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Dank

Dieses Buch ist der Zuversicht verpflichtet. Das mag idealistisch klingen, hat doch keine
einzige Partei, Gesellschaft oder Forschungsrichtung umfingliche Antworten auf die gro-
Ben Fragen, Konflikte und Ungleichheiten unserer Zeit. Doch Wissenschaft bedeutet
Kommunikation, gemeinsames Nachdenken und Streiten bis in die Nacht. So entsteht,
Schritt fiir Schritt, auch gemeinsame Handlungsmacht.

Das Schreiben an diesem Buch hat fiinf Jahre gedauert und war von zahlreichen und
langen Unterbrechungen gekennzeichnet. Umso grofer ist die Gemeinschatft, die aus die-
ser Zeit hervorgegangen ist, und die Erkenntnis, dass es gar nicht wenige Menschen sind,
denen soziale Gerechtigkeit liber alles geht; Aussagen wie ,,Da kann man nichts machen*
und ,,Uns sind die Hédnde gebunden‘ haben sie durch eigene Verantwortlichkeit ersetzt.
Lange gemeinsame Gespriche haben denn auch fiir dieses Buch schon vieles voraus-
formuliert. Und doch mége man sich nicht tduschen: Die gro3e Community of Discourse,
die da entstanden ist, ist keineswegs einhelliger Ansicht, gerade wenn es um die Kern-
fragen meines Buches geht. Samtliche Schlussfolgerungen und auch Irrtiimer, die das
Buch enthalten mag, gehen daher allein auf mich zuriick.

Unter den zahlreichen Personen, die zu dieser Arbeit beigetragen haben, sind Verena
Blaschitz, Necle Bulut, Claudia Lo Hufnagl, Yazgiil Simsek, Lena Krause und Ozgiil
Bendes besonders hervorzuheben, ebenso wie alle an meiner Studie beteiligten Wiener
Schulbezirke, Schulleitungen, Lehrkréfte, Eltern und Kinder, gemeinsam mit einem gro-
Ben, einzigartigen Erhebungsteam und einer ebenso einzigartigen Supervision. Und auch
die Liste der unterstiitzenden, inspirierenden Kolleginnen und Kollegen wiirde fast schon
wieder ein eigenes Buch fiillen. Sie alle, die hier trotz kollegialer, fachlicher und person-
licher Verbundenheit nicht namentlich genannt sind, mégen mir, so hoffe ich, verzeihen.

Die Orte, die zu dieser Arbeit gefiihrt und sie damit maflgeblich geprégt haben, waren
die Universitdt Wien (Institut fiir Sprachwissenschaft), wo der allererste Anstofl zum
Buch gegeben wurde; die Osterreichische Akademie der Wissenschaften (/nstitut Dinam-
lex), wo ich fiir den initialen Teil der Datenerhebung angesiedelt war; die Universitét
Duisburg-Essen (Institut fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache), wo ich meine erste
Gastprofessur innehatte; die Dortmunder Doktorandenschule EduCap (Education and
Capabilities) mit ihren kritischen, inspirierenden Diskussionen; die Berliner Humboldt-
Universitit (Institut fiir empirische Integrations- und Migrationsforschung) sowie die
WU Wien (Wittgenstein Centre for Demography and Global Human Capital), wo ich ein
Mercator-Fellowship verbringen durfte; und die University of California/Berkeley (das
Berkeley Language Center), wo ich eine so weitblickende, menschliche und zugleich
freie Forschung erlebte, wie ich sie nie mehr missen mdchte. Dass aber diese Freiheit des
Forschens, Schreibens und Sprechens noch lange nicht fiir uns alle verwirklicht ist, bleibt
eine der grofBen Verantwortungen unserer Zeit und damit auch meiner eigenen Arbeit.

Wien, im Winter 2021/22
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Vorwort

Es gab im Jahr 2005 ein Ereignis, dem ich mit diesem Buch eine Erinnerung setzen
mochte: Wir befinden uns an einer Grundschule in Wien, an der die Zahl gefliichteter
Schiilerinnen und Schiiler binnen kurzer Zeit erheblich zugenommen hat. Viele von ihnen
sind mit ihren Eltern aus Russlands Teilrepublik Tschetschenien geflohen, um dem Krieg
und massiven Menschenrechtsverletzungen zu entkommen (Politkovskaja, 2006; Schmi-
dinger, 2009, S. 89). In Wien und auch anderswo in Europa finden die Familien Auf-
nahme, manche erhalten Asyl.

Dennoch ,,drohen wir an diesen Kindern zu scheitern®, wie es eine Lehrerin der ge-
nannten Wiener Grundschule formuliert. Andere stimmen ein. Die , Kinder aus dem
Krieg™ werden von manch einer Lehrkraft als hochgradig belastet, ja ,,gewaltbereit™ (vgl.
Aslan et al., 2018, S. 109), ihre Eltern hingegen als ,,abwesend* wahrgenommen. Und
obwohl die Kinder rasch Deutsch lernen, finden die Lehrkréifte schwer Zugang zu ihnen.
Vor allem die Art, wie sich die Emotionen der Kinder Bahn brechen, ,,iiberfordert uns
restlos, und: ,,Wir haben schon mehrfach um Hilfe gebeten, sonst kann das bose enden.*

Als unerfahrene Wissenschaftlerin, die ich war, schien es mir allein schon angesichts
meiner eigenen geringen Reichweite notwendig, fiir den expliziten Hilferuf der Lehr-
kréfte (und den impliziten der Kinder und Eltern) weitere Ansprechpersonen zu gewin-
nen. Die Schulen waren schlieBlich knapp an Mitteln, und die Problematik reichte ganz
klar iiber die einzelne Schule, das einzelne europaische Land hinaus. Gemeinsam mit an-
deren Interessierten wurde deshalb eine Petition an das Européische Parlament adressiert,
um auf die Lage in den Schulen aufmerksam zu machen und auch konkrete politische
MaBnahmen zur Durchsetzung von Menschenrechten in Tschetschenien zu fordern. !

Und hier endete das Unterfangen auch schon wieder: Wie andere Proteste, so erzielte
auch unsere Petition kaum mehr als eine Aktennotiz; und die europiische Politik gegen-
iiber Russlands Vorgehen in Tschetschenien blieb so verhalten wie zuvor. Erfahrenere
Personen als ich diirften von diesem Ausgang kaum iiberrascht worden sein.

Es iiberraschte aber wohl auch die Erfahrenen unter uns, wie die Geschichte weiterging,
und damit kehren wir in die Gegenwart zuriick. Denn seit den Ereignissen der Jahre
2014/2015 wissen wir, was aus manchen jener ,,Kinder aus dem Krieg* wurde, die ihre
Lehrkréfte 2005 zu solcher Sorge veranlasst hatten: Einige von ihnen haben sich im jun-
gen Erwachsenenalter der Terrormiliz ,,Islamischer Staat* angeschlossen — darunter auch
einstige Kinder aus jener Grundschule in Wien (Hofinger & Schmidinger, 2020, S. 287—
288).

Nun sind es vergleichsweise wenige, die mit dem ,,Islamischen Staat in den Krieg
gezogen sind. Die allermeisten dieser Kinder haben sich nicht der Gewalt verschrieben.
Aber auch diese wenigen sind zu viele. Und auch diese wenigen waren als Kinder Teil

1  Die Petition mit der Nr. 711/2004 ist verzeichnet unter https://eur-lex.europa.eu/legal-con-
tent/DE/ALL/?uri=CELEX:C2005/140E/01 [30.03.2021].
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des dsterreichischen Bildungswesens, Teil dsterreichischer und européischer Verantwor-
tung. Thr Erleben von politischer Gewalt hitte unter keinen Umstdnden in neue politische
Gewalt einflielen diirfen. Die Chance, das zu verhindern, hétten wir gehabt.

Dies belegt auch die einschlidgige Forschung. Hier besteht Einigkeit dariiber, dass es
keinerlei zwingende Verbindung zwischen frithen Kriegs- und Traumaerfahrungen und
spiateren Gewalttaten gibt (vgl. auch traumapsychologische Erkenntnisse, z.B. Huber,
2013). Keineswegs fiihrt erlebtes Unrecht ausweglos zu Radikalisierung (vgl. Aslan et
al., 2018, S. 27-32; Hofinger & Schmidinger, 2017, S. 29-43). Selbst ideologische Radi-
kalisierung fiihrt noch nicht zwangslaufig zu physischer Brutalisierung (vgl. Hofinger &
Schmidinger, 2017, S. 18-19; Meiering et al., 2018, S. 3).

Auch andersherum gilt dieselbe Komplexitét: Es konnen sich auch Personen radika-
lisieren, die selbst niemals Krieg erfahren haben, nie vor politischer Gewalt gefliichtet
sind. Vielmehr konnen Menschen die Erfahrungen Anderer gleichsam zu ihren eigenen
machen, indem sie sich mit einer Schicksalsgemeinschaft identifizieren (vgl. z.B. Aslan
etal., 2018, ab S. 99; 176-177; Meiering et al., 2018, S. 6). Mit anderen Worten: Erlebtes
Unrecht kann sich von denen, die es erlebt haben, durchaus auch loslésen, um als Erzih-
lung, als Narrativ, als Diskurs ganz neue Stimmen und Reichweiten zu gewinnen. Und so
haben sich auch Menschen ganz ohne Kriegs- und Fluchterfahrung der Gewalt des ,,Isla-
mischen Staates angeschlossen (Hofinger & Schmidinger, 2017, S. 22).

Erzdhlungen konnen also — auch jenseits der Erzdhlenden selbst — Macht entfalten.
Sie konnen eine kollektive Dynamik, Wut und Anziehungskraft entwickeln, die nicht
mehr lokal oder sozial eingrenzbar ist (Foroutan, 2013; vgl. Meiering et al., 2018). Aus
den Erzdhlungen des einen Krieges — jenes in Tschetschenien — haben sich solcherart neue
Narrative, neue Diskurse gendhrt, die nun neue Kriege befeuern, etwa im Irak, in Syrien,
in Afghanistan: Uberall dort operiert auch die Terrormiliz ,,Islamischer Staat* (Hofinger
& Schmidinger, 2020, S. 292), und in ihren Reihen finden sich junge Erwachsene nicht
nur aus Tschetschenien, sondern auch aus anderen europédischen Landern und Bildungs-
systemen, darunter gerade auch Osterreich (Hofinger & Schmidinger, 2017, S. 22).

Und so horen wir seit 2015 erneut Stimmen aus dem Krieg: Jetzt sind es die Stimmen
jener Menschen, die vor der Gewalt des ,,Islamischen Staates“ fliichten (Brizi¢ et al.,
2016). Wieder sind Eltern unter den Gefliichteten; und wieder sind deren Kinder in den
Wiener Grundschulen zu finden — auch in jener Schule, die ich schon mehrfach nannte.
Es kann also durchaus sein, dass eines der Kinder von damals die Flucht eines Kindes
von heute mit zu verantworten hat. Denkbar ist auch, dass ihre Lehrkraft damals und heute
ein und dieselbe ist, denn zwischen 2005 und heute liegen nur eineinhalb Jahrzehnte.
Hitte jedoch ein Kind von damals einem Kind von heute rechtzeitig begegnen konnen,
vielleicht hatten sie sich gut verstanden. Und hétten wir die Stimmen der Lehrkrifte laut
genug gehort und ernst genug genommen, ja die Stimmen der Eltern {iberhaupt wahr-
genommen, vielleicht hitten wir etwas gerettet, die Geschichte nur ein wenig gedreht —
vielleicht. Wir wissen es nicht.

Gewiss ist jedoch: Die Chance ist vertan. Heute wird eine ,.tschetschenische Her-
kunft manch einem Unschuldigen zum Stigma, ja sogar zum ,,Synonym fiir Gewalt*
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stilisiert (Aslan et al., 2018, S. 225) und von rechtsgerichteter européischer Politik miss-
braucht, um einen Zusammenhang zwischen ,,Zuwanderung* und ,,Gewalt* zu suggerie-
ren (Wodak & Kohler, 2010, S. 47). Fiir die Opfer der Gewalt aber, die vom ,,Islamischen
Staat* Verfolgten?, hat sich eine neue Ara der Verfolgung ins kollektive Ged#chtnis ein-
geschrieben (Schmidinger, 2019; Tagay & Ortag, 2016, 29 ff.). Innerhalb eines kurzen
Abschnitts nur eines einzigen beruflichen Lebens, ndmlich meines eigenen, hat sich vor
unser aller Augen Schritt fiir Schritt ein Kreis von fatalem Ausmall geschlossen. Und
schon wihrend dieses Buch beendet wird, hat ein neuer Krieg begonnen.

Am Beginn des 21. Jahrhunderts bleibt die alte, neue Frage: Wer wird gehdort, wer nicht?
Wessen Stimme dringt laut, versténdlich und zwingend genug an ihr Ziel, um die Dinge
rechtzeitig zu wenden? Die Kinder von 2005 waren akustisch laut, ja sogar zwingend
genug, aber fiir ihre Lehrkréfte nur schwer zu ,,verstehen* und zu ,erreichen. Die Lehr-
kréifte wiederum waren laut und versténdlich genug fiir die Wissenschaft, nicht aber fiir
Politik und Offentlichkeit. Und die Eltern der Kinder blieben in der &ffentlichen wie auch
politischen Wahrnehmung praktisch zur Génze ungehort. Die alte, neue Frage ist somit
auch eine der Macht, an Diskursen teilzuhaben oder ausgeschlossen zu sein, gehdrt zu
werden oder nicht, verstanden zu werden oder nicht und ernst genommen zu werden oder
nicht (vgl. Bartel et al., 2008, S. 54; Foucault, 1991, S. 11). Was kdnnen und miissen wir
also horen, damit sich kein Kreis je wieder schlieit wie der oben genannte?

Mich interessiert in diesem Buch, wen wir als Gesellschaft noch nicht héren kénnen,
aber doch horen sollten, und wie dies gelingen kann. Mich interessiert die Bedeutung und
Kraft dieser Stimmen. Mich interessieren die Bedingungen und Folgen des Erhebens der
Stimme, des Horens oder Nicht-Horens, und ganz insgesamt die Vielstimmigkeit, die
Reibung und Polyphonie unserer Zeit. Was ermoglicht, was eréffnet diese Vielstimmig-
keit? Welchen Weitblick verlangt sie uns ab? Wie kann, in einer Welt zutiefst ungleicher
Erfahrungen, diese Vielfalt dennoch in Zusammenhalt miinden?

Entsprechend vielfdltig sind deshalb auch die Leserinnen und Leser, die ich mit die-
sen Fragen adressiere: Es sind Fragen von sozialer Ungleichheit ebenso wie Fragen von
Bildung und Biografie in Zeiten von Migration und Flucht. Verbunden sind diese Ebenen
stets durch den Blick auf das sprachliche Handeln, wie es in Erzdhlungen, Narrativen und
Diskursen wirksam wird. Der Blick wird angeleitet von den befragten Eltern, von Lehr-
kraften und Kindern ganz unterschiedlicher sozialer Herkunft sowie von einem grof3en
und vielsprachigen Erhebungsteam. Daraus sind etwa 200 Gespriache und viele andere
Formate in rund zehn verschiedenen Sprachen entstanden.

Die folgenden Kapitel mogen einen Einblick in die enorme Stimmenvielfalt geben,
die sich hier versammelt hat. Die Darstellung mdge aber auch, so hoffe ich, manch eine
weitere Stimme, manch eine weitere Erfahrungswelt erreichen, die nicht in diesem Buch,
aber vielleicht ja in seiner Leserschaft vertreten ist.

2 Vor allem kurdische, ezidische, christliche und andere Minderheiten im Nahen Osten; jiidische
Menschen in Europa; u.a. (vgl. z.B. Sevdeen & Schmidinger, 2019).
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1. Einleitung

1.1 Thema

Der soziale Zusammenhalt ist das Rahmenthema dieses Buches und meint ,,die Féhigkeit
einer Gesellschaft, das Wohlergehen all ihrer Mitglieder zu sichern® (Europarat, 2010,
S. 2). Dafiir ist ein grundsétzliches Vertrauen der Menschen in ihre Gesellschaft vonng-
ten; dieses ist immer wieder neu herzustellen, um Spaltung zu verhindern (Hartmann,
2015, S. 21). Wohlergehen und Sozialvertrauen gewahrleisten, dass Menschen an Gesell-
schaft und Politik teilhaben koénnen und auch wollen. In dieser Teilhabe liegt eines der
Fundamente fiir das Funktionieren von Demokratien (Europarat, 2010, S. 2).

Gesellschaftliche Spaltung hat demgegeniiber kaum eine einheitliche Definition, da-
fiir aber viele Gesichter. Sie kann im Extremfall in kollektive Gewalt (vgl. Knittel et al.,
2018, S. 33) bzw. Vernichtungsabsichten gegeniiber ganzen Bevolkerungsgruppen miin-
den. Oben wurde ein solches Ereignis angesprochen: der Vernichtungsangriff der Terror-
miliz ,,Islamischer Staat* gegen Minderheiten des Nahen Ostens (vgl. Ortag, 2016). Die
Zeit um die letzte Jahrtausendwende ist erschreckend reich an weiteren Ereignissen, die
die Definition von ,,Vernichtungsabsicht bzw. ,,Genozid* erfiillen oder ihr wenigstens
nahekommen (vgl. UN, 1948, Artikel II). Im europdischen Raum etwa gehort dazu einer
der Gipfelpunkte des Krieges im ehemaligen Jugoslawien, das Massaker von Srebrenica.>

Diesen und anderen Extremereignissen unserer Zeit gehen in der Regel bereits his-
torisch gewachsene Spaltungen voraus,* nicht selten verkniipft mit einer Geschichte der
Verfolgung politischer, religiéser und sprachlicher Minderheiten infolge nationalstaat-
licher oder kolonialistischer Ideologien (vgl. z.B. Shahabuddin, 2021). Zudem verlaufen
viele weitere, geradezu ,.alltédgliche” Bruchlinien durch unsere Gesellschaft, etwa hin-
sichtlich Herkunft, Geschlecht und sexueller Orientierung, Bildung, Alter, Beruf, Ein-
kommen und Vermogen, Zugang zu Arbeit, Gesundheit u.v.m. (Hellmann et al., 2019,
S. 19). Die Briiche, die Gesellschaften spalten konnen, sind mannigfaltig — lange vor jeder
kollektiven Gewalt. Der Zusammenhalt in einer Gesellschaft ist deshalb alles andere als
selbstverstindlich. Er ist eine soziale Errungenschaft (Hartmann, 2015, S. 21).

Aber schon das Beispiel im Vorwort hat gezeigt, dass diese Errungenschaft Ver-
trauen braucht: Jene Eltern, die mit ihren Kindern aus Tschetschenien gefliichtet waren,
vertrauten darauf, dass ein Leben in Osterreich méglich sei; und die Lehrkrifte vertrauten
darauf, die Kinder auf dieses Leben vorbereiten zu konnen — andernfalls hétten sie nicht
Alarm geschlagen, als sie ihre eigene Hilflosigkeit erkannten. Jedoch war die Reichweite
der Lehrkrifte zu begrenzt, als dass sie politische Aufmerksamkeit erzielt hitten. Die eine
oder andere Lehrkraft berichtet, dass sie damals einen guten Teil ihres Vertrauens in die

3 Zuden genannten Ereignissen gibt es zahlreiche Analysen (z.B. Griinfeld & Vermeulen, 2009).
4 So nihrte sich der Bruch des ehemaligen Jugoslawien auch aus den Verbrechen des National-
sozialismus und aus deren Erinnern oder auch Leugnen; vgl. z.B. Pureinovi¢ (2020b, 2020a).
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Bildungspolitik verloren habe. Um zu vertrauen, hitte sie ein gewisses Maf} an Chancen-
gleichheit benotigt — etwa die Chance auf die wertvolle Ressource ,,6ffentliches Gehor*
und ,,politische Aufmerksamkeit®, um die Schulen bedarfsgerecht auszustatten. Lehr-
krifte aber gehdren im deutschsprachigen Raum? nicht zu den einfluss- und prestige-
reichsten Berufsgruppen (vgl. z.B. KMK, 2003, S. 16—17). Und wenn eine bestimmte
Gruppe aufgrund ihrer sozialen Stellung von den wertvollen Ressourcen der Gesellschaft
regelmifig weniger erhilt als andere Gruppen, dann spricht man von sozialer Ungleich-
heit® (Berreman, 2001, S. 7377; Hradil & Schiener, 2001, S. 30). Dies vertriigt sich mit
Vertrauen schlecht. Soziale Ungleichheit zehrt deshalb erheblich am Zusammenhalt in
einer Gesellschaft.

Lehrkrifte haben aber in ihrer eigenen Institution, der Schule, immerhin mehr Reich-
weite als die Eltern, wie das Beispiel im Vorwort gezeigt hat. Lehrkréfte konnen sich hier
Gehor verschaffen, indem sie duern, dass ihre Schule im Umgang mit kriegsgeprigten
Kindern Hilfe braucht. Zur Rolle der Lehrkraft gehort also das ,,Horen“ und ,,Ubersetzen*
des kindlichen Verhaltens in die konkreten Moglichkeiten und Grenzen der Schule
(Gomolla & Radtke, 2002, S. 11-12; 29; 59). Das ist jedoch ein neuralgischer Punkt.
Denn gerade in ihren Moglichkeiten und Grenzen sind die einzelnen Schulen hochst un-
gleich ausgestattet (BMASGK, 2019, S. 47-48; OECD, 2020c, Kapitel 4-5). Das erzeugt
sehr unterschiedliche Voraussetzungen dafiir, wie Lehrkréfte ihre Schiilerschaft ,,horen®,
d.h. interpretieren, und in Moglichkeiten und Grenzen ,,iibersetzen®. So wird die Lehrer-
wahrnehmung zum zentralen Bindeglied zwischen der sozialen Ungleichheit (hier: der
ungleichen Ausstattung der Schulen) und der Bildungslaufbahn eines Kindes.

Damit sind wir auf der Ebene mit der geringsten Reichweite angelangt: beim Eltern-
teil und besonders beim Kind, das nicht im Namen einer Gesellschaft oder Institution,
sondern nur fiir sich selbst die Stimme erheben kann. Auch fiir Kinder mit Kriegs-,
Flucht- und Migrationsbiografien oder Ungleichheitserfahrungen bedeutet das, dass sie
ihre Geschichte irgendwie verstdndlich machen miissen — und zwar nicht etwa mit auf-
félligem Verhalten (das fiir die Lehrkréfte schwierig zu integrieren ist und aus vielen
Griinden im Sozialraum Schule wenig Duldung erfihrt; vgl. z.B. Kiehl & Schnerch, 2018,
S. 113).7 Um innerhalb der Méglichkeiten und Grenzen einer Schule zu bleiben, miissten
also auch Kinder mit Kriegserfahrungen ihre Stimme gleichsam ,,verstindlich“ und
,.hachvollziehbar* erheben. Das Beispiel im Vorwort macht deutlich, wie unrealistisch
dieser Anspruch ist. Erneut geht die Sache daher zuriick an die Lehrkrifte, die das kind-
liche Verhalten fiir die schulischen Mdoglichkeiten — und Grenzen — ,,libersetzen® miissen.
So wird, neben dem Koénnen der Kinder, ausgerechnet ihr Verhalten zu einem kritischen
Element in der Bildungslaufbahn. Je nach Ausstattung der jeweiligen Schule sind daher
Kinder mit einer (verhaltens-)belastenden Flucht- oder Migrationsbiografie besonders ge-
fahrdet, als ,,Grenzen iiberschreitend wahrgenommen zu werden.

5 Gemeint ist stets der amtlich-deutschsprachige Raum, der ja ansonsten mehrsprachig ist.

6  Aufgrund der Vielfalt an Besser- und Schlechterstellungen (Geschlecht, Einkommen usw.,
siche oben) spricht man auch von Ungleichheiten (im Plural).

7  Der ausgrenzende Umgang der Schule mit konflikthaftem Verhalten wird u.a. deshalb kriti-
siert, weil dies das Erlernen von Demokratieckompetenz erschwert (Kiehl & Schnerch, 2018).
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(Flucht-)Migration, Schule und Ungleichheit sind also eng verflochtene Themenbereiche,
anhand derer dieses Buch den sozialen Zusammenhalt behandeln wird. Ansto3 dafiir ist
jenes Ereignis vor eineinhalb Jahrzehnten, das ich beispielhaft dargestellt habe: die Flucht
tschetschenischer Eltern nach Osterreich und die Schullaufbahn ihrer Kinder in Wien. Im
Erwachsenenalter haben sich manche von ihnen, gemeinsam mit anderen jungen Men-
schen, der kollektiven Wut und Gewalt verschrieben und so den Zusammenhalt in diver-
sititsgeprigten Gesellschaften auf lange Zeit geschédigt.® Die Verantwortung liegt auf
vielen Ebenen, doch mich interessiert ganz konkret unsere Verantwortung als Bildungs-
gesellschaft; und schon die geschichtlichen Ursachen sind komplex, aber mich interes-
siert ganz konkret der von uns beeinflussbare Zeitraum, als die Jugendlichen noch Kinder
in Wiener Grundschulen waren. Wo lagen die Ansatzpunkte, die ,,Stellschrauben®, an
denen sich vielleicht hitte mitbestimmen lassen, welche Richtung die Geschichte nimmt?

Ich werde diese Fragen allerdings nicht anhand der genannten Eltern, Kinder und Lehr-
krafte behandeln. Die Kinder von damals sind erwachsen, und viele von ihnen sind fiir
uns nicht mehr erreichbar; ihre Lebensverlaufe sind anderswo nachzulesen (z.B. Aslan et
al., 2018; Hofinger & Schmidinger, 2017, 2020). Hinzu kommt, dass mich ja interessiert,
welche Moglichkeiten wir haben, bevor eine Geschichte sich so oder anders fatal wendet:
Welche Handlungsmacht haben wir, um das Potenzial der Spaltung schon in seinen all-
tidglichen Anfangen zu erkennen? Und welche Handlungsmacht haben wir daher schon
frithzeitig auch in Bezug auf den sozialen Zusammenhalt?

Die Menschen, die an meiner Studie beteiligt waren, sind folglich andere als jene aus
dem Vorwort. Die Kinder in meiner Studie sind deutlich spédter geboren und haben die
Schule erst zwischen 2010 und 2020 absolviert. Sie haben keinen familidren Bezug zu
Tschetschenien. Vielmehr sind sie und ihre Eltern in Osterreich, der Tiirkei oder den
Nachfolgestaaten Jugoslawiens geboren. Alle Familien haben Migrationserfahrungen;
nur wenige haben auch Erfahrung mit politischer Gewalt, Krieg und Flucht. Letzteres
trifft auf jene Eltern in meiner Studie zu, die das gewaltsame Ende Jugoslawiens miterlebt
haben, ebenso wie auf Eltern und Kinder, die in den Grenzgebieten der Tiirkei zu Syrien,
dem Irak oder Armenien geboren sind. Was aber zumindest die Kinder der Studie verbin-
det, ist ihr Alter zum Zeitpunkt der Datenerhebung (10 Jahre) und der Umstand, dass sie
Wiener Grundschulkinder sind. Auch ihre Lehrkréfte sind daher Teil dieser Studie.

Mein Beispiel vom Beginn (— Vorwort) war mithin die Grundlage dafiir, das Thema
und Anliegen meiner Studie® zu formulieren (— Kapitel 1.1). Dieses wird nun in den
Kontext aktueller Forschung gesetzt, um die zentralen Begriffe und Ziele der Studie zu
definieren (— Kapitel 1.2). AnschlieBend werde ich jene Menschen, die im Zentrum ste-
hen (Eltern, Lehrkréfte und Kinder), sowie die Orte und Untersuchungsmethoden vor-
stellen (— Kapitel 1.3). Gerahmt werden die Informationen durch ethische Uberlegungen
(— Kapitel 1.4), um dann zur Prasentation der Ergebnisse iiberzugehen (— ab Kapitel 2).

8  Als ein Beispiel sei der Irak genannt: Das Vertrauen der verschiedenen Bevolkerungsteile zu-
eiander hat seit 2014/2015 derart gelitten, dass der Exodus religioser Minderheiten aus dem
Irak bis heute anhilt; vgl. Sevdeen & Schmidinger (2019, S. 5).

9  Finanziert durch den Osterreichischen FWF, Projektnummer P20263-G03.
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1.2 Zentrale Begriffe und Ziele

Zusammenhalt erweist sich als ein vulnerables Gut. Das gilt, wie im Vorwort illustriert
wurde, gerade in Zeiten und Gesellschaften, in denen vielschichtige nationale und globale
Problemlagen aufeinandertreffen, ineinandergreifen und zusammenwirken.'© Hier
brauchte es nicht nur ein gesamtgesellschaftliches, sondern ein geradezu globales gegen-
seitiges ,,Horen“ und Verstehen, das aber bislang Illusion geblieben ist. Vielmehr haben
die 2010er und 2020er Jahre das Erstarken von Antipluralismus, Nationalismus und Au-
toritarismus mit sich gebracht (vgl. Borsuk & Levin, 2021, S. 1; van Dyk, 2019, S. 1),
verbunden mit einer wachsenden, auch politisch geschiirten Angst und Abschottung vor
dem jeweils ,,Anderen” (vgl. Wodak, 2015).

Gesellschaften, die von Globalisierung und Migration geprigt sind, bestehen aber
aus allen gemeinsam: aus den ,,Einen* und den ,,Anderen®, aus den ,,Einheimischen* und
den ,,Fremden* — immer abhéngig davon, wer all diese Gruppen wie und warum definiert
(Broden & Mecheril, 2007, S. 9). Daraus ergeben sich neue Fragen von ,,Herkunft”, von
,Zugehorigkeit und ,,Grenzen®, denn Migration und Flucht sind ja Phénomene, die
Grenzen tiberschreiten. Wer also sind ,,die Anderen®, und wer sind dann ,,wir selbst*?
Wer ,,gehort dazu“? Und wer wird folglich ,,gehort®, wer nicht? Soll man sich nun von
der weltweiten Migration ,,iiberrannt* oder mit ihr ,,solidarisch® fihlen? Solche Fragen
lassen sich durch Abschottung nicht klaren, diese verstirkt nur das Auseinanderdriften
der verschiedenen Bevolkerungsteile. Es betrifft also den Zusammenhalt ganz direkt, wie
Fragen von Herkunft, Migration und Flucht ausgehandelt werden.

Flucht und Migration sind in diesem Sinne konstitutiv fiir Gesellschaften wie die oster-
reichische und viele andere. Es hat sich deshalb der Begriff ,,Migrationsgesellschaft*
etabliert, der Menschen mit und ohne Migrationsgeschichte gleichermaBen umfasst (Bro-
den & Mecheril, 2007, S. 7-11).!! Diese Gemeinsamkeit ist allerdings lingst nicht um-
gesetzt — zu ungleich sind die sozialen Moglichkeiten und Chancen (vgl. z.B. Vogel &
Zajak, 2020). Mich interessiert dabei besonders die Chance, ,,dic eigene Stimme zu erhe-
ben®, also die eigenen Bediirfnisse darzustellen und sich selbst erfolgreich Gehor zu ver-
schaffen (vgl. Blommaert, 2010, S. 1-27). Das Beispiel im Vorwort hat die hier beste-
hende tiefe Ungleichheit deutlich gemacht (vgl. auch Broden & Mecheril, 2007, S. 10):
Die Schule konnte sich mit ihren Bediirfnissen in der Offentlichkeit nicht durchsetzen;
die Kinder konnten sich nicht einmal ihren Lehrkriften gegeniiber problemlos verstdnd-
lich machen, geschweige denn die Offentlichkeit erreichen; und ausgerechnet die Stim-
men der Eltern fehlten praktisch zur Giinze, sowohl in der Schule als auch in der Offent-
lichkeit.

10 Siehe dazu den Begriff der multiplen Krise bei Demirovi¢ et al. (2010), verstanden als eine
Entwicklung, die sich nicht nur aus einer einzigen lokalen, sondern aus mehreren globalen
Problematiken speist; vgl. auch Schwiertz & Ratfisch (2015).

11 Hierher gehdrt auch der Begriff der postmigrantischen Gesellschaft, der Migration als gesell-
schaftliche Normalitét versteht; vgl. Coskun & Foroutan (2016, S. 12—13).
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Das soziolinguistische Konzept der ,,Stimme* oder VOICE kann daher als Dreh- und
Angelpunkt fiir den Zusammenhalt in der Migrationsgesellschaft gelten: ,,Voice stands
for the way in which people manage to make themselves understood or fail to do so*
(Blommaert, 2005, S. 4; Hymes, 2003, S. 11). Eine Voice zu entwickeln, die gehort wird,
ist Voraussetzung dafiir, dass auch die Bediirfnisse eines Menschen in der Gesellschaft
gehort werden (Busch, 2020; vgl. bereits Hymes, 1996, S. 64). Ob das gelingt, hdngt u.a.
von der Position ab, die man innehat (z.B. als Lehrkraft), und von der sozialen Herkunft,
auf die man aufbaut (z.B. als gefliichtete Eltern, als Kind gefliichteter Eltern, als Kind
mehrsprachiger Eltern usw.).'? Die soziale Herkunft kann sich zudem in der Voice macht-
voll Ausdruck verschaffen, wie das Beispiel im Vorwort gezeigt hat: Denn ihre Herkunft
aus einem Kriegsgebiet hitten viele der Eltern und Kinder wohl gern hinter sich gelassen;
doch wurde ebendiese Erfahrung den Kindern in ihrer Voice erneut zum Verhéngnis (z.B.
in ihrem Verhalten und wie dieses in der Schule wahrgenommen wurde).'> SOZIALE
HERKUNFT und VOICE konnen also zu spannungsgeladenen Gegenspielerinnen werden;
das kann den Erfolg eines Menschen und seiner Anliegen erheblich begrenzen.

In der aktuellen Forschung erhélt deshalb nicht nur die soziale Herkunft, sondern
auch das Konzept der Voice viel Beachtung. Besonders Fluchtforschung, Politik- und
Geschichtswissenschaft, Memory und Gender Studies widmen sich jenen Voices, deren
Reichweite durch soziale Herkunft und Ungleichheit begrenzt ist, z.B. den Voices von
Frauen, Gefliichteten oder Angehdrigen sprachlicher Minderheiten. Die Arbeiten dazu
sind reichhaltig (z.B. Ghaderi et al., 2021; Mahmoud, 2021; Santacana & Vilanova, 2016;
Sigona, 2014; Simsek & Jongerden, 2018 u.v.m.).'* Jedoch fehlt das Konzept der Voice
noch weitgehend in der Forschung zu Migration, Schule und Ungleichheit. Wenn For-
schung mit Eltern bzw. Kindern aus mehrsprachigen Familien arbeitet, liegt der Fokus
weniger auf Voice als vielmehr auf Sprache, z.B. auf der Kompetenz in der Unterrichts-
sprache Deutsch (vgl. zwecks Uberblick Gogolin & Maaz, 2019). Ebenso wird auch zu
Sprache und Gewalt unter Kindern und Jugendlichen geforscht, etwa zu der Frage, ob
sprachliche und physische Gewalt einander beeinflussen (z.B. Krdmer, 2005; Leiser et
al., 2017). Das Konzept der Voice umfasst aber gerade nicht nur das sprachliche Kénnen
und Tun eines Menschen, sondern auch die Frage, wie soziale Herkunft und kollektive
Erfahrung darin Ausdruck finden — siehe oben.

Zusammenfassend meint Voice also den zutiefst menschlichen Wunsch sowie die
Moglichkeiten und Grenzen, sich selbst zu artikulieren, das heif3t: der eigenen Herkunft
und Biografie, aber auch Zukunftsvisionen und Kompetenzen Ausdruck zu verleihen. Das

12 Vgl. das Konzept des Sprachlichen Marktes bei Pierre Bourdieu: ,,Sprache ist so viel wert, wie
die Sprecher wert sind, die sie sprechen®, so fasst es Dittmar (1997, S. 128) zusammen.

13 Es besteht breiter Konsens dariiber, dass die in Tschetschenien erlebte Gewalt zumindest mit
verantwortlich ist fiir das schulische Scheitern vieler dieser Kinder, aber auch fiir den spiteren
Extremismus einiger von ihnen; vgl. UNODC (2016, S. 59); Hofinger & Schmidinger (2017,
S.22; 2009, S. 87 und 89).

14 Vgl. dazu u.a. auch den Mutter-Tochter-Biografie-Workshop der Heinrich-Boll-Stiftung unter
https://calendar.boell.de/de/event/muttertochter-biographie-workshop-fuer-frauen oder das
Projekt Frauenstimmen der Arbeiterkammer Wien unter https://wien.arbeiterkammer.at/frau-
enstimmen#heading Projekt Frauenstimmen [21.01.2022].
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geschieht nicht nur sprachlich, sondern auch kiinstlerisch, im Verhalten, im Auftreten
u.v.m. — sei es verbal oder nonverbal, explizit oder implizit.!> Zur Voice gehért daher
auch, ob man sich Gehor verschaffen, verstdndlich machen, das Gegeniiber erfolgreich
erreichen kann oder nicht. Gerade das interessiert mich, denn gerade hinsichtlich Migra-
tion, Schule und Ungleichheit ist die Voice ein ohnméchtiges oder machtvolles, sich
durchaus auch widersetzendes Instrument', wie das Vorwort gezeigt hat. Im Begriff der
Voice flieBen Kompetenzen und Zukunft mit Geschichte und Herkunft zusammen: ,,In
effect, we enter each relationship as polyvocal — carrying with us numerous voices ap-
propriated from the past* (Gergen, 2009, S. 6; vgl. auch Holland & Lave, 2001). Dies hat
Relevanz sowohl fiir die einzelne Schulkarriere als auch fiir den weiteren Lebensverlauf.

Sowohl SOZIALE HERKUNFT als auch VOICE sind daher zentrale Begriffe meiner Studie.

Die Schule ist nun der Austragungsort, der soziale Raum, in dem die genannten Stimmen
mit all ihren Kompetenzen, aber auch all ihren Erfahrungen und Spannungen aufeinan-
dertreffen. Die Klassenzimmer unserer Zeit sind also nicht nur vielsprachig, sondern auch
vielstimmig — eine globale ,,Gesellschaft im Kleinen* (Kiehl & Schnerch, 2018, S. 113).
Schule vereint Eltern und Kinder mit und ohne Migrations- bzw. Kriegserfahrung, und
die Lehrkréfte miissen diese Voices horen und interpretieren. Sie miissen die Voices also
,ubersetzen“, und zwar in die konkreten Moglichkeiten und Grenzen der einzelnen
Schule. In unserem Beispiel hie3 das: Die Lehrkréfte ,iibersetzten* das Verhalten der
Kinder (und die ,,Absenz* der Eltern) in die Erkenntnis, dass die Schule Hilfe bendtige.
Analog zum Begriff der Voice mochte ich deshalb das ,,Hoéren* und ,Ubersetzen® als
HEARING bezeichnen (orientiert an Doerr, 2011; Inoue, 2006; Mossman Riva, 2015,
S. 253). Wenn also Voice der Wunsch und die (Un-)Mdoglichkeit ist, sich Gehor zu ver-
schaffen, dann ist Hearing die Antwort darauf: Es ist die Art und Weise, wie einer Voice
Gehor geschenkt wird. Es ist die Art, in der eine Voice interpretiert und fiir den schu-
lischen Rahmen ,iibersetzt* wird. Hearing ist damit ein wesentlicher Teil des professio-
nellen Handelns von Lehrkriften (vgl. Becker-Mrotzek & Roth, 2017, S. 19). Dieses
,»Horen ist jedoch komplex: Die Voice, die gehdrt werden will, umfasst ja nicht nur das
Verhalten eines Menschen, sondern alle Moglichkeiten des Ausdrucks (siche oben). Dazu
gehdren auch alle Sprachen und Kompetenzen eines Kindes. Es stellt sich daher immer
auch die Frage, was denn fiir die Lehrkrifte ,,horbar ist bzw. iiberhaupt ,,zugelassen*
wird (vgl. auch Thomauske, 2015): Richtet sich das Hearing einer Lehrkraft eher auf das
Verhalten oder eher auf die Kompetenzen eines Kindes? Und auf welche Kompetenzen?
Was definiert die Institution Schule iiberhaupt als ,,Kompetenz* (vgl. Gergen, 2009) und
als ,,forderlich* fiir den Schulerfolg? Und wann richtet sich das Hearing einer Lehrkraft
eher auf Verhaltensweisen, die hinderlich wirken? In unserem Beispiel etwa gerieten die
Kompetenzen ganz in den Hintergrund, da die Lehrkréfte vorrangig mit dem Verhalten

15 Vgl. das Konzept des Habitus bei Pierre Bourdieu, der damit einen auch durch soziale Herkunft
geprigten ,.situational verfligbaren Pool von Handlungsstrategien meint (Reiser 1997,
S. 229). Das Voice-Konzept beinhaltet hingegen gerade auch das Sich-Widersetzen.

16 Vgl. dazu auch das Agency-Konzept (diskutiert z.B. in Bethmann et al. 2012); da es hier aber
zentral um das Gehort-Werden geht, ziehe ich das Voice-Konzept vor.
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der Kinder befasst waren. Es fehlten der Schule zeitliche, personelle und andere Ressour-
cen, um kriegs- und traumageprégtes Verhalten sinnvoll in den Unterricht zu integrieren
und sich wieder den Kompetenzen der Kinder zuzuwenden. KOMPETENZ und HEARING
sind also Konstrukte, die von den Moglichkeiten und Grenzen der Institution Schule ganz
wesentlich geprigt sind.!” So kann zwischen den Kompetenzen von Kindern und dem
Hearing der Lehrkréfte ein erhebliches Spannungsverhéltnis entstehen.

Das, was ich Hearing nenne, hat — unter diversen Bezeichnungen — in vielen Studien
Raum erhalten. Langst ist in der Forschung bekannt, welche Relevanz die Wahrnehmung
und das sprachliche Handeln von Lehrkréften hat. Die Folgerungen sind ebenso unter-
schiedlich wie die Forschungsgebiete. Zunéchst lag der Schwerpunkt eher darauf, eine
gewisse Passung zwischen Kindern und lehrerseitigen Erwartungen herzustellen, indem
man Schiilerinnen und Schiiler entsprechend forderte (siche bereits Bernstein & Bern-
stein, 1958; in Teilen der Psycholinguistik und der Bildungsforschung ist dieser Ansatz
bis heute prisent; z.B. Edele et al., 2021; Gagarina et al., 2019).'8 Auch die Frage der
Passung zwischen Eltern und Schule ist ausfiihrlich im Blick (z.B. Frank & Sliwka, 2016,
S. 10; siehe bereits Heath, 1983). Da Eltern ihre soziale Ausgangsposition jedoch kaum
selbst ausgleichen konnen, stehen zunehmend die Lehrkrifte und die Interaktion im Un-
terricht im Fokus (z.B. Kotthoff & Heller, 2020), gemeinsam mit Deutsch als Bildungs-
sprache (z.B. Morek & Heller, 2012), Deutsch als Zweitsprache (z.B. Benholz et al.,
2015) und Mehrsprachigkeit (z.B. Lange, 2019). Gleichzeitig wichst das Bewusstsein
dafiir, dass Lehrkrifte stets als Mitglieder ihrer Institution handeln, geleitet und begrenzt
von den Méglichkeiten der jeweiligen Schule und ihrem institutionellen Habitus (Ehlich
& Rehbein, 1986; Gogolin, 2008; Gomolla & Radtke, 2002). Schulen sind wiederum Teil
des Machtgefiiges einer Gesellschaft, und so sind in der aktuellen Forschung zunehmend
auch Fragen von Macht und Diskurs sowie machtkritische Arbeiten vertreten (z.B. Me-
cheril et al., 2010; Prediger et al., 2016; Thoma & Knappik, 2015; Wortham, 2008).

In der Forschung sehr viel seltener vertreten sind hingegen jene ,,Stellschrauben®, die
ich vorhin nannte: all das also, was die einzelnen Beteiligten — Eltern, Lehrkrafte und
Kinder — miteinander verbindet (z.B. Collins & Wortham, 2012; Warriner & Wortham,
2012; Wortham, 2012b). Und in der Tat ist dieses Verbindende schwer zu untersuchen,
reicht es doch von den historischen Erfahrungen (sozialer Gruppen) iiber das individuelle
Koénnen und Tun (von Eltern und Kindern) bis hin zu dem, was die Lehrkrifte davon
wahrnehmen (und in Schulerfolg ,,iibersetzen®). Genau das ist es aber, was mich interes-
siert: die so schwer zu fassenden Wechselwirkungen (,,Stellschrauben®) zwischen
,,Mikro* und , Makro®, zwischen Herkunft und Zukunft, zwischen Individuum, Familie
und Schule, (Un-)Gleichheit und gesellschaftlichem Zusammenbhalt.

Damit kommt auch die zeitliche Achse als wichtiger Aspekt ins Spiel (vgl. Wortham,
2012b, S. 132): Individuen organisieren ihre Entwicklung in tiberschaubaren Zeitraumen;
Institutionen hingegen kdnnen weit iiber ein Menschenleben hinaus definieren, was denn

17 Zum konstruktivistischen Verstédndnis von Hearing (bzw. perception) und Kompetenz (bzw.
knowledge) siche z.B. Gergen (2009, S. 7).

18 Allerdings hat auch schon Bernstein und Bernstein (1958, S. 173) selbst vor der ,,Individuali-
sierung des Scheiterns* gewarnt.
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unter einer erfolgreichen Entwicklung, unter ,,Kompetenz* {iberhaupt zu verstehen sei.
Obwohl also Sprachen, Kompetenzen und Voices sich stetig verdndern, kann die Un-
gleichheit von Chancen sich hartnickig halten. Voices sind wandlungsfahig, dialogisch
und relational; Institutionen aber sind weitgehend stabil, monologisch und hierarchisch
(Tseliou, 2015, S. 275). Voices offenbaren Vielfalt, doch Institutionen stehen fiir Ord-
nung. Der soziale Raum Schule besteht folglich aus beidem: aus individueller Bewegung
und institutionell vorgegebener Richtung. Schule ist also die Relation zwischen Vielfalt
und Ordnung (Bourdieu, 1982, 2015, S. 365), die auch auf Machtunterschiede aufbaut
(Foucault, 1999, S. 42-49,2015; zusammenfassend in Langner & Mannewitz, 2017). Ge-
nau diese Beziehung zwischen Vielfalt und Ordnung, Individuum und Institution, Her-
kunft, Geschichte und Zukuntft ist fiir meine Studie relevant. Deshalb braucht es auch die
zeitliche, geschichtliche Achse, um Schule zu verstehen (Wortham, 2012b, S. 131-134).

Zusammenfassend definiere ich Hearing als etwas, das unterschiedliche Zeiten und
Geschichte(n) miteinander verbindet und ineinander ,,iibersetzt*: Die sich stetig wandeln-
den Voices von Eltern und Kindern mit ihren individuellen Kompetenzen und ihrer kol-
lektiven Geschichte werden vom Hearing der Lehrkrifte ,,iibersetzt™ in stabil angelegte
schulische Ordnung. Hearing meint somit nicht nur das Horen von Kompetenz, sondern
auch das Wahrnehmen von sozialer Erfahrung. Hearing meint also durchaus auch das
,,HOren von Geschichte*.

Daraus resultiert folgende Frage: Nehmen Lehrkréfte tatséchlich auch so etwas wie
kollektive Geschichte wahr? Das Vorwort hat ein Beispiel dafiir gezeigt, dass Lehrkrifte
in den Voices der Kinder wohl auch Herkunft und Geschichte, z.B. Kriegserfahrungen,
wahrnehmen konnen — hier in Form der Interpretation des Verhaltens der Kinder. Aller-
dings handelte es sich in diesem Fall um die extremen Erfahrungen aus dem russisch-
tschetschenischen Krieg. Kinder mit derart traumatisierenden Erlebnissen stellen gliick-
licherweise immer noch die Minderheit dar, wihrend die meisten Kinder in Wiener
Grundschulklassen von politischer Gewalt und Verfolgung verschont geblieben sind (vgl.
BMB, 2017, S. 5). Das fiihrt jedoch zu einer anderen Frage weiter: ,,Horen” Lehrkrifte
denn kollektive Erfahrungen auch dann noch, wenn es sich nicht um Extremerfahrungen
handelt? Sind soziale Herkunft und kollektive Erfahrung dann iiberhaupt noch wahr-
nehmbar? Und falls ja, wie duert sich das im lehrerseitigen Interpretieren und ,,Uberset-
zen®, d.h. im Beurteilen der Kinder und ihrer Kompetenzen? Und was nehmen Lehrkrifte
denn eigentlich ,,lauter wahr, wenn sie die vielen Stimmen im Klassenraum hoéren: die
individuelle Kompetenz oder die kollektive Geschichte? Angesichts dieser Fragen sind
KOMPETENZ und HEARING zwei weitere zentrale Begriffe meiner Studie.

Ungleichheit scheint vor diesem Hintergrund eine fast schon banale Angelegenheit zu
sein. Vielleicht miisste man nur die Schulen mit ausreichend Personal und Zeit ausstatten,
um alle Schiilerinnen und Schiiler, gleich welcher Herkunft, zu ,,horen®. Interessanter-
weise geschieht genau das aber nicht. Ganz im Gegenteil wird seit 2020 in einer weiteren,
diesmal pandemiebedingten Krise erneut deutlich, wie knapp die Ressourcen sind, die
den Grundschulen zugestanden werden (z.B. Klemm & Zorn, 2019, S. 2; siche zwecks
Uberblick OECD, 2020c). Und so hat sich die ohnehin schon bestehende Ungleichheit
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der Chancen (OECD, 2016) in Zeiten der Covid-Pandemie noch einmal verstirkt
(UNICEF, 2021). Damit bleibt soziale Herkunft ein méichtiger Faktor (vgl. z.B. Vogel &
Zajak, 2020), auch fiir den Schulerfolg. Jedoch konnte man dies als ein Problem der Be-
troffenen, und in letzter Konsequenz der Lehrkrifte, Schulen und Bildungspolitik, abtun.

Was Bildungsungleichheit aber fiir die gesamte Gesellschaft und deren Zusammen-
halt bedeutet, das erschlieBt sich erst bei genauerem Hinsehen: Erwiesen ist, dass Men-
schen sich umso weniger fiir sich selbst und ihr eigenes Wohlergehen engagieren, je be-
nachteiligter ihre Bildungs- und Lebensumstinde sind. In schlechtergestellten Teilen der
Bevolkerung ist daher die politische Partizipation besonders schwach (Hoskins & Jan-
maat, 2019): Man fiihlt sich von ,,denen da oben* nicht mehr hinreichend vertreten (van
Dyk, 2019, S. 3; Wodak, 2018, S. 328). Durch Ungleichheit wichst aber auch das Des-
interesse gegeniiber anderen Bevilkerungsgruppen, und zwar quer durch die Gesell-
schaft. Bei wachsender Ungleichheit interessiert es also immer weniger Menschen, ob
auBler ihnen selbst auch noch andere ihr Auskommen finden oder nicht (Hartmann, 2013;
Janmaat & Janmaat, 2013; Macchia et al., 2019). Analog zu den Begriffen Voice und
Hearing kdnnte man sagen: Die verschiedenen Teile einer Bevolkerung verlieren einan-
der nicht nur aus den Augen, sondern auch ,,aus den Ohren*. Sie konnen die Erzahlungen,
Narrative und Diskurse anderer sozialer Gruppe nicht mehr ,,héren®. Es ist nicht mehr
ersichtlich, wie andere leben und warum. So wird es auch immer unverstandlicher, was
denn die Bediirfnisse anderer sind. Dieses Unverstidndnis fiir andere Bevolkerungsteile
zeigt sich u.a. als ,,Ent-Solidarisierung* (z.B. Bade, 2017, S. 157). Die Folge ist eine Auf-
splitterung und Individualisierung von Interessen und Risiken — wiewohl einzelne Grup-
pen und Individuen allein ihre Interessen kaum durchzusetzen vermdgen. So erging es
auch den Lehrkriften in meinem Beispiel: Als einzelne Berufsgruppe war ihre Stimme
zu schwach; die so wichtige Solidaritét anderer Interessensgruppen blieb aus. So wurde
die politische Ebene gar nicht erst erreicht. Ein fatales Problem blieb ,,unerhort, ungeldst
— und dies ist nur ein Beispiel fiir viele (Berufs-)Gruppen, Problem- und Lebenslagen.

In einer solchen Verdichtung von Problemlagen hdufen sich konflikthafte Konkur-
renzen (Bade, 2013/2014; Meiering et al., 2018, S. 5). Es haufen sich existenzielle Sorgen
und das Gefiihl des ,,Abgehéngt-Seins“ (Deppisch, 2019, S. 11-19), ebenso wie rassis-
tische Projektionen von ,,Schuld auf die jeweils ,,Anderen* (sogenannte ,,Siindenbock-
theorien®, vgl. Bade, 2017, S. 157; van Dyk, 2019, S. 5-7). Diskursiv zeigt sich dies in
AuBerungen des Hasses (Gehring, 2019; Kaspar et al., 2017), etwa gegen ,,Fliichtlinge
(van Dyk, 2019, S. 7-8) oder gegen einen als durchweg unfair erlebten Staatsapparat
(Meiering et al., 2018, S. 6). Rechtsextremismus und Radikalisierungsbewegungen ma-
chen sich diese Phinomene zunutze (Meiering et al., 2018, S. 10-25; Wodak, 2018,
S. 326-330). Gleichzeitig wachsen aber auch neoliberale Tendenzen, die die Armut und
das ,,Abgehédngt-Sein* tatsidchlich verstirken, indem sie soziale Fragen den Logiken des
Marktes unterordnen. Auch dies gefahrdet Demokratie und Pluralismus (van Dyk, 2019,
S. 3-5). Die Stimmen, Narrative und Diskurse — und nicht nur sie — kollidieren. !°

19 Gehring (2019) spricht auch von verbaler bzw. geistiger ,,Brandstiftung®, um zu verdeutlichen,
dass aggressive Rhetorik auch physische Gewalt vorbereiten bzw. ermuntern kann.
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Analog zu Voice und Hearing bezeichne ich dieses Mit- und Gegeneinander der
Stimmen, Narrative und Diskurse als POLYPHONIE (orientiert an Blommaert, 2010). Der
Begriff ,,Polyphonie” meint also die ,,Vielstimmigkeit™ innerhalb globalisierter Gesell-
schaften?, in denen massiv unterschiedliche, oft gegensitzliche Erfahrungswelten aufei-
nander treffen: Flucht versus Angst vor Gefliichteten, oder auch Prekaritit versus wach-
sender Wohlstand und florierende Mérkte (van Dyk, 2019, S. 3) — um nur wenige Bei-
spiele zu nennen. Eine solche Spaltung der Erfahrungswelten erschwert das Finden von
Gemeinsamkeiten. Es entstehen diverse ,,Sub-Sinnwelten* mit ihren je eigenen Sprach-
und Wertesystemen, ihren je eigenen Noten und Interpretationen der Wirklichkeit (Berger
& Luckmann, 2007, S. 91-93). Dies ldsst sich, wenn es andauert und sich ausweitet, nur
mehr schwer unter ein gemeinsames politisches Dach vereinen, was enorme Herausfor-
derungen fiir demokratische Gesellschaftssysteme mit sich bringt (Denzin, 2001, S. 35;
Meiering et al., 2018, S. 16; van Dyk, 2019).

Hier ist nun der Sozialraum Grundschule von herausragender Bedeutung, denn in der
Grundschule — und nur dort — sind zum ersten und letzten Mal alle Teile einer Bevolke-
rung gemeinsam vertreten. Danach trennen sich in Osterreich (ebenso wie z.B. in
Deutschland) die Wege aller Beteiligten. Die besser eingestuften Schiilerinnen und Schii-
ler, oft aus soziodkonomisch besser ausgestatteten Elternhdusern, setzen ihren Weg meist
am Gymnasium fort, das mit der Hochschulreife endet. Die anderen treten in Schulzweige
ohne abschlieBende Hochschulreife iiber. Dabei handelt es sich oft um Kinder schlech-
tergestellter Eltern, deren ungleich schwierigere Lebensbedingungen sich nicht in vier
Grundschuljahren ausgleichen lassen (vgl. z.B. Crul et al., 2012, S. 105). Die Trennung
der Kinder im Alter von nur zehn Jahren ist deshalb vielfach kritisiert worden, trennt sie
doch nicht nur nach Leistung, sondern vor allem nach Herkunft der Eltern (BMASGK,
2019, S. 46; Koller et al., 2010, S. 22; Nusche et al., 2016, S. 6, u.v.m.). Und so ist es
ausgerechnet die schulische Anerkennung, der BILDUNGSERFOLG am Ende der vierten
Klasse, der den so besonderen Sozialraum Grundschule, diese ,,Gesellschaft im Kleinen®,
diese so wichtige Moglichkeit der gemeinsamen POLYPHONIE, radikal beendet.

In der einschldgigen Forschung ist folglich kaum ein Bereich so kritisch untersucht
worden wie dieser Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe des Schulwesens
(z.B. Dumont, 2016). Was aber viel seltener Beachtung findet, ist die Vielstimmigkeit an
diesem Ubergang, und zwar nicht nur die Vielstimmigkeit der Sprachen, sondern gerade
auch der Stimmen, Narrative und Diskurse wie oben beschrieben. Bekanntheit haben v.a.
Arbeiten zu rechtspopulistischen Diskursen erlangt (z.B. Wodak, 2015); hinzu kommen
Arbeiten zur Uberschneidung zwischen rechtsextremistischen, islamistischen und ande-
ren Diskursen der Radikalisierung (z.B. Meiering et al., 2018). Uber das Mit- und Gegen-
einander der verschiedenen ,,Diskurs-Communities® (Kim & Vorobel, 2017) ist aber ge-
rade fiir den Bereich Schule nur wenig bekannt. Es gibt v.a. Arbeiten in der Tradition der
US-amerikanischen Linguistic Anthropology, meist zur diskursiven Konstruktion von

20 Polyphonie deckt sich hier also nicht mit dem Begriff bei Mikhail Bakhtin (der die Polyphonie
innerhalb einer sprachlichen Auferung meint), vgl. Bakhtin (1929), ebensowenig wie mit dem
Begrift bei Nalke (der die Polyphonie innerhalb eines Texts meint), vgl. Nelke (2017).
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Identitdten im Unterricht (z.B. Wortham et al., 2017), seltener zu deren kollektivem Auf-
einandertreffen (z.B. Smalls, 2018) und noch seltener zum deutschsprachigen Raum (z.B.
Altun, 2021) oder gar zum Ende der Grundschulzeit. Diese losen Fiden mdchte ich auf-
greifen, geht es doch um die Frage, wie sich Vielstimmigkeit in der Schule &duflert, und
wie sich in ihr auch Zusammenhalt finden lasst.

Zusammenfassend definiere ich also Polyphonie als das Interagieren von Erfahrungs-
welten im Diskurs, inklusive sozialer Folgen. Konkret interessiert mich der Sozialraum
Schule und seine Vielfalt an Voices (mit ihren kollektiven und individuellen Erfahrungen,
Kompetenzen und Zukunftsvisionen), ebenso wie das Mit- und Gegeneinander von
Voices und Hearing. Die resultierende Polyphonie kann mehr oder weniger konflikthaft
oder harmonisch sein, wobei die Frage lautet, wie sich diese Vielstimmigkeit mit dem
Bildungserfolg vertragt: ,,Horen” Lehrkrafte und Eltern bzw. Kinder einander? Und wie
hdren sie einander, wie interpretieren sie einander? Wie und wo kdnnen Ungleichheit und
Spaltung entstehen? Und wie lieBe sich demgegeniiber die enorme Vielstimmigkeit in
eine gemeinschaftliche Vielfalt und Ordnung, also in Zusammenhalt, ,,iibersetzen‘?

Die Grundschulen spdtmoderner Grof3stddte wie Wien vereinen zutiefst ungleiche
Erfahrungen, darunter Diskriminierung, Antisemitismus, Fremdenfeindlichkeit, Anti-
ziganismus u.v.m. (vgl. z.B. Knappik et al., 2013; RomnoKher, 2021; Salzborn & Kurth,
2019; Strauf3, 2021). Die Polyphonie der Grundschule speist sich also aus den Verhélt-
nissen einer Gesellschaft insgesamt — und betrifft somit die Gesellschaft insgesamt. Wir
kehren ein letztes Mal zu dem Beispiel im Vorwort zuriick: Hétten wir als Gesellschaft
die Geschichte, die ,,Stimmen* der Eltern und Kinder rechtzeitig ,,geh6rt™, und hétten wir
die Wahrnehmung, das ,,Horen der Lehrkréfte ernst genommen, uns also mit dem So-
zialraum Grundschule solidarisiert — wére der Fortgang der Geschichte dann ein anderer
gewesen? Denn es kann sein, dass in den Voices der Eltern und Kinder, im Hearing der
Lehrenden und schlieBlich in der Polyphonie der Schule kollektive Erfahrungen und ge-
sellschaftliche Briiche schon friihzeitig spiirbar werden. Fiir den Rahmen meiner Studie,
den Zusammenhalt, ist diese Perspektive essenziell. BILDUNGSERFOLG und POLYPHONIE
sind daher zentrale Begriffe in einer Gesellschaft wie unserer, ,,...in which memories, just
as much as languages, are what we do not predictably share* (Freadman, 2014, S. 373).

Im folgenden Kapitel werden sdmtliche zentralen Begriffe (Soziale Herkunft und Voice,
Kompetenz und Hearing, Bildungserfolg und Polyphonie) in Untersuchungsmethoden
umgesetzt. Dabei werden auch die beteiligten Menschen — Eltern, Lehrkréfte, Kinder —
und die Orte der Studie vorgestellt. Das Ziel ist es, Voice, Hearing und Polyphonie in
Erzdhlungen, Narrativen und Diskursen aufzuspiiren, um die Weite und Vielfalt sozialer
Erfahrungen zu ermessen, und zwar auch ganz ohne kriegstraumatisierte Kinder. Denn
mir scheint, was diese Kinder, ihre Eltern und Lehrkrafte uns lehren, ist schlicht die Ver-
antwortung des Hinhorens, beginnend schon mit den leisen Tonen. Meine Studie wird
fragen: Wer erhebt die Stimme, und wie? Wer wird gehort, wer nicht? Welche Erfahrun-
gen und Stimmen harmonieren, welche kollidieren, und welche verlieren einander ganz
aus den Augen und Ohren? Wo ldsst sich also der Klang von Ungleichheit und Spaltung,
wo der Klang von Zusammenhalt finden?
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1.3 Réume, Menschen, Methoden

Als ein Raum potenziellen Zusammenhalts steht die Grundschule im Zentrum meiner
Studie. Das Ziel ist es, dieser ,,Gesellschaft im Kleinen* bereits in ihren feinen Rissen, in
ihren leisen Ténen zu lauschen: Welche kollektiven Erfahrungen treffen hier aufeinander,
und wie verschaffen sie sich Ausdruck in den individuellen Stimmen? Wer artikuliert sich
wie und mit welchen Folgen? Welche Erzdahlungen, Narrative und Diskurse, welche Rei-
bung und Polyphonie l4sst sich zwischen Eltern, Lehrkriften und Kindern wahrnehmen,
wihrend die Grundschulzeit eines Jahrgangs zu Ende geht? Welche Briiche kiindigen sich
darin an? Wird diese ,,Gesellschaft im Kleinen® auch {iber die Grundschule hinaus halten
oder — mindestens in Teilen — getrennte Wege gehen? Welche Spannungen, welche Risse
legt der Bildungsweg der Kinder schon zu diesem frithen Zeitpunkt frei? Und was wire
andererseits moglich und geboten, um den Zusammenhalt an diesem Punkt nicht zu ver-
lieren?

Den Zusammenbhalt nicht zu verlieren, das wiirde bedeuten: die soziale Gemischtheit
der Grundschule auch in die hoheren Schulstufen hinein beizubehalten. Es wiirde also
bedeuten, dass sich die Wege der Familien gerade nicht je nach sozialer Herkunft und
kollektiver Erfahrung trennen. Fiir das Beispiel im Vorwort hétte das bedeutet: Weder die
Kinder aus den tschetschenischen Kriegsgebieten noch ihre Wiener Lehrkréfte hétten der-
art , kollektiv‘ scheitern diirfen — die Kinder in ihrer Schullaufbahn, die Lehrkrifte in
ihren schulischen Moglichkeiten. Zusammenhalt hétte also bedeutet, dass die Stimmen
der Lehrkrifte ebenso wie die der Kinder und Eltern gesellschaftlich Gehor gefunden
hitten, und dass der Sozialraum Schule auch fiir diese Kinder ein Zugehorigkeitsraum?!
geworden wire. So hitten die Narrative ihrer Kriegserfahrung weder in Diskurse der
Radikalisierung einflieBen (vgl. UNODC, 2016, S. 59) noch von rechtsgerichteter Oster-
reichischer Politik missbraucht werden diirfen.?? Nicht etwa die extremen kollektiven
Kriegserfahrungen der Eltern und Kinder, sondern die individuellen Kompetenzen der
Kinder wie auch der Lehrkrifte hitten fiir den Bildungsweg entscheidend sein miissen.

Zusammenhalt sei deshalb fiir meine Studie definiert als die Moglichkeit, dass Schul-
erfolg sich aus jeglicher Herkunft und Erfahrung rekrutiert. Dass aber ungleiche soziale
Herkunft noch immer in ungleichen Schulerfolg miindet, ist hinldnglich bekannt (—
S. 23). Viel weniger wissen wir dariiber, wie sich denn diese Herkunft in lehrerseitige
Wahrnehmung, und damit auch in Schulnoten, iibersetzt. Und noch weniger wissen wir,
ob denn tatséchlich auch kollektive Erfahrung (und nicht nur soziale Herkunft) von den
Lehrkraften wahrgenommen (und benotet) wird. Hier liegt daher der Dreh- und Angel-
punkt meiner Untersuchung: Was wird von den Lehrkréften wahrgenommen, und wie?
Wird auch ungleiche kollektive Erfahrung im Schulerfolg reproduziert, und wie lie3e sich
der Kreislauf durchbrechen? Viel entscheidender als jede soziale und kollektive Vergan-
genheit miissten ja die individuellen, gegenwértigen Kompetenzen aller Beteiligten sein.

21 Vgl. Dausien et al. (2020, S. 7) sowie Mecheril (2003).
22 Siehe die bereits weiter oben erwéhnten ,,Szenarios der Bedrohung®, auf die rechtsgerichtete
Diskurse hdufig Bezug nehmen, z.B. besprochen in Wodak & Kohler (2010, S. 47).
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Damit verdient nun ein Kompetenzbereich ganz besondere Aufmerksamkeit, geht es
doch um die dsterreichische Grundschule: die Kompetenz in Deutsch als Unterrichts- und
Bildungssprache. Sie ist nicht nur fiir das Erheben der eigenen Stimme, sondern auch fiir
deren Gehort-Werden im Sozialraum Grundschule entscheidend (vgl. Busch, 2020), kurz:
fiir deren Beurteilung, und damit fiir den gesamten weiteren Bildungsweg (vgl. Becker-
Mrotzek & Roth, 2017, S. 11). Der Druck, der auf dem Fach Deutsch liegt, hat sich mit
der Verschiebung der politischen Landschaft ins rechtsgerichtete Spektrum weiter ver-
starkt: Mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit Migrationsgeschichte
stehen zunehmend in dem Verdacht, das Osterreichische Bildungswesen zu ,,belasten
(Ajanovi¢ et al., 2018; Wodak, 2018, S. 324); auch ein politischer Kontext wie dieser
pragt den Deutschunterricht ganz erheblich (vgl. Kiehl & Schnerch, 2018, S. 113).

Entsprechendes Gewicht hat in der Osterreichischen Grundschule der Allgemeine
Lehrplan fiir Deutsch?3, der zwischen deutscher und nichtdeutscher Muttersprache diffe-
renziert.?* Die Deutschkompetenz (bzw. Deutsch-,,Muttersprachlichkeit®) ist also ein
wichtiges Unterscheidungskriterium mit dem Ziel, die ungehinderte Teilnahme aller
Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht zu fordern.?> Diese zentrale Position von
Deutsch zeigt sich im Lehrplan einerseits explizit (durch ausfiihrlich Regelungen), ande-
rerseits aber auch implizit, indem ndmlich ,,Deutschkompetenz® und ,,Sprachféahigkeit*
oft als Synonyme aufireten (vgl. auch Becker-Mrotzek & Roth, 2017, S. 16-18).26

Diese Zentriertheit um eine (einzige) Sprache herum wird als die monolinguale Ver-
fasstheit von Schule bezeichnet (vgl. Gogolin, 2008) und ist filir viele Bildungssysteme
belegt. Deutliche Gemeinsamkeiten zeigen sich v.a. zwischen dem 0Osterreichischen und
dem deutschen Schulwesen. Fiir beide gilt: Eine hohe Deutschkompetenz ist nicht nur fiir
die Note im Fach Deutsch entscheidend, sondern auch fiir die Frage, in welchen Sekun-
darschultyp ein Kind nach der Grundschule tibertreten kann (vgl. Becker-Mrotzek &
Roth, 2017, S. 11-12). An die Position einer bestimmten Sprache (hier: Deutsch) ist somit
auch die Position der Sprecherinnen und Sprecher (hier: der Schulerfolg) gekniipft. Damit
zentriert sich Schule nicht nur um eine bestimmte Sprache, sondern auch um ganz be-
stimmte Stimmen: um jene mit der bestbenoteten Deutschkompetenz. Die Struktur des
Sozialraums Schule bezeichne ich deshalb nicht nur als monolingual oder einsprachig,
sondern auch als monologisch oder einstimmig (vgl. Tseliou, 2015, S. 275).

In der nachfolgenden Abbildung ist der Sozialraum Schule symbolisch in Form einer
kreisenden Galaxie dargestellt.?” Im Zentrum dieser Galaxie befindet sich Deutsch als
Sprache der Bildung und zentrales Kriterium des Schulerfolgs. Deutsch ist hier also die
Achse”, um die die Galaxie Schule kreist:

23 Vgl. die Allgemeinen Bestimmungen des Osterreichischen Bildungsministeriums unter:
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/lp/lp_vs.html#heading 9.4.2021].

24 Vgl. auf genannter Website des Ministeriums den Absatz ,,Allgemeine Bestimmungen®.

25 Zu Modellen der Deutschforderung siehe z.B. Becker-Mrotzek et al. (2017, S. 110-111).

26 Vgl. den Gesamten Volksschullehrplan, ebenfalls unter https:/www.bmbwf.gv.at/The-
men/schule/schulpraxis/lp/lp_vs.html#heading [10.04.2021].

27 Die Darstellung in Form einer Spiralgalaxie orientiert sich am Modell der ,,Milchstralie* (jener
Galaxie, in der sich auch die Erde befindet); siehe z.B. https://astronomy.com/maga-
zine/2019/08/the-milky-way-earths-home-galaxy [10.04.2021].
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Abbildung 1. Der Sozialraum Schule

Sozialraum:
Schule

Zentrum:
Deutsch

Eine Galaxie besteht aber nicht nur aus dem Zentrum (bzw. der Achse) und der davon
abhédngigen Ordnung. Sozialer Raum besteht auch aus Unordnung und Vielfalt. Diese
Vielfalt wird in der Abbildung symbolisiert durch die unendlichen Spiralen der Galaxie:
Bei solchen Spiralen ist es schwierig festzustellen, wo sie beginnen oder enden, und ob
iiberhaupt; sie sind deshalb ein geeignetes Symbol auch fiir die Vielfalt der Sprachen mit
ihren kaum abgrenzbaren Varietiten, Registern und Stilen, mit ihren flieBenden Ubergin-
gen und gegenseitigen Einfliissen, ihrer Veranderlichkeit und Beweglichkeit. ,,Sprache*
wird hier also — dhnlich wie ,,Stimme* — keineswegs als vorgegebene Entitét verstanden,
sondern als eine Vielzahl an Praktiken in vielféltigen lokalen, zeitlichen und sozialen
Raumen (Pennycook, 2010; vgl. auch den Begriff Superdiversity bei Vertovec, 2007).
Anders gesagt: Das Zentrum des Sozialen Raumes Grundschule ist zwar Deutsch, geprégt
durch seine bildungssprachliche Funktion?®, aber die Vielfalt dieses Sozialraums umfasst
auch alle anderen Sprachen und sprachlichen Praktiken, ebenso wie simtliche vorhande-
nen Stimmen, sowohl die der Lehrkrifte als auch die der Kinder und Eltern mit ihrem
Umfeld, ihren Netzwerken, ihren Erfahrungs- und Lebenswelten.

Daraus ergibt sich allerdings ein Spannungsverhéltnis zwischen dem galaktischen
Zentrum einerseits und den Spiralen andererseits: Die Spiralen (Sprachen, Stimmen) of-
fenbaren Vielfalt, wohingegen das Zentrum eine monolinguale, monologische Ordnung
erzeugt (vgl. Gomolla & Radtke, 2002, S. 152). Diese Relation zwischen Vielfalt und
Ordnung ist charakteristisch fiir Institutionen wie die Schule (vgl. Bourdieu, 1982, 1992,
2015, S. 365; Kroskrity, 2010). Die Frage ist nur: Wie wird diese Ordnung hergestellt,
und mit welchem (un)gleichen bzw. sozial (un)gerechten Ergebnis? Wie erhalten also die
vielen Sprachen und Stimmen ihre ,,Position®, d.h. ihren Erfolg und ihr Prestige, inner-
halb dieser Galaxie Schule? Oder, um zur Ausgangsfrage zuriickzukehren: Welche Un-
gleichheiten, welche Bruchlinien entstehen bereits am Ende der Grundschulzeit, obwohl
diese Bruchlinien eigentlich niemand will? Wer erreicht das Zentrum, wer erreicht trotz
Kompetenz nur die Peripherie (vgl. Blommaert, 2010, S. 63—101)? Und was bedeutet das
fiir den Zusammenhalt? Bislang wissen wir deutlich zu wenig iiber dieses Wie des insti-
tutionellen Handelns, diese ,,Stellschraube‘ zwischen Individuum und Gesellschaft, Viel-
falt und Ordnung, Herkunft und Zukunft. Der Sozialraum Grundschule ist deshalb ein
neuralgischer Kreuzungspunkt zutiefst ungleicher Geschichten und ihrer Fortgénge.

28 Vgl. den Begriff Bildungssprache/bildungssprachliche Praktiken (Morek & Heller, 2012).
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Die Menschen, die an meiner Studie mitwirkten, sind eng mit diesem Sozialraum
Grundschule verbunden. Verteilt auf 17 Wiener Grundschulen (und zusétzlich zu den be-
teiligten behordlichen Stellen und Schuldirektionen) waren insgesamt rund 500 Personen
einbezogen. Diese Gesamtzahl beinhaltet zuvorderst 40 Lehrkréfte sowie 160 Kinder und
deren Miitter und/oder Viter, oft auch GroBeltern und weitere Familienmitglieder. Bei
den 160 Familien bzw. Kindern handelt es sich aber nicht mehr um die tschetschenische
Gruppe aus dem Vorwort. Vielmehr gehoren die Eltern und Kinder meiner Studie einer
spiteren Generation mit anderen Sprachen und anderen familidren Migrationen an. Nur
einige der 40 Lehrkréfte sind noch dieselben wie in meinem Beispiel aus dem Vorwort.

Die 17 Grundschulen meiner Studie sind auf mehrere Wiener Bezirke verteilt; diese
Bezirke unterscheiden sich sowohl nach politischen Mehrheitsverhéltnissen (von rechts
iiber konservativ bis links) als auch nach Bevolkerungszusammensetzungen (migrations-
geschichtlich, 6konomisch u.a.). Es finden sich daher unter den 17 Schulen auch zwei
Privatschulen; alle anderen sind in 6ffentlicher Hand. Fiir alle gilt aber unterschiedslos
der verpflichtende Lehrplan wie oben besprochen.?

Wie die Schulen, so sind auch die beteiligten Lehrkrifte, Eltern und Kinder beispiel-
haft fiir die soziodkonomische, sprachliche und sonstige Vielfalt, wie sie das Wien des
21. Jahrhunderts charakterisiert: Sie alle sind unterschiedlich wohlhabend, unterschied-
lich bildungserfolgreich und unterschiedlich mehrsprachig.

Beginnen wir mit den 40 Lehrkriften, die sich {iber die 17 Schulen verteilen: Alle
sind in Osterreich geboren und sprechen im Alltag zumeist Deutsch, oft auch in einer
dialektnahen Wiener Varietit. Nur eine einzige Lehrkraft ist familidr mehrsprachig, und
nur eine Lehrkraft ist ménnlich. Sdmtliche Lehrkrifte aber verbindet, dass sie zum Zeit-
punkt der Studie (genauer: der Datenerhebung) eine vierte Grundschulklasse leiten.

Auf diese 40 Lehrkréfte bzw. Grundschulklassen verteilen sich nun die 160 Studien-
kinder, zum Zeitpunkt der Datenerhebung 10 Jahre alt. Wie ihre Lehrkréfte, so sind auch
die Kinder (fast) alle in Osterreich geboren und aufgewachsen. Thre Eltern oder GroBel-
tern hingegen sind meist in der Tiirkei oder im Raum des fritheren Jugoslawien geboren
und aufgewachsen. Damit entspricht die Zusammensetzung des Samples einem bedeu-
tenden Prozentsatz der Wiener Grundschulkinder insgesamt (siche Zahlen zu Wien in:
Brizi¢ & Hufnagl, 2011). Dies bringt eine Fiille an Sprachen mit sich, die zusétzlich zu
Deutsch in den Familien gesprochen werden: Tiirkisch, Yoriik??, Kurdisch-Kurmanci,

29 Fiir private Grundschulen gilt der Lehrplan ebenso wie fiir 6ffentliche Grundschulen; vgl.
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer
=10009266 [09.04.2021].

30 Der Begriff Yoriik bezeichnet in der Literatur sehr unterschiedliche Varietéten des Tiirkischen.
Im Zusammenhang mit meiner Studie handelt es sich jedoch um eine Selbstbezeichnung von
Sprecherinnen und Sprechern eines Dialekts der westlichen Schwarzmeerkiiste (Region um
Karasu). Diese Selbstbezeichnung wurde von den Befragten auch zur Abgrenzung vom Tiir-
kischen benutzt, weshalb sie hier als eigene Varietdt angefiihrt ist.
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(Kurdisch-)Zazaki3!, Kurdisch-Bezeyni, Tscherkessisch, Tschetschenisch®?, Lasisch,
Georgisch, Armenisch®®, Griechisch, Aramiisch34, Arabisch, Albanisch, Romani-Arli,
Romani-Gurbet, Romani-Kalderas, Ruminisch, Bulgarisch und Mazedonisch sowie
Bosnisch, Kroatisch und Serbisch.? Insgesamt sind also, je nach Zihlweise, rund 20
Sprachen in dieser Studie vertreten.

Nun ist es aber nicht so, dass mit der Nennung dieser Sprachen irgendetwas geklart
wire. Denn erstens ergeben sich anhand der Sprachen fast unbegrenzte Kombinations-
moglichkeiten: Zum Beispiel spricht unter den 160 Familien niemand nur Kurdisch, nur
Georgisch oder nur Lasisch, sondern immer auch Tiirkisch sowie Deutsch; und keine der
Familien verwendet nur Romani, sondern immer auch Serbisch sowie Deutsch. Die Reihe
lieBe sich beliebig fortsetzen sowie um Dialekte bzw. Jugendsprachen ergidnzen u.v.m.

Und zweitens — das ist fiir diese Studie besonders wichtig — gehen mit Sprachen und
Zugehorigkeiten stets auch geschichtliche Erfahrungen einher, wie es bereits im Vorwort
beispielhaft dargestellt wurde: Dort waren es die jiingsten Ereignisse tschetschenischer
Geschichte, die mit einer bereits Jahrhunderte dauernden Reihe von Kriegen und Massa-
kern zu einer traumatisierten tschetschenischen Gesellschaft fithrten (Hofinger & Schmi-
dinger, 2017, S. 22). Im Fall meiner Studie wiederum sind andere historische Entwick-
lungen relevant, die das Selbstverstidndnis der Eltern und Kinder und das Sprechen der
Familiensprachen bis heute pragen. Als Beispiel sei das Kurdische genannt, das aus den
Bildungssystemen des Nahen Ostens vielfach ausgeschlossen blieb und dessen Sprechen
sogar unter Strafe stand, sodass man kurdische Zugehorigkeiten und Sprachen nicht im-
mer, und nicht leichthin, offen zeigt (Amnesty International, 2018, 367 ff.; Brizi¢, 2007,
Coskun et al., 2011; Gourlay, 2020; Opengin, 2012; Zeydanlioglu, 2012). Ein wieder an-
ders gelagertes Beispiel ist das Romani, das ebenfalls in einigen Familien meiner Studie
gesprochen wird: Hier sind die Vernichtung von Roma und Sinti wiahrend des National-
sozialismus (vgl. z.B. Zimmermann, 1996, S. 381) und die auch danach nicht endende
Diskriminierung (SVR, 2013, S. 132-133) bis heute in unterschiedlichem Maf présent,
sodass Menschen ihre Zugehorigkeit und das Sprechen des Romani durchaus auch ver-
bergen, um bildungserfolgreich zu sein (SVR, 2013, S. 131).3° Im Ubrigen hat sich in der

31 Die Bezeichnung Zazaki ist umstritten; ich verwende sie hier, weil die befragten Sprecherinnen
und Sprecher sie benutzt haben. Ebenfalls umstritten ist die engere oder weitere Zugehorigkeit
des Zazaki zu den kurdischen Sprachen, weshalb ich hier Kurdisch in Klammern setze; vgl.
dazu Haig & Opengin (2014, S. 111); Haig & Opengin (2018, S. 159).

32 Hier handelt es sich um das seit dem 19. Jahrhundert in der Tiirkei gesprochene Tschetsche-
nische; es besteht also kein Zusammenhang zum Tschetschenien des 20. und 21. Jahrhunderts.

33 Gemeint ist Westarmenisch in der Tiirkei, nicht das in Armenien gesprochene Ostarmenische.

34 Der Begriff Aramdisch umfasst in der Tiirkei das Turoyo (auch ,,Surayt* oder Nordwest-Ara-
maisch) und das Assyrische (auch ,,Surit®, ,,Stret“, ,,Suryoye* oder Nordost-Aramaiisch); vgl.
Zentrum fiir Tiirkeistudien Essen (1998) sowie aktuell das Surayt-Aramaic Online Project, das
u.a. an der Berliner Humboldt-Universitdt angesiedelt ist (https://www.geschkult.fu-ber-
lin.de/e/semiarab/semitistik/forschung/saop/index.html).

35 Wie fiir Zazaki und Yoriik, so gilt auch fiir die Bezeichnung Bosnisch-Kroatisch-Serbisch: Mir
geht es hier nicht um eine linguistische Definition oder gar politische Abgrenzung, sondern
allein darum, wie die Befragten selbst diese Bezeichnungen verwendet und definiert haben.

36 Zur Bildungssituation vgl. z.B. Strauf} (2011).
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Gegenwart das Klima gegeniiber Minderheiten, Migration und Mehrsprachigkeit erneut
verschérft. Migration und Flucht wird im Mitteleuropa des 21. Jahrhunderts zunehmend
mit einer ,,Gefdhrdung der inneren Sicherheit™ in Verbindung gebracht (Pilkington et al.,
2020; Scheibelhofer, 2012) — ein Generalverdacht, von dem besonders muslimische bzw.
tiirkischsprachige Bevolkerungsgruppen betroffen sind (Ajanovic et al., 2018; Wodak,
2018, S. 324). Diese politische Stimmungslage gesellt sich zu einem ohnehin relativ nied-
rigen Prestige sogenannter ,,Migrantensprachen* — nicht nur in Osterreich.?” Gleichzeitig
wichst aber auch das Wissen und die Erfahrung von Lehrkriften im Umgang mit Mehr-
sprachigkeit (vgl. z.B. Wernicke et al., 2021), sodass Kompetenzen in den ,,Migranten-
sprachen® in einigen Schulkontexten durchaus auch an Prestige gewinnen.

Der unermesslichen Vielfalt an individuellen und kollektiven sprachlichen Erfahrun-
gen ist damit natiirlich nicht Geniige getan. Das hier Angefiihrte kann nur beispielhaft
zeigen, welche Komplexitét in einer Studie zu erwarten ist, in der rund 20 Sprachen in
verschiedensten Kombinationen auf 160 Familien und deren Kinder in 40 Schulklassen
verteilt sind. Das inkludiert nicht nur gegenwértige, sondern auch historische Verflech-
tungen zwischen den Sprachen und Zugehorigkeiten der Miitter, Viter, Kinder und Lehr-
kréfte, deren Stimmen einander alle im Sozialraum Grundschule unter mannigfaltigen,
oft ungleichen Bedingungen begegnen.

Die hier skizzierte Vielfalt nicht nur der Sprachen, sondern besonders der Stimmen
ist so grundlegend fiir meine Studie, dass sie auch zur Basis fiir die Zusammenstellung
des Forschungsteams wurde: Auch unter den rund 100 Mitwirkenden der Datenerhebung
und -aufbereitung sind alle oben genannten Sprachen vertreten. Besonders aber wurde
darauf geachtet, dass nicht nur Sprachen, sondern auch ,,Stimmen®, also soziale und
sprachliche Erfahrungen, in groBer Bandbreite im Team vertreten sind. Ziel war es, der
Vielfalt unter den Eltern, Kindern und Lehrkraften mit einer dhnlichen Vielfalt unter uns
Forschenden zu begegnen. A/le Beteiligten — Befragte wie Fragende, Teilnehmende wie
Forschende — werden somit verstanden als konstitutive Teile dieser Studie. Alle sind wir
beteiligt an vielfdltigen Erzdhlungen, Narrativen und Diskursen und sind somit Teil ver-
schiedenster Communities of Discourse (— S. 190), in denen wir Erfahrungen und auch
Kompetenzen tradieren und erhoffte Zukunft antizipieren (vgl. Rosenthal, 2005, S. 311;
UNODC, 2016, S. 59). Diese Erfahrungen, Kompetenzen und Zukunftsvisionen flieBen
in das soziale Klima einer Gesellschaft ein — gerade auch iiber die Bildung der Kinder.
Es ist daher von zentralem Interesse, ob und wie sich die Vielfalt an Erzdahlungen, Narra-
tiven und Diskursen letztlich in sozial gerechten Bildungserfolg iibersetzt.

Zusammenhalt sei vor diesem Hintergrund nochmals konkreter definiert, und zwar
als die Chance, dass sich am Ende der Grundschulzeit der Bildungserfolg der Kinder nicht
je nach kollektiven Erfahrungen, also nach Communities of Discourse, ,,spaltet”. Unter-
schiede im Bildungserfolg sind zwar zu erwarten, sollten sich aber an individueller (z.B.
sprachlicher) Kompetenz orientieren, und nicht an kollektiver (z.B. sozial-, bildungs- und
sprachenpolitischer) Erfahrung, Geschichte und Herkunft der Eltern.

37 Der Begriff der Migrantensprachen meint die Sprachen von z.B. in Osterreich lebenden ,,Aus-
lander[n], Migranten [und] Personen mit Migrationshintergrund; zur Definition sowie zur
Kritik am Begriff siche Adler (2018, S. 7).
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Die Methoden der Studie richten daher ihren Blick ganz auf den Zusammenhalt, wie er
sich am Ende der Grundschulzeit und am Beispiel eines Jahrgangs von Schiilerinnen und
Schiilern darstellt. Von den mannigfaltigen Ebenen, die fiir den Zusammenhalt relevant
sind, wird sich diese Studie allein auf die Ebene sprachlichen Handelns konzentrieren.
Das hat einen einfachen Grund, wie bereits in den vorangehenden Kapiteln besprochen:
Schon die alltdglichen Erzdhlungen von Menschen haben Macht — unter Umstéinden auch
weit liber die Erzdhlenden hinaus. Sie konnen Gehor finden oder nicht, konnen verstanden
werden oder nicht, und konnen sich auch zu breiteren Solidarititen, zu breiterer Betrof-
fenheit oder sogar Wut, und schlieSlich zu umfassenderen, spaltenden oder vers6hnlichen
Narrativen zusammenschliefen, die wiederum Diskurse und gesellschaftliche Stimmun-
gen beeinflussen. Damit ist eine sehr grundlegende Ebene angesprochen, an der wir alle
teilhaben: die alltidgliche Versprachlichung von Erfahrung, das sprachliche Solidarisieren,
und schlielich das Horen und Gehort-Werden-Wollen in den mafigeblichen Diskursen
unserer Zeit. Die konkreten Eltern, Kinder und Lehrkrifte sind hier also beispielhaft ge-
wiahlt, um die gesellschaftliche Bedeutung sowie die Macht und Ohnmacht sprachlichen
Handelns betrachten zu kdnnen. In der Tat liegt diese Macht und Ohnmacht aber in unser
aller Verantwortung, da sprachliches Handeln, Horen und Tradieren uns allen zugénglich
ist. Und so mdchte diese Studie nicht nur professionelle Kontexte, z.B. die Schule, infor-
mieren, sondern eine viel breitere, grundsitzlichere Macht oder Ohnmacht ansprechen,
wie sie sich in unser aller sprachlichem Handeln entfalten kann.

In der vorliegenden Studie umfasst dieses sprachliche Handeln nun all jene Fragen
von Voice, Hearing und Polyphonie, wie sie bereits weiter oben dargestellt wurden: Wel-
che Erfahrungen von Flucht, Migration oder Ungleichheit werden in Familien tradiert?
Wie verschaffen sich kollektive Erfahrungen Ausdruck in individuellen Kompetenzen
und Stimmen des Sozialraums Grundschule? Wer artikuliert sich wie und mit welchen
Folgen? Wer wird gehort, wer nicht? Welche Narrative konnen sich unter den Eltern bzw.
Lehrkriften etablieren, und welche Polyphonie, welche Reibungen oder gar Briiche kiin-
digen sich in den Diskursen schlieSlich an, wahrend die Grundschulzeit der Kinder zu
Ende geht? Welche Erfahrungen und Stimmen harmonieren, welche kollidieren, und wel-
che drohen einander ganz aus den Augen und ,,aus den Ohren* zu verlieren, sodass sie
einander nur mehr verzerrt oder gar nicht mehr horen? Welche gesellschaftlichen Risse
legt der Bildungsweg der Kinder schon zu diesem frithen Zeitpunkt frei? Und was wire
andererseits moglich und geboten, um den Zusammenhalt zwischen Menschen ungleicher
Herkunft und Erfahrung dennoch nicht zu verlieren? Wo sind die Ansatzpunkte, die
»Stellschrauben®, an denen sich vielleicht schon hier beeinflussen liee, welche Richtung
die Diskurse unserer Zeit nehmen?

Um diese Fragen empirisch zu untersuchen, braucht es die Operationalisierung der
zentralen Begriffe dieser Studie: erstens VOICE und SOZIALE HERKUNFT, hier am Beispiel
von Eltern mit Flucht- bzw. Migrationserfahrungen; zweitens HEARING und KOMPETENZ,
hier am Beispiel der Kinder und ihrer Lehrkréfte im Sozialraum Schule; und drittens
POLYPHONIE und BILDUNGSERFOLG, hier am Beispiel systematischer Ungleichheiten, die
sich am Ende der Grundschule moglicherweise zeigen und die fiir den Zusammenhalt von
Bedeutung sind. Diese Begriffe werden nun in konkrete Methoden umgesetzt.
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VOICE — um mit diesem so grundlegenden menschlichen Bediirfnis zu beginnen — Voice
meint das Ausdriicken sozialer Herkunft inklusive kollektiver Geschichte, aber auch ge-
genwirtiger Kompetenz und erhoffter Zukunft. Die Ausfiihrungen weiter oben haben ge-
zeigt, wie tief sich dieses menschliche Bediirfnis in vielen Forschungszweigen bereits
spiegelt, und wie sehr es gleichzeitig in Studien zu (Flucht-)Migration, Schule und Un-
gleichheit immer noch fehlt. In meiner Studie spielt Voice daher eine zentrale Rolle.

SOZIALE HERKUNFT, und mit ihr auch kollektive geschichtliche Erfahrung, steht
also in engem Zusammenhang mit der Voice: Die Voice eines Menschen kann sich zu
dieser Herkunft und Geschichte sehr unterschiedlich positionieren, zum Beispiel auch
durch Ablehnung oder Auflehnung, wenn man stark belastende Erfahrungen hinter sich
lassen will. Ein Beispiel waren im Vorwort die Wiener Kinder aus Tschetschenien, deren
Voice als kriegsbedingt ,,gewaltbereit“ wahrgenommen wurde — was psychologisch
durchaus als ,,Auflehnung oder auch ,Hilferuf* von Kindern bezeichnet werden kann
(ausfiihrlich z.B. in Huber et al., 2019). Unter Erwachsenen finden sich ebenfalls viele
Belege fiir ein spannungsgeladenes Verhiltnis zwischen Voice und sozialer Herkunft,
etwa unter den Angehodrigen von Minderheiten mit einer Geschichte der Verfolgung: Hier
ist u.a. das Verbergen von sozialer Herkunft belegt, um sich selbst oder die Kinder zu
schiitzen und sich so der Diskriminierung zu widersetzen. In der Forschung spricht man
daher auch von der ,,Unsichtbarkeit” marginalisierter Gruppen (Holgate et al., 2012; King
et al., 2008, S. 11-12). Ebenso kann eine Voice Indifferenz gegeniiber einer Herkunft
oder positive Identifikation ausdriicken. Das Verhéltnis zwischen sozialer Erfahrung und
Voice ist aber nicht nur gesellschaftlich-sozial, sondern auch situativ sowie konstrukti-
vistisch zu verstehen: Wéhrend gesellschaftliche Bedingungen das Handeln restringieren
und den einzelnen Menschen durchaus auch ,,ohnméchtig® zuriicklassen kénnen, dienen
individuelle sprachliche Praktiken der Selbstverstindigung und Sinnstiftung. Was also
die Voice eines Menschen jeweils konkret zum Ausdruck bringt, das wird nicht nur vom
groBeren gesellschaftlichen Rahmen abhéngen, sondern auch vom einzelnen Kontext,
z.B. von der Kommunikationssituation und vom Gegeniiber. Hier kann das Erzéhlen,
Darstellen und Deuten der eigenen Erfahrung auch verlorene Handlungsmacht (wieder)
herstellen (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann, 2004, S. 56).

Das ist fiir meine Studie umso bedeutender, als es hier ja um Menschen mit Flucht-
bzw. Migrationserfahrungen geht. Insbesondere Flucht, aber auch Migration kann als
Ohnmachtserfahrung oder gar als Bruch in der Lebensgeschichte wahrgenommen wer-
den, wenn sie mit massiver sozialer Ungleichheit, politischer oder physischer Verfolgung
verkniipft ist (z.B. Muller Mirza & Dos Santos Mamed, 2019; Ozbek, 2017). Die sprach-
liche Bearbeitung, etwa durch das Erzdhlen, kann hier eine herausragende Rolle spielen
(vgl. u.a. Albrecht, 2018; Daser, 2013; Eastmond & Eastmond, 2007; Gwozdziewycs et
al., 2013; Pearlman, 2016; Pelz, 2020; Rosenthal, 2002; Rosenthal et al., 2016). Aller-
dings geht es in meiner Studie nicht darum, Flucht- oder Migrationserfahrungen per se
zu bearbeiten, sondern vielmehr darum, solche Erfahrungen in Zukunftsvisionen zu iiber-
fiihren. SchlieBlich lautet die Rahmenfrage ja, ob und wie die vielfiltigen Erfahrungen,
die die einzelnen Befragten duflern, letztlich in Bildungserfolg und Zusammenbhalt in der
Migrationsgesellschaft einflieBen kdnnen.
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Fallstudien (Kapitel 2.1 bis 2.25) bilden deshalb den Beginn der empirischen Untersu-
chung von VOICE und SOZIALER HERKUNFT im Kontext von Flucht bzw. Migration. Die
Frage lautet: Welche Voices finden wir unter den vielsprachigen, vielstimmigen Familien
dieser Studie? Wer erhebt die Stimme, und wie? Wie artikuliert sich soziale Herkunft und
kollektive Geschichte, ebenso wie erhoffte Zukunft?

Die Datenerhebung zu den Fallstudien stand im Zeichen dieser Fragen. Zur Beant-
wortung braucht es die biografische Gesamtsicht®® der befragten Menschen, da im Lichte
erhoffter Zukunft auch Vergangenheit interpretiert und reflektiert werden kann.

Um diesem biografischen Verstdndnis von Voice Rechnung zu tragen, war das um-
fassende Paradigma® meiner Datenerhebung die qualitative Biografieforschung: Nicht
das einzelne Individuum, sondern das soziale Konstrukt ,,Biografie ist hier Gegenstand
der Forschung (Dausien, 2015, S. 166—167; Originalzitat in: Fischer & Kohli, 1987,
S. 26). Dementsprechend ist VOICE in meiner Studie operationalisiert als jene inhaltlich-
sprachliche Gestalt des Erzdhlens, mit der die Befragten ihre Biografie im Gesprich re-
konstruieren und reflektieren. Auf diese Weise orientieren wir uns als Individuen in der
sozialen Welt. Wir tun das gerade auch angesichts grofler globaler Verdnderung — und
fragen uns auch unter den Bedingungen von Migration und Flucht: ,,Wie soll/kann ich
leben? Worauf kann ich bauen? Woran soll ich mich halten, wenn die Erfahrungen der
Vorgeneration nicht mehr ,passen‘? Welche Pline kann ich machen, um in dieser mir
unbekannten ,neuen Welt* zurechtzukommen, gar Erfolg zu haben?* (Dausien, 2015,
S. 167). Biografie dient also als sozialweltliches Orientierungsmuster (Dausien, 2015;
Originalzitat in: Fischer & Kohli, 1987, S. 26).

Daraus resultierte eine zentrale Frage fiir meine Studie, ndmlich wer denn befragt
werden sollte: Kinder oder Erwachsene? In Anbetracht der biografischen Gesamtsicht,
um die es hier geht — Herkunft im Lichte der Zukunft — konnten es in der Tat nur Erwach-
sene sein, also Personen, bei denen diese Gesamtsicht als eine riick- und vorausblickende
Reflexion der eigenen Biografie bereits moglich ist (vgl. dazu z.B. Rosenthal et al., 2006).
Der Blick eines Erwachsenen kann ,,weit zuriick reichen, z.B. in eine als kollektiv ver-
standene Geschichte, oder auch einfach in die Familiengeschichte. Hingegen Kinder, die
sich am Ubertritt von der Grundschule in die Sekundarstufe befinden und erst 10 Jahre
alt sind, konnen in diesem frithen Lebensabschnitt noch keine solche Gesamtsicht leisten
(vgl. Rosenthal, 1995, 104 ff.). Noch wichtiger: Es sind eher Angehorige der ersten
Flucht- bzw. Migrationsgeneration (in meiner Studie: die Eltern, fallweise die Grofel-
tern), die die Familiengeschichte iiberhaupt in ihre Gesamtsicht mit einbeziechen — und
das ist fiir meine Fragestellung unverzichtbar; hingegen Angehdrige der zweiten Genera-
tion (in meiner Studie: die Kinder) tun das deutlich seltener (und zwar selbst dann, wenn
sie schon élter sind; vgl. Rosenthal et al., 1999, 52 ff.). Es wurden deshalb nicht die
Voices der 160 Kinder erhoben, sondern die Voices der Miitter und Vater (sowie fallweise
der GroBeltern) dieser Kinder.

38 Der Begrift der biografischen Gesamtsicht wird von Rosenthal (1995, S. 13) tibernommen.

39 Paradigma meint eine grofere Perspektive auf soziale Wirklichkeit mit einem entsprechenden
Forschungsrahmen, ,,der ein Kernproblem bearbeitet und zu dieser Bearbeitung methodologi-
sche und methodische Strategien entwickelt hat; zitiert aus Dausien (2015, S. 166).
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Die gewihlte Methode, um die elterliche Voice und ihren Blick auf Herkunft und
Zukunft zu erheben, war das narrativ-biografische Interview (orientiert an Betten & Du-
nour, 1995; Franceschini, 2002; Rosenthal, 1995; ausfiihrlich z.B. auch in Rosenthal et
al., 2006, S. 22-29; entwickelt in Anlehnung an Schiitze, 1983). Das erforderte indes eine
gewisse Vertrauensbasis, die zwischen fast 500 Teilnehmenden (Eltern, Lehrkriften, Kin-
dern) und rund 100 Mitgliedern des Forschungsteams nicht selbstverstindlich gegeben
sein konnte. Von Bedeutung war deshalb bereits der allererste Schritt: das Einholen aller
notigen Bewilligungen (seitens des Stadtschulrats fiir Wien, der Schulrite fiir die betei-
ligten Wiener Bezirke und schlieBlich der Schuldirektionen aller 17 Grundschulen). Die-
ser erste Schritt bot auch die Gelegenheit zum Kennenlernen der in Frage kommenden
Lehrkrifte, die alle zum Zeitpunkt der Studie eine vierte Grundschulklasse leiteten. Die
Lehrkrifte waren also die ersten Ansprechpersonen, die auch selbst in die Studie invol-
viert sein wiirden; und erst iiber die Lehrkréfte wurden mdgliche weitere Teilnehmende
(Eltern und Kinder) iiberlegt, die Eltern vom Forschungsteam telefonisch kontaktiert und
iiber die Details des Vorhabens informiert, inklusive der schriftlichen Zusicherung von
Anonymitit. Die freiwillige, informierte Entscheidung zur Teilnahme bildete die Voraus-
setzung fiir das gesamte weitere Vorgehen (vgl. dazu Rosenthal et al., 2006, S. 18-19).

Um vor allem Migrations- und Fluchtbiografien zu erfassen, wie sie in der Grof3stadt
Wien und ihrer Bevolkerung héufig vertreten sind (zu Zahlen vgl. Brizi¢ & Hufnagl, 2011
— S. 311, Punkt A), beschrinkte sich die Auswahl auf solche Eltern, deren Geburtsorte
in der Tiirkei oder auf dem Gebiet des ehemaligen Jugoslawien liegen. Innerhalb dieser
Migrations- oder Fluchtbiografien sollte wiederum eine grof3e Vielfalt an Voices, Her-
kunft und Geschichte zu finden sein. Deshalb wurde bei der Auswahl der Eltern auf drei
Aspekte geachtet: Erstens wurden Eltern mit unterschiedlichstem soziodkonomischem
Status einbezogen (orientiert u.a. an ihrem Beruf und ihrer Bildung); zweitens handelte
es sich etwa zur Hélfte um Eltern von 10-jahrigen Médchen und zur anderen Hilfte um
Eltern von 10-jihrigen Jungen*® (sodass unter den Studienkindern beide Geschlechter
ausgeglichen vertreten waren); und drittens wurde darauf geachtet, dass die elterlichen
Geburtsorte breit gestreut waren (West-, Zentral-, Nord-, Ost- und Siidosttiirkei; alle
Nachfolgestaaten des ehemaligen Jugoslawien; fallweise Wien), sodass verschiedenste
Konstellationen von Mehrsprachigkeit und sprachlichen Erfahrungen zu erwarten waren.

Zugleich mit dem personlichen Kontaktieren der Familien wurden Mitglieder des
Forschungsteams bestimmten Familien zugeordnet. Besonders wurde darauf geachtet,
dass sich der soziookonomische Status nicht zu sehr unterschied, und dass die mehrspra-
chigen Kompetenzen moglichst zueinander passten. Das gelang indes nicht immer, denn
v.a. stigmatisierte Sprachen konnen kaum vorab am Telefon, sondern oft erst im vertrau-
lichen Gespriach thematisiert werden. Entscheidend war deshalb die sensibilisierende
Vorbereitung aller Mitglieder des Forschungsteams auf einen respektvollen, wertschét-
zenden Dialog im Interview, gepaart mit dem fortwdhrenden Kontakthalten im Team,
dem Erdrtern von Problemen und dem gemeinsamen Reflektieren der Datenerhebung.

40 Die Eltern hatten meist auch noch weitere (an dieser Studie aber nicht beteiligte) Kinder.
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Insgesamt beteiligten sich 160 Familien, d.h. Miitter und/oder Viter (bzw. fallweise
GroBeltern), an den narrativ-biografischen Interviews; fiir eine der Familien konnte die
Datenerhebung jedoch nicht abgeschlossen werden, weshalb die Vollstindigkeit letztlich
nur fiir 159 Familien gegeben ist. Bei den Interviews anwesend waren eine meist weibli-
che Interviewerin sowie mindestens ein Elternteil, meist die Mutter; in einigen Féllen
kamen auch beide Elternteile, seltener nur der Vater, und noch seltener (bei fehlenden
Elternteilen) die Grofeltern. In jedem Fall wurde auch die Biografie abwesender Eltern-
teile ausfiihrlich thematisiert.

Es darf aber nie vergessen werden: Biografie thematisiert sich nicht einfach so, schon
gar nicht die eigene, spricht man doch tiber nichts Geringeres als ,,about self and society*
(Denzin, 2001, S. 24), das heif3t: Man spricht auch iiber Visionen, die gescheitert sind, ja
vielleicht sogar iiber grofes, zutiefst verletzendes Unrecht, {iber soziale Differenz und
schlieBlich Entfremdung von dem, was man ertrdumt hat. Es gab deshalb einen Anspruch
an diese Datenerhebung, der — wenngleich nicht immer erreicht — doch das Herzstiick der
Herangehensweise darstellt: ,,I want a performative social science [...] that embraces [...]
social difference [...]. This social science asks: Who has the right to ask whom what
questions? [...] Who has the right to see what?* (Denzin, 2001, S. 26). Es ist genau dieses
niemals gesicherte Recht, diese niemals gegebene Selbstverstindlichkeit, mit der wir For-
schenden uns in die Rolle der Zuhorenden begeben, und diese ,,Bithne* des Erzdhlens und
Darstellens (vgl. bereits Goffman, 1973), die wir den Erzdhlenden bereiten mochten, um
deren solidarisch zuhdrendes Publikum zu sein (vgl. Denzin, 2001, 25 ff.): Das ist es, was
die narrativ-biografischen Gespréache dieser Studie ausmachen sollte und oft auch ausge-
macht hat. So haben sich da und dort auch besondere ,,Ereignisse des Erzéhlens* entfalten
konnen, die ich so nicht erwartet hétte (— Kapitel 2.4 sowie 2.10 und 2.17).

Hier schliefit das Konzept der konsequent offenen narrativen Gespréchsfiithrung an,
wie sie bereits in zahlreichen, auch vulnerablen Kontexten zur Basis des Erzdhlens der
Lebensgeschichte wurde (z.B. Rosenthal et al., 2006, S. 17): Diesem Konzept folgend
wurden am Gesprichsbeginn lediglich Grundfragen der Studie angesprochen — nimlich
der Bildungserfolg der Kindergeneration vor dem Hintergrund elterlicher Biografien —,
aber es wurde vonseiten der Forschenden keinerlei sonstige Einschrénkung vorgenom-
men. Um den weiten und freien Rahmen zu bestdrken, wurde den befragten Eltern klar
gesagt, dass ihre Wahrnehmung von Herkunft und Zukunft, von Sozialem, Bildung und
Sprache(n) das Wesentliche in diesem gemeinsamen Gespréch sei und bis zum Schluss
auch bleiben wiirde. Darauf folgte dann die eigentliche Eréffnungsfrage zum Gespréch,
niamlich: ,,Was bedeutet denn fiir Sie das Wort ,Muttersprache‘?* Mit dieser Frage und
dem essenzialistischen Begriff ,,Muttersprache — zu dem alle Befragten auch tatséchlich
eine Meinung hatten — wurde die Definitionsmacht gleich zu Beginn in die Hand der Be-
fragten gelegt. Dies wiederum diente als Ankniipfungspunkt, um nun in die Vergangen-
heit zu gehen, und zwar ,,so weit zuriick in Threr Erinnerung, wie es Thnen moglich ist®.

Erst dann, wenn diese offene Aufforderung (Rosenthal, 1995; Schiitze, 1983) die Er-
zdhlenden zu Kindheitserlebnissen zuriickgefiihrt hatte und von dort weiter zur personli-
chen Entwicklung, zu Sprachen, Schulbildung und schlielich zu Migration oder Flucht;
und erst wenn die Erzdhlenden einen gewissen Abschluss erkennen lieBen, wenn also ,,die
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Struktur der gesamten Lebensgeschichte® bereits erfasst war (vgl. Rosenthal et al., 2006,
S. 17) — erst dann wurden von den Interviewenden Nachfragen gestellt, sofern notig (vgl.
Rosenthal et al., 2006, S. 23-24). Das Ende schlieBlich war so definiert, dass ein fiir die
erzdhlende Person ,,sicherer innerer Ort* erreicht werden sollte, also ein Themenbereich,
der mit positiven Erinnerungen und Handlungsmacht fiir die erzdhlende Person verbun-
den ist (vgl. Rosenthal et al., 2006, S. 27).

Die gesammelten Daten umfassen die Aufnahmen von 159 Elterngesprichen, die
entweder daheim bei der jeweiligen Familie oder in ruhigen Rdumen der Grundschulen
stattfanden. Die einzelnen Gespriche haben einen Umfang von 45 Minuten bis zu zwei
Stunden. Sie wurden in fast 10 Sprachen, inklusive Mischungen und Code-Switching,
abgehalten: in Tiirkisch, Kurdisch-Kurmanci, Armenisch, Bosnisch-Kroatisch-Serbisch,
Mazedonisch, Ruménisch, Romani-Gurbet und Deutsch.

Die Datenanalyse zu den Fallstudien diente nun der Beantwortung der Frage, welche
Voices unter den vielsprachigen und vielstimmigen Befragten zu finden sind. In keiner
Weise war von vornherein festgelegt worden, worin denn die sprachliche Realisierung
einer solchen Voice — oder auch der Unterschied zwischen einzelnen Voices — bestehen
konnte. Das Verstdndnis von Voice sollte sich erst aus den empirischen Daten heraus
entwickeln, das heif3t: aus der jeweils einzigartigen Gespréchssituation.

Das grofere Paradigma der Datenanalyse ist deshalb die qualitative Sozialforschung,
genauer: die Ethnomethodologie (Garfinkel, 1967; Garfinkel & Sacks, 1976 [1970]), liegt
doch der Fokus auf der Interaktion, mittels derer Menschen ihre soziale Wirklichkeit in
sprachliche Realitét gielen. Entsprechend wurde die VOICE analysiert als jene inhaltlich-
sprachliche Gestalt, mit der die befragten Miitter und Viter ihre Biografie im Gespriach
rekonstruieren und reflektieren. Voice ist in diesem Sinn ausschlieBlich zu verstehen als
ein sprachliches Handeln, das untrennbar mit der einzelnen Gesprichssituation, ebenso
wie mit dem Kontext dieser Studie, verbunden ist.

Die Methode der Analyse ist, dem Erzéhl-Fokus entsprechend, die Rekonstruktion
narrativer ldentitdt, verstanden als eine ,,stindig in Verdnderung und Arbeit begriffene
sprachlich-symbolische Struktur [...], mit der wir uns in verschiedenen Lebensbereichen
selbst zu verstehen und zu verstdndigen suchen, um handlungs- und orientierungsfahig
zu sein“ (Lucius-Hoene & Deppermann, 2004, S. 51). Zu diesem Zweck wurden zuerst
alle 159 Elterngespréache auszugsweise transkribiert und einer Globalanalyse unterzogen,
um Inhalte und sprachliche Merkmale zu vergleichen und Kontraste sowie Gemeinsam-
keiten zu identifizieren (vgl. Rosenthal et al., 2006, S. 20). Daraus lieBen sich vier inhalt-
lich und sprachlich sehr unterschiedliche Gruppen von Gesprichen bilden; aus jeder
wurde ein Gesprach ausgewdhlt, das die Charakteristiken seiner Gruppe am deutlichsten
erkennen lieB. Von diesen vier Gesprachen wurden GAT-2-Basistranskripte in den Ori-
ginalsprachen erstellt, einer sequenziellen Analyse unterzogen (orientiert an Lucius-
Hoene & Deppermann, 2004; Rosenthal et al., 2006, S. 29) und ins Deutsche iibersetzt.

Als Ergebnis liegen aus 159 Elterngespréichen insgesamt vier narrativ-biografische
,, Typen * vor, von denen jeder inhaltlich und sprachlich eine spezifische Gestalt hat. Sie
wurden als Profile elterlicher Voice definiert und dienten anschliefend als Grundlage fiir
die ergénzende quantitative Betrachtung.
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Statistiken (Kapitel 2.26 bis 2.28) folgten somit auf die Fallstudien und ergidnzten diese.
Aufgrund der kleinen Fallzahl (n=159) kénnen die Auswertungen keinerlei Geltung iiber
das Sample hinaus oder gar Reprdsentativitit beanspruchen. Die quantitative Auswer-
tung dient folglich allein dem Zweck, die vier VOICES auf ihre Verteilung im Sample hin
zu lberpriifen: Lassen sich die qualitativ erarbeiteten Profile auch in den Gesprachen mit
anderen als diesen vier Eltern wiederfinden? Wie versprachlichen also die restlichen Miit-
ter und Viter ihre Biografie angesichts der jeweiligen SOZIALEN HERKUNFT?

Die Datenerhebung fiir die Statistiken erforderte umfangreiche Ergénzungen zu den
oben genannten Fallstudien, um die soziale Herkunft der Miitter und Viter nicht nur aus
der sehr personlichen jeweiligen Voice-Perspektive zu betrachten. Hinzu kamen daher
ein gemeinsam ausgefiillter Eltern- sowie Kinderfragebogen und amtliche Datenquel-
len.*! Auf diese Weise konnten im Ubrigen auch Fehler, Missverstéindnisse und Liicken
aus den Interviews geklért werden — oder, um es mit Rosenthal (1995) zu formulieren:
Der ,.erzdhlten Lebensgeschichte aus den Fallstudien konnte die ,.erlebte Lebensge-
schichte anhand quantifizierbarer Informationen zur Seite gestellt werden.

Damit bewegt sich der statistische Teil, anders als die Fallstudien, im Paradigma der
quantitativen Bildungsforschung, orientiert an aktuellen Schulleistungsstudien (z.B.
OECD, 2020b) und mit Fokus auf Faktoren, die fiir ungleiche Chancen in der Bildung
mafgeblich verantwortlich sind (z.B. OECD, 2016; SVR, 2016). Als méchtige Faktoren
gelten traditionell drei Bereiche: erstens die Verfiigbarkeit soziookonomischen Kapitals,
zweitens das Geschlecht bzw. Gender, und drittens die familidre Migration bzw. Mehr-
sprachigkeit. All diese Faktoren werden bislang in Schulsystemen, zumal im deutschen
Sprachraum, nicht oder nur unzureichend ausgeglichen (LPB, 2010; OECD, 2019a,
2019b, 2019¢).** Das erlaubt nun fiir meine Studie auch eine bildungswissenschaftliche
Operationalisierung von SOZIALER HERKUNFT, und zwar als Komplex aus sozio6konomi-
schem Status, Gender und migrationsbedingter Mehrsprachigkeit. Die erste Variable, der
sozio6konomische Status, ist fir meine Studie operationalisiert als die formale Bildung
und die beruflich-finanzielle Stellung der Eltern, die Anzahl ihrer Kinder sowie eventu-
elle gesundheitliche Herausforderungen, die fiir schwécher situierte Familien eine sehr
viel grolere Belastung darstellen kénnen als fiir gut situierte Familien (vgl. fiir einen
Uberblick Grusky & Szelény, 2007, S. 6-8). Die zweite Variable, Gender® im Kontext
von Bildung, ist einerseits operationalisiert als Bildungsunterschiede zwischen Miittern
und Vitern, und andererseits als das Geschlecht der an der Studie teilnehmenden Kinder
(erhoben anhand von Schulverwaltungsdaten, s.o.; vgl. aktuelle Befunde zur Thematik in
Reiss et al., 2019). Die dritte Variable ist die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, ope-
rationalisiert als jene Sprachen, die in einer Familie gesprochen werden, sowie auch jene
Sprachen, die das 10-jahrige Kind der Familie zum Zeitpunkt der Studie aktiv bzw. passiv
verwendete (vgl. zu allen genannten Faktoren ausfiihrlich: Grusky & Szelény, 2007).

41 Gemeint ist die digitale Wiener Schulverwaltungs-Datenbank SM Online.

42 Die Kategorien gehen auf die bereits von Bourdieu (1986) definierten Kapitalformen zuriick.

43 Ich verwende ab nun v.a. den Begrift Gender, da er die soziale Konstruiertheit von Kategorien
wie ,,mannlich®, ,,weiblich“ etc. hervorhebt; vgl. Garfinkel (1967), Kotthoff (2002) u.v.m.
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Die gewihlte Methode zur Vorbereitung der statistischen Analyse war das Kodieren
aller Daten, sowohl der qualitativ als auch der quantitativ erhobenen. Es folgte dem Vor-
bild der Kodierverfahren der Grounded Theory (Berg & Milmeister, 2008; orientiert an
Glaser & Strauss, 1967). Dem Verfahren liegt ein narratives Verstindnis von Theorie
zugrunde, weshalb es sich fiir meine Studie besonders eignet. Nicht nur die Befragten
erzdhlen ja, sondern auch ich — als Forschende — frage nach, iiberlege und bilde die Ka-
tegorien erst im Laufe dieses (Selbst-)Gesprachs. Das lenkt immer wieder hin zur not-
wendigen Offenheit des Blicks (fiir die Vielschichtigkeit der Daten) und zuriick zur not-
wendigen Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse (fiir Auflenstehende). Diese prinzipielle
Endlosigkeit des Kreislaufs und die bescheidene Vorldufigkeit aller Erkenntnisse wird
noch dadurch verstérkt, dass induktive (aus den Daten heraus entwickelte) und deduktive
(auf die Daten wiederum angewendete) Kategorienbildungen vielfach ineinander greifen
miissen (Mayring, 2010, 67; 92), besonders angesichts von Widerspriichen, die solche
Daten aufwerfen. Denn die qualitative Fluiditit und Vielfalt der 159 Familien bzw. Da-
tensatze lieB sich nicht restlos in kodierfahige Kategorien ,,gielen®. Die Suche nach ada-
quaten Kategorisierungen der biografisch-qualitativen und der bildungswissenschaftlich-
quantitativen Daten war denn auch eine der ldngsten Phasen dieser Studie.

Die solcherart erhaltenen Daten beinhalten insgesamt 159 kodierte Elterngesprdche,
Eltern- sowie Kinderfragebogen und amtliche Informationen. Kodiert wurde hinsichtlich
der vier Profile der Voice sowie hinsichtlich der Unterschiede in der sozialen Herkunft.

Die statistische Datenanalyse kann nun auch die Frage beantworten, wie sich denn
soziale Herkunft und Voices in den 159 Familien dieser Studie verteilen, und vor allem:
ob und wie sich soziale Herkunft in verschiedene Voices ,,iibersetzt*.

Damit wird das Paradigma der quantitativen Bildungsforschung beibehalten, aller-
dings bereichert um einen Aspekt, der in der Bildungsforschung bislang kaum noch ver-
treten ist: die VOICE (analysiert als Profile des biografischen Erzdhlens von Miittern und
Vitern). Zu dieser Voice kann nun die SOZIALE HERKUNFT in Beziehung gesetzt werden
(analysiert in Form des soziodkonomischen Status, der Bildung im Zusammenhang mit
Gender und der Mehrsprachigkeit). Beides gemeinsam, Herkunft und Voice, erlauben
auch einen neuen, ungewohnten Blick auf Biografien der Migration und Flucht, hier am
Beispiel der 159 Miitter und der anndhernd ebenso vielen Viter in dieser Studie. Migra-
tion und Flucht werden hier also nicht ,,von aulen‘ definiert, sondern vor allem aus den
biografischen Darstellungen der beteiligten Eltern zu verstehen versucht.

Als Methode fiir die statistische Darstellung wurden einfache Korrelationsanalysen
gewidhlt (durchgefiihrt mit der Software Survey Monkey). Auf multivariate Analysen
wurde angesichts der fiir quantitative Auswertungen sehr kleinen Stichprobe verzichtet.

Die Ergebnisse erlauben eine Perspektive, die nun vom Individuum und seiner Bio-
grafie weiterfithrt zum Blick auf die Gesamtzahl der Miitter und Viter in dieser Studie.
Die einzelnen Familien sind einander zwar zum Grofteil nie begegnet, und sie nennen
ganz verschiedene Sprachen und Geschichte(n) ihr Eigen. Aber es kann dennoch sein,
dass sie sich in der einen oder anderen Wahrnehmung von Herkunft und Zukunft, also in
den Profilen ihrer Voice, zu grofleren Communities of Discourse verbinden, und damit
auch zu kollektiv erzdihlten Biografien (Kapitel 2.1 bis 2.28).
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HEARING meint nun das Wahrnehmen dieser Voices in ihren wichtigsten Aspekten: der
sozialen Herkunft und kollektiven Geschichte, aber auch der Zukunftsvisionen und Kom-
petenzen, z.B. in einer bildungserfolgsrelevanten Sprache. Die Frage lautet konkret: Was
von all dem wird im Kontext Schule tatsdchlich wahrgenommen, und was davon wird
vielleicht besonders deutlich — oder auch gar nicht — ,,gehort*?

KOMPETENZ ist deshalb in diesem Abschnitt, neben dem Hearing, der zweite zen-
trale Begriff. Der Zusammenhalt, wie er weiter oben definiert wurde, setzt ja voraus, dass
die Schule nicht nur elterliche Herkunft und kollektive Geschichte, sondern gerade auch
vorhandene Kompetenzen der Kinder klar und deutlich wahrnimmt.

