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1 Einleitung

., n der Grundschule. Vierte Klasse, kurz bevor es darum ging, wer aufs Gymnasium darf
und wer nicht. Ein neuer Junge kam in unsere Klasse. Pierre-Marie. Die Lehrerinnen waren
aus dem Hduschen. Der Junge konnte kaum Deutsch, aber alle hielten ihn fiir wahnsinnig
intellektuell, weil er Franzose war und weil sie dachten, dass er schon nédchste Woche perfekt
Deutsch sprechen wiirde. Und da habe ich mich in meiner Klasse umgeschaut: lauter Kana-
ken. Marcel sprach italienisch, Georgi griechisch, Taifun tiirkisch, Farid persisch und ar-
menisch, genau wie seine Zwillingsschwester. Und wir alle sprachen auch Deutsch, akzent-
frei. Aber keiner von uns wurde als intelligent genug erachtet, um auf das Gymnasium wech-
seln zu kénnen, wir sollten lieber alle auf die Hauptschule oder im besten Fall auf die Real-
schule. Ich glaube, da habe ich beschlossen, ihre viel bewunderten Sprachen besser zu spre-
chen als sie und es ihnen zu zeigen, samt ihrer kulturellen Hegemonie. (Grjasnowa 2012:
220f)

,,»Sie. Miissen. Ein. Paar. Formulare. Ausfiillen. Wissen. Sie. Wie. Das. Geht?«, und da be-
griff sie, dass Christina Tomas wegen ihr so sprach, wegen ihres auslindischen Akzents, und
einen Augenblick lang fiihite sie sich, wie ein kleines Kind, das kaum laufen konnte und
sabbert. »Ich spreche Englische, sagte sie. »Das glaube ich gerne, sagte Christina Tomas.
»Ich weifs nur nicht, wie gut.« Ifemelu schrumpfte. In dieser angespannten stillen Sekunde,
als sich ihre Blicke trafen, bevor sie die Formulare entgegennahm, schrumpfte sie. Sie
schrumpfte wie ein vertrocknetes Blatt. Ihr Leben lang sprach sie Englisch, sie hatte in der
Oberschule den Debattierclub geleitet und das amerikanische Ndseln fiir kindisch gehalten;
sie hdtte sich nicht ducken und nicht schrumpfen sollen, aber sie tat es. Und in den folgenden
Wochen, wihrend der Herbst kiihler wurde, iibte sie den amerikanischen Akzent. ** (Adichie
2015:367)

Wie komplex der vielfach diskutierte Zusammenhang von Sprache(n), Migra-
tion und Bildung sein kann, wird in Ansétzen in den exemplarisch zitierten
Romansauziigen deutlich. Im ersten, oben angefiihrten Ausschnitt aus dem Ro-
man ,,Der Russe ist einer, der Birken liebt” (2012) von Olga Grjasnowa erin-
nert sich Cem, der Wegbegleiter der Protagonistin Mascha, dass in seiner
Schulzeit nicht (nur) sprachliche Kompetenzen, sondern vor allem Vorstellun-
gen und Diskurse iiber Sprache(n) und deren Sprecher*innen bei der Uber-
gangsentscheidung auf weiterfiihrende Schulen eine Rolle gespielt haben. Cem
thematisiert dabei die unterschiedlichen Wertigkeiten, die im Bildungskontext
verschiedenen Sprachen zukamen, und hebt in diesem Zusammenhang die un-
terschiedlichen Zuschreibungen, mit denen die Sprecher*innen der verschie-
denen Sprachen konfrontiert waren, hervor. Die Zuschreibung negativer Ei-
genschaften, die er — wie vielen seiner Mitschiiler*innen — als Sprecher einer
vom Deutschen abweichenden sowie gesellschaftlich und schulisch wenig
prestigetridchtigen Sprache erfuhr, haben dabei weitreichende Konsequenzen
fiir seinen weiteren Umgang mit Sprachen. Er passt sich den von ihm erfahre-
nen Sprachhierarchien an, um die negativ konnotierten Subjektvorstellungen,
die an ihn herangetragen wurden, zuriickweisen zu konnen.
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Ahnlich folgenreich werden auch die Erlebnisse der 19-jihrigen Ifemelu
im zitierten Auszug aus dem Roman ,,Americanah® (2015) geschildert.
Chimamanda Ngozi Adichie zeichnet in diesem den Weg Ifemelus nach, die
zum Studium aus Nigeria in die USA migriert. Bereits bei der Studienein-
schreibung macht Ifemelu die Erfahrung, im Bildungskontext nicht als engli-
sche ,Muttersprachlerin‘ wahrgenommen zu werden, da ihr aufgrund ihres Ak-
zents Kompetenzen im Englischen abgesprochen werden. Auch wenn diese
Fremd-Identifizierung im Kontrast zu ihren in Nigeria gemachten Erfahrungen
steht, entfaltet sie Wirkung. Ahnlich wie Cem ist bei Ifemelu eine Anpassung
zu beobachten: Sie eignet sich den amerikanischen Akzent an, um als legitime
und kompetente Sprecherin wahrgenommen zu werden.

Cems und Ifemelus Erfahrungen und ihre Reaktionen auf diese konnen als
sprachbezogene Subjektivierungsprozesse gelesen werden, die auf die Wech-
selwirkungen zwischen sprachbezogenen Fremd- und Selbst-Identifizierungen
aufmerksam machen. Beide Romanausziige thematisieren dabei die Fremd-
und Selbstkonstitution als Sprecher*innen im Zusammenhang mit institutio-
nellen und gesellschaftlichen Sprach- und Differenzverhiltnissen. Diese in
,Der Russe ist einer, der Birken liebt“ und ,,Americanah® beschriebenen,
sprachbezogenen Subjektivierungsprozesse finden dabei im Rahmen einer li-
terarischen Auseinandersetzung mit sprachlichen Norm- bzw. Normalsetzun-
gen statt. Indem diese spezifische Textsorte an der Verbreitung von Vorstel-
lungen tiber Sprache(n) und Sprecher*innen selbst mitwirkt, unterliegt sie spe-
zifischen Sagbarkeitsrdumen, die sich von denen von tatsdchlichen Spre-
cher*innen im Bildungskontext, die in der vorliegenden Arbeit fokussiert wer-
den, unterscheiden (Pokitsch/Bjegac 2020 i.E.).

Den Wechselwirkungen zwischen den Selbstkonstitutionen als Spre-
cher*innen und den institutionellen und gesellschaftlichen Sprachverhéltnis-
sen wird jedoch nicht nur in literarischen Bearbeitungen Rechnung getragen.
Auch in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit und
mehrsprachigen Sprecher*innen findet bereits seit Langerem eine Auseinan-
dersetzung mit diesen statt (u.a. Busch 2013; Dirim/Eder/Springsits 2013;
Kramsch 2009). So betont beispielsweise Brigitta Busch (2013), dass ,,die Art
und Weise, in der sie [Sprecher*innen, Anm. d. Autorin] sich selbst als spre-
chende Subjekte wahrnehmen und wie sie ihr eigenes sprachliches Repertoire
bewerten, [...] sich in einem hohen Grad an géngigen Ideologien und Diskur-
sen [orientiert]” (ebd.: 81), wobei Ideologien und Diskurse! fiir Subjekte in

! In der (Sozio-)Linguistik ist der Terminus ,Sprachideologie* weitverbreitet. Forschungsar-

beiten, die diesen Terminus heranziehen, setzten sich mit der Frage auseinander, welche kol-
lektiv geteilten Annahmen iiber Sprachen innerhalb einer bestimmten sozial oder kulturell
konstruierten Gruppe vorzufinden sind. In diesem Sinne definiert beispielsweise Alan Rum-
sey (1990) Sprachideologien als ,,shared bodies of common sense notions about the nature
of language in the world” (ebd.: 346). In der kritischen Sprachideologieforschung findet sich
anstelle des Ideologiebegriffs vermehrt die Verwendung eines an Foucault angelehnten Dis-
kursbegriffs. Damit wird zum einen unterstrichen, dass eine Gegeniiberstellung von
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konkreten Interaktionssituationen sichtbar und erfahrbar werden. Diskurse
wirken jedoch nicht determinierend auf die Subjekte ein. Vielmehr kann von
einer Handlungsfahigkeit der Subjekte ausgegangen werden, die angesichts
machtvoller Strukturen gewissen Beschrdnkungen unterliegt (Bosanci¢ 2016:
101).

Der Schule kommt bei solchen sprachbezogenen Subjektivierungsprozes-
sen eine zentrale Rolle zu. Wie kaum eine andere Institution hat sie durch ihren
obligatorischen Charakter sowie den langjéhrigen Besuch (Althusser 1977:
129) Einfluss auf die Subjektivierung von Kindern und Jugendlichen. Aus die-
ser Perspektive ist schulische Sprachbildung nicht lediglich ein Prozess, in dem
,neutrales® Wissen iiber Sprache(n) vermittelt und Sprachkompetenzen ange-
eignet werden, sondern sie ist auch als Subjektbildungsprozess aufzufassen,
der in dem Sinne bildet, dass ,.er die Akteur*innen des Unterrichts als be-
stimmte Subjekte ,bildet’, also hervorbringt™ (Springsits 2016: 247). Die Schii-
ler*innen lernen im Unterricht, was es heiflt, Sprecher*innen einer bestimmten
Sprache, einer Sprachvarietit, ein-, zwei- oder mehrsprachig zu sein und wel-
che Handlungsoptionen damit einhergehen bzw. ausgeschlossen werden. Spra-
che fungiert in der Schule somit als eine Differenzkategorie, mit der ,,in Macht-
verhiltnissen soziale Zugehdrigkeiten konstruiert, Uber- und Unterordnungen
geschaffen, Ein- und Ausschliisse legitimiert werden® (Dirim 2016a: 195). Da-
bei wirken Diskurse iiber Sprache(n) und die damit einhergehenden gesell-
schaftlichen Sprach- und Differenzverhéltnisse auf die Schule ein, indem sie
den dort Handelnden Deutungs- und Handlungsmuster zur Verfiigung stellen.
Zugleich bringt die Schule diese aber selbst hervor, indem sie Schiiler*innen
in die gesellschaftlichen Differenzordnungen einfiihrt (Mecheril/Quehl 2006:
364).

Fragestellung und methodisches Vorgehen

Die vorliegende Arbeit geht den sprachbezogenen Subjektivierungsprozessen
im Bildungskontext nach, wobei der Fokus auf den Wechselwirkungen zwi-
schen diskursiv generiertem Wissen iiber Schiiler*innen, die als migrationsbe-
dingt mehrsprachig gelten, und dem Umgang der so konstruierten Schiiler*in-
nengruppe mit diesem Wissen liegt. Somit sind die folgenden Fragestellungen
fiir das Forschungsinteresse leitend:

=  Welches Wissen wird in sprachbezogenen Bildungsdiskursen {iber Jugend-
liche, die als ,Zweitsprachlernende‘, als ,Mehrsprachige‘ und/oder als

Ideologie und Wahrheit, wie sie mit dem Terminus ,Sprachideologie® einhergeht, nicht ziel-
fithrend ist; zum anderen wird betont, dass auch die Kritik an bestimmten lingualen Verhalt-
nissen bzw. Wissen in diskursive Zusammenhinge involviert ist (Pennycook 2001: 84ff.; vgl.
auch Becker 2018: 54ff.; Pokitsch/Bjega¢ 2020 i.E.). Da der vorliegenden Arbeit ein diskurs-
und subjektivierungstheoretischer Zugang zugrunde liegt, wird im Folgenden statt von
Sprachideologien von sprachbezogenen Diskursen gesprochen
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,Sprecher*innen einer vom Deutschen abweichenden Familien- bzw. Erst-
sprache® gelten, hervorgebracht und tradiert?

= Wie positionieren sich Jugendliche, die auf diese Weise diskursiv identifi-
ziert werden, selbst als Sprecher*innen im Bildungskontext?

= Inwelchem Verhéltnis stehen diese sprachbezogenen Selbstdeutungen zum
in sprachbezogenen Bildungsdiskursen (re-)produzierten Wissen?

Die Interpretative Subjektivierungsanalyse (ISA)? nach Sasa Bosanci¢ (2014,
2016, 2019) stellt dabei ein Forschungsprogramm dar, das es erlaubt, der Ver-
wobenheit von Diskurs- und Subjektebene bei Subjektivierungsprozessen em-
pirisch gerecht werden zu konnen. Im Sinne einer ,,empirischen Doppelper-
spektive™ (Bosanci¢ 2019: 54), wie sie die ISA vorschligt, wird daher zunichst
das fiir die obigen Fragestellungen relevante diskursive Wissen rekonstruiert,
wobei eine Diskursanalyse nicht selbststédndig vorgenommen wird. Vielmehr
wird unter Berlicksichtigung bereits bestehender diskursanalytischer und an-
derweitig angelegter Forschungsarbeiten sowie durch die Aufarbeitung des
Forschungsstandes das Wissen rekonstruiert, das iiber mehrsprachige Schii-
ler*innen insbesondere im wissenschaftlichen, aber auch im bildungspoliti-
schen sowie 6ffentlichen’® Diskurs prozessiert wird. Zudem werden 13 prob-
lemzentrierte Interviews (Witzel 1985, 2000; Witzel/Reiter 2012), die mit
Schiiler*innen beruflicher (Ober-)Schulen im Alter zwischen 17 und 25 Jahren
gefiihrt wurden, mittels des Kodierverfahrens der Grounded Theory (Strauss
1994; Strauss/Corbin 1996) ausgewertet. Die Auswertung der Interviews er-
folgt dabei nicht losgeldst von der Rekonstruktion des diskursiven Wissens,
sondern es werden in einem ,,iterativ-zyklischen Prozess“ (Bosanci¢ 2019: 60)
die Interdependenzen zwischen dem diskursiven Wissen und den Selbst-Posi-
tionierungen der Jugendlichen, die mit diesem Wissen adressiert werden, her-
ausgearbeitet. Von dieser Doppelperspektive, in der sowohl diskursive Wis-
sensordnungen als auch die Sichtweise der Subjekte Beriicksichtigung finden,
werden Impulse fiir eine Sprachbildung erwartet, in der im Sinne einer migra-
tionspadagogischen Zweitsprachdidaktik* Benachteiligungen, Ausgrenzungen

2 Da es sich um eine im entstehenden befindende Forschungsperspektive handelt, finden sich

auch konkurrierende Bezeichnungen. In Publikationen jiingeren Datums wird auch von ,,em-
pirische[r] Subjektivierungsforschung® gesprochen (Bosanci¢/Pfahl/Traue 2019).

Unter einem 6ffentlichen Diskurs wird in Anlehnung an Reiner Keller (2011a) ein ,,Diskurs
mit allgemeiner Publikumsorientierung in der massenmedial vermittelten Offentlichkeit*
(ebd.: 68) verstanden.

Das auf Inci Dirim zuriickgehende Konzept der ,migrationspidagogischen Zweitsprachdi-
daktik’ verfolgt das Ziel, ,,theoretische und praxisbezogene forschungsbasierte Analysen und
Publikationen zu erarbeiten, die einen Beitrag dazu leisten, die Vermittlung von hegemonia-
len Sprachen in migrationsgesellschaftlichen Kontexten auf eine Art und Weise didaktisch
und pddagogisch zu gestalten, dass sprachbedingte soziale Ungleichheiten verringert werden
konnen“ (Migrationspadagogische Zweitsprachdidaktik e.V., 0.J.). Die Bezeichnung ,Zweit-
sprachdidaktik® wurde fiir den Verein ,Migrationspiddagogische Zweitsprachdidaktik*
(https://mpzweitsprachdidaktik.at/) ,,aus pragmatischen Griinden [...] [gewdhlt], da dieser im
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und inferiorisierende Zuschreibungen aufgrund von sprachbezogenen Diffe-
renzsetzungen reduziert werden konnen (Dirim 2016b: 311).

Aufbau der Arbeit

Um sich den Fragen und der Zielsetzung dieser Arbeit zu ndhern, werden zu-
néchst relevante Zugénge bisheriger Forschungsarbeiten diskutiert, die sich
ebenfalls mit den Wechselwirkungen zwischen dem individuellen sowie insti-
tutionellen und gesellschaftlichen Umgang mit Mehrsprachigkeit auseinander-
gesetzt haben (vgl. Kapitel 2). Ziel ist es, mittels der Auseinandersetzung mit
bereits bestehenden Studien die in der vorliegenden Arbeit eingenommene
Forschungsperspektive, die sich an der ISA orientiert, zu konkretisieren.

Kapitel 3 legt darauf aufbauend die diskurs- und subjektivierungstheoreti-
schen Annahmen sowie ihre Erweiterung durch postkoloniale und migrations-
padagogische Zuginge dar, die dieser Arbeit zugrunde liegen. Das Verhaltnis
von Sprache(n), Wissen, Macht und Subjektkonstitution wird konzeptualisiert,
wobei die Rolle der Schule in diesem Zusammenhang beleuchtet wird.

Auf der Basis dieser Voriiberlegungen wird in Kapitel 4 das Wissen her-
ausgearbeitet, das liber migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen in
sprachbezogenen Bildungsdiskursen generiert, tradiert und aktualisiert wird.
Von zentraler Bedeutung sind dabei die diskursiv hervorgebrachten sprachbe-
zogenen Subjektpositionen’, die an die als mehrsprachig geltenden Jugendli-
chen in Bildungskontexten in Form von Identititsangeboten und -erwartungen
herangetragen werden. Den moglichen Adressat*innen legen sie nahe, wie sie
sich als Subjekte zu formen haben, um eine anerkannte oder als ,normal‘ gel-
tende Position im Bildungskontext einnehmen zu kénnen. Wie vorher erwéhnt,
wird fiir die Rekonstruktion des diskursiven Wissens und der Subjektpositio-
nen auf bereits bestehende Forschungsarbeiten zuriickgegriffen.

Den Wechselwirkungen zwischen den diskursiv konstituierten Subjektvor-
stellungen und dem tatséchlichen Umgang der Jugendlichen mit diesen wird in
den Kapiteln 5 bis 7 nachgegangen. Dafiir wird zunédchst das empirische Vor-
gehen bei der Erhebung und Auswertung der Interviews diskutiert (vgl. Kapitel
5), bevor im Anschluss die Ergebnisse in zweifacher Form prisentiert werden.

internationalen Diskursfeld anerkannt ist“ (ebd.). In den Publikationen der Mitglieder wird
jedoch der Terminus ,Zweitsprache’ insgesamt kritisch gesehen und kontrovers diskutiert,
da mit ihm unter anderem mehrsprachige Praktiken unberiicksichtigt bleiben.

Der von Doris Pokitsch eingefiihrte Begriff der sprachbezogenen Subjektpositionen ermdg-
licht es, eine Abgrenzung zwischen dem Konzept der Sprecher*innenpositionen in Diskursen
und dem Konzept der Subjektpositionen vornehmen zu kénnen (Bjegac¢/Pokitsch 2019: 227).
Waihrend unter Sprecher*innenpositionen die Orte in Diskursen verstanden werden, von de-
nen aus Akteur*innen an der (Re-)Produktion von Diskursen mitwirken konnen (Keller
2011b: 253f.), sind unter sprachbezogenen Subjektpositionen ldentititserwartungen und
-vorlagen zu verstehen, die in Diskursen erzeugt werden und mit denen Subjekte adressiert
werden, um sich selbst als Sprecher*innen zu formen (Bjega¢/Pokitsch 2019: 227) .
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In einem ersten Schritt wird mittels der Rekonstruktion von drei Einzelféllen
das Verhiéltnis zwischen den diskursiven Fremd-Positionierungen und den
Selbst-Positionierungen der Jugendlichen herausgearbeitet (vgl. Kapitel 6).
Diese Darstellungsweise erlaubt es, die je individuellen Schwerpunktsetzun-
gen, Verschiebungen und Umdeutungen aufzuzeigen, die die Jugendlichen bei
der Auseinandersetzung mit sprachbezogenen Diskursen vornehmen. Zudem
kann durch die Beriicksichtigung der spezifischen biographischen Bedingun-
gen das Risiko minimiert werden, die Selbstkonstituierung der Jugendlichen
als Sprecher*innen zu schnell und ausschlieBlich auf Diskurse zuriickzufiihren.
In einem zweiten Schritt wird eine falliibergreifende Darstellung der Ergeb-
nisse angestrebt (vgl. Kapitel 7), die es im Vergleich zu den Falldarstellungen
wiederum besser ermdglicht, Aussagen dariiber zu treffen, welches Wissen
und welche Subjektpositionen bei den sprachbezogenen Selbst-Positionierung
der Jugendlichen im Bildungskontext eine stirkere Beriicksichtigung erfahren.

Im letzten Kapitel (vgl. Kapitel 8) werden die Ergebnisse fiir einen Aus-
blick nutzbar gemacht.
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2 Anndherung an das Forschungsfeld: Mehrsprachige
Jugendliche im Bildungskontext

Die Mehrsprachigkeitsforschung setzt sich seit Langem intensiv mit der sub-
jektiven Perspektive der Sprecher*innen auf Sprache(n) sowie ihrem Verhélt-
nis zu institutionellen und gesellschaftlichen Sprachordnungen auseinander:
Welche Sprachverhéltnisse finden sich in verschiedenen gesellschaftlichen
Kontexten, wie nehmen mehrsprachige Personen diese wahr und wie gehen sie
davon ausgehend mit den ihnen zur Verfiigung stehenden Sprachen um; das
sind nur einige der Fragen, die dabei verhandelt werden. Wohl auch aus diesem
Grund fiihlt sich Claire Kramsch in ihrem 2009 erschienen Buch ,,The Muti-
lingual Subject” veranlasst, die provokante Frage aufzuwerfen, ob es ange-
sichts der Vielzahl an bereits bestehenden Forschungsarbeiten denn ,,noch ein
weiteres Buch zum mehrsprachigen Subjekt** (Kramsch 2009: 2; eigene Uber-
setzung) brauche.

In diesem Kapitel werden aus dieser Fiille an Forschungsarbeiten einige
herausgegriffen, um davon ausgehend offene Stellen in der Forschung auszu-
machen, derer sich die vorliegende Arbeit annimmt. Der Fokus liegt aufgrund
des Forschungsinteresses auf Arbeiten, die sich mit migrationsbedingter Mehr-
sprachigkeit im Bildungskontext in amtlich deutschsprachigen Regionen® be-
schéftigen. Dabei werden sowohl Arbeiten diskutiert, die die Sprachverhalt-
nisse im Bildungskontext (vgl. Kapitel 2.1) sowie ihre Konsequenzen (vgl. Ka-
pitel 2.2) untersuchen, als auch Studien, die stirker die Perspektive der Spre-
cher*innen auf schulische Sprachverhéltnisse beriicksichtigen (vgl. Kapitel 2.3
und 2.4). Es steht die Frage im Vordergrund, wie bisherige Studien die Ver-
bindung zwischen dem individuellen sowie dem institutionellen und gesell-
schaftlichen Umgang mit Sprache(n) hergestellt und welche theoretischen und
methodischen Zuginge sie dafiir gewihlt haben.

Die Bezeichnung ,,amtlich deutschsprachige Regionen® geht auf Dirim (2015) zuriick, die
mit diesem Begriff auf das ,,Spannungsverhiltnis zwischen amtlicher Einsprachigkeit im
Deutschen und faktischer Mehrsprachigkeit des Alltags aufmerksam [macht]. Da allerdings
die adressierten Staaten als Amtssprache nicht nur Deutsch haben, ist der Begriff ,Land*
durch ,Region® ersetzt.” (ebd.: 26)
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2.1 Vielfiltige Zuginge zum in Bildungsdiskursen
prozessierten Wissen iiber Sprache(n), Migration und
Bildung

Eine Reihe von Arbeiten geht der Frage nach, welches Wissen iiber Sprache(n)
und iiber migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen im Bildungskontext
hervorgebracht und tradiert wird. Diese Arbeiten weisen vielfdltige methodi-
sche und theoretische Zugénge auf und werden an dieser Stelle nur knapp skiz-
ziert, da sie in Kapitel 4 ausfiihrlich besprochen werden.

Zu einer der viel diskutierten Forschungsarbeiten, die sich den schulischen
Sprachverhéltnissen widmet, zihlt die 1994 erschienene Habilitationsschrift
»Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule” von Ingrid Gogolin.
Unter Bezugnahme auf Bourdieus sprachsoziologischen Ansatz und sein Ha-
bituskonzept zeichnet Gogolin unter anderem nach, wie im Zuge der Konsti-
tuierung des deutschen Nationalstaates im 19. Jahrhundert der Unterricht zu-
nehmend in den Dienst einer nationalen Erziehung gestellt wurde und wie sich
auf diese Weise ein monolinguales Selbstverstindnis im Bildungssystem etab-
lierte. Dabei sei der historische Ursprung und damit der Konstruktcharakter
der einsprachigen Orientierung der Schule zunehmend aus dem Blick geraten,
sodass diese gegenwirtig als natiirlich gegeben und unhinterfragbar erscheine
(Gogolin 2008 [1994]: 41-103). Ausgehend von einer Fragenbogenerhebung
unter Lehrpersonen und einer ethnographischen Feldforschung kann Gogolin
zeigen, dass ein ,monolingualer Habitus® trotz einer multilingualen Schii-
ler*innenschaft weiterhin im schulischen Kontext vorherrscht (ebd.: 256).

In Untersuchungen jlingeren Datums wird mitunter auf Gogolins Rekon-
struktion der schulischen Sprachverhiltnisse Bezug genommen, wenn danach
gefragt wird, inwieweit das monolinguale Selbstversténdnis bei der Konstruk-
tion bestimmter Schiiler*innengruppen eine Rolle spielt. Im Gegensatz zu Go-
golins Untersuchung fokussieren die im Folgenden angefiihrten Arbeiten stér-
ker auch die mit sprachlichen Verhéltnissen einhergehenden natio-ethno-kul-
turellen” Zugehorigkeitsverhéltnisse.

So geht Patricia Stosi¢ (2017) mittels einer Inhalts- und Argumentations-
analyse der Frage nach, wie Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ,,in den
und durch die Publikumsmedien (ebd.: 14; Hervorh. i.0.) in Erscheinung tre-
ten. Es interessiert sie, wie wissenschaftliches Wissen iiber den Bildungs-

7" Mit der von Paul Mecheril (2010b) eingefiihrten Bezeichnung ,natio-ethno-kulturelle Zuge-
horigkeit® wird betont, dass Unterscheidungen aufgrund von ethnischen, nationalen und/oder
kulturellen Kategorien unscharf und diffus sind. Das liege daran, dass die Begriffe ,Nation‘,
,Ethnizitét* und ,Kultur* nicht deutlich voneinander abgegrenzt werden kdnnen und ineinan-
der tibergehen. Diese Unschirfe ermdglicht es, ,,Imaginationen, Unterstellungen und sehr
grobe Zuschreibungen vorzunehmen, die dem Gebrauch solcher Bezeichnungen wie ,tiir-
kisch®, ,italienisch®, ,deutsch’, ,arabisch® zugrunde liegen* (ebd.: 14).
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(miss)erfolg von einer derart konstruierten Schiiler*innengruppe in den Me-
dien prozessiert wird. Sie kann vier zentrale Argumentationsmuster herausar-
beiten, die in diesem Zusammenhang massenmedial verhandelt werden: ,,Kul-
turalisierung®, ,,soziale Herkunft®, ,,bildungspolitische Verantwortung* und
»Sprache als Mittel zum Zweck™ (ebd.: 240).8 Dem Argumentationsmuster
»Sprache als Mittel zum Zweck® kommt in ihrem Sample ein besonderer Stel-
lenwert zu, da in allen von ihr rekonstruierten Argumentationsketten darauf
Bezug genommen wird (ebd.). Den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
werden Defizite in der deutschen Sprache, die als einzig bildungsrelevante
Sprache gesetzt wird, zugeschrieben. Somit tritt nicht nur migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit als ,Problemfall* in Erscheinung, sondern die damit in Ver-
bindung gebrachten Sprachdefizite werden als eine zentrale Ursache fiir einen
geringen Bildungserfolg der Schiiler*innen dargestellt. Abschliefend resii-
miert die Autorin, dass bei der Thematisierung von Erklarungsansétzen fiir den
Bildungsmisserfolg von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in der me-
dialen Berichterstattung individualisierte Ursachenzuschreibungen dominieren
und dass es daher zu einer ,,Vereindeutigung der Problembeschreibungen®
kommt (ebd.: 292).

Im Gegensatz zu Stosi¢ konzentriert sich Miriam Sitfer (2016) nicht auf die
offentliche Bildungsdebatte, sondern fokussiert in ihrer Untersuchung ,,PISAs
fremde Kinder” den wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurs. Sie
rekonstruiert dabei das Wissen, das in der Post-PISA-Debatte® iiber Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund diskursiv erzeugt und tradiert wird. Auch
sie kann ausgehend von ihrem Datenkorpus die Dominanz einer defizit- und
problemorientierten Perspektive auf Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
herausarbeiten.

»Als ein zentrales Ergebnis der Studie ist somit die Beobachtung festzuhalten, dass Kinder
mit Migrationshintergrund innerhalb der Nach-PISA-Bildungsdebatte als Kristallisations-
punkt in Erscheinung treten, in dem sich nahezu alle bildungsbenachteiligende und somit
problematischen Attribute zusammenfiihren lassen. Die ethnische Herkunft von Migranten-
kindern wird aufgefiihrt, um das Sammelsurium der Benachteiligung [...] zu veranschauli-
chen und die diesbeziigliche Relevanz und Notwendigkeit von (Sprach-)Férderung zu
schlussfolgern. (ebd.: 145)

Unter ,,Kulturalisierung* subsumiert Stosi¢ (2017) Erklarungen fiir Bildungsbenachteiligun-
gen, die auf die ethnische und kulturelle Herkunft der Schiiler*innen verweisen (ebd.: 241).
Mit dem Argumentationsmuster ,,soziale Herkunft* werden Ursachenzuschreibungen hervor-
gehoben, die sich beispielsweise auf den soziookonomischen Status oder auf die Bildungs-
ferne bzw. -néhe der Kinder mit Migrationshintergrund bzw. ihrer Familien beziehen (ebd.:
248). Argumentationen, die die Bildungspolitik fiir ungleiche Bildungsteilhabe verantwort-
lich machen, fiihrt sie unter dem Begriff ,,bildungspolitische Verantwortung™ an (ebd.: 258).
®  Sitter (2016: 26f.) zieht fiir in ihrer Diskursanalyse Veroffentlichungen nach der ersten PISA-
Erhebung (2001 bis 2003) sowie Veroffentlichungen nach der dritten PISA-Erhebung (2010
bis 2012) heran.
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Wie in diesem Zitat anklingt, wird laut Sitter im wissenschaftlichen und bil-
dungspolitischen Diskurs insbesondere eine (mdglichst friith ansetzende)
Sprachforderung, die als Forderung der deutschen Sprachkenntnisse aufgefasst
wird, als Garant fiir Bildungsgerechtigkeit thematisiert (ebd.: 129). Damit kann
Sitter dhnlich wie Stosi¢ aufzeigen, dass Schiiler*innen, denen ein Migrations-
hintergrund zugeschrieben wird, vor dem Hintergrund einer als monolingual
deutschsprachig konzeptualisierten Schule als integrations- und sprachforder-
bediirftig erscheinen. Da diese problembehafteten und defizitorientierten Zu-
schreibungen mit jeder neuen PISA-Studie eine Aktualisierung erfahren, wer-
den der Autorin zufolge Kinder mit Migrationshintergrund zu ,,(ewige[n]) Pro-
totypen von Bildungsbenachteiligungen® (ebd.: 275) gemacht.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass es mehrere Untersuchungen
gibt, die die schulischen Sprachverhiltnisse untersuchen und dabei die Zusam-
menhédnge von Sprachordnungen, natio-ethno-kulturellen Verhéltnissen sowie
sozialer Herkunft beriicksichtigen. Der grofle Beitrag dieser Studien liegt da-
rin, dass sie offenlegen, wie das Wissen iiber Sprache(n), Zugehorigkeit und
Bildung herangezogen wird, um migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*in-
nen als ,(bildungs-)kulturelle und sprachlich Andere® zu konstruieren (ebd.:
3171f).

2.2 Die Konsequenzen schulischer Sprachverhiiltnisse fiir
migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen

In dem folgenden Unterkapitel werden Arbeiten besprochen, die sich mit den
Konsequenzen der schulischen Sprachverhidltnisse fiir migrationsbedingt
mehrsprachige Schiiler*innen auseinandersetzen.

Nur knapp soll an dieser Stelle auf die Studie von Gomolla und Radtke
(2009 [2002]) zur ,,Institutionellen Diskriminierung® verwiesen werden, da
diese ebenfalls in Kapitel 4 ausfiihrlicher thematisiert wird. Die beiden Au-
tor*innen nahmen in ihrer 2002 erschienen Untersuchung einen Erklarungsan-
satz zur Bildungsbenachteiligung von Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund in den Blick, der sich deutlich von den bis dahin vorherrschenden Erkla-
rungsansdtzen unterschied. Statt die Ursachen fiir die Schlechterstellung bei
den Schiiler*innen und ihren Familien zu suchen, wurde die Schule als Insti-
tution selbst zum Untersuchungsgegenstand. Jedoch wurde nicht nach diskri-
minierenden Praktiken einzelner Lehrpersonen gefragt, sondern danach, in-
wieweit Diskriminierung das Resultat institutioneller Handlungslogiken und
Abldufe sei (ebd.: 21). Gomolla und Radtke kommen zu dem Ergebnis, dass
das schlechtere Abschneiden von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund im
Bildungssystem unter anderem darin begriindet liegt, dass diese aufgrund der
ihnen zugeschriebenen ethno-natio-kulturellen Zugehdrigkeit sowie sprach-
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lichen (In-)Kompetenz die institutionalisierten Erwartungen an ,normale*
Schiiler*innen nicht erfiillen (konnen) und das von damit einhergehenden Stig-
matisierungen diskriminierende und selektierende Effekte ausgehen (ebd.:
274).

Einen anderen Zugang zu den Konsequenzen schulischer Sprachverhélt-
nisse nehmen Arbeiten vor, die die Selbstauskiinfte von multilingualen Schii-
ler*innen in den Mittelpunkt riicken. Auffillig ist dabei eine hiufig anzutref-
fende theoretische Bezugnahme auf Bourdieus (2015 [1990]) sprachsoziologi-
schen Ansatz. Schule wird in Anlehnung an Bourdieu als sprachlicher Markt
aufgefasst, auf dem sich historisch und soziokulturell bedingt eine ,legitime
Sprache‘ durchgesetzt hat, an der die Sprachpraxen der Schiiler*innen gemes-
sen werden. ! Die Studien fokussieren ausgehend von einer solchen Konzep-
tualisierung der schulischen Sprachordnung das Verhéltnis, in dem die Spra-
chen migrationsbedingt mehrsprachiger Schiiler*innen zu der ,legitimen Spra-
che‘ der Institution stehen.

Heike Niedrig geht auf dieser Basis der Frage nach, ob und inwieweit das
Sprachrepertoire gefliichteter Jugendlicher aus Afrika als Sprachkapital im
deutschen Bildungssystem fungiert (Niedrig 2015: 70). Sie stiitzt sich auf die
Daten einer Hamburger Forschungsgruppe, deren Teil sie war und bei der 76
junge gefliichtete Jugendliche aus Afrika interviewt wurden. Zum Zeitpunkt
der Erhebung besuchten alle Interviewten eine deutsche Schule. Zuvor absol-
vierten sie ein ,,Berufsvorbereitungsjahr fiir MigrantInnen (ebd.: 71). Wenig
iiberraschend ist, dass die Jugendlichen berichten, dass ihren Kenntnissen in
afrikanischen Sprachen in den deutschen Bildungsinstitutionen kein Wert zu-
gestanden wird. Sie selbst stellen diesen Zustand und damit die vorherrschen-
den sprachlichen Machtverhiltnisse ebenfalls nicht infrage und erwarten nicht,
dass afrikanische Sprachen im deutschen Schulsystem eine Rolle spielen (ebd.:
73f.). Den schulischen Umgang mit ihren Englisch- und Franzdsischkenntnis-
sen, also mit ihren Kenntnissen in den ehemaligen Kolonialsprachen, beurtei-
len die Befragten hingegen anders. Nicht nur sprechen sich viele der Jugendli-
chen in diesen Sprachen bzw. in einer der Sprachen hohe (miindliche) Kompe-
tenz zu (ebd.: 75), sondern sie kritisieren auch einen schulischen Umgang, der
ihnen diese Sprachkompetenzen abspricht bzw. nicht anerkennt (ebd.: 72f.).

Ausgehend von den Selbstauskiinften der Jugendlichen kommt Niedrig zu
dem Ergebnis, dass die gefliichteten Jugendlichen (aus Afrika) im deutschen
Bildungssystem weder aus ihren Kenntnissen in afrikanischen Sprachen noch
aus ihren Kenntnissen in den ehemaligen Kolonialsprachen einen Profit ziehen
konnen. Die Jugendlichen finden sich hdufig in Beschulungsformen (berufs-
vorbereitende Maflnahmen) oder Schultypen (Haupt- und Realschule) wieder,
in denen den (Fremd-)Sprachen Englisch und Franzdsisch keine bzw. kaum
Relevanz zukommt. Obwohl Englisch und Franzdsisch zu den dominierenden

10 Weiterfithrende Erliduterungen zu Bourdieus ,Okonomie des sprachlichen Tauschs® finden

sich im Kapitel 4.1.1.
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schulischen Fremdsprachen gehoren, konnen die Jugendlichen daher ihre
Sprachkenntnisse nicht gewinnbringend einsetzen. Die einzige fiir die Schii-
ler*innengruppe als relevant erachtete Sprache scheint somit im Bildungssys-
tem die deutsche Sprache zu sein (ebd.: 79f.).

Unter Bezugnahme auf Bourdieus sprachsoziologischen Ansatz und post-
koloniale Theorien erkldrt die Autorin die fehlende schulische Anerkennung
der Englisch- und Franzdsischkenntnisse unter anderem damit, dass die ge-
fliichteten Jugendlichen im Bildungssystem als postkoloniale ,Andere‘ kon-
struiert wiirden, denen der Status als legitime Sprecher*innen der Sprachen
Englisch und Franzosisch abgesprochen werde (ebd.: 80). Damit kann Niedrig
mit ihrer Untersuchung aufzeigen, dass es im Bildungskontext nicht nur ent-
scheidend ist, welche Sprachen gesprochen werden, sondern auch, wer diese
Sprachen spricht. Ob bestimmte Sprachen auf dem schulischen Sprachmarkt
als ,Kapital® fungieren, ist somit auch von der Position, die Sprecher*innen
zugewiesen wird, abhingig.

Wie Niedrig bezieht sich auch Sara Fiirstenau in ihrer 2004 erschienen Stu-
die auf Bourdieus ,,Okonomie des sprachlichen Tausches®, die sie mit dem
Konzept der ,transnationalen Migration® ergénzt. Sie nimmt einen Perspekti-
venwechsel vor und stellt die Frage, ,,ob und unter welchen Umstinden, Mehr-
sprachigkeit und (potenzielle) Mobilitdt von Jugendlichen aus Migrantenfami-
lien als Ressource eingesetzt werden (konnen)* (Fiirstenau 2004: 13). Sie kon-
zentriert sich in ihrer Untersuchung auf portugiesischsprachige Jugendliche,
die sich im Ubergang von der Schule zum Ausbildungs- und Arbeitsmarkt be-
finden. Diese befragt sie mittels leitfadengestiitzter Interviews. In Anlehnung
an Bourdieu arbeitet Fiirstenau heraus, dass Mehrsprachigkeit dann von den
Jugendlichen als ,Kapital® angesehen wird, wenn sie sich von dieser zusitzli-
che Chancen auf dem Arbeitsmarkt erwarten. Drei Arbeitsbereiche werden von
den Jugendlichen in diesem Zusammenhang thematisiert: a) Sprachberufe, b)
Berufe mit einer internationalen Ausrichtung und c¢) Arbeitsbereiche im ,,mul-
tikulturellen Kontext* (ebd.: 121). Fiirstenau zeigt auf, dass lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit in diesen drei Arbeitsbereichen nicht per se ein Mehrwert
zugeschrieben wird, sondern dass sie nur dann als Ressource angesehen wird,
wenn sie mit den ,,Spielregeln auf dem sprachlichen Markt“ (ebd.: 143) iiber-
einstimmt. Dieser Perspektive folgend erfahre beispielsweise Mehrsprachig-
keit in den Sprachberufen dann Anerkennung, wenn sie schriftsprachlichen
und monolingual ausgerichteten Normen entspreche. Aus den Interviews wird
zudem deutlich, dass die Jugendlichen die Verwertbarkeit ihrer Mehrsprachig-
keit in Situationen fiir wahrscheinlicher halten, in denen die von ihnen be-
herrschten Sprachen nicht als Migrationssprachen, sondern als Fremdsprachen
eingestuft werden. So gehen die Jugendlichen davon aus, dass sie im Bereich
des Grof3- und AuBlenhandels ihre Kenntnisse des Portugiesischen als Natio-
nalsprache Portugals und Brasiliens gewinnbringend einsetzen kénnen. Hin-
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gegen erkennen sie aber keinen Mehrwert im Verwenden des Portugiesischen
als Migrationssprache am Arbeitsplatz in Deutschland (ebd.: 146).

In einem zweiten Auswertungskapitel fokussiert Fiirstenau den Einfluss
transnationaler Orientierung auf die Bewertung sprachlich-kultureller Kompe-
tenzen. Migration wird dabei nicht als eine singulére, dauerhafte Wanderung
von einer Nationalgesellschaft in eine andere verstanden. Stattdessen wird der
,»Blick [...] auf soziale Lebenswelten [...], die sich zwischen den Nationalge-
sellschaften aufspannen (,transnationale soziale Raume‘)* gerichtet (ebd.:
150). Aus ihren Interviews arbeitet sie eine solche transnationale Orientierung
bei den Jugendlichen heraus. Eine transnationale schulische oder berufliche
Laufbahn wird von den Interviewten dann in Betracht gezogen, wenn damit
eine ,,zusétzliche Absicherung® (ebd.: 267) oder ein ,,sozialer Aufstieg* (ebd.:
268) in Zusammenhang gebracht wird. Die Jugendlichen orientieren sich in
diesem Zusammenhang an Personen, die erfolgreich nach Portugal (re-)mig-
riert sind. Diese Orientierung ist laut Fiirstenau ein Hinweis darauf, dass die
Interviewten auf soziale Netzwerke zuriickgreifen, die ihnen als Transmig-
rant*innen zur Verfiigung stehen, wobei auch ein Bewusstsein fiir die ,,Spiel-
regeln und Konstellationen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zwischen
Deutschland und Portugal (ebd.: 257) bei den Jugendlichen zu erkennen ist.

Die Arbeiten von Gomolla und Radtke, Niedrig sowie Fiirstenau zeigen die
Konsequenzen schulischer Sprachverhéltnisse auf. Sie verdeutlichen zum ei-
nen die Interdependenzen zwischen den schulischen und gesellschaftlichen
Sprachordnungen sowie Selektionsprozessen; zum anderen machen sie auf die
Auswirkungen der sprachlichen Ordnungen auf die subjektiven Deutungen
von Mehrsprachigkeit aufmerksam. Dabei gelingt es ihnen einen Perspektiven-
wechsel vorzunehmen und sich von defizitorientierten Ansdtzen tiber migrati-
onsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen zu distanzieren.

2.3 Selbstauskiinfte mehrsprachiger Jugendlicher als
Zugang zu Sprachbiographien

Neben den Studien, die primér ausgehend von Bourdieu die Selbstauskiinfte
von multilingualen Sprecher*innen in den Mittelpunkt stellen, zeichnen sich
viele Untersuchungen dadurch aus, dass sie einen Zugang zu den subjektiven
Deutungen der Sprecher*innen iiber das biographisch-narrative Interview
wihlen. Die mit dieser Methode einhergehende methodologische Ausrichtung
fithrt dazu, dass nicht die Frage nach dem ,Wert* einer migrationsbedingten
Mehrsprachigkeit im Bildungskontext im Fokus steht, sondern die lebensge-
schichtlichen Erfahrungen und ihre Rolle fiir Sprachaneignungs- und Selbst-
konstitutionsprozesse.
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Udo Ohm unterstreicht in seinen Arbeiten wiederholt die Bedeutung von
lebensgeschichtlichen Erfahrungen fiir die Erforschung von Zweitspracher-
werbsprozessen. Ausgehend von einer Verortung im soziokulturellen Para-
digma definiert er den Zweitsprachenerwerb als Erfahrung und hebt hervor,
»dass die zugrunde liegenden Aneignungsprozesse in Lebensgeschichten ver-
wirklicht sind* (Ohm 2012: 261). Damit grenzt er sich von einer Zweitsprach-
erwerbsforschung ab, bei der verschiedene Faktoren, die den Zweitspracher-
werb beeinflussen, unabhéngig voneinander und primér aus Sicht der For-
schenden untersucht werden (Ohm 2004: 47). Als eine zentrale Erhebungsme-
thode, mit der eine lebensgeschichtlich orientierte Sichtweise auf Sprachaneig-
nungsprozesse eingenommen werden kann, sieht er das biographisch-narrative
Interview (Ohm 2004: 49, 2012: 262). Exemplarisch zeigt er an den Erzihlun-
gen einer ,finnischen Deutschlernerin® (Frau Hiakkinen) und eines ,deutschen
Englischlerners (Herr Bode), wie das biographisch-narrative Interview in der
Zweitspracherwerbsforschung eingesetzt werden kann. Beide Inter-
viewpartner*innen machen wéhrend ihres Studiums in dem jeweiligen Ziel-
land die Erfahrung, dass ihnen bestimmte Sprecher*innenpositionen nicht zu-
gestanden werden. Herr Bode wird in Interaktionen mit Zielsprecher*innen
immer wieder mit einer Wahrnehmung als ,,Nicht-Muttersprachler” konfron-
tiert. Frau Hékkinen macht die Erfahrung, ,,in studentischen Arbeitsgruppen
nicht als gleichwertige Gespriachspartnerin wahrgenommen zu werden* (Ohm
2012: 276f.). Beide wollen an ihrer Situation etwas dndern, die sie als folgen-
reich fiir ihre sprachlichen Aneignungsprozesse erleben, wihlen dafiir aber un-
terschiedliche Wege und Strategien. Auf der Basis einer solchen Auswertung
von biographischen Daten macht Ohm auf die Bedeutung von Positionierungs-
prozessen im Spracherwerbsprozess aufmerksam. Er betont, dass sowohl die
Sprachstrategien, die verschiedene Sprachlerner*innen zeigen, als auch die Art
und Weise, wie sie sich zu bestimmten Zeitpunkten selbst als Sprecher*innen
konstruieren, nicht unabhéngig von lebensgeschichtlichen Erfahrungen, kon-
kreten sozialen Interaktionen und Machtbeziehungen betrachtet werden kon-
nen. Er pladiert daher fiir eine stérkere Beriicksichtigung der Lebensgeschichte
der Zweitsprachlernenden in der Forschung (Ohm 2004: 61, 2012: 277f.).

Ahnlich wie Ohm wihlt auch Nadja Thoma in ihrer 2018 erschienen Studie
einen Zugang liber das biographisch-narrative Interview. In dieser rekonstru-
iert die Autorin Sprachbiographien von zwdlf Germanistikstudierenden aus
Osterreich, ,.die eine (eigene oder familiale) Migrationsgeschichte haben und
mehrsprachig® (Thoma 2018: 90) und/oder Dialektsprecher*innen sind. Fol-
gende Fragen werden dabei fokussiert:

,»Wie erfahren Student*innen sprachliche Heterogenitét und die Hierarchisierung von (Bil-
dungs-)Sprachen im Kontext des Germanistikstudiums? In welchem Verhéltnis stehen diese
Erfahrungen im Vergleich zu Erfahrungen an anderen Bildungsinstitutionen, die sie durch-
laufen haben? (ebd.: 15)
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Bei der Auswertung der Interviews identifiziert Thoma drei biographische
Phasen, in denen Sprache(n) von ihren Befragten eine besondere Relevanz zu-
geschrieben wird: ,,kindliche Lebenswelt und Sprache®, ,,Sprache in der bio-
graphischen Phase der Schulzeit* sowie ,,Sprache wihrend und nach der bio-
graphischen Phase des Studiums® (ebd.: 104). Aufgrund des Forschungsinte-
resses der vorliegenden Arbeit wird im Folgenden lediglich auf die Ergebnisse
zur Bedeutung von Sprache(n) in den biographischen Erzéhlungen iiber die
Schulzeit eingegangen.

Zunéchst arbeitet Thoma heraus, dass in den biographischen Erzahlungen
die schulischen Ubergiinge als besonders relevant gesetzt werden. Bei der The-
matisierung des Ubergangs bzw. des Eintritts in die Primarstufe weisen ihre
Interviewpartner*innen sprachliche Schwierigkeiten in der deutschen Sprache
zuriick. Sie distanzieren sich damit von problem- und defizitorientierten Bil-
dungsbiographien, die migrationsbedingt mehrsprachigen Personen zuge-
schrieben werden. Thoma deutet diese Strategien im Interview als eine ,,Form
der Entproblematisierung™ und als ,,Normalisierungsstrategien* (ebd.: 209),
die moglicherweise auf erfahrene, inferiorisierende Fremdpositionierungen
verweisen.

Beziiglich des Ubergangs auf weiterfiihrende Schulen, die bei den Germa-
nistikstudierenden hiufig das Gymnasium war, zeigt sie auf, dass die Befrag-
ten dem Fach Deutsch, den eigenen Leistungen in diesem Fach und damit der
in der Schule dominanten Sprache eine mafigebliche Bedeutung zuschreiben.
Die deutsche Sprache wird jedoch nicht nur als relevant fiir den Ubergang auf
weiterfilhrende Schulen thematisiert, sondern ihr wird auch nach dem Uber-
gang eine zentrale Rolle fiir den Bildungserfolg und die soziale Anerkennung
zugebilligt (ebd.: 235). In diesem Zusammenhang berichten die Studierenden,
dass sie sich wéhrend ihrer Schulzeit auf institutioneller Ebene mit pauschalen
Zuschreibungen von Sprachdefiziten konfrontiert sahen. So wurde ihnen ein
Sprachforderbedarf unterstellt und/oder sie erfuhren eine pauschale Zuwei-
sung zu Fordermafnahmen. Auf der interaktionalen Ebene hingegen berichten
sie davon, dass sie aufgrund der ,guten Deutschkenntnisse® positive Reaktio-
nen erfuhren. Thoma rekonstruiert ausgehend von diesen Erzéhlungen Schule
»als Raum [...], der von vielfachen Hierarchisierungen von Sprachen und de-
ren Sprecher*innen gekennzeichnet ist* (ebd.: 236), mit denen Ein- und Aus-
schliisse einhergehen. Diese unterschiedlichen schulischen Sprachhierarchien
seien aber von den Studierenden nicht als determinierend erlebt worden. Viel-
mehr findet die Autorin Hinweise dafiir, dass die Studierenden aus der Retro-
spektive verschiedene Handlungsspielrdume fiir sich ausmachen kénnen (ebd.:
237). Da in den Interviews unterschiedliche sprachliche Hierarchisierungen
thematisiert werden, spricht Thoma von ,,Sprache als relationale[r] Kategorie*
(ebd.: 236). Auffillig an den sprachlichen Hierarchisierungen, die Thoma aus
den Interviews rekonstruiert, ist, dass sie in der Schule im Hinblick auf die
Verwendung von Dialekt oder den Grad der Beherrschung der Standard-
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sprache vorgenommen wurden. Thoma kann in ihrem Sample keine Hinweise
darauf finden, dass Migrationssprachen abgewertet wurden. Mdgliche Erkla-
rungen dafiir konnten darin liegen,

,»dass die Schiiler*innen im Raum Schule selbstverstiandlich die dominante Sprache verwen-
deten und/oder verwenden mussten und aus diesem Grund von dominant positionierten An-
deren nicht als sprachlich abweichend wahrgenommen wurden. Es konnte sich aber auch
hier um eine Normalisierungsstrategie im Kontext der Interviewsituation handeln: Wird
nicht eine Migrationssprache, sondern ein osterreichischer Dialekt als Abweichung konstru-
iert, [...] ist das eine Moglichkeit, sich als ,Dialektsprecherin und damit ,als wirkliche Os-
terreicher* zu konstruieren.” (ebd.; Hervorh. 1.0.)

Wie diese Interpretation deutlich macht, besteht eine Besonderheit an Thomas
Arbeit darin, dass sie biographische und soziolinguistische Zugénge miteinan-
der in Verbindung setzt. Sie zieht insbesondere sprachideologische Ansitze
wie (R)Einheits-, Mutter-, Standardsprachenideologie oder wie im obigen Bei-
spiel Nationalsprachenideologie als ,,sensibilisierende Konzepte* bei der Aus-
wertung der biographisch-narrativen Interviews heran und fragt in diesem
Sinne nach der Rolle, welche ,,(unter anderem sprachideologische) Wissens-
ordnungen in den biographischen Rekonstruktionen spielen” (ebd.: 324). Mit
der Fokussierung auf Germanistikstudierende nimmt sie eine spezifische Spre-
cher*innengruppe in den Blick, die nicht nur als bildungserfolgreich bezeich-
net, sondern durch die Wahl ihres Studiums auch als sprachlich interessiert und
reflektiert charakterisiert werden kann. Thre Interviewpartner*innen verfiigen
iiber ein akademisches Wissen iiber Sprache(n), dessen Einfluss auf die riick-
blickenden Erzdhlungen iiber die Schulzeit von den Befragten selbst expliziert
(ebd.: 198) und von der Autorin reflektiert wird (ebd.: 237).

Insgesamt tragen die Arbeiten von Ohm und Thoma dazu bei, die Relevanz
der Lebensgeschichte fiir Sprachaneignungs- und Selbstkonstitutionsprozesse
zu unterstreichen, wobei beide Autor*innen die Verwobenheit der Sprachbio-
graphien in gesellschaftliche Strukturen betonen. Biographische Erfahrungen
werden auf diese Weise in Zusammenhang mit gesellschaftlichen und institu-
tionellen Sprach- und den damit einhergehenden Machtverhéltnissen gebracht.

2.4 Das Verhiltnis von Sprachordnungen bestimmter
Schulen und Selbstkonstitutionsprozessen: Ethno-
biographische Zuginge

Die im Folgenden referierten Untersuchungen weisen wie die in dem vorheri-
gen Unterkapiteln besprochenen einen biographischen Zugang auf, wobei sie
zum Teil andere Erhebungsinstrumente heranziehen und/oder die biographi-
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schen Zugénge mit weiteren empirischen, insbesondere ethnographischen Er-
hebungsmethoden verkniipfen.

Brigitta Busch (2010a, 2010b, 2013) pladiert fiir einen Einsatz von Spra-
chenportraits'! bei der Erforschung von Mehrsprachigkeit. Bei den Sprachen-
portraits zeichnen Personen in Korpersilhouetten mit verschiedenen Farben all
ihre Sprachen ein und beschriften diese in Form einer Bildlegende. Dabei wird
jedoch nicht vorgegeben, was unter Sprache zu verstehen ist. Auf diese Weise
haben die Beteiligten die Freiheit, sich von géingigen Benennungen und Vor-
stellungen von Sprache(n) zu entfernen und beispielsweise Dialekte, Jargons,
Phantasiesprachen und anderweitige Codes und Kommunikationsmittel einzu-
zeichnen und in einem sich anschlieBenden Einzel- oder Gruppengespréch zur
Sprache zu bringen (Busch 2012: 36-39). Hierbei wird deutlich, dass sich
Busch von einer Konstruktion von Sprache als ein in sich geschlossenes Sys-
tem, das deutlich von anderen Sprachen abgrenzbar ist, distanziert. Bei ihr
steht in Anlehnung an Gumperz (1964) das Konzept des sprachlichen Reper-
toires im Vordergrund, mit dem die ,,Gesamtheit der sprachlichen Mittel be-
zeichnet wird, die einem Sprecher oder einer Sprecherin in einer bestimmten
Situation zur Verfiigung stehen” (Busch 2013: 13). Busch entwickelt dieses
Konzept weiter und hebt insbesondere die Rolle der leiblichen und emotiona-
len Dimension des sprachlichen Repertoires hervor. Diese Weiterentwicklung
wird in Buschs Begriff des Spracherlebens sichtbar, mit dem sie darauf ver-
weist, dass (mehrsprachige) Personen die Einschétzung der ihnen zur Verfii-
gung stehenden Sprachen vor dem Hintergrund der an sie herangetragenen
Fremdwahrnehmung vornehmen, dass damit das Verhéltnis von ,,Zugehorig-
keit und Nichtzugehdorigkeit™ verhandelt wird und dass es zuletzt auch um die
Frage von ,,sprachlicher Macht oder Ohnmacht* geht (ebd.: 19). Dabei betont
die Autorin die Notwendigkeit, das individuelle Spracherleben in Zusammen-
hang mit sozialen und politischen Machtverhéltnissen zu betrachten.

»Soziale und politische Machtkonstellationen werden [...] mit Hilfe von Sprachideologien,
von Diskursen iiber Sprache und ,richtigen® Sprachgebrauch produziert und reproduziert.
Entscheidend fiir die Wirksamkeit solcher Mechanismen ist, dass sie nicht nur von auflen auf
die Einzelnen einwirken, sondern von diesen verinnerlicht werden, sodass die Unterordnung
unter Vorstellungen, wie die Welt beschaffen ist und wie Kategorien des Denkens und Fiih-
lens gebildet werden, quasi freiwillig erfolgt.” (ebd.: 27)

Sprachenportraits haben ihren Ursprung in der padagogischen Praxis. Sie wurden von Gogo-
lin und Neumann (1991) im Grundschulunterricht im Rahmen der Férderung von Language
Awareness verwendet. Fiir einen Einsatz von Sprachenportraits in der Schule spricht sich
neben Busch insbesondere Hans-Jiirgen Krumm (2001) aus. Die von den Kindern und Ju-
gendlichen gestalten Korpersilhouetten konnen seiner Ansicht nach als Grundlage fiir eine
vertiefte Auseinandersetzung mit der jeweiligen individuellen Mehrsprachigkeit dienen und
die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen im schulischen Kontext sichtbar
machen (ebd.: 5f.).
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Um die historisch-politischen Dimension des Spracherlebens empirisch be-
riicksichtigen zu konnen, pladiert Busch dafiir, die Erhebungen der Sprachen-
portraits mit weiteren Forschungsverfahren in Verbindung zu bringen. Sie
selbst verkniipfte bei einer Untersuchung an einer Schule in Siidafrika eine
Analyse der ,linguistic landscape‘ der Schule, ethnographische Beobachtun-
gen an dieser Schule sowie eine Erhebung der Sprachbiographien der Schii-
ler*innen mittels Sprachenportraits miteinander, um den Wechselwirkungen
zwischen der Schulsprachenpolitik und dem individuellen Spracherleben von
Schiiler*innen nachzugehen (Busch 2010a).

Anna Schnitzer (2017) verkniipft ebenfalls einen biographischen mit einem
ethnographischen Zugang in ihrer Untersuchung, in der sie ein bilinguales
Gymnasium in einer amtlich zweisprachigen Region der Schweiz in den Blick
nimmt. Sie untersucht,

,wie Jugendliche, die eine bilinguale Klasse in einer ,zweisprachigen® Stadt besuchen und
deren Leben schon durch diese strukturellen Merkmale von mehreren Sprachen geprégt ist,
sich in Bezug auf die Sprachlandschaft positionieren, aber auch positioniert werden* (ebd.:
39).

Thr Datenkorpus setzt sich zum einen aus Beobachtungsprotokollen und zum
anderen aus narrativen Interviews zusammen. Anhand von Protokollen und
Audiodateien, die in teilnehmenden Beobachtungen an der oben beschriebenen
Schule entstanden sind, zeigt Schnitzer auf, dass sich auch auf einer bilingua-
len Schule ein ,,einsprachiges Verstindnis von Zweisprachigkeit™ (ebd.: 175)
feststellen lédsst. Die Schiiler*innen werden einer Sprache zugeordnet und in
diesem Sinne in ,deutschsprechende‘ und ,franzdsischsprechende* Schiiler*in-
nen unterschieden. Eine solche Unterscheidungspraxis kann Schnitzer auf der
schulorganisatorischen Ebene feststellen. An der von ihr untersuchten Schule
kommen die Schiiler*innen erst in der 10. Klasse in einer bilingualen Klasse
zusammen, zuvor haben sie jeweils entweder ein franzosisch- oder ein deutsch-
sprachiges Gymnasium besucht. Die Autorin zeigt auf, dass trotz der Zusam-
menfiihrung in einer bilingualen Klasse eindeutige Zuordnungen der Schii-
ler*innen zu einer der Institutionen und damit zu einer der Sprachen aktuali-
siert werden. So werden den Schiiler*innen ,,eindeutige ,Defizite‘ in je einer
Sprache unterstellt [...], die iiber eine spezielle Forderung ausgeglichen wer-
den sollen* (ebd.). Ausgehend von der Analyse der interaktionalen Ebene kann
die Autorin einen differenzierenden Umgang mit Sprachzugehdrigkeiten und
sprachlichen Praktiken rekonstruieren. Zwar lassen sich in Peer-Interaktionen,
insbesondere in formalisierten Unterrichtskontexten an Monolingualitdt und
deutlicher Sprachtrennung orientierte Praktiken und Zuschreibungen beobach-
ten, zugleich werden aber gerade in weniger formalisierten schulischen Kon-
texten neue Zugehdrigkeiten hervorgebracht, die sich an der ,,Norm der Zwei-
oder Mehrsprachigkeit und des Zweisprachig-Seins“ (ebd.: 203) orientieren.
Diese Zuordnungen werden in den Interaktionen immer wieder neu konstruiert
und verhandelt. Dariiber hinaus werden mehrsprachige Praktiken sichtbar.
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Schnitzer erginzt diese Beobachtungen des Umgangs mit Mehrsprachig-
keit durch biographisch-narrative Interviews mit zwolf Schiiler*innen einer 11.
Klasse und rekonstruiert auf der Grundlage dieser Datenbasis fiinf Fille. Die
fiinf Schiilerinnen waren alle bereits vor dem Eintritt in das bilinguale Gym-
nasium mit mehreren Sprachen in ihrem Alltag konfrontiert, nahmen aber im
Interview unterschiedliche Positionierungen zu Mehrsprachigkeit ein. Die Au-
torin zeichnet in ihrem Sample bei den Schiiler*innen sowohl einsprachige,
zweisprachige als auch mehrsprachige Positionierungen nach, wobei sie be-
tont, dass diese Positionierungen jeweils mit Abgrenzungen zu anderen sprach-
bezogenen Positionierungen einhergehen (ebd.: 318). Situativ wandelbare Po-
sitionierungen, die sie noch in der Peer-Interaktion rekonstruieren konnte, las-
sen sich bei den Selbstauskiinften der Jugendlichen nicht mehr feststellen
(ebd.: 338).

Buschs und Schnitzers Untersuchung bieten durch ihre Verbindung von
ethnographischen und biographischen Erhebungsmethoden einen Einblick in
die sprachbezogenen Fremd- und Selbstpositionierungspraktiken im schuli-
schen Kontext. Sie verdeutlichen die Verwobenheit von schulischen Sprach-
verhiltnissen und -praktiken einer bestimmten Schule und der Art und Weise,
wie sich Jugendliche selbst als Sprecher*innen formen. Da Buschs Untersu-
chung eine Schule in Siidafrika und Schnitzes Untersuchung eine bilinguale
Schule in einer amtlich zweisprachigen Region in der Schweiz fokussiert, ist
eine Ubertragung der Ergebnisse auf migrationsbedingt mehrsprachige Perso-
nen in amtlich deutschsprachigen Regionen und monolingual ausgerichteten
Schulen nicht ohne Weiteres mdglich.

2.5 Fazit: Verkniipfung von Diskurs- und
Biographieforschung

Insgesamt zeigen die in diesem Kapitel prasentierten Arbeiten, dass aus ver-
schiedenen Blickwinkeln untersucht wird, welche Sprachverhiltnisse im Bil-
dungskontext vorherrschen und wie Jugendliche und junge Erwachsene mit
diesen umgehen.

Beziiglich der im Bildungskontext vorzufindenden Sprachverhiltnisse 14sst
sich feststellen, dass dem Wissen, das in der Schule iiber Sprache(n) und Spre-
cher*innen vorherrscht, unterschiedlich nachgegangen wird. Es finden sich
Untersuchungen, die den historischen Urspriingen dieses Wissens nachgehen,
und diejenigen, die aktuelle Wissensbestinde rekonstruieren. Dabei werden
sowohl Materialanalysen als auch ethnographische Erhebungen vorgenom-
men.

Eine dhnliche Bandbreite zeigt sich im Hinblick auf die Studien, die die
Subjektperspektive stirker in den Vordergrund riicken: Hierbei werden Schii-
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ler*innen sowie Student*innen befragt und damit sowohl Schulen als auch
Universititen untersucht. Beziiglich der Instrumente, mit denen die Selbstaus-
kiinfte der Jugendlichen und jungen Erwachsenen erhoben werden, kommen
leitfadengestiitzte Interviews, Sprachenportraits sowie biographisch-narrative
Interviews zum Einsatz.

Dariiber hinaus wird in den verschiedenen Untersuchungen nach Méglich-
keiten gesucht, die sprachbezogenen Selbstauskiinfte der Jugendlichen und
jungen Erwachsenen mit gesellschaftlichen und institutionellen Sprachverhélt-
nissen in Zusammenhang zu bringen. Die ethno-biographischen Untersuchun-
gen tragen diesen Interdependenzen Rechnung, indem sie Sprachbiographien
von Schiiler*innen mit den sprachlichen Gegebenheiten an einer bestimmten
Schule in Verbindung bringen. Auf diese Weise werden insbesondere die
Wechselwirkungen zwischen der Mikroebene der Sprecher*innen und der Me-
soebene der Institutionen fokussiert, wobei zu betonen ist, dass in den Institu-
tionen gesellschaftliche Strukturen und Wissensbestinde zu Tragen kommen.
Auffillig ist hierbei, dass Untersuchungen zu Schulen fehlen, die kein auf3er-
gewohnliches sprachliches Curriculum aufweisen und in amtlich und mono-
lingual deutschsprachigen Regionen verortet sind.

In Studien, in denen die Selbstauskiinfte der Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen die Datengrundlage bilden, werden institutionelle und gesellschaft-
liche Sprachverhéltnisse entweder aus den Auskiinften der Jugendlichen selbst
rekonstruiert oder es werden beispielsweise Sprachideologien bzw. sprachbe-
zogene Diskurse als sensibilisierende Konzepte bei der Auswertung der Inter-
views herangezogen. Dabei wird entweder in Anlehnung an Bourdieu eine
weitestgehende Gleichsetzung vom sprachlichen Markt und inkorporierten
Wissens der Individuen angenommen oder es wird im Sinne der in der Biogra-
phieforschung vertretenen Ansicht davon ausgegangen, dass in biographischen
Erzdhlungen gesellschaftliche und soziale Strukturen sowie Diskurse zum
Ausdruck kommen (u.a. Bogner/Rosenthal 2017; Dausien et al. 2005; Tuider
2007).

Insgesamt scheinen aber Studien zu fehlen, die die sprachliche Heteroge-
nitdt in Schulen in migrationsgesellschaftlichen Kontexten untersuchen und
auf der einen Seite das diskursive Wissen iiber Sprache(n) und Sprecher*innen,
das in Bildungskontexten hervorgebracht und tradiert wird, auch separat re-
konstruieren; Auf der anderen Seite zugleich den (Macht-)Wirkungen dieses
Wissens auf die sprachbezogene Subjektkonstitution nachgehen. Eine Ver-
kniipfung von Diskurs- und Biographieforschung stellt eine Moglichkeit dar,
um diese Leerstelle zu fiillen. Aus der Sicht der Diskursforschung erlaubt eine
solche Verkniipfung, den Faktor Macht bei der Subjektkonstitution stirker zu
beriicksichtigen, ohne dass

,»die Komplexitdt menschlicher Lebens- und Handlungsverldufe ignoriert sowie auch die
,Wirkmacht® solcher Anrufungen [diskursiver Anrufungen; Anm. d. Autorin] iiberschétzt
[wird]* (Keller/Bosanci¢ 2017: 39).
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Aus der Perspektive der Biographieforschung wird durch eine solche Verbin-
dung der Grundannahme Rechnung getragen,

,.dass ein Autobiograph sich nicht allein auf der Basis seiner subjektiven Gewordenheit bzw.
aufgrund von sozialen Zwéngen so und so verhilt, einschitzt und selbstverstindigt oder dar-
stellt, sondern dass er dabei auch Diskursen unterliegt™ (Schafer/Volter 2005: 178).

Eine solche Verkniipfung von Diskurs- und Biographieforschung wird daher
in der vorliegenden Studie in Anlehnung an die ISA nach Bosanci¢ (2016,
2019) angestrebt, die — wie in der Einleitung bereits angesprochen — hinsicht-
lich des methodischen Vorgehens eine doppelte Empirie vorschliagt. Die ISA
ermdglicht es somit, einerseits die diskursiv erzeugten Identititsangebote und
-erwartungen zu untersuchen, mit denen migrationsbedingt mehrsprachige Ju-
gendliche im Bildungskontext konfrontiert sind, und ausgehend davon nach
der Wirkmacht dieser auf die Selbstkonstitution der Jugendlichen als Spre-
cher*innen zu fragen. Zugleich verringert die ISA das Risiko, die Wirkmacht
dieser diskursiven Seins-Vorgaben durch die Vernachldssigung subjektiver
Deutungsspielrdume zu vernachldssigen.

Mit dieser Orientierung an der ISA, die insgesamt stiarker in der Diskurs-
forschung als in der Biographieforschung zu verorten ist, wird der Blick iiber
die Fremd- und Selbstpositionierungen in konkreten Interaktionen hinausge-
hend auf die Diskursebene gelegt. Um diese diskurstheoretische Perspektive
auf Positionierungsprozesse kenntlich zu machen, wird unter Riickbezug auf
Bosanci¢ die Bindestrichschreibung bei den Begriffen ,Fremd-Positionierung’
und ,Selbst-Positionierung® verwendet (Bosanc¢i¢ 2016: 108). Auf welchen
theoretischen Annahmen die ISA und damit die vorliegende Arbeit beruhen,
ist das Thema des folgenden Kapitels.
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3 Theoretische Annahmen: Wie werden aus
Menschen Subjekte?

In diesem Kapitel wird die diskurs- und subjektivierungstheoretische Perspek-
tive der vorliegenden Arbeit dargelegt. In Anlehnung an die ISA (Bosanci¢
2016, 2019), die sich wiederum an der von Keller (2007, 2011b) begriindeten
Wissenssoziologischen Diskursanalyse (WDA) orientiert, werden dafiir
Grundbegriffe wie Diskurs und Macht/Wissen-Komplex geklért (vgl. Kapitel
3.2). Davon ausgehend soll den Fragen nachgegangen werden, wie Diskurse
bzw. diskursives Wissen subjektkonstituierende Macht entfalten und welche
Handlungsoptionen Subjekten in diesem diskursiven Subjektivierungsprozess
zur Verfligung stehen (vgl. Kapitel 3.3). In diesem Zusammenhang wird unter
Riickbezug auf postkoloniale Theorien auch die Rolle von Differenzkonstruk-
tionen im Prozess der Subjektivierung in den Blick genommen (vgl. Kapitel
3.4). AbschlieSend wird diskutiert, wie Schule als diskursiver Raum gedacht
werden kann, der von ,,Differenzordnungen® (zuerst Mecheril 2008) geprégt
ist und als ,,Subjektivierungsinstanz* (Pfahl 2011: 39) fungiert (vgl. Kapitel
3.5).

Um die theoretische Verortung dieser Studie deutlich zu machen, wird zu-
nichst auf Identitdts- und Sozialisationstheorien eingegangen, auf die in der
Bildungsforschung hiufig Bezug genommen wird, wenn es um Identitits- bzw.
Subjektkonstitutionsprozesse geht. Ziel ist es, mittels der Auseinandersetzung
mit identitéts- und sozialisationstheoretischen Ansétzen den subjektivierungs-
theoretischen Zugang dieser Arbeit zu konkretisieren (vgl. Kapitel 3.1).

3.1 Sozialisations-, Identitits- und Subjektivierungstheorien
— ein Abgrenzungsversuch

Wihrend der Terminus ,Subjektivierung® erst in den 1990er Jahren innerhalb
der deutschsprachigen Sozial- und Bildungsforschung gebrauchlich wurde, ge-
niefen Sozialisations- und Identititstheorien bereits seit Langerem groB3e Po-
pularitit (Bosanc¢i¢/Pfahl/Traue 2019: 135f.), auch wenn ihre (Weiter-)Ent-
wicklungen stets von kritischen Auseinandersetzungen geprigt sind
(Zinnecker/Geulen 2002).

Erste Definitionen des Sozialisationsbegriffs konnen auf Georg Simmel
(1858—1918) und Emile Durkheim (1858—1917) zuriickgefiihrt werden, wobei
bei beiden ein dhnliches Verstindnis von Sozialisation festzustellen ist. Bei
Durkheim (2012 [1922]) wird Sozialisation beispielsweise als ein Prozess ver-
standen, im Laufe dessen es zu einer ,Vergesellschaftung® des als egoistisch
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und asozial verstandenen Menschen kommt (ebd.; vgl. hierzu auch Hurrel-
mann/Bauer 2015: 17). Seit diesen Anfangen haben die Sozialisationstheorien
zahlreiche Weiterentwicklungen erfahren, deren Ergebnis Klaus Hurrelmann
und Ullrich Bauer (2015) wie folgt zusammenfassen:

»Trotz erheblicher Unterschiede zwischen den einzelnen Theorien besteht dabei weitge-
hende Ubereinstimmung, dass Sozialisation nicht mehr in erster Linie iiber das Erlernen so-
zialer Rollenmuster und die Verinnerlichung gesellschaftlicher Normen erfolgt, sondern als
selbsttétige und selbstorganisierte Aneignung von kulturell und sozial vermittelten Umwelt-
angeboten.” (ebd.: 18)

Im Gegensatz zur Definition von Durkheim wird Sozialisation somit nicht
mehr linear als passiver Anpassungsprozess gedacht, bei dem das Individuum
lediglich die Normen und Werte seiner Umwelt iibernimmt. Vielmehr wird in
den gegenwiértigen Sozialisationstheorien auch die aktive Interaktion des Indi-
viduums mit der Umwelt betont. Diese Annahme stellt jedoch nur einen ,,Mi-
nimalkonsens* dar (Ricken/Wittpoth 2017: 229). Bereits im Hinblick auf die
Zielformulierung von Sozialisationsprozessen lassen sich grofle Unterschiede
von Autor*in zu Autor*in feststellen. Wéahrend auf der einen Seite die Ent-
wicklung einer ,authentischen‘ Identitit fokussiert wird, bei der eine kritische
und distanzierende Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Vorgaben er-
wartet wird, steht auf der anderen Seite die Bedeutung der Internalisierung von
sozial erwiinschten Werten und Normen durch Individuen im Vordergrund
(ebd.). In einigen Ansétzen der Sozialisationstheorie wird somit die Entwick-
lung von Identitit und Individualitdt betont, wohingegen in anderen die Ver-
gesellschaftung von Individuen und ihre soziale Integration weiterhin hervor-
gehoben wird (Abels/Konig 2010: 21).

Subjektivierungstheoretische Forschungszugénge, die sich in der deutsch-
sprachigen Forschung insbesondere unter dem Einfluss der Arbeiten von Mi-
chel Foucault und Judith Butler entwickelt haben, lassen sich von beiden Per-
spektiven der Sozialisationsforschung unterscheiden. Eine Distanzierung lasst
sich zu den Teilen der Sozialisationsforschung feststellen, in denen Personlich-
keits- und Identitdtsentwicklung ein zentrales Thema bilden, insbesondere
dann, wenn in diesem Zusammenhang auf ein Identitdtskonzept Bezug genom-
men wird, bei dem von einer in sich identischen und von Widerspriichen freien
Identitéit ausgegangen wird (Bosanci¢ 2014: 203f; Brockling 2016 [2007]: 19-
22; Dirim/Mecheril 2018b: 22; Reckwitz 2012: 12ff.). In diesem Zusammen-
hang wird vor allem die auf Erik H. Erikson zuriickgehende psychosoziale
Identitétstheorie, die als eine ,.fiir die sozialwissenschaftliche Forschung weg-
weisende Identitdtstheorie” (Liebsch 2017: 39; vgl. auch Keupp 2006: 25) gilt,
kritisch betrachtet. Erikson entwirft in seinem Phasenmodell Identitdtsbildung
als einen kontinuierlichen Prozess von acht Stadien, bei dem das Individuum
mit unterschiedlichen Identitdtsproblemen bzw. -krisen konfrontiert wird. Im
Idealfall stellt eine ,,gesunde Personlichkeit” (Erikson 1953), die durch eine
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,gelungene Identitdt® charakterisiert ist, das Resultat dieses Prozesses dar.
Erikson schreibt dazu:

,»Dieses Gefiihl der Ich-Identitét ist also das angesammelte vertrauen, daB [sic!] der Einheit-
lichkeit und Kontinuitit, die man in den Augen anderer hat, eine Féhigkeit entspricht, eine
innere Einheitlichkeit und Kontinuitét (also das Ich im Sinne der Psychologie) aufrechtzuer-
halten.” (ebd.: 51)

Bereits Autor*innen, die dem amerikanischen Interpretativen Paradigma zuge-
ordnet werden konnen, haben an Eriksons Arbeiten Kritik geiibt. So beispiels-
weise Anselm Strauss (1974 [1959]: 97), der darauf verweist, dass Eriksons
Identitédtsverstindnis ,,den unabgeschlossenen, tentativen, explorativen, hypo-
thetischen, problematischen, abschweifenden, wandelbaren und nur teilweise
einheitlichen Charakter menschlicher Handlungsverldufe* nicht gerecht wird.
Auch neuere Ansitze der Identitdtsforschung (u.a. Eickelpasch/Rademacher
2004; Keupp 2006) grenzen sich sowohl von dem essentialistischen Verstind-
nis einer widerspruchsfreien, stabilen und kohdrenten Identitdt als auch von
der Vorstellung einer ,gelungenen Identitdt® ab. Subjektivierungstheorien ver-
weisen unter anderem auf die Konzeption des dezentrierten Subjekts (vgl. Ka-
pitel 3.3) um dartiber hinaus auch die Vorstellungen eines, autonom handeln-
den Subjekts infrage zu stellen, die sich weiterhin unter Bezugnahme auf
Erikson in einigen Richtungen der Sozialisationsforschung wiederfindenden
lassen (Bauer 2012: 474f; Ricken/Wittpoth 2017: 230).

Auch gegeniiber einer auf Vergesellschaftung und Internalisierung ausge-
richteten Sozialisationsforschung nehmen subjektivierungstheoretische For-
schungsansétze eine kritische Position ein. Beméangelt wird dabei sowohl die
Annahme von empirisch gegebenen Normen und Werten und die damit eiher-
gehende Vernachldssigung ihres Konstruktcharakters (Bosanci¢/Pfahl/
Traue 2019: 136) als auch die geringe Beriicksichtigung von Machtverhéltnis-
sen (Dirim/Mecheril 2018b: 22). Der Vorwurf lautet, dass gerade die Wirk-
macht gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsverhiltnisse auf die Subjekt-
bildung in sozialisationstheoretischen Ansétzen ausgeblendet werde (Bernhard
2018: 306). Im Gegensatz dazu werden — wie Inci Dirim und Paul Mecheril
betonen — in Subjektivierungstheorien nicht nur Machteffekte stirker mitge-
dacht, sondern es lésst sich insgesamt eine andere Konzeptualisierung des Ver-
héltnisses von Subjekt und Gesellschaft feststellen:

»Subjektivierungstheoretisch ist das Subjekt nicht — wie viele Sozialisationstheorien nahele-
gen — dem Gesellschaftlichen gegeniibergestellt, sondern wird vielmehr als in einem radika-
len Sinne gesellschaftlich konstruiert verstanden. Das Subjekt ist insofern ein Unterworfe-
nes. Das Unterworfensein unter gesellschaftliche Diskurse wird sowohl als Ermdglichung
des Subjekts als auch dessen Einschriankung gesehen.” (Dirim/Mecheril 2018b: 22)

Anstatt Subjekt und Gesellschaft als zwei Pole zu betrachten, die sich einander
gegeniiberstehen, wird in Subjektivierungstheorien die Involvierung des Sub-
jekts in gesellschaftliche Machtverhéltnisse herausgestellt (vgl. auch Reckwitz
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2012: 15). Dieses subjektivierungstheoretische Verstdndnis wird in den fol-
genden Unterkapiteln ndher ausgefiihrt. Aufgrund der methodologischen Ori-
entierung der Arbeit an der ISA (vgl. Kapitel 1 und 2.5) werden diese Ausfiih-
rungen in Anlehnung an Michel Foucault und seiner Rezeption in der ISA und
WDA erfolgen, bei denen Foucaults Diskurs- und Subjektverstédndnis mit der
soziologischen Wissenstheorie nach Peter Berger und Thomas Luckmann er-
génzt werden. In diesem Sinne gilt es zundchst den Begriff des Diskurses zu
klaren.

3.2 Diskurs — Wissen — Macht

Eine einheitliche Verwendung des Diskursbegriffs ist in Foucaults Arbeiten
nicht festzustellen. Vielmehr nimmt er im Laufe seiner Arbeiten verschiedene
Verschiebungen und Neuakzentuierungen vor. Fiir diese Arbeit wird unter
Riickgriff auf die WDA ein Diskursbegriff herangezogen, wie ihn Foucault
(2015 [1969]) in seinem als Methodenbuch gedachten Werk ,,Archiologie des
Wissens* gebraucht. Im Vordergrund steht daher Foucaults Forderung, Dis-
kurse nicht

,»als Gesamtheit von Zeichen (von bedeutungstragenden Elementen, die auf Inhalte oder Re-
préasentationen verweisen), sondern als Praktiken zu behandeln, die systematisch die Gegen-
stdnde bilden, von denen sie sprechen (ebd.: 74).

Diskurse als Praktiken zu verstehen, bedeutet zwischen der konkreten, von Ak-
teur*innen vollzogenen Realisierung von Diskursen — auch als ,AuBerung,
,Aussageereignis‘ oder von Keller (2011b: 205) als ,diskursives Ereignis* be-
zeichnet — und den einer solchen Realisierung zugrunde liegenden Mustern
und Strukturen — auch als ,Aussage‘ bezeichnet — zu unterscheiden (Keller
2011a: 67). Diskurse konnen diese Unterscheidung folgend als Aussageereig-
nisse verstanden werden, die zwar zeitlich und rdumlich verstreut von ver-
schiedenen Akteur*innen praktisch vollzogen werden, die aber ,,iiber einen re-
konstruierbaren Strukturzusammenhang miteinander verbunden sind und spe-
zifische Wissensordnungen der Realitdt prozessieren™ (Keller 2011b: 235).
Dabei werden die Gegenstidnde, Phdnomene, Personen, von denen Diskurse
sprechen, erst durch Diskurse hervorgebracht. Zugleich werden mittels der
Aussageereignisse Diskurse reproduziert und aktualisiert, was wiederum be-
deutet, dass Diskurse demnach auch Ergebnisse vergangener Prozesse sind.
Als solche wirken sie strukturierend auf die konkreten Aussageereignisse bzw.
diskursive Ereignisse und beeinflussen, was gesagt und erfahren werden kann.
Da durch diskursive Ereignisse Diskurse einerseits erzeugt werden und ande-
rerseits Diskurse den konkreten, (einmalig) vollzogenen diskursiven Ereignis-
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sen zugrunde liegen, spricht Keller von der ,,Dialektik zwischen Diskurs und
diskursivem Ereignis“ (ebd.: 194).

Festzuhalten bleibt, dass in Diskursen Wissen iiber einen Gegenstand pro-
zessiert und dem Gegenstand des Diskurses selbst erst in und durch Diskurse
Wirklichkeit verliechen wird. Diskurse konstruieren auf diese Weise das, was
dem Subjekt als soziale Wirklichkeit begegnet. Welches Wissen sich als wirk-
lich bzw. ,wahr durchsetzt und zum kollektiven Wissen wird, ist das Resultat
von ,,Wahrheitsspielen* (Foucault 1993 [1988]: 26), ein Begriff den Foucault
in seinen spiteren Werken verwendet. ,Wahrheit® wird diskurstheoretisch da-
her lediglich als eine von mehreren Deutungsmdglichkeiten verstanden, die
sich zu einem bestimmten Zeitpunkt in Machtkdmpfen durchgesetzt hat und
die (auf Zeit) gesellschaftlich-institutionell stabilisiert sowie tradiert wird
(Keller 2011b: 138f.).

Wissen und Macht stehen dabei in einem spezifischen Verhéltnis zueinan-
der, das Foucault mit der Bezeichnung Macht/Wissen-Komplex unterstreicht.

»Eher ist wohl anzunehmen, daf3 die Macht Wissen hervorbringt (und nicht blof3 fordert,
anwendet, ausnutzt); dal Macht und Wissen einander unmittelbar einschlieen; daf3 es keine
Machtbeziehung gibt, ohne daf} sich ein entsprechendes Wissensfeld konstituiert, und kein
Wissen, das nicht gleichzeitig Machtbeziehungen voraussetzt und konstituiert. Diese
Macht/Wissen-Beziehungen sind darum nicht von einem Erkenntnissubjekt aus zu analysie-
ren, das gegeniiber dem Machtsystem frei oder unfrei ist. Vielmehr ist in Betracht zu ziehen,
dal3 das Subjekt, das zu erkennende Objekt und die Erkenntnisweisen jeweils Effekte jener
fundamentalen Macht/Wissen-Komplexe und ihrer historischen Transformationen bilden.*
(Foucault 2016 [1975]: 39)

Wie Foucault verdeutlicht, wird Wissen unter bestimmten Machtkonstellatio-
nen konstituiert und aufrechterhalten. Macht ist dabei produktiv, indem sie
Wissen und auf diese Weise einen intersubjektiven Deutungshorizont fiir Er-
fahrungen und Wahrnehmungen schafft. Zugleich hat Macht aber auch eine
repressive Funktion, indem sie Subjekte dem diskursiv hervorgebrachten Wis-
sen unterwirft. Sprache kommt hierbei eine wichtige Funktion zu, wie Berger
und Luckmann (2016 [1966]) in ihrer Wissenssoziologie bereits herausgestellt
haben. Sprache ist ,,zugleich Fundament und Instrument eines kollektiven Wis-
sensbestandes® (ebd.: 72f.). Fundament von gesellschaftlichem Wissen ist
Sprache, weil dieses Wissen in ihr gespeichert und durch ihre Verwendung
immer wieder aktualisiert wird. Als Instrument fungiert Sprache, weil sie Mit-
tel zur Verfligung stellt, mit denen neue und subjektive Erfahrungen gedeutet
und in bereits vorhandene Wissensvorrite eingeordnet werden kénnen (ebd.:
73). Auf diese Weise trdgt Sprache zu ,,einer Entsubjektivierung der individu-
ellen Deutungspraxis“ (Keller 2011b: 202) und damit auch zur Unterwerfung
des Subjekts unter das diskursive Wissen bei.

Fiir die vorliegende Arbeit sind diese diskurstheoretischen und wissensso-
ziologischen Uberlegungen insbesondere fiir das Verstéindnis von Sprache(n)
bedeutsam: Was Sprache oder ,richtiges® Sprechen ist, kann ausgehend von
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einem diskurstheoretischen Zugang nicht als etwas Vorhandenes, schon immer
Gegebenes verstanden werden. Vielmehr ist auch das Wissen iiber Sprache(n)
und Sprecher*innen als ein in Diskursen generiertes Wissen zu verstehen, das
in diskursiven Wahrheitsspielen und somit unter bestimmten Machtkonstella-
tionen hervorgebracht und durchgesetzt wurde sowie durch diskursive Prakti-
ken weiterhin aktualisiert wird. Der Konstruktcharakter von Sprache(n) und
Sprecher*innen ist aufgrund einer permanenten Wiederholung und institutio-
nellen Absicherung jedoch nicht immer als solcher erkennbar. Mdchte man,
wie in dieser Arbeit angestrebt, der subjektkonstituierenden Wirkung dieses
Wissens tliber Sprache(n) nachgehen, so ist es daher notwendig, dieses Wissen
zundchst zu rekonstruieren (vgl. hierzu Kapitel 4).

Dariiber hinaus wird unter Bezugnahme auf Berger und Luckmann Sprache
nicht nur als ein diskursiv hervorgebrachter Gegenstand betrachtet, sondern
auch als Instrument in den Blick genommen, mit dem diskursives Wissen ak-
tualisiert und tradiert wird. Daher ist es fiir die vorliegende Arbeit von Inte-
resse, danach zu fragen, mit welchen Mitteln welches Wissen iiber Sprache(n)
und Sprecher*innen wie konstruiert wird und wie man als Forschende*r selbst
durch die Verwendung dieser Mittel zur Reproduktion diskursiven Wissens
beitrégt.

3.3 Die Unterscheidung von Subjektpositionen und
tatsachlichen Subjektivierungsweisen

In Diskursen wird nicht nur Wissen iiber Sprache(n), sondern auch Wissen
iiber Sprecher*innen konstruiert. Das bedeutet, dass in Diskursen Wissen iiber
Subjekte prozessiert wird, mit dem Subjekte in und durch Diskurse positioniert
und adressiert werden. Fiir diese in Diskursen erzeugten Positionierungen hat
Foucault den Begriff der Subjektposition geprigt (u.a. Foucault 2015 [1969]:
78f.). Subjektpositionen kénnen im Sinne der WDA und der ISA als ,,typisie-
rende Interpretationsschemata und Identitédtsangebote* (Keller 2011b: 217)
verstanden werden, mit denen Subjekte geformt werden bzw. mit denen sie
sich selbst zu Subjekten formen. Wie Foucault an seinen Analysen historischer
Daten in ,,Wahnsinn und Gesellschaft™ (Foucault 2015 [1961]), ,,Geburt der
Klinik“ (Foucault 1976 [1963]) oder in ,,Uberwachen und Strafen“ (2016
[1975]) verdeutlicht, konnen Subjektpositionen dabei die Form von negativen
und positiven Modellsubjekten annehmen, wie der Wahnsinnige und der Ver-
niinftige, der Kranke und der Gesunde, der Kriminelle und der Konforme. Sol-
che negativ und positiv besetzten Subjektpositionen kdnnen sich im Lauf der
Zeit verandern. Welche Subjektpositionen sagbar und einnehmbar sind, ist
demnach von den diskursiven Wissensordnungen abhéngig, die zu einer be-
stimmten Zeit vorherrschen (Reckwitz 2012: 26-28).
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Subjektpositionen sind in bestimmte Machtverhiltnisse eingebunden und
sind zugleich selbst machtvoll. Sie werden ,,den unterschiedlichen Adres-
sat*innen eines Diskurses als Verheilung, ,Blaupause‘ oder mahnendes Bei-
spiel vorgehalten® (Keller 2012b: 100), mit dem Ziel, diese an normative Er-
wartungen auszurichten und anzupassen. Subjektpositionen wirken subjekt-
konstituierend'?, indem

,,sie moglichen Adressat*innen nahelegen, wie sie ihr Selbst zu formen haben, um in be-
stimmten Kontexten z.B. ,erfolgreich® zu sein, Anerkennung zu erhalten oder als ,normal*
wahrgenommen zu werden® (Bosanci¢ 2019: 49).

Von Subjektpositionen geht somit ein Druck zur Anpassung aus, der die Ad-
ressat*innen mal mehr mal weniger stark dazu dréngt, sich mit den an sie her-
angetragenen Modellsubjekten auseinanderzusetzen. Dabei ist unter Riickbe-
zug auf Foucaults Gouvernementalititskonzept'3 zu betonen, dass Subjektivie-
rung mittels Subjektpositionen nicht als linearer Prozess zu verstehen ist.

In der Sekundérliteratur werden des Ofteren die beiden Komponenten des
Kompositums ,Gouvernementalitit® herangezogen, um dieses Foucaultsche
Konzept ndher zu erldutern. Indem Foucault die Begriffe ,gouverner® (regie-
ren, lenken) und ,mentalité* (Denkweise) verkniipft, nimmt er das Zusammen-
spiel zwischen der Leitung der Menschen durch andere und den Formen der
Selbstfiihrung in den Blick (Jackle 2009: 69; Lemke/Krasmann/Brockling
2000: 8). Unter Gouvernementalitit sind daher auch die ,,Technologien des
Selbst™ (Foucault 1993 [1988]) subsumiert, also die Macht, die das Subjekt
iiber sich selbst ausiibt und mit der es sich selbst als Subjekt konstituiert. Mit
der Hinwendung zu den Selbstfiihrungspraktiken widmet sich Foucault stirker
als in seinen frilhen Arbeiten der Eigendynamik der Subjekte, wobei diese
gleichzeitig als Bestandteil einer Lenkung und Steuerung gedacht wird (Reck-

Keller (2011b) verweist darauf, dass Foucaults Uberlegungen zur Subjektkonstitution mittels
Subjektpositionen eine Entsprechung in Althussers Konzept der ,Anrufung’ und dem damit
einhergehenden Verhiltnis von ,Ideologischen Staatsapparaten‘ und Subjekt findet (ebd.:
213). Althusser (1977) geht davon aus, dass institutionelle Praktiken, von ihm als Ideologi-
sche Staatsapparate bezeichnet, Subjekte konstituieren, indem sie Individuen als Subjekte
anrufen. Er verdeutlich dieses Konzept der ,Anrufung’ (,Interpellation‘) an dem viel zitierten
Beispiel eines Polizisten, der auf der Strafie einem Individuum ,,He, Sie da!“ hinterherruft.
Indem das Individuum stehen bleibt und sich umdreht, erkennt es an, ,,dafl der Anruf ,genau*
ihm galt und dass es ,gerade‘ es war, das angerufen wurde* (ebd.: 143). Damit wird es zum
Subjekt, wobei es, um den Ruf auf sich selbst beziehen zu kdnnen, zugleich schon existent
sein muss.

