)
Migrationspadagogische

Zweitsprachdidaktik

Linguizismuskritische
(Zweitsprach-)Didaktik



Inhaltsverzeichnis

Maria Weichselbaum, Sabine Guldenschuh, Silvia Demmig, inci Dirim, Assimina Gouma, Nazli
Hodaie, Heidi Résch & Nina Simon

) 00 11 10) o £ 1 TSRO PR UPTP PR URPPR 1

Kevin Niehaus

»dicher ist, dass nichts sicher ist. Selbst Sprachbildung nicht.* — Unsicherheit als Dimension
in der linguizismuskritischen Lehrkriftebildung fiir Sprachbildung in schulischer
INKIUSIOM.......oiiiiiiiii ettt et e ettt e ettt e st e e st e e s bt e e sabeeesabeeesabeeenaseeennee 9

Kamila Bonk, Gizem Evin Dag, M Knappik & Viviana Sanchez Linz

»Also ich weil} nicht, ob das jetzt nur bei mir so ist.“ Die (Nicht-)Besprechbarkeit von
Linguizismuserfahrungen als Resultat epistemischer Gewalt ... 29

“Well, I don't know if that's just me.” The (non-)sayability of experiences of linguicism as a
result of epistemic VIOIEIICE ...............cooiiiiiiiiiiiii et e 47

Tatjana Atanasoska

Mehrsprachigkeitsbezogenes Reflektieren in der Migrationsgesellschaft: Vorstellung einer
Didaktisierung fiir das Lehramtsstudium......................ccooooiiiiiiiiiiiie e 65

Denise Biittner

Kritische Einsprachigkeitsdidaktik als kasuistischer Ansatz fiir die Lehrkriftebildung.....85

Erkan Giirsoy

(Nachhaltiger) Erhalt von minorisierten Sprachen und translingualen Sprach
| L 1L 1 L | PRSI 106

Anja Kaschek

»VOLLES Programm [...] aber ich nich, wie sagt man, aufgegeben* — Eltern im Kontext
von Flucht*Migration und Bildungsinstitutionen in linguizistisch-rassistischen
VErRAIINESSEIN ........ooiiiiiiiic e e et e e e e e e e ettt e e e e e e eeeeeantbaresaaaeeeanns 125

© 2025 Weichselbaum et al. Open-Access-Publikation unter der Lizenz CC BY 4.0
(https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/). Uneingeschrinkte Nutzung, Verbreitung und Weiterverarbeitung
gestattet mit Verweis auf: Weichselbaum, M.; Guldenschuh, S.; Demmig, S.; Dirim, I.; Gouma, A.; Hodaie, N_;
Rosch, H. & Simon, N. (Hrsg.) (2025). Linguizismuskritische (Zweitsprach-)Didaktik. Migrationspddagogische
Zweitsprachdidaktik, 4/2025. doi: 10.25365/mpzd-2025-4. [veroffentlicht am 15.11.2025]



Linguizismuskritische (Zweitsprach-)Didaktik

Lisa Hofler

»Aber wenn man sagt: Nein, unbedingt besuchst du Sprachkurs und dann, wir suchen eine
Arbeit fiir dich, auch ich finde es schwer auch.” — Zum Zusammen-wirken von Klassismus
& (Neo-)Linguizismus im Berufssprachkurs................ccccooooiiiiiiiiiiieee e, 147

Rainer Hawlik

Dissonanzen im Sprachenunterricht des dsterreichischen Schulwesens.............................. 166

Liesa Rithlmann, David Fiillekruss, inci Dirim

Naturalisierung in und durch Sprachenportrits — Eine linguizismuskritische Analyse.....185

Mona Schwitzer

Die Beschulung von neu migrierten Schiiler:innen an Wiener Schulen. Ein Vergleich
zwischen Neu-in-Wien-Klassen ab 2015 und KSDU-Klassen ab 2022.................................. 205

ii



Maria Weichselbaum', Sabine Guldenschuh!, Silvia Demmig?, Inci Dirim!, Assimina

Gouma?, Nazli Hodaie*, Heidi Rosch® & Nina Simon®

Affiliation: !'Universitit Wien, Osterreich, 2Pidagogische Hochschule Oberdsterreich,
Osterreich, >Pidagogische Hochschule Wien, Osterreich, “Piddagogische Hochschule
Schwibisch Gmiind, Deutschland, °Pidagogische Hochschule Karlsruhe, Deutschland,

SUniversitit Leipzig, Deutschland

E-Mail: maria.weichselbaum@univie.ac.at; sabine.guldenschuh@univie.ac.at;

silvia.demmig@ph-ooe.at; inci.dirim@univie.ac.at; assimina.gouma@phwien.ac.at;

nazli.hodaie@ph-gmuend.de; heidi.roesch@ph-karlsruhe.de; nina.simon@uni-leipzig.de

Editorial
wLinguizismuskritische (Zweitsprach-)Didaktik*

(Neo-)Linguizismuskritische Perspektiven stellen schon lange einen zentralen Bestandteil
migrationspadagogischer Auseinandersetzungen um Sprache und sprachliche Verhiltnisse dar
(v.a. Dirim 2010). Aktuell beschéftigen sich diese Betrachtungsweisen mit der Wirkméchtigkeit
von Sprache(n) sowie diskriminierenden Aspekten, die mit dem Gebrauch bestimmter
Sprachen, Akzente, Varietéten etc. einhergehen (bspw. Bjegac, 2020; Dirim & Mecheril, 2018;
Khakpour, 2023; Pokitsch 2022; Thoma/Knappik 2015; Dirim/Pokitsch 2018). In den Fokus
riickt dabei die Frage, wie Sprecher*innen aufgrund ihrer Sprache(n) und Sprechweisen
abgewertet werden (Dirim 2010) ebenso wie um eine Analyse davon, wie sich bestimmtes
Sprechen in migrationsgesellschaftlichen Differenzverhéltnissen artikuliert. Aspekte des Ein-
und Ausschlusses durch Sprache und Sprechweisen in formalen Bildungsinstitutionen und
anderen gesellschaftlichen Zusammenhingen werden dabei virulent, zudem stellt sich die
Frage, wie linguizistische Verhaltensweisen und Erfahrungen auf individuelle
Bildungsprozesse einwirken und diese beeinflussen kénnen. In den Vordergrund riickt dabei
eine symbolische Dimension von Sprache(n). Indem Sprachen nicht nur ein
Kommunikationsmittel darstellen, sondern Menschen durch Sprache(n) gesellschaftlich
positioniert werden, findet, v.a. im Migrations- wie auch dem Bildungskontext, eine
Einordnung von Personen zu bestimmten Gruppen, die miteinander in {iiber- oder
untergeordneten Verhéltnissen stehen, statt (Dirim/Springsits 2022: 343-344). Die Einteilung
kann bspw. iiber die Sprachkompetenz oder {iber den vermeintlichen ,,Sprachbesitz* geschehen,

wobei iiber die Zuordnung héufig nicht selbst entschieden wird.
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Editorial

Im Zuge einer Beschéftigung mit , linguizismuskritischer (Zweitsprach-)Didaktik", wird somit
die Aufgabe sowohl fiir Wissenschaftler*innen wie auch Praktiker*innen formuliert, sich
fragend und reflektierend mit Erfahrungen von Menschen aufgrund ihrer Sprache(n) und
Sprechweisen im Kontext migrationsgesellschaftlicher Differenzordnungen
auseinanderzusetzen und danach zu fragen, welche Rolle dabei Bildungseinrichtungen fiir die
Reproduktion von Abwertung, aber auch als Orte der Erprobung alternativer, weniger
ausschlieBender, Praktiken spielen. Relevant sind deshalb auch fachdidaktische Diskussionen,
die sich zunehmend auf rassismus- und linguizismuskritische Zuginge beziehen (z.B.
Fereidooni/Simon 2022; Akbaba et al. 2022; Pokitsch et al. 2018; Biittner 2024; Hofer-
Robinson 2023).

Die vierte Ausgabe der Vereinszeitschrift ,,Migrationspadagogische Zweitsprachdidaktik*
versucht an die oben postulierte Aufgabe ankniipfend, eine Schnittstelle zwischen
linguizismuskritischen Analysen und Didaktiken zu finden, auch um die Vorstellung zu
iiberwinden, dass es sich bei ,,Theorie* und ,,Praxis um voneinander unabhingige Sphéren der
Betdtigung handelt. Dadurch wird ein Moglichkeitsraum erdffnet, in dem eine
Auseinandersetzung mit Moglichkeiten des linguizismuskritischen Arbeitens in didaktischen

Zugingen und in Bildungseinrichtungen stattfinden kann.

Diesen Uberlegungen und Zugingen widmen sich die folgenden neun Beitriige, wobei die

Zeitschrift in drei inhaltliche Abschnitte gegliedert ist:

Linguizismuskritische Lehrer*innenbildung

Der Beitrag von Kevin Niehaus (,,Sicher ist, dass nichts sicher ist. Selbst Sprachbildung
nicht.* — Unsicherheit als Dimension in der linguizismuskritischen Lehrkriftebildung fiir
Sprachbildung in schulischer Inklusion) diskutiert, wie Unsicherheiten das professionelle
Handeln von Lehrkriften in inklusiven Sprachbildungsprozessen beeinflussen. Anhand
exemplarischer Studien wird aufgezeigt, dass die Schnittstelle von Sprachbildung,
Mehrsprachigkeit und Inklusion oft widerspriichliche Anforderungen erzeugen, die Lehrkrifte
vor komplexe Herausforderungen stellen. Die Ergebnisse legen nahe, dass eine
linguizismuskritische Lehrkraftebildung Unsicherheit als Reflexionsmoment begreifen und in
Professionalisierungsbemiihungen adressieren sollte, um Lehrkréften Orientierung im Umgang

mit sprachlicher Vielfalt zu bieten.
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Die Schwierigkeit der (Nicht-)Besprechbarkeit linguizistischer Erfahrungen von Lehrpersonen
mit Migrationsgeschichte steht im Fokus des Beitrags ,,Also ich weill nicht, ob das jetzt nur
bei mir so ist.“ Die (Nicht-)Besprechbarkeit von Linguizismuserfahrungen als Resultat
epistemischer Gewalt von Kamila Bonk, Gizem Evin Dag, M Knappik & Viviana Sanchez
Linz. Aus der Perspektive des Konzepts der epistemischen Gewalt analysieren die Autor:innen
eine Interviewsequenz, die durch einen teilweisen gemeinsamen Erfahrungshorizont der
interviewten und interviewenden Person eine Besprechbarkeit von Linguizismuserfahrung
moglich werden ldsst. Der Beitrag findet sich unter dem Titel "Well, I don't know if that's just
me."" The (non-)sayability of experiences of linguicism as a result of epistemic violence in

dieser Ausgabe auch auf Englisch.

Tatjana Atanasoska stellt in ihrem Beitrag Mehrsprachigkeitsbezogenes Reflektieren in
der Migrationsgesellschaft — Vorstellung einer Didaktisierung fiir das Lehramtsstudium
die  theoretischen Grundlagen  und  hochschuldidaktische = Umsetzung  des
migrationspadagogischen Projekts merrem (Mehrsprachigkeitsbezogenes Reflektieren in der
Migrationsgesellschaft) vor. merrem verfolgt das Ziel, die diskriminierungskritische
Reflexionskompetenz in der Lehrer:innenbildung zu unterstiitzen. Durch die Arbeit mit
anonymisierten Fremdbiographien von mehrsprachig und nicht-mehrsprachig aufgewachsenen
Lehramtsstudierenden wird ein reflektiver Habitus gefordert, der biographische Erfahrungen,

fachliches Wissen und gesellschaftliche Zusammenhinge miteinander verbindet.

Linguizismuskritisches Lehren und Lernen

Denise Biittners Beitrag Kritische Einsprachigkeitsdidaktik als kasuistischer Ansatz fiir
die Lehrkriftebildung rekonstruiert anhand einer empirisch-rekonstruktiven Fallstudie, die
sich an subjektivierungstheoretischer (Fach)Unterrichtsforschung sowie linguizismuskritischer
Bildungsforschung orientiert, Bedingungen fiir die Aufrechterhaltung von Einsprachigkeit als
hegemoniales Sprachkonzept. AbschlieBend werden offene empirische Fragestellungen einer
kritischen Einsprachigkeitsdidaktik zusammengetragen und diskutiert, inwiefern ein solches

Verfahren zur Entwicklung einer linguizismuskritischen (Zweit)Sprachdidaktik beitragen kann.

Erkan Giirsoy befasst sich mit dem (Nachhaltigen) Erhalt von minorisierten Sprachen und
translingualen Sprachpraktiken. Sein Beitrag zeigt, wie Bildungseinrichtungen durch
monolinguale Normen zur Reproduktion postkolonialer Sprachideologien beitragen und
dadurch migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit marginalisieren. Des Weiteren wird

analysiert, wie intergenerationaler Spracherhalt unter erschwerten gesellschaftlichen
3
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Bedingungen (u.a. durch Linguizismuserfahrungen) nachhaltig gelingen kann und welche Rolle

translinguale Praktiken als gleichwertige Ausdrucksformen spielen (konnen).

Reflexionen iiber Linguizismus in Bildungsriumen

Anja Kascheks Beitrag mit dem Titel ,, FOLLES Programm [...] aber ich nich, wie sagt man,
aufgegeben“ — Eltern im Kontext von Flucht*Migration und Bildungsinstitutionen in
linguizistisch-rassistischen Verhéltnissen riickt Eltern im Kontext von Flucht*Migration in
den Mittelpunkt und wirft die Hypothese auf, dass flucht*migrierte Eltern in einer Doppelrolle
als Erziehungsverantwortliche und als Lernende zu denken sind, die in Bildungsinstitutionen
nicht gesehen wird. Ausgehend von linguizistisch-rassistischen Gesellschaftsverhdltnissen
fragt der Beitrag danach, wie sich diese Doppelrolle fiir Eltern gestaltet, wie sie sich dabei
unterschiedlichen Anforderungen gegeniiber positionieren und ggf. gesellschaftliche

Rollenanforderungen damit verschieben oder fiir sich verdndern.

Lisa Hofler widmet sich in ihrem Beitrag ,,Aber wenn man sagt: Nein, unbedingt besuchst
du Sprachkurs und dann, wir suchen eine Arbeit fiir dich, auch ich finde es schwer auch.*
— Zum Zusammenwirken von Klassismus & (Neo-)Linguizismus im Berufssprachkurs
intersektionalen Wirkmechanismen von Klassismus und (Neo-)Linguizismus. Anhand des
Datenmaterials von teilnehmenden Beobachtungen in einem Berufssprachkurs und
episodischen Interviews mit Teilnehmer:innen verdeutlicht die Autorin, wie
Differenzverhéltnisse bzw. deren Wissensbestinde nicht nur reproduziert sondern auch
normalisiert werden. Gleichzeitig zeigt der Beitrag auf, dass gerade Unterricht - trotz der
beschriebenen Verhiltnisse — einen Raum fiir potenziell widerstandiges Handeln darstellen

kann.

Linguizistische Herstellung und linguizismuskritische Reflexion Migrationsanderer

Rainer Hawliks Beitrag befasst sich mit Dissonanzen im Sprachenunterricht des
osterreichischen Schulwesens. Beleuchtet werden dabei die Organisation, die angebotenen
Formate sowie die pddagogische Umsetzung. Konkret diskutiert werden der
Erstsprachenunterricht, der Deutschunterricht und der im Sinne der Durchgéingigen
Sprachenbildung eingefiihrte Begriff der Bildungssprache flir den (Sach-)Fachunterricht. Der
Beitrag plidiert fiir eine Offnung des Unterrichts in diversen Migrationssprachen sowie fiir eine

sprachsensibel frei gestaltete Schule, in der jegliche sprachlichen Ressourcen genutzt werden
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konnen und diirfen. Dies gelingt nicht zuletzt mit einem solidarischen Umdenken von
Bildungsgestalter*innen, zu denen der Autor sowohl die Bildungspolitik sowie padagogisch

Agierende, aber auch die (elitire) Gesellschaft zihlt.

Das Sprachenportrit ist ein beliebtes Instrument zur Forderung von language awareness. Liesa
Riithlmann, David Fiillekruss und Inci Dirim befassen sich in ihrem Beitrag Naturalisierung
in und durch Sprachenportrits — Eine linguizismuskritische Analyse mit der Frage, wie
durch den Einsatz von Sprachenportrits Prozesse der Naturalisierung von Sprache(n), Korper
und Zugehorigkeit wirksam werden. Die Autorinnen zeigen auf, dass Sprachenportrits
innerhalb bestehender sprachlicher Machtverhiltnisse Hierarchisierungen von Sprachen und
Subjektpositionen stabilisieren bzw. reproduzieren konnen. Der Beitrag thematisiert
insbesondere die Gefahr, dass die (Nicht-)Nutzung von Sprachen individualisiert und
aufgeladen wird, etwa durch Gefiihle von ,,Scham‘ oder ,,Stolz*“. Um dem entgegenzuwirken,
pladieren die Autorinnen fiir eine linguizismuskritische Perspektive, die sprachliche

Machtverhéltnisse in Lernrdumen explizit thematisiert.

Gastbeitrag

Im Gastbeitrag von Mona Schwitzer mit dem Titel Naturalisierung in und durch
Sprachenportriits — Eine linguizismuskritische Analyse wird erstmals die Frage beleuchtet,
welche Bedingungen an Wiener Schulen jene Schiiler*innen vorfanden, die ab 2015 aus
Lindern wie Syrien, Irak, Iran und Afghanistan nach Osterreich gekommen waren, im
Vergleich zu jenen, die ab 2022 aus der Ukraine migriert waren. Es zeigte sich, dass jene
Schiiler*innen, die ab 2015 nach Osterreich kamen, in der Perspektive der Lehrkrifte fiir die
Beschulung schwierigere Lernausgangsvoraussetzungen aufwiesen als jene, die ab 2022 aus

der Ukraine flichteten.
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»Sicher ist, dass nichts sicher ist. Selbst Sprachbildung nicht.“ — Unsicherheit als
Dimension in der linguizismuskritischen Lehrkriftebildung fiir Sprachbildung in

schulischer Inklusion

Abstract Deutsch

Der Beitrag diskutiert, wie Unsicherheiten das professionelle Handeln von Lehrkréften in
inklusiven Sprachbildungsprozessen beeinflussen. Anhand exemplarischer Studien wird
aufgezeigt, dass die Schnittstelle von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion oft
widerspriichliche Anforderungen erzeugt, die Lehrkréifte vor komplexe Herausforderun-
gen stellt. Die Ergebnisse legen nahe, dass eine linguizismuskritische Lehrkriftebildung
Unsicherheit als Reflexionsmoment begreift und in Professionalisierungsbemiihungen
miinden sollte, um Lehrkréften Orientierung im Umgang mit sprachlicher Vielfalt zu bie-
ten.

Schlagworter: Sprachbildung, Mehrsprachigkeit, Inklusion, Unsicherheit im Lehrkrdf-

tehandeln, Kritische Lehrkrdfteprofessionalisierung

Abstract Englisch

This paper discusses how uncertainties influence the professional practices of teachers
within inclusive language education processes. Drawing on exemplary studies, it illus-
trates that the intersection of language education, multilingualism, and inclusion often
generates conflicting demands that pose complex challenges for teachers. The findings
suggest that teacher education informed by critical perspectives on linguicism should con-
ceptualize uncertainty as a moment for reflection and address it within professional de-
velopment efforts, in order to provide teachers with guidance in navigating linguistic di-

versity.
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1. Einfithrung

Das im Titel des Beitrags angefiihrte Zitat wird in der Originalfassung in verschiedenen
Kontexten genutzt, um die Variabilitdit und Unsicherheit vermeintlich feststehender
Dinge, Prozesse oder Ordnungen zum Ausdruck zu bringen. Es verdeutlicht in seiner auf
Sprachbildung! bezogenen Adaption fiir den schulisch-unterrichtlichen bzw.
sprach(en)didaktischen Kontext, dass sich Lehrkréfte in Zeiten globalgesellschaftlicher
Verinderungsprozesse nur bedingt auf tradierte Uberzeugungen, konzeptuelle Uberle-
gungen und damit verbundene Sicherheiten verlassen konnen. Die mit dem Reformauf-
trag schulischer Inklusion? einhergehende erweiterte Wahrnehmung von Vielfalt und un-
terrichtlichen (Lern-)Ausgangslagen verdndert nicht nur das Anforderungsprofil an Lehr-
krifte allgemein, sondern hat auch Einfluss auf den inzwischen als Querschnittsdimen-
sion verstandenen sprachlichen Bildungsauftrag (Rédel & Simon, 2019). Im vorliegenden
Beitrag wird von der Beobachtung ausgegangen, dass Sprachbildung, Mehrsprachigkeit
und Inklusion — anders als in der wissenschaftlichen Literatur intendiert — zu vermeintli-
chen bildungspolitischen Hochwertwortern geworden sind. Im Anschluss daran wird in
den Blick genommen, wie die Begriffe zueinanderstehen und im Zuge der Lehrkréftepro-
fessionalitit interagieren (Niehaus, 2024a), speziell im Kontext einer linguizismuskriti-

schen Lehrkréftebildung. Ausgehend von der skizzierten Schnittstelle setzt sich der vor-

! Sprachbildung bezeichnet alle ,,Formen der Bildung im Bereich der Sprachen und durch Sprachen® (Jos-
tes, 2017, S. 112) und ist Teil einer Terminus-Trias mit Sprachforderung und Sprachtherapie (vgl. Hassel-
horn & Sallat, 2014). Sie wird von ,,unterschiedlich sprachentwicklungsbezogen spezialisierten Fachkraf-
ten‘ durchgefiihrt (Sallat & Spreer, 2018, S. 12) und umfasst die ,,gezielte und systematische Unterstiitzung
sprachlicher Entwicklungsprozesse in Alltag und Unterricht™ (Schneider, Baumert, Becker-Mrotzek, Has-
selhorn, Kammermeyer, Rauschenbach, RoBbach, Roth, Rothweiler & Stanat, 2015, S. 23). In diesem Bei-
trag wird Sprachbildung als Unterstiitzung sprachlicher Entwicklungsprozesse in Alltag und Unterricht ver-
standen (vgl. Niehaus, 2024a, S. 28).

2 Inklusion wird im deutschsprachigen Diskurs hiufig in ein enges und ein weites Begriffsverstindnis un-
terschieden (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015). Wahrend das enge Verstdndnis auf Behinderung, son-
derpddagogische Expertise und eine individuumzentrierte Perspektive fokussiert, beschreibt das weite Ver-
stindnis einen diversitdtsorientierten, de-kategorisierenden und systemischen Ansatz. Dem hier vertretenen
Inklusionsverstindnis liegt mit Blick auf die Heterogenititsdimension Sprache ein weiter, auf bestimmte
Zielgruppen fokussierter Ansatz zugrunde (vgl. Konig, Gerhard, Melzer, Riihl, Zenner & Kaspar, 2017),
insbesondere im Hinblick auf vulnerable bzw. marginalisierte Personen oder Gruppen.
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liegende Beitrag zum Ziel, Unsicherheit als zentrale, wenngleich widerspriichliche Di-
mension des Lehrkrédftehandelns in inklusiven Sprachbildungsprozessen herauszuarbei-
ten. Insbesondere steht der Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit® im Mit-
telpunkt. Aufbauend auf einer kurzen inhaltlichen Diskursnachzeichnung (Kap. 2) wird
Unsicherheit sowohl professionalisierungstheoretisch als auch mit Blick auf die intersek-
tionale Verbindung inhaltlich eingeordnet (Kap. 3). In Kapitel 4 werden ausgewéhlte Stu-
dienergebnisse an der Schnittstelle vorgestellt, die wiederum begriinden, warum sich eine
linguizismuskritische Lehrkraftebildung neben ihres Kernanliegens — der Forderung ei-
nes rassismus- und diskriminierungskritischen Umgangs mit migrationsbedingter Mehr-
sprachigkeit (Dirim, 2017) — auch dem Umgang mit Unsicherheit in den mit Sprachbil-
dung in Verbindung gebrachten Spannungsverhéltnissen widmen sollte (Kap. 5).

2. Zur Verbindung von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion in der
Lehrkraftebildung

Die Verbindung von Sprachbildung und einem breiten Verstidndnis von Inklusion eréffnet
erweiterte Perspektiven fiir eine umfassende, diversititssensible Schul- und Unterrichts-
entwicklung, insbesondere im Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit (Nie-
haus, 2024a).* Angesichts der Ergebnisse verschiedener Bildungsberichte und internati-
onaler Schulvergleichsstudien sowie der damit verbundenen Diskussion iiber die Bil-
dungsbenachteiligung marginalisierter Lernender zeigt sich, dass gerade migrationsbe-

dingt mehrsprachige Schiiler:innen liberrepréasentiert sind (Sachverstindigenrat fiir In-

3 ,,Damit ist auf eine Mehrsprachigkeit verwiesen, die als Begleiterscheinung menschlicher Mobilitit an-
gesehen werden kann® (Terhart & Winter, 2017, S. 9). Binanzer und Jessen (2020, S. 223) ergénzen, dass
eine spezifische Form der Mehrsprachigkeit gemeint ist, ,,die in Deutschland geringes soziales und bil-
dungspolitisches Prestige besitz[t] und im deutschsprachigen Raum besonders hiufig vertreten [ist].*

* Im Folgenden wird — soweit nicht anders gekennzeichnet — zwischen dem ,.,Konzept“ (d.h. seinem theo-
retischen Auftrag und den damit verbundenen Intentionen) und seiner ,,Umsetzung® (also der konkreten
Praxisrealisation in Schule und Unterricht) unterschieden. So zielt in der Theorie z.B. eine durchgéngige
Sprachbildung (Gogolin, 2020) nicht primér auf kompensatorische Deutschforderung ab, sondern auf einen
konstruktiven Umgang mit (migrationsbedingter) Mehrsprachigkeit. In der praktischen Umsetzung wird
sie jedoch haufig auf reine DeutschférdermaBBnahmen reduziert, obwohl dies dem urspriinglichen Verstdnd-
nis widerspricht. Ahnlich zeigt sich dies im Umgang mit Inklusion: Wihrend das weite Inklusionsverstind-
nis Vielfalt als strukturelle Ausgangslage begreift — etwa in Bezug auf Sprache, Herkunft, Gender oder
soziale Lage — wird Inklusion in der Praxis oft auf die Integration von Lernenden mit sonderpadagogischem
Forderbedarf beschriankt (vgl. Niehaus, 2024a). Um diese Diskrepanz nachvollziehbar zu machen, wird im
Text jeweils dann vom ,,Konzept* oder der ,,Intention* gesprochen, wenn die theoretische Rahmung ge-
meint ist, und von der ,,Umsetzung* oder ,,Realisierung®, wenn es um die konkreten schulischen Praktiken
geht.
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tegration und Migration, 2025). Sprachkompetenzen in der ,,Zielsprache Deutsch* (Stin-
dige Wissenschaftliche Kommission, 2025) werden sowohl bildungspolitisch als auch im
diszipliniibergreifenden Forschungsdiskurs weiterhin als zentraler Faktor fiir Bildungser-
folg bzw. ,,iibergeordnetes Ziel sprachlicher Bildung* (Heppt & Schréter, 2023) verstan-
den. Gleichzeitig verstirkt die Fokussierung auf das Konstrukt Bildungssprache (vgl.
Kap. 4.1) — das in der Praxis hdufig in verkiirzter Weise auf angenommene fehlende
(schul-)sprachliche Kompetenzen migrationsbedingt mehrsprachiger Lernender bezogen
wird (dazu kritisch: Niehaus, 1.B.) — die Tendenz, insbesondere diese Lernendengruppe
undifferenziert zu betrachten (Dirim & Mecheril, 2018). Dabei verkennt eine solche Pra-
xisnutzung, dass das neu einsetzende schulsprachliche Register ein fiir alle Schiiler:innen
bedeutsames Lernfeld darstellt, wie auch Di Venanzio & Niehaus (2023) mit Blick auf
die Relevanz sprachlicher Anforderungen in inklusionsorientierten Lehr-Lernkontexten
zeigen. Dies perpetuiert nicht nur strukturelle Bildungsungleichheiten und ein ,,monolin-
guales, assimilatives Verstdndnis von Schule (D6ll, 2023, S. 23), sondern ignoriert die
individuellen Potenziale und Ressourcen, die in der sprachlichen Vielfalt aller Schiiler:in-
nen liegen (Chilla, 2019). Eine erweiterte Betrachtung von Sprachbildung im Kontext
schulischer Inklusion geht iiber eine rein kompensatorisch ausgerichtete sprachforderori-
entierte Perspektive hinaus und betont neben der allgemeinen Anerkennung und Wert-
schitzung vor allem den situationsspezifischen Einbezug der gesamtsprachlichen Res-
sourcen der Lernenden (Dumiak, Hiilsmann & Laubner, 2023). Aus Lehrkriftesicht be-
darf es dazu die im Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit selbst erlebten,
strukturell verankerten bzw. tradierten sowie damit zusammenhingend individuell ange-
nommenen Barrieren kritisch zu hinterfragen (vgl. Tajmel, 2017). Dies gilt letztlich auch
fiir alle weiteren (pddagogischen) Professionellen in schulisch-unterrichtlichen Kontex-
ten, die im Rahmen von Sprachbildung und Inklusion gefordert sind, multiprofessionell
zusammenzuarbeiten (Niehaus & Cantone, 2024; Stitzinger, 2019). Die intersektionale
Betrachtung von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion im Kontext einer lin-
guizismuskritischen Lehrkraftebildung riickt somit letztlich die Frage in den Vorder-
grund, wie sich diese Themenfelder systematisch fiir die Professionalisierung (angehen-
der) Lehrkrifte zusammenfiihren lassen. Insbesondere die Forschungsperspektive einer

»Inklusiven Sprach(en)bildung® (Rédel & Simon, 2019) zeigt hierbei auf, dass
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»|s]tarker als bislang iiblich [...] Einfliisse 6konomischer und politischer Rahmenbedin-
gungen sowie postkolonialer Macht- und Abhingigkeitsverhéltnisse auf das Lernen und
Lehren von Deutsch in den Blick genommen und koloniale, rassistische und linguizisti-
sche Diskursformationen und Wissensordnungen reflektiert werden [miissten]. (D6ll,
2023, S. 23)
Die Umsetzung einer solch anspruchsvollen Perspektivierung stellt die Lehrkriftebildung
vor die Herausforderung, nicht nur die paddagogischen, fachlichen und didaktischen Kom-
petenzen von Lehrkriften im Bereich der Sprachbildung zu erweitern, sondern auch an
der Haltung gegeniiber migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im Sinne reflektierter
Fachlichkeit (Meister & Hericks, 2020) zu arbeiten (Pokitsch, Higi-Mead & Atanasoska,
1.V.). Gleichermafen sind aber auch inkorporierte bzw. habitualisierte Wissensbestinde
in den Blick zu nehmen, die unbewusst und unmittelbar auf das schulisch-unterrichtliche
Agieren einwirken (Niehaus, 2024a). Dass dieser Prozess herausfordernd sein kann und
ambivalente Positionierungen bei pddagogisch Professionellen sowie (angehenden) Lehr-
kréften hervorbringt, konnten Studien an der Schnittstelle nachzeichnen (Di Venanzio &
Niehaus, 2023; Nichaus, 2023, 2024a; Nichaus & Cantone, 2024). Insbesondere der Um-

gang mit Unsicherheit zeigt sich hier als zentrale {ibergreifende Dimension des Lehrkréf-

tehandelns im Kontext sprachlicher Vielfalt und Inklusion.

3. (Sprach-)Piadagogische Unsicherheit: Professionalisierungstheoretische und in-
haltliche Einordnung

3.1 Unsicherheit(en) im Kontext des Lehrkraftehandelns

Unsicherheiten gehdren zu den grundlegenden Erfahrungsdimensionen des Lehrkrifte-
handelns und pragen die professionelle Praxis in allen Bereichen. Sie resultieren aus un-
terschiedlichen Spannungsverhéltnissen (Antinomien), die sich u.a. zwischen normativen
Erwartungen und den realen Bedingungen schulischer Praxis aufspannen (Helsper, 2002).
Lehrkrifte miissen in einem hochkomplexen Handlungsfeld agieren, das ihnen selten ein-
deutige Antworten oder klare Handlungsanweisungen bietet. Das Agieren in Spannungs-
feldern ist auch fiir die praxeologische Perspektive auf Professionalitit konstitutiv und
unauflosbar (Bohnsack, 2020). Im Sinne des strukturtheoretischen Professionalisierungs-
ansatzes ist Professionalitét deshalb auch eng mit der Fahigkeit verbunden, mit Ambiva-

lenzen, Widerspriichen und Mehrdeutigkeiten umzugehen (Helsper, 2002). Die daraus
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hervorgehenden Handlungsdilemmata betreffen nicht nur fachliche und didaktische Fra-
gen, sondern auch ethische und relationale Herausforderungen. Daraus entstehen wider-
spriichliche Anforderungen: So erfordert beispielsweise die Férderung von Lernenden,
die jeweils individuelle Lernvoraussetzungen mitbringen, eine stetige Abwagung zwi-
schen Individualisierung und Standardisierung, zwischen Empathie und professioneller
Distanz sowie zwischen Flexibilitdt und der Einhaltung curricularer Vorgaben. Unsicher-
heit wird dadurch zu einem sténdigen Begleiter ihres beruflichen Handelns. Professiona-
litdt bzw. Handlungskompetenz zeigt sich aus strukturtheoretischer Perspektive demnach
in der Balancierung von Unsicherheit(en), die sich in den von Helsper (2004) beschrie-
benen Antinomien des Lehrkraftehandelns der modernen Gesellschaft ergeben. Dartiber
hinaus besitzt Unsicherheit auch eine emotionale Dimension. Die Konfrontation mit kom-
plexen und oft unvorhersehbaren Situationen kann Gefiihle von Uberforderung und Zwei-
fel hervorrufen, die sich auf die Handlungsfahigkeit und Entscheidungsfindung von Lehr-
kréaften auswirken. Gleichwohl liegt in der produktiven Auseinandersetzung mit Unsi-
cherheit ein grof3es Potenzial: Sie kann zum Motor fiir professionelle Reflexion und Wei-
terentwicklung werden, indem sie Lehrkriifte dazu anregt, tradierte Uberzeugungen kri-
tisch zu hinterfragen, alternative Zugénge und Ansétze auszuloten bzw. zu erproben (Nie-
haus, Cantone & Pfaff, 2025). Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Unsicherheit
ein unvermeidbarer Bestandteil des Lehrkréftehandelns ist, der sowohl Herausforderun-
gen als auch Chancen birgt. Diese Tatsache wird besonders relevant, wenn Unsicherhei-
ten nicht nur allgemeine paddagogische Fragestellungen betreffen, sondern sich an spezi-

fischen Schnittstellen — wie der von Sprachbildung und Inklusion — konkretisieren.

3.2 Unsicherheit(en) im Kontext von Sprachbildung und Inklusion

Die Verbindung von Sprachbildung und Inklusion stellt Lehrkréifte vor Mehrdeutigkeiten,
die aus der Komplexitit und den Ambivalenzen beider Themenfelder resultieren (Rodel
& Simon, 2019). Diese treten hdufig in Form von Bewertungs- und Handlungsdilemmata
auf. So zielt Sprachbildung als Querschnittsaufgabe schulischer Bildung konzeptionell
darauf ab, die sprachlichen Voraussetzungen fiir Bildungserfolg zu férdern, wahrend In-
klusion als menschenrechtsbasierter Anspruch die Teilhabe aller Lernenden — unabhéngig
von ihren individuellen Voraussetzungen — sicherstellen soll (Degener, 2009). Die Uber-

schneidung dieser beiden Konzepte erzeugt in der Umsetzung bzw. Realisierung eine
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Vielzahl von Herausforderungen, die Lehrkrifte im Umgang mit migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit auf mehreren Ebenen verunsichern konnen (Niehaus, 2024a, S. 140ff.).
Eine zentrale Quelle der Unsicherheit ist die Diskrepanz zwischen tradierten Vorstellun-
gen des meritokratisch ausgerichteten Schulsystems und damit verbundenen curricularen
Anforderungen, den individuellen sprachlichen Voraussetzungen der Lernenden sowie
der moralischen Wertorientierung von Inklusion. Der schulische Alltag ist gepragt von
Strukturen und Praktiken, die im Widerspruch zum Reformauftrag schulischer Inklusion
stehen, worunter auch im erweiterten Sinne eine macht- und diskriminierungskritische

Sprachbildungsperspektive mitberiihrt wird. Skintey (2023) hilt hierzu fest:

,.S0 findet die Sprachbildung in der durch sprachlich-kulturelle Heterogenitét gepragten
Migrationsgesellschaft in den Kontexten statt, die sich zwischen den Polen Reproduktion
des monolingualen Habitus (Gogolin 1994) einerseits und der (modernen) padagogischen
Perspektive einer lernenden- und kompetenzorientierten sowie machtkritischen Sprach-
bildung andererseits verorten lassen. (ebd., S. 2)

Lehrkrifte stehen demnach vor der bildungspolitisch herangetragenen und curricular fest-
gesetzten Aufgabe, Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch zu fordern, ohne da-
bei die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Lernenden zu marginalisieren (Stédndige
Wissenschaftliche Kommission, 2025). Sie sehen sich in solchen Situationen hiufig iiber-
fordert, da sie einerseits die Erwartungen an einheitliche Leistungsstandards (Bildungs-
bedarfe) erfiillen sollen, andererseits aber auch verstarkt die individuellen Ausgangslagen
threr Lernenden beriicksichtigen mochten (Bildungsbediirfnisse). Besonders deutlich
wird dies in Situationen, in denen Lehrkrifte Unsicherheiten in Bezug auf die Bewertung
sprachlicher Kompetenzen oder die Auswahl geeigneter Forderma3nahmen erleben (Bo-
ger & Textor, 2016). Die Spannungsfelder zwischen Sprachbildung und Inklusion im
Kontext migrationsbedingter Mehrsprachigkeit werden durch zusitzliche administrativ-
padagogische Zwiespilte, die sich durch unterschiedliche Foki der Regel- und Sonderpé-
dagogik im Allgemeinen (Neumann & Liitje-Klose, 2020) und im Rahmen des sprachbil-
dungsbezogenen Selbstverstindnisses im Speziellen (Niehaus & Cantone, 2024) ergeben,
verstédrkt. So hilt Reiss-Semmler (2019, S. 142) fest, dass auch Lehrkrifte an Schulen mit
klarem Inklusionsprofil die ,,pddagogische Umsetzbarkeit von Inklusion infrage [stellen]
(...) [und] auch inklusive Schulen [sich] der latenten Fremdrahmung nicht entziehen kon-

nen“. Die mangelnde institutionelle Unterstiitzung — etwa durch unzureichende Fort- und
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Weiterbildungsangebote (Reich & Krumm, 2013) oder fehlende didaktische Systemati-
sierung mehrsprachiger Bildungsangebote (Bredthauer, 2018) — kann zu einer Verstir-
kung der Ambivalenz im Umgang mit sprachlicher Vielfalt beitragen. Unsicherheiten im
Kontext von Sprachbildung und Inklusion sollten somit nicht nur als Ausdruck individu-
eller Uberforderung gedeutet werden, sondern vor allem auch als Symptom systemischer
Spannungsfelder. Sie machen die Notwendigkeit einer professionellen Unterstiitzung
deutlich, die Lehrkréfte dazu befdhigt, mit Mehrdeutigkeiten umgehen zu kénnen, eine
differenzsensible Haltung zu entwickeln und vorhandene Handlungsspielrdume in der
Praxis zu erkennen und im Sinne einer diskriminierungskritischen Arbeit mit Schiiler:in-

nen zu nutzen.

Empirisch stellt sich die Frage, wie mit dem ,,Spannungsfeld zwischen dem padagogisch
begriindbaren Wunsch, andere Sprachen einzubeziehen (...) und der schulischen Notwen-
digkeit, Leistung zu produzieren und zu bewerten* (Huxel, 2018, S. 116) im Rahmen des
Reformauftrags schulischer Inklusion umgegangen wird. Auf Basis eines weiten Inklusi-
onsverstindnisses (Lindmeier & Liitje-Klose, 2015) stellt sich die Frage insbesondere
hinsichtlich des Umgangs mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit und beriihrt damit
aus professionalisierungstheoretischer Perspektive unmittelbar den Bereich einer lingui-

zismuskritischen Lehrkriftebildung.

4. Empirische Ergebnisse der Lehrkrafteprofessionalisierungsforschung: Unsi-
cherheit(en) im Kontext von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion
Ausgehend von der professionalisierungstheoretischen und inhaltlichen Einordnung von
Unsicherheit(en) im Kontext von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion, stellt
sich die Frage, ob und wenn ja, wie (angehende) Lehrkriafte mit den verdnderten Anfor-
derungen umgehen bzw. diese unter bestehenden Rahmenbedingungen bearbeiten. Die
empirische Studienlage, die sich aus professionalisierungstheoretischer Perspektive ex-
plizit mit der aufgezeigten Schnittstelle befasst, ist bislang diinn (Di Venanzio & Niehaus,
2023; Niehaus, 2023, 2024a, 2024b; Niehaus & Cantone, 2024). Im Folgenden werden
Studien aus der Lehrkrifteprofessionalisierungsforschung skizziert, die jeweils unter-
schiedliche Aspekte inklusiver Sprachbildungsprozesse fokussieren und unterschiedliche
Fragestellungen verfolgen. Sie haben — auch aufgrund der damit verbundenen Ausrich-

tung auf verschiedene Gegenstandsbereiche — in ihrer Anlage somit nicht primér das Ziel,
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die Dimension Unsicherheit herauszuarbeiten. Vielmehr stellt sich in der verbindenden
Betrachtung heraus, dass sich die Dimension Unsicherheit als fertium comparationis in

allen Studien wiederfinden lésst.

4.1 Bildungssprache als Spannungsfeld Inklusiver Sprachbildung

Die qualitativ-quantitative Fragebogenstudie von Di Venanzio und Niehaus (2023) zum
Umgang mit dem Konstrukt Bildungssprache in mehrsprachig-inklusiven Lerngruppen
bei angehenden und praktizierenden Grundschullehrkridften verdeutlicht, dass Bildungs-
sprache — trotz ihrer bildungspolitisch und linguistisch breiter gefassten Definition — von
vielen Lehrkriften nach wie vor im Sinne eines elaborierten Codes der deutschen Sprache
verstanden und als zentral fiir schulischen und beruflichen Erfolg angesehen wird.’ Die-
ses Sprachregister, welches im Sinne bildungspolitischer Forderungen als Voraussetzung
fiir Teilhabe und notwendig fiir erfolgreiche Bildungskarrieren gesehen wird (Lin-Klit-
zing, Di Fuccia & Gaube, 2024), ist jedoch nicht neutral. Die normative Seite von Bil-
dungssprache reproduziert im Kontext sprachlicher Vielfalt einerseits ein sprachliches
Standardverstdndnis. Andererseits kann die (angenommene) Nichtbeherrschung des bil-
dungssprachlichen Registers die Segregation und Nichtbeachtung vulnerabler und mar-
ginalisierter Schiiler:innen verstdrken, die sehr wohl lernfdhig und kompetent sind
(Feilke, 2012). Viele der befragten Lehrkréfte betrachten das Register Bildungssprache
als unverzichtbar, wihrend ihre Funktion als potenzielle Barriere nur selten kritisch hin-
terfragt wird (Di Venanzio & Niehaus, 2023, S. 17). Besonders auffallig ist der aus den
kombinierten qualitativ-quantitativen Daten hervorgehende Konflikt zwischen Standar-
dorientierung und Individualbezug. Einerseits wird Bildungssprache konzeptuell als
Grundlage fiir schulischen Erfolg verstanden, andererseits ist vielen Lehrkriaften bewusst,
dass nicht von gleichen sprachlichen Lernausgangslagen ausgegangen werden kann.
Diese Ambivalenz fiihrt zu Unsicherheiten: Lehrkrifte fithlen sich verpflichtet, einheitli-
che Standards zu wahren, sehen sich jedoch gleichzeitig mit den individuellen Bediirfnis-

sen von Lernenden konfrontiert, die diese Standards (noch) nicht erreichen konnen (ebd.,

3 Im engeren fachpolitischen Diskurs ist Bildungssprache nicht gleichzusetzen mit dem soziolinguistischen
Begriff ,,elaborierter Code* (Bernstein, 1973), sondern umfasst in erster Linie den Zugang zu sprachlichen
Ressourcen, die gesellschaftliche Teilhabe ermdglichen sollen. In vielen Klassenzimmern jedoch wird Bil-
dungssprache im praktischen Alltag oft lediglich als Synonym zu ,,Deutsch als Leistungsvoraussetzung*
verstanden und damit auf kompensatorische, normorientierte Fordermafinahmen reduziert. Diese Praxisre-
duktion steht im Widerspruch zur urspriinglich intendierten (sprach-)padagogischen Funktion.
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S. 18f.). Hinzu kommt, dass Bildungssprache im vorherrschenden Verstindnis der pada-
gogischen Praxis oftmals unabhéngig von ihrer gesellschaftlichen Einbettung betrachtet
wird. Di Venanzio und Niehaus (ebd., S. 11ff.) zeigen entlang der qualitativen Inhaltsan-
alyse von Vignettenitems auf, dass viele Lehrkrifte Bildungssprache iiberwiegend als
akademisches Werkzeug wahrnehmen, ohne die (intendierte) Bedeutung von Bildungs-
sprache und sprachlicher Bildung im Kontext gesellschaftlicher Teilhabe und sozialer
Gerechtigkeit zu reflektieren. Dies fiihrt dazu, dass der Fokus auf die deutsche Sprache
als dominantes Medium verstarkt wird, wéhrend herkunftssprachliche Kompetenzen im
Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit oder weitere, alternative Ausdrucks-
formen im Sinne des ,,Dialekt-Standard-Variationskontinuums* (Dannerer, Dirim, D6ll,
Grabenberger, Perner & Weichselbaum, 2021, S. 27) marginalisiert werden. Diese Dis-
krepanz zwischen einer normativen Orientierung an der schulpiddagogisch {ibersetzten
Bedeutung des Konzepts Bildungssprache und der Notwendigkeit, eine vielfdltige Lern-
kultur zu fordern, zeigt sich als ein wesentliches Spannungsfeld, das Unsicherheiten her-

vorruft und die Handlungssicherheit der Lehrkrifte beeintrachtigt (Huxel, 2018).

4.2 Unsicherheiten im Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit

In Ergénzung zu den zuvor angefiihrten Ergebnissen untersucht Niehaus (2023, 2024a)
in einer praxeologisch ausgerichteten Studie die habituell-handlungsleitenden Orientie-
rungen von (angehenden) Lehrkriften, die auf den Umgang mit migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit in inklusiven Bildungssettings hinsichtlich des sprachbildenden Auf-
trags einwirken. Auch wenn die dokumentarischen Rekonstruktionen (Bohnsack, Nent-
wig-Gesemann & Nohl, 2013) die bereits aus der quantitativen Kompetenzforschung be-
kannte ,,Defizitperspektive* (Roth, 2006, S. 12) auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit
iiberwiegend bestétigen, wird durch die Studienergebnisse deutlich, wie tief die ange-
nommenen Verstdndigungsbarrieren in impliziten Sinnstrukturen von Lehrkréften veran-
kert sind bzw. durch institutionelle Strukturen des Bildungssystems tradiert zu sein schei-
nen (Niehaus, 2023, S. 28f.). Fiir die inklusiv-sprachbildende Handlungspraxis zeigt sich
dariiber hinaus Unsicherheit in der Einschiatzung sprachlicher Kompetenzen mehrspra-
chiger Schiiler:innen; insbesondere im Rahmen des sukzessiven Zweitspracherwerbs des

Deutschen. So verdeutlichen die Rekonstruktionsergebnisse, dass (angehende) Lehrkréfte
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héufig unsicher sind, ob es sich bei sprachlichen Auffilligkeiten um regulére Erwerbspha-
nomene im Zweitspracherwerbsprozess handelt oder diese eher Anzeichen fiir eine ein-
zuleitende spezifische, kompensatorisch angelegte Sprachforderung oder gar moglichen
sonderpiddagogischen Forderbedarf sind (Niehaus, 2024a, S. 98ff.). Diese Unsicherheit
fiihrt nicht selten dazu, dass Lernende vorschnell sonderpiddagogischen Maflnahmen zu-
gewiesen werden, wodurch neben Stigmatisierung ungleiche Bildungschancen verstérkt
werden (Neumann & Liitje-Klose, 2020). Dies wird durch institutionelle Praktiken, die
Niehaus (2024a, S. 91) in seinem Modell der ,,Sonderpddagogisierung migrationsbedingt
mehrsprachiger Schiiler:innen* dargelegt hat, verstirkt. Oftmals wird hierbei die sprach-
liche Vielfalt der Lernenden nicht ausreichend beriicksichtigt und stattdessen eine mono-
lingual-elaborierte Kompetenz — im Sinne des Bildungssprachen-Konstrukts — als unzu-
reichend bestimmter Maf3stab angelegt (Niehaus, 2023, S. 28). Es bleibt auch unterreflek-
tiert, dass mit sprachlicher Bildung unterschiedliche Ziele verfolgt werden kénnen und
diese nicht zwingend auf Bildungssprache — im Sinne des zuvor angesprochenen elabo-
rierten Verstdndnisses — ausgerichtet sein miissen (Chilla, 2019, S. 127ff.). Niehaus
(2024a, S. 547f.) macht deutlich, dass Unsicherheiten der Lehrkrifte im Umgang mit
Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion auch auf eine gefiihlte Komplexititsstei-
gerung und damit verbundenen Mangel an konkreten Handlungsmdglichkeiten zurtick-
zufiihren sind. So wird z.B. die Beriicksichtigung und Integration herkunftssprachlicher
Ressourcen in den Unterricht als wiinschenswert erachtet, gleichzeitig fehlt es aber an
konkreten Strategien und Umsetzungen, um die Integration zu realisieren (vgl. Kap. 3.2).
Niehaus (ebd., S. 567ft.) restimiert, dass Lehrkréfte sich insbesondere im Spannungsfeld
zwischen curricularen Anforderungen und individuellen Forderanspriichen verlieren, was
dem Gefiihl der Uberforderung beitriigt und zeitgleich in Verbindung zu den habituell-
handlungsleitenden Orientierungen sowie deren Akzentuierungen steht (ebd., S. 577ff.).
Diese Unsicherheiten machen deutlich, dass die Wahrnehmung migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit nicht nur von individuellen Haltungen und impliziten Wissensbestin-

den, sondern auch von systemischen Rahmenbedingungen beeinflusst wird.

4.3 Perspektiven auf die multiprofessionelle Zusammenarbeit

Niehaus und Cantone (2024) heben entlang der Ergebnisse ihrer Fragebogenstudie mit

(angehenden) Lehrkriaften zum sprachbildungsbezogenen Selbstkonzept (als Teilfacette
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des professionellen Selbstkonzepts von Lehrkriften, vgl. Baumert & Kunter, 2006) und
zur multiprofessionellen Zusammenarbeit hervor, dass Unsicherheiten in der Intersektion
von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion auch aus der praktischen Umsetzung
inklusiver Sprachbildung resultieren konnen. So stellt der bildungspolitische Reformauf-
trag veranderte Anforderungen an die Lehrkrifte und erweitert die Aufgabenbereiche;
auch hinsichtlich der geforderten Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams (Stit-
zinger, 2019). Die Zusammenarbeit zwischen Regelschullehrkriften, Sprachforderkréf-
ten und sonderpddagogischem Personal (um nur einige professionelle Tatigkeitsfelder zu
nennen) ist flir die Umsetzung inklusiver Sprachbildung essenziell, wird jedoch in der
Praxis durch unklare Zustidndigkeiten und fehlende Kommunikationsstrukturen erschwert
(Niehaus & Cantone, 2024, S. 103f.). Die Ergebnisse der Fragebogenstudie zeigen, dass
sich angehende Lehrkrifte, die zu groBen Teilen bereits parallel im Schuldienst arbeiten,
»starker flir fachliche Aspekte des Unterrichtens und weniger fiir sprachbildungsbezo-
gene Aspekte der Ausgestaltung spezifischer FérdermaBnahmen und deren Uberpriifung
verantwortlich sehen* (ebd., S. 106). So orientieren sich die Lehrkréfte bei der Abstim-
mung individueller Férdermafinahmen eher an Kolleg:innen des gleichen Lehramts als
an weiteren Personen des multiprofessionellen Teams. Im Bereich der Sprachbildung be-
zieht sich dies insbesondere auf die Begleitung von sukzessiv Zweitsprachlernenden, de-
ren spezifische Lernbediirfnisse seitens der Lehrkréifte im Arbeitsbereich von Sprachfor-
derkriften oder sonderpddagogischen Lehrkrédften gesehen werden. Die Studie verdeut-
licht, dass es in vielen Fillen an verbindlichen Absprachen und gemeinsamen Zielsetzun-
gen fehlt, was nicht der Idee multiprofessioneller Zusammenarbeit entspricht und die Un-
sicherheiten der Lehrkréfte zusétzlich verstiarken kann (ebd., S. 106f.). Dariiber hinaus
legen die Fragebogenauswertungen dar, dass Unsicherheiten auch durch die fehlende in-
stitutionelle Unterstiitzung bzw. Koordination bedingt werden. Dies deckt sich mit den
Erfahrungen anderer Lehrkrifte, die im Rahmen inklusiver Sprachbildungsprozesse auf
organisatorische Hiirden stofen, wie etwa Zeitmangel, hohe Arbeitsbelastung durch viel-
zahlige zusitzliche (administrative) Aufgabenbereiche oder unzureichende personelle
Ressourcen (Niehaus, 2024a, S. 5191f.). Diese strukturellen Hindernisse erschweren nicht
nur individuelle Sprachbildungsprozesse, sondern konnen auch zum Gefiihl der Unsicher-

heit beitragen.
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5. Einordnungen und Diskussion: Unsicherheit in der Sprachbildung als Dimen-
sion linguizismuskritischer Lehrkriiftebildung

Der vorliegende Beitrag macht entlang der rezipierten Studien die Notwendigkeit deut-
lich, dass die Dimension Unsicherheit in weiteren theoretischen Auseinandersetzungen
und empirischen Studien an der Schnittstelle von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und
Inklusion gezielt in den Blick genommen werden sollte. Studieniibergreifend ldsst sich
feststellen, dass Unsicherheiten im Lehrkraftehandeln nicht isoliert betrachtet werden
konnen, sondern Ausdruck tieferliegender Spannungen sind, die aus der Verbindung in-
dividueller, struktureller und normativer Gegebenheiten resultieren. Versteht man die
Fachperspektiven DaZ und Inklusion als Verbiindete, ldsst sich in Ubertrag auf die lin-
guizismuskritische Lehrkréftebildung konstatieren, dass der Dimension Unsicherheit im
Rahmen intersektional gedachter Professionalisierungsbemiihungen fiir eine Schule der
Vielfalt eine erweiterte Bedeutung zukommt. Dies gilt in der Fortfithrung der linguizis-
muskritischen Perspektive insbesondere fiir die intersektionale Uberlagerung von Rassis-
mus und Ableismus (Akbaba & Buchner, 2019), welche sich im Kontext der Sonderpé-
dagogisierung migrationsbedingt mehrsprachiger Lernender zeigt (Niehaus, 2024a). Die
Bearbeitung der Intersektion bedeutet fiir die linguizismuskritische Lehrkréftebildung so-
mit einerseits, die durch die gestiegene Komplexitit gesellschaftlicher und somit auch
diszipliniibergreifender Diskurse (mit-)hervorgebrachten Unsicherheiten als inhdrente
Dimension des Lehrkrdftehandelns (Bonnet & Glazier, 2023) in Kontexten sprachlicher
Vielfalt im Allgemeinen und migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im Besonderen zu
berticksichtigen. Andererseits bedeutet die Intersektionsbearbeitung aber auch, die mit
dieser Perspektiverweiterung verbundene Adressierung und Betrachtung von Spannungs-
verhéltnissen zwischen normativen Erwartungen (z.B. angenommene sprachliche Min-
destanforderungen), der Diversitit individueller Bildungsbediirfnisse und institutionellen
Strukturen produktiv zu machen. Vielversprechende hochschuldidaktische Ansétze der
kritisch-reflexiven Lehrkréftebildung zeigen sich sowohl bei Pokitsch et al. (i.V.) zur Ent-
wicklung und Evaluation eines (sprach-)biographieorientierten Lehrkonzepts (Projekt
merrem) als auch in der kasuistisch-simulationsbasierten Seminarausrichtung bei Nie-
haus (2024b). Die inhaltsanalytische Auswertung von (n=154) studentischen Abschluss-

reflexionen zeigt im letzteren Ansatz, dass durch entsprechend kritische Fallarbeit in Ver-
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bindung mit simulationsbasierten Lehr-Lern-Settings Seminarkonzeptionen dazu beitra-
gen konnen, neben perspektivengebundener und multiperspektivischer Reflexion auch
Meta-Reflexivitit (Cramer, Brown & Aldridge, 2023, S. 468) an der inhaltlichen Schnitt-
stelle bei (angehenden) Lehrkraften zu starken. Unter Riickbezug auf das im Titel und der
Einleitung genutzte Zitat von Ringelnatz ldsst sich der vorliegende Beitrag mit dem Fran-
cis P. Wilson zugeschriebenen Zitat ,,Wenn nichts sicher ist, ist alles mdglich* (zitiert
nach EnBW ODR 2023, S. 4) schlieBen. Dies gilt insbesondere in bewegten (bildungs-
)politischen Zeiten, in denen keine klaren Gewissheiten vorhanden oder Vorhersagen un-

mittelbar moglich sind.
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»Also ich weil} nicht, ob das jetzt nur bei mir so ist.“ Die (Nicht-)Besprechbarkeit

von Linguizismuserfahrungen als Resultat epistemischer Gewalt

Abstract Deutsch

In diesem Beitrag geht es um die (Nicht-)Besprechbarkeit von Linguizismuserfahrungen
von Lehrkrédften mit sog. internationaler Familiengeschichte. In der Analyse einer Inter-
viewsequenz zeigt sich, wie ein Raum erkundet und hergestellt wird, in dem eine Anna-
herung an das Besprechbarmachen von Linguizismuserfahrungen stattfindet. Dieses Ge-
schehen interpretieren wir als Resultat epistemischer Gewalt.

Schlagworter: Linguizismus, Linguizismuserfahrungen, Lehrkrdfte, Besprechbarkeit,

epistemische Gewalt

Abstract Englisch

This article deals with the (non-)sayability of experiences of linguicism by teachers with
a transnational family history. We explore this phenomenon by an in-depth analysis of an
interview sequence that shows how a space is explored and co-constructed in which talk-
ing about experiences of linguicism begins to seem possible, albeit tentatively. Drawing
on a theoretical framework of feminist and decolonial perspectives, we interpret this phe-
nomenon as a result of epistemic violence.