Nun wissen wir, dass dem nicht so ist. Die soziale Herkunft der Eltern spielt in den
Bildungssystemen des deutschen Sprachraums immer noch eine allzu dominante Rolle.
Was wir aber nicht wissen, ist, ob das auch fiir kollektive Geschichte gilt — ob also die
sozial-, bildungs- und sprachenpolitische Geschichte einer ganzen Community ebenfalls
stiarker wahrgenommen wird als die individuelle Kompetenz des einzelnen Kindes. Was
wir aullerdem unzureichend wissen, ist nicht nur ob, sondern auch wie denn soziale und
kollektive Geschichte im Detail in die Wahrnehmung der Lehrkrifte gelangt, und wie
bzw. warum sie dabei die Wahrnehmung von Kompetenz eventuell {iberdeckt. Die Frage
ist auch deshalb so interessant, weil sie eigentlich kontraintuitiv scheint: Wie sollte es
iiberhaupt moglich sein, kollektive Geschichte zu ,,hdren®, ja sie sogar ,,lauter zu horen
als das, was Kinder in der Gegenwart, im Hier und Jetzt, leisten?

Und doch ist die Frage alles andere als neu. Ob und wie in der lehrerseitigen Wahr-
nehmung und Beurteilung sozial-kollektive Aspekte mit der individuellen Kompetenz
kollidieren oder sie sogar verdecken, wird in vielen Studien untersucht. Besonders die
Interaktionslinguistik und die Linguistic Anthropology haben das Lehrerhandeln im Un-
terricht als ,,Stellschraube® detailliert unter die Lupe genommen (z.B. Heller, 2011; Kott-
hoff & Heller, 2020; Wortham, 2008, 212 ff.). In der Tat kann bereits hier die Reproduk-
tion sozialer Ungleichheit festgestellt werden, umso mehr wenn es um sogenannte ,,sicht-
bare Migrantengruppen geht — also um Menschen, deren Kleidung, Hautfarbe usw. nicht
jener der Bevolkerungsmehrheit entspricht, sodass solche Menschen besonders diskrimi-
nierungsgefihrdet sein kdnnen.* Ein wiederum ganz anderes Beispiel fiir ,,Sichtbarkeit*
war die tschetschenische Gruppe in meinem Vorwort: Hier wussten die Lehrkréfte, dass
es sich um Kinder mit Kriegserfahrungen handelte, und iibersetzten das ,,sichtbare* Ver-
halten der Kinder dementsprechend in den Bedarf nach Unterstiitzung. ,,Sichtbarkeit™
meint also zunichst ganz allgemein, dass eine Bevolkerungs- oder Berufsgruppe eine
,andere® Gruppe an tatsdchlich oder vermeintlich ,sichtbaren” Merkmalen festmacht
(Kleidung, Hautfarbe, Traumatisierung, kriegsgepragtes Verhalten u.v.m.). Daraus erge-
ben sich aber zumindest zwei weitere wichtige Uberlegungen.

44 Vgl. z.B. Thoma (2020) oder Kohlbacher & Reeger (2003) zu den Erfahrungen von muslimi-
schen Frauen in Osterreich, die ein Kopftuch tragen, etwa im Lehramtsstudium; vgl. z.B. Bern-
stein (2018, 103 ff.) oder Zick et al. (2017) zur Erfahrung, in deutschen Schulen als jiidische
Schiilerin oder Schiiler ,,sichtbar* zu sein; vgl. z.B. Wortham (2008) zu den Erfahrungen afro-
amerikanischer Schiilerinnen in den USA; um nur wenige Beispiele zu nennen.
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Erstens sind nicht alle sozialen Gruppen sichtbar, d.h. als Gruppe (tatsdchlich oder
vermeintlich) {iberhaupt erkennbar. Ein gut belegtes Beispiel dafiir findet sich in jenen
Bevolkerungsgruppen, die schon historisch immer wieder der Verfolgung ausgesetzt wa-
ren: Dort wird ,,Sichtbarkeit von den Betroffenen oft vermieden, um der ,,Ethnisierungs-
Falle* und der damit verbundenen Diskriminierung zu entgehen (vgl. Jonuz, 2009).% Im
Sample meiner Studie wire es also durchaus moglich, dass z.B. Menschen, die sich der
Bevolkerung der Roma und Sinti zugehorig fiihlen, dies nicht nach auen erkennen lassen
(vgl. SVR, 2013, S. 154). Auch in einer weiteren Gruppe der Studie kann es das ,,Un-
sichtbar-Machen‘ geben, ndmlich in der kurdischsprachigen, die so auf eine Geschichte
der Verfolgung und der Sprachverbote reagiert (z.B. Caglayan, 2014, 102 ff.; Coskun et
al.,2011, 11 ff.; Derince, 2012, S. 27). In solchen Kontexten kann Zugehdrigkeit, Sprache
und Geschichte folglich auch unsichtbar sein, und so verwundert es nicht, dass dsterrei-
chische Schulstatistiken Kinder mit der Familiensprache Kurdisch oft nur als tiirkisch-
sprachig verzeichnen. Die Lehrkréfte wissen also in aller Regel gar nicht, ob eine Familie
,,aus der Tiirkei” zu Hause Tiirkisch und/oder auch Kurdisch spricht (vgl. Derince, 2020
fiir Deutschland; King et al., 2008 fiir Grofbritannien). Dasselbe gilt fiir Kinder mit der
Familiensprache Romani, die oft als ,,aus dem ehemaligen Jugoslawien stammend* wahr-
genommen und als serbischsprachig verzeichnet werden (oder als bosnisch- bzw. kroa-
tischsprachig; vgl. Brizi¢, 2007). Und nicht nur Sprachen, sondern auch familidre Kriegs-
traumata konnen ,,unsichtbar sein; denn anders als im Beispiel aus dem Vorwort haben
in meiner Studie nicht die Kinder, wohl aber manche Eltern politische Gewalt erlebt —
was wiederum den Lehrkriften vollig unbekannt ist. Es stellt sich also die Frage: Sind
,unsichtbare* Gruppen (hier: Kinder, deren familidre Erfahrungen die Lehrkraft nicht
kennt) vielleicht vor Ungleichbehandlung besser geschiitzt? Oder aber kann die sozial-
kollektive Herkunft und Geschichte zwar nicht ,,gesehen®, jedoch sehr wohl ,,gehort*
werden? Wie sichtbar und benachteiligbar ist also selbst unsichtbare Herkunft? Wie hor-
bar sind vielleicht selbst unhérbare Voices?

Und zweitens lauft nicht alle Ungleichbehandlung tiber die Unterrichtsinteraktion.
Vielmehr spielen auch institutionelle Diskurse jenseits des Unterrichts eine gewichtige
Rolle fiir Beurteilungsentscheidungen. Selbst dann, wenn Lehrkrifte personlich keinerlei
Ungleichbehandlung befiirworten, miissen sie dennoch das 6ffentliche Gut Bildung nach
institutionell definierten Mdglichkeiten und Grenzen zuteilen und ihre Entscheidungen
innerhalb der Diskurse ihrer Institution rechtfertigen (Gomolla & Radtke, 2002, 13; 106—
107). Da aber solche Rechtfertigungen innerhalb des institutionellen Raumes situiert
sind, greifen Lehrkréfte oft auf Ursachen auferhalb der Institution zuriick (z.B. auf das
Elternhaus; die Kultur; usw.), um schlechte Beurteilungen zu begriinden (Gomolla &
Radtke, 2002, 155 ff.; 239). Eine Lehrkraft ,,hort* also nicht nur als jenes Individuum,
das sie ist, sondern auch als Mitglied der Institution Schule. So funktioniert (bzw. ,,hort®)
die Institution Schule ,,in ihren Mitgliedern™ und ,,durch diese hindurch® (Gomolla &
Radtke, 2002, 21; 149-151; 276).

45 Aber auch fiir Menschen, die von Armut betroffen sind, belegen z.B. Holscher (2003) und
Laubstein et al. (2016, S. 13) das Bestreben, die eigene Armut ,,nach aullen ,unsichtbar® zu
machen und damit dem Grundbediirfnis nach Anerkennung nachzugehen®.
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Fallstudien (Kapitel 3.1 bis 3.6) er6ffnen hier erneut den empirischen Blick, diesmal auf
das HEARING (der Lehrkréfte) und die KOMPETENZ (der Kinder). Wessen Kompetenz
wird gehort? Wie wird sie wahrgenommen? Und was ist dominanter: die sicht- und hor-
bare individuelle Kompetenz eines Kindes oder die (in meiner Studie meist) unsichtbare,
unhorbare Herkunft einer Familie und die Geschichte einer Community? Da sich die Kin-
der am Ubertritt von der Grundschule in die Sekundarstufe des dsterreichischen Schul-
wesens befinden, ist es entscheidend fiir ihre Zukunft, wie sie jetzt wahrgenommen und
wonach sie beurteilt werden.

Die Datenerhebung zu den Fallstudien dient dem Erfassen dieser Wahrnehmung, in
anderen Worten: dem Erfassen des Hearings als institutionell situierter Strategie des Be-
urteilens und Begriindens, wie es die Lehrkrifte bei jeder Benotung, und ganz besonders
am Ende der Grundschule, leisten miissen. Dieses Hearing, wie ich es nenne, ist ein we-
sentlicher Teil des professionellen Handelns von Lehrkriften. Es dient zum Interpretieren
der jeweiligen Wahrnehmung und zum ,,Ubersetzen“ des Wahrgenommenen in den vor-
gegebenen schulischen Rahmen sowie in dessen Mdglichkeiten und Grenzen.

Um diesem institutionellen Verstdndnis von Hearing Rechnung zu tragen, war das
Paradigma der Datenerhebung die qualitative Bildungsforschung. Nicht die einzelne
Lehrkraft mit ihren ganz personlichen Haltungen steht also hier im Fokus, sondern das
sprachliche Handeln von Lehrkréften als Mitglieder ihrer Institution. Entsprechend ist das
HEARING operationalisiert als die institutionelle Wahrnehmung und Beurteilung von Kin-
dern durch ihre Lehrkrifte. Im Zentrum steht die Prognose der Lehrkraft, wie ein Kind
am Ende der Grundschule abschneiden wird. Dazu gehort auch die Frage, wie das Kind
die Moglichkeiten der Institution Grundschule fiir sich genutzt hat, inklusive aller Be-
griindungen fiir den voraussichtlichen (Miss)Erfolg. Folglich erhalten die Schiilerinnen
und Schiiler hier nicht nur eine (voraussichtliche) Note, sondern auch eine institutionelle
Rolle zugewiesen: die Rolle der ,,Passung® mit dem schulischen Rahmen und Angebot,
oder aber die Rolle des ,,Uberschreitens* der schulischen Moglichkeiten und Grenzen*
(siehe auch das Beispiel im Vorwort). Zu dieser institutionellen kommt die personliche
Sicht hinzu, weshalb auch personliche Erlebnisse, kleine Geschichten und ,,Bilder®, die
die Lehrkraft mit einem Kind assoziiert, als Teil des Hearings gelten konnen. Meine Stu-
die geht an diesem Punkt also vom Individuum weiter zur Institution, vom Erzéhlen zum
Horen, und von der Geschichte (der Familien) zur Gegenwart (des Schulerfolgs).

Die gewidhlte Methode, um die Wahrnehmung der Lehrkréifte zu erheben, war eine
Form des Leitfaden-Interviews, die ich als Sensemaking-Expertinnen*’-Interview be-
zeichnen mochte (orientiert an Gomolla & Radtke, 2002, 149 ff.). Dem liegt jenes Ver-
stindnis institutioneller Entscheidungsprozesse zugrunde, wie es bereits im Standardwerk
von Gomolla und Radtke (2002) erfasst worden ist: Ausgegangen wird davon, dass die
eigentliche Entscheidung (z.B. fiir eine bestimmte Note, fiir eine Ubertrittsempfehlung
usw.) weder beobachtet noch nachtriglich zuverldssig rekonstruiert werden kann.

46 Ich orientiere mich hier am Begriff der Passung bzw. Divergenz, siche Heller (2011).

47 Da insgesamt 39 von den 40 befragten Lehrkréifte weiblich sind, verwende ich den Begriff
Expertinnen in der weiblichen Form; ebenso mitgemeint und angesprochen ist aber selbstver-
standlich auch die einzige méannliche Lehrkraft in meiner Studie.
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Was aber sehr wohl rekonstruiert werden kann, ist die Strukturierung einer Entschei-
dung, z.B. fiir oder gegen eine gute Beurteilung, fiir oder gegen eine Ubertrittsempfehlung
ins Gymnasium. Es geht also darum, im Gespriach mit einer Lehrkraft festzustellen, ,,was
iiberhaupt moglich war [bzw. ist], welche organisatorischen Optionen fiir die Losung ei-
nes Problems vorhanden und welche Deutung des Problems durch den institutionellen
Wissenshaushalt [...] und individuelle Préiferenzen vorgegeben waren™ (Gomolla &
Radtke, 2002, S. 149). So entsteht in der Institution ,,ein eigenes Ordnungssystem, das
der ,Wirklichkeit und der darauffolgenden Praxis der Entscheidung seine Struktur auf-
pragt (Gomolla & Radtke, 2002, S. 149). Diese ,,Wirklichkeit* des weiteren Bildungs-
weges ist damit zwar nicht endgiiltig vorbestimmt, denn Eltern und Kinder kdnnen sich
der Ubertrittsempfehlung einer Lehrkraft auch entgegenstellen. Die Noten, die man am
Ende der Grundschule erhélt, insbesondere in Deutsch, befordern oder begrenzen jedoch
in hohem MaB die weiteren Mdglichkeiten. So etwa setzt die Aufnahme in ein Gymna-
sium in Osterreich voraus, ,,dass die Schiilerin/der Schiiler im Jahreszeugnis in Deutsch,
Lesen und Mathematik keine schlechtere Note als ,Gut‘*® und alle anderen Pflichtgegen-
stinde positiv abgeschlossen hat“.*> Ausnahmen sind nur mdglich, wenn die Grundschule
trotz schlechterer Noten die Gymnasialempfehlung ausspricht.

Diese institutionellen Begrenzungen ,,reiben® sich nicht selten mit der ganz person-
lichen Einschdtzung einer Lehrkraft, die eher das einzelne Kind, seine Férderung und den
geleisteten Fortschritt vor Augen hat.>® Allerdings liegt das Funktionieren von Institutio-
nen gerade darin, dass nicht jede Lehrkraft jede einzelne Entscheidung immer wieder neu
und ganz allein treffen muss. Vielmehr sind institutionelle Vorgaben darauf ausgerichtet,
dass hohe Komplexititen reduziert und Abldufe durch Wiederholung beschleunigt wer-
den kdnnen (Gomolla & Radtke, 2002, S. 25) — und man bedenke, wie wichtig Reduktion
und Beschleunigung vor dem Hintergrund knapper Ressourcen sind. Wenn also ganze
soziale Gruppen regelmafig schlechtere Beurteilungen erhalten als andere Gruppen, dann
spricht man nicht von individueller Diskriminierung (durch die einzelne Lehrkraft), son-
dern von sozialer Ungleichheit, die durch institutionelle Diskriminierung — also durch
Wirkweisen der Institution — entsteht (vgl. u.a. Gomolla, 2010).

Genau diese Dominanz gesellschaftlich-institutioneller Ungleichheit iiber die per-
sonliche, individuelle Sicht ist das Spannungsfeld, in dem sich Lehrkrifte in der Regel
bewegen, wenn sie beurteilen. In diesem Sinn ist das Begriinden und Rechtfertigen — kurz:
Sensemaking — durchaus auch eine krisenhafte Situation fiir Lehrkrifte (Gomolla &
Radtke, 2002, S. 149), gerade wenn personliche und institutionelle Sicht nicht {iberein-
stimmen. Das Sensemaking im Expertinnen-Interview meiner Studie hatte den Zweck,
genau diese Krisenhaftigkeit in den Blick zu nehmen. Thematisiert wurden deshalb jene
beiden zentralen Beurteilungen, die die Lehrkréfte am Ende der Grundschule leisten miis-
sen: erstens die Note im Fach Deutsch, und zweitens die Sekundarschulempfehlung.

48 Die Note Gut ist die zweitbeste von fiinf mdglichen Noten im dsterreichischen Schulsystem.

49 Zitiert aus den Richtlinien des dsterreichischen Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung, zu finden unter https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/beratung/schul-
info/aufnahme_ahs.html [08.09.2021].

50 Vgl. dazu eine aktuelle Befragung in den OECD-Staaten, nachzulesen in OECD (2019d).
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In den Gesprachen mit den Lehrkriften wurde zunéchst aber nicht in erwartbarer
Weise nach diesen Beurteilungen gefragt. Vielmehr wurde erst auf ein Uberraschungs-
moment gebaut: Ein entscheidendes Element der Gespréchsfithrung war es, fiir jedes der
159 Kinder ein blitzlichtartiges ,,Bild“>!, eine Assoziation oder kleine Geschichte von der
betreffenden Lehrkraft zu erfragen. Damit sollte zum einen die personliche Sicht der
Lehrkraft angesprochen werden; zum anderen wurde mit der Bitte um eine moglichst
schnelle, kurze Antwort darauf abgezielt, nicht nur explizite, sondern auch implizite Deu-
tungsmuster und als ,,typisch® empfundene Bilder zu erhalten (ausfiihrlich in: Denessen
et al., 2022, 2 ff.). Mit einem solchen bildhaften oder narrativen Kurzresiimee waren die
Lehrkréfte auBerdem gefordert, das Spannungsfeld zwischen personlicher Ansicht und
institutionell bereitgestellter Rechtfertigung auszuloten; so sollte also auch der institutio-
nelle ,,Deutungshaushalt® versprachlicht werden (Gomolla & Radtke, 2002, S. 149-150).
Hinzu kam das ausfiihrliche, explizite Gesprdch dazu, wie jedes der Kinder den schuli-
schen Rahmen genutzt hatte (d.h. welche ,,Rolle* es hinsichtlich Moglichkeiten und
Grenzen der Institution spielte), sowie zur professionellen Biografie der Lehrkraft (ange-
fangen mit dem Wunsch und den Beweggriinden, Grundschullehrkraft zu werden).

Die gesammelten Daten umfassen Aufnahmen von 40 Lehrerinnengesprichen™, die
meist in ruhigen Rdumen der Grundschulen, in zwei Féllen auch in einem ruhigen Kaf-
feehaus in Schulnéhe stattfanden. Die einzelnen Gespriache haben einen Umfang von ein
bis drei Stunden. Die besondere Lange mancher Gespréiche erklart sich aus dem Engage-
ment der befragten Lehrkréfte, die — dhnlich wie die befragten Eltern — ein hohes Interesse
an der Thematik zeigten. Die Sprache der Interviews war Deutsch, teilweise in einer dia-
lektnahen Wiener Varietit.

Die Datenanalyse zu den Fallstudien dient nun zur Beantwortung der Frage, welche
Formen von Hearing unter den 40 befragten Lehrkréften zu finden sind. Dabei war von
vornherein in keiner Weise festgelegt, worin die sprachliche Realisierung eines solchen
Hearings bestehen wiirde. Das Verstindnis von Hearing sollte sich erst aus den empiri-
schen Daten heraus entwickeln, genauer: aus den im Gespriach dargestellten Verldufen
und Prognosen, und besonders aus den institutionellen Rollen und den metaphorischen
Bildern, die die Lehrkrifte fiir die einzelnen Kinder benannten.

Das groBere Paradigma der Datenanalyse ist erneut die qualitative Sozialforschung,
nun aber in Form der funktional-pragmatischen Diskursanalyse (orientiert an Ehlich &
Rehbein, 1986; vgl. auch GrieBBhaber, 2001; Januschek et al., 2012; Weber & Becker-
Mrotzek, 2012). Der sequenzielle Zugang, wie er noch fiir die Elterngespriache gewahlt
worden ist, wird hier also aufgebrochen zugunsten eines Fokus, der jetzt auf der institu-
tionellen Bedingtheit sprachlichen Handelns liegt. Das HEARING der Lehrkrifte wurde
dementsprechend analysiert als jene institutionellen Rollen und personlichen Bilder, die
die Lehrkrifte fur ihre Schiilerinnen und Schiiler benannten, um die voraussichtliche Note
(in Deutsch) und die Ubertrittsempfehlung (in einen bestimmten Sekundarschultyp) zu
begriinden. Der Begriff ,,Rolle bezieht sich dabei auf die Passung eines Kindes mit den

51 Nach Ehlich & Rehbein (1977, S. 50) ist ein solches Bild ein Wissensstrukturtyp, der dann
entsteht, wenn mehrere Einschétzungen in ein Interpretationsraster zusammentlieen.
52 Unter den Lehrerinnen befindet sich auch eine mannliche Lehrkraft, wie schon beschrieben.
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Maoglichkeiten und Grenzen der konkreten Schule, wihrend der Begriff ,,Bild* sich auf
personliche Assoziationen bezieht, die eine Lehrkraft mit dem jeweiligen Kind und seiner
Leistung verbindet. Beides erdffnet den Blick zwar nicht auf die Entscheidungsfindung
selbst, wohl aber auf institutionelle Muster jener Entscheidung, die am Ende des letzten
Grundschuljahres getroffen werden muss.

Die Methode der Analyse ist die Rekonstruktion dieser institutionellen Beurteilungs-
muster, die so kurz vor dem Ubertritt der Kinder in die Sekundarstufe ein besonderes
Gewicht haben. Viele Lehrkrifte erleben deshalb die bevorstehenden Beurteilungen auch
als eine Belastung, ja sogar als problematisch. Die Funktionale Pragmatik geht nun von
der Annahme aus, dass Handlungen zur Losung offener Fragen keinesfalls jedes einzelne
Mal neu erdacht werden (kdnnen), sondern dass Individuen, um Abldufe zu erleichtern,
auch auf bereits vorhandene, vorab schon organisierte Strukturen zuriickgreifen (Briinner
& Graefen, 1994, S. 13). Institutionell bereitgestellte Deutungs- und Begriindungsstruk-
turen bieten hierfiir die Grundlage. Es ist also davon auszugehen, dass die Lehrkréifte —
obwohl sie an ganz verschiedenen Schulen tétig sind und ganz verschiedene Kinder un-
terrichten — durchaus auch dhnliche Begriindungen fiir den voraussichtlichen Erfolg oder
Misserfolg der Kinder ins Rennen fiihren. So lassen sich in den Begriindungen (konkre-
tisiert vor allem als ,,Rollen®, siche oben) mdglicherweise auch institutionelle Muster er-
kennen (vgl. Ehlich & Rehbein, 1972; Rehbein & Kameyama, 2004, S. 561), durch die
die Lehrkrifte diskursiv miteinander verbunden sind. So wie vorhin bei den Elterninter-
views, so wird nun auch bei den Lehrerinnengespriachen nach Kontrasten, besonders aber
nach Gemeinsamkeiten Ausschau gehalten, da ihr Rahmen ja ein und derselbe ist: die
osterreichische Grundschule und ihre gesellschaftlich konventionalisierte Aufgabe, das
offentliche Gut Bildungserfolg zuzuteilen. Zum Zweck dieser Uberpriifung der Inter-
views wurde das Material zum erheblichen Teil als GAT-2-Minimaltranskripte aufberei-
tet; Passagen, die fiir die Fragen der Studie nicht relevant waren, wurden weggelassen.

Als Ergebnis sind aus 40 Lehrerinnengesprichen insgesamt fiinf verschiedene insti-
tutionelle Rollen und vierzehn verschiedene personliche Bilder hervorgegangen, die ich
als Profile des lehrerseitigen Hearings definiere. Mit diesen Profilen, realisiert in Rollen
und Bildern, haben die Lehrkréfte ihre Schiilerinnen und Schiiler in blitzlichtartigen As-
soziationen, teils auch im Rahmen kleiner Geschichten charakterisiert. So wurde nicht
nur in die Schullaufbahn der einzelnen Kinder Einblick gegeben, sondern auch in Ent-
scheidungsstrukturen der Grundschule. Diese Entscheidungen gaben nun, am Ende des
letzten Grundschuljahres, entweder griines Licht fiir das Gymnasium mit abschlieBender
Hochschulreife, oder sie befiirworteten eher den Ubertritt in einen Schulzweig ohne
Hochschulreife. Uberaus deutlich wurde hier, dass die bevorstehenden Entscheidungen
von vielen Lehrkriften als krisenhaft erlebt wurden. Das Spannungsverhéltnis zwischen
personlichem Ermessen einerseits und institutionellen Grenzen andererseits machte die
Entscheidung zu einer Belastung fiir viele Lehrkrifte, ebenso wie es die Kommunikation
mit den Eltern und Kindern beeintriachtigte, wenn die Familien bessere Beurteilungen
erwartet oder erhofft hatten. Die reichhaltigen qualitativ-personlichen Darstellungen der
Lehrkrifte bildeten nun wiederum die Grundlage, um auch einen quantitativen Blick auf
das Hearing in dieser Studie zu werfen.
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Statistiken (Kapitel 3.7 bis 3.10) folgen deshalb erneut auf die Fallstudien. Aufgrund
der kleinen Fallzahl wird auch hier wieder keinerlei Geltung tiber das Sample hinaus
beansprucht. Das Ziel ist es vielmehr zu {iberpriifen, in welchem Ausmal die befragten
Lehrkréfte die verschiedenen Profile des HEARINGS (v.a. als Rollen und Bilder) auf die
159 Kinder dieser Studie angewendet haben, und ob sich ein Zusammenhang zwischen
dem Hearing der Lehrkrifte und der KOMPETENZ der Kinder erkennen lasst: Wird Kom-
petenz ,,gehort“? Und wie wird sie gehort, also wahrgenommen, beurteilt und begriindet?

Die Datenerhebung fiir die Statistiken erforderte somit eine umfangreiche Ergén-
zung: Die ,,Kompetenz“ der Kinder — hier: in Deutsch — ist ja zunéchst allein aus der
Perspektive der Lehrkréfte betrachtet worden. Um das Hearing der Lehrkréfte aber aus
einer weiteren Perspektive zu ergénzen, wird nun auch der linguistische Blick auf die
Kinder und ihre Deutschkompetenz mit einbezogen.

Damit verldsst der statistische Teil an dieser Stelle das quantitative Spektrum und
kehrt noch einmal ins Paradigma der Funktionalen Pragmatik zuriick. Hierfiir ist zundchst
eine grundlegende Sicht relevant, wonach ,,Kompetenz* nicht nur auf Schiilerinnen und
Schiiler, sondern auch auf Lehrkrifte bezogen wird, definiert als ,,Komponente der Pro-
fessionalitét der Pddagoginnen und Pddagogen. Professionelle Kompetenz verlangt fiir
ihre Realisierung eine Transmission der Dimensionen Wissen und Féhigkeiten in pida-
gogische Handlungen“ (Becker-Mrotzek & Roth, 2017, S. 19). Diese Definition ent-
spricht der engen Verbindung zwischen Kompetenz und Hearing, wie sie auch in meiner
Studie im Zentrum steht. Damit verbunden ist ein Verstdndnis von Mehrsprachigkeit, das
ebenfalls hier relevant ist: ,,Die Einbindung vorhandener Sprachkenntnisse steht keines-
wegs im Widerspruch zur Notwendigkeit, die Landessprache Deutsch zu erlernen, um
das Recht auf Bildung im vollen Umfang in Anspruch zu nehmen® (Becker-Mrotzek et
al., 2017, S. 110). In meiner Studie konnte es allerdings nicht darum gehen, die mehr-
sprachigen Kompetenzen der Kinder — oder auch nur ihre Deutschkompetenzen — darzu-
stellen. Das hétte nicht nur den Rahmen gesprengt, sondern auch vom Fokus weggefiihrt,
der ja auf den ,,Stellschrauben®, auf dem ,,Dazwischen® liegt, auf der Wahrnehmung der
Kinder durch die Lehrkrifte sowie auf der Relevanz dieser Wahrnehmung fiir den Bil-
dungserfolg.

Infolge der Teamstruktur und Anlage der Studie waren jedoch auch Daten und Ana-
lysen aus einem anderen, kooperierenden Projektteil nutzbar — eine Méglichkeit, von der
nun Gebrauch gemacht wurde. Der kooperierende, ansonsten aber autonome Projektteil
wurde von Blaschitz (2014) geleitet, konzipiert und durchgefiihrt sowie als Dissertations-
projekt erfolgreich abgeschlossen. Das Sample bestand aus denselben 159 Kindern, die
auch im Zentrum der Gesamtstudie standen.>? Der Projektteil zur Deutschkompetenz der
Kinder wird im Folgenden kurz dargestellt.

53 Die kooperierenden Studienteile bildeten schon von Beginn an ein gemeinsamen Unterfangen,
das vom oOsterreichischen Wissenschaftsfonds FWF begutachtet, bewilligt und unter der Pro-
jektnummer P20263-G03 finanziert wurde. Die Inhalte und Ziele waren aber personell aufge-
teilt, um diverse groBere und kleinere Teilprojekte sowie voneinander unabhéngige Schwer-
punkte und Ergebnisse zu ermdglichen. Das weitaus grofite Teilprojekt unter meiner Gesamt-
leitung war die hier beschriebene Studie von Blaschitz (2014).
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Blaschitz (2014) hatte bereits lange vor der Hauptstudie umfangreiche Pilotstudien
zur Deutschkompetenz (nicht nur mehrsprachiger) 10-jdhriger Kinder durchgefiihrt. So
konnten zunéchst die Anspriiche an die geplante Datenerhebung konkretisiert und die Er-
hebungsinstrumente entwickelt werden. Die Pilotstudien fanden in verschiedenen Wiener
Grundschulen sowie in diversen weiteren Altersgruppen statt, um spéter auf einer breiten
empirischen Basis an die 159 Kinder der Hauptstudie herantreten zu kénnen. Als grund-
legendes Ziel wurde schlieBlich definiert, dass solche Teilaspekte der Deutschkompe-
tenz>* der Kinder ausgewihlt werden sollten, die auch schulerfolgsrelevant sind.

Schon wihrend der Pilotstudien und noch deutlicher im Gesprich mit den 40 Lehr-
kraften meiner Studie kristallisierte sich heraus, dass das Erzdhlen, v.a. das schriftliche
Erzéhlen, in der Schule besonders oft zur Leistungsbeurteilung herangezogen wird (vgl.
auch Bredel, 2001, S. 4; Dannerer, 2016; Ehlich, 2007, S. 405; Guckelsberger, 2008,
S. 126). Erzihltexte gehoren damit zu den wichtigsten Anforderungen am Ubergang in
die Sekundarstufe. Das Untersuchen schriftlicher Erzahlungen kann also iiber bildungs-
erfolgsrelevante Kompetenzen informieren, ebenso wie es iiber Forderbedarf Aufschluss
geben kann (Reich et al., 2009a, S. 2, 2009b). Eine typisch schulische, zumeist schriftli-
che’® Aufgabenstellung ist in diesem Zusammenhang das Nacherziihlen (auch: reproduk-
tives Erzdhlen oder Handlungsablaufsbeschreibung; vgl. Becker, 2001, S. 65; Redder,
1994, S. 241).

Zu beachten ist dabei, dass das Nacherzédhlen im schulischen Kontext wenig mit dem
Nacherzihlen im Alltag gemeinsam hat. Anders als in der Alltagsinteraktion mit ihrer
charakteristischen Spontaneitit steht in der Schule vielmehr die korrekte Darstellung der
Ereignisse im Zentrum. Ein ,,echtes* Publikum und das damit einhergehende spontane
Erzéhlbediirfnis sind im Schulunterricht ja nicht unbedingt gegeben (Fienemann & Kii-
gelgen, 2003; Guckelsberger, 2008, S. 125-126; Hausendorf & Quasthoff, 1996, S. 337).
Fiir die Datenerhebung bedeutete das, den Fokus nicht auf das ,,prototypische® freie
(Nach)Erzahlen von Kindern zu richten, sondern auf elizitierte Nacherzidhlungen, wie sie
fiir die Schule und die Beurteilung Bedeutung haben. Des Weiteren ging es uns nicht um
etwaig noch ,,zu Forderndes®. Vielmehr ging es, entsprechend den Fragestellungen mei-
ner Studie, um bereits Gekonntes und Vorhandenes, also um die ,,sichtbare* Kompetenz
der Kinder (vgl. den Begriff der ,,Sichtbarkeit* weiter oben).

Daraus ergab sich, dass die kommunikative Handlungsfahigkeit im Zentrum stehen
sollte, und dabei wiederum produktive (im Unterschied zu rezeptiven) Kompetenzen. Um
auf die Produktion zu fokussieren und das rezeptive Sprachverstehen auszuklammern,
wurde der ungefihr zweiminiitige Stummfilm ,,The Lost Envelope* eingesetzt.>

54 Auch andere Sprachen der Kinder wurden in diesem Projekt erhoben und ausfiihrlich analy-
siert; dazu gehorten Tiirkisch, Kurdisch, Bosnisch-Kroatisch-Serbisch und Romani. Es kann
an dieser Stelle nicht ndher darauf eingegangen werden, weshalb nochmals auf die Ausfithrun-
gen in Blaschitz (2014) verwiesen sei.

55 Diese mediale Schriftlichkeit ist nicht zu verwechseln mit dem schrift- bzw. bildungssprachli-
chen Register. Letzteres ist aber besonders stark durch die soziale Herkunft der Eltern geprégt,
weshalb wir uns auf die medial schriftliche Sprachproduktion beschréankten.

56 Mein Dank geht an das Projekt L.A.S., aus dem der Film stammt, und besonders an Michael
Bommes t, Christoph Schroder, Yazgiil Simsek und Inken Siirig; siehe Siirig et al. (2016).
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In diesem Stummfilm ist eine junge Frau zu sehen, die auf der Treppe in einem nicht
niher bezeichneten Gebdude einen kleinen weilen Umschlag verliert. Eine andere junge
Frau und ein Mann kommen vorbei, finden den Umschlag, 6ffnen ihn — und stellen fest,
dass er mehrere Geldscheine enthélt. In der Folge beginnen die beiden zu streiten. Aus
Mimik und Gestik wird im Stummfilm erkennbar, dass der junge Mann sich mit dem Geld
auf und davon machen mochte, wihrend die Frau ihn zurechtweist. Der Mann gibt
schlieBlich nach, und beide machen sich auf die Suche nach der rechtméfigen Besitzerin
des Umschlags bzw. des Inhalts. Die Besitzerin wird auch tatsichlich gefunden, und der
Film endet mit ihrer sichtlichen Freude iiber das wiedererlangte Geld.

Der Stummfilm wurde zunichst den Kindern und Erwachsenen der Pilotstudie, spa-
ter auch den 159 Kindern der Hauptstudie vorgefiihrt. Sie durften ihn zweimal ansehen.
Dann folgte die Aufforderung, in schriftlicher Form den Film als Geschichte nachzuer-
zdhlen. Aus den spiteren Analysen wurde deutlich, dass die Kinder auch tatsdchlich beide
Aspekte erfasst hatten, so wie sie in der Aufforderung gemeint waren: ndmlich einerseits
eine Handlungsablaufsbeschreibung anzufertigen, die der filmischen Vorlage folgte, und
andererseits das Ganze auch als eine Geschichte, eine Narration, zu gestalten. Daraus
ergab sich letztlich die Operationalisierung des Begriffs der KOMPETENZ fiir meine Stu-
die, namlich als schrifiliches Realisieren einer Stummfilmvorlage, zu gestalten als Nach-
erzéhlung, so wie sie im schulischen Kontext hdufig verlangt ist. Besonders wichtig wa-
ren dabei die zwei oben genannten Aspekte: erstens die Wiedergabe der Handlungsstruk-
tur des Stummfilms, und zweitens besonders auch die narrative Umsetzung der Filmvor-
lage, jeweils beurteilt anhand linguistischer, funktional-pragmatischer Analysen.

Die einzelnen Kriterien, die Blaschitz (2014) fiir die Analysen entwickelt hatte, um-
fassten u.a. das Setzen einer Uberschrift, die Ersteinfithrung und Charakterisierung der
Personen des Films, die kontinuierliche Identifizierbarkeit dieser Personen, die temporale
Situierung der Handlung, das Erzihltempus, die Organisation der Szenenabfolge, das Be-
nennen von Motivationsstrukturen, den Einsatz geschichtenstrukturierender Elemente,
die AuBerungsverkettung, das Verwenden evaluativer und expressiver Ausdriicke, das
Setzen narrativer Gewichtung, die Markierung von Umschlagspunkten, die Fokussierung
auf das jeweils Wesentliche, die Realisierung der Pointe, die Wiedergabe einer Maxime
in der Art von ,,Gefundenes muss zuriickgegeben werden®, das Verstindnis der Hand-
lungszusammenhénge und Vieles mehr (ausfiihrlich anhand der empirischen Daten be-
sprochen und analyisert in Blaschitz, 2014).

Damit kehren wir nun zu meiner Studie zuriick, denn genau hier zeigt sich eine zen-
trale Verbindung zwischen allen Ebenen: die Narration, sei es als schriftliches Erzahlen
der Kinder, als miindliches Erzdhlen der Eltern oder auch als mein eigenes ,,erzéhlendes
Kodieren” in der Aufbereitung der Daten. Dieses Element ist bewusst gewéhlt, geht es
mir doch um ein Verstehen nicht allein dessen, was die Ebenen trennt, sondern besonders
dessen, was sie verbindet. Dabei war die Narration als Verbindungselement naheliegend,
da die Fahigkeiten des kindlichen Erzdhlens bereits in den Familien und deren Sprachen
grundgelegt werden (vgl. z.B. Rosch, 2009, S. 92). Die Erzéhlfihigkeiten von Kindern
konnten vielleicht gerade deshalb relativ robust gegeniiber sozialer Ungleichheit sein
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(vgl. Siirig et al., 2016). Zugleich kehren wir damit auch zum Paradigma der statistischen
Teile meiner Studie, zur quantitativen Bildungsforschung, zuriick.

Die gewidhlte Methode zur Vorbereitung der statistischen Analyse ist das Kodieren
aller Daten, die nun neu hinzugekommen sind. Hier liegt ebenfalls wieder das narrative
Verstdndnis des Kodierens zugrunde, wie es bereits weiter oben besprochen wurde.

Die solcherart erhaltenen Daten beinhalten erstens die Kodierung der funktional-
pragmatischen linguistischen Analyse von Teilaspekten der Deutschkompetenz der 159
Kinder, und zweitens die Kodierung des in Lehrerinnengespréichen erhobenen Hearings,
wie es zu den 159 Kindern und ihrer Deutschkompetenz gedufert wurde.

Die statistische Datenanalyse kann nun mehrere Fragen beantworten: erstens, wie
sich Kompetenz und Hearing unter den 40 Lehrkriften in Bezug auf die 159 Kinder ver-
teilen; zweitens, ob und wie sich soziale Herkunft in der Kompetenz der Kinder abbildet;
und drittens, ob und wie sich soziale Herkunft im Hearing der Lehrkréfte abbildet. Hinzu
kommt aber vor allem noch eine vierte Frage: Was ist nun eigentlich ,,abhéngiger oder
,unabhingiger* von der sozialen Herkunft — die Kompetenz der Kinder oder das Hearing
ihrer Lehrkrifte? ,,Hort* das institutionell situierte Hearing eher die soziale bzw. kollek-
tive Herkunft oder aber die individuelle Kompetenz, oder vielleicht beides gleicherma-
Ben? Wie verhalten sich also Kompetenz, Hearing und Herkunft zueinander?

Damit wird das Paradigma der quantitativen Bildungsforschung beibehalten, aller-
dings angereichert um einen Aspekt, den es in der Bildungsforschung in dieser spezifi-
schen Form bislang nicht gibt: das HEARING (analysiert als Profile des schulischen Beur-
teilens und Begriindens in Form von Rollen und Bildern, die die Lehrkrifte den Kindern
zuordnen). Diesem Hearing steht die KOMPETENZ der Kinder gegeniiber, hier erfasst und
analysiert als schriftliches Realisieren einer Stummfilmvorlage (jedoch nicht schulisch,
sondern linguistisch beurteilt). Zu beidem, also Kompetenz und Hearing, wird nun auch
die SOZIALE HERKUNFT in Beziehung gesetzt (analysiert in Form des soziookonomischen
Status, der Bildung im Zusammenhang mit Gender und der Mehrsprachigkeit).

Als Methode fiir die statistische Darstellung wurden erneut aufgrund des recht klei-
nen Samples einfache Korrelationsanalysen gewéhlt.

Die Ergebnisse erlauben eine Perspektive, die vom einzelnen Kind und der einzelnen
Lehrkraft nun bereits weiterfithrt zur Gesamtheit der Bildungsverlaufe in dieser Studie.
Wihrend also zum groBlen Teil weder die Lehrkrifte einander kennen noch ihre Schiile-
rinnen und Schiiler dieselben sind, wird es maBgeblich sein, ob sich die Lehrkrifte in
ihrer Wahrnehmung dennoch dhneln, sich also in den Profilen ihres Hearings zu grofleren
institutionellen Narrativen verbinden. Erst hier mag es moglich werden, auch umfassen-
deren Narrativen in der Bildungsinstitution Schule zu lauschen. Diese konnen machtvoll
sein. Die Muster, die ihnen zugrunde liegen, konnen zu Ungleichheiten und Verallgemei-
nerungen weiterfithren (vgl. Ehlich & Rehbein, 1977, S. 44); sie konnen aber auch, wenn
sie soziale Herkunft nicht reproduzieren, zu gesellschaftlichen Diskursen der Chancen-
gleichheit beitragen (Kapitel 3.1 bis 3.10).
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POLYPHONIE meint zum Abschluss ebendiese Diskurse. In ihnen treffen nun die biogra-
fischen Voices der Eltern (u.a. als Erzédhlungen groBerer Communities of Discourse) auf
das professionelle Hearing der Lehrkréfte (das in die Narrative der Institution einflief3t).
BILDUNGSERFOLG ist jenes umkadmpfte Gut, um das es in den Diskursen (auch) geht.
Aber die Stimmen welcher Eltern, die Kompetenzen welcher Kinder kdnnen sich behaup-
ten? Wer wird gehort, wer nicht, und mit welchen Folgen? Welche Polyphonien, Reibun-
gen oder Briiche entstehen in diesem sicher nicht konfliktfreien, weil auch gesellschaft-
lich-institutionell keineswegs ,,freien®, jedoch so vielstimmigen Raum?

Fallstudien (Kapitel 4.1 bis 4.6) machen erneut den Anfang der empirischen Untersu-
chung, hier nun zu POLYPHONIE und BILDUNGSERFOLG. Der Kontext ist die diskursive
Entstehung von Ungleichheit oder von zusammenhaltsrelevanter Chancengleichheit.

Die Datenerhebung zu den Fallstudien hatte daher das Ziel, die Vielstimmigkeit der
Beteiligten in ihrer Gesamtheit, also in ihrem diskursiven Zusammenspiel, zu erfassen.
Dazu brauchte es nun nicht noch mehr Daten, sondern vielmehr das Zusammenfiihren
alles Vorhandenen.

Das Paradigma dieser Gesamt-Sicht ist die qualitative Sozialforschung, denn im Fo-
kus steht das Beobachtungsfeld ,,Sozialwelt™ (Flick, 2009, S. 26-30; Strauss & Corbin,
S. 3-19). In meiner Studie ist dies der schulische Diskurs zum begehrten Gut Bildungs-
erfolg, inklusive mdglicher Auswirkungen auf das Leben der Beteiligten. Entsprechend
ist der Begriff POLYPHONIE operationalisiert als jene Diskurs-Konfigurationen zwischen
Voice und Hearing, die fiir den Bildungserfolg tatsichlich relevant sein konnten. Darin
liegt im Ubrigen auch der Grund dafiir, dass die Voices der Eltern und das Hearing der
Lehrkréfte schon erhoben worden waren, noch bevor die Grundschulzeit der Kinder en-
dete, also bevor die Entscheidung iiber den weiteren Weg gefillt war.

Als Methode folgte nun das Definieren relevanter Diskurs-Konfigurationen zwischen
Voices und Hearing, d.h. zwischen Eltern- und Lehrerinnen-Interviews (orientiert an
Wortham & Reyes, 2021, S. 12—14). Ich spreche jetzt also nicht mehr von ,,Gespréichs-
Interaktionen®, denn es handelt sich ja nicht um ein Zusammentreffen von Personen (d.h.
Eltern und Lehrkréften). Vielmehr nenne ich es ,,Diskurs-Konfigurationen®, denn jetzt
handelt es sich um ein Zusammentreffen von Texten (einerseits aus den Elterngespréchen,
andererseits aus den Lehrerinnengespriachen). Wer hier also in der Tat zusammentrifft
und sich ,,konfiguriert™, das sind die Fragmente oder Spuren von Diskursen (Bartel et al.,
2008, S.57). Diese Spuren zu ,lesen” ermoglicht auch den Einblick in grofBere, viel
schwerer zu fassende gesamtgesellschaftliche Diskurse.”’ Es ist dies ein Weg, der zuneh-
mend als methodische Verbindung zwischen ,,Mikro* und ,,Makro* genutzt wird (vgl.
Deppermann, 2015, S. 383-384; Spitzmiiller et al., 2017, 7 f.).

Die auf diese Art neu zusammengestellten Daten umfassen Diskurs-Konfigurationen
aus samtlichen 159 Eltern- und 40 Lehrerinnengesprdchen.

57 Diese groBeren Diskurse (auch D-Discourses) definiert Gee (1996, S. 131) als translokale Be-
deutungskonstitutionen; dhnlich die Kritische Diskursanalyse nach Foucault: Diskurse sind
uberindividuelle, institutionalisierte und geregelte Redeweisen, die mit Handlungen ver-
kniipft sind und Macht ausiiben®; Link (1986, S. 71), zitiert nach Bartel et al. (2008, S. 54).
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Die Datenanalyse zu den Fallstudien geht nun der Frage nach, welche Konfiguratio-
nen sich konkret zwischen Eltern und Lehrkréften, zwischen Voices und Hearing erge-
ben, wihrend die Grundschulzeit der Kinder zu Ende geht.

Das groBere Paradigma der Datenanalyse bleibt weiterhin die qualitative Sozialfor-
schung, hier konkret die Linguistic Anthropology mit ihrer Discourse Analysis Beyond
the Speech Event (Wortham, 2008, 2012a; Wortham & Reyes, 2021). Die POLYPHONIE
meiner Studie wurde dementsprechend analysiert als jene Diskurs-Konfigurationen, die
zwischen den Voices der Eltern und dem Hearing der Lehrkrifte wahrnehmbar waren und
sich auf den Bildungserfolg der Kinder bezogen.

Die Methode der Analyse war die Rekonstruktion von Diskurs-Konfigurationen, die
sich an oben genannter Linguistic Anthropology orientierte (Agha et al., 2005; Agha,
2007; Wortham & Reyes, 2021). Dazu wurden alle bereits geleisteten Schritte (siche vo-
rige Abschnitte) herangezogen, um nun auch iibergreifende (gegensitzliche oder gemein-
same) Visionen, Beurteilungen usw. von Eltern und Lehrkréften einander gegeniiberzu-
stellen, sie als konkrete ,,Speech Events abzugrenzen und zu kontextualisieren
(Wortham & Reyes, 2021, 3-4; 12-14). Die so entstandenen diskursiven Konfigurationen
zwischen den Eltern- und Lehrerinnengesprichen wurden dann in zweierlei Hinsicht ge-
priift: Erstens, ob sie inhaltlich bzw. begrifflich nur einmalig oder auch &6fter im Daten-
material vorkamen (Wortham & Reyes, 2021, S. 21-22), und zweitens, ob sie sich im
Fall des wiederholten Auftretens moglicherweise auch verfestigten, ,,such that partici-
pants and analysts can treat a given action as accomplished and routinely presupposable‘
(diese Stabilisierung, Verfestigung oder ,,Entextualization® ist orientiert an Silverstein,
1993; zitiert aus Wortham & Reyes, 2021, S. 13). Solche Stabilisierungen oder Verfesti-
gungen treten keineswegs immer ein. Die Bewertung, die eine Lehrkraft abgibt, kann sich
ja auch wandeln, gerade wenn es um etwas so Wichtiges geht wie den Ubertritt in die
Sekundarstufe. Um also tiberhaupt eine Unterscheidung zwischen Wandel und Stabilisie-
rung treffen zu kdnnen, pochen die diversen Schulen der Diskursanalyse auf Historizitét
(Reisigl, 2018, S. 168—169; Reisigl & Wodak, 2017, S. 95; Wortham & Reyes, 2021,
S. 19): Nur wenn etwas iiber mehrere Speech Events, also auch iiber die Zeit hinweg,
erkennbar wird, und erst wenn es gleichsam zu einem ,,Register®, zu einer eigenen ,,Spra-
che der Bewertung* wird, erst dann kann es diskursiv als eine relativ stabile Konfigura-
tion bezeichnet werden (Wortham & Reyes, 2021, S. 20-26).

Als Ergebnis liegen aus 159 Eltern- und 40 Lehrerinnengespriachen insgesamt vier
diskursive Konfigurationen vor, die ich als Profile schulischer Polyphonie definiere. Je-
des der Profile zeigt ein bestimmtes Verhéltnis, eine Relation zwischen dem, was Miitter
und Viter erhoffen, und dem, was Lehrkréfte innerhalb der Institution Schule als realis-
tisch betrachten. Hier spielen viele Aspekte herein, sodass das Ergebnis von Harmonien
tiber Indifferenzen bis hin zu Spannungen reicht. Zu bedenken ist dabei immer, dass es
sich ja nicht um reale personliche Zusammentreffen handelt, sondern um Rekonstruktio-
nen eines diskursiven, also iiberindividuellen Raumes. Die Frage ist, welche Bedeutung
diese Konstellationen, Harmonien oder Spannungen haben: Wie relevant sind sie fiir den
Schulerfolg der Kinder? Die erzielten qualitativen Antworten werden erneut auch einer
quantitativen Betrachtung unterzogen.
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Statistiken (Kapitel 4.7 bis 4.10) werden somit die Fallstudien ergénzen und zugleich
auch abschlieBen. Das Ziel dieser Studie ist fast erreicht: zu {iberpriifen, ob die herausge-
arbeitete POLYPHONIE auch einen Zusammenhang zum BILDUNGSERFOLG zeigt. Denn
welche Rolle spielen die elterlichen Voices und ihre sozial-kollektive Geschichte iiber-
haupt noch, wo es doch bereits um den Erfolg der ndchsten Generation — der Kinder —
geht? Der Geltungsanspruch der Auswertungen geht auch an dieser Stelle nicht tiber das
Sample der Studie hinaus, da die Fallzahlen (n=159) dafiir zu klein sind.

Die Datenerhebung zu den Statistiken erforderte erneut eine Ergdnzung: Zusitzlich
zur Prognose der Lehrkrifte beziiglich Bildungserfolg der Kinder wurde nun auch der
tatséchliche Bildungserfolg erhoben. Dazu wurde erstens die Deutschnote im Abschluss-
zeugnis ermittelt, und zwar ein halbes Jahr nach Ende der Grundschulzeit (wo sich diese
Benotung also nicht mehr dndern konnte). Zweitens wurde auch der Sekundarschultyp
ermittelt, in den ein Kind tatséchlich iibergetreten war; dies geschah erst ganze zwei Jahre
nach Abschluss der Grundschulzeit (um zu beriicksichtigen, dass Kinder bis zum zweiten
Jahr der Sekundarstufe den Schultyp durchaus noch wechseln kénnen®®). Fiir alle die Kin-
der betreffenden Informationen wurden zusitzlich amtliche Datenquellen® konsultiert.
Hinzu kamen samtliche Datenquellen, die schon frither besprochen wurden: jene zu den
Eltern (159 Elterngespréche, Fragebdgen, amtliche Datenquellen) und jene zu den Lehr-
kréften (40 Lehrerinnengesprache und 159 linguistische Analysen der Kindertexte).

Das Paradigma des statistischen Teils ist damit wieder die quantitative Bildungsfor-
schung. Der BILDUNGSERFOLG ist, wie oben dargestellt, auf zwei Arten operationalisiert:
erstens als ein Aspekt vor Ubertritt in die Sekundarstufe, konkretisiert als jene
Deutschnote, die ein Kind im Zeugnis am Ende der Grundschule erhalten hat; und zwei-
tens als ein Aspekt nach Ubertritt in die Sekundarstufe, konkretisiert als jener Schultyp,
in den ein Kind tibergetreten ist (und in dem es sich auch noch zwei Jahre spéter befand).

Die gewidhlte Methode zur Vorbereitung der statistischen Analyse ist das Kodieren
aller Daten, die nun neu hinzugekommen sind. Das narrative Verstindnis des Kodierens,
wie es bereits weiter oben besprochen wurde, bleibt das Mittel der Wabhl.

Die solcherart gewonnenen Daten umfassen: erstens alle Informationen zu Voices
und sozialer Herkunft (159 kodierte Elterngespriche; Eltern- und Kinderfragebégen,
amtliche Daten); zweitens alle Informationen zu Hearing und Kompetenz (40 kodierte
Lehrerinnengesprdche; 159 kodierte Analysen von Kindertexten); und drittens alle Infor-
mationen zu Polyphonie und Bildungserfolg (/59 Diskurs-Konfigurationen; amtliche
Daten zu Deutschnote und Sekundarschultyp).

Die statistische Datenanalyse soll nun die letzten noch offenen Fragen dieser Studie
beantworten: erstens, wie sich Polyphonie und Bildungserfolg im Sample dieser Studie
verteilen; zweitens, ob und wie sich sozial-kollektive Herkunft oder gar Geschichte in der
Polyphonie abbilden; und drittens, ob und wie sich sozial-kollektive Herkunft und Ge-
schichte auch im Schulerfolg der Kinder spiegeln — und ob der Bildungserfolg somit eher

58 Siehe dazu die Hinweise des Osterreichischen Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung: https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/sa/ms.html, Abschnitt
,Ubertrtt von der AHS-Unterstufe in die Mittelschule* [11.09.2021].

59 Gemeint ist auch hier wieder die digitale Wiener Schulverwaltungs-Datenbank SM Online.
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die individuelle Gegenwart, die soziale Herkunft oder gar die kollektive Geschichte ho-
noriert. Zuletzt aber stellt sich der wichtigste Fragenkomplex: Was tragt die Polyphonie
aus Voices und Hearing konkret zum Verstindnis der Lage bei? Ist das Hearing der Lehr-
kréfte tatsdchlich eine wichtige ,,Stellschraube in dieser Polyphonie? Und haben be-
stimmte Eltern-Lehrkréfte-Kinder-Konstellationen mehr Erfolg als andere?

Damit wird hier das Paradigma der quantitativen Bildungsforschung beibehalten, al-
lerdings bereichert um einen Aspekt, den es in der Bildungsforschung bislang so nicht
gibt: die POLYPHONIE (analysiert als Diskurs-Konfigurationen im sozialen Raum Schule).
Zu dieser Polyphonie wird nun der BILDUNGSERFOLG in Bezug gesetzt (analysiert vor
Ubertritt in die Sekundarstufe als Deutschnote, die ein Kind im Zeugnis des letzten
Grundschuljahres erhalten hat, und nach Ubertritt in die Sekundarstufe als Schultyp, in
den ein Kind iibergetreten ist). Zu beidem, Polyphonie und Bildungserfolg, wird auch die
SOZIALE HERKUNFT in Beziehung gesetzt (analysiert in Form des soziookonomischen Sta-
tus, der Bildung im Zusammenhang mit Gender, und der Mehrsprachigkeir).

Als Methode fiir die statistische Darstellung wurden erneut einfache Korrelations-
analysen gewahlt, um die Aussagekraft der 159 Félle nicht zu iiberdehnen.

Die Ergebnisse sind dazu gedacht, nicht mehr nur einzelne Bildungserfolge sowie
Fragmente von Diskursen zu betrachten, sondern auch die Genese eines groleren Ganzen
zu verstehen. Hier wird es maBgeblich sein, welche Konstellationen sich verfestigen oder
16sen, sich bekdmpfen oder harmonieren, und mit welchen Folgen sie das tun: Werden
die Profile der Polyphonie dazu beitragen, dass man sich nach der Grundschule in unglei-
che Gruppen und Chancen zerstreut, sich aus den Augen und Ohren verliert? Oder konnen
aus dem sozialen Raum Grundschule auch gemeinsame Polyphonien, also Diskurse des
Zusammenhalts in der Migrationsgesellschaft, hervorgehen? (Kapitel 4.1 bis 4.10).

Zusammenfassend soll die Darstellung der Raume, Menschen und Methoden und die Tri-
angulation® mehrerer Herangehensweisen meine Studie nachvollziehbar, transparent und
offen filir Diskussion gestalten. Damit hat diese Studie nicht nur den sozialen Zusammen-
halt, sondern gewissermallen auch einen ,,wissenschaftlichen Zusammenhalt® im Sinn:
Sie migriert durch einen weiten Raum, von der Ethnografie {iber die Funktionale Prag-
matik bis zur Linguistic Anthropology, von der Biografie- {iber Bildungs- und Sozial-
forschung, von Eltern iiber Lehrkréfte zu Kindern, von Erzidhlungen iiber Narrative zu
Diskursen, und von Biografien der Migration und Flucht iiber die Schule bis hin zu dem,
was vielleicht die meisten von uns mochten: ,,Freedom to have one’s voice heard, free-
dom to develop a voice worth hearing®™ (Hymes, 1996, S. 64).

Nachfolgend werden ethische Uberlegungen angestellt (— Kapitel 1.4), um dann zur
Prisentation der Ergebnisse iiberzugehen. Den Anfang bilden Biografien der Migration
und Flucht von Miittern und Vitern (— Kapitel 2), gefolgt von der Wahrnehmung der
Lehrkréfte (— Kapitel 3) und der Polyphonie ihres Zusammentreffens am Ende der
Grundschulzeit der Kinder, die fiir den Bildungserfolg so entscheidend ist (— Kapitel 4).

60 In meiner Studie handelt es sich um die Data triangulation (Verwendung unterschiedlicher
Quellen), die Investigator triangulation (Einsatz verschiedener Forschender) und die Between-
method triangulation (Verbindung mehrerer Methoden); vgl. Denzin (1970); Flick (2008).
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1.4 Ethik und Datenschutz

Der Klang vieler Sprachen war Geborgenheit. Aus der Kindheit erinnere ich kaum einen
Mittagstisch, kaum einen Abendspaziergang mit weniger als zwei, drei Sprachen. Hinzu
kam: Man lernte die Sprachen der Menschen, die man mochte — nicht in Schulnoten mess-
bar, doch mit der Messlatte der Freundschaft, der Nachbarschaft. Sogar Feindessprachen
gab es da: Als mir die Kolonialgeschichte bewusst wurde, da konnte ich plétzlich nicht
mehr Englisch sprechen und wollte auch Deutsch verweigern; Spanisch hingegen behielt
meine Gunst. Logisch war diese Welt nicht, doch voller Leben.

Sie fuhr in den 1990er Jahren gegen die Wand. Nicht nur ein Land, Jugoslawien,
sondern auch die Sprachen der Kindheit verstummten. Da lernte kaum jemand mehr die
Sprachen der Nachbarschaft; und wer sie konnte, vergal sie wieder. Solche Macht haben
Erzéhlung, Narrativ und Diskurs. Und bei vielen von uns bleibt ein Gefiihl der Schuld,
dies nicht verhindert zu haben.

Es mag dieser Riss durch die Welt gewesen sein, der auch andere Risse bewusster
machte: dass erlebte Flucht und Verfolgung dem Schweigen unterliegen; dass selbst fliis-
ternde Stimmen Ohren betduben kdnnen; dass man so, wie die Eltern gekleidet sind und
sprechen, nur einen schlechten Tisch im Restaurant bekommt; dass ein vertrauter Name
Spott erfahrt; dass Stimmen ,,laut* oder ,,leise genannt werden, auch wenn sie gleich laut
sind; dass weibliche Stimmen oft ganz fehlen; dass migrantische Stimmen in Eliten feh-
len®!; dass nicht mit, sondern iiber sie der Diskurs verlduft; und dass Stimme zutiefst
ohnmaéchtig sein kann, auch im Frieden, ohne Krieg.

Bei viel Betroffenheit braucht es Distanz; mindestens aber braucht es das Ringen um ei-
nen Zugang, der Betroffenheit und Distanz vereint. Die eigene biografische Position of-
fenzulegen (vgl. Jager, 2012, S. 8) bedeutet daher, auch offenzulegen, was man nicht un-
mittelbar selbst erlebt hat, wenngleich es Angehdrigen widerfahren ist. In meinem Fall
ist das vor allem Flucht. Doch auch wenn ich nicht erlebte, was manche meiner Angeho-
rigen und manche meiner Befragten erlebten, wird es immer meine eigene Stimme sein,
die hier spricht. Nicht einmal das genaueste Transkript, nicht einmal die detailreichste
Analyse eines Gesprachs darf dariiber hinwegtéduschen, dass die Befragten selbst es viel-
leicht anders interpretiert hitten (vgl. bereits Denzin, 1996, S. 132).%? Und so scheint mir,
der autobiografische Dialog mit den Befragten geht immer weiter, auch noch wéhrend
dieses Buch geschrieben wird, denn:

I seek an interpretive social science that is simultaneously autoethnographic, vulnerable, per-
formative and critical. This is a social science that refuses abstractions and high theory. It is a
way of being in the world, a way of writing, hearing and listening. Viewing culture as a complex
performative process, it seeks to understand how people enact and construct meaning in their
daily lives. This is a return to narrative as a political act; a social science that has learned how to

61 Vgl. z.B. Vogel & Zajak (2020).
62 Vgl. auch Kliiger (2011, S. 5) zu Respekt und Respektlosigkeit gegeniiber Autobiografien.
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critically use the reflexive, dialogical interview. This social science inserts itself in the world in
an empowering way. It uses narrated words and stories to fashion performance texts that imagine
new worlds, worlds where humans can become who they wish to be, free of prejudice, repression
and discrimination (Denzin, 2001, S. 43).

Zusammenbhalt, verstanden als Chancengerechtigkeit und Solidaritét, ist daher alles an-
dere als eine objektive Themenwahl. Sie ist subjektiv, ist verletzlich und kann verletzen.
Hier ist Forschung ,,nicht nur Beobachterin, sondern auch Akteurin und Mittéterin® (Dau-
sien, 2015, S. 174), denn auch als Forschende kénnen wir uns nicht auflerhalb unserer
Erfahrungen, unserer Welt und ihrer Machtverhéltnisse stellen (Jager, 2012, S. 10; May-
ring, 2016, S. 25). Dieses Bewusstsein der Notwendigkeit von Selbstkritik begleitete den
gesamten Forschungs- und Schreibprozess (vgl. Wodak, 2016, S. 7). Gleichzeitig ist auch
Kiritik ,,nach auflen®, also gegeniiber bestehenden gesellschaftlichen Ungleichheiten, von-
ndten (Pennycook, 1997, S. 170). Die kritische Perspektive und die resultierenden Er-
kenntnisse dienen dem Ziel, Verinderungen anzustoBen, die fiir moglichst vielfaltige
Kontexte und Lebensbedingungen Relevanz haben konnen (Pennycook, 1997, S. 175—
176; Watts & Hodgson, 2019, S. 97). Meine Arbeit positioniert sich damit in der Kriti-
schen Angewandten Linguistik (Pennycook, 1997) sowie im gro3en Bereich Kritischer
Sozialforschung (Watts & Hodgson, 2019, S. 99-100).

Hinsichtlich Anonymisierung und Datenschutz folgt diese Studie den Richtlinien der
American Anthropological Association (AAA Committee on Ethics, 2000)% sowie der
Datenschutz-Grundverordnung der Europiischen Union.% In diesem Sinn sind alle Daten
auf eine Art anonymisiert, die keine Riickschliisse auf einzelne Personen erlaubt. Insbe-
sondere Personen-, Orts- und Institutionsnamen sowie geografische Angaben wurden zur
Giinze weggelassen® bzw. durch Kiirzel ersetzt; aber auch andere Informationen in den
Interviews (z.B. zu Angehdrigen, zu beruflichen oder sonstigen moglicherweise wieder-
erkennbaren Kontexten) wurden gezielt abgedndert. Auskiinfte zu beteiligten Personen
werden auch auflerhalb dieses Buches nicht gegeben. Nicht nur die Verfasserin, sondern
alle an der Datenerhebung Beteiligten haben sich durch die Unterzeichnung entsprechen-
der Erkldrungen zur Geheimhaltung verpflichtet.

Flucht, Migration und Ungleichheit sind Themen, iiber die man nicht unbedingt leicht
spricht. Dass dieses Buch sich trotzdem dem Erheben der Stimme gegen Ungleichheit
widmet, mag die Darstellungen der hier befragten Menschen (— ab Kapitel 2) in ihrer
Eindriicklichkeit unterstreichen.

63 Vgl. auch die Hinweise unter https://www.americananthro.org/ParticipateAnd Advocate/Con-
tent.aspx?ItemNumber=13144&RDtoken=13233&userID [12.10.2021].

64 Vgl. dazu https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/?uri=celex%3A32016R0679
[12.10.2021].

65 Nur Haupt- und Verwaltungsstédte, die keine Riickschliisse auf Individuen ermdglichen (z.B.
Wien, Istanbul, Mardin), sind zur Orientierung genannt.

66 Die Daten werden in diesem Buch erstmals in groem Umfang und Gesamtzusammenhang
présentiert; kleinere Ausziige davon wurden bereits in anderen Kontexten besprochen; vgl.
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2. Erzihlungen aus Biografien:
(Flucht-)Migration, Soziale Herkunft und Voice

Fallstudien

Widerstand: Ach, unser Dorf war schon

2.1 Einleitung

Der Ort, an dem wir uns befinden, ist zunichst nicht Wien, sondern — aufgrund trans-
nationaler Familienstrukturen — die Metropole Istanbul. In einem dicht besiedelten Stadt-
viertel direkt im Zentrum hat eine Sozial- und Lernhilfeeinrichtung ihre Radumlichkeiten
fiir meine Studie gedffnet. Hier findet auch das Interview mit einer Mutter statt, das nun
vorgestellt wird. In den kleinen Raum dringen Straenldrm, Gebetsrufe aus einer nahen
Moschee, das Spielen von Kindern und die Unterhaltung voriibergehender Menschen.

Die Personen, die das Gespréch fiithren, sind eine Interviewerin sowie die befragte Mutter:
Frau W. Beide Frauen sind in kurdischsprachigen Dorfern der Tiirkei aufgewachsen und
sind etwa gleich alt, leben aber heute in ganz unterschiedlichen sozialen Verhéltnissen.
Die Interviewerin ist schon im jungen Alter nach Osterreich migriert und hat dort hihere
Bildungsabschliisse erworben; Frau W dagegen hat nie eine Schule besucht.

Geboren ist Frau W in einem kurdischen Dorf an der tiirkisch-syrischen Grenze. Thre
Kindheit ist gepriagt vom Krieg der 1980er und 1990er Jahre zwischen dem tiirkischen
Militdr und der im kurdischen Widerstand gegriindeten PKK.®” Im Zuge dieses Krieges
wurden tausende Dorfer vom Militdr zerstort, teils verbrannt, da man die Dorfer der Kol-
laboration mit der PKK verdachtigte (ausfiihrlich z.B. in Celik, 2005; Kaczorowski, 2015;
van Bruinessen, 1995). Auch Frau Ws Dorf gibt es nicht mehr, wie wir im Gespréich
erfahren werden. Im Alter von zehn Jahren floh sie deshalb mit ihrer Familie in den Wes-
ten der Tiirkei. Heute lebt Frau W in Istanbul, ist etwas {liber dreilig Jahre alt und selbst
Mutter von sechs Kindern. Ein Teil der Familie ging weiter nach Osterreich.

Brizi¢ (2013, S. 236-238), Brizi¢ (2015, 2017); Brizi¢ (2019, S. 20-28); Brizi¢ & Hufhagl
(2016, S. 26-29); Brizi¢ et al. (2021, S. 37-51); Brizi¢ et al. (im Ersch., S. 269-277).

67 Arbeiterpartei Kurdistans; in ihrer Selbstdefinition reicht die PKK allerdings {iber den Kampf
fiir kurdische Anliegen deutlich hinaus; vgl. Ercan (2013, 2019); Jongerden & Akkaya (2015).

68 Es handelt sich auch im Sinne der Genfer Fliichtlingskonvention um eine Flucht, da die Familie
die ,,begriindete Furcht vor Verfolgung wegen ihrer [...] Zugehdorigkeit zu einer bestimmten
sozialen Gruppe* hatte; vgl. https://www.unhcr.org/dach/de/services/faq/faq-fluechtlinge; da
die Familie aber zunédchst die Tiirkei nicht verlieB3, fallt sie nicht unter ,,internationale Flucht®,
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Die Interview-Methode ist das narrativ-biografische Gesprach (— S. 34); die Analyse
orientiert sich an der Rekonstruktion narrativer Identitit (— S. 36). Als Sprache des In-
terviews wihlt Frau W das Kurdische (in der Varietit Kurmanci, gesprochen im Dialekt
ihres Dorfes). Im Alltag spricht sie auch Arabisch (als Lingua Franca ihrer Geburtsregion
an der syrischen Grenze) sowie etwas Tiirkisch (als Amtssprache der Tiirkei); und in der
Generation von Frau Ws Kindern kommt das 6sterreichische Deutsch hinzu. Keine der
Sprachen beherrscht Frau W schriftlich. Ein Schulbesuch war fiir sie damals im Dorfnicht
moglich, und selbst wenn, dann hétte sie dort einzig in Tiirkisch schreiben gelernt.

Das Interview ist als Basistranskript nach GAT-2 transkribiert® (siehe Selting et al.,
2009, 369 ff. — Zeichenerkldrung siehe S. 312). Die Transkripte enthalten die Original-
version (in Kurdisch-Kurmanc?) sowie die Ubersetzung (ins Deutsche, hellgrau hinter-
legt). Anonymisierte Orts- und Personennamen sind durch ein grofles X gekennzeichnet.

Drei ausgewihlte Gesprichsteile werden nun genauer betrachtet: 1. Istanbul; 2. Das
Dorf; 3. Der Sohn. Die Darstellung erfolgt in derselben Reihenfolge, wie sie auch im
Interview stattfand. Jeder Gespréchsteil wird in kleinen Schritten prasentiert: Zuerst ist
stets das Transkript abgebildet, und unmittelbar darauf folgt die Besprechung. So soll
gesichert sein, dass das Originalgesprich mit Frau W beim Lesen mdglichst prisent ist.

2.2 Gesprichsteil 1: Istanbul

Zunichst fragt die Interviewerin nach dem Geburtsort von Frau Frau W:

Transkript 1. Frau W: Istanbul  (Zeilen 001-011)

Sprache: Kurdisch-Kurmanci, dialektal’, tiirkisch und arabisch beeinflusst
Ubersetzung: Deutsch (grau hinterlegt)

Interviewerin: INT (zur besseren Unterscheidung fett gedruckt)

001 INT: bi kurdi CIya nave xwa?
wie ist auf kurdisch der name {des dorfes}?

002 W: -) (bi) kurmanCl y=e: X e.

(
(=) (auf) kurmanCI i=#h ist es X.
003 INT: X e.

004 W: e:—

sondern gilt als ,,binnenvertrieben® https://www.unhcr.org/dach/de/ueber-uns/wem-wir-hel-
fen/binnenvertriebene [13.09.2021].
69 Die Transkriptgrundlage stammt von Necle Bulut und Yazgiil Simsek; vgl. Brizi¢ et al. (2021).
70 Wir haben aufgrund von Frau Ws ausgeprégt dialektaler Sprache entschieden, die Vokalqua-
litdten im Kurdischen grofteils nicht wiederzugeben; sonst hatten wir jene kurdische Schrift-
sprache zugrundegelegt, die Frau W nie erlernt hat und von der sie folglich stark abweicht.
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005 INT: ha,

ja,
006 W: (-=-) e: gunde me sawutanDIN;
(-==) Jja: unser dorf haben sie verBRANNT;
007 (1.8) hukumate gunde ma saWUtand u::-—
(1.8) die regierung hat unser dorf verBRANNT u::nd-
008 (---) u milate ma kusTIN,
(-—-) und unsere leute geTOtet,
009 di HERB de cebu,

im KRIEG ist es passiert,

010 em reviyan-—
wir sind WEGgelaufen-

011 em hatina STANbule, (--)
wir sind nach IStanbul gekommen, (--)

Auf die Frage der Interviewerin nennt Frau W den Namen ihres Dorfes (Zeilen 001-005),
und schon jetzt, nur wenige Sekunden nach Beginn des Gespréchs, geht Frau W unmit-
telbar weiter zur vielleicht fundamentalsten Erfahrung ihres Lebens: Ja, unser Dorf haben
sie verbrannt (Zeile 006). Dass mit dem Verbrennen des Dorfes auch ihr selbst, der Er-
zahlerin, etwas geschah, zeigt sie anhand der Possessivpronomina: Es ist unser Dorf
(gunde me), das verbrannt, und unsere Leute (milate ma), die getdtet wurden. Als Téterin
wird die Regierung sogleich explizit gemacht. Das Ereignis ist von Ausnahmebedingun-
gen gerahmt: Im Krieg ist es passiert (Zeilen 007-009). Dass man aus dem verbrannten
Dorf weglief, ohne Nennung von Richtung oder Ziel, lasst an eine Flucht denken und
macht die Unmittelbarkeit spiirbar. Zugleich schwingen Ungesteuertheit und Unversorgt-
heit mit: Ob man fiir den Weggang mit dem Notwendigsten ausgestattet war, oder ob man
sich darauf tiberhaupt vorbereiten konnte, bleibt offen (Zeile 010).

Der neue Ort, an den man in der Folge kam, liegt am anderen Ende der Tiirkei: Istan-
bul. Ob dieser Ort einer bewussten Wahl entsprang oder Zuféllen und Zwingen folgte,
bleibt ebenfalls offen (Zeile 011).

Schon an dieser Stelle wiirde sich im Ubrigen eine Gelegenheit zur Meinungsver-
schiedenheit bieten: dort ndmlich, wo Frau W die Regierung als Urheberin ungeheurer
Taten benennt (Dorf verbrannt, Menschen getétet). Unausgesprochen ldsst Frau W, was
als geteiltes Weltwissen gelten kann: dass solche Taten unmoralisch sind. Die Unmoral
wird auch dadurch markiert, dass Frau W die Regierung als Téterin benennt, widerspricht
dies doch der Rolle von Regierungen, fiir das Wohlergehen der Bevdlkerung zu sorgen.

Es wire also an dieser Stelle durchaus denkbar, dass die Interviewerin zumindest
nachfragt oder gar widerspricht. Es konnte eine Kontroverse zwischen der Interviewerin
und Frau W entbrennen, ob das alles wirklich so geschehen ist, und ob mit Recht oder
Unrecht. Dass aber vonseiten unserer Interviewerin Einspruch und Nachfrage vollig aus-
bleiben, sagt etwas iliber die Interviewerin selbst aus: Sie positioniert sich damit als je-
mand, der nach dem Wie und Warum gar nicht fragen muss. Sie ist mit den Umstdnden
vertraut.
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Transkript 1. Frau W: Istanbul (Zeilen 012—017)

012 INT: CI wexte;=

WANN ; =
013 =Kijan sale bu hun hatine;

=WELches jahr war es wo ihr gekommen seid;
014 W: ex/ YIRmi sene em hatine,

eh/ {vor} ZWANzig jahre{n} sind wir gekommen,
015 INT: bist SAL [bun. 1

zwanzig JAHre [sind es geworden.]
016 W: [e:— ]

[Ja:— ]

017 bist SAL bun gediya em hatine istanbule,

es sind zwanzig JAHre geworden seit wir nach istanbul
gekommen sind,

Auch als die Interviewerin schlieBlich doch nachfragt, geht es ihr nicht darum, ob dies
alles wirklich so geschah, sondern wann es geschah: Wann, welches Jahr war es, wo ihr
gekommen seid? Der Darstellung von Frau W wird dadurch ohne Umschweife Glaub-
wiirdigkeit zugestanden (Zeilen 012-013). Aus ihrem zerstorten Dorf ist also Frau W vor
mittlerweile zwei Jahrzehnten”! nach Istanbul gekommen, wie sie sowohl auf Tiirkisch
als auch auf Kurdisch ausfiihrt (Zeilen 014-015). Auf diese Weise erfahren wir, dass Frau
W zum Zeitpunkt des Weglaufens ein Kind von etwa zehn Jahren war (Zeilen 014-017).

Transkript 1. Frau W: Istanbul (Zeilen 018-036)

018 W: (=) 1& e:/ 1li wir Jji idaRE mecburi-
(-) aber &h/ auch hier mussten wir AUSkommen-—
019 SES zarke min in.

ich habe SECHS kinder.

020 INT: U[::; ]=
Ul::; 1=

021 W: =[du ] laWIK in,
=[zwei] JUNgen sind es,

022 (=) u CAR kecik in.
(=) und VIER madchen.
023 (-=) e(z) 1li BEND e:: lawik a bum pir

((unv., ca. 0.2 Sek.))
(--) ich habe LANge auf jungen gewartet

71 Zur zeitlichen Orientierung: Frau W wurde Ende der 1970er oder Anfang der 1980er Jahren
geboren. Das Verbrennen des Dorfes und das Weglaufen seiner Bevolkerung erfolgte in den
friihen 1990er Jahren. Schon bald danach, spatestens Mitte der 1990er Jahre, diirfte Frau W
mit ihrer Mutter, den Geschwistern und weiteren Verwandten nach Istanbul gekommen sein.
Damit sind zur Zeit unserer Interviews (durchgefiihrt bis Mitte der 2010er Jahre) ziemlich ge-
nau zwei Jahrzehnte vergangen.

58



024 di lawka (te) dizaNI,
auf jungen (du) WEISST {ja},

025 INT: m_hm-
m_hm-—
026 W: her (benda) lawKA bum/ (benda) lawKA bum,=

jedesmal hab ich (gewartet) auf JUNgen/
(gewartet) auf JUNgen,=

027 =xwede tehala CAR kec¢ik dan min;
={doch} der {all}lmdchtige gott wollte es {und} gab mir
VIER madchen;

028 HAMdullah sukur <<lachend>[ (dan min), 1>
GOTTseidank <<lachend>|[ (gab er {sie} mir),]>
029 INT: [ ((lacht kurz)) 1
[ ((lacht kurz)) 1
030 W: behra min bu xewda du

laWIK ji [dan min.]
das war mir zugeteilt gott hat mir {dann} auch zwei
JUNgen [gegeben. ]

031 INT: <<lachend>[ma ] kecik daha BAS ninin?>
<<lachend>[na ] sind madchen nicht BESSer?>
032 W: e BAS in;=

ja {ob} GUT;=

033 =na BAS in ((unv., ca. 0.2 Sek.))
={oder} nicht GUT ((unv., ca. 0.2 Sek.))

034 (--) zilame min yeki TAne bu-
(--) mein mann war der EINzige {junge}-

035 ses xweYE wi bun,
sechs SCHWEstern hatte er,

036 (1.0) ew ji laWIK dixast;
(1.0) auch er wollte JUNgen;

Frau W kommt nun auf die 6konomische Seite des Lebens in Istanbul zu sprechen: Aber
auch hier mussten wir auskommen. Das 6konomische Auskommen wiederum verkniipft
sie nahtlos mit der Anzahl ihrer Kinder: Es sind sechs. Dass sechs Kinder aber eine ganze
Menge sind, das signalisiert jetzt die Interviewerin ihrerseits mit einem langgezogenen
vokalischen Ausruf (u.:) im Sinne einer gewissen Bestiirzung (Zeilen 018-020). Viel Zeit
bleibt der Interviewerin allerdings nicht fiir ihre Bestiirzung, denn schon wendet sich Frau
W der Geschlechterverteilung unter ihren Kindern zu: Zwei Jungen sind es und vier Mdd-
chen (Zeilen 021-022).

Dass sie insgesamt vier Madchen zur Welt brachte, stellt Frau W der Tatsache gegen-
iiber, dass sie eigentlich die ganze Zeit auf Jungen hoffte: Ich habe lange auf Jungen
gewartet.... Fiir ihre Hoffnung auf méinnlichen Nachwuchs erwartet Frau W Versténdnis:
...du weisst ja. Jedoch erfiillt die Interviewerin diese Erwartung nur zégerlich, und zwar
mit dem neutral intonierten Horersignal Mhm (Zeilen 023-025).
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Frau W bleibt trotzdem unbeirrt bei ihrer Hoffnung auf ménnlichen Nachwuchs; dies
tut sie eindringlich durch Wiederholen des Wunsches (026, wie schon in 023) und durch
Kontrastieren mit der vorlaufigen Nicht-Erfiillung des Wunsches: Vier Mal hat Frau W
gewartet, und jedes Mal hat sie anstelle eines Jungen ein Médchen zur Welt gebracht
(Zeilen 026-027). Allerdings stellt Frau W die vielen Tochter nicht nur als schweres
Schicksal dar: Thre positive Bewertung Gottseidank (hamdullah sukur) und das lachende
gab er sie mir lassen ein negatives Resiimee zumindest nicht direkt zu.”? Die vier Mad-
chen waren eben gottgegeben. Auch ist Gott hier keineswegs nur Teil einer bloBen Phrase.
In Frau Ws Darstellung ist Gotf ein Akteur, der mit den Menschen interagiert, ein Akteur,
der will oder nicht will (027), gibt oder nicht gibt (027, 028, 030). Gott hat damit eine
Machtposition, und Frau W beugt sich zunéchst: Sie sagt Dank bzw. Lobpreisung (sukur)
fiir die vier Médchen, die Gott gab. Dem entspricht das nachfolgende Das war mir zuge-
teilt (behra min bu, 030), das im Kurdischen schlicht alltidglich-hinnehmende Bedeutung
hat, etwa so, wie einem auch der Anteil an einer gemeinsamen Arbeit zugeteilt sein kann.
Im Ubrigen ist Frau Ws Wunsch nach Séhnen dann doch noch in Erfiillung gegangen:
Gott hat mir dann auch zwei Jungen gegeben (Zeilen 028-030).

Zusammenfassend zeigt sich seitens Frau W also ein gewisser Wertungsunterschied
zwischen S6hnen und Tdchtern. Diesen Unterschied transportiert Frau W im Gespréchs-
verlauf nicht nur explizit, sondern auch implizit: Die S6hne werden in der Aufzéhlung an
erster Stelle genannt (021). Die S6hne sind es, auf die gewartet wird (023, 026). Und auch
wenn man die vier Tochter durchaus als gottgewollt annimmt, so hofft man doch jedesmal
(her, 026) erneut auf Sohne. Es wird so lange gewartet und gehofft, bis Gott nach den
Tochtern endlich auch S6hne schenkt. Auch wenn sich also Frau W als eine Person pra-
sentiert, die sich dem Willen Gottes fiigt, so hat es doch am Ende fast den Anschein, als
hétte sich Gott dem Willen von Frau W gefiigt.

Und auch bei der Interviewerin zeigen sich wiederkehrende Merkmale der Gesprachs-
fihrung: Der Darstellung von Zerstdrung und Flucht hat die Interviewerin vorbehaltlos
Glauben geschenkt (012—-013); sie hat Aufmerksamkeit signalisiert (003, 005, 015) und
lediglich Detaillierungsfragen gestellt (001, 012, 013). Angesichts des heiklen und hoch-
kontroversen Themas verhélt sich die Interviewerin also hochgradig konsensuell: Sie
glaubt Frau W und ihrer Darstellung. Doch dieser Konsens verdndert sich beim Thema
Téchter versus Sohne. Als ndmlich Frau W endlich bei der Geburt ihrer langersehnten
Sohne angelangt ist, erhebt erstmals die Interviewerin Einspruch: Einspruch dagegen,
dass man S6hne dermalien herbeisehnt. Den Einspruch schwécht die Interviewerin aller-
dings etwas ab, denn nicht mit ernster, sondern mit lachender Stimme fragt sie: Na sind
Mddchen nicht besser? (Zeile 031). Weder bejaht noch verneint Frau W diese Frage nach
den eventuell hoheren Qualitidten von Madchen: Gut, nicht gut.... Die ausweichende Flos-
kel mag vor allem der Hoflichkeit gegeniiber der Interviewerin geschuldet sein (Zeilen
032-033), denn nachdem der Hoflichkeit Geniige getan ist, kehrt Frau W sogleich zu
ihrem Wunsch nach Séhnen zuriick.

72 Vgl. zu dieser Interpretation Ballweg (2007, S. 550).
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Damit hat Frau W der Interviewerin nun doch noch widersprochen — iibrigens erstmals
im Interview. Als Beleg, dass sie im Recht ist, bringt Frau W ihren Ehemann ins Spiel.
Auch er hat sich als Kind Briider gewlinscht, und als Vater dann S6hne: Auch er wollte
Jungen (Zeilen 034-036). Damit ist Frau W mit ihrem Wunsch nach Séhnen nicht mehr
allein. Vielmehr ist es nun auf einmal die Interviewerin, die mit ihrer Bevorzugung der
Maédchen allein dasteht. Ganz dhnlich also wie vorhin gegeniiber Gott, so hat Frau W jetzt
auch gegeniiber der Interviewerin ihre Position behauptet.

Transkript 1. Frau W: Istanbul (Zeilen 037-054)

037 W: u: me::/ em hatin n/ we dare istanBULe,
u:nd u::ns/ wir kamen n/ hierher nach istanBUL,

038 (-—-) SEYyar satici bu,=
(-——-) er war STRAssenverkaufer,=
039 =derdiKET e midya-—

=er ging hinaus um muscheln zu verkaufen-—
040 INT: m m,
m m,

041 W: idare idaRE,
auskommen AUSkommen,

042 hatani ane KU,
bis zu dem zeitpunkt ALS,

043 ane ku (.) tlp pe tagiya deste WI sagat bu;
bis zu dem zeitpunkt als (.) der kanister
explodiert ist und seine hand verletzt wurde;

044 INT: <<emphatisch> WIS, >=
<<emphatisch> ACH,>=

045 =¢i tagiY¥E?
=was ist exploDIERT?

046 W: top gahwe ye tiqg/ tagiYE,=
der kocher fur kaffee ist ex/ exploDIERT,=

047 =deste WI sagat bu;
seine hand wurde verletzt;

048 INT: RA::ST;
WI::RKlich;

049 W: ane ku kecike mine GIR ji ((unv., 0.5 Sek.)),
jetzt wo meine GROsse tochter ((unv., 0.5 Sek.))

050 (-=) u YEK di ji je mastir e,
(-=-) und eine andere die grodsser ist als sie,

051 herdu disxuLIN,
beide ARbeiten,

052 (di bar we de) i1daRE dikin.=
(deswegen) kommen wir AUS.=
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053 INT: =idaRE dikin.
=kommen AUS.

054 e kure te ¢i diKIN?
ja was machen deine sohne?

Der Ehemann von Frau W, der vorerst nur zur Stiitzung des Wunsches nach Séhnen
diente, wird nun nochmals relevant: fiir das 6konomische Auskommen der Familie. Mit
diesem Auskommen hat Frau W schon das S6hne-Tochter-Thema eingeleitet (018) und
nun kehrt sie dazu zuriick (038, 041). Konkret erzihlt sie vom Leben in Istanbul, das der
Ehemann durch seine Arbeit als StraBenverkédufer sicherte — bis ihm eines Tages ein Un-
fall geschah: bis zu dem Zeitpunkt, als der Kocher explodiert ist und seine Hand verletzt
wurde. Dieser Unfall hat Frau Ws Ehemann arbeitsunfahig gemacht. An seiner Stelle sind
es gegenwirtig zwei Tochter, die den Unterhalt der Familie sichern, indem sie arbeiten
gehen. Das Auskommen der Familie bleibt damit das dominante Thema, verglichen mit
dem relativ kurz abgehandelten Unfall des Ehemannes (Zeilen 037-053).

Auch die Interviewerin behilt ihre charakteristische Gesprachsfiihrung bei. Einerseits
ist sie emphatische, konsensuelle Zuhorerin: Noch bevor sie genau verstanden hat, was
eigentlich passiert ist, driickt sie ohne Umschweife ihr Mitgefiihl zum Unfall aus (044-
045). Aber sie zeigt sich erneut nicht einverstanden, wenn es um das Thema Tochter ver-
sus Sohne geht. Angesichts der arbeitenden Tdchter hakt sie nach und fragt: Ja und was
machen deine S6hne? — im Sinne von: Arbeiten deine S6hne etwa nicht? (Zeile 054).

Transkript 1. Frau W: Istanbul (Zeilen 055-078)

055 W: CUcuk in;
sie sind KLEIN;
056 INT: we: pPiCUki[na: - 1
a:ch sie sind [KLEI:N-]
057 W: [A::- ] [YEke se- ]
[JA::— ] [EIner sechs—]
058 INT: [e maZIN lkegik in;

[die ALteren ]sind die téchter;

(C...n)7™

059 W: mi hardu keg¢ik je derXIStin/ ji okule derXIStin-
ich habe beide madchen heRAUSgenommen/ aus der
schule heRAUSgenommen

060 min go LI wen-
ich habe ihnen gesagt-—

0ol (=) bave we nikayne busxulE,
(=) euer vater kann nicht ARbeiten,
062 [me ]jbur HUN e busxulun.

[not ]Jgedrungen milsst IHR arbeiten.

73 Kurze Auslassungen aufgrund von Larmstdrungen oder Irrelevantem sind als ((...)) markiert.
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063

064

065

066

067

068

069

070

071

072

073

074

075

076

077

078

INT:

INT:

INT:

INT:

[a_A-]
[ja- 1
(--) min je darXIStin:/ u min derXIStin-

(-=) ich habe sie heRAUSgenommen:/ und habe
heRAUSgenommen

min ber MIdye danin-—
//ich habe sie vor die MUscheln gesetzt-//
//sie sollten MUscheln verkaufen- //

min darXIStin-
ich habe {sie} heRAUSgenommen

(=) NIkaynin ((unv., 0.5 Sek.)) zéde bisxulun;=

(-) sie KONNen nicht ((unv.,0.5 Sek.)) viel arbeiten;=
=BIcuk in;

=sie sind {noch} KLEIN;

Are;

ja;

((unv., 1.0 Sek.)) (aw SUye ana),
((unv., 1.0 Sek.)) (dank IHrer miihe),

(.) alHAMdullilah.
(.) GOTTseidank.

idaRE (dibin),
kommen wir AUS,
idaRE (dibin)-
kommen AUS-

(C...))

haRE he[he-]
jadA ja[ja-]
[bi ] ¢ce hawi we idaRE me dikir,

[des]wegen mit dieser hilfe konnten wir
AUSkommen,

hattani ana ka (ma/min) idaRE kir-
bis zum jetzigen zeitpunkt konnte(n) (wir/ich)
AUSkommen-—

hamdullah (.)
duruma ma idaRE [ye. ]
gottseidank (.)
ist unsere situation AUS[zuhalten.]

<<lachend> [id ]aRE ye.>
<<lachend> [ist AUS] zuhalten.>

Frau W berichtet daraufhin, dass ihre beiden S6hne — ebenso wie zwei weitere, jliingere
Tochter — noch zu klein sind, um zum Familieneinkommen beizutragen (055, 057). So
bleibt es die alleinige Aufgabe der beiden dlteren Tochter, durch den Verkauf von Mu-
scheln das Auskommen der Familie in Istanbul zu sichern. Um arbeiten zu gehen, wurden
die beiden dlteren Tochter aus der Schule genommen. Frau W rechtfertigt dies mehrfach
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(051-052, 061-062, 070-072, 075-077). Einmal stellt sie sogar in wortlicher Rede dar,
wie sie ihren Tochtern gegeniiber begriindet hat, warum sie sie aus der Schule nehmen
musste: Euer Vater kann nicht arbeiten, notgedrungen miisst ihr arbeiten (061-062). Ins-
gesamt widmet sich Frau W also ausfiihrlich der Erkldrung und Rechtfertigung, warum
die dlteren Tochter arbeiten gehen miissen, anstatt ihren Bildungsweg fortzusetzen.

Zusammenfassend ist Frau Ws hoher Rechtfertigungsaufwand durchaus auch eine Re-
aktion auf die Interviewerin und deren Einsatz fiir die Médchen (siche bereits 025, 031,
054). Die Interviewerin mag ausgeldst haben, dass Frau W sich nun bemiiht, ihr Bild
zurechtzuriicken. Sichtlich will Frau W vor der Interviewerin nicht so dastehen, als be-
nachteilige sie ihre Tochter vollig grundlos, und so bemiiht sie sich, die Beweggriinde
verstindlich zu machen. Auch das verweist im Ubrigen auf die konsensuelle, herzliche
Atmosphére des Gespréichs.

Insgesamt scheinen die Tochter und ihre Schulbildung eher Themen zu sein, die auf
die Initiative der Interviewerin zuriickgehen. Hétte die Interviewerin nicht nachgehakt,
dann hétte Frau W die Schulbildung der Téchter vielleicht gar nicht thematisiert (Zeilen
055-069). Fiir Frau W liegt das Schwergewicht deutlich anderswo, ndmlich auf dem 6ko-
nomischen Auskommen der Familie. Dieses Auskommen ist es wiederholt, mit dem Frau
W die anderen Inhalte (Geschlechterverteilung, Schulbildung) vorbereitet (018-019;
041-059) und auch wieder abschlie3t (036-041; 070-072). Es bildet solcherart die Rah-
mung und Rechtfertigung fiir die anderen Themen und schlieBlich auch den Ausklang:
Mit mehreren Wiederholungen nimmt Frau W abschlieend noch einmal Bezug auf die
Erwerbsarbeit ihrer beiden dlteren Tochter: Dank ihrer Miihe gottseidank kommen wir
aus,; deswegen mit dieser Hilfe konnten wir auskommen; bis zum jetzigen Zeitpunkt konn-
ten wir auskommen, gottseidank ist unsere Situation auszuhalten (Zeilen 070-078). Das
okonomische Auskommen hat im vorliegenden Gespréchsteil das letzte Wort. Danach
wenden sich Frau W und die Interviewerin anderen Themen zu.

2.3 Uberleitung

Ausgehend von den 6konomischen Lebensbedingungen fiihrt das Gesprach nun weiter
zum Thema Sprache.” Zuerst geht es zentral um das Tiirkische, das fiir die Erwerbsarbeit
und fiirs tdgliche Leben in Istanbul bendtigt wird. Frau W hat in ihrer Kindheit ausschlief3-
lich Kurdisch und auch etwas Arabisch gesprochen. Sie berichtet daher von anfianglichen
Schwierigkeiten, als sie vor rund zwanzig Jahren nach Istanbul kam und noch nicht Tiir-
kisch sprechen konnte. Unter anderem erzdhlt sie von Verstindigungsschwierigkeiten
beim Einkaufen auf dem Markt. Und auch wenn sie gegenwirtig in ihrem Wohnviertel in
Istanbul einen Tiirkischkurs besucht, so gibt es doch Kontexte, die ihr Probleme machen.

74 Diese Abschnitte des Interviews werden aus Material- und Platzgriinden ohne Transkript und
Analyse wiedergegeben. Sie dienen dem besseren Verstindnis des Gesamtzusammenhangs.
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Dazu gehoren vor allem Amtswege, so wie sie auch kiirzlich einen erledigen musste:
Niemanden, der Kurdisch war, gab es dort (kesi kurmanc te tuna bu). Sie schimpften mit
uns, sie waren Tiirken (bi me dixeyidin, tirk bun). Die hier kurz charakterisierte
Darstellung weckt Assoziationen zu Gesprachsteil 1: Genau wie vorhin, so kommen auch
hier wieder Fragen des Verhaltens, im weitesten Sinne der Moral, zur Sprache. Diesmal
geht es aber nicht um eine Militdroperation, sondern um einen Amtsweg.

Was ist der Grund, dass Frau W solcher Unfreundlichkeit begegnet? Sie nennt ihre
Zugehorigkeit als Grund. Die entsprechenden Kategorien der Zugehorigkeit (vgl.
Deppermann, 2013, S. 67) nennt Frau W ebenfalls direkt, ndmlich #irkisch (fir die
Angestellten auf dem Amt) versus kurdisch (fiir Frau W, die Bittstellerin). Sie schimpften
mit uns, sie waren Tiirken — das impliziert aufgrund der unmittelbaren Abfolge auch
Kausalitét: Sie schimpften mit uns, weil sie Tiirken (und wir Kurden) sind. Die Opposition
tiirkisch versus kurdisch, die Frau W hier bildet, ist uns auch schon in Gesprichsteil 1
begegnet. Dort war es die (tiirkische) Regierung versus unser Dorf, unsere (kurdischen)
Leute.

Die Tendenz zu Kollektivausdriicken bleibt also erhalten, jetzt sind diese Kollektiva
aber explizit ,,ethnisch* markiert. Das wird noch deutlicher angesichts des Umstands,
dass Frau W ja eigentlich nicht als Teil einer (kurdischsprachigen) Gruppe auf dem Amt
vorsprach, sondern als Einzelperson. Dementsprechend ist sie auf dem Amt wohl jeweils
nur einem (tlrkischsprachigen) Angestellten gegeniibergestanden. In Frau Ws
Darstellung sind es jedoch mehrere: Sie, die schimpften — und zwar nicht blof3 mit Frau
W, sondern mit uns. Hier erlebt sich Frau W nicht als Individuum, sondern als Teil einer
ganzen Gruppe, einer kollektiven Entitét, die benachteiligt wird.

Die Amter machen Frau W denn auch weiter zu schaffen, bis sie eines Tages einem
Angestellten begegnet, der seine kurdische Herkunft zu erkennen gibt. Er ist Frau W mit
administrativen Vorgédngen behilflich. Mehrfach artikuliert Frau W dies als einen
Moment groBter Freude: Meine ganze Freude kam zuriick. Als er sagte, ich bin Kurde,
war es, als ob ich meinem Sohn begegne. ({(...)) Ich trete vor seine Augen, und das ist so,
als erblickte ich meinen Sohn (gelki keyfa min hat. go ¢e ez kurmancim, ez ¢e li lawki xwe
katim ... ez ¢ave wi dikawem wek go ez ¢av li lawki xwe dikavem).

Im Gegensatz zu weiter oben spricht Frau W hier nun in der ersten Person Singular.
Hier ist sie ein Individuum: /ch. Aber auch Verwandtschaft und Familie werden als
Konnotation aufgerufen: Im Moment der Freude ist Frau W, als sdhe sie nicht einen
Fremden, sondern ihren eigenen Sohn vor sich. Hinzu kommt erneut das Aufrufen
ethnisch-sprachlicher Zugehorigkeit (Kurde). So ist Frau W erneut nicht allein, sondern
in etwas GroBeres, in eine Entitit eingebettet — diesmal aber zu ihrem Vorteil.

Die vielen Hiirden des Alltags in Istanbul fasst Frau W schlieBlich in einem Halbsatz
zusammen, den sie seufzend duBert: Und wir hier an diesem Ort ... (u em li wir derke ...).
Und dann beendet sie das Thema Istanbul relativ plotzlich.
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2.4  Gesprichsteil 2: Das Dorf

In einem abrupten Perspektivwechsel 1dsst nun Frau W die Metropole Istanbul hinter sich.
Sie ist mit einem Mal gedanklich weit fort vom Ort des Interviews, zuriick in der Vergan-
genheit, zuriick in ihrem Dorf an der tlirkisch-syrischen Grenze. Dieses Dorf ist zerstort,
wie Frau W eingangs berichtete, aber zu jener Zeit in der Vergangenheit, die Frau W jetzt
aufruft, ist der Ort noch in seiner vollen Bliite:

Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 001-009)

001 W: (---) <<tief, ruhig> a:/gunde ma XWES bu;>
(-—-) <<tief, ruhig> ah/unser dorf war SCHON;>
002 (1.0) ji:=e: <<all, hoch, rhythm> CI tist xwade daye-

(1.0) von=ah <<all, hoch, rhythm> WAS auch immer
gott alles gegeben hat-

003 HEmu te da hebun-
ALLes gab es dort-—

004 xurMA te tune bun,
DATTeln gab es nicht dort,

005 portaQAL te tune bun,
orANgen gab es nicht dort,

006 (.) sev ji ew & SINeke;=
(.) auch &pfel diese GRUNlichen;=
007 =ew & HUrik bun,
=diese KLEInen waren es,
008 (.) ew TEne te da tune bun.
(.) EINzig diese {davor genannten dinge} gab es
dort nicht.
009 ) ¢i ku/ hemu xwade daYI te da bun;

(.
(.) alles das/ alles was gott geGEben hat gab es dort;

Ah unser Dorf war schén (ah, gunde ma xwes bu). Mit diesem immensen Sprung durch
Zeit und Raum beginnt die Erzéhlerin ganz unvermittelt und — nach kurzer Atempause —
mit stark verdnderter, tiefer, ruhiger Stimme einen Lobgesang. Den Einschnitt markiert
Frau W auch noch durch weitere stilistische Mittel: Zur Atempause, dem Wechsel von
Stimmlage und Perspektive kommt das Etablieren eines Rhythmus hinzu. Es scheint, als
habe Frau W die Entscheidung gefallt, dass es nun soweit sei, iiber das Dorf ihrer Kindheit
zu sprechen: jetzt oder nie. Das tiefe Atemholen am Beginn kann Frau Ws Suche nach
einem Anfang sein, vielleicht auch ein Seufzen. Insgesamt entsteht Erwartung: Ein neues
Kapitel beginnt (Zeile 001).

Gleich nach dem ersten Wechsel zur ruhigeren, tieferen Stimmlage wechselt Frau W
die Stimmlage erneut. Diese hdufigen Wechsel werden fiir den vorliegenden, du3erst be-
wegten Gesprichsteil bestimmend bleiben. Fiir den Moment wird die Stimme erst einmal
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hoch und Frau W skandiert rhythmisch, als wire dies ein Gedicht iiber ihr Dorf (Zeilen
002—-003):

Was auch immer Gott gegeben / ¢i tist xwade daye /
Alles gab es dort / hemu te da hebun /

Die Aufzdhlung, was es in dem Dorf alles gab, beginnt Frau W zunédchst mit dem, was es
alles nicht gab: Einzig Datteln, Orangen und griine Apfel gab es nicht. Stilistisch ist dies
ein meisterhafter Griff der Erzéhlerin: Wenn es in ihrem Dorf alles gab, und wenn schon
das Einzige, was es nicht gab (008), so reichhaltig war, wie reichhaltig muss dann erst
das tatsdchlich Vorhandene gewesen sein!

Die Friichte, die es in dem so schonen Dorf nicht gab, beschworen somit allein schon
durch ihre Erwihnung den Reichtum der Landschaft herauf. Datteln, Orangen und Apfel
lenken den Blick sogleich auf das Schone, Fruchtbare in der hei3en, trockenen Landschaft
des tiirkisch-syrischen Grenzgebiets. Diese erste Passage endet denn auch in dem Wissen,
dass das Dorf von einer hoheren Instanz beschenkt war, sodass es wirklich an nichts
fehlte: Alles, was Gott gegeben hat, gab es dort (Zeilen 004-009).

Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 010-019)

010 W: set e ave TE da bu,
einen fluss mit wasser gab es dort,

011 (.) cesme ave TE da bu,>
(.) einen brunnen mit wasser gab es dort,>
012 (.) <<acc> ¢i cawuseki diHAT giriYA dicu,=
(.) <<acc> jeder offizier der KAM ging WEInend,=
013 =¢i alimeki diHAT giriYA dicu-=
=jeder lehrer der KAM ging WEInend-=
014 =digo wi gunde halo XWES-=
={er} sagte dieses so SCHOne dorf-=
015 =ame ¢iTO je harin.>
=WIE koénnen wir es verlassen.>
016 (1.2) hinki <<p, len, tief> AZEni serif (xxx)->
(1.2) jetzt <<p, len, tief> der heilige
gebetsruf (xxx)->
017 <<cresc, bewegt> hingl welatekl !GEL'ki xwes bu;=>

<<cresc, bewegt> also es war ein SEHR schoénes
zuhause;=>

018 INT: =aRE-=
=jA—=

019 W: welLAte me.
unser zuHAUse.

Die klangvollen Friichte verheilen mehr, und in der zweiten Passage dieses ,,Liedes* an
das Dorf wird die Erwartung nicht enttduscht: Einen Fluss mit Wasser gab es dort, einen
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Brunnen mit Wasser gab es dort... (Zeilen 010-011). Selbst Offiziere und Lehrer, als
Fremde aus der Westtiirkei in dem Dorf stationiert, wiren am liebsten fiir immer geblie-
ben. Implizit wird hier die starke Prasenz des tiirkischen Militérs in den kurdischen Ge-
bieten der Osttiirkei deutlich. Jener Gegensatz tiirkisch versus kurdisch, den Frau W an
anderer Stelle so deutlich markierte, spielt hier jedoch noch gar keine Rolle. Alle wiren
gern flir immer geblieben in dieser paradiesischen Zeit, als es das Dorf noch gab.

So hat zu jener Zeit die Schonheit des Dorfes Menschen jeder Herkunft begeistert:
Weinend sind sie alle wieder gegangen, weill Frau W zu berichten. Die Abschiednehmen-
den lésst sie sagen: Dieses so schone Dorf, wie konnen wir es verlassen — und sie zitiert
die Offiziere und Lehrer nicht etwa in Tiirkisch, sondern bleibt im Kurdischen. Wihrend
Frau W iiber all das spricht, ist sie nicht nur rhythmisch-prosodisch duerst markant, son-
dern wird noch dazu immer schneller und schneller bis fast zur Unversténdlichkeit. Die
Intensitdt der Darstellung wird solcherart noch gesteigert. Wenn selbst Fremde belegen,
wie schon dieses Dorf war, wie muss es dann erst gewesen sein fiir die, die dort zuhause
waren: Diesen Gedanken weckt Frau W ganz implizit. Einer weiteren Zeugenschaft be-
darf'sie nicht. Gerade damit ldsst sie keine Zweifel aufkommen: Es ist so und nicht anders
gewesen (Zeilen 012-015).

Ausgerechnet in diesem Moment dringt der Ruf zum Gebet aus einer nahegelegenen
Moschee in den Raum. Das kommt Frau W sichtlich gelegen: Nachdem sie kurz gelauscht
hat, nimmt sie Bezug auf den heiligen Gebetsruf (azeni serif). Auch passt sie ihre eigene
Stimme der tiefen, rufenden Stimme von draullen an. Sie verbindet solcherart ihre bisher
so bewegte Darstellung der Vergangenheit mit dem ruhigen Klang des Gebetsrufs aus der
Gegenwart. Fiir einen kurzen Moment entsteht der Eindruck, als wéren der Gebetsruf und
Frau W in einer Art Einklang verbunden — so als wiirde nicht nur Frau W selbst, sondern
auch eine hohere Instanz die Geschichte vom Dorf erzdhlen (Zeile 016).

Gleich darauf aber kehrt Frau W zur emotionalen Bewegtheit ihrer Darstellung zu-
riick, um auch diese zweite Passage des Gesangs an ihr Dorf zu vollenden. Anders aber
als vorhin, wo Géttliches gepriesen wurden, besingt sie nun die menschliche Verbunden-
heit mit dem Ort: Also es war ein sehr schones Zuhause, sagt sie mit lauter werdender,
bewegter Stimme (Zeile 017).

Dass die beiden bisherigen Passagen tatsichlich als zwei ,,Strophen eines ,,Liedes®
gelesen werden konnen, liegt nicht nur an ihrem rhythmisch-prosodisch &hnlichen Auf-
bau. Auch die Anfinge und Abschliisse haben Ahnlichkeit: Beide Male hat der Anfang
der Strophe (1. Ach, unser Dorf war schén und 2. Einen Fluss mit Wasser gab es dort)
einen dhnlichen Lobpreisungs-Charakter wie der Schluss der Strophe (1. Alles, was Gott
gegeben hat, gab es dort und 2. Also es war ein sehr schones Zuhause). Beide Schliisse
dulden gleichsam keinen Widerspruch. Der Aufbau der Strophen in Prosodie und Inhalt
fordert vielmehr die ungeteilte Zustimmung des Publikums. Dem entspricht die Intervie-
werin umgehend mit einem Ja (are) (Zeile 018).

Die Zustimmung der Interviewerin ist fiir die Erzdhlerin wiederum Gelegenheit, dem
Strophenschluss Es war ein sehr schénes Zuhause... noch einen endgiiltigen Abschluss
hinzuzufiigen: ...unser Zuhause. Die stark abfallende Intonation zeigt: Erst jetzt ist auch
diese zweite Strophe wirklich zu Ende (Zeile 019).
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Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 020-024)

020 INT: [CU waxt (XXX XxXxX)-— 1
[WANN (xxx xXxx)-— 1
021 W: [hami dari BER, ]
[drumherum alles voller BAUme, ]
022 INT: (--) ha HA,
(--) ja_Ja,
023 W: 4 set é& ave TE da bu,

und es gab einen fluss mit wasser dort,

024 (1.0) !GEL!kil xwes bu.
(1.0) es war !SEHR! schon.

Es war dies aber noch lange nicht das eigentliche Ende. Vielmehr hat Frau W jetzt volle
Fahrt aufgenommen. Das wird unter anderem deutlich, als nun die Interviewerin — mit
keineswegs leiser Stimme — eine Zwischenfrage zu stellen beginnt (Zeile 020). Sie kommt
trotz angemessener Lautstirke nicht weit, denn Frau W spricht genau gleichzeitig weiter,
als hitte die Interviewerin gar nichts gesagt. Frau W wiederholt sogar bereits Gesagtes —
den Fluss mit Wasser — und stellt damit deutlich ihr Rederecht klar (Zeile 021).

Hierin liegt ein markanter Unterschied zu allen davorliegenden Interview-Teilen: Frau
W ist davor stets auf Nachfragen bereitwillig eingegangen; jetzt aber, wo sie das Dorf
besingt, nimmt sie von ihrem Publikum keine Nachfragen entgegen. Was Frau W einzig
und allein erwartet, ist Zustimmung zu ihrer Darstellung des Uberflusses und der iiber-
waltigenden Schonheit: ...und es gab einen Fluss mit Wasser dort, es war sehr schon.
Und die Interviewerin? Sie akzeptiert, dass ihr bis auf Weiteres die Rolle des lauschenden
Publikums zugeteilt ist (Zeilen 022—024).

Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 025-044)

025 W: <<pres> 1 COLe wé HEbQ 1li ¢ile EZinge xwe bine beles;>
<<pres> und {das dorf} hatte steppengebiet
im herbst holte man sich BRENNholz kostenlos;>

026 haVIne ji:: dabare mirov pé dibu,

auch im SOMMer war der bedarf des menschen gedeckt,
027 (.) u:: ¢iLE ji dabare mirov pé dibu.

(.) und im HERBST war der bedarf des menschen gedeckt.
028 (.) te piwaZEN big¢andana;

(.) du konntest ZWIEbeln anpflanzen;
029 te giZER bicandana-

du konntest MOHren anpflanzen-—
030 te: biber BIc¢andanavya,

du konntest paprika anpflanzen,
031 te banye dev e deRI ye xwe,

du hast {alles} vor deine TUR geholt,
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032 °h (1.3) te bifuruTAya,
°h (1.3) du konntest verKAUfen,

033 te: qute xwe wiDERxista;
du konntest dein AUSkommen sichern;

034 té ew pivaz bevetana ser dolmisé her siBEH ¢G merdiné;
du warfst diese zwiebeln auf den lastwagen
jeden MORgen fuhr der nach mardin;

035 té bevéte bicuye merdiNE-
du warfst {auf den wagen} er fuhr nach MARdin-

036 sifér wé biFROte U peré te texiste desté te-
der fahrer verKAUfte und driickte dir dein geld in die
hand-

037 te bideye ((unv., 2.5 Sek.));

{das} konntest du ausgeben fiir ((unv., 2.5 Sek.));
038 INT: m m,
m m,

039 W: ((unv., ca. 1.5 Sek.)) ¢iLE ji tisti hebu,
((unv., ca. 1.5 Sek.)) im HERBST gab es dinge,
KOMM: Bei ,Herbst"“ klatscht Frau W in die Hé&nde.

040 haViNe ji tisti hebu;
und auch im SOMMer gab es dinge;

041 tis(t)i 1li ber deriye TE bun-
alles war vor deiner TUR-

042 (car bizin 1i ber deriye TE bun),
(du hattest vier ziegen vor deiner tir stehen),

043 ave ta BOL bu,
dein wasser war im UBerfluss da,

044 ) di gaDIye.

(.
(.) du hattest dein AUSkommen.

Frau W wendet sich nun in einer dritten Strophe der lebenserhaltenden 6konomischen
Perspektive zu. Es geht um Brennholz, das man im Dorf sammeln, und Gemiise, das man
im Sommer wie im Herbst ernten und in der Provinzhauptstadt Mardin verkaufen konnte:
Alles war vor deiner Tiir (041). Auch Haustiere gab es und, erneut nicht wegzudenken,
Wasser im Uberfluss (043). Im Dorf war das 6konomische Auskommen gesichert. Wieder
gestaltet Frau W den Redefluss auf vielfiltige Weise, etwa durch extreme Unterschiede
im Redetempo bis hin zur Unverstindlichkeit an den raschesten Stellen (037, 039). Vor
allem aber markiert sie die betonten Silben sehr deutlich und verleiht dem Gesagten durch
Wiederholungen zusétzlich Rhythmus und Gewicht.

Eine der markantesten Wiederholungen betrifft die Angabe der Jahreszeiten: Auch
im Sommer... und im Herbst... (havine ji... u ¢ile ji...). Beide Jahreszeiten werden sowohl
zu Beginn dieser Strophe wie auch gegen Ende aufgerufen (026—027 und 039—-040); beim
zweiten Mal untermalt die Erzéhlerin das Gesagte mit einem Héndeklatschen. Den Reim
(auf ji) verstérkt die Erzéhlerin noch, indem sie jeweils bei im Sommer und bei im Herbst
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eine neue Intonationseinheit beginnt. Aulerdem lésst sie bei im Sommer die Intonation
stark ansteigen, bei im Herbst die Intonation stark abfallen. So malt sie mit den ver-
schiedensten Stilmitteln das Bild der unablissigen Wiederkehr, das Auf und Ab der Jah-
reszeiten und eine nie versiegende Fiille an lebenserhaltender Natur.

Die Interviewerin hat wihrend der gesamten letzten Passage nur ein einziges Horer-
signal von sich gegeben (038) und ansonsten nichts mehr verlauten lassen. Selbst als die
Gelegenheit dazu bestand, weil Frau W eine Atempause einlegte, hat die Interviewerin
sich nicht zu Wort gemeldet (032). Frau W hat damit nun tatsichlich die Biihne ganz fiir
sich, mit einem allenfalls zustimmenden, vor allem aber still lauschenden Publikum in
Gestalt der Interviewerin (Zeilen 025-044).

Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 045—-051)

045 W: (1.5) e: ew derik e wan te girtIN
(L.5) aber bei ihnen geht die tir ZU;

046 hukumate male MA xerab kir.
die regierung zerstdrte unser haus.

047 INT: hukumaté aRE-

die regierung JA-
048 W: A:.

Ja:.

((...))
049 xaNI me-—

unser HAUS-—

050 (ew) d/ e/ xaniye diYA min;
das haus meiner MUTTer;

051 mala me xaMIti,=
unser zerSTORtes haus,=

Die ersten drei Strophen haben von lebensspendender Schonheit und natiirlichem Reich-
tum erzdhlt, die das Auskommen im Dorf sicherten. Doch nun wechselt die Szenerie. Eine
ganz andere Atmosphire wird von Frau W aufgerufen, etwas dndert oder verschlie3t sich:
Aber bei ihnen geht die Tiir zu. Diese Phrase hat im Kurdischen etwa die Bedeutung von:
Es interessiert die Betreffenden nicht, es kiimmert sie keinen Deut (Zeile 045).

Wer hier gemeint ist, zeigt sich jetzt: die Regierung. Was es ist, worum die Regierung
sich nicht kiimmert, wird aus dem Satz davor verstindlich: das so reiche Auskommen im
Dorf. Es gerit jetzt in Gefahr: Die Regierung zerstorte unser Haus (046). Nachdem die
Interviewerin zustimmt, wiederholt Frau W noch drei Mal, jeweils variiert, das Objekt
der Zerstorung (049-051): Unser Haus, das Haus meiner Mutter, unser zerstortes Haus
(Zeilen 046—051). Dass Frau W es als das Haus meiner Mutter bezeichnet, deutet darauf
hin, dass der andere Elternteil — der Vater — zu der Zeit schon verstorben war.”> Frau W

75 Ansonsten wire es im vorliegenden Kontext als das Haus meines Vaters bezeichnet worden.
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spricht hier also nur implizit an, wie vulnerabel die Situation der Familie damals war:
Unser zerstortes Haus war in der Tat das Haus einer Frau, die allein mit ihren Kindern
lebte. Eines dieser Kinder war die erst zehnjdhrige Frau W.

Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 052—-066)

052 W: =du cam HATe we darke.
={er/sie} ist hierhin gekommen.

053 (--) ha wilo danin ser sindogeké
belki <<tief> tu zané sindog ¢iye sindog evé BEri.>=
(-=-) sie legten das so auf eine truhe
vielleicht <<tief> weilt du was {so} eine truhe ist
truhen von FRUher.>=

054 INT: =sindoq evé BEri ez zanim;
=truhen von FRUher ich weiB;

055 W: ezing danin SER? (-)
sie haben brennholz drauf gelegt? (-)
056 INT: m_hm,
m_hm,
057 W: u ev texté diye min i DAR hebq,
und meine mutter hatte so ein bett aus HOLZ,

058 INT: m_hm,

m_hm,

059 W: hemu dane ser hevDU,
sie legten alles aufeinander,

060 <<tief> u benzIN le kir 1li xaniye |diYA MIN
sewitandin.=

<<tief> und sie haben benzin darauf gegossen und
das haus (meiner MUTTer verbrannt.=

0ol =1DU |qgat.
=1ZWEI |stockwerke.

062 (.) G le kuli askeRIya hat 1li xaniye diYA MIN
sewitandin.>
(.) und das miliTAR kam und verbrannte das haus
MEIner MUTTer.>

063 <<all, hoch> ka ¢i na 1GOT (k)G kas 1li wir |tune.>
<<all, hoch> sie tFRAGten nicht einmal ob dort
jemand (drinnen ist oder nicht.>

064 <<bewegt> dariyé r1diya min |peQANdin.
<<bewegt> die tliir meiner tmutter |SPRENGten sie.

065 (-—-) !HA!tin jsau!TAN!din.> (--)
(-—=) sie !KA!men und (ver!BRANN!ten.> (--)

066 INT: m:-
m:—
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Es folgt eine zweite Strophe der Zerstérung: die Verbrennung des Hauses im Detail. Je-
mand kam und stapelte Brennholz, Truhen und andere Einrichtungsgegenstinde aus Holz
aufeinander: Sie legten das so auf eine Truhe ... sie haben Brennholz draufgelegt ... und
meine Mutter hatte so ein Bett aus Holz ... jemand legte alles aufeinander. Was hier aber
gestapelt wurde, das waren die Ressourcen des Dorfes (Brennholz) und des Haushalts
(Truhen), ja sogar Dinge geschiitztester Privatheit (das Bett) (Zeilen 052—059).

Mit Benzin iibergossen verbrannte nicht nur das Aufeinandergetiirmte, sondern das
ganze Haus, ein stattliches Haus mit zwei Stockwerken: Und sie haben Benzin darauf
gegossen und das Haus meiner Mutter verbrannt — zwei Stockwerke. Und das Militdr kam
und verbrannte das Haus meiner Mutter. Jenes Militér, dessen Offiziere ein paar Strophen
zuvor noch die Schonheit des Dorfes gepriesen hatten, bringen nun die Zerstdrung.
Schlieflich wird nicht nur Schonheit und Lebensgrundlage vernichtet, sondern sogar Le-
ben wird in dem brennenden Haus geféhrdet: Sie fragten nicht einmal, ob dort jemand
drinnen ist oder nicht (Zeilen 060-063).

Die Akzentuierungen der Erzéhlerin sind hier besonders stark (BenZIN, MElner
MUTTer, ZWEI Stockwerke, MiliTAR, MEIner MUTTer, sie FRAGten nicht einmal).
Noch auffilliger sind aber die TonhShenunterschiede: Der erste Satz beginnt in durch-
schnittlicher Tonhdhe (jemand legte alles aufeinander), aber die Stimme wird danach
abrupt sehr tief (und sie haben BenZIN drauf gegossen und das Haus ...) und noch tiefer
(...MEIner MUTTer verbrannt). Im niachsten Satz wird das allererste Wort sehr hoch in-
toniert (ZWEI), das zweite Wort sehr tief (Stockwerke). Es folgen statt eines einzigen
betonten Satzakzents gleich mehrere (und das MiliTAR kam und verbrannte das Haus
MEIner MUTTer). Im nichsten Satz wird die Erzdhlerin zudem noch schneller und geht
mit einem starken Tonhohensprung hinauf (sie FRAGten nicht einmal, ob dort jemand...)
und mit einem zweiten Sprung tief hinunter (...drinnen ist ...). Bis jetzt hat Frau W in
dieser zweiten Zerstérungs-Strophe das Verbrennen zwei Mal wiederholt (060, 062). Die
Strophe kulminiert in einer dritten Wiederholung: Die Tiir meiner Mutter sprengten sie.
Sie kamen und verbrannten (Zeilen 064—065).

