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1 Einleitung

Das Phanomen Sprache dient nicht nur als Kommunikationsmittel, sondern wird in
Osterreich zudem als Differenzmerkmal wirksam, dem durch das Konstruieren von
sozialen Zugehorigkeiten und Unter- und Uberordnungen von Sprachgemeinschaften
eine ausgrenzende Funktion zukommt (vgl. Dirim, 2017, S. 7). Folglich sind daher
Bemerkungen zur Sprache als Schliisselkompetenz frequent, denn in einer Gesellschaft,
in der ,,Sprache alle Lebensbereiche durchdringt und in der gesellschaftliche Teilhabe
sowie der Zugang zu Bildung und Arbeit eng an sprachliche Voraussetzungen gekoppelt
sind, ist eine gut ausgeprigte Sprachkompetenz unentbehrlich® (Lengyel, 2012, S. 9).
Dass in Osterreich nun allerdings in diesem Kontext Sprache mit Deutsch oder der
deutschen Sprache substituiert werden kann, ist ein Phanomen, das Gogolin (2008) in
Anlehnung an Bourdieus Habitus-Theorie als monolingualen Habitus formuliert und
welches der ,,migrationsgesellschaftlichen Mehrsprachigkeit (Dirim, 2016b, S. 313) in
Osterreich michtig gegeniibersteht. Die Relevanz von Sprache und Sprachkompetenz ist
vor allem in Bildungskontexten ein relevantes Thema, weshalb auch diese Koexistenz des
monolingualen Habitus einerseits und des besonders heterogenen Sprachrepertoires vieler
Schiiler*innen? andererseits im Zuge der Lehrer*innenbildung eingehend thematisiert
werden musste. Dass im Lehramtsstudium diese Realitét allerdings meines Erachtens nur
am Rande thematisiert und diskutiert wird, verhindert nicht nur die unreflektierte
Herstellung sprachlicher Hierarchien, sondern tragt in weiterer Folge dazu bei, dass die
,Imagination der einsprachigen Gesellschaft® (Gouma, 2020, S. 80), speziell in der

Institution Schule, aufrechterhalten bleibt.

Daruiber hinaus war mir der Linguizismus als Form des Rassismus, der auf die Schaffung
von sozialer Ungleichheit durch die Unterwerfung und Diskriminierung von Menschen
anhand sprachlicher Aspekte verweist, sowie der subtilere, ,hinter dem Deckmantel
harmlos klingender Bezeichnungen (Dirim, 2010, S. 96) agierende Neo-Linguizismus
bis zu meiner selbststandigen Auseinandersetzung damit kein Begriff. Dies ist allerdings
nicht sonderlich verwunderlich, da der Begriff Linguizismus sogar in der
wissenschaftlichen deutschsprachigen Literatur bisher nur eher selten verwendet wird,
obwohl er bereits in den 1980er Jahren in der Sprachwissenschaft bzw. Sprachpadagogik
Einzug fand (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 57). Allein die Tatsache, dass im Duden

! Das Genus wird — angelehnt an Dirim und Mecheril (2018) — in dieser Arbeit durchgangig in der
Asterisk-Schreibweise verwendet. In Zitaten wird allerdings die Genus-Markierung des Originals
verwendet. Im Singular wird der feminine Artikel benutzt (z.B. ,,eine Schiller*in“ oder ,,die Einzelne®).
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kein Eintrag flr den Begriff Linguizismus zu finden ist, lasst sich als Abbild der Relevanz

interpretieren, der diesem Begriff in der Gesellschaft zukommt.

Ein weiterer Aspekt, der die Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit dem
Linguizismus und Neo-Linguizismus verdeutlicht und somit gleichzeitig die Relevanz
des Forschungsthemas dieser Arbeit hervorhebt, ist folgendes Zitat von Knappik und
Thoma: ,,In wenigen Bereichen bestehen postkoloniale Machtverhiltnisse, Logiken und
Legitimationsfiguren so unhinterfragt wie im Kontext Sprache fort* (2015, S. 9). Dirim
und Mecheril halten daher fest, dass es unabdingbar ist, in der Schule auf die
Relevantsetzung von Sprachen zu achten und diese zu reflektieren (vgl. 2018, S. 60),
weshalb in dieser Arbeit mogliche (neo-)linguizistische Praktiken in der Schule fokussiert
und erforscht werden. Speziell in der Schule, in der (Neo-)Linguizismus in vielen
Kontexten eine wesentliche Rolle spielt, ist die Bedeutung von (neo-)linguizistischen
Praktiken ,,bisher empirisch wie theoretisch ein nur in Anséitzen bearbeitetes Thema“
(Dirim & Mecheril, 2018, S. 60) flr padagogisches Handeln. Diese Arbeit, die sich im
Forschungsfeld der Lehr- und Professionsforschung sowie im Forschungsfeld der
Lerner*innenforschung verorten lasst, sollte demnach einen Beitrag dazu leisten, (neo-
)linguizistische Gesellschaftsstrukturen vermehrt in den Vordergrund zu bringen und
speziell im Schulkontext zu thematisieren, da die dort vorherrschenden

Diskriminierungen nicht unbemerkt bleiben dirfen.
Die Ubergeordnete Forschungsfrage dieser Arbeit lautet demnach:

Wie erleben Schiler*innen Sprache als Differenzmerkmal und wie reagieren
Lehrkréafte auf (mehrsprachige) Kommunikation der Schiiler*innen?

Zusétzlich zu dieser primdren Forschungsfrage ergeben sich die folgenden,
untergeordneten Forschungsfragen:

= Findet ein kategorisches Unterbinden von nichtdeutschen Sprachen in Form eines
Sprachverbotes oder Sprachgebotes statt?

= Istin den Schulen eine Praxis des Hierarchisierens von Sprachen erkennbar?

= Welche Positionen nehmen Schiler*innen zum Thema Sprachverbote bzw.
Sprachgebote ein?

Um diese Fragen beantworten zu konnen, wurde im Rahmen dieser Arbeit eine
empirische Forschung durchgefiihrt. Die Arbeit besteht demnach aus einem theoretischen
Teil, in dem die grundlegenden Konzepte dargestellt und der Linguizismus und Neo-
Linguizismus thematisch verortet werden. In Kapitel 2 wird demzufolge néher auf das
Verhaltnis von Sprache(n) und Macht sowie auf wesentliche, zum Linguizismus und Neo-
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Linguizismus hinleitende Konzepte wie das Sprachrepertoire, Sprachideologien und
Diskriminierung eingegangen. In Kapitel 3 wird daraufhin der Linguizismus in Hinblick
auf seine Verbindung mit dem Rassismus-Begriff sowie seine historische Dimension
thematisiert, bevor der Neo-Linguizismus vorgestellt wird. Zudem werden in diesem
Kapitel konkrete (neo-)linguizistische Praktiken im Schulkontext und die Relevanz der

Positionierung von Lehrpersonen in diesem Kontext behandelt.

Darauf folgt der empirische Teil dieser Arbeit, der sich an den Forschungsprojekten von
Bjegac (2020) und Pokitsch (2022) orientiert, die beide jeweils Schuler*innen in den
Vordergrund stellten und somit den viel zu wenig bertcksichtigten Subjekten innerhalb
dieses Kontextes eine Stimme gaben. In Kapitel 4 wird daher die methodische
Vorgehensweise der empirischen Erhebung erldutert. Diesbeziglich spielt die Grounded
Theory eine wesentliche Rolle, da sich der gesamte Forschungsprozess an dieser
grundsatzlich orientiert. Entlang der Grounded Theory werden demnach die
Datenerhebung, die Datenaufbereitung und die Datenauswertung néher beschrieben. Die
Darstellung der Ergebnisse und gleichzeitig die Analyse und Interpretation dieser erfolgt
in Kapitel 5. In Kapitel 6 werden — im Rahmen der Diskussion der Ergebnisse — die
Forschungsfragen adressiert und beantwortet, bevor zum Abschluss (Kapitel 7) die
zentralen Erkenntnisse zusammengefasst werden, der Forschungsansatz reflektiert wird
und die aus den Forschungsergebnissen abgeleiteten Forschungsdesiderata genannt

werden.



2 Sprache(n) und Macht

Die Sprachkompetenz, die ausreicht, um Sétze zu bilden, kann véllig unzureichend sein, um Sétze
zu bilden, auf die gehort wird, Sétze, die in allen Situationen, in denen gesprochen wird, als
rezipierbar anerkannt werden kdénnen. Auch hier ist die soziale Akzeptabilitdt nicht auf die
Grammatikalitét beschrankt. Sprecher ohne legitime Sprachkompetenz sind in Wirklichkeit von
sozialen Welten, in denen diese Kompetenz vorausgesetzt wird, ausgeschlossen oder zum
Schweigen verurteilt. (Pierre Bourdieu, 2005, S. 60)
In diesem theoretischen Einfuhrungskapitel sollen die fir den empirischen Teil
notwendigen Konzepte vorgestellt sowie die Basis flr die weitere Auseinandersetzung
mit dem (Neo-)Linguizismus geschaffen werden. Demnach werden zuerst zentrale
Begriffe im Kontext von Sprache(n) und Macht beleuchtet (Kap. 2.1). In einem weiteren
Schritt wird das Sprachrepertoire thematisiert und diskutiert (Kap. 2.2). Danach wird auf
Sprachhierarchien beziehungsweise Sprachideologien eingegangen (Kap. 2.3), welche
sehr eng mit dem Thema Diskriminierung verwoben sind (Kap. 2.3). Anschlie3end folgt
eine Erlauterung und intensive Auseinandersetzung mit dem Hauptthema dieser Arbeit,

namlich Linguizismus beziehungsweise Neo-Linguizismus.

2.1 Zentrale Begriffe/Konzepte

Die Cultural Studies (CS), eine in den 1960ern entstandene Wissenschaftstradition,
fokussiert die Erforschung von Kultur als soziale Praxis, also die ,,Art und Weise, wie
Menschen ihrem Alltag(shandeln) im Wechselspiel mit und gepragt von
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen Sinn geben® (Dirim & Mecheril, 2018, S. 20).
Ein wesentlicher Aspekt ist dabei die Beschéftigung mit gesellschaftlichen
Machtverhaltnissen, weshalb sich innerhalb der CS die Frage stellt, wie soziale
Machtpraktiken mittels kultureller Sinnproduktion zur Subjektkonstitution beitragen
(vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 20-21). Dies ist insofern von Relevanz, da aus Sicht der
CS-Perspektive das Subjekt ,,als in Machtverhaltnissen gesellschaftlich hervorgebracht
verstanden und untersucht [wird]“ (Dirim & Mecheril, 2018, S. 24). Damit einher geht
die Uberzeugung, dass das Subjekt der Gesellschaft nicht gegeniibergestellt oder etwa
sogar ubergestellt ist, sondern vielmehr als gesellschaftlich konstituiert, also als der
Gesellschaft unterworfen, angesehen wird (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 22).
Bedeutend gepragt wurde der Machtbegriff von Michel Foucault, der sich in vielen seiner
Arbeiten mit dem Diskurs und der Macht, zweier Konzepte, die die diskursive
Hervorbringung von Subjekten bedingen, auseinandersetzt (vgl. Dirim & Mecheril, 2018,

S. 25). Bublitz, die in grundlegende Konzepte Foucaults einfuhrt, betont, dass Macht in



diesen Subjektivierungsprozessen fur Foucault dabei keine unterdriickende, sondern eine
erzeugende Funktion hat, weshalb sie Individuen zu dem macht, was sie sind (vgl. 2003,
S. 69). Ein Mittel dieser subjektkonstituierenden Machtausiibung kann nun Sprache sein,
wodurch sie als ,,mogliches Instrument der Herrschaft tiber Menschen® (Aygiin-Sagdic et
al., 2015, S. 110) und zudem als ,,wesentliches Mittel der Performanz und des Denkens
von Personen‘ (Aygun-Sagdic et al., 2015, S. 109-110) gesehen werden kann. Bevor nun
allerdings ndher auf den engen Zusammenhang von Sprache(n) und Machtverhéltnissen
eingegangen wird, wird im Folgenden knapp auf den Diskursbegriff und das Konzept der
Differenzordnungen eingegangen, die in diesem Kontext der Mehrsprachigkeit und
Heterogenitat eine wesentliche Rolle spielen und die aufgrund ihrer Bedeutsamkeit

keineswegs verwendet werden sollten, ohne dass zuvor Bezug darauf genommen wird.

2.1.1 Diskurs

Wie zuvor erwahnt, hat Foucault maligeblich zur Etablierung des Diskursbegriffes
beigetragen, denn in vielen Bereichen, in denen der Begriff benutzt wird, wird Bezug auf
Foucault und seine Arbeiten genommen (vgl. Keller, 20114, S. 16). Dem muss allerdings
hinzugefiigt werden, dass es den Diskurs an sich nicht gibt und zudem auch Foucault kein
konsistentes Diskursverstdndnis in seinen Arbeiten hinterlieR, sondern im Gegenteil
dieses von Werk zu Werk veranderte (vgl. Pokitsch, 2022, S. 18). DemgeméR entwickeln
auch heute noch unterschiedliche Wissenschaftler*innen wie etwa Keller (2011a) den
Diskursbegriff weiter und verknupfen ihn mit unterschiedlichen Ansatzen, wodurch
stdndig neue Interpretationen entstehen. Ein erster Zugriff darauf, was Foucault (und auch
Keller) unter Diskurs verstehen, lasst sich in folgendem Zitat aus Archdologie des
Wissens (2015, S. 58) finden:

In dem Fall, wo man in einer bestimmten Zahl von Aussagen ein &hnliches System der Streuung
beschreiben koénnte, in dem Fall, in dem man bei den Objekten, den Typen der AuRerung, den
Begriffen, den thematischen Entscheidungen eine RegelmaRigkeit [...] definieren kénnte, wird man
Uibereinstimmend sagen, da man es mit einer diskursiven Formation zu tun hat.
Somit meint Diskurs hier zunichst ,,Zusammenhiinge einzelner AuBerungen, die diese zu
systematisierbaren Aussagen machen und so Wissensordnungen hervorbringen und als
solche regulieren (Pokitsch, 2022, S. 20-21). Eine AuRerung muss dabei als singulares
kommunikatives Ereignis, das unter spezifischen Rahmenbedingungen — also zu einer
bestimmten Zeit an einem bestimmten Ort unter bestimmten Umstanden — auftritt und
somit einzigartig ist, verstanden werden (vgl. Pokitsch, 2022, S. 21). Das Konzept der

Aussage hingegen versteht Keller als ,.typisierbaren Kern einer singularen AuRerung
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bzw. eines diskursiven Ereignisses sowie, damit zusammenhangend, der Idee der
,Einschreibung‘, also der Wiederholung von Aussagen als der Grundlage der
Strukturbildung® (Keller, 2011b, S. 149). Ein Diskurs dient der Wissensproduktion,
wobei der Gegenstand des Diskurses im und sogleich vom Diskurs hervorgebracht wird
(vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 23). Dirim und Mecheril betonten zusétzlich die
doppelte Produktivitat des Diskurses im Sinne von Diskurs als Machtphanomen, denn
einerseits erzeugt ein Diskurs ,Dinge‘, liber die man spricht und die dadurch erst den
Realen-Status erlangen (vgl. 2018, S. 23). Andererseits erzeugen Diskurse tiberhaupt erst
Subjekte, die es ohne das diskursive Wissen uber sie gar nicht gabe (vgl. Dirim &
Mecheril, 2018, S. 25). Gemeint ist damit, dass durch Diskurse erst ein gesellschaftliches
Verstandnis daflr entsteht, was es beispielsweise bedeutet, Migrant*in zu sein oder wer
Mitglied eines natio-ethno-kulturellen oder sogar natio-ethno-lingualen Kontextes ist
(vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 25-26).

Zu erwéhnen ist allerdings auch, dass der Diskurs-Begriff sich in den letzten Jahrzehnten
auch fernab des akademischen Bereiches ,,zu einem geradezu inflationdr gebrauchten
Modewort entwickelt [hat, denn ...] auch in den Wortschatz der ,Alltagssprache* hat der
Begriff mittlerweile Eingang gefunden* (Dorostkar, 2014, S. 44). Von dort wirkt der
Diskurs-Begriff wieder in die Wissenschaftssprache zuriick, weshalb, wie Dorostkar
festhilt, ,,die terminologische Verwirrung sozusagen vorprogrammiert [erscheint]
(2014, S. 44). Speziell fur die Linguistik erweist sich der Diskurs-Begriff dennoch von
auRerster Relevanz, da durch diesen ein bislang vernachlassigter Aspekt von Sprache(n)
Beachtung erféhrt; der Diskurs-Begriff innerhalb der Diskurslinguistik fokussiert
namlich ,,eine fundamentale und zuvor nur unzureichend bis gar nicht beachtete Funktion
von Sprache, n&mlich die gesellschafts- und wissenskonstituierende Funktion®
(Spitzmiller & Warnke, 2011, S. 10).

2.1.2 Differenzordnungen

Ein weiterer Begriff, der bedeutsam ist, wenn Uber Pluralitat, Vielfalt oder eben
,Heterogenitit* nachgedacht wird, ist die Differenzordnung, die nach Dirim und Mecheril
— zusammen mit Diskriminierungsverhaltnissen — als Schliisselbegriffe fungieren (vgl.
2018, S. 39). Die beiden Begriffe sind allerdings nicht zwei voneinander getrennte
Konzepte, sondern miissen als zwei Seiten einer Medaille betrachtet werden (vgl. Dirim
& Mecheril, 2018, S. 39). Da dem Konzept Diskriminierung und damit einhergehend

auch Diskriminierungsverhaltnissen ohnehin ein Unterkapitel (siehe Kap. 2.4) gewidmet
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ist, werden die beiden Begriffe in diesem Kontext nacheinander behandelt, beginnend mit
Differenzordnungen in diesem Unterkapitel, woraufhin die Diskriminierungsverhaltnisse
in Kapitel 2.4 folgen. Differenz, abstammend vom lateinischen differentia, bedeutet so
viel wie Verschiedenheit, Unterschied und wird als philosophischer Grundbegriff
angesehen (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 39). Das heif3t nun zunachst, dass ein Element
ungleich zu einem anderen Element ist, oder — mathematisch ausgedriickt — a # b (vgl.
Merl et al., 2018, S. 2). Im Kontext von padagogischen Heterogenitatsdiskursen, in dem
auch diese Arbeit zu verorten ist, liegt das Interesse vor allem an gesellschaftlichen
Unterschieden, die ,.einerseits bedeutsam sind fir Lern- und Bildungsprozesse und
andererseits durch Lern- und Bildungsprozesse nahegelegt, fortgefiihrt und geschaffen
werden” (Dirim & Mecheril, 2018, S. 39). Lutz und Wenning (2001) entwickelten in
diesem Kontext den Begriff ,, Differenzlinien* (S. 19) worunter Dirim und Mecheril
zufolge ,,gesellschaftliche Schemata der Konstruktion von Unterschieden zwischen
Menschen zu verstehen sind“ (2018, S. 40), die durch eine dichotome Zweiteilung
gekennzeichnet sind und zudem hierarchisierend wirken (vgl. Dirim & Mecheril, 2018,
S. 40). Diese Grunddualismen wirken insofern hierarchisierend, da jeweils ein Teil die
Norm bildet (in Abb. 1 die linke Seite der Grunddualismen) und der andere Teil als ihre
untergeordnete Abweichung (rechte Seite) erachtet wird (vgl. Lutz & Wenning, 2001, S.
20). Die Differenzlinien nach Lutz und Wenning (2001) sind in Abbildung 1 ersichtlich.

Kategorie Grunddualismus

Geschlecht minnlich — weiblich

Sexualitit hetero — homo

.Rasse‘/Hautfarbe weifl — schwarz

Ethnizicit dominante Gruppen — ethnische Minderheit(en) =
nicht ethnisch — ethnisch

Nation/Staat Angehorige — Nicht-Angehorige

Klasse oben — unten; etabliert — nichr etabliert

Kultur Jzivilisiert’ — junzivilisiert®

Gesundheit nicht-behindert — behindert

Alter Erwachsene — Kinder; alt — jung

Sesshaftigkeit/Herkunft

sesshaﬁ: — nomadisch; angcstammt — zugcwandert

Besitz

reich/wohlhabend — arm

Nord — Siid/Ost — West

the west — the rest

Gesellschaftlicher
Entwicklungsstand

modern — traditionell
(fortschrittlich — riickstindig; entwickelt — nicht entwickelt)

Abbildung 1: 13 bipolare hierarchische Differenzlinien (Lutz & Wenning, 2001, S. 20)



Dabei wird zwischen 13 Differenzlinien unterschieden, die etwa als eher
korperorientierte, (sozial-)raumliche, oder 6konomisch orientierte Differenzen betrachtet
werden koénnen (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 40). Diese bipolaren Differenzlinien
betreffend ist es wichtig anzumerken, dass die Differenzen nicht von Beginn an gegeben,
,natiirlich® vorhanden oder unverdnderbar sind (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, 40).
Vielmehr stellen diese Differenzen kontingente, also Dirim und Mecheril zufolge
,.zeitlich und rdaumlich bedingte, an bestimmte Praktiken gebundene, nicht ein fur alle
Mal gegebene soziale Ordnungskategorien dar, entlang derer Individuen sozial
positioniert werden bzw. sich selber positionieren” (2018, S. 40). Einige dieser
Differenzlinien sind nun aufgrund ihrer historisch bedingten Bedeutung — sei es in
sozialer, individueller oder politischer Hinsicht — als tberaus wirksame Differenzlinien
zu erachten (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 42). Diese Differenzlinien wurden erstmals
von Mecheril (2008) als Differenzordnung bezeichnet, worunter etwa die Differenzlinien
. class, dis-ability, gender, race [fallen], die biographisch frih strukturierend auf
Erfahrungen, Verstandnisweisen und Praxisformen wirken* (Dirim & Mecheril, 2018, S.
42). Differenzordnungen konstituieren und strukturieren Erfahrungen, subjektivieren und
normieren, indem sie durch immer fortwéhrende Adressierungen und Anrufungen
Selbstverstandnisse vermitteln (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 42).

Demzufolge sind Differenzordnungen tberaus machtvoll, was sich anhand von drei
Aspekten darlegen l&sst: Erstens sind Differenzordnungen machtvoll, da ,jede
Subjektwerdung immer im Rahmen von Differenzordnungen stattfindet (Dirim &
Mecheril, 2018, S. 43), weshalb die Zuordnung und Anrufung von Individuen entlang
von Differenzordnungen erfolgt. Zweitens erlangen Differenzordnungen ihre machtvolle
Funktion durch ihre hierarchische Struktur, was sich darin &ufert, dass bestimmte
Identitatspositionen in diesen Differenzordnungen privilegiert sind und demnach als dem
,Anderen‘ iibergeordnet gelten (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 43). Aufgrund dieser
hierarchischen Struktur von Differenzordnungen muss nun erneut der Blick auf die
anfangs erwahnte, mathematische Definition von Differenz gerichtet werden. Wurde
zunéchst davon ausgegangen, dass Differenz als a # b verstanden werden kann, so muss
der Begriff Differenz und folglich auch der Begriff Differenzordnungen nun eher in Form
von a # nicht-a aufgefasst werden (vgl. Merl et al., 2018, S. 4). Das bedeutet, dass ,,immer
dasjenige Element eines Begriffspaares bzw. einer Differenz als ,das Eigentliche® gilt,
das in der Relationierung dem unhinterfragt Zugrundeliegenden [...] am ndchsten
kommt* (Merl et al., 2018, S. 4). Diesem Verstandnis folgend ist a das Eigentliche, das

positive, das ,Normale‘, wahrend nicht-a als Mangel oder als untergeordnetes Anderes
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im Verhdltnis zu a steht (vgl. Merl et al., 2018, S. 4). Ein Beispiel hierfir ist die
Differenzordnung entlang der Kategorie Sexualitdt, ndmlich ,Heterosexualitdt’ und
,Homosexualitdt‘. Dabei markiert ,Heterosexualitit® die anerkannte, gesellschaftlich

mehrheitliche Position, wihrend ,Homosexualitit die untergeordnete, ,andere Position

bildet (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 43).

Drittens sind Differenzordnungen machtvoll, da durch ihren bindren Dualismus den
Individuen die Logik des Entweder-Oder auferlegt wird, wodurch ein Zwang zur
Eindeutigkeit geschaffen wird (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 43). Generell ist die
Wirkungskraft gesellschaftlicher Differenzordnungen, ,,wie dies fiir alle symbolischen
Ordnungen charakteristisch ist, ihrer wiederholten Performanz (Dirim & Mecheril,
2018, S. 43) zu verdanken. Allerdings wohnt Differenzordnungen gleichzeitig auch
immer eine gewisse Vagheit, Mehrdeutigkeit und Unbestimmtheit inne, was sich unter
anderem darin duRert, dass Differenzordnungen variabel und kontextrelativ sind, weshalb
Differenzordnungen ,,unscharfe und nicht fiir jede in gleicher Weise geltende Strukturen
darstellen (Dirim & Mecheril, 2018, S. 44).

2.1.3 Machtinstrument Sprache(n)

Grundsatzlich spielt bei Differenzordnungen immer auch Sprache eine bedeutende Rolle,
da diese als Instrument ,,sowohl Voraussetzung und Mittel fiir die Konstruktion von
Differenzordnungen als auch Ausdruck deren Auswirkungen® (Dirim & Mecheril, 2018,
S. 51) ist. Dies ist insofern der Fall, da die sprachliche Relevanzsetzung von
Differenzlinien wie Geschlecht oder Alter, sowie die Relevantsetzung von sprachlichen
Differenzen (wie etwa unterschiedliche Nationalsprachen, Sprachregister oder
Sprechweisen) Differenzordnungen (re-)produzieren (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S.
51). Sprache ist prinzipiell ein Uberaus komplexes Phanomen, das zudem in
Heterogenitatsdiskursen, speziell wenn es um die Sprache in der Migrationsgesellschaft
geht, als Differenzmerkmal wirksam wird, Uber welches Gruppen konstituiert und
hierarchisiert werden und Ausgrenzung legitimiert wird (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S.
51-52). Somit kann an dieser Stelle die Briicke zum Beginn dieses Kapitels geschlagen
werden, wo bereits auf die Verbindung von Sprache(n) und Macht verwiesen wurde, was

im Folgenden nun noch etwas ausfihrlicher thematisiert wird.