Foucault wendet sich in einer 1977 und 1978 gehaltenen Vorlesung am Collége de France
den Konzepten des Sicherheitsdispositivs und der Gouvernementalitdt zu. Wahrend er sich
mit dem Sicherheitsdispositiv — den zu Beginn seiner Vorlesung noch von ihm bevorzugten
Begriff — der ,,Kunst des Regierens* (Foucault 2015 [1977/78]: 140) des modernen Staates
widmet, verschiebt sich seine Perspektive hin zum Begriff der Gouvernementalitét, den er in
seiner vierten Vorlesung einfiihrt (ebd.: 162). Sein Augenmerk liegt nicht mehr nur auf der
Regierungspraxis, sondern er fokussiert das Verhéltnis von Regierungspraxis und Selbstfiih-
rungspraktiken der Subjekte (Bosanci¢ 2014: 97).
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witz 2012: 34). Dass die Selbsttechniken als Praktiken der Unterwerfung unter
diskursiv hervorgebrachten Subjektpositionen zu verstehen sind, betont
Foucault ausdriicklich in einem Interview aus dem Jahre 1984:

»Umgekehrt wiirde ich anderseits sagen, dass diese Praktiken, wenn ich mich jetzt fur die
Form interessiere, in der sich das Subjekt auf aktive Weise, durch Praktiken des Selbst, kon-
stituiert, dass diese Praktiken dann nichtsdestoweniger nicht etwas sind, was das Subjekt
selbst erfindet. Es sind Schemata, die es in seiner Kultur vorfindet und die ihm vorgegeben,
von seiner Kultur, seiner Gesellschaft, seiner Gruppe aufgezwungen sind.“ (Foucault 2017:
287)

Ausgehend von Foucaults Gouvernementalitdtskonzept bedeutet ,,unterworfen
zu sein, [...] keineswegs Machtlosigkeit® (Keller 2011b: 212), stattdessen wird
den Subjekten innerhalb machtvoller Ordnungen eine gewisse Handlungsfa-
higkeit zugesprochen. In der vorliegenden Arbeit wird darunter die ,,Fahigkeit
[verstanden], sich zu den Verhiltnissen zu verhalten und diese nicht [nur] zu
reproduzieren (Meifiner 2014: 10).

Geht man nun von einer solchen Handlungsféhigkeit von Subjekten inner-
halb machtvoller Strukturen aus, so ist es laut Keller notwendig, die diskursiv
prozessierten Subjektpositionen von den ,tatsdchlichen Subjektivierungswei-
sen® (Keller 2012b: 102) zu unterscheiden, also von dem, was Subjekte aus
den an sie herangetragenen Subjektpositionen machen:

,Das, was als mogliche, beschimpfte, erwiinschte, geforderte, zu verhindernde Subjektposi-
tion auf der Oberfléche der Diskurse konturiert und anschlieBend mitunter dispositiv unter-
stiitzt wird, entspricht selten dem, was die Adressierten aus diesen Adressierungen machen.
SchlieBlich sind sie in sehr komplexe, widerspriichliche, vielfaltige, unzusammenhéngende
interdiskursive und (handlungs-)praktische, in gewissem Sinne wohl auch ,dinginduzierte
Subjektivierungsanforderungen gestellt. Vor dem Hintergrund des skizzierten Handlungs-
bzw. Akteurskonzept der interpretativ-sozialkonstruktivistischen Tradition ist davon auszu-
gehen, dass die diskursiv Angesprochenen darauf nach Mafigabe eigener Auslegungen, Er-
fahrungen, Relevanzen und Freiheitsgrade des Handelns (re)agieren.* (ebd.)

Im obigen Zitat deutet Keller an, worin er die Handlungsféhigkeit von Subjek-
ten begriindet sieht. Zum einen ergibt sich diese aus der Konflikthaftigkeit,
Heterogenitét und Pluralitdt von Diskursverhiltnissen. Subjekte sehen sich
nicht nur mit einer Subjektposition konfrontiert, sondern sie werden mit ver-
schiedenen Subjektpositionen, die sich auch widersprechen konnen, adressiert.
Zum anderen wird in diesem Zitat auch die in der WDA und ISA vorgenom-
mene Ergénzung des Foucaultschen Diskurs- und Subjektivierungsverstind-
nisses mit dem Akteur*innenkonzept der Wissenssoziologie erkennbar (u.a.
Bosanci¢ 2019: 45; Keller 2011b: 218). Insbesondere in Anschluss an Berger
und Luckmann (2016 [1966]) wird dabei betont, dass der Mensch keinen di-
rekten, sondern nur einen interpretativen Zugang zur Wirklichkeit besitzt. Die
subjektive Definition von Situationen bestimmt demnach, wie Menschen die
Umwelt um sich herum wahrnehmen, aber auch wie sie sich selbst konstituie-
ren. Dabei werden laut Berger und Luckmann subjektive Interpretationen auf
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der Basis von Wissen vorgenommen, das man sich im Laufe seines Lebens
aneignet. Von gesellschaftlichen Wissensbestinden hiangt somit ab, wie Erfah-
rungen eingeordnet sowie typisiert werden und wie sich Individuen selbst ge-
sellschaftlich verorten (ebd.: 41-45).

Diesen wissenssoziologischen Uberlegungen folgend wird in dieser Arbeit
von ,selbstreflexive[n] Subjekte[n]* (Keller 2011b: 221) ausgegangen, die
sich deutend mit den vielféltigen Adressierungen mittels Subjektpositionen
auseinandersetzen. Dem praktischen Vollzug von Subjektpositionen geht also
zunichst eine Interpretation voraus. In diesem ,,menschlichen Vermdgen der
suchend-interpretierenden (Um-)Deutung von Wirklichkeit [steckt] der we-
sentliche Faktor fiir Verdnderungsmdglichkeiten (Keller/Schneider/Viehover
2012: 14). Adressat*innen von Subjektpositionen miissen demnach diese nicht
iibernehmen, sie konnen sie auch ignorieren, umwandeln, verschieben oder ab-
lehnen (Keller 2012b: 102). Die Subjekte sind aber — wie nochmals zu unter-
streichen ist — in ihren Deutungen nicht vollkommen frei. Die machtvollen
Ordnungen, in die sie eingefiihrt werden, bilden den Rahmen, in dem diese
individuelle Deutungs- und Reflexionsfdhigkeit verortet werden kann (ebd.:
93).

Aus den vorangegangenen Ausfiihrungen lésst sich festhalten, dass sich die
WDA und die ISA mit der Bezugnahme auf wissenssoziologische Traditionen
gegen eine deterministische Sicht auf Subjekte positionieren, die Subjekte le-
diglich als Effekte von Diskursen begreift. Zugleich wird aber insbesondere
mit der Bezugnahme auf Foucault auch die Annahme eines autonomen und
souverdanen Subjekts abgelehnt. Das Subjektverstindnis, das diesen For-
schungsprogrammen und damit auch der vorliegenden Studie zugrunde liegt,
ist das des dezentrierten Subjekts, wie es sich in den spdteren Arbeiten von
Foucault findet.

Lange Zeit stand in der Foucault-Rezeption — vor allem in der erziehungs-
wissenschaftlichen — Foucaults Kritik an einem autonomen und selbstbe-
stimmten Subjekt — hdufig als ,Verabschiedung des Subjekts® gelesen — im
Vordergrund. Aus Sicht einiger Pddagog*innen widersprach dieses Subjekt-
verstdndnis der emanzipatorischen Funktion von Bildung (vgl. Balzer 2004:
21-23). Solche Rezeptionen bezogen sich primér auf das frithe Werk Foucaults
und auf seine Analyse der ,,Ordnung der Dinge* (Keller 2012b: 74f.), in der er
Wissensordnungen analysierte, die innerhalb verschiedener Epochen die Wis-
sensproduktion gepragt haben. Foucault zeigt in dieser Analyse auf, wie sich
innerhalb einer Epoche eine dominante Wissensordnung iiber verschiedene
Disziplinen hinweg durchsetzte. Diese Wissensordnungen werden von ihm als
Episteme bezeichnet. Wéahrend beispielsweise im Zeitalter der Renaissance die
Episteme der ,Ahnlichkeit* dominierten, wird dem Menschen in der Moderne
eine herausragende Stellung zuteil, er wird sowohl zum Objekt des Wissens
und der empirischen Forschung als auch ,,souveridnes Subjekt jeder moglichen
Erkenntnis“ (Foucault 2015 [1966]: 375). Da der Mensch historisch als Mittel-
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punkt einer jungen Wissensordnung hervorgebracht wurde, restimiert Fou-
cault, dass auch die Mdoglichkeit besteht, ,,dass der Mensch verschwindet wie
am Meeresufer ein Gesicht im Sand*“ (ebd.: 462).

In der (dlteren) Foucault-Rezeption wurde mit Bezugnahme auf dieses Zitat
haufig vom ,Tod des Subjekts® gesprochen, jedoch wurde dabei iibersehen,
dass Foucault sein Subjektverstindnis in den Folgewerken ausdifferenziert hat.
So schreibt er zum Verhéltnis von Subjekt und Diskurs in ,,Archéologie des
Wissens*:

,,Der so begriffene Diskurs ist nicht die majestitische abgewickelte Manifestation eines den-
kenden, erkennenden und es aussprechenden Subjekts: Im Gegenteil handelt es sich um eine
Gesamtheit, worin die Verstreuung des Subjekts und seine Diskontinuitéten mit sich selbst
sich bestimmen konnen.” (Foucault 2015 [1969]: 82)

Foucault geht es demnach nicht um eine Abschaffung des Subjekts, sondern es
geht ihm im Sinne eines poststrukturalistischen Subjektverstdndnisses um die
Verabschiedung des emanzipatorisch-aufklédrerischen Subjekts, wie es vorwie-
gend im Anschluss an Descartes und Kant gedacht wurde. Die Vorstellung ei-
nes isoliert denkenden, autonom handelnden, vor jeder empirisch-faktischen
Erfahrung apriorisch existierenden und kohédrenten Subjekts weist Foucault zu-
riick. Stattdessen geht er von einem dezentrierten Subjekt aus, dessen Diskon-
tinuitdt, Fragmentierung, Zerstreuung sowie soziokulturelle Konstitution er in
den Mittelpunkt riickt (Keller 2012b: 87f; Rose 2016: 327f.). Damit wendet
sich Foucault auch von Subjektkonzepten ab, die von einer Dichotomie von
Subjekt und Gesellschaft ausgehen.

Auf der Basis dieses Subjektverstindnisses und der Konzeptualisierung des
Verhiltnisses von Subjektpositionen und tatsédchlichen Subjektivierungswei-
sen kann Subjektivierung als ein Prozess von Fremdbedingtheit und Selbstbe-
stimmtheit — oder in Anlehnung an Bosanci¢ (2016) — als ein Prozess der
Fremd- und Selbst-Positionierung verstanden werden. Selbst-Positionierungs-
prozesse sind demnach nicht unabhéngig von Fremd-Positionierungsprozessen
mittels Subjektpositionen zu denken:

»Selbst-Positionierung ist dabei ein tentativer, prekarer, dynamischer und unabschlief3barer
Prozess der Auseinandersetzung mit den Fremd-Identifizierungen durch diskursiv konstitu-
ierte Subjektpositionen, die im weitesten Sinne als Identitdtserwartungen und Identitdtsmo-
delle verstanden werde konnen.“ (ebd.: 108)

Um auf der Basis dieser Definition die Selbst-Positionierungsprozesse von
mehrsprachigen Jugendlichen im Bildungskontext untersuchen zu kénnen, —
wie es in dieser Studie angestrebt wird — ist es nicht ausreichend, nur die Sub-
jektpositionen herauszuarbeiten, die im Bildungsdiskurs (re-)produziert wer-
den (vgl. Kapitel 4). Mdchte man der ,tatsdchlichen® subjektkonstituierenden
Wirkmacht dieser Subjektpositionen nachgehen, so ist es unverzichtbar, auch
die Subjektivierungsweisen der Adressat*innen selbst zu fokussieren. Diese
werden in der Studie ausgehend von den Selbstauskiinften von Jugendlichen
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rekonstruiert (vgl. Kapitel 5-7). Das Subjektverstindnis, das dieser Arbeit zu-
grunde liegt, orientiert sich damit an Foucaults Begriff vom ,dezentrierten Sub-
jekt und seiner Rezeption in der WDA und der ISA.

3.4 Differenzkonstruierende Praktiken im
Subjektivierungsprozess

Neben einem diskurs- und subjektivierungstheoretischen Zugang sind fiir die
vorliegende Arbeit auch Ansitze der postkolonialen Theorien als sensibilisie-
rende Konzepte zentral. Die dort formulierten differenztheoretischen Uberle-
gungen ermoglichen es, die Bedeutung von diskursiven Praktiken des Unter-
scheidens fiir Subjektivierungsprozesse in den Blick zu nehmen. Bereits bei
Foucault werden solche Praktiken der Grenzziehung bei der diskursiven Her-
vorbringung von Subjektpositionen zum Thema. Seine Analysen machen da-
rauf aufmerksam, dass erst durch die Auseinandersetzung mit negativ besetz-
ten Subjektpositionen, wie ,der Wahnsinnige® oder ,der Kranke*, die als ,nor-
mal‘ gesetzten Subjektpositionen konstruiert werden (v.a. Foucault 1976
[1963], 2015 [1961], 2016 [1975]; hierzu auch Reckwitz 2012: 28).

Insbesondere in vielen postkolonialen Arbeiten stehen — unter anderem un-
ter Riickbezug auf Foucault — derartige Praktiken des Unterscheidens und ihre
Relevanz fiir die Konstruktion von Subjekten im Vordergrund. So setzt sich
Edward Said (2014 [1978]) in seinem Buch ,,Orientalism*, das als ,,Griin-
dungsdokument der postkolonialen Studien® (Castro Varela/Dhawan 2015:
93) bezeichnet wird, mit der Frage auseinander, wie ,der Orient‘ und in diesem
Zusammenhang auch ,der Orientale® als Subjektposition in und von einem
westlichen Diskurs, dem Orientalismus, konstruiert wurden (Said 2014 [1978]:
54). Er zeichnet nach, wie insbesondere verschiedene wissenschaftliche Dis-
ziplinen an einer diskursiven Hervorbringung ,des Orients‘ und ,des Orienta-
len® beteiligt waren und damit eine Legitimationsgrundlage fiir koloniale Herr-
schaft schafften. Dabei unterstreicht er, dass im Orientalismus ,der Orientale*
als ,der Andere‘ bzw. ,der Fremde* konstruiert wurde:

,Denn letzten Endes war der Orientalismus eine politische Realitdtskonstruktion, deren
Struktur die Differenz zwischen dem Bekannten (Europa, der Westen, ,wir‘) und dem Frem-
den (der Orient, der Osten, ,die‘) betonte.* (ebd.: 57)

Im Orientalismus wird ,der Orientale* demnach als ein Gegenbild zum ,Okzi-
dentalen‘ bzw. ,Européder® hervorgebracht (Reckwitz 2012: 98). Im ,Orienta-
len‘ versammeln sich negative Eigenschaften (,,unverniinftig, verderbt (siin-
dig), kindisch und ,abartig‘; Said 2014 [1978]: 53), wohingegen die Subjekt-
position ,des Europders‘ mit positiven Attributen versehen wird (,,verniinftig,
tugendhaft, erwachsen und ,normal‘“; ebd.).
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Fiir solche Prozesse, in denen Subjekte diskursiv erzeugt werden, die als
,Andere* klassifiziert und zugleich von einem ,WIR* differenziert werden, hat
Gayatri Chakravorty Spivak (1985) den Begriff des ,Othering geprigt. Sie
unterstreicht, dass die diskursive Hervorbringung ,des Anderen‘, eines ,IHR®,
die Selbstkonstitution und damit die Hervorbringung eines ,WIR‘ ermoglicht
(Ashcroft/Griffiths/Tiffin 2006: 171f.). Dabei tritt das , WIR hdufig nur impli-
zit als das, was es nicht ist, in Erscheinung, wird daher als nicht markiert wahr-
genommen und bleibt unsichtbar (Becker 2018: 19). Im Deutschen werden
diese Prozesse auch mit Begriffen wie ,,VerAnderung* (Reuter 2002: 20) oder
»Verfremdung® (Reckwitz 2012: 98) beschrieben.

Sowohl Said'* als auch Spivak widmen sich in ihren Analysen Othering-
Prozessen, wobei sich einige Unterschiede zeigen. Saids Analyse des Orienta-
lismus und der damit einhergehenden Othering-Prozesse wird eine einseitige
Darstellung vorgeworfen, in der das Verhiltnis ,des Orientalen‘ und ,des Eu-
ropders® in einer Opfer-Téter-Dichotomie festgeschrieben wird und dadurch
»kein Raum fiir das Denken von Widerstand“ eréffnet wird (Castro Va-
rela/Dhawan 2015: 106). Im Gegensatz zu Said richtet Spivak den Blick auch
auf die Mehrdeutigkeiten und Widerspriichlichkeiten der (post-)kolonialen
Diskurse, in denen sie auch befdhigende Momente ausmacht (ebd.: 201). Als
Beispiel kann an dieser Stelle ihr Konzept der ,enabling violation® (Spivak
1996: 19) genannt werden:

»lhr Konzept der ,befahigenden Verletzung® [...] beschreibt den Kolonialisierungsprozess
als grundsitzlich destruktiv, der gleichwohl mit der Er6ffnung neuer Mdglichkeiten einher-
gegangen sei (vgl. Dhawan 2013b). Spivak schlégt vor, diese Befdhigung strategisch zu nut-
zen, auch wenn die Verletzung dabei neu verhandelt werden muss (vgl. Spivak 2008: 263).
Um dies zu verdeutlichen, charakterisiert Spivak den Postkolonialismus als ,Produkt einer
Vergewaltigung‘. Die Herausforderung besteht dabei darin, ein aus einer Vergewaltigung,
aus einem Gewaltakt also, entstandenes Kind lieben zu lernen.” (Castro Varela/Dhawan
2015:201)

Wie der Vergleich mit einer Vergewaltigung verdeutlicht, sind befdhigende
und ermichtigende Momente bei Spivak stets unter Beriicksichtigung der
Machtstrukturen, in die sie eingebettet sind bzw. die ihnen vorangegangen
sind, zu denken.

Ahnlich wie Spivak thematisiert auch Homi K. Bhabha Widerspriichlich-
keiten und Mehrdeutigkeiten in (post-)kolonialen Diskursen und Subjektivie-
rungsprozessen. Er wendet sich von homogenisierenden und essentialisieren-
den Darstellungen von Diskursen sowie der Dichotomie von Méchtigen und
Ohnmaéchtigen ab und zeigt ,.ein stdndiges Bemithen um die Kliarung des ,Da-
zwischen‘“ (ebd.: 223). Darauf verweist der in vielen seiner Beitridge zentrale

14 In Saids Analyse des Orientalismus werden Othering-Prozesse offengelegt. Er selbst verwen-

det in dieser Analyse aber den Begrift des ,Othering* nicht. Dieser wird von Spivak einge-
fithrt.
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Hybriditéatsbegriff und die damit einhergehenden Konzepte des ,Dritten
Raums* oder der ,Mimikry* (Bhabha 2009, 2011 [1994]).

Die von Bhabha fokussierten ,Zwischenrdume‘ lassen sich insbesondere an
seinem Konzept des Dritten Raums verdeutlichen. Seine Vorstellung vom
Dritten Raum konkretisiert Bhabha unter anderem mittels der Metapher eines
Treppenhauses, die er in einer Installation von Renée Green, einer afroameri-
kanischen Kiinstlerin, verwirklicht sah:

,,Das Hin und Her des Treppenhauses, die Bewegung und der Ubergang in der Zeit, die es
gestattet, verhindern, daf3 [sic!] sich Identitdten an seinem oberen oder unteren Ende zu ur-
spriinglichen Polarititen festsetzen. Dieser zwischenrdumliche Ubergang zwischen festen
Identifikationen erdffnet die Moglichkeit einer kulturellen Hybriditdt, in der es einen Platz
fiir Differenz ohne eine iibernommene oder verordnete Hierarchie gibt.“ (Bhabha 2011
[1994]: 5)

Der Dritte Raum entzieht sich bindren Differenzierungen, ist aber nicht als eine
Art harmonische Synthese zu verstehen, mit der Spannungen aufgehoben wer-
den und der zwingend auBlerhalb des Diskurses zu verorten ist. Vielmehr wird
damit etwas Neuartiges betont, das eindeutige Zuordnungen von Bedeutungen
nicht erlaubt und sich totalitiren Machtasymmetrien entzieht (Ha 2005: 87-
89).

Dass solche ,Zwischenrdume* auch strategisch genutzt werden konnen,
macht Bhabha mit seinem Mimikry-Konzept deutlich. Er umreiflt Mimikry als
eine Strategie, die sich innerhalb kolonialer Machtstrukturen sowohl aufseiten
der Kolonialmacht als auch aufseiten der Kolonialisierten findet. Mimikry, die
sich durch die Ambivalenz des ,,fast, aber doch nicht ganz dasselbe (Bhabha
2011 [1994]: 127) kennzeichnet, wird von der Kolonialmacht herangezogen,
um Anpassung und Assimilation einzufordern, wobei eine solche Anpassung
zugleich durch Othering-Prozesse ausgeschlossen wird. Das Angebot, das mit
Mimikry einhergeht, lautet somit ,werdet wie wir, aber nicht ganz‘. Am Bei-
spiel des gegenwartigen Integrationsdiskurses veranschaulicht Maria do Mar
Castro Varela (2013) diese Ambivalenz der Mimikry. Migrant*innen werden
auf der einen Seite zur Integration angehalten, auf der anderen Seite wird durch
ihre Kennzeichnung als Migrant*innen eine vollige Integration verhindert:

,Letztlich zielen auch Integrationspolitiken auf die Produktion von Subjekten, die sich
deutsch verhalten, Deutsch sprechen, deutsche Werte und Normen teilen — was immer auch
damit gemeint sein soll — und die gleichzeitig nie Deutsche sein konnen.* (ebd.: 15)

Von einer Anerkennung dieser Differenz zwischen ,sich als Migrant*innen
deutsch verhalten® und ,deutsch sein‘ geht einerseits ein herrschaftsstabilisie-
render Effekt aus. Andererseits kann Bhabha folgend Mimikry auch zu einer
Bedrohung fiir die Majoritit werden (Bhabha 2011 [1994]: 130). Durch eine
zu starke Angleichung kann es zu einer Infragestellung der diskursiven Unter-
scheidungspraktiken und den damit einhergehenden Uber- und Unterordnun-
gen kommen. Von Mimikry kann zudem gerade dann eine Bedrohung aus-
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gehen, wenn diese als Strategie von den zur Assimilation Angehaltenen heran-
gezogen wird.

,,Mit einer ironischen Strategie der Mimikry passen sich die Kolonialisierten nur scheinbar
dem autoritdren Diskurs an, tatsdchlich zeichnen sie sich aber weiterhin durch kulturelle Dif-
ferenz aus und nutzen diese in ironisch-distanzierender Weise, um eine agonistische (anta-
gonistische) Position innerhalb des Machtdiskurses einzunehmen.“ (Struve 2013: 143).

Bhabha lenkt somit seinen Blick auch auf die Handlungsfahigkeit unterdriick-
ter Subjekte und ihr Widerstandspotential (Castro Varela/Dhawan 2015: 227).
Infragestellung der Autoritit durch Mimikry muss jedoch nicht zwangslaufig
zu einer Destabilisierung von Machthierarchien fiihren, sondern kann gerade
auch eine Intensivierung der Machtausiibung zur Folge haben (Bhabha 2011
[1994]: 126f.).

Die Bedeutung von Differenzierungspraktiken in Subjektivierungsprozes-
sen wird nicht nur in postkolonialen Theorien verhandelt. Vielmehr findet seit
Langerem auch in erziehungswissenschaftlichen Debatten eine Auseinander-
setzung mit Differenzen statt, wobei unterschiedliche theoretische Beziige fest-
zustellen sind.!® Insbesondere in der kritischen Erziehungswissenschaft wird
aber auch danach gefragt, welche Rolle den Bildungsinstitutionen bei der Her-
vorbringung und Reproduktion von Differenzen und der damit einhergehenden
sozialen Ungleichheit zukommt (Lutz/Wenning 2001: 19). Welche Differen-
zen in der erziehungswissenschaftlichen Debatte dabei diskutiert werden, ha-
ben Helma Lutz und Norbert Wenning in einem Aufsatz von 2001 zusammen-
getragen. Sie fiihren in diesem Zusammenhang den Begriff der ,,Differenzli-
nien‘ ein und benennen 13 gesellschaftlich wirkméchtige Differenzlinien. Sie
zdhlen beispielsweise Ordnungskategorien wie Geschlecht (ménnlich — weib-
lich), Sexualitét (hetero — homo) oder Nation/Staat (Angehdrige — Nicht-An-
gehorige) auf, mit denen Menschen als unterschiedlich konstruiert werden. Da-
bei heben sie hervor, dass die Differenzlinien (z.B. ,Rasse‘/Hautfarbe) eine
bindre Ordnung (schwarz — weil}) aufweisen, dass diese bindre Ordnung aber
zugleich hierarchisch strukturiert ist (ebd.: 19-21).

Auf den Begriff der Differenzlinien bezugnehmend wird in dem auf Me-
cheril zuriickgehenden Ansatz der ,,gesellschaftlichen Differenzordnungen®
(Mecheril 2008; Dirim/Mecheril 2018b) ein stdrkerer subjektivierungs- und
machttheoretischer Zugang zu Unterscheidungspraktiken gewahlt. Die Macht-
wirkung von Differenzordnungen wird dabei an drei Aspekten festgemacht:
Zunichst wird herausgestellt, dass Differenzordnungen machtvoll sind, weil
sie subjektivierend wirken. Mit den Identitdtsangeboten, die in Differenz-

15 Knappe Zusammenfassungen der Diskussion bzw. der verschiedenen Diskussionsstringe

iiber ,,Differenzen und Differenz®, die es in den einzelnen (Teil-)Bereichen der Erziehungs-
wissenschaft gab und gibt, finden sich bei Lutz/Wenning (2001) und Kriiger-Potratz/Lutz
(2002). Eine aktuelle Aufarbeitung der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Diffe-
renzverhéltnissen finden sich in Bohl, Budde und Rieger-Ladich (2017) sowie Dirim/Meche-
ril (2018a).
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ordnungen prozessiert werden, werden Subjekte wiederholt adressiert und an-
gerufen. Somit ereignen sich innerhalb von Differenzordnungen Subjektivie-
rungsprozesse, mit denen die Subjekte in diese eingefiihrt werden. Da zweitens
die Identitdtsangebote, die im Rahmen der Differenzordnungen verhandelt
werden, hierarchisch strukturiert sind, werden die Subjekte auch in die entspre-
chenden Machtverhiltnisse eingefiihrt. In Differenzordnungen werden Sub-
jektpositionen erzeugt, die als ,normal‘ gesetzt und positiv attribuiert werden,
und diejenigen, die als ,anders® konstruiert werden und den Adressat*innen
eine untergeordnete Stellung nahelegen. Drittens kann die bindre Logik der
Differenzordnungen als machtvoll erachtet werden, da von ihr ein Druck zu
eindeutigen Positionierungen ausgeht. Positionen, die dieser bindren Ordnung
nicht entsprechen, werden abgewertet (Dirim/Mecheril 2018b: 43).

Dass die Differenzordnungen und die ihnen zugrunde liegenden Differenz-
linien mehrdimensional zu denken sind, wird in der aktuellen erziechungswis-
senschaftlichen Debatte insbesondere mit dem Begriff der ,Intersektionalitét®
betont. Dabei wird gefordert, die einzelnen Differenzlinien nicht isoliert von-
einander zu betrachten, sondern den Blick auf die Wechselwirkungen zwi-
schen den einzelnen Differenzlinien und -kategorien zu richten. Insgesamt
scheint Konsens dariiber zu bestehen, dass die Verschrankungen von differen-
zierenden Ordnungskategorien nicht additiv zu denken sind (Walgen-
bach/Pfahl 2017: 141). Vielmehr wird unterstrichen, dass die Kategorien ,,in
verwobener Weise auftreten und sich wechselseitig verschranken, abschwi-
chen oder auch verédndern konnen* (Degele/Winker 2007: 1).

Fiir die vorliegende Arbeit sind die in diesem Unterkapitel ausgefiihrten
postkolonialen Theorien und erziehungswissenschaftlichen Ansitze von Be-
deutung, weil sie ein Nachdenken {iber sprachbezogene Unterscheidungsprak-
tiken im Bildungskontext und ihre Relevanz fiir Subjektivierungsprozesse er-
mdoglichen. In Anlehnung an den Begriff der ,gesellschaftlichen Differenzord-
nungen‘ werden demnach diskursive Praktiken in den Blick genommen, mit
denen

»Sprache in der Migrationsgesellschaft zum Gegenstand wird, tiber den Gruppen konstruiert
und gegeneinander hierarchisiert werden und iiber den Einbezug und Ausgrenzung legiti-
miert werden‘ (Dirim/Mecheril 2018b: 51f.).

In diesem Zusammenhang wird aber zugleich auch nach Wechselwirkungen
zwischen der Differenzkategorie ,Sprache‘ und anderen Differenzkategorien
gefragt. Die differenztheoretischen Uberlegungen der postkolonialen Theore-
tiker*innen wie Spivak und Bhabha sollen dabei fiir Widerspriichlichkeiten
und Mehrdeutigkeiten sowie die damit einhergehenden Machtverhiltnisse,
aber auch Handlungsspielrdume sensibilisieren, die sich durch die Verschrin-
kung verschiedener Differenzkategorien ergeben kdnnen.
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3.5 Die Schule als Raum von Diskursen und
Subjektivierungen

Wie in der Einleitung ausgefiihrt, interessiert sich diese Arbeit fiir sprachbezo-
gene Subjektivierungsprozesse im schulischen Kontext. Daher ist es erforder-
lich, darzulegen, wie Schule ausgehend von einem diskurs- und subjektivie-
rungstheoretischen Zugang sowie unter Berlicksichtigung von Differenzord-
nungen zu verstehen ist.

Aus der diskurstheoretischen Perspektive kann Schule als Raum verstan-
den werden, der ,,nicht einfach vorhanden [ist], sondern [...] beispielsweise in
und durch padagogische, wissenschaftliche, politische, administrative, interak-
tionale und andere Praktiken erzeugt [wird]* (Mecheril/Shure 2018: 65). Somit
ist zum einen der Konstruktcharakter des Raumes Schule zu betonen; Zum an-
deren gilt es hervorzuheben, dass Schule sowohl als Institution aufgefasst wird,
die gesellschaftlichen Wertvorstellungen, Strukturmustern und Anforderungen
verpflichtet ist, als auch als ,,Ort sozialer Praxis® (ebd.), in dem Abweichungen
von gesellschaftlichen Vorgaben moglich sind.

3.5.1 Die Schule als Institution und Raum von Interaktionen

Die Gleichzeitigkeit von gesellschaftlicher Verwobenheit und einer gewissen
Eigenstindigkeit der Schule wird in aktuellen Schultheorien unterstrichen
(Herzog 2011: 167-171). So umreifit Helmut Fend (2009) in seiner stark rezi-
pierten Schultheorie Schule als gesellschaftliche Einrichtung, die gesamtge-
sellschaftliche Funktionen iibernimmt und daher eine enge Beziehung zu ge-
sellschaftlichen Werten, Normen und Strukturen aufweist. Zugleich betont er,
dass Schule nicht auf die Vermittlung und die praktische Aneignung von ge-
sellschaftlich tradierten Wissensvorriten reduziert werden kann. Die gesell-
schaftliche Ebene stellt zwar einen iibergeordneten Rahmen dar, in dem in der
Schule gehandelt wird, innerhalb dieses Rahmens kommt es aber zu Reinter-
pretationen und Transformationen.!'® Um diese Wechselbeziehungen zwischen
den Ebenen zu verdeutlichen, fiihrt Fend den Begriff ,Rekontextualisierung*
ein:

,Mit dem Konzept der Rekontextualisierung wird der Mehrebenenansatz prizisiert. Das
Handeln auf der jeweiligen Ebene impliziert immer, dass die iibergeordnete Ebene fiir die

16 Fend (2009) bezicht sich in seiner Theorie der Schule auf die Systemtheorie Niklas Luh-
manns, um die Makroebene in den Blick nehmen und Schule als gesellschaftlichen Subbe-
reich untersuchen zu konnen. Zugleich kniipft er an Max Webers Handlungstheorie an, um
die Meso- und Mikroebene und damit die ,,alltdglich ablaufenden Handlungsstrategien, Ver-
stehensleistungen und Interaktionsprozesse der [in der Schule Beteiligten; Anm. d. Autorin]
Akteure™ (ebd.: 121) beriicksichtigen zu konnen (vgl. hierzu auch Jackle 2009: 127).
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untergeordneten als Kontext prisent ist, aber im Rahmen der ebenenspezifischen Umwelt-
bedingungen und Handlungsressourcen reinterpretiert und handlungspraktisch transformiert
wird. Die iibergeordnete Ebene bleibt also erhalten, wird aber gleichzeitig verdndert. Rekon-
textualisierung meint deshalb Handeln im Rahmen von Ordnungen des Zusammenhandelns
angesichts gegebener Umwelten, vermittelt durch die Selbstreferenz, die Interessen und Res-
sourcen der Handelnden.* (ebd.: 181)

Bei dieser theoretischen Vorortung der Schule werden einige Uberschneidun-
gen, aber auch einige Unterschiede mit einer Diskurstheorie deutlich, wie sie
in der WDA vertreten wird (Jackle 2009: 129). Das soll im Folgenden néher
ausgefiihrt werden.

Wie anfangs erwéhnt, kann Schule diskurstheoretisch unter anderem als
Institution beschrieben werden, wobei Institutionen als ,,umstrittene, voriiber-
gehend kristallisierte symbolische Struktur der Ordnung von Welt, die Han-
deln zugleich ermdglichen und beschranken™ (Keller 2011b: 190) definiert
werden. Ausgehend von dieser Definition ist zunéchst die gesellschaftlich-his-
torische Bedingtheit der Institution Schule herauszustellen. Sie kann als ein
Produkt historischer, aber auch aktueller Deutungs- und Definitionskdmpfe
aufgefasst werden, an denen — wie Radtke (2016) in einem Vortrag betont —
insbesondere die Wissenschaft, die Politik und die massenmedial vermittelte
Offentlichkeit beteiligt sind (ebd.). Die Schule ist als Effekt von Diskursen und
zugleich als ,,gesellschaftliche Wissensordnung® (Pfahl 2011: 40) zu verste-
hen. Das Wissen, das in wissenschaftlichen, (bildungs-)politischen und 6ffent-
lichen Diskursen (re-)produziert wird, steht der Schule fiir die Legitimation
und Durchsetzung ihrer Funktionen wie Sozialisation, Allokation oder Quali-
fizierung zur Verfiigung (ebd.). Es findet Einzug in offizielle Dokumente wie
Lehrpléne und strukturiert zudem die Deutungs- sowie Handlungsweisen der
an der Schule beteiligten Personen. Schule ist aber nicht nur als Effekt, sondern
auch als Wirkungsfeld von Diskursen zu begreifen. Sie fiihrt die in ihr Betei-
ligten in gesellschaftliche Wissens- und Differenzordnungen ein. Im Gegen-
satz zu vielen Schultheorien, wie auch der von Fend, werden demnach aus ei-
ner diskurstheoretischen Perspektive Machtverhiltnisse, in die die Schule und
die in ihr Handelnden eingebettet sind, stirker in den Blick genommen (Me-
cheril/Shure 2018: 76).

Zugleich ist zu betonen, dass die Wirkmacht des in Diskursen prozessierten
Wissens auf Schule nicht als geradlinig und determinierend gedacht werden
kann. Wie in Fends Schultheorie kann auch aus der Perspektive der WDA von
einer gewissen Handlungsfahigkeit der schulischen Akteur*innen!” ausgegan-
gen werden. Deutungswettkdmpfe und Interpretationsprozesse finden sich
nédmlich nicht nur in den wissenschaftlichen, politischen und 6ffentlichen Dis-
kursen, sondern auch in der interaktiven Praxis in der Schule (Jackle 2009:

17" In Anlehnung an Fend (2009) kénnen zu solchen schulischen Akteur*innen Schulpfleger*in-

nen, Schulsekretdr*innen, Schulleiter*innen, Lehrer*innen, Schiiler*innen sowie deren El-
tern gezahlt werden (ebd.: 170).
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208-210). Es ist daher davon auszugehen, dass in Interaktionsprozessen dis-
kursives Wissen und die diesem Wissen inhdrenten Subjektpositionen und Dif-
ferenzordnungen nicht nur reproduziert und damit aktualisiert werden. Viel-
mehr konnen diese auch (um-)gedeutet werden, wobei die verschiedenen schu-
lischen Akteur*innen in unterschiedlichem MaBle an diesen interaktiven Deu-
tungs- und Interpretationsprozessen teilnehmen koénnen.

3.5.2  Sprachbezogene Subjektivierungsprozesse im schulischen
Raum

Schule kann als ein zentraler Ort von Subjektivierungen angesehen werden.
Sie gehort mit der Familie und den Peers fiir Jugendliche zu der bedeutendsten
Subjektivierungsinstanz (Jackle 2009: 131; Pfahl 2011: 45). Wenn Kinder und
Jugendliche in die historisch-gesellschaftliche Institution Schule eintreten,
dann ,,erlernen [sie] ihre Funktionsweisen und die Werte, die sie als wahr, na-
tiirlich oder gut zu erhalten trachten® (Weedon 1990: 13). Sie erlernen somit
auch, was es heif3t, Sprecher*in bestimmter Sprache(n), ein-, zwei- oder mehr-
sprachig zu sein. Dieses Erlernen ist weniger als ein kognitiver und mentaler
Vollzug zu verstehen. Vielmehr folgt diese Arbeit der Sichtweise, dass es sich
dabei um einen praktischen Nachvollzug sozialer Praktiken handelt (Pfahl
2011: 67). Kinder und Jugendliche werden mittels Praktiken als bestimmte
Sprecher*innen im schulischen Kontext adressiert und positioniert, wobei bei
diesen Fremd-Positionierungsprozessen auf diskursives Wissen und auf die
diesem Wissen inhérenten Subjektpositionen und Differenzordnungen zuriick-
gegriffen wird. Kinder und Jugendliche eignen sich das mit diesen Positionie-
rungen einhergehende Wissen iiber Sprache(n) und Sprecher*innen an, indem
sie soziale Praktiken einiiben und sich auf diese Weise auch selbst als Spre-
cher*innen positionieren und formen.

Die schulischen Subjektivierungen kénnen dabei als paradoxe Vorgénge
beschrieben werden, da sie das Handeln der Positionierten gleichzeitig ermog-
lichen und beschréinken:

»30 ist die Schule immerzu gleichzeitig ein Ort der Herrschaftspraxis und einer der Befihi-
gung zu gesellschaftlicher Teilhabe und Selbstentfaltung. Einerseits soll die Schule in beste-
hende gesellschaftliche Verhiltnisse hinein sozialisieren und dementsprechend die Verge-
sellschaftung ihrer Adressat*innen ermoglichen; eine ,Eingliederung® in die Gesellschaft,
die grundlegend bedeutsam ist, da Schiiler*innen erst auf der Grundlage ihres ,Vergesell-
schaftet-Seins‘ auch gesellschaftlich sprechen und agieren, also handlungsféahig werden. An-
dererseits ist die ,Eingliederung® auch mit der machtvollen Zuweisung bestimmter Positio-
nen verbunden und baut auf wirksam sozialen Konstruktionen und daran anschlieBenden
Unterscheidungen auf.* (Mecheril/Shure 2018: 78)

Wie Paul Mecheril und Saphira Shure herausstellen, erhalten Kinder und Ju-
gendliche durch die schulischen Positionierungen ihre soziale Existenz, die sie
handlungsféahig macht. Zugleich werden sie dem diskursiven Wissen und da-
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mit normativen bzw. normalistischen Vorgaben und Erwartungen unterwor-
fen. Solche schulischen Subjektivierungsprozesse konnen sich auf mehreren
Ebenen ereignen. Exemplarisch konnen an dieser Stelle sprachbezogene Posi-
tionierungen auf der curricularen und auf der interaktionalen Ebene skizziert
werden, die auch in der Forschungsliteratur thematisiert werden.

Die Wirksamkeit von Positionierungspraktiken auf der interaktionalen
Ebene ergibt sich insbesondere dann, wenn sie von Lehrpersonen vollzogen
werden. Wenn Lehrpersonen als Vertreter*innen der Institution Schule Positi-
onierungspraktiken vornehmen, dann gelten diese als institutionell legitimiert
und gesichert (Jackle 2009: 222). Wie in einer Lehrer*in-Schiiler*in-Interak-
tion eine sprachbezogene Positionierung vorgenommen wird, veranschauli-
chen Inci Dirim, Ulrike Eder und Birgit Springsits (2013) an einer Szene. Sie
schildern eine Unterrichtsstunde zum Thema ,gesunde Erndhrung® an einem
Wiener Gymnasium. Lars, der von den Autorinnen als ,,Gymnasiast mit deut-
schem Migrationshintergrund® (ebd.: 127) bezeichnet wird, meldet sich in die-
ser Stunde und nennt , Kartoffeln* als ein Nahrungsmittel. Auf diesen Beitrag
hin erhélt er von der Lehrerin die Riickmeldung: ,,Das heif3t bei uns nicht ,Kar-
toffeln‘. Das heifit ,Erdépfel* (ebd.). Wie die Autorinnen ausfiihren, ist das
Wort ,Kartoffeln‘ neben dem Wort ,Erdéipfel* in Osterreich gebriuchlich und
wurde zuvor im Unterricht mehrfach verwendet. Die Korrektur der Lehrerin
wird von den Autorinnen daher dahingehend interpretiert, dass sie nicht vor
dem Hintergrund eines Kriteriums der sprachlichen Verstindlichkeit getatigt
wird. Vielmehr besteht das mit dieser Korrektur verfolgte Ziel darin, den Schii-
ler*innen beizubringen, ,,sich in bestimmten Situationen sprachlich als Oster-
reicherinnen oder Osterreicher zu verorten® (ebd.: 128). Die Zugehérigkeit von
Lars, des aus Deutschland stammenden Schiilers, zu dieser nationalstaatlich
definierten Sprachgemeinschaft werde insbesondere mit dem Hinweis ,,bei
uns® infrage gestellt (ebd.). Dieses Beispiel macht nicht nur darauf aufmerk-
sam, dass Schiiler*innen in schulischen Interaktionen entlang der Ordnungs-
kategorie ,Sprache‘ sozial positioniert werden, sondern dass diese Kategorie
auch mit anderen Differenzkategorien, in diesem Fall einer natio-ethno-kultu-
rellen Differenzkategorie, verkniipft wird.

Dass sich solche Positionierungsprozesse auch auf der schulorganisatori-
schen bzw. curricularen Ebene ereignen konnen, verdeutlichen Dirim/
Mecheril (2018b). Am Beispiel des ,Lehrplans fiir einen herkunftssprachlichen
Unterricht® zeigen sie auf, wie Schiiler*innen im schulischen Kontext entlang
des Differenzmerkmals ,Sprache‘ unterschiedlich positioniert werden. Ein sol-
cher Lehrplan schreibt einer bestimmten Schiiler*innengruppe eine ,Her-
kunftssprache® zu, wihrend anderen eine solche abgesprochen wird:

,Jene, die keine haben, verfiigen in der Regel auch iiber mindestens eine Sprache, die in
ihrem sozialen Umfeld gesprochen wird, allerdings keine, die unter Bedingungen von vor-
gestellter deutscher Monolingualitdt als Herkunftssprache deklariert werden miisste. Sie gilt
als ,Normalfall‘, der keiner ndheren Bezeichnung bedarf. Damit werden diese Schiiler*innen
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von jenen unterschieden, deren Sprache als besondere ,Herkunftssprache® angesehen wird.
Auch bei dieser Unterscheidung handelt es sich um eine folgenreiche symbolische Praxis;
folgenreich, z.B. deshalb, weil Kinder entlang dieser Zuschreibungen gruppiert und hierar-
chisiert werden.“ (ebd.: 25; Hervorh. i.0.)

Dieses Beispiel expliziert, dass schulische Positionierungsprozesse entlang der
in der Schule herrschenden Normen verlaufen. Dabei kann zwischen , norma-
tiven® sowie ,,normalistischen Normen*!® (Waldschmidt 2003: 87) unterschie-
den werden. Das diskursiv hervorgebrachte Wissen iiber Sprache(n) und Spre-
cher*innen wirkt in der Schule regulativ iiber normative Normen, die in Form
von Ver- und Geboten in Erscheinung treten. Die von Dirim (2010) unter dem
Ansatz des (Neo-)Linguizismus'® subsumierten sprachlichen Ver- und Gebote,
mit denen Schiiler*innen im schulischen Kontext zum (ausschlielichen) Spre-
chen der deutschen Sprache angehalten werden, kdnnen als solche normativen
Normen aufgefasst werden (vgl. Kapitel 4.3).

Bei sprachbezogenen Positionierungspraktiken in der Schule handelt es
sich aber nicht immer um Praktiken, die an normativen Normen und damit an
apriori formulierten Regeln, die ein bestimmtes (sprachliches) Verhalten vor-
schreiben, orientiert sind. Sie konnen auch in Form von normalistischen Nor-
men in Erscheinung treten, bei denen der Durchschnitt als Bezugsgrofe dient.
,»Das gleiche Verhalten einer grolen Anzahl von Menschen [fiihrt] zu einer
normalistischen Norm: ,Das machen doch viele so, das ist doch normal““ (ebd.:
88). In Anlehnung an Jéackle et al. (2016), die solche normalistischen Normen
in Hinblick auf die Kategorie ,gender® formulieren (ebd.: 69), kann davon aus-
gegangen werden, dass sich die Wirkung sprachbezogener Normalisierungs-
prozesse in der Schule in der Art und Weise zeigt, wie Jugendliche iiber Spra-
che(n) reden, wie sie miteinander sprechen, welche Sprache(n) sie nicht er-
wiahnen, welchen Wert sie welchen Sprache(n) im schulischen Kontext bei-
messen und nicht zuletzt als welche Sprecher*innen sie wahrgenommen wer-
den wollen.

In diesem Verhéltnis von normativen und normalistischen Normen weist
Schule als diskursiver Raum Elemente der Gouvernementalitit auf. Kinder und
Jugendliche werden in der Schule durch Positionierungspraktiken adressiert

Link (1999 [1997]) unterscheidet bei ,,normalistischen Strategien noch einmal zwischen
,,Protonormalismus®, und ,,Flexibilitdts-Normalismus®. Wéhrend die protonormalistischen
Strategien eine Nédhe zur Normativitét aufweisen und deutlichere Abgrenzungen von Norma-
len und Anormalen vornehmen, weist der flexible Normalismus beweglichere Normalitts-
grenzen auf (ebd.: 189-200; hierzu auch Waldschmidt 2003: 88).

Unter Linguizismus kann eine Art von Diskriminierung verstanden, bei der anhand der Ka-
tegorie ,Sprache’ Gruppen in dem Sinne unterschieden werden, dass den verschiedenen
Gruppen von Sprecher*innen unterschiedlicher Zugang zu Ressourcen und Macht zugestan-
den wird (Canagarajah/Said 2011: 390). Dirim (2010) hat fiir die Situation in demokratischen
Gesellschaften, bei denen die Mitglieder nicht durch Verbote, sondern durch Gebote zur
Sprachassimilation angehalten werden, den Begriff ,Neo-Linguizismus‘ geprigt (ebd.:
108f.).
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und gelenkt sowie auf diese Weise als Subjekte hervorgebracht. Zugleich re-
gieren sie sich aber auch selbst, indem sie sich anhand von Selbsttechniken an
die normativen und als normal gesetzten Sprachverhéltnisse der Schule anpas-
sen. Wie Lisa Pfahl (2011) betont, konnen aber gerade ,,die Techniken, mit
deren Hilfe sie Anpassung leisten ,sollen’, [...] auch dazu dienen, sich von
dieser Normalitét abzusetzen® (ebd.: 68). Auch an dieser Stelle ist unter Riick-
bezug auf die WDA und ISA zu betonen, dass mit sprachbezogenen Positio-
nierungspraktiken bestimmte Identitdtsschablonen an die Jugendlichen heran-
getragen werden, die ihnen mitunter rigide nahelegen, wie sie sich selbst als
Subjekte zu formen haben, um anerkannte Positionen einnehmen zu konnen,
dass diese Positionierungpraktiken aber nicht determinierend zu verstehen
sind. Vielmehr sind die Jugendlichen

»Adressaten von Wissensbestdnden und darin eingelassenen Wertungen, aber auch nach
Mafsgabe der sozio-historischen und situativen Bedingungen selbstreflexive Subjekte, die in
ihrer alltdglichen Be-Deutungsleistung soziale Wissensbestinde als Regelbestdnde mehr o-
der weniger eigensinnig interpretieren (Keller 2011b: 221; Hervorh. i.0.).

Uber welche konkreten Mdglichkeiten Jugendliche im Bildungskontext verfii-
gen, sich zu den sprachbezogenen Subjektpositionen zu verhalten und diese
nicht nur zu reproduzieren, wird anhand einer Interviewstudie nachgegangen
(vgl. Kapitel 5-7). Zuvor gilt es die sprachbezogenen Subjektpositionen zu re-
konstruieren, die im Bildungsdiskurs (re-)produziert werden und der Schule
zur Verfligung stehen.
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4 Der sprachbezogene Bildungsdiskurs

Aus einer diskurs- und subjektivierungsanalytischen Perspektive wird Schule
in der vorliegenden Studie nicht nur als Ort verstanden, an dem Schiiler*innen
ihre Sprachfahigkeiten ausbauen (konnen) und Wissen {iber Sprache erwerben.
Schule wird stattdessen auch als ein zentraler Ort von Subjektbildungsprozes-
sen angesehen, an dem Schiiler*innen mit sprachbezogenen Identititsangebo-
ten konfrontiert werden und sich mit diesen auseinandersetzen (miissen). Die
wissenschaftlichen, bildungspolitischen und 6ffentlichen Diskussionen iiber
den Zusammenhang von Sprache(n) und Bildung haben dabei einen erhebli-
chen Anteil an der (Re-)Produktion des Wissens, das in der Schule zirkuliert
und mit denen Schiiler*innen fremd-positioniert werden und auf das sie Bezug
nehmen, um sich selbst als Sprecher*innen im Bildungskontext zu formen
(vgl. hierzu Kapitel 3.5). Insbesondere dem in wissenschaftlichen Diskursen
(re-)produzierten Wissen kommt dabei eine zentrale Stellung zu, da es Einfluss
auf die schulische Praxis hat. Es lenkt den Blick der Pddagog*innen auf be-
stimmte Aspekte und versetzt sie in die Lage, ihr Handeln nachtréglich expli-
zieren, rechtfertigen und reflektieren zu konnen (Dewe/Radtke 1991: 155).

Die nun folgende Auseinandersetzung mit dlteren und aktuelleren wissen-
schaftlichen Debatten dient daher dazu, zu rekonstruieren,

=  welches Wissen iiber Sprache(n) in Bildungsinstitutionen verhandelt und
tradiert wird,

=  welches Wissen im Bildungskontext {iber Sprecher*innen (re-)produziert
wird, die aufgrund des ihnen zugeschriebenen sprachlichen Repertoires
von den dominanten Sprachverhéltnissen der Schule abweichen, und

= wie in diesem Zusammenhang padagogisches Handeln begriindet wird.

Ziel ist es, im Sinne der ISA das diskursive Wissen und die damit einherge-
henden Subjektpositionen darzustellen, bevor diese in den anschlieenden Ka-
piteln 6 und 7 mit den Selbstauskiinften der Schiiler*innen in Verbindung ge-
bracht werden. Hervorzuheben ist zum einen, dass die Rekonstruktion des dis-
kursiven Wissens und der Subjektpositionen nicht losgeldst von der Rekon-
struktion der Selbst-Positionierungen der Jugendlichen erfolgte, sondern — wie
im Kapitel 5 ndher erldutert wird - die beiden Datensétze in verschiedenen
Phasen des Forschungsprozesses miteinander in Bezug gesetzt wurden; zum
anderen muss unterstrichen werden, dass das methodische Vorgehen in diesem
Kapitel keinen Anspruch erhebt, den methodischen Vorgaben einer Dis-
kursanalyse zu entsprechen. Stattdessen wurde mit der 2016 erschienen Studie
,»PISAs fremde Kinder* (Sitter 2016) auf eine bereits bestehende Diskursana-
lyse zuriickgegriffen, die Aufschluss dariiber gibt, welches Wissen {iber mig-
rationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen in der wissenschaftlichen und
bildungspolitischen Post-PISA-Debatte (re-)produziert wird. Dariiber hinaus
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wurden, wie es Bosanci¢ (2016) empfiehlt (ebd.: 114), zahlreiche weitere
nicht-diskursanalytisch angelegte Studien und Arbeiten herangezogen, die es
auch erlauben, bildungspolitische und 6ffentliche Diskurse zu beriicksichtigen.
Die Auswabhl der Forschungsliteratur erfolgte dabei auf der Basis einer sys-
tematischen Aufarbeitung des Forschungsstandes. Dafiir wurde auf die Litera-
turdatenbank des Bayerischen Bibliotheksverbundes (BVB) zuriickgegriffen.
Der Opac des BVB gehort zu einer der einschlidgigen Literaturdatenbanken
Deutschlands, die auch auf dem Deutschen Bildungsserver (www.bildungsser-
ver.de) angefiihrt wird, und die ca. 26 Millionen Titeldaten umfasst. Es handelt
sich bei der BVB um einen Zusammenschluss von 150 bayerischen Bibliothe-
ken, zu denen mitunter die Bayerische Staatsbibliothek sowie die Universitits-
und Fachhochschulbibliotheken des Freistaates Bayern zdhlen. Um einen
Uberblick iiber wissenschaftliche Abhandlungen iiber den Zusammenhang von
Sprache(n), Migration und Bildung zu erhalten, galt es bei der Recherche ver-
schiedene Begriffe zu beriicksichtigen, die in der Forschung zum Teil synonym
verwendet werden, zum Teil aber auch mit Bedeutungsverschiebungen einher-
gehen. Daher wurde die Literaturrecherche im Opac des BVB zu den Begriffen
,Mehrsprachigkeit‘, ,Zweisprachigkeit’ und ,Deutsch als Zweitsprache* vor-
genommen. Beriicksichtigt wurden Publikationen, die bis zum Jahr 2018 er-
schienen sind. Die Eingabe der Schlagworter ,Mehrsprachigkeit®, ,Zweispra-
chigkeit® und ,Deutsch als Zweitsprache* fiihrte zu folgenden Ergebnissen:

Tabelle 1: Ergebnisse der Literaturrecherche im Opac des BVB

Anzahl der Doku-
mente nach Ein-

Anzahl der Doku-
mente nach Ein-

Anzahl der Doku-
mente nach Ein-

der einzelnen Suchbegriffe

gabe des Suchbe- gabe des Such- gabe des Such-
griffs ,Deutsch als begriffs ,Zwei- begriffs ,Mehr-
Zweitsprache’ sprachigkeit’ sprachigkeit’
insgesamt 1465 3292 5706
nach Abzug von Doppelun-
gen? und fremdsprachiger
Dokumente sowie mit Bezug 263 285 381
zum bundesdeutschen Bil-
dungskontext
nach Abzug der Doppelungen
zwischen den Datenséatzen 821

Quelle: eigene Darstellung

20

Hierbei wurden Doppelungen innerhalb eines Suchbegriffs bereinigt. Bei solchen Doppelun-

gen handelt es sich beispielsweise um Neuauflagen ohne inhaltliche Uberarbeitungen oder

Aktualisierungen.
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Wie aus den vorherigen Kapiteln hervorgeht, lag das Erkenntnisinteresse der
vorliegenden Untersuchung auf dem bundesdeutschen Bildungsdiskurs. Daher
wurden bereits zu Beginn der Literaturrecherche zwei Einschrdnkungen vor-
genommen. Zum einen wurden diejenigen Dokumente der Datenbank heraus-
gegriffen, die einen expliziten Bezug zum Bildungskontext in der Bundesre-
publik Deutschland aufweisen; zum anderen wurde die Recherche in einem
ersten Schritt auf deutschsprachige Dokumente beschriankt. Um die Dokumen-
tenanzahl noch weiter einzuschrianken, war eine thematische Kategorisierung
notwendig. Die Datensétze wurden dafiir entweder gesichtet oder es wurde aus
forschungspragmatischen Griinden eine Internetrecherche iiber die jeweiligen
Dokumente durchgefiihrt. Abbildung 1 veranschaulicht die thematische Ver-
teilung der Dokumente, wobei die Grofe der einzelnen Késten die Haufigkeit
der Textdokumente widerspiegelt: Je hdufiger ein thematischer Aspekt im Kor-
pus vertreten ist, desto groBer ist der Kasten.

Abbildung 1: Erste Kategorisierung des Datensatzes

Deutsch als Zweitsprache Zweisprachigkeit Mehrsprachigkeit

Turkisch-deutsche/rus-

] ] sisch-deutsche franzo- Europa und
Spracherwerb, -diagnostik sisch-deutsche etc. Mehrsprachigkeit
und -férderung Zweisprachigkeit

Sprache(n) und Identitat/

Biographie Mehrsprachigkeit als
Sprache(n) und Kultur/ Chance/Normalfall
Interkulturalitat/Migration

Spracherwerb und

. -férderung
Sprache(n) und Bildung Sprache(n) und Kultur/
Zweisprachigkeit und Migration
Kita und Kindergarten ,(Sprach-)-Behinderung*

Grundschule Sprache(n) und Kultur/ Spracherwerb und

Interkulturalitat/Migration

-férderung
Sekundarstufe
Zweisprachigkeit zw.
- Chancen und .

Vorbereltgngsklassen Herausforderungen machtkrntn;che

berufliche und Sprache(n) und Perspektiven

Erwachsenenbildung Bildung(-serfolg)

L ':OCT_SChUI_b,ng neurale und kognitionspsy- soziolinguistische
enrer Innenoildung chologische Perspektiven Perspektiven
(additive) Douts soziolinguisische Spracheln) und deniiay
(als Zweitsprache)- Biographie

Fdérderung
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neurale

sprachsensibler vorschulische, kognitionspsychologische
Fachunterricht insbesondere familiare Perspektiven

Sprachsozialisation

Mehrsprachigkeitsbildung

Kita und Kindergarten

Zweisprachigkeit in

Sprachkompetenz/ ) o
Unterrichtspraxis/ Bildungsinstitutionen Grundschule
Lehrwerke Sekundarstufe
Hochschul- und
Alphabetisierung bilinguale Programme Erwachsenenbildung
Wortschatz
Deutsch (als .
. Zweitsprache)-Férderung Fremdsprachenunterricht
Grammatik Mehrsprachigkeitsbildung
Fremdsprachenunterricht
Deutsch (als
Schreiben Zweitsprache)-Forderung

Lesen und Textkompetenz Mehrsprachigkeitsbildung

sprachsensibler
Literatur Fachunterricht

Miindlichkeit und Phonetik bilinguale Programme

Hoéren Herkunﬂssprachen-
i unterricht
Film
Schreiben/

Mehrschriftlichkeit

Quelle: eigene Abbildung

Ausgehend von diesen ersten Kategorisierungen wurden weitere Eingrenzun-
gen vorgenommen. So wurden aufgrund des Forschungsinteresses dieser Stu-
die beispielsweise Dokumente ausgeschlossen, die die Erwachsenenbildung
bzw. berufliche Bildung, primér die vorschulische und familidre Sprachsozia-
lisation und/oder die Forderung bestimmter (sprachlicher) Teilkompetenzen
fokussieren. Auf diese Weise wurde die Anzahl der Dokumente auf ca. 90 Titel
reduziert.

Bei der auf die Kategorisierungen folgenden intensiven Auseinanderset-
zung mit den zusammengestellten Dokumenten wurden kurze Publikationen
vollstdndig gesichtet, wohingegen bei lingeren Abhandlungen insbesondere
die Einleitungen und abschlieBenden Textteile, die als ,,Orte der Relevanz-In-
szenierung™ (Knorr-Cetina 1984; zitiert nach Truschkat 2008: 95) gesehen
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werden konnen, in den Blick genommen wurden. Die Auswertung der Textdo-
kumente orientierte sich dabei an den eingangs formulierten Zielsetzungen. Da
das im Bildungskontext verhandelte Wissen iiber Sprache(n) und Sprecher*in-
nen rekonstruiert werden sollte, waren Termini, mit denen der Spracherwerb
bzw. die Spracherwerbssituation bezeichnet wurden, von Interesse. In diesem
Zusammenhang wurden auch die in den Dokumenten thematisierten piddago-
gischen MaBinahmen relevant, da sie dariiber Aufschluss gaben, welche Spra-
che(n) und Sprachfahigkeiten als forderungswiirdig erachtet werden und wel-
che nicht.

Ein weiteres Augenmerk lag auf Passagen, die einen Paradigmenwechsel
andeuten und/oder die sich von bestimmten Sichtweisen und Forschungsansét-
zen abgrenzen. Damit sollte die Breite des Forschungsstandes erfasst werden.
Um potentiellen Diskontinuititen, Neuakzentuierungen und Briichen im
sprachbezogenen Bildungsdiskurs konkreter nachzugehen, wurde an dieser
Stelle der Datensatz durch eine Schneeballsuche erweitert. Dieses Vorgehen
erlaubte es, die Kontexte der jeweiligen Forschungsansétze und -perspektiven
zu betrachten. So konnten sowohl die historischen Urspriinge und Entste-
hungsbedingungen von aktuellen Wissensbestéinden als auch die internationa-
len Beziige, die bei der anfinglichen Korpuszusammensetzung noch vernach-
lassigt wurden, systematisch beriicksichtigt werden. Auch war es moglich, Be-
ziige zu anderen Disziplinen, wie beispielsweise zu den Sprachwissenschaften,
der Erziehungswissenschaft und/oder den anderen Fachdidaktiken, herzustel-
len. Das Korpus setzte sich schlussendlich aus ca. 120 Dokumenten zusam-
men.

Die folgende Darstellung der Ergebnisse spiegelt nicht das Vorgehen bei
der Rekonstruktion des sprachbezogenen Bildungsdiskurses wider, sondern
stellt das Produkt dieser Rekonstruktion dar. Wie bereits dargelegt, stellte Sit-
ters Diskusanalyse (2016) den Ausgangspunkt fiir diese Rekonstruktion dar.
Die Ergebnisse dieser Diskursanalyse (vgl. Kapitel 4.2.1) wurden mit dem
oben beschriebenen Datensatz in Beziehung gesetzt und auf diese Weise so-
wohl in historische (vgl. Kapitel 4.1) als auch gegenwértige Debatten {iber den
Zusammenhang von Sprache(n), Migration und Bildung (vgl. Kapitel 4.2.2
und 4.2.3) eingebettet. Auf dieser Basis erfolgte schlieSlich die Rekonstruktion
der dem sprachbezogenen Bildungsdiskurs inhdrenten Subjektpositionen (vgl.
Kapitel 4.3).

4.1 Die historische Konstituierung und Tradierung von
Mehrsprachigkeit als Problemfall

Die Thematisierung von mehrsprachigen Jugendlichen im schulischen Kontext
stellt keine Neuheit des gegenwértigen Bildungsdiskurses dar. Insbesondere
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zwei Phasen werden in der Forschungsliteratur fiir die Formierung des Wissens
iiber mehrsprachige Schiiler*innen als relevant erachtet. Zum einen wird die
Konstituierung des deutschen Nationalstaats im 19. Jahrhundert als eine ent-
scheidende Phase herausgestellt, in der sich bestimmte Sprachhierarchien und
sprachliche Vorstellungen in und durch die Bildungsinstitutionen etablierten,
die auch in gegenwértigen Debatten einen Ausdruck finden (Gogolin 2008
[1994]; Kriiger-Potratz 2011); zum anderen wird betont, dass dieser sprachbe-
zogene Bildungsdiskurs des 19. Jahrhunderts im Rahmen des vermehrten Zu-
zugs von Arbeitsmigrant*innen in den 1950er und 1960er Jahren und der pa-
dagogischen Reaktion auf diese Migrationsbewegungen in der sogenannten
,Auslianderpddagogik‘ eine bedeutende Aktualisierung erfuhr (Kriiger-Potratz
2005: 55f.). Diese beiden Zeitraume sollen zunédchst beleuchtet werden, bevor
ihre Fortfithrung im gegenwértigen sprachbezogenen Bildungsdiskurs disku-
tiert wird.

4.1.1 Instrumentalisierung von ,Muttersprache ‘ und
, Muttersprachenunterricht ‘ zum Zwecke der
Nationalstaatskonstituierung im 19. Jahrhundert”

Viele Arbeiten, die aktuelle gesellschaftliche und vor allem schulische Sprach-
verhéltnisse auf historische Entwicklungen zuriickfithren, berufen sich auf
Bourdieus sprachsoziologische Uberlegungen. Bourdieu zeigt am Beispiel der
franzosischen Standardsprache auf, wie im Zuge des Aufbaus des franzosi-
schen Nationalstaats nicht nur ein politischer Einigungs-, sondern auch ein
sprachlicher Vereinheitlichungsprozess vonstattengingen, infolge dessen sich
die franzosische Standardsprache als die eine legitime Sprache durchsetzte, die
von diesem Zeitpunkt an als dominante und statushohe Sprache den sprachli-
chen Markt préigte und weiterhin pragt (Bourdieu 2015 [1990]: 50-55). Bour-
dieu (2017 [1975]) verweist damit nicht nur auf den Konstruktcharakter von
Sprache, sondern macht auch auf die stillschweigende Anerkennung der ,,offi-
zielle[n] Sprache einer politischen Einheit“ (ebd.: 7) als legitime Sprache auf-
merksam, die ihren Ausdruck im alltdglichen Sprachgebrauch von ,,der Spra-
che® (ebd. Hervorh. i.0.) findet. Eine Hervorbringung derartige Annahmen
iiber ,die offizielle und legitime Sprache und die damit verbundenen Sprach-
hierarchien haben laut Bourdieu weitreichende Konsequenzen fiir die Spre-
cher*innen. Indem alle anderen Sprache(n) und Sprechweisen an der legitimen
Sprache gemessen wiirden, hénge die Position von Sprecher*innen davon ab,
ob die ,eigene* Sprache in einem Néhe- oder Distanzverhéltnis zu der als legi-
time Sprache anerkannten Sprachform stehe. Sprecher*innen, die nicht iiber
eine ausreichende Kompetenz in der legitimen Sprache verfiigen, seien ,,von

2l In die folgenden Ausfiihrungen sind Teile der folgenden Publikationen eingeflossen: Bal-

lis/Bjegac (2019) und Pokitsch/Bjegac¢ (2020 i.E.);
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den sozialen Welten, in denen diese Kompetenz vorausgesetzt wird, ausge-
schlossen oder zum Schweigen verurteilt (Bourdieu 2015 [1990]: 60). Zu sol-
chen sozialen Welten gehoren Bourdieus Ansicht nach insbesondere die Bil-
dungsinstitutionen, die sowohl die Durchsetzung der legitimen Sprache be-
giinstigen als auch ihr Fortbestehen sichern, indem sie primér diese zum Lern-
gegenstand erheben (ebd.: 66).

Ausgehend von Bourdieus Auffassung von Sprache als einem soziohisto-
rischen Phidnomen, das als ein Produkt spezifischer sozialer, historischer sowie
politischer Bedingungen verstanden wird, und der Relevanz, die er Bildungs-
institutionen bei der Konstituierung von sprachlichen Machtverhéltnissen bei-
misst, wurde auch im bundesdeutschen Raum die Frage virulent, auf welche
soziohistorischen und politischen Prozesse gegenwirtige Vorstellungen von
Sprache im schulischen Kontext zuriickgefiihrt werden konnen. Insbesondere
Gogolin (2008 [1994]) widmete sich ausgehend von Bourdieus Sprach- und
Distiktionstheorie einer solchen Fragestellung (vgl. hierzu Kapitel 2.1). Sie
zeigt auf, wie im Laufe des 19. Jahrhunderts das nationalstaatlich verfasste
deutsche Bildungssystem zu der Herausbildung eines monolingualen Selbst-
verstdndnisses beitrug. Nur in groben Ziigen soll dieser Prozess in Anlehnung
an Gogolin sowie weitere Autor*innen nachgezeichnet werden. Dabei wird die
Rolle des Deutschunterrichts bei der Etablierung eines monolingualen Selbst-
verstindnisses beleuchtet. Der Fokus liegt primér auf den Entwicklungen in
Preuflen, das im 19. Jahrhundert unter den deutschen Landern nicht nur das
grofite, sondern auch das politisch bedeutendste Land war. Zunichst wird der
Blick auf das hohere Schulwesen gerichtet, bevor auch die Entwicklungen an
den Volksschulen knapp umrissen werden.

Ausgangspunkt der folgenden Ausfithrungen ist die Feststellung, dass der
Deutschunterricht ein junges Fach ist, das sich erst in der zweiten Halfte des
18. Jahrhunderts im héheren Schulwesen zu konstituieren begann (Frank 1973:
93). Zu Beginn des 19. Jahrhunderts waren aber nicht nur die Inhalte, Aufga-
ben und Methoden des Deutschunterrichts, sondern auch seine Berechtigung
als eigenstdndiges Fach hochst umstritten. Dies wird ausdriicklich an den Lehr-
plandiskussionen in der ersten Halfte dieses Jahrhunderts deutlich (Liike 2007:
72f.). So regte sich beispielsweise Widerstand gegen einen Entwurf fiir den
preuBlischen Lehrplan von 1816, in dem eine Aufwertung des Faches Deutsch
durch die Erhéhung der Wochenstundenzahl vorgenommen wurde. Im Lehr-
planentwurf fiir das bayerische Gymnasium von 1829 war ein eigenstiandiger
Deutschunterricht hingegen erst gar nicht vorgesehen. Zwar wurde dieser Ent-
wurf genauso wenig wie der preuBlische angenommen und der Deutschunter-
richt wurde auch an bayerischen Gymnasien zum eigenstdndigen Fach, den-
noch kam ihm sowohl in Bayern als auch in Preu3en im Vergleich zu den alt-
sprachlichen Féachern Latein und Griechisch nur eine marginale Stellung in der
gymnasialen Stundentafel zu (Ernst 1977: 84-86; Jager 1981: 65-69; Paefgen
2006: 2f.). Der Bedeutungsgewinn, den die deutsche Sprache in den héheren
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Schulen trotz dessen zu verzeichnen hatte, spiegelte sich — gerade in der ersten
Halfte des 19. Jahrhunderts — demnach nicht in einer hohen Wochenstunden-
zahl wider, sondern in der Funktion, die der deutschen Sprache als Medium,
»in dem die Gegenstédnde zur Sprache gebracht werden®, zukam (Gogolin 2008
[1994]: 47). (Formale) Bildung wurde somit nicht mehr nur mit dem Lateini-
schen und Griechischen, sondern nun auch zunehmend mit der deutschen Spra-
che in Verbindung gebracht.

Erst in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts kam es dann im Zuge der
Industrialisierung sowie den damit einhergehenden gesellschaftlichen Umwal-
zungen dazu, dass die humanistische Bildung des Gymnasiums mit ihrer Zent-
ralstellung des Lateinischen und Griechischen vermehrt infrage gestellt wurde.
Eine praxisndhere Ausbildung wurde gefordert, in der Naturwissenschaften,
neue Sprachen und auch die deutsche Sprache eine stirkere Berticksichtigung
erfahren sollten (Liike 2007: 93-99). Dariiber hinaus fiihrte besonders die na-
tionale Ausrichtung der Erziehung, die mit der Griindung des ersten deutschen
Nationalstaates 1871 an Bedeutung gewann, dazu, dass der Deutschunterricht
nicht nur an Bildungsinstitutionen wie der Oberschule und dem Realgymna-
sium, sondern auch auf dem Gymnasium aufgewertet wurde (Ernst 1977: 88).
In der Konstruktion einer Kulturnation kam einer gemeinsamen deutschen
Sprache eine zentrale Bedeutung bei der Bildung und Imagination einer deut-
schen Nation zu. Die Indienstnahme des Deutschunterrichts fiir nationale Zwe-
cke ging dabei nun mit einer zunehmenden Skepsis gegeniiber der humanisti-
schen Ausrichtung der Gymnasien einher. Das wird eindriicklich in der viel
zitierten Rede Kaiser Wilhelms II. deutlich, die dieser bei der Erdffnung der
Schulkonferenz von 1890 hielt. Im Hinblick auf das Gymnasium erhob er die
Forderung, ,,nationale junge Deutsche [zu] erziehen und nicht junge Griechen
und Rémer* (Wilhelm II. 1891: 72). Die in diesem Zitat mitschwingende nati-
onalistische Indienstnahme der Schule wird auch im preu8ischen Lehrplan von
1892 fortgefiihrt, in dem die Rolle der deutschen Sprache in einem nationalen
Einigungsprozess unterstrichen wurde. An die Lehrkrifte wurde die Aufgabe
herangetragen,

»gestiitzt auf tieferes Verstandnis unserer Sprache und deren Geschichte, getragen von Be-
geisterung fiir die Schitze unserer Litteratur [sic!] und erfiillt von patriotischem Sinn, die
empfanglichen Herzen unserer Jugend fiir deutsche Sprache, deutsches Volkstum und deut-
sche Geistesgrofie zu erwiarmen® (Lehrplan 1892: 19).

Neben Geschichte und Literatur wurde gerade in einer gemeinsamen deutschen
Sprache die Moglichkeit gesehen, ein Zugehorigkeitsgefiihl zu einem gemein-
samen Volk zu wecken. Wie Gogolin an didaktischen Konzeptionen des spéten
19. und frithen 20. Jahrhunderts veranschaulicht, ging mit der Hervorbringung
des Deutschen als Nationalsprache auch eine Konstituierung des Deutschen als
Muttersprache einher, mit der nicht nur die besondere Relevanz der Mutter-
sprache fiir das Individuum betont wurde, sondern sich auch die Vorstellung
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von einer natiirlichen Aneignung der Muttersprache etablierte (Gogolin 2008
[1994]: 80f.).

In der (kritischen) Soziolinguistik werden diese Phanomene héiufig unter
den Begriffen ,National-‘ und ,Muttersprachenideologie‘ bzw. ,native spea-
kerism‘ verhandelt. So zeigt Ahlzweig (1994) am Beispiel der deutschen Spra-
che auf, dass das Konzept der ,Muttersprache* keine Erfindung des 18. und 19.
Jahrhunderts darstellt, aber in dieser Zeit mit neuen Bedeutungen aufgeladen
wurde. Die Idealisierung des Deutschen als Muttersprache, die einen Ausdruck
»in der Lyrik der Befreiungskriege wie in der nationalen Propaganda dieser
Zeit“ (ebd.: 148) fand, sei mitunter durch verdnderte familidre Verhaltens- und
Rollenmuster mdglich gewesen. Die biirgerliche Familie, das mit ihr einherge-
hende Ideal der emotionalen Bindungen innerhalb der Familie sowie das Ver-
standnis von Miittern als fiir die Kindererziechung Hauptverantwortlichen stell-
ten die Voraussetzungen fiir eine Emotionalisierung des Konzepts der ,Mut-
tersprache‘ dar (ebd.: 149f.). Im 19. Jahrhundert verschmolzen diese Vorstel-
lungen von ,Muttersprache‘ mit einem sich im Entstehen befindenden Sprach-
nationalismus. Diese Gleichsetzung einer deutschen ,National-‘ mit einer deut-
schen ,Muttersprache‘ und die damit einhergehenden Uberhohung der deut-
schen Sprache begiinstigte eine Unsichtbarmachung unterschiedlicher regio-
naler Varietiten sowie der faktischen Mehrsprachigkeit. Zugleich wurden
diese Vorstellungen herangezogen, um nach innen ein gemeinsames Wir-Ge-
fiihl zu konstruieren und nach auflen die Ausgrenzung ,Anderer® zu ermogli-
chen (Kriiger-Potratz 2011: 56). Bonfiglio (2013) spricht in diesem Zusam-
menhang von der ,,ethic ownership of language* (ebd.: 36), um zu verdeutli-
chen, wie nationalistische Vorstellungen und Othering-Prozesse in und durch
Sprache legitimiert wurden.

Im Bildungskontext wurden gerade in didaktischen Uberlegungen, die der
sogenannten ,Deutschkunde‘?? zugerechnet werden konnen, ausgehend von
den Konzepten ,Nationalsprache und ,Muttersprache® das ,Andere‘ und die
,Anderen‘ konstruiert. Aus dieser Perspektive resultierte eine abwertende Hal-
tung ,fremden‘ Sprachen und selbst Fremdwortern gegeniiber. Fremdsprachen
und Fremdwortern wurde lediglich dann ein formaler Wert zugesprochen,
wenn die Auseinandersetzung mit diesen den Schiiler*innen die wie auch im-
mer zu definierenden Besonderheiten der deutschen Sprache und Kultur vor
Augen fithren konnte (Gogolin 2008 [1994]: 82f.). In dieser Funktion, die
,fremden® Sprachen zugeschrieben wurde, spiegelt sich die Verwobenheit

22 1912 wurde in der ,,Zeitschrift fiir den deutschen Unterricht“ der Begriff ,Deutschkunde*
eingefiihrt, mit dem die Forderung erhoben wurde, nicht nur den Deutsch- und Geschichts-
unterricht nationalistisch auszurichten, sondern alle Facher in den Dienst einer deutsch-nati-
onalen Bildung zu stellen. Dies sollte durch die Wissenschaft vorbereitet werden. So setzte
sich der Germanistenverband, der 1912 von Gymnasial- und Universitétslehrern gegriindet
wurde, zum Ziel, eine wissenschaftliche Basis fiir eine nationale Erziehung zu schaffen, die
ihre Wirkung tiber die Lehrer*innenausbildung auf die Schule entfalten sollte (Frank 1973:
527-532).
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einer Wir-Thr-Dichotomie. Um ein ,Wir‘ hervorzubringen, ist ein ,Ihr‘ notwen-
dig, von dem das ,Wir‘ abgegrenzt werden kann.

,»Wenn die Sprache ,mit der Nation verschmolzen® als eine, vielleicht die beste Quelle dafiir
angesehen wird, die jedem Volke eigenen Merkmale auszumachen, ist das Benennen klarer
Grenzen zwischen Sprachen und eindeutiger Unterschiede notig.” (Gogolin 1998: 87)

Darauf dass eine solche Instrumentalisierung der deutschen Sprache fiir die
nationale Konsolidierung nicht nur an den héheren Schulen, sondern auch an
der Volksschule zu einer Abwertung anderer Sprachen fiihrte, macht Marianne
Kriiger-Potratz (2011) aufmerksam. Da fiir Schiiler*innen der Volksschule bis
in die zweite Halfte des 20. Jahrhunderts kein Fremdsprachenunterricht vorge-
sehen war, wurden Vorbehalte nicht Fremdsprachen gegeniiber geduf3ert, son-
dern es wurden die Sprachen autochthoner Minderheiten zum ,,schulpoliti-
schen Streitfall (ebd.: 51). In PreuBen war es vor allem die polnischsprachige
Minderheit in den Ostprovinzen, die aufgrund ihrer Grofe, in erster Linie aber
aufgrund der Instabilitdt der preuBischen Ostgrenze zum Ziele einer mitunter
auch rigiden Sprachenpolitik wurde. Dabei kam den Volksschulen eine wich-
tige Funktion zu. Nachdem im 18. Jahrhundert in Preufen eine Schulpflicht
eingefiithrt wurde und der Staat damit {iber das Bildungssystem theoretisch auf
alle Kinder, praktisch insbesondere auf die der unteren Schichten Zugriff hatte,
wurde die Volksschule zum Vehikel fiir den Staat, um seine historisch jeweils
unterschiedlichen Vorstellungen von Staatsbiirger*innen an die Heranwach-
senden heranzutragen. In Ostpreuflen wurde auf diese Weise die Volksschule
auch zum Mittel, um die deutsche Sprache zum Zwecke einer nationalen Ein-
bindung von Minderheiten durchzusetzen. Dabei standen in der ersten Hélfte
des 19. Jahrhunderts zunichst mehr oder weniger erfolgreiche Bemiihungen
im Vordergrund, die deutsche Sprache an den Minderheitenvolksschulen als
Unterrichtssprache zu etablieren. Gerade fiir die Unterstufe waren aber weiter-
hin ein polnischsprachiger Religionsunterricht sowie ein eigenstandiger polni-
scher Sprachunterricht vorgesehen. Als dann in der zweiten Hélfte des 19.
Jahrhunderts und vermehrt nach der Griindung des Kaiserreichs nationale Zu-
gehorigkeit zunehmend an eine gemeinsame deutsche Sprache gekoppelt
wurde, gab es zahlreiche Versuche, die polnische Sprache nahezu génzlich aus
der Schule zu verbannen (Gogolin 2008 [1994]: 90-94; Kriiger-Potratz 2011:
60-62).

Uber die Konsequenzen dieses nationalen Einigungs- sowie sprachlichen
Vereinheitlichungsprozess im Laufe des 19. Jahrhundert hélt Kriiger-Potratz
restimierend fest:

,»In dem Mafle, wie die national motivierte Homogenisierungs- und Monolingualisierungs-
politik durchgesetzt und die Strukturen der staatlichen Institutionen, darunter auch der
Schule, danach ausgerichtet wurden, verfestigte sich die /dee, dass eine Einheit von Bevol-
kerung resp. Volk, Territorium und Sprache quasi naturgegeben sei, und die faktisch gege-
bene sprachlich-kulturelle Heterogenitdt erschien als etwas ,Unnatiirliches‘, Hinderliches
und zu Bekdmpfendes. Damit verbunden war die Propagierung der Idee, Mehrsprachigkeit
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sei — von Ausnahmen abgesehen — schadlich; sie gefdhrde die ,normale‘ geistige, psychische
und physische Entwicklung des Kindes und erzeuge politisch-kulturelle illoyale Staatsbiirger
und -biirgerinnen.“ (Kriiger-Potratz 2011: 56; Hervorh. i.0.)

Wie im Zitat angedeutet wird, gerieten im Laufe des 19. und 20. Jahrhunderts
die spezifischen historischen Bedingungen des politischen sowie sprachlichen
Vereinheitlichungsprozesses, zu denen der Deutschunterricht einen groBen
Beitrag geleistet hatte, zunehmend in Vergessenheit. Die Vorstellung der deut-
schen Sprache als Nationalsprache in einem als monolingual gedachten Natio-
nalstaat wurde naturalisiert und essentialisiert. Mehrsprachigkeit erschien vor
dem Hintergrund dieser an monolingualen und nationalstaatlichen Verhaltnis-
sen orientierten Normalitdtsschablone als Abweichung und Problemfall. Diese
Entwicklungen hatten auch zur Folge, dass die Zentralstellung der deutschen
Sprache und die Ansicht, dass nahezu die gesamte Bildung im schulischen
Kontext in dieser zu erfolgen habe, nicht mehr als Produkte einer historischen
Entwicklung wahrgenommen wurden, sondern als naturhaft und damit unhin-
terfragbar in Erscheinung traten (Gogolin 2008 [1994]: 101f.).

Zu betonen ist, dass diese Prozesse nicht gradlinig und ohne Widerspriiche
verliefen. So wurde insbesondere Kritik an der Ausrichtung des Deutschunter-
richts an einer iiberhdhten volkischen Ideologie geiibt. Exemplarisch kann hier
auf Autoren wie Georg Dost und Konrad Burdach verwiesen werden (Frank
1973: 548-552). Auch gegen die Sprachpolitik, mit der insbesondere in den
Ostprovinzen versucht wurde, Minderheitensprachen nicht nur aus den Bil-
dungsinstitutionen, sondern auch aus dem Alltag der Bevolkerung zu verdréan-
gen, regte sich Widerstand (Gogolin 2008 [1994]: 94). Zudem &nderte sich in
der Folgezeit der politische Umgang mit Minderheitensprachen. So wurden in
der Weimarer Republik, aber auch in den beiden deutschen Staaten nach 1949
Rechtsgrundlagen geschaffen, die autochthonen Minderheiten im Bildungs-
kontext eine Zweisprachigkeit zusicherten (Kriiger-Potratz 2011: 60f.). Wie
wirkmaéchtig die sich im 19. Jahrhundert entwickelnden Vorstellungen von
Einsprachigkeit und einsprachigen Bildungsinstitutionen dennoch waren, zeigt
sich aber daran, dass auch in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts auf viele
in diesem Zusammenhang angewandte Argumentationen und Bilder Bezug ge-
nommen wurde, auch wenn nun andere Sprecher*innengruppen im Fokus der
Debatten standen.

4.1.2  Sprache(n) der Schiiler*innen als Bildungsbarriere und
Defizit — die Forschungsdiskussionen der 1960er und 1970er
Jahre

Die ,Auslanderpadagogik®, die als pidagogische Antwort auf die in den 1950er
Jahren einsetzende Arbeitsmigration entstanden ist, weist vielfaltige Ubernah-
men élterer Argumentationsmuster auf. Sie kann daher nicht — wie es zum Teil
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in dlteren Publikationen noch geschehen ist — als ein neuartiges Konzept ange-
sehen werden, das einer bis dahin nicht gekannten Aufgabe, ndmlich mehr-
sprachige Schiiler*innen zu unterrichten, gerecht werden muss (Kriiger-
Potratz 2005: 55f.). Vielmehr sind in der ,Ausldnderpddagogik‘ nicht nur Ver-
bindungen zur Sprach- und Bildungspolitik des 19. Jahrhunderts, sondern auch
Verweise auf eine nur einige Jahre zuvor unter dem Stichwort ,Sprachbarrie-
ren‘ gefithrten Debatte erkennbar. Zunéchst wird diese Sprachbarrierenfor-
schung knapp skizziert, bevor im Anschluss auf die Kontinuititen der ,Aus-
landerpadagogik‘ sowohl zu dieser als auch zur Sprach- und Bildungsdebatte
des 19. Jahrhunderts eingegangen wird.

Erklarungsansatz der Sprachbarrierenforschung zur Bildungsbenachteiligung
von ,Unterschichtkindern‘®

Ausgangspunkt fiir die in den 1960er und 1970er Jahren stattfindende wissen-
schaftliche Auseinandersetzung liber den Zusammenhang von Sprache(n) und
Bildung waren die Arbeiten des britischen Soziologen Basil Bernstein
(1972).* Dieser vertrat die Annahme, dass der Sprachgebrauch von Kindern
durch eine schichtspezifische Sozialisation geprégt sei. Er grenzte ausgehend
von Beruf und Ausbildung zwei Gesellschaftsschichten voneinander ab: die
Arbeiter- bzw. Unterschicht (,working class‘) und die Mittelschicht (,middle
class®). Die Arbeiterschicht unterscheide sich von der Mittelschicht nicht nur
hinsichtlich der materiellen Lebensbedingungen, sondern auch hinsichtlich des
familidren Rollensystems? und der Art der sozialen Kontrolle. Diese schicht-
spezifischen Unterschiede haben seiner Ansicht nach wiederum Auswirkun-
gen auf den Sprachgebrauch innerhalb der Familie und somit auf den Sprach-
gebrauch der Kinder. Kinder der Arbeiterschicht seien aufgrund ihrer schicht-
spezifischen Sozialisationsprozesse auf einen restringierten Code beschrinkt,
wihrend Kinder der Mittelschicht zusitzlich zum restringierten Code auch

23 Da dieser Begriff die Texte der Sprachbarrierenforschung prigte, wird er trotz seiner negati-

ven Konnotation im Folgenden verwendet.

Die Quellenangaben zu Bernsteins Arbeiten beziehen sich auf die autorisierte und ins Deut-
sche tibersetzte Aufsatzsammlung von 1972. Diese enthdlt zwolf Aufsétze, die Bernstein
zwischen 1959 und 1971 publizierte.

Am Beispiel des familidren Rollensystems soll der von Bernstein aufgestellte Zusammen-
hang zwischen Familienstruktur und Sprachgebrauch veranschaulicht werden: Wéhrend die
Sozialbeziechungen in Familien der Mittelschicht eher eine Personenorientierung aufweisen
wiirden, seien sie in Familien, die der Arbeiterschicht angehdren, eher positionsorientiert.
Die Positionenorientierung der Arbeiterfamilie und die damit einhergehende Ausrichtung an
,,vergemeinschafteten” Statusrollen fiihre zu einer statischen Kommunikationssituation, in
der eine explizite Verbalisierung von Absichten unnétig sei, da diese durch die Rollen grof-
tenteils vorbestimmt seien. Der Sprachgebrauch sei somit gekennzeichnet durch syntaktische
Voraussagbarkeit, eingeschriankten Wortschatz und Redundanz. In diesen Familien herrsche
ein restringierter Code vor (Bernstein 1972: 244-254 und 270-278; vgl. hierzu auch Niepold
1971: 25-31).

24

25

65



iiber einen elaborierten Code?® verfiigen. Um in der Schule erfolgreich sein zu
konnen, sei ein elaborierter Code jedoch Voraussetzung. Da dieser den ,Un-
terschichtkindern® fehle, bleibe ihnen Bildungserfolg verwehrt (ebd.: 254f.). In
der deutschsprachigen Bernstein-Rezeption wurde dieser Argumentation fol-
gend der restringierte Code als ,Sprachbarriere® gedeutet.

Herauszustellen ist, dass Bernstein ausgehend vom Sprachgebrauch und
insbesondere vom Gebrauch des restringierten Codes nicht nur Aussagen iiber
soziale, insbesondere familidre Beziechungen, sondern auch iiber kognitive und
affektive Aspekte der Sprecher*innen traf. So postulierte er in seinen frithen
Aufsitzen, dass ein Kind, das nur iiber einen restringierten Code verfiige, ein
anderes Lernverhalten an den Tag lege als ein Kind, das auch einen elaborier-
ten Code gebrauche.?” Sein Lernverhalten sei, um nur einige von Bernsteins
Schlussfolgerungen anzufiihren,?® durch ,,eine geringere Berlicksichtigung von
Kausalzusammenhéngen, ein Desinteresse an Prozessen, eine Préiferenz, auf
das Momentane zu reagieren” (ebd.: 101) und gerade aufgrund des zuletzt ge-
nannten Punktes durch eine insgesamt geringere Neugier gekennzeichnet. Dar-
iiber hinaus habe der Gebrauch des restringierten Codes Auswirkungen auf af-
fektive Verhaltensweisen. Der restringierte Code erschwere nicht nur den Aus-
druck von zéirtlichen Gefiihlen, sondern auch die Entwicklung von Schuldge-
fiihlen (ebd.: 102).

Angesichts der Herstellung solcher Zusammenhénge verwundert der von
anderen Forscher*innen vorgenommene Vorwurf der defizitorientierten Sicht-
weise auf den restringierten Code und seine Sprecher*innen nicht (Dittmar
1973: 1). Auch wenn Bernstein (1972) die Gleichwertigkeit der beiden Codes
an einigen Stellen hervorhob (ebd.: 253) und kompensatorische Sprachpro-
gramme ablehnte (ebd.: 280-282), bleibt — wie es Wulf Niepold (1971) andeu-
tet — zweifelhaft, inwieweit seine soziolinguistische Theorie zur Reduzierung
und nicht eher zur Bestétigung der Vorurteile gegeniiber ,Unterschichtkindern®
beigetragen hat (ebd.: 25).

In der Bundesrepublik Deutschland wurde die Theorie Bernsteins zunéchst
in der Soziologie und Pidagogik, spéter auch der Germanistik aufgegriffen. Es
lieB sich ein regelrechter ,,Sprachbarrieren-Boom* (Mattheier 1974: 214) fest-
stellen, den Heinrich Loffler (2010) vor allem ,,in der vermeintlichen Prob-
lemlosefunktion dieses schillernden Begriffes” (ebd.: 156) begriindet sieht. Es
folgten zahlreiche empirische Untersuchungen, die Bernsteins Ergebnisse mit
durchdachteren methodischen Vorgehensweisen bestitigen wollten. Bevor

26 Die Beschreibung des restringierten bzw. des elaborierten Codes ist, wie Niepold feststellt,

bei Bernstein nicht konstant, sondern es sind Abweichungen in den verschiedenen Aufsétzen
festzustellen. In Niepolds Monographie von 1971 findet sich eine Zusammenschau iiber die
in den einzelnen Aufsitzen genannten Merkmale (Niepold 1971: 13f.).