Wieder ist die Akzentuierung besonders stark (SPRENGten, KAmen, verBRANNten).
Ebenso grof3 und abrupt sind auch wieder die Tonhdhenspriinge: Die Erzihlerin beginnt
auf durchschnittlicher Hohe (das Haus...), geht aber sofort mit einem grofen Sprung nach
oben (...meiner Mutter...), dann tief nach unten (...SPRENGten sie) und — nach einer deut-
lichen Pause — direkt in einen starken Akzent (KAmen...) sowie erneut tief nach unten
(...und verBRANNten). Die Stille, die nach Sie kamen und verbrannten eintritt, wird auch
von der Interviewerin nicht unterbrochen. Dass in der Dorf-Passage die Interviewerin
ausnahmslos zustimmende Signale gegeben hat (047, 054, 056, 058), jetzt aber sogar die
zustimmende Bewertung unterlésst, gibt dem Moment etwas Markiertes, Besonderes: Die
Zustimmung der Interviewerin scheint sich hier zu eriibrigen; sie versteht sich von selbst.

Das einzige Signal, das die Interviewerin nach kurzer Pause gibt, ist in seiner Into-
nation offen und langgezogen (m.-), als halle das Erzéhlte wortlos nach (Zeile 066).
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Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 067—-073)

067 W: <<hoch, bewegt> haganiye xwede 1NE
[wilo ye- 1>=
<<hoch, bewegt> dies ist tNICHT gottes
[wille— 1>=
068 INT: =[hare RASTe- 1
=[ja das ist WAHR-]
069 [ew naha- 1/7¢
[sie jetzt- 1/
070 W: [VALLah, ]

[ich SCHWOre, ]

071 pl me ra ha/ bé hagi!YE! dikin.
sie tun uns u/ !UN!recht an.

072 INT: are bé haqgi¥YE dikin.=
ja sie tun UNrecht.=

073 W: =pbé haqgi!YE! dikin.
=sie tun !UN!recht.

Die explizite Verurteilung der Verbrennung des Hauses erfolgt also durch die Erzéhlerin
selbst, und zwar mit erhobener, bewegter Stimme und starkem Akzent auf der Vernei-
nung: Dies ist NICHT Gottes Wille (haqaniye xwede NE wilo ye) (067). Erst danach macht
die Interviewerin ihre Zustimmung deutlich (068—069). Dass sie damit gewartet hat und
die Gesamtbewertung zunédchst Frau W iiberlieB3, zeigt, wie eingespielt hier bereits die
Rollenverteilung ist: In der gesamten Dorf-Passage gehort die Biihne allein Frau W. Nur
sie allein ist es, die darstellt und bewertet. Die Interviewerin hingegen hat die Aufgabe zu
horen, zu verstehen und beizupflichten (Zeilen 067-069). Mit einem Schwur — Bei Gott
(Vallah) — eroffnet Frau W nun eine dreiteilige, stark akzentuierte Wiederholung ihres
Urteils. Den ersten Teil leistet sie selbst: Sie tun uns UNrecht an (pi me ra bé haqiYE
dikin), den zweiten Teil die Interviewerin: Ja sie tun UNrecht (are bé haqiYE dikin), und
den Abschluss wieder Frau W: Sie tun UNrecht (bé haqiYE dikin) (Zeilen 070—073).

Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 074—-081)

074 W: (=) na haganiye xwaDE bu,=
(=) das war nicht im sinne GOTTes,=
075 =u ciye min 1i stanBUL’e-
=und meine mutter ist in IStanbul-
076 (.) Cikin male diya MIN sewitandin.
(.) was machen sie verbrennen das haus meiner mutter
077 ka CI di mala diya min da bu.

WAS hat es schon im haus meiner mutter gegeben.

76 Hier kommt die Interviewerin mit ihrer Zustimmung etwas zu friih.
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078 ma na ciceke xwe dernaXIStibun,
sie hatte noch nichtmal ihre blumen rausgenommen,

079 hat mevandari bale é& BICwayie;
sie war zu besuch {sie} widre zuRUCKgekehrt;

080 (--) MAle (we/wer) sewitandin-=
(--) sie verbrannten ihr HAUS-=
KOMM: Frau W schldgt bei ,Haus" in die Hé&nde.

081 =TISteki we 1li we dere ne histin.
//=nichts von ihren sachen haben sie dort gelassen.//
//alles haben sie vernichtet. //

KOMM: Frau W schldgt bei ,nichts“ in die H&nde.

Vom Unrecht — Das war nicht im Sinne Gottes — schlagt Frau W nun den Bogen zuriick
zum Akt der Zerstorung (Zeile 074). Es handelt sich nun also bereits um die dritte Stro-
phe, die von der Zerstérung erzihlt. Gegeniiber der ersten und zweiten Strophe sind aber
bei diesem dritten Mal die Akzente und Tonhohenspriinge bereits abgemildert. Die Schil-
derung ist jetzt kiirzer als davor, und der Fokus liegt auf einem anderen Aspekt: nicht
mehr auf der Tat selbst, sondern auf den Betroffenen. Wo waren sie, als das Dorf ver-
brannte? Wir erfahren, dass Frau Ws Mutter nicht im Dorf war, sondern in Istanbul zu
tun hatte — und genau da schldgt das Militdr zu: Was machen sie? Sie verbrennen das
Haus meiner Mutter!, etwa mit der Konnotation: Sieh nur, kaum kehrt man ihnen den
Riicken zu, richten sie schon Unheil an (Zeilen 075-076). Dabei gab es im Haus der Mut-
ter noch nicht einmal etwas zu holen. Die Mutter selbst hatte nichtsahnend ihr Haus zu-
riickgelassen und war zu Besuch nach Istanbul gefahren. Ohnehin wollte sie rasch zurtick
sein: Sie hatte noch nichtmal ihre Blumen rausgenommen (Zeilen 077-078). Aber ehe
Frau Ws Mutter ins Dorf zuriickkehren konnte, war es auch schon passiert: Sie verbrann-
ten ihr Haus. Alles haben sie vernichtet (Zeilen 079—-081).

Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 082—088)

082 W: (1.3) ziLAM kete qulpe,=
(1.3) der/ein MANN ist in die kammer,=

083 =ku em 1i we deri RAdike(v)tin-—
=da wo wir geSCHLAfen haben-

084 <<tief> go> <<rufend> qurAN li we bu—->
<<tief> {und} er sagte> <<rufend> der korAN lag dort->

085 go egir debir LIST go;
er sagte feuer spielte drum herum sagte er;

086 kesk u sor dore qurHAne c¢edibu. (-)
es ist griin und rot um den korAN herum geworden. (-)

087 INT: ((lacht kurz))
((lacht kurz))

088 W: diya min bi halalTI kiri bu,
meine mutter hatte es REIN gekauft,
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Eine liangere Pause folgt; Frau W erdffnet merkbar etwas Neues (082). Das zeigt sich
auch an der Reaktion der Interviewerin, die die Pause verstreichen lisst, ohne zu kom-
mentieren. In der Tat fiihrt Frau W jetzt einen ganz neuen Protagonisten ein: einen Au-
genzeugen der Zerstorung. Es ist ein Mann, der offenbar — inmitten des Feuers — in einen
noch nicht verbrannten Raum ging (082), das Schlafzimmer offenbar (083). Eine rufende,
tiefe Mannerstimme imitierend, gibt Frau W in wortliche Rede wieder, was der Mann
dort gesehen hat: Der Koran lag dort, sagte er, Feuer spielte drum herum, sagte er, es ist
griin und rot um den Koran herum geworden (Zeilen 082—086). Was der Mann also be-
richtet, ist offenbar auf das Haus der Mutter bezogen, das gerade verbrennt. Die Flammen
drohen auch auf ein Buch liberzugreifen, das dort liegt: der Koran. Genau an dieser Stelle
aber leuchten die Feuerzungen in den Farben Griin und Rot. Der Mann hat es gesehen
und hat es weitererzéhlt.

Die Markiertheit der Darstellung erreicht hier einen neuen Hohepunkt. Markiert ist
erstens, wie zeitgedehnt und kleinschrittig die Erzéhlperspektive hier ist. Markiert ist
zweitens, dass der genannte Mann inmitten der groen Zerstérung dennoch wahrgenom-
men hat, was an nur einem einzigen kleinen Schauplatz vor sich ging: rund um ein Buch.
Markiert ist drittens, dass Frau W den Worten des Mannes solche Bedeutung beimisst,
dass sie sie (wortlich und stimmlich) re-inszeniert. Vor allem aber ist viertens markiert,
dass es ausgerechnet der Koran ist, der dort lag: Von diesem Buch ist anhand vieler friihe-
rer Stellen des Interviews anzunehmen, dass es der Erzéhlerin heilig ist.

Bei der Interviewerin wiederum bemerken wir, dass es fiir sie schwierig sein mag,
gewisse Inhalte nachzuvollziehen. Als Reaktion auf das Erzahlte lacht sie kurz, aber doch
auf. Da die Situation, die Frau W schildert, dramatisch ist, kommt als Erklarung fiir das
t”7 in Frage, etwa mit der Bedeutung:
Wie kann das sein? oder: Komm, das ist doch gar nicht méglich, dass die Flammen (noch

Lachen der Interviewerin am ehesten Unglaubigkei

dazu ausgerechnet um den Korvan herum) solche Farben annehmen... Das wdre ja ein
Wunder. Und noch impliziter scheint die Interviewerin mit ihrem Lachen auszudriicken:
Wunder gibt es nicht (Zeile 087).

Mit dieser Ungldubigkeit verfahrt Frau W jedoch genauso wie mit anderen uner-
wiinschten Reaktionen in der gesamten Dorf-Passage (siche bereits 021): Sie ldsst sich
nicht beirren. Als Erzdhlerin der Zerstérung ihres Zuhauses darf man ihr keine Zweifel
entgegenbringen. Vielmehr erwartet sie Zustimmung und Vertrauen in ihre Darstellung.
Um aber auch wirklich jeden Zweifel zu zerstreuen, leistet Frau W zusétzlichen sprach-
lichen Aufwand. Sie fiihrt einen Beleg dafiir an, dass ein Zeichen des Himmels hier nicht
unglaublich, sondern geradezu erwartbar war — die Tatsache ndmlich, dass das verbrannte
Haus ja ganz und gar rechtméafBiger Besitz ihrer Familie war: Meine Mutter hat es rein
gekauft (088). Das Adjektiv helal (oder halal) trdgt die Bedeutungen rein, rechtmdfig
und gerecht vor Gott. Dass Frau Ws Mutter also vor Gott die rechtméBige Besitzerin des

77 Angesichts des Erzéhlten konnte das Lachen der Interviewerin auch eine Reaktion der Hilflo-
sigkeit sein; diese wére jedoch neu. Hingegen haben wir schon an fritherer Stelle die kritische
Haltung und Unglaubigkeit der Interviewerin gegeniiber Religiositdt und Tradition feststellen
konnen, weshalb dies die plausiblere Interpretation scheint.
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Hauses war, macht das Verbrennen des Hauses zu einem umso gréeren Unrecht: zu ei-
nem Unrecht vor Gott (siehe bereits 067-073). Damit wird auch verstindlich, wie der
Koran zu den geschilderten Vorgingen passt: Das gottliche Recht ist — in Form des hei-
ligen Buches — selbst inmitten der Zerstorung zugegen gewesen. Gott hat das Unrecht
gesehen, das hier geschah, und hat sich in Gestalt der Flammen gezeigt (Zeile 088).

Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 089—-093)

089 W: (=) ew xani kirin di cand e wi daRE dicun;
(=) sie machten alle hduser sie gingen dorthin;
090 go cun dave deri benzine wan xeLAS bu;
er sagte sie gingen vor die tir ihr benzin ging aus;
091 (=) wi diKIR nakir xani we nacu,
(=) {Jjemand} versuchte und verSUCHte {aber} ihr haus
ging nicht {in flammen auf},
092 (=) <<hoch> bi tahbi diye min di fagiriye de kiRI bG->
(=) <<hoch> mit miithe hatte meine mutter in armut
das haus geKAUFT->
093 <<weich> male he!LAL! bu->

<<weich> das haus war ge!RECHT! verdienter besitz->

Es wird nun im Ubrigen deutlich, dass nicht nur das Haus von Frau W und ihrer Mutter
von der Zerstorung betroffen war. Vielmehr sollten wohl alle Hduser des Dorfes mit Ben-
zin in Brand gesteckt werden (Zeile 089). Dazu ruft Frau W erneut ihren Augenzeugen
auf, als sie das geschehene Wunder ein weiteres Mal wiedergibt: den Mann von vorhin.
Dieser berichtet nun explizit, dass das Anziinden (mehrerer oder auch nur eines Hauses)
nicht erfolgreich war: Er sagte, sie gingen vor die Tiir, ihr Benzin ging aus (Zeile 090).
Jene Person, die das Feuer legen wollte, versuchte und versuchte, aber das Haus der
Mutter ging nicht in Flammen auf. Das Haus von Frau Ws Mutter’®, vor Gott rechtmiBig
erworben, widersteht den Flammen des Militérs. Die Abfolge suggeriert Kausalitdt: Das
Haus konnte nur deshalb der Zerstérung durch irdische Krifte widerstehen, weil es vor
Gott rechtméafBiger Besitz war (Zeile 091).

Damit ist das Wunder, das geschah, ein zweites Mal erzéhlt. Am Ende wird nochmals
die RechtméaBigkeit des Hauses vor Gott beschworen. Wihrend alle vorherigen Hohe-
punkte der Zerstorung und des Unrechts rhythmisch und laut markiert waren (064—065:
SPRENGten, KAmen, verBRANNten), ist nun dieser dritte Hohepunkt ganz anders, ganz
leise. Es ist ein Hohepunkt der Gerechtigkeit. Er ist mit singenden, weichen, liebevoll-
schiitzenden Akzenten dargestellt: Mit Miihe hatte meine Mutter in Armut das Haus ge-
kauft. Das Haus war geRECHT verdienter Besitz! (bi tahbi diye min di faqiriye de kiri
bii. male heLAL bu!) (Zeilen 092—093).

78 In der Phrase xani we (ihr Haus) bezeichnet das Possessivpronomen we (ihr) eine weibliche
Einzelperson als Besitzerin des Hauses. Damit wird klar, dass es tatsdchlich das Haus von Frau
Ws Mutter war, das dem Brand — wenigstens teilweise — widerstand (moglicherweise anders
als andere Héuser des Dorfes, die vollstindig verbrannten).

Tl



Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 094—-099)

094 W: diKIR nakir-=

WIE er es auch versuchte-=
095 =((unv., ca. 0.3 Sek.)) we nadicu.

=ihr((unv.,ca. 0.3 Sek.)) ging nicht {in flammen auf}.
096 ((unv., ca. 1.5 Sek.)) nadicu.=

((unv., ca. 1.5 Sek.)) ging nicht {in flammen auf}.=
097 =0DAK sewiti,=

=ein zimmer brannte,=
098 =oda din NA sewiti.

=das andere zimmer brannte NICHT.
099 ((unv., ca. 3.0 Sek.)) NA sewiti.

((unv., ca. 3.0 Sek.)) brannte nicht.

Die dritte Darstellung des Wunders zeigt nun, wo der Brand genau zum Stillstand kam,
nédmlich in einem der Zimmer des Hauses: Wie (der Brandleger) es auch versuchte ((...)),
ein Zimmer brannte, das andere Zimmer brannte nicht... Die vielen unverstindlichen
Stellen zeigen die Hast, mit der Frau W hier spricht (Zeilen 094-099).

Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 100-110)

100 W: (1.8) go 1li we eZING dani SAR-=
(1.8) er sagte dort schichteten sie BRENNholz drauf-=

101 =benzin 1i BER daniye,
=gossen benzin daRAUF,

102 (=) <<pres> digo wen na dikir NAkir bi ar biye->
(=) <<pres> er sagte egal wie sie {versuchten}
sie konnten {es} NICHT in brand setzen—->

103 go cubun (xxx xxx) qURAN (xxx xxx) e (dev berdiyan);
er sagte sie gingen (xxx xxx) den koran (XXX XXX)
und gaben auf;

104 kesk u sor u zer c¢cediBU vedgeriye;
grin und rot und gelb sind entstanden
und {es} ist zuriickgegangen;

105 INT: ((lacht kurz))
((lacht kurz))

106 W: ziLAMa gal dikir;=
MANNer erzihlten das;=
107 =em NA [1i gund bun, ]
=wir waren NICHT [im dorf, ]
108 INT: <<pp> [(a le/ aRE)-]>
<<pp> [(ja/ Ja)- 1>
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109 W: <<intens> ka::/e:/kalke/ bapire ma QAL dikirin,>
<<intens> die &lt/ &h/ &dlteren/ unsere
groBviter erZAHLten davon, >

110 INT: m m,
mm,

Auch die vierte Darstellung des Wunders beruft sich auf den Augenzeugen, der alles mit
angesehen hatte: Er sagte, dort schichteten sie Brennholz darauf, gossen Benzin darauf;
er sagte, egal wie, sie konnten es nicht in Brand setzen (Zeilen 100-102). Wie so vieles
Andere, so wire wohl auch der Koran im Zuge der Zerstdrung verbrannt, aber vor dem
heiligen Buch mussten die Brandleger und ihre Flammen kapitulieren: Griin und Rot und
Gelb sind entstanden und es (=das Feuer) ist zuriickgegangen (Zeilen 103—104). Hier
zeigt sich nun ganz explizit, wen Gott unterstiitzt und schiitzt: Griin, Rot und Gelb sind
die Farben der kurdischen Fahne.

Als die Zuhorerin erneut leisen Unglauben artikuliert, ruft Frau W weitere Zeugen
auf. Nicht sie selbst beansprucht die Wahrheit zu kennen. Vielmehr stehen andere fiir die
Wahrheit ein — Altere, ja sogar Verwandte: Mdinner erzéhlten das; wir waren nicht im
Dorf. Die Alteren, unsere Grofviter erziihlten davon (Zeilen 105-110).

Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 111-116)

111 W: go em ji qulpé darkatin hata em ¢un hundure wé
SEwitin bl-=
{er} sagte wir sind aus der kammer rausgegangen
bis wir angekommen sind war//sein inneres//verBRANNT-=
//das hausinnere//

112 =xaniye biSEwitin,
sie haben das haus verBRANNT,
113 (=) go em cun nivi SEwiti nivi me.=
(=) {er} sagte: wir sind {rein}gegangen

die halfte war verBRANNT die halfte war da.=

114 =(go agir) .=
=({er} sagte das feuer) .=

115 =le NAdicu.
=breitete sich nicht darauf aus.

116 <<p> (-) male ha!LAL! e=alaw le nare-> (-)
<<p> (-) das haus war ge!RECHT! verdienter besitz
die flammen breiteten sich nicht darauf aus-> (-)

Hier ist sie ein fiinftes und letztes Mal reinszeniert: die Zeugenschaft eines Augenblicks
gottlicher Gerechtigkeit. Die Gerechtigkeit geschieht in einem Moment, da alles aus-
sichtslos scheint. Die Mutter ist nicht da, und Frau W ist selbst ist noch ein Kind und
ebenfalls nicht vor Ort, als ihr Haus und ihr Dorf zu verbrennen drohen. Keiner von ihnen
kann eingreifen, Dinge aus dem Haus retten, das Dorf und das Haus beschiitzen — und so
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ist jener Augenzeuge alles, was blieb. Er hat gesehen und erzéhlt, wie das Feuer auf wun-
derbare Weise innehielt (Zeilen 111-115).

Damit hat Frau W ihr Publikum ganze fiinf Mal an dem geschehenen Wunder teilha-
ben lassen. Aus mehreren Perspektiven hat sie erzdhlt, wie Feuer an ihr Dorf und ihr Haus
gelegt wurde und wie dieses Feuer scheiterte; wie ein Zimmer ihres Zuhauses brannte
und das andere Zimmer nicht; und wie es die Tadter versuchten und versuchten, aber
schlieBlich aufgeben mussten. Das Haus der Mutter stand unter gottlichem Schutz. Auch
hier kommt der Hohepunkt, jener der Gerechtigkeit, wieder leise und weich: Das Haus
war geRECHT verdienter Besitz, die Flammen breiteten sich nicht darauf aus (male ha-
LAL e, alaw le nare) (Zeile 116).

Léngst haben sich die Wiederholungen als Merkmal der Erzéhlweise von Frau W
etabliert. Aber die Anzahl der Wiederholungen iibersteigt bei der Erzahlung des Wunders
alles bisher Dagewesene. Die wieder und wieder neu bemiihte Erinnerung derer, die das
Verbrennen des Dorfes mitansahen, die wortliche Re-Inszenierung des Augenzeugen, die
akribische Beschreibung der Details und nicht zuletzt die prosodisch so vielfaltig bewegte
Wiedergabe zeugen davon, dass das, was hier vor mehr als zwei Jahrzehnten geschah,
von Frau W noch nicht verarbeitet wurde. Es ist prasent und das Unrecht ist so grof3, dass
Frau W nur Gott selbst als machtvoll genug erkennt, dem damals Geschehenen Einhalt
zu gebieten. Der GroBe des Unrechts steht einzig die Grofe gottlicher Gerechtigkeit wirk-
sam gegeniiber. Diese hohere Instanz ist denn auch die einzige, die in das Geschehen
eingreift. Mehr als das: Gott ergreift sogar Partei, denn das Feuer kapituliert nicht nur vor
dem Koran, sondern gleichzeitig zeigt es auch die Farben der kurdischen Fahne. Damit
macht Frau W ihr Publikum zu Mitwissenden eines gro3en, den Menschen iibersteigen-
den Geschehens: Ein Feuer, gelegt vom Militér des (tiirkischen) Staates, nimmt die Far-
ben eines (kurdischen) Dorfes an. Ein Feuer der Zerstérung, gelegt aus Unrecht, wird zu
einem Feuer, das von géttlicher Gerechtigkeit zeugt.

Diese machtvolle Schilderung lasst fast vergessen, dass das Dorf die Zerstorung den-
noch nicht tiberstanden hat: Aus dem Anfangsteil des Interviews wissen wir ja, dass der
Ort danach nicht mehr bewohnbar war und die Menschen weggelaufen sind (siche Ge-
spréchsteil 1). Auch in den Augen von Frau W hat die géttliche Macht ihr Zuhause nicht
gerettet, doch ist ein Zeichen der Gerechtigkeit geschehen. Frau W weil} von einer dem
Menschen iiberlegenen Macht, die sich dem Dorf damals zuwandte, und damit endet die
insgesamt fiinfmalige Darstellung der Erzéhlerin von ihrem Dorf, das — nicht ohne Ge-
genwehr — unterging.

Transkript 2. Frau W: Das Dorf (Zeilen 117-122)

117 INT: Are-=

jA-=
118 =RAST e-

=das ist WAHR-
119 W: eh-

ja=
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120 (--) vallah=GElek-
(--) bei gott=GROSSes-—

121 be hagiye bi MARe dikirin?
unrecht haben sie uns angetan?
122 (1.0)

Auch die Interviewerin stimmt jetzt ein, und Frau W kann nun abschlie8en, indem sie das
moralische Urteil von vorher (067-073) bekriftigt. Sie tut das mit einem einzigen Satz
(Bei Gott, grofies Unrecht haben sie uns angetan). Diesen Satz bringt Frau W allerdings
nicht in einem Stiick. In stark markierter Weise spaltet sie ihn vielmehr auf in zwei ver-
schiedene Intonationseinheiten, ndmlich in eine kiirzere: Bei Gott, grofies... (vallah gelek)
und eine langere: ... Unrecht haben sie uns angetan (bé hagiye bi mar dikirin). Indem sie
das zusammengehorige Adjektiv und Substantiv — grofles und Unrecht — intonatorisch
voneinander trennt, steigert sie die Appellwirkung ihres Ausrufs. Zudem beendet sie die
zweite Intonationseinheit mit einer in hchstem Mal3e erhobenen Stimme, im Ton einer
anklagenden Frage: Bei Gott, GROSSes — Unrecht haben sie uns angetan? (bé haqiye bi
MAR dikirin?). Danach hilt sie inne, und beide Gespriachspartnerinnen schweigen (Zeilen
117-122).

Die sprachliche Gestaltung, die die Erzéhlerin leistet, ist ganz in den Dienst der Wiirdi-
gung gestellt, mit der sie ihres Dorfes gedenkt: Frau Ws Erzéhlung hat lyrische Dimen-
sion (analysiert nach Hymes, 1996). Dies zeigt sich besonders in Form, Prosodie und
Aspekten der Interaktion.

Die Form kann als ein Lied in Strophen bezeichnet werden. Je nach Zéhlung kommt
man auf etwa zwolf Strophen plus ein Strophenfragment. Die ersten drei Strophen sind
dem Leben und Auskommen im Dorf gewidmet. Die zweiten drei Strophen erzéhlen von
der Zerstorung des Dorfes, mit anschlieBender moralischer Verurteilung der Tat. Die drit-
ten, nun aber insgesamt sechs Strophen umfassen nochmals die Dorfzerstérung, aber
auch etwas ganz Unerwartetes, das zum Hohepunkt der Darstellung wird: das Eingreifen
Gottes wider das Unrecht. Dieses géttliche Eingreifen wird viele Male wiederholt. Am
Ende kehrt die moralische Verurteilung der Dorfzerstorung in Form einer appellierenden
Anklage wieder.

Der Hohepunkt, das Eingreifen Gottes, ist auffallend anders gestaltet als der Rest der
Dorf-Passage: Alle anderen Themen (Auskommen, Zerstérung und Urteil) wechseln ei-
nander ab, wohingegen das Eingreifen Gottes an keiner einzigen Stelle durch andere The-
men unterbrochen wird. Es wird mit allen seinen Wiederholungen kompakt in einem ein-
zigen Stiick prasentiert. Durch diese gekonnte Dramaturgie erhdlt Gottes Eingreifen eine
besonders wuchtige Position innerhalb der Gesamterzéhlung. Platziert ist es genau zwi-
schen der Zerstérung und deren moralischer Verurteilung. Die Verurteilung der Zersto-
rung wird dadurch noch zusétzlich untermauert, denn gerade Gottes Eingreifen belegt,
wie grof3 das Unrecht war. In Gestalt ziingelnder Flammen in den Farben der kurdischen
Fahne ist dieses Eingreifen also der kronende Abschluss der Erzahlung und zugleich das
Zentrum der Darstellung. Es zeigt, dass das zerstorte Dorf einen méchtigen Mitstreiter

81



hatte. Von allen Themen nimmt dies daher den groBiten Raum ein. Dass Gott die Téter
hinderte, ihre Zerstorung zu vollenden, ist fiir die Erzéhlerin so bedeutend, dass sie es
ganze fiinf Mal — und immer wieder etwas anders — darstellt.

Die Wiederholung ist denn auch das auffalligste Moment der formalen Gestaltung in
der gesamten Dorf-Passage. Dass derselbe Inhalt wieder und wieder kommt, verleiht den
Strophen den Charakter eines Gebets oder einer Beschworung, die mit jeder Wiederho-
lung stérker wird.

Die prosodischen Mittel, derer sich Frau W bedient, bieten reiche Gegenséitze. Zu-
néchst bestimmt das Dorf, jener wunderschone Ort, den Ton: Die Stimmlage wechselt
von tief und ruhig hiniiber zu hoch und rhythmisch und wieder zuriick. Mit einem ebenso
wellenartigen Auf und Ab des Sprechtempos wird die groe Bandbreite an Schonheit
untermalt. Hinzu kommen das Aufund Ab der Intonation, Reimeffekte und das reichliche
Nennen von Friichten und Wasser, die den Kreislauf der Jahreszeiten spiegeln. Und jede
der Strophen miindet in einem vorbehaltlosen Rithmen der Schonheit und Fiille im Dorf.

Ganz anders wird die Stimmlage der Erzéhlerin, als schlieBlich die Zerstérung des
Dorfes beginnt. Die Stimme wird durch markante Akzente hart. Die Tonhohenunter-
schiede, die hinzukommen, sind nun nicht mehr wie vorher Wellen des Auf und Ab, son-
dern ein abruptes Springen von ganz unten nach oben und wieder ganz hinunter. Als das
Dorf in seine Teile zertriimmert wird, Holz geschichtet und Kisten zum Brand zerhackt
werden, da scheint sich auch sprachlich alles ,,Verbindende* aufzulésen, zertrimmert
zwischen den streng getrennten Tonh6hen wie auch zwischen den hart gegeneinanderge-
setzten Akzenten. Das moralische Urteil schlieBlich spricht Frau W mit erhobener, be-
wegter Stimme und stark betont, auch hier mit Wiederholung um Wiederholung.

Aber dann, mit dem Wunder, als Gott sich dem leidenden Dorf zuwendet, wendet sich
alles erneut. Jetzt reinszeniert Frau W die Stimme jenes Mannes, der alles mit ansah und
alles bezeugt, der gesehen hat, dass der Koran dem Feuer widerstand, und der gesehen
hat, dass das Feuer die kurdischen Farben annahm. Voriiber ist jetzt die zerhackte, von
Spriingen gezeichnete Intonation. Dieser Hohepunkt, der ja gottgegeben ist, kommt weich
und singend; sein Ton ist schiitzend und leise.

Am Ende wechselt Frau W die Intonation ein letztes Mal, um das moralische Urteil
zu wiederholen. In Form eines gespaltenen, geradezu auseinandergerissenen Ausrufs
klagt die Erzdhlerin mit hoch erhobener Stimme das Geschehene als Unrecht an. Es kront
dieser Anklageruf die rund zwo6lf Strophen an das Dorf. Er stellt der Zerstorung und dem
Untergang ein Denkmal von Schonheit und Gerechtigkeit entgegen.

Auch die Interaktion zwischen Erzéhlerin und Interviewerin ist in der Dorf-Passage
besonders markant. Ganz anders als sonst duldet es Frau W hier nicht, dass ihr Publikum,
die Interviewerin, nachfragt oder gar zweifelt. Einzig und allein empathisches Zuhoéren
ist erwiinscht, denn sichtlich hat Frau W von Anfang an mit ihrer Geschichte vom Dorf
ein Gesamtwerk im Blick. Seine Form ist bis zum Ende durchdacht. Die Interviewerin
scheint allerdings dieses Gesamtwerk nicht gleich zu erkennen — worauthin Frau W ihr
Publikum ,,erzieht*: Sie unterbindet unerwiinschte Nachfragen und entkréftet jeden Zwei-
fel, bis die Interviewerin sich schlieBlich genau so verhélt, wie Frau W es sich fiir ihre
Dorferzahlung wiinscht.
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Frau W macht die Interviewerin sogar zur Mitspielerin ihres wesentlichsten Stilmerk-
mals, nimlich der Wiederholung: Man beachte, wie Frau W zuerst ihr zentrales morali-
sches Urteil iiber die Zerstorung ausruft (070-071: Sie tun uns Unrecht an), dann die
Interviewerin das Urteil wiederholen lésst (072: Ja, sie tun Unrecht), und abschlieBend
selbst das Urteil wiederholt, um es ein drittes und letztes Mal auszusprechen (073: Sie tun
Unrecht!). Es entsteht dadurch etwas Gemeinsames zwischen Frau W und der Intervie-
werin, gleichwohl eindeutig geleitet von Frau W. Die Interviewerin hat Frau Ws Rhyth-
mus ,,gelernt”. Die Dorf-Passage ist von da an ein Zusammenspiel zwischen der Erzih-
lerin und ihrem Publikum.

Die Dorf-Passage erweist sich damit als Schliisselpassage in Frau Ws autobiografi-
scher Darstellung, denn sie ist unter allen Teilen des Gespréchs deutlich hervorgehoben.
Die — im Vergleich zum restlichen Interview — starke Verdichtung aller genannten Mittel,
die Stringenz und Gekonntheit des Aufbaus der Dorf-Passage legen au8erdem nahe, dass
Frau W sie nicht zum ersten Mal darbietet. Zugleich lassen die vielen kleinteiligen Wie-
derholungen erkennen, dass das Geschehen fiir Frau W bis heute gegenwirtig, vielleicht
sogar unbewaltigt geblieben ist, auch wenn sie es schon viele Male erzdhlt haben mag.
Das Dorf, das nicht wehrlos unterging, nimmt einen besonderen Platz in dieser Autobio-
grafie ein.

2.5 Uberleitung

Nach der groflen Dorferzahlung legt sich Ruhe iiber das Gespriach. Der Duktus wird lang-
samer, die Inhalte allgemeiner, das Rederecht wird nun wieder freier gehandhabt. Es
scheint wie ein Ausruhen von der Schrecklichkeit, eine Phase, in der man sich austauscht
und zu alltéiglicheren Dingen zuriickkehrt.”

So kommen die beiden Frauen auf Frau Ws Bildungserfahrungen zu sprechen: Frau
W ist nie zur Schule gegangen. Als Ursache dafiir gibt sie an, wie die Leute im Dorf iiber
Miédchen und Schulbildung dachten: In der Heimat sagten sie: Es ist eine Schande (=un-
schicklich), dass Mddchen in der Schule sind; die Mddchen sollen nicht gehen (li welate
digotin: ayib, digotin, kecik li maktabe bin; bila kegik narin). Frau W und ihre dltere
Schwester haben deshalb nie Schulbildung erhalten. Diese gab es erst fiir die jiingeren
Schwestern infolge der Initiative eines neuen Lehrers im Dorf: Der Lehrer hat gesagt,
sagte er, bringt eure Mddchen, sie sollen kommen (mualim go, digo, kacke wa behaninin,
balaga bén). Hier setzte sich nun die damals selbst noch sehr junge Frau W fiir ihre jiin-
geren Schwestern ein — gegen den Widerstand der Mutter, die ihre Tochter zur Hilfe bei
der tiglichen Arbeit zu Hause behalten wollte. Frau W aber widersprach der Mutter.

79 Diese Abschnitte des Interviews werden aus Material- und Platzgriinden ohne Transkript und
Analyse wiedergegeben. Thre Darstellung in Kurzform dient lediglich dem besseren Verstdnd-
nis des Gesamtzusammenhangs.
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Im Interview beschreibt sie, wie sie der jliingeren Schwester auf dem Weg in die
Schule behilflich war und sich um das Gerede der Leute nicht kiimmerte: Ich habe sie (=
meine jiingere Schwester) am frithen Morgen vorbereitet. Ich sagte: Geh, geh mit! Soll es
doch eine Schande sein (min sare sibe tamiz kir. min go: har pe hare! bilo ka barmarin).

Bald darauf wurde das Dorf vom Militdr zerstort, wie schon ausfiihrlich berichtet;
die etwa zehnjdhrige Frau W und ihre Familie verliefen das Dorf und die Osttiirkei und
kamen nach Istanbul. Hier war es fiir die zugewanderte kurdische Bevolkerung schwer,
Arbeit zu finden, und bis heute gestalten sich die Lebensbedingungen in Istanbul schwie-
rig: Na, wir Kurden, niemand von uns hat Arbeit (e em kurmanc kesi ji/ is deste ma tune
ye). Arbeit und Wohlstand, sagt Frau W, sind in tiirkischer Hand: Die aus der Tiirkei
(=Menschen tiirkischer Herkunft) haben die Taschen voller Geld. Alles heben sie fiir die
Ihren auf (e tirkiye berike wan tije pereye. hamu ji e xwe ra talinin). Auch hier wieder
sehen wir die explizite Opposition (wir versus die; kurdisch versus tiirkisch), welche bei
Frau W besonders zum Einsatz zu kommen scheint, wenn es um Fragen des
okonomischen Uberlebens geht.

Ganz anders dagegen, wenn es um sonstige Fragen geht: Dann dienen die ethnisch-
sprachlichen Kategorien keineswegs nur zum Darstellen eines Machtgefilles. Vielmehr
beschreibt Frau W dann auch ein kurdisch-tiirkisches Miteinander im Alltag. Uber eine
Nachbarin beispielsweise erzéhlt sie: Meine Tochter war noch ein Baby. Sie (=die
Nachbarin) sagte (zu mir): ,Du bist von der Arbeit in Anspruch genommen.' Sie kam,
wickelte das Baby, machte auf, bereitete seine Milch und sein Essen zu und gab es ihm.
Die Tiirkin. Ja natiirlich, wir mochten einander. Wir mochten einander sehr. Wir waren
auch zu ihnen gut, sie waren auch gut zu uns (kegike min di daste min da bu. digo: ,tu pi
is de dikavi. * dihat, dipeca, vadikir, sir u mame we da ¢edikir, didaye. e tirk. e em tebi me
Ji hevdu haz dikir. ma pir ji hevdu haz dikir. me ji wen ra bas bun, ew ji ji ma ra bas bun).

Den Sprachgebrauch innerhalb der Familie, also mit Ehemann und Kindern,
beschreibt Frau W so: Unsere Kinder verwenden zu Hause nicht Tiirkisch. Wir sprechen
Kurdisch. Solche Sachen gibt es bei uns nicht. Wenn ihr Vater (=mein Ehemann) zu
Hause auf Tiirkisch anfdngt, schimpfe ich mit ihm (zaruye ma bi tirki li hundur nabin. em
kurdi distaxilin. is e wer ji me tune ye. bave ana ji li hundur bi tirki pewsand le dikugim).
AuBerhalb der Familie ist im Istanbuler Leben ohnehin alles auf Tiirkisch zu erledigen,
deshalb sollen die Kinder wenigstens zu Hause Kurdisch sprechen. Das hat Frau W so
entschieden: Wir sagen, sie sollen unser Kurdisch lernen — ihr Kurdisch (em diben bila
hukin kurdiye me — kurdiye xwe). Frau W présentiert also die Sprachwahl als eine expli-
zite Entscheidung und als kollektives Unterfangen: wir, bei uns. Der Ehemann scheint
sich allerdings nicht immer daran zu halten. Er spricht offenbar ab und an auch Tiirkisch.
Frau W gibt an, in solchen Fillen mit dem Ehemann zu schimpfen. So stellt sie die Ord-
nung wieder her. Frau Ws Wir in der Entscheidung, dass die Kinder Kurdisch sprechen
sollen, kann sich also durchaus auch auf Frau W ganz allein beziehen. 8

80 Im Kurdischen wie auch im dialektalen Tiirkischen spricht man von sich selbst 6fter auch in
der 1. Person Plural: wir (statt ich).

84



In jedem Fall lasst Frau W beziiglich der familidren Sprachwahl keine Zweifel auf-
kommen. Es ist unser Kurdisch und auch iar Kurdisch: das der Kinder. Frau W hat au-
Berdem Verwandte, die neben Kurdisch und Tiirkisch auch Arabisch sprechen, bedingt
durch die multilinguale Herkunftsregion direkt an der tiirkisch-syrischen Grenze. Ara-
bisch ebenso wie Tiirkisch nennt Frau W aber immer nur als Sprachen, die dem 6kono-
mischen Auskommen dienen; als Familiensprachen kommen sie nicht in Betracht.

Nach diesem ruhigeren Gespréachsabschnitt setzt Frau W nun zu einer letzten emoti-
onalen Phase, zu einem letzten Hohepunkt des Interviews an. Wir lernen im dritten und
letzten Gesprichsteil eine neue Protagonistin kennen: die Schwiegermutter.

2.6  Gesprichsteil 3: Der Sohn

Bekanntlich hat Frau W sehnlichst auf die Geburt ihrer beiden Shne gewartet — und nicht
nur sie, sondern auch ihre Schwiegermutter. Die Hauptperson in Gespréchsteil 3 ist des-
halb besagte Schwiegermutter. Aber auch Frau W selbst und ihr erstgeborener Sohn spie-
len eine wichtige Rolle.

Transkript 3. Frau W: Der Sohn (Zeilen 001-008)
001 W: pir ji min HAZ dikir.
sie mochte mich sehr.

002 (--) XEsuwam na-/
(--) meine SCHWIEgermutter {wollte} nicht-/

003 (=) go war a bi ez biBInem;
(=) sie sagte hauptsache dass ich SEhe;
004 lawek ji lawe min re CEbibie u ez bimirim;
dass meinem sohn ein sohn geboren wird
und dann kann ich sterben;
005 lawe mi (n) CEbu,
mein sohn wurde geBOren,
006 1i ber seri neXWAS ket u ra nebd.

am kopf ihres enkels wurde sie KRANK und ist
nicht {mehr} aufgestanden.

007 INT: RAST?
WIRKlich?

008 (-) hm:-=
(=) hm:-=

Sie mochte mich sehr, so beginnt Frau W diesen neuen Abschnitt. Die Person, von der
Frau W so gern gemocht wird, ist ihre Schwiegermutter. Die Zuneigung zwischen der
Schwiegermutter und Frau W ist im Ubrigen nicht allein freundschaftlicher Art. Vielmehr
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hat die Schwiegermutter nur einen einzigen Sohn: den Ehemann von Frau W (vgl. bereits
Gesprichsteil 1). Und als Ehefrau dieses einzigen Sohnes ist auch Frau W einzig(artig).
Diesen Umstand hebt sie im Interview mehrfach hervor. Interessant ist daran, dass Frau
W ja durchaus als Frau eine Sonderposition reklamiert; auch wird diese Sonderposition
von einer Frau vergeben, ndmlich von der Schwiegermutter. Gleichwohl begriindet sich
dies ausschlieBlich auf dem Umweg tiber einen Mann (Frau Ws Ehemann). Ob es sonst
noch Griinde fiir die Sympathie zwischen Schwiegermutter und Frau W gegeben haben
mag, bleibt offen (Zeile 001).

Als die Schwiegermutter schlieBlich ihr Lebensende herannahen sieht, wird die Nahe
zu Frau W besonders bedeutsam. Die Schwiegermutter hat nimlich einen letzten grof3en
Wunsch — einen Enkelsohn: Meine Schwiegermutter (...) sagte, Hauptsache, dass ich
sehe, dass meinem Sohn ein Sohn geboren wird, und dann kann ich sterben (Zeilen 002—
004). Und tatséchlich erlebt die Schwiegermutter noch die Geburt ihres Enkelsohnes,
denn Frau W schenkt einem Jungen das Leben: Mein Sohn wurde geboren (Zeile 005).

Und die Schwiegermutter? Am Kopf'ihres Enkels wurde sie krank und ist nicht mehr
aufgestanden. Der Kopf steht hier fiir den wertvollsten Teil des Menschen. Die Schwie-
germutter hat also ihren ersehnten Enkelsohn noch mit ganzer Wertschitzung wahrge-
nommen. Erst dann ist sie erkrankt und nicht mehr gesundet (Zeile 006).

Die Interviewerin ihrerseits wiirdigt es als etwas ganz und gar nicht Alltégliches, dass
der letzte Wunsch der Schwiegermutter so prompt erfiillt wurde. Aber auch jener kleine
Zweifel, den die Interviewerin angesichts wundersamer Begebenheiten schon frither
hegte, ist erneut erkennbar: Wirklich? Hm... (Zeilen 007-008).

Transkript 3. Frau W: Der Sohn (Zeilen 009-014)

009 W: =EW ma e: ((unv., ca. 0.2 Sek.));
=sie {hat} uns &h ((unv., ca. 0.2 Sek.))

010 (1.0) ma (=) 1li ber seri neXWAS ket,
(1.0) na (-) am kopf ihres enkels wurde sie KRANK,

011 (u) se meha gedi YA,
(und) es dauerte drei monate,

012 u jinik MIR,=
und die frau starb,=

013 =ew (le)/ NIfir e we le kabili.
=ihr WUNSCH hat sich erfillt.

014 INT: hm;
hm;

Vielleicht ist gerade der kleine Zweifel der Interviewerin fiir Frau W willkommener An-
lass, die ganze Geschichte gleich nochmals zu erzéhlen. Gleichzeitig stattet sie das Ge-
schehen nun mit einem zusétzlichen Detail aus. Wir erfahren namlich, dass zwischen der
Geburt des ersehnten Jungen und dem Tod der Schwiegermutter nur drei Monate lagen
(Zeilen 009-012).
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Dieses Detail scheint Frau W sehr wichtig, denn damit wurden das Gebet (bzw. der
Wunsch oder Fluch) der Schwiegermutter durchaus rasch erhort: Dieser Wunsch ging ihr
in Erfiillung. Die Interviewerin reagiert erneut mit einem gedehnten Am (Zeilen 013-014).

Transkript 3. Frau W: Der Sohn (Zeilen 015-026)

015 W: TIM nifir dikir:-=
sie dusserte IMMer diesen wunsch:-=
016 =ya rabi ez himma beri [mirna-—]
=oh lieber gott wenn ich nur vor meinem [tod- ]
017 INT: [ki 1

=jina WI (mi);
[wer 1
=seine frau;

018 W: xesiYE min digo;
meine SCHWIEgermutter sagte das;

019 go lawek ji lawi min ra CEbibi,=
sie sagte meinem sohn soll ein sohn geboren werden,=

020 =lawek ji min ra CEbu,
=mir wurde ein sohn geboren,

021 INT: ha_ha,
m_hm,
022 W: go/ go ez bibinim CEbubu,
sie sagte/ sagte wenn ich sehe dass er geBOren ist,

023 bila ez bimiRIM.
dann soll ich ich STERben.

024 INT: HA:u;
ACH: je;
025 W: BEri mirina XWE ez bibinim.=

wenn ich ihn {nur} VOR meinem tod sehe.=

026 INT: =min FAM kir;
=ich verSTEhe;

Nun mag die Reaktion der Interviewerin (hm in Zeile 014) fiir Frau Ws Geschmack allzu
bescheiden ausgefallen sein. Vielleicht befiirchtet Frau W auch, die Interviewerin konnte
die Pointe der Geschichte noch nicht richtig erfasst haben — in jedem Fall holt Frau W zu
einer zweiten Wiederholung aus. Erneut zitiert sie ihre Schwiegermutter. Auch wird das
Geschehen dramaturgisch ausgebaut, indem die Schwiegermutter ihren Wunsch nach ei-
nem Enkel nun direkt an Gott richtet: Oh lieber Gott, wenn ich nur vor meinem Tod...
(Zeilen 015-016). Die Interviewerin hat sich jetzt allerdings in der Verwandtschaft verirrt
und fragt nach, um wen genau es geht (017). Frau W bekréftigt, dass sie von ihrer Schwie-
germutter spricht, und zitiert diese nochmals: Sie sagte, meinem Sohn soll ein Sohn gebo-
ren werden;, ((...)) sie sagte, wenn ich sehe, dass er geboren ist, (erst) dann soll ich sterben

(Zeilen 017-023).
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Offenbar liberbewertet nun aber die Interviewerin die Bedeutung des Sterbens in die-
ser Geschichte — und hat somit die Pointe noch immer nicht erfasst, denn anstatt iiber die
Wunscherfiillung begeistert zu sein, reagiert sie mit der bedauernden Interjektion Ach je!
(Zeile 024). Frau W lenkt darauthin den Fokus vom Sterben weg und wieder hin zu dem,
worum es ihr ja eigentlich geht: um die Wunscherfiillung vor dem Sterben. Erneut zitiert
sie ihre Schwiegermutter, die einfach erst sterben wollte, nachdem sie ihren ménnlichen
Enkel leibhaftig erblickt hatte: Wenn ich ihn nur vor meinem Tod sehe (Zeile 025). Jetzt
signalisiert die Interviewerin ausdriicklich, dass sie verstanden hat (Zeile 026).

Transkript 3. Frau W: Der Sohn (Zeilen 027-044)

027 W: jJiNIke sewi xwedil kiri bun,
die FRAU hatte waisen grolgezogen,

028 jinike faQIR bu,
eine ARme frau war sie,

029 INT: hm-

hm-
030 W: nifire WE gabul bun;
ihre wiinsche gingen in erfiillung;
031 (---) ew niFIR digo-=
(---) sie sagte den WUNSCH-=
032 =digo ez harim e bar kijan evliYA vyi,=

=sagte zu WELchem heiligen soll ich gehen,=

033 =ya rabi ez bibinim lawek ji LAwe min ra c¢ebu,
lieber gott damit ich noch erleben kann
dass meinem sohn ein SOHN geboren wird,

034 EZ bimirim.
{dann} kann ich sterben.

035 INT: <<leicht lachend> hm_ hm->
<<leicht lachend> hm hm->

036 W: CEbu,
er wurde geBOren,

037 xesuwam 1i ber seri wi neXWAS ket,
meine schwiegermutter wurde daraufhin KRANK,

038 (-=-) u (liwiRA).
(--) und dort.

039 (--) se mahan MA u mir;
(-=-) ist sie drei monate geBLIEben und starb;

040 INT: RAST?

WIRKlich?
041 W: Are.

ja.
042 INT: O::;

OH: ;
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043 due xwe gaBUL bune dema a?
ihre gebete sind also erHORT worden ja?

044 W: E:;
Jaz;

Der Erzidhlstil von Frau W lidsst eine weitere Wiederholung erwarten, die auch sogleich
folgt. Und auch diese nunmehr dritte Wiederholung der Geschichte wird mit neuen Infor-
mationen ausgestattet. Wir erfahren, dass die Schwiegermutter eine wohltétige Frau war
und aus armen Verhiltnissen stammte (Zeilen 027-029). Die Erzdhlreihenfolge sugge-
riert, dass sie gerade wegen ihrer Armut und ihres entbehrungsreichen Lebens ihren
Wunsch nach einem Enkelsohn erfiillt bekam (Zeile 030). Erfiillende Instanz ist hier, wie
auch schon zuvor, die fiir Frau W hochste moralische Stelle: Gott. Dass Gott einer armen
Frau ihren letzten Wunsch erfiillt, spricht fiir zweierlei: erstens dafiir, dass die Schwie-
germutter trotz oder gerade wegen ihrer Armut ein moralisches Leben gefiihrt hat, und
zweitens dafiir, dass der Wunsch nach einem ménnlichen Nachkommen tatsidchlich wiir-
dig ist, erfiillt zu werden. Erneut zitiert also Frau W ihre Schwiegermutter, wie sie sich
an Gott selbst wendet: Lieber Gott, zu welchem Heiligen soll ich gehen, damit ich noch
erleben kann, dass meinem Sohn ein Sohn geboren wird... (Zeilen 031-034).

Die Interviewerin gibt sich — wie schon an anderer Stelle — weiterhin skeptisch, indem
sie leicht lachend reagiert. Offen bleibt, ob die Skepsis der Bevorzugung der Séhne gilt
oder aber dem wundersamen Eingreifen durch Gott (Zeile 035). Doch nicht nur die Inter-
viewerin, sondern auch Frau W bleibt ihrer Strategie ganz klar treu. Sie lédsst sich nicht
beirren und berichtet erneut, dass ihre Schwiegermutter erst starb — und vielleicht iiber-
haupt nur deswegen sterben konnte —, weil der ménnliche Nachwuchs kam: Er wurde
geboren, meine Schwiegermutter wurde daraufhin krank, dann blieb sie noch drei Mo-
nate am Leben und starb (Zeilen 036—039). Selbst wenn also die Interviewerin schon
wieder zweifelt, dndert Frau W an ihrer Darstellung nicht das Geringste. Sie wird damit
zur Vollstreckerin des schwiegermiitterlichen (und indirekt auch des goéttlichen) Willens.

Die Interviewerin fligt sich darauthin und wiirdigt das Dargestellte ausfiihrlich. Sie
macht auch explizit, dass ihr die Pointe der Geschichte nun nicht mehr entgangen ist:
Wirklich? Oh ... ihre Gebete sind also erhért worden, ja? Frau W kann deshalb mit Be-
stimmtheit und ohne weitere Umschweife abschlieen (Zeilen 040-044). Ein weiteres
Mal hat sie ihre biografischen Anliegen erfolgreich transportiert. Sie hat mittels eines
moralisch iiber alle Zweifel erhabenen Menschen, ihrer Schwiegermutter, belegt, dass der
Wunsch nach einem ménnlichen Nachkommen berechtigt ist, insbesondere auch vor Gott.
Sie hat anschaulich gemacht, wie Menschen in Bediirftigkeit auf das Eingreifen der ho-
heren Instanz hoffen diirfen, und sie hat belegt, wie beide, Mensch und Gott, zu einem
gliicklichen Ausgang zusammenwirken kdnnen.
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2.7 Zusammenfassung

Der Raum, in dem sich ein narrativ-biografisches Interview bewegt, ist nicht nur ein in-
teraktionaler, sondern immer auch ein sozialer, geprdgt von historischen und priasenten
Gesellschaftsverhéltnissen sowie der personlichen Position und Positionierung darin.
Uber Positionierung wiederum wird narrative Identitéit hergestellt (Lucius-Hoene & Dep-
permann, 2004, S. 75). Das oben présentierte Gesprach mag ein gutes Beispiel dafiir sein:
Zwei Frauen, unter ganz dhnlichen Bedingungen aufgewachsen und auch in ihren Soli-
daritdten durchaus ilibereinstimmend, sind dennoch verschiedene Wege gegangen und po-
sitionieren sich entsprechend unterschiedlich. Die eine (die Interviewerin) setzt auf welt-
liche Gerechtigkeit, die andere (die Erzihlerin) auf Gott; die eine setzt auf Geschlechter-
gerechtigkeit, die andere auf miannliche Nachkommen. In einer Hinsicht sind sie dennoch
einig: in der Verbundenheit mit der kurdischen Sprache und dem Schicksal der Menschen.

Dies ist alles andere als selbstverstindlich. In Frau Ws engerem Umfeld mag zwar
das Kurdische iiberwiegen, aber jenseits dieses Radius, etwa auf Amtern, ist das Kurdi-
sche nicht erwiinscht. In einem solchen Umfeld, einem von Armut geprigten Istanbuler
Stadtteil, will Frau W im Ubrigen ohnehin nicht sein. Thr Leben ist anderswo.®! Dieses
Leben in Fiille — das Dorf — ist vergangen, und nicht einmal das lag in der Hand seiner
Einwohnerschaft, sondern in der des Staates Tiirkei. Zichen wir nun wieder die Darstel-
lung des sozialen Raumes als Galaxie heran (— S. 27), dann ist — im Kontext von Frau
Ws Biografie — das Zentrum der Macht Tiirkisch, die Sprache des Militéirs, der Amter und
vor allem auch des Bildungssystems der Tiirkei:

Abbildung 2. Der Sozialraum Schule als kontextspezifischer Raum

Sozialraum:

Zentrum:
Schule e

Tiirkisch

Fiir Frau W, die Erzéhlerin, ist das letzte Wort aber nicht gesprochen. Denn dieses Zen-
trum erkennt sie nicht an.

Betrachten wir das zuerst aus sozio6konomischer Sicht. aus der Perspektive des Aus-
kommens versus der Zerstorung. Frau W hat als Kind den Verlust jeglicher Lebensgrund-
lage, jeglicher Planbarkeit und Vorsorge erlebt; mit der Dorfzerstérung ging jede Sicher-
heit verloren. Das Dorf war alles, was man hatte. Entsprechend wird es beschrieben als
ein Ort voller Wasser und voller Nahrung (und Schonheit!): Alles war vor deiner Tiir.

81 Das Leben ist anderswo lautet auch der Titel einer einschldgigen Arbeit von Lammer (2004).
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Diesem Bild 6konomischer Fiille dient auch die Schonheit der sprachlichen Darstel-
lung: So wird die Zuhorerschaft in den Bann gezogen, und so wird auch das materielle,
das 6konomische Auskommen mit tiefer Emotion erfiillt. Hinzu kommt Idealisierung:
Das Dorf wird zu einem Ort ohne jeden Makel. Fiir alle, die es je gesehen oder auch nur
davon gehort haben, wird es solcherart zu einem Ort der Sehnsucht. In der Tat ist es kein
Ort der Wirklichkeit mehr, sondern nur noch einer der Sehnsucht. Die Zerstdrung wird
als endgiiltig erzéhlt. Sie wird folglich nicht nur als bedrohlich erlebt, sondern als ein
Angriff auf das Leben selbst. Was darauf folgt, ist die Flucht nach Istanbul und ein Leben
in Armut. Siegen soll die Zerstorung indes nicht, denn aller Bedrohtheit zum Trotz war
das Dorf nicht vollig wehrlos. In Frau Ws Schilderung hat es bis zur letzten Kammer des
(letzten?) Hauses den Flammen Widerstand geleistet. Dieses Leben, dieser Widerstand
sind so heilig — und die Zerstorung so verwerflich —, dass auch die hochste Instanz, die
Frau W benennen kann, Widerstand leistet: Gott. Aus der materiellen Wirklichkeit ist das
Dorf dennoch verschwunden. Dass es nur mehr in der Erinnerung existiert, macht seine
Erhabenheit, seine RechtméBigkeit vor Gott umso klarer. So hat das Dorf in Frau Ws
Erzdhlung die Bedeutung gottlicher, nunmehr unantastbarer Wirklichkeit erlangt. Es ist
das Symbol des Rechts auf ein Auskommen. Dieses ist fiir Frau W in seinem Wert unver-
handelbar — genau so, wie auch ihr Gesang an das Dorf in seiner sprachlichen Darbietung
ununterbrechbar, unhinterfragbar ist. In der autobiografischen Darbietung wird so das
Dorf zum Topos des Lebens.

Die schulische Bildung erweist sich dagegen als verhandelbarer, relativer. Frau Ws
Positionierungen sind hier zudem widerspriichlich. Direkte Bewertungen zum Thema Bil-
dung fehlen ganz. Sehr wohl sind jedoch Bewertungen und Wiinsche in Bezug auf die
Kategorie Gender vorhanden: Frau W ldsst ndmlich einen Gegensatz zwischen Jungen
und Mddchen erkennen. Erst auf diesem Umweg erreichen die — durchaus widerspriich-
lichen — Positionierungen auch das Thema der schulischen Bildung. Die Widerspriiche
beginnen schon in Frau Ws eigener Kindheit im Dorf. Sie selbst hat keine Schule besucht,
wohl aber ihre jiingere Schwester. Dem standen damals erhebliche Bedenken gegeniiber.
Es galt im Dorf als hochgradig unangebracht (eine Schande), Médchen zur Schule zu
schicken. Frau W half ihrer jiingeren Schwester trotzdem und bereitete sie sogar auf den
Schulgang vor: Soll es doch eine Schande sein! Sie widersetzte sich damit aus damaliger
Perspektive nicht nur ihrer eigenen Mutter, sondern auch dem gesamten Dorf und seinen
Traditionen. Aber der Lebensunterhalt war ja gesichert; warum also nicht auch die Méad-
chen zur Schule schicken? Fiir Frau W scheint es jedenfalls kein Problem zu sein, dass
zwischen ihr selbst und der Tradition des Dorfes damals ein markanter Widerspruch be-
stand. Erst nach der Dorfzerstérung und Flucht ist das Auskommen der Familie in Gefahr,
und die Armut dominiert. Erst hier scheint fiir Frau W der Schulbesuch fiir Madchen an
Berechtigung zu verlieren.®? Das kollektive Auskommen der Familie ist jetzt wichtiger.
Frau W néhert sich in der Folge den Traditionen ihres Dorfes wieder an, auch wenn sie
bereits in Istanbul lebt: Sie nimmt ihre beiden dltesten Tochter aus der Schule.

82 Und vielleicht gilt das auch fiir den Schulbesuch der Jungen; wir wissen es nicht, da Frau Ws
Séhne zum Zeitpunkt des Interviews noch zu klein sind, um arbeiten zu gehen.
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Die Tochter gehen nun arbeiten. Im Interview ist die Gespriachsatmosphére unterdessen
so vertraut geworden, dass die Interviewerin sich nicht scheut, ihre kontroverse Meinung
kundzutun: Sie ergreift — wenn auch lachend und hoflich — Partei fiir die Tochter und
deren Schulbildung (Und was machen deine S6hne? Arbeiten sie denn nicht?). Diese
Kontroverse tut der guten Gesprichsatmosphére keinen Abbruch, interessant ist sic aber
allemal. Frau W rdumt ndmlich dem Einspruch der Interviewerin durchaus Raum ein.
Erkennbar ist dies daran, dass sie einen erheblichen Rechtfertigungsaufwand betreibt, um
die Interviewerin doch noch davon zu iiberzeugen, dass die Méadchen nur zur Sicherung
des Lebensunterhalts aus der Schule genommen wurden. Untermauert wird dies mit je-
nem Unfall, durch den Frau Ws Ehemann erwerbsunfiahig wurde. Insgesamt bleibt also
das Auskommen dominant; die schulische Bildung ist demgegentiber klar nachrangig. Es
bleibt in diesem Sinne zumindest denkbar, dass bei gesichertem familidrem Auskommen
Frau W ihre Tochter weiter zur Schule hitte gehen lassen. Auch hier zeigt sich also ein
Widerspruch; diesmal betrifft er Frau Ws eigene Positionierungen, und zwar vor der Dorf-
zerstorung (als sie den Schulbesuch von Médchen unterstiitzte) versus nach der Dorfzer-
storung (als sie den Schulbesuch von Madchen nicht mehr unterstiitzt).

Gegen Ende des Interviews wird noch eine letzte Widerspriichlichkeit deutlich. Man
betrachte dazu jene Passage im Gesprich, wo Frau W ihrer Schwiegermutter den Wunsch
nach einem ménnlichen Nachkommen erfiillen mochte. In der Tat geht es hier aber nicht
nur um die Schwiegermutter, sondern um niemand Geringeren als Gott — jene Instanz,
die schon fiir das Dorf so machtvoll Partei ergriffen hatte; denn die religiose Tradition
untermauert den Wunsch nach einem Sohn. Indem Frau W sich also einen Sohn wiinscht,
positioniert sie sich ganz auf Seiten der Tradition ihres Dorfes, ihrer Vergangenheit, ihrer
Herkunft. Sie folgt der Sehnsucht ihrer Schwiegermutter nach einem ménnlichen Nach-
kommen und markiert dies als berechtigt, ja indirekt als heilig. Das ist allerdings erneut
ein Widerspruch zu frither, als Frau W sich als Jugendliche den Traditionen ihres Dorfes
sehr wohl widersetzte (s.0.). Eine Interpretation dafiir konnte lauten, dass Frau W schlicht
vor der Zerstorung ihres Dorfes andere Dinge fiir moglich hielt als nach der Zerstorung.
Davor und danach galten andere Regeln.

Damit wird die Dorfzerstérung im Gespriach immer wieder zu einem nicht mehr um-
kehrbaren Bruch: Es gibt nur ein Davor und ein Danach — aber keine Vermittlung zwi-
schen beidem, kein Zuriick. Was damals im Dorf alles moglich war (Leben in Gemein-
schaft, Auskommen, Bildung), ist unwiederbringlich verloren. Dieser Bruch wirkt sich
auf Frau Ws gesamten Lebensentwurf aus (vgl. dazu auch Analysen in Rosenthal, 1995).
Mit der Dorfzerstorung und der nachfolgenden Not scheint in Frau Ws Biografie all das
an Gewicht verloren zu haben, was dem individuellen Vorankommen dient (z.B. Bil-
dung). Hingegen scheint an Gewicht gewonnen zu haben, was dem kollektiven Auskom-
men dient (Familie, Dorf, Schicksalsgemeinschaft, Gott). Dem schiitzenden, aber auch
reglementierenden Kollektiv ist folglich die Bildung, und damit der Aspekt Gender, un-
tergeordnet. Beide sind abhéngig von der jeweils herrschenden Not oder Fiille. Bildung
und Gleichstellung der Geschlechter sind in Frau Ws Lebensgeschichte also keine abso-
luten, sondern verhandelbare, durchaus widerspriichlich bewertete Giiter.
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Ganz dhnlich ist es auch beim Thema Sprache: Frau Ws Bewertungen sind klar an der
Dorfzerstérung orientiert. Denn zundchst sind sowohl Kurdisch (als Familien- und Wohn-
umgebungssprache) als auch Tiirkisch (als Sprache des Istanbuler Alltags, aber auch als
Bildungssprache der Kinder) gleichermallen bestimmend im Alltag der Familie. Arabisch
spielt ebenfalls eine gewisse Rolle, aber im Interview misst Frau W dem kaum Bedeutung
bei.®3 Zwischen all den Sprachen ihres multilingualen Alltags verortet sich Frau W jedoch
klar als Sprecherin des Kurdischen. Kurdisch-Kurmanci ist nicht nur die Sprache, die sie
am besten spricht, sondern es ist auch die Sprache des so schmerzlich vermissten Dorfes.
Das Tiirkische nimmt demgegeniiber eine weit abgeschlagene Position ein. Frau W be-
sucht zwar einen Tirkischkurs und pflegt in ihrer Istanbuler Umgebung durchaus gute
tiirkischsprachige Nachbarschaftsbeziechungen. Gleichzeitig aber verbindet sie mit dem
Tiirkischen Diskriminierungserlebnisse auf Amtswegen, Verstandigungsprobleme und —
nicht zuletzt — den tiirkischen Staat selbst, auf dessen Konto die Dorfzerstdrung geht. Frau
Ws Verhiltnis zur tlirkischen Sprache ist damit duBlerst durchwachsen.

Das Kurdische siegt deshalb, jedenfalls innerhalb der Familie. Daran ldsst Frau W
keinen Zweifel. Zwar mag sich der Ehemann nicht immer an Frau Ws Sprachenpolitik
halten und manchmal auch Tirkisch verwenden, aber Frau W sucht das zu verhindern
und schimpft dann mit ihrem Ehemann. Sie selbst spricht in der Familie jedenfalls nur
Kurdisch: unser Kurdisch, wie sie sagt. Kurdisch ist also nicht verlorengegangen, sondern
Teil der Realitét geblieben — ganz anders als das zerstorte Dorf. Auch daran mag es liegen,
dass der Gegensatz zwischen dem Auskommen (im Dorf) und der Not (in Istanbul) &u-
Berst scharf gezeichnet ist (s.0.). Demgegeniiber ist der Gegensatz zwischen Kurdisch und
Tiirkisch viel schattierungsreicher. Der Tiirkischkurs und die tiirkischsprachigen Nach-
barschaftsbeziehungen in Istanbul werden von Frau W ja nicht als bedrohlich markiert.
Auflerdem sind tiirkische Offiziere und kurdische Bevdlkerung damals, als das Dorf noch
existierte, sogar geeint in ihrer Zuneigung zum Dorf: Die Fiille des Lebens, die Schonheit
dieses Dorfes zu erkennen — darin waren fiir Frau W alle Menschen gleich.

So dominiert also auch beim Thema Sprache die so machvolle Erfahrung, dass das
Dorf nicht mehr existiert. Diese Erfahrung hat das Leben in zwei Teile geteilt. Davor
waren die Menschen sich einig, und das hitte vielleicht so bleiben kdnnen, wére das Dorf
noch da. Nach der Zerstorung hingegen weht, noch im brennenden Dorf, die kurdische
Fahne, gehisst von einer hoheren Instanz; auf einem Amt in Istanbul schimpfen tiirkisch-
sprachige Menschen; und es herrscht Armut und Ungerechtigkeit. Erst hier markiert Frau
W das Tiirkische als bedrohlich. Damit erweist sich auch der Gegensatz Tiirkisch-Kur-
disch als veridnderlich: So wie Bildung und Gender, so ist auch die Bewertung der Spra-
chen bei Frau W nicht absolut, sondern relativ, jeweils abhidngig von der Not oder Fiille
des Lebens. Dieser zentralen Stellung des Dorfes entspricht die hochst kunstvolle sprach-
liche Darbietung, wie sie in der ,,Schliisselpassage® (— Kapitel 2.4) besprochen worden
ist.

83 Das mag daran liegen, dass Arabisch vor allem in der siidostlichen Tiirkei, und damit in Frau
Ws Kindheit, eine Rolle spielte, z.B. als Verkehssprache auf dem Markt.
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Die Methoden der Datenerhebung und Analyse hatten zum Ziel, ebendieser sprachlichen
Gestalt Raum zu geben. Ich habe sie als VOICE definiert, also jene Art und Weise, wie
Miitter und Viter ihrem personlichen Blick auf Herkunft und Geschichte, Gegenwart und
Zukunft Ausdruck verleihen.

Damit ist auch die soziale Herkunft angesprochen, so wie sie fiir diese Studie im
Zentrum steht, ndmlich als soziodkonomisches Auskommen, als Bildung im Kontext von
Gender und als Mehrsprachigkeit. Allerdings geht es (noch) nicht um eine quantitativ-
bildungswissenschaftliche Analyse, sondern erst um die Perspektive qualitativer Biogra-
fieforschung: Wie versprachlicht, interpretiert bzw. reflektiert der befragte Mensch selbst
dieses umfassende Konzept, das ich hier ,,Soziale Herkunft* nenne? Wie bewertet also
Frau W selbst im narrativ-biografischen Gespréch ihre soziale Herkunft?

In diesem Sinn ist Voice nur in Bezug zum jeweiligen sozialen Raum sinnvoll ana-
lysierbar. Voice ist kein statisches, sondern ein relationales Konzept, und als solches so
vielfdltig und wandelbar wie auch die Sprachen und Kompetenzen, die in ihr Ausdruck
finden (— S. 18-24, 32). Der fiir meine Studie gewéhlte soziale Bezugsraum ist nun die
Schule bzw. das Bildungssystem, und mit ihm auch das jeweilige Zentrum, das die Viel-
falt an Stimmen und Sprachen ,,ordnet®, also institutionell organisiert. In Landern wie
Osterreich oder der Tiirkei sieht diese Ordnung ein klar definiertes sprachliches Zentrum
vor: die Sprache des Unterrichts und der Bildung.

Im Fall von Frau W, ihrem Ehemann und den zwei dlteren Tochtern, die ja in Istanbul
leben®, ist dies Tiirkisch: Ohne Tiirkischkompetenz ist kein Bildungserfolg zu erreichen.
In nachfolgender Abbildung liegt daher Tiirkisch im Zentrum der ,,Galaxie Schulsystem*.
Hinzu kommt im Leben von Frau W das Arabische, symbolisiert durch die zweite verti-
kale Linie in der Galaxie: Diese Linie befindet sich nicht mehr ganz im Zentrum, wohl
aber in der Néhe, denn Arabisch hat zwar nicht fiir den Bildungserfolg, wohl aber fiir den
sozialen Erfolg im personlichen Umfeld eine gewisse Bedeutung. In kurdischsprachigen
Kontexten, v.a. in der siidostlichen Tiirkei, dient es zum Beispiel als Lingua Franca. Es
wird also eher auBerhalb des engsten familidren Umfelds verwendet (z.B. auf dem Markt)
und erreicht fallweise auch Formalitit (z.B. beim Handel) sowie iiberregionale Reich-
weite (z.B. in der Moschee). Hinzu kommt, dass Arabisch als Sprache des Koran auch in
illiteraten Familien einen gewissen Zugang zur Schriftlichkeit erdffnet (vgl. Hassanpour,
1993; Kogbas Demir, 2016; Yiiksel, 2011). Erst danach folgt die dritte Sprache, hier Kur-
disch-Kurmanci: Sie ist vom Zentrum der Galaxie am weitesten entfernt. Zwar existiert
ein reiches kurdischsprachiges Schrifttum in mehreren kurdischen Varietiten, aber Frau
W und ihre Familie haben dazu keinerlei Zugang. Hinzu kommt, dass mit dem Kurdi-
schen in Bildungssystemen wie dem der Tiirkei kein Bildungserfolg erlangt werden kann.
In der folgenden Abbildung befindet sich deshalb von allen drei Sprachen das Kurdische
am entferntesten vom Zentrum, relativ weit ,,draulen® in den Spiralen der ,,Galaxie®, die
hier das tiirkische Bildungssystem symbolisiert:

84 Aufden in Osterreich lebenden Teil der Familie wird an dieser Stelle noch nicht eingegangen.
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Abbildung 3. Frau W und ihre Sprachen im Sozialraum Schule
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Wie positioniert sich nun Frau W zu dieser ,,Ordnung der Sprachen“? Es handelt sich ja
zugleich auch um eine ,,Ordnung der Menschen®, sei es nach Geburtsort, Armut oder
Wohlstand, Bildung und Geschlecht. Kurz: Wie positioniert sich Frau W gegeniiber dem
Zentrum, das da ,,ordnet” und auch ihr eine Position, eine soziale Herkunft, ,,zuteilt*?

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass sich Frau W alles andere als unterord-
net. Sie wendet sich keineswegs zum Zentrum Ain, sondern vielmehr von diesem ab. An-
gesichts der sozial-, sprachen- und bildungspolitischen Machtverhiltnisse konnte man
auch sagen: Frau W leistet Widerstand. Sie tut das nicht nur aus der kollektiv-sozialen
Perspektive, indem sie Gott an der Seite ihres kurdischen Dorfes sieht, und sie tut es nicht
nur sprachenpolitisch, indem sie das Tiirkische aus der Familie fernhélt, sondern sie tut
es auch bezogen auf die Schulbildung der Kindergeneration: Thre beiden dlteren Tochter
nimmt sie aus der Schule.

Ob sie diesen Schritt aufgrund existenzbedrohender Armut oder auch aus anderen
Griinden setzt, ist in keiner Weise Gegenstand der Bewertung durch meine Studie. Die
Biografieforschung bewertet nicht — und sie konnte es auch gar nicht. Sie hort vielmehr
zu und nimmt ernst.

Dabei tritt ein weiteres Merkmal zutage, wie es fiir meine Forschung wichtig ist: Der
hier so bezeichnete Widerstand von Frau W (oder auch jede andere Kategorisierung) ist
keineswegs eine Selbstdefinition durch die Erzdhlerin. Vielmehr ist es meine Kategori-
sierung, durchgefiihrt in der Rolle der Forschenden. Widerstand (oder auch jede andere
Kategorisierung) kann also einzig und allein eine Perspektive auf den jeweils spezifisch
betrachteten Studienkontext sein. Denn es ist ja nicht so, dass Frau W einfach gegen alles
und jeden Widerstand leisten wiirde. Beispielsweise fiigt sie sich durchaus selbstbewusst
in die Traditionen ihrer Familie ein und leistet dort gar keinen Widerstand. Im Kontext
der Familie oder des Dorfes wiirde obige ,,Galaxie” also ganz anders aussehen; hier
stiinde vermutlich Kurdisch im Zentrum, und Tiirkisch kdme erst ganz zuletzt.

95



WIDERSTAND lautet daher das Bild, das ich fiir Frau Ws Profil elterlicher VOICE im Kon-
text meiner Studie wihle. ,,Widerstand* ist also definiert als eine von vielen verschiede-
nen Moglichkeiten, die Stimme im narrativ-biografischen Interview meiner Studie zu er-
heben. ,,Widerstand* ist auBerdem immer als ein relationaler Begriff zu verstehen. Denn
die Bezugsgrofie der Definition ist, neben Zukunftswiinschen und Kompetenzen, stets
auch das Konstrukt soziale Herkunft.

In der nachfolgenden Abbildung ist nun Frau Ws Voice, der Widerstand, als Pfeil in
der Galaxie Bildungssystem dargestellt. Dieser Pfeil richtet sich nicht nach den bestehen-
den sozial-, bildungs- und sprachenpolitischen Machtordnungen. Er geht vielmehr in die
entgegengesetzte Richtung: Frau W kehrt fiir sich die Machtverhéltnisse um und stellt das
Tiirkische ganz weit hintan.

Was die zweite Sprache, Arabisch, betrifft, so ist diese fiir Frau W schon etwas néher
an ihrer Lebensrealitdt, am 6konomischen Auskommen, wie sie es nennt: Arabisch hat
man immerhin noch daheim im Dorf verwendet, etwa wenn man auf den Markt in Mardin
fuhr, um die eingebrachte Ernte zu verkaufen.

Die absolute Vorrangposition aber kommt fiir Frau W allein dem Kurdischen zu, der
Sprache jenes mit Leben erfiillten Zuhauses an der syrischen Grenze, das es nicht mehr
gibt: Ach, unser Dorf war schon... Es ist denn auch dieses Zuhause und diese Vergangen-
heit, die im Gesprach mit Frau W viel présenter und lebensvoller ist als die Gegenwart,
oder gar als irgendeine Zukunft, die man — vielleicht aufgrund der herrschenden Armut —
kaum zu prognostizieren wagt. Es ist die Vergangenheit, die ein Leben in Fiille bedeutete.

Abbildung 4. Widerstand als Voice im Sozialraum Schule
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Frau W war die erste von insgesamt vier Erzéhlenden, die hier beispielhaft vorgestellt
werden. Im nichsten Kapitel folgt Frau G, und auch sie wird ihre Stimme in ganz person-
licher, individueller Weise erheben.
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Gipfelsturm: Die Lichter von Armenien

2.8 Einleitung

Der Ort, an dem wir uns befinden, ist auch hier aufgrund der transnationalen Familien-
struktur nicht Wien, sondern Istanbul. Wir treffen die befragte Mutter, Frau G, in genau
derselben Sozial- und Lernhilfeeinrichtung im Zentrum Istanbuls, wo einige Tage zuvor
das Gesprach mit Frau W stattgefunden hat. Der StraBenldrm dringt wieder deutlich in
unseren Raum, der nahe einer grofen Einkaufs- und Durchzugsstraf3e liegt.

Die Personen im Gesprich sind Frau G sowie eine Interviewerin (eine andere als zuvor
bei Frau W). Auch hier haben die befragte Frau und die Interviewerin manche Gemein-
samkeit, da beide in der Sstlichen Tiirkei in mehrsprachigen Verhéltnissen aufgewachsen
sind. Frau Gs Geburtsort befindet sich im duBlersten Osten, an der tiirkisch-armenischen
Grenze. Der Ort ist kurdischsprachig und war vom Krieg der 1980er und 1990er Jahre
zwischen dem tiirkischen Militdr und der PKK ebenfalls stark in Mitleidenschaft gezogen
(allerdings nicht wie Frau Ws Dorf, das ja zerstort wurde). Auch Frau G ist daher bereits
als Kind mit ihrer Familie nach Istanbul gekommen. Eine Flucht im Sinne politisch er-
zwungener Migration war dies nicht; allerdings zwang die Armut zur Migration. Heute
ist Frau G fiinfunddreiBig Jahre alt und Mutter von zwei Kindern. Mit ihnen und dem
Ehemann lebt sie in Istanbul; ein Teil der Familie ging weiter nach Osterreich.

Die Methode des Interviews ist weiterhin das narrativ-biografische Gesprach (— S. 34);
die Analyse orientiert sich erneut an der Rekonstruktion narrativer Identitét (— S. 36).
Fiir das Interview wéhlt Frau G aber nicht Kurdisch, die Sprache ihrer Kindheit, sondern
sie mochte das Gespréich auf Tiirkisch fithren. In threm Alltag kommt als Sprache des
Koran das Arabische hinzu, und in der Kindergeneration wird auch Deutsch eine zentrale
Rolle spielen. Von allen genannten Sprachen kann Frau G nur auf Tiirkisch ein wenig
schreiben und lesen; sie hat als Jugendliche fiir sehr kurze Zeit die Schule besucht.

Das Interview ist als Basistranskript nach GAT-2 transkribiert® (— Zeichenerklé-
rung siche S. 312). Die Transkripte enthalten sowohl die Originalversion (in Tiirkisch)
als auch die Ubersetzung (ins Deutsche, hellgrau hinterlegt). Anonymisierte Orts- und
Personennamen sind durch ein grofles X gekennzeichnet.

Drei ausgewahlte Gesprichsteile werden nun genauer betrachtet: 1. Herkunft, 2. Die
Mutter; 3. Die Tochter. Die Darstellung erfolgt in derselben Reihenfolge, wie sie auch im
Interview stattfand. Jeder Gespréchsteil wird in kleinen Schritten prasentiert: Zuerst ist
stets das Transkript abgebildet; unmittelbar darauf folgt jeweils die Besprechung. So soll
gesichert sein, dass das Originalgesprich mit Frau G beim Lesen moglichst préasent ist.

85 Die Grundlage fiir das Transkript wurde von Iskender Doganalp sowie mit spéterer Unterstiit-
zung durch Anne Gladitz erstellt, denen ich meinen gréften Dank ausdriicken mdchte.
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2.9 Gesprichsteil 1: Herkunft

Das Gesprich beginnt damit, dass die Interviewerin detailliert erkldrt, worum es gehen
wird. Als zentrale Anliegen nennt sie die Themen Biografie, Bildung und Sprache, eine
Information, die den Teilnehmenden auch schon vorab gegeben worden war. Wéhrend es
aber in anderen Interviews leicht war, von da aus zum Thema Familiensprachen
iiberzugehen, ist es bei Frau G ganz anders: Sie steigt auf das Thema Sprache lange gar
nicht ein. Deshalb fragt die Interviewerin schlieBlich explizit nach: Frau G, Sie sind doch
in X im Dorf auf die Welt gekommen. Das heifst, Ihre Muttersprache ist Kurdisch oder
Tiirkisch? (G hamm, siz X ta koyde dogdunuz. peki anadiliniz kiirtge mi, tiirkge?). Nun
hitte die Antwort ganz einfach lauten konnen: Meine Muttersprache ist Kurdisch bzw.
Meine Muttersprache ist Tiirkisch. Damit wéren auch alle Konnotationen
aufrechterhalten, die mit dem Begriff Muttersprache (anadil) einhergehen, etwa
Vertrautheit oder Verbundenheit. Stattdessen aber antwortet Frau G schlicht: Ich kann
Kurdisch (kiirtge biliyorum). Sie ibernimmt also den Begriff der Muttersprache nicht und
scheint damit eine Distanz zwischen sich und das Kurdische zu setzen: Das Modalverb
kénnen konnotiert weder emotionale Verbundenheit noch aktive Verwendung.

Kurz darauf wird die Distanz zum Kurdischen erneut horbar. Im Zuge des Themas
Kindererziehung und Schule erzihlt Frau G, dass die Familiensprache Kurdisch aus ihrer
Sicht nicht sonderlich wichtig sei: Fiir mich ist Tiirkisch viel wichtiger (benim igin tiirkce
daha ¢ok bi énemli). Was die Sprachverwendung in der Familie angeht, hat sie deshalb
eindeutig entschieden: Ich spreche immer Tiirkisch (ben hep tiirk¢e konusuyorum). Tiir-
kisch spricht Frau G sowohl mit dem Ehemann als auch mit den Kindern. Als Begriindung
fiihrt sie an, dass ihre Kinder in der Schule keine Probleme bekommen sollen; fiir die
Istanbuler Schulen sind die Kinder mit Tiirkisch eben viel besser geriistet. Auerdem, so
sagt Frau G, interessieren sich die Kinder ohnehin nicht fiir Kurdisch: Meine Kinder ma-
chen sich nichts daraus (¢ocuklarim ¢ok ta 6nemsemiyo).

Wie Frau G, so stammt auch der Ehemann aus einem Dorf in der Osttiirkei und be-
herrscht Kurdisch. Aber Frau G. stellt sofort klar: Thr Kurdisch und das ihres Mannes sind
ganz verschieden. An dieser Stelle beginnt nun der erste Transkriptausschnitt:

Transkript 4. Frau G: Herkunft (Zeilen 001-006)

Sprache: Tiirkisch, standardnah®é

Ubersetzung: Deutsch (grau hinterlegt)

Interviewerin: INT (zur besseren Unterscheidung fett gedruckt)

001 INT: sizinki ne kiirtgesi esinizinki NE kiirtgcesi?
was ist ihr kurdisch {und} was ist das ihres mannes?

002 G: ya BIzdekisi- (2.0)
naja UNseres— (2.0)

86 Charakteristika der Aussprache werden, wenn sie deutlich hérbar waren, auch im Transkript
wiedergegeben (beispielsweise wird bir oft als bi ausgesprochen).
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003 <<dezidiert> aslimiz kiirt DEyil babamin
anlattigina gdre.=
<<dezidiert> an sich sind wir gar keine kurden
nach auskunft meines vaters.=

004 =BASka yerden oraya godcmiisler,
=sie sind von woANders nach X eingewandert,

005 orda o6yle KALmislar,>
dann dort so geBLIEben, >

006 a:m=tlrkceylen COK yakin birsey yani.
ahm=es ist dem tiirkischen SEHR nah.

Das Kurdisch von Frau G und das Kurdisch ihres Mannes sind also ganz verschieden.
Diesen Unterschied will die Interviewerin genauer verstehen und fragt nach: Was ist Ihr
Kurdisch, was ist das Kurdisch IThres Mannes? Darauf geht Frau G aber nicht ein.
Vielmehr antwortet sie: Na ja, unseres... (Zeilen 001-002). Mit dem Partikel na ja (va)
legt sie hoflich, aber doch Widerspruch ein. Auerdem spricht sie jetzt von sich im Plural.
Auf diese Weise kann sie im Folgesatz nicht nur fiir sich selbst, sondern gleich fiir eine
gesamte Wir-Gruppe in Abrede stellen, dass es eine Verbindung zum Kurdischen gébe:
An sich sind wir gar keine Kurden, nach Auskunft meines Vaters. Frau Gs Botschaft lautet
also: Auch wenn die Leute es aufgrund unseres Kurdisch-Sprechens glauben, so haben
wir damit dennoch nichts zu tun; wir sprechen zwar Kurdisch, aber wir sind nicht
kurdisch (Zeile 003). Weiter berichtet Frau G: Sie sind von woanders nach X (Ort in der
Osttiirkei) eingewandert, dann dort geblieben. Hier spricht sie offenbar iber die
Vorfahren der genannten Wir-Gruppe. Die mehrheitlich kurdischsprachige Osttiirkei, in
der Frau G geboren wurde, wird damit zu einem migrationsbedingten, zufilligen
Geburtsort. Die Botschaft von vorhin — Wir sprechen zwar Kurdisch, sind es aber nicht
— wird damit weiter gestiitzt: Wir sind zwar dort geboren, wo man Kurdisch spricht, aber
wir sind gar nicht von dort (Zeilen 004—005). Damit liefert Frau G eine vollstédndige
Argumentation gegen jegliche kurdische Herkunft: Die These Wir sind keine Kurden wird
belegt durch Evidenz (weil wir von woanders sind), und die unausgesprochene
Schlussregel liefert die allgemeine Rechtfertigung (Wenn man von woanders ist, gehort
man der Bevélkerung vor Ort nicht an. Wenn man also nicht aus der Osttiirkei ist, sondern
von woanders zuwanderte, dann kann man auch nicht kurdischer Herkunfi sein). Gestiitzt
wird die Botschaft durch einen vertrauenswiirdigen Zeugen, den Vater, der es so erzéhlt
hat (nach Auskunft meines Vaters). Die Beriihrung mit der kurdischen Sprache und
Bevolkerung der Osttiirkei wird zu einer notgedrungenen Folgeerscheinung. Eine
kurdische Herkunft ist damit vom Tisch, eine Herkunft ibrigens, nach der die
Interviewerin gar nicht gefragt hatte (sie hatte nach der Sprache gefragt).

Dass Frau G damit auch schon ihre zentrale Botschaft iiberbracht hat, zeigt sich gleich
im nichsten Redezug: Nachdem das Nicht-Kurdisch-Sein geklart ist, hat es nur mehr
wenig Bedeutung, was denn sonst die Herkunft bzw. Sprache der Vorfahren gewesen sein
konnte. Es ist dem Tiirkischen sehr nah ist das Einzige, was Frau G dazu sagt (Zeile 006).
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Transkript 4. Frau G: Herkunft (Zeilen 007-012)

007

008

009

010

011

012

INT:

INT:

ama NE?=
aber WAS?=

=Bilmiyosunuz yani.
=also sie WISSen es nicht.

BiLmiyorum-
ich WEISS es nicht-

HAyir hayair.
NEIN nein.

m _hm, m hm,
m_hm, m hm,
asil kiirt BEyimin tarafidir,

die eigentlichen kurden sind die familie
meines MANNes,

Auch auf Nachfrage verneint Frau G entschieden, mehr iiber Sprache oder Herkunft der
Vorfahren zu wissen (Zeilen 007-010). Vielmehr kommt sie zu dem zuriick, worum es
ihr im Kern hier geht: Die eigentlichen Kurden sind die Familie meines Mannes. Damit
bekréftigt sie erneut, dass sie selbst jedenfalls keine Kurdin ist (Zeile 012).

Transkript 4. Frau G: Herkunft (Zeilen 013-019)

013

014

015

016

017

018

019

G:

INT:

yani biz (---) GOCmen olarak,
also wir (---) sind als EINwanderer,

babamin tarafi da daha cok kiirtce BILmiyo,
die familie meines vaters kann auch KAUM kurdisch,

dedem (---) hic¢ kiirtce bilMEZdi mesela babamin
babasi.=
mein groRvater (---) der vater meines vaters hat

zum beispiel idberhaupt KEIN kurdisch gekonnt.=

<<dezidiert> =hayir HEP TURKce konusurdu o.>
<<dezidiert> =nein {d}er sprach IMMer TURkisch.>

yani babaniz SONradan kiirtge 6grendi.
ach so das heiBt ihr vater hat erst SPAter
kurdisch gelernt.

yani=onlar COK sonradan-—
also=sie {haben} erst VIEL spater-—

Die familidre Geschichte hilt weitere Belege bereit: Je weiter Frau G in den Generationen
zuriickgeht, desto weniger Kurdisch-Sprechen war vorhanden. Zusétzlich transportiert
allein schon das Zugewandertsein, dass man im kurdischen Sprachraum eigentlich fremd
ist. Der GroBvater sprach deshalb iiberhaupt noch kein Kurdisch (Zeilen 013-016).
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Dass man es erst spdter lernte, wird von Frau G noch verstérkt zu einem VIEL spditer.
Was die Vorfahren bis dahin sprachen, bleibt unbekannt (Zeilen 018—019).

Transkript 4. Frau G: Herkunft (Zeilen 020-025)

020 INT: peki onlar NERden go¢ etmisler?=
und WOher sind sie nun eingewandert?=

021 =Biliyo munuz?
=WIssen sie es?

022 G: (2.0) e:m—
(2.0) ahm-—

023 INT: NERden X’a go¢ etmisler?
woHER sind sie nach X eingewandert?

024 G: (2.0) zannedersem (6.0) <<p> ermenistan’da OYle
bi yerden—>
(2.0) ich vermute (6.0) <<p> aus so einem ort in
armenien—>

025 <<cresc> duyDUM; >
<<cresc> habe ich geHORT;>

Die Interviewerin interessiert sich aber noch immer fiir die Geschichte von Frau Gs
Vorfahren: Woher sind sie nun eingewandert? Wissen Sie es? Und auch die recht lange
Nachdenkpause von Frau G hélt die Interviewerin nicht davon ab nachzufragen: Woher
sind sie nach X (Ort in der Osttiirkei) eingewandert? (Zeilen 020—023). Erneut macht
Frau G daraufhin eine deutliche Pause, beginnt mit /ch vermute... und ldsst dann ganze
sechs Sekunden vergehen. Diese Pause ist so lang, dass es ungewiss scheint, ob Frau G
iiberhaupt noch etwas sagen wird. Warum sie derart lange pausiert, ist unklar. Vielleicht
versucht sie sich zu erinnern, was man ihr iiber die Herkunft ihrer Familie erzéhlt hat.
Das Thema scheint aber keines zu sein, das zur Gesprachigkeit anregt. Wichtig mag es
sein, an dieser Stelle noch einmal daran zu erinnen, dass Frau G schon vor dem Gespréch
wusste, was die Themen sein wiirden, darunter insbesondere auch Sprache. Es mag also
durchaus Interesse von ihrer Seite bestehen — unklar ist aber bis jetzt, woran.

SchlieBlich setzt Frau G den begonnenen Satz doch noch fort, spricht jedoch auffillig
leise: ...aus so einem Ort in Armenien. Wesentlich lauter fiigt sie hinzu: ...habe ich gehort
(Zeilen 024-025). Gemessen daran, dass Frau G mit der Antwort derart lange gezdgert
hat, ist die Benennung von Armenien nun doch iiberraschend konkret. Als Erklarung fiir
die vorangehende Pause kommt deshalb kaum mehr eine bloBe Erinnerungsliicke in
Frage. Vielmehr kann es sein, dass Frau G zunichst beflirchtete, Armenien kdnne im
Kontext der tiirkischen Geschichte eine sozial unerwiinschte Antwort sein; vielleicht
zogerte sie deshalb. Oder aber Frau G hat iberhaupt erst in der konkreten
Gesprichssituation die Idee geboren, Armenien als das Land ihrer Vorfahren zu
benennen, sei es aufgrund iiberlieferter Erzahlungen oder aufgrund der Néhe ihres Dorfes
zur tiirkisch-armenischen Grenze.
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Transkript 4. Frau G: Herkunft (Zeilen 026—035)

026 G: zaten ermenistan bize COK yakin bir sey.
sowieso ist armenien ein uns SEHR nahes ding.
027 babam ondan bahsediYO,
mein vater erZAHLT davon,
028 bizim diyo onlarin 1isiklari yaninca
biz gérii (.) GORiyoz yani biz,
unser sagt er wenn ihre lichter brennen
seh (.) SEhen wir sie also,
029 koyUimiiz karsi KARSiya oluy.

unser dorf liegt direkt gegenUber.
030 INT: ha::;

ah::;
031 G: sinIR,
die GRENze,
032 yani biz sinirin TAM bisiyiz,
wir sind GANZ nah an der grenze,
033 karsi (.) karsi KARSiya kaliyoz;
direkt (.) direkt gegenUber wohnen wir;
034 (---) e:m o BOLgeyle.
(=—-) &hm von diesem geBIET.
035 INT: ha::; ha::.
ah::; ah::.

Die geografische Ndhe zu Armenien ist nun tatsdchlich benannt, und die Interviewerin
bietet durch ihr Schweigen Raum zum Weitersprechen. Frau G setzt denn erneut dazu an,
ihre These — Wir sind keine Kurden — ausfiihrlich zu untermauern. Das nun Folgende
wirkt dezidiert, so als habe Frau G jetzt an Sicherheit gewonnen. Immerhin wurde die
Herkunft aus Armenien von der Interviewerin anstandslos akzeptiert. Verglichen mit dem
bloB Gehorten von vorhin befindet sich Frau G jetzt auf festem Terrain: Sie spricht nun
von weithin sichtbaren geografischen Gegebenheiten. Armenien ist Frau Gs Geburtsort
nahe. Thr Dorf liegt direkt an der tiirkisch-armenischen Grenze. Wenn also driiben die
Lichter angehen, so sieht man sie im Dorf. So nahe ist Armenien: Sowieso ist Armenien
ein uns sehr nahes Ding. Mein Vater erzdhlt davon. Er sagt, wenn ihre Lichter brennen,
sehen wir sie, unser Dorf liegt direkt gegeniiber (Zeilen 026-030). Durch die
heriiberleuchtenden Lichter wird die Nahe auch optisch greifbar. Gestlitzt wird dies durch
die Staatsgrenze: Die Grenze, wir sind ganz nah an der Grenze. Direkt gegeniiber von
diesem Gebiet wohnen wir (Zeilen 031-035).

Damit ist die Hauptthese (Wir sind keine Kurden) erneut gut gestiitzt: erstens durch
Evidenz (Unser Dorf gehdrt sowieso nicht mehr so ganz zur kurdischen Osttiirkei,
sondern es liegt eigentlich an der Grenze zu Armenien); zweitens durch weitere Evidenz
(Unser Dorf ist so nahe an Armenien, dass wir ihre Lichter sehen); und drittens durch
einen vertrauenswiirdigen Zeugen (Mein Vater erzdhlt davon).
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Genau wie vorhin die Sprache der Vorfahren, so bleibt jetzt auch der Herkunfts- oder
Bezugsort der Vorfahren im Dunklen. All das scheint Frau G nicht so wichtig. Wichtig
ist nur, dass die Ahnen von anderswo kamen. Die Herkunft von Frau G und ihrer Familie
erhdlt dadurch etwas Unbekanntes, Sagenhaftes, Mythisches: Wir sind von anderswo.

Transkript 4. Frau G: Herkunft (Zeilen 036—-039)

036 G: <<cresc> ya 6yle babam on(dan) cok ta kiirtce Bilmez.>
<<cresc> ja und aus die(sem) grund
kann mein vater auch nicht viel kurdisch.>
037 INT: ha::; hm-
ah::; hm-
038 G: tabi biliYORlar yani;
also natiirlich KONnen sie es;

039 sonucta KOnusuyorlar.
letztendlich SPREchen sie es.

Hier schlieBt sich der Kreis der Argumentation: Ja und aus diesem Grund kann mein
Vater auch nicht viel Kurdisch, restimiert Frau G, jetzt wieder mit lauterer Stimme. Und
nicht nur der Vater, auch andere Personen der Familie sind hier angesprochen: Natiirlich
konnen sie Kurdisch, denn sie haben es bei ihrer Ansiedlung spéter gelernt. Aber sie
sprechen es gerade nicht schon seit jeher, sondern bloB letztendlich, als Folge ihrer
Migration, die im Ubrigen Generationen zuriickliegt (Zeilen 036—039).

2.10 Gesprichsteil 2: Die Mutter

Gespréchsteil 2 fiihrt uns erneut in die Osttiirkei, jedoch nicht zu den Vorfahren, sondern
in die Kindheit von Frau G. Wir befinden uns in eben jenem Dorf, das direkt an der
tiirkisch-armenischen Grenze liegt. Die Hauptpersonen der geschilderten Ereignisse sind
jetzt Frau G selbst (damals noch ein Kind) sowie ihr achtjahriger Bruder, ihre Mutter, und
schlieBlich die GroBmutter (viterlicherseits).

Transkript 5. Frau G: Die Mutter (Zeilen 001-008)

001 G: benim agbimin SOYle bi problemi varda,
mein bruder hatte FOLgendes problem,

002 o babaannemin yaninDA kaliyodu.
er wohnte bei meiner groBmutter {vaterlicherseits}.

003 annemi isTEmiyodu, (--)
er wollte meine mutter nicht, (--)

004 [babaANNem— ]
[meine GROSSmutter-—]
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005 INT: [¢ocukKEN de ] istemiyodu?
[schon als KIND ] wollte er sie nicht?

006 G: evet evet sekiz dokuz yasindan sonRA-=
ja ja AB so ungefahr acht neun jahren-=

007 [=babaANNem— ]
[=meine GROSSmutter-— ]
008 INT: [Niye istemi]yodu? ]
[waRUM wollte er sie nicht? ]

Mein Bruder hatte folgendes Problem: So erdffnet Frau G nun ein neues Kapitel ihrer
autobiografischen Darstellung. Thematisch ist das ziemlich abrupt, denn der Bruder ist
im Gespréich bisher nicht vorgekommen. Warum mdchte sie gerade jetzt iiber ihren
Bruder sprechen? Noch dazu fiihrt Frau G ihn ganz ohne Namen ein. Der Bruder betritt
die Biihne als eine Person ohne Konturen. Bis jetzt wissen wir nur: Er hatte ein Problem
(Zeile 001). Und das Problem erweist sich sofort als speziell. Frau Gs Bruder war ndmlich
bei der GroBmutter (viterlicherseits) untergebracht; seine Mutter dagegen — die auch Frau
Gs Mutter ist —, diese seine Mutter mochte er nicht.

Auffillig ist hier, dass sich Frau G von Anfang an an die Seite ihrer Mutter stellt:
Mein Bruder mochte meine Mutter nicht (siche die Possessivendung -m- in annemi). So
vermittelt sie Ndhe zur Mutter, aber vor allem auch die Distanz zwischen Bruder und
Mutter: Er wohnte bei meiner Grofimutter. Er mochte meine Mutter nicht (Zeilen 002—
003). Auch der Sachverhalt insgesamt, dass ein Kind seine eigene Mutter ablehnt, scheint
hochgradig markiert und keineswegs alltiaglich. Das zeigt sich sofort an der Reaktion der
Interviewerin, die hier unterbricht und gleich nachfragt: Schon als Kind wollte er sie
nicht? Frau G bestatigt, dass ihr damals achtjahriger Bruder bereits in diesem jungen Alter
die eigene Mutter ablehnte: Ja ja, ab so ungefihr acht, neun Jahren (Zeilen 004-006).

Wihrend die Interviewerin mit stark steigender Intonation hoérbar Erstaunen aus-
driickt, bleibt es bisher vollig unklar, wie denn Frau G eigentlich zu dem Ganzen steht.
Warum spricht sie an dieser Stelle iiberhaupt tiber ihren Bruder und tiber so lange zuriick-
liegende familidre Ereignisse? Die Frage nach dem Grund bleibt offen. Zudem fehlen
bislang jegliche Ausdriicke, an denen Frau Gs Emotionen erkennbar wiirden; auch fehlen
intonatorische Markierungen. Die Stimmlage bleibt auffallend gleichmiitig.

Ebenso auffillig ist, dass Frau G es vorzieht, nicht weiter {iber die Mutter, sondern
zunéchst iiber ihre GroBmutter zu sprechen. Fiir die zuhorende Interviewerin bleibt damit
aber zu Vieles unklar. Vor allem fehlt noch immer jede Information zur Rolle der Mutter
in dem Geschehen. Die Interviewerin zeigt dies auch hier wieder sofort an, indem sie Frau
G unterbricht und fragt, warum denn eigentlich ihr Bruder die gemeinsame Mutter
ablehnte: Warum wollte er sie nicht? (Zeilen 007-008).
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Transkript 5. Frau G: Die Mutter (Zeilen 009-022)

009 G: ya benim annem once evlen beraBERdik diyo,
meine mutter sagt am anfang waren wir alle
in einem haus zuSAMMen,

010 AYrildim,
ich bin {dann} WEGgegangen,

011 babaannem onu COK seviyomus.
meine grofmutter mochte ihn SEHR.

012 INT: hm::;
hm::;
013 G: onu ALd1i diyo.
sie hat ihn beHALten sagt sie.

014 ben de ¢ok sey yasATmadim yani.
also ich habe mir nicht viel daraus geMACHT.

015 evlerimiz de YAkindi gdriiyodum diyo,
unsere hduser waren ja NAH beieinander
ich habe ihn gesehen sagt sie,

016 INT: hm:,
hm:,
017 G: VERdim diyo ona,
ich habe ihn ihr geGEben sagt sie,

018 annem diyo ben ayrilDIM diyo,=
meine mutter sagt ich bin geGANgen sagt sie, =

019 =tabi o zaman yokLUKtu;
=natiirlich herrschte damals ARmut;

020 (anam da) c¢cok ta bisey VERmedi diyo, =
(meine mutter) hat mir auch nicht
sehr viel geGEben sagt sie,=

021 =kendi c¢abalarimla bi yere GELdim.
=ich bin durch meine eigenen anstrengungen
weitergekommen.

022 gene de diyo;=

trotz allem sagt sie;=

Ob Frau G das Folgende ohne die Nachfrage der Interviewerin liberhaupt erzéhlt hatte,
ist fraglich. So aber nimmt sie die Aufforderung an und erklért, was mit ihrem Bruder
war. Dieser Abschnitt des Transkripts (009—022) ist einigermallen schwierig zu lesen, da
Frau G mehrmals die Perspektive wechselt: Einmal spricht sie aus ihrer eigenen, einmal
aus der Perspektive ihrer Mutter. Insgesamt liberwiegt die Mutter; Frau G zitiert sie
wortlich, sodass gleichsam die Mutter selbst in der Ich-Form spricht: Am Anfang waren
wir alle in einem Haus zusammen; ich bin dann weggegangen; die GrofSmutter hat ihn
(=den achtjihrigen Jungen) behalten; also ich habe mir nicht viel daraus gemacht;
unsere Hduser waren ja nah beieinander, ich habe ihn gesehen; ich habe ihn ihr gegeben.
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Ich bin gegangen (018); meine eigene Mutter hat mir auch nicht sehr viel gegeben, ich
bin durch meine eigenen Anstrengungen weitergekommen, trotz allem (020-022).

Die Mutter von Frau G hat also die Familie verlassen und ist weggegangen; dies
geschah vor vielen Jahren im Dorf in der Osttiirkei. Frau Gs Mutter liel dabei auch ihre
Kinder zuriick, zumindest den damals achtjdhrigen Bruder von Frau G. Er wurde von der
GroBmutter aufgenommen, wo er weiterhin lebte. Die Mutter hingegen war fort.

Viel aufschlussreicher als dieses Grundgertist ist aber die Form der Darbietung: Sich
selbst stellt Frau G weit hinten an; vielmehr spricht sie fast ausschlieBlich ,,mit der
Stimme ihrer Mutter. Die Mutter, obgleich ja im Interview nicht anwesend, hat
solcherart die Biihne fiir sich. Und so kann sie, die Abwesende, ,,aus ihrer eigenen
Perspektive erzdhlen®, wie alles war: Wie sie als Mutter das gemeinsame Zuhause verlief3;
wie sie den kleinen Sohn, Frau Gs Bruder, bei der Gromutter zuriickliel3; wie sie sich als
Mutter dennoch nicht sorgte, weil sie ihn ohnehin regelméBig sehen konnte; und wie auch
sie selbst sich stets ohne viel Unterstiitzung hatte durchschlagen miissen. Insgesamt ist
also diese Mutter eine Person, die ihre Familie zwar verlieB3, aber sichtlich nicht weit weg
ging. Zudem klingt vage durch, dass die Mutter zeitlebens unter schwierigen Umsténden
lebte, und dass sie den schwierigen Umstdnden erfolgreich trotzte. Das alles erfahren wir,
indem Frau G ihre Mutter ,,sprechen und ,,sich rechtfertigen‘ lésst.

Nur zweimal unterbricht sie die Mutter-Perspektive, um schnell auch ,,mit ihrer
eigenen Stimme* etwas hinzuzufiigen: Erstmals ist das der Fall, als vom Weggang der
Mutter die Rede ist (010); dabei blieb Frau Gs achtjdhriger Bruder ja bei der Gro3mutter
zuriick. Genau da schaltet nun Frau G ihre eigene Sicht, ihre eigene Stimme dazwischen:
Sie sagt, dass die GroBmutter den Achtjdhrigen ohnehin sehr mochte (011). Der Einwurf
ist interessant, denn er liefert einen wichtigen Hinweis: Wenn die GroBmutter den
zuriickgelassenen Jungen ohnehin so sehr mochte, dann ist es ihm dort sicher nicht
schlecht ergangen. Dass Frau Gs Mutter also einen Achtjéhrigen zuriicklieB3, erscheint ab
sofort in einem milderen Licht. Die weggegangene Mutter wirkt nun nicht mehr
,verlassend* und ,,nachlédssig®, sondern verantwortungsvoll. Sie lie den kleinen Sohn ja
in guter Obhut zuriick. Thr Verhalten wird emotional etwas nachvollziehbarer.

Und noch ein zweites Mal steht Frau G ihrer Mutter argumentativ zur Seite: dort
nidmlich, wo erneut vom Weggang die Rede ist (018). Frau G schaltet auch hier ihre
eigene Stimme dazwischen. Aus der Jetzt-Zeit des Interviews blickt sie zuriick auf die
Kindheit in der Osttiirkei und sagt: Natiirlich herrschte damals Armut (019). Auch damit
liefert sie einen wichtigen Hinweis: Wenn Armut herrschte, so ging die Mutter wohl weg,
um der Not durch Geldverdienen abzuhelfen. So kann der Weggang sogar positiv
interpretiert werden: Die Mutter ging nicht einfach, sondern sie ging mit gutem Grund.

So setzt sich Frau G hier flir ihre Mutter ein und spricht aus beider Perspektive.
Manchmal ist nicht einmal ganz klar, welche Perspektive Frau G gerade einnimmt: Die
Grenze zwischen den beiden Frauen verschwimmt (sieche 010-011 und 019-020). So wie
schon an friiherer Stelle, so entsteht auch hier wieder der Eindruck, dass Frau G ihrer
Mutter sehr nahe steht (Zeilen 009-022).
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Transkript 5. Frau G: Die Mutter (Zeilen 023—-025)

023 G: gene de diyo=yalniz agbim anneme c¢ok ters TEPki
gbsteriyodu.=
trotz allem sagt sie=nur mein bruder reagierte
meiner mutter gegeniber mit viel WIderstand.=

024 =artik babaannem mi 6JREtiyomus,
=ob ihn das jetzt meine groBmutter lehrte,

025 bilLEmiyorum ama.
WEISS ich aber nicht.

Nur®” mein Bruder reagierte meiner Mutter gegeniiber mit viel Widerstand, erzihlt Frau
G weiter (Zeile 023). Dem insgesamt so positiven Bild der Mutter wird nun also Frau Gs
damals achtjéhriger Bruder gegeniibergestellt. Angesichts so viel miitterlicher Weitsicht
scheint es jetzt geradezu unverstindlich, dass der Bruder das Ganze nicht verkraftete.
Denkbar wire allerdings, dass Frau Gs Bruder mit nur acht Jahren einfach noch zu jung
war, um rationalen Argumenten etwas abzugewinnen. Und dennoch — das ist erneut
interessant — ergreift Frau G mit keinem Wort seine Partei. Gerade dadurch aber 6ffnet
sie einer negativen Bewertung des widerspenstigen Bruders Tiir und Tor, und tatséchlich
wird die negative Bewertung schon im néchsten Satz greifbarer.

Hier stellt sich nimlich nicht mehr nur die Frage, warum der Bruder gegen die Mutter
opponierte, sondern ob er vielleicht sogar dazu angestiftet worden war: Ob er das jetzt
von meiner Grofimutter hatte... (Zeile 024). Zwar fiigt Frau G sofort hinzu: ...das weifs
ich aber nicht, jedoch ist die Vermutung nun in die Welt gesetzt. Von jetzt an steht Frau
Gs GroBmutter véterlicherseits unter Verdacht, den Achtjéhrigen gegen die eigene Mutter
aufgewiegelt zu haben (Zeile 025).

Transkript 5. Frau G: Die Mutter (Zeilen 026—031)

026 G: bazen diyo baban evde yokKEN geliyodu,
manchmal sagt sie wenn dein vater
nicht zu hause war kam er,

027 onlan TEYzemin oglu bir oluyodu,
und gemeinsam mit dem sohn meiner TANte,

028 beni tasLARdilar diyo;
haben sie mich mit steinen beworfen sagt sie;

029 beni doverdi kacar giDERdi.
er hat mich geschlagen und ist WEGgelaufen.

030 INT: (1.0) KAC yasindaydi o zaman?
(1.0) wie ALT war er damals?

031 G: SEkiz dokuz iste o aralarai,
ACHT neun herum,

87 Yalniz kann auch in der Bedeutung von allerdings gelesen werden. Jedoch wiirde sich dadurch
die Interpretation, dass Frau G den Widerstand des Bruders falsch findet, nicht verdndern.

107



Und es kommt noch schlimmer: Der Bruder richtet sich mit seinen damals acht Jahren
nicht nur emotional, sondern auch physisch gegen die eigene Mutter. Frau G beschreibt
jetzt im Detail, was ihr noch so junger Bruder der gemeinsamen Mutter antat. Auch hier
stellt Frau G sich hinter ihre Mutter, indem sie sie in direkter Rede ,,sprechen‘ lisst:
Manchmal, wenn dein Vater nicht zu Hause war, kam er, und gemeinsam mit dem Sohn
meiner Tante haben sie mich mit Steinen beworfen. Er hat mich geschlagen und ist
weggelaufen (Zeilen 026—029). Frau Gs achtjdhriger Bruder hat also, noch dazu mit
Verstirkung, die eigene Mutter misshandelt. Dass ein Kind so etwas tut, ist hochgradig
ungewOhnlich. Das Bild einer Frau, die von einer minnlichen (wenngleich kindlichen)
Ubermacht mit Steinen beworfen wird, gerit zudem in die Nihe der Bilder von
extremistischen Exzessen (z.B. Steinigungen). Fast ebenso verstdrend ist, dass die Tat
des Achtjdhrigen ja Planung voraussetzte. Das Steinewerfen, Schlagen und anschlieBende
Davonlaufen konnotiert auBerdem Feigheit. Ein Gesamtbild von Amoral, Verrohung und
nackter Gewalt dréngt sich auf. Frau G kann es sicher nicht entgangen sein, dass sie hier
ein schockierendes Bild dessen bietet, was sich vor vielen Jahren in ihrem Dorf und in
ihrer Familie zugetragen hat.

Dass sie sich dessen bewusst ist, wird deutlich, als sie der Interviewerin Gelegenheit
zu einer Reaktion gibt (siche die Pause in 030). Und in der Tat bringt die Interviewerin
ihre Bestiirzung zum Ausdruck, indem sie zum wiederholten Male nachfragt, wie alt Frau
Gs Bruder denn war, als er solche Gewalttaten beging: Wie alt war er damals? Frau G
bestitigt das vorhin genannte Alter ihres Bruders: Acht, neun herum (Zeilen 030-031).
Und Frau Gs Mutter, die derart misshandelt wurde? Sie hat sich nicht einmal gewehrt. So
wie Frau G es darstellt, liel ihre Mutter alles iiber sich ergehen. Selbst Frau Gs Vater
schiitzte die Mutter nicht — er war ja nicht zu Hause. Eine Verbiindete hatte und hat die
Mutter aber doch: Frau G, die Erzéhlerin des Geschehenen, die unverbriichlich an der
Seite ihrer Mutter steht. Denn was sie hier als die Worte ihrer Mutter wiedergibt,
impliziert, dass die Mutter selbst es ihr erzéhlt hat. Das wird an kleinen deiktischen
Verweisen deutlich, z.B. in Manchmal, wenn dein Vater nicht zu Hause war...: Hier 1asst
Frau G erkennen, dass die Mutter direkt zu ihr, der Tochter, sprach, und dass es ein
vertrautes Gesprach war. Erneut wird die Nihe zwischen Frau G und ihrer Mutter spiirbar.

Transkript 5. Frau G: Die Mutter (Zeilen 032—048)

032 G: ANNem iste sonra dedi,
danach halt erzahlte meine MUTTer,

033 babaannesini kaybettikTEN sonra,
nachdem er seine groBmutter verLOren hatte,

034 (2.0) TEYzemin yanina buraya istanbul’a geldi.
(2.0) ist er zu meiner TANte hierher nach
istanbul gekommen.

035 INT: hm:-
hm: -

036 G: BAzen su an annemle tartistidi zaman,
MANCHmal wenn er jetzt mit meiner mutter streit hat,
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037 sen benim annem DEJilsin;
{sagt er} du bist nicht meine mutter;

038 benim (2.0) annem OLmis.
meine (2.0) mutter ist ja geSTORben.

039 ve babaannem 61/61d4kTEN sonra da, (---)
und auch nachdem meine groBmutter geSTORben ist, (---)

040 e:m=evlendikTEN sonra agbim,
dhm=nachdem mein bruder geHEIratet hat,

041 kizinin adini da o babamin/babaannemin adini VERdi,
und {nachdem er} eine tochter bekommen hat
hat er sie nach der grofmutter genannt,

042 <<dim> COK seviyodu onu,> (1.5)
<<dim> er liebte sie SEHR,> (1.5)

043 annemle Oyle bir probLEM de yasiyolar onlar,
sie haben mit meiner mutter halt so ein proBLEM,

044 INT: hm:,
hm:,

045 KAC yasindaydi kardesiniz babaanne 6ldiigiinde?
wie ALT war ihr bruder als die groBmutter starb?

046 G: sekiz dokuz ondan sonra IStanbul’a geldi zaten.=
acht neun und dann ist er ja nach IStanbul gekommen.=

047 —annem orayi da HIC g&rmedi,
=meine mutter hat auch den ort hier iberHAUPT
nicht gesehen,

048 INT: hm:-
hm: -

So, wie einander Frau G und ihre Mutter nahestehen, so sind einander auf der anderen
Seite Bruder und GroBmutter verbunden: Der Bruder, der als Achtjahriger von der
GroBmutter aufgenommen wurde, ist ihr fir immer zugetan. Auch jetzt noch, im
Erwachsenenalter, kommt die Grofmutter fiir ihn an erster Stelle. Zu seiner Mutter
hingegen kehrt er nicht mehr zuriick (Zeilen 032—034). Der Bruder liebt die Groimutter
sogar so sehr (und seine Mutter so wenig), dass er der Mutter im Streit
entgegenschleudert: Du bist nicht meine Mutter (Zeilen 036—037). Diese Stelle nimmt
vielmehr die GroBmutter ein. Als diese schlielich stirbt, sagt der Bruder: Meine Mutter
ist gestorben. Auch das wirft er seiner leiblichen Mutter ins Gesicht. Damit fasst er als
Erwachsener in Worte, was er als Kind mit Gewalt artikulierte: dass er seine Mutter nicht
anerkennt (Zeile 038). Spater griindet er selbst eine Familie; dem Kind gibt er den Namen
der GroBmutter. Restimierend sagt Frau G: Er liebte sie sehr (Zeilen 039-042).

Dass Bruder und Mutter sich je wieder vertragen, scheint aussichtslos. Uberraschend
spricht Frau G jetzt sogar von mehreren Personen, die gegen die Mutter eingestellt sind:
Sie haben halt so ein Problem mit meiner Mutter. Wer ,sie sind, erschlieft sich nicht
néher; aufler dem Bruder scheinen weitere Verwandte véterlicherseits gemeint zu sein
(Zeile 043).
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Aus Sicht von Frau G spaltet sich damit ihre Familie in zwei Lager. Auf der einen
Seite stehen Bruder und Grofimutter viterlicherseits, unterstiitzt von wahrscheinlich
viterlicher Verwandtschaft. Dieses viterliche Lager grenzt die Mutter vollig aus. Die
Mutter steht vollig allein. Dieselbe weibliche Individualitdt der Mutter klang schon vorhin
an, als zwei Jungen sie vor vielen Jahren mit Steinen bewarfen, und auch jetzt ist die
Mutter portritiert als Einsame, Einzelne, allein gegen mehrere (ménnliche bzw.
viterliche) Verwandte (vgl. z.B. Zeilen 046-047).

Auf welcher Seite Frau G selbst steht, hat sie bis jetzt nie explizit gesagt. Aus der Art
ihrer Darstellung wird es trotzdem deutlich: Sie steht fest auf Seiten ihrer Mutter. Hier
konnte die Darstellung im Ubrigen zu Ende sein. Die tiefe Spaltung einer Familie wurde
anschaulich gemacht, die Schuldigen sind benannt: die véterliche bzw. ménnliche Seite
der Familie. Demgegeniiber ist Frau Gs Mutter die positive Heldin. Trotz aller
Misshandlungen kam aus ihrem Mund kein schlechtes Wort. Wiirde die Erzéhlung hier
enden, so wiren die Fronten klar. Wiirde die Erzdhlung hier enden, bliebe allerdings auch
die Spaltung der Familie bestehen. Das macht eine Fortsetzung wahrscheinlich.

Transkript 5. Frau G: Die Mutter (Zeilen 049—-056)

049 G: (2.5) <<dim> agBIM->
(2.5) <<dim> mein BRUder—>

050 (2.0) <<akz, cresc> ASkere glitmisti cAnakkalE->
(2.0) <<akz, cresc> ging zum HEER {in} canakkale->

051 e:m (3.0) ilk acemi seyinde birliginDE,
ahm (3.0) {er war} in der ersten grundausbildungsdings
in der EINheit,

052 annem de KARS’tan onun yanina gidince herhalde
yemin torenini ((unv., ca. 1.5 Sek.)) diye,
meine mutter ist aus KARS zu ihm hingefahren
wahrscheinlich wollte sie der vereidigung beiwohnen,
((unv., ca. 1.5 Sek.))

053 oraya gitmis yemin tdreniNE,
sie fuhr dorthin zur verEIDigung,

054 sormuslar ha tneyin oluyo fiLAN?
man fragte twer ist das und so WEIter?

055 tANNem |demis.
tmeine MUTTer |sagte er.

056 INT: hm:-
hm: -

Dass eine Fortsetzung wahrscheinlich ist, scheint auch die Interviewerin zu merken. Sie
schweigt und signalisiert damit, dass sie lauscht. Tatséchlich Frau G beginnt wieder zu
sprechen. IThre jetzt viel leisere Stimme markiert, dass etwas ganz Neues seinen Anfang
nimmt: Mein Bruder... (agbim...) (Zeile 049).
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Dann pausiert sie, ehe sie weiterspricht und deutlich lauter, mit vier starken Akzen-
ten, skandiert: ... WAR beim HEER in CAnakkaLE... (...ASkere Gltmisti CAnakkaLE...).
Das Nachfolgende ist wieder weniger laut, hat nur einen einzigen Akzent und damit den
Charakter eines Nachsatzes: ...in der ersten Grundausbildungs-Dings in der EINheit (...ilk
acemi seyinde birliginDE). Der markante Akzentrhythmus — vier plus eins — gibt dem
Gesagten den Charakter von Verszeilen in militérischer Art (Zeilen 050-051).

Dann wechselt der Fokus weg vom Bruder und hin zu Frau Gs Mutter. Diese macht
sich auf den Weg aus dem Dotf in die Provinzhauptstadt Kars und von dort weiter auf
eine lange Reise, um ihren so schwierigen Sohn zu besuchen: Meine Mutter ist aus Kars
zu ihm hingefahren, wahrscheinlich wollte sie der Vereidigung beiwohnen. Wiahrend sie
das sagt, wird Frau G immer schneller und leiser bis zur Unversténdlichkeit. Gegeniiber
den streng markierten Bruder-Zeilen wirken die Zeilen iiber die Mutter deutlich stiller,
geduckter, aber auch flieBender (Zeile 052). Das untermalt die unglaublich weite Reise,
die die Mutter da unternimmt. Immerhin liegt Kars ganz im Osten, die Militirbasis Ca-
nakkale dagegen ganz im Westen der Tiirkei: Sie fuhr dorthin zur Vereidigung (Zeile
053).

Entsprechend neugierig ist man am Militérstiitzpunkt im Westen, als die Mutter so
weit aus dem Osten angereist kommt: Man fragte: Wer ist das? und so weiter (Zeile 054).
Denkbar wire jetzt, dass Frau Gs Bruder seine Mutter weiterhin verleugnet, ganz im Stil
von vorhin: Du bist nicht meine Mutter (vgl. 037). Aber die Geschichte nimmt eine voll-
kommen andere Wendung. Auf die Frage Wer ist das? antwortet der Bruder schlicht: Sie
ist meine Mutter. Die fragenden Soldaten und den antwortenden Bruder imitiert Frau G
mit deutlich erhohter Stimmlage und starker Frage-Antwort-Intonation. Die lebendige,
authentische Reinszenierung der neugierigen Soldaten und des Bruders scheint Frau G
sehr wichtig zu sein. Und in der Tat handelt es sich um eine bedeutsame Wendung. Jener
Bruder, der als Kind die Mutter mit Steinen beworfen und geschlagen hat, jener Bruder,
der im Streit gerufen hat: Du bist nicht meine Mutter! — dieser Bruder bekennt sich nun
vor allen Leuten zu ihr (Zeile 055). Das Uberraschende an dieser Wendung entgeht auch
der Interviewerin nicht; die offene Intonation ihres Signals zeigt, dass sie gespannt ist,
wie es nun weitergeht (Zeile 056).