Um das Verhaltnis von Sprache und Macht darstellen zu kénnen, nennen Mecheril und

Quehl drei Aspekte, genauer gesagt drei Facetten, die dieses Verhaltnis aus



unterschiedlichen Perspektiven erlautern (vgl. 2006, S. 356). Die erste Facette beleuchtet
die prinzipielle Erm&chtigung von Handlungsfahigkeit durch Sprache: Demnach besteht
die Macht der Sprache darin, ,,dass Sprache und Sprechen Voraussetzung, Medium und
Konsequenz des Vermdgens Einzelner darstellt, sich sozial handelnd zu artikulieren, zu
prasentieren und zu verandern® (Mecheril & Quehl, 2006, S. 356). Ohne diesem
Vermogen, sich mitteilen zu kdnnen, ohne Sprache, ist die Entwicklung und der Ausbau
individueller Handlungsféhigkeit durchaus geféhrdet und infrage gestellt (vgl. Mecheril
& Quehl, 2006, S. 356). Diese fundamentale Sicht auf das sogenannte ,,Sprachvermdégen “
(Mecheril & Quehl, 2006, S. 360) ist nun wesentlich, denn nur so ist es méglich, Sprache
,auch in ihrer Bedeutung fur den in sozialen Anerkennungsverhéltnissen griindenden
Subjektstatus derer, die der Sprache machtig sind, und derer, denen Sprachvermdgen
zugestanden wird*“ (Mecheril & Quehl, 2006, S. 356), zu begreifen. Dahingehend bildet
Sprache einerseits die Grundlage flr soziale Wirksamkeit und Teilhabe, andererseits ist
das Erlernen von Sprache erst durch handelnde Partizipation moglich (vgl. Mecheril &
Quehl, 2006, S. 358). Sprache subjektiviert also, waéhrenddessen gleichzeitig
Subjektivierung ,versprachlicht‘, wie die zweite Facette noch genauer zeigen wird (vgl.
Mecheril & Quehl, 2006, S. 358). Die Macht der Sprache ist nun in diesem Kontext als
ambivalent und durchaus spannungsreich zu betrachten, denn, wie sich laut dieser ersten
Facette zusammenfassen l&sst, erméglicht und verhindert Sprache zugleich (vgl. Mecheril
& Quehl, 2006, S. 358).

Die zweite Facette weist nun auf die sprachlich-soziale Differenzierung innerhalb einer
Sprache hin, genauer gesagt auf die Tatsache, dass unterschiedlichen Varianten und
Formen einer Sprache ein unterschiedlich hohes MaRR an Anerkennung zukommt (vgl.
Mecheril & Quehl, 2006, S. 360). Sprache wird somit ,,zu einem Instrument sozialer
Distinktion” (Knappik & Thoma, 2015, S. 10). Diesbeziiglich waren die Arbeiten
Bernsteins, der Aufmerksamkeit auf schicht- bzw. klassenspezifische Differenzen im
Sprachbesitz lenkte, einflussreich, wenngleich er auf eine problematisierte Sichtweise
zurlckgriff (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 55). Bernstein wies in seinen Arbeiten
namlich darauf hin, dass Menschen ,unterer* Schichten eine eingeschrénktere
Sprachkompetenz und somit eine geringere kognitive Leistungsféhigkeit aufweisen als
Menschen in ,hoheren‘ Schichten (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 55). Diese zweite
Facette des Verhaltnisses von Sprache und Macht verweist nun auf lberaus relevante
Unterschiede in und mit Sprache, da ,,sie in einem systematischen Zusammenhang zu
Differenzen stehen, in denen gesellschaftliche Positionen und Anerkennung zum
Ausdruck kommen* (Mecheril & Quehl, 2006, S. 360).
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Ebenso relevant flr diese Facette ist Bourdieus Konzept von legitimen Sprachen (2005),
denn diese soziale Differenzierung von Sprachvarianten adressiert nun nicht das
Vermdgen uber den grammatikalisch richtigen Gebrauch von Sprache, sondern ob eine
Sprecher*in in einer gewissen Situation dazu befugt ist, zu sprechen, beziehungsweise ob
ihre Art zu sprechen Anerkennung findet (vgl. Mecheril & Quehl, 2006, S. 361). Diese
Annahmen (ber eine legitime Sprache hat nun Bourdieu zufolge weitreichende
Konsequenzen, denn jene Sprecher*innen, die nicht U(ber dieses legitime
Sprachvermdgen verfiigen, seien — wie im Anfangszitat von Kapitel 2 bereits erwahnt —
von den ,,sozialen Welten, in denen diese Kompetenz vorausgesetzt wird, ausgeschlossen
oder zum Schweigen verurteilt“ (2005, S. 60). Ein wesentlicher Bestandteil solcher
sozialen Welten sind nun nach Bourdieus Auffassung insbesondere
Bildungsinstitutionen, da diese durch die Unterdriickung illegitimer Sprachformen
intensiv dazu beitragen, die herrschende Sprachform durchzusetzen und sie in ihrem
Fortbestehen zu sichern, wodurch diese Sprachform zugleich als einzig legitime bestatigt
wird (vgl. 2005, S. 66).

Wie bereits zuvor angesprochen, kann nun mit diesem Wissen Uber das Verhéltnis von
Sprache und Macht auch die prinzipielle Subjektivierung durch Sprache néher ausgefuhrt
werden, da es sich hierbei auch immer um eine Positionierung handelt (vgl. Mecheril &
Quehl, 2006, S. 362). Subjektivierung heifit hier demnach: ,,indem ich zu meiner Sprache
komme, komme ich zu (m)einer gesellschaftlichen Position, und indem ich zu meiner
gesellschaftlichen Position komme, komme ich zu (m)einer Sprache* (Mecheril & Quehl,
2006, S. 362). Dabei muss erwahnt werden, dass die Legitimitdt von Sprache
kontextspezifisch ist und das Sprachvermégen demnach als kontextualisierte Praxis
verstanden werden muss, waéhrend sich zudem die Sprech-Kontexte in einer
Migrationsgesellschaft standig verschieben und verédndern (vgl. Mecheril & Quehl, 2006,
S. 366). Dies schliel3t nun an die dritte Facette an, in welcher es um die sprachlich-soziale
Differenzierung in einem multilingualen Zusammenhang geht (vgl. Mecheril & Quehl,
2006, S. 366). Genauer gesagt weist diese Facette darauf hin, dass die Verteilung von
Ansehen, Privilegien und Anerkennung im mehrsprachigen Kontext das ,,differenzielle
Ausmall an Wertschatzung betrifft, das den unterschiedlichen Sprachen der
Migrationsgesellschaft zuteil wird* (Mecheril & Quehl, 2006, S. 366). Damit ist gemeint,
dass in einer Migrationsgesellschaft das Sprachvermdgen gewisser Schiler*innen
oftmals als gering eingeschatzt oder es ihnen gar aberkannt wird, da in diesen
problematischen Ansichten nicht eine grundlegende Sprachkompetenz gemeint ist,

sondern das Vermdgen dieser Schiler*innen, die legitime Sprache sprechen zu kdnnen
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(vgl. Mecheril & Quehl, 2006, S. 367). Um also in einer monolingualistisch orientierten,
jedoch gleichzeitig mehrsprachigen Gesellschaft wie in Osterreich Teilhabe-Niveaus zu
erreichen, ist es gefordert, die offizielle, legitime Sprache zu beherrschen — und dies in
der offiziell anerkannten Weise (vgl. Mecheril & Quehl, 2006, S. 367). Es erfolgt also
eine Fokussierung auf die legitime Sprache in der legitimen Sprechweise, wodurch das
tatséchliche Sprachrepertoire von Individuen, in diesem Kontext meist Schiler*innen,
kaum in Anbetracht gezogen wird. Was es mit dem sprachlichen Repertoire nun auf sich

hat, wird im Folgenden Unterkapitel naher thematisiert.

2.2 Das sprachliche Repertoire

Schon seit geraumer Zeit beschaftigen sich Wissenschaftler*innen innerhalb der
angewandten Sprachwissenschaft mit der Frage, wie Sprache verstanden werden kann
(vgl. Busch, 2021, S. 10). Dabei wird vor allem die Mdglichkeit der Trennung von
Sprachen hinterfragt, genauer gesagt die Vorstellung davon, dass Sprachen zéhlbare
Entitaten sind, die voneinander abgrenzbar sind (vgl. Busch, 2021, S. 10). Die
Vorstellung von Sprachen als trennbare und zéhlbare Einheiten ist Teil kolonialer
Wissensproduktion und ist als ,,Akt des Aufbrechens und Handhabbar-Machens von sonst
fluiden Sprechdynamiken* (Knappik & Ayten, 2022, S. 221) eng verflochten mit der
Hierarchisierung von Sprachen. Erst durch die Méglichkeit einer gezielten Trennung und
damit auch Nennung von Sprachen kann eine hierarchisierende Einordnung
vorgenommen werden, wobei diese Vorstellung von trennbaren und zahlbaren Sprachen
im Sinne des kolonialen Gedankenguts so selbstverstandlich und so weit verbreitet ist,
dass ,,majoritir positionierten ,monolingualen‘? Sprecher*innen das Ideologische dieser
Konzeption iiblicherweise nicht bewusst wird, und dass sie es kaum hinterfragen®
(Knappik & Ayten, 2022, S. 221). Diese Vorstellung kritisierend schrieb Derrida tUber die
Unmaoglichkeit, Sprachen abzé&hlen zu konnen, da ,,das Eine einer Sprache, die jeder
arithmetischen Abzéhlbarkeit entgeht, niemals bestimmt ist* (2011, S. 161). Tatsachlich
werden konkrete sprachliche Praktiken von einer sprachlichen Vielfalt hinsichtlich
verschiedener Varietéten, Stile, oder Register bestimmt, auf die Sprecher*innen in ihrem
Alltag in unterschiedlichen Situationen zuriickgreifen (vgl. Busch, 2021, S. 11). Der
Sprachgebrauch variiert also, weshalb fur ein Gespréach innerhalb der Familie ziemlich

wahrscheinlich andere sprachliche Ressourcen genutzt werden als fur ein Gesprach mit

2 Da anzunehmen ist, dass monolinguale Sprecher*innen eher die Ausnahme als die Norm sind, wurden
von den Autorinnen Anfiihrungszeichen verwendet und explizit darauf verwiesen.
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Tourist*innen, die um Auskunft bitten. Auch Bachtin (1979) beschaftigte sich mit dem
System Sprache und hinterfragte mit seinem Konzept der Heteroglossie die Vorstellung,
dass Sprache als einheitliches, ,,abgeschlossenes sozial-sprachliches System* (S. 186) zu
betrachten sei. Der Begriff Heteroglossie ,bezeichnet die vielschichtige und
facettenreiche Differenzierung, die lebendiger Sprache innewohnt* (Busch, 2021, S. 11).
Bachtin zufolge hat eine Sprecher*in es nun nicht mit einer Sprache zu tun, sondern mit

einer Sprachenvielfalt, mit einem ,,Dialog von Sprachen* (1979, S. 186).

Somit ist also, wenn in der folgenden Arbeit von Mehrsprachigkeit die Rede ist, nicht die
Koexistenz mehrerer getrennter Einzelsprachen, sondern, wie Busch es formuliert, ,.ein
Konglomerat, das in Bachtins Sinn heteroglossisch ist (2021, S. 12), gemeint. Es geht
also nicht um mehrsprachige Kompetenzen im Sinne eines Nebeneinanders verschiedener
Einzelsprachen, sondern vielmehr um die F&higkeit, mehrere Sprachen, Sprachvarietaten
oder Register gleichzeitig einsetzen zu kénnen und in ihnen handeln zu kénnen, je nach
konkretem Anlass oder nach ihrer Notwendigkeit (vgl. Gogolin, 2010, S. 542). Eine
derartige Kompetenz ist etwa das sogenannte Translanguaging (Garcia, 2009), das etwas
spater noch néher erlautert wird. Der Begriff Heteroglossie lasst sich zudem als Pendant
zu monolingual orientierten Sprachideologien verstehen, denn der Begriff
Mehrsprachigkeit war im Laufe der Zeit nicht immer positiv konnotiert (vgl. lllman &
Pietila, 2018, S. 238). Baker formuliert dies wie folgt:

The majority of the population seem to expect children to suffer rather than benefit from speaking
two languages. The implied effects are often “on the brain”, on the intelligence or in the process of
thinking. The expectation seems to be that facility in two languages leads to less room for other
skills such as mathematical, musical, scientific or creative skills, and that the two languages will be
half developed in comparison with the monolingual’s one well developed language. (1988, S. ix)
Diese sehr defizitére Sicht auf Mehrsprachigkeit wurde allerdings mittlerweile von einer
Auffassung von Mehrsprachigkeit abgeldst, die das hohe Potenzial von individuellen
mehrsprachigen Kompetenzen sieht, anstatt diese als Hindernis zu betrachten (vgl. lliman
& Pietild, 2018, S. 238). Cook bezeichnet diese Fahigkeit als multicompetence, was sie
als ,,the overall system of a mind or a community that uses more than one language”
(2016, S. 3) definiert. Dieses Konzept unterstitzt nun auch die VVorstellung, dass Personen
alle in ihrem sprachlichen Repertoire vorhandenen Sprachformen nutzen sollen, was
gleichzeitig auch bedeutet, dass man von dem andauernden Vergleich von
Mehrsprachigkeit mit monolingualen Strukturen absehen muss (vgl. Illman & Pietild,
2018, S. 238-239). Dass Sprecher*innen ein so genanntes sprachliches Repertoire haben,
wird ihnen ,,meist erst ex negativo bewusst, nd&mlich dann, wenn sie [...] das Gefiihl

haben, dass sie von ihrer Umgebung als ,anderssprachig® wahrgenommen werden*
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(Busch, 2021, S. 19-20). Dabei geht es um Spracherleben, genauer gesagt darum, wie
Menschen sich selbst und durch andere als sprachliche Subjekte wahrnehmen (vgl.
Busch, 2021, S. 20). Spracherleben ist emotional besetzt, situationsabhangig und dreht
sich Busch zufolge h&ufig um die folgenden Achsen: das Verhaltnis zwischen
Fremdwahrnehmung und Selbstwahrnehmung, Zugehorigkeit oder Nichtzugehdrigkeit
und sprachliche Macht oder Ohnmacht (vgl. 2021, S. 20).

Grundsatzlich geht das Konzept des sprachlichen Repertoires auf Gumperz (1964)
zuriick. Grundlegend fir die Entwicklung dieses Begriffes war eine von Gumperz
durchgefiihrte Forschung in den 50er und 60er Jahren des 20. Jahrhunderts (vgl. Busch,
2021, S. 22). Das Sprachrepertoire soll demnach als ein Ganzes verstanden werden, das
alle Sprachen, Stile, Register, Dialekte, Routinen und Codes beinhaltet, die die alltagliche
Interaktion auszeichnen (vgl. Busch, 2021, S. 22). Demnach umfasst das Sprachrepertoire
,also die Gesamtheit der sprachlichen Mittel, die Sprecher*innen einer
Sprechgemeinschaft zur Verfigung stehen, um (soziale) Bedeutungen zu vermitteln*
(Busch, 2021, S. 22). Wichtig ist dabei, dass die Wahl der sprachlichen Mittel, die in einer
Situation zum Einsatz kommen, zwar den Sprecher*innen selbst obliegt, allerdings ist
diese Wahlfreiheit nicht nur grammatikalischen, sondern auch sozialen Zwéngen
unterworfen (vgl. Busch, 2021, S. 22). Demnach spielen anerkannte Konventionen eine
wesentlich Rolle, da diese bestimmen, ob die Art und Weise, wie eine Person sich
ausdruckt, etwa humorvoll, informell oder technisch sein sollte (vgl. Busch, 2021, S. 22).
Zudem kann es durchaus der Fall sein, dass bestimmte Sprachen oder Sprechweisen
Personen in gewissen Situationen nicht abrufbar sind, da dies durch emotionale
Konnotationen verhindert wird (vgl. Busch, 2021, S. 33). Busch vermerkt hierzu, dass
das Sprachrepertoire nicht nur dadurch definiert wird, ,,was ein sprechendes Subjekt hat,
sondern manchmal gerade dadurch, was nicht zur Verfugung steht und sich in einer
gegebenen Situation als Leerstelle, Bedrohung oder Begehren umso mehr bemerkbar
macht (2021, S. 33).

Die ldee des Sprachrepertoires als ein Ganzes ermdglicht dartiber hinaus im Sinne der
heteroglossischen Ideologie ebenfalls, dass Sprachen nicht mehr als singulére,
abgetrennte Einheiten betrachtet werden, sondern das Nebeneinander und die
Gleichzeitigkeit mehrsprachiger Kompetenzen im Vordergrund stehen (vgl.
Wohlgenannt, 2013, S. 78). Diese Fahigkeit beschreibt Garcia als translanguaging, also
als ,,the act performed by bilinguals of accessing different linguistic features or various

modes of what are described as autonomous languages, in order to maximize
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communicative potential” (2009, S. 140). Demnach geht es beim Translanguaging
mitunter darum, wie Sprecher*innen zwischen verschiedenen, in ihrem
Sprachenrepertoire vorhandenen Sprachen, Codes, oder etwa Stile hin und her wechseln
(vgl. lllman & Pietild, 2018, S. 239). Dabei muss allerdings erwéhnt werden, dass
Translanguaging ein viel umfassenderes Phdnomen ist als das blolRe Wechseln zwischen
Sprachen. Einerseits dient Translanguaging als Uberbegriff fiir komplexe diskursive
Verfahrensweisen im Mehrsprachigkeitskontext, zum anderen werden unter diesem
Begriff padagogisch-didaktische  Ansdtze subsumiert, womit mehrsprachige
Verfahrensweisen im Schulkontext nutzbar gemacht werden (vgl. Gantefort, 2020, S.
202). Konkrete didaktische Unterrichtskonzepte, die Mehrsprachigkeit in den Unterricht
einbeziehen, finden sich laut Gantefort (vgl. 2020, S. 203) etwa in Celic und Seltzer
(2011), Blackledge und Creese (2014), oder Garcia et al. (2017). Das Konzept des
Translanguaging ist speziell fir den Kontext dieser Arbeit relevant, da Cook folgendes
festhalt: , Translanguaging is primarily about the situation of speakers of minority

languages in particular multilingual societies” (2022, S. 57).

Diese Situation ist nun auch in Osterreich, einer von ,migrationsbedingter Pluralitiit
gekennzeichneten Gesellschaft (Dirim & Mecheril, 2018, S. 31), in der sich zahlreiche
Sprecher*innen von unterschiedlichen Minderheitensprachen und Migrationssprachen
befinden, auffindbar. Damit in Zusammenhang steht die zuvor erwahnte Situation, dass
das Sprachrepertoire eines Individuums auch Leerstellen aufzeigen kann, die etwa infolge
von Migration, wenn also auch die sprachliche Umgebung sich verandert, auftreten
konnen (vgl. Busch, 2021, S. 31). In diesem Fall ist es moglich, dass Sprecherinnen die
,einschrankende Macht sprachlicher Kategorisierungen* (Busch, 2021, S. 31) besonders
wahrnehmen, da sie nicht als legitime Sprecher*innen der dominierenden Sprache
anerkannt werden. In diesem Sinne werden also nationale, ethnische, aber auch soziale
Zugehdorigkeiten liber Sprachideologien konstruiert (vgl. Busch, 2021, S. 31), womit sich

das folgende Unterkapitel néher auseinandersetzen wird.

2.3 Sprachideologien

Wahrend in den vorherigen Kapiteln zumeist die Bedeutung von Sprache(n) fir die
Produktion von Wissen skizziert wurde, so sollen diese Skizzierungen nun um ,,die Ebene
der Bedeutung von Wissen uber Sprache ergianzt werden® (Pokitsch, 2022, S. 47). Dieses

sogenannte ,Sprachwissen‘ wird dabei vor allem in der (Sozio-)Linguistik als sogenannte
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Sprachideologie konzipiert (vgl. Pokitsch, 2022, S. 47). In Abgrenzung zum Begriff
Sprachideologie muss an dieser Stelle der Begriff Spracheinstellungen erwahnt werden,
da hier ein wesentlicher Unterschied besteht (vgl. Pokitsch, 2022, S. 47). Unter
Spracheinstellungen werden dabei individuelle oder kollektive Meinungen und
Bewertungen von Sprachgebrauch oder Sprachverhalten verstanden (vgl. Dorostkar,
2014, S. 27). In diesem Unterkapitel stehen allerdings nicht singulare Meinungen im
Fokus, sondern das Denken und Wissen uber Sprache als gesellschaftliches Konstrukt,
genauer gesagt ,,wie explizite und implizite Vorstellungen liber Sprache als Bestandteile
eines kollektiv verankerten ,Commonsense® gesellschaftliche, insbesondere sozio-
politische Praktiken auch jenseits des Sprachgebrauchs selbst beeinflussen® (Dorostkar,
2014, S. 29). Die Rede ist hierbei von sogenannten Sprachideologien — ein Begriff, der
durchaus divergent konzeptualisiert und mit unterschiedlichen Konnotationen spezifiziert
wird (vgl. Pokitsch, 2022, S. 47).

Woolard halt diesbezlglich fest, dass Arbeiten, die Sprachideologien fokussieren, vier
unterschiedliche Strange beziehungsweise Ansatze (,,strands*) von ldeologie zugrunde
liegen, die von ,neutral® bis ,kritisch® eingeordnet werden koénnen (vgl. 1998, S. 5-7).
Dies bedeutet nun, dass auf der einen Seite des Spektrums neutrale und weit gefasste
Konzeptionalisierungen stehen, die Ideologien als (1) ideelle, subjektive Vorstellungen,
Ideen und mentale Phanomene auffassen (vgl. Woolard, 1998, S. 5), sowie (2) enger
gefasste Ansétze, ,,die die ideologischen Vorstellungskomplexe an bestimmte soziale
Positionen und deren Interessen gebunden sehen* (Dorostkar, 2014, S. 31). Auf dem
anderen Ende des Spektrums sind negative Auffassungen von Ideologien verortet, die (3)
Ideologien als unmittelbar mit Machtpositionen verbunden darstellen oder (4) im Sinne
von Engels als ,falsches Bewusstsein® (,,false consciousness®) beziehungsweise als
,distortion, illusion, error, mystification, or rationalization (Woolard, 1998, S. 7)
verstehen. Gemeinsam ist dabei allen vier unterschiedlichen Ansétzen von Ideologie, dass
diese als soziohistorisch bedingt betrachtet werden missen und dass die Verknipfung
von Ideologien mit gesellschaftlichen Strukturen von Interesse ist (vgl. Busch, 2021, S.
89). Diese von Woolard beschriebenen, vier divergenten Ansatze von Ideologien stehen
allerdings selbst in der Kritik, da sie, wie Dorostkar anmerkt ,,eher unterschiedliche
Blickwinkel auf das gleiche Phanomen erdffnen als vollkommen unterschiedliche
Ansitze darstellen” (2014, S. 31-32).

Um nun einer Definition fir den Begriff Sprachideologie nédher zu kommen, l&sst sich

Silversteins Verstandnis von Sprachideologien, das haufig als Definitionsbasis dient und
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auch heute noch fur die Sprachideologieforschung maRgebend ist, heranziehen (vgl.
Busch, 2021, S. 89). Demnach sind Sprachideologien ,,any sets of beliefs about language
articulated by users as a rationalization or justification of perceived language structure
and use” (Silverstein, 1979, S. 193). Dorostkar hélt ergdnzend zu Silversteins Definition
von Sprachideologien fest, dass diese allerdings auch auflerhalb sprachlicher
Dimensionen verwendet werden, etwa wenn es darum geht, moralische Interessen,
politische Anliegen oder Forderungen von gewissen kulturellen oder sozialen Gruppen
durchzusetzen (vgl. 2014, S. 32). Daruiber hinaus muss die Definition von Silverstein um
die Tatsache erganzt werden, dass Sprachideologien nicht zwingend explizit
metasprachlich geduRert werden missen, um wirkméchtig zu sein (vgl. Pokitsch, 2022,
S. 47). Vielmehr lassen sich Sprachideologien als sogenannte ,Doxa‘ verstehen, also zwar
gesellschaftlich mit einer gewissen Selbstverstandlichkeit geteilte, ,,aber unhinterfragte
und damit oft unbewusste bzw. naturalisierte ,Commonsense‘-Vorstellungen*
(Dorostkar, 2014, S. 33). Sie entziehen sich dem bewussten Zugriff von Personen,
weshalb sie erst dann sichtbar gemacht werden kénnen, wenn man dem System erkennbar
macht, dass es ein auf willkirlichen Prinzipien beruhendes System ist (vgl. Knappik,
2013, S. 364). Das bedeutet nun, dass aufgezeigt werden muss, dass die Ordnung des
Systems nicht auf ,natiirlichen® und logischen Vorstellungen basiert, sondern eine
machtvolle Ordnung ist, die infrage gestellt werden kann (vgl. Knappik, 2013, S. 364).