Zu diesem Zeitpunkt spricht Bernstein (1972) noch von ,6ffentlicher und ,formaler‘ Sprache
(ebd.: 100). Erst spéter fiihrt er dafiir die Begriffe ,restringierter® und ,elaborierter Code® ein.
Ein Uberblick iiber die Zusammenhinge, die Bernstein zwischen dem Sprachgebrauch und
dem kognitiven und affektiven Verhalten herstellt, findet sich bei Niepold (1971: 32-35).
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aber die Ergebnisse der empirischen Arbeiten iiberhaupt feststanden, wurden
kompensatorische Sprachprogramme eingefiihrt, die dazu dienen sollten, den
sprachlichen Defiziten der ,Unterschichtkinder® frithzeitig entgegenzuwirken
(ebd.: 158). Zudem wurde die Diskussion um Sprachbarrieren ausgeweitet:
Nicht nur ein bestimmter schichtspezifischer Sprachgebrauch wurde als
Sprachbarriere in den Blick genommen, sondern es wurden dariiber hinaus
auch Dialekte als schulische Sprachbarrieren thematisiert (vgl. beispielsweise
Zehetner 1980).

Zugleich kam es bereits in dieser Hochphase der Sprachbarrierenforschung
zu kontroversen Diskussionen: Aus linguistischer Sicht wurde im Zuge der
Rezeption der Forschungsergebnisse William Labovs die normative, an biir-
gerlichen Vorstellungen orientierte Bewertung bzw. Abwertung der Sprech-
weisen der Unterschicht bemingelt (Dittmar 1973: 32f.). Dieser Defizitorien-
tierung wurde eine Differenzorientierung entgegengesetzt. In seinem 1970 er-
schienen Aufsatz ,,The Logic of Nonstandard English* kritisierte Labov zu-
nichst die Laborbedingungen, in denen der Sprachgebrauch von ,Unter-
schichtkindern’ in Bernsteins Untersuchungen, aber auch in den US-amerika-
nischen Nachfolgeuntersuchungen erhoben wurde. Die in solchen kiinstlichen
Testsituationen entstandene asymmetrische Kommunikation zwischen dem
Erwachsenen und dem Kind, in der das Kind mit einer negativen Bewertung
zu rechnen hatte, fiihrte — Labovs Ansicht nach — zu einem defensiven und
fragmentarischen Sprechverhalten der Kinder, das im Anschluss von den For-
scher*innen als defizitdr dargestellt wurde (ebd.: 5f.). Ausgehend von Be-
obachtungen von Kindern in natiirlichen Kontexten zeigte Labov auf, dass af-
roamerikanische Kinder aus urbanen Wohngebieten kein defizitires Englisch,
sondern eine vom Standard-Englischen abweichende Varietdt? sprachen. Die-
ses ,Nonstandard-English‘ folge Regeln und sei systematisch sowie logisch
aufgebaut. Die Hypothese, dass das Sprechen einer vom ,Standard-English*
abweichenden Varietit die Sprecher*innen in ihren kognitiven Fahigkeiten be-
eintrachtigen wiirde, lehnte Labov daher ab und resiimierte: ,,Whatever prob-
lems working-class children may have in handling logical operations are not
to be blamed on the structure of their language* (ebd.: 25). Mit dieser Diffe-
renztheorie, wonach die verschiedenen Varietiten lexikalisch, grammatisch
und logisch zwar unterschiedlich, jedoch gleichwertig seien, kam er zu anderen
Erkldrungen der schulischen Benachteiligung von bestimmten Schiiler*innen-
gruppen. Die schulischen Unterschiede entstehen Labov zufolge nicht durch
einen defizitdren Sprachgebrauch. Vielmehr fithre im Sinne einer sich selbst-
erfilllenden Prophezeiung die negative Bewertung des ,Nonstandard-English
durch die Lehrer*innen und die daraus resultierenden inferioren Subjektivie-
rungen dazu, dass Zuschreibungen als beispielsweise ,,nonceptual thinker
(ebd.: 27) von den Kindern verinnerlicht werden und sich dann negativ auf die

29 Labov (1970) spricht von Dialekten (ebd.: 22).
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Bildungsteilhabe auswirken. Labov lehnte dementsprechend auch kompensa-
torische Erziehungsprogramme ab, wie sie in den USA vielfach im Zuge der
Bernstein Rezeption konzipiert wurden, weil diese die Vorurteile der Leh-
rer*innen noch theoretisch untermauern wiirden (ebd.: 26f.).

Auch Labovs Differenzhypothese blieb nicht unwidersprochen. So wirft
Bourdieu (2017 [1975]) Labov vor, genauso wie Bernstein die Machtverhalt-
nisse, unter denen sich legitime Sprachen herausbilden, zu ignorieren. Dadurch
iibernehme er die in Bernsteins Arbeiten angelegte Sichtweise auf homogene
Sprachgemeinschaften, die qua Geburt einen bestimmten Sprachgebrauch er-
werben miissen; Dariiber hinaus klammere er mit seinem Bemiihen, den
Sprachgebrauch von afroamerikanischen Kindern und Jugendlichen aufzuwer-
ten, aus, was es fiir die Kinder und Jugendlichen in konkreten Situationen be-
deutet, die als legitim anerkannte Sprache nicht zu sprechen (ebd.: 21-24). Mit-
tels der Distanzierung vom Begriff der Sprachgemeinschaft und den damit ein-
hergehenden Vorstellungen von homogenen Sprecher*innen pladiert Bourdieu
fiir eine stirkere Beriicksichtigung der sozio-historischen Bedingungen der
Entstehung von derartigen Annahmen sowie der damit einhergehenden Macht-
verhéltnisse (ebd.: 7f.).

In der Bundesrepublik Deutschland wurde die Kritik an den Arbeiten Bern-
steins wahrgenommen und aufgegriffen. So wurden insbesondere die Ursa-
chenzuschreibungen fiir mangelnden Bildungserfolg beanstandet, mit denen
den Schiiler*innen und nicht den gesellschaftlichen und schulischen Ungleich-
heitsverhéltnissen die Schuld an der Bildungsbenachteiligung zugewiesen
wurden. Aus dieser Perspektive wurden Sprachbarrieren nicht als sprachliche,
sondern als ,,soziale Barrieren, die allenfalls am Medium Sprache festgemacht
werden (Mattheier 1974: 222), verstanden. Anstelle von kompensatorischen
Sprachprogrammen kam es zu Forderungen nach gesellschaftlichen Verdnde-
rungen, die sich auch in den schulischen Normen hétten ausdriicken miissen.
Statt also die Ursachen fiir einen mangelnden Schulerfolg bei den ,Unter-
schichtkindern® selbst, in ihrem Sprachgebrauch und ihrer Sozialisation zu su-
chen, pladierte beispielsweise Norbert Dittmar (1973) dafiir, die Ungleich-
heitsverhéltnisse in der kapitalistischen Gesellschaft als Ursache fiir Benach-
teiligungen zu betrachten. Die Hoffnung, Chancengleichheit durch kompensa-
torische Sprachforderprogramme bzw. durch die Assimilation der Unter-
schicht an bestehende gesellschaftliche und schulische (Sprach-)Normen her-
zustellen, sah er als illusorisch an. Um die Bildungsteilhalbe von ,Unter-
schichtkindern® zu gewéhrleisten, sah er die Notwendigkeit eher darin, dass
ihre materiellen Bedingungen verbessert werden sowie dass ,,die Unterschicht
sich ihres Potentials an Féhigkeiten bewul3t [sic!] wird und ihre Interessen
selbst bestimmen und beurteilen kann“ (ebd.: 126). Eine solch verstandene
Emanzipation kann Dittmars Ansicht nach nicht in einer Anpassung der ,Un-
terschichtkinder® an sprachliche Normen der Mittelschicht miinden, sondern
sie hat die Infragestellung der Mittelschichtsorientierung der Schule zur Folge.
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Bereits Ende der 1970er Jahre war — wohl auch aufgrund der vielfach ge-
duBerten Kritik — eine Abkehr von der wissenschaftlichen und schulischen Be-
schiftigung mit Sprachbarrieren festzustellen. Die Defizithypothese, wonach
die Bildungsbenachteiligung von Kindern aus sozialschwachen Schichten mit
ihrem Sprachgebrauch begriindet wurde, konnte empirisch nicht bestétigt wer-
den (Loffler 2010: 159). Aufgrund dieser mangelnden empirischen Evidenz,
die in der einseitigen Sichtweise auf den Komplex von Sprache(n) und Bildung
zu liegen scheint, ebbte die Diskussion um Bernsteins Theorien und die
Sprachbarrieren ab.

Defizitperspektive der ,Auslédnderpddagogik

Wiéhrend in den 1970er Jahren eine defizitorientierte Sichtweise auf Schii-
ler*innen der Arbeiterschicht und ihren Sprachgebrauch zunehmend kritisch
betrachtet wurde, kam der Defizitperspektive in Bezug auf ausldandische Kin-
der und Jugendliche groBe Bedeutung zu. Im Zuge der Anwerbung von Ar-
beitsmigrant*innen seit Mitte der 1950er Jahre stieg die Zahl der auslédndischen
Schiiler*innen zunichst nur langsam an. Mit der Diskussion um einen Anwer-
bestopp, der im Jahre 1973 erfolgte, kam es vermehrt zum Familiennachzug.
Aus diesem Grund gab es auch immer mehr auslédndische Schiiler*innen im
deutschen Bildungssystem.*® Mit der steigenden Zahl erfuhren diese Schii-
ler*innen eine stirkere Beriicksichtigung in der bildungspolitischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Debatte (Auernheimer 2003 [1990]: 35). Statt die
Kritik an der Defizitorientierung der Sprachbarrierenforschung aufzugreifen
und damit die gesamtgesellschaftlichen, institutionellen und sozio-historischen
Bedingungen zu fokussieren, wurden erneut vermeintliche Defizite der Schii-
ler*innen, diesmal der auslédndischen Schiiler*innen, zum zentralen Aspekt der
Auseinandersetzung (ebd.: 37; Kriiger-Potratz 2005: 127). Diese im Nach-
hinein als ,Auslidnderpiddagogik® bezeichnete Forschungsrichtung kann fol-
gend nur in groben Ziigen nachgezeichnet und an Einzelbeispielen belegt wer-
den.

Die Debatte im Zuge der ,Ausldanderpddagogik® war von der Annahme ge-
pragt, dass ausldndische Schiiler*innen herkunftsbedingte kulturelle und
sprachliche Defizite aufweisen und von dem ,,im Bildungssystem als ,normal
Gesetztem* (Gogolin 2010: 298) abweichen. Normalititsvorstellungen orien-
tierten sich in diesem Zusammenhang an ,einheimischen‘ Schiiler*innen, de-
ren Hauptmerkmale in einer ,,altersgeméif3e[n] Beherrschung der (deutschen)
Landes- und Unterrichtssprache und damit einhergehend einsprachige[m] Auf-
wachsen in der Landessprache™ gesehen wurden (Kriiger-Potratz 2005: 122).
Auch wenn die ,einheimischen‘ und einsprachigen Schiiler*innen nicht expli-

30 Nach Schitzungen lag die Zahl der auslindischen Schiiler*innen an allgemeinbildenden

Schulen in der Bundesrepublik Deutschland 1961 bei ca. 9.300, 1965 bei ca. 35.000 und 1973
bei ca. 306 000 Schiiler*innen (Puskeppeleit/Kriiger-Potratz 1999: 5, 9).
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zit in der ,Ausldnderpddagogik‘ thematisiert wurden, da die Zielgruppe aus-
schlieBlich die auslidndischen Schiiler*innen waren, so waren sie indirekt pra-
sent. Sie stellten die Normalititsschablone dar, vor deren Hintergrund das
sprachliche Repertoire der auslandischen und mehrsprachigen Schiiler*innen
als defizitdre Abweichung erschien.

Als ein typisches Beispiel fiir eine solche auf Defizite fokussierte For-
schung der 1970er Jahre kann — wie Kriiger-Potratz (2005) anmerkt — die em-
pirische Untersuchung von Achim Schrader, Bruno Nikles und Hartmut Griese
(1976) angesehen werden. Diese Studie ist auch deswegen von Bedeutung,
weil sie trotz starker Kritik eine weitreichende Wirkung entfaltete (Kriiger-
Potratz 2005: 125). Die drei Autoren untersuchten in ihrer Erhebung Kinder
von Arbeitsmigrant*innen und gingen der Frage nach, wie sich die spezifi-
schen Sozialisationsbedingungen der auslidndischen sowie zweisprachigen
Kinder und Jugendlichen auf diese auswirken. Dabei unterschieden sie je nach
Einreisealter drei Idealtypen: das Kleinstkind, das Vorschulkind und das
Schulkind. Das Vorschulkind, das von den drei Idealtypen am wenigsten klar
einer Sprache (Herkunftssprache — deutsche Sprache) und einer Kultur (Her-
kunftskultur — deutsche Kultur) zugeordnet werden konne, sei der grofte
,Problemfall‘. Nicht nur dass der Spracherwerb der Vorschulkinder in beiden
Sprachen, der Herkunftssprache und der deutschen Sprache, begrenzt sei, es
wiirde auch aufgrund des zweisprachigen Aufwachsens am ehesten unter ,,Per-
sonlichkeitsstorungen leiden (Schrader/Nikles/Griese 1976: 117-122). Indem
Schrader, Nikles und Griese diesen Zusammenhang von Sprache und Identitit
herstellen, implizieren sie zugleich, dass ein giinstig verlaufender Spracher-
werb sowie eine ,gesunde‘ Identitétsentwicklung nur beim einsprachigen Auf-
wachsen moglich seien. Zweisprachigkeit wird auf diese Weise bei ihnen zum
Storfaktor fiir Heranwachsende.

Auch in zahlreichen weiteren wissenschaftlichen Publikationen — insbe-
sondere der 1970er Jahre — lag der Fokus auf vermeintlichen sozialen, psychi-
schen und/oder sprachlichen ,Stérungen‘ und Problemen von bilingual auf-
wachsenden Kindern und Jugendlichen. Titel wie ,,Kinder zwischen zwei Kul-
turen® (1979) verweisen auf eine Hauptargumentation, die sich in zahlreichen
Werken der ,Auslidnderpddagogik® wiederfinden ldsst. Ausgehend von der
Vorstellung einer Unvereinbarkeit von Kulturen wurde ein ,Kulturkonflikt’
angenommen, der bei Kinder und Jugendlichen (zwangsldufig) zu Identitéts-
konflikten fithren miisse (z.B. Seeberger 1979: 30f.). Spracherwerb wurde da-
bei mit ,Kulturerwerb® gleichgesetzt, da davon ausgegangen wurde, dass sich
in Sprachen auch Normen und Werte von Kulturen widerspiegeln. Zweispra-
chigkeit trat somit nicht nur als Risikofaktor fiir eine ,gesunde Identitit’ von
bilingualen Kindern und Jugendlichen in Erscheinung, sondern wurde auch als
Gefahr fiir den Zusammenhalt einer Gesellschaft beschrieben:

,,Eine Konzeption, die fiir die deutschen Schiiler als Unterrichtssprache Deutsch und fiir die
tirkischen Schiiler als Unterrichtssprache Tiirkisch vorsieht, macht den vergeblichen Ver-
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such, Elemente zu vereinen, die in ihrer Struktur unvereinbar sind. Wenn zwei Schiilergrup-
pen, die ihrer Kulturwelt und ihren Werten fremd sind, in der gleichen Gesellschaft leben,
bringt das nicht nur keinen Vorteil, sondern nur Nachteile in bezug [sic!] auf die Zukunft
und die Stabilitéit der Gesellschaft.” (Abali et al. 1979: 45)

Angesichts dieser in der ,Ausldnderpddagogik® vertretener Annahmen lassen
sich deutliche Parallelen sowohl zur Diskussion iiber die Minderheitenbeschu-
lung im 19. Jahrhundert (Kriiger-Potratz 2011: 64) als auch zur Sprachbarrie-
renforschung feststellen (Kriiger-Potratz 2005: 127). Wie die Minderheiten-
sprachen im 19. Jahrhundert und die Sprechweise der ,Unterschichtkinder® in
der Sprachbarrierenforschung erschienen nun die Herkunftssprachen der aus-
landischen Schiiler*innen als Hindernisse fiir erfolgreiche Bildung, gelungene
Identitdtsentwicklung und nationale bzw. gesellschaftliche Einheit, wobei es
je spezifische Auffassungen gab, was darunter konkret verstanden wurde.
Wihrend die Anleihen bei den Bildungsdiskussionen des 19. Jahrhunderts in
der ,Ausldnderpadagogik® nicht als solche thematisiert wurden, sind zu Bern-
steins Arbeiten auch explizite Beziige festzustellen. So verweisen Schrader,
Nikles und Griese (1976) dezidiert auf Bernsteins Sprachcodes, um davon aus-
gehend den ausléndischen Schiiler*innen eine doppelte Sprachbarriere zu at-
testieren. Diese ergebe sich zum einen aus dem zweisprachigen Aufwachsen
der ausldndischen Schiiler*innen, zum anderen aus ihrer Zugehorigkeit zur Ar-
beiterschicht. So konstatierten die Autoren:

,,Neben den Sprachbarrieren, die sich durch Interferenzerscheinungen jeder Art, einen gerin-
gen deutschen Wortschatz, eine lautliche Verzerrung des Sprachmaterials und dergleichen
ergeben, spielt auch der Code, den das Kind beherrscht, eine wichtige Rolle und fiihrt zu
dhnlichen Problemen, wie sie beispielsweise bei deutschen Unterschichtkindern auftreten,
die in der Schule der Mittelschichtsinstitution erhebliche Lernschwierigkeiten haben. Der
restringierte Code, den BERNSTEIN den Unterschichtkindern zuschreibt, wird wahrschein-
lich auch vom groBten Teil der auslédndischen Kinder gesprochen, da diese Kinder weitge-
hend unter dhnlichen Umweltbedingungen mit geringer geistiger Anregung fiir das Kind und
mit starker Beschriankung des Handlungsspielraums aufwachsen (ebd.: 122).

Wie in diesem Zitat deutlich wird, wurden die Ursachen fiir die bescheinigten
Sprachbarrieren bei den Kindern und Jugendlichen selbst, den Sozialisations-
bedingungen sowie den Bedingungen der Migration gesucht. Andere Einfluss-
faktoren blieben wie auch in der Sprachbarrierenforschung ausgeklammert
(Kriiger-Potratz 2005: 127). Es wurden weder Zuschreibungen und Vorurteile
gegeniiber Arbeitsmigrant*innen und ihren Kindern noch die an Einsprachig-
keit orientierten Annahmen der Institution Schule in den Blick genommen. Ins-
gesamt ldsst die Arbeit von Schrader, Nikles und Griese vermuten, dass Bern-
steins Forschungsarbeiten in der ,Ausldnderpddagogik® rezipiert wurden, die
Kritik an diesen jedoch grofBtenteils unberiicksichtigt blieb.
Uberschneidungen mit der Sprachbarrierenforschung, aber auch mit der
Bildungsdebatte des 19. Jahrhunderts lassen sich zudem auch hinsichtlich der
padagogischen Konsequenzen feststellen. Fiir die ausldndischen und zwei-
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sprachigen Schiiler*innen wurden wie fiir die Kinder sprachlicher Minderhei-
ten im 19. Jahrhundert sowie die ,Unterschichtkinder® in der Sprachbarrieren-
forschung MalBinahmen gefordert, mit denen eine (sprachliche) Assimilation
angestrebt wurde. Vorbereitungsklassen und Forderstunden, wie sie in den
KMK-Beschliissen vorgesehen waren, sollten eine solche Anpassung gewahr-
leisten (Schrader/Nikles/Griese 1976: 131f.). In den KMK-Beschliissen war
dariiber hinaus auch der Besuch eines muttersprachlichen Unterrichts festge-
legt (KMK 1999b: 39f., 1999a: 45). Diese Vorgaben waren von einer ambiva-
lenten Doppelstrategie gepragt: Auf der einen Seite stand hinter den kompen-
satorischen Maflnahmen das Ziel, die schulische Integration der auslédndischen
Schiiler*innen zu ermdglichen; auf der anderen Seite sollte durch den mutter-
sprachlichen Unterricht die Mdglichkeit geschaffen werden, dass die Schii-
ler*innen in die Herkunftslander zuriickkehren konnen (Puskeppeleit/Kriiger-
Potratz 1999: 18-20). Sowohl Vertreter*innen als auch Kritiker*innen der
,Auslanderpadagogik‘ beméngelten diese Doppelstrategie. Seitens der ,Aus-
landerpadagogik® wurde die Gefahr mangelnder Anpassung und Integration
durch den muttersprachlichen Unterricht betont (Schrader/Nikles/Griese 1976:
165). Die Kritiker*innen der ,Auslédnderpddagogik‘ beanstandeten hingegen,
dass keine Verkniipfungspunkte zwischen dem muttersprachlichen Unterricht
und den MaBnahmen, die auf den Erwerb der deutschen Sprache abzielten,
hergestellt wurden. Darin spiegelte sich ihrer Ansicht nach eine Vorstellung,
in der von einer Unvereinbarkeit der beiden Sprachen und Kulturen der Schii-
ler*innen ausgegangen werde. Die pddagogischen Konzepte, die auf dieser
Vorstellung beruhten, wurden daher als Ursache fiir den mangelnden Bil-
dungserfolg verantwortlich gemacht. In diesem Sinne resiimierte Ray Rist, ein
US-amerikanischer Sozialwissenschaftler, der sich Ende der 1970er Jahre mit
der Situation der Arbeitsmigrant*innen und ihrer Kinder in der Bundesrepub-
lik Deutschland auseinandersetzte:

,»Wenn ein bilinguales/bikulturelles Konzept zugunsten zweier voneinander getrennter und
sich nicht ergdnzender schulischer Konzepte abgelehnt wird, kann dies logischerweise fiir
das Kind nur eins bedeuten: Schulversagen in beiden Systemen.“ (Rist 1980: 175)

Die Kritiker*innen der ,Ausldnderpddagogik® nahmen somit institutionelle
Versdumnisse starker in den Blick. Sie sahen nicht in den Schiiler*innen und
ihrer Zweisprachigkeit die Ursache fiir eine geringere Bildungsteilhabe, son-
dern in paddagogischen Maflnahmen, die nicht spezifisch auf die Bediirfnisse
dieser Lerner*innengruppe abgestimmt waren. Die an monolingualen Vorstel-
lungen orientierten Beschulungsformen sowie das Fehlen zielgruppenspezifi-
scher, methodisch-didaktischer Konzeptionen und Lehrwerke wurde in diesem
Zusammenhang ebenfalls beanstandet (Boos-Niinning 1981, S. 57). Orientier-
ten sich die in den 1960er und 1970er Jahren entstandenen Unterrichtsmateri-
alien vorwiegend an der Fremdsprachendidaktiken wie der Didaktik des Deut-
schen als Fremdsprache (DaF) und/oder an der (muttersprachlichen) Deutsch-
didaktik, so wurde nun eine Didaktik gefordert, die sich mit den spezifischen
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Bedingungen des Zweitspracherwerbs auseinandersetzen sollte. Die Charakte-
ristika der Lerner*innengruppe, die Deutsch als Zweitsprache (DaZ) erwirbt,
wurden dabei primér durch eine Unterscheidung zu DaF-Lernenden konzeptu-
alisiert. Unter anderem wurde hervorgehoben, dass die DaZ-Lernenden im Ge-
gensatz zu DaF-Lernenden die Zielsprache nicht im Ausland gesteuert in Un-
terrichtssettings lernen, sondern im Zielland in erster Linie ungesteuert in all-
taglichen Situationen erwerben. Diesen Rahmenbedingungen sei auch die be-
lastende Spracherwerbssituation geschuldet, bei der sich die DaZ-Lernenden
standig in Situationen wiederfanden, fiir die ihre Zweitsprachkompetenz mog-
licherweise (noch) nicht ausreiche (Ahrenholz 2017: 13; Reich 2010: 66). Eine
solche Definition von Deutsch als Zweitsprache herrscht auch weiterhin in
zahlreichen Einfithrungswerken vor (u.a. Jeuk 2010: 17; Geist/Krafft 2019:
18f; Kniffka/Siebert-Ott 2012: 15-17; Rosch 2011: 16). Der Forderung nach
einer Didaktik, die diese Besonderheiten des Zweitspracherwerbs beriicksich-
tigt, wurde in den 1980er Jahren sowohl durch die Entwicklung vereinzelter
zielgruppenspezifischer Lehrwerke als auch durch die Einrichtung von univer-
sitdren Lehrangeboten fiir (kiinftige) Lehrer*innen sowie DaZ-Professuren
Rechnung getragen (Reich 2010: 65). Auf diese Weise begann sich im Laufe
dieser Entwicklungen eine neue wissenschaftliche Disziplin, die Didaktik des
Deutschen als Zweitsprache, durchzusetzen, und mit ihr zusammen eine neue
Gruppe von Sprecher*innen, die DaZ-Lernenden.

Zugleich geriet in den 1980er Jahren auch die problemorientierte Sicht auf
die ausldndischen und zweisprachigen Kinder und Jugendlichen, die in der
,Auslianderpddagogik‘ vorherrschend war, zunehmend in Kritik. Der ,Auslin-
derpddagogik® wurde vorgehalten, auslédndische und zweisprachige Schii-
ler*innen zu stigmatisieren, indem sie ihnen ,Andersartigkeit unterstelle, sie
als besonders hilfsbediirftig erkldre und sie damit zu Adressat*innen von spe-
zifischen padagogischen Handlungskonzepten mache (Nieke 2008: 16). In ei-
nem viel beachteten Aufsatz mit dem Titel ,,Uber die Unméoglichkeit, Politik
durch Padagogik zu ersetzen* wandten sich Franz Hamburger, Lydia Seus und
Otto Wolter (1984) aufgrund dieser Kritikpunkte gegen die ,Ausldnderpédda-
gogik‘. Die Autor*innen machten darauf aufmerksam, dass gesellschaftliche
und politische Bedingungen padagogisches Handeln beeinflussten und dieses
sogar einschrinkten. Durch die mittels des Auslédnderrechts etablierte Katego-
rie ,Ausliander sowie die vorurteilsbeladenen Einstellungen der Mehrheitsge-
sellschaft sei ein wichtiges Ziel pddagogischen Handelns, ndmlich die Selbst-
bestimmung des Einzelnen zu erméglichen, erschwert. ,Auslanderpddagogik®
trage sogar dazu bei, diese politischen und gesellschaftlichen Bedingungen zu
legitimieren. Sie fithre dazu,

»daB [sic!] gesellschaftliche Strukturmerkmale wie der rechtlich legitimierte Ausschluf3
[sic!], die konsequente Weigerung, auslandische Schiiler als ,normal‘ und ,Normale‘ zur
Kenntnis zu nehmen, schlie8lich die konkrete und alltdgliche Erniedrigung kaschiert und
quasi gerechtfertigt werden* (ebd.: 34).
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Auf diese Weise wurde — so Hamburger, Seus und Wolter — versucht Politik
durch Pddagogik zu ersetzen.

In der Kritik an der ,Auslidnderpddagogik® werden gewisse paradoxe Ziige
erkennbar, die — wie noch zu zeigen sein wird — auch die aktuellen Auseinan-
dersetzung mit zwei- und mehrsprachigen Schiiler*innen pragen: Durch eine
zielgruppenspezifische Férderung wollte man fiir mehr Bildungsgerechtigkeit
sorgen; Zugleich wurde aber in einer zielgruppenspezifischen Ausrichtung die
Gefahr gesehen, eine Gruppe von Schiiler*innen zu konstruieren, die sich
durch ,Andersartigkeit® auszeichnet und deren Zugehorigkeit daher im schuli-
schen Kontext zumindest erkldrungsbediirftig ist.

4.2 Der gegenwiirtige sprachbezogene Bildungsdiskurs

4.2.1 Die monolingual- und defizitorientierte Perspektive auf
migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen in der
Diskussion tiber Bildungsbenachteiligung

Trotz der zahlreich geduflerten Kritik an der ,Ausldnderpiddagogik® scheint
auch in der gegenwértigen Debatte {iber Sprache(n) und Bildung eine an mo-
nolingualen Normalititserwartungen ausgerichtete, defizitorientierte Perspek-
tive auf migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen wirkméchtig zu sein.
Hamburger fiihlte sich wohl aus diesem Grund dazu veranlasst, seine in dem
Aufsatz von 1984 geiibte Kritik 2010 zu wiederholen. Dabei macht er in der
Neuauflage von 2010 insbesondere auf die Kontinuitét politischer Definitions-
prozesse aufmerksam. Er verdeutlicht, dass die von ihm in den 1980er Jahren
konstatierte Stigmatisierung auslédndischer Jugendlicher weiterhin vorherr-
schend sei. Die Kategorie ,Auslédnder* sei lediglich durch die Kategorie ,Mig-
rationshintergrund® ersetzt worden, die ebenfalls die Heterogenitit der mit die-
sem Begriff bezeichneten Gruppe verschleire und den Angehdrigen dieser
Gruppe inferiorisierende Positionierungen zuweise (Hamburger 2010: 16-19).
Mit Verweis auf die ,Auslianderpddagogik® warnt er davor, politische Etiket-
tierungsprozesse zu iibernehmen. Vielmehr sei es die Aufgabe der Pidagogik,
sich der politischen und gesellschaftlichen Kategorisierungsprozesse und den
damit zusammenhéngenden Diskriminierungen bewusst zu werden, sich davon
abzugrenzen und sich dadurch eine Eigenstiandigkeit zu bewahren. Ein solches
padagogisches Handeln kdnne dann auch dazu beitragen, die in der Politik ,,be-
haupteten Eindeutigkeiten (ebd.: 22) zu beseitigen. Wahrend er 1984 die Pa-
dagogisierung von sozialen Problemen beméngelte, verdeutlicht er in seinem
2010 erschienen Beitrag das Potential einer eigenstindig agierenden Péddago-
gik, die dann auch ,,nicht durch Politik ersetzbar® sei (ebd.).
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Eine Untersuchung von Sitter (2016) liefert jedoch Hinweise darauf, dass
aktuell die Padagogik diese von Hamburger geforderte Eigenstdndigkeit nicht
aufweise und weiterhin von der Kategorie ,Migrationshintergrund‘ bestimmt
sei. Sitter geht mittels der WDA der Frage nach, ,,wie bildungsbenachteiligte
Kinder konstruiert werden und welches (Un-)Wissen iiber sie wie erzeugt
wird®“ (ebd.: 65). Dabei untersucht sie Veroffentlichungen auf der Landerebene
der Kultusministerkonferenz und der Jugend(familien)ministerkonferenz, wis-
senschaftliche Fachzeitschriften und praxisorientierte Zeitschriften, wobei der
Fokus auf dem Elementarbereich und zwei Zeitraumen liegt: Es werden die
Veroffentlichungen nach der ersten PISA-Erhebung im Zeitraum von 2001 bis
2003 und die Verdffentlichungen nach der dritten PISA-Erhebung im Zeitraum
von 2010 bis 2012 miteinander verglichen (ebd.: 26f.). Der auf diese Weise
von ihr zusammengesetzte Datenkorpus beinhaltet 247 Textdokumente.

Die Autorin kommt zu dem Ergebnis, dass Migrationshintergrund im Zeit-
raum von 2001 bis 2003 explizit und implizit als Sozialkategorie dient, mit der
die Bildungsbenachteiligung von Kindern erkldrt und ihre Forderbediirftigkeit
herausgestellt wird. Mit der Kategorie ,Migrationshintergrund® gehe somit
eine problembehaftete und defizitorientierte Perspektive einher, die zusitzlich
verstirkt werde, indem diese in Zusammenhang mit weiteren Sozialkategorien,
wie schwachem sozio-Gkonomischen Status und Bildungsferne, gebracht
werde. Auffdllig ist dabei, dass in der Bildungsdebatte nach der ersten PISA-
Erhebung die Vorstellung dominiert, die Bildungsbenachteiligung der Kinder
mit Migrationshintergrund sei bereits vor ihrem Eintritt in die Bildungsinstitu-
tionen existent. Indem diese ,,a priori als zu integrierende Kinder klassifiziert*
wiirden (ebd.: 122; Hervorh. i.0.), seien die Ursachen fiir mangelnden Bil-
dungserfolg bei den Kindern selbst und ihren Familien verortet. Um allen
Schiiler*innen die gleichen Startbedingungen ermédglichen zu kdnnen, wiirden
(friih-)padagogische Fordermalinahmen als notwendig erachtet. Die Bildungs-
institutionen werden der Autorin zufolge in diesem Zusammenhang aber nur
im begrenzten Mafle in die Pflicht genommen. Diese kdnnen (kompensatori-
sche) Mallnahmen zur Verfiigung stellen und damit fiir gleiche Bildungschan-
cen sorgen, den Kindern und ihren Familien komme es jedoch zu, diese Ange-
bote auch anzunehmen. Damit werde Eigenverantwortlichkeit eingefordert
und zur Bedingung fiir Bildungsgerechtigkeit (ebd.: 138f.). Da der Fokus der
Bildungsdebatte primér auf (frith-)padagogischen und kompensatorischen
MaBnahmen liege und politische, gesellschaftliche oder schulstrukturelle
Uberlegungen hingegen kaum bzw. nur am Rande diskutiert wiirden, spricht
Sitter, ahnlich wie es Hamburger, Seus und Wolter (1984) in den 1980er Jahren
getan haben, von einer Pddagogisierung von Bildungsbenachteiligung (ebd.:
145).

Ein weiteres Resultat dieser Diskursanalyse ist die Rekonstruktion der
enormen Bedeutung von Sprachférderung. Dieser werde im Nach-PISA-Bil-
dungsdiskurs unter den padagogischen Mallnahmen ein zentraler Stellenwert
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zugeschrieben, wodurch der Eindruck erweckt werde, dass sich Bildungsbe-
nachteiligung mithilfe einer sprachlichen Anpassung auflosen lasse. Die Be-
herrschung der deutschen Sprache werde dabei zu einem ,,(bildungs-)kultur-
elle[n] Wert™“ erhoben (ebd.: 129).

,,Denn: Es ist ein enorme Uberhéhung eines deutschen Selbstverstdndnisses im Hinblick auf
den Gebrauch der deutschen Sprache nach PISA zu beobachten, die Kinder mit Migrations-
hintergrund in ihrer Unterstiitzung und Férderung nahezu paternalistisch vereinnahmt. Diese
Vereinnahmung koppelt sich stets mit einem kulturellen Traditionsdenken in Sachen Bil-
dung und Kompetenzen, das als Selbstverstidndnis verhandelt und insofern auch zur Grund-
lage wird, Migrantenkinder musterhaft als Kinder mit nicht ausreichend deutschen Sprach-
kenntnisse zu deuten und in der Folge als bildungsbenachteiligt zu klassifizieren.” (ebd.:
124f.)

Sitter betont, dass Kinder mit Migrationshintergrund, da sie nicht der (bil-
dungs-)kulturellen Norm der Beherrschung der deutschen Sprache entspre-
chen, zu (bildungs-)kulturell Anderen erkldrt werden. Thnen wiirden die not-
wendigen Kompetenzen in der deutschen Sprache abgesprochen und eine An-
derssprachigkeit zugeschrieben. Sie erscheinen somit als ,,troubled outsider*
(ebd.: 127), wobei Sitter ihre ethnische Herkunft in Anlehnung an Bowker/Star
(2000) als ,,troublesome issue* fiir den Erwerb der deutschen Sprache bezeich-
net (Sitter 2016: 129).

Dieses Wissen iliber migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen, das
Sitter fir die wissenschaftliche und bildungspolitische Debatte nach der Pub-
likation der ersten PISA-Studie rekonstruieren kann, entfaltet ihres Erachtens
aber gerade deshalb Macht, weil bestimmte Argumentationsmechanismen mit
jeder neuen PISA-Studie und durch die Verweise auf die PISA-Ergebnisse von
2000 wiederholt werden. Die Analyse des zusammengestellten Datenkorpus
aus dem Zeitraum von 2010 bis 2012 verdeutlicht, dass auch zehn Jahre nach
der Verdffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse mit der Kategorie ,Migrati-
onshintergrund‘ einseitig problemkonzentrierte Deutungs- und Klassifikati-
onsmuster einhergehen. Die Forderbediirftigkeit, insbesondere die Sprachfor-
derbediirftigkeit, von Kindern mit Migrationshintergrund werde weiterhin ak-
zentuiert. Auf diese Weise werden der Autorin zufolge Kinder mit Migrations-
hintergrund zu ,,(ewige[n]) Prototypen von Bildungsbenachteiligungen® (ebd.:
275) und zu Adressat*innen institutioneller Manahmen gemacht. Mit dieser
widerkehrenden Zuschreibung als problembehaftete, defizitdre und auf péda-
gogische Mallnahmen angewiesene Wesen werde das Bild von Kindern mit
Migrationshintergrund als ,,PISAs (ewig) fremde[n] Kindern* (ebd.: 318) auf-
rechterhalten. Schlussendlich fithre die perpetuierende und pauschale Darstel-
lung der Kinder mit Migrationshintergrund als forderbediirftige Wesen zu ei-
ner Stigmatisierung dieser Kinder (ebd.: 183). Die Autorin macht deutlich,
dass diese Stigmatisierung eine Ambivalenz darstellt, da sie nicht den Inten-
tionen der an diesem Diskurs beteiligten Akteur*innen entspricht. Diese nih-
men die Migration mit dem Ziel in den Blick, Bildungsbenachteiligungen zu
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beseitigen. Nichtdestotrotz werde durch die negativ beladenen Pauschalisie-
rungen und Klassifizierungen die Fremdheit der Kinder mit Migrationshinter-
grund herausgestellt. Dabei unterstreicht Sitter am Ende ihrer Studie, dass
,Migrantenkinder [...] nicht aufgrund ihrer ethnischen Eigenschaften fremd
[sind], sondern weil sie sich mit ihren sprachlichen (In-)Kompetenzen nicht in
die (bildungs-)kulturelle Ordnung sowie diesbeziiglichen Selbstverstéindlich-
keiten einfiigen lassen (ebd.: 319).

Wihrend Hamburger und Sitter Hinweise dafiir sehen, dass aus Schiiler*in-
nen mit Migrationshintergrund in Politik und Wissenschaft eine homogene
Gruppe konstituiert wird, der Fremdheit unterstellt wird und die mit inferiori-
sierenden Zuschreibungen behaftet ist, gelangt Stosi¢ (2017) zu einer dhnli-
chen Einschétzung in Bezug auf die Darstellung von Schiiler*innen mit Mig-
rationshintergrund ,,in den und durch die Publikumsmedien® (ebd.: 14 Her-
vorh. i.0.). Sto§i¢ untersuchte in einer Inhalts- und Argumentationsanalyse 95
Artikel, die in der Wochenzeitung ,DIE ZEIT* und in der Zeitschrift ,DER
SPIEGEL* im Zeitraum von 1998 bis 2009 publiziert wurden (ebd.: 17, 189).
Sie legt dar, dass das Thema ,Migration und Bildung‘ zum Zeitpunkt der Ver-
offentlichungen der PISA-Ergebnisse sowie vor allem im Zuge der beiden
deutschen Integrationsgipfel3! (2006 und 2007) in den Medien viel Aufmerk-
samkeit erfahren hat. Wie Sitter kann auch StoSi¢ fiir die Debatte in Massen-
medien deutlich machen, dass die Kategorie ,Migrationshintergrund‘ herange-
zogen wird, um eine Gruppe von Kindern und Jugendlichen hervorzubringen,
deren Fremdheit und AuBlenseiterstatus betont wird. Die Zughorigkeit dieser
Gruppe zu einer als national konstruierten Wir-Gruppe erscheine dabei begriin-
dungspflichtig und briichig (ebd.: 227-239). Vor allem kann die Autorin aber
aufzeigen, dass Ursachen fiir Bildungsmisserfolg der Schiiler*innen, denen ein
Migrationshintergrund zugeschrieben wird, in der Regel auf individuelle De-
fizite, wie der ethnischen und kulturellen Herkunft, der sozialen Herkunft (z.B.
schwacher soziookonomischer Status oder Bildungsferne) und Sprachdefizite,
zurlickgefiihrt werden. Institutions- und strukturbezogene Ursachenzuschrei-
bungen seien in dem ihr vorliegenden Datensatz in der Regel nur als ,,argu-
mentativer Bruch® oder ,,unsicheres Wissen® (ebd.: 261) zu finden. Ihrer An-
sicht nach kommt es in der medialen Berichterstattung somit zu einer ,,Verein-
deutigung der Problembeschreibungen® (ebd.: 292).

Weiter stellt Stosic¢ fest, dass bei den individualisierten Deutungen die ver-
meintlichen Sprachdefizite der Kinder und Jugendlichen sowie ihrer Familien
eine mafigebliche Bedeutung haben. Nicht nur wiirden Sprachdefizite am héu-
figsten als Ursache fiir mangelnden Bildungserfolg von Schiiler*innen mit

31 Der deutsche Integrationsgipfel wurde 2006 unter anderem als Reaktion auf die Ergebnisse

der PISA-Studien ins Leben gerufen. Bis 2018 fanden insgesamt zehn Integrationsgipfel statt,
an denen Vertreter*innen aus verschiedenen Bereichen — Politik, Medien, Verbanden, Ge-
werkschaften — zusammenkamen und sich Themen, die mit Migration und Integration in Zu-
sammenhang stehen, widmeten (u.a. Die Bundesregierung 2007).
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Migrationshintergrund angefiihrt (ebd.: 212). Vielmehr wiirden die vermeint-
lichen Sprachprobleme der Kinder und Jugendlichen ein kategorieniibergrei-
fendes Argumentationsmuster darstellen, auf das in allen anderen herausgear-
beiteten Argumentationsketten (vgl. hierzu Kapitel 2.1) immer wieder Bezug
genommen werde (ebd.: 240). Dabei schopfe ,,die argumentative Einbindung
des Sprachthemas ihre Plausibilitidt aus dem Topos der Monolingualitdt™ (ebd.:
280 Hervorh. i. O.). Die Autorin plausibilisiert diese Rekonstruktion unter an-
derem mit der Feststellung, dass in den von ihr analysierten Texten der Begriff
,Sprache® stets mit dem Begriffspaar ,deutscher Sprache® gleichgesetzt wird.
Diese Gleichsetzung deute darauf hin, dass die Vorstellung von der deutschen
Sprache bzw. Einsprachigkeit als Normalfall vorherrsche, mit der alle weiteren
Sprachen, die die Schiiler*innen beherrschen, abgewertet wiirden. Insbeson-
dere werde, wenn den Schiiler*innen in den Artikeln ,Sprachlosigkeit® attes-
tiert wird, die Beherrschung anderer Sprachen als der deutschen fiir irrelevant
erklart. Die Mehrsprachigkeit der Kinder und Jugendlichen erscheine nicht nur
als irrelevant, sondern auch als geféhrlich, da sie als ein Risikofaktor fiir den
Erwerb der Zweitsprache Deutsch oder sogar als ein Risikofaktor fiir den Bil-
dungserfolg deutschsprachiger Schiiler*innen dargestellt werde. Auf diese
Weise werde den weiteren Sprachen der Schiiler*innen der Status von illegiti-
men Sprachen zugewiesen (ebd.: 281-284).

Insgesamt legen die Untersuchungen von Sitter und StoSi¢ nahe, dass die
Defizitperspektive auf migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen wei-
terhin aktuell ist. Sowohl im wissenschaftlichen Spezialdiskurs als auch im 6f-
fentlichen Diskurs scheinen an Monolingualitit orientierte Vorstellungen do-
minant zu sein, mit denen die Beherrschung der deutschen Sprache als Bedin-
gung fiir Bildungserfolg unterstrichen wird und davon ausgehend Anpassungs-
leistungen eingefordert werden. Dabei steht die Zuschreibung von sprachli-
chen Defiziten mit einem Konglomerat an negativen Zuschreibungen in Ver-
bindung. Nicht nur die Sprachkompetenzen, sondern auch die ethnische und
kulturelle Herkunft der Kinder erscheint als defizitér.

Einige Studien dlteren Datums lassen zudem vermuten, dass einige Wis-
sensbestdnde dieser Diskurse auch in den Bildungsinstitutionen zirkulieren. So
gelangte Gogolin in ihrer Arbeit zum ,,Monolingualen Habitus in der multilin-
gualen Schule® (2008 [1994]) zu dem Schluss, dass nicht nur im 19. und friihen
20. Jahrhundert, sondern auch zum Zeitpunkt der Erhebung (1991) monolin-
guale Verhiltnisse in den Schule dominieren. Ausgehend von Fragebogenbe-
fragungen von Lehrpersonen und einer ethnographischen Feldforschung in ei-
ner Hamburger Grundschule, resiimiert sie, dass in den Schulen und bei den
Lehrenden noch immer ein ,monolingualer Habitus‘ vorherrschend sei, auch
wenn dieser angesichts der in den Bildungsinstitutionen vorhandenen mehr-
sprachigen Schiiler*innen ,,vielleicht nicht mehr in allen Rdumen unangefoch-
ten das Monopol [besitzt]* (Gogolin 2008 [1994]: 256).
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Unter dem Titel ,Institutionelle Diskriminierung® legten Gomolla und
Radtke im Jahr 2002 eine Untersuchung vor, die Anzeichen dafiir liefert, dass
nicht nur monolinguale Vorstellungen in der Schule vorzufinden sind, sondern
auch eine defizitorientierte Perspektive auf migrationsbedingt mehrsprachige
Schiiler*innen wirkméchtig ist. Dabei gehen Gomolla und Radtke von der
These aus, dass sich ,,geldufige Wahrnehmungsmuster, Normen, Gewohnhei-
ten und Routinen der Schule (ebd.: 21) diskriminierend auf die Bildungsbe-
teiligung von ,,Migrantenkindern* (ebd.: 20) auswirken. Anhand von Inter-
views mit Lehrer*innen und Schulleiter*innen?? konnen sie dokumentieren,
dass derart inferiorisierende Deutungs- und Handlungsmuster bei Ubergangs-
entscheidungen?? zur Anwendung kommen. Insbesondere (vermutete) Defizite
in den Deutschkenntnissen wiirden bei allen Ubergangsentscheidungen von
schulischen Entscheidungstridger*innen als Argumentationsgrundlage heran-
gezogen, um eine Schlechterstellung von Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund zu legitimieren. Auch bei der Uberweisung in die Sonderschule, bei der
die Defizite in der deutschen Sprache nach den schulrechtlichen Regelungen
nicht als Begriindung herangezogen werden diirfen, wiirden diese angefiihrt
(ebd.: 225f.). Dariiber hinaus spiele gerade beim Ubergang in die Sekundar-
stufe das Argument von Sprachdefiziten eine entscheidende Rolle. Selbst bei
guten Leistungen bekdmen Schiiler*innen mit Migrationshintergrund seltener
einer Gymnasialempfehlung. Begriindet werde das mitunter mit einem Hin-
weis auf ,latente Sprachdefizite” (ebd.: 245), die sich erst bei steigenden An-
forderungen zeigen wiirden. Diese Legitimation von Ausschliissen mit dem
Verweis auf ,latente Sprachdefizite® wird von den Autor*innen besonders kri-
tisch gesehen, da sich eine solche Argumentation ,.der Uberpriifung [entzieht]
und [...] sich gegen widerspriichliche Fakten [immunisiert] (z.B. gute Noten,
partiell gute sprachliche Leistungen oder eine genaue Uberpriifung der Riick-
laufquote)* (ebd.).

Aus den Interviews geht zudem hervor, dass mangelnde Kenntnisse in der
deutschen Sprache héufig in Zusammenhang mit anderen Variablen gebracht
werden, wie Begabungsdefiziten, Entwicklungsverzégerungen und vor allem
dem familidren und ethnisch-kulturellen Hintergrund. Auf diese Weise wiirden
migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen als eine Gruppe konstruiert,
die nicht nur defizitdre Zuschreibungen in Bezug auf ihre Sprachkompetenzen
erfahre, sondern die insgesamt als defizitdr erscheine. Gomolla und Radtke
schlussfolgern ausgehend von ihren Ergebnissen, dass weniger von den Deu-
tungsmustern, sondern eher von institutionalisierten Erwartungen diskrimi-

32 Die Interviews erfolgten in der als Fallstudie angelegten Untersuchung des Schulsystems der

Stadt Bielefeld erst in einem zweiten Schritt. Zuvor wurden Dokumente zur Entwicklung des
Bildungsangebots und der Bildungsbeteiligung analysiert (Gomolla/Radtke 2009 [2002]:
91).

Folgende Entscheidungen wurden in der Untersuchung beriicksichtigt: Zuriickstellung von
der Einschulung, Uberweisung in eine Sonderschule fiir Lernbehinderte, Ubergang in die
Sekundarstufe (Gomolla/Radtke 2009 [2002]: 94).
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nierende Wirkungen ausgehen. Diese institutionellen Erwartungen an eine*n
normale*n Schiiler*in sowie die Vorstellungen dariiber, was dieser*diese mit-
bringen muss, um beschulbar zu sein, sind somit ihrer Ansicht nach die aus-
schlaggebenden Ursachen fiir Diskriminierung:

,,Die Diskriminierung von Migrantenkindern besteht (a) darin, dass es weniger wahrschein-
lich ist, dass diese Kinder/Schiiler die fiir alle geltenden Mitgliedschaftsbedingungen der
Grundschule (und der weiterfithrenden Schulen) erfiillen kénnen. Sie wird (b) dadurch mog-
lich, weil die meisten in und auflerhalb der Organisation Sonderbehandlung von Migranten
fiir plausibel halten und daher darauf dringen. Diskriminierung resultiert als Effekt sowohl
aus Formen der Gleichbehandlung von Migrantenkindern unter vermeintlich neutralen Leis-
tungs- und Beurteilungskriterien als auch aus Formen der Ungleichbehandlung, jeweils im
Vergleich mit ihren Mitschiilern.” (ebd.: 274f.)

Dass nicht nur an Schulen, sondern auch an anderen Bildungsinstitutionen
sprachliche Erwartungen vorzufinden sind, mit denen Benachteiligungen be-
stimmter Sprecher*innengruppen einhergehen kénnen, darauf verweist auch
eine Untersuchung von Inci Dirim und Magdalena Knappik (2013). Im Rah-
men des Projekts ,,Diversitit und Mehrsprachigkeit in pddagogischen Berufen*
fiihrten sie Interviews mit 35 Dozent*innen und Praxisbegleiter*innen aus sie-
ben PH-Standorten in Osterreich. In diesen lassen sich den Autorinnen zufolge
Hinweise darauf finden, dass sprachliche Abweichungen von Lehramtsstu-
dent*innen eine unterschiedliche Beurteilung erfahren, je nachdem ob die Stu-
dierenden als Sprecher*innen mit Deutsch als Erstsprache oder als Spre-
cher*innen mit Deutsch als Zweitsprache wahrgenommen werden. Wéhrend
die Interviewten bei Dialektsprecher*innen mit Deutsch als Erstsprache davon
ausgehen wiirden, dass sie bis zum Ende des Studiums dialektal bedingte Ab-
weichungen von der Standardsprache beheben kénnen, hétten die Interviewten
den Studierenden, deren sprachliche Interferenzen sie auf migrationsspezifi-
sche Ursachen zuriickgefiihrt haben, den sprachlichen Kompetenzzuwachs ab-
gesprochen. Diese unterschiedliche Bewertung erklidren Dirim und Knappik
damit, dass Dialektsprecher*innen als Mitglieder des nationalen Bezugsrah-
mens, in diesem Fall Osterreichs, wahrgenommen und damit zugleich als ,na-
tive speaker* identifiziert wiirden. Aus diesem Grund werde ihnen trotz sprach-
licher Abweichungen die Sprachkompetenz in der Standardsprache und damit
auch die sprachliche Befahigung fiir den Lehrerberuf zugeschrieben (ebd.: 23).
Sie fiihren diese unterschiedliche Bewertung in Anlehnung an Holliday (2008)
auf einen in Bildungsinstitutionen anzutreffenden ,,native speakerism‘ zurtiick.
Mit der Bezeichnung ,native speakerism® wird eine Vorstellung beschrieben,
bei der mutter- bzw. erstsprachliche Kompetenzen idealisiert werden. Zum ei-
nen werden ,muttersprachliche Kenntnisse® als perfekte Sprachkompetenzen
betrachtet; zum anderen werden Sprecher*innen anderer Mutter- bzw. Erst-
sprachen diese perfekten Sprachkompetenzen von ,native speakern‘ abgespro-
chen (Dirim/Knappik 2013: 22; vgl. hierzu auch Pennycook 2012: 80-86).
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Angesichts der in diesem Unterkapitel besprochenen Untersuchungen
scheint die Annahme gerechtfertigt, dass sowohl im wissenschaftlichen, bil-
dungspolitischen als auch medialen Diskurs Wissensbestédnde (re-)produziert
werden, in denen Bildungsinstitutionen als monolingual deutsche und natio-
nalstaatlich verfasste Rdume konstruiert werden und an migrationsbedingt
mehrsprachige Schiiler*innen, die sich nicht in diese (sprachliche) Ordnung
einfiigen lassen, inferiorisierende Subjektpositionen als kollektive Identitéts-
angebote herangetragen werden. Sie treten als eine Gruppe von Schiiler*innen
in Erscheinung, die als defizitir und damit als forder- sowie integrationsbe-
diirftig gilt. Dieses Wissen scheint auch als ,Institutionenwissen‘ zu fungieren,
auf das die in den Bildungsinstitutionen Handelnden zuriickgreifen.

4.2.2  Die Debatte um Bildungssprache

Im Gegensatz zu dieser Defizitperspektive der Nach-PISA-Debatte, in der
Schiiler*innen und ihre Familien im Zentrum der Auseinandersetzung stehen,
riickt aktuell unter der Bezeichnung ,Bildungssprache® die Institution Schule
und ihr Umgang mit Sprache(n) deutlich stirker in den Blick der Forschung.
Die (erneute) Verwendung des Terminus ,Bildungssprache‘ geht dabei in der
Forschungsdiskussion im amtlich deutschsprachigen Raum auf Gogolin zu-
riick, die 2004 Jim Cummins ,Cognitive Academic Language Proficiency"
(CALP) als ,Bildungssprache der Schule‘ ins Deutsche iibersetzte (Gogolin
2006: 82).34

Als Ursache fiir Bildungsbe(nach)teiligung wird bei diesem Erklarungsan-
satz nicht der unterschiedliche Sprachgebrauch von verschiedenen Schiiler*in-
nengruppen angefiihrt. Stattdessen werden die sprachlichen Besonderheiten
der Schule und insbesondere die institutionellen Versdumnisse, diese spezifi-
schen sprachlichen Anforderungen explizit zum Thema des Unterrichts zu ma-
chen, fokussiert (u.a. Feilke 2012: 4; Heppt et al. 2014a: 62; Schleppegrell
2004: 2; Tajmel 2010: 172-174; Vollmer/Thiirmann 2010: 109).

Besonderheiten der sprachlichen Anforderungen der Schule

Um die sprachlichen Besonderheiten der Schule und des Unterrichts zu be-
stimmen, nehmen die Autor*innen in der Regel auf die Registertheorie Mi-
chael A. K. Hallidays (1979) Bezug. In diesem Sinne wird das Register ,Bil-
dungssprache‘ mittels der drei Parameter ,field‘, ,mode‘, ,tenor® definiert, die
Halliday formuliert hat, um verschiedene Register voneinander abzugrenzen.

34 In der englischsprachigen Forschung wird dariiber hinaus von ,academic register oder

,academic English® gesprochen. Zudem wird im Englischen der Terminus ,language of
schooling® (Schleppegrell 2004: 1) und im Deutschen in etwas dlteren Publikationen verein-
zelt der Terminus ,Schulsprache® (Vollmer/Thiirmann 2010: 108) synonym gebraucht.
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Diesen drei Parametern folgend wird Bildungssprache als ein fiir Lehr- und
Lernprozesse (,field‘) verwendetes Register definiert, das auch im miindlichen
Gebrauch grofle Ndhe zur konzeptionellen Schriftlichkeit (,mode‘) aufweist
und beziiglich der Sprecher*innenbeziehungen von Distanz und hierarchi-
schen Strukturen (,tenor*) gepragt ist (Gogolin/Duarte 2016: 485f.). Mit dieser
Konzeptualisierung der Bildungssprache als Register wird in der Forschungs-
diskussion um Bildungssprache betont, dass fiir den Bildungserfolg andere Re-
gister® entscheidend seien als diejenigen, die den Schiiler*innen im Alltag be-
gegnen. Es erfolgt eine Differenzierung zwischen den in der Schule relevanten
Registern — insbesondere der Bildungssprache, aber auch der Fachsprachen?3®
— auf der einen Seite und der Alltagssprache auf der anderen Seite (Beese et
al. 2014: 25f; Feilke 2012: 6; Gogolin/Lange 2011: 111; Gogolin/Duarte 2016:
485; Ortner 2009: 2228; Vollmer/Thiirmann 2010: 109). Um die Unterschiede
zwischen Bildungs- und Alltagssprache zu verdeutlichen, wird zudem in vielen
Publikationen auf die Differenzierung von ,Sprache der Distanz* und ,Sprache
der Nihe* nach Peter Koch und Wulf Osterreicher (1985) zuriickgegriffen. Die
Bildungssprache wird in deren Versténdnis der ,Sprache der Distanz* zugeord-
net. Im Gegensatz zur ,Sprache der Néhe*, die medial und konzeptionell miind-
lich ist, kann man bei der ,Sprache der Distanz‘ nicht auf einen gleichen situ-
ativen Kontext oder ein gemeinsames Wissen zuriickgreifen. Stattdessen muss
der Kontext versprachlicht werden. Es handelt sich um eine eher monologische
Kommunikationssituation, bei der eine syntaktisch komplexere und préazise
Darstellung erforderlich sei (ebd.: 19f.). Aufgrund dieser Unterschiede werden

35 Inmanchen wissenschaftlichen Beitrigen wird Bildungssprache auch als Varietit bezeichnet.

Riebling (2013a) verdeutlicht die Zusammenhénge der beiden Begriffe ,Register und ,Va-
rietdt’. Varietit kann als Oberbegriff aufgefasst werden, der die Bezeichnung Register als
eine funktionale Varietit umfasst. Unter Bezugnahme zur Sprachtheorie von Coseriu weist
Riebling darauf hin, dass die verschiedenen Varietéiten der deutschen Sprache nach drei Di-
mensionen unterschieden werden kdnnen: a) kommunikative Reichweite (Diatopik, z.B. Di-
alekte, Regiolekte), b) soziale Reichweite (Diastratik, z.B. Jugendsprachen), c) funktionale
Reichweite (Diaphasik, z.B. Bildungssprache). Bildungssprache ist eine hoch diaphasisch
und diastratisch, aber schwach diatopisch einzustufende Varietit. Fiir solche Varietéten, die
sich in erster Linie durch die Funktionalitét in einer kommunikativen Situation auszeichnen,
also fiir diaphasisch (bei Halliday als diatypisch bezeichnet) geprégte Varietdten, hat Halli-
day in seiner systemisch-funktionalen Linguistik den Begriff ,Register* etabliert (ebd.: 110-
112).

In vielen Féllen wird die Bildungssprache auch von der Fachsprache abgegrenzt. Dies ge-
schieht haufig in Anlehnung an Jirgen Habermas (1981), der die Vermittlungsfunktion der
Bildungssprache zwischen Wissenschaft und Fachwissen auf der einen Seite sowie dem All-
tag und dem allgemeinen Interesse auf der anderen Seite betont. Im Gegensatz zur Fachspra-
che ist die Bildungssprache nach Habermas allen Mitgliedern einer Gesellschaft zugénglich.
Als Sprache der Offentlichkeit, die vor allem in Massenmedien prisent ist, ermoglicht sie,
,sich mit Mitteln der allgemeinen Schulbildung ein Orientierungswissen zu verschaffen
(ebd.: 345). Die Bildungssprache ldsst sich somit durch ihre gesamtgesellschaftliche Rele-
vanz und facheriibergreifenden Aspekte von der Fachsprache differenzieren (Ahrenholz
2010: 16; Feilke 2012: 6; Ortner 2009: 2228).
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der Bildungssprache auch andere lexikalische und morpho-syntaktische Merk-
male als die Alltagssprache zugeschrieben. In der wissenschaftlichen Debatte
herrscht jedoch kein Konsens iiber die konkreten Merkmale des Registers ,Bil-
dungssprache‘. Zusammenstellungen bildungssprachlicher Merkmale, wie sie
sich beispielsweise bei Ruven Stahns (2016: 48) finden, verdeutlichen, dass je
nach Wissenschaftler*in die genannten bildungssprachlichen Merkmale vari-
ieren konnen.

Von einer derartigen eher systemlinguistischen Definition von Bildungs-
sprache grenzen sich Autor*innen ab, die unter Verwendung des von Miriam
Morek und Vivien Heller (2012) vorgeschlagenen Begriffs ,,bildungssprachli-
che Praktiken* (ebd.: 81) nicht lexikalische und morpho-syntaktische Merk-
male, sondern Diskurspraktiken®” fokussieren. Mit dem Begriff ,bildungs-
sprachliche Praktiken® akzentuieren die Autorinnen stirker die konkreten Ver-
wendungszusammenhénge von AuBerungen sowie die Interaktion und Inter-
aktionsbeziehungen der Akteur*innen. Daher kritisieren sie einen statischen
Kontextbegriff, der vor allem durch die ihrer Ansicht nach pauschale und em-
pirisch nicht ausreichend untersuchte Zuordnung der Bildungssprache zur kon-
zeptionellen Schriftlichkeit zustande kommt und der die Medialitét nicht aus-
reichend beachtet. Sie gehen davon aus, dass sich bildungssprachliche Prakti-
ken abhéngig davon, ob sie in schriftlichen oder miindlichen Kommunikati-
onssituationen realisiert werden, unterscheiden (ebd.: 90-92). In ihren For-
schungsarbeiten legen sie den Schwerpunkt nicht auf lexikalische und morpho-
syntaktische Merkmale, sondern fokussieren stattdessen satziibergreifende
Diskurspraktiken, die sie in Form von Gattungen, wie Erzdhlen, Beschreiben,
Erkldren, Argumentieren etc., realisiert sehen und die von den Autorinnen als
eine schulische Schliisselqualifikation betrachtet werden (Quasthoff/Morek
2015: 5). Trotz dieser Abgrenzungen von einer systemlinguistischen Defini-
tion im Sinne der Registertheorie Hallidays werden auch bei diesem Ansatz
die Passungen und Divergenzen zwischen dem Sprachverhalten in und auf3er-
halb der Schule untersucht, nur dass nun die bildungssprachlichen Praktiken
bzw. Diskursgattungen im Vordergrund stehen. So wird beispielsweise in dem
Projekt ,DisKo‘*® der Zusammenhang zwischen Bildungsbe(nach)teiligung
und sprachlich-kommunikativem Handeln mit den Unterschieden zwischen
dem alltiglichen und dem in der Schule erwarteten Sprachverhalten begriindet.
In diesem Forschungsprojekt wurden zwdlf Kinder aus unterschiedlichen so-
zialen Milieus im Unterricht, in der Familie und in der Peer-Group aufgenom-
men. Die Forscherinnen kommen ausgehend von der Analyse dieser Videoauf-
nahmen zu dem Schluss, dass bestimmte Diskursgattungen, die au3erhalb der

37 Morek und Heller zichen in ihren Untersuchungen einen sprachwissenschaftlichen Diskurs-

begriff heran, wie er in der Gespréichsforschung gebriuchlich ist. Dabei wird der ,reale
Sprachgebrauch in verschiedenen Kontexten analysiert. Gesamtgesellschaftliche Machtver-
hiltnisse werden dabei, wenn iiberhaupt, nur am Rande thematisiert.

3 Diskursive Praktiken von Kindern in auBerschulischen und schulischen Kontexten®.
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Schule von allen Kindern unabhingig vom sozialen Milieu realisiert werden,
wie beispielsweise die narrativen Gattungen, im Unterricht der Sekundarstufe
I nicht bzw. kaum gefordert werden. Damit konnten viele Kinder ihre Gat-
tungserfahrungen in der Schule nicht verwerten. Hingegen wiirden explanative
Praktiken in der Schule hdufig erwartet, jedoch kaum in auBerschulischen
Kommunikationssituationen verwirklicht. Insbesondere bei Peer-Groups und
Familien, die in der Studie als sozial benachteiligt eingestuft werden, seien
nicht nur explanative, sondern auch argumentative Interaktionssequenzen sel-
ten (ebd.: 6-8). Die Autorinnen schlussfolgern, dass sich die begrenzten Mog-
lichkeiten mancher Kinder, unterrichtsrelevante Gattungen auflerhalb der
Schule einzuiiben, negativ auf ihre Beteiligung im Unterricht auswirken. Diese
Kinder seien im Unterricht mit negativen Lehrer*innenreaktionen konfrontiert,
was zur Folge habe, dass sie sich aus der Unterrichtsinteraktion zuriickzogen
(ebd.: 12).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass in der Forschungsdiskussion
um Bildungssprache bzw. um bildungssprachliche Praktiken die Ursache fiir
Bildungsbenachteiligung primér darin gesehen wird, dass es einen Unterschied
zwischen den sprachlichen Erwartungen in der Schule und im Alltag gibt. Die
Schiiler*innen, die keine auBerschulischen Erfahrungen mit lexikalischen und
morpho-syntaktischen Merkmalen der Bildungssprache bzw. mit bildungs-
sprachlichen Praktiken machen, sind — dieser Argumentation folgend — be-
nachteiligt (Feilke 2012: 4; Heppt et al. 2014a: 62; Quasthoff/Morek 2015: 12;
Schleppegrell 2004: 2).

Daher wird von den verschiedenen Forscher*innen die Forderung erhoben,
dass iiber alle Schuljahre hinweg und in allen Féachern eine systematische Ein-
filhrung in die schulrelevanten Register und Praktiken erfolgen muss. Im Ge-
gensatz zu den padagogischen Konsequenzen der ,Ausldnderpadagogik® wer-
den in der Diskussion um Bildungssprache nicht kompensatorische Mafinah-
men aulerhalb des Regelunterrichts fokussiert, die auf eine ,Sonderbehand-
lung® einer bestimmten Zielgruppe, beispielsweise der Schiiler*innen mit
Deutsch als Zweitsprache, abzielen. Vielmehr werden alle Fiacher in die Ver-
antwortung genommen, neben fachlichen Kompetenzen auch die sprachlichen
Kompetenzen aller Schiiler*innen auszubauen. Zahlreiche Lehrer*innenhand-
reichungen mit ausgearbeiteten Unterrichtsmaterialien fiir verschiedene Fi-
cher sind im Zuge dieses Perspektivenwechsels bei den padagogischen MafB-
nahmen erschienen (u.a. Abshagen 2015; Beese et al. 2017; Oleschko/Wein-
kauf/Wiemers 2016; Quehl/Trapp 2013). Auffillig ist auch ein damit einher-
gehender Begriffswandel: Statt des Terminus ,Sprachférderung® setzt sich ins-
besondere der Begriff ,Sprachbildung® durch, der durch das Projekt ForMig3?
bekannt geworden ist (Tajmel 2017: 73). Mit didaktischen Konzepten wie
»durchgéingige Sprachbildung“ (Gogolin/Lange 2011: 107), ,,sprachsensibler

3 Forderung von Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund.
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Fachunterricht (u.a. Leisen 2013) oder ,,sprachbewusster Fachunterricht
(Tajmel 2017) erhofft man sich, sicherzustellen, dass alle Schiiler*innen die
gleichen Bildungschancen bekommen.

Empirische Untersuchungen deuten darauf hin, dass eine solche durchgén-
gige Sprachbildung noch nicht in ausreichendem Mafe in der Praxis vorzufin-
den ist. Eher bestétigen diese, dass ein mangelndes Bewusstsein fiir sprachli-
che Anforderungen im Unterricht und die daraus resultierende Vernachléssi-
gung von sprachlichen Aspekten zur (Re-)Produktion von Bildungsungleich-
heit beitragen (Heller et al. 2017; Riebling 2013b).

Epistemische Funktion der Bildungssprache

Problematisiert wird eine mangelnde Beriicksichtigung sprachlicher Aspekte
im (Fach-)Unterricht insbesondere aus der Sicht von Forscher*innen, die be-
tonen, dass mit dem Erwerb der Bildungssprache auch der Erwerb der damit
in Verbindung stehenden kognitiven Operationen einhergeht. So definieren
beispielsweise Vollmer/Thiirmann ,Schulsprache‘4’ als ,,Ausdruck jener
sprachlichen bzw. kommunikativen Anforderungen in fachlichen Lernkontex-
ten, hinter denen sich komplexe Herausforderungen in der Verwendung von
Sprache als kognitivem Werkzeug verbergen (Vollmer/Thiirmann 2010:
110). In diesem Sinne hebt auch Mary Schleppegrell (2004) in Bezug auf Hal-
lidays funktionale Linguistik hervor:

»A linguistic approach [...] can show how the structuring of new kinds of knowledge de-
pends on new ways of using language and can identify the features of the language that
enable schooled ways of learning® (ebd.: 23).

Folgt man dieser Argumentation, so sind diejenigen Schiiler*innen benachtei-
ligt, die nicht {iber entsprechende bildungssprachliche Féhigkeiten verfiigen,
da ihnen dadurch auch der Nachvollzug kognitiver Prozesse, wie ,,hypothesi-
zing, evaluating, inferring, generalizing, predicting or classifying“#! (Gibbons
1991: 3), erschwert werde. In diesem Zusammenhang findet hdufig eine Be-
zugnahme auf die auf Cummins zuriickgehende Unterscheidung von BICS
(,Basic Interpersonal Communication Skills‘) und CALP (,Cognitive Acade-
mic Language Proficiency®) statt, mit der verschiedene Niveaustufen von
sprachlichen Féhigkeiten von Zweitsprachlernenden bezeichnet werden. Im
Gegensatz zu BICS wird CALP laut Cummins in Sprachsituationen bendtigt,
in denen die Kommunikationspartner*innen auf keinen gemeinsamen Kontext
zurlickgreifen konnen, der die Kommunikation erleichtert. Solche Situationen

40 In ihren spiteren Aufsitzen sprechen die Autor*innen nicht mehr von ,Schulsprache®, son-

dern {ibernehmen auch den Begriff ,Bildungssprache‘ (Vollmer/Thiirmann 2013).

Ahnliche Aspekte werden auch in der deutschsprachigen Forschungsliteratur angefiihrt, z.B.
,,abstrahierendes Sprachdenken* (Feilke 2012: 6), ,,Abstraktion, Verallgemeinerung, Kausa-
litat“ (Morek/Heller 2012: 74).
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setzen eine hdohere sprachliche Komplexitdt voraus (Cummins 1981: 11-13,
2008: 74-77). Indem Cummins auf diese Weise bildungssprachlichen Fahig-
keiten und damit auch der Bildungssprache eine hohere Komplexitdt zuweist,
betont er die hoheren kognitiven Anforderungen, die von Noten sind, um diese
verwenden zu konnen.

Zwar wird der Zusammenhang zwischen Bildungssprache und kognitiven
Leistungen in vielen Publikationen hervorgehoben, die empirischen Studien,
die sich in der aktuellen wissenschaftlichen Auseinandersetzung um Bildungs-
sprache diesem Aspekt widmen, sind jedoch seltener. Eine Ausnahme sind Un-
tersuchungen, die im Rahmen des Projekts ,Interpass‘4? und Untersuchungen,
die von Sven Oleschko durchgefiihrt wurden. Die Forschungsgruppe um die
Mathematikdidaktikerin Susanne Prediger im Projekt ,Interpass‘ stellt fiir den
Mathematikunterricht fest, dass ein Zusammenhang zwischen Diskurskompe-
tenz und der Moglichkeit, an kognitiv anspruchsvollen fachlichen Unterrichts-
gesprachen teilzuhaben, besteht (Prediger et al. 2016: 296). Auch Oleschko
(2015) kommt in einer Untersuchung von schriftlichen Schiiler*innenproduk-
tionen im Gesellschaftslehreunterricht** zu dhnlichen Resultaten (ebd.: 101-
103). Beide Studien betonen ausdriicklich, dass zwar Korrelationen zwischen
der Verwendung bildungssprachlicher Praktiken und Merkmale auf der einen
Seite sowie Kognition auf der anderen Seite bestehen, aber eine Ursache-Wir-
kung-Beziehung nicht nachgewiesen werden kann (Oleschko 2015: 101-103;
Prediger et al. 2016: 297).

Besonderer Fokus auf migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen und
Lernende aus bildungsfernen Milieus

Auffillig an der Forschung zur Bildungssprache ist, dass zwar die Relevanz
der Beherrschung der Bildungssprache fiir alle Schiiler*innen unterstrichen
wird, es zugleich aber eine Reihe von empirischen Forschungsvorhaben gibt,
die der Frage nachgehen, fiir welche Lernenden das Fehlen einer durchgingi-
gen Sprachbildung besonders von Nachteil ist. Dabei werden vor allem migra-

4 Unter anderem wurden in dem Projekt ,Interpass* Daten von drei Schiilern iiber den Zeitraum

von einem halben Jahr gesammelt. Die drei Fokusschiiler wiesen Gemeinsamkeiten im Hin-
blick auf ihr Geschlecht (ménnlich), ihr Alter (10 bis 11 Jahre) und ihre Spracherwerbssitu-
ation (mehrsprachig aufgewachsen), aber Unterschiede beziiglich ihrer Beteiligung im Klas-
sengesprich auf. Insgesamt lagen der Untersuchung 104 Videosequenzen zugrunde, die qua-
litativ ausgewertet wurden. Zum einen wurde die Diskurskompetenz der Schiiler mit dem
Diagnoseinstrument GLOBE bestimmt, zum anderen wurde mit einer epistemischen Matrix
ein epistemisches Partizipationsprofil der einzelnen Schiiler erstellt (Prediger et al. 2016:
288f.).

4 IndenKlassen 5, 8 und 10 untersuchte Oleschko (2015) schriftliche Schaubildbeschreibun-
gen von 372 Kindern und Jugendlichen einer Gesamtschule nach ihren (fach-)sprachlichen
Merkmalen und nach fachlichen Inhalten mit einem eigens dafiir entwickelten Analyseinstru-
ment (ebd.: 95-99).
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tionsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen und Schiiler*innen aus bildungs-
fernen bzw. sozialschwachen Familien in den Blick genommen.

So beobachtet Bernt Ahrenholz (2010) in einer explorativen Fallstudie, die
in einer Sachunterrichtsstunde in der dritten Klasse durchgefiihrt wurde, dass
bildungssprachliche Mittel allen Schiiler*innen, d.h., auch monolingualen
Schiiler*innen, Schwierigkeiten bereiten. Er unterstreicht jedoch, dass die mo-
nolingualen Schiiler*innen das neu eingefiihrte Vokabular insgesamt besser als
ihre Mitschiiler*innen mit DaZ anwenden konnen. Insbesondere seien sie eher
in der Lage, mithilfe des Riickgriffs auf alltagssprachliche Konstruktionen die
in dieser Unterrichtstunde geforderten Diskurseinheiten Erkldren und Be-
schreiben zu produzieren (ebd.: 24-32).

Auch die Forschungsgruppen um Birgit Heppt (Heppt et al. 2014a; Heppt
et al. 2014b) gehen in mehreren quantitativen Erhebungen der Frage nach, ob
Texte mit bildungssprachlich gepriagtem Wortschatz und Grammatik fiir Ler-
nende mit nicht-deutscher Familiensprache eine groBBere Herausforderung dar-
stellen als fiir Lernende mit deutscher Familiensprache. Neben der Familien-
sprache wurde in diesem Zusammenhang auch der sozio6konomische Status
erhoben. An dieser Stelle wird nur eine der Untersuchungen vorgestellt, bei
der das Horverstehen getestet wurde (Heppt et al. 2014b). An der Untersu-
chung zum Horverstehen nahmen 1053 Schiiler*innen der zweiten und dritten
Klasse mehrerer Berliner und Kdlner Grundschulen teil. Heppt et al. kommen
zu dem Ergebnis, dass Schiiler*innen mit nicht-deutscher Familiensprache sig-
nifikant schwéchere Leistungen zeigen als monolinguale Schiiler*innen. Sie
betonen gleichzeitig, dass ihre anfangliche

»~Annahme iliberproportionaler Leistungsnachteile von Schiilerinnen und Schiilern mit nicht-
monolingual deutscher Familiensprache bei der Verarbeitung bildungssprachlich besonders
anspruchsvoller Horverstehenstexte [...] durch die Ergebnisse der vorliegenden Studie je-
doch nicht gestiitzt werden [kann]“ (ebd.: 146).

Wie Ahrenholz weisen Heppt et al. darauf hin, dass auch die monolingualen
Lernenden insbesondere mit Texten mit bildungssprachlichem Wortschatz
Miihe haben (ebd.).

Wie stark die Resultate der verschiedenen empirischen Erhebungen beziig-
lich der Relevanz von Mehrsprachigkeit fiir den Erwerb bildungssprachlicher
Kompetenzen und damit auch fachlicher Kompetenzen voneinander abwei-
chen konnen, wird durch eine Studie von Prediger et al. (2015) deutlich. Die
Wissenschaftler*innen dieser Studie werteten 1495 Mathematikarbeiten der
Zentralen Priifung aus, die am Ende der 10. Jahrgangsstufe in Nordrhein-West-
falen abgelegt wurde. Bei der quantitativen Auswertung war die Forschungs-
frage nach den Faktoren fiir den Erfolg bzw. Misserfolg in literacy-basierten
Mathematiktests, wie es die Zentrale Mathematikpriifung 10 ist, leitend. Die
in dieser Priifung gezeigten Mathematikleistungen wurden dafiir mit ,,Daten
zum Migrationshintergrund, zum sozidkonomischen Status, zur Mehrsprachig-
keit und zum Zeitpunkt des Deutscherwerbs, aber auch zur Sprachkompetenz
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und Lesekompetenz® (ebd.: 78) in Bezug gesetzt. Die Ergebnisse dieser Studie
weisen darauf hin, dass die Zusammenhinge zwischen den gezeigten Leistun-
gen in Mathematik und sozialen Hintergrundfaktoren, wie beispielsweise Mig-
rationshintergrund oder soziodkonomischer Status, nicht so stark sind wie die
zwischen Mathematikleistungen und der Sprachkompetenz (ebd.: 99). Im Ge-
gensatz zu den oben angefiihrten Untersuchungen hat zwar der Zeitpunkt des
Erwerbs der deutschen Sprache einen signifikanten Einfluss auf die Mathema-
tikleistungen, der Einfluss der Sprachkompetenz in der deutschen Bildungs-
sprache hat jedoch unter den untersuchten Faktoren den grofiten Einfluss. Da-
mit verlduft dieser Untersuchung zufolge die Differenzlinie fiir die Erklarung
von Unterschieden beziiglich der Leistungen in Mathematik nicht primér zwi-
schen einsprachigen und mehrsprachigen Schiiler*innen, sondern zwischen
sprachlich schwachen und sprachlich starken Schiiler*innen (ebd.: 88-90).

Anhand dieser kleinen Auswahl an Untersuchungen wird deutlich, dass die
Rolle der Multilingualitdt fiir das Beherrschen von Bildungssprache strittig ist.
Nichtsdestotrotz scheint kaum eine wissenschaftliche Publikation zu Bildungs-
sprache darauf verzichten zu konnen, auf diese Schiiler*innengruppe explizit
Zu verweisen.

Kritische Auseinandersetzung

Das Verdienst der Forschungsdebatte um Bildungssprache liegt in dem Ver-
such, einen Perspektivenwechsel bei der Erkldrung von Bildungsbe(nach)tei-
ligung vorzunehmen. Statt individuellen werden institutionelle Faktoren stir-
ker ins Zentrum der Diskussion geriickt (Mecheril/Quehl 2015: 155). Sowohl
die Konkretisierung der fiir den Bildungserfolg notwendigen sprachlichen Re-
gister bzw. Praktiken als auch die Einsicht, dass es die Aufgabe der Bildungs-
institutionen sein muss, diese zu vermitteln, ist eine kaum zu liberschitzende
Leistung dieser Debatte.

Jedoch ist die Fokussierung auf Bildungssprache mit dem Risiko verbun-
den, dass vorhandene Sprachnormen und Bildungs(ungleichheits)verhéltnisse
perpetuiert werden. So wird die Relevanz, Bildungssprache zu beherrschen,
auch dadurch betont, dass ihr durch die Anlehnung an die Registertheorie Hal-
lidays eine maB3gebliche Funktion fiir den Prozess der Wissensvermittlung und
-aneignung zugeschrieben wird. Nur selten finden sich in den Publikationen
auch kritische Anmerkungen, die die Funktionalitit der Bildungssprache fiir
Verstehensprozesse anzweifeln. Eine Ausnahme stellen Helmut Vollmer und
Eike Thiirmann (2013) dar, die danach fragen, ob

,wir denn wirklich Texte von Schiiler/inne/n [erwarten], in denen erweiterte Nominalphra-
sen, Passivkonstruktionen, mehrgliedrige Komposita, Funktionsverbgefiige und Latinismen
dominieren” (ebd.: 50).

Auch die von Tanja Tajmel (2017) formulierte Kritik findet sich in der aktuel-
len Forschungsdiskussion eher selten. Tajmel verweist in ihren Ausfithrungen
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auf Theodor Ickler (1997) und merkt an, dass mit der Verwendung der Bil-
dungssprache auch die Absicht verfolgt wird, Autoritit auszudriicken oder
»durch ein unndtiges Ausmal an Fach- oder Fremdwortern oder den Gebrauch
unnotig vieler erweiterter Nominalgruppen® (Tajmel 2017: 70f.) zu imponie-
ren. Die nur am Rande stattfindende Reflexion dariiber, wann Bildungssprache
fiir die Vermittlung und den Erwerb von Wissen funktional ist bzw. wann an-
dere Sprache(n) funktionaler wéren, triagt dazu bei, dass die Funktionalitit an-
derer Register und Sprachen nicht gesehen wird und diese so moglicherweise
dadurch auch in ihrer Bedeutung herabgesetzt werden. Eine solche Abwertung
anderer Sprache(n) ist auch dann zu befiirchten, wenn der Bildungssprache
eine epistemische Funktion zugeschrieben wird. In verschiedenen Studien
konnten zwar Korrelationen zwischen (bildungs-)sprachlichen Fihigkeiten
und Denken aufgezeigt werden, die Kausalitit dieser zwei Variablen ist hinge-
gen empirisch nicht abgesichert. Ein Riickschluss von den sprachlichen Fahig-
keiten der Schiiler*innen auf ihre kognitiven Féhigkeiten kann daher aus den
empirischen Studien nicht gezogen werden. Unberiicksichtigt bleibt zudem
hiufig, dass die positive Zuschreibung, die die Bildungssprache im Hinblick
auf eine epistemische Funktion erfahrt, auch das Resultat institutioneller und
gesellschaftlicher Bewertungen ist (Gee 2004: 31; Petrovic 2012: 106-109;
Rolstad 2005: 1995). Pauschalisierende Aussagen iiber die epistemische Funk-
tion der Bildungssprache bergen die Gefahr, einer defizitorientierten Sicht-
weise auf Sprecher*innen mit einem von der Bildungssprache abweichendem
Sprachgebrauch Vorschub zu leisten (Rolstad 2005: 1994). Von dieser Defi-
zitperspektive sind dann vor allem Schiiler*innen betroffen, die als zwei- bzw.
mehrsprachig gelten und/oder denen Bildungsferne attestiert wird, da ihnen in
der Debatte wiederholt bildungssprachliche Féhigkeiten abgesprochen wer-
den. Mit dieser Defizitorientierung stehen — trotz einer gegenteiligen Intention
— erneut individuelle, statt der institutionellen Ursachenzuschreibungen fiir
Bildungsbe(nach)teiligung im Vordergrund.

Insbesondere aus der migrationspadagogischen Sichtweise wird folglich
dafiir plddiert, in der Debatte um Bildungssprache auBersprachliche Macht-
und Differenzverhiltnisse, die mit der Differenzkategorie ,Sprache(n)‘ in Ver-
bindung stehen, stirker zu beriicksichtigen. Daher resiimieren Paul Mecheril
und Thomas Quehl (2015):

,Konzepte, die die Vermittlung von Bildungssprache nicht an die reflexive Auseinanderset-
zung mit (zumindest indirekten, subtilen) Diskriminierungsroutinen kniipfen, sind insofern
gefdhrdet, einen Beitrag zur Stirkung von Assimilationspraktiken zu leisten, mit und in de-
nen die ,anderen Sprachen® herabgestuft und ihren Sprecher/innen ein inferiorer Ort zuge-
wiesen wird® (ebd.: 161).
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4.2.3  Mehrsprachigkeit — Bildungsbarriere, Bildungsvoraussetzung
oder Ressource?

Neben dem Fokus auf die deutsche Sprache oder auf bestimmte Register der
deutschen Sprache, die als schulrelevant erachtet werden, ist in der aktuellen
sprachbezogenen Bildungsdebatte zudem eine Auseinandersetzung mit Mehr-
sprachigkeit festzustellen. Statt also lediglich die Forderung der deutschen
Sprache in den Blick zu nehmen, werden hierbei auch andere den Schiiler*in-
nen zur Verfiigung stehenden Sprachen mitgedacht. In der Mehrsprachigkeits-
forschung ist in diesem Zusammenhang hiufig eine Unterscheidung in gesell-
schaftliche bzw. territoriale und individuelle Mehrsprachigkeit anzutreffen
(u.a. Allemann-Ghionda 2013: 69; Fiirstenau 2011a: 26-34; Keim 2012: 15-
24; Montanari/Panagiotopoulou 2019: 13-23), manchmal wird diese Unter-
scheidung weiter ausdifferenziert, dabei kommt noch die institutionelle Mehr-
sprachigkeit hinzu. Es wird aber hervorgehoben, ,,dass die verschiedenen Ty-
pen von Mehrsprachigkeit gekoppelt sind, vor allem territoriale Mehrsprachig-
keit geht meist mit individueller Mehrsprachigkeit einher” (Riehl 2006: 15).
Da in Bildungsdiskussionen héufig auf eine derartige Unterscheidung ver-
schiedener Typen von Mehrsprachigkeit sowie ihrer Verkniipfung untereinan-
der Bezug genommen wird, folgen ihr die folgenden Ausfithrungen.

Territoriale Mehrsprachigkeit: Ist Deutschland mehrsprachig?

Die Frage, inwieweit beim bundesdeutschen Raum von einer territorialen
Mehrsprachigkeit gesprochen werden kann, wird in verschiedenen Diskursen
unterschiedlich beantwortet. In der Regel wird Deutschland — wie auch andere
europdische Staaten — als einsprachiges Land gesehen, wobei mit Verweis auf
autochthone und insbesondere auf allochthone Minderheiten einige Gebiete als
mehrsprachig konstruiert werden:

,,Die multinationale und multilinguale Bevdlkerungsstruktur Europas erfahrt damit eine pro-
portionale Verschiebung im Verhiltnis bodenstidndiger (autochthoner) Minderheiten — wie
etwa die Deutschen in Siidtirol und im Elsass oder die Didnen und Sorben in Deutschland —
und zugewanderter (allochthoner) Minderheiten. Diese allochthonen Gemeinschaften finden
sich vor allem in stidtischen Ballungsgebieten und lassen sich in drei Gruppen einteilen:
sozial schwache Migranten, vor allem aus den Mittelmeerléndern, Mittelschichtsangehorige
(z.B. Facharbeiter) aus anderen europdischen Staaten, Vertreter reicher Lander wie Diplo-
maten, Eurokraten oder Kulturvermittler.” (ebd.: 16)

Mit Bezugnahme auf den britischen Sozialanthropologen Steven Vertovec
(2006) wird in vielen Arbeiten zudem eine ,,diversification of diversity* (ebd.:
3) unterstrichen. Vertovec zeigt am Beispiel Londons auf, dass sich die Mig-
rationsbewegungen seit den 1990er Jahren von fritheren Migrationsbewegun-
gen vor allem durch eine Zunahme der Komplexitét unterscheiden. Eine Diver-
sifizierung stellt er unter anderem beziiglich der Herkunftsldnder, der Migra-
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tionskanéle sowie des Aufenthaltsstatus fest. Im Sinne des von ihm gebrauch-
ten Bildes ,the world in one city® wird hinsichtlich einer gesellschaftlichen
Mehrsprachigkeit betont, dass sich im Zuge der weltweiten Migrationsbewe-
gungen auch die Anzahl der gesprochenen Sprachen immens erhoht habe,
diese alltdgliche Mehrsprachigkeit aber zugleich in einem Widerspruch zu der
Einsprachigkeit von Institutionen, insbesondere von Bildungsinstitutionen
stehe (Duarte/Gogolin 2013: 1). Um auf dieses ,,Spannungsverhéltnis zwi-
schen amtlicher Einsprachigkeit im Deutschen und faktischer Mehrsprachig-
keit des Alltags aufmerksam [zu machen]®, fithrt Dirim den Begriff ,,amtlich
deutschsprachige Regionen® ein (Dirim 2015: 26).

Mit Begriffen wie ,linguistic diversity” (Blommaert/Rampton 2011: 1)
oder ,,linguistic superdiversity* (Duarte/Gogolin 2013) wird dariiber hinaus
den sprachlichen Praktiken, die sich ebenfalls unter dem Einfluss von Migra-
tionsbewegungen und Mehrsprachigkeit verdndert haben und verdandern, Rech-
nung getragen. Diese seien mit einem traditionellen Verstindnis von Sprache
noch weniger als die bisherigen greifbar. Den Wandel, zu dem diese Phéno-
mene in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Sprache(n) gefiihrt
haben, beschreiben Jan Blommaert und Ben Rampton (2011) wie folgt:

,»Rather than working with homogeneity, stability and boundedness as the starting assump-
tions, mobility, mixing, political dynamics and historical embedding are now central con-
cerns in the study of languages, language groups and communication.” (ebd.: 3)

Sie pladieren dafiir, Sprache(n) bzw. Sprechen als soziale Praktik zu fassen
und lehnen eine Auffassung von Sprache als ein in sich geschlossenes, auto-
nomes System ab, wobei sie die Rolle der Sprachwissenschaften bei der Her-
vorbringung und Etablierung dieser weiterhin in vielen Bereichen dominanten
Auffassung von Sprache unterstreichen. Indem sie somit den Konstruktcharak-
ter von Sprache(n) herausstellen, distanzieren sie sich auch von einer Vorstel-
lung, wonach eine Nation genau eine Sprache spricht. Auch diese Vorstellung
sei das Resultat historischer Entwicklungen, sie habe sich im Zuge von natio-
nalen Einigungsprozessen in Europa zunehmend durchgesetzt (ebd. 2011: 3f;
vgl. hierzu auch Bonfiglio 2010; Gal 2006; Makoni/Pennycook 2007). Sich
von einer solchen Verkniipfung von Sprache und Nation abgrenzend treten
Blommaert und Rampton dafiir ein, nicht Nationalsprachen, sondern ,,commu-
nities of practice” (Blommaert/Rampton 2011: 4) zum Gegenstand von Unter-
suchungen zu machen. Auf diese Weise soll Sprache nicht mehr als ein abs-
traktes System erforscht werden, sondern die Bedeutungsaushandlungen mit-
tels sprachlicher Praktiken, die sich in konkreten Interaktionen und spezifi-
schen Kontexten ereignen, in den Blick genommen werden. Auf die Sicht-
weise, die damit auf mehrsprachige Sprecher*innen und mehrsprachige Prak-
tiken eingenommen wird, wird noch unter dem Punkt zur individuellen Mehr-
sprachigkeit ndher eingegangen. Zunichst gilt es aber in Anlehnung an Blom-
maert und Rampton zu betonen, dass iiber diese verdnderte Perspektive auf
Sprache(n) bzw. Sprechen bei Weitem noch kein Konsens besteht. Stattdessen
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scheinen insbesondere im 6ffentlichen Diskurs noch immer eher traditionelle
Vorstellungen von Sprache(n) verbreitet zu sein:

»Nevertheless, superdiversity intensifies the relevance of these ideas, and if the exposition
below sometimes sounds a little gratuitously alternative or oppositional, this is because the
notions they seek to displace continue with such hegemonic force in public discourse, in
bureaucratic and educational policy and practice, an in everyday commonsense, as well as
in some other areas of language study.” (ebd.: 3)

Welche ,,gesellschaftlichen Aushandlungen iiber Sprache(n) und deren Wer-
tigkeit bzw. Legitimitdt™ (Becker 2018: 3) konkret im dffentlichen Raum in
Deutschland beobachtet werden kénnen, dariiber kann eine 2018 erschienene
Untersuchung Aufschluss geben. Susanne Becker nimmt in ihrer machtkriti-
schen und ethnographisch angelegten Studie den Umgang mit Mehrsprachig-
keit in zwei Miinchener Stadtvierteln in den Blick und fragt nach dem ,,Zusam-
menhang von Sprache mit gesamtgesellschaftlichen Ungleichheiten* (ebd.).
Um diesem Zusammenhang nachzugehen, fiihrte sie im Rahmen von Stadt-
eilspaziergdngen ethnographische Beobachtungen durch. Zudem dienten ihr
auch Gespréche, Interviews sowie Gruppendiskussionen mit Personen ver-
schiedener Institutionen in den beiden Stadtteilen als Datengrundlage (ebd.:
84-87). Im Folgenden kann nur auf einige wenige, fiir die vorliegende Arbeit
aber zentrale Ergebnisse dieser Studie eingegangen werden.