Transkript 5. Frau G: Die Mutter (Zeilen 057—-068)

057 G: (1.5) e:m ANNeme sormuslar;
(1.5) &hm sie fragten meine MUTTer;

058 tabi annem de o zaMAN-
natlirlich weil meine mutter DAmals-

059 e:m (1.5) e:=koyln kadini 0lduBU icin; (2.0)
ahm (1.5) &h=eine frau aus dem dorf war; (2.0)

060 <<hoch> 1TEYze |demis senin bi tek o zaman=>
<<hoch> 1TANte |sagte man ist es jetzt dein einziger=>

06l =<<sachlich> belki daha da tirkge de iyi
konusmayi BILmeyebilir de yani,>
=<<sachlich> vielleicht hat sie auch nicht gut
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tiirkisch gekonnt also,>

062 e:m=<<hoch> NEyin oluyo oglun filan tek
bi oglun mu var=hani->
dhm=<<hoch> wer IST das dein sohn hast du nur
einen sohn=also->

063 (-—-) <<tief> kars baya bi uZAK bir tlke->
(---) <<tief> kars ist ja ein ganz schén WEIT
entferntes gebiet—>

064 <<erklarend> 1YOK |demis benim baska cocuklarim
da var demis.=>
<<erklarend> tNEIN |sagte sie ich habe schon
auch noch andere kinder sagte sie.=>

065 =ordan buraya NAsil gelmis felan-
((unv., ca. 0.5 Sek.))
=wie sie von dort hierhergekommen ist und so-
((unv., ca. 0.5 Sek.))

066 <<dim> soru fiLAN sormuslar.>
<<dim> {so} fragten sie {sie}.>
067 INT: hm:-
hm: -
068 G: <<akz, sanft> annem o0g§iLUMdur demis.>
<<akz, sanft> es ist mein 1SOHN sagte meine mutter.>

Mit einer deutlichen Pause und einem Fiillwort markiert Frau G jetzt den Anfang eines
neuen Abschnitts. Wahrend aber der vorherige Abschnitt mit dem Bruder begann, beginnt
dieser nun mit der Mutter: Sie fragten meine Mutter... (anneme sormuslar...) (Zeile 057).
Wieder flieBender und im Tonfall einer bescheidenen Randbemerkung charakterisiert
Frau G riickblickend die Mutter: Natiirlich, weil meine Mutter damals dh eine Frau aus
dem Dorfwar. Damit illustriert Frau G, wie im westtiirkisch-stiddtischen, ménnlich domi-
nierten Militdrkontext ihre Mutter gewirkt haben muss: als eine Person vom Land, aus
drmlichen Verhéltnissen, weit aus dem Osten und eine Frau noch dazu, wohl die einzige
unter lauter Ménnern am Stiitzpunkt (Zeilen 058—059). Dann wechselt der Fokus hiniiber
zur Beziehung zwischen Mutter und Sohn, denn die Soldaten wollten mehr dariiber wis-
sen: Gute Frau, sagte man, ist es jetzt dein einziger...? Die Soldaten dachten wohl, dass
die Mutter diese enorme Reise auf sich genommen hatte, da es sich um ihren einzigen
Sohn handelte. Wieder wird hier die geografische Distanz greifbar, die die Mutter iiber-
wunden hat: So weit von Ost nach West kann man nur gefahren sein, wenn es wirklich
wichtig ist; zum Beispiel fiir den einzigen Sohn (Zeile 060).

Aber noch eine andere Distanz musste Frau Gs Mutter iiberwinden. Sie ist sozialer
Natur: Die Anrede der Soldaten gegeniiber der Mutter lautet feyze (wortlich: Tante, freier
iibersetzt: gute Frau). Wenn aber Erwachsene zu einer fremden Frau feyze sagen, deutet
das darauf hin, dass sie eine bestehende soziale Distanz (z.B. gegeniiber weniger gebil-
deten Personen) auf hofliche Weise iberwinden mochten (Kartari, 1995, S. 113). Frau Gs
Mutter, angesprochen als feyze, wird solcherart von den Anwesenden implizit als sozial
schwicher eingestuft. Damit wird zugleich deutlich, welchen Mut dies alles die Mutter

112



gekostet haben muss: Als Frau aus dem von Armut gepréigten Osten, aus dem Dorf, tritt
sie nun in diesen militdrisch-méannlichen, noch dazu offiziellen westtiirkischen Kontext,
in einen Kontext also, in dem sie geradezu auffallen muss.

Frau G fahrt indes fort, ihre Mutter zu charakterisieren, und kommt nun zu den sprach-
lichen Aspekten: Vielleicht hat sie auch noch nicht gut Tiirkisch gekonnt. In sachlichem
Tonfall liefert Frau G hier tatsdchlich den einzigen Hinweis darauf, dass ihre Mutter wohl
besser Kurdisch konnte als Tiirkisch. Nirgends sonst im gesamten Interview setzt Frau G
das Kurdische in einen Zusammenhang zu ihrer Mutter. Man erinnere an dieser Stelle
auflerdem die Vehemenz, mit der Frau G jede kurdische Herkunft und Sprache von sich
gewiesen hat (vgl. Transkript 4). Dass hier nun aber auf das schlechte Tiirkisch der Mutter
angespielt wird, macht deutlich: Die kurdischsprachige Osttiirkei war Frau Gs Mutter je-
denfalls anzumerken. Eines der Merkmale ist ein als ,,schlecht” wahrgenommenes Tiir-
kisch (vgl. z.B. Eppler & Benedikt, 2017, S. 92), vielleicht auch ein ,,Akzent”. Hinzu
kommen Armut und Unbildung (siehe die Anrede feyze) als soziostrukturelle Merkmale
der Osttiirkei (vgl.Eppler & Benedikt, 2017, S. 95), wobei sich all das gegenseitig be-
dingt: Tirkisch spricht man in der Tiirkei nur dann so schlecht, wenn man nicht in der
Schule war. Mit der Auskunft Vielleicht konnte meine Mutter noch nicht gut Tiirkisch
offenbart Frau G also sehr viel mehr als nur die Sprachkenntnisse ihrer Mutter. Genau
diese Schliisse zogen wohl auch die Soldaten, als Frau Gs Mutter vor ihnen stand, und so
fragten sie sich: Wie kann diese Frau, vielleicht eine Kurdin aus der Osttiirkei, ohne Geld
und ohne Bildung den weiten Weg bis hierher geschafft haben? (Zeile 061).

Um den Grund der enormen Reise zu verstehen, vermuteten die Soldaten folgerichtig
eine besondere Bezichung zwischen Mutter und Sohn: Wer ist das, ist das dein Sohn, hast
du nur einen Sohn? also.... Die Soldaten konnten sich gar nicht genug wundern iiber die
weitgereiste Mutter. Frau G imitiert auch hier wieder die Fragenden mit einer lebhaften
Prosodie (Zeile 062). Eine Randbemerkung folgt zudem mit tieferer Stimme: Kars ist ja
ganz schon weit entfernt.... Ganz im Stil der vorigen Randbemerkungen illustriert Frau G
damit erneut, warum ihre Mutter auf dem Stiitzpunkt so auffallig war. Wie sehr musste
sie in Kleidung, Habitus und Sprache sozial aus dem Rahmen gefallen sein, wenn man
aus ihrer Anreise ein derartiges Aufsehen machte (Zeile 063). Nach all den Fragen ldsst
Frau G nun endlich ihre Mutter antworten. Mit erkldrender, fast erziehend-geduldiger
Stimme ldsst sie sie sagen: Nein, ich habe schon auch noch andere Kinder. Frau Gs Bru-
der ist also keineswegs der einzige Sohn der Mutter. Und doch ist diese Frau den weiten
Weg durchs ganze Land zu ihm gekommen (Zeile 064).

Wie sie aber von dort hierher gekommen ist und so. Die Soldaten horen und horen
nicht auf zu fragen. Die Ortsdeixis von dort hierher unterstreicht die weite Reise erneut.
Besonders aber durch die ungldaubig Fragenden wird das Verdienst der Mutter hervorge-
hoben: So weit ist sie gereist, wie hat sie das nur gemacht (Zeile 065). So fragten sie sie.
Dieses Resiimee allen Fragens weist darauf hin, dass jetzt doch bald eine Antwort zu
erwarten ist; das ist auch am Horersignal der Interviewerin zu erkennen (Zeilen 066—067).
Und tatséchlich erfolgt mit sanfter Stimme die schlichte Antwort der Mutter zum Warum
dieser ganzen Reise: Er ist mein Sohn, sagte meine Mutter (annem oglumdur demis)
(Zeile 068).
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Frau G imitiert ihre Mutter weich und doch bestimmt. Sie markiert damit eine Kern-
aussage zum Wesen ihrer Mutter: Diese ist so sehr Mutter, dass sie ihren Sohn eben auf-
sucht, weil er ihr Sohn ist. Er muss nicht der einzige sein, ja er muss nicht einmal ein
besonders guter Sohn sein — er ist ihr Kind, und das geniigt. Das rechtfertigt selbst den
Weg einer Frau ganz allein in eine minnliche Doméne, und es rechtfertigt selbst den wei-
testen Weg aus dem Dorf in die Stadt, aus dem Osten in den Westen, aus einem Kontext
von dorflicher Not und Streit in ein Zentrum militdrischer Macht und Ordnung.

Transkript 5. Frau G: Die Mutter (Zeilen 069—071)

069 G: baska odLUM da var tama—->=
ich hab auch {noch} ANdere s&hne taber->=

070 =demis tabi sonuc¢TA cocukTUR (TREnle) 1GELdim deDI,=
=sagte sie am ENde ist er halt doch {m}ein KIND
(mit dem ZUG) bin ich get1KOMMen SAGte sie,=

071 =e:m (2.0) <<p> yani annem SEtviyodu onu.=>
=ahm (2.0) <<p> also meine mutter hat ihn schon
get1LIEBT.=>

Die eindrucksvolle Erzédhlung von Frau G iiber ihre Mutter miindet hier in eine letzte
Ehrung. Denn fast alles, was jetzt noch kommt, ist eine Wiederholung dessen, was die
Mutter den Soldaten bereits gesagt hat: Ich habe auch noch andere Sohne, aber am Ende
ist er halt doch mein Kind, mit dem Zug bin ich gekommen. Alle zentralen Aspekte sind
enthalten: dass die Mutter so sehr Mutter ist, dass ihr Kind unter allen Umstanden ihr
Kind bleibt, und dass sie so sehr Mutter ist, dass ihr kein Weg zu weit ist. Einzig neu ist
die Antwort auf das Wie: Mit dem Zug hat die Mutter die gewaltige Reise bewdltigt. Frau
G imitiert ihre Mutter hier mit duBBerst bewegter Stimme (Zeilen 069—070).

Nach einer Pause und sehr leise schlieBt Frau G mit einem Resiimee: Also meine
Mutter hat ihn schon geliebt. Dass der Bruder als Achtjdhriger Steine auf seine Mutter
warf, und dass der Bruder als Erwachsener sagte: Du bist nicht meine Mutter!, all das hat
die Mutter verziehen. Thre Féhigkeit zu lieben iibersteigt das Geschehene (Zeile 071).
Danach folgt nur noch eine Art moralisches Resiimee:

Transkript 5. Frau G: Die Mutter (Zeilen 072—-076)

072 G: <<f, hoch> =tama (---) su an agbimin 0Oyle
yapmatSI (2.0) herhangi bi si-
<<f, hoch> =1aber (---) jetzt wenn wir das

vertHALten meines bruders (2.0) irgendw-—

073 yedisi alti kardesler arasinda konustugumuz zaMAN,
unter uns sieben sechs geschwistern besprechen jetzt,

074 o agbimIN COK TA adbi olarak e:m yani diger
agbilerimi sevdigim kadar,
also meinen bruder als bruder ahm also
SO wie ich meine anderen brider liebe,
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075 onu !HIC! sevmiyorum yani.>
also so liebe ich ihn auf !GAR! keinen fall.>

076 INT: m_hm::-
m_hm::-

Frau G gibt in diesem Resiimee nun der Geschichte von der Mutter einen allerletzten
Rahmen. Er besteht in einer Gesamtbeurteilung, insbesondere des Bruders. Er, der die
Mutter misshandelte, hat fiir Frau G verspielt. Auch dass er sich spéter beim Militédr 6f-
fentlich zur Mutter bekannt hat, macht fiir Frau G seine schlechten Taten nicht ungesche-
hen (Zeilen 072—076). Damit aber wiirdigt Frau G implizit die Mutter ein weiteres Mal:
Sie ist es, die dem Ubeltiter ihre Hand ausgestreckt hat. Frau G bekréftigt so ihre Zunei-
gung und ihre tiberaus groBe Nihe zur Mutter.

Die sprachliche Gestaltung, die die Erzihlerin in Form, Prosodie und Interaktion leistet,
steht ganz im Dienst dieser Ndahe und Wiirdigung (analysiert nach Hymes, 1996).

Die Form des gesamten Gespréchsteils ldsst sich in zwei Teile gliedern: in eine Vor-
geschichte und eine zentrale Erzédhlung. Die Vorgeschichte (001-048) schildert, wie Frau
Gs Bruder damals im Dorf gegen die Mutter rebellierte. AuBerdem erzéhlt vom spéateren
Erwachsenenleben und der Ablehnung, die der Mutter entgegenschlug. Im Wesentlichen
nimmt Frau G dabei die Perspektive ihrer Mutter ein. Dialoge hingegen werden nicht
reinszeniert, es werden keine Stimmen imitiert. Die Erzahlprosodie ist neutral und wenig
bewegt. Die Vorgeschichte mag also lediglich zur Orientierung der zuhérenden Intervie-
werin dienen. Die Mutter wird als umsichtiger, sanfter und weitblickender Menschen dar-
gestellt, zu Unrecht verfemt von der ménnlich-véterlichen Seite der Familie. Die Vorge-
schichte endet mit der Spaltung der Familie in Feindschaft.

Die zentrale Erzéhlung (049-071) spielt hingegen nicht mehr im Dorf in der Osttiirkei,
sondern beim Militdr im Westen. Ganz anders als die Vorgeschichte ist die zentrale Er-
zahlung nun von einer Vielfalt verschiedenster Stimmen gepragt. Der Bruder, die Mutter,
die Soldaten, sie alle werden von Frau G imitiert und lebendig reinszeniert; in ihren Dia-
logen werden die Personen anschaulich und greifbar. Es geht Frau G nun nicht mehr um
Informationen, sondern um personliche Perspektiven, Eindriicke, Wertungen und Emoti-
onen. Die Prosodie ist mit ihren Tempo- und Tonhdhenspriingen &duBerst bewegt, einmal
rhythmisch und marschartig, dann still und verhalten, einmal neugierig fragend, dann ge-
duldig erklirend. Im Ubrigen ist es im Tiirkischen auch grammatisch markiert, ob man
bei den geschilderten Ereignissen selbst dabei war oder nicht; Frau G war bei den Ereig-
nissen sichtlich nicht dabei, sondern gibt nur Gehortes wieder.% Dennoch imitiert und
reinszeniert Frau G, als hitte sie alles selbst miterlebt. Nur die Hauptperson, ihre Mutter,
kann ihr die Ereignisse so detailgetreu weitererzéhlt haben. Frau G vermittelt also mit
ihrer lebendigen Darstellung auch, dass sie die enge Vertraute ihrer Mutter ist und dass
sie alles aus deren Mund weil3. Ein weiteres Mal wird die grole Nahe zwischen Frau G
und ihrer Mutter deutlich.

88 Erkennbar am unbestimmten Préteritum (Verbalsuffix -mis), siehe z.B. Zeilen 053-055.
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Die zuhdrende Interviewerin stellt nun, ganz anders als sonst, keine einzige Nach-
frage; sie zeigt gespannte Aufmerksamkeit und schweigt. Die Biihne ist Frau G {iberlas-
sen. Diese steigert in ihrer Erzdhlung die Spannung kontinuierlich bis zum Hohepunkt:
bis zu dem Moment, als die Hauptfigur, die Mutter, unter grolem personlichem Einsatz
und tiber alle Hindernisse hinweg die Feindschaft in der Familie besiegt.

Die zentrale Geschichte hat im Ubrigen ein besonderes Formmerkmal: Sie besteht aus
zwei Strophen. Die erste nenne ich die Bruder-Strophe, die zweite die Mutter-Strophe.
Die erste Strophe fangt mit Frau Gs Bruder an (A). Der Bruder wird charakterisiert: Er
ist Soldat (B). Es folgt die Beziehung — oder vielmehr Entfernung — zwischen Bruder und
Mutter (C). Die Mutter unternimmt darauthin eine weite Reise zu ihm zum Militér (D).
Dort aber fragt man den Bruder, wer diese Frau denn sei, und der Bruder bekennt sich
iiberraschenderweise zu ihr, seiner Mutter (E). Schematisiert dargestellt besteht also diese
erste Strophe aus fiinf Inhaltseinheiten (A bis E) beziehungsweise aus sieben Intonations-
einheiten oder ,,Zeilen* (049 bis 055): %°

A - Mein Bruder Zeile 49
B - war beim Heer in Canakkale in der Grundausbildung Zeile 50-51
C - Meine Mutter wollte aus dem Dorf zu ihm Zeile 52
D - Sie fuhr den weiten Weg dorthin Zeile 53

E - Man fragte den Bruder: Wer ist das? - Meine Mutter, sagte er.  Zeile 54-55

Die anschlieBende zweite Strophe fangt nun mit Frau Gs Mutter an (A'). Wie oben der
Bruder, so wird jetzt die Mutter charakterisiert, und zwar als Frau aus dem Dorf, die nicht
gut Tiirkisch konnte und aus dem weit entfernten Osten der Tiirkei stammt (B'). So wie
oben, so folgt auch hier wieder die Bruder-Mutter-Beziehung, diesmal dargestellt im Di-
alog zwischen Soldaten und Mutter: Gute Frau, ist das dein einziger Sohn? Nein, ich habe
auch andere Kinder (C'). Genau wie oben, so wird auch hier wieder die weite Reise der
Mutter hervorgehoben (D'). Und so wie man oben den Bruder befragte, so befragt man
jetzt die Mutter, und sie bekennt sich zu ihm, ihrem Sohn (E'). Schematisiert dargestellt
besteht also diese zweite Strophe ebenfalls aus fiinf Inhaltseinheiten (A' bis E'); aber der
Inhalt ist jetzt auf wesentlich mehr Intonationseinheiten oder ,,Zeilen® verteilt, nimlich
insgesamt elf (057 bis 068):

A' - Meine Mutter Zeile 57

B' - war eine Frau aus dem Dorf Zeile 58-59
sie konnte nicht gut Tiirkisch Zeile 61
und Kars ist ganz schon weit entfernt Zeile 63

C' - Gute Frau Zeile 60
ist das dein einziger Sohn? Zeile 62
Nein, ich habe noch andere Kinder Zeile 64

D' - Aber wie ist sie von dort hergelangt? Zeile 65

E' - So fragten sie sie.- Er ist mein Sohn, sagte sie. Zeile 66—68

89 Die Zeile mit dem Horersignal der Interviewerin ist in dieser Schematisierung nicht mitgezahlt.
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Die Parallelen zwischen beiden Strophen sind augenfillig, sodass die Bezeichnung ,,Stro-
phen (und darin ,,Zeilen®) tatsdchlich angebracht scheint: Jede der beiden Strophen pré-
sentiert zuerst eine der zwei Hauptpersonen, dann die Beziehung zwischen den beiden,
dann die Reise zueinander und schlie8lich das Bekenntnis zueinander.

Eine weitere Gemeinsamkeit zwischen beiden Strophen ist dsthetischer Art: Die In-
tonationseinheiten oder Zeilen sind - im tiirkischen Original! - am Anfang jeder Strophe
kurz, in der Strophenmitte langer und zum Ende hin wieder kiirzer. Dies gibt jeder Stro-
phe einen deutlich erkennbaren Aufbau, der spannungserzeugend vom Anfang iiber die
Mitte bis zum Ende hinleitet. Auch wird damit fiir Zuhorende ganz klar, wann die erste
Strophe endet und die zweite beginnt.

Aber auch die Unterschiede zwischen beiden Strophen sind deutlich: Wéhrend die
Bruder-Strophe sieben Zeilen umfasst, sind es in der Mutter-Strophe elf Zeilen, also fast
doppelt so viele. Frau G widmet damit der Mutter wesentlich mehr Raum als dem Bruder.
Uber den Bruder erfihrt man zwar, dass er beim Militir war, aber nicht, ob er je an die
Mutter dachte; wir erfahren praktisch nichts {iber ihn als soziales Wesen.

Die Mutter hingegen wird detailliert dargestellt, insbesondere auch in ihrem sozialen
Kontrast zur Westtiirkei. Das Verdienst der Mutter ist es denn auch, diese und andere
Kontraste tiberwunden zu haben. Das spiegelt sich allein schon in der Lange der Mutter-
Strophe. Auch weist fast jede Zeile dieser Strophe explizit auf die weite Reise der Mutter
hin (und sogar in der Bruder-Strophe sind der Reise der Mutter mehrere Zeilen gewid-
met).

Erst auf den zweiten Blick fallt noch ein weiterer, versteckterer Unterschied zwischen
Bruder- und Mutter-Strophe auf: Es ist die Anordnung der Zeilen, die sich systematisch
unterscheidet. Im Fall der Bruder-Strophe ist die Anordnung wie folgt: Hauptperson (A)
— Charakterisierung (B) — Beziehung (C) — Reise (D) — und Bekenntnis zueinander (E).

Im Fall der Mutter-Strophe ist die Reihenfolge zwar dieselbe, aber die Mittelteile
sind ineinandergreifend und daher abwechselnd angeordnet: Hauptperson (A') — Charak-
terisierung (B') — Beziehung (C') — Fortsetzung Charakterisierung (B') — Fortsetzung Be-
ziehung (C') — Fortsetzung Charakterisierung (B') — Fortsetzung Beziehung (C') — Reise
(D") — und Bekenntnis zueinander (E'). Anstatt also Teil B' und Teil C' jeweils als eigene
Einheiten zu belassen (Sie war eine Frau aus dem Dorf (B"), konnte nicht gut Tiirkisch
(B") usw.), prasentiert Frau G die Teile B' und C' in der Mutter-Strophe lieber abwech-
selnd: Sie war eine Frau aus dem Dorf (B") - Gute Frau... (C') - Sie konnte nicht gut
Tiirkisch (B") - Ist das dein einziger Sohn? (C') usw. Solcherart wechseln einander die
Teile B'und C', also die Schilderungen und die direkten Reden, konsequent ab.

Vereinfacht ausgedriickt: Die ganz besondere Abwechslung der Inhalte dynamisiert
die Mutter-Strophe ausgesprochen und macht sie besonders lebendig. Zur Veranschauli-
chung seien die Mutter- und die Bruder-Strophe einander Zeile fiir Zeile gegeniiberge-
stellt (wieder mit schematisiertem Kurztext):
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A - Mein Bruder A' - Meine Mutter

B - war beim Heer in Canakkale B' - war eine Frau
in der Grundausbildung. aus dem Dorf.
C'-...Gute Frau...

B' - Sie konnte nicht gut Tiirkisch.

C' - ...ist das dein einziger Sohn?...

B' - Und Kars ist ganz schén weit weg.
C - Meine Mutter wollte aus dem Dorf zu ihm. C' - ...nein, ich habe noch andere Kinder

D - Sie fuhr den weiten Weg dorthin. D' - Aber wie ist sie von dort hergelangt?
E - Man fragte den Bruder: Wer ist das? E' - So fragten sie sie.
Meine Mutter, sagte er. Er ist mein Sohn, sagte sie.

All diese Formaspekte verweisen gestalterisch auf das Hauptanliegen der Erzdhlerin: ihre
Mutter in deren ganzer Menschlichkeit zu portratieren. Die Mutter ist dargestellt als eine
Person von hoher Moral, geleitet von einem Wunsch, von dem sie sich durch nichts ab-
bringen lésst. So hétte es ohne die Mutter auch kein Wiedersehen, keine Versohnung ge-
geben. Der Refrain (054055, 066—068) ist deshalb der vielleicht stirkste Moment in al-
len beiden Strophen. Hier findet die Familie zueinander und man spricht es auch aus —
erst der Bruder: Das ist meine Mutter; dann die Mutter: Das ist mein Sohn.

In einer Coda (069-071) finden schlieBlich beide Strophen ihren Abschluss. Diese
Coda besteht aus drei Zeilen und wiederholt nochmals alle zentralen Elemente: die Mut-
ter-Bruder-Beziehung bzw. Entfernung (C"); das Uberwinden der Entfernung (D"); und
das Bekenntnis zueinander (E"). Die Coda schlieft mit einem Resiimee (R) der Erzédhle-
rin, Frau G. Schematisiert ergeben sich fiir die Coda folgende drei Zeilen:

C" - Ich habe auch andere Séhne. Zeile 69
E" - Aber er ist mein Kind &

D" - Mit dem Zug bin ich gekommen. Zeile 70
R - Also meine Mutter liebte ihn. Zeile 71

Die Prosodie, derer sich Frau G bedient, ist mit der soeben beschriebenen Form eng
verkniipft. Es wurde oben schon erwihnt: Mittels einer Vorgeschichte leitet Frau G ihre
zentrale Erzdhlung erst ein. Dass man diese Zweiteilung aber tiberhaupt erkennen kann,
ist bedingt durch einen hochgradig unterschiedlichen Einsatz prosodischer Mittel. Denn
in der Vorgeschichte (001-048) wird lediglich informiert; es wird daher in neutralem,
wenig bewegtem Ton gesprochen. Doch bereits direkt am Ubergang zur zentralen Erzih-
lung dndern sich sowohl das Sprechtempo als auch die Lautstirke sowie tonalen Bewe-
gungen: Frau G leitet mit einer langen Pause — der langsten bisher — und mit merklich
verdnderter, leiser Stimme die zwei Strophen ihrer zentralen Erzdhlung ein: Mein Bru-
der... (049). In der zentralen Geschichte (049—071) herrscht nun, im Unterschied zur Vor-
geschichte, eine anhaltende Bewegung in Lautstirke, Tempo und Tonhdhe. Die groB3en
Spriinge im Tempo wie auch in der Tonhohe verleihen der Erzdhlung Emotionalitit. Die
dargestellten Personen werden wortlich, aber auch stimmlich imitiert und damit lebendig
reinszeniert. Das bedingt eine erst rhythmisch-marschierende, dann wieder neugierig-fra-
gende, dann geduldig-antwortende Sprechmelodie.

118



Die Pausen unterstiitzen die prosodische Gestaltung: Die Pause am Beginn der ersten
Strophe findet ihre Parallele in der Pause am Beginn der zweiten Strophe. Und der leise,
verhaltene Beginn der ersten Strophe (Mein Bruder...) findet seine Parallele im leisen
Schluss der zweiten Strophe (Er ist mein Sohn...) und im leisen Schluss der Coda (Also
meine Mutter liebte ihn). Die sprachlichen Mittel, die in der zentralen Geschichte Anwen-
dung finden, tibersteigen damit an Menge und Unterschiedlichkeit alle anderen Teile die-
ses Interviews erheblich. Es handelt sich um eine enorme Verdichtung sprachlicher Mittel
auf einem tatsdchlich nur sehr kleinen Raum, ndmlich innerhalb von zwei Strophen (Mein
Bruder... | Meine Mutter...) und einer Coda (...liebte ihn).

Die Interaktion zwischen Erzahlerin und Interviewerin ist hier ebenfalls auffallig an-
ders als im restlichen Interview. Wéhrend ndmlich sonst die Interviewerin der Erzéhlerin
oft Fragen stellt, tut sie das in der zentralen Geschichte kein einziges Mal; auch unter-
bricht sie kein einziges Mal. Sie beschrénkt sich vollig aufs Zuhoren. Noch bemerkens-
werter ist, dass die Interviewerin beim Zuhoren sogar die Strophenform richtig mitvoll-
zieht, obwohl sie das Erzdhlte ja nie zuvor gehdrt hat. Das mag daran liegen, wie gekonnt
die Erzdhlerin die Linge der Intonationseinheiten (Zeilen) gestaltet: Die Intonationsein-
heiten sind — nur im tiirkischen Original! — am Strophenanfang kurz, werden in der Mitte
langer und am Ende wieder kurz, und zwar sowohl in der ersten als auch in der zweiten
Strophe. Schon allein durch diese Zeilenldnge wird fiir die zuhdrende Interviewerin intu-
itiv spiirbar, wann und wo eine Strophe endet. Dementsprechend gibt die Interviewerin
ihr Horersignal tatsdchlich genau am jeweiligen Strophenende (056 bzw. 067) — wohl
ohne das tiberhaupt bewusst zu registrieren. Ihr Horersignal folgt also exakt wahrend bzw.
nach dem Refrain der Erzéhlerin. Deshalb klingt das Horersignal der Interviewerin fast
wie eine klangliche Fortsetzung des Refrains.

Das lisst sich in der deutschen Ubersetzung nur anniherungsweise nachvollziehen,
weshalb auf das tiirkischsprachige Original verwiesen werden muss — zum Beispiel am
Ende der ersten Strophe: Die letzte Zeile ist rhythmisch in vier gleich lange Silben ge-
gliedert wie ein Vierertakt (ann-em de-mis). Das nachfolgende Signal der Interviewerin
(hm:-) ist nun genau so lang wie die Hélfte von Frau Gs Vierertakt, und es erfolgt exakt
auf dem ersten Schlag eines neuen Vierertakts:

055 G: tANNem |demis.
056 INT: hm:-

So entsteht im Refrain der Strophen tatséchlich der Eindruck einer rhythmischen Drama-
turgie, in der Erzéhlerin und Interviewerin zusammenwirken — und das, obwohl sie ei-
nander hier zum ersten Mal begegnen. Das Zusammenspiel wird daher, zumindest von-
seiten der Interviewerin, ganz unbewusst erfolgt sein. Es spricht fiir die Geiibtheit der
Erzéhlerin, Frau G. Denn erneut wird hier deutlich, wie ungemein zwingend die Erzdhle-
rin ihre Geschichte gestaltet hat: so zwingend, dass auch die Interviewerin sich dem
Rhythmus der Strophen nicht entziehen kann.
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Der Abschnitt zur Wiirdigung der Mutter erweist sich damit als Schliisselpassage in
Frau Gs autobiografischer Darstellung. Die starke Verdichtung in Form und Prosodie und
die besondere Interaktion deuten insgesamt darauf hin, dass dieser Gesprachsteil Frau G
wichtiger ist als alle anderen Gesprichsteile. Sie hat sich der Gestaltung mit viel Auf-
merksamkeit gewidmet, und sie hat es verstanden, bei der Interviewerin Interesse, Span-
nung und Empathie zu erzeugen. Es ist im Ubrigen nicht davon auszugehen, dass Frau G
thre Wiirdigung an die Mutter hier zum ersten Mal dargeboten hat. Die Erzéhlung ist
derart gekonnt in Strophen und Verszeilen gestaltet, dass sich diese Form wohl nach und
nach in mehrfachen Darbietungen herausgebildet hat. All das deutet darauf hin, dass Frau
G hier etwas vermittelt, das fiir ihr Leben zentrale Bedeutung hat — etwas, von dem sie
mochte, dass es die Zuhdrenden auf keinen Fall unbeteiligt lassen soll.

2.11 Uberleitung

Thre Nihe zur Mutter wird Frau G auch im Folgenden immer wieder ansprechen. Dies
gilt besonders hinsichtlich zweier Themen: einerseits geht es um das Thema Schulbesuch,
andererseits um Frau Gs Beziehung zu ihrem Ehemann.*°

Ein Schulbesuch war fiir Frau G keine Selbstverstiandlichkeit. Im Dorf war ein Schul-
besuch aus vielerlei, vor allem 6konomischen Griinden nicht mdglich, und auch als Frau
G mit den Eltern nach Istanbul kam, gestaltete sich die Sache schwierig. Thr Vater fand
Arbeit als Hausmeister in einem wohlhabenden Istanbuler Stadtteil: Das war dort ja eine
ziemliche Luxusgegend (orasi da hayli liiks bi yerdi), erinnert sich Frau G. Auch sich
selbst empfand sie dort als aus dem Rahmen fallend: Mein Zustand und Aussehen hat zu
dieser Gegend kaum gepasst (benim hal ve hayalim oraya ¢ok ta uygun bisey degildi).
Frau G ist damals bereits seit einiger Zeit im schulpflichtigen Alter. Als sie in besagtem
Istanbuler Nobelviertel in die Schule eingeschrieben wird, gibt es allerdings Probleme.
Die Schulleitung erkennt, dass es sich um eine Familie aus armen Verhéltnissen handelt,
und so befiirchtet man, dass Frau Gs Familie den hygienischen Standards der Schule nicht
geniigt: Weil ich aus dem Dorf bin, werden die Haare nicht gepflegt, sagte die
Schulleitung (koyli oldugum igin bakamaz, dedi). Frau G, damals ein Médchen mit sehr
langen Haaren, wird aufgefordert, die Haare schneiden zu lassen, damit sie kein
Ungeziefer in die Schule bringt. Frau G verwahrt sich an dieser Stelle dagegen, dass ihre
Haare jemals ungepflegt gewesen seien, ...weil meine Mutter als erstes morgens in der
Friih aufgestanden ist und meine Haare gewaschen hat (¢iinki annem ilk énce sabah
erkenden kalkardy sagcimi basumi yikar tarardi). Trotzdem will sie der Schuldirektion
Folge leisten und ihre Haare schneiden lassen, um den Schulbesuch nicht zu gefahrden.

90 Diese Abschnitte des Interviews werden aus Material- und Platzgriinden ohne Transkript und
Analyse wiedergegeben. Thre Darstellung in Kurzform dient lediglich dem besseren Verstdnd-
nis des Gesamtzusammenhangs.
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Doch da kommt unerwarteter Gegenwind: Frau Gs Vater weigert sich. Statt ihr die
Haare schneiden zu lassen, zieht er es vor, sie dann eben nicht in die Schule zu schicken.
Und genau hier tritt Frau Gs Mutter auf den Plan, macht kurzen Prozess und entscheidet,
dass Frau G die Haare geschnitten werden: Meine Mutter hat gesagt, soll sein. Soll sie sie
halt schneiden lassen. Ich werde sie zur Schule schicken (annem dedi, olsun. kessin, dedi.
gondericem, dedi). Die Mutter rettet damit Frau Gs Schulbesuch: Eines Tages haben wir
die Haare schneiden lassen, und ich bin letztendlich gegangen (kestirdik saglari bi giin e
gittim yani sonugta). So konnte auch Frau G als Kind aus armen Verhéltnissen in den
Genuss von Schulbildung gelangen — wenn auch nur insgesamt ein Jahr lang.

Interessant ist hier, dass Frau G sich mit keinem Wort gegen die Schuldirektion
richtet, obwohl das durchaus plausibel gewesen wére. Immerhin hat diese Schuldirektion
Frau G und ihre Familie zu Unrecht der Unsauberkeit bezichtigt. In Frau Gs Darstellung
ist es jedoch einzig ihr Vater, der negativ portritiert wird: als ein autoritirer Mann, dem
AuBerlichkeiten wichtiger sind als der Schulbesuch der Tochter. Die positive Gestalt der
Geschichte ist auch hier wieder die Mutter: Sie ist es, die initiativ wird; sie ist es, die
Bildung moglich macht.

Einige Jahre spiter soll Frau G heiraten. Es interessiert sich fiir sie ein Mann, dessen
Familie aus der Siidosttiirkei nach Istanbul kam. Die Familie des Mannes ist kurdischer
Herkunft. Darauf reagiert Frau G mit heftiger Ablehnung: Ich habe gesagt, nie im Leben
will ich das, sagte ich. Ich heirate keine Kurden. Nie im Leben heirate ich sie, auf gar
keinen Fall. Ich, ich will sie nicht, sagte ich. Also ich habe ziemlich abweisend reagiert
(ben dedim hayatta istemiyorum dedim. ben kiirtlerlen evlenmem. hayatta evlenmem
kesinlikle. ben, ben istemiyorum diyerekten. yani bayaa tepki verdim orda bi). Die
Interviewerin fragt nach dem Grund. Darauf erzdhlt Frau G, dass sie einmal in Istanbul
auf Arbeitssuche war und in einer Fabrik vorstellig wurde. Dort sagte man ihr aber, dass
man sie nicht anstellen wolle, weil sie Kurdin sei: Sie haben mich als Kurdin nicht
angestellt (kiirt oldugum i¢in beni almadilar ise). Es hatte ndmlich in der Fabrik einige
Fille von Diebstahl gegeben, die man den kurdischen Angestellten anlastete, und deshalb
wolle man sie nicht mehr. Frau G kommentiert das so: Sind etwa, sagte ich, die Kurden
derart schlechte Menschen, dass man sie nicht anstellt (acaba dedim kiirtler bu kadar
kétii bir insan midir da onlarda da hirsizlik bi olay olmus artik).

Implizit wird hier auch deutlich, wie hart es Frau G in Istanbul zu spiiren bekam, dass
sie aus der Osttiirkei war. In aller Augen war und ist sie Kurdin, und das auch noch mit
allen moglichen diskriminierenden Zuschreibungen samt Folgen. Dass Frau G also derart
vehement darauf besteht, selbst nicht kurdischer Herkunft zu sein, wird an dieser Stelle
nachvollziehbar. Bemerkenswert ist dennoch — wie schon oben beim Schulbesuch —, dass
Frau G sich mit keinem Wort gegen jene richtet, die tatsdchlich diskriminieren und
pauschalisieren: Weder gegen die Schulleitung, siche oben, noch gegen die Fabrik duflert
Frau G irgendeine Kritik, irgendeine Verletztheit oder Arger. Ganz im Gegenteil zieht sie
in Betracht, dass kurdische Angestellte vielleicht wirklich zum Diebstahl neigen und dass
sie also schlechte Menschen sind. Auf gar keinen Fall mochte Frau G denn auch selbst
als eine von ihnen gelten, noch mdchte sie einen Mann solcher Herkunft heiraten.
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Derselben Meinung wie Frau G ist im Ubrigen auch die Mutter: Auch sie mdchte
keinen kurdischen Mann fiir ihre Tochter. Sie warnt sogar: Wenn du da hin gehst, kommst
du nicht klar. Geh nicht! (sen gidersin orda yapamazsin. gitme!). Warum Frau G der
Heirat dann doch zustimmt, bleibt etwas unklar. Offenbar war noch ein anderer Bewerber
im Spiel, der Frau G sogar noch mehr missfiel. Es mag aber auch 6konomische Griinde
gegeben haben, denn an der Armut der Familie hat sich nicht viel geéndert.

Tatséchlich gibt es im Zusammenleben von Frau G und ihrem Ehemann bald grofie
Schwierigkeiten. Frau Gs Mutter sieht sich in ihrer Warnung bestétigt: Meine Tochter,
sagte sie, siehst du jetzt, dass ich recht hatte? Geh nicht, habe ich zu dir gesagt. Mach es
nicht, habe ich gesagt. Du hast es dir selbst eingebrockt, sagte sie, es kiimmert mich nicht
(kizim, dedi, sen simdi beni hakli ¢ikariyo musun? ben sana gitme dedim. yapma dedim.
sen kendin yaptin, dedi, beni ilgilendirmez). Dass die Familie von Frau Gs Ehemann arm
ist, ist dabei nicht das einzige und auch nicht das groBte Problem. Frau G betont, dass ihre
Mutter sie auf das Leben in Armut sehr gut vorbereitet hat. Vielmehr ist fiir Frau G das
Hauptproblem, dass sie und ihr Ehemann eben verschiedener Herkunft sind. Der
Ehemann ist Kurde (vgl.Gesprachsteil 1: Die eigentlichen Kurden sind die Familie
meines Mannes), wohingegen Frau G und ihre Familie ihre Herkunftt als dem Tiirkischen
sehr nahe definieren (vgl. ebenfalls Gesprichsteil 1). Und genau deshalb, so sagt Frau G,
habe ihre Familie ganz andere, feinere Sitten. Thre Ehe resiimiert sie so: Aus diesem
Grund, weil jeder seine eigene Trandition gut findet, finde auch ich meine eigene
Tradition gut. Und da er (=der Ehemann) seine eigene Tradition gut findet, ist das ein
wenig problematisch (o yonden, herkes kendi yoresini beyendigi igin ben de kendi yéremi
beyeniyorum. o da kendi yéresini beyendigi igin, biraz problemli oluyo). Zusammen-
fassend begegnen wir bei Frau G immer wieder einer Spaltung, die quer durch die Familie
geht. Zuerst ging ein profunder Riss von Frau Gs Bruder aus. Dann war es Frau Gs Vater,
der Streit verursachte. Jetzt ist es der Ehemann, der den Idealen von Frau G und ihrer
Mutter nicht entspricht. Sie alle richten sich entweder gegen Frau G selbst, oder gegen
ihre Mutter, oder gegen beide. Neben der Trennung in kurdisch versus nicht-kurdisch
wird hier also eine weitere Linie zum wiederholten Male sichtbar: die zwischen mdnnlich
und weiblich.

2.12 Gesprichsteil 3: Die Tochter

Gespréchsteil 3 flihrt uns in die Gegenwart. Vor allem aufgrund der Armut stellen sich
fiir die Zukunft von Frau Gs Kindern — einem Sohn und einer Tochter — wichtige Fragen.
Die Interviewerin beginnt mit Frau Gs Sohn und fragt nach seiner Zukun(ft:

Transkript 6. Frau G: Die Tochter (Zeilen 001-017)

001 INT: peki gocugunuzdan neLER beklersiniz;=
WAS erwarten sie von ihrem kind;=
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002 <<pp> =mesela X’den neLER beklersiniz;=
<<pp> =zum beispiel WAS erwarten sie von {ihrem sohn}
X;=

003 =ne NE yapmasini;
=was WAS {sollte} er tun;

004 NAs1i yapmasini (istersiniz) ;>
WIE (sollte) er {es} machen;>

005 G: <<dezidiert> ben X’'de sdyle bisey DEJil de-
<<dezidiert> ich bei ihm {=meinem sohn} gibts
sowas NICHT aber-—

006 kizimin okumasini COK istiyordum;
fiir meine tochter will ich UNbedingt dass sie
eine ausbildung macht;

007 benim kizim BI tanedir, >
meine tochter ist mein EIN und alles, >

008 ben onu (-) 1hm (3.0) yani <<singend> babasinin
Aflesine siilalesine gdre icimde bi tek benim
kizim yani->
ich sie (=) ahm (3.0) also <<singend> im vergleich
zur faMILie zur verwandtschaft ihres vaters
gibt es in mir einzig meine tochter also-

009 ivi sartlarda-
in GUten verhaltnissen-
010 iYi seylerde-
in GUten dings-—
011 ivi (.) iyi giyisi olsun yemek olsun-—
GUte (.) sei es gute kleidung sei es essen-—
012 GEZme tarzlari—- (--—-)>
die art des spaZIlErens— (-—--)>
013 HERseyden benim (---) kizim daha iyi
(3.0) oldugu ig¢in-=
{weil} in ALLen dingen ist meine (---) tochter besser

(3.0) deshalb-=

014 =pen cilinki biraz da istanbul’da (.)
<<singend> ¢ok ZENgin ailelerin ig¢ine girdigim
¢iktigim zaman->
=weil ich ja ein wenig in istanbul auch (.)
<<singend> bei sehr WOHLhabenden familien ein und aus
gegangen bin-—>

((...))

015 <<dezidiert> ez bi kizimin daHA cok isterim
okumasini.>
<<dezidiert> ich will NOCH mehr {die} ausbildung
flir meine tochter.>
KOMM: kurdisch: ,ez“ (statt tiirkisch ,ben") fiir ,ich".

016 INT: DAha ¢ok;
NOCH mehr;
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017 G: kizimi DAha c¢ok istiyorum.
ich will {es} //NOCH mehr// {fur} meine tochter.
//vor ALLem//

Auf die Frage der Interviewerin nach Frau Gs Sohn antwortet diese dezidiert, dass sie fiir
ihren Sohn keinen Berufswunsch habe: Ich, bei X gibt es so ein Dings nicht, aber... Der
abgebrochene Satzbeginn mit /ch deutet darauf hin, dass die Frage nach dem Sohn bei
Frau G keinen klaren Redeplan abgerufen hat. Die Wortwabhl fiir das, was Frau G fiir den
Sohn (nicht) will, ist entsprechend unspezifisch: so ein Dings (séyle bisey) (Zeile 005).
Erst als Frau G den Fokus auf die Tochter verlagert hat, ist auch der Redeplan wieder da
und der Tonfall fokussiert: Ich wollte unbedingt, dass meine Tochter eine Ausbildung
macht... Ohne Pause schlieBt Frau G die Begriindung an: ...meine Tochter ist mein Ein
und Alles (Zeilen 006—007). Hier gerét Frau G allerdings kurz ins Stocken. Sie beginnt
zundchst zu sprechen, legt aber ein Verzdgerungssignal und eine ausgesprochen lange
Pause ein, ehe sie weiterspricht: also... Und als hitte die vorangehende lange Pause und
das also nur dazu gedient, erst den richtigen Tonfall zu finden, wechselt Frau G nun in
eine ganz neue, auffallend hohe, singende Stimmlage: ...im Vergleich zur Familie, zur
Verwandtschaft ihres Vaters gibt es in mir einzig meine Tochter also... Bemerkenswert
ist hier die direkte Gegeniiberstellung von Frau Gs Tochter einerseits und der Seite des
Ehemanns andererseits. Die Tochter ist einzigartig, ganz im Gegensatz zum Ehemann
und seiner Verwandtschaft; ja allein schon aufgrund ihrer ,,kollektiven® Natur scheint
diese Verwandtschaft jeder Einzigartigkeit entgegenzustehen (Zeile 008).

Der auffallend singende Tonfall hilt nun iiber mehrere Intonationseinheiten an, in
denen Frau G weiter iiber ihre Tochter spricht: In guten Verhdltnissen, in guten Dings,
gute — sei es gute Kleidung, sei es Essen, die Art des Spazierens, in allen Dingen ist meine
Tochter besser - deshalb... Diese Aufzéhlung liest sich wie ein Kompendium des Habitus
bessergestellter Mitglieder der Gesellschaft: In allem und jedem ist Frau Gs Tochter
iberlegen — besser wohl als die gesamte Verwandtschaft von Frau Gs Ehemann
zusammengenommen (Zeilen 009—013). Wie aber konnte es der Tochter gelingen, so
besonders zu werden? Frau G beantwortet dies ungefragt: Weil ich ja ein wenig in
Istanbul auch bei sehr wohlhabenden Familien ein und aus gegangen bin. Implizit wird
hier deutlich, dass Frau G dort die Umgangsformen wohlhabender Menschen gelernt und
schlieBlich auch an ihre Tochter weitergegeben hat (Zeile 014). Aber warum nicht auch
an den Sohn? Die Erkldrung konnte, ebenfalls implizit, weiter oben schon gegeben
worden sein: Vielleicht wollte Frau G das Erlernte nur an ihre Tochter weitergeben (meine
Tochter ist mein Ein und Alles), oder sie hielt einzig die Tochter fiir fihig genug, um zu
lernen: Ich will noch mehr die (Aus)Bildung meiner Tochter. In diesem Abschnitt, den
Frau G sehr ziigig, dezidiert und in fast einstudiert wirkendem Tonfall spricht, verwendet
sie das erste und einzige Mal statt eines tiirkischen Wortes ein kurdisches (das kurdische
ez statt des tiirkischen ben fiir das Personalpronomen ick) — vermutlich ohne sich dessen
bewusst zu sein (Zeile 015).

Das eindringliche noch mehr (daha ¢ok), das Frau G fiir ihre Tochter will, wird von
der Interviewerin wiederholt und von Frau G bekraftigt (Zeilen 016-017).
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Transkript 6. Frau G: Die Tochter (Zeilen 018—029)

018 INT: peki NEden?

und waRUM?
019 G: ben (.) ciinkii benim kizim BI tanedir;

ich (.) weill meine tochter mein EIN und alles ist;
020 okumasini COK istiyorum,

will ich UNbedingt dass sie eine ausbildung erhédlt,

021 e::=ailede siilalede 0Oyle bisey OLmadigi ic¢in,
dh:=weil es in der familie in der verwandtschaft
so etwas nicht GIBT,

022 INT: ILK olsun diyosunuz.
sie mochten dass sie die ERste ist.

023 G: ILK olsun,
sie soll die ERste sein,
024 belki benim kizima Ozenir de BASkalari da yaPAR;
vielleicht werden auch ANdere meine tochter NACHahmen;
025 ayni cabayi GOSterirlLER,
sich genauso ANstrengen,
026 ben (---) CAlisan bi anneyim;
ich (---) bin eine erWERBStatige mutter;
027 yvani CAlismayi da calisirim-

also ich SCHEUe die arbeit nicht-

028 ev ev temizlidi <<bewegt> HERseye gelinen bi
insanim yani,>
haus{halt} putzen <<bewegt> also ich bin ein
mensch der ALLes macht, >

029 INT: hm:-
hm: -

Die Interviewerin scheint nicht nachvollziehen zu konnen, wie Frau G einen derart grof3en
Unterschied zwischen ihrem Sohn und ihrer Tochter machen kann: Fiir den Sohn will sie
nichts, fiir die Tochter alles. Aber warum? (Zeile 018). Frau G wiederholt, dass ihre
Tochter ihr Ein und Alles ist, und weil es in der Verwandtschaft so etwas — wohl die
Bildung (eines Médchens?) — bis jetzt noch nie gegeben hat. Den Formulierungsvorschlag
der Interviewerin, dass die Tochter also die erste Gebildete in der Familie sein soll, greift
Frau G bereitwillig auf: Sie soll die erste sein, vielleicht werden auch andere meine
Tochter nachahmen, sich genauso anstrengen (Zeilen 019-025). Die Ausbildung der
Tochter wirft fiir Frau G im Ubrigen noch eine ganz handfeste Frage auf, nimlich die der
Finanzierung. In diesem Punkt sieht Frau G sich selbst in der Pflicht: Ich bin eine
erwerbstdtige Mutter, also ich scheue die Arbeit nicht. Haushalt, Putzen, also ich bin ein
Mensch, der alles macht. Dort, wo Frau G davon spricht, dass sie alles (herseye) macht,
wird ihre Stimme emotional und sehr bewegt. Sie findet Bestéitigung im Horersignal der
Interviewerin (Zeilen 026-029).
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Transkript 6. Frau G: Die Tochter (Zeilen 030-041)

030 INT: NE istersiniz peki,
und WAS moéchten sie,

031 okuyup NE olmasini istersiniz;
zu WELchem berufsziel soll die ausbildung fiihren;
032 G: okul (-) benim kizima (---) ya hemsirelik ya da
polislik COK yakisiyo benim kizim iri yapilidir;
ausbildung (-) fir meine tochter (---) sind

krankenschwester oder polizistin am PASSendsten
meine tochter ist kraftig gebaut;

033 onli¢ yasinda ama onyedi onsekiz yasindaki bi
GENC kiz gibidir.
sie ist dreizehn aber sie ist wie ein
siebzehn achtzehnjahriges junges madchen.

034 INT: MAsallah-

WUNderbar-
035 iNsallah-
HOFFentlich-
036 G: OYle olmasini COK istiyorum.

ich méchte SEHR dass sie das wird.

037 INT: INsallah;
HOFFentlich;

038 G: <<stolz> YAni,>
<<stolz> ALso,>

039 kendisi de sey (2.0) olsam da diyo glvenlik
olmayl da isTERim anne diyo.
auch dings (2.0) konnte ich auch sagt sie
security wilirde ich auch gern werden mama sagt sie.

040 INT: m hm m_hm m hm,
m hm m hm m hm,

041 iNsallah;
HOFFentlich;

Konkret fragt nun die Interviewerin nach einem Berufswunsch fiir die so sehr geliebte
Tochter: Was wiinscht Frau G, was soll sich aus der Ausbildung der Tochter schlieB3lich
ergeben? (Zeilen 030-031). Frau G nennt daraufhin Krankenschwester oder Polizistin als
die passendsten Berufe. Aber nicht die entsprechend zu wéihlende Ausbildung, sondern
vielmehr die Merkmale der Tochter selbst sind hier entscheidend: ...meine Tochter ist
krdftig gebaut. Sie ist dreizehn, aber sie ist wie ein siebzehn-, achtzehnjihriges junges
Mdidchen. Die Charakteristik, gleichsam das ,,Wesen™ der Tochter bedingt also die
Visionen (Zeilen 032-033). Dies gemahnt an weiter oben, wo bereits derselbe
Essentialismus anklang (vgl. 009-014): Die Tochter ist in allen Dingen voraus. Sie ist es
entweder deshalb, weil sie lernfahiger ist als der Sohn, oder aber einfach deshalb, weil sie
eine Tochter ist, weil sie ein Mddchen ist, weil sie weiblich ist.
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Die Interviewerin gratuliert zu diesen Pldnen und wiinscht Gelingen. Frau G bestétigt
ihre Vision. Die Interviewerin wiederholt den Gelingenswunsch (Zeilen 034—037). Mit
Stolz in der Stimme fiihlt Frau G sich ermuntert, ihre Visionen weiter auszubauen. Hier
reinszeniert Frau G, wie die Tochter ihr anvertraut, was sie werden mochte: Security
wiirde ich auch gern werden, Mama, sagt sie. Erneut wiederholt die Interviewerin ihre
Hoffnung, dass dies wahr werden moge (Zeilen 038—041).

Transkript 6. Frau G: Die Tochter (Zeilen 042—058)

042 INT: peki X'nin ne olurdu bu dersiniz?
und was soll aus X werden wiirden sie sagen-?

043 G: X kendisi ya ©6§retMEN diyo,
X {=mein sohn} mdchte entweder LEHrer sagt er,

044 ya da polis olmayil COK istiyo o da.
oder auch polizist SEHR gern werden.

045 dgretmenle polisi IStiyo,
er will lehrer oder polizist werden,

046 bazen benim c¢ocuklarim ,tek tirkiye' var
ONu izliyolar.=
manchmal meine kinder da gibts ,allein die tirkei’
DAS schauen sie an.=

047 =,0ltumsiiz kahramanlar’a COK takiliyo c¢ocuklarim,
=,unsterbliche helden' verfolgen meine kinder
SEHR intensiv,

048 INT: hm:,
hm:,

049 G: bilmem iyi midir kotid midir biLEmiyorum, (1.0)
ich weiB nicht ob es gut ist oder schlecht ist
ich WEISS es einfach nicht, (1.0)

050  INT: hm:-
hm: -

051 G: orda (2.0) <<dim> KUciik oJlum da hatta diyo baba
diyo ben polis olucam diyo onlari hepsini
oldturticem diyo, >
dort (2.0) <<dim> mein KLEIner sohn sagt sogar
papa sagt er ich werde polizist werden sagt er
und werde sie alle umbringen sagt er,>

052 boyle bi seyleri DE konusuyo, (1.0)
solche sachen sagt er AUCH, (1.0)

053 (1.0) babalari TEPki gdsteriyo tabi;
(1.0) nattirlich gefallt ihrem vater das
iberHAUPT nicht;

054 orayl da ¢ok izLETmivyo,
er lasst sie das auch nicht oft anschauen,

055 kaynim hatta O kanallari silmis kizi izlemesin diye,
mein schwager hat DIEse kandle sogar entfernt
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damit seine tochter sie nicht verfolgen kann,

056 <<f, akzentuiert> ben onu ((unv., ca. 0.5 Sek.))
izlesin burda cocudum hakli haksizi OGrenmis
oluyo en azindan,
<<f, akzentuiert> ich das ((unv., ca. 0.5 Sek.))
sie sollen das anschauen da LERnen meine kinder
wenigstens wer recht hat und wer unrecht,

057 e:m=tabi cok ta seyr et/etTIiRmiyorum kafaya
takilir diye-
dhm=natiirlich lasse ich sie {das} nicht sehr oft
anschauen damit sie sich nicht dauernd damit
beschaftigen-

058 arada birde bunlara sey yapTIRiyorum,
ab und zu lasse ich sie dings machen,

Aber auch was Frau Gs Sohn betrifft, hat die Interviewerin noch nicht aufgegeben:®! Was
soll aus dem Sohn nun werden? (Zeile 042). Hier erfolgt ein interessanter Redezug von
Frau G: Der Sohn mochte entweder Lehrer, sagt er, oder auch Polizist sehr gern werden.
Interessant ist dies insofern, als sie ihren Sohn nicht so wie vorhin die Tochter in direkter
Rede zitiert, sondern nur indirekt. Auch will der Sohn nur wenig Neues, ndmlich Lehrer
werden. Genau wie die Tochter aber will er Polizist werden. Sein Wunsch wirkt daher
nicht mehr so originell wie vorhin derselbe Wunsch der Tochter. Originalitit und Indivi-
dualitdt des Sohnes scheinen gegeniiber der Tochter eingeschrinkt (Zeilen 043—-044).
Frau G wiederholt: Er will Lehrer oder Polizist werden (o0gretmenle polisi istiyo). Diese
zusammenfassende Wiederholung wirkt, als wiren Frau G die Berufswiinsche fiir ihren
Sohn schon wieder ausgegangen. Dies wiederum verstirkt den Eindruck einer gewissen
Planlosigkeit bei Frau G, wenn es um ihren Sohn geht (Zeile 045).

Die Aussage Er will Lehrer oder Polizist werden beendet Frau G mit steigender Into-
nation, sodass das nun Folgende auch gleich noch zum selben Satz zu gehéren scheint:
zwei Fernsehserien ndmlich, die die Kinder anschauen. Beide Titel der TV-Serien lassen
einen tiirkisch-nationalistisch orientierten Inhalt vermuten. Die zweite Serie aber, Un-
sterbliche Helden (oliimsiiz kahramanlar), sehen Frau Gs Kinder sogar sehr intensiv.
Beide Serien deuten auf Kampf oder Polizeieinsatz hin und stehen gewissermalien in Zu-
sammenhang mit dem Berufswunsch Polizist (Zeilen 046—-047). Die Interviewerin rea-
giert mit einem unbestimmten Horersignal, dessen steigende Intonation fragend klingt.
Frau G relativiert darauthin die beiden nationalistischen TV-Serien ein wenig: Ich weifs
nicht, ob es gut ist oder schlecht ist, ich weifs es einfach nicht. Die zweimalige Erwéh-
nung, dass sie die Qualitét nicht einschétzen kann, vermittelt jetzt plotzlich eine gewisse
Unsicherheit von Frau G — moglicherweise eine Folge der unbestimmten Reaktion der
Interviewerin. Auch die Pause, die Frau G anschlielend verstreichen ldsst, vermittelt,
dass Frau G auf eine Bestétigung der Interviewerin wartet (Zeilen 048—049). Die Inter-
viewerin reagiert aber wieder nur mit einem Horersignal, nicht mit einer Einschitzung
zum Wert der nationalistischen Serien.

91 Auch deshalb, weil der zehnjdhrige Sohn eines der teilnehmenden Kinder der Studie ist.
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Nachdem also die Zustimmung der Interviewerin weiterhin ausbleibt, beginnt Frau
G erneut zu sprechen, jedoch leiser: Mein kleiner Sohn sagt sogar, Papa, sagt er, ich
werde Polizist werden, sagt er, und werde sie alle umbringen, sagt er, solche Sachen sagt
er auch. Dies dullert Frau G mit deutlich fragender Intonation und einer Pause, als warte
sie noch immer auf Bestitigung durch die Interviewerin (Zeilen 050—052). Von der In-
terviewerin kommt jedoch weiterhin keine Zustimmung. Es kann davon ausgegangen
werden, dass sie hier gesichtswahrend agiert; eine Ablehnung der nationalistischen TV-
Serien wiirde die Interviewerin nicht offen duflern, da Frau G die Serien ja zu mogen
scheint. So schweigt sie lieber. Frau G rudert darauthin erneut zuriick und schriankt die
Begeisterung fiir die genannten TV-Serien weiter ein: Natiirlich gefdllt ihrem Vater das
tiberhaupt nicht, er ldsst sie das auch nicht oft anschauen,; mein Schwager hat diese Fern-
sehkandle sogar entfernt, damit seine Tochter sie nicht verfolgen kann (Zeilen 053-055).
Frau G présentiert hier also ihren Ehemann (und ihren Schwager) als Gegner der tiirkisch-
nationalistischen Serien; und man erinnere an dieser Stelle noch eine weitere Kategori-
sierung des Ehemanns und seiner Verwandtschaft, nimlich Die eigentlichen Kurden sind
die Familie meines Mannes (Transkript 1, Zeile 012). Dass nun also der Ehemann als
eigentlicher Kurde die tiirkisch-nationalistischen TV-Serien fiir seine Kinder ablehnt,
scheint vor dem soziopolitischen Hintergrund verstindlich. Ebenso versténdlich scheint,
dass es dem Ehemann iiberhaupt nicht gefdllt, dass sein Kind Dinge sagt wie: Papa, ich
werde Polizist werden und sie alle umbringen — dass also sein Kind im Dienst des tiirki-
schen Staates alle Subversiven, d.h. wohl auch die kurdischen, téten will (s.o.).

Frau Gs Positionierung hingegen ist auch hier wieder eindeutig: Sie stellt sich nicht
auf die Seite des kurdischen Ehemanns, sondern auf die Seite ihrer Kinder und der tiirki-
schen Serien: Sie sollen das anschauen, da lernen meine Kinder wenigstens, wer Recht
hat und wer Unrecht. In sehr bestimmtem Ton impliziert Frau G hier vor allem, dass sie
selbst weil3, wer Recht hat und wer nicht, und dass sie selbst auf der Seite des Rechts
(hier: des tiirkischen Staates) steht, ihr Ehemann dagegen auf der Seite des Unrechts (hier:
des kurdischen Widerstands). Offenbar hat Frau G, nachdem sie zuvor noch zuriickru-
derte, jetzt doch beschlossen, Stellung zu beziehen, ob es der Interviewerin gefallt oder
nicht (Zeile 056). Da aber die Zustimmung der Interviewerin die ganze Zeit ausblieb und
auch weiterhin ausbleibt, wirkt Frau Gs Monolog wie eine Diskussion mit sich selbst, die
einmal vorprescht, dann wieder zuriickrudert, weil sie sich der Reaktion des Publikums
unsicher ist. Die Passage endet schlieBlich in demselben Stil: Auf den dezidierten Ton
folgen ein Verzogerungslaut und eine Einschrinkung: Ahm, natiirlich lasse ich sie das
nicht sehr oft anschauen, damit sie sich nicht dauernd damit beschdftigen; ab und zu lasse
ich sie Dings machen (Zeilen 057-058).

Transkript 6. Frau G: Die Tochter (Zeilen 059-073)

059 G: ama kizimin okumasini COK istiyorum yalniz;>
aber dass meine tochter eine ausbildung macht
einzig und allein das mochte ich SEHR;>

060 iNsallah dyle bisey [yapar; ]
HOFFentlich wird sie in diese richtung [gehen; ]
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06l

062

063

064

065

066

067

068

069

070

071

072

073

INT: [INsallah. 1
[HOFFentlich. ]

G: yapmasa da bile ona sdylemisim seni kur’an
kursuna vereCEM,
auch wenn sie das nicht machen kann
habe ich ihr schon angekiindigt
<<zitierend> ich werde dich in den korankurs schicken,

evde TUTmuyorum!=
ich werde dich NICHT zu hause lassen!=

=ise gonDERmiycem;
=arbeiten schicke ich dich {auch} NICHT;

ASla ve ASla;
NIE und NIMMer;

BiRinci okuldur okulunu okursan,
als ERstes kommt die schule wenn du eine
ausbildung machen kannst,

ikinci yatili kur’AN kursuna gidiceksin,
als zweite {option} wirst du in die korANschule gehen,

ORdan (da) diploma alacaksin.

von DORT bekommst du (auch) einen abschluss.>

bu tepkiyi de VERmisim ¢ocuguma.

diese haltung habe ich auch meinem kind MITgeteilt.
zaten yazin Oraya gidiyo o Kur’an’a gidiyo,

sie geht ohnehin im sommer dortHIN in den korankurs,

<<dim> kisin da okuluna gidi¥YoO,>
<<dim> im winter geht sie in ihre schule,>

<<pp> BOYle yani.>
<<pp> SO {ist es} also.>

INT: <<pp> haydi HAYirlaisi.>
<<pp> so soll es KOMMen.>

Frau G begibt sich jetzt weg von den heiklen TV-Serien und zuriick auf sicheres Terrain:

Aber dass meine Tochter eine Ausbildung mach

1,9 einzig und allein das méchte ich sehr.

Hoffentlich wird sie in diese Richtung gehen. Mit dieser Thematik erzielte Frau G schon
weiter oben die ungeteilte Zustimmung der Interviewerin (vgl. 034-041), und so ist es
auch hier: Hoffentlich, so bestirkt die Interviewerin (Zeilen 059-061). Das Madchen soll

auf

keinen Fall den Haushalt filhren oder arbeiten gehen, sondern sich weiterbilden

konnen. Frau G reinszeniert diesen ihr so wichtigen Punkt stark akzentuiert und richtet

sich

in wortlicher Rede direkt an ihre (hier abwesende) Tochter: Ich lasse dich® nicht zu

Hause! Und arbeiten schicke ich dich ebenfalls nicht, nie und nimmer! (Zeilen 062—065).
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Das Verb okumak kann sowohl eine Ausbildung machen als auch lernen oder studieren bedeu-
ten.

Das dich ist im Original nicht enthalten; Frau G reinszeniert aber hier, wie sie ihre Tochter
anspricht, weshalb in der Ubersetzung das dich erginzt wurde.



Frau G ist darin sehr bestimmt: Diese Haltung habe ich auch meinem Kind mitgeteilt.
Jetzt aber, gegen Ende, wird Frau G immer leiser und leiser und beschliet ihre
Ausfiihrungen zuletzt beinahe fliisternd: Also so ist es (Zeilen 066—-072). So soll es
kommen, schlieB3t sich mit ebenso fliisternder Stimme die Interviewerin an (Zeile 073).

2.13 Zusammenfassung

Der Raum, der den groBeren gesellschaftlichen Kontext fiir Frau Gs Lebenswelt bildet,
ist derselbe wie fiir Frau W. Das Zentrum der Galaxie — und vor allem der Bildung — ist
Tiirkisch. An zweiter Stelle kommt Arabisch als Sprache der Religionsausiibung, und an
dullerster Stelle der offiziellen Tiirkei steht Kurdisch:

Abbildung 5. Frau G und ihre Sprachen im Sozialraum Schule
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Fiir Frau G, die Erzéhlerin, ist diese Ordnung der Dinge zugleich eine Ordnung des Rechts
und der Gerechtigkeit. Das Zentrum der Ordnung ist auch ihr eigenes Zentrum, zu dem
sie ihre Voice in Beziehung setzt.

Die Methoden der Datenerhebung und Analyse dienten dem Herausarbeiten dieser
VOICE, definiert als jene Art und Weise, wie individuelle Miitter und Viter ihrem Blick
auf Herkunft, Geschichte, Gegenwart und Zukunft Ausdruck verleihen.

Die soziale Herkunft (als sozio6konomisches Auskommen, Bildung im Kontext von
Gender, und Mehrsprachigkeit) wird hier also zunéchst allein aus Sicht des jeweils be-
fragten Menschen betrachtet. Wie positioniert sich nun Frau G gegeniiber der gréferen
gesellschaftlichen Ordnung? Es zeigt sich: Sie ist mit der Machtordnung im Einklang.

Sozio6konomisch hat Frau G zwar ein Leben in massiver Armut zu meistern, doch
rdaumt sie dem kaum Bedeutung ein, denn schon ihre Mutter hat sie darauf vorbereitet,
wie sie sagt. AuBerdem ist Frau G ohnehin ein Mensch, der keine Arbeit scheut. Gegen-
iiber dem obersten Ziel, der Bildung ihrer Tochter, ist Arbeit und Armut bedeutungslos.
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Schulische Bildung erweist sich also als absolutes und unverhandelbares Gut fiir Frau
G, zumal wenn es um ihre Tochter geht. Schon ihre eigene Mutter hat fast iibermenschli-
che Hindernisse iiberwunden, hat sich als Frau ohne Schulbildung auf eine mutige Reise
begeben und damit das Dorf, die Benachteiligung, die notgedrungene Unbildung auch
symbolisch hinter sich gelassen. Sogar die Sprache des Dorfes, Kurdisch, lie3 sie zuriick
und begab sich geradezu in ihr Gegenteil: zum Militér, dem Symbol der Ausiibung tiirki-
scher Staatsgewalt, auch gegen die kurdische Sprache. Es ist wohl ein Uberschreiten
samtlicher Grenzen, die man historisch in diesem Kontext nur aufrufen kann. Weiblich-
keit, Individualitit, tiirkische Sprache und Bildung représentieren fiir Frau G den sozialen
Aufstieg. Und jetzt, wo sie selbst Mutter ist, will sie es ihrer Mutter gleichtun und fiir die
eigene kleine Tochter sorgen: Sie soll die erste sein. Diese Weiblichkeit stellt Frau G der
Minnlichkeit gegeniiber, die sie mit Kollektivitét, kurdischer Sprache, Unbildung, ja so-
gar mit physischer Gewalt assoziiert. An mehreren Stellen wird im Ubrigen deutlich, dass
auch Frau G. selbst physische Gewalt erlebt haben mag; wir wissen es nicht. Die Art und
Weise der autobiografischen Darstellung konnte auf potenziell Traumatisierendes ver-
weisen,”* aber auch ohne physische Gewalt ist Frau Gs Leben reich an diskriminierenden
Erfahrungen. Mehr als einmal erlebt sie, was es heifit, aus der Osttiirkei und ,,kurdischer
Herkunft* zu sein oder auch nur dafiir gehalten zu werden. Und Frau G leistet klaren
Widerstand. Man konnte also auch ihr Profil, so wie vorhin das von Frau W, als ,,Wider-
stand“ bezeichnen. Doch es gibt einen radikalen Unterschied: Wéhrend Frau W sich dem
Zentrum widersetzte, tut Frau G das Gegenteil — sie widersetzt sich der Peripherie, der
sozialen Herkunft, die die Gesellschaft ihr so gerne zuschreiben mochte. Frau G wendet
sich also nicht etwa gegen jene, die diskriminieren, sondern gegen die, die man diskrimi-
niert. Frau Gs Widerstand richtet sich gegen das so schmerzhaft erlebte ,,Unten-Sein und
gegen die, die ,,unten sind“ — und so ist Frau G das genaue Gegenteil von Frau W, die
sich ja mit dem ,,Unten* kraftvoll identifiziert hat.

Das Thema Sprache orientiert Frau G folglich ganz auf das Tiirkische hin. Auch darin
folgt sie ihrer Mutter nach, die den Weg vorausgegangen ist: Der Aufstieg ist Sache der
Frauen. So ist auch die lyrische, tiberaus kunstvoll komponierte Schliisselpassage des Ge-
sprachs (— Kapitel 2.10) ganz der Mutter von Frau G, ihrem groen Vorbild und Schutz,
gewidmet. Das Arabische spielt ebenfalls eine gewisse Rolle fiir Frau G, allerdings nur
in einer Ersatzfunktion: Nur falls die Laufbahn der Tochter in der 6ffentlichen Schule
scheitert, wire die zweite Option der Korankurs. Dort wiirde dann auch das Arabische
gelehrt, wodurch sich ebenfalls ein Zugang zur Schriftlichkeit bote. Das Kurdische dage-
gen ist die weit abgeschlagene Sprache im Leben von Frau G; man konnte fast sagen: Sie
stort. Dargestellt wird es als eine gehasste, ja fast ,,unberiihrbare” Sprache, und die Ab-
lehnung trifft sogar die Menschen, die sie sprechen. Mit ihr scheint Frau G alles Schlechte
zu verbinden, das ihr je widerfahren ist. Vom Kurdischen hat sie sich abgewendet, und
zu ihm fiihrt kein Weg zuriick. Wir sind von anderswo — aus Armenien, habe ich gehort.
Armenien ist uns sehr nahe: Wenn ihre Lichter brennen, sehen wir sie. Die Lichter von

94 Dazu gehoren das emotionslose Erzahlen dramatischer Situationen, die Verkniipfung mehrerer
bedrohlicher Situationen zu einer umfassenden Geschichte u.a. Vgl. Rosenthal (2003).
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Armenien wirken wie leuchtende Zeichen, die Frau G den Weg zum Gipfel weisen: vom
Dorf zur Stadt, vom Unwissen zur Bildung, und aus einer verachteten Sprache und
Gruppe ,,hinauf* zur tiirkischen Nation.

GIPFELSTURM ist daher die Metapher, mit der ich Frau Gs Profil elterlicher VOICE im
Kontext meiner Studie umschreibe. Es ist ein Bild, das auch Frau Gs Willenskraft, ihren
unerbittlichen Drang zum sozialen ,,Oben® ausdriickt, ebenso wie es ihre tiefe Verachtung
des ,,Unten* symbolisiert. Auch hier ist der Begriff stets als ein relationaler, niemals als
ein absoluter zu verstehen. Die gewéhlte BezugsgroBe ist ja, neben Zukunftswiinschen
und Kompetenzen, stets auch das Konstrukt der sozialen Herkunft, und damit die Frage,
wie man sich zu diesem Konstrukt in Relation setzt.

In der nachfolgenden Abbildung ist Frau Gs Voice, der Gipfelsturm, als Pfeil in der
Galaxie Bildungssystem dargestellt. Der Pfeil spiegelt die bestehenden sozial-, bildungs-
und sprachenpolitischen Machtordnungen: Er fiihrt von der Peripherie, dem ,,Unten®, auf
direktem Weg ,hinauf” ins Zentrum sprachlich-sozialer Ordnung. Nicht die Peripherie
und nicht die Vergangenheit, sondern die Zukunft zahlt hier.

Abbildung 6. Gipfelsturm als Voice im Sozialraum Schule
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Frau G war die zweite von insgesamt vier Erzéhlenden, die hier beispielhaft vorgestellt
werden. Nach dem Widerstand von Frau W und dem Gipfelsturm von Frau G folgt im
nichsten Kapitel ein neuer Erzéhler: Herr Z. Auch er ist Elternteil und hat Schulkinder.
Auch seine narrativ-biografische Darstellung wird wieder einen ganz neuen Zugang zu
den Machtordnungen im Bildungssystem er6ffnen.
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Zwischenhalt: Zwei Meter hoher Schnee

2.14 Einleitung

Der Ort, an dem wir uns befinden, ist diesmal Wien. Wir treffen Herrn Z in jener Schule,
in der seine zehnjdhrige Tochter gerade das letzte Grundschuljahr absolviert. Die Schule
liegt in einem dkonomisch schlechtergestellten, dicht besiedelten Stadtteil. Der Raum des
Interviews ist von der Strafle abgewandt und daher ruhig.

Die Personen, die das Gesprach fiihren, sind Herr Z sowie eine Interviewerin (es ist die-
selbe wie vorhin bei Frau G). Herr Z und die Interviewerin sind beide etwa 45 Jahre alt
und gehdren damit derselben Generation an. Geboren ist Herr Z, wie auch die Intervie-
werin, in der Osttiirkei. Das Dorf, in dem Herr Z aufwuchs, liegt in der gebirgigen Region
rund um die Provinz Erzincan, eine an Sprachen reiche und 6konomisch arme Gegend.
Von den Kdmpfen zwischen Militdr und PKK war auch sie stark betroffen, bis hin zur
Zerstorung von Dorfern und Umsiedlung ganzer Landstriche; hinzu kommt, dass es sich
um ein Erdbebengebiet handelt (ausfiihrlich z.B. in van Bruinessen, 1995). Trotz Armut
gelang es Herrn Z, die Schule mit dem Abitur abzuschlieen; auch das haben er und die
Interviewerin gemeinsam, ebenso wie ihre Migration nach Osterreich etwa im selben Al-
ter (in ihren Zwanzigern), um hier zu arbeiten bzw. zu studieren. Der Definition nach war
dies also eine freiwillige Migration bzw. Arbeitsmigration®®; im Gesprich wird sich je-
doch einmal mehr zeigen, wie flieBend fiir die Beteiligten selbst die Grenzen zwischen
LHfreiwilliger® und ,,erzwungener* Migration oder Flucht sein kénnen. Heute ist Herr Z
Vater von vier Kindern; mit ihnen und der Ehefrau lebt er in Wien.

Die Methode des Interviews bleibt das narrativ-biografische Gesprich (— S. 34); die
Analyse orientiert sich an der Rekonstruktion narrativer Identitit (— S. 36). Als Sprache
wahlt Herr Z das Tiirkische, das seinen gesamten Bildungsweg in der Tiirkei geprégt hat.
Sprache der Kindheit ist aber das Kurdisch-Kurmanci. In der Gegenwart gewinnt im Ub-
rigen Deutsch an Bedeutung, ganz besonders in der Generation von Herrn Zs Kindern.

Das Interview ist als Basistranskript nach GAT-2 transkribiert (— S. 312).% Es be-
inhaltet die Originalversion (Tiirkisch) mit Ubersetzung (ins Deutsche, hellgrau hinter-
legt). Anonymisierte Orts- und Personennamen sind durch ein grofles X gekennzeichnet.

Die drei zur Besprechung ausgewihlten Teile des Interviews sind: 1. Kindheit; 2. Der
Lehrer; 3. Die Sprache. Es werden wieder Transkript und Besprechung einander Schritt
fiir Schritt abwechseln.

95 Vgl. Bundeszentrale fiir politische Bildung, https://www.bpb.de/gesellschaft/migration/dos-
sier-migration-ALT/56542/arbeitsmigration [15.09.2021].
96 Fiir die Erstellung der Grundlage zu meinem GAT-Transkript danke ich Yazgiil Simsek sehr.
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2.15 Gesprichsteil 1: Kindheit

Transkript 7.
Sprache:
Ubersetzung:

Interviewerin:

001 INT:
002

003

004 Z:
005

006

007 INT:
008 Z:
009 INT:
010

011

012

013 Z:
014

015 INT:

Herr Z: Kindheit (Zeilen 001—015)

Tiirkisch, standardnah

Deutsch (grau hinterlegt)

INT (zur besseren Unterscheidung fett gedruckt)

konumuz dedigim gibi DiL,
unser thema ist wie ich {schon} sagte die SPRAche,

ana DIilLi,
die muttersprache,

(--)e:: mesela (.) sizce ana dil NE demek;
(--)a:h zum beispiel (.)WAS heisst muttersprache fir sie;

(--) y/ e: ana dil insanin e: s/DOGdugu zaman

ge:/ (--) ki SEY yani.

(--) al/ a&h die muttersprache ist des menschen
4h ding/ vom zeitpunkt seiner geBURT an/ (--)

DINGS also.

(1.3)dogdugu zamanki:=e:: konustudu (-) DIL.=
(1.3) die SPRAche die er vom zeitpunkt seiner
geburt an=a:h spricht.=

=konustugu SEY.
=DINGS die er spricht.

m_hm m_hm-
m_hm m hm-

DIiL.
SPRAche.

m_hm-
m_hm-

taMAM.
oKAY.

(---) e::m (-) o zaman g¢ocuklugunuza gidcek oLURsak;
(---) a:hm (-) dann wenn wir jetzt zu ihrer
kindheit zurickgehen;

siz okula basladiginizda okula (g)/NAsildi sizin ig¢in;
als sie mit der schule angefangen haben
zur schule (zu g)/ WIE war das fiir sie;

simdi:: (--) e: (-) BEN e: tabi./
nu::n (--) ah (-) ICH &h natirlich./

(-==-) e::h basladigimda bizim (bu) okul seyimiz
cok ZORdu;

(-—-) &:h als ich angefangen habe war dieses
schuldings sehr SCHWER fir uns;

(-) m _hm,

(-) m _hm,
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Nachdem die Interviewerin detailliert dargestellt hat, worum es im Gespréch gehen wird,
bringt sie den Begriff Muttersprache ein. Der Essentialismus ist gewollt, denn zur
Muttersprache dul3erten fast alle Befragten eine Meinung, eine Ideologie oder Emotionen,
was sich oft als gesprichsforderlich erwies. Da Herr Z im Ubrigen aus einem
kurdischsprachigen Dorf in Ostanatolien kommt, liegt es nahe, dass es in seinem Leben
auBer Tiirkisch auch das Kurdische gibt. Herrn Z wird also die Moglichkeit erdftnet,
Mehrsprachigkeit zu thematisieren: Zum Beispiel, was heifit Muttersprache fiir Sie?
(Zeilen 001-003). Herr Z antwortet darauf aber mit gleich zwei Verzogerungssignalen
(dh), mit zweimal dem Fiillwort Dings (sey, einmal begonnen als ...), auerdem mit drei
Wortabbriichen (y/, s/ und ge/) und zwei merklichen Pausen. Nach einer weiteren Pause
reformuliert Herr Z das bereits Gesagte schlieBlich mit nur mehr einem Verzdgerungs-
signal: Die Sprache, die er vom Zeitpunkt seiner Geburt an dh spricht. Daran schlieft er
eine Ellipse an: Dings, die er spricht, um schlielich, nach unbestimmter Reaktion der
Interviewerin, mit einem einzigen Wort zu enden: Sprache (Zeilen 004—008). Die Art,
wie Herr Z hier die Frage nach der Muttersprache zu beantworten sucht, vermittelt eine
gewisse Unsicherheit. Diese kann daher rithren, dass Herr Z sich gegeniiber der Intervie-
werin keine Bl6Be geben mdchte und nach einer gut gewéhlten Antwort sucht. Abgesehen
davon ist auch auffallend, dass Herr Zs Definition sich nur auf die Spezies Mensch ganz
allgemein bezieht (Dings des Menschen von Geburt an). Hingegen ldsst er den personli-
chen Aspekt der Frage (... fiir Sie?) vollig beiseite. Auch nennt er keine konkrete Sprache.
Seine Antwort wirkt deshalb vage, moglicherweise unsicher und sehr allgemein.

Die Interviewerin deutet nun mit einem unbestimmt intonierten Horersignal an, dass
sie es gern genauer wissen wiirde (009). Sie lenkt den Fokus weg von der allgemeinen
Definition und hin zur konkreten Kindheit von Herrn Z (010-011). Ein Ankerpunkt ist
Herrn Zs Schuleintritt (012): Dieser fand ja in der Osttiirkei statt, wo man Tiirkisch oft
erst in der Schule erlernte:*” Wie war das fiir Sie? (Zeilen 009-012). Nun dh ich, dh,
natiirlich, dh, als ich angefangen habe, war dieses Schuldings sehr schwer fiir uns, be-
ginnt Herr Z seine Antwort. Diese ist zunichst ebenfalls wieder von Verzogerungssigna-
len, Satzabbriichen und einer gewissen Vagheit gekennzeichnet (Zeilen 013-015).

Transkript 7. Herr Z: Kindheit (Zeilen 016—-031)

016 72 (-) e: o zaman okumak COG zordu;
(=) &h damals war es SEHR schwer eine
schulbildung zu kriegen;

017 kalem defter kitap falan YOKtu.
stift heft buch und so GAB es nicht.
018 INT: m m [hm- 1
m m [hm- 1

97 In den 1970er und 1980er Jahren — Herrn Zs Kindheit und Jugend — war in den Dérfern der
Osttiirkei kaum noch mediale Anbindung (Fernsehen etc.) gegeben; viele kurdischsprachige
Kinder hatten daher erst mit Schuleintritt Kontakt zur tiirkischen Sprache. Aufgrund der me-
dialen Versorgung ist die Situation heute anders: Kinder in der Osttiirkei lernen umgangs-
sprachliches Tiirkisch meist auch schon vor dem Schuleintritt.

136



019 7 [hatta ] (---) e:: yiyeCEK bile e: yani
o0 zaman,=
[hinzu kommt] (---)&h sogar etwas zu ESSen ah also
{war} damals,=

020 =tabi DEPrem (=) bol[gesiydi, ]
=es war natirlich ERDbeben (-)ge[biet, ]
021 INT: [m_hm ] m_hm,
[m_hm ] m hm,
022 Z: hatta: e: yani yiyecek bile SEY (den)?

hinzu: kommt ah also {dass} sogar etwas zu essen
(von) DINGS?

023 o zaman [e: ] ZORdu ya/ yasama sey,
damals [&h ] war es SCHWER al/das Dings Leben,
024 INT: [m_hm-]
[m_hm-]
025 7 (1.0) ((unv., ca. 0.3 Sek.)) bir kalem bir

defter bulLAmiyorduk.
(1.0) ((unv., ca. 0.3 Sek.)) wir konnten keinen
stift kein heft finden.

026 bazen Oyle oLUyordu ki,
manchmal wurde es sogar so dass,

027 (--) diyelim birinci sinifta defteri/ kullandidimiz
defteri ikinci sene Yine kull[aniyor]duk.

(--) wir ein heft das wir in der ersten klasse/
benutzt hatten im zweiten jahr WIEder be[nutz ]Jten.

028 INT: [m_hm- ]
[m_hm- ]
029 m_hm-
m_hm-
030 7 (yani) o zaman !ZOR!du;

(also) damals war es !SCHWER!;

031 INT: m_hm-
m_hm-

Nachdem die Interviewerin mit einem steigend intonierten Horersignal zum Weiterspre-
chen ermuntert hat, kommt Herr Z zunehmend in Fahrt: Verzogerungssignale, Pausen
und Satzabbriiche werden weniger. Er erzihlt iiber seine Schulzeit und die Armut damals
in seinem Dorf: Ah damals war es sehr schwer, eine Schulbildung zu kriegen. Stift, Heft,
Buch und so gab es nicht. Hinzu kommt, dh, sogar etwas zu essen dh war also damals —
es war natiirlich Erdbebengebiet — hinzu kommt dh also, dass sogar etwas zu essen
Dings... Damals dh war es schwer, das Dings, Leben (Zeilen 016-024). Manchmal
musste sogar ein schon benutztes Heft im ndchsten Schuljahr erneut benutzt werden. Also
damals war es schwer!, so resiimiert Herr Z die Grundschulzeit mit einer emotionalen
Betonung auf schwer (Zeilen 025-031).
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Transkript 7. Herr Z: Kindheit (Zeilen 032—-040)

032 Z: (---) iste (---) e: basarilLI <<leicht lachend>
bi 6§renci oldugum ic¢in bizim ilce(ye) X'ye,>
(-—-) also (---) ah weil ich ein GUter

<<leicht lachend> schiiler war
{bin ich} in unsere kreisstadt nach X, >

033 INT: hm-
hm-

034 Z: °h gittik iki sene e: bas/ baska bi ailEnin
yaninda kaldik.=
°h wir sind gegangen und sind zwei jahre &h
bei einer an/ anderen faMILie untergekommen.=

035 INT: =0Yle mi;=

=WIRKlich;=
036 =taNIdiginiz bi aile miydi yoksa?
=es war eine familie die sie KANNten oder?
037 Z: e taNIdik [bir aile.]
ja eine beKANNte [familie. ]
038 INT: [m_hm, ] m_hm,
[m_hm, ] m_hm,
039 Z: ORda kaldik;=
DA waren wir untergebracht;=
040 =ondan sonra (-) baktik olacak {gibi} DEgil.
=dann (-) haben wir gesehen dass es so nicht geht.

Trotz Armut scheint aber eine positive Wendungung zu folgen: Also weil ich ein guter
Schiiler war, bin ich in unsere Kreisstadt nach X. Auffillig ist, dass Herr Z dieses Weil
ich ein guter Schiiler war leicht lachend ausspricht; das Lachen scheint das Positive des
Schulerfolgs zu unterstreichen. Ebenso kdnnte es aber auch bescheidene Relativierung
ausdriicken. In jedem Fall waren es die guten Leistungen, die es Herrn Z ermdglichten,
zur Mittelschule in die Kreisstadt zu gehen. Die gewisse Bescheidenheit des Ausdrucks
zeigt auch, dass ihm an diesem Erfolg viel gelegen haben muss (Zeile 032).

Durch das aufmerksam-aktive Zuhdren der Interviewerin bestérkt (033), setzt Herr Z
in der Erinnerung seinen Weg aus dem Dorf in die Kreisstadt fort. Um in der Stadt zur
Mittelschule zu gehen, musste er als Untermieter bei einer befreundeten Familie wohnen.
Es ist an dieser Stelle noch nicht klar, ob er dort allein oder zusammen mit seinen Ge-
schwistern untergebracht war, denn hiufig verwendet Herr Z den Plural, auch wenn er
nur iiber sich selbst spricht:*® Wir sind gegangen und sind zwei Jahre bei einer anderen
Familie untergekommen (034). Die Interviewerin wiirdigt die Leistung, in so jungem Al-
ter schon bei anderen Leuten und in fremder Umgebung gelebt zu haben: Wirklich? War
es eine Familie, die Sie kannten, oder? (035-036). Herr Z bejaht (Zeilen 033—039).

98 Das ist im Tiirkischen in der Alltagssprache und im Dialekt hdufig. Es wird deshalb erst an
spéterer Stelle klar, dass Herr Z hier nicht nur sich selbst, sondern auch seine Briider meint.
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Und doch endet alles schon bald in einer lapidaren Erkenntnis: Dann haben wir gese-
hen, dass es so nicht geht (Zeile 040). An anderer Stelle im Interview erklart Herr Z, was
die Griinde dafiir waren: Er und seine Briider mussten an jedem Wochenende den weiten
Weg ins Dorf zuriickkehren, von dort Nahrungsmittel holen und wieder in die Kreisstadt
fahren. Hier lebten sie dann von dem Mitgebrachten, da das Geld fiir mehr nicht reichte
— um anschlieBend wieder fiirs Wochenende ins Dorf zuriickzugehen. Das dauernde Hin
und Her, die weiten Wege, die Kosten, die Entfernung von den Eltern und vom Dorf und
die damit verbundene Anstrengung machten das Unterfangen unleistbar. Herrn Zs Lachen
vorhin (vgl. 032) scheint vor diesem Hintergrund nicht nur ein Ausdruck der Bescheiden-
heit gewesen zu sein. Vielmehr war es (auch) ein resignierendes bzw. selbstironisches
Lachen (vgl. Ungér & Verkerke, 2015, S. 87): Der zuerst so erfolgreiche Aufstieg in die
Mittelschule miindete ja in eine Niederlage. Das Lachen bei Weil ich ein guter Schiiler
war scheint bereits die Vorahnung des Scheiterns zu tragen — als wére der kindliche
Wunsch, die Mittelschule zu schaffen, aus spiterer Sicht naiv, ja lacherlich gewesen.

Transkript 7. Herr Z: Kindheit (Zeilen 041-043)

041 Z: (---) iste orta okulu bitirdik (-) ZAR zor,
(---) also wir machten die mittelschule fertig (-)
mit MUhe,

042 liseyi bitirdik (-) <<lachend> ZAR zor,> (--)

machten das gymnasium fertig (-) <<lachend>
mit MOhe,> (--)

043 INT: hm:,
hm:,

Dass Herr Z seinen Wunsch nach guter Schulbildung riickblickend selbstironisch belé-
chelt, sehen wir nicht nur an seinem Lachen. Auch die Art, wie er nun die Miihe betont,
macht spiirbar, wie fern der Erfolg war. Zwar hatte man wohl einen Weg gefunden, die
Schule dann doch noch abzuschlieBen; aber nicht mit Erfolg, sondern mit Miihe gelang
der Abschluss. Auch dieses Urteil spricht er wieder lachend aus. Es mag vorhin ein La-
chen vorausahnender Schwere gewesen sein (032); hier ist es jetzt ein Lachen der riick-
blickenden Erkenntnis von Vergeblichkeit. Zudem mag Herr Z die Zuhorerin davor schiit-
zen wollen, Mitleid zeigen zu miissen. Indem er sich selbst beldchelt, vermittelt er sou-
verdne Distanz, und das, obwohl es ihm immer noch nahegeht — sieche Bescheidenheit und
Stolz angesichts der friiheren Grundschulerfolge. Genau so, wie er jene ersten Erfolge in
Bescheidenheit hiillt (032), so kleidet er also die spateren Misserfolge in Souverénitét
(042). Das Lachen nimmt Schirfe heraus, macht es der Zuhdrerin leichter und stellt den
Erzéhler selbst zuweilen tiber die Dinge: Es hat bei Herrn Z viele Funktionen, und so wird
es uns in diesem Interview weiter begegnen (Zeilen 041-043).

Nachdem also Herr Z mit Miihe Mittelschule und Gymnasium abgeschlossen hatte,
wollte er sich an einer Universitdt in einem anderen Teil der Tiirkei fiir ein Studium be-
werben. Er tat dies auch tatsdchlich und nahm an den Aufnahmepriifungen teil. Weil es
ihm aber an Kenntnis des Bildungssystems fehlte und ihn niemand in seinem Umkreis
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beraten konnte, legte er strategisch alles falsch an. Er bewarb sich fiir ein Fach, fiir das es
schon massenhaft andere Bewerberinnen und Bewerber gab (Medizin), und in den Auf-
nahmetests erreichte er nicht einmal die notwendige Mindestpunktezahl. Als Herr Z im
Interview dariiber spricht, hat er auch jetzt noch, fast dreilig Jahre spéter, die Punktezahl
im Kopf. Sein Scheitern und Nichtbelegen des Medizinstudiums beschéftigt ihn bis heute.
Er hat es danach noch mehrmals versucht, etwa nach dem Militardienst in der Tiirkei in
Form eines Fernstudiums, doch nichts davon gelang. Nach der Migration aus der Tiirkei
nach Osterreich versuchte Herr Z, diverse Zeugnisse iibersetzen und nostrifizieren zu las-
sen, doch auch das funktionierte nicht. Heute arbeitet er als Bauarbeiter in Wien.

2.16 Uberleitung

Seinen Bildungsweg oder vielmehr das Scheitern desselben hat Herr Z nun detailliert
dargestellt. Was hingegen iiberhaupt nicht angesprochen wurde, war das Thema Sprache;
aufgegriffen hat er lediglich das Thema Schule. Offen ist deshalb weiterhin die Frage der
Familiensprache. Um darauf zuriickzukommen, bedient sich im Folgenden® die Intervie-
werin einer anderen Strategie und wechselt von der indirekten nun zur direkten Nach-
frage: Zu Hause sprechen Sie Tiirkisch oder Kurdisch? (evde tiirk¢e mi konusuyosunuz
kiirtce mi?). Herr Z antwortet darauf, dass die Familie Tiirkisch spricht. Aber die Situation
entpuppt sich als komplizierter: Wenn Herrn Zs Eltern oder die seiner Frau zu Besuch
sind, wird Kurdisch gesprochen, da die éltere Generation seit jeher Kurdisch spricht und
nur diese Sprache gut beherrscht. Herrn Zs Eltern leben auBlerdem nach wie vor in der
Osttiirkei im Dorf.

In der Kindheit haben Herr Z und auch seine Frau als erste Sprache Kurdisch gelernt.
Durch die Schulzeit in der Tiirkei wurde mit der Zeit dann Tiirkisch ihre stérkste Sprache.
Seit der Migration nach Osterreich kam auch ein wenig Deutsch dazu. Und die Kinder?
Lachend antwortet darauf Herr Z: Nun, die Kinder, also die Kinder sind noch etwas mehr,
zum Beispiel mehr zum Deutschen hin. Deutsch zu sprechen bemiihen sie sich (simdi
cocuklar, iste ¢ocuklar biraz daha ¢ok/ mesela daha ¢ok almanca’ya. almanca
konusmaya ¢alistyolar). Und wie positionieren sich die Kinder zwischen allen drei Spra-
chen — Kurdisch, Tiirkisch, Deutsch? Darauf sagt Herr Z nach einigem Nachdenken de-
zidiert: Also die Kinder sind in der Mitte also (yani ¢ocuklar ortada yani). Diese Aussage
fiihrt Herr Z néher aus: Die Kinder sind in Wien geboren und gehen auch hier zur Schule,
wodurch das Deutsche allein schon zeitlich stark vertreten ist. Die Kinder schauen jedoch
auch tiirkischsprachiges Fernsehen und sprechen Tiirkisch mit den Eltern, wodurch Tiir-
kisch nach Herrn Zs Eindruck die starkste Sprache der Kinder ist; gleich dahinter kommt
Deutsch. Das Kurdische aber konnen die Kinder nicht sprechen, nur verstehen.

99 Dieser Abschnitt des Interviews wird aus Material- und Platzgriinden ohne Transkript und
Analyse wiedergegeben. Die Darstellung dient dem besseren Gesamtversténdnis.
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Die Grofeltern in Ostanatolien, dann Herr Z und seine Frau, und schlielich die Kin-
der in Wien: Uber drei Generationen hinweg hat der Sprachgebrauch seinen Schwerpunkt
in der Familie stetig verschoben. Zuerst ging man vom Kurdischen zum Tiirkischen {iber,
dann vom Tiirkischen zum Deutschen. Der Prozess ist noch immer in Gang, denn die
Kinder befinden sich ja in der Mitte, wie Herr Z es ausdriickt. Sie sind nicht etwa ,,ange-
kommen*“, sondern noch ,,unterwegs®. In ihrer Kompetenz sind sie eher beim Tiirkischen,
in ihrem Interesse sind sie eher beim Deutschen, und auch das Kurdische haben sie noch
nicht vergessen.

Jetzt will Herr Z aber vor allem eines: den Schulerfolg der Kinder in Wien: Wir be-
miihen uns also, so gut es moglich ist, dass die Kinder richtig — weil wir hier leben —
dass die Kinder wirklich dh ein richtiges dh Deutsch lernen, das wollen wir. Ein echtes
also, mit Allem. Also wir wollen, dass sie sich entwickeln (biz ¢alisiyoz yani, miimkiin
oldugu kadar, yani ¢ocuklarin ger¢ek — burda yasadigimiz icin — ¢ocuklarin gergekten/ e
gercek bir e almanca 6grenmesini istiyoruz. gergek yani bi herseyiyle. yani kendilerini
yetistirmelerini istiyoruz). Damit die Kinder diese Deutschkompetenz erreichen, hat Herr
Z sie in einer Wiener Bibliothek eingeschrieben, deutschsprachiges Telekabel-TV in die
Wohnung einleiten lassen und nicht nur eine, sondern gleich zwei dsterreichische Zeitun-
gen abonniert: Diese Dinge sind also wirklich ein grofies Gliick! Also diese Dinge sind
ein sehr groffes Dings, also fiir die Bildung sind sie sehr wichtig (bunlar biiyiik bir sans
yani ger¢ekten! yani bunlar ¢ok biiyiik sey; yani egitim i¢in bunlar ¢ok énemli), so resii-
miert er die Reihe seiner MaBlnahmen, um fiir den Schul- und Deutschlernerfolg seiner
Kinder zu sorgen. Er sagt dies sehr emotional.

2.17 Gesprichsteil 2: Der Lehrer

Mittlerweile hat die Interviewerin an insgesamt drei Stellen — direkt und indirekt — nach
den Sprachen, und auch nach dem Kurdischen, in Herrn Zs Leben gefragt. Doch nie ist
er darauf ausfiihrlicher eingegangen. Deshalb leitet sie nun {iber zur Generation der Kin-
der von Herrn Z: Gut, wollen sie auch Kurdisch lernen? (peki kiirtge 6grenmek de
istiyolar mi?). Dies fiihrt zunichst zu einer klaren Bejahung: Natiirlich wollen sie Kur-
disch lernen (tabi kiirtce 6grenmeyi de istiyolar). Die Antwort kommt einigermal3en iiber-
raschend, denn bislang hat Herr Z {iber Kurdisch kaum gesprochen. So natiirlich ist es
also gar nicht, dass die Kinder mit der Sprache etwas anfangen kénnen. Und doch ist es
so, denn: Wenn die Kinder sich selbst Dings gemacht haben, sagen sie zum Beispiel: Was
sind wir? Woher sind wir gekommen? (¢ocuklar kendilerini sey yaptiktan sonra, biz
neyiz? mesela diyor, nerden geldik?). Die Frage nach der Sprache hat zu Fragen der Iden-
titdt weitergefiihrt. Und wie sich nun zeigt, ist es genau diese Frage — Woher sind wir
gekommen? —, die in die lingste, emotionalste Erzéhlung, die Schliisselgeschichte in
Herrn Zs autobiografischer Darstellung, miindet:
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Transkript 8. Herr Z: Der Lehrer (Zeilen 001-017)

001

002

003

004

005

006

007

008

009

010

011

012

013

014

015

0le

017

142

Z:

INT:

INT:

INT:

INT:

INT:

INT:

(---) mesela ben (-) e:h (--) cocuklarla HER
zaman (-) konusuyorum.=

(==-) zum beispiel ich (-) ah (--) rede IMMer
(-) mit den kindern.=

=HER zaman anlatiyorum mesela (-) nasi/ n/

NErden geldik.=
=IMMer erzédhle ich zum beispiel (-) wie/ w/
WO sind wir hergekommen.=

<<all> =mesela biz (-) biraz once anlattIK, >
<<all> =zum beispiel (-) wir wir haben es vorhin
erZAHLT, >

(---) (mesela) bir kaleMI,
(===) zum beispiel einen STIFT,

-) yani kalemimiz bu kadar

(

[KAliyordu. ]

(=) also von unserem stift

[blieb nur noch so viel {UBrig}.]

[m_hm ] m _hm,

[m_hm ] m hm,

(=) bu kadar KAliyordu vyani [kalem] yani-
(=) {nur noch} so viel BLIEB also {vom} [stift] also-
[hm- ]

[hm- ]

[silgi ] milgi YOKdu.=

[radiergummi] oder sowas GAB es nicht.=

[m_hm- 1

[m_hm- ]

=bdyle elimiz (nen/len) SIliyorduk yani.
=so mit unserer hand haben wir raDIERT also.

m: m_hm-=

m: m_hm-=

<<bewegt> =NE sartlardan geldik.>

<<bewegt> =aus WAS fiir verhadltnissen sind wir
gekommen. >

TAbi ;

naTURlich;

(--) mesela insanlLAR,
(-=-) zum beispiel die MENschen,

(=) bir seyi e: a/ (-) <<leicht lachend> animi
ANlatim istersen?> (--)

(=) ein dings ah er/ (-) <<leicht lachend> eines
meiner erlebnisse erZAHLE ich wenn du willst?> (--)
hm,

hm,



Die Frage Woher sind wir gekommen? beschéftigt Herrn Z sehr. Auch mit seinen Kindern
erortert er oft, was er in der Kindheit erlebt hat: Zum Beispiel — wir haben es vorhin er-
zdhlt — zum Beispiel einen Stift, also von unserem Stift blieb nur so viel iibrig. Nur so viel
blieb also von dem Stift. Also Radiergummi oder sowas gab es nicht. So mit unserer Hand
haben wir radiert also (Zeilen 001-012). Wahrend die Intonationseinheiten bisher schnell
und rasch aufeinanderfolgten, ist es jetzt nur ein einziger bewegter Ausruf, mit dem Herr
Z zusammenfasst: Aus was fiir Verhdltnissen sind wir gekommen! (Zeile 013). Die empa-
thische Zustimmung der Interviewerin ldsst Herrn Z das Thema vertiefen: Zum Beispiel
die Menschen... Ein Dings dh erzdhl... Um der Hoflichkeit Gentige zu tun, versichert er
sich, dass sein Gegeniiber die Geschichte liberhaupt horen will: Eines meiner Erlebnisse
erzdhle ich, wenn du willst? Der Wechsel zum ,,Du” ist im alltagssprachlichen Tiirkisch
durchaus gebréduchlich, zeigt allerdings auch, dass Erzéhler und Interviewerin einen ge-
wissen Grad an Vertrautheit im Gespréch erlangt haben (Zeilen 014-016); und dass Herr
Z iiberhaupt nachfragt, 1asst eine langere Erzdhlung erwarten. Dass er die Nachfrage aber
lachend stellt, lasst ahnen, dass es sich vielleicht erneut um eine wehmiitige Erfahrung
handeln konnte. Die Interviewerin antwortet deutlich bestirkend, sodass Herr Z zu erzih-
len beginnen kann (Zeile 017).

Transkript 8. Herr Z: Der Lehrer (Zeilen 018—-023)

018 Z: simdi ben liseyi bitirdikTEN sonra,
nun als ich das gymnasium ABgeschlossen hatte,
019 (--) o zaMAN,
(--) DAmals,
020 (1.3) e:: (--) okuma yazma seferberliGIl vardi
(bu) / buyikler icin,
(L.3) a:h (--) gab es eine alphabetiSIErungs-

kampagne fiir e/ erwachsene,

021 INT: m_hm,

m_hm,
022 Z: belki <<all, lachend> bilmiyorum hatirLARmisin
[hatirlamazmisin- 1>
vielleicht <<all, lachend> ich weil nicht ob du
dich erINNern kannst [oder nicht- 1>
023 INT: [HAtir (li1yorum) - 1

[ich kann mich erINNern-]

Es beginnt mit der geschichtlichen Rahmung: Damals, zu der Zeit, von der er spricht,
hatte er selbst — mit Miihe — gerade das Gymnasium geschafft. Zu ebendieser Zeit in den
1980er Jahren gab es in der Tiirkei eine Alphabetisierungskampagne fiir Erwachsene. Be-
sonders in den kurdischen Gebieten Ostanatoliens konnten viele Erwachsene nicht schrei-
ben und lesen. Mit der Kampagne wollte man staatlicherseits sowohl die Tiirkischkom-
petenz als auch die Literalitdt der Menschen fordern (Zeilen 018—021). Bevor er aber
weitererzihlt, versichert sich Herr Z, dass sein Gegeniiber im Bilde ist (Zeilen 022-023).
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Transkript 8. Herr Z: Der Lehrer (Zeilen 024-027)

024 Z: he (--) simdi beni bir YEre verdiler,
ja (--) nun sie verwiesen mich an einen ORT,
025 (1.3) e: (=) bir/ bir

MEZraya ver[diler ] daha dogrusu.
(1.3) &h (-) an eine/ eine SIEDlung haben sie

mich ver [wiesen] um ehrlich zu sein.
026  INT: [m_hm, ]
[m_hm, ]
027 7 (1.0) mezra bizim kdéye biraz uZAKti,

(1.0) die siedlung war etwas WEIter weg von
unserem dorf,

Ja — nun, sie verwiesen mich an einen Ort. So beginnt jetzt Herrn Zs Erzahlung. Eine
Pause folgt, dann zoomt er niiher an diesen Ort heran: 4h, an ein/ eine Siedlung verwiesen
sie mich, um ehrlich zu sein. Er ging dorthin also nicht von sich aus, sondern sie schickten
ihn; gemeint sind wohl staatliche Stellen, die die Kampagne organisierten. Und die Sied-
lung, in die er ging, lag offenbar in derselben Region wie sein eigenes Dorf — wenn auch
etwas davon entfernt (Zeilen 024—027).

Transkript 8. Herr Z: Der Lehrer (Zeilen 028—033)

028 Z: (---) ((lacht kurz)) <<all, lachend> e: okutMAN
diyolardi-=>
(---) ((lacht kurz)) <<all, lachend> &ah

alphabetiSIErer sagten sie dazu-=>

029 =biz de GITTik,
=wir sind auch geGANgen,

030 e nasi(l) olsa tniverste seyi/ daha sey yaPAmadik;=
ja wir haben sowieso die universitat dings/ noch
nicht dings gemacht;=

031 =gidek hi¢ olmazsa m:/ [(-) bilraz PAra kazanalim.
=gehen wir wenigstens m:/ [(-) et]was GELD verdienen.
032  INT: [m_hm, ]
[m_hm, ]
033 7: (---) UC aylik bir oku/ ok/ okuma yazma kursuna
verdiler, =
(---) einen DREImonatigen al/ alphabetisierungs-

kurs haben sie mir ubertragen,=

Das Lachen kennen wir schon: Es hat wehmiitige Erkenntnis angekiindigt oder auf Er-
fahrungen des Scheiterns zuriickgeblickt. Es hat jedoch auch den Dingen die Schérfe ge-
nommen und der Interviewerin das Mitleid erspart, und es hat den Erzéhler zuweilen iiber
den Dingen stehen lassen, sei es in Selbstironie, sei es in Bescheidenheit.
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Hier finden wir nun Herrn Zs Lachen wieder. Lachend und schnell verrit er ndmlich,
wie man die Lehrenden der Kampagne damals nannte: Alphabetisierer sagten sie dazu.
Die Ahnung dréngt sich auf, dass auch hier wieder etwas scheitert (Zeile 028). Aber noch
ist jedes Scheitern fern; was das Lachen hier ankiindigt, wissen wir nicht. Vielmehr ver-
weilt jetzt Herr Z am Beginn seiner Alphabetisierungstitigkeit, denn wenn man schon die
Aufnahme an die Universitét nicht geschafft hatte, so sagten er und andere sich damals:
Gehen wir wenigstens etwas Geld verdienen. Allerdings klingt durch, dass diese Art der
Lehrtétigkeit an Prestige weit unter einem Universitétsstudium war und dass Herr Z die
Hoffnung auf ein solches Studium vielleicht noch nicht ganz aufgegeben hatte (Zeilen
029-032). Einen dreimonatigen Alphabetisierungskurs haben sie mir iibertragen, erfah-
ren wir dann. Damit endet die Einleitung zur Erzdhlung (Zeile 033).

Transkript 8. Herr Z: Der Lehrer (Zeilen 034—-040)

034 Z: =oraya GITTigimde,

=als ich dort ANkam,
035 (---) BENim GITigim KOYde,

(-=—-) in dem DORF wo ich HINgegangen BIN,
036 (1.2) <<p> IKi metre kar vardi.>

(1.2) <<p> gab es ZWEI meter hohen schnee.>

037 INT: hm;

038 7 (--) <<pp> iki metre KAR vardi,
(--) <<pp> zwei meter hohen SCHNEE gab es,

039 (2.0) °h simdi=GITTik->
(2.0) °h nun=wir sind geGANgen->

040 (-=) yani (--) <<p> kimse sey yapmak>
<<pp> iSTEmiyor yani.>
(-=-) also (--) <<p> NIEmand hat dings machen>
<<pp> wollen also.>

Als ich dort ankam, sagt Herr Z, macht eine Pause und betont im Folgenden jedes einzelne
Wort:'% in dem DORF, wo ich HINgegangen BIN. Dann macht er eine noch ldngere
Pause und fahrt duflerst leise und betont fort: gab es ZWEI Meter hohen Schnee. Die stark
sinkende Intonation des Erzdhlers bei Schnee iibernimmt nun auch die Interviewerin in
threm Horersignal, sodass sich die aufgebaute Erzdhlatmosphire ganz und gar fortsetzt
(Zeilen 034-037). Sehr, sehr leise geht der Erzéhler nun weiter und wiederholt, diesmal
mit der Betonung auf Schnee: Zwei Meter hohen SCHNEE gab es; hier macht er eine
lange Pause, atmet tief ein — Nun, wir sind gegangen — macht wieder eine Pause — Also —
und wieder eine Pause, um schlieBlich mit dulerst leiser Stimme zu enden: Niemand hat
Dings machen wollen also. Es kam kein einziger Mensch in Herrn Zs Alphabetisierungs-
kurs (Zeilen 038-040).

100 Siehe das tiirkische Original; in der Ubersetzung nur anniherungsweise abbildbar.
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Transkript 8. Herr Z: Der Lehrer (Zeilen 041-052)

041 Z: (--) simdi bu okuma vyazma kursu
dedi(§i)m [DE ] Dbuyikler icin [yani.=]
(-==) Jjetzt dieser alphabetisierungskurs
den ich MEI[ne ] ist flir erwachsene [also.=]

042  INT: [hm-] [hm- ]
[hm-] [hm- 1
043 Z: =boyle cocuk[lar ] i¢in DEgil.
=NICHT so fir [ kin]der.
044 INT: [m_m-]
[m _m-]
045 m_hm,
m_hm,
046 7 (1.0) simdi neyse muhtar bize bir YER verdi,

(1.0)jetzt wie auch immer der dorfvorsteher
gab uns einen PLATZ,

047 (--) iste burda (-) okuma YAZma sey yapcaksiniz.
(--) also hier (-) werden sie lesen und SCHREIben
dings machen.

048 (=) <<bewegt> !HER! seyimi gotirdim
<<tief> ben !TA!bi.=>>
(=) <<bewegt> !ALL!e meine sachen habe ich mitgenommen
<<tief> !KLAR!.=>>

049 [=0yle] sey yapmisiz
gidecez (--) [DERS] verecez-=
[=so ] haben wir dings gemacht wir werden gehen
wir werden gehen (--) und unter[RICH]ten-=

050 INT: [m_hm,] [hm- ]
[m_hm, ] [hm- ]

051 Z: <<lachend>=0OKuma yazma ((unv., ca. 0.3 Sek.));>

<<lachend>=LEsen und schreiben ((unv.,ca. 0.3 Sek.));>

052 INT: m_hm,
m_hm,

Herr Z ist ein geiibter Erzdhler. Die Pointe, die jetzt eigentlich folgen miisste, enthilt er
dem Publikum ndmlich vor und steigert damit die Spannung: Anstatt zu erzéhlen, warum
um alles in der Welt niemand in seinen Kurs kam, geht er jetzt nochmals ganz an den
Anfang der Geschichte zuriick und wiederholt, was wir eigentlich schon wissen — dass
der Kurs nédmlich nicht fiir Kinder, sondern fiir Erwachsene war. Dazu folgt eine im
Grunde nebensichliche Aussage des Dorfvorstehers: Also hier werden Sie lesen und
schreiben Dings machen (Zeilen 041-047). Damit steigt die Spannung an, und aus dem
Abschweifen wird immerhin ersichtlich, dass die Alphabetisierungskampagne gut ge-
plant und organisiert worden war. Der Raum, die Lehrenden, alles war da.
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Vor allem hatte Herr Z sich selbst hervorragend vorbereitet. Mit bewegter, erst ho-
herer, dann tieferer Stimme ruft er hochemotional: Alle meine Sachen habe ich mitge-
nommen, klar! Es waren also nicht nur der Raum und der Lehrkréifte vorhanden, sondern
auch alle meine Sachen, Blicher vielleicht, die Herr Z aus seinem so mithsam erkdmpften
Bildungsweg noch besaB, oder Ubungen, die er zusammengestellt hatte. Es war ihm sehr
ernst damit, Lehrer zu sein. Die starke Emotion, die hier mitschwingt, schldgt eine Briicke
zurlick zu Herrn Zs unbedingtem Lernen-Wollen als Kind (Zeile 048). So haben wir
Dings gemacht, wir werden gehen und unterrichten! Lesen und Schreiben, ruft er aus,
und das Lesen und Schreiben sagt er lachend, in einem Murmeln endend. Das letzte Mal
lachte er, als er berichtete, dass man ihn Alphabetisierer nannte (vgl. 011). Sein Lachen
trifft also ihn als Lehrer, ihn, der unterrichten sollte, ihn, der Erwachsene Lesen und
Schreiben lehren sollte (Zeilen 049-052).

Transkript 8. Herr Z: Der Lehrer (Zeilen 053—058)

053 7 benim on dé/ on dért tane OGrencim [vard:i. ]
ich hatte vie/ vierzehn SCHUler. [ ]
054  INT: [m_hm, 1
[m_hm, ]
055 Z: (---) ON dort tane o6grenci (m) vardi,
(-—-) VIERzehn schiiler hatte ich,
056 (1.4)!HIC! birisi gelmedi.

(L.4) kein !EIN!ziger ist gekommen.

057 INT: hm:.
hm: .

058 Z: <<leicht lachend> hi NIye gelmedi?>
<<leicht lachend> ja waRUM sind sie nicht gekommen?

Ab jetzt geht die Erzdhlung voran, zumal sie ja schon vorhin fast bis zur Pointe gediehen
war (vgl. 034-040). Der Erzihler detailliert: Er sollte vierzehn Erwachsene unterrichten.
Die Information scheint so wichtig, dass er sie gleich zweimal bringt (Zeilen 053—-055).
Und doch wird sie sofort wieder bedeutungslos: Kein EINziger ist gekommen! Dieser Ruf
kommt duBerst akzentuiert, und die Zuhorerin folgt ihm mit einem lang gedehnten empa-
thischen Signal (Zeilen 056—057). Genau hier begegnet uns erneut das Lachen von Herrn
Z: Ja warum sind sie nicht gekommen? fragt er lachend, fast scherzhaft (Zeile 058).

Transkript 8. Herr Z: Der Lehrer (Zeilen 059-068)

059 7 <<akz> (---) Simdi (--) IMkanlar (-) GELmesini
ZORlastiriyodu.>
<<akz> (---) NUN (--) die UMstande (-)

erSCHWERten ihr KOMMen.>

060 INT: hm;=
hm;=
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0ol 7 =hepsinin evleri (-) BASka bir yerde.

=die hauser von allen (-) sind an einem ANderen ort.
062 INT: hm,

hm,
063 Z: (--) e hepsinin de COcuklari var,

(==) ja alle haben auch KINder,
064 INT: hm;

hm;

065 7: (---) ustelik (--) s/ e: sey/ soJukTAN dolayi
kardan dolayi,
(---) hinzu kommt (--) d/ &h dings/ aufgrund

von kdlte aufgrund von schnee,

066 (1.5) <<p> VALLahi yan/ t¢ ay i¢inDE,
(1.5) <<p> bei GOTT also/ INNerhalb von drei monaten,

067 (--) yani belki DOkuz on tane COcuk 61diu.>
(--) also starben vielleicht NEUN zehn KINder.>

068 INT: <<emphatisch, pp> 'YA:!>=
<<emphatisch, pp> !'A:CH!>=

Auf jeder einzelnen Silbe betont, mit einer Pause vor und nach jedem Wort, setzt der
Erzdhler fort, so als wire es gar nicht anders moglich, als dies hier schwer und durchbro-
chen zu sprechen: NUN — die UMstdnde — erSCHWERten — ihr KOMMen. So wie der
Satzrhythmus schweres Atmen vermittelt, so scheint auch das Kommen jener Erwachse-
nen von etwas sehr Schwerem behindert worden zu sein (Zeile 059). Die Interviewerin
ist hochprésent (060, 062, 064), ebenso wie der Erzéhler. Seine ohnehin schon hohe Span-
nung steigert er noch, indem er nahtlos an das Horersignal der Interviewerin anschlieft
und aus dem Préteritum ins Prisens wechselt: Die Hduser von allen sind an einem ande-
ren Ort — ja, alle haben auch Kinder. Jene Erwachsenen also, die bei Herrn Z hitten
schreiben lernen sollen, wohnten weit verstreut in jener entlegenen Siedlung. Sie hatten
weite Wege zuriickzulegen — man denke an den zwei Meter hohen Schnee — und Kinder
hatten sie auch (Zeilen 060—064). Der Erzéhler pausiert kurz und féhrt gleich darauf fort:
Hinzu kommt — er pausiert — Dings, aufgrund von Kdlte, aufgrund von Schnee —und hier
pausiert er so lange, dass man meint, der Satz wire zu Ende (Zeile 065).

Aber es ist nicht so. Der Hohepunkt kommt fast fliisternd: Bei Gott, also innerhalb
von drei Monaten... also starben vielleicht neun, zehn Kinder. Hier endet der Hohepunkt
ebenso leise, wie er begann (Zeile 066—067). So leise, dass man es kaum noch hért, und
doch uniiberhdrbar nachdriicklich zollt nun auch die Interviewerin den toten Kindern ih-
ren Tribut: Ach! (Zeile 068).

Transkript 8. Herr Z: Der Lehrer (Zeilen 069-075)

069 Z: <<hoch, akz> =niYE?>
<<hoch, akz> =waRUM?>
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070

071

072

073

074

075

INT:

INT:

(1.3) e: (--) yani (m)/ giRIPten yani.=

(1.3) &h (--) also / an der GRIPPe also.=
=giripten SOguk
[seyinden, ]

=an der grippe der KALte
[an dings, ]

[BAsit hastalik ][lar(dan); )|
[an EINfachen krank] [heiten; 1
[he bu ] basit/

BAsit seylerden.
[ja an diesen] einfachen/
EINfachen dingen.

(-—-) <<cresc> adam e: cocudunu alip seye
giDEmi [yor. 1>
(-——-) <<cresc> der mann &h kann sein kind
nicht nehmen und zu dings

[gehen. ]>

<<p> [tabi ] (canim)> <<pp> (GCOK zor-)>

<<p> [klar ] (mein lieber)> <<pp> (SEHR schwer-)>

Hoch, scharfund akzentuiert stellt nun Herr Z die Frage, die im Gefolge des Hohepunkts
kommen muss: Warum? Was war der Grund fiir den Tod? An der Grippe also. An der
Grippe, an der Kilte Dings (Zeilen 069—071). An einfachen Krankheiten, fasst die Inter-
viewerin betroffen zusammen, und Herr Z bestdtigt, noch wihrend sie spricht, als diirfe
die Bestétigung keinen einzigen Moment warten: Ja, an diesen einfachen Dingen. Seine
Stimme wird lauter, als er das Bild eines Vaters heraufbeschwort, der sein Kind nicht zum
Arzt bringen kann, und empathisch pflichtet die Interviewerin bei: So ist es, mein Lieber,
sehr schwer (Zeilen 072-075).

Transkript 8. Herr Z: Der Lehrer (Zeilen 076—084)

076

077

078

079

080

081

INT:

INT:

yani e: kasabaya giDEmiyor.
also ah er kann nicht in die kreisstadt gehen.