Diesem Grundversténdnis folgend versteht Pokitsch Sprachideologien demnach

nicht als ,harmlose‘, kollektiv geteilte Vorstellungen {iiber Sprache, die wahrgenommene
Sprachstrukturen und -praxen begreifbar oder erklarbar machen, sondern als Teil sprachbezogener
Macht-Wissens-Komplexe, die reale Konsequenzen fiir soziale Praktiken des Sprechens haben.
(2022, S. 48)
Dieses Verstandnis von Sprachideologien weist nun darauf hin, dass Sprachideologien
Machtverhéltnisse innewohnen, die eben nun tatsachliche Konsequenzen fir
Sprecher*innen haben (vgl. Pokitsch, 2022, S. 48). Denn, wie Busch festhalt,
beeinflussen gangige Sprachideologien und Diskurse die Art und Weise, wie
Sprecher*innen sich selbst als Subjekte wahrnehmen und wie die Bewertung ihres
eigenen sprachlichen Repertoires ausféllt (vgl. Busch, 2021, S. 86). Sprachideologien
geben also explizite und implizite wirksame Regeln vor, ,nach denen sprachliche
Interaktionen verlaufen sollen, die dem jeweiligen Raum entsprechend als ,normal‘ und
addquat gelten™ (Busch, 2021, S. 86-87). Dabei muss zusétzlich erwahnt werden, dass
Sprache als Teil von Machtverhéltnissen mit weiteren Kategorisierungen, die als
Differenzmarkierung fungieren, eng verknupft wird, weshalb Sprachideologien nicht
isoliert voneinander konstruiert werden, sondern sich gegenseitig erganzen und daher eng
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ineinander verwoben sind (vgl. Pokitsch, 2022, S. 47-48). Beispielsweise sind die
dominanten Vorstellungen von Monolingualismus als Normalfall, wahrend
Mehrsprachigkeit den Sonderfall darstellt, eng mit Annahmen beziehungsweise
Vorstellungen Uber die Bedeutung von Nationalsprachen verwoben, welche wiederum
eng an das ,Muttersprachenkonzept gekniipft sind (vgl. Pokitsch, 2022, S. 48). Da
Sprachideologien auch eng mit dem Hauptbegriff dieser Arbeit, dem (Neo-)Linguizismus,
verbunden sind, werden diese in den folgenden Kapiteln immer wieder thematisiert
beziehungsweise auch immer wieder in den Fokus der Diskussion gerlickt werden. Zuvor
soll allerdings im folgenden Unterkapitel der Begriff Diskriminierung naher beleuchtet

werden, der ebenso ein zentraler Aspekt des Themas dieser Arbeit ist.

2.4 Diskriminierung

Unter Diskriminieren versteht man das Treffen von Unterscheidungen und damit
einhergehend die Bewertung dieser Unterscheidung (vgl. Gomolla & Radtke, 2009, S.
15). Bei dem Diskriminierungsbegriff handelt es sich allerdings nicht um Formen der
Benachteiligung, die in einer singuléren Situation oder Beziehung auftreten, sondern um
Formen der Benachteiligung, die immer einen Bezug zu gesellschaftlichen
Differenzordnungen aufweisen (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 46). Dabei wohnt jeder
Unterscheidung eine leichte Asymmetrie inne, da das eine Element der Unterscheidung
gegeniiber dem anderen Element kontextabhangig bevorzugt wird (vgl. Gomolla &
Radtke, 2009, S. 15), wie es bereits in den Ausfuhrungen zu den Differenzordnungen
erlautert wurde. Deshalb ist es wesentlich, analytische Handlungen des bloRen
Unterscheidens von jenen diskriminierenden Handlungen abzusetzen, die das
Unterschiedene zugleich bewerten, denn diese sind ,,s0zial diskriminierend gemeint oder
wirken doch so, werden so wahrgenommen und erlebt” (Gomolla & Radtke, 2009, S. 15).
Die getroffenen Unterscheidungen haben soziale Folgen, denn eine explizite oder
implizite soziale Bewertung geschieht mit dem Ziel, sich eigene Vorteile zu schaffen oder
Vorrechte zu behaupten, womit Rechte ,Anderer* verweigert und Hierarchien begriindet
werden (vgl. Gomolla & Radtke, 2009, S. 15). Das Konzept der sozialen Diskriminierung

bezeichnet demnach
Praktiken der Herabsetzung, Benachteiligung und Ausgrenzung [...], die gegen Angehdrige
marginalisierter Gruppen gerichtet sind [und wodurch] Vorteile und Privilegien dominanter

Gruppen ... beim Zugang zu gesellschaftlichen Positionen und Mdglichkeiten in der Gestaltung von
Lebensbedingungen geschaffen, erhalten oder verstarkt [werden]. (Gomolla, 2017, S. 125-126)
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Die Lebenschancen von Menschen, die von einer Diskriminierung betroffen sind, sind
demnach erheblich verringert, was bedeutet, dass sie weniger Zugang zu Ressourcen
haben und auch die Teilhabe an der Gesellschaft erschwert bis unmdoglich wird (vgl.
Rommelspacher, 2006). Unter soziale Diskriminierung fallen unterschiedliche
Ereignisse, die von unbedachten und kriankenden AuRerungen oder Handlungen, Gber
korperliche Ubergriffe auf einzelne Personen, bis hin zur offenen Ungleichbehandlung
ganzer Bevolkerungsgruppen durch Institutionen reichen (vgl. Gomolla & Radtke, 2009,
S. 16). Derartige Diskriminierungen werden unterschiedlich gerechtfertigt, sei es mittels
stereotyper Denkweisen und Vorurteilen, aber auch Gesetzen, Gewohnheiten und
Traditionen, ,,die das soziale Handeln von Kollektiven strukturieren” (Gomolla & Radtke,
2009, S. 16). Akteur*innen von Diskriminierung kénnen dabei einzelne Individuen,
kleine Gruppen oder auch ganze Organisationen und Institutionen sein (vgl. Gomolla &
Radtke, 2009, S. 16).

Grundsétzlich spielt der Begriff Diskriminierung sowohl im politischen Diskurs wie auch
in den Sozialwissenschaften eine groRRe Rolle und ist in diesen Kontexten komplementér
zum Begriff Integration zu betrachten (vgl. Gomolla & Radtke, 2009, S. 9). Zudem zéhlt
der Begriff Diskriminierung zu den Konzepten, die im Kern umstritten sind, die
,hormativ aufgeladen sind und deren konkrete Bedeutungsinhalte sich einer
abschlieBenden Bestimmung entziehen, weil sie sich im Zuge sozialer
Auseinandersetzungen standig verschieben* (Gomolla, 2017, S. 126). Dennoch gibt es
vier analytische Unterscheidungsdimensionen von Diskriminierung, die im Folgenden
kurz skizziert werden (vgl. Dirim & Mecheril, 2018. S. 47). Dabei muss erwahnt werden,
dass es sich bei diesen Dimensionen um analytische Unterscheidungen handelt, die der
theoretischen Annaherung von Diskriminierung dienlich sind; in der Praxis kommen
diese in einer derartigen Reinform allerdings kaum vor (vgl. Gomolla, 2017, S. 127).
Erstens lassen Diskriminierungen sich in materielle und symbolische Diskriminierungen
unterscheiden (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 47). Materielle Diskriminierungen dufRern
sich in einem ,,vergleichsweise schlechteren Zugang zu materiellen Ressourcen* (Dirim
& Mecheril, 2018, S. 47) wie etwa das Phanomen Gender Pay Gap, wahrend symbolische
Diskriminierung sich darauf bezieht, wenn Individuen aufgrund einer fremdbestimmten
Zuordnung zu einer bestimmten sozialen Gruppe ein geringerer Grad an Anerkennung,
Prestige oder Ansehen zukommt (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 47).

Zweitens koénnen bewusste von unbewussten Diskriminierungen differenziert werden
(vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 47). Der Unterschied lasst sich darin erkldren, dass die
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Akteur*in bei einer absichtlichen Diskriminierung eine bewusste und intentionale
Ungleichbehandlung vollzieht, wéhrend der Akteur*in bei einer unabsichtlichen
Diskriminierung nicht bewusst ist, dass ihre Handlung ein Akt der Diskriminierung
darstellt, da sie nicht Uber ein entsprechendes Wissen beziehungsweise (ber ein
Bewusstsein von diskriminierenden Deutungsmustern verfiigt (vgl. Dirim & Mecheril,
2018, S. 46-47). Drittens lasst sich der Unterschied zwischen einer direkten und einer
indirekten Diskriminierung nennen, der vor allem in den Rechtswissenschaften zum
Thema wird (vgl. Gomolla, 2017, S. 127). Damit wird sichtbar gemacht, dass nicht nur
die Ungleichbehandlung (direkte Diskriminierung), sondern auch eine offensichtliche
Gleichbehandlung (indirekte Diskriminierung) eine diskriminierende Wirkung auf
Individuen haben kann (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 48). Gerade im Schulkontext

lasst sich dieses Phanomen wiederfinden, denn

der egalitdre Ansatz [der Bildungspolitik] erméglicht zwar formell einen gleichen Zugang zu
Bildungsinstitutionen fur alle, diese produzieren aber aufgrund ihrer kulturell und sprachlich
einseitig geprégten Strukturen einen Rahmen, in dem Ungleichheit reproduziert und produziert wird.
(Dirim & Mecheril, 2018, S. 48)
Indirekte Diskriminierung tritt demnach auf, ,,wenn scheinbar neutrale Vorschriften,
Kriterien oder Verfahren sich auf eine bestimmte Personengruppe benachteiligend
auswirken* (Aric NRW e.V., 0. J.) Die vierte und letzte Unterscheidungsdimension des
Begriffes Diskriminierung dreht sich nun um den sozialen Kontext, in dem die
Diskriminierung hervorgebracht und figuriert wird und schlie3lich auch stattfindet (vgl.
Dirim & Mecheril, 2018, S. 49). Unterschieden wird hierbei zwischen der interaktiven,
strukturellen und institutionellen Diskriminierung (vgl. Gomolla, 2017, S. 127-134).
Unter einer interaktiven Diskriminierung versteht man ein Diskriminierungsgeschehen,
das vor allem in der zwischenmenschlichen Interaktion stattfindet, wobei das Mehrheiten-
Minderheiten-Verhiltnis als ,,permanent in Formierung befindliche, in Interaktionen
aktualisierte, dynamische Beziehungen analysiert“ (Gomolla, 2017, S. 130) wird.
Institutionelle Diskriminierung hingegen ist ein Typ von Diskriminierung, der nicht nur
— wie der Name es erahnen ldsst — in Institutionen beziehungsweise Organisationen
stattfindet, ,,sondern von der Logik des Operierens von Institutionen vermittelt wird*
(Dirim & Mecheril, 2018, S. 50). Das bedeutet nun, dass in dieser Ebene von
Diskriminierung der Blick weggelenkt wird von den Einstellungen und Handlungen
einzelner Individuen und stattdessen neu ausgerichtet wird auf politische und rechtliche
Rahmenbedingungen, Routinen, Normen und Regeln sowie organisatorische Strukturen
und kollektive Wissensrepertoires, die Entscheidungen begrindbar machen (vgl.
Gomolla & Radtke, 2009, S. 43). Fokussiert wird demnach ,,die soziale Strukturierung
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diskriminierender Handlungen und ihre Einbettung in institutionelle und organisatorische
Kontexte® (Gomolla & Radtke, 2009, S. 43). Die Diskriminierung speist sich demnach
aus institutionell-organisatorischen Abl&ufen von Institutionen, die sich aktiv auf
Differenzordnungen beziehen (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 50). Ein wesentlicher
Aspekt der institutionellen Diskriminierung ist zudem der dauerhafte und systematische
Charakter von Benachteiligungen zwischen Mitgliedern, die unterschiedlichen sozialen
Gruppen angehoéren (vgl. Gomolla, 2017, S. 130). Dartiber hinaus muss festgehalten
werden, dass institutionelle Diskriminierung in den meisten Féllen nicht direkt
beobachtbar ist, da fir die diskriminierenden Handlungen kein ,Tater*innensubjekt’
identifiziert werden kann, da die Diskriminierung im System verankert ist (vgl. Gomolla
& Radtke, 2009, S. 43). Versucht man nun, institutionelle Diskriminierung sichtbar zu
machen und ihre Wirkung zu ermitteln, sind ,,the unspoken assumptions on which those

organizations base their practices and the unquestioned principles they may use”

(Cashmore, 1996, S. 169) zu betrachten.

Der dritte Aspekt der vierten Unterscheidungsdimension von Diskriminierung ist die
strukturelle Diskriminierung, die in der Literatur in unterschiedlichem Ausmal} von der
institutionellen Diskriminierung abgegrenzt wird (vgl. Gomolla, 2017, S. 134). Gomolla
etwa versteht unter einer strukturellen Diskriminierung eine sozialstrukturelle und
historische Verdichtung von Diskriminierungen, die sich nicht mehr auf bestimmte
Institutionen zuriickfihren lasst (vgl. 2017, S. 134). Im Schulkontext kann strukturelle
Diskriminierung als ,,Ungleichgewichtung in der Infrastruktur und Qualitit von
Bildungseinrichtungen zum Nachteil bestimmter Bevolkerungsgruppen® (Jennessen et
al., 2013, S. 19) definiert werden. Inwiefern diskriminierende Praxen mit Bezug auf
Sprache im Schulkontext stattfinden, wird in Kapitel 3.4 thematisiert. Zuvor sollte
allerdings genauer darauf eingegangen werden, was unter dem Aspekt Sprache als

Differenzmerkmal beziehungsweise dem (Neo-)Linguizismus verstanden werden kann.
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3 Sprache als Differenzmerkmal — (Neo-)Linguizismus

Wie bereits zu Beginn dieser Arbeit in der Einleitung erwahnt, dient das Phanomen
,Sprache‘ nicht nur als Mittel zur Kommunikation, sondern ist zudem als
hierarchisierendes Differenzmerkmal wirksam (vgl. Dirim, 2017, S. 7). Die durch
Sprache konstruierten Differenzen dienen — wie zuvor erldutert — dazu, eine
Uberlegenheit beziehungsweise Unterlegenheit zu begriinden und damit einhergehend die
Unterwerfung von Individuen oder ganzen Gruppen von Menschen zu legitimieren (vgl.
Dirim, 2016a, S. 198). Diese Praxen der Unterwerfung und Diskriminierung werden
mithilfe des Begriffes Linguizismus (engl. linguicism) thematisiert, der in der
deutschsprachigen wissenschaftlichen Literatur von Dirim verstanden wird als

spezielle Form des Rassismus, die in Vorurteilen und Sanktionen gegeniber Menschen, die eine
bestimmte Sprache bzw. eine Sprache in einer durch ihre Herkunft beeinflussten spezifischen Art
und Weise verwenden, zum Ausdruck kommt. Linguizismus erscheint als ein Instrument der
Machtausiibung gegentiber sozial schwécher gestellten Gruppen mit der Funktion der Wahrung bzw.
Herstellung einer sozialen Rangordnung. Die Sprache einer Elite wird dabei zur Norm erhoben; die
sprachlichen Merkmale der darunter platzierten gesellschaftlichen Gruppen abgewertet. (2010, S.
91-92)
Zusammengefasst lasst sich nun also festhalten, dass Linguizismus als eine rassistische
Praxis gedacht wird, die als Instrument der Machtausiibung soziale Ungleichheit durch
Sprache erzeugt (vgl. Dirim, 2010, S. 92). Der Begriff Rassismus spielt in diesem Kontext
demnach eine wesentliche Rolle, denn, wie auch Aygun-Sagdic et al. (vgl. 2015, S. 119)
festhalten, ist der Rassismus bereits im Linguizismus impliziert, weshalb es unabdingbar

ist, in diesem Zusammenhang zunéchst naher auf das Konzept Rassismus einzugehen.

3.1 Rassismus und Neo-Rassismus

Der Rassismus-Begriff ist, ebenso wie einige bereits dargestellte Begriffe und Konzepte
im Kontext Mehrsprachigkeit, ein sehr komplexer und schwer abgrenzbarer Begriff;
zugleich ist er ein tberaus politisierter Begriff, mit dessen Thematik sich viele Menschen
tagtaglich auseinandersetzen (vgl. Rommelspacher, 2011, S. 25). Folgt man Stuart Hall,
so dreht sich beim Rassismus alles darum, ,,die sozialen und kulturellen Differenzen, die
rassistische Ausgrenzung legitimieren, in genetischen und biologischen Differenzen
begriinden zu konnen, das hei8t in der Natur* (2004, S. 204). Dabei lasst dieser
naturalisierende Effekt die Unterschiede als wissenschaftlichen Fakt erscheinen, an dem
es nichts zu ratteln gibt (vgl. Hall, 2004, S. 204). Wesentlich ist dabei, dass diese
Unterscheidungen allerdings tatséchlich auf willkirlich gewahlten Kriterien (zum

Beispiel Ethnizitat oder Hautfarbe) beruhen und eine klare Intention dahintersteht (vgl.
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Rommelspacher, 2011, S. 25). Um sich diesem komplexen Konzept des Rassismus nun
genauer anzunahern, lasst sich zun&chst eine sehr allgemeine und weit gefasste Definition
von Rommelspacher heranziehen, die Rassismus grundlegend als ,,ein System von
Diskursen und Praxen, die historisch entwickelte und aktuelle Machtverhéltnisse
legitimieren und reproduzieren® (2011, S. 29), deutet. Diese Definition lasst sich nun um
eine etwas enger gefasste, den modernen westlichen Rassismus fokussierende Definition
erganzen, wonach Rassismus ,,auf der ,Theorie‘ der Unterschiedlichkeit menschlicher
,Rassen‘ aufgrund biologischer Merkmale* (Rommelspacher, 2011, S. 29) basiert. Dies
erfolgt nach Rommelspacher anhand von vier Konstruktionsmerkmalen: erstens findet
eine Naturalisierung, in der kulturelle und soziale Differenzen naturalisiert, also als
vererbbar und unverénderlich konzipiert werden, statt (vgl. 2011, S. 29). Daflir werden
die Menschen zweitens in homogene Gruppen eingeteilt und vereinheitlicht
(Homogenisierung), wahrend drittens gleichzeitig zwischen den Gruppen eine
Polarisierung stattfindet, die Menschen also als grundsétzlich verschieden gedacht
werden; dadurch erhalten Personen in den verschiedenen Gruppen einen
unterschiedlichen Rang und es erfolgt viertens eine Hierarchisierung (vgl.
Rommelspacher, 2011, S. 29).

Es handelt sich beim Rassismus folglich nicht um Diskriminierungen zwischen einzelnen
Individuen, sondern um ein gesellschaftliches (Macht-)Verhaltnis, in dem rassistische
Diskurse und Praxen stattfinden (vgl. Rommelspacher, 2011, S. 29). Als Prototyp des
modernen westlichen Rassismus lasst sich der Kolonialismus, in dem Differenzen anhand
von biologischen beziehungsweise physiognomischen Merkmalen (in diesem Kontext die
Hautfarbe) konstruiert wurden, bezeichnen (vgl. Rommelspacher, 2011, S. 26). In der
Zeit kolonialer Eroberungen wurden Menschen mit dunkler Hautfarbe als Menschen
,zweiter Klasse*, als ,primitiv und ,unzivilisiert® dargestellt, um ihre Unterdriickung und
Versklavung zu rechtfertigen (vgl. Rommelspacher, 2011, S. 25). Eine derartige
Rechtfertigung war in dieser Zeit vor allem deshalb vonnéten, da im europdischen Raum
gleichzeitig Burger-Revolutionen stattfanden und die Menschenrechte deklariert wurden,
die alle Individuen zu freien und gleichen Menschen erklart hatten (vgl. Rommelspacher,
2011, S. 25-26). Rommelspacher erklart Rassismus in diesem Kontext als
Legitimationslegende, die ,die Tatsache der Ungleichbehandlung von Menschen
,rational‘ zu erkldren versucht, obgleich die Gesellschaft von der prinzipiellen Gleichheit
aller Menschen ausgeht* (2011, S. 26). Auch wenn jene rassistischen VVorgehensweisen
wéhrend des Kolonialismus im oOffentlichen Diskurs — moéglicherweise aufgrund des

Selbstverstandnisses demokratischer Staaten — heute nicht mehr derart vertretbar waren,
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ist diese prototypische Form des Rassismus dennoch kein Problem, das der
Vergangenheit angehort (vgl. Springsits, 2015, S. 92). Auch heute spielt die
Ungleichbehandlung aufgrund von Hautfarbe eine Rolle, etwa wenn Personen mit
dunkler Hautfarbe im Rahmen eines von Springsits formulierten ,,racial oder ethnic
profiling® (2015, S. 92) von der Polizei deshalb kontrolliert werden, da sie ihre Hautfarbe
als Angehorige bestimmter ethnischer Gruppen erscheinen lasst (vgl. 2015, S. 92).

Noch héufiger existieren heute jedoch ,,Formen rassistischer Legitimationsfiguren, die
nicht auf biologische Unterschiede, sondern auf die Zugehdorigkeit von Menschen zu
bestimmten ,Kulturen® Bezug nehmen* (Springsits, 2015, S. 92). Bei diesem sogenannten
,,Rassismus ohne Rassen“ (Balibar, 1998, S. 28) erfolgen rassistische Praxen aufgrund
der ,Kultur® von Menschen, wobei es nicht zu einer Hierarchisierung unterschiedlicher
Kulturen kommt, sondern vielmehr ist die Auffassung einer grundlegenden
Unvereinbarkeit der verschiedenen ,Kulturen, die etwa einer Ethnie, Region, oder
Nation zugehorig gedacht werden, vordergriindig (vgl. Springsits, 2015, S. 92). Die
Schlechterstellung geschieht durch die Feststellung, dass gewissen Personen oder
Gruppen von Menschen vorgehalten wird, dass die ihnen zugeschriebenen Kulturen ,hier*
keinen Platz haben und die Menschen daher am falschen Ort sind (vgl. Springsits, 2015,
S. 92). Damit einher geht zudem, dass von den betroffenen Menschen gefordert wird, sich
der Kultur des Aufenthaltsortes anzupassen, um Zugang zu den Ressourcen, die den
Mehrheitsangehdrigen zur Verfligung stehen, zu erhalten, was allerdings als ein nahezu
unerfullbares Versprechen gesehen werden muss (vgl. Springsits, 2015, S. 92). Dieser
,Neo-Rassismus® operiert demnach mit den als unveranderlich angesehenen
Gruppenkonstellationen entlang unterschiedlicher ,Kulturen®, wobei auch diese Form die
vier Konstruktionsmerkmale des Rassismus, namlich Naturalisierung, Homogenisierung,
Polarisierung und Hierarchisierung aufweist (vgl. Aygin-Sagdic et al., 2015, S. 122).
Aufgrund der Ahnlichkeiten zwischen der Ausgrenzung aufgrund biologischer Merkmale
(Rassismus) und der Ausgrenzung aufgrund kultureller Merkmale (Neo-Rassismus)
folgert Leiprecht, dass das Konstrukt ,Kultur® als Ersatz fiir ,Rasse fungiere und somit
JKultur® als ,,Sprachversteck fiir Rasse* (2001, S. 28) diene. Aufgrund dessen gilt es in
der heutigen Zeit nicht nur auf offene Formen des Rassismus zu achten, sondern auch den
etwas subtileren Neo-Rassismus bewusst wahrzunehmen und speziell die Verwendung

des Kultur-Begriffes in diesen Kontexten kritisch zu hinterfragen.
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3.2 Historische Dimension des Linguizismus-Begriffes

Im Kolonialismus wurden allerdings nicht nur physiognomische Merkmale, sondern
,»auch gegebene und/oder konstruierte sprachliche Differenzen herangezogen [...], um
Uber- oder Unterlegenheit zu begriinden und die Unterwerfung von Menschen zu
legitimieren* (Dirim, 2017, S. 15). Somit wurden nicht nur biologische Aspekte, sondern
auch linguistische Aspekte herangezogen, um die imperialen Herrschaftsanspriiche und
Unterwerfungspraxen der Kolonialstaaten zu legitimieren (vgl. Knappik & Ayten, 2022,
S. 209). Als eine Art Grundleger rassistischer Sprachpraxen nennen Knappik und Ayten
die beiden Sprachwissenschaftler Friedrich Schlegel und Etienne Bonnot de Condillac
(vgl. 2022, S. 210). Bonnot de Condillac postulierte Mitte des 18. Jahrhunderts, dass
»Sprache die Eigenschaften ihrer Sprecher*innen determiniere und dass die Stellung einer
Sprachgemeinschaft in der Welt Aufschluss dartiber gebe, wie geeignet diese Sprache zur
Hervorbringung von Kultur und Fortschritt sei“ (Knappik & Ayten, 2022, S. 211) — eine
Argumentationsstruktur, die es ermdglicht, die eigene Sprachgemeinschaft, das eigene
,Volk® zur bedeutendsten zu erkldren und gleichzeitig andere Sprachgemeinschaften zu

unterwerfen.