Becker kann aufzeigen, dass die traditionelle Vorstellung von Sprache als
abgeschlossene Entitit und insbesondere die Verkniipfung von Sprache und
einer nationalstaatlich konstituierten Zugehorigkeit weiterhin im 6ffentlichen
Raum présent sei. Unter anderem am Beispiel von Fahrkartenautomaten ver-
deutlicht sie, wie verbreitet das Konzept von Nationalsprachen ist. Indem in
Fahrkartenautomaten eine Sprache jeweils durch eine Flagge symbolisiert
werde, werde die Vorstellung ,eine Nation, ein Staat, eine Sprache‘ reprodu-
ziert, wohingegen sprachliche Heterogenitit zum Verschwinden gebracht
werde. Dialekte, Minderheitensprachen und Migrationssprachen wiirden auf
diese Weise unsichtbar gemacht. In diesem Zusammenhang hebt die Autorin
hervor, dass Sprache demnach auch als Mittel zur Konstruktion eines ,natio-
nalen Wir® und zugleich zur Konstruktion eines ,Anderen‘ diene, das ausge-
schlossen werde. Diese Ausschlussmechanismen mittels Sprache werden dabei
laut Becker insbesondere unter Riickgriff auf das Konzept der Muttersprache
vollzogen. So werde beispielsweise in den von ihr gefiihrten Interviews Mig-
rations-Anderen eine deutsche Muttersprache abgesprochen. Indem zudem die
Existenz von zwei Muttersprachen und ein Wechsel der Muttersprache diskur-
siv als unmdglich erscheinen wiirden, komme es zu einer Biologisierung der
Muttersprache. Becker resiimiert:

,,Die Kategorie Muttersprache hierarchisiert dabei nicht nur die gesprochenen Sprachen, son-
dern klassifiziert und hierarchisiert deren Sprecher*innen. Dabei werden alle, die eine Mut-
tersprache sprechen, als sprachlich homogen imaginiert, wahrend die Integration von nicht-
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Muttersprachler*innen in die imaginierte Sprachgemeinschaft der Muttersprachler*innen
unerreichbar bleibt.” (ebd.: 155f.)

Neben dem Konzept der Muttersprache trage zudem eine Thematisierung von
Mehrsprachigkeit als ein ,,Migrantenproblem* (ebd.: 174) und eine damit ein-
hergehende Verflechtung von Mehrsprachigkeit und Integrationsdiskurs zur
Konstruktion eines — wie es Becker nennt — ,,internen Anderen* (ebd.: 173)
bei. Speziell in der Stadtteilsozialarbeit komme es zu einer Problematisierung
der Mehrsprachigkeit bestimmter Migrant*innengruppen, indem diese mit
mangelnden Deutschkenntnissen gleichgesetzt werde. Mehrsprachigkeit er-
scheine auf der einen Seite dadurch als Hindernis fiir die Arbeit der Sozialar-
beiter*innen, auf der anderen Seite wiirden ausgehend von einer solchen defi-
zitorientierten Perspektive mehrsprachige Migrant*innen zu Adressat*innen
der Sozialarbeit.

»Damit werden die Migrant*innen zum internen Anderen: Einerseits sind sie als nicht-
deutschsprachig als Andere konturiert, gleichzeitig werden sie durch ihre physische Anwe-
senheit zu Internen, die es gilt, in das hegemoniale System einzupassen.* (ebd.: 175)

Becker findet auch Hinweise dafiir, dass Mehrsprachigkeit in den beiden Stadt-
eilen eine unterschiedliche Wertigkeit erfahrt. Wéhrend in Hasenbergl, einem
im Diskurs als sozialer Brennpunkt negativ konnotierten Stadtteil, Mehrspra-
chigkeit mit dem Integrationsdiskurs in Verbindung gebracht werde, werde in
Schwabing, einem diskursiv eher positiv attribuierten Stadtteil, Mehrsprachig-
keit aus einer dkonomischen Perspektive betrachtet (ebd.: 105). Sie erscheine
als Ressource, die sich auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt verwerten
lasst.

Beckers Untersuchung bestétigt, dass nicht nur in der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung, sondern auch im offentlichen Raum unterschiedliche
Konzepte von Mehrsprachigkeit miteinander konkurrieren. Dabei stehen sich
ein eher traditionelles Konzept von Mehrsprachigkeit, das an monolingualen
Normen und nationalstaatlichen Vorstellungen orientiert ist, und ein eher dy-
namisches Konzept von Mehrsprachigkeit, das Sprechen als soziale Praxis
fasst, einander gegeniiber. Mit den unterschiedlichen Konzepten gehen zu-
gleich auch unterschiedliche Malistéibe einher, mit denen Mehrsprachigkeit
bzw. die jeweilige Form von Mehrsprachigkeit bewertet werden. Von den un-
terschiedlichen Mehrsprachigkeitskonzepten ausgehend wird auch die Frage,
ob es sich bei Deutschland um ein mehrsprachiges Land handelt, unterschied-
lich beantwortet. Insgesamt ldsst sich dabei ein Spannungsverhéltnis zwischen
der Konzeptualisierung Deutschlands als einem monolingual deutschen Nati-
onalstaat und den beobachtbaren Praktiken vieler in Deutschland lebender Per-
sonen erkennen.
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Institutionelle Mehrsprachigkeit: Ist Mehrsprachigkeit fiir alle Schiiler*innen
ein Bildungsziel?

Nicht nur im Hinblick auf eine gesellschaftliche Mehrsprachigkeit konkurrie-
ren unterschiedliche Konzepte von und BewertungsmaBstdbe fiir Sprache(n)
miteinander. Diese werden vielmehr, wie es Becker unter anderem mit Ver-
weis auf die Stadtteilsozialarbeit ausfiihrt, auch auf der institutionellen Ebene
verhandelt. So scheint in den Bildungsinstitutionen auf den ersten Blick zwar
weitestgehend Konsens dariiber zu herrschen, dass Mehrsprachigkeit ein er-
strebenswertes Bildungsziel darstellt, die Frage, welche ,Art* von Mehrspra-
chigkeit formale Anerkennung erfahren soll, wird hingegen kontrovers disku-
tiert. Wéahrend Fremdsprachenkompetenzen eine insgesamt positive Beurtei-
lung erfahren, stellt eine migrationsbedingte Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit von
Kindern und Jugendlichen in der aktuellen wissenschaftlichen und bildungs-
politischen Debatte einen ,,Streitfall” dar (Gogolin/Neumann 2009).

Eine schulische Erziehung zu Mehrsprachigkeit wird auf der einen Seite
als Vorbereitung auf eine von Globalisierung geprégte (Arbeits-)Welt als not-
wendig erachtet. So hat beispielsweise die Europédische Kommission das Ziel
formuliert, dass EU-Biirger*innen mittels einer bereits im Kindergarten anset-
zenden (Fremd-)Sprachenbildung neben der Erstsprache noch zwei weitere
Sprachen erwerben sollen (Kommission der Européischen Gemeinschaft 2003:
8). Ausgehend von diesem Beschluss des Europarats werden auch in einer
Empfehlung der Kultusministerkonferenz Maflnahmen zur ,,Stirkung der
Fremdsprachenkompetenz“ vorgestellt. Fremdsprachen werden dabei nicht
nur als ein 6konomisches Kapital auf dem Arbeitsmarkt thematisiert, sondern
es wird auch betont, dass sie dazu beitragen, ,,interkulturelle Handlungskom-
petenz zu entwickeln, um sich im globalen Rahmen wertebasiert orientieren zu
koénnen™ (KMK 2011: 2). Demzufolge wird in Fremdsprachen sowohl ein 6ko-
nomischer Wert als auch ein Mittel zur Personlichkeitsentwicklung und zur
Gestaltung eines (globalen) Zusammenlebens gesehen.

Im Gegensatz dazu erfdhrt auf der anderen Seite eine migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit hdufig eine negative Beurteilung. Hingewiesen werden kann
in diesem Zusammenhang auf Schulleistungsstudien wie PISA. Insbesondere
in den ersten PISA-Erhebungen wird der familidre Gebrauch einer anderen
Sprache als der deutschen Sprache fiir schlechte Testergebnisse als Ursache
angefiihrt:

»Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund sind oft mit Bedingungen der Mehr-
sprachigkeit konfrontiert. [...] Ergebnisse aus PISA 2000 und PISA 2003 verdeutlichen, dass
Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause eine andere Sprache als die Testsprache sprechen,
ein niedrigeres Leistungsniveau aufweisen als solche, deren Familien in der Testsprache
kommunizieren. [...] Der Gebrauch einer anderen Sprache zu Hause kann jedoch unter Um-
stdnden ein Indikator fiir eine geringe Integration der Familien sein. In solchen Féllen be-
herrschen die Schiilerinnen und Schiiler die Unterrichtssprache oft nur unzureichend, da sie
in ihrem privaten Umfeld damit kaum in Kontakt kommen.* (Stanat/Christensen 2006: 52)
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Die friiheren PISA-Studien legen nicht nur einen Zusammenhang zwischen der
Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen und einem mangelnden Erwerb der un-
tersuchten Kompetenzen nahe, sondern Mehrsprachigkeit wird auch mit einem
fehlenden Integrationswillen in Zusammenhang gebracht. Dass diese defizit-
orientierte Sichtweise auf migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen,
wie sie in PISA zum Ausdruck kommt, weiterhin Teile sowohl des wissen-
schaftlichen als auch des 6ffentlichen Diskurses prégt, dafiir bieten die Unter-
suchungen von Sitter (2016) und Stosi¢ (2017) Anhaltspunkte (siehe hierzu
auch Kapitel 4.2.1). Beispiclhaft kann hier zudem auf Hartmut Esser verwiesen
werden, der zu einem der prominentesten Vertreter*innen einer kritischen
Sichtweise auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit gezahlt werden kann. So
fragt Esser (2009) in einer auf quantitativen Methoden beruhenden Studie und
ausgehend von einer dkonomischen Perspektive auf Bildung nach dem Mehr-
wert migrationsbedingter Zweisprachigkeit. Er kommt zu dem Ergebnis, dass
die Zweisprachigkeit eine ,,Art von Nullsummenkonstellation [darstellt], inso-
fern dass soziale Umstinde, die den Erwerb der einen Sprache fordern, den der
anderen behindern® (ebd.: 70; Hervorh. 1.0.). Zudem unterstreicht er, dass fiir
den Bildungserfolg und den Erfolg auf dem Arbeitsmarkt lediglich die Zweit-
sprache Deutsch von Relevanz sei. Die Beherrschung einer Migrationssprache
hat seinen Untersuchungen zufolge keinerlei positiven Effekt (ebd.: 79-82).
Daher verwundert es auch nicht, dass er sich gegen eine Forderung der ,Her-
kunftssprachen® von Jugendlichen ausspricht.

Eine schulische Forderung von Migrationssprachen wird dabei auch von
anderen Autor*innen abgelehnt. Neben dem Argument eines fehlenden dko-
nomischen Mehrwerts von Migrationssprachen wird insbesondere unter Be-
zugnahme auf die Time on Task-Hypothese die Gefahr unterstrichen, die von
einer Forderung von Migrationssprachen fiir den Erwerb der Zweitsprache
Deutsche ausgehen konnen. In diesem Sinne schreibt Diether Hopf (2011):

,.Fir langsame und fiir viele durchschnittliche Lerner dagegen ist die Forderung der L1 mit
hoher Wahrscheinlichkeit kontraproduktiv, weil sie wichtige Lernzeit in Anspruch nimmt.
[...] Guten Schiilern kénnte man auch die L1 anbieten. Allerdings steht auch ihnen nur eine
endliche Lernzeit zur Verfiigung, fiir sie gilt ebenso das Gesetz der Time on Task. Auch
begabten Schiilern fillt eine 2. Sprache nicht einfach zu, sie kostet erhebliche Lernzeit, die
anderweitig dann nicht zur Verfligung steht.” (ebd.: 28)

Als ein weiteres Argument gegen eine schulische Forderung migrationsbe-
dingter Mehrsprachigkeit werden dariiber hinaus institutionelle Rahmenbedin-
gungen angefiihrt. Es wird als unmdglich erachtet, einen solchen Unterricht
angesichts der Vielzahl der von Schiiler*innen gesprochenen Sprachen in der
Institutionen Schule zu realisieren (ebd.: 27). Festzuhalten bleibt, dass ein
,herkunftssprachlicher Unterricht keinen festen Status im deutschen Bildungs-
system [hat]* (Reich 2014: 14).

Fiir Schiiler*innen, die sich (temporér) aufgrund von geringen Deutsch-
kenntnissen in gesonderten Beschulungsformen wie den sogenannten
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Deutsch-, Willkommens-, Ubergangs- oder Berufsintegrationsklassen befin-
den, ist dariiber hinaus auch ein Fremdsprachenunterricht haufig nicht vorge-
sehen (vgl. Kapitel 5.2). In der Ablehnung eines ,Herkunftssprachenunter-
richts‘ sowie eines Fremdsprachenunterrichts fiir bestimmte Schiiler*innen-
gruppen spiegelt sich eine Sichtweise wider, in der die deutsche Sprache fiir
eine Schiiler*innengruppe, die als sprachlich defizitér und migrationsbedingt
,anders‘ konstruiert wird, als die einzig relevante Sprache erachtet wird. Mehr-
sprachigkeit scheint fiir diese Gruppe somit kein Bildungsziel, sondern viel-
mehr eine Bildungsbarriere darzustellen.

Gerade im wissenschaftlichen Spezialdiskurs gibt es jedoch auch viele Au-
tor*innen, die dafiir eintreten, die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit von
Schiiler*innen durch eine schulische Anerkennung aufzuwerten. Neben ,Her-
kunftssprachenunterricht* treten diese fiir bilinguale Programme (u.a. Gogo-
lin/Neumann/Roth 2007; Neumann 2011) oder Translanguaging als ein Kon-
zept vom multilingualen Unterricht (Garcia 2009b; Garcia/Wei 2014; Mon-
tanari/Panagiotopoulou 2019) ein. Neben diesen eher auf der Ebene der Schul-
organisation ansetzenden Konzepten existieren noch zahlreiche unterrichtsme-
thodische Ansitze und Empfehlungen: Belke (2012) beispielsweise mdchte
mit ihrem Ansatz des generativen Schreibens die Erstsprachen der Schiiler*in-
nen in den Unterricht einbeziehen. Die Autor*innen im FérMig-Projekt spre-
chen sich dafiir aus, den Schiiler*innen Unterrichtsmaterialien in den ,Erst-
sprachen‘ zur Verfligung zu stellen und/oder in Phasen von Partner- und Grup-
penarbeiten diese zuzulassen (Biihrig/Duarte 2013; Brandt/Gogolin 2016). Mit
ihrer ,,Didaktik der Sprachenvielfalt* setzt sich Ingelore Oomen-Welke (2017)
nicht nur fiir den Einbezug der ,Erstsprachen‘ der Kinder und Jugendlichen in
der Schule ein. Vielmehr fordert sie im Sinne des Ansatzes der Language A-
wareness auch, dass die Aufmerksamkeit insbesondere im Deutschunterricht
auch auf andere Sprachen und Sprachvarietdten gelenkt wird und diese im
Sinne einer Forderung von Sprachbewusstheit miteinander verglichen und re-
flektiert werden. Ahnlich argumentiert auch Hans-Jiirgen Krumm (2001), der
fiir den Einsatz von Sprachenportraits im Unterricht pladiert (vgl. hierzu auch
Kapitel 2.3). Dariiber hinaus finden sich in Methodenbiichern zahlreiche Vor-
schldge, wie sich die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen im Schulhaus und
Klassenzimmer sichtbar machen lésst (z.B. Schader 2000).

Argumente, mit denen diese didaktischen und piddagogischen MafBnahmen
begriindet werden, sind vielféltig und variieren in ihrer Schwerpunktsetzung
von Autor*in zu Autor*in. Unter Bezugnahme auf empirische Untersuchun-
gen, die die faktische Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen aufzeigen
(Chlosta/Ostermann 2017), wird Mehrsprachigkeit als ,,Bildungsvorausset-
zung® (Fiirstenau 2011a: 26) dargestellt. Es sei eine Aufgabe der Schule, sich
mit dem Thema ,Mehrsprachigkeit® auseinanderzusetzen, weil viele Schii-
ler*innen mehrsprachig seien. Einige Autor*innen betonen hingegen in erster
Linie den Nutzen einer mehrsprachigen Bildung fiir die Wissensaneignung.
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Wenn Schiiler*innen die Moglichkeit bekommen auf ihr gesamtes sprachli-
ches Repertoire im Unterricht zuriickzugreifen, dann kdnnten sie - so die Ar-
gumentation — sich neue Inhalte besser erschlieBen und damit neues Wissen
besser aneignen (Gogolin et al. 2011, 246; Neumann 2011, 185). Andere Pa-
dagog*innen stellen wiederum die Motivation der Schiiler*innen (Oomen-
Welke 2017: 620) sowie die ,.identitdtsstiftende Funktion® (Krumm 2009:
238f.) einer mehrsprachigen Bildung heraus. So wird dabei unter anderem
auch betont, dass eine fehlende Anerkennung oder Abwertung der familidren
Sprachpraxis und der mehrsprachigen Identitdten der Kinder und Jugendlichen
verletzend wirken und sich negativ auf das Selbstbild auswirken konnte. Eine
weitere Argumentation, mit der lange Zeit insbesondere ein ,Herkunftsspra-
chenunterricht® gefordert und legitimiert wurde, bezieht sich auf einen positi-
ven Transfer hoher erstsprachlicher Kompetenzen auf die Kompetenzen in der
Zweitsprache. In Anlehnung an die sogenannte Interdependenzhypothese von
Cummins (1979) ging man davon aus, dass die Forderung der ,Erstsprache*
einen positiven Einfluss auf den Erwerb der Zweitsprache habe. Aufgrund des
Mangels belastbarerer empirischer Ergebnisse wird dieses Argument in dieser
starken Form nur noch selten angebracht (Loser/Woerfel 2017: 584; Reich
2014: 7).

Insgesamt wird bei den meisten hier aufgezihlten Argumentationslinien
die Absicht erkennbar, die sprachlichen Eingangsdispositionen der Schiiler*in-
nen anzuerkennen sowie Mehrsprachigkeit als Ressource statt als Defizit an-
zusehen (u.a. Fiirstenau 2011b: 199; Gogolin et al. 2011: 246; Neumann 2011:
189). Die Offnung hin zu den vom Deutschen abweichenden Sprachen der
Schiiler*innen und ein Einbezug von Formen multilingualen Sprechens fiihrt
jedoch nicht automatisch dazu, die Differenzziehung entlang der Kategorien
,Sprache(n)‘ oder ,natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit® aufzubrechen. So
weisen die Wissenschaftlerinnen des FérMig-Projekts darauf hin, dass mit der
Berticksichtigung der ,Erstsprachen® hiufig auch kulturelle Aspekte einherge-
hen. In diesem Zusammenhang werden bei der Thematisierung der ,Erstspra-
chen® der Schiiler*innen

,hicht selten nationale Symbole oder Stereotypen verwendet, durch die sich die Schiilerinnen
und Schiiler in bestimmte ,Schubladen’ gesteckt filhlen und die im schlimmsten Fall trotz
guter Absicht abgrenzende Wirkung haben konnten* (Gogolin et al. 2011: 216).

Mecheril und Vorrink argumentieren &hnlich, auch wenn sie im Gegensatz zu
Gogolin et al. (2016) nicht die Verfestigung von natio-ethno-kulturellen, son-
dern von sprachlichen Differenzlinien problematisieren. Sie konstatieren, dass
die Absicht, durch den Einbezug von Migrationssprachen auch die spezifi-
schen lingualen Voraussetzungen mehrsprachiger Schiiler*innen anerkennen
und ihnen mit Wertschétzung begegnen zu wollen, dazu fithren kann, mehr-
sprachige Biographien als eine dem Individuum anhaftende Eigenschaft zu be-
handeln. Mehrsprachige Schiiler*innen wiirden auf diese Identitdt und Biogra-
phie festgelegt und reduziert. Damit erfahre die Differenzlinie ,Einsprachigkeit

97



— Mehrsprachigkeit® eine Aktualisierung und Bestétigung, mit der das Risiko
verbunden sei, die damit einhergehenden sprachlichen Machverhiltnisse sowie
Uber- und Unterordnungen zu reproduzieren (Mecheril/Vorrink 2017: 56).

Die vorangegangenen Ausfiihrungen verdeutlichen, dass auch auf der in-
stitutionellen Ebene Mehrsprachigkeit unterschiedlich und zum Teil ambiva-
lent verhandelt wird. Zum einen wird sie zum Bildungsziel erklart und gefor-
dert, zum anderen erscheint sie, gerade wenn es sich um migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit handelt, als ein Risikofaktor fiir Bildungserfolg. Dabei gibt
es verschiedene Vorstellungen dariiber, wer eine ,richtige® mehrsprachige Per-
son sei und welche Sprache(n) diese wie zu sprechen habe, miteinander kon-
kurrieren.

Individuelle Mehrsprachigkeit: Wie sollte eine mehrsprachige Person
sprechen?

Unterschiedliche Perspektiven auf mehrsprachige Sprecher*innen stehen in ei-
nem engen Zusammenhang mit unterschiedlichen Konzepten von Sprache(n).
Wenn Sprache als ein geschlossenes und abgrenzbares System betrachtet wird,
dann geht damit haufig ein additives Verstindnis von Mehrsprachigkeit einher.
Eine Person gilt demnach dann als mehrsprachig, wenn sie mehrere Sprachen
additiv beherrscht und getrennt voneinander verwendet. Einen Ausdruck findet
dieses Konzept von Mehrsprachigkeit in Bezeichnungen wie ,Erstsprache’,
,Zweitsprache® und ,Drittsprache‘ oder auch in den dazugehdrenden Akrony-
men L1, L2, L3. Mit diesen Begriffen, mit denen die Reihenfolge der erlernten
Sprachen markiert wird, wird nicht nur der Eindruck erweckt, dass die Spra-
chen, die eine Person spricht, klar voneinander abgrenzbar seien, sondern mit
ihnen wird auch eine Hierarchisierung der Sprachen vorgenommen, wobei der
Erstsprache, die hdufig auch als Muttersprache bezeichnet wird, eine beson-
dere Relevanz beigemessen wird. Gerade in der Bilingualismusforschung wer-
den zudem in der Regel lediglich die Erst- und Zweitsprache fokussiert, was
dazu fiihrt, dass iibersehen wird, dass Personen héufig mehr als nur zwei Spra-
chen sprechen (Busch 2013: 9). Diese Sichtweise auf Mehrsprachigkeit wird
in der Forschung unterschiedlich benannt: ,Getrennter Bilingualismus*
(Creese/Blackledge 2010: 105), ,additiver Bilingualismus® (Garcia 2009b:
142), ,paralleler Monolingualismus‘ (Heller 1999: 271) oder ,doppelter Mo-
nolingualismus® (Garcia 2009b: 142) sind nur einige der Bezeichnungen, mit
denen herausgestellt wird, dass die hinter ihnen stehende Konzeptualisierung
von Mehrsprachigkeit monolingualen Logiken folgt. Eine mehrsprachige Per-
son wird in diesem Sinne als eine mehrfach monolinguale Person konzeptua-
lisiert, die die ihr zur Verfiigung stehenden Sprachen nicht nur nacheinander
erworben hat, sondern auch auf einem ,muttersprachlichen Niveau* beherrscht,
wobei in diesem Zusammenhang ,muttersprachliche Féahigkeiten® haufig mit
,perfekten Sprachfdhigkeiten gleichgesetzt werden. Mit einem solchen an
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Monolingualitdt orientierten Konzept von Mehrsprachigkeit geht somit auch
die Vorstellungen von einer ,idealen Mehrsprachigkeit® einher. In diesem Zu-
sammenhang wird hdufig die Metapher eines Fahrrads herangezogen, um her-
auszustellen, dass ,,mehrsprachige Kinder gut voran[kommen], wenn sich [wie
bei einem Fahrrad] beide Réder drehen* (Montanari 2007: 115). Zudem ist in
diesem Zusammenhang auch hiufig die Rede von ,,(un)balancierte[r] Mehr-
sprachigkeit (Miiller et al. 2007: 63).

Den Gegenpart zu einer solchen ,idealen Mehrsprachigkeit® stellt eine
,doppelte Halbsprachigkeit® dar. Der Begriff ,Halbsprachigkeit® bzw. ,Semili-
ngualismus‘, der zuerst von dem skandinavischen Linguisten Hansegard in den
spéiten 1960er eingefiihrt wurde, fand durch die frilhen Arbeiten Cummins
(1979) in Bezug auf migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen Anwen-
dung. Mit dem Begriff ,Halbsprachigkeit* wurden und werden auch in amtlich
deutschsprachigen Regionen in der Regel migrationsbedingt mehrsprachigen
Personen mangelnde Kompetenzen in allen ihnen zur Verfiigung stehenden
Sprachen unterstellt (u.a. Steinmiiller 1985), wobei Sprache in der Regel mit
Standardsprache gleichgesetzt wird (Martin-Jones/Romaine 1986: 26-28). An
dieser ,Standardsprachenideologie‘, mit der eine als Nationalsprache konstru-
ierte Sprache mit der Standardsprache gleichgesetzt wird, werden nicht-stan-
dardsprachliche Sprechpraktiken gemessen und bewertet (Hiining 2013:
106f.). Mehrsprachige Praktiken wie Sprachmischungen und -wechsel erfah-
ren daher eine negative Beurteilung, sie erscheinen als Abweichung und Defi-
Zit.

Seit den 1980er Jahren wurde und wird vielfache Kritik an solchen Mehr-
sprachigkeitskonzepten, die sich an monolingualen und standardsprachlichen
Normen orientieren, geiibt. So forderte Frangois Grosjean bereits 1985, die
Sprachkompetenzen von zwei- bzw. mehrsprachigen Personen nicht an mono-
lingualen MaBstdben zu messen. Stattdessen pladierte er dafiir, eine mehrspra-
chigen Person als ,,integrales Ganzes, einen einzigartigen und spezifischen
Sprecher-Horer (ebd.: 476) zu betrachten. Grosjean lehnt sich bei seiner
Sichtweise auf mehrsprachige Personen die Sprachtheorie Noam Chomskys
(1965) und insbesondere auf sein Konzept eines ,idealen Sprecher-Horers* an
und grenzt sich gleichzeitig von diesen ab. Chomsky der in seiner Sprachthe-
orie die Unterscheidung zwischen ,Kompetenz‘ und ,Performanz® einfiihrte,
entwirft einen Idealtypus eines ,idealen Sprecher-Horers:

,,Linguistic theory is concerned primarily with an ideal speaker-listener, in a completely ho-
mogeneous speech-community, who knows its language perfectly and unaffected by such
grammatically irrelevant conditions as memory limitations, distractions, shifts of attention
and interest, and errors (random or characteristic) in applying his knowledge of the language
in actual performance.* (ebd.: 3)

Indem Chomsky herausstellt, dass der ideale Sprecher-Horer seine Sprache zu
jedem Zeitpunkt und unter allen Umstdnden ,perfekt spricht, wird Sprechen
in Chomskys Sprachtheorie unabhéngig von dem jeweiligen Kontext betrach-
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tet. Nicht Sprechen, sondern eine normativ beschriebene Sprache und Sprach-
kompetenz stehen im Vordergrund seiner Uberlegungen, die ,,eine perfektio-
nistische Erwartungshaltung an einzelne Individuen [fordert]* (Dirim/Meche-
ril 2010: 102) und — wie Grosjean (1985) betont — von monolingualen Spre-
cher*innen ausgeht. Im Gegensatz dazu betont Grosjean: ,,It is time, I believe,
that we accept the fact that bilinguals are not two monolinguals in one person,
but different, perfectly competent speaker-hearers in their own right* (ebd.
1985: 471).

Statt von deutlich voneinander abgrenzbaren und zdhlbaren Sprachen aus-
zugehen, sollten Grosjeans Ansicht nach alle sprachlichen Ressourcen einer
Person als Gesamtheit in den Blick genommen werden. Er greift hierbei auf
das Konzept des sprachlichen Repertoires zuriick, das von Gumperz (1964)
eingefithrt und spiter in amtlich deutschsprachigen Regionen insbesondere
von Busch weiterentwickelt wurde. Busch definiert Sprachrepertoire als ,,die
Gesamtheit der sprachlichen Mittel, die Sprecher*innen einer Sprachgemein-
schaft zur Verfligung stehen, um (soziale) Bedeutungen zu vermitteln* (Busch
2012: 13; vgl. hierzu auch Kapitel 2.3). Mit dem Konzept des sprachlichen
Repertoires ist insgesamt eine Distanzierung sowohl von einer Konstruktion
von Sprache als geschlossene und monolithische Entitét, die apriori existent
sei, als auch von relativ stabilen Sprachgemeinschaften festzustellen (ebd.: 14).
Der Fokus wird von gegebenen Sprachen auf konkrete Sprechpraktiken ver-
schoben. In der englischsprachigen Forschung wird dieser Perspektivenwech-
sel durch die Priaferenz des Begriffs ,languaging‘ anstelle des Begriffs ,langu-
age‘ sichtbar (u.a. Garcia 2009b). Dieser Perspektivenwechsel hat auch Kon-
sequenzen fiir die Konzeptualisierung von Mehrsprachigkeit und die Beurtei-
lung von mehrsprachigen Praktiken. Eine Sichtweise auf Mehrsprachigkeit,
die von einem an Monolingualitét orientierten Soll-Zustand ausgeht, wird eine
Sichtweise gegeniibergestellt, die das Sprechen in mehrsprachigen Kontexten
als Norm in den Blick nimmt:

. Translanguaging is the discursive norm in bilingual families and communities. For exam-
ple, the only way to communicate in bilingual/multilingual family events is to translanguage.
There are always family members who have different language practices, and thus to com-
municate with them, speakers have to select certain features of their multilingual repertoire,
while excluding others.” (Garcia/Wei 2014: 23)

(Migrationsbedingte) Mehrsprachigkeit wird ausgehend von einem solchen
funktionalen und interaktionelen Verstindnis nicht als Abweichung von einer
monolingualen Norm beurteilt, sondern sie wird aus der Sicht der Sprecher*in-
nen als ,,the normal mode of communication (Garcia 2009a: 44; vgl. hierzu
auch Franceschini 2011) verstanden. Dieser neuen Perspektive auf Mehrspra-
chigkeit ist im englischsprachigen Raum insbesondere mit dem Begriff des
Translanguagings (Garcia 2009a, 2009b; Garcia/Wei 2014) verbunden. Im
deutschsprachigen Raum ist eine solche Perspektive im Konzept der ,,lebens-
weltlichen Mehrsprachigkeit™ (Gogolin 2004) erkennbar.
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Ausgehend von einem flexiblen und dynamischen Konzept von Mehrspra-
chigkeit erscheinen auch Sprachmischungen und -wechsel nicht mehr als Aus-
druck von Sprachdefiziten. Vielmehr wird betont, dass diese, wenn sie situati-
onsadidquat eingesetzt werden und funktional sind, eine Kompetenz mehrspra-
chiger Personen darstellen (Auer 2009: 92-95). Mehrsprachigkeit wird daher
auch als Fahigkeit definiert, mit der Sprecher*innen in konkreten Situationen
ihr gesamtes sprachliches Repertoire nutzen, um Sinn herzustellen und zu einer
gelingenden Kommunikation beizutragen (Garcia 2009a: 45).

Aus dieser Perspektive, in der nicht Sprache(n), sondern Sprecher*innen
und die Funktionalitdt mehrsprachiger Sprechpraktiken im Vordergrund ste-
hen, wird auch ein mehrsprachiges Aufwachsen nicht problematisiert, wie es
beispielsweise in Bezug auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit hdufig noch
immer der Fall ist. Autor*innen wie Inken Keim und Rosemarie Tracy heben
beispielsweise in diesem Zusammenhang hervor, dass ein mehrsprachiges
Aufwachsen kein Risiko darstelle. Es sei weder schadlich fiir eine ,gesunde’
Identitdtsentwicklung (Keim/Tracy 2007: 138) noch wirke es sich negativ auf
den Spracherwerb aus (Tracy 2009: 175). Bei dieser Argumentation ist des
Ofteren auch eine Bezugnahme auf den Romanisten Mario Wandruszka fest-
zustellen. Dieser zieht einen weiten Begriff von Mehrsprachigkeit heran, wenn
er konstatiert, dass auch Kinder, die als einsprachig gelten, mit sprachlichen
Unterschieden konfrontiert werden. Unter anderem macht er auf regionale und
soziale sprachliche Differenzen auch innerhalb einer Sprachgemeinschaft auf-
merksam. Die kategorische Unterscheidung von Einsprachigkeit und Mehr-
sprachigkeit wird mit Verweis auf Wandruszka (1979), der von einer ,,mutter-
sprachliche[n] Mehrsprachigkeit™ (ebd.: 13) spricht, somit infrage gestellt
(Dirim/Khakpour 2018: 210f; Tracy 2009: 167).

Zu betonen ist, dass es auch innerhalb dieser Forschungsperspektive, die
sich von einem an Monolingualitdt orientierten Verstdndnis von Mehrspra-
chigkeit distanziert, unterschiedliche Standpunkte gibt. Das wird insbesondere
im Hinblick auf die Konzeptualisierung von Sprachmischungen und -wechsel
deutlich. Anstelle der etablierten Begriffe ,Code-Mixing® und ,Code-Swit-
ching® findet sich bei einigen Autor*innen ein Pliddoyer fiir die Verwendung
des Begriffs ,Translanguaging® (Creese/Blackledge 2010; Garcia/Wei 2014;
Lewis/Jones/Baker 2012). Mit dem Begriff ,Code-Mixing® werden ,,satzin-
terne Wechsel zwischen den Sprachen® (Auer 2009: 92) bezeichnet. Code-
Switching meint hingegen ein ,,Wechseln zwischen den Sprachen auf der
Ebene des Diskurs [, das] oft eingesetzt wird, um stilistische und rhetorische
Effekte™ zu erzielen (ebd.: 93). Wie die Definitionen verdeutlichen, steht so-
wohl bei Code-Mixing als auch bei Code-Switching ein Wechsel zwischen
Sprachen im Vordergrund, daher liegt ihnen — wie Garcia/Wei (2014) argu-
mentieren — weiterhin eine Auffassung von Sprachen als klar voneinander ab-
grenzbare Systeme zugrunde. Mit dem Begriff , Translanguaging® soll hinge-
gen deutlich werden, dass das sprachliche Repertoire von Sprecher*innen nicht
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lediglich als eine Zusammensetzung verschiedener Sprachen gedacht werden
kann. Der Fokus wird stirker auf die Praktiken der Sinnherstellung in spezifi-
schen Kommunikationssituationen gelegt, wobei Translanguaging als eine Art
,Dritter sprachlicher Raum* gedacht werden kann.

,.For us translanguaging does not refer to two separate languages nor to a synthesis of differ-
ent language practices or to a hybrid mixture. Rather translanguaging refers to new language
practices that make visible the complexity of language exchanges among people with differ-
ent histories, and releases histories and understandings that had been buried within fixed
language identities constrained by nation-states. [...] Translanguaging is the enaction of lan-
guage practices that use different features that had previously moved independently con-
strained by different histories, but that now are experienced against each other in speakers’
interaction as one new whole.” (ebd.: 21; Hervorh. i.0.)

Mit dem Terminus , Translanguaging® wird nicht nur eine verdnderte Sicht da-
rauf, was Sprache bzw. Sprechen bedeutet, bezweckt. Vielmehr geht damit
auch eine dezidierte Ablehnung einer problemorientierten und defizitorientier-
ten Perspektive auf mehrsprachige Sprecher*innen einher (Lewis/Jones/Baker
2012).

4.3 Fazit: Die Rekonstruktion der sprachbezogenen
Subjektpositionen

Die vorangegangene Rekonstruktion der wissenschaftlichen, bildungspoliti-
schen sowie 6ffentlichen Debatten um Sprache(n) und Bildung beruht einer-
seits auf unterschiedlichen empirischen Quellen und andererseits auf der Auf-
arbeitung des paddagogischen und didaktischen Forschungsstands. Auf dieser
Basis kdnnen nun auch Aussagen iiber die dem sprachbezogenen Diskurs in-
hérenten Subjektpositionen formuliert werden. Insgesamt lassen sich vier Sub-
jektpositionen im Bildungskontext rekonstruieren: a) ,die defizitéren, migrati-
onsbedingten DaZ-Lernenden’, b) ,die deutschen Muttersprachler*innen‘, c)
,die mehrfach Monolingualen®, d) ,die lebensweltlich Mehrsprachigen®.

Der Entstehungskontext einer defizitdren Sichtweise auf bestimmte Grup-
pen von mehrsprachigen Schiiler*innen lasst sich auf nationale Einheitspro-
zesse im 19. Jahrhundert zuriickfithren. Im Zuge der Konstituierung Deutsch-
lands als Nationalstaat kam der deutschen Sprache eine zentrale Rolle zu. Da-
bei diente die Gleichsetzung von Volk, Sprache und Nation dazu, ein nationa-
les Zugehorigkeitsgefiihl zu etablieren. Schule wurde zu einer Instanz, die un-
ter anderem diese Vorstellung von ,einem Volk, einer Sprache und einer Na-
tion” an die Heranwachsenden weitergeben sollte. Auf diese Weise setzte sich
in den Schulen ein ,monolingualer Habitus‘ (Gogolin 2008 [1994]) durch, der
eine deutsche Monolingualitit der Schiiler*innen als selbstverstindlich setzte
und der bis heute wirkméchtig ist.
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Wihrend im 19. Jahrhundert ausgehend von einem solchen nationalen und
monolingualen Selbstverstindnis insbesondere Schiiler*innen autochthoner
Minderheiten als Abweichungen konstruiert und zu Adressat*innen mitunter
auch rigider bildungspolitischer und padagogischer Malnahmen wurden, ge-
rieten im Rahmen der ,Ausldnderpddagogik® in den 1960er und 1970er Jahren
ausldndische Kinder und Jugendliche mit ihrer migrationsbedingten Mehrspra-
chigkeit in den Blick der Bildungspolitik und Forschung. Sie traten als Sub-
jekte in Erscheinung, denen herkunftsbedingt und sprachlich etwas zu fehlen
schien und die daher der Assimilation bedurften (Kriiger-Potratz 2005: 122).
Die Untersuchungen von Sitter (2016) und Stosi¢ (2017) weisen darauf hin,
dass auch aktuell im bildungspolitischen, -wissenschaftlichen sowie &ffentli-
chen Diskurs weiterhin eine Defizitorientierung vorzufinden ist. Die Schii-
ler*innen, die als migrationsbedingt mehrsprachig gelten, werden insbeson-
dere im Zuge der PISA-Ergebnisse und ihrer Diskussionen in den verschiede-
nen Bereichen mit defizitiren Attributen versehen: Sie gelten als wenig bil-
dungserfolgreich und werden daher zu Adressat*innen von paddagogischen
MaBnahmen. Die Ursachen fiir eine geringere Bildungsteilhabe werden dabei
hiufig in natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeiten sowie der familidren Her-
kunft verortet. Zudem ist in diesem Zusammenhang auch eine Fokussierung
auf vermeintliche Sprachdefizite der so konstruierten Gruppe festzustellen.
Das wird unter anderem an den diskutierten und ergriffenen padagogischen
MaBnahmen deutlich, die in erster Linie eine (mdglichst frith ansetzende)
Deutschforderung betreffen (Sitter 2016: 139).4 Migrationsbedingt mehrspra-
chige Schiiler*innen werden dabei als sprachlich, natio-ethno-kulturell und bil-
dungskulturell ,Andere* hervorgebracht (ebd.: 301), wobei in diesem Zusam-
menhang ein nationalstaatliches und an einer deutschsprachigen Monolingua-
litat orientiertes Verstindnis von Schule festzustellen ist. Daher tritt die deut-
sche Sprache als die einzig bildungsrelevante Sprache in Erscheinung. Die an-
deren den Schiiler*innen zur Verfligung stehenden Sprachen werden vor die-
sem Hintergrund ignoriert und abgewertet (Stosi¢ 2017: 281-284). Auch Prak-
tiken des Translanguaging, die insbesondere in migrationsgesellschaftlichen
Kontexten iiblich sind, erscheinen aus dieser Perspektive als defizitdr und als
Strategien, auf die die Sprecher*innen zuriickgreifen miissen, weil ihnen be-
stimmte Kompetenzen in den jeweiligen Sprachen fehlen. Sie werden negativ
beurteilt und Sprecher*innen, die diese zeigen, wird eine ,doppelte Halbspra-
chigkeit® (u.a. Steinmiiller 1985) unterstellt.

4 Auch wenn im sprachbezogenen Bildungsdiskurs hiufig von Schiiler*innen mit Migrations-

hintergrund die Rede ist und mit dieser Bezeichnung zunéchst natio-ethno-kulturelle Zu-
schreibungen im Vordergrund stehen, ist eine Konzentration auf Sprache auffillig. Das liegt
wohl auch in der Unschérfe des Begriffs ,Kultur® begriindet, der kaum prézise zu bestimmen
ist und daher auf bestimmte Aspekte, im Bildungsdiskurs hédufig auf Sprache bzw. Sprach-
probleme verkiirzt wird (Radtke 2012: 90f.).
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Der Defizitperspektive sowie dem einseitigen Fokus auf die Férderung der
Deutschkenntnisse der migrationsbedingt mehrsprachigen Schiiler*innen soll
in der rekonstruierten Subjektposition durch die Bezeichnung ,defizitare, mig-
rationsbedingte DaZ-Lernende® Rechnung getragen werden. Zudem spiegelt
sich in dieser Bezeichnung auch die Ambivalenz des Diskurses wider, der
diese Subjektposition hervorbringt. Die Schiiler*innen, denen Deutsch als
Zweitsprache zugeschrieben wird und die daher als defizitdr in Erscheinung
treten, sollen an die monolinguale und (bildungs-)kulturelle Norm angepasst
werden, um bildungserfolgreich sein zu konnen. Zugleich wird die Anpassung
durch eine permanente Wiederholung negativer Zuschreibungen und der damit
einhergehenden Othering-Prozesse verhindert. Mit dem Begrift ,DaZ°, der die
zeitliche Reihenfolge des Spracherwerbs markiert, schwingt eine solche Para-
doxie mit, da er ausgehend von seiner Definition eine sprachliche Anpassung
ausschlieBt: Eine Zweitsprache, als eine Sprache, die man als zweites nach der
Erst- bzw. Muttersprache erworben hat, kann der Definition folgend nicht zu
einer Erst- bzw. Muttersprache werden.

Dieser negativ attribuierten Subjektposition ,der defizitdren, migrationsbe-
dingten DaZ-Lernenden® steht ein positiv besetztes Modell-Subjekt ,der deut-
schen Muttersprachler*innen® gegeniiber, das aber selten als solches im Dis-
kurs explizit thematisiert und benannt wird. Dieses wird — wie es Gogolin und
Kriiger-Potratz fiir die ,Ausldanderpiddagogik® bereits festgestellt haben (Gogo-
lin 2010; Kriiger-Potratz 2005) — auch in gegenwértigen Debatten in der Regel
implizit durch die Auseinandersetzung mit der Gruppe der migrationsbedingt
mehrsprachigen Schiiler*innen hervorgebracht. ,Deutsche Muttersprach-
ler*innen* treten somit als das in Erscheinung, was sie nicht sind: Sie haben
keinen Migrationshintergrund, sie sind nicht (sprachlich) defizitdr und daher
auch nicht integrations- und forderbediirftig. Sie werden auf diese Weise als
Schiiler*innen konstruiert, deren Zugehorigkeit zu deutschen Bildungsinstitu-
tionen nicht durch padagogische Mallnahmen erst hergestellt werden muss, da
sie den institutionellen (sprachlichen) Erwartungen entsprechen. Dieses positiv
besetzte Modell-Subjekt ,der deutschen Muttersprachler*innen‘ gilt somit als
(unausgesprochene) ,Norm*, an der die ,defizitdren migrationsbedingten DaZ-
Lernenden® mittels kompensatorischer FérdermaBnahmen angepasst werden
sollen.

Zu betonen ist, dass es mit der Diskussion um Bildungssprache bzw. um
bildungssprachliche Praktiken Bemiihungen gibt, im aktuellen Bildungsdis-
kurs einen Perspektivenwechsel vorzunehmen. Nicht die sprachlichen Defizite
einer bestimmten Schiiler*innengruppe, sondern die Defizite der Schule bei
der Vermittlung der fiir den Schulerfolg notwendigen Sprachgebrauchsformen
werden mit diesem Ansatz fokussiert. Trotz dieses Perspektivenwechsels wird
auch in diesem Ansatz, besonders in empirischen Studien, vermehrt die Unter-
scheidung von zwei- bzw. mehrsprachigen Schiiler*innen auf der einen Seite
sowie einsprachigen Schiiler*innen auf der anderen Seite vorgenommen, wo-
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bei zwei- bzw. mehrsprachigen Schiiler*innen in der Regel Defizite hinsicht-
lich bildungssprachlicher Fahigkeiten attestiert werden. Mit dieser wiederhol-
ten sprachbezogenen Differenzierung lauft auch die wissenschaftliche Ausei-
nandersetzung mit Bildungssprache Gefahr, die Differenzlinie ,einsprachig —
zwei-/mehrsprachig® und die damit einhergehenden Machtverhéltnisse zu tra-
dieren und zu aktualisieren sowie einen von der deutschen Bildungssprache
abweichenden Sprachgebrauch zu stigmatisieren (Mecheril/Quehl 2015;
Rolstad 2005). Zudem wird bei dieser Debatte auch die Differenzlinie ,sozio-
6komisch schwach — soziodkonomisch stark® (re-)produziert. Nicht nur die bil-
dungssprachlichen Fahigkeiten der mehrsprachigen Schiiler*innen, sondern
auch der Schiiler*innen, denen bzw. deren Familien ein schwacher sozio6ko-
nomischer Status zugeschrieben wird, werden infrage gestellt (u.a. Heppt et al.
2014b; Quasthoff/Morek 2015). Da die beiden Differenzlinien héufig in einem
Atemzug verwendet werden, kommt es auch hier zu einer Uberschneidung der
Differenzordnungen, die sich gegenseitig zu verstirken scheinen.

Die Differenzlinie ,einsprachig — mehrsprachig® geht jedoch im Bildungs-
kontext nicht per se mit einer positiven Bewertung der Einsprachigkeit bzw.
der einsprachigen Sprecher*innen einher. Gerade in der schulischen Auseinan-
dersetzung mit Fremdsprachen erfahrt Mehrsprachigkeit auch eine positive
Beurteilung (Fiirstenau/Gomolla 2011: 13). Sie wird als Voraussetzung fiir das
Leben in einer globalisierten (Arbeits-)Welt dargestellt, auf die die Schule ihre
Schiiler*innen vorzubereiten hat. Mehrsprachigkeit wird dabei nicht nur zur
Bedingung dafiir, um auf dem Arbeitsmarkt erfolgreich sein zu konnen, son-
dern sie wird auch mit — wie auch immer zu definierenden — ,interkulturellen
Kompetenzen® in Verbindung gebracht (GER 2009 [2001]; KMK 2011). Not-
wendigkeit fiir eine solche Mehrsprachigkeit ergibt sich somit insbesondere
durch einen Blick ins (nationalstaatlich gedachte) Ausland und eine zukunfts-
orientierte Perspektive. Insgesamt beruht dieses Konzept von Mehrsprachig-
keit auf nationalstaatlichen und monolingualen Vorstellungen. Sprachen wer-
den als geschlossene und voneinander abgrenzbare Systeme gedacht, die ver-
schiedenen als Nationalstaaten gedachten Lindern zugeordnet werden. Mehr-
sprachig sind Personen demnach dann, wenn sie als ,mehrfach Monolinguale‘
bezeichnet werden konnen. Sie beherrschen nicht nur die ihnen zur Verfiigung
stehenden Sprachen auf einem hohen Niveau, sondern verwenden diese auch
deutlich getrennt voneinander. Die monolinguale und nationalstaatliche Orien-
tierung der Subjektposition der ,mehrfach Monolingualen® verweist darauf,
dass diese Subjektposition nicht einen Widerspruch zu der Subjektposition der
,deutschen Muttersprachler*innen‘ bildet. Vielmehr stehen sie in einem kom-
plementdren Verhéltnis zueinander und ergénzen sich: Die Subjektposition
,deutsche Muttersprachler*innen‘ bildet die Basis, von der aus die Subjektpo-
sition als ,mehrfach Monolinguale‘ eingenommen werden kann.

Insbesondere unter den Begriffen der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit
(Gogolin 2004) oder des Translanguagings (Garcia 2009b; Garcia/Wei 2014)
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ist jedoch in der aktuellen wissenschaftlichen Auseinandersetzung auch eine
Neukonzeptualisierung von Sprache und Mehrsprachigkeit zu beobachten.
Statt mehrsprachige Sprechweisen ausgehend von einer monolingualen Norm
zu betrachten und zu beurteilen, wird nach der Bedeutung dieser ausgehend
von dem Kontext und den konkreten Erfordernissen gefragt. Auf diese Weise
werden anstelle von nationalstaatlichen Logiken im Sinne ,eine Sprache, eine
Nation® migrationsgesellschaftliche und mehrsprachige Kontexte in den Mit-
telpunkt geriickt. Damit geht zugleich auch ein gedndertes Verstindnis von
Sprache einher. Statt Sprache als eine bereits gegebene und in sich geschlos-
sene Einheit zu fokussieren, wird der Blick auf die tatsdchliche Verwendung
sprachlicher Praktiken, also auf das Sprechen gelegt. Als sprachlich kompetent
erscheinen aus dieser Perspektive Sprecher*innen dann, wenn sie kontextspe-
zifisch und situationsangemessen ihr gesamtes sprachliches Repertoire nutzen,
um in einer Kommunikation Sinn herzustellen (Garcia 2009b). Mit einer sol-
chen Definition von sprachlichen Fahigkeiten geht eine Abgrenzung sowohl
zum Konzept der ,doppelten Halbsprachigkeit® als auch des ,mehrfachen Mo-
nolingualismus‘ einher. Auch ist eine Abkehr von einer Defizitperspektive auf
migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen festzustellen. Diese Subjekt-
position wird unter der Bezeichnung der ,lebensweltlich Mehrsprachigen‘ sub-
sumiert, wobei zu betonen ist, dass diese Subjektposition (lediglich) in einigen
Bereichen des wissenschaftlichen Spezialdiskurses eine Rolle zu spielen
scheint.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass im sprachbezogenen Bil-
dungsdiskurs mehrere sowie auch mehrdeutige und widerspriichliche Subjekt-
positionen verhandelt werden. Zum einen weisen Subjektpositionen wie die
der ,defizitdren, migrationsbedingten DaZ-Lernenden‘ eine immanente Ambi-
valenz auf; Zum anderen stehen einzelne Subjektpositionen in einem Wider-
spruch zueinander. So wird beispielsweise migrationsbedingte Mehrsprachig-
keit in der Subjektposition ,der defizitiren DaZ-Lernenden negativ bewertet,
in der Subjektposition ,der lebensweltlich Mehrsprachigen® hingegen positiv.
Im sprachbezogenen Bildungsdiskurs tritt mal die Subjektposition ,der
deutschsprachigen Muttersprachler*innen‘ mal die ,der mehrfach Monolingu-
alen‘ als erwiinschtes Subjektmodell in Erscheinung, wobei nochmals zu beto-
nen ist, dass sich diese beiden Subjektpositionen nicht gegenseitig ausschlie-
Ben, sondern aufeinander auftbauen. Welche Hierarchisierung hinsichtlich der
bindren Differenzlinie ,einsprachig — mehrsprachig® vorgenommen wird, ist
somit davon abhéngig, mit welchen weiteren Differenzordnungen sie ver-
kniipft wird. Insbesondere drei Differenzkategorien und die damit zusammen-
hiangenden Differenzlinien sind in diesem Zusammenhang relevant: Bil-
dung/institutionelle Zugehdorigkeit (Bildungsgewinner*innen — Bildungsver-
lierer*innen, ,normale‘ Schiiler*innen — zu integrierende Schiiler*innen), Na-
tion/Staat (national — global, nationalstaatlich — migrationsgesellschaftlich),

106



und soziale Herkunft (bildungsnah — bildungsfern, sozio6konomisch schwach
— soziookonomisch stark).

Abbildung 2 fasst die rekonstruierten sprachbezogenen Subjektpositionen
mit den dazugehorigen Differenzordnungen zusammen:

Abbildung 2: Ubersicht iiber die rekonstruierten Subjektpositionen

Sprache(n)

4 N[ ™

lebensweltlich mehrfach
Mehrsprachige Monolinguale
soziale \ / K » Bildung/
institutionelle
Herkunft 4 N/ N Zugehérigkeit
defizitare
) o deutsche
migrations- Muttersprach-
bedingte DaZ- lerinnen
Lernende

N AN /

Nation/Staat

Quelle: eigene Abbildung

Welche dieser vielen und zum Teil auch widerspriichlichen Subjektpositionen
von mehrsprachigen Jugendlichen tatsdchlich angenommen bzw. iiberhaupt
wahrgenommen werden, ldsst sich ausgehend von einem diskursanalytischen
Zugang nicht beantworten. Hierfiir sind Selbstauskiinfte der Jugendlichen not-
wendig, die Aufschluss dariiber geben, welche sprachbezogenen Selbst-Posi-
tionierungen vorgenommen werden und in welchem Verhéltnis diese mit den
diskursiven Subjektpositionen stehen.
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5 Das methodische Vorgehen bei der Erhebung und
Auswertung tatsdchlicher Subjektivierungsweisen

Wihrend im vierten Kapitel Subjektpositionen herausgearbeitet wurden, die
im aktuellen sprachbezogenen Bildungsdiskurs (re-)produziert werden, stehen
in den folgenden Kapiteln die individuellen Auseinandersetzungen der Jugend-
lichen mit diesen Subjektpositionen, also die tatsdchlichen Subjektivierungs-
weisen im Vordergrund (vgl. Kapitel 3.3). Dabei ist die Frage zentral, wie Ju-
gendliche, die im Bildungskontext als migrationsbedingt mehrsprachig gelten,
auf die Subjektpositionen, mit denen sie im Bildungskontext adressiert werden,
Bezug nehmen, um sich selbst als Sprecher*innen zu formen.

Um diese tatsdchlichen Subjektivierungsweisen untersuchen zu konnen,
sind ausgehend von der WDA und ISA (biographische) Selbstauskiinfte der
Jugendlichen Voraussetzung (Keller/Bosanci¢ 2017). Dabei wird davon aus-
gegangen, dass Diskurse, da sie subjektivierend wirken und auf diese Weise
,»die Kontextbedingungen des Biographischen® (ebd.: 33) bestimmen, in bio-
graphischen Selbstthematisierungen sichtbar werden. Fiir die Selbstthematisie-
rungen steht dem Subjekt diskursives Wissen zur Verfiigung, auf das es durch
die Verwendung eines spezifischen sprachlichen Materials und mithilfe be-
stimmter Erzdhlmuster zuriickgreift (Keller/Bosanci¢ 2017: 33f; Tuider 2007:
Abs. 28). Mit diesem Riickgriff ,,rahmt, vereindeutigt, fokussiert, formt und
identifiziert [die/der Autobiograph*in] Gefiihle und Erlebnisse, [...] Beobach-
tungen und [...] Wissen* (Schéfer/Volter 2005: 168). Zugleich ist nochmals
zu betonen, dass diesem Riickgriff auf diskursives Wissen und die diesem in-
hérenten Subjektpositionen subjektive Deutungs- und Interpretationsprozesse
vorausgehen, die im hohen Mafle von den bisherigen Erfahrungen sowie den
unterschiedlich biographisch gepragten Relevanzen der einzelnen Subjekte ab-
hiangen (Keller 2012b: 102). Daher konnen diskursives Wissen und Subjekt-
positionen nicht nur iibernommen, sondern auch umgedeutet, ignoriert oder
unterlaufen werden.

5.1 Das problemzentrierte Interview als Erhebungsmethode

Wenn man tatsdchliche Subjektivierungsweisen untersuchen mochte, dann
greift Keller (2012a) zufolge

,.eine sozialwissenschaftliche Forschung zu kurz, die iiber die Auswertung statischer Regel-
méBigkeiten oder standardisierter Fragebogen mit festgelegten Antwortvorgaben in Erfah-
rung bringen will, warum soziale Phdnomene in spezifischer Weise in Erscheinung treten
und wie sie von Handelnden hervorgebracht, gedeutet, gelebt werden (Keller 2012a: 14).
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Um dem in diesem Zitat anklingenden Prinzip der Offenheit bei der Erhebung
der tatsdchlichen Subjektivierungsweisen zu entsprechen, wurden in der vor-
liegenden Studie die Selbstauskiinfte mittels problemzentrierter Interviews
nach Witzel (1985, 2000) sowie Andreas Witzel und Herwig Reiter (2012)
und damit mittels einer spezifischen Variante qualitativer Interviews erhoben.
Auf der einen Seite bietet das problemzentrierte Interview auf der Grundlage
einer erzéhlgenerierenden Eingangsfrage den Interviewten einen Freiraum, um
ihre Deutungen und Handlungen nicht-direktiv darlegen und dabei selbstindig
Relevanzen setzen zu konnen (Witzel 2000: Abs. 3); Auf der anderen Seite ist
das problemzentrierte Interview auch ein Interviewverfahren, bei dem For-
scher*innen die Moglichkeiten haben, ihr bereits bestehendes Wissen bei-
spielsweise in Form von (Nach-)Fragen und unter Einbezug eines Leitfadens
interaktiv einbringen zu konnen (ebd.: Abs. 4). Dieser hohere Stellenwert des
(Nach-)Fragens, die damit einhergehende dialogischere Gestaltung der Inter-
viewsituation sowie die Akzeptanz nicht-narrativer Textgattungen unterschei-
det das problemzentrierte Interview vom (biographisch-)narrativen Interview,
wie es insbesondere im Anschluss an Schiitze (1983) in der Biographiefor-
schung zum Einsatz kommt (Mey 2000: 142-145) sowie in der Diskussion um
die Verbindung von Biographie- und Diskursforschung (vgl. Kapitel 2.4) hau-
figer als Erhebungsmethode diskutiert und verwendet wird.

Das problemzentrierte Interview weist aber auch einige Uberschneidungen
mit dem biographisch-narrativen Interview auf. Bei beiden Verfahren steht
eine erzahlgenerierende Frage am Anfang, die eine frei entwickelte Erzdhlung
evozieren soll (Witzel 2000: Abs. 13). Die Einstiegssequenz der vorliegenden
Studie soll exemplarisch an einem Interviewausschnitt veranschaulicht wer-
den. Hervorzuheben ist, dass bei den einzelnen Interviews hinsichtlich der For-
mulierungen geringfiigige Abweichungen festgestellt werden kénnen.

| ich hab dir ja gesagt (.) | dass ich (.) so bisschen untersuche (.) wie (.) jugendli-
che junge erwachsene (.) dhm mit sprache umgehen | und dhm (--) was ich
jetzt schon so bisschen festgestellt habe | auch durch meine eigene lebensge-
schichte | dass es sehr stark davon abhdngt | wie ich mit sprache umgehe |
wie so mein leben verlaufen [ist ]

E [mmh] mmh

I und deshalb wiird ich dich jetzt einfach sozusagen zu beginn bitten | dass du
mir einfach was Uber dich so [erzahlst]

E [mhh ]
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| wieist dein leben so bisher verlaufen
Interview Emesto®, Z. 122-133; I = Interviewerin; E = Ernesto

Trotz einiger Unterschiede beinhalten alle Gesprachser6ffnungen die gleichen
drei Aspekte: Erstens wird am Anfang das Forschungsinteresse transparent ge-
macht und gleichzeitig Formulierungen, die auf bestimmte diskursive Subjekt-
positionen verweisen, wie beispielsweise ,Deutsch als Zweitsprache oder
,Mehrsprachigkeit‘, vermieden. Das Offenlegen des Forschungsinteresses be-
absichtigt auf diese Weise eine Zentrierung des Gespriachs auf das Thema
,Sprache(n)‘, ,,ohne dafl man bereits das Augenmerk auf einen bestimmten As-
pekt der Problemstellung beschrinkt (Witzel 1985: 245). Zweitens wird in
den Einstiegssequenzen ein Bezug zu meiner Lebensgeschichte als Intervie-
werin erkennbar. Dieser Bezug wurde nach einer ersten Pilotierungsphase auf-
genommen. Den 13 in der Auswertung beriicksichtigten Interviews gingen
fiinf Interviews mit Jugendlichen voraus, die der Erprobung der Einleitungs-
frage sowie des Leitfadens dienten. Da bei jedem dieser fiinf ,Probeinterviews*
meine (sprachbezogene) Lebensgeschichte von den befragten Jugendlichen
thematisiert wurde, entschied ich mich dafiir, diese offensiv in der Einstiegs-
sequenz anzusprechen. Mit dem Verweis auf meine Biographie wurde der Ver-
such unternommen, einer symmetrischen Kommunikationssituation niher zu
kommen, in der ich als Interviewerin in begrenztem Mafle auch iiber mich
selbst Auskunft gebe. Drittens weisen alle Einstiegssequenzen eine erzihlge-
nerierende Frage auf, die einen biographischen Impuls beinhaltet, der sich nun
auf die Lebensgeschichte der Befragten bezieht (Witzel/Reiter 2012: 71).

Auf die frei gestaltete Erzdhlung der Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen, die meistens durch diese erzdhlgenerierende Frage angeregt wurde, folg-
ten in der Regel im Sinne des problemzentrierten Interviews die allgemeinen
Sondierungen. Dabei griff ich als Interviewerin Aspekte auf, die in der Er-
zdhlsequenz von den Jugendlichen eingebracht wurden. Dieses immanente
Nachfragen beispielsweise nach konkreten Situationen oder die Bitte um né-
here Ausfiihrungen hatten das Ziel, die Gesprachspartner*innen dazu zu brin-
gen, auf bereits Angesprochenes detaillierter einzugehen. Die Kommunikati-
onsstrategien, die in der allgemeinen Sondierung zum Einsatz kamen, entspra-
chen dem Prinzip der Offenheit sowie der Induktion (Witzel 2000: Abs. 14).

Neben der Einstiegsfrage und den allgemeinen Sondierungen kamen auch
spezifische Sondierungen zum Einsatz, die eine verstdndnisgenerierende
Funktion hatten. Diese spezifischen Sondierungen stellen ein Spezifikum des
problemzentrierten Interviews dar und unterscheiden dieses vom narrativ-bio-
graphischen Interview, bei dem eine stéirkere ,,Zuriickhaltung des empirischen
Interviewers® (Schiitze 1984: 79) gefordert wird. Im problemzentrierten Inter-
view werden die Aussagen der Befragten nicht nur wiedergegeben und mit

4 Die Namen der Proband*innen wurden anonymisiert.
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einer erneuten Erzdhlaufforderung kombiniert (Schiitze 1983: 285), ,,sondern
den Befragten wird — zuriickgespiegelt und kommentiert — eine erste, vorldu-
fige Interpretation angeboten (Mey 2000: 143). Witzel nennt drei Kommuni-
kationsstrategien, auf die beim spezifischen Sondieren zuriickgegriffen werden
kann: Verstdndnisfragen, Konfrontationen, Zuriickspiegeln (Witzel 1985: 248-
250). Verstandnisfragen ,,werden bei ausweichenden oder widerspriichlichen
Antworten angewandt und brechen Alltagsselbstverstiandlichkeiten der Inter-
viewten auf (Witzel 2000: Abs. 16). Bei Konfrontationen werden die Aussa-
gen der Befragten in bilanzierender Form zusammengefasst. Die Befragten be-
kommen dadurch die Gelegenheit, diese erste Deutung des Interviewers*der
Interviewerin zu bestétigen oder abzulehnen. Eine noch stirkere Form, die Be-
fragten dazu zu bringen, sich mit den eigenen Aussagen auseinanderzusetzen,
stellt die Konfrontation mit widerspriichlichen Aussagen dar. Die Konfronta-
tion kam in den gefiihrten Interviews jedoch nur selten zum Einsatz, weil sich
die Interviewten bei dieser Kommunikationsstrategie leicht in eine Rechtferti-
gungsposition gedringt sehen kdnnen, was sich wiederum negativ auf die Ge-
spriachsatmosphére auswirken kann (ebd.). Insgesamt ermdglichten die spezi-
fischen Sondierungen eine kiinstliche Gespréchssituation zu vermeiden und
eine interaktivere Interviewsituation zu etablieren, in der den Gespréchs-
partner*innen durch das zusammenfassende aber auch kommentierende Auf-
greifen des Gesagten signalisiert wurde, dass ihre AuBerungen und Deutungen
ernst genommen wurden. Zugleich erlaubten es die Gesprichsstrategien der
spezifischen Sondierung meinen Interviewpartner*innen, sowohl die eigenen
als auch die Vorannahmen der Interviewerin sowie die ersten (wihrend des
Interviews vorgenommenen) Deutungen infrage zu stellen. Damit war nicht
nur die Uberpriifung und Revision des eigenen Vorwissens moglich, sondern
auch die Chance, neues zu entdecken, groBer. Auf diese Weise konnte auch
dem Prinzip der Abduktion Rechnung getragen werden (Witzel/Reiter 2012:
24-27 und 83f.)

Wihrend sich die allgemeinen sowie spezifischen Sondierungen auf die
AuBerungen der Befragten bezogen, stellten die im problemzentrierten Inter-
view vorgesehenen Ad-hoc-Fragen eine Mdglichkeit dar, Themenbereiche an-
zusprechen, die nicht vom Befragten selbst thematisiert wurden (Witzel 2000:
Abs. 15). Sie folgen damit dem Prinzip der Deduktion. Die Bezeichnung ,Ad-
hoc-Fragen® ist — wie Giinter Mey bemerkt — irrefithrend, weil an dieser Stelle
auf einen vor dem Interview erstellten Leitfaden zuriickgegriffen werden kann
und wurde (Mey 2000: 141). Dabei beinhaltete der fiir diese Arbeit verwendete
Leitfaden keine standardisierten Fragen, sondern es wurden im Sinne einer
,»Gedichtnisstiitze und [eines] Orientierungsrahmens® (Witzel 2000: Abs. 8)
Themenbereiche in Form von Stichpunkten formuliert, auf die in den einzelnen
Interviews in unterschiedlichem MafBe eingegangen wurde. Abhingig von den
Relevanzsetzungen der Befragten wurden die Themenbereiche in den einzel-
nen Interviews angesprochen. Ziel war es, eine ,,Leitfadenbiirokratie” (Hopf
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2013 [2000]: 358) zu vermeiden, bei der die im Leitfaden enthaltenen Fragen
lediglich nacheinander abgehakt werden. Auf die einzelnen Themenkomplexe
wurde wahrend der Interviews an einer jeweils geeigneten Stelle eingegangen
(Witzel 1985: 250), in der Regel dann, wenn die Jugendlichen selbst die The-
men streiften. Erst wenn die Erzahlungen stockten, wurde auch auf die von den
Jugendlichen nicht thematisierten Inhalte Bezug genommen.

Der Leitfaden umfasste die folgenden drei Themenkomplexe, die ausge-
hend von der Auseinandersetzung mit der Forschungsliteratur (vgl. Kapitel 2
und 4) entwickelt wurden:

Mit dem ersten Themenbereich wurde das Verhaltnis von Sprache(n) und
Bildung fokussiert. Hierbei galt das Interesse den Relevanzen, die die Jugend-
lichen den ihnen zur Verfiigung stehenden Sprachen und Sprachpraktiken im
Kontext Schule beimessen. Die Jugendlichen wurden in diesem Zusammen-
hang danach gefragt, ,,wie die Kommunikation im Unterricht aussieht®, ,,wie
die Gespréche in den Pausen aussehen® und/oder ,,wie so die Mitschiiler*innen
bzw. die Lehrer*innen sind““. Auch konnten durch die Frage ,,Wenn du was an
der Schule indern konntest, was wire das?* Anderungswiinsche und Verbes-
serungsvorschldge von den Jugendlichen gedulert werden.

Um die spezifische Rolle der Schule bei der sprachbezogenen Selbstdeu-
tung der Jugendlichen bestimmen zu kénnen, wurde mit dem zweiten Themen-
gebiet der Blick auf das Verhiltnis vom schulischen und auBerschulischen
Umgang mit Sprache(n) gerichtet. Dafiir wurde beispielsweise nach der Art
und Weise gefragt, wie sich die Kommunikation mit Eltern und Geschwistern
gestaltet. Damit sollte auch das Verhéltnis der Sprache(n) untereinander stir-
ker fokussiert werden.

Da nicht nur die Vergangenheit und die gegenwiértige Situation beim Um-
gang mit Sprache(n) bzw. bei der Wertigkeit, die Sprache(n) zugesprochen
wird, von Bedeutung sind, sondern auch die Zukunftsorientierung, wurden mit
dem letzten Themenkomplex die Zukunftspldne der Jugendlichen angespro-
chen und die Fragen gestellt: ,,Wie geht es bei dir nach der Schule weiter?*.

5.2 Der Feldzugang und das Sample

Im Laufe eines Jahres wurden mit 13 Jugendlichen und jungen Erwachsenen
im Alter zwischen 17 und 25 Jahren Interviews gefiihrt. Alle Jugendlichen
bzw. jungen Erwachsenen besuchten zum Zeitpunkt des Interviews eine beruf-
liche (Ober-)Schule in Bayern. Mit dem Fokus auf Schiiler*innen der berufli-
chen (Ober-)Schulen konnte eine gewisse Vergleichbarkeit gewihrleistet wer-
den, da sich alle Befragten in einem dhnlichen Bildungsabschnitt befanden: Sie
besuchten die Sekundarstufe II (10. bis 13. Klasse) und befanden sich an einer
Schnittstelle in ihrer Bildungsbiographie. Entweder waren sie vor kurzem auf
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die berufliche (Ober-)Schule gewechselt oder sie standen kurz vor dem Uber-
gang in die berufliche Bildung bzw. Hochschulbildung.

Zugleich war es mit dem Fokus auf berufliche (Ober-)Schulen mdglich,
sowohl Schiiler*innen in den Blick zu nehmen, die formal als bildungserfolg-
reich angesehen werden konnen, als auch diejenigen, die formal als weniger
bildungserfolgreich gelten. Diese Unterschiede erlaubten es bei der Auswer-
tung der Frage nachzugehen, ob bzw. inwieweit der viel diskutierte Zusam-
menhang zwischen Sprache(n) und Bildungs(miss)erfolg auf die Selbst-Posi-
tionierungen der Jugendlichen Wirkung entfaltet. Hierbei muss jedoch ange-
merkt werden, dass zundchst nur Schiiler*innen der beruflichen Oberschulen
(FOS und BOS) interviewt wurden. Die Schiiler*innen unterschieden sich hin-
sichtlich der Phase, in der sie sich befanden. Einige Gespréichspartner*innen
besuchten zum Zeitpunkt des Interviews die Abschlussklasse und standen
demnach kurz vor dem (Fach-)Abitur; Andere hatten gerade den Ubergang an
die berufliche Oberschule bewerkstelligt und waren Schiiler*innen der soge-
nannten ,Vorklasse®, in der sie auf den Besuch der Regelklassen vorbereitet
wurden und eine Probezeit zu bestehen hatten. Die erste Sichtung der Inter-
views lieB vermuten, dass bei dieser Zusammenstellung der Inter-
viewpartner*innen eine ausreichende Kontrastierung hinsichtlich sprachbezo-
gener Selbst-Positionierungen nicht gewéhrleistet zu sein schien. Aus diesem
Grund wurde das Sample um Jugendliche ergénzt, die sich in sogenannten
Berufsintegrationsklassen befanden (vgl. den untenstehenden Exkurs). Diese
institutionellen Unterschiede ermoglichten es, den Wechselwirkungen zwi-
schen institutionellen (Sprach-)Verhéltnissen und den sprachbezogenen
Selbst-Positionierungen nachgehen zu kénnen.

Bei der Datenerhebung war ein wie auch immer definierter Migrationshin-
tergrund oder mehrsprachiger Hintergrund zundchst kein Kriterium, auch
wenn in der Fragestellung gerade diese Jugendlichen fokussiert werden, die im
Bildungskontext auf solche Art und Weise adressiert werden. Diese Offenheit
bei der Zusammenstellung des Samples sollte zum einen dazu dienen, bei der
Erhebung die grofftmdogliche Kontrastivitit zu gewéhrleisten, Zum anderen
sollte verhindert werden, dass die Jugendlichen vorab durch mich als Forsche-
rin eindeutig positioniert werden. Dennoch schrieben sich nahezu alle Inter-
viewpartner*innen entweder selbst einen Migrationshintergrund und/oder ei-
nen mehrsprachigen Hintergrund zu oder ihnen wurde ein solcher durch Per-
sonen, iiber die der Kontakt hergestellt wurde, attestiert. Lediglich Philipp war
in dieser Hinsicht eine Ausnahme. Ein Grund hierflir konnte an meinem Zu-
gang zum Feld liegen. Die Interviewpartner*innen wurden iiber ein erweitertes
personliches und berufliches Netzwerk im Sinne eines Verweisungs- und
Schneeballsystems gewonnen. Der Kontakt wurde dabei in der Regel iiber
Lehrer*innen und Dozent*innen, in seltenen Féllen auch tiber Schiiler*innen,
hergestellt. Zum Forschungsprojekt wurde gesagt, dass der Umgang von Ju-
gendlichen mit Sprache und Sprachen untersucht wird. Mein beruflicher
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Hintergrund als wissenschaftliche Mitarbeiterin eines Lehrstuhls, deren
Schwerpunkt auf der Didaktik des Deutschen als Zweitsprache liegt, schien
jedoch ausschlaggebend dafiir gewesen zu sein, dass der Kontakt insbesondere
zu Schiiler*innen hergestellt wurde, die ,traditionell* als Gegenstand dieser
universitiren Disziplin gelten konnen. Das Interview mit Philipp wurde hinge-
gen nicht iiber eine dritte Person vermittelt, sondern kam zustande, als sich die
Maglichkeit bot, mein Forschungsprojekt in einem Kooperationsseminar zwi-
schen Universitidt und Schule, an dem auch Schiiler*innen beteiligt waren,
selbst vorzustellen.
Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die gefiihrten Interviews:

Tabelle 2: Uberblick iiber das gesamte Sample

46
47

48

49

Name*® Migration?4’ Bildung Sprachen*® Datum*®
Sahar In Afghanistan geboren, Berufliche Ober- Deutsch, Englisch, 2017
Migration in den Iran fir schule (12. Persisch/Afgha-

4 Jahre, dann Migration Klasse) nisch, Spanisch,
nach Afghanistan fur 1 Arabisch
Jahr, danach Migration
nach Deutschland
Dana In Deutschland geboren, Berufliche Ober- Kotokoli/Tem, 2017
Eltern aus Togo schule (Vorklasse) Deutsch,
Englisch
Berna In Deutschland geboren, Berufliche Ober- Englisch, Turkisch, 2017
Eltern aus der Tirkei schule (Vorklasse) Deutsch
Soraya In Deutschland geboren, Berufliche Ober- Englisch, Spa- 2017
Eltern aus Serbien/Bos- schule (Vorklasse) nisch, Deutsch,
nien Serbisch/ Bosni-
sch
Philipp In Deutschland geboren, Berufliche Ober- Englisch, Deutsch, 2018

Eltern aus Deutschland

schule (Vorklasse)

Die Namen der Proband*innen wurden anonymisiert.
Die Landernamen wurden den Interviews entnommen und folgen damit den von den Jugend-
lichen vorgenommenen Bezeichnungen.

Franzésisch

Die Benennung der Sprachen entspricht ebenfalls der von den Jugendlichen verwendeten
Benennung. Wenn verschiedene Benennungen fiir ein und dieselbe Sprache im Interview zu
finden sind, wurde das in der Tabelle mit einem Querstrich gekennzeichnet. Die Reihenfolge
der Sprachen folgt dabei der Reihenfolge, wie sie im Interview von den Jugendlichen erwahnt
wurden. Es werden alle Sprachen angefiihrt, von denen die Jugendlichen sagen, dass sie sich
diese im Laufe ihres Lebens im schulischen und/oder au8erschulischen Kontext angeeignet
haben.

Die Reihenfolge der Interviewpartner*innen folgt der zeitlichen Reihenfolge, in der die In-
terviews gefiihrt wurden. Sahar wurde als Erste, Vasilis als Letzter interviewt.
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Pia In Deutschland geboren, Berufliche Ober- Italienisch, 2018
Mutter aus Kroatien, Va- | schule (Vorklasse) Deutsch,
ter aus ltalien, Migration Kroatisch, Eng-
nach ltalien fiir 4 Jahre, lisch
danach Migration nach
Deutschland
Ernesto In Deutschland geboren, Berufliche Deutsch, Spa- 2018
Eltern aus Mexiko, Mig- Oberschule nisch, Englisch,
ration nach Mexiko fir 1 (13. Klasse) Franzosisch
Jahr, danach Migration
nach Deutschland
Haydar Im Irak geboren, Migra- Berufsschule Deutsch, Kurdisch, 2018
tion nach Deutschland (Berufsintegra- Arabisch
tionsklasse)
Joseph In Uganda geboren, Berufsschule Englisch, 2018
Migration nach (Berufsintegra- Luganda, Deutsch,
Deutschland tionsklasse) Franzoésisch
Tjark In Afghanistan geboren, Berufsschule Deutsch, Dari, 2018
Migration nach (Berufsintegra- Paschto
Deutschland tionsklasse)
Sanja In Bosnien geboren, Berufsschule Bosnisch, 2018
Migration nach (Berufsintegra- Deutsch, Englisch
Deutschland tionsklasse)
Nesrin In Afghanistan oder Iran Berufsschule Deutsch, Englisch, 2018
geboren, aufgewachsen (Berufsintegra- Persisch/Iranisch,
im Iran, Migration in die tionsklasse) Dari, Turkisch;
Turkei fur 1 2 Jahre, da-
nach Migration nach
Deutschland
Vasilis In Griechenland gebo- Berufsschule Griechisch, 2018

ren, Migration nach
Deutschland

Quelle: eigene Darstellung

(Berufsintegra-
tionsklasse)

Deutsch, Englisch

Wie aus der Tabelle hervorgeht, ist das Sample sehr heterogen. Die interview-
ten Schiiler*innen unterscheiden sich im Hinblick auf die ihnen zur Verfiigung
stehenden Sprachen sowie den Kontext, in dem diese Sprachen angeeignet
wurden. Sie zeigen dariiber hinaus auch Unterschiede hinsichtlich der Dauer
ihres Aufenthaltes, ihres Aufenthaltsstatus® sowie ihren Migrationserfahrun-
gen. Auch in Bezug auf ihre Bildungsbiographie sind grof3e Differenzen fest-
zustellen. Es war eine bewusste Entscheidung, diese Differenzen nicht zu ver-
ringern, indem der Fokus beispielsweise auf einen bestimmten Migrationshin-
tergrund gelegt oder eine bestimmte Gruppe von Sprecher*innen in den Blick
genommen wurde. Der Anschein der Homogenitét, der mit den Zuschreibun-
gen wie beispielsweise ,Migrationshintergrund® einhergeht (Hamburger
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2010), sollte nicht reproduziert werden. Vielmehr war bei der Auswertung der
Interviews die Frage leitend, ob und wie sich trotz dieser zahlreichen Differen-
zen Ahnlichkeiten hinsichtlich der sprachbezogenen Selbst-Positionierungen
zeigen und worin diese begriindet sein konnten.

Exkurs: Die Beruflichen Oberschulen und die Berufsintegrationsklasse

Wie bereits erwdhnt unterschieden sich die 13 in dieser Studie befragten Ju-
gendlichen unter anderem auch darin, an welcher beruflichen Schulform sie
sich zum Zeitpunkt des Interviews befanden. Wéhrend sieben der Jugendlichen
an beruflichen Oberschulen waren, besuchten sechs eine sogenannte Berufsin-
tegrationsklasse. Diese beiden Schulformen und ihre sprachlichen Curricula
sollen im Folgenden zur besseren Nachvollziehbarkeit der Auswertungsergeb-
nisse knapp dargelegt werden.

Berufliche Oberschulen bieten den Jugendlichen auf dem zweiten Bil-
dungsweg die Moglichkeit, die Hochschulreife zu erwerben. Die Fachober-
schulen (FOS) richten sich an Schiiler*innen, die iiber einen Mittleren Schul-
abschluss verfiigen, die Berufliche Oberschulen (BOS) hingegen an Schii-
ler*innen, die dariiber hinaus auch eine erfolgreich abgeschlossene Berufsaus-
bildung vorweisen konnen. Vor dem Besuch der 11. Klasse (FOS) bzw. der
12. Klasse (BOS) besteht fiir die Schiiler*innen die Moglichkeit, einen Vor-
kurs (Teilzeit) oder eine Vorklasse (Vollzeit) zur Vorbereitung auf die FOS
bzw. BOS zu besuchen (KM 2017c¢: § 4-6). Innerhalb von zwei bis drei Jahren,
also nach dem Besuch der 12. oder 13. Klasse, kénnen die Schiiler*innen die
fachgebundene Hochschulreife bzw. beim Nachweis einer zweiten Fremdspra-
che die allgemeine Hochschulreife erwerben. Dabei sind neben dem Engli-
schen als erste Fremdsprache die folgenden fiinf Sprachen als zweite Fremd-
sprache wéhlbar: Franzosisch, Latein, Italienisch, Russisch oder Spanisch
(ebd.: Anlage 1).

Die Berufsintegrationsklassen richten sich an Schiiler*innen ,,die keine
oder nur geringe Deutschkenntnisse haben und in einem zweijéhrigen Voll-
zeitmodell auf eine anstehende Berufsausbildung oder weiterfiihrende Schule
vorbereitet werden* (KM 2017a: 15). Als Adressat*innen dieser Beschulungs-
form werden in den offiziellen Dokumenten explizit ,,Asylbewerber und
Fliichtlinge* (ebd.) genannt. Neben einer hohen Anzahl an Deutschstunden er-
halten die Schiiler*innen Unterricht in vier bzw. fiinf weiteren ,Lernberei-
chen‘: Bildungssystem und Berufswelt, Mathematik, ethisches Handeln und
Kommunikation, Sozialkunde, Alphabetisierung (ergédnzender Lernbereich)
(KM 2017b: 2). Neben dem Fokus auf den Deutschunterricht ist angesichts
dieser Lernbereiche eine Schwerpunktsetzung auf eine — wie es im Lehrplan
heift — ,,Wertebildung und kulturelle Bildung* (ebd.: 3) auffillig. Ein Fremd-
sprachenunterricht ist nicht vorgesehen, auch wenn es zur englischen Sprache
im Lehrplan heift:
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,»Bei der Umsetzung des Lehrplans im Unterricht sollen Kompetenzen in der englischen
Sprache an geeigneten Stellen ausgebaut und gefordert werden. Kompetenzen in der welt-
weit anerkannten Verkehrssprache Englisch er6ffnen Chancen fiir Alltag, Ausbildung sowie
Beruf und bereiten damit auf ein Leben in einem globalisierten Kultur- und Wirtschaftsraum
vor.“ (ebd.: 6)

Der englischen Sprache kommt somit sowohl in den beruflichen Oberschulen
als auch in den Berufsintegrationsklassen eine herausragende Stellung zu. An
den beruflichen Oberschulen ist sie die erste Fremdsprache und damit die
Fremdsprache, in der alle Schiiler*innen unterrichtet werden. Bei den
Berufsintegrationsklassen wird sie im Vergleich zu anderen vom Deutschen
abweichenden Sprachen besonders herausgestellt, da sie im Lehrplan neben
dem Deutschen die einzig explizit genannte Sprache ist. Sie wird als ,,weltweit
anerkannte Verkehrssprache®, also als eine globale lingua franca vorgestellt
und erscheint als ein neutrales Medium fiir die Kommunikation zwischen Spre-
cher*innen unterschiedlicher Sprachen (Phillipson 2008: 250). Wie Phillipson
(2003) am Beispiel der Europdischen Union argumentiert, geht mit einer sol-
chen Dominanzstellung des Englischen die Gefahr einher, Mehrsprachigkeit
nicht zu gewahrleisten, sondern eher zu unterlaufen, da die Férderung des Eng-
lischen zulasten anderer Sprache(n) gehen kann. Dies scheint insbesondere
auch auf die sprachlichen Verhéltnisse in den Berufsintegrationsklassen zuzu-
treffen. Fiir die Schiiler*innen in den Berufsintegrationsklassen, die primir
durch mangelnde Deutschkenntnisse, einen Migrationshintergrund und einen
unsicheren Aufenthaltsstatus definiert werden, tritt neben dem Englischen,
dem aber auch nur einer marginale Stellung in der Stundentafel zukommt, das
Deutsche als die hauptsichlich bildungsrelevante Sprache in Erscheinung. An
den beruflichen Oberschulen werden fiir die Schiiler*innen, die die Allge-
meine Hochschulreife erwerben wollen, hingegen noch weitere Fremdspra-
chenkenntnisse als relevant erachtet.

5.3 Interviewsituation und Transkription

Die Interviews mit den Jugendlichen dauerten zwischen 30 und 90 Minuten
und fanden vereinzelt auch in nicht institutionellen Settings, wie beispiels-
weise in einem Café statt. Die Mehrzahl der Jugendlichen wurde aber in der
Schule oder in meinem Biiro interviewt. Bereits aufgrund des Ortes waren die
Interviews in der Regel in einem institutionellen Bildungssetting verortet.
Wenn die Interviews in der Schule stattfanden, prégte zudem der fiir die Schule
iibliche 45-Minuten-Takt hiufig die Dauer der Gespréche. Die institutionelle
Rahmung der Interviews spiegelt sich zudem in den Rollen wider, die ich den
Jugendlichen zuschrieb. So wurden alle Jugendlichen in den Interviews von
mir auch als Schiiler*innen adressiert. Dariiber hinaus positionierte ich mich
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in einigen wenigen Interviews als ehemalige Lehrerin oder als jemand, der ak-
tuell kiinftige Lehrer*innen ausbildet. Aufgrund dieser Dominanz des Bil-
dungskontextes in der Interviewsituation konnen die Auskiinfte der Jugendli-
chen lediglich auf ihre sprachbezogenen Selbst-Positionierungen im schuli-
schen Kontext interpretiert werden. Auch die Aussagen iiber die aulerschuli-
schen Sprachpraktiken sind ausgehend von der Positionierung der Jugendli-
chen als Schiiler*innensubjekte zu betrachten.

Fiir die Auswertung lagen fiir alle Interviews Audioaufnahmen sowie voll-
stindige Transkriptionen vor. Es handelt sich dabei um Minimaltranskripte,
die dem Gesprachsanalytischen Transkriptionssystem 2 (GAT 2) folgen (Sel-
ting et al. 2009). Die Interviews wurden demnach wortgetreu transkribiert und
enthalten die fir medial miindliche Interaktionen iiblichen ,,Wortabbriiche,
Formulierungskorrekturen, Interjektionen, Schweigen, nicht-verbale Laute
(wie Stohnen, Rauspern, Lachen)“ (Lucius-Hoene/Deppermann 2004: 310). Es
wurden keine sprachlichen Glattungen vorgenommen, auch wenn das zum Teil
in der Migrationsforschung gemacht wird, um die Interviewpartner*innen vor
inferiorisierenden Positionierungen aufgrund ihres Sprachgebrauchs zu schiit-
zen (Lutz 2007: 57; Yildiz 2016: 101). In Anlehnung an Tina Spies (2014)
erfolgte die Entscheidung gegen solche sprachliche Glattungen. Spiel argu-
mentiert in ihrer Subjektivierungsanalyse zu straffilligen Jugendlichen mit
Migrationshintergrund, dass gerade der spezifische Sprachgebrauch Auf-
schluss iiber Selbst-Positionierungen geben kann (ebd.: 160). Mehrsprachige
Praktiken, wie beispielsweise die Verwendung des sogenannten ,Kiezdeutsch’
(Wiese 2012), werden daher nicht als Ausdruck sprachlicher Unsicherheiten,
sondern als Selbsttechniken aufgefasst, mit denen Jugendliche sprachbezogene
Positionierungen einnehmen kénnen. Um dies bei der Auswertung beriicksich-
tigen zu konnen, wurde somit der Wortlaut der Beitrdge transkribiert.

5.4 Die Orientierung an der Grounded Theory bei der
Auswertung der Interviews

Die Auswertung der Interviews erfolgte in Riickgriff auf das Kodierverfahren
der Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996), wobei zu betonen ist, dass die
Subjektivierungsanalyse nicht an eine explizite Auswertungsmethode gebun-
den ist. Wéhrend in einigen Subjektivierungsanalysen die Selbstauskiinfte der
Befragten beispielsweise mittels biographieanalytischer Verfahren ausgewer-
tet werden (u.a. Rose 2012; Spies 2014), arbeiten andere bei der Auswertung
ebenfalls mit der Grounded Theory (u.a. Bosan¢i¢ 2014; Yildiz 2016).

Bevor auf die konkreten Auswertungsschritte eingegangen wird, soll diese
Orientierung zunéchst begriindet werden, da die Verkniipfung der ISA mit ih-
rem diskurstheoretischen Hintergrund und der Grounded Theory in der For-
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schung auch kritisch gesehen wird. So spricht Johannes Angermiiller (2007) in
diesem Zusammenhang von einem ,,‘das-Subjekt-ist-tot-es-lebe-das-Subjekt-
Problem™ (ebd.: 101). Er wirft damit die Frage auf, inwieweit die auf der Dis-
kurstheorie basierenden Ansétze, in denen die Vorstellung eines autonomen
und handelnden Subjekts zuriickgewiesen werden, mit der Handlungszentrie-
rung der Grounded Theory vereinbar seien (ebd.). In der vorliegenden Arbeit
wird der Argumentation Inga Truschkats (2013) folgend die Ansicht vertreten,
dass diese Kritik nur dann berechtigt ist, wenn die Weiterentwicklungen, die
in beiden Forschungsrichtungen stattgefunden haben, unberiicksichtigt bleiben
(ebd.: 74).

Wie in Kapitel 3.3 dargelegt liegt der Fokus der WDA, an der sich die ISA
orientiert, auf Foucaults Subjektverstindnis, wie es dieser in seinen spéteren
Arbeiten formuliert. Zudem wird dieses durch ein wissenssoziologisches Ak-
teur*innenkonzept ergénzt. Dadurch wird die Handlungsfahigkeit von Subjek-
ten nicht per se bestritten. Vielmehr wird herausgestellt, dass Subjekte inner-
halbe machtvoller Ordnungen zum Handeln fahig sind. Gerade die ISA nimmt
diese Sichtweise ernst, indem sie ausgehend von einer doppelten Empirie den
Verschriankungen von Diskurs- und Subjektebene nachgeht. In der Grounded
Theory gibt es hingegen Bestrebungen, die starke Handlungszentrierung, mit
der in erster Linie die Handlungs- und Deutungsweisen von Akteur*innen fo-
kussiert werden, mit diskurstheoretischen Ansédtzen zu verbinden. An dieser
Stelle kann auf die Situationsanalyse von Adele Clarke (2012) verwiesen wer-
den, die mit ihren Situations-Maps und -analysen das Ziel verfolgt, auch ,,das
Nichtmenschliche — einschlieBlich der Diskurse — in der Forschungssituation
ernst [zu] nehmen* (ebd.: 38). Somit fokussiert sie nicht nur die Mikro- und
Meso-, sondern auch die Makroebene sowie die damit einhergehenden Wech-
selwirkungen (Truschkat 2013: 75f.).

Neben diesen theoretischen Anndherungen beziiglich des Verhéltnisses
von Individuum und Strukturen gibt es auch im Hinblick auf das methodische
Vorgehen einige Uberschneidungspunkte zwischen der Grounded Theory und
der ISA. Von besonderer Relevanz fiir diese Arbeit sind die in beiden Ansétzen
diskutierte Stellung des Forschenden sowie die Rolle des (wissenschaftlich-
theoretischen) Vorwissens im Forschungsprozess.

Mochte man dem Stellenwert dieser beiden Aspekte in der Grounded The-
ory nachgehen, so ist zundchst unerldsslich, auf die verschiedenen Varianten
innerhalb der Grounded Theory zu verweisen. Jorg Striibing (2014) stellt her-
aus, dass seit dem Ende der 1970er Jahre mindestens von zwei Varianten der
Grounded Theory ausgegangen werden muss: eine an Barney Glaser orien-
tierte und eine von Anselm Strauss gepréigte Variante (ebd.: 4; siche hierzu
auch Charmaz 2011: 82f.).5° Glaser wird von Striibing eher ,,ciner tabula rasa-
Position rein induktiver Erkenntnis® (Striilbing 2014: 68; Hervorh. i.0.)

50" Eine ausfiihrliche Abgrenzung der beiden Varianten der Grounded Theory findet sich bei

Striibing (2014: 65-78) und Kelle (2005).
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zugeordnet. Ausgehend von der Annahme einer externen, bestehenden Wirk-
lichkeit, wie sie im Positivismus gedacht wird, werden die Forschenden bei
Glaser als unvoreingenommene Beobachter*innen angesehen, die ihre Er-
kenntnisse aus dem stidndigen Vergleich ihrer empirisch gewonnen Daten in-
duktiv generieren. Dem theoretischen Vorwissen wird keine bzw. nur eine sehr
untergeordnete Rolle in diesem Prozess zugebilligt (ebd.: 68-71).