Keywords: /inguicism, experiences of linguicism, teachers, sayability, epistemic violence
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Die (Nicht-)Besprechbarkeit von Linguizismuserfahrungen Kamila Bonk, Gizem Evin Dag,
als Resultat epistemischer Gewalt M Knappik & Viviana Sanchez Linz

1. Einleitung

In jiingster Zeit hat sich die Linguizismusforschung — in der Sparte, die mit inci Dirim
(2010) sowie Nelson Flores und Jonathan Rosa (2023) Linguizismus als eine Form von
Rassismus untersucht! — verstirkt der Untersuchung von Linguizismuserfahrungen zuge-
wandt (Corona & Block, 2020; Riihlmann, 2023; Cushing, 2023; Dag & Knappik, 2024;
Fallas-Escobar, 2024; Ayten, 2024). Dabei zeigt sich bei den Forschungssubjekten eine
gewisse Zurlickhaltung, Linguizismus als solchen zu benennen und zu besprechen. Es
sind zumeist die Forschenden, die die berichteten Erfahrungen als Linguizismuserfahrun-
gen deuten und diese als Rassismuserfahrungen einordnen, selten die Forschungssubjekte
selbst. Am deutlichsten als Gewalterfahrung werden Linguizismuserfahrungen von For-
schungssubjekten artikuliert, die aufgrund einer Selbstpositionierung als Black oder Per-
son of Colour (Rithlmann, 2023) oder als stark institutionell marginalisierte Lehrkraft,
namlich als Lehrkraft des Herkunftssprachlichen Unterrichts (Ayten, 2024), nie die M6g-
lichkeit hatten, einem ,Versprechen® von white adjacency durch eine verinnerlichte
(Selbst-)Disziplinierung, einer Selbst-Neolinguizisierung (Dag & Knappik, 2024, S. 98),
zu folgen. Eine explizite Benennung der Erfahrungen als Linguizismus durch For-
schungssubjekte selbst ist bisher nur in Autoethnographien von Linguizismusforschenden
zu beobachten (Quadros, 2023; Zhang-Wu & Goodman, 2025). Angesichts der Schwie-
rigkeit, liber Rassismus zu sprechen, und insbesondere, dies in schulischen Kontexten zu
tun (Dogmus & Steinbach, 2024), erscheint eine dhnliche Schwierigkeit beim Sprechen
iiber Linguizismus naheliegend. In besonderem Mal3e konnte dies fiir Lehrkrifte gelten,
die qua Amt innerhalb eines von Linguizismus geprigten Systems agieren. In unserem
Artikel gehen wir daher der Frage nach, inwiefern Lehrkréifte mit internationaler Famili-
engeschichte ihre Erfahrungen selbst als Linguizismuserfahrungen deuten und bespre-

chen.

! Unter dem Begriff Linguizismus werden, hiufig unter Bezugnahme auf die weite Definition von Tove
Skuttnab-Kangas (1988) auch andere Diskriminierungsverhéltnisse untersucht, z.B. in der Verkniipfung
der Abwertung von Sprache(n) und Sprechweisen mit Klassismus oder Ableismus und Audismus (der
Privilegierung von Lautsprachen und horenden Sprecher:innen). Eine Moglichkeit, rassismusspezifischen
Linguizismus zu benennen, wire die Nutzung des englischen Begriffs raciolinguistic perspective auch im
Deutschen. Wir haben uns fiir diesen Text fiir die Nutzung des Begriffs Linguizismus mit Verweis auf die
rassismusspezifische Definition von Dirim (2010) entschieden, mdchten jedoch festhalten, dass die Arbeit
an der Schirfung des Begriffs in der Forschungsgemeinschaft derzeit rege im Gange ist und unsere Be-
griffsverwendung keinen Anspruch auf dauerhafte Giiltigkeit ausdriickt. Wir danken Kay Busch und un-
seren Kolleg:innen im Netzwerk Linguicism in (Language) Education (LiLe) fiir die anregenden Diskus-
sionen zum Begriff Linguizismus, welche zum Teil bereits Eingang in diesen Artikel gefunden haben.
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Als theoretischen Rahmen fiir die Analyse des Phdnomens der (Nicht-)Besprechbarkeit
von Linguizismuserfahrungen stellen wir die Begriffe epistemische Ungerechtigkeit (Fri-
cker, 2007), epistemische Gewalt (Spivak, 1988; Brunner, 2020) und racialized haunting
(Phoenix, 2024) vor. Im Methodenteil gehen wir auf die spezifische Interviewsituation
ein, in der die interviewende und die interviewte Person bestimmte Erfahrungen von Po-
sitioniertheit teilen, andere jedoch nicht, und reflektieren diese Situation in Hinblick auf
die Frage, inwiefern sie einen Raum der Besprechbarkeit er6ffnen kann. Wir analysieren
eine Interviewsequenz und diskutieren diese aus der Perspektive des Begriffs der episte-
mischen Gewalt. SchlieBlich formulieren wir Mdglichkeiten und Grenzen des Besprech-

barmachens von Gewalterfahrungen im Rahmen von Forschung.

2. Epistemische Gewalt als theoretischer Rahmen zur Analyse der (Nicht-)Be-
sprechbarkeit von Linguizismuserfahrungen

Epistemische Gewalt ist ein Begriff, der in feministischer, in post- und in dekolonialer
Theoriebildung erarbeitet wurde.? Er ,,macht Zusammenhiinge zwischen Wissen, Gewalt
und Herrschaft im globalen Mafistab erkennbar, benennbar und plausibel” (Brunner,
2020, S. 12). Es handelt sich hierbei um einen weiten Gewaltbegriff, weil nicht physische
Gewalt gemeint ist, sondern die Gewalt, die davon ausgeht, wenn Wissensbestinde aus-
geloscht oder marginalisiert werden und die einzigen Wissensbestidnde, die zur Selbst-
deutung zur Verfiigung stehen, jene derer sind, die iiber Jahrhunderte hinweg machtvolle
Positionen besetzt haben. Im Begriff epistemischer Gewalt ist aber auch enthalten, dass
die Ausléschung oder Marginalisierung dieser Wissensbestidnde ein Resultat physischer
Gewalt ist: so benennt Ramon Grosfoguel (2013) vier Genozide in der Frithphase des
Kolonialismus, die jeweils mit der Ausloschung von Wissen der verfolgten und ermorde-

ten Menschen einhergingen.

2 Die Begriffsgeschichte (vgl. Brunner, 2020, S. 77-146) ist vielschichtig und weitldufig, zumal die im
Begriff epistemische Gewalt ausgedriickte Verflechtung von Machtverhiltnissen und Wissensproduktio-
nen von vielen Autor:innen bearbeitet wurde, ohne dass sie notwendigerweise immer mit dem Begriff
epistemische Gewalt benannt wurde. In der postkolonialen Theoriebildung wurde dieses Verhéltnis um-
fassend durch Edward Said (1978) als Konstruktion des Orients als das Andere des Westens — zur fort-
wihrenden Legitimation dessen Unterwerfung — analysiert. Gayatri Chakravorty Spivak (1988) entwi-
ckelte in feministischer postkolonialer Auseinandersetzung den Begriff der epistemischen Gewalt weiter,
indem sie die doppelte AusschlieBung weiblicher indischer Subjekte sowohl vom kolonialen patriarchalen
Diskurs des British Empire als auch vom patriarchalen hinduistischen Diskurs herausarbeitete.
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Im Folgenden erldutern wir eine Reihe von Begriffen, die Claudia Brunner (2020) unter
dem Begriff epistemische Gewalt subsumiert: Hermeneutische Marginalisierung, Zeug-
nisungerechtigkeit, hermeneutische Ungerechtigkeit (Fricker, 2007) sowie den Begriff
epistemische Gewalt selbst. Miranda Fricker (ebd., S. 150ff.) zeichnet nach, wie der Be-
griff sexual harassment erst gefunden werden musste, um die Erfahrungen sexueller Be-
lastigung von Frauen benennbar und besprechbar zu machen. Fricker zeigt, dass diese
Schwierigkeit, fiir ein Unrecht Worte zu finden und fiir die gefundenen Worte dann ein
Verstehen des Gegeniibers zu erreichen, das Resultat einer langanhaltenden hermeneuti-
schen Marginalisierung ist, also einer Verweigerung der Teilhabe an Prozessen der sozi-
alen Bedeutungsproduktion aufgrund der Marginalisierung der eigenen Gruppe. Als
Zeugnisungerechtigkeit bezeichnet Fricker die Situation, dass Menschen, die {iber erlit-
tenes Unrecht Zeugnis ablegen, haufig nicht geglaubt wird, was eine direkte Folge der
hermeneutischen Marginalisierung ist. Dadurch wird die Erfahrung der Zeugnisablegen-
den — aber nicht Gehdrten — weiterhin von sozialer Bedeutungsproduktion ausgeschlos-
sen, und es wird fiir die Sprechenden noch schwieriger, ihre Situation zu deuten und ver-
stehbar zu machen. Insgesamt bezeichnet Fricker dieses Phdnomen als epistemische Un-
gerechtigkeit.

Aus Perspektive dekolonialer Theoriebildung kann hermeneutische Marginalisierung als
Resultat epistemischer Gewalt verstanden werden. Indem somit der Prozess der herme-
neutischen Marginalisierung im Kolonialismus und der anhaltenden Kolonialitét verortet
wird, wird es moglich, die Macht- und Gewaltverhéltnisse, die diesen Prozess strukturie-
ren, sowie die Mechanismen, die ihn stiitzen, in seiner historischen und systematischen
Dimension zu erfassen. Mit Brunner (2020) 14sst sich epistemische Gewalt auf drei Ebe-
nen verorten: auf der Makroebene der Kolonialitdt der Macht, auf der Mesoebene der
Kolonialitdt des Wissens und auf der Mikroebene der Kolonialitdt des Seins (vgl. ebd.,
S. 37ff.). Diese drei Ebenen greifen ineinander: Dort, wo auf der Mikroebene Menschen
von epistemischer Gewalt betroffen sind, indem ihr Sprechen nicht gehort und ihr Wissen
nicht anerkannt wird, sind diese zwar als Menschen in ihrem Sein betroffen; der Wirk-
mechanismus epistemischer Gewalt geht jedoch weit liber die individuelle Ebene hinaus,
da er Folge bestimmter Wissensproduktionen und -distributionen ist, die sowohl lokal
hergestellt als auch global und liber Jahrhunderte hinweg mit Macht versehen wurden und

werden. So hilt Brunner fest:
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,Das nicht Gesagte, das Gesagte, aber nicht Gehorte, das Gehorte, aber nicht Ver-
standene, das Verstandene, aber nicht Anerkannte sind wiederkehrende Artikula-
tionen epistemischer Gewalt, die keinesfalls allein auf der Mikroebene begriind-
bar sind, aber genau dort, in den konkreten Erfahrungen von Menschen, wirksam
werden.“ (ebd., S. 278)
Daraus ergibt sich die Moglichkeit, die Bedingungen der Deut- und Besprechbarkeit nicht
nur in ihrer subjektbezogenen Dimension (also einer Mikroebene) zu analysieren, son-
dern auch in ihrer Verbindung mit der Frage, welche Wissensbestinde von wem autori-
siert und distribuiert werden (also einer Mesoebene); und dies wiederum in Verbindung
mit der Betrachtung globaler Machtverhiltnisse (also einer Makroebene). Ann Phoenix’
(2024) Begriff des racialized haunting bezeichnet genau diese Aufladung gegenwartiger

Erfahrung durch die Geschichte des Rassismus, eine Aufladung, die bereits gesplirt wer-

den kann, bevor sie rational erfasst und gedeutet werden kann.

3. Methodisches Vorgehen

Im Projekt ,Linguizismus.Macht.Schule.® (2024-2025, Fordergeber: FORIS-BUW) wer-
den Interviews in Hinblick auf Linguizismuserfahrungen von Lehrkraften mit internatio-
naler Familiengeschichte re-analysiert. Die Datengrundlage bilden 14 leitfadengestiitzte
Interviews, die im Rahmen der Masterthesis von Gizem Evin Dag erhoben wurden. Dag
untersuchte, inwiefern Lehrkrifte mit internationaler Familiengeschichte ihre Sprache(n)
in Schulen gebrauchen oder auch nicht gebrauchen (kénnen). Obwohl in den Interviews
nicht explizit nach Linguizismus gefragt wurde, thematisierten die Teilnehmenden ent-
sprechende Erfahrungen, weshalb die Re-Analyse der Daten im Projekt bewusst im Fokus
steht.

Die Auswahl der Teilnehmenden der Studie erfolgte {iber ein Schneeballsystem, bei dem
gezielt Lehrkrifte ,mit internationaler Familiengeschichte® adressiert wurden. Der Name
der Interviewerin war bekannt und in Vorgespriachen schrieb sich die Interviewerin die
Adressierung auch selbst zu. Die Stichprobe setzt sich ausschlieBlich aus weiblichen
Lehrkréften zusammen.

Daraus ergab sich eine Interviewsituation, in der Interviewende und Interviewte einen
vermuteten gemeinsamen Erfahrungsraum teilten — wie etwa dhnliche sprachliche Reper-

toires und damit verbundene dhnliche Erfahrungen, wenngleich dies in einem Spannungs-
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verhéltnis zu den Rollen im Forschungssetting und den aus diesen resultierenden hierar-
chischen Verhéltnissen steht: die Interviewerin als akademisch Forschende und die Inter-
viewten in der Rolle der Beforschten.

Die Sequenz wurde ausgewdhlt, weil sich darin zentrale Themen unserer Fragestellung
in verdichteter Form zeigen, deren Analyse nicht nur Erkenntnisse in Hinblick auf die
Besprechbarkeit von Gewalterfahrungen ermdglicht, sondern auch ma3geblich zur Ent-
wicklung der Fragestellung beigetragen hat. Die ausgewéhlte Sequenz befindet sich am
Ende eines Interviews und beginnt mit einem Impuls in Form einer Wortwolke. Diese
beinhaltet unterschiedliche Begriffe (etwa Diskriminierung, Identitit, Selbstwirksamkeit,
Migration), die in verschiedenen Farben (z.B. rot, griin, blau) abgebildet sind, sowie Be-
griffsgruppen in Form von weniger prominenten Mindmaps, die in kleinerer Schriftgrof3e
dargestellt werden (z.B. Schule: Kollegium, Schulleiter:innen, Schiiler:innen, Arbeit,
Professionalitét). Sowohl die farbige Markierung der Begriffe als auch ihre Anordnung
wurden von der interviewenden Person vorgenommen. Durch die Auswahl, Anordnung
und Farbwahl der Begriffe in der Wortwolke setzt die interviewende Person gezielt Im-
pulse, die bestimmte Worter in den Vordergrund riicken und die interviewte Person len-
ken, weshalb sie nicht als neutral gedeutet werden kdnnen. Gleichzeitig bleibt der inter-
viewten Person ausreichend Spielraum, eigene Schwerpunkte und Assoziationen einzu-
bringen.

Entsprechend unseres Interesses, inwiefern Linguizismuserfahrungen (nicht-)besprech-
bar sind oder werden, achteten wir bei der Analyse besonders auf die Ko-Konstruktion
von Rédumen der Sagbarkeit durch die Interaktion zwischen Interviewerin und Interview-
ten. Damit verorten wir unseren Ansatz in einem interactional/performative model (Frost,
2011), der sowohl die inhaltliche als auch die diskursive Ebene des Gesagten, also die
Ebenen des Erzdhlten sowie des Erzihlens einschliefft. Vor dem Hintergrund der Perspek-
tive von epistemischer Gewalt haben wir diesen Ansatz um ein Bewusstsein dafiir ange-
reichert, dass moglicherweise Dinge nicht oder nur schwer erzéhlt oder gedeutet werden
konnen. Daher war flir uns von besonderem Interesse, wo sich beginnende Mdoglichkeiten
von Besprechbarkeit zeigen und wodurch diese gekennzeichnet sind. Wir haben daher
darauf geachtet, wie das Erzéhlte diskursiv eingebettet wurde und wie Interviewerin und
Interviewte in ihrer Interaktion moglicherweise gemeinsam Ridume der Besprechbarkeit

hergestellt haben.
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In diesem Zusammenhang haben wir die Positioniertheit der Interviewerin und der
(Selbst-)Positionierungen von Interviewerin und interviewter Person wiederholt reflek-
tiert und in der Forschungsgruppe positionenintern und -iibergreifend (Wagner & Ak-
baba, 2024) interpretiert.

4. Sequenzanalyse

Die bisherigen Ergebnisse der Interviewstudie von Gizem Evin Dag verweisen auf viel-
féltige linguizistische Erfahrungen von Lehrkréiften mit internationaler Familienge-
schichte, insbesondere in Form von Aberkennungspraktiken, (Selbst-)(Neo-)Linguizisie-
rung’ und der Reproduktion sprachbezogener Machtverhiltnisse im schulischen Kontext
(vgl. Dag & Knappik, 2024). Im vorliegenden Interview wurden zunéchst sprachbiogra-
phische Erfahrungen sowie der Gebrauch verschiedener Sprachen im schulischen Alltag
thematisiert. Die Teilnehmerinnen wurden gebeten, konkrete Situationen mit schulischen
Akteur:innen zu schildern, in denen sie ihre Herkunftssprache (nicht) gebrauchen. An-
schlieend wurden die Teilnehmerinnen eingeladen, sich zu einer migrationspolitischen
Aussage zu duflern. Den Abschluss des Interviews bildete ein visueller Impuls in Form
einer Wortwolke, die als Gesprachsanlass diente, um eine abschlieBende Reflexion iiber
das Interview zu ermoglichen. Der folgende Materialauszug stammt aus dem abschlie-

Benden Teil des Interviews.

4.1 Herantastende Herstellung eines Raums der Besprechbarkeit

Zur besseren kontextuellen Nachvollziehbarkeit beginnt die ausgewéhlte Sequenz mit der
Aussage der interviewten Person unmittelbar vor dem Sprecher:innenwechsel.

L: [...] Du kommst ja irgendwie / kannst ja auch nur irgendwie mit dem arbeiten,
was quasi an den Markt kommt. Und so viele Lehrkrifte mit Migrationshintergrund
sind es ja auch nicht. Also ich wiirde sagen, dass bei mir an der Schule noch geht. (.)
Stell dir mal vor, du bist Schiiler an einer Schule, wo es gar niemanden gibt im Kol-
legium. Da fiihlst du dich wahrscheinlich auch nicht so wohl.

I: Verstehe. Ich habe eine Wortwolke mit Begriffen mitgebracht als Impuls. [...]

3 Mit dem von Gizem Evin Dag entwickelten Begriff Linguizisierung ist die rassialisierende Zuschrei-
bung einer (abgewerteten) Sprache an Personen gemeint, unabhéngig davon, ob sie diese tatsdchlich spre-
chen. Haufig basiert dies auf Aussehen oder Namen und fiihrt zur Unterstellung, ein sprachliches Gebot
oder Verbot verletzt zu haben. Mit dem Begriff Selbst-(Neo-)Linguizisierung ist die Internalisierung die-
ser Ordnung mit dem Resultat gemeint, sich selbst ein Sprachverbot aufzuerlegen.
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Die Formulierungen ,,Du kommst.../Stell dir mal vor.../Da fiihlst du dich...“ zeigen an,
dass die interviewte Person anredend und der interviewenden Person zugewandt spricht.
Sie fiihrt die zuhdrende Person in ihre eigene Darstellung ein, wodurch die Interviewerin
ein Teil davon, hier: der erinnerten Erfahrung, wird. Das ,anredende® Sprechen ermog-
licht ein Herantasten in den Erfahrungsraum der interviewenden Person, ohne eine direkte
,Unterstellung® an sie, dargestellte Situationen so miterlebt zu haben. Dennoch weist der
hypothetische Charakter des ,,Du* auf eine vage ausgesprochene Kollektivitit des Erleb-
ten hin, zu dem die zuhdrende Person von der sprechenden Person mitgezahlt wird. Ob-
wohl aufgrund der Interviewsituation von einer vermuteten geteilten Bildungs- und Fa-
milienbiographie ausgegangen werden kann, also eine Schiilerin, Studentin, (angehende)
Lehrkraft mit internationaler Familiengeschichte zu sein, und der vermutlich existenten
Wissensbasis iiber Gewalterfahrungen migrantisierter Personen im bildungsinstitutionel-
len Kontext, bleibt hier die (geteilte) Erfahrung als ein Gewaltakt unbenannt, sondern
vielmehr wird eine vorsichtige, relativierende Formulierungsart dafiir (,,Da fiihlst du dich
wahrscheinlich auch nicht so wohl*) gewidhlt. Mit dem ,,Du* als Anredeform wird das
Angedeutete nahbar gemacht und zugleich die Moglichkeit erdffnet, sich in die inter-
viewte Person hineinzuversetzen und damit einen gemeinsamen Aushandlungsraum fiir
Sagbares zu finden. Gleichzeitig kann die Nicht-Benennung von Gewalt auf eine Infra-
gestellung deren Existenz und somit deren Nachvollziehbarkeit im akademischen/wis-
senschaftlichen Kontext, aus dem die zuhorende Person kommt, hindeuten.

Das daraufhin gesagte ,,Verstehe* bestdtigt die Nachvollziehbarkeit des gerade Angedeu-
teten und verunmoglicht zugleich die Fortfithrung der Darstellung. Mit dem ,,Verstehe*
scheint alles verstanden und gesagt zu sein. Somit bleibt das Wissen iiber die Gewalt fiir
beide Personen im Abstrakten verortet; dort, wo fiir sie keine Wortfindung und ggf. deren
Kldrung nétig oder gewollt ist. Die Gewalt(erfahrung) scheint an dieser Stelle nicht be-
sprechbar sein zu miissen; sie ist moglicherweise spiirbar und dadurch per se ausreichend
nachvollziehbar. In der Bestitigung der Nachvollziehbarkeit der zuhdrenden Person fiir
das herantastende und vorsichtige Sprechen iiber eine Gewalterfahrung (,,Du bist Schiiler
an einer Schule, wo es gar niemanden gibt im Kollegium. Da fiihlst du dich wahrschein-
lich auch nicht so wohl.*) wird die Gewalt sichtbar, obwohl sie noch nicht klar als solche

benennbar und somit besprechbar ist.
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4.2 Der eigene Erfahrungsraum als Zugangspfad zur Besprechbarkeit

Im weiteren Interviewverlauf, nach der 40 Sekunden dauernden Erkundung der Wort-
wolke, fokussiert die interviewte Person den Begriff ,,Schulleiter, der als einer der Un-

terbegriffe im eher unauftilligen unteren Teil der Wortwolke erscheint, und dulert dazu:

L: Also ich weil} nicht, ob das jetzt nur bei mir so ist, wenn ich jetzt das Wort Schul-
leiter lese, dann fallt mir nur folgender Gedanke ein. Dass ich irgendwie vor allem
im Gesprach mit Schulleitung, das kann auch ein ganz banales Gesprich auf dem
Flur sein oder so, dass ich das Gefiihl habe, ok, ich muss jetzt wirklich sehr gutes und
hochgestochenes Deutsch reden, weil / ja / nicht, dass die irgendwie denken, ich kann
kein Deutsch oder so oder ich kann mich nicht eloquent ausdriicken.
Das Wort ,,Schulleitung® verkniipft die Lehrperson mit ,,Gedanken®, im direkten Ge-
sprach mit ihr ,,sehr gutes und hochgestochenes Deutsch reden® zu miissen, verbunden
mit dem ,,Gefiihl“, dass gleichzeitig als Sorge gedeutet werden konnte, dass ,,die irgend-
wie denken®, sie konne kein Deutsch sprechen oder sich ,,eloquent ausdriicken®. Bevor
sie dieses Gefiihl jedoch in Worte fasst, relativiert sie von vornherein ihre Aussage, indem
sie angibt, dass dies mdglicherweise ein individueller Fall sei (,,Also ich weif} nicht, ob
das jetzt nur bei mir so ist*). Damit entkriftet sie nicht nur die (mdgliche) Aussagekraft
der Darstellung ihrer gewaltvollen Erfahrung, sondern ldsst dariiber hinaus offen, ob es
sich hier um ein strukturelles oder individuelles Phdnomen handelt. Denn obwohl ein
gegenseitiges Verstehen zwischen der Interviewerin und ihr als ein (dhnlicher) Erfah-
rungsraum mdoglich scheint, reprasentiert die interviewende Person kontextgebunden
gleichzeitig die akademische Perspektive als Forschende und damit ein bestimmtes Inte-
resse am Gesagten. Die Relativierung wirkt dadurch auf zwei Weisen: einerseits wie eine
Art Absicherung, sodass die Lehrkraft ihre Gewalterfahrungen bei Bedarf und fehlender
Bestitigung der interviewenden Person als rein individuelle Gedanken darstellen kann
und nicht als Konsequenzen von strukturellem Linguizismus. Andererseits kommt hier
auch eine Unsicherheit zum Vorschein, iiber solche Gewalterfahrungen im schulischen
Kontext iiberhaupt sprechen zu konnen. Es wird deutlich, dass eine Unsicherheit dariiber
bestehen konnte, inwieweit ein geteilter Erfahrungsraum vorhanden ist und wie weit die-
ser tragt; dass aber dennoch vermutet wird, dass ein solcher geteilter Erfahrungsraum
bestehen konnte.
Dennoch gelingt es der interviewten Person nach dem Impuls und der damit einhergehen-

den Offnung des Raumes durch die Interviewerin fiir die Erfahrungen der Lehrkraft, die
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Konsequenzen der Linguizismuserfahrungen ins Visier zu nehmen, die sie in der Schule
erlebt. Sie hebt dabei vor allem ihre gewaltvollen Erfahrungen hervor, die von der Schul-
leitung ausgehen und die die Machthierarchie in der Schule widerspiegeln. Die Schullei-
tung verkorpert hier den Kopf einer Institution der Wissensvermittlung und beeinflusst,
was, aber vor allem wie in der Schule gesprochen werden muss, wodurch sie Linguizis-
mus und somit Gewalt ausiibt. Das fiihrt dazu, dass sich die Lehrkraft im Gespridch mit
der Schulleitung, und sei es nur in einem ,,ganz banale[n] Gespriach im Flur* automatisch
unter Druck setzt, in perfektem Deutsch zu performen. Das ,,ich muss jetzt wirklich® un-
terstreicht dabei die Alternativlosigkeit der Lehrkraft in solchen Situationen und die

Dringlichkeit, sich den Regeln zu beugen.

4.3 Einordnung der eigenen Erfahrung als Rassismuserfahrung

Die interviewte Person beginnt nun, das Berichtete zu deuten und einzuordnen:

L: Einfach weil, ja / das ist vielleicht auch mein eigenes Vorurteil behaftetes Den-
ken bzw. das geht ein bisschen Richtung Alltagsrassismus. Man ist ja viel damit
konfrontiert, dass man ja nicht urspriinglich Deutsch ist oder so. Auch in so klei-
nen Nebenbemerkungen, dass das Deutsch, das man spricht, das ist ja super, usw.
Also immer unterschwellig, diese kleinen Bemerkungen, die wahrscheinlich dazu
geflihrt haben, dass ich selber so dieses Denken auch angenommen habe. [...]
In der Formulierung ,,ja / das ist vielleicht auch mein eigenes Vorurteil behaftetes Den-
ken* zeigt sich zunéchst eine Entnennung und Anwendung der erlittenen Gewalt gegen
sich selbst, bevor eingeordnet wird, wenn auch vage, dass es sich dabei um Alltagsrassis-
mus handelt. Durch diese Einordnung macht sie deutlich, dass sie auf einen wissenschaft-
lichen oder medialen Diskurs zu Rassismus zuriickgreifen kann, und dadurch ihre Ge-
fiihle rationalisiert. Auch diese Rationalisierung kann als ein Weg der Herstellung von
Besprechbarkeit betrachtet werden. Dennoch formuliert sie diesen Prozess durch Aussa-
gen wie ,,vielleicht“, ,,das geht ein bisschen Richtung® und ,,wahrscheinlich* sehr vor-
sichtig, was die Unansprechbarkeit von Gewalt — trotz belegtem Wissen auf der diskursi-
ven Ebene — zum Ausdruck bringt. Der Linguizismus bleibt als solcher jedoch unbenannt.
In den folgenden Formulierungen ,,Man ist ja viel damit konfrontiert, dass man Deutsch
ist oder so. [...] dass das Deutsch, das man spricht, das ist super* fillt die Verwendung
des Pronomens ,,man‘ auf, wihrend davor von einem ,,ich“ gesprochen wurde. Dadurch

wird veranschaulicht, dass sie ihre zuvor als individuelle Einzelfalle relativierten Erfah-

rungen sehr wohl als Teil eines kollektiven Erfahrungsraums sieht — gleichzeitig bewegt
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sich die interviewende Person damit auch von der Darstellung ihrer Erfahrung als person-
liche Erfahrung weg. Ihr Erleben — und vermutlich den Grund fiir ihr Gefiihl, perfekt
performen zu miissen — sortiert die Lehrkraft sodann als Ergebnis ihrer Erfahrungen mit
Alltagsrassismus ein (,,diese kleinen Bemerkungen, die wahrscheinlich dazu gefiihrt ha-
ben, dass ich selbst so dieses Denken auch angenommen habe“), denn sie antizipiert ein
Gedankengut, das sie selbst oft am eigenen Leib erlebt hat.

Insgesamt zeigt sich in der Sequenz, dass — ausgehend von einem herantastenden Her-
stellen eines Raums der Besprechbarkeit aufgrund einer vermutlich geteilten (Gewalt-
)Erfahrung — die Lehrperson der Interviewerin einen Einblick in ihren eigenen Erfah-
rungsraum mit dem Fokus auf die Gewalt gestattet, die als solche zwar (noch) nicht ex-
pliziert wird; dennoch wird sie durch Versprachlichung(sversuche), auch wenn noch vage
oder relativierend, nicht nur fiir die Lehrperson, sondern auch fiir die Interviewerin als

Adressatin nahbar gemacht und schlielich als Rassismuserfahrung eingeordnet.

5. Diskussion

In der hier analysierten Sequenz lassen sich zwei Suchbewegungen beobachten: zum ei-
nen die schrittweise und hindernisreiche Herstellung eines Raums, in dem Linguizis-
muserfahrungen besprochen werden konnen; zum anderen die ebenfalls herantastende,
sehr vorsichtige Einordnung der eigenen Erfahrung als Alltagsrassismus, die vorher noch
ins Gegenteil verkehrt und gegen sich selbst gerichtet wurde. In diesem Artikel widmen
wir uns gerade dem Tastenden, Vorsichtigen, Vagen und Suchenden. Es ist unser Ziel,
das Phanomen des Nicht-Leicht-Besprechbaren sowie die Wege, es doch besprechbar zu
machen, zu beschreiben. Ein solches Ziel steht vor der Herausforderung, fiir etwas, das
nicht oder noch kaum benannt wird, Worte zu finden, ohne ihm Worte iiberzustiilpen.

Die Interviewsituation stellt prinzipiell eine Moglichkeit dar, Zeugnis abzulegen; und die
Umstidnde wéhrend des Samplings zeigen deutlich, dass es ein grofles Bediirfnis der an-
gesprochenen Gruppe gab, dies zu tun: Es meldeten sich immer mehr Teilnehmende, die
gerne interviewt werden wollten. Durch den Namen der Interviewerin lésst sich fiir die
Beteiligten vermuten, dass es zwischen den Interviewpartnerinnen und der Interviewerin
eine geteilte Erfahrung familialer Migration und geteilte biographische Beriihrungs-
punkte mit dekapitalisierten Sprachen gibt. Und dennoch zeigt sich — exemplarisch in der

analysierten Sequenz — wie schwierig es ist, fiir das erlittene Unrecht Worte zu finden
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und einen Raum herzustellen, in dem es besprechbar wird. Aus der Perspektive epistemi-
scher Gewalt ist dieses Phanomen nicht als eine individuelle Schwierigkeit zu betrachten,
sondern als Resultat des Ineinanderwirkens von Wissens- und Machtverhéltnissen auf der
Ebene der Kolonialitit des Seins, des Wissens und der Macht, also auf einer Mikro-, einer
Meso- und einer Makroebene.

Der Schulleiter kann mit Flores und Rosa (2023) als white listening subject benannt wer-
den. Dies bedeutet, seine Position und die Wirkung, die er als white listening subject auf
die hier sprechende Lehrerin hat, ebenfalls nicht allein auf einer individuellen Ebene zu
verorten, sondern deren weitere Beziige aufzuzeigen: Das Verhdltnis zwischen einem
white listening subject und einer Person, die durch dessen Erwartungen — und/oder deren
Verinnerlichung — diszipliniert wird, hat eine Geschichte und entfaltet gerade dadurch
eine solche gewaltvolle Macht: Einerseits auf der Mikroebene, die Geschichte der berich-
teten Erfahrungen der Lehrkraft an der Schule und die Geschichte der eigenen Bildungs-
biographie. Es gibt andererseits aber auch auf der Mesoebene die Geschichte des von
Hierarchisierung und Dekapitalisierung gepragten Umgangs deutscher Bildungsinstituti-
onen mit Sprachen im Kontext von Migration. Die Perspektive epistemischer Gewalt legt
zudem nahe, diese schulische und nationale Sprachenpolitik als Ausdruck globaler kolo-
nialer Machtverhéltnisse zu sehen und Migration im Kontext und als Folge von anhalten-
der Kolonialitdt zu verorten. Dazu gehort die Superiorisierung westeuropdischer Spra-
chen, die iiber Jahrhunderte hinweg in enger Verwobenheit mit der Superiorisierung von
whiteness und der Dehumanisierung von Menschen in Rassekonstrukten (Knappik & A-
yten, 2020) hergestellt wurde. Das so dringliche Bemiihen, in ,hochgestochenem
Deutsch* zu performen, ist also aufgeladen mit dem racialised haunting (Phoenix, 2024)
all dieser historischen und gegenwairtigen gewaltvollen Verhéltnisse, es wird ,heimge-
sucht® von der Kolonialitdt der Macht.

In der Disziplinierung der sprechenden Lehrerin durch dieses white listening subject zeigt
sich Gewalt; das, was wir hier aber als epistemische Gewalt deuten mochten, zeigt sich
vor allem darin, wie schwer es ist, diese Gewalt in Worte zu fassen und als solche zu
deuten. Das herantastende Sprechen, die vielen kleinen Schritte, die nach dem Vorhan-
densein eines geteilten Erfahrungsraums suchen und diese abkliren, und die in diesem
Tasten einen Raum der Besprechbarkeit nach und nach herstellen, verweisen auf die

Schwierigkeit, fiir die Gewalterfahrung des Linguizismus Worte zu finden und darauf
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vertrauen zu konnen, dass diese Gehor finden: selbst bei einem Gegeniiber, bei dem das
Vorhandensein eines geteilten Erfahrungsraums vermutet werden kann. Darin &duf3ert sich
die Macht epistemischer Gewalt; sie bringt Betroffene zum Schweigen, erschwert die
Wortfindung und damit ihre ,Auffindbarkeit® — das, wofiir es keine Worte gibt, existiert
nicht; es ldsst sich nicht beweisen. Mit Fricker (2007) lésst sich dieser Zusammenhang
als Resultat hermeneutischer Marginalisierung deuten.

Der Macht epistemischer Gewalt ist auch eine Ohnmacht inhdrent, weil sie trotz der
Schwierigkeit, Worte flir sie zu finden, nicht ignoriert werden kann: Thre Wirksamkeit
hinterldsst ,Spiirbarkeit* und ,Nachvollziehbarkeit® bei den Betroffenen. Das, was wirkt,
muss also existent sein. So lésst sich in dieser Sequenz, im Prozess der Suchbewegung
bzw. Findung des geteilten Erfahrungswissens, das Unausgesprochene oder vage Ge-
sagte, das dennoch Nachvollziehbare als Hinweis fiir die Existenz der Gewalt und des
impliziten Wissens der Betroffenen dariiber interpretieren. Wir miissen also auf beides
hinweisen: auf die Schwierigkeit, die Gewalt als solche zu deuten und besprechbar zu
machen sowie auf die Widersténdigkeit, die sich gerade daraus ergibt, dass die Gewalt
den Leib erfasst und dass sie leiblich spiirbar ist. Diese leibliche Ebene legt zuerst, im
Spiiren (,,dass ich das Gefiihl habe*), Zeugnis einer erlebten Situation ab; der dann fol-
gende Prozess ist ein Tasten nach Worten und nach einem zwischen Interviewerin und
interviewter Person ko-konstruierten Raum, in dem diese Worte nicht nur gesagt, sondern
auch verstanden werden konnen.

Eine naheliegende Limitation unserer Deutung der (Nicht-)Deutbarkeit und (Nicht-)Be-
sprechbarkeit von Linguizismuserfahrungen als Resultat epistemischer Gewalt ergibt sich
aus der verdnderten Fragestellung im Rahmen der Re-Analyse der Interviews. Denn ur-
spriinglich wurde nicht direkt nach Linguizismuserfahrungen gefragt, sondern nach einer
Praxis des (Nicht-)Sprechens von anderen Sprachen als Deutsch durch Lehrkrifte mit
internationaler Familiengeschichte. Diese Limitation muss bei unseren Uberlegungen re-
flektiert werden. Es ist jedoch fraglich, ob leichter {iber Linguizismus gesprochen werden
kann, wenn direkt danach gefragt wird, da dies sehr belastend sein kann. Indem nicht
direkt danach gefragt wurde, konnten die Interviewten selbst entscheiden, ob und inwie-
weit sie diese Erfahrungen teilen wollten oder nicht, was ein wichtiger forschungsethi-

scher Aspekt ist.
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Die methodologischen Rahmenbedingungen qualitativer Interviews, insbesondere das
Gebot der Zuriickhaltung und der Verzicht auf bewertende oder bestétigende Reaktionen
(Kleemann, Krihnke & Matuschek, 2009), konnen in bestimmten Interviewsituationen
als begrenzend und potenziell gewaltvoll wirken. In der hier analysierten Interviewsitua-
tion zeigte sich dies besonders deutlich: Auf die Schilderung einer mdglicherweise ge-
waltvollen Erfahrung wurde seitens der Interviewerin lediglich mit einem ,,Verstehe* re-
agiert. Eine dariiber hinausgehende, empathische Antwort, etwa durch Riickgriff auf ge-
teiltes Erfahrungswissen, war aufgrund der methodologischen Anforderungen nicht vor-
gesehen. Diese notwendige Zuriickhaltung diente der Wahrung wissenschaftlicher Neut-
ralitét, brachte jedoch zugleich eine Form epistemischer Gewalt mit sich. Das Ausbleiben
einer empathischen Resonanz auf gemeinsam geteiltes Wissen oder Erleben kann in sol-
chen Situationen als Distanzierung wirken oder zu Verunsicherung fithren und steht
exemplarisch fiir die Ambivalenz forschender Praxis in vermeintlich geteilten Erfah-
rungsraumen. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, bestehende Herangehensweisen an
die Interviewflihrung im Hinblick auf Forschungssituationen mit geteilten Erfahrungs-
raumen kritisch zu reflektieren und weiterzuentwickeln, um Formen epistemischer Ge-
walt zu vermeiden und eine forschende Praxis zu ermdglichen, die relationaler Verant-

wortung (Haraway, 1988) gerecht wird.

6. Fazit und Ausblick

In der titelgebenden Formulierung ,,Also ich weil3 nicht, ob das jetzt nur bei mir so ist*
wird deutlich, dass das Ansprechen von Gewalterfahrungen von einer tiefen Ambivalenz
begleitet ist: zwischen individueller Verunsicherung und dem Bediirfnis nach kollektiver
Verstidndigung. In diesen Suchbewegungen, im vorsichtigen Herstellen eines Raums fiir
Sagbarkeit, wird epistemische Gewalt deutlich; gerade im Unausgesprochenen, im Nicht-
Gehorten oder im Nicht-Anerkannten (vgl. Brunner, 2020, S. 278). Diese Dynamik ver-
weist darauf, dass Gewalt nicht nur auf der Mikroebene der Individuen spiirbar und wirk-
sam wird, sondern in ein machtvolles Gefiige aus schulischer, wissenschaftlicher und ge-
sellschaftlicher Wissens- und Machtordnung (Meso- und Makroebene) eingebettet ist und
alle Ebenen ineinander verschriankt sind. Dies zeigt sich in der Macht des white listening
subjects, das zwar von der Schulleitung verkorpert wird, sich jedoch in seiner Wirkung

keinesfalls durch die Schulleitung als Person allein erkldren lésst.
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Fiir zukiinftige Forschungsvorhaben ergibt sich aus diesen Erkenntnissen die Notwendig-
keit, stirker die Mikro-, Meso- und Makroebenen von Gewalt und ihre (Nicht-)Besprech-
barkeit herauszuarbeiten und diese Ebenen analytisch miteinander zu verschrianken. Die
Perspektive der epistemischen Gewalt bietet dafiir ein vielversprechendes Analyseinstru-
ment. Dariiber hinaus verweist die Analyse auf die zentrale Bedeutung geteilten Erfah-
rungswissens fiir die Ermdglichung von Sagbarkeit, Deutbarkeit und Besprechbarkeit.
Wo Erfahrungsrdume geteilt werden — sei es iiber Migration, Sprache oder auch weitere
Differenzkategorien, wie beispielsweise Geschlecht, kann Besprechbarkeit entstehen,
ohne dass sie immer vollstindig versprachlicht werden muss. Fiir andere Konstellationen
stellt sich hingegen die Frage, wie Wissen iiber Gewalt vermittelt, geteilt oder iiberhaupt
anerkannt werden kann, wenn diese geteilten Erfahrungsrdaume fehlen. Hierin liegt ein
zentrales Desiderat.

SchlieBlich ldsst sich aus den Beobachtungen die Forderung ableiten, Rdume der Sensi-
bilisierung flir Linguizismus und seine Besprechbarkeit zu schaffen und zugleich Profes-
sionalisierung als fortgesetzte Form von Sensibilisierung zu denken. Besprechbarkeit
muss als Ziel professionellen Handelns verstanden werden, nicht als sein Ausgangspunkt,
und es birgt eine besondere Bedeutung fiir die Lehrer:innenausbildung iiber alle Phasen
hinweg. Erst dort, wo das Sprechen iiber Gewalt zugelassen und geteilt werden kann, ldsst
sich der ,,Verlust von Dialogfahigkeit* (ebd., S. 278) produktiv irritieren und vielleicht

sogar durchbrechen.
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"Well, I don't know if that's just me." The (non-)sayability of experiences of

linguicism as a result of epistemic violence

Abstract English

This article deals with the (non-)sayability of experiences of linguicism by teachers with
a transnational family history. We explore this phenomenon through an in-depth analysis
of an interview sequence showing the exploration and co-construction of a space in which
talking about experiences of linguicism begins to seem possible, albeit tentatively.
Drawing on a theoretical framework of feminist and decolonial perspectives, we interpret
this phenomenon as a result of epistemic violence.

Keywords: /inguicism, experiences of linguicism, teachers, sayability, epistemic violence

Abstract German

In diesem Beitrag geht es um die (Nicht-)Besprechbarkeit von Linguizismuserfahrungen
von Lehrkrdften mit sog. internationaler Familiengeschichte. In der Analyse einer
Interviewsequenz zeigt sich, wie ein Raum erkundet und hergestellt wird, in dem eine
Annidherung an das Besprechbarmachen von Linguizismuserfahrungen stattfindet. Dieses
Geschehen interpretieren wir als Resultat epistemischer Gewalt.

Schlagworter: Linguizismus, Linguizismuserfahrungen, Lehrkrifte, Besprechbarkeit,

epistemische Gewalt
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The (non-)sayability of experiences of linguicism Kamila Bonk, Gizem Evin Dag,
as a result of epistemic violence M Knappik & Viviana Sanchez Linz

1. Introduction

Recently, research on (racism-related) linguicism (Dirim, 2010)! has increasingly turned
to the subject perspectives of people who experience linguicism (Ayten, 2024; Corona &
Block, 2020; Cushing, 2023; Dag & Knappik, 2024; Fallas-Escobar, 2024; Riihlmann,
2023). However, there seems to be difficulty for research subjects to address and interpret
these experiences as linguicism. It is mostly the researchers who interpret the reported
experiences as experiences of linguicism and classify them as experiences of racism,
rarely the research subjects themselves.

Experiences of linguicism are most clearly articulated as experiences of violence by
research subjects who, due to self-positioning as Black or a person of colour (Rithimann,
2023) or as a strongly institutionally marginalized teacher, namely as a teacher of heritage
language (Ayten, 2024), never had the opportunity to follow a 'promise' of white
adjacency through internalized (self-) disciplining, a self-linguicization (Dag & Knappik
2024, p. 98); and it is only in autoethnographies written by researchers on linguicism (de
Quadros, 2023; Zhang-Wu & Goodman, 2025a) that research subjects name these
experiences as linguicism. Given how difficult it is to speak about racism, especially in
educational contexts (Dogmus & Steinbach, 2024), it seems plausible that linguicism may
be similarly hard to articulate. This can be particularly true for teachers who operate
within a linguicist system. Thus, in this article, we explore to what extent and in what
ways experiences of linguicism are (non-)sayable for teachers with a transnational family

history.

!In this article, we decided to use inci Dirim’s (2010) definition of linguicism as a form of racism. Whether
the German term Linguizismus (linguicism) is precise enough to convey the specific meaning intended by
Dirim (2010) is an ongoing and very productive discussion within the German-speaking scientific
community for racism-related linguicism research. In particular, when participating in English-medium
scientific discourse, the term ‘linguicism’ is usually associated with Skuttnab-Kangas’ (1988) wider
definition of linguicism, which also includes forms of discrimination, such as the connection with classism
or ableism. It is important to keep in mind that language-related discrimination exists in these dimensions
as well, with all its violent consequences for the people affected by it. We need further disciplinary and
interdisciplinary terminological work and research to gain both a broader and a more specific understanding
of linguicism as a whole and of its different forms.

There is also the possibility of using Nelson Flores and Jonathan Rosa’s (2023) English term,
‘raciolinguistic’. For this article, we decided to use the term ‘linguicism’ in Dirim’s (2010) sense and to
enrich it with references to Flores and Rosa’s work, as this article will be published in a mostly German-
medium journal. However, we do not consider our use of the term definite or ultimately valid, but rather as
the result of our terminological considerations at this time. We would like to express our gratitude for the
very rich and helpful discussions with Kay Busch and our colleagues from the network Linguicism in
(Language) Education. Our conversations have already enriched this article greatly.
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We suggest a theoretical framework drawing on feminist and decolonial theories of
epistemic violence (Brunner, 2020; Fricker, 2007; Spivak, 1988) to analyse the
phenomenon of (non-)sayability. In the following, we first lay out this framework. In the
methods section, we address the specific interview situation in which the interviewer and
interviewee share certain experiences but belong to different status groups, and reflect on
this situation with regard to the extent to which it can open up a space for discussing
potentially shared experiences. We analyse an interview sequence and then discuss it from
the perspective of epistemic violence. In our conclusion, we formulate the possibilities

and limitations of making experiences of linguicism sayable in the context of research.

2. Epistemic violence as a theoretical framework for analysing the phenomenon of

the (non-)sayability of experiences of linguicism

Epistemic violence is a concept that has been developed in feminist and decolonial
theorizing.? It “makes connections between knowledge, violence and domination
recognizable, nameable and plausible on a global scale” (Brunner, 2020, p. 12). Epistemic
violence does not refer to physical violence, but to the violence that results when bodies
of knowledge are erased or marginalized. As a result, the only bodies of knowledge
available for self-interpretation are those of people who have occupied powerful positions
for centuries and whose knowledge legitimizes this powerful position. Thus, violence
here is understood in a broad sense. However, the concept of epistemic violence also
includes the fact that the erasure or marginalization of these bodies of knowledge is a
result of physical violence: Ramon Grosfoguel (2013) names four genocides in the early
phase of colonialism, each of which was accompanied by erasure of the knowledge of the
persecuted and murdered people. Grosfoguel therefore uses the wording ‘genocide’ or

‘epistemicide’ in order to show the close connection of genocide with epistemicide.

2 The history of the term (see Brunner, 2020, pp. 77-146) is complex and wide-ranging, especially since
the intertwining of power relations and knowledge production expressed in the term ‘epistemic violence’
has been addressed by many authors without necessarily always being referred to as epistemic violence. In
postcolonial theory, this relationship was comprehensively analysed by Edward Said (1978) as the
construction of the Orient as the Other of the West to legitimize its continual subjugation. Gayatry
Chakravorty Spivak (1988) further developed the concept of epistemic violence in feminist postcolonial
discourse by working out the double exclusion of female Indian subjects from both the colonial patriarchal
discourse of the British Empire and the patriarchal Hindu discourse.
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To lay out our framework, we present some selected terms that Claudia Brunner (2020)
groups under the term ‘epistemic violence’: hermeneutical marginalization,
hermeneutical injustice, hermeneutical injustice (Fricker, 2007), and the term ‘epistemic
violence’ itself. Miranda Fricker (2007) traces how the term ‘sexual harassment’ first had
to be found in order to make women's experiences of sexual harassment nameable and
discussable—for example, with the authorities when it came to claiming unemployment
benefits after resigning because of sexual harassment. Fricker shows that this difficulty
in finding words for an injustice and then achieving understanding from others is the
result of long-lasting hermeneutical marginalization—i.e. an exclusion from participation
in processes of social meaning production due to the marginalization of one's own group.
If this participation is denied, there are fewer words for one's own experiences, less
collective knowledge about them, and it becomes more difficult to make one's own
experience comprehensible to oneself and to others. With the term ‘testimonial injustice’,
Fricker describes a situation in which people who give testimony to the injustice they
have suffered are often not believed, which Fricker sees as a direct consequence of
hermeneutical marginalization. As a result, the experience of those who give testimony
but are not heard continues to be excluded from the production of social meaning, and it
becomes even more difficult for the speakers to interpret their situation and make it
comprehensible. Overall, Fricker refers to this phenomenon as epistemic injustice.

From the perspective of decolonial and feminist theory formation, hermeneutical
marginalization can be seen as the result of epistemic violence. By locating the process
of hermeneutical marginalization in the long-lasting context of colonialism and ongoing
coloniality, it becomes possible to grasp the historical and systematic dimensions of the
relations of power and violence that structure this process, as well as the mechanisms that
support it. For Brunner (2020, p. 37 ff.), epistemic violence can be located on three levels:
on the macro level of the coloniality of power, on the meso level of the coloniality of
knowledge, and on the micro level of the coloniality of being. These three levels interlock:
when people are affected by epistemic violence at the micro level, in that their speaking
is not heard and their knowledge is not recognized, they are indeed affected as human
beings; however, the mechanism of action of epistemic violence goes far beyond the

individual level, as it is the consequence of certain knowledge productions and
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distributions that have been produced and continue to be produced locally as well as

globally and given power over centuries. Brunner states:

What is not said, what is said but not heard, what is heard but not understood,
what is understood but not recognized are recurring articulations of epistemic
violence that can by no means be justified solely at the micro level, but which
become effective precisely there, in people's concrete experiences (Brunner, 2020,

p. 278, transl. by the authors).

This enables us to analyse the conditions of interpretability and sayability not only in their
subject-related dimension (i.e. at a micro level), but also in its connection with the
question of which bodies of knowledge are authorized and distributed and by whom (i.e.
at a meso level), and this, in turn, in connection with the consideration of global power
relations (i.e. at a macro level). Ann Phoenix's (2024) concept of racialized haunting
describes precisely this charging of contemporary experience through the history of
racism, a charging that can already be felt before it can be rationally grasped and

interpreted.

3. Objectives and methodological approach

The data on which this work is based consist of 14 guided interviews that were conducted
as part of Gizem Evin Dag’s Master's thesis. Dag investigated the extent to which teachers
with a transnational family history use or do not use their language(s) in schools. As part
of the research project “Linguizismus. Macht. Schule.” (“Linguicism. Force/Makes.
School.”) (2024-2025, funded by FORIS-BUW), the interviews were re-analysed with
regard to the teachers’ experiences of linguicism. Although linguicism was not explicitly
asked about in the interviews, the participants addressed corresponding experiences,
which is why the re-analysis deliberately focuses on this.

The participants in the study were selected using a snowball system in which teachers
with a transnational family history were specifically addressed. The interviewer’s name
was disclosed from the outset, and during preliminary discussions she also referred to
herself using the label of ‘having a transnational family history’. The study sample was

made up exclusively of female participants.
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This resulted in an interview situation in which the interviewer and interviewees shared
a presumed common experiential space, such as similar linguistic repertoires and
associated similar experiences. However, this is in tension with the roles in the research
setting and the resulting hierarchical relationships—the interviewer as academic
researcher and the interviewee in the role of research participant.

The following sequence (chap. 4) was selected because it reveals central themes of our
research question in a condensed form, the analysis of which not only provides specific
insights into the sayability of experiences of violence but also contributed significantly to
the development of the research question. The selected sequence is located at the end of
an interview and begins with an impulse in the form of a word cloud. The cloud contained
different terms depicted in different colours (e.g. red, green, blue), as well as groups of
terms in the form of small mind maps (e.g. school: staff, headteacher, pupils, work,
professionalism) in a smaller font. The coloured markings of the terms as well as their
arrangement were the work of the interviewer. Through the selection, arrangement and
colour choice of the terms in the word cloud, the interviewer provided targeted impulses
that brought certain words to the fore and guided the interviewee, which is why they
cannot be interpreted as neutral. At the same time, the interviewee had enough leeway to
set her own priorities and contribute individual associations.

In line with our interest in the extent to which experiences of linguicism are or become
(non-)sayable, we paid particular attention in the analysis to the co-construction of spaces
of sayability through the interaction between interviewer and interviewee. We thus locate
our approach in an interactional/performative model (Frost, 2011). Characteristic of this
approach is the consideration of both the content and the discursive level of what is said—
1.e. the narrated as well as the narrative. Against the background of the perspective of
epistemic violence and the resulting hermeneutical marginalization and the danger of
testimonial injustice or the facilitation of testimonial justice (Fricker, 2007), we enriched
this approach with an awareness of the fact that things may not be told or interpreted, or
only with difficulty. It was therefore of particular interest to us where incipient
possibilities of being able to talk about experiences of linguicism become apparent, and
what characterizes them. We therefore paid attention to how the narrative was embedded
and framed discursively and how the interviewer and interviewee may have jointly

created spaces of sayability in their interaction.
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In this context, we repeatedly reflected on the positionality of the interviewer and the
(self-)positioning of the interviewer and interviewees and interpreted this within and

across positions in the research group (Wagner & Akbaba, 2024).
4. Analysis

The results of the interview study by Gizem Evin Dag point to the diverse experiences of
linguicism of teachers with a transnational family history, particularly in the form of
practices of de-recognition, (self-)linguicization® and the reproduction of language-
related power relations in the school context. In the following interview extracts (4.1-4.3),
language biographical experiences and the use of different languages in everyday school
life were discussed. The participants were asked to describe specific situations with
school actors in which they (do not) use their language of origin. The participants were
then invited to comment on a migration policy statement. As stated above, the interview
was concluded with a visual stimulus in the form of a word cloud, which served as a
conversation starter to enable a final reflection on the interview. The following excerpt is

taken from the final part of the interview.
4.1 Approaching the creation of a space of sayability

For better contextual comprehensibility, the selected sequence begins with a statement by

the interviewee, immediately before the change of speakers.

L: [...] You somehow / can only somehow work with what comes onto the market.
And there aren't that many teachers with a migration background, right? Well, I
would say that it's still okay at my school. (.)

Imagine you are a pupil at a school where there is no one at all on the staff. You
probably wouldn’t feel so comfortable there either.

I: I see. I have brought a word cloud with some terms as an impulse. [...]

3 The term ‘linguicization’, which was developed by Gizem Evin Dag, refers to the attribution of talking in
a specific (often devalued) language, regardless of what language is actually spoken. This is often based on
how a speaker is categorized or racialized based on their physical appearance. This attribution is often
connected to the accusation of having transgressed a language ban. (Self-)linguicization refers to the
internalization of this accusation, resulting in avoidance of speaking the language that is made the subject
of transgression.
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With the phrases "Imagine.../You [...] wouldn't feel...", the interviewee is turning
towards the interviewer, including her in her talk. She introduces the listener to her own
account of her remembered experience in a way such that the interviewer becomes a part
of it. The teacher's addressing way of speaking enables the interviewee to approach the
interviewer's experiential space without directly implying that she has experienced the
situations described. Nevertheless, the hypothetical character of the "you" points to a
vaguely expressed collectivity of the experience where the interviewer is counted in by
the interviewee. Although the interview situation suggests a presumed shared educational
and family biography—i.e. being a pupil, student, (prospective) teacher with a
transnational family history—and the presumably existing knowledge base about
experiences of violence by migrants in the educational institutional context, the (shared)
experience remains unnamed here as an act of violence. Instead, a cautious, relativizing
formulation is chosen for it ("You probably don't feel so comfortable there either"). Using
"you" as a form of address makes the implied experience approachable and at the same
time opens up the possibility of empathizing with the interviewee and thus finding a
common space for negotiating what can be said. At the same time, not mentioning
violence could indicate a questioning of its existence and thus its comprehensibility in the
academic context which the listener represents.

The subsequent "I see" from the interviewer confirms the comprehensibility of what has
just been said and at the same time makes it impossible to continue the description. With
the "I see", everything seems to have been understood and said. Thus, for both people,
the knowledge of violence remains located in the abstract, where they do not need to find
words or clarify them. The (experience of) violence does not seem to have to be made
explicit at this point; it is possibly tangible and therefore sufficiently comprehensible per
se. In confirming the listener's capacity for approaching and cautiously talking about an
experience of violence ("You are a pupil at a school where there is no one at all on the
staff. You probably don't feel so comfortable there either"), the violence becomes visible
on the horizon, although it cannot yet be clearly identified as such and cannot yet be

discussed.
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4.2 A person’s own space of experience as a facilitator for sayability

In the further course of the interview, after exploring the word cloud for 40 seconds, the
interviewee focuses on the term "headteacher", which appears as one of the sub-terms in

the rather inconspicuous lower part of the word cloud, and comments on it:

L: Well, I don't know if it's just me, but when I read the word ‘head teacher’, the
following thought comes to mind. That I somehow have the feeling, especially when
talking to the headteacher, which can also be a very banal conversation in the corridor
or something like that, that I have to speak really good, highly elaborate German,
because / yes / not that they somehow think I can't speak German or something or

that I can't express myself eloquently.

The interviewee links the word "head teacher” to the "thought" of having to "speak really
good, highly elaborate German" in a direct conversation with them, combined with the
"feeling" — which could also be interpreted as a concern — that "they somehow think" she
cannot speak German or express herself “eloquently”". However, before she puts this
feeling into words, she disqualifies her statement from the outset by stating that this may
be an individual case ("Well, I don't know if it's just me"). This not only invalidates the
account of her violent experience, but also leaves open the question of whether this is a
structural or an individual phenomenon. For although a mutual understanding between
the interviewer and herself as people who share a (similar) space of experience seems
possible, the interviewer in this context nevertheless also represents the academic
perspective as a researcher and thus has a specific interest in what is said. The
relativization thus works in two ways: on the one hand, as a kind of safeguard, so that the
teacher can present her experiences of violence as purely individual thoughts and not as
consequences of structural linguicism if necessary—for instance when it might not be
followed by confirmation from the interviewer; and on the other hand, this also reveals
an insecurity about being able to talk about such experiences of violence in the school
context at all. In this relativization, it also becomes clear that there could be uncertainty
about the extent to which a shared space of experience exists and how far it can be

sustained; however, it is also assumed that such a shared space of experience could exist.
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After all, the interviewee is familiar with the interview context and knows that other
teachers were interviewed who may have had similar experiences.

Nevertheless, after the interviewer's impulse and the resulting opening up of space for the
teacher's experiences, the interviewee manages to focus on the consequences of the
linguicism that she experienced at school. She particularly emphasizes her violent
experiences, which emanate from the school management and reflect the hierarchy of
power in the school. Here, the headteacher embodies the head of an institution of
knowledge transfer and influences what must be spoken in school, but above all ow,
thereby exercising linguicism and thus violence. This leads to the teacher automatically
putting herself under pressure to perform in perfect German when talking to the
headteacher, even if it is only in a "very banal conversation in the corridor". The "I have
to" underlines the teacher's lack of alternatives in such situations and the urgency to play

by the rules.

4.3 Interpreting one's own experience as an experience of racism

The interviewee now begins to interpret and contextualize what she reported before:

L: Simply because, yes / that's perhaps also my own prejudiced thinking or that
goes a bit in the direction of everyday racism. You're confronted a lot with the fact
that you're not originally German or something. Even in little side comments, that
the German you speak is great and so on. So it was always subliminal, these little

remarks that probably led to me adopting this way of thinking myself[...]

The phrase "yes / that is perhaps also my own prejudiced thinking" initially reveals a
denial and a turning of the violence she has suffered against herself, before it is
categorized, albeit vaguely, as everyday racism. By using this expression, she picks up
on a term used in academic and media discourse on racism, thereby rationalizing her
feelings. This rationalization can also be seen as a way of creating sayability.
Nevertheless, she formulates this process very cautiously through the "perhaps", the "that
goes a bit in the direction of" and the "probably", which expresses how hard it is to
explicitly talk about the phenomenon, despite proven knowledge on the discursive level.

