz bejaht und weiter ausgeführt wird. 
I:  Also sie schlagen auch keine Lösung vor? 
EY: Sie schlagen auch keine Lösung vor, also wir haben sie-, zum Beispiel wir Familien 

wollten, dass sie die elf türkischen Kinder auf die anderen Gruppen verteilen. Weil 
in der anderen Gruppe zwei türkische Kinder sind, aber was ist wohl? In diesen 
Gruppen sind kleine Kinder, also da kommen Kinder ab zwei Jahren, da seien keine 
Plätze. Sie haben elf Kinder in eine Gruppe genommen. Wenn sie wenigstens sechs 
Kinder in diese Gruppe nehmen würden und es eine Teilung gebe. Das machen sie 
auch nicht. Wie ich sagte, von 18 Kindern sind elf Türkisch. Wie kann da kein Tür-
kisch gesprochen werden? 

 
Die Mutter berichtet an dieser Stelle vom Wunsch der Familien, die türkischsprachigen 

Kinder auf die zwei Kitagruppen zu verteilen. Hiermit könnten durch die Interaktion mit 

(nicht-türkischsprachigen) Kindern Erwerbs- und Interaktionsanlässe für die deutsche 

Sprache geboten werden. Gemeinsam wird dieser Vorschlag auch an die Kita herange-

tragen. An dieser Stelle fällt auf, dass der Kita gegenüber das Problem als ein durch die 

Gruppenbildung entstandenes und somit als ein strukturelles gerahmt wird. Die zuvor im 

Interview ausgeführte Kritik am pädagogischen (Nicht-)Handeln der Fachkräfte scheint 

ihnen gegenüber unerwähnt zu bleiben. Somit lässt sich eine hierarchische Beziehung 

zwischen Familie und Kita erkennen: Denn trotz der Unzufriedenheit der Mutter über das 

fehlende Engagement sowie das Desinteresse der pädagogischen Fachkräfte scheinen in 

der Konfrontation diese Punkte nicht thematisiert zu werden. Die Familien machen selbst 

einen Lösungsvorschlag, der sich vor allem auf die Reorganisation der Kitagruppen und 

nicht auf die Veränderung des sprachpädagogischen Angebots durch die Fachkräfte be-

zieht. 

Doch scheinen die Initiativen und Forderungen der Eltern hinsichtlich einer Reorganisa-

tion der Gruppen erfolglos zu bleiben: Von Seiten der Kita wird dieser Wunsch nicht 

erfüllt, stattdessen wird die Gruppenbildung altersspezifisch und damit strukturell be-

gründet. An den Ausführungen der Interviewpartnerin lässt sich allerdings eine Skepsis 
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an dieser Begründung ablesen. Erneut wird deutlich, dass ethnisch-sprachliche Segrega-

tion der Gruppenbildung als Hindernis für den Deutscherwerb gesehen wird, wobei dieses 

Problem durch die Gruppenbildung der Kita verstärkt wird. Die Mutter schließt ihre Ant-

wort mit der Frage, „wie kann da kein Türkisch gesprochen werden?“. Die Interaktion 

türkischsprachiger Kinder in türkischer Sprache wird von ihr als Selbstverständlichkeit 

dargelegt. Ihre Frage lässt sich auch als Aufmerksamkeit für kindliche Bedürfnisse nach 

Interaktion deuten und einem Verständnis dafür, dass sich die Sprachwahl situationsadä-

quat an den Interaktionspartner:innen ausrichtet. Die türkischsprachige Interaktion unter 

den Kindern zu unterbinden wird somit von der Mutter zurückgewiesen. 

Insgesamt lässt sich eine Enttäuschung und Skepsis von Emel Yılmaz gegenüber den pä-

dagogischen Fachkräften sowie Einrichtungen der Frühpädagogik im Allgemeinen erken-

nen. Das bildungspolitische Versprechen, für Kinder aus ‚Migrationsfamilien‘ bei einem 

(möglichst frühzeitigen) Eintritt den Deutscherwerb zu sichern, scheint nicht eingehalten 

zu werden. Gleichzeitig wird eine machtförmige Beziehung zwischen beiden Institutio-

nen deutlich: Die aus der Segregation sowie dem gesellschaftlichen Druck des Deutscher-

werbs für Bildungsteilhabe entstehenden Spannungen werden auf die Familien verlagert 

und müssen innerfamiliär, wie durch das Aussprechen von Sprachverboten, bearbeitet 

werden (vgl. auch Uçan, 2022). 

Im Anschluss an die hier dargestellte Perspektive einer Mutter hinsichtlich sprachlicher 

Bildung und damit verbundener Zuständigkeit in der Zusammenarbeit von Familie und 

Kita soll im Folgenden die Perspektive einer pädagogischen Fachkraft auf die Anforde-

rung im Kontext sprachlicher Bildung mit Eltern zusammenzuarbeiten aufgezeigt wer-

den. 

 

4.2. Programmatisch gerahmte Elternkooperation mit unklarem Ziel 

Die Sprachförderkraft Franca Schmitz arbeitet in einer mehrgruppigen Kindertagesein-

richtung, die auch einem Familienzentrum angehört. Es handelt sich dabei um eine Ein-

richtung in einer Großstadt in Nordrhein-Westfalen.  

Auf die Frage, was das Tätigkeitsprofil der Sprachförderkraft ausmacht, beschreibt diese 

verschiedene Themen. Eines davon stellt neben der Sprachförderung im pädagogischen 

Alltag und der Weiterbildung des Teams zu sprachlicher Bildung die Arbeit mit Eltern 

dar: 
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FS: Deswegen die drei Sachen und je nach Schwerpunkt – wir haben jetzt den Schwer-
punkt mehr mit Eltern, also haben die Leitung und ich besprochen, und weil das 
einfach auch im Moment hier durch diese große Anzahl an Migranten, dass da die 
Hemmschwelle so hoch ist, um hier in die Einrichtung zu kommen und zu helfen oder 
um vorzulesen. 

 

Die Fachkraft bezeichnet die Zusammenarbeit mit Eltern als einen von drei Schwerpunk-

ten. Dieser scheint eine Reaktion auf ein wahrgenommenes Problem zu sein und zeigt an, 

dass zuvor offenbar weniger mit Eltern zusammengearbeitet wurde. Als Begründung für 

den Fokus wird die „hohe Anzahl an Migranten“ angeführt, was das Potenzial für 

„mehr“ Zusammenarbeit mit Eltern darstellt. Implizit wird vorausgesetzt, dass es sich 

bei dem Argument um ein bekanntes Narrativ handelt und die Entscheidung legitimiert, 

die keiner weiteren Begründung in der Ausführung bedarf. 

Betrachtet man das Sprechen der Fachkraft, offenbart sich ein Spannungsverhältnis in der 

Darstellung ihrer Tätigkeiten: Während sie klar präzisiert, dass es sich um ein heterogenes 

Arbeitsfeld mit drei Schwerpunkten handelt, bleibt zunächst unklar, was ihre Tätigkeit 

im Bereich der Elternarbeit konkret ausmacht. Die Formulierung „mehr mit Eltern“ steht 

somit zunächst im Widerspruch zu den fachlich definierten Schwerpunkten und vermittelt 

einen unsicheren Eindruck hinsichtlich ihrer Bedeutung. Im Verlauf des Interviews lässt 

sich „mehr mit Eltern“ aus Sicht der Fachkraft als Bedarf nach Unterstützung interpre-

tieren, beispielsweise durch Vorlesen. Eltern werden somit als Akteur:innen des pädago-

gischen Geschehens verbalisiert und beinahe als Kolleg:innen betrachtet, was den Ein-

druck vermittelt, dass sie eine aktive Rolle einnehmen und Entscheidungsmacht besitzen 

können. 

Das Ziel, Eltern für die Kitaarbeit zu gewinnen, wird aus Perspektive der Fachkraft jedoch 

nicht erreicht und sie berichtet, dass sie eine „Hemmschwelle“ bei den Eltern wahrnimmt, 

an den Angeboten in der Einrichtung teilzunehmen. Es entsteht der Eindruck der Erwar-

tung der Verfügbarkeit der Eltern. An dieser Stelle bleibt jedoch offen, was als Hemm-

schwelle interpretiert wird. Eine Lesart in diesem Zusammenhang könnte sein, dass im 

Zuge der Erwartung an die Verfügbarkeit der Eltern, diese als Desinteressierte wahrge-

nommen werden. Zeitliche oder finanzielle Ressourcen als Hindernis die pädagogische 

Arbeit zu unterstützen, werden als potenzielle Gründe von der Befragten nicht angeführt. 

Eine weitere Lesart lässt Eltern als „Ängstliche“ interpretieren. So scheint die wahrge-

nommene Hemmschwelle aus ihrer Perspektive in der Verantwortung der Eltern und 
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nicht in der der Einrichtung zu liegen. Aus dieser Logik könne die Kita die Eltern zwar 

unterstützen, indem sie Angebote macht und die Barrieren niedriger setzt, die Überwin-

dung der Hemmschwelle liege jedoch (weiterhin) bei den Eltern. 

Nachdem zunächst der Eindruck entstanden ist, dass sich niemand von den Eltern am 

Kitaalltag beteiligt, fährt die Fachkraft weiter fort: 
FS: Wir haben jetzt eine Mutter, die hat wohl gestern vorgelesen auf Arabisch, und das 

versuchen wir auch dann, die Eltern so zu motivieren „kommen Sie zu uns, wir ba-
cken Plätzchen in zwei Wochen, kommen Sie“, immer Eltern motivieren. Das ist ein 
Familienzentrum, also es ist nicht nur, dass ich als Sprachförderfachkraft mit Eltern 
spreche über Sprachförderung zu Hause, machen wir auch mit einer anderen Kol-
legin [...] so die Eltern die kriegen ‘ne Krise, wenn ich immer wieder Zettel gebe. 

 
Franca Schmitz berichtet im weiteren Verlauf davon, dass eine Mutter an einer Leseakti-

vität in der Einrichtung teilgenommen und in arabischer Sprache vorgelesen hat. Dabei 

wird das Vorlesen in Arabisch positiv bewertet und es wird mit der Formulierung „wir 

haben jetzt eine Mutter“ betont, dass der Wunsch, durch Eltern in der (mehrsprachigen) 

sprachlichen Bildung unterstützt zu werden, letztlich erfüllt wurde. Gleichzeitig wird 

diese Mutter als Ausnahme markiert und es lässt sich interpretieren, dass weiterhin der 

Wunsch besteht, mehr Eltern zu erreichen, was u.a. auch über niedrigschwellige Ange-

bote wie das gemeinsame Backen angestrebt werde. Diese genannte Mutter wird nun, um 

die anderen Eltern zu motivieren, als Vorbild imaginiert, die es geschafft hat, die „Hemm-

schwelle“ zu überwinden. 

Mit der Argumentation, die Eltern müssten motiviert werden, wird die Erwartung der 

Elternbeteiligung implizit vorausgesetzt. Das Nicht-Erfüllen dieser Erwartung führt im 

Umkehrschluss dazu, dass Eltern als Unwillige, Desinteressierte oder auch Ängstliche 

hervorgebracht werden. Dieser ambivalente und zum Teil defizitäre Blick auf Eltern ma-

nifestiert sich auch in den Angeboten, die an Eltern herangetragen werden: Zum einen 

sollen sie die Fachkräfte im Alltag unterstützen, indem sie „helfen“ oder „vorlesen“. 

Zum anderen wird von ihnen erwartet, Aufgaben wie die des gemeinsamen Backens zu 

erfüllen, was die Hierarchie der Akteur:innen aufrechterhält. So werden Eltern einerseits 

als eine ehrenamtliche Erweiterung des Personalschlüssels gesehen. Gleichzeitig ver-

bleibt die Steuerung der Aktivitäten, die Definition und Ausgestaltung von Kooperation 

jedoch in der Verantwortung der pädagogischen Fachkräfte. Es bleibt daher offen, was 

das Ziel der Kooperation ist und inwiefern die Beteiligung der Eltern am pädagogischen 
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Alltag dazu führt, Hierarchien und Verantwortungsbereiche wie z.B. die Aufsichtspflicht 

oder pädagogische Angebote neu zu verhandeln. 

Im weiteren Verlauf des Gesprächs rahmt die Fachkraft die Kita als Teil eines Familien-

zentrums und benennt nochmals ihre eigenen Tätigkeitsfelder, nämlich die Kitaarbeit, die 

Sprachförderung und die Elternarbeit. Damit beendet sie ihre Ausführungen und bettet 

diese resümierend in einen Weiterbildungskontext ein: 
FS: [...] aber ja drei Bereiche sind es mit dem Schwerpunkt im Moment, auch auf Grund 

der Tatsache, dass wir qualifiziert werden als Tandem – Leitung und ich – von der 
Stadt beziehungsweise da gibt es Sprachförderfachberatungen für dieses Projekt und 
da werden wir von ihr geschult. 

 
An dieser Schlussbetrachtung wird deutlich, dass die abgeleiteten Schwerpunkte vor al-

lem strukturell gerahmt sind und durch die angebotenen Professionalisierungsmaßnah-

men begründet werden. Besonders hervorgehoben wird die gemeinsame Qualifizierung 

mit der Leitung im Tandem. Franca Schmitz betont ihre fachliche Relevanz und legiti-

miert damit die gewählten Schwerpunktsetzungen. Gleichzeitig lässt sich ein Hierarchie-

verhältnis zwischen den Akteur:innen rekonstruieren, das Einfluss auf die Tätigkeiten in 

der Einrichtung nimmt und als Hintergrundinformationen fungiert, weshalb insbesondere 

Sprachförderung und Elternarbeit gleichermaßen relevant gesetzt werden. Insgesamt 

spiegeln sich die hierarchischen Ordnungen der Organisation durch die Sprachförderfach-

beratung im Verhältnis zwischen Fachkräften und Eltern wider: Eltern werden einerseits 

als beratungs- und hilfsbedürftig dargestellt, andererseits werden sie als sprachliche Vor-

bilder in der Familiensprache konstruiert, die die Aufgaben der mehrsprachigen Bildung 

in der Einrichtung mitgestalten sollen. 

Resümierend lässt sich in dieser Analyse bereits das Spannungsverhältnis zwischen Fach-

kräften und Eltern rekonstruieren, in dem Eltern in den Strukturen der Einrichtung agieren 

sollen, ohne dass für diese Möglichkeiten zu bestehen scheinen, über Art und Umfang 

der Kooperation mitzubestimmen.  