Strauss® Version der Grounded Theory liegt hingegen der Pragmatismus
der Chicagoer Schule zugrunde, die ,,von multiplen Wirklichkeiten — und von
multiplen Perspektiven auf diese Wirklichkeiten — aus[geht]*“ (Charmaz 2011:
192). Dieses Verstandnis von Wirklichkeit spiegelt sich auch in der Sichtweise
auf die Daten wider. Daten sind bei Strauss nicht einfach gegeben, sondern
konnen nur in Abhéngigkeit zu denen betrachtet werden, die sie produzieren.
Aufgrund dieser Situiertheit der Forschenden unterstreichen Strauss und Cor-
bin (1996) unter der Bezeichnung ,theoretische Sensibilitdt® die Notwendig-
keit, als Forschende*r die eigenen theoretisch-wissenschaftlichen Kenntnisse,
aber auch die beruflichen und personlichen Erfahrungen sowie das im Laufe
des Forschungsprozess gewonnene Wissen zu reflektieren sowie zu nutzen
(ebd.: 25-27, 33-35). Damit ist nicht gemeint, das Wissen im Sinne eines de-
duktiven Vorgehens auf das Datenmaterial zu iibertragen. Stattdessen sollen
die Wissensbestinde und Erfahrungen als sensibilisierende Konzepte dienen,
die zu Beginn des Analyseprozesses eine gewisse Orientierungsfunktion inne-
haben und im Laufe der Iteration der Datenerhebung und -analyse anhand der
vorliegenden Daten kritisch hinterfragt und weiterentwickelt werden miissen
(Truschkat 2013: 77f.). Damit ist zugleich eine zentrale Pramisse hinsichtlich
der Gestaltung des Forschungsprozesses angesprochen: Der Forschungspro-
zess ist in der Grounded Theory nach Strauss ein iterativer Prozess, in dem die
Datenerhebung, die Datenanalyse und die Theoriebildung nicht als aufeinan-
derfolgende Phasen betrachtet werden, sondern gleichzeitig in einer permanen-
ten Hin- und Her-Bewegung stattfinden (Strauss 1994: 44-48). Strauss visua-
lisiert dies in Abbildung 3 eindriicklich.

Gerade Strauss‘ bzw. Strauss‘ und Corbins Variante der Grounded Theory
und insbesondere die in dieser Variante prominente Vorstellung vom For-
schungsprozess als einem Prozess permanenter Iteration ist mit der ISA ver-
einbar. In der [SA wird dabei das Pendeln zwischen Diskurs- und Subjektebene
betont (Bosanci¢ 2019: 60). Mit dieser Pendelbewegung zwischen der Diskurs-
und der Subjektebene geht auch die Hin- und Her-Bewegung zwischen der
Auseinandersetzung mit (diskursanalytischen) Forschungsarbeiten, der Daten-
erhebung und -auswertung sowie der Rekonstruktion von Subjektpositionen
und Subjektivierungsweisen einher. Zusammenfassend lésst sich festhalten,
dass es zwischen der ISA und der Grounded Theory, wie sie in Anlehnung an
Strauss sowie Strauss und Corbin gedacht und weiterentwickelt wird, mehrere
nicht nur theoretische, sondern auch methodische Uberschneidungen gibt, die
eine Verbindung der beiden Forschungsansétze legitim erscheinen lassen.

120



Abbildung 3: Iterativer Prozess der Datenerhebung, -auswertung und Theorie-
bildung in der Grounded Theory

Forschungsphasen
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Quelle: ebd.: 46
Forschungsprozess und Auswertungsschritte

Die Orientierung an der Grounded Theory in der vorliegenden Subjektivie-
rungsanalyse l4sst sich zum einen in der Gestaltung des Forschungsprozesses
im Sinne eines iterativ-zyklischen Prozesses und zum anderen in der Anleh-
nung an das Kodierverfahren der Grounded Theory bei der Auswertung der
Interviews feststellen. In den vorangegangenen Ausfithrungen zum For-
schungsprozess wurde an einigen Stellen das iterativ-zyklische Vorgehen die-
ser Studie bereits angedeutet. Dieses soll in Anlehnung an Strauss‘ Grafik in
einer eigenen Darstellung zusammenfassend visualisiert werden.
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Abbildung 4: Darstellung des iterativ-zyklischen Forschungsprozesses der vor-
liegenden Arbeit
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Berufsintegrationsklassen (Pokitsch i.V.)

Quelle: eigene Abbildung

Wie in der Grafik zu erkennen ist, initiierte die Datenauswertung neue Pro-
zesse der Auseinandersetzung mit der Forschungslage sowie der Datenerhe-
bung. Die Auswertung der Interviews fand in verschiedenen Interpretations-
gruppen statt und im Sinne der Grounded Theory kam in diesem Zusammen-
hang dem Vergleich der Daten eine zentrale Rolle zu. Dabei wurden nicht nur
die einzelnen Interviews der vorliegenden Studie untereinander verglichen,
sondern es fand auch immer wieder ein Vergleich mit Daten aus einem anderen
Dissertationsprojekt’! statt, mit dem die vorliegende Studie sowohl inhaltlich
als auch methodologisch Uberschneidungen aufweist. Dieser iiber die eigenen
Daten hinausgehende Vergleich schirfte den Blick fiir die Spezifika der ein-
zelnen Phinomene in den eigenen Interviews.

Die Auswertung der Daten wurde sowohl in Anlehnung an die ISA und
WDA als auch an die Grounded Theory als interpretative Tétigkeit verstanden,
bei der die Schlussfolgerungen, die ausgehend von den Daten gezogen wurden,
nicht als den Daten inhérent, sondern immer als Konstruktionen und Rekon-
struktionen gedacht wurden (Keller 2011b: 273; Strauss/Corbin 1996: 40). In
diesem interpretativen Prozess hatten neben Erkenntnisschritten der Induktion

31 In ihrem Dissertationsprojekt ,,Wer spricht? Sprachbezogene Subjektpositionen und ihre

Wirkungsmacht auf Subjektivierungsweisen von Schiiler*innen* (Universitéit Wien, Betreu-
erin: Prof. Dr. Inci Dirim) fokussiert Doris Pokitsch ebenfalls sprachbezogene Subjektivie-
rungsweisen von Jugendlichen, die im Bildungskontext als zwei-, mehrsprachig oder als
DaZ-Schiiler*innen gelten. Es bestehen jedoch Unterschiede sowohl hinsichtlich des Samp-
les (Schiiler*innen der Sekundarstufe I in Osterreich) als auch hinsichtlich der Erhebungs-
methode (Gruppendiskussionen mit Realgruppen).
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und Deduktion auch die der Abduktion einen Platz. Abduktive Schliisse wur-
den dabei in Anlehnung an Jo Reichertz (2013) verstanden als

,»blitzartige Einsicht[en], die sich angesichts eines Problems und aufgrund der Kenntnis der
Fakten erst nach einem Prozess einstell[en] und die nur wenig von logischen Regeln behin-
dert [werden]“ (ebd.: 14).

Dieses Verstdndnis des Analyseprozesses als Interpretationsprozess verweist
darauf, dass die Ergebnisse nicht dem Giitekriterium der Objektivitdt entspre-
chen konnen. Vielmehr handelt es sich dabei ,,immer auch um ein subjektiv
gepragtes Produkt™ (Striibing 2014: 12). Gerade aus diesem Grund ist es von
zentraler Bedeutung, die konkreten Interpretationsschritte offenzulegen, um
eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit gewéhrleisten zu kdnnen. Die Aus-
wertung der Interviews folgte in dieser Studie dem im Kodierverfahren der
Grounded Theory vorgesehenen Dreischritt des offenen, axialen und selek-
tiven Kodierens (Strauss 1994; Strauss/Corbin 1996). In einem ersten Schritt
wurde mit dem offenen Kodieren das Ziel verfolgt, die Daten aufzubrechen.
Dafiir wurden die einzelnen transkribierten Interviews unter Einsatz der
MAXQDA-Software nahezu vollstindig kodiert, wobei Sitze oder ganze Se-
quenzen mit einem moglichst abstrahierenden Namen oder vereinzelt mit ei-
nem In vivo-Code versehen wurden. So konnten erste Kategorien gebildet wer-
den. Eine wichtige Rolle beim Prozess des offenen Kodierens spielte die Ana-
lyse einzelner Textstellen mithilfe der ,line-by-line‘-Technik (Strauss/Corbin
1996: 61-63). Bei diesen hiufig in Forschungsgruppen vorgenommenen
Feinanalysen stand die ,,Erzeugung analytischer Vielfalt* (Striibing 2014: 21)
im Vordergrund. Die Ergebnisse verdnderten in der Regel nicht nur bereits
vorgenommene Kategorien, sie erlaubten es auch, die Kategorien stiarker aus-
zudifferenzieren, d.h. Subkategorien fiir die einzelnen Kategorien zu bilden
(Strauss/Corbin 1996: 50-53). Fiir diesen in der Grounded Theory als Dimen-
sionalisieren bezeichneten Vorgang war der permanente Vergleich der Daten
unabdingbar.

Ein noch groferer Wert kam dem Vergleich der Daten in einem zweiten
Schritt beim sogenannten axialen Kodieren zu. Die Uberginge zwischen dem
offenen und dem axialen Kodieren waren dabei flieBend. Beim axialen Kodie-
ren stand im Sinne der Grounded Theory die Absicht im Vordergrund, die Be-
ziehungen zwischen einer Kategorie und ihren Subkategorien zu ermitteln und
damit die Daten, nachdem sie beim offenen Kodieren aufgebrochen wurden,
wieder auf eine, nun jedoch verdnderte Art und Weise zusammenzusetzen
(ebd.: 76). Unter Bezugnahme auf das von Strauss und Corbin vorgeschlagene
paradigmatische Modell (ebd.: 78-85) und mittels der Technik des Fragenstel-
lens (ebd.: 57-61) wurden systematische Vergleiche zwischen den Daten vor-
genommen.

Um die Zusammenhinge zwischen einzelnen Subkategorie zu analysieren,
pladieren Strauss und Corbin dafiir, folgende Aspekte in den Blick zu nehmen:
a) ursdchliche Bedingungen, b) Phdnomene, c¢) Kontext, d) intervenierende
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Bedingungen, e) Handlungs- und interaktionale Strategien, f) Konsequenzen
(ebd.: 78). Am Beispiel des Phdnomens ,Sprachmischungen‘3? soll der Um-
gang mit diesem paradigmatischen Modell in dieser Studie veranschaulicht
werden. In vielen Interviews konnte das Phdnomen (b) der ,Sprachmischun-
gen‘ identifiziert werden: Zum einen wurde das ,Mischen von Sprachen‘ ex-
plizit von den Jugendlichen thematisiert, zum anderen waren in den Interviews
mehrsprachige Praktiken feststellbar. Um die relationalen Eigenschaften die-
ses Phanomens nédher bestimmen zu konnen, wurden folgende Fragen an das
Material gestellt:

a) Ursdchliche Bedingungen: Welche Griinde fiihren die Befragten
fiir das ,Mischen von Sprachen‘ bzw. fiir mehrsprachige Prakti-
ken an? bzw. Welche ursdchlichen Bedingungen haben dazu bei-
getragen, dass die Interviewpartner*innen wéhrend des Inter-
views diese praktizieren?

¢) Kontext: In welchen Kontexten werden ,Sprachmischungen® in
die Selbstauskiinfte bzw. in die Interviews eingebettet?

e) Handlungs- und interaktionale Strategien: Erzdhlen die Inter-
viewpartner*innen, wie sie Sprachmischungen oder mehrspra-
chige Praktiken ausfithren und/oder zu welchem Zweck sie diese
vornehmen? bzw. Wie und zu welchem Zweck praktizieren die
Interviewpartner*innen diese im Interview?

f) Konsequenzen: Von welchen Ergebnissen oder Konsequenzen
der ,Sprachmischungen‘ bzw. der mehrsprachigen Praktiken be-
richten die Befragten und wie bewerten sie diese selbst? bzw.
Wie habe ich als Forscherin auf diese im Interview reagiert?

Von besonderer Bedeutung fiir die vorliegende Studie war die Frage nach den
intervenierenden Bedingungen (d). Intervenierende Bedingungen werden von
Strauss und Corbin als ,,die breiten und allgemeinen Bedingungen, die auf
Handlungs- und interaktionale Strategien (e) einwirken* (ebd.: 82) definiert.
Zu solchen Bedingungen kdnnen auch Diskurse gezahlt werden, da diese Wir-
kung auf Handlungs- und Deutungsweisen von Individuen entfalten (kdnnen).
Daher wurde in diesem Zusammenhang die Frage gestellt, ob es in den Aus-
kiinften iiber ,Sprachmischungen‘ bzw. mehrsprachige Praktiken Beziige zu
diskursivem Wissen gibt. So war es von Interesse, ob die Jugendlichen in den
Selbstauskiinften beispielsweise eher Bezug zum ,Translanguaging‘-Konzept
oder ,der doppelten Halbsprachigkeit’ nahmen. Um solche Beziige zu rekon-
struieren, wurde nicht lediglich auf der Wortebene nach diskursiv bestimmten

52 Da in den Interviews wiederholt die Rede vom ,Mischen der Sprachen‘ war, wurde davon

ausgehend der Begriff ,Sprachmischungen* anstelle der in der wissenschaftlichen Auseinan-
dersetzung geldufigeren und zum Teil auch préziseren Begriffe wie beispielsweise ,Code-
Mixing‘, ,Code-Switching* oder ,Translanguaging® (vgl. Kapitel 4.2.3) gewihlt.
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Begrifflichkeiten oder Redewendungen Ausschau gehalten. Vielmehr wurde
ausgehend von einer pragmatischen Perspektive auf den Sprachgebrauch auch
folgenden von Lisa Pfahl und Boris Traue (2013) formulierten Fragen nachge-
gangen:

,,Bezieht sich die autobiographische Rede [iiber ,Sprachmischungen‘; Anm. d. Autorin] auf
Problematisierungen und Zuschreibungen des Diskurses? Werden die Begriffe und Gattun-
gen des Diskurses dazu aufgegriffen? Werden in der autobiographischen Rede Bewahrungs-
probleme entfaltet, die in diskursiven Wahrheitsspielen angelegt sind? Sind die Handelnden
in die Lage versetzt, als Sprecher an den diskursiven Praktiken teilzunehmen, und sind sie in
der Lage, das diskursgenerierte Wissen zu interpretieren und fiir eigene Zwecke anzuwen-
den?* (ebd.: 430)

Dieses In-Bezug-Setzen von diskursivem Wissen und autobiographischen
Auskiinften macht darauf aufmerksam, dass das axiale Kodieren ebenfalls eine
»Hin- und Herpendeln zwischen induktivem und deduktivem Denken®
(Strauss/Corbin 1996: 89) darstellt. Betont werden muss in diesem Zusammen-
hang, dass das In-Bezug-Setzen von Diskursen und Selbstauskiinften perma-
nent kritisch hinterfragt wurde, um nicht alle Handlungs- und Deutungsweisen
der Interviewpartner*innen voreilig auf Diskurse zu beziehen (Bosanci¢ 2019:
60). Daher wurde immer auch die Frage gestellt, welche nicht-diskursiven Be-
dingungen, wie beispielsweise die individuelle Biographie, das Alter oder die
Interviewsituation, sich auf (die Thematisierung von) ,Sprachmischungen*
auswirkten.

In einem letzten und dritten Schritt erfolgte das selektive Kodieren. Beim
selektiven Kodieren wurde im Sinne der Grounded Theory ein dhnliches Vor-
gehen wie beim axialen Kodieren vorgenommen, jedoch wurde ein hoher Abs-
traktionsgrad angestrebt (Strauss/Corbin 1996: 95). Nicht mehr die Verkniip-
fung der einzelnen Kategorien mit ihren Subkategorien wurde fokussiert, son-
dern die Verbindung verschiedener Kategorien miteinander und um eine Kern-
kategorie. Ziel war es, einen ,roten Faden® festzulegen und diesen nachvoll-
ziehbar zu machen. Strauss und Corbin betonen diesbeziiglich, dass es sich
»hicht um eine Fall-Geschichte, sondern um die Zusammenfassung vieler Ein-
zelgeschichten® handelt (ebd.: 97). Von dieser Vorgabe wurde beim selektiven
Kodieren abgewichen, wie auch die Ergebnisdarstellung zeigt: So werden im
folgenden Kapitel zunéchst ,Einzelgeschichten® in Form dreier exemplarischer
Einzelfalle prasentiert, die in den Daten dieser Untersuchung beziiglich ihrer
sprachbezogenen Selbst-Positionierung maximale Kontraste bilden. Die Kon-
zentration auf Félle bei der Falldarstellung erlaubt es zunéchst, den Umgang
der Jugendlichen mit sprachbezogenen Fremd-Identifizierungen im Bildungs-
kontext in seiner Komplexitdt und unter Beriicksichtigung subjektiver Gege-
benheiten darstellen zu kdnnen. Damit soll auch der an der Grounded Theory
gelibten Kritik einer zu starken Vereinfachung entgegengewirkt werden
(Clarke 2012: 58).
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Hervorzuheben ist, dass die Présentation der Ergebnisse in Form von Féllen
nicht per se in einem Widerspruch zur Ergebnisdarstellung im Sinne der
Grounded Theory steht. Strauss lehnt Fallbeschreibungen und -rekonstruktio-
nen nicht grundsétzlich ab. Er erhebt jedoch die Forderung, dass tiber die Dar-
stellung der einzelnen Félle hinaus allgemeine Schlussfolgerungen zum unter-
suchten Phdnomen erfolgen miissen (Strauss 1994: 280). Daher wird im An-
schluss an die Fallrekonstruktionen nicht nur ein falliibergreifender Vergleich
angestrebt, sondern es wird auch ein analytischer Vergleich der sprachbezoge-
nen Subjektivierungsweisen mit den im vierten Kapitel herausgearbeiteten dis-
kursiven Subjektpositionen vorgenommen (vgl. Kapitel 7).

5.5 Subjektivierungsanalyse als Triangulationsstudie

Da bei der hier angestrebten empirischen Subjektivierungsanalyse sowohl die
den Diskursen inhdrenten Subjektpositionen und damit die Diskursproduktion
(vgl. Kapitel 4) als auch mit der Interviewstudie die tatsdchlichen Subjektivie-
rungsweisen und damit die sozialen Praktiken der Subjekte in den Blick ge-
nommen und miteinander in Bezug gesetzt werden, wird die Frage nach der
Triangulation relevant. Die Notwendigkeit der Triangulation ergibt sich hier-
bei daraus, dass unterschiedliche methodische und theoretische Zugénge mit-
einander verkniipft werden (Flick 2011: 12), wobei Triangulation in dieser Stu-
die nicht als ,,Strategie der Validierung* (Flick 2013 [2000]: 310) zum Einsatz
kommt, sondern darauf abzielt, zusdtzliche Erkenntnisse zu generieren.

Auf den ersten Blick scheinen (biographische) Interviewforschung und
Diskursforschung unterschiedlichen Polen der qualitativen Forschung zuord-
enbar zu sein. Der Systematisierung der qualitativen Sozialforschung nach Lii-
ders und Reichertz (1986: 92ff.) folgend steht bei der (biographischen) Inter-
viewforschung der ,,Nachvollzug subjektiv gemeinten Sinns®, wéhrend in der
Diskursforschung ,,die Rekonstruktion deutungs- und handlungsgenerierender
Tiefenstrukturen® im Vordergrund steht. Wie bereits in Kapitel 2.5 angespro-
chen, gibt es aber seit einigen Jahren Bemiihungen, Biographie- und Diskurs-
forschung miteinander zu verkniipfen. Bezugnehmend auf diese Arbeiten soll
im Folgenden die Kombination der verschiedenen methodischen Zugénge mit
ihrer unterschiedlichen Methodologie gerechtfertigt und damit einem wichti-
gen Aspekt der Giite einer Triangulationsstudie Rechnung getragen werden:

»SchlieBlich stellt sich die Frage, was eigentlich die Qualitdt einer Triangulationsstudie
selbst ausmacht, bzw. wie sie sich bewerten ldsst. Dabei ist einerseits zu fragen, ob und in-
wieweit bei der Kombination verschiedener Methoden deren jeweiligem theoretischen bzw.
methodologischen Hintergrund Rechnung getragen wurde.* (Flick 2011: 110)
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In Teilen der Biographieforschung hat sich die Vorstellung durchgesetzt, dass
Diskurse Einfluss auf die biographischen Erlebnisse sowie die Erzédhlungen
iiber diese haben. In diesem Sinne betont unter anderem Rosenthal (2005: 51),
dass ,,gesellschaftliche, institutionelle und familiale Regeln bzw. die Regeln
unterschiedlicher Diskurse [...] vor[geben], was, wie, wann und in welchen
Kontexten thematisiert werden darf und was nicht“. Daher wird die Forderung
erhoben, die durch Diskurse er- bzw. verunmdglichten Sagbarkeitsrdume zu
analysieren, die nicht nur auf die gegenwértige Interviewsituation einwirken,
sondern auch die erlebte Lebensgeschichte in der Vergangenheit sowie vorhe-
rige Erzdhlungen der erlebten Lebensgeschichte beeinflussten (Rosenthal
2005: 51; vgl. hierzu auch Spies 2009: Abs. 2f.).

Die Wissenssoziologische Diskursanalyse, die den theoretischen Hinter-
grund fiir die in dieser Arbeit durchgefiihrte ISA bildet, ist insbesondere auf-
grund ihres aktiven und selbstreflexiven Akteur*innenkonzepts (vgl. Kapitel
3.3) anschlussféhig an eine Biographieforschung, wie sie zuvor beschrieben
wurde. Die von Keller eingefiihrte Unterscheidung von diskursiven Subjekt-
positionen und den tatsdchlichen Subjektivierungsweisen macht auf Grenzen
der Diskursanalyse aufmerksam, mithilfe derer Subjektpositionen, aber nicht
tatsdchliche Subjektivierungsweisen rekonstruierbar sind. Keller und Bosancié¢
(2017: 32-35) pladieren daher fiir die Verkniipfung mit anderen Zugéngen der
Sozialforschung, wie etwa der Biographieforschung. Die an diese Vorarbeiten
ankniipfende empirische Subjektivierungsforschung unterscheidet sich jedoch
dahingehend von einer Biographieforschung, die Diskurse mitberiicksichtigt,
als dass sie die Annahme vertritt,

,»dass die Zusammenhange zwischen Diskursen und Biographien nicht dadurch hinreichend
aufgezeigt werden kdnnen, dass bestimmte Begriffe und Erzdhlungen in biographischen Nar-
rationen Diskursen zugeordnet werden* (Bosanci¢/Pfahl/Traue 2019: 139).

Stattdessen wird eine doppelte Empirie eingefordert (vgl. Kapitel 2.5), an der
sich die vorliegende Arbeit orientiert, um den Interdependenzen zwischen
sprachbezogenen, diskursiven Identitdtsangeboten und den sprachbezogenen
Selbst-Positionierungen von Jugendlichen im Bildungskontext nachzugehen.
Gerade die doppelte Empirie ermdglicht es auch, die fiir Triangulationsstu-
dien geforderte Gleichwertigkeit der verschiedenen theoretischen und metho-
dischen Zuginge (Flick 2011: 110) zu beriicksichtigen. Dafiir wurde nicht —
wie es in einigen Studien der Fall ist — eine analytische Trennung angestrebt.
Im Sinne des iterativen-zyklischen Forschungsprozesses, wie er sowohl fiir die
Grounded Theory als auch fiir die Interpretative Subjektivierungsanalyse cha-
rakteristisch ist, kam es zu einem permanenten Vergleich der vorlaufigen Er-
gebnisse der Rekonstruktion der diskursiven Subjektpositionen mit den vor-
laufigen Ergebnissen der Rekonstruktion der Selbst-Positionierungen der Ju-
gendlichen. Wie Truschkat (2017) betont, ,.handelt es sich [dabei] nicht um
einen bloBen Abgleich, sondern um einen eigenstindigen Prozess des Model-
lierens und der Generierung neuer Kodierungen® (ebd.: 293). Somit wurde der
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dreistufige Prozess des offenen, axialen und selektiven Kodierens wiederholt
durchgefiihrt, wobei dem axialen Kodieren und der Technik des Fragestellens
bei der In-Bezug-Setzung von sprachbezogenen Subjektpositionen und den tat-
sdchlichen Subjektivierungsweisen der Jugendlichen eine entscheidende Rolle
zukam (vgl. Kapitel 5.4).

Der Mehrwert der auf diese Weise erfolgten Rekonstruktion von falliiber-
greifenden Selbst-Positionierungen, ergibt sich in zweifacher Hinsicht. Zum
einen kann dem Vorwurf einer mangelnden ,,theoretischen Verallgemeinbar-
keit der am Einzelfall gewonnenen Erkenntnisse” (Rosenthal 2005: 46) entge-
genwirkt werden, mit dem sich die Biographieforschung noch immer konfron-
tiert sicht. Die beiden in Kapitel 7 présentierten, sprachbezogenen Selbst-Po-
sitionierungen werden dabei als theoretische Verallgemeinerungen verstanden
(ebd.: 50), von denen aus auf gleichartige Selbst-Positionierungen geschlossen
werden kann. Zum anderen kann zugleich die Verschriankung von Diskurs- und
Interviewforschung der Wirkmacht von sprachbezogenen Bildungsdiskursen
auf die Selbstthematisierungen von Jugendlichen aufzeigen und damit kom-
plexere Einsichten in die Bedeutung diskursiven Wissens in Bildungskontex-
ten ermoglichen, als es mit einer ausschlieBlichen Orientierung an der Biogra-
phieforschung méglich gewesen wire. Somit kann von einem zusitzlichen Er-
kenntnisgewinn durch die Triangulation ausgegangen werden, der ohne eine
Verkniipfung der methodischen Ansétze nicht gegeben wére (Flick 2011: 110).

5.6 Die Selbstreflexion als Forscherin

Mit der Orientierung an der Grounded Theory bei der Auswertung der Inter-
views, aber auch mit der Entscheidung, die Jugendlichen mittels des problem-
zentrierten Interviews zu befragen, ging eine spezifische Sichtweise auf die
Interview- und Auswertungssituation sowie meine Rolle als Forscherin in die-
sen Prozessen einher.

Die gefiihrten Interviews wurden nicht lediglich als eine Moglichkeit zur
Datenerhebung angesehen, sondern als ,,a real event in the real world“ (Baker
1983: 508) aufgefasst. Die Interviewsituation wurde demnach als eine ,echte’
Interaktion zwischen zwei Subjekten verstanden, in der die Interviewten in der
Interaktion mit mir als Forscherin ihre Selbst-Positionierung rekonstruierten
(Mey 2000: 146f.). In dieser Interaktion trat ich ,,dem Erzéhler nicht als belie-
bige und gesichtslose Instanz, sondern als Mitmensch gegeniiber, der markante
und fiir den Erzéhler relevante Ziige tragt” (Lucius-Hoene/Deppermann 2004:
84). Daher ist davon auszugehen, dass die Wahrnehmung meiner Person, aber
auch meine eigenen Wahrnehmungsraster Einfluss darauf hatten, wie die Be-
fragten der Erzdhlaufforderung nachkamen. Da zudem die Auswertung der In-
terviews — wie bereits dargelegt — als Interpretationsprozess verstanden wurde,
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kam meiner Subjektivitdt als Forscherin auch in dieser Phase eine zentrale Be-
deutung zu. Eine permanente Selbstreflexion, auf die im Folgenden knapp ein-
gegangen werden soll, war daher ein wichtiger Bestandteil des Forschungspro-
zesses. Dabei wurden sowohl die im Feld an mich herangetragenen Zuschrei-
bungen als auch die von mir vorgenommenen Zuschreibungen und die damit
einhergehende, eigene diskursive Involvierung zum Gegenstand der Refle-
xion.

Wihrend es bei der Vermittlung der Interviewpartner*innen iiber dritte
Personen, Anzeichen dafiir gab, dass ich als Vertreterin einer bestimmten wis-
senschaftlichen Disziplin wahrgenommen wurde, fiel hingegen bei der direk-
ten Kontaktaufnahme mit den Jugendlichen eine andere Reaktion auf meine
Person besonders auf. Nach der Vorstellung meines Forschungsprojekts in
zwel Seminaren, bei denen aufgrund einer Kooperation zwischen einer Uni-
versitdt und einer Schule jeweils eine Schulklasse anwesend war, kam als ers-
tes jeweils eine Schiilerin auf mich zu, um mit mir iiber das Interview zu spre-
chen. Bei diesen Schiilerinnen handelte es sich um Soraya und Pia. Beide stell-
ten mir — unabhingig voneinander — zu Beginn des Gesprichs die Frage ,,Wo
kommen Sie eigentlich her?“. Auf meine Antwort ,,aus dem ehemaligen Jugo-
slawien, aus dem heutigen Bosnien®, reagierten beide mit einem Sprachwech-
sel. So sagte Pia: ,,stvarno®*‘. Dieser Sprachwechsel ldsst sich dahingehend
interpretieren, dass sie mir zu erkennen geben wollte, dass wir nicht nur {iber
einen dhnlichen natio-ethno-kulturellen, sondern auch iiber einen dhnlichen
sprachlichen Hintergrund verfiigen. Das sog. ,,ethnische Matching® (EI-Meno-
uar 2019: 949) zwischen mir als Interviewerin und einigen meiner Inter-
viewpartner*innen scheint sich in einigen Féllen positiv auf meinen Zugang
zum Feld ausgewirkt zu haben. Sicherlich diirfte auch die Wahrnehmung mei-
ner Person als Frau dazu beigetragen haben, dass bei personlichen Projektvor-
stellungen in der Regel zunéchst Schiilerinnen Interesse an einem Interview
bekundeten. Das mir zugeschriebene Geschlecht, die angenommene Mehr-
sprachigkeit sowie der Migrationshintergrund wurden nicht nur bei den Vor-
gespriachen, sondern auch — wie bereits erwdhnt — in den Interviews selbst the-
matisiert. Es ist davon auszugehen, dass unter anderem mein Name, aber auch
der in der Einstiegssequenz aufgenommene Verweis auf meine Lebensge-
schichte (vgl. Kapitel 5.1) Anlass fiir diese Thematisierungen war. Dabei fin-
den sich in den Interviews Hinweise darauf, dass insbesondere das ,ethnische
Matching* eher eine offenere und vertrauensvollere Gesprichssituation ermog-
licht hat, als dass es unzweckmifBig gewesen ist.

Die Rekonstruktion der Zuschreibungen, die ich beziiglich meiner Person
im Feld erfahren habe, sensibilisierte mich zugleich fiir mein eigenes Wahr-
nehmungsraster als junge Wissenschaftlerin, mit eigener Migrationserfahrung,
die als Lehrerin an einer beruflichen Oberschule tétig war und sich trotz lebens-

53 Ubersetzung aus dem Bosnischen/Serbischen/Kroatischen: ,,wirklich®;
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weltlicher Mehrsprachigkeit im beruflichen Kontext hauptsédchlich monolin-
gual positioniert.

Trotz der Reflexion dieser eigenen Involvierung in gesellschaftliche
Sprach- und Differenzverhiltnisse sowie der damit einhergehenden Wahrneh-
mungen und Deutungen konnte eine Reproduktion bestimmter Diskurse nicht
verhindert werden. Das soll an einem, fiir diese Arbeit zentralen Beispiel ver-
deutlicht werden: Mein Ziel war es, bei der Thematisierung von Sprache(n)
von einer flexibleren Konzeptualisierung auszugehen und Sprache somit nicht
als monolithische Entitét zu betrachten, sondern den Konstruktcharakter dieser
Vorstellung herauszustellen und davon ausgehend Sprache(n) bzw. Sprechen
als Praxis zu verstehen. Wie auch andere Autor*innen bereits herausgestellt
haben, verweist aber die Selbstverstindlichkeit, mit der bestimmte Begriffe
verwendet werden, um Phdnomene zu verbalisieren, auf die individuelle Ver-
wobenbheit ins diskursive Wissen (Becker 2018; Busch 2013; Creese/Black-
ledge 2010). So verwendete ich in den Interviews beispielsweise Begriffe wie
,die deutsche Sprache oder ,das Tiirkische®. Solche Begriffe finden sich auch
wiederholt in den vorherigen und folgenden Ausfithrungen, da ihre Vermei-
dung fast unmdglich zu sein scheint, um Phénomene verbalisieren zu kdnnen.
Mit der Verwendung dieser Begriffe geht aber nicht nur die Vorstellung von
voneinander abgrenzbaren Sprachen einher, die auch einem Verstindnis von
Mehrsprachigkeit im Sinne des Konzepts des sprachlichen Repertoires wider-
spricht (Busch 2012; vgl. hierzu auch Kapitel 4.2.3). Vielmehr wird mit diesen
Bezeichnungen auch die Gleichsetzung von einer Sprache mit einer Nation ak-
tualisiert, die die vielféltigen Sprachpraktiken innerhalb eines Nationalstaates
unsichtbar macht. Sich des Konstruktcharakter von Sprache(n) bewusst zu sein
und diesen zu reflektieren, bedeutet somit keineswegs, dass dieser keine reale
Wirkung entfaltet, die auch in der Arbeit sichtbar ist.
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6 Fallbeispiele

In diesem Kapitel werden anhand dreier Einzelfélle die tatsidchlichen Subjek-
tivierungsweisen mehrsprachiger Jugendlicher im Bildungskontext rekonstru-
iert. Die drei Falldarstellungen beginnen jeweils mit einer biographischen
Skizze, die Informationen iiber die Bildungslaufbahn sowie das sprachliche
Repertoire der Schiiler*innen enthilt. Alle biographischen Daten sind dabei
den Interviews, speziell der nach der biographischen Impulsfrage erfolgten,
von den Jugendlichen selbstgestalteten Haupterzdhlung entnommen und wur-
den nicht anderweitig iiberpriift. In diesem Zusammenhang ist zu betonen, dass
das Ziel der Falldarstellungen nicht darin besteht aufzuzeigen, was die Jugend-
lichen erlebt haben. Vielmehr liegt das Hauptanliegen darin herauszuarbeiten,
in welchen Zusammenhang die autobiographischen Erzdahlungen der Jugendli-
chen mit ihren sprachbezogenen Subjektivierungsweisen stehen. In diesem
Sinne hebt auch Bosanc¢i¢ (2016: 111 Hervorh. i.0.) hervor:

,»Unabhéngig davon, ob das Gesagte ,die Wahrheit® erzihlt oder nicht, das Gesagte wird in
jedem Fall Auskunft dariiber geben, welche Selbst-Positionierungsweisen dem Interviewten
im Rahmen der gegebenen normativ-diskursiven Ordnungen, die in der Beobachtungs- oder
Interviewsituation auch durch die Forschenden reprasentiert wird, als sagbar erscheinen.

Wihrend die biographische Skizze eher eine deskriptive Form aufweist, zeigen
die darauffolgenden rekonstruierten sprachbezogenen Selbstdeutungen der Ju-
gendlichen eine hohere analytische Abstraktion auf. Der Fokus liegt auf der
Artund Weise, wie sich die Jugendlichen ausgehend von ihren biographischen
Erzdhlungen als Sprecher*innen im Bildungskontext selbst thematisieren. Da-
bei ist es unter anderem von Interesse, welche Sprache(n) die Jugendlichen wie
in diesem Zusammenhang erwidhnen und welche unerwéhnt bleiben, als wel-
che Sprecher*innen die Jugendlichen im Bildungskontext, aber auch in der In-
terviewsituation wahrgenommen werden wollen und mit welchen sprachlichen
Praktiken sie ihre sprachbezogene Selbstdeutung zum Ausdruck bringen. Da
der Fokus der vorliegenden Untersuchung auf dem Bildungskontext liegt, wer-
den die sprachbezogenen Selbstdeutungen der Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen mit ihrem Verhiltnis zur Schule und den schulischen Sprachver-
héltnissen sowie den von ihnen thematisierten sprachbezogenen Strategien in
Verbindung gesetzt. Stets wird dabei auch danach gefragt, auf welches diskur-
sive Wissen die Jugendlichen in diesem Zusammenhang zuriickgreifen.

Die Auswabhl der drei Einzelfille erfolgte nach dem Prinzip der maximalen
Kontrastierung. Somit weisen die Félle beziliglich einer oder mehrere Dimen-
sionen (Selbstdeutung als Sprecher*in, Verhaltnis zur Schule und zu (schuli-
schen) Sprachverhiltnissen, sprachbezogene Strategien und/oder Bezug zum
diskursiven Wissen) grofStmdgliche Unterschiede auf.
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6.1 Ideale Mehrsprachigkeit durch (sprachliche)
Selbstoptimierung: Fallbeispiel Ernesto

6.1.1 Biographische Skizze

Ernesto ist zum Zeitpunkt des Interviews 25 Jahre alt und Schiiler der 13.
Klasse einer BOS (vgl. Kapitel 5.2). In der auf die Eingangsfrage folgenden
Haupterzéhlung berichtet er weitestgehend chronologisch iiber seine Lebens-
und insbesondere seine Bildungsgeschichte. Dabei gehort Ernesto zu einem
der wenigen Befragten, der seine Haupterzahlung mit der Geschichte seiner
Eltern beginnt.

Ernestos Mutter und Vater, die von Ernesto als ,,mexikaner* (Z. 137) be-
zeichnet werden, trennten sich, bevor er und sein Zwillingsbruder geboren
wurden. Zum Zeitpunkt der Geburt war die Mutter mit einem ,,deutschen®
(auch diese Bezeichnung stammt von Ernesto selbst, Z. 142) zusammen, den
sie wohl in Mexiko kennen lernte und mit dem sie dann nach Deutschland ging.
Ernesto und sein Bruder wurden in Deutschland geboren. Die Mutter war bei
der Geburt 19 Jahre alt. Als die Zwillingsbriider ca. fiinf Jahre alt waren, mig-
rierten sie zunéchst alleine zur GroBmutter nach Mexiko. Dort besuchten sie
die Vorschule. Die Mutter, die sich von ihrem damaligen Freund trennte, fing
eine neue Beziehung mit einem Mann an, den Ernesto im Interview als seinen
»stiefvater (Z. 173) einfiihrt, spéter aber von seinem ,,vater (Z. 211) bzw.
»dad“ (Z. 785) spricht. Mit diesem neuen Freund folgte die Mutter ihren Kin-
dern ein halbes Jahr spéter nach Mexiko, wo sie alle zusammen ein Jahr blie-
ben, bevor sie nach Deutschland zuriickkehrten, weil sich — wie Ernesto erklart
- sein Vater in Mexiko nicht einleben konnte.

Die Familienmitglieder sind iiber das gesamte Interview hinweg ein wich-
tiger Bezugspunkt fiir Ernesto. Dabei erzahlt er nicht nur von seinen Eltern und
seinem Zwillingsbruder, der sein Abitur in Mexiko nachgeholt hat und nun
dort Zahnmedizin studiert, sondern er fiihrt auch seine beiden jiingeren Ge-
schwister (11 und 13 Jahre alt) ein, die zum Zeitpunkt des Interviews das Gym-
nasium besuchen.

Seine eigene Schulzeit bewertet Ernesto riickblickend als ,,holprig*
(Z.259). Er besuchte in Deutschland zunéchst die Grundschule, wobei er be-
reits in der vierten Klasse zum ersten Mal die Schule wechselte. Im Anschluss
an die zweite Grundschule besuchte er eine Tagesheimschule, die er nach der
fiinften Klasse verliel und auf eine Realschule ging. In der siebten Klasse er-
folgte ein weiterer Schulwechsel auf eine andere Realschule, an der er seine
Mittlere Reife machte. Insgesamt musste Ernesto zwei Mal die Klasse wieder-
holen. Auf seine Ausbildung als Operationstechnischer Assistent, die er nach
der Mittleren Reife erfolgreich abgeschlossen hatte, seine einjédhrige Berufser-
fahrung, wihrend er einen Vorkurs fiir die BOS besuchte, und seine aktuelle
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Situation an der BOS kommt er erst im Nachfrageteil des Interviews ausfiihr-
licher zu sprechen. Zur Bildungsbiographie Ernestos kann zusammenfassend
festgehalten werden, dass er gerade aufgrund seiner vielen Schulwechsel keine
gradlinige bzw. idealtypische Bildungsbiographie vorweisen kann, dass man
ihn aber durchaus angesichts der von ihm erreichten Bildungsabschliisse als
formal bildungserfolgreich bezeichnen kann. Nach seinen Zukunftsplédnen ge-
fragt, informiert er mich zudem iiber seine Absicht, nach dem Abitur ein Me-
dizinstudium in Spanien aufnehmen zu wollen.

Wihrend des Interviews geht Ernesto auf mehrere ihm zur Verfiigung ste-
hende Sprachen ein und gibt Auskunft dariiber, wie gut bzw. wie schlecht er
seine Kenntnisse in den jeweiligen Sprachen einschétzt. Sprachen, von denen
Ernesto erzihlt, sind: Deutsch, Spanisch, Englisch und Franzosisch. Spanisch
und Deutsch werden in der Familie gesprochen, wobei Ernesto darauf auf-
merksam macht, dass es einen Wechsel in der Familiensprache gegeben hat.
Wihrend seine Mutter in seiner Jugend noch mit ihm und seinem Zwillings-
bruder Spanisch gesprochen hatte, wechselte sie mit zunehmenden Kenntnis-
sen im Deutschen die Sprache, die sie mit ihren Kindern sprach. Sie spricht
nun fast ausschlieBlich Deutsch mit Ernesto und seinen drei Geschwistern. Da-
her konnen die jiingeren Geschwister laut Ernesto auch kein Spanisch. Fran-
z06sisch lernte Ernesto nur eine kurze Zeit - ein Jahr - in der Schule, wohinge-
gen er Englisch auch weiterhin in der Schule lernt. Zudem erzihlt er, dass er
viele Biicher und Serien auf Englisch rezipiert. Seit zwei Jahren hat Ernesto
auch Spanisch als Unterrichtsfach, da er zwei Fremdsprachen nachweisen
muss, um die Allgemeine Hochschulreife erlangen zu kénnen.

6.1.2  Verhdltnis zur Schule und (schulischen) Sprachverhdltnissen

Ernestos AuBerungen zu seiner Schullaufbahn lassen sich als eine Metamor-
phoseerzdhlung interpretieren, in der er wiederholt eine Kontrastierung zwi-
schen einem Ich, wie es frither war, und einem Ich, wie es heute ist, vornimmt.
Wenn Ernesto iiber die Vergangenheit spricht, dann beschreibt er sich als je-
manden, der hiufig die Schule wechselte, Bildung insgesamt geringschitzte,
kein Interesse an den schulischen Fachern zeigte und der sich zudem auch au-
Berhalb der Schule mit vielen Schwierigkeiten konfrontiert sah. Explizit stellt
er heraus, dass er in dieser Zeit auch kein Bestreben zum sprachlichen Kom-
petenzausbau hatte. So berichtet er, dass er beispiclsweise frither keine Filme
auf Englisch anschauen wollte, weil das zu anstrengend gewesen sei.

Das mehrsprachige Aufwachsen, aber auch die eigene Migrationserfahrung
werden dabei nicht als Ursache fiir den mangelnden Bildungserfolg angefiihrt,
wie auch die folgende Erzidhlung iiber die Remigration nach Deutschland ver-
deutlicht:
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E also es ist natirlich so als wir angekommen sind | wars mim deutsch natirlich
dann auch wieder okay | muss man wieder n bisschen auf die spriinge helfen
| also mein bruder und ich hatten erstmal (-) | ah ich weiR noch da haben wir
mit meinem vater irgendwie die farben nochmal durchgesprochen und alles

I ((lacht))

E und dhm (---) dann waren wir in der ersten klasse | da waren wir auch (.) im
forderkurs | also das waren so die ersten (-)|also das waren so die ersten (-) |
also erste klasse zweite klasse (--) da | da kamen glaub ich echt so sachen wie
(.) wie artikel zum beispiel | also dass man nicht dass man sagt irgendwie (.) die
auto oder sowas

I mhh

E und dhm (---) ja also da muss ich sagen | &h (.) wir waren ganz gut in der schule
| dh naja (.) | ja gut was heilt gut= | =also wir hatten schon unsere probleme
| aber (-) m: (.) ich muss sagen (--) dhm (--) | ich glaub an der sprache lags nicht
| dass wir dann irgendwann spater so n bisschen (.) so ne bisschen holprigere
schulbahn hatten (---)

Interview Ernesto, Z. 239-259; E = Ernesto, | = Interviewerin

Ernesto geht auf die mit der Riickkehr nach Deutschland verbundenen neuen
sprachlichen Anforderungen ein und erklért, dass seine Deutschkenntnisse an-
fangs nicht den Anforderungen entsprochen hétten und dass spezielle Unter-
weisungen notig gewesen seien. Zugleich verweisen Formulierungen wie
,»muss man wieder n bisschen auf die spriinge helfen (Z. 241) darauf, dass
die Deutschkenntnisse bereits vorhanden waren und der weitere Ausbau mit-
tels kleinerer und grofere Hilfestellungen moglich war. Explizit betont Ernesto
den schnellen Erwerb einer altersangemessenen Sprache und unterstreicht,
dass spitere Schwierigkeiten in der Schule nicht auf mangelnde Deutschkennt-
nisse zuriickzufiihren seien. Mehrsprachiges Aufwachsen wird somit von Er-
nesto nicht negativ beurteilt und auch nicht als ein Nachteil gegeniiber einem
einsprachigen Aufwachsen thematisiert. Er distanziert sich somit von einem
im Bildungsdiskurs hiufig vorzufindenden Erkldrungansatz, wonach migrati-
onsbedingte Mehrsprachigkeit als Bildungshindernis thematisiert wird (vgl.
hierzu Kapitel 4.2.1), wobei er in dieser Hinsicht eine Konkretisierung vor-
nimmt.

Wihrend Ernesto das mit seiner Biographie zusammenhédngende mehrspra-
chige Aufwachsen nicht mit negativen Konsequenzen in Verbindung bringt,
sieht das bei der Darstellung der Mehrsprachigkeit der Mutter anders aus. Auf
die Deutschkenntnisse der Mutter bei ihrem ersten Aufenthalt in Deutschland
nimmt Ernesto eine problemorientierte Perspektive ein.
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E (--) und ahm (-) meine mum konnte bis dahin auch noch nicht gut deutsch |
dhm da hat sich eigentlich immer eher | also wir haben dann immer die unter-
stiitzung von den (.) groReltern bekommen | von dem (.) von dem freund von
meiner mum

I mhh

E (--) und auch im kindergarten | also wir konnten da schon relativ gut deutsch
sprechen | also wir konnten da schon relativ gut deutsch sprechen

Interview Ernesto, Z. 158-164; E = Ernesto, I = Interviewerin

Aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse sei die Mutter auf Hilfe und Unter-
stiitzung von anderen angewiesen gewesen. Der Verweis auf die Abhingigkeit
von anderen Personen beinhaltet auch die Vorstellung einer eingeschrénkten
Handlungsfihigkeit bei nicht ausreichenden Sprachkompetenzen. Eine mogli-
che Ursache, dass das sprachliche Repertoire der Mutter anders bewertet wird
als das eigene, konnte darin bestehen, dass es sich bei der Mutter um eine Form
von Mehrsprachigkeit handelt, die mit einer Sprachaneignung im Erwachse-
nenalter einhergeht. Die Mutter musste Deutsch in der alltdglichen Kommuni-
kation von Grund auf neu lernen. Ernesto hingegen musste aufgrund seiner
bilingualen Kindheit bei den von ihm thematisierten Sprachwechsel in Mexiko
und Deutschland nie bei null anfangen, er konnte immer auf schon vorhandene
Sprachkompetenzen zuriickgreifen. Wéahrend also ein Zweitspracherwerb im
Erwachsenenalter problematisiert wird, findet ein bilinguales Aufwachsen bei
Ernesto eine insgesamt positive Beurteilung. Die Zurlickweisung einer Positi-
onierung als Zweitsprachlernender und die Selbstdeutung als Bilingualer
scheint dabei die Moglichkeit fiir eine insgesamt positive Beurteilung der ei-
genen Mehrsprachigkeit zu eréffnen.

Sein Verzicht auf eine Problematisierung eines bilingualen Sprachaneig-
nungsprozesses unterstreicht er auch, als er von seinen jiingeren Geschwistern
erzéhlt, die aufgrund des familidren Sprachwechsels einsprachig Deutsch auf-
gewachsen sind, aber im Gegensatz zu ihm sowie zu seinem Zwillingsbruder
eine idealtypischere Bildungslaufbahn vorweisen konnen: Sie befinden sich
beide auf dem Gymnasium. Der Grund fiir diesen anderen Bildungsverlauf
wird nicht mit der gednderten Familiensprache und dem einsprachigen Auf-
wachsen seiner jlingeren Geschwister begriindet. Vielmehr findet es Ernesto
bedauerlich, dass die jiingeren Geschwister iiber keine Spanischkenntnisse ver-
fiigen. Die unterschiedlichen Bildungsbiographien sieht er in der geédnderten
Einstellung der Eltern gegeniiber Bildung begriindet. Im Gegensatz zu seiner
Jugend wiirden die Eltern bei den jlingeren Geschwistern nun mehr Wert auf
Schule und Bildung legen. Der Verweis auf gednderte familidre Ambitionen
hinsichtlich der Bildung der jiingeren Geschwister kann auch als Begriindung
fiir Ernestos schulischen Schwierigkeiten in der Primar- und Sekundarstufe in-
terpretiert werden.
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Diese Betonung von schulischen Schwierigkeiten in der Kindheit und frii-
hen Jugend steht in einem Kontrast zu Ernestos gegenwartiger Selbstdarstel-
lung. Als Wendepunkt fiihrt er die Zeit seiner Ausbildung an:

I kannst du mal so bisschen noch mehr {iber die ausbildung erzihlen

E m:(2.92) | also wie ich da (.) wie ich ungefdhr dann (-) das gemerkt hab | dass
die verantwortung wichtig is | m (---) also ich hab in meiner jugend viele anzei-
gen kassiert (-) erstmal | also (---) lappalien | also jetzt nich so dass ich jetzt
irgendwie (-) kompletter (.) bad boy war ((lacht)) oder so | war eher glaub ich
ziemlich bléd | und hab mich immer erwischen lassen

I ((lacht))

E unddhm (--) ja also ich | ich hab einfach generell immer irgendwie (---) ja eher
so (-) einfach gemacht worauf ich bock hatte | (-) und (-) ja als ich dann irgend-
wie (--) ja also im o: pe dann angefangen habe | dais man (-) | man is da schon
mit viel akademikern unterwegs | ich mein man muss sich jeden tag taglich
dann mit (.) mit den chirurgen operieren | man hat dann viel mit denen zu tun
| jeden tag (-) is man von acht bis sechzehn uhr im o: pe und hat dann | je nach
fachbereich macht man ungefahr drei vier funf o: pes bis sechzehn uhr (--) |
und m (---) dann is es halt einfach (--) ja wie wie | ja je nachdem also (-) | erst-
mal muss man naturlich auch (---) sehr gut kommunizieren kénnen (.) mit mit
(.) ja mit doktoren ja | also ich (mein) ich mein (.) kommt man aus der zehnten
klasse | so einfach so n (.) pimpf irgendwie und &h (-) | ja man musste halt
irgendwie schauen | dass man da (---) ja irgendwie anschluss findet oder | also
ich (.) es is schon (--) | und mir war das | also (.) ehrlich gesagt | ich hab mich
immer sehr gut mit den arzten verstanden (.) immer ganz [gut ]

Interview Emesto, Z. 1355-1382; I = Interviewerin, E = Ernesto

Sein verdndertes Verhiltnis zur (Aus-)Bildung wird von Ernesto mit der Ver-
antwortung, die er als Operationstechnischer Assistent {ibernehmen musste,
sowie seinem Umgang mit Arzten wihrend der Ausbildung begriindet. Der
Verweis auf den Zugang zu einer statushohen Berufsgruppe, der ihm durch die
von ihm gewéhlte berufliche Ausbildung ermoglicht wurde, kann auch als
Wunsch nach sozialem Aufstieg gelesen werden. Die wertende Evaluation in
seinem Bericht {iber seine Ausbildungszeit (,,also (---) lappalien | also jetzt
nich so dass ich jetzt irgendwie (-) kompletter (.) bad boy war ((lacht)) oder so
| war eher glaub ich ziemlich bléd | und hab mich immer erwischen lassen®,
Z.1360-1363), mit der Ernesto seine Verfehlungen in der Vergangenheit rela-
tiviert und tendenziell als Resultat jugendlichen Leichtsinns darstellt, deutet
jedoch darauf hin, dass Ernesto seine aktuelle Situation nicht als einen volligen
Bruch mit der Vergangenheit konstruiert. Vielmehr implizieren die relativie-
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renden Formulierungen mdgliche Kontinuitéten zwischen seiner vergangenen
und seiner gegenwartigen Selbstdeutung.

Ernestos Aufstiegsambitionen werden zusitzlich durch seine Entschei-
dung, nach der Ausbildung und einer einjdhrigen Berufserfahrung an der BOS
die Hochschulreife zu erlangen und daran ein Medizinstudium in Spanien an-
zuschliefen, unterstrichen. Auffallig an seinem Wunsch nach sozialem Auf-
stieg ist, dass dieser wiederholt mit Sprache(n) in Verbindung gesetzt wird. So
wird die Moglichkeit, Zugehorigkeit zu dieser anerkannten Gruppe beanspru-
chen zu konnen, in einen Zusammenhang mit sprachlichen Fahigkeiten ge-
bracht (,,erstmal muss man natrlich auch (---) sehr gut kommunizieren kén-
nen (.) mit mit (.) ja mit doktoren ja*, Z. 1376). Auch in seiner Erzéhlung iiber
die BOS stellt er ein verdndertes Bewusstsein fiir die Relevanz von Sprache(n)
heraus.

E also (-) ein jahr noch gearbeitet | (--) und dann auf die bos | und (--) ja erst
seitdem ist es mir dann (.) wirklich klar geworden | dass schule wichtig is (.) ja
| und dann (-) hab ich dann auch angefangen | mir glaub ich mehr (--) mehr (-
) wert drauf zu legen (--) englisch zu lernen | weil mir war das dann peinlich |
(--) mit mit (.) zwanzig (.) einundzwanzig immer noch so richtig schlecht eng-
lisch zu sprechen | also wenn dann die leute (-) neben dir dann anfangen eng-
lisch zu sprechen | und du sitzt daneben und kannst da nich mitsprechen |
dann (.) dann fiihlt man sich echt komplett bléd | also (.) ich ich hab mir echt |
ich kam mir dann vor wie der letzte assi ((lacht))

Interview Emesto, Z. 1153-1161; E = Ernesto

Mit dem Willen, sich (weiter-)zubilden, fangt Ernesto an, seine Sprachkennt-
nisse als unzuldnglich wahrzunehmen, wie er es am Beispiel des Englischen
ausfiihrt. Diese Wahrnehmung geht mit einem Gefiihl der Scham einher. Die
mangelnden Englischkenntnisse werden aber auch mit fehlender Bildung oder
Intelligenz sowie der Zugehorigkeit zu einer in der Gesellschaft stigmatisierten
Gruppe in Verbindung gebracht. Diese mit der sprachlichen Selbstevaluation
einhergehenden negativen Gefiihle und Assoziationen werden als Antrieb fiir
den Ausbau der eigenen Sprachkompetenzen dargestellt.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Ernesto sich in der Inter-
viewsituation als eine Person présentiert, die einen Wandel beziiglich der Ein-
stellung zur Bildung durchgemacht hat. Sein bilinguales Aufwachsen wird da-
bei nicht als Barriere, sondern als Voraussetzung fiir seine neuen Bildungsam-
bitionen sowie den von ihm angestrebten sozialen Aufstieg angesehen. Im Fol-
genden soll stirker die Frage fokussiert, inwieweit er sich dabei auf diskursive
Bedeutungsregeln des sprachbezogenen Bildungsdiskurses stiitzt, und wie er
sich in diesem Zusammenhang selbst als Sprecher konstruiert.
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6.1.3  Selbstdeutung als Sprecher
Halbe Einsprachigkeit

Im Hinblick auf die Frage, wie sich Ernesto als Sprecher deutet, ist zundchst
auffillig, dass er in seiner autobiographischen Erzédhlung Sprecher*innen als
Vorbilder anfiihrt, an denen er sich orientiert, und zugleich auch eine Spre-
cher*innengruppe entwirft, zu der er Distanz nimmt. Diese im Interview im-
mer wiederkehrenden Gruppenkonstruktionen sind so dominant, dass sie erst
dargestellt werden, um davon ausgehend Ernestos Sichtweise auf sich selbst
als Sprecher zu rekonstruieren.

Im Interview werden monolinguale Sprecher*innen von Ernesto negativ
attribuiert:

E ich hab das geflhl (--) wenn jetzt (.) man nur eine sprache kann | und (.)
wenn man (.) sagt zum beispiel die bayern so
((lacht))

54
und so sagt (.) na i sprech nur boarisch | na (.) also (.) scheif} preiBen so
((lacht))

dann dann &h (-) is man gern auf so (.) so ner landblase | das heiRt (.) dann

m — m

bleibt man auch gerne in der blase | und ich mein | wenn man jetzt mehr
sprachen kann dann (.) erweitert sich auch einfach so dieses kommunikati-
onsfeld mit den leuten | die du halt interagierst halt | und (-) das machen
eigentlich (--) nur leute gerne die halt nattirlich auch mehr sprachen lernen
und einfach gern also (-) | sagen wir einfach (-) ja mit anderen kulturen ein-
fach sich abwechseln wollen und (-) | ich glaub deswegen is es fir mich so
| esis halt irgendwie (---) so ne sache wie wenn man &h (.) wenn man halt
wirklich mehrere sprachen lernt | dann is man halt einfach auch (-) gewillt
so seinen horizont zu erweitern (.) ja

Interview Emesto, Zeile 1429-1442; E = Emesto; I = Interviewerin

Es handelt sich bei Ernestos Beispiel nicht einfach um eine monolinguale Per-
son, die mit negativen Attributen versehen wird. Vielmehr ist es eine monolin-
guale Person, die selbst in der einen Sprache, die sie spricht, auf eine Varietit
festgelegt ist, die also nicht einmal iiber eine ,innere Mehrsprachigkeit
(Wandruszka 1979) verfiigt. Der*die dialektal Sprechende, konkreter gesagt
der*die Bayerischsprechende in Ernestos Beispiel ist zudem neben dem Fehlen
einer duferen und inneren Mehrsprachigkeit auch durch eine Weigerung ge-
kennzeichnet, sich weiter sprachlich entwickeln und mit anderen Personen au-
Berhalb der eigenen sprachlichen und rdumlichen ,,Blase (Z. 1436) in Kontakt

3% In Bayern eine abwertende Bezeichnung in der Regel fiir Norddeutsche;
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zu treten zu wollen. Er*Sie grenzt sich bewusst ab, indem er*sie andere, in
diesem Fall ,,preifen® (Z. 1433), abwertet bzw. beleidigt. Diese Abgrenzung
fiihrt laut Ernesto auch zu einer begrenzten Weltsicht. Der Dialekt wird somit
von Ermesto als eine kommunikative und soziale Barriere dargestellt, die der
personlichen Weiterentwicklung im Weg steht. Die diskursive Deutung einer
,doppelten Halbsprachigkeit® von migrationsbedingt Mehrsprachigen wird von
Ernesto somit nicht reproduziert. Vielmehr orientiert er sich an einem sprach-
bezogenen Bildungsdiskurs, bei dem Dialekte problematisiert werden (vgl.
Kapitel 4.1.2). In diesem Zusammenhang kann auch der von Ernesto wihrend
der Erzahlung vollzogene Wechsel vom Standarddeutschen ins Bayerische ge-
lesen werden (,,und so sagt (.) na i sprech nur boarisch | na (.) also (.) scheiR
preien so*, Z. 1432f.). Dieser kann als Ausdruck seines Wunsches interpre-
tiert werden, sich von der von ihm negativ besetzten Gruppe der Nur-Dialekt-
sprecher*innen abzugrenzen. Er demonstriert performativ seine innere Mehr-
sprachigkeit und zeigt damit an, dass er als Sprecher nicht auf eine Varietit des
Deutschen beschrénkt ist.

,Ideale Mehrsprachigkeit® als Ziel

Bereits an dem obigen Interviewausschnitt ldsst sich erkennen, dass Ernesto
den nur einen Dialekt sprechenden Personen eine iiberlegenere Sprecher*in-
nengruppe entgegenstellt. Diese Gruppe ist durch das Beherrschen verschiede-
ner Varietiten und Sprachen, aber auch durch das Bestreben bestimmt, weitere
Sprachen lernen und damit die eigenen sprachlichen Féahigkeiten weiter aus-
bilden zu wollen. Zudem werden mehrsprachige Personen von Ernesto als Per-
sonen charakterisiert, die Xenophobie ablehnen und die Bereitschaft zeigen,
verschiedene Menschen und Kulturen kennen zu lernen. Auffillig ist dabei,
dass sprachliche Kategorien auf der einen Seite und natio-ethno-kulturelle Ka-
tegorien auf der anderen Seite verschwimmen. Sprache und Kultur werden so-
mit in einen engen Zusammenhang gestellt. Kenntnisse verschiedener Spra-
chen ermoglichen Interaktionen mit Menschen aus verschiedenen Regionen,
Nationen und Kulturen. Sprachen sind aber nicht nur Mittel der ,(Kultur-)Ver-
standigung®, sondern sie werden von Ernesto auch zum Schliissel hochstili-
siert, das eigene Weltwissen und Verstehen zu erweitern.

Was mehrsprachige Sprecher*innen fiir Ernesto zudem auszeichnet, kon-
kretisiert er néher, als er aufgefordert wird, {iber seine Ausbildungszeit zu er-
zdhlen.

E alsoich hab da nie probleme gehabt | also (---) ahm (.) na klar gibts manchmal
arschlochérzte | die da wirklich (.) jeden nur die ganze | also das niedere per-
sonal nattrlich als dreck behandeln aber (-) sonst | also die (.) wirklich empa-
thischen arzte waren | war (eigentlich) immer richtig gut | war echt muss ich
sagen war gut kommuniziert | aber das war so (---) | ja ich glaub | ich hab mir
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die als vorbilder genommen (.) mittlerweile | weil die einfach (.) viele zum bei-
spiel (.) grade diese empathischen so komplett nett waren zu allen leuten (--)
| super gebildet (.) und trotzdem den leuten helfen | und irgendwie (.) irgend-
was (.) was sinnvolles machen | mit (.) also mit ner arbeit die wirklich (--) ja
abwechslungsreich is (--) | die man wirklich (-) chirurgisch was macht | was
komplex (.) komplexe chirurgie | was wirklich schwierig is so n komplexes
handwerk [ja ]

I [mhh]

E und andererseits natlrlich auch (.) gute diagnostiker sind | die da (.) viel (-)
theoretisch auch (.) dh lernen missen | und das (-) das war fr mich so ja das
dh (.) das mochtich auch | und das war so diese verantwortung (.) will ich auch
irgendwann Ubernehmen | und das war auch glaub ich der punkt so (---) | ja
alsich (.) ja (den) ich mir zum vorbild genommen hab ja (---) | ja schon | und (-
) da muss man ja auch anerkennung (.) irgendwie (.) gewinnen | und (.) das
kann man nich nur | wenn man nur eine deutsche also eine sprache kann
((lacht)) | oder zwei halt | ja ich denk immer (.) | ich kann spanisch | aber ich
sag immer halt (-) | dass ich das nich so gut kann | weil ich (.) wei nich | man
kanns immer besser machen irgendwie | also besser sprechen | wie mein (.)
wie mein bruder | also wenn ich (.) das niveau wie mein bruder spreche | dann
(--) dann &h kann ich spanisch sprechen | dann (.) dann geb ichs erst zu ((lacht))

Interview Ernesto, Z. 1383-1417; I = Interviewerin, E = Ernesto

Die meisten Arzte, mit denen Ernesto withrend seiner Ausbildung zusammen-
gearbeitet hat, werden von ihm positiv dargestellt. Er hebt ihre positiven Per-
sonlichkeitsmerkmale (,,empathisch®, ,nett”, Z. 1392), die Bedeutung und
Komplexitit ihrer Tatigkeit sowie die fiir diesen Beruf notwendige Bildung
hervor. Durch die Abgrenzung der Arzte von anderen im Krankenhaus Be-
schiftigen, dem ,,niedere[n] Personal (Z. 1386), betont er zugleich ihre hohe
soziale Position. Diese positiven Attribute verbindet Ernesto zudem mit der
Kommunikationsféhigkeit der Chirurgen. Sprachliche Féhigkeiten werden —
wie bereits erwahnt —von ihm auf diese Weise in Zusammenhang mit positiven
Charaktereigenschaften, Bildung, hohem sozialen Status und gesellschaftli-
cher Anerkennung gebracht. Um Anschluss zu dieser positiv bewerteten
Gruppe, die er sich zum Vorbild nimmt, zu finden, ist fiir Ernesto Mehrspra-
chigkeit ein Schliissel bzw. sie wird ein Schliissel dazu sein (,,und (-) da muss
man ja auch anerkennung (.) irgendwie (.) gewinnen | und (.) das kann man
nich nur | wenn man nur eine deutsche also eine sprache kann ((lacht)) | oder
zwei halt”, Z. 1407-1409).

Neben den Arzten ist der Zwillingsbruder fiir Ernesto iiber das gesamte
Interview hinweg ein Vergleichspunkt. Bei der Erzéhlung iiber die eigene
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Schullaufbahn wiederholt Ernesto immer wieder die besseren schulischen
Leistungen des Bruders. Auch spéter zieht er den Bruder als Vorbild heran, da
dieser nach Mexiko gezogen war, um sein Abitur nachzuholen und Zahnmedi-
zin zu studieren. Ernesto mochte ebenfalls fiir sein Medizinstudium Deutsch-
land verlassen. Sein Bruder ist aber auch — wie im obigen Interviewausschnitt
angedeutet wird - als mehrsprachiger Sprecher sein Vorbild. Dieser hat seine
Spanischkenntnisse mit seiner Migration nach Mexiko ,perfektioniert’. An
diese ,perfekten‘ Sprachkenntnissen des Bruders misst Ernesto seine eigenen
Spanischkenntnisse, die diesem Vergleich nicht standhalten kénnen. Hierbei
wird ein Aspekt erkennbar, der an mehreren Stellen des Interviews hervor-
sticht: Fiir eine Mehrsprachigkeit, wie sie Ernesto definiert, ist der Wille zur
Selbstoptimierung Voraussetzung (,,man kanns immer besser machen irgend-
wie | also besser sprechen®, Z. 1412f.).

Dartiiber hinaus enthélt insbesondere Ernestos Vorstellung, dass als mehr-
sprachig nur jemand gelten kann, der*die mindestens drei Sprachen auf einem
sehr hohen Niveau beherrscht, viele Ankldnge an eine idealisierte, an mono-
lingualen Vorstellungen orientierte Form von Mehrsprachigkeit (vgl. Kapitel
4.2.3 und 4.3). Bezugnehmend auf eine solche ,ideale Mehrsprachigkeit® kon-
struiert er eine Personengruppe, der er unter anderem aufgrund der Beherr-
schung mehrere Sprachen positive Eigenschaften zuschreibt. Mehrsprachig-
keit geht bei Ernesto — dhnlich wie in Teilen des sprachbezogenen Bildungs-
diskurses — nicht nur mit einer Art ,interkulturellen Kompetenz* einher, die er
als Bereitschaft deutet, sich mit anderen Regionen und Kulturen auseinander-
zusetzen, sowie mit einer ,hoheren‘ Bildung im Sinne von Menschenbildung
und ,Horizonterweiterung® einher. Vielmehr wird Mehrsprachigkeit zugleich
aus einer 6konomischen Perspektive als Bedingung fiir seine Zukunftspléne
und seinen Wunsch nach sozialer Mobilitét gesehen. So fiihrt er an einer ande-
ren Stelle im Interview seine Option, den hohen Numerus clausus in Deutsch-
land zu umgehen und ein Medizinstudium in Spanien aufzugreifen, auf seine
Spanisch- und Englischkenntnisse zuriick.

Diese Mdoglichkeiten, die Ernesto mit Mehrsprachigkeit in Verbindung
bringt, koénnen als ein Streben nach einer Selbst-Positionierung als ,idealer
Mehrsprachiger® gewertet werden. Die bilinguale Kindheit scheint fiir Ernesto
dabei eine Voraussetzung dafiir zu sein, dass sein aktuelles Streben nach ,ide-
aler Mehrsprachigkeit® zum Ziel fiihren kann. Dabei wird in seinen Selbstdeu-
tungen sichtbar, dass er sich als einen Sprecher konstruiert, der sich auf dem
Weg zur ,idealen Mehrsprachigkeit* befindet und zugleich deutliche Unter-
schiede zu seiner sprachbezogenen Orientierung in der Vergangenheit auf-
zeigt. Sein sprachbezogener Selbstbildungsprozess wird dabei parallel zu sei-
nem gewandelten Verhéltnis zur Bildung als eine Art Metamorphose konstru-
iert, die Ernesto zum Zeitpunkt des Interviews nicht als abgeschlossen erachtet.
Das verdeutlichen insbesondere seine im Folgenden dargestellten sprachbezo-
genen Strategien. Ernesto setzt sich somit als Mehrsprachigen nicht mit den
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von ihm als Vorbilder thematisierten mehrsprachigen Sprecher*innen gleich.
Er ist im Gegensatz zu frither deutlich ndher an diese Vorbilder herangertickt,
aber er hat das Ziel (noch) nicht erreicht, was insbesondere in der idealisierten
Vorstellung von Mehrsprachigkeit, an denen sich Ernesto orientiert, begriindet
liegt.

6.1.4 Sprachbezogene Strategien

Dass er die Positionierung eines ,perfekten® Mehrsprachigen (noch) nicht
einnimmt bzw. nicht einnehmen kann, wird daran erkennbar, dass Ernesto wei-
terhin seine Sprachkompetenzen stindig evaluiert und als nicht ausreichend
bewertet. Dabei wird nicht nur das Englische, sondern auch das Spanische the-
matisiert.

E also mein spanisch is nich schlecht | also ich (.) ich muss sagen (.) es is nich so
auf dem (.) niveau von einem (-) | ja keine ahnung | ich glaub schon eher so im
(---) ja jugend (.) ja sagen wir mal so | ja im (.) niveau von einem sechzehnjah-
rigen vielleicht | ja also (.) ich muss sagen fachsprache fehlt schon | aber ich
muss sagen so (.) kleine phrasen sowas (.) kann ich ja schon sprechen und das
ist ja gar kein stress (--) | m: aber (.) ich merk auch wenn ich jetzt mal n bisschen
langer urlaub mach in nem spanisch | also in nem land wo man spanisch spricht
| dann (-) kommt das wieder alles | also dann dann kommt es (.) fallt es mir
auch natdrlich viel leichter | also es is genau wie bei meinem bruder (--) | seit-
dem er in mexiko wohnt | (.) spricht er (.) optimal perfekt dort | also er hat dort
auch sein spanisches abitur gemacht | und dhm (-) ja seitdem &h studiert er
jetzt dort zahnmedizin | und dhm ((rduspert sich)) | deswegen hoff ich jetzt
auch mal | dass ich wenn ich in spanien bin (--) | dass ich einfach da meine
sprache halt einfach wieder perfektioniere | einfach mal wieder optimier

Interview Ernesto, Z. 475-493; E = Ernesto, I = Interviewerin

Auf den ersten Blick scheint Ernesto sich im Spanischen hohe Sprachkompe-
tenzen zuzusprechen. Mittels der Litotes ,,also mein spanisch is nicht schlecht™
(Z.475) werden die guten Spanischkenntnisse eher hervorgehoben, als dass sie
abgeschwicht werden. Auch der Vergleich der eigenen Spanischkenntnisse
mit dem Niveau eines 16jdhrigen konnte auf eine Sprachkompetenz verweisen,
die fiir jegliche Alltagskommunikation als ausreichend bewertet werden kann.
Indem aber Ernesto diesem Ist-Zustand einen Soll-Zustand, der auch die Be-
herrschung der Fachsprache beinhaltet, gegeniiberstellt, wird deutlich, dass die
aktuellen Sprachkompetenzen nicht seinen Vorstellungen von einer mehrere
Register und Varietéten einer Sprache umfassenden Sprachkompetenz entspre-
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chen. Wie fiir die Debatte iiber eine ,mehrfach monolinguale‘ Mehrsprachig-
keit charakteristisch (Creese/Blackledge 2010: 105); Garcia 2009b: 142; Hel-
ler 1999: 271; Kapitel 4.2.3 und 4.3) ist auch Ernestos Vorstellung eines*einer
Mehrsprachigen an einer monolingualen Norm orientiert. Demnach begreift
Ernesto eine mehrsprachige Person als mehrfach einsprachige Person, die in
den verschiedenen einsprachigen Kontexten unter allen Umstédnden perfekt
spricht, weil sie nicht iiber Kompetenzen in den verschiedenen Sprachen, son-
dern auch innerhalb der Einzelsprachen in verschiedenen Varietiten verfiigt.
In diesem Zusammenhang verweist auch der erneute Vergleich mit seinem
Bruder, dessen Spanischkenntnisse zur Erlangung der Hochschulreife und zum
Studieren ausreichen sowie als ,,optimal perfekt” (Z. 487) bewertet werden,
auf das von Ernesto angestrebte hohe sprachliche Niveau im Spanischen, das
nicht einfach den Kompetenzen eines ,native speakers‘, sondern eines*einer
,native speaker Akademikers/Akademikerin® entspricht.

Dieser Interviewausschnitt legt nahe, dass Ernestos Selbstevaluierungspro-
zesse in Form der Abgleichung von einem Ist- und einem Sollzustand mit ei-
nem permanenten Willen zur Selbstoptimierung einhergehen. Um das Ziel von
,perfekten Kenntnissen im Spanischen erreichen zu kdnnen, werden kurzfris-
tigere und langfristigere Aufenthalte in einem amtlich spanischsprachigen
Land als Moglichkeit zum Sprachausbau angesehen. Wéhrend im Falle des
Spanischen die Sprachausbauprozesse fiir Ernesto noch etwas Natiirliches und
Miiheloses an sich haben (,,dann kommt das wieder alles | also dann dann
kommt es (.) fallt es mir auch natirlich viel leichter®, Z. 484-485), sieht es bei
dem Ausbau der Englischkenntnisse anders aus. Ernesto berichtet davon, wie
er in seiner Freizeit immer wieder eigenstindig Spracherwerbsprozesse initi-
iert, indem er englische Biicher und Serien rezipiert.

E jaseitdem (--) acht ich halt einfach drauf | dass ich (--) zum beispiel alle (-) ja
wie gesagt alle serien die jetzt neu rauskommen zum beispiel auf englisch an-
zuschaue

I mhh

E weils einfach (-) | ja man muss einfach (.) die ibung haben| das is einfach (.)
die ganze zeit um sich rum haben | und seitdem (--) dh (-) fallts mir auch viel
leichter da wirklich (.) alles mitzuhéren (.) mitzusprechen (---) | und (-) ja also
und (-) ich weil nich | ich finds einfach (--) auch schén einfach mal | ich muss
nich | also ich hab jetzt (-) letztens ne (-) serie angeschaut | also ich steh auf
(.) science fiction | dais grad ne ganz neue rausgekommen (-) | da gehts da-
rum | dass (.) schon zweihundertfiinfzig jahre oder | das is schon mehr in (.)
ziemlich weiterer zukunft (-)

I mhh
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E undda(-) ahm (--) is (.) is es so | dass es menschenleben (--) hm so gesagt |
also man (.) man kann nich mehr sterben | also das wird alles | (so das) ganze
menschenleben is in einem chip drin | (--) und es kann weiter gepflanzt wer-
den in einen neuen korper zum beispiel in nen neuen klon | also es (.) bedeu-
tet man muss nich mehr sterben | und (.) diese leute die dann sagen wir mal
seit zweihundertflinfzig auf der (-) ah jahre so auf der erde rumwandeln | (-)
was das fir (.) schlaue leute sind | (-) das is | also (.) ich mein wegen dieser
ganzen erfahrungen die (.) sie da naturlich Gber diese jahre gesammelt haben

I ja

E (--) haben die dann auch so n | die haben halt in der serie dann auch echt (.)
schwerpunkt drauf gelegt | dass der (.) wortschatz auch total krass is | also
(-) das englisch dort | also ich hab mir nattrlich (.) musst ich dann (--) | hab
ich das dann (-) zum beispiel paar folgen erstmal (-) englisch mit deutschen
untertitel und dann nochmal andersrum | weil es gab (.) begriffe (--) meta-
phern | die warn dann irgendwie | die hab ich davor im englischen auch noch
nie gehort | und in der serie is es echt faszinierend | wie sie damit spielen
also | (-) also mit so nem (---) ja mit so nem (.) wortschatz | das klingt dann
einfach viel viel schoner weiBt du | und dann dann nich so dieses (-) | wenn
man immer diesen (-) | ja wenn man so eng (---) so n engen wortschatz hat |
und dann (.) dann kann man irgendwie (--) | ich find man kann einfach mehr
ausdricken (-) | wenn man einfach (.) wirklich was (.) ja (.) einfach mehr
kennt | also das is halt schon echt interessant | und die sprechen dann auch
immer (.) in verschiedenen sprachen | (-) weil (es halt) in den chips drin ist
irgendwie also ganz perfekt | und (.) ah das is echt (-) wirklich cool diese serie
| die is ganz neu rausgekommen bei netflix

| wie heiRt sie denn

E dhm das unsterblichkeitsprogramm heil3t das | super gut (-) echt interessant
Interview Emesto, Z. 1156-1214; E = Ernesto, I = Interviewerin

Wenn Ernesto Serien anschaut, dann geht es ihm nicht darum, Medien einfach
zu konsumieren und/oder zu genieBen. Er hat auch das Ziel im Fokus, die Me-
dien dafiir zu nutzen, seine sprachlichen Féahigkeiten, in diesem Fall in der eng-
lischen Sprache, zu verbessern. Sprache(n) wird im kiinstlerischen Werk eine
wichtige Rolle zuerkannt und die Qualitidt des Kunstwerks héngt auch fiir Er-
nesto davon ab, wie mit Sprache(n) umgegangen wird. Zugleich erfiillen genau
solche Werke, die ein besonderes Augenmerk auf Sprache(n) legen, wie bei-
spielsweise die Serie ,,.Das Unsterblichkeitsprogramm®, fiir Ernestos Streben
nach sprachlicher Optimierung eine wichtige Funktion. Er nimmt nicht ledig-
lich die dsthetische Funktion der Sprache(n) wahr. Vielmehr setzt er sich mit
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der Sprache auf einer Art und Weise auseinander, sodass diese Auseinander-
setzung dem eigenen sprachlichen Zuwachs dienen kann. Dafiir ist es auch an-
gebracht, sich die Serien zweimal mit unterschiedlicher Untertitelung anzu-
schauen. Die mit der Rezeption einhergehende stindige Ubung sowie der viel-
féltige sprachliche Input werden von ihm als Voraussetzungen fiir die Sprach-
perfektionierung im Englischen hervorgehoben (,,ja man muss einfach (.) die
Gibung haben| das is einfach (.) die ganze zeit um sich rum haben | und seit-
dem (--) &h (-) fallts mir auch viel leichter da wirklich (.) alles mitzuhéren (.)
mitzusprechen®, Z. 1167—-1169).

Von den selbststidndig in die Wege geleiteten Sprachoptimierungsprozes-
sen erhofft sich Ernesto einerseits einen Ausbau von Sprachkompetenzen in
der jeweiligen Sprache, die er in solchen Momenten im Blick hat. Andererseits
thematisiert Ernesto auch die Vorstellung eines positiven Transfers. Insbeson-
dere hat er die Hoffnung, dass sich der Ausbau von Spanisch- und Englisch-
kenntnissen positiv auf seine Kompetenzen im Deutschen auswirkt, die er trotz
einiger Relativierungen als hoch einschitzt.

Ernestos Gefiihl des sprachlichen Ungeniigens sowie sein damit einherge-
hender Drang zur permanenter sprachlicher Selbstevaluation und kontinuierli-
cher Verbesserung ldsst Beziige zur Subjektposition ,,des unternehmerischen
Selbst* erkennen, die fiir Ulrich Brockling (2016 [2007]) die ,,hegemoniale
Subjektivierungsfigur® (ebd.: 76) darstellt. Jedoch fehlt bei ihm der Wunsch
nach Individualitét und Distinktion, die der Subjektposition des unternehmeri-
schen Selbst inhérent ist (ebd.: 68). Sein Streben nach der idealen Mehrspra-
chigkeit geht — wie bereits aufgezeigt - zwar mit Abgrenzungen von bestimm-
ten stigmatisierten bzw. negativ attribuierten Gruppen einher. Gleichzeitig
steht hinter der kontinuierlichen sprachlichen Verbesserung der Wunsch nach
Konformitét und Identifikation mit bestimmten positiv besetzten Sprecher*in-
nengruppen. Ernesto orientiert sich sowohl bei sich selbst als auch bei der Be-
urteilung anderer Sprecher*innen an einer bereits bestehenden Norm, der
Norm einer ,idealen Mehrsprachigkeit®, die mehrere ,ideale Einsprachigkei-
ten‘ voraussetzt. Er versucht dieser Norm gerecht zu werden, indem er inner-
halb mehrerer monolingualer Kontexte den jeweiligen monolingualen Ansprii-
chen entsprechen mochte. Individualitdt im Sinne von Regeliiberschreitung
und einer Umgestaltung nicht nur des eigenen ,Inneren‘, sondern auch eines
,Auflen‘ (ebd.: 285) kann nicht als Ernestos Ziel gedeutet werden. Ernesto
kann daher als ein Subjekt interpretiert werden, das sich ,,innerhalb eines vor-
gedeuteten und regulierten Raums [bewegt], wobei Selbstregulation das ange-
messene Agieren innerhalb dieser Strukturen umfasst. Selbstbildungsprozesse
sind hier vielmehr Reproduktionsprozesse der herrschenden Strukturen®
(Truschkat 2017: 306).3°

35 Truschkat (2017) kommt in ihrer Untersuchung des Kompetenzdiskurses sowie der Subjek-

tivierungsweisen, die sie in Bewerbungsgespriachen rekonstruieren kann, zum Ergebnis, dass
Brocklings Konstruktion des ,,unternehmerischen Selbst weiter ausdifferenziert werden
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Dabei ist zu betonen, dass Ernestos Techniken der Evaluation und des kon-
tinuierlichen Ausbaus der eigenen sprachlichen Féhigkeiten mit Erfahrungen
der Selbstwirksamkeit und Handlungsméchtigkeit einhergehen.

E also bos war ich anfangs immer auf sieben punkten in englisch | jetzt bin ich so
auf zehn punkten | also is jetzt auch nich so krass | aber (-) es wird immer
besser |(.) muss ich sagen also (-) | (ja) seitdem ich halt echt wie gesagt alles
auf englisch anschau | (-) werd ich (.) stetig besser | das merk ich | also (.) da
das is so (.) mein ansporn warum ich dann auch (.) gerne weiter mache damit
(---) | und auch im spanischen | gut da bleib ich (.) bin ich jetzt die ganze zeit
immer auf (.) dreizehn vierzehn (.) punkten (--) | finfzehn schaff ich leider im-
mer noch nich | das is [leider (-)]

I [((lacht)) ]

E daisesso | dassichirgendwie viel noch aus gefiihl mache (--) | also die gram-
matik (---) | ich denk mir | (.) eigentlich musst ich mich mal hinsetzen (-)

I mhh

E und (.) die ganze grammatik mir dann einmal nochmal aufschreiben | und es
einfach (.) auswendig lernen | aber irgendwie (-) find ich dazu immer noch
keine motivation | mach trotzdem alles [aus gefiihl]

I [((lacht)) ]
E und (--) meistens is es auch richtig [((lacht)) ]
| [mhh ((lacht))]

E ja(.)ja(-)aber(.)ich glaub | ich m6cht einfach n bisschen mehr so (---) noch |
also wenn ich (.) ich glaub die theorie nochmal genau durchgehe | dann kann
ich die finfzehn punkte schaffen (--) | aber ich ich bin (-) da grad noch n biss-
chen zu faul | (.) glaubichja |

| ja wobei vierzehn punkte ja auch wahnsinn sind ((lacht))

E ja(.)jaschon aberirgendwie (-) ja | m (.) ich ich hab das geftihl | (.) auf der bos
is es nich so ne groRe leistung vierzehn punkte zu kriegen | als (--) einer der
halt (.) mit zwei sprachen aufgewachsen is (---) | also (-) gut in meiner | ja okay
wenn man dann wirklich mit der sprache nich aufgewachsen is | die die

kann. Sie unterscheidet zwischen Subjektivierungsformen und -weisen des ,,disziplinarischen
Kompetenzdispositivs“ auf der einen Seite und den Subjektivierungsformen und -weisen des
,.sicherheitstechnologischen Kompetenzdispositivs®. Das Subjekt in Truschkats sicherheits-
technologischer Variante weist groBe Uberscheidungen mit Brocklings unternehmerischen
Selbst auf. Das Subjekt in der disziplinarischen Variante unterscheidet sich hingegen von
diesem dadurch, dass es nur sich selbst und nicht immer auch den Raum um sich herum neu
bestimmt. Dieser Unterscheidung folgend zeigen Ernestos Subjektivierungsweisen Beziige
zum disziplinarischen Kompetenzdispositiv.
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meisten schlagen sich jetzt mit sieben acht punkten durch (---) | kann ich ver-
stehen | aberich (.) bin ja schon damit aufgewachsen | und ich glaub eigentlich
mdsste ich finfzehn punkte hinkriegen (--) ja | [naja]

I [okay]

E (-) mal schauen | vielleicht krieg ich das ja noch dieses jahr hin ((lacht))
Interview Emesto, Z. 1569-1608; E = Ernesto, I = Interviewerin

Das Engagement, das Ernesto beim Ausbau seiner Englischkenntnisse zeigt,
scheint sich in Form besserer Schulleistungen auszuzahlen. Daraus zieht Er-
nesto Motivation, um weitere Miihe und Zeit zu investieren. Das ist auch notig,
weil sich Ernesto mit dem Erreichten nicht zufriedengibt (,,ich mdcht einfach
n bisschen mehr so*, Z. 1593). Sich um eine Notenstufe im Englischunterricht
verbessert zu haben, reicht ihm nicht aus. Er strebt nach Bestnoten. Das wird
insbesondere in Bezug auf die Spanischnote deutlich. Zudem wird auch er-
kennbar, dass er Anerkennung in Form von Schulnoten nur akzeptieren kann,
wenn er diese auf Eigeninitiative und eigene Leistungen zuriickfithren kann.
Sobald er gute oder sehr gute Noten in Faktoren begriindet sicht, fiir die er
seiner Ansicht nach nichts habe leiste miissen, wie beispielsweise seinem bi-
lingualen Aufwachsen, misst er ihnen einen geringen Wert zu. Auf ein mutter-
sprachliches Sprachgefiihl in Priifungssituationen zuriickzugreifen, wird von
ihm mit Faulheit gleichgesetzt. Der Wille, weiter an seinen sprachlichen Fa-
higkeiten arbeiten zu wollen, der bei mangelndem Engagement mit Selbstvor-
wiirfen einherzugehen scheint, wird an dieser Stelle erneut von Ernesto unter-
strichen.

Ernestos Selbstregulation und seine Leistungsstrategien dienen ihm als
Ausdruck seiner Selbstwirksamkeit und Handlungsfahigkeit. Gleichzeitig geht
mit diesen Techniken eine uneingeschriankte individuelle Verantwortungs-
ibernahme einher. An keiner Stelle des Interviews wird von ihm die Schule
als eine Instanz thematisiert, die fiir die Vermittlung bzw. Férderung von
Sprachkenntnissen verantwortlich ist. Stattdessen nimmt er sich selbst in die
Verantwortung. Er alleine scheint dafiir zusténdig zu sein, seine Sprachen zu
perfektionieren. Er fiihlt sich insbesondere in der ihm au3erhalb der Schule zur
Verfiigung stehenden Zeit verpflichtet, selbststindig fiir die Erreichung der
,idealen Mehrsprachigkeit® Sorge zu tragen. Der Schule kommt lediglich die
Funktion zu, die auf diese Weise erreichten Sprachkenntnisse in Form von No-
ten zu bewerten und zu zertifizieren.

Der Prozess der sprachlichen Selbstoptimierung wird bei Ernesto als ein
unabschlieBbarer Prozess rekonstruiert. So macht er im Hinblick auf seinen
Zwillingsbruder - dessen Spanisch- und Englischkenntnisse er immer wieder
als vorbildhaft darstellt - darauf aufmerksam, dass dieser nun Gefahr lauft,
seine perfekten Deutschkenntnisse einzubiiffien. Ernesto betont, dass der Bru-
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der nun darauf achten miisse, seine Deutschkenntnisse nicht zu vernachlassi-
gen.

E (--) ohich hab auch letztens gemerkt | der war hier im dh (.) im urlaub | dass
sein deutsch (-) | also es is immer noch (-) perfekt | aber (.) es sind da paar
kleine dreher drin wo [man denkt ja: ]

| [mhh ((lacht)) mhh] | ((lacht))

E also der (.) langsam (.) langsam muss er mal vielleicht mal wieder n deutsches
buch lesen damit er sich halt nicht irgendwie aus der ibung kommt

Interview Ernesto, Z. 386-393; E = Ernesto, I = Interviewerin

Das Streben nach ,idealer Mehrsprachigkeit* hat durch diese Verweise den An-
schein einer prekéren Situation, bei der man stets auch Gefahr l4uft, die bereits
erreichten Sprachkenntnisse wieder zu verlieren. Die Positionierung als ,per-
fekter Mehrsprachiger beinhaltet fiir Ernesto daher einen permanenten sprach-
lichen Bildungs- und Weiterbildungsprozess. Aber auch wenn man diese Not-
wendigkeit der kontinuierlichen sprachlichen Selbstverbesserung anerkennt
und ihr nachkommt, bleibt fragwiirdig, ob die ,ideale Mehrsprachigkeit® er-
reicht werden kann. Die Anspielung auf die Serie ,,Das Unsterblichkeitspro-
gramm®, in der die Figuren ihr (sprachliches) Wissen nach ihrem Tod durch
die Speicherung auf einen Stick in einen anderen Korper iibertragen und damit
immer weiter erweitern konnen, deutet darauf hin, dass fiir eine ,ideale Ein-
und Mehrsprachigkeit‘, wie sie Ernesto formuliert, mehr als ein Menschenle-
ben notwendig ist.

6.1.5 Fazit , dass ich einfach da meine sprache halt einfach wieder
perfektioniere einfach mal wieder optimier

Ernesto befindet sich kurz vor dem Abitur und hat sich zum Ziel gesetzt, den
prestigetriachtigen Beruf des Chirurgen zu ergreifen. Um diesen Plan zu ver-
wirklichen, mochte er nach der BOS ein Medizinstudium in Spanien aufneh-
men. In diesen Zukunftspldnen spiegelt sich sowohl eine hohe Bildungsaspira-
tion als auch ein Streben nach gesellschaftlichem Aufstieg wider. Der Mehr-
sprachigkeit kommt dabei eine zentrale Rolle zu. Sie ermoglicht es Ernesto,
seinen Wunsch eines Medizinstudiums zu erfiillen, indem er den hohen Nume-
rus clausus in Deutschland umgehen kann. Somit ist sie eine Bedingung fiir die
von Ernesto begehrte soziale Mobilitdt.*° Sie wird aber tiber das Erlangen von

6 Das eine positive Bewertung von Mehrsprachigkeit bei Jugendlichen festzustellen ist, wenn

sie diese als soziales Kapital wahrnehmen, das ihnen zusétzliche Chancen auf dem transna-
tionalen Arbeitsmarkt er6ftnet, zeigte bereits Fiirstenau (2004) in ihrer Untersuchung auf
(vgl. hierzu auch Kapitel 2.2).
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Bildungszertifikaten auch als Mdglichkeit zur ,Entgrenzung‘ des eigenen Ho-
rizonts sowie zur Ausbildung einer gegeniiber anderen Menschen und Kultu-
ren offenen Personlichkeit gesehen. Ernestos Sicht auf Mehrsprachigkeit ori-
entiert sich auf diese Weise sowohl an einer 6konomischen Verwertungslogik
als auch an einem (humanistischen) Bildungsideal.

Eine mehrsprachige Person ist Ernestos Auffassung nach aufgrund all die-
ser Funktionen und Mdglichkeiten, die er der Mehrsprachigkeit zuspricht, ei-
ner einsprachigen Person iiberlegen, insbesondere dann, wenn die einsprachige
Person auch nur eine Varietét der ihr zur Verfiigung stehenden Sprache be-
herrscht. Mehrsprachigkeit ist somit auch eine Ressource, die ihm Vorteile ge-
geniiber Einsprachigen verschafft.

All diese Moglichkeiten, die Ernesto mit Mehrsprachigkeit in Zusammen-
hang bringt, er6ffnen sich fiir ihn aber nur, wenn er eine idealisierte Form von
Mehrsprachigkeit vorweisen kann. Das bedeutet, dass er mindestens drei Spra-
chen auf einem Niveau beherrschen muss, das sich an einer monolingualen
Norm orientiert. Eine multilinguale Person ist demnach eine mehrfach mono-
linguale Person. Wobei bei Ernesto die monolinguale Norm an einer ,perfek-
ten‘ Einsprachigkeit ausgerichtet ist, die auch das Beherrschen verschiedener
Varietéten beinhaltet, insbesondere der gesellschaftlich hohergestellten Fach-
und Bildungssprache. Damit zeigt Ernestos sprachbezogene Selbstdeutung
starke Beziige zur Subjektposition der ,mehrfach Monolingualen® (vgl. Kapitel
4.3) auf.