Linguicism as such, however, remains unnamed. In the following formulations ("You’re
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confronted a lot with the fact that you’re not originally German or something. [...] that
the German you speak is great [...]"),use of the pronoun “you" is noticeable, whereas
before the speaker used the pronoun "I". This illustrates that she very much sees her
experiences, which were previously relativized as individual cases, as part of a collective
space of experience; at the same time, the interviewee is also moving away from
presenting her experience as a personal experience. She then categorizes her experience—
and presumably the reason for her feeling that she had to perform perfectly—as the result
of her experiences with everyday racism ("these little remarks, which probably led to me
adopting this kind of thinking myself "), because she anticipates a mindset that she herself
has often experienced first-hand.

Overall, starting from the tentative creation of a space of sayability based on a presumably
shared (violent) experience, the sequence shows that the teacher allows the interviewer
an insight into her own space of experience with a focus on violence, which is not (yet)
made explicit as such; nevertheless, it is made accessible through verbalization
(attempts), even if still vague or relativizing, not only for the teacher, but also for the

interviewer as the addressee, and finally classified as an experience of racism.

5. Discussion

Within the analysed sequence, two exploratory movements can be observed: on the one
hand, the gradual and obstacle-laden creation of a space in which experiences of
linguicism can be discussed; on the other hand, the likewise tentative, very cautious
classification of one's own experience as everyday racism, which is first turned into the
opposite and turned against oneself. In this article, we focus on exactly these kinds of
tentative, cautious, vague and searching ways of trying to make an experience sayable.
Our aim is to describe the phenomenon of the not-easily-discussable and the ways in
which it can be discussed. Such a goal faces the challenge of finding words for something
that is not or is hardly ever named without imposing words on it. For this purpose, we use
the perspective of epistemic violence (Brunner, 2020) as well as the concepts of
hermeneutical marginalization, testimonial injustice (Fricker, 2007) and racialized
haunting (Phoenix, 2024).

In principle, the interview situation represents an opportunity to give testimony, and the

circumstances during the sampling clearly show that there was a great need among the
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group addressed to do this: more and more participants came forward who wanted to be
interviewed. The name of the interviewer suggests to the participants that there is a shared
experience between the interviewees and the interviewer of family migration and shared
biographical points of contact with decapitalized languages. And yet, as exemplified in
the analysed sequence, it becomes clear how difficult it is to find words for the injustice
suffered and to create a space in which it can be said and discussed. From the perspective
of epistemic violence, this phenomenon should not be seen as an individual difficulty, but
as the result of the interaction of knowledge and power relations on the level of the

coloniality of being, knowledge and power—i.e. on a micro, a meso and a macro level.

In line with Flores and Rosa (2023), we can refer to the headteacher as a representation
of the white listening subject. This means that the effect that he has on the teacher
interviewed here is not simply located on an individual level: rather, the relationship
between a white listening subject and a person who is disciplined by its expectations—
and/or their internalization—has a history and unfolds such a violent power precisely
because of this. On the one hand, at the micro level, are the history of the teacher's
reported experiences at school and the history of her own educational biography; on the
other hand, there is also, at the meso level, the history of how German educational
institutions deal with languages in the context of migration, which is characterized by
hierarchization and decapitalization (here, specifically, in the context of labour migration
as a result of West Germany’s international labour recruitment agreements from 1954 to
1973). The perspective of epistemic violence also suggests seeing these school and
national language policies as an expression of global colonial power relations and locating
migration in the context, and as a consequence of, ongoing coloniality. This includes the
superiorization of Western European languages, which has been produced over centuries
in close interweaving with the superiorization of whiteness and the dehumanization of
people in racial constructs (Knappik & Ayten, 2020). The urgent effort to perform in
"highly elaborate German" is thus charged with the racialized haunting (Phoenix, 2024)
of all these historical and contemporary violent conditions. It is haunted by the coloniality
of power.

Violence is evident in the disciplining of the interviewed teacher by this white listening

subject; what we would like to interpret here as epistemic violence, however, is evident

58



The (non-)sayability of experiences of linguicism Kamila Bonk, Gizem Evin Dag,
as a result of epistemic violence M Knappik & Viviana Sanchez Linz

above all in how difficult it is to put this violence into words and to interpret it as violence.
The tentative way of speaking, the many small steps that search for and clarify the
existence of a shared experiential space and that gradually create a space of sayability,
points to the difficulty of finding words for the violent experience of linguicism and being
able to trust that the words will be heard, even by a counterpart in whom the existence of
a shared experiential space can be assumed. This expresses the power of epistemic
violence; it silences those affected, makes it difficult to find words for it and hinders its
‘discovery’, because that for which there are no words does not exist; it cannot be proven.
As with Fricker (2007), this connection can be interpreted as the result of hermeneutical
marginalization.

However, the power of epistemic violence is also inherently impotent because, despite
the difficulty of finding words for it, it cannot be ignored: it can be felt and comprehended
by those affected. What is effective must therefore exist. Thus, in this sequence, in the
process of searching for or finding the shared experiential knowledge, the unspoken or
vaguely said, yet comprehensible, can be interpreted as an indication of the existence of
the violence and the implicit knowledge of those affected by it. We must therefore point
to both the difficulty of interpreting violence as such and making it discussable and to the
resistance that arises precisely from the fact that violence takes hold of the body and that
it can be felt bodily. This physical level bears witness first; the subsequent process is a
search for words and for a co-constructed space between interviewer and interviewee in
which these words cannot only be said but also understood.

An obvious limitation of our interpretation of the (non-)sayability of experiences of
linguicism as a result of epistemic violence arises from the change in the research question
in the context of the re-analysis of the interviews. Originally, we did not directly ask about
experiences of linguicism, but about the practice of (not) speaking languages other than
German by teachers with a transnational family history. This limitation must be reflected
in our considerations. However, it is questionable whether it is easier to talk about
linguicism if it is asked for directly, as this can be very stressful. By not asking directly,
the interviewees could decide if and to what extent they wanted to share their experiences,
which is an important aspect of research ethics.

The methodological framework of qualitative interviews, in particular the requirement to

exercise restraint and to refrain from evaluative or confirmatory reactions (Kleemann,
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Krihnke, & Matuschek, 2009), can have a limiting and potentially violent effect in certain
interview situations. This was particularly evident in the interview situation analysed
here: the interviewer only responded to the description of a potentially violent experience
with "I see". Any further empathetic response—for example, by drawing on shared
experience—was not envisaged due to the methodological requirements. This necessary
restraint served to maintain scientific neutrality, but at the same time entailed a form of
epistemic violence. In such situations, the absence of an empathetic response to shared
knowledge or experiences can have the effect of distancing or lead to uncertainty and is
exemplary of the ambivalence of a research practice in supposedly shared spaces of
experience.

This makes it necessary to reflect critically on and further develop existing approaches to
conducting interviews with regard to research situations with shared spaces of experience
in order to avoid forms of epistemic violence and to enable a research practice that does

justice to relational responsibility (Haraway, 1988).

6 Conclusion and outlook

In giving the title "Well, I don't know if it's just me", it becomes clear that addressing
experiences of violence is accompanied by a deep ambivalence between individual
insecurity and the need for collective understanding. In these exploratory movements, in
the cautious creation of a space for sayability, epistemic violence becomes noticeable
precisely in the unspoken, the unheard or the unacknowledged (see Brunner, 2020, p.
278). This dynamic indicates that violence is not only effective on the micro level of the
individual, but is embedded in a powerful structure of school, academic and social
knowledge and power order (meso and macro levels), and that all levels are intertwined.
This becomes evident in the power of the white listening subject that is represented by
the headteacher but cannot be explained by their persona alone.

For future research, these findings suggest the need to work out the micro, meso and
macro levels of violence and their (non-)sayability to a greater extent and to interlink
these levels analytically. The perspective of epistemic violence offers a promising
analytical tool for this. Furthermore, the analysis points to the central importance of
shared experiential knowledge for enabling interpretability and sayability. Where spaces

of experience are shared—through migration, language, or other categories of difference
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such as gender, for example—sayability can arise without always having to verbalize
fully what needs to be shared. Not everything that is not named does not exist. Not
everything that is not explained remains unheard. On the contrary: the unsaid can be felt
and shared if spaces are available and/or created for it. For other constellations, however,
the question arises as to how knowledge about violence can be communicated, shared or
even recognized if these shared spaces of experience are missing. This is a central
desideratum.

Finally, the observations lead to the demand to create spaces for raising awareness for
linguicism in teacher education and at the same time to think of professionalization as an
ongoing form of raising awareness. Sayability must be understood as the goal of
professional action, not its starting point, and is of particular importance for teacher
training across all phases. Only when talking about violence is allowed and shared can
the "loss of the ability to engage in dialogue" (Brunner, 2020, p. 278) be productively

irritated and perhaps even be broken through.
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Mehrsprachigkeitsbezogenes Reflektieren in der Migrationsgesellschaft: Vorstel-

lung einer Didaktisierung fiir das Lehramtsstudium

Abstract Deutsch

Der Weg zu einer inklusiven, diversitdtssensiblen Schule fiihrt {iber eine kritisch-reflek-
tierende Lehrer:innenbildung. Eine mehrsprachigkeitsbezogene Reflexionskompetenz ist
zentral, um als Lehrperson das eigene pddagogische Handeln kritisch zu hinterfragen. Das
Projekt merrem zielt darauf ab, mit den hochschuldidaktischen Materialien diese Kom-
petenz bei Lehramtsstudierenden zu fordern. Durch die intensive migrationspiddagogisch-
mehrsprachigkeitsbezogene Auseinandersetzung mit (anonymisierten) Fremdbiogra-
phien von mehrsprachig und nicht-mehrsprachig aufgewachsenen Lehramtsstudierenden
wird ein reflektiver Habitus gefordert, der biographische Erfahrungen, fachliches Wissen
und gesellschaftliche Zusammenhéinge verbindet. Studierende lernen, Fremdzuschrei-
bungen zu erkennen, Machtverhéltnisse zu reflektieren und Inklusion im Schulkontext zu
stairken. Dadurch wird eine professionelle Haltung gefordert, die Vielfalt anerkennt und

diskriminierungskritisches Handeln im Schulalltag ermdglicht.

Schlagworter: Kritische Professionalisierung, mehrsprachigkeitsbezogene Reflexions-
kompetenz, migrationspddagogische Lehrer:innenbildung, migrationspddagogische

Hochschuldidaktik

Abstract Englisch

The path toward an inclusive and diversity-sensitive school system requires a form of
teacher education that is both critically reflective and socially aware. A key component
of this process is the development of a multilingualism-related reflective competence,

which enables (future) teachers to critically examine their own pedagogical practices. The
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merrem project aims to foster this competence through the use of its higher education
teaching materials. At the core of the project is the engagement with anonymized bio-
graphical narratives of student teachers who have grown up multilingual or not-multilin-
gual. This engagement is grounded in principles of migration pedagogy and supports the
development of a reflective habitus which interweaves personal biographical experience,
disciplinary knowledge. Through this process, student teachers learn to recognize exter-
nal ascriptions, reflect on their entanglement in power relations, and promote inclusion
within educational contexts. In turn, the project contributes to the cultivation of a profes-
sional ethos that values diversity and enables discrimination-sensitive practices in every-

day school life.

Keywords: Critical professionalization, Multilingualism-related reflective competence,
Teacher education from a migration pedagogy perspective, Didactisation for higher ed-

ucation from a migration pedagogy perspective

1. Einleitung

Reflexionskompetenz ist eine zentrale Voraussetzung fiir professionelle Lehrer:innenbil-
dung. Sie bildet die Grundlage fiir eine kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen
padagogischen Handeln und ermdglicht Lehrpersonen eine ,kritische Professionalisie-
rung® (vgl. Messerschmitt, 2016). Beim Thema Mehrsprachigkeit gilt weiterhin, dass
mehrsprachige Schiiler:innen auch heute noch héufig als defizitir — oder allgemein ge-
sprochen als ,,die Anderen* — betrachtet werden (Bjegac, 2020; Dirim & Khakpour,
2018). Subjektive Einstellungen zu (sprachlicher) Heterogenitit beeinflussen das péda-
gogische Handeln im Unterricht (Geier, 2016), und zwar abhéngig davon, ob Mehrspra-

chigkeit als Chance oder Storung wahrgenommen wird.

Das Projekt merrem (,,Mehrsprachigkeitsbezogenes Reflektieren in der Migrationsgesell-
schaft®) setzt an der Notwendigkeit einer diskriminierungskritischen Lehrer:innenbildung
an, wie sie beispielsweise von Knappik, Peschel, Higi-Mead, Ayten und Atanasoska
(2022) sowie Hiagi-Mead, Peschel, Atanasoska, Ayten und Knappik (2021) gefordert
wird. Es verfolgt das Ziel, eine mehrsprachigkeitsbezogene Reflexionskompetenz bei

Lehramtsstudierenden zu fordern. Immerhin findet in Bildungsinstitutionen weiterhin in-
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stitutionelle Diskriminierung statt (Gomolla & Radtke, 2009) und die strukturellen Un-
gleichheitsverhéltnisse priagen die Einstellungen von Lehrpersonen zu Mehrsprachigkeit
in der Schule (Karakasoglu, Mecheril, Shure & Wojciechowicz, 2017; Doll, Higi-Mead
& Settinieri, 2016).

Um Lehramtsstudierende dazu zu bringen, die eigenen Zuschreibungen und Haltungen
sowie die eigenen Verstrickungen in migrationsgesellschaftliche ,,Sprachverhiltnisse*
(Dirim, 2016) zu reflektieren, ist es unerlédsslich, dass die Studierenden sich selbst, das
eigene Lehrer:innenhandeln, ihre subjektiven Theorien etc. reflektieren. Diese Fahigkeit
zur kritischen Reflexion wird als Schliisselkompetenz fiir jetzige und zukiinftige Lehr-
personen gesehen (Combe & Kolbe, 2008). Die Entwicklung einer (kritischen) mehrspra-
chigen Reflexionskompetenz ist jedoch eine universitdre Herausforderung, auf die das
Projekt mit gezielten didaktischen Mallnahmen antwortet. Ziel ist es, die Entwicklung
einer mehrsprachigen Reflexionskompetenz systematisch zu fordern und diese als habi-
tusbildenden Bestandteil professionellen Lehrer:innenhandelns zu etablieren (Mann,

2016).
2. Reflektieren in der Lehrer:innenbildung

Laut Beauchamp (2015) kann eine gute Reflexionskompetenz Lehrer:innen dabei unter-
stlitzen, (zukiinftige) Unterrichtssituationen und ihr eigenes Verhalten in diesen Situatio-
nen besser zu verstehen und somit situationsangemessen zu handeln. Personliche Einstel-
lungen zu Themen wie Inklusion, Kooperation oder Vielfalt wirken sich auf diese Refle-
xionskompetenz aus. Diese personlichen Uberzeugungen sind teilweise biographisch ver-
ankert, werden aber im Spannungsfeld gesellschaftlicher Machtverhéltnisse entwickelt
(Riegel, 2022; Dirim, 2016). Das bedeutet gleichzeitig, dass Reflexion die Identitét von
Lehramtsstudierenden betrifft, und dass sich insbesondere die professionelle Identitét ver-
andert. Aber auch die personliche Identitét ist durch die Entwicklung einer kritischen Re-
flexionskompetenz einer Verdnderung unterworfen (Fisher, Evans, Forbes, Gayton &
Liu, 2020). Dies kann erkldren, warum es Studierenden schwerfallt, diese kritische Re-
flexionskompetenz, eine kritische Professionalitdt, zu entwickeln. Um Lehrer:innen zu
unterstiitzen, diese Uberzeugungen und mdglicherweise vorhandene Defizitperspektiven

zu iiberwinden, um eine diversititssensible Einstellung zu zeigen und dementsprechende
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piadagogische Handlungen zu setzen, ist die Forderung der kritischen Reflexionskompe-
tenz wichtig. Finlay (2008) betont, dass es fiir Studierende wichtig ist, einen Habitus der

kritischen Reflexion zu entwickeln.

Das Reflexionsstufenmodell von Larrivee (2008) versucht die Qualitdt von reflektiven
Texten zu analysieren. Die ,,Tiefe* als Qualititsmerkmal reicht von deskriptiven Be-
schreibungen als ,,niedrigste” Stufe bis zur kritischen Reflexion als ,,hdchste” Stufe.
Diese letzte Stufe ist ndmlich die, in der Studierende gesellschaftliche Rahmenbedingun-
gen kritisch miteinbeziehen. Untersuchungen mit Hilfe von hierarchischen Modellen, wie
beispielsweise bei Kember (1997) sowie Gldser-Zikuda, Zhang, Hofmann, P1681, Posse
und Artmann (2024), zeigen, dass kritische Reflexion unter Studierenden selten erreicht
wird. In den Reflexionen lassen sich immer deskriptive Beschreibungen finden (bei Lar-
rivee, 2008, die ,,niedrigste” Stufe der Reflexion), die ,,hoheren* Stufen der kritischen
Reflexion jedoch selten. Gerade zu Beginn des Lehramtsstudiums zeigt sich haufig, dass
Reflexionen oberflidchlich bleiben und lediglich beschreibend sind (Nguyen, 2020; Fiit-
terer, Stiirmer & Gollner, 2024; Saric & Steh, 2017).

Die Entwicklung einer kritischen Reflexionskompetenz stellt fiir Lehramtsstudierende
eine Herausforderung dar. Reflexionskompetenz entwickelt sich nicht automatisch, wes-
halb eine gezielte Forderung dieser Fahigkeit in der Ausbildung unerlésslich scheint
(Hécker, 2022; Gléser-Zikuda et al., 2024). Diese sollte strukturiert angeleitet und beglei-
tet werden (Adl-Amini, Jehle, McLean, Miiller & Seifert, 2022). Ein dynamisches Ver-
stindnis der Entwicklung einer kritischen Reflexion erkennt dabei an, dass Lernwege
nicht linear verlaufen und kritische Reflexion ein Prozess ist, der stdndig stattfinden muss

(Combe & Kolbe, 2008; Korthagen, 2002).
3. Modell einer mehrsprachigkeitsbezogenen Reflexionskompetenz

Die Entwicklung einer kritischen Reflexionskompetenz ist also eine zentrale Anforde-
rung an zukiinftige Lehrer:innen, insbesondere im Hinblick auf die eigenen, biographisch
gepragten und affektiv gefiarbten Zuschreibungen. Selbstreflexion soll Lehramtsstudie-
renden helfen, Fremdzuschreibungen zu erkennen, gesellschaftliche Machtverhéltnisse
zu durchschauen und Inklusion statt Exklusion im Schulkontext zu férdern. In dieser Hin-

sicht ist zu beriicksichtigen, dass viele angehende Lehrkrifte monolingual sozialisiert
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wurden und wenig Kenntnisse iiber die Lebensrealititen mehrsprachiger Menschen be-
sitzen (Giilen, 2021). Dies kann zu defizitorientierten Sichtweisen und struktureller Dis-

kriminierung fiihren (Gomolla & Radtke, 2009; Karakasoglu et al., 2017).

Ein migrationspadagogischer Ansatz (Mecheril, 2016) bietet hier einen differenzsensib-
len Zugang zur Reflexion von ,,Wir/Die Anderen‘“-Konstruktionen, denn gerade dieses
,»Othering® kann die Bildungsteilhabe von Schiiler:innen (negativ) beeinflussen (Riegel,
2022; Roth, Bainski, Brandenburger & Duarte, 2012). Die migrationspadagogische Per-
spektive betont nicht nur die Anerkennung sprachlicher Vielfalt, sondern die kritische
Auseinandersetzung mit institutioneller Diskriminierung (Dirim, 2016; Knappik et al.,
2022). Damit zukiinftige Lehrer:innen die Bildungspraxis inklusiv umgestalten konnen,
sobald sie im Berufsleben stehen, ist es zentral, solche Diskriminierungen durch Sprache
als Machtinstrument und Zugehorigkeitsmarker (Thoma, 2018) kritisch zu reflektieren.
Nur durch die aktive Transformation der bisherigen stark monolingual strukturierten Bil-
dungsinstitutionen (vgl. Gogolin, 1994) kann Diskriminierung verringert und die Bil-
dungschancen aller Schiiler:innen erhoht werden. Eine gut ausgepragte kritische — mehr-

sprachigkeitsbezogene — Reflexionskompetenz spielt dabei eine entscheidende Rolle.

Das Reflektieren kann sich auf vielfiltige Reflexionsgegenstinde wie Sprache, Einstel-
lungen oder Zuschreibungen beziehen (Leonard & Rihm, 2011). Einstellungen zu Mehr-
sprachigkeit sind dabei nicht nur individuell, sondern gesellschaftlich gepriagt (Messer-
schmidt, 2016). In Bezug auf ein migrationspadagogisches Verstdndnis ldsst sich das Ziel,
Diskriminierungen zu reduzieren mit dem Ziel der ,,transformation* bei Archer (2007)
vergleichen. Lehrer:innen miissen gesellschaftliche Rahmenbedingungen ebenso wie
subjektive Werte kritisch reflektieren, um ihre padagogischen Praktiken transformieren

zu konnen, statt Diskriminierung und Ungerechtigkeit zu reproduzieren.

Das Projekt merrem versucht, eine kritische mehrsprachige Reflexionskompetenz zu mo-
dellieren, um die Entwicklung der reflexiven Qualitét (oder Tiefe; Larrivee, 2008) anzu-
stoBen und Reflexionen gleichzeitig auch in Bezug auf ihre Qualitét zu bewerten. Das
Ziel dieser mehrsprachigen Reflexionskompetenz ist dabei eine Verdnderung der (zu-
kiinftigen) pddagogischen Praxis im Sinne von Archer (2007), Cruz Neri, Schwenke-Lam
und Fiirstenau (2024) oder Mecheril (2016). Dabei geht das Modell davon aus, dass die

Entwicklung einer mehrsprachigen Reflexionskompetenz stufenweise erfolgt: Zundchst
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zeigen sich teils defizitorientierte (deskriptive) Konzeptualisierungen, die iiber Irritatio-
nen und Briiche bis hin zu theoriebasierten, mehrperspektivischen (kritischen) Reflexio-
nen fithren (Héagi-Mead et al., 2021). Ziel im Projekt ist die Ausbildung einer mehrspra-
chigen Reflexionskompetenz, die kritisch auf Einstellungen, Zuschreibungen und Hand-
lungen blickt und alternative Handlungsmuster eréffnet. Die Reflexion eigener biogra-
phischer Prigungen und die Auseinandersetzung mit Fremdbiographien spielen dabei
eine zentrale Rolle (vgl. Pokitsch, Hagi-Mead & Atanasoska, i.E; auch Miethe, 2021;
Busch, 2013; Dirim, 2016).

Heuristisches Modell zur Entwicklung von mehrsprachigkeitsbezogener Reflexionskompetenz

1. Einheitliche, meist 2. Teilweise widerspriichlict 3. K ierte 4, Reflektieren der

defizitorientierte Konzeptualisierungen; Widerspriiche; erste reflexive  \widerspriiche; Integration der

Konzeptualisierung Riickgriff auf unterschiedliche  Ansétze, aber ohne integrale  perspektiven; Formulierung

von Mehrsprachigkeit ~ Wissensbesténde; nicht Perspektive; alte Muster abgeleiteter Konsequenzen fiir
kommentiert bleik ilweise besteh Lehrhandel

Schreiben als vermittelnde und reflexionsférderliche Instanz

7 1

Erfahrungen/
biografisches
Wissen

Subjektive Fach-
Theorien didaktisches
Wissen

Abb. 1: Modell zur mehrsprachigkeitsbezogenen Reflexionskompetenz, © Peschel 2020

Das in Hédgi-Mead et al. (2021) dargestellte heuristische Modell zur Entwicklung von
mehrsprachigkeitsbezogener Reflexionskompetenz enthilt vier Qualitétsstufen der Refle-
xion. Im Gegensatz zu dem Konzept von Larrivee (2008) bezieht sich dieses Modell auf
ausschlieBlich nur einen Reflexionsgegenstand, ndmlich Mehrsprachigkeit in Schule (und
Gesellschaft). Wie bei Leonard und Rihm (2011) integriert das Modell neben den eige-
nen, individuellen biographischen Erfahrungen auch das fachliche und didaktische Wis-
sen (Meierdirk, 2016), das Lehramtsstudierende innerhalb z.B. eines DaZ-Moduls oder
Seminaren zu Mehrsprachigkeit erwerben konnen. Das Modell ist nicht zyklisch aufge-
baut (Gibbs 1988; Schon 1983/2017), denn es wird als Prozess verstanden, der kein sicht-
bares ,,Ende* erreicht. Gerade dadurch spiegelt es wider, dass dieser stufige Prozess — je
nach Reflexionsgegenstand — immer wieder durchlaufen werden kann und muss. Vor dem
Hintergrund eines solches Verstindnisses des Reflexionsprozesses kann es im Laufe des
studentischen/beruflichen Lebens wieder zu einer homogenisierenden (und defizitorien-

tierten) Sicht auf bestimmte Teilthemen kommen. Es konnen ,,Briiche* auftreten, sodass
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der Prozess erneut durchlaufen wird, um die vierte (und hochste) Stufe der mehrsprachi-
gen Reflexionskompetenz (in Bezug auf einen spezifischen Reflexionsgegenstand) zu er-

reichen.

Es gibt Studienergebnisse, die darauf verweisen, dass mehrsprachig aufgewachsene Lehr-
amtsstudierende (und Lehrer:innen) weniger defizitorientiert im mehrsprachigen Klas-
senzimmer handeln (vgl. Liu, Colak & Agirdag, 2021). Ein gezieltes Training im Umgang
mit sprachlicher Diversitit zeigt besonders positive Ergebnisse flir das diversitétssensible
Lehrer:innen-Handeln (Cruz Neri et al., 2024). Eine hohe mehrsprachige Reflexionskom-
petenz, und somit eine hohe Sensibilitat fiir Mehrsprachigkeit, kann dazu fiihren, dass
Lehrer:innen Mehrsprachigkeit als Ressource begreifen und im Unterricht hdufiger diver-
sititssensible Unterrichtspraktiken zeigen (Tannenbaum, Haim & Shohamy, 2024). Un-
sere Didaktisierung kann als ein solches ,,Trainingsprogramm diese Sensibilitit entwi-
ckeln und stdrken, auch bei Personen, die nicht mehrsprachig aufgewachsen sind (Burner

& Carlsen, 2023).

Entscheidend ist, dass Lehrkréfte auf die komplexen mehrsprachigen Klassenrealititen
vorbereitet werden. Mehrsprachigkeitsbezogene Reflexion hilft, einsprachige Sozialisa-
tionserfahrungen kritisch zu hinterfragen, Mythen zu Mehrsprachigkeit aufzudecken (Ka-
leta, 2024) und eigene Positionierungen zu verstehen (da Silva, Schmidt & Peuschel,
2022). Die Verbindung von theoretischem Wissen, personlicher Reflexion und didakti-
scher Umsetzung fiir die Entwicklung einer kritischen Reflexionskompetenz ist essenziell
(Schiffel, 2024). Unsere Didaktisierung soll hierzu einen Beitrag leisten, indem sie viel-
filtige Ubungen zur Entwicklung eines reflexiven Habitus anbietet und damit langfristig

zu einer diskriminierungskritischen Lehrer:innenbildung beitragt (Rank, 2014).
4. Fremdbiographien als Reflexionsgegenstand

Biographisches Lernen wird im Projekt merrem genutzt, um stereotypisierenden Sicht-
weisen auf Mehrsprachigkeit entgegenzuwirken. Dabei orientiert sich die Didaktisierung
an Zielen, wie sie auch von Schiffel (2024) und Kaleta (2024) formuliert wurden: Es soll
eine Verdanderung von defizitorientierten Sichtweisen, die Anerkennung funktionaler
Mehrsprachigkeit und eine funktionale Verbindung zwischen Theorie und Praxis erreicht
werden. Anders als in Projekten mit Schiiler:innenbiographien (z.B. Schiffel, 2024) stam-

men die im Projekt merrem genutzten Biographien aus einer entsprechenden ,,Peer*-
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Group, denn die 2017/18 verfassten Biographien wurden von Lehramtsstudierenden in
Nordrhein-Westfalen verfasst (mehr dazu bei Hagi-Mead et al., 2021 und Pokitsch et al.,
i.E.). Diese studentische und berufliche Ahnlichkeit kann Lehramtsstudierenden, die
diese Didaktisierung nutzen, die Identifikation erleichtern. Die Bedeutung biographischer
Arbeit wird beispielsweise von Schnitzer (2017) hervorgehoben. Die Arbeit mit Biogra-
phien kann Empathie, Perspektiveniibernahme, Abbau von Stereotypen und kritisches

Denken fordern.

Die Auswahl der Biographien fiir die Didaktisierung erfolgte nach mehreren Kriterien:

e Mehrsprachig oder einsprachig aufgewachsene Studierende

e Sprache(n) als Teil des Lehramtsstudiums, oder ohne Sprachstudium

e Herkunftssprachenunterricht besucht oder nicht

e Secit wann sprachliche Heterogenitidt wahrgenommen wird

e Einstellung zur Mehrsprachigkeit von anderen Personen

e Einstellung zur Mehrsprachigkeit von SuS/in der Schule

e FEinstellung zur eigenen Sprachigkeit

e (Ob Sprache als Distinktionsmerkmal erlebt wurde, oder es den Personen bewusst

war

Fiir die getroffene Auswahl von 14 Sprachenbiographien aus dem Gesamtkorpus von 125

Biographien (vgl. Higi-Mead et al., 2021) zeigt sich folgende Verteilung:

Das Durchschnittsalter der 14 Sekundar- und vier Primarstudierenden betrdgt 26 Jahre.
Zum Zeitpunkt des Verfassens ihrer Sprachenbiografie befinden sich die meisten von
ithnen im Masterstudium. EIf der 14 Personen sind weiblich, was dem statistischen Ge-
schlechtsdurchschnitt im Lehramt entspricht (vgl. Neunteufl & Atanasoska, 2019). Bei
den Studierenden der Sekundarstufe gaben fiinf Personen Lehramt Gymnasium/Gesamt-
schule, drei Personen Haupt-, Real- und Gesamtschule und zwei Personen das Berufskol-
leg an. Von den Studierenden sind acht Personen — das sind 60 Prozent — mehrsprachig
aufgewachsen. Die dabei vertretenen Sprachen sind Tiirkisch, Arabisch, Kurdisch, Spa-
nisch, Polnisch, Portugiesisch und Luxemburgisch. Nur eine Person ist mit zwei Erstspra-
chen aufgewachsen (Kurdisch und Tiirkisch). In den Texten der mehrsprachigen Studie-

renden werden sechs Mal Angaben zum HSU-Unterricht (entspricht in Osterreich dem
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Erstsprachenunterricht) gemacht; je drei Personen hatten den HSU besucht, drei Personen

nicht.

60 Prozent der Personen, und somit die Mehrheit, studiert kein Sprachenfach. Interessant
ist, dass trotz der Unterschiedlichkeit im Aufwachsen (mehrsprachig vs. einsprachig),
60 Prozent der Studierenden Sprache als Distinktionsmerkmal schon selbst personlich er-
lebt haben. Die Mehrsprachigkeit von Schiiler:innen in der Schule wird von sechs Stu-
dierenden tendenziell als Bereicherung und von genauso vielen Studierenden als Heraus-
forderungen eingeschétzt. Das restliche Drittel ist bei der Frage unentschlossen bzw. es

lasst sich aus dem Text keine eindeutige Aussage herauslesen.

5. Didaktisierungsmodell merrem: Entwicklung einer mehrsprachigkeitsbezogenen

Reflexionskompetenz

Grundlage fiir diese Didaktisierung ist ein Fokus auf biographisches Lernen, das mithilfe
der anonymisierten 14 Sprachbiographien umgesetzt wird. Die Auseinandersetzung mit
diesen Biographien dient der kritischen Reflexion eigener Positionierungen und Zuschrei-

bungen, insbesondere im Kontext von Sprache, Mehrsprachigkeit und Zugehorigkeit.

Im Projekt merrem werden Sprachbiographien liber sogenannte Bio-Karten in Kleingrup-
penarbeit analysiert. Auf den Karten sind Textabschnitte aus den Original-Sprachenbio-

graphien abgedruckt. Die Karten decken fiinf verschiedene Themenbereiche ab:

1. Bildungsbiographische Grunddaten

2. Eigene Mehrsprachigkeit

3. Wahrnehmung der Mehrsprachigkeit anderer

4. Sprache als Distinktionsmerkmal

5. Mehrsprachigkeit in paddagogischer Praxis
Diese fragmentarische Prédsentation ermoglicht trotz der komplexen Thematik eine
schrittweise Auseinandersetzung. Die strukturierte Konfrontation mit Fremdperspektiven
soll Abwehrhaltungen abbauen und differenzierte Diskussionen ermoglichen (vgl. Rie-
gel, 2022; Malik, 2022). Durch die Reflexion werden bestehende Einstellungen zu Mehr-
sprachigkeit oder Diversitét hinterfragt und damit padagogische Professionalitit gefor-

dert. Studien zeigen, dass kollektive Reflexion als soziale Praxis Einstellungen nachhaltig
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verdndern kann (Cruz Neri et al., 2024). Aus diesem Grund werden in unserer Didakti-
sierung regelméBig Gruppenaufgaben durchgefiihrt sowie Reflexionen im Plenum be-

sprochen.

Das hier verwendete hermeneutische Modell einer mehrsprachigen Reflexionskompetenz
(siehe Kapitel 3) verbindet personliche Erfahrung, fachliches Wissen und gesellschaftli-
che Rahmenbedingungen. Dabei werden sowohl individuelle als auch kollektive Reflexi-
onsprozesse angesto3en. Schriftliche Reflexionen — etwa in Form von Portfolios oder Ta-
gebucheintridgen — spielen eine zentrale Rolle, denn besonders das Schreiben kann me-
takognitive Prozesse fordern und eine tiefere Verschrinkung von Wissen, Erfahrung und

Haltung erméglichen (Altrichter, Posch & Spann, 2007; Bauer & Sorger, 2016).

Ahnlich wie bei Karlstrém und Hamza (2023) wird die Bedeutung eines sicheren Rah-
mens (,,safe space*) inkludiert, indem einige der Schreibaufgaben ,,privat* verbleiben und
nicht mit anderen geteilt werden miissen. Im Gegensatz dazu steht das exemplarische
Reflektieren im Plenum. Reflexion wird nicht nur als individuelles Nachdenken, sondern
als gemeinsamer Prozess verstanden, der im Austausch mit Peers und Lehrenden vertieft
wird. Gleichzeitig bietet das Projekt Ankniipfungspunkte an das theoriebasierte Reflexi-
onsmodell. So lassen sich in den genutzten fremdbiographischen Studierendentexten Stu-
fen der Reflexion identifizieren, wie beschreibende oder kritische Reflexion (vgl. Héigi-
Mead et al., 2021). Das heuristische Modell im Projekt merrem betont die Rolle von Brii-
chen und Inkonsistenzen als Indikatoren beginnender Lernprozesse. Gerade durch diese
Inkonsistenzen konnen Reflexionsprozesse sichtbar werden — und zwar sowohl in den
biographischen Bio-Karten und Texten als auch in den Reflexionen der Studierenden im

Rahmen der Didaktisierung.

Unsere Didaktisierung bietet strukturierte Sitzungen mit progressiv aufgebauten Inhalten.
Portfolioarbeit ist genauso inkludiert wie die Moglichkeit zur Peer-Reflexion. Dem Kon-
zept des reflektiven Journaling (Ryan, 2020) wird gefolgt, aulerdem gibt es Diskussion
in Kleingruppen oder Plenumsrunden mit zielgerichteten Moderationen durch die Lehr-
veranstaltungsleitung. Ziel ist die Forderung eines reflexiven Habitus, der {iber das Semi-
nar hinaus wirksam bleibt (sieche Kapitel 2). Diese Vielfalt an didaktischen Methoden
ermOglicht es, auf unterschiedliche Lernstile und Entwicklungsstinde einzugehen und so

eine mehrsprachige, diversititssensible Reflexionskompetenz zu fordern. Damit leistet
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diese Didaktisierung einen Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrer:innen, in-
dem sie Reflexion nicht nur fordert, sondern auch fundiert unterstiitzt (Karlstrom &

Hamza, 2023).

In unserer Didaktisierung finden sich etwa doppelt so viele Aufgaben, die sich ,,emotio-
nal“ mit den Bio-Karten und Themen auseinandersetzen (Gerber, 2024; Zembylas, 2003)
als analytische Aufgaben, in denen es darum geht, (Vor-)Wissen, auch Fachwissen, zu
aktivieren und zu inkludieren. Das Schreiben von kleineren oder ldngeren Texten wird in
80 Prozent der Aufgabenstellungen verlangt, was durch den Anspruch erklérbar ist, re-
flexives Schreiben zur Entwicklung der Reflexionskompetenz zu nutzen (vgl. Pokitsch et
al., 1.E.). Rollenspiele gibt es drei Mal, als kurze und lange Varianten. Auch wenn das
Journal Writing (das reflexive Schreiben in Einzelarbeit) eine wichtige Rolle spielt, wer-
den genauso viele Aufgabenstellungen in der Gruppe gelost. Paararbeit ist selten, denn
eine Bio-Gruppe bleibt {iber alle Einheiten der Didaktisierung zusammen und ,,folgt* so-
mit einer Person und deren Biographie-Ausschnitten. Im Plenum gibt es die Moglichkeit
fiir die Lehrenden, die Diskussion und die Reflexion im Seminar zu moderieren (vgl.
Ploger & Fiirstenau, 2021), was dadurch eine Erweiterung und Steuerung der Reflexions-

prozesse in der Gruppe ermoglicht.
6. Erfahrungsbericht zu einem ersten Probedurchlauf der Didaktisierung

Dieses Kapitel wurde von Simone Kannengieser verfasst, die an ihrer Hochschule als
erste Person aus unserem Team einen vollstdndigen Probedurchlauf mit allen Unterrichts-
einheitenrealisieren konnte. Im Folgenden werden Beobachtungen aus der Arbeit mit den
Karten 1 und 2 des merrem-Materials in zwei Studierendengruppen mit 12 bzw. 20 Teil-

nehmenden berichtet und interpretiert:

Allgemein wirkte die Arbeit mit dem Material auf die Studierenden anregend und schien
thnen Spal} zu machen. Der kleinschrittige Aufbau und die abwechslungsreiche didakti-
sche Gestaltung sorgten filir eine sowohl konzentrierte als auch lebendige Arbeitsat-
mosphére, die sich iiber alle vorkommenden Sozialformen hinweg aufrechterhielt. Es
wurden keine Riickfragen gestellt, die Auftrige erwiesen sich als selbsterkldrend und wa-

ren fiir die Studierenden offenbar plausibel und stimmig.

In den Re-Inszenierungen der (Berufs-)Biographien (in verschiedenen Rollenspiel-dhnli-

chen Aktivitdten) produzierten die Studierenden Erzéhlungen, die als Positionierungen in
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der migrationsgesellschaftlichen Ordnung interpretierbar sind. Dabei wichen die Studie-
renden von den gegebenen biographischen Stimuli ab, entweder, indem sie diese aus-
schmiickten oder Aspekte anders gewichteten. So kam es vor, dass die Merkmale Her-
kunft bzw. Herkunft der Familie/Eltern eingefiihrt wurden, ohne dass die Bio-Karte diese
enthalten hétte. Es kam aber auch vor, dass die Merkmale ,,Erstsprache xy* oder ,,Deutsch
als Zweitsprache* nur ganz am Rande eingefiihrt wurden, obwohl sie im biographischen
Text ein dominantes Thema waren. Diese Beobachtung spricht dafiir, dass mit dem Ma-
terial, wie beabsichtigt, Ordnungen ,,in den Kopfen* der Studierenden aufgerufen und

damit auch potenziell besprech- und reflektierbar werden.

Die biographischen Versatzstiicke, die die Studierenden erfanden, bezogen sich sowohl
auf Berufliches als auch auf Privates. Es kamen z.B. Familiengriindungen (DES 31, PAN
30), Auslandsaufenthalte (WAM 28), Umzug in die GroBstadt (BDS 28), ein gescheiterter
Kunststudiums-Wunsch (WAM 28) und WG-Leben (WAM 28) vor.

Das didaktische Element, mit dessen Hilfe Studierende ihre Sympathien auf fiktive Bio-
graphietrager:innen verteilen diirfen und konnen, fand bei den Studierenden Anklang in
dem Sinn, dass sie sich ohne Irritation, Zogern oder Verlegenheit zu ihren Interessen an
den Personen bekannten und ihre jeweiligen Griinde eigeninitiativ verdffentlichten. Meh-
rere dieser Begriindungen fiir den Wunsch, eine der Biographietrager:innen niher ken-
nenlernen zu wollen, hoben auf Offenheit und eine kosmopolitische Einstellung ab. Die
fiktiven Personen wurden dafiir bewundert, ,,wegzugehen* oder ,,auszubrechen. Diese
Beobachtung spricht dafiir, dass das Material geeignet ist, die AuBerung von Einstellun-

gen und wertehaltigen (evtl. auch sozial erwarteten Ideal-) Vorstellungen zu evozieren.

Von Beginn der Arbeit mit dem merrem-Material an bezogen Studierende padagogisch
Stellung, wobei wiederkehrende Motive das ,,Mutmachen* bzw. die Ermoglichung von
positiven Lernerfahrungen waren. Aus dem Material wurden das freiwillige, intrinsisch
motivierte Sprachenlernen (DES 31) und die auf eigener Erfahrung beruhende Identifi-
ziertheit der Lehrperson mit ,,den DaZ-Kindern* (PAN 30) bestdtigend aufgegriffen, wo-
bei fiir ,,die DaZ-Kinder* explizit angenommen wurde, dass sie einer besonderen Unter-
stiitzung und Starkung bediirfen, und dass bewusst Interaktion mit ,,den anderen* Kindern

hergestellt werden solle. An dieser Stelle war die Einfiihrung des Othering-Konzeptes

76



Mehrsprachigkeitsbezogenes Reflektieren in der Migrationsgesellschaft Tatjana Atanasoska

sehr gut mdglich und stieB auf verschiedene Reaktionen; Zustimmung, vorsichtiges Inte-

resse oder auch Nachdenklichkeit.

Die Auseinandersetzung mit den ersten beiden Biographie-Ausschnitten regte die Studie-
renden zu Diskussionen an, iiber (pauschale) Erfolgsaussichten fiir den Deutscherwerb
(wie bspw. ,,Kinder lernen es ganz schnell* oder ,,Kinder konnen Deutsch nicht richtig
lernen, wenn die Erstsprache nicht sitzt*) sowie iiber Sprachenkonzepte von Kindern.
Diese Beobachtung spricht dafiir, dass das Material geeignet ist, eine fachliche mehrspra-

chigkeitsdidaktische Auseinandersetzung in Gang zu setzen.
7. Zusammenfassung und Ausblick

Das Projekt merrem bestitigt die Aussagen anderer Forscher:innen: Reflexion ist lernbar
und entwickelbar, aber erfordert Raum, Struktur und professionelle Begleitung. Durch
systematische Ubung in Reflexion kann ein reflektiver Habitus kultiviert werden, der
langfristig das padagogische Handeln prigt. Mehrsprachigkeitsbezogene (kritische) Re-
flexion wird hier so verstanden, dass Studierende lernen, unterschiedliche Perspektiven
zu integrieren; dazu gehoren personliche (biographische) Erfahrungen, fachwissenschaft-

liche Wissensbestdnde und die Erkenntnis gesellschaftlicher Machtverhéltnisse.

Der Weg zu einer inklusiven, diversititssensiblen Schule der Migrationsgesellschaft fiihrt
iiber eine kritisch-reflektierende Lehrer:innenbildung, die sich sowohl mit Wissen als
auch mit Einstellungen und migrationspddagogischen Sichtweisen beschiftigt — und die
eigene Eingebundenheit in gesellschaftliche Verhiltnisse nicht ausklammert. Die Integra-
tion der Mehrsprachigkeit in den Bildungsrahmen kommt nicht nur mehrsprachigen
Schiiler:innen zugute, sondern bereichert die Lernerfahrung fiir alle Schiiler:innen, indem

Vielfalt und Verstindnis im Unterricht gefordert werden.

Als nidchster Schritt im Projekt merrem soll die hier vorgestellte Didaktisierung an Uni-
versitidten im deutschsprachigen Raum ausprobiert werden. Dabei wird es, wie oben er-
wihnt, wichtig sein, die Entwicklung der mehrsprachigen Reflexionskompetenz bei den
Studierenden zu beobachten und zu evaluieren. Dadurch kdnnen im Laufe der Erprobung

Empfehlungen zur Nutzung in einem breiten Kontext ausgesprochen werden.

Das Projekt merrem nutzt das Potenzial der (fremd-)biographischen Arbeit, um eine mig-
rationspadagogisch fundierte, diskriminierungskritische Lehrer:innenbildung zu etablie-

ren. Es bietet damit nicht nur inhaltliche Zugénge zur Thematik, sondern ein methodisch-
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didaktisches Gertist zur gezielten Entwicklung mehrsprachigkeitsbezogener kritisch-re-

flexiver Professionalitit.
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Kritische Einsprachigkeitsdidaktik als kasuistischer Ansatz fiir die Lehrkriftebildung

Abstract Deutsch

Der Beitrag entwickelt den Ansatz einer kritischen Einsprachigkeitsdidaktik als kasuistisches
Lehr-Lernformat fiir die universitire Lehrkréftebildung. Thm liegt der kritische Einsatz
zugrunde, anhand konkreter Félle padagogischer Praxis nach den Bedingungen fiir die
Aufrechterhaltung von Einsprachigkeit als hegemoniales Sprachkonzept zu fragen, durch das
bildungsrelevante Aus- und Einschliisse von Sprecher:innen vermeintlich legitimierbar
werden. Ausgangspunkt ist eine empirisch-rekonstruktive Fallarbeit, die sich stark an
subjektivierungstheoretischer (Fach)Unterrichtsforschung sowie linguizismuskritischer
Bildungsforschung orientiert. Dazu werden theoretische und methodologische Beziige
skizziert sowie bereits rekonstruierte Mikropraktiken der Herstellung von Einsprachigkeit als
empirische Grundlage dargestellt, ehe ein konkreter Vorschlag fiir die Seminarpraxis
gemacht wird. AbschlieBend werden offene empirische Fragestellungen einer kritischen
Einsprachigkeitsdidaktik zusammengetragen und diskutiert, inwiefern ein solches Verfahren

zur Entwicklung einer linguizismuskritischen (Zweit)Sprachdidaktik beitragen kann.

Schlagworter:  Lehrkriftebildung,  Rekonstruktive  Kasuistik,  Linguizismuskritik,

Subjektivierung, Unterrichtsinteraktion, Einsprachigkeit

Abstract Englisch

The article develops the approach of ,critical monolingualism didactics‘ as a casuistic

teaching-learning format for university teacher education. It is based on the critical
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commitment to use specific cases of pedagogical practice to ask about the conditions for the
maintenance of monolingualism as a hegemonic language concept through which
educationally relevant exclusions and inclusions of speakers are supposedly legitimized. The
starting point is an empirical-reconstructive casework that is strongly oriented towards
subjectivization-theoretical (subject) teaching research and educational research critical of
linguicism. To this end, theoretical and methodological references are outlined and already
reconstructed micro-practices of the production of monolingualism are presented as an
empirical basis before a concrete proposal for seminar practice is made. Finally, open
empirical questions of critical monolingualism didactics are compiled and the benefit for the

development of (second) language didactics that is critical of linguicism is discussed.

Keywords: teacher education, reconstructive casuistry, critique of linguicism,

subjectivation, classroom interaction, monolingualism

1. Einleitung

Unter der Uberschrift ,Einbezug von Mehrsprachigkeit in den Fachunterricht® werden
mittlerweile vielfdltige (fach)didaktische Ansitze diskutiert. Zumeist liegt dem eine kritische
Bezugnahme auf sprachideologische (Voraus)Setzungen monolingual verfasster
Bildungssysteme zugrunde, in denen und durch die Einsprachigkeit als Norm und infolge
dessen Mehrsprachigkeit als Abweichung fortgeschrieben werden. Insofern tritt die
didaktische und péddagogische Hinwendung zu Mehrsprachigkeit (mal impliziter, mal
expliziter) an, diese Normalitdtsvorstellungen hin zu einer migrationsgesellschaftlichen
Offnung der Institution Schule aufzubrechen. Nicht nur ist zu beobachten, dass in diesen
Ansidtzen eine Vielzahl unterschiedlicher Mehrsprachigkeitsbegriffe herangezogen wird,
sondern auch, dass Mehrsprachigkeit argumentativ unterschiedlich eingebunden ist. Die
Vorstellung, dass die Beriicksichtigung des gesamten sprachlichen Repertoires der

Schiiler:innen dazu beitrage, dass Deutsch (sowie deutschsprachige fachliche Lerninhalte)
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besser gelernt wiirden !, instrumentalisiert eine den Schiiler:innen zugeschriebene
Mehrsprachigkeit fiir den Erwerb der dominanten Sprache und bestétigt damit letztlich
hegemoniale Sprachverhéltnisse. Ein weiterer Zugang scheint darin zu liegen,
herauszuarbeiten, inwiefern das Fach per se schon mehrsprachig ist und wie ,mitgebrachte*
Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen die Lernprozesse aller bereichern kann. Zugrunde liegt
der Versuch, auf diese Weise dem Einsatz von Mehrsprachigkeit Legitimitit zu verleihen
und Moglichkeiten aufzuzeigen, wie die Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit nicht allein
,»symbolische  Geste” (Geier, 2017, S. 104f) bleibt, sondern tatséchliche
fachlich(unterrichtlich)e Relevanz entfalten kann. Differenz- und machtkritische
Perspektiven auf Fachdidaktik verweisen bei der Modellierung von Unterricht zudem auf die
Hierarchien und Normativitdten sprachlicher Verhiltnisse, in denen Mehrsprachigkeit

iiberhaupt zum Thema von Unterricht werden kann.

Jenseits der Frage, wie der Einbezug von Mehrsprachigkeit begriindet wird, wird die
konkrete Umsetzbarkeit hédufig in Zweifel gezogen. Dabei hédngen Verunsicherungen
(angehender) Lehrpersonen nicht (nur) mit einer vermeintlich fehlenden sprachlichen
und/oder didaktischen Professionalisierung zusammen, sondern kénnen (und sollten) als
Resultat struktureller Widerspruchskonstellationen verstanden werden, die sich daraus
ergeben, ,,dass Mehrsprachigkeit innerhalb eines monolingual geprigten Schulsystems, oder
anders: Mehrsprachigkeit unter Bedingungen von Einsprachigkeit umgesetzt werden soll*
(Biittner, 2024, S. 10, Hv. 1.0.). Mit dem Ansatz der kritischen Einsprachigkeitsdidaktik wird
in diesem Beitrag ein kasuistisches Lehr-Lernkonzept fiir die universitire Lehrkriftebildung
vorgeschlagen, um anhand konkreter Fille pddagogischer Praxis ,,zundchst nach den
Bedingungen fiir die Aufrechterhaltung von Einsprachigkeit (ebd., S. 170) fragen zu
konnen, ehe darauf aufbauend nach Moglichkeiten gesucht werden kann, diese aufzubrechen.
Sie ist dabei einer empirisch-rekonstruktiven Fallarbeit verpflichtet, die sich stark an
subjektivierungstheoretischer (Fach)Unterrichtsforschung sowie linguizismuskritischer

Bildungsforschung orientiert. In einem ersten Schritt sollen die dem Ansatz

! Bine derartige Argumentation lisst sich zugespitzt anhand der (bildungspolitischen) Diskussionen rund um
den sog. Herkunfssprachlichen Unterricht in Deutschland nachzeichnen (vgl. Woerfel, Olfert, Lialiou &
Giirsoy, 2025).
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zugrundeliegenden theoretischen (2) und methodologischen Beziige (3) skizziert sowie
bereits rekonstruierte Mikropraktiken der Herstellung von Einsprachigkeit als empirische
Grundlage (4) dargestellt werden, ehe ein konkreter Vorschlag fiir die Seminarpraxis
gemacht wird (5). AbschlieBend werden offene empirische Fragestellungen einer kritischen
Einsprachigkeitsdidaktik zusammengetragen und diskutiert, inwiefern ein solches Verfahren

zur Entwicklung einer linguizismuskritischen (Zweit)Sprachdidaktik beitragen kann (6).
2. Sprache im Fachunterricht — Mehr als Fachsprache

Dass Sprache und Fachunterricht aufs Engste miteinander verwoben und eigentlich nur
analytisch trennbar sind, gilt in verschiedenen disziplindren Kontexten als unbestritten und
wurde sowohl linguistisch wie auch didaktisch bereits umfangreich ausgearbeitet (Becker-
Mrotzek, Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013). Auch innerhalb der Lehrkréi’f‘[ebildung2
wird diese Perspektive breit rezipiert und unter den Schlagworten ,,Sprachsensibler
Fachunterricht* (Leisen, 2010) oder ,,Durchgingige Sprachbildung* (Lange & Gogolin,
2010) diskutiert und vermittelt. Meist wird Sprache in diesem Kontext als ,,Fachsprache®,
,unterrichtssprache* oder auch ,,Bildungssprache® verhandelt. Als Kategorie, die zur
(Selbst)Positionierung innerhalb schulischer Zugehorigkeitslogiken und Differenzordnungen
herangezogen werden kann und somit hochst wirksam fiir unterrichtliche
Subjektivierungsprozesse ist, steht ihre systematische Erforschung jedoch erst am Anfang.
Sprachbezogene Adressierungen konnen insofern als Bestandteil von Fachkulturen
erschlossen werden und werden dadurch auch fiir (an Sprachbildung interessierte)
fachdidaktische Diskurse relevant.® Ein solches Interesse schlieBt wesentlich an ein Interesse
fiir Differenzkonstruktionen in fachunterrichtlichen Kontexten an (Rabenstein, Briuer,
Hiilsmann, Mummelthey & Straul3, 2024). Kritische Einsprachigkeitsdidaktik als Konzept
fiir die Lehrkriftebildung baut auf derartigen Rekonstruktionen auf, um der Frage

2 Die Hinwendung zu sprachlicher Bildung als Querschnittsaufgabe, die beispielsweise in Nordrhein-Westfa-
len in dem nunmehr bereits vor 16 Jahren eingefiihrten sog. DSSZ-Modul fiir alle Lehramtsstudiengédnge in-
stitutionalisiert wurde, kann durchaus als Meilenstein und Ergebnis langjéhriger wissenschaftlicher und bil-
dungspolitischer Vorarbeit verstanden werden.

3 Um die dezidiert fachdidaktische Komponente kasuistischer Betrachtungen von Unterricht zu betonen,
schlagen Bredel und Pieper (2021, S. 65, Hv. 1.0.) den Begriff der ,,fachdidaktischen Kasuistik vor.
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nachzugehen, wie die Einsprachigkeitsbehauptung auch durch fachkulturelle

Wissensordnungen perpetuiert wird bzw. selbst als Teil dieser verstanden werden muss.

Mit dem Konzept des doing language (Biittner, 2024) wird ein Blick auf die Performanz des
Zusammenhangs zwischen Sprache und Fach geworfen, welcher ermdglicht, Sprache im
(Fach)Unterricht nicht lediglich als neutrales Medium bzw. Gegenstand zur Vermittlung von
Inhalten zu denken. Vielmehr ist sie stets auch Medium von Sozialitdt (Proske & Rabenstein,
2018) und Unterricht damit Ort diskursiver Konstruktionen von sprachbezogenen
Subjektpositionen (Pokitsch, 2022). In dieser Perspektive wird ,Sprachigkeit’ zum
Schliisselbegriff: Er meint in Anlehnung an Dorostkar (2014) sowohl ,,diskursives Wissen
iiber Sprache(n), Sprecher*innen und Sprechpraxen® als auch ,,darin hervorgebrachte
sprachbezogene Subjektpositionen* (Pokitsch, 2022, S. 61). Damit kann Sprache im Fach
nicht nur als ,,,Fachsprache® im Sinne eines Registers, welches bestimmte epistemische und
kommunikative Funktionen {ibernimmt®, betrachtet werden, sondern auch dahingehend, wie
»Sprachigkeit als diskursives Wissen dariiber in Erscheinung [tritt], welche Sprechpraxen
dazu geeignet sind, um im Fachunterricht erfolgreich zu sein und zugleich dariiber, wem wie
und wann diese (nicht) zustehen und entsprechend als (il)legitim gelten* (Biittner, 2024,
S. 15). In dieser Weise geraten iliber sprachdidaktische Fragen hinaus die diskursiven
Bedingungen in den Blick, unter denen Sprache(n), Sprecher:innen und Sprechpraxen in
Lerngruppen (different) adressiert und bewertet werden. Mit dem Ansatz der kritischen
Einsprachigkeitsdidaktik werden subjektivierungstheoretische, diskursanalytische und
praxistheoretische Perspektiven herangezogen, um in eine linguizismuskritische Reflexion

(fach)unterrichtlicher Praktiken zu gelangen.
3. Heuristik zur Rekonstruktion von Sprachigkeit als Aspekt von Fachlichkeit

Nachfolgend soll eine Heuristik vorgestellt werden, mit der Sprachigkeit als Aspekt von
Fachlichkeit empirisch-rekonstruktiv in den Blick geriickt werden kann. Sie wurde anhand
von Unterrichtstranskripten aus dem Fach Deutsch entwickelt. Das Fach bildet hinsichtlich
linguizismusrelevanter Differenzordnungen durchaus einen spezifischen Kontext: So ist es
in historische Kontinuitdten verwoben, die bis heute dafiir sorgen, dass es als zentraler Ort

sprachlicher Vereinheitlichungsprozesse fungiert (Reh & Pieper, 2018) und die Imagination

89



Kritische Einsprachigkeitsdidaktik Denise Biittner

einer ,,deutschsprachige[n] Monolingualitit* (Bjega¢, 2020, S. 210) perpetuiert.* Zugleich
ist Sprache im Deutschunterricht nicht nur Medium, sondern auch zentraler Lerngegenstand,
wodurch die Frage nach fachunterrichtlicher Subjektivierung konkret mit Fragen nach
sprachbezogener Subjektivierung verknilipft werden kann (Biittner, 2024). Dies ermoglicht
schlieBlich, linguizismusrelevante Aspekte fachunterrichtlicher Praktiken in den Blick zu

ricken.

Herausfordernd dabei ist, dass es sich bei der Rekonstruktion von Sprachigkeit um die
Rekonstruktion von Hegemonien handelt, die ,angesichts der prinzipiellen
Unabgeschlossenheit von Diskursen [...] als Versuche der temporédren SchlieBung eines
Diskurses verstanden® (Rabenstein, 2021, S. 160) werden kann. Durch sie werden soziale
Verhiltnisse als naturgegeben und unverdnderlich behauptet, die sie praxistheoretisch
gedacht angesichts einer prinzipiellen Zukunftsoffenheit des Sozialen jedoch gar nicht sind.
Insofern stellt die ,,monolingual deutschsprachige Ordnung zwar eine ,machtvolle
KontingenzschlieBung [...]* dar, die ,aber konstitutiv fragil® ist (Merl 2021, S. 44)* (Biittner,
2024, S. 148). Eine kritische Didaktik miisste demnach die konkreten Momente dieser
SchlieBungen rekonstruieren, um darauf autbauend Alternativen sichtbar machen zu kdnnen.
In Anlehnung an einen solchen kritischen Einsatz mochte ich auch forschungsmethodisch
vorschlagen, das hegemoniale Sprachkonzept ,Deutsch‘ als unmarkierte Norm der
schulischen Unterrichtspraxis heuristisch kontingent zu setzen, um so die rekonstruierten
Praktiken des Unterrichtsgeschehens als empirische SchlieBungen von Kontingenz denken
zu konnen. Wie dies konkret innerhalb rekonstruktiver Verfahren vollzogen werden kann,
soll nun anhand der im Rahmen meiner Dissertation erarbeiteten Heuristik dargestellt

werden.