Schlegel hingegen teilte Anfang des 19. Jahrhunderts alle Sprachen der Welt in zwei
sprachstrukturell unterschiedliche Gruppen ein: flektierende und agglutinierende
Sprachen (vgl. Knappik & Ayten, 2022, S. 212). Dabei bezeichnete er Latein, Griechisch,
romanische und germanische Sprachen als flektierend und schrieb deren Sprecher*innen
Besonnenheit und Klarheit zu, wéhrend er Sprecher*innen aller anderen,
agglutinierenden Sprachen Dummheit und einen Bewusstseinszustand, der naher einem
tierischen als einem menschlichen gleiche, attribuierte (vgl. Knappik & Ayten, 2022, S.
212-213). Da Sprachen durch den standigen Kontakt miteinander nicht als ,reine‘
Sprachtypen empirisch feststellbar sind und dartiber hinaus die deutsche Sprache eine
typologische Mischstruktur (isolierend, agglutinierend und flektierende Elemente
enthaltend) aufweist, ist diese Einteilung sehr widersprichlich, was mittlerweile
mehrfach belegt wurde (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 58). Diese
sprachwissenschaftlichen Argumentationsstrukturen wurden allerdings von vielen
Politiker*innen, Autor*innen und Theoretiker*innen bereits zur Zeit Condillacs und
Schlegels und der darauffolgenden Zeit aufgegriffen und als Basis dafur verwendet,
Herrschaftsanspriiche zu legitimieren und im selben Atemzug Menschen den Status des
Menschseins absprechen zu kénnen (vgl. Knappik & Ayten, 2022, S. 214-220). Dirim

und Mecheril fassen dies wie folgt zusammen:
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In der kolonialen Praxis hingegen werden Sprachen analog zu Rasse-Typologien vereindeutigt — sie
verweisen auf vermeintlich distinkte und hierarchisch gegliederte Zugehdrigkeiten, womit
schlieBlich willkirlich die Uberlegenheit des westlichen Menschen begriindet und dessen Sprachen
als hoherwertig eingestuft wurden. (2018, S. 58)
Diese im Kolonialismus durchgefuihrten Hierarchisierungspraxen und Ideologien wurden
allerdings auch nach Ende des Kolonialismus weitergefihrt, wie Cyffer (2011) es anhand
von zahlreichen historischen Belegen mitunter fir den Nationalsozialismus zeigt. Er
zitiert in seinen Arbeiten zum Beispiel Diedrich Westermann, der in seinen Ausfiihrungen
bezuglich afrikanischer Sprachen 1941 behauptet, dass afrikanische Sprachen den Begriff
Sprache nicht verdienen wiirden und ,,dass Afrika heute nicht seinen Platz in der Welt
gefunden hétte, gdbe es dort die europdischen Sprachen nicht* (Cyffer, 2011, S. 56).
Dieses Denkschemata, durch die afrikanische Sprachen und ihre Sprecher*innen
abgewertet werden, ist dabei kennzeichnend fir den Kolonialismus (vgl. Dirim &
Mecheril, 2018, S. 60). Auch in der heutigen Zeit haben diese kolonialen
Argumentationsstrukturen noch wesentlichen Einfluss, denn die ,heutige hierarchische
Verteilung von Prestige auf bestimmte Sprachen spiegelt die im 18. und 19. Jahrhundert
biologisch und linguistische aufgestellte Ordnung des Rassismus wider* (Knappik &
Ayten, 2022, S. 209). Dirim und Pokitsch erachten diesen sprachlich erzeugten Rassismus
ebenso nicht nur als eine Unterwerfungsstrategie des Kolonialismus, ,,sondern um ein
Konglomerat machtvoller Praxen, die den Kolonialismus tberdauerten und weiterhin
Uber- und Unterordnung konstruieren und legitimieren” (2018, S. 20). Dass der
Kolonialismus also weiterhin das Denken und Handeln der heutigen Gesellschaft pragt,
wird mit dem Begriff Postkolonialitat verdeutlicht (vgl. Messerschmidt, 2011, S. 60).

Genau diese rassistischen Sprachpraxen kommen nun, wie bereits zu Beginn dieses
Kapitels erwéahnt, mit dem Begriff Linguizismus zum Ausdruck, der bereits in den 1980er
Jahren in der englischsprachigen sprachwissenschaftlichen und sprachpadagogischen
Literatur definiert wurde als ,,the ideologies and structures wich are used to legitimate,
effectuate and reproduce an unequal division of power and resources (both material and
non-material) between groups which are defined on the basis of language® (Skutnabb-
Kangas, 1988, S. 1). Diese Definition wurde von Phillipson durch den Aspekt erganzt,
dass Linguizismus den Konzepten Sexismus, Klassismus, Ageismus und Rassismus in
seiner Wirkungsweise gleiche, da es das Ziel all dieser Konzepte sei, Ungleichheit zu
konstruieren (vgl. 1988, S. 339). Phillipson und Skutnabb-Kangas plédierten zusétzlich
bereits dazumal fir ein Recht auf sprachliche Bildung von Minderheitensprachen und

forderten explizit die Dringlichkeit der Uberwindung des Linguizismus (vgl. 1988).
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Im deutschsprachigen Bereich wurde der Begriff Linguizismus von Dirim (2010)
aufgegriffen und ebenso definiert (Definition zu Beginn des Kapitels 2.5). Das damalige
Verstandnis von Linguizismus gilt es allerdings — nach Dirim und Pokitsch (vgl. 2018, S.
21) — aufgrund der einschlagigen Auseinandersetzung mit dieser Materie inklusive neuer
Forschungsergebnisse und der Hervorbringung der rassismuskritischen Perspektive
(Mecheril & Melter, 2010) neu zu formulieren. Tatsachlich konnte gezeigt werden, dass
es ,,nicht die Kategorien der Ausgrenzung sind, um die es vordergriindig geht, sondern
dass beliebige Unterschiede im Sinne von Differenzmerkmalen herangezogen und
relevant gesetzt werden kénnen, um Unter- und Uberordnung zu konstituieren* (Dirim &
Pokitsch, 2018, S. 21). Sprache stellt dabei nur eine von vielen Kategorien dar, weshalb
es beim Linguizismus nicht primdr um die Sprache(n) selbst geht, wie im urspriinglichen
Definitionsversuch von Dirim (2010) impliziert, sondern um die Personen
beziehungsweise Gruppen von Menschen, die diese Abwertung erfahren (vgl. Dirim &
Pokitsch, 2018, S. 21). Argumentiert wird zwar {iber das Stichwort ,Sprache‘, obwohl
damit genauso ,Kultur‘, ,Rasse‘ oder ,Religion‘ gemeint sein kann (vgl. Springsits, 2015,
S. 94). Hierzu muss allerdings erwahnt werden, dass sehr wohl der Eindruck entstehen
kann, dass die Abwertung von Menschen aufgrund ihrer Sprachigkeit geschieht, da
gewisse Sprachen mit einer besonders hohen Haufigkeit als Mittel zum Zweck der
Hierarchisierung eingesetzt werden (vgl. Dirim & Pokitsch, 2018, S. 21-22). Dirim und

Pokitsch formulieren deshalb die Annahme, dass

linguizistische Denkweisen es ermdglichen, immer neue Sprachmerkmale auszumachen, mit denen

Ausgrenzungen legitimiert werden, und selbst die Aufgabe einer Sprache scheint prinzipiell nicht

gg\)/or schitzen zu kdnnen, als Mitglied einer minoritiren Gruppe ausgegrenzt zu werden. (2018, S.
Auch innerhalb einer Sprache lassen sich Regeln der Unterscheidung aufstellen, durch
die eine untergeordnete, abgewertete Gruppe innerhalb der eigenen Sprachgemeinschaft
gebildet werden kann (vgl. Dirim & Pokitsch, 2018, S. 22). Diese entweder reale oder
den Menschen zugeschriebene Sprachigkeit wird also genutzt, um zu hierarchisieren und
den unterschiedlichen Zugang zu Rechten, Chancen und Ressourcen zu legitimieren (vgl.
Springsits, 2015, S. 92). Der Begriff Sprachigkeit verweist dabei auf ,,alle Formen von
Sprachfahigkeit, Sprachverfugbarkeit, Sprachverbreitung und Sprachverwendung™
(Dorostkar, 2014, S. 53) und wird im Folgenden auch in diesem Sinne verwendet. Zudem
gilt es zu erwéhnen, dass linguizistischem Gedankengut folgend die Person selbst und
ihre Eigenschaften, die als inadéquat eingestuft werden, verantwortlich flr die
Ungleichbehandlung gemacht werden, wahrend der Kontext oder mégliche Verfehlungen
des Systems ungeachtet bleiben (vgl. Springsits, 2015, S. 93). Zweitrangig ist dabei
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zudem, ob die der Person zugeschriebenen Eigenschaften Uberhaupt vorhanden sind,
weshalb der Begriff Linguizismus auch fir ,,rassistische Praktiken gegeniiber Personen,
denen eine bestimmte Sprachverwendung zugeschrieben wird oder die einer bestimmten
Sprachgruppe zugeordnet werden, selbst wenn diese Kompetenzen in den Sprachen vollig
falsch eingeschétzt werden* (Springsits, 2015, S. 93), verwendet werden sollte. Wirksam
werden kann der Linguizismus auf vielfaltige Weise in verschiedenen gesellschaftlichen
Bereichen, zum Beispiel durch abwertende Aussagen im privaten Bereich oder durch
explizite Sprachverbote im 6ffentlichen Raum, wo es das Ziel ist, den Gebrauch von
bestimmten Sprachen zu unterbinden (vgl. Dirim, 2010, S. 92). Ein aktuelles Beispiel flr
diese Unterbindung bestimmter Sprachen im oOffentlichen Raum ist die derzeitige
Diskussion im Bundesland Niederésterreich, in dem die Freiheitliche Partei Osterreich
(FPO) eine Deutschpflicht in den Pausen und am Schulhof fordert (vgl. APA, 2023).

3.3 Neo-Linguizismus und Linguizismuskritik

Im Laufe der Zeit haben sich die linguizistischen Argumentationsstrukturen allerdings
veréndert, weshalb es heute zwei unterschiedliche Formen des Linguizismus voneinander
zu unterschieden gilt: eine offene und eine eher verdeckte Form linguizistischer
Argumentationen und Handlungen (vgl. Dirim, 2010, S. 95). Genauer gesagt sieht Dirim
eine ,,Wandlung des simplen und offenen Linguizismus zum eher verdeckten
Linguizismus® (2010, S. 95) als ein ,Begleitphdnomen der Entwicklung zu
demokratischen Staaten zu sein, deren Selbstverstandnis die Existenz des Rassismus und
damit auch die des Linguizismus nicht zuldsst* (2010, S. 95). Deshalb fiihrte Dirim —
analog zu dem Begriffspaar Rassismus und Neo-Rassismus — den Begriff Neo-
Linguizismus in den Diskurs ein, wobei der Neo-Rassismus und Neo-Linguizismus einige

Parallelen aufweisen, denn der

Neo-Linguizismus ist subtil, er spielt Tatsachen vor, er agiert hinter dem Deckmantel harmlos
klingender Bezeichnungen, er tduscht tiber Ausgrenzung und Unterdriickung hinweg und ist dadurch
im Vergleich zu dem Linguizismus gewissermalien ,hinterhaltig® und schwer aufzudecken. (Dirim,
2010, S. 96)
Dem Prinzip des Neo-Linguizismus ist die Vorstellung von einem nationalstaatlichen
Konstrukt, das eine enge Verwebung von Sprache, Staat und Nation vorsieht,
eingeschrieben (vgl. Knappik & Ayten, 2020, S. 222). Etwa im 18. sowie im 19.
Jahrhundert war die Etablierung von nur einer Nationalsprache wesentlich fir den

Bildungsprozess europdischer Nationalstaaten (vgl. Knappik & Ayten, 2022, S. 221-222).

28



Fur den Fortbestand dieser Nationalstaaten galten dabei Andere Sprachen® als die
Nationalsprache auf dem staatlichen Gebiet als Bedrohung fur die ,Reinheit® des Staates
(vgl. Dirim, 2010, S. 96). Dirim halt nun diesbezlglich fest, dass die Geschichte dieser
Form von Nationalstaatlichkeit ,,damit auch eine Geschichte der Habitualisierung der
Vorstellung von Monolingualitét als Normalfall und Bilingualitat als Ausnahme* (2010,
S. 96) sei. Bereits in der Einleitung wurde der Begriff monolingualer Habitus genannt,
der nach Gogolin auf dieses Phanomen, also das monolinguale Selbstverstandnis vor
allem im Bildungswesen, verweist (vgl. 2008, S. 3). Der monolinguale Habitus bestimmt
demnach ,,den Umgang mit gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit* (Dirim, 2010, S. 96)
und pragt die padagogische Arbeit.

Die diskursive Verwebung von Sprache, Staat und Nation fuhrt nun — analog zum Neo-
Rassismus — zu einer imaginierten Gleichstellung von den Konzepten Kultur und
Sprache, das vom Neo-Linguizismus durch das Unterbinden von mehrsprachlichen
Praktiken und mehreren sprachlichen Zugehorigkeiten unterstiitzt wird (vgl. Knappik &
Ayten, 2022, S. 222). Diese traditionsreiche Gleichsetzung von Sprache, Staat und Nation
beziehungsweise Sprache und Kultur, ist tatsachlich, wie Aygln-Sagdic et al. festhalten,
noch immer aktuell, woraus sich durchaus problematische Konstellationen ergeben (vgl.
2015, S. 112). Eine solche problematische Situation ist etwa der gezielte Einsatz neo-
linguizistischer Mittel, wenn der monolinguale Habitus seine Selbstverstandlichkeit zu
verlieren droht, weil sich in einem Nationalstaat Monolingualitat und Multilingualitat
noch kdmpferisch diametral gegentiberstehen — auch wenn dieser Kampf eine ungleiche
Machtverteilung aufweist (vgl. Dirim, 2010, S. 97). Hier werden nun neo-linguizistische
Mittel eingesetzt mit dem Ziel, die Nationalsprache als Element fiir den Erhalt des
Nationalstaates zu sichern (vgl. Dirim, 2010, S. 97). Insofern konnen ,,neo-linguizistische
Aktionen der Wegbereiter fur die Durchsetzung des monolingualen Habitus sein oder
aber auch dessen Folge* (Dirim, 2010, S. 97).

Wahrend Dirim (2010) noch dafiir pladiert, dass die gegenwartigen sprachbezogenen
Abwertungen und Ausgrenzungen nur dem Neo-Linguizismus zuzuordnen seien, da
heutzutage der offene Linguizismus nicht mehr vorkame, widersprechen Dirim und
Pokitsch (2018) — circa ein Jahrzehnt spéter — dieser These aufgrund aktueller Analysen.

Vielmehr kommen heute beide Formen des Linguizismus vor, wie im empirischen Teil

3 Zwar wird in dieser Arbeit der durchaus problematische Begriff ,Andere Sprachen’ verwendet,
allerdings wird dabei in Anlehnung an Dean Andere ,,in Analogie zum Konzept des Otherings grof8 und
kursiv [geschrieben], um die Konstruktion des ,Zu-Anderen-Gemacht-Werdens’ und ,Nicht-Anders-Zu-
Sein‘ zu markieren” (2020, S. 84).
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der Arbeit noch genauer gezeigt wird. Wie in diesem Kapitel bisher herausgearbeitet,
erscheint der Neo-Linguizismus demnach ,,als Machtinstrument, das dazu dient, die
sprachlich ,Anderen‘ der Nationalsprache des Staates zu unterwerfen* (Dirim, 2010, S.
109). Der besonders in migrationsbezogenen Diskursen vorhandene Neo-Linguizismus
lasst sich zusammenfassend nun durch die folgenden Merkmale kennzeichnen:

a) Der Neo-Linguizismus argumentiert mit Geboten statt mit Verboten. (,Wir halten uns alle daran
Deutsch zu sprechen®).

b) Der Neo-Linguizismus argumentiert mit dem Nutzen fir die Anderen, fiir die ,Beherrschten® (,Es
ist fur die Jugendlichen gut, auf dem Schulhof Deutsch zu sprechen®).

c) Der Neo-Linguizismus sieht den Einbezug ,der sprachlich Anderen‘ programmatisch vor; sie
werden nicht schlicht exkludiert, sondern durch eine bestimmte Sprachen ausschliefenden
Inklusion ihrer Dispositionen beraubt (,Die Kinder sollten mit Tirkisch keine Zeit verlieren,
sondern lieber Deutsch lernen®).

d) Der Neo-Linguizismus arbeitet nicht mit den Bildern der ,Sonnensprachtheorie‘; Deutsch wird
nicht als die glanzende Kronung dargestellt, aber auf eine bestimmte Weise zum unerreichbaren
Standard gehoben, die der sprachlichen Realitét nicht entspricht (,Es mussen Briefe geschrieben
werden, auch wenn im Alltag alles per SMS erledigt werden kann®).

e) Der Neo-Linguizismus ignoriert die multilinguale Realitat der Gesellschaft und verkennt die
Potenziale verschiedener Sprachen (,German only<). (Dirim, 2010, S. 109)

Um nun diese (neo-)linguizistischen Argumentationen, Strukturen und Praxen aufdecken
zu konnen, verweist Springsits auf das Konzept Linguizismuskritik in Abgrenzung zu
anti-linguizistischen Praktiken (vgl. 2015, S. 96). Anti-linguizistische Ansétze sind —
analog zu anti-rassistischen Ansatzen — Springsits zufolge selbst eher kritisch zu

betrachten, da sie in ihrem

Bemihen, Diskriminierungen, die auf unterschiedliche (angenommene) Sprachkompetenzen in
verschiedenen Sprachen zuriickgehen, zu vermindern, [...] hdufig eine Verfestigung von einheitlich
gedachten Gruppenkonstruktionen [...] und starren Sprachkonzepten (Sprache als berzeitliches,
kodifiziertes und normiertes, an bestimmte Nationen gebundenes System) einher[geht]. (2015, S.
96)
Aufgrund dessen ist eine linguizismuskritische Perspektive adaquater, um Linguizismus
im ersten Schritt offenzulegen und im zweiten Schritt zu schwachen (vgl. Springsits,
2015, S. 96). Die Linguizismuskritik lehnt sich dabei an der Rassismuskritik an, die aus
der Kritik an antirassistischen Ansétzen entstand (vgl. Springsits, 2015, S. 96). Dirim

verweist in ihren Ausfuhrungen auf das Ziel von Linguizismuskritik, néamlich

aufzudecken, inwiefern in der postkolonialen Zeit in kolonialer Denktradition unter Bezugnahme
auf Unterschiede zwischen Sprachen, Dialekten, Soziolekten, Akzenten und anderen sprachlichen
Merkmalen Menschen kategorisiert, voneinander hierarchisierend unterschieden, inferiorisiert und
an der Teilhabe an gesellschaftlichen Ressourcen gehindert werden. (Dirim, 2017, S. 15)
Zusétzlich betont Dirim, dass auch wohlwollende Verhaltensweisen mit Sprache(n)

maoglicherweise  (neo-)linguizistische  Ausgrenzungen  bewirken  konnen, da
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Vorstellungen tber Sprache(n) weiterhin in Kontexten entstehen, in denen koloniale
Denktraditionen weiterhin wirksam und daher noch nicht iberwunden sind (vgl. 2017, S.
15). Erfolgt nun eine linguizismuskritische Analyse, so muss diese auf drei Ebenen
vonstattengehen: Die erste Ebene richtet den Blick darauf, Strukturen,
Argumentationsweisen und Handlungsweisen aufzudecken, in denen durch die
Bezugnahme auf sprachbezogene Unterschiede Diskriminierung ermdglicht wird (vgl.
Springsits, 2015, S. 97). Dafur entwickelte Springsits — angelehnt an Rommelspacher
(2011) — ein Analyseschema, das aus sechs Aspekten besteht, die fir die Analyse
linguizistischer Diskriminierungsstrukturen zentral sind (vgl. Springsits, 2015, S. 97).
Diese sind: 1) Gruppenbildung 2) Naturalisierung 3) Homogenisierung 4) Polarisierung
5) Hierarchisierung 6) Diskriminierung (genauere Ausfihrung siehe Springsits, 2015, S.
97). Auf der zweiten Ebene wird gefordert, ,,sich kritisch gegeniiber sprachbezogenen
Bezeichnungs- und Kategorisierungspraktiken zu verhalten* (Springsits, 2015, S. 97),
also auch in Betracht zu ziehen, wie genau Menschen Sprachgruppen zugeordnet werden
und durch welche Merkmale die Sprachgruppe definiert wird, genauso wie
Sprachideologien und Sprachnormen, die zum Tragen kommen, oder aber auch der
Kontext (vgl. Springsits, 2015, S. 97). Auf einer dritten Ebene geht es um die eigene
Position und vor allem die eigene Positioniertheit, aus der die Analyse stattfindet, die in
der Analyse mitbedacht werden muss, ,,da es keinen Standpunkt aulerhalb rassistischer

und linguizistischer Strukturen gibt* (Springsits, 2015, S. 98).

3.4 (Neo-)linguizistische Praktiken im Schulkontext

So wie die Begriffe Linguizismus und Neo-Linguizismus in der wissenschaftlichen
deutschsprachigen Literatur bisher nur eher selten verwendet wurden, sind beide Begriffe
auch im Kontext Schule, in der (neo-)linguizistische Praktiken eine wesentliche Rolle
spielen, ,bisher empirisch wie theoretisch ein nur in Ansétzen bearbeitetes Thema“
(Dirim & Mecheril, 2018, S. 60) fur padagogisches Handeln. Generell I&sst sich an dieser
Stelle festhalten, dass der sprachdidaktische und der erziehungswissenschaftliche
Diskurs, die die sprachliche Bildung und Forderung der deutschen Sprache fokussieren,

die Frage de-thematisieren,

inwiefern die eigenen Vorgehensweisen hegemoniale und die Zielgruppen inferiorisierende Effekte
bewirken — es wird in diesem Bereich auf eine Weise gearbeitet als sei der Gegenstand ,Sprache*
und das eigene darauf bezogene Handeln véllig unberiihrt von Macht und Differenz. (Dirim, 20164,
S. 195)
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Wie in der Einleitung bereits erwahnt, halten Dirim und Mecheril daher fest, dass es
unabdingbar ist, in der Schule auf die Relevantsetzung von Sprachen zu achten und diese
zu reflektieren (vgl. 2018, S. 60). Dies ist insofern von hochster Relevanz, da
Bildungsinstitutionen wie die Schule als ,,Teil einer von politischen, kulturellen und
symbolischen Machtverhéltnissen durchzogenen Gesellschaft® (Mecheril & Melter,
2010, S. 154) gesehen werden mussen. Dartber hinaus verweist Busch darauf, dass
Institutionen wie das Bildungswesen traditionell in einem nationalstaatlichen Rahmen
organisiert sind und damit einhergehend dem monolingualen Habitus verpflichtet sind
(vgl. 2021, S. 169). Dirim spricht zuséatzlich von Schule als Teil einer ,,vom kolonialen
Erbe durchdrungenen Gesellschaft® (2016a, S. 201).

Dieser Tatsache steht die heutige Situation in Schulen gegentber, genauer gesagt die
grolRe Bandbreite beziehungsweise die sehr unterschiedlichen Sprachrepertoires, die die
Schiler*innen in die Osterreichische Migrationsgesellschaft mitbringen (vgl. Busch,
2021, S. 181). Zudem sind die Lebenswelten von immer mehr Kindern und Jugendlichen
mehrsprachig und postmigrantisch gepragt, selbst wenn dies im Klassenzimmer fur die
Lehrperson nicht erkennbar ist (vgl. Busch, 2021, S. 182). Fir diese Lebenssituation —
also die sehr heterogene Auspragung von Sprachigkeit — wurde von Gogolin (1988) der
Begriff lebensweltliche Zweisprachigkeit vorgeschlagen, den sie spéter zum Begriff
lebensweltliche Mehrsprachigkeit (2004) erweiterte. Damit wird nun explizit nicht auf
die Situation verwiesen, dass Personen eine hohe Sprachkompetenz in einer spezifischen
Einzelsprache aufweisen konnen, sondern darauf, dass sie verschiedene Sprachen,
Sprachvarietaten oder Sprachregister in unterschiedlichen Komplexitatsgraden inklusive
Sprachmischungen je nach Notwendigkeit und Kontext verwenden kénnen (vgl. Dirim &
Mecheril, 2018, S. 210). Das Konzept der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit wurde als
Gegenkonzept zu der doppelseitigen Halbsprachigkeit entworfen, das den
migrationsgesellschaftlichen Sprechweisen von Sprecher*innen einen defizitaren
Sprachgebrauch unterstellt, indem die multilingualen Sprachkompetenzen in einzelne
Sprachen aufgetrennt werden und dabei mit monolingualen Standards verglichen werden
(vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 210). Mit der Vorstellung von Einsprachigkeit als Norm
wird den Sprecher*innen unterstellt, keine Sprache ,richtig‘, sondern die jeweiligen
Sprachen nur ,halb beherrschen zu kdnnen (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 210).

Wird der Blick nun auf das Osterreichische Unterrichtsangebot gerichtet, wird ersichtlich,
dass die Schule gar keine ,rein® monolinguale beziehungsweise deutschsprachige

Institution ist, da lebende Fremdsprachen sehr wohl Teil des Curriculums sind (vgl. Dirim
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& Mecheril, 2018, S. 215). Allerdings finden ,,andere Sprachen als Deutsch nur auf eine
solche Art und Weise in die monolinguale Schule Eingang [...], welche die VVorherrschaft
des Deutschen nicht in Frage stellt“ (Dirim & Mecheril, 2018, S. 215). Diejenigen
Sprachen, die es ,wert‘ sind, im Curriculum ihren Platz zu haben, sind dabei Sprachen,
die auch gesellschaftlich als ,wertvolle’ Sprachen angesehen werden, wie etwa die
Kolonialsprachen Englisch, Franzosisch oder Spanisch (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S.
215). ,Migrationssprachen‘ wie das Turkische oder das Polnische werden hingegen im
Regelschulbetrieb nicht angeboten (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 216). Dies kann in
Bezug auf die Tatsache erklart werden, dass durch den Einbezug von Minderheiten- und
Migrationssprachen ins Curriculum und damit als Wahlmaoglichkeit fur eine lebende
Fremdsprache diese als ,,eine der von den Menschen im privaten Bereich verwendete
Sprache derart aufgewertet werden* (Dirim & Mecheril, 2017, S. 451) wirde, wodurch
die Stellung des Deutschen als vorherrschende Nationalsprache und als vermeintlich alle
Personen miteinander verbindende Sprache in Gefdhrdung geraten konnte. Sprachen
werden folglich hierarchisiert und erhalten dadurch mehr oder weniger Prestige.