(=) <<rhythm> yani DOKtor yok-

(=) <<rhythm> also kein ARZT-

SEY yok-> (--)

kein DINGS-> (--)

<<ironisch> (onlarda) okuMAyla mi ilgilensin;>

<<ironisch> sollen (sie sich da auch noch)
um alphabetisierung kimmern;>

<<lachend> [ (kim arAR yani-) 1>
<<lachend> [ (wer SCHERT sich drum also-)]>
[DI mi 1 yani;
[NICHT wahr ] also;
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082 7: <<leicht lachend> simdi (-) yani !ZOR!
[oluyor yani. 1>
<<leicht lachend> jetzt (-) also !SCHWER!
[ist es also. ]>

083 INT: [ta!BI! ki. ]
[und 'WIE!. 1
084 Z: <<leicht lachend> yani ZOR olu;/=>

<<leicht lachend> also SCHWER is;/=>

Herr Z setzt das Bild jenes Vaters fort, der sein Kind nicht zum Arzt bringen kann, weil
er nicht in die Kreisstadt fahren kann. Also kein Arzt, kein Dings, endet Herr Z jetzt thyth-
misch, und die Interviewerin stimmt ebenso rhythmisch zu. Mit seinem Lachen des bitte-
ren Riickblicks bestitigt Herr Z, dass angesichts solchen Elends jede Alphabetisierung
unwichtig wird: Wer schert sich darum also? (Zeilen 076—080). Nach wiederkehrender
und intensiver Bestédtigung durch seine Zuhorerin endet der Erzdhler schlielich mit je-
nem Resiimee, das er schon einmal zog, damals zur eigenen Schulzeit, und jetzt zu dem
Dorf mit den toten Kindern: Jetzt also SCHWER ist es also! Also schwer. Auch hier
spricht er lachend (Zeilen 081-084); auch sein Lehrerdasein ist damit gescheitert, noch
dazu an denselben Umstdnden wie damals, als er selbst noch Schiiler war: an den zu wei-
ten Wegen, an der zu groflen Armut.

Und wegen dieser Geschichte, so schlieBt er, will seine #lteste Tochter Arztin werden
(im Transkript ist diese Passage aus Platzgriinden weggelassen). Der Wunsch von Herrn
Z, Medizin zu studieren, kann sich also nicht mehr fiir ihn, aber vielleicht ja fiir die
néichste Generation erfiillen.

Transkript 8. Herr Z: Der Lehrer (Zeilen 085—-087)

085 INT: <<cresc> yani anlattiklariniz g¢ok/ (-)
GCOK ilging.=>
<<cresc> also was sie erzidhlen ist sehr/ (-)
SEHR interessant.=>

086 Z: he:-
Ja:-—

087 INT: =bdéyle SAATlerce dinleyebilirim,
=STUNdenlang koénnte ich so zuhodren,

Die Interviewerin zollt Tribut. Sie hat Herrn Zs Erzdhlung durch Hoch und Tief unter-
stiitzt, und ihr ist auch nicht entgangen, dass er ein fesselnder Erzdhler ist. Beides, Inhalt
und Darstellung, wiirdigt sie jetzt mit Nachdruck: Also was Sie erzdihlen, ist sehr, sehr
interessant. Stundenlang konnte ich so zuhoren (Zeilen 085-087).

Die sprachliche Gestaltung zeigt, warum der Erzéhler so fesselt: die erzahlerische Form,

die Intensivierungen mittels Prosodie und nicht zuletzt die hohe Qualitdt der Interaktion
spielen in diesem Gesamteindruck zusammen (analysiert nach Hymes, 1996).
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Die Form von Gesprichsteil 2 zeigt zundchst den tiblichen Aufbau einer auf Span-
nung bauenden miindlichen Erzdhlung. Thre Spannung bezieht sie aber nicht nur aus sich
selbst, sondern auch aus der Art und Weise, wie sie in ein grofleres Lebensthema einge-
bettet ist: Schon als Kind sehnt Herr Z sich nach Bildung, doch die Suche misslingt. Als
Erwachsener sucht er wieder, jetzt als Lehrer. Wird es diesmal gelingen? Eingebettet in
diese grofle Suche findet auch eine kleinrdumigere statt: die Suche nach einem Ort und
seinen Menschen, irgendwo im Nirgendwo, im Schnee. Sie verwiesen mich an einen Ort:
Schon in dieser kurzen Eroffnung legt Herr Z auch seine Einsamkeit auf der Reise offen,
denn die Institution, die ihn ausgesendet hat, ist nicht ndher personifiziert, und an dem
Ort, an den Herr Z gesendet wird, ist er noch nie gewesen.

Doch es geschieht auch Vertrautes an diesem fremden Ort, denn er liegt ja blo3 etwas
weiter weg von unserem Dorf. Es ist ein Ort ganz so wie das eigene Dorf, und genau hier
nimmt die Erzdhlung ihren eigentlichen Beginn: Als ich dort ankam, in dem Dorf (...),
gab es zwei Meter hohen Schnee. Die grofle Suche nach Bildung (001-017), die konkrete
Suche nach einem fremden Ort (024-027) und dann das Finden von Vertrautem (034—
039) sind also die ersten drei Schritte der Erzahlung. Sie miinden zunéchst allerdings in
ein konkretes Nicht-Finden bzw. Scheitern, denn die Leute des Dorfes sind nicht gekom-
men. Um die Spannung zu steigern, 16st Herr Z das Warum aber nicht auf. Die ersten
Schritte der Erzédhlung — grof3e und kleine Suche, Finden und Nichtfinden — werden viel-
mehr gekonnt intermittiert durch geradezu trockene Daten und Fakten: Alphabetisie-
rungskampagne (018-023), Kursdauer (028—033) und Ortlichkeit (041-052). Dies nur,
um sofort zuriickzukehren zum Scheitern, um es zu wiederholen und zu insistieren: Ich
hatte vierzehn Schiiler. Kein einziger ist gekommen! Mit einer rhetorischen Frage nach
dem Grund (Ja warum ...?7) leitet Herr Z schlieBlich zur Aufldsung tiber (053—058), und
jetzt gibt es auch kein Halten mehr: Keine Daten und Fakten storen mehr den machtvollen
Ausgang der Dinge: Viele Kinder des Dorfes sind gestorben; das also war der Grund.
Nicht im Entferntesten haben die Eltern dieser Kinder an Herrn Zs sorgfaltig vorbereite-
ten Kurs gedacht. Weder konnten sie Bildung genieBen, noch konnte Herr Z Bildung ver-
mitteln. Stattdessen herrscht die blanke Not, weit von der rettenden Kreisstadt entfernt.
Was Herr Z hier findet, ist seine eigene Kindheit: ein Dorf in Not, weit von der Kreisstadt
entfernt (059-084).

Damit ist der Rahmen, die lebenslange Suche nach Bildung, zu Ende erzihlt. Der Er-
zdhler ist nicht nur konkret, sondern auch umfassend gescheitert. Die zirkuldre Form der
Erzéhlung von ihm als Lehrer und von den toten Kindern spiegelt die im Kreis laufende
Suche nach Bildung wider. Auch erweckt sie den Eindruck einer Schicksalshaftigkeit, die
nicht durchbrochen werden kann. Das Ende und der Anfang sind eins. Man erinnere zu-
dem, dass diese Erzdhlung die Antwort auf eine Frage war: Wollen Ihre Kinder auch
Kurdisch lernen? Herr Z hat das bejaht —und dann nie mehr vom Kurdischen gesprochen.
Vielmehr spricht er von Identitdt: Woher sind wir gekommen? Die kurdische Sprache
entpuppt sich als der Rahmen, der alles verbindet. Erst aus dem Wissen um die Frage
Woher sind wir gekommen? wird die Sehnsucht nach Bildung generationeniibergreifend:
Jetzt sind es seine Kinder, die Bildung wollen, und besonders seine Tochter, die — unter
dem Eindruck der gestorbenen Kinder — Arztin werden will.
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Die Prosodie unterscheidet diesen Gespriachsteil ebenfalls deutlich von den anderen
Teilen des Interviews. So etwa waren zu Beginn des Interviews Verzogerungslaute, Wort-
und Satzabbriiche recht haufig, sind aber hier nun v6llig verschwunden. Die Redepausen,
die Herr Z jetzt macht, dienen nicht mehr der Wortsuche, sondern sind zumeist gezielt
eingesetzt (siche z.B. 036-040; 056; 059). Da, wo schlieBlich die Spannung ihrem Hoéhe-
punkt nahekommt, flieBen viele Gestaltungsmittel zusammen. Hier finden sich Wieder-
holungen, jedoch immer mit variierter Betonung, sodass keine Zeile der anderen gleicht
(Gab es ZWEI Meter hohen Schnee,; gab es zwei Meter hohen SCHNEE, 036, 038). Hinzu
kommen starke Fokusakzente, sowohl einzeln (Kein EINziger ist gekommen!, 056) als
auch in einer Abfolge, die Miihsal und Schwere vermittelt (NUN, die UMstdinde er-
SCHWERten ihr KOMMen, 059). Und als die Erzéhlung den Gipfel erreicht hat, pragen
plotzlich markante Lautstédrken- und Tonhohenunterschiede die Schérfe des Geschehens:
Das sehr leise, schmerzvolle Piano beim Tod der vielen Kinder wird scharf kontrastiert
durch die erschreckend hohe Stimme des Erzéhlers, als er fragt: Warum? (066—-069).

Lachend erzihlt er trotz allem seine Geschichte. Dieses Lachen kann tduschen; es ist
nur selten, vielleicht nie eines aus Heiterkeit. Der an Heiterkeit am ehesten herankom-
mende Kontext ist Hoflichkeit (022). Meist aber ldsst das Lachen den Erzéhler in Distanz
zum Erzdhlten treten; und das Lachen vermittelt Selbstironie, wenn es eine Hoffnung
begleitet, die sich nicht erfiillt (028; 051; 058) — was im Ubrigen fiir die meisten Hoff-
nungen zutrifft, von denen Herr Z hier erzdhlt.

Die Interaktion mit der Interviewerin ist Herrn Z sehr wichtig. Das mag nicht nur der
Mann-Frau-Konstellation geschuldet sein. Denn als sichtlich geiibter Erzihler weil} er,
dass eine gute Erzdhlung nur gemeinsam gelingen kann. Gekonnt bezieht er deshalb die
Interviewerin ein (Wenn du willst, erzdhle ich eins meiner Erlebnisse?, 016; Ich weif
nicht, ob du dich erinnern kannst oder nicht?, 022). Hierher gehdren auch rhetorische
Fragen, die Aufmerksamkeit und Spannung erzeugen (Ja warum sind sie nicht gekom-
men?, 058) oder restimieren (Aus was fiir Verhdltnissen sind wir gekommen!, 013). Dass
die Spannung auch noch stetig steigt, ist dem zweimaligen Hinauszégern des Hohepunkts
zu verdanken (040; 058). Dass die Interviewerin stets ,,am Ball* bleibt, dafiir sorgt Herr
Z. mit kontextualisierenden Strategien (Ich weif; nicht, ob du dich erinnern kannst oder
nicht?,022). Und anders als zuvor lsst er sich nicht lange bitten; er bietet eine Erzahlung
an und beginnt sie sogleich (016-018). Auch ist er es, der die Akzente setzt; man konnte
fast meinen, dass er ihre Reaktionen schon vorausahnt, so melodisch passt er diese in
seinen eigenen Duktus ein (068—069; 072—073; 079—-080; 082—084). Dass er diese Erzéh-
lung nicht zum ersten Mal darbietet, daraus macht Herr Z ohnehin kein Geheimnis (siche
z.B. 001-002). Sein Ausdruck tiefer Empathie an so vielen Stellen, sein Bemiithen um die
rechte Wirkung seiner Erzdhlkunst in Inhalt und Form und die starke Verdichtung der
Stilmittel lassen das Unterfangen meisterlich gelingen.

Die Erzdhlung in Gespréchsteil 2 ldsst sich in diesem Sinne als Schliisselpassage in
der autobiografischen Darstellung von Herrn Z bezeichnen. Dabei spielt gerade auch das,
was nicht besprochen wird, eine zentrale Rolle: das Kurdische. Die Sprache seiner Kind-
heit nennt Herr Z nur, wenn er direkt danach gefragt wird — sonst nie. Und doch ist Kur-
disch Anlass und Rahmung dafiir, warum die Geschichte iiberhaupt erzahlt wurde. Es ist
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eine Geschichte von sozialen Verhéltnissen und Erfahrungen, die denen widerfuhren, die
diese Sprache sprechen. Das Kurdische ist die sprachliche Seite dieser sozialen Verhélt-
nisse. Das Kurdische ist vielleicht nicht mehr dominant sichtbar in Herrn Zs Familie, aber
es ist die Antwort auf eine zentrale Frage des Selbstverstindnisses: Woher sind wir ge-
kommen?

2.18 Gesprichsteil 3: Die Sprache

Transkript 9. Herr Z: Die Sprache (Zeilen 001-015)

001 INT: siz sive HAKKinda ne [disiiniyosunuz. ]
iiber den dialekt - was [denken sie {da}].

002 7 [va simdi sive ]
NAsi1l bili!YOR!musun?

[Ja nun dialekt ]
WEISST du wie er ist?

003 (=) sive=bir adaCI dusun?
(=) dialekt=denk an einen BAUM?
004  INT: m_hm,
m_hm,
005 7: (1.0) e:: (-) yani e: (-) agacIN DALLaRI gibi

bir SEYdir vyani.
(L.0) a:h (-) also &h (-) es ist so ETwas wie
die ASte eines BAUmes also.

006 (--) bir zenginLiIKtir yani.=
(-=-) also es ist eine beREICHerung.=

007 =dir/ bir/ bir zengin/ zenginLIKtir yani bence
yani gercgekten,
=ei/ein/ wirklich eine bereich/ beREICHerung
also meiner meinung nach also,

008 INT: m_hm-
m_hm-

009 7 (--) yani (1.3) siveler (-) yasakLANma’mali.
(--) also (1.3) dialekte (-) sollten nicht
verBOten werden.

010 INT: m hm,

m_hm,
011 7 yani serBESTce [ konusulalbilinmeli.
also sie sollten FREI [gesprochen] werden diirfen.
012 INT: [m_hm, 1 m_hm,
[m_hm, 1 m_hm,
013 Z: yani insan (-) siveleri hor GORmemeli.

also der mensch(-)sollte die dialekte nicht verurteilen.
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014 INT: m_hm- [m _hm-]
m_hm- [m hm-]

015 Z: [he; ]
[he; ]

Die Sprachenlandschaft der Tiirkei ist nicht nur durch den Gegensatz zwischen der Staats-
sprache Tiirkisch und Nicht-Staatssprachen wie Kurdisch gekennzeichnet. Auch dialektal
bilden sich gesellschaftliche Unterschiede ab, wie zum Beispiel zwischen dem Standard-
tiirkischen und den anatolischen Dialekten. Die Interviewerin leitet zum Abschluss auf
diesen Bereich iiber, zumal Herr Z sich als ein generell an Dialog und Reflexion interes-
sierter Gesprachspartner gezeigt hat: Was denken Sie iiber Dialekt? (Zeile 001). Herr Z
wirkt nicht erst durch diese Frage, sondern wohl bereits durch das gesamte vorangegan-
gene Gespréach animiert, denn er beginnt ohne Zdgern zu sprechen. Zudem mag es sein,
dass er sich auf dieser allgemeineren Betrachtungsebene wohler fiihlt (man erinnere da-
gegen seinen unsicheren Beginn zum Thema Muttersprache am Anfang des Interviews).
Mit einer rhetorischen Frage erdffnet er also zundchst seine Antwort: Ja nun, Dialekt —
weifst du, wie er ist? Dialekt — denk an einen Baum! (Zeilen 002—003).

Durch ein aufmunterndes Horersignal erneut animiert, entwickelt Herr Z sein Bild
vom Baum weiter. Die Dialekte einer Sprache setzt er den Asten gleich, und nachdem die
Interviewerin nichts entgegnet, fahrt er fort und qualifiziert Dialekte als Bereicherung.
Von hier gelangt er weiter zur Problematik von Sprachverboten: Dialekte sollten nicht
verboten werden. Also sie sollten frei gesprochen werden diirfen. Also der Mensch sollte
die Dialekte nicht verurteilen (Zeilen 004-015). Interessant ist: Bereits hier ist nicht mehr
klar, ob Herr Z wirklich von Dialekten (des Tiirkischen oder anderer Sprachen) spricht
oder ob er bereits bestimmte Sprachen meint. Fiir tiirkische Dialekte wire die Assoziation
zu einem regelrechten Verbot nicht plausibel: Die Dialekte des Tiirkischen haben zwar
vielfach ein niedriges Prestige, aber verboten waren sie nie. Hingegen das Kurdische hat
in der Tiirkei lange Phasen des Verbots und der ,,Unsichtbarmachung® durchlaufen (vgl.
z.B. Haig, 2004). Meint Herr Z also noch die Dialekte oder spricht er bereits vom Kurdi-
schen?

Transkript 9. Herr Z: Die Sprache (Zeilen 016—-026)

016 7 (--) va (1.2) e: bu dil DE,
(--) ja (1.2) &h AUCH diese sprache,

017 ) yani dil de bir inSAN gibidir.

(_

(=) also auch die sprache ist wie ein MENSCH.

018 INT: m_hm-
m_hm-

019 Z: =yani (.) HOSgori (.) HOSgori.

=also (.) toleRANZ (.) toleRANZ.

020 hosgoriye COK e: ihtiyac¢ var.
es gibt einen GROSSen ah bedarf an toleranz.
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021 °h yani insan (--) eger (---) e: (--) bu lehceye
hosgdri (14) DAVranmazsan-
°h also der mensch (--) wenn (---) &h (--)
du dieser mundart nicht mit toleranz beGEGnest-

022 ona 1: e: eJer koti IS yaparsan,
wenn du ihr dh ein schlechtes DING antust,

023 e: yani (-) gelisMEZ ki.
ah also (-) kann sie sich NICHT entwickeln.
024 INT: hm;
hm;
025 Z: he;
jai
026 INT: hm; °h
hm; °h

Ja — dh, auch diese Sprache — also auch die Sprache ist wie ein Mensch. Hier wird noch
nicht klarer, ob Herr Z nun eine Lanze fiir die Dialekte bricht, oder ob er vielleicht doch
das Kurdische meint (Zeilen 016-018). Seine Ausfithrungen miinden jedenfalls in ein
Pladoyer fiir Toleranz. Dieses wirkt ein wenig unvermittelt, da nicht klar ist, wodurch es
herausgefordert worden sein konnte. Das Thema Toleranz kann aber natiirlich der The-
matik Sprache insgesamt entsprungen sein, zusitzlich animiert durch die fortwihrend er-
mutigende, aktiv zuhdrende Interviewerin. Und auch hier stellt sich wieder die Frage, ob
Herr Z tiberhaupt noch von Dialekten spricht: Wenn dh du dieser Mundart nicht mit To-
leranz begegnest, wenn du ihr ein schlechtes Ding antust, dh also kann sie sich nicht
entwickeln (Zeilen 019-026).

Transkript 9. Herr Z: Die Sprache (Zeilen 027-042)

027 INT: dil hakkinda ¢ok kafa YORdugunuz belli
[sOoylediklerinizden-= 1
dass sie sich iiber sprache viel den KOPF
zerbrochen haben wird offensichtlich
[aus dem was sie sagen-=]

028 Z: [ ((lacht)) ]
[ ((lacht)) 1
029 INT: [=(xxx) sey- ]
[=(xxx) ding-]
030 Z: <<lachend> [simdi ] konusulacak dil COK
6nemlidir yani.=>
<<lachend> [nun ] die sprache die

gesprochen werden soll ist SEHR wichtig also.=>

031 =dil COK onemlidir.=
=die sprache ist SEHR wichtig.=

032 =yani bir seyi DUsiin <<all> (dedigim gibi), >
=also DENK an ein dings <<all> wie ich schon sagte,>
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033 °h mesela e: sana SEYyi sdyliym?
°h zum beispiel &h lass mich dir DINGS sagen?

034 (1.4) e:h (--) <<cresc> bir elma agaCIni disun;>
(1.4) &h (--) <<cresc> denk an einen APFelbaum;>
035 INT: hm,
hm,
036 7 (1.3) e: (=) YApraklari be/
(1.3) &h (-) BLATTer wei/
037 [sey/ 1 YAprak acmis [beyaz] beyaz [boyle, ]
[ding/] BLATTer//BLUten hat er gerade gekriegt
so [welB ]farbene [ o]
038 INT: [hm; ] [m_hm, ] [m:, 1
[hm; ] [m_hm, ] [m:, 1
039 [hm, ]
[hm, ]
040 Z: [yvani] <<f, all> bu da seydir yani/onUN gibidir yani;>

[also] <<f, all> das ist auch dings also/ es ist
geNAUso also;>

041 INT: DOgru;
STIMMT;

042 7 he:,
ja:,

Es ist die Interviewerin, die die Unklarheit jetzt auflost: Sie fiihrt das Gesagte explizit auf
personliche Erfahrung zuriick. Damit wiirdigt sie auch die Uberlegungen, die Herr Z in
dieses Gesprich einbrachte: Dass Sie sich tiber Sprache viel den Kopf zerbrochen haben,
wird offensichtlich aus dem, was Sie sagen (Zeile 027). Der Angesprochene lacht, und es
kann angenommen werden, dass dies nun nicht das Lachen eines des wehmiitigen Riick-
blicks ist, sondern dass er sich auch geehrt fiihlt (Zeile 028). Erneut entwickelt er seine
Sprache-Baum-Analogie weiter. Und in der Tat spricht er jetzt nicht mehr von Dialekten,
sondern von Sprache allgemein: Die Sprache ist sehr wichtig. Der imaginierte Baum gerit
zu einem Apfelbaum, und diesem wachsen nun weie Blitter, vielleicht Bliiten, so weif3-
farbene. Hierin gleichen sich also alle beide, die Sprache und der Baum, treiben sie doch
beide wunderschone Bliitenblatter (Zeilen 029-042).

Transkript 9. Herr Z: Die Sprache (Zeilen 043—-054)

043 Z: (---) simdi EGer,
(---) jetzt WENN,

044 (---) yani n/ n/ eder dile hosgdriiyle baglanma/
e: sey YAPmasan;
(---) also n/ n/ wenn du der sprache nicht mit

toleranz begegn/ ah nicht dings machst;

045 ) mesela (--) KOtiilesen;=

(_
(=) zum beispiel (--) sie SCHLECHT machst;=
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046 <<cresc> =ya (bu) ne bic¢im KOnusuyorsun dersen;>
<<cresc> =oder wenn du sagst ja wie REdest du denn;>

047 INT: m hm m_hm,

m_hm m hm,
048 Z: he.

ja.
049 (--) e: dilini e: DUzelt dersen,

(--) &h wenn du sagst ah verBESSere deine sprache,
050 (---) (ya) o kuSER,=

(---) (dann) wird sie beLEIdigt sein,=

051 =yani o dil gelisMEZ vyani;
=also diese sprache entwickelt sich also nicht;

052 INT: DI mi-

NICHT wahr-
053 Z: he;
ja;
054 (-—-) ((lacht))
(===) ((lacht))

Von seiner Analogie zwischen Sprache und Baum wendet sich Herr Z nun wieder der der
Sprache und ihrer Wertschétzung zu: Wenn du der Sprache nicht mit Toleranz begegnest,
dh nicht Dings machst, zum Beispiel sie schlecht machst; oder wenn du sagst: Ja wie
redest du denn?, wenn du sagst: Verbessere deine Sprache!, dann ist sie beleidigt. Also
diese Sprache entwickelt sich nicht (Zeilen 043-054).

Transkript 9. Herr Z: Die Sprache (Zeilen 055-066)

055 INT: basinizdan boyle seyler geg¢tigi nasil BELLi;=
wie {gut} es erKENNbar wird dass sie solche dinge
selbst erlebt haben;=

056 =[DI mi? 1
=[NICHT wahr?]

057 Z: <<l&chelnd>[ ya ] yva [BIliyosun yani;= 1>
<<lachelnd>[ ja ] ja [du WEISST es also;=]>
058 INT: [ ((lacht)) 1
[ ((lacht)) 1
059 Z: <<l&dchelnd>=biz ZOR [YERden geldik; 1>
<<ladchelnd>=wir sind von einem
SCHWIErigen [ORT gekommen; 1>
060  INT: [DI mi ya:-= ]
[NICHT wahr ja:-=]
061 =Biliyorum biliyorum;
=ich WEISS ich weiB;
062 [ (bilmez olurmuyum) ; )|
[ (wie sollte ich es nicht wissen) ; 1
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063 7 [ ((lacht)) <<lachend> dagLARdan geldik ]
[biz. 1>
[ ((lacht)) <<lachend> von den BERgen sind]
[wir gekommen. 1>

064 INT: [bilmez ] [oLURmuyum; 1
[wie SOLLte ich es] [nicht wissen;]

065 Z: [ ((lacht) ]

)
[ ((lacht)) ]

066 INT: <<p> bilmez oLURmuyum> (.) <<pp> haklisiniz->
<<p> wie SOLLte ich es nicht wissen> (.)
<<pp> sie haben recht->

Wie gut es erkennbar wird, dass Sie solche Dinge selbst erlebt haben, nicht wahr?, wiir-
digt erneut die Interviewerin die Ausfithrungen (Zeilen 055-056). Und hier geschieht et-
was Interessantes: Ja, du weifst es also, antwortet Herr Z mit einem Lachen in der Stimme.
Auch die Interviewerin lacht jetzt. Aber was soll es sein, das die Interviewerin weif3?
(Zeilen 057-058). Wir sind von einem schwierigen Ort gekommen, spricht Herr Z 13-
chelnd weiter. Das ist es also, was die Interviewerin weil3 (Zeile 059), und sie bestitigt
auch umgehend: Nicht wahr, ja, ich weifs, ich weif3. Thre Bestitigung dieses Wissens be-
kréftigt sie zudem: Wie sollte ich es nicht wissen (Zeilen 060—062).

Lachend, wéhrend die Interviewerin noch am Zug ist, spricht es Herr Z nun selbst
aus, jenes Wissen, das er und die Interviewerin teilen: Von den Bergen sind wir gekom-
men. — Wie sollte ich es nicht wissen, stimmt die Interviewerin ein. Wie sollte ich es nicht
wissen, wiederholt sie sehr leise; und noch viel leiser schlief3t sie: Sie haben recht — wih-
rend Herr Z lacht (Zeilen 063-066).

Es ist gerade dieser Schluss des gesamten Interviews, der tiefe Einblicke in die The-
matik des Kurdischen gibt. Denn was ist die Offenbarung, die Herr Z hier so feierlich
einbringt? Der Ort, von dem er kam, ist ja ldngst klar, die sozialen Umsténde sind klar,
und selbst die Sprache des Dorfes, Kurdisch, ist langst bekannt. Nur eines hat er im ge-
samten Interview nicht thematisiert: die Erfahrungen als Kurdischsprecher in der Tiirkei.
Er hat sie sorgsam ausgeklammert. Zum Beispiel hat er trotz Nachfrage nichts dariiber
erzéhlt, wie sein Schuleintritt denn in sprachlicher Hinsicht war; einzig die 6konomisch-
sozialen Bedingungen hat er akribisch ausgefiihrt. Ebenso wenig haben andere sprachli-
che Erfahrungen Eingang ins Gespriach gefunden, bis zu diesem Schluss, wo Herr Z plotz-
lich von Sprachen spricht, die wie Lebewesen sind, wie Baéume und ihre Zweige, und die
der Toleranz bediirfen. Und selbst da noch thematisiert er das Kurdische nur implizit; der
schwierige Ort dient als Platzhalter, ebenso wie die Berge, eine fiir das Kurdische hiufig
gebrauchte Metapher (z.B. Glavin, 2015). Eine weniger informierte Interviewerin hétte
womdglich gar nicht gewusst, wovon Herr Z denn eigentlich spricht. Aber es war ihm im
Gesprichsverlauf wohl klar geworden, dass er es ruhig dieser Interviewerin iiberlassen
konnte, seine weit gefassten Analogien zusammenzufithren. Und so hat auch nicht er,
sondern sie das immer Offensichtlichere ausgesprochen: dass Herr Z jetzt tatsdchlich iiber
sein eigenes Leben, iliber seine eigene sprachliche Erfahrung erzéhit.
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Wenn Herr Z also sagt: Aus den Bergen sind wir gekommen, so sagt er auch: Ich bin
Kurde. Aus den Bergen sind wir gekommen ist denn auch die groBite Explizitheit, die er
sich in dieser Hinsicht gestattet.

2.19 Zusammenfassung

Der Raum, der den groferen Kontext fiir Herrn Zs Autobiografie bildet, ist der des ster-
reichischen Bildungswesens — jenes Bildungswesens, dessen Teil er so gerne geworden
wire, wenn es mit der Nostrifizierung seiner Zeugnisse geklappt hétte. Den Weg fortzu-
setzen, das liegt nun bei seinen Kindern. Im Zentrum steht also Deutsch, die Unterrichts-
und Bildungssprache. Das Tiirkische, das noch zuvor in der Tiirkei im Zentrum stand,
wird damit auf den zweiten Platz verdriangt (— S. 26 zur monolingual-deutschsprachigen
Verfasstheit des Osterreichischen Schulsystems). An der Position aber, die am weitesten
auflen liegt, kreist Kurdisch in seiner Bahn, das im Vergleich zum Tiirkischen in den
Wiener Schulen vergleichsweise ,,unsichtbar® ist:

Abbildung 7. Herr Z und seine Sprachen im Sozialraum Schule

i .
Sozialraum: ;5 ;5 5 §
b 5 LE
Schule 5] z SE
Q & Z5
™

Fiir Herrn Z, den Erzéhler, ldsst sich eine Positionierung, eine Voice, gegeniiber dieser
Ordnung viel weniger klar ausmachen als bei den beiden vorigen Erzdhlerinnen.

Die Methoden waren dem Herausarbeiten dieser VOICE gewidmet, definiert als jene Art
und Weise, wie Miitter und Viter in dieser Studie ihrer sozialen Herkunft und Geschichte,
Gegenwart und Zukunft Ausdruck verleihen.

Die soziale Herkunft (als soziookonomisches Auskommen, Bildung im Kontext von
Gender, und Mehrsprachigkeit) wird somit auch hier wieder zunéchst als ein Konstrukt
des jeweils befragten Menschen betrachtet. Wie sieht dieses Konstrukt nun bei Herrn Z
aus, und wie positioniert er sich dazu?
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Sozioékonomische Not wird von Herrn Z tatsdchlich ausfiihrlich thematisiert, jedoch
nicht so fokussiert wie z.B. bei Frau W (die das Auskommen fiir sich genommen be-
spricht). Vielmehr ist Armut bei Herrn Z entweder Teil der Frage Woher sind wir gekom-
men? oder aber — und zwar zu allermeist — Teil des Lebensthemas Bildung.

Bildung, oder vielmehr die Sehnsucht danach, erweist sich damit als Herrn Zs domi-
nante Ressource. Er hat stets Bildung gewollt und gesucht, und seine Kinder sollen das
Begonnene fortfiihren. Der Bereich Gender klingt hier nur insofern an, als seine Tochter
Arztin werden will und damit in direkten Bezug zu Herrn Zs Schliisselgeschichte gesetzt
wird; allerdings finden keinerlei Vergleiche zwischen Téchtern und S6hnen, Frauen und
Miénnern statt. Das mag vor allem daran liegen, dass Herr Z als Mann die Thematik ganz
anders und weniger intensiv oder sogar bedrohlich erlebt hat als Frau G und auch Frau
W. Immerhin konnte er, im Gegensatz zu ihnen, Schulbildung erhalten. Trotzdem wire
es natiirlich denkbar, dass auch Herr Z irgendeine Préferenz oder Haltung zum Thema
hat; dazu gibt uns aber das Gesprich keine Hinweise.

Das Thema Sprache ist unterdessen das komplexeste in dieser autobiografischen
Darstellung. Sprachen werden fast nie (oder nur auf Nachfrage) beim Namen genannt,
ganz anders als Krankheit und Tod, Bildung und Scheitern. Vielmehr bleibt Sprache hin-
ter der sozialen Herkunft verborgen. So fiihrt eine kurze Nachfrage nach dem Kurdischen
geradewegs in die Schliisselpassage des Interviews hinein: Zwei Meter hoher Schnee...
(— Kapitel 2.17). Deutlich wird, dass das Wer sind wir eigentlich? eng an der Sprache
héngt, und diese hingt ihrerseits an Leben und Tod. Aber bei Herrn Z muss man es ver-
stehen, in Metaphern zu lesen.

Es mag auch an dieser sprachlichen Gestaltung liegen, dass ein fast schwebender
Eindruck entsteht. Tiirkisch hat in dieser Konstruktion gewissermafen eine ,,mittlere Po-
sition”, weil es die Sprache ist, derer sich Herr Z mit der Familie gegenwirtig am inten-
sivsten bedient. Sie ist auBerdem die Sprache jener Schulbildung gewesen, die er so gerne
fortgesetzt hitte. In dieser Sprache — und nur in ihr — kann er sich deshalb auch bildungs-
sprachlich ausdriicken. Das mag dazu beigetragen haben, dass er Tiirkisch als Inter-
viewsprache wihlte.

Deutsch wird aber schon bald den Platz des Tiirkischen einnehmen. Herrn Zs Kinder
tendieren eindeutig dorthin, zumal sie in Wien geboren und aufgewachsen sind und im-
mer hier gelebt haben. Deutsch wird auBerdem auch von Herrn Z deutlich gegeniiber dem
Tiirkischen préferiert. Es zeichnet sich ab, dass das Zentrum der Bildungssprachlichkeit
sich in dieser Familie zum Deutschen hin verlagern wird. Die Konstruktion ist im FlieBen.

Kurdisch wiederum war einst die stirkste und ist bis heute die intimste Sprache von
Herrn Z. Und doch ist sie in der Familie fast schon verloren gegangen. Herr Z beschreibt
dies als das Ergebnis seiner Schulzeit in der Tiirkei. Mit Wehmut erinnert er, wie der
Gewinn an Bildung zugleich den Verlust des Kurdischen bedeutete. Dennoch ist es seine
BezugsgroBe geblieben: der schwierige Ort, die Kdlte, der Schnee, der Ort, von dem wir
gekommen sind. Kurdisch ist in dieser Funktion von keiner anderen Sprache ersetzbar.
Aber im Alltag ist es fast nicht mehr da.
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ZWISCHENHALT ist daher die Metapher, die ich fiir Herrn Zs VOICE im Kontext meiner
Studie wihle. Wie ,,Widerstand* und ,,Gipfelsturm*, so ist auch ,,Zwischenhalt” immer
nur als ein relationaler Begriff zu verstehen und auch nur in Bezug auf das zweite Kon-
strukt, die soziale Herkunft, sinnvoll zu analysieren.

In nachfolgender Abbildung ist Herrn Zs Voice als Pfeil in der Galaxie Bildungssys-
tem dargestellt. Der bildhafte Begriff Zwischenhalt versteht sich als eine schwebende
Konstruktion. Thre ,,Aufhdngung® ist das Tiirkische, in dem ein Grofiteil des Alltags —
zumindest der Eltern — stattfindet. Doch Deutsch wird mit jedem Tag wichtiger. In der
nachfolgenden Abbildung weist deshalb der linke Pfeil weg vom Tiirkischen, hin zum
Deutschen.

Und doch: Alle Sprachen sind gut, sind schon. Deutsch ist wohl am wichtigsten — fiir
jetzt. Tirkisch war am wichtigsten — fiir damals. Und Kurdisch bleibt am wichtigsten —
fiir immer. In nachfolgender Abbildung weist deshalb auch der rechte Pfeil weg vom
Tiirkischen, diesmal hin zum Kurdischen.

Man ist unterwegs. Und nicht nur Herr Z, sondern die ganze Familie ist es. Wenn
iiberhaupt, so ldsst man sich nur fiir einen Zwischenhalt nieder. Ein solcher scheint auch
das Gesprich zu sein, das hier gefiihrt wurde: ein kurzer Halt, um zu reflektieren und
zwischen Vergangenheit, Zukunft und Gegenwart zu wandern. Herrn Zs ,,Zwischenhalt*-
Konstruktion hat also ein blol momentanes Zentrum, dafiir aber zwei links und rechts des
Zentrums gelegene starke Bezugspunkte. Die Gewichtung ist insgesamt uneindeutig. Sie
ruht nicht, sondern ,,héngt* an einem einzigen Punkt. Sie schwebt, mit offenem Ausgang.

Abbildung 8. Zwischenhalt als Voice im Sozialraum Schule
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Herr Z war der dritte von insgesamt vier Erzéhlenden, die hier beispielhaft vorgestellt
werden. Im néchsten Kapitel folgt Frau B. Auch sie ist Elternteil und hat Schulkinder in
Wien. Auch ihre Strategien des Umgangs mit sozialen Ordnungen werden einen eigenen
Charakter entfalten, der sich von den anderen Voices unterscheidet.
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Briicke: So wie wir die Dorfer lieben

2.20 Einleitung

Der Ort, an dem wir uns befinden, ist auch hier wieder Wien. Wir treffen Frau B in jener
Schule, in der ihre zehnjéhrige Tochter gerade das letzte Grundschuljahr absolviert. Die
Schule liegt in einem Stadtteil mit einer Bevdlkerung, die man als unteren Mittelstand
bezeichnen konnte. Der Raum des Interviews ist ruhig, man sieht in einen Innenhof.

Die Personen, die das Gesprach fiihren, sind Frau B, die etwa fiinfunddrei8ig Jahre alt ist,
und eine etwa zehn Jahre éltere Interviewerin. Beide Frauen sind in der Tiirkei geboren,
aber die Geburtsorte und Bildungserfahrungen unterscheiden sich erheblich: Die Inter-
viewerin, die ein Studium absolviert hat, ist in der stidtischen Westtiirkei aufgewachsen,
wihrend Frau B in der Osttiirkei aufwuchs und dort die Grundschule absolviert hat. Frau
Bs Dorf ist im Ubrigen in derselben Gegend gelegen wie das von Herrn Z, und beider
Migration nach Osterreich kann als freiwillige (Arbeits)Migration kategorisiert werden.
Die rechtliche Definition steht aber im Hintergrund gegeniiber der Selbstdefinition der
Befragten. Frau B lebt heute mit ihrem Mann und Kindern in Wien.

Die Methode des Interviews ist weiterhin das narrativ-biografische Gespréach (— S. 34),
und die Analyse orientiert sich an der Rekonstruktion narrativer Identitit (— S. 36). Als
Sprache des Interviews wird das Tiirkische gewiahlt, was u.a der Tatsache geschuldet ist,
dass die Interviewerin jenes Kurdisch, das Frau B spricht, nicht beherrscht. Es handelt
sich dabei um (Kurdisch-)Zazaki.'"' In der Gegenwart gewinnt das Deutsche auch in die-
ser Familie an Bedeutung, besonders in der Generation von Frau Bs Kindern.

Das Interview ist als GAT-2-Basistranskript transkribiert (— S. 312).!92 Es beinhaltet
die Originalversion (in Tiirkisch) und die Ubersetzung (ins Deutsche, hellgrau hinterlegt).
Anonymisierte Orts- und Personennamen sind durch ein gro3es X gekennzeichnet.

Die drei zur Besprechung ausgewihlten Teile des Interviews sind: 1. Die Sprache; 2.
Die Schulzeit; 3. Wien. Es werden wieder Transkript und Besprechung einander Schritt
fiir Schritt abwechseln.

101 Die Bezeichnung Zazaki ist umstritten; ich verwende sie, weil Frau B die Sprache so bezeich-
net hat (weitere Bezeichnungen sind: Kirmancki, Kirdki, Dimilki, Dimli u.v.m.). Auch die Zu-
gehorigkeit des Zazaki zu den kurdischen Sprachen ist mancherorts umstritten; auch hier richte
ich mich deshalb nach der Selbstdefinition von Frau B, die ihre Sprache als Zazaki oder auch
als Kurdisch (bzw. Kurdisch-Zazaki) bezeichnet hat.

102 Fiir die Erstellung der Grundlage zu meinem GAT-Transkript danke ich Ali Askar Demirel
sehr.
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2.21 Gesprichsteil 1: Die Sprache

Transkript 10. Frau B: Die Sprache (Zeilen 001-007)

Sprache: Tiirkisch, standardnah
Ubersetzung: Deutsch (grau hinterlegt)
Interviewerin: INT (zur besseren Unterscheidung fett gedruckt)
001 INT: =e::: (1.5) ILK, (---)
=ah:: (1.5) die ERste, (---)
002 konustugunuz DIiL, (--)
SPRAche die sie gesprochen haben, (--)
003 HANgi dildi.
war WELche sprache.
004 B: biziM? (.)
UNsere? (.)
005 ZAzaca. (.)
ZAzaki. (.)
006 ZAzaca.=
ZAzaki.=
007 INT: m hm-
m_hm-

Um sich iiber die Sprachenbiografie von Frau B ein Bild zu machen, fragt die Intervie-
werin gleich zu Beginn geradeheraus: Die erste Sprache, die Sie gesprochen haben, war
welche Sprache? (Zeilen 001-003). Und nach einer ganz kurzen Riickversicherung — Un-
sere? — antwortet Frau B ebenso geradeheraus: Zazaki.

Da darauf die Reaktion der Interviewerin nicht schnell genug erfolgt, wiederholt Frau
B nochmals: Zazaki (Zeilen 004—0006).

Jetzt reagiert auch die Interviewerin mit einem Horersignal. Dass sie leicht verspétet
reagiert, mag durchaus daran liegen, dass sie mit einer so schnellen und direkten Antwort
gar nicht gerechnet hat. In zahlreichen Gespréichen war ja das Thema der kurdischen Spra-
chen kein leicht zu besprechendes; man erinnere etwa, wie Herr Z zunéchst auf die Frage
nach der Muttersprache reagiert hat.
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Transkript 10. Frau B: Die Sprache (Zeilen 008—021)

008 INT: =e yani dogdugunuzDA,
=a das heiBt als sie geBOren wurden,

009 anneniz babanIZ sizinLE ZAzaca konustular.
haben ihre mutter und ihr VAter mit IHnen
ZAzaki gesprochen.

010 B: Evet.=
Ja.=
011 =annemle babam hic¢ e: tiirkce BiLmiyorlardxi.

=meine mutter und mein vater haben
iberhaupt nicht &h tirkisch geKONNT.

012 mesela onlar dogu’DA buyudikleri ig¢in,
weil sie {ja} im OSten aufgewachsen sind,
013 X’ [DA, ]
im Ort X[ 1
014 INT: [m_hm, ]
[m_hm, ]
015 B: BiZ de bilmiyoduk,

WIR konnten {es} auch nicht,

0le mesela biz okula basladidimiz zamAN,
zum beispiel als wir mit der schule begonnen haben,

017 biz hic¢ tiirkce BILmiyoduk.
haben wir tUberhaupt nicht tirkisch gekonnt.

018 INT: okula kadar HIC tiirkge

[konusmadiniz. 1
bis zur schule haben sie tiirkisch GAR
[nicht gesprochen. 1
019 B: [HIC bilmiyoduk. ]
[GAR nicht konnten wir es.]
020 mesela biz okula GITtik,
zum beispiel als wir in die schule gegangen sind,
021 O0gretmenimiz adimizi soyadimizi soruyo (bi de) onu
Bilmiyoruz.

und unsere lehrkraft nach unseren vor- und nachnamen
gefragt hat haben wir nicht einmal das verstanden.

Zazaki lernte Frau B von ihren Eltern. Ohne viel Nachfrage berichtet sie, dass ihre Eltern
damals tiberhaupt nicht Tiirkisch sprechen konnten. Sie sprachen nur Zazaki, weil sie ja
im Osten aufgewachsen sind. Damit verweist Frau B implizit auf die Bildungssituation in
ihrer Kindheit in der Osttiirkei, wo die Elterngeneration oft keine Schulbildung hatte;
deshalb konnten sie auch kein Tiirkisch (Zeilen 008—014). Freimiitig fiigt Frau B hinzu,
dass auch sie selbst vor Schuleintritt iiberhaupt nicht Tiirkisch sprechen konnte: Zum Bei-
spiel als wir in die Schule gegangen sind und unsere Lehrkraft nach unseren Vor- und
Nachnamen gefragt hat, haben wir nicht einmal das verstanden (Zeilen 015-021).
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2.22 Gesprichsteil 2: Die Schulzeit

Transkript 11. Frau B: Die Schulzeit (Zeilen 001-008)

001 INT: yani sizden oénce birisi daHA okula GITmisti.=
das heiBt vor ihnen ist SCHON eine {schwester}
in die schule geGANgen.=

002 B: =he he GITmisti.
=ja ja {schon vor mir ist eine} geGANgen.

003 o da iste ¢ dort (3.0) ay fela/fazla KALmamis vyani.
aber langer als drei vier (3.0) monate so/halt
ist auch sie nicht geBLIEben.

004 ctinki (---) IS var evde.=
weil es (---) ARbeit gab zu hause.=
005 INT: =AN [liyorum. 1
=ver [STEhe. 1
006 B: [ mecbur ] davara gitmesi LAzim yani.

[zwangslaufig] musste sie ja das vieh hiten.
007 INT: pl[ek- ]
nf[un- ]

008 B: [ velyahut ta anneye YARdim etmesi lazim; (2.0)
[ odler auch musste sie der mutter HELfen; (2.0)

Dieser Gespréachsteil bezieht sich, wie der vorige, auf Frau Bs Kindheit im Dorf. Frau B
erzihlte zuvor noch, dass es ihr Vater war, der darauf bestand, seine Téchter zur Schule
zu schicken (diese Passage ist nicht im Transkript enthalten). Insgesamt waren es drei
Tochter, und Frau B als zweitélteste war daher das zweite Maddchen der Familie, das zur
Schule geschickt wurde. Frau Bs éltere Schwester hingegen bekam die damaligen Bedin-
gungen am hértesten zu spiiren. Auch sie wurde zwar zur Schule geschickt, ...aber linger
als drei, vier Monate sowas ist auch sie nicht geblieben, weil es Arbeit gab zu Hause.
Zwangslaufig musste sie das Vieh hiiten oder der Mutter helfen (Zeilen 001-008).

Transkript 11. Frau B: Die Schulzeit (Zeilen 009—022)

009 B: yvani o kadar ki biraz iste ADini SOYadini-
also nur um halt den {eigenen} VORnamen und
faMIliennamen-—

010 yani KIZ c¢ocudu.
also ein MADchen.

011 o[kuyup ] ta NE yapicak;
d[as zur schule geht] WAS soll sie schon damit anfangen;

012 INT: [m_hm, 1
[m_hm, 1
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013 ANliyorum.=
ich verSTEhe.=

014 B: =mesela koylerDE hep &yle oluyo;=
=in den dorfern ist es eben immer so;=
015 =e:= [kiz c¢olcugu okuyup NE yapicak yani.
=dh= [ein mdd]chen also WAS soll das mit der schule
anfangen.
016 INT: [m hm, ]
[m_hm, ]
017 B: o kadar ki iste adini SOYadini bilse;
es reicht wenn sie ihren vor- und NACHnamen schreiben
kann;
018 veyahut ta bi yere GITti mi-

oder auch wenn sie irgendwo HINf&hrt-

019 bi arabanin ustiinii felLAN okusun,
{dass} sie die schilder an den fahrzeugen
und so lesen kann,

020 o diustnCEYle vermisler bizi okula yani.
mit solchen UberLEgungen haben sie uns also in die
schule geschickt.

021 okumak ig¢in DEgil.
das war NICHT wegen der (aus)bildung.

022 INT: ANladim.
ich verSTEhe.

In der damals vorherrschenden Einstellung zu Médchen und Bildung sieht Frau B die
Ursache dafiir, dass ihre dltere Schwester nur so kurz in der Schule war: Also ein Mdd-
chen, das zur Schule geht — was soll sie schon damit anfangen, so sprach man damals im
Dorf. Diese Einstellung diagnostiziert Frau B allerdings nicht nur fiir ihr eigenes Dorf
und ihre eigene Kindheit, sondern generell fiir die l&ndlichen Gebiete, mit denen sie ver-
traut ist: In den Dorfern ist es eben immer so. Ah, ein Mddchen, also was soll das mit der
Schule anfangen. Es reicht, wenn sie ihren Vor- und Nachnamen schreiben kann... (Zeilen
009-019).

Nur diese Grundkenntnisse sind die Motivation in den Dorfern, dass man Médchen
iiberhaupt zur Schule schickt, meint Frau B. Threr Erfahrung nach geht es nicht um Bil-
dung oder Berufsausbildung, sondern vielmehr darum, den Méadchen rasch eine alltags-
praktische Lese- und Schreibkompetenz beizubringen (Zeilen 020-022).

Transkript 11. Frau B: Die Schulzeit (Zeilen 023—-036)

023 B: =ben okumayi COK seviyodum.
=ich habe das lernen SEHR gemocht

024 INT: o:: ne guUuZE:L;=
oh: wie SCHO:N;=
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025 B: =HE:-=

SJAI=S
026 =bes yi1l bittikTEN sonra, (.)
=NACH den finf jahren , (.)
027 koyde okul YOK yani.
gab es im dorf KEIne schule also.
028 sade ILKokul var.
es gab nur die GRUNDschule.
029 e baska sehire de (---) gdndermediLER,
a und in eine andere stadt (---) haben sie mich
auch nicht geschickt,
030 INT: m_[hm m] _hm,
m_[hm m]_hm,
031 B: [KIZ c¢ocugu divye, ]
[als MADchen halt, ]
032 veyahut bi AKrabanin yanina yahut da bi-
oder zu einem verWANDten beziehungsweise auch zu-
033 (-—-) e: BOLge okuluna felan;
(-=-) &h so einer regioNAlen schule;
034 YAtili bOlge okullari varda,

es gab regionale interNATSschulen,

035 bize yakin ama GONdermediler;
bei uns in der nahe
aber sie haben {mich} nicht HINgeschickt;

036 ben de o yluzden c¢cok istiyodum ki c¢ocuklarim okuSUN.=
aus diesem grund wollte ich unbedingt dass
meine kinder LERnen.=

Ganz im Gegensatz zu dieser instrumentellen, lebenspraktischen Einstellung im Dorf
liebte Frau B das Lernen an sich, ohne irgendeinen Verwendungszweck zu nennen (Zei-
len 023—025). Von der Interviewerin bestirkt fahrt Frau B fort zu berichten, wie schlie3-
lich trotz ihres groBen Lerneifers ihr Schulbesuch endete: Nach den fiinf Jahren (Grund-
schule) gab es im Dorf keine (weiterfiihrende) Schule, es gab nur die Grundschule. Und
in eine andere Stadt haben sie mich auch nicht geschickt (Zeilen 026—030). Dieses frithe
Ende nach nur fiinf Grundschuljahren war eben jener dorflichen Einstellung gegeniiber
Maidchen geschuldet: Als Mddchen halt..., sagt Frau B nur und vollendet den Satz nicht
(Zeile 031).

Thr ist wohl bewusst, dass die Eltern sie in eine regionale weiterfithrende Schule hét-
ten schicken konnen; sie hitte dann entweder im Internat oder bei Verwandten wohnen
und solcherart weiterlernen konnen, aber: Sie haben mich nicht hingeschickt (Zeilen 032—
035). Ein Gefiihl des Argers, das sie gegeniiber ihren Eltern hiitte empfinden konnen,
erwahnt Frau B nicht. Ihren Wunsch zu lernen hat sie auf die ndchste Generation, ihre
Kinder, tibertragen, wenn schon sie selbst keine umfassende Bildung erhalten konnte: Aus
diesem Grund wollte ich unbedingt, dass meine Kinder lernen (Zeilen 036).
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Transkript 11. Frau B: Die Schulzeit (Zeilen 037-051)

037 INT: =yani siz gitmek isTERdiniz asli[nda. 1

=also weitermachen WOLLten sie an [sich {SCHON}.]

038 B: [COK ]
istiyodum.=

[SEHR ]

wollte ich {das}.=
039 INT: =m_hm,
=m_hm,=
040 B: =mesela doktor olmayi COK istiyodum.=
=zum beispiel &drztin wadre ich SEHR gern geworden.=

041 INT: =0: ne gizel-=
=OH wie schon-=

042 B: =tek hayallM,
=mein einziger WUNSCHtraum war es,

043 mesela DOKtor olmak.
zum beispiel ARZtin zu werden.

044 o yizDEN simdi biuyik kizima diyom ki,
DEShalb sage ich jetzt zu meiner adlteren tochter,

045 kizim ben okumaDIM,
meine tochter ich habe NICHT studiert,

046 ve e: ic¢cimDE KALd1,
und ah das ist fir mich {UNerfillt} geblieben,

047 sen <<lachend> bu mesledi SEN s&z vereceksin,>
du <<lachend> diesen beruf musst DU mir versprechen, >

048 (.) kizim da sagolsun OKuyo yani.
(.) meine tochter gottseidank also sie LERNT.
049 cocuk ELinden geleni yapiyo.

das kind tut sein MOGlichstes.

050 INT: COK giizel.=
SEHR schoén.=

051 B: =Evet.
=ja.

Hitte Frau B aber weiter zur Schule gehen konnen — und das hétte sie iiber die Ma3en
gewollt —, dann wire sie Arztin geworden. Das war und ist Frau Bs einziger Wunschtraum
(tek hayalim) (Zeilen 037-043). Diesen gibt sie nun an ihre Tochter weiter. Hier
reinszeniert Frau B, wie sie zu ihrer Tochter spricht: Meine Tochter, ich habe nicht
studiert, das ist fiir mich unerfiillt geblieben. Diesen Beruf musst du mir versprechen!
Den letzten Satz spricht sie lachend; so lockert sie den impliziten Druck auf ihre
zehnjdhrige Tochter ein wenig auf (Zeilen 044-047). Und nach Darstellung von Frau B
scheint ihre Tochter dem Wunsch der Mutter nicht abgeneigt zu sein und lernt vielleicht
gerade auch deshalb: Das Kind tut sein Moglichstes (Zeilen 048—051).
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2.23 Uberleitung

Vom Bildungsweg geht das Gesprich zuriick zu den Sprachen.'® Auch fiir Frau B, wie
fiir alle, deren Schulbildung in der Tiirkei stattfand, war die Bildungssprache Tiirkisch.
Doch was spricht sie gegenwartig besser: Tiirkisch oder Zazaki? Natiirlich Zazaki (tabi
ki zazaca), antwortet Frau B ohne zu zdgern. Sie fiihrt das darauf zuriick, dass sie ja bis
zum siebenten Lebensjahr ausschlieBlich Zazaki gesprochen hat. Bisweilen, wenn sie
Tiirkisch spricht, dann merke ich, dass meine Sprache augenblicklich ins Zazaki
hiniibergeht (bi bakiyom ki dilim hemen zazacaya gidiyo). Warum das so ist? Darauf hat
Frau B eine schlichte Antwort: Weil der Mensch nicht vergisst (¢iinki insan unutmuyo).

Tiirkisch kommt fiir uns immer zuletzt (tiirkce hep son plana geliyo bizim i¢in),
erginzt sie dann in Bezug darauf, zu welcher Sprache sie in emotionalen Situationen
neigt. Thr Tirkisch, so konstatiert Frau B eindeutig, sei wesentlich schwécher als ihr
Zazaki, und dasselbe gelte fiir ihren Mann. Deutsch spricht Frau B ebenfalls; sie hitte
sich jedoch riickblickend gewiinscht, Deutsch noch wesentlich besser gelernt zu haben,
um ihren Kindern schulisch besser behilflich sein zu konnen. Das bringt das Gespriach
auf die Kindergeneration und zu der Frage, wie sich die Kinder zwischen den drei
Sprachen Zazaki, Tirkisch und Deutsch bewegen. Zum Beispiel meine Zdrtlichkeiten
gebe ich ihnen in Zazaki. Wenn ich die Kinder sehr liebhabe, tue ich sie immer in Zazaki
liebkosen (mesela sevince zazaca seviyodum ben. ¢ocuklar ¢ok sevince, hep bele zazaca
seviyodum ben onlart), erzéhlt Frau B und lacht dabei. Die Kinder lernen Zazaki zudem
auch von den GroBeltern.

Tiirkisch wird ebenfalls in der Familie benutzt, aber der emotionale Bezug scheint
nicht in demselben Ausmall vorhanden zu sein wie in Bezug auf Zazaki. Frau Bs Kinder
konnen also Tirkisch, aber: Natiirlich mit der Zeit, weil sie dann viel mehr Deutsch
sprechen, vergessen sie Tiirkisch also (tabi zaman gectikce, onlar almancayr ¢ok
konustuklart icin o zaman, tirkceyi unutuyolar yani). Der absehbare Verlust des
Tiirkischen in der Familie stellt fiir Frau B keinen Umstand dar, den sie bedauert; sie
wiinscht ihn aber auch nicht herbei. Das Tiirkische ist in der Familie jetzt eben vorhanden,
und eines Tages wird es das nicht mehr sein — nicht mehr und auch nicht weniger.

Deutsch hingegen spielt fiir Frau Bs Kinder eine zentrale Rolle, und auch Frau Bs
Bemiihungen sind in dieser Hinsicht besonders ausgeprigt. Zu den Lehrkréften ihrer
Kinder in der Grundschule hat Frau B eine ausgesprochen positive Meinung. Die
Anerkennung erstreckt sich sowohl auf die (deutschsprachigen) Klassenlehrerinnen als
auch auf jene Lehrerin, die an der Schule Tiirkischunterricht gibt. Auch Frau Bs Kinder
besuchen diesen Unterricht; und hier begegnen wir wieder Frau Bs gelassen positiver
Beziehung zum Tiirkischen: Es ist gut, dass die Kinder es lernen und sprechen, aber Frau
Bs emotionale Verbindung besteht zu keiner anderen Sprache so sehr wie zum Zazaki,
und ihre Liebe zur Bildung verbindet Frau B mit keiner anderen Sprache so sehr wie mit
dem Deutschen.

103 Dieser Abschnitt wird aus Material- und Platzgriinden ohne Transkript und Analyse wiederge-
geben. Die Darstellung in Kurzform dient lediglich dem besseren Gesamtversténdnis.
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2.24 Gesprichsteil 3: Wien

Transkript 12. Frau B: Wien (Zeilen 001-009)

001

002

003

004

005

006

007

008

009

INT:

ILKokula basladigi(-)nda durumu nasildi?
als er mit der GRUNDschule bego (-)nnen hat
wie war die lage?

iste 6gretmen diyodu ki HIC DERSlen bi-
also die lehrerin sagte halt dass er fir den UNterricht
GAR-

aldkasi YOK diyodu.=
KEIN interesse hat sagte sie.=

=fazla DERSle ilgili degil diyodu.=
=sehr viel interesse flir den UNterricht
ist nicht vorhanden sagte sie.=

=kiz KARdesi,
=seine SCHWEster,

(--) IKizler onlar.
(-==) sie sind ZWILLinge.

bi oglan bi KIZ, (-)
ein junge ein MADchen, (-)
neyse kiz kardesi daha COK bdyle (-)derse diuskiin yani;

wie dem auch sei seine schwester ist VIEL mehr so
(=) also am unterricht interessiert;

daHA diizenli diyodu,
sie ist ORdentlicher sagte sie,

Das Gespréch ist nun beim Bildungserfolg der Kinder angelangt. Frau B hat drei Kinder,
zwei davon sind Zwillinge: ein Sohn und eine Tochter von zehn Jahren. Was den Sohn
betrifft, ist die Klassenlehrerin allerdings unzufrieden: Also die Lehrerin sagt halt, dass
er fiir den Unterricht gar kein interesse hat (Zeilen 001-004). Die Tochter hingegen ist
interessierter, ordentlicher, ganz anders als der Sohn (Zeilen 005-009).

Transkript 12. Frau B: Wien (Zeilen 010-027)

010

011

012

013

014

170

B:

bu biraz daha sey YApiyo.
er macht ein wenig mehr dings.

yvani bdoyle OnemSEmiyo dersi.
also er kiimmert sich NICHT so um den unterricht.

yvani odlan ((unv.)) sen onu COK seviyosun-
also weil er ein junge ist ((unv.)) liebst du ihn SEHR-

onDAN m1 diyodu; (.)
ist es etwa DEShalb sagte sie; (.)

<<bewegt> ben ben gercekten cocuklarim(in) iiclistinii HIC
[ayirmadim yani- 1>
<<bewegt> ich ich habe wirklich meine drei kinder GAR



[nicht unterschieden also-]1>

015 INT: [((lacht leise, 1 sek)) 1
[((lacht leise, 1 sek)) 1

0le B: <<ernst> oglan bi (.) bisey YOK yani.>
<<ernst> dass es ein junge ist (.)
also sowas GIBT es nicht.>

017 tamam BELki bizim odlan kardesimiz yok-=
gut vielLEICHT weil wir keine brider hatten-=

018 =oglanlari DAha fazla sevmis olabilirim aMA?
=moglich dass ich jungen MEHR gemocht habe ABer?

019 <<hoch> simdi biz ben kiiciikken hep heVES ederdim ki, >
<<hoch> jetzt wir als ich klein war habe ich immer
davon geTRAUMT, >

020 <<liebevoll> ya benim ACbim olsun;
<<liebevoll> einen BRUder zu haben;
021 yva da KARdesim olsun;=>
oder ein {mannliches} geSCHWISterchen zu haben;=>
022 INT: <<lachend> =BEN d[e o¢yle. ((lacht)) 1>
<<lachend> =ICH a[uch. ((lacht)) 1>
023 B: [o§lanlari SEviyodum yani. ]

[ich LIEBte die jungen also.]

024 INT: ((beendet lachen))
( (beendet lachen))

025 B: (lacht, ca. 0.5 sek)

( )
((lacht, ca. 0.5 sek))

026 INT: <<lachend> BEN de o6yle;=>
<<lachend> ICH auch;=>

027 B: =he:.=
=ja:.=

Frau Bs Sohn ist also der schulisch schwierigere der Zwillinge. Der Unterricht kiimmert
ihn einfach nicht genug. Das hat die Klassenlehrerin Frau B auch mitgeteilt, und weil es
bereits das vierte Schuljahr ist, diirften sich Lehrkraft und Mutter dariiber schon mehrfach
unterhalten haben (Zeilen 010-011). Bei einer dieser Gelegenheiten duflerte die Klassen-
lehrerin auch Kritik an Frau B als Mutter: Also weil er ein Junge ist, liebst du ihn sehr —
ist es etwa deswegen? sagt sie (Zeilen 012—-013). Die Kritik der Lehrerin, Frau B habe
ihren Sohn lieber, weil er ein Junge ist, unterstellt zweierlei: erstens, dass Frau B S6hne
mehr mag als Tochter, und zweitens, dass ihr Sohn gerade wegen dieser unverhiltnisma-
Big groflen Mutterliebe zu locker erzogen und schulisch unzuverléssig geworden sei. Frau
B aber verwahrt sich dagegen mit bewegter Stimme, der auch die Verletztheit anzuhéren
ist: Ich — ich habe wirklich meine drei Kinder iiberhaupt nicht unterschieden also — dass
es ein Junge ist, also sowas gibt es nicht. Die Meinungsverschiedenheit hat bei Frau B
merkbare Aufregung ausgeldst; das mag z.B. auch an der sonst nirgends auftretenden,
aufgeregt wirkenden Wortwiederholung (ich — ich, Zeile 014) deutlich werden.
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Dass sich Frau B so sehr gegen eine Bevorzugung des Sohnes verwahrt, mag auf3er-
dem offenbaren, dass die Lehrkraft mehr beriihrt hat als nur einen personlichen Erzie-
hungsstil. Vielmehr hat sie ein gingiges Vorurteil reproduziert: dass ndmlich Familien
,,mit tlirkischem Hintergrund*“ S6hne generell iiber die Tochter stellen. Und so konnte
sich auch die in der Tiirkei geborene Interviewerin vom Vorurteil der Lehrkraft betroffen
fithlen. Sie empdrt sich jedoch nicht, wie vielleicht zu erwarten wére. Vielmehr lacht sie
leise (015). Damit zeigt die Interviewerin an, dass ihr das Klischee nicht fremd ist, und
vermittelt aulerdem eine gewisse Lockerheit im Umgang mit Vorurteilen, etwa in dem
Sinn, dass diese im Grunde nicht so ernstzunehmen seien (Zeilen 014-016).

Vielleicht will sich Frau B der Lockerheit der Interviewerin nun ein wenig anschlie-
Ben, denn sie lenkt ein: Gut, vielleicht weil wir keine Briider hatten — méglich, dass ich
Jungen mehr gemocht habe... aber... Und dann reinszeniert sie sich selbst, wie sie als
kleines Médchen mit hoher, liebevoller Stimme einen Bruder herbeigewiinscht hat: Jetzz,
wir, als ich klein war, habe ich immer davon getrdumt, einen Bruder zu haben... oder ein
Briiderchen zu haben! (Zeilen 017-021). In diese liebevolle Vision stimmt die Intervie-
werin lachend mit ein: Ich auch! Frau B bestatigt und lacht ebenfalls, und die Interviewe-
rin tut es ihr gleich. Das Lachen der beiden rahmt ihre Sehnsucht nach einem Briiderchen
als etwas, das einer kindlichen, vergangenen Phase zugehorig war (Zeilen 022-027).

Transkript 12. Frau B: Wien (Zeilen 028-041)

028 INT: =bi tane erkek kardesim oLUNca dokuz yas son[ra, 1
=als ich einen bruder beKAM nach neun jah[ren, ]

029 B: [he:=- ]
[Ja:= ]
030 INT: e:: (2.0) biitiin Ailenin GOZleri kaBARmisti-
dh: (2.0) war die ganze faMIlie voller beGEISterung-

031 iLK (2.0) YILLar boyunca-
der ERste (2.0) nachdem es JAHrelang-

032 erkek kardes GELmedigi zaman,
keinen mannlichen Nachwuchs geGEben hatte,

033 ondan sonra onun iizerine BAyagi ¢ok diistiiler.
((lacht, 1 sek))
und dann halten sie ihn sehr HOCH
((lacht, 1 sek))

034 B: <<ernst> e: ben o aYIRmiyorum yani mesela- (-)
<<ernst> ah ich mache KEIne unterscheidung an sich-(-)
035 ve ben hakkaten HICbi zaman,

und ich habe wirklich NIEmals,

036 aYIRmadim yani c¢unki; (-)
also unterSCHIEden weil; (-)

037 X daha akiLLIYdi;
X {=die tochter} war KLUger;
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038 daha sessiZdi yani;=
sie war RUhiger also;=

039 =akilliligindansa sessizdi;
=ihre RUhe kam von ihrer klugheit;

040 ne desen onu YApiyo;
was wir auch sagten das MACHte sie;

041 cocuk higbi problem YAPmiyo;>
das kind hat Uberhaupt keine probleme gemacht;>

Im Zuge dieser nicht ganz so ernsten Befassung mit der Thematik steuert die Interviewe-
rin auch aus ihrer Kindheit eine Anekdote bei: Als ich einen Bruder bekam nach neun
Jahren, war die ganze Familie voller Begeisterung. Der Erste — nachdem es jahrelang
keinen mdnnlichen Nachwuchs gegeben hatte. Und dann halten sie ihn sehr hoch. Mit
einem Lachen schlieBt sie ihren kurzen Einwurf ab (Zeilen 028—033). Ihren letzten Satz
(und dann halten sie ihn sehr hoch) hat die Interviewerin nicht mehr im Préteritum, son-
dern im Présens gebracht.

Es mag nun sein, dass dies fiir Frau B bereits zu sehr in die Gegenwart greift, denn
wichtig ist ihr ja, dass sie damals als Kind, aber sicher nicht mehr jetzt als Erwachsene
irgendeine Vorliebe fir ménnliche Kinder hatte. Oder vielleicht mochte Frau B das
Thema einfach nicht zu lange auf der heiteren Ebene belassen. Es ist ihr viel zu ernst.
SchlieBlich steht noch immer im Raum, was die Lehrkraft Frau B unterstellte: dass sie
den Sohn lieber hat.

Und so lenkt sie das Gespréch zuriick zu dem, was ihr so grundlegend wichtig ist, und
sagt sehr ernst: Ich mache keine Unterscheidung an sich. Und ich habe wirklich niemals
also unterschieden (Zeilen 034-036). Die Unterschiede sucht sie eher in der Klugheit
ihrer Tochter; diese ist einfach deshalb besser, weil sie seit jeher kliiger war, also sie war
ruhiger. IThre Ruhe kam von ihrer Klugheit. Was wir auch sagten, das machte sie. Das
Kind hat iiberhaupt keine Probleme gemacht (Zeilen 037-041).

Transkript 12. Frau B: Wien (Zeilen 042—050)
042 INT: ikisinin almancasi arasinDA,
zwischen den deutschkenntnissen der beiden,

043 (-) bi FARK var su anda diyosunuz yani;
(=) gibt es jetzt einen UNterschied meinen sie also;

044 X’la IKizinin arasinda.
zwischen X {=dem jungen} und seiner ZWILLingsschwester.

045 B: yok almancada farki YOK,
nein in deutsch gibt es KEInen unterschied,
046 sadece DERS- (-)
nur der UNterricht- (-)
047 INT: DERSi dinleme [agisindan. 1
die UNterrichtsteilnahme [betreffend. ]
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048 B: [he DERS ]
dinleme seyinde,=
[Ja die UNterrichts]
teilnahme betreffend, =

049 =0 biraz oyunu daha COK seviyo,
=er liebt das spielen ein bisschen MEHR,

050 INT: mh m,
mh m,

Die Interviewerin folgt Frau B zuriick in den ernsten Gesprachsmodus und fragt, ob es
denn in den Deutschkenntnissen irgendeinen Unterschied zwischen Sohn und Tochter
gibt. Das verneint Frau B ohne Zégern. Der Sohn ist allerdings noch ein wenig verspielt,
im Gegensatz zur Tochter (Zeilen 042—-050).

Transkript 12. Frau B: Wien (Zeilen 051-058)

051 INT: e:m (4.0) peki sizin ig¢in e:: (---) EN onemli dil
hangisi;=
ahm (4.0) gut fir sie dh: (---) die WICHtigste sprache
ist welche;=

052 =gocugunuzun HANgi dili-
=WELche sprache sollte ihr kind-

053 gercekten iYi bilmesini isterdiniz.=
wirklich GUT konnen.=

054 B: =Istiyorum ki ALmanca bilmeleri l&zim,
=ich moéchte dass sie DEUTSCH sprechen,

055 ¢clinki burda BUyliyolar yani onlara,
weil sie hier AUFwachsen also,

056 nasil biz KOYleri seviyoz;
so wie wir die DORfer lieben;

057 onlar bu viYAna’yi seviyolar.
lieben sie dieses WIEN.

058  INT: hm,
hm,

Und von den drei zur Verfiigung stehenden Sprachen in der Familie — Zazaki, Tiirkisch
und Deutsch — hat nun welche Sprache Prioritét fiir die Kinder? Ohne Umschweife gibt
Frau B Deutsch als die wichtigste Sprache an. Deutsch sollen die Kinder wirklich gut
konnen, weil sie ja in Osterreich aufwachsen (Zeilen 051-055). Frau Bs Resiimee lautet
schlieBlich: So wie wir die Dérfer lieben, lieben sie dieses Wien. Die Dorfer, die fiir Frau
B mit Zazaki, der Sprache ihrer Zartlichkeiten, verbunden sind, diese Dorfer stellt sie der
Stadt Wien gegeniiber, der Stadt ihrer Kinder und der Bildungssprache Deutsch. Von der
Osttiirkei spannt Frau B damit den Bogen geradewegs hiniiber zum Wien ihrer Kinder.
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Und sollten jemals Zwischenstationen — auch sprachlicher Art — im Familienleben
eine Rolle gespielt haben, so scheinen sie unwesentlich angesichts dieser klaren, direkten
Briicke, mit der Frau B ihre eigene Generation, Verortung und Sprache mit der ihrer Kin-
der verbindet (Zeilen 056—-058).

2.25 Zusammenfassung

Der Raum, der den groBeren Kontext fiir das Gespriach mit Frau B bildet, ist der des 0s-
terreichischen Bildungswesens. Deutsch liegt im Zentrum dieser Galaxie, gefolgt von
Tiirkisch und — weiter au3en — das nicht so leicht ,,sichtbare” Kurdisch (siche bereits die
Ausfiihrungen zu Herrn Z):

Abbildung 9. Frau B und ihre Sprachen im Sozialraum Schule
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Sozialraum: 5 5 S&
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Bei Frau B, der Erzéhlerin, scheint die Voice sehr viel klarer bzw. direkter horbar, als es
vorhin bei Herrn Z der Fall war, trotz des in vieler Hinsicht vergleichbaren Kontexts.

Die Methoden dienten dem Herausarbeiten dieser VOICE, definiert als die Art und Weise
des Erhebens der Stimme, wie es die Miitter und Viter in dieser Studie, und ganz konkret
im narrativ-biografischen Gesprich, getan haben. Die Bezugsgrofie war die soziale Her-
kunft und Geschichte, ebenso wie die Gegenwart und Zukunft, vor allem anderen der
Kindergeneration.

Die soziale Herkunft (als soziookonomisches Auskommen, Bildung im Kontext von
Gender, und Mehrsprachigkeit) steht also auch hier wieder als ein Konstrukt des jeweils
befragten Menschen im Fokus. Und wie positioniert sich nun Frau B dazu?
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Sozioékonomische Not wird von Frau B interessanter Weise kaum thematisiert. Da-
bei hat sich ihre Kindheit im Dorf ganz &hnlich wie die der vorigen Erzédhlerinnen (Frau
W, Frau G) gestaltet, und zwar aus den gleichen Griinden: Die Tochter mussten zu Hause
bei der Arbeit helfen, und eine schulische Laufbahn wurde fiir sie oft nicht als sinnvoll
erachtet.

Das Thema Bildung konnte davon nicht unbetroffen bleiben. So wie andere Madchen
auch, so wurden Frau B und ihre Schwestern gar nicht, oder nicht sehr lange, in die Schule
geschickt. Dennoch finden wir bei Frau B keinen Zorn, so wie etwa bei Frau G.

Viel eher entsteht der Eindruck, Frau B habe mit der Schullaufbahn ihrer Tochter so
viel Freude, dass man es fast als eine nachtrigliche Erfiillung der eigenen Bildungswiin-
sche ansehen konnte. Den Unterschied zwischen den Geschlechtern hat Frau B selbst ja
deutlich zu spiiren bekommen; ihren eigenen Kindern gegeniiber vermeidet sie gerade
deshalb, so betont sie, jede unterschiedliche Behandlung. Sie scheint es sogar als ziemlich
krankend zu empfinden, dass ihr die Lehrerin der Kinder genau das unterstellt.

Auch hier hat also Frau B einen ganz anderen Weg eingeschlagen als Frau W (die
die S6hne zu bevorzugen scheint) und auch als Frau G (die die Tochter iiber alles stellt).

Das Thema Sprache zeigt dieselbe Ausgewogenheit, wie sie flir Frau B charakteris-
tisch ist. Sie dullert keinerlei Abneigung, Vorbehalte oder Gleichgiiltigkeit gegen das Tiir-
kische, obwohl es ihr, als sie in der Tiirkei zur Schule ging, ganz dhnlich erging wie Herrn
Z: Tirkisch verdrangte das Kurdische. Trotzdem ist Tiirkisch fiir sie und ihre Familie eine
Ressource, die nur niitzen kann und von der man gerne Gebrauch macht.

Mit der Sprache ihres Dorfes aber fiihlt sich Frau B innig verbunden. Das bringt sie
auch ohne Umschweife zum Ausdruck: unsere Sprache, Zazaki. Schon anders verhélt es
sich in der Kindergeneration: Obwohl die Kinder auch Zazaki und Tiirkisch beherrschen,
nimmt Frau B an, dass sie bereits viel mehr im Deutschen zuhause sind.

Und so gehort das Resiimee sowohl dem Dorf von Frau B (So wie wir die Dérfer
lieben...) als auch der Stadt, in der die Kinder zu Hause sind (...so lieben sie dieses Wien).
Frau B schlégt sichtbar, horbar eine Briicke zwischen Vergangenheit und Zukunft sowie
zwischen (Kurdisch-)Zazaki und Deutsch, wobei Zazaki und Deutsch die beiden starken
Eckpfeiler, die Verankerungen dieser Konstruktion sind. Was die Briickenkonstruktion
zusatzlich stirkt, ist der dritte, mittlere ,,Pfeiler: Auch das Tiirkische findet in dieser
Ordnung Raum, Verwendung und Wertschitzung.
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BRUCKE lautet daher das Bild fiir jenes Profil elterlicher VOICE, wie es Frau B im Ge-
sprach zum Ausdruck gebracht hat. Wie ,,Widerstand*, ,,Gipfelsturm* und ,,Zwischen-
halt®, so ist auch die ,,Briicke” immer als ein relationaler Begriff zu verstehen und nur
sinnvoll analysierbar in Bezug zu den anderen Konstrukten dieser Studie, insbesondere
zur sozialen Herkunft.

In nachfolgender Abbildung ist Frau Bs Voice als Pfeil in der Galaxie Bildungssys-
tem dargestellt. Der bildhafte Begriff der Briicke versteht sich als eine stabile Konstruk-
tion, die allen ihren Teilen bzw. Sprachen einen legitimen Platz einrdumt. Auch in dieser
Familie verschiebt sich die Sprachverwendung von Generation zu Generation, dhnlich
wie bei Herrn Z. Ganz anders aber ist Frau Bs Umgang damit, der sich als zielgerichtet
darstellt und auch sprachlich mit groBBer Explizitheit vertreten wird. Hinzu kommt: An-
ders als Herr Z bewertet Frau B ihre Sprachen (z.B. Tiirkisch kommt fiir uns immer zu-
letzt); darin ist sie Frau W und Frau G sehr dhnlich. Doch anders als beide Frauen (Frau
W, Frau G) spricht Frau B von allen ihren Sprachen mit Zuwendung, selbst von jener
Sprache, die nicht zentral fiir sie ist. Die Briicke ist das Profil der verséhnlichen Tone.

Zum Abschluss sei aber noch eine ganz andere Perspektive auf Frau Bs so ausgewo-
gene Voice gerichtet: Hilt man sich die politisch aufgeladene, in vieler Hinsicht auch
gefédhrdete Situation der kurdischen Sprachen im Nahen Osten vor Augen (hier: die
schwierige Lage des Zazaki in der Tiirkei; vgl. z.B. Arslan et al., 2017), dann ist Frau Bs
Voice als geradezu kiithner Briickenschlag zu betrachten. Frau B tut etwas, das wenige
wagen: Das Zazaki, die Sprache einer politisch vulnerablen Gruppe, stellt sie in ihrer
Wertung gleichauf mit Deutsch, einer Staats- und Bildungssprache. Und sie tut das fiir
alle sichtbar, horbar und ganz ohne zu zégern: Unsere? Zazaki!

Abbildung 10. Briicke als Voice im Sozialraum Schule
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Frau B war die letzte der vier Erzéhlenden, die hier beispielhaft vorgestellt wurden. Im
nichsten Kapitel werden wir sehen, ob sich Voices wie der Widerstand, der Gipfelsturm,
der Zwischenhalt und die Briicke auch in den Gesprachen mit den anderen Eltern dieser
Studie wiederfinden lassen.
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Statistik

2.26 Einleitung

Der Raum der Betrachtung ist jetzt nicht mehr das einzelne, beispielhaft vorgestellte El-
terngespréch, sondern das gesamte Sample der Studie. Der Fokus bleibt auf den Eltern,
deren Kinder gerade ihr letztes Grundschuljahr absolvieren.

Die Personen, die im Zentrum stehen, sind damit nicht mehr nur die vier Elternteile aus
dem vorigen Abschnitt, sondern sdmtliche Miitter und Viter der 159 Kinder dieser Studie,
befragt innerhalb des letzten Halbjahrs der Grundschulzeit ihrer Kinder. Nach Moglich-
keit wurden jeweils beide Elternteile in die narrativ-biografischen Gespriache mit einbe-
zogen.'™ In Fillen, wo nur ein Elternteil zur Verfiigung stand, wurde auch iiber den ab-
wesenden Partner bzw. die Partnerin ausfiihrlich gesprochen. Die Erfahrung zeigt, dass
sich der im Gespriach anwesende Elternteil (meist die Mutter) keineswegs scheute, auch
zum abwesenden Elternteil (meist dem Vater) kontroverse Themen anzusprechen. For-
derlich mag gewesen sein, dass es in den Gespriachen ja nicht um Fragen des Familienle-
bens insgesamt ging, sondern um Sprache und sprachbezogenen Konsens bzw. Kontro-
verse; mithin musste niemand die Sorge haben, allzu Vertrauliches aus der Familie preis-
zugeben. Hinzu kam die wahrnehmbare Freude vieler Miitter und Viter, iiber Sprache
und Kindheit sowie Zukunftswiinsche zu sprechen. Dies wurde durch gemeinsam ausge-
fiillte Eltern- und Kinderfragebdgen sowie durch Daten aus amtlichen Quellen ergénzt.
Fragen und Antworten bezogen sich stets auf jenes Kind der Familie, das an dieser Studie
teilnahm; weitere Kinder derselben Eltern sind nicht (bzw. nur punktuell) beriicksichtigt.

Die Methoden der quantitativen Datenverarbeitung dienen nun der Frage moglicher Zu-
sammenhénge zwischen VOICE und SOZIALER HERKUNFT (— ausfiihrlich ab S. 37).

Die Methode zur Vorbereitung der quantitativen Analyse war das Kodieren, und
zwar zundchst der qualitativen Daten zur VOICE der Miitter und Viter. Dazu wurden in-
haltliche und sprachliche Charakteristiken aus den vier Fallstudien (Frau W, Frau G, Herr
Z, Frau B) in induktiver Vorgehensweise in ein Kodiersystem iiberfiihrt. Relevant waren
in erster Linie die narrativen Unterschiede hinsichtlich sozio6konomischer, bildungs-
bzw. genderbezogener und sprachlicher Erfahrungen sowie konkreter Zukunftswiinsche.
Auf diese Weise entstanden aus den Fallstudien schlielich vier Profile elterlicher Voice
(WIDERSTAND, GIPFELSTURM, ZWISCHENHALT und BRUCKE). Die so gewonnenen Kodes
wurden anschlieBend in einem Kreislauf aus deduktivem und induktivem Vorgehen auch
auf alle iibrigen der 159 Elterngespriche angewendet. Das Ergebnis — die Verteilung der
vier Profile unter den Eltern dieser Studie — ist in nachfolgendem Diagramm dargestellt:

104 In den seltenen Féllen, in denen kein Elternteil zur Verfligung stand, wurden jene Personen
einbezogen, bei denen das Kind zur Zeit der Datenerhebung lebte, meist die GroBeltern.
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Diagramm 1. Voice der Eltern: Miitter und Viter

60% 60%
47%
50% 50%
39%
40% 40%
2%
30% 26% 30% 999% 219
20% 20%
8% 10%
10% 0%
a. b. c. d. a. b. c. d.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Vater: Vater: Vater: Vater:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Briicke Zwisch i m i
Voice Anteile  Anteile | Gesamt Voice Anteile  Anteile | Gesamt
der Miitter in % absolut der Viiter in% absolut
a. Briicke 26 41 a. Briicke 22 31
i . Zwi 47 67
b. Zlfwschenhalt 39 62 n=158 b. Zl?/lschenhalt n=142
c. Gipfelsturm 8 12 c. Gipfelsturm 10 14
d. Widerstand 27 43 d. Widerstand 21 30
Stichprobe:

Links: n=158 Miitter; eine Mutter ist verstorben.

Rechts: n=142 Viter; die iibrigen 17 Viter haben keinen oder kaum Kontakt zur Familie, sodass ihre Voice nicht erhoben
werden konnte.

Quelle: Eigene Berechnungen. Prozentanteile auf ganze Zahlen gerundet.

Diagramm 1 zeigt in den Grafiken: Die hdufigste Voice unter den Eltern der Studie ist
der Zwischenhalt (kodiert am Vorbild von Herrn Z: Zwei Meter hoher Schnee); er erreicht
unter den Miittern rund 40%, unter den Vétern fast 50%. Im Mittelfeld liegen der Wider-
stand (vgl. Frau W: Ach unser Dorf war schon) und die Briicke (vgl. Frau B: So wie wir
die Dorfer lieben). Am seltensten ist der Gipfelsturm (vgl. Frau G: Die Lichter von Ar-
menien); er erreicht unter Miittern wie Vétern kaum 10%. Ob aber in Elternpaaren héufig
ghnliche Voices zu finden sind oder nicht, beantwortet das nachfolgende Diagramm:

Diagramm 2. Voicke der Eltern: zusammengehdrige Miitter und Véter

100% 100%

o = - »
80% 80%
o = 0% e
60% 60%
70%)
50% §707%] o 50% oI
0% 40%
30% 30% 53%
20% 3% 40% 20% 3o — Sy o
o 9% 20%) 10% 20%
17% %% 19%
o a. b. c. d. o a. b. c. d.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Vater: Vater: Vater: Vater:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Briicke 2Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand
Vater: Vater: Vater: Vater: | n=141 Mutter: | Mutter: | Mutter: | Mutter: |n=141
Briicke |Zwischen-| Gipfel- | Wider- Briicke |Zwischen-| Gipfel- | Wider-
halt sturm stand halt sturm stand
a. | 46% 16| 34% 12| 3% 1| 17% 6 35 a. 53% 16 23% 7| 3% 1|20% 6 30
b | 13% 7|70% 39 9% 5| 9% 5 56 b. | 18% 12 58% 39| 4% 3| 19% 13| 67
c | 10% 1|30% 3 30% 3|30% 3 10 c | 7% 1 36% 5|21% 3| 36% 5| 14
d | 15% 6| 33% 13 13% 5| 40% 16| 40 d  20% 6 17% 5| 10% 3| 53% 16 30
Stichprobe:

Links: n=141 Paare aus Mutter und Vater, nach Voices der Miitter angeordnet.

Rechts: n=141 Paare (ebenso, jedoch nach Voices der Viter angeordnet).

In den iibrigen 18 Fdllen konnte die Voice nur von einem Elternteil erhoben werden, da der andere Elternteil entweder verstor-
ben ist (1 Mutter) oder keinen bzw. kaum Kontakt zur Familie hat (17 Vdter); vgl. Diagramm 1.
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Diagramm 2 zeigt: Nicht selten finden sich bei Elternpaaren auch dhnliche Voices. So ist
etwa der ohnehin bereits hdufige Zwischenhalt signifikant 6fter mit einem Zwischenhalt
liiert als mit irgendeiner anderen Voice. Danach folgen Widerstand und Briicke: Auch
hier finden sich gleiche Voices gern in Elternpaaren wieder. Der Gipfelsturm dagegen
féllt aus dem Rahmen: Gipfelsturm-Miitter finden sich in Konstellationen mit (Ehe-)Mén-
nern aller Voices — auller mit der Briicke. Und bei Gipfelsturm-Vitern ist es ebenso: Auch
sie bilden kaum je ein Paar mit einer Briicke. Es scheint also, dass der vehement zur
Prestige-Sprache strebende Gipfelsturm nicht so leicht mit der ausgleichenden Briicke
zusammenfindet. Und bedenkt man, dass die Briicke ja die Dorfer liebt, der Gipfelsturm
aber die dorfliche Herkunft zuriicklassen mochte, so erscheint dieses Ergebnis plausibel.

Betrachten wir nun obenstehendes Diagramm aber andersherum: Es gibt auch viele
gemischte Voice-Konstellationen. Beispielsweise haben Briicke-Miitter in mehr als der
Halfte aller Félle keinen Briicke-(Ehe-)Partner. Dasselbe gilt fiir Widerstand-Miitter.
Aber auch Briicke- und Widerstand-Viter haben in fast der Hilfte aller Félle nicht das
gleiche Voice-Profil wie ihre (Ehe-)Partnerin. Kombinationen unterschiedlicher Voices
kommen also in Elternpaaren durchaus vor.

Vor allem aber lautet das Resultat, dass die vier Profile der Voice keine Einzelfalle
sind; sie lieBen sich in allen 159 Elterngesprachen relativ klar zuordnen. Auch ist die
Voice bzw. ihr Profil keinesfalls an ,,ethnische” Kategorien gebunden, seien sie selbst-
oder fremdzugeschrieben. Schon die Fallstudien haben gezeigt: Menschen bringen auch
bei gleicher Familiensprache sehr verschiedene Voices zum Ausdruck.

Damit riicken nun soziale Faktoren, v.a. Lebensbedingungen, in den Fokus. Das fiihrt
uns weiter zum zweiten zentralen Konzept, der SOZIALEN HERKUNFT der Familien. Diese
wurde in drei Formen operationalisiert: erstens als soziookonomischer Status (Bildung
sowie beruflich-finanzielle Stellung der Eltern; Anzahl der Kinder; gesundheitliche He-
rausforderungen in der Familie); zweitens als Bildung im Kontext von Gender (Bildungs-
unterschiede zwischen Miittern und Vitern; Geschlecht der Kinder, die an der Studie teil-
nahmen); und drittens als migrationsbedingte Mehrsprachigkeit (Anzahl der Sprachen in
den Familien sowie Anzahl der Sprachen, die die teilnehmenden Kinder aktiv oder passiv
niitzen). Die Informationen aus den Elterninterviews wurden hierfiir durch Eltern- und
Kinderfragebdgen sowie durch amtliche Datenquellen ergénzt (— S. 37).

Die Verteilung der genannten Faktoren unter den 159 Familien bzw. Elternpaaren ist
nachfolgend dargestellt. Den Beginn bildet der soziookonomische Status, operationali-
siert als Bildung der Eltern.!% Da die meisten Miitter und Viter ihren Bildungsweg im
Geburtsland absolviert haben, und da sich die hier beteiligten Geburtslédnder (Tiirkei und
ehemaliges Jugoslawien bzw. Nachfolgestaaten) in ihren Bildungssystemen unterschei-
den, werden nachfolgend nicht die Bildungsabschliisse, sondern die Anzahl der Schul-
jahre angegeben, um eine gemeinsame Betrachtung zu ermdglichen: In beiden Geburts-
landern liegt das 5. Schuljahr am Ende bzw. nach dem Ende der Grundschule; das 9.
Schuljahr liegt am Ende der Pflichtschule; und danach ist man auf dem Weg zum Abitur.

105 Die Kategorien zum Erfassen der formalen Bildung sind orientiert an der International Stan-
dard Classification of Education (ISCED), siehe UIS (2012).
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Diagramm 3. SoziALE HERKUNFT der Familien: Bildung der Miitter und Viter

0% 50%
50% 43% 50%
40% 20% 3% 6%
28% 29% 30%
30% 300
20% 20%
10% 10%
s nax
a. b. c a. b. c
Mutter: i g : : i
min. 10 Schuliahre max. 9 Schuliahre max. 5 Schuliahre min. 10 Schuljahre max. 9 Schuliahre max. 5 Schuljahre
Soziale Herkunft Anteile  Anteile | Gesamt Soziale Herkunft Anteile  Anteile K Gesamt
der Miitter: in% absolut der Viter: in % absolut
Bildung Bildung
a. min. 10 Schuljahre 28 44 a. min. 10 Schuljahre 35 55
b. max. 9 Schuljahre 29 46 n=159 b. max. 9 Schuljahre 36 57 n=159
c. max. 5 Schuljahre 43 69 c. max. 5 Schuljahre 30 47
Stichprobe:

Links: n=159 Miitter; auch die verstorbene Mutter (vgl. Diagramm 1) wurde hinsichtlich ihrer Bildung beriicksichtigt.
Rechts: n=159 Viter; auch Vdter mit keinem oder kaum Kontakt zur Familie wurden hinsichtlich ihrer Bildung beriicksichtigt.

Diagramm 3 zeigt: Von den 159 Miittern (linke Grafik) haben relativ viele, ndmlich fast
die Halfte, nur 5 Jahre oder noch kiirzer bzw. gar nicht die Schule besucht. Lediglich
anndhernd 30% der Miitter blicken auf etwas mehr Schuljahre zuriick (max. 9 Jahre), und
noch weniger haben eine deutlich ldngere Schulbildung absolviert (min. 10 Jahre).

Bei den Vitern (rechte Grafik) ist der Bildungsweg im Schnitt ldnger, die Verteilung
ausgeglichener: Rund 35% der Viter haben eine lange Schulbildung absolviert (min. 10
Jahre), und ebenso viele Viter blicken auf eine mittlere Schulbildung zuriick (max. 9
Jahre); etwas weniger als ein Drittel der Viter fallt in die Gruppe mit der kiirzesten Bil-
dung (5 Jahre oder weniger bzw. keine Schulbildung).

Diagramm 4. SoziALe HERKUNFT der Familien: Geschlecht der Kinder

60% 6%
48.4% 51.6%
50%
40%
30%
20%
10%
0%
a. b.
Kind: Kind:
mdnnlich weiblich

Soziale Herkunft Anteile  Anteile | Gesamt

der Kinder: in% absolut
Geschlecht
a. ménnlich 48 77
=1
b. weiblich 52 g2 | ™19

Stichprobe:
n=159 Kinder.

Diagramm 4 zeigt die Geschlechterverteilung unter den 159 Studienkindern: Knapp mehr
als die Halfte sind weiblich, knapp weniger als die Halfte sind ménnlich.
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Diagramm 5. SoziALE HERKUNFT der Familien: Anzahl der Sprachen der Familien und Kinder

70% 70% 64%
80% 0%
46%
50% 38% 50%
40% 40% 33%
30% 30%
16%
20% 0%
10% 10% 3%
o nan
a. b. [ a. b. c.
Familie: Familie: Familie: Kind: Kind: Kind:
2 Sprachen 3 Sprachen 4-6 Sprachen 2 Sprachen 3 Sprachen 4-6 Sprachen
Soziale Herkunft Anteile  Anteile | Gesamt Soziale Herkunft Anteile  Anteile | Gesamt
der Familien: in% absolut der Kinder: in % absolut
Anzahl Sprachen Anzahl Sprachen

a. 2 Sprachen 46 73 a. 2 Sprachen 64 102

b. 3 Sprachen 38 60 n=159 b. 3 Sprachen 33 53 n=159

c. 4-6 Sprachen 16 26 c. 4-5 Sprachen 3 4
Stichprobe:

Links: n=159 Familien, einschliefSlich des gesamten fiir die Kinder sozial-sprachlich relevanten Umfelds (z.B. auch Grofeltern).
Rechts: n=159 Kinder; beriicksichtigt sind hier ausschliefSlich die Sprachen, die das an der Studie teilnehmende Kind aktiv oder
passiv verwendet.

Diagramm 5 zeigt: Von den Familien (linke Grafik) beniitzt rund die Hélfte (46%) zwei
Sprachen im Alltag; fast ebenso viele verwenden drei Sprachen (rund 40%). Die kleinste
Gruppe bilden jene 26 Familien (16%), die vier, fiinf oder sechs Sprachen im Alltag be-
niitzen. Eine der Sprachen des Alltags ist in jedem Fall Deutsch.

Die Kindergeneration dagegen (rechte Grafik) benutzt nicht mehr alle Familienspra-
chen, wie die Ubersicht zeigt. Aus jenen 26 Familien, die vier bis sechs Sprachen ver-
wenden, sind nur mehr 4 der Kinder genauso vielsprachig wie ihre Eltern und GroBeltern.
Auch die dreisprachige Gruppe ist in der Kindergeneration kleiner geworden (ein Drittel
der Studienkinder). Die zweisprachige Gruppe ist dementsprechend gewachsen: Rund
zwei Drittel der Kinder sind zweisprachig. Eine der Sprachen der Kinder ist stets Deutsch.
An dieser Stelle sei dran erinnert, dass simtliche Angaben zu den Familiensprachen erst
nach Herstellung eines vertrauensvollen Gesprachsklimas erhoben wurden; bei den Kin-
dern kam auch ein vorab an der Altersgruppe erprobter Fragebogen zum Einsatz.

Nach dieser Ubersicht zu den 159 Familien der Studie kehren wir zur Eingangsfrage zu-
riick: Gibt es einen Zusammenhang zwischen elterlicher VOICE (Widerstand, Gipfel-
sturm, Zwischenhalt, Briicke) und SOZIALER HERKUNFT? Steht also die Voice nicht nur
mit personlichen Erfahrungen und Visionen, sondern auch mit quantifizierbaren Sozial-
faktoren in Wechselwirkung?

Die Methode der Analyse umfasst aufgrund des kleinen Samples lediglich einfache
Korrelationen, die mit der Software Survey Monkey durchgefiihrt wurden. Die Darstel-
lung erfolgt erneut anhand von soziodkonomischem Status, Bildung im Kontext von Gen-
der und migrationsbedingter Mehrsprachigkeit. Alle drei Faktoren haben sich als hoch-
gradig relevant fiir den Schulerfolg erwiesen; dieser wiederum ist entscheidend dafiir, ob
man die eigene Stimme in den Diskursen einer Gesellschaft erfolgreich wird erheben
koénnen (— Kapitel 1.2 und 1.3). Die Hypothese fiir die folgenden Abschnitte lautet daher,
dass soziale Herkunft und Voice tatsdchlich in Zusammenhang miteinander stehen.
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2.27 Soziale Herkunft und Voice

Diagramm 6. Voice der Eltern: Auswertung nach Bildung der Mutter

100%

100%
o i, m - —
BO0% B0%
70% m 130%] TOY% R0
o = o %3
40% 2% 40% €35 79%
30% 56% 30%
20% 45% 208 42% 5
10% 15% 10% 26%
0% 0%
a. b. c. d. a. b. c. d.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Vater: Vater: Vater: Vater:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Briicke 2Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand
Mutter: | Mutter: | Mutter: |n=158 Mutter: | Mutter: | Mutter: | n=142
min. 10 | max. 9 max. 5 min. 10 max. 9 max. 5
Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr jahre jahre jahre
la. | 51% 21 34% 14 15% 6| 41 la. | 39% 12| 35% 11 26% 8| 31
|b. | 26% 16 29% 18 45% 28 62 |b.| 30% 20| 28% 19 42% 28 67
lc.| 8% 1 0% o0 92% 11| 12 lc | 7% 1|14% 2 79% 11| 14
d. | 14% 6 | 30% 13| 56% 24| 43 d | 20% 6| 30% 9| 50% 15| 30
Stichprobe:
Links: n=158 Miitter; vgl. Diagramm 1.
Rechts: n=142 Viter; vgl. Diagramm 1.
Auswertung nach Bildung der Mutter.
Werte, die signifikant héher liegen als andere, sind in allen Tabellen grau unterlegt und fett gedruckt.
Werte, die ebenfalls deutlich h6her sind, ohne signifikant zu sein, sind nur grau unterlegt.
Ziel ist die (bersichtlichen Darstellung sozialer Ordnungen, sofern sich diese aus den Daten ergeben bzw. andeuten.
Diagramm 7. Voice der Eltern: Auswertung nach Bildung des Vaters
100% 100%
:i: 273 p— :x o FIED B
f16%)
70% 70% S5%]
60% 50%
50% 4%, 50% 42%
40% 83% 40%
30% 30%
20% 20% 43%
10% 29% 26% 28% 0% p— 28% 0%
o a. b. c d. o a. b. c. d.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Vater: Vater: Vater: Vater:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand
Vater: Vater: Vater: | n=158 Vater: Vater: Vater: | n=142
min. 10 | max. 9 max. 5 min. 10 max. 9 max. 5
Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr St jahre |Schuljahre |S jahre
|a. | 46% 19| 32% 13| 22% 9| 41 \a. | 55% 17|29% 9 16% 5| 31
|b.| 27% 17|47% 29 26% 16| 62 \b. | 30% 20 42% 28 28% 19 67
lc. | 17% 2| 0% o0 83% 10| 12 \c | 21% 3|36% 5 43% 6| 14
d. | 40% 17| 33% 14| 28% 12| 43 d. | 30% 9| 40% 12| 30% 9| 30
Stichprobe:

Links: n=158 Miitter; vgl. Diagramm 1.
Rechts: n=142 Vater; vgl. Diagramm 1.

Auswertung nach Bildung des Vaters.
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Diagramm 6 (ganz oben) zeigt: Die Voices der Miitter (linke Grafik) unterscheiden sich
signifikant nach Bildung der Miitter: Briicke-Miitter haben im Schnitt die langste Schul-
bildung absolviert. Zwischenhalt- und Widerstand-Miitter befinden sich im Mittelfeld
(der Zwischenhalt im besseren, der Widerstand im schlechteren Mittelfeld). Gipfelsturm-
Miitter hingegen — also jene Frauen mit der hochsten Bildungsaspiration — haben fast
durchwegs nur eine kurze oder keine Schulbildung erhalten; sie stellen gleichsam den
Gegenpol zu den Briicke-Miittern dar. Die Unterschiede in der miitterlichen Voice je nach
Schulbildung sind statistisch signifikant. Fiir die Voices der Viter (rechte Grafik) gilt eine
dhnliche Verteilung nach Bildung der Miitter: Oft haben Briicke-Viéter eine (Ehe-)Part-
nerin mit langer Schulbildung. Gipfelsturm-Viter haben dagegen héufig eine (Ehe-)Part-
nerin mit wenig oder keiner Schulbildung. Die Unterschiede in der Voice der Viter sind
allerdings nicht signifikant, anders als in der Voice der Miitter.

Diagramm 7 zeigt nun, ob sich die Voices der Miitter (links) und der Viter (rechts)
auch nach Schuljahren der Viter unterscheiden. Und in der Tat finden sich die meisten
Briicke-Profile dort, wo die Viter mindestens 10 Schuljahre absolviert haben. Briicke-
Eltern tendieren auBlerdem zu Partnern bzw. Partnerinnen mit ebenso vielen Schuljahren.
Zwischenhalt und Widerstand liegen im Mittelfeld. Der Gipfelsturm befindet sich erneut
am sozial unteren Ende. Allerdings ergeben die Schuljahre der Viter (Diagramm 7) we-
niger deutliche Unterschiede als die Schuljahre der Miitter (Diagramm 6), und zwar ins-
besondere fiir die Voice der Miitter (jeweils linke Grafik der Diagramme).

Diagramm 8. Voice der Eltern: Auswertung nach beruflich-finanzieller Stellung der Mutter

100%

100%
5% 2%
2%
ic% §12%] - o ?D%
0% - 339 0% 23% 39% 43%
60% 22% 60%
50% 50%
20% 0% 79%
30% 30% 0
55% 56% 52%
20% 51% 50% 20% 49% A47%
0% 10% .
0% 0% 3%
a. b. c. . a. b. c. d.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Vater: Vater: Vater: Vater:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand
Mutter: | Mutter: | Mutter: | Mutter: | Mutter: n=158 Mutter: | Mutter: | Mutter: | Mutter: | Mutter: | Mutter: 'n=142
Beamtin/ | Selbst- Fach- |Arbeiterin | kein Ein- Beamtin/ | Selbst- Fach- |Arbeiterin | kein Ein- ver-
Vertrags- | stdndig |arbeiterin | (un- oder |kommen/ Vertrags- | stédndig |arbeiterin | (un- oder |kommen/ | storben
bed./ an- Rente bed./ an- Rente
Angestellt gelernt) Angestellt gelernt)
a. | 12% 5 12% 5| 2% 1 22% 9 |51% 21 41 a. | 10% 3 6% 2| 6% 2|23% 7| 52% 16 3% 1
b. 5% 3 2% 1| 3% 2 35% 22| 55% 34 62 b. 6% 4 6% 4| 0% 0|39 26 49% 33 0% O
c 0% 0|17% 2 0% 0 33% 4|50% 6 12 c 0% 0 0% 0| 0% 0)21% 3|79 11 0% 0
d | 2% 1 0% 0| 0% 0 42% 18| 56% 24 43 d 3% 1 7% 2| 0% 0|43% 13 47% 14| 0% 0
Stichprobe:

Links: n=158 Miitter; vgl. Diagramm 1.
Rechts: n=142 Viter; vgl. Diagramm 1.

Auswertung nach beruflich-finanzieller Stellung der Mutter.
Die befragten Miitter sind mehrheitlich im Niedriglohnsektor vertreten. Um dennoch ein differenziertes Bild ihres finanziell-
beruflichen Status zu bieten, wird dieser genauer aufgeschliisselt als bei den Vitern (vgl. zu den Vitern Diagramm 9).

Diagramm 8 zeigt: Die beruflich-finanzielle Stellung der Miitter bringt keine auffalligen
Unterschiede der Voice mit sich, bei Vitern (rechts) noch weniger als bei Miittern (links).
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Diagramm 9. Voice der Eltern:

100%
90%

80% 1495
70%
60%
50%
40%
30% 8% 58%
20% 39%
10%
0%
a. b. c.
Mutter: Mutter: Mutter:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm
||
Vater: Vater: |n=158
Beamter/ | Arbeiter/
Vertrags- | kein Ein-
bed./ |kommen/
Angest./ | Rente/
Selbstdn. / | nicht bei
Facharb. | Familie
a. 61% 25| 39% 16 41
b. 32% 20| 68% 42 62
c  42% 5| 58% 7 12
d. | 35% 15| 65% 28 43

Stichprobe:
Links: n=158 Miitter; vgl. Diagramm 1.
Rechts: n=142 Viter; vgl. Diagramm 1.

Auswertung nach beruflich-finanzieller Stellung des Vaters.

Auswertung nach beruflich-finanzieller Stellung des Vaters

100%
90%
80%
0%
60%
50%

58% 54%
a. b.
Vater: Vater:
Briicke Zwischenhalt
Vater: Vater:

Beamter/ | Arbeiter/
Vertrags- | kein Ein-
bed./ | kommen/
Angest./ | Rente/
Selbstén. /| nicht bei
Facharb. | Familie
42% 13| 58% 18
46% 31| 54% 36
29% 4| 71% 10
43% 13| 57% 17

RN

ED
T%
57%
c. d.
Vater: Vater:
Gipfelsturm Widerstand
n=142
31
67
14
30

Diagramm 9 zeigt: Im Gegensatz zur Stellung der Miitter macht die beruflich-finanzielle
Stellung der Viter sehr wohl einen Unterschied, besonders fiir die Voice der Miitter: Brii-
cke-Miitter haben signifikant 6fter einen gut situierten (Ehe-)Partner als andere Miitter.
Berufliche Stellung und finanzielle Ausstattung wurden in dieser Auswertung kom-
biniert, da sich die finanzielle Ausstattung im Studiensample stets mit der beruflichen
Stellung deckt bzw. auf diese zuriickzufiihren ist; nur Elternteile, die nach einer Trennung
keinen finanziellen Beitrag zum Unterhalt des Kindes leisten, wurden — unabhingig vom
Beruf — als ,,nicht mehr bei der Familie* kategorisiert (vgl. Tabelle zu Diagramm 9).

Diagramm 10. Voice der Eltern: Auswertung nach Anzahl der Kinder in der Familie

155%:3 (6043

100%
90%

80%
4.5%
oy
60%
50%
40% 75%
30%
55%
20% A6%
10%
0%
a. b. c
Mutter: Mutter: Mutter:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm

Familie: | Familie: | n=158

1 oder 2 |3 od.mehr
Kinder Kinder
54% 22| 46% 19
45% 28| 55% 34
25% 3 75% 9
42% 18| 58% 25

NS

Stichprobe:
Links: n=158 Miitter; vgl. Diagramm 1.
Rechts: n=142 Viter; vgl. Diagramm 1.

Auswertung nach Anzahl der Kinder in der Familie.

41
62
12
43

100%
0%
80%
T0%
60%

86%
66%
45% 40%
a. b. [ d.
Vater: Vater: Vater: Vater:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand

Familie: | Familie: | n=142

1 oder 2 |3 od.mehr
Kinder Kinder
55% 17| 45% 14
34% 23| 66% 44
14% 2 | 86% 12
60% 18| 40% 12

alelsa

31
67
14
30
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Diagramm 10 zeigt: Briicke-Miitter (linke Grafik) und Briicke-Viter (rechte Grafik) ha-
ben hdufig nur ein oder zwei Kinder, wahrend Gipfelsturm-Eltern die meisten Kinder
haben. Etwas deutlicher als fiir die Voice der Miitter (links) fallt der Zusammenhang zwi-
schen Kinderzahl und Voice der Viiter aus (rechts): Widerstand-Viter finden sich 6fter in
Familien mit nur zwei Kindern; Zwischenhalt- und Gipfelsturm-Viter hingegen sind
deutlich 6fter in Familien mit drei oder mehr Kindern zu finden.

Diagramm 11. Voice der Eltern: Auswertung nach gesundheitl. Herausforderungen in der Familie

100% 100%
0% 20%
80% 80%
70% 70%
60% 60%
s0% 1002 50% SR
40% 40%
30% 30%
20% 20%
10%
0% 3% T T% 1S: 3% 4% 3%
a. b. [ d. b.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Vater Vater: Vater Vater
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand
m = H =
Familie: | Familie: | Familie: K n=158 Familie: | Familie: | Familie: ' n=142
Keine Lern- | Gesundh. Keine Lern- | Gesundh.
Beein- Beein- Beein- Beein- Beein- Beein-
trdchtigg. trdchtigg. |trdchtigg. trdchtigg. |trdchtigg. | trdchtigg.
eines eines eines eines eines eines
Kindes Kindes Kindes Kindes Kindes Kindes
a. |100% 41 0% 0| 0% 0 41 a|97% 30| 0% o) 3% 1| 3
b. 95% 59 2% 1| 3% 2 62 b. | 94% 63 1% 1| 4% 3 67
c | 8% 100 0% 0 17% 2 12 c | 8% 12| 14% 2 0% 0 14
d | 88% 38 5% 2| 7% 3 43 d | 97% 29 0% 0| 3% 1 30
Stichprobe:

Links: n=158 Miitter; vgl. Diagramm 1.
Rechts: n=142 Viter; vgl. Diagramm 1.

Auswertung nach diagnostizierter Beeintrdchtigung bei mindestens einem Kind in der Familie.

Diagramm 11 zeigt wichtige, wenngleich nicht signifikante Unterschiede, v.a. fiir die
Voices der Miitter (linke Grafik): Briicke-Miitter haben in keinem einzigen Fall unter ih-
ren Kindern eines, bei dem eine Beeintriachtigung des Lernens oder eine gesundheitliche
Beeintrichtigung diagnostiziert worden wére. Das unterscheidet sie von allen anderen
Miittern im Sample, besonders von Widerstand- und Gipfelsturm-Miittern.

Zur Betrachtung von Lern- und Gesundheitsbeeintrachtigungen wurden nicht nur die
159 Studienkinder, sondern sdmtliche Kinder der Familien einbezogen, um die daraus
resultierenden Belastungen fiir die Familien abzubilden. Als Beeintréiichtigung'®® wurden
in dieser Studie im Ubrigen nur schulbehérdlich bzw. irztlich diagnostizierte Beeintrich-
tigungen definiert.

106 Zu unterscheiden von Behinderungen, von der UN-Behindertenrechtskonvention definiert als
Llangfristige korperliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrachtigungen®, die an der Teil-
habe an der Gesellschaft hindern kénnen. https://www.behindertenrechtskonvention.info/defi-
nition-von-behinderung-3121/[17.09.2021]. Im Sinne der soziodkonomischen Belastung sind
fiir meine Studie jedoch auch Beeintrachtigungen relevant, die nicht unter den Begriff der Be-
hinderung fallen, aber den Alltag mafigeblich beeinflussen, z.B. schwere lédngerfristige Erkran-
kungen und schulisch diagnostizierte Lernbeeintrachtigungen.
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Diagramm 12. Voice der Miitter: Vergleich der Bildung von Mutter und Vater

100%

100%
B (173
- s o o o
51%
T0% T0%
60% 50%
50% 505 ¥47%)
9% 4D .
40% 40%
30% S6% 30%
20% 5% 20% 5
26%
10% 15% 10% 22%
0% 0%
a. b. c d. a. b. c. d.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Mutter:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Briicke Zwi i m i

Mutter: | Mutter: | Mutter: |n=158
min. 10 | max. 9 max. 5
Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr

51% 21 34% 14| 15% 6 41
26% 16| 29% 18 45% 28 62
8% 1| 0% 0 92% 11 12
14% 6 | 30% 13 56% 24 43

Vater: Vater: Vater: | n=158
min. 10 | max. 9 max. 5
Schuljahre |Schuljahre |Schuljahre
46% 19| 32% 13 22% 9 | 41
27% 17| 47% 29| 26% 16 62
17% 2| 0% 0 83% 10| 12
40% 17| 33% 14| 28% 12 43

NEEE
alo[se

Stichprobe:
n=158 Miitter; vgl. Diagramm 1.

Auswertung nach Bildung der Eltern.
Links: Bildung der Mutter;
Rechts: Bildung des Vaters.

Um zusammengehérige Elternpaare zu erfassen, dient die Voice der Miitter fiir die Schulbildung beider Eltern als Bezugsgréfe.

Diagramm 12 (vgl. auch 6, 7) zeigt: Briicke-Miitter (links) sind die einzigen Frauen, die
im Schnitt einen hoheren Bildungsstand haben als ihre ménnlichen Partner (rechts); die
Unterschiede sind aber nicht grof3. Damit sind Briicke-Miitter in zweierlei Hinsicht die
Ausnahme. Erstens sind bei anderen Paaren die Mann-Frau-Unterschiede grofer, und
zweitens liegen die Unterschiede bei den anderen Paaren umgekehrt, also ganz traditio-
nell zu Ungunsten der Frauen: Es sind nicht die Viter, sondern die Miitter, die weniger
Bildung haben. Die kiirzeste Bildung haben Gipfelsturm-Miitter und ihre (Ehe-)Partner.

Diagramm 13. Voice der Eltern: Auswertung nach Geschlecht des Kindes

100% 100%

90% 90%
B0% B80%
s
TO% m TO%
60% 60%
50% 50%

30% 30%
o 49% B 9% o B 51% 50% P
33%
10% 10%
0% 0%
a. b. c. d. a. b. c. d.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Vater: Vater: Vater: Vater:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand
Kind: Kind: | n=158 Kind: Kind: | n=142
ménnlich | weiblich ménnlich | weiblich
a. 51% 21|49% 20| 41 a. 42% 13| 58% 18| 31
b.  42% 26| 58% 36| 62 b. | 49% 33| 51% 34| 67
c | 67% 8|33% 4 12 c | 50% 7|50% 7 14
d. | 51% 22|49% 21| 43 d. | 53% 16| 47% 14| 30

Stichprobe:
Links: n=158 Miitter; vgl. Diagramm 1.
Rechts: n=142 Vdter; vgl. Diagramm 1.

Auswertung nach Geschlecht des Kindes.
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Diagramm 13 zeigt nun die Voice-Profile der Miitter (links) und Viter (rechts) im Zu-
sammenhang mit dem Geschlecht des Kindes, das an der Studie teilnahm. Wenn also die
Eltern in den Interviews gefragt wurden, welche Zukunftswiinsche sie fiir ihr Kind haben,
dann bezogen sich die Angaben auf dieses eine 10-jahrige Kind; andere Kinder derselben
Familien sind nicht beriicksichtigt (— S. 178). Die Auswertung zeigt nun, dass die Voices
der Eltern nur wenig je nach Geschlecht ihres Kindes variieren. Tendenziell deutet sich
lediglich an, dass Viter, wenn sie liber ihre Téchter sprechen, zum Briicke-Profil neigen.
Im Gegensatz dazu tendieren die Miitter, wenn sie liber ihre Tochter sprechen, zum Zwi-
schenhalt-Profil. Sprechen hingegen Miitter tiber ihre S6hne, dann neigen sie zum ehrgei-
zigen Gipfelsturm.'?” Die Unterschiede zwischen Miittern und Vitern beziiglich ihrer
Tochter und S6hne sind aber nicht signifikant — und damit auch geringer bzw. anders, als
es lehrerseitig teils angenommen wird (— vgl. beispielsweise S. 170-173).

Diagramm 14. Voice der Eltern: Auswertung nach Anzahl der Sprachen in der Familie

100% = 100% P
a0 12% . — 12% S0 13% — 14% 10%
80% 80% 17%

23%
70% 32% 70% 32% 36%
60% 25% 60%
50% 55% 50% A8%
40% 40%
65%;
o - oot
e 1o
o a. b. c. d. o a. b. c. d.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Vater: Vater: Vater: Vater:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand
Familie: | Familie: | Familie: ' n=158 Familie: | Familie: | Familie: ' n=142
2 3 4-6 2 3 4-6
Sprachen | Sprachen | Sprachen Sprachen | Sprachen | Sprachen
a. | 56% 23 32% 13| 12% 5 41 a. | 55% 17 32% 10| 13% 4 | 31
b. | 24% 15 55% 34| 21% 13 62 b. | 28% 19 48% 32| 24% 16| 67
c. | 50% 6|25% 3| 25% 3 12 c | 50% 7|36% 5| 14% 2 14
d. | 65% 28 23% 10| 12% 5 43 d | 73% 22 17% 5| 10% 3| 30

Stichprobe:
Links: n=158 Miitter; vgl. Diagramm 1.
Rechts: n=142 Viter; vgl. Diagramm 1.

Auswertung nach Anzahl der Sprachen in der Familie.
Beriicksichtigt ist das gesamte fiir die Kinder sozial-sprachlich relevante Umfeld (z.B. auch Grofeltern).

Diagramm 14 gibt einen Uberblick zu familiirer Mehrsprachigkeit und elterlicher Voice:
Bei den zweisprachigen Familien haben Briicke- und Widerstand-Miitter die grofiten An-
teile; in dreisprachigen Familien sind es Zwischenhalt-Miitter. Und ausgerechnet in den
vielsprachigsten Familien fiihren (mit einem Viertel ihrer Gesamtzahl) die Gipfelsturm-
Miitter — jene Frauen also, die so gern einsprachig wéren (und zwar in der Sprache der
Bildung: Deutsch). Die Voice der Miitter (links) bildet damit eine deutlichere soziale Ord-
nung als die Voice der Viter (rechts): In zweisprachigen Familien dominieren zwar auch
bei den Vitern Widerstand und Briicke; doch in drei- und vielsprachigen Familien sind
die Dominanzen bereits unklarer und unterscheiden sich zudem kaum voneinander.

107 Frau G, die ja eigentlich ,,der Gipfelsturm schlechthin® ist und als Vorlage fiir die Kodierung
diente, ist in dieser Hinsicht eine Ausnahme: Thr Ehrgeiz gilt der Tochter, nicht dem Sohn.
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Diagramm 15. Voice der Eltern: Auswertung nach Anzahl der Sprachen des Kindes

100% 100%

a0 2% 8% 5%, 0% 3% 1% 7%,
215
80% 80%
70% 70%
60% 60%
50% 50%
40% 40%
659 D
30% B 30% &ED 570
20% 20%
10% 10%
0% 0%
a. b. c d. a. b. [ d.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Vater: Vater: Vater: Vater:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand
Kind: Kind: Kind: | n=158 Kind: Kind: Kind: | n=142
2 3 4-5 2 3 4-5
Sprachen | Sprachen | Sprachen Sprachen | Sprachen | Sprachen
a. | 68% 28 29% 12| 2% 1 41 a. | 65% 20 32% 10| 3% 1 31
b. | 52% 32 48% 30| 0% 0 62 b. | 55% 37 43% 29 1% 1 67
c | 75% 9 17% 2| 8% 1 12 c |57% 8|43% 6| 0% 0 14
d | 74% 32 21% 9| 5% 2 43 d | 80% 24 13% 4| 7% 2| 30

Stichprobe:
Links: n=158 Miitter; vgl. Diagramm 1.
Rechts: n=142 Viter; vgl. Diagramm 1.

Auswertung nach Anzahl der Sprachen des Kindes.
Beriicksichtigt sind hier ausschlieflich die Sprachen, die das an der Studie teilnehmende Kind aktiv oder passiv verwendet.

Diagramm 15 bietet einen Uberblick zur Anzahl der Sprachen der Kinder in Relation zur
Voice ihrer Eltern. Wie sich zeigt, hinterldsst die Mehrsprachigkeit der Kinder keine klare
soziale Ordnung in der Voice ihrer Eltern, bzw. eine, die sich nicht sinnvoll interpretieren
lasst. Das steht im Gegensatz zur vorhin besprochenen Anzahl der Sprachen in der Fa-
milie (siche Diagramm 14): Der Grad der familidren Mehrsprachigkeit hinterldsst etwas
deutlichere Spuren in den Voices der Eltern, und zwar erneut vor allem in der Voice der
Miitter.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Es scheint weniger die Mehrsprachigkeit der
Kindergeneration (und somit der schulischen Gegenwarf), sondern eher die Mehrspra-
chigkeit der Elterngeneration (und damit auch der familidren Vergangenheit) zu sein, die
sich in der Voice der Eltern niederschlédgt. Das Erheben der Stimme der Eltern zeigt also
einen gewissen Zusammenhang zur biografischen Mehrsprachigkeit der Eltern.
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2.28 Zusammenfassung

Der Raum der Betrachtung war in diesem Kapitel das gesamte Studiensample. Im Fokus
standen nicht nur die Sprachen, sondern besonders auch die Erfahrungen und Zukunfts-
visionen, wie sie im Sample vertreten sind.

Die befragten Personen waren zum Zeitpunkt dieser Studie Miitter und Véter von Grund-
schulkindern. Vier dieser Eltern (Frau W, Frau G, Herr Z und Frau B) bildeten den Aus-
gangspunkt, um vier Profile elterlicher VOICE herauszuarbeiten. Diese Profile unterschei-
den sich grundlegend in ihren narrativ-biografischen Perspektiven, besonders hinsichtlich
der eigenen sozialen Herkunft sowie der Zukunftswiinsche fiir die Kinder.