In die als alternativlos und natiirlich erscheinenden Sprachverhiltnnisse sind nicht nur die

am Unterricht Beteiligten involviert, sondern auch der forschende Nachvollzug (ebd.,

4 Der Rekurs auf das Fach und auf damit verbundene Wissensbestéinde wird immer wieder in 6ffentlichen
Diskursen herangezogen, um z.B. politische Standpunkte zu verdeutlichen. Ein aktuelles Beispiel ist das im
Wiener Wahlkampf eingesetzte Wahlplakat der Partei NEOS mit dem Slogan: ,,Deutsch ist kein Wahlfach*.
Verfligbar unter: https://www.ots.at/presseaussendung/OTS 20250320 OTS0082/neos-wien-praesentieren-
ihre-wahlkampagne-ehrliche-politik-echte-erfolge [15.04.2025].
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S. 84ff.). Um die hegemoniale Praxis, die diese Verhéltnisse erst immer wieder performativ
hervorbringt, rekonstruierbar zu machen, hat sich ein methodisches Vorgehen zwischen
theoretischer Vorinformiertheit und kiinstlicher Naivitdt bewéhrt (ebd., S. 86), das sich auch
fiir ein Seminarkonzept fruchtbar machen lasst. Wichtige Bezugspunkte stellen dabei die
Adressierungsanalyse (Rose & Ricken, 2018) sowie Rekonstruktionstechniken der
sinnverstehenden Sequenzanalyse, insbesondere der Objektiven Hermeneutik® (Oevermann,
2002; Wernet, 2009), dar. Adressierungen werden dabei empirisch greifbar, indem die
Unterrichtsinteraktionen daraufhin befragt werden, wie und als wer sich die Akteur:innen
gegenseitig anrufen und dabei sich und andere positionieren. Um dies hegemoniekritisch tun
zu konnen, werden mit Hilfe verschiedener Rekonstruktionsprinzipien die
Selbstverstiandlichkeiten des Materials moglichst ausgehebelt. Dazu zdhlen Techniken der
Befremdung wie kontrastive Lesarten oder das Rekonstruktionsprinzip der Kontextfreiheit.
Auf die Rekonstruktion sprachbezogener Subjektivierungsprozesse bezogen bedeutet

letzteres

,,das Kontextwissen, wozu auch das diskursiv vermittelte Wissen iiber Sprache, Sprechende
und Sprechpraxen z&hlt, in einem ersten Zugriff auflen vor zu lassen und sich zu fragen: ,In
welchen Situationen konnte so etwas gesagt werden? Wer ist dabei wie (als Sprechende*r)
adressiert?‘.” (Biittner, 2024, S. 86)

Bei der Technik der Kontrastierung

,,werden AuBerungen geringfiigig abgewandelt oder auch Handlungsalternativen gesucht, die
ebenfalls moglich gewesen wiren. Im Vergleich zum tatsdchlichen sequentiellen Anschluss
wird sodann die ,fallspezifische Entscheidung fiir diese oder jene und gleichzeitig gegen
diese oder jene Handlungsalternative, die potenziell moglich gewesen wire‘ (Hagedorn 2008,
S. 80) deutlich.” (ebd., S. 86)

Die Techniken konnen dazu genutzt werden, sich den in der untenstehenden Tabelle
zusammengetragenen Fragen anzundhern. Die Fragen beruhen sowohl auf den von Nadine
Rose und Norbert Ricken (2018) vorgeschlagenen vier Dimensionen, in denen
Adressierungen als empirischer Zugang zu Subjektivierung analysierbar sind, als auch auf
konkreten sequenzanalytischen Arbeitsschritten. In der Tabelle stellen die einfach

nummerierten Fragen die letztgenannten sequenzanalytischen Arbeitsschritte dar. Darauf

5 Dabei wird sie weniger in ihrer strukturtheoretischen Grundlegung genutzt als vielmehr mit Blick auf die
Frage, welches diskursive Wissen den rekonstruierten Praktiken zugrunde liegen muss, damit sie den involvier-
ten Forschenden als sinnlogisch plausibel erscheinen.

91



Kritische Einsprachigkeitsdidaktik Denise Biittner

folgen auf erster Ebene Anschlussfragen, die ,,dabei helfen sollen, die einzelnen
Rekonstruktionsschritte hin zu der Fokussierung auf Adressierungen und Readressierungen
innerhalb der Interaktionen zu lenken* (Biittner, 2024, S. 78) und auf zweiter Ebene
»Anldsse, in eine Interpretation der Sequenz(en) hinsichtlich der darin konstruierten

Sprachigkeit zu gelangen* (ebd., S. 78).

Tabelle 4.1 Heuristik fiir die Rekonstruktion sprachbezogener Adressierungen in Praktiken

Heuwristik fiir die Untersuchung von Konkrete Arbeitsschritte und -fragen
Adressierungen in vier Dimensionen
{(Rose & Ricken 2018)

Definition und Normation I. Sequenzen ,schneiden®: mit kleinster
wohlgeformter Einheit beginnen (Was kann
fiir sich allein stehenT)

{mogliche) Selektion und I.1 Ist es u.U. sinnvoll, die Sequenz bis zum

Reaktion niichsten Sprecher®*innenwechsel zu schneiden?
Oder bietet sich ein feinsequentielles Vorgehen
an?

1.2 Sagt die Entscheidung der
Forscher*innengruppe bew. die Art des
Transkribierens u.U. auch schon etwas iiber die
Konstruktion von Sprachigkeit aus?

Definition und Normation 2. Kontextnaiv Geschichten entwerfen: In
welchen Situationen kinnte diese Aussage
gesagt werden?

Selektion 2.1 Wer adressiert in den Geschichten jeweils
wen als wen?

2.2 Welche Sprache wird dabei genutzt? (Nicht
auf Grundlage von linguistischen (z. B.
funktional pragmatischen Analysen), sondern
im Sinne des Sprachgefiihls* eines
kompetenten Sprechenden — miiglichst offene,
neve Kategorien® suchen)

3. Lesarten bilden: wie kiinnen die erzihlten
Geschichten zu Lesarten zusammengefasst/
abstrahiert werden?

Position und Relation 3.1 Wie ist/sind der/die Adressierende(n) dabei

positioniert? Als wer ist/sind der/die

Adressierte(n) positioniert?

3.2 Wie ist das Sprechen des/der Sprechenden

dabei positioniert?

{mogliche) Reaktion 4. Migliche Anschliisse finden: was kiinnte auf
die Sequenz folgen?

(Fortsetzung)
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Tabelle 4.1 (Fortsetzung)

Heuristik fiir die Untersuchung von
Adressierungen in vier Dimensionen
(Rose & Ricken 2018)

Konkrete Arbeitsschritte und -fragen

Position und Relation

4.1 Wer kiinnte adressiert sein/sich adressiert
fiihlen? Wer nicht? Als wer wiirde(n) der/die
Re-Adressierenden dabel erscheinen?

4.2 Welche sprachliche Handlung wird bei der
Re-Adressierung vollzogen: wird die
Adressierung bestitigt, begriiBt, unterlaufen,
abgelehnt usw.

Reaktion

5. Sequenz mit tatsichlichem Kontext
konfrontieren: was wurde gesagt/getanT
Bestitigen sich Lesarten. kinnen andere
ausgeschlossen werden?

Position und Relation

5.1 Wird readressient? Wenn ja. wie und von
wem?T Wer wird als wer re-adressient bezw. als
wer wird der Adressierende readressiert?

Definition und Normation

5.2 Was sagt der Anschluss (bzw. die
Re-Adressierung) iiber die sprachlichen
JRegeln® des Ravmes aus? (Wird das Sprechen
verstanden, wird es bewertet, ist es legitim,
wird es sanktioniert, wird es gehdrt, ist es
erwiinscht etc.)

. Hinzunahme der niichsten Sequenz

7. Lesart(en) formulieren — welche
sprachbezogenen diskursiven Aussagen
finden sich in den Interaktionzn?

7.1 Wie kann die Sequenz / kéinnen die
Sequenzen als Adressierungspraxis in Bezug
auf Sprache beschrieben werden?

7.2 Welche Deutungsmuster. Klassifikationen,
Phinomenstruktur und foder narrative
Strukturen (diskursive Wissensbestinde) zu
Sprache. Sprechpraxen und Sprechenden lassen
sich entdecken? Wie wird Sprachigkeit
konstruiert?

Abbildung 1: Heuristik fiir die Rekonstruktion sprachbezogener Adressierungen in Praktiken (aus Biittner,

2024, S. 791)

Die unter Punkt sieben formulierten drei Fragen sind bereits auf die Verdichtung hin zu einer

diskursiven Aussageformation (Bormann & Truschkat, 2018) ausgerichtet und miissten, um

im Sinne einer Diskursanalyse zu einer empirischen Sittigung der Interpretationen zu

kommen, in einen ,,permanente[n] Vergleich® (Truschkat & Bormann, 2020, S. 120) mit

weiteren Sequenzen gestellt werden. Ein solches Vorgehen scheint fiir den Gebrauch der
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Heuristik in einem kasuistischen Lehr-/Lernformat zu umfangreich, allerdings koénnen sie

durchaus dazu dienen, erste Interpretationen der rekonstruierten Praktiken zu formulieren.

4. Empirische Aufmerksamkeiten einer kritischen Einsprachigkeitsdidaktik

Bereits unternommene Rekonstruktionen auf Grundlage der vorgestellten Heuristik suchen

letztlich Antworten auf folgende linguizismuskritische Fragen:

- Wie wird Sprache als Differenzmerkmal hervorgebracht?

- Wie werden sprachliche Norm und Abweichung hergestellt und dariiber Ausschliisse
aus dem (legitimen) unterrichtlichen Sprechen erzeugt?

- Welche (sprachbezogenen) Subjektpositionen mit welchen (Un)Moglichkeiten,

legitim zu sprechen, resultieren daraus?

Ausgangspunkt dieser Uberlegungen ist eine subjektivierungstheoretisch fundierte
(Fach)Unterrichtsforschung, die davon ausgeht, dass Schiiler:innen in spezifischer Weise
vom Fach ausgehend adressiert werden. Mit Blick auf den Deutschunterricht konnte
rekonstruiert werden, dass Deutsch in verschiedenen, teils sehr routinierten Mikropraktiken
als hegemoniales Sprachkonzept performativ hergestellt und fortlaufend aktualisiert wird.
Unterricht wird dadurch immer schon als deutschsprachig-einsprachige Interaktion
installiert, wodurch Mehrsprachigkeit sowohl auf Seiten von Sprechpraktiken als auch
Sprechenden und sprachlich verfassten Lerngegenstinden nur noch angesichts dieser
Normsetzung thematisierbar ist, was in der Folge teils zu Ein- und Ausschliissen, der

Verunmoglichung bestimmter Artikulationen sowie sprachbezogenen Abwertungen fiihrt.
In den betrachteten Unterrichtsanfingen werden

,Notwendigkeiten (padagogischer) Interaktionen formuliert, die sich adressierungsanalytisch
darauf runterbrechen lassen, dass Schiiler*innen adressierbar gemacht werden (sollen) —
indem sie ihre Aufmerksamkeit auf die Lehrkraft orientieren, sich einer gewissen Ordnung
des Sprechens unterwerfen, von zuvor individuell Sprechenden zu einem angesprochenen
(stummen bzw. chorisch sprechenden) Kollektiv werden — um {iberhaupt Unterricht halten
zu konnen.” (Biittner, 2024, S. 130)
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Deutsch wird ,,dabei als natiirliches Instrument, um péadagogische Handlungsfahigkeit zu
erreichen bzw. Unterricht zu erdffnen, hervorgebracht. [...] Die Adressierung, Schiiler*in zu
sein, wird dadurch immer wieder mit der Adressierung, einsprachig zu sein, artikuliert* (ebd.,
S. 130f.). Konkret ldsst sich dies in Praktiken des BegriiBens, des ,,So‘“-Sagens, des
Prisentierens von Lerngegenstinden sowie des Aufgabenstellens nachzeichnen. Dabei
wirken scheinbar banale Ordnungspraktiken wie das ,,So“-Sagen oder das Rufen zur Ruhe
als diskursive Mechanismen, mit denen ein deutschsprachig-einsprachiges Kollektiv gestiftet

wird.

Weitere Rekonstruktionen verweisen darauf, dass dieses deutschsprachig-einsprachige
Kollektiv zugleich als fdhiges Kollektiv gedacht wird, wodurch sprachliche
Normalitdtserwartungen und schulische Fahigkeitserwartungen ineinandergreifen.
Schiiler:innensubjekte sind insofern dazu aufgerufen, bestimmte schulische bzw.
fachkulturelle Fahigkeitserwartungen zu erfiillen, um legitim am Unterricht teilhaben zu
konnen. Hiilsmann (2024) zeigt, wie sich dies in einer Deutschstunde auf das
»Spracherwerbspotential* (ebd., S. 102) einer lehrkraftseitigen Intervention auswirkt, wenn
einer Schiilerin a priori die Fihigkeit, eine eigene sprachliche AuBerung selbstindig zu
korrigieren, zugeschrieben wird. Problemartikulationen oder Widerspruch werden dann zu
riskanten Re-Adressierungen, durch die grundsitzlich Fahigkeit oder zumindest der Wille,
Leistung zu erbringen, aberkannt werden kann (ebd., S. 112). Ein dhnlicher Umgang mit
sprachbezogenen  Problem(atisierung)en konnte beziiglich der unterrichtlichen
Thematisierung von , Fremdwortern™ rekonstruiert werden (Biittner, i.D.). Hier wird ein
fahiges, normalisiert-einsprachiges Schiiler:innensubjekt dazu aufgerufen, zu diskutieren, ob
Fremdworter abgeschafft werden sollten, oder nicht. Die durchgéngig implizit bleibende
Sprache Deutsch tritt als Gegenstand von Unterricht in Erscheinung, iiber den die an der
Deutschstunde Beteiligten als ,,Repridsentant®innen einer (unmarkiert deutschsprachig
einsprachigen) symbolischen Gemeinschaft™ (ebd., Hv. 1.0.) verfiigen konnten. Dabei wird
eine ,Reinheit’ sowohl der Sprache als auch der Sprachgemeinschaft suggeriert, durch die

Einsprachigkeit folglich auch als Bezugsgrof3e fachlicher Auseinandersetzungen mit Sprache
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gesetzt wird und davon abweichende Thematisierungsweisen nicht moglich (gemacht)

werden.

Sich als (angehende) Lehrkraft mit derartigen Praktiken zu beschiftigen, konnte
ermoglichen, sich kritisch mit den Herstellungsprozessen von Einsprachigkeit und deren
Folgen — auch vermittelt iiber Fachlichkeit — auseinanderzusetzen und dabei zu erkennen,
dass Einsprachigkeit letztlich eine in und durch Praktiken aufrechterhaltene Imagination

darstellt.

5. Kritische Einsprachigkeitsdidaktik im Seminar

Wie im Vorangegangen skizziert, konnen in der Perspektive doing language diejenigen
konkreten unterrichtlichen Praktiken aufgespiirt werden, in denen Einsprachigkeit
performativ hervorgebracht wird. Zu den Aufgaben einer darauf basierenden Didaktik
miisste auch gezéhlt werden, sprachbezogene Adressierungen in ihrer Mannigfaltigkeit (und
nicht zuletzt Machtférmigkeit) in den Blick zu riicken und dadurch an eine ,,rekonstruktive
Unterrichtsforschung, die nach den Modi der Re-Aktualisierung von Differenz im Unterricht
fragt™ (Rabenstein et al., 2024, S. 13) anzuschlieBen. Folglich versteht sich kritische Einspra-
chigkeitsdidaktik als Ansatz einer rekonstruktiven Kasuistik, die zum (kurzfristigen) Ziel hat,
einen Fall in seiner Sinnlogik zu verstehen und dariiber langfristig einen reflexiven Habitus
anzubahnen (vgl. Schmidt & Wittek, 2020, S. 30). Ein solches Vorgehen grenzt sich explizit
von einer subsumtiven Kasuistik ab, bei der Einzelfdlle als Beispiele herangezogen werden,
um etwa bestimmte unterrichtliche Methoden oder Arbeitsformen zu illustrieren. Derartige

Formate gehen haufig implizit davon aus,

,,dass innerhalb von Schule und Unterricht verstiarkt auf auflerhalb von Schule und Unterricht
entstehende soziale Differenz reagiert werden miisse und dass dabei kategoriale Formen der
Beobachtung — das Unterscheiden, Bezeichnen und Kategorisieren padagogischer Adres-
sat*innen — eine zentrale Rolle spielen miissten. Allerdings wird in dieser Logik die schuli-
sche und unterrichtliche Praxis des Unterscheidens, Kategorisierens und Differenzierens und
ihre Effekte — die Entstehung und der Einsatz von padagogisch-(fach-)didaktischem Wissen
um Unterschiede — nicht untersucht, reflektiert bzw. diskutiert (vgl. Emmerich & Hormel
2013).” (Rabenstein et al., 2024, S. 13)

Insgesamt meint Kasuistik innerhalb der universitiren Lehrkréftebildung ,,die

zweckgerichtete, handlungsentlastete und verlangsamte Auseinandersetzung mit einem Fall
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aus der padagogischen Wirklichkeit (vgl. Kunze, 2017, S. 215)* (Schmidt & Wittek, 2020,
S. 31). Ein Fall zeichnet sich dadurch aus, dass er dokumentiert und mit einem gewissen

Erkenntnisinteresse betrachtet wird, wodurch

,»eine Gegebenheit oder Situation also [...] erst zum Fall gemacht [wird], und zwar dann,
wenn ,ein Vorgang [...] nicht mehr vollige Selbstverstandlichkeit geniefit© (Wernet, 2006,
S. 112). Somit sind Félle nur bedingt beliebig, weil sie subjektiv auffallend sind, d.h., nur das
einer Person Auffallende zum Fall wird (vgl. auch Hummrich, 2016, S. 14).“ (ebd., S. 31)
Doch wie kann Hegemonie iiberhaupt zum Fall werden, im Sinne von ,auffallen®, wenn
hegemoniale Verhéltnisse, wie in Kapitel 3 ausgefiihrt, doch gerade ausmacht, dass sie
iblicherweise nicht auffallen, sondern als alternativlos, selbstverstindlich und natiirlich
erscheinen. ® Fiir kritische Einsprachigkeitsdidaktik scheint dies eine besondere
Herausforderung zu sein, wenn sie sich nicht in einer Subsumtionslogik verfangen will, wie
sie oben mit Blick auf die Betrachtung von Differenz dargestellt wurde. Zwar konnen auch
in der Rekonstruktionsarbeit mit Studierenden die in Kapitel 3 skizzierten
Rekonstruktionstechniken der Befremdung genutzt werden, nichtsdestotrotz hat sich in
bisherigen Versuchen zusitzlich auch eine didaktisch angeleitete Annédherung bewihrt, durch
die ein erster Irritationsmoment erzeugt wird. Ein Beispiel ist die folgende Seminariibung:
Die Studierenden werden ohne vorherige Kontextualisierung darum gebeten, folgende

Aufgabe zu zweit durchzufiihren:

Erzihlen Sie sich gegenseitig eine Geschichte zu dem Bild. Nutzen Sie dabei keine

Worter, die den Laut ,,i* beinhalten.

Gezeigt wird ein beliebiges Bild, das als Erzdhlimpuls dienen kann. Bisher habe ich eine
Fotografie genutzt, auf der (nicht sofort erkennbar) eine Brotschneidemaschine in einem
Supermarkt abgebildet ist, auf deren Seitenwand ein bedruckter Zettel angebracht ist, auf
dem steht: ,,Paderborner bitte nicht schneiden®. Die bisherigen Erfahrungen haben gezeigt,

dass sich die Seminarteilnehmenden zunéchst zogerlich an die Aufgabe machen, jedoch

¢ Eine solche Setzung ist wiederum kritisch einzuschrinken mit Blick auf Personen, die sich bereits reflexiv
mit Hegemonien und deren Auswirkungen auf soziale Wirklichkeit(en) und eigene Lebenserfahrungen be-
schéftigt haben (z.B. durch eigene Marginalisierungserfahrungen oder Privilegierungen).
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meist grinsend und teils lachend. Auf spatere Nachfrage hin wird mir meist erklért, dass es
sich ,,ungewohnt™ anfiihlte, zugleich aber auch ,,spannend®, ,,motivierend* und ,,amiisant".
Einige berichten auch von einem Uberforderungsgefiihl. Manche Gruppen beginnen direkt,
ringend um ,,Wdrter ohne 1, miteinander zu sprechen. Andere kldren zunéchst, wie sie das
Bild {iberhaupt interpretieren. Meist geht es dabei um die Klidrung des Begriffs
»Paderborner®. Diskutiert wird haufig, ob es sich bei dem ,,Paderborner” um die Brotsorte,
den Brauereinamen oder Bewohner:innen der Stadt Paderborn, in der die
Lehrveranstaltungen stattfanden, handele. Neben dem sprachreflexiven Potential dieser
Aufgabe, bei der die Studierenden iiber Polysemie, sprachliche Handlungen (bzgl. des
Operators ,,Erzdhle) und Phonem-Graphem-Korrespondenz (bzgl. der Formulierung
,Laut 1) nachdenken, entsteht auch ein Artikulationsraum, um iiber Konstruktionen von
Sprachigkeit ins Gesprach zu kommen. Es wird diskutierbar, worin die sprachliche
Anforderung dieser Aufgabe konkret besteht, wie damit umgegangen wurde und wie sich —
insbesondere die Uberforderung — auf die Studierenden auswirkte. Erst dadurch, dass die
Aufgabe das gesamte sprachliche Repertoire der Studierenden kiinstlich (und willkiirlich)
einschriankt, wird sie als sehr anspruchsvoll wahrgenommen. Manche beschreiben, wie sie
versuchten, alternative Ausdriicke zu finden, etwas zu umschreiben oder doch eine andere
Geschichte zu erzdhlen, um i-Laute zu vermeiden. Auf die Frage hin, ob sie auch auB3erhalb
,deutschsprachiger’ Vokabeln nach Wortern gesucht hétten, erfolgte bisher immer eine
kollektive Verneinung und damit einhergehend ein Blick fiir die Selbstverstindlichkeiten,
mit denen sie die Aufgabe bearbeitet haben, ohne dass diese von mir bzw. der
Aufgabenstellung vorgegeben wurden. Diese konnen sodann als (sprachbezogenes)
diskursives Wissen dariiber in den Blick geraten, wie Aufgabenstellungen bearbeitet werden

sollen, selbst wenn sie uneindeutig, willkiirlich oder kaum machbar scheinen.

Um abschlieBend die Beitrdge der Studierenden abstrahierend zu biindeln und die von der
Aufgabenstellung gesetzte Einschrinkung auf schulische Sprachverhiltnisse beziehen zu

konnen, zeige ich folgendes Zitat:

,,Ein vollig funktionaler Sprachgebrauch, der aus Mitteln verschiedener Sprachen und deren
alternierendem FEinsatz besteht, wird durch die Monolingualitit der Schule zu einer
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Abweichung und wird in seiner Entwicklung begrenzt, als Bildungsmedium wenig genutzt
und als Bildungsinhalt kaum vermittelt.* (Dirim, 2015, S. 28)
Erfahrungsgemaf kann in diesem Transfer ein Verstdndnis dafiir angebahnt werden, wie die
Orientierung an  Einsprachigkeit als  kiinstliche = Einschrankung  sprachlicher
Ausdrucksformen fungiert, also einerseits sprachliche Verhéltnisse in Schule und Unterricht
gemacht und damit verdnderlich sind und andererseits zugleich aber hochst wirkméchtig und

trage.

Kritische Einsprachigkeitsdidaktik 7 ermdglicht, den Blick sowohl fiir sprachbezogene
Gewissheiten wie auch Ungewissheiten (Ploger & Fiirstenau, 2021) im Unterrichtsgeschehen
zu Offnen und vor allem zu trainieren. Denn gerade die Tatsache, dass wir es bei der
Konstruktion von Sprachigkeit mit derart inkorporierten Mechanismen zu tun haben, erlaubt
ihr Erkennen in situ normalerweise kaum. Insofern ist der entschleunigte und distanzierte
Nachvollzug, den transkribiertes Material ermoglicht, von besonderem Wert. Bei der
Auseinandersetzung damit diirfte immer wieder deutlich werden, dass sich die in der
Einleitung formulierte Frage der Umsetzbarkeit von mehrsprachigem Unterricht nicht
losgelost von Widerspruchskonstellationen (Helsper, 2001) bzw. konkreter von
,migrationsgesellschaftlichen Antinomien® (Huxel, 2018) beantworten ldsst. Diese wiirde
jedoch nicht weiter als Anfrage an die eigene Professionalitit zu Tage treten und den
Eindruck von Ohnmacht erzeugen, sondern sie als konstitutiv fiir Unterricht erscheinen
lassen. So wire etwa Deutsch als ,von allen geteilte Sprache® und Garant fiir ,Verstehen* als
nicht um jeden Preis aufrechtzuerhaltende Voraussetzung fiir péadagogische
Handlungsfahigkeit zu denken. Dessen situatives Aufgeben wire zugleich als Instrument
eines an Mehrsprachigkeit orientierten Unterrichts zu modellieren®. Dies konnte eine
Entlastung in Handlungssituationen schaffen, da das unmdgliche Auflésen von

Widerspriichen nicht als (personliches) Scheitern verstanden werden muss, sondern als

" Dieser Abschnitt ist weitestgehend iibernommen aus Biittner (2024, S. 170f.).

8 Bei einer derartigen Modellierung von Unterricht konnte auf einen breiten Pool an bereits erarbeiteten Kon-
zepten (wie Translanguaging, language awareness oder sprachkontrastive Ansitze) zuriickgegriffen werden.
Es wire zu erarbeiten, wie diese Ansétze dazu genutzt werden kdnnten, Kollektivadressierungen jenseits von
Einsprachigkeit zu denken und dadurch Mehrsprachigkeit zu einem selbstversténdlichen Teil der Fachkultur
des Deutschunterrichts werden zu lassen.
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konstitutives Element des eigenen pédagogischen Handelns. Dafiir sensibilisiert zu sein,
kann dafiir sorgen, Einsprachigkeitskonstruktionen als diskursive KontingenzschlieBungen
erkennen zu konnen und damit zugleich das eigene Handeln innerhalb einer emergenten
Praxis zu verstehen. Diese Praxis zwar als dominant, nicht aber als alternativlos, sondern als
veranderbar zu verinnerlichen, weil sie sich in ihrer Zukunftsoffenheit immer auch anders
vollziehen konnte, wiirde Wandel ermoglichen und Abwehrdiskurse (wie z.B. ,,ich kann

selbst nicht alle Sprachen* oder ,,ist am Ende alles trotzdem auf Deutsch*) unterminieren.

6. Fazit und Ausblick

Der Beitrag skizzierte theoretische Grundlagen, methodisches Vorgehen und Ziele eines
kasuistischen Lehr-Lernformats fiir die Lehrkriftebildung. Damit sollte ausgelotet werden,
wie  linguizismuskritische = Rekonstruktionen  von  unterrichtlichem  Sprechen
hochschuldidaktisch aufgegriffen werden konnen, um einen ,reflexiven Habitus‘ angehender
Lehrkrifte anzubahnen und so auch einen Beitrag zu ,reflexive[m] Wissen iiber
padagogische Professionalitdt (Geier, 2016, S. 190) in migrationsgesellschaftlichen

Zusammenhéngen aufzubauen.

Dies muss und kann immer nur als Versuch verstanden werden, der sich um die
machtkritische Entwicklung von Schule und Hochschule bemiiht. Insofern sind noch
verschiedene Desiderate und Leerstellen einer kritischen Einsprachigkeitsdidaktik zu
formulieren: Die bisherige empirische Grundlage ist weiter auszubauen und v.a. auch auf
weitere Fachkontexte auszuweiten, um den Zusammenhang von Sprachigkeit und
verschiedenen Fachlogiken nachvollziehen zu konnen.® Damit einher geht auch eine zu
starkende intersektionale Perspektive, wie sie in Bezug auf Fahigkeitsordnungen in Kapitel 4
bereits angedeutet wurde. Eine Aufmerksamkeitsrichtung konnte z.B. die Rekonstruktion
von Praktiken des unterrichtlichen ,,Wir“-Sagens sein, die sich, je nach fachlichem Kontext
auf unterschiedliche Kategorien der Vergemeinschaftung beziehen konnten und dadurch

sprachbezogenes Wissen mit natio-ethno-kulturellen, religiésen, weltanschaulichen,

° Erste Betrachtungen von Englischunterricht lassen erkennen, dass Einsprachigkeit viel expliziter themati-
siert und zu Disziplinierungen bis hin zu Degradierungen der Schiiler:innen herangezogen werden kann.
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biologistischen und weiteren Zugehdrigkeitslogiken verkniipfen. Bisher ebenfalls kaum
betrachtet wurde unterrichtliches Sprechen jenseits von ,named‘ languages, zum Beispiel als
Sprechen in und iliber Emotionalitit. Und: Gibt es Moglichkeiten fiir Sprechende im
Unterricht, sich jenseits von Einsprachigkeit zu artikulieren und sprachlich zu handeln? Gibt
es bereits heterolinguale Adressierungen (Sakai, 2013), die als fachliche Adressierungen
dazu fiihren, dass Schiiler:innen (und Lehrkréfte) sich auch jenseits der dominanten

Sprachverwendung legitim ausdriicken diirfen?

Neben der empirischen Grundlage ist auch das Seminarkonzept als solches weiter
auszubauen und zu erproben. Dabei zu beachten ist, wie sich die Seminararbeit womdglich
selbst in konfligierende Anspriiche verfiangt, wie es Anne Lill und Nele Kuhlmann anhand
eines erziehungswissenschaftlichen Seminars herausgearbeitet haben: ,,[E]s werden
bestidndig Normen der Eindeutigkeit und Abpriitbarkeit von Wissen hervorgebracht, die in
Konflikt treten mit normativen Erwartungen der Diskursivitit und der Ergebnisoffenheit
einer fachlichen Diskussion* (Lill & Kuhlmann, 2025, S. 180). Es miisste entsprechend auch
fiir kritische Einsprachigkeitsdidaktik ausgelotet werden, wie der Wunsch nach gesichertem

Wissen nicht ebenfalls zu hegemonialen KontingenzschlieBungen und ihrer Reproduktion

fithrt.
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tiken

Abstract Deutsch

Der Beitrag beleuchtet die Herausforderungen und Moglichkeiten des nachhaltigen Er-
halts von minorisierten Sprachen und translingualen Praktiken mit besonderem Blick auf
Folgegenerationen. Im Fokus steht die kritische Auseinandersetzung mit Bildungsein-
richtungen, die durch monolinguale Normen zur Reproduktion postkolonialer Sprachide-
ologien beitragen. Diese Normen fiihren nicht nur zur Marginalisierung migrationsgesell-
schaftlicher Mehrsprachigkeit, sondern beeintrachtigen auch das Wohlbefinden mehr-
sprachig aufwachsender Menschen und damit verbunden insbesondere von Folgegenera-
tionen. Der Artikel analysiert, wie intergenerationaler Spracherhalt unter erschwerten ge-
sellschaftlichen Bedingungen (u.a. durch Linguizismuserfahrungen) nachhaltig gelingen
kann und welche Rolle translinguale Praktiken als gleichwertige Ausdrucksformen spie-
len. Dabei wird auf kritische Perspektiven eingegangen, um die Fortwirkungen kolonialer
Denktraditionen im Kontext von Migration(ssprachen) zu hinterfragen und Strategien fiir
eine gerechte Anerkennung von minorisierten Sprachen und translingualen Praktiken so-
wie eine linguizismuskritische Spracherhaltsdidaktik und -pddagogik zu entwickeln.
Schlagworter: Nachhaltiger Spracherhalt, translinguale Praktiken, Translanguaging,
Linguizismus, postkoloniale Sprachideologien, Mehrsprachigkeit

Abstract Englisch

This article explores the challenges and possibilities of sustaining minoritized languages
and translingual practices, especially across generations. It critically examines how mon-

olingual norms in educational institutions perpetuate postcolonial language ideologies.
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These norms not only marginalize multilingualism in migration societies but also nega-
tively affect the well-being of multilingual individuals — especially across generations.
The article explores how intergenerational language maintenance can be supported under
difficult social conditions (such as experiences of linguicism), and how translingual prac-
tices can function as equally valid ways of expressing oneself. Drawing on critical per-
spectives, the article questions the ongoing impact of colonial thought patterns in the con-
text of migration and migration languages. It aims to develop strategies for the fair recog-
nition of minoritized languages and translingual practices, as well as for a linguicism-
critical and sustainable pedagogy and didactics of language maintenance.

Keywords: Sustainable language maintenance, translingual practices, translanguaging,

linguicism, postcolonial language ideologies, multilingualism

1. Einleitung

Das mehrsprachige Aufwachsen von Kindern in der Migrationsgesellschaft ist wesentlich
durch institutionelle Erwartungen sowie sprach- und bildungspolitische Diskurse gepragt,
die haufig defizitorientiert und skandalisierend angelegt sind. In der Folge werden mino-
risierte Sprachen' — u.a. Migrations- oder Minderheitensprachen — aus 6ffentlichen Bil-
dungsinstitutionen ausgeschlossen, wodurch gesellschaftlich dominante (postkoloniale)
Sprachideologien reproduziert und verstetigt werden.? Bereits in der friihkindlichen Bil-
dung, insbesondere in Kindertageseinrichtungen, zeigen sich Formen sprachlicher Dis-
kriminierung gegeniiber mehrsprachig aufwachsenden Kindern (vgl. Montanari & Pa-
nagiotopoulou, 2019). Diese reichen von subtilen Normsetzungen tiber das ,,richtige* und
monolinguale Deutschsprechen bis hin zu expliziten Sprachverboten. Auch in der Schule
(und ebenso in Hochschulen) finden sich Fortsetzungen dieser Praktiken, etwa in Form
normativer ,,Deutschgebote® mit dem Ziel, gemischtsprachige Varianten mdglichst zu
vermeiden, die im schulischen Kontext oftmals unter dem Anspruch sprachlicher Bildung

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

! Hier wird explizit auf den Beitrag von Garcia und Lin (2017, S. 5) Bezug genommen, die den Begriff
minoritized languages in Abgrenzung zu ,,dominanten‘ Sprachen wie folgt definieren: ,,Dominant spoken
languages hold much more weight than all minoritized languages, whether indigenous, immigrant, regional,
or signed languages.*

2 Zur Rolle der intersektionalen Perspektive im Kontext von Sprache vgl. Akbaba & Salzmann-Hoang
(2024).
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und einer (postkolonialen) monolingualisierenden Normvorstellung eingefiihrt werden.
Obwohl solche Maflnahmen héufig mit pddagogisch guten Absichten oder dem akademi-
schen Drang der Darstellung eines bildungssprachlich-monolingualen Idealbilds einher-
gehen, zielen sie faktisch auf die Marginalisierung sprachlicher Diversitdt und tragen zur
Reproduktion monolingualer Normalitdtsvorstellungen in Bildungseinrichtungen bei.
Solche Mallnahmen reproduzieren jedoch nicht nur monolinguale Normalititsvorstellun-
gen, sondern wirken sich auch negativ auf das (psychische) Wohlbefinden mehrsprachig
aufwachsender Kinder (Che Noh & Wan Talaat, 2012; Agirdag & De Leersnyder, 2024°%)
sowie flir die weitere Entwicklung von Jugendlichen, Heranwachsenden und gar Erwach-
senen aus, was sich in der Ablehnung gegeniiber minorisierten, nicht von der Dominanz-
gesellschaft erwiinschten Sprachen mit all den Besonderheiten wie translingualen Prakti-
ken (Akbaba & Salzmann-Hoang, 2024) bzw. hybriden Sprachformen (Dirim, Wilde-
mann & Demir, 2022) grundsitzlich zeigen kann. Als Konsequenz wird folglich aktiv nur
das Deutsche verwendet — sei es aus Verunsicherung oder, in einer weitergehenden Per-
spektive, als Ausdruck hegemonialer Machtverhéltnisse und monolingualer Reduktions-
logiken, in die sich auch migrationsandere Lehrpersonen einfiigen konnen (,,hegemoniale
Kompliz:innenschaft®, Akbaba & Salzmann-Hoang, 2024, S. 20), und deren Sprachver-
wendung gegeniiber Schiiler:innen mitunter eine inferiorisierende Wirkung entfaltet (Ak-

baba, 2015).

Die Rolle minorisierter Sprachen in der schulischen Sprachbildung wird dabei ambivalent
verhandelt: Wéhrend sie von einigen Akteur:innen als hinderlich fiir die Deutschentwick-
lung und damit als ,,integrationshemmend* bewertet werden — z.T. mit (perpetuierenden
und forschungsethisch problematischen) ,,wissenschaftlichen® Ergebnissen gestiitzt —,

wird anderseits ein ,,integrationsforderndes* Potenzial durch den Einbezug von minori-

3 Die reprisentative Studie (855 Schiiler:innen im Alter von 10-12 Jahren aus 18 Schulen in Flandern) von
Agirdag und De Leersnyder (2024) zeigt, dass assimilatorische schulische Praktiken (u.a. Sprachverbote,
Diskriminierungserfahrungen durch Lehrpersonen und Gleichaltrige) den Mathematikerfolg signifikant be-
eintrachtigen, wihrend die zu Hause gesprochenen Sprachen keinen Einfluss haben, demgegeniiber aber
ein anti-rassistisch orientiertes Curriculum sowie ein hohes Zugehorigkeitsgefiihl auf bessere Leistungen
deutlich erhohen. Die besonders starken Effekte u.a. von erlebter rassistischer Diskriminierung deuten da-
rauf hin, dass schulische Praktiken nicht nur direkt, sondern auch indirekt iiber diese psychologischen Me-
chanismen den schulischen Erfolg beeinflussen. Wiinschenswert wéren vergleichbare Studien im Rahmen
der empirischen Bildungsforschung in deutschsprachigen Landern, weil nach wie vor die hier genannten
Variablen nicht beachtet und monolinguale Reduktionslogiken auf mehrsprachige Schiiler:innen fortge-
fithrt werden.
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sierten Sprachen in den Vordergrund geriickt, jedoch mit der Perspektive der Deutscher-
werbsbeschleunigung (Giirsoy, 2021). Nicht zuletzt wirft die verbreitete Erwartungshal-
tung, der sogenannte Migrations-/Herkunfts-/Erstsprachenunterricht (MHE-SU) miisse
zur Forderung der Mehrheitssprache beitragen, grundlegende Fragen nach neolinguizis-

tischen Ideologien (Dirim, 2017) auf.

Diese Einordnung 14dt zu einer kritischen Auseinandersetzung mit institutionellen Macht-
verhéltnissen und dem normativen Umgang mit migrationsgesellschaftlicher Mehrspra-
chigkeit im Bildungssystem im Kontext einer intergenerationalen Perspektive* ein. Der
Beitrag nimmt daher eine kritische Perspektive auf intergenerationalen Spracherhalt von
minorisierten Sprachen unter erschwerten gesellschaftlichen Bedingungen ein und fragt,
wie Spracherhalt im Sinne des Fortbestehens translingualer Sprachpraktiken (nachhaltig)
gelingen kann — jenseits von Verwertbarkeitslogiken und Pseudoanerkennung minorisier-
ter Sprachen. Hierfiir sind (neo)linguizismuskritische Perspektiven, wie sie Dirim (2016,
S. 198f.) beschriebt, hilfreich, um aufzuzeigen, wie in der postkolonialen Zeit marginali-
sierte Menschen im Kontext von Flucht und Migration in intergenerationaler Perspektive
anhand translingualer Merkmale und minorisierter Sprachen hierarchisiert und ausge-
grenzt werden, sodass koloniale Denktraditionen weiterhin wirksam sind, die in der Regel

— intergenerational betrachtet — zum symbolischen Linguizid® (Damus, 2021¢) fiihren.

4 Purkarthofer (2020) widmet sich den intergenerationalen Herausforderungen in sprachlichen Praktiken,
also den Prozessen, iiber die Sprachen, Sprachgewohnheiten und -biografien von einer Generation in die
nichste iibertragen werden. Dabei betont sie, dass Sprache nicht als statisches Objekt betrachtet werden
darf, sondern als ein dynamischer, interaktiver Prozess, der von allen Generationen aktiv gestaltet, verhan-
delt und veréndert wird.

5 Der Begriff ,,Linguizid* wurde u.a. von Phillipson und Skutnabb-Kangas (1995) geprigt und beschreibt
die systematische Unterdriickung oder Zerstérung von Sprachen durch koloniale, staatliche oder bildungs-
politische Maflnahmen. Besonders in kolonialen Kontexten war Sprachvernichtung ein zentrales Element
der Assimilationspolitik — sei es durch Verbot, Missachtung oder Pathologisierung nicht-européischer Spra-
chen. Diese Dynamiken wirken bis heute subtil nach, insbesondere in Bildungsinstitutionen, in denen mig-
rationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit als Problem betrachtet wird, oder auch in der medialen und aka-
demischen Darstellung des Deutschen, die als besonders schwere und folglich als schwer erlernbare Spra-
che insbesondere fiir Migrant:innen konstruiert wird/wurde.

6 Damus (2021) plddiert in seinem UNESCO-Artikel ,,Towards an epistemological alliance for the decolo-
nization of knowledge of the global South and the global North* fiir eine gerechte und nachhaltige Zukunft
der Bildung durch die Dekolonisierung des Wissens. Er fordert eine gleichberechtigte Zusammenarbeit
zwischen den epistemologischen Systemen des Globalen Siidens und Nordens, um die Dominanz westli-
cher Wissensformen zu tiberwinden. Dabei kritisiert er, dass Bildungssysteme oft lokale und indigene Wis-
sensformen marginalisieren oder als irrational abwerten, was zu einem symbolischen Linguizid fiihrt —
nidmlich zur schleichenden Ausléschung von Sprachen (und Wissenssystemen) durch ihre systematische
Ausgrenzung aus Bildungsprozessen. Angesichts postkolonialer Denktraditionen und subtiler Wirkmecha-
nismen lésst sich der Begriff des symbolischen Linguizids folglich ebenso auf die erschwerten Bedingun-
gen des Erhalts von Migrationssprachen und translingualen Praktiken iibertragen. Die Folgen von
(Neo)Linguizismuserfahrungen sind in intergenerationaler Perspektive symbolische Linguizide.
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Denn der Erwerb und Gebrauch der Mehrheitssprache als dominante Sprache sind ,,un-
gefdhrdet® (Fishman, 1991; Cantone, 2020). Anders formuliert: Die hegemoniale Mehr-
heitssprache ist in Folgegenerationen entweder bereits vor dem Schulbesuch die domi-
nante Sprache und somit zumindest auch eine ,,Erstsprache* bzw. zusammen mit der wei-
teren Familiensprache liegt ein doppelter Erstspracherwerb vor oder die Mehrheitsspra-
che wird im Laufe der Schuljahre aufgrund des iiberwiegenden Deutschinputs und des
Spannungsverhéltnisses legitimer und illegitimer Sprachen (Bourdieu, 1990; Fiirstenau

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

In der migrationspiddagogischen Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit steht nicht
die ,,Pflege* einzelner Sprachen (vgl. ausfiihrlicher Kap. 3.3) um ihrer selbst willen im
Vordergrund, sondern die Frage, wie mit Sprache verbundene Ungleichheiten abgebaut
werden konnen (Dirim, 2016, S. 311). Im Zentrum stehen somit nicht die Sprachen, son-
dern die Subjekte, die sie sprechen (ebd., S. 317) — oder ihnen das Sprechen in einer von
Machtverhéltnissen geprigten Migrationsgesellschaft in intergenerationaler Perspektive

erschwert wird.

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

Missbrauch

Fragen des Spracherhalts und des Sprachwechsels gehoren seit {iber 70 Jahren zu den
zentralen Forschungsfeldern in der Soziolinguistik (Pauwels, 2016, S. 9f.). Insbesondere
der sogenannte intergenerational shift — also die sprachliche Umstellung innerhalb der
Familie {iber eine oder mehrere Generationen hinweg zugunsten der Mehrheitssprache —
steht dabei im Mittelpunkt des wissenschaftlichen Interesses. Untersucht wird, unter wel-
chen sozialen, politischen und institutionellen Bedingungen es zum Verlust einer Min-
derheitensprache kommt oder welche Faktoren einen erfolgreichen intergenerationalen
Erhalt ermdglichen (vgl. Fishman, 1991; Olfert, 2019; Cantone, Olfert, Di Venanzio,
Wolf-Farré, Schroedler & Giirsoy, 2024):

»Spracherhalt im Kontext von Migration beschreibt den Vorgang, wenn Personen ihre
Sprache beibehalten, obwohl sie durch eine Lebensverdnderung an einem Ort leben, wo
diese Sprache nicht von der Mehrheit gesprochen wird. Dem Erhalt geht die Intention
voraus, die Sprache weiter nutzen zu wollen (Sprachgebrauch) und an die néchste Gene-
ration vermitteln zu wollen (Sprachweitergabe).“ (ebd., S. 20)
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Der Erhalt unterdriickter Sprachen riickt zunehmend in den Fokus, da koloniale Sprach-
politiken — wie im Fall indigener Sprachen u.a. in Kanada und den USA —massive sprach-
liche Entrechtung und Linguizide zur Folge hatten (Fontaine, 2017). Sprachen, die durch
Kolonialisierung, Genozide und systematischen Linguizid in ihrer Existenz massiv be-
droht wurden, sind daher besonders vulnerabel — nicht nur in Bezug auf Sprecher:innen-
zahlen, sondern auch hinsichtlich ihres gesellschaftlichen Status und ihrer intergenerati-
onalen Weitergabe, aber vor allem auch in einer individuellen Subjektpositionierung

(Dirim, 2016, S. 324).

Diese historisch gewachsenen Ungleichheiten wirken bis in die Gegenwart hinein und
beeinflussen mafgeblich die gesellschaftliche Sichtbarkeit sowie die intergenerationale
Weitergabe auch von marginalisierten Migrationssprachen. Vor diesem Hintergrund rii-
cken auch sie in den Blick der Spracherhaltsforschung der Sprachen, die hdufig von sym-
bolischer Abwertung betroffen sind und deren Weitergabe innerhalb von Familien stark
von institutionellen Rahmenbedingungen beeinflusst wird. Wihrend sich neu zugewan-
derte Familien oft aktiv fiir den Erhalt der Migrationssprache als Teil ihrer Erziehungs-
ziele einsetzen, geraten sie dabei nicht selten in ein Spannungsverhéltnis zu monolingual
ausgerichteten Bildungsinstitutionen, die dominante Sprachideologien reproduzieren (Pa-
nagiotopoulou & Ugan, 2023). Die institutionelle Nichtanerkennung von Migrationsspra-
chen oder gar Sanktionierung translingualer Sprachpraktiken kann dabei nicht nur zur
Verunsicherung der Familien beitragen, sondern auch langfristig die sprachliche Weiter-
gabe erschweren. In Folgegenerationen stellt sich die Frage nach den Bedingungen fiir
eine nachhaltige sprachliche Weitergabe (Cantone et al., 2024), zumal in mehrsprachigen
Elternratgebern dazu geraten wird, die Sprache zu sprechen, die die Eltern ,,am besten
beherrschen®, ohne die weiter oben geschilderten Praktiken der mehrsprachigen Kommu-
nikation zu beriicksichtigen. Vor dem Hintergrund monolingual-meritokratisch ausge-
richteter Bildungsorte wie KiTa, Schule und Hochschule stellt sich folglich die Frage, auf
welcher Grundlage sich Personen in Folgegenerationen fiir bestimmte sprachliche Prak-
tiken entscheiden — insbesondere dann, wenn sie im Prozess des Aufwachsens erfahren
haben, dass minorisierte Sprachen gesellschaftlich marginalisiert und institutionell uner-

wiinscht sind.
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Inzwischen wird verbal-emotionale Gewalt im Rahmen des Kinderschutzes (child pro-
tection) ebenfalls als Missbrauch (verbal-emotional abuse) eingestuft (Che Noh & Wan
Talaat, 2012). Ein verbal-emotionaler Missbrauch durch den Gebrauch von adultistischer
Sprache (Richter, 2013) greift in die Selbstbestimmung der Kinder und Heranwachsenden
ein, kann das Zugehorigkeitsempfinden untergraben und langfristig negative Auswirkun-
gen auf die psychosoziale Entwicklung haben. Es handelt sich dabei um ein Verhaltens-
muster, das die positive emotionale Entwicklung einer Person ernsthaft beeintrachtigen
und im Laufe der Zeit zu erheblichen Beeintrachtigungen des Selbstwertgefiihls, des emo-
tionalen Wohlbefindens und des korperlichen Zustands fiihren kann. Obwohl verbaler
Missbrauch keine dufleren Spuren oder Beweise hinterldsst, konnen Betroffene unter ei-
nem geringeren bzw. niedrigen Selbstwertgefiihl leiden (Che Noh & Wan Talaat, 2012,
S. 224). Diese Perspektiven konnen auch durchaus mit Blick auf erzwungene Monolin-
gualisierungsstrategien erweitert werden — insbesondere, wenn sie mit Verboten und
Sanktionen einhergehen, die eben verbal sind, und Einfluss auf das Wohlbefinden und

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

Im Kontext von Mehrsprachigkeit und minorisierten Sprachen zeigt sich verbal-emotio-
naler Missbrauch hiufig auf sehr subtile, aber dennoch verletzende Weise, wie dies ty-
pisch fiir Neolinguizismus ist (Dirim, 2017). So werden beispielsweise die minorisierten
Sprachen abgewertet, ignoriert oder (medial) ldcherlich gemacht (Pokitsch, 2022; Riihl-
mann, 2023), was Traumata zur Folge haben kann (Busch & Reddemann, 2013).

3. (Kritische) Perspektiven auf Spracherhalt

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

Folgegenerationen

Die Diskussion um Sprache als ,,kulturelles Erbe* gewinnt im Kontext von Migration,
Mehrsprachigkeit und globalen Gerechtigkeitsfragen zunehmend an Bedeutung. Dabei
geht es nicht nur um die Frage nach der Bewahrung von Sprachen als immateriellem
Kulturgut, sondern — im Idealfall — vor allem um die Anerkennung sprachlicher Vielfalt
als gesellschaftliche Verantwortung und um die kritische Reflexion kolonialer Gewalt-
verhéltnisse, die zur Ausloschung sprachlicher Repertoires gefiihrt haben. Insbesondere

im Kontext von Migration wird Sprache als heritage language zu einem zentralen Care-
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Begriff: Er bezeichnet jene Sprachen, die innerhalb von Familien iiber Generationen hin-
weg weitergegeben werden, obwohl sie im dominanten gesellschaftlichen Kontext keine
offizielle Stellung einnehmen. Heritage-Sprachen in diesem Sinne wie Arabisch, Kur-
disch, Romanes, Ukrainisch, Tiirkisch usw. stellen in Deutschland eine Form lebendigen
kulturellen Erbes dar, das jedoch wie oben erwédhnt hiufig marginalisiert wird. Sprache
als kulturelles Erbe im Sinne von Heritage-Sprache ist jedoch keineswegs neutral oder
wertfrei zu verstehen. Vielmehr handelt es sich um einen politisch aufgeladenen Begriff,
der im globalen Diskurs — etwa durch Organisationen wie die UNESCO — in den Kontext
des ,,Safeguarding of Intangible Cultural Heritage* gestellt wird. Die UNESCO betont
zwar die Notwendigkeit, das sprachliche und kulturelle Erbe der Menschheit zu bewah-
ren, da sprachliche Vielfalt ein grundlegender Bestandteil ,,kultureller Identitit* und ,,kol-
lektiver Geschichte* sei (UNESCO, 2022). Gleichzeitig zeigt sich jedoch, dass dieser
,»EBrbe‘“-Diskurs hdufig asymmetrisch und nicht frei von weiteren Spannungsverhéltnissen

und Dethematisierungen funktioniert:

a) Viele UNESCO-Initiativen bleiben — wie etwa der Schutz von Weltkulturerbe — an-
fallig fuir Kritik: Etwa, wenn Schutzmafnahmen zur Verdrangung lokaler Communi-
ties fiihren oder wenn touristische und 6konomische Interessen das primére Ziel dar-
stellen. Dies verweist auf die Notwendigkeit eines dekolonialen Paradigmenwechsels,
der mittlerweile auch innerhalb der UNESCO angesto3en wurde.

b) Wihrend sogenannte autochthone Minderheitensprachen — also indigene oder regio-
nalhistorisch verankerte Sprachen — unter Schutz gestellt werden, bleiben Migrations-
sprachen im europdischen Kontext oft unberiicksichtigt (Schmitz & Olfert, 2013). Der
UNESCO-Welttag der ,,Muttersprachen* (21. Februar) kann als ambivalentes Bei-
spiel gelten: Er wurde auf Initiative Bangladeschs eingefiihrt, um an die blutigen Pro-
teste gegen die sprachliche Marginalisierung des Bengalischen im damaligen Pakistan
zu erinnern. Doch in der gegenwartigen internationalen Rezeption wird dieser histo-
rische Kontext oft entpolitisiert — koloniale Gewalt sowie aktuelle Unterdriickungen
minorisierter Sprachen in européischen oder ,,westlichen Landern werden kaum the-
matisiert.

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

standardsprachliche Erwartungen gestellt werden — wie z.B. das Istanbul-Tiirkisch
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(Aktas & Unsay, 2018) — und dialektale Ausprigungen sowie migrationsgesellschaft-
liche Dialekt-Standard-Kontinua (Dannerer, Dirim, Do6ll, Grabenberger, Perner &

Weichselbaum, 2021, S. 75) abgewertet werden.

Im UNESCO-Bericht ,,Languages matter. Global guidance on multilingual education*
aus dem Jahr 2025 wird mittlerweile die Beriicksichtigung sprachlicher Diversitét fiir Bil-
dungssysteme weltweit thematisiert. Besonders betont wird die Notwendigkeit, nicht nur
indigene, sondern u.a. auch Migrationssprachen systematisch in Bildungsprozesse zu in-
tegrieren. Vor diesem Hintergrund spricht sich der Bericht fiir mehrsprachige Bildungs-
konzepte aus, die explizit auch Migrationssprachen einbeziehen. Dies umfasst u.a. die
Bereitstellung von Lehrmaterialien in verschiedenen Sprachen, die Entwicklung didakti-
scher Konzepte, die gezielte Qualifizierung von Lehrpersonen sowie die Formulierung
klarer bildungspolitischer Rahmenbedingungen. Allerdings bleibt die Perspektive auf er-
schwerte Bedingungen des Spracherhalts in Folgegenerationen auch in diesem Bericht
weiterhin unberiicksichtigt. Die Thematisierung von Migrationssprachen geht einher mit
der Vorstellung, dass die Mehrheitssprache von Kindern noch nicht erworben wurde und
daher die Notwenigkeit mehrsprachiger Bildung erforderlich ist, wahrend sich in Folge-

generationen die Mehrheitssprachen durchsetzen.
3.2 Von statischem zu nachhaltigem Spracherhalt

Die Vorstellung, dass Sprecher:innen von sogenannten Heritage-Sprachen minorisierte
Sprachen aktiv und fliissig beherrschen miissten, ist grundsétzlich zu hinterfragen: Valdés
(2000) weist darauf hin, dass sie nicht unbedingt die minorisierte Sprache aktiv sprechen
,miissen’, sie sich aber trotzdem Wissenssysteme aneignen, die iiber diese Sprache trans-

portiert werden.

Ein enger Kompetenzbegriff reproduziert damit implizit sprachideologische Normen, die
nicht nur defizitorientiert sind, sondern auch Zugehorigkeiten an standardsprachliche
,Leistung* koppeln. Dies steht im Widerspruch zu inklusiven und dekolonialen Perspek-

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

" In diesem Kontext kann Heritage-Sprachenunterricht nicht die Lsung fiir problematische Bezeichnungen
wie etwa den sogenannten ,,Mutter-/Herkunfts-/Erstsprachenunterricht* (M/H/E-SU) sein, obwohl auf den
ersten Eindruck Heritage harmlos wirkt. Zur Kritik der Bezeichnungen vgl. Weichselbaum, Gouma und
Dirim (2024, S. 27f.): Der Begriff ,,Muttersprachlicher Unterricht™ ist problematisch, da er ein tradiertes
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auch die Frage stellen, wer als Sprecher:in anerkannt wird — und unter welchen gesell-
schaftlichen Bedingungen bestimmte Sprechweisen oder -niveaus als ,,unzureichend* o-
der ,,nicht legitim* gelten. Gerade im Bildungskontext ist es entscheidend, diese norma-
tiven Engfiihrungen aufzubrechen und eine Perspektive auf Mehrsprachigkeit zu fordern,
die nicht-defizitér ist. Dies bedeutet auch, die Verantwortung nicht individualisierend den
Sprecher:innen zuzuschreiben, sondern strukturelle Ausschliisse, Bildungsungleichheiten

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

Das Konzept des language maintenance (Spracherhalt) steht gleichzeitig seit den 2010er-
Jahren im Fokus kritischer linguistischer und pddagogischer Auseinandersetzungen. In
der traditionell verstandenen maintenance-orientierten bilingualen Bildung werden Spra-
chen als klar voneinander getrennte, in sich geschlossene Systeme behandelt. Diese
strikte Trennung beruht auf einer Dichotomisierung in ,,Erstsprache* (hdufig ethnisiert
als ,,Muttersprache*) und ,,Zweitsprache*, wobei der Erhalt der ,,ethnischen* oder Heri-
tage-Sprache meist mit der Vorstellung eines konservierenden Riickgriffs auf die Ver-
gangenheit verbunden ist (vgl. Garcia, 2011, S. 7). In solchen Modellen bleibt die domi-
nante Sprache der Mehrheitsgesellschaft stets normgebend, wéihrend die minorisierte
Sprache als statisches, zu bewahrendes Kulturgut erscheint — nie jedoch als gleichwertige
Sprache (ebd., S. 7). Diese Vorstellung ist jedoch mit einer Reihe normativer, oft kolonial
grundierter Annahmen verkniipft, die zunehmend kritisch reflektiert werden miissen (vgl.
Garcia, 2011; Garcia & Kleyn, 2016; Makoni & Pennycook, 2007). Diese Sichtweise ist

daher aus mehreren Griinden problematisch:

(1) Sprachentrennung als Strukturprinzip:
Ein zentrales Problem des /language maintenance-Ansatzes liegt in der Vorstellung
zweier klar getrennter Sprachsysteme — einer ,,Muttersprache® oder ,,Erstsprache* auf
der einen Seite und einer ,,Zweitsprache* auf der anderen. Garcia (2011, S. 7) kriti-

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

Mutterbild reproduziert und mehrsprachige Lebensrealititen ausblendet (Knappik, 2016). Auch der Begriff
,Herkunftssprache* folgt einer monolingualen Logik und schlie3t Deutsch als mogliche biografische Spra-
che von Schiiler:innen aus. Die Umbenennung in ,,Erstsprachenunterricht* ab 2022 in Osterreich und mitt-
lerweile in Berlin und Niedersachsen reagiert mit Bezugnahme auf ,,aktuelle” Forschung bzw. mit der In-
tention, sich von HSU abzugrenzen, auf diese Kritik, reproduziert jedoch weiterhin die Dichotomie von
Migrationssprache als Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache, die in Folgegenerationen wie oben ge-
schildert nicht haltbar ist.
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Sprache® nur durch eine strikte Trennung von Sprachen moglich erscheine. Die do-
minante Sprache — etwa das Englische (oder Deutsche) — wird dabei grundsétzlich
nicht als ,,erste” Sprache gedacht, selbst wenn die sogenannte Heritage-Sprache in
Folgegenerationen nicht mehr aktiv gesprochen wird. Die sprachliche Zugehorigkeit
bleibt hier starr fixiert an einen Herkunftsdiskurs, der die reale Sprachbiografie aus-
blendet.

Diese Dichotomie fiihrt insbesondere im schulischen Kontext zur Privilegierung mo-
nolingualer Sprecher:innen, deren Sprachgebrauch als normkonform gilt — sowohl in
der ,ersten” als auch in der ,,zweiten* Sprache. Schiiler:innen mit translingualen
Sprachpraktiken gelten hingegen héufig als defizitér, da sie scheinbar keiner der bei-
den Sprachen in standardisierter Form entsprechen. So wird (aufgrund einer mono-
lingualen Reduktionslogik) mit einer monolingualisierenden Dualperspektive die re-
ale Mehrsprachigkeit abgewertet, die gerade nicht durch sprachliche Trennung, son-

dern durch fluide und dynamische Sprachverwendung gekennzeichnet ist.