Nachdem die ersten beiden Analysen das Verhältnis von Familie und Kita im Kontext 

sprachlicher Bildung aus jeweils unterschiedlichen Perspektiven zum Gegenstand hatten, 

soll abschließend am Beispiel der sprachförderbezogenen Zusammenarbeit einer pädago-

gischen Fachkraft und einer Lehrkraft dem Verhältnis von Kita und Grundschule nach-

gegangen werden. 
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4.3. (Gemeinsame) Sprachförderung zwischen divergierenden berufskulturellen 

und institutionellen Logiken 

Das nachfolgende Fallbeispiel geht dem Verhältnis von pädagogischen Fach- und Lehr-

kräften am Übergang Kindergarten-Grundschule unter der bildungsprogrammatischen 

Anforderung gemeinsamer Sprachbildung nach. Vorgestellt werden Auszüge aus einem 

Interview mit der Lehrkraft Julia Grubert sowie einem Interview mit der pädagogischen 

Fachkraft Ina Aichmüller, die im Rahmen der bayerischen Sprachfördermaßnahme Vor-

kurs Deutsch4 zusammenarbeiten. Die Lehrkraft kommt zum Zeitpunkt der Befragung 

zweimal wöchentlich in die Kita, um Vorschulkinder mit diagnostiziertem Sprachförder-

bedarf in einem additiven Setting zu fördern. Die Fachkraft, die eine gruppenübergrei-

fende Funktion als Sprachförderkraft innehat, arbeitet mit denselben Kindern sowohl all-

tagsintegriert als auch additiv an deren sprachlichen Kompetenzen. Die Kooperation wird 

von beiden als gut, aber ausbaufähig beschrieben, v.a. der Faktor Zeit wird als Hemmnis 

bei der Abstimmung angeführt. Aufgrund unterschiedlicher Arbeitszeiten sehen sie sich 

nur selten. Im Rahmen der BiSS-Initiative nehmen beide an einer gemeinsamen Fortbil-

dung teil. 

In der folgenden Sequenz äußert sich die Lehrkraft Julia Grubert zu Konzepten und Ma-

terialien, die sie in der vorschulischen Sprachförderung einsetzt. 

I: Und wie gehen Sie dann da ran, ganz alltagspraktisch, habʼn Sie da bestimmte Kon-
zepte, nach denen Sie arbeiten, bestimmte Materialien, die Sie einsetzen? 

LK: Mhm, ich hab halt soʼn, Sammelsurium an Dingen, die ich halt dann im Laufe des 
Jahres mache, ich hab mich schon so bissl auf die, auf die phonologische Bewusst-
heit spezialisiert, einfach glaub ich auch daraus, dass ich Lehrer bin und ich halt 
sehe, wie dann dieser Lese-Lernprozess in der Schule abläuft und ein Kind, das die 
Laute noch nicht hören und nicht sprechen kann, hat unglaubliche Schwierigkeiten 
mitʼm Lesen lernen im Anschluss oder dann auch im Schreiben. Und des ist auch 
was, was jetzt nicht von heut auf morgen geht, was halt ‘n langer Prozess ist, und 
dieses Rhythmisieren von Sprache, ist halt für mich soʼn Punkt, wo ich Erfolge seh 
und wo ich weiß, da kann ich den Kindern wirklich bewusst helfen beim Start in der 
Schule. 

Mit Bezug auf ein „Sammelsurium an Dingen“, die sie „halt dann im Laufe des Jahres 

                                                      
4 Beim Vorkurs Deutsch 240 handelt es sich um ein additives Sprachfördersetting, das durch das Bayerische 
Kinderbildungs- und -betreuungsgesetz geregelt ist (Bayer. STMAS/IFP, 2019). Der Ablauf sieht vor, dass 
im letzten Jahr vor der Einschulung Kinder mit diagnostiziertem Sprachförderbedarf fünf Fördereinheiten 
à 45 Minuten pro Woche erhalten, wovon drei von einer Lehrkraft (in den Räumlichkeiten der Kita oder 
der Schule) und zwei von einer pädagogischen Fachkraft ausgebracht werden. Die Entscheidung darüber, 
wer am Vorkurs teilnimmt, treffen die Kitas auf Grundlage der Sprachstandserhebungsverfahren SELDAK 
und SISMIK. 
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mache“, äußert sich Julia Grubert zunächst sehr vage. Verwiesen wird auf ein umfang-

reiches Material- bzw. Methodenrepertoire, das ihr Handlungssicherheit bietet und auf 

das sie flexibel zurückgreifen kann. Die Formulierung erzeugt den Eindruck einer gewis-

sen Gelassenheit ohne großen (äußeren) Erwartungsdruck. Diese erste Darstellung, die 

auf ein wenig systematisches, adaptives Vorgehen hindeutet, flankiert sie mit einer Spe-

zialisierung auf phonologische Bewusstheit, die sie mit Bezug auf ihre Expertise als Lehr-

kraft und die Abläufe und Anforderungen in der Schule kennend legitimiert und womit 

sie ihrem Einsatz in der vorschulischen Sprachförderung Gewicht verleiht. Dabei zeigt 

sie sich an einem zielführenden Vorgehen orientiert, wobei sie die phonologische Be-

wusstheit nicht nur als bedeutsame und langwierig zu erwerbende Vorläuferfähigkeit für 

den schulischen Lese- und Schreibprozess ausweist, sondern deren eigene Umsetzung sie 

auch an sichtbaren Erfolgen festmacht. 

Vor dem Hintergrund dieser zielgerichteten Schulzentrierung grenzt sie sich von anderen 

Vorgehensweisen ab: 
LK: Was ich jetzt so bissl vernachlässige ist das dialogische Lesen, weil ich einfach auch 

gemerkt hab, das geht mit achtn ganz schwierig. Das ist viel zu viel durcheinander 
und gar nicht mehr zielgerichtet dann und das hab ich dann so bissl auf die Frau 
Aichmüller abgewälzt, weil sie da mehr Möglichkeiten hat zu sagen am Vormittag, 
ich hol mir jetzt nur mal zwei drei Kinder, genau, also wir habʼn sozusagen die Be-
reiche dann so bissl aufgeteilt. 

 
Dass sie die – wie sie selbst an anderer Stelle sagt – von BiSS „forcierte“ Methode der 

dialogischen Bilderbuchbetrachtung vernachlässigt, rechtfertigt Julia Grubert mit Ver-

weis auf die Gruppengröße und das dabei von den Kindern hervorgebrachte „Durchei-

nander“, das sich ihrer Erfahrung nach hierfür nicht gut eignet. Ein zielführendes, auf ein 

konkretes Outcome gerichtetes Vorgehen wird aus ihrer Sicht verunmöglicht. Mögliche 

Ziele dialogischer Bilderbuchbetrachtung wie eine generelle Redeaktivität der Kinder 

werden als nicht steuerbar abgewertet. Die von ihr vorgenommene Übertragung der dia-

logischen Bilderbuchbetrachtung auf Ina Aichmüller begründet sie strukturell. Es scheint, 

dass die additiven Vorkursstrukturen durch die pädagogische Fachkraft – im Kontrast zur 

starren Struktur der eigenen Fördereinheiten – in Richtung einer eher alltagsintegrierten 

sprachlichen Bildung flexibilisiert werden. Die Formulierung „bissl […] abgewälzt“ 

drückt – wenngleich es durchaus als selbstkritisch gelesen werden kann – ihre Macht aus, 

innerhalb dieser interprofessionellen Kooperation Aufgaben zu delegieren, von der sie 
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auch Gebrauch macht. Die von Julia Grubert angesprochene Aufteilung von Bereichen 

lässt offen, inwieweit es weitere Absprachen oder Arbeitsteilungen gibt. Sie selbst posi-

tioniert sich als aktive und fachkundige Gestalterin, die über ihr Vorgehen eigenhändig 

entscheidet. 

Auch die pädagogische Fachkraft Ina Aichmüller nimmt, gefragt nach eingesetzten Kon-

zepten und Materialien in der Sprachförderung Bezug auf die vereinbarte Arbeitsteilung: 

 
FK: Also im Rahmen von BiSS mach ich sehr viel dialogische Bildbetrachtung oder Bil-

derbücher, da lag in den Fortbildungen schon auch der Fokus drauf und die Frau 
Grubert mag das nicht so gerne. Deswegen haben wir gesagt, wir teilen uns das, ich 
mach Bilderbücher und sie macht dann andere Sachen. 

 
Ina Aichmüller äußert sich zunächst sehr konkret, benennt die dialogische Bild- bzw. 

Bilderbuchbetrachtung als eine von ihr häufig eingesetzte Methode in der sprachlichen 

Bildung und stellt einen Zusammenhang zu deren Fokussierung in den BiSS-Fortbildun-

gen her. Als Gegenstand des Fortbildungskonzepts erfährt die Methode eine große Legi-

timierung und, so lässt sich ablesen, auch eine gewisse Verbindlichkeit. Im Sinne einer 

Arbeitsteilung mache Julia Grubert stattdessen „andere Sachen“ und entzieht sich damit 

der in der Fortbildung vermittelten Verbindlichkeit. Das Warum wird nicht fachlich be-

gründet, sondern als Ausdruck einer persönlichen Vorliebe ausgemacht. Zwar wird hier 

die Arbeitsteilung als Ergebnis einer gemeinsamen Übereinkunft beschrieben, jedoch 

wird einseitig die Befindlichkeit der Lehrkraft als Argument ins Feld geführt. Weder po-

sitioniert sich Ina Aichmüller fachlich von der Methode überzeugt, noch thematisiert sie, 

wie ihr die Methode „gefällt“. Diese akzeptierende Umgangsweise mit der Delegation 

von Aufgaben, die – so zumindest ihre Wahrnehmung – auf Befindlichkeiten zurückgeht, 

deutet auf ein hierarchisches Verhältnis hin. Diese Lesart verdeutlicht sich auch in einer 

ähnlichen Äußerung auf die Frage nach Zuständigkeiten und Arbeitsteilung in der Ko-

operation:  
FK: Wie schon gesagt, also sie möchte gerne nicht Bilderbücher machen. Das heißt, di-

alogische Bilderbuchbetrachtung ist jetzt mein Part. Und sie möchte gerne sich auf 
andere Themengebiete beschränken.  

 

Die Zuteilung, die sie erfährt, ist aus ihrer Perspektive alternativlos und wird auch nicht 

kritisiert. Dass die Lehrkraft in ihrer Sprachförderung lieber „andere[n] Themenge-

biete[n]“ Zeit einräumt, wird ebenfalls nicht fachlich reflektiert, sondern bleibt in der 
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Aussage vage und gewissermaßen desinteressiert.  

Sowohl Lehrkraft als auch pädagogische Fachkraft bringen selbstständig das Gespräch 

auf eine interne Aufteilung. In der Übereinkunft zur Arbeitsteilung werden die berufskul-

turellen und strukturellen Differenzen sowie die damit verbundenen Asymmetrien auf-

rechterhalten und auch genutzt. Beide bleiben zum einen in ihrer Sprachförderung weit-

gehend in ihren jeweiligen berufskulturellen Mustern verhaftet. Die Lehrkraft erkennt in 

dem Verfolgen einer zielgerichteten Schulzentrierung in der vorschulischen Sprachför-

derung ihren Auftrag, während die Fachkraft das starre Vorkurskonzept hin zu einer all-

tagsintegrierten Förderung flexibilisiert. 

Im Anschluss an die Darstellung der Deutungen von Kooperation im Kontext sprachli-

cher Bildung aus Perspektive der verschiedenen Akteur:innen werden die rekonstruierten 

Perspektivierungen in der nun folgenden Kontrastierung zusammengeführt. 

 

5. Sekundäranalytische Kontrastierung: Die institutionelle Rahmung der Deutung 

von Zuständigkeit für sprachliche Bildung 

Ziel der sekundäranalytischen Kontrastierung ist es herauszuarbeiten, welche Rolle insti-

tutionelle Rahmungen in der Deutung von gemeinsam herzustellender Bildung und in der 

Argumentation ihrer Zuständigkeit spielen.   

 

5.1. Wie wird sprachliche Bildung gedeutet? 

Emel Yılmaz deutet als Mutter (institutionelle) sprachliche Bildung als Deutschförde-

rung. Auch Julia Grubert und Ina Aichmüller im dritten Datenbeispiel verstehen ihre 

Maßnahme als Deutschförderung, ohne dass dies eigens thematisiert wird. Die Darstel-

lung von Franca Schmitz im zweiten Datenbeispiel ist vor allem auf die Aktivierung von 

Eltern bezogen, durch deren Einbezug die Kita mehrsprachige sprachliche Bildung un-

terstützen will. Diese Aktivität wird jedoch im Interview nicht in ihrem Wert als Sprach-

bildung begründet: Im Vordergrund steht die Aktivierung der Eltern, deren vereinzeltes 

Gelingen als Erfolg an sich erscheint, ohne in ein formuliertes sprachbildungsbezogenes 

Ziel eingebettet zu werden. Dies steht im Kontrast zur Klarheit der allein auf Deutsch 

bezogenen Deutungen von Emel Yılmaz im ersten und der Lehrkraft im dritten Daten-

beispiel, die durch die Erwähnung des antizipierten Schulbesuchs und die Gleichsetzung 

der schulischen Anforderungen mit „Deutsch-Sprechen-Können“ einen klar definierten 
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Deutungsrahmen aufrufen. Ohne weitere Begründung wird anderen Sprachen als Deutsch 

für die Schuleingangsphase hier kein Wert zugemessen. Die Deutung von sprachlicher 

Bildung als Deutschfördermaßnahme ist hier außerdem programmatisch gerahmt durch 

die Benennung und Ausrichtung der Maßnahme als „Vorkurs Deutsch“.  

 

5.2. Wie wird Kooperation gedeutet? 

Im Folgenden ist von Interesse, wie die Beteiligten Kooperation deuten. Die Analyse 

konzentriert sich dabei auf die Aspekte der Deutung von Zuständigkeit und der Aushand-

lung von Verantwortung für die Umsetzung sprachlicher Bildung. 

Emel Yılmaz formuliert eine klare Zuständigkeitserwartung an die Kita, dass diese 

Deutschförderung herstellen soll. Gleichzeitig zeigt sich an anderen Stellen, dass Eltern 

der Studie (Uçan, 2022) ob der enttäuschten Erwartung selbst die Verantwortung für eine 

Kompensation des wahrgenommenen „Nicht-Kümmerns“ des Kindergartens überneh-

men, u.a. durch privat bezahlte Deutschförderung sowie durch elternseitige Besuche von 

Deutschkursen, um Kinder mit eigenen Deutschkenntnissen zu unterstützen. In den Insti-

tutionen, in denen die Interviewpartner:innen im dritten Beispiel arbeiten, ist durch die 

Maßnahme „Vorkurs Deutsch“ hingegen eine Deutschförderstruktur institutionalisiert. 