Seine Selbst-Positionierung ist aber nicht mit dieser Subjektposition
gleichzusetzen. Vielmehr verweist Ernesto wiederholt darauf, dass er die Er-
wartungen, die mit dieser Subjektposition an seine Sprachkompetenzen ein-
hergehen, (noch) nicht erfiillt. Er deutet sich selbst als jemanden, der sich auf
dem Weg zu einer solchen ,idealen Mehrsprachigkeit® befindet. Mit dieser
sprachbezogenen Selbstdeutung gehen bei ihm eine permanente sprachliche
Selbstevaluation und Selbstoptimierung einher. So bewertet Ernesto immer
wieder seine Fahigkeiten in den verschiedenen Sprachen. Diese schétzt er da-
bei haufig als hoch, jedoch nicht als ausreichend ein. Resultat eines solchen
Abgleichens des sprachlichen Ist- und Soll-Zustandes ist ein Gefiihl des Unge-
niigens, das ihn zur kontinuierlichen Verbesserung seiner Féhigkeiten in den
einzelnen Sprachen antreibt. In seiner Freizeit initiiert er daher selbststindig
Sprachausbauprozesse, wobei ihm unter anderem die Rezeption verschiedener
Medien in den verschiedenen Sprachen zur Ausbildung seiner Sprachkennt-
nisse dient. Dieser Drang zur Selbstoptimierung hat einerseits Erfahrungen von
Selbstwirksamkeit und Handlungsfahigkeit zur Folge. Emesto fiihrt in diesem
Sinne bessere schulische Leistungen auf die Selbstoptimierungsprozesse zu-
riick. Andererseits stellt in diesem Prozess der Selbstoptimierung jegliche
Stagnation ein Risiko dar: ein Risiko, die ,perfekte‘ Beherrschung der einzel-
nen Sprachen nicht zu erreichen; ein Risiko, das bereits Erreichte zu verlieren.
Indem er zudem Bildungsinstitutionen wie Schule in keinerlei Art und Weise
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in die Pflicht nimmt, triagt er bei einem Nichterreichen die volle Verantwor-
tung. Diese individuelle Verantwortungsiibernahme ist umso schwerwiegen-
der, da Ernestos sprachliche Anspriiche nicht erreichbar zu sein scheinen.

Ernestos Subjektivierungsweisen kdnnen tabellarisch wie folgt dargestellt
werden:

Tabelle 3: Ernestos sprachbezogene Subjektivierungsweisen
Subjektebene Diskursebene

Konstruiert die negativ besetzte Sprecher*innengruppe Es lassen sich Bezlige zu Sub-
der ,halben Einsprachigen’ und grenzt sich von dieser ab; jektpositionen der ,mehrfach

Monolingualen' erkennen;
Konstruiert die positiv besetzte Gruppe der ,perfekten

Mehrsprachigen‘ und prasentiert sich als jemanden, der Es lassen sich Beziige zum
sich auf dem Weg befindet, dieser Sprecher*innengruppe ,unternehmerischen Selbst
anzugehdren; (Brockling 2016 [2007]) bzw.

zum ,disziplinarischen Kompe-
Evaluiert sténdig seine sprachlichen Fahigkeiten, indem tenzdispositiv’ (Truschkat 2017)
er den Ist-Zustand mit einem Soll-Zustand vergleicht; erkennen;

Nutzt in der Freizeit insbesondere die Rezeption von Me-
dien, um seine Englisch- und Spanischkenntnisse zu ,op-
timieren' und ,perfektionieren’;

Hat ein Gefiihl von Selbstwirksamkeit und Handlungs-
méachtigkeit;

Nimmt nur sich selbst in die Verantwortung, fiir den Aus-
bau seiner Sprachen Rechnung zu tragen;

Quelle: eigene Darstellung

6.2 Vom defizitiren zum kompetenten und legitimen
Deutschsprecher durch weitestgehende Zuriickdrangung
anderer Sprachen: Fallbeispiel Joseph

6.2.1 Biographische Skizze

Joseph, der in Uganda geboren und aufgewachsen ist, ist zum Zeitpunkt des
Interviews volljéhrig und Schiiler an einer Berufsschule zur Berufsvorberei-
tung, an der er eine sogenannte Berufsintegrationsklasse besucht (vgl. Kapitel
5.2).

Im Interview liegt Josephs Fokus auf seiner Bildungslaufbahn in Deutsch-
land, tiber seine Schulzeit in Uganda erzéhlt er erst auf direkte Nachfrage. So
berichtet er, dass er in Uganda nach dem Kindergarten zwei Jahre an der Pri-
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mary (Grundschule) verbrachte, bevor er auf eine Boarding School (Internat)
wechselte, an der er im Anschluss an die siebenjihrige Primary die Secondary
besuchte. Dieser Besuch des Internats wird von Joseph mit einem vagen Hin-
weis auf die Erwerbstétigkeit der Mutter begriindet, die wohl alleinerziehend
war. Auf einen Schulabschluss aus Uganda geht er im Interview nicht ein.

2015 migrierte Joseph nach Deutschland, wo er seitdem mit seiner Mutter
lebt. Nach seiner Ankunft in Deutschland lernte er zunéchst an einer Sprach-
schule Deutsch, die er nach eigener Aussage mit der Niveaustufe A 237 ab-
schloss. Auf Empfehlung eines Realschulleiters, der mit Josephs Mutter be-
freundet war, kam Joseph daraufhin in eine 9. Klasse einer Realschule, an der
er den Status eines Gastschiilers® hatte. Einen Monat lang besuchte er parallel
zu dieser Realschule nachmittags weiterhin die Sprachschule, wobei er erklért,
dass er wegen Uberforderung die Sprachschule abbrechen musste. Bis zu den
Sommerferien des Schuljahres 2014/2015 verbrachte Joseph insgesamt zwei
Monate in der 9. Jahrgangsstufe der Realschule. Im neuen Schuljahr wurde er
nach einer kurzen Phase in der alten, nun 10. Klasse auf eine andere Realschule
iiberwiesen. Dort blieb er ein halbes Jahr in einer Klasse, in der sich nur
Deutschlernende mit geringen Sprachkenntnissen befanden. Zum Schulhalb-
jahr kehrte er wieder an die vorherige Realschule und seine alte 10. Klasse
zuriick. Die auf diese Riickkehr folgende Phase wird von ihm als duflert
schwierig geschildert. Der Schulleiter, der seine Schwierigkeiten bemerkte, bot
ihm daher an, sich eine Jahrgangsstufe zuriickversetzen zu lassen. Joseph ent-
schied sich fiir diese Riickversetzung in die neunte Klasse, in der er eineinhalb
Jahre am Unterricht teilnahm, bis die Klasse ihren Abschluss machte. Da Jo-
seph iiber seine gesamte Realschulzeit hinweg den Status eines Gastschiilers
hatte, ging er ohne Abschluss von der Realschule und wechselte an die Berufs-
schule zur Berufsvorbereitung. Nach seinen weiteren Bildungs- und Berufs-
planen gefragt, dulert er den Wunsch, eine Ausbildung zum Arzthelfer ergrei-
fen zu wollen.

Beziiglich der ihm zur Verfiigung stehenden Sprachen erzéhlt Joseph, dass
er im Alltag drei Sprachen — Englisch, Luganda und Deutsch — verwendet.
Zudem hat er in Uganda zwei Jahre Franzdsisch in der Schule gelernt. Im Inter-

57 Joseph zeigt an, dass er Kenntnisse iiber die Kompetenzstufen fiir Sprachen hat, die im Ge-

meinsamen Europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER 2009 [2001]) festgelegt sind.
Um lénderiibergreifende Vergleichbarkeit von sprachlichen Qualifikationen zu gewéhrleis-
ten, werden im GER drei Kompetenzniveaus (A, B und C) beschrieben, die wiederum jeweils
in zwei Niveaus unterteilt werden. A 1 stellt das niedrigste und C 2 das hochste Kompetenz-
niveau dar (ebd.: 35).

Uber die Aufnahme der Schiiler*innen als Gastschiiler*innen entscheiden in Bayern die
Schulleiter*innen. Die Schiiler*innen miissen sich keinem Aufnahmeverfahren unterziehen.
Als Gastschiiler*innen kénnen die Schiiler*innen (bzw. miissen sie, wenn sie noch schul-
pflichtig sind,) den Unterricht besuchen. Ein Zeugnis und einen Abschluss konnen die Schii-
ler*innen nur erwerben, wenn sie vorher die fiir die Schulart {ibliche Aufnahmepriifung be-
stehen (KM 2007/2018: § 8).
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view bezeichnet er Englisch als seine Muttersprache und Sprache, in der auch
der von ihm in Uganda besuchte Unterricht stattfand. Wihrend er in der Real-
schule Englisch als Unterrichtsfach hatte, ist in der Berufsintegrationsklasse
kein Fremdsprachenunterricht vorgesehen. Mit seiner Mutter spricht Joseph
neben Englisch auch Luganda. Explizit betont er, dass es in ihrer Kommuni-
kation auch zu Sprachmischungen kommt. Deutsch spricht er seit seiner An-
kunft in Deutschland. Dabei berichtet er, dass er eine Zeitlang mit der Mutter
auch Deutsch gesprochen habe, um seine Deutschkenntnisse zu verbessern.
Das sei jedoch nicht mehr nétig.

6.2.2  Verhdltnis zur Schule und (schulischen) Sprachverhdltnissen

Auffillig an Josephs Interview ist, dass er wie kaum ein anderer Jugendlicher
im Sample insbesondere zu Beginn des Interviews die Peer-Interaktionen in
der Schule ins Zentrum seiner Erzéhlung riickt und lehrer*innenzentrierte so-
wie auf Bewertung und Zertifizierung von Wissen ausgerichtete Kontexte des
formalen Lernens erst nach expliziter Nachfrage thematisiert. Eine gegentei-
lige Fokussierung nimmt er vor, als er iiber seine aktuelle Situation in der
Berufsintegrationsklasse spricht. Hierbei nimmt Joseph vorwiegend die Unter-
richts- und Priifungssituationen in den Blick und geht auf Peer-Interaktionen
nur am Rande ein. Diese unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen legen nahe,
dass sich Josephs sprachbezogene Orientierungen mit der Zeit gedndert haben
und abhéngig vom schulischen Setting sind, in dem er sich verortet. Im Fol-
genden werden diese unterschiedlichen Settings in Anlehnung an Erving Gof-
fman (2017 [1959]: 99-106) als Vorder- und Hinterbiithne bezeichnet. Diese
Unterscheidung wird in der Bildungsforschung héufig herangezogen, um die
verschiedenen Interaktionsrdume von Schiiler*innen zu differenzieren (u.a.
Schnitzer 2017: u.a. 150; Wellendorf 1973: 158f.). Als Vorderbiihne kann der
,offizielle* Raum von Schule und Unterricht begriffen werden, der vorwiegend
von Lehrer*innen bestimmt wird. Die Hinterbiihne setzt sich aus den Rdumen
zusammen, die hingegen primér von Schiiler*innen und ihren Interaktionen
untereinander dominiert werden und die sich der Wahrnehmung der Lehrper-
sonen grofitenteils entziehen.

Fokussierung auf die Peer-Interaktion auf der schulischen Hinterbiihne
Wie bereits erwdhnt stehen die Interaktionen mit den Mitschiiler*innen und

damit die Interaktionen auf der schulischen Hinterbiihne im Mittelpunkt von
Josephs Ausfiihrungen iiber die ersten Monate an der Realschule:
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J sodiese erste monat es war ein bisschen schwer (.) | und auch in die schule es
gab nicht so viele leute die konnten englisch | so jeder wollte mit mir
[sprechen]

I [mhm ]

J aber (.) die kommen dann ich versteh die nich | denn die verstehen mich auch
nich | weil ah jetzt ich kann englisch ein bisschen langsamer reden | weil jetzt
ich kann aber friiher ich hab immer schnell [geredet]

I [mhm ]

J die haben ah what did you say | hast du verstanden | and die gesagt hast du
verstanden | sag what (.) was is was bedeutet das verstanden

I ((lacht)) oh nein

J jadenn (.) die eine es gibt eine paar die war so nett (unverstandlich) | die ham

mich gesagt deutsch is auch schwer fur uns | ich say waas (.) | you speaking
joke (.) ah is it is | weil wenn ich wenn ich kein wort wusste (.) | und ich seh
dass die reden in pause so schnell alladallada | denn die kommen und sagen zu
[mir ]

I [mhm]

J german is hard for us too | than i was was wie deutsch auch schwierig | ich
konnte das nich glauben | weil ich seh ich sah dass die (.) gut gut gut deutsch
konnten

I mhm

J  jadas war die erste zwei monate | dann sommerferien (.) dannnach sommer-
ferien | (2.25)

Interview Joseph, Z. 268-297; J = Joseph, 1 = Interviewerin

Joseph thematisiert Sprache(n) im Bildungskontext nicht als Mittel, um sich
zu bilden oder Bildungszertifikate zu erlangen. Mit der in diesem Interview-
ausschnitt vorgenommenen Fokussierung auf die Peer-Interaktionen auf der
Hinterbiihne der Schule wird Sprache primir als Medium gesehen, mit dem
man mit anderen in Kontakt treten und Beziehungen aufbauen kann. Dabei be-
tont er, dass zu Beginn seiner Realschulzeit die Bereitschaft der Mitschiiler*in-
nen grof3 war, mit ihm ins Gesprach zu kommen. Es wurden verschiedene Ver-
suche unternommen und verschiedene Strategien verwendet, wie beispiels-
weise die Verwendung von zwei Sprachen oder die Strategie des Nachfragens.
Die soziale Funktion, die Joseph der Sprache auf der schulischen Hinterbiihne
zuschreibt, deutet auf eine Ablehnung ,objektiver® Kriterien zur Bewertung der
eigenen Sprachkenntnisse sowie der seiner Mitschiiler*innen zu diesem Zeit-
punkt hin. Dass Joseph solche vermeintlich ,objektiven Kriterien bzw.
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sprachlichen Niveaustufen jedoch bekannt sind, zeigen seine Ausfithrungen zu
der Sprachschule und der damit einhergehende Verweis auf sprachliche Kom-
petenzstufen. Anstatt jedoch auf diese Bezug zu nehmen, bemisst er Sprach-
kenntnisse danach, ob sie eine*n Sprecher*in dazu befdahigen, mit Gleichaltri-
gen sprachlich interagieren zu konnen oder nicht. Diese von ihm demonstrierte
Orientierung an einer sozialen Sprachhandlungsféhigkeit wird auch als Grund
dafiir interpretieret, dass Joseph das Identifikationsangebot der an ihn heran-
getretenen Schiiler*innen nicht annehmen konnte (,,die ham mich gesagt |
deutsch is auch schwer fiir uns®, Z. 283). Die sprachlichen Defizite, die sich
diese — moglicherweise selbst migrationsbedingt mehrsprachige — Schiiler*in-
nen zuschreiben, waren fiir Joseph aufgrund ihrer Sprachhandlungsfahigkeit
innerhalb der Peer-Group nicht nachvollziehbar. Wahrend er die Deutsch-
kenntnisse dieser Schiiler*innen fiir die soziale Kommunikation unter Peers
als ausreichend erachtete, stufte er seine Deutschkenntnisse als defizitir ein.

Trotz dieses defizitdren Blicks auf die eigenen Sprachfahigkeiten fiihrt Jo-
seph die misslungene Kommunikation mit seinen Mitschiiler*innen nicht nur
auf sich selbst, sondern auf alle Kommunikationspartner*innen zuriick. So the-
matisiert er nicht nur seine mangelnden Sprachfdhigkeiten im Deutschen
(,,dann ich versteh die nicht“, Z. 272), sondern verweist zugleich auch auf die
fehlenden Englischkenntnisse der Mitschiiler*innen (,,und auch in die schule
es gab nicht so viele leute die konnten englisch, Z. 269). Diese Anspriiche
Josephs an die Englischfdhigkeiten seiner Mitschiiler*innen konnen als Aus-
druck einer Legitimation der englischen Sprache auf der schulischen Hinter-
biihne gelesen werden, deren Beherrschung erwartet werden konnte und die
gesprochen werden durfte.

Dass in bestimmten schulischen Kontexten die Verwendung des Engli-
schen bzw. der Vollzug mehrsprachiger Praktiken legitim und adédquate fiir Jo-
seph zu sein scheint, kann auch durch seinen Sprachgebrauch wéhrend des In-
terviews plausibilisiert werden. Da das Interview mit Joseph in einem Klas-
senzimmer an der von ihm besuchten Berufsschule zur Berufsvorbereitung
stattfand, ist davon auszugehen, dass er dieses auch im institutionellen Rahmen
verortet sah. In diesem innerhalb der Institution Schule verorteten Gesprich
bedient sich Joseph mehrsprachiger Praktiken, die er funktional einsetzt. Bei
der Schilderung iiber die Kommunikationsschwierigkeiten in den ersten Mo-
naten auf der Realschule verwendet er sowohl die deutsche als auch die engli-
sche Sprache. Zum einen markiert die Wiedergabe der wortlichen Rede in den
verschiedenen Sprachen die unterschiedlichen Sprecher*innen in der nacher-
zdhlten Kommunikation und erleichtert mir als Zuhorenden auf diese Weise
die Nachvollziehbarkeit des Erzéhlten (,,die ham mich gesagt | deutsch is auch
schwer fur uns | ich say waas (.) | you speaking joke®, Z. 283-285). Zum an-
deren werden mittels dieser mehrsprachigen Praktiken sowohl die Gespréchs-
strategien und Bemiihungen der Kommunikationspartner*innen als auch die
Kommunikationsschwierigkeiten verdeutlicht (,,die haben ah what did you
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say | hast du verstanden | and die gesagt | hast du verstanden | sag what (.)
was is was bedeutet das verstanden®, Z. 277-280). Josephs Translanguaging
wird auf diese Weise von ihm eingesetzt, um den Grad der Authentizitit des
Erzdhlten zu erhéhen.

Mit diesem Riickgriff auch auf seine Englischkenntnisse im schulischen
Kontext sowie mit den Erwartungen an die Englischfdhigkeiten seiner Mit-
schiiler*innen zeigt Joseph an, dass er die schulischen und gesellschaftlichen
Sprachverhéltnisse und damit die Relevanz des Englischen kennt. Indem er auf
den hohen Stellenwert des Englischen in der Schule und Gesellschaft Bezug
nimmt, kann er die diskursiv konstruierte Darstellung von Schule als monolin-
gualen Raum (u.a. Gogolin 2008 [1994]; Sitter 2016; Stosi¢ 2017; vgl. hierzu
auch Kapitel 4.2.1) zumindest auf der Hinterbiihne in gewissem Male infrage
stellen.

Auch wenn Joseph somit dem ,monolingualen Habitus® (Gogolin 2008
[1994]) der Schule auf der Hinterbiithne nicht uneingeschréankte Legitimitét zu-
spricht, erkennt er diesen jedoch insgesamt an. Trotz des Stellenwerts, den er
dem Englischen im Schulkontext zuspricht und der Darstellung des Nicht-Ver-
stehens als ein gegenseitiges Nicht-Verstehen bewertet er seine sprachlichen
Schwierigkeiten als schwerwiegender als diejenigen seiner Mitschiiler*innen.
So gibt er die wortliche Rede der Mitschiiler*innen teilweise in englischer
Sprache wieder (z.B. ,,german is hard for us too*, Z. 290) und macht somit
deutlich, dass es zumindest einige Schiiler*innen gab, die iiber gewisse Eng-
lischkompetenzen verfiigt haben. Seine eigenen Deutschkompetenzen deutet
er hingegen als iiberhaupt nicht vorhanden (,,wenn ich kein wort wusste®, Z.
286). Diese negative Einschétzung der eigenen sprachlichen Kenntnisse kann
angesichts dessen, dass er zu diesem Zeitpunkt bereits zwei Monate eine
Sprachschule besucht hatte, als Ubertreibung gedeutet werden. Dass den je-
weiligen Sprachfahigkeiten unterschiedliche Bedeutung zugemessen wird,
zeigt Joseph zudem damit an, dass er seine mangelnde Anpassungsfiahigkeit an
die Kommunikationspartner*innen thematisiert (,,weil ah jetzt ich kann eng-
lisch ein bisschen langsamer reden | weil jetzt ich kann aber friher ich hab
immer schnell geredet™ Z. 274f.), nicht aber eine mogliche mangelnde Anpas-
sungsfahigkeit der Mitschiiler*innen in den Blick nimmt. Joseph schreibt sich
auf diese Weise die groere Verantwortung fiir die fehlgeschlagene Kommu-
nikation zu. Mit dieser individuellen Verantwortungsiibernahme vollzieht Jo-
seph die im Diskurs géngige Ursachenzuschreibung fiir eine geringe Bil-
dungsteilhabe. Wie fiir eine monolingual- und defizitorientierte Perspektive
iiblich, werden Ursachen fiir eine geringe Partizipation bei den migrationsbe-
dingt mehrsprachigen Schiiler*innen selbst verortet (vgl. Kapitel 4.1 und
4.2.1). Diese im Diskurs fiir die formalen Bildungskontexte herangezogene in-
dividuelle Ursachenzuschreibung {ibertragt Joseph auf die Hinterbithne der
Schule.
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Voriibergehende Verweigerungsstrategie als Resultat der Monolingualitét der
schulischen Vorderbiihne

Wihrend Joseph auf die Frage nach der Realschulzeit primér iiber die Peer-
Interaktion spricht, richtet er seinen Blick bei der Frage nach dem Wechsel auf
die Berufsschule in erster Linie auf formale und auf Bewertung ausgerichtete
Unterrichtskontexte, also auf die schulische Vorderbiihne:

I und dann bist du hierher gegkommen an die schule
J  jaseit dieses (.) dieses schuljahr
| wie war dieser wechsel (.)

J (.)eswar | (2.43) | am anfang ich dachte es wiirde schwer sein oder so aber es
| oh ein jahr hier denn du machst ausbildung | so ich dachte es wird schwer
aber | (.) esis (.) voll einfach weil ich glaube realschule war ein bisschen schwer
| so ich bin hier so es is wirklich einfach

I mhm

J ja(.) ich bekomm immer eins eins eins eins |

I wow ((lacht))

J eswar (.) so einfach find ich | [so jetzt ich]

I [okay ]

J ich komme immer punktlich in die schule | jetzt ich will zur schule gehen und
so | ah wenn ich weiB ich hab mathe eins (unverstéandlich) | oder wir schreiben
in mathe probe wir schreiben in deutsch| ja ich will jetzt ich will sofort probe
schreiben | [ja]

| [ja] (.) ja des is doch auch gut

J ja wenn du gute note hast du hast bock aber | wenn du (.) ei ich war ich war
standig gastschiler bei diese realschule | ich hab au (.) ich hab auch text zum
beispiel ex oder so mitgemacht und ich war schlecht | aber ich konnte nicht
deutsch | aber der lehrer hat trotzdem mich gegeben| wenn ich sehe note
sechs und | das ist das ich hab gesagt ich kann nicht des | nein mach trotzdem
egal mach trotzdem | das war mein gott ich bin fertig | es war (.) wenn du note
sechs es gibt dir diese gefuhl | friiher zum beispiel wenn du frither immer eins
hattest | oder wenn ich uganda ich war auch gut | so wenn ich hier ich seh note
[sechs]

I [mhm]
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J ich will einfach nicht fiir die ndchste woche schu fur die schule bekomm kom-
men

Interview Joseph, Z. 455-492; J = Joseph, 1 = Interviewerin

Riickblickend rdumt Joseph ein, dass er den Anforderungen an der Realschule
nicht gerecht werden konnte. Als Konsequenz der ihn iiberfordernden Ansprii-
che an der Realschule fiihrt er schlechte Noten und mit diesen einhergehende
negative Emotionen an, die zur Resignation (,,das war mein gott ich bin fertig,
Z.486) sowie zu Vermeidungsstrategien gefiihrt hatten (,,ich will einfach nicht
fur die nachste woche schu fir die schule bekomm kommen®, Z. 492). Auf-
fallend an dieser Schilderung seiner Schwierigkeiten an der Realschule ist, die
Kontrastierung die Joseph vornimmt. Er unterstreicht die Unterschiede zwi-
schen der Realschulzeit auf der einen Seite und seiner Schulzeit in Uganda
sowie an der Berufsschule auf der anderen Seite. Dabei hebt er hervor, dass er
sowohl in Uganda als auch an der Berufsschule den normativen Erwartungen
an einen ,guten Schiiler® entsprach bzw. entspricht: So ist er an der Berufs-
schule stets piinktlich, motiviert und kann sehr gute Noten vorweisen. Diese
Rahmung wird als Wunsch gelesen, sich trotz eines abweichenden Verhaltens
wihrend der Realschulzeit das Selbstbild eines ,guten® Schiilers aufrechterhal-
ten zu wollen.

Auch die Zuriickweisung einer individuellen Verantwortungsiibernahme
fiir seine Vermeidungsstrategien sowie die stattdessen folgende institutionelle
Ursachenzuschreibung dienen Joseph zur Konstruktion dieses positiven
Selbstbildes. Als Ursache fiir das abweichende Verhalten wihrend der Real-
schulzeit fithrt er ndmlich die mangelnde Beriicksichtigung seiner sprachlichen
Voraussetzungen durch die Lehrer*innen an. Dabei erwdhnt er dezidiert seinen
Status als Gastschiiler, der nicht von ihm kritisiert, sondern als Argument her-
angezogen wird, um das Fehlverhalten der Lehrer*innen zu verdeutlichen. Ob-
wohl er diesen Status hatte, der ihn von Leistungsnachweisen ausnahm, hétten
ihn die Lehrer*innen gedréingt, an Leistungsnachweisen teilzunehmen. Dieser
Druck wird von Joseph als folgenreich dargestellt: Weil er die Leistungsnach-
weise trotz der dafiir mangelnden Deutschkenntnisse habe mitschreiben miis-
sen, hétte er stindig Misserfolge in Form von schlechten Noten gehabt. Diese
Misserfolge hitten wiederum zu negativen Emotionen, Vermeidungsstrategien
und Resignation gefiihrt. Dabei erzihlt Joseph auch von seiner Machtlosigkeit
wihrend dieser Zeit. Seine Versuche, gegen die unangemessenen Anforderun-
gen zu protestieren, seien von den Lehrer*innen nicht gehért worden. Auch
wenn Joseph in diesem Zusammenhang seine fiir den Unterricht defizitéren
Deutschkenntnisse anspricht, so nimmt er doch in erster Linie die Institution
Schule in die Pflicht, die auf seine sprachlichen Bediirfnisse stirker eingehen
hétte miissen. Dass die Schule dieser Pflicht nicht nachkam, verdeutlicht er am
Beispiel der Fachsprachen des Fachunterrichts:
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J wir haben nich worter aus chemie oder bio gelernt | so ich musste viele worter
von mein googletranslater lernen oder worterbuch nachschaun nachschaun |
und es war wirklich schwer | ich war (.) es gab worter ich konnte die schon auf
englisch | aber auf deutsch die sind anders | des hab ich nicht in de die das
macht man nicht in a sprachenschule oder so

Interview Joseph, Z. 425-430; J = Joseph, 1 = Interviewerin

Joseph beschreibt die sprachlichen Anforderungen des Unterrichts differen-
ziert: Zum einen weist er darauf hin, dass im Fachunterricht ein bestimmtes
Vokabular nétig war, das er aulerhalb des Fachunterrichts, beispielsweise in
einer Sprachschule, nicht erwerben konnte. Zum anderen macht er darauf auf-
merksam, dass im Fachunterricht das Fachvokabular nicht explizit vermittelt,
sondern vorausgesetzt wurde. Dabei problematisiert er die mit den institutio-
nellen Versdumnissen einhergehende individuelle Verantwortung der Schii-
ler*innen fiir die Aneignung von Fachsprache — beispielsweise mittels der
selbstdndigen Verwendung von auBerschulischen Nachschlagewerken. Indem
Joseph institutionelle Versaumnisse bzw. das Fehlverhalten von der in der In-
stitution Schule tdtigen Lehrer*innen thematisiert, schafft er es, das im Bil-
dungsdiskurs dominante Bild eines aufgrund individueller Defizite nicht er-
folgreichen Schiilers (vgl. Kapitel 4.2.1) zuriickzuweisen. Nicht seine man-
gelnden Deutschkenntnisse oder ein fehlendes Fachwissen werden von ihm als
Ursache fiir fehlenden Bildungserfolg angefiihrt, sondern die Versdumnisse
der Schule, ausreichend auf seine sprachlichen Bediirfnisse einzugehen.

Die Anforderungen, mit denen sich Joseph aufgrund dieser institutionellen
Versdaumnisse wihrend seiner Realschulzeit konfrontiert sah, werden daher
von ihm als ungerecht erlebt.

J jaokay in meine klasse (.) die leute die schlechtere noten haben | die (.) haben
mehr fehltage| als die leute die gute note haben | auch die leute die gute note
haben | ich glaube die haben nen fehltag oder null fehltag | aber die schlechte
ich hab gemacht | weil ich war auch in diese situation | wenn ich look immer
sechs flinf sechs | weil weil ich hab nich gelernt w ich musste zuerst deutsch
lern | ich musste mein deutsch verbessern | denn ich muss ich sehe du musst
diese seite in chemie lernen | wies wieso soll ich es lernen | ne ich hab nich
gelernt ich hab nur einmal gelernt | ich hab zwei note zwei aber | ich musste
jemandes zum beispiel jemandes in meine klasse des dauert | (.) ah zehn mi-
nuten eine seite zu lernen | ich i ich muss es dreifig minuten | (.) weil ich musst
ein paar worter nachschauen (.) und auch verstehen was bedeutet

I mhm
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J (.) aber jetzt nicht mehr | jetzt jetz ich kann gut verstehen
Interview Joseph, Z. 508-528; J = Joseph, 1 = Interviewerin

Um von diesen von ihm als unfair erachteten Anforderungen zu erzéhlen, stellt
Joseph zunichst eine Verallgemeinerung voran, mit der er argumentiert, dass
schlechte Noten auch bei anderen Lernenden Fehlverhalten zur Folge haben.
Wie zuvor die Kontrastierung der Realschulzeit mit seiner Schulzeit in Uganda
und der Berufsschule dient an dieser Stelle die Verallgemeinerung ebenfalls
dazu, die eigenen schlechten Leistungen sowie das darauf folgende abwei-
chende Verhalten, der Lernverweigerung, zu rechtfertigen bzw. zu relativieren.
Zu dieser Lernverweigerung, die durch die Rahmung als ein fiir ihn untypi-
sches Verhalten dargeboten wird, sah sich Joseph aufgrund einer an ihn heran-
getragenen Doppelbelastung genétigt, von der die anderen Schiiler*innen nicht
betroffen waren. Joseph berichtet, dass er im Gegensatz zu seinen Mitschii-
ler*innen um bildungserfolgreich sein zu kdnnen, nicht nur die fachlichen In-
halte habe lernen miissen, sondern sich zugleich die fiir diese fachlichen In-
halte notwendige Sprache selbststindig habe aneignen miissen. Hierbei wird
erkennbar, dass Joseph sich auf bestimmte diskursive Normalititsvorstellun-
gen iiber den Zweitspracherwerb im schulischen Kontext bezieht: Er folgt ei-
ner Argumentation, wie sie hdufig bei der Legitimation von gesonderten Be-
schulungsformen fiir Seiteneinsteiger*innen — wie beispielsweise den
Deutschklassen oder Berufsintegrationsklassen — formuliert wird: Zunichst
miissten Seiteneinsteiger*innen systematisch und intensiv die deutsche Spra-
che lernen, bevor sie am Regelunterricht oder an einer Berufsausbildung teil-
nehmen kdnnen (KM 2017a). Joseph macht sich diese Argumentation zu ei-
gen, um seine Lernverweigerung rechtfertigen zu kdnnen.

Die Weigerung, sich den Erwartungen der Schule zu fiigen, entschuldigt
Joseph dabei nicht nur durch diesen diskursiven Bezug, sondern auch indem er
iiber einen Selbstversuch berichtet. Trotz seines Wissens dariiber, dass fachli-
ches Lernen nicht ohne bestimmte Kompetenzen in der deutschen Sprache
moglich sei, habe er es versucht und sich auf einen Leistungsnachweis in Che-
mie vorbereitet. Dieser Versuch hatte auf den ersten Blick auch ein positives
Ergebnis. Joseph bekam eine gute Note, die er jedoch nicht als Erfolg wertete.
Stattdessen akzentuiert er die Ungerechtigkeit, die er wahrend seiner Vorbe-
reitung beobachten konnte. Im Vergleich zu seinen Mitschiiler*innen habe er
fiir ein gutes Ergebnis mehr Zeit und Miihe investieren miissen, da er zu den
fachlichen auch die sprachliche Anforderungen habe meistern miissen (,,weil
ich musst ein paar worter nachschauen (.) und auch verstehen was bedeutet®,
Z. 525). Diese Erfahrung der ungerechten Behandlung fiihrte laut Joseph zu
seiner Lernverweigerung.

Mit dieser Verweigerungsstrategie zeigt Joseph Subjektivierungsweisen,
mit denen er sich von den im dominanten Diskurs zirkulierenden individuellen
Ursachenzuschreibungen fiir Bildungsbe(nach)teiligung abgrenzt und sich an
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institutionellen Ursachenzuschreibungen anlehnt, wie sie insbesondere in der
Diskussion um Bildungssprache verhandelt werden (vgl. Kapitel 4.2.2). Seine
AuBerungen kénnen somit als Institutionenkritik gelesen werden, wobei Jo-
sephs Verweigerungsstrategie nahelegt, dass er sich aus der Riickschau be-
wusst ist, dass er iiber keine ,echten‘ Handlungsspielrdume verfiigt hat. Er
konnte nicht eigenstéindig etwas an der Institution Schule und am Unterricht
andern. Dort wo er sich nicht in der Lage sah zu handeln, verweigerte er sich.
Josephs Rechtfertigungsbemiihungen konnen somit zum einen als Versuch ge-
lesen werden, seine Zeit an der Realschule als eine Ausnahmesituation zu
schildern. Zum anderen deuten sie darauf hin, dass die Verweigerung fiir ihn
keine dauerhafte Strategie darstellt. Lernverweigerung war fiir Joseph nur so-
lange legitim, solange er nicht {iber die fiir den Unterricht essentiellen Deutsch-
kenntnisse verfiigte. Die institutionellen Verhiltnisse, bei denen davon ausge-
gangen wird, dass alle Schiiler*innen iiber dieselben sprachlichen Féhigkeiten
verfligen, werden somit ab dem Zeitpunkt akzeptiert, ab dem es ihm moglich
erscheint, diesen geniigen zu kénnen, also mit seinem Wechsel auf die Berufs-
schule zur Berufsvorbereitung. Die Akzeptanz der dominanten schulischen
Sprachverhéltnisse scheint fiir Joseph ab dem Moment, ab dem er diesen ent-
sprechen kann, unabdingbar zu sein, um sein Selbstbild als guten Schiiler nicht
dauerhaft aufgeben zu miissen und um sein Ziel der Ausbildung zum Arzthel-
fer ndher kommen zu konnen.

Danach gefragt, ob er an der Berufsschule etwas dndern wollen wiirde, lasst
sich bei Joseph nun auch im Gegensatz zu der Realschulzeit kaum mehr Insti-
tutionenkritik feststellen. Lediglich den fehlenden Englischunterricht beklagt
er. Jedoch betont er, dass dadurch nicht Nachteile fiir ihn, sondern fiir seine
Mitschiiler*innen entstehen, die ohne Englischkenntnisse den Anforderungen
des Ausbildungsmarktes nicht gerecht werden konnen.

I hast du jetzt auch englischunterricht hier an der schule
J nein hier nicht
I (.) und da findest du das (.) wie findest du das

(2.41)

J ah(.) am bisschen schlecht nicht fiir mich aber fiir die andere | weil es gibt zum
beispiel es gibt leute in meine klasse die suchen ausbildung | aber die sagen (.)
du musst englisch konnen | aber diese schule ah eh gibt kein englisch

Interview Joseph, Z. 647-654; J = Joseph, 1 = Interviewerin

Auffallend hinsichtlich Josephs Perspektive auf die schulischen Sprachverhalt-
nisse auf der Vorderbiihne ist somit, dass er im Gegensatz zu seinen Auskiinf-
ten iiber die schulischen Peer-Interaktionen an keiner Stelle auf das Englische
als eine fiir ihn bedeutsame Sprache oder als mogliche Ausweichsprache ein-
geht. Der Unterricht, insbesondere der Fachunterricht, wie Mathematik, Che-
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mie und Biologie, sind fiir ihn demnach Orte, an denen lediglich die deutsche
Sprache bzw. die jeweiligen deutschen Fachsprachen eine Relevanz besitzen.
Handlungsfihig in dem Sinne, dass man erfolgreich am Unterricht partizipie-
ren kann und mochte, ist nur derjenige, der iliber diese Kompetenzen verfligt.
Auf der Vorderbiihne wird somit nicht die einsprachige Ausrichtung kritisiert,
sondern die fehlende Unterstiitzung bei dem Erwerb der einzig legitimen Un-
terrichtssprache Deutsch.

6.2.3  Selbstdeutungen als Sprecher

Beziiglich seiner Selbstdeutung als Sprecher macht Joseph im Laufe des Inter-
views darauf aufmerksam, dass er als Sprecher mehrere Entwicklungen durch-
gemacht hat.

Josephs Schilderungen seiner Anfangszeit an der Realschule (vgl. Kapitel
6.2.2) werden in diesem Zusammenhang als eine sprachbezogene Selbstdeu-
tung interpretiert, bei der er sich riickblickend als einen Sprecher konstruiert,
der zu Beginn seiner Schulzeit in Deutschland nicht Deutsch sprechen konnte
und auf Englischkompetenzen anderer angewiesen war, um Beziehungen ein-
gehen zu konnen. In dieser Phase wird die monolinguale Ausrichtung der
Schule zwar von Joseph akzeptiert, auch wenn er auf der Hinterbiihne nach
Handlungsspielrdumen sucht, auf eine seiner vom Deutschen abweichenden
Sprachen und auf mehrsprachige Praktiken zuriickgreifen zu kénnen.

Mit der Erzéhlung tiber den Wechsel auf die zweite Realschule, entwirft
Joseph ein anderes Selbstkonzept als Sprecher.

J (.) ich war in eine klasse | (.) fast jeder konnte englisch | und jetzt now und
jetzt es hat geendet | jetzt ich war nicht mehr (.) in pause so mit deutschredner
| esiich mehr wenn du in pause bist | dann du bist in eine gruppe vierergruppe
| dann drei reden deutsch alle bis denn du | die lachen die machen einen witz
| du kannst nich verstehen | die wollen auch ein witz auf englisch machen |
aber die konn die kdnnen auch nicht denn | es war wirklich schwer | denn aber
hier ich war es war voll besser

I mhm| (2.15)

J so hierich hab (.) ich hab auch leute geholfen | weil ich hab mein deutsch war
bisschen (.) besser als | jetzt ich hatte mehr selbstbewusst deutsch zu sprechen
| weil ich hatte leute die (.) zum beispiel wenn ich was falsche sage die konnte
nicht lachen | weil die deutsche mein deutsch war besser als die | so mein
deutsch hat besser in diese schule geworden | auch mit aussprache | ich
konnte schon grammatik aber aussprechen nein | besser geworden weil ich
hatte freunde | die zum beispiel wenn ich ich kann schnell reden wenn ich eine
fehler mache | wir lachen aha | aber weil ich weill auch der macht ein fehler
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im nachsten satz (unverstandlich) | fast jeder konnte englisch ich glaube jeder
| nur ah zwei konnten nicht englisch so

Interview Joseph, Z. 304-333; J = Joseph, I = Interviewerin

Joseph berichtet, dass seine Moglichkeiten, mit Mitschiiler*innen ins Gespréch
zu kommen, sich dnderten, als er fiir ein Schulhalbjahr eine Klasse in einer
anderen Realschule besuchte. Wiahrend er sich in der Situation in seiner vor-
herigen Klasse unter den ,,deutschredner[n]“ (Z. 307) als einen Sprecher dar-
stellt, dessen Kompetenzen in der Mehrheitssprache fiir eine Peer-Interaktion
nicht ausgereicht und daher seinen Aufenseiterstatus bedingt hatten, markiert
er mittels des Schulwechsels nun auch einen Wechsel in seiner Selbst- und
Fremdwahrnehmung als Deutschsprecher. In der neuen Umgebung, in der er
es mit Sprecher*innen zu tun hatte, die einen dhnlichen Sprachstand im Deut-
schen aufwiesen und zudem aber auch wie er Englisch konnten, prasentiert er
sich als eine Person, deren Deutschkenntnisse er nicht mehr als defizitar erach-
tet. Dabei zeigt sich erneut, dass Joseph die eigene Sprachkompetenz auf der
schulischen Hinterbiihne nicht anhand vermeintlich objektiver Kompetenzstu-
fen misst. An dieser Stelle setzt er die eigenen Sprachkompetenzen mit denen
seiner Mitschiiler*innen ins Verhiltnis. Die Bezugnahme auf ein soziales Kri-
terium fiir die Bewertung der eigenen sprachlichen Fahigkeiten dienen ihm an
dieser Stelle dazu, eine neue Bewertung seiner sprachlichen Handlungsfahig-
keit vornehmen zu konnen: Seine Sprachkenntnisse reichten nun durch die ge-
dnderte Peer-Group nicht nur fiir eine Kommunikation aus, sie reichten auch
aus, um eine Zugehdrigkeit zu etablieren und in der Ingroup die privilegierte
Rolle eines Sprachexperten einzunehmen, der anderen helfen konnte (,,s0 hier
ich hab (.) ich hab auch leute geholfen®, Z. 319). Diese Ausfiihrungen werden
als Ausdruck eines gednderten Selbstbildes gedeutet: Von einem Sprecher, der
auf die Englischkompetenzen anderer angewiesen war und nicht Deutsch spre-
chen konnte, konstruiert sich Joseph nun als einen kompetenten Deutschspre-
cher. Diesen Wechsel in seiner sprachbezogenen Selbstdeutung fiihrt er nicht
nur auf einen Zuwachs seiner Kompetenzen in der deutschen Sprache zurtick.
Vielmehr ist sie seiner Ansicht nach auch das Resultat eines gesteigerten
Selbstbewusstseins aufgrund der gednderten Umgebung, in der er keine nega-
tiven Reaktionen auf mogliche Sprachfehler befiirchten musste, in der er aber
zugleich die Mdoglichkeit hatte, auf das Englisch als eine Ausweichsprache zu-
riickzugreifen.

Dass er aber diese Position eines Deutschsprechers nicht dauerhaft in allen
Kontexten einnehmen kann, verdeutlicht er mit der Schilderung der Riickkehr
an seine alte Schule:

J meine deutsche war dann besser geworden | irgendwann februar oder so wo
diese pfingstferien gibt | wenn ich wieder zu (unverstandlich) wenn ich mal
wieder in diese klasse (.) wo ich wo ich war | und es war bisschen schwer
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wieder weil | wenn ich noch da war | (.) es war immer so dass die konnte nich
englisch und ich konnte nich deutsch | (.) so wir haben ein (.) es war wie ein
konnektion | dass wir nich so viel reden | wir ham ham (.) nich ein konnektion
wie freunde gemacht | ja genau | hey wie gehts | ja gut | es es war nich (.) wie
freunde gemacht ein konnektion gemacht oder so | so war sehr schwer | ich
wollte (.) ich war immer zu spat zu schule | weil (.) ich hatte kein bock oder so
zu schule zu gehen

I warum nicht [weils]

J [weil ] ich weill wenn ich zu schule geh in die pause ich steh da
mit die | ok weil ich hatte ich war i (.) | ah weil ich wusste nich wieso ich soll
zu schule gehen | weil es war (.) sehr dh langweilig [oder so]

I [mhm ]

J weil ich war auch mit die (.) nach italien fiir eine woche | (.) und es war (.) | ok
wir haben auch ein bisschen fuball gespielt | aber immer (.) die die dachten
dass ich kein ok die haben die wollten nicht mit mir in deutsch sprechen

I mhm

J weil die haben frither probiert und ich konnte gar nix | aber jetzt ich konnte
ein bisschen | aber die wollten trotzdem nicht | (.) so ich dachte ah (.) keine
ahnung was ich soll hier in deutschland machen

Interview Joseph, Z. 335-365; J = Joseph, 1 = Interviewerin

Wihrend sich Joseph zuvor als sprachhandlungsfzhig in der deutschen Sprache
erfahren und sich selbst dadurch als Deutschsprecher wahrgenommen hatte,
sah er sich mit der Riickkehr in die alte Umgebung wieder mit alten Zuschrei-
bungen konfrontiert (,,die wollten nicht mit mir in deutsch sprechen | mmh |
weil die haben friiher probiert und ich konnte gar nix | aber jetzt ich konnte
ein bisschen | aber die wollten trotzdem nicht*, Z. 360-364). Erneut erzihlt
er von sozialer Isolation aufgrund der nicht zustande kommenden Kommuni-
kation. Als Ursache werden aber von Joseph hierbei nun nicht mehr seine man-
gelnden Deutschkenntnisse oder die mangelnden Englischkenntnisse seiner
Mitschiiler*innen angefiihrt. Vielmehr legt er dar, dass die weiterhin unter sei-
nen Mitschiiler*innen vorherrschende Wahrnehmung seiner Person als je-
mand, der (noch immer) kein Deutsch konnte, und die mit dieser Wahrneh-
mung einhergehende Weigerung, mit ihm Deutsch zu sprechen, dazu gefiihrt
hatten, dass alte Kommunikationsmuster nicht aufgebrochen wurden. Diese an
ihn herangetragene sprachbezogene Fremdzuschreibung, mit der er sich nicht
mehr identifizieren, die er aber auch nicht eigenstdndig zuriickweisen konnte,
fiihrt er als Begriindung fiir eine sozialen Isolation, die Vernachlédssigung sei-
ner schulischen Pflichten, die fehlenden Motivation und schlussendlich fiir
seine Resignation an (,,50 ich dachte ah (.) keine ahnung was ich soll hier in
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deutschland machen®, Z. 365). Dabei sah er sich selbst in der damaligen Situ-
ation nicht in der Lage, etwas an dieser Situation zu &ndern.

J weil die haben friiher probiert und ich konnte gar nix | aber jetzt ich konnte
ein bisschen | aber die wollten trotzdem nicht | (.) so ich dachte ah (.) keine
ahnung was ich soll hier in deutschland machen | aber nach die sommerferien
(.) | ich glaube nicht nach die sommerferien | es war vor (.) noch zwei monate
diesen schuljahr zu ende | denn ah die schulleitung hat gesagt | aber ich seh
dass du immer traurig bist in pause | was ist los joseph | (.) ich hab ich hab nich
gesagt | er hat gesagt | ok aber wenn du willst (.) wenn diese klasse zu schwer
ist (.) | das war nicht der grund | wenn diese klasse zu schwer ist | du kannst
in die neunte gehen in neun a gehen | (.) denn ich hab sofort gesagt ja | ja
vielleicht vielleicht neun a diese leute wurden mich verstehen | aber die neun
a | (.) ich hab freunde bis jetzt gesehen immer mein freunde die die war | weil
es gab ein paar die konnten englisch

I mhm

J weil es gab ein paar die konnte nich englisch | aber wir die haben trotzdem mit
mir deutsch gesprochen (.) | denn (.) ich war se in diese erste zwei monat letzte
zwei monate ich war sehr froh | ich hatte jetzt freundinnen von die | die die
vo die haben die andere leute in die schule | weil viele leute wollten mit mir so
reden weil ich englisch konnte | so die haben gesehen ich kann auch deutsch
reden | viele leute sagen hey kannst du deutsch jetzt | ah (unverstandlich) hast
du erinnerst du mich | letztes jahr du warst hier | dann ich habe mit dir gespro-
chen | du hast nich verstanden | ich hab gesagt ich erinnere [gar nix ]

I [((lacht))]

J weil viele leute haben zu mir gekommen | denn alles war besser | denn néchs-
tes schuljahr ich war (.) ich war da ab (.) die erste tag | und es war immer gut
(.) bis ende

Interview Joseph, Z. 366-400; J = Joseph, 1 = Interviewerin

Eine Anderung der Situation war erst durch den Vorschlag des Schulleiters,
ihn eine Jahrgangsstufe zuriickzuversetzen, moglich. Somit wird erneut eine
von aullen herbeigefiihrte Verdnderung von Joseph als Bedingung angefiihrt,
damit er eine Position als Deutschsprecher innerhalb der Peer-Group einneh-
men kann. In der neuen Klasse thematisiert sich Joseph nun als eine Person,
die nicht mehr nur als Englischsprecher wahrgenommen, sondern als Deutsch-
sprecher akzeptiert wurde (,,weil es gab ein paar die konnte nich englisch |
aber wir die haben trotzdem mit mir deutsch gesprochen (.)*, Z. 383f.). Die
Fremddeutung stimmte nun mit seiner Selbstdeutung iiberein und fiihrte seiner
Erzdhlung folgend zu einer Verbesserung der gesamten Situation: Er konnte
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dauerhafte Freundschaften eingehen und seinen schulischen Pflichten nach-
kommen. Er war zudem nun fhig, die von seinen alten Schulkameraden vor-
genommenen Zuschreibungen als Nicht-Deutschsprecher (,,erinnerst du mich
| letztes jahr du warst hier | dann ich habe mit dir gesprochen | du hast nich
verstanden®, Z. 391-394) zuriickzuweisen, indem er gar die Erinnerungen an
diese Zuschreibungen ablehnte (,,ich hab gesagt ich erinnere gar nix“, Z. 395).

Bei der Darstellung seiner Entwicklung als Sprecher thematisiert Joseph,
dass Sprachhandlungsfihigkeit auf der schulischen Hinterbiihne nicht nur von
einem zunehmenden Spracherwerb, sondern auch von Zugehorigkeitsverhalt-
nissen abhingig ist. Um in der schulischen Peer-Interaktion handlungsféhig zu
sein, sind seinen Ausfilhrungen zufolge Deutschkenntnisse vonndten, diese
reichen aber nicht aus. Es ist zudem notwendig, dass man auch als Deutsch-
sprecher*in akzeptiert wird. Joseph nimmt demnach Abstand von einer im Dis-
kurs iiber Sprache(n) und Bildung vorherrschenden Sicht auf Sprache als ei-
nem neutralen ,Werkzeug®, das man — wenn es vorhanden ist — beliebig und
selbstbestimmt einsetzen kann. Er scheint sich hingegen der symbolischen
Funktion von Sprache(n) bewusst zu sein, mit der er die Bedeutung von Zuge-
horigkeitsverhdltnissen sowie der Wahrnehmung einer Person als (il-)legitime
Sprecher*in betont. Josephs Wissen um eine symbolische Funktion von Spra-
che(n) kann auch als Ursache dafiir gelesen werden, dass er — wie seine sprach-
bezogenen Strategien im Folgenden verdeutlichen — im Laufe des Interviews
eine Priaferenz fiir eine monolinguale Positionierung als Deutschsprecher zeigt.

6.2.4 Sprachbezogene Strategien

Auf seine aktuelle Kommunikation mit den Mitschiiler*innen auf der Berufs-
schule angesprochen, wird ausgehend von einem Riickblick auf seine Real-
schulzeit eine gednderte Perspektive auf die Legitimitdt des Englischen im Bil-
dungskontext erkennbar:

J (.) hier hier mhm hier keine keine hier keine kann englisch in meine klasse | ich
glaube nur ei zwei madchen | ah die die sind die einzige dass ich mit englisch
rede und auch deutsch ja auch [vermische]

| [mhm ]
J aber die andere nur deutsch

I nur deutsch

E ja()

I (.) okay findest du das schade

J nein ich find es gut | ich jetzt ich will es war nich wie friither | wenn jemand
kein deutsch konnte | oh bin jetzt fertig | ah jetzt ich kann (.) | ich jetzt auch
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wenn (.) ich finde jemand des englisch kann | (.) zu zum beispiel es gab ein leut
ein paar freunde | die sind auch aus mein land uganda | aber die haben nich
da gelebt | die haben in (.) amerika ausgewachsen | denn die sind ja wenn ich
war friiher ich hab immer mit die (.) in englisch gesprochn oder [so ]

| [mhm]

J aber wenn wir gehn zu spielplatz | sie reden mit anderen deutsch | heiBt es
funf null jetzt (.) | was is funf null jetzt ((lacht)) | okay die haben mit andere
leute bei spielplatz in deutsch geredet | weil die war friiher in bei war friher in
deutschland als ich | so ich hab gar nich verstanden | aber jetzt wenn ich mit
die ich will nich englisch reden | jetzt ich will nur deutsch | ich hab auch ein
paar worter in englisch vergessen

I ja

J zum beispiel heute morgen wenn wir waren bus | ah ein mitschiler hat mich
gesagt | ah ich war ah er dh gesagt sie hat liber eine junge gesagt | er war beim
zahnarzt | so ich wollte in englisch sagen | ah ich wollte (.) teeth doctor sagen
| ich hatte vergessen | dass es dentist | so ich mein englisch geht ein bisschen
schlechter | ich wollte teeth (unverstandlich) was | mein englisch is es geht
schlechter | weil ich wusste immer es ist dentist | aber heute morgen ich wollte
teeth dentist weil auf deutsch es ist zahnarzt

Interview Joseph, Z. 536-577; J = Joseph, 1 = Interviewerin

Joseph berichtet zundchst, dass es fiir ihn in der Berufsschule im Gegensatz
zur Realschule kaum Moglichkeiten gibt, mit anderen Schiiler*innen Englisch
zu sprechen. Auffillig ist, dass er dezidiert unterstreicht, dass er mit den Schii-
lerinnen, mit denen er Englisch sprechen konnte, nicht nur Englisch spricht,
sondern Englisch und Deutsch mischt.

Da er im Gegensatz zu der Schilderung der Realschulzeit keine Wertung
dieser Situation vornimmt, wird er — wie es im Rahmen des problemzentrierten
Interviews moglich ist (vgl. Kapitel 5.1) - mit meiner ersten Interpretation sei-
ner vorherigen Erzéhlung iiber die mangelnden Englischkenntnisse der Mit-
schiiler*innen an der Realschule konfrontiert. Auf diese Konfrontation folgt
eine Argumentation, in der Joseph der in der Frage suggerierten Wertung, dass
es an seiner aktuellen Situation, in der mit Mitschiiler*innen kaum Englisch
sprechen kann, etwas zu bedauern gebe (,,0kay findest du das schade®, Z. 543),
widerspricht und eine gegenteilige Deutung vornimmt: ,,nein ich find es gut®,
(Z. 544). Dabei erkldrt er seine auf den ersten Blick widerspriichlich erschei-
nende Wertungen mittels des Vergleichs seiner aktuellen mit seiner fritheren
Situation: Wihrend Joseph seine frithere Situation durch fehlende Kenntnisse
in der deutschen Sprache charakterisiert, bewertet er in der gegenwértigen Si-
tuation seine Deutschkenntnisse positiv (,,oh bin jetzt fertig | ah jetzt ich
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kann®, Z. 547f.). Diese Anderungen beziiglich seiner Sprachkompetenzen wer-
den von ihm als Griinde fiir die Anderungen im Sprachgebrauch in der Peer-
Interaktion angefiihrt. So erzdhlt er, dass er frither mit einem bestimmten
Freundeskreis Englisch gesprochen hat und dass diese Freunde aber ins Deut-
sche gewechselt waren, wenn andere Personen dazu kamen, die des Englischen
nicht méchtig waren. Diesen Sprachwechsel konnten die Freunde seiner An-
sicht nach vornehmen, weil sie bereits seit langerer Zeit in Deutschland waren
als Joseph. Diese Erkldrung, die Joseph einschiebt, wirkt als Rechtfertigung
fiir seine damals fehlenden Deutschkenntnisse, die ihn daran hinderten, den
Wechsel vom Englischen ins Deutsche vorzunehmen. Diese sprachliche Hand-
lungsunfzhigkeit wird von Josephs als einschriankend erlebt: Sie verunmog-
lichte ihm, sogar an eher kommunikationsdrmeren Peer-Interaktionen wie dem
FuBballspielen vollwertig partizipieren zu kdnnen. Da er nun {iber die notwen-
dige Handlungsfahigkeit im Deutschen verfiigt, gibt es fiir ihn jedoch auch kei-
nen Grund mehr, Englisch zu sprechen, auch nicht mehr mit Freuenden, mit
denen er zuvor Englisch gesprochen hat (,,aber jetzt wenn ich mit die | ich will
nich englisch reden | jetzt ich will nur deutsch®, Z. 562f.).

Joseph présentiert sich mit dieser Erzidhlung als ein Sprecher, der auf der
Hinterbithne nun monolingual deutsch agieren mochte. Seine Versuche, die
Monolingualitdt in der Peer-Interaktion aufzubrechen, kdnnen somit als Aus-
weichstrategien interpretiert werden, die fiir ihn wohl nur solange adidquat wa-
ren, solange er nicht iiber die fiir die Interaktion notwendigen Sprachkenntnisse
im Deutschen verfiigte. Mit dem Erwerb der deutschen Sprache wird diese
Ausweichstrategie iiberfliissig und das Englische wird daher von ihm zurtick-
gedréngt. Joseph will nicht (mehr), wie seine Freunde, zweisprachig agieren.
Dabei nimmt er auch negative Auswirkungen eines ausschlieBlichen Deutsch-
sprechens in Kauf, ndmlich den Verlust des Englischen. Die von ihm geschil-
derten Verdnderungen bzw. Verschlechterungen seiner Englischfdhigkeiten
(,,mein englisch geht ein bisschen schlechter®, Z. 573, dhnlich 575) wirken
dabei wie eine Bestitigung fiir seine Fortschritte im Erwerb des Deutschen.
Durch die Fokussierung auf Interferenzfehler, die auf einem negativen Trans-
fer von einer Sprache in eine andere beruhen, deutet Joseph zudem die Gefah-
ren einer Zweisprachigkeit an (,,weil ich wusste immer es ist dentist | aber
heute morgen ich wollte teeth dentist weil auf deutsch es ist zahnarzt“, Z.
576f.). Der Kompetenzerwerb in der einen Sprache geht fiir ihn mit Sprach-
verlusten in anderen Sprachen einher. Mit dieser Vorstellung eines ,,Nullsum-
menspiels* (Esser 2009) stellt Joseph Beziige zum defizitorientierten Diskurs
iiber migrationsbedingte Mehrsprachigkeit her (vgl. Kapitel 4.2.1 und 4.3), die
auch als eine Erklarung fiir seinen Wunsch, sich (ausschlieBlich) als Deutsch-
sprecher positionieren zu wollen, gelesen werden kdnnen.

Josephs monolinguale Selbst-Positionierung schlieft jedoch mehrspra-
chige Praktiken in der Peer-Kommunikation nicht aus. Damit zeigt er an, dass
er dominante sprachbezogene Diskurse einerseits anerkennt, andererseits diese
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auch umdeuten kann. So tritt Joseph im Interview mittels mehrsprachiger Prak-
tiken weiterhin als eine mehrsprachige Person in Erscheinung. Dieser schein-
bare Gegensatz konnte in Josephs Unterscheidung zwischen ,Sprachmischun-
gen‘ und einer ausschlieBlichen Verwendung des Englischen liegen, auf die er
im vorherigen Interviewausschnitt verweist. Wahrend er sich von einer aus-
schlieBlichen und iiberméBigen Verwendung des Englischen distanziert, schei-
nen ,Sprachmischungen® auf der schulischen Hinterbiihne legitim zu sein (,,ich
glaube nur ei zwei madchen | dh die die sind die einzige dass ich mit englisch
rede und auch deutsch ja auch vermische®, Z 537f.). Zumindest scheinen sie
dann legitim zu sein, wenn dabei — wie es im Interview der Fall ist — das Deut-
sche die dominante Sprache ist, das mit englischen ,Einsprengseln‘ versehen
wird. Es kann davon ausgegangen werden, dass fiir Joseph eine monolinguale
Positionierung mit einem mehrsprachigen Sprachgebrauch, in der der deut-
schen Sprache eine dominante Stellung zukommt, vereinbar ist.

Angesichts dieses sowohl affirmativen wie auch distanzierenden Umgangs
mit monolingualen Sprachverhéltnissen weist Josephs sprachbezogene Selbst-
Positionierung eine gewisse Ambivalenz auf: Seine einsprachige Positionie-
rung als Deutschsprecher ist nicht gleichzusetzen mit der Ubernahme der Sub-
jektposition der ,deutschen Muttersprachler*innen® (vgl. Kapitel 4.3). Viel-
mehr markiert er, indem seine Positionierung als Deutschsprecher mit mehr-
sprachigen Praktiken einhergeht und damit vereinbar zu sein scheint, eine Dif-
ferenz zwischen monolingual sein und als mehrsprachiger eine monolinguale
Positionierung einnehmen. Auf den ersten Blick scheint er sich dem monolin-
gual- und defizitorientierten sprachbezogenen Diskurs anzupassen, wéhrend er
gleichzeitig weiterhin eine sprachliche Differenz aufweist und damit die Mo-
nolingualitit der Schule in Ansdtzen auf der schulischen Hinterbiihne infrage
stellt. Hervorzuheben ist, dass Joseph wéhrend des gesamten Interviews neben
den Deutschen das Englische thematisiert und kaum auf Luganda eingeht. Da-
mit fokussiert er diejenige seiner Sprachen, der im schulischen und gesamtge-
sellschaftlichen Kontext eine hohere Legitimitit zukommt.

6.2.5 Fazit: , jetzt ich will nur deutsch*

Josephs Erzéhlung iiber den Beginn seiner Schulzeit in Deutschland deuten an,
dass er fiir sich riickblickend auf diese Phase gewisse Handlungsspielrdume in
Anspruch nimmt, in denen er sich vom monolingualen- und defizitorientierten
Diskurs (vgl. Kapitel 4.1. und 4.2.1) distanzieren kann. Auf der schulischen
Hinterbiihne stellt er durch den Gebrauch des Englischen, mehrsprachige Prak-
tiken sowie durch Anspriiche, die er an die Englischkenntnisse seiner Mitschii-
ler*innen formuliert, die Monolingualitdt der Institution Schule in Ansétzen
infrage. Auf der schulischen Vorderbiihne kritisiert und verweigert er hingegen
von ihm als ungerecht empfundene Unterrichtkontexte, in denen seine sprach-

168



liche Disposition als Deutschlerner keine Beriicksichtigung findet und die von
ihm aufgrund dieses Versdaumnisses mehr abverlangen als von anderen Schii-
ler*innen. Seine Strategien, mit denen er auf Gegendiskurse Bezug nimmt, er-
Offnen ihm eine begrenzte Handlungsfihigkeit. Sie ermoglichen es ihm bei-
spielsweise, die im Diskurs {iber Migration, Sprache(n) und Bildung prozes-
sierte individuelle Ursachenzuschreibung fiir Bildungsmisserfolge zuriickzu-
weisen. So kann er in offiziellen Unterrichtssettings ein positives Schiiler-
selbstbild aufrechterhalten und von diesem Selbstbild abweichendes Verhalten
als eine Ausnahme darstellen, indem er eine institutionelle Verantwortung bei
der Vermittlung von (Fach-)Sprachen zuriickgreift, wie sie insbesondere in der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung um Bildungssprache thematisiert wird
(vgl. Kapitel 4.2.2). Indem sich Joseph auf die Relevanz des Englischen be-
zieht, die dieser Sprache unter anderem im schulischen Fremdsprachendiskurs
zugeschrieben wird, kann er sich dariiber hinaus von einer (diskursiven) Dar-
stellung der Schule als monolingualen Raum distanzieren, die fehlgeschlagene
Kommunikation mit seinen Mitschiiler*innen auf der schulischen Hinterbiihne
auf alle Kommunikationspartner*innen zuriickfithren und diese nicht nur sich
selbst anlasten.

Joseph ist sich gleichzeitig aber iiber die weitreichenden Konsequenzen
seiner Strategien in dieser frithen Phase seiner Schulzeit in Deutschland be-
wusst. Der Gebrauch des Englischen verwehrt ihm eine Selbst-Positionierung
als Deutschsprecher, die notwendig zu sein scheint, um Zugehorigkeiten unter
den Peers etablieren zu kdnnen. Seine Institutionenkritik sowie die darauf fol-
gende Verweigerungsstrategie sind nur im Rahmen der schulischen Auf3ensei-
terrolle des Gastschiilers moglich und schlieen ihn von zertifizierten Bil-
dungsabschliissen aus. Dass sich Joseph dieser Folgen seiner Strategien im
Klaren ist, zeigt er dadurch an, dass er ein (iibermaBiges) Sprechen des Engli-
schen ab einem bestimmten Zeitpunkt zu vermeiden versucht sowie seine Leis-
tungsverweigerung aufgibt. Aus dem Riickblick erscheinen seine fritheren
Strategien daher als Ausweichstrategien, die nur solange Legitimitét besaflen,
solange er den monolingualen Anforderungen auf der Hinter- und Vorder-
biihne nicht gerecht werden konnte.

Aus diesem Grund ist es Joseph wohl auch wichtig, wiederholt darauf zu
verweisen, dass er eine sprachliche Entwicklung durchgemacht hat; die Ent-
wicklung von einem Sprecher, der kein bzw. nur rudimentir Deutsch konnte
und auf die Englischkompetenzen anderer angewiesen war, zu einem Sprecher,
der iiber ausreichend Deutschkenntnisse fiir soziale Interaktionen in der Schule
sowie flir an Bewertung orientierte Unterrichtskontexte verfligt. Mit dieser
sprachlichen Entwicklung gehen die Anerkennung der monolingualen Verhélt-
nisse sowie die Priaferenz einer (monolingualen) Positionierung als Deutsch-
sprecher einher. Ausgehend von dieser Positionierung iibt Joseph nun auch
keine bzw. kaum Kritik mehr an der Institution Schule und er lehnt Kommu-
nikationssituationen mit Mitschiiler*innen ab, die ausschlieBlich auf Englisch
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stattfinden. Josephs Selbst-Positionierung stellt jedoch keine Ubernahme der
diskursiv konstituierten Subjektposition der monolingualen Deutschsprech-
er*innen dar (vgl. Kapitel 4.3.), wie unter anderem seine mehrsprachigen Prak-
tiken wéhrend des Interviews deutlich machen. Seine Anpassung an monolin-
guale Sprachverhiltnisse in der Schule weist aufgrund der mehrsprachigen
Praktiken ambivalente Momente auf, die darauf hindeuten, dass Joseph Ver-
schiebungen bei der Ubernahme von diskursivem Wissen vornimmt.

Tabelle 4: Josephs sprachbezogene Subjektivierungsweisen

Subjektebene Diskursebene
Présentiert seine Entwicklung von einem Sprecher, der nicht Es lassen sich Beziige zu Dis-
Deutsch konnte und auf Englischkompetenzen anderer ange- kursen Uber Schule als mono-
wiesen war, zu einem Sprecher, der nun Uber die notwendigen | lingualen Raum erkennen (vgl.
Deutschkenntnisse verfligt und eine monolinguale Positionie- Kapitel 4.2.1), die zugleich
rung als Deutschsprecher préferiert; eine Umdeutung erfahren;
Sieht keinen Widerspruch in der Positionierung als (monolin- Mit Bezug auf den schulischen
gualer) Deutschsprecher beim gleichzeitigen Gebrauch mehr- und gesellschaftlichen Stellen-
sprachiger Praktiken; wert des Englischen wird die
Monolingualitat der Schule in
Gibt die (ausschlieBliche) Verwendung des Englischen in Ansatzen infrage gestellt;

schulischen Peer-Interaktionen sowie seine Lernverweigerung
auf, die er aus der Riickschau als Ausweichstrategien deutet;

Quelle: eigene Darstellung

6.3 Durch hohe Leistungsbereitschaft zur
bildungserfolgreichen DaZ-Lernenden: Fallbeispiel
Sahar

6.3.1 Biographische Skizze

Das Interview mit Sahar, 21 Jahre alt, fand nur wenige Wochen vor ihrer Fach-
abiturpriifung statt. In der selbstgestalteten Haupterzahlung fangt Sahar — wie
es bei vielen Seiteneinsteiger*innen im vorliegenden Sample der Fall ist — ihre
Erzdhlung mit ihrer Bildungsbiographie in Deutschland an. Diese Relevanz-
setzung hat moglicherweise ihren Ursprung in der Wahrnehmung meiner Per-
son als Vertreterin einer deutschen Bildungsinstitution, von der sie annimmt,
dass sie sich primér fiir die Erfahrung mit Sprache(n) im deutschen Bildungs-
kontext interessiert. Auf ihre Biographie, insbesondere ihre Bildungsbiogra-
phie, vor ihrer Migration nach Deutschland im Jahr 2013 kommt Sahar erst zu
sprechen, als sie ihre hohe Bildungsaspiration erklért. Thren Willen, sich in
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Deutschland weiterzubilden, begriindet sie mit fehlenden Moglichkeiten in der
Vergangenheit, offizielle Bildungsabschliisse zu erwerben. Sahar erzihlt, dass
sie in Afghanistan, wo sie geboren und aufgewachsen ist, aufgrund ihres Ge-
schlechts keine ,,richtige Schule (Z. 212) besuchen konnte und daher Privat-
unterricht erhielt. Auch im Iran, wo sie ab ihrem zwdlften Lebensjahr vier
Jahre lang mit ihrer Familie lebte, war ihr aufgrund ihres illegalen Aufenthalts-
status‘ der Besuch einer Regelschule verwehrt. In diesen vier Jahren erhielt sie
Unterricht in einer Schule, an der afghanische Studierenden ehrenamtlich un-
terrichteten. Nach diesem Aufenthalt im Iran kehrten Sahar und ihre Familie
zunichst fiir ein Jahr nach Afghanistan zuriick, bevor sie nach Deutschland
migrierten. Seit 2013 ist Sahar mit ihren Eltern und ihren beiden Schwestern
in Deutschland. Nur knapp geht sie im Interview auf ihre beiden jiingeren
Schwestern ein: Wiahrend die jiingste Schwester Schiilerin an einem Gymna-
sium ist, befinden sich Sahar und ihre mittlere Schwester auf derselben FOS
(vgl. Kapitel 5.2).

Sahar selbst hat bis zum Zeitpunkt des Interviews zweimal die Schule ge-
wechselt. Nach ihrer Ankunft in Deutschland besuchte sie zunéchst ein Jahr
lang eine staatlich anerkannte Schule, die sich ausschlieBlich an gefliichtete
Jugendliche richtet und sich zum Ziel gesetzt hat, gefliichteten Schiiler*innen
den Besuch von Regelschulen bzw. den Einstieg ins Ausbildungssystem nach
kurzer Zeit zu ermdglichen. Nach einem Jahr an dieser Schule legte sie ihren
Mittleren Schulabschluss extern an einer 6ffentlichen Schule ab. Anschlieend
wechselte sie in die 10. Klasse einer Realschule, an der sie ihre Mittlere Reife
erfolgreich absolvierte. Dieser Schulabschluss erlaubte es ihr, sich an der FOS
einzuschreiben. Zum Zeitpunkt des Interviews befindet sie sich in der 12.
Klasse der FOS mit der Ausbildungsrichtung ,Technik‘. Auf diese Ausbil-
dungsrichtung bezugnehmend verweist Sahar wiederholt auf ihr grof3es Inte-
resse an mathematisch-naturwissenschaftlichen Féachern. Nach dem Fachabitur
aufert sie den Wunsch, abhéngig von ihrem Notenschnitt in der Abschlussprii-
fung entweder die 13. Klasse besuchen zu wollen, um die Allgemeine Hoch-
schulreife zu erwerben, oder ein Studium aufzunehmen. Beziiglich der Studi-
enwabhl ist sie sich noch unsicher, nennt aber Maschinenbau als einen Studien-
gang, der infrage kommt.

Beziiglich Sahars sprachlichem Repertoire ldsst sich festhalten, dass sie neben
dem Persischen, das sie vorwiegend in der Familie spricht, bereits in Afgha-
nistan und im Iran Englischunterricht erhielt. Im Iran lernte sie vier Jahre lang
in der Schule zusétzlich noch Arabisch. Auf das Arabische geht sie aber im
Interview kaum ein, spricht sich in dieser Sprache die geringsten Kompetenzen
zu und gibt an, dass sie das Arabische nur mit Widerwillen gelernt habe. Seit
ihrer Ankunft in Deutschland spricht sie Deutsch. Wahrend sie bei ihren Er-
zahlungen iiber den familidren Kontext auch auf das Persische eingeht, stehen
in den Erzdhlungen iiber ihre Schulzeit in Deutschland die deutsche und eng-
lische Sprache im Vordergrund. Nur knapp &duflert sie sich auch zu dem
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Spanischunterricht, den sie in der 12. Klasse freiwillig belegt hat, damit sie die
Allgemeine Hochschulreife erwerben kann, falls sie sich fiir den Besuch der
13. Klasse entscheidet.

6.3.2  Verhdltnis zur Schule und (schulischen) Sprachverhdltnissen

Auffallend an dem Interview mit Sahar ist, dass sie, noch bevor die erzéhlge-
nerierende Impulsfrage zu Ende gestellt ist, mit einer Nachfrage eine sprach-
bezogene Fokussierung vornimmt, die sie {iber das gesamte Interview beibe-
hélt:

| ich versuch ne wissenschaftliche arbeit ne doktorarbeit zu schreiben | wie
grade schiler mit sprachen in der schule umgehen | also wie du das einschatzt
| das heift im interview werde ich versuchen moglichst wenig zu reden | weils
mich interessiert [wie du ]

S [echt okay]
| sozusagen wie du das einschatzt (.) | zumindest jetzt im ersten teil
S okay | [schiler war dhm ]

| [also wunder dich nicht]
S deutsch als zweite sprache meinen sie oder

| ich meine jetzt eher also unter anderem auch | die interessieren mich auch |
aber ich dh werde auch andere schiiler sozusagen interviewen

S mhm
Interview Sahar, Z. 7-22; I = Interviewerin; S = Sahar

Sahars Verwendung des Terminus ,Deutsch als Zweitsprache ist im Vergleich
zu den anderen Interviews aus dem vorliegenden Sample ungewo6hnlich. Die-
ser Begriff scheint unter den Jugendlichen eher ungebrduchlich zu sein und
wird im vorliegenden Sample kaum von den Interviewpartner*innen verwen-
det. Wie im vierten Kapitel aufgezeigt gehen gerade mit der Adressierung von
Schiiler*innen als ,DaZ-Lernende* bestimmte, hiufig inferiorisierende Attri-
buierungen einher. Daher war es das Ziel, meinerseits auf den Gebrauch dieses
Terminus — wie auch anderer im Diskurs bedeutungsaufgeladener Termini —
zu verzichten. Durch die Nachfrage Sahars iiberrascht, bestétige ich sie — trotz
dieser Intention — nicht nur in ihrer sprachbezogenen Selbstdeutung, die durch
die Frageform noch eine gewisse Offenheit aufwies, sondern positioniere sie
zugleich durch die Aussage, dass ich ,,auch andere schiiler sozusagen inter-
viewen [werde]* (Z. 21), als DaZ-Lernende. Es kann vermutet werden, dass
diese bestitigende Zuschreibung meinerseits dazu beigetragen hat, dass sich
Sahar iiber das gesamte Interview hinweg als DaZ-Lernende positioniert. Von
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Interesse bei der Auswertung des Interviews war daher die Frage, was es fiir
Sahar konkret bedeutet, sich auf diese Weise positioniert zu wissen und sich
selbst als DaZ-Lernende zu deuten.

Ausgehend von der Fremd- und Selbstverortung als DaZ-Lernende proble-
matisiert Sahar im Interviewe zunichst ihre Anfangszeit im deutschen Bil-
dungssystem:

S ach so jaaich bin seit dh (unverstéandlich) zehn jahren in deutschland
I mhm

S (.) und am anfang ich fand das sehr schwierig einfach | weil ah wir hatten eh
vorher keine deutsche &h kurs und sowas gehabt | und man musste direkt in
die schule gehen | und &h (.) man muss alles &hm in der schule lernen (.) | und
dh (.) ah daneben (.) man muss ah die ah verschiedenen facher lernen | und
auch deutsch auch dazu (.) | ja das war nicht einfach schwierig | dh das war
nicht einfach | und &h (.) ja ich hatte viele schwierigkeiten gehabt

I mhm

S adhm (.) am anfang ich verstehe nicht | ich dh hab niemand verstanden einfach
| und ich hatte nich so viel nich so viel kontakt mit den anderen gehabt | weil
ich konnte nich adh kontakt (.) 4h haben [reden] und sowas

I [mhm]

S und &h aber ich hab langsam dhm (.) ja dh die deutsche sprache gelernt | (.)
und dh aber ich hatte gliick gehabt | dass ich in eine schule gewesen ware viel-
leicht | das ahm das war fir dh die flichtlinge

I mhm

S und die (.) hatten besondere dhm (.) zum beispiel deutsch dh stunden gehabt
fur die schiler und sowas | (-) aber das hatte auch viele vorteile gehabt | nach-
teile auch dafiir | die vorteile waren dass dhm ich konnte mehr dh stunden
deutschstunden haben

I mhm

S die lehrer alle haben versucht bisschen langsam zu reden | fiir die leute das ah
(.) deutsch als zweite sprache (.) dh lernen mussen | und unterricht dh wir ha-
ben (.) einigermalen gekriegt in die schule | aber andererseits dh weil in un-
sere klasse waren viele afghaner wie ich | ich hab ganze zeit mit denen &h in
meine sprache gesprochen | ich konnte ja nicht meine mund nicht dh dh dh
durch die sprache verbessern einfach (.) | und &h ich hab dh meine quali in
diese schule gehabt

Interview Sahar, Z. 34-68, S = Sahar, I = Interviewerin
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Das erste Jahr an einer Schule in Deutschland war fiir Sahar, wie sie berichtet,
durch die Doppelbelastung gepriagt, sowohl den sprachlichen als auch fachli-
chen Anforderungen in der Schule gerecht werden zu miissen (,,man muss ah
die dh verschiedenen facher lernen | und auch deutsch auch dazu®, Z. 40f.).
In diesem Zusammenhang wird von ihr der Zustand beklagt, ohne sprachliche
Vorbereitung, beispielsweise in Form eines Sprachkurses, ,,direkt” (Z. 38) die
Schule besucht haben zu miissen. Diese Anklage Sahars kann als Betonung der
eigenen Sprachforderbediirftigkeit in dieser Anfangszeit in Deutschland gele-
sen werden, wobei sie ihre Sprachforderbediirftigkeit als ein Merkmal einer
ganzen Schiiler*innengruppe darstellt, die sie anhand der Begriffe ,.flicht-
linge” (Z. 58) und ,,leute das ah deutsch als zweite sprache (.) 8h lernen mis-
sen“ (Z. 62) definiert.

Indem Sahar auf die an der Schule angebotenen zusétzlichen Deutschstun-
den sowie auf die Orientierung der Lehrer*innen an den spezifischen sprach-
lichen Dispositionen der so umrissenen Schiiler*innen eingeht, erscheinen ihre
Schwierigkeiten und ihr Gefiihl der Uberforderung nicht als individuelle Er-
fahrungen, sondern sie werden von ihr als eine kollektive Erfahrung dargebo-
ten. Insbesondere mit dem Zuriickgreifen auf Passiversatzkonstruktionen mit
»man® (Z. 38-40) und auf das Personalpronomen ,,wir“ (Z. 62) werden die von
ihr beschriebenen (Sprach-)Schwierigkeiten verallgemeinert und auf diese
Weise auch im gewissen Mal3e ,normalisiert’.

Ausgehend von dieser Schilderung einer ,normalen‘, aber schwierigen
Ausgangslage erfihrt die von ihr besuchte, erste Schule in Deutschland mit
ihrer spezifischen Ausrichtung eine positive Bewertung. Zugleich kritisiert sie
die Schule aber auch, insbesondere aufgrund der mit dieser Ausrichtung ein-
hergehenden Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft. Die Aspekte, die ihr
also anfangs ermdglicht hatten, am Unterricht besser partizipieren zu konnen,
werden gleichzeitig als Problem identifiziert: Die Fokussierung der Schule auf
eine spezifische Schiiler*innengruppe ermoglichte es nicht nur einen Unter-
richt anbieten zu konnen, der auf die Bediirfnisse dieser Gruppe abgestimmt
ist. Vielmehr fiihrt die Fokussierung auch dazu, dass sich in einer Klasse viele
Schiiler*innen mit demselben natio-ethno-kulturellen Hintergrund (,,afgha-
ner”, Z. 64) und damit auch mit derselben nicht-deutschen Sprache, Persisch,
befanden. Durch diese Zusammensetzung der Schiiler*innen sah sich Sahar in
die Lage versetzt, in der Kommunikation mit ihren Mitschiiler*innen auf das
Persische zuriickzugreifen, wobei dieser Gebrauch von ihr als ein Hindernis
fiir den Erwerb der Zweitsprache Deutsch und insbesondere fiir den Ausbau
miindlicher Féhigkeiten thematisiert wird (,,ich hab ganze zeit mit denen dh in
meine sprache gesprochen | mmh | ich konnte ja nicht meine mund nicht &h
dh dh durch die sprache verbessern®, Z. 65-67.). Sahar spricht an dieser Stelle
nicht mehr von ,wir* und ,man‘, sondern formuliert ihre AuBerungen in der
ersten Person Singular. Diese Verwendung impliziert eine individuelle Verant-
wortungsiibernahme fiir den Sprachaneignungsprozess, mit der sie weniger die
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schulischen Rahmenbedingungen, sondern den eigenen Sprachgebrauch prob-
lematisiert. Diese erste Schule, die sie in Deutschland besucht hatte, erfahrt
aber nicht nur eine ambivalente Beurteilung, sondern wird von Sahar auch als
eine Schule dargestellt, auf der sich keine ,,normale[n]* (Z. 79) Schiiler*innen
befanden.

S [ja] quali gehabt | dhm ja wir haben eine externe prifung gemacht in andere
schule | und dh ich hatte eine freundin | und danach dh ich hab mich entschieden
| dass ich &h meine schule wechsel | und ich gehe zu eine deutsche schule | dass
ich ah richtig mit ah deutsche leute dh kontakt haben kann | und ich &h ich war
eine richtige ahm ja gleiche situation wie die dh normale deutsche schiler sein |
und ich hab mich in ah realschule berufsfach [angemeldet]

I [mhm ]

S und (.) und in diese &h jahr das war richtig los| ((lacht))
Interview Sahar, Z. 72-83, I = Interviewerin, S = Sahar

Wie Sahars Ausfiihrungen nahelegen, wollte sie mit dem Wechsel auf die Re-
alschule ihre Bildungsbiographie normalisieren. Sie wollte an einer ,,deut-
sche[n] schule* (Z. 77) sein, an der sich ,,normale deutsche schiler (Z. 79)
befinden. Da Sahar beziiglich der Charakterisierung der Schiiler*innenschaft
auf der ersten Schule sowohl die sprachlichen Dispositionen als auch die natio-
ethno-kulturelle Zugehdrigkeit der Schiiler*innen anspricht, kann davon aus-
gegangen werden, dass sie auch mit der Bezeichnung ,,normale deutsche schii-
ler (Z. 79) sowohl sprachliche als auch natio-ethno-kulturelle Kategorien in
den Blick nimmt. Aus Sahars Sicht weicht somit die zuvor von ihr konstruierte
Schiiler*innengruppe, zu der sie sich selbst dazugezéhlt hat, von dem im schu-
lischen Kontext als normal Gesetztem ab. Sowohl die dieser Gruppe zuge-
schriebene migrationsbedingte Mehrsprachigkeit als auch ihr Migrationshin-
tergrund werden von ihr durch die Klassifizierung von ,deutschen Schiiler*in-
nen‘ als ,normale‘ und ,richtige® Schiiler*innen als Abweichungen dargestellt.
Damit iibernimmt Sahar Normalitdtsvorstellungen, die sich insbesondere in
der ,Ausldnderpddagogik® (u.a. Gogolin 2010; Kriiger-Potratz 2005; vgl.
hierzu auch Kapitel 4.1) sowie in der Nach-PISA-Bildungsdebatte (u.a. Sitter
2016; Stosi¢ 2017; vgl. hierzu Kapitel 4.2.1) finden lassen. Die in diesem Dis-
kurs prozessierten nationalstaatlichen und monolingualen an der deutschen
Sprache orientierten Verhiltnisse der Schulen werden von ihr bestitigt. Sie er-
scheinen durch die Selbstversténdlichkeit der von ihr vorgenommenen Klassi-
fizierung, die keine weitere Begriindung oder Erklédrung zu brauchen scheint,
als naturgegeben und unhinterfragbar.

Sahar bestdtigt jedoch nicht nur sprachliche und natio-ethno-kulturellen
Differenzordnungen, sondern es lassen sich auch Anzeichen einer Umdeutung
von diskursiven Vorstellungen erkennen. Auch wenn Sahar sich als DaZ-Ler-
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nende positioniert und damit ihre sprachliche und (bildungs-)kulturelle ,An-
dersartigkeit® sowie ihre sprachliche Forderbediirftigkeit wiederholt hervor-
hebt, lehnt sie die im Diskurs mit dieser Positionierung einhergehende Vorstel-
lung einer geringen Bildungsteilhabe ab. Abstand nehmend von einem Bild
von DaZ-Lernenden als ,Bildungsverlierer*innen‘ (vgl. Kapitel 4) entwirft sie
im Interview das Selbstbild einer bildungserfolgreichen DaZ-Lernenden. Zwar
problematisiert sie immer wieder ihre Schulzeit, schlieBt diese Erzédhlungen
jedoch nahezu durchgehend mit dem Verweis auf einen Erfolg ab.

Wie es bereits bei den Auskiinften {iber den Beginn ihre Bildungsbiogra-
phie in Deutschland der Fall ist, betont Sahar auch in Bezug auf die Realschul-
zeit und die Zeit an der FOS die sprachlichen Schwierigkeiten, die sie hatte
bzw. hat. Diese Problematisierungen ihrer Schulzeit miinden bei Sahar wieder-
holt in einer Erfolgsgeschichte: Sie erzahlt von Schwierigkeiten auf der ersten
Schule in Deutschland und endet mit dem Hinweis auf das erfolgreiche Beste-
hen des Qualifizierenden Schulabschlusses (,,und &h ich hab &h meine qualiin
diese schule gehabt®, Z. 68). Ein dhnliches narratives Muster ldsst sich auch
bei ihren Ausfiihrungen zur Realschulzeit feststellen. Sie beginnt mit einer
Turbulenzen ankiindigenden AuBerung (,,und in diese ah jahr das war richtig
los*, Z. 82), der Ausfiihrungen zu schlechten Noten, die sie vor allem im ersten
Halbjahr in allen Schulfachern hatte, folgen. Diese problemorientierten Aus-
fithrungen zu der Realschulzeit enden jedoch ebenfalls mit dem Verweis auf
einen Erfolg, ndmlich dem Erlangen der Mittleren Reife (,(.)und dieses jahr
richtig (.) das war richtig hammer | (.) dh und aber am ende habe ich die ab-
schlussprifungen bestanden®, Z. 107f.). Mit diesem im Interview wiederkeh-
renden narrativen Muster stellt sich Sahar als erfolgreiche Bildungsaspirantin
dar und nimmt — wie bereits erwéhnt — damit in gewissem Maf3e Distanz von
der negativ attribuierten Subjektposition ,der defizitdren DaZ-Lernenden®, wie
sie im sprachbezogenen Bildungsdiskurs spétestens seit den 1970er Jahren zir-
kuliert (vgl. Kapitel 4.3).

Dabei geht mit der Positionierung als eine erfolgreiche DaZ-Lernende bei
Sahar ein Bildungsbegriff einher, der sich an einer 6konomischen Perspektive
auf Bildung orientiert. Das wird deutlich, als Sahar die Griinde fiir ihre hohe
Bildungsmotivation erldutert:

S ich hatte immer ziel gehabt | dass ich dhm gleiche spreche studiere | oder ne
dh jain n bereich das ich will &h zum beispiel ahm (.) dh ne gute job | deswegen
ja | und dann (.) friiher ich hatte auch nicht so so viele méglichkeiten gehabt
zu &h zu richtige bildung zu machen | genau deswegen hab ich mir gedacht |
jetzt hab ich diese méglichkeit ne richtige bildung machen | deswegen ja das
war meine motivation

I was meinst du mit friher | kannst du mir das genauer erzdhlen
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S weil ich dhm in afghanistan dhm groR dhm gewachsen bin bis ungefahr zwolf
und so | und dort es gibt ahm mhm ja (.) die die dh schiilerinnen ahm sind nich
so leicht schule beenden | deswegen ich war &hm beim ja dhm ja ich dhm hab
dhm viel privatunterricht gehabt

I mhm

S und (.) ahm privatunterricht gehabt | &hm aber ich hatte nich so richtige mog-
lichkeit zur schule gehen richtige schule

Interview Sahar, Z.196-211; S= Sahar; I = Interviewerin

Fiir ihre hohe Motivation fiihrt sie mit Blick in die Zukunft bessere Berufsaus-
sichten an, wobei sie darunter vor allem die Freiheit versteht, einen Beruf bzw.
einen Studiengang frei wiahlen zu konnen (,,oder ne dh ja in n bereich das ich
will ah*, Z. 198). Bildung wird dabei von ihr im Sinne einer zertifizierten Bil-
dung definiert. Formale Bildungsabschliisse kann sie auf dem Ausbildungs-
und Arbeitsmarkt im Sinne einer freieren Zukunftsgestaltung verwerten, in-
dem ihr diese den Zugang zu einer Hochschulausbildung ihrer Wahl erdéffnen.
Noch deutlicher wird Sahars Orientierung an einer zertifizierten Bildung als
6konomische Ressource, als sie auf ihre vergangene Bildungssituation zu spre-
chen kommt. Einen zunichst nur vagen Verweis auf ihre frithere Bildungssi-
tuation in Afghanistan und Iran, die sie durch das Fehlen einer ,,richtige[n]
Bildung* (Z. 200) charakterisiert, konkretisiert sie auf Nachfrage. Sahar er-
zdhlt, dass sie sowohl in Afghanistan als auch im Iran unterrichtet wurde. Sie
geht hierbei jedoch nicht auf Bildungsinhalte ein. Die Bezeichnung dieses Un-
terrichts bzw. dieser Schulen als nicht ,richtig* bezieht sich daher wohl darauf,
dass sie bei diesen Formen der Beschulung keine formalen Bildungsabschliisse
erwerben konnte, die sie gewinnbringend hitte einsetzen kénnen. Sahar beur-
teilt demnach die ihr zugingliche Bildung aus einer 6konomischen Perspek-
tive. Dahingehend lassen sich auch Sahars vielen Bemerkungen zu ihren Noten
und ihren Bildungsabschliissen als Verweise auf diesen an einer Verwertungs-
logik orientierten Bildungsbegriff deuten.

6.3.3  Sprachbezogene Strategien

In dem Wunsch nach formalen Bildungsabschiisse scheint unter anderem Sa-
hars Wille nach Anpassung ihrer Bildungsbiographie an die von ,normalen
deutschen® Schiiler*innen begriindet zu sein. Sahar thematisiert sich in diesem
Zusammenhang als eine Person, die um eine solche zertifizierte Bildung erhal-
ten zu konnen, bereit ist, die Herausforderungen anzunehmen, die eine Regel-
schule an sie als Seiteneinsteigerin und DaZ-Lernende stellt.
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S jadas war richtig hammer | weil dh die das niveau war irgendwie sehr hoch und
ah bis der halfte der hélfte des jahr ich wusste nicht was is schulaufgabe is was
ist ex is was is hausarbeit is | niemand hat mir erklart wie is diese schulsystem in
deutschland realschule| wie kann ich dhm mich einfach anpassen | und dann
ahm aber ja nach dem fast ahm erstes halbjahr habe ich verstanden was los ist
| und ich hatte lauter fiinfer sechser gehabt | in verschiedenen fachern und so
was | ah aber ich hatte auch viel nachhilfestunde genommen mit verschieden
leute in englisch und deutsch auch

I okay
S aber gott sei dank ich war sehr (.) dh sehr gut in natruwissenschaftliche facher
I [mhm]

S [wie ] mathe physik und so was | dh aber andererseits ich war schlecht in
deutsch und englisch

| jaokay

S ja aber trotzdem [...]| ja und dann &h ich war in der realschule | und ah ich dh
am anfang ich konnte nicht verstehen was die lehrer so was mir sagen einfach |
die haben was unterrichtet | ich habe dh das dh geschrieben in mein heft | und
ich hab keine ahnung gehabt | und dann ich war zuhause | ich hab das zum &h
zum beispiel alle die worter herausgefunden | was meint das und was meint
mein lehrer und so was | und irgendwie ich musste das ja (.) so diese eine dhm
stunde in der schule vielleicht drei stunden zuhause zeit verbringen | dass ich
verstehe was ist los ist in der schule

I mhm

S und dann (.) ja und oder die ande ah bei nachhilfe arbeiten und so was (.) | und
dieses jahr richtig (.) das war richtig hammer

Interview Sahar, Z. 78-107; S= Sahar; I = Interviewerin

Mit dem Wechsel auf die Realschule und damit auf ihre erste Regelschule ge-
hen nicht nur sprachliche und fachliche Herausforderungen einher. Sahar
spricht auch organisatorische Aspekte an, die fiir sie neu waren und die einer
erfolgreichen Bildungsteilhabe zunidchst im Wege standen. Auch wenn sie
mangelnde Unterstiitzung beklagt (,,niemand hat mir erklart wie is diese schul-
system in deutschland realschule®, Z.81), steht in der Erzdhlung nicht eine
Institutionenkritik, sondern ihre hohe Widerstandsfahigkeit im Vordergrund.
Die vielen Misserfolge in Form von schlechten Noten fiihren nicht zur Resig-
nation, sondern zur Anpassung durch eine hohe Bereitschaft, sich eigenstindig
um (Nach-)Hilfe zu kiimmern sowie viel Zeit und Miihe in die Vor- und Nach-
bereitung von Unterrichtsstunden zu investieren. Der Erfahrung von
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institutioneller Ungerechtigkeit begegnet sie nicht mit Verweigerungsstrate-
gien, sondern mit Eigeninitiative und individueller Verantwortungsiiber-
nahme. Sie sieht sich und nicht beispielsweise die Lehrer*innen in der Verant-
wortung dafiir zu sorgen, dass sie am Unterricht teilnehmen kann. In diesem
Sinne kritisiert sie nicht die Lehrer*innen dafiir, dass sie wiahrend des Unter-
richts zu wenig auf ihr Nicht-Verstehen eingegangen sind, sondern berichtet
stattdessen tiber ihre Anstrengungen, dieses Nicht-Verstehen durch eigenver-
antwortliches auflerschulisches Engagement zu beseitigen bzw. zu minimie-
ren. Mit diesen Verweisen auf ihre hohe Eigeninitiative prasentiert sich Sahar
als eine handlungsféhige Lernerin, die in der Lage ist, selbststindig institutio-
nelle Ungerechtigkeiten auszugleichen. War sie zu ihrer Anfangszeit in
Deutschland auf Umsténde, die aullerhalb ihres Einflusses lagen, angewiesen
(,,und ah aber ich hatte gliick gehabt | dass ich in eine schule gewesen ware
vielleicht | das ahm das war fir ah die flichtlinge*, Z. 52-54), so sieht sie sich
ab der Realschulzeit als ,Schmiedin® ihres eigenen Bildungserfolgs. Bil-
dungsteilhalbe wird nicht mehr als ein Gliicksfall dargestellt, sondern sie bringt
diese mit Eigenleistungen und -initiative in Verbindung, wobei sie zu diesen
neben Fleif auch ein analytisches und strategisches Handeln rechnet.