(2) Named languages und die Illusion sprachlicher Stabilitat:
Ein weiterer zentraler Kritikpunkt betrifft die Orientierung des language mainte-
nance-Diskurses an sogenannten named languages — also benannten, vermeintlich
stabilen Sprachsystemen wie ,, Tiirkisch®, ,,Spanisch* oder ,,Deutsch*. Makoni & Pen-
nycook (2007) sowie Garcia (2011) kritisieren, dass dieser Fokus auf sprachliche Ein-
heiten, die eng mit nationalstaatlicher und imperialistischer ,,Identitétsbildung* ver-
kniipft sind, soziale Praktiken der Sprachverwendung systematisch entpolitisiert und
homogenisiert. In dieser Logik geht es nicht um die gelebte Mehrsprachigkeit und
Hybriditét von Sprecher:innen, sondern um den mdéglichst authentischen Erhalt einer

imaginierten ,,Ursprungssprache®.

(3) Kategorisierung von Sprachverhiltnissen:
Auch die schulische Kategorisierung von Sprachen in ,,Erst-“ (L1), ,,Zweit-*“ (L2),
»Fremd-“ (FL) und ,,Heritage-Sprachen* (HL) ist Teil dieser problematischen Per-
spektive. Diese Einteilungen beruhen auf normativen Erwerbsmodellen, die mit ei-
nem linearen Verstdndnis von Sprachaneignung operieren. Gerade im Kontext von
Migrationsgesellschaften greifen diese Kategorien jedoch zu kurz, da sie die lebens-

weltliche Mehrsprachigkeit von Schiiler:innen nicht erfassen.
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Garcia (2019) illustriert diese Problematik am Beispiel von englisch-spanischsprachi-
gen Schiiler:innen in den USA: Diese seien fiir den heritage language-Unterricht
nicht , kompetent genug®, erfiillten jedoch auch nicht die Voraussetzungen fiir den
Fremdsprachenunterricht fiir Anfanger:innen — eine paradoxe Situation, die durch die

Orientierung an standardisierten Sprachnormen in beiden Settings entsteht.

Die bisher skizzierten Kritikpunkte am Konzept des language maintenance verdeutli-
chen, dass es sich um ein sprachideologisches Konstrukt handelt, das stark normativ auf-
geladen ist. Die Vorstellung, Sprache miisse ,,bewahrt* oder ,.konserviert* werden, geht
zumeist mit der Idee einher, dass es ein ,,Original®, eine ,,reine* Form einer Sprache gebe,
die moglichst unangetastet iiber Generationen hinweg tradiert werden solle (vgl. hierzu
auch Dirim, 2016, S. 311). Anstelle einer konservierenden Logik, die auf die Vergangen-
heit ausgerichtet ist, schldgt Garcia (2011) das Konzept der sustainability of languaging
vor — einen Paradigmenwechsel hin zu einer zukunftsorientierten, performativen und so-
zial eingebetteten Sprachpraxis. Languaging bezeichnet in diesem Verstdandnis nicht eine
stabile Spracheinheit, sondern den aktiven, prozesshaften Gebrauch sprachlicher Res-
sourcen, durch den Bedeutung erst hervorgebracht wird. Es geht also nicht um das Was
der Sprache (ihren Status, ihre ,,korrekte Form), sondern um das Wie des Sprachhandelns
— also um die kreativen, situativ-gebundenen Praktiken, durch die Sprecher:innen ihr

sprachliches Repertoire nutzen und (neu) gestalten.

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

Mit dem Begriff der performative mimesis spielt Garcia auf eine produktive Reproduktion
an, die nicht auf starre Wiederholung ausgerichtet ist, sondern auf kreatives Weiterdenken
und Kontextualisieren. Die Vergangenheit wird also nicht ignoriert, aber sie wird auch
nicht fetischisiert — vielmehr wird sie dynamisch in die Gegenwart im Sinne einer Trans-
mission (Purkarthofer, 2019, S. 130) iibersetzt. Damit entsteht ein zukunftsoffener Raum
fiir sprachliche Handlungsfahigkeit (agency), in dem die Sprecher:innen nicht mehr nur

Objekte von Sprachpolitik sind, sondern Subjekte sprachlicher Gestaltung werden.

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

aging-orientierten Bildungsansatzen (vgl. Garcia & Kleyn, 2016), die sich explizit gegen
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die Vorstellung sprachlicher Trennung richten und stattdessen die komplexen sprachli-
chen Ressourcen von Lernenden als legitim, produktiv und entwicklungsfahig anerken-
nen. Translanguaging ist hier nicht nur eine didaktische Methode oder Strategie, sondern
eine padagogische Haltung: Sie zielt darauf, marginalisierte Sprecher:innen in ihrer ge-
samten sprachlichen Realitdt zu sehen — nicht als ,,defizitére* oder ,,zwischen den Spra-
chen handelnde Subjekte, sondern als mehrsprachige Akteur:innen mit individuellen

Ausdrucksweisen und epistemischen Perspektiven.

Besonders relevant ist diese Verschiebung im Hinblick auf Kinder und Jugendliche aus
migrantisierten Lebenskontexten, deren sprachliche Praktiken hiufig nicht den Erwartun-
gen institutionalisierter Sprachnormen entsprechen. Wo language maintenance von ei-
nem festen Repertoire ,,authentischer” Sprachen ausgeht, erdffnet sustainability of langu-
aging bzw. Transmission einen Blick auf Sprache als relationale, fluide und kontextab-
héngige Praxis, die sich mit und durch soziale Verhiltnisse verandert. Damit ist sustaina-
bility auch ein (bildungs-)ethisches Konzept: Es fordert Bildungssysteme dazu auf, Be-
dingungen zu schaffen, unter denen Sprachen als Mittel kritischer Auseinandersetzung
und Subjektivierungsprozessen und -positionierungen genutzt werden kann — jenseits mo-

nolingualer Normen und essentialisierender Herkunftsdiskurse.

In dieser Perspektive sollte die Frage im pddagogischen Kontext nicht mehr lauten: Wel-
che Sprache sollen Kinder behalten? Sondern: Wie kann erméglicht werden, dass Kinder
ihre sprachlichen Ressourcen weiterentwickeln, kreativ nutzen und sich darin als hand-
lungsfihige Subjekte erleben? An die Stelle des statischen Erhalts tritt die Ermoglichung

— ein nachhaltiger Spracherhalt® — an die Stelle des Konservierens das Gestalten.

4. Fazit: Linguizismuskritische Spracherhaltsdidaktik/-padagogik

In einer migrationsgesellschaftlich gepriagten Realitédt sehen sich nachfolgende Generati-
onen hiufig mit (neo)linguizistischen Bewertungen konfrontiert, die ihre Sprachpraktiken
und -repertoires als defizitdr oder ,,nicht korrekt* abwerten. Diese Ideologisierungen be-

treffen insbesondere jene Varianten, die im Kontext von migrationsgesellschaftlicher

$ Eine wortwortliche Ubersetzung des Englischen ,,Language Sustainability* ins Deutsche als ,,Sprachen-
nachhaltigkeit” funktioniert nicht ganz und ist mit weiteren Assoziationen verbunden, die den semantischen
Zugang erschweren. Stattdessen wird hier ,,nachhaltiger Spracherhalt* als Abgrenzung zu einem statisch
verstandenen Spracherhalt verwendet.
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Mehrsprachigkeit verwendet werden, und flihren nicht selten zu einer tiefgreifenden Ver-
unsicherung in Bezug auf Subjektwerdungsprozesse. Ein GroBteil der Lernenden hat —
bewusst oder unbewusst — negative Botschaften iiber die migrationsgesellschaftliche
Mehrsprachigkeit verinnerlicht, was sich negativ auf ihr Selbstwertgefiihl und ihre bil-
dungsbiografischen Entwicklungsmoglichkeiten auswirken kann (vgl. Parra, 2016,
S. 174; Seving & Dewaele, 2018; Giirsoy, 2024). Eine linguizismuskritische Spracher-
haltsdidaktik setzt genau hier an: Sie hinterfragt normative Konzepte von ,,korrektem*
Sprechen, ,,Standardsprachen® und ,,prestigetrachtigen* Varietdten — nicht nur im M/H/E-
SU — und zielt auf die Anerkennung und Sichtbarmachung von sprachlicher Diversitét.
Anstatt Heritage-Sprachen als statische ,,Kulturerbe-Sprachen® zu konservieren, versteht
sie Sprachaneignung als dynamischen, translanguaging-basierten Prozess, in dem krea-
tive translinguale Sprachpraktiken entstehen und legitimiert werden. Dazu gehort die be-
wusste Auflosung dichotomer Sprachkategorien wie ,,Erst-, ,,Zweit-“, ,,Fremd-* oder
»Herkunftssprache®, die weder die sprachliche Realitét von Schiiler:innen noch ihre kom-
plexen Bildungsbiografien addquat abbilden kdnnen (Garcia, 2019). Vielmehr geht es da-
rum, schulisch vermittelte und lebensweltliche Mehrsprachigkeit miteinander zu ver-
schrinken und in ihrer wechselseitigen Ergéinzung sichtbar zu machen (vgl. Cantone, Di
Venanzio & Giirsoy, 2025, S. 198) — jenseits hierarchisierender und hegemonialer Zu-

schreibungen (Garcia, 2019).

Ein zentraler Baustein fiir eine solche Perspektive wiirde in der professionellen Qualifi-
zierung von angehenden Lehrpersonen liegen, die fiir sprachideologische Machtverhilt-

nisse sensibilisiert und in der Lage sind, Lernrdume fiir Empowerment zu schaffen.

Linguizismuskritische Spracherhaltspadagogik ist damit nicht blof3 ein didaktisches Kon-
zept, sondern ein bildungspolitisches Pldadoyer: fiir eine (Hoch-)Schule, die sich einem
nachhaltigen Spracherhalt in post- und dekolonialer Perspektive verpflichtet, anstatt ihn
top-down zu reglementieren — und fiir eine Sprachenbildung, die emanzipiert, anstatt zu
normieren und einen nachhaltigen Erhalt von migrationsgesellschaftlicher Mehrsprachig-

keit und translingualen Praktiken zu verunmdglichen.
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»VOLLES Programm [...] aber ich nich, wie sagt man, aufgegeben* — Eltern' im
Kontext von Flucht*Migration und Bildungsinstitutionen in linguizistisch-rassisti-
schen Verhiltnissen

Abstract Deutsch

Seit einigen Jahren wird im Bildungsdiskurs eine vermehrte Partizipation von Eltern im
Bildungskontext ihrer Kinder gefordert und gefordert. Dabei werden die Perspektive und
Lebenssituation der Eltern selbst wenig in den Blick genommen sowie auf unterschiedli-
che Weise wirkende diskriminierende Realitdten, mit denen sich Eltern konfrontiert se-
hen, wenig thematisiert. Dies gilt insbesondere fiir Eltern und Familien, die nicht dem
Bild einer Normfamilie entsprechen. Der Beitrag riickt Eltern im Kontext von
Flucht*Migration in den Mittelpunkt und wirft die Hypothese auf, dass flucht*migrierte
Eltern in einer Doppelrolle als Erziechungsverantwortliche und als Lernende zu denken
sind, die in Bildungsinstitutionen nicht gesehen wird. Ausgehend von linguizistisch-ras-
sistischen Gesellschaftsverhéltnissen fragt der Beitrag danach, wie sich diese Doppelrolle
fiir Eltern gestaltet, wie sie sich dabei unterschiedlichen Anforderungen gegeniiber posi-
tionieren und ggf. gesellschaftliche Rollenanforderungen damit verschieben oder fiir sich

verandern.

Schlagworter: Flucht, Migration, Elternschaft, soziale Rollen, Linguizismus, Bildungs-

institutionen

1 Unter dem Begriff Eltern werden hier allein oder paarweise lebende Erziehungsberechtigte verstanden,
die mit einer Fiirsorgepflicht fiir ihre Kinder verantwortlich sind. Insbesondere im Flucht*Migrationskon-
text sind hierbei unterschiedliche Elternschaftskonstellationen sowie ein (iiber Jahre) getrennter Familien-
alltag héufig zu benennen. Fiir den vorliegenden Beitrag wurde deshalb das Beispiel einer faktisch allein-
erziehenden Mutter gewéhlt. Unter Elternschaft ist auch ein dynamischer Zustand des Eltern-Seins zu ver-
stehen, der von eigenen Erfahrungen, gesellschaftlichen Zuschreibungen und Kontexten gepragt ist (u.a.
Ucan, 2022).
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Eltern im Kontext von Flucht*Migration und Bildungsinstitutionen Anja Kaschek

Abstract Englisch

For a couple of years now, the educational discourse has been calling for and promoting
increased parental participation in their children’s education. However, little attention is
paid to the perspective and life situation of the parents themselves and the various dis-
criminatory realities that parents are confronted with. This applies in particular to parents
and families who do not conform to the societal norms of the nuclear family. This article
focuses on parents in the context of forced migration and raises the hypothesis that those
parents should be seen in a dual role as carers and learners which is not recognised in
educational institutions. Against the background of societal relations characterised by lin-
guicism and racism, the article asks about the meaning of this dual role for parents. How
do they position themselves in relation to different expectations and how do they shift or

change societal role norms?

Keywords: forced migration, parenthood, social roles, linguicism, educational institu-

tions

1. Einleitung

,,dann hab so gemacht, dass morgens frith gehen und dann &:::h bis drei vier zuriick kommen
und dann dhm LERNEN, Haushalt machen, Kinder nachschauen, Einkaufen gehen und das
so schwierige Ausbildung gehabt [...] VOLLES Programm [...] aber ich nich, wie sagt man,
aufgegeben® (Tabiha, Z. 207-211).

Im Fokus des vorliegenden Beitrags stehen Eltern im Kontext von Flucht*Migration?, die
sich in einer parallelen Ausbildungs- und Elternschaftssituation befinden. Diese erweist
sich, wie in Tabihas® obiger Aufzihlung deutlich wird, als ein Biindel von Aufgaben zwi-
schen Lernende-Sein und Elternteil-Sein unter aufenthaltsrechtlichem Druck. Flucht*mi-
grierte Eltern stehen haufig vor der Notwendigkeit eines bildungsinstitutionellen (Wie-
der-)Einstiegs, da bereits absolvierte Bildungsabschliisse nicht anerkannt werden oder
aufenthaltsrechtliche Griinde einen weiteren Bildungsabschluss notwendig machen

(s. Kap. 2.2). Im Vergleich dazu hat eine Mehrzahl der Eltern, die in Deutschland ihren

2 Der Begriff Flucht*Migration wird im vorliegenden Kontext im Sinne einer forced migration (I0M, 2019)
verwendet.
3 Der Name Tabiha fiir meine Interviewpartnerin ist als Pseudonym zu verstehen.
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Bildungswerdegang durchlaufen haben, einen Abschluss, lange bevor sie Kinder haben
und erneut in verdnderter Rolle als Eltern(-teil) mit Bildungsinstitutionen in Kontakt
kommen (BiBB, 2024; BMFSFJ, 2024). Damit erscheint fiir Eltern im Kontext von
Flucht*Migration die im Zitat beispielhaft beschriebene Ausbildungs- und Elternschafts-

situation in einem anderen Licht.

Der Beitrag ist eingebettet in mein Promotionsprojekt mit dem Arbeitstitel ,,Spracherle-
ben von Eltern im Kontext von Flucht*Migration im bildungsinstitutionellen Umfeld in
lindlichen Riumen® — Positionierungen und Handlungsoptionen. Im Folgenden wird
die Hypothese aufgeworfen, dass Eltern im Kontext von Flucht*Migration in (mindes-
tens) doppelter Weise funktionieren miissen: zum einen als Erziehungsverantwortliche
u.a. im Bildungskontext der Kinder und zum anderen als Lernende in einem eigenen
(Aus-)Bildungskontext. Diese Doppelrolle kann nicht umgangen werden, da eine elterli-
che Fiirsorge- sowie eine Schulpflicht fiir die Kinder besteht und mindestens der Besuch
einer Sprachschule im Rahmen von aufenthaltsrechtlichen Bestimmungen verpflichtend
ist (s. Kap. 2.2). Ausgehend von der Annahme, dass diese doppelte Rolle in linguizistisch-
rassistische (Gesellschafts-)Verhiltnisse (Fiillekruss & Riithlmann, 2023) eingebettet ist,
miissen damit in Zusammenhang stehende diskriminierende Differenzkonstruktionen bei

der Beschéftigung mit der vorliegenden Thematik grundlegend mitgedacht werden.

Um erste theoretische Ideen fiir die Bedeutung dieser Doppelrolle fiir das Eltern-Sein im
bildungsinstitutionellen Kontext zu entwickeln, wird in Kapitel 2 und Kapitel 2.1 aufge-
zeigt, mit welchen Adressierungen (migrantisierte) Eltern im Kontext von Bildungsinsti-
tutionen konfrontiert werden. Da in der deutschsprachigen Forschungslandschaft eine
breitere Studienlage zu flucht*migrierten Eltern noch an ihren Anféngen steht®, wird im
Anschluss ein Exkurs zu (aufenthalts-)rechtlichen Rahmenbedingungen gegeben
(Kap. 2.2). Kapitel 3 beschreibt die methodisch-analytische Vorgehensweise, die in Ka-

pitel 4 ihre Anwendung findet. Anhand der Analyse von drei Interviewsequenzen wird

4 Zur Bedeutung von ldndlichen Ankunftsgesellschaften im Kontext von Flucht*Migration sind nihere Aus-
filhrungen zu finden in: Kaschek (2025, i.V.).

5 Der aktuelle Forschungsstand zu Familien im Flucht*Migrationskontext basiert v.a. auf quantitativen Da-
tensétzen aus amtlichen Statistiken. Durch die amtliche Statistik wird insbesondere das Bild einer Normfa-
milie in den Erhebungen konstruiert und weiterhin gefestigt; andere Familienformen werden (noch) nicht
in den Blick genommen (Sandermann, Wenzel & Winkel, 2023).
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die Aushandlung eines eigenen Rollenverstindnisses der interviewten Person® unter der
analytischen Perspektive der Subjektivierung sowie der Linguizismuskritik herausgear-
beitet. Der Beitrag endet mit der Zusammenfiihrung der theoretischen und der empirisch-
analytischen Dimensionen sowie weiteren Schlussfolgerungen, welche Bedeutung diese
Doppelrolle fiir das Eltern-Sein im Kontext von Flucht*Migration in Bildungsinstitutio-

nen haben kann (Kap. 5).

2. Aktuelle Bestandsaufnahme — Elternschaft im Spannungsfeld

Eltern werden von Bildungsinstitutionen seit einigen Jahren vermehrt in ihrer Funktion
als Unterstiitzer:innen angesprochen, die eigenen Kinder im Sinne einer an Leistung ori-
entierten Wissensgesellschaft zu erziehen (Kollender, 2020). Fiir die friithkindliche Bil-
dung muss zudem angemerkt werden, dass Eltern dabei auch als arbeitende Eltern adres-
siert werden, da es als Aufgabe von Kindertagesstétten gilt, Eltern die Vereinbarkeit von
Kindererziehung und Erwerbstétigkeit zu erleichtern (Cloos, Gerstenberg & Krahnert,
2018). Hierbei orientieren sich Bildungsinstitutionen in ihrer Arbeit am konstruierten Bild
einer Normfamilie. Diese kann als ,,biirgerlich, weil}, heterosexuell, cisgeschlechtlich,
monogam, sesshaft, gesund und leistungsfahig konzeptualisiert und z.T. naturalisiert®
(Fitz-Klausner, Schondelmayer & Riegel, 2021, S. 7) werden. Damit werden Eltern auch

entlang dieser Normierungen und Differenzdimensionen unterteilt.

Mit diesen Zuschreibungen geht zudem die dichotome Vorstellung von ,,bildungsnahen®
und ,,bildungsfernen* Eltern einher (Kollender, 2020). Erstere werden in einem ,,guten
Passungsverhiltnis*“ (Ivanova-Chessex, 2022) zu Bildungsinstitutionen gedacht, zweitere
als diesem Bild entgegenstehend als besonders ,,forder- und unterstiitzungsbediirftig*
konstruiert (Fritzsche, Kuhn & Rif3ler, 2024). Der vorliegende Beitrag legt seinen Fokus
auf diese als ,,bildungsfern” entworfenen Eltern, deren veranderte Differenzierung im

weiteren Verlauf aufgefachert wird.

® Fiir den vorliegenden Beitrag wurden die Interviewausschnitte aus dem Interview mit meiner Inter-
viewpartnerin Tabiha ausgewahlt. Damit wird es zum einen moglich, die einzelnen Ausschnitte detaillierter
und vertiefter in der Analyse zu betrachten und dies im Rahmen des Beitrags aufzuzeigen. Zum anderen
kann durch die Fokussierung auf ein Interviewmaterial die Komplexitdt der Zusammenhénge und deren
Verbindungen innerhalb des einen Interviews aufgezeigt werden. Durch die Riickbindung der analytischen
Ergebnisse an die Theorie werden diese wiederum gefestigt.
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2.1 Bildungsinstitutionelle Adressierungen von Eltern im Kontext von Migration

In der Auseinandersetzung mit Elternschaft im Bildungsdiskurs wird deutlich, dass unter
der Kategorie ,,bildungsfern insbesondere Eltern im Kontext von Migration und Armut
zusammengefasst werden (Kollender, 2020), wobei sich diese Kategorisierungen in ihren
Auswirkungen auch intersektional {iberschneiden und verstirken kénnen.” Migrantisierte
Eltern gelten als bildungsfern, uninteressiert an der Bildung ihrer Kinder und aufklarungs-
bediirftig (Fritzsche et al., 2024). Dieses Bild wird von natio-ethno-religios-kulturellen
und -lingualen Zuschreibungen gestiitzt (Kollender, 2020; Thoma, 2018). Hieraus resul-
tiert die Forderung, dass diese Eltern auf ihre Bildungs- und Erziehungsverantwortung
hingewiesen, aktiviert und ggf. auch diszipliniert werden miissen (Betz, Moll & Bischoft,

2013).

In monolingualen Bildungsinstitutionen, in denen Sprache in enger Verbindung mit race
zu einem Differenzmerkmal wird, werden Eltern des Weiteren als migrantisiert-mehrspra-
chige Eltern adressiert. Entgegen der Teilhabeforderung wird diesen Eltern abgesprochen,
sich fiir eine mehrsprachige Erziehung zu interessieren oder diese iiberhaupt umsetzen zu
konnen (Ugan, 2022). In der Forderung, zu Hause nur die familidren ,,Erstsprache(n)* zu
sprechen und der Bildungsinstitution die deutschsprachige Bildung zu iiberlassen, wird
einerseits der Bildungsort Familie zu einem Nicht-Bildungsort (Kdmpfe, 2022) und an-
dererseits wirken damit (neo-)linguizistische Strukturen bis in die Familien hinein

(Braband, 2019).

Restimierend ist festzustellen, dass migrantisiert-mehrsprachige Eltern v.a. in einer defi-
zitorientierten Elternposition gesehen und ihnen damit Verantwortlichkeiten, Belastungen
oder Fahigkeiten sowohl im bildungsinstitutionellen Kontext als auch dariiber hinaus ab-
gesprochen werden. Diese Uberlegungen sollen als Basis auf den Kontext von flucht*mi-

grierten Eltern am Ende des Beitrags angewendet werden.

2.2 Exkurs: Menschen im Kontext von Flucht*Migration

7 Fiir ein vollstindigeres Bild ist unter dem Aspekt der Veranderung an dieser Stelle zudem auf Eltern hin-
zuweisen, die im Bildungsdiskurs ignoriert oder dethematisiert werden. Dazu gehoren u.a. Eltern, die in
queeren Familienkontexten leben (Riegel, 2017) sowie Eltern, die ausschlieBlich als ,,Eltern eines Kindes
mit Behinderung* (Trondle, 2022) adressiert werden.
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Flucht*migrierte Menschen, die nach Deutschland zuwandern, werden vor unterschied-
lichste Herausforderungen gestellt. In Kiirze werden asylrechtliche Aspekte fokussiert,

die im Kontext von Elternschaft und Bildung relevant erscheinen.

Zunichst ist im (deutschen) Asylkontext zu unterscheiden zwischen drei Schutzformen®:
der ,,Asylberechtigung®, dem ,,Fliichtlingsschutz“ sowie dem ,,subsididren Schutz®. Als
weitere Bleibeberechtigung gilt das ,,Nationale Abschiebungsverbot®, kurz auch ,,Dul-
dung’ genannt (BAMF, 2024). Diese Formen haben u.a. Einfluss auf die Dauer des Auf-
enthalts, auf Wohnsitzauflagen oder auf die (Un-)Moglichkeit des Nachzugs von Fami-
lienangehorigen. Nach der Erteilung einer Aufenthaltserlaubnis haben flucht*migrierte
Menschen Zugang zu den sogenannten Integrationssprachkursen. Diese sind grundsétz-
lich verpflichtend und deren Zertifizierung mit einem Sprachniveau B1° ist notwendig
fiir den Erhalt einer unbefristeten Niederlassungserlaubnis (ebd.). Eine Arbeitsaufnahme
ist zudem von einer Arbeitserlaubnis und der Anerkennung von Berufs- und Hochschul-
abschliissen abhéngig, die je nach Herkunftsland und Aufenthaltsstatus erteilt wird. Ohne
eine Anerkennung entstehen Nachteile im Zugang zum Arbeitsmarkt und zu besseren Ge-
hiltern, gleichzeitig sind Anerkennungen weiterhin mit Auflagen versehen, was einen

Wechsel in eine Lernendenrolle nach sich ziehen kann (BiBB, 2025).

Die erlduterten Reglementierungen haben Einfluss auf eine (un-)freie Ausbildungs- oder
Berufsentscheidung sowie auf Entscheidungen iiber (Un-)Moglichkeiten der eigenen Le-
bensgestaltung mit Blick auf die weitere Bleibeperspektive. Bevor diese Einschrankun-
gen am konkreten Datenmaterial aufgezeigt werden, blickt das folgende Kapitel auf das

methodische und perspektivische Vorgehen in der Datenanalyse.

8 Fiir die Vergabe eines Schutzstatus fiir weiblich gelesene Personen muss zusitzlich konstatiert werden,
dass die Auslegung der Genfer Fliichtlingskonvention weiterhin einem ,,ménnliche[n] Paradigma* (Suer-
baum, 2023, S. 429) unterliegt. Dies kann zur Folge haben, dass Personen in der Anhérung zum Asylver-
fahren als weniger glaubwiirdig eingestuft werden, wenn sie nicht bestimmten ihnen unter der Kategorie
,»weiblich® zugeschriebenen Wesensmerkmalen von Hilflosigkeit, Passivitit und Verletzlichkeit entspre-
chen (ebd.).

% Sprachniveau gemiB des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens fiir Sprachen.
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3. Methodisch-analytisches Vorgehen

Der vorliegende Beitrag fokussiert eines von acht biographisch-narrativen Einzelinter-
views '” mit Eltern(-teilen) im Kontext von Flucht*Migration. Die Interviews wurden von
mir im Jahr 2024 im Rahmen meiner laufenden Promotion gefiihrt. Die Akquise der In-
terviewpartner:innen erfolgte liber Sozialarbeitende, Arbeitsvermittelnde, Ehrenamtliche
und private Kontakte entlang der Kriterien einer Verortung im Flucht*Migrationskontext,
unabhingig von einer Staatsbiirger:innenschaft oder einem Aufenthaltsstatus und der El-
ternschaft von Kindern im Kita- oder Schulalter. In Vorgesprachen wurde zudem bespro-
chen, inwiefern sich die potentiellen Interviewpartner:innen selbst fahig fiihlten, tiber ihre

Biographie auf Deutsch!! zu sprechen.

Die Analyse und Interpretation der Textausziige sind im Rahmen des interpretativen Pa-
radigmas angesiedelt. Ich orientiere mich an den von Kathy Charmaz vorgeschlagenen
Analysewerkzeugen der Konstruktivistischen Grounded Theory (Charmaz, 2014) und
nutze die analytische Perspektive der Empirischen Subjektivierungsforschung (Bosancic,
Brodersen, Pfahl, Schiirmann, Spies & Traue, 2022). Diese reflektiert, ,,dass — und wie —
Menschen durch diskursive, rdumliche, materielle, institutionelle Ordnungen ,unterwor-
fen‘ werden und daraus zugleich als Handelnde hervorgehen® (ebd., S. 10). Entsprechend
werden flucht*migrierte Eltern als Subjekte gedacht, die in Relation zu bildungsinstituti-
onellen Ordnungen sowie diskursiv hergestellten Subjektpositionen stehen, die sie zwin-
gen, sich dazu zu positionieren. Diese Perspektive wird fiir den vorliegenden Beitrag er-

ginzt durch die Perspektive der Linguizismuskritik. Damit wird hier

»eine Analyseperspektive beschrieben, bei der Sprache [...] als Differenzkategorie der
Uber- und Unterordnung [...] aufgerufen wird, die Aufmerksamkeit jedoch auf gesell-
schaftlich-diskursiven sowie subjekt(ivierungs)relevanten Aushandlungen und resultie-
renden Verteilungen von Handlungsmoglichkeiten und (symbolischen wie materiellen)
Ressourcen liegt. (Fiillekruss & Riithlmann, 2023, S. 41)

19 Die Linge der Interviews variiert zwischen 1,5 und 2,5 Stunden.

' Durch die Wahl der hauptsichlichen Verwendung von Deutsch als Interviewsprache wird das Sample
entsprechend auf Personen eingegrenzt, die zumeist schon mehrere Jahre in Deutschland leben und sich
einige Zeit der Sprachaneignung widmen konnten. Es stehen zudem finanzielle und zeitlich-organisatori-
sche Griinde hinter der Entscheidung der Interviewfiihrung auf Deutsch.
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Linguizismus wird hierbei als eine spezifische Form von Rassismus verstanden, welche
sich in Bezug auf weiterhin wirkméchtige koloniale Denktraditionen in einer Unterschei-
dung von Sprachen und Sprechweisen zeigt, um Subjekte zu kategorisieren, hierarchisch
zu unterscheiden und zu inferiorisieren (Dirim, 2017). Damit gehen Positionierungen als
(il-)legitime Sprecher:innen einher. Die Differenzkategorien Sprache und race kdnnen
sich ebenfalls mit weiteren wirkmichtigen Differenzkategorien iiberschneiden (Fiil-
lekruss & Riithlmann, 2023), wie beispielsweise der Kategorie Flucht*Migration. Die Per-
spektiven der Subjektivierungsanalyse und der Linguizismuskritik wirken in ihrer Ver-
schrankung unterstiitzend darin, den Blick auf die Eltern als Subjekte, ihre (sprachlichen)

Selbst- und Fremdpositionierungen sowie Handlungsweisen zu lenken.

4. Tabiha — Zwischen Eltern-Sein und Lernende-Sein

Die folgenden Interviewausschnitte stammen aus dem Interview mit meiner Gespréchs-
partnerin Tabiha. Tabiha ist im Jahr 2015 aus Pakistan mit ihren zwei kleinen Kindern in
Stiddeutschland angekommen und dort in eine ldndliche Region transferiert worden. Sie
beschreibt sich als Christin. Zum Zeitpunkt des Interviews lebt sie mit den beiden Kindern
faktisch als alleinerziehende Mutter!? in einer eigenen Wohnung. Im Folgenden wird ihr
Rollenversténdnis rekonstruiert und interpretierend diskutiert. Dabei wird der Frage nach-
gegangen, wie sich die Positionierungen als Elternteil sowie als Lernende fiir Tabiha ge-

stalten.

4.1 Vor allem Elternteil-Sein

Die erste hier vorgestellte narrative Sequenz entspringt der Eingangserzdhlung von

Tabiha. Tabiha beginnt ihre Erzédhlung mit

,,dann hab i mein B1 gemacht und ich hatte dann Duldung bekommen [...] von Landrat-
samt und es SOLLTE etwas machen, dass ich hier bleiben [...] kann.* (Z. 170ff.)

Tabiha verweist auf ihre Teilnahme am Sprachkurs, um das B1-Sprachniveau zu erlangen

und verkniipft dies mit ihrem Aufenthaltsstatus. Im Moment der Erzahlung besteht dieser

12 Im Rahmen des Interviews werden keine Hinweise darauf gegeben, inwiefern der Vater der Kinder,
Tabihas Ehemann, am aktuellen Leben der Familie in Deutschland teilnimmt. Zum Zeitpunkt des Inter-
views ist er nicht bei Tabiha und den beiden Kindern, soll aber iiber einen Familiennachzug nachgeholt
werden.
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in einer Duldung, was bedeutet, dass ihr Antrag auf Asyl abgewiesen, ihre Abschiebung
allerdings voriibergehend ausgesetzt wird (BMJ, 2024)."* Die Brisanz und Alternativlo-
sigkeit der Aufenthaltsthematik tritt hervor in der betonten Aussage ,,es SOLLTE etwas
machen, dass ich hier bleiben [...] kann* (Z. 171f.). Sie muss einen Weg finden, ihren
Aufenthalt zu sichern. Eine Mdglichkeit ist die sogenannte Ausbildungsduldung in einem
Arbeitsfeld mit Fachkridftemangel (BMJ, 2024). Unter dieser Lesart wird Tabiha in dop-
pelter Hinsicht (zunéchst) gezwungen, Lernende zu werden, sowohl mit Bezug zur zerti-
fizierten Erlangung des Sprachniveaus als auch zur Aufnahme (und zum Abschluss) einer

offiziellen Ausbildung.

Daran anschlieend geht sie darauf ein, dass eine ,, christliche Frau* (Z. 173) und weitere
Ehrenamtliche ihr die erste Ausbildungsstelle als Erzieherin gesucht haben, was als Be-
rufsfeld gilt, in dem dringend Fachkrifte gesucht werden. Wie sich im weiteren Verlauf
der Erzdhlung noch zeigen wird, ist der Verweis auf die Religionszugehorigkeit der Eh-
renamtlichen hier relevant, da die gemeinsame Religionszugehorigkeit fiir Tabiha in ih-
rem Mutter- und Alleinerziehende-Sein eine Ressource darstellt, ihr Leben zu gestalten.
Tabiha fiihrt weiter aus, dass sie diese erste Ausbildung allerdings ,,nicht schaffen*
(Z. 180, Z. 183, Z. 184) konnte, was sie mehrmals wiederholt und was sie in der Aussage
,,das war SEHR schwer, das war, ich war NEU und ich konnte nich gut sprechen [ ...] und
das war echt schwer fiir mich*“ (Z. 1761f.) begriindet. Diese Begriindung fiir den Abbruch
der Ausbildung ist allerdings nicht fachlich-inhaltlicher Art, sondern enthdlt Tabihas
Selbstpositionierung als Person, die ,,NEU* war und ,,nich gut sprechen‘ konnte. Im Aus-
druck ,,nich gut sprechen® zeigt sich, dass Tabiha sich als illegitime Sprecherin begreift

und dies problematisierend als Argument heranzieht, die Ausbildung abzubrechen.

Ihre zweite Ausbildung beginnt sie in der Altenpflege, auch dies ein Feld mit Fachkréfte-
mangel. Allerdings verldsst sie die erste Ausbildungseinrichtung und begriindet dies mit:
., ich kann nicht, jeden Tag mit Stress nach Hause kommen und dann zu Hause Kinder

schauen, i hab gesagt, nein, das geht ned* (Z. 190f.). Hier verkniipft Tabiha zum ersten

13 Eine Duldung ist damit kein Aufenthaltstitel und geht einher mit enormen rechtlichen Beschrinkungen,
welche sich z.B. in einer sogenannten Residenzpflicht, in einem Beschéftigungsverbot bzw. in einer Be-
schéftigungs- oder Ausbildungsaufnahme nur nach entsprechendem Antrag bei der zustindigen Bundes-
agentur fiir Arbeit und auch (zundchst) in der Aussetzung des Familiennachzugs zeigt.
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Mal in der vorliegenden Sequenz ihre Rolle als Lernende mit ihrer Rolle als Erziehungs-
berechtigte. Sie beschreibt damit zum einen ihre Priorititensetzung: Sie mochte sich nicht
in einem taglichen arbeitsbedingten Stresszustand um ihre Kinder kiimmern; zum ande-
ren kann die Aussage aber auch darauf hindeuten, dass es fiir sie, in der Position der al-
leinig Verantwortlichen, zu anstrengend ist, zusétzlich zu ihrer Ausbildung auch die all-
tdgliche und emotionale Care-Arbeit mit den Kindern leisten zu miissen. Dass Tabiha in
dieser aufenthaltsrechtlich schwierigen und ihren Kindern gegeniiber verantwortungsvol-
len Situation diese klare Grenze setzen kann, und entsprechend nach Hilfe fiir die Suche
nach einer neuen Einrichtungsstelle fragt, zeugt von ihrer absoluten Handlungsfahigkeit.

Sie lasst sich nicht von ihrem Ziel abbringen.

Nach dem Wechsel der Einrichtungsstelle verdeutlicht sich Tabihas Dringlichkeit, die
Ausbildung zu absolvieren sowie ihre Verantwortlichkeit als Elternteil. Uber die Schilde-
rung des morgendlichen Tagesablaufs beschreibt sie die Situation, sich in einer Doppel-

rolle von Mutter-Sein und Lernende-Sein zu befinden:

,,ich hatte kleine Kinder damal und dh ich hab die Kinder- ich sollte um halb vier aufste-
hen fiir Kinder Veschper!* machen, und alles vorbereiten und vier Uhr dreiBig musste ich
zu Bus gehen [...] morgens [...] und die Kinder, die waren alleine zu Hause geschlafen.*
(Z.200-203)

Tabiha beschreibt sich als strukturierte und organisierende Mutter, die eine klare Zeit-
und Aufgabenplanung hat. Um ihre Ausbildung absolvieren zu koénnen, nimmt sie in
Kauf, sehr friih aufzustehen, um alles Notige flir den Tagesablauf der Kinder vorzuberei-
ten. Zudem muss sie ihre Kinder allein lassen, um den Bus zur Arbeit nehmen zu kénnen.
Bis zu diesem Moment erzdhlt sich Tabiha als géinzlich allein in der gesamten Verant-

wortlichkeit fur sich und die Kinder. Sie formuliert weiter:

,,dann ich hatte auch ein Tagesmutter fiir meine Kinder, Landratsamt organisiert fiir mich
[...] und dann, aber sie war immer um siebene da oder kurz vor siebene [...], dann hab
ich so geschafft.” (Z. 203-2051f.)

Es zeigt sich, dass Tabiha doch einen Zugang zu einem formellen Unterstiitzungsnetz-
werk in Form der Tagesmutter hat. Die Personifizierung des Landratsamts durch die Ta-
gesmutter macht deutlich, dass die Behdrde Tabiha in ihrer Ausbildung unterstiitzt, indem

sie die Kinderbetreuung iibernimmt. Dennoch ist diese Unterstiitzung zeitlich begrenzt

14 Veschper* (siiddeutsch-schwibisch): Vesper; meint eine kleine, meist kalte Mahlzeit.
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und die Kinder sind fiir circa zwei Stunden allein. Hierin zeigt sich zusétzlich eine finan-
zielle Prekaritdt, in welcher Tabiha als Alleinverdienende lebt. Sie muss das Angebot des
Landkreises so annehmen, wie es ist, weil die Finanzierung einer Tagesmutter, die den
insgesamt notigen Betreuungszeitrahmen abdecken wiirde, nicht moglich ist. Tabiha be-

schreibt weiter, dass sie auch informelle Unterstiitzung bekommt:

»dann hatte ich dh Priifungen und zwischen meine, des meine Gemeinde [...] auch von
B-Ort paar Leute (2) sie haben zu viel geholfen, ehrlich, zum Beispiel meine Priifungen
gehabt, dann sie haben meine Kinder mitgenommen mit Tagesmutter war SEHR SEHR
nett, immer.“ (Z. 212-215)

In dieser Zeit der Priifungsvorbereitung erhdlt Tabiha informelle Unterstiitzung durch
zwei Gruppen: ,,meine Gemeinde* und ,,von B-Ort paar Leute. Durch das Possessivpro-
nomen ,,mein* wird ihre Zugehdrigkeit zu dieser Gemeinde deutlich und durch die Ab-
grenzung zu ,,B-Ort* ldsst sich darauf schlieBen, dass sich die Unterstiitzung auf eine
(christlich-)religiose Gemeinde und auf die Dorfgemeinde bezieht. Es entsteht der Ein-
druck, dass Tabiha in Notsituationen jederzeit Unterstiitzung von auflen erhilt, dass sie
jedoch alle organisatorisch-funktionell sowie emotional belastenden Situationen in der
Zwischenzeit allein zu bewdéltigen hat. Gleichzeitig ist es auch eine informelle Unterstiit-
zung, in Person einer ehrenamtlich tdtigen Lehrerin, die sie in eine hierarchisch unterle-

gene, abhéngige und infantilisierende Position bringt.

,,aber erste Jahr sie hat zu mein Freundin gesagt, ,Ja, ich glaube Tabiha kann nich schaf-
fen, das is sehr schwer flir sie‘. (Z. 198f.)

Das Verhéltnis zwischen der Ehrenamtlichen und Tabiha erscheint hier als wenig vertrau-
ensvoll und hierarchisch geprégt, da sie iiber Tabiha mit Tabihas ,,Freundin® spricht.
Tabiha wird damit auch in eine Art Schiiler:innenrolle gebracht und sie wird in ihrer Ver-
antwortung fiir die und Einschéitzung der eigenen Situation nicht (an)gehdrt und dadurch
exkludiert. Hinzukommend wird auch der gesamte Bildungsweg, den Tabiha bereits in
threm Herkunftsland durchlaufen hat, ignoriert. Entgegen Tabihas enormen Organisati-
ons- und Strukturierungsleistungen wird sie durch die Aussagen ,,Tabiha kann nicht
schaffen* und ,,das ist sehr schwer fiir sie* abgewertet sowie infantilisiert und ihr werden
ihre Kompetenzen abgesprochen. Im Kontext von linguizistisch-rassistischen und an ei-
ner Normfamilie orientierten Gesellschaftsverhdltnissen kann diese Aussage damit als

Abwertung von Tabiha entlang der Differenzkategorien Sprache und race gelesen werden
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sowie in der Verschrinkung mit einer Positionierung als alleinerziechende Mutter und
Frau, die weder génzlich der Subjektposition der ,,guten Mutter* noch der der Erwerbsta-

tigen entsprechen kann (Hahmann, 2025).

Zum Ende der Sequenz formuliert Tabiha nochmals deutlich die Bedeutung des Mutter-

Seins gegeniiber den Kindern in der Aussage:

»aber schon, wie sagt man, at the end [...] Mama muss da sein [...] weisch, immer [...]
fiir Kinder und die waren klein, ich war nur fiir dene, fiir meine Kinder.“ (Z. 220f.)

In der absoluten Aussage ,,at the end [...] Mama muss da sein* positioniert sie sich in der
Rolle als ,,gute Mutter. Trotz aller Unterstiitzung sieht Tabiha die Alternativlosigkeit,
dass ,,at the end* nur sie selbst als ,,Mama* fiir die Kinder Verantwortung tibernehmen
kann. Auch zeigt sich darin ihre emotionale Belastung in der Ubernahme der emotionalen
Care-Arbeit. Sie verdeutlicht ihre alleinige Versorgerinnenrolle zusdtzlich durch die Aus-
sage ,,ich war nur fiir dene'*“. Es gibt keine weitere verantwortliche Bezugsperson in dem
Mal, wie sie es ist, auch wenn sie ihrem Anspruch an das eigene Erziehungsberechtigte-

Sein durch die doppelte Rolle als Mutter und Lernende nicht gerecht werden kann.

4.2 Vor allem Lernende-Sein

Der unsichere Aufenthaltsstatus hat fiir Tabiha zur Folge, dass sie die Ausbildung zur
Altenpflegerin beginnt, um eine bessere Bleibeperspektive und finanzielle Absicherung
zu bekommen. Auf die Frage hin, wie der Kontakt zu den Erzieher:innen in der Zeit war,
als ihre Kinder in die Kita gekommen sind, beschreibt sie in der folgenden Sequenz ihre

Erfahrungen als Lernende in der Berufsschule:

,Ja, ne ne, die sin echt super, SEHR gut, aber isch will noch etwas sagen, in de Schule,
isch selber in die Schule war, bei Ausbildung [...] NIEMAND hat mit mir gesprochen in
mein Ausbildung, in die Klasse, Klassenkameraden [...] ja, NIEMAND hat mit mir ge-
sprochen, ich war morgens in de Klasse gehen ,Hoi, hi, hallo‘, kein- nie-, nur mit Lehrerin
[...] und wenn Gruppenarbeit, ich hatte auch vor- zu wem soll ich- in welche Gruppe soll
ich gehen, weil niemand hat mit mir gesprochen.* (Z. 399—-404)

Tabiha wiegelt zunéchst die Frage nach dem Kontakt zu den Erzieher:innen mit der kur-
zen Antwort ,,sehr gut* ab und setzt mit ,,aber isch will noch etwas sagen* ihre eigene

Prioritét. In der Aussage ,,isch selber in die Schule war* positioniert sie sich als Lernende,

15 dene* (siiddeutsch-schwibisch): sie/ihnen — ,ich war nur fiir sie*.
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die eigene Erfahrungen in einer Bildungsinstitution gemacht hat. Gleichzeitig entsteht mit
der Abwiegelung der Frage eine Liicke in ihrer Erzdhlung. Da diese in linguizistisch-
rassistische Gesellschaftsverhéltnisse eingebettet ist, kann die Leerstelle dafiirstehen,
dass Tabiha zwar iiber ihre eigenen Erfahrungen dieser Art sprechen kann, dass sie aber
nicht in Worte fassen kann, dass ihre Kinder durch die Flucht*Migration nun ebenfalls

solchen Erfahrungen ausgesetzt sein werden und sie diese davor nicht bewahren kann.

Tabiha beschreibt sich iiber die verschiedenen BegriiBungsformeln ,,Hoi, hi, hallo* als
aktiv Handelnde, die versucht, eine Zugehorigkeit zur Klasse herzustellen. Sie bekommt
daraufhin allerdings keine Antwort und erfdhrt totalen sozialen und sprachlichen Aus-
schluss aus der Klasse. Dieser wird deutlich in der dreifachen Wiederholung von ,,NIE-
MAND hat mit mir gesprochen®. ,, NIEMAND* bezieht sich hier auf die gesamte Klasse,
nicht aber auf die Lehrerin. Aus linguizismuskritischer Perspektive kann diese sprachli-
che Nicht-Kommunikation als Sanktionierung der Klasse gegeniiber Tabiha gelesen wer-
den. Diese wird wirkméchtig im Sinne der Nicht-Anerkennung Tabihas als Person und
Klassenkameradin, im Ignorieren ihrer Interaktionsversuche und damit in einem sprach-
lichen Ausschluss. Eine mdgliche Erkldrung kann aus dieser Erzéhlung heraus nicht in
ihren sprachlichen Féhigkeiten gesehen werden: zum einen, weil sie zur Ausbildung zu-
gelassen wurde und dafiir zertifizierte Sprachkenntnisse notwendig sind und zum ande-
ren, weil sie mit ihrer Lehrerin kommuniziert. Die Klasse als Kollektiv spricht Tabiha
thre Sprach- und Sprechféhigkeit ab, indem tiberhaupt nicht mit ihr gesprochen wird und
worin sich die enge Verkniipfung der Differenzkategorien Sprache und race verdeutlicht.

Tabiha begriindet das Verhalten fiir sich ein paar Zeilen weiter:

,,sie denken ich bin dumm, ich bin nich dumm, ich sehe alles, ich verstehe alles [...] sie
haben nix mit mir gesprochen, bis zum Ende.* (Z. 4091f.)

Die Formulierung ,,ich sehe alles, ich verstehe alles* bekréftigt den kollektiven sozialen
und sprachlichen Ausschluss, weil die Klassenkamerad:innen miteinander sprechen, aber
eben nicht mit Tabiha. Hinzu kommt, dass die Klassenkamerad:innen ,,denken [sie sei]
dumm®, was Tabiha sofort negiert mit: ,,ich bin nich dumm [...] ich verstehe alles*. Dar-
aus kann abgeleitet werden, dass die Klasse auch tliber Tabiha in ihrer Anwesenheit in der
linguizistisch-rassistisch wirkenden Annahme spricht, dass Tabiha nicht versteht, was ge-

sprochen wird. Die Klasse als Kollektiv iibt hier Macht {iber Tabiha aus und stellt eine
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deutliche soziale Rangordnung her zwischen legitim sprechenden und illegitim (nicht-
)sprechenden Personen. Auf einer nach auflen gerichteten Handlungsebene entsteht fiir
Tabiha ein Moment der sprachlichen Ohnmacht, weil sie auf das Verhalten der Klasse
sprachlich nicht reagiert oder nicht reagieren kann. Auf einer nach innen gerichteten
Handlungsebene versteht sie allerdings sehr genau, was in dieser Situation passiert und

beschreibt die Situation als linguizistisch-rassistische Diskriminierungserfahrung.

Im Rahmen der Sequenz geht Tabiha nur kurz auf das Verhéltnis zwischen Mutter- und

Lernende-Sein ein:

»ich hab SO VIEL hart gearbeitet fiir mein Ausbildung, fiir mein Priifungen, das ganze
Zeit nur lernen, lernen, ich hab gar nich nach mein Kinder gekuckt, nix gemacht, aber nur
lernen lernen lernen.” (Z. 438ff.)

Tabiha hebt hervor, was die Ausbildungszeit filir sie bedeutet hat, ndmlich, dass sie nur
am ,,Lernen* war und ,,nich nach [den] Kinder[n] gekuckt* hat. Die Priorisierung der
Ausbildung zeigt sich in der fiinfmaligen Wiederholung des Verbs ,,lernen* sowie in der
Bewertung ,,SO VIEL hart gearbeitet™. Gleichzeitig ldsst die Aussage ,,ich hab gar nich
nach mein Kinder gekuckt, nix gemacht® darauf schlieen, dass die Ausbildung auf Kos-
ten der Kinder geht. Die Verstirkung ,,gar* nicht im Sinne von ,,iiberhaupt® nicht unter-
stiitzt diese Lesart und kann ein Hinweis darauf sein, dass Tabiha nicht zufrieden damit
ist, nur die Rolle als Lernende zu erfiillen, nicht aber die Rolle als ,,gute Mutter*. Mit dem
nur kurzen, fast schambehafteten Verweis auf die Kinder und ihre Doppelrolle an dieser
Stelle, macht sie den schwerwiegendsten Gegensatz auf, den sie zu diesem Zeitpunkt in
threm Leben herstellen kann: den zwischen der Erfiillung des insbesondere alleinerzie-
henden Mutter-Seins und der Erfiillung des Lernende-Seins, dessen Liicke sie nicht

schlieBen kann.

4.3 Vor allem Vorbild-Sein

Die letzte hier vorgestellte Sequenz kann als eine Art Zusammenfassung und Konsequenz
gelesen werden, welche Tabiha aus der doppelten Rolle als Mutter und Lernende zieht.
Ihre Ausbildung schlieBt sie erfolgreich ab und erléutert ,, wir haben drauffen gefeiert [ ...]
ganze Gemeinde “ (Z. 475). Dieses Feiern hélt sie fotografisch fest: ,, ich hatte alle Fotos
dabei, ja ich hab alles gespeichert (Z. 479) und begriindet, ,,dass [...] wenn meine Kin-
der grofs sind, dann ich kann sagen, da schau mal, hab ich so gemacht* (Z. 479f.). Die
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Dokumentation ist eine Art Beweismittel sich selbst und den Kindern gegeniiber, dass sie
diese Anstrengungen allein gestemmt hat. Damit wird auch das unter den Umstdnden von
Flucht*Migration schier unmégliche und unreale Geschehen des Ausbildungsabschlusses

zu einem realen Geschehen. Sie beschreibt den Zustand mit:

,»1 hab so viel gelernt, weisch, in mein Leben, alleine, wie kann man des selbsténdig sein,
wie kann man des machen.“ (Z. 481f.)

In der Aussage ,,1 hab so viel gelernt [...] in mein Leben* steckt eine Zeitlichkeit, die auf
eine Zeit vor dem Wissen und den Erfahrungen und einem danach verweist. Sie stellt in
den Fokus, dass sie gelernt hat, ,,alleine* und ,,selbstdndig® zu sein und positioniert sich
damit gegen die omniprisente Darstellung von gefliichteten Miittern als ,,passiv, hilflos,
trauernd und verletzlich® (Suerbaum, 2024, S. 427). Die Betonung kann auch auf einen
Lebensabschnitt verweisen, in dem sie eben nicht allein, aber entsprechend ggf. auch

nicht selbststdndig war. Tabiha fahrt fort:

,»und dann meine Kinder haben alles gesehen und sie sagen auch, ,Mama du hast viel
gemacht fiir uns [...] sie SAGEN und i hab dene gesagt, ,Ja, ich bin Mama, das ist mein
Arbeit, des muss ich machen und wenn ich nich mache, wer sons‘.* (Z. 482—485)

Mit Blick auf das Mutter- und Lernende-Sein macht sie hier ihre Vorbildfunktion stark.
Das, was sie ,,so viel gelernt* hat, bezieht sich nicht auf fachliche Inhalte, sondern darauf,
ein Leben zu meistern. Sie mochte, dass ihre Kinder genau das sehen und von ihr lernen,
nidmlich ,,alleine* auch ,,selbstindig* zu sein. Gleichzeitig bekommt sie Anerkennung fiir
ihre Leistungen durch ihre Kinder in der Aussage ,,Mama du hast viel gemacht fiir uns*.
In ihrer selbstversténdlich wirkenden Reaktion darauf beschreibt sie sich in ihrer Mutter-
Rolle mit ,,Ja, ich bin Mama, das ist mein Arbeit, des muss ich machen und wenn ich nich
mache, wer sons*. Tabiha positioniert sich auch als Arbeitende, die sich in einer doppelten
Alternativlosigkeit und alleinigen Verantwortung befindet, was sich in den Aussagen ,,des
muss ich machen und ,,wenn ich nich mache, wer sons* widerspiegelt. Die Erwéhnung
der lobenden Fremdpositionierung als unterstiitzende ,,Mama* durch die Kinder sowie
thre Selbstpositionierung als arbeitende Mutter wirken als eine Art Rechtfertigung.
Tabiha muss sich auf doppelte Weise absichern, ihre Mutter-Rolle erfiillt zu haben, weil
sie um all die Momente weil3, in denen sie ihre Kinder nicht priorisieren konnte und den
Spagat zwischen Mutter- und Lernende-Sein nicht geschaftt hat und auch nicht schaffen

konnte, weil es unmdglich war, beides fiir sich zufriedenstellend zu meistern.
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Ihre Anstrengungen der Erziehung zur Selbstdndigkeit zeigen sich dennoch als Erfolg in

Bezug auf die schulischen Leistungen und die schulische Teilhabe ihrer Kinder:

,,aber ich war sehr froh, wenn meine Kinder, die sind in die Schule gegangen, gut ge-
macht, i hab keine Sorge, muss keine Sorge machen, weil sie machen selber alles [...]
und sie haben auch ich glaube von MIR gelernt.” (Z. 733ff.)

Die Kinder arbeiten selbststiandig fiir ihre schulischen Leistungen, ohne dass sich Tabiha
sehr in deren Lernprozess einbringen muss. In den Formulierungen ,,ich war sehr froh®,
»gut gemacht®, i hab keine Sorge®, ,,muss keine Sorge machen* zeigt sich eine vierfache
Bestétigung ihrer grofen Erleichterung dartiber. Mit Bezug auf Tabihas Doppelrolle kann
geschlussfolgert werden, dass das selbststandige Arbeiten der Kinder ihr erstens ermog-
licht, die Ausbildung zu machen und in ihrem Beruf zu arbeiten und sie zweitens ihr Er-
ziehungsziel trotz geringerer zeitlicher Ressourcen erreicht hat. Sie konnte ihren Kindern
das Selbststindig-Sein vorleben, was sich in ihrer Aussage ,,und sie haben auch ich glaube
von MIR gelernt* verdeutlicht. Eine Differenzsetzung als ,,bildungsferner*, passiver und
uninteressierter Elternteil (s. Kap. 2) wird von Tabiha zu einer aktiven Erziehung zur

Selbststindigkeit umgekehrt.

5. Fazit und Schlussfolgerungen

Der vorliegende Beitrag blickt auf flucht*migrierte Eltern mit Bezug zu Bildungsinstitu-
tionen in linguizistisch-rassistischen Gesellschaftsverhiltnissen. Wie exemplarisch ge-
zeigt wird, sind Eltern im Kontext von Flucht*Migration in einer Doppelrolle als Eltern
und Lernende begreifbar. Tabiha macht eine Selbstpositionierung als alleinerziehende
Mutter und Verantwortliche stark, welche sie einerseits als Biirde, wie in der Aussage
,,des muss ich machen und wenn ich nich mache, wer sons“ und andererseits auch als
Befreiung, wie in der Aussage ,,i hab so viel gelernt* verdeutlicht (s. Kap. 4.3). Diese
Doppelrolle wird allerdings im bildungsinstitutionellen Kontext nicht gesehen, da mig-
rantisierten Eltern ihre bildungsbezogenen Erziehungsleistungen abgesprochen werden
(s. Kap. 2.1). Am Beispiel von Tabiha wird sichtbar, dass sie ihre u.a. bildungsbezogenen
Erziehungsziele sehr wohl erreicht. Sie will, dass ihre Kinder eigenstdndig sind und sich

selbst um ihre schulischen Aufgaben bemiihen konnen. Und das funktioniert: Sie muss
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sich keine Sorgen machen, weil die Kinder am Vorbild ihrer Mutter selbststéindiges Ar-

beiten gelernt haben (s. Kap. 4.3).

Zudem ist der bildungsinstitutionellen Annahme (s. Kap. 2.1) inhérent, dass die in dieser
Weise konstruierten Eltern ohne weitere Ambitionen beziiglich ihres eigenen Bildungs-
kontexts wiéren. Tabiha zeigt, dass sie auf mehreren Ebenen Ambitionen hat und dem Bild
,bildungsferner Eltern entgegensteht. Bereits die Tatsache, eine Flucht allein mit zwei
kleinen Kindern auf sich zu nehmen, zeigt ihre Ambition, ein anderes Leben trotz des
Bewusstseins fithren zu wollen, sich enormen Herausforderungen stellen zu miissen (s.
Kap. 2.2). Sie kimpft zudem fiir einen Aufenthaltstitel, indem sie eine (weitere) Ausbil-
dung macht und sie gibt nicht auf: weder nachdem sie eine Ausbildung abbrechen und
eine Ausbildungsstelle wechseln muss, noch nachdem sie linguizistisch-rassistisch be-
griindete Ausschluss- und Infantilisierungserfahrungen macht. Sie nimmt in der Verant-
wortung fiir ihre Kinder auch in Kauf, dass sie nicht immer im Sinn einer ,,guten Mutter*
handeln kann und auf Unterstiitzung angewiesen ist. Ohne das (in)formelle Netzwerk, das
sie sich zusitzlich autbauen konnte, wére die Ausbildung parallel zur Verantwortung fiir

die Kinder nicht umsetzbar gewesen (s. Kap. 4.1).

In den theoretischen Ausfithrungen wurde hingegen auch deutlich, dass ,,bildungsnahe*
Eltern von Bildungsinstitutionen bereits in einer Doppelrolle gedacht werden: ndmlich
als Eltern(-teil) und Arbeitende. Sie sollen darin unterstiitzt werden, ihre Erwerbstatigkeit
auszuiiben und ihnen wird die Féhigkeit zugesprochen ihrer Doppelrolle damit nachkom-
men zu konnen. Im Kontext von Flucht*Migration wird jedoch eine mogliche alternative
Doppelrolle als Eltern(-teil) und Lernende von vornherein nicht mitgedacht, sondern auf

eine Rolle mit passiver Forder- und Unterstiitzungsbediirftigkeit verwiesen.