Die Darstellungen von Julia Grubert und Ina Aichmüller fokussieren in Bezug auf Zu-

ständigkeiten ihre interne Arbeitsteilung, die recht einseitig von der Lehrkraft bestimmt 

worden zu sein scheint. Mit der politisch durchgesetzten hierarchisierten Verschiebung 

von Zuständigkeiten der Schule für (vorschulische) Sprachförderung im Kindergarten 

(vgl. Kuhn & Diehm, 2015) werden derartige machtvolle Prozesse zwischen den betei-

ligten Akteur:innen strukturell begünstigt. Der Zielhorizont Schule und die dortigen An-

forderungen ragen somit besonders stark in die Institution Kita hinein. Gleichzeitig wird 

der Kita verstärkt Verantwortung für ein ‚Fit-Machen‘ von Kindern für die Schulein-

gangsphase zugewiesen. Die Schuleingangsphase selbst steht aber grundschulpädago-

gisch in der Verantwortung, die schulische Sozialisation der Kinder zu gestalten und 

ihnen die grundlegenden Kulturtechniken für ihre weiteren schulischen Bildungsprozesse 

zugänglich zu machen. Somit geht der Fokus der Maßnahme auf die Institution Kita mit 

einer Verantwortungsverschiebung von der Schuleingangsphase auf die Kita einher 

(s. auch Kämpfe & Menzel, 2021).  
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Im zweiten Datenbeispiel steht die Intensivierung der Kooperation mit Eltern im Vorder-

grund. Diese werden als Beitragende zu einer mehrsprachigen Sprachbildung angespro-

chen, aber auch für allgemeinere gemeinsame Aktivitäten wie etwa Plätzchenbacken ak-

tiviert. In der stark raumbezogenen Darstellung der Interviewpartnerin scheint der Fokus 

darauf zu liegen, die Räumlichkeiten der Kita für Eltern zugänglicher zu gestalten, nach-

dem eine Ansprache über „Infozettel“ als unzureichend reflektiert wurde. Gleichzeitig 

agiert die Kita als einseitig steuernde und Inhalte setzende Institution. 

 

5.3. Wie wird Deutungsmacht hergestellt? 

Alle Akteur:innen verfügen im Interview über Mittel, um Deutungsmacht herzustellen. 

Gleichzeitig bilden sich in den verwendeten Mitteln Machtasymmetrien zwischen den 

Institutionen ab. 

Emel Yılmaz unterstreicht ihre Formulierungen durch die ruhige und bestimmte Inan-

spruchnahme an Expert:innenschaft für die Institution Familie („In der Familie wird bis 

zum sechsten Lebensjahr viel gegeben.“) und eine Abgrenzung der Leistungen der Fami-

lie von den erwarteten, aber nicht erhaltenen Leistungen der Kita. 

Die pädagogischen Fachkräfte und die Lehrkraft situieren ihre Tätigkeiten innerhalb ei-

nes Programms, innerhalb von Fortbildungsstrukturen sowie innerhalb ihrer Einrichtung. 

Damit positionieren sie sich klar als Professionelle. In den Äußerungen wählt Julia Gru-

bert Formulierungen, die die Autorität ihrer Darstellung leicht abschwächen. So spricht 

sie anfangs davon, „halt soʼn Sammelsurium an Dingen“ zu haben, was den Eindruck 

von Beliebigkeit erzeugt, bevor sie anschließend ihre gezielte Schwerpunktsetzung nennt 

und begründet. Diese abschwächenden und die eigene Stellung kleiner machenden For-

mulierungen könnten Versuche sein, der interinstitutionellen Hierarchie entgegenzuwir-

ken. Ina Aichmüller hingegen nutzt Strategien des Nicht-Äußerns von Kritik bei gleich-

zeitigem Andeuten einer Gegenposition, etwa durch ihre Wortwahl und ihr Lachen. Dies 

kann als Strategie gedeutet werden, mit der Hierarchie zwischen den beiden Kooperati-

onspartner:innen pragmatisch umzugehen. 

Alle Akteur:innen betten ihre Aktivitäten außerdem in Absprachen, Kooperationen und 

Bündnisse mit anderen Akteur:innen ein, die ihre Handlungen als Teil eines kollektiven 

Prozesses erscheinen lassen und ihnen dadurch Autorität verleihen: Im ersten Datenbei-
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spiel durch die Erwähnung des gemeinsam mit anderen Eltern erarbeiteten und vorgeleg-

ten Vorschlags zur Neueinteilung der Gruppen, im zweiten Beispiel durch die erwähnten 

Absprachen mit der Kita-Leitung und im dritten Beispiel durch die Bezugnahmen auf die 

gemeinsame Kooperation. 

Insgesamt zeigen sich in den Ergebnissen Prozesse des Teilens von Verantwortung für 

gemeinsam herzustellende sprachliche Bildung in sehr unterschiedlichem Ausmaß: Wäh-

rend im ersten Datenbeispiel von einer gemeinsamen Herstellung nicht gesprochen wer-

den kann, zeigen sich im zweiten Beispiel Beginnpunkte eines Prozesses von Koopera-

tion zwischen Kita und Eltern und im dritten Beispiel eine bereits fortgeschrittene, durch 

die Akteur:innen individuell ausgestaltete Praxis der Kooperation zwischen Lehrkraft und 

pädagogischer Fachkraft. Wie sich in den Deutungen von Kooperation und den genutzten 

Mitteln zur Herstellung von Deutungsmacht jedoch zeigt, sind die Aktivitäten der Ak-

teur:innen in interinstitutionelle und migrationsgesellschaftliche Hierarchien eingebettet, 

die sich insbesondere zulasten der Eltern äußern. 

 

6. Fazit und Ausblick 

Der Beitrag führt über die kooperationsübergreifende Betrachtung im Kontext der sprach-

lichen Bildung die Verstrickung sich auf komplexe Weise überlagernder Ordnungen vor 

Augen. So soll es nicht Ziel des Beitrags sein, Aussagen über die Qualität oder Wirksam-

keit der in den Daten erwähnten Aktivitäten sprachlicher Bildung zu machen. Vielmehr 

betrachten wir Deutungen, Positionierungen und berichtete Praktiken der Inter-

viewpartner:innen in erster Linie als Verhandlung der programmatischen, institutionellen 

und gesellschaftlichen Strukturen, in die diese eingebettet sind und auf die sie antworten. 

Dabei steht für die verschiedenen Akteur:innen Unterschiedliches auf dem Spiel: Eltern 

sind auf das Angebot der Kita zur sprachlichen Bildung (bzw. Deutschförderung) ange-

wiesen, während dies umgekehrt so nicht gilt. Inwieweit die sprachliche Bildung der Kin-

der von einer stärkeren Kopplung und Kooperation von Kita und Grundschule profitieren 

kann und die Institutionen hierbei jeweils aufeinander angewiesen sind, ist indes unge-

wiss, zumal empirische Befunde diese zunächst nur bedingt als wirkungsvolle Erforder-

nis stützen (Höke et al., 2017). Für eine noch umfassendere wissenschaftliche Auseinan-

dersetzung erscheint neben weiteren empirischen Fundierungen in jedem Fall auch die 

theoretische Aufarbeitung von Zuständigkeit und Verantwortung im Sinn einer geteilten 
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Verantwortung in Bildungskooperationen fruchtbar. 

Was lässt sich aus den Befunden für Bildungskooperationen ableiten? Nicht nur erfordert 

der Aufbau von Kooperationen Zeit und Kontinuität und dabei Räume, in denen die Ko-

operationspartner:innen Ziele und Ausgestaltung der Kooperation möglichst ergebnisof-

fen besprechen und ihren eigenen Vorstellungen sowie gegenseitigen Erwartungen Gehör 

verschaffen können (Betz et al., 2017). Auch braucht es aufseiten von Institutionen und 

pädagogisch Professionellen eine Sensibilität für die institutionellen und migrationsge-

sellschaftlichen Ordnungen, in die Kooperationen eingebettet sind. Hierzu zählt auch eine 

kritisch-reflexive Distanz dazu, wie diese in Bildungsprogrammatiken und damit verbun-

dene Kooperationsangebote eingeschrieben sind. Die Implikationen dürfen letztlich aber 

nicht auf der Ebene individualisierender Professionalisierungsdebatten und der Pädago-

gisierung des Sozialen verbleiben, sondern müssen Benachteiligungsstrukturen gesamt-

gesellschaftlich zu verstehen und zu verändern suchen. 
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Migrationspädagogische Perspektiven auf Mehrsprachigkeit in Unterrichtsvignetten – 

die MALWE-Unterrichtsvignetten 

 

1. Einleitung 

Der produktive Umgang mit sprachlicher Vielfalt und insbesondere mit migrationsbedingter 

Mehrsprachigkeit im Unterricht wird zunehmend als ein Schritt in Richtung Bildungsgerech-

tigkeit und social justice (García & Kleyn, 2016; García & Leiva, 2014) gesehen. Das pro-

grammatische Ziel der Förderung von Mehrsprachigkeit in der Schule und in Unterrichtssitu-

ationen ist, dass  
„ein gesamtcurriculares und fächerübergreifendes Sprachenlehren und -lernen sowie die Aus-
bildung von Sprachbewusstheit im Sinne einer Sensibilität für und eines bewussten Umgangs 
mit Sprache, die über die gesamte Schulzeit, in allen Fächern und unter Rekurs auf die von den 
Schüler/innen mitgebrachten Sprachen aufgebaut werden soll.“ (Wildemann, Bien-Miller & 
Akbulut, 2020, S. 120)  

Die intensive Diskussion rund um institutionelle Diskriminierung in der Schule im Kontext 

von Migration und Sprache (Foitzik & Hezel, 2019; Fereidooni, 2011; Gomolla & Radtke, 

2009) und der Einfluss migrationspädagogischer Kritik an aktuellen Sprachbildungspraxen 

(Mecheril, Castro Varela, Dirim, Kalpaka & Melter, 2010) tragen ebenso zur intensiveren 

Auseinandersetzung mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in der pädagogischen Praxis 

bei. 

Welche Situationen lassen sich im konkreten Unterricht für das sprachliche und mehrsprachige 

Lernen aufgreifen und nutzen? Im Rahmen des ErasmusPLUS-Projekts MALWE1 sind mit 

dem Ziel, das Aufgreifen und die Nutzung von Mehrsprachigkeit in DaF- und DaZ-Lehr-Lern-

kontexten sichtbar zu machen, Videovignetten zu Mehrsprachigkeitsdidaktik entstanden 

                                                      
1 Das ErasmusPlus-Projekt MALWE – Mehrsprachigkeit in DaF- und DaZ-Lehr-Lernkontexten wahrnehmen, 
aufgreifen und nutzen – startete 2019 unter der Leitung der Universität Vechta. Im Fokus standen die Mehrspra-
chigkeit in Schulen und das Sprachenlernen unter verschiedenen Ausgangsbedingungen. Ziel war es, einen Bei-
trag zur Förderung der Mehrsprachigkeit in Europa zu leisten und ein umfassendes Verständnis von Mehrspra-
chigkeit (schulische, lebensweltliche, migrationsbedingte) zu entwickeln. In Zusammenarbeit mit den Partnerin-
stitutionen – Universität Brno, Cz; Universität Posnan, Pl; PH Oberösterreich und ihren jeweiligen Schulpartner-
schaften – sind parallel zum theoretischen Modell, Reflexionsprofile, Unterrichtsszenarien und Unterrichtsvig-
netten entstanden. 
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(MALWE, 2022). Sie zeigen, wie Schüler:innen mehrsprachig lernen und arbeiten und wie 

Lehrer:innen Unterricht, der Mehrsprachigkeit wahrnimmt, umsetzen. Vignetten sind in der 

Lehrer:innenbildung ein beliebtes Material: Sie bieten die Möglichkeit der methodisch-didak-

tischen Verschränkung von Theorie und Praxis und ermöglichen damit, theoretische Konzepte 

anhand konkreter Lehr- und Lernsituationen zu beobachten, zu analysieren und zu diskutieren 

(Benz, 2020, S. 14). Bei Sichtung der MALWE-Videoaufzeichnungen hat sich bald herausge-

stellt, dass neben Aufnahmen im Sinne von good practice auch eine Reihe sowohl aus metho-

disch-didaktischer als auch migrationspädagogischer Perspektive diskutabler Settings festge-

halten werden konnten. Die für die Vignetten ausgewählten unterrichtspraktischen Videoaus-

schnitte geben nicht nur Einblick in das professionelle Handeln der Pädagog:innen, sondern 

auch in die Praxis, Positionen und Anliegen der Lernenden. Die Schüler:innen bringen mit 

ihrem (sprachlichen) Handeln vor den Kameras Fragestellungen und theoretische Perspekti-

ven ein, die im Vorfeld weder vorherzusehen noch geplant waren. Damit wird die ursprüngli-

che Aufgabe der Videovignetten, „Representations of multilingual Practices“ (vgl. Kuntze & 

Friesen, 2020) herzustellen, um migrationspädagogische Zugänge erweitert.  

Der folgende Beitrag greift zwei der aus dem umfangreichen Videomaterial produzierten Vi-

deovignetten auf, um aus migrationspädagogischer Perspektive gezielt die institutionellen Vo-

raussetzungen und Perspektiven bzw. Strategien der Schüler:innen zu beleuchten. In der ersten 

Videovignette („Frustration“) kommt Kritik an der Priorisierung von Deutschkenntnissen für 

bildungsbiographische Entscheidungen in der Schule zum Ausdruck: Ein Vorgehen, das nicht 

nur Schüler:innen demotiviert, sondern schlussendlich bei allen beteiligten Akteur:innen 

Frustration hervorruft. In der Videovignette mit dem Titel „Google-Übersetzer“ stehen die 

Herausforderungen bei der Implementierung von Translanguaging (Gantefort, 2020; Gante-

fort & Maahs, 2020; García & Wei, 2014) in einer Gruppenarbeit im Mittelpunkt, die dem 

Spannungsverhältnis zwischen Mehrsprachigkeit und dem monolingualen Selbstverständnis 

nationalstaatlicher Bildungssysteme geschuldet sind.  