Die vier Profile wurden anschlieBend daraufhin iiberpriift, ob sie sich auch auf die
anderen der 159 Elterngespriache iibertragen lassen. Das Ergebnis hat gezeigt, dass
WIDERSTAND, GIPFELSTURM, ZWISCHENHALT und BRUCKE ausreichend trennscharfe
Konzepte sind, um sich auf alle 159 Elterngespriache anwenden zu lassen. Aus den vier
individuellen Voices wurden auf diese Weise vier groere Gruppen definiert, die in der
Art ihres autobiografischen Erzdhlens — trotz verschiedener Sprachen, Geburtsorte, Mi-
grationen und Lebensumstéinde — Vieles gemeinsam haben. Da diese Personen einander
zum Grofteil nie begegnet sind, definiere ich den Raum, den sie teilen, nicht als einen
Interaktionsraum, sondern als einen Diskursraum. Personen, die sich einen bestimmten
Diskursraum teilen (zum Beispiel unter dem Profil des Widerstands), definiere ich als
Community of Discourse. Damit ist auch die Historizitdt von Diskursen angesprochen;
denn das, was ich hier Communities of Discourse nenne, ist aus biografischen Gespréichen
entstanden, in denen Gegenwart, Zukunft und Vergangenheit nicht voneinander zu tren-
nen sind. Fiir den Sozialraum Schule bedeutet das aber, dass einander hier nicht nur ver-
schiedene Voices, sondern auch kollektiv erzdhlte Biografien begegnen: Erzdhlungen
also, die tiber die einzelne Person und ihre Voice durchaus auch weit hinausgehen kénnen
(— vgl. bereits Vorwort und S. 38).

Die Methoden der quantitativen Auswertung haben nun die Frage vertieft, ob denn die
Profile der Voice —und damit auch der groeren Communities of Discourse — mit sozialen
Bedingungen zusammenhéngen, oder ob sie rein zufillig entstehen. Letzteres wiirde be-
deuten, dass eine Voice ihre Gestalt je nach Situation und Mikrobedingungen verandert
(z.B. weil sich der Erzidhlkontext mehr oder weniger gut eignet, oder weil sich die Erzihl-
kiinste ja auch von Person zu Person unterscheiden). Sind VOICE und SOZIALE HERKUNFT
also ganz unabhéngig voneinander, oder pragen auch grofere soziale und geschichtliche,
d.h. kollektive Erfahrungen die Voice des einzelnen Menschen?

Die quantitative Auswertung hat ergeben, dass die Profile der Voice von sozialer
Erfahrung tatsdchlich nicht unabhéngig zu sein scheinen. Das Ergebnis ist teils statistisch
signifikant. Die Voice eines Menschen ist also keinesfalls nur mit situativen Kompeten-
zen und Priferenzen zu erkldren, sondern auch abhéngig davon, worauf man biografisch
(als Individuum) und geschichtlich (als Teil einer sozialen Gruppe) zuriickblickt.

190



Der sozioékonomische Status, iiber den man im Verlauf des Lebens verfiigen konnte,
ist dabei von grofler Bedeutung. Je hoher er war bzw. ist, desto ndher konnte man dem
sozialen Zentrum kommen und so an die begehrten Giiter einer Gesellschaft gelangen:
Prestige, 6ffentliches Gehor, materielle oder soziale Ressourcen, Bildung u.v.m. (— vgl.
bereits S. 15, 17, 23). In der nachfolgenden Abbildung symbolisiert der nach oben zum
Zentrum hin weisende Pfeil diese Bedeutung des soziookonomischen Status:

Abbildung 11. Soziobkonomischer Status
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Unter den 159 Familien dieser Studie sind nun die groften sozialen Unterschiede in den
Schuljahren der Miitter zu finden. Je nachdem, wie viel Bildung die Miitter in ihrer Ju-
gend erhalten konnten, variieren auch die Voices der Eltern. Weniger deutlich in ihrer
Wirkung sind dagegen die Schuljahre der Viter, die Anzahl der Kinder sowie gesund-
heitliche oder andere Beeintriachtigungen; auch diese Variablen zeigen Zusammenhinge
zur elterlichen Voice, aber nicht so deutlich wie die Schulbildung der Miitter. Zudem sind
die Miitter noch in einer weiteren Hinsicht zentral: Es sind nicht nur ihre Variablen, die
die grofite Wirkung zeigen (absolvierte Schuljahre), sondern es sind auch ihre Voices, die
sich stérker betroffen zeigen (als die der Viter). Anhand dieser Ergebnisse scheint es, als
spiirten die Miitter den Druck sozialer Ungleichheit stirker als die Véter; in jedem Fall
bringen sie diesen Druck in den biografischen Gesprichen deutlicher zum Ausdruck. Nun
darf aber nicht vergessen werden, dass gerade die Schuljahre der Eltern ein Umstand der
Vergangenheit sind; in der Gegenwart sind sie nicht mehr nachzuholen, jedenfalls nicht
in Form des kindlichen Schulbesuchs, und schon gar nicht unter den Lebensbedingungen,
die die meisten der Miitter zu bewaltigen haben. Umso interessanter ist also das Ergebnis,
dass die Voices der Eltern (v.a. der Miitter) in der Gegenwart dieser Studie besonders
stark von einem Umstand geprégt sind, der bereits in der Vergangenheit liegt.

Auf dieser Grundlage ergibt sich eine regelhafte Verteilung im sozialen Raum, und
zwar je nach soziodkonomischem Status: Die Profile der Voice unterscheiden sich deut-
lich nach diesem Status, und vor allem nach dem Bildungsgrad der Miitter. Die Briicke
(So wie wir die Dorfer lieben) ist die am hochsten gebildete und am besten situierte Voice;
sie ist darin dem sozialen Zentrum am nédchsten. Der Zwischenhalt (Zwei Meter hoher
Schnee) liegt in der Mitte, der Gipfelsturm dagegen weit im sozialen ,,Unten‘ (Die Lichter
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von Armenien). Anders der Widerstand (Ach, unser Dorf war schén), der sich in zwei
Abschnitte aufteilt: Teils liegt er im sozialen ,,Oben* nahe dem Briicke-Profil, teils auch
im schwiécheren Mittelfeld bzw. im sozial schwachen ,,Unten* (immer betrachtet vom
hier definierten Zentrum aus). Die nachfolgende Abbildung symbolisiert diese Verteilung
der elterlichen, v.a. der miitterlichen, Voices je nach soziookonomischem Status:

Abbildung 12. Sozio6konomischer Status und Voice
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Auch der Bildungsgrad ist damit angesprochen, besonders in Verbindung mit der
Kategorie Gender, wie schon die obenstehenden Ergebnisse zeigen. In der folgenden
Abbildung symbolisiert der von rechts unten hinauf zum Zentrum gerichtete Pfeil den
ungleichen Zugang zu Bildung im Kontext von Gender, zunédchst noch ganz allgemein:

Abbildung 13. Bildung und Gender
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Im Studiensample spielen nun Gender und Bildung wie folgt zusammen: Briicke-Miitter
haben die hochste formale Bildung. Noch dazu kehren sie die traditionelle Mann-Frau-
Ordnung um, denn sie haben im Schnitt mehr Schuljahre absolviert als ihre (Ehe-)Mén-
ner; die Unterschiede zwischen den Miittern und Vitern sind im Ubrigen gering. Anders
das Zwischenhalt-Profil, wo nicht die Miitter, sondern die Véter im Schnitt mehr Bildung
erhalten haben; zudem sind die Geschlechterunterschiede bereits groB3er. Der Gipfelsturm
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schlieBlich bildet das Gegenteil zur Briicke: Hier haben Miitter und Vater zwar dhnliche,
allerdings dhnlich niedrige Bildungsabschliisse. Damit ist der Gipfelsturm aber egalitérer
als der Widerstand, wo die Bildungsunterschiede zwischen Miittern und Véatern besonders
grof} sind. Hinsichtlich Gender und Zugang zu Bildung belegt also der Widerstand mit
seiner Ungleichheit die vom Zentrum am weitesten entfernte Position:

Abbildung 14. Bildung, Gender und Voice
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Der Bereich Mehrsprachigkeit erweist sich ebenfalls als relevant, zundchst im Sozi-
alraum Schule ganz allgemein. Hier geht es aber noch nicht um bestimmte Sprachen,
sondern vorerst nur um die Anzahl der Sprachen. Der Grund fiir diese Konzeption liegt
im ,,monolingualen Habitus®, also in der starken Ausgerichtetheit des Osterreichischen
Schulsystems auf eine einzige Sprache (Deutsch; — vgl. S. 26 zur Unterscheidung von
,Muttersprachlichkeit und ,,Nichtmuttersprachlichkeit®). Je ,einsprachiger” also eine
Familie ist (oder wirkt), desto eher mag sie dem monolingualen Habitus des Schulsystems
entsprechen. In diesem Sinn bedeutet Monolingualitit eine gewisse Nédhe zum Habitus
bzw. Zentrum des Sozialraums Schule. Nachfolgend wird dies symbolisiert durch den
Pfeil, der von ganz auB3en nach ganz innen zum Zentrum hin weist. Ganz drauflen in den
Spiralen der Galaxie befindet sich die hochste Mehrsprachigkeit, wahrend zum Zentrum
hin die Anzahl der Sprachen immer weiter abnimmt, bis nur mehr eine einzige (hier:
Deutsch) tibrig ist:

Abbildung 15. Mehrsprachigkeit
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Im Studiensample ist es nun nicht so sehr die Mehrsprachigkeit der Kinder, wohl aber die
Mehrsprachigkeit der Familien, die Spuren hinterldsst: Die familidre Mehrsprachigkeit
zeigt einen Zusammenhang zur Art und Weise, wie die Eltern {iber ihre Biografie spre-
chen. Das mag zunéchst einleuchten, denn mehrsprachige Familien machen in monolin-
gualen Bildungssystemen sicher andere Erfahrungen als Menschen, die ,.einsprachig™
sind. Erstaunlich ist hier aber etwas Anderes: So wie der Schulbesuch, so ist ja auch die
Mehrsprachigkeit einer Familie nicht allein Sache der Gegenwart, sondern oft auch be-
reits der Vergangenheit. Es wurde ja schon weiter oben festgestellt, dass die Sprachen der
159 Familien sich nicht immer bis in die Kindergeneration hinein erhalten haben. Von
der Gesamtzahl an Familiensprachen (die teilweise sehr hoch ist) konnen also auch Spra-
chen aus dem Alltag verschwunden sein, und trotzdem priigt diese Anzahl der Sprachen
— auch dann, wenn es eine vergangene Anzahl ist — immer noch die Voices der Eltern.
Um die Rolle des Vergangenen anschaulicher zu machen, sei Herr Z als Beispiel genannt:
Aus seinem Leben ist das Kurdische fast verschwunden, und doch prégt die Dreispra-
chigkeit zwischen Kurdisch, Tiirkisch und Deutsch diese Voice ganz enorm. Gerade das
Kurdische bietet ihm Antworten auch auf gegenwirtige Grundfragen des Lebens. Dabei
ist Herr Z als Vater im Sample eher die Ausnahme, denn es sind erneut vor allem die
Miitter, in deren Voice sich die jeweilige Anzahl an Sprachen abbildet.

Dem monolingualen ,,Zentrum® am néchsten liegen jene Familien, die sich auf genau
zwei Sprachen konzentrieren — entweder weil sie ,,nur* zwei Familiensprachen haben,
oder weil sie zwei ihrer Sprachen bevorzugen und andere eher weglassen. Briicke-Eltern
gehoren in diese Kategorie (vgl. Frau B, die das Kurdische und das Deutsche ins Zentrum
der Familie stellt). Aber auch der Widerstand liegt in dieser Hinsicht ganz nah beim Zen-
trum, ist er doch ein Profil, das tiberhaupt nur eine einzige Sprache bevorzugt (vgl. Frau
W, die das Kurdische iiber alles andere stellt; ob es einen Unterschied macht, welches die
eine Sprache ist, die im Zentrum steht, werden wir an spaterer Stelle sehen). Auf Briicke
und Widerstand folgt der Zwischenhalt, ein Profil, in dem héufig drei Familiensprachen
vorhanden sind. Zuletzt, ganz aufien und weit entfernt vom monolingualen Zentrum, folgt
der Gipfelsturm, der oft in Familien mit drei und noch mehr Sprachen vertreten ist.

Die genannte Verteilung unter den 159 Familien ist nachfolgend symbolisiert:

Abbildung 16. Mehrsprachigkeit und Voice
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Und es gibt noch eine vielleicht sogar besonders wichtige Beobachtung, die sich im Ver-
gleich der 159 narrativ-biografischen Gespriche zeigt: Auch die kunstvolle lyrische Ge-
staltung von sogenannten ,,Schliisselpassagen® (— Kapitel 2.4 sowie 2.10 und 2.17; ana-
lysiert nach Hymes, 1996) ist nicht etwa zufillig, sondern auffallend regelhaft im sozialen
Raum verteilt. Denn in der Tat gab es das kunstvolle Erzdhlen in Strophen, Rhythmen
und Reimen ausschlieflich bei illiteraten Personen im Sample, die im Ubrigen fast alle
Frauen waren'%® (vgl. Frau W und Frau G). Demgegeniiber hat niemand mit mehrjihriger
Schulbildung eine derartige Schliisselpassage produziert (oder besser: komponiert). Eine
mehrjahrige Schulbildung bedeutet also offenbar auch den Verlust solch miindlicher Er-
zahlkunst. Die besondere Komplexitéit des Erzédhlens illiterater Eltern konnte wiederum
von grofler Bedeutung sein, wenn es um den Erwerb komplexer Strukturen in der Kin-
dergeneration geht, z.B. um den Erwerb bildungssprachlicher Strukturen in der Schule.

Diese Betrachtung illiterater Erzéhlkunst steht der so hdufigen Stigmatisierung illite-
rater Eltern ganz klar entgegen: Hier ,hindert” Illiteratheit gerade nicht den Bildungs-
spracherwerb der Kinder, sondern sie fordert ihn sogar. Allerdings ist die ,,miindliche
Literatur“!® illiterater Eltern und ihre Bedeutung fiir die Bildung der Kinder noch kaum
untersucht (vgl. Brizi¢ et al., im Ersch.).!'® Und so haben Frau W und Frau G ganz unbe-
merkt von jeder Offentlichkeit ihr Publikum in den Bann gezogen. Ob es aber angemessen
ist, die Erzdhlerinnen iiberhaupt als ,,illiterat* zu bezeichnen, wird zu diskutieren sein.

Die einzige Ausnahme von der Regel war Herr Z. Anders als Frau W und Frau G hat
er tatsdchlich einen ldngeren Bildungsweg durchlaufen, ist also keineswegs illiterat.
Trotzdem hat er eine kunstvolle Schliisselgeschichte prasentiert, wenngleich nicht in
Strophenform. Seine Art zu erzdhlen mag daher rithren, dass Herr Z sich selbst ganz klar
als ein Mensch aus einem abgelegenen Dorf ohne Zugang zu Bildung definiert (Was sind
wir? Woher sind wir gekommen?). Diese Selbstdefinition mag dazu beigetragen haben,
dass sein Erzéhlen dem kunstvollen Stil von Menschen ohne Schulbildung mehr dhnelt
als dem schlichten Stil schulisch gebildeter Menschen.

Zusammenfassend erweisen sich die vier Profile der VOICE (der Widerstand, der Gipfel-
sturm, der Zwischenhalt und die Briicke) als sichtbare bzw. horbare Gréflen, wenn es
darum geht, die Ordnungs- und Machtstrukturen des sozialen Raums zu verstehen. Es
zeigt sich hier einerseits die Macht sozialer Lebensbedingungen, die bis in die kleinteilige
sprachliche Struktur einer Voice hineinwirkt. Es zeigt sich andererseits aber auch die
Kraft der Voice selbst, und zwar darin, wie sie sich den Ordnungs- und Machtstrukturen
widersetzt oder auch fiigt, indem sie ihr ganz eigenes Konzept von SOZIALER HERKUNFT
entwirft, ebenso wie auch von der Zukunft ihrer Kinder.

108 Von dieser Analyse ausgenommen sind jene Interviews, in denen eine solche Schliisselpassage
eventuell aus anderen (z.B. zeitlichen) Griinden nicht zustandegekommen ist.

109 Vgl. den Begriff der Miindlichen Literatur z.B. bei Kreyenbroek & Marzolph (2010).

110 Gegeniiber dieser kaum untersuchten Bedeutung der Miindlichkeit illiterater Menschen (in der
Familiensprache) fiir die Schriftlichkeit (in der Bildungssprache) ist das Zusammenspiel der
Kompetenzen literater Menschen wesentlich besser untersucht; vgl. z.B. Riehl (2021).
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Dabei liegt die Kraft, die Unterschiedlichkeit der Voices, aber auch der soziale
Druck, der sie prigt, vor allem bei den Miittern. Thre vorhandene oder fehlende Schulbil-
dung hinterldsst von allen Faktoren die deutlichsten Spuren. Hinzu kommt: Kraft und
sozialer Druck kommen nicht nur aus der Gegenwart und Zukunft, sondern sind auch
historisch gewachsen. Die Schulbildung in der Kindheit, ebenso wie die Sprachen der
familidren Geschichte sind in den Voices nicht vergessen, sondern sind auch Bestandteil
der Gegenwart. Hier treffen und iiberschneiden sich also Mehrsprachigkeit und Mehr-
stimmigkeit, und in den Voices erhilt diese Uberschneidung in vielfiltiger Weise Gestalt:

Der WIDERSTAND (Ach, unser Dorf'war schon) ist der Literat unter den (sogenannten
illiteraten) Voices. Nur in Autobiografien ohne formale Bildungserfahrung entfaltet sich
eine solche epische Kraft. Aber auch am anderen Ende des sozialen Spektrums, ndmlich
im sozialen ,,Oben®, kommt der Widerstand vor. Zusammenfassend ergibt das ein inte-
ressantes Bild: Einerseits scheint es, als konne man sich nur ,,ganz oben* iiberhaupt den
Widerstand leisten. Und andererseits scheint es, als wiirde man sich im sozialen ,,Unten
den Widerstand schon aus Prinzip heraus leisten wollen, weil man ,,sowieso nicht nach
oben kommt* (siche Frau W, die den Glauben an irdische Gerechtigkeit und Egalitét ver-
loren hat; vgl. auch bereits Willis, 1977). Gerade im sozialen ,,Unten” ist der Widerstand
allerdings auch ein gewagtes Profil. Immerhin handelt es sich dabei um ein Leben mit
einem vollig eigenen sprachlichen Zentrum (z.B. Kurdisch). Damit widersetzt man sich
dem ,,von oben* verordneten Zentrum (Tiirkisch in der Tiirkei, Deutsch in Osterreich),
und zwar durchaus auch kompromisslos.

Der GIPFELSTURM hingegen (Die Lichter von Armenien) will genau dorthin: ins ver-
ordnete (sprachliche) Zentrum. So wirft er die soziale Vergangenheit ab. Der Gipfelsturm
ist das Profil der unverzeihlichen T6ne. Das verwundert nicht, wenn man bedenkt, wie
weit diese Voice vom sozialen Zentrum entfernt ist und wie unendlich weit der Weg ins
Zentrum noch ist: Gipfelsturm-Miitter sind 6konomisch arm und haben keine oder nur
sehr wenig formale Bildung erhalten. Manch ein Gipfelsturm versteht daher seine eigene
Mehrsprachigkeit auch als ,,Gefahr* gegeniiber dem eigenen sozialen Aufstieg. Der Gip-
felsturm kennt nur eine einzige Richtung: nach oben, zu einem besseren Leben, zur Bil-
dung, und natiirlich zur Sprache der Bildung, vor allem fiir die Kindergeneration.

Auch der ZWISCHENHALT (Zwei Meter hoher Schnee) hatte es schwer und kdmpft.
Er tut das aber eher auf einer Meta-Ebene, sei es durch Vergleiche oder durch Erzéhlen,
meist tiber die Vergangenheit. Der Zwischenhalt ist das Profil der wehmiitigen Téne. Den
Miittern und Vétern dieser Community of Discourse scheint das Verordnen jedweder Re-
geln nicht leicht zu fallen. Viel eher liegt es dem Zwischenhalt, zwischen den Welten und
Sprachen zu wandern, zu wechseln und an vertraute Orte oftmals zurtickzukehren.

Die BRUCKE ist die ,,gliickliche* unter den Voices (So wie wir die Dérfer lieben). Sie
ist das Profil der versdhnlichen Tone. Die Bedingungen haben es ihr moglich gemacht,
in vieler Hinsicht nahe dem Zentrum der Galaxie zu wohnen. Damit ist die Briicke das
Gegenteil des Gipfelsturms, aber auch Widerstand und Zwischenhalt hat sie weit hinter
sich gelassen. Menschen der Briicken-Community of Discourse besitzen oftmals formale
Bildung, und damit wohl auch die Gelassenheit und Ausgeglichenheit, um ihre Orte, Zei-
ten und Sprachen als bleibende, ruhende Pfeiler zu bauen.
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Die nachfolgende Abbildung fasst das Gesagte zusammen: die Profile der Voice und
die sozialen Bedingungen ihres Lebens. Und so ruht die Briicke nahe dem Zentrum; in
der Mitte wandert der Zwischenhalt, vielleicht noch unentschlossen iiber die Richtung;
und ganz unten, weit vom Zentrum entfernt, strebt der Gipfelsturm mit aller Kraft nach
oben. Der Widerstand hingegen leistet sich sein ganz eigenes Ziel und schwimmt genau
gegen den Strom — nicht in jeder Hinsicht zwar, aber sprachlich auf jeden Fall.

Abbildung 17. Voice im Sozialraum Schule
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Gemeinsam mit den Voices wird sich als nichstes die Frage stellen, ob auch die Schule
als Institution diese Stimmen hort, und wenn ja, in welcher Weise. Wird der hohe Ehrgeiz
der Gipfelsturm-Eltern fiir die Schullaufbahn ihrer Kinder niitzlich sein? Und wird der
Zwischenhalt seiner so ersehnten Bildung ndherkommen, wenigstens jetzt, in der Kinder-
generation? Wie wird sich die Ausgeglichenheit der Briicke im Sozialraum Schule be-
wiéhren? Und wie wird es dem Widerstand weiter ergehen, jetzt, wo die Kinder an ihrem
schulischen Scheideweg stehen? Was wird von all den Stimmen und von der ihnen eige-
nen Widerspriichlichkeit bleiben: die ungleichen Erfahrungen der Vergangenheit, die in-
dividuellen Kompetenzen der Gegenwart, oder die Visionen fiir die Zukunft?
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3. Narrative der Bildung:
Schule, Kompetenz und Hearing

Fallstudien

3.1 Einleitung

Der Raum des Geschehens ist jetzt das Osterreichische Schulsystem. An meiner Studie
haben sich 17 Wiener Grundschulen beteiligt. Wir befinden uns daher nun auf dem Weg
durch diverse Klassenzimmer, um Lehrkréfte zu suchen und zum vereinbarten Gespréch
abzuholen. Anschlielend sitzen wir gemeinsam in (meistens) ruhigen Aufenthaltsrdumen
der jeweiligen Schule, um mit den Lehrkréiften zu sprechen und ihnen zuzuhéren.

Die Personen in den Gespriachen sind jeweils eine Interviewerin sowie eine Lehrkraft,
selten auch zwei Lehrerinnen gemeinsam. Das Gespréch beginnt mit personlichen Riick-
blicken auf den beruflichen Werdegang, fiihrt weiter zu allgemeinen schulischen Fragen
und landet schliefllich bei den Schiilerinnen und Schiilern, die an der Studie teilnehmen
und bald die Grundschule verlassen. Auf jede der 40 befragten Lehrkrifte kommen im
Schnitt vier Studienkinder. Und wéhrend die rund 160 Kinder jeweils zur Hélfte beiden
Geschlechtern angehdren, sind alle 40 Lehrkrifte — mit nur einer Ausnahme — weiblich.

Die Methode des Gespréchs, um die Wahrnehmungen der Lehrkrifte zu erheben, ist eine
Form des Leitfaden-Interviews, die ich Sensemaking-Expertinnen-Interview nenne (—
S. 41); die Methode der Analyse ist die Rekonstruktion von Mustern institutioneller Be-
urteilung und Begriindung (— S. 44). Die Lehrkréfte werden hier also einerseits in ihrer
institutionellen Funktion befragt, und andererseits wird auch das Spannungsverhiltnis
zwischen institutioneller Funktion und personlicher Einschitzung betrachtet.

Die Interviews sind als Minimaltranskripte nach GAT-2 transkribiert (siche Selting
etal., 2009, 359 ff.). Alle Lehrerinnengespriache fanden auf Deutsch statt. Anonymisierte
Namen sind in den Transkripten durch ein groBes X markiert.

Nachfolgend werden vier verschiedene, in den Gespriachen besonders oft wiederkeh-
rende Kontexte anhand von Beispielen betrachtet. Zur Ubersicht triigt jeder Kontext einen
von mir gewéhlten metaphorischen Titel: 1. Der Untergang; 2. Die Stérung; 3. Die Hilfe;
4. Die Kunst des Seins. Die Darstellung erfolgt nun nicht mehr sequenziell (so wie noch
vorhin bei den Elterngesprachen), sondern kontextualisierend: Aus den verschiedenen
Gespriachen werden jeweils Ausziige mit gemeinsamem Bezugskontext vorgestellt, um
dem iibergeordneten, gemeinsamen institutionellen Bezugsrahmen Rechnung zu tragen.
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3.2 Der Untergang

ich wollte das IMMer; egal in welchem alter man mich das gefragt hat: ich wollte IMMer grund-
schullehrerin werden. ich glaube SCHON, dass man als klassenlehrer eine gewisse MACHT
((...)) hat, und zwar auf der soziALen basis ((...)). JEdem kind DAS bieten, was es BRAUCHT
(-) und einfach VIELen kindern gerecht werden. und eben dieses ,,es ein BISSchen ANders ma-
chen konnen... WOLLen!“ eben GRAD diese UN-EN-dliche VIELfalt, also DER in ihrem GAN-
zen spektrum nachzukommen—

Lehrkraft L-1 sagt das mit Leidenschaft, wihrend um sie herum, auf dem Gang und direkt
vor den Klassenzimmern, der Larm des schulischen Alltags tobt. Die Begeisterung teilen
viele der Befragten und so auch Lehrkraft L-2: Was mich gliicklich macht? Was mir Ener-
gie gibt?1!!, greift sie eine Frage der Interviewerin auf und fahrt fort:

VIEL energie gibt es mir eigentlich, wenn die kinder NACHfragen. da BLUHT man auf. da denk
ich mir dann: DAS is eigentlich das was ich machen wollt. ((...)) ein paar sind dabei, die wissen
SELber irrsinnig viel, stellen intelliGENte fragen, (-) also da konnte man ECHT ALLes verges-
sen und (.) e:wig weitermachen. DAS wir irgendwo so ein TRAUM. und das gibts wie gesagt
MANCchesmal. ((...)) das brauchen auch ANdere kinder! REden. ich setz mich dann einfach in
die MITTe und sag: KOMM, RED ma mal. VIEL MEHR bréuchten sie das.

Sie schildert, wie sie geradezu belagert wird, wenn sie morgens in die Klasse kommt:

ich bin IMMer die ERste=und dann kommen die Kinder herEIN=und sie reden zu FUNET auf
einen ein. es wiirde einen JEder von denen UNunterbrochen BRAUchen.

Einen Grund dafiir vermutet L-2 in der Arbeitswelt der Eltern:

die eltern gehen frithmorgens aus dem HAUS, haben oft auch SCHICHT- und NACHTdienste;
und die kinder brauchen ANsprache, ZUwendung, das gefiihl, dass einem jemand ZUhort.

Aber das funktioniert im Schulbetrieb nicht oft. Und manche Kinder kommen auch gar
nicht erst mit Fragen auf die Lehrkraft zu, jene ndmlich, die mit anderen Sorgen, mit
anderen Sachen beschdftigt sind: Kinder aus Familien mit schweren Hintergriinden. So
wie Kind M-1, ein Madchen, das von seiner Lehrkraft L-3 als still beschrieben wird:

ein sehr RUhiges kind. GU:tmiitig, folgsam, hilfsbereit, SEHR zuvorkommend, wie auch AN-
dere méddchen der klasse.

Und doch: ein schwieriger Fall, sagt die Lehrkraft. Das Médchen ist in einer notleidenden
Familie zuhause, muss daheim im Haushalt mithelfen und kann also wohl sicher nicht
viel Zeit mit den Schulaufgaben verbringen:

also IRgendwie (--) das sind andere WELTen, mit denen sie da fertig werden miissen.

111 Weniger zentrale Zitate werden nicht als eigener Absatz, sondern kursiv im Flieltext gebracht.
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Und so mutmaft die Lehrkraft, dass auch die Eltern des Kindes wohl ganz andere Sorgen
haben als die Schulbildung: Die Eltern nehmen das eher so hin. In diesem Kontext hat
der Deutscherwerb des Kindes nicht so funktioniert, wie es sein sollte. Es wurde schliel3-
lich sogar eine Lernbehinderung diagnostiziert und der Sonderpadagogische Forderbedarf
(SPF)!'2 spezifisch fiir das Fach Deutsch attestiert. Schiilerin M-1 wird nun nach Sonder-
schullehrplan unterrichtet. Und wie wird es nach der Grundschule weitergehen? Wiirde
man die Bemiihungen des Kindes werten, so wire die Note echt besser, fasst die Lehrkraft
ihre Haltung mit einem generalisierenden ,,man‘“ zusammen, das auch eine moralische
Wertung erkennen lédsst (im Sinn von: ,,Bemiihungen sollte man eigentlich honorieren®).
L-3 spricht hier etwas an, das auch in vielen weiteren Gespriachen anklingt: die Kluft
zwischen jener Beurteilung, wie sie die Lehrkraft personlich befiirworten wiirde, und je-
ner Beurteilung, wie sie die Institution Schule letztlich erfordert.

Eine nicht undhnliche Erfahrung weifl auch Lehrkraft L-4 zu berichten. Hier ist es ein
Junge, der Sorgen bereitet. Kind J-1 stammt ebenfalls aus einer notleidenden Familie.!!3
Hinzu kommt: Die Mutter kann weder Lesen noch Schreiben, der Vater ist immer auf
Arbeit. Wenn das Kind dann die Hausaufgaben abgibt, sind Handschrifi, Rechtschreibung
und Interpunktion eine Katastrophe. Mathematik dagegen funktioniert wirklich sehr gut.
Am Anfang war liberhaupt noch alles auf einem guten Gleis: Wir Lehrerinnen haben uns
gedacht, ah, super, den erwischen wir! Sie erzihlt, wie besagter Junge in ganz und gar
tiberraschender Weise Antworten lieferte wie kein anderer in der Klasse:

das sind so moMEnte, wo er AUFmacht, das WEISS ich — und er FREUT sich auch.

Doch dann tiberwiegt wieder das originelle Sozialverhalten des Kindes. Er kommt mit
dem System nicht zurecht:

SEHR 1eBENdig — steht auch oft AUF und geht heRUM... man hat das gefiihl, er ist es nicht
geWOHNT, in der stadt zu leben.

Als L-4 nach einem ,,Bild* zu dem Jungen gefragt wird, fasst sie zusammen:
ich seh ihn tiber FELder laufen. er braucht UNheimlich viel raum, UNheimlich viel freiheit.
Und das Deutschlernen? Es hat unter dem Freiheitswillen gelitten:

andere kinder REISSen sich darum, in der lerngruppe mitzumachen — aber ER sagt: NEIN, ich
geh da jetzt NICHT mit. ich mach das lieber zu HAUse.

So scheint bereits jetzt, am Ende der Grundschule, eine Klassenwiederholung unvermeid-
lich zu sein. Kinder, die aus einem anderen System, aus einer anderen Welt kommen,
brauchten einfach viel mehr Zeit, mehr Extrabetreuung, darin stimmen Lehrkréifte L-3

112 Eine Lernbehinderung wird als gegeben betrachtet, wenn ein Kind ,,dem Unterricht [...] ohne
sonderpddagogische Forderung nicht zu folgen vermag®; file:///C:/Users/Brizic/ AppData/Lo-
cal/Temp/2008_19 beilage 17196-1.pdf[10.01.2022]; vgl. auch — S. 186.

113 Hier geht es also um den von der Lehrkraft wahrgenommenen soziodkonomischen Status.
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und L-4 iiberein. Dann hitte das Ergebnis vielleicht anders ausgesehen. Aber warum gibt
es diese Extrabetreuung nicht? Weil es viel zu viele Kinder sind, die sie brauchen wiirden,
lautet die Antwort. Weil wir eine Anhdufung haben, wie es Lehrkraft L-5 formuliert:

ich hab noch NIE in meinen dienstjahren eine solche DICHte an emotional und sozial bediirftigen
kindern erlebt wie JETZT. ich hab da ein kind in der klasse gehabt, das ist IMMer auf dem BOden
gelegen. das lag FUNF STUNden auf dem BOden. oder unser KRIEGSfliichtling. ich hab in
meinem ganzen leben noch NIE so eine ANhaufung gehabt. die kinder sind fiir sich NETT=aber
NICHT in der MASse. ich hab jetzt ein bisserl eine ANhaufung.

Was macht man da, wie geht man damit um?

also ich hab mich in der hinsicht WIRKIlich zuriicknehmen miissen. also ich wiird mal sagen, ich
MUSSte mich dndern. ich hab MAgenschmerzen gehabt. da hab ich gesagt, das KANNS nicht
sein, weil das geht auf meine geSUNDheit. ich MUSS gewisse dinge einfach ANders sehen.

Und was bedeutet das fiir den Ausgang des vierten Schuljahres? Die Kinder stehen direkt
vor dem Ubertritt von der Grundschule in die Sekundarschule — und brauchen die Unter-
stiitzung somit ganz besonders. Wie schafft man es da, sich zuriickzunehmen und gleich-
zeitig die Kinder doch moglichst gut zu fordern? Die Lehrkraft holt aus:

also allein nur im geschichtenschreiben haben wir VIER neigungsgruppen. der eine KANN
schon schreiben, der andere noch NICHT, die dritten sind schon super im AUSdruck, die vierten
wandern durch die KLASSe- (.) und wir sind nur ZWEI lehrer! es wird dann einfach zu VIEL.
und ich sag auch GANZ ehrlich, ich hacke auf meinen gymnasiASten herum; ich fordere in der
vierten klasse DIE, die ins gymNAsium gehen wollen, UND die ganz schwachen, die gefahr
laufen, das jahr zu wiederholen.

Das bedeutet: Kinder, die weder ,,sehr gut* noch ,,sehr schwach* sind — also Kinder, die
in der Mitte liegen — bleiben auBlen vor? Ja, bestitigt die Lehrkraft. Und doch bedeutet
das auch fiir J-1, den als ,,sehr schwach* eingestuften Jungen, nichts Gutes:

ich MUSS differenZIEren. ((...)) und man muss dann irgendwann eben die HARte bekommen,
kinder wie XJ-1 auf der strecke zu lassen, so GERN man ihn auch mittragen wiirde und ihm DAS
bieten wiirde, was er braucht. das ist (--) BITTer.

Der Junge mit dem Freiheitsdrang sicht also keinem guten Ausgang entgegen. Noch dazu
kam es ausgerechnet jetzt, im vierten Grundschuljahr, zum Einbruch aller seiner bisheri-
gen Leistungen:

der ist uns SO durch die FINger gerutscht. den haben wir EINfach verLOren.

Erfahrungen wie diese sind es, die auch eingangs zitierter Lehrkraft L-1 schwer zu schaf-
fen machen:

es hat mich HARter gemacht. also man macht dann sehr viel schneller ZU, weil man merkt, da

erWARtet man dann auch teilweise einfach zu VIEL von sich SELBST. man muss sich an schu-
len wie DIEsen einfach auch zuRUCKnehmen und sich mit GANZ wenig zufriedengeben.
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Wiirden Sie noch einmal Lehrerin werden?

NEin.

3.3 Die Storung

Einen irrsinnnigen Ldrmpegel haben wir hier!, weil Lehrkraft L-6 zu berichten, auch um
die Interviewerin auf den Gerduschpegel vorzubereiten. Doch das Angebot, das Gespréch
weg vom Klassenzimmer zu verlegen, lehnt die Lehrerin ab. Denn:

wer WEISS, was passiert, wenn ich aufler Sichtweite bin.
Und dass etwas passieren kann, weil} sie nur zu gut:

z.B. wenn ich da so viele drinnen sitzen habe, die konFLIKte nicht miteinander 16sen konnen —
und ich steh aber ALLEINe drinnen!

Genau so ist es auch unldngst wieder gewesen:

am mittwochnachmittag, da bin ich mit SIEben buben dagestanden, und die haben zu streiten
begonnen, und ich habs NICHT STOPPen konnen. sie haben NICHT aufgehort, und IMMer
wieder - und ich konnte ihnen nicht einmal was SAgen, weil sie mir ABsolut nicht ZUgehort
haben. weil sie mit ihren Elgenen geschichten SO (--) also da sind kinder dabei, die haben krieg
und ALLes erlebt. und ich bin U:-BER-HAUPT-NICHT REINgekommen.

Auch Kind J-2 ist einer aus dieser Gruppe:

ein speziELLer fall. einer der UNmoglichsten. der KENNT kein NEIN. ein rebELL, ein ex-
TREM. 16st probleme, indem er ZUschlégt. er ist der ANfiihrer und ist einer, der jeden anstiftet
zu méglichst viel BLODsinn. also von DEM werden wir irgendwo (--) noch horen.

Im Zuge seiner Rebellion hat Kind J-2 auch seinen Cousin angestiftet, und so wurden
schlieBlich beide Kinder gemeinsam zum Ausgangspunkt gewaltsamer, ja zerstérerischer
Konflikte in der Klasse. Das Lernen nicht nur der beiden Rebellen, sondern der gesamten
Klasse litt darunter. Kind J-2 wurde schlieBlich in eine andere Klasse versetzt, weit weg
vom alten Klassenverband, und auch weit weg von seinem Cousin. Das Ziel war es, die
beiden zu trennen, um ihnen solcherart die Chance auf einen Neuanfang zu geben.

Im neuen Klassenverband war es indes unmoglich, mit den vorhandenen Ressourcen
(und v.a. mit nur einer einzigen Lehrkraft) auch noch dieses neue, so herausfordernde
Kind J-2 zu versorgen. Da die Lernerfolge ebenfalls litten, wurde dem Rebellen schlie3-
lich ein Sonderpiadagogischer Forderbedarf (SPF) attestiert. Solcherart konnte das Kind
jetzt wieder einer neuen Klasse — diesmal einer so genannten Integrationsklasse — zuge-
teilt werden. Doch was sagten die Eltern zur Einstufung ihres Kindes als ,,lernbehindert®?
Sie machten einen Aufstand, wie Lehrkraft L-7 sich noch sehr gut erinnert:
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weil die eltern ndmlich gemeint haben: ,,das kind IST doch gar kein spf-kind!“ wo sie vielleicht
GAR nicht UNrecht haben—

Wieso hat Kind J-2 dann einen SPF attestiert bekommen, zundchst im Fach Deutsch?

naja. er ist in deutsch eigentlich NICHT schlecht. er hat von anfang an ALLes mit uns {nach
,hormalem* lehrplan} ''* MITgemacht. er hat schwierigkeiten im verHALten, (.) aber NICHT
intellektuELL. und in mathematik ist er eigentlich sehr GUT.

Aber warum hat er danach dann auch noch im Fach Mathematik einen SPF erhalten?

ja DAS diirfen sie mich NICHT fragen, warum er den hat ((lacht resigniert)). da sind wir bei dem
thema, warum man meistens ZWEI spf hat. man hat so durchgehort, also mit EINem spf hat man
keine chance, ihn aus der ,,norMALen* klasse {mit nur einer lehrkraft} wegzubekommen in eine
integratiONSklasse {mit zwei lehrkrédften}. das ist MEIne vermutung, warum manche kinder
ZWEI spf haben.

Nur mit dieser doppelten Einstufung als , lernbehindert” — also in Mathematik und in
Deutsch — kann ein Kind in eine Integrationsklasse versetzt werden; in eine Klasse, in der
nicht mehr nur eine, sondern zwei Lehrkréfte zur Verfiigung stehen. Aus Sicht der Schule
wurde das als Entlastung im Umgang mit Schiiler J-2 erlebt. Doch die Interviewerin kann
es nicht fassen: Das heifit also, dem Kind wurde die Lernbehinderung (in gleich zwei
Fachern) allein wegen seines Verhaltens attestiert?

JA.

Und so leisteten die Eltern von Kind J-2 erbitterte Gegenwehr — auch deshalb, weil die
Sache inzwischen zu einer Familienangelegenheit geworden war. Denn auch der Cousin
des Rebellen hatte mittlerweile den SPF attestiert bekommen, ebenfalls in gleich zwei
Fachern. Die Interviewerin kann erneut nicht anders als nachzufragen, warum um Him-
mels Willen denn auch noch dem Cousin die Lernbehinderung attestiert worden sei, wo
dies doch schon beim sogenannten Rebellen eine ziemlich unklare Sache gewesen war?
Die Lehrerin glaubt, strukturelle Ursachen zu erkennen: Je mehr solcher ,,SPF-Kinder*
man hat, desto eher bekommt man eine weitere Lehrkraft zugeteilt — und damit auch die
so bitter bendtigte Unterstiitzung nicht nur fiir die Kinder, sondern auch fiir die Lehren-
den. So gesehen sei der SPF

dann ja SCHON auch ein VORteil fiir das Kind, weil man einen ZWElIten lehrer in der klasse
hat, der mit einem UBT und MACHT und TUT. das haben wir auch den ELtern gesagt—

Das heif3t: Sowohl Kind J-2 als auch sein Cousin — genau jene beiden also, die man ei-
gentlich voneinander trennen wollte — sind jetzt wieder zusammen in ein und derselben
(Integrations-)Klasse?

114 In geschwungenen Klammern {} stehen Ergdnzungen zwecks Verstandlichkeit der Zitate.
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JA- (.) also das ist SCHON (--) grad bei integrationsklassen ist das leider NICHT so, dass die
{schulbehorden} schauen, wer ist schon DA, und wer passt daZU. ,.es sind ja NUR integrati-
ONSkinder*, haben wir so DURCHgehort (-) da schaut KEIner so genau.

Bleibt nur noch die Frage, ob das Verhalten der beiden Kinder — der urspriingliche Stein
des AnstoBes — denn dadurch besser geworden sei? Nicht unbedingt, lautet die Antwort
der Lehrkraft. Denn das ist der Nachteil der Integrationsklasse, fihrt sie aus:

diese ANhiufung an speziellen FALLen- in der letzten integrationsklasse hatten wir SIEben
{kinder mit SPF aufgrund auffilligen verhaltens}. mit ZWEI solchen {kindern} wére man schon
ausgelastet. es GEHT dann irgendwann nicht mehr.

Die Geschichte des Rebellen und seines Cousins hinterldsst Betroffenheit und auch die
Frage, wie es weitergehen wird. Die Lehrkraft bringt die Hoffnung zum Ausdruck, dass
der SPF fiir die beiden Kinder in der Sekundarstufe ohnehin aufgehoben werde, denn es
sei ganz klar, dass es sich hier nicht um lernbehinderte Kinder handle.

Von ganz anderer Art ist eine weitere ,,Rebellion, nimlich die, die Kind J-3 an den Tag
legt. Auch er ist ein Junge, aber er kdmpft nicht gegen, sondern vielmehr fiir die Aner-
kennung durch seine Lehrerin: Er ist ndmlich geradezu verbissen ehrgeizig, wie es Lehr-
kraft L-8 beschreibt. Allerdings bringt sie auch zum Ausdruck, wie schwer es ihr zundchst
gefallen ist, diesen Ehrgeiz iiberhaupt als solchen zu erkennen. Das Kind hatte ndmlich
vor lauter Angst, Fehler zu machen,

zuerst zwei jahre lang NICHTS gesprochen. ABsolut nichts. es war NICHTS aus ihm herauszu-
bekommen. und jetzt SPRICHT er mit mir!

Aber noch immer ist das mit dem Sprechen keine ganz runde Sache, denn:

er ist TO-TAL bemiiht. er zerKREUzigt sich!'®, er zerFUzelt sich!'® in deutsch. und WENN er
dann EINmal was WEISS, dann MUSS das RAUS, dann SCHREIT er das RAUS, wo ich dann
immer sag: gut-gut.

Das Kind scheint einen angestrengten, fast verkrampften Eindruck auf die Lehrkraft zu
machen. Ein méglicher Grund kommt zur Sprache: Bei der Schwester von Kind J-3 wurde
der schon mehrfach genannte SPF, d.h. eine Lernbehinderung, attestiert. Die Frage steht
im Raum, ob Kind J-3 Angst hat, das Stigma seiner Schwester ebenfalls zu erleiden, und
ob er vielleicht deshalb einen so verbissenen Erfolgswillen an den Tag legt.

Lehrkraft L-9 wiederum berichtet von einem weiblichen Pendant zu oben genanntem
,Ehrgeiz*: Kind M-2 ist ein Madchen, das

ABsolut WILL. will AB-SO-LUT, arbeitet STANdig mit, also sie ist sogar UBereifrig, wiird ich
mal SAgen. sie hat auch so eine LAUte stimme und SCHREIT dann auch immer gleich.

115 Osterreichisches Deutsch bzw. Wiener Dialekt fiir Er miiht sich mit aller Kraft ab.
116 D.h. er zerteilt sich sozusagen in seine Einzelteile, um zum gewiinschten Ergebnis zu kommen.
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Die laute Stimme des Miadchens scheint also zunéchst ein Zeichen hochsten Ehrgeizes zu
sein. Eine etwas negativere Farbung stellt sich jedoch dort ein, wo diese Stimme der
Schilderung zufolge auch noch schreit. Tatsdchlich geht hier die Lehrkraft zu Charakte-
ristiken iiber, die ihr wenig anziehend scheinen. Denn das Madchen

STROTZT vor selbstvertrauen. ja AB-SO-LUT. das ist auch ein mensch, der gleich KEIFT!!
und sich DURCHsetzt. sie REdet REdet UNunterbrochen=1bl-bl-bl-bl-bl, |und SCHON weil}
jeder, was gemeint ist, und auch wenns TURKisch ist, {dann} gehts TURKisch: 1bl-bl-bl-bl-bl-
FULLfeder-blblblblblll-TINtenpatrone...

Diese Reinszenierung der lauten Stimme des Miadchens ist durchaus anschaulich: Mit
groflen Tonhdhenunterschieden gibt die Lehrkraft wieder, wie schnell und wie viel die
Schiilerin spricht. Der Lehrerin ist allerdings daran gelegen, dass dies nicht missverstan-
den wird: Nicht der Ehrgeiz stort sie, sondern der Uberehrgeiz; nicht das Lernenwollen,
sondern das Zuviel-Erreichen-Wollen. Warum das ein Problem sei, das begriindet die
Lehrkraft mit schier unerreichbaren Zielen, die das Kind sich wohl selbst gesetzt hat:
Enttduschungen konnten die Folge sein, denn die Eltern haben wenig Bildung, und nie-
mand kann dem Kind im Fall eines Gymnasialbesuchs helfen.

An dieser Stelle wird indes eine Verbundenheit deutlich, die sich zwischen Schiilerin
und Lehrerin etabliert hat — vielleicht ja gerade wegen der allzu ehrgeizigen Traume:

sie geht sehr GERne in die schule, ja, und sie hat MICH sehr gerne. ihr TRAUMberuf ist auch
LEHrerin (.) aber das wird nicht zu SCHAFFen sein.

Kéampfe der Eltern gegen den Abstieg, Kimpfe der Kinder gegen den SPF, so scheint es,
dominieren die Erfahrungen der Lehrkrifte. Weitere Assoziationen werden genannt,
wenn es um schwierige Fille geht: Jungen etwa, die in die Rolle des Klassenclowns oder
Kasperls schliipfen (Kind J-4), oder Maddchen und Jungen gleichermafien, die eine ge-
wisse Bauernschldue entwickeln, um nicht an den Rand des Abgrunds — ins soziale Ab-
seits, die Lernbehinderung, den SPF — zu geraten (Kind M-3).

Die Kémpfe der Lehrkrifte selbst aber richten sich gegen Uberforderung, Uberlas-
tung und gesundheitliche Folgen. Nicht wenige der Befragten gestehen, dass sie das SO
nie gewollt haben, und dass die Bediirfnisse der Kinder und Lehrkréfte einerseits, die
vorhandenen Ressourcen und Abléufe andererseits einander nicht selten ausschlieen.
Auch solche Gegensitze entfalten, so sagen manche, eine zerstorerische Kraft.

Wiirden Sie wieder Lehrerin werden?, fragen wir Lehrkraft L-6 von vorhin (siehe
oben: Einen IRRsinnigen Lirmpegel haben wir hier). Und siehe da, sie sagt:

ICH schon!

Und wenn Sie nicht Lehrerin wiren, was dann? Auf diese Frage entwirft die Befragte nun
eine Vision von Frieden und Stille, weitab vom Larm in der Schule:

117 Osterreichisches Deutsch bzw. Wiener Dialekt fiir zankt bzw. zetert.
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dann wiirde ich IRRsinnig gern SCHWAMMerl''® suchen gehen. oder IRgendwas mit BLU-
merl!!® pflanzen. da seh ich diese GARTner vor mir, wie sie die PFLANzerln einsetzen — ge-
NAU: du hast RU::HE. DEIN ziel ist es, LOCH in die erde, BLUme hinein. stra3enkehrer hab
ich mir AUCH schon manchmal gedacht (--) obwohl, was DER wieder alles WEGkehren muss
manchmal=ABer: er ist fiir sich allEINe!

3.4 Die Hilfe

Dass den Lehrkréften Unterstiitzung willkommen ist, verwundert anhand der Gespriache
nicht. Das gilt selbst fiir Unterstiitzung, die aus den Reihen der Kinder kommt:

dieses kind ist SEHR hilfsbereit, verSTANDnisvoll, ertWACHsen, auch soziA:L sehr bemiiht,
und zwar in einer MITfiihlenden weise.

So charakterisiert Lehrerin L-10 ihre Freude angesichts von Kind M-4, einer Schiilerin,
die in der Klasse immer wieder vermittelnd eingreift, wenn Konflikte hochkochen. Die
Hilfsbereitschaft des Madchens kippt allerdings auch hiniiber in aufopfernde Selbstlosig-
keit und eine allzu frithe Mutterrolle, die vielleicht aus dem Elternhaus herriihrt:

sie muss zu hause SEHR viel arbeiten. (--) sie kann ALLes, ist HILFSbereit, sehr lieb, sehr so-
ziA:L bis zur AUFopferung. wenn es heifit, wie sichts denn hier aus!, dann ist sie IMMer die
erste, die aufrdaumt. fiir ihren kleinen BRUder ist sie ELternersatz. will IMMer ALLen ALLes
recht machen, was natiirlich ein WAHNsinn ist. sie ist STANdig besorgt, sie konnte was
FALSCH machen.

Selbstlosigkeit, Angstlichkeit und auch Lobbediirftigkeit sind in diesem Zusammenhang
Bilder, die immer wieder genannt werden und durchaus ineinanderflieBen, wenn es um
besonders engagierte Madchen (und im Fall des Lobbedarfs auch um Jungen) geht.

Definitorisch etwas stirker davon abgegrenzt ist das Bediirfnis nach Aufmerksamkeit im
Sinn von Ndhe, so wie im Fall von Kind M-5, einem Médchen:

sie hat so die ART, zum beispiel wenn eine UBung zu machen ist, dann macht sie sie PRINzipiell
IMMer zuerst FALSCH. und KAUM stelle ich mich zu ihr, macht sie es RICHtig. sie will, dass
man sich KUMMert. sie BRAUCHT diese nihe.

Noch positiver schneidet das Bild der Reife ab: Als reif werden in der Regel Kinder be-
zeichnet, die Einsicht zeigen, zum Beispiel die Einsicht, dass manche Ziele unerreichbar
sind. Ein in diesem Sinn reifes Kind widersetzt sich einer schlechten Note nicht; es fligt
sich vielmehr in die Entscheidung. Etwas weniger positiv wird Reife allerdings dann ver-
merkt, wenn sie zu Friihreife wird, wie im Fall von Schiilerin M-6:

118 Osterreichisches Deutsch fiir Pilze.
119 Diminutiv von Blumen.
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dieses méadchen ist ein sehr REIfes kind, ein sehr WEIT entwickelter junger mensch, mit TANzen
wie ein GO-go-girl. die mutter ist alLEINerzieherin, da gibt es GROBe probleme. der vater hat
schon wieder zwei kinder mit einer ANderen. und da gibts auch geFANGnisbesuche. und so hat
das kind IMMer schon alles SELBsténdig machen miissen, VIEL zu friih fiir ihr alter.

Nicht wenige Lehrkréfte berichten, dass die Lebensumstéinde einiger ihrer Schiilerinnen
und Schiiler sie anfangs schockiert haben,

weil ich einfach mit GANZ anderen VORstellungen an den beruf herANgegangen bin!
Wiirden Sie sich dennoch wieder fiir den Lehrberuf entscheiden?

JA! und auch fiir diese SCHUIe!

Das so klare Ja von Lehrkraft L-11 wire allerdings nicht vollstdndig, wiirde nicht auch
ihr dringender Wunsch erwéhnt, dass das System Schule den sozialen Umstdnden und
damit verbundenen Aufgaben mit sehr viel mehr Respekt und Offenheit begegnen sollte:

ich hab zum beispiel ein SPRACHbuch gemacht, ein DEUTSCHbuch. und hab das von der kom-
missiON zuRUCKbekommen, ganz emPORT, weil es so ,,lehrplan-iiberSCHREitend* war! wo
ich mir geDACHT hab: wie GIBTS das? weil ich ja SCHON von meinen kindern {in meiner
klasse} ausgegangen bin! aber sie {die kommissionsmitglieder} haben beANstandet, also man
darf NUR subjekt und pradikat machen. und also, da denk ich mir, da ist das system schon ein
bisserl abSURD.

Absurd scheint auch der Kollegin'?® von Lehrkraft L-11 der richtige Begriff zu sein:

diese sysTEme, die einfach so funktioNIEren (-) es gibt DIEse vorgabe und DIEse und DIEse;
und NIEmanden interessiert es, wie es wirklich AUSschaut (-) ob ich zweiundzwanzig KINder
hier habe, die aus KRIEGSgebieten kommen, die SCHWER traumatisiert sind oder miss-
BRAUCHT {wurden}. aber nein, der Elnzige AUFtrag ist, dass das LE:se:scree:ning passt! und
auf DAS wird dann WERT gelegt, auf DAS schaut man dann. und DAnach wird man dann {als
schule} beWERtet!

3.5 Die Kunst des Seins

Haben sich die vorangehenden Ausschnitte eher mit systemischen Aspekten — mit den
Lebensbedingungen der Kinder und knappen Ressourcen der Schulen — befasst, so sind
es im Folgenden die Eigenschaften der Kinder selbst, die in den Fokus riicken. Hier be-
gegnen wir dem Kiinstlertum, dem In-sich-Ruhen und der Ahnlichkeit.

120 Beide Lehrerinnen waren gemeinsam im Gesprach mit der Interviewerin.
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Das Bild des Kiinstlertums ist zunichst eher eines, das oft mit Chaos, Unvermdgen und
Krankung verbunden wird. Kind M-7 zum Beispiel kommt aus einer Familie, in der ein-
fach nichts funktioniert und das blanke Chaos herrscht; das hat auch Lehrerin L-12 zu
spiiren bekommen:

PAUsenlos sterben bei dem kind irgendwelche ANgehdorigen, und dann ist da immer irgendwie
ein kleiner BRUder im hintergrund, der ist KRANK oder geSTORben, und da diirften halt WILde
sachen im hintergrund sein. und jetzt haben sie keine WOHnung, aber der PApa wei3 es SELber
nicht... und auf den AUSflug hat sie nicht MItfahren kdnnen, weil der PApa die organisaTION
nicht hingekriegt hat. ICH hab sogar ANgesucht fiir sie. ich hab ALLes fiir sie organiSIERT, und
sie ist EINfach NICHT geKOMMen. der vater hat mir verSICHert, dass sie in der frith {zur
abfahrt} kommt, und sie ist EINfach nicht geKOMmen.

Die Lehrkraft, die sogar finanzielle Hilfe fiir das Kind organisiert hatte, beschreibt die
Vergeblichkeit ihrer Mithen durchaus als eine verletzende Krankung; diese fiihrt sie aber
eher auf die Eltern zuriick. Das Kind selbst wird von der Lehrkraft mit wesentlich positi-
veren Vorzeichen beschrieben:

sie ist eine SCHRAge perSONlichkeit. eine schrige KUNSTIerin. sie erfindet sachen NEU:
,Ui=SCHAU, was da jetzt draus geWORden ist!“

Als nicht weniger originell wird Kind J-5, ein Junge, charakterisiert. Er erfindet allerdings
nichts Neues, sondern er ist — ganz im Gegenteil — das personifizierte In-sich-Ruhen, das
mit sich und der Welt zufrieden ist, wie es Lehrkraft L-13 nicht ohne Ironie beschreibt:

ja: (-) das ist jetzt KEIN schnelles, KEIN herausleuchtendes kind. er ist entweder zu FAUL oder
zu arroGANT, um aufzuzeigen.'?! er hat jetzt NICHT das, was man landldufig unter MITarbeit
versteht. NUR kein iibereifer. wenn er WAHLen kann, macht er die KLEInere aufgabe. er be-
schéftigt sich lieber STILL, als wo RAUSzuschreien. minimaLIStisch veranlagt. REdefaul.

Das sind Eigenschaften, so vermutet die Lehrkraft, die von den Eltern des Jungen auch
noch gefordert werden: nur keine Anstrengung, nur keine Qual. Und auch schon bei den
kleinsten gesundheitlichen Beschwerden bleibt das Kind der Schule fern, wie die Lehrerin
mit amiisierter Intonation in der Stimme darstellt:

als PFLANze hitte ich gesagt: eine miMOse. bei EINmal HUSten bleiben wir schon zuHAUse.

Dem solcherart charakterisierten Schiiler ist aber die Lehrerin durchaus auch wohlgeson-
nen, und zwar schlicht aufgrund einer gewissen Vertrautheit, ja sogar Ahnlichkeit:

er ist die exAKte kopie von meinem SCHWAger!

121 Osterreichisches Deutsch fiir: im Unterricht die Hand heben, um etwas zu sagen.
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3.6 Zusammenfassung

Der Raum, in dessen Kontext die Lehrerinnengespriche stattfanden, ist das dsterreichi-
sche Schulsystem, genauer: 17 Wiener Grundschulen, und darin 40 Schulklassen, die zur
Zeit der Gespriache kurz vor Abschluss ihrer Grundschulzeit standen. Wie sich in den
Gesprichen zeigte, ist die Spezifik dieses institutionellen Kontexts der hohe Druck, der
auf der bevorstehenden Entscheidung lastet — vor allem auf der Frage, welcher Sekundar-
schultyp fiir welches Kind in Frage kommen wird. Dafiir wiederum spielt die Benotung
im Fach Deutsch eine herausragende Rolle, wie nachfolgende Abbildung symbolisiert:

Abbildung 18. Der Sozialraum Schule als institutionsspezifischer Raum

Sozialraum:
Schule

Zentrum:
Deutsch

Die Personen, um deren Entscheidung es hier geht, sind die Lehrkrifte oben genannter
Schulklassen. Es liegt in ihrer Verantwortung, den geeigneten Sekundarschultyp fiir ihre
Schiilerinnen und Schiiler zu empfehlen. Damit riickt die voraussichtliche Note im Fach
Deutsch in den Fokus, da sie den Spielraum erheblich einengen kann. So stehen die Lehr-
kréfte nicht nur in einem potenziellen Spannungsverhiltnis zu den Kindern und Eltern
sowie deren Zukunftsvisionen, sondern oft auch im Spannungsverhéltnis zwischen der
eigenen personlichen Einschdtzung und den institutionell vorgegebenen Moglichkeiten
und Grenzen. Letztere sind in der Regel so dominant, dass sie sich noch bis hinein ins
individuelle sprachliche Handeln der Lehrkréfte — und damit bis in die ,,Muster des Be-
urteilens* — nachverfolgen lassen.
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Die Methoden der Erhebung und Analyse dienten dem Herausarbeiten dieser Muster, hier
als HEARING definiert. Operationalisiert wurde das Hearing als jene institutionellen ,,Rol-
len“ sowie personlichen Assoziationen oder ,,Bilder, die die Lehrkrifte ihren Schiilerin-
nen und Schiilern explizit oder implizit zusprechen. Der mafigebliche Bezugsrahmen war
dabei immer die bevorstehende Beurteilung der Kinder im Fach Deutsch.

Die Kompetenzen der Kinder in Deutsch wurden also zunéchst allein aus Sicht der
Lehrkrifte betrachtet. In den Gesprachen wurden v.a. solche Aspekte thematisiert, deren
Bedeutung flir die Deutschnote gut belegt ist: Orthografie (mit Interpunktion), Gramma-
tik, Wortschatz und Textsortenwissen, angewendet im Sprechen, Schreiben und Lesen
(ausfiihrlich z.B. in Breit et al., 2012; Bremerich-Vos et al., 2009). Von den befragten
Lehrkriften wurde die Orthografie besonders hervorgehoben, gefolgt von der Gramma-
tik; hinzu kam oft auch der Aspekt der Handschrift (im Sinne von Leserlichkeit). Insge-
samt handelt es sich also um erlernbare kognitive Féhigkeiten und Fertigkeiten fiir das
Fach Deutsch (Breit et al., 2012, S. 6-7; Bremerich-Vos, 2009, S. 14).

Daraus resultierte jene Fragestellung, die alle Gespriache mit den Lehrkraften rahmte:
Wie hat das einzelne Kind beim Erlernen der genannten Féhigkeiten von den schulischen
Angeboten Gebrauch gemacht? Wie stand es also um die Passung bzw. Divergenz '
dem institutionellen Rahmen? Und wieweit hat die Lehrkraft sich selbst als erfolgreich
erlebt? Kurzum: Welche ,,Rolle” hat das Kind eingenommen, bezogen auf die institutio-
nellen Moglichkeiten? Und welche Spannung hat sich ergeben, wenn die Moglichkeiten
der Schule von der Lehrkraft als ganz und gar unzureichend erlebt wurden?

Soziookonomische Not hat sich dabei als jener Aspekt herausgestellt, der den institu-
tionellen Rahmen am deutlichsten herausfordert. Die Lehrkrifte thematisieren sowohl,
dass Kinder aus drmeren Familien (zu) oft im Haushalt mithelfen miissen, als auch die
kommunikativ-soziale Bediirftigkeit der Kinder aufgrund (zu) langer Arbeitszeiten ihrer
Eltern. Besonders an Schulen mit vielen 6konomisch armen Familien (4n Schulen wie
diesen...) thematisieren die Befragten ein enormes Spannungsverhéltnis zwischen dem,
was Schule leistet (Das gibts manchesmal...), und dem, was man als Lehrkraft eigentlich

mit

leisten mochte (Dieser Vielfalt in ihrem ganzen Spektrum nachzukommen...), aber nicht
kann (Man muss dann irgendwann eben die Hérte bekommen... Das ist bitter).

Bildung und Gender sind ebenfalls explizit problematisierte Bereiche, wenngleich
die Lehrkrifte hier weniger die Grenzen der Schule als vielmehr die Grenzen der Eltern
thematisieren: Fast immer sind es Kinder weiblichen Geschlechts, die zu Hause sehr viel
arbeiten miissen, bis hin zur allzu frithen Mutterrolle (Fiir ihren kleinen Bruder ist sie
Elternersatz...). Die in der Familie verortete Problematik scheint gleichwohl auch aufs
Klassenzimmer iiberzugreifen (Wenn es heifit: ,,Ja wie siehts denn hier aus? “, dann ist
sie immer die erste, die aufrdumt) — eine Dynamik, die nicht wenigen Lehrenden Sorge
bereitet (...was natiirlich ein Wahnsinn ist) und sie durchaus auch ratlos zuriickldsst
(...weil ich einfach mit ganz anderen Vorstellungen an den Beruf herangegangen bin).

Mehrsprachigkeit wird sehr viel weniger explizit thematisiert. Den Lehrkréften ist
das AusmaB der Mehrsprachigkeit in den Familien auch kaum bekannt. So wusste zum

122 Passung und Divergenz sind orientiert an Heller (2011) und Altun (2021); — vgl. S. 41-44.
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Beispiel nur eine einzige Lehrkraft iiber einen ihrer Schiiler, dass dieser daheim zusétzlich
zu Tiirkisch auch Kurdisch spricht und somit (inklusive Deutsch) nicht zweisprachig,
sondern dreisprachig ist. Ebenso wenig etabliert scheint der Zugang zu konkreten didak-
tischen Wegen und Mitteln, um die Kompetenzen von mehrsprachigen Kindern fiir den
Erwerb des Deutschen zu niitzen (vgl. auch Herzog-Punzenberger et al., 2017). Es iiber-
wiegt damit in den Gesprichen das Thema der (mangelnden) Deutschkompetenz, doch
bietet gerade diese Deutschkompetenz oft genug Anlass zum Engagement der Lehrkréfte
(Ich hab zum Beispiel ein Sprachbuch gemacht, ein Deutschbuch) sowie zur Freude am
gemeinsamen Erfolg (Das ist ein Mddchen, das absolut will; Wiirde man die Bemiihungen
des Kindes werten, so wdire die Note echt besser; Das sind so Momente, wo er aufmacht,
das weif3 ich — und er freut sich auch, Er ist in Deutsch eigentlich nicht schlecht; Er ist
total bemiiht; Und jetzt spricht er mit mir!; Die sind schon super im Ausdruck; Das ist
eigentlich das, was ich machen wollt; Also da kénnte man echt alles vergessen und ewig
weitermachen). Und genau diese Freude wird auch vollig getrennt von Passungen und
Divergenzen 6konomischer oder geschlechterspezifischer Art gedufert.

Anhand der genannten Spannungsfelder konnten nun ,,Rollen* identifiziert werden,
die die Lehrkrifte den Kindern zuordnen — je nachdem, ob zwischen einem Kind, seiner
Herkunft und dem schulischen Rahmen eher eine ,,Passung®, eine ,,Divergenz‘ oder gar
das ,,Uberschreiten von Grenzen** wahrgenommen wird. Die aus den Gespriichen erarbei-
teten Rollen lassen sich in fiinf klar unterschiedene Gruppen gliedern (nachfolgend durch
Kapitédlchen markiert): In die erste Gruppe fallen jene Kinder, von denen die Lehrkréfte
wahrnehmen, dass sie im System Schule UNTERGEHEN, weil sie viel mehr Betreuung
brauchten, welche aber nicht leistbar ist. In die zweite Gruppe gehoren jene Kinder, die
durch ihr (ZER-)STORENDES Verhalten das System Schule fast zum Kippen bringen, da
sie dessen Grenzen regelméBig iiberschreiten. In der dritten Gruppe befinden sich solche
Kinder, die das angeschlagene System durch ihr HELFENDES, stark beziehungsorientiertes
Tun fiir die Lehrerinnen ertrdglicher machen. Die vierte Gruppe beinhaltet Kinder, die
mit ihrer Originalitit, ihrer KUNST manch ein Problem auch ausgleichen konnen. Und in
die flinfte und letzte Gruppe fallen die, die einfach nur sind und durch ihr SEIN auch schon
geniigen — stets bezogen auf die Wahrnehmung der Lehrkréfte und ihr Versprachlichung.

Diesen fiinf explizit im Gespréch erarbeiteten ,,Rollen” stehen Assoziationen bzw.
,,Bilder gegeniiber, die die Lehrkrifte im schnellen Frage-Antwort-Abtausch duferten.
Sie dienten dazu, die Kinder in ihrem Werdegang, ihren Kompetenzen und ihrem Verhal-
ten bildhaft-intuitiv — und damit auch zusammenfassend — zu charakterisieren. Anders als
bei den Rollen wurde daher fiir die insgesamt vierzehn Bilder der genaue Wortlaut der
Lehrkrifte beibehalten'?* (nachfolgend durch Kapitilchen markiert): die ANDERE WELT
(— Kapitel 3.2); das KASPERLTUM, die BAUERNSCHLAUE, die REBELLION, die LAUTE
STIMME, der EHRGEIZ (— Kapitel 3.3); die REIFE, die ANGSTLICHKEIT, die NAHE, die
SELBSTLOSIGKEIT, der LOBBEDARF (— Kapitel 3.4); das KUNSTLERTUM (— Kapitel 3.5);
und schlieBlich das IN-SICH-RUHEN und die AHNLICHKEIT (— ebenfalls Kapitel 3.5).

123 Anderungen gab es nur insofern, als Konkreta (Kasperl, Kiinstlerin etc.) zu Abstrakta (Kas-
perltum, Kiinstlertum etc.) und Adjektiva (bauernschlau, ehrgeizig etc.) zu Substantiva wur-
den (Bauernschldue, Ehrgeiz etc.), um Gegenstandlichkeit und Wortart zu vereinheitlichen.
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Beides — die fiinf Rollen und vierzehn Bilder — definiere ich als Formen jenes
HEARINGS, mit dem die Lehrkriafte Werdegang, Leistung und Benotung der Kinder dar-
stellten und begriindeten. Dieses Hearing der Lehrkréfte ist aber — so wie bereits die
Voices der Eltern — in keiner Weise Gegenstand wissenschaftlicher (oder gar moralischer)
.Bewertung“. Das ist schon deshalb ausgeschlossen, weil von den Lehrkriften ja aus-
driicklich keine wohliiberlegten, vorkonzipierten Aussagen erbeten worden waren, son-
dern spontane, gerade in ihrer Subjektivitit relevante Wahrnehmungen. Die Rollen und
Bilder wurden daher ausschlieBlich im konkreten Kontext betrachtet und als diskursive
Muster identifiziert. Als Beispiel nehme man den ,,Ehrgeiz*, der sich erst im konkreten
Kontext als ,,iibertriebener Ehrgeiz* verstehen lisst, oder auch den Umstand, dass keiner-
lei einfache Gegeniiberstellung von ,,positiven* und ,,negativen Bildern moglich ist.

Moglich ist es jedoch, an dieser Stelle ein erstes Ergebnis zu formulieren: dass nim-
lich Schule das Versprachlichen von Rollen und Bildern nicht blo erlaubt, sondern viel-
leicht sogar verlangt. Schule scheint hier einem Theaterstiick vergleichbar (vgl. Goffman,
1973), wo Rollen nicht nur besetzt sein k6nnen, sondern besetzt sein miissen: Tatsachlich
waren namlich Sein, Helfen, Kunst, (Zer-)Storen und Untergehen in jedem der 40 Lehre-
rinnengespréache, und damit auch fiir jede der 40 Schulklassen, vorhanden. Das mag wie-
derum erkldren, warum dhnliche Phdnomene, z.B. ein schweigsames Kind, dennoch zu
verschiedenen Rollenbesetzungen fithren: Im einen Fall ist das Schweigen ein stérendes
Wollen, aber nicht Kénnen, im anderen Fall ist es ein zufriedenes Konnen, aber nicht
Wollen (vgl. auch Heller, 2011, S. 303). Das ldsst sich besonders dann feststellen, wenn
Lehrkrafte die Ressourcen an ihrer Schule als sehr knapp erleben. Somit besteht sogar ein
zweifacher Bezug zwischen den von Lehrkriften wahrgenommenen ,,Rollen* und den
Ressourcen (hier: soziodkonomisch, genderbezogen und sprachlich): erstens zu den Res-
sourcen der jeweiligen Schule, und zweitens zu denen der Kinder bzw. ihrer Familien.
Die nachfolgende Abbildung fasst dieses Ergebnis symbolisiert zusammen:

Abbildung 19. HEARING im Sozialraum Schule
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Das Hearing der Lehrkréfte, das hier zunéchst beispielhaft vorgestellt wurde, wird im
nichsten Kapitel daraufhin untersucht, wie es sich auf das gesamte Sample dieser Studie
verteilt — und damit auf 159 Kinder verschiedenster sozialer Herkunft und Kompetenz.
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Statistik

3.7 Einleitung

Der Raum der Betrachtung sind jetzt nicht mehr einzelne, beispielhaft vorgestellte Aus-
schnitte aus Lehrerinnengespriachen, sondern der Sozialraum Grundschule als ein ge-
meinsames Ganzes.

Die Personen im Zentrum dieses Kapitels sind die 40 Grundschullehrkrifte dieser Studie,
in deren Klassen sich auch die 159 Kinder befinden. Befragt wurden die Lehrkrifte zu
Beginn des letzten Halbjahrs der Grundschulzeit der Kinder. Die Gespriache drehten sich
insbesondere um die Beurteilung der Deutschkompetenz der Kinder und ihren Ubertritt
in die Sekundarstufe. Dieses lehrerseitige Hearing wird nun fiir die quantitative Analyse
durch eine Datenquelle linguistischer Art ergénzt.

Die Methoden der quantitativen Datenverarbeitung gehen damit iiber die lehrerseitige
Beurteilung, d.h. iiber das HEARING, hinaus: Die Grundfrage lautet, ob das Hearing denn
eher mit der (linguistisch betrachteten) KOMPETENZ der Kinder oder eher mit der
SOZIALEN HERKUNFT der Familien zusammenhingt (— ausfiihrlich ab S. 45).

Die Methode zur Vorbereitung der quantitativen Analyse war das Kodieren des
HEARINGS. Dazu wurde in einem induktiv-deduktiven Kreislauf in den unterschiedlichen
Lehrerinnengesprachen nach wiederkehrenden Charakteristiken gesucht. Wiederkeh-
rende schulische Bezugnahmen (d.h. von Lehrkriften wahrgenommene ,,Passungen®
bzw. ,,Uberschreitungen® institutioneller Grenzen durch die Kinder) wurden als instituti-
onelle ,,Rollen* definiert. Wiederkehrende Assoziationen der Lehrkrifte (zu den Kindern)
wurden als individuelle ,,Bilder” definiert. Beide wurden in ein Kodiersystem iiberfiihrt,
um nochmals zu priifen, ob es sich tatsdchlich um wiederkehrende Charakteristiken han-
delte, also um Muster sprachlichen Handelns. Mal3geblich dafiir war im Fall der Rollen
der institutionelle Bezug. Im Fall der Bilder wiederum war nicht nur die Semantik ent-
scheidend, sondern der genaue Wortlaut. Das Bild ,,Laute Stimme* beispielsweise wurde
nur dann als solches kodiert, wenn es in verschiedenen Lehrerinnengesprachen in exakt
derselben Gestalt (Adjektiv laut plus Substantiv Stimme) auftrat. Wurde hingegen iiber
ein Kind berichtet, das ,,laut spricht”, dann wurde dies nicht als ,,Laute Stimme* kodiert.
Auf diese Weise verblieben am Ende fiinf Profile lehrerseitigen Hearings, die ich als
,Rollen* definiere (UNTERGEHEN, (ZER-)STOREN, KUNST, HELFEN, SEIN), sowie vier-
zehn Profile des Hearings, die ich als ,,Bilder” definiere (ANDERE WELT, KASPERLTUM,
BAUERNSCHLAUE, REBELLION, LAUTE STIMME, EHRGEIZ, REIFE, ANGSTLICHKEIT,
NAHE, SELBSTLOSIGKEIT, LOBBEDARF, KUNSTLERTUM, IN-SICH-RUHEN, AHNLICHKEIT).
Das folgende Diagramm zeigt, welche Rollen und Bilder bei den verschiedenen Lehr-
kréften (und somit in Bezug auf ganz verschiedene Kinder) wiederholt auftraten:
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Diagramm 16. HEARING der Lehrkrdifte: den Kindern zugeordnete Rollen und Bilder

B80% 40%
0% 58%
50% 0%
23%
50% 39% 19% 8%
40% 20% 16%
300 25% 1% 1% 13% 12%
% 8% 8%
20% 12% 10% 5% 5%
10% % 2% l
~n . —-—
a. b. c. d. e. a. b c d e f g h i ik I m. n
Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild:
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Hearing Anteile  Anteile | Gesamt Hearing Anteile  Anteile | Gesamt
der Lehrkrifte: in% absolut der Lehrkrifte: in% absolut
Rollen Bilder
a. Sein 25 39 a. Ahnlichkeit 2 3
b. In-sich-Ruhen 23 36
c. Lobbedarf 11 18
d. Selbstlosigkeit 16 25
b. Helfen 58 93 e. Ndhe 20 31
f. Angstlichkeit 18 29
g. Reife 9 14
c. Kunst 12 19 n=159 h. Kinstlertum 12 19 n=159
i. Ehrgeiz 13 20
Jj. Laute Stimme 8 12
d. (Zer-)Stéren 39 62 k. Rebellion 8 13
I. Bauernschldue 12 19
m. Kasperltum 5 8
e. Untergehen 5 8 n. Andere Welt 5 8
Stichprobe:

Links: n=159 Kinder, hier: jene Rollen, die die Lehrkrdfte den einzelnen Kindern zuordnen.
Rechts: n=159 Kinder, hier: jene Bilder, die die Lehrkrdfte mit den einzelnen Kindern assoziieren.
Da meist mehrere Rollen bzw. Bilder je Kind genannt wurden, iibersteigt die Summe der Nennungen die Anzahl der Kinder.

Quelle: Eigene Berechnungen. Prozentanteile auf ganze Zahlen gerundet.

Diagramm 16 zeigt: Unter den Rollen (linke Grafik), die die Lehrkréfte den Kindern zu-
ordnen, ist das Helfen am haufigsten vertreten (und damit die Beziehungsebene). Es folgt
das (Zer-)Storen (und damit die Verhaltensebene). Seltener sind das Sein und die Kunst
(mit einer gewissen Selbstbezogenheit, die die Lehrkréfte bei den Kindern wahrnehmen).
Die kleinste Gruppe bildet das Untergehen (bezogen auf das System Schule). Unter den
individuellen Bildern (rechte Grafik), die die Lehrkriafte mit den Kindern assoziieren, ist
das In-sich-Ruhen am haufigsten, gefolgt von Néihe, Angstlichkeit und Selbstlosigkeit,
danach Kiinstlertum, Ehrgeiz, Bauernschldue, Lobbedarf, Reife, Rebellion und Laute
Stimme. Seltener finden sich Kasperitum, Andere Welt und Ahnlichkeit.

Diagramm 16 beantwortet aber auch die Frage, ob Rollen und Bilder miteinander
zusammenhingen. Tatséchlich féllt jede Rolle auch mit bestimmten Bildern zusammen:
z.B. wurden die Bilder Lobbedarf, Selbstlosigkeit, Nihe, Angstlichkeit und Reife stets fiir
Kinder genannt, die auch die Rolle des Helfens innehatten. Das ist insofern {iberraschend,
als die Rollen einerseits und die Bilder andererseits in ganz verschiedenen Kontexten er-
fragt wurden: Die Rollen stammen aus dem expliziten Gespréch dariiber, wie das jewei-
lige Kind den schulischen Rahmen geniitzt (oder dessen Grenzen ,,liberschritten) hat;
die Bilder dagegen wurden in einem kurzen, schnellen Abtausch von Frage und Antwort
erhoben und adressierten somit eher implizite Assoziationen der Lehrkréfte.
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Dass bestimmte Rollen dennoch mit bestimmten Bildern zusammenfallen, mag daran
liegen, dass beide im Kontext der der Deutschnote, erhoben wurden. Das fiihrt vom Hea-
ring weiter zum Konzept der KOMPETENZ der Kinder in Deutsch. Die Kompetenzen wur-
den aber nicht nur lehrerseitig erfragt, sondern es wurde zusitzlich auf die Ergebnisse der
Studie von Blaschitz (2014) zuriickgegriffen, um der lehrerseitigen Perspektive den lin-
guistischen Blick zur Seite zu stellen. Im Zuge dessen wurde ,,Kompetenz* operationali-
siert als schrifiliches Realisieren einer Stummfilmvorlage, mit der Aufgabenstellung an
die Kinder, dies als Nacherzidhlung zu gestalten (— S. 45-47). Zwei Aspekte standen im
Zentrum: die Wiedergabe der Handlungsstruktur und die narrative Umsetzung der
Stummfilmvorlage. Beides wurde anhand linguistischer, funktional-pragmatisch ausge-
richteter Analysen analysiert und kodiert (ausfiihrlich in: Blaschitz, 2014).

Wie haben nun die 159 Kinder, zur Zeit der Studie 10 Jahre alt, aus linguistischer
Sicht beim schriftlichen Nacherzdhlen des Stummfilms abgeschnitten? Wieweit konnten
sie die Handlungsstruktur des Films wiedergeben, und wieweit haben sie die Nacherzih-
lung auch als Narration gestaltet? Das nachfolgende Diagramm gibt Auskunft zu den Er-
gebnissen, links beziiglich Handlungsstruktur, rechts beziiglich narrativer Umsetzung:

Diagramm 17. KompeTenz der Kinder: Nacherzéhlen — Handlungsstruktur & Narration

70% 70%
0% 56% 50% 52%
50% 50%
38%
40% 30% 40%
30% 30%
20% 14% 20% 10%
- . I
a. b. c. a. b. c.
Handl.: Handl.: Handl.: Handl.: Handl.: Handl.:
(sehr) qut mittel (sehr) schwach (sehr) gut mittel (sehr) schwach
Kompetenz Anteile  Anteile K Gesamt Kompetenz Anteile  Anteile | Gesamt
der Kinder: in % absolut der Kinder: in% absolut
Handlungsstruktur- Narrative
Wiedergabe Umsetzung
a. (sehr) gut 14 22 a. (sehr) gut 10 16
b. mittel 30 48 n=159 b. mittel 38 60 n=159
c. (sehr) schwach 56 89 c. (sehr) schwach 52 83
Stichprobe:

Links: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz, die Handlungsstruktur eines Stummfilms wiederzugeben.
Rechts: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz, die Nacherzdhlung des Stummfilms auch narrativ umzusetzen.

Diagramm 17 zeigt: Nur knapp 15% der Kinder erfiillten die Kriterien der Handlungs-
struktur-Wiedergabe (links) bzw. der narrativen Umsetzung (rechts) sehr gut. Im Mittel-
feld (30-40%) und im schwéchsten Feld (50-56%) befinden sich wesentlich mehr Kinder.

Nach dieser Ubersicht zu den 159 Kindern und ihren Lehrkriften lautet die zentrale Frage:
Haben die (linguistisch gemessene) KOMPETENZ der Kinder und das HEARING der Lehr-
kréfte mit der SOZIALEN HERKUNFT zu tun — oder nicht? Beriicksichtigt sind im Folgenden
nur mehr jene Variablen aus sozioékonomischem Status, Bildung/Gender und Mehrspra-
chigkeit, die fur die Fragestellung bereits relevante Ergebnisse brachten (— S. 191-194).
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3.8 Soziale Herkunft und Kompetenz

Diagramm 18. KompeTenz der Kinder: Auswertung nach Bildung der Mutter

100%

80%

36%

33%
a. b.
Handl.: Handl.:
(sehr) gut mittel
H =
Mutter: | Mutter: | Mutter: |n=159
min. 10 | max. 9 max. 5
Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr
|a. | 32% 7 |32% 7 36% 8 6 22
|b. | 29% 14| 38% 18| 33% 16 48
c | 26% 23|24% 21 51% 45| 89

Stichprobe:
Links: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz der Handlungsstruktur-Wiedergabe; vgl. Diagramm 17.
Rechts: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz der Narrativen Umsetzung; vgl. Diagramm 17.

Auswertung nach Bildung der Mutter.

51%

[
Handl.:
(sehr) schwach

1270%]
35% )
25%!
38% 38%
a. b.
Handl.: Handl.:
(sehr) gut mittel
Mutter: | Mutter: | Mutter: | n=159
min. 10 | max. 9 max. 5
St jahre |Schuljahre |S jahre
a. | 38% 6|25% 4 38% 6| 16
|b. | 27% 16| 35% 21 38% 23 60
c | 27% 22| 25% 21| 48% 40| 83

Werte, die signifikant héher liegen als andere, sind in allen Tabellen grau unterlegt und fett gedruckt.
Werte, die ebenfalls deutlich h6her sind, ohne signifikant zu sein, sind nur grau unterlegt.
Ziel ist die iibersichtlichen Darstellung sozialer Ordnungen, sofern sich diese aus den Daten ergeben bzw. andeuten.

Diagramm 19. KompeTenz der Kinder: Auswertung nach Bildung des Vaters

100%
90%
208
0%
508
50%
40%
30%
0% 31%
0% 18%
0%
a. b.
Handl.: Handl.:
(sehr) gut mittel
H =
Vater: Vater: Vater: | n=159
min. 10 | max. 9 max. 5
Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr
a. | 50% 11 32% 7| 18% 4 22
b. | 33% 16 35% 17| 31% 15 48
c | 31% 28| 37% 33 31% 28 89
Stichprobe:

31%

c
Handl.:
(sehr) schwach

100%

B80%

50%]
37 %]
38%
30%
13%
a. b.
Handl.: Handl.:
(sehr) gut mittel
Vater: Vater: Vater: | n=159
min. 10 | max. 9 max. 5
jahre |Sc jahre jahre
la | 50% 8|38% 6|13% 2| 16
|b. | 33% 20 37% 22| 30% 18 60
c | 33% 27| 35% 29 33% 27 83

Links: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz der Handlungsstruktur-Wiedergabe; vgl. Diagramm 17.
Rechts: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz der Narrativen Umsetzung; vgl. Diagramm 17.

Auswertung nach Bildung des Vaters.
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48%

c
Handl.:
(sehr) schwach

33%

c.
Handl.:
(sehr) schwach



Diagramm 18 (ganz oben) zeigt: Die 159 Studienkinder unterscheiden sich in ihrer Nach-
erzdhlung des Stummfilms (nach linguistischer Auswertung) kaum nach dem Bildungs-
stand ihrer Miitter. Auch Kinder von Miittern mit hoherer Bildung befinden sich mehr-
heitlich in der schwéchsten, selten in der besten Gruppe. Dasselbe gilt fiir Kinder von
Miittern mit mittlerer Schulbildung. Bei wenig oder keiner Schulbildung der Miitter
schneiden die Kinder etwas schwicher ab, sind also in der schwichsten Gruppe etwas
starker vertreten. Die sozialen Unterschiede sind jedoch nicht ausgeprégt. Noch mehr als
fiir die Handlungsstruktur-Wiedergabe (linke Grafik) gilt das fiir die narrative Kompetenz
der Kinder (rechte Grafik): Diese scheint sich gegen soziale Unterschiede relativ robust
zu behaupten.

Diagramm 19 zeigt hingegen: Die Schulbildung der Viter bildet sich in der Kompe-
tenz der Kinder etwas deutlicher ab. Kinder von hoher gebildeten Vitern sind in der
hdchsten Kompetenzstufe besser vertreten als andere Kinder. In den iibrigen beiden Kom-
petenzstufen flachen die Unterschiede nach Bildung der Viter ab. Das Gesagte gilt so-
wohl fiir die Wiedergabe der Handlungsstruktur (linke Grafik) als auch fiir die narrative
Umsetzung (rechte Grafik) der Stummfilmvorlage. Die Unterschiede in der Leistung der
Kinder sind auch nach Bildung der Viter nicht signifikant.

Diagramm 20. KompeTenz der Kinder: Auswertung nach Geschlecht des Kindes

100% 100%
0% 2751 90% 25%

80% 80% 40%
(46%]
70% o530 70% 5995
§0% 60%
50% 50%
0% 73% 40% 75%
30% 30% 60%
54%
20% 15% 20% 1%
10% 10%
0% nag
a. b. c. a. b. c.
Handl.: Handl.: Handl.: Handl.: Handl.: Handl.:
(sehr) gut mittel (sehr) schwach (sehr) gut mittel (sehr) schwach
Kind: Kind: | n=159 Kind: Kind: | n=159
ménnlich | weiblich ménnlich | weiblich
a. 27% 6|73% 16 22 a. | 25% 4| 75% 12| 16
b.  46% 22| 54% 26 48 b. | 40% 24| 60% 36 60
c | 55% 49| 45% 40| 89 c | 59% 49| 41% 34 83
Stichprobe:

Links: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz der Handlungsstruktur-Wiedergabe; vgl. Diagramm 17.
Rechts: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz der Narrativen Umsetzung; vgl. Diagramm 17.

Auswertung nach Geschlecht des Kindes.

Diagramm 20 zeigt ein deutlicheres Ergebnis als die Diagramme 18 und 19: Denn wéh-
rend die Schulbildung der Eltern kaum eine erkennbare soziale Ordnung in der linguis-
tisch gemessenen Kompetenz der Kinder hinterlieB3, tut es nun die Variable Gender umso
mehr. Die Méddchen schneiden in der Wiedergabe der Handlungsstruktur (linke Grafik)
deutlich besser, in der narrativen Umsetzung (rechte Grafik) sogar signifikant besser ab
als die Jungen.

217



Diagramm 21

100%

a.
Handl.:

(sehr) gut mittel
Familie: | Familie: | Familie:
2 3 4-6

Sprachen | Sprachen | Sprachen
a | 45% 10 41% 9 | 14% 3
b. | 52% 25 29% 14| 19% 9
c | 43% 38| 42% 37| 16% 14

Stichprobe:

. KompeTenz der Kinder: Auswertung nach Anzahl der Sprachen in der Familie

b.
Handl.:

[
Handl.:
(sehr) schwach

n=159

22
48
89

100%
0%
80%
T0%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
nen

a.
Handl.:
(sehr) gut

Familie:
2

Sprachen | Sprachen | Sprachen
7| 38% 6
b. | 50% 30| 35% 21| 15% 9
c | 43% 36| 40% 33| 17% 14

44%

2

15%

b.
Handl.:
mittel

Familie: | Familie:
3 4-6

Links: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz der Handlungsstruktur-Wiedergabe; vgl. Diagramm 17.
Rechts: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz der Narrativen Umsetzung; vgl. Diagramm 17.

Auswertung nach Anzahl der Sprachen in der Familie.
Beriicksichtigt ist das gesamte fiir die Kinder sozial-sprachlich relevante Umfeld (z.B. auch Grofeltern).

Diagramm 22. KompeTenz der Kinder: Auswertung nach Anzahl der Sprachen des Kindes

100%
90%
80%
T0%
60%
50%

Sprachen | Sprachen | Sprachen

b.
Handl.:

mittel
Kind: Kind: Kind:
2 3 4-5

a. | 55% 12 41% 9| 5%
b. | 71% 34 29% 14| 0%
c | 63% 56| 34% 30 3%

40%
30%
20%
10%

0%

a.
Handl.:
(sehr) gut

Stichprobe:

:3%;

c.
Handl.:
(sehr) schwach

n=159

22
48
89

100%
90%
80%
T0%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
nan

a.
Handl.:
(sehr) gut

||
Kind:

2
Sprachen
a. | 50% 1
b. | 68% 1
c | 64% 1

3%,
28%)
68 %]
b.
Handl.:
mittel
Kind: Kind:

3 4-5

Sprachen | Sprachen
50% 8| 0% 0
28% 17| 3% 2
34% 28| 2% 2

Links: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz der Handlungsstruktur-Wiedergabe; vgl. Diagramm 17.
Rechts: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz der Narrativen Umsetzung; vgl. Diagramm 17.

Auswertung nach Anzahl der Sprachen des Kindes.
Beriicksichtigt sind hier ausschlieflich die Sprachen, die das an der Studie teilnehmende Kind aktiv oder passiv verwendet.

19% 3

n=159

16
60
83

n=159

16
60
83

17%

c.
Handl.:
(sehr) schwach

2%

c.
Handl.:
(sehr) schwach

Diagramm 21 und 22 zeigen: In der Deutschkompetenz der Kinder, so wie sie hier ge-
messen wurde, zeigen sich keine Unterschiede nach Mehrsprachigkeit — weder nach
Mehrsprachigkeit der Familie noch des Kindes. Zwei-, drei- und vielsprachige Kinder
verteilen sich in dhnlicher Weise iiber die verschiedenen Kompetenzstufen, sei es hin-
sichtlich der Handlungsstruktur-Wiedergabe (linke Grafik) oder der narrativen Umset-

zung (rechte
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3.9 Soziale Herkunft und Hearing

Diagramm 23. HEARING der Lehrkrdfte: Auswertung nach Bildung der Mutter

100%
90%
0%
70%
0%
50%
0%
30%
20%
10%

Stichprobe:

37%

26%

b. c

Rolle: Rolle:

Helfen Kunst
Mutter: | Mutter: | Mutter:
min. 10 | max. 9 max. 5
Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr

44% 17 28% 11

30% 28 33% 31

47% 9 | 26% 5

10% 6| 29% 18

0% 0]13% 1

28% 11

37% 34

26% 5

61% 38

88% 7

61%

d.
Rolle:
(Zer-)Stéren

n=159

39

93

19

62

8

e.
Rolle:
Untergehen

100%
90%
80%.

60%.

©

Ahnlichkeit § ®

2,

In-sich-Ruhen

sE[=r~=sle=[sals s

c d e f g h i
Bilf: Bi/..d: BiLd: Biﬁi: Biid.‘ Bféd: BiLd:
IS & N
IEEREREE
§8° ¢ g8

S % 3 2
Q < 2
3 < =
H =
Mutter: | Mutter: | Mutter:
min. 10 | max. 9 max. 5
Schuljahre |Schuljahre |Schuljahre
67% 2 33% 1| 0% 0
42% 15| 28% 10| 31% 11
33% 6|33% 6|33% 6
36% 9|32% 8| 32% 8
39% 12| 35% 11| 26% 8
24% 7| 28% 8 |48% 14
14% 2| 50% 7| 36% 5
47% 9| 26% 5| 26% 5
20% 4| 15% 3| 65% 13
0% 0| 25% 3| 75% 9
15% 2| 38% 5 46% 6
0% 0| 26% 5| 74% 14
0% 0| 50% 4| 50% 4
0% 0| 13% 1| 88% 7

Links: n=159 Kinder, hier: die von den Lehrkrdften zugeordneten Rollen; vgl. Diagramm 16.
Rechts: n=159 Kinder, hier: die von den Lehrkrdften assoziierten Bilder; vgl. Diagramm 16.
Da meist mehrere Rollen bzw. Bilder je Kind genannt wurden, (bersteigt die Summe der Nennungen die Anzahl der Kinder.

Auswertung nach Bildung der Mutter.
Die Verteilung der 159 Kinder auf insgesamt 14 Bilder fiihrt zu Feldern mit sehr kleinen Zahlen. Die statistische Aussagekraft
dieser Zahlen wie auch der Prozentanteile ist GufSerst gering. Die Darstellung dient folglich keinem rechnerischen Zweck, son-
dern der Veranschaulichung, in welcher Form sich lehrerseitige Assoziationen durch das Sample hindurch je nach sozialen
Faktoren verdndern. Dies gilt auch fiir die nachfolgenden Diagramme 24 bis 27.

4
©

Laute Stimme

n=159

3
36
18
25
31
29
14
19
20
12
13
19

8

8

7

Rebellion

e
5 -

Bauernschldue

@
g3
E:’:!
Iy

Kasperltum
Andere Welt F =

Diagramm 23 zeigt: Die Rollen (linke Grafik) und damit auch die Bilder (rechte Grafik),
die die Lehrkréfte den Kindern zuordnen, bilden eine klare soziale Ordnung nach Schul-
bildung der Miitter: Kinder hoher gebildeter Miitter erhalten signifikant 6fter die Rollen
Sein, Helfen und Kunst zugeschrieben. Kinder von Miittern mit kiirzerer oder keiner
Schulbildung erhalten signifikant hdufiger die Rollen des (Zer-)Storens oder des im
Schulsystem Untergehens zugeschrieben.
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Diagramm 24. HeARING der Lehrkriifte: Auswertung nach Bildung des Vaters

100% 100%
90% YR 90%
80% &b 80%
70% 70%
60% 60%

39%)
50% 5% = 100%. 50%
40% 40%
31%)
30% 30%

20% 37% 20%

10% 2% 26% 16% 0%
nas. nes
a. b. c. d. e. a. b c d e f g h i ik I m. n
Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild:
Sein Helfen Kunst (Zer-)Stéren  Untergehen = s o o= [SR o g N © v g =
£ 28§ ¢85 8% 5§ ¢ 3 5 8
s 3 S =2 £ « & 2 E 2 £ =
s & 8 37 S s £ = S 3§ v
E I - 2 g8
T8 3 E & s g g €%
< 3 < x 3 2 <
£ S S K
Vater: Vater: Vater: | n=159 VEer‘ VEer' Vater: | n=159
min. 10 | max. 9 max. 5 min. 10 | max. 9 max. 5
Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr iahre iahre iahre
a. | 49% 19| 31% 12| 21% 8| 39 a | 67% 2 33% 1| 0% o0 3
|b.| 50% 18| 28% 10 22% 8 36
|c | 33% 6 50% 9 17% 3 18
|d.| 32% 8| 40% 10 28% 7 25
b. | 37% 34| 38% 35| 26% 24| 93 e | 39% 12| 39% 12| 23% 7| 31
|f. | 41% 12| 28% 8|31% 9 29
g. | 29% 4 57% 8 14% 2 14
c | 26% 5 58% 11| 16% 3 19 h. | 26% 5 58% 11| 16% 3 19
|i| 30% 6|30% 6|40% 8 20
|j. | 17% 2 | 50% 6| 33% 4 12
d. | 24% 15 39% 24| 37% 23 62 k.| 31% 4 23% 3 46% 6 13
|1 | 5% 1|58% 11/37% 7 19
m.| 25% 2| 50% 4| 25% 2 8
e.| 0% 0 0% 0)]100% 8 8 n| 0% 0| 0% 0)100% 8 8

Stichprobe:

Links: n=159 Kinder, hier: die von den Lehrkrdften zugeordneten Rollen; vgl. Diagramm 16.
Rechts: n=159 Kinder, hier: die von den Lehrkrdften assoziierten Bilder; vgl. Diagramm 16.
Die Summe der Nennungen libersteigt die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Auswertung nach Bildung des Vaters.

Diagramm 24 zeigt: Die Rollen (linke Grafik) und damit auch die Bilder (rechte Grafik),
die die Lehrkrifte den Kindern zuordnen, bilden auch nach Schulbildung der Viter eine
klare soziale Ordnung: Kinder hoher gebildeter Viter erhalten signifikant 6fter die Rollen
Sein und Helfen (sowie die entsprechenden Bilder) zugeschrieben. Allerdings sind die
Spuren der viterlichen Schulbildung etwas weniger deutlich, verglichen mit der sozialen
Ordnung, wie sie die Schulbildung der Miitter im Hearing der Lehrkréfte hinterldsst (vgl.
Diagramm 23).
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Diagramm 25. HEARING der Lehrkréifte: Auswertung nach Geschlecht des Kindes

100% 100% -
80% a0%

80% 80%

0% 70%

B0% 60%

50% 50%

40% 4% 40%
30% 56% 30%
20% 41% 44% 38% 20%
10% 10%
s nas
a. b. c. d. e. a. b ¢ d e f g h i ik I m. n
Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild:
Sein Helfen Kunst (Zer-)Stéren  Untergehen £ = v o&r ¥ & & g N @ £ w £ =
£ £ 8§ 288§ ¢ T 5y 8 g g s 8
= 3 5 2 £ & £ P E 3 % £ 3
S g T £ N
S & 8 G S L 0§ &2 € ¢ g @
££8¢ 3 EYVCEEGG
< 5§ = Z 2 S £ s &€ B
< T < < 3 2 <
£ ) 5 K
Kind: Kind: | n=159 Kind: Kind: | n=159
mdnnlich | weiblich mdnnlich | weiblich
a. 59% 23| 41% 16 39 a. 33% 1|67% 2 3
b. | 61% 22| 39% 14| 36
c | 61% 11| 39% 7 18
d | 36% 9 64% 16| 25
b.  44% 41| 56% 52| 93 e. 48% 15| 52% 16| 31
f | 45% 13| 55% 16| 29
g | 7% 1|93% 13| 14
c | 26% 5|74% 14 19 h. | 26% 5 74% 14| 19
i. | 50% 10| 50% 10, 20
j. | 0% o0|100% 12| 12
d. | 56% 35| 44% 27 62 k. | 85% 11| 15% 2| 13
.| 53% 10| 47% 9 19
m.| 88% 7| 13% 1 8
e. 63% 5|38% 3 8 n.  63% 5| 38% 3 8

Stichprobe:

Links: n=159 Kinder, hier: die von den Lehrkrdften zugeordneten Rollen; vgl. Diagramm 16.
Rechts: n=159 Kinder, hier: die von den Lehrkrdften assoziierten Bilder; vgl. Diagramm 16.
Die Summe der Nennungen libersteigt die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Auswertung nach Geschlecht des Kindes.

Diagramm 25 zeigt einen bemerkenswerten Unterschied zwischen Madchen und Jungen:
Die befragten Lehrkréfte ordnen den Méadchen deutlich 6fter die Rolle der Kunst zu, ge-
folgt vom Helfen (und hier werden besonders héufig die Bilder Reife, Selbstlosigkeit und
Angstlichkeit genannt).

Dagegen sind die Jungen einerseits stark in den Rollen (Zer-)Storen und Untergehen
vertreten (siche die Bilder Rebellion, Kasperltum und Andere Welt); andererseits sind sie
aber auch in der Rolle des Seins in der Mehrheit (siche das Bild des /n-sich-Ruhens).

Es gibt allerdings zwei wichtige Ausnahmen von dieser Verteilung. Die erste Aus-
nahme betrifft die Rolle des Seins: Hier ist das In-sich-Ruhen (auch: Sich-selbst-Genii-
gen) mehrheitlich Jungen zugeordnet, wihrend das Bild der Ahnlichkeit eines Kindes mit
der Lehrkraft eher Madchen zugeteilt wird.

Die zweite Ausnahme betrifft die Rolle des (Zer-)Storens: Zwar ist das Bild des Ehr-
geizes (im Sinn von verbissenem Ehrgeiz) zwischen Médchen und Jungen genau gleich
verteilt — doch das Bild Laute Stimme wird von den Lehrkriften ausschlieflich fiir weib-
liche Schiilerinnen genannt.
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Diagramm 26. HEARING der Lehrkréifte: Auswertung nach Anzahl der Sprachen in der Familie

100% 100%
B
0% 13% 13% 23% 25% 90%
20% 37% 80%
70% 31% on 70%
80% 305 25% 60%
50% 50%
40% 47% 0%
30% 560 30%
20% =D o> 20%
10% BB 10% .
o 0%
a. b. c. a. b, ¢ d I m. n
Rolle: Rolle: Rolle: Roﬂe Ro//e Bild: Bild: Bild: Bild: B:/d Bl/d B,/u Blld B:Id Bl/d B:Id: Bild: Bild: Bild:
Sein Helfen Kunst (Zer-)Stéren  Untergehen = s B = v o=@ g N v < v £ =
£ &£ £ &£ &£ 38 8 8 3 s ¢
$ ¢ £ 8558558 %3
R e R
5§ %3 &8 £ g s &%
< 3 < x 3 2 <
£ S S K
Familie: | Familie: | Familie: | n=159 Familie: | Familie: | Familie: | n=159
2 3 4-6 2 3 4-6
Sprachen | Sprachen | Sprachen Sprachen | Sprachen | Sprachen
a. | 56% 22 31% 12| 13% 5 39 a. | 67% 2 0% 0| 33% 1 3
b. | 58% 21| 31% 11| 11% 4| 36
c |39 7|44% 8 17% 3 18
d. | 44% 11 40% 10 16% 4 25
b. | 48% 45 39% 36| 13% 12 93 e. | 48% 15 39% 12| 13% 4 | 31
f | 62% 18 28% 8 10% 3 29
g. | 29% 4 50% 7| 21% 3 14
c | 16% 3 |47% 9 |37% 7 19 h. | 16% 3| 47% 9 |37% 7 19
i. | 30% 6)45% 9 |25% 5| 20
j. | 42% 5 25% 3| 33% 4 12
d. | 39% 24 39% 24|23% 14 62 k. | 38% 5 38% 5|23% 3 13
I | 37% 7| 47% 9| 16% 3 19
m.| 50% 4 |38% 3| 13% 1 8
e. | 50% 4| 25% 2|25% 2 8 n | 50% 4| 25% 2|25% 2 8

Stichprobe:

Links: n=159 Kinder, hier: die von den Lehrkrdften zugeordneten Rollen; vgl. Diagramm 16.
Rechts: n=159 Kinder, hier: die von den Lehrkrdften assoziierten Bilder; vgl. Diagramm 16.
Die Summe der Nennungen (bersteigt die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Auswertung nach Anzahl der Sprachen in der Familie.
Berticksichtigt ist das gesamte fiir die Kinder sozial-sprachlich relevante Umfeld (z.B. auch Grofeltern).

Diagramm 26 zeigt: Auch nach familidrer Mehrsprachigkeit gibt es klare Unterschiede
im Hearing der Lehrkrifte. Kinder aus zweisprachigen Familien sind stark im Sein und
Helfen vertreten (insgesamt 67 Nennungen, d.h. rund 70% der fiir diese Gruppe genann-
ten Rollen). Fiir Kinder aus dreisprachigen Familien gestaltet sich die Verteilung gleich-
maBiger liber samtliche Rollen hinweg. Dagegen ist der Anteil von Kindern aus besonders
vielsprachigen Familien (vier, fiinf oder sechs Sprachen) in der Kunst, im (Zer-)Stéren
und Untergehen hoher als in anderen Rollen. Ruft man sich an dieser Stelle die Voices
der Eltern in Erinnerung, so ergab sich dort eine dhnliche soziale Ordnung wie hier: Auch
hier ist es wieder eine ganze soziale Gruppe (Kinder aus zweisprachigen Familien), die
dazu tendiert, in der Rolle des Seins und Helfens gesehen zu werden — wihrend die viel-
sprachige Gruppe oft in den Rollen des (Zer-)Stérens und Untergehens wahrgenommen
wird. Die genannten Unterschiede im Hearing der Lehrkréfte sind nicht signifikant, und
doch verdienen sie Beachtung. Denn immerhin ist den allermeisten Lehrkriften gar nicht
bekannt, wie viele (oder gar welche) Sprachen in den Familien der Kinder gesprochen
werden. Wie erkléren sich also die Unterschiede in der Wahrnehmung der Lehrkréfte je
nach familidrer Mehrsprachigkeit? Wir werden spéter darauf zuriickkommen.
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Diagramm 27. HEARING der Lehrkrdfte: Auswertung nach Anzahl der Sprachen des Kindes

100% 100%

0% 3%) 2%) 5% 3%)
25% 90%
0% 80%
70% . 70%
80% 60%
50% 50%
a0% 7B 40%
30% 30%
20% B 20%
0% 0%
o 0%
a. b. c. d. e. a. b, c d g. h I m. n
Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Bild: Bild: Bild: Bild: Blld: Blld: Bild: I/.‘Bl/d.' Blld: Blld: Bild: Bild: Bild:
Sein Helfen Kunst (Zer-)Stéren  Untergehen = s B o= [T o g N © < v g =
£ £ 8§ 28§ ¢y 5y g g s
£ 3 5 2 £ & £ P E 3 8 £ 3
S e D S = T
L & 9 G 8 L 0§ E € ¢ g @
588 3 §ESoEEoOgOg
28 %3 I - s &%
< 3 < x 3 2 <
£ F] N s
Kind: Kind: Kind: | n=159 Kind: Kind: Kind: | n=159
2 3 45 2 3 4-5
Sprachen | Sprachen | Sprachen Sprachen | Sprachen | Sprachen
a. | 74% 29 23% 9| 3% 1 39 a. | 67% 2| 0% 0 33% 1 3
b. | 75% 27 25% 9| 0% 0| 36
c | 78% 14| 22% 4 0% 0 18
d | 64% 16 28% 7| 8% 2 25
b. | 66% 61 32% 30| 2% 2 93 e. | 65% 20| 32% 10 3% 1 31
f | 72% 21 28% 8 0% 0 29
g | 36% 5|57% 8 7% 1| 14
c | 37% 7|58% 11| 5% 1 19 h. | 37% 7 58% 11 5% 1 19
i. | 60% 12| 40% 8 0% 0| 20
j. | 58% 7 ,42% 5 0% 0 12
d. | 61% 38 35% 22| 3% 2 62 k.| 62% 8 31% 4 8% 1 13
.| 58% 11| 37% 7| 5% 1 19
m.| 63% 5|38% 3| 0% 0 8
e. | 63% 5 13% 1|25% 2 8 n | 63% 5| 13% 1|25% 2 8

Stichprobe:

Links: n=159 Kinder, hier: die von den Lehrkrdften zugeordneten Rollen; vgl. Diagramm 16.
Rechts: n=159 Kinder, hier: die von den Lehrkrdften assoziierten Bilder; vgl. Diagramm 16.
Die Summe der Nennungen (ibersteigt die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Auswertung nach Anzahl der Sprachen des Kindes.
Beriicksichtigt sind hier ausschlieflich die Sprachen, die das an der Studie teilnehmende Kind aktiv oder passiv verwendet.

Diagramm 27 zeigt: Je vielsprachiger die Kinder, desto eher tendiert das Hearing der
Lehrkrifte zur Kunst, zam (Zer-)Storen und Untergehen. Die Unterschiede sind zwar
nicht signifikant, verdienen aber Beachtung. Denn die genaue Anzahl der Sprachen der
Kinder ist den wenigsten Lehrkrédften bekannt, zumal wenn es sich um besonders viel-
sprachige Kinder handelt. Wir werden spiter darauf zuriickkommen.

3.10 Zusammenfassung

Der Raum der Betrachtung war in diesem Kapitel der Sozialraum Grundschule. In Zeiten
globaler Ungleichheiten, Migration und Flucht treffen hier nicht nur Sprachen, sondern
auch Wahrnehmungen und Zukunftsprognosen in wachsender Ungleichheit aufeinander.
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Die Personen im Fokus waren zur Zeit der Studie Lehrkréfte von Wiener Grundschulkin-
dern; ihre Wahrnehmungen und Prognosen (in Form von Benotungen) sind fiir den be-
vorstehenden Ubertritt der Kinder besonders wichtig. Aus den Gesprichen mit den Lehr-
kréaften wurden deshalb fiinf Profile lehrerseitigen Wahrnehmens oder HEARINGS erarbei-
tet, die ich als ,,Rollen* definiere (SEIN, HELFEN, KUNST, (ZER-)STOREN, UNTERGEHEN).
Hinzu kommen vierzehn Profile lehrerseitigen Assoziierens oder HEARINGS, die ich als
,Bilder definiere (AHNLICHKEIT, IN-SICH-RUHEN, LOBBEDARF, SELBSTLOSIGKEIT,
NAHE, ANGSTLICHKEIT, REIFE, KUNSTLERTUM, EHRGEIZ, LAUTE STIMME, REBELLION,
BAUERNSCHLAUE, KASPERLTUM und ANDERE WELT). Die Rollen und Bilder wurden an-
schlieBend daraufhin {iberpriift, wie sie sich iiber das gesamte Sample dieser Studie ver-
teilen. Die Analyse zeigt: Selbst in sehr unterschiedlichen Lehrerinnengesprachen finden
sich immer wieder dhnliche Bezugnahmen auf den schulischen Rahmen — hier: ,,Rollen®,
die den Kindern zugeordnet werden; und es finden sich nicht nur semantisch dhnliche,
sondern sogar wortgleiche Assoziationen fiir gleichwohl ganz verschiedene Schiilerinnen
und Schiiler — hier: wortgleiche ,,Bilder*. Lehrkréfte scheinen also in vieler Hinsicht mit-
einander verbunden, wenn sie {iber ihre Schiilerinnen und Schiiler sprechen, obgleich we-
der die Lehrkréfte einander kennen noch ihre Schiilerinnen und Schiiler ein und dieselben
sind. Den Raum, den die Lehrkréfte im sprachlichen Handeln miteinander teilen, be-
zeichne ich daher nicht als Interaktionsraum, sondern als Diskursraum der Institution
Schule. Und die Rollen bzw. Bilder, die bei mehr als nur einer Lehrkraft auftreten, be-
zeichne ich nicht (nur) als personliches, sondern als institutionelles sprachliches Handeln.
Dieses kann sich, da es iiber die einzelne Lehrkraft deutlich hinausgeht, auch zu umfas-
senderen Narrativen in der Bildungsinstitution Schule verbinden. Narrative sind diesem
Verstiandnis nach also Rollen und Bilder, die von mehr als nur einer Lehrkraft — und fiir
mehr als nur ein Kind — geduflert werden (— vgl. bereits Vorwort sowie S. 48).

Die Methoden der quantitativen Auswertung dienten nun der Frage, ob die Profile des
Hearings — und somit auch die Narrative der Bildungsinstitution Schule — eher mit den
Kompetenzen der Kinder oder eher mit ihrer sozialen Herkunft zusammenhéngen, oder
ob sie gar mehr oder weniger zufillig im sozialen Raum verteilt sind. Letzteres wiirde
bedeuten, dass sich das Hearing der Lehrkréfte nicht je nach Herkunft, sondern je nach
konkreten Mikrobedingungen verdndert (z.B. je nachdem, wie leistungsfahig ein Kind in
einer bestimmten Phase ist). Ist also das HEARING der Lehrkréfte unabhiangig von der
SOZIALEN HERKUNFT einer Familie, oder gibt es Zusammenhédnge? Und wie steht es um
die KOMPETENZ von Kindern verschiedener sozialer Herkunft?

Der sozioékonomische Status sei auch hier wieder als erster Aspekt der sozialen Her-
kunft genannt, hat er sich doch schon vorhin bei den Voices der Eltern als relevant erwie-
sen. Vor allem die Schulbildung der Miitter zeigte Zusammenhénge zur Art und Weise,
wie Miitter und Viter ihre Biografie versprachlichen (— S. 184). Nun kdnnte man mei-
nen: Was fiir die Eltern und ihr sprachliches Handeln gilt, das mag auch fiir die Kinder
und ihr sprachliches Konnen relevant sein. Doch dem ist nicht so. Die Deutschkompetenz
der Kinder (in den hier untersuchten Aspekten) unterscheidet sich ndmlich wenig oder
gar nicht nach Bildungsstand der Miitter. Etwas deutlicher diirfte sich die Bildung der
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Viter auswirken — aber auch dieser Zusammenhang ist schwach. Es scheint also, als hétte
die Kompetenz der Kinder (immer bezogen auf die hier gemessenen Aspekte) die soziale
Herkunft und Vergangenheit bereits ein Stiick weit hinter sich gelassen.

Ganz anders das Hearing der Lehrkréfte: Hier ist die soziale Herkunft der Familien
immer noch préasent. Und ausgerechnet die Bildung der Miitter — die fiir die Kompetenz
der Kinder kaum eine Rolle spielt — hinterldsst im Hearing der Lehrkréfte besonders deut-
liche Spuren.

Hier scheinen sich also die Wege vorerst zu trennen: Die Kompetenz der Kinder ei-
nerseits und das lehrerseitige Hearing andererseits ,,horen® auf vollig unterschiedliche
Faktoren. Und so lésst das Hearing der Lehrkréfte, anders als die Kompetenz der Kinder,
eine klare soziale Ordnung erkennen; diese orientiert sich an den Eltern, besonders an den
Miittern, und an deren Schulbildung, d.h. an etwas Vergangenem:

Abbildung 20. Soziobkonomischer Status und HEARING

=N

A SEIN

HELFEN

KUNST

Sozialraum:
Schule (ZER-)STOREN

UNTERGEHEN

Soziodkonomischer Status

Auch Bildung und Gender sind damit angesprochen, wie das Gewicht auf den Schul-
jahren der Miitter zeigt. Doch findet sich im Bereich Gender auch eine Uberschneidung
zwischen Kompetenz und Hearing.

In der Kompetenz (so wie sie hier erhoben wurde) liegen die Madchen nimlich klar
vorn — und zwar vor allem in der narrativen, also der erzdhlerischen, Umsetzung der
Stummfilmvorlage.

Im Hearing der Lehrkréifte wiederum sind es die Méadchen, denen besonders oft die
Rolle der Kunst bzw. des Helfens zugeordnet wird; die zugehdrigen Bilder der Reife, der
Selbstlosigkeit und der Angstlichkeit scheinen ebenfalls besonders ,,weiblich® konnotiert
zu sein. Auch werden Médchen haufig als der Lehrkraft (oder ihren Verwandten) dhnlich
wahrgenommen, wohingegen Jungen eher das In-sich-Ruhen verkorpern — beides Bilder
der selbstgeniigsamen Rolle des Seins. Demgegeniiber tauchen Jungen, anders als Méad-
chen, kaum in der Rolle des Helfens auf (Ausnahme: der Lobbedarf). Viel haufiger sind
ménnliche Kinder in der Rolle des (Zer-)Stérens (Rebellion, Kasperltum) und des Unter-
gehens (Andere Welt) zu finden. Wie die Kompetenz der Kinder, so ldsst also auch die
Wahrnehmung der Lehrkrifte klare Unterschiede je nach Geschlecht der Schiilerinnen
und Schiiler erkennen. Die nachfolgende Abbildung stellt das Ergebnis symbolisch dar:
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Abbildung 21. Bildung, Gender und HEARING

HELFEN

Sozialraum:
Schule (ZER-)STOREN
UNTERGEHEN

Bildung / Gender

Doch schon hinsichtlich Mehrsprachigkeit trennen sich die Wege wieder. Die
Deutschkompetenz der Kinder (in den hier erhobenen Aspekten) unterscheidet sich nim-
lich nicht nach Anzahl der Sprachen, die eine Familie bzw. ein Kind im Alltag spricht.

Anders verhdlt es sich mit dem Hearing der Lehrkrifte: Mit der Anzahl der Sprachen
im Leben eines Kindes wichst auch die Wahrscheinlichkeit, dass das Kind in der Rolle
des (Zer-)Storens oder Untergehens wahrgenommen wird. Damit unterscheidet sich das
Hearing der Lehrkréfte zwar nicht signifikant, aber doch deutlich von der Kompetenz der
Kinder: Fiir das ,,Horen* der Lehrkréfte spielt die Mehrsprachigkeit offenbar eine gewisse
Rolle. Die nachfolgende Abbildung stellt das Ergebnis symbolisiert dar:

Abbildung 22. Mehrsprachigkeit und HEARING

Mehrsprachigkeit
UNTERGEHEN

Sozialraum:
Schule

Aber es gibt noch eine weitere wichtige Beobachtung, die sich im Vergleich der 40 Leh-
rerinnengespriche zeigt: Die Rollen und Bilder sind sehr viel leichter, rascher und direk-
ter an jenen Schulen zu erfragen gewesen, wo die Ressourcen als besonders knapp erlebt
wurden. Hingegen an Schulen, wo etwas mehr Freiraum, Zeit und Unterstiitzung wahr-
genommen wurde, fillt es den Lehrkréften sichtlich schwer, den Kindern iiberhaupt Rol-
len und Bilder zuzuordnen. Schulen mit mehr Raum und Zeit scheinen also viel weniger
,zuteilen™ und ,,ordnen® zu miissen — und sei es auch nur sprachlich. Schulen mit mehr
Raum und Zeit sind aber zugleich die grole Ausnahme in dieser Studie; die meisten der
beteiligten 17 Grundschulen, und damit die meisten der 40 Lehrkréfte, lassen tatsdchlich
einen hohen Druck, vor allem beziiglich Zeit und Personal, erkennen.
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Zusammenfassend sind daher die Profile des HEARINGS (fiinf Rollen, vierzehn Bilder)
sichtbare bzw. horbare GroBen, wenn es darum geht, die Ordnungsstrukturen des sozialen
Raums zu verstehen: Das Hearing der Lehrkrifte erweist sich als sprachliches Handeln,
das knappe Ressourcen trotz allem zu ordnen und zuzuteilen hilft. Im Zuge dessen scheint
das Hearing besonders auf die Miitter bzw. auf deren SOZIALE HERKUNFT zu ,,horen®.

Dieses Ergebnis produziert allerdings mehr Fragen als Antworten. Denn hier handelt
es sich ja, so scheint es, um ein von Frauen dominiertes Geschehen: Die Lehrkrifte, fast
alle weiblich, ,,horen” in ihrem Hearing vor allem die Miitter, ebenfalls weiblich, bzw.
deren lange vergangene Schulzeit. Aber warum ist das so? Und was bedeutet es fiir die
Kinder? Bedeutet es fiir Mddchen etwas Anderes als flir Jungen? Angesichts der Fragen,
Anliegen und Ziele meiner Studie lésst sich schon hier erkennen, dass es Relevanz hat,
welche sprachliche Gestalt das Hearing von Lehrkriften annehmen kann. Die verschie-
denen Gestalten, d.h. Rollen und Bilder, seien abschlieBend nochmals zusammengefasst:

Da gibt es zunichst jene Rolle, die ich als SEIN bezeichnet habe. Sie ist von den fiinf
Rollen die einzige, die nicht auf das System Schule und seine Ressourcen, sondern einzig
und allein auf Eigenschaften des betreffenden Kindes referiert: Das Kind ist einfach da.
In der Wahrnehmung der Lehrkrifte sind solche Kinder wenig aktiv, wobei dem aber eine
gewisse Freiwilligkeit anhaftet — das Kind kann zwar vielleicht, aber es will eben nicht.
Von den assoziativen Bildern gehdren hierher die AHNLICHKEIT (v.a. fiir weibliche Kin-
der) und das IN-SICH-RUHEN (v.a. fiir mdnnliche Kinder; hier wurde auch das Sich-selbst-
Geniigen als Bild genannt und fiir die Analyse als In-sich-Ruhen kodiert).