Es sollen nun fiir eine mdgliche weitere Beschéftigung im Anschluss an den Beitrag vier

schlussfolgernde Hypothesen aufgeworfen werden:

1) Mit Blick auf eine geforderte elterliche Partizipation in Bildungsinstitutionen wiirde
eine Anerkennung der Doppelrolle von flucht*migrierten Eltern als Eltern und Ler-
nende sowie damit einhergehender Ressourcen eine Fokusverschiebung ermoéglichen:
von einem auf kollektive, defizitire Zuschreibungen basierenden Fokus zu einem in-

dividuen- und ressourcenorientierten Fokus, durch welchen als Andere konstruierte
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2)

3)

4)

Eltern ihre Vorstellungen von Erziehung und Bildung im Bildungskontext einbringen
und damit als Sprecher:innen gehort werden konnten. Damit wiirden auch Potentiale
sichtbar.

Durch die Anerkennung der hier beschriebenen alternativen Doppelrolle wiirde auch
die systemimmanente Selbstverstindlichkeit sichtbar werden, dass Eltern als Erzie-
hungsberechtigte und Arbeitende und mit einer damit einhergehenden Doppelbelas-
tung bereits mitgedacht werden. Andere Doppelbelastungen, die von dieser Norm ab-
weichen, bleiben bisher unsichtbar und kénnen nicht in ithren Auswirkungen proble-
matisiert werden.

Linguizistisch-rassistische Erfahrungen im Bildungskontext sind weiterhin prisent
und bestimmen iiber tatsdchlich daraus folgenden Ausschluss, das Gefiihl der Nicht-
Zugehorigkeit sowie der hierarchischen Abwertung. Im Kontext von Flucht*Migra-
tion kann aus der eigenen negativen Erfahrung heraus ein Schamgefiihl entstehen,
dass auch die eigenen Kinder diesen Erfahrungen durch die Flucht*Migration ausge-
setzt werden. Es wird die Idee aufgeworfen, dass diese Ausschlusserfahrungen zu ak-
tiv weniger Teilnahme im bildungsinstitutionellen Umfeld fiihren konnen, um sich
nicht erneut den negativen Erfahrungen und dem Gefiihl, nicht gehdrt zu werden, stel-
len zu miissen. Gleichzeitig heifit ein Ausschluss im Bildungskontext nicht, dass die
betroffenen Personen nicht in anderen Netzwerken Zugehdrigkeit und Unterstiitzung
erfahren. Damit entstehen Ambivalenzen, die anschlussfdhig sind.

Zuletzt soll nun noch auf die Bedeutung von Eltern- und Lernende-Sein eingegangen
werden. Die Antwort darauf kann auf die im Titel formulierte Aussage ,,VOLLES
Programm [...] aber ich nich, wie sagt man, aufgegeben bezogen werden. Die spe-
zifische Doppelrolle des Eltern- und Lernende-Seins kann nur erfiillt werden durch
individuell erbrachte Leistungen, Motivation sowie einer eigenen Prioritdtensetzung.
Im vorliegenden Fall sind es die Priorititen Mutter, Lernende und Vorbild zu sein.
Diese konnen kontrér zu den Priorisierungen von Bildungsinstitutionen sein. Eine Ak-
tivierung von flucht*migrierten Eltern im Sinne eines Passungsverhéltnisses muss
nicht angestrebt werden, weil diese Eltern, wie im Beitrag gezeigt werden konnte,

bereits dullerst aktiv sind; eine Aktivierung von Bildungsinstitutionen im Sinne eines
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aktiven Zuhorens und Wahrnehmens der in komplexen Zusammenhéngen agierenden

flucht*migrierten Eltern jedoch schon.
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»Aber wenn man sagt: Nein, unbedingt besuchst du Sprachkurs und dann, wir su-
chen eine Arbeit fiir dich, auch ich finde es schwer auch.* — Zum Zusammenwirken

von Klassismus & (Neo-)Linguizismus im Berufssprachkurs'

Abstract Deutsch

Im Beitrag stehen die Ergebnisse einer qualitativ-rekonstruktiven Studie im Zentrum, in
der die Intersektion der Differenzverhéltnisse Klassismus und (Neo-)Linguizismus im
Rahmen eines vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge geforderten B2-Berufs-
sprachkurses untersucht wurden. Mittels einer teilnehmenden Unterrichtsbeobachtung
sowie episodischen Interviews konnte die Reproduktion sowie Normalisierung der den
Differenzverhéltnissen inhdrenten Wissensbestinden herausgearbeitet werden. Curricu-
lare und strukturell-diskursive Rahmenbedingungen fiihren u.a. zu einer Homogenisie-
rung sowie Bevormundung der Teilnehmenden auf Grundlage des Differenzmerkmals
Deutsch als weitere Sprache. Dies beeinflusst maflgeblich unterrichtliches Handeln und
beobachtete Interaktionen, wobei Unterricht genau jener Raum zu sein scheint, in dem

widerstdndiges Handeln mdglich wird.

Schlagworter: Klassismus, (Neo-)Linguizismus, Berufssprachkurs, Intersektionalitdit

Abstract Englisch

This article focuses on the results of a qualitative-reconstructive study that examined the

intersection of classism and (neo-)linguicism within the context of a B2 vocational lan-

! Caro Nast, Doris Pokitsch, Nina Simon und Minh Salzmann-Hoang danke ich von Herzen fiir ihre Be-
gleitung, Unterstiitzung und die hilfreichen Riickmeldungen im Laufe des Forschungs- und Schreibprozes-
ses.
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guage course funded by the Federal Office for Migration and Refugees. Through partic-
ipant classroom observation and episodic interviews, the reproduction and normalization
of knowledge inherent in the relations of difference could be worked out. Curricular and
structural-discursive framework conditions contribute, among other things, to a homog-
enization and paternalism of the participants based on German as a Second Language.
This significantly influences teaching practices and observed interactions, whereby the

classroom appears to be precisely the space where resistance becomes possible.

Keywords: classism, linguicism, vocational language course, intersectionality

1. Einfithrung

Die Rolle von Klasse und Sprache fiir Bildung(serfolg) fand zuletzt seit der Coronapan-
demie Einzug in aktuelle Auseinandersetzungen um Chancen(un)gleichheit im (schuli-
schen) Bildungssystem (vgl. Ehrenberg, 2023). Dies zeigt sich auch in der Zunahme an
(wissenschaftlichen) Sammelbidnden, Filmen, Romanen oder Podcasts, die eine stiarkere
Thematisierung insbesondere (diskriminierungs)kritischer Perspektiven in breite(re)

Teile der Gesellschaft zu bringen versuchen.?

Im Fachdiskurs um Deutsch als Zweit-/weitere Sprache (DaZ/DaW) arbeiten Autor:innen
vermehrt mit dem Begriff des (Neo-)Linguizismus, um die Wirkméchtigkeit von Sprache
und die Diskriminierung aufgrund bestimmter Verwendungsweisen, Dialekte und Ak-
zente sowie dessen Einfluss auf (Subjekt)Bildungsprozesse zu untersuchen.> Wihrend
Klassismus als Form der Diskriminierung aufgrund einer (zugeschriebenen) Klassenzu-
gehorigkeit oder -herkunft (vgl. Gamper & Kupfer, 2024, S. 9) in anderen Féchern an
Bedeutung gewinnt4, findet das Konzept jedoch in DaZ/DaW noch deutlich weniger Be-
achtung (vgl. Heinemann, 2022, S. 353; Simon, 2022, S. 34). Doris Pokitsch (2022) poin-
tiert diese Beobachtung: ,,Indem [...] Migrationshintergrund (und damit verbundene Dif-
ferenzmarkierungen) in den Vordergrund riickt, werden klassenbezogene Aspekte in den

Hintergrund gedréngt™ (ebd., S. 409).

2 U.a. Altieri & Hiittner, 2020; Baron, 2020; Gamper & Kupfer, 2024; Kemper & Weinbach, 2022; Lisberg-
Haag, 2023; Seeck & Theif3l, 2021; Siegert & Handelmann, 2024.

3 U.a. Bjegac, 2020; Dirim, 2010, 2021; Dirim & Mecheril, 2018; Heinemann, 2022; Khakpour, 2023;
Pokitsch, 2022; Thoma & Knappik, 2015.

4 Seeck & Steckelberg, 2025 (Soziale Arbeit); Pohlkamp, Nagel & Carstens, 2023 (Politische Bildung).
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Studien zu Klasse bzw. Klassismus in Fremd-/Zweitsprachlehrwerken zeigen, dass die
dargestellten Protagonist:innen der sogenannten Mehrheitsgesellschaft in meist privile-
gierten Subjektpositionen unmarkiert imaginiert werden (vgl. Simon, 2022, S. 37). Durch
die Normalisierung der privilegierten Subjektposition sowie durch die Darstellung von
Subjekten der Arbeiter:innenklasse ausschlieBlich im Kontext von Armut oder misslichen

Arbeitsbedingungen (vgl. Gray & Block, 2014, S. 14) wird Klassismus reproduziert.

Innerhalb der (kritischen) Soziolinguistik sind in den letzten Jahren zahlreiche Studien
erschienen, die aus einer macht-, wenn auch nicht explizit klassismuskritischen Perspek-
tive politische MaBBnahmen, Strukturen sowie Diskurse in Bezug auf Sprache, Migration
und Arbeitswelt beleuchten.’ Mi-Cha Flubacher (2019) beispielsweise konstatiert in den
Ergebnissen eines Forschungsprojekts zu berufsbezogenen Sprachkursen einen bestiandi-
gen Druck durch den permanenten Fokus auf das Erlernen der lokalen Amtssprache auf
einem vergleichsweise hohen Niveau, dem migrantisierte Subjekte aufgrund diskursiver
(z.B. Kopplung von Sprachkompetenz mit allgemeiner [beruflicher] Kompetenz) und po-
litischer Rahmenbedingungen (z.B. Arbeitsmarktzugang) ausgesetzt sind. Dabei konnte
eine ,,Riickstufung personlicher Ambitionen* (ebd., S. 65) der Teilnehmenden aufgrund
der (noch) fehlenden Sprachkompetenzen, durch die Lehrkraft oder andere Teilnehmende
sowie durch die Teilnehmenden selbst beobachtet werden. Alisha Heinemann (2022,
S. 362) appelliert anschlieBend fiir eine ,,stete Wachsamkeit fiir inferiorisierende Anru-
fungen [...], wenn sich Institutionen der Erwachsenenbildung diskriminierenden Verhalt-

nissen nicht fraglos unterwerfen wollen®.

Dem Appell folgend hat dieser Beitrag zum Ziel, aus einer intersektionalen Perspektive
mit Fokus auf Klassismus und (Neo-)Linguizismus einen vom Bundesamt fiir Migration
und Fliichtlinge (BAMF) geforderten B2-Berufssprachkurs zu analysieren. Die {liberge-

ordnete Frage lautet:

Inwiefern wirken Klassismus und (Neo-)Linguizismus im Kontext eines vom BAMF geforderten
Berufssprachkurses (zusammen)?

5 Coray & Duchéne (2017): Literaturiibersicht von zwischen 2000 und 2015 erschienenen Studien, die
»sprachliche Praktiken in der Arbeitswelt in ihren historischen und sozialen Kontexten [erforschen] und
[...] Arbeit als Ort der meist ungleich verteilten Ressourcen [analysieren], wo Machtausiibung und soziale
Exklusionsprozesse mittels Sprache erfolgen® (ebd., S. 15).
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Im folgenden Kapitel werden die fiir den Beitrag zentralen theoretischen Perspektiven
erldutert, bevor anschlieBend method(olog)ische Perspektiven der Studie kritisch reflek-
tiert werden. Im vierten Kapitel werden die zentralen Ergebnisse auf Grundlage der Ana-

lysen vorgestellt, um im letzten Kapitel einen Ausblick zu geben.
2. Theoretische Perspektiven

Mit Klassismus und (Neo-)Linguizismus werden Differenzverhédltnisse verstanden, die
auf der Grundlage von Differenzmerkmalen, hier Klasse und Sprache, Unterschiede und
Ungleichverhiltnisse erzeugen, welche sich wiederum in historisch gewachsenen Wis-
sensbestinden und somit in Diskursen, Institutionen und Strukturen und durch dieselben
verfestigen (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 40f.). Sie wirken als ,,soziale Ordnungska-
tegorien, entlang derer Individuen sozial positioniert werden bzw. sich selbst positionie-
ren (ebd., S. 40). In diesem Beitrag gehe ich von einem poststrukturalistischen Subjekt-
verstiandnis aus, welches Diskursen und Strukturen unterworfen ist (vgl. ebd., S. 42). Un-
terworfenheit meint aber nicht ausschlieBlich Machtlosigkeit, sondern ,,die Féhigkeit
[...], sich zu den Verhéltnissen zu verhalten und diese nicht [nur] zu reproduzieren*
(MeiBner, 2014, S. 10 zit. nach Bjegac, 2020, S. 40). Dies ist aufgrund vielféltiger, wi-
derspriichlicher und konfliktbehafteter Wissensbestinde innerhalb von Diskursen, deren
Performativitit sowie der darin verorteten eigenen Erfahrungen moglich (vgl. ebd.,
S. 44). Beispielhaft hierfiir konnen Begehren von Subjekten stehen, welche aufgrund von
Subjektpositionierungen innerhalb von Diskursen zu verorten und durch dieselben deter-
miniert sind. Gleichermallen kdnnen sich diese aber auch aufgrund der Performativitit
und Widerspriichlichkeit von Diskursen entfalten und dadurch widerstdndige Praktiken

sowie Handlungsfihigkeit entstehen (vgl. Engel, 2011, S. 1).

Mit Klassismus ist angelehnt an Francis Seeck (2021, S. 17) und Tanja Abou (2024, S. 12)
die Diskriminierung aufgrund der (zugeschriebenen) Klassenherkunft oder Klassenposi-
tion gemeint. Damit einher geht ,,das — systematische — abgeschnitten sein oder werden
von Ressourcen. Im Falle von ,Klassismus‘ Ressourcen wie Bildung, Geld, Anerkennung
und gesellschaftliche Teilhabe* (Abou, 2017, S. 1). Klassen konstituieren sich, mit Bezug
auf Pierre Bourdieu (1983), aus dem (Nicht)Verfiigen iiber Kapital, welches Erfahrungs-
und Handlungsmdglichkeiten von Subjekten strukturiert und mit (fehlenden) Privilegien

und (ausbleibender) Macht verbunden ist (vgl. Khakpour & Mecheril, 2018, S. 143f.).
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Neben 6konomischem, kulturellem sowie sozialem Kapital versteht Bourdieu auch Spra-
che als Kapital (vgl. Bourdieu, 1982/2017, S. 126). Die Klassenzugehorigkeit von Sub-
jekten kann ihnen also beispielsweise auf Grundlage ihres Einkommens, Wohnorts, ihres
Aussehens oder ihrer Sprachverwendung etc. zugeschrieben werden, woriiber strukturelle

Benachteiligung erfolgt (vgl. Abou, 2024, S. 12).

Seine Urspriinge findet Klassismus 1974 in Texten der The Furies, einem Kollektiv les-
bischer Arbeiter:innentochter in den USA. In diesen kritisieren sie die kapitalistischen,
patriarchalen und meritokratischen Strukturen, in denen sie sich als Schwarze lesbische
Feministinnen in Abgrenzung zu beispielsweise weiffen heterosexuellen biirgerlichen
Frauen behaupten miissen (vgl. Kemper & Weinbach, 2022, S. 35f.). Durch diese und
dhnliche Bewegungen entsteht das Combahee River Collective, das im Rahmen seines
Manifests 1977 auf die speziellen Diskriminierungserfahrungen aufmerksam macht und
damit die Grundlagen fiir die Entwicklung der Intersektionalitétsforschung legt. In aktu-
ellen Diskursen wird unter Intersektionalitdt das nicht ausschlie8lich additive, sondern
sich tiberschneidende, verwobene Zusammenwirken von Differenzverhéltnissen verstan-
den (vgl. Heinemann, 2022, S. 352). An dieser Intersektion setzt der vorliegende Beitrag
an, indem Klassismus in seiner Verwobenheit mit (Neo-)Linguizismus — als Form von
Diskriminierung, ,,die in Vorurteilen und Sanktionen gegeniiber Menschen, die eine be-
stimmte Sprache bzw. eine Sprache in einer durch ihre Herkunft beeinflussten, spezifi-
schen Art und Weise verwenden, zum Ausdruck kommt* (Dirim, 2010, S. 91) — in den

Blick genommen wird.

Beispiele dafiir, an welchen Stellen sich die Intersektion von Klasse und Sprache zeigt,
arbeitet Heinemann (2022) heraus: Sie argumentiert, dass es als scheinbar legitim gilt,
mindestens ein zertifiziertes B1-Niveau nach GER zu bendtigen, um Zugang zum Ar-
beitsmarkt zu erhalten, wenngleich vor 50 Jahren Arbeitsmigrant:innen ganz ohne
Sprachkenntnisse (unter iiberaus prekdren Bedingungen) Arbeit aufnehmen mussten.
Diese Entwicklungen begriinden sich fiir sie u.a. darin, dass aktuell mehr Arbeitskréfte
(im Niedriglohnsektor) verfligbar sind, sodass auch fiir diese Berufe Zugangsbeschrin-

kungen iiber Sprache durchgesetzt werden (vgl. ebd., S. 356).

,»In Bezug auf class geht es im Kontext von DaW beispielsweise um die Frage, inwiefern die
Durchsetzung einer Nationalsprache einen Beitrag dazu leistet, dass soziookonomische Verhélt-
nisse bleiben, wie sie sind, beziechungsweise sich zu Gunsten der hegemonialen Gruppe verschie-
ben.” (ebd., S. 356)
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Ziel dieses Beitrags ist es demnach, herauszuarbeiten, inwiefern beide Differenzverhélt-
nisse in einem konkreten Kurskontext (zusammen)wirken. Der methodische Zugang wird

im folgenden Kapitel erlautert und kritisch reflektiert.
3. Methodologische Perspektiven

Fiir die vorliegende Studie wurden 23 Unterrichtseinheiten (UE) eines Berufssprachkur-
ses (BSK) iiber drei Wochen hinweg teilnehmend beobachtet sowie das genutzte Unter-
richtsmaterial und die Rahmendokumente wie etwa das Curriculum analysiert. Dariiber
hinaus wurden Interviews mit fiinf Teilnehmenden gefiihrt. Der Kurs erstreckt sich regu-
lar tiber 400UE, wobei auf Grundlage einer vorangegangenen Einstufung durch die
Sprachschule zusétzlich 100UE Briickenelement zur Wiederholung von Inhalten aus dem
B1-Kurs veranschlagt wurden. Sowohl die Hospitation als auch die Interviews fanden

innerhalb des Briickenelements statt.

Zur methodischen Orientierung dienten Ausfiihrungen zur teilnehmenden Beobachtung
(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 69f.) und zur poststrukturalistischen Ethnographie
(Machold, 2015). So waren insbesondere Interaktionen zwischen Teilnehmenden und
Lehrkraft sowie die Verhandlung von bzw. iiber Inhalte sowie die Reaktionen der Lehr-
kraft und der anderen Kursteilnehmenden von Interesse, da dadurch bestimmte Inhalte
oder Sprechweisen als normal oder eben von einer Norm abweichend interpretierbar wur-
den. Um die beobachteten Situationen und Interaktionen in ihrer Komplexitét zu rekon-
struieren, wurden die Feldnotizen direkt im Anschluss an die Hospitationen in Beobach-

tungsprotokolle (BP) modelliert und aufbereitet.

Den episodischen Interviews lag eine Themenliste zugrunde, die je nach Gesprichsver-
lauf und Themen, die die Forschungspartner:innen (FP) eingebracht haben, angepasst
wurde. Im Zentrum standen die Rekonstruktion ausgewihlter Unterrichtssituationen aus
Sicht der FP sowie ihre Perspektiven auf den Kurs in Bezug auf ihre Begehren. Dafiir
scheint diese Interviewform besonders geeignet, da sie hinsichtlich ihrer Offenheit Platz
fiir langere Episoden der FP und damit Zugang zu narrativ-episodischem Wissen ein-
raumt, thematisch jedoch durchaus von konkreten Fragen und Interessen der Forschenden
strukturiert und immer wieder (neu) gerahmt wird (vgl. Flick, 2011, S. 273). Aufbereitet
wurden die Interviews mit einer einfachen Transkription (vgl. Rddiker & Kuckartz, 2019,

S. 44f1) in Zeilenschreibweise mithilfe von MAXQDA.
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Fiir die Datenauswertung wurde der Werkzeugkasten der Reflexiven Grounded Theory
(vgl. Breuer, Muckel & Dieris, 2019) herangezogen, wobei das dreischrittige Codierver-
fahren aus offenem, axialem und selektivem Codieren, das zwar aufeinander aufbaut,
gleichermallen aber ineinandergreift und als zyklisch verstanden werden muss, fiir alle
Daten, d.h. fiir die Beobachtungsprotokolle gleichermaBen wie fiir die Transkriptionstexte
und Curriculumsausschnitte, angewendet wurde. Ziel hierbei ist, die Daten in abstrakte
Kategorien zu tiiberfiihren, ithre Zusammenhénge konzeptionell zu identifizieren und in
einer datenbasierten Theorie sichtbar zu machen (vgl. ebd., S. 248f.). Exemplarisch hier-
fiir stehen die dem BSK als zugehorig verstandenen Bestandteile: Diese sind nicht will-
kiirlich gesetzt, sondern Resultate des Analyseprozesses. Da sowohl in den Hospitationen
als auch in den Interviews hédufig von Zielen die Rede war, die meist als nicht verhandel-
bar und von den FP als unterschiedlich nachvollziehbar sowie als unterschiedlich pas-
send bezogen auf eigene Zielsetzungen beschrieben wurden, schien es notwendig, das
Curriculum als Datenmaterial mit aufzunehmen. Aus dieser Analyse entstand in Bezug
auf InterviewduBBerungen die iibergeordnete Kategorie Curriculare Rahmenbedingungen
(hier Kap. 4.1). Ahnlich verhilt es sich mit den strukturell-diskursiven Rahmenbedingun-
gen (Kap 4.2).

Kritisch zu hinterfragen ist bei aller (theoretischen) Informiertheit dennoch, inwiefern
bestimmte Prozesse aufgrund meiner eigenen privilegierten Positionierung, vorangegan-
gener Sozialisation und unabgeschlossener Ver-Lernprozesse fiir mich nicht sichtbar wa-
ren und daher unbenannt und unmarkiert bleiben. AuBlerdem wurden bereits mit der Fest-
legung des Untersuchungskontextes sowie der Auswahl der FP bestimmte Differenzver-
hiltnisse wie Deutsch als weitere Sprache oder mit Migrationshintergrund sowie Zu-
schreibungen hinsichtlich Klassenzugehorigkeit reproduziert. Ein Dilemma, das dem
Beitrag zugrunde liegt, ist der Wunsch danach, den Stimmen der FP in gro3tmoglichem
Umfang Gehor zu verschaffen. Zunéchst ist eine Reprédsentation der Subjekte aufgrund
meiner differenten Positionierung nicht moglich; mindestens wire es anmaf3end, fiir sie
sprechen zu wollen, wenn ich ihre Bevormundung durch unterschiedliche Akteur:innen
zu einem spdteren Zeitpunkt kritisiere. Gleichzeitig soll ein reines ziber sie sprechen ver-
mieden werden, da damit erneut Differenz und Subjektpositionen reproduziert werden

wiirden. Dem Dilemma begegnet werden kann an dieser Stelle, angelehnt an Gayatri
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Chakravorty Spivaks Konzept des Strategischen Essenzialismus, mit der explizit kriti-
schen Perspektivierung dieser Kategorien und Verhéltnisse (vgl. Simon, 2021, S. 44), zu

der diese Arbeit einen Beitrag leisten soll.
4. Ergebnisse®

Das zentrale Phinomen, welches sich durch die Analyse der Daten ergeben hat, ist die
Reproduktion und Normalisierung klassistischer und (neo-)linguizistischer Wissensbe-
stande im BSK. Anhand von Analyse- und Interpretationsbeispielen wird dies im Folgen-
den, d.h. fiir curriculare (Kap. 4.1) und strukturell-diskursive Rahmenbedingungen
(Kap. 4.2) sowie in Bezug auf unterrichtliche Handlungen und Interaktionen (Kap. 4.3)
erldutert sowie herausgearbeitet, an welchen Stellen beide Differenzverhiltnisse zusam-

menwirken.
4.1 Curriculare Rahmenbedingungen

,Ja, sie immer sprechen iiber Firma und diese Sache. Und eh das ist nur du immer machen fiir
alle anderen Leute. Zum Beispiel, du geh zum anderen Leute zu machen diese Sache und ja nicht
als selbststéindig gibt es auch viele Sachen, aber ich fithle mich: Ah okay soll ich machen fiir
andere Firma und danach Geld verdienen und diese Sache? Das ist okay, das ist, was ist danach?*
(Kalib, Pos. 8)

In der Antwort von Kalib auf die Frage nach einer zusammenfassenden Einschétzung zu
den vergangenen drei Kurswochen ist ein Begehren nach Anerkennung und Handlungs-
fahigkeit deutlich, das u.a. durch die behandelten Kursinhalte wenig aufgegriffen wird.
Ausgehend davon liegt der Fokus dieses Kapitels auf den curricularen Rahmenbedingun-
gen, insbesondere auf der Frage, welches Bild der Teilnehmenden im Curriculum imagi-
niert wird und inwiefern dabei Klassismus und (Neo-)Linguizismus zusammenwirken.

Antworten auf diese Fragen finden sich bereits in der Vorbemerkung des Curriculums:

,,Die hohen Zahlen von Gefliichteten sowie die ebenfalls hohen Zuzugszahlen aus Léndern der
Européischen Union und aus Drittstaaten stellen die deutsche Gesellschaft vor gro3e Herausfor-
derungen, bieten aber auch gleichzeitig die Chance, die Folgen des bereits sichtbaren demografi-
schen Wandels und insbesondere der Alterung der Gesellschaft zu mildern.” (BAMF, 2021, S. 3)

Dies kann eine mogliche Erkldrung fiir die im Curriculum auffindbaren beruflichen
Schwerpunktsetzungen u.a. in den Bereichen Pflege, Handwerk und Einzelhandel darstel-
len und zeigt sich auch in den sprachlichen Handlungsfeldern, wie der ,,Kommunikation
mit Kundinnen/Kunden, Patientinnen/Patienten, Lieferanten, Gasten etc.“ (ebd., S. VII).

Aus einer diskriminierungskritischen Perspektive ist hierbei einerseits auftallig, dass fiir

6 Zur besseren Nachvollziehbarkeit werden die analysierten Kategorien durch Kursivschreibung markiert.
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alle — auf Grundlage des Merkmals Deutsch als weitere Sprache — gleichermal3en festge-
legt ist, welche sprachlichen und thematischen Inhalte eine Relevanz besitzen, zunichst
unabhingig von konkreten Zielsetzungen, Bedarfen oder bereits vorhandenen Ressourcen

der Teilnehmenden, die am Kurs teilnehmen (miissen).

Weitere Informationen zur imaginierten Zielgruppe finden sich unter ,,Teilnehmende und

Lernvoraussetzungen* (ebd., S. III):

,Erfahrungsgemal unterscheidet sich der Zweitspracherwerbsprozess der Teilnehmenden hin-
sichtlich zahlreicher interner und externer Faktoren, die einen erheblichen Einfluss auf deren
Lerneinstellung und Lernbereitschaft nach dem abgeschlossenen Integrationskurs haben. Insbe-
sondere die individuellen sozialen und kognitiven Lernvoraussetzungen der meist ehemaligen In-
tegrationskursteilnehmenden beeinflussen das Lernen im Briickenelement. (ebd., S. III)

Beeinflussende Faktoren sind laut Curriculum u.a. eine ungiinstige Wohnsituation, die
Unkenntnis {iber 6ffentliche Arbeitsorte (wie Bibliotheken), die geringe Verwendung des
Deutschen auBlerhalb des Kurskontexts oder ,,stark vereinfachter oder inkorrekter Input
durch den Sprachkontakt mit anderen DaZ-Sprecherinnen und -Sprechern® (ebd., S. IV).
Die Ausschnitte zeigen einerseits, dass insbesondere Einstellung und Bereitschaft der
Lernenden in Hinblick auf ihren Spracherwerb (vgl. ebd., S. III) und nicht etwa ihre zeit-
lichen oder mentalen Kapazitéten beeinflusst werden. Andererseits zeigt sich in der Be-
trachtung der beeinflussenden Faktoren, dass das Hauptaugenmerk auf individuellen Fak-
toren liegt, wahrend strukturelle Umstdinde wenig als solche explizit dargestellt, sondern

individualisiert werden.

Bereits in den wenigen exemplarischen Curriculumsausschnitten wird das zentrale Phé-
nomen der Reproduktion und Normalisierung von Klassismus und (Neo-)Linguizismus
sichtbar, indem teilnehmende Subjekte liber das Merkmal Deutsch als weitere Sprache
als eine vermeintlich homogene Gruppe konstruiert werden. Beide Differenzverhéltnisse
wirken insofern zusammen, als diese Homogenisierung eine Aberkennung von u.a. (Wis-
sens)Ressourcen nach sich zieht, iiber die eingeschriankte (perspektivische) Handlungs-
spielrdume legitimiert werden. Aufgrund der zentralen Bedeutung des Curriculums wer-

den hier bereits maf3gebliche Weichen fiir das tatsdchliche Unterrichtsgeschehen gestellt.
4.2 Strukturell-diskursive Rahmenbedingungen

AnschlieBend an die vorangegangenen Ausfiihrungen liegt der Fokus in diesem Abschnitt
auf den strukturell-diskursiven Rahmenbedingungen, unter denen der Kursbesuch statt-

findet. Auf die Frage, woran Adil denkt, wenn er an den BSK denkt, antwortet er:
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,,und habe ich vier Kinder, kann ich nicht nicht sehr gut Deutsch lernen zu Hause. Als wegen
Kinder und eh ich muss jeden Tag mit Kinder spazierengehen und zum Arzt gehen auch und eh
mitbringen in der Schule und in Kindergarten auch. Viel Arbeit jeden Tag (lacht). Jeden Tag um
eh 5:30 Uhr aufgestanden bis 12 Uhr Abend (lacht) Nacht. [...] Und jetzt in [der Sprachschule,
L.H.] jeden Tag eh B2 Deutschkurs lernen und danach ich méchte eine Hausaufgabe, bekomme
eh jeden Tag Hausaufgabe und kann und gehe nach Hause, bekomme ich viele Arbeit zu Hause,
kann ich nicht Hausaufgaben machen (lacht). Wegen keine Zeit.” (Adil, Pos. 12)

Auch Malika kommuniziert dhnliche Herausforderungen. Sie ist Mutter von vier Kindern
und beschreibt an mehreren Stellen im Gespréch die damit einhergehenden Aufgaben und
Verpflichtungen. Threm Sohn wurde eine Behinderung diagnostiziert, wodurch sie Care-
Arbeit in einem nicht der imaginierten Norm entsprechenden Umfang ausfiihrt, wenn sie
unterschiedliche Therapietermine stets vormittags vor dem Sprachkurs wahrnimmt. Dies
fordert sie zeitlich wie emotional in einem so groen Malle, dass sie die Kursteilnahme

sowie die damit verbundenen (Haus-)Aufgaben als extrem belastend wahrnimmt:

.30 zum Beispiel ich, ich, kiimmere mein Kind davor, vormittags und ich komme nachmittags.
Aber ich bin total miide. Das ist wie eine Arbeit - acht, neun Stunde. Ich habe keine Zeit fiir mich
und vielleicht einer oder einer von meinen Kinder krank am Nacht und bleibt so so wach, finf
sechs Stunden bis frith und so weiter. Es ist so? (seufzt).” (Malika, Pos. 46)

Die Ausschnitte zeigen, dass scheinbar eine gewisse Diskrepanz zwischen der Kurskon-
zeption, einschlieflich der dort implizierten Erwartungen und der Lebensrealitét der Teil-
nehmenden vorliegt. In Bezug auf die in Kapitel 4.1 dargestellte, im Curriculum imagi-
nierte Zielgruppe, wird hier deutlich, dass es moglicherweise nicht an Lerneinstellung,
Lernbereitschaft oder fehlender Motivation (vgl. BAMF, 2021, S. III) liegt, wenn bei-
spielsweise Hausaufgaben nicht erledigt werden oder eine Mitarbeit im Unterricht nicht
in dem erwarteten Mal3e erfolgt, sondern an lebensweltlichen/kontextuellen Faktoren, die
nicht mitgedacht werden. Diese strukturellen (intersektionalen) Gegebenheiten werden
im Curriculum sowie der Kurskonzeption und -umsetzung nicht nur nicht mitgedacht,
sondern auf ,,individuelle soziale und kognitive Voraussetzungen* (ebd., S. III) reduziert,
fiir die die Teilnehmenden selbst Verantwortung tragen miissen. Zugespitzt wird dies, in-

dem diese nicht ausschlieB3lich individualisiert, sondern zuséatzlich sanktioniert werden:

,,und gibt es in [die Sprachschule] eine kleines Probleme. Sie hat gesagt erste Tag: [...] Wenn ich
30% nicht zur zum eh Schule kommen, eh mit eh Krankenschreibung und ohne Krankenschrei-
bung, sie hat eine Kiindigung machen. Das ist sehr eh, nicht nicht gut, nicht hoflich [...]. Alle
Menschen haben auch eh Family zu Hause, hat eh normale jeden Tag ein Kind eh krank oder er
hat Einladung. Ich habe an diese Monat drei Einladungen fiir Kinder. Elternabendeinladung und
im im Hort auch eine Einladung und in der Schule auch Einladung.* (Adil, Pos. 12)
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Was Adil hier als ,,kleines Problem* bezeichnet, bezieht sich auf die Finanzierung des
Sprachkurses. Die Kosten fiir den Kurs tibernimmt das BAMEF, d.h. fiir jede einzelne Un-
terrichtseinheit erhdlt der Kurstrager bzw. die Sprachschule Geld. Voraussetzung dafiir ist
die regelmaBige Teilnahme, die mit einer maximalen Fehizeit von 30 Prozent bemessen
ist (vgl. BAMEF, 2025, S. 3). Hierbei spielt es fiir die Finanzierung keine Rolle, ob die
Fehlzeit etwa durch Arzttermine, Elternabende’, Krankheit etc. offiziell entschuldigt oder
unentschuldigt ist. Mit Unterschriftenlisten im Kurs wird die Anwesenheit dokumentiert.
Wenn mehr als 30 Prozent Abwesenheit vorliegt, endet die Finanzierung durch das
BAMF, sodass die Sprachschule aufgrund fehlender Finanzierung den Vertrag mit
dem:der Teilnehmenden auflost. Im Fall von Malika fiihrt die beschriebene Regelung
dazu, dass nicht etwa nur Malikas Sohn aufgrund seiner Behinderung, die als abweichend

von der Norm betrachtet wird, sondern auch sie im Kontext BSK behindert wird.

Die Analysen zeigen, dass die Teilnehmenden sowohl fiir die Erfiillung der Voraussetzun-
gen und Erwartungen fiir die Teilnahme am BSK eigenméchtig Verantwortung iiberneh-
men als auch bei Herausforderungen individuell Losungen suchen miissen, anstatt dass
an der Kurskonzeption und -umsetzung beteiligte Akteur:innen gesellschaftliche Verhilt-
nisse und Strukturen als solche anerkennen und diese bei der Konzeption sowie Umset-
zung berticksichtigen. Das Festhalten an einer meritokratischen Grundidee, die Erfolg als
Resultat der Erbringung einer bestimmten Leistung sowie dafiir vorgesehener individuel-
ler Anstrengung/Leistungsbereitschaft begreift (vgl. Becker & Hadjar, 2009) und entspre-
chende strukturelle Rahmenbedingungen ausblendet, wird hierdurch reproduziert und
normalisiert. Kdnnen die Voraussetzungen nicht in ausreichendem MafRe erfiillt werden,
drohen Sanktionen, die dazu fiihren (konnen), dass ein B2-Niveau nicht zertifiziert wird
und ein Zugang zu Aus- oder Weiterbildungen verwehrt bleibt. Die Individualisierung
gesellschaftlicher Strukturen, beispielsweise von Ableismus kann an dieser Stelle also
klassistische Auswirkungen fiir die mit dem Differenzmerkmal Deutsch als weitere Spra-

che markierten Subjekte haben.

7 Weiter in dieser Logik denkend, ist die Konsequenz aus derartigen Regelungen die fehlende Anwesenheit
bei Elternabenden etc., was wiederum in rassistischen Diskursen iiber ein (vermeintlich kulturell bedingtes)
Desinteresse migrantisierter Eltern fiir das deutsche Schulsystem diskreditiert wird.
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4.3 Unterrichtliche Handlungen und Interaktionen

In diesem Teilkapitel wird nun der Fokus auf den beobachteten Unterricht gelegt. Dafiir
wird eine Situation, die im Rahmen einer Gruppenarbeit beobachtet wurde, exemplarisch

herangezogen.

Die Lehrkraft fordert die Teilnehmenden dazu auf, in Einzelarbeit mithilfe eines Arbeits-
blatts individuelle (Charakter)Eigenschaften, Favorisierungen hinsichtlich des Arbeitsor-
tes, der Arbeitsweise sowie der Tatigkeiten zu bestimmen. Dariiber sollen sich die Teil-
nehmer:innen im Anschluss in Vierergruppen austauschen. Auf Grundlage der ausge-
tauschten Informationen sollen die Gruppenmitglieder fiir jede Person einen passenden

Job ausfindig machen. Dabei kann innerhalb einer Gruppe Folgendes beobachtet werden:

,,Ich hore das Gesprdch einer Gruppe, die die Aufgabe insofern anders durchfiihrte als eigentlich
durch die Aufgabenstellung vorgesehen, als Navid iiber sich und seinen ehemals ausgeiibten Beruf
berichtete. Navid sagt: ,Ich bin Kiinstler.* M4 lacht und sagt: ,Ist das ein richtiger Job? Er ent-
gegnet und sucht wihrenddessen Bilder auf seinem Handy. Er zeigt ihr ein Bild und sagt: ,Das war
Teil einer Ausstellung. Ich habe es fiir 1000€ verkauft.® Er ergénzt: ,Aulerdem habe ich Teleko-
munikation studiert. Ich habe einen Doktor. M4 schaut fragend. Navid sagt: ,PhD‘.“ (BP 3,
Pos. 36)

Bevor auf das Gesprich innerhalb der Gruppe eingegangen wird, wird ein Blick auf die
Aufgabenstellung sowie den Umgang der Gruppe damit gelegt. Deutlich ist, dass die Auf-
gabe nicht so erfiillt wird, wie sie angedacht ist. Es konnte von einem sprachlichen Miss-
verstdndnis ausgegangen oder aber als widerstdindiges Verhalten der Teilnehmenden ge-
deutet werden. Lenkt man den Blick auf die Aufgabenstellung der Gruppenarbeit, so sol-
len sich nicht die Teilnehmenden selbst fiir einen passenden Job entscheiden, sondern
jeweils andere Personen sollen hier Mdglichkeiten eruieren. An dieser Stelle werden Er-

fahrungen reproduziert, die Teilnehmende (auch) auBerhalb des Klassenzimmers machen:

,,und ich gehe zu dem Jobcenter. Jobcenter sagt: Mdchtest du gehen zu der, zum Beispiel einfacher
Elektriker arbeiten? Ich sage: Nein, ich will nicht einfacher Elektriker. Meine meine Fach nicht
Elektriker. Ich bin Telekom. Warum? (lacht).” (Navid, Pos. 18)

Andere Akteur:innen oder Institutionen wie das Jobcenter nehmen dann vermehrt die
Rolle ein, Arbeitsmoglichkeiten vorzuschlagen oder zu empfehlen. Zugespitzt wird dies

in erlebter Bevormundung:

»~Aber wenn man sagt: Nein, unbedingt besuchst du Sprachkurs und dann, wir suchen eine Arbeit
fiir dich, auch ich finde es schwer auch. Ich bin nicht noch Junge. Jetzt ist, aber es ist so. Soll man
entwickelt mit mit Regeln, es so hier in Deutschland, kann man nicht so nein sagen.“ (Malika,
Pos. 46)

158



Klassismus und (Neo-)Linguizismus im Berufssprachkurs Lisa Hofler

Eine bewusste Entscheidung gegen die Aufgabenstellung konnte eine Strategie sein, Wi-

derstand zu leisten und somit die eigene Handlungsfdhigkeit (wieder) herzustellen.

In der konkreten Gruppenarbeit zeigt sich durch das Lachen und die Frage von M4, ob
Kiinstler:in {iberhaupt ein richtiger Job sei, die Reproduktion von klassistischen Wissens-
bestdinden. Auch Navid bedient sich dieser, wenn er iiber seine Rechtfertigung auf einer
O0konomischen Ebene mit dem finanziellen Wert seiner Kunst argumentiert, was Vorstel-
lungen von nur Lohnarbeit ist Arbeit normalisiert. Weiterhin ergénzt er mit seinem Stu-
dium sowie seiner Promotion und greift damit auf sein kulturelles Kapital zuriick, das er
auch noch einmal sprachlich durch die Verwendung des englischen Begriffs ,PhD* de-
monstriert. Uber die genaue Zielsetzung dieser Argumentation kann hier nur vermutet
werden, dass es ihm moglicherweise um eine gewisse Anerkennung seiner Arbeit oder
seiner Person durch M4 ging. Das lésst sich aus dem mit Navid gefiihrten Interview her-
auslesen, in dem er an mehreren Stellen iiber die fehlende Anerkennung seiner Ab-

schliisse, Féhigkeiten und Begehren klagt, wie auch der folgende Ausschnitt zeigt:

,,und ich habe NOCH Ausbildung gemacht in der meine Land. Und NIEMAND kommt [...] zu
mir und sagen: Ja, du bist gut, zum Beispiel fiir eine Projektmanager. Warum?“ (Navid, Pos. 16)

Anhand der analysierten Situation zeigt sich erneut das zentrale Phdnomen der Repro-
duktion und Normalisierung klassistischer und (neo-)linguizistischer Wissensbestinde im
Unterricht in Aufgabenstellungen sowie in Unterrichtsgesprdchen zwischen den Teilneh-
menden. Gleichzeitig scheint der unterrichtliche Raum genau der Ort zu sein, an dem

Widerstand und die Umsetzung von Begehren mdglich werden kann.
5. Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend wird durch die Analysen ersichtlich, dass Klassismus und (Neo-)Lin-
guizismus im BSK normalisiert und reproduziert werden. Beide Differenzverhiltnisse
wirken hier insofern zusammen, als eine Homogenisierung sowie Reduktion der Subjekte
aufgrund des Merkmals Deutsch als weitere Sprache stattfindet, die eine Aberkennung
von Ressourcen voraussetzt, eingeschriankte perspektivische Handlungs-/Tatigkeitsspiel-
rdume und somit klassistische Diskriminierungsmechanismen nach sich ziehen. Diese
werden durch die strukturell-diskursiven Rahmenbedingungen verstérkt, indem durch die
Individualisierung gesellschaftlicher Strukturen eine meritokratische Illusion vorausge-

setzt und bestidndig reproduziert sowie durch mogliche Sanktionen pointiert wird. Das
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Zusammenwirken zeigt sich auch im Curriculum, z.B. durch die Darstellung der Ziel-
gruppe oder thematischen Schwerpunktsetzungen, die grundlegend fiir das beobachtete
Unterrichtsgeschehen sind. Dort tragen u.a. Aufgabenstellungen und Interaktionen zur

Reproduktion und Normalisierung bei.

Gleichzeitig wird sichtbar, dass die Beschreibung und Analyse des konkreten Zusammen-
wirkens beider Herrschaftsverhiltnisse eine besondere Herausforderung darstellen. Das
liegt einerseits daran, dass, obwohl das Intersektionalitdtskonzept (Kap. 2) keineswegs
neu ist, Studien wie die vorliegende immer wieder Gefahr laufen, Herrschaftsverhaltnisse
als sich addierende Diskriminierungsformen darzustellen, obwohl vielmehr die spezifi-
sche Verschrankung im Zentrum stehen sollte. Es drangt sich an dieser Stelle auch die
Frage auf, inwieweit die Verhiltnisse, ihre zugrundeliegenden Differenzmarkierungen
und die daraus resultierenden Konsequenzen iiberhaupt (analytisch) getrennt voneinander
denkbar sind. Diese Herausforderungen konnen mdglicherweise auch im Fehlen von pas-
senden Analysekonzepten liegen, welche Intersektionen entsprechend von Grund auf mit-
denken und dann auch Begriffe entwickeln, die fiir eine genaue Beschreibung, Analyse
und Interpretation vonnéten sind. Ein mogliches Konzept, um dieser Herausforderung zu
begegnen, kénnte das der hegemonialen Sprache (Hofler & Pokitsch, 2025)® sein, dem
das Zusammenwirken unterschiedlicher Differenzverhéltnisse inhdrent ist. Hegemoniale
Sprache wird ,,als eine hegemoniale Praxis verstanden, durch die Machtverhéltnisse iiber
sprachbezogene Normalisierungsprozesse (re-)produziert, Zugdnge und Zugehorigkeiten

reguliert sowie Subjekte diszipliniert und sanktioniert werden* (Hofler & Pokitsch, 1.V.).

Die vorliegenden Ergebnisse legen zwei ausblickende Gedanken nahe: Fiir weitere For-
schungsarbeiten konnte eine Fokussierung auf Prozesse des Empowerments und des Wi-

derstands von zentralem Interesse sein, da sie

»Aufschluss iber Handlungsmoglichkeiten geben, denn trotz der skizzierten massiven Begrenzungen
und Reglementierungen darf nicht von den [Subjekten, L.H] als hilflosen und passiven Opfern ausge-
gangen werden. Es ist von hoher Relevanz, das Spannungsfeld von Handlungsbegrenzung und -fahig-
keit sichtbar zu machen, zum einen, um unterwerfende Diskurse und hegemoniale Praktiken aufzude-
cken und zum anderen, um durch das Sichtbarmachen von Momenten des Widerstands und Empower-
ments diese Diskurse gewissermal3en zu unterlaufen.” (Scheffold, 2019, S. 73)

8 Vortrag ,,Wie viel Klasse steckt in Linguizismus? Eine intersektionale Spurensuche beim Symposium
des Netzwerks ,,Lingucism in Language Education®. Ein erlduternder Beitrag ist in Vorbereitung.
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AuBerdem ergibt sich fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen die Notwendig-
keit einer verstirkten Perspektivierung von Grundlagen diskriminierungs- und herr-
schaftssensiblen Unterrichts. Dies scheint jedoch nur eine mittelfristige Losung im Sinne
einer Behandlung von Symptomen statt dem Kampf gegen die Ursache der Krankheit zu
sein, da die zentralen hindernden und entmiindigenden Prozesse und Phinomene wirk-
michtig in Strukturen und Diskursen verankert sind. Solange migrantisierte Subjekte als
Losung fiir Herausforderungen, die der demographische Wandel mit sich bringt, betrach-
tet werden (vgl. BAMF, 2021, S. 3); ein Bildungssystem etabliert bleibt, welches unter-
schiedliche, strukturell bedingte Ressourcen und Voraussetzungen ignoriert und stattdes-
sen individuelle Leistung(sbereitschaft) als Schliissel zum Erfolg betrachtet; solange Aus-
beutung und die damit einhergehende Stabilisierung hegemonialer (kapitalistischer)
Strukturen migrations- und bildungspolitischer Mallnahmen inhédrent bleibt, scheint die
Normalisierung und Reproduktion klassistischer und (neo-)linguizistischer Wissensbe-

stande unausweichlich.
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Abstract Deutsch

Aus der Perspektive der padagogischen Theorie werden im folgenden Beitrag Fragen der
Organisation und Gestaltung des Sprachenunterrichts im Osterreichischen Schulwesen
diskutiert. Mittels linguizismuskritischer Analyse werden Formen dieses Unterrichts und
ihre pddagogische Ausgestaltung im konkreten Fall von Erstsprachenunterricht, Deutsch-
unterricht und des im Sinne der Durchgidngigen Sprachenbildung eingefiihrten Begriffs
der Bildungssprache fiir den (Sach-)Fachunterricht beleuchtet, reflektiert und kritisiert.
Den Abschluss bildet ein Versuch, diese pddagogischen Sachverhalte zu transzendieren,

d.h. sie im Ausblick auf ihre unverwirklichten Moglichkeiten hin in den Blick zu nehmen.

Schlagworter: Pddagogik, Deutscherwerb, Erstsprachenunterricht, Bildungssprache,

Spracherwerb und Differenz

Abstract Englisch

From the perspective of educational theory, the following article discusses questions of
the organisation and design of language teaching in the Austrian school system. With the
help of linguistic-critical analysis, forms of this teaching and its pedagogical design in the
specific case of first language teaching, German teaching and the concept of educational
language introduced for (subject) teaching in the sense of universal language education
are examined, reflected upon and criticised. It concludes with an attempt to transcend

these pedagogical issues, i.e. to look at their unrealised possibilities.

Keywords: Pedagogy, German language acquisition, Mother Tongue Tuition, Bil-

dungssprache, language acquisition and difference
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1. Einfiihrung

,»Die Schule ist nur bedingt eine pddagogische Institution®, schreibt Roland Reichenbach
(2025, S. 116) und fiihrt dazu weiter aus: ,,Sie wird von gesellschaftlichen Kraften gepragt
und erfiillt gesamtgesellschaftlich bedeutsame Funktionen, die dem padagogischen teil-
weise sogar widersprechen (z.B. der Selektion), ohne dass die Widerspriiche aufgelost
werden kénnen* (ebd., S. 116). Unaufldsbar sind in ihr Widerspriiche zwischen Bildungs-
funktion und Eingliederungsfunktion, zwischen Sozialisationsfunktion und Ausbildungs-
funktion (Fend, 1980; Reichenbach & Biihler, 2017) und schlieBlich auf individueller
Ebene der Einzelnen zwischen Freiheit und Zwang: Kinder werden zu Schiiler:innen er-
zogen. Sie werden einerseits in umfassende soziale Beziige des gesellschaftlichen und
kulturellen Lebens eingefiigt (Integrationsfunktion), wiahrend sie andererseits nach jahre-
langer Beschulung aus allen sekundiren Sozialisationszwingen, die auf Anpassung drén-
gen, befreit werden (Fuchs, 2019, S. 118). Ob diese aufklirerische Vorstellung von Be-
freiung zur erlangten Freiheit des Individuums durch schulische Bildung fiir den Einzel-
nen tatsdchlich beabsichtigt ist, wurde schon gegen Ende der Industriellen Revolution

bezweifelt:

,Die Menschen sollen zu den Zwecken der Zeit abgerichtet werden, um so zeitig als mog-
lich mit Hand anzulegen; sie sollen in der Fabrik der allgemeinen Utilitét arbeiten, bevor
sie reif sind, ja damit sie gar nicht mehr reif werden — weil dies ein Luxus wére, der dem
Arbeitsmarkt eine Menge von Kraft entziehen wiirde.“ (Nietzsche, 1872/1980, S. 299)

Dafiir, dass es zur schulischen Reifepriifung in Osterreich nur Etablierte schaffen und
andere so zeitig wie moglich am Arbeitsmarkt in verschiedenen Sektoren die Hand anle-
gen, sorgt das sozial selektive und segregierende Schulsystem als Ort der Reproduktion
sozialer Klassen. Staatliche Schulbildung war trotz Humboldt seit dem 19. Jahrhundert
als ,,Distinktionsmerkmal eines aufstrebenden (...) Biirgertums zu werten* (Borst, 2013,
S. 3). Die Schule verdankt ihren Erfolg der ,,Sozioidee* (Bourdieu, 1978/1993), die aus-
gehend von der herrschenden sozialen Klasse zur Rechtfertigung der von ihnen be-
herrschten sozialen Ordnung dient (Gros, 2019): Wenn wir allen Schiiler:innen die glei-
chen Startbedingungen einrdumen, zidhlen nur mehr die Unterschiede der Einzelnen in
Begabung und Leistung. Dieses der Mittelschicht duflerst eigene Verstdndnis von Meri-
tokratie, dass unterschiedliche Ausgangslagen ignoriert und sich selbst als unangefochte-
nen Malstab (und gleichsam Nabel der Welt) nimmt, nennt Bourdieu (1978/1993, S. 252)

drastisch einen ,,Rassismus der Intelligenz*.
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Besonders im schulischen Sprachenunterricht zeigt sich, dass — dem antiken Ideal der
kultivierten Sprache verpflichtet — jemand als gebildet gilt, der ,,sich im Medium der
Sprache als dem Medium des Geistes und des menschlichen Miteinanders frei zu bewe-
gen* zu verstehen weill (Groothoff zit. n. Fuchs, 2019, S. 54). Die Kultiviertheit im Be-
herrschungsgrad der Sprachen ist entscheidend, Bildung wird als intra-personales Ver-
héltnis gefasst, es gibt nur Selbstbildung (Pongratz, 2010, S. 26). Bei der institutionellen
Zielsprache Deutsch hiangt der Beherrschungsgrad vom inkorporierten, also scheinbar na-
tiirlichen, angeborenen Kapital ab. Schule funktioniert aber nur, wenn die Prédispositio-
nen der eingeschulten Kinder mit ihr tibereinkommen: Kulturelles Kapital und guter
Wille in Bezug auf die Schulabschliisse (Bourdieu, 1978/1993, S. 254). Wer als Kind
Erziehungsberechtigte hat, die das so sehen und ihren Kindern in ihrer Erziehung vermit-
teln, kann sich als privilegiert bezeichnen (Reichenbach, 2025). Wer aber als angehendes
Schulkind dafiir nicht pradisponiert ist, wird als ,,unbegabt® (Bourdieu, 1978/1993,
S. 254) wahrgenommen. Die Lehren mancher Pddagog:innen stehen eben in ,,schreiender

Dissonanz* (Bernfeld, 1925/1973, S. 40) zu ihrer Umwelt.

,Vergesst die Eltern. Bestraft werden immer die Kinder* (Erkurt, 2020, S. 131) —ist diese
kritische Analyse tatsichlich ein legitim scheinendes Credo einer 6ffentlichen Institution
in Osterreich, wenn soziale Herkunft und Affinitit zur Schulbildung mit Begabung
gleichgesetzt wird? Es ist aus padagogischer Sicht erstens letztklassig, Kinder implizit fiir
ihre Lebensumstinde zu bestrafen und zweitens eine Ungeheuerlichkeit, wenn sich die
herrschende Klasse dergestalt selbst befugt fiihlt, die Normen zu setzen und mit Strate-
gien der Herablassung operiert. Es geschieht ohne jegliches Interesse an einer egalitiren
Bestrebung, Ungleiches auszugleichen. Zeitgleich wird ein Grunddilemma der modernen
Schule sichtbar: ,,Sie verhindern, was sie sollen, weil sie von Schiilern als widersinnig
erfahren werden. Sie transportieren die Werte der jeweiligen Dominanzkultur und schlie-
Ben damit unter der Hand diejenigen aus, denen diese Kultur fremd ist™ (Pongratz, 2010,
S. 46). Stefan Hopmann (2023) stellt in Aussicht, dass andere Lénder v.a. im skandinavi-
schen Raum die Situation fiir ihre Schiiler:innen forderlicher gestalten. Fiir ihn liegt das
zentrale Problem in Osterreich vielmehr in ihrer Ausgestaltung: ,,In der Schule wird nicht
gelernt, was es fiir die Schule braucht. Das Pensum ist im Vergleich dreimal so hoch wie

woanders und die Mitarbeit des umgebenden sozialen Systems wird vorausgesetzt™

168



Dissonanzen im Sprachenunterricht des osterreichischen Schulwesens Rainer Hawlik

(ebd.). Heritokratisch vererbte kulturelle Kapitalien sorgen fiir eine strukturelle Unge-
rechtigkeit in der Schule bzw. des Bildungswesens. Dies ist allgemein bekannt und em-
pirisch umfangreich belegt. Dennoch bleibt es erstaunlich, wie dies von der breiten Be-
volkerung so dauerhaft toleriert wird (Reichenbach, 2025, S. 48). Es muss sich wohl um
das Schicksal meist nicht-wahlberechtigter Personen und ihrer Kinder handeln, denn die
dariiber aufgeklédrte Mittelschicht scheint dabei mitzuspielen. Reichenbach nennt sie in
Anlehnung an Liu (2023) die Bildungsklasse und versteht darunter Erziehungsberechtigte
aus der Mittelschicht als Treiber:innen des sich progressiv gebenden Kapitalismus und
seiner Leistungsideologie. Erziechungsberechtigte der Bildungsklasse schrecken nicht da-
vor zuriick, Lehrer:innen und Schulleiter:innen eines vorgeblich meritokratischen Schul-
systems einzuschiichtern, weil sie schlichtweg alles tun werden, damit Bildung vererbbar
bleibt, weil es doch letztlich — wie fiir alle Erziehungsberechtigten — nur um eine Sache
geht: ihr eigenes Kind in dieser Schule. Die Bildungsklasse aber tarnt sich mit Moral und
verrat Solidaritit, indem sie ,,licber {iber Vorurteile als iiber Gleichheit, iber Rassismus
als liber Kapitalismus und iiber Sichtbarkeit als {iber Ausbeutung® spricht (ebd., S. 26).
Sie spricht gerne iiber Toleranz, die aber kaum politische oder wirtschaftliche Bedeutung
hat. Sie liebt Diversity und fragt sich dennoch zu selten, ,,was genau der Unterschied
zwischen einer positiven Ungleichheit [ist], die sich als Diversitit feiert, und einer nega-
tiven, in der manche Menschen unverdient bessergestellt sind als andere?* (Bartmann,
2025, S. 91). Und beim Blick in den Spiegel verteidigt sie felsenfest das Credo, dass Leis-
tung sich (endlich wieder) auszahlen muss, libersieht aber dabei geflissentlich die eigene
privilegierte Startposition im sozialen Raum, auf deren Verortung als Basis sie starten,
um Leistungen zu erbringen. Meritokratie erhoht die soziale Mobilitdt schlieBlich auch
nicht (Sandel, 2020), aber UmverteilungsmaBBnahmen werden von ihr kritisch bedugt,
wihrend bevorzugt eine gingige Missinterpretation von Chancengleichheit gelebt wird:
,»Bel der Entscheidung zwischen Klassenkampf (fiir mehr Chancengleichheit) und Ex-
pansion (mehr Chancen fiir alle) fillt die Wahl regelméBig auf Letzteres* (El-Mafaalani,
2020, S. 125). Bei mehr Chancen fiir alle werden aber erwerbstdtige Wahlberechtigte mit
Osterreichischem Pass auffallend ofter bevorteilt als andere Erziehungsberechtigte von
(schulpflichtigen) Kindern, die auf die gedachte Unterstiitzung eigentlich angewiesen wi-

ren.
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In dieser Sphére der Bildungsklasse weill doxa (als Raum selbstverstdandlicher, nicht hin-
terfragter Uberzeugungen und Praktiken innerhalb einer Gesellschaft) von heute auch,
welche Weltsprachen die richtigen Sprachen sind, die es zu kultivieren gilt und hat sie
sorgfaltig fiir den Fremdsprachenunterricht von Primarstufe bis Ende Sekundarstufe II im
Bildungssystem verankert: In Osterreich handelt es sich meist um Englisch, Franzosisch
und Spanisch. Eher selten sind es Sprachen, die tatsichlich tagtiglich in Osterreich und
besonders von schulpflichtigen Kindern in der breiten Offentlichkeit neben Deutsch auch
gesprochen werden: Tiirkisch, Arabisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch/Montenegrinisch
(Gouma, 2020). Sie kommen als abgewertete Sprachen (Dirim, 2010) schulisch kaum als
Pflichtgegensténde vor, wihrend Prestigesprachen zur Norm erhoben werden. Im Sinne
einer padagogischen Begriffsanalyse werden im Folgenden die Spannungen und Wider-
stdnde einzelner Begriffe in ihrer unharmonischen Beziehung im Osterreichischen Schul-

wesen zueinander entfaltet (Pongratz, 2010, S. 19).
2. Erstsprachenunterricht

Erstsprachenunterricht bzw. Muttersprachlicher Unterricht (Osterreich), Herkunftsspra-
chenunterricht (einzelne dt. Bundesldander) und Unterricht in heimatlicher Sprache und
Kultur (Schweiz) ist eine schulische MaBBnahme, die es in Mittel- und Westeuropa seit
den 1970er-Jahren gibt. Schon die Bezeichnungen fiir diesen Sprachenunterricht sind
vielsagend. Implizit vermittelt wird an die Schiiler:innen: Eure Heimat ist woanders,
deine Kultur ist anders, eure Mutter spricht anders und Deutsch kommt bei dir nicht an
erster Stelle. Es ist in Osterreich schulrechtlich aber im Grunde genommen simpel ein
Sprachenunterricht, der gegenwirtig als nicht beurteilte, unverbindliche Ubung im Aus-
mal} von zwei bis vier Stunden weitestgehend im Pflichtschulwesen verankert ist. Nach
Ablose der sogenannten Ausldnderpiddagogik, bei der schulpflichtige Kinder mit ihren
Sprachen kamen und hierorts sporadisch in ihren Sprachen (zusétzlich) unterrichtet wur-
den, ist diese Form des Unterrichts, die 1992 in Osterreich in das Regelschulwesen iiber-
nommen wurde, der Vorstellung einer Interkulturellen Pddagogik verpflichtet. Seit Un-
terrichtseinfiihrung stehen Schiiler:innen und ihre dafiir vorgesehenen Sprachenlehrer:in-
nen zwischen kontingent verstandenen Kulturen. In einer von Interkultureller Pddagogik
gepriagten Vorstellungswelt ist dieser Unterricht nicht einmal Fremd-Sprachenunterricht,

sondern es handelt sich um ein Zugestindnis an Kinder, die als Schiiler:innenklientel —
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aus sogenannten anderen Kulturen kommend — wahrgenommen wird. Vom Menschen-
recht auf die eigene Sprache ist nicht die Rede (Krumm, 2020). Es wurde mit diesem
Unterricht schulpddagogisch eine MaBlnahme eingefiihrt, die zwischen Welten vermittelt,
aber vor allem geprégt ist von dem Anspruch, dass die eigene Kultur samt institutioneller
Zielsprache Deutsch unangefochten die Dominanzkultur (Rommelspacher, 1995) dar-
stellt.