 

2. Videovignetten als Representations of Practice  

Vignetten werden einerseits als Erhebungsinstrument für wissenschaftliche Studien und ande-

rerseits als Lehr- und Lernmittel in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen (vgl. 
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Benz, 2020, S. 13) genutzt. Ihr Mehrwert für die Lehrer:innenbildung liegt in der „methodisch-

didaktische[n] Verschränkung von Theorie und Praxis“ (ebd., S. 14). Unterrichtsvignetten 

können in Form von Videos, Comics und Texten oder als Kombination verschiedener Formen, 

z.B. Video mit ergänzendem Textmaterial, eingesetzt werden. Sie ermöglichen die Beobach-

tung, Analyse und Diskussion von realen bzw. realitätsnahen Unterrichtssituationen aus der 

Distanz, was bedeutet, dass bei der Arbeit mit Vignetten im Gegensatz zur Unterrichtspraxis 

kein Handlungsdruck besteht.  

Je nach Einsatzbereich bzw. Ziel des Einsatzes der Vignetten können entweder reale oder ar-

rangierte Situationen dargestellt werden, wobei wiederum sowohl best practice als auch dis-

kutable Settings in den Fokus gerückt werden können. Videovignetten zeichnen sich durch 

eine besonders hohe Komplexität bzw. ein besonders hohes Anspruchsniveau aus. Gleichzei-

tig repräsentieren sie das Unterrichtsgeschehen besonders realitätsnah und authentisch (Kai-

ser, Blum, Borromeo Ferri & Greefrath, 2015). Üblicherweise umfassen Vignetten die Dar-

stellung einer Lehr-Lernsituation sowie einige Impulse zur Arbeit mit dem Material, z.B. Be-

obachtungsaufträge sowie offene oder geschlossene Fragen. Die mögliche Nutzung von Un-

terrichtsvignetten erstreckt sich von der Aktivierung von Vorwissen zu einem Themenfeld 

über Festigung von Kenntnissen bis hin zur Unterstützung von conceptual changes (Jonen, 

Moller & Hardy, 2003).  

In der Professionsforschung zum Lehrberuf zeichnen sich v.a. hinsichtlich der Qualifizierung 

angehender Lehrpersonen die Potenziale der Nutzung von Vignetten deutlich ab (u.a. Kram-

mer, 2014). Sunder, Todorova und Moller (2016) beispielsweise stellen eine Begünstigung der 

Entwicklung professioneller Unterrichtswahrnehmung Lehramtsstudierender durch die Arbeit 

mit Text- und Videovignetten fest, d.h. es zeigen sich positive Effekte hinsichtlich der Wahr-

nehmung von relevanten Unterrichtsereignissen aber auch hinsichtlich des fachbezogenen Er-

klärens und Voraussagens von eventuellen Wirkungen von Handlungen auf die Lernenden. Zu 

den Effekten der Verwendung von Vignetten in der Fort- und Weiterbildung von Lehrperso-

nen liegen bislang keine tragfähigen Befunde vor. Krammer und Reusser (2005) sowie Kram-

mer (2014) nehmen jedoch auch hier einen Mehrwert durch die methodisch-didaktische Ver-

schränkung von Theorie und Praxis an.  
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2.1. Mehrsprachigkeitsdidaktik – Theorie und Praxis in die Krise führen  

Der Einsatz von Videovignetten in der Aus-, Weiter- und Fortbildung von Pädagog:innen 

nimmt auch im Zuge der Digitalisierungsentwicklung im Bildungsbereich (Calandra & Rich, 

2014) zu. Projekte wie das Online-Videoportal ‚ViLLA – Lernen mit Unterrichtsvideos‘ der 

Universität zu Köln stellen Videovignetten zu pädagogischen und fachdidaktischen Fragestel-

lungen verknüpft mit Begleitmaterial für seminarunabhängiges Selbstlernen zur Verfügung 

(Kaspar & König, 2018). Darin finden sich Beispiele für die Sprachbildung im Sachunterricht 

(vgl. beispielsweise Quehl & Trapp, 2013); für die Auseinandersetzung mit Mehrsprachig-

keitsdidaktik steht jedoch kaum Material zur Verfügung. Die Produktion von Videovignetten 

als Professionalisierungsinstrument in Zusammenhang mit Mehrsprachigkeitsdidaktik in der 

Lehrpersonenprofessionalisierung stellt insgesamt ein Desiderat dar.  

Gleichzeitig ist die didaktische und pädagogische Unsicherheit im Umgang mit Mehrsprachig-

keit in der Schule mehrfach dokumentiert (Plöger & Fürstenau, 2021; Bredthauer & Engfer, 

2018), was ein Grund für die Zurückhaltung bei der Produktion von Videovignetten zu Mehr-

sprachigkeitsdidaktik sein könnte. Hinzu kommt, dass Sprachverbote in Bezug auf Familien-

sprachen für viele Pädagog:innen ein probates Mittel im Unterricht sind. Stefanie Bredthauer 

und Hilke Engfer (2016, 2018) nennen u.a. die Angst der Lehrkräfte vor Autoritätsverlust als 

einen Grund dafür:  

„Vielfach fühlen sich Lehrkräfte nicht nur gestört vom Gebrauch der Herkunftssprachen in 
ihrem Unterricht, sondern haben regelrecht Angst, dass ihre Autorität dadurch untergraben 
werden könnte […]. Denn zum einen können die Lehrkräfte aufgrund ihrer fehlenden Sprach-
kenntnisse in den Herkunftssprachen die Aussagen ihrer Schülerinnen und Schüler in diesen 
Fällen nicht verstehen und somit auch nicht fachlich kommentieren. Zum anderen haben sie 
Angst, dass die Jugendlichen sich negativ über die Schule oder sie selbst äußern und somit ihre 
Autorität untergraben könnten, ohne dass sie es bemerken […].“ (Bredthauer & Engfer, 2018, 
S. 12f.) 

In Situationen, in denen das Unterrichtsgeschehen videographisch festgehalten wird, könnten 

diese Ängste besonders stark ausgeprägt sein. Videovignetten zu Mehrsprachigkeitsdidaktik 

sind daher nicht nur per se herausfordernde Mittel, um Klassenraumsituationen als Represen-

tations of Practice (Kuntze & Friesen, 2020; Kuntze, Buchbinder, Webel, Dreher & Friesen, 

2016) zu vermitteln, sondern sie weichen als Repräsentationen von natürlichen Situationen 

unter Umständen besonders stark ab (Kuntze & Friesen, 2020). Bereits das Vorhandensein der 

Kameras und Mikrophone in einer Klasse nimmt großen Einfluss auf das Geschehen und auf 
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die Akteur:innen. Auch die theoretische Grundlage der Unterrichtssituation – z.B. das Anlie-

gen, Mehrsprachigkeit zu fördern – wirkt auf die beteiligten Schüler:innen und Lehrpersonen 

ein. Darüber hinaus wird die Auseinandersetzung mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit in 

der Schule stark von bildungspolitischen, sozialen und pädagogischen Diskursen als Kontext 

beeinflusst, die nicht nur das dominante Narrativ der „personal mastery“ (vgl. Messerschmidt, 

2016) der Lehrkräfte herausfordern. Das Feld der Mehrsprachigkeitsdidaktik hat demnach ein 

großes Potenzial Videovignetten hervorzubringen, die aufgrund der Fülle von Kontextinfor-

mationen, die miteinfließen können, die Representations of Practice aber auch die Represen-

tations of Theory (Kuntze & Friesen, 2020, S. 56) in eine Krise führen können. Die zwei für 

diesen Beitrag ausgewählten Videovignetten entsprechen einer Selektion aus der umfangrei-

chen Fülle aus Videomaterial, die aus migrationspädagogischer Perspektive auf das Krisen-

hafte in Theorie und Praxis eingeht. 

 

2.2. Kontext und Rahmenbedingungen in MALWE 

Welche Situationen lassen sich im konkreten Unterricht für das sprachliche und mehrsprachige 

Lernen aufgreifen und nutzen? Ausgehend von dieser Fragestellung sind im Rahmen des 

MALWE-Projekts Reflexionsprofile, Unterrichtsszenarien und Videovignetten erstellt wor-

den, in denen u.a. die Schritte und Herausforderungen des Übergangs von Unterricht, der auf 

das Deutsche fokussiert ist, hin zu mehrsprachigem Unterricht besonders deutlich werden. Die 

Videoaufzeichnungen wie auch der Umfang und die Inhalte der produzierten Vignetten sind 

von den Herausforderungen der Projektlaufzeit (2019 bis 2022) beeinflusst. So waren auf-

grund der Covid 19-Pandemie die Möglichkeiten, international zu reisen und Schulklassen für 

Erhebungen zu besuchen, drastisch eingeschränkt. In der Folge konnte ausschließlich Unter-

richt mit Kindern und Jugendlichen, die in Deutschland und Österreich Deutsch als Zweitspra-

che erwerben bzw. migrationsbedingt mehrsprachig sind, aufgezeichnet werden. Videovignet-

ten in Zusammenhang mit DaF-Lernkontexten konnten indes gar nicht angefertigt werden. 

Darüber hinaus war der für die Unterrichtsaufnahmen zur Verfügung stehende Zeitraum auf 

die erste Jahreshälfte 2022 beschränkt – ein Zeitraum, in dem sich Schulen, v.a. der DaZ-

Unterricht, aufgrund des im Februar ausgebrochenen Krieges zwischen Russland und der Uk-

raine in einem Ausnahmezustand befanden. Das ursprüngliche Anliegen, die entwickelten 
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MALWE-Unterrichtsszenarien als mehrsprachigkeitsdidaktische Grundlage für die Produk-

tion der Videovignetten zu verwenden, musste unter den gegebenen Bedingungen in den Klas-

sen angepasst und stark relativiert werden. 

Die MALWE-Videoaufnahmen fanden in zwei verschiedenen Schulen – eine in Deutschland 

und eine in Österreich – statt. Die deutsche Schule stand wegen der Aufnahme zahlreicher 

Kinder und Jugendlicher aus der Ukraine vor großen organisatorischen Herausforderungen 

und die unübersichtliche Gesamtsituation war für die Lernenden und DaZ-Lehrpersonen be-

lastend. Ausgehend von der spezifischen Situation in der DaZ-Klasse, d.h. der Überzahl von 

aus der Ukraine geflüchteten Lernenden, die gerade mit dem Erwerb des Deutschen begonnen 

hatten, war es nicht möglich, wie ursprünglich geplant, die Umsetzung der entwickelten DaZ-

Unterrichtsszenarien zu videographieren. Allerdings verfügen der Schulstandort und die be-

teiligten Lehrkräfte schon seit vielen Jahren über Erfahrungen mit der Einbeziehung von 

Mehrsprachigkeit im DaZ-Unterricht, weshalb trotz der Bedingungen Unterrichtsaufnahmen 

zu Mehrsprachigkeitsdidaktik möglich waren. Bei den an der deutschen Schule angefertigten 

Aufnahmen handelt es sich um reale Unterrichtssituationen, die sich insofern von der sonst 

am Standort üblichen Unterrichtspraxis unterscheiden, als dass für die Gewährleistung einer 

guten Bild- und Tonqualität das Mobiliar in den Klassenräumen etwas anders als üblich arran-

giert und mit Mikrofonen ausgestattet wurde. Während des Erhebungszeitraumes wurden die 

Lernenden weitgehend individualisiert unterrichtet, d.h. die Lehrpersonen stellten den Kindern 

und Jugendlichen deren Deutschkenntnissen entsprechende Materialien zur Verfügung, an de-

nen sie selbstständig arbeiteten. Zu jeder Aufgabe erhielten die Lernenden nach Erledigung 

eine Rückmeldung von der anwesenden Lehrperson. Nur selten wurde frontal unterrichtet 

bzw. von einer Lehrperson für mehrere Lernende ein Input gegeben.  

Das am Standort sonst übliche pädagogische Konzept der gegenseitigen Unterstützung und 

des gemeinsamen Erarbeitens von Inhalten zur Vorbereitung auf den Fachunterricht wurde im 

Frühling 2022 vorübergehend aufgegeben, um auf einer grundlegenden Basis möglichst 

schnell Deutschkenntnisse aufzubauen. Zudem war es aufgrund der sich überschlagenden Er-

eignisse noch nicht möglich gewesen, mit den neu angekommenen Kindern und Jugendlichen 

über ihre mitgebrachten Lern- und Schultraditionen zu reflektieren und ihnen andere, für sie 

neue Arbeitsformen zu vermitteln. Da die Kinder und Jugendlichen überwiegend an unter-
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schiedlichen Themen und Inhalten arbeiteten, bestand grundsätzlich nur wenig Austausch un-

tereinander, was zur Folge hat, dass in den erstellten Unterrichtsvignetten mehrsprachiges 

Handeln v.a. in Form von kurzer Unterstützung bei Übersetzungen zwischen Erst- und Zweit-

sprache Deutsch auftritt und längere mehrsprachige Sequenzen eher in Pausen, d.h. zu Themen 

abseits der Unterrichtsinhalte, zu beobachten bzw. aufzunehmen waren. Hierdurch konnten 

Vignetten erstellt werden, die nicht nur aus linguistischer und sprach- bzw. mehrsprachigkeits-

didaktischer Perspektive relevant sind, sondern auch aus der Analyseperspektive der Migrati-

onspädagogik (Mecheril, 2015) ergiebig sind. In der folgenden Analyse werden wir uns mit 

der in diesem Zusammenhang entstanden Videovignette „Frustration“ auseinandersetzen. 

An der österreichischen Schule waren Aufnahmen aufgrund schulrechtlicher Regelungen und 

wegen Covid-Erkrankungen in den Klassen nur in einem engen Zeitfenster im Februar 2022 

möglich. Zu diesem Zeitpunkt verfügte die Schule nicht über eine sog. Deutschförderklasse, 

d.h. es wurde kein expliziter DaZ-Unterricht durchgeführt. Aufgrund ihrer Lage in einem von 

migrationsbedingter Mehrsprachigkeit geprägten urbanen Stadtviertel wird die Schule jedoch 

von vielen Kindern und Jugendlichen besucht, die mehrsprachig leben und Deutsch als Zweit-

sprache erwerben. Die beteiligten Lehrkräfte hatten vorab nur teilweise Erfahrungen mit 

Mehrsprachigkeitsdidaktik gemacht. Einige haben sich erst im Vorfeld der MALWE-Aufnah-

men mit Translanguaging auseinandergesetzt. Auch hier war der ursprüngliche Plan, dass sich 

die Videoaufnahmen auf die im Rahmen von MALWE entwickelten DaZ-Szenarien beziehen. 