Werden nun in Osterreich (neo-)linguizistische Praktiken im Schulkontext thematisiert,
geschieht dies zumeist in Zusammenhang mit sogenannten ,Migrationssprachen‘, da auch
heute noch eine ,an monolingualen Normalititserwartungen ausgerichtete,
defizitorientierte Perspektive auf migrationsbedingt mehrsprachige Schiler*innen
wirkmachtig zu sein [scheint]* (Bjegac, 2020, S. 74). Den Sprachkenntnissen, die die
mehrsprachigen Schiler*innen mitbringen, wird im Schulkontext also wenig
Anerkennung und Wertschédtzung entgegengebracht. Im Gegenteil, (neo-)linguizistische
Praktiken auf3ern sich in der Schule oftmals in Form von Sprachverboten (Linguizismus)
und Sprachgeboten (Neo-Linguizismus) (vgl. Dirim, 2010, S. 102). Unter einem
Sprachverbot wird das ausdriickliche Verbot von bestimmten Sprachen in bestimmten
Kontexten verstanden, wobei die Rechtfertigung dieses Sprachverbotes auf
unterschiedlichen Aspekten basieren kann (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 217).
Sprachgebote hingegen sprechen kein konkretes Verbot aus, sondern regulieren, welche
Sprache(n) verwendet werden sollen (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 217). So soll — wie
auch aktuell von der FPO in Niederosterreich gefordert — im Unterricht oder in Pausen
Deutsch gesprochen werden, wobei eine Nichtachtung dieses Sprachgebotes Uberaus
unterschiedlich sanktioniert wird, ,,von einem Gutheiflen des Nutzens des gesamten zur
Verfligung stehenden sprachlichen Repertoires bis hin zur Bestrafung®“ (Dirim &

Mecheril, 2018, S. 217). Ein Beispiel fur ein explizites Sprachverbot thematisieren Dirim
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und Mecheril (2017), in dem es um die Sprach(en)verwendung in einer Privatschule mit
Offentlichkeitsrecht geht (siehe Abb. 2).

Amtssprache Deutsch
Liebe Schitlerinnen und Schuler!

Auf Grund eines interkulturelien Konfliktes mit dem Reinigungspersonal wird
darauf hingewiesen, dass im gesamten Schulhaus (auch in den Pausen) nur
die Amtssprache Deutsch eingesetzt werden darf.

Einzige Ausnahme: Die in der Schule unterrichteten Iependen Fremdsprachen
= Englis(h/Spanisch/ltal&cn'rs(h/Frantosisch im Unterricht bzw. mit den
betreffenden Lehrem/innen.

Das gilt auch fur Telefonate. Sollte ein Schiler/eine Schilerin mit den Eltern
nur in einer anderen Sprache kommunizieren kdnnen, kénnen diese
Telefongesprache nur in einem Bereich der S(hu{t gefihrt werden, wo sich
keine anderen Personen aufhalten, die sich auf irgendeine Art beleidigt
fuhlen konnten.

OStR Mag. Marina Rohrenbacher e.h.

Schulleiterin Modling. 16. Marz 2015
[Kiasse/Lehrer | Klasse/Lehrer Klasse/Lehrer '
O R 5CK 34K
L S— 7
wm ss:: =3 ‘«-‘_:- =

Y i 14K -2 T

Abbildung 2: Plakat Vienna Business School (Fahrnberger, 2015)

Es handelt sich hierbei um eine dsterreichische Handelsschule und Handelsakademie mit
Schulstandorten in Wien und Niederdsterreich, die 2015 ein Verbot fur die Verwendung
von Migrationssprachen aussprach, das, so Dirim und Mecheril, ,,in der Presse
falschlicher und zugleich bezeichnender Weise als ,Fremdsprachenverbot® diskutiert*
(2017, S. 452) wurde. Dieses Sprachverbot bezieht sich nd&mlich nicht auf Fremdsprachen
generell, sondern um Migrationssprachen, wie aus dem Plakat entnommen werden kann
(vgl. Fahrnberger, 2015). Auch wenn die Migrationssprachen nicht explizit genannt

werden, verweist der Kontext (Kommunikation zwischen Schiler*innen,
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Telefongesprache mit den Eltern) darauf, dass das Verbot, welches aufgrund eines
minterkulturellen Konfliktes mit dem Reinigungspersonal (Fahrnberger, 2015) verhangt
wurde, sich auf Migrationssprachen bezieht. Der Gebrauch von prestigetréchtigeren
Sprachen (Englisch, Italienisch, Spanisch und Franzésisch) ist dabei mit der Begriindung,
dass sie in der Schule unterrichtet werden, erlaubt (vgl. Fahrnberger, 2015). AuRerst
spannend ist bei diesem Beispiel, dass das Sprechen von Migrationssprachen als
Erklarung herangezogen wird, ,,wenn es darum geht, die Ursache und Ldsung eines
Problems zu identifizieren” (Dirim & Mecheril, 2017, S. 454). Dieses Erklarungsmuster
macht ,,hegemoniale Zugehorigkeitsordnungen® (Dirim & Mecheril, 2017, S. 454)
sichtbar, denn anscheinend ist es legitim und plausibel, dass Personen einer natio-ethno-
kulturell bevorzugten Gruppe ,sich auf irgendeine Art beleidigt fithlen konnten®
(Fahrnberger, 2015), wenn Schiler*innen in einer anderen Sprache als Deutsch
kommunizieren. Diesem Erklarungsmuster zufolge ist es daher legitim, dass die
untergeordnete Gruppe (Sprecher*innen einer Migrationssprache) Ricksicht auf die
Empfindlichkeiten der (bergeordneten  Gruppe (Nicht-Sprecher*innen einer
Migrationssprache) nehmen muss. Dieses duRerst fragwirdige Handeln der besagten
Schule dient demnach als unmissverstandliches Beispiel (neo-)linguizistischer Praktiken
im Schulkontext, das nicht unhinterfragt bleiben darf und eigentlich die Thematisierung
des (Neo-)Linguizismus in der Schule befeuern misste.

Dass (neo-)linguistische Praktiken, wie erwahnt, in Bildungsinstitutionen bisher kaum
erforscht wurden (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 60), ist eine besorgniserregende
Tatsache, wobei erwahnt werden muss, dass speziell in Osterreich Hoffnung auf eine
Anderung dieser Situation besteht. Dies basiert auf der Tatsache, dass in den letzten
Jahren einige Masterarbeiten, Diplomarbeiten und Dissertationen zum ubergreifenden
Thema Mehrsprachigkeit (z.B. Draxl & Holzinger, 2016; Langer, 2019; Zins, 2019;
Dean, 2020; Schmidl, 2022) und auch speziell zum Thema Linguizismus im Schulkontext
(z.B. Schwegel, 2016; Gouma, 2020; Teubel, 2020; Lehmann, 2021) veroffentlicht
wurden, was mdoglicherweise auf ein groReres Bewusstsein flir dieses Thema und eine
hohere Bereitschaft, dieses Thema aufzugreifen, verweist. Allerdings spielt nicht nur die
Institution Schule an sich, sondern auch all ihre Mitglieder wie etwa die Lehrer*innen
eine wesentliche Rolle in der Herstellung und Aufrechterhaltung (neo-)linguizistischer

Praktiken, wie das folgende Unterkapitel zeigen wird.
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3.5 Relevanz der Positionierung von Lehrkraften zu (Mehr-)Sprachigkeit

Positionierungen und Spracheinstellungen von Lehrkraften in Osterreich — sei es an der
Hochschule/Universitat oder an der Schule — wurden bereits in einigen wenigen Studien
thematisiert. So untersuchten Knappik und Dirim die Spracheinstellungen von PH-
Dozentinnen der Lehrer*innenbildung, wobei sie feststellen konnten, dass ein
monolingualer Habitus und eine Defizitorientierung bei den Proband*innen
vorherrschten, womit eine ,,Uberhohung der Sprecherinnen mit ,native-speaker*-Status
einher[ging] sowie eine Abwertung der Sprecherlinnen, die diese Sprache [Deutsch,
Anm.] als eine weitere erlernt haben (2013, S. 22). Die Studie verweist zudem auf die
tatsachliche Existenz der Uberzeugung des Native Speakerism unter den
Hochschullehrenden mit der (kolonialen) Vorstellung der Sprachreinheit als Ideal (vgl.
Knappik & Dirim, 2013). Uberdies thematisierten Dirim und Pokitsch in einem Beitrag
eine friihere Interviewstudie zum Thema ,muttersprachlicher* Unterricht, in dem die
Spracheinstellungen von ,Muttersprachenlehrer*innen erhoben wurden. Die vor ihrem
Beitrag noch nicht ausgewerteten und veréffentlichten Daten wurden nun von Dirim und
Pokitsch aufgegriffen und es konnte anhand der Ergebnisse gezeigt werden, dass auch
Lehrpersonen mit einer eigenen lebensweltlichen Mehrsprachigkeit durch das Einfordern
von Einsprachigkeit im Schulkontext zum monolingualen Habitus und einer

Sprachenhierarchisierung beitragen (vgl. 2018, S. 27).

Zudem wird die Schlisselrolle von Lehrpersonen in Bezug auf Sprachbildung
hervorgehoben, denn diese ,,muss in einem von (Neo-)Linguizismen vermittelten Feld
symbolischer Bedeutungen des Deutschen und anderer Sprachen verhandelt werden*
(Dirim & Pokitsch, 2018, 28). Uberaus wichtig ist es daher, dass Lehrpersonen die
Bewusstheit iber die Tatsache haben, dass sie moglicherweise ,,ungewollt Handlungen
ausfuhren, die an koloniale Denkschemata ankniipfen und damit Ausschliisse erzeugen
bzw. legitimieren* (Dirim, 2016a, S. 200). Um zu verdeutlichen, wie wesentlich die Rolle
von Lehrpersonen in diesem Kontext ist, leiten Dirim und Mecheril aus verschiedenen
Studienergebnissen  drei  Aspekte einer  sogenannten  linguizismuskritischen

Professionalisierung ab, die Lehrkréfte besitzen sollten:

a) Wahrnehmung gegenseitiger sprachbezogener Zuschreibungen unter den Schiler*innen und
Schaffung von R&dumen, in denen herabwirdigende sprachbezogene Zuschreibungen thematisiert
und bearbeitet werden kénnen,

4 Der Begriff ,Muttersprache* ist missverstandlich, weshalb stattdessen ,,in der wissenschaftlichen
Debatte zu Sprache(n) [...] die vorherrschende Bezeichnungspraktik von ,Erstsprache‘ aus[geht]*
(Khakpour, 2016, S. 214). Somit wird in dieser Arbeit der Begriff Erstsprache verwendet und — falls
notwendig — der Begriff ,Muttersprache ‘ in einfachen Anfiihrungszeichen gefiihrt.
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b) Reflexion der eigenen sprachbezogenen Ausdrucks- und Arbeitsweisen, um Praktiken, die
Schiler*innen iber Sprache(n) ausgrenzen, zu erkennen und, wo méglich, zu vermeiden,
¢) Umgang mit auBerschulischen Praktiken sprachbezogener Hierarchisierung insbesondere mit
linguizistischen Darstellungen und Berichten in den Medien, die Schiler*innen auf verschiedene
Weise erreichen. (2018, S. 60-61)
Einen fur diese Arbeit nicht unwesentlichen Beitrag leistet Schwegel (2016) mit ihrer
Masterarbeit, in der sie subjektive Positionen von Lehrkraften in Osterreich zum Thema
Sprachverbote empirisch erforschte. Anhand von problemzentrierten Interviews konnte
sie zeigen, dass die Proband*innen ,,Sprachverbote im Wesentlichen ablehnen® (2016, S.
85), wobei es dennoch an den Schulen der Proband*innen (neo-)linguistische Tendenzen
zu geben schien, die sich zum Teil durchsetzten, in anderen Féllen jedoch eine
Randerscheinung blieben (vgl. Schwegel, 2016, S. 85). Zudem lie} sich generell eine
Verunsicherung der Lehrpersonen im Umgang mit Mehrsprachigkeit feststellen, die ,,als
Erklarung fir linguizistische Tendenzen im Kollegium von einigen der
Interviewpartner_innen verortet wurde® (Schwegel, 2016, S. 86). An dieser Stelle wird
klar, dass ein erheblicher Bedarf an Anderung, Neuorientierung und Entwicklung im

Schulsystem gegeben ist, um

die bildungssprachlich orientierte Gestaltung der Schule um eine konkrete, eine
diskriminierungskritische und auch performativ bedeutsame mehrsprachige Perspektive zu erganzen
und Unterrichtssettings zu entwickeln, in denen Schiiler/innen verschiedene Sprachen sprechen und
mit ihnen lernen kénnen. Um nicht im Gestus einer bloBen Anerkennung >anderer«< Sprachen — und
so der letztendlichen Bestitigung der »Andersheit< mehrsprachiger Sprecher/innen — zu verbleiben,
ist es wichtig, dass dieses Handeln in verschiedenen Sprachen als Teil des schulischen
Kernanliegens, d.h. des Lernens verstanden und erfahren wird. (Mecheril & Quehl, 2015, S. 171)

Wéhrend nun die Forschung zu Spracheinstellungen von Lehrpersonen im
Mehrsprachigkeitskontext anhand von einigen Studien bereits Ergebnisse liefert, betonen
Bjegac und Pokitsch im Gegensatz dazu, dass die Perspektive von Schiler*innen in der
empirischen Mehrsprachigkeitsforschung bisher kaum beriicksichtigt bzw. beforscht
wurde, obwohl dies durchaus ein Anspruch dieses Forschungsbereiches ist (vgl. 2019, S.
224). Beide richteten daher in ihren Dissertationen den Fokus auf Schuler*innen, genauer
gesagt setzten sie sich mit Selbst- und Fremdpositionierungen von Schiler*innen
auseinander, indem sie zum einen problemzentrierte Interviews (Bjegac, 2020) und zum
anderen Gruppendiskussionen (Pokitsch, 2022) durchfiihrten. Die beiden sehr
umfangreichen subjektivierungsanalytischen Forschungsprojekte lieferten eine Reihe an
Ergebnissen wie mitunter etwa die Erkenntnis, dass die Selbstverortung von
Schiller*innen ,als DaZ-Lernende damit einher[geht], sich im Bildungskontext
monolingual zu positionieren, und [...] ihren Ausdruck in der Akzeptanz (neo-
)linguizistischer Praktiken [zu finden]“ (Bjegac & Pokitsch, 2019, S. 237). Diese Arbeit
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dient nun ebenso dazu, die Schiiler*innenperspektive in den Vordergrund zu stellen und
die Existenz (neo-)linguizistischer Praktiken zu erforschen. Die genaue Vorgehensweise

dieser empirischen Erhebung wird nun im Forschungsdesign erlautert.

4 Forschungsdesign - Empirische Erhebung

Wie bereits erwahnt, rickt das vorliegende Forschungsvorhaben die Perspektive der
Schiler*innen in den Fokus und zielt zudem darauf ab, (neo-)linguizistische Praktiken in
der Schule aufzudecken und das Verhalten von Lehrpersonen in diesem Kontext
aufzuzeigen. Wie in der Einleitung festgehalten, ist die tibergeordnete Forschungsfrage

dieser Arbeit nun jene:

Wie erleben Schiiler*innen Sprache als Differenzmerkmal und wie reagieren
Lehrkrafte auf (mehrsprachige) Kommunikation der Schiiler*innen?

Zusétzlich zu dieser primdren Forschungsfrage ergeben sich die folgenden
untergeordneten Forschungsfragen:

= Findet ein kategorisches Unterbinden von nichtdeutschen Sprachen in Form eines
Sprachverbotes oder Sprachgebotes statt?

= |st in den Schulen eine Praxis des Hierarchisierens von Sprachen erkennbar?

= Welche Positionen nehmen Schiler*innen zum Thema Sprachverbote bzw.
Sprachgebote ein?

Angeleitet von diesem Forschungsvorhaben beziehungsweise dem Ziel, diese Fragen
beantworten zu konnen, wurde eine empirische Erhebung konzipiert, die sich an der
Grounded Theory, einem Tool, das urspringlich fur die qualitative Sozialforschung
entwickelt wurde, mittlerweile aber auch im Forschungsfeld der empirischen
Fremdsprachendidaktik regelmé&Rig verwendet wird (vgl. Aguado, 2022, S. 252),
orientiert. Diese verlangt ein iterativ-zyklisches Vorgehen, welches in einer selbst-
erstellten Darstellung zur besseren Nachvollziehbarkeit meines Handelns visualisiert
wurde (siehe Abb. 3). In der folgenden Darstellung sind demnach die vielen Schritte und
Handlungen dieser empirischen Erhebung abgebildet, wobei auf die einzelnen Phasen

nun in diesem Kapitel eingegangen werden wird.

Die Erfahrungen der Schiler*innen wurden im Rahmen eines qualitativen
Forschungszuganges erforscht, genauer gesagt wurde das problemzentrierte Interview als
Erhebungsinstrument ausgewahlt. Das Sample bilden zehn Schuler*innen der 5.
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Schulstufe einer Wiener Mittelschule, deren Namen im Zuge der Datenaufbereitung
anonymisiert und durch Pseudonyme ersetzt wurden (siehe Kap. 4.4). Dieses Kapitel
dient nun dazu, die Phase der Konzeption (in Abb. 3 blau), die Phase der Durchfiihrung
(in Abb. 3 griin) und die Phase der Datenaufbereitung und -auswertung (in Abb. 3 lila)
der empirischen Erhebung darzustellen und einzelne gewdhlte Vorgehensweisen zu
begrinden. Da die Vorgehensweise der Grounded Theory den gesamten

Forschungsprozess beeinflusst, wurde dies mit der grauen Schattierung verdeutlicht.
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Abbildung 3: Eigene Darstellung des Forschungsprozesses

Demnach wird in Kapitel 4.1 die Grounded Theory, ein Tool, das sowohl die
Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse beeinflusste, thematisiert. In Kapitel 4.2
erfolgt eine genaue Einordnung des Forschungsansatzes, woraufhin in Kapitel 4.3 die

Wahl des genannten Ergebungsinstrumentes begriindet und dessen Typus kurz erldutert
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wird. Danach wird das Sample und die Interviewsituation in Kapitel 4.4 vorgestellt, bevor
in Kapitel 4.5 eine Reflexion der eigenen Involviertheit im gesamten Forschungsprozess
erfolgt. Kapitel 4.6 adressiert die Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung,
genauer gesagt die Phase der Transkription und des Kodierens. Aufgrund des iterativ-
zirkuléren Forschungsprozesses sind auftretende Aspekte der Forschungsethik immer
wieder in die einzelnen Unterkapitel eingeflochten, anstatt sie in einem einzelnen Kapitel

zu behandeln, da sie jeden Schritt im Forschungsprozess begleiten.

4.1 Grounded Theory

Die Grounded Theory wurde Ende der 1960er Jahre von Glaser und Strauss entwickelt
und ist in den ,,letzten flinf Jahrzehnten zu einem der am weitesten verbreiteten Verfahren
der qualitativ-interpretativen Sozialforschung geworden® (Striibing, 2021, S. 1). Von der
Grounded Theory zu sprechen ist allerdings inkorrekt und irrefiihrend zugleich, da sich
etwa ein Jahrzehnt nach der Entwicklung des ersten ,,rohen Entwurfs® (Striibing, 2021,
S. 1) je eigene Varianten von Glaser (1978) und Strauss (1987) beziehungsweise Strauss
und Corbin (1990) herausgearbeitet haben (vgl. Stribing, 2021, S. 2-4). Striibing verweist
dabei in seinen Arbeiten zur Grounded Theory auf die Tatsache, dass eine Kritische
Aufarbeitung der durchaus vorhandenen Gegensétze in den beiden methodologischen
Positionen von Strauss und Glaser im deutschsprachigen Methodendiskurs — mitunter
durch ihn — erst begonnen hat (vgl. Striibing, 2021, S. 3). Zugleich orientiert er sich, wie
einige weitere Autor*innen (u.a. Bjegac, 2020; Demirkaya, 2014) an der von Strauss und
spater Strauss und Corbin geprégten Richtung, da Stribing diese ,.fiir die weiterfithrende,
weil wissenschafts- und methodentheoretisch konsistentere* (2021, S. 4) halt>. Auch das
Forschungsdesign dieser Arbeit und die weiteren folgenden Ausftihrungen zur Grounded
Theory orientieren sich an der Version von Strauss, die heute noch von seiner enemaligen
Weggefahrtin Corbin weiterentwickelt wird (vgl. Striibing, 2022, S. 588). Dennoch muss
in diesem Kontext erwahnt werden, dass die meisten grundlegenden Konzepte der
Grounded Theory, die bereits in der ersten Schrift von Glaser und Strauss formuliert
wurden, auch weiterhin als Basis in beiden Versionen, sowohl bei Glaser als auch bei

Strauss, integriert sind.

5> Da es im Rahmen dieser Forschungsarbeit nicht moglich ist, die Entwicklung der Grounded Theory der
letzten 50 Jahre nachzuzeichnen sowie die Kontroverse zwischen Glaser und Strauss und die zusétzlich
entstandenen Weiterentwicklungen anderer Autor*innen nachzuzeichnen, sei an dieser Stelle auf die
ausfuhrliche Monographie von Striibing (2021) verwiesen, der all dies aufgreift.
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Ein wesentlicher Unterschied bei Strauss und Glaser ist ihre jeweilige Position zum
Stellenwert des Vorwissens der Forscherin. Genauer gesagt wird Glasers Ansicht von
Stribing als tabula rasa bezeichnet, da die Forschenden als unvoreingenommene
Beobachter*innen erachtet werden und in diesem Sinne theoretisches Vorwissen ,,als eine
Art ,notwendiges Ubel‘, das es derart in die Untersuchung einzubinden gilt, dass es die
angestrebten induktiv-emergenten Prozesse nicht konterkariert™ (Striibing, 2021, S. 63),
gesehen wird. Strauss hingegen bewertet das VVorwissen der Forschenden explizit positiv
und bezieht sich dabei nicht nur auf theoretisches Vorwissen, sondern auch auf
Alltagswissen (vgl. Striibing, 2021, S. 64). All dieses Wissen soll im Forschungsprozess
im Sinne einer Sensibilitdt dazu anregen, (ber die untersuchten Phanomene
nachzudenken und verschiedene Blickwinkel einzunehmen (vgl. Corbin & Strauss, 2015,
S. 77-81). Denn Forschende sind nach Strauss eben nicht reine neutrale,
unvoreingenommene Beobachter*innen, sondern ,,zwangsldufig als Interpreten ihrer
Daten und als Entscheider (ber den konkreten Gang der theoretischen Argumentation
immer auch Subjekte des Forschungsprozesses (Striibing, 2021, S. 12).

Die Grounded Theory ist nun kein konkretes praskriptives Verfahren oder Methode und
auch keine Methodologie, weshalb das Hinzuftigen von Suffixen wie -Methodologie oder
-Methodik Strubing zufolge nicht im Sinne der Grounded Theory sein kann (vgl. 2022, S.
587). Vielmehr lasst sie sich als Forschungsstil bezeichnen, der laut Striibing (2021, S. 2)
,als eine konzeptuell verdichtete, methodologisch begriindete und in sich konsistente
Sammlung von Vorschlagen, die sich fir die Erzeugung gehaltvoller Theorien Uber
sozialwissenschaftliche Gegenstandsbereiche als niitzlich erwiesen haben®, gedacht
werden kann. Demzufolge gibt es bei der Grounded Theory kein konkretes Set an
Verfahrensregeln, die in jedem Forschungsprozess strikt einzuhalten sind, sondern
vielmehr gilt es, das Gerlst von Verfahrensvorschlagen der Grounded Theory an das
individuelle, konkrete Forschungsprojekt flexibel anzupassen (vgl. Strauss 1987, S. 7-8).

Was es allerdings gibt, sind grundlegende Prinzipien und Verfahrensschritte, die den
Forschungsstil der Grounded Theory ausmachen: Ziel der Grounded Theory ist das
Generieren einer begrundeten Theorie Uber das Forschungsphdanomen, wobei die
Prozesshaftigkeit an oberster Stelle steht und Theorie ,,als ein Versuch von vielen
betrachtet [wird], Phdnomene der sozialen Welt zu erklaren® (Corbin & Hildenbrand,
2011, S. 119). Um diese Prozesshaftigkeit darzustellen, ist ein wesentlicher
Verfahrensschritt der Grounded Theory die sogenannte Parallelisierung der

Arbeitsschritte, was bedeutet, dass die Forschungsphasen (Datenerhebung, -aufbereitung
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und -interpretation bzw. Theoriebildung) nicht nacheinander bewaltigt werden, sondern
,dass alle drei Tétigkeiten parallel betriebene Modi des Forschens sind, die sich
gegenseitig produktiv beeinflussen (Striibing, 2022, S. 593). Dadurch ergibt sich der
iterativ-zyklische Modus, nédmlich indem die Analyse der Daten bereits nach der
Gewinnung der ersten Daten erfolgt, was sich wiederum auf die weitere Datenerhebung
auswirken kann (vgl. Corbin & Strauss, 2015, S. 135). Eng mit diesem integrativen
Forschungsprozess verbunden ist ein weiteres Prinzip der Grounded Theory, das
Theoretische Sampling (vgl. Stribing, 2021, S. 31). Dieses Prinzip bezieht sich auf die
Datengenerierung, genauer gesagt darauf, welche Daten erhoben werden (vgl. Corbin &
Strauss, 2015, S. 134). Unter dem — nun auf Englisch formulierten — theoretical sampling
wird Corbin und Strauss zufolge eine spezielle Form der Datengewinnung verstanden,
denn ,the reseracher lets concepts derived during analysis guide the data-collection
process (2015, S. 147). Demnach soll versucht werden, mdglichst divergierende Daten
zu erheben, um das gesamte Datenmaterial um so viele Dimensionen wie mdglich zu
erweitern und so viele verschiedene Aspekte in dem Forschungsbereich wie moglich
einzuholen, was gleichzeitig auch bedeutet, dass gemal der Grounded Theory eine
Vorab-Festlegung des Samples nicht moglich ist (vgl. Corbin & Strauss, 2015, S. 134-
138). In der Theorie wird also festgehalten, dass sich die Auswahlkriterien fir weitere
Samples erst aus der Analyse der bereits erhobenen Daten erschlielen (vgl. Striibing,
2022, S. 596). Hinzu kommt, dass im Sinne der Grounded Theory eine ,,saturation — that
is, the point in the research when all major categories are fully developed, show variation,
and are integrated” (Corbin & Strauss, 2015, S. 135) — erreicht werden sollte, um eine
reprasentative Stichprobe zu erhalten. Stribing rdumt hierzu allerdings ein, dass diese
Sampling-Strategie in der Praxis nicht immer exakt in dieser Weise umsetzbar ist, da es
durchaus sein kann, dass die Auswahlkriterien etwa nicht von einer AufRenperspektive
eingesehen werden kdnnen, der Zugang zu Daten zeitlich limitiert ist, oder es den Rahmen
des Forschungszuganges sprengen wirde, weshalb in solchen Féllen eine flexible

Anpassung erforderlich sein kann (vgl. 2022, S. 597).