Eine zweite, zugleich sehr haufige Rolle ist das HELFEN. Von den fiinf Rollen ist es
jene, die von den Lehrkriften als am deutlichsten beziehungsorientiert beschrieben wird:
Das Kind will allen alles recht machen, selbst wenn es dabei — bis zur Aufopferung — auf
der Strecke bleibt. Dass eine solche Rolle vor allem weiblichen Kindern zuteil wird, {iber-
rascht nicht, wenn man bedenkt, wie zahlreich schon in der deutschsprachigen dramati-
schen Literatur die ,,leidenden Heldinnen* waren (vgl. z.B. bereits Huyssen, 1977). Von
den Bildern, die zur Rolle Helfen gehdren, ist denn auch nur ein einziges, der LOBBEDARF,
eher den Jungen zugeordnet: Sein Lobbedarf ist riesig. Ohne Lob wiirde er verwelken wie
eine Blume. Und nur ein einziges Bild, die NAHE, wird beiden Geschlechtern gleicherma-
Ben zuteil: Er/Sie braucht diese Ndihe. Er/Sie will, dass man sich kiimmert. Die
ANGSTLICHKEIT dagegen wird von den Lehrkriften viel eher bei weiblichen Kindern
wahrgenommen: Angstlich, unsicher, verschreckt. Sie war anfangs wie ein cingstliches,
verwundetes Reh. Versucht, bei Problemen unsichtbar zu sein. Ein ,, Riihr-mich-nicht-
An*. Ein Mduschen. Wiirde nie auf einem Standpunkt beharren. Hebt die Hand, mochte
etwas sagen — schaut sich um und verstummt. Sie steht den Druck nicht durch. Ohne
Unterstiitzung wiirde sie in zwei Minuten aufgeben. Und noch sehr viel deutlicher auf
Seiten der weiblichen Kinder liegt das Bild der SELBSTLOSIGKEIT: Ein sehr bemiihter,
selbstloser Mensch. Kiimmert sich um alle, nur nicht um sich selbst. Fast zur Génze aber
den weiblichen Kindern vorbehalten ist das Bild der REIFE: Sie versucht, eine tiichtige,
gute Tochter zu sein. Sehr reif, weit entwickelt, schon dlter als die anderen. Erwachsen,
sehr sozial; sehr freundlich, verldsslich, willig. Auch so ein bisschen eine Vermittlerin.
Hat akzeptiert, was sie kann und was nicht.

227



Als dritte Rolle ist die KUNST zu nennen. Sie schien zunédchst zum Sein (siche oben)
zu gehoren, da die Lehrkréfte eher auf Eigenschaften der Kinder (und weniger auf ihre
Passung mit dem System) Bezug nahmen. In spiteren Analyserunden stellte sich aber
heraus, dass die Kunst, wenngleich implizit, doch auch als systemstérend wahrgenommen
wird; damit passte sie nicht mehr zum Sein und wurde als eigene Rolle definiert. Das Bild
des KUNSTLERTUMS spiegelt diese Eigenart: Sie/er ist sprunghaft, vergesslich und regel-
resistent; unbestdndig; nimmt das Leben leicht; findet nicht so ihre/seine Linie im System,
aber unglaublich kreativ; kiinstlerisch. Ein Maler. Eine Eisprinzessin. Ein Star.

Die vierte Rolle, das (ZER-)STOREN, ist die Rolle der Extreme. Sie ist rein verhal-
tensbezogen und sprengt das System. Hier ist nur ein einziges Bild weiblich, und das ganz
und gar: die LAUTE STIMME. Der verbissene EHRGEIZ hingegen ist beiden Geschlechtern
eigen. Doch schon bei der BAUERNSCHLAUE verschiebt sich die Wahrnehmung der Lehr-
kréfte in Richtung der Jungen: Er/Sie ist bauernschlau, lebenserfahren, straflenerfahren;
er/sie weif3, wo man sich holt, was man braucht. Die REBELLION ist bereits fast nur mehr
maéannlich; und das KASPERLTUM — eine Art ,,freundlich-linkischer Rebellion® — ist es
ebenfalls: Ein Clown. Ein Kasperl. Ein Affchen. Wenn er etwas nicht weif3, verfillt er in
Lachanfille; krabbelt freundlich und meist gutgelaunt auf allen Vieren durch die Klasse.

Als die fiinfte Rolle wurde das UNTERGEHEN definiert; es umfasst Kinder aus einer
ANDEREN WELT: Man hat das Gefiihl, er ist es nicht gewohnt, in einer Stadt zu leben. Ich
seh ihn tiber Felder laufen. Das sind andere Welten. Den haben wir einfach verloren.

Die Profile des Hearings, mit ihrem engen Bezug zu Ressourcen der Schulen sowie
der Schiilerinnen und Schiiler, sind nachfolgend in symbolisierter Form dargestellt:

Abbildung 23. HEARING im Sozialraum Schule
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Ausgehend vom Hearing stellt sich die Frage, wie es nun fiir die Beteiligten weitergeht:
Wenn sich schon jetzt eine besondere Verbindung zwischen Miittern und Lehrkriften
zeigt, wird dann auch die miitterliche Voice bevorzugt ,,gehort“? Welche elterlichen
Voices stehen iiberhaupt hinter den ,,seienden®, ,,helfenden®, , kiinstlerischen®, ,,storen-
den* oder ,,untergehenden® Kindern? Wie werden die Kinder des Gipfelsturms ,,gehort*,
und werden sie es aufwirts schaffen? Wohin hat sich der Widerstand bewegt? Wer hat
das Gymnasium erreicht, wer nicht? Und werden die Téchter von Frau B und Herrn Z
tatsichlich Arztinnen werden kénnen? Das Folgekapitel ist diesem Gesamtbild gewidmet.
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4. Diskurse des Zusammenhalts?
Ungleichheit, Bildungserfolg und Polyphonie

Fallstudien

4.1 Einleitung

Der Raum des Geschehens ist jetzt nicht mehr die Schule im lokal-interaktionalen Sinn.
Aus den Aufenthaltsraumen, Wohnzimmern, Cafés und Biiros, in denen die Interviews
stattfanden, bewegen wir uns nunmehr endgiiltig weiter in den diskursiven Raum, und
zwar nicht nur in den Bereich elterlicher Voices oder lehrerseitigen Hearings, sondern in
jenen Diskursraum ,,Gesellschaft®, zu dem alle gemeinsam gehoren.

Die Personen, um deren diskursiven Raum es geht, sind sdmtliche Lehrkrifte, Miitter und
Viter dieser Studie. Im Zentrum stehen die 159 Kinder in ihrer Rolle als Schiilerinnen
und Schiiler, und dabei besonders ihr bevorstehender Ubertritt von der Grundschule in
die Sekundarschule.

Die Methode, um den gemeinsamen Diskursraum zu betrachten, ist das Rekonstruieren
relevanter Diskurs-Konfigurationen zwischen Voices und Hearing (— S. 49). Hier flieBen
alle 200 Eltern- und Lehrerinnengespréche ein, die im Laufe der Studie gefiihrt wurden.
Herangezogen werden nicht nur die erhobenen Daten (Aufnahmen der narrativ-biografi-
schen Elterngesprache und der Sensemaking-Expertinnen-Interviews mit den Lehrkréf-
ten), sondern auch alle Analysen, wie sie in den vorangehenden Kapiteln besprochen wur-
den (Rekonstruktionen von narrativen Identititen bzw. Voices sowie von Mustern insti-
tutionell-sprachlichen Handelns bzw. Hearings — S. 50).

Es stehen somit nicht mehr reale Gesprache im Zentrum, sondern Konfigurationen
zwischen diesen Gespriachen: Konfigurationen aus dem, was Eltern fiir ihr Kind erhoffen,
und dem, was die Lehrkraft fiir das Kind prognostiziert, immer bezogen auf die
Deutschnote, den Ubertritt und die Zukunft des Kindes. Aus diesem Grund werden jetzt
auch keine Transkripte mehr prisentiert, sondern nur mehr beispielhafte AuBerungen aus
den Gesprichen gebracht (im Flieftext kursiv gesetzt) — AuBerungen, die sich fiir be-
stimmte Eltern-Lehrkraft-Konfigurationen als charakteristisch erwiesen haben.

Vier Konfigurationen, die besonders héufig auftreten, werden im Folgenden nédher
vorgestellt. Zur Ubersicht trigt jede Konfiguration einen von mir gewihlten metaphori-
schen Titel: 1. Reibung: laut und unerhort; 2. Einklang: bunt, verbiindet; 3. Spannung:
schon, nicht mdnnlich; 4. Losung: stark, gewinnend.
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4.2 Reibung: Laut und unerhért

Lehrerinnengespriache wie diese beginnen mit Armut: mit einer Schiilerin, die daheim
mithelfen muss; einem pflegebediirftigen Geschwisterkind; und Eltern, die sicher ganz
andere Sorgen haben als die Bildung der Kinder. Die Lehrkraft, die dies erzihlt, ist hin-
und hergerissen: Dieses Kind ist so bescheiden, so still, und immer fleiffig. Wiirde man
seine Bemiihungen werten, dann wdre die Note echt besser. Aber die Noten sind schlecht.
Es folgt das scheinbar Unvermeidliche: der Sonderpddagogische Forderbedarf (SPF).

Im Gespréch erfolgt der Versuch, mit der Lehrkraft gemeinsam zu rekonstruieren,
woran es gelegen hat. Zwei Dinge stellen sich heraus. Erstens wurde das Maddchen, um
seine Lernprobleme abzukléren, nicht nur in Deutsch, sondern auch in Tiirkisch — seiner
vermeintlichen ,,Muttersprache® — getestet. Tiirkisch ist aber weder Muttersprache noch
Familiensprache des Kindes; lediglich der Geburtsort der Eltern liegt in der Tiirkei. Die
Familiensprache Kurdisch wiederum ist der Schule nicht bekannt. Der Test in Tiirkisch
fiel daher schlecht aus: Das Kind kann nicht einmal seine Muttersprache. Zweitens
kommt hinzu: Die Schiilerin hat eine schwere Erkrankung des Gehors. Schon ab dem
ersten Schuljahr musste sie beinahe wochentlich ins Krankenhaus. Erst jetzt, im vierten
Schuljahr, erzahlt die Schiilerin, es gehe ein bisschen besser mit dem Horen. Aber so wie
viele andere Kinder mit schwachem Gehor, so hat auch sie weiterhin grofle Probleme,
dem Unterricht liickenlos zu folgen. Eine gebardensprachliche oder andere Forderung fiir
schwerhorige bzw. gehorlose Schiilerinnen und Schiiler hat sie nicht erhalten; weder die
Eltern noch die Schule hatten von solchen Moglichkeiten gewusst oder darum angesucht.
Auch unsere Studie — in der das Kind sich als kognitiv-sprachlich hervorragend aufge-
stellt erwies (es lag in der Mitte — Ubersicht S. 215) — kommt in diesem Fall zu spiit.

Zusammenfassend bleibt die Frage: Ab welchem Punkt ging die Sache schief? Der
Sonderpiddagogische Forderbedarf (SPF) wurde ja gerade nicht infolge Erkrankung des
Gehors attestiert (sonst wére es wohl zur notigen hor- und sprechbezogenen Forderung
gekommen). Vielmehr wurde dem Miadchen eine kognitive, sprachbezogene Behinderung
attestiert (mit darauffolgender Forderung in Deutsch). Wie konnte das geschehen? Wie
ist im administrativen Ablauf aus einer physischen Beeintrdchtigung (der wahrscheinli-
chen Ursache fiir die Lernprobleme) eine kognitive Beeintrichtigung geworden? Die
Frage bleibt offen und hochrelevant. Denn bezogen auf den Schulerfolg sind die Folgen
einer attestierten kognitiven Storung — noch dazu im so zentralen Fach Deutsch — viel
gravierender als die Folgen einer physischen Beeintrachtigung. So blieb und bleibt ver-
borgen, was das als s#i// beschriebene Kind im Bildungssystem zu sagen gehabt hitte.
Weder die (physische) Beeintrachtigung noch die (kurdische) Sprache wurden je relevant
gesetzt, ja liberhaupt ,,gehort. Mit attestierter Lernschwéche ist der Weg in der Sonder-
padagogik verortet. Wir haben dieses Kind unterwegs verloren, sagt die Lehrkraft — und
meint damit auch den Druck, die Zeitnot, die Enge der Abldufe in der Institution Schule.

Und allen meinen Kindern ist es so ergangen, sagt der Vater — und meint damit den
Sonderpddagogischen Forderbedarf, das Ende aller Traume von hdherer Bildung in der
Familie und Teilhabe an den relevanten Diskursen der Gesellschatft.
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Aber es gibt Kinder, die aufbegehren: Sie gehen in den Widerstand. Jungen werden
in dem Kontext oft als Rebellen beschrieben, die das System mit Gewalt verspotten. An-
dere kleiden ihren Widerstand in die sympathischere Gestalt des Kasperls, des Clowns,
der sich selbst verspottet — so wie es diese Lehrkraft bei einem ihrer Schiiler wahrnimmt:
Immer, wenn er etwas nicht kann, dann verwandelt er sich in ein viereinhalbjihriges
Kind, das freundlich, lustig, meist gutgelaunt auf allen Vieren durch die Klasse krabbelt.

Madchen dagegen erheben die Stimme, nicht die Faust. Lehrkréfte charakterisieren
dies oft als akustisch nicht zu iiberhéren und im positiven Sinn als eine Power-Stimme.
Es iiberwiegt jedoch die Reibung zwischen diesen lauten, resoluten Madchen und ihren
Lehrerinnen, und fiir die Lehrerinnen reicht die Reibung sogar noch weiter: Das ist auch
das, was die anderen Kinder abschreckt, dass sie {die Schiilerin} GAR so resolut und laut
ist. Das hier gemeinte Méadchen will studieren. Aber das wird nicht zu schaffen sein, sagt
die Lehrerin. Mein Kind hat Angst vor der Lehrerin, sagt jedoch die Mutter.'?* Das Mdd-
chen hat mich gern, sagt hingegen die Lehrerin, aber: Sie will einfach zu viel.

Auch die Mutter des Madchens hat hohen Ehrgeiz. Obwohl sie illiterat ist und wenig
Deutsch kann, hat sie den Fiihrerschein geschafft — und zwar auf Deutsch, noch dazu
gegen das Veto des Schwiegervaters: Der Schwiegervater hat geschrien, getobt: ,,Das
wird viel Geld kosten! Aber das war mir egal.'® Diese Mutter ist ein kraftvoller Gipfel-
sturm. Den Deutschkurs besucht sie mit Leidenschaft. Und ihre Tochter, das Méadchen
mit der Lauten Stimme, zeigt denselben Willen. Die Lehrkraft aber nimmt es anders wahr:
Zu Hause kiimmert sich kein Mensch um das Kind. Ich habe das Gefiihl, das Kind ist
ihnen egal. Und die Eltern, was sagen sie? Wir haben immer fiir unsere Kinder gearbeitet.
Nichts haben wir fiir uns selbst gemacht, sondern alles nur fiir unsere Kinder getan.'?°

Das Zerwiirfnis, das Nicht-Voneinander-Wissen entziindet sich auch im néichsten
Fall am Ehrgeiz. Diesmal ist es aber ein Junge, der als verbissen wahrgenommen wird.
Sein Vater und er wollen Bildung, Aufstieg — unbedingt. Um das zu erwirken, haben
Vater und Sohn beschlossen, dass die Familie ab sofort nur mehr Deutsch sprechen soll.
Doch dem hochgesteckten Ziel konnen nicht alle folgen. Die Mutter zum Beispiel kann
kein Deutsch und kaum Tiirkisch — sie spricht nur Kurdisch. Das wiederum passt weder
dem Sohn noch dem Vater: Sie spricht mit den Kindern Kurdisch und die Kinder drgern
sich dariiber. Sie sagen: ,, Wir verstehen nicht! Wir verstehen nicht! *“ Weil sie ja jetzt hier
leben, sagen die Kinder zu uns: ,, Bitte sprecht Deutsch mit uns “, sagen sie. ,, Wir benéti-
gen Deutsch“. (...) Wenn das Kind Kurdisch, Tiirkisch, Deutsch miteinander vermischt,
dann hat es Schwierigkeiten. Er {der zehnjihrige Sohn} drgert sich iiber uns {die Eltern,.
Er fragt: ,, Was ist das? Soll ich jetzt das eine lernen oder soll ich das andere lernen? *,

sagt er. ,, Zuerst brauchen wir eine Sprache!“, sagt er.'?’

124 Im Original: Benim ¢ocugum ¢ok korkuyor, seyiden, 6gretmeniden ¢ok korkuyor.

125 Im Original: Kayin attam ¢ok bagirdi, ¢cagirdi, ,,¢ok para gidecek ya!*“. Hi¢ umrumda bile
degil.

126 Im Original: Biz hep ¢ocuklarimiz i¢in ¢alistik. Kendimiz igin hi¢ bir sey yapmatik, hep ¢ocu-
klarimiz icin bir sey yaptik.

127 Im Original: Cocuklaria Kiirtce konusuyor, ¢ocuklar da kiziyolar, ,, Biz anlamiyoh!*, diyo,
., Biz anlamiyoh!* Cocuklar su an da burda yasadig i¢in, ,, bize,* diyo, ,, liitfen Almanca ko-
nusunuz “, diyo. ,, Bize Almanca lazim *, diyo. (...) Cocuk bi Kiirtce yi, bi Tiirk¢e yi karistirinca,
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Die familidre Kommunikation ist hochkomplex; sie oszilliert zwischen der Kurdisch-
sprechenden Mutter und den Kurdisch-vermeidenden Gipfelstiirmern: Vater und Sohn.
Einig sind sich jedoch alle, dass die familidire Kommunikation leidet: Wir verstehen nicht!
Wir verstehen nicht!, so reinszeniert der Vater den sprachlichen Alltag der Familie. Und,
war es das Opfer wert, die Familienkommunikation des Kurdischen zu entledigen und auf
das Deutsche hin zu trimmen? Hat die Lehrkraft den Gipfelsturm vernommen?

Es sind nicht gerade leuchtende Farben, in denen die Lehrkraft den Jungen be-
schreibt. Auch dieses Kind, so scheint es, will viel zu viel: Er ist iiber-ehrgeizig, rasend,
und dann weifs er nicht, wovon tiberhaupt die Rede ist. (...) Man muss ihn bremsen. Ei-
nerseits hat er wenig Selbstbewusstsein, andererseits iiberschdtzt er sich oft.

Zu laut die Stimmen, zu ungehdrt die Sprachen, und mit ihnen die Kompetenzen: Es
sind Kontexte wie diese, in denen die schwersten Kdmpfe ausgefochten werden. Da fin-
den sich Lehrkrifte, die um Ressourcen und um ihre Gesundheit bangen, und da finden
sich Eltern und Kinder, die um ihre Zukunft bangen.

Ausnahmen gibt es aber auch. Hier kommt ein weiteres Madchen, und schon wieder eines
mit lauter Stimme: Dieses Mddchen KANN nicht leise sprechen. Ist einfach so. Und genug
Fehler {macht sie}. Doch jetzt haben wir es mit einer Lehrkraft zu tun, die zu einem
aullergewohnlichen, seltenen Schluss gelangt. Sie interpretiert die laute Stimme nédmlich
positiv: Allein schon der Wille! Die hat sich SO in die Aufgabe verbissen, dass ich ihr
Jjetzt dann im Zeugnis den EINser geb!'?® Damit aber nicht genug; nicht nur die Lehrerin,
sondern auch die Schiilerin zeigt eine bemerkenswerte Entwicklung. Als ndmlich der
Druck der Lehrerin nachlésst, und als dem Miadchen die gute Deutschnote und damit der
Ubertritt ins Gymnasium sicher ist — da entsinnt sie sich jener Sprachen, die sie aufer
Deutsch ja auch noch kann. Etwas Seltenes ist die Folge: In einem sozialen Raum der
verzweifelten Kdmpfe, wo Gipfelsturm und Widerstand so hdufig sind, da entsteht vor
aller Augen eine Briicke (siche Frau B, Kapitel 2.20 bis 2.25) — eine Person also, die
Deutsch und ihre Familiensprachen iiber alles liebt. !>

4.3 Einklang: Bunt, verbiindet

Und auch in der nun folgenden Konfiguration leben viele Familien unter benachteiligen-
den Bedingungen. Die Not besteht allerdings weniger in 6konomischem Mangel als viel
ofter in der Trennung der Eltern: Der Vater dieses Mddchens war nie da. Die Mutter ist
eine ganz kleine, ausgemergelte, abgearbeitete Frau. Ein behindertes Kind gibt es auch,
und die Mutter trdgt es herum, obwohl sie selbst kaum 50 Kilo hat.

bi Almanca 'yi biraz karistirinca, ¢ocuk zorluk ¢ekiyor. Yani kizryo bize. ,, Bune? “, diyo. ,, Bunu
mu dgrenivim, bunu mu 6greniyim? , diyo. ,, Ilkonce bir dil bize lazim*, diyo.

128 Osterreichisches Deutsch fiir die Note Eins, die bestmdgliche Beurteilung.

129 Die betreffende Schiilerin begann zu der Zeit, einen Kurdischkurs zu besuchen.
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Maidchen in diesen Konstellationen werden von den Lehrkriften haufig als scheu, als
dngstlich wahrgenommen — vielleicht auch, weil sie sich schiitzend vor ihre Miitter stellen
wollen, vermutet eine Lehrkraft. Warum schiitzend? Weil die familidire Situation sehr un-
zuverldssig ist und das Kind sich vielleicht fiir die Mutter schimt. Die Mutter wechselt
standig den Beruf, und das Kind muss es mittragen.

In einem anderen Fall wechseln die Eltern zwar nicht den Beruf, dafiir aber héaufig
die Wohnadresse: Und dann wohnt das Kind einmal bei der Oma, einmal beim Papa. In
der Schule hat sie dann oft ihre Sachen nicht mit, weil die in einer anderen Wohnung
liegen. Unter der Diskontinuitdt, der Unstetigkeit leidet auch der Schulerfolg. Das Resii-
mee lautet oft: Die haben daheim ein Durcheinander. Damit scheint eine gewisse Chaotik
im Lernen einherzugehen, wie es diese Lehrkraft fiir eine Schiilerin beschreibt: Sie ist
komplett zerstreut, kann sich kaum konzentrieren. Die Fantasie geht mit ihr durch.

Ein anderes Bild ist das des reifen, erfahrenen Madchens: Sie sagt sogar ihrer Mutter,
wo’s langgeht. Miitter werden in diesem Kontext oft als sehr jung, ihre zehnjdhrigen
Tochter dafiir als lebenserfahren, bauernschlau wahrgenommen — sie wurschteln sich
durch. Soll heiflen: Sie wissen, wo sie finden, was sie brauchen, und durchaus auch mit
Tricks. Demgegeniiber werden die Jungen als viel weniger selbstdndig charakterisiert.

Beide aber, Middchen wie Jungen in dieser Gruppe, werden von den Lehrkriften im-
mer wieder als kiinstlerische Begabungen wahrgenommen. So auch in dieser Begeben-
heit, die eine Lehrkraft erzéhlt: Im Schaukasten der Schule hingt ein Bild von einem
Baum, das er {Schiiler X} gemalt hat. Eine meiner Kolleginnen sieht das und sagt: Wow,
wer hat DAS gemalt, das ist ja ein Aquarell! Einen anderen Jungen aus der Klasse be-
schreibt die Lehrerin sogar charakterlich wie ein Gemaélde: Er ist ein abstraktes, buntes
Bild! Kinder wie diese werden nicht nur, aber relativ oft in Berufsfeldern wie Musik,
Malerei und Tanz verortet. Nur der Schulerfolg leidet. Zwischen Reife, Lebenserfahrung
und Kiinstlertum scheint aus Sicht mancher Lehrkraft (zu) viel Gewicht auf den Schultern
der Kinder zu liegen und (zu) wenig Hilfe von den Eltern zu kommen.

Die Eltern aber sind im Schichtdienst, im Nachtdienst und im Niedriglohnsektor be-
schéftigt; sie berichten von einem Leben, in dem man selten Tageslicht sieht. Hinzu
kommt die eigene fehlende Bildung, so wie es diese Mutter formuliert: Wenn ich mit ihr
{meiner Tochter} lerne, zum Beispiel, dann hab ich Angst, dass ich Fehler mache, dass
ich... du weifit schon. Und deshalb hab ich das nicht {gemacht}... Weil ich glaube, dass
ich das nicht kann. Damit sich nicht am Ende alles vermischt.'>°

Auch dieser soziale Raum bringt Rebellen hervor, die den Lehrkriften zu schaffen
machen — nur dass es in diesem Fall weniger die Jungen als vielmehr die Médchen sind,
die rebellieren: Dieses Mddchen hasst die Schule und mich abgrundtief. Und es ist vollig
unklar, warum. Mich macht diese Situation exakt genauso machtlos wie die Eltern, er-
zihlt eine Lehrkraft. Interessant ist im Ubrigen nicht nur, dass die Rebellion hier weiblich
ist, sondern auch, dass sie sich oft gegen die Schule und gegen die Eltern richtet.

130 Im Original: Kad je ucim na primer, ja se plasim da ne bi napravila gresku, da... znas. I zato
Jja nisam to... Ipak ja mislim da ja to ne znam. Da se ne bi posle pomesalo sve.

233



Reibung wird hier also kaum zwischen Lehrkriften und Eltern, sondern viel eher
zwischen Erwachsenen und Kindern verortet: Auf der einen Seite steht ein Kind, auf der
anderen Seite Mutter und Lehrkraft, die {iber das Verhalten des Kindes rétseln. Es mag
sein, dass dies die Beziehung der Lehrkrifte zu den Eltern starkt — vor allem zu den Miit-
tern: Mit der Mutter verstehe ich mich super! Das sehen auch viele Miitter so, die im
Ubrigen oft alleinerziehend sind und auch private Sorgen mit der Lehrerin besprechen.
Ganz in diesem Sinne antwortet im folgenden Beispiel eine Mutter auf die Frage, was sie
der Lehrerin denn gerne zum Abschluss sagen wiirde: Ich wiirde der Lehrerin sagen, dass
sie eine einzigartige Lehrerin ist! Eine andere Mutter fiihrt es noch detaillierter aus: Ich
will mich bei der Lehrerin herzlich bedanken. Ich will sie umarmen und ihr einen Kuss
geben! Sie hat uns sehr gliicklich gemacht und meinem Kind sehr geholfen. Ich will sie
umarmen nach unseren Traditionen, aber in Osterreich geht das nicht, wir geben nur die
Hand und sagen ,, Griif3 Gott“. Das hdtte ich gern gemacht, absolut, das habe ich noch
immer in meinem Herzen.'3!

4.4 Spannung: Schon, nicht méinnlich

Wir bewegen uns in der sozialen Leiter aufwérts, und so dndern auch die Reibungen ihren
Charakter. Jetzt haben wir es durchweg mit Eltern zu tun, die zwar nicht wohlhabend,
aber finanziell und beruflich soweit abgesichert sind, dass sie im Voraus planen kdnnen.

In diesem Sektor des sozialen Raumes begegnen wir Kindern — und insbesondere
Maédchen —, die von ihren Lehrkréften als ausgesprochen sozial beschrieben werden: Das
ist eine ganz Liebe, Soziale. Manchmal féllt auch der Begriff Nesthdkchen. Zumeist aber
hat das Kind eine gewichtigere Rolle inne: Sie ist sozial, hilfsbereit, empathisch, oft auch
eine Vermittlerin, eine Friedensstifterin bei Konflikten in der Klasse.

Eine weniger giinstige Schattierung nimmt das Bild an, wenn Méadchen dermaf3en
selbstlos sind, dass man sie glatt iibersieht: Dieses Mddchen ist eine sehr Zuriickhaltende,
wird nie auf dem Tisch tanzen. Sie ist eine, die man leicht iibersieht — obwohl fraglich ist,
warum eigentlich. Sie hat ja wirklich nur Vorziige, ist hiibsch, mit Glitzerhaarreifen und
Masche, und doch geht sie immer wieder unter.

Den Gegenpol bilden jene Midchen, denen das Auffallen durchaus gelingt: Sie ist
,,die Schone“, ,, Blonde “, hat immer ein Léicheln auf den Lippen. Bequem ist sie auch und
Bewegung ist fiir sie der Horror. Aber Selbstvertrauen hat sie! Jetzt hat sie sich mit den
Buben zusammengetan und wird sich fiirs Fuf3ballspielen einsetzen. Sie ist ausgesprochen

‘

eloquent. Nur wenn es ums Hinsetzen und Arbeiten geht, ist sie die ,, Vermeiderin “.

131 An dieser Stelle lautete die Frage an die Eltern: Wenn Sie der Lehrkraft jetzt in einer entspann-
ten Atmosphdre gegeniibersdfen, was wiirden Sie ihr abschliefsend gerne sagen? Und obwohl
die Elterngesprache in Tiirkisch, Bosnisch-Kroatisch-Serbisch, Kurdisch, Armenisch und an-
deren Sprachen stattfanden, haben die Eltern an dieser Stelle hiufig ins Deutsche gewechselt,
da sie sich in die Situation eines direkten Gesprachs mit der Lehrerin hineinversetzten.
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Bemerkenswert ist in dieser Gruppe, dass die mannlichen Kinder beinahe etwas unterge-
hen; viel 6fter, ja fast immer, ist in den Lehrerinnengesprachen nur von den Médchen die
Rede.

Entsprechend finden sich die Reibungen nicht so sehr zwischen den Lehrkriften und
den Eltern allgemein, sondern zwischen den Lehrkriften und den Eltern von Jungen. Die
Jungen werden, so lautet die Kritik der Eltern, von der Lehrkraft nicht genligend wahrge-
nommen, nicht geniigend gefordert, dafiir aber allzu oft ermahnt und bestraft. Ich warte
nur, bis das voriiber ist,'*? resiimiert eine Mutter.

Insgesamt wird die Eltern-Lehrerinnen-Beziehung von den Beteiligten in dieser
Gruppe deutlich weniger harmonisch wahrgenommen als in der vorigen Gruppe (— s.o.
Kapitel 4.3); und auch der Unterschied zwischen Médchen und Jungen ist hier — in der
Wahrnehmung der Lehrkréfte ebenso wie in der Reaktion der Eltern — spiirbar grofer,
fallweise konflikthaft. Damit bleibt das Soziale, Hilfsbereite, Empathische eine Sache der
Médchen; fiir Jungen versprachlichen die Lehrkrifte diese Eigenschaften viel seltener.

4.5 Losung: Stark, gewinnend

So ein starker, in sich ruhender Typ — so lautet ein Préadikat, das wir in der nunmehr
letzten Gruppe von den Lehrkréften oft horen. Gemeint sind meist Jungen, die leider faul
sind, aber dennoch eigentlich alles kénnen. Vielleicht ein bisschen wie Balu der Bdr,
gemiitlich und redefaul, wie es eine Lehrkraft schmunzelnd umschreibt. 33

Dass hier die Jungen iiberwiegen, soll nicht dariiber hinwegtiduschen, dass es auch
weibliche Kinder sind, die von den Lehrkréften als sehr gewinnend beschrieben werden.
Bei den Midchen wird jedoch nicht so sehr ein In-sich-Ruhen, sondern eine Ahnlichkeit,
und zwar mit der Lehrerin, wahrgenommen — und ein strahlendes Auftreten: Das ist ein
springlebendiges kleines Wesen, das immer lichelt. Und wenn sie lichelt, ist das echt
gewinnend. Da kann man ihr kaum widerstehen. Sie hat einmal im Unterricht von einem
Buch erzdhlt, mit ihrem strahlenden Wesen, und die anderen Kinder sind mit SOLCHEN
Augen dagesessen und haben zugehort, und sie hat gelacht und erzdhlt... Sagenhaft!

Zu gelingen scheinen selbst jene Konstellationen, in denen ein Kind gesundheitliche
Probleme hat, wie zum Beispiel in diesem Fall: Das Kind hat eine Wahnsinnsgeschichte.
Konnte zu Beginn iiberhaupt nicht ruhig sitzen, sondern musste die ganze Zeit in der
Klasse herummarschieren und andere drgern... Keine Arbeit wurde fertiggestellt... Nach
drztlicher Behandlung war es dann um hundert Prozent besser. Es ist noch immer eine
Herausforderung — aber nicht, wenn man bedenkt, wie es einmal war...

132 Im Original: Joj, jedva cekam da se ovo zavrsi. Anders als andere Eltern (mit positiven Leh-
rerbeziehungen) switcht diese Mutter also nicht ins Deutsche, als sie von ihrer (schlechten)
Beziehung zur Lehrerin ihres Sohnes berichtet.

133 Balu der Br ist eine Figur aus dem Dschungelbuch von Rudyard Kipling. Darin singt der Bér
unter anderem den Song Probiers mal mit Gemiitlichkeit.
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Die Erfahrungsberichte der Lehrkréfte lassen in dieser Gruppe auf viel mehr gute als
schlechte Eltern-Lehrerinnen-Beziehungen schlieBen; allerdings werden auch die guten
Beziehungen bei Weitem nicht so enthusiastisch beschrieben wie in anderen Gruppen.
Sowohl Lehrkréfte als auch Eltern beschreiben ihren Umgang eher zuriickhaltend, ver-
gleichbar einem Leben-und-leben-Lassen: Ich weif nicht. Bin eigentlich zufirieden mit der
Lehrerin. Und solange mein Kind mit ihr zufrieden ist, bin ich es auch, schlie3t eine Mut-
ter nach lingerer Uberlegung. Wieder eine andere Mutter fasst trocken zusammen: Ich
bin zur Lehrerin gegangen, und sie hat mich hoflich empfangen. Und eine dritte formu-
liert es noch karger: Lernen tun sie genug.

So iiberrascht es nicht, dass Entscheidungen hier autark getroffen werden; man fragt
nicht nach, sondern macht. So schildert es auch diese Mutter, der die Lehrkraft empfohlen
hatte, das Kind lieber nicht fiirs Gymnasium anzumelden. Aber diese Empfehlung habe
ich mit Selbstbewusstsein zuriickgewiesen, erzahlt die Mutter lachend. Man bleibt einan-
der nichts schuldig in diesem Sektor des sozialen Raumes; es scheint zwar, man spricht
nicht allzu oft miteinander, dafiir aber mit Distanz und auf Augenhéhe.

4.6 Zusammenfassung

Der Raum des Geschehens war in diesem Kapitel nicht mehr die lokale Interaktion im
jeweiligen Gesprach und der jeweiligen Schule, sondern die translokale Herstellung von
Bildungserfolg im Diskurs. Auch fiir diesen spezifischen diskursiven Raum behielt, an-
gesichts der gewéhlten Thematik, die Unterrichtssprache Deutsch ihre zentrale Rolle bei:

Abbildung 24. Der Sozialraum Schule als diskursspezifischer Raum

Sozialraum:
Schule

Zentrum:
Deutsch

Die Personen, um deren diskursiven Raum es geht, sind die Lehrkréifte und Eltern aller
159 Kinder dieser Studie. Der bevorstehende Ubertritt der Kinder in die Sekundarschule
bereitet den Eltern hdufig Sorgen, und den Lehrkréften macht er Druck. Das Spannungs-
verhiltnis, das schon an friiherer Stelle im Hearing der Lehrkréfte anklang, wird nun auch
in der Eltern-Lehrerinnen-Beziehung spiirbar. Auf dem Umweg iiber die Erwachsenen
erfahren wir zudem, welche Spannungen auch an den Kindern angesichts des Ubertritts
wahrgenommen werden.
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Die Methoden der Analyse dienten dem Herausarbeiten dieser Spannungen oder auch
Harmonien, in jedem Fall aber der Vielstimmigkeit, die ich als POLYPHONIE definiere.
Operationalisiert wurde sie als jene Diskurs-Konfigurationen, die sich zwischen Lehr-
kréften (bzw. Hearing) und Eltern (bzw. Voices) an diesem neuralgischen Punkt zeigten.
Daraus ergibt sich noch kein Riickschluss darauf, welche Deutschnote die Kinder erhalten
oder in welchen Sekundarschultyp sie es schaffen; es ldsst sich lediglich feststellen, wie
die diskursive ,,Stimmung“ zwischen Lehrenden und Eltern kurz vor Ende der Grund-
schulzeit war. Der Bildungserfolg ist also hier zunéchst ein rein diskursives Konstrukt.

Der soziookonomische Status — Armut, vor allem in Verbindung mit Gesundheit —
hat sich dabei als hochgradig relevant erwiesen. Eine Beeintrachtigung kann einem Kind
zum Vorteil ebenso wie auch zum Nachteil geraten. So etwa wird es einem Kind hoch
angerechnet, dass sich seine Aufmerksamkeitsstorung um hundert Prozent gebessert hat,
schon gar verglichen damit, wie schlimm es einmal war. Die kognitive Beeintrdchtigung
wird so zu einer Leistung, nimlich zu der des Uberwindens, hinaufgestuft. Sie miindet in
Schulerfolg — auch deshalb, weil man den Umgang von Eltern und Kind mit dieser Be-
lastung wiirdigen mochte (— Kapitel 4.5). In einem anderen Fall aber (— Kapitel 4.2) ist
es genau umgekehrt: Eine eigentlich nicht bildungshinderliche (weil physische) Beein-
trichtigung wird dennoch als kognitive Beeintrachtigung attestiert. Und das ist in der Tat
bildungshinderlich; es bedeutet fiir das Kind und seine schulischen Chancen eine funda-
mentale Herabstufung. Die Bemiihungen des Kindes, die Hindernisse zu iiberwinden, er-
geben keine bessere Note (Wiirde man die Bemiihungen werten, dann wdre die Note echt
besser). Die Schule scheint hier also nicht auf engagierte Eltern (die sicher ganz andere
Sorgen haben) oder gar auf das Uberwinden der Probleme gebaut zu haben.

Auch Bildung und Gender behalten ihre Relevanz. Sie unterscheiden sich ndmlich
deutlich je nach Diskurs-Konfiguration. Im einen Fall (— Kapitel 4.5) sind beide Ge-
schlechter positiv belegt; auch die wahrgenommene Faulheit manch eines Jungen wird
als ein In-sich-Ruhen interpretiert. Im zweiten Fall (— Kapitel 4.4) sind es bereits mehr
weibliche — und deutlich weniger ménnliche — Kinder, die das Prédikat sozia/ und selbst-
los erhalten. Im dritten Fall (— Kapitel 4.3) verschiebt sich das Gewicht weiter zugunsten
der Médchen, die in einer emanzipierten Rolle wahrgenommen werden, ja sich sogar
schiitzend vor ihre Miitter stellen. Und im vierten Fall schlielich (— Kapitel 4.2) sind
einfach alle Kinder schwierige Fille, die Madchen wie die Jungen, mit einem feinen Un-
terschied: Auf das laute Erheben der Stimme wird nur bei Middchen Bezug genommen.
Es scheint, als wiirden in dieser Gruppe ausgerechnet die weiblichen Kinder und ihre
(ebenfalls weiblichen) Lehrkréifte besonders konflikthaft, aber eben auch gemeinsam,
scheitern. Und die Jungen scheitern als Rebellen.

Mehrsprachigkeit wird kaum explizit thematisiert, weder von Lehrkréften noch von
Eltern. Vielen Lehrkriften ist das Ausmal3 der Mehrsprachigkeit in den Familien kaum
bekannt; vielen Familien aber ist das fehlende Prestige ihrer Sprachen sehr bewusst. Nicht
nur dagegen rebelliert manch ein Kind, und je mehr man 6konomisch abgesichert ist,
desto eher rebellieren auch die Eltern: Das Prestige ist dann egal — denn es ist unsere
Sprache (— Kapitel 2.21). Die harten Ké&dmpfe aber finden anderswo statt: dort ndmlich,
wo viele Sprachen, mindestens drei, zu ,,verwalten sind, erneut gepaart mit Armut.
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REIBUNG (— Kapitel 4.2: Laut und unerhért) ist demnach eine Diskurs-Konfigura-
tion mit hohem Konfliktpotenzial. Eltern, Lehrkrifte und Kinder stehen einander ohne
Losung gegeniiber; und oft weill man nur wenig voneinander. Gipfelsturm und Wider-
stand sind hier haufige Voices unter den Eltern. Gleichzeitig wird vielen Kindern in der
Schule die Rolle des (Zer-)Storens oder Im-System-Untergehens zugeordnet (mit Rebel-
lion, Lauter Stimme, Anderer Welt usw. als Bild). Verkiirzt lieBe sich sagen: Es scheint,
als wiirde der Gipfelsturm ,,viel zu vehement®, ,,viel zu ehrgeizig® fiir den Erfolg seiner
Kinder kdmpfen, und als wére der Widerstand ohnehin schon verloren. Dabei sind Wi-
derstand-Eltern meist nur sprachlich in einer Anderen Welt als dem Deutschen zu Hause.
Aber auch sie wollen ein besseres Leben fiir die Kinder — und dass alle meine Kinder
gerade nicht untergehen.

EINKLANG (— Kapitel 4.3: Bunt, verbiindet) ist dagegen eine Konfiguration, in der
allseits Freude herrscht — zumindest was Eltern und Lehrkréfte betrifft. Die Kinder aber
tragen ihre Kdmpfe mit den Erwachsenen aus. Hier ibernehmen (weibliche) Kinder auch
Elternrollen, und Eltern verbiinden sich mit Lehrerinnen, denen sie vertrauen. Es scheint,
als wiren Zwischenhalt-Eltern in der Mehrheit; mit ihrer flieBenden Vielsprachigkeit er-
scheinen sie der Schule als Chaos, als Diskontinuitdt, im besten Fall als Kunst. Hinzu
kommen reife Kinder, und ganz besonders: Madchen. Sie vermitteln bei Konflikten da-
heim und auch in der Klasse anhand ihrer erwachsen wirkenden Einsichtigkeit.

SPANNUNG (— Kapitel 4.4: Schén, nicht mdnnlich) ist ebenfalls eine Konfiguration,
in der Eltern und Lehrerinnen sich gut verstehen — nur dann nicht, wenn es um Jungen
geht. Den Lehrkraften kommt hier die Rolle des Kritisierens, den Eltern die Rolle der
Defensive zu: Das Verhalten der Jungen ist Dauerthema. Médchen fallen dagegen kaum
negativ ins Gewicht; sie scheinen vielmehr als elfend und als besonders selbstlos wahr-
genommen zu werden: ausgesprochen sozial, eine Friedensstifterin bei Konflikten in der
Klasse. Diese stark soziale Rolle der Madchen scheint sogar das Verhalten anderer
(ménnlicher) Kinder im Klassenverband in die Schranken zu weisen.

LOSUNG (— Kapitel 4.5: Stark, gewinnend) ist die vierte und letzte hdufig auftretende
Konfiguration. Sie scheint auf der Gewinnerseite zu liegen. Weder wird von Kdmpfen
berichtet, noch stehen einander Lehrkrafte und Eltern unbedingt nahe. Doch die Bezie-
hung wird — vielleicht gerade deswegen — als reibungsfrei wahrgenommen, und die Eltern
halten sich weitgehend heraus: Wenn mein Kind zufrieden ist, bin ich es auch. Diese aus-
geglichene Gelassenheit von (oftmals) Briicke-Eltern scheint auch auf die Kinder abzu-
farben: Lehrkrifte nehmen die Kinder als in sich ruhend wahr, ja sogar als dhnlich mit
sich selbst (oder mit anderen, nahestehenden Menschen). Wer in dieser Konfiguration
»wohnt, hat es gut getroffen.

Dass all die Konstellationen, Wertungen, Spannungen und Harmonien durchaus auch
tiefe Risse offenbaren, macht sie umso wichtiger, um den sozialen Raum Schule und seine
globalisierte Vielstimmigkeit zu verstehen. Die vier Diskurs-Konfigurationen, die hier
besprochen wurden, habe ich daher als vier Ausformungen von Vielstimmigkeit oder
POLYPHONIE definiert. Thr enges Verhéltnis zu sozio6konomischen, gender- und sprach-
bezogenen Fragen fasst die folgende Abbildung symbolisch zusammen:
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Abbildung 25. PoLypHonIE im Sozialraum Schule
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Was bedeutet diese Polyphonie zwischen Eltern, Lehrkraften und Kindern? Welche Aus-
sagekraft hat es, ob sich Voices und Hearing laut oder leise, klischeehaft oder humorvoll,
konflikthaft oder harmonisch begegnen? Sind es nur diskursive Spannungsverhiltnisse,
die wir hier sehen, oder kiindigen sich auch Briiche und Ungleichheiten im gesamtgesell-
schaftlichen Raum an? Hat der diskursive Verlauf also auch fiir den messbaren, materi-
ellen Verlauf der Dinge Bedeutung? Das nédchste Kapitel wird nach quantifizierbaren
Antworten suchen. Dabei wird nun der tatsdchlich erreichte Bildungserfolg der 159 Kin-
der ausschlaggebend sein.
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Statistik

4.7 Einleitung

Der Raum des Geschehens sind jetzt nicht mehr beispielhafte Diskurskonfigurationen,
sondern der Sozialraum Grundschule als Ganzes sowie als Teil groBerer gesellschaftli-
cher Zusammenhinge. Die Betrachtung fiihrt daher alle Eltern, Lehrkréfte und Kinder
dieser Studie zusammen.

Die Personen, die im Fokus stehen, sind jetzt vor allem die 159 Kinder hinsichtlich ihres
Bildungserfolgs. Uberpriift wird, ob die Diskurs-Konfigurationen der Polyphonie (erho-
ben ein halbes Jahr vor Abschluss der Grundschule) und der Bildungserfolg (erhoben
zwei Jahre nach Abschluss der Grundschule) miteinander zusammenhéngen.

Die Methoden umfassen daher, stets im Kontext der POLYPHONIE, Auswertungen zum
BILDUNGSERFOLG und zur SOZIALEN HERKUNFT (— ausfiihrlich ab S. 51).

Den Anfang machen die Profile der POLYPHONIE, definiert als Konfigurationen zwi-
schen Voices und Hearing. Konkret sind es Profile schulischer Polyphonie, und somit
institutionelle Konfigurationen, denn jedes Profil (REIBUNG, EINKLANG, SPANNUNG,
LOSUNG) steht fiir eine bestimmte diskursive Relation zwischen dem, was Miitter flir ihre
Kinder erhoffen (Voices), und dem, was Lehrkrifte als schulisch erreichbar einschétzen
(Hearing). Diagramm 28 gibt einen Uberblick, wie sich diese Polyphonie iiber die 159
Studienkinder verteilt: links nach Voices der Miitter, rechts nach Hearing der Lehrkrifte.

Diagramm 28. PoLyrHONIE aus Voice und Hearing: Miitter und Lehrkrdfte

60% 80%
50% o 58%
60%
40%
50%
7% 39%
30% 40%
0% 25%
20%
8% 20% 12%
10% 0% 5%
s %
a. b. c d. a. b. c. d. e.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Sein Helfen Kunst (Zer-)Stéren  Untergehen
Voice Anteile  Anteile | Gesamt Hearing Anteile  Anteile K Gesamt
der Miitter in% absolut der Lehrkrdfte: in% absolut
Rollen
a. Briicke 26 41 a. Sein 25 39
b. Zwischenhalt 39 62 n=158 b. Helfen 58 93
c. Gipfelsturm 8 12 c. Kunst 12 19 n=159
d. Widerstand 27 43 d. (Zer-)Stéren 39 62
. e. Untergehen 5 8
Stichprobe:

Links: n=158 Miitter; eine Mutter ist verstorben; vgl. Diagramm 1.
Rechts: n=159 Kinder, hier: jene Rollen, die die Lehrkrdfte den einzelnen Kindern zuordnen,; da meist mehrere Rollen je Kind
genannt wurden, libersteigt die Summe der Nennungen die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Quelle: Eigene Berechnungen. Prozentanteile auf ganze Zahlen gerundet.

240



Diagramm 28 zeigt zunichst eine Ubereinstimmung zwischen den Voice-Profilen der
Miitter (linke Grafik) und dem Hearing der Lehrkréfte (rechte Grafik): Bei beiden gibt es
deutliche Unterschiede in der prozentuellen Verteilung der Profile. Den groBten Anteil
an den Voices der Miitter hat das Profil Zwischenhalt; im Hearing der Lehrkrifte ist es
die Rolle des Helfens, die am haufigsten auftritt. An zweiter Stelle folgt bei den Voices
der Widerstand, beim Hearing das (Zer-)Storen. An dritter Stelle steht bei den Voices die
Briicke, beim Hearing das Sein. Den geringsten Anteil hat bei den Voices der Gipfelsturm,
beim Hearing die Kunst und das im Schulsystem Untergehen.

Das nichste Diagramm korreliert nun Voice und Hearing miteinander. Auf diese
Weise wird der Frage nachgegangen, ob eine bestimmte miitterliche Voice mit einem
bestimmten lehrerseitigen Hearing zusammenfillt — obwohl sich das Hearing ja eigentlich
auf das Kind bezieht. Anders gesagt: ,,Hort™ eine Lehrkraft die Voice der Mutter, wenn
sie an ein bestimmtes Kind denkt? Nehmen also Lehrkréfte auch den Ehrgeiz oder die
Ausgeglichenheit der Miitter wahr, wenn sie die Leistung der Kinder beurteilen?

Diagramm 29. PoLyrHoNIE aus Voice und Hearing: Konfigurationen

100% 100%
90% 207 BD 90%

80% 80%

T0% T0%

60% 60%

50% o {36% 50% I
40% 40% | |

o = L |
|| ||

30% | e 30%
= = =
e 00
a. b. c. d. e. a. b c d e f g h i j k L m n
Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild: Bild:
Sein Helfen Kunst (Zer-)Stéren  Untergehen = S *é. .s E ‘s & E 'S v .g v g =
L & 8 &£ 858 & § 3 § £ 8 383 3 ¢
§ 3§ 2 8 2 § = ¢ £ E 3 = T s
$£38& 3§ FTEO9OEO§OS
< % <3 I g " 5 &%
£ 3 < = 3 E <
H =
Mutter: | Mutter: | Mutter: | Mutter: | n=158 M’ter: Mﬂ,: Mutter: | Mutter: |n=158
Briicke |Zwischen-| Gipfel- Wider- Briicke | Zwischen-| Gipfel- Wider-
halt sturm stand halt sturm stand
a. 38% 15|28% 11| 5% 2 28% 11| 39 a. |100% 3| 0% 0| 0% 0 0% O 3
b. 36% 13| 28% 10| 6% 2 31% 11| 36
c | 11% 2| 44% 8| 0% 0| 44% 8| 18
d  42% 10 33% 8| 0% 0 25% 6| 24
b. | 30% 28| 36% 33| 5% 5 28% 26| 92 e. | 40% 12 37% 11| 3% 1 20% 6| 30
f | 31% 9 28% 8| 14% 4 28% 8 29
g | 31% 4 31% 4| 8 1| 31% 4 13
c | 16% 3|58% 11 5% 1 21% 4 19 h. | 16% 3 | 58% 11| 5% 1 21% 4| 19
i. | 25% 5)35% 7| 5% 1 35% 7| 20
j.o | 17% 2 58% 7| 0% 0|25% 3 12
d | 18% 11| 45% 28 10% 6 27% 17| 62 k. 23% 3 38% 5|23% 3 15% 2 13
I 11% 2| 53% 10| 11% 2| 26% 5 19
m.| 13% 1 75% 6| 0% 0| 13% 1 8
e | 0% 0|38% 3|25% 2 38% 3 8 n. 0% 0 38% 3|25% 2 38% 3 8

Stichprobe:

Links: n=158 Konfigurationen aus Hearing der Lehrkrdfte (hier: Rollen) und Voice der Miitter.

Rechts: n=158 Konfigurationen aus Hearing der Lehrkrdfte (hier: Bilder) und Voice der Miitter.

Eine Mutter ist verstorben, weshalb eine Lehrkraft-Mutter-Konfiguration fehlt; vgl. Diagramm 1.

Die Summe der fiir die Kinder genannten Rollen und Bilder iibersteigt die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Diagramm 29 zeigt: Kinder, die von der Lehrkraft in der Rolle des Seins wahrgenommen
werden, haben oft Briicke-Miitter. Kinder in der Rolle der Kunst, aber auch des Helfens,
(Zer-)Storens und Untergehens haben oft Zwischenhalt-Miitter. Kinder in der Rolle des
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Untergehens haben niemals eine Briicke-Mutter; dafiir sind die Anteile an Gipfelsturm-
Miittern im (Zer-)Storen und Untergehen relativ hoch. In allen fiinf Rollen aber, in denen
die Kinder von den Lehrkraften wahrgenommen werden — mit anteiligem Schwergewicht
im Untergehen — finden sich Miitter mit der Voice Widerstand.

Andersherum betrachtet haben also Briicke-Miitter oft Kinder, die in der Rolle des
Seins bzw. Helfens (in sich ruhend oder beziehungsorientiert) gesehen werden. Zwischen-
halt-Miitter haben Kinder, die sich iiber alle Lehrerwahrnehmungen verteilen und anteilig
besonders die Kunst besetzen (wo die Beurteilung von kreativ bis chaotisch oszilliert).
Gipfelsturm-Miitter haben ebenfalls Kinder im ganzen Spektrum, aber einen relativ hohen
Anteil am Untergehen und (Zer-)Stéren (wo das vehemente Verhalten der Kinder im Fo-
kus steht). Und Widerstand-Miitter haben ebenfalls Kinder in allen Rollen, mit einer
leichten Betonung des Untergehens und (Zer-)Storens, aber auch des Helfens und Seins.

Dieses Ergebnis wirft mehrere Fragen auf. Erstens war die Voice der Eltern in ver-
traulichen Gespréchen allein mit den Eltern erhoben worden. Den Lehrkréften waren die
Voice-Profile der Eltern also zu keinem Zeitpunkt bekannt. Wie konnten sie trotzdem
Eingang in die Wahrnehmung der Lehrkriéfte finden? Eine mogliche Antwort wire, dass
nach vier Grundschuljahren Lehrkréfte und Miitter einander gut genug kannten, um sich
ein Bild voneinander zu machen. Allerdings war in mehreren Fillen der Kontakt zwischen
Lehrkréaften und Miittern gar nicht vorhanden, u.a. wenn die Miitter ihre Deutschkompe-
tenz als unzureichend einschétzten oder wenn die Arbeitszeiten der Eltern den Kontakt
mit der Schule erschwerten. Wie ist es zu erklédren, dass die Miitter in den Lehrerinnen-
gesprachen trotzdem so ,,prasent sind, selbst wenn sie in der Schule physisch kaum an-
wesend waren? Die ausgeglichene Briicke, der schwebende Zwischenhalt oder der vehe-
mente, oft als zu vehement empfundene Ehrgeiz des Gipfelsturms: All diese Profile der
Miitter zeigen Parallelen zum Hearing der Lehrkréfte. Die Lehrkrifte scheinen also auch
bei wenig Kontakt zumindest Hypothesen tiber die Miitter zu bilden. Allerdings wére
auch dann eine zufillige Verteilung zu erwarten — und nicht das hier vorgefundene sys-
tematische Zusammentreffen von Lehrerwahrnehmung und miitterlichen Voice-Profilen.

Das wiederum wire fiir diese Studie nur dann von Bedeutung, wenn es auch fiir den
Bildungserfolg der Kinder Bedeutung hétte. Das Konzept BILDUNGSERFOLG riickt daher
jetzt in den Fokus, operationalisiert in zwei Formen:

Die erste Form, Bildungserfolg zu erfassen, liegt vor dem Ubertritt in die Sekundar-
stufe und besteht in der Deutschnote, die ein Kind am Ende der Grundschulzeit erhalten
hat. In Osterreich stehen fiir das Fach Deutsch (so wie fiir andere Ficher) fiinf Beurtei-
lungsstufen zu Auswahl: sehr gut (1), gut (2), befriedigend (3), geniigend (4) und nicht
geniigend (5). Erhoben wurde die Deutschnote erst, nachdem die 159 Kinder die Grund-
schule tatsdchlich abgeschlossen hatten, die Note sich also nicht mehr dndern konnte.

Die zweite Form, Bildungserfolg zu erfassen, liegt hingegen nach Ubertritt in die
Sekundarstufe und besteht in dem Schultyp, den ein Kind nun erreicht hat. In Osterreich
stehen vier zentrale Schultypen bzw. Beschulungsformen zur Auswahl: erstens das Gym-
nasium (GYM), das zur Hochschulreife fiihrt'3*; zweitens die Mittelschule (MS), die bei

134 Vgl. https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/sa/ahs.html [01.10.2021].
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entsprechenden Noten einen nachtriiglichen Ubertritt ins Gymnasium erméglicht, jedoch
in der Regel auf eine Berufsausbildung vorbereitet!33; drittens die Hauptschule (HS), die
fiir eine Berufsausbildung qualifiziert und den Schultyp mit dem niedrigsten gesellschaft-
lichen Prestige darstellt!3®; und viertens die Sonderpidagogische Forderung (SPF), eine
integrative Beschulungsform fiir Kinder, die infolge einer diagnostizierten Beeintrichti-
gung dem Regelunterricht nicht folgen konnen. '*” Erhoben wurde der Sekundarschultyp
(bzw. die Beschulungsform) erst zwei Jahre nach Ende der Grundschulzeit; so konnte
beriicksichtigt werden, dass Kinder den Schultyp oft auch noch wechseln, bis sich letzt-
lich entschieden hat, wo sie ihren Bildungsweg fortsetzen.

Das folgende Diagramm bietet einen Uberblick zu beiden Aspekten: links zur
Deutschnote, die die Kinder am Ende der Grundschule erhalten haben, und rechts zum
Sekundarschultyp, in den die Kinder nach der Grundschule iibergetreten sind:

Diagramm 30. BiLDUNGSERFOLG der Kinder: Deutschnote und Schultyp der Kinder

60% 60%
49.1%
50% 50%
38.4%
40% 40%
28.3%
30% 23.3% 29.6% 30%
20% n.9% 20% 14.5%
8.2%
0% D%
a. b. c. d. e. a. b. c. d.
Kind: Kind: Kind: Kind: Kind: Kind: Kind: Kind: Kind:
Note 1 Note 2 Note 3 Note 4 Note 5 Gymnasium Mittelschule Hauptschule SPF
Bildungserfolg Anteile  Anteile | Gesamt Bildungserfolg Anteile  Anteile K Gesamt
der Kinder: in% absolut der Kinder: in % absolut
Deutschnote Schultyp

a. Note 1 12 19 a. Gymnasium 28 45

b. Note 2 23 37 b. Mittelschule 14 23 n=159

c. Note 3 38 61 n=159 c¢. Hauptschule 49 78

d. Note 4 23 36 d. SPF 8 13

e. Note 5 4 6
Stichprobe:

Links: n=159 Kinder, hier: die Deutschnote, die sie vor Ubertritt in die Sekundarstufe erhalten haben.
Rechts: n=159 Kinder, hier: der Schultyp, den sie nach Ubertritt in die Sekundarstufe besuchen.

Diagramm 30 zeigt: In Deutsch haben nur wenige Kinder die beste Note (1, sehr gut)
bzw. die schlechteste Note (5, nicht geniigend) erhalten. Deutlich mehr Kinder erhielten
die zweitbeste (2, gut) oder die zweitschlechteste Note (4, genligend). Die meisten liegen
im Bereich des Mittelfelds (Note 3, befriedigend).

135 Vgl. https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/sa/ms.html [01.10.2021]; zur Zeit
meiner Studie hiefl dieser Schultyp Neue Mittelschule, jetzt nur mehr Mittelschule.

136 Vgl. https://www.bildung-wien.gv.at/schulen/Oesterreichisches-Schulsystem/Allgemeinbil-
dende-Pflichtschulen--APS-/Hauptschule-Kooperative-Mittelschule--KMS-.html
[01.10.2021]. Dieser Schultyp hiel3 zur Zeit meiner Studie Kooperative Mittelschule; er unter-
liegt Reformen und wird im Lauf der 2020er Jahre in die Mittelschule (s.0.) integriert.

137 Siehe https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/sa/sp.html [01.10.2021].
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Was den Sekundarschultyp betrifft, so ist die weitaus grofite Anzahl der Kinder dieser
Studie in die Hauptschule iibergetreten. Anteilig folgt das Gymnasium, in das fast 30%
der Kinder gelangten. Eine kleinere Zahl befindet sich in der Mittelschule, jenem Schul-
typ, der im Prestige zwischen Gymnasium und Hauptschule angesiedelt ist. Die kleinste
Zahl an Kindern — jedoch immerhin fast 10% des Samples — wird nach Sonderpéddagogi-
schem Lehrplan beschult (auch: Sonderpidagogische Forderung, SPF). Dass im Ubrigen
der Sekundarschultyp eng damit zusammenhéngt, welche Deutschnote man zuvor erhal-
ten hat, wird im folgenden Diagramm dargestellt:

Diagramm 31. BiLDUNGSERFOLG der Kinder: Deutschnote und Schultyp der Kinder

100%
90%
80%
T0%
60% 84%
50%
40%

Kind: Kind: Kind: Kind: | n=159
Gym- Mittel- Haupt- SPF

nasium | schule schule

o | 84% 16| 0% 0 16% 3| 0% 0 19
b. | 57% 21| 11% 4 30% 11| 3% 1| 37
c | 13% 8| 28% 17 59% 36 0% 0 61
d | 0% 0| 6% 2 75% 27/ 19% 7| 36
e 0% 0| 0% 0 17% 1|8% 5 6
Stichprobe:
n=159 Kinder.

Diagramm 31 zeigt: Kinder mit der Note I in Deutsch setzen zu rund 85% ihren Bildungs-
weg im Gymnasium fort, das mit der Hochschulreife endet. Mit der Note 2 gelingt der
Weg ins Gymnasium nur mehr zu 57%. Mit der Note 3 und noch mehr mit der Note 4 ist
fallweise die Mittelschule, meist aber die Hauptschule der Schultyp, in den man am wahr-
scheinlichsten tibertritt. Und Kinder mit den Noten 4 bzw. 5 machen den Hauptanteil an
der Sonderpddagogischen Forderung (SPF) aus. Der Zusammenhang zwischen
Deutschnote und Sekundarschultyp ist signifikant. Damit reihen sich die Resultate dieser
Studie in eine Vielzahl dhnlich lautender Forschungsergebnisse ein (— vgl. bereits Kapi-
tel 1.2 und 1.3).

Nach dieser Ubersicht zu den 159 Kindern kehren wir zur zentralen Frage zuriick: Gibt
es Zusammenhinge zwischen dem BILDUNGSERFOLG der Kinder einerseits und der
POLYPHONIE von Voice und Hearing andererseits? Spielen die diskursiven Reibungen
oder Ubereinstimmungen zwischen Lehrkriften und Eltern, insbesondere Miittern, iiber-
haupt eine Rolle? Ist nicht vielleicht die aktuelle KOMPETENZ der Kinder in Deutsch (so
wie sie in dieser Studie untersucht wurde) ohnehin entscheidender? Und wie schwer wiegt
demgegeniiber — am anderen Ende des zeitlichen Spektrums — die SOZIALE HERKUNFT
der Familien (soziookonomischer Status, Bildung/Gender und Mehrsprachigkeit)?
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4.8 Soziale Herkunft und Polyphonie

Diagramm 32. PoLyrHONIE aus Voice und Hearing: Vergleich nach Bildung der Mutter

100% 100%
8% B 13%
- -
Sl 7D 29%
70% 30% 70%
60% 29% 60%
33%
50% 50%
92%
10% 20% 28% 26% Bas
30% 34% 56% 30% 61%
208 45% 2
20% 20% 7%
28% 26%
10% 15% 10%
nor oo
a. b. c. d. a. b. c. d. e.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Sein Helfen Kunst (Zer-)Stéren  Untergehen
Mutter: | Mutter: | Mutter: | n=158

Mutter: | Mutter: | Mutter: n=159
min. 10 | max. 9 max. 5 min. 10

Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr

max. 9 max. 5
Schuljahre |Schuljahre |Schuljahre
51% 21| 34% 14| 15% 6 41 44% 17 28% 11| 28% 11 39
26% 16| 29% 18 45% 28 62 30% 28 33% 31| 37% 34 93

a.
b.
8% 1 0% 0)|92% 11 12 c | 47% 9|26% 5 2% 5 19
d.
e.

als s

14% 6 | 30% 13| 56% 24 43 10% 6| 29% 18| 61% 38| 62
0% 0 13% 1 88% 7 8

Stichprobe:

Links: n=158 Miitter; eine Mutter ist verstorben; vgl. Diagramm 1.

Rechts: n=159 Kinder, hier: jene Rollen, die die Lehrkrdfte den einzelnen Kindern zuordnen; da meist mehrere Rollen je Kind
genannt wurden, libersteigt die Summe der Nennungen die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Auswertung nach Bildung der Mutter.

Werte, die signifikant h6her liegen als andere, sind in allen Tabellen grau unterlegt und fett gedruckt.
Werte, die ebenfalls deutlich héher sind, ohne signifikant zu sein, sind nur grau unterlegt.
Ziel ist die ibersichtlichen Darstellung sozialer Ordnungen, sofern sich diese aus den Daten ergeben bzw. andeuten.

Diagramm 32 zeigt in der linken Grafik die Voices der Miitter. Diese unterscheiden sich
deutlich nach dem Bildungsstand der Miitter (— vgl. bereits Kapitel 2.27): Briicke-Miitter
haben durchschnittlich die langste, Gipfelsturm-Miitter die kiirzeste Schulbildung erhal-
ten; Zwischenhalt und Widerstand liegen in der Mitte. Dass die Schuljahre der Miitter
deutlichere Spuren hinterlassen als die der Viter, und dass die Voices der Miitter diese
Spuren deutlicher zeigen als die der Viter, wurde bereits in Kapitel 2.27 (Diagramme 6
bis 12) dargestellt; es wird daher hier und im Folgenden darauf verzichtet, auch die Viter
nochmals abzubilden.

Das Hearing der Lehrkrifte, d.h. ihre Wahrnehmung von den Kindern (rechte Grafik)
unterscheidet sich ebenfalls nach Schulbildung der Miitter: Die Rollen des Seins, teils
auch des Helfens und der Kunst werden eher Kindern von Miittern mit langerer Bildung
zugeordnet. Hingegen finden sich im(Zer-)Stéren wenige, im Untergehen keine Kinder
von Miittern mit langerer Schulbildung. Das (Zer-)Stéren und Untergehen scheint fiir jene
Kinder reserviert, deren Miitter nur kurz oder gar nicht die Schule besuchen konnten.
Diese Ergebnisse wurden bereits in Kapitel 3.9 (Diagramme 23 bis 27) besprochen; hier
und im Folgenden werden daher nur mehr die Rollen (ohne Bilder) nochmals abgebildet.

Das nichste Diagramm fragt nach dem Zusammenhang zwischen Polyphonie und
Geschlecht der Kinder:
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Diagramm 33. PoLyrHONIE aus Voice und Hearing: Vergleich nach Geschlecht des Kindes

100% 100%
0% 90%

80% [49% 80% a4y
0% 51% b B 0% 509, 56% 63%
60% 60%
50% 50%
40% 40% 74%
30% 58% 0% 56%
20% o o B 20% 41% 44% 38%
10% 10%
nae ok
a. b. c. d. a. b. [ d. e.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Sein Helfen Kunst (Zer-)Stéren  Untergehen
Kind: Kind: | n=158 Kind: Kind: | n=159
ménnlich | weiblich mdnnlich | weiblich
a. 51% 21|49% 20| 41 a. 59% 23 41% 16 39
b.  42% 26| 58% 36 62 b.  44% 41 56% 52 93
c | 67% 8|33% 4 12 c | 26% 5 74% 14 19
d. | 51% 22|49% 21 43 d. | 56% 35 44% 27 62
e. | 63% 5 38% 3 8

Stichprobe:

Links: n=158 Miitter; eine Mutter ist verstorben; vgl. Diagramm 1.

Rechts: n=159 Kinder, hier: jene Rollen, die die Lehrkrdfte den einzelnen Kindern zuordnen; da meist mehrere Rollen je Kind
genannt wurden, libersteigt die Summe der Nennungen die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Auswertung nach Geschlecht des Kindes.

Diagramm 33 zeigt: Wenn die Miitter (links) iiber ihre Shne sprechen, dann neigen sie
etwas mehr zum Ehrgeiz des Gipfelsturms. Sprechen aber die Lehrkrdfte (rechts) iiber die
Jungen, so tendieren sie dazu, ihnen die Rolle des (Zer-)Storens oder Untergehens zuzu-
ordnen (Bilder v.a.: Rebellion, Kasperitum, Andere Welt). Ebenso liberwiegen auch am
anderen Ende des Spektrums, im ausgeglichenen Sein (In-sich-Ruhen), die Jungen.

Sprechen die Miitter (links) hingegen iiber ihre Tochter, dann ist die Tendenz zum
»weicheren®, beweglicheren, Zwischenhalt-Profil erkennbar. Und sprechen die Lehr-
krdfte (rechts) tiber die Méadchen, dann iliberwiegt die Rolle des Helfens (Bilder v.a.:
Selbstlosigkeit, Angstlichkeit, Reife) und noch mehr die Rolle der Kunst. Insgesamt sind
jedoch die Unterscheidungen nach Gender bei den Lehrkréften deutlicher ausgeprégt als
bei den Miittern (— vgl. bereits Kapitel 2.27 und 3.9, Diagramm 13 und 25).

Von Interesse ist hier: Sowohl bei den Miittern als auch bei den (fast ausschlielich
weiblichen) Lehrkréften zeichnet sich eine Charakterisierung der Madchen ab, die die
helfenden, selbstlosen, schiichternen sowie einsichtigen, reifen und kreativ-selbstindigen
Aspekte betont. Angesichts dieser gewissen Nahe zwischen Miittern und Lehrkréiften
ergibt sich in Bezug auf Médchen oft das Polyphonie-Profil Einklang bzw. Losung (—
vgl. Kapitel 4.3 und 4.5). Von den Jungen entsteht dagegen ein kantigeres Bild: Die Miit-
ter d&uBern oft Ehrgeiz, die Lehrkrifte aber berichten von Rebellion und Stérung, bis hin
zum Abdriften und Untergehen der Jungen (mehr als der Médchen) im System Schule.
Hier zeigen sich zwischen Miittern und Lehrkréften die Polyphonie-Profile Spannung und
Reibung (— vgl. Kapitel 4.4 und 4.3). Am anderen Ende des Spektrums wiederum trifft
bei den Jungen die Lehrerwahrnehmung des Seins auf das Voice-Profil Briicke, sodass
die Konfiguration zwischen Lehrkriaften und Miittern eine gewissermaflen ,,einhellige
Gelassenheit* aufweist (Polyphonie-Profil Losung — vgl. Kapitel 4.5).
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Diagramm 34. PoLyrHONIE aus Voice und Hearing: Vergleich nach Anzahl Sprachen i.d. Familie

100% 100%

a0 12% . = 12% 0 13% 13% IS o
80% 80% 3%
0% 32% 2 70% 31 7
50% 25% 60% 39% 2%
50% 55% 50%
20% 40% 47%
0% 56%) e 0% 56% 0
20k 505 20t 0%
10% 24 0% 162
nas. o%
a. b. c. d. a. b. c. d. e.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Sein Helfen Kunst (Zer-)Stéren  Untergehen
Familie: | Familie: | Familie: | n=158 Familie: | Familie: | Familie: | n=159
2 3 4-6 2 3 4-6
Sprachen | Sprachen | Sprachen Sprachen | Sprachen | Sprachen
a. | 56% 23 32% 13| 12% 5 41 a. | 56% 22 31% 12| 13% 5| 39
b. | 24% 15 55% 34| 21% 13 62 b. | 48% 45 39% 36| 13% 12 93
c | 50% 6|25% 3 25% 3 12 c | 16% 3|47% 9| 37% 7 19
d. | 65% 28 23% 10| 12% 5 43 d | 39% 24 39% 24| 23% 14 62
e. | 50% 4 25% 2| 25% 2 8

Stichprobe:

Links: n=158 Miitter; eine Mutter ist verstorben; vgl. Diagramm 1.

Rechts: n=159 Kinder, hier: jene Rollen, die die Lehrkrdfte den einzelnen Kindern zuordnen; da meist mehrere Rollen je Kind
genannt wurden, lbersteigt die Summe der Nennungen die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Auswertung nach Anzahl der Sprachen in der Familie.
Beriicksichtigt ist das gesamte fiir die Kinder sozial-sprachlich relevante Umfeld (z.B. auch Grofeltern).

Diagramm 34 setzt nun die Polyphonie in den Kontext der familidren Mehrsprachigkeit;
die Miitter bzw. Voice-Profile sind auch hier auf der linken Seite, die Lehrkraften bzw.
das Hearing auf der rechten Seite zu sehen:

Miitter mit der Voice Briicke kommen oft in zweisprachigen Familien vor; das Glei-
che gilt fiir Widerstand-Miitter. Kinder wiederum, die von ihren Lehrkréften die Rolle
des Seins zugeordnet erhalten (Bilder: Ahnlichkeit, In-sich-Ruhen), sind zu fast 60% aus
ebendiesen zweisprachigen Familien. Haufig kommt hier auch die Rolle des Helfens vor
(Bilder: Lobbedarf, Selbstlosigkeit, Niihe, Angstlichkeit, Reife).

Miitter mit der Voice Zwischenhalt sind mehrheitlich in dreisprachigen Familien ver-
treten. Kinder wiederum, die von ihren Lehrkriften die Rolle der Kunst zugeordnet be-
kommen, sind ebenfalls 6fter aus dreisprachigen als aus anderen Familien. Haufig sind
hier aulerdem die Rollen des Helfens und des (Zer-)Stérens vertreten (Bilder: Ehrgeiz,
Laute Stimme, Rebellion, Bauernschldue, Kasperltum).

Miitter schlieBlich mit der Voice Gipfelsturm sind zur Hélfte in zweisprachigen, zur
anderen Halfte in drei-, vier-, flinf- und sechssprachigen Familien vertreten; sie verteilen
sich damit mehr als andere Miitter {iber besonders vielsprachige Familien. Von den Kin-
dern wiederum, die die Lehrkréfte als im Schulsystem untergehend wahrnehmen (Bild:
Andere Welt), ist ein Viertel aus ebendiesen vielsprachigen Familien, obwohl die Anzahl
dieser Kinder insgesamt nur ein Siebentel des Samples ausmacht. Mehr als die Hélfte der
Kinder aus den vielsprachigen Familien bekommt im Ubrigen die Rolle des (Zer-)Stdrens
zugeordnet; so grof3 ist der Anteil an dieser Rolle weder bei Kindern aus zweisprachigen
noch aus dreisprachigen Familien.
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Bereits anhand der bisherigen Auswertungen lésst sich ein Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft und Polyphonie erkennen: Wenn die Miitter gebildeter sind; wenn es
sich bei den Kindern eher um Méadchen handelt; und wenn in der Familie ,,nur* zwei
Sprachen gesprochen werden — dann scheinen Lehrkrifte und Miitter sich diskursiv eher
im Einklang zu befinden, was die Wahrnehmung der Kinder angeht. Und auch das Profil
Lésung (im Sinn von Selbsténdigkeit, Unabhédngigkeit) klingt hier an. Wenn aber die
Miitter weniger Bildung haben; wenn es sich bei den Kindern eher um Jungen handelt;
und/oder wenn in der Familie drei oder noch mehr Sprachen vorhanden sind — dann
scheint zwischen Lehrkriften und Miittern eine diskursive Spannung oder gar Reibung zu
bestehen. Dies gilt nicht ausnahmslos, sondern gestaltet sich komplex, wie die voran-
gehenden Diagramme bzw. Tabellen gezeigt haben; so sind auch Médchen in der Rolle
der Reibung zu finden (siehe Ehrgeiz und Bauernschliue; und die Laute Stimme wird
sogar ausschlieflich fiir Mddchen genannt). Trotz Schattierungsreichtum ldsst sich aber
eine Tendenz erkennen: Die Polyphonie zwischen Hearing und Voice zeigt einen klaren
Zusammenhang erstens zu schulischen Ressourcen (— vgl. S. 226) sowie zweitens zur
sozial-sprachlichen Herkunft der Eltern — und damit zur Vergangenheit der Familien.

Hier wird zugleich deutlich, wie sehr Eltern und Lehrkréfte in dieser Studie bisher
auf verschiedenen Ebenen betrachtet wurden: Wiahrend die Lehrkréfte als Mitglieder ei-
ner Institution befragt wurden, waren die Eltern v.a. als Individuen angesprochen. Doch
schon an fritherer Stelle (— Kapitel 2.28) wurde gezeigt, dass auch die Eltern nicht nur
als Individuen, sondern ebenso als Mitglieder diverser Communities of Discourse han-
deln, wenn sie ihre Biografien versprachlichen. Auch eine Community entsteht also, dhn-
lich wie eine Institution, zundchst aus den Erfahrungen innerhalb lokaler Gegebenheiten
und Betroffenheiten, auf deren Basis sich im Zeitverlauf gemeinsame Erzdhlungen, ge-
teilte Geschichts- und Selbstverstdndnisse entwickeln kénnen (vgl. zum Community-Be-
griff z.B. Shopes, 2002, S. 588). Hier geht es also nicht nur um geteilte Sprachen, sondern
gerade auch um geteilte Erfahrungen. Der Terminus ,,Community geht hier iiber die
,Sprach-Community* weit hinaus (vgl. zu letzterer z.B. Morgan, 2014).

Die Eltern dieser Studie sind also jetzt auch auf kollektiver Ebene angesprochen: auf
der Ebene geteilter Erfahrung, Erinnerung und Erzdhlung von Geschichte. Das folgende
Diagramm operationalisiert nun diese Communities am Beispiel ihrer Mehrsprachigkeit.
Mithin geht es jetzt nicht mehr um die Anzahl der Sprachen einer Familie, sondern um
die Mehrsprachigkeit einer Community, in der die jeweilige Familie im Alltag verkehrt
bzw. sich mehr oder weniger zugehorig fiithlt. Das Konzept der Mehrsprachigkeit wird
damit erweitert zu Mehrstimmigkeit; denn die bloBe numerische Anzahl von Sprachen
inkludiert nun auch die Tiefe und Diversitit kollektiver Erfahrung, wie sie mit Sprachen
und sprachlichen Praktiken einhergehen kann. Polyphonie ist damit nicht mehr nur zwi-
schen Lehrkriften und Miittern anzusiedeln, sondern wesentlich umfassender zu verste-
hen, ndmlich zwischen Schulen auf der einen Seite (als monolingual sowie einstimmig
orientierte Institutionen — vgl. S. 26) und Communities auf der anderen Seite (als mehr-
sprachige sowie mehrstimmige Erfahrungsgemeinschaften — vgl. S. 190). Nachfolgend
ist fiir jedes Elternpaar je eine Community angegeben, da sich der Alltag in den aller-
meisten Féllen nicht um mehrere, sondern um je eine Community herum zentriert:
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Diagramm 35. PoLyrHONIE aus Voice und Hearing: Vergleich nach Anzahl Sprachen i.d. Community

100% 100% -
90% 2% 0% &b
2% 21% 3% a8%
80% 20% a8% 42% 80% i 42% §
0% 2% 70% 63%
60% 80% 8%
13%
50% 50% 1%
16%
40% 0% D
30% 585 D 30% D 570% (% oo
20% 20% _ ) ¢
10% 10%
nas oo
a. b. c. d. a. b. c. d. e.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle:
Briicke 2Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Sein Helfen Kunst (Zer-)Stéren  Untergehen
Com- Com- Com- | n=158 Com- Com- Com- |n=159
munity: | munity: | munity: munity: | munity: | munity:
mehr- mehr- mehr- mehr- mehr- mehr-
heitlich | heitlich | heitlich heitlich | heitlich | heitlich
2-sprach. | 3-sprach. | 4-6-spr. 2-sprach. | 3-sprach. | 4-6-spr.
a. | 68% 28 20% 8| 12% 5 41 a. | 72% 28 21% 8| 8% 3 39
b. | 35% 22| 16% 10 48% 30, 62 b. | 57% 53 8% 7 35% 33 93
c | 58% 7| 0% 0)|42% 5 12 c | 26% 5|11% 2| 63% 12 19
d | 70% 30| 2% 1 |28% 12| 43 d | 47% 29 11% 7| 42% 26 62
e. | 50% 4 13% 1) 38% 3 8

Stichprobe:

Links: n=158 Miitter; eine Mutter ist verstorben; vgl. Diagramm 1.

Rechts: n=159 Kinder, hier: jene Rollen, die die Lehrkrdfte den einzelnen Kindern zuordnen; da meist mehrere Rollen je Kind
genannt wurden, libersteigt die Summe der Nennungen die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Auswertung nach Community der Familie.

Beriicksichtigt ist jetzt nicht mehr das familiGre Umfeld, sondern der gréfiere Kontext einer (z.B. migrantischen) Community
sowie kollektive Erfahrungen, die mit der Teilhabe an einer Community verbunden sein kénnen. Eine Familie kann also selbst
,hur”zwei Sprachen im Alltag verwenden (z.B. Serbisch und Deutsch, oder Tiirkisch und Deutsch), sich aber einer dreisprachi-
gen Community zugehérig fiihlen (z.B. der rumdnischen, der kurdischen, usw.). Der Begriff ,Community” umfasst hier also
nicht etwa den Sprachgebrauch, sondern geteilte Geschichte.

Die befragten Elternpaare sind im Ubrigen zu allermeist in gemeinsamen Communities zugange, weshalb nur eine Community
je Familie angegeben ist.

Diagramm 35 ordnet also die Voices der Miitter (links) und das Hearing der Lehrkréfte
(rechts) erneut nach Mehrsprachigkeit. Es handelt sich jedoch nicht mehr, wie noch in
Diagramm 34, um die Mehrsprachigkeit der Familien, sondern um die sprachlichen Er-
fahrungen von Communities, hier definiert als soziale Rdiume, in denen soziale, sprachli-
che, aber auch politische Erfahrungen geteilt und gemeinsame Erzdhlungen, Geschichts-
und Selbstverstindnisse entwickelt werden kénnen (s.0.). Im Sample der Studie sind dies
jene Wiener migrantischen Communities, die bereits ab Mitte des 20. Jahrhunderts mit
der Migration aus der Tiirkei bzw. dem ehemaligen Jugoslawien entstanden und heute
Teil des Wiener Alltags sind. Entsprechend gaben 87 der befragten Eltern(teile) an, vor-
rangig mit tiirkischsprachigen oder bosnisch-kroatisch-serbischsprachigen Communities
verbunden zu sein; beide Communities sind mehrheitlich zweisprachig (Tirkisch und
Deutsch; oder Bosnisch-Kroatisch-Serbisch und Deutsch). 19 Eltern(teile) gaben an, sich
als Teil der kurdisch-zazakisprachigen oder der ruminischsprachigen Community zu
definieren, die mehrheitlich dreisprachig sind (Zazaki, Tirkisch und Deutsch; oder
Rumaénisch, Serbisch und Deutsch). Und 52 Eltern(teile) definierten sich als Teil von
Romani-sprachigen bzw. kurdischsprachigen Communities; es sind dies die
vielsprachigsten Kontexte dieser Studie, da mindestens vier Sprachen im Alltag eine
Rolle spielen (min. eine Varietét des Romani, zudem z.B. Ruménisch sowie Serbisch und
Deutsch; oder min. eine Varietéit des Kurdischen plus z.B. eine kaukasische Sprache der
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Zentraltiirkei sowie Tiirkisch und Deutsch). In Summe ergibt sich daraus ein umfassendes
Bild der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit von alteingesessenen Wiener Communities.
Dabei ist aber zu beachten, dass die Sprachen solcher Communities nicht unbedingt
identisch sind mit den Sprachen jeder einzelnen Familie oder gar Person, die sich den
Communities zurechnet. Als Familie, Elternteil oder Kind kann man durchaus ,,nur® zwei
Sprachen im Alltag verwenden (z.B. Serbisch und Deutsch, oder Tiirkisch und Deutsch),
sich aber einer dreisprachigen Community zurechnen (z.B. der ruménischen, der kurdi-
schen, usw.; vgl. auch die Unterschiede zwischen Diagramm 34 und 35). Der Begriff
,,Community* umfasst hier also ausdriicklich nicht den konkreten Sprachgebrauch, son-
dern geteilte (z.B. sprachbezogene) Geschichte und geteilte Geschichtsverstandnisse.

Mit diesem Schritt von der Familie zur Community ist ein weiterer wichtiger
Perspektivwechsel verbunden: der Ubergang zu einem auch historischen Verstéindnis des
Untersuchungsgegenstands. Dies tragt der Ausgangsfrage dieser Studie Rechnung, die ja
lautete: Welche Sprachen und Stimmen, welche Erfahrungen und Narrative finden in
einer Gesellschaft und ihren Diskursen Gehor, welche nicht? Diese Frage lédsst sich nun
konkretisieren, indem {iiberpriift wird, ob geteilte Geschichte bzw. ,,Community* auch in
der Voice der Miitter — und dann auch im Hearing der Lehrkrifte — wahrnehmbar ist.

Diagramm 35 (linke Grafik) zeigt nun deutlich, dass ,,Community®, operationalisiert
als Mehrsprachigkeit, in den Voices der Miitter, d.h. in ihrem biografischen Erzihlen,
Spuren hinterlédsst: Die Briicke findet sich iiberwiegend bei Miittern aus zweisprachigen
Communities; der Zwischenhalt findet sich in zweisprachigen ebenso wie in drei- und
viersprachigen Communities; und Ahnliches gilt fiir den Gipfelsturm und den Wider-
stand. Was schon zuvor deutlich wurde (— Kapitel 2.28), zeigt sich hier nochmals zuge-
spitzt: dass nicht nur personlich-biografische, sondern auch kollektive Erfahrungen und
Sprachen sich in der Art des Darstellens der eigenen Biografie duflern, und zwar keines-
wegs nur inhaltlich, sondern auch in der konkreten sprachlichen Ausgestaltung im Inter-
view (— vgl. z.B. S. 195).

Wie steht es demgegeniiber um das lehrerseitige Hearing (Diagramm 35, rechte Gra-
fik)? Konnen Lehrkrifte kollektive Geschichte ,,horen*? In der Wahrnehmung der Lehr-
kréfte liberwiegt in der Tat fiir Kinder aus zweisprachigen Communities klar die Rolle
des Seins. Die Rolle des Helfens ist breiter gestreut und wird auch fiir Kinder aus viel-
sprachigen Communities genannt. Die Kunst betrifft hingegen deutlich mehr vielspra-
chige als zweisprachige Communities. Ahnliches gilt fiir das (Zer-)Stéren und Unterge-
hen, wo die vergleichsweise kleine Gruppe der Kinder aus drei- bzw. vielsprachigen
Communities dennoch ebenso oft vertreten ist wie Kinder aus anderen Gruppen. Es zeigt
also das Hearing der Lehrkréfte deutliche, zum Teil signifikante Parallelen zu den fami-
lidren Communities und zu deren Mehrsprachigkeit — wohlgemerkt unabhédngig davon,
wie mehrsprachig das jeweilige Kind oder die jeweilige Familie ist. Das lehrerseitige
Hearing ,,hort™ also nicht nur soziale Herkunft (Diagramm 34), sondern vielleicht auch
geschichtlich gewachsene kollektive Erfahrung (Diagramm 35).

Geschichte kann man aber wohl kaum in dieser wortlichen Bedeutung ,,héren”. Was
Lehrkrifte jedoch wahrnehmen konnen, ist: Reibung, Einklang, Spannung oder Losung.
Fiir eine Schule mit knappen Ressourcen mag es wie Reibung klingen, wenn jemand ,,von
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ganz auflen in der Galaxie* (z.B. wenig gebildet, vielsprachig) nach innen zum Zentrum
hin mochte (das sich als gebildet und einsprachig versteht). Aus Sicht der zeitlich-perso-
nellen Knappheit der Schulen wollen solche Eltern ,,viel zu viel“, und sie oder die Kinder
wollen es ,,viel zu vehement®, mit einer ,,viel zu lauten Stimme*. Und um Solches zu
,,horen* — verbissenen Ehrgeiz, Laute Stimme, Rebellion, Gipfelsturm — muss eine Lehr-
kraft dann auch gar nicht wissen, wo jemand geboren ist, wie viele Sprachen die Familie
spricht oder wie viel sie materiell besitzt; allenfalls weill eine Lehrkraft, wie gebildet die
Eltern eines Kindes sind. Doch selbst das miisste sie nicht wissen. Reibung ldsst sich
trotzdem sehr klar wahrnehmen, wenn die geschichtlich gewachsene Vielstimmigkeit der
Galaxie mit der Einstimmigkeit eines allzu knapp gehaltenen Schulsystems kollidiert.

Und so will der Gipfelsturm unbedingt, dass es der Tochter, dem Sohn einst viel
besser geht; die Stimmen der Kinder sollen Gehor finden in der Gesellschaft. Fiir die
Lehrkraft aber (die ganz allein in der Klasse steht — S. 202-203) klingt das wie Rebel-
lion. Und wenn jemand dann noch in den Widerstand geht, weil man ohnehin keine
Chance, keine irdische Gerechtigkeit mehr sieht (vgl. Ach, unser Dorf war schon), dann
mag das fiir die Lehrkraft wie aus einer anderen Zeit, aus einer anderen Welt kommen:
Die Eltern nehmen das eher so hin (— S. 200). Zwischen den Spiralen weit drauf3en und
dem Zentrum ganz drinnen liegt ein weiter Weg. Und so kann dieses Wollen draullen in
der Galaxie von jenen Lehrkriften im Zentrum, die nicht mehr kdnnen, als geradezu
grenziiberschreitend wahrgenommen werden — wiewohl es hier gerade nicht um kriegs-
traumatisierte Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten geht (— vgl. Vorwort). Geschichtlich
gewachsene Vielfalt verwandelt sich hier in eine Reise, in einen mehr oder weniger wei-
ten Weg ins ,,Zentrum® der Gesellschaft.

Um die angesprochenen ,,weiten Wege™ zu visualisieren, werden im Folgenden alle
Konstellationen sozialer-sprachlicher, geschichtlich gewachsener Vielfalt dargestellt, so
wie sie im Sample dieser Studie vertreten sind, kurz: alle jene Wiener Communities, de-
nen sich die befragten Familien bzw. Eltern zurechnen. Dabei wird zunichst von den
Sprachen ausgegangen, die im Zentrum der einzelnen Communities stehen. In meiner
Studie sind dies: das Tiirkische der Westtiirkei, Zentralanatoliens und der Schwarzmeer-
kiiste sowie das zentralanatolische Kurdisch und das (siid-)ostanatolische Zazaki, jeweils
in Familien mit Geburtsorten in der Tiirkei; auBerdem das Bosnisch-Kroatisch-Serbische,
Rumaénische und Romani in Familien mit Geburtsorten im Raum des ehemaligen Jugo-
slawien. Hinzu kommen alle weiteren Sprachen, die in den Communities Bedeutung ha-
ben. Es werden also nicht alle abgebildeten Sprachen in jeder einzelnen Familie gespro-
chen; vielmehr hat jede Familie ihr individuelles Profil. Aber alle abgebildeten Sprachen
sind in einem Teil der Familien vertreten und haben im groBeren Kontext der jeweiligen
Community fiir alle beteiligten Familien Bedeutung.

Dass der Weg ins ,,Zentrum® nicht fiir alle gleich ist, wird in den nachfolgenden Ab-
bildungen ebenfalls symbolisch dargestellt. Das ordnende Zentrum ist auch hier wieder
die Unterrichtssprache Deutsch im Rahmen eines Schulsystems, das ich als einsprachig
bzw. einstimmig definiert habe (— S. 26). In den Spiralen der Galaxie liegen die vielen
»anderen“ Sprachen, angeordnet nach sozialer, politischer und geschichtlicher Nahe oder
Ferne zum hier definierten ,,Zentrum®. Die Darstellung beginnt mit den vielsprachigsten
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Communities im Sample und erfolgt nach dem Muster der ,,Galaxie®, wie bereits an

Abbildung 26. Mehrstimmigkeit: Wiener zentralanatolisches Kurdisch
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Dass der Weg weit sein kann, zeigt sich in Abbildung 26 schon auf den ersten Blick: Das
Wiener zentralanatolische Kurdisch ist der Boden, auf dem die Sprachen gedeihen — weit
entfernt vom einsprachigen Zentrum des dsterreichischen Schulsystems. Die Eltern und
Kinder dieser Community sprechen vier, manchmal sogar fiinf oder sechs Sprachen im
Alltag. Dazu gehort zunédchst eine Familiensprache, die nicht nur gesellschaftlich, son-
dern auch in der Forschung bislang kaum ,,Gehor fand: das Kurdisch-Bezeyni (Brizié et
al., 2021, S. 55; Celebi, 2017). Spricht aber eine Familie Kurdisch-Bezeyni, dann spricht
sie praktisch immer auch Kurdisch-Kurmanci, das weiter verbreitet ist und als liberregi-
onale Lingua Franca fungiert. In den betreffenden zentralanatolischen Regionen werden
zudem kaukasische Sprachen gesprochen, vor allem Tschetschenisch und Tscherkessisch
(vgl. z.B. Gingeras, 2011); kurdischsprachige Familien konnen nicht selten wenigstens
eine dieser Sprachen aus der Nachbarschaft. Hinzu kommt Tiirkisch, die Sprache der Bil-
dung und der Verwaltung in der Tiirkei, und damit auch der Kindheit der Eltern. In Wien
ist Deutsch mit dabei. Man bewegt sich also durch die gesamte sprachliche Hierarchie
hindurch, von ganz auflen in der Galaxie bis ganz innen. Diese ,,weiten Wege® sind der
Boden, auf dem der Gipfelsturm gedeiht, und wo man, nach Wahrnehmung manch einer
Lehrkraft, mit allzu Lauter Stimme, mit allzu verbissenem Ehrgeiz oder gar Rebellion die
Dinge zu wenden versucht. Doch allzu weite Wege, allzu gro3e Ungleichheiten konnen
auch erschopfen, wie der gleichwohl energiegeladene Widerstand zeigt — der aber, nach
Wahrnehmung mancher Lehrkraft, ohnehin schon aufgegeben hat, weil da ganz andere
Sorgen und schwere Hintergriinde iiberwiegen (— S. 199). Armut ist hier keine Selten-
heit, und damit verbunden ein benachteiligter Zugang zu Gesundheit, wie mehrere Fille
schwerer Beeintridchtigung in den Familien zeigen. Auch das stille Madchen mit der Ge-
horerkrankung (— S. 230) kommt aus der Lebenswelt dieser Community: aus einer An-
deren Welt, wie es der Lehrkraft scheint. Aber es ist keine andere Welt, sondern eine
gewichtige Bevolkerungsgruppe Wiens: Fast 20% der Familien meiner Studie teilen die
Sprachen bzw. Erfahrungen dieser Community.
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Abbildung 27. Mehrstimmigkeit: Wiener ex-jug. Romani
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Mit Vielsprachigkeit geht es weiter, wie Abbildung 27 zeigt. Nicht selten sprechen Wie-
ner Roma-Familien vier bis sechs Sprachen. Schon die Familiensprache Romani ist in
vielen Varietiten vertreten, hier: als Romani-Arli (in Familien mit mazedonischem Her-
kunftsgebiet) bzw. Romani-Gurbet oder Romani-Kalderas (in Familien mit Geburtsorten
in Bosnien, Kroatien und/oder Serbien). Und in Familien mit einer langen Migrationsge-
schichte sind es alle Varietiten gemeinsam. Hinzu kommt als Lingua Franca oft eine wei-
tere Minderheitensprache Serbiens, Makedoniens oder des Kosovo, etwa Tiirkisch bzw.
Albanisch (im Kosovo und heutigen Nordmazedonien) oder Rumdnisch (in Serbien).'3?
Und dass man die Amtssprachen Mazedonisch bzw. Bosnisch-Kroatisch-Serbisch eben-
falls spricht, versteht sich gleichsam von selbst. In Wien kommt Deutsch dazu, und ein
Kind dieser Studie spricht auch etwas Spanisch, das der Vater in die Familie mitgebracht
hat. Das Profil der elterlichen Voice ist damit oft ein Zwischenhalt, der alle Sprachen auf
seinem Weg integriert: Meine Muttersprache ist Rumdnisch, Serbisch, aber ich rede mehr
Deutsch. Ja ne mogu Srpski, neznam, mene to nije interesiralo als Kind, samo Deutsch.'%°
Mit Mutter hab ich Deutsch, ein wenig Serbisch, immer so gemischt. Ein Wort Rumdnisch,
ein Wort Serbisch. Meine Schwester war dlter, normAL, dass ich von ihr Deutsch gelernt
hab. (...) Und von meiner Schwiigerin lern ich jetzt Tiirkisch. ALLes gemischt. Wenn wir
wohin gehn: Serbisch — Rumdnisch — Deutsch reden wir ein bisschen. Und manchmal
lachen wir: ,, Was haben wir jetzt geredet? ! Nicht nur die Vielsprachigkeit, sondern auch
eine prekdre 6konomische und gesundheitliche Situation verbindet viele dieser Familien
mit der vorhin genannten zentralanatolisch-kurdischen Community. Doch die Wahrneh-
mung der Lehrkréfte gestaltet sich hier anders: Es iiberwiegen Chaos und Unstetheit —
Lebensbedingungen, die (aus Sicht der Lehrkréfte) von den Kindern durch Widerstand
oder Rebellion, oft aber auch durch (Friih-)Reife oder Kreativitdiit bewéltigt werden.

138 In manchen Familien hat Ruménisch die frithere Familiensprache Romani ersetzt.
139 Ubersetzung: Ich kann nicht Serbisch, ich weify nicht, mich hat das als Kind nicht interessiert,
nur Deutsch. Die Erzihlerin schildert also auf Serbisch, dass sie nicht Serbisch kann.
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Abbildung 28. Mehrstimmigkeit: Wiener (siid-)ostanatolisches Zazak?
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In Familien mit einem ost- oder siidostanatolischen Geburtsort (Abbildung 28) hat das
(Kurdisch)-Zazaki eine starke Position; nebenbei wird auch Kurdisch-Kurmanci verwen-
det. Geschichtlich spielen in diesen Communities aulerdem Armenisch bzw. Aramdisch
und Arabisch und eine wichtige Rolle; auch sie sind in meiner Studie in wenigen Féllen
priasent. Immer jedoch wird Tiirkisch gekonnt. In Wien kommt Deutsch hinzu, in einem
Fall auch Franzésisch'®, bedingt durch die Migrationsgeschichte der Familie. Mit (Kur-
disch)-Zazaki, Tiirkisch und Deutsch ist die Mehrheit der Familien dreisprachig. Bei drei
Sprachen aber scheint — anders als in den vielsprachigen Communities weiter oben — die
Briicke als Profil nahezuliegen: Die Eckpfeiler sind Zazaki und Deutsch. Auch der durch-
wegs etwas hohere soziookonomische Status in dieser Community scheint die bewusste
Gewichtung der Sprachen zu fordern. Lehrerseitig wird hier die Reibung schon leiser; sie
weicht den Polyphonie-Profilen Spannung und Einklang, teils auch Losung.

Abbildung 29. Mehrstimmigkeit: Wiener ex-jug. Rumdnisch

Sozialraum:
Schule

140 Wie Spanisch in Abbildung 27, so steht jetzt auch Franzosisch nahe dem ,,Zentrum®, da beide
Sprachen im Fremdsprachencurriculum 6sterreichischer Schulen einen festen Platz haben.
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In den Familien mit Geburtsorten in Ostserbien oder der Vojvodina (Abbildung 29) iiber-
wiegen die Sprachen Rumdnisch, Serbisch und Deutsch. Das Profil dieser Communities
dhnelt der ebenfalls dreisprachigen Zazaki-Community: Auch hier zeigt sich, dass drei
Sprachen bzw. 6konomische Absicherung die Briicke als Profil fordert. Die Eckpfeiler
der Briicke sind in diesem Fall Ruménisch und Deutsch. Und auch hier beruht die lehrer-
seitige Wahrnehmung der Kinder eher auf den Polyphonie-Profilen Spannung sowie Ein-
klang und Lésung.

Abbildung 30. Mehrstimmigkeit: Wiener Schwarzmeer-Tiirkisch
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Abbildung 31. Mehrstimmigkeit: Wiener westanatolisches Tiirkisch
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Familien mit Geburtsorten an der Schwarzmeerkiiste (Abbildung 30) oder in der West-
tiirkei (Marmara- und Agiis-Region, Abbildung 31) sind in aller Regel zweisprachig: Zu
Tiirkisch kommt in Wien Deutsch hinzu. Doch auch die vielsprachige Geschichte spiegelt
sich hier:

In Familien mit Bezug zur Schwarzmeerkiiste werden da und dort die kaukasischen
Sprachen Lasisch oder Georgisch gesprochen, fallweise auch Kurdisch-Kurmanci, meist
in der Elterngeneration. In den Familien mit Bezug zur Westtiirkei gibt es vereinzelt Kur-
disch-Kurmanci oder Sprachen wie Griechisch, Albanisch, Mazedonisch, Bulgarisch
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bzw. Bosnisch, die die Tiirkei bereits geschichtlich mit dem Balkan verbinden. Recht
hiufig wird zudem von Eltern dieser Communities angegeben, dass man in der Familie
eine eigene Varietdt des Tlrkischen spricht, denn: Wir sind Yoriik. Im Zug der Religions-
ausiibung oder aufgrund von EheschlieBungen sind aulerdem Arabisch oder Ungarisch
vertreten.'*! Als Voice-Profil ist hier der Zwischenhalt nicht selten. Aber es besteht auch
ein wichtiger Unterschied zwischen Westtiirkei und Schwarzmeerkiiste: Das Tiirkische
der Westtiirkei wird als prestigetrachtiger betrachtet als das der Schwarzmeerkiiste, wel-
ches als ,,vom Lasischen beeinflusst* gilt.'*? Die beiden Communities unterscheiden sich
aullerdem im soziodokonomischen Status, der in den Familien mit westtiirkischem Ge-
burtsort hoher ist als in den Familien mit der Geburtsregion Schwarzmeerk{iste.

Abbildung 32. Mehrstimmigkeit: Wiener zentralanatolisches Tiirkisch
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Abbildung 33. Mehrstimmigkeit: Wiener ex-jug. Bosnisch-Kroatisch-Serbisch
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141 Das Ungarische hat als anerkannte Minderheitensprache, das Arabische als Sprache der Reli-
gionsausiibung einen offizellen Status; beide liegen daher nahe dem Zentrum der Galaxie.

142 Eltern geben die Sprache Lasisch auch deshalb nicht oft an die Kinder weiter, um einen ,,lasi-
schen Akzent im Tiirkischen“ zu vermeiden; vgl. http://www.cidles.eu/events/conference-ele-

2013/language-fair/programme-1/laz/ [03.10.2021].
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Die beiden letzten Communities sind {iberwiegend zweisprachig: Im Fall von Wiener Fa-
milien mit Bezug zu Zentralanatolien (Abbildung 32) sind die Familiensprachen mehr-
heitlich Tiirkisch und Deutsch. Im Fall von Wiener Familien mit Geburtsorten in den
Nachfolgestaaten Jugoslawiens (Abbildung 33) sind die Familiensprachen mehrheitlich
Bosnisch-Kroatisch-Serbisch und Deutsch. Beide Communities gehdren zu den — relativ
zum Gesamtsample — gut situierten Gruppen. Dabei lassen sich zwei wichtige Beobach-
tungen machen: Erstens ist das Voice-Profil hdufig die Briicke; und zweitens scheint es,
als wiirde in diesem relativ gut gestellten sozialen ,,Oben* auch eine Voice wiederkehren,
die es zuvor nur im sozialen ,,Unten* gab: der Widerstand, jenes Profil, das sich ganz auf
die Familiensprache besinnt. Giinstige Bedingungen verleihen also auch den Familien-
sprachen Auftrieb: Man kann es sich gleichsam leisten, Bosnisch-Kroatisch-Serbisch
bzw. Tiirkisch zu pflegen oder, neben Deutsch, sogar darauf zu fokussieren. Aufgrund
von EheschlieBungen ist in manchen Familien noch eine weitere Sprache (Chinesisch,
Rumdnisch oder Ungarisch) hinzugekommen; ebenso ist das Arabische als Sprache der
Religionsausiibung vertreten. Es scheint, als wiirde man dazu tendieren, bei ,,nur* zwei
Familiensprachen dann eben neue Sprachen ins Boot zu holen. Das mag ein eindrucks-
volles empirisches Abbild jenes Postulats sein, demzufolge Menschen in ihrem Dasein
immer mehrsprachig waren und sind (vgl. z.B. Zarobe & Zarobe, 2015, S. 393).

Welchen Anteil die einzelnen Wiener Communities am Sample dieser Studie haben, wird
unten dargestellt — links die acht Communities wie oben besprochen, und rechts dieselben
Communities, zusammengefasst nach Ausmal ihrer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit.

Diagramm 36. Mehrstimmigkeit: Wiener Communities im Studiensample

55%

0% 2%

- 19% W 330
- 14%
o 30%
8% "
20% 12%

10% 4% 2%

- "
~ N

a. b. c d

wr. wr. wr. wr. vs}. VL‘,_ VE;_ MP/'}_ cDm:.;mfty: L‘omr:;mity: Cumr:;mity:
(ex-jug.) (zent.) (west.) (schw.) (ex-jug.) (ost.) (ex-jug.) (zent.) mehrheitlich mehrheitlich mehrheitlich
BKS  Turkisch Tiirkisch  Tiirkisch ~ Rumdn. Zazaki Romani Kurdisch 2-sprachig 3-sprachig 4 - 6-sprachig
Soziale Herkunft Anteile  Anteile | Gesamt Soziale Herkunft Anteile  Anteile | Gesamt
der Familien: in% absolut der Familien: in % absolut
Communities Communities
a. Wr. (ex-jug.) Bosn.-Kroat.-Serbisch 4 7
b. Wr. (zentral-anatolisches) Tiirkisch 24 38 a. mehrheitlich 2-sprachig 55 88
c. Wr. (west-anatolisches) Tiirkisch 19 30
d. wr. (Sch}n/arzmeEfj)Tﬁrkisch 8 13 n=159 - : =159
e. Wr. (ex-jug.) Rumdnisch 3 5 b. mehrheitlich 3-sprachig 12 19
f. Wr. (ost-anatolisches) Zazaki 9 14
g. Wr. (ex-jug). Romani 14 22 c. mehrheitlich 4 — 6-sprachig 33 52
h. Wr. (zentral-anatolisches) Kurdisch 19 30
Stichprobe:

n=159 Familien.

Die Herkunftsbezeichnungen ,ex-jugoslawisch®, ,zentralanatolisch” usw. stehen deshalb in Klammern, weil sie sich auf die
Vergangenheit (Geburtsorte) der Eltern beziehen; wichtiger fiir die Gegenwart scheint mir, dass die genannen Communities
Wiener Bevélkerungsgruppen sind, weshalb das Attribut , Wiener” (Wr.) jeder Community vorangestellt ist.
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Damit kehren wir zuriick zu den einzelnen Familien und zur Frage, ob die besprochene
Verbundenheit mit historisch gewachsenen Communities und deren vielsprachigen, viel-
stimmigen Erfahrungen denn irgendeine Bedeutung fiir den Schulerfolg der Kinder hat.
Wire dem so, dann wiirde es fur die Institution Schule nicht nur einen Unterschied ma-
chen, ob ein Kind mehrsprachig ist oder nicht, sondern auch, welche historisch gewach-
senen Mehrsprachigkeitsprofile — und somit: welche Sprachen genau — in den einzelnen
Familien existieren. Um dieser Frage nachzugehen, wird nachfolgend fiir die 159 Fami-
lien des Studiensamples der konkrete Sprachgebrauch dargestellt, wieder orientiert an der
sozialen Ordnung der ,,Galaxie Schule®.

Da alle Familien mehrsprachig (min. zweisprachig) sind, iibersteigt die Zahl der
Sprachnennungen deutlich die Gesamtzahl der Familien. Zur besseren Ubersicht ist direkt
neben jeder Sprache auch die Zahl der Familien angegeben, die die betreffende Sprache
in ihrem Alltag verwenden, sei es in der GroBeltern-, Eltern- und/oder Kindergeneration:

Abbildung 34. Mehrstimmigkeit: Wiener Sprachen im Studiensample43

1 1) 2 3 4 5
Sozial- Familien- Bildungs- Familien- Familien- Familien- Familien-
raum sprache sprache sprache sprache sprache sprache
Schule
zugleich zugleich zugleich zugleich zugleich
schulischer/ der Unterrichts- Unterrichts-
religionsbed. Kinder und und Lingua Franca,
Status Staatssprache Staatssprache Minderheitensprache Minderheitensprache
in Osterreich in Osterreich in Geburtsland (nicht i. Geburtsld.) in Geburtsland in Geburtsland
Arabisch 4| Deutsch 159 | Tirkisch 123 | Albanisch 1| Kurdisch-Kurmanci 53| Kurdisch-Bezeyni 10
Franzésisch 1 BKS 3| (Kurdisch)-Zazaki 6| Lasisch
Ungarisch 3 Mazedonisch 1
Familien | Rumdnisch 1 Bulgarisch 1
mit Chinesisch 1 Yoriik 7
Bezug Griechisch 1
zur Armenisch 1
Tiirkei Aramdisch 1
(n=123) Arabisch 1
Georgisch 1
Tschetschenisch 3
Tscherkessisch 3
Familien | Spanisch 1 BKS 34| Rumdnisch 16 | Romani-Kalderas 6| Romani-Arli 2
mit Mazedonisch 3| Albanisch 1| Romani-Gurbet 13
Bezug Tirkisch 5
z. ehem.
Jugosl.
(n=36)
159 27
Familien Sprachen

143 Sprachen werden hier nicht als vorgegebene Entitéten verstanden (— S. 27). Trotzdem wird
mit vermeintlich klar begrenzten Sprachnamen operiert, da diese Begrifflichkeiten ,,als Ergeb-
nisse historischer Prozesse wichtig gemacht und wirksam sind*; vgl. Bilden (2006, S. 56).
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Obenstehende Abbildung 34 enthilt simtliche Familiensprachen, die im Rahmen dieser
Studie von den Eltern (im Interview, — S. 33-36 und 311) sowie Kindern (im Kinder-
fragebogen, — S. 37 und 311) genannt wurden.

Dabei darf nicht iibersehen werden — auch das zeigt die tabellarische Ubersicht —,
dass ein und dieselbe Sprache in einem Kontext prestigereich sein kann, in einem anderen
Kontext hingegen marginalisiert wurde; siche etwa das Tiirkische, das einerseits als
Staatssprache der Tiirkei, andererseits als Minderheitensprache des ehemaligen Jugosla-
wien im Sample dieser Studie vertreten ist (ebenso Arabisch: einerseits als Minderheiten-
sprache der Tiirkei, andererseits als hocharabische Sprache des Koran; ebenso Bosnisch-
Kroatisch-Serbisch bzw. BKS: einerseits als Staatssprachen im Kontext der jugoslawi-
schen Nachfolgestaaten, andererseits als Minderheitensprachen in der Tiirkei; usw.). Aus
diesem Grund sind einige Sprachen mehrmals angegeben, stehen also an mehreren unter-
schiedlichen hierarchischen ,,Positionen® in der Tabelle. Die Darstellung orientiert sich
damit erneut an historisch gewachsenen Hierarchien, immer bezogen auf die Geburtslan-
der der Eltern sowie auf das dsterreichische Schulsystem und die Gegenwart der Kinder.
In der Mitte liegt somit weiterhin die Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch als das
,»s0zial ordnende Zentrum® des Bildungssystems (siche Abbildung 34, Spalte 0).

In relativer Niihe zum Zentrum befinden sich jene Familiensprachen, die in Oster-
reich auch den Status einer Fremdsprache genieBen (Franzosisch, Spanisch), als Abitur-
fach wahlbar sind (Chinesisch) oder auch als Sprachen anerkannter Religionsgemein-
schaften prisent sind (Arabisch'* fiir die Islamische Glaubensgemeinschaft; Rumdnisch
fiir die Ruménisch-orthodoxe Kirche); hinzu kommt die Familiensprache Ungarisch, die
auch Sprache einer anerkannten dsterreichischen Volksgruppe ist (Abbildung 34, Spalte
1: Familiensprachen mit schulischem bzw. religionsbedingtem Status in Osterreich).

Darauf folgen Familiensprachen, die nicht in Osterreich, wohl aber in den Geburts-
landern der Eltern Unterrichts- und Staatssprachen darstellen. Das sind Tiirkisch, Bos-
nisch-Kroatisch-Serbisch und Mazedonisch (Abbildung 34, Spalte 2: Familiensprachen,
die zugleich Unterrichts- und Staatssprachen im Geburtsland der Eltern sind).

Bereits weiter vom Zentrum entfernt liegen jene Familiensprachen, die ebenfalls in
einigen Staaten den Rang von Unterrichts- und Staatssprachen innehaben, nicht aber in
den Geburtslindern der Eltern. Das sind Rumdnisch, Albanisch und Tiirkisch (als Min-
derheitensprachen auf dem Gebiet des ehemaligen Jugoslawien), Albanisch, Bosnisch,
Mazedonisch, Bulgarisch, Griechisch, Armenisch, Aramdisch, Arabisch, Georgisch,
Tschetschenisch und Tscherkessisch (als Minderheitensprachen in der Tiirkei); und Yoriik
als Sonderfall, da es als Dialekt des Tiirkischen gelten kann, aber von mehreren Familien
eigens als Familiensprache angegeben wurde (insgesamt siche Abbildung 34, Spalte 3:
Familiensprachen in der Position von Minderheitensprachen im Geburtsland der Eltern;
Unterrichts- und Staatssprachen nicht im Geburtsland, aber in anderen Staaten).

144 Es handelt sich beim Hocharabischen als Sprache des Koran um ein anderes Arabisch als jenes,
das in dieser Studie als Familiensprache vorkommt; dasselbe gilt fiirs Ruménische. Beide Spra-
chen sind daher einerseits in Spalte 1, andererseits in Spalte 3 der Tabelle angefiihrt.
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Noch weiter vom hier gesetzten Zentrum entfernt liegen solche Sprachen, die keinen
Status als Unterrichts- bzw. Staatssprache geniellen, aber in einigen Kontexten als Lingua
Franca fungieren: Kurdisch-Kurmanci, (Kurdisch)-Zazaki, Romani-Kalderas und Ro-
mani-Gurbet'® (Abbildung 34, Spalte 4: Familiensprachen, die im Geburtsland Minder-
heitensprachen sind, aber fiir die befragten Familien auch als Lingua Franca fungieren).

Am weitesten ,,drauBlen” liegen Sprachen, die weder den Status von Unterrichts- und
Staatssprachen innehaben noch fiir die Familien als Lingua Franca fungieren: Kurdisch-
Bezeyni, Romani-Arli und Lasisch (Abbildung 34, Spalte 5: Familiensprachen, die im
Geburtsland Minderheitensprachen sind und keinen Lingua-Franca-Status haben).

Von der fluiden Vielfalt, mit der die sprachlichen Praktiken der Communities, Fami-
lien und Kinder im Alltag ineinanderflieen (— vgl. S. 27; S. 252-257, Abbildungen 26
bis 33), haben wir uns jetzt also bereits weit entfernt: In der sozialen Ordnung national-
staatlicher Sprachenpolitik flieBen z.B. Kurdisch und Tiirkisch, Bosnisch-Kroatisch-Ser-
bisch und Romani nicht mehr ineinander, sondern besetzen ganz getrennte, oft geradezu
gegensitzliche Positionen. Sprachen sind hier nicht mehr vorrangig Praktiken, sondern
Ergebnisse historischer Ordnungs-, Zuteilungs- und (Ab-)Wertungsprozesse (vgl. auch
Bilden, 2006, S. 56). Erst jetzt erscheinen sie als vermeintlich ,,vorgegebene® Entitéten,
von denen jede scheinbar eine bestimmte soziale Position, einen mehr oder weniger gro-
Ben ,,Wert* besitzt. Ob diese historisch entstandene ,,Ordnung“ bzw. ,,Ungleichheit der
Sprachen® auch bis in den Bildungserfolg der Kinder hinein wirksam ist, wird im néchs-
ten Abschnitt untersucht werden.

Zusammenfassend wurde in diesem Abschnitt soziale Herkunft auch als kollektive Ge-
schichte verstanden. Communities sind somit (auch) historisch gewachsene Knoten-
punkte sozial-, bildungs- und sprachenpolitischer Erfahrungen (— S. 249). Entsprechend
wurden die Voices der Befragten nicht nur als mehrsprachig, sondern auch als mehrstim-
mig verstanden: Sie artikulieren nicht nur individuell-sprachliches Wissen, sondern auch
die Tiefe und Diversitét kollektiver Erfahrungen, etwa die Erfahrung des Erhebens der
Stimme oder des Schweigens. Beide — Mehrsprachigkeit (als ein Aspekt sozialer Her-
kunft) und Mehrstimmigkeit (als ein Aspekt kollektiver Geschichte) — flielen im Sozial-
raum Schule zusammen und bilden dort mit dem Hearing der Lehrkrifte die Polyphonie
des Bildungswesens. Wenn aber soziale Herkunft auch mit kollektiver Geschichte zusam-
menhingt; und wenn das Hearing der Lehrkréfte nicht nur die soziale Herkunft (Sprachen,
Mehrsprachigkeit), sondern auch kollektive Geschichte (Stimme, Mehrstimmigkeit)
,,hort — welche Rolle spielt dies dann fiir den Bildungserfolg der Kindergeneration, und
damit auch fiir die osterreichische Bildungslandschaft?

145 Diese vier Sprachen befinden sich heute in unterschiedlichen Stadien der Anerkennung. In der
Kindheit der Eltern aber war das noch nicht der Fall. Ahnliches gilt fiir das Romani-Arli.
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4.9 Soziale Herkunft und Bildungserfolg

Diagramm 37. SoziALE HERKUNFT der Familien: Auswertung nach BILDUNGSERFOLG der Kinder

100% 100%
0% 90% 1763
0% 80% f40%)
0% 70%
60% 60%
50% 50% 57%
0% 40% '40%)
300 30%
20% 23% 20%
27%
‘x 14% o 14% — 13% ‘x 14% 5%  M20% 2%
a. b. c. d. e. f. g h. a. b. c. d. e. f. 8. h.
Wr. Wr. Wr. r. Wr. Wr. Wr. Wwr. Wr. wr. Wr. Wr. Wr. Wr. Wr. Wr.
(ex-jug.) (zent.) — (west.)  (schw.) (ex-jug.) (ost.) (ex-jug.) (zent.) (ex-jug.) (zent.)  (west.)  (schw.) (ex-jug.) (ost.) (ex-jug.) (zent.)
BKS  Turkisch Tiirkisch ~ Tirkisch  Rumdn. Zazaki Romani  Kurdisch BKS  Turkisch Tirkisch Tirkisch Rumdn. Zazaki Romani Kurdisch
Kind: Kind: Kind: Kind: Kind: | n=159 Kind: Kind: Kind: Kind: | n=159
Note: Note: Note: Note: Note: Gym- Mittel- Haupt- SPF
1 2 3 4 5 nasium | schule schule
la.|29% 2| 14% 1|43% 3 14% 1 0% 0| 7 a. | 43% 3|29% 2| 14% 1| 14% 1 7
|b. | 16% 6 |32% 12| 37% 14| 16% 6 0% 0 38 b. | 37% 14 21% 8| 42% 16, 0% 0 38
|c. | 20% 6| 20% 6|33% 10 27% 8 0% 0| 30 c | 37% 11| 7% 2|57% 17 0% 0| 30
|d.| 8% 1|31% 4|31% 4 23% 3 8% 1 13 d 15% 2 8% 1|62% 8| 15% 2 13
le.| 0% 0| 0% 0 100% 5 0% 0 0% 0 5 le. | 40% 2|40% 2|20% 1 0% o0 5
f | 21% 3| 21% 3 43% 6 14% 2 0% 0| 14 |f | 36% 5|21% 3|36% 5 7% 1| 14
g | 5% 1|23% 5|45% 100 23% 5 5% 1 22 |g. 14% 3| 18% 4 59% 13| 9% 2 22
h. 0% 0|20% 6|30% 9 37% 11 13% 4| 30 h. 17% 5| 3% 1|57% 17 23% 7 30
Stichprobe:

n=159 Elternpaare und alleinerziehende Elternteile hinsichtlich Communities; vgl. Diagramm 36.

Auswertung nach Bildungserfolg des Kindes.
Links: Deutschnote, die ein Kind vor Ubertritt in die Sekundarstufe erhalten hat;
Rechts: Schultyp, den das Kind nach Ubertritt in die Sekundarstufe besucht.

Diagramm 38. BiLDUNGSERFOLG der Kinder: Auswertung nach SoziALER HERKUNFT der Familien

100%

a0 5%,
30% 31%
80% 44%
0%
8%
60% o5 18%
50% G
40%
30%
P, 51%] 50%]
10%
0%
a. b. c. d.
Kind: Kind: Kind: Kind:
Note 1 Note 2 Note 3 Note 4
Com- Com- Com- | n=159
munity: | munity: | munity:
mehr- mehr- mehr-
heitlich | heitlich | heitlich
2-sprach. | 3-sprach. | 4-6-spr.
la.| 79% 15 16% 3| 5% 1 19
|b. | 62% 23| 8% 3|30% 11 37
|c | 51% 31|18% 11|31% 19 61
|d.| 50% 18| 6% 2 |44% 16| 36
e 17% 1| 0% 0 )|8% 5 6
Stichprobe:

83%

100%
90%
80%
T0%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

18% 995
38%
6754
s
b. [
Kind: Kind: Kind:
Gymnasium Mittelschule Hauptschule
Com- Com- Com- | n=159
munity: | munity: | munity:
mehr- mehr- mehr-
heitlich | heitlich | heitlich
2-sprach. | 3-sprach. | 4-6-spr.
la.| 67% 30| 16% 7| 18% 8 45
|b.| 57% 13| 22% 5| 22% 5 23
|c | 54% 42| 8% 6| 38% 30 78
d 23% 3| 8% 1|69% 9| 13

69%

Links: n=159 Kinder, hier: die Deutschnote, die sie vor Ubertritt in die Sekundarstufe erhalten haben; vgl. Diagramm 30.
Rechts: n=159 Kinder, hier: der Schultyp, den sie nach Ubertritt in die Sekundarstufe besuchen; vgl. Diagramm 30.