Die unterrichtenden Lehrkräfte schätzten das Deutschkompetenzniveau des im Rahmen von 

MALWE entwickelten DaZ-Szenarios „Plastikmüll im Meer“ für die Lernenden aber als zu 

gering ein, sodass das Szenario am Standort teilweise adaptiert wurde. Im Vorfeld der Video-

aufnahmen wurde die gesamte Klasse durch Erarbeitung von Wordclouds und Ansehen von 

Videoclips an das Thema „Plastikmüll im Meer“ herangeführt. Außerdem wurden durch die 

Bearbeitung von zusätzlichem Bildmaterial (Karikaturen) und Lesetexten die grundlegenden 

Begriffe erarbeitet. Anschließend wurde die Klasse in Gruppen eingeteilt. Die videographierte 

Gruppe der Vignette „Google-Übersetzer“ setzt sich in der Aufnahme mit einem Text zum 

Thema Müll auseinander.  
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3. „Frustration“2 

Die siebeneinhalbminütige Videovignette gibt das Gespräch einer DaZ-Lehrperson mit einem 

ukrainischen Schüler in einer Schule in Deutschland wieder. Im Mittelpunkt steht seine Frust-

ration über Grammatikaufgaben, seinen Verbleib in der DaZ-Klasse und die Perspektive, im 

nächsten Schuljahr die achte Schulstufe wiederholen zu müssen. Die Unterhaltung findet über-

wiegend auf Englisch und nur zum Teil auf Deutsch statt. Zu Beginn spricht die Lehrerin den 

Schüler direkt an, da er nach einer Textaufgabe in der Klasse teilnahmslos seine Arbeitshefte 

zugeklappt und vor sich gestapelt liegen lässt, statt weiterzuarbeiten. Er wirkt stark demotiviert 

und frustriert.  

L: was wirst du jetzt machen?  
S1: [unverständlich] [fragender Blick]  
L: was machst du jetzt? – was denkst du?  
S1: [nickt mit dem Kopf] eh – Test  
L: du hast einen Test geschrieben – und jetzt?  
S1: mhm [deutet an, dass er den Stapel Arbeitshefte an die L geben wird]  
L: [greift zu den Heften, überlegt es sich aber anders und fragt die Schülerin 

neben dem Schüler] was muss er jetzt machen?  
S2:  write words [lächelt]  
L: jaaa – weißt du doch! - mmh [lächelt und greift wieder zu den Büchern] – 

ich weiß doch, es ist eure Mega-Lieblingsaufgabe, ne?  
S1: ja  
L: die findest du doch hammer gut [sarkastisch] – ich weiß nicht, warum ihr die 

doof findet – ihr findet sie alle nicht schön, oder? [blättert im Heft]  
S1: [sieht dem Weinen nahe aus]  
L: warum ist es keine schöne Aufgabe?  
S1: it’s the same always – it’s the same work – I always translate und write – it’s 

a little bit boring – (atmet laut aus, lächelt frustriert) but it’s  
L: [unterbricht S1] it’s not a little bit important – it’s very important  
S1: yes, yes  
 

Das Gespräch zwischen Lehrperson und Schüler dreht sich zunächst um die allgemeine Fest-

stellung, dass mehrere Lernende bestimmte Aufgaben nicht gerne machen bzw. langweilig 

finden. Der Lehrperson ist das bewusst und sie argumentiert für die Sinnhaftigkeit dieser Auf-

gaben angesichts des von der Schule gesetzten Ziels, dass alle Kinder und Jugendliche der 

DaZ-Klasse nach den Ferien am Mathematik- und Englischunterricht der Regelklassen teil-

nehmen. Der Schüler greift das Thema Regelklasse auf und fragt, ob er dann in die neunte 

Schulstufe versetzt wird oder die achte Klasse wiederholen muss. Obwohl diese Entscheidung 

                                                      
2 Aus datenschutzrechtlichen Gründen kann der elektronische Zugang zur Videovignette nur nach Registrierung 
per E-Mail erfolgen und darf nicht ohne Einschränkung veröffentlicht werden. 



Migrationspädagogische Perspektiven auf  Assimina Gouma & 
Mehrsprachigkeit in Unterrichtsvignetten  Marion Döll 

95 

der Schulleitung obliegt, geht die Lehrperson davon aus, dass der Schüler die achte Schulstufe 

besuchen wird. Die Lehrperson beschreibt die Wiederholung der achten Schulstufe als ein 

Geschenk seitens des Schulleiters: Das Geschenk sei Deutsch – „a whole new language“ – zu 

lernen. Das zu wiederholende Schuljahr sei daher keine verlorene Zeit.  

L:  but if I go with you to the Ukrainian school in class nine – do you think I 
would understand?  

S1:  [denkt nach] but – class eight you will understand – it’s the same as class 
nine – it’s… – maybe it’s not the very big changes eight and nine – but the 
first class and eighth class is very big changes – but eighth and nine not big 
[lächelt, atmet aus, setzt an zum Sprechen]  

L:  but we have normally after class nine we have a – I don’t know how to say 
it.  

S3:  Kontrollarbeit?  
L:  ja, so etwas in der Art [dreht sich zu einem anderen Schüler] – after class 

nine we go to the higher standard thing, you know? – so – and if we give you 
as a birthday present a year… [lacht]  

S1:  [lächelt]  
L:  for example – I would say it like this – you learn a whole new language  
S1:  mhm  
L:  ok?  
S1:  ye  
L:  and you will learn it probably very well  
S1:  mhm  
L:  but for to learn a language it means you need time  
S1:  yes, yes  
L:  ok? – so […] the headmaster probably gives you as a present a year of time 

– you know what I mean?  
S1:  ye  
L:  and if you always think ‘ah, I do the stuff again’ – no – you get the whole 

German language as a present – you don’t lose time – you get a whole new 
language – and do everything that…  

S1:  [hält den Blick gesenkt]  
L:  look I speak English to you now – I explain it in English – so, if you have 

biology, if you have chemistry, if you have history, if you have math, if you 
have physics, if you have German literature altogether, you need time to learn 
all these things, to understand in German – you know, what I mean?  

S1:  ye, ye [lächelt, atmet aus]  
 

Die Lehrperson argumentiert weiter, dass das langfristige Ziel der Übergang an eine Univer-

sität sei, da die Kinder und Jugendlichen alle klug seien. Für das Erlangen der Hochschulzu-

gangsberechtigung sei wiederum ein gutes Verständnis der deutschen Sprache erforderlich. 

Der Schüler gibt zu bedenken, dass sich die fachlichen Anforderungen in der neunten Klasse 
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nur unwesentlich von denen der achten Klasse unterscheiden und der Effekt des deutsch-

sprachlichen Verständnisses derselbe sei. Er ist weiterhin bedrückt und beteiligt sich anschlie-

ßend nur nonverbal am Dialog.  

L:  you know what we want?  
S1:  yes  
L:  at the end – what?  
S1:  aah  
L:  [dreht sich zu einer Schülerin] verstehst du? […]  
S4:  [nickt zustimmend mit dem Kopf]  
L:  we need to send – send [deutet für Anführungszeichen]  
S1:  mhm  
L:  children that are now in eighth class, again – because they need to understand 

– they need to learn German – why? – because it’s a different language in // 
but if you don’t learn the language and if you don’t – so what?  

S1:  [lächelt und atmet schwer aus]  
L:  weißt du, warum ich das wichtig finde? – ich möchte – ihr seid ja klug – so 

– und ihr möchtet vielleicht zur Universität gehen – und ihr müsst die Schule 
gut verstehen [Schulglocke läutet] – so – ist es jetzt wichtig zur Universität 
zu gehen oder ein Jahr zurück?  

S1:  [nickt und beißt sich auf die Lippen]  
L:  I don’t think about a year for you – I think about your future  
S1:  yes  
L:  and the future is much longer than a year [lacht] – ok? – ja?  
S:  ye [stützt den Kopf und nickt zustimmend]  
L:  ok?  
S:  ye [spricht ohne Kraft]  

 

Die Lehrerin erkennt, dass ihre Argumente keine positive Wirkung auf den Schüler haben. 

Auf ihre direkte Frage hin deutet er an, dass er etwas traurig ist. Daraufhin gibt die Lehrperson 

den bisherigen Argumentationsstrang auf und erklärt dem Publikum, dass die Lehrkräfte nicht 

für die Situation verantwortlich seien. Sie würden unter den gegebenen Bedingungen ihr Bes-

tes geben. Auch die Eltern würden das nicht verstehen, weshalb sie die Kinder und Jugendli-

chen bittet, es ihnen zu erklären. Danach bittet die Lehrperson – selbst erschöpft – um eine 

Pause. 

L:  are you sad?  
S1:  [deutet gestisch „etwas traurig“ an]  
L:  ja, das ist aber so – tsch [schnalzt] schwierig [schaut in die Kamera]  
Sprecher:in nicht im Bild: it sucks!  
L:  mhm?  
Sprecher:in nicht im Bild: it sucks!  
L:  ja! – aber [zuckt mit den Schultern) – you know – it is not our fault  
S1:  ye  
L:  the Situation – we just try to do the best  
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S1:  yes, yes – I know – mhm [meidet direkten Blickkontakt]  
L:  ja – und ihr müsst vielleicht auch mit euren Eltern zuhause mal sprechen – 

dass die verstehen – worum es geht  
S1:  [nickt zustimmend]  
L:  die werden nicht Deutsch und lernen das in der Schule – ist nämlich recht 

schwer – echt schwer!  
S1:  [atmet schwer aus]  
L:  [atmet schwer aus] ok! – ich brauche jetzt mal eine kurze Pause 
 

Der Schüler geht auf die Adressierungen, Fragen und Erklärungen der Lehrperson stets mit 

einem Lächeln ein, er nickt oft und deutet damit Zustimmung an. Trotzdem ist die belastende 

Wirkung seiner schulischen Situation deutlich zu erkennen. Die Lehrperson fokussiert auf den 

Dialog mit dem Schüler, aber sie adressiert gelegentlich auch Lernende aus dem Publikum, 

die an manchen Stellen hörbar werden bzw. etwas in die Diskussion einwerfen.  

Analyse: Monolingualität und Pädagog:innen als die „Stimme“ der Institution 

Die Differenzkategorie „Sprache“ bekommt in der Videovignette „Frustration“ mehrere mig-

rationspädagogisch relevante Dimensionen. In dieser Vignette setzen die teilnehmenden Per-

sonen spontan ihr sprachliches Repertoire ein, um durch die Gemeinsamkeiten und Koopera-

tion einen Dialog bzw. eine Diskussion zu führen. Der sprachdidaktische Input bezieht sich 

auch auf die diskursiven Fragmente zu Beginn rund um Grammatikübungen, die von den Ler-

nenden als „a little bit boring“ empfunden werden. Mehrsprachigkeitsdidaktisch relevant ist 

jedoch, dass es keine über die Mesoebene des Bildungssystems hinausgehende institutionelle 

Perspektive für Mehrsprachigkeit gibt, d.h. es wird deutlich, dass Schulen zwar aktiv wert-

schätzend mit Mehrsprachigkeit umgehen und damit vor Ort den Zugang zu Lerninhalten und 

Partizipation ermöglichen bzw. verbessern können, Limitationen eines grundlegend an Ein-

sprachigkeit orientierten Bildungssystems aber nicht aufheben können. Dementsprechend hält 

die Lehrperson, die während der Videovignette sowohl mehrsprachig handelt als auch insge-

samt sehr produktiv mit Mehrsprachigkeit im Unterricht umgeht, in ihrer Argumentation an 

der Monolingualität des Bildungssystems fest und stellt sie nicht infrage. Beim „Geschenk des 

Schulleiters“ handelt es sich nur um das Erlernen der deutschen Sprache, deren (bildungs-

)biografische Relevanz für den Schüler de facto noch vollkommen offen ist. Da die Lehrerin 

unhinterfragt davon ausgeht, dass der Schüler langfristig in Deutschland verbleiben wird, ge-

raten alternative und ggf. realistischere Wege zum Hochschulzugang, wie z.B. internationale 

Abschlüsse oder englischsprachige Studiengänge, nicht in den Blick. Aufseiten des Schülers 
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wird deutlich, wie belastend, einschränkend und intellektuell vergleichsweise wenig anspre-

chend ein Bildungssystem, das sprachliche Assimilation gegenüber Sozialintegration und 

fachlichem Lernen priorisiert, empfunden werden kann. Die Vignette „Frustration“ lädt damit 

dazu ein, über Fragen der über einzelne Schulstandorte hinausgehenden Verankerung von 

Mehrsprachigkeit nachzudenken, z.B. in Form von Migrationssprachen einbeziehenden dual 

language programs (z.B. Möller, Hohenstein, Fleckenstein, Köller & Baumert, 2017). 

Die Videovignette „Frustration“ ist darüber hinaus paradigmatisch dafür, wie institutionelle 

Rahmenbedingungen die Entfremdung zwischen Lehrkräften und Schüler:innen befördern 

können. Wobei neben dem Einfluss des Filmsettings – Standkameras, zusätzliche vom Kame-

ramann bewegliche Kameras, Mikrophone etc. – auf die Klassenraumsituation auch die theo-

retischen Positionen von MALWE die Anliegen der Schüler:innen und die dominanten Nar-

rative der Lehrer:innenprofessionalisierung die Interaktionen in der Videovignette prägen: Vor 

allem auf der Lehrkraft lastet die Aufgabe, mit ihrem Handeln während der Aufnahmen zu 

Representations of Practice für die qualitative Lehrer:innen-professionalisierung beizutragen. 

Aus diesem Grund steht neben der Mehrsprachigkeitsdidaktik bzw. dem Umgang mit migra-

tionsbedingter Mehrsprachigkeit ebenso das professionelle pädagogische Handeln als Ganzes 

im Vordergrund. Die Videovignette zeigt darum nicht das authentische bzw. das gesamte 

Handlungsrepertoire der Lehrkraft, sondern seine Repräsentation im Einklang mit den Erwar-

tungen der MALWE-Projektlogik und den gesellschaftlichen Verhältnissen in Bildungsinsti-

tutionen. Aus der Perspektive dieser vermeintlichen Erwartungen muss die Lehrkraft für die 

Zwecke der Lehrer:innenausbildung während der Aufnahmen nicht nur kompetent in Bezug 

auf Mehrsprachigkeit, sondern insgesamt souverän und selbstsicher handeln, weil genau das 

angesichts der Professionalisierungsdebatten von Lehrpersonen erwartet wird (Messer-

schmidt, 2016). Sie muss also nicht nur ihre pädagogische Kompetenz in der Mehrsprachig-

keitsdidaktik nachvollziehbar performen, sondern auch selbstsicher mit „Unterrichtsstörun-

gen“ während der Videoaufnahmen umgehen.  