Auch dieses Forschungsvorhaben konnte aufgrund multipler Griinde die Gewinnung des
Samples sowie die theoretische Sattigung nicht exakt im Sinne der Grounded Theory
umsetzen (siehe Kap. 4.4), weshalb etwa die Proband*innen bereits vor Beginn der
Datenerhebung feststanden. Allerdings hatten die in den ersten Interviews erhobenen
Daten durchaus einen Einfluss auf die weiteren Interviews und demnach auch auf die dort
generierten Daten, was erneut auf den zyklischen Verlaufsprozess der Grounded Theory

hinweist. Die Aufbereitung und gleichzeitig die Analyse der Daten erfolgt in der
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Grounded Theory im Zuge eines dreiteiligen Kodierprozesses, dessen wesentlichster
Aspekt das standige Vergleichen ist, im Englischen bezeichnet als constant comparisons,
wo ,data are broken down into manageable pieces with each piece compared for
similarities and differences* (Corbin & Strauss, 2015, S. 7). Auf die einzelnen
Kodierschritte wird in Kapitel 4.6, in dem die Aufbereitung der Daten erlautert wird,
genauer eingegangen. Zuvor erfolgen allerdings nun eine generelle Beschreibung des
Forschungsparadigmas und des gewahlten Erhebungsinstrumentes sowie die Erlduterung

des Samples dieser Forschung.

4.2 Qualitatives Forschungsparadigma

Generell l&sst sich, was empirische Forschungsvorhaben betrifft, festhalten, dass die
»Passung von Forschungsgegenstand und methodischem Vorgehen* (Helfferich, 2011, S.
26) ein nicht unwesentlicher Aspekt ist, da der Forschungsansatz einen mafigeblichen
Einfluss auf die Datengenerierung hat. Da es sich bei dem Forschungsgegenstand dieser
Arbeit um Erfahrungen, Ansichten und Erlebnisse von Schuler*innen handelt, greift ein
quantitativ.  analytischer Forschungsansatz mit  einem standardisierten
Datenerhebungsverfahren, das etwa auf die auBerperspektivische Beschreibung
menschlichen Verhaltens anhand von generalisierbaren GesetzméaRigkeiten abzielt (vgl.
Riemer, 2014, S. 20-21), zu kurz. Deshalb fiel die Wahl auf ein qualitatives
Forschungsvorhaben, das explorativ und interpretativ angelegt ist und demnach auf
Verstehen und Exploration zielt (vgl. Riemer, 2014, S. 20-21). Qualitative Forschung ist
in der Regel eine hypothesengenerierende Forschung, die Helfferich zufolge dazu dient,
subjektive Sichtweisen oder Sinn zu rekonstruieren, die etwa als Deutungsmuster,
Wirklichkeitskonzepte oder Wirklichkeitskonstruktionen gefasst werden (vgl. 2011, S.
21). Demnach zielen qualitative Forschungsansédtze darauf ab, das Handeln der
teilnehmenden Personen aus einer ,,Innenperspektive beschreibend moglichst vollstdndig
zu erfassen, um so Zusammenhange, Muster, Typen usw. entdecken und in begrenztem
Mafe erklaren zu konnen® (Schmelter, 2014, S. 41).

Wahrend es fur quantitative Forschungsansétze relativ klar definierte Gutekriterien im
Rahmen eines allgemein akzeptierten Kriterienkataloges gibt, liegen fur qualitative
Forschungsansétze keine einheitlich definierten Gtekriterien vor (vgl. Schmelter, 2014,
S. 41). Dennoch lassen sich — analog zu quantitativen Gutekriterien — einige

Grundprinzipien qualitativer Forschung als Gutekriterien ausmachen. Schmelter zufolge
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handelt es sich hierbei um ,,Offenheit, Flexibilitat, Kommunikativitdt und Reflexivitat«
(2014, S. 42). Helfferich definiert dhnliche Grundprinzipien qualitativer Forschung,
ndmlich Kommunikation, Offenheit, Zurlckstellung eigener Deutungen und Reflexion
(vgl. 2011, S. 24). Das ,,Prinzip der Offenheit soll gewéhrleisten, dass der beobachtende
Zugang zu einem Erkenntnisgegenstand bzw. einem Untersuchungsfeld nicht bereits im
Vorfeld durch die theoretische Vorstrukturierung verstellt ist (Schmelter, 2014, S. 42).
Offenheit bedeutet nun etwa flr die Proband*innen, dass ihnen der Raum gegeben wird,
das ansprechen zu kénnen, was sie ansprechen mdchten und zwar in ihren eigenen Worten
(vgl. Helfferich, 2022, S. 878). Helfferich merkt zusatzlich an, dass die Validitat durch
das Prinzip der Offenheit ermdglicht wird, da, je offener eine Erhebung, desto eher
kommen subjektive Sichtweisen zum Vorschein und umso valider wird erhoben (vgl.
2022, S. 890). Die Reliabilitat ist fur qualitative Forschungsansétze kein sinnvolles
Gutekriterium, ganz im Gegenteil muss hier die ,,Kontextgebundenheit der erzeugten
Texte* (Helfferich, 2022, S. 890) sowohl in der Datenerhebung als auch in der
Datenauswertung mitbedacht werden. Auch das klassische Giitekriterium Objektivitat ist
in der qualitativen Forschung nicht erwinscht, sondern meint im Rahmen von
qualitativen Forschungsansétzen, ,,dass die Forschenden ihr methodologisches Vorgehen
reflektieren und nachvollziechbar offenlegen* (Baur & Blasius, 2022, S. 9). Objektivitat
im Sinne quantitativer Forschung weicht demnach ,,methodisch kontrollierter und
reflektierter Subjektivitat (Helfferich, 2022, S. 890), was zugleich zum Prinzip der
Reflexivitat fihrt, also auf die Notwendigkeit der Reflexion der Forscherin Uber ihre Rolle
und ihr Handeln im gesamten Forschungsprozess, das die Datengenerierung beeinflusst
und demnach auch in der Dateninterpretation berticksichtigt werden muss, verweist (vgl.
Schmelter, 2014, S. 42). Dazu gehort auch die intersubjektive Nachvollziehbarkeit im
Sinne der Transparenz, weshalb die konsistente Dokumentation des Forschungsprozesses
in dieser Hinsicht unabdingbar ist (vgl. Schmelter, 2014, S. 42). Die letzten beiden
genannten Gutekriterien — Flexibilitat und Kommunikativitat — beziehen sich auf den
Einbezug unterschiedlicher Perspektiven innerhalb des Untersuchungsgegenstandes und
auf flexibles Handeln im Zuge der Datenerhebung (vgl. Schmelter, 2014, S. 42). Die
Durchfuhrung eines Interviews etwa verlangt durch das Einhalten der Offenheit ein hohes
MaRR an Flexibilitdt, da gegebenenfalls wéhrend der Datenerhebung oder des
Forschungsprozesses allgemein Anderungen vorgenommen werden miissen (vgl.
Schmelter, 2014, S. 42). Genauso ist bei einem Interview der Aspekt der
Kommunikationssituation, in der die Daten hervorgebracht werden, zu beachten (vgl.
Schmelter, 2014, S. 42).
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4.3 Interviewform und Leitfaden

Ausgehend von dem Forschungsinteresse dieser Arbeit und den daraus entstandenen
Forschungsfragen erschien es mir im Rahmen qualitativer Forschungsansatze fur
sinnvoll, ein Interview als Forschungszugang zu wahlen, da Interviews dazu eingesetzt
werden, ,,um Zugang zu subjektiven Sichtweisen von Menschen, ihren Erfahrungen und
Bedeutungszuschreibungen in groRerer Tiefe zu erhalten” (Daase et al., 2014, S. 110).
Nun reicht es allerdings nicht aus, lediglich von dem qualitativen Interview zu sprechen,
»denn das qualitative Interview zur Erhebung inhaltlicher Daten gibt es nicht* (Daase et
al.,, 2014, S. 110). Im Laufe der Zeit hat sich eine Vielzahl an unterschiedlichen
Interviewvarianten und -bezeichnungen entwickelt, die durch ihre unterschiedlichen
Kriterien (Strukturierungsgrad, Erkenntnisinteresse, Rolle der interviewenden Person,
Forschungstradition) einen wesentlichen Einfluss auf die moglichen Ergebnisse der
empirischen Erhebung haben (vgl. Daase et al., 2014, S. 110). Einige verschiedene
Varianten des qualitativen Interviews sind beispielsweise das fokussierte Interview, das
narrative Interview, das semi-strukturierte Interview oder das problemzentrierte
Interview; all diese und noch weitere Varianten werden etwa in Riemer (2022), Daase et
al. (2014), oder Helfferich (2011) genauer erlautert. Fir die im Rahmen dieser Arbeit
durchgefuhrte empirische Erhebung wurde das problemzentrierte Interview nach Witzel
(2000) als Variante ausgewahlt, da dies zum einen ,,durch sein diskursiv-dialogisches
Vorgehen insbesondere auch Fremd-/Zweitsprachenlernenden entgegenkommt* (Daase
et al., 2014, S. 112) und sich zum anderen fiir Forschungsthemen anbietet, die sich mit
biographisch relevanten oder gesellschaftlichen Problemen auseinandersetzen (vgl.
Daase et al., 2014, S. 112). Das problemzentrierte Interview orientiert sich zudem
weitgehend an grundlegenden Aspekten der Grounded Theory (vgl. Witzel, 2000, Abs.
3), was ein weiterer Gesichtspunkt dafur ist, weshalb es sich flr diese empirische

Erhebung Uberaus eignet.

Das problemzentrierte Interview versteht sich demnach als theoriegenerierend, weshalb
es eine rein deduktive Vorgehensweise ablehnt, sich gleichzeitig allerdings auch von
einer durchgehend induktiven VVorgehensweise distanziert, die die Forschenden nach dem
tabula rasa-Konzept als unvoreingenommene Beobachter*innen erachtet (vgl. Witzel,
2000, Abs. 3). Vielmehr ist das Vorgehen wéhrend des gesamten Forschungsprozesses
als induktives-deduktives Wechselverhaltnis konzipiert, wonach — analog zur Grounded
Theory — ,das unvermeidbare, und damit offenzulegende Vorwissen [...] in der

Erhebungsphase als heuristisch-analytischer Rahmen fiir Frageideen im Dialog zwischen
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Interviewern und Befragten“ (Witzel, 2000, Abs. 3) dient. Dennoch spielt das
Offenheitsprinzip auch beim problemzentrierten Interview eine gewichtige Rolle, da die
Interviewten in ihrer Narration selbst Relevanzsetzungen vornehmen kénnen und damit
einen Freiraum fur ihre eigenen Deutungen erhalten (vgl. Witzel, 2000, Abs. 3). Witzel
formuliert vor diesem Hintergrund drei Grundpositionen des problemzentrierten
Interviews, ndmlich eine Problemzentrierung, eine Gegenstandsorientierung und eine

Prozessorientierung (vgl. 2000, Abs. 4).

Die Gestaltung des problemzentrierten Interviews betreffend kann diese Interview-
Variante durch einen Kurzfragebogen erganzt werden, um relevante demographische
Daten einzuholen (vgl. Witzel, 2000, Abs. 6). Die mindliche Befragung beginnt
daraufhin mit einer erzéhlgenerierenden, offenen Einstiegsfrage, wahrend der weitere
Gespréchsverlauf mitunter durch ad-hoc-Fragen oder verstdndnisgenerierenden Fragen
dialogisch gepragt ist (vgl. Witzel, 2000, Abs. 10-17). Unterschiedliche Elemente von
verstandnisgenerierenden  Strategien sind dabei  kldrende Verstandnisfragen,
Zuruckspiegelungen oder Konfrontationen (vgl. Witzel, 2000, Abs. 16). Dabei fragt die
interviewende Person ,,detailliert und problembezogen nach, er/sie sondiert, bilanziert
und bringt weitere Themen ein, die vorab in einem Leitfaden fixiert werden“ (Riemer,
2022, S. 172). Der Leitfaden begleitet im Idealfall ,,den Kommunikationsprozess als eine
Art Hintergrundfolie, die zur Kontrolle dient, inwieweit seine einzelnen Elemente im
Laufe des Gesprachs behandelt worden sind* (Witzel, 2000, Abs. 8), vorformuliert. Auf

den fur diese Forschung konzipierten Leitfaden wird nun Bezug genommen.

Der Leitfaden fungiert in einem problemzentrierten Interview als ,,Gedéchtnisstiitze und
Orientierungsrahmen® (Witzel, 2000, Abs. 8). Wie bereits zuvor erwahnt, ist das Prinzip
der Offenheit ein notwendiges Gutekriterium fur qualitative Forschungsansétze und
demnach auch bei der Durchfiihrung eines problemzentrierten Interviews. Allerdings
muss im Kontext des Erstellens eines Leitfadens fiir ein Interview erwahnt werden, dass
Offenheit zwar ,,eine Anforderung und eine Ideallinie [ist], die Orientierung gibt, die aber
nie vollstindig einzuldsen ist* (Helfferich, 2022, S. 878). Grund dafir ist zum einen die
Tatsache, dass das Interview als soziale Kommunikationssituation einschrankt, was die
Teilnehmerin wie sagen kann, zum anderen ist es im Dienst des Forschungsanliegens
weder sinnvoll noch vertretbar, auf jegliche Strukturierung zu verzichten (vgl. Helfferich,
2022, S. 879). Auch das Forschungsinteresse dieser Arbeit fokussiert einen speziellen
Themenbereich, der eine Thematisierung anhand von Leitfragen bedingt. Die Konzeption

des Leitfadens orientierte sich deshalb an Helfferichs Nachsatz, der den Leitsatz ,,[S]o
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offen wie moglich* (2022, S. 879) um den Nachsatz ,,und so strukturiert wie notig™ (2022,
S. 879) erganzt. Nachdem im Rahmen dieses Interviews junge Schiler*innen befragt
werden, ist es zudem wesentlich, bei der Formulierung der Leitfaden-Fragen diesen
Aspekt zu berucksichtigen. Dabei war flur die Konzipierung des Leitfadens die
Anwendung des SPSS-Prinzips nach Helfferich (2011) ein hilfreiches Prinzip, das mit
einem Sammeln von Fragen im Sinne eines Brainstormings beginnt (Sammeln), worauf
die Fragen in einem Prifvorgang reduziert und auf ihre Wirksamkeit hin kontrolliert
werden (Prufen) (vgl. Helfferich, 2011, S. 182-185). Als dritten Schritt erfolgt das
Sortieren der verbleibenden Fragen (Sortieren) und in einem letzten Schritt werden die
Fragen unter einer Ubergeordneten Erzahlaufforderung gebundelt (Subsumieren) (vgl.
Helfferich, 2011, S. 185-186). Ein positiver Nebeneffekt des SPSS-Prinzipes ist zudem,
dass es ,gleichzeitig der Vergegenwirtigung und dem Explizieren des eigenen
theoretischen VVorwissens und der impliziten Erwartungen an die von den Interviewten zu
produzierenden Erzéhlungen (Witzel, 2000, S. 182) dient.

Der Interviewleitfaden® beginnt demnach mit einer erzéhlgenerierenden Einstiegsfrage’,
wobei — orientiert an Bjegac — bewusst auf Formulierungen verzichtet wurde, die bereits
,.bestimmte diskursive Subjektpositionen* (Bjegac, 2020, S. 110) wie etwa ,Erstsprache’
oder ,Deutsch als Zweitsprache® inkludieren. Diese Warm-Up-Phase sollte die
Schiler*innen in die darauffolgenden Fragen thematisch einleiten und ihnen gleichzeitig
das Forschungsinteresse offenlegen, ,,ohne dafl man bereits das Augenmerk auf einen
bestimmten Aspekt der Problemstellung beschrinkt (Witzel, 1985, S. 245). Der
erzéhlgenerierenden Einstiegsfrage folgen mehrere Fragen, die drei unterschiedlichen
Themenbereichen untergeordnet sind: 1) ,Muttersprache ‘® vs. weitere Sprachen 2)
Mehrsprachigkeit in der Schule/Unterricht 3) Sprachverbote im Unterricht/Pausen. Der
erste Bereich fokussiert die Sprachigkeit von den Teilnehmer*innen und ihre eigene
Positionierung zu damit in Verbindung stehenden, im Mehrsprachigkeitsdiskurs vielfach
diskutierten Aspekten. Mitunter sollte dadurch auch erfragt werden, welche Relevanz die
Schuler*innen ihrem zur Verfugung stehenden Sprachrepertoire beimessen. Im zweiten

Themenbereich wird der Blick daraufgelegt, ob beziehungsweise inwiefern

® Der gesamte Leitfaden ist im Anhang einsehbar.

" Die Einstiegsfrage lautete: Bitte erzahl mal ein bisschen tiber dich: welche Sprache(n) sprichst du,
welche Sprache(n) verwendest du im Alltag und welche Sprache(n) magst du gerne?

8 Auch wenn in wissenschaftlichen Arbeiten von diesem Begriff abgesehen wird, wurde er im Rahmen
der Interviewdurchfiihrung dennoch verwendet, da die Schiiler*innen den Begriff selbst regelméaBig
verwenden, um auf ihre Erstsprache(n) zu verweisen und um eine Verwirrung durch unterschiedliche,
den Schiiler*innen mdglicherweise unbekannte Begrifflichkeiten zu vermeiden.
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Mehrsprachigkeit in der Schule gelebt wird und welchen Stellenwert das Sprechen
mehrerer Sprachen fir die Schiler*innen hat. Im dritten Themenbereich werden nun
konkret Sprachverbote thematisiert, wobei einerseits die Ansichten der Schiler*innen zu
diesem Thema erfragt werden, andererseits jedoch auch Bezug auf den Umgang
beziehungsweise die ,Duldung‘ von Lehrkraften mit mehrsprachiger Kommunikation
genommen wird. Den Abschluss bilden drei Reflexionsfragen, in denen die
Proband*innen erneut Stellung beziehen kénnen und sie zudem die Mdéglichkeit haben,
erneut auf Aspekte, die ihnen als wichtig erscheinen, hinzuweisen. Die vielen
erzéhlgenerierenden  Fragen werden im  Verlauf des Interviews durch
verstandnisgenerierende Fragen erganzt, um auch Themen anzusprechen, die von den
Schiler*innen selbst nicht erwéhnt wurden. Zusatzlich wurden bereits im Leitfaden
einige Aufrechterhaltungsfragen beziehungsweise Nachfragen vermerkt, um den
Erzéahlfluss aufrechtzuerhalten und in der Interviewsituation auch Aspekte aufgreifen
oder vertiefen zu kdnnen, die von den Schuler*innen in der Erz&hlsequenz eingebracht

werden.

Optional kdnnte dem mundlichen Interview noch ein Kurzfragebogen angefuigt werden,
der, wie etwa Flick (2023) es vorschlagt, am Ende des Interviews von den
Teilnehmer*innen ausgefillt werden kann. Auch fur dieses Forschungsvorhaben war
urspringlich geplant, die Schiler*innen einen kurzen Fragebogen zum Schluss ausfullen
zu lassen, allerdings habe ich mich letzten Endes bewusst gegen den Fragebogen
entschieden, da alle relevanten Informationen bereits in den Interviews mitunter durch
die erzahlgenerierende Einstiegsfrage genannt wurden und der Fragebogen daher nur eine
Replikation der Fragen des Interviews gewesen wére. Somit wurde das Interview mit der
Frage: Wie war das Interview flr dich? beendet, wodurch die Gefihlslage der
Teilnehmer*innen hinsichtlich des Interviews kurz erldutert werden sollte. Dies wurde

allerdings nicht mehr aufgezeichnet, was den Schuler*innen auch signalisiert wurde.

Der Leitfaden wurde im Sinne einer guten wissenschaftlichen Praxis zuvor in einer
Pilotierungsphase anhand von zwei durchgefiihrten Probeinterviews auf deren
Verstandlichkeit und Brauchbarkeit getestet. Dabei wurde darauf geachtet, die
Pilotierung auch mit Schiler*innen aus derselben Schule, Schulstufe und Klasse der
Proband*innen durchzufihren, um aus diesen Probe-Interviews auch tatsachlich
relevante Schliisse ziehen zu kénnen. Da bei einem der zwei Interviews zwei Fragen des
Leitfadens nicht wirklich verstanden beziehungsweise missverstanden wurden, wurde

eine alternative Fragestellung formuliert und hinzugefiigt, um in den darauffolgenden
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Interviews auf diese ebenfalls zurlickgreifen zu konnen. Hierbei handelt es sich zum einen
um die Frage: Wie ist es in deiner Schule, wenn man mehrere Sprachen kann? Diese
Frage wurde ergéanzt durch: Glaubst du ist es ein Vorteil oder ein Nachteil in der Schule,
wenn man mehrere Sprachen kann? (Folgefrage: Warum?) Zum anderen wurde die
Frage: Wie gehen du und deine Mitschiler*innen in eurer Klasse mit Mehrsprachigkeit
um? um die folgende Alternative erganzt: Was macht ihr mit den ganzen Sprachen, die
ihr konnt, in der Klasse? Zudem erkannte ich die Notwendigkeit, mich selbst als Fragende
mehr in das Interview einzubringen und mehr Zwischenfragen und Nachfragen zu stellen,
um so die Erwahnung von eventuell tiefer liegenden Gedanken oder Erlebnissen anregen
zu konnen. Dies erkannte ich mitunter an der Tatsache, dass beide Interviews viel kurzer
waren als urspriinglich erwartet, da ich Ruckfragen eher vermied und zu wenig auf die
einzelnen Personen einging. Eine weitere Erkenntnis war, die Formulierung der Fragen
freier und unabhangiger von jenen im Leitfaden zu formulieren und auch die Reihenfolge
der Themenkomplexe je nach Erzdhlungen der Teilnehmer*innen und dem
Passungskontext flexibler zu variieren, um den Erzahlfluss nicht zu unterbrechen und so
zumindest marginal die kinstliche Gesprachssituation abzuschwéchen. In dieser Hinsicht
gilt es allerdings generell anzumerken, dass sich durch den iterativ-zyklischen
Forschungsprozess der Grounded Theory die Fragen des Leitfadens zum Teil von
Interview zu Interview leicht bis stark veranderten und auch auf die individuellen
Erzahlungen eingegangen wurde, weshalb das Gesprdch und demnach auch die
Fragenstellung und die Reihenfolge der Fragen in keinem Interview exakt dieselben

waren. Strauss und Corbin erklaren dies wie folgt:

Sobald die Datenerhebung beginnt, sollten die anfanglichen Interview- oder Beobachtungs-
Leitfaden genau das sein: nur anfangliche Leitfaden. Wahrend der Forschungsarbeit starr an ihnen
festzuhalten, schlief3t der Situation innewohnende Datenmdglichkeiten aus; begrenzt die Menge und
die Art der gewonnenen Daten. (1996, S. 152)

Bevor nun allerdings genau auf die Datenerhebung und das Setting eingegangen wird,

soll zun&chst das Sample dieser empirischen Erhebung thematisiert werden.

4.4 Sample

Zielgruppe fur meine Interviews sind meine Schiiller*innen der 5. Schulstufe einer Wiener
Mittelschule, die ich seit Schulbeginn unterrichte. Der Fokus auf diese Schiiler*innen ist
mitunter darin begriindet, da sie sich, wie Bjegac formuliert, ,,an einer Schnittstelle in
ihrer Bildungsbiographie* (2020, S. 112) durch den Wechsel von der Volksschule in die
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Mittelschule befinden. Dadurch kénnen diese Schiler*innen nicht nur auf ihre aktuellen
Erfahrungen und Erlebnisse in der neuen Schule, sondern moglicherweise auch noch auf
ihre — nicht allzu lang zurlckliegenden — Erinnerungen an die Volksschulzeit
zuriickgreifen. Das Aufweisen eines Migrationshintergrundes oder eines mehrsprachigen
Hintergrundes von potenziellen Probandinnen war kein Auswahlkriterium, auch wenn die
Forschungsfragen dieser Arbeit hauptséchlich (Mehr-)Sprachigkeit und den Umgang
damit fokussieren. Es wurde bewusst eine Offenheit hinsichtlich der Zusammenstellung
der Proband*innen angestrebt, um im Sinne der Prinzipien des Theoretischen Samplings
eine groRtmaogliche Kontrastierung zu bezwecken (vgl. Striibing, 2022, S. 595). Aufgrund
zeitlicher und personeller Ressourcen und dem Rahmen dieser Arbeit war es allerdings
nicht moglich, die VVorgehensweise des Theoretischen Samplings der Grounded Theory
zu befolgen. Da die Schiler*innen alle in einem Alter sind, in der die
Erziehungsberechtigten dem Interview zustimmen mdissen, benétigt es im Vorhinein
ohnehin ein hohes Mal} an Planung und Vorarbeit, wodurch die Auswahl der weiteren
Samples durch die Analyse der bereits erhobenen Daten den gesamten Forschungsprozess
erheblich verkomplizieren wirde. Zudem handelt es sich bei dem Forschungsinteresse
um individuelle Einstellungen und Erfahrungen, die im Voraus ohnehin nicht von mir als
forschende Person einsehbar sind, weshalb die Vorauswahl auf Schiiler*innen der 5.

Schulstufe fir mich als sinnvoll erschien.