Auswertung nach Community der Familie.
Da die Familien meist gemeinsam in den Communities verkehren, ist jeweils nur eine Community je Familie angegeben.
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Tatséchlich zeigt sich in Diagramm 37 zunéchst, was auch unzéhlige anderen Studien
belegt haben: Das Osterreichische Schulsystem 16st die sozialen Unterschiede der Her-
kunft nicht auf. Uber die soziale Herkunft hinaus zeigt sich hier aber auch, dass sogar
historisch gewachsene Communities mit ihrer Mehrstimmigkeit bis in den Schulerfolg
der Kinder hinein Spuren hinterlassen.

Das wird zunéchst an den Deutschnoten ersichtlich (Diagramm 37, linke Tabelle):
Kinder von Eltern, die sich den mehrheitlich tirkischsprachigen Communities Zentral-
anatoliens, den mehrheitlich bosnisch-kroatisch-serbischsprachigen Communities des
ehemaligen Jugoslawien oder auch den mehrheitlich tirkischsprachigen Communities
der Westtiirkei zurechnen, haben am Ende der Grundschulzeit im Schnitt die besten
Deutschnoten erhalten. Kinder von Eltern, die sich den tirkischsprachigen Communities
der Schwarzmeerkiiste zurechnen, liegen dahinter. Im weiteren Verlauf werden die Com-
munities immer vielsprachiger: Kinder, deren Eltern sich den zazakisprachigen Commu-
nities (Stid-)Ostanatoliens oder den rumdnischsprachigen Communities des ehemaligen
Jugoslawien zugehorig fithlen, folgen mit einem mittleren Notenschnitt. Erst danach
kommen Kinder von Familien der romanisprachigen Communities des ehemaligen Jugo-
slawien: Sie schneiden im Schnitt schwécher ab als alle zuvor genannten Kinder. Am
schwichsten schneiden Kinder ab, deren Eltern sich den mehrheitlich kurdischsprachigen
Communities Zentralanatoliens zurechnen.

Der Schultyp, in den die Kinder nach der Grundschule iibergetreten sind (Diagramm
37, rechte Tabelle), ergibt ein dhnliches Ergebnis: Je prestigereicher der Schultyp ist
(Gymnasium oder Mittelschule), desto eher iiberwiegen Kinder aus Communities mit den
Mehrheitssprachen Bosnisch-Kroatisch-Serbisch bzw. Tiirkisch. Je weniger angesehen
der Schultyp ist (Hauptschule), desto eher handelt es sich um Kinder aus dialektalen, we-
niger prestigereichen Communities (Tiirkisch der Schwarzmeerkiiste) oder um Kinder mit
Minderheitensprachen, hier: Romani und zentralanatolisches Kurdisch. Besonders in der
Sonderpéddagogischen Forderung (SPF) sind Kinder der zentralanatolisch-kurdischen
Community iiberproportional hdufig zu finden.

Zwei Ausnahmen gibt es jedoch: Die Communities mit den Minderheitensprachen
Rumdnisch bzw. Zazaki sind vergleichsweise erfolgreicher im Gymnasium vertreten.
Man beachte hier allerdings, dass in der ruménischsprachigen Gruppe kein einziges Kind
die offiziell geltende Voraussetzung fiir das Gymnasium erfiillt hat (ndmlich die Note 1
oder 2 in Deutsch) — und trotzdem ist der Ubertritt gelungen. Das steht in markantem
Gegensatz zur zentralanatolisch-kurdischsprachigen Gruppe, wo sechs der Kinder die
Voraussetzung erfiillt haben und trotzdem nur fiinf von ihnen ins Gymnasium gehen; und
es steht auch im Gegensatz zur romanisprachigen Gruppe, wo ebenfalls sechs Kinder die
Voraussetzungen erfiillt haben, aber nur drei von ihnen ins Gymnasium gehen. Es wird
spéter noch darauf einzugehen sein.

Diagramm 38 stellt dasselbe Ergebnis dar, fasst aber die Communities nach dem
Ausmal ihrer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit (zwei-, drei-, vielsprachig) zusammen.
Das Ergebnis fillt nun noch deutlicher aus: Die zweisprachigen Communities schneiden
signifikant besser ab als die dreisprachigen, und insbesondere auch besser als die viel-
sprachigen Communities.

262



Insgesamt spiegelt damit der Bildungserfolg der Kindergeneration dieser Studie jene
Bedingungen wider, unter denen bereits die Eltern der Kinder aufgewachsen sind, ja sogar
jene Bedingungen, die bereits ganze Communities bzw. elterliche Geburtsregionen in so-
zialer, sprachlicher und bildungspolitischer Hinsicht geprégt haben.

Welche Rolle spielt dann aber die Kompetenz der Kinder, und damit die Gegenwart,
wenn die Vergangenheit so stark prisent ist? Diese Frage macht einen Abgleich des Bil-
dungserfolgs mit der Deutschkompetenz der Kinder notwendig, wie sie in dieser Studie
betrachtet wurde: am Beispiel des schriftlichen Nacherzédhlens eines Stummfilms. Lingu-
istisch ausgewertet wurde, wie die Kinder die Handlungsstruktur des Stummfilms wie-
dergegeben und die Nacherzihlung narrativ gestaltet haben (— ausfiihrlich in Kapitel 1.3
sowie 3.7 und 3.8).

Diagramm 39. SoziaLE HERKUNFT der Familien: Auswertung nach KompeTenz der Kinder

100% 100%
a0 7 w m 7
ig: - 32:: 2750
%
50% ExRD 0%
500 500
0% 80% 40%
30% a0 62% 0 60% 30% % 63%
o 50% a7 ETd 20% 5%
10% 10%
s 0o
a. b. c. d. e. f. g8 h. a. b. c. d. e. f. g h.
Wr. Wr. Wr. Wr. Wr. Wr. Wr. Wr. Wr. Wr. Wr. Wr. Wr. Wr. Wr. wr.
(ex-jug.) (zent.) (west.) (schw.) (ex-jug.) (ost.) (ex-jug.) (zent.) (ex-jug.) (zent.) (west.) (schw.) (ex-jug.) (ost.) (ex-jug.) (zent.)
BKS  Tirkisch Turkisch ~ Tirkisch Rumdn. Zazaki Romani  Kurdisch BKS  Turkisch Turkisch ~ Tirkisch Rumdn. Zazaki Romani Kurdisch
Handl.: | Handl.: | Handl.: |n=159 Narr.: Narr.: Narr.: | n=159
(sehr) mittel (sehr) (sehr) mittel (sehr)
gut schwach gut schwach
a 0% 0|29% 2|71% 5 7 a. | 14% 1| 14% 1| 71% 5 7
b. | 21% 8|29% 11| 50% 19 38 b. | 11% 4| 34% 13| 55% 21 38
c | 10% 3| 43% 13 47% 14 30 c. 7% 2| 53% 16| 40% 12 30
d 0% 0|38% 5)|62% 8| 13 d| 0% 0 38% 5 62% 8 13
e. 0% 0|20% 1|80% 4 5 e. | 20% 1|20% 1| 60% 3 5
f | 7% 121% 3| 71% 10 14 fl14% 2|50% 7|36% 5 14
g 23% 5|27% 6| 50% 11| 22 g 14% 3| 41% 9| 45% 10 22
h. | 17% 5|23% 7 |60% 18 30 h. | 10% 3|27% 8| 63% 19 30

Stichprobe:
n=159 Elternpaare und alleinerziehende Elternteile hinsichtlich Communities; vgl. Diagramm 36.

Auswertung nach Kompetenz des Kindes.
Links: Kompetenz, die Handlungsstruktur eines Stummfilms wiederzugeben;
Rechts: Kompetenz, die Nacherzdhlung des Stummfilms auch narrativ umzusetzen.
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Diagramm 40. KompeTeNZ der Kinder: Auswertung nach SoziALER HERKUNFT der Familien

100% 100%
90% a0%
27% 28%
33% 35%
80% 45% 80% 38%
0% 8% 0%
B0% 16% 80% T 10%
50% 5 50% ED
40% 40%
30% 0% 5857 55%)
20% - e 20%
10% 10%
D% 0%
a. b. c. a. b. c.
Handl.: Handl.: Handl.: Handl.: Handl.: Handl.:
(sehr) gut mittel (sehr) schwach (sehr) gut mittel (sehr) schwach
Com- Com- Com- | n=159 Com- Com- Com- | n=159
munity: | munity: | munity: munity: | munity: | munity:
mehr- mehr- mehr- mehr- mehr- mehr-
heitlich | heitlich | heitlich heitlich | heitlich | heitlich
2-sprach. | 3-sprach. | 4-6-spr. 2-sprach. | 3-sprach. | 4-6-spr.
a. | 50% 11| 5% 1 |45% 10 22 a. | 44% 7| 19% 3|38% 6 16
b. | 65% 31| 8% 4 |27% 13 48 b. | 58% 35 13% 8| 28% 17 60
52% 46 16% 14| 33% 29 89 c | 55% 46| 10% 8| 35% 29 83
Stichprobe:

Links: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz, die Handlungsstruktur eines Stummfilms wiederzugeben; vgl. Diagramm 17.
Rechts: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz, die Nacherzdhlung des Stummfilms auch narrativ umzusetzen; vgl. Diagramm 17.

Auswertung nach Community der Familie.
Da die Familien meist gemeinsam in den Communities verkehren, ist jeweils nur eine Community je Familie angegeben.

Diagramm 39 zeigt: In der narrativen Umsetzung der Stummfilm-Nacherzdhlung (rechte
Grafik) sind Kinder aus vielsprachigen Communities (Romani, Kurdisch) etwa gleichauf
mit anderen Kindern. Darin besteht also ein wichtiger Unterschied zur Deutschnote. Und
hinsichtlich Wiedergabe der Handlungsstruktur (linke Grafik) schneiden die vielsprachi-
gen Communities sogar besser ab als andere Kinder. Das ist umso bemerkenswerter, als
ja die Deutschnote vorhin (Diagramm 37 und 38) das umgekehrte Ergebnis brachte: Sie
fiel fir Kinder der Romani- und Kurdisch-sprachigen Communities besonders schlecht
aus.

Zusammenfassend lésst sich festhalten: Die Deutschkompetenz der Kinder (so wie
sie in dieser Studie erhoben wurden) spiegelt sich umso weniger in der Deutschnote und
auch im Bildungserfolg wieder, je sozial benachteiligter bereits die Eltern aufgewachsen
bzw. die Communities in ihrer Erfahrung geprigt sind. Das bedeutet auch: Je mehrspra-
chiger ein Kind, seine Eltern und deren historisch gewachsene Community ist, desto eher
stellt die Deutschnote nicht der Kompetenz und Gegenwart des Kindes, sondern der Her-
kunft und Vergangenheit der Familie bzw. Community ein Zeugnis aus. Hohe Mehrspra-
chigkeit (der Kinder) und Mehrstimmigkeit (der Communities bzw. der Schiilerpopula-
tion insgesamt) scheint damit im Bildungssystem geradezu eine negative Wiirdigung zu
erfahren.

Diagramm 40 stellt dasselbe Ergebnis dar, fasst aber erneut die Communities auch
nach Anzahl ihrer Sprachen (zwei-, drei-, vielsprachig) zusammen. Auch nach dieser
Auswertung zeigt sich, dass Kinder jeglicher lebensweltlicher Mehrsprachigkeit in der
hier erfassten Deutschkompetenz gleichauf liegen; in der Tat liegen die dreisprachigen
und vielsprachigen Gruppen sogar etwas vorn.
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Diagramm 41. KompeTenz der Kinder: Auswertung nach BILDUNGSERFOLG der Kinder

100% 100%
5%
90% (o) 90% 20% B
219
80% 80%
70% 70%
60% 60% P44t oD
50% 40% 50%
40% 20% 40% T
30% 27% 30%
20% 27% 20% 25% 28%
10% 18% 17% 10% 18%
- 6% ot 2% 7%
a. b. c. a. b. c.
Handl.: Handl.: Handl.: Handl.: Handl.: Handl.:
(sehr) gut mittel (sehr) schwach (sehr) gut mittel (sehr) schwach
Kind: | Kind: | Kind: | Kind: | Kind: | n=159 Kind: | Kind: | Kind: | Kind: | Kind: |n=159
Note: Note: Note: Note: Note: Note: Note: Note: Note: Note:
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
a.| 18% 4 36% 8 |27% 6|18% 4| 0% 0 22 19% 3| 44% 7 |25% 4 13% 2 0% 0
b. 21% 10| 21% 10 40% 19| 17% 8 2% 1 48 20% 12| 25% 15 37% 22| 18% 11, 0% O
c | 6% 5|21% 19| 40% 36| 27% 24| 6% 5 89 5% 4| 18% 15| 42% 35| 28% 23| 7% 6
Stichprobe:

Links: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz, die Handlungsstruktur eines Stummfilms wiederzugeben; vgl. Diagramm 17.
Rechts: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz, die Nacherzédhlung des Stummfilms auch narrativ umzusetzen; vgl. Diagramm 17.

Auswertung nach Bildungserfolg des Kindes.
Hier: Deutschnote, die ein Kind vor Ubertritt in die Sekundarstufe erhalten hat.

Diagramm 41 bringt nun die direkte Gegeniiberstellung zwischen der Deutschkompetenz,
wie sie linguistisch (in der schriftlichen Nacherzdhlung des Stummfilms) erfasst wurde,
und der Deutschnote (wie sie schulisch vergeben wurde). Im Ergebnis zeigt sich, dass ein
stringenter Zusammenhang zwischen linguistisch erfasster Deutschkompetenz und schu-
lischer Deutschnote nicht gegeben ist.

Beginnend mit der Handlungsstruktur-Wiedergabe (Diagramm 41, linke Grafik) fin-
den sich Zusammenhénge nur bei einem Teil der Kinder: erstens bei den Kindern, die
linguistisch sehr schwach oder schwach abgeschnitten haben und auch schulisch in
Deutsch die Note 4 oder 5 erhalten haben; zweitens bei den Kindern, die /inguistisch im
Mittelfeld liegen und auch schulisch eine Note im Mittelfeld (Note 2 oder 3) erhalten
haben; und drittens bei Kindern, die linguistisch gut oder sehr gut abgeschnitten haben
und auch schulisch die Note 2 oder 1 erhalten haben.

Ubrig bleiben jene Kinder, bei denen die linguistische Analyse (Aspekt Handlungs-
struktur) und die Deutschnote keine Uberschneidungen zeigen. Hierher gehoren erstens
alle, die linguistisch schwach oder sehr schwach waren, schulisch hingegen (viel) besser
beurteilt wurden (Note 3, Note 2 oder sogar Note 1); das sind insgesamt 60 Kinder; zwei-
tens alle, die linguistisch im Mittelfeld liegen, schulisch hingegen deutlich besser (Note
1) oder schlechter (Note 4 oder Note 5) beurteilt wurden; das sind insgesamt 19 Kinder;
und drittens alle, die linguistisch gut oder sehr gut waren, schulisch hingegen (viel)
schlechter beurteilt wurden (Note 3 oder Note 4); das sind insgesamt 10 Kinder. Damit
haben insgesamt 44% eine schulische Note erhalten, die besser ausfillt als die linguisti-
sche Bewertung, und 12% haben eine schulische Note in Deutsch erhalten, die schlechter
ausfillt als die linguistische Bewertung (Aspekt Handlungsstruktur).
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Hinsichtlich der narrativen Umsetzung (Diagramm 41, rechte Grafik) fillt das Re-
sultat dhnlich aus: Ein Zusammenhang zwischen linguistischer und schulischer Beurtei-
lung ist nur bei einem Teil der Kinder erkennbar.

Ubrig bleiben alle jene Kinder, bei denen die linguistische Analyse (Aspekt narrative
Umsetzung) und die Deutschnote keine Uberschneidungen zeigen. Das sind erstens alle,
die linguistisch schwach oder sehr schwach waren, schulisch hingegen (viel) besser be-
urteilt wurden (Note 3, Note 2 oder sogar Note 1); das sind insgesamt 54 Kinder; zweitens
alle, die linguistisch im Mittelfeld liegen, schulisch hingegen deutlich besser (Note 1)
oder schlechter (Note 4 oder Note 5) beurteilt wurden; das sind insgesamt 23 Kinder; und
drittens alle, die linguistisch gut oder sehr gut waren, schulisch hingegen (viel) schlechter
beurteilt wurden (Note 3 oder Note 4); das sind 6 Kinder. Damit haben insgesamt 42%
des Samples eine schulische Note erhalten, die besser ausfillt als die linguistische Be-
wertung, und 11% haben eine Note in Deutsch erhalten, die schlechter ausfillt als die
linguistische Bewertung (Aspekt narrative Umsetzung).

Der Gegensatz zwischen linguistisch bewerteter Leistung und Deutschnote gestaltete
sich in einigen Féllen sogar besonders folgenschwer: Von den linguistisch als sehr gut
oder gut beurteilten Kindern erhielt eines schulisch infolge der Note 5 in Deutsch eine
Lernbehinderung attestiert (und damit den Sonderpddagogischen Forderbedarf, SPF).
Umgekehrt gab es aber auch linguistisch als mittel oder schwach eingestufte Kinder, de-
nen dennoch aufgrund sehr guter Deutschnoten der Ubertritt in die Sekundarschultypen
mit den strengsten Aufnahmekriterien moglich war (Gymnasium und Mittelschule).

Die Ergebnisse lenken den Blick zuriick auf das Hearing der Lehrkréfte und auf die
Frage, ob das lehrerseitige ,,Horen* von ,,Herkunft* — iiber die Voice der Miitter — eine
Stellschraube des Herstellens der genannten Reibungen und Widerspriiche ist. Schon an
fritherer Stelle (— Kapitel 4.7, Diagramm 29) wurde ja festgestellt, dass das Hearing der
Lehrkrifte und die Voices der Miitter nicht nur zuféllige Zusammenhénge zeigen. Zum
Beispiel haben Kinder, die von der Lehrkraft in der Rolle des Seins wahrgenommen wer-
den, oft Miitter mit der Voice Briicke. Je weiter aber die Wahrnehmung der Lehrkrifte in
die Rollen des Helfens, der Kunst und dann auch des (Zer-)Storens und Untergehens hi-
neinreicht, desto mehr stehen im Hintergrund Miitter mit Zwischenhalt-, Widerstand- und
Gipfelsturm-Profil. Das ergibt fiir das obere soziale Spektrum eine eher einhellige, har-
monische Polyphonie, ja sogar entspannte Distanz zwischen Lehrkréiften und Miittern;
und es ergibt wachsende diskursive Spannungen bzw. Reibungen im unteren Teil der so-
zialen Hierarchie. Die ,,Stellschraube lehrerseitige Wahrnehmung® kann also in der Tat
beim Verstehen des Sozialraums Schule helfen, ja sogar fiir das Verstehen von Ungleich-
heits(re)produktion hilfreich sein. Das ist nun in den nachfolgenden Diagrammen kon-
kretisiert:
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Diagramm 42. PoLypHoNIE aus Voice und Hearing: Auswertung nach BiLDUNGSERFOLG der Kinder

oo 5%} 100 13%}
114
90% o oD D 0% 187%)
80% oot BB 25%,
70% 70%
som o 31%)
329
34.%)]
0% T S0% s 42% 34%)
40% 8% 40% 50%
b 33% zx 32%
20%
0% 26%. 33% 0% 24% 32% =
- 10% 5% 0% 8% 4% 5%
a. b. c. d. a. b. c. . e.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Sein Helfen Kunst (Zer-)Stéren  Untergehen
Kind: Kind: Kind: Kind: Kind: | n=159 Kind: Kind: Kind: Kind: Kind: | n=159
Note: Note: Note: Note: Note: Note: Note: Note: Note: Note:
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
la. | 24% 10| 32% 13| 34% 14 10% 4| 0% 0 41 a. 18% 7 | 31% 12| 44% 17 8% 3| 0% 0 39
|b. | 5% 3| 26% 16| 44% 27 26% 16 0% 0 62 |b. | 14% 13| 18% 17| 40% 37| 24% 22| 4% 4| 93
|c.| 0% 0|25% 3|33% 4 8% 1|33% 4 12 c | 0% 0|2% 5 42% 8|32% 6 0% 0| 19
d | 14% 6| 12% 5|37% 16 33% 14| 5% 2| 43 |d. | 15% 9| 15% 9 | 34% 21|32% 20| 5% 3| 62
e | 0% 0|13% 1 25% 2|50% 4 13% 1| 8

Stichprobe:

Links: n=158 Miitter; eine Mutter ist verstorben; vgl. Diagramm 1.

Rechts: n=159 Kinder, hier: jene Rollen, die die Lehrkrdfte den einzelnen Kindern zuordnen; da meist mehrere Rollen je Kind
genannt wurden, libersteigt die Summe der Nennungen die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Auswertung nach Bildungserfolg des Kindes.
Hier: Deutschnote, die ein Kind vor Ubertritt in die Sekundarstufe erhalten hat.

Diagramm 43. PoLypHoNIE aus Voice und Hearing: Auswertung nach BiLDUNGSERFOLG der Kinder

100% 100%
90% 1726} 20%
80% 80%
0% Eikd =D EB 70% (562 o
60% 80%
50% 50%
40% 51%! 20%
{22% 113%}
30% 30%
20% 20% 38%
6T 31%)
o 5% e LD 1% n% 13%
0% 0%
a. b. c d. a. b. c. d. e.
Mutter: Mutter: Mutter: Mutter: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle:
Briicke Zwischenhalt Gipfelsturm Widerstand Sein Helfen Kunst (Zer-)Stéren  Untergehen
Kind: Kind: Kind: Kind: | n=158 Kind: Kind: Kind: Kind: | n=159
Gym- Mittel- Haupt- SPF Gym- Mittel- Haupt- SPF
nasium | schule schule nasium | schule schule
la. | 51% 21 22% 9| 27% 11| 0% o0 41 la. | 56% 22| 13% 5| 31% 12| 0% 0| 39
|b. | 19% 12| 15% 9| 61% 38| 5% 3 62 |b. | 23% 21| 19% 18 47% 44| 11% 10 93
lc | 17% 2 8% 1|50% 6| 25% 3 12 lc | 16% 3| 21% 4 |63% 12| 0% 0| 19
23% 10| 9% 4 | 51% 22| 16% 7 | 43 |d. | 19% 12| 6% 4 61% 38| 13% 8 62
e. 0% 0| 0% 0)63% 5 38% 3 8

Stichprobe:

Links: n=158 Miitter; eine Mutter ist verstorben; vgl. Diagramm 1.

Rechts: n=159 Kinder, hier: jene Rollen, die die Lehrkrdfte den einzelnen Kindern zuordnen,; da meist mehrere Rollen je Kind
genannt wurden, libersteigt die Summe der Nennungen die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Auswertung nach Bildungserfolg des Kindes.
Hier: Schultyp, den ein Kind nach Ubertritt in die Sekundarstufe besucht.
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Diagramm 42 gibt Auskunft zur Deutschnote am Ende der Grundschule, und Diagramm
43 zeigt den anschlieBend erreichten Sekundarschultyp. Beides wird jeweils im Zusam-
menhang mit der Voice (linke Grafik) und dem Hearing (rechte Grafik) betrachtet. Die
Auswertung ldsst sich wie folgt zusammenfassen:

Dort, wo die Polyphonie Distanz, Selbstindigkeit und Lésung vermittelt (oft Briicke
oder sozial besser gestellter Widerstand bei den Miittern sowie Rolle des Seins in der
Wahrnehmung der Lehrkrifte), dort finden wir die besten Deutschnoten und den besten
schulischen Erfolg insgesamt. Auch Einklang und Spannung (oft Zwischenhalt bei den
Miittern sowie Wahrnehmung des Helfens oder der Kunst bei den Lehrkriften) konnen
gute bis durchschnittliche Ergebnisse im Schulerfolg der Kinder erbringen.

Doch dort, wo zu viel Einklang herrscht und sich mit dem Scheitern abgefunden wird
(oft Zwischenhalt bei den Miittern sowie lehrerseitige Wahrnehmung des einsichtigen
Helfens und der (friih)reifen Kreativitdt), dort werden die Ergebnisse schlechter. Und wo
die Polyphonie von Spannung oder Einklang zu Reibung iibergeht (oft Gipfelsturm oder
sozial schlechter gestellter Widerstand bei den Miittern und Wahrnehmung des (Zer-)Sto-
rens und Untergehens bei den Lehrkréften), dort sind die Ergebnisse in der Deutschnote
und im Schulerfolg der Kinder am schwéchsten.

Es wurde schon an anderer Stelle dargestellt, wie stark hier die vorhandenen oder
fehlenden Ressourcen ins Geschehen einwirken (— S. 212). Sehr viel mehr als irgendeine
einzelne Lehrperson ,,spricht® hier also die Institution, deren knappe Ressourcen nicht
herausgefordert werden diirfen oder kdnnen. Das, was ich als Polyphonie bezeichne, mag
einen tieferen Einblick erlauben in die Frage, wie es denn konkret geschieht und moglich
ist, dass die Institution in ihren Mitgliedern und durch diese hindurch spricht und handelt
(Gomolla & Radtke, 2002, 21; 149-151; 276), und wie es daher moglich ist, dass die
Schule ihre Schiilerinnen und Schiiler tatséchlich nach sozialer Herkunft, ja sogar nach
kollektiver Geschichte verwaltet — ohne dass dies wohl irgendjemand, schon gar eine
Lehrkraft, als Mensch, als Individuum mdchte. Das letzte Diagramm fokussiert daher auf
das Horen der Lehrkrifte, so wie es in dieser Studie verstanden wird: ein Horen, das die
Funktion erfiillt, Teil der Institution Schule zu sein.
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Diagramm 44. HEARING der Lehrkrdfte: Auswertung nach BILDUNGSERFOLG der Kinder

100% 100%
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80% 80%
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Kind: Kind: Kind: Kind: Kind: | n=159 # K,E Kind: Kind: | n=159

Note: Note: Note: Note: Note: Gym- Mittel- Haupt- SPF

1 2 3 4 5 nasium schule schule
a. | 67% 2 0% 033% 1 0% 0 0% 0 3 o 67% 2 0% o0 33% 1| 0% o0 3
b | 17% 6 31% 11 44% 16| 8% 3| 0% 0 36 b. 56% 20 14% 5| 31% 11| 0% o0 36
c 6% 1 |/28% 5|28% 5/39% 7 0% 0| 18 c 33% 6|17% 3|39% 7 11% 2 18
d 8% 2 16% 4 |44% 11 28% 7| 4% 1 25 d | 24% 6 12% 3 |56% 14| 8% 2 25
e. 23% 7 10% 3 39% 12|23% 7 6% 2 31 e. 19% 6 26% 8| 45% 14 10% 3 31
f | 10% 3 17% 5| 45% 13| 21% 6 7% 2 29 f 1 21% 6 24% 7| 41% 12| 14% 4 29
g. | 14% 2| 14% 2|50% 7|14% 2 7% 1 14 g 7% 1 21% 3| 57% 8| 14% 2 14
h. 0% 0 26% 5|42% 8 32% 6 0% 0| 19 h. 16% 3| 21% 4| 63% 12| 0% 0O 19
i. | 25% 5)10% 2 45% 9|20% 4 0% 0 20 i. | 40% 8| 5% 1 45% 9 10% 2 20
jo | 17% 2 33% 4 |17% 2 |33% 4 0% 0 12 jo 25% 3 8% 1|67% 8| 0% 0 12
k. 15% 2 23% 3| 8% 1 38% 5 15% 2 13 k. 8% 1 0% 0|54% 7|38% 5 13
l.| 0% 0|21% 4|37% 7|37% 7 5% 1 19 I | 5% 1|11% 2 74% 14| 11% 2 19
m. 13% 1| 0% 0 50% 4 38% 3| 0% 0 8 m.| 0% 0 13% 1|8% 7| 0% 0 8
n 0% 0 13% 1|25% 2 50% 4 13% 1 8 n. 0% 0 0% 0)63% 5| 38% 3 8

Stichprobe:

n=159 Kinder, hier: jene Bilder, die die Lehrkrdfte mit den einzelnen Kindern assoziieren; da meist mehrere Bilder je Kind ge-
nannt wurden, iibersteigt die Summe der Nennungen die Anzahl der Kinder; vgl. Diagramm 16.

Auswertung nach Bildungserfolg des Kindes.
Links: Deutschnote, die ein Kind vor Ubertritt in die Sekundarstufe erhalten hat;
Rechts: Schultyp, den das Kind nach Ubertritt in die Sekundarstufe besucht.

Diagramm 44 zeigt zur Deutschnote und zum Sekundarschultyp, in den die Kinder nach
der Grundschule iibergetreten sind: Das lehrerseitige Hearing (erhoben etwas mehr als
ein halbes Jahr vor Ende der Grundschule) hdngt in der Tat signifikant mit den
Deutschnoten zusammen (vergeben am Ende der Grundschulzeit). Kinder, denen die
Rolle des Seins zugeordnet wurde, haben einen deutlich hdheren Anteil an guten
Deutschnoten erhalten und sind signifikant hdufiger ins Gymnasium {ibergetreten als an-
dere Kinder. Kinder mit der Rolle des Helfens befinden sich eher im mittleren und schwa-
cheren Deutschnoten-Bereich, gehen aber immer noch signifikant hdufiger in die Mittel-
schule als z.B. Kinder mit der Rolle des (Zer-)Storens. Letztere finden sich im noch
schwiécheren Bereich und sind signifikant 6fter in die Hauptschule iibergetreten als hel-
fende und seiende Kinder. Und Kinder mit der Rolle des Untergehens befinden sich im
schwachen bzw. sehr schwachen Bereich; sie haben zudem einen deutlich hoheren Anteil
an sonderpadagogischer Einstufung (SPF) als andere Kinder. Analog zu den Rollen zeigt
sich auch an den Bildern: Von der 4hnlichkeit und dem In-sich-Ruhen iiber die Selbstlo-
sigkeit und das Kiinstlertum bis hin zu Ehrgeiz, Lauter Stimme, Rebellion und Anderer
Welt nimmt der Bildungserfolg Schritt fiir Schritt ab. Das Hearing der Lehrkréfte ist also
in Form der Rollen wie auch der Bilder schulerfolgsrelevant.
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4.10 Zusammenfassung

Der Raum des Geschehens war in diesem Kapitel der Sozialraum Grundschule als Teil
groferer gesellschaftlicher Zusammenhinge. In einer Zeit globaler Ungleichheiten sowie
Migrations- und Fluchtbewegungen kann dieser soziale Raum eine lokale Keimzelle fiir
den Zusammenbhalt in der Migrationsgesellschaft sein.

Die Personen, die im Zentrum standen, waren die 159 Kinder und ihr Bildungserfolg.
Uberpriift wurde, ob die Diskurs-Konfigurationen zwischen den Lehrkréften und Eltern
(erhoben ein halbes Jahr vor Abschluss der Grundschule) und der Schulerfolg der Kinder
(erhoben zwei Jahre nach Abschluss der Grundschule) miteinander zusammenhéngen.

Aus den Gesprachen mit Lehrkréften und Eltern wurden daher zuerst vier diskursive
Konfigurationen, also Profile der Polyphonie, herausgearbeitet (REIBUNG, EINKLANG,
SPANNUNG, LOSUNG). Diese wurden anschlieBend daraufhin {iberpriift, wie sie sich {iber
samtliche Eltern-Lehrerinnen-Konstellationen in meiner Studie verteilen. Die Analyse
zeigt, dass sich die genannten Profile im Sample vielfach zuordnen lassen; es treten also
zwischen den Lehrkriften und Eltern — nicht face-to-face, sondern diskursiv — wiederholt
dhnliche Konfigurationen auf. Sie werden in dieser Studie als Teil groerer Diskurse ver-
standen, die zur Vielstimmigkeit des sozialen Raums Schule beitragen. Ob sich darin aber
auch Diskurse des Zusammenhalts in der Migrationsgesellschaft erkennen lassen, wurde
im ndchsten Schritt iiberpriift (— vgl. S. 52).

Die Methode der quantitativen Auswertung diente genau dieser Frage: Lassen sich in der
POLYPHONIE von HEARING und VOICE auch Entwicklungen ablesen, die zum Zusammen-
halt beitragen konnen? Dann diirfte diese Polyphonie allerdings nicht von der SOZIALEN
HERKUNFT der Familien abhidngen, und schon gar nicht von der kollektiven Geschichte
ganzer ,,Erfahrungsgemeinschaften® bzw. Communities. Vielmehr sollten die aktuellen,
individuellen (hier: sprachlichen) KOMPETENZEN der Kinder ausschlaggebend dafiir sein,
wie sich die Diskurse im Sozialraum Schule gestalten. Dasselbe gilt auch fiir den
BILDUNGSERFOLG: Keinesfalls sollten hier elterliche Herkunft und kollektive Vergangen-
heit ausschlaggebend sein, da sonst am Ende der Grundschulzeit ganze Bevdlkerungs-
gruppen systematisch voneinander getrennt wiirden.

Der sozio6konomische Status ist demnach gleich der erste Aspekt, der weder fiir den
Schulerfolg noch fiir die Polyphonie zwischen Lehrkriften und Eltern eine Rolle spielen
sollte. Allerdings ist ldngst erwiesen, dass im deutschsprachigen Raum soziodkonomi-
scher Status und Schulerfolg eng zusammenhéngen, da soziale Faktoren von den Schulen
nur unzureichend ausgeglichen werden (— S. 37). Deshalb riickte in meiner Untersu-
chung die Polyphonie in den Fokus: Erzdhlungen, Narrative und Diskurse haben Macht,
und auch in solchem sprachlichen Handeln kann ein Gegengewicht zu sozialer Ungleich-
heit entstehen — oder aber Ungleichheit (d.h. auch soziodkonomischer Status) reprodu-
ziert werden.
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In der Analyse der Daten zeigt sich in der Tat, dass der soziookonomische Status
nicht nur flir den Bildungserfolg der Kinder, sondern iiberraschend deutlich auch fiir die
Polyphonie zwischen Lehrkréaften und Eltern verantwortlich ist. Besonders die Schulbil-
dung der Miitter macht einen Unterschied: Sie pragt sowohl die Voices der Miitter als
auch das Hearing der Lehrkréfte. Dass Miitter und Lehrkréfte darin (wohl unbewusst)
iibereinstimmen, bedeutet jedoch keinerlei sonstige Ubereinstimmung zwischen ihnen.
Vielmehr sind die diskursiven Konfigurationen inhaltlich sehr ambivalent, wohl gerade
wegen der iibereinstimmenden Orientierung an sozialer Ungleichheit:

Denn nur im sozialen ,,Oben® gestaltet sich auch die diskursive Konfiguration zwi-
schen Mutter und Lehrkraft geldst, konfliktfrei und von Unabhingigkeit geprégt (Poly-
phonie-Profil: Lésung). Die Miitter haben hier meist eine hohere Schulbildung als andere
Miitter des Samples und neigen zu einer auffallend versdhnlichen Wahrnehmung ihrer
Biografie (Voice-Profil: Briicke) bzw. zur Riickbesinnung auf Vertrautes (Voice-Profil:
Widerstand). Und auch die Kinder werden von den Lehrkréften oft als ausgeglichen wahr-
genommen (Hearing-Profil bzw. Rolle: Sein; Bilder: Ahnlichkeit, In-sich-Ruhen), was mit
erfolgreichen Bildungsverldufen Hand in Hand geht. Giinstige sozidkonomische Bedin-
gungen in den Familien kulminieren hier also mit einer giinstigen Mutter-Lehrkraft-Kon-
figuration und einem erfolgreichen Ausgang fiir das Kind.

Je weiter im sozialen ,,Unten® sich eine Mutter befindet, desto weniger zutrdglich
gestaltet sich auch die diskursive Konfiguration mit der Lehrkraft. Einerseits sind Span-
nungen zwischen Miittern und Lehrerinnen wahrnehmbar, vor allem wenn es um Jungen
geht (Polyphonie-Profil: Spannung). Andererseits gibt es auch Einhelligkeit, jedoch oft
in Form eines einhelligen Sich-mit-weniger-Zufriedengebens (Polyphonie-Profil: Ein-
klang). Und dann gibt es noch die konfliktbeladenen Diskurse, bei denen man sich sogar
ganz aus den Augen verlieren kann (Polyphonie-Profil: Reibung). Die Schulbildung der
Miitter reicht hier von hoherer und mittlerer Reife iiber die Grundschule bis zum volligen
Fehlen eines Schulbesuchs. In der sozial oberen bis unteren Mitte finden sich vor allem
Voices, die man als suchend charakterisieren konnte (Voice-Profil: Zwischenhalt); in der
unteren Mitte begegnen wir der Riickbesinnung wieder, diesmal mit schwacher 6kono-
mischer Ausstattung (Voice-Profil: Widerstand); und die kiirzeste Schulbildung haben
jene Miitter, bei denen sich zugleich der hochste Ehrgeiz fiir die Zukunft der Kinder du-
Bert (Voice-Profil: Gipfelsturm). Ebenso wie die Voice der Miitter ist erneut auch das
Hearing der Lehrkrifte nach den Schuljahren der Miitter ausgerichtet: Kinder von Miit-
tern mit etwas mehr Schulbildung werden entweder als bezichungsorientiert und/oder
kiinstlerisch-kreativ wahrgenommen (Rolle: Helfen, Kunst; Bilder: Lobbedarf, Selbstlo-
sigkeit, Nihe, A'ngstlichkeit, Reife, Kiinstlertum); mit absteigender miitterlicher Schulbil-
dung aber werden die Kinder eher auf der Verhaltensebene, und dort als problematisch,
verortet (Rolle: (Zer-)Storen; Bilder: Ehrgeiz, Laute Stimme, Rebellion, Bauernschliue,
Kasperltum); und ganz unten verliert man sich vollig aus den Augen und ,,aus den Ohren*
(Rolle: Untergehen; Bild: Andere Welf). Die Bildungserfolge der Kinder sind entspre-
chend von Helfen und Kunst bis (Zer-)Storen und Untergehen absteigend gestaffelt. Die
nachfolgende Abbildung fasst die Ergebnisse symbolisch in Form der ,,Galaxie Schule*
zusammen:
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Abbildung 35. Sozio6konomischer Status und PoLYPHONIE

=R

SPANNUNG

Sozialraum:
Schule EINKLANG

REIBUNG

Soziodkonomischer Status

Auch der Kontext Bildung und Gender zieht systematische Bruchlinien durch das
Sample. Sowohl Miitter als auch Lehrkrifte unterscheiden zwischen den Geschlechtern,
wenngleich nicht unbedingt explizit. Erneut aber wird diese Gemeinsamkeit nur am obe-
ren sozialen Rand zum Vorteil: Da, wo Eltern zur Briicke tendieren und Lehrkréfte bei
den Kindern die Rolle des Seins verorten, da herrscht als Polyphonie-Profil die Losung
vor. Jedoch dort, wo elterlicher Zwischenhalt und schulisches Helfen oder Kunst aufei-
nandertreffen, da kann das Polyphonie-Profil Einklang (im Sinn resignierender Einsicht)
einen schwachen Schulerfolg fiir das Kind durchaus begiinstigen.

Die schulische Rolle des (Zer-)Stérens schlieSlich nehmen nur wenige Eltern fiir ihr
Kind in Kauf: Hier entsteht das Polyphonie-Profil Spannung, vor allem im Zusammen-
hang mit Jungen — oder aber mit Médchen, die ihre Stimme im wortlichen Sinn erheben.
Noch mehr gilt das fiir den Gipfelsturm, der mit Mut und auch Verzweiflung fiir den Sohn
oder die Tochter kimpft, wenn das Kind als (zer-)storend angeprangert, ja gar als unter-
gehend aufgegeben wird. Doch gerade der Ehrgeiz, der unbedingte Wille der Miitter und
auch Viter kommt bei den Lehrkréaften nicht gut an: Das Polyphonie-Profil der Reibung
ist das konfliktbeladenste von allen, und es fiihrt nur selten zum Erfolg.

Die nachfolgende Abbildung fasst auch diese Ergebnisse symbolisiert zusammen:

Abbildung 36. Bildung, Gender und PoLYPHONIE

Sozialraum:
Schule

Bildung / Gender
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Mehrsprachigkeit ist der dritte im Bunde der Faktoren, hinsichtlich derer die Miitter
und Lehrkréifte einander nicht undhnlich sind — und sich doch nur im sozialen ,,Oben‘
einig werden. Auch hier finden wir die schon besprochenen Harmonien, diesmal bezogen
auf Familien mit insgesamt zwei Sprachen in ihrem Alltag. Briicke oder Widerstand (in
der Voice) treffen in diesem Segment auf das Sein oder Helfen (im Hearing).

Doch bereits im drei- und vielsprachigen Segment treffen Zwischenhalt, Widerstand
und Gipfelsturm (in der Voice) nicht nur auf Helfen und Kunst, sondern ebenso auf die
(Zer-)Storung und das Untergehen (im Hearing der Lehrkraft). Haufig kommt es hier zur
Gegenwehr der Kinder gegen die ihnen zugeteilten Rollen. Diese Kulmination von be-
nachteiligtem sozio6konomischem Status, weiten Wegen durch die Galaxie und vielen
Sprachen ohne Prestige — von denen die Schule auBBerdem meist nichts weill — fiihrt am
Ende nur selten zum Bildungserfolg fiir das betreffende Kind.

Abbildung 37. Mehrsprachigkeit und PoLYPHONIE

REIBUNG

Sozialraum:
Schule

Eine weitere wichtige Beobachtung, die jedoch nicht quantifizierbar ist, sei an den
Schluss gestellt: Die Profile der Polyphonie hdngen (so wie schon das Hearing) eng mit
den Ressourcen der jeweiligen Schule zusammen. Wo diese Ressourcen von den Lehr-
kréften als besonders knapp erlebt werden — vor allem zeitlich und personell —, da sind
Spannung, resignierter Einklang und Reibung auffallend dominant.

An Schulen aber, wo sich die Lehrkréfte als unterstiitzt und gut ausgestattet wahr-
nehmen, da finden auch Ausnahmen von der Regel statt. Da gibt es dann auch Médchen
in Rollen und Bildern, die sonst eher Jungen zugeordnet werden, und umgekehrt (— z.B.
S. 221, Diagramm 25 rechts: zwei Madchen, charakterisiert mit dem Bild der Rebellion,
und ein Junge, charakterisiert mit dem Bild der Reife); da gibt es keine Benachteiligung
nach Mehrsprachigkeit (— S. 223, Diagramm 27 links: auch ein vielsprachiges Kind wird
in der Rolle des Seins wahrgenommen); und da gibt es Kinder aus Elternhdusern mit we-
nig Bildung, u.a. Kinder von Gipfelsturm-Miittern, die aber entspannt-positiv wahrge-
nommen werden (— S. 241, Diagramm 29 links: zwei Kinder von Gipfelsturm-Miittern,
charakterisiert in der Rolle des Seins). Und selbst wenn die Bilder dhnlich wie an anderen
Schulen zugeteilt werden, dann werden sie doch ganz anders interpretiert (— S. 269, Dia-
gramm 44 rechts: Kinder in der Rolle des (Zer-)Stérens, die aber fiirs Gymnasium als
geeignet erachtet wurden). Es wurde schon an fritherer Stelle erwéhnt: Das Vorhanden-
sein oder Fehlen von Ressourcen, sei es bei Lehrkriaften oder Eltern, ist so wichtig, dass
es auch den Klang der Polyphonie, den Klang der Ungleichheit beeinflusst.
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Zusammenfassend bedeutet das aber: Die POLYPHONIE (Lésung, Spannung, Einklang,
Reibung) steht in derart engem Zusammenhang zur SOZIALEN HERKUNFT der Familien,
ja sogar zur kollektiven Geschichte von Communities ebenso wie zu den Ressourcen der
Schulen, dass eine Auflosung systematischer Bildungsungleichheiten hier nicht zu erwar-
ten ist. Im Gegenteil: Die Polyphonie scheint den spéteren Bildungserfolg in seiner sozial
bedingten Ordnung geradezu anzukiindigen. Polyphonie und Bildungserfolg spielen also
in einer Weise zusammen, die keine ,,Keimzelle fiir Diskurse des Zusammenhalts“ (s.0.)
erkennen lédsst. Viel eher scheinen ohnehin schon vorhandene Vorteile zusétzlich noch
positiv verstiarkt zu werden (v.a. im Polyphonie-Profil Losung, das sich oft aus der Voice
Briicke und dem Hearing Sein ergibt). Dort aber, wo die Ressourcen fehlen, wirkt sich
die Polyphonie des sozialen Raums Schule zusitzlich destabilisierend aus.

Die Profile der Polyphonie sind nachfolgend symbolisiert, so wie sie sich in dieser
Studie zeigten: als enges Zusammenspiel zwischen Voices und Hearing, und damit stets
in enger Verbindung mit den Ressourcen der Familien einerseits, der Schulen anderer-
seits. Die dunkle Markierung, weit entfernt vom Zentrum, symbolisiert die groBte Rei-
bung; der helle Bereich, der nahe dem Zentrum liegt, steht fiir geloste Gelassenheit.

Abbildung 38. PoLypHonIE im Sozialraum Schule

&
Sozialraum: ke)
Schule é} §
&
5,? AN &
N 5‘4}'
Soziodkonomischer Status Bildung / Gender

Wie die Polyphonie, so auch der Bildungserfolg: Jene Voices, die nahe dem Zentrum
sind, wurden ,,am besten gehort” und sind am weitesten gekommen. Um die Symbolik
fortzusetzen, konnte man sagen: Ihre Stimmen wurden im Schulsystem als angenehm, als
ausgeglichen und ,,passend empfunden.

Aber schon mit groBerer Entfernung vom Zentrum verzerren sich die Stimmen, oder
besser: die Wahrnehmung von ihnen. Denn obwohl auch hier gute und sehr gute Leistun-
gen in Deutsch erbracht wurden, sind die Noten und der Schulerfolg deutlich schwécher.

Die groBite Reibung, die lautesten Storgerdusche und auch die groBte Entfernung sind
dann zu iiberbriicken, wenn man ganz unten geboren wurde, weit weg vom Zentrum der
vorherrschenden sozialen Ordnung. Stimmen, die von dort aus rufen, werden oft als un-
angenehm laut und storend beschrieben, oder sie werden gar nicht erst gehort. Sie sind
viel zu weit drauf3en.
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Nicht die Entfernung ist aber das Problem. Ebenso wenig ist es die zu grof3e oder zu
kleine Lautstirke irgendeiner Stimme oder aber das Horen der Lehrkrifte selbst. Viel-
mehr sind es die Bedingungen des Horens in der Institution Schule, die nicht passend,
nicht geeignet sind, um eine Keimzelle filir Diskurse des Zusammenbhalts zu bilden. Nur
so ist es zu erklédren, dass sich die Ergebnisse durch das gesamte Sample ziehen — und
nicht etwa auf einige wenige der 159 Félle beschrankt sind.

So sind also, im Mangel der Ressourcen, dem Bildungssystem so manche Kinder des
Widerstands (Ach, unser Dorf war schon) verloren gegangen. Die Kinder des Gipfel-
sturms wiederum (Die Lichter von Armenien) wurden gehort, sogar deutlich und laut ge-
nug; aber sie wurden kaum verstanden, kaum als kompetent eingeschitzt; auch aus ihren
Reihen sind deshalb viele nicht mehr hinauf zur héheren Bildung gekommen. Wer es
jedoch da und dort geschafft hat, das sind die Kinder des Zwischenhalts (Zwei Meter
hoher Schnee). Herrn Zs Tochter ist allerdings nicht in jenen Schultyp (das Gymnasium)
gelangt, der es ihr ermdglicht hétte, Arztin zu werden; vielleicht holt sie den nétigen Ab-
schluss im zweiten Bildungsweg nach, sie ist ja noch jung. Frau Bs Tochter aber, wie so
viele andere Kinder der Briicke (So wie wir die Dérfer lieben), wird studieren kdnnen, ja
vielleicht sogar Medizin, wenn sie es will; denn sie ist im Gymnasium, und damit auf der
richtigen* Schiene.

Und wie ist es den Lehrkréften ergangen? Auch sie haben ihr Ziel, dieser unendlichen
Vielfalt in ihrem ganzen Spektrum nachzukommen, nur sehr teilweise erreicht, oft auch
verfehlt. Manche von ihnen haben eine Auszeit genommen, andere sind mit unvermin-
derter Kraft und Begeisterung dabei — doch was sie fast alle verbindet, ist der kritische
Blick auf das System Schule und auf den Zusammenhalt in der Migrationsgesellschatft.
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5. Riickblick und Ausblick

5.1 Der Klang von Ungleichheit und Spaltung

Dass die Ergebnisse so sind, wie sie sind, schleudert uns schon die Bildungsforschung
entgegen — und nicht erst seit PISA, aber dank PISA mit besonderer Klarheit und auch
internationaler Wucht: Die Ungleichheit der Chancen ist im deutschsprachigen Raum be-
sonders hoch, und sie wichst weiterhin an'* (vgl. fiir Osterreich z.B. BMASGK, 2019,
S. 45-48; fiir Deutschland z.B. Reiss et al., 2019, 142 ff.; 149 ff.).'47 Selbst die Tatsache,
dass das dsterreichische Bildungssystem vergleichsweise teuer ist, dndert offenbar nichts
an dieser Entwicklung (vgl. bereits Schmid & Pirolt, 2004, 13 ff.): Kinder aus schlechter
situierten Familien miissen mehr leisten als andere, um zum gleichen Ergebnis zu gelan-
gen (vgl. auch Stubbe et al., 2017, S. 246). Mit so ungleichen Chancen in der Bildung
schwindet aber auch die Chance, sich aus Armut und anderen Benachteiligungen zu be-
freien (vgl. fiir Deutschland z.B.: BMAS, 2021; fiir Osterreich: Statistik Austria, 2021).'48
Die ,,da unten® und die ,,da oben* leben in immer getrennteren Welten, sehen und héren
einander kaum noch, und das gegenseitige Misstrauen wéchst (— S. 22).

Einander gegenseitig zu horen ist fiir den Zusammenhalt entscheidend und doch nur sehr
eingeschriinkt moglich. So erreichen manche Anliegen die Offentlichkeit erst dann, wenn
sie zu groferen Narrativen angewachsen sind, die durchaus auch kollidieren.

Ein Narrativ, das gerade derzeit mit der Bildungspolitik kollidiert, ist das von der
Héaufung sonderpadagogischer Fille. Man erinnere an dieser Stelle, was die Lehrerin aus
Kapitel 3.2 sagte: Ich hab noch nie in meinen Dienstjahren eine solche Dichte, eine solche
Anhdufung an emotional und sozial bediirftigen Kindern erlebt wie jetzt (— S. 201). Der
dringende Wunsch nach einer zweiten Lehrkraft in der Klasse (— S. 202) wurde im Ub-
rigen nicht erst in dieser Studie laut. Der Mangel an péddagogischem Personal wurde trotz-
dem nicht behoben (z.B. BMASGK, 2019, S. 42; Kiehl & Schnerch, 2018, S. 113).'¥
Dass jetzt tatsdchlich etwas kollidiert — etwas, das sich schon ldngst abzeichnete —, wird
an folgender Stellungnahme deutlich, die sich auf der Website des Osterreichischen Bun-
desministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung findet: '>

146 Aufgrund der #hnlichen Bildungssysteme liegt insbesondere der Vergleich zwischen Oster-
reich und Deutschland nahe; vgl. z.B. Schmid & Pirolt (2004, S. 5).

147 Vgl. dazu auch https://www.deutschlandfunk.de/bildungsforscher-zur-pisa-studie-die-un-
gleichheit-ist-das.694.de.html?dram:article 1d=464962 [10.10.2021].

148 Vgl. dazu auch die Ubersicht der dsterreichischen Armutskonferenz: https://www.armutskon-
ferenz.at/armut-in-oesterreich/aktuelle-armuts-und-verteilungszahlen.html [10.10.2021].

149 Vgl. aktuell fiir Osterreich z.B. https:/kurier.at/politik/inland/viele-wiener-pflichtschulen-er-
halten-im-herbst-weniger-personal/401417922 [10.10.2021].

150 Siehe https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulrecht/rs/1997-2017/2016_23.html
[10.10.2021; unverdndert abrufbar seit mindestens 05.04.2019].
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Die SPF-Quote [d.h.: die Anzahl jener Schiilerinnen und Schiiler, bei denen ein sonderpddago-
gische Forderbedarf diagnostiziert wurde] ist in den letzten Jahren sterreichweit merklich ge-
stiegen. Da weder nationale noch internationale Kennzahlen auf eine vergleichbare Zunahme
von Behinderungen hinweisen, kann davon ausgegangen werden, dass dies auf die Praxis der
Feststellung des SPF zuriickzufiihren ist. [Zuletzt abgerufen am 10.10.2021; unveréndert online
seit mindestens 5.4.2019]

Das Bundesministerium mahnt deshalb, dass sich ,,die Vergabepraxis des SPF ausschlief3-
lich nach der Intention des § 8 des Schulpflichtgesetzes richten* diirfe. Dies setze ,,die
Diagnose einer Behinderung (Stérung)“ voraus. Doch wir erinnern, was eine Lehrkraft in
dieser Studie berichtete, als ebendieser SPF an einen Rebellen in ihrer Klasse vergeben
wurde (— S. 203): Er ist in Deutsch eigentlich nicht schlecht und in Mathematik sehr gut.
Er hat Schwierigkeiten im Verhalten, aber nicht intellektuell. Wo war also die Behinde-
rung, jene vom Ministerium eingeforderte Voraussetzung fiir einen SPF? Eine Behinde-
rung finden wir nicht, wohl aber die Losung eines Problems: Denn jetzt gibt es ndmlich
— wegen des SPF — endlich eine zweite Lehrkraft in der Klasse. Wird also die Mahnung
des Ministeriums eine Anderung bewirken? Es scheint doch auch das Gebot der Stunde,
den Ruf der Lehrkrifte nach mehr Personal in aller Klarheit zu héren und umzusetzen.
Fiir das Entstehen abwertender, spaltender Diskurse tragen wir alle in diesem Sinn
Verantwortung; alle auer den Kindern, die vorerst nur fiir sich selbst die Stimme erheben
konnen. Aber auch die Stimmen der Eltern fehlen oft in der 6ffentlichen Wahrnehmung,
wenngleich Eltern in den Schulen da und dort doch einen Aufstand wagen (— S. 202).
Die Lehrkrifte wiederum sind immerhin gewerkschaftlich vertreten, aber auch fiir sie
bleibt die breite Solidaritit noch aus. Was bedeutet das nun fiir den Zusammenhalt?

Aus der Frage nach dem sozialen Zusammenhalt in bewegten Zeiten wie unserer, in Zei-
ten von Migration und Flucht, ist diese Studie entstanden. Darin hat mich interessiert,
wen wir als Gesellschaft noch nicht héren konnen, aber doch horen sollten, und wie dies
gelingen kann. Mich bewegt die Bedeutung und Kraft auch der unerhorten Stimmen einer
Gesellschaft, die Bedingungen und Folgen des Horens und Nicht-Horens, und ganz ins-
gesamt die Vielstimmigkeit, Reibung und Polyphonie unserer Zeit. Was ermdglicht, was
erdffnet sie, und welchen Weitblick verlangt sie uns ab? Wie kann, in einer Welt zutiefst
ungleicher Erfahrungen, diese Vielfalt dennoch in Zusammenhalt miinden?

Um die Vielfalt plastisch darzustellen, diente mir eine Galaxie als Symbol.'*! Galaxien
sind nach menschlichen MaBstében nicht nur unermesslich grof3, sondern auch eine Welt
der Vielfalt. In ihrem Zentrum sind sie heil und voller Sterne. Darauf folgt die lebens-
freundliche mittlere Zone, ebenfalls mit zahlreichen Sternen, aber auch Planeten wie der
Erde. Weiter drauflen schlieBlich verlieren sich die farbenpriachtigen Spiralarme der Ga-
laxie mehr und mehr im Kosmos.

151 Vgl. eine schone Aufnahme unter folgendem Link: https://heise.cloudimg.io/v7/_www-heise-
de /imgs/18/3/1/7/1/7/8/7/51006360972_2d18346dff k-f6dff7e35f7877bc.jpeg?q=70&width
=1920 [ESA/Hubble & NASA, V. Antoniou, Acknowledgement: J. Schmidt; vgl. Martin Hol-
land auf heise.de, 21.09.2021].
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Der soziale Raum Schule besteht aber, ebenso wie die Galaxie, nicht nur aus Vielfalt,
sondern reprasentiert auch Ordnung: Biografische Erfahrungen, Wege der Bildung und
sogar kollektive Geschichte erhalten hier ihre ,,Beurteilung®, ihre Position in den Spiral-
armen der Galaxie Schule. Dass es aber iiberhaupt Spiralarme und deren Ordnung gibt,
ist — kosmisch betrachtet — ein Ergebnis von Gravitation; sie geht vom Zentrum aus, um
das herum alles kreist. Das Zentrum versammelt also die Vielfalt nicht nur um sich herum,
sondern es ordnet sie auch. Und so ziehen die Sterne ihre Bahnen niher am Zentrum oder
weiter von ithm entfernt, heller im Licht des Zentrums oder dunkler am Rand. Diese hoch-
dynamische und doch zwingende Ordnung diente als Symbol fiir den Sozialraum Schule.

Der Klang der Ungleichheit diente als Metapher, um etwas zundchst Ungreifbares zu be-
nennen: etwas, das aus Vielfalt und Ordnung auch Spaltung erzeugen kann. Und auch
dafiir hélt die Astronomie ein Symbol bereit: den Begriff der Dunklen Materie. Das ist
,.eine postulierte Form von Materie, die nicht direkt sichtbar ist*.!>> Aber man weilB3, dass
sie existiert, weil sie gewaltige Auswirkungen hat: Thre Masse ist so grof3, dass sie sogar
das Licht verbiegt und so unsere Wahrnehmung vom Kosmos verzerrt. Dort, wo sich
Dunkle Materie anhiuft, sicht man eine Galaxie nicht mehr so, wie sie eigentlich ist.
Vielmehr scheint es, als wiirde man durch eine dicke Linse aus Glas (z.B. durch den Bo-
den eines leeren Bierglases) schauen. Und tatsdchlich hat sich die Galaxie jetzt vollig
verdndert: Thre Sterne scheinen ungleich angehduft, ndmlich ,links* und ,,rechts jener
unsichtbaren Materie, die sich vor unser Auge geschoben hat. Nur noch gekriimmte Um-
risse sind erkennbar, verzerrt zu einem leeren, unfertigen Ring, dem die lebensfreundliche
Mitte fehlt. Die Galaxie der Vielfalt, ja selbst ihre Ordnung ist jetzt so verdndert und
verzerrt, dass wir sie kaum noch wiedererkennen: '>?

Abbildung 39. Der kosmische Raum: Vielfalt, verzerrt durch DUNKLE MIATERIE

Dunkle
S Materie & °
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152 Ausfiihrlich in  Sanders (2010); vgl. https://de.wikipedia.org/wiki/Dunkle Materie
[01.03.2022].

153 Eine durch Dunkle Materie verdeckte Spiralgalaxie sicht dann z.B. so aus: https://www.welt-
derphysik.de/mediathek/podcast/gravitationslinseneffekt/ [17.10.2021]. Eine Simulation des
Effekts findet sich hier: https://de.wikipedia.org/wiki/Gravitationslinseneffekt [17.10.2021].
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Wie eine solche Verzerrung auch sozial entstehen kann, diese Frage stand im Fokus mei-
ner Studie. Wie nimmt Ungleichheit Gestalt an, obwohl dies niemand beabsichtigt?

Es beginnt meist mit einer Vision: Eine Lehrkraft will es ein bisschen anders machen.
Der Bezugspunkt — anders als was? — bleibt vorerst unausgesprochen. Hier steht noch das
Ich im Zentrum: Ich wollte das immer schon. Keine einzige Lehrkraft bringt an diesem
frithen Punkt schon konkrete Kinder, Eltern oder Beziehungsqualitidten zur Sprache.
Uberraschend schnell aber kommt etwas Anderes ins Spiel — das unpersénliche man: Man
hat uns gesagt, Man hat so durchgehért; Man hat (k)einen zweiten Lehrer in der Klasse;
Man hat (k)eine Chance. Das sind nur einige Beispiele der Adressierung von Abldufen,
in denen sich die Lehrkrifte kaum Einfluss zuschreiben. Jetzt ist es nicht mehr das Ich,
das will. Was vielmehr implizit und bald auch explizit anklingt, sind Ressourcen, nicht
Personen; jedenfalls nicht solche, die direkt ansprechbar und erreichbar wéren. Jetzt han-
deln ungreifbare Administrationen und Zuteilungsprozesse, die von oben kommen. Was
sie vermitteln, ist Gleichgiiltigkeit, ja sogar Veréchtlichkeit: ,, Es sind ja nur Integrations-
kinder*, haben wir so durchgehdért — da schaut keiner so genau. Diese Gleichgiiltigkeit
wird von den Lehrkréften durchaus auch als Interesselosigkeit gegeniiber ihrem Beruf
verstanden: Und niemanden interessiert, wie es wirklich ausschaut.

Die Ressourcen, die nicht vorhanden sind, hdufen sich in der Folge. Es fehlt vor allem
an Zeit — eine Erkenntnis, die als bitter beschrieben wird. Ich musste mich dndern, sagen
viele der Befragten. Diese Wende in den Lehrbiografien ist auch die Phase der Modal-
verben: ich MUSSTE mich zuriicknehmen; Man MUSS die Hdrte bekommen; Man MUSS
sich mit ganz wenig zufriedengeben. Nicht selten wird die Frage schulischer Ressourcen
schlieBlich auch zu einer Frage personlicher, oftmals gesundheitlicher, Ressourcen.

Mit ganz wenig zufriedengeben? Hier wechseln wir nun zu den Eltern. Nur mit Miihe,
nur durch zwei Meter hohen Schnee, ist Herr Z zur Bildung gelangt. Solche Not hat auch
Frau W erlebt: Fiir sie miisste eigentlich erst ein Auskommen her, um an Bildung auch
nur zu denken; und Krieg und Not miissten enden. Fiir Frau G wiederum muss erst die
Bildung her, um den Krieg und die Not zu beenden; sich mit ganz wenig zufriedengeben
— das wird sie bestimmt nicht tun. Frau B wird es ebenso wenig: Thre Kinder, Tochter wie
Sohn, sollen beide erfolgreich und fleiBig sein. Es sind Erfahrungen von enormer Wucht,
die hier zueinanderkommen. Zwar ist es nicht allen Eltern so ergangen wie Frau W, Herrn
Z, Frau G oder Frau B. Aber fiir die allermeisten von ihnen stellt sich Bildung als essen-
zielle Frage dar, wenn schon nicht des Uberlebens, so doch des Lebens selbst. ,,Bildung*
und ,,das Ende der Not™ sind oft Synonyme fiir ein und dasselbe Ziel. So wird Bildung zu
einer Frage von Unrecht oder Recht, Frau oder Mann, Gesundheit oder Krankheit, und
manchmal auch Tod. Meine Tochter soll die Erste sein. Dass sie studiert, einzig das
mochte ich: Die Vehemenz manch einer autobiografische Stimme ldsst sich an dieser
Mutter ermessen, die schon in ihrer eigenen Kindheit um Bildung gerungen hat.

Tatsédchlich zeigt die Kompetenz der Kinder (hier: in Deutsch, linguistisch erfasst)
bereits ein Abkoppeln von der sozialen Herkunft. Denn so ungleich diese Herkunft auch
ist, die Kinder schneiden linguistisch relativ gleichrangig ab (— S. 216-217). Man kdnnte
bildhaft zusammenfassen: Wie weit draulen auch immer in der Galaxie die soziale Her-
kunft einer Familie gelegen haben mag — die Kompetenz der Kinder hat die Herkunft
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schon ein stiickweit hinter sich gelassen. Sie hat sich bereits zum Zentrum hin, Richtung
Bildungserfolg, auf den Weg gemacht:

Abbildung 40. Der soziale Raum: Vielfalt, noch ohne Verzerrung durch PoLyPHONIE
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So bleibt es auch fiir Frau G ein fiir alle Mal dabei: Als Erstes kommt die Schule, meine
Tochter soll studieren. Herr Z spricht iiber Sprache: Am wichtigsten ist ein richtiges
Deutsch, mit Allem, was dazugehért. Die erlebte Not, Bildung zu erlangen, spornt dazu
an, sie dennoch zu erlangen. Rund 10% der Miitter und Véter im Sample artikulieren die
Voice eines Gipfelsturms wie Frau G. Noch wesentlich mehr, ndmlich zwischen 40 und
50%, artikulieren sich als bildungsorientierter Zwischenhalt wie Herr Z. Aber quer durch
alle Voices (inklusive Briicke und Widerstand) lauten die am héufigsten genannten Be-
rufswiinsche der Eltern, ganz besonders fiir die Tochter: Arztin oder Lehrerin, und ganz
besonders fiir die Sohne: Beamter. Sogar die Voice Widerstand entwickelt hier Gipfel-
sturm-Eigenschaften, sobald es um den Beruf der Kinder geht.

Die Wiinsche, die die Kinder (mittels Fragebogen) dufern, sind ganz dhnlich: Mad-
chen wollen zur Zeit der Befragung oft Arztin (z.B. Internistin) oder Lehrerin werden.
Hinzu kommen Anwdltin und Richterin. Jungen nennen in {iberwaltigender Mehrheit als
Berufswunsch Polizist — was ja dann tatsachlich zu jenem Beamtenstatus fithren wiirde,
den die Eltern so sehr anstreben. Seltenere Wiinsche der Kinder betreffen die Bereiche
Kommunikation, Kunst, Technik und Sport (Dolmetscherin; Singerin; Maler; Architekt;
Erfinderin; Designerin; Eurofighter-Pilot, Wrestler; ein Fufballspieler wie Ronaldo);
auch gibt es mehrere Médchen, die Polizistin werden wollen, sowie ein Kind, das Bank-
angestellter werden will. Insgesamt iiberwiegen aber der Beamte bzw. Polizist, die Arztin
und die Lehrerin. Die hohe Ubereinstimmung zwischen Eltern und Kindern, zumindest
hier, am Ende der Grundschule, ist augenscheinlich: Ein langes Studium ist, vor allem in
Bezug auf Tochter, die allererste Option der Eltern, ebenso wie der Kinder selbst.

Mit ganz wenig zufriedengeben, antwortet indes die Lehrkraft. Was sie meint, ist der
Kampf gegen den Ressourcenmangel, nicht etwa gegen das einzelne Kind. Denn mit ganz
wenig war ja auch die Lehrkraft selbst nicht zufrieden, als sie anfing, Lehrkraft zu sein.
Auch sie hat ihre aktuelle Haltung erst bitter erkimpfen miissen. Umso schiitzender halt
sie die Hand dariiber: Man muss sich an Schulen wie diesen einfach auch zuriicknehmen.
Aber Meine Tochter soll die Erste sein!, ruft der Gipfelsturm von weit drauBlen aus der
Galaxie. Ich will Lehrerin werden, erginzt die Tochter selbstbewusst. Die Vehemenz der
autobiografischen Stimmen trifft auf die Resilienz institutionellen Funktionierens.
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Wie sehr dies die Schule herausfordern kann, zeigt sich in der Kollision, die nun
folgt. Das ist auch ein Mensch, der gleich keift und sich durchsetzt, so interpretiert die
Lehrkraft jene vom ,,Zentrum weit entfernte Stimme des Gipfelsturms und seiner lauten
Tochter. Erst hier wird ,,Kind“ zum ,,Problem®, und zwar zu dem der Lehrkraft, die sich
doch eigentlich zuriicknehmen muss. Das ist aber gar nicht moglich. Denn das Kind, die
Mutter, der Vater haben den Kampf in der Regel alles andere als aufgegeben. Das Wollen
ist umso stérker, je mehr Spiralen in der Galaxie die Familie vom Bildungserfolg trennen:
Sprachen ohne offiziellen Status, fehlende Bildung und Armut befeuern diesen Ehrgeiz
noch. Das familidre Ich WILL prallt auf das lehrerseitige Ich MUSS. Der Druck, der Ehr-
geiz transnationaler Biografien mag sich zudem auch mit jener akustischen Lautstérke
mischen, die in den Géngen der Schulen ohnehin schon herrscht.

Dabei galten sowohl der Ehrgeiz (Ich will...) als auch die Enttduschung (Ich muss...)
doch eigentlich etwas ganz Anderem: den Ressourcen ndmlich. Sowohl Lehrkréfte als
auch Eltern hatten Bedarf, Sehnsiichte und Visionen. Dass ihr Konflikt sich an Ressour-
cen entziindete, ist allerdings an diesem Punkt fast schon vergessen. Die konflikthafte
Polyphonie hat sich zu den Menschen hin verlagert; jetzt findet sie zwischen Hearing und
Voices statt. Ob all die Stimmen laut sind oder nicht, rebellisch oder sanft, verbissen oder
weich, das hdren wir also ausschlieBlich durch die Lehrkraft: Fiir sie ist eine Stimme laut.
Diese Einschriankung auf das subjektiv Wahrgenommene ist wichtig, denn nur so wissen
wir, dass das Problem nun zu einem personlichen wurde. Die Lehrkraft muss es ja 16sen,
indem sie in ihrer Klasse, ganz wider Willen und gegen besseres Wissen, alleine drinnen
steht. Sie gestaltet nicht mehr, sondern verwaltet. Jetzt sind es die Ressourcen, die das
Geschehen gestalten. Ich habe sie ,,Rollen® genannt.

So verteidigt man jetzt auch nicht mehr eine Haltung (Ich will es anders machen)
oder deren Wandel (Ich muss mich zuriicknehmen), da es ohnehin keine Wahl zu geben
scheint. Jetzt verteidigt man nur noch sich selbst; das geht bis hin zum Verteidigen der
physischen Gesundheit. Es ist die Riickkehr zum /CH, auf das man als Lehrkraft nun
gestellt ist: Er hilft MIR; Sie mag MICH; Sie hasst MICH, Sie macht es nur fiir MICH. In
den selbst- und beziehungsorientierten Passagen wird auch die Verwundbarkeit eines en-
gagierten Lehrens deutlich: Ich hab alles fiir sie organisiert, und sie ist einfach nicht ge-
kommen. Dass sich der Konflikt nicht mehr zwischen Lehrkraft und Ressourcen, sondern
zwischen Lehrkraft und Kind zusammenballt, geht vielen Befragten hart an die Substanz.

Entsprechend hart muss argumentiert werden: Man muss dann irgendwann eben die
Hiirte bekommen... Erst an diesem Punkt im Gesprach geschieht es dann etwa, dass jenes
Madchen, das wahnsinnig gern in die Schule geht, zu einer abschreckend Lauten Stimme
mutiert. Der Widerstand aber gegen den Abstieg wird durchaus auch als Rebellion wahr-
genommen. Die Ressourcen, die nicht ausreichen, werden zur Schiiler(in), die nicht
ausreicht. Das Urteil lautet: (zer)stérend. In dieser sprachlichen Wertung, in diesem tief
verletzenden und verletzten, ja sogar unversdhnlichen, resignierten sprachlichen Moment
wird die personliche Betroffenheit der Lehrenden iiberdeutlich. Eine konflikthafte
Polyphonie hat jetzt die Oberhand iiber das Geschehen, die Oberhand iiber das Horen
gewonnen.
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In diesem Larm werden selbst Stimmen zu Storgerduschen verzerrt. Sie sind nicht
mehr [aut, sondern schreiend; der Ehrgeiz ist nicht mehr grof, sondern rasend. Wer von
ganz weit draulen kommt, der wird noch weiter hinaus, in eine Andere Welt, geworfen.
Was von drauflen kam, ist jetzt ganz drauflen, zusammengeballt am sozial ,,abgehéngten*
Rand (vgl. rechte Seite der Abbildung) einer vormals doch so vielfdltigen Galaxie:

Abbildung 41. Der soziale Raum: Vielfalt, Sozio6konomischer Status & POLYPHONIE

So kommt es schlieBlich zu dem Umstand, der in Abbildung 41 symbolisch dargestellt
ist: Die Bewertungen und damit verbundenen Noten korrelieren nicht vorrangig mit der
Kompetenz der Kinder, sondern viel eher mit den Voices der Miitter (— S. 268). Die
Voices der Miitter wiederum héngen mit deren soziookonomischem Status (z.B. mit der
Schulbildung) zusammen, einem Faktor also, der in der Vergangenheit liegt (— S. 183—
184). So versetzt die schulische Beurteilung die Kindergeneration gleichsam zuriick: in
die soziale Vergangenheit ihrer Eltern (— vgl. auch S. 189).

Ergidnzend werden die Kompetenz der Kinder und ihr Schulerfolg einander nun auch
quantitativ gegeniibergestellt. Das Konzept der Kompetenz ist operationalisiert als das
schriftliche Realisieren einer Stummfilmvorlage, hier am Beispiel des Teilaspekts der
narrativen Umsetzung (— S. 45-47; 215). Der Bildungserfolg der Kinder ist operationa-
lisiert als die Deutschnote und der damit zusammenhéngende weitere Bildungsweg, hier
anhand des Teilaspekts ,,Sekundarschultyp, in den ein Kind nach der Grundschule iiber-
getreten ist (— S. 51-52; 244). Die soziale Herkunft, und darin der soziookonomische
Status, wird als Einflussvariable herangezogen, hier anhand des Teilaspekts ,,Bildung der
Mutter* (— S. 37-38; 216).

Das folgende Diagramm 45 zeigt: Die linguistisch erfasste Deutschkompetenz der
Kinder ist zwar nicht génzlich unabhéngig von der sozialen Herkunft der Miitter, hat sich
aber bereits ein stiickweit von dieser Herkunft entfernt. Nicht davon entfernt hat sich hin-
gegen der Bildungserfolg der Kinder, der ja eng mit den Wahrnehmungen der Lehrkréfte
zusammenhéngt; diese Wahrnehmungen wiederum sind deutlich am sozio6konomischen
Status der Miitter orientiert (— Kapitel 3.9). Sehr viel stirker als in der Deutschkompe-
tenz der Kinder (Diagramm 45, linke Grafik) bildet sich der soziodkonomische Status
daher im Bildungserfolg der Kinder ab (Diagramm 45, rechte Grafik):
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Diagramm 45. KompeTENZ & BiLDUNGSERFOLG der Kinder: Auswertung nach Sozio6konom. Status

(Bildung der Mutter)
100% 100%
_ _B%
90% T 90%. =
80% 3805 80% 23%
0% 0% 20
0% 350 25% 60%
50% 25% 50% .
40% 40% 3% 69%
30% 30% 27% 50% %
20% 38% 38% 8% 0% -
10% 10% 18% 26%
o 0%
a. b. c a. b. c d.
Narr.: Narr.: Narr.: Kind: Kind: Kind: Kind:
(sehr) gut mittel (sehr) schwach Gymnasium Mittelschule Hauptschule SPF
Mutter: | Mutter: | Mutter: |n=159 Mutter: | Mutter: | Mutter: 'n=159
min. 10 | max. 9 max. 5 min. 10 | max. 9 max. 5
Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr Schuljahre |Schuljahre |Schuljahre
a | 38% 6 25% 4 38% 6 16 a. | 56% 25 27% 12 18% 8 | 45
b. | 27% 16 35% 21| 38% 23 60 b. | 39% 9 35% 8| 2% 6 23
d. | 27% 22| 25% 21| 48% 40 83 d | 12% 9| 29% 23 59% 46| 78
e.| 8% 1/23% 3|69% 9 13

Stichprobe:
Links: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz, die Nacherzihlung des Stummfilms narrativ umzusetzen.
Rechts: n=159 Kinder, hier: der Schultyp, den sie nach Ubertritt in die Sekundarstufe besuchen.

Auswertung nach Bildung der Mutter.

Nun darf man sich aber nicht tduschen: Konflikthafte Polyphonie erzeugt nicht nur Schei-
tern. Konflikthafte Polyphonie fiihrt zunéchst einfach zu einer ,,Verzerrung®. In der Hitze
des Gefechts verzerrt sich der Klang der Stimmen, genauer: die Wahrnehmung vom
Klang der Stimmen. Und wenn Verzerrung ,,nach unten® stattfinden kann, sodass manche
Stimmen besonders ,,negativ klingen*, dann kann Verzerrung auch ,,nach oben* erfolgen,
sodass manche Stimmen besonders positiv wirken, ,,angenehm klingen®, ,,in Ordnung*
sind. So kann also die (Rede)Faulheit eines Kindes durchaus als positives, keineswegs
storendes In-sich-Ruhen, als Zeichen fir Minimalismus, wahrgenommen werden.

Dabei ist die einzelne Wahrnehmung fiir sich genommen noch nicht ,,verzerrt“. Viel-
mehr wird erst im Kontext deutlich, warum iiberhaupt von einer Verzerrung gesprochen
werden kann. Wir bleiben beim Beispiel von der Redefaulheit bzw. vom Nicht-Sprechen
eines (meist mannlichen) Kindes: Oben genannte in sich ruhende Kinder werden auch
deshalb positiv wahrgenommen, weil ihr Nicht-Sprechen von der Lehrkraft als Konnen,
aber nicht Wollen interpretiert wird. Dieses korreliert mit guten und sehr guten Beurtei-
lungen. Auf der anderen Seite stehen jene Kinder, deren Nicht-Sprechen von der Lehr-
kraft als ein Wollen, aber nicht Kénnen, also als Zeichen von Inkompetenz, interpretiert
wird. Als Ursache nennen die Lehrkrifte den Umstand, dass diese Kinder derart verbissen
bzw. rasend ehrgeizig sind, dass sie lieber gar nicht sprechen, als etwas Falsches zu sagen.
Das korreliert mit schlechten Beurteilungen — obwohl die Leistungen dieser rasend Ehr-
geizigen sich im Schnitt keineswegs von den Leistungen der In-sich-Ruhenden unter-
scheiden.
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»Verzerrungen® werden hier also stets im Kontext, d.h. immer nur im Vergleich, ana-
lysiert. Erst im Vergleich mit dem iiberaus negativen Kontext, der die ehrgeizigen Kinder
umgibt (sieche Abbildung 41 oben), ist der Kontext der in sich ruhenden Kinder als be-
sonders positiv zu bezeichnen (siehe Abbildung 42 unten). Auf diesem Weg wird deut-
lich, was ich mit ,,Verzerrung® meine: Wer sozial ohnehin bereits nahe dem Zentrum war,
ist jetzt ganz drinnen, nah beim Zentrum, zusammengeballt am erfolgreichen sozialen
Rand (vgl. Zentrum der Abbildung) in einer urspriinglich doch so vielfdltigen Galaxie:

Abbildung 42. Der soziale Raum: Vielfalt, Mehrstimmigkeit & PoLyPHONIE

Erneut zeigt sich (symbolisiert in obenstehender Abbildung), dass die lehrerseitigen
Wahrnehmungen eher die Vergangenheit als die Gegenwart ,.horen™: Selbst positive
Wahrnehmungen sowie der daran gekniipfte Bildungserfolg der Kinder (— S. 269) kor-
relieren nicht so sehr mit der Kompetenz der Kinder, sondern mehr mit den Communities
der Eltern, die ich auch als historisch gewachsene Mehrstimmigkeit bezeichnet habe (—
S. 248 und 260). Was aber schon fiir die Schuljahre der Miitter gesagt wurde, gilt fiir die
Communities und ihre Mehrstimmigkeit umso mehr: Diese ist wesentlich kollektiver und
geschichtlich bedingter, als es die konkrete kindliche Leistung je sein konnte. Dennoch
dringt diese Historizitdt {iber die Zeit hinweg bis in die Gegenwart lehrerseitiger Wahr-
nehmung hinein. Sowohl positiv als auch negativ beurteilte Kinder werden also gleichsam
in der Zeit zurlick versetzt — und zwar nicht nur in die Vergangenheit ihrer Familien,
sondern sogar in die Geschichte von Communities, wie sie aus umfassenden soziopoliti-
schen Entwicklungen hervorgegangen sind. Es muss nicht erst betont werden, wie weit
diese Ebene von der Gegenwart und den Kompetenzen der Kinder entfernt ist.

Das nachfolgende Diagramm 46 illustriert diese Entfernung: Die Deutschkompetenz
der Kinder (hier: Teilaspekt narrative Umsetzung einer Stummfilm-Nacherzdhlung) zeigt
keinen sinnvoll interpretierbaren Zusammenhang zu den Communities der Eltern (Dia-
gramm 46, linke Grafik — vgl. auch S. 263). Anders der Bildungserfolg: In ihm bilden
sich die Communities der Eltern umso positiver ab, je weniger vielsprachig bzw. margi-
nalisiert diese Communities sind oder durch die Geschichte hindurch waren (Diagramm
46, rechte Grafik — vgl. auch S. 261). Dieses Ergebnis unterstreicht, wie problematisch
(bzw. unbewusst und ungeschult) das lehrerseitige Horen von Mehrstimmigkeit sein kann:

284



Diagramm 46. KompeTENZ & BiLDUNGSERFOLG der Kinder: Auswertung nach Mehrstimmigkeit

(Anzahl Sprachen in der Community)

100%

20% 18% 2%
80% 38% 283 35% 80% 8%
. o 16%,
o 13% o 2% 69%
60% 10%; 50% 59,
50% ED 50%
40% 40%
30% 58%) 0% e 54% 8%
20% 20%
10% 10%
0% 0%
a. b. c a. b. c d.
Narr.: Narr.: Narr.: Kind: Kind: Kind: Kind:
(sehr) gut mittel (sehr) schwach Gymnasium Mittelschule Hauptschule SPF
Com- Com- Com- | n=159 Com- Com- Com- |n=159
munity: | munity: | munity: munity: | munity: | munity:
mehr- mehr- mehr- mehr- mehr- mehr-
heitlich | heitlich | heitlich heitlich | heitlich | heitlich
2-sprach. | 3-sprach. | 4—6-spr. 2-sprach. | 3-sprach. | 4-6-spr.
a. | 44% 7 19% 3|38% 6 16 a. | 67% 30 16% 7| 18% 8 | 45
b. | 58% 35 13% 8 |28% 17 60 b. | 57% 13 22% 5| 22% 5| 23
d. | 55% 46 10% 8| 35% 29 83 d | 54% 42 8% 6 |38% 30 78
e. | 23% 3| 8% 1 69% 9 13
Stichprobe:

Links: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz, die Nacherzédhlung des Stummfilms narrativ umzusetzen.
Rechts: n=159 Kinder, hier: der Schultyp, den sie nach Ubertritt in die Sekundarstufe besuchen.

Auswertung nach Community der Familie.

Was bleibt jetzt noch von der Galaxie, konnte man fragen. In der Tat bleibt eine fast leere,
kreisrunde Stelle, wo vorhin noch vielsprachige Spiralen zu sehen waren. Die leere Stelle
ist durch Verzerrung entstanden: Links, ganz drinnen im sozialen Zentrum, drangen sich
die im Vergleich iiberaus positiven Wahrnehmungen und Beurteilungen. Rechts, ganz
drauffen am Rand der Galaxie, hdufen sich die im Vergleich besonders negativen
Wahrnehmungen und Beurteilungen. Zwischen ihnen aber liegt die Hitze des Gefechts,
die konflikthafte Polyphonie des Sozialraums Schule, so wie sie in dieser Studie erhoben
wurde. Sie hat ein Loch ins Bild gerissen. Wo zuvor noch die Vielfalt der Kompetenzen
und Sprachen horbar war, hat die Polyphonie das Vorhandene verdeckt, man konnte auch
sagen: iibertont. Hinter dem Larm des konflikthaften Geschehens sind die Kompetenzen
jetzt nur mehr schemenhaft erkennbar; viel stirker wahrgenommen wird das Verhalten
der Kinder.'** Von diesem Verhalten wiederum sind es vor allem die Extreme, die das

Geschehen charakterisieren: das Sein ganz im Zentrum, die Andere Welt ganz drauflen
(Abbildung 43):

154 Ganz dhnlich wie im Beispiel aus dem Vorwort (wo es sich allerdings um kriegstraumatisierte
Kinder handelte) steht auch hier (mit einer vollig anderen, nicht kriegsgepriagten Kinder-
gruppe) das Verhalten der Kinder im Fokus der Lerkrifte.
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Abbildung 43. Der soziale Raum: Vielfalt, Gender & PoLYPHONIE
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Aber zwischen den zwei Extremen nun ausgerechnet die ,,gemafBigte Zone* leerstehen zu
lassen, auch das scheint nur bedingt moglich. Immerhin ist dies die lebensfreundlichste
Region einer Galaxie. !*® In schulische Bedingungen iibersetzt konnte man sagen: Bei der
»gemafigten Zone* handelt es sich um eine freigewordene Ressource.

Und in der Tat finden wir insgesamt unter den Rollen und Bildern nicht etwa nur
extreme, sondern auch geméaBigtere Wahrnehmungen. Nehmen wir beispielsweise die
Bilder der Selbstlosigkeit und der Reife, die in den Lehrerinnengespriachen stets positiv
kontextualisiert worden sind: hilfsbereit, verstindnisvoll, erwachsen, sozial, so oder so
dhnlich beziehungsorientiert lauten hier die Wahrnehmungen der Lehrkréfte. Auch das
Kiinstlertum gehort in die geméBigte Zone, selbst wenn es mit Chaos verbunden wird.

Betrachten wir nun die Verteilung im Sample, so fallen zwei StoBrichtungen auf.
Erstens sind es mit iiberwiegender Mehrheit Madchen, die als selbstlos, reif oder auch
kiinstlerisch charakterisiert werden (— S. 221). Zweitens sind es relativ schwache Schul-
erfolge, die diese selbstlosen, reifen bzw. kiinstlerischen Kinder erzielen: Die grofie
Mehrheit von ihnen ist nach der Grundschule nicht in die zwei angesehensten Schultypen
(GYM, MY) iibergetreten. Selbstlosigkeit, Reife und Kunst mogen also sehr positiv klin-
gen, sind es aber nicht, was den Bildungserfolg oder die Geschlechterverteilung anlangt.
Viel eher stellen die Bilder eine Begrenzung dar, ndmlich einerseits nach oben (die Kinder
sind im Schnitt nicht sehr erfolgreich) und andererseits nach unten (sie sind auch nicht
vollig erfolglos). Daraus ergibt sich ein In-der-Mitte-Halten vor allem der Médchen, auch
wenn die Médchen gerade in Deutsch die deutlich bessere Leistung erzielen.

Diagramm 47 fasst zusammen: Die linguistisch erhobene Deutschkompetenz der
Kinder (Teilaspekt: narrative Umsetzung einer Stummfilm-Nacherzdhlung) fillt klar zu-
gunsten der Madchen aus (vgl. auch Stubbe et al., 2017, 183-186). Anders der Bildungs-
erfolg: Hier liegen die Mddchen etwas mehr in der Mitte. Die Erfolge in der Deutschkom-
petenz der Mddchen (75% im guten und sehr guten Bereich sind Madchen; Diagramm
47, linke Grafik) spiegeln sich also nicht in der Gymnasialquote wider (nur 51% derer,
die ins Gymnasium kamen, sind Médchen; Diagramm 47, rechte Grafik).

155 Auch in realen Galaxien trifft das zu: In unserer Milchstrafle etwa liegt in der geméaBigten Zone
der Planet Erde; vgl. http://www.andromedagalaxie.de/html/milchstrasse.htm [11.10.2021].
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Die weiblichen Kinder scheinen es also nicht leicht zu haben, wenn sie ganz nach
innen, ins Zentrum des Erfolgs, wollen. Sie scheinen andererseits aber auch nicht leicht
ganz nach aufsen, an den sozialen Rand, zu geraten. An Letzterem, dem duBleren Rand,
befinden sich daher deutlich mehr méinnliche Kinder. Dieses Ergebnis — betrachtet im
Kontext fast ausschlieBlich weiblicher Lehrkréfte mit ihrem starken Bezug zur Voice der
Miitter — hebt den Aspekt Gender mit groler Deutlichkeit hervor:

Diagramm 47. KompeTENZ & BiLDUNGSERFOLG der Kinder: Auswertung nach Gender
(Geschlecht des Kindes)

100% 100%
90% 50 90% i
go% o 8% 495 < 502
0% 59%) 70% 62%
50% 60%
50% 50%
40% 5% 0% .
0% S0 0% 51% e 50%
20% 41% 20% 38%
10% 0%
o 0%
a. b. c a. b. c. d.
Narr.: Narr.: Narr.: Kind: Kind: Kind: Kind:
(sehr) gut mittel (sehr) schwach Gymnasium Mittelschule Hauptschule SPF
||
Kind: Kind: | n=159 Kind: Kind: | n=159
mdnnlich | weiblich mdnnlich | weiblich

a. | 25% 4 |75% 12| 16
40% 24| 60% 36 60
d. | 59% 49| 41% 34 83

49% 22 51% 23| 45
35% 8 65% 15 23
50% 39 50% 39 78
62% 8 38% 5| 13

&
® ez

Stichprobe:
Links: n=159 Kinder, hier: ihre Kompetenz, die Nacherzdhlung des Stummfilms narrativ umzusetzen.
Rechts: n=159 Kinder, hier: der Schultyp, den sie nach Ubertritt in die Sekundarstufe besuchen.

Auswertung nach Geschlecht des Kindes.

Zusammenfassend bleiben soziale Kategorien also bis ins Horen der Lehrkréfte hinein,
und somit bis in den Bildungserfolg der Kinder, erhalten. In Summe zeigt sich, dass das
Héren vor allem daran gekniipft ist, ob die Kinder bzw. ihre Eltern ndher oder weiter vom
sozialen Zentrum entfernt geboren sind; am Selbstverstindnis dieses Zentrums orientierte
sich auch die Definition von Nédhe und Ferne, hier operationalisiert als sozio6konomischer
Status, Bildung/Gender und Mehrsprachigkeit. Aber nicht nur soziale Herkunft, sogar
auch kollektive Erfahrung hat in der Schule immer noch Macht, hier operationalisiert als
die Mehrstimmigkeit biografischer und kollektiver Erfahrung innerhalb historisch ge-
wachsener, politisch bedingter sprachlicher Macht- und Mehrheitsverhéltnisse.

Dass aber selbst diese Verhéltnisse anderer politischer Systeme und Staaten sich noch
im Schulerfolg der Kinder in Wien spiegeln, betont die enorme Weite der Wege, die der
soziale Raum den Menschen auferlegt. Zudem betont das die Frage nach dem Wie, die in
dieser Studie im Zentrum stand: wie es dazu kommen kann, dass Schule sogar Verhélt-
nisse aus der Kindheit der Eltern in den Bildungserfolg der neuen Generation iibertrégt;
und wie es moglich ist, dass Schule diese Machtverhiltnisse ganz anderer Staaten und
Zeiten liberhaupt so stark wahrnimmt, iberhaupt sért (— vgl. S. 280 ft.).
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Es lieB sich solcherart nachverfolgen, welche Macht das Horen hat; welche Kraft das
Erheben der Stimme hat; und warum es immer auch geschichtsbezogen ist: Erzdhlungen
schaffen Gemeinsamkeit weit iiber die erziahlende Person hinaus; Narrative haben Reich-
weite weit liber die einzelne Schule hinaus; und im Diskurs konnen sie kollidieren, selbst
wenn die Beteiligten einander nie begegnet sind. Es lieB sich nachverfolgen, dass Zusam-
menhalt schon mit der individuellen Wahrnehmung beginnt; dass Wahrnehmungen zu
Narrativen weiterfithren; und dass sich im Diskurs bereits Briiche ankiindigen kénnen,
noch lange bevor man besonders viel hort.

Denn je weiter eine Stimme, eine Erzdhlung vom definierten Zentrum entfernt ist,
desto kraftvoller ist oft ihr Bestreben, dem Kind moge es besser ergehen. Allerdings stof3t
ausgerechnet solche Kraft im sozialen Zentrum auf Abwehr. Das Zentrum hort ndmlich
auch seinen eigenen Klang, den der ermiidend fehlenden Ressourcen. Beides zusammen
— vehementes Wollen oder auch tiefes Resignieren versus Mangel an Ressourcen — ergibt
sprachliche Muster, die sich institutionell etablieren, wenn andere Losungen fehlen. So
treffen, mit jeder Wiederholung immer mehr, nicht nur Stimmen auf Ohren, sondern
ganze kollektive Erzdhlungen auf ganze institutionelle Narrative; wir erleben geradezu,
wie sie diskursiv aufeinanderprallen und aneinander wachsen. Schule hort also nicht etwa
die Machtverhiltnisse anderer Staaten und Zeiten, sondern sie hort den resultierenden
biografischen Anspruch, den Druck der Verhéltnisse, ja sogar den Druck kollektiver Ge-
schichte und Ungleichheit, wie er im Individuum Ausdruck findet; und erst gemeinsam
mit dem eigenen Druck der Ressourcen 46r¢ Schule nun auch diskursiv und institutionell:
Zumutung, Reibung, Gefecht und Zerstérung. Erst jetzt hat der Druck die Gestalt von
Larm oder auch von der Leere anderer Welten angenommen. Der verzerrende Klang der
Ungleichheit hat sich zwischen die Stimmen und die Wahrnehmung gelegt. Nicht nur der
Vielfalt, sondern auch der Ordnung der Institution hat er eine neue Gestalt aufgeprégt.

Der Klang der Ungleichheit und seine verzerrende Wirkweise sind allerdings von diskur-
siver Gestalt, und daher mitten im Geschehen nur schwer wahrnehmbar. Verzerrung zeigt
sich erst in der Relation. So zum Beispiel wire es zunédchst noch kein Problem, wenn sich
die Teilkompetenz ,,Erzdhlen” in der Deutschnote kaum abbildet; die Deutschnote setzt
sich ja auch noch aus anderen Aspekten zusammen. Problematisch ist jedoch, dass sich
in der Note das Erzdhlen weniger abbildet als die Schuljahre und Voice der Miitter, ja
sogar weniger als die Communities der Eltern. Der Bildungserfolg treibt die Familien je
nach Herkunft sogar noch weiter voneinander fort; was an sozialer Staffelung in der
Deutschnote fehlte, wird beim Ubertritt in die Sekundarstufe gleichsam nachgeholt. Der
Begriff der ,,ethnischen Segmentation” (Gomolla & Radtke, 2002, S. 20-21) scheint hier
fast schon zu kurz zu greifen — handelt es sich doch sogar um eine Segmentation nach
Communities bzw. Geburtsregionen, also nach historisch bedingten Entitéten; selbst das
Geschlecht des Menschen scheint in diesem Sinne eine ,,Geburtsregion® zu sein. Die In-
stitution Schule mit ihren Bedingungen des Horens erzeugt diese Entitdten geradezu. Sie
holt herauf in die Gegenwart, was vergangen ist oder so nie existiert hat. Und so kann es
geradezu zum Bildungsrisiko geraten, das ,.lasische® Schwarzmeertiirkisch zu sprechen
(statt Westtiirkisch); Kurdisch zu sprechen (zusitzlich zu Tiirkisch); Romani zu sprechen
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(zusétzlich zu Bosnisch-Kroatisch-Serbisch); eine Junge zu sein, der aufbegehrt (statt sein
Verhalten unter Kontrolle zu haben); ein Mddchen zu sein, das fordert (und gerade nicht
selbstlos-reif verzichtet); und so fort. Ja sogar benachbarte, eng miteinander verflochtene
Geburtsregionen (z.B. tiirkisch- und kurdischsprachige Regionen der zentralen Tiirkei)
und daraus resultierende Communities werden weit voneinander getrennt, weit auseinan-
dergezogen. Der Klang der Ungleichheit fiihrt in die Vergangenheit, nicht in die Zukunft.

Das Wie der Entstehung ungleicher Verhéltnisse konnen also weder die biografischen
Stimmen noch das Horen allein schon erklédren; sie sind ja auch selbst Ausdruck dieser
Verhéltnisse. Vielmehr ist es der Aufprall oder die Harmonie zwischen ihnen, die Rei-
bung oder Spannung, der Einklang oder die Losung, die vom System Schule nicht abge-
fangen werden. Ganz im Gegenteil wird dieses Gefecht der Verhiltnisse, das Ringen um
die Ressourcen geradewegs auf die Schultern derer gelegt, die den Mangel am wenigsten
zu verantworten haben: Lehrkrifte, Eltern und Kinder. Erst diese Bedingungen des Erhe-
bens der Stimme und des Horens machen das Héren zum Problem, die Eltern zum Pro-
blem und das Kind zum Problem. Alle Beteiligten haben ja Doppelrollen inne: Die Lehr-
kréfte miissen nicht nur lehren, sondern Ressourcen verteidigen; die Eltern miissen ihr
Kind verteidigen; und das Kind, so scheint es, muss nicht allein fiir sich selbst, sondern
sogar fiir Herkunft und Geschichte geradestehen. Es ist kein Zufall, dass viele Kinder
ausgerechnet im letzten, entscheidenden Grundschuljahr einen Einbruch aller ihrer Leis-
tungen verzeichnen (— S. 201). Jene Stellschraube der Ungleichheit, jenes Wie, das mich
hier interessiert hat, ist also nicht das Hearing, die Voice oder eine schulische Leistung,
sondern die ohrenbetdubende oder sprachlose, allzu konfliktbeladene oder sich allzu sehr
fiigende, die Wahrnehmung verzerrende Polyphonie im Diskurs.

5.2 Wie klingt Zusammenhalt?

Dass diese Ergebnisse verdnderbar sind, wissen wir ebenfalls. Dass die Kinder der Gip-
felstiirmerinnen, oft auch des Zwischenhalts und des Widerstands kaum die hohere Bil-
dung erreichen; dass sie und die Kinder der Briicke einander kaum noch iiber den Weg
laufen werden; dass die so kraftvolle Stimme des Gipfelsturms in den zentralen Diskursen
unserer Gesellschaft fehlen wird; dass auch die leise Stimme des so schriftkompetenten
Maédchens mit der Gehdrerkrankung in Bildung und Forschung fehlen wird; dass samtli-
che Kinder aus dem Sample, die in der Familie Angehdrige pflegen, an entscheidungstra-
genden Stellen der Gesellschaft fehlen werden; dass sogar kurdisch- und tiirkischspra-
chige Wege sich am Schulerfolg oftmals scheiden, obwohl ihr Zusammenhalt weit {iber
die Schule hinaus transnationale Bedeutung hat; ja dass sogar fiir Kinder der Roma und
Sinti die jahrhundertelange Geschichte der Segregation hier nicht endet — all das ist zwar
ein Skandal, aber kein Schicksal. Es ist verdnderbar.
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Vielsprachigkeit und Vielstimmigkeit in Zusammenhalt zu {ibersetzen, das erfordert zu-
nichst das Wissen, dass der soziale Raum unermesslich grof3, die Wege vieler Menschen
fast schon unendlich weit geworden sind, und dass die Ungleichheit so iiberméchtig
scheint wie selten zuvor. Meine Studie hatte das Ziel, die enorme Weite dieses Raums
wenigstens in Ansétzen zu ermessen, von Autobiografien der Migration und Flucht bis
zur Zukunft der Kinder, die auch die Zukunft unserer Gesellschaft ist. Erst das Bewusst-
sein um diese Weite ldsst uns unser sprachliches Handeln in Relation dazu setzen.

Der Klang von Zusammenhalt scheint mir daher zuallererst das Verzerrende Schicht um
Schicht abtragen zu miissen, damit iiberall in der Galaxie die Vielfalt und das sozial ord-
nende Zentrum einander ungehindert horen und erreichen kdnnen.

Als erste Schicht mochte ich die der persénlichen Betroffenheit der Lehrenden nen-
nen. Sie ist nicht spiirbar, solange die professionelle Eigeninitiative Lehrender dominiert,
z.B.: Ich hab ein Deutschbuch gemacht. Aber der Eigenanteil schwindet, sobald von der
Kommunikation mit Behorden berichtet wird: Jetzt sind es Diese Systeme, die einfach so
funktionieren und meist als intransparent erlebt werden: Man hat so durchgehdért... Kaum
je wird wertschitzende Kommunikation oder gar eine Losung erreicht: Niemanden inte-
ressiert es, wie es wirklich ausschaut. Erst hier wird auch Verletztheit versprachlicht, z.B.
durch Pauschalisierung (niemanden). Die Eigeninitiative schwindet, die fehlenden Res-
sourcen bleiben. Sie sind nun das Problem der Lehrkraft, und zwar ihr ganz personliches,
denn: Ich steh alleine in der Klasse. Dieser Ubergang von ,,professionell* zu ,,personlich
betroffen® markiert aber noch eine weitere sprachliche Verschiebung: weg von jenen Res-
sourcen, die nicht geniigen, hin zum Kind, das nicht geniigt. Erst jetzt werden Rollen
zugeteilt, indem das Verhalten (Helfen, (Zer-)Storen, ...) und die Qualitéit der Beziehung
(hilft mir, hasst mich, ...) relevant gesetzt werden. Diese Muster bleiben bis in die Schul-
noten hinein hochrelevant (— vgl. S. 267-268).

Wo sich aber Lehrkrifte als gut ausgestattet und unterstiitzt wahrnehmen, werden
Rollen viel seltener bzw. zdgerlicher zugeteilt. Was hingegen auch hier erfragt werden
konnte, sind Bilder und Assoziationen zu jedem der Kinder. Als Beispiel sei die Laute
Stimme herangezogen, die ja meist als Bild fiir eine ,,iibereifrige, allzu selbstbewusst-
zielstrebige Schiilerin“ diente. Doch ab hier unterscheiden sich die Lehrkréfte erheblich.
Denn in einer der Schulen, an der man sich gut ausgestattet fiihlte, nannte eine Lehrkraft
zwar ebenfalls das Bild der Lauten Stimme fiir ein Madchen, doch sie interpretierte es
voOllig anders als alle anderen Lehrkrifte: ndmlich als Indiz dafiir, dass da ein starker Wille
am Werk sei, und dass ein Médchen aus drmeren Verhéltnissen ja geradezu laut sein
miisse, um etwas zu erreichen. Der grofle Unterschied zwischen dieser Lehrkraft und den
anderen liegt nicht nur in der sehr guten Note, die die Laute Stimme erhielt, sondern noch
viel mehr darin, dass die Lehrkraft an keiner Stelle auf Personliches (z.B. auf Beziehungs-
qualitéten, s.0.) Bezug nimmt, sondern allein auf das Kind und seine Leistung. Damit ist
eine weitere ,,Schicht* abgetragen: der so {ibermédchtige Blick auf die Vergangenheit, be-
sonders auf die soziale Herkunft der Familie. Die genannte Lehrkraft versprachlicht nur
das Tun der Schiilerin im Hier und Jetzt. Lehrkraft und Schiilerin befinden sich in dersel-
ben Zeitzone: in der Gegenwart.
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Von hier aus geht es unmittelbar weiter zur dritten Schicht, die sich in dieser Studie
als verzerrend erwiesen hat: die so hdufig auftretende, aber meist implizite Verkniipfung
der Kinder mit ihren Miittern. Das mag ein Nebeneffekt jenes Gewichts sein, das die
Schulsysteme des deutschsprachigen Raums ohnehin auf die Eltern legen, obwohl nicht
alle Eltern ihre Kinder gleichermaflen fordern konnen (vgl. z.B. Frank & Sliwka, 2016,
S. 10). Aber nicht nur das ist problematisch. Dartiber hinaus korreliert auch die Benotung
der Kinder eng mit der autobiografischen Voice der Miitter, d.h. nicht nur mit der Schul-
bildung, sondern auch mit dem sprachlichen Profil der Miitter. Doch die Kinder haben in
dieser Studie oft ganz andere sprachliche Priferenzen genannt als ihre Eltern. !> Beson-
ders in 6konomisch schlechtergestellten Familien unterscheiden sich die Profile der Kin-
der oft sehr deutlich von den Voices ihrer Miitter. Indem sich also eine Lehrkraft (unbe-
wusst und wohl auch ungewollt) so stark an der Mutter orientiert, wenn sie das Kind
beurteilt, #6rt sie am Kind geradewegs vorbei; sie hort die Mutter gleichsam lauter als
das Kind. '3 Anders ist das in 6konomisch bessergestellten Familien, und ganz besonders
bei Briicke-Miittern: Da sind die Profile der Kinder und die Voices der Miitter einander
oft dhnlich; und so ist die Chance hoher, dass eine Lehrkraft, wenn sie die Mutter ,,beur-
teilt™, auch das Kind zumindest mit h6rt und es nicht ,,aus den Augen und Ohren verliert®.
Die Verquickung von Mutter und Kind ergibt also eine deutliche Verzerrung, auch oder
gerade wenn sie unbewusst geschieht: Sie fiihrt zu einem Vorteil fiir jene, die ohnehin
bereits mehr Mittel haben, und zu einem Nachteil fiir alle anderen.

Wenn die drei Schichten personliche Betroffenheit, Vergangenheit und Verquickung
abgetragen sind, mag der Blick auf die Kompetenzen der Kinder freier moglich sein. Und
da zeigt sich Erstaunliches: Die Kompetenz im Nacherzéhlen, so wie sie fiir diese Studie
erfasst wurde, hat nur mehr wenig mit der sozialen Herkunft zu tun. Dieses Ergebnis kann
auch als ein Verdienst der Grundschuljahre gelten: Schule leistet offenbar bereits Einiges
von dem, was von ihr gefordert wird, z.B. die sozialen Unterschiede auszugleichen. So
kann das Beseitigen der verzerrenden Schichten dazu beitragen, dass Lehrkrifte sogar das
von ihnen selbst Geleistete deutlicher 4dren. Hinzu kommt, dass auch familidr das Erzih-
len eine Kompetenz zu sein scheint, die sich gegeniiber der Ungleichheit behauptet und
diese vielleicht sogar umkehrt. Schlielich sind es in dieser Studie fast immer Miitter mit
wenig oder gar keiner Schulbildung, die die hochste Erzéhlkunst an den Tag legen (—
S. 195); und diese Kompetenzen konnen von der Familiensprache auch ins Erzdhlen der
Kinder in Deutsch einflieSen (vgl. Ehlich et al., 2008, S. 20). Nicht nur von den Lehrkraf-
ten, sondern auch von den Miittern Geleistetes wird also in den Erzéhltexten der Kinder
ausgesprochen deutlich iérbar. Allerdings folgt ausgerechnet hier, wo sprachliche Kom-
petenz der Ungleichheit widersteht, eine vierte Verzerrung in Richtung Ungleichheit: Die
bereits schwindenden sozialen Unterschiede werden in der Deutschnote ndmlich wieder-
hergestellt. Das mag auch daran liegen, dass nicht so sehr das Erzihlen, sondern vielmehr
Orthografie und Grammatik in der Note Gewicht haben (— vgl. S. 210) — also zwei Be-
reiche, die stiarker mit der sozialen Herkunft und mit der Schriftkompetenz in der Familie

156 — Vgl. S. 37 und S. 51: Die Art und Weise, wie die Kinder ihre Sprachen gewichteten, wurde
mittels eines Kinderfragebogens sowie bei der Erhebung der schriftlichen Texte erfasst.
157 Wenn ich hier von Héren spreche, dann natiirlich weiterhin im diskursiven Sinn.

291



zusammenhingen (vgl. z.B. Kéller et al., 2010, S. 29). Diese Verzerrung konnte aufgeldst
werden, indem man gerade auch dem Erzdhlen seinen Anteil an der Note einrdumt, und
indem zuerst die drei Ebenen Grammatik, Orthografie und Erzéhlen (ebenso wie andere
Textkompetenzen) getrennt beurteilt werden, bevor sie zu einer gemeinsamen
Deutschnote zusammenflie3en.

Dass in den Erzihltexten im Ubrigen die Midchen klar besser abschneiden als die
Jungen, stimmt mit vielen anderen Studien {iberein (z.B. Bos et al., 2017, S. 20; Koller et
al., 2010, S. 15-17). Dadurch wird zunichst ein Nachteil fiir die Jungen ersichtlich. Doch
der kehrt sich in der Deutschnote wieder um: Dort bildet sich die bessere Leistung der
Maidchen nédmlich nicht hinreichend ab (— vgl. S. 287). Das hiangt auch mit der oft nega-
tiven Bewertung selbstbewusst wirkender weiblicher Kinder (durch die fast immer weib-
lichen Lehrkréfte) zusammen, und es hdngt mit der engen Verquickung von lehrerseitiger
Wahrnehmung und Schuljahren der Miitter zusammen — alles in Allem: mit einer deutlich
genderspezifischen Verzerrung. Dass Lehrerinnen offenbar strenger auf Maddchen und
Miitter als auf Jungen und Véter schauen, und dass sie bei Méadchen eher die Selbstlosig-
keit loben und die Auflehnung abwerten, erinnert auch an die Position der Grundschul-
lehrerinnen selbst: Thr Anliegen egalitidrer Bezahlung und Personalaufstockung (vgl.
OECD, 2020a, S. 11-13) wird im deutschen Sprachraum oft abgewehrt, ja sogar abge-
wertet (vgl. z.B. KMK, 2003, S. 16—17); mit relativ niedriger Bezahlung und wenig Pres-
tige bleibt der Beruf aber auch weiterhin mit groBer Mehrheit auf weiblichen Schultern. '3

Auf eine lange Geschichte der Abwehr und Abwertung blicken auch die Sprachen
der Migration zuriick (vgl. z.B. Plutzar, 2010). Welche Bedeutung die familidren Spra-
chen aber allein schon fiir die Erzahlkompetenzen der Kinder in Deutsch haben, wurde
bereits besprochen. Diese Bedeutung verscharft sich noch, wenn es um Testungen geht,
die iiber Wohl und Wehe entscheiden: Gleich mehrere Kinder dieser Studie ereilte das
Schicksal, in der falschen ,,Familiensprache® (Tiirkisch statt Kurdisch; Ruménisch statt
Romani) getestet zu werden, mit der Folge, dass sie die Diagnose des Sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs (SPF) erhielten. Dass dieselben Kinder aber in der linguistischen
Erhebung in mehreren Sprachen Texte schrieben — auch in einer kurdischen Varietit, die
noch gar nicht verschriftet ist! —, mag zeigen, was fiir Folgen ein unreflektiertes instituti-
onelles Feststellen, ja geradezu ,,Zuteilen* von Sprachen haben kann. So bleiben hiufig
ausgerechnet die vielsprachigsten Kinder in ihren sprachlichen Kompetenzen unerkannt.
Ausgerechnet ihre Stimmen werden in Forschung und Politik sowie in vielen anderen
zentralen Diskursen unserer globalisierten, vielsprachigen Zeit fehlen.

Das Hoéren von Sprachen und Stimmen muss also in der Institution Schule leicht ge-
macht werden. Dem kommt das lehrerseitige Gespiir entgegen — denn Lehrkrifte horen
durchaus weitreichend. Allerdings ist dies nicht ein direktes, sondern ein diskursives Ho-
ren. Daher wird oft nicht das Kind, sondern viel eher die Stimme der Mutter und/oder die
kollektive Erfahrung der Familie wahrgenommen. Das trifft sogar dann zu, wenn es sich
nicht (wie noch im Vorwort) um kriegstraumatisierte Kinder handelt; und so riickt dann

158 Vgl. fiir Osterreich https://genderatlas.at/schule/articles/volksschullehrer.html [20.10.2021].
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auch fiir Kinder ohne jede Kriegserfahrung statt der Kompetenz ihr Verhalten in den Mit-
telpunkt. In der Terminologie meiner Studie konnte man sagen: Mehrsprachigkeit (inklu-
sive Deutschkompetenz) wird hier verwechselt oder vermischt mit Mehrstimmigkeit (in-
klusive aller Aspekte von Biografie und Geschichte, wie z.B. Kriegs- und Fluchterfah-
rungen). Demgegeniiber ist es in der Weite globalisierter Gesellschaften unermesslich
wichtig geworden, Mehrstimmigkeit auch als solche zu erkennen und zu wiirdigen. Erst
dann kann auch unter den Bedingungen grofiter Vielfalt unterschieden werden, ob ein
Kind etwas kann oder sich verhdlt; ob eine Stimme dem Kind oder der Vergangenheit
gehort; und ob man als Lehrkraft das eine oder das andere Aort und beurteilt.

Das Wie des Verdnderns spaltender Verhéltnisse fiihrt also auch tiber Mehrstimmigkeit
und Polyphonie. Gerade die Grundschule befindet sich mitten darin: Hier flielen zutiefst
ungleiche Erfahrungen zusammen, und das hat noch nicht unbedingt mit Flucht oder Mi-
gration zu tun. Viel eher scheint es, dass Menschen jeglicher Erfahrung sich mit Narrati-
ven solidarisieren bzw. ihnen widersprechen mochten, um auf diese Weise an Diskursen
teilzuhaben und auch zu globalisiertem Unrecht Stellung zu nehmen. Die Eltern und Lehr-
kréfte dieser Studie sind nur Beispiele fiir die diskursive Vielfalt, wie sie in unserer Zeit
weiter wichst. In diesem Sinne ist die Grundschule nicht nur Gesellschaft im Kleinen,
sondern sogar globale Gesellschaft im Kleinen. Um daran mit Handlungsmacht beteiligt
zu sein, miissen Lehrkréfte nicht etwa alle Sprachen ihrer Schulklassen sprechen, sondern
es geht um die Verantwortlichkeit und Bewusstheit dieser Polyphonie, und um ein weit-
blickendes Lehren und Lernen des Erhebens der Stimme und des Horens von Mehrstim-
migkeit. Dem kommt erneut das Gespiir der Lehrkréfte entgegen, die oft genau das wollen
— jenes Hin und Her aus Erzédhlen und Horen viel mehr in den Schulalltag integrieren:
REden. Ich setz mich dann einfach in die MITTe und sag: KOMM, RED ma mal. VIEL
MEHR bréuchten sie das. Oder, in den Worten der Sprachlehrforschung:

Storytelling, from personal to collective, from explicit to implied in political debate, should take
a central place in our students’ learning; as a result, ,story listening® should be central in their
intercultural encounters. (Freadman, 2014, S. 373)

So ist die Macht des Erzéhlens und Horens fiir den Zusammenbhalt ldngst erkannt, wird
aber vorerst eher in Konfliktregionen genutzt (z.B. in den Geburtsldndern der hier befrag-
ten Eltern; vgl. Pureinovi¢, 2018; Neyzi & Kharatyan-Araqgelyan, 2010). Doch schon vor
jedem politischen Konflikt, und gerade in Deutschland und Osterreich, ist die Grund-
schule eine einzigartige Keimzelle des Zusammenbhalts: Hier bewohnt ja die Polyphonie
zum allerletzten Mal einen gemeinsamen sozialen Raum, bevor sich die Wege der Kinder
trennen. In diesem so bedeutenden, aber nur vier Jahre umfassenden Raum brauchen
Lehrkrifte umso mehr addquate Ausbildung, Honorierung und Wertschétzung sowie ein
hohes MaB an Zeit, um ihr Horen zu professionalisieren. Politik muss dafiir die Bedin-
gungen schaffen. Vielleicht muss aber fiir die Politik erst Solidaritdt die Grundlage legen.
Und so wird es fiir eine unserer Zeit und Gesellschaft addquate Schule unser aller uniiber-
horbare Solidaritdt mit den Lehrenden und Lernenden brauchen, aus welcher Erfahrungs-
welt, welchem Krieg oder Frieden auch immer sie kommen.
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Erhebungsinstrumente

Quantitative Sprachenerhebung, 3. & 4. Wiener Grundschulklassen (— S. 34):
Fragebogen entwickelt in Kooperation mit der Universitit Tilburg, Niederlande;
wienweite Ergebnisse publiziert in Brizi¢ & Hufnagl (2011); das erhobene Wiener
Gesamtbild diente zur Vorbereitung der hier prisentierten Studie.

Narrativ-biografisches Interview (— S. 34, 37-38, 49, 51-52, 56, 97, 134, 162):
Leitfaden weiterentwickelt nach Brizi¢ (2007); vgl. Brizi¢ et al. (2021). Orientiert an
Rosenthal (1995), Betten & Du-nour (1995), Franceschini (2002), Lucius-Hoene &
Deppermann (2004), Hymes (1996), Busch (2020).

VOICE: S. 18, 32, 33, 36; — SOZIALE HERKUNFT (Mehrsprachigkeit, Mehrstimmig-
keit): S. 18, 32, 37, 38; — POLYPHONIE: S. 23, 49, 50.

Eltern-Fragebogen (— S. 37-38, 51-52, 180):

Weiterentwickelt auf Grundlage von Brizi¢ (2007). Orientiert an UIS (2012) sowie
an einschldgigen PISA-Erhebungsinstrumenten; vgl. z.B. Mang et al. (2018). Ausge-
fiillt gemeinsam mit den Befragten nach dem narrativ-biografischen Interview.
SOZIALE HERKUNFT (Soziodkonomischer Status, Bildung/Gender): S. 18,32,37, 38.

Sensemaking-Expertinnen-Interview (— S. 41, 45-48, 49, 51-52, 198):
Entwickelt auf Grundlage von Gomolla & Radtke (2002).
HEARING: S. 19, 39, 41, 43; — POLYPHONIE: S. 23, 49, 50.

Stummfilmvorlage ,,The Lost Envelope“ (— S. 45-48, 51-52, 215):

Beniitzt mit freundlicher Genehmigung von Siirig et al. (2016) als Grundlage fiir die
schriftlichen Texte der teilnehmenden Kinder. Erhebung und Analyse der Kinder-
texte durchgefiihrt und meiner Studie zur Verfiigung gestellt von Blaschitz (2014).
KOMPETENZ (Schriftliches Realisieren einer Stummfilmvorlage): S. 19, 39, 47, 48.

Kinder-Fragebogen (— S. 37-38, 51-52, 180):

Adaptiert in Anlehnung an Rosenberg (1965); vgl. auch Jerusalem & Hopf (2008)
sowie Giingdr & Strohmeier (2020). Ausgefiillt gemeinsam mit den Kindern im Zuge
der Bearbeitung der Stummfilmvorlage ,,The Lost Envelope®.

SOZIALE HERKUNFT (Mehrsprachigkeit): S. 18, 32, 37, 38.

Wiener Schulverwaltungs-Datenbank SM Online (— S. 37-38, 51-52, 180):
Einsichtnahme mit freundlicher Genehmigung des Stadtschulrats fiir Wien.
SOZIALE HERKUNFT (Soziodkonomischer Status, Bildung/Gender): S. 18,32, 37, 38;
— BILDUNGSERFOLG (vor Ubertritt in die Sekundarstufe: Deutschnote; nach Uber-
tritt in die Sekundarstufe: Schultyp): S. 23, 49, 51, 52.
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8. Transkriptionszeichen

Para- und auBersprachliche Handlungen und Ereignisse

((lacht))

((lacht leise)) Handlung, die getrennt vom Sprechen
stattfindet

<<lachend> o>

<<l&chelnd> o> sprachbegleitende Handlung (mit
Reichweitenangabe)

Interpretierende Kommentare (mit Reichweitenangabe)
<<ruhig> o> interpretierender Kommentar
Sequenzielle Struktur / Verlaufsstruktur
= schneller, unmittelbarer Anschluss eines
neuen Sprecherbeitrags

[ ] Uberlappungen bei gleichzeitigem Sprechen

Pausen und Dehnungen

(.) Mikropause bis ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer
(-) kurze Pause von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer

(--) mittlere Pause von ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer
(=-—-) langere Pause von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer
(0.5) Pause von ca. 0.5 Sek. Dauer

(2.0) USW.
: Dehnung Vokal/ Konsonant, ca. 0.
Dehnung Vokal/ Konsonant, ca.
Dehnung Vokal/ Konsonant, ca. 0.

(@]
o U1 N
|
= O O
O o Ul
0n
®
P

Ein- und Ausatmen
°h / h° Ein- / Ausatmen von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer
Verzogerungs- und Rezeptionssignale

e:, ah Verzogerungssignale (,gefiillte Pausen")
hm, m hm ein- oder zweisilbige Rezeptionssignale

Bewegungen und auffidllige Spriinge der Tonhoéhe

1 Tonhdhensprung nach oben
! Tonhdhensprung nach unten

Verdnderungen des Tonhohenregisters (mit Reichweitenangabe)

<<hoch> > mit hoher Stimnme
<<tief> LeL> mit tiefer Stimme
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Tonhéhenbewegungen am Ende von Intonationsphrasen

Akzentuierung

akZENT
ak!ZENT!

hoch steigend
mittel steigend
gleichbleibend
mittel fallend
tief fallend

Hauptbetonung je Intonationseinheit
extra starker Akzent

Verdnderungen der Lautstdrke und Sprechgeschwindigkeit (mit

Reichweitenangabe)

<<f>
<<ff>
<<cresc>
<<p>
<<pp>
<<dim>
<<all>
<<pres>
<<acc>
<<len>
<<rall>

VVVVYVVYVYVVYVYV

forte, laut

fortissimo, sehr laut
crescendo, lauter werdend
piano, leise

pianissimo, sehr leise
diminuendo, leiser werdend
allegro, schnell

presto, sehr schnell
accelerando, schneller werdend
langsam

rallentando, langsamer werdend

Veranderungen der Stimmqualitdt und Artikulationsweise (mit

Reichweitenangabe)

<<sanft>
<<singend>
<<rufend>
<<flisternd>
<<akz>
<<rhythm>

vV V.V V YV V

Sonstige Konventionen

/

(solche)

(xxx) , (XXX XXX)
((unv., ca. 3 Sek.))
((...))

Ubersetzung:

{oeei.. }

//Text//

mit sanfter Stimme
in singendem Tonfall
mit rufender Stimme
flisternd
akzentuiert,
rhythmisch

jede Silbe betonend

AuRerung unterbrochen oder abgebrochen
vermuteter Wortlaut

eine bzw. zwei unverstandliche Silben
unverstandliche Passage, Angabe der Dauer
Kurze Auslassung im Transkript

Erganzung zwecks Verstandlichkeit der
Ubersetzung

Ubersetzungs-Alternativen werden zwischen
doppelte Schrédgstriche gesetzt
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