Für die Zwecke der Videovignetten muss daher die Lehrperson das Desinteresse für die Gram-

matikübung in „Frustration“ ansprechen. Die offenbar gewordene Kränkung der Lehrperson 

durch die Geringschätzung des gut überlegten Unterrichts bewegt den Schüler dazu, ihr An-

gebot des In-Beziehung-Tretens aufzugreifen und sein Konzept des passiven Widerstands ge-
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genüber den Erwachsenen im Raum für einen Moment aufzugeben. Die allgemeine Erkennt-

nis, dass gelungener Unterricht nicht nur von der Didaktik bzw. vom Wissen und Engagement 

der Lehrpersonen abhängt, wird an dieser Stelle deutlich: Der Schüler handelt und verändert 

damit die Bedeutung der Unterrichtssituation. Das gut überlegte pädagogische Setting wird in 

eine Krise geführt. Mendel (2021) schreibt über die Krise der Erfahrung, indem sie provokant 

mit dem Satz anfängt, „Mein Unterricht wäre wirklich gut, wenn da nicht die Schülerinnen 

und Schüler wären“, um ebenso wie Castro Varela (2002) und Messerschmidt (2016) das Nar-

rativ der personal mastery in der Lehrer:innenprofessionalisierung zu kritisieren und für das 

reflexive Lernen der Lehrpersonen aus der „Verunsicherung“ zu plädieren: „Lernen ist also 

krisenhafter Prozess mit ungewissem Ausgang, das verstärkt wiederum Unsicherheit und auch 

Widerstand – bei Schüler:innen und Lehrer:innen“ (Mendel, 2021, S. 19, Hv. i.O.).  

Der Schüler geht auf das Beziehungsangebot der Lehrperson ein und entwickelt in Folge gute 

Argumente dafür, die achte Klasse nicht aufgrund der Deutschkenntnisse wiederholen zu müs-

sen. Die Lehrperson ihrerseits aber ist überzeugt, dass es institutionell keine Alternative zur 

Klassenwiederholung geben wird. Daraufhin handelt sie professionell und spricht mit der 

„Stimme“ der Institution. Die „Migrationsanderen“ müssen einen vorgezeichneten Prozess 

durchlaufen, dass geschehe aber nur zu ihrem Besten. Sie nimmt damit ihr Beziehungsangebot 

zurück, weshalb der Schüler sich wieder zurückzieht und mit sichtbarer Bitterkeit das Ge-

spräch aufgibt, das eher als Monolog fortgesetzt wird.  

Paternalismus – oder „Olle maunans guad mit dir“ wie der österreichische Künstler Voodoo 

Jürgens in seinem Lied „2L Eistee“ über Klassismus in der Schule singt–, ist ein Zugang, der 

häufig durch die Altersdifferenz begründet wird, um die „Anderen“ zu schützen. In der Mig-

rationsgesellschaft werden paternalistische Positionen überwiegend mit dem Erwerb von 

Deutschkenntnissen verknüpft: Die Beherrschung der hegemonialen Sprache wird als Mittel-

punkt des gesellschaftlichen Verhältnisses betrachtet, weshalb Zwangsmaßnahmen in Zusam-

menhang mit deutschen Sprachkenntnissen – z.B. bei Aufenthaltsgenehmigungen für manche 

Migrant:innen – legitimiert wurden. Beim linguizistischen Paternalismus geht es aber nicht 

nur darum, Deutsch lernen zu müssen, sondern auch darum, dass Migrant:innen Deutsch ler-

nen wollen müssen (Dorostkar, 2014). In der Videovignette „Frustration“ besteht der Wider-

spruch darin, dass der Schüler Deutsch lernen will, jedoch nicht in der achten, sondern in der 

neunten Klasse. 
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Obwohl die Lehrperson Argumente für die institutionellen Entscheidungen ausführlich ein-

bringt und der Schüler ihr keineswegs widerspricht, verändert sich die Situation grundlegend. 

In der Videovignette wird sichtbar, dass weder die institutionellen Rahmenbedingungen noch 

dominante Diskurse oder rhetorische Bilder die Lehrperson in der Klassenraumsituation er-

mächtigen. Das Sprechen mit der Stimme der Institution in ihrer Klasse führt zu Erschöpfung, 

weil das pädagogische Verhältnis nicht darauf aufbauen kann und sie sich dadurch von ihren 

Schüler:innen distanziert bzw. entfremdet. Die Videovignette „Frustration“ zeigt die krisen-

hafte professionelle Erfahrung, dass Lehrpersonen im Spannungsverhältnis von Migrations-

gesellschaft und Bildung als Delegierte der Institution im Klassenraum nur handeln können, 

wenn sie beispielsweise die Motivation und Emotionen der Lernenden ausblenden. Die Lehr-

person reagiert auf diese Erfahrung, indem sie sich von dieser Rolle distanziert und mit ihren 

Schüler:innen die Erfahrung ihrer Erschöpfung und ihrer Verletzbarkeit teilt: „By making our-

selves vulnerable we show our students that they can take risks, that they can be vulnerable, 

that they can have confidence that their thoughts, their ideas will be given appropriate consid-

eration and respect“ (hooks 2010, S. 57). 

 

4. „Google Übersetzer“ 

Die Videovignette „Google Übersetzer“ zeigt die Teilgruppe einer jahrgangsgemischten Un-

terrichtsgruppe, die anknüpfend an eine Adaption des MALWE-DaZ-Szenarios „Plastikmüll 

im Meer“ mithilfe verschiedener Aufgaben und Fragen einen Text zum Thema Müll bearbei-

tet. Im Mittelpunkt der Sequenz steht der Satz „Die Leute geben ihr Gerät viel zu schnell auf“. 

Dazu werden drei Fragen bzw. Aufgaben gestellt: a.) Was ist mit aufgeben in diesem Fall 

gemeint? b) Finde noch eine Situation, in der du aufgeben könntest, und beschreibe sie. c) 

Kennst du das Wort aufgeben in einer anderen Sprache? In der Vignette sind fünf Schülerinnen 

zu sehen, die die Aufgaben zusammen bearbeiten und gerade mit dem letzten Teil (c. „Kennst 

du das Wort aufgeben in einer anderen Sprache?“) beginnen.  

S5: [liest leise die nächste Aufgabe vor] kennst du das Wort aufgeben in einer 
anderen Sprache? – da – give up 

Nicht erkennbar:  Ja. 
S5:  give up – auf Englisch – ähm – da brauchen wir Google Übersetzer 

[S4 nimmt das Handy zur Hand] 
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Nach der spontanen Übersetzung des Wortes ins Englische, geht Schülerin 5 gleich davon aus, 

dass sie den Google Übersetzer brauchen werden. Während Schülerin 4 das Handy zur Hand 

nimmt, fragt Schülerin 5 ihre Mitschülerinnen nach den Sprachen, die sie kennen bzw. nach 

ihren „Muttersprachen“. Daraufhin werden Spanisch, Türkisch und Albanisch genannt. Nur 

Schülerin 2 gibt an, nur Deutsch zu sprechen. Zwischen Schülerin 1 und Schülerin 2 ergibt 

sich daraufhin ein kurzer Dialog, ob denn Schülerin 2 nicht die Sprache ihres Vaters spricht, 

was sie erneut verneint. Schülerin 5 schließt daran an: Sie spreche zwar Albanisch, aber was 

„aufgeben“ bedeutet, wisse sie trotzdem nicht. Die Erkenntnis, dass die Muttersprache von 

Schülerin 5 Albanisch ist, sorgt für Überraschung und führt zu einer Diskussion darüber, wel-

che Schülerinnen in der Gruppe als „Österreicherinnen“ wahrgenommen werden und welche 

von ihnen „Österreicherinnen“ sind bzw. sich als „Österreicherin“ bezeichnen. Schülerin 2 

versucht die Diskussion zu unterbrechen, indem sie ihre Kolleginnen mahnt, keine Privatge-

spräche vor der Kamera zu führen. Auch Schülerin 4 nimmt an der Diskussion wenig Teil und 

führt die Gruppe bald darauf zurück zum ursprünglichen Vorhaben: Das Verb „aufgeben“ zu 

übersetzen.  

S1: oh – du bist Albanerin  
S5: was? 
S1: also so – halb 
S5: wusstest du nicht? 
S1: nein 
S4: oha 
S1: hast du mir nie gesagt 
S4: du siehst aber wirklich nicht aus wie eine Albanerin 
S1: nein – ich hab gedacht – du bist Österreicherin – ganz ehrlich 
S2: ja 
S4: ich auch am Anfang 
S5: was? – oha – na danke  
S2: bitte keine Privatgespräche 
S5: ich fühl mich jetzt sehr – ähm – sehr sehr – wie heißt das  
S1: ja – die Leute sagen auch – dass ich aussehe wie eine Österreicherin 
S5: ja – du siehst wirklich aus wie ne Österreicherin 
S2: du bist eh eine Österreicherin 
S1: [zu S2] halbe! – ganz ehrlich – du bist wirklich 
S4: welche Sprache machen wir? 
S5: warts – erst machen wir Spanisch [zeigt auf S1] – und dann Türkisch und 

dann Albanisch 
S1: [zu S2] du bist so oarg, S2 – du bist doch auch Österreicherin 
S2: nein – [unverständlich] – so will ich mich nicht bezeichnen 
S1: ich mich auch nicht – also sei leise 
 



Migrationspädagogische Perspektiven auf  Assimina Gouma & 
Mehrsprachigkeit in Unterrichtsvignetten  Marion Döll 

102 

Die Schülerinnen nutzen nun den Google Übersetzer, um „aufgeben“ in die genannten Erst-

sprachen zu übersetzen, und befragen im Anschluss jeweils die sprachlich zuständige Schüle-

rin, ob die digitale Übersetzung auch stimmt. Dabei kommt es jedoch zu Irritationen: Schülerin 

1 erkennt erst nach mehrmaligem Abspielen und Nachlesen auf dem Handydisplay die spani-

sche Übersetzung, die Schülerinnen 4 und 5 geben an, dass sie die übersetzten Worte in Tür-

kisch und Albanisch nicht (er)kennen. Schülerin 5 begründet dies mit Unterschieden zwischen 

Albanisch und Kosovarisch. Die Irritationen von Schülerin 1 sind ggf. darauf zurückzuführen, 

dass sie, wie an der Verwendung der Phrase „unchin de“ deutlich wird, mit der lateinamerika-

nischen Varietät des Spanischen vertraut ist, mit der vom Google Übersetzer genutzten spani-

schen Varietät hingegen unter Umständen weniger.  

S1: was? 
S5: das ist aufgeben auf Spanisch – warte mal bitte [drückt auf dem Handy 

herum] – das [?] leise 
[im Nebenraum wird laut geklatscht]   

S5: okay 
[aus dem Handy ertönt eine künstliche Stimme: darse por vencido] 

S1: ich hör nichts wegen diesem Klatschen 
[das Handy wird herumgereicht, wieder ertönt die künstliche Stimme: darse 
por vencido; mehrere Schülerinnen lachen] 

S1: ach so – okay – ja  
S2: kennst du das? 
S1: ja 
S5: also darse  
S3: was? – wie?  
S5: darse 
S1: wie schreibt man das? – mit d – oder? – darse  
S5: darse – por – mit P-O-R  
S1: por – ja – das weiß ich eh – por – ventido – is mit W – oder mit V?  
S2: ven 
S5: V 
S1: V 
S5: V – und mit Vogel-V – und mit Klauen-C 
S2: -tido 
S5: okay – jetzt Türkisch 

[S4 tippt etwas auf dem Handy] 
S1: [dreht das Arbeitsblatt um] ah ja – die Rückseite müssen wir nicht vergessen 
S4: pes etmek 
S5: was? – pes – warte mal [tippt auf das Handy] 

[aus dem Handy ertönt eine künstliche Stimme: pes etmek] 
? was? 
S5: pes – et – mek   
S1: tes – es – mek  

[das Handy wird herumgereicht, wieder ertönt die künstliche Stimme: pes 
etmek] 
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S4: [zu S3] zeig das 
S2: pes  
S1: etmek 
S5: das is echt voll – wie soll ich sagen – voll – ähm  

[erneut ertönt die künstliche Stimme: pes etmek] 
S4: ich wusste es nicht 
S5: voll spannend – interessant  
S2: [zu S1] mek – etmek – mit c 
S5: welche Sprachen wir so haben – und diese Unterschiede – Albanisch  
S4: dorezohu 
S1: [vorwurfsvoll] S2! 
S2: ich hab nicht gekuckt 

[aus dem Handy ertönt eine künstliche Stimme: dorezohu] 
S2: ich dachte du hast recht 
S1: dohesoru 
S5: was – seit wann – ich wusste das gar nicht  
S1: dosemowu? – oder wie? 
S5: warte [hält S1 das Handy zum Lesen hin] – ich wusste das gar nicht – das ist 

bei uns ganz anders – aber ja 
S1: do – re – zohu  
S5: also wir haben – in Albanien spricht man ein anderes Dialekt wie in Kosovo  
S1: [schreibt] do – re – zohu  
S5: und deswegen is es hier auch so – was das’s von Albanien halt Albanisch  
S4: [tippt auf dem Handy] warte warte warte warte – kuck mal – aufgeben – dann 

kommt das – wenn ma’s umdreht – kommt aber das 
S2: mach mal noch in Französisch 
S4: Google Übersetzer ist nicht schlau 

 

Nach der Übersetzung in die „Muttersprachen“ wird „aufgeben“ ohne Angabe von Gründen 

mit dem Google Übersetzer ins Französische übersetzt. Das Ergebnis „abandonner“ wird 

mehrmals, zum Teil betont bzw. affektiert, ausgesprochen. Nach den Schwierigkeiten, die 

Übersetzungen nachzuvollziehen, kommt Schülerin 4 zu dem Schluss, dass der Google Über-

setzer nicht schlau sei. Die Schülerinnen erzählen durcheinander, welche Sprachen sie lernen 

möchten (Spanisch und Französisch). Schülerin 1 befragt erneut Schülerin 2, ob sie nicht Eng-

lisch als Muttersprache habe. Schülerin 2 antwortet schlussendlich, dass sie Edo spreche, wo-

rauf sich Schülerin 1 über den Namen dieser ihr unbekannten Sprache lustig macht.  

S5: is so – Französisch? – kuck ob auch funktioniert – ich möchte wirklich mal 
Spanisch und Französisch – ähm – wie heißt das  

S2: das sind auch die Sprachen – die ich lernen will 
S1: ja – Spanisch – ich kann un chin de 
S2: un chin heißt wenig? 