Die Suche nach mdglichen Teilnehmer*innen gestaltete sich folgendermalen: Da ich alle
drei erste Klassen in mehreren unterschiedlichen Fachern unterrichte, habe ich jeweils die
ersten zehn Minuten einer Unterrichtsstunde dafiir genutzt, um die Schiiler*innen dartber
zu informieren, was ich im Rahmen meines Studienabschlusses zu erbringen habe und
dass ich daftr die Hilfe von einigen Kindern brauchte. Ich habe mir bewusst viel Zeit
dafur genommen, den Schuler*innen zu erkldren, was (berhaupt ein Interview ist und
dass das Interview an sich absolut nicht mit der schulischen Leistung in Zusammenhang
steht und dartber hinaus anonym analysiert werden wird. Ich habe alle anwesenden
Schuler*innen gebeten, darliber nachzudenken, ob sie an dem Interview teilnehmen
mochten und sie gebeten, mir am Ende der Stunde dariuber Bescheid zu geben.
Demzufolge fragte ich am Ende der Stunde, wer interessiert daran ware, freiwillig ein
Interview mit mir durchzufiihren und viele Schiiler*innen meldeten sich per Aufzeigen,
wodurch ich 39  Schiler*innen eine  Einverstandniserklarung  fir  die
Erziehungsberechtigten aushéndigte. Zu diesem Zeitpunkt war mir allerdings bereits
bewusst, dass ich — aus unterschiedlichen Grunden — nicht von allen Schiiler*innen die

Einverstandniserklarung unterschrieben zuriickbekommen werde, was sich auch so
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ereignete. Genauer gesagt erhielt ich im Laufe der ndchsten Tage von 12 Schiiler*innen
ohne nachzufragen die unterzeichnete Einverstandniserklarung, weshalb ich daraufhin
plante, mit zwei Schiler*innen den Interviewleitfaden zu pilotieren und die restlichen 10
Schiler*innen zur tatsachlichen Erhebung in Betracht zu ziehen. Da die erste Sichtung
der Interviewdaten bereits auf eine — im Sinne des theoretischen Samplings — hohe
Kontrastierung hinsichtlich der AuBerungen und Positionierungen der Proband*innen
(neo-)linguizistischer  Praktiken gegentber hindeutete, wurden die restlichen
Schiler*innen nicht mehr aktiv um die Abgabe der Einverstandniserklarungen gebeten.
Auch wenn demzufolge keine groRtmdogliche Kontrastierung bezweckt wurde,
ermoglichten die Daten der 10 Interviews nichtsdestotrotz einen sehr aufschlussreichen
Einblick in die Thematik des Forschungsgegenstandes.

Selbstverstandlich muss hier angemerkt werden, dass gewiss die Stimmen von
bestimmten Schuler*innen, die etwa nicht den Mut aufbringen konnten, an einer
Interviewsituation teilzunehmen, sich vielleicht nicht als Teil der Zielgruppe fur mein
Forschungsthema sahen, oder die aufgrund der Tatsache, dass ich gleichzeitig die
Lehrerin dieser Schiler*innen bin und sie daher abgeschreckt wurden, leider ungehort
bleiben. Daher ist es notwendig zu erwéhnen, dass es aufgrund der Grofle und der
Zusammensetzung des Samples, aber auch aufgrund des qualitativen und interpretativen
Forschungsdesigns nicht das Ziel dieser Arbeit ist, einen Anspruch auf die
Generalisierung der Erkenntnisse zu erheben. Denn um ,.eine ausreichend gro3e Zahl von
Féllen bearbeiten zu konnen, die eine Generalisierung von qualitativ gewonnenen
Erkenntnissen zuliee, werden grofle personale oder zeitliche Ressourcen benotigt®

(Schmelter, 2014, S. 41), die im Rahmen meiner Arbeit nicht aufgebracht werden

konnten.
Name?® Sprachen Datum Dauer Anmerkungen
Tina Englisch, Deutsch, 27.02.2023 | 05'42" Probe-Interview
Tschetschenisch
Jack Englisch, Deutsch 27.02.2023 | 06'29" Probe-Interview
Patricia Serbisch, Deutsch | 09.03.2023 | 035+ | Kurze des Interviews
aufgrund Unwohlsein
Muhamed PeUtSCh, RUSSiSCh. 09.03.2023 1518 Kurz abgebrOChen
Englisch, Tschetschenisch -> Raumwechsel

° Die Daten der Proband*innen wurden anonymisiert. Die Namen wurden in der Ergebnisdarstellung
zur besseren Lesbarkeit durch Pseudonyme ersetzt, die die Proband*innen selbst auswahlten.
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Jibani Arabisch, Deutsch, 09.03.2023 | 1325
Englisch
Lana Kurdisch, Arabisch, 09.03.2023 | 20'26"
Englisch, Deutsch
Anzelo Deutsch, Serbisch, 15.03.2023 | 14'44"
Tschechisch
Zac Tirkisch, Deutsch | 15.03.2023 | 24'09" Kurz abgebrochen
' -> Raumwechsel
Abdul Kurdisch, Deutsch, 23.03.2023 | 15'08"
Englisch
Cherry Deutsch, Eng”sch 23.03.2023 | 2050
Pablo Turkisch, Deutsch 11.04.2023 | 20°37*
Crystal Englisch, Deutsch, 11.04.2023 | 15'57"
Rumanisch, Koreanisch

Tabelle 1: Uberblick tiber das Sample

In Tabelle 1 wird nun das Sample der Schiler*innen, mit denen ich ein Interview gefiihrt
habe, dargestellt, wobei die Namen nicht den tatsachlichen Namen der Proband*innen
entsprechen, sondern Pseudonymen, die sie sich selbst aussuchen durften. Wie bereits
erwahnt, befinden sich alle Schiler*innen in der 5. Schulstufe und sind zwischen 10 und
12 Jahre alt. Bereits aus dieser Tabelle geht hervor, wie heterogen die Interviews
hinsichtlich ihrer Lange (635 bis 24°09°‘), aber auch hinsichtlich ihrer
Sprachrepertoires waren: im gesamten Sample wurde auf 11 verschiedene Sprachen
Bezug genommen (Deutsch, Englisch, Turkisch, Russisch, Tschetschenisch, Serbisch,
Kasachisch, Arabisch, Kurdisch, Rumaénisch und Koreanisch). Diese Sprachen wurden
im Laufe der jeweiligen Interviews von den Schuler*innen entweder selbst genannt oder
als Antwort auf die Frage, welche Sprache(n) die Schiler*innen sprechen kdnnen,

erwahnt.

4.5 Selbstreflexion zur eigenen Involviertheit

Da diese empirische Erhebung sich an der Grounded Theory orientiert und zudem das
problemzentrierte Interview als Forschungsinstrument nutzt, kommt mir als Forscherin
in der Interviewsituation, aber auch in der Auswertungssituation eine spezielle Rolle zu.
Dies liegt an der Tatsache, da — wie bereits dargelegt — der gesamte Forschungsprozess
als Interpretationsprozess verstanden werden muss, weshalb meiner eigenen Subjektivitat

eine zentrale Bedeutung in jedem Forschungsschritt zukommt. Demnach ist es
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unabdingbar, meine eigene Position im gesamten Forschungsprozess immer wieder zu
reflektieren und mir bewusst zu machen, dass das Verhéltnis zwischen den
Teilnehmer*innen und mir als Forscherin und zugleich Lehrerin ein sehr spezielles ist,
mit dem (beraus sensibel umgegangen werden muss. Diese sogenannte
LInteraktionskompetenz der Interviewenden bedeutet die Féhigkeit, mit der
Rollenaushandlung und den damit verbundenen Positionierungen umgehen zu kénnen*
(Helfferich, 2011, S. 132). Dazu gehoért nun eben die Bewusstheit dartber, ,als wer® mich
mein Gegeniiber sehen kann und ,als wer® mein Gegeniiber sich selbst sieht und spricht
(vgl. Hermanns, 2013, S. 364). Diesbeziiglich muss an dieser Stelle erwahnt werden, dass
ich selbst osterreichische Staatsburgerin ohne Migrationshintergrund bin und Deutsch
meine Erstsprache ist, womit ich Teil der privilegierten Mehrheitsgesellschaft in
Osterreich bin. Es ldsst sich nur vermuten, ob die Interviewten aufgrund dieser
Wahrnehmung meiner Person bestimmte Antworten auf gewisse Fragen gegeben haben
oder ob sie anders geantwortet hatten, wenn Deutsch nicht meine Erstsprache ware oder
ich einen Migrationshintergrund aufweisen konnte.

Generell ist es mir in meinem téglichen Dasein als Lehrerin ein groRes Anliegen, den
Schiler*innen mein Interesse und meine Offenheit aller Sprachen, besonders die meiner
Schiler*innen gegentiber, zu vermitteln. In der Hoffnung, dass meine Schiler*innen dies
auch wahrnehmen, wage ich anzunehmen, dass ihnen daher auch die Interviewsituation
leichter fallt, da ich mein ehrliches Interesse ihren Sprachen gegeniiber auch im
Schulalltag immer wieder zum Ausdruck bringe. Die Tatsache, dass ich nun eine
Lehrperson der teilnehmenden Schiler*innen bin, bringt einige Vorteile wie mitunter die
Tatsache, dass mich meine Schiler*innen bereits kennen und dadurch bereits eine
gegenseitige Vertrauenshasis besteht, sowie auch den relativ leicht zu organisierenden
Feldzugang mit sich. Dennoch birgt dies auch Nachteile, da bereits ein gewisses (Macht-
)Verhéltnis zwischen mir als Lehrerin und den Schiiller*innen besteht. Als Vertreterin des
Bildungssystems ist den Schuler*innen bewusst, dass ich — speziell als Deutschlehrerin —
ein grundlegendes Interesse an Sprache und sprachlichen AuRerungen habe und diese
auch im Unterricht analysiere und kommentiere. Daher ist es durchaus mdglich, dass die
generierten Daten im Interview durch den Umstand, dass die Schiiler*innen AuBerungen
tatigen, von denen sie mutmafen, dass ich sie horen mdchte, verzerrt werden. Die
Interviewsituation, die ohnehin schon ,in der Regel ein asymmetrisches und
komplementéres Rollenverhéltnis* (Helfferich, 2022, S. 876) konstituiert, wird demnach
um diese Ebene des (Macht-)Verhaltnisses erweitert. Um diese (Macht-)Beziehung

zwischen Lehrperson und Schuler*innen allerdings so weit wie mdglich in den
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Hintergrund zu drangen, wurde jede Teilnehmerin vor Beginn des Interviews erneut
ausdrtcklich darauf hingewiesen, dass dieses Interview losgeldst von jeglicher
Schulleistung zu betrachten ist und keine Einstufung ihrer Aussagen als ,wahr‘ oder
,falsch® vorgenommen wird. Zudem vermittelte ich den Schiler*innen, dass mich die
Erfahrungen und Meinungen von Schiiler*innen interessieren und ich sie demnach als
Expert*innen fur meine Forschung erachte, was in diesem Fall moglicherweise ebenso
dazu beitrug, dass das bestehende Verhdltnis fur die Schiler*innen wéhrend der
Interviewsituation nicht vordergrindig war. Zudem wurde bewusst davon abgesehen, das
Interview in einer Klasse durchzufthren, weil die Schiiller*innen damit vermutlich sofort

die normale Unterrichtssituation assoziieren.

Davon abgesehen ist der Machtaspekt generell ein Phdnomen, der beiden Personen, der
interviewenden und interviewten Person, in unterschiedlichen Situationen zugesprochen
werden kann (vgl. Helfferich, 2011, S. 133), woruber ich mir als Forscherin im Klaren
sein muss. Helfferich beschreibt das Machtpotential der beiden Rollen folgendermal3en:

So besitzen beide, Erzéhlpersonen und Interviewende, ein Machtpotenzial — aber jeweils in
unterschiedlichen Formen: die Erzéhlperson, weil ihre Erzéhlung begehrt ist und sie mit einer
Verweigerung oder einem Abbruch der Situation das gesamte VVorhaben zum Scheitern bringen
kann, ohne selbst Schaden zu leiden, die interviewende Person, weil sie einen Wissensvorsprung
hat, denn nur sie weil3, welche Fragen kommen werden, und weil sie das Interview steuern wird.
(2011, S. 133-134)

Zusammengefasst bedeutet dies nun, dass die interviewte Person ein gewisses Mal} an
Macht hat, da sie als Informantin Uber ein bestimmtes Wissen verfligt, von dem die
interviewende Person abhangig ist, wéahrend die interviewende Person wiederum uber
Macht verfugt, da sie die gesamte Situation bestimmt und die Hintergrundinformationen
kennt (vgl. Helfferich, 2011, S. 134). Um dennoch ein mdglicherweise auftretendes
Gefuhl der Unsicherheit vonseiten der Teilnehmer*innen bestméglich zu vermeiden und
ihnen stattdessen ein Geflhl von Sicherheit zu geben, wurde den Teilnehmer*innen vor
dem Interview so viel Einsicht in die Struktur und den Ablauf des Interviews wie moglich
gewdhrt, ohne gleichzeitig zu verraten, welche Fragen ich ihnen stellen werde. Zudem
wurde versucht, eine entspannte Atmosphare zu schaffen, was nun im folgenden Kapitel

né&her ausgefihrt wird.

4.6 Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung

Wie bereits zuvor erwahnt, gingen der fiir diese Arbeit relevanten Datenerhebung zwei
Interviews mit Schuler*innen voraus, die der Pilotierung des Leitfadens dienten. Dabei
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wurde darauf geachtet, dieselben Rahmenbedingungen herzustellen, wie ich es auch fur
die darauffolgenden Interviews geplant hatte. Alle Interviews — Probeinterviews sowie
die flr die Erhebung herangezogenen Interviews — fanden wéhrend des reguldren
Unterrichts am Vormittag statt. Demnach holte ich die beiden Schiler*innen, mit denen
ich den Leitfaden pilotierte, je einzeln aus der Klasse und nutzte einen Raum, der der
Schule sowohl als Integrationsraum als auch als Freizeitraum dient und demnach anhand
von angenehmeren Sitzmdglichkeiten (Couch und Sitzsdcken) und vielen
Spielmdglichkeiten wie etwa einem Billardtisch oder einem TischfuRballtisch eine
entspannte Atmosphare fir das Interview schafft und sich zudem als ruhiger Raum anbot.
Das Herstellen eines moglichst angenehmen und vertrauten Interviewsettings, das den
Proband*innen Vertrautheit und ein Wohlgefuhl vermittelt, war fiir die Beteiligten
insofern wesentlich, da es sich bei den Fragen um zum Teil sehr persénliche und auch
sensitive Themen handelte, die einzelne interviewte Personen mdglicherweise an
negative Erfahrungen aus der VVergangenheit erinnern konnte. Da die Schuler*innen den
Raum durch das regelméaRige Spielen in der Mittagspause, in der sie die Utensilien im
Raum nutzen durfen, bereits kennen und dies meist mit sehr viel Freude verbunden ist,
ist der Aufenthalt in diesem Raum bei nahezu allen Schiler*innen positiv konnotiert und

tragt demnach dazu bei, eine entspannte und vertraute Atmosphére herzustellen.

Nach der Pilotierungsphase fand eine Adaptierung des Leitfadens statt, worauf bereits
zuvor eingegangen wurde (vgl. S. 48-49). Eine Woche nach den Probe-Interviews fanden
die ersten vier Interviews mit Patricia, Muhamed, Jibani und Lana statt. Patricia
betreffend muss erwéhnt werden, dass sie mir bereits im VVorhinein im Zuge meiner Frage,
ob es ihr gut ginge, mitteilte, dass sie sehr nervos sei. Auf meine Frage, ob sie das
Interview verschieben mdchte oder Uberhaupt flihren mochte, meinte sie, sie wolle es
trotzdem gerne machen und sie sei bereit. Wahrend des Interviews hatte ich jedoch das
Geflhl, dass es ihr nicht gut ging und etwas sie beschéftigte, weshalb ich nicht allzu viele
Nachfragen stellte. Dies resultierte wiederum darin, dass das Interview viel kirzer als
geplant dauerte, jedoch Uberwog in diesem Fall das Wohlbefinden meiner Probandin und
es wurde dennoch wertvolles Datenmaterial erhoben. Erst nach dem Interview erzahlte
sie mir, dass sie starke Bauchschmerzen habe und zudem zu Hause einige
Schwierigkeiten habe, was meinen urspringlichen Eindruck bestatigte. In der
darauffolgenden Woche flhrte ich die Interviews mit Anzelo und Zac durch und
wiederum eine Woche spéater wurden Abdul und Cherry befragt. Die letzten beiden
Interviews mit Pablo und Crystal fanden schlieflich nach den Osterferien statt, da beide

Schiler*innen zu mehreren, davor geplanten Erhebungsterminen nicht in der Schule
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waren. Allen Proband*innen wurde vor Beginn des Interviews im Sinne einer
Eroffnungsphase erneut das Procedere erklart und ihnen wurden meine konkreten
Erwartungen an sie mitgeteilt (vgl. Helfferich, 2011, S. 136). Ebenso wurden die
Teilnehmer*innen auf mein in der Mitte des Tisches liegendes Handy hingewiesen, das
ich als Aufnahmegerat benutzte. Ein gewichtiger Grund, weshalb ich die Gespréache mit
dem Handy aufzeichnete, ist die Tatsache, dass ich die Abspielgeschwindigkeit der
Audio-Aufnahmen im folgenden Transkriptionsprozess auf dem Handy veréandern konnte
und somit die Transkription erleichtert wurde. In der folgenden Abbildung (Abb. 4) ist
nun eine graphische Darstellung eines moglichen Ablaufs der Grounded Theory nach
Charmaz (2014) abgebildet. Diese Abbildung wurde gewahlt, da auch diese
Forschungsarbeit diese VVorgehensweise und Struktur aufweist, weshalb die Darstellung
einen guten Uberblick tiber meine Vorgehensweise bietet. Auf einige Aspekte in dieser

Graphik wurde bereits eingegangen, einige andere werden nun im Folgenden néher

erlautert.
Writing
Up/Dissemination

{} Categories reaching \

THEORY BUILDING SAT’!.]RATlON
i :

MEMO- Incompfetektm\dersmnding CONSTANT
WRITING FOCUSED CODING raises questions, fill COMPARATIVE
and CATEGORIZING \

proper‘ties of categories METHOD
A}

{} ' \
L !
—_— —_—

' 5
Examples; present Within
INITIAL CODING the data c:'P fromtnelv data

\/ Data Collection

Recruitment and
Sampling of Participants

ﬁ

Research Question

I

Abbildung 4: Grounded Theory nach Charmaz (2014, S. 18)

Durch die Orientierung an der Grounded Theory wurde im Sinne des iterativ-zyklischen

Forschungsstils bereits nach den ersten Interviews mit der Transkription begonnen, die
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nach dem Gesprachsanalytischen Transkriptionssystem 2 (GAT 2) nach Selting et al.
(2009) erstellt wurden. Da die vorliegende Arbeit keine linguistischen oder
konversationsanalytischen Untersuchungsinteressen aufweist, wurde von jedem der 10
Interviews ein Minimaltranskript erstellt, das die ,,basale Ausbaustufe von GAT* (Selting
et al., 2009, S. 359) darstellt. Die Interviews wurden demnach von mir wortgetreu
transkribiert und beinhalten nicht nur alle verbalen Aussagen, sondern auch relevante
non-verbale Handlungen, Pausen oder Lachen der beteiligten Personen. Der
Minimaltranskription hinzugefligt wurden einige prosodische Elemente des
Basistranskripts, wie etwa die ,,Tonh6henbewegung am Ende von Intonationsphrasen‘
(Selting et al., 2009, S. 373) oder mogliche Dehnungen von Vokalen, da sie meines
Erachtens fir die Analyse und Interpretation des Datenmaterials moglicherweise
aufschlussreich  sein konnten. Zudem wurde auch bei besonders auffalligen
Tonhdhenveranderungen der Fokusakzent ergénzt (vgl. Selting et al., 2009, S. 371). Jene
wenigen sprachlichen Realisierungen von dialektalen Varietdten wurden in
standardsprachliche umformuliert. VVon einer generellen sprachlichen Gléattung von
Abweichungen der grammatischen Struktur oder Wiederholungen eines Wortes im Sinne
von mehrmaligen Formulierungsansatzen wurde jedoch abgesehen, da das
Minimaltranskript die sprachlichen AuRerungen so realititsgetreu wie moglich
wiedergeben sollte. Der Zugangslink zu den vollstdndigen Transkripten der Interviews

findet sich im Anhang dieser Arbeit.

Die Minimaltranskripte wurden daraufhin anhand der Open-Source-Kodiersoftware
QualCoder kodiert, wobei auf eine von Charmaz (2006) entwickelte Variante des
Kodierens zuriickgegriffen wurde, die zwar auf den Grundlagen der Grounded Theory
basiert, sich allerdings von dem konventionellen Kodierverfahren der Grounded Theory
sowohl nach Strauss als auch von Glaser unterscheidet. Wahrend Strauss (1987) fiir das
Kodierverfahren der Grounded Theory einen Dreischritt (offenes, axiales und selektives
Kodieren) vorsieht, erachten Glaser (1978) und Charmaz das Kodieren als zweistufiges
Verfahren, wobei Charmaz eine modifizierte konstruktivistische Variante konzipierte,
»die dem Theoriefortschritt und den verdnderten Forschungsperspektiven der letzten
Jahrzehnte Rechnung tragen® (Striibing, 2021, S. 109) soll. Dabei bezeichnen die Begriffe
offenes Kodieren bei Glaser und Strauss und initial coding bei Charmaz dieselbe
Vorgehensweise (vgl. Stribing, 2021, S. 110). Genauer gesagt ist damit gemeint, dass
das Datenmaterial im Sinne einer mikroskopischen Analyse Zeile fur Zeile gelesen wird
(vgl. Corbin & Strauss, 2015, S. 87). Corbin und Strauss definieren das offene Kodieren

als ,,[b]reaking data apart and delineating concepts to stand for interpreted meaning of
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raw data” (2015, S. 239). Die Textpassagen wurden bei diesem Schritt also in kleinere
Abschnitte unterteilt und aufgebrochen, woflr Brainstorming, standiges Vergleichen der
Daten und Reflexion bendétigt wurde (vgl. Corbin & Strauss, 2015, S. 238). Im Rahmen
dieses initial codings wurden einzelne Sequenzen mit vorlaufigen Kodes oder
sogenannten in vivo codes, also natirlichen Kodes, die direkt dem Material entnommen
wurden und daher Aussagen der Teilnehmer*innen sind, versehen (vgl. Corbin & Strauss,
2015, S. 216). Ziel des initial codings ist es, erste Phdnomene und Konzepte aus den Daten
herauszuarbeiten beziehungsweise zu konstruieren, um sie in einem nachsten Schritt

néher zu analysieren und einzuordnen (vgl. Charmaz, 2014, S. 113-114).

Dieser zweite Schritt wird von Charmaz (vgl. 2014, S. 138) als focused coding bezeichnet,
der daraus besteht, die ersten Konzepte zu sortieren, sie zu verdichten und
Hauptkategorien zu entwickeln. Ein Konzept muss dabei als ,the researcher’s
interpretation of the meaning contained in the data“ (Corbin & Strauss, 2015, S. 216)
verstanden werden. Konzepte auf einer hoheren, abstrakten Ebene (high-level concepts)
werden in weiterer Folge als Kategorien bezeichnet, Konzepte auf einer niedrigeren
Ebene (low-level concepts) werden als Unterkategorien angesehen (vgl. Corbin &
Strauss, 2015, S. 216). Im Zuge des focused codings wurden also die vorlaufigen
Konzepte sortiert und aus den nutzlichsten Kodes Kategorien und Unterkategorien
konstruiert (vgl. Charmaz, 2014, S. 138). Dieser zweite Schritt des Kodierens ,,sharpens
what you have already done because it highlights what you find to be important in your
emerging analysis” (Charmaz, 2014, S. 138). Begleitet wurde der ganze Prozess der
Datenerhebung und -aufbereitung vom Schreiben von Memos, wobei immer wieder kurze
Texte zu einzelnen Aspekten des Datenmaterials, die im Zuge der Aufbereitung der Daten
sichtbar wurden, verfasst wurden (vgl. Striibing, 2021, S. 36). Diese Memos dienten dem
,,Festhalten zundchst vager Ideen, die spiter, wenn sie sich als brauchbar erwiesen haben,
weiter ausgebaut, detailliert und mit anderen Aspekten der Theorie zusammengefihrt,
andernfalls aber verworfen werden kdnnen und sollen (Striibing, 2021, S. 36). Diese
Zusammenfihrung der Daten mit der Theorie wird nun im folgenden Kapitel, in dem die
Darstellung der Ergebnisse und gleichzeitig deren Analyse und Interpretation stattfindet,
aufgegriffen.
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5 Ergebnisdarstellung, Analyse und Interpretation

In diesem Kapitel erfolgt nun eine Darstellung der Ergebnisse, die im Rahmen der
Interviews entstanden sind. Da anhand der Orientierung an der Grounded Theory fir die
Datenauswertung ein analytisches und interpretatives induktives VVorgehen erforderlich
war, erfolgt in diesem Kapitel allerdings nicht nur die Darstellung, sondern eine
ineinander Ubergehende Darstellung, Analyse und Interpretation der Ergebnisse. Im Zuge
der induktiven Kategorienbildung wurden in einem mehrschrittigen Verfahren des
stdndigen Vergleichens die erstellten Kodes gebundelt und zu abstrakteren Kategorien
verdichtet, die zum Uberblick in Abbildung 5 einsehbar sind. Diese 10 erschlossenen
Kategorien entsprechen einer ,,gemeinsame[n] Schnittmenge an dahinterliegenden
Konzepten® (Demirkaya, 2014, S. 224) und werden nun in diesem Kapitel nacheinander
fallibergreifend dargestellt, analysiert und interpretiert. Zuvor werden allerdings noch die
10 Schuler*innen, mit denen ich ein Interview fiihren durfte, kurz vorgestellt, um einen
ersten Uberblick Uber das Sprachrepertoire der Proband*innen sowie ihre Position zu
Sprachverboten beziehungsweise Sprachgeboten zu erhalten. Bei der Vorstellung wurde
versucht, so nah wie mdglich bei den Aussagen der Schiler*innen zu bleiben, um die
Beschreibung so authentisch und realitatsgetreu wie moglich vorzunehmen. Auf genaue
Textpassagen und detaillierte Ausfiihrungen der Schiler*innen wird in den folgenden
Unterkapiteln  eingegangen. Alle  biographischen  Daten, Positionen  und
Erfahrungsberichte wurden dabei den Interviews entnommen; das Alter der
Schiler*innen ist mir als Lehrperson bekannt und wurde von mir zu den Beschreibungen
hinzugefligt. Wie bereits zuvor erwéhnt, handelt es sich bei den Personennamen um

Pseudonyme, die sich die Proband*innen selbst ausgesucht haben.