S (.) dh und aber am ende habe ich die abschlussprifungen bestanden | ja und
dhm in deutsch habe hatte ich vier punkte gehabt | (.) &h note vier gehabt |
und ah ich hab erértern genommen | weil das ich bisschen leichter gefunden

I mhm

S weil man bekommt eine thema und man kann argumente schreiben | was dh
man will und so | dh bei textanalyse &h ich hatte kein chance gehabt ja | des-
wegen ich hab das einfach gelassen

Interview Sahar, Z. 108-117; S= Sahar; I = Interviewerin

Sahar erzdhlt, dass sie ihre Abschlusspriifung an der Realschule nur bestehen
konnte, indem sie ein Aufgabenformat gewahlt hat, das ihren sprachlichen Fa-
higkeiten am ehesten entgegenkam. Sie legt mit solchen Aussagen nahe, dass
sie sich nicht als eine Sprecherin begreift, die die deutsche Sprache auf dem
Niveau ihrer monolingualen Mitschiiler*innen beherrscht. Vielmehr unter-
streicht sie, dass sie auf ein strategisches Agieren angewiesen ist, weil sie nicht
iiber die monolingualen Kompetenz in der bildungsrelevanten Sprache verfiigt.

In diesem Zusammenhang sind bei Sahar gewisse diskursive Ubernahmen
eines defizitorientierten Blicks auf DaZ-Lernende zu erkennen, wobei es auch
hierbei zu einer Verschiebung kommt. Wie es fiir den die Defizite von DaZ-
Lernenden betonenden Diskurs {iblich ist, individualisiert Sahar die Ursachen
fiir ihren Bildungs(miss)erfolg. Bei diesem Diskurs werden individuelle, hédu-
fig auch sprachliche Faktoren der Schiiler*innen und ihrer Familien als Ursa-
che fiir Bildungsmisserfolg thematisiert, institutionelle und gesellschaftliche
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Faktoren bleiben weitgehend ausgeklammert (vgl. Kapitel 4.1.2 und 4.2.1).
Auch Sahar bezieht sich ab einem bestimmten Zeitpunkt in ihrer Bildungsbio-
graphie auf individuelle Faktoren. Jedoch fiihrt sie diese nicht als Ursache fiir
Bildungsmiss-, sondern fiir Bildungserfolg an. Diese diskursive Verschiebung
bewerkstelligt sie nicht, indem sie sprachliche Defizite abstreitet, sondern in-
dem sie andere individuelle Faktoren, wie Fleifl und strategisches Agieren, in
den Vordergrund ihrer Erzdhlungen riickt, mit denen sie die vermeintlichen
sprachlichen Inkompetenzen ausgleicht, die sie sich auch selbst als DaZ-Ler-
nende im Bildungskontext zuschreibt.

Sahar sieht aber filir sich auch Moglichkeiten, Kritik an der Institution
Schule zu formulieren, wobei sie dabei den Rahmen, in dem eine solche Kritik
geiibt werden kann, eng umreif3t.

S ja manchmal sagen wir halt vielleicht ich bin der gast der nicht gerade sich so
leicht fallt

I ach ((lacht))

S oder ich sage ja sie kénnen mich als legastheniker zum beispiel bewerten | aha
dann ich hab mehr zeit ( ) fur die schulaufgaben | ((lachen)) | [ja]

| [ja] stimmt aber
es ist komisch dass die legastheniker da sozusagen zeit &h

S verlangerung haben eigentlich | aber bei mir auch (.) bin nicht schlechter als le-
gastheniker | ((lachen)) | ich steh so ich verstehe nicht so dh schnell | und dann
ich kann nicht so schnell schreiben

Interview Sahar, Z. 721-723; S= Sahar; I = Interviewerin

Sahar bedient sich in diesem Interviewausschnitt zweier aufschlussreicher
Vergleiche. Zunéchst vergleicht sie sich mit einem Gast in der Schule. Ausge-
hend von diesem Vergleich mit einer Person, die zwar willkommen ist, der
aber lediglich eine voriibergehende Zugehorigkeit zugebilligt wird, scheint es
ihr jedoch nicht moglich ihre Kritik an der Schule zu formulieren. Aus diesem
Grund nimmt sie wohl eine Korrektur vor und vergleicht sich mit Legastheni-
ker*innen. Erst mit der Gleichsetzung mit Schiiler*innen, die zwar durch eine
sprachliche Storung charakterisiert werden, deren Zugehdrigkeit jedoch in der
Regelschule fiir Sahar nicht infrage gestellt zu sein scheint, ist es fiir sie denk-
und sagbar, beispielsweise einen Zeitzuschlag bei Leistungserhebungen fiir
sich als DaZ-Lernende einzufordern. Sahar sieht sich nur dann in der Lage, im
Bildungskontext Anspriiche zu formulieren, wenn sie nicht als jemand wahr-
genommen wird, der auBlerhalb des reguldren Schulsystems steht. Erst wenn
ihre Zugehorigkeit zur Regelschule nicht angezweifelt wird, kann sie Kritik
iiben und Forderungen erheben. An dieser Stelle zeigt Sahar erneut, dass sie
defizitbetonende Zuschreibungen auch zu ihrem Vorteil zu nutzen weil3: Die
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Gleichsetzung mit einer Schiiler*innengruppen im Bildungssystem, denen
zwar sprachliche Defizite zugeschrieben werden, der aber wohl auch aufgrund
ihrer Monolingualitét ein ,legitimer® Status eingerdumt wird, erfolgt mit der
Absicht, auf dieselben Nachteilsaugleiche, die Legastheniker*innen zugestan-
den werden, zu bestehen. Mit den von ihr herangezogenen Vergleichen macht
Sahar darauf aufmerksam, dass sie sich bewusst ist, dass sie nur unter Beach-
tung bestimmter schulischer Rahmenbedingungen, handlungsfahig ist. Sie be-
richtet aber auch iiber Situationen, in denen ihr keine Handlungsoptionen zur
Verfiigung standen.

S ich hab auch voll oft gefragt in fos | dass ich dh statt zum beispiel spanisch
wenn ich dh deutsche dh afghanische sprache oder persische sprache nehme |
aber die haben mir gesagt nein es geht nicht | weil dh nur fiinf &h fremde spra-
che gelten mit fos | aber die persische sprache ist nicht dh ja mit diese sprache
| ich hab das einfach ich hab einfach aufgegeben

((beide lachen))

S weil so kann man eine gute noten einfach haben | und dann das ist eine gute
sprache | und ja (.) fast (.) ich weiR nicht wie viele leute reden persisch | viel-
leicht ein einhundertzwanzig millionen oder so was

Interview Sahar, Z. 322-332; S= Sahar; I = Interviewerin

Sahar scheitert mit ihrem Versuch, dem Persischen einen Bildungswert zu-
kommen zu lassen. Sie wollte sich durch die Belegung einer zweiten Fremd-
sprache die Moglichkeit offenhalten, in der 13. Klasse die Allgemeine Hoch-
schulreife abzulegen. Anstelle des Besuchs des Spanischunterrichts, der an ih-
rer Schule zu diesem Zwecke angeboten wurde, wollte sie sich ihre Sprach-
kenntnisse im Persischen zu Nutze machen und diese durch die Schule zertifi-
zieren lassen. Um ihre Forderung nach einer schulischen Anerkennung ihrer
Persischkenntnisse zu begriinden, nimmt Sahar Bezug auf eine Argumentation,
wie sie auf andere schulische Fremdsprachen Anwendung findet. Sie schreibt
dem Persischen aufgrund seiner regionalen und sozialen Reichweite eine Bil-
dungsrelevanz zu. Thre Forderung wird jedoch mit dem Verweis auf das Spra-
chencurriculum zuriickgewiesen (vgl. Kapitel 5.2). Aufgrund dieser institutio-
nellen Vorgaben kann Sahar ihre Persischkenntnisse im Bildungssystem nicht
gewinnbringend einsetzen und sie verzichtet auf weitere Versuche, dies durch-
zusetzen (,,ich hab das einfach ich hab einfach aufgegeben®, Z. 327). Sahars
Erzéhlung kann dahingehend gedeutet werden, dass sie zwar in ihrem sprach-
lichen Repertoire einen gewissen Bildungswert sieht und von diesem Stand-
punkt aus auch in der Lage ist, schulische Sprachverhéltnisse anzuzweifeln,
dass sie jedoch nicht langfristig an einer Auflehnung gegen die schulische
Sprachenordnung festhilt, sondern die Grenzen anerkennt, die ihr im Bil-
dungskontext gesetzt werden.

181



6.3.4  Selbstdeutung als Sprecherin

An Sahars weiteren Ausfithrungen wird deutlich, dass sich ihre Vorstellungen
iiber die ihr zur Verfiigung stehenden Sprachen an einer Art von Mehrspra-
chigkeit orientieren, die insgesamt einer monolingualen Logik folgt.

S weil dh wenn ich zuhause mit dhm mit meine mutter und meine familie per-
sisch rede | manchmal verwenden wir auch deutsche wérter einfach (1.44)

I mhm

S und wir mischen diese dh persische sprache und deutsche sprache zusammen
| irgendwie gemischt reden wir | ((lacht)) und manchmal es gibt &hm manche
worter in persisch | aber du willst das verwenden aber es kommt nicht in dei-
nen kopf | (.) und dann versucht du versuchst du und dann manchmal du ver-
wendest eine wort das ist falsch ist | dhm ja

| also findest du das von nachteil dass ihr das mischt | oder sagst du das ist ok

S ich glaub ja ja wenn man alles getrennt hatte das ist besser | ja weil (.) des ist
ich glaub eine | mh mh ich glaub die leute sind sprachbegabt | sie vermischen
nicht alles so (.)

Interview Sahar, Z. 376-391; S= Sahar; I = Interviewerin

Als sie auf ihren Sprachgebrauch innerhalb der Familie zu sprechen kommt,
werden von ihr die im familidren Kontext stattfindenden Mischungen der per-
sischen und deutschen Sprache negativ bewertet. Indem sie Personen als
»sprachbegabt® (Z. 390) betitelt, die solche Sprachmischungen nicht vorneh-
men und ihre Sprachen deutlich getrennt voneinander verwenden, stellt sie sich
selbst als eine Sprecherin dar, die diesen normativen Anforderungen einer ide-
alisierten Mehrsprachigkeit nicht entspricht und damit defizitédr ist. Hierbei
werden Ubernahmen des diskursiv zirkulierenden Bildes einer ,doppelten
Halbsprachigkeit® (Steinmiiller 1985) erkennbar, wonach das verwenden
zweier Sprachen zu geringeren Kompetenzen in beiden Sprachen fiihrt (vgl.
Kapitel 4.2.3). Hat Sahar bei ihrer Erzéhlung iiber ihr erstes Schuljahr in
Deutschland, die negativen Auswirkungen des Sprechens des Persischen fiir
den Erwerb der Zweitsprache Deutsch akzentuiert, so betont sie nun, dass der
Gebrauch der Zweitsprache Deutsch auch negative Folgen fiir ihre Kompeten-
zen im Persischen hat. Er filhre zum Vergessen und falscher Verwendung per-
sischer Sprachmittel.

In diesem Interviewauszug finden sich erste Hinweise darauf, dass Sahar
Sprachlernen als Kampf ansieht. Noch expliziter wird diese Perspektive auf
das Sprachlernen in ihrer Erzdhlung {iber den Umgang mit den schulischen
Sprachanforderungen.
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S ja aber dhm irgendwie wenn ich in deutschland gewesen | mein englisch war
nicht schlecht | das war gut eigentlich | ich konnte dh englisch reden aber
wenn ich deutsch ah gel h wenn ich deutsch gelernt dh habe | ich hab englisch
verloren

I mhm

S ich hab ganze zeit versucht das ahm &h durch zu schreiben durch zu denken |
deswegen dhm nach dem dhm der zeit ich hab verstanden | dassich nicht mehr
englisch reden kann | ja aber mindlich ich konnte nicht mehr englisch | und
dann langsam ich hab die worte einfach vergessen diese rechtschreibung und
so was bei englisch | und dh ja am anfangich dachte | okay es ist normal | weil
dh englische sprache nicht so wichtig | und jetzt wenn ich in deutschland bin
dh das ware besser | wenn ich konzentrier auf deutsche sprache | und nach
dem ein jahr hab ich verstanden | ich kann nicht mehr englisch einfach

I mhm

S und &h aber jetzt dh ja | ich kimpfe irgendwie die beide sprache &h ja beide
verbessern | aber irgendwie funktioniert nicht

((beide lachen))

S irgendwie funktioniert nicht | zum beispiel wenn ich Ghm auf dem englischen
sprache konzentriere (.) wegen ein prifung oder so was | und dann ich werde
bisschen schlechter in deutsch | beispiel wenn ich rede ich mdochte diese eng-
lische worter mit deutscher sprache oder anders herum | ich deutsch ahm eng-
lische reden will | ich mische diese dh deutsche sprache irgendwie (.) ja

Interview Sahar, Z. 338-367; S= Sahar; I = Interviewerin

Sahar schildert, wie sie sich zu einem bestimmten Zeitpunkt nach ihrer Migra-
tion nach Deutschland bewusst wurde, dass sie nicht mehr {iber dieselben guten
Englischkenntnisse verfiigte, wie sie es noch zu Beginn ihres Aufenthalts in
Deutschland tat. Wie in Bezug auf Verluste im Persischen begriindet sie auch
an dieser Stelle die Verluste in einer Sprache, diesmal der englischen, mit dem
Erwerb einer anderen. Wobei erneut der Zweitspracherwerb als Bedrohung fiir
Kompetenzen in anderen Sprachen erscheint (,,wenn ich deutsch ah gel dh
wenn ich deutsch gelernt dh habe | ich hab englisch verloren®, Z. 342f.). Das
Schwinden der Englischkenntnisse wird dabei von Sahar als sukzessiver Pro-
zess dargestellt, der sich auf mehreren Sprachebenen bemerkbar machte und
sich sowohl auf ihre miindlichen als auch schriftlichen Fahigkeiten auswirkte.
Wihrend sie diesen Prozess zunédchst normalisiert (,,ja am anfang ich dachte |
okay es ist normal®, Z. 350f.) und mit dem Verweis auf monolinguale Verhélt-
nisse in Deutschland (,,wenn ich in deutschland bin &h das wére besser | wenn
ich konzentrier auf deutsche sprache®, Z. 353f.) fiir sich gerechtfertigt hatte,

183



muss sie riickblickend feststellen, dass sie die Reichweite der Vernachlissi-
gung ihrer Englischfihigkeiten anfangs nicht richtig eingeschitzt hatte. Die
von einer monolingualen Verortung Deutschlands ausgehende monolinguale
Vorortung der Schule wird von ihr aus der Retrospektive als Irrtum angesehen,
da sie bemerkt, dass sie fiir den von ihr angestrebten Bildungsweg nicht nur
iiber Kenntnisse in der deutschen, sondern auch in der englischen Sprache ver-
fiigen muss. In ihrer aktuellen Bildungssituation sieht sich Sahar daher nicht
mit der Forderungen einer Ein-, sondern einer bestimmten Form von Zwei-
sprachigkeit konfrontiert, wobei sie diese als eine an monolingualen Normen
orientierte Zweisprachigkeit definiert, in der neben dem Deutschen lediglich
das Englische noch einen Platz hat.

Ihre Bemiihungen, diesen sprachlichen Anforderungen in der Schule ge-
recht zu werden, werden von ihr dezidiert als ein Kampf um sprachliche Res-
sourcen dargestellt. Sie hebt die Begrenztheit dieser Ressourcen hervor, indem
sie erneut beschreibt, dass der Kompetenzzuwachs in einer Sprache mit einem
Kompetenzverlust in der anderen einhergeht (,,wenn ich dhm auf dem engli-
schen sprache konzentriere (.) wegen ein priifung oder so was | und dann ich
werde bisschen schlechter in deutsch®, Z. 363f.). Sahar argumentiert somit,
dass aufgrund der begrenzten sprachlichen Ressourcen ihre Bemiihungen nicht
den gewiinschten Erfolg bringen, sondern fehlschlagen (,,und &h aber jetzt &h
ja | ich kampfe irgendwie die beide sprache dh ja beide verbessern | aber
irgendwie funktioniert nicht“, Z. 358-360). Mit dieser Argumentation lehnt sie
sich an eine ,learner as container‘-Metapher an, die — wie es Ellis (2001: 71f.)
herausgearbeitet hat — in der Bilingualismusforschung weit verbreitet ist. Wie
das Bild eines Containers nahelegt, geht Sahar davon aus, dass Dinge, in die-
sem Fall Sprachen, in einen solchen Container sowohl hinzugefiigt als auch
herausgenommen werden konnen. Dabei betont sie, wie es fiir diese Metapher
iiblich ist, die begrenzte Kapazitit eines Containers bzw. ihre begrenzte Kapa-
zitédt als Zweitsprachlernende. Einen dritten Aspekt, der in der Zweitspracher-
werbsforschung mit der learner as container‘-Metapher einhergeht, ndmlich
eine gewisse Passivitét (ebd.: 72), iibernimmt Sahar jedoch nicht, sondern lehnt
ihn ab, indem sie sich einer zweiten im Diskurs anzutreffenden Metapher, der
,learner as struggler‘-Metapher (ebd.: 76f.), bedient. Auch wenn sie davon aus-
geht, dass ihre sprachlichen Kapazititen begrenzt sind, kdmpft sie aktiv darum,
um in der von ihr als prekér beschriebenen Situation bestehen zu kdnnen.

6.3.5 Fazit: , ich kimpfe irgendwie die beide sprache dh ja beide
verbessern aber irgendwie funktioniert nicht

Sahar nimmt wohl auch aufgrund der anfangs von mir vorgenommenen Posi-

tionierung im Interview eine sprachbezogene Selbstdeutung als DaZ-Lernende
vor. Dabei wird deutlich, dass sie einerseits die negativen Attribuierungen, die
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im Bildungsdiskurs mit dieser Subjektposition einhergehen, ibernimmt. So
stellt sie ihre Sprachforderbediirftigkeit heraus und problematisiert davon aus-
gehend ihre Bildungssituation, wobei sie eher individuelle als institutionelle
Faktoren fiir ihre schulischen Schwierigkeiten verantwortlich macht (vgl. Ka-
pitel 4.2.1). Andererseits lehnt sie gleichzeitig bestimmte negative Zuschrei-
bungen, die dieser Subjektposition inhérent sind, ab. Insbesondere distanziert
sie sich von einem geringen Bildungserfolg, der DaZ-Lernenden unterstellt
wird, indem sie den (sprachlichen) Schwierigkeiten, die sie sich auch selbst in
der Zweitsprache Deutsch zuspricht, wiederholt Bildungsabschliisse gegen-
iiberstellt.

Um diesen Bildungserfolg vorweisen und ihre vermeintlichen Sprachdefi-
zite ausgleichen zu konnen, sicht Sahar die Notwendigkeit, verschiedene Stra-
tegien an den Tag zu legen. Zu diesen gehort eine gesonderte Beschulungsform
trotz des geschiitzten Rahmens, den ihr diese bietet, zu verlassen und sich Re-
gelschule zu stellen, deren systemischen sowie sprachlichen Anforderungen
sie als iiberfordernd erlebt. Zu solchen Strategien zdhlen aber auch Fleil3, ein
analytisches und strategisches Handeln sowie die Bereitschaft, sich auflerhalb
des Unterrichts Hilfe zu suchen. Dariiber hinaus sieht sie im Zuriickdridngen
aller anderen Sprachen aufler der deutschen eine Bedingung, um bildungser-
folgreich sein zu kdnnen. So sucht sie, indem sie in ihrem ersten Schuljahr in
Deutschland die Schule als monolingual deutschen Raum identifiziert, nach
Moglichkeiten, den Gebrauch des Persischen in Peer-Interaktionen zu vermei-
den, da sie davon negative Auswirkungen in der Zweitsprache befiirchtet. Zu-
gleich berichtet sie von negativen Auswirkungen des Zweitspracherwerbs auf
ihre Kompetenzen in der Erstsprache. Mit diesen Vorstellungen lehnt sie sich
an eine ,learner as container‘-Metapher an, wie sie hdufig in der Bilingualis-
musforschung anzutreffen ist (Ellis 2001).

Den von ihr neben dem Deutschen beherrschten Sprachen spricht sie im-
mer nur dann einen (Bildungs-)Wert zu, wenn sie glaubt, diese gewinnbrin-
gend in der Schule einsetzen zu konnen. So erachtet sie das Persische im schu-
lischen Kontext erst dann als eine ,wertvolle Sprache, als sie an die Moglich-
keiten glaubt, diese als zweite Fremdsprache anerkennen und zertifizieren las-
sen zu kdnnen, was sich aber aufgrund der institutionellen Rahmenbedingun-
gen, die Sahar schlussendliche akzeptiert, als Irrtum erweist. Hierbei wird Sa-
hars Blick auf Bildung deutlich. Uber das gesamte Interview hinweg wird Bil-
dung von ihr in erster Linie aus einer 6konomischen Perspektive als zertifi-
zierte Bildung verstanden, die sie verwerten kann, um freier zwischen Optio-
nen auf dem Bildungs- und Arbeitsmarkt wéhlen zu koénnen.

Aus dieser Perspektive ist fiir sie in ihrem ersten Schuljahr in Deutschland
auch das Englisch eine Sprache, von der sie sich keinen Mehrwert im Bil-
dungskontext erwartet. Das liegt wohl auch daran, dass sie in diesem ersten
Schuljahr keinen Englischunterricht hatte und dem Englischen daher kein for-
maler Bildungswert zukam. Das Englische, in dem sie sich zu der Zeit ihrer
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Ankunft in Deutschland gute Kompetenzen zuschreibt, wird von ihr in den
Hintergrund gedringt. Sahar muss jedoch nach ihrem Wechsel auf die Regel-
schule feststellen, dass sie fiir den von ihr angestrebten Bildungsweg nicht nur
die deutsche, sondern auch die englische Sprache beherrschen muss. Dieser
doppelten sprachlichen Anforderung der Schule gerecht zu werden, fiihlt sie
sich nicht imstande. Die schulisch relevanten Sprachen stehen fiir sie in einem
Konkurrenzverhéltnis zueinander. Das Sprachenlernen erscheint bei ihr als
Kampf, bei dem aufgrund begrenzter Kapazititen mit Verlusten zu rechnen ist.

Tabelle 5: Sahars sprachbezogene Subjektivierungsweisen

Subjektebene

Préasentiert sich als bildungserfolgreiche DaZ-Lernende
bzw. als sprachférderbediirftige Bildungsaspirantin, die
einer ,idealen’ Mehrsprachigkeit nicht entspricht;

Strebt eine Normalisierung ihrer Bildungsbiographie
durch hohe Leistungsbereitschaft, strategisches Agie-
ren, Eigeninitiative sowie die Verdrangung anderer
Sprachen an;

Kéampft dafir, sich die fir die Schule relevanten Spra-
chen Deutsch und Englisch gleichzeitig anzueignen,

auch wenn sie diese Anforderungen aufgrund begrenz-
ter Ressourcen als unvereinbar ansieht;

Quelle: eigene Darstellung
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Diskursebene

Es werden Bezlige zur Subjektposi-
tion der ,defizitaren DaZ-Lernenden’
(vgl. Kapitel 4.3) erkennbar, die zu-
gleich eine Umdeutung erfahrt;

Es lassen sich Verweise zur Debatte
Gber eine ideale Mehrsprachigkeit
(vgl. Kapitel 4.2.3) feststellen;

Es finden sich Beziige zu ,learner as
container’- sowie ,learner as strugg-
ler'-Metapher (vgl. Ellis 2001);



7 Zusammenfiihrung der Ergebnisse der Diskurs- und
Subjektebene™

Die Darstellungen der drei Einzelfélle aus dem vorangegangenen Kapitel ent-
halten Hinweise darauf, wie unterschiedlich der Umgang der Jugendlichen mit
sprachbezogenem diskursivem Wissen und Subjektpositionen aussehen kann.
Zugleich deuten diese aber auch an, dass bestimmte sprachbezogene Deu-
tungs- und Handlungsmuster, die den Jugendlichen durch den Bildungsdiskurs
zur Verfiigung gestellt werden, dominanter zu sein scheinen und bei der Selbst-
konstituierung als Sprecher*innen eine starkere Beriicksichtigung finden.

In diesem Kapitel wird nun angestrebt, falliibergreifende Aussagen dariiber
zu treffen, wie mehrsprachige Jugendliche Schule als diskursiven Raum {iiber
Sprache(n) und Sprecher*innen deuten und welche Positionierungsoptionen
sie fiir sich wahrnehmen, ergreifen oder auch ablehnen. Dafiir wird die Rekon-
struktion der Subjektpositionen aus Kapitel 4 nun mit einer Auswertung der
Interviewstudie erweitert, die tiber den Einzelfall hinaus nach ,Mustern‘ bei
den sprachbezogenen Subjektivierungsweisen mehrsprachiger Jugendlicher
im Bildungskontext sucht. Dafiir werden nicht nur die im Kapitel 5 prasentier-
ten drei Einzelfalle beriicksichtigt, sondern es werden dariiber hinaus weitere
Interviews herangezogen, die im Rahmen dieser Studie geflihrt wurden. Ziel
ist es, auf diese Weise den rekonstruierten, sprachbezogenen Selbst-Positio-
nierungen, die im Folgenden dargestellt werden, die notwendige ,.,konzeptuelle
Dichte zu verleihen, wie auch [...] die konzeptuelle Spezifitit zu erh6hen®
(Strauss/Corbin 1996: 116; Hervorh. i.0.). Aus dem Sample, das dieser Studie
zugrunde liegt, konnten insgesamt zwei falliibergreifende, sprachbezogene
Selbst-Positionierungen herausgearbeitet werden: die ,fast-aber-nicht-ganz‘-
Positionierung als (monolinguale und ,perfekte®) Deutschsprecher*innen so-
wie die voraussetzungsvolle und idealisierte Positionierung als Mehrsprachige.
Zu betonen ist, dass die mit diesen falliibergreifenden Selbstpositionierungen
einhergehenden Aspekte nicht bei allen Befragten gleichermallen vorzufinden
sind. Vielmehr werden — wie bereits die Rekonstruktion der Einzelfille ver-
deutlicht hat (vgl. Kapitel 6) — individuelle Schwerpunktsetzungen, Weglas-
sungen und Verschiebungen vorgenommen.

39 Einige der im Folgenden prisentierten Ergebnisse wurden bereits in einem fritheren Aufsatz

diskutiert, wobei in diesem die Daten der vorliegenden Erhebung mit dem Datensatz des
Dissertationsprojekts von Doris Pokitsch zusammengefithrt wurden (Bjegac/Pokitsch
(2019); Pokitsch/Bjegac (2020 i.E.)).
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7.1 Die ,fast-und-doch-nicht-ganz‘-Positionierung als
Deutschsprecher*innen

Ausgehend von dem vorliegenden Sample kann eine Selbst-Positionierung, die
an einer deutschsprachigen Monolingualitdt orientiert ist, als die dominante
sprachbezogene Positionierung im Bildungskontext herausgearbeitet werden.
So liegen Josephs (Fall 2) und Sahars (Fall 3) Selbstdeutungen monolinguale
Vorstellungen zugrunde. Beide betonen die Relevanz einer Positionierung als
,Deutschsprecher*innen im schulischen Kontext, wobei sie aus dieser Per-
spektive ihre lebensweltliche Mehrsprachigkeit problematisieren. Diese Posi-
tionierung ist aber — wie noch darzulegen sein wird — weder mit der Subjekt-
position der ,defizitiren migrationsbedingten DaZ-Lernenden® noch mit der
Subjektposition der ,deutschen Muttersprachler*innen‘ (vgl. Kapitel 4.3)
gleichzusetzen. Vielmehr lésst sich diese Selbst-Positionierung in Anlehnung
an Bhabha (2011 [1994]) als eine ,fast-aber-noch-nicht-ganz‘-Positionierung
als (monolinguale und ,perfekte‘) Deutschsprecher*innen konzeptualisieren
(Kapitel 7.1.4). Im Zusammenhang mit dieser sprachbezogenen Positionierung
lassen sich aus den Interviews drei falliibergreifende Thematisierungen her-
ausarbeiten: Erstens werden sowohl die Notwendigkeit dieser Positionierung
als auch die mit ihr einhergehende Hoffnung von den Jugendlichen herausge-
stellt (Kapitel 7.1.1). Zweitens wird die Rolle der Schule fiir diese Positionie-
rung verhandelt (Kapitel 7.1.2). Drittens werden die schulischen und auB3er-
schulischen Sprachverhiltnisse zueinander in Bezug gesetzt (Kapitel 7.1.3).

7.1.1  Die Relevanz der Selbst-Positionierung als (monolinguale und
,perfekte’) Deutschsprecher*in

Bei der Positionierung als Deutschsprecher*in nimmt die Thematisierung von
Zugehorigkeitsverhéltnissen, aber auch von befidhigenden Momenten eine
zentrale Stellung ein. Mit dem Begriff ,Spracherleben‘ hat Busch (2013) be-
reits darauf verwiesen, dass dem Verhiltnis von ,,Zugehorigkeit und Nichtzu-
gehorigkeit™ sowie von ,,sprachlicher Macht oder Ohnmacht® bei der Selbst-
konstituierung als Sprecher*innen eine wichtige Bedeutung zukommt (ebd.:
19; vgl. hierzu auch Kapitel 2.4).

Etablierung von Zugehorigkeitsverhéltnissen
Es lassen sich drei verschiedene Zugehorigkeitsverhdltnisse rekonstruieren,

die von den Jugendlichen im Zusammenhang mit einer Positionierung als
Deutschsprecher*in angesprochen werden: die Zugehorigkeit zu der Peer-
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Group, die Zugehorigkeit zum Schulsystem sowie eine nationalstaatliche Zu-
gehorigkeit.

So sehen Joseph (Fall 2) und Sahar (Fall 3) in dieser Positionierung die
Moglichkeit, ihre Zugehorigkeit im schulischen Kontext zu etablieren. Eine
Fremd- und Selbstwahrnehmung als jemand, der*die in erster Linie als
Deutschsprecher*in wahrgenommen wird und als solche*r auftritt, wird bei
Joseph insbesondere auf der schulischen Hinterbiihne zur Voraussetzung, um
nicht mehr als AuBlenseiter zu gelten, sondern um die soziale Zugehdrigkeit
zur Peer-Group beanspruchen zu konnen und gewihrt zu bekommen. Sahar
bringt hingegen die Positionierung als Deutschsprecher*in mit der schulischen
Vorderbiihne in Verbindung. Sie sieht eine Positionierung als Deutschspre-
cher*in als unerldsslich fiir eine erfolgreiche Bildungslaufbahn im deutschen
Bildungssystem an. Nur wenn sie ihre Bildungsbiographie normalisiert, d.h.
nicht in gesonderten Beschulungsformen, sondern in Regelschulen unterrichtet
wird, nicht mehr als Gast in diesem Schulsystem wahrgenommen wird, auf das
Sprechen des Persischen im schulischen Kontext weitestgehend verzichtet und
auf diese Weise in erster Linie als deutschsprechende Schiiler*in wahrgenom-
men wird, kann sie ihren Auskiinften zufolge zertifizierte Bildungsabschliisse
erwerben, die sie gewinnbringend auf dem Ausbildungs- und Berufsmarkt ein-
setzen kann. Sie erhebt somit die Positionierung als (monolinguale) Deutsch-
sprecher*in zur Bedingung fiir die Zugehorigkeit zu einem von ihr als
,deutsch® etikettierten Schulsystem. Dabei gibt es bereits bei Sahar Hinweise
darauf, dass mit der Positionierung als (monolinguale) Deutschsprecherin so-
wohl sprachliche als auch natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsverhiltnisse
angesprochen werden. So beispielsweise dann, wenn sie eine ,normale deut-
sche Schule® (Interview Sahar, Z. 77-79) nicht nur als eine einsprachig deut-
sche Schule definiert, sondern dabei in Bezug auf die Zusammensetzung der
Schiiler*innenschaft auch natio-ethno-kulturelle Differenzkategorien heran-
zieht. Eine ,normale deutsche Schule* ist — so lassen es ihre Auskiinfte vermu-
ten — eine Schule an der sich deutsche Schiiler*innen befinden und nicht eine
Schule, wie die anfangs von ihr besuchte, deren Adressat*innen gefliichtete
Schiiler*innen sind.

Noch deutlicher wird der Zusammenhang zwischen sprachlicher und natio-
ethno-kultureller Zugehorigkeit von Tjark herausgestellt, der wie Joseph und
Sahar nicht in Deutschland geboren wurde und neben Deutsch auch Paschto
und Dari spricht. Wie Joseph ist er zum Zeitpunkt des Interviews Schiiler einer
Berufsintegrationsklasse.

T also seitdem ich (.) bisschen deutsch gelernt habe | (1.37) | einfach (.) ich hasse
diese sprache (-) | zum beispiel jetzt kann ich schon bisschen deutsch reden und
so | und zwar (.) wenn ich mit die andere leute bin (---) | zum beispiel nennenwir
(-) die deutsche (--) jungen oder so

| mhh
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T (--) die sprechen so | das ist sein (.) muttersprache (--) | wenn ich die sehe (.)
okay | dann denk ich | (1.64) | wie (.) wann (-) wird das dass ich auch (.) sowas
sprechen (-) | deswegen denk ich immer nein (-) | dieses sprache zum | grade (.)
wenn ich dh spreche oder rede (-) | dann mein mund (.) (halt) sich oder so |
manche worte so schwer (.) deswegen (-)

| mhh

T einfach ich bin nicht (.) dh (-) bequem mit dieser sprache | (6.19)

| aber trotzdem find ich das faszinierend | dass dich das nicht davon abhalt (.) so
viel zu sprechen und das sprechen zu wollen (---) | das ist (--) also auch wenn du
weillt | du sagtest (.) du bist nicht bequem | und es ist [anstrengend)]

T [mhh 1| jadasist
| also dasist halt dh (-) | ich muss das (.) lernen | (1.61) | obwohlich (.) das hasse
(-) | warum weil (-) wir wohnen in deutschland (-) | wir kdnnen nicht andere
sprache (-) sprechen (-) | nur deutsche (---) | deswegen dann (.) muss ich das
lernen | (1.37)

| mhh | (2.34) | und fir dich ist das so dass man in deutschland nur deutsch {.)
sprechen

T ja| (2.3) | weil (-) ja (-) die | in deutschland is so | die andere leute (--) | wir
kénnen nicht andere (.) sprache lernen | zum beispiel (---) arabisch oder tiirkisch
zum beispiel oder griechisch (-)

| mhh

T  weil in deutschland jeder spricht auf deutsch (--) | es gibt schon die (.) englisch
oder sowas | aber (--) hauptsache deutsch | (1.96)

Interview Tjark, Z. 278-330; T=Tjark, I=Interviewerin

Tjark umreif3t in diesem Interviewausschnitt Deutschland als monolingualen
Raum, in dem der deutschen Sprache eine Vormachtstellung zukommt. Auf
Nachfrage nennt er zwar auch andere Sprachen, die er in diesem Raum wahr-
nimmt, und z&hlt Sprachen von gréBeren Migrant*innengruppen in Deutsch-
land auf: ,,zum beispiel (---) arabisch oder tlrkisch zum beispiel oder grie-
chisch® (Z. 325). Diesen Sprachen spricht er aber jeglichen Wert ab. Im Ge-
gensatz dazu misst er dem Englischen, das er auch erwihnt, noch eine gewisse,
aber jedoch insgesamt nur eine marginale Relevanz bei. In seinen AuBerungen
wird eine enge Verkniipfung von Nationalstaat und Sprache erkennbar (,,wir
wohnen in deutschland (-) | wir kénnen nicht andere sprache (-) sprechen (-)
| nur deutsche®; Z. 311-313), mit der der Ausschluss anderer Sprachen und
die Dominanzsetzung des Deutschen als Nationalsprache in einem als Natio-
nalstaat konstituierten Deutschland gerechtfertigt wird. Tjark bedient sich hier-
bei einer Argumentation, wie sie seit der Nationalstaatsbewegung im 19. Jahr-
hundert zu finden ist (Gogolin 2008 [1994]; Kriiger-Potratz 2011) und im ak-
tuellen Integrationsdiskurs immer wieder aktualisiert wird: Die Beherrschung
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der deutschen Sprache wird zur unhinterfragbaren Voraussetzung fiir das Zu-
sammenleben in einem deutschen Nationalstaat erhoben, was sich unter ande-
rem daran zeigt, dass die Zentralstellung der deutschen Sprache keinerlei Be-
griindung mehr bedarf (Becker 2018: 171f.). Auch Tjark naturalisiert und es-
sentialisiert das ausschlieBliche Deutschsprechen in Deutschland, indem er das
Eingehen auf weitere Begriindungszusammenhénge als nicht notwendig erach-
tet. Insbesondere seine Verwendung des Modalverbs ,,muss® (Z. 314) legt
nahe, dass sich die monolingual deutschsprachige Ordnung jeglicher Infrage-
stellung entzieht. Dabei akzeptiert er das Gebot des Deutschsprechens in einer
nationalstaatlich organisierten Gesellschaft, auch wenn damit das Gefiihl
sprachlicher Unzulénglichkeit einhergeht, das zum einen in einer Abneigung
gegeniiber dem Deutschen (,,ich hasse diese sprache, Z. 280, dhnlich auch in
Z. 310) und zum anderen in dem Wunsch nach einer muttersprachlichen Be-
herrschung der deutschen Sprache miindet (,,das ist sein (.) muttersprache (--)
| wenn ich die sehe (.) okay | dann denk ich (1.64) | wie (.) wann (-) wird das
dass ich auch (.) sowas sprechen®, Z. 286-290). Da er dabei die deutsche Spra-
che eng an einen deutschen Nationalstaat kniipft und damit eine Gleichsetzung
von Mutter- und Nationalsprache vornimmt, kann der Wunsch nach einer
,muttersprachlichen Beherrschung der deutschen Sprache auch als ein
Wunsch nach einer unhinterfragbaren Zugehorigkeit zum deutschen National-
staat gelesen werden.

Befahigende Momente der Positionierung als Deutschsprecher*innen

Die Selbst-Positionierung als Deutschsprecher*in wird von den Jugendlichen
nicht nur als zwingend notwendig erachtet, um bestimmte Zugehorigkeiten
etablieren zu kdnnen, sondern es scheint fiir sie damit auch eine Hoffnung auf
Beféhigung einherzugehen.

V ich mach die (-) diese (-) dieses schuljahr (.) fertig (-) | ah (-) dann (.) gehich (.)

dh in die (.) berufs (.) | nein in die (1.76) in die sozialpflegeschule (---) fur zwei
jahren (---) | dann (---) krieg ich hoffentlich meine (-) mittlere reife (---) | dann
geh ich ahm (--) in die (-) bos schule

I mhh

V  (--) und dann (--) krieg ich wieder hoffentlich <<lachend> meine (tier)> dh mein
abitur (--) und so | oder fachabitur (--) | und dann (-) will ich (-) will ich als (-) |
will ich ahm (-) padagogik (.) pddagogik studieren | (2.93)

I mhh

V oder (.) psychotherapeut (---) werden oder (--) ja (-) | aber erst will ich mein
deutsch perfekt machen | (4.43) | das is mein (.) erstes ziel (-) ja

I warum
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V  (---) weil ich (-) weil ich immer so (--) gut kommunizieren will | (1.51) | ich will
mich gut ausdriicken kénnen (---)

I mhh | (4.45) | gut kommunizieren gut ausdriicken | kannst du mir das genauer
(.) erklaren (--) | was du damit meinst

V ja(.) @hm (--) ich bin eine person die (-) | die immer seine (-) die immer (1.22)
ah (--) ich ich will ja meine meinung sagen (.) also | (1.42) und (1.52) ja vor (---
) vorher war ich nie (.) war ich nich so (--) | (heute) (.) dann hab ich gesehen

also | ich méchte (.) ich mocht einfach sagen | was ich (-) was ich grad denke |
was ich (--) grad meine (--) | und (2.38) ja ich (.) ich will mich nich verstecken
und so (-) | so meinich es (-)

I mhh

V' und(2.19) jaich hasse es einfach | wennich (-) wenn ich (.) nich so gut deutsch
kann (--) | ah (-) wie jemand (---) 4h wie jemand anders (--)

Interview Vasilis, Z. 46-83; V=Vasilis, [=Interviewerin

Wie Sahar (Fall 3) sieht auch Vasilis, der sich zum Zeitpunkt des Interviews
seit drei Jahren in Deutschland befindet und eine Berufsintegrationsklasse be-
sucht, in ,perfekten‘ Deutschkenntnissen eine Voraussetzung, um seine hohe
Bildungsaspiration auch in einen entsprechenden Bildungserfolg umsetzen zu
konnen. Indem er zunéchst von seinen Bildungspldnen berichtet und im An-
schluss den Wunsch &uBert, seine Deutschkenntnisse optimieren zu wollen,
wird ein Zusammenhang zwischen diesen beiden Aspekten impliziert. Eine
solche Inbezugsetzung legt nahe, dass Vasilis das Bildungssystem in Deutsch-
land als einen monolingualen Raum definiert, in dem es nicht einfach nur aus-
reicht, Deutsch zu sprechen. Vielmehr sind ,perfekte® Sprachkompetenzen er-
forderlich (,,aber erst will ich mein deutsch perfekt machen®, Z. 58). In dem
Streben diesen idealen sprachlichen Anforderungen gerecht zu werden, sieht
Vasilis jedoch keine Einschriankung, sondern verbindet damit Selbstwirksam-
keitserwartungen. Er geht wohl davon aus, durch Sprachlernarbeit seinen Bil-
dungszielen ndher kommen zu kdnnen.

Er hofft aber nicht nur innerhalb des Bildungssystems eine Handlungsfé-
higkeit zu erlangen, sondern ,perfekte‘ Deutschkenntnisse werden bei ihm
auch zur Bedingung fiir eine freie Meinungsduferung, in der er wiederum ein
Mittel zum Ausdruck seiner Personlichkeit sieht (,,ich mochte (.) ich mocht
einfach sagen | was ich (-) was ich grad denke | was ich (--) grad meine (--) |
und (2.38) ja ich (.) ich will mich nich verstecken und so*, Z. 75-78). Vasilis,
bei dem ich im Interview keine Schwierigkeiten habe, ihn zu verstehen oder
von ihm verstanden zu werden, beurteilt seine Sprachkompetenzen in der deut-
schen Sprache wohl anders (,,ja ich hasse es einfach wenn ich (-) | wenn ich (.)
nich so gut deutsch kann®, Z. 81f.). Er deutet an, dass er (noch) nicht iiber die
Kompetenz im Deutschen verfiigt, die in Anlehnung an Bourdieu (2015
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[1990]) als legitime Sprachkompetenzen erachtet werden konnen. Dass er also
(noch) nicht iiber die Kompetenzen im Deutschen verfiigt, die notwendig wi-
ren, um nicht nur Sitze zu bilden, die verstanden werden, sondern ,,um Sétze
zu bilden, auf die gehort wird” (ebd.: 60). Es ist davon auszugehen, dass legi-
time Sprachkompetenzen, von denen sich Vasilis mehr Handlungsoptionen er-
wartet, Deutschkompetenzen sind, die keinerlei (migrationsbedingte bzw. auf
Mehrsprachigkeit zuriickzufithrende) Abweichungen aufweisen.

Wihrend Vassilis seine Hoffnungen, die er mit ,perfekten Deutschkennt-
nissen in Verbindung bringt, in der Zukunft verortet, finden sich bei Berna
Anzeichen dafiir, dass bei ihr die Einnahme einer Positionierung als Deutsch-
sprecherin bereits in ihrer gegenwértigen Situation eine Erméachtigung bewirkt.
Sie erlaubt es ihr, Anspriiche an einen ,,doppelten Monolingualismus* (Garcia
2009b: 142) abzuwehren, mit der von ihr ,perfekte’ Kenntnisse in zwei Spra-
chen verlangt werden.

B also ich kann nicht so gut | also ich verstehs komplett | aber tiirkisch liegt mir
nicht so sehr | kann die aussprache nicht so gut | oder halt auch den wort-
schatz | und wenn wir in der tirkei sind (.) regen sich regt sich mein onkel im-
mer sehr auf und so

I ((lacht)) warum

B weil er meint dh wir sind tiirken | du musst tirkisch reden kénnen | und ich
meine halt ich komm aus deutschland | ich rede durchgehend deutsch | auf
der stralle zu hause in der schule | da kann man nicht stéandig von mir erwarten
| dass ich zwei sprachen kann

I [mhm ]

B [vor allem] tlrkisch und ja (.) | versuch ich immer ihm beizubringen | aber das
versteht er nicht

Interview Berna, Z. 102-120, B=Berna; I=Interviewerin

Berna, die im Laufe des Interviews wiederholt herausstellt, dass ihre Deutsch-
kenntnisse keine migrationsbedingte Abweichung aufweisen (,,also kann ich
eigentlich sehr gut deutsch | es erkennt jetzt auch keiner dass ich aus der
tirkei komme oder sowas*, Z. 56f.), erzihlt in diesem Ausschnitt von ihrem
Onkel aus der Tiirkei. Dieser kritisiere ihre Tirkischkenntnisse, die seiner An-
sicht nach fiir eine , Tiirkin‘ nicht angemessen seien. In dieser Anklage des On-
kels, von der Berna erzihlt, spiegelt sich eine Sichtweise wider, die eine natio-
ethno-kulturelle Zugehorigkeit in Zusammenhang mit einer bestimmten als
Nationalsprache konstruierten Sprache stellt. Dieser Zusammenhang wird von
Berna auch nicht infrage gestellt. Vielmehr zieht sie diesen heran, um ihre —
wie sie es auch selbst beschreibt — ,nicht-perfekten® Tiirkischkenntnisse zu
rechtfertigen: Indem sie sich nicht als Tiirkin positioniert, sondern als jemand,
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der ,,aus deutschland [kommt]*“ (Z. 112), entsprechen ihre Sprachkompeten-
zen der von ihrem Onkel vorgebrachten Vorstellung einer nationalstaatlichen
Monolingualitdt. Sie werden von ihr lediglich auf einen anderen, nicht auf den
tiirkischen, sondern auf den deutschen Kontext iibertragen. Die Akzeptanz mo-
nolingualer gesellschaftlicher Bedingungen und die damit in Zusammenhang
stehende Positionierung als Deutschsprecherin dienen ihr somit als Verteidi-
gungsstrategie, mit der sie sich vor der Forderung nach einem ,doppelten Mo-
nolingualismus® schiitzen kann (,,da kann man nicht standig von mir erwarten
| dass ich zwei sprachen kann®, Z. 115f.).

Ahnlich wie bei Vasilis scheint auch bei Berna eine befihigende Wirkung
von der Positionierung als Deutschsprecher*in dann erwartet zu werden, wenn
diese Positionierung mit hohen Kompetenzen in der deutschen Sprache einher-
geht. Solche ,perfekten‘ Deutschkenntnisse scheinen jedoch nicht von allen
Interviewten als Bedingung dafiir erachtet zu werden, um sich Gehor verschaf-
fen zu kénnen bzw. um unerwiinschte Zuschreibungen sprachlich abwehren zu
konnen. So macht beispielsweise Nesrin anhand ihres Umgangs mit Ressenti-
ments ihr als Kopftuchtrigerin gegeniiber darauf aufmerksam, dass sie ihre ak-
tuellen Deutschkenntnisse als ausreichend erachtet, um bestimmte Zuschrei-
bungen und Aufforderungen von sich weisen zu kdnnen.

N und manchmal so (--) schule oder so sagen (--) | warum du hast kopftuch (---)
| diese &@h letzte jahre vor wer hat gesagt (-) meine (.) lehrerin | warum (immer)
du tragst kopftuch | weil ich hab lange haare

I mhh

N und sag (.) ja (.) schén dass du hast keine kopftuch | und diese jahre diese leh-
rerin is (-) nicht da | sie hat schon (damals) das nich bei uns

I mhh

N undimmer ich find das bisschen bose weil (-) diese kopftuch bei mir das richtig
| ich kann nich for jemand sagen | warum du bist so (-) kurze kleidung und du
bist so | ich kann nich sagen | weil (deren) leben | ich darf nich sagen | aber

andere leute denken so kopftuch so so | sie muss machen | (1.18) | das denken
nich | die lie (.) dass (.) die mag

I mhh

N meine (-) meine eltern sagen nich | meine mutter sagt nich | du (.) kopftuch
oder ohne kopftuch | weil meine schwester auch friih das so (-) erste mal in
deutschland gekommen | ihre kopftuch weg (--) vor dh zwei monaten

I mhh
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N (fiir) zwei monat keine kopftuch | und danach (-) sie immer kucken fir leute
und das angst vor gott (--) | und hat nochmal | weil meine mutter und meine
bruder haben gar nichts gesagt | du musst das kopftuch

I mhh
N (so) | (1.62) | das so (.) verschiedene sachen | aber jetzt besser |
| besser

N jaich kann schon in deutschland | die leute bei mir sagen | is warm | warum
du trag kopftuch und so (-) | ich sagen (.) mit kopftuch auch gut [((lacht))]

I [((lacht))]
N iskalt | (wegzumachen) is kalt | (so richtig) ((lacht))
| jetzt kannst du was (---) antworten

N mhh | jajaich kann schon | bei friih kann ich nich antworten | vielleicht meine
deutsch is schlecht | ja (--)

Interview Nesrin, Z. 482-536; N=Nesrin, [=Interviewerin

Nesrin berichtet, wie sie sich in der Schule zur Berufsvorbereitung immer wie-
der mit der Situation konfrontiert sah, ihr Tragen des Kopftuches zu legitimie-
ren. Wihrend sie friiher in solchen Situationen stumm geblieben ist, weil ihre
Deutschkenntnisse ihrer Ansicht nach fiir eine Rechtfertigung oder einen Wi-
derspruch wohl nicht ausgereicht hatten (,,bei friih kann ich nich antworten |
vielleicht meine deutsch is schlecht”, Z. 534f.), wird im Interview deutlich,
dass sich daran etwas geéndert hat. Thre aktuellen Deutschkenntnisse befdhigen
sie nun, situativ unterschiedlich auf fiir sie unerwiinschte Zuschreibungen rea-
gieren zu konnen. Sie kann flapsigen Kommentaren zu ihrem Kopftuch (,,die
leute bei mir sagen | is warm | warum du trag kopftuch®, Z. 522-524) mit
einer dhnlichen flapsigen Art begegnen (,,ich sagen (.) mit kopftuch auch gut
[..] | is kalt | (wegzumachen) is kalt“, Z. 525-528). Sie ist aber auch in der
Lage, ihre Entscheidung fiir das Kopftuch mit einer komplexen Argumentation
zu begriinden, wie sie es in der Interviewsituation vollfiihrt. So fiihrt sie zu-
nichst das Argument an, dass das Tragen des Kopftuchs eine private Angele-
genheit sei, in die sich andere Personen nicht einmischen diirfen. Dariiber hin-
aus legt sie am Beispiel ihrer Schwester dar, die nach ihrer Ankunft in Deutsch-
land das Kopftuch fiir zwei Monate abgelegt hatte, dass es sich bei ihrem Ent-
schluss fiir das Kopftuch um einen selbstgewéhlten Entschluss handele, zu dem
sie nicht durch Familienmitglieder gendtigt wurde (,,weil meine mutter und
meine bruder haben gar nichts gesagt | du musst das kopftuch®, Z. 513f.).
Mit dieser Argumentation zeigt Nesrin an, dass sie zum einen Kenntnisse iiber
gesellschaftlich wirkméachtiges Wissen iiber Kopftuchtragerin und die damit
einhergehenden Stigmatisierungen verfligt. Zum anderen betont sie, dass sie
im Gegensatz zu frither aufgrund besserer Deutschkenntnisse sich in ihrer
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aktuellen Situation befdhigt sieht, diese stigmatisierenden Zuschreibungen
sprachlich zuriickzuweisen.

Wie Vasilis und Berna thematisiert Nesrin damit eine befiahigende Wir-
kung, die mit dem Erwerb der deutschen Sprache und der Positionierung als
Deutschsprecher*in einhergeht. Welche Sprachkompetenzen dafiir notwendig
sind, dariiber gibt es — wie die Interviewausschnitte zeigen — hingegen unter-
schiedliche Ansichten. Wéhrend Vasilis und Berna in ,perfekten‘ Deutsch-
kenntnissen eine Befdhigung sehen bzw. sich diese erhoffen, deutet Nesrin an,
dass Sprachkenntnisse, die es erlauben, die eigenen Ansichten zu versprachli-
chen, dafiir ausreichend sind. Aus diesem Grund wurde und wird das Attribut
,perfekt’ in den vorliegenden Ausfithrungen bei der Positionierung als
Deutschsprecher*innen meist eingeklammert.

Betrachtet man die in diesem Unterkapitel bisher besprochenen Interview-
ausschnitte so kann zusammenfassend die deutsche Sprache und die Selbst-
Positionierung als (monolinguale und ,perfekte‘) Deutschsprecher*innen in
Anlehnung an Spivak (1996) als ,,enabling violation* (ebd.: 19), also als ,,be-
fihigende Verletzung* (Ubersetzung nach: Castro Varela/Dhawan 2015: 201)
verstanden werden. Spivak (1996) zieht die Metapher eines Kindes heran, das
das Resultat einer Vergewaltigung ist, um die englische Sprache in Indien im
Sinne dieses Konzepts zu umreifien. Wie das Kind sei auch die englische Spra-
che, die im Zuge des Kolonialismus in Indien durchgesetzt wurde, das Ergeb-
nis eines Gewaltaktes. Zugleich stellt aber die englische Sprache, insbesondere
wenn es zu einer Dehegemonisierung kommt, auch eine Befdhigung und Er-
méichtigung dar, indem sie den Sprecher*innen neue Optionen erdffnet (ebd.:
19). Ahnlich kann das Verhiltnis der Jugendlichen zu der deutschen Sprache
bzw. zu der Selbst-Positionierung als (monolinguale und ,perfekte‘) Deutsch-
sprecher*innen aufgefasst werden. Eine solche sprachbezogene Positionierung
wird von den Jugendlichen als zwingend notwendig erachtet, um schulische
und gesellschaftliche Zugehorigkeiten etablieren zu konnen. Die Vorstellung,
dass fiir ein Leben und fiir eine erfolgreiche Bildungsteilhabe in Deutschland
die deutsche Sprache und die Positionierung als Deutschsprecher*in eine un-
abdingbare Voraussetzung ist, tritt in ihren Aussagen als unhinterfragbare
Norm in Erscheinung. Eine davon abweichende Vorstellung scheint nicht sag-
bar zu sein. Somit geht von der deutschen Sprache und der Positionierung als
Deutschsprecher*in eine epistemische Gewalt aus, also eine Gewaltform, ,,die
im Wissen selbst, in seiner Genese, Ausformung, Organisationsform und
Wirkmachtigkeit, angelegt* (Brunner 2013: 228) ist. Gleichzeitig wird von den
Jugendlichen aber in der Positionierung als Deutschsprecher*in auch eine Be-
fahigung und Erméchtigung gesehen. Sie erdffnet ihnen Zugang zu Ressour-
cen, wie beispielsweise Bildung und Bildungsabschliissen, und ermdglicht es
ihnen, sich Gehor verschaffen oder unterwiinschte Zuschreibungen zuriickwei-
sen zu konnen.
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7.1.2  Die Rolle der Schule bei der Positionierung als
Deutschsprecher*in

Der Schule kommt bei der Positionierung als Deutschsprecher*in eine zentrale
Rolle zu. Sie stellt insbesondere dann, wenn in ihr ausschliefllich die deutsche
Sprache als bildungsrelevant gesetzt wird, eine Art sprachlichen Schonraum
dar, der aber zugleich folgenreich sein kann; zum anderen fungiert sie aus Sicht
der Jugendlichen als Vorbereitungsinstanz. Diese beiden Funktionen, die
Schule zugeschrieben werden, sollen im Folgenden néher ausgefiihrt werden.

Schule als sprachlicher Schonraum mit weitreichenden Konsequenzen

Die an einer ausschlieBlich deutschsprachigen Monolingualitit orientierten
schulischen Verhiltnisse werden von den befragten Jugendlichen nicht als ein-
schriankend erlebt. Vielmehr werden sie — wie der folgende Ausschnitt aus dem
Interview mit Tjark nahe legt — auch als unverzichtbar und entlastend interpre-
tiert.

| dhm (.) wiirdest du wiinschen dass man in (--) | beispielsweise in der schule auch
andere sprachen lernt | weil du grad selbst gesagt hast dass tiirkisch griechisch

T [nein ]

[arabisch] | (2.07)

T andere sprache (---) ich kann (.) zum beispiel nich entscheiden | ja okay wenn ich
(--) | ne (---) | ich kann mich nich vorstellen | (2.69)

| kannst du mir das naher erklaren | warum du dir das nicht vorstellen kannst

T (--) weil (.) dh okay | wenn das (---) | okay (.) lernen wir zum beispiel gerade

deutsch
I (-~) mhh
T (-) dann wenn kommt noch zweite sprache | griechisch (.) zum beispiel (---) |
okay (---) | das is fur uns auch schwer | erstmal miissen wir deutsch lernen (.)
oder (.) griechisch (---) | dasist (-) halt (.) &h (--) | zuerst missen wir die deutsche
sprache lernen | (1.28) | deswegen (---) | das find ich nich gut (--) |
also erst eine sprache gut dann die [néchste]

[genau ]

mhh
(---) weil die (---) | ja (-) die beide sprache kann man nicht (.) ah einfach (---) ler-
nen (--) | ich hab auch versucht englisch zu lernen also (-) | das hab ich nich ge-
schafft ((lacht)) (-) | deutsch (-) eine seite und englisch andere seite | das geht
nich sowas (---)

- = 4 -

Interview Tjark, Z. 367-404; T=Tjark, I=Interviewerin
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Tjark, der in der Berufsintegrationsklasse keinen Fremdsprachenunterricht hat,
empfindet in seiner Situation, in der er im Begriff ist, die deutsche Sprache zu
erwerben, eine nur auf die deutsche Sprache ausgerichtete Beschulungsform
nicht nur als positiv, sondern als die einzig denkbare Moglichkeit (,,ich kann
mich nich vorstellen®, Z. 377). Ein Unterricht in einer weiteren Sprache wiirde
ihn seiner Ansicht nach, solange er das Deutsche nicht beherrscht, iiberfordern
(,,das is fuir uns auch schwer | erstmal miissen wir deutsch lernen®, Z. 388f.).
Dabei bleibt aber unklar, welche Deutschkenntnisse von Noten wéren, um eine
weitere Sprache lernen zu kénnen. Tjark lehnt sich bei seinen Uberlegungen
an einer Argumentation an, die bereits im 19. Jahrhundert in Bezug auf den
Fremdsprachenunterricht vorzufinden ist und in den speziellen Beschulungs-
formen fiir sogenannte ,Seiteneinsteiger*innen‘ aktualisiert wird: Wéhrend im
19. Jahrhundert vielerorts die Ansicht vertreten wurde, dass Fremdsprachen
erst unterrichtet werden sollten, wenn die muttersprachlichen Kenntnisse ge-
festigt sind (Kriiger-Potratz 2011: 59f.), werden gegenwirtig solche Ansichten
in Bezug auf migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen, insbesondere
auf ,Seiteneinsteiger*innen‘ formuliert, wobei nicht die Beherrschung der
,Muttersprache‘, sondern die der Zweitsprache als Voraussetzung fiir einen
Herkunftssprachenunterricht (Esser 2009; Hopf 2011) oder auch einen Fremd-
sprachenunterricht gesehen wird (vgl. hierzu Kapitel 5.2). Tjark bedient sich
dieser Argumentation, um auch seinen nicht erfolgreichen Versuch, das Eng-
lische zu lernen, zu rechtfertigen (,,deutsch (-) eine seite und englisch andere
seite | das geht nich sowas®, Z. 403f.). Der ,sprachliche Schonraum®, den die
Berufsintegrationsklasse daher fiir ihn darstellt, wird nicht nur akzeptiert, son-
dern auch befiirwortet.

Dass es bei einigen Jugendlichen aber auch ein Bewusstsein dafiir gibt, dass
eine Schonung bzw. ein Ausschluss von einem Fremdsprachenunterricht weit-
reichende Konsequenzen haben kann, zeigt Sahar (Fall 3). Wie Tjark fand sie
es vorteilhaft, dass sie sich in ihrer ersten Schule, die ebenfalls explizit auf
,Seiteneinsteiger*innen‘ ausgerichtet war, zunichst ausschlie8lich auf die An-
eignung der deutschen Sprache konzentrieren konnte. Riickblickend proble-
matisiert sie jedoch die damit einhergehende Vernachlédssigung ihrer Englisch-
kenntnisse, da sie mit dem Ubergang in die Regelschule feststellen musste,
dass die Beherrschung des Deutschen fiir den Erwerb hoherer Bildungsab-
schliisse zwar wichtig, aber nicht ausreichend ist. Sie musste erkennen, dass in
den weiterfiihrenden Regelschulen eine spezifische Form von Mehrsprachig-
keit erwartet wird, bei der das Englische eine zentrale Rolle spielt. Der Schon-
raum, den ihr die erste Schule anfangs geboten hat, wird daher im Nachhinein
von Sahar kritisch betrachtet. Der Stellenwert von Fremdsprachen in der
Schule scheint somit je nach dem, auf welcher Schule sich die Jugendlichen
befinden und welche Bildungsziele sie verfolgen, unterschiedlich bewertet zu
werden.
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Die Schule als Vorbereitungsinstanz fiir das Leben in einem monolingual
organisierten Nationalstaat

Welche Rolle die Schule beziiglich der deutschen Sprache sowie der Migrati-
onssprachen spielt, dariiber scheint hingegen mehr Einigkeit unter den befrag-
ten Jugendlichen zu bestehen. Die zentrale Funktion, die der Schule von den
Jugendlichen fiir die Aneignung des Deutschen zugeschrieben wird, wird in
den Auskiinften von Haydar erkennbar. Haydar befindet sich zum Zeitpunkt
des Interviews in einer Berufsintegrationsklasse.

H also (--) wir sprechen nur deutsch im unterricht | also wir (.) wir dirfen nicht ah
unsere muttersprache reden (-) | also wenn wir (.) unsere muttersprache mu
muss ich strafe schreiben (--)

| echt | <<lachend> was musst ihr da [machen>]

H [jagenau] | also ich spreche nur deutsch im

klassenzimmer (---) | also anderes mal (--) | da muss ich sagen ich spreche nur

deutsch im klassenzimmer (---) |

den satz misst ihr immer wieder [schreiben ]

[genau genau] | also hundert mal

hundert mal

genau

wWow

damit wir kapieren

hundert mal

ja | aber das ist gut

ja (.) warum

ich finde sehr gut | also dass wir nur deutsch reden | wir sind in deutschland dass

wir (-) | also dass wir (.) mehr sprache verbessern kann | also dass wir (.) mehr

sprache verbessern kann | (4.61) | also m (.) also frau muller is meine lehrerin

| mhh

H also wenn wir etwas falsch sagen dann | sie verbessert alles und (---) | wir ms-
sen (.) ndchste mal richtig sagen

| ((lacht))

H also das fand ich sehr gut | (1.25)

| okay

H dass sie (.) unsere sprache verbessern wenn wir (.) etwas falsch sagen | (1.42)

T - r - T - I I —

Interview Haydar, Z. 178-213, H=Haydar; I=Interviewerin

Haydar beschreibt in diesem Auszug (neo-)linguizistische Praktiken, mit de-
nen er und andere Schiiler*innen angehalten werden, im Unterricht Deutsch zu
sprechen. Diese begriifit er genauso wie eine permanente Korrektur von
sprachlichen Abweichungen durch seine Lehrerin ,,frau miiller” (Z. 204), da er
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diese Praktiken als UnterstiitzungsmaBBnahmen im Sprachoptimierungsprozess
wertet. Die Affirmation dieser Praktiken, mit denen monolinguale Sprachver-
hiltnisse und Vorstellungen von fehlerfreien und somit ,idealen‘ Deutsch-
kenntnissen in der Schule durchgesetzt werden, wird von Haydar — wie es auch
zuvor in einigen Interviewausschnitten der Fall war — zudem mit dem Verweis
auf den monolingual verfassten deutschen Nationalstaat begriindet (,,ich finde
sehr gut | also dass wir nur deutsch reden | wir sind in deutschland®, Z. 199-
201). Dieser Argumentation folgend erscheint Schule als Vorbereitungs-
instanz, der die Aufgabe zukommt, ihn und andere Schiiler*innen auf das Le-
ben in einer nationalstaatlich und monolingual organisierten Gesellschaft vor-
zubereiten und ihnen damit eine gesellschaftliche Zugehdrigkeit zu ermogli-
chen. Um dieser Funktion nachzukommen, muss die Schule aus Haydars Sicht
die monolingualen Sprachverhéltnisse fiir die Schiiler*innen mittels Sprach-
verbote sowie -korrekturen explizit und erfahrbar machen. Auf diese Weise
schafft sie die Voraussetzungen dafiir, dass die Schiiler*innen eine Positionie-
rung als monolinguale und ,perfekte® Deutschsprecher*innen einnehmen kon-
nen, die — zumindest im institutionellen Kontext — keine andere(n) Sprache(n)
verwenden und denen keine sprachlichen Fehler unterlaufen (,,also wenn wir
etwas falsch sagen dann | sie verbessert alles und (---) | wir mussen (.)
nachste mal richtig sagen®, Z. 206-208).

Die Befiirwortung monolingualer Sprachverhiltnisse in der Schule driickt
sich auch dadurch aus, dass einige Jugendliche explizit keine Thematisierung
ihrer vom Deutschen abweichenden Sprachen auf der schulischen Vorder-
biihne wiinschen, insbesondere dann, wenn es sich um Sprachen handelt, die
nicht im schulischen Sprachcurriculum enthalten sind.

B jain der schule ist des also rede ich eigentlich gar kein tiirkisch

| hattest du gerne irgendwie dass das tlrkische ne groRere rolle spielt in der
schule

B  dhmich denke nicht | weil (.) ich glaub nich dass tiirken sondern auch andere dh
lander oder andere sprachen verstehen | ich hab auch albanische freunde und
die hatten des auch gerne gehabt | und ich glaub eine schule wiirde nicht damit
klarkommen | wenns jetzt zum beispiel einen tirkischunterricht gibt oder einen
albanischunterricht | ich glaub des war n bisschen also ich denk nicht nein | (.)
ich wiird jetzt nicht wollen dass meine nationalitat in der schule jetzt unbedingt
ein rolle spielen miisste

Interview Berna, Z. 128-137, B=Berna; I=Interviewerin

Berna lehnt eine starkere Beriicksichtigung des Tiirkischen in der Schule zum
einen mit dem Verweis auf die Vielzahl von in Deutschland gesprochenen
Migrationssprachen ab. Der Verweis impliziert die Vorstellung, dass die Auf-
wertung aller Sprachen, die die verschiedenen Schiiler*innen im privaten Be-
reich verwenden, die Schule vor eine uniiberwindbare organisatorische Auf-
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gabe stellen wiirde. Sie greift hierbei auf eine Argumentation zuriick, die sich
hdufig in der Diskussion um einen ,Herkunftssprachenunterricht® findet (Hopf
2011: 28). Zum anderen deutet sie an, dass mit einer schulischen Anerkennung
des Tiirkischen auch natio-ethno-kulturelle Zuschreibungen einhergehen wiir-
den, die sie, ohne ndher auf die Griinde einzugehen, in der Schule als uner-
wiinscht erachtet (,,ich wiird jetzt nicht wollen dass meine nationalitdt in der
schule jetzt unbedingt ein rolle spielen misste®, Z. 136f.). Schon am Beginn
des Interviews ist es Berna, die in Deutschland geboren ist, wichtig zu betonen,
dass man ihr eine nicht-deutsche Herkunft aufgrund ihrer Deutschkompeten-
zen nicht anmerkt (,,also kann ich eigentlich sehr gut deutsch | es erkennt jetzt
auch keiner dass ich aus der tiirkei komme oder sowas®, Z. 56f.). Angesichts
dieser wiederholten Inbezugsetzung von sprachlichen und natio-ethno-kultu-
rellen Zuschreibungen kann angenommen werden, dass Berna ihre Zugehorig-
keit zu einem ,natio-ethno-kulturellen deutschen Wir‘ und/oder ihre Positio-
nierung als ,native speaker® des Deutschen durch einen Tiirkischunterricht in
Gefahr sehen wiirde.

In den Interviews finden sich somit Anzeichen dafiir, dass die Jugendlichen
mit dem Gebrauch ihrer anderen Sprache eine Infragestellung ihrer schuli-
schen, aber auch gesellschaftlichen Zugehdrigkeit vermuten. Wohl auch daher
gibt es immer wieder Stellen in den Interviews, die als Wunsch nach einer Zu-
riickdringung von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im schulischen Kon-
text zugunsten einer Positionierung als ,perfekte‘ Deutschsprecher*innen ge-
lesen werden kdnnen.

P obwohl ja eigentlich nur in den pausen auf italienisch reden | also denn wie
schon gesagt| wenn ich deutsch deutschunterricht hatte | red ich auch auf
deutsch | (1.04)

| okay | aber das heiBt ihr macht das nur in den pausen

P genau | (2.68) dhm sagen wirs mal so | wenn ich in deutschland wohne (-) oder
lebe | dann geh ich auch davon aus dass ich (-) nur deutsch spreche | (1.75)

I warum | also das find ich jetzt gerade voll interessant | kannst du mir das er-
kldren

P (1.01) | mhhich weiR nich wie ichs erklaren soll | also nattirlich ist es eigentlich
auch toll | dass man halt eigentlich auch andere sprachen (--) also lernt so zu-
satzlich | aber hauptsachlich also (--) find ich es besser | wenn man sich halt
nur auf die deutsche sprache sich konzentriert | denn letztendlich (.) brauch
ich halt die sprache auch in der zukunft | also halt auch im also auch im betrieb
also wenn ich arbeiten geh | oder mal angenommen (.) auch wenn man stu-
dieren méchte | dann muss ich halt die deutsche sprache auch richtig gut be-
herrschen | (1.2)

| okay | und deshalb sagst du auch in der schule
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P in der schule definitiv | (3.32) ((lacht)) | denn wenn ich mir zum beispiel jetzt
eigentlich auch meine schwester zum beispiel so anschaue | wie sie zum bei-
spiel auf deutsch spricht | dann vergisst sie zum beispiel auch dass zum beispiel
((unverstandlich)) mach licht aus | es regt mich das nervt mich total | wie sie
zum beispiel auch zum beispiel so sagt | also nicht sagt | mach DAS licht aus |
dann korrigier ich sie zum beispiel auch darauf | weil ich damit irgendwie gar
nicht klarkomme | wenn man zum beispiel auch so was falsch ausspricht |
(1.61)

Interview Pia, Z. 340-381, P=Pia, I=Interviewerin

Pia ist in Deutschland geboren und wéchst — wie sie selbst erzéhlt — dreispra-
chig auf, da neben dem Deutschen in der Familie Kroatisch und Italienisch
gesprochen werden und sie von ihrem sechsten bis zum ungeféhr zehnten Le-
bensjahr in Italien gelebt hat. Ahnlich wie Berna sicht sie auf der schulischen
Vorderbiihne keinen Platz fiir andere Sprachen als der deutschen. Den Spra-
chen, die sie neben der deutschen spricht, kommt eher der Stellenwert eines
schmiickenden Beiwerks zu, von dem sie sich aber in einem einsprachigen Na-
tionalstaat keinen Nutzen verspricht (,,also natirlich ist es eigentlich auch toll
| dass man halt eigentlich auch andere sprachen (--) also lernt so zusatzlich®,
Z. 658f.). Dabei kombiniert sie eine ,,wenn ich in deutschland wohne (-) oder
lebe | dann geh ich auch davon aus dass ich (-) nur deutsch spreche“-Argu-
mentation (Z. 350f.) mit einer dkonomischen Argumentation, um den Migra-
tionssprachen einen funktionalen Wert abzusprechen. In einem nur deutsch-
sprachigen Land lassen sich dieser Argumentation folgend auch auf dem Ar-
beits- und Ausbildungsmarkt nur monolinguale Deutschkomptenzen verwer-
ten (,,find ich es besser wenn man sich halt nur auf die deutsche sprache sich
konzentriert | denn letztendlich (.) brauch ich halt die sprache auch in der
zukunft®, Z. 361f.). Auf Nachfrage bestitigt sie, dass daher auch eine mono-
lingual organisierte Schule von Néten ist, denn nur eine monolinguale Schule
— so ldsst sich vermuten — kann die Schiiler*innen auf das Leben in einem
monolingualen Nationalstaat mit einer monolingualen Wirtschaft sowie einem
monolingualen tertidren Bildungsbereich vorbereiten.

Dabei macht auch Pia deutlich, dass, um in einem solchen einsprachig kon-
zipierten Raum bestehen zu kdnnen, nicht nur Deutschkompetenzen, sondern
,perfekte’ Deutschkompetenzen notwendig sind, die auch im Miindlichen
keine Abweichungen von einer konzeptionell schriftlichen Norm zulassen. So
wird das Weglassen des Artikels durch ihre Schwester in einer privaten Kom-
munikation zum sprachlichen RegelverstoB, den sie korrigieren muss. Auffal-
lig ist an Pias Beispiel, dass sie mit dem Weglassen des Artikels ein sprachli-
ches Merkmal benennt, das nach Wiese (2012: 13) typisch fiir eine Jugend-
sprache ist, die insbesondere dort zu beobachten ist, ,,wo Menschen unter-
schiedlicher Herkunft und mit unterschiedlichen Erst- und/oder Zweitsprachen
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zusammenleben. Das Weglassen des Artikels kann somit nicht nur als eine
Abweichung von einer konzeptionellen Schriftlichkeit, sondern auch als mig-
rations- und mehrsprachigkeitsbedingte Abweichung von einer nationalen
Standardsprache gedeutet werden. Pia, die diese sprachliche Abweichung ihrer
Schwester mafregelt, distanziert sich damit von sprachlichen Praktiken, die
diskursiv im Zusammenhang mit einer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit,
aber auch mit der sogenannten ,doppelten Halbsprachigkeit (u.a. Steinmiiller
1985) stehen. Sie verzichtet somit nicht nur bereitwillig in formalen schuli-
schen Kontexten auf all ihre vom Deutschen abweichenden Sprachen, sondern
mochte im Privaten auf Praktiken verzichten, die sie als migrationsbedingt
mehrsprachige Person sichtbar machen wiirden. Ein*e kompetente*r Spre-
cher*in scheint bei Pia jemand zu sein, der*die sowohl im schulischen als auch
auBlerschulischen Kontext (ausschlieBlich) als Sprecher*in der nationalen
Standardsprache in Erscheinung tritt.

Eine solche Zuriickdrangung anderer Sprachen als der deutschen wird von
den Jugendlichen im schulischen Kontext auch dann als wiinschenswert erach-
tet, wenn sie sich nicht in der Lage sehen, diese umzusetzen. Insbesondere
Schiiler*innen, die sich als Lernende des Deutschen positionieren, sehen daher
die Notwendigkeit, das Sprechen einer anderen Sprache als der deutschen im
schulischen Kontext zu rechtfertigen. So erachtet es beispielsweise Vassilis als
notwendig, einen mehrsprachigen Sprachgebrauch auf der schulischen Hinter-
biihne zu verteidigen.

V. wenn ich kénnte wiird ich auch (.) ahm (---) auf deutsch mit freunden spre-
chen (-) | hier mit den griechen (--) | aber (--) wir wir kénnen uns halt nich
gut ausdrui (.) ausdriicken und (-) | es geht einfach nicht | (2.35)

| und warum wirdest du (.) deutsch sprechen mit deinen freunden die auch
griechisch konnen
V  (-) damit ich besser deutsch (---) | damit ich gew6hnt werde | (1.78)

Interview Vasilis, Z. 766-774, V=Vasilis; [=Interviewerin

Ahnlich wie es bei Joseph (Fall 2) der Fall ist, stellt auch Vasilis den Gebrauch
einer Migrationssprache in der Schule als Ausweichstrategie dar, der er sich
aufgrund seiner mangelnden Mdglichkeiten, sich im Deutschen ausdriicken zu
koénnen, bedienen muss. Dabei wiirde ihm ein Verzicht des Griechischen zwar
einen besseren Kompetenzausbau im Deutschen ermdglichen, aber es wiirde
auch eine Einschrinkung in seiner sozialen Handlungsfahigkeit bedeuten, wes-
halb er (noch) die Kommunikation innerhalb der Peer-Group auf Griechisch
gestaltet.

Noch stérker als auf der schulischen Hinterbiihne scheint es auf der schuli-
schen Vorderbiihne fiir die Jugendlichen erforderlich zu sein, eine nicht-deut-
sche Sprachverwendung zu legitimieren, wobei betont werden muss, dass es
insgesamt nur wenige Jugendliche gibt, die {iberhaupt eine solche Sprach-
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verwendung von Migrationssprachen im Unterrichtskontext thematisieren.
Eine solche Ausnahme stellt der folgende Auszug aus dem Interview mit Sanja
dar.

Sa im der unterricht dh sprechen wir deutsch (-) | wegen dem lehrer oder so
| hm aber zum beispiel wenn ich hilfe brauche | dann sagich zum beispiel
auf bosnisch

| mhh

Sa dann kann sie mir leichter erkldren (-) | oder ich zu ihr (--) | aber sonst (-)
in der pause wenn ich (.) etwas zu ihr erklaren will | oder (.) was gestern
passiert ist | [ja da red ich auf bosnisch]

I [((lacht)) ]
Sa aber sonst (--) mehr deutsch

| (--) okay

Sa  mehr deutsch ehrlich gesagt

Interview Sanja, Z. 370-383, Sa=Sanja; I=Interviewerin

Sanja, die — wie die Mehrheit der anderen Befragten — das Sprechen einer von
der Unterrichtssprache abweichenden Sprache im Unterrichtskontext zunéchst
negiert, korrigiert sich selbststdndig mit dem Hinweis auf Situationen, in denen
sie auf das Bosnische wéhrend des Unterrichts zuriickgreift. Dieser Riickgriff
erfdhrt sogleich mit einem Verweis auf seine unterrichtsrelevante Funktion
eine Rechtfertigung. Fiir private Zwecke ist Bosnisch nur in der Schulpause
erlaubt, aber auch dort nicht uneingeschrénkt. Indem Sanja ihre Erzdhlung iiber
den Gebrauch des Bosnischen auf der schulischen Vorder- und Hinterbiihne
mit der Betonung abschlief3t, dass es sich dabei um Ausnahmesituationen han-
delt (,,aber sonst (--) mehr deutsch®, Z. 381) und dies mit der Gestidndnisfor-
mel ,,ehrlich gesagt™ (Z. 383) noch unterstreicht, verdeutlicht sie die randstin-
dige Position, die auch viele der anderen Jugendlichen in diesem Sample einer
migrationsbedingten Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext zuweisen. Zu-
gleich wird erkennbar, dass die Jugendlichen die monolinguale Ordnung des
Bildungssystems anerkennen, weil sie diese als eine sinnvolle Entsprechung
zum monolingualen Nationalstaat deuten.

7.1.3  Die Divergenz zwischen monolingualen schulischen und
mehrsprachigen auflerschulischen Verhdltnissen als Problem

Eine Anerkennung der monolingualen Verhéltnisse der Schule wirkt sich nicht
nur auf die Selbstdeutungen als Sprecher*innen in der Schule aus, sondern hat
auch Einfluss auf die Beurteilung des auflerschulischen Umgangs mit Spra-
che(n).
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I und &h (.) bei fuRball sprecht ihr (.) [deutsch]

H [deutsch]| natiirlich ja | ich bin nur ah ich
bin (-) die einzige die (---) die aus dem irak (---) gekommen | also die sind alle
(-) deutsche

I echt

H ja(-) | die reden halt alle deutsch

I ((lacht))

H jadasis fur mich sehr gut

I ja

H dass ich (-) bei denen (-) deutsch sprechen kann | also zu hause wenn ich (-)

jetzt (-) | nach der schule geh ich jetzt (--) | nach der schule geh ich zu &h nach
hause (--) | da muss ich kurdisch reden

I mhh

H das is bisschen (.) fir mich ist (--) ja (--) schwierig | also schule (-) in die schule
(--) deutsch reden zu hause (.) kurdisch reden (---) | ja das is bisschen (---)
schwierig

I warum

H (--)ja weil wenn man dh zu hause auch deutsch redet kann man (-) viel viel viel
(.) deutsch lernen | aber wenn man zu hause kurdisch redet und in die in die
schule deutsch | dasis (--) | kann man viel vergessen (glaub ich) (-)

Interview Haydar, Z. 493-517, H=Haydar; I=Interviewerin

In dieser Sequenz stellt Haydar die auf Deutsch stattfindende Kommunikation
in der Fullballmannschaft als vorteilhalft dar, ohne dass er dies zunédchst ndher
erldutert. Nachdem er aber das Sprechen des Kurdischen im familidren Kontext
problematisiert und diese Problematisierung mit der Abweichung der Famili-
ensprache von der Schulsprache begriindet (,,das is bisschen (.) fiir mich ist (--
) ja (--) schwierig | also schule (-) in die schule (--) deutsch reden zu hause (.)
kurdisch reden®, Z. 510f.), kann angenommen werden, dass Haydar Passungen
zwischen schulischen und auBerschulischen Sprachverhéltnissen insgesamt
positiv bewertet, wohingegen Divergenzen eine negative Beurteilung erfahren.
Aus dem Wechsel der Sprache, der von ihm als Zwang empfunden wird (,,da
muss ich kurdisch reden®, Z. 508), resultieren seiner Ansicht nach Nachteile
fiir seinen Sprachaneignungsprozess des Deutschen (,,kann man viel verges-
sen®, Z. 517). In einem familidren Sprachgebrauch, der mit dem schulischen
iibereinstimmt, wird hingegen die Moglichkeit eines sprachlichen Zuwachses
gesehen, der iiber das schulische Lernen hinausgeht (,,kann man viel viel viel
deutsch lernen®; Z. 514). Es kann davon ausgegangen werden, dass Haydar —
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wenn es in seiner Macht lage — die Divergenzen zwischen der Familien- und
der Schulsprache aufldsen wiirde, indem er das Kurdische und damit seine le-
bensweltliche Mehrsprachigkeit im auBerschulischen Bereich zuriickdrangt.
Eine solche Bereitschaft, den schulischen und auBlerschulischen Sprachge-
brauch einander anzupassen, bedeutet keine generelle Ablehnung der jeweili-
gen Familiensprache, sondern kann eher als Problematisierung eines ,Zuviels
an Muttersprache* gelesen werden (vgl. auch Bjegac/Pokitsch 2019: 234f.).

Auch Sahar (Fall 3) sieht es kritisch, wenn der schulische und der familiére
Sprachgebrauch voneinander abweichen. Sie thematisiert dabei im Gegensatz
zu Haydar nicht nur, dass sich der familidre Sprachgebrauch negativ auf den
Erwerb der Zweitsprache Deutsch auswirkt, sondern dass der Zweitspracher-
werb auch negative Einfliisse auf die Familiensprache hat. So werden insbe-
sondere die mehr- und quersprachigen Praktiken im familidren Kontext als
Verlust von Kompetenzen in der Familiensprache dargestellt, wobei in diesem
Zusammenhang die Orientierung an monolingualen Vorstellungen von
Sprachkompetenzen auffillig ist.

Exemplarisch kann an einem Ausschnitt aus dem Interview mit Dana ge-
zeigt werden, dass nicht nur Jugendliche, die mehr oder weniger am Beginn
ihres Deutscherwerbs stehen, eine lebensweltliche Mehrsprachigkeit auBer-
halb der Schule problematisieren und diese in einen Gegensatz zu der Einspra-
chigkeit von Bildungsinstitutionen bringen, sondern auch Jugendliche wie
Dana, die in Deutschland geboren und aufgewachsen sind und sich insgesamt
hohe Kompetenzen im Deutschen zusprechen. Neben dem Deutschen spricht
Dana in privaten Kontexten noch Tem:

D &hm also schon von kind auf hatte ich so probleme was sprache angeht | weil
ich hab immer deutsch und meine muttersprache irgendwie zusammenge-
mischt | und im kindergarten irgendwie auf meine muttersprache geredet und
alles | deswegen war ich auch dann bei einer sprachtherapie | und die haben
mir halt gesagt | dass ich erst mal richtig deutsch lernen soll | bevor ich meine
muttersprache lerne | dann ham meine eltern so versucht im haushalt jetzt nur
noch deutsch zu reden | und des also die therapie hat mir schon was gebracht
nehm ich mal an an | aber ich hab jetzt probleme mit meiner muttersprache |
((lacht)) | also ich sprech das schon aber manchmal schame ich mich irgendwie
| weil ich des pro weil ich scham mich manchmal | also ich sprech schon meine
muttersprache | aber manchmal schiame ich mich beziehungsweise etwas
schdame ich mich meine muttersprache zu sprechen | weil die so unangenehm
far mich ist | weil mmh (.) ich hab mich schon als kleines kind (.) | eigentlich
mag ich sprachen aber ich wei nich | ich bin da eher so krank nehm ich mal
an ((lacht)) (1.34)

Interview Dana, Z. 37-55, D=Dana
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Wie von Sahar werden auch von Dana Sprachmischungen negativ beurteilt.
Dabei fallt auf, dass sie, wie es bei vielen Sprachbiographien der Fall ist, ihre
Sprachprobleme in Zusammenhang mit dem Eintritt in den Kindergarten und
damit mit dem Eintritt in das Bildungssystem bringt. So verweist Busch (2013:
52) darauf, dass insbesondere der Schuleintritt hdufig ein ,,auslosendes Mo-
ment der Irritation in Bezug auf das eigene Sprachrepertoire® darstellt. In einer
monolingual deutschsprachigen Institution werden Danas Erzidhlung folgend
der Riickgriff auf eine vom Deutschen abweichenden Sprache sowie auf mehr-
und quersprachige Praktiken nicht nur zum Problem, sondern, indem sie diese
als Ursache fiir eine Sprachtherapie anfiihrt, auch zu etwas Pathologischem.
Sprachmischungen erscheinen somit als eine schwerwiegendere Sprachsto-
rung, die zu beheben, eine therapeutische Maflnahme nicht ausgereicht hat,
sondern dariiber hinaus auch eine Angleichung der Familiensprache an die
Sprache der Bildungsinstitutionen notwendig war (,,dann ham meine eltern so
versucht im haushalt jetzt nur noch deutsch zu reden®, Z. 44). Diese von au-
Ben an sie und ihre Eltern herangetragenen Mafinahmen fiihrten laut Dana zu
dem intendierten Erfolg. Thre Sprachkompetenzen entsprechen nun denen, die
in den Bildungsinstitutionen erforderlich sind. Sie positioniert sich im Laufe
des Interviews auch als Deutschsprecherin, die ihre Kenntnisse im Deutschen
zwar als optimierbar, aber nicht mehr als problematisch erachtet. Zugleich
macht sie aber deutlich, dass die therapeutischen Maflnahmen, die an der Mo-
nolingualitit der Bildungsinstitutionen ausgerichtet waren, ihr als mehrspra-
chige Person nicht gerecht wurden, da sie folgenreich fiir die Kompetenzen in
ihrer ,Muttersprache® waren (,,aber ich hab jetzt probleme mit meiner mut-
tersprache®, Z. 46).

Somit geht auch bei Dana der Wunsch nach einer Anpassung an die mono-
lingualen Verhéltnisse von Bildungsinstitutionen nicht mit einer vollkomme-
nen Auflosung ihrer Mehrsprachigkeit aulerhalb der Schule bzw. auf der schu-
lischen Hinterbiihne einher. Auffillig sind die negativen Emotionen, die bei
ihr mit dem Sprechen des Tem einhergehen und die sie — wie sie spater aus-
fiihrt — auf eine vermeintliche sprachliche Inkompetenz zuriickfiihrt (,,weil ich
(des) nicht perfekt beherrsche®, Z. 196). Sie fiihlt sich nicht in der Lage, den
Anforderungen, die sie an ihre Mehrsprachigkeit gestellt sicht und selbst stellt,
zu entsprechen. Das Versprechen, dass sie nach dem Erwerb der deutschen
Sprache ihre Muttersprache erwerben konnte (,,und die haben mir halt gesagt
| dass ich erst mal richtig deutsch lernen soll | bevor ich meine muttersprache
lerne®, Z. 41-43), wurde nicht eingeldst bzw. kann sie selbst nicht einldsen,
denn Dana sieht nicht die Bildungsinstitutionen, sondern — wie sie an einer
anderen Stelle des Interviews verdeutlicht — sich selbst in der Verantwortung,
fiir eine Optimierung ihrer Muttersprache zu sorgen: ,,ich bin eigentlich auch
selber schuld | ich konnte ja auch zuhause ja meine sprache sprechen® (Z.
175f.). Da sie im Deutschen nun iiber monolinguale Sprachkompetenzen ver-
fligt, miisste sie die Dominanz des Deutschen in der Familienkommunikation,
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die durch die therapeutische Mafinahme initiiert wurde, wieder riickgdngig ma-
chen.

Insgesamt zeigt sich auch in Danas AuBerungen, dass Divergenzen zwi-
schen schulischem und auBerschulischem Sprachgebrauch als Problem erach-
tet werden. Um den monolingualen Erwartungen der Bildungsinstitutionen zu
entsprechen, ist bei den Jugendlichen eine Tendenz zur Zuriickdringung der
lebensweltlichen Mehrsprachigkeit, nicht aber zu einer vollkommenen Ver-
dringung dieser zu erkennen. Eine Anpassung an die monolingualen, an der
deutschen Sprache ausgerichteten Verhiltnisse der Schule wird von vielen Ju-
gendlichen dieses Samples einerseits als notwendig erachtet, anderseits zu-
gleich im Hinblick auf den Erhalt bzw. Ausbau von Kompetenzen in den an-
deren Sprachen, die ihnen zur Verfiigung stehen, thematisiert und problemati-
siert. Insbesondere dann, wenn sich die Jugendlichen einer Positionierung als
Deutschsprecher*innen sicher sind, scheint einer au3erschulischen Mehrspra-
chigkeit eine grofere Akzeptanz zuzukommen. Aber auch die Jugendlichen,
die ihre lebensweltliche Mehrsprachigkeit im auBerschulischen Bereich nicht
problematisieren, iben nicht zwangslaufig Kritik an Bildungsinstitutionen, die
dieser Mehrsprachigkeit nicht Rechnung tragen. Vielmehr erscheint die Mo-
nolingualitét der Schule unantastbar. Mdglichkeiten, etwas zu verdndern, wer-
den in den meisten Fillen nur im familidren oder individuellen Sprachgebrauch
gesehen.