In diesem Sinne wurde dieser Unterricht in Osterreich in Zusammenhang mit der Schwel-
lenniveau-Hypothese (Cummins, 1982) in das Osterreichische Regelschulwesen imple-
mentiert (Weichselbaum, Gouma & Dirim, 2024, S. 29). Damals noch mit dem Begriff
Muttersprachlicher Zusatzunterricht eingefiihrt, diente er seither als Vehikel fiir die insti-
tutionelle Zielsprache, die zeitgleich als seine Legitimation fungiert: Wenn du einmal
ausreichend deine Muttersprache beherrschst, lernst du auch schneller Deutsch. Selbst
wenn diese Sprachaneignungsthese von Cummins in dieser Form selbst von ihm 1991
widerrufen wurde und es auch mehrmals belegt wurde, dass Zweitsprachaneignung einen
komplexen Prozess darstellt, der keine einfachen Vorlduferfahigkeiten in der Erstsprache
braucht (Lindner, 2022; Tung, 2012; Gogolin, 1988), hilt sich diese Vorstellung in Os-
terreich hartnéckig. Das bezeugt implizit auch die 2023 erfolgte Umbenennung des Mut-
tersprachlichen Unterrichts in Erstsprachenunterricht, was als neue Bezeichnung den
Shift zur Outputsteuerung im Schulbildungswesen vollendet: Schiiler:innen performen
seit PISA 2000 (Baumert, Artelt, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider, Till-
mann & Weill 2002). Nicht mehr die Primirsozialisation durch die Mutter (respektive
Herkunft, Heimat, heimatliche Kultur) ist bei diesem Unterricht mehr im Blickfeld, son-
dern welche Sprache zuerst kommt und mit ihr die Frage: Beherrschst du sie nun (ausrei-
chend gut, um auch Deutsch zu lernen)? Dass Kinder und Jugendliche in zweiter und
dritter Generation mit Sprachen aus der Tirkei und der ehemaligen SFR Jugoslawien
sprachenfluid mit Deutsch und ihren gesprochenen Sprachen im Dialekt-Standard-Kon-
tinuum aufwachsen und hier eigentlich keine Serialitét in der Sprachenaneignung wahr-
zunehmen ist, wird durch den Begriff Erstsprachenunterricht nicht vermittelt. Bewusst
nicht? Ist es notwendig, bei der Beherrschung von Sprachen eine Rangordnung einzufiih-
ren und was wiirde den mehrsprachigen Schiiler:innen damit pddagogisch sinnstiftend

signalisiert werden?
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3. Deutschunterricht

Deutsch kommt zuerst. Auf3er fiir jene, die eine andere Erstsprache haben. Das sind in der
Bundeshauptstadt Wien bei der Einschulung in die Primarstufe gegenwirtig an die
60 Prozent (Statistik Austria, 2024). Deutsch kommt zuerst? Das Beharren auf dem Prin-
zip der Einsprachigkeit wirkt wie eine Legitimation fiir die Ausgrenzung und Abwertung
anderer Sprachen (Dirim, 2010). Es ist also kein Wunder, dass in den neuen Curricula fiir
die Lehrer:innenbildung in Osterreich ab 2025/26 ausgerechnet Deutsch als Zweitsprache
als Unterrichtsgegenstand in der Lehrer:innenbildung auf Gehei3 des Bildungsministeri-
ums prominenter denn je gesetzt wird. Wie Nodari erortert, wird traditionsgemil

»zwischen Lernenden des Deutschen als Erstsprache (= Muttersprache), als Zweitsprache
und als Fremdsprache unterschieden. Danach richten sich auch die entsprechenden Teil-
bereiche der Deutschdidaktik aus. Lassen sich die Zielgruppen wirklich so eindeutig de-
finieren, wie die entsprechenden Didaktiken es suggerieren?* (Nodari, 2009, S. 11)

Deutschdidaktik darf aus schulpddagogischer Sicht meines Erachtens nicht als eine Legi-
timierung zur ,,VerAnderung® (Reuter, 2002) von Schiiler:innen instrumentalisiert wer-
den. Es sollte (hoch-)schulisch eine Deutschdidaktik gelten, die allen Schiiler:innen ge-
recht werden will. Es entsteht aulerdem der Eindruck, als wiirde eine Deutschdidaktik,
die fiir Kinder aufbereitet wird, die nicht nur mit Deutsch aufgewachsen sind, Kinder mit
alleiniger Erstsprache Deutsch langweilen, unterfordern, bedrohen etc. — die schulische
Defizitorientierung auf mehrsprachige Schiiler:innen und sprachliche Voreingenommen-
heit (Kinzler, 2021) sind hier im Umkehrschluss uniibersehbar. Woher kommt diese Vor-
stellung, dass DaZ-Unterricht fiir Kinder, die nur mit Deutsch aufgewachsen sind, schad-
lich ist? Als wére ein strukturierter, bewusst zeigender (Prange, 2005) Deutschunterricht,
der nicht auf die Eigenverantwortung der Schiiler:innen setzt (Stichwort: Selbstorganisa-
tion) ein Unterricht zweiten Ranges. Was aber ist falsch an einem Unterricht, der geheime
sprachliche Codes bewusst offenlegt, Sprachstrukturen durch Scaffolding begleitet, Text-
und Erzdhlgenres bewusst strukturiert aufschliisselt und repetitiv iibt und {ibt? Ist das
nicht ein Unterricht, der im Falle des Gelingens eine intensive Sprachbetrachtung fiir alle
Schiiler:innen ermdglicht? Ist es pddagogisch verwerflich zu versuchen, im Deutschun-
terricht einer Institution o6ffentlicher Hand bei aller Individualisation und Beriicksichti-
gung der Lernentwicklung der Einzelnen moglichst alle Schiiler:innen zu erreichen? Oder
geht gar in der westlichen Welt das Gespenst um, dass dann die wahlberechtigte Bildungs-

klasse ihre Kinder bei einer solchen Deutschdidaktik auf Privatschulen schickt und die
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offentliche Pflichtschule als fiir die Wahler:innenschaft nutzlose Schule (?!) verendet? —
,Liebe Bildungsklasse, mochte man diese Eltern trosten, schreibt Reichenbach (2025,
S.91), ,,[eJuer Kind wird es auch ganz gut in der Staatsschule schaffen, ihr oder sein
Erfolg ist praktisch gesichert, denn unsere Padagogik richtet sich in Wirklichkeit ja gar
nicht nach den Bediirfnissen der Leistungsschwicheren, sondern just nach den Kindern,

'66

wie Sie eines haben
4. Bildungssprache als Distinktionsstrategie

Zu den verheiBungsvollen Begriffen im Sprachenunterricht zahlt jener der Bildungsspra-
che. Das ForMig-Team (2004-2009) der Universitdt Hamburg rund um Ingrid Gogolin
und Ursula Neumann hat die Bedeutung der Bildungssprache Deutsch ,,als zentralen Aus-
schnitt sprachlicher Kompetenz* (Gogolin, 2009, S. 263) fiir die Makroebenen von Er-
ziehungssystemen in amtlich deutschsprachigen Léndern regelrecht entdeckt. Im An-
schluss an die theoretischen Ausfithrungen von M. A. K. Halliday (1985; functional
grammar als Alltagssprache, academic language als Bildungssprache), Basil Bernstein
(1964; restringierter und elaborierter Code) und Jiirgen Habermas (1978) erkennt ForMig,
dass Bildungssprache ,,tendenziell die Merkmale formeller, monologischer schriftformi-
ger Kommunikation [aufweist], wihrend Alltagssprachgebrauch eher dialogisch gestaltet
ist und die Merkmale informeller miindlicher Kommunikation aufweist™ (Gogolin, 2009,
S. 270). Die Thematisierung der Bedeutung des expliziten Lehrens sprachlicher Codes ist
hohes Verdienst von ForMig. Es galt — um ungleiche Startbedingungen mehrsprachiger
Schiiler:innen aus sozio-0konomisch benachteiligten Verhéltnissen auszugleichen — der
Bedeutung von Sprache(n), die v.a. den Fachunterricht der Sekundarstufe I und II durch-
dringt (durchdringen), mit dem Konzept der Durchgéngigen Sprachenbildung zu begeg-
nen.

Es gilt fortan auch in Osterreich gemeinhin als ,,Aufgabe der Schule, die Lernenden un-
geachtet ihrer Herkunftssprachen beim Erwerb der Bildungssprache Deutsch zu beglei-
ten, um ihnen Bildungs- und Berufschancen sowie eine vollwertige Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben zu ermodglichen* (Nekula, 2018). Die Aneignung von Bildungsspra-
che ist ,,die Grundlage fiir die Beteiligung an allen Bildungsprozessen [...] und bildet

damit eine wesentliche Voraussetzung fiir Schulerfolg und spétere Integration in den Ar-
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beitsmarkt“ (BMBWF, 2025). Die Sprachentwicklung der Schiiler:innen liegt fiir das Bil-
dungsministerium ganz im Sinne der Durchgidngigen Sprachenbildung in der Verantwor-
tung aller Lehrpersonen an einem Schulstandort. Die ministeriellen Malnahmen zu ihrer
Detektion reichen von Instrumenten der Sprachstandsbeobachtung und -diagnose (USB
DaZ, USB PluS) zu sehr sinnvollen Initiativen staatsnaher Institutionen wie OSZ, BIMM
und EFSZ, die Lehrkrifte und in weiterer Folge Kinder und Jugendliche von Elementar-
stufe bis Sekundarstufe II erreichen mochten. Wie zu Sprachsensiblem Unterricht festge-
stellt wird, gilt es ,,nach dem Erwerb von alltagssprachlicher Kompetenz im auferor-
dentlichen Status [...] im Weiteren verstirkt die Bildungssprache und Fachsprachen auf-
zubauen, die ein héheres Abstraktionsniveau sowohl im Wortschatz als auch Satzbau ver-
langen* (BMBWEF, 2025). Es zeigt sich deutlich, dass im Sprachaneignungsprozess die
Bildungssprache erst zeitlich nach dem Aufbau von alltagssprachlicher Kompetenz statt-
finden kann: ,,Der Weg von der Alltagssprache bis zur Bildungs- und Fachsprache bedarf
einer kontinuierlichen Begleitung (BMBWF, 2018). Umso verbliiffender ist es, wenn
das BMBWEF gleichzeitig entscheidet, Bildungssprache ausgerechnet zu Unterrichtsmal3-
nahmen der Deutschforderklasse (BMBWF, 2025) zu machen, in die nur Kinder und Ju-
gendliche mit anderer L1 als Deutsch mit einer maximalen Verweildauer von 24 Monaten
beschult werden; zumeist nach Eingangsfeststellung A0 laut GERS. Mit MIKA-D, dem
Messinstrument zur Kompetenzanalyse — Deutsch, als Messverfahren zur Feststellung
der Deutschkompetenz von Kindern und Jugendlichen mit Deutsch als Zweitsprache —
wird gemél Selektionsdiagnostik ebenfalls das Vorhandensein von Bildungssprache ge-
messen, um liber die weiteren Beschulungsmafinahmen zu entscheiden. Dieser Anspruch
an (mehrsprachige) Schiiler:innen verwundert. Besonders in der Primarstufe, in der Sach-
fachunterricht nicht als Fachunterricht wie in der Sekundarstufe gehandhabt wird. Er wi-
derspricht Vorstellungen von Aneignungsdauern beziiglich BICS und CALP (Cummins,
1999) und ferner wird der Begriff Bildungssprache Deutsch mit einer derartigen Sicher-
heit gehandhabt, als wére doxisch klar, was damit gemeint ist und wie er sich von Fach-
sprache abgrenzt.

Marion D61l analysiert, dass sich in Osterreich in den letzten Jahren sukzessiv ein sprach-
assimilativer Habitus entwickelt hat, bei dem auf Makroebene der Autbau von bildungs-
sprachlichen Kompetenzen im Deutschen als Voraussetzung fiir Bildung lanciert wird,

der auf Mesoebene gestiitzte Submersion (additive, parallele Forderung) erbringen soll,
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womit auf Mikroebene des Unterrichts die Quadratur des Kreises erreicht werden soll:
die Verantwortung fiir die Ermoglichung des laut Spracherwerbsforschung fallweise Un-
méglichen (D&11, 2019). Es soll sogar in Osterreich schon vorgekommen sein, dass Kin-
dern bereits bei Schuleintritt die Bildungssprache Deutsch abverlangt wurde, wie selbst
die OECD feststellt (Nusche, Radinger, Busemeyer & Theisens, 2016).

Retrospektiv auf das Programm F6rMig blickend, konstatiert Gogolin ganz deutlich doxa
hinsichtlich des Begriffs Bildungssprache und seiner Einfithrung in Erziehungssysteme
amtlich deutschsprachiger Lénder:

»Noch bevor iiber seine Bedeutung im wissenschaftlichen Sprachgebrauch Klarheit her-
gestellt wurde, ist [der Begriff] in Dokumente der unterschiedlichsten Art eingewandert
— vom politischen Statement bis zur wissenschaftlichen Sekundérquelle. So wurde er
allzu rasch zu einem common sense-Begriff — einem Terminus also, der (weil er sich
scheinbar von selbst versteht) keiner weiteren Erklarung bedarf.* (Gogolin, 2009, S. 264)

Die Sprache der Bildung verdankt ihren iiberzeitlichen Charakter der Durchsetzung eines
normativ wirkenden Sprachgebrauchs, weil ,,der herrschende Sprachgebrauch ein Kunst-
produkt ist, iber dessen Erhalt nicht so eifersiichtig gewacht werden wiirde, wenn es nicht
selber Erhaltungsfunktionen hitte (oder, genauer gesagt, Funktionen der Legitimierung
durch Distinktion)* (Bourdieu, 1975/2017, S. 53). Bildungssprache Deutsch zeugt von
einem sehr hohen Beherrschungsgrad der Sprache. Sie ist bei genauerer Betrachtung der
elitdre elaborierte sprachliche Code (Bernstein, 1964) schlechthin. Sie ist Code jener
Sprache, die ,,der effektivste Teil des kulturellen Erbes [ist], weil sie qua Syntax ein Sys-
tem iibertragbarer Geisteshaltungen liefert, die ihrerseits mit Werten verkniipft sind, die
die ganze Erfahrung bestimmen® (Bourdieu, 1966/2001, S. 42). Fungiert Bildungsspra-
che als sprachlicher Code in Schullehrbiichern nicht eher als Voraussetzung denn als ex-
plizit gelehrter Gegenstand des Unterrichtens?

Bildungssprache wird zu einem Distinktionsmerkmal einer bildungsbiirgerlichen Schicht,
weil verschleiert und doch normativ bestimmt wird, welches Sprachregister als nicht hin-
terfragbar gilt. Erfolg in der Schule wird mit der Fahigkeit zur Beherrschung der Bil-
dungssprache Deutsch verkniipft, auch wenn es sich dabei um ,.,kein klar definierbares
und verortbares sprachliches Register mit bestimmten Merkmalen handelt (Bickes,
2019, S. 499). Das Erreichen bestimmter gesellschaftlicher Positionen wird hier assimi-
latorisch an die sprachliche Norm gekniipft (Fereidooni, 2019).

Soziale Mobilitdt durch die Beherrschung von Bildungssprache Deutsch in Aussicht zu

stellen (wie oben: Nekula, 2018), ist als ein ministerielles Bildungsversprechen zu werten,
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das Ungleichheitsverhéltnisse verschleiert, da die Aufhebung der Bildungsungleichheit
nur mehr zu einer Frage des rechten Sprachgebrauchs wird. Plotzlich ,,reduziert sich der
Klassenkampfum die Aneignung eines Bildungssystems und die Festlegung der Kriterien
fiir den Schulerfolg auf ein Problem, dessen Behebung eine rein technische oder, wenn
man so will, technokratische Angelegenheit wire* (Bourdieu, 1975/2017, S. 22). Der
Klassenkampf findet statt, aber nicht von unten nach oben, sondern von oben nach unten.
Bildungssprache Deutsch als Distinktionsstrategie einer Mittelschichtsinstitution weist
Schiiler:innen ihren Platz zu — Allokation durch Segregation. Fiir mehrsprachige Schii-
ler:innen, die nicht bilingual in privilegierten Verhédltnissen aufwachsen, verhindert es
u.a. bei der in Osterreich gingigen Selektion in der vierten Schulstufe die Transition in
bestimmte Schularten (z.B. AHS) und zeitigt die bereits bekannten Kompositionseffekte
im Bildungsgang der Einzelnen. Es zeigt sich im schultheoretischen Kontext, ,,dass der
Schule als gesellschaftlichem Ort und als Ort der Gestaltung von Gesellschaftlichkeit be-
stimmte Diskriminierungsmechanismen eingeschrieben sind“ (Karakasoglu & Mecheril,
2019, S. 112).

Kritik an der Bildungssprache Deutsch als Distinktionsstrategie unterminiert nicht die
Bedeutung dieses sprachlichen Registers fiir die Schulpddagogik und auch nicht das An-
sinnen im Zuge einer Outputsteuerung zu iiberpriifen, ob gelehrte Inhalte bei den Schii-
ler:innen ankommen und ob sie sich diese sprachlichen Register tatsidchlich aneignen.
Verwerflich ist der Standesdiinkel, der scheinbar Schule macht: Es wird mit der Beherr-
schung von Bildungssprache doxisch ein Bildungsstandard als Messlatte hochgehalten,
an der jene Schiiler:innen, denen wihrend und nach der dsterreichischen Primarstufe nicht
die Zeit und Unterstiitzung zuteil wird, sich die relevanten Kapitalien anzueignen, notge-
drungen scheitern miissen. Wenn Bildungssprache Deutsch dergestalt tatsdchlich als Dis-
tinktionsstrategie einer Mittelschichtsinstitution zur Vermessung der Leistungsfahigkeit
angewandt wird, ist sie im wahrsten Sinne des Wortes ,,Sprache der Distanz* (Koch &

Oesterreicher, 1985). Sie entfremdet uns voneinander.
5. Ausblick

Sprachenunterricht im Osterreichischen Schulwesen lédsst sich neu arrangieren. Die Schul-

autonomie ldsst in Osterreich in Sekundarstufe I und II den Schulleitungen sehr viele
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Freiheiten, um Schule neu zu gestalten. Es ist pddagogisch nicht zielfithrend, formal zwi-
schen Deutschunterricht, Erstsprachunterricht, Fremdsprachenunterricht in der ersten le-
benden Fremdsprache, Fremdsprachenunterricht in der zweiten lebenden Fremdsprache,
Fremdsprachenunterricht in einer nicht lebenden Sprache etc. zu unterscheiden. Spra-
chenunterricht bleibt Sprachenunterricht, selbst wenn schulrechtlich zwischen Pflichtge-
genstiinden, einer unverbindlichen Ubung und einem Freifach unterschieden wird: Spra-
chenunterricht Deutsch, Sprachenunterricht Englisch, Sprachenunterricht Franzodsisch,
Sprachenunterricht Latein, Sprachenunterricht Tiirkisch. Auf Basis der Rechtsgrundlage
(§ 8a SchOG; § 12 Abs. 1 bis 5 SchUG; ETZVO) ist ein Freigegenstand bzw. eine unver-
bindliche Ubung zu fiihren, wenn sich bei sogenannten Fremdsprachen mindestens
12 Schiiler:innen dafiir anmelden.

Freigegenstinde bzw. unverbindliche Ubungen in den Sprachen anerkannter Minderhei-
ten! diirfen sogar bereits fiir mindestens acht Schiiler:innen, ab der neunten Schulstufe
fiir mindestens fiinf Schiiler:innen stattfinden, so die betreffenden Schiiler:innen der ent-
sprechenden Volksgruppe angehoren. Ein Freigegenstand, der fiir den Erwerb einer Be-
rechtigung im Sinne der Universitdtsberechtigungsverordnung erforderlich ist, kann an
Schulstandorten gefiihrt werden, wenn sich mindestens zehn Schiiler:innen zu diesem
Freigegenstand angemeldet haben (vgl. OPU, 2025). Wird die Mindestschiiler:innenzahl
in einer Klasse (in einem Jahrgang) nicht erreicht, konnen sogar Schiiler:innen mehrerer
Klassen (Jahrgédnge) einer oder mehrerer Schulen zur Erreichung der Mindestschiiler:in-
nenzahl zusammengefasst werden. Einer Matura in der Sekundarstufe II in einem Freige-
genstand bzw. einer unverbindlichen Ubung z.B. im Sprachenunterricht jeglicher Migra-
tionssprache steht rechtlich nichts im Weg. Als Schulversuch wird Bosnisch/Kroa-
tisch/Serbisch als zweite lebende Fremdsprache ab der neunten Schulstufe am BORG

Henriettenplatz in Wien angeboten. Binnendifferenzierung in den ersten drei Jahren und

1 Burgenlandkroatisch, Romanes, Slowakisch, Slowenisch, Tschechisch und Ungarisch sind gemif3 Art. 8
Abs. 2 B-VG die verfassungsrechtlich geschiitzten Sprachen der autochthonen Minderheiten in Osterreich
nach dem Volksgruppengesetz von 1976. Dariiber hinaus ist die Osterreichische Gebirdensprache (OGS)
als Sprache einer nicht ethnischen Minderheit seit 1. September 2005 eine anerkannte Minderheitenspra-
che mit Verfassungsrang (Art. 8 Abs. 3 B-VG). GroBe Migrationssprachen Osterreichs wie Tiirkisch,
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Arabisch, Ukrainisch, Albanisch etc. fallen nicht unter diese Minderheiten-
schutzgesetzgebung. Sprachenpolitik funktioniert hier gegeniiber Schiiler:innen die im Erstsprachenunter-
richt nicht die richtigen Sprachen sprechen als ein Instrument der Machtausiibung mit der Funktion der
Wahrung bzw. Herstellung einer sozialen Rangordnung: Volksgruppen die in den Gebieten Osterreichs
ihre Sprache sprechen, wird rechtlich bilingualer Unterricht zugestanden. 31173 6sterreichischen Schii-
ler:innen, die im Schuljahr 2018/19 den Erstsprachenunterricht besuchten, nicht (vgl. Gouma, 2020).
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moglichst gemeinsame Fiihrung im letzten Schuljahr sollen eine Reifepriifung auf dem
Niveau B1+/B2 und B2+/C1 (nach GERS) ermdglichen.

Sprachenunterricht Bosnisch/Kroatisch/Serbisch und in anderen grof3en Migrationsspra-
chen Osterreichs muss per definitionem allen Schiiler:innen offenstehen. Nicht nur fiir
jene, die ohnehin ein Menschenrecht auf ihre Sprachen haben. Die 6sterreichische Schule
tite im Sinne eines aufgekldrten Schulwesens gut daran, sich zu entwickeln: Mehrspra-
chige Schiiler:innen wachsen mit ihren Sprachen im Dialekt-Standard-Kontinuum spra-
chenfluid auf und Schiiler:innen, die nur mit Deutsch als Erstsprache eingeschult werden,
sprechen im Vergleich zu ihren Nachbarlindern in Osterreich nur selten mehr als eine
lebende Fremdsprache am Ende der Sekundarstufe I. Wenn es um den Erwerb von zwei
Fremdsprachen oder mehr geht, nimmt Osterreich im Vergleich zu all seinen EU-Nach-
barstaaten den vorletzten Platz ein (mit 7,6 Prozent der Schiiler:innen am Ende der Se-
kundarstufe I). Selbst in Deutschland als ebenfalls amtlich deutschsprachiges Land liegt
der Wert bei 36,3 Prozent (WKO, 2021). An Lehrer:innenmangel leiden wir diesbeziig-
lich nicht; es gibt die Erstsprachenunterrichtslehrer:innen in Osterreich und mit ESU-
KompP (BIMM, 2023) auch eine ministerielle Vorstellung davon, was Lehrer:innen be-
reits heute fiir Sprachenunterricht Tiirkisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Arabisch, Uk-
rainisch, Albanisch etc. beherrschen sollen.

Was ferner den Unterricht in der Zielsprache Deutsch und seinen Spielarten mit ihrer
Bildungssprache betrifft, handelt es sich im Grunde genommen um nicht weniger als ein
grundlegendes Schliisselproblem als Teil der Auseinandersetzung mit der Gesellschaft
und ihrer Umwelt (Klaftki, 1991). Eine Unterrichtsgestaltung in der Deutschdidaktik, die
zeigt und sprachliche Codes wie Bildungssprache sichtbar macht, Lernziele klar formu-
liert, anstrebt und thematisiert, wendet sich nicht explizit gegen kulturell und materiell
privilegiert aufwachsende Schiiler:innen: ,,Es geht nicht darum, die Erben zu enterben,
sondern darum, allen das zu geben, was einige ererbt haben* (Bourdieu, 1966/2001,
S. 24).

Steht es ferner mehrsprachigen Schiiler:innen in einer sprachensensiblen Schule frei, in
all ihren (starken) Sprachen fiir ihre schulischen Aufgaben zu recherchieren, konnen sie
sich Inhalte besser erschlie8en, durchdenken und festhalten (Y1ildirim, 2020). Es geht im
Sinne der Solidaritidt um eine Péddagogik, die in Bezug auf Ungleichheiten ,,um all die

Unterschiede weil3 und die den Willen hat, diese zu verringern® — Unterricht bedeutet, bei

178



Dissonanzen im Sprachenunterricht des osterreichischen Schulwesens Rainer Hawlik

Schiiler:innen nichts als bekannt vorauszusetzen, sondern stets so vorzugehen, ,,als miisse
man allen alles unterrichten* (Bourdieu, 1966/2001, S. 24).

Solidaritét (Klatki, 1991) bedeutet in diesem Zusammenhang fiir die Bildungsklasse das
Bewusstwerden einer Mitverantwortlichkeit fiir die herrschenden Zustédnde im Bildungs-
wesen auf Makroebene. Catherine Liu erkennt, dass sie (wie im Ubrigen: ich auch) selbst
Teil dieser Spielart einer sozialen Klasse ist, die sie attackiert:

,Mir gefillt nicht, was ich von meiner Klasse sehe, und ich bin entschlossen fiir
die Vergesellschaftung jener Dinge zu kdmpfen, die [sie] pachten will: Tugend,
Zahigkeit, Ausdauer, Gelehrsamkeit, Fachwissen, Prestige und Vergniigen sowie
kulturelles und tatsdchliches Kapital. Die sich verdndernden Konturen einer
Klasse zu definieren, der man selbst teilweise angehdrt, bedeutet, sich auf den
schwierigen Prozess politischer Selbstkritik einzulassen, der mit einer entblden-
den und brutalen Rekonzeptionalisierung und Historisierung der eigenen Werte,
Empfindungen und Affekte beginnt.” (Liu, 2023, S. 30)

Nun gilt es, sich anstatt fiir sozialen Aktivismus fiir politischen Wandel zu organisieren,
damit Bildungspolitik in Osterreich abgekoppelt vom tagespolitischen Geschehen von-
stattengeht. Das 6ffentliche Schulsystem und die allgemeinbildende Pflichtschule muss
geschiitzt und unterstiitzt werden und sich ihrer Bedeutung als gesamtgesellschaftlicher
Institution bewusst werden. Ideal wire es, wenn unter der Fiihrung des Bundesprésiden-
ten das Bildungsministerium, die Bildungsdirektionen, die Gewerkschaften, tertidre Bil-
dungsstétten der Lehrer:innenbildung und fachkundige Expert:innen auf Augenhéhe ge-
meinsam mit einem Ziel vor Augen sukzessive und immer wieder (zwischen-)evaluierend
tiber Jahrzehnte hinweg an einer Neustrukturierung des dsterreichischen Bildungssystems
arbeiten wiirden, wie es beispielsweise in skandinavischen Liandern (wie z.B. Finnland)
lange Zeit iiblich war (Rautiainen & Kostiainen, 2018). Es wire uns zu wiinschen, damit
die schreienden Dissonanzen auch im Sprachenunterricht des Osterreichischen Schulwe-

sens verhallen.
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lyse

Abstract Deutsch

Der Beitrag widmet sich der linguizismusrelevanten Dimension der Naturalisierung im
Kontext sprachreflexiver Methoden und setzt dabei einen Schwerpunkt auf das Sprachen-
portrit als beliebtes Instrument zur Darstellung von Mehrsprachigkeit. Aus einer natura-
lisierungskritischen Perspektive wird untersucht, inwiefern das Anliegen der Stirkung
mehrsprachiger Schiiler:innen zugleich mit der (Re-)Produktion naturalisierender
(Selbst-)Zuschreibungen und sprachideologischer Annahmen einhergehen kann. Im Zent-
rum steht dabei die Frage, wie Sprache(n), Korper und Zugehorigkeit durch den Einsatz
der Methode miteinander verkniipft werden. Die Autor:innen verweisen hierbei auch auf
die Gefahr individueller Verantwortungszuschreibung der (Nicht-)Nutzung von Sprachen
und pléddieren flir eine Thematisierung sprachlicher Machtverhéltnisse in Lernrdumen.
Ermdglicht werden sollte eine Reflexion des gesellschaftlichen Wirkens auf eigene Sub-
jektivierungsprozesse, anstatt individuelle Gefiihle der Verantwortungsiibernahme zu er-

zeugen.

Schlagworter: Linguizismuskritik, Naturalisierung, Sprachenportrits, Mehrsprachig-

keit, Subjektivierung, Sprachideologien

Abstract Englisch

This article explores the dimension of naturalization as a linguicist practice in the context

of language-reflexive methods with a particular focus on the language portrait as a widely
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Naturalisierung in Sprachenportréts Liesa Riihlmann, David Fiillekruss & Inci Dirim

used tool for representing multilingualism. From a critical perspective on naturalization,
it examines the extent to which efforts to empower multilingual students may also con-
tribute to the (re)production of naturalizing (self-)attributions and language-ideological
assumptions. Central to the discussion is the question of how language(s), the body, and
belonging are interconnected through the application of this method. The authors high-
light the risk of assigning individual responsibility for the (non-)use of languages and
advocate for addressing linguistic power relations within educational spaces. Rather than
fostering individual feelings of accountability, the goal should be to enable reflection on

how societal structures shape processes of subjectivation.

Keywords: Linguicism Critique, Naturalization, Language Portraits, Multilingualism,

Subjectivation, Language ldeologies

1. Einleitung

Das Anliegen der Anwendung methodischer Ansitze, die als mehrsprachigkeitsanerken-
nend gerahmt werden, ist zumeist eine positive Hervorhebung von Sprecher:innen und
des Gebrauchs verschiedener Sprachen. Auch wenn dieses Begehren grundlegend zu be-
griilen ist, sollte es auf Praxen der (Re-)Produktion dominanter Sprachverhéltnisse in der
Konstruktion Migrationsanderer (Mecheril, 2010, S. 22) befragt werden. In diesem Bei-
trag diskutieren wir aus linguizismuskritischer Perspektive, inwiefern der unterrichtsme-
thodische Einsatz von Sprachenportrits, die u.a. genutzt werden, um mehrsprachige
Schiiler:innen in der Nutzung nicht-deutscher Sprachen zu stirken, Naturalisierungsmo-

mente hervorrufen und unterstreichen kann.

Linguizismuskritik als theoretisches Konzept und Analyseperspektive fokussiert, wie
Sprecher:innen durch das Aufrufen des Merkmals Sprache rassifiziert und als inferiore
Subjekte hervorgebracht werden (Dirim, 2010). Die auf Skutnabb-Kangas’ (1988) Aus-
arbeitungen zu Linguizismus aufbauende Perspektivierung der Linguizismuskritik
(Dirim, 2010) richtet einen subjektivierungstheoretischen Blick auf Sprachverhiltnisse,
indem ,,Diskriminierungserfahrungen und deren Einfluss auf (re-)produzierte Subjektpo-

sitionen und Subjektivierungsprozesse ins Zentrum des Interesses geriickt werden* (Fiil-
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lekruss & Riihlmann, 2023, S. 39). Dieser subjektivierungstheoretisch angelegten Per-
spektive auf linguizistische Praktiken und (Gesellschafts-)Strukturen folgend interessie-
ren wir uns insbesondere dafiir, wie und als wer Sprecher:innen durch sogenannte mehr-

sprachigkeitsanerkennende Einsétze hervorgebracht werden.

Den Gebrauch von Methoden betreffend, etwa mit dem formulierten Ziel der Starkung
der sprachlichen Identitét, 14sst sich aus linguizismuskritischer Perspektive diskutieren,
inwiefern naturalisierende Zuschreibungen (re-)produziert werden, wenn (eine be-
stimmte) Sprache beispielsweise als ,,Personlichkeitsmerkmal [verstanden wird], das
nicht aufgegeben werden kann und teilweise sogar als vererbbar gedacht wird*
(Springsits, 2015, S. 97). Wenn fiir einen wertschdtzenden Umgang mit ,Muttersprachen®
pladiert wird, da sie wichtig fiir die ,(sprachliche) Identitdt® seien, wird nicht zuletzt eine
Untrennbarkeit von Sprache und Identitdt angenommen, die z.T. auch unterstellend wirk-
sam wird und bestimmten Personen bestimmte Sprachen zuschreibt — teilweise auch un-

abhéngig vom tatsichlichen Sprachgebrauch (Riihlmann, Dirim & Dénmez, 2023).

Im vorliegenden Beitrag gehen wir der linguizismusrelevanten Dimension der Naturali-
sierung theoretisch sowie mit Blick auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit in sprachre-
flexiven Methoden nach. Dafiir umreiflen wir zunichst eine naturalisierungskritische Per-
spektive und ihre Relevanz im Kontext von Linguizismus(kritik). Wir diskutieren, wie
sich Naturalisierungen als zentrale Figur in der Herstellung und Reproduktion von Lin-
guizismus zeigen. AnschlieBend gehen wir naturalisierungskritisch auf methodische
Einsdtze des sogenannten Sprachenportréts ein, welches ein beliebtes Instrument zur Dar-
stellung von subjektiv bedeutsam geltenden Sprachen ist. Entlang der Methode des Spra-
chenportrits diskutieren wir didaktische Herausforderungen und (Un-)Moglichkeiten der
(Nicht-)Reproduktion naturalisierender Zuschreibungen im Hinblick auf Sprache. Im Fo-
kus steht dabei die Verwendung dieser Methode im Kontext von Lernrdumen,; iiblicher-
weise in der Elementarpadagogik, aber auch in der akademischen Lehre, etwa von Dirim.
Auch in der Forschung finden Sprachenportrits Verwendung (vgl. Busch, 2021). Wih-
rend wir diesen Bereich im Beitrag ausklammern, konnten unsere Uberlegungen jedoch
auch auf die Reflexion des forschungsbezogenen Gebrauchs von Sprachenportrits iiber-

tragen werden (siehe hierzu beispielhaft Riihlmann, 2021). Zu diskutieren wére dabei,
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wie Forschung, die hegemoniale Verhéltnisse untersucht, diese ggf. auch reproduzieren

kann.

Wir lassen Impulse der Arbeitsgruppe im Rahmen der 8. Jahrestagung des Vereins Mig-
rationspddagogische Zweitsprachdidaktik im November 2024 in unsere Diskussion ein-
flieBen. In einem Ausblick gehen wir abschlieBend auf 6ffentliche Reprasentationen ein,
die in einer Zur-Schau-Stellung von Sprachenportrits in 6ffentlichen Rdumen jenseits der
unterrichtlichen Praktiken stattfinden und hinsichtlich ihrer Reproduktion dominanter
und naturalisierter Imaginationen in der Verkniipfung von Sprache, Personlichkeit und

nationalen Symboliken befragt werden sollten.

2. Umriss einer naturalisierungstheoretischen Perspektive

Als Naturalisierung' kann im Allgemeinen der Prozess der Vereindeutigung und Fest-
schreibung von Zusammenhéngen und deren Verortung in der Natur verstanden werden.
Diese Zusammenhinge konnen sich auf soziale Verhéltnisse beziehen, also etwa die un-
terschiedliche Verteilung von Macht in der Gesellschaft oder auf subjekt- oder gruppen-
bezogene Eigenschaften oder Rollen verweisen, die als natiirlich und unveridnderbar ima-
giniert und hervorgebracht werden. Es kann dariiber hinaus auch etwa die Verkniipfung
von Raum und einer dem Raum zugeschriebenen Sprachpraxis naturalisiert werden (vgl.
Fillekruss, i.E.). Zentral ist dabei die Vorstellung, dass die Zusammenhénge als quasi-
natiirlich und objektiv unverdnderbar gedacht werden. Naturalisierungspraktiken gehen
so mit der Sedimentierung von Wissen, Bedeutung und Ordnung einher, wobei mit der
,Natur der Dinge‘ argumentiert wird bzw. Rechtfertigungen aufgrund der scheinbaren
Natiirlichkeit obsolet werden — sie erhalten einen ,,quasi-objektiven Charakter* (Wullwe-
ber, 2012, S. 37). Es geht also um eine Praxis der Vereindeutigung, die keine Alternativen
zuldsst. Aus ideologiekritischer Perspektive kann Naturalisierung als eine Grundfigur des
ideologischen Denkens betrachtet werden (vgl. Scherr, 2008). Ideologisch ist die Praxis
der Naturalisierung insofern, als sie ihren Gegenstdnden die Geschichte nimmt und eine

universelle Wahrheit und Unumgénglichkeit suggeriert. Die Theoretisierung und Kritik

"'In der Dissertation Naturalisierung, Sakralisierung, Moralisierung. Eine Untersuchung zur Mythologisie-
rung migrationsgesellschaftlicher Sprachverhdltnisse (Fillekruss, i.E.) werden Naturalisierungspraktiken
als eine Facette der Mythologisierung anhand zentraler Figuren in Diskursen um Sprache, Migration und
Bildung analysiert. Die folgenden Ausziige beziehen sich auf die naturalisierungstheoretischen Ausfiihrun-
gen der Arbeit.
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von Naturalisierungen lésst sich insbesondere auf feministische Theorien zurtickfiihren,
wobei die dichotome und biologisierende Gegeniiberstellung von zwei Geschlechtern so-
wie die Zuweisung gesellschaftlicher Rollen, wesenhafter Eigenschaften und dariiber
stattfindende Legitimationen sozialer Ungleichheiten zum Gegenstand der Kritik werden
(vgl. Bauer, Ammicht Quinn & Hotz-Davies 2018; Butler, 2021/1991; Hark & Villa,
2015).

Hall (2013a, S. 53) beschreibt aus einer ideologie- sowie diskurstheoretischen Perspek-
tive jenen Moment, in dem die Produktion von Bedeutung iiber Systeme der Représenta-
tion negiert und ausgeblendet wird, als einen ,,Moment extremer ideologischer Schlie-
Bung®. Er betont bei der Beschreibung dieser Naturalisierungspraxis die Ideologizitét des
Alltagsverstands:
,Dann stehen wir im Bann der hochideologischen Struktur des ,common sense*
[des Alltagsverstands], der Herrschaft des ,fiir sicher Gewussten‘. Wenn wir die
Einsicht in die Tatsache verlieren, dass Sinn durch unsere Systeme der Reprisen-

tation produziert wird, fallen wir nicht in die wirkliche Natur, sondern in die na-
turalistische Illusion: dem Hohe- oder Tiefpunkt der Ideologie.* (ebd., S. 53)

Als zentrale Effekte der Naturalisierung lassen sich Enthistorisierung, eine Verewigung
sowie eine Entpolitisierung sozialer Verhiltnisse nennen: Mit der Enthistorisierung ist
eine Loslosung des Gegenwiértigen von seinen geschichtlichen Hintergriinden und Ge-
wordenheiten markiert. Diese geht einher mit der Annahme einer Zeitlosigkeit respektive
einer ewigen Giiltigkeit. Entpolitisierend wirken Naturalisierungen insofern, als sie das
Soziale sowie das Diskursive nicht als kontingent, sondern als unveridnderbar fixieren.
Bezogen auf die Subjektebene driicken sich Naturalisierungen etwa in Essentialisierun-
gen und Biologisierungen aus und gehen mit einer impliziten oder expliziten Behauptung
oder Voraussetzung von Wesenhaftigkeit einher. Als Modus des Ideologischen stellen sie
ein zentrales Moment und Instrument in der Aufrechterhaltung und Legitimation des Ge-

gebenen und sozialer Machtverhéltnisse dar.

Naturalisierungskritik geht es an diese Ausfiihrungen anschlieBend darum, ,,die sozialen
Verhiltnisse ihres verdinglichten Scheins, ihrer Naturhaftigkeit zu entkleiden, ihre Fi-
xiertheit erneut zu verfliissigen und sie von neuem fiir Praxis zu 6ffnen* (ebd., S. 21f.).
Nach Demirovi¢ (2008, S. 22) zielt die Kritikfigur der Entnaturalisierung ,,auf dogma-

tisch, starr gewordene Wissensbestinde und Reflexionsfiguren, fixierte Identitdten und
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gesellschaftliche Prozesse, die durch das Handeln von Individuen unvermittelt wie reine
Natur erscheinen®. Zentral ist also die Analyse des Naturalisierten in sozialen und diskur-
siven Praktiken, die Untersuchung seiner sozialen Bedeutungen sowie dessen Dekon-
struktion, indem Selbstverstindlichkeiten hinterfragt und aufgebrochen werden, um

dadurch auch Verschiebungen und Verdnderungen zu ermdglichen.

Naturalisierungen treten nicht zuletzt als Rassismus reproduzierende und Rassekonstruk-
tionen hervorbringende Festschreibungen von subjektbezogenen Eigenschaften und na-
tio-ethno-kulturellen Zugehorigkeitsverhdltnissen (vgl. Mecheril, 2023/2003) auf (vgl.
Fiillekruss, i.E.). So stellt in kolonialrassistischen Denkweisen die Grunddichotomie von
Natur und Kultur ein zentrales Moment dar, {iber das konstruierte Rassen in eine Hierar-
chie gebracht werden. Es findet dabei eine Praxis der Verortung der rassifizierten ,Ande-
ren‘ in den Bereich der Natur statt, was etwa in der Zuschreibung von ,,Wildheit* oder
,Unzivilisiertheit Ausdruck findet. Uber die Verortung von Menschen und Menschen-
gruppen in der Natur bezieht sich Naturalisierung auch auf die Zu- und Festschreibung
von Differenzen, Eigenschaften und sozialen Rollen sowie auf die Annahme natiirlicher,
selbstverstindlicher sozialer Ordnungen und Hierarchien. Diskursive Praktiken der Na-
turalisierung kdénnen somit als Legitimationsweisen von Uber- und Unterordnung sowie
von Ein- und Ausschlusspraktiken, die wiederum auf naturalisierende Rassekonstruktio-
nen Bezug nehmen, betrachtet werden. Die Suggestion von Unverdnderbarkeit und die
Riickfiihrung auf eine Urspriinglichkeit sind dabei zentral. Gegenwartige Rassismen ste-
hen zudem hiufig in einem Zusammenhang mit der Naturalisierung des Kulturellen, wo-
bei ,Kultur als ,,Sprachversteck fiir ,Rasse‘* (Leiprecht, 2001, S. 28) wirksam wird. Kul-
turalitdt bzw. zugeschriebene kulturelle Zugehorigkeit und Identitit werden dabei essen-
tialisiert und zur Begriindungsfolie von Ein- und Ausschliissen. Damit in Zusammenhang
steht auch die Bedeutung des Differenzmerkmals Sprache als Gegenstand der Naturali-
sierung, wobei Sprache diskursiv als Sprachversteck fiir ,Rasse‘ sowie in einer ko-natu-
ralisierenden Weise bedeutsam wird und werden kann (Dirim, Knappik & Thoma, 2018,

S. 60), insofern iiber Sprache Veridnderung vorgenommen und legitimiert werden kann.

Mit dem folgenden Zitat von Fichte aus den ,,Reden an die deutsche Nation* (2008/1808)

lasst sich eine sehr explizite Vorstellung des naturalisierten Zusammenhangs von Sprache
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und natio-ethno-kultureller sowie durch Rassekonstruktionen vermittelte Zugehorigkeit
verdeutlichen (vgl. ausfiihrlicher Fiillekruss, i.E.):
,»Was dieselbe Sprache redet, das ist schon vor aller menschlichen Kunst vorher
durch die bloe Natur mit einer Menge von unsichtbaren Banden aneinanderge-
kniipft; es versteht sich untereinander, und ist fahig, sich immerfort klarer zu ver-

stdndigen, es gehort zusammen und ist natiirlich Eins, und ein unzertrennliches
Ganzes.“ (Fichte, 2008/1808, S. 211f.)

Auch in gegenwirtigen Annahmen iiber die gesellschaftliche Bedeutung von Sprache(n)
lassen sich Spuren dieser sprachideologischen Vorstellungen wiederfinden. Als ,,shared
bodies of commonsense notions about the nature of language in the world*“ (Rumsey,
1990) treten Sprachideologien gegenwartig etwa in Form der Standardsprachenideologie,
die die Grenzen einer Sprache durch Normierungen festlegt, der damit eng verbundenen
Nationalsprachenideologie, nach der eine Sprache untrennbar an einen Nationalstaat ge-
bunden ist, oder der Muttersprachenideologie, auf (vgl. Pokitsch, 2022, S. 47-58). Spra-
che wird durch diese sprachideologischen Annahmen nicht zuletzt als Mittel der natura-
lisierenden Festschreibung natio-ethno-kultureller (Nicht-)Zugehorigkeit aufgerufen. In-
sofern stellen Naturalisierungen auch einen zentralen Modus sowie eine Dimension in der
Herstellung und Reproduktion von Linguizismus dar. Flores und Rosa (2015) werfen im
Rahmen des Ansatzes der ,,Raciolinguistics* eine naturalisierungstheoretische Perspek-
tive auf Linguizismus und sprechen von einer Ko-Naturalisierung von Sprache und race.
Durch die naturalisierende Verstrickung von sprachbezogenen Selbst- und Fremdpositi-
onierungen in natio-ethno-kulturell kodierten Zugehdrigkeitsordnungen werden Rasse-
vorstellungen sowie Auf- und Abwertungen von Subjekten als Sprecher:innen reprodu-
ziert und legitimiert. Bestimmte Sprachpraktiken werden mit bestimmten Korperlichkei-
ten verbunden und diese Korper zugleich in ein naturalisiertes Verhiltnis zu bestimmten
sozialen und geografischen Orten gebracht (vgl. Mecheril & Quehl, 2006). Aus linguizis-
muskritischer Perspektive lésst sich also die Frage aufwerfen, wie Subjekte durch Natu-
ralisierungen als Sprecher:innen ausgewiesen werden und welchen Korpern legitimes o-

der illegitimes (Deutsch-)Sprechen zugeschrieben wird.
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Fiillekruss (i.E.) stellt mit Verweis auf Hall (2013a, 2013b) unter anderem die ,,Naturali-
sierung durch symbolische SchlieBung (,Vereindeutigung des Polyvalenten)* (Fiil-
lekruss, 1.E.) als Modus der Naturalisierung heraus, wobei der Fokus auf die Bedeutung

von Représentationen gelegt wird:

,(Visuelle) Repréasentationen vermdgen es, Bedeutungen zu schlieBen und soziale Kom-
plexitdten zu vereinfachen. Mittels der Darstellung und Vorstellung von Koérpern kénnen
etwa naturalisierende, rassismus- oder sexismusrelevante Differenzen aufgerufen und
festgeschrieben werden.” (ebd.)

Dieser Manifestationsmodus der Naturalisierung steht in der folgenden Betrachtung der

Arbeit mit Sprachenportrits als sprachreflexive Unterrichtsmethode im Mittelpunkt.

3. Sprachenportrits naturalisierungskritisch betrachtet

In einem Pléddoyer der Anerkennung mehrsprachiger Realitéit und mehrsprachiger Perso-
nen werden in manchen (Sprach-)Lernrdumen Methoden, die das Ziel der Sichtbarma-
chung von Mehrsprachigkeit verfolgen, eingesetzt. Ein géngiges und beliebtes Format
bildet das sogenannte Sprachenportridt. Nach Busch (2021, S. 40) wurde das Sprachen-
portrdt mit dem Ziel konzipiert, ,,Janguage awareness in multilingualen Grundschulklas-
sen zu fordern®. Es handelt sich hierbei um eine stehende, schlanke menschliche Silhou-
ette, die zumeist in einem DinA4-Format ausgehandigt wird, etwa mit folgender Aufga-
benstellung: ,,Male alle deine Sprachen in das Sprachenportrit” (Krumm, 2009, S. 236).
Hiufig werden Sprachenportrits im Anschluss in Lernrdumen ausgestellt und/oder die

Ausmalpraxen diskutiert.?

In einem Arbeitspapier von Bildung & Begabung (2024, S. 2) heil}t es beispielsweise,
dass Schiiler:innen in einem gemeinsamen Gespriach nach dem Ausmalen des Portrits
erfahren sollen, dass ,,jeder Mensch [...] auf jede einzelne Sprache stolz sein [kann], in
der er Erfahrung besitzt. Auch soll vermittelt werden, dass es ,,nur natiirlich [ist], dass
man nicht in allen seinen Sprachen das Gleiche ausdriicken kann und sich nicht in jeder
Situation in jeder Sprache verstindigen kann* (ebd., S. 2). Hier ldsst sich gewissermaf3en
das Anliegen einer Etablierung einer ,neuen Normalitdt® ausmachen, indem dominante

Vorstellungen von Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Personen aufgebrochen und

2 Zur Entstehungsgeschichte der Sprachenportriits gibt es unterschiedliche Versionen. Gogolin (2015) fiihrt
sie auf die Idee einer Studierenden der Universitdit Hamburg zuriick, die sie fiir eine Lehrveranstaltung von
Ursula Neumann konzipierte.
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scheinbar korrigiert werden sollen. Der Bestrebung der Bestarkung mehrsprachiger Nut-
zung steht eine dominanzgesellschaftlich wirksame Ordnung der Be- und Abwertung von
Mehrsprachigkeit gegeniiber (Fiillekruss & Rithlmann, 2023). Es entsteht in diesem Ver-
hiltnis der positiven Hervorhebung von Mehrsprachigkeit zu gesellschaftlich und schu-
lisch wirksamen Konstruktionen legitimer und illegitimer Sprachigkeiten beispielsweise
die Frage danach, wie ,,Stolz* (ebd., S. 2) fiir die eigene Mehrsprachigkeit vermittelt wer-
den kann, wenn diese durch dominanzgesellschaftliche sowie schulische Abwertung und

Ausgrenzung eher als schamvolle Praxis erlebt und hervorgebracht wird.

Der Anwendung von Sprachenportrits ist im Ausmalprozess insofern ein individualisie-
render Blick inhirent, als insbesondere individuelles (sprachliches) Handeln im Vorder-
grund steht und weniger die gesellschaftlichen Verhéltnisse und deren Wirken auf (Un-
)Moglichkeiten der sprachlichen Nutzung in den Blick kommen. Mafigeblich von Bedeu-
tung scheint hierbei die didaktische Rahmung des methodischen Einsatzes in der Aufga-
benstellung sowie des anschlieBenden Blickens auf und Sprechens iiber die Portréts. So
kann u.a. auch ein machtkritischer Austausch anvisiert werden, der niher beleuchtet, wa-
rum sich individuelles Spracherleben auf bestimmte Weisen darstellt. Aus unserer Erfah-
rung wird jedoch, und so ldsst sich auch aus der zuvor zitierten Aufgabenstellung ableiten,
zumeist ein Fokus auf die Sprecher:innen gelegt und weniger die Strukturen, die das Spre-
chen bedingen, beleuchtet bzw. kritisch befragt. Aus unserer Sicht ergeben sich dabei
Dynamiken, die im Sinne einer naturalisierungskritischen Perspektive reflektiert werden

sollten und im Folgenden ndher in den Blick genommen werden.

Die genutzte Silhouette ist zumeist eine ganz bestimmte — eine stehende, schlanke Sil-
houette; eine Korperform, die diskursiv als gesund und schon konstruiert wird. Auf diese
Weise werden Normvorstellungen davon (re-)produziert, wie ein Korper auszusehen hat
und was, bzw. genauer: wer als Abweichung gilt. Diese Form der Représentation wirkt
insofern naturalisierend, als sie einen bestimmten Korper als die natiirliche Norm imagi-
niert und darstellt, womit die Vielféltigkeit korperlicher Erscheinungsformen vereindeu-
tigt wird. Auch die geforderte und stattfindende Einschreibung von Sprachen in den Kor-
per geht mit einer Vernatiirlichung des Verhiltnisses von Sprache und Koérper einher.

Wird diese Methode beispielsweise mit Kindern eingesetzt, lernen sie mindestens zwei-
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erlei: Zum einen, welche Sprachen ihren Korpern vermeintlich unveridnderbar einge-
schrieben sind; zum anderen, wie ein Korper normativ auszusehen hat. So erfahren sie,
inwiefern ihr eigener Kdrper moglicherweise von dieser Norm abweicht — und wie er
innerhalb naturalisierender Logiken, die ein bestimmtes Bild vom gesunden, jungen Kor-
per herstellen, als ,,unnatiirlich® markiert wird. Sprachenportrits als Darstellungsform
von (Mehr-)Sprachigkeit sind entsprechend auf verschiedene Weise in naturalisierende

Prozesse eingebunden.

Bereits die Bezeichnung einer ausgemalten Silhouette als ,,Portrit® verweist auf eine na-
turalisierende Praxis: Der Begriff des Portrits, so definiert es der Brockhaus, ,,bezeichnet
allgemein eine bildliche Darstellung, ein Bildnis eines Menschen, auch fotografische
Aufnahme oder eine Charakterstudie* (Brockhaus Enzyklopidie, o.J.). Ubertragen auf
den Begriff des Sprachenportrits impliziert dieser somit eine (vollstandige) Darstellung
einer Person entlang einer Silhouette als das, was sie ausmacht, hier im Hinblick auf Spra-
che. Je nach konkreter didaktischer Umsetzung werden der Korper einer Person, der
durch die Silhouette dargestellt wird, und die in die Silhouette gezeichneten Sprachen
womoglich als naturgegeben untrennbar und zusammengehorend markiert und verstan-
den.? Der Methode ist in der typischen Verwendung mit dem Anliegen einer Stirkung der
,sprachlichen Identitdt* somit hdufig auch ,,eine biologische Andeutung inhérent, die den
Korper einer mehrsprachigen Person als zentral fiir mehrsprachiges Erleben setzt und be-
deutsam macht* (Riihlmann, 2021, S. 454). Sprachen, die in dieser Darstellung mitunter
als abgeschlossene und addierbare Entitidten imaginiert werden, erscheinen durch die Re-
préasentation als dem Korper eingeschrieben und werden damit weniger als gedanklich,
sozial oder diskursiv eingebettete Praktiken verortet. Panagiotopoulou und Rosen (2016)
stiitzen diese Kritik und sehen in den ausgemalten Darstellungen von Sprachenportrits
Reproduktionen von Alltagstheorien. Basierend auf ihrem Einsatz der Methode in einem
Seminar ,,als Auftaktimpuls zur Rekonstruktion der individuellen Sprachbiographien der
Studierenden® mit der Frage nach den ,,eigenen Sprachen* (ebd., S. 248) arbeiten sie her-
aus, dass die Darstellungen ,,auf dem verbreiteten Alltagswissen um vorgefertigte Kate-

gorien wie ,Landessprache® oder ,Nationalsprache‘ [basieren]* (ebd., S. 250f.), und von

3 Diese durch die Methode ermdglichte naturalisierende Markierung ldsst sich aus diskurstheoretischer
Perspektive als Artikulation der Involvierung der Subjekte in vorherrschende (Wissens-)Ordnungen deu-
ten.
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Normvorstellungen und zugeschriebenen Wertigkeiten verschiedener Sprachen gepragt
sind. Sie erkldren, dass die Darstellung oft ,,dichotomisch [sei], im wahren Sinne des
Wortes: reprisentiert durch eine trennende Linie, oder eindeutig lokalisiert innerhalb der
vorgegebenen Silhouette aufgrund der unterschiedlichen (angeblich trennbaren?) Funk-
tion der unterschiedlichen Korperteile® (ebd., S. 251). Die Autor:innen verweisen darauf,
dass methodische Einsédtze Gesellschafts- und Machtverhiltnisse (re-)produzieren kon-
nen, etwa wenn Sprachen die Funktionen des Denkens oder Fiihlens zugeschrieben wer-

den und damit auch Sprach- und Sprechregeln zum Ausdruck kommen (ebd., S. 251).

Die von Panagiotopoulou und Rosen beschriebene Trennung von Sprachen in Sprachen-
portrits durch vereindeutigende Darstellungen, die sich auch in vielen weiteren (wissen-
schaftlichen) Verwendungsweisen von Sprachenportrits zeigt (vgl. u.a. Rithlmann, 2021;
Krumm, 2009; Busch, 2021), macht naturalisierende Logiken erkennbar. Diese eindeu-
tige Trennung von Sprachen wird unseres Erachtens insofern diskursiv hervorgebracht,
als sowohl in Schule und Gesellschaft klar geregelt ist, welche Sprachen von wem mit
wem und an welchen Orten (nicht) gesprochen werden sollen (Fiillekruss & Riihlmann,
2023; Rithlmann, 2023). Diese diskursive Regelung der (Nicht-)Nutzung von Sprachen
in unterschiedlichen Rdumen ldsst sich beispielhaft an Smechowskis ,,Wir Strebermig-
ranten (2017) herausstellen. In diesem autobiografischen Text erklart Smechowski, wie
ihre Mutter auf den Gebrauch der polnischen Sprache durch ihre Kinder im 6ffentlichen
Raum reagierte: ,,,Psst!‘, machte sie nur, und als wir aus der U-Bahn gestiegen waren,
hockte sie sich vor uns und sagte: ,Méadchen, ab jetzt gilt eine Regel: In Deutschland

(X33

sprechen wir Deutsch. Weiter schreibt Smechowski: ,,Dieses ,Psst!‘ sollte zu einem
Grundrauschen unserer ersten Monate in Deutschland werden, und so kam es, dass ich in
den folgenden Monaten gar nicht mehr sprach, weder Deutsch noch Polnisch, sobald wir
uns aullerhalb des kleinen Heimzimmers befanden* (ebd., S. 51). In seiner moralisie-
rungstheoretischen Analyse geht Fiillekruss (i.E.) anhand dieses Auszugs auf die Bedeu-
tung von Sprachgeboten und damit auf eine gewaltvoll wirkende Artikulation migrations-
gesellschaftlicher Sprachregime ein, die nicht zuletzt mit einer Trennung von 6ffentlichen

und privaten Rdumen einhergeht:
,,Es gibt [...] einen privaten Raum, der das ,In-Deutschland-Sein* fiir den Moment

auszusetzen scheint, sowie ein ,auBBerhalb‘ dessen, das [...] gleichbedeutend mit
,Deutschland® ist. Der private Raum wird als Ort konstruiert, an dem die Regeln
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des Staates, der Offentlichkeit, nicht gelten. Das ,kleine Heimzimmer* steht dabei
fiir einen Raum mit eigenen (moralischen und sprachlichen) Regeln, die eine le-
gitime und geschiitzte Verwendung des Polnischen ermdglichen.* (ebd.)