[S3, S4 und S5 schauen gemeinsam auf das Handy, eine künstliche Compu-
terstimme ertönt leise: abandonner] 

S5: ab/ – oh mein Gott – diese Sprache – [affektiert] abandonner 
S4: is wie Japanisch und Koreanisch lernen 
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S1: ein Wort gelernt, S2 – kannst du was? – ihr spricht doch aber Englisch, oder? 
S2: nein – wir sprechen Edo 
S1: Edo? – oh, Edu – so wie eh du [lacht] – Edu – schaut’s mal nach Sprache 

Edu – ob’s das gibt 
S2: S1, keine Ahnung 
S1: ich will das wissen – ob’s das bei Google Übersetzer gib’s – Edu 

 

Zum Schluss werden alle ausgearbeiteten Wörter laut wiederholt und auf die Aufgabeseiten 

niedergeschrieben. Während der gesamten Sequenz kommentiert Schülerin 5 immer wieder 

positiv die sprachliche Vielfalt in der Gruppe. 

Analyse: Parallele Einsprachigkeit und selektives Schweigen 

Der Lehrperson gelingt es, das Konzept des DaZ-Szenarios „Plastikmüll im Meer“ für den 

geisteswissenschaftlichen Unterricht und ihre Klasse zu adaptieren und zu erweitern. Da die 

Schüler:innen, die den geisteswissenschaftlichen Unterricht als Wahlfach besuchen, eine jahr-

gangsgemischte Gruppe sind, bereitet die Lehrperson die Stunde didaktisch mit einer Vielfalt 

pädagogischer Mittel vor, damit die Klasse gemeinsam lernen kann. Aufgrund der Heteroge-

nität in der Klasse wird die Operationalisierung der Mehrsprachigkeitsdidaktik nur zum Teil 

vom MALWE-DaZ-Szenario unterstützt: Die mehrsprachige Didaktisierung des Themas 

„Plastikmüll im Meer“ wird für die Klasse kontextualisiert. Die Lehrperson geht im Rahmen 

des Unterrichts dazu über, unterschiedliche Gruppenaufgaben zu vergeben. Daraufhin arbeitet 

die Gruppe der Videovignette „Google-Übersetzer“ als „multilingual writing partners“ (Celic 

& Seltzer, 2011) in einem eigenen Raum überwiegend selbstständig: Die Lehrperson kommt 

während der Gruppenarbeit regelmäßig in den Raum und bietet ihre Unterstützung bei offenen 

Fragen. 

Das Ziel, das sprachliche Repertoire der Gruppe im kooperativen Schreiben bzw. Beantworten 

der Aufgabenstellungen zu aktivieren, geschieht durch die Intervention des Google-Überset-

zers. Vor allem für die Übersetzung auf Wortebene werden Online-Übersetzungsdienste im 

Rahmen von Translanguaging als sinnvoll gesehen bzw. empfohlen (Gantefort, 2020, S. 204). 

Der Rückgriff auf Online-Übersetzungen wird einerseits als Unterstützung für die Lehrkräfte, 

die verschiedene Sätze in für die Klasse relevanten Sprachen übersetzen wollen, angesehen: 

„To have your English sentence translated into your EBLs’ [Verf.: emergent bilinguals] home 

language(s), you can use an online translator such as Google Translate“ (Celic & Seltzer, 2011, 
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S. 171). Andererseits wird der Google-Übersetzer als ebenso wichtig für die emergent bilin-

guals bzw. für die werdenden bilinguale Sprecher:innen gesehen:  

„The Internet can be a great resource for those students who struggle with literacy 
in both English and their home language. Teachers can use the Internet to help these 
students see connections between new language and content by: […] Using audio 
translations of words (on sites like Google Translate or other dictionary websites) 
so that students can make connections between the sound of the word and its written 
form.“ (ebd., S. 98) 

„Translanguaging How-To: […] 1. Introduce a new word within the context of a 
meaningful learning activity. Help student understand the meaning of the word us-
ing visuals and examples. 2. Add home language to word card: Ask students if they 
know what the word is in their home language(s), based on what they are beginning 
to understand about the word’s meaning. You may find that some of your students 
are already familiar with the word, and can tell you what it is in their home lan-
guage. However, EBLs often aren’t sure how to translate a new word to their home 
language, especially if it’s a word related to a new content-area topic that they’ve 
never studied before. In this case, you can use a website like Google Translate 
(translate.google.com) to find the translation.“ (ebd., S. 146) 

Diese Praxis, die Nutzung des Google-Übersetzers für die Übersetzung des Verbs aufgeben in 

die sogenannte Erstsprache, weicht trotzdem von den Vorstellungen bzw. Erwartungen an eine 

best-practice-Vignette zu Mehrsprachigkeitsdidaktik bzw. Mehrsprachigkeit aktiv einbezie-

hendem Unterricht ab. Die konkrete Aufgabe „Kennst du das Wort aufgeben in einer anderen 

Sprache?“ wirkt ebenso wie die Kameras auf die Performanz der Schüler:innen und des 

sprachlichen Repertoires der Gruppe ein. Besonders deutlich macht diesen Einfluss Schülerin 

S2, die wiederholt die Gruppe aufmerksam darauf macht, dass sie aufgenommen werden und 

sich auch lange Zeit weigert, ihre Familiensprache bekannt zu geben. „Bitte keine Privatge-

spräche“ weist auf ein öffentliches Sprechen hin, das bestimmten Regeln in Bezug auf Form 

und Inhalt in der Schule zu folgen hat. Die Schülerinnen erledigen unter der Wachsamkeit von 

Videokameras eine Schulaufgabe, das Übersetzen des Wortes aufgeben in verschiedene Spra-

chen.  

Den Schülerinnen gelingt es ohne Weiteres am Beispiel von Englisch sprachliche Überset-

zungskompetenz zu demonstrieren. Sie wenden dafür eine bereits verinnerlichte Technik an, 

die sie mehrfach im Englischunterricht erprobt haben. Diese Leistung baut auf die in der 

Schule gewonnene Kompetenz paralleler Einsprachigkeit (Dirim, Wildemann & Demir, 2022, 

S. 86) in Bezug auf Deutsch und Englisch auf. Diese in der Schule gelernte Kompetenz trifft 

aber nicht für das gesamte sprachliche Repertoire zu, weil Familiensprachen, die weder die 
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Bildungssprache noch eine unterrichtete Fremdsprache sind, in der Schullogik kaum Relevanz 

haben. Die Linguistik – und daran anschließend Translanguaging – geht davon aus, dass das 

sprachliche Repertoire Sprachen nicht als getrennte Einheiten erfasst und damit nicht nationa-

len Sprachkonstruktionen entspricht bzw. Sprachen rein soziale Konstruktionen sind (Gante-

fort & Maahs, 2020, S. 1f.). Parallele Einsprachigkeit wird damit innerhalb der Schule durch 

den Unterricht hergestellt, weshalb beim Verb aufgeben die Übersetzungskompetenz in Eng-

lisch bereits vorhanden ist, während diese in den Familiensprachen mit Hilfe des Google-

Übersetzers erst eingeübt werden muss. Aber auch der Google-Übersetzer scheitert bei der 

Aufgabe, weil er wie andere Maschinen auch ein „stochastischer Papagei“ (Weil, 2023) ist 

und seine Lösungsvorschläge nicht mit dem sprachlichen Repertoire der Schülerinnen über-

einstimmen: „Google Übersetzer ist nicht schlau.“  

Es wird insgesamt deutlich, dass mehrsprachiges Arbeiten in einer ansonsten dominant mono-

lingual deutschen Umgebung nicht von einem Moment auf den anderen umgesetzt werden 

kann, sondern einer Anbahnung und gezielten Unterstützung bedarf. Bei „Google Übersetzer“ 

handelt es sich daher um eine Vignette, in der einerseits die Herausforderungen von conceptual 

changes (Jonen et al., 2003) zur Wahrnehmung und Nutzung von Mehrsprachigkeit im Unter-

richt deutlich werden. Andererseits geht es um das Hinterfragen der Erwartungen einer Mehr-

sprachigkeitsdidaktik in konkreten Klassenraumsituationen. Um den Arbeitsauftrag erfüllen 

zu können, müssen zunächst einmal die Schülerinnen, die außerhalb des geisteswissenschaft-

lichen Unterrichts nicht dieselbe Klasse besuchen, die in der Gruppe vorhandenen Sprachen 

eruieren. Lebensweltliche Mehrsprachigkeit hat im früheren Unterrichtsgeschehen also an-

scheinend keine oder nur eine untergeordnete Rolle gespielt. Darüber hinaus haben die Schü-

lerinnen nur wenig Vertrauen in ihre Übersetzungskompetenz und ziehen sehr schnell das 

Übersetzungstool zur Unterstützung heran. Dem Umgang mit Mehrsprachigkeit bzw. mit 

Sprachhierarchien in der Schule wird misstraut: Schülerin 2 entzieht sich lange der Frage nach 

ihrer Mehrsprachigkeit. Es wird deutlich, dass der monolinguale Habitus der Institution Schule 

(Gogolin, 1994) in vielerlei Hinsicht Einfluss auf den didaktisch mehrsprachig aufbereiteten 

Lernprozess nimmt. Gleichzeitig ist die Dynamik, die durch die Aufgabe rund um das Wort 

aufgeben ausgelöst wird, für die Selbstpositionierung der Schülerinnen als mehrsprachige Ak-

teurinnen unverkennbar. 
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Die Didaktik der Mehrsprachigkeit wird als ein Schritt zu mehr Bildungsgerechtigkeit in der 

Schule aufgefasst, findet aber zugleich in einem institutionellen Rahmen statt, der die Mög-

lichkeiten ihrer Umsetzung nur wenig unterstützt (Dirim et al., 2022, S. 86). Die Schulgemein-

schaft, Schüler:innen, Pädagog:innen und Eltern können – so eine allgemeine bildungspoliti-

sche Erwartung – trotzdem einen Unterschied machen und in weiterer Folge transformativ auf 

die Rahmenbedingungen einwirken. Diese Erwartung ist schlüssig und problematisch zu-

gleich, solange Akteur:innen nur aus der Perspektive der Betroffenheit erfasst werden. Greifen 

wir auf machtkritische Perspektiven zurück, um die Handlungen und Praktiken der involvier-

ten Akteur:innen zu verstehen, zeigt sich die Erwartung, dass die „Betroffenen“ die Schule 

verändern sollen/können, als besonders problematisch. Denn gesellschaftlich mit ausreichend 

Macht ausgestattete Gruppen tragen wesentlich durch ihr Handeln oder Nicht-Handeln zur 

Stabilität und Legitimierung von (de-)privilegierenden Prozessen im Bildungssystem bei 

(vgl. Bönkost, 2018; Carr, 2017; Mecheril & Melter, 2010). Migrationspädagogisches und in 

weiterer Folge rassismuskritisches Verstehen bedeutet, den Rassismus der sogenannten „Eli-

ten“ (Hentges, 2023), die in der Videovignette „Google-Übersetzer“ visuell absent sind, mit-

zudenken. 

Intensiv und kontroversiell wird in der Auseinandersetzung mit der Videovignette „Google-

Übersetzer“ nicht nur die vermeintliche Sprachlosigkeit, sondern auch die Diskussion über die 

(Selbst-)Positionierung der Schülerinnen als „Österreicherinnen“. Die beteiligten Schülerin-

nen haben umfangreiches Wissen über gesellschaftliche Machtverhältnisse und ihre Verortung 

in der österreichischen Gesellschaft: „Österreicher:in“ zu sein, wird in „Google-Übersetzer“ 

als eine besonders privilegierte Position betrachtet. Innerhalb der Gruppe wird darüber disku-

tiert, wer als „Österreicherin“ durchgeht bzw. durchgehen könnte, d.h. bei wem die Möglich-

keit des passings in Betracht kommt. Passing stammt aus dem US-amerikanischen Sprachge-

brauch und beschreibt in der Regel das Passieren bzw. das Durchgehen von Schwarzen Per-

sonen als weiße in der Dominanzgesellschaft, d.h. unter passing wird die Missdeutung von 

deprivilegierten Subjekten als Teil der Mehrheitsgesellschaft aufgrund ihres Aussehens oder 

ihrer Sprache verstanden (vgl. Ahmed, 2009). Zwei der beteiligten Schülerinnen können dem-

nach aufgrund ihres Aussehens und ihrer Sprache als „Österreicherinnen“ durchgehen, wo-

rüber sich vor allem eine der Schülerinnen sehr freut. Die Passier-Missverständnisse innerhalb 
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der Gruppe werden aufgeklärt, während die drei restlichen Gruppenmitglieder keine passing 

Erfahrungen aufgrund ihres Aussehens oder ihrer Sprache machen bzw. mitteilen.  

Zwischen den zwei Schülerinnen S1 und S2 folgt ein Dialog darüber, wer tatsächlich – ver-

mutlich aufgrund der Staatsbürgerschaft – Österreicherin ist. Schülerin S2 – die einzige 

Schwarze Schülerin in der Gruppe – antwortet daraufhin, dass sie sich nicht als Österreicherin 

bezeichnen wolle. Für Schülerin S1, die in der Gruppe als Österreicherin gelesen wurde, ergibt 

sich in diesem Dialog ein Loyalitätskonflikt: Sie wolle sich daher auch nicht als Österreicherin 

bezeichnen. Damit solidarisiert sie sich mit ihrer Freundin und mit der damit verbundenen 

deprivilegierten Position. Denn Identitäten sind nicht frei wählbar, sondern dialogisch und be-

ziehen sich auf Politiken und Machtverhältnisse innerhalb einer Gesellschaft. Das Beanspru-

chen der privilegierten Position lehnt Schülerin S2 ab, weil im Gegensatz zu den Mitschüle-

rinnen weder ein Passieren noch eine Zugehörigkeitserfahrung damit imaginiert werden kann. 

Die Vorstellung der (Selbst-)Ermächtigung wird nicht in Verbindung mit der Annahme der 

Identität „Österreicherin“ gebracht. Oder wie Aischa Ahmed (2009) schreibt: „Na ja, irgend-

wie hat man das ja gesehen“. 