In diesem Zusammenhang werden dann Praktiken der sprachlichen
Selbstoptimierung zum Thema. Diese beziehen sich nicht nur wie bei Dana auf
die Optimierung von Migrationssprachen. Die Jugendlichen wie beispiels-
weise Sahar (Fall 3) berichten stattdessen hiufiger davon, wie sie in ihrer Frei-
zeit Prozesse initiieren, mit denen sie ihre Deutschkenntnisse ausbauen méch-
ten oder — wie es im obigen Interviewausschnitt von Pia der Fall ist — mit denen
sie die Deutschkompetenzen anderer ausbauen kdnnen (vgl. Kapitel 7.1.2). Die
Bereitschaft, Eigenverantwortung fiir die Aneignung des Deutschen zu iiber-
nehmen und die Sprachlernarbeit in der Freizeit fortzusetzen, wird von den
Jugendlichen in den Interviews wiederholt herausgestellt, so auch von Haydar:

H indie schule war bisschen schwierig | aber ich bin immer nach hause gegangen
| ich hab youtube ich hab

I ah
H genau (.) youtube auf arabisch | [da gibts]
I [mhh ]

H da hab ich immer geschaut | (1.47) | und (--) hab ich mir (.) viel im youtube
gemerkt (---) | genau

I was hast du da so angeschaut

H (--) also filme hab ich [angeschaut]
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I [mhh ]

H also die (.) (untertitel) dhm (---) Ubersetzen auf arabisch oder kurdisch | oder
die haben (-) alle (--) deutsch geredet und (---) | da kommt eine (-) satz da unten
(--) @h auf kurdisch oder auf arabisch | dann hab ich (-) alles (.) aufgeschrieben
und (--) | ich hatte eine heft (.) das ich (-) viele worter aufschreiben (1.46)
konnte | 1.4) | dann habich halt 4hm also (-) manchmal bin ich pause gegangen
| dann hab ich dhm (.) mir (.) ein paar sdtze mitgenommen | das ich dh (--)
immer sagen (--) | dass ich dhm merken kann

Interview Haydar, Z. 398-422, H=Haydar; I=Interviewerin

Haydar greift fiir die Aneignung der deutschen Sprache auf digitale Medien
zuriick, die in der Schule in der Regel kaum oder wenig Berticksichtigung er-
fahren. Thm ist es wichtig darzulegen, dass er insbesondere in seinem ersten
Jahr in Deutschland auch in seiner Freizeit immer wieder selbststdndig fiir den
Ausbau seiner Deutschkenntnisse gesorgt hat. Er hat nicht nur durch die Re-
zeption zweisprachiger Medien fiir einen zusétzlichen sprachlichen Input ge-
sorgt, sondern er erzdhlt auch iiber eine gezielte und systematische Wortschatz-
arbeit. In solchen Interviewsequenzen, in denen die Relevanz von Sprachlern-
arbeit in der Freizeit unterstrichen wird, spiegelt sich eine Sichtweise auf
Spracherwerbsprozesse wider, bei der davon ausgegangen wird, dass Schule
nur begrenzte Moglichkeiten hat, (monolinguale und ,perfekte‘ und ,monolin-
guale) Deutschkompetenzen zu vermitteln. Die Schule kann aus Sicht der Ju-
gendlichen — so ldsst sich zusammenfassen — als Vorbereitungsinstanz fungie-
ren, indem sie die gesellschaftlichen Sprachhierarchien abbildet und fiir sie er-
fahrbar macht (vgl. Kapitel 7.1.2). Um aber (,perfekte’ und monolinguale)
Deutschkompetenzen zu erreichen, die fiir ein Leben in einem monolingual
organisierten Nationalstaat als notwendig erachtet werden, scheinen Sprachop-
timierungspraktiken im auBlerschulischen Bereich fiir die Jugendlichen uner-
lasslich zu sein. Mit dieser Sichtweise libernehmen die Jugendlichen nicht nur
Verantwortung fiir Sprachaneignungs- und —optimierungsprozesse, sondern
auch fiir die Konsequenzen, die bei einem Scheitern folgen (konnen).

7.1.4  Die Positionierung als Deutschsprecher*in und der Diskurs
tiber Bildungsbenachteiligung

Wie die bisherigen Ausfithrungen nahelegen, dominiert in dem vorliegenden
Sample der Wunsch nach bzw. die Einnahme einer Selbst-Positionierung als
(monolinguale und ,perfekte‘) Deutschsprecher*innen, mit der bei den Jugend-
lichen viele Ubernahmen aus dem Diskurs iiber Bildungsbenachteiligung er-
kennbar werden, bei dem unter anderem ausgehend von einer monolingualen
Orientierung migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen als defizitéir
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sowie als sprachlich und (bildungs-)kulturell ,Andere‘ in Erscheinung treten.
Diese im Diskurs iiber Bildungsbenachteiligung prozessierte Subjektposition
wurde in Kapitel 4.3 als das negativ besetzte Modellsubjekt der ,defizitiren
DaZ-Lernenden® rekonstruiert, der das positiv attribuierte Modellsubjekt der
,deutschen Muttersprachler*innen‘ gegeniibersteht. Die Jugendlichen bezie-
hen sich auf diesen Bildungsdiskurs, wenn sie beispielsweise eine deutschspra-
chige Monolingualitét in Schule und Gesellschaft als gegeben und als zwin-
gende Bedingung fiir das Leben und Lernen in einem als Nationalstaat kon-
struierten Deutschland thematisieren, ohne dessen monolingualen Normali-
tatserwartungen infrage zu stellen (vgl. Kapitel 7.1.1). In diesem Zusammen-
hang wird von ihnen die Dominanzstellung der deutschen Sprache nicht nur in
der Gesellschaft, sondern auch in der Schule herausgestellt und befiirwortet
(vgl. Kapitel 7.1.2). Die Darstellung der Schule als monolingualen Raum
nimmt somit nicht nur im aktuellen 6ffentlichen sowie wissenschaftlichen und
bildungspolitischen Bildungsdiskurs eine dominante Stellung ein (Sitter 2016;
Stosi¢ 2017; siche hierzu Kapitel 4.2.1), sondern auch bei den sprachbezoge-
nen Selbst-Positionierungen der Jugendlichen.

Aus einer solchen an Einsprachigkeit orientierten Perspektive erscheint so-
wohl im Diskurs (vgl. Kapitel 4.2) als auch in den Selbstdeutungen der Jugend-
lichen eine migrationsbedingte Mehrsprachigkeit hiaufig als Problemfall (vgl.
Kapitel 7.1.3). Die Jugendlichen erkennen damit die einsprachig deutschen
schulischen und auch gesellschaftlichen Verhéltnisse weitestgehend an und
versuchen diesen durch eine Selbst-Positionierung als (monolinguale und ,per-
fekte‘) Deutschsprecher*innen zu entsprechen, wobei sie sich davon auch Er-
méichtigung und Befahigung erwarten. Diese Selbst-Positionierung ist jedoch
weder grundsdtzlich mit der Subjektposition der ,deutschen Muttersprach-
ler*innen‘ noch mit der der ,defizitdren DaZ-Lernenden‘ gleichzusetzen. Viel-
mehr zeigen — wie im Folgenden ausgefiihrt wird — gerade die Verweise auf
mehrsprachige Praktiken auf der schulischen Hinterbiihne eine gewisse Dis-
tanzierung von monolingualen Vorstellungen. Zudem werden von den Befrag-
ten gerade auch einige der defizitdren Zuschreibungen, die mit der Subjektpo-
sition der ,DaZ-Lernenden‘ einhergehen, abgelehnt, verschoben oder neu ak-
zentuiert.

Mehrsprachige Selbst-Positionierungen auf der schulischen Hinterbiihne

Dass eine Positionierung als Deutschsprecher*innen nicht gleichzusetzen ist
mit einer vollkommenen Ubernahme monolingualer Orientierungen, darauf
verweisen die Erzdhlungen iiber mehrsprachige Praktiken auf der schulischen
Hinterbiihne (vgl. Kapitel 7.1.2). Bereits Heller (1999) und Schnitzer (2017)
konnten in ihren ethnographischen Untersuchungen nachzeichnen, dass auf der
schulischen Hinterbithne monolinguale bzw. dominante schulische Sprachnor-
men aufgebrochen werden.
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Auch im vorliegenden Sample finden sich immer wieder Hinweise darauf,
dass gerade auf der schulischen Hinterbiihne nach Handlungsspielrdumen ge-
sucht wird, den privat verwendeten Sprachen auch im schulischen Kontext
Geltung zu verschaffen. In diesem Zusammenhang werden insbesondere zwei
Aspekte angesprochen: Sprachhandlungsféhigkeit und Gruppenzugehorigkeit.

Insbesondere die oben zitierten Ausschnitte aus den Interviews mit Vasilis
und Sanja deuten an, dass die Jugendlichen, insbesondere dann, wenn sie ihre
Deutschkompetenzen als gering einschétzen, Migrationssprachen nutzen, um
sich ausdriicken (vgl. Kapitel 7.1.2) oder sich mit Peers iiber alltdgliche Erleb-
nisse austauschen zu konnen (,,aber sonst (-) in der pause wenn ich (.) etwas
zu ihr erklaren will | oder (.) was gestern passiert ist | ja da red ich auf bosni-
sch®, Interview Sanja Z. 376-378).

Migrationssprachen werden auf der Hinterbithne aber auch bei Deutsch-
kenntnissen, die als ausreichend fiir die Peer-Interaktion eingestuft werden, ge-
nutzt.

P also ich hab eigentlich zum beispiel zwei mitschiler | also aus meiner klasse
die kommen auch aus italien | und mit denen red ich eigentlich meistens auf
italienisch | weil die mich auf italienisch ansprechen | und ich find das eigent-
lich auch toll | dass man eigentlich auch so (--) leute kennt | die eigentlich auch
dieselbe sprache beherrschen | (-) auch aus demselben land kommen

Interview Pia, Z. 311-318, P=Pia

Pia, der es — wie zuvor aufgezeigt wurde — wichtig ist, sich auf der schulischen
Vorderbiihne als Deutschsprecherin zu positionieren, und die in formalen Bil-
dungskontexten keinen Mehrwert im Sprechen des Kroatischen und Italieni-
schen sieht, beurteilt auf der schulischen Hinterbiihne ihre Kenntnisse in die-
sen Sprachen anders. Auf dieser stellt sie gerade das Sprechen des Italienischen
positiv dar, da es ihr ermdglicht, sprachliche sowie natio-ethno-kulturelle Ge-
meinsamkeiten mit bestimmten Mitschiiler*innen hervorzuheben und damit
Zugehorigkeiten zu diesen zu etablieren.

Wihrend Pia an dieser Stelle eine nach innen wirkende identitétsstiftende
Funktion von Migrationssprachen betont, hebt Dana hervor, dass sie auch zu
einer Abgrenzung nach auen herangezogen werden:

D istjaauch cool | wenn so geheime leute also was heilt geheime leute ((lacht))
| nicht so viel deine spra deine sprache sprechn

I mmh (.) | kannst du des naher ausfihrn
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D ja also zum beispiel wenn du jetzt mit deiner freundin | die auch deine lands-
leute is also auch aus dem selben land kommt wie du | zu ihr was also du méch-
test halt was sagn | aber méchtest nicht dass es die andern verstehen | dann
hat das schon vorteile wenn du die sprache benutzt

Interview Dana, Z. 276-285, D=Dana

In diesem Interviewauszug thematisiert Dana, wie sie Tem mit ihren Freunden
gewissermallen als ,Geheimsprache’ verwendet, das ihr innerhalb einer In-
group den Vorteil bringt, sprechen zu konnen, ohne von Personen, die aul3er-
halb dieser Ingroup stehen, verstanden zu werden.

Trotz solcher Funktionen und Vorteile, die im Sprechen von Migrations-
sprachen gesehen werden, finden sich im vorliegenden Sample auch kritische
Aussagen zur Mehrsprachigkeit auf der Hinterbiihne. Aussagen, mit denen
mehrsprachige Praktiken auch in der Peer-Interaktion gerechtfertigt und erklart
werden (vgl. Kapitel 7.1.2), legen nahe, dass auch auf der schulischen Hinter-
biihne Mehrsprachigkeit nicht durchweg als legitim aufgefasst wird (vgl.
hierzu auch Kapitel 6.2). Unter Beriicksichtigung dieser Einwinde kann davon
ausgegangen werden, dass die Jugendlichen die schulische Hinterbiihne nicht
als einen Raum ansehen, der frei von monolingualen Vorstellungen ist. Es
scheint aber ein Raum zu sein, der fiir sie sprachlich mehr Gestaltungsmdg-
lichkeiten bereithélt. Die Jugendlichen positionieren sich im Bildungskontext
somit zwar vorwiegend monolingual, jedoch nicht durchgehend und nicht in
allen Kontexten.

Ablehnung einer Fremd- und Selbstdeutung als ,Bildungsverlier*innen*

Nicht nur hinsichtlich der monolingualen Orientierung, sondern auch im Hin-
blick auf die Defizitperspektive, die sich im sprachbezogenen Diskurs wieder-
findet, werden Umdeutungen und Verschiebungen vorgenommen. So stellen
die Jugendlichen in den Interviews ihre Sprachférderbediirftigkeit in der deut-
schen Sprache heraus, wenn sie betonen, dass sie noch nicht iiber ausreichende
Deutschkompetenzen verfiigen (,,die sprechen so | das ist sein (.) mutterspra-
che (--) | wenn ich die sehe (.) okay | dann denk ich (1.64) | wie (.) wann (-)
wird das dass ich auch (.) sowas sprechen (-)“, Interview Tjark, Z. 285-290)
oder dass sie diese noch ausbauen miissen (,,aber erst will ich mein deutsch
perfekt machen®, Interview Vasilis, Z. 58). Dass damit nicht unbedingt die
Ubernahme weiterer defizitirer Adressierungen einhergehen muss, konnte ins-
besondere bei Sahar (Fall 3) herausgearbeitet werden. Wéhrend im Diskurs
eine geringere Bildungsteilhabe von migrationsbedingt mehrsprachigen Schii-
ler*innen mit individuellen Faktoren und bei diesen insbesondere mit den ge-
ringeren Deutschkenntnissen erklart wird (Gomolla/Radtke 2009 [2002]; Sitter
2016; Stosi¢ 2017), greift Sahar auf diese individualisierten Ursachenzuschrei-
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bungen zuriick, um nicht ihren Bildungsmiss-, sondern ihren Bildungserfolg
zu erkléren.

Andere Strategien sind bei Joseph (Fall 2) festzustellen, der ebenfalls da-
rauf bedacht ist, im Interview ein positives Bild von sich als Schiiler zu zeich-
nen. Eine Abweichung von dieser Selbstkonstituierung stellt aber eine Erzéh-
lung iiber seine erste Zeit an einer Realschule in Deutschland dar. Er bettet aber
diese Erzdhlung in einen grofBeren biographischen Kontext ein. So fiihrt er
seine Schulzeit vorher in Uganda und seine Schulzeit danach an der Berufs-
schule zu Berufsvorbereitung an, in denen er das Selbstbild eines bildungser-
folgreichen Schiilers aufrechterhalten kann. Damit zeigt auch er keine Uber-
nahme des im Diskurs (re-)produzierten Bildes von migrationsbedingt mehr-
sprachigen Schiiler*innen, denen dauerhaft Bildungsteilhabe verwehrt bleibt.

Nicht nur durch einen Verweis auf seine Biographie, sondern auch durch
das Aufgreifen von Wissen, das insbesondere in der Debatte um Bildungsspra-
che erneut an Relevanz gewonnen hat (vgl. Kapitel 4.2.2), schafft es Joseph
zudem, fiir schulische Misserfolge nicht nur sich selbst in die Verantwortung
zu nehmen, sondern auch Kritik an der Institution Schule zu iiben. Dabei wird
nicht beklagt, dass die Schule nicht alle von ihm gesprochenen Sprachen aner-
kennt oder fordert, sondern dass die Schule auf ihn als jemanden, der nicht
liber muttersprachliche Deutschkompetenzen verfiigt, nicht ausreichend ein-
geht (vgl. Kapitel 6.2).

Nahezu alle Jugendlichen im vorliegenden Sample zeigen Bemiihungen,
sich in ihren Erzéhlungen als bildungswillige und -erfolgreiche Schiiler*innen
zu prasentieren. Auch wenn sie ihre migrationsbedingte Mehrsprachigkeit
problematisieren und sprachliche Schwierigkeiten im Deutschen herausstellen,
so werden diese selten als Erklarung fiir schlechte Schulleistungen angefiihrt
bzw. sie dienen lediglich dazu, um kurzfristige Phasen von Bildungsmisserfolg
zu erkldren. Es lassen sich vielmehr in den Interviews, wie es bei Sahar und
Joseph der Fall ist, verschiedenen Strategien rekonstruieren, mit denen Zu-
schreibungen von migrationsbedingt mehrsprachigen Schiiler*innen als ,Bil-
dungsverlier*innen‘ zuriickgewiesen werden, ohne dass dabei aber die mono-
linguale Orientierung des Bildungssystems grundsétzlich hinterfragt wird.
Diese reichen von der Umdeutung bestimmter Argumentationen aus dem mo-
nolingual- und defizitorientierten Bildungsdiskurs iiber die Bezugnahme auf
Gegendiskurse bis hin zu biographischen Verweisen. Der Einsatz dieser Stra-
tegien und das mit ihnen bezweckte Zuriickweisen dauerhafter Bildungs-
schwierigkeiten sind wohl auf Diskurse zuriickzufiihren, in denen den als mig-
rationsbedingt mehrsprachig geltenden Schiiler*innen wiederholt geringere
Bildungsteilhabe zugeschrieben werden. Die Strategien der Jugendlichen le-
gen nahe, dass ihnen diese defizitdren Fremd-Positionierungen bekannt sind,
sie die negativen Zuschreibungen moglicherweise auch in der Interviewsitua-
tion erwarten und daher die Notwendigkeit sehen, eine Distanzierung vorzu-
nehmen.
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Die ,fast-aber-doch-nicht-ganz‘-Positionierung als (monolinguale und
,perfekte’) Deutschsprecher*innen

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass viele der in dieser Studie befrag-
ten Jugendlichen Aspekte aus dem Diskurs um Bildungsbenachteiligung iiber-
nehmen. Die Selbst-Positionierung als Deutschsprecher*innen kann als An-
passung an die monolingualen Erwartungen, die in diesem Diskurs prozessiert
werden, gelesen werden. Zugleich werden aber auch Praktiken erkennbar, mit
denen sich die Jugendlichen von diesen monolingualen Vorstellungen und
auch von der negativ besetzten Subjektposition, die mit diesen Vorstellungen
fiir migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen einhergeht, absetzen
(mochten). Ausgehend davon wird die Selbst-Positionierung als (monolingu-
ale und ,perfekte®) Deutschsprecher*innen in Anlehnung an Bhabha (2011
[1994]; vgl. hierzu auch Kapitel 2.4) als eine ,fast-aber-doch-nicht-ganz‘-Po-
sitionierung aufgefasst, in der nur eine ,particlle Repridsentation/Anerken-
nung® (ebd.: 130) des Diskurses um Bildungsbenachteiligung und der in und
durch ihn prozessierten monolingualen und defizitorientierten Perspektive er-
kennbar wird. Abbildung 5 visualisiert zusammenfassend die ,fast-aber-nicht-
ganz‘-Positionierung als (monolinguale und ,perfekte‘) Deutschsprecher*in-
nen.

Die Jugendlichen positionieren sich im Bildungskontext monolingual,
ohne dabei eine Positionierung als Mehrsprachige grundsitzlich zu negieren.
Sie zeichnen sich durch eine ,,unheimliche Ahnlichkeit* (Ha 2005: 89) mit dem
im Diskurs normal gesetzten und positiv besetzten Modell-Subjekt der ,deut-
schen Muttersprachler*innen‘ aus und weisen aber gleichzeitig weiterhin eine
sprachliche und (bildungs-)kulturelle Differenz auf. Zu betonen ist, dass die
Hybriditdt bzw. Ambivalenz der ,fast-aber-nicht-ganz‘-Positionierung als
(monolinguale und ,perfekte®) Deutschsprecher*innen dabei nicht au3erhalb
des Diskurses zu denken ist, wie auch Bhabha in seinen Ausfithrungen zu Hyb-
riditdt betont:

,,Wenn wir ein derartiges ,Uberschreiten‘ aufzeigen, so geschieht dies nicht nur, um die froh-
liche Macht des Signifikanten zu feiern. Hybriditét ist das Zeichen der Produktivitét der ko-
lonialen Macht, ihrer flottierenden Kréfte und Fixpunkte;* (Bhabha 2011 [1994]: 165)
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Abbildung 5: Grafik zu der ,fast-aber-nicht-ganz‘-Positionierung als (monolin-
guale und ,perfekte‘) Deutschsprecher*innen

Die ,fast-aber-nicht-ganz‘-Positionierung als (monolinguale und ,perfekte‘)
Deutschsprecher*innen

: N O N
Wunsch nach Etablierung von Zuge- ) o
hérigkeitsverhaltnissen Mehrsprachige Selbst-Positionie-

rung auf der schulischen Hinter-
Hoffnung auf Empowerment blhne
Schule als sprachlicher Schonraum Darstellung als bildungserfolgrei-
und Vorbereitungsinstanz che Schiler*innen
Tendenzen zur Anpassung von au-
Ber- und schulischen Sprachverhalt-

\nissen Y \_ J

Keine vollstandige Ubernahme weder der
Subjektposition der ,defizitaren, migrati-
onsbedingten DaZ-Lernenden‘ noch der

Subjektposition der ,deutschen Mutter-

sprachler*innen’

Quelle: eigene Abbildung

Auch die Ambivalenz in der Selbst-Positionierung der Jugendlichen kann als
ein Effekt der Ambivalenz betrachtet werden, die im Diskurs und in der Sub-
jektposition der ,defizitiren DaZ-Lernenden® vorzufinden ist. Wie in Kapitel
4 ausgefiihrt werden migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen im Bil-
dungsdiskurs wiederholt als bildungsbenachteiligte Schiiler*innen adressiert.
Mit sprachlichen Forderangeboten oder gesonderten, scheinbar speziell auf die
Bediirfnisse dieser Gruppe abgestimmten Beschulungsformen mochte man die
Anpassung an eine monolinguale Norm gewdhrleisten, die als notwendig dar-
gestellt wird, damit sie bildungserfolgreich sein konnen. Die Anpassung der so
konstruierten Schiiler*innengruppen scheint aber angesichts der Perpetuierung
ihrer vermeintlichen sprachlichen und (bildungs-)kulturellen ,Andersartigkeit*
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fragwiirdig. Es stellt sich die Frage, inwieweit sich Schiiler*innen anpassen
lassen bzw. sich anpassen konnen, die stindig als sprachlich und (bildungs-)
kulturell ,Andere* konstruiert werden (vgl. hierzu auch Sitter 2016: 318f.). An-
gesichts dieser diskursiven Paradoxie scheinen Verschiebungen und Umdeu-
tungen notwendig zu sein, damit die Jugendlichen, die im Bildungskontext als
migrationsbedingt mehrsprachig adressiert werden, die anerkannte Position als
(monolinguale und ,perfekte‘) Deutschsprecher*in einnehmen konnen. Die
,fast-aber-nicht-ganz‘-Positionierung kann somit als Resultat der diskursiven
Ambivalenz gelesen werden.

Jedoch bildet die in diesem Unterkapitel rekonstruierte, sprachbezogene
Selbst-Positionierung weder die diskursive Ambivalenz eins zu eins ab noch
stellt sie eine Ubernahme der Subjektposition der ,defizitiren DaZ-Lernenden’
dar. So machen gerade die Strategien, mit denen sich die Jugendlichen von
einer Fremd-Positionierung als Bildungsbenachteiligte distanzieren, darauf
aufmerksam, dass Verschiebungen und Umkehrungen vorgenommen werden.
Die Eindeutigkeiten bindrer Unterscheidungen, die mit der Differenz ,einspra-
chig — mehrsprachig® einhergehen (z.B. ,Bildungsgewinner*innen — Bildungs-
verlierer*innen, ,normale‘ Schiiler*innen — zu integrierende Schiiler*innen)
werden in der ,fast-aber-nicht-ganz‘-Positionierung neu verhandelt, ohne dass
aber damit die dahinterstehenden Machtverhéltnisse grundsétzlich negiert wer-
den. Die Selbst-Positionierung kann daher als eine Art Dritter Raum aufgefasst
werden, der eine Aushandlung dieser bzw. eine Hin- und Her-Bewegung zwi-
schen diesen Polaritdten erlaubt (Bhabha 2011 [1994]: 5; vgl. hierzu auch Ka-
pitel 3.4).

Die ,fast-aber-nicht-ganz‘-Positionierung als (monolinguale und ,per-
fekte®) Deutschsprecher*innen ist dabei nicht als eine harmonische Synthese
der Subjektpositionen ,der defizitdren, migrationsbedingten DaZ-Lernenden*
und ,deutschen Muttersprachler*innen‘ (vgl. Kapitel 4.3) zu verstehen. Ana-
lysen hybrider Lebensformen, die, wie Ha (2005) aufzeigt, gegenwirtig eher
positiv als negativ konnotiert sind, laufen Gefahr, Machtverhaltnisse zu entthe-
matisieren und die individuelle Handlungsfreiheit zu iiberschitzen. Die Hyb-
riditdt der ,fast-aber-nicht-ganz‘-Positionierung der Jugendlichen ist aber nicht
als eine vollkommen freigewdhlte Selbst-Positionierung zu verstehen. Viel-
mehr ist davon auszugehen, dass sie auch ,,aus der Notwendigkeit entstanden
ist, in deklassierten Gesellschaftspositionen zu iiberleben und Strategien im
Umgang mit Ausgrenzung zu entwickeln® (ebd.: 97). So kann gerade die mit
dieser Selbst-Positionierung einhergehende Zuriickweisung mancher defizita-
rer Zuschreibungen auch als Reaktion auf erfahrene inferiorisierende Fremd-
Positionierungen gedeutet werden. Diskursive Umdeutungen und damit hyb-
ride Selbst-Positionierungen konnen daher als Strategien aufgefasst werden,
um eine positiv besetzte Selbstkonstitution als Sprecher*innen im Bildungs-
kontext vornehmen zu kénnen.

216



In dem mit dieser Selbst-Positionierung einhergehenden Anspruch, den
,deutschen Muttersprachler*innen‘ zu dhneln, steckt hypothetisch das Poten-
tial, den Konstruktcharakter der bindren Subjektpositionen ,der defizitdren,
migrationsbedingten DaZ-Lemenden‘ und ,deutschen Muttersprachler*innen*
offenzulegen und die damit einhergehenden Unterscheidungspraktiken und
Othering-Prozesse infrage zu stellen. In den Interviews finden sich jedoch
keine Anzeichen dafiir, dass die Jugendlichen diese Positionierung bewusst als
Widerstandsstrategie einsetzen, da damit keine bzw. kaum explizite Kritik an
monolingualen und nationalstaatlichen Diskursen und den damit in Verbin-
dung stehenden Differenzordnungen einhergeht.

7.2 Die voraussetzungsvolle und idealisierte Positionierung
als Mehrsprachige

Ausgehend von den vorangegangenen Ausfithrungen stellt sich die Frage, in-
wieweit eine Selbst-Positionierung als Deutschsprecher*in vereinbar ist mit
einer mehrsprachigen Selbst-Positionierung im schulischen Kontext, mit der
die Jugendlichen nicht nur auf der schulischen Hinterbiihne, sondern auch iiber
diese hinausgehend ihrer Mehrsprachigkeit eine Relevanz zuschreiben. Bei
den in Kapitel 6 rekonstruierten Einzelféllen stellt Ernesto (Fall 1) einen Schii-
ler dar, der sich als Sprecher mehrerer Sprachen présentiert, der die ihm zur
Verfiigung stehenden Sprachen nicht aus dem schulischen und auBerschuli-
schen Bereich zuriickdrangen will und der insgesamt eine positive Bewertung
seiner Mehrsprachigkeit vornimmt. Neben dem Interview von Ernesto wird im
Folgenden zudem das Interview von Soraya herangezogen, die ebenfalls ihre
bzw. eine anzustrebende Mehrsprachigkeit in den Vordergrund stellt. Ziel ist
es, darzulegen, welche Argumentationen, Vorstellungen und Bilder mit einer
Selbstdeutung einhergehen, bei der nicht die Positionierung als Deutschspre-
cher*in, sondern die als mehrsprachige Schiiler*in im Vordergrund steht. Als
eine erste Auffilligkeit kann ein Zusammenspiel mehrerer Voraussetzungen
festgehalten werden, die aus Sicht der Jugendlichen erfiillt sein miissen, um
eine mehrsprachige Positionierung um Bildungskontext einnehmen zu kénnen.

7.2.1  Eine ,gesicherte Position ‘ als Deutschsprecher*in als eine
von vielen Voraussetzungen fiir eine mehrsprachige
Selbstdeutung

Fiir viele Jugendliche des vorliegenden Samples spielt Mehrsprachigkeit eine
untergeordnete Rolle im schulischen Kontext. Thr Fokus liegt priméar auf der
deutschen Sprache und einer Selbst-Positionierung als Deutschsprecher*in-
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nen. Gerade die Interviews der Schiiler*innen aus dem Sample, die sich in den
Berufsintegrationsklassen befinden und erst seit einer kurzen Zeit Deutsch er-
werben, deuten darauf hin, dass sie Mehrsprachigkeit im schulischen, aber
auch im auflerschulischen Kontext im bundesdeutschen Raum nicht als ein er-
strebenswertes Ziel wahrnehmen und das Deutsche als die (einzig) relevante
Sprache fiir eine Position erachten, von der sie sich Anerkennung erhoffen
(vgl. Kapitel 7.1). Fast diametral dazu kdnnen die Aussagen von Ernesto (Fall
1) gelesen werden, der hervorhebt, dass fiir den von ihm anvisierten sozialen
Aufstieg die Beherrschung einer oder zweier Sprachen nicht ausreicht. Um
Anerkennung von der Gruppe von Akademiker*innen zu bekommen, zu der er
sich auch einmal zéhlen mochte, ist seiner Ansicht nach das Sprechen von min-
destens drei Sprachen erforderlich. Bei Ernesto wird somit nicht Einsprachig-
keit, sondern Mehrsprachigkeit zur Voraussetzung fiir Zugehorigkeiten und
statushohe Positionen.

Ein Unterschied zwischen Ernesto und den Schiiler*innen, die in erster Li-
nie als (monolinguale) Deutschsprecher*innen wahrgenommen werden moch-
ten, scheint darin zu liegen, dass Ernesto weder sein mehrsprachiges Aufwach-
sen noch seine Deutschkenntnisse problematisiert. Er erachtet diese, wie auch
die Kenntnisse in all seinen Sprachen, zwar als optimierbar, aber er schitzt sie
insgesamt als hoch ein. Daher lassen sich bei Ernesto Hinweise dafiir finden,
dass er eine Fremd- und Selbstzuschreibung als Deutschsprecher als gesichert
erachtet und davon ausgehend eine mehrsprachige Selbstdeutung vornehmen
kann.

Auch einige der unter Kapitel 7.1 priasentierten Interviews implizieren, dass
unter den Jugendlichen die Vorstellung verbreitet ist, dass eine gefestigte Po-
sitionierung als Deutschsprecher*in eine Bedingung fiir das Lernen und Spre-
chen anderer Sprachen sei. Bei Tjark findet sich — wie bereits ausgefiihrt - eine
solche Sichtweise im Hinblick auf die schulischen Fremdsprachen: Er betont,
dass er Fremdsprachen erst, wenn er die deutsche Sprache beherrscht, lernen
kann (,,dann wenn kommt noch zweite sprache | griechisch (.) zum beispiel (-
--) | okay (---) | das is fiir uns auch schwer | erstmal miissen wir deutsch ler-
nen®, Z. 385-389; vgl. hierzu auch Kapitel 7.1.2). Fiir Dana scheinen hingegen
monolinguale Deutschkenntnisse notwendig zu sein, damit sie sich — nicht wie
Tjark Fremdsprachen — sondern einer zuvor bereits beherrschten Migrations-
sprache zuwenden kann. So erzihlt sie iiber die an sie und ihre Eltern im Kin-
dergarten herangetragene Aufforderung, ihre ,Muttersprache® Tem zugunsten
des Erwerbs der deutschen Sprache aufzugeben (,,und die haben mir halt ge-
sagt | dass ich erst mal richtig deutsch lernen soll | bevor ich meine mutter-
sprache lerne®, Z. 41-43). Dana und ihre Eltern kamen dieser Aufforderung
nach und sie konzentrierte sich zunéchst auf den Ausbau ihrer Deutschkompe-
tenzen. Da diese nun denjenigen von monolingualen Sprecher*innen entspre-
chen, duBlert sie den Wunsch, ihre Kompetenzen im Tem, in dem sie sich nun
unzulénglich fiihlt, ausbauen zu wollen (vgl. hierzu auch Kapitel 7.1.3). Eine
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Positionierung als (monolinguale und ,perfekte‘) Deutschsprecher*innen kann
ausgehend von solchen Selbstauskiinften nicht als ein Gegensatz zu einer
mehrsprachigen Selbstdeutung, jedoch als eine Voraussetzung fiir diese gele-
sen werden.

Zugleich kann insbesondere angesichts der Erzdhlungen von Dana und
Berna angenommen werden, dass eine solche gesicherte Position als Deutsch-
sprecher*in als notwendig, nicht aber als hinreichend erachtet wird, um sich
im Bildungskontext mehrsprachig positionieren zu kdnnen. Dana und Berna
sehen ihre Deutschkenntnisse nicht infrage gestellt und stellen diese auch
selbst nicht infrage, ihren Migrationssprachen stehen sie aber trotzdem kritisch
gegeniiber. Wie bereits anhand von Interviewausschnitten in Kapitel 7.1 aus-
gefiihrt wurde, sprechen sich beide in ihren vom Deutschen abweichenden
Sprachen nur geringe Kompetenzen zu und mochten nicht, dass diese in der
Schule eine stirkere Beriicksichtigung erfahren (vgl. Kapitel 7.1.1 und 7.1.2).
Ernesto (Fall 1) stellt hierbei ebenfalls einen Kontrastfall dar. Bei ihm kénnen
zudem Anzeichen dafiir gefunden werden, dass mit einer mehrsprachigen Po-
sitionierung auch idealisierte an monolingualen MaBstdben orientierte Vorstel-
lungen einhergehen. Um neben der Positionierung als Deutschsprecher noch
die Positionierung als Sprecher weiterer Sprachen einnehmen zu kénnen, er-
achtet Ernesto hohe Kompetenzen in allen Sprachen als notwendig. Da er sich
diese zuspricht, scheint fiir ihn eine mehrsprachige Selbstdeutung méglich. In
diesem Zusammenhang muss aber auch erwihnt werden, dass Ernesto mit Spa-
nisch und Englisch nicht nur zwei Sprachen spricht, die gesellschaftlich pres-
tigetrdchtig sind, sondern die beide in seinem Fall schulisch formal anerkannt
werden.

Somit finden sich Hinweise, dass ein Konglomerat an Bedingungen erfiillt
sein muss, damit die Jugendlichen des vorliegenden Samples eine mehrspra-
chige Selbst-Positionierung vornehmen bzw. diese als attraktiv erachten: eine
gesicherte Position als Deutschsprecher*in, eine ,perfekte® Beherrschung von
allen ihnen zur Verfiigung stehenden Sprachen, Sprechen moglichst vieler
Sprachen, Sprechen von statushohen Sprachen sowie formale schulische An-
erkennung der privat verwendeten Sprachen sind einige dieser Bedingungen.
Daher kann ausgehend von den vorliegenden Daten die mehrsprachige Selbst-
Positionierung als eine voraussetzungsvolle Positionierung verstanden wer-
den, wobei von den Jugendlichen auch unterschiedliche Schwerpunktsetzun-
gen und Verschiebungen hinsichtlich der Relevanz einzelner Bedingungen
vorgenommen werden. Eine Gemeinsamkeit scheint hingegen darin zu liegen,
dass Migrationssprachen in der Regel eine instrumentelle Funktion bei einer
mehrsprachigen Selbst-Positionierung zugeschrieben wird.
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7.2.2  Die instrumentelle Funktion von Migrationssprachen fiir eine
(anzustrebende) mehrsprachige Selbst-Positionierung

Migrationssprachen kommt in den Interviews in der Regel auch bei der mehr-
sprachigen Positionierung nur ein untergeordneter Stellenwert zu, insbeson-
dere dann, wenn es sich um Sprachen handelt, die im schulischen Sprachencur-
riculum keine Beriicksichtigung erfahren.

So aber dhm mh ich hatte mir schon gewiinscht das es da mehr auswabhl gibt | also
ahm ah was ganz neu ist es gibt ja jetzt diesen lehrplanplus ab dem neuen
schuljahr | und dhm (.) da wurde dann auch &h wird dann auch bestimmt | das
ab zweitausendachtzehn neunzehn auch russisch an fosn angeboten wird | das
heillt man sieht also schon wie sichs jetzt ahm das ministerium darum kiimmert
| dass man (.) dass es mehr sprachférderung an schulen gibt beziehungsweise
auch mehr dh auswahl an sprachen | das finde ich echt super

| héttst du ne andere sprache dann gewdhlt | oder wirdest du jetzt wenn du
sagst ndchstes jahr in der zwolften klasse kannst du wieder eine sprache wah-
len | wiirdest du da eine andere sprache wahlen also wenn du frei aussuchen
konntest

So dhmalso (.) jetzt da ich ja nur spanisch und franzésisch hatte | hab ich spanisch
genommen | aber ich denke wenn ich jetzt (.) jetzt wo ich russisch gesagt hab
| russisch hatt ich jetzt zum beispiel sehr gern gelernt | einfach weil da kommt
noch ah (.) die kyrillische schrift noch oben [drauf] dazu

I [mhm]

So &dhm (.) russisch kommt mir jetzt halt ein wenig vertrauter wegen dem serbi-
schen auch ein paar worter und so | man kann sich mit leuten immer so ver-
standigen | aber ahm russisch is einfach hatt ich deswegen genommen | weil
ich eben damit nich so viel zutun habe | wissen sollte man jetzt es ist nich so
blich dass man russisch lernt wie jetzt halt franzésisch vor allem am schluss

I mhm

So und deswegen hatte ich des genommen | und ich denke auch dass es sich schii-
ler auch immer ganz gut Giberlegen | wo sie dann genau reingehen wollen

I ahm (.) wenn du die moglichkeit gehabt hattest serbisch oder kroatisch zu neh-
men als sprache | hattest dus auch dh war des auch n (.) ne moglichkeit ne
alternative fur dich gewesn

So wabhrscheinlich eher nich

I okay
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So weil dhm (.) wahrscheinlich deswegen weil ich ich verstehe es schon | aber ich
hatt jetzt nich ahm gewollt jetzt noch weiter mich da noch weiter zu ein dh
einzulernen | wahrscheinlich deswegen weil das (.) jetzt nicht so weit vertreten
wie russisch oder spanisch

I mhm

So des heillt dhm immer wenn ich mich an sprachen orientiert hab | hab ich dann
auch immer Uberlegt | inwieweit mich das in eine dh jobkariere eine berufs-
karriere weiterbringt | und dhm das tut jetzt franz tun jetzt franzosisch und
spanisch durchaus mehr als serbisch oder bosnisch | aber dhm &h es ware
schon schon gewesen wenn man neben diesen pflichtsprachn auch kurse hatte
| sowas hétte ich nattrlich schon gemacht | ich hatte ah alle sprachn (.) wirk-
lich halt genomm die es gibt | ja ich wiirde sagen da gehts vielen schilern so

Interview Soraya, Z. 138-180; So=Soraya, I = Interviewerin

Soraya berichtet von einer Reform des Sprachencurriculums an den Fachober-
schulen, die ithrer Ansicht nach im Zuge der Einfiihrung eines neuen Lehrplans
bevorsteht. Das groflere Sprachangebot an den Schulen, das ihres Erachtens
aus dieser Reform resultieren wird, befiirwortet sie. Auf Nachfrage macht sie
deutlich, dass sie, wenn sie die Moglichkeit gehabt hitte, auch andere, ,,nicht
so ublich[e]“ (Z. 160) Sprachen als schulische Fremdsprachen in Betracht ge-
zogen hitte, wobei sie insgesamt ihren Wunsch, moglichst viele Sprachen ler-
nen zu wollen, betont (,,ich hatte dh alle sprachn (.) wirklich halt genomm die
es gibt“, Z. 179). Bemerkenswert hierbei ist die Hierarchisierung von Spra-
chen, die sie vornimmt. Serbisch/Bosnisch, das sie neben dem Deutschen in
der Familie spricht, ist bzw. sollte auch nicht schulrelevant sein. Hochstens als
ein fakultatives Angebot, das den Schiiler*innen zusitzlich zu den ,,pflicht-
sprachen (Z. 177) zur Verfiigung steht, wire diese Sprache fiir sie in der
Schule von Interesse. Diese geringere Bedeutung, die sie einer ihrer Familien-
sprachen im schulischen Kontext zuspricht, begriindet sie mit einem Hinweis
auf die Verwertbarkeit von (Fremd-)Sprachen auf dem Arbeits- und Ausbil-
dungsmarkt (,,immer wenn ich mich an sprachn orientiert hab | hab ich dann
auch immer Uberlegt | inwieweit mich das in eine dh jobkariere eine berufs-
karriere weiterbringt®, Z. 173-175). Dariiber hinaus bemisst sie den ,Wert*
von Sprachen nach ihrem Verbreitungsgrad und weist auch dieser Argumenta-
tion folgend eine schulische Beriicksichtigung des Serbischen/Bosnischen zu-
riick (,,weil das (.) jetzt nicht so weit vertreten wie russisch oder spanisch®, Z.
171). Wie bei Ernesto (Fall 1) lasst sich auch bei Soraya die Vorstellung er-
kennen, dass mehr als zwei Sprachen erforderlich sind, um mehrsprachig zu
sein. Wahrend Ernesto fiir eine mehrsprachige Positionierung drei Sprachen
als notwendig erachtet, scheint es bei Soraya eine solche Begrenzung nicht zu
geben. Eine mehrsprachige Positionierung beinhaltet bei ihr das Beherrschen
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bzw. das Lernenwollen méglichst vieler Sprachen. Bei der Frage, welche Spra-
chen dabei infrage kommen, orientiert sie sich an den schulischen Fremdspra-
chen und einem 6konomischen Mafstab.

Eine derartige Abwertung von Migrationssprachen impliziert aber nicht,
dass die Jugendlichen diese als nutzlos fiir eine mehrsprachige Positionierung
einstufen. So schreibt Soraya ihrer Familiensprache eine instrumentelle Funk-
tion zu. Ausgehend von der Annahme, dass es beim Lernen von Sprachen zu
positiven Interferenzen zwischen Sprachen aus einer Sprachfamilie kommen
kann, sieht sie ihre Kenntnisse im Serbischen/Bosnischen als niitzlich an, um
sich verwandte Sprachen anzueignen, von denen sie sich einen gré3eren schu-
lischen und gesellschaftlichen Mehrwert erwartet (,,ahm (.) russisch kommt
mir jetzt halt ein wenig vertrauter wegen dem serbischen auch ein paar wor-
ter und so | man kann sich mit leuten immer so verstandigen®, Z. 156f.).
Diese Sichtweise auf Migrationssprachen als Mittel zum Zweck thematisiert
neben Soraya auch Pia.

P genau des weiteren mochte ich eigentlich auch noch entweder franzosisch o-
der spanisch lernen

I ja

P ja](1.1)

I dhm | (2.09 | warum gerade die beiden sprachen

P adhm (.) alsich no | also als ich letztes jahr zum beispiel in spanien war | habich
zum beispiel die ganzen spanier so untereinander so bissl zugehort wie sie so
reden | und da is mir aufgefallen dass ich einfach alles versteh | und dann
konnt ich es eigentlich (--) auch (--) | vielleicht (.) nach ein oder zwei jahren {(.)
auch (--) gut sprechen | (1.13)

I woran liegt das | dass du so gut verstehst

P wegen dem italienischen

I wegen dem italienischen

P und auch wegen dem franzésischen | zum beispiel wenn ich irgendwas lesen

wirde | kénnt ich zum beispiel auch alles verstehen | worum es iberhaupt
geht

Interview Pia, Z. 233-254, P=Pia, I=Interviewerin

Pia, die — wie bereits an einem Interviewausschnitt im Kapitel 7.1.2 dargelegt
— eine Beriicksichtigung des Italienischen und Kroatischen, die sie neben dem
Deutschen von klein auf spricht, in der schulischen Vorderbiihne ablehnt, er-
zahlt in diesem Interviewausschnitt, dass sie in der 12. Klasse als zweite
Fremdsprache nach dem Englischen ,,noch entweder franzésisch oder spa-
nisch lernen* (Z. 233) mdchte. Ahnlich wie bei Soraya geht sie davon aus, dass
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ihr eine ihrer Familiensprachen dabei von Vorteil sein wird. Insbesondere im
Italienischen sieht sie einen Nutzen fiir eine schnelle Aneignung weiterer ro-
manischer Sprachen wie dem Spanischen (,,und dann kdnnt ich es eigentlich
(--) auch (--) | vielleicht (.) nach ein oder zwei jahren (.) auch (--) gut spre-
chen®, Z. 244f.). Migrationssprachen erscheinen somit dann als vorteilhaft,
wenn sie dem Aneignen von schulisch und gesellschaftlich anerkannteren
Sprachen dienen kdnnen, die wichtig fiir eine mehrsprachige Positionierung zu
sein scheinen. Auffillig ist, dass trotz der Betonung der Funktionalitit von
Migrationssprachen fiir den Erwerb weiterer Sprachen Sprachmischungen
nicht zum Thema werden.

7.2.3  Die Vorteile einer idealisierten Mehrsprachigkeit

Sprachen werden in der Regel im vorliegenden Sample von den Jugendlichen,
die eine mehrsprachige Selbstdeutung vornehmen, als geschlossene Systeme
betrachtet, die sich positiv beeinflussen konnen, deren Mischung aber nicht
vorgesehen ist bzw. nicht thematisiert wird. Mit dieser Sichtweise auf Spra-
che(n) geht hiufig eine idealisierte Vorstellung von Mehrsprachigkeit einher,
die von den Jugendlichen viel abverlangt, von der sie sich aber auch viele Vor-
teile erwarten. Ernesto und Soraya stellen Mehrsprachigkeit als ein fiir sie er-
strebenswertes Ziel dar, heben aber zugleich hervor, dass sie dieses Ziel noch
nicht erreicht haben. So konstruiert Ernesto (Fall 1) Mehrsprachige als Perso-
nen, die mindestens drei Sprachen sprechen und diese auf einem sehr hohen
Niveau beherrschen. Der darin zu erkennenden Vorstellung einer ,idealen
Mehrsprachigkeit* (vgl. Kapitel 4.2.3) entspricht er — wie er immer wieder her-
ausstellt — noch nicht. Er erzihlt daher wiederholt von Praktiken, mit denen er
in seiner Freizeit versucht, seine Kenntnisse im Deutschen, Englischen und
Spanischen auszubauen und zu perfektionieren. Von einem Wechsel zwischen
einer permanenten sprachlichen Selbstevaluation und Praktiken der Selbstop-
timierung erhofft er sich, der von ihm anvisierten ,idealen Mehrsprachigkeit’
irgendwann entsprechen zu konnen. Auch bei Soraya kann davon ausgegangen
werden, dass sie sich weniger als Mehrsprachige, sondern vielmehr als Ler-
nende mehrerer Sprachen wahrnimmt. Im Gegensatz zu Ernesto thematisiert
sie nicht eine ,perfekte’ Beherrschung von Sprachen, sondern das Sprechen
moglichst vieler Sprachen als Voraussetzung fiir eine mehrsprachige Positio-
nierung. Wie bereits erwahnt spielt das Bosnisch/Serbisch bei dieser von ihr
angestrebten Vielzahl von Sprachen kaum eine Rolle. Vielmehr hebt sie die
Bedeutung von Fremdsprachen heraus. Daher ist anzunehmen, dass auch So-
raya sich als eine Person begreift, die erst dabei ist, mehrsprachig zu werden.
Sowohl bei Ernesto als auch bei Soraya lassen sich somit idealisierte Vor-
stellungen von Mehrsprachigkeit erkennen, denen sie noch nicht zu entspre-
chen glauben. Diese Idealisierung von mehrsprachigen Sprecher*innen wirft
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die Frage auf, ob bzw. inwieweit eine mehrsprachige Positionierung iiberhaupt
jemals zu realisieren ist. Sie anzustreben ist aber fiir die beiden Jugendlichen
aufgrund mehrerer Vorteile, die sie sich davon erhoffen, von Bedeutung.

Der Mehrwert einer Mehrsprachigkeit auf den Arbeits- und
Ausbildungsmarkt

Bei der Thematisierung der Vorteile von Mehrsprachigkeit werden insbeson-
dere 6konomische Griinde angefiihrt. So wird der ,Wert‘ von Mehrsprachig-
keit ausgehend von der Frage eruiert, von welchen Sprachen auf den Ausbil-
dungs- und Arbeitsmarkt positive Effekte erwartet werden kénnen.® Jedoch
herrscht im vorliegenden Sample kein Konsens dariiber, welche Sprachen sich
auf dem Arbeits- und Ausbildungsmarkt am gewinnbringendsten verwerten
lassen. Wie unter 7.1 dargestellt sehen die Jugendlichen, die sich als Deutsch-
sprecher*innen wahrnehmen bzw. als solche wahrgenommen werden wollen,
Deutschland primir als einsprachig an und gehen daher davon aus, dass ihnen
andere Sprachen keinen Vorteil im schulischen und auerschulischen Kontext
bringen. Von den Jugendlichen, die eine mehrsprachige Orientierung zeigen,
wird Deutschland hingegen auch als ein im begrenzten MaB3e mehrsprachiges
Land erfahren:

So man muss ja auch praktika machen auf der fos | und dann kommt man eher
schon an so arbeitsstellen | wo englisch sehr viel bendétigt wird | oder dhm ich
war zum beispiel im standesamt im praktikum | und ja und dh da ka da hatte
ich auch sehr viele englischsprachige menschen | und dann hab ich mich viel
um die hochzeitsvorbereitung auch gekimmert | und sogar spanisch hab ich
dann auch nutzen kénnen | das hatt ich Gberhaupt nicht gedacht ja (1.2)

I jain welcher situation

So &hm wo ich &hm &h das nennt sich ein ordenat &h muss man als hochzeitsvor-
bereitung machen ahm wenn man alle ausweise einsammelt | und teilweise
auch die ringe und alles was dazu gehort 4h von dem standesbeamten zur Gber-
prifung und ahm weil das echt super lduft | die leute kommen von tberall |
und dhm dhm es ist dann schon so | dass dhm &h nicht alle leute immer
deutsch haben | und ich fand das dann echt super wenn ich dann irgendwie
trotzdem weiterkommen konnte | und das allein dadurch dass ich das in der
schule hatte | und ich finde es ist echt ich finde es echt interessant so | ich
hatte zum beispiel nie gedacht dass mir spanisch dhm in deutschland jetzt so
viel gebracht hatte | also ich hatte einmal eine ganze spanische familie auch

%0 Eine solche an konomischen Uberlegungen orientierte Perspektive auf Mehrsprachigkeit

konnte auch Fiirstenau (2004) in ihrer Interviewstudie mit mehrsprachigen Jugendlichen auf-
zeigen.
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viele spanische gaste | und &hm mit englisch kommt man da halt zum beispiel
nicht weiter | (.) weil zum beispiel die sprachférderung in anderen landern ganz
anders aussieht als in deutschland | oder es unterschatzt wird hier auch in an-
deren bundesldndern teilweise | und des fand ich schon echt super | ja (2.4)

Interview Soraya, Z. 250-273 ; So=Soraya, | = Interviewerin

[...]

| okay konntest du auch serbisch oder bosnisch irgendwo gebrauchen bisher

So (.) eigentlich nich | also dhm es gab auch im standesamt serbische dokumente
die dann nicht ibersetzt wurden | und auch da konnte ich dann helfen | also
aber sonst eher nicht | nein aber das heiflt jetzt nicht dass es keine rolle spielt
| ich denke das war jetzt auch ein beispiel wann ich sprachen gebraucht habe
| ja eine freundin von mir die dh eine freundin von mir die arbeitet zum beispiel
an dhm einem tabakstand | und dhm in der stralRe sind viele touristen unter-
wegs | die zum beispiel gar kein deutsch sprechen | und teilweise auch kein
englisch | und ahm sie kommt auch aus jugoslawien (.) | und da hat ihr das
auch sehr viel weitergeholfen

Interview Soraya, Z. 287-299; So=Soraya, I = Interviewerin

In diesen beiden Interviewausschnitten stellt Soraya anhand eigener Erfahrun-
gen, aber auch der Erfahrungen einer Freundin dar, dass es im Arbeitsleben in
Deutschland mehrere Situationen geben kann, in denen es von Vorteil sein
kann, andere Sprachen zu sprechen. Mehrsprachigkeit wird von ihr somit in
Deutschland, insbesondere in der Verwaltung und der freien Wirtschaft als re-
levant erachtet, wobei sie aus ihrer Sicht aufgrund von zwei Gruppierungen
notwendig ist: den Migrant*innen und den Tourist*innen. In Bezug auf beide
Gruppierungen umreiflt sie klare Bedingungen, wann welche Sprachen ver-
wendet werden sollen bzw. kénnen: So kommen ihrer Erzahlung folgend in
Deutschland weitere Sprachen erst dann zum Einsatz, wenn die Personen, mit
denen man es zu tun hat, des Deutschen nicht méchtig sind (,,ahm es ist dann
schon so dass dhm &h | nicht alle leute immer deutsch haben®, Z. 262f.; , die
zum beispiel gar kein deutsch sprechen”, Z. 296). Wenn es dann nicht moglich
ist, auf das Englische als lingua franca zurtickzugreifen (,,mit englisch kommt
man da halt zum beispiel nicht weiter”, Z. 270; ,,und teilweises auch kein eng-
lisch®, Z. 297), werden auch andere Fremd- oder Migrationssprachen verwen-
det. Insgesamt wird von Soraya Mehrsprachigkeit in Deutschland und insbe-
sondere im Berufsalltag als niitzlich erachtet, wobei sie in erster Linie die Be-
deutung des schulischen Fremdsprachenunterrichts unterstreicht (,,und ich
fand das dann echt super wenn ich dann irgendwie trotzdem weiterkommen
konnte | und das allein dadurch dass ich das in der schule hatte®, Z. 265f.).
Es scheint somit bei ihr eine klare Rangfolge der Sprachen zu geben, die in
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Deutschland als Ressource dienen kénnen, wobei Migrationssprachen am un-
teren Ende dieser Skala eingeordnet werden.

Wihrend sich Soraya auf dem Arbeitsmarkt in amtlich deutschsprachigen
Regionen einen Mehrwert von einer Mehrsprachigkeit erwartet, verortet Er-
nesto (Fall 1) einen 6konomischen Nutzen des Sprechens mehrerer Sprachen
nicht primér in Deutschland, sondern im Ausland. So erhofft er sich aufgrund
seiner Mehrsprachigkeit bessere Zukunftschancen, weil sie ihm eine hohere
Mobilitdt ermdglicht. Seiner Ansicht nach werden es ihm seine Englisch- und
Spanischkenntnissen erlauben, ein Medizinstudium in Spanien aufnehmen zu
konnen, das ihm in Deutschland aufgrund der Zugangsbeschrankungen wohl
verwehrt bleiben wiirde.

Ausgehend von den Erzdhlungen von Soraya und Ernesto gehen mehrspra-
chige Positionierungen somit mit Erwartungen einher, die Mehrsprachigkeit
auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt in Deutschland oder im Ausland ge-
winnbringend einsetzen zu konnen. Gerade bei Soraya gibt es aber Hinweise
darauf, dass dabei den verschiedenen Sprachen auch ein unterschiedlicher
,Wert® zugeschrieben wird, der auch an der schulischen und gesellschaftlichen
Anerkennung der Sprachen orientiert zu sein scheint.

Sprachen als Medium der Verstdndigung mit anderen ,Kulturen*

Neben einer 6konomischen Perspektive auf Sprache(n) scheint Mehrsprachig-
keit zudem dann positiv beurteilt zu werden, wenn mit ihr auch gewisse ,inter-
kulturelle Kompetenzen® in Verbindung gebracht werden. So ist es Ernesto
(Fall 1) im Interview wichtig, sich von Personen, die nur einen Dialekt spre-
chen, abzugrenzen. Ausgehend von dieser Abgrenzung betont er die Beson-
derheiten von mehrsprachigen Personen: Diese bestehen seiner Ansicht nach
nicht nur darin, dass sich mit dem Sprechen mehrerer Sprachen der Personen-
kreis erweitert, mit dem man in Kontakt treten kann (,,wenn man jetzt mehr
sprachen kann dann (.) erweitert sich auch einfach so dieses kommunikati-
onsfeld mit den leuten®, Z. 1347). Vielmehr geht damit auch ein Wille einher,
andere ,.kulturen® kennenlernen zu wollen (,,nur leute gerne | die halt natir-
lich auch mehr sprachen lernen und einfach gern also (-) | sagen wir einfach
(-) ja mit anderen kulturen einfach sich abwechseln wollen®, Z. 1438f.). Seine
AuBerung impliziert dabei eine Selbstverstindlichkeit, mit der er die Katego-
rien ,Sprache® und ,Kultur® gleichsetzt. Eine solche Gleichsetzung von Spra-
che und Kultur findet sich auch bei Soraya.

So bei mir ist es jetzt so wo ich auf der fachoberschule bin ahm ist es sehr inte-
ressant zu sehn woher alle leute kommen | weil unsere schule wirbt zum bei-
spiel steht auch fir vielféltigkeit und kulturen | gestern wir hatten ein ahm kul-
turfestival | wo verschiedene nationen dhm &h veranschaulicht wurden | und
ich finde auch immer recht gut dass man andere kulturen kennen lernen kann
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| und dadurch dass man sich ahm | in nem raum bewegt wo leute aus aller
welt kommen | da find ichs jetzt auch so nétig die sprachen kennen zu lernen

I [mhh]

So [das ] finde ich auch ganz gut | aber ich hab jetzt ahm | wegen serbisch oder
bosnisch jetzt | das hat mich eher nicht gestort in der schule | mich mir gings
eher darum dass ich umso mehr sprachen ich lerne egal welche sprache (.) kann
ich mich kann ich mich mehr mit leuten verstandigen

I mhh

So Ich glaub des spielt am meisten mit ne rolle egal was
Interview Soraya, Z. 78-93; So=Soraya, I = Interviewerin

An Sorayas Erzdhlung von einem ,,kulturfestival® (Z. 82) wird sichtbar, dass
die Vorstellung von ,einer Nation, einer Kultur und einer Sprache‘ von ihr in
der Schule wahrgenommen und begriift wird. Um mehr tiber Kulturen und
Nationen zu erfahren, ist ihr zufolge auch eine Auseinandersetzung mit den
jeweiligen Sprachen wichtig. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang,
dass Schule bei ihr als ein ,Begegnungsraum® konstruiert wird, in dem mehrere
,Kulturen‘ zusammenkommen. Um sich mit diesen ,,leute[n] aus aller welt*
(Z. 85) verstandigen zu konnen, werden Kenntnisse in bzw. iiber die verschie-
denen Sprachen als Voraussetzung genannt (,,da find ichs jetzt auch so nétig
die sprachen kennen zu lernen®, Z. 86). Da sich Soraya an einer beruflichen
Fachoberschule befindet, an der die Schiiler*innen lediglich aufgenommen
werden, wenn sie einen Mittleren Schulabschluss und damit auch gewisse
Deutschkenntnisse vorweisen kdnnen, ist davon auszugehen, dass die Beherr-
schung anderer Sprachen als der deutschen kaum notwendig ist, um mit den
Mitschiiler*innen sprechen zu konnen. Daher kommt den Kenntnissen in an-
deren Sprachen weniger die Funktion eines gemeinsamen Kommunikations-
mediums zu. Vielmehr kann Sorayas Aussage vor dem Hintergrund eines Ver-
stdndnisses von Sprache als Nationalsprache gelesen werden: Die Personen
treten bei ihr als Représentant*innen von Kulturen und Nationen in Erschei-
nung. Daher sind Kenntnisse in und/oder iiber die jeweilige Nationalsprache
vorteilhalft, weil man dadurch auch mehr iiber die Personen zu wissen scheint
und sich daher mit diesen in der Schule besser verstdndigen kann. Sprach-
kenntnisse werden somit von ihr als eine Art ,interkulturelle Kompetenz* kon-
struiert, die es den Sprecher*innen erlauben, mit als anders imaginierten ,Kul-
turen® interagieren zu kdnnen. Schule ist bei Soraya auf der einen Seite ein
,interkultureller und mehrsprachiger Raum; auf der anderen Seite folgt aber
dieser Raum durch die Gleichsetzung von Nation, Kultur und Sprache mono-
lingualen und nationalstaatlichen Logiken.

Damit scheint die Gleichsetzung von Nation, Kultur und Sprache bei Er-
nesto und noch viel deutlicher bei Soraya ein naturalisiertes Wissen zu sein,
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auf das sie selbstverstindlich zuriickgreifen, um den Mehrwert einer Mehr-
sprachigkeit darzustellen, das sie jedoch in der Regel nicht weiter zu erklaren
oder zu begriinden brauchen.

7.2.4  Mehrsprachige Selbst-Positionierungen als Ausdruck eines
Bildungsdiskurses tiber idealisierte Mehrsprachigkeit

Es bleibt festzuhalten, dass die Jugendlichen, die sich im vorliegenden
Sample mehrsprachig positionieren bzw. eine solche Positionierung anstreben,
bestimmte diskursive Vorstellungen von Mehrsprachigkeit stérker beriicksich-
tigen als andere: Es sind dabei weniger bzw. kaum Bezugnahmen auf die De-
batte iiber eine negativ besetzte ,doppelte Halbsprachigkeit’ und/oder zu der
Debatte iiber eine positiv besetzte lebensweltliche Mehrsprachigkeit zu erken-
nen. So sehen Soraya und Ernesto kein Defizit in ihrer Mehrsprachigkeit, son-
dern etwas, von dem sie sich Vorteile erhoffen. Zugleich wird ein solcher Vor-
teil nicht im Sprechen jeder Sprache gesehen. Vielmehr ist in den Auskiinften
eine Skepsis gegeniiber Migrationssprachen zu erkennen. Zwar wird Migrati-
onssprachen eine instrumentelle Funktion fiir den Erwerb anderer Sprachen
zugeschrieben, sie werden aber insbesondere dann von den Jugendlichen ab-
gewertet, wenn die Jugendlichen ihnen eine geringere gesellschaftliche Rele-
vanz zuschreiben und sie formal in der Schule nicht anerkannt werden. Prakti-
ken des Translanguagings werden in diesem Zusammenhang auch kaum zum
Thema. Stattdessen werden Sprachen eher als geschlossene Systeme konzep-
tualisiert, die getrennt voneinander in verschiedenen Kontexten verwendet
werden. Abbildung 6 veranschaulicht die voraussetzungsvolle und idealisierte
Positionierung als Mehrsprachige.

Angesichts dieses Verstidndnisses von Sprache als geschlossene Entitit so-
wie der Hierarchisierung von Sprachen lésst sich bei den Jugendlichen, die sich
in dieser Studie primér als mehrsprachig positionieren, der Riickgriff auf ein
eher traditionelleres, an einer monolingualen Norm orientiertes Konzept von
Mehrsprachigkeit erkennen. Bei diesem Konzept, das in der Forschungsdis-
kussion unter Verwendung von Begriffen wie ,paralleler Monolingualismus*
(Heller 1999: 271) oder ,doppelter Monolingualismus® (Garcia 2009b: 142)
thematisiert wird, wird davon ausgegangen, dass sich Personen aufbauend auf
eine bereits beherrschten Sprache weitere Sprachen auf mdglichst hohem Ni-
veau aneignen und separat voneinander gebrauchen. Diese Annahmen, die mo-
nolinguale Sprecher*innen als Norm imaginieren und mit denen die Vorstel-
lung einer ,idealen® Mehrsprachigkeit einhergeht, pragen weiterhin grof3e Teile
sowohl des offentlichen als auch des wissenschaftlichen Diskurses (Blomma-
ert/Rampton 2011). Trotz der zahlreichen Kritik, die an solchen an Monolin-
gualitét orientierten und idealisierten Vorstellungen {iber Mehrsprachigkeit ge-
iibt wurden und werden (vgl. hierzu auch Kapitel 4.2.3), scheinen Jugendliche
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insbesondere diese Sichtweise auf Mehrsprachigkeit wahrzunehmen und fiir
die eigene Selbst-Positionierung als mehrsprachige Sprecher*innen in Bil-
dungskontext heranzuziehen. In diesem Sinne haben Garcia und Wei in An-
lehnung an Althussers (1977) Konzept der Anrufung festgehalten:

»Societal forces, and in particular schools, enforce a call, an interpellation, by which bilin-
gual speakers are often able to recognize themselves only as subjects that speak two separate
languages.* (Garcia/Wei 2014: 15)

Abbildung 6: Grafik zu der voraussetzungsvollen und idealisierten Positionie-
rung als Mehrsprachige

Die voraussetzungsvolle und idealisierte Positionierung als Mehrsprachige

Voraus-
setzungen

‘Wert' der
Sprachen

Vorteile

« 'gesicherte Position' als Deutschsprecherin --> keine
Problematisierung eines mehrsprachigen Aufwachsens

* hohe Kompetenzen in allen einer Person zur Verfligung
stehenden Sprachen

» Beherrschen von mehr als zwei Sprachen

» Beherrschen von statushohen Sprachen

« formale schulische Anerkennung der privat verwendeten
Sprachen

* Wille zum permanenten Ausbau der sprachlichen
Kompetenzen

« Hierarachisierung von Sprachen

+ 6konomische Verwertbarkeit von (Fremd-)Sprachen auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt

« Verbreitungsgrad und (soziale sowie regionale) Reichweite der
Sprachen

« positiver Transfer von Migrationssprachen auf die Aneignung
von statushohen Sprachen

» gewinnbringender Einsatz von Mehrsprachigkeit auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt im In- und Ausland
(6konomische Perspektive)

» Sprache(n) als Medium der Verstandigung mit als anders
imaginierten 'Kulturen' ('interkulturelle' Kompetenz durch
Mehrsprachigkeit)

Quelle: eigene Abbildung
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Auch ausgehend von den vorliegenden Daten scheint es im Bildungskontext
fiir die Jugendlichen vorwiegend dann mdglich zu sein, sich als mehrsprachig
zu positionieren, wenn sie sich als Sprecher*innen umreiflen, die mehrere
Sprachen getrennt voneinander verwenden.

7.3 Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel wurden falliibergreifende Muster der sprachbezogenen
Selbst-Positionierungen von Jugendlichen im Bildungskontext rekonstruiert.
Dabei konnte aufgezeigt werden, dass bestimmte Subjektpositionen und be-
stimmte Wissensbestdnde, die im Diskurs {iber Sprache(n), Migration und Bil-
dung (re-)produziert werden, bei der Selbstkonstituierung als Sprecher*innen
von den Jugendlichen relevanter gesetzt werden als andere. Den an Monolin-
gualitéit orientierten Vorstellungen von Sprache(n) und Sprecher*innen kommt
in diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung zu. Eine Mehrheit der
interviewten Jugendlichen deutet Deutschland als Nationalstaat und davon
ausgehend als monolingualen Raum, in dem die deutsche Sprache haufig die
einzig relevante Sprache zu sein scheint. Schule wird von den Jugendlichen
dabei als eine Institution dieses monolingualen deutschen Nationalstaats kon-
struiert und damit ebenfalls monolingual und nationalstaatlich gedacht. Mit ei-
ner Selbst-Positionierung als ,fast-aber-nicht-ganz‘-Deutschsprecher*innen
versuchen sie diesen monolingualen gesellschaftlichen und schulischen Ver-
hiltnissen zu entsprechen, wobei sich sowohl eine Auseinandersetzung mit
dem Modell-Subjekt der ,deutschen Muttersprachler*innen‘ als auch mit dem
Antisubjekt der ,defizitdren DaZ-Lernenden® feststellen ldsst (vgl. Kapitel
7.1).

Hervorzuheben ist aber, dass monolinguale Vorstellungen von Sprache(n)
nicht nur bei der Positionierung als Deutschsprecher*innen, sondern auch bei
mehrsprachigen Positionierungen anzutreffen sind. Mehrsprachige werden in
diesem Zusammenhang von den Jugendlichen als mehrfach einsprachige Per-
sonen konzeptualisiert, was sich insbesondere daran zeigt, dass verschiedene
Sprachen deutlich voneinander getrennt werden, die einzelnen Sprachen in der
Regel einzelnen Nationalstaaten bzw. ,Kulturen® zugeordnet und Praktiken des
Translanguagings dabei kaum thematisiert werden (vgl. Kapitel 7.2). Damit
folgen auch die mehrsprachigen Selbst-Positionierungen der Jugendlichen mo-
nolingualen Logiken und zeigen eine starke Orientierung an der Subjektposi-
tion der ,mehrfach Monolingualen®.

Ein Vergleich der beiden Selbst-Positionierungen macht deutlich, dass
Verschiebungen und Umdeutungen der diskursiven Subjektpositionen bei den
Selbst-Positionierungen als ,fast-aber-nicht-ganz‘-Deutschsprecher*innen
stirker vorzufinden sind als bei den an einer idealisierten Mehrsprachigkeit
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orientierten Selbst-Positionierungen. Eine mdgliche Erklérung dafiir kdnnte in
der Ambivalenz des Diskurses iiber Bildungsbenachteiligung liegen, der von
,DaZ-Lernenden‘ eine (sprachliche) Anpassung einfordert und diese zugleich
durch die Hervorbringung dieser Schiiler*innengruppe als sprachlich und (bil-
dungs-)kulturell ,Andere‘ verunmdglicht. Diese diskursive Paradoxie macht
eine Positionierung als (monolinguale und ,perfekte‘) Deutschsprecher*innen,
von der sich die Jugendlichen Anerkennung und Erméchtigung versprechen,
nicht ohne Verschiebungen moglich. Zugleich stellt eine Selbst-Positionierung
als ,DaZ-Lernende‘ fiir die Jugendlichen eine folgenreiche Alternative dar,
weil mit ihr inferiorisierende Zuschreibungen einhergehen, die eine positiv at-
tribuierte Selbstkonstitution als Sprecher*innen kaum erlauben. Daher erschei-
nen diskursive Umdeutungen bei der Positionierung als ,fast-aber-nicht-ganz*-
Deutschsprecher*innen notwendiger zu sein als es bei einer Selbst-Positionie-
rung der Fall ist, die sich an der Subjektposition der ,mehrfach Monolingualen*
orientiert. Mit dieser Subjektposition gehen positive Zuschreibungen einher.
Zudem steht sie zu der Subjektposition der ,deutschen Muttersprachler*innen‘
nicht in einem Entweder-oder-, sondern in einem Sowohl-als-auch-Verhéltnis.
Somit schlieft die mehrsprachige Selbst-Positionierung eine Positionierung als
Deutschsprecher*innen nicht aus, sondern stellt eine von vielen Voraussetzun-
gen fiir die idealisierte Selbst-Positionierung als Mehrsprachige dar.

Auch wenn die in der Studie rekonstruierten Selbst-Positionierungen eine
starke Orientierung an monolingualen Vorstellungen aufweisen, so kann da-
von ausgehend nicht geschlussfolgert werden, dass von dieser monolingualen
Norm abweichende Sprechpraktiken von den Jugendlichen nicht vollzogen
werden. Vereinzelt konnten Praktiken des Translanguagings auch in den Inter-
views beobachtet werden (vgl. Kapitel 6.2.2). Zudem kann in Anlehnung an
soziolinguistische Studien (Auer/Dirim 2004; Hinnenkamp 2000; Garcia/Wei
2014) angenommen werden, dass sich auch die Jugendlichen in dieser Studie
(tdglich) mehrsprachiger Praktiken auch im schulischen Kontext bedienen.
Sprachbezogene Selbst-Positionierungen, denen monolingualen Logiken zu-
grunde liegen, sind somit nicht als Negation von mehrsprachigen Praktiken zu
verstehen. Vielmehr kdnnen sie als Anzeichen fiir eine Internalisierung von als
erwiinscht erachteten Sprachnormen gelesen werden. Sie geben Hinweise da-
rauf, welches diskursive Wissen auf die Jugendlichen wirkt und was die Ju-
gendlichen in einer Interviewsituation, die im bildungsinstitutionellen Kontext
verortet ist, fiir sagbar halten. Um auch Aussagen iiber den tatsdchlichen
Sprachgebrauch der Jugendlichen treffen zu konnen, wire eine Ergédnzung der
vorliegenden Daten notwendig gewesen, beispielsweise durch Beobachtung
der Jugendlichen in authentischen Situationen.

Eine weitere Einschrinkung, die hinsichtlich der Ergebnisse der vorliegen-
den Untersuchung vorgenommen werden muss, betrifft den oben angesproche-
nen Kontext, in dem die sprachbezogenen Selbstauskiinfte der Jugendlichen zu
verorten sind. Wie bereits auch in Kapitel 5.3 dargelegt war das Setting, in dem
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die Interviews gefiihrt wurden, institutionell gerahmt, da die Gesprdche mit
den Jugendlichen hiufig in Schulen stattfanden. Zudem gab es einige Hinweise
darauf, dass ich als Interviewerin als Représentantin von Bildungsinstitutionen
wahrgenommen wurde. In den Interviews wurden die Jugendlichen unter an-
derem auch explizit auf den Umgang mit Sprachen im Bildungskontext ange-
sprochen. Vor diesem Hintergrund ist zu betonen, dass die Auswertung der
Interviews in erster Linie Auskunft dariiber gibt, welche sprachbezogenen Po-
sitionen die Jugendlichen in der Schule als einnehmbar, wiinschens- und er-
strebenswert erachten und von welchen sie sich distanzieren mochten. Die
Selbst-Positionierungen der Jugendlichen in diesem Sample kénnen demnach
nicht auf andere, auBlerschulische Kontexte iibertragen werden. Vielmehr ist
ausgehend von einem poststrukturalistischen Subjektverstindnis — wie es sich
auch im dezentrierten Subjekt von Foucault wiederfindet (vgl. Kapitel 3.3) —
davon auszugehen, dass die sprachbezogenen Selbstdeutungen, die die Jugend-
lichen im Bildungskontext vornehmen, auch in einem Widerspruchsverhiltnis
zu sprachbezogenen Selbst-Positionierungen in anderen Lebensbereichen ste-
hen konnen. Jugendliche sehen sich auflerhalb der Bildungsinstitutionen mog-
licherweise mit anderen sprachbezogenen Subjektpositionen konfrontiert. Die
Frage, in welchem Verhéltnis die Selbst-Positionierungen als Sprecher*innen
in- und auBlerhalb der Schule stehen, 14sst sich somit vor dem Hintergrund der
Daten der vorliegenden Untersuchung nicht beantworten. Hierflir wiren wei-
tere Untersuchungen erforderlich, die sprachbezogene Diskurse au3erhalb des
Bildungsdiskurses in den Blick nehmen und die Selbst-Positionierungen von
Jugendlichen auerhalb des Bildungskontextes fokussieren.

232



8 Schlussbetrachtung und Ausblick

In dieser Arbeit habe ich zundchst in Anlehnung an die ISA und WDA ein
Verstdndnis von Subjektivierungsprozessen im Bildungskontext entwickelt,
das die Bedeutung der Diskurse iiber Sprache(n), Migration und Bildung auf
Selbstkonstitutionsprozesse herausstellt. Die Erweiterung von diskurs- und
subjektivierungstheoretischen Uberlegungen um postkoloniale und migrati-
onspadagogische Theorien ermdoglichte es, die subjektivierende Wirkung von
Diskursen in Zusammenhang mit damit einhergehenden hierarchisierenden
Differenzkonstruktionen zu denken. In diesem Zusammenhang konnte aufge-
zeigt werden, dass in der Mehrsprachigkeitsforschung bereits seit Langerem
die Relevanz von Diskursen fiir sprachbezogene Subjektivierungsprozesse the-
oretisch verhandelt wird und Wechselwirkungen zwischen Diskurs- und Sub-
jektebene betont werden. Empirische Arbeiten fokussieren hingegen entweder
die Diskurs- oder die Subjektebene oder sie legen durch eine ethnographische
Ausrichtung den Fokus auf das Verhéltnis zwischen der Mesoebene einer kon-
kreten Schule und der Mikroebene der in dieser Schule beteiligten Akteur*in-
nen. Untersuchungen, die die Makroebene der Diskurse und die Mikroebene
der Subjekte sowohl separat betrachten als auch in Zusammenhang miteinan-
der bringen, stellen hingegen eine Leerstelle in der aktuellen wissenschaftli-
chen Auseinandersetzung mit Sprache(n), Migration und Bildung dar.

Um diese Leerstelle zu fiillen, wurde in der vorliegenden Arbeit eine dop-
pelte Empirie verfolgt. Ausgehend von bestehenden (nicht-)diskursanalytisch
angelegten Studien sowie einer Aufarbeitung des Forschungstandes wurde der
sprachbezogene Bildungsdiskurs rekonstruiert. Der Fokus lag dabei auf dem
Wissen, mit dem Schiiler*innen, die im Bildungskontext als migrationsbedingt
mehrsprachig gelten, fremdpositioniert werden. Es wurden somit Subjektposi-
tionen untersucht, anhand derer den Schiiler*innen nahgelegt wird, wie sie sich
selbst als Sprecher*innen zu bilden haben, um eine Position einnehmen zu
konnen, die Anerkennung, (Bildungs-)Erfolg und/oder die Wahrnehmung als
,normale‘ Schiiler*innen ermoglicht. Zugleich wurde mittels einer Inter-
viewstudie der Frage nachgegangen, welcher Druck zur Anpassung von diesen
Subjektpositionen ausgeht und welche Moglichkeiten die Jugendlichen sehen,
sich zu diesen Subjektpositionen zu verhalten und sie nicht lediglich zu iiber-
nehmen.

Ziel einer solchen Subjektivierungsanalyse war es, nicht nur die Fremd-
und Selbst-Positionierungen zu rekonstruieren, sondern auch ,,die Zumutungen
sichtbar [zu] machen® (Brockling 2016 [2007]: 228), die mit diesen Fremd-
und Selbst-Positionierungsprozessen einhergehen. So konnte aufgezeigt wer-
den, dass positiv attribuierte mehrsprachige Positionierungen im vorliegenden
Sample wohl auch deswegen eher eine Ausnahme darstellen, weil ein Konglo-
merat an Bedingungen erfiillt sein muss, damit Schiiler*innen sich befahigt
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sehen, diese sprachbezogene Positionierung im Bildungskontext vornehmen
zu konnen. Mdoglichst viele, aber mindestens zwei Sprachen zu beherrschen,
alle diese Sprachen auf einem hohen Niveau zu beherrschen, eine gesicherte
Position als Deutschsprecher*in einnehmen zu kénnen — das sind nur einige
der Voraussetzungen, die in unterschiedlicher Gewichtung mit dieser Positio-
nierung von den Jugendlichen in Verbindung gebracht werden. Indem dabei
den Migrationssprachen sowie mehr- und quersprachigen Praktiken nur selten
eine Relevanz zugeschrieben wird, positionieren sich viele migrationsbedingt
mehrsprachige Jugendliche im schulischen Kontext nicht mehrsprachig bzw.
erachten eine solche Position fiir sich als nicht einnehmbar. Wie vorausset-
zungsvoll eine derart idealisierte mehrsprachige Positionierung im Bildungs-
kontext ist, 14sst sich zudem daran erkennen, dass selbst die Jugendlichen, die
ihr zugeordnet werden konnen, sich als Sprecher*innen konstruieren, die den
mit dieser Positionierung einhergehenden Anforderungen (noch) nicht entspre-
chen. Sie sehen sich eher als Sprecher*innen, die auf dem Weg sind, mehrspra-
chig zu werden. Diese sprachbezogene Positionierung ist dabei verheiSungs-
voll und prekér zugleich. Die Jugendlichen versprechen sich viele Vorteile von
ihr, um aber in den Genuss dieser kommen zu konnen, miissen sie zunichst
den mit ihr einhergehenden Anforderungen gerecht werden. Es ldsst sich ein
permanentes Bemiihen um eine sprachliche Selbstoptimierung feststellen, das
darauf verweist, dass die Sprecher*innen aber auch immer Gefahr laufen, bei
Stagnation die anvisierte mehrsprachige Positionierung nicht zu erreichen oder
gar bereits Erreichtes wieder zu verlieren.

Praktiken der sprachlichen Selbstverbesserung und der individuellen Ver-
antwortungsiibernahmen pragen aber auch die zweite in dieser Studie rekon-
struierte Selbst-Positionierung, die Selbst-Positionierung als ,fast-aber-nicht-
ganz‘-Deutschsprecher*innen. So wurde deutlich, dass die Jugendlichen der
Schule beim Einnehmen dieser sprachbezogenen Position in erster Linie eine
dienende Funktion zuschreiben: Sie kann eine Art sprachlichen Schonraum
darstellen und die monolingualen, deutschsprachigen und damit einhergehen-
den nationalstaatlichen Verhdltnisse abbilden. Auf diese Weise kann sie
Grundlagen fiir die Aneignung bzw. Optimierung der Deutschkenntnisse
schaffen, die bei dieser Positionierung hiufig als die einzig relevanten Sprach-
kenntnisse gesetzt werden. Die Hauptverantwortung fiir die Sprachaneignung
und -optimierung verorten die Jugendlichen jedoch bei sich. Sie sehen sich in
der Verantwortung, das Angebot der Schule zu nutzen, indem sie beispiels-
weise die monolingualen Verhéltnisse nicht unterlaufen. Noch mehr sehen sie
sich aber in der Verantwortung, auch au3erhalb der Schule Sprachaneignungs-
prozesse zu initiieren. Nicht nur Selbstverantwortung und Eigeninitiative wer-
den betont, sondern auch die Begrenztheit sprachlicher Ressourcen wird bei
dieser sprachbezogenen Positionierung im Gegensatz zu der vorherigen wie-
derholt thematisiert. Fiir die Jugendlichen stehen ihre Sprachen in einem Kon-
kurrenzverhiltnis zueinander. Sie gehen davon aus, dass der Erwerb oder die
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Forderung einer Sprache zulasten von Kenntnissen in anderen Sprachen ein-
hergehen. Um sich als Deutschsprecher*innen positionieren zu koénnen,
kommt es somit zu einem Wunsch nach Zuriickdrangung anderer Sprachen als
der deutschen sowohl im schulischen als auch au8erschulischen Kontext. Zu-
gleich scheint diese Zuriickdrangung weder génzlich méglich noch von den
Jugendlichen durchweg in allen Kontexten erwiinscht zu sein. Mehrsprachige
Praktiken werden gerade auf der schulischen Hinterbiihne auch als vorteilhaft
erachtet. In der Positionierung als Deutschsprecher*innen lassen sich somit
Momente erkennen, in denen die Jugendlichen die monolingualen Vorstellun-
gen zuriickweisen, die der Subjektposition inhdrent sind, auf die sie sich be-
ziehen, um sich selbst als Deutschsprecher*innen im Bildungskontext zu for-
men. Die Jugendlichen kénnen und/oder wollen eine ausschlieBliche Positio-
nierung als monolinguale Deutschsprecher*innen nicht vornehmen, zugleich
bietet aber die alternative Positionierung als migrationsbedingt Mehrsprachige
wohl aufgrund der damit einhergehenden negativen Zuschreibungen wenig
Moglichkeiten fiir eine positive Selbstkonstitution als Sprecher*in im schuli-
schen Kontext. Die ,fast-aber-nicht-ganz‘-Positionierung weist somit eine
Hybriditdt auf, die aber innerhalb der schulischen und gesellschaftlichen
Machtverhéltnisse zu verorten ist und auch als Resultat einer Abwehr inferio-
risierender Fremd-Positionierungen gelesen werden kann.

Angesichts dieser Ergebnisse stellt sich die Frage, ob eine schulische
(Sprach-)Bildung annehmbar ist, die die in dieser Studie rekonstruierten,
sprachbezogenen Selbst-Positionierungen zur Folge hat. Dabei gilt es noch-
mals hervorzuheben, dass sprachbezogene Subjektbildung im Bildungskontext
nicht an sich als problematisch anzusehen ist, sie kann aber dann zu Problem
werden,

,wenn Personen oder Personengruppen so voneinander unterschieden werden, dass ihnen je
nach (zugeschriebenen) Personlichkeitsmerkmalen Subjektpositionen angeboten bzw. zuge-
wiesen werden, mit denen mehr oder weniger (Handlungs-)Macht, mehr oder weniger Zu-
gang zu Ressourcen oder mehr oder weniger Anerkennung im sozialen Kontext verbunden
sind* (Springsits 2016: 248f.).

Die Jugendlichen im vorliegenden Sample versuchen sprachbezogene Selbst-
Positionierungen vorzunehmen, von denen sie sich Anerkennung erhoffen. Die
rekonstruierten Selbst-Positionierungen verdeutlichen jedoch, dass eine posi-
tiv besetzte Positionierung, die an einer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit
orientiert ist, von den Jugendlichen kaum vorgenommen werden kann, und
dass auch die im Bildungskontext relevante Position als Deutschsprecher*in
fiir migrationsbedingt mehrsprachige Jugendliche nicht ohne Weiteres ein-
nehmbar ist. Die sprachbezogenen Selbst-Positionierungen der Jugendlichen
legen somit die Wirkmacht von inferiorisierenden Zuschreibungen nahe und
machen auf die Notwendigkeit einer kritischen paddagogischen und didakti-
schen Auseinandersetzung mit den im Bildungsdiskurs prozessierten Subjekt-
positionen aufmerksam. Eine professionelle Reflexivitit pddagogischer Ak-
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teur*innen wird dabei in Anlehnung an die Migrationspddagogik fiir eine
Sprachbildung als unabdingbar erachtet, die linguale Machtverhéltnisse und
die damit einhergehenden Subjektpositionen nicht lediglich reproduziert, son-
dern diese kritisch hinterfragt und auf diese Weise ,,linguale Herrschaft auf ein
eben noch notwendiges Mal} zu reduzieren® versucht (Mecheril/Quehl 2006:
374).%" Ein Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, Wissensbesténde iiber
den Zusammenhang von Sprache(n), Migration und Bildung sowie der damit
einhergehenden Differenzmechanismen offenzulegen. Eine solche Sichtbar-
machung ermdglicht es, sich als Forschende und Lehrende der eigenen Invol-
viertheit in Wissen (re-)produzierende Diskurse bewusst zu werden und einer
kritischen Reflexion zu unterziehen.

Dabei gilt es auch die Spannungen, die insgesamt paddagogisches Handeln
priagen, zu reflektieren (Dewe/Radtke 1991: 155). Bezogen auf den schuli-
schen Umgang mit Mehrsprachigkeit ergibt sich ein solches Spannungsver-
haltnis aus der Notwendigkeit, die Schiiler*innen einerseits in der schulisch
und gesellschaftlich relevanten deutschen Sprache zu bilden und andererseits
ihrer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit Rechnung tragen zu wollen. Die An-
eignung der deutschen Sprache, speziell der deutschen Bildungssprache ist
nicht nur weiterhin essentiell, um erfolgreich am Unterricht teilnehmen zu kon-
nen, mit der Aneignung geht auch gesellschaftliche Partizipation, Wirksamkeit
und soziale Anerkennung einher (Mecheril/Quehl 2015: 156f.). Zudem werden
mittels einer solchen Sprachbildung in der ,legitimen Sprache‘ den Schiiler*in-
nen auch sprachliche Mittel an die Hand gegeben, mit deren Hilfe sie unter
bestimmten Bedingungen auch in die Lage versetzt werden, ,,nicht erwiinschte
Identititszuweisungen und Positionierungen verbal-kommunikativ zuriickwei-
sen bzw. revidieren® (Kresi¢ 2016: 130) zu koénnen. Zugleich werden aber mit-
tels einer solchen Praxis linguale Machtverhiltnisse und damit die monolingu-
ale Ausrichtung der Schule und Gesellschaft bestétigt und aktualisiert, die auch
bei gegenteiliger Intention mit Othering-Prozessen und Ausschlussmechanis-
men einhergehen. Dieses Spannungsverhéltnis auszuhalten und zu reflektie-
ren, ist nicht nur fiir die in der Schule handelnden Lehrer*innen, sondern auch
fiir Forschende erforderlich, deren Untersuchungen sowie die von ihnen im
Anschluss entwickelten Konzepte und Praxisempfehlungen in diesem Span-
nungsverhéltnis verortet sind.

Bleibt die Reflexion der lingualen Machtverhéltnisse und des mit ihnen
einhergehenden diskursiven Wissens jedoch bei den Forschenden und Lehren-
den stehen, so werden die Adressat*innen dieses Wissens erneut in eine passi-

6l An dieser Stelle kann auch auf das ,,Framework Deutsch als Zweitsprache* verwiesen wer-

den, das sich sowohl an Lehrpersonen als auch an Forscher*innen richtet und Ansétze und
Theorien zusammentragt, die bei einer professionellen Reflexivitit Beriicksichtigung finden
konnen. Nach Knappik, Dirim und D611 (2013) sind folgende Ansitze dabei von Bedeutung:
~Rassismuskritik, Hegemonienkritik, Paternalismuskritik, Selbstreflexion, Intersektionalitét,
Gesellschaftskritik, Machtkritik, Kulturalisierungskritik, Critical Nativespeakerism, Critical
Whiteness, Postkoloniale Theorien* (ebd.: 13).
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ve Position versetzt, in der von auflen entschieden wird, welche Identititsan-
gebote fiir sie von Bedeutung sind. In Anlehnung an Ansitze wie die des
Translanguagings (Garcia 2017; Garcia/Wei 2014), des Code-Meshings (Mi-
chael-Luna/Canagarajah 2007), der Critical Language Awareness (Alim 2010;
Fairclough 1992; Luchtenberg 2017) und des subjektivierungskritischen Un-
terrichts (Dirim/Eder/Springsits 2013) wird daher dafiir pladiert, Schiiler*in-
nen in die Reflexionsprozesse einzubinden. Thnen sollte ermdglicht werden,
das Wissen iiber Sprache(n), Migration und Bildung sowie die sprachbezoge-
nen Subjektpositionen, die in diesem Zusammenhang in Schule und Gesell-
schaft (re-)produziert werden, wahrzunehmen, die damit einhergehenden Un-
ter- und Uberordnungen zu erkennen, sich der eigenen Verstrickung in diese
Wissens- und Differenzordnungen bewusst zu werden sowie die eigenen
Handlungsoptionen, sich zu diesem Wissen zu verhalten, zu reflektieren.

Die vorliegende Untersuchung hat die Bedeutung des sprachbezogenen
Wissens fiir die Selbstkonstitution der Jugendlichen als Sprecher*innen im Bil-
dungskontext aufgezeigt. Dabei wurde deutlich, dass von einem Verstindnis
von Sprachen als geschlossene Entitdten, den damit einhergehenden monolin-
gualen und nationalstaatlichen Diskursen und Subjektpositionen eine starkere
subjektivierende Wirkung ausgehen als von den dazu im Widerspruch stehen-
den Diskursen und Subjektpositionen. Ein Bezug auf ein solches Wissen iiber
Sprache(n) und Sprecher*innen bedeutet jedoch fiir Schiiler*innen, dass sie fiir
eine mehrsprachige Positionierung entweder einer idealisierten Vorstellung
von Mehrsprachigkeit nacheifern oder Mehrsprachigkeit weitestgehend aus
dem schulischen Kontext zuriickdringen miissen, um eine positiv attribuierte
Selbstkonstitution vornehmen zu kénnen. Daher wére es fiir eine subjektivie-
rungsbewusste und -kritische Sprachbildung notwendig, die verschiedenen Po-
sitionierungsoptionen, die diskursiv verhandelt werden, im Unterricht zum Ge-
genstand einer kritischen Auseinandersetzung zu machen.

,»Wenn das Individuum mehr als einen Diskurs kennt und weil3, dass Bedeutung vielfiltig
ist, stehen ihm in begrenzten Umfang Wahlmdglichkeiten offen; und selbst da, wo es keine
Wahl gibt, ist immer noch Widerstand moglich.” (Weedon 1990: 136)

Bestandteil solcher Reflexionsprozesse kdnnen nicht nur gegenwirtige Dis-
kurse, sondern auch ihre historischen Urspriinge sein. Wenn historische Ent-
stehungsbedingungen von Wissensbestinden {iber Sprache(n) und Spre-
cher*innen herausgearbeitet werden, wird es moglich, deren Konstruktcharak-
ter wahrzunehmen. Damit erscheinen Wissensbestidnde nicht als etwas Natiir-
liches und Unverénderliches. Vielmehr wird es in Worten von Foucault mog-
lich,

»den Menschen zu zeigen, dass sie weit freier sind, als sie meinen; dass sie Dinge als wahr
und evident akzeptieren, die zu einem bestimmten Zeitpunkt in der Geschichte hervorge-
bracht worden sind, und dass man diese sogenannte Evidenz kritisieren und zerstéren kann*
(Foucault/Rux 1993 [1988]: 16).
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AbschlieBend ist zu betonen, dass das Plddoyer nach einer subjektivierungsbe-
wussten und -kritischen Sprachbildung ambivalent bleibt. Die mit einem sol-
chen Ansatz einhergehende Forderung nach Empowerment, bei der hdufig Be-
zug auf die von Freire (1971) formulierte ,,Pddagogik der Unterdriickten* ge-
nommen wird, lduft Gefahr, die Handlungsmacht von Subjekten zu {iberschit-
zen. Das Ziel, die Jugendlichen dazu zu befdhigen, sich kritisch mit sprachbe-
zogenen Subjektivierungsprozessen auseinanderzusetzen und diese (mit) zu
gestalten, kann nicht nur dazu fithren, dass die machtvollen Strukturen, in der
diese Subjektivierungsprozesse eingebunden sind, erneut aus dem Blick gera-
ten. Vielmehr kann es auch dazu beitragen, dass der Abbau von Ausschluss-
mechanismen, die mittels der Differenzkategorie Sprache vollzogen werden,
an die Jugendlichen selbst delegiert wird (Brockling 2003: 328f.). Zudem gilt
es zu bedenken, dass auch eine solche Sprachbildung wie jede Form von insti-
tutioneller Bildung eine Machtausiibung darstellt, da auch ein ,,Aufrichten [...]
Zurichten* bedeutet (Brockling 2016 [2007]: 214). Daher bleibt festzuhalten,
dass die Veranderungen, die sich durch neue Konzepte der Sprachbildung oder
durch die professionelle Reflexivitit von Forschenden und Lehrenden ergeben,
»erneut zu Verhiltnissen und Bestimmungen fiithren, die zu hinterfragen sein
werden® (Mecheril 2010a: 190).
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