Die Autorin hat durch die Aussage ihrer Mutter Wissen {liber hegemoniale Sprach- und
Sprechordnungen erworben, auch iiber rdumlich bezogenes angemessenes und unange-
messenes Sprechen. Unangemessen markiertes Sprechen kann sich mit Gefiihlen der
Scham verbinden, die wiederum darauf wirken, dass falsch wahrgenommene Handlungen
in der eigenen Verantwortung verortet werden, etwa wenn bestimmte nicht-deutsche
Sprachen in der Offentlichkeit genutzt werden (ebd.). Die Verwendung und der Verweis
auf Rdumlichkeiten und Orte, in und an denen ein bestimmtes Sprechen moglich oder
unmoglich ist, verweist auf ein Bewusstsein flir ,,falsches* und ,,richtiges* Sprechen in
verschiedenen Kontexten. Sprechen bindet sich somit an die Regel, die ,,richtige* Sprache
im ,,richtigen* Kontext zu nutzen. Mogliche Verantwortungs- und Schuldzuweisungen
konnen erzeugt werden, wenn die Regel nicht eingehalten wird — sei es eine ausgespro-
chene, etwa schulische Regel oder eine gesellschaftlich wahrgenommene und sich in

Praktiken artikulierende, wie im analysierten Textstiick von Smechowski.

Die hier hervorgehobene Verkniipfung von Sprachen mit Funktionen und Rdumen sowie
die moralisierende und schambezogene Bedeutung bestimmter Sprachpraktiken ist auch
mit Blick auf die hiufige Verwendung von Sprachenportrits bedeutsam. So ist es mog-
lich, dass Methoden, die das Ziel einer sog. Stiarkung der eigenen Sprachigkeit verfolgen,
ebenso oder nochmals Scham hervorrufen; Scham dartiber, bestimmte Sprachen nur in
bestimmten Rdumen zu nutzen, insbesondere wenn doch dann methodisch eine ,Stér-
kung® das Ziel und somit das Ideal bildet. Es kann sich dann eine doppelte Markierung
des ,,Falsch“-Sprechens finden: Zum einen in biografisch erlebten Gebots- und Verbots-
verhiltnissen, die bestimmtes Sprechen als falsch markieren und dadurch auch die rdum-
liche Trennung von Sprachen prigen. Gleichzeitig wird in Methoden ein Kontrast aufge-
macht, in dem Mehrsprachig-Sein wertgeschitzt und als wichtig und darin auch ,richtig*
markiert wird. Es kann dann als ,falsch interpretiert werden, den Gebrauch bestimmter
Sprachen auf den privaten Raum zu beschrdanken, wenn Sprache als etwas Wertvolles
markiert wird. Bei der Anwendung von Methoden besteht die Gefahr, die Verantwortung
in der Deutung der Implikationen auf individuelle Sprecher:innen zu verlagern. Weniger

wird dann betrachtet, inwiefern gesellschaftlich wirksame linguizistische Praktiken dazu
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beigetragen haben, welche von den Personen gesprochenen Sprachen in welchen Radumen
(nicht) genutzt werden (sollen und/oder konnen). Dahingehend halten wir es fiir relevant,
weniger subjektive Verantwortung zu implizieren und den Blick vielmehr auf strukturelle
Bedingungen zu richten. In jedem Fall ist es bedeutsam, Machtverhéltnisse und deren
Einfluss auf eigene Verantwortungsgefiihle in Hinblick auf die (Nicht-)Nutzung be-
stimmter Sprachen diskursiv einzuholen. Die Nutzung der Methode des Sprachenportrits
als didaktisches Mittel mit dem Ziel einer positiven Hervorhebung von Mehrsprachigkeit
ohne Rahmung kann zu beobachteten Raum-Sprachpraxis-Ordnungen beitragen und
diese verfestigen. Wenn dabei eine rdumliche und funktionale Aufteilung von Sprachen-
nutzung als natiirlich und gegeben angenommen wird, kann von einer Naturalisierung des
Zusammenhangs von Rdumlichkeit und der Legitimitdt und Illegitimitat der Nutzung be-

stimmter Sprachen gesprochen werden.

Fiir uns ist fraglich, ob die Anwendung von Methoden wie dem Sprachenportrét tatsdch-
lich eine aufwertende Anerkennung bedeutet oder ob hierfiir immer auch eine reflexive
Erweiterung erforderlich ist. Eine Gefahr dabei ist die Produktion der Anerkennung als
defizitires Subjekt. Am Beispiel des Sprachenportrits zeigt sich, dass die Arbeit mit Me-
thoden zum Aufrufen naturalisierender Selbstzuschreibungen einléddt bzw. das Potenzial
bietet, diese naturalisierend zu deuten. In Hinblick auf Bewusstsein iiber diese Aufrufun-
gen ist es unseres Erachtens zentral, kritisch iiber den Einsatz von Methoden zu reflektie-
ren und zu iiberlegen, wie alternative Umsetzungen oder naturalisierungskritische Erwei-
terungen gestaltet werden konnen. Aus unserer Sicht wire es sinnvoll, Methoden zu nut-
zen, die diskursive Praktiken fokussieren und den Zusammenhang von Diskursen und
individuellem Spracherleben sichtbar machen, etwa durch den Einsatz literarischer Texte.
Auch eine machtkritische und reflexive Erweiterung bestehender Methoden sowie eine
Verstindigung und Bewusstmachung iiber die Zielsetzung in der Anwendung der Me-

thode erscheinen wichtig.

4. Fazit

Im vorliegenden Beitrag haben wir naturalisierungskritisch {iber den Einsatz der Methode
des Sprachenportrits diskutiert. Hierfiir haben wir das Verhéltnis von machtvollen gesell-

schaftlichen Strukturen und dem Anliegen der (Be-)Stiarkung von Mehrsprachigkeit in
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den Blick genommen, wozu wir u.a. die dabei bedeutsamen Figuren ,Scham*‘ und ,Stolz*
fokussiert haben. In naturalisierenden gesellschaftlichen Verhéltnissen, die Sprache als
schamvoll hervorbringen, ist es unseres Erachtens kaum moglich und zumindest ein ris-

kanter Einsatz, diese Scham in Stolz ,,verwandeln* zu wollen (vgl. Dirim & Kdock, 2022).

Wir halten es fiir relevant, gesellschaftliche Machtverhéltnisse im Kontext von Sprache
in Lernrdumen zu fokussieren. Dies sollte nicht ausschlieflich individuell, sondern auch
mit Blick auf strukturelle Machtverhéltnisse erfolgen und eine Reflexion des gesellschaft-
lichen Wirkens auf eigene Subjektivierungsprozesse ermdglichen, anstatt individuelle
Gefiihle der Verantwortungsiibernahme zu erzeugen. Wir haben im Beitrag daher alter-
nativ zum Sprachenportrit eine Verwendung von literarischen Texten vorgeschlagen.
Auch hier werden Naturalisierungspraxen deutlich und stehen im Fokus. Es ist geboten,
Naturalisierungen nicht unbeachtet zu lassen, sondern sich vielmehr kritisch zu diesen
Naturalisierungen ins Verhiltnis zu setzen, um auf dieser Basis eine Auseinandersetzung
mit den Gefahren und gewaltvollen Effekten von Naturalisierungen sowie deren Kritik
und Verdnderung anzustoflen. Wir gehen davon aus, dass die Betrachtung und Nutzung
jeglicher methodischen Einsétze affektive Reaktionen oder Reflexionen hervorrufen
kann. Dies sollte ebenfalls bei der Planung des Einsatzes von Methoden beriicksichtigt
werden. Die Nutzung literarischer Texte ermdglicht insofern ein distanziertes Sprechen,
als Sprecher:innen selbst entscheiden konnen, ob sie eigene Erfahrungen einbringen oder
nicht. Das Vorgehen von Pokitsch (2022), im Rahmen von Gruppendiskussionen unter
Jugendlichen als Impulsfrage Ausziige literarischer Erfahrungsberichte von Jugendlichen
zu verwenden, zeigt, wie fruchtbar dieses wirkt. In den durch die Impulse angestoBenen
Diskussionen werden Zuschreibungen mit Bezug auf (angenommene und) als ,eigene*
angesehene Sprachen auf hierarchisierte Subjektivierungen der Jugendlichen deutlich und
damit potenziell auch besprechbar. Die Untersuchung Pokitschs zeigt auch, dass iiber
Sprachenzuschreibungen hierarchisierte gesellschaftliche Positionen aufgerufen und re-
produziert werden (ebd.), sodass es unerlésslich erscheint, es an Schulen nicht dem Zufall

zu liberlassen, welche Effekte der Einbezug von Mehrsprachigkeit auslosen kann.

Eine weitere Dimension mit Blick auf Sprachenportrits ist deren Darstellung und Aus-

stellung in 6ffentlichen Rdumen, wie sie in letzter Zeit vermehrt beobachtet werden kann,
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etwa vor wenigen Jahren in einer zentralen 6ffentlichen Biicherei in Wien.* Solche Aus-
stellungen laufen Gefahr, die Naturalisierung und Hierarchisierung von Sprachen und
Subjektpositionen zu reproduzieren. Dabei kommen durch die Kdérperdarstellung be-
stimmte Engflihrungen zustande, so etwa mit Blick auf den Brustbereich der Silhouetten.
Beim Betrachten der ausgemalten Silhouetten fallt der Blick unweigerlich auf die Stelle,
in der das Herz vorstellbar ist und die Sprache(n), die dort verortet werden. Es wiirde sich
lohnen, an diesen empirischen Beispielen zu untersuchen, ob es den als mehrsprachig
adressierten Schiiler:innen mdglich war, das Deutsche als ,Sprache des Herzens® zu ver-
orten. Eine kiirzlich erfolgte Ausstellung von ausgemalten Silhouetten in einer dsterrei-
chischen Schule’ zeigt u.a., dass mit den Sprachverortungen im Korper Zugehorigkeiten
aufgerufen werden, die mit nationalen Flaggen zum Ausdruck gebracht werden, mit de-
nen die Silhouetten flankiert sind. Damit werden die gemalten Sprachen aullerhalb von
Osterreich verortet und damit auch die Kinder, denen die Silhouetten gehdren. Sollte eine
Anerkennung der Schiiler:innen mit ihren Sprachen intendiert gewesen sein, ist dieses
Ziel unseres Erachtens nicht erreicht worden bzw. gehen die Darstellungen damit einher,
dass die Kinder als anderen nationalen Kontexten zugehorige Subjekte identifiziert wer-
den. Damit lduft das Projekt der Ausstellung und intendierten ,Wertschétzung® von Spra-
chenvielfalt Gefahr, zu einer ,Zur-Schau-Stellung® von Nichtzugehorigkeiten zu werden.
Es zeigt sich, dass Projekte der ,Offenheit* Mehrsprachigkeit gegeniiber ohne rassismus-
und linguizismuskritische Reflektion gesellschaftliche Diskriminierungsverhaltnisse ver-
festigen konnen, die sie liberwinden wollen. Dies erinnert an die von Karabulut mit einer
empirischen Studie gezeigte Problematik, dass an Schulen unter dem Label ,,Schule ohne
Rassismus® weiterhin auf unterschiedliche Art und Weise Rassismus reproduziert wird
(Karabulut, 2022), insbesondere weil Rassismus und seine Besprechung tabuisiert und

externalisiert wird.

Wenn von Anerkennung von Sprachen und/oder Sprecher:innen gesprochen wird und
diese das Ziel des Einsatzes von Methoden bildet, sollte auf der Basis der vorgestellten
Uberlegungen und Analysen u.a. kritisch befragt werden, um welche Form der Anerken-

nung von wem durch wen es geht und wie sie in Bildungsrdaume und Machtverhiltnisse

4 Von Dirim gesichtet.
5 Von den Autor:innen des vorliegenden Beitrags gemeinsam gesichtet und betrachtet.
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eingebettet ist. Insbesondere mit Blick auf Naturalisierungsprozesse lasst sich dariiber
nachdenken, inwiefern der Einsatz von Methoden zur Verfestigung sprachlicher Domi-
nanzverhiltnisse beitrdgt und wie (und ob) eine Wertschitzung von Mehrsprachigkeit un-

ter den gegebenen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen gelingen kann.
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Mona Schwitzer

Die Beschulung von neu migrierten Schiiler:innen an Wiener Schulen. Ein Ver-
gleich zwischen Neu-in-Wien-Klassen ab 2015 und KSDU-Klassen ab 2022

Abstract Deutsch

In diesem Beitrag wird erstmals die Frage beleuchtet, welche Bedingungen an Wiener
Schulen jene Schiiler:innen vorfanden, die ab 2015 aus Lindern wie Syrien, Irak, Iran
und Afghanistan nach Osterreich gekommen sind, im Vergleich zu jenen, die ab 2022 aus
der Ukraine migriert sind. Die Bedingungen fiir die Beschulung werden anhand von In-
terviews mit fiinf Lehrkraften und drei bildungspolitischen Expertinnen, ausgewertet mit
der Methode des offenen Kodierens, analysiert. Es zeigte sich, dass jene Schiiler:innen,
die ab 2015 nach Osterreich kamen, in der Perspektive der Lehrkrifte fiir die Beschulung
schwierigere Lernausgangsvoraussetzungen aufwiesen als jene, die ab 2022 aus der Uk-
raine fliichteten. Der Unterricht in Neu-in-Wien-Klassen wurde durch eine instabile Per-
sonalsituation, fehlende Ausbildungen der Lehrkréfte in Deutsch als Zweitsprache und
fiir die Lehrkrafte unklare Zielvorgaben erschwert. Fiir die Beschulung in KSDU-Klassen
wurden grofere Personalressourcen bereitgestellt, wodurch ein weitgehend zweisprachi-

ger Unterricht ermoglicht werden konnte.

Schliisselworter: segregierte Beschulungsformen, neu migrierte Schiiler:innen, Seiten-

einsteiger:innen, Neu-in-Wien-Klassen, KSDU-Klassen

Abstract Englisch

This article is the first to examine the question of the conditions in Viennese schools faced
by pupils who came to Austria from countries such as Syria, Iraq, Iran and Afghanistan
from 2015 onwards compared to those who migrated from Ukraine from 2022 onwards.
The conditions for schooling are analysed on the basis of interviews with five teachers
and three education policy experts, evaluated using the open coding method. It was found

that, from the teachers’ perspective, those pupils who came to Austria from 2015 onwards
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had more challenging initial learning conditions than those who fled Ukraine from 2022
onwards. Teaching in New to Vienna classes was made more difficult by an unstable
staffing situation, a lack of teacher training in German as a second language and unclear
objectives for the teachers. More staff resources were made available for teaching in

classrooms with a German and Ukrainian focus, which enabled largely bilingual teaching.

Keywords: segregated schooling, newly migrated pupils, school lateral entrants, New

to Vienna classrooms, classrooms with a German and Ukrainian focus

1. Einleitung

An Wiener Schulen gibt es unterschiedliche Beschulungsformen fiir neu migrierte Schii-
ler:innen. So wurden Schiiler:innen, die ab dem Jahr 2015 aus Syrien, Irak, Iran und Af-
ghanistan nach Osterreich gekommen sind in eigens fiir sie im Schuljahr 2015/16 einge-
richteten Neu-in-Wien-Klassen gemeinsam mit anderen neu migrierten Kindern und Ju-
gendlichen in Deutsch als Zweitsprache unterrichtet. Mit dem Schuljahr 2018/19 wurden
die Neu-in-Wien-Klassen von den bundesweit eingefiihrten Deutschforderklassen abge-
16st. Dort werden Schiiler:innen mit unterschiedlichen Erstsprachen und aus verschiede-
nen Teilen der Welt unterrichtet, gemeinsam mit in Osterreich aufgewachsenen Schii-

ler:innen, die alle beim standardisierten Sprachtest MIKA-D' das Ergebnis unzureichend

! Bei MIKA-D, ausgeschrieben Messinstrument zur Kompetenzanalyse — Deutsch, handelt es sich um einen
zuweisungsdiagnostischen Sprachtest. Er wird durch die Schulleitung zur Einschulung bzw. am Beginn der
Schullaufbahn in Osterreich bei jenen Schiiler:innen veranlasst, deren Deutschkompetenzen ,,mdglicher-
weise“, wie es im Leitfaden zu Deutschforderklassen fiir Schulleiter:innen (BMBWF, 2019, S. 7) heifit,
nicht ausreichend sind, um dem Unterricht zu folgen. Eine solche Testung kann fiir neu aus nicht amtlich
deutschsprachigen Lindern migrierte Schiiler:innen ebenso wie fiir Kinder, die in Osterreich geboren und
aufgewachsen sind, angeordnet werden. Sind die Sprachkenntnisse laut Testung ungeniigend oder mangel-
haft, so bekommt das Kind den Status als auBerordentliche:r Schiiler:in und wird folglich nicht benotet.
Dieser Status kann maximal zwei Jahre lang aufrechterhalten werden. Auf Basis des Ergebnisses von
MIKA-D werden die Schiiler:innen einer Regelklasse oder einer Deutschforderklasse bzw. einem Deutsch-
forderkurs zugewiesen. Ab einer Anzahl von acht Schiiler:innen mit auflerordentlichem Status miissen die
zwei letzteren Formen von der Schulleitung eingerichtet werden. Die Schiiler:innen werden in einer
Deutschforderklasse in einem Umfang von 20 Wochenstunden bzw. von sechs Wochenstunden in einem
Deutschforderkurs in segregierter Form gemeinsam mit anderen Kindern, die den Test ebenfalls nicht be-
standen haben, unterrichtet. Am Ende jedes Semesters werden die Kinder erneut mit MIKA-D getestet
(ebd.).
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erhielten. Ab dem Schuljahr 2022/23 gab es in Wien eine Sonderform von Deutschfor-
derklassen: Die sogenannten KSDU-Klassen — Klassen mit Schwerpunkt Deutsch Ukra-
inisch — wurden fiir jene Schiiler:innen etabliert, die ab 2022 aufgrund des Krieges aus
der Ukraine nach Osterreich fliichten mussten.

In diesem Beitrag wird unter migrationspadagogischer Perspektive (Dirim & Meche-
ril, 2018a) erstmals die Frage beleuchtet, welche Beschulungsformen jene Schiiler:innen
vorfanden, die ab 2015 nach Osterreich gekommen sind, im Vergleich zu jenen, die ab
2022 aus der Ukraine migriert sind. Anhand von Interviews mit fiinf Lehrkrédften und mit
drei bildungspolitischen Expertinnen aus dem Osterreichischen Bildungsministerium, der
Wiener Bildungsdirektion und dem Forschungsbereich Deutsch als Zweitsprache werden
die Bedingungen fiir die Beschulung, die in der Praxis vorzufinden waren, sowie einige
threr Auswirkungen analysiert. Nach einer theoretischen Rahmung (2) der verschiedenen
Beschulungsformen und des Forschungsstands zu den Perspektiven von Lehrkriften wer-
den die Studie und ihr methodisches Vorgehen (3) dargestellt. Die Ergebnisse (4) gehen
auf die Lernausgangsvoraussetzungen und die soziale Bedingtheit der Schiiler:innen ein
und zeigen die praktische Ausgestaltung der Beschulungsformen auf. Die Diskussion (5)
koppelt die Ergebnisse mit dem theoretischen Forschungsstand und fragt danach, inwie-

fern eine segregierte Beschulung diskriminierende Aspekte aufweist.
2. Theoretische Rahmung

Mit dem Begriff neu migrierte Schiiler:innen sind Kinder und Jugendliche gemeint,
die ihre Bildungslaufbahn in einem anderen Land als dem amtlich deutschsprachigen
Raum beginnen und in Folge einer Verlagerung ihres Lebensmittelpunkts ins dsterreichi-
sche Schulsystem einsteigen. Diese werden auch Seiteneinsteiger:innen genannt.
Khakpour (2023) hélt fest, dass es sich dabei um eine natio-ethno-kulturell codierte Vor-
stellungsbildung handelt. Es werde damit nicht ausschlieBlich der Zeitpunkt des Eintritts
in das amtlich deutschsprachige Bildungssystem verhandelt. Vielmehr er6ffne sich ein
Feld, in dem eine Bewertung und Problematisierung von einer konstruierten Gruppe an
Schiiler:innen ermdglicht werden. Zudem wird eine schulische Unterscheidungsmoglich-
keit zwischen einem Wir und einem Nicht-Wir eroffnet, welche die Normalitit des Wir

stiarkt (Khakpour, 2023). Es kommt, wie Dirim & Mecheril (2018b) ausfiihren, zur Etab-
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lierung von gesellschaftlich konstruierten Differenzordnungen, die Einfluss auf die Posi-
tionierung von Einzelnen in der Gesellschaft und ihrem Zugang zu Ressourcen haben.
Aufrechterhalten werden diese Differenzordnungen durch wiederholte Performanz, wie
beispielsweise eine bestindige Adressierung als migrantische:r Schiiler:in im Unter-
schied zu nicht-migrantischen Schiiler:innen durch segregierte Beschulung. Diskriminie-
rung findet dann statt, wenn Menschen aufgrund der etablierten Differenzordnungen im
Unterschied zur Mehrheitsbevilkerung benachteiligt werden (Dirim & Mecheril, 2018b).
Im Zusammenhang mit der Beschulung von neu migrierten Schiiler:innen sind, wie die
Ergebnisse zeigen werden, insbesondere Formen institutioneller (Gomolla & Radtke,
2000) und linguizistischer (Dirim, Knappik & Thoma, 2018) Diskriminierung relevant.

Die Beschulung von neu migrierten Schiiler:innen erfolgt in unterschiedlichen Mo-
dellen (Massumi, von Dewitz, GrieBBbach, Terhart, Wagner, Hippmann & Altinay, 2015).
Die verschiedenen Organisationsformen kdnnen als Kontinuum aufgeschliisselt werden,
wobei das Ausmal der Forderung in Deutsch als Zweitsprache und die Teilnahme am
Regelunterricht in unterschiedlicher Abstufung ausfillt. Als Pole auf beiden Seiten des
Kontinuums kénnen das submersive und das parallele Modell genannt werden. Beim sub-
mersiven Modell werden die Schiiler:innen in einer Regelklasse unterrichtet, ohne zu-
satzlichen Unterricht in Deutsch als Zweitsprache zu erhalten. Bei der parallelen Form
werden sie in eigens eingerichteten Klassen unterrichtet und nehmen nicht am Regelun-
terricht teil. Dazwischen gibt es mehrere Abstufungsformen. So werden etwa beim teil-
integrativen Modell eigene Klassen fiir neu zugewanderte Schiiler:innen eingerichtet, wo-
bei diese teilweise dem Unterricht der Regelklasse beiwohnen — so wie es bei Deutsch-
forderklassen geschieht.

Welche Perspektiven dsterreichische Lehrkrifte auf segregierte Beschulungsformen
einnehmen, wurde in jiingeren Studien vermehrt untersucht. Zu Neu-in-Wien-Klassen
ergibt die Forschungslage wenige Studien, abgesehen von einer Fallstudie (Hawlik &
Varol, 2018) und einer wissenschaftlichen Begleitung in Form von Aktionsforschung, bei
der 2016 in Wien neu eingerichtete Schulstandorte fiir neu migrierte Schiiler:innen unter-
sucht wurden (Proyer, Biewer, Kreuter & Weil3, 2019). Die zwei Schulstandorte entstan-
den, wie aus dem Interview mit einer Person aus der Bildungsdirektion hervorgeht, aus
einer Notlage, da alle anderen Schulen im Umkreis bereits iiberfiillt waren. Diese raum-

lich komplett segregierte Form der Beschulung von neu migrierten Schiiler:innen wird
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von Seiten der Bildungsdirektion als Notwendigkeit beschrieben, die zeitlich begrenzt
konzipiert war. Die Tatsache, dass Lehrer:innen involviert waren, die selbst die Erstspra-
chen der Kinder sprachen, wird als absolut notwendig fiir das Gelingen dieses Modells
hervorgehoben. Die Autor:innen erwdhnen, dass es sich flir die Schiiler:innen um einen
sicheren Ort mit vielen Vorteilen gehandelt habe, jedoch der exkludierende Charakter von
allen an der Aktionsforschung Beteiligten negativ interpretiert wurde (ebd., S. 141-144).

Eine Vielzahl an Publikationen zu Deutschforderklassen erschien im Rahmen eines
Forschungsprojekts am Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitdt Wien. So wur-
den im Zuge dessen 1.267 6sterreichische Lehrkréfte per Fragebogen befragt, wobei mehr
als die Hélfte von ihnen eine segregierte Beschulung in Deutschforderklassen als negativ
beziehungsweise eher negativ bewertet haben, wie Gitschthaler, Kast, Corazza und
Schwab (2021, S. 14) feststellen. Die Auswertung von Resch, Gitschthaler und Schwab
(2023) zu negativen und positiven Effekten von Deutschforderklassen und -kursen zeigt,
dass die negativen Effekte deutlich liberwiegen: Es mangle an sprachlichen Vorbildern
fiir die Schiiler:innen. Diese verabsdumen Unterrichtsstunden in anderen Féachern und
sind nach dem Ubertritt in Regelklassen folglich benachteiligt. Durch fehlende Partizipa-
tion der Kinder im Schulgeschehen werden Prozesse von Othering befordert (ebd.,
S. 296-299). Auch Interviews (Gitschthaler, Erling & Schwab, 2024) mit 25 Lehrkriften
in Deutschforderklassen der Primarstufe ergaben, dass es durch die segregierte Beschu-
lung mit dem ausschlieBlichen Fokus auf das Erlernen der Unterrichtssprache zu einer
Benachteiligung auf Ebene des Fachlernens und der kognitiven Entwicklung sowie zu
Othering kommt (ebd., S. 12f.). Eine Studie (Woltran, Hassani & Schwab, 2023) zur Be-
schulung von ukrainischen Schiiler:innen, fiir die zwolf Lehrkrédfte und zwei Schullei-
ter:innen, alle hauptsédchlich von Wiener Schulen, interviewt wurden, zeigte, dass Schu-
len je nach Standortgegebenheiten und verfligbaren Personalressourcen unterschiedliche
Modelle etablieren. Insgesamt wurden, wie die Autor:innen feststellen, fiir Schiiler:innen
aus der Ukraine mehr Ressourcen zur Verfiigung gestellt, wodurch beispielsweise ein
kontinuierlicher zweisprachiger Unterricht in KSDU-Klassen durchgefiihrt werden
konnte. Dies wirkt sich vermutlich positiv auf die Mehrsprachigkeit und den schulischen

Erfolg der Schiiler:innen aus. Zugleich wurden diese Schiiler:innen ausschlielich segre-
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giert mit anderen ukrainischen Schiiler:innen beschult, wodurch es zu mangelnder Inklu-
sion, eingeschriankten Moglichkeiten zur Nutzung des gesamten sprachlichen Repertoires

und einer Benachteiligung auf sozialer Ebene kommt (ebd., S. 10-13).

3. Methode

Es gibt trotz einer verbesserten Forschungslage zur Beschulung von neu migrierten Schii-
ler:innen keine Studien fiir den 6sterreichischen Kontext, in denen Unterschiede in der
Organisationsform der Beschulung im Verlauf der letzten zehn Jahre untersucht werden.
Die vorliegende Forschung nimmt sich dieser Thematik an und analysiert die Perspekti-
ven von Lehrkriften der Sekundarstufe auf die Beschulungsformen von neu migrierten
Schiiler:innen an Wiens Schulen ab dem Schuljahr 2015/16 bis zum Schuljahr 2022/23.
Das Erkenntnisinteresse orientiert sich an folgender Forschungsfrage: Wie gestaltet sich
aus der Sicht der Lehrkrifte die Beschulung von Schiiler:innen, die im Zuge der Migrati-
onsbewegung 2015 und Folgejahre aus Lédndern wie Syrien, Irak, Iran oder Afghanistan
nach Osterreich gekommen sind und die Beschulung derer, die im Zuge der Migrations-
bewegung ab 2022 aus der Ukraine nach Osterreich gekommen sind?

An dieser Stelle muss die hier vorgenommene Benennung neu migrierte Schiiler:in-
nen und die damit einhergehende Objektivierung der anderen als Ausgangspunkt fiir mig-
rationswissenschaftliche Diskurse (Messerschmidt, 2011) kritisch reflektiert werden. Die
Angehorigen der konstruierten Gruppe der neu migrierten Schiiler:innen werden essenti-
alisierend kategorisiert, indem sie auf eine biographische Begebenheit in ihrem Leben,
nidmlich die Tatsache der Migration durch Flucht, reduziert und von der allgemeinen
Gruppe der Schiiler:innen unterschieden werden. Den Kindern und Jugendlichen wird
eine Homogenitit unterstellt, die sich in der Realitét nicht einlost. Wie bei der Bezeich-
nung mit Migrationshintergrund wird im Bildungsdiskurs die Verantwortung flir mogli-
ches schulisches Scheitern den damit Bezeichneten hingeschoben und die Benennung
wird zu einer scheinbar wesenhaften Differenz (Knappik & Mecheril, 2018). Das vorlie-
gende Forschungsinteresse fokussiert darauf, inwiefern sich die Beschulung an Wiener
Schulen von Schiiler:innen mit diagnostiziertem Deutschférderbedarf von der anderer
Schiiler:innen unterscheidet und was dies mit einem spéteren Einstieg ins dsterreichische

Schulsystem aufgrund von Migration und Flucht zu tun hat.
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Als Interviewpartner:innen wurden vier Lehrkréfte der Sekundarstufe, alle an Mittel-
schulen unterrichtend und LP1, LP2, LP3 und LP4 genannt, davon zwei weiblich und
zweil ménnlich, sowie ein:e Schulleiter:in eines Gymnasiums, LP5 genannt, ausgewéhlt.
Alle unterrichteten zum Zeitpunkt der Interviews, welche zwischen Mérz und Mai 2023
stattfanden, an einer Wiener Schule und haben ab dem Jahr 2015 mit neu migrierten Schii-
ler:innen gearbeitet. Vier der fiinf Interviewten waren Deutschlehrer:innen, wobei nur
eine:r von ihnen eine Ausbildung in Deutsch als Zweitsprache absolviert hat. Eine Person
war Arabischlehrer:in fiir erstsprachlichen Unterricht und als Stiitzlehrkraft in verschie-
denen Deutschforderklassen tétig. Interviewt wurden zudem drei bildungspolitische Ex-
pertinnen aus dem Forschungsbereich flir Deutsch als Zweitsprache, aus der Bildungsdi-
rektion Wien und aus dem Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung.
Alle drei sind weiblich und sie werden EX1, EX2 und EX3 genannt.

Fiir die Datenerhebung wurde ein Interviewleitfaden entwickelt, mit dessen Hilfe die
individuelle Sicht der Interviewten erhoben werden sollte (Flick, 2016). Zu den beiden
Zeitabschnitten, also der Situation ab 2015 und jener ab 2022, wurden dieselben Fragen
gestellt. Es wurde vornehmlich nach den Organisationsformen der Beschulung und den
zur Verfligung gestellten Ressourcen gefragt. AuBerdem wurden die Lehrkréfte dazu be-
fragt, inwiefern es durch die segregierte Beschulung ihrer Ansicht nach zu einer Diskri-
minierung der Schiiler:innen kommt. Der Interviewleitfaden der Expertinnen orientierte
sich an ihrer jeweiligen Expertise zu den einzelnen Beschulungsformen.

Die Auswertung der Basistranskripte erfolgte anhand der Methode des offenen Ko-
dierens: Das Textmaterial wird aufgebrochen, um den inhaltlichen Gehalt des Textes iiber
dessen Umschreibung und Resiimee hinaus zu erfassen (ebd.). Die Methode eignet sich
im Besonderen dafiir, die Beschulungsformen an verschiedenen Schulstandorten zu ver-
gleichen und eine Verdnderung in den Beschulungsformen im Verlauf der Zeit darzustel-

len.

4. Ergebnisse

Die Auswertung der generierten Daten wurde in die Bereiche Lernausgangsvoraussetzun-
gen der Schiiler:innen sowie Organisationsform und Personalressourcen in Neu-in-Wien-
Klassen beziehungsweise KSDU-Klassen geordnet. Vorauszuschicken ist, dass sich der

politische Status von aus der Ukraine gefliichteten Menschen und von Menschen, die aus
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anderen Lindern auBerhalb der Europiischen Union nach Osterreich fliichten, unterschei-
det: Erstere erhalten einen Status als Vertriebene und damit voriibergehendes Aufent-
haltsrecht samt Arbeitserlaubnis (Bundeskanzleramt Osterreich, 2025a). Letztere miissen
Asyl beantragen, um ihren Aufenthalt in Osterreich gesetzlich anerkennen zu lassen und
in diesem Land auf lingere Sicht arbeiten und leben zu diirfen (Bundeskanzleramt Oster-
reich, 2025b). Fiir die Beschulung hat der Aufenthaltsstatus prinzipiell keine Konsequen-
zen, da alle Menschen im schulpflichtigen Alter, die sich dauerhaft in Osterreich befin-
den, zum Schulbesuch berechtigt und verpflichtet sind (Bundeskanzleramt Osterreich,
2025c¢). Jedoch beeinflusst der Bleiberechtsstatus die Situation der Familien und damit
die zur Verfiigung stehenden Ressourcen der Eltern, sich um die Schulbelange ihrer Kin-

der zu kimmern.

4.1. Lernausgangsvoraussetzungen der Schiiler:innen in Neu-in-Wien-Klassen

Die zentralen Ergebnisse der Forschung zeigen, dass die Schiiler:innen, die ab 2015 nach
Osterreich gefliichtet sind, deutlich diversere Voraussetzungen hatten als jene, die ab
2022 aus der Ukraine nach Osterreich migrierten. Die Kinder und Jugendlichen kamen
aus unterschiedlichen Lindern wie Syrien, Irak, Iran und Afghanistan und hatten ver-
schiedene Erstsprachen. Viele von ihnen sprachen Arabisch, jedoch mit sehr unterschied-
lichen Sprachvarietiten, wie Arabischlehrkraft LP2 beschreibt. Es gibt eine relevante
Zahl an Schiiler:innen, die zuvor ,,wenig Zugang zu institutionalisierter Schule* (LP4)
hatte. Die Kinder kennen folglich die ,,Regeln des Schulapparats* (LP4) nicht und haben
teilweise Probleme, das ,,Konzept Schule* (LP1) zu verstehen:

Wir haben zwolf-, dreizehnjdhrige Kinder gehabt, die nie in der Schule waren.
Die haben diese Idee von Schule gar nicht verstanden, weil sie bis zwolf ei-
gentlich nur gespielt haben. Wir haben zehnjéhrige Kinder gehabt, die mit
vier schon gearbeitet haben und auch die Idee von Schule nicht verstanden
haben, weil sie eigentlich nur arbeiten wollten. Die Gruppe war sehr, sehr
schwierig. (LP1)

Die heterogenen Lernausgangsvoraussetzungen der Schiiler:innen werden von den Lehr-
kraften als ,,riesengrofle Herausforderung® (LP1) beschrieben. Sie widersprachen, wie der
vorherige Auszug zeigt, teilweise den Erwartungen der Lehrkréfte und des dsterreichi-

schen Schulsystems. Bei Schiiler:innen in der Sekundarstufe wird davon ausgegangen,
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dass sie ausreichende Kenntnisse des Schulbetriebs mitbringen, um sich im Unterrichts-
alltag zurechtzufinden. ,,Das sind Spielregeln, die mit vielen Kindern mithsam und lang-
sam erarbeitet werden miissen®, beschreibt es LP4. Als wichtiges Thema fiir gelingenden
Unterricht wird von allen Lehrkréften auBerdem eine Alphabetisierung in der lateinischen
Schrift genannt.

Die Kinder werden von LP1, LP2 und LP4 als durch Krieg und Flucht traumatisiert
dargestellt. LP4 weist darauf hin, dass die Kinder, die in den Anfangsjahren des syrischen
Biirgerkrieges oftmals als unbegleitete minderjdhrige Fliichtlinge gekommen seien, ihrem
Eindruck nach wesentlich traumatisierter waren, als jene, die mehrere Jahre spéter, ver-
mehrt gemeinsam mit ihren Eltern, aus diesen Gebieten kamen.

Die Elternarbeit sei durch die prekére Situation vieler Familien erschwert worden. Die
Eltern seien, wie LP1 es darstellt, teilweise selbst nicht alphabetisiert gewesen. Die Fa-
milien haben in Wien in Fliichtlingsunterkiinften gewohnt, wo sie ,,nicht viel hatten und
teilweise unterkiihlte Zimmer* (LP3). Es habe, wie LP3 schildert, nur eine Dusche fiir
iiber 1000 Menschen gegeben. Die Kinder seien teilweise ungewaschen in die Schule
gekommen (LP1). Die fehlende finanzielle Absicherung sei, so LP4, sowohl fiir die Eltern
als auch die Kinder eine grof3e Belastung gewesen: ,,Und dann ist es eine logische Kon-
sequenz, dass die Eltern sehr viele Prioritdten haben, die nicht am Mitteilungsheft und an
Schoolfox liegen, sondern mit dem realen Uberleben zu tun haben* (LP4).

Die familidren und sozialen Voraussetzungen der Schiiler:innen erschweren, wie die
genannten Punkte der Traumatisierung und der fehlenden existenziellen Absicherung zei-
gen, in der Wahrnehmung der Lehrkrifte die erfolgreiche Beschulung der Kinder, die ab

2015 nach Osterreich gekommen sind.

4.2. Lernausgangsvoraussetzungen der Schiiler:innen in KSDU-Klassen

Die Kinder und Jugendlichen, die aus der Ukraine nach Osterreich kamen, werden von
den Lehrkréften ginzlich anders dargestellt. Sie seien weniger stark traumatisiert und
wiirden zwar von grausamen Kriegsgeschichten erzidhlen, jedoch handle es sich, laut LP1,
dabei meist nicht um Erlebnisse, die die Kinder selbst hatten, sondern um Geschichten,
die sie gehort oder gelesen haben. Sie verfiligten, wie die befragten Lehrkréfte feststellen,
ohne Ausnahme iiber Schulerfahrung und waren dementsprechend alphabetisiert. Viele

von ithnen sprachen Englisch und hatten Kenntnisse der lateinischen Schrift. Alle Kinder
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waren — laut den Angaben der Lehrkriifte — mit einer erwachsenen Person nach Osterreich
gekommen, oft mit Mutter oder GroBmutter. Die Erwachsenen zeigten sich in der Schule
prasent, waren fiir Elternarbeit erreichbar und kommunizierten explizit ihre Erwartungen
an die Schule, wie LP1, LP4 und LP5 es darstellen. Den Eindriicken von LP1, LP3, LP4
und LP5 folgend kamen viele ukrainische Kinder an Wiener Schulen aus sozial eher pri-
vilegierten Schichten. LP1 macht dies an der Kleidung der Kinder fest, aber auch an der
Tatsache, dass sie stets gewaschen in die Schule gekommen seien. LP4 berichtet, dass
»gerade eben Kinder aus der Ukraine sehr hohe formale Bildung mitbringen und sehr
hohe Anspriiche an ihr eigenes Lernziel und an ihre eigenen Leistungen haben®. Laut LP4
seien sie vor ihrer Flucht in Kiew nachmittags teilweise am Goethe Institut und am British
Council unterrichtet worden. LP3 erzihlt, dass die Kinder als Angehdrige einer Mittel-
schicht zum Beispiel am Wochenende mit ihrer Familie Ausfliige in den Wiener Prater
machen wiirden.

Einige von ihnen wurden doppelt beschult: Neben ihrer Prdsenz in einer Wiener
Schule folgten sie Online-Unterricht im ukrainischen Schulsystem mit Noten und Jahres-
abschliissen — im Gegensatz zur Osterreichischen Schule, wo sie meist einen aulleror-
dentlichen Status hatten und folglich nicht benotet wurden (siehe dazu FuBlnote 1). LP5
berichtet, dass sie sich sogar die ukrainischen Zeugnisse vorlegen lasse. Die doppelte Be-
schulung fiihrt dazu, dass die Schiiler:innen zwar in einer dsterreichischen Schule sitzen,
der hinsichtlich Benotung relevante Unterricht jedoch in der ukrainischen Schule stattfin-
det. Die Tatsache der doppelten Beschulung hinge, wie EX2 aus der Bildungsdirektion
erklért, mit der Annahme zusammen, dass die Kinder nach dem Ende des Krieges wieder
in die Ukraine zuriickgehen wiirden. Sie wiirden deshalb ,,in ihrem angestammten Schul-
system bleiben* (EX2). Hierzu wird von LP3 problematisiert, dass die Schiiler:innen auf-
grund eines vermeintlich tempordren Aufenthalts wenig Motivation und nur einge-
schrinktes Interesse fiir dsterreichischen Schulunterricht zeigen. Auch LPS5 schildert im
Interview den Eindruck, dass sich Schiiler:innen aus der Ukraine in einem ,,Vakuum®
befinden und damit rechnen, dass es sich bei ihrem Aufenthalt in Osterreich um eine
Ubergangsldsung handle. Insgesamt werden die Lernausgangsvoraussetzungen und die
sozialen Dispositionen der Schiiler:innen durch die Lehrkréfte als vorteilhaft und die Tat-
sache der doppelten Beschulung zugleich als hinderlich fiir eine erfolgreiche Beschulung

in Osterreich gewertet.
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4.3. Organisationsform und Personalressourcen in Neu-in-Wien-Klassen
Neu-in-Wien-Klassen wurden im Schuljahr 2015/16 eingerichtet. Es gab nach Informati-
onen von EX2 15 Klassen solcher Art in Wien. Bei der Einrichtung handelte es sich um
eine kurzfristig umgesetzte Malnahme, die iiber die Bildungsdirektion angeordnet wurde.
Teilweise erfuhren die Lehrkrifte, wie LP1 und LP3, iibers Wochenende davon, dass sie
ab Montag in einer neuen Klasse unterrichten wiirden. Uber die Anfangszeit berichtet
LP3: ,,Ich kann mich erinnern, als das Ganze begonnen hat, als ich diese Klasse bekom-
men habe, dass das ein reines Chaos war.* Die Anfangszeit wird von LP1, LP2, LP3 und
LP4 als groBBe Herausforderung dargestellt. ,,Wir konnten iibers Wochenende nicht alles
planen, logischerweise. Das heif3it, wir haben am Anfang sehr improvisiert®, erzdhlt LP1.
Das fehlende Curriculum erschwerte laut LP1 und LP3 die inhaltliche Planung des Un-
terrichts.

Ziel des Unterrichts war es, dass die Kinder, die alle neu nach Osterreich gekommen
waren und aus ganz unterschiedlichen Landern stammten, Kenntnisse in der Unterrichts-
sprache Deutsch erhalten, um sie auf die Teilnahme am Regelunterricht vorzubereiten,
wie EX2 schildert. Lehrkrifte, die dort unterrichteten, hatten, wie LP1, LP3 und LP5, oft
keine Ausbildung fiir Deutsch als Zweitsprache.

Vor dem Hintergrund der Personalressourcen war der Unterricht in Neu-in-Wien-
Klassen als Teamteaching konzipiert. Nicht immer blieben jedoch alle Lehrkréfte {ibers
Schuljahr hinweg erhalten. Im Fall von LP1 verlieBen fast alle anderen Lehrer:innen, die
fiir die eigens eingerichtete Klasse zustindig waren, im Laufe des Schuljahrs die Schule:
»Keiner wollte dort unterrichten. Nach dem ersten Jahr sind alle [anderen] Lehrer gegan-
gen.“ Manche Neu-in-Wien-Klassen hatten zusétzliche Lehrkrifte wie LP2 fiir die Erst-
sprachen der Kinder als Teil des Teams. An anderen Standorten, wie bei LP3, gab es
keine Lehrkrifte fiir die Erstsprachen, sondern es waren einzelne Deutschlehrer:innen fiir
die Unterrichtsgestaltung zustindig. Im Fall von LP3 mussten sich fiinf verschiedene
Lehrkréfte — alle ohne Ausbildung in Deutsch als Zweitsprache — die Unterrichtsstunden
in den Neu-in-Wien-Klassen als Mehrdienstleistungen untereinander aufteilen, was zu
Schwierigkeiten in der didaktischen Planung der Unterrichtsinhalte fiihrte. Konzipiert
waren die Neu-in-Wien-Klassen laut EX2 als tempordre Ma3inahme. An manchen Schu-
len blieben sie jedoch bis zu vier Jahre im selben Klassenverband bestehen, wie LP1 und

LP2 schildern.
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4.4. Organisationsform und Personalressourcen in KSDU-Klassen

Wihrend Neu-in-Wien-Klassen von der Wiener Bildungsdirektion als wienspezifische
Beschulungsform fiir neu migrierte Kinder etabliert wurden, wurden im Schuljahr
2018/19 vom Bildungsministerium bundesweit Deutschforderklassen mit einem eigenen
Lehrplan eingerichtet (BMBWEF, 2019). Alle anderen Formen der Férderung in Deutsch
als Zweitsprache wurden, wie EX2 feststellt, davon abgeldst. KSDU-Klassen sind eine
Wiener Sonderform von Deutschforderklassen und wurden, laut EX2, als temporare Mal3-
nahme im laufenden Schuljahr 2021/22 zuerst erneut unter dem Namen Neu-in-Wien-
Klassen eingerichtet. Es wurde, so EX2, das Konzept aus den Jahren ab 2015 wiederbe-
lebt. Ab dem Schuljahr 2022/23 wurden sie als KSDU-Klassen gefiihrt, wobei es im ge-
nannten Schuljahr 62 an der Zahl gab. Mit dem darauffolgenden Schuljahr wurden die
KSDU-Klassen wieder weitgehend abgeschaftt, wenngleich laut EX2 einige Schulen die
Beschulungsform mit Herbst 2023 beibehielten. In den KSDU-Klassen befanden sich,
wie EX2 festhilt, ausschlieBlich Kinder, die seit Beginn des Krieges aus der Ukraine nach
Osterreich gefliichtet waren. Alle hatten — als Kriterium fiir die Aufnahme — ein unzu-
reichendes MIKA-D-Testergebnis (EX2). Curriculare Grundlage fiir die Beschulung war
der Lehrplan fiir Deutschforderklassen. Die Vorgaben werden von LP3 als ,,besser kon-
zipiert als damals‘ beschrieben.

KSDU-Klassen wurden laut LP1 als Mehrstufenklassen gefiihrt. An ihrer Schule be-
fanden sich Kinder im Alter von zehn bis 15 Jahre gemeinsam in einer Klasse. Die Schii-
ler:innen der KSDU-Klassen waren, wie LP1 darstellt, im Unterschied zu reguldren
Deutschforderklassen keiner Regelklasse zugeordnet und verbrachten deshalb die ge-
samte Unterrichtszeit im selben Klassenverband mit anderen aus der Ukraine neu mig-
rierten Kindern. LP3 betont, dass es sowohl fiir die sprachliche als auch fiir die soziale
Entwicklung der Kinder nicht vorteilhaft sei, wenn sie ausschlieBlich segregiert beschult
werden.

Der Unterricht in KSDU-Klassen war als Teamteaching konzipiert. Zusétzlich zu den
Klassenlehrer:innen gab es jeweils eine unterstiitzende ukrainischsprachige Lehrkraft. An
der Schule von LP1 unterrichtete diese mit 15 bis 20 Wochenstunden in der KSDU-Klasse

und ermdglichte somit einen groftenteils zweisprachigen Unterricht. Die Personalres-
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sourcen wurden flir das Schuljahr 2022/23 fix eingeplant. Es handelte sich, wie LP3 be-
tont, fiir die Lehrkrifte also nicht um Mehrdienstleistungen, sondern um eine regulér ein-
geplante Klasse, die bereits im Vorfeld in der Planung beriicksichtigt werden konnte.
Nicht alle Wiener Schiiler:innen im Pflichtschulalter, die neu aus der Ukraine kamen,
wurden in KSDU-Klassen beschult. Einige wurden, wie an der Schule von LP2, in ande-
ren Deutschforderklassen unterrichtet. Aulerdem gab es Schulen, die keine KSDU-Klas-
sen oder Deutschforderklassen hatten und wo die Schiiler:innen submersiv beschult wur-
den, wie LP5 schildert. An der Schule von LP1 wurden jene Kinder, die zwischen dem
Beginn des russischen Angriffskriegs in der Ukraine im Februar 2022 und dem Zeitpunkt
der Etablierung von KSDU-Klassen im April 2022 nach Osterreich kamen, einer Regel-
klasse zugeteilt und in einem Deutschférderkurs bzw. einer Deutschforderklasse unter-
richtet. Alle Kinder, die danach kamen, wurden der KSDU-Klasse zugeteilt, wie LP1 es
darstellt: ,,Diese Trennung war merkwiirdig, bei manchen war das ein Unterschied von
zwei oder drei Tagen.* Ob ein Kind in eine KSDU-Klasse, eine Deutschforderklasse oder
eine Regelklasse kam, hing demzufolge von den Gegebenheiten des Schulstandortes und

vom Zeitpunkt der Einschulung ins Osterreichische Schulsystem ab.

5. Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war es, anhand von Interviews mit Lehrkrédften und bil-
dungspolitischen Expertinnen Unterschiede in der Beschulung von Schiiler:innen, die ab
2015 aus Lindern wie Syrien, Irak, Iran und Afghanistan nach Osterreich gefliichtet sind

und von jenen, die ab 2022 aus der Ukraine gefliichtet sind, herauszufinden.

5.1. Unterschiede der Organisationsform und Personalressourcen
Neu migrierte Schiiler:innen wurden und werden an Wiener Schulen in unterschiedlichen
Formen beschult. Es finden sich parallele, teilintegrative, integrative und submersive Mo-
delle (Massumi et al., 2015). Dieses Ergebnis entspricht der Studie von Woltran et al.
(2023) zur Beschulung von ukrainischen Schiiler:innen, wonach 0sterreichische Schulen
ganz unterschiedliche Beschulungsformen fiir diese etablierten.

Die Beschulung in Neu-in-Wien-Klassen ab dem Schuljahr 2015/16 erfolgte als pa-
ralleles Modell. Als tempordre Maflnahme zur Erlangung von Kenntnissen in der Unter-
richtssprache Deutsch konzipiert, blieben die Klassen in der Praxis iiber einen ldngeren

Zeitraum bestehen. Die schulischen Gegebenheiten werden von den Lehrkréften als
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schwierig beschrieben, was mit einem fehlenden Curriculum bei zugleich oft fehlender
Ausbildung der Lehrkrifte in Deutsch als Zweitsprache sowie einer insgesamt instabilen
Personalsituation zu tun hat. Die Einbindung von Lehrkriften in den Erstsprachen der
Kinder war an manchen Schulen gegeben, jedoch nicht iiberwiegend.

Die Beschulung in KSDU-Klassen, die in Wien im Schuljahr 2022/23 umgesetzt
wurde, war ebenso eine parallele Form, demnach eine ausschlieBlich segregierte Beschu-
lung gemeinsam mit anderen neu aus der Ukraine migrierten Schiiler:innen. Die Tatsache,
dass in den KSDU-Klassen zusétzliche ukrainischsprachige Lehrkrifte mit einer relevan-
ten Wochenstundenanzahl titig waren, deutet auf groBere Personalressourcen hin als dies
bei Neu-in-Wien-Klassen der Fall war. Es wurde vermehrt zweisprachiger Unterricht er-
moglicht. Dem Unterricht in KSDU-Klassen lagen, der Sichtweise der Lehrkrifte fol-
gend, durch den gegebenen Lehrplan fiir Deutschforderklassen und die regelmafBig statt-
findenden MIKA-D-Testungen klarere Zielvorgaben als bei Neu-in-Wien-Klassen zu-
grunde.

KSDU-Klassen waren als tempordare Mallnahme konzipiert und wurden mit dem
Schuljahr 2023/24 wieder abgeschafft. Es gab jedoch einzelne Schulen in Wien, die das
Modell behalten wollten. Es ist folglich nicht auszuschlieBen, dass manche Schiiler:innen
tiber mehrere Jahre hinweg im Klassenverband gemeinsam mit anderen aus der Ukraine
migrierten Schiiler:innen beschult werden, dhnlich wie dies bei Neu-in-Wien-Klassen
teilweise der Fall war. Diese Form der segregierten Beschulung ist fiir die soziale Situa-
tion der davon betroffenen Kinder nicht ideal, wie die befragten Lehrkriafte beméngeln.
Ein dhnliches Ergebnis zeigt die Studie von Woltran et al. (2023), wonach Lehrkrifte eine
inklusive Beschulung in Regelklassen als notwendige Mallnahme fiir erfolgreiche Schul-

bildung ansehen.

5.2. Voraussetzungen der Schiiler:innen und diskriminierende Aspekte

Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass die Lernausgangsvoraussetzungen der Schii-
ler:innen in den von 2015 bis 2018 existierenden Neu-in-Wien-Klassen sehr unterschied-
lich waren, was von den Lehrkréiften als Herausforderung beschrieben wird. Es kam auf
mehreren Ebenen zu einer Disponiertheit-Kontext-Dissonanz. Damit wird dargestellt, wie
die Ressourcen des familidren Umfelds der Schiiler:innen — die Disponiertheit — mit den

Anforderungen der Schule — dem Kontext — zusammenpassen (Dirim & Mecheril, 2010).
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Die Dissonanz héngt mit teilweise fehlenden schulischen Vorerfahrungen, einer noch
nicht stattgefundenen Alphabetisierung im lateinischen Schriftsystem oder mit in der Os-
terreichischen Schule nicht verwertbaren sprachlichen Ressourcen zusammen.

Eine intersektionale Verschéarfung der Disponiertheit-Kontext-Dissonanz zeigte sich
in Bezug auf die soziale Disposition vieler Schiiler:innen und ihrer Familien: Es ver-
schrinkten sich die migrationsunspezifische Normalitdtserwartung, dass Eltern ihre Kin-
der beim Lernen unterstiitzen, und die migrationsspezifische Normalitdtserwartung, dass
ein einsprachig ausgerichteter Unterricht gewihrleistet sein muss. Viele Eltern waren auf-
grund sprachlicher Barrieren und prekérer Lebensumstidnde nicht in der Lage, ihren Kin-
dern bei Schulangelegenheiten zu helfen. Es kam in Neu-in-Wien-Klassen demzufolge
zu einer vielschichtigen Disponiertheit-Kontext-Dissonanz, die zu erschwerten Bedin-
gungen in der Beschulung von ab 2015 migrierten Schiiler:innen fiihrte.

Die Voraussetzungen der aus der Ukraine migrierten Schiiler:innen werden in den
Interviews génzlich anders dargestellt: Sie kommen, der Perspektive der Lehrkrifte fol-
gend, tendenziell aus bildungsaffinen und sozio6konomisch privilegierten Familien. Alle
Kinder waren zuvor beschult und sind demzufolge alphabetisiert, die meisten von ihnen
auch in der lateinischen Schrift. Positiv fiir die Beschulung war auch der Umstand, dass
die Kinder, den Lehrkriften zufolge, nicht stark traumatisiert sind und sich gemeinsam
mit Erwachsenen in Osterreich befinden, die sich um ihr schulisches Wohl kiimmern. Die
Disponiertheit-Kontext-Dissonanz der Schiiler:innen in den KSDU-Klassen ist dement-
sprechend weniger grof3. Es konnen zwar migrationsspezifische Normalititserwartungen
hinsichtlich der Unterrichtssprache Deutsch nicht erfiillt werden. Da die Beschulung in
KSDU-Klassen jedoch zweisprachig erfolgt, wird auch diese Ebene weniger stark gestort.
Insgesamt gesehen entsprechen die Schiiler:innen aus der Ukraine in der Perspektive der
Lehrkrifte den Normalititserwartungen der Osterreichischen Schule.

Wie die Beschreibungen der Lehrkrifte zeigen, kommt es bei Schiiler:innen aus Lén-
dern wie Syrien, Irak, Iran und Afghanistan zu stirkeren Zuschreibungen als bei Schii-
ler:innen aus der Ukraine. Erstere werden als Migrationsandere dargestellt, die liber we-
nig Bildungserfahrung verfiigen und entsprechend schwierig zu beschulen sind. Die Er-
zahlungen entwerfen ein Bild von bildungsfernen, traumatisierten und von Armut bedroh-
ten Schiiler:innen. Dahingegen werden die ukrainischen Schiiler:innen als bildungsaffin,

leistungsstark und wohlhabend wahrgenommen. Es kommt zu einer Polarisierung in der
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Darstellung. Die natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeitsmarkierungen erzeugen Diffe-
renz zwischen den Schiiler:innen, wobei im Vergleich den ukrainischen Schiiler:innen
handlungsméchtige Positionen und den vorwiegend arabischen Schiiler:innen ohnmaéch-
tige Positionen zugewiesen werden. Es kommt zu einer Form von Othering der Schii-
ler:innen von Neu-in-Wien-Klassen. Der distanzierte Blick auf die konstruierte Gruppe
(Messerschmidt, 2011) dieser migrationsanderen Schiiler:innen gipfelt in der Aussage
von LP5, die duBert, dass man sich bei nicht alphabetisierten Kindern in den Schulen
manchmal die Frage stelle: ,,Was machen die da?* Die Kinder werden zu anderen ge-
macht, die in der Institution Schule scheinbar vollig fehl am Platz sind. Ihnen wird eine
marginalisierte Position zugeschrieben, von der aus sie, so deutet die Erzdhlung es an, die
Bildungsinstitution nicht einmal betreten sollten. Der eingeschrankte Zugang zu Ressour-
cen fiir migrationsandere Schiiler:innen und die damit verbundene Absicherung von Pri-
vilegien fiir Angehdrige der weiffen Mehrheitsgesellschaft wird rassistisch begriindet

(Dirim & Mecheril, 2010).

6. Fazit

Eigens flir neu migrierte Schiiler:innen eingerichtete Beschulungsformen etablieren — un-
abhingig davon, aus welchem Land sie migriert sind — migrationsgesellschaftliche Zuge-
horigkeitsordnungen, die Schiiler:innen nach ihrer natio-ethno-kulturellen Herkunft ho-
mogenisieren und sie von den anderen Schiiler:innen unterscheiden. Es kommt zu einer
strukturellen Ungleichstellung und zu institutioneller Diskriminierung, da es durch Pro-
zesse des Organisierens von Unterricht zu einer Erzeugung von Differenz zwischen den
Schiiler:innen kommt (Gomolla & Radtke, 2000). Als Differenzmerkmal werden be-
stimmte sprachliche Ressourcen, ndmlich die Kenntnisse in der Unterrichtssprache
Deutsch, herangezogen. Diese fungieren als Kriterium fiir einen reguldren Schulbesuch
und werden zu einem ,,Instrument der Regulierung von Zugehorigkeit™ (Dirim & Po-
kitsch, 2017, S. 106). Segregierte Beschulung von neu migrierten Schiiler:innen aufgrund
des Differenzmerkmals Sprache kann als linguizistische Diskriminierung verstanden wer-
den, da es aufgrund dessen zu Ausschliissen kommt (Dirim et al., 2018). Den Schiiler:in-
nen wird durch die segregierte Form der Beschulung, vor allem wenn diese iiber einen

langeren Zeitraum andauert, ein ,,Subjektivierungsangebot™ (Dirim & Pokitsch, 2017,
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S. 97) gemacht und ihnen wird ein von den anderen Kindern abgegrenzter Platz in der

Gesellschaft zugewiesen.
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