 

5. Conclusio 

Primäres Ziel der Produktion der MALWE-Videovignetten war das Einfangen von good prac-

tice, um in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften die Praktikabilität mehrspra-

chigen Unterrichts zu demonstrieren und Impulse zu dessen Umsetzung zu geben. Eine Re-

duktion des pädagogischen Alltags auf didaktisch-methodische Aspekte im Zusammenhang 

mit Mehrsprachigkeit war aufgrund der Rahmenbedingungen des pädagogischen Handelns 

nicht möglich: Einerseits schlugen sich globale Krisen, die Covid 19-Pandemie und der Aus-

bruch des Krieges zwischen Russland und der Ukraine auf den Unterricht nieder, andererseits 

lösten migrationsgesellschaftliche Spannungsverhältnisse, die von den Akteur:innen in den 

Unterricht hineingetragen wurden, Irritationen aus, die didaktisch-methodische Fragen in den 

Hintergrund treten ließen. In der Videovignette „Google-Übersetzer“ wurden, ausgelöst durch 

eine die monolingualen Routinen des Standorts irritierende mehrsprachige Aufgabe, macht-

volle Zuschreibungen von Zugehörigkeit zum nationalstaatlichen Kontext aufgeworfen und 

von den Schülerinnen verhandelt. Neben der Freude über die Möglichkeit des passings bei 
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manchen Schülerinnen werden auch Resignation angesichts der Unmöglichkeit als ‚Österrei-

cherin‘ durchzugehen sowie Widerstand und Solidarsierungen sichtbar. Deutlich wird in jeden 

Fall, dass den Schülerinnen migrationsgesellschaftliche Ordnungen bewusst sind und ver-

schiedene Emotionen sowie Vulnerabilität damit verknüpft sind. Vulnerabilität wird auch in 

der Videovignette „Frustration“ deutlich, in der ein Schüler in einer DaZ-Klasse mit aus Per-

spektive der Spracherwerbsforschung plausiblen Argumenten dafür eintritt, das Schuljahr 

nicht wiederholen zu müssen, was aufgrund des monolingualen sowie (sprach-)assimilativen 

Habitus (Döll, 2019) des deutschen Bildungssystems jedoch ins Leere läuft. Seine Lehrerin 

wiederum findet sich in der dilemmatischen Situation wieder, als Sprachrohr dieses Bildungs-

systems zu fungieren und dabei zwischen sich widersprechenden pädagogischen Impulsen und 

Zielen auf der einen Seite und schulrechtlichen und bildungspolitischen Vorgaben orientierten 

Routinen am Schulstandort auf der anderen Seite zu stehen. Damit machen die beiden Video-

vignetten vor allem eines deutlich: Sprachbildung im Kontext von migrationsbedingter Mehr-

sprachigkeit ist nicht allein eine sprachdidaktische Aufgabe, sondern eine pädagogische Her-

ausforderung, in der sich grundlegende Antinomien des pädagogischen Handelns ebenso wie 

Widersprüche zwischen einerseits pädagogischen Diskursen und andererseits bildungspoliti-

schen und -administrativen Diskursen spürbar niederschlagen. 
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Rezension für die Zeitschrift Migrationspädagogische Zweitsprachdidaktik: 

Pokitsch, Doris (2022): Wer spricht? Sprachbezogene Subjektivierungsprozesse in 

der Schule der Migrationsgesellschaft. Wiesbaden: Springer Verlag. 

 

Die Autorin, Doris Pokitsch, untersucht in ihrer Dissertation aus einer poststrukturalisti-

schen, migrationspädagogischen und rassismuskritischen Perspektive die sprachbezoge-

nen Selbst- und Fremdpositionierungsprozesse von migrationsbedingt mehrsprachig auf-

wachsenden Jugendlichen. Die Autorin zeigt, dass gesellschaftliche Machtstrukturen in-

nerhalb der Migrationsgesellschaft auch auf der Subjektebene wirken und verdeutlicht 

den besonderen Effekt von Machtstrukturen in der Korrelation mit Migrationszusammen-

hängen. Die methodische Vorgehensweise basiert auf subjektivierungstheoretischen An-

sätzen sowie der konstruktivistischen Grounded Theory nach Charmaz (2014).  

Zur Einführung in die Studie wählt Pokitsch bildungsbiografische Resümees der beiden 

Autorinnen Kübra Gümüşay (2021) und Magarete Stokowksi (2019), die über ihre Erfah-

rungen und Beziehungen zu ihrer migrationsbedingten Mehrsprachigkeit schreiben. Hier-

durch bindet Pokitsch gleich zu Beginn ihrer Arbeit eine gesellschaftliche Perspektive 

ein, die eine enorme Relevanz für ihre Untersuchung hat.  

Der theoretische Teil der Arbeit untergliedert sich in die drei Fragestellungen: „Was ist 

ein Diskurs? Was ist ein Subjekt? Was ist eine Sprache?“ (Pokitsch, 2022, S. 17). Zur 

Beantwortung dieser drei komplexen sowie facettenreich und kontrovers diskutierten Fra-

gen in unterschiedlichen Forschungsgebieten wählt die Verfasserin einen machtkriti-

schen, poststrukturalistischen und migrationspädagogischen Zugang. Pokitsch arbeitet 

heraus, dass die drei Aspekte Diskurs, Subjekt und Sprache im Kontext von sprachbezo-

genen Subjektivierungsprozessen nicht nur eine zentrale Rolle spielen, sondern auch in-

terkorrelieren. 

Gesellschaftliche Positionierungen und Wertigkeit von Sprachen in der Migrationsgesell-

schaft sind Aspekte, die Pokitsch zufolge nicht nur auf der Subjektebene wirken, sondern 

auch auf einer gesamtgesellschaftlichen Ebene. Damit wird Sprache zu einem Indikator 

„zur Markierung sozialer (Nicht-)Zugehörigkeit und daraus abgeleiteter Zuweisung von 

mailto:aybike.savac@uni-hamburg.de


Rezension zu Pokitsch: Wer spricht?  Aybike Savaç 

116  

Positionen, denn ‚Schule vermittelt nicht nur Wissen über Welt, sondern auch Wissen 

über den eigenen Platz in der Welt‘ und damit in der Gesellschaft“ (Bjegač & Pokitsch, 

2019, S. 224, zit. n. Pokitsch, 2022, S. 2). 

Der Verfasserin gelingt es immer wieder, die Thematik der Selbst- und Fremdpositionie-

rung anhand von Sprache und migrationsbedingter Mehrsprachigkeit über den schul- und 

bildungsbiografischen Kontext hinaus mit deren Wirkung und Bedeutung für die Gesamt-

gesellschaft zu verknüpfen. Hierdurch erfolgt nicht nur eine mehrdimensionale Analyse 

von Subjektivierungsprozessen, sondern es wird auch auf die Relevanz von Machtstruk-

turen aufmerksam gemacht, die anhand der „Differenzkategorie“ (Mecheril, 2010) Spra-

che innerhalb der Migrationsgesellschaft und der Institution Schule wirken. Es verdeut-

licht zudem, wie gesellschaftliche Machtstrukturen auf der individuellen Ebene wirken 

und welche Auswirkungen sie auf die Erfahrungen und Selbstwahrnehmungen von Ju-

gendlichen haben können. Sprache ist demnach ein Faktor, der sowohl identitätsstiftend 

ist als auch die Positionierung in der Gesellschaft beeinflusst. Pokitsch argumentiert, dass 

es notwendig sei, diese Machtstrukturen zu analysieren und zu verstehen, um eine um-

fassende Betrachtung von Migration und ihrer Bedeutung für die Gesellschaft zu ermög-

lichen. 

Inwiefern Sprache innerhalb dieser gesellschaftlichen Machtverhältnisse genutzt wird, 

um Personen in der Gesellschaft zu positionieren und wie sich Personen durch bestimmte 

Aspekte wie Bildungsaufstieg neu positionieren, wird am Beispiel von Schüler:innen er-

örtert und analysiert. Dass Poktisch hier Schüler:innen als Proband:innen wählt, ist be-

sonders hervorzuheben, da diese im Kontext der gesellschaftlichen Machtstrukturen eine 

wesentliche Rolle einnehmen und dabei sehr genau verdeutlichen, wie diese Strukturen 

im Zeitverlauf wirken, aber auch, welche Spielräume es gibt, um sich als Subjekt neu zu 

positionieren, denn Jugendliche befinden sich in einer Phase des Umbruchs, in der sie 

ihre Identität und ihr Selbstverständnis noch ausbilden und formen. Gleichzeitig sind sie 

auch in einer besonderen Weise von gesellschaftlichen Machtstrukturen und Normen be-

troffen, vor allem im Kontext von Bildung und Schule. Durch die Untersuchung von 

Schüler:innenperspektiven konnten somit wichtige Erkenntnisse gewonnen werden, die 

zur kritischen Reflexion von Bildungssystem und gesellschaftlichen Strukturen beitragen 

können. 

Der empirische Teil der Studie basiert auf der konstruktivistischen Grounded Theory in 

Anlehnung an Charmaz (2014). Zudem orientiert sich die Verfasserin an Forschung zu 
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Subjektivierungstheorien, wie Bosančić, Pfahl und Traue (2019), Butler (2015) und Rose 

(2019), um „die Performanz der handelnden und sich ‚die Welt‘ und sich ‚Selbst‘ deu-

tenden Subjekte in den Mittelpunkt zu stellen“ (Pokitsch, 2022, S. 139f.). Demzufolge ist 

das sprachliche Handeln von Personen im Zusammenhang des gesellschaftlichen Diskur-

ses zu analysieren. Die Schüler:innenperspektive wurde anhand von elf Gruppendiskus-

sionen mit 59 Schüler:innen untersucht. 

Die Interpretation der Daten und die hieraus resultierenden Ergebnisse basieren auf „in-

terpretativ-informierten Subjektivierungsansätzen“, die die Verfasserin als „Empirische 

Subjektivierungsforschung“ zusammenfasst und hierbei den Fokus auf die „praxeolo-

gisch-poststrukturalistische Subjektivierungsforschung“ legt (ebd., S. 140). Um sich 

nicht nur auf die subjektive Perspektive zu beschränken, sondern den Untersuchungsge-

genstand auch aus anderen Perspektiven zu beleuchten, interviewte die Verfasserin zu-

dem Lehrkräfte und Schulleitungen. In ihrer Ergebnisdarlegung erarbeitet Pokitsch auf 

eine divergente Weise die sprachbezogenen Subjektivierungsprozesse, indem sie einer-

seits die subjektive Perspektive darstellt und diese sowohl in einen theoretischen als auch 

gesellschaftlichen Kontext einbettet. Die sich hieraus ergebenden Synthesen sowie die 

diskursive Herangehensweise sind m.E. der herausragende Wert der Studie. 

Die Autorin resümiert im empirischen Abschnitt drei „Deutungsmuster“: „Zugehörig-

keit“, „Wertigkeit“ und „Norm(alität)“ (ebd., S. 205). Das Deutungsmuster „Zugehörig-

keit“ bezieht sich auf die Art und Weise, wie Menschen ihre Identität und Zugehörigkeit 

zu bestimmten Gruppen oder Kategorien definieren und artikulieren. Sprache spielt dabei 

eine zentrale Rolle, da sie nicht nur ein wichtiges Instrument zur Kommunikation dar-

stellt, sondern auch eng mit der kulturellen, ethno-lingualen und religiösen Identität der 

Sprecher:innen verknüpft sei. Die Schüler:innen nutzen ihre Sprachkenntnisse und ihr 

diskursives Wissen über ihre „Sprachigkeiten“ (ebd., S. 205), um ihre Zugehörigkeit(en) 

zu verschiedenen Gruppen zu artikulieren. Dabei spielen natio-ethno-linguale Merkmale 

wie die „Muttersprache“ (ebd.) eine wichtige Rolle. Sprachkategorisierungen können da-

bei sowohl zugehörigkeitsschaffende als auch ausschließende Funktionen haben und die 

Sprachaneignungsprozesse der Schüler:innen beeinflussen. Es sei daher wichtig, die Be-

deutung von Sprache und Zugehörigkeit im Bildungskontext zu berücksichtigen und den 

Schüler:innen ein unterstützendes Lernumfeld zu bieten, das ihre sprachliche und kultu-

relle Identität anerkennt und stärkt.  
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Das Deutungsmuster „Wertigkeit“ bezieht sich darauf, wie Schüler:innen die Wertigkei-

ten verschiedener Sprachen und Sprachkompetenzen in verschiedenen Kontexten wahr-

nehmen und bewerten. Dabei spielen diskursive Konstruktionen von Sprachprestige und 

Wertigkeiten eine wichtige Rolle, die von Faktoren wie sozialem Status, Bildungsgrad, 

kultureller Herkunft und gesellschaftlichen Normen beeinflusst werden. In diesem Zu-

sammenhang können verschiedene Formen von „Sprachigkeiten“ als Bildungsressourcen 

genutzt werden, die als „sprachliches Kapital“ gelten (ebd.). Nach Pokitsch gehören dazu 

beispielsweise die Beherrschung von Standardsprachen sowie Kenntnisse von Fremd-

sprachen, die in bestimmten Kontexten als besonders wertvoll angesehen werden. Auch 

die Fähigkeit, sich in verschiedenen Kommunikationskontexten angemessen ausdrücken 

zu können, kann als Bildungsressource dienen. Es sei wichtig zu betonen, dass die Be-

wertung von Sprachigkeiten und Sprachkompetenzen nicht neutral ist, sondern von ge-

sellschaftlichen Machtstrukturen und Hierarchien geprägt werde. Demnach sei von gro-

ßer Bedeutung, dass Bildungsinstitutionen und Lehrpersonen darauf achten, dass Schü-

ler:innen die Möglichkeit haben, ihre sprachlichen Ressourcen zu nutzen und zu erwei-

tern, unabhängig von ihrem sozialen Status oder ihrer (natio-/ethno-)kulturellen Herkunft. 

Dadurch können Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit gefördert werden. 

Doris Pokitsch verknüpft die Selbst- und Fremdpositionierung von Jugendlichen anhand 

ihres migrationsbedingten mehrsprachigen Handelns und Wissens auf eine ausgezeich-

nete Weise mit migrationsgesellschaftlichen Kontroversen zur Mehrsprachigkeit. Dabei 

sticht die perspektivreiche und kritische Referierung des komplexen Forschungsfeldes zu 

Subjektivierungsforschung, Migrationsforschung sowie zu Ansätzen über Diskurs, Sub-

jekt und Sprache als „Differenzkategorie“ (Mecheril, 2010) hervor. Die Synthesen, die 

aus dem umfangreichen Datensatz resümiert werden, verdeutlichen die Korrelation der 

subjektiven und gesellschaftlichen Ebene in Hinblick auf eine sprachbezogene Positio-

nierung in der Migrationsgesellschaft. Diese „UM-ORDNUNGEN“ und „EIN-ORD-

NUNGEN“, wie es Pokitsch treffend formuliert, regen zum Nachdenken über das eigene 

sprachliche Handeln und die sprachbezogene Positionierung an und laden dazu ein, die 

Mehrsprachigkeit der Migrationsgesellschaft als gegenwärtige „Normalität“ wahrzuneh-

men, und zwar sowohl im Kontext von Bildungsinstitutionen als auch in Hinblick auf die 

Gesamtgesellschaft.   
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