Erstsprache(n) Sprachv&:-rbote
un
Sprachgebote

Monolingualer
Habitus

Position Sprache als Teilhabe Erfahrungen

Mehrsprachigkeit Schiler*innen /Erlebnisse

in der Schule Prestigesprache

Englisch

Legitimierung

Praktiken Konsequenzen

(neo-)linguizistischer
Kritik an

(neo-)linguizistischen
Praktiken

Abbildung 5: Kategorien der Interviews
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Patricia ist zum Zeitpunkt des Interviews 11 Jahre alt und gibt an, Serbisch, Deutsch und
Englisch zu sprechen. Im Alltag verwendet sie Deutsch und Serbisch, wobei Serbisch ihre
einzige ,Muttersprache‘ ist, die fir sie sehr wichtig ist. Serbisch ist furr sie so wesentlich,
weil sie diese Sprache braucht, um in Serbien mit ihrer Familie sprechen zu kdnnen,
allerdings findet sie es genauso wichtig, in Wien die deutsche Sprache sprechen zu
konnen, damit auch hier die Kommunikation mit anderen Personen gelingt. Die
Verwendung von vielen verschiedenen Sprachen in der Schule ist fir Patricia normal und
wird als Vorteil gesehen. In der Volksschule gab es bei Patricia ein klares Sprachgebot
fur die Benutzung der deutschen Sprache in der gesamten Schule, fur die Mittelschule
stellt sie fest, dass es im Unterricht verboten ist, Andere Sprachen als Deutsch zu
verwenden, in der Pause ist es allerdings ihres Erachtens erlaubt. Sie spricht sich klar
gegen Sprachverbote und -gebote aus, da jede Person ihr Sprachrepertoire auch in der
Schule nutzen sollte.

Muhamed ist zum Zeitpunkt des Interviews 11 Jahre alt und gibt an, Tschetschenisch,
Russisch, Deutsch und Englisch zu beherrschen. Tschetschenisch definiert er als seine
,Muttersprache‘, die er zwar als schon bezeichnet, ihm aber nicht mehr wichtig ist, weil
ihm Deutsch und Englisch wichtiger sind, wobei ihm Englisch noch wichtiger als Deutsch
ist. Er empfindet es als tiberaus wichtig, in Wien die deutsche Sprache gut zu kénnen, da
man in Wien deutsch reden muss. Auch Muhamed findet es normal, wenn in der Schule
mehrere Sprachen gesprochen werden, allerdings bevorzugt er es, deutsch zu sprechen.
Er verwendet die tschetschenische Sprache nur, wenn jemand ihn nicht versteht und diese
Person auch tschetschenisch sprechen kann. Sowohl in der VVolksschule als auch jetzt in
der Mittelschule erlebt er Sprachverbote, die er allerdings gutheilt, da er allen
Schiler*innen rat, nur Deutsch zu sprechen. Seines Erachtens ist es fiir jene Menschen,
die die gesprochene Sprache nicht verstehen, komisch, wenn sie diese Sprache héren und
auflerdem sollten die Schuler*innen mehr deutsch sprechen, um noch besser Deutsch zu

lernen.

Jibani ist zum Zeitpunkt des Interviews 11 Jahre alt und gibt an, Arabisch, Englisch und
Deutsch zu sprechen. Arabisch ist Jibanis ,Muttersprache‘ und er betont die Wichtigkeit
dieser Sprache fir ihn, da er in ,seinem*‘ Land arabisch spricht. Im Gegensatz dazu findet
er, dass gute Deutschkenntnisse in Wien nicht vonnéten sind. Es sollte vielmehr jeder
Person selbst offenstehen, wie sie spricht, da man seines Erachtens auch ohne Deutsch
gut auskommt. Jibani erachtet es als Vorteil, mehrere Sprachen sprechen zu kénnen, weil

er sich dadurch gegentiber jenen Personen, die nicht mehrere Sprachen sprechen kdnnen,
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bevorteilt sieht. Da in der Klasse relativ viele unterschiedliche ,Muttersprachen prasent
sind, die oft nur von einer Person beherrscht werden, hélt Jibani fest, dass untereinander
eigentlich hauptsachlich Deutsch gesprochen wird. In der VVolksschule gab es bei Jibani
ein strenges Sprachverbot, das die Verwendung von ,Muttersprachen‘ nicht erlaubte, was
Jibani als sehr unfair einstuft. Jetzt in der Mittelschule glaubt er schon, dass alle Sprachen
verwendet werden dirfen, beziehungsweise hat er noch keine Situation miterlebt, in der

es Schuler*innen verboten wurde, gewisse Sprachen zu benutzen.

Lana ist zum Zeitpunkt des Interviews 11 Jahre alt und gibt an, Kurdisch, Englisch, etwas
Arabisch und Deutsch zu beherrschen. Thre ,Muttersprache® ist Kurdisch und sie ist ihr
sehr wichtig, sie spricht sie allerdings nur mit ihren Eltern. Mit ihren Geschwistern spricht
sie deutsch. Deutsch ist fur sie auch sehr wichtig um im Alltag in Wien zurechtzukommen
und auch in der Schule ist Deutsch wichtig, da man in jedem Fach die deutsche Sprache
braucht. Auch Lana empfindet es als positiv, mehrere Sprachen in der Schule zu kénnen
und zu sprechen, da man ihres Erachtens auch auf keinen Fall die ,Muttersprache*
vergessen sollte. In der Volksschule gab es das Sprachgebot der Lehrerin, nur Deutsch zu
sprechen, was Lana zufolge auch fur die Mittelschule zutrifft, allerdings nur fur den
Unterricht, in den Pausen sind alle Sprachen erlaubt. Sprachgebote findet Lana gut, denn
ihr zufolge soll man in Wien Deutsch reden und sie selbst muss auch noch mehr Deutsch

lernen.

Anzelo ist zum Zeitpunkt des Interviews 11 Jahre alt und gibt an, die Sprachen Deutsch,
Tschechisch, Slowakisch und ein bisschen Englisch zu sprechen. Als ,Muttersprache’
definiert Anzelo die tschechische Sprache, die sehr wichtig fur ihn ist, weil er sie fur die
Kommunikation mit seiner Familie in Tschechien sowie mit seiner Mutter und Schwester
braucht. In Wien gut Deutsch zu kdnnen empfindet Anzelo als wichtig, damit er mit
anderen Menschen sprechen kann. Mehrsprachigkeit in der Schule ist fiir Anzelo sehr gut,
da man mit anderen Mitschiler*innen auch andere Sprachen und nicht nur Deutsch
sprechen kann. Auch Anzelo hat bereits in der Volksschule Erfahrungen mit
Sprachverboten gemacht und in der Mittelschule ist es ihm nur erlaubt, Deutsch und
Englisch zu sprechen. Er erachtet dies allerdings als nicht so gut, da er sich vorstellt, dass
viele Schiler*innen sich in anderen Sprachen besser verstehen wirden als in Deutsch.

Fir Anzelo ware es besonders wichtig, dass alle Sprachen akzeptiert werden wirden.

Zac ist zum Zeitpunkt des Interviews 10 Jahre alt und gibt an, Deutsch, Englisch und
Turkisch zu beherrschen. Im Alltag verwendet er Deutsch, manchmal Englisch und selten

Turkisch. Mit seinen Freunden, die turkisch sprechen kdnnen, verwendet er
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Translanguaging, er vermischt Tlrkisch und Deutsch beim Sprechen. Zac definiert
Deutsch und Turkisch als seine ,Muttersprachen‘, obwohl er Tiirkisch eigentlich nicht
wirklich mag und gerne spricht; er bezeichnet sich selbst auch als nicht-kompetenten
Turkisch-Sprecher. Deutsch ist flr ihn viel wichtiger als Turkisch und er spricht auch nur
tirkisch, wenn er seine Grof3familie in der Turkei besucht, damit er sich mit ihr
unterhalten kann. Seiner Meinung nach haben Erstsprachen in der Schule keinen Wert,
da man sie in der Schule nicht lernt und nicht benutzen kann. In der Volksschule gab es
bei ihm ein konkretes Sprachverbot fur alle Sprachen auf3er der deutschen Sprache, in der
Mittelschule ist es nur erlaubt, Deutsch und Englisch zu sprechen. Zac selbst positioniert
sich selbst als Befurworter von Sprachverboten, da er es besser findet, wenn alle deutsch
sprechen, damit es keine Person gibt, die etwas nicht versteht und demnach auch nicht

das Gefuihl bekommen kann, dass Uber sie gelastert wird.

Abdul ist zum Zeitpunkt des Interviews 11 Jahre alt und gibt an, die Sprachen Kurdisch,
Deutsch und Englisch zu sprechen. Kurdisch ist Abduls ,Muttersprache®, die ihm
aufgrund seiner Familie sehr wichtig ist. Allerdings spricht er nur mit seinen Eltern und
seiner GroRfamilie kurdisch, mit seinen Geschwistern und allen anderen Menschen kann
er nicht kurdisch sprechen, weil das fiir ihn komisch ist. Da Osterreich laut Abdul ein
Land ist, in dem man deutsch spricht, ist es fir ihn wichtig, auch die deutsche Sprache
gut zu kdnnen. Abdul erachtet es als Vorteil, mehrere Sprachen in der Schule zu kdnnen,
damit man Mitschiiler*innen gegebenenfalls auch etwas mehrsprachig erklaren kann.
Friher galt Kurdisch fir ihn in der Schule als Geheimsprache und er durfte in der
Volksschule auch kurdisch sprechen. In der Mittelschule, erklart er, darf er keine anderen
Sprachen als Deutsch sprechen, was ihm aber egal ist, da er ohnehin deutsch sprechen
mdochte. Zudem findet er, dass man auch deutsch sprechen sollte, wenn man schon

Deutsch kann, damit sich vielleicht das Deutsche auch verbessert.

Cherry ist zum Zeitpunkt des Interviews 11 Jahre alt und gibt an, Englisch und Deutsch
zu beherrschen. Als ,Muttersprache nennt Cherry Englisch, das sie hauptsachlich mit
ihren Eltern spricht und ihr sehr wichtig ist. Wichtig findet sie allerdings auch, in Wien
gut deutsch sprechen zu kdnnen, um sich verstandigen zu kdnnen. Cherry verwendet im
Schulalltag Deutsch und Englisch und verwendet auch Translanguaging in der Schule
und zu Hause. Dennoch mdchte sie nicht, dass andere Mitschiler*innen sie nicht
verstehen, weshalb sie versucht, hauptsachlich Deutsch zu sprechen. Cherry kann sich
nicht mehr genau daran erinnern, ob es in der Volksschule ein Sprachverbot gab, da sie

dort ohnehin nur Deutsch gesprochen hat. In der Mittelschule darf sie jetzt allerdings nur
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Deutsch sprechen, denn die Lehrer*innen haben ein Sprachgebot fir Deutsch
ausgesprochen, was sie sehr schlecht findet, da sie auch immer wieder das Bedurfnis hat,
sich nicht in Deutsch, sondern einer anderen Sprache auszudriicken. Generell pladiert sie

daftir, dass alle Sprachen gesprochen werden sollen dirfen.

Pablo ist zum Zeitpunkt des Interviews 10 Jahre alt und gibt an, die Sprachen Tdrkisch,
Deutsch und Englisch zu sprechen. Fir Pablo sind Tirkisch und Deutsch seine zwei
,Muttersprachen‘, die beide gleich wichtig fir ihn sind. Mit seiner Familie spricht Pablo
hauptsachlich Turkisch, Deutsch benutzt er auBerhalb seines Zuhauses, wenn er
unterwegs ist. Deutschkenntnisse in Wien erachtet er als sehr wichtig, da seiner Meinung
nach die meisten Menschen in Wien deutschsprechende Menschen sind. Pablo findet es
gut und natzlich, in der Schule mehrere Sprachen sprechen zu kdnnen, da man sich
dadurch besser mit anderen Personen verstandigen kann und vielleicht dadurch Freunde
findet. Pablos Erinnerungen zufolge gab es in der VVolksschule ein Sprachverbot fir alle
Sprachen aufer Deutsch und Englisch, was er ungerecht findet. Auch in der Mittelschule
ist es Pablo nur erlaubt, Deutsch und Englisch zu sprechen, woran sich die Schiller*innen
allerdings nicht halten. Seiner Meinung nach sollten die Schiler*innen alle Sprachen, die

sie mochten, sprechen dirfen.

Crystal ist zum Zeitpunkt des Interviews 12 Jahre alt und gibt an, Rumaénisch, Englisch,
Deutsch und etwas Koreanisch zu beherrschen. Zwar bezeichnet Crystal Rumanisch als
thre ,Muttersprache’, jedoch gibt sie zu Beginn an, im Alltag eigentlich nur Englisch zu
sprechen. Dies relativiert sie im Verlauf des Interviews, da sie erwahnt, mit ihrer Familie
zwar viel rumanisch zu sprechen, ihre Mutter allerdings Englisch lernen mdchte, weshalb
sie mit ihrer Mutter immer wieder auch Englisch benutzt. Rumanisch ist fiir Crystal sehr
wichtig, um sich mit ihrer Familie unterhalten zu kénnen. Bezlglich der Bedeutung von
Deutschkenntnissen in Wien erwahnt Crystal, dass es sehr schwierig sei, wenn man nicht
gut Deutsch sprechen kann, weshalb man schon Deutsch lernen sollte, um
kommunizieren zu kdénnen. Mehrsprachigkeit in der Schule findet Crystal sehr gut, da
dadurch die Schiler*innen sich gegenseitig verschiedene Sprachen beibringen kdnnen.
Sowohl in der Volksschule als auch jetzt in der Mittelschule erlebt(e) Crystal das
Sprachverbot fir alle Sprachen aufler Englisch und Deutsch. Sie befurwortet das
Sprachverbot allerdings, da ihr zufolge dadurch die Schiler*innen sich nicht mehr
beschimpfen kénnen und Schimpfwdorter verwenden kénnen, die die Lehrpersonen nicht

verstehen.
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Bevor nun genauer auf die erste Kategorie eingegangen wird, sollte noch auf zwei formale
Aspekte hingewiesen werden, die flr alle folgenden Unterkapitel gelten und die als eine
Art Lesehilfe zur besseren Nachvollziehbarkeit dienen sollen. Zum einen bezieht sich
dies auf die entwickelten Kodes und Unterkategorien, denn diese sind in den folgenden
Passagen kursiv gesetzt. Zum anderen soll an dieser Stelle erwahnt werden, dass direkte
Zitate aus den Interviews mit einer anderen Schriftart und Schriftgrolie als der Fliefl3text
versehen sind. Dartiber hinaus muss der Analyse und Interpretation im Rahmen der
Ergebnisdarstellung vorangestellt werden, dass die Ergebnisse dieser empirischen
Erhebung nun nicht als Beweis bestimmter Phanomene im Schulkontext, sondern eher
als Diskussionsgrundlage betrachtet werden sollten. In dem folgenden ersten Unterkapitel
wird nun die Kategorie Erstsprache(n) thematisiert, wobei hier zu Beginn nur
grundlegende Aspekte, die die Schuler*innen beziglich ihrer Erstsprache(n) erwahnten,
dargestellt werden, da auch in den folgenden Unterkapiteln immer wieder
unterschiedliche Gesichtspunkte erwahnt werden, in denen auch die Position der
Schiler*innen zu den jeweiligen Erstsprache(n) eine wesentliche Rolle spielt.

5.1 Erstsprache(n)

Anfangs lasst sich festhalten, dass nahezu alle Schuler*innen ihre Erstsprache(n) als
,Muttersprache(n) * bezeichnen (8 von 10 Schiler*innen), wobei die restlichen zwei
Schiler*innen nicht von selbst mit einem Begriff auf ihre Erstsprache(n) verweisen und
auch auf mein Nachfragen bezuglich ihrer Erstsprache(n) ohne kategorisierende Termini
antworten. ,,ah: eigentlich serbisch weil deutsch hab ich dann erst im
kindergarten gelernt® (Patricia, Z. 16-17). Der Begriff ,Muttersprache scheint
demnach fest im Vokabular der Schiler*innen verankert zu sein, da die meisten der
Proband*innen den Begriff von selbst in das Gespréach eingebracht haben, bevor ich
uberhaupt nach den Erstsprache(n) der Schiler*innen gefragt hatte. Wie bereits in der
Ubersichtstabelle des Samples und den Kurzbeschreibungen dargestellt, ist das
Sprachrepertoire der Schuler*innen durchaus heterogen und die Schiler*innen verfligen
uber viele verschiedene Erstsprache(n). Was die Relevanz der Erstsprachen betrifft, lasst
sich festhalten, dass acht von zehn Proband*innen ihre Erstsprache(n) als sehr wichtig
einstufen — ,,fiir familie und so* (Abdul, Z. 39). Crystal (Z. 39-44) formuliert dies

noch etwas genauer und nachvollziehbarer:

39 I: mhm:: ok; u::nd (---) wie wichtig ist jetzt rumanisch

40 fir dich?
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41 E: also es ist sehr wichtig weil (---) ich kann (--) also

42 wenn ich rumanisch rede ist es ja etwas normales also es
43 ist flr mich wichtig damit auch meine eltern mich
44 verstehen was ich sage;

Aus beiden Zitaten geht hervor, dass den Erstsprachen eine hohe Relevanz zukommt, um
erfolgreich mit der Familie kommunizieren zu koénnen. Eine weitere Begrundung,
weshalb die Erstsprachen so wichtig sind, liefern unter anderem Patricia und Jibani mit
einer Referenz auf das Land, aus dem entweder die Eltern oder bereits auch die
Schiler*innen selbst migriert sind: ,,weils meine muttersprache ist und &h in
meinem land spreche ich halt arabisch® (Jibani, Z. 35-36) oder ,,weil wenn ich
in serbien bin muss ich ja mit den leuten reden kénnen® (Patricia, Z. 22-23).
Auch hier ist wieder die Kommunikation ein zentrales Motiv, wobei nicht nur die
Kommunikation mit der Familie im Vordergrund steht, sondern die Kommunikation in
dem jeweiligen Land generell. Folglich assoziieren einige Schuler*innen mit ihren
Erstsprachen auch unterschiedliche Nationen, worauf spéter noch eingegangen wird.
Dennoch gibt es auch Proband*innen, deren Position zur Erstsprache oder mehreren

Erstsprachen durchaus abweicht, wie etwa Zac (Z. 32-40), der folgendes sagt:

32 I: aha (.) aber du machst es ja spannend (.) und (.) welche
33 sprachen magst du besonders gern?

34 E: englisch, deutsch;

35 I: ok,

36 E: tlirkisch finde ich hm gar nicht so mein hobby (.) also

37 so etwas;

38 I: magst du nicht gerne sprechen?

39 E: tirkisch mag ich nicht so aber ja (.) ich bin so schlecht
40 bei tirkisch deswegen;

Da das Interview kurz nach dieser Stelle pausiert werden musste, weil ein
unvorhergesehener Raumwechsel vorzunehmen war, fragte ich Zac bei der
Wiederaufnahme des Interviews zur Kontextherstellung, wieso er meinte, dass er tirkisch

nicht moge. Zac (Z. 70-75) erklart mir dies wie folgt:

70 E: weill ich schlecht bin (.) so wenn ich etwas rede dann (.)
71 dann muss ich auch ein bisschen stoppen dass ich das &a:h
72 weiter sagen kann=oder ich kann gar nicht weitermachen;
73 I: mhm (.) also dass du dann zuerst nachdenken musst wie du
74 was sagst oder was meinst du damit?
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75 E: ja ja Jja so etwas;

Diese beiden Ausschnitte beinhalten einige sehr spannende Aspekte wie etwa die
Tatsache, dass Zac eine seiner beiden Erstsprachen, ndmlich Turkisch, als Hobby
beziehungsweise nicht sein Hobby bezeichnet. Dies l&sst den Eindruck erwecken, als ob
er das Turkische als etwas betrachte, das zwanglos begonnen und wieder aufgehort
werden kann und nicht unbedingt Teil seiner Identitat sei — wie eben ein Hobby, das einer
Person keine Freude mehr bereitet und es demnach keinen Platz mehr in ihrem Leben
findet. Allerdings lassen sich in mehreren Passagen des Interviews Hinweise daftr finden,
dass Zac durchaus die tirkische Sprache sehr wohl verwendet, wenn auch nur selten, etwa
wenn er in den Sommerferien in der Turkei ist (vgl. Z. 101-106). An einer anderen Stelle
im Interview erwahnt Zac zudem, dass er Deutsch und Turkisch als seine Erstsprachen
erachte, er allerdings Deutsch als wichtiger empfinde: ,,deutsche &h &4h deutsch ist
viel wichtiger fur mich® (Zac, Z. 99). Etwas spater relativiert er diese Aussage,
indem er festhalt, dass ihm schon beide Sprachen wichtig seien und er beide kénnen
mochte, aber ihm Deutsch dennoch wichtiger sei: ,,wie ich trotzdem beide wollen
und so (.) ja scho:n aber deutsch ist ein bisschen wichtiger so®(Zac, Z.
114-115). Speziell aus den ersten Textpassagen von Zac geht hervor, dass er fur das
Turkische keine groflen Sympathien hegt und die Sprache ihm nicht so wichtig wie
Deutsch ist. Dies begriindet er mit der Selbsteinschatzung, dass er Tirkisch nicht gut

beziehungsweise nicht flieend beherrsche.

Eine gegensatzliche Position liefert Patricia, die, wie zuvor bereits zitiert, ihre Erstsprache
Serbisch als sehr wichtig erachtet und sich auch als durchaus kompetente Serbisch-

Sprecherin positioniert, indem sie folgendes tber die Menschen in Serbien erwahnt: ,,und

die wundern sich auch immer wenn=weil ich in wien wohne dass ich so gut
serbisch kann® (Patricia, Z. 25-26). Auch Crystal, die ihre Erstsprache Rumanisch als
sehr wichtig empfindet, positioniert sich als sehr kompetente Rumanisch-Sprecherin
(,also ich kann SEHR gut rumanisch reden®, Z. 156). In allen drei Positionen ist
nun ein Zusammenhang zwischen Relevanz und Kompetenz der jeweiligen
Erstsprache(n) zu erkennen, was mitunter mit dem Konzept des Sprachvermdgens
(Mecheril & Quehl, 2006, S. 360) zusammenhangen konnte, genauer gesagt mit der
prinzipiellen Ermdchtigung von Handlungsfahigkeit durch Sprache (s. Kap. 2.1.3). Dede
erachtet sich selbst zum Teil als handlungsunfahig, wenn er tirkisch spricht und blockt
Gespréche auf Turkisch ab (s. Z. 190-200), wohingegen Crystal sogar noch erwéhnt, dass

sie auch anderen Kindern rumaénisch beibringen wirde, wenn sie nur wollten (,,una (--
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-) vielleicht lerne ich auch andere kinder rumdnisch die wollen® Z. 46-
57). Fir Zac ist die ermoglichende Funktion der tiirkischen Sprache in Osterreich nicht
gegeben, weshalb er sie ablehnt, nicht mag und mdoglicherweise daher auch nicht als
wichtig empfindet. Im Gegensatz dazu ist in Crystals Angebot soziale Wirksamkeit und
Teilhabe (vgl. Mecheril & Quehl, 2006, S. 358) zu erkennen; ihr Sprachvermdgen ist sehr
hoch einzuschétzen, was vermutlich ein Grund daftr ist, dass ihre Erstsprache Ruménisch

so wichtig fur sie ist.

5.2 Monolingualer Habitus

Dieses Unterkapitel fokussiert die Einstellung der Schiler*innen bezlglich der Relevanz
der deutschen Sprache, wobei im Laufe der Interviews einige, sehr unterschiedliche
Positionen zum Vorschein kamen. Aus den Erzéhlungen der Schiler*innen geht hervor,
dass fur alle Deutsch eine gewisse Relevanz hat, da die meisten angaben, nicht nur in,
sondern auch auf3erhalb der Schule in unterschiedlichen Kontexten Deutsch zu sprechen.
Dabei erwahnen beispielsweise Lana und Abdul, dass sie zuhause fiir die Kommunikation
mit ihren Eltern zwar ihre Erstsprache Kurdisch benutzen, mit ihren Geschwistern

allerdings Deutsch sprechen. Abdul (Z. 89-102) erklart dies wie folgt:

89 E: ja (.) mit meinen=ich sprech nur mit meinen eltern
90 kurdisch;
91 I: ok,
92 E: also mit geschwistern (.) geschwistern und so kann ich
93 nicht (.) kann ich kein kurdisch reden;
94 I: ((lacht))
95 E: ((lacht)) es ist komisch;
96 I: wieso das?
97 E: (2.0) ich red nur mit die deutsch;
98 I: wirklich? (.) ok und und und die sprechen auch nur nur
99 nur deutsch untereinander?
100 E: jar
101 I: ok (.) das ist spannend und und wi-wieso ist das komisch?
102 E: (---) ich weiB nicht;

Daraus geht hervor, dass Abdul und Lana durchaus ,flexible mehrsprachige
Sprecher*innen (Pokitsch, 2022, S. 256) sind, was ihre innerfamilidaren Sprechpraktiken
betrifft. Die Tatsache, dass Abdul und Lana nun mit ihren Eltern kurdisch sprechen und

mit ihren Geschwistern deutsch, ist eventuell auf die generationelle Divergenz und den
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Umstand, dass die Eltern eher wenige Deutschkenntnisse besitzen, rickfihrbar, was aber
fiir beide als normal befunden wird. Generell erachtet die Mehrheit der Schiler*innen (s.
Muhamed, Z. 36-45; Lana, Z. 74-88; Anzelo, Z. 72-80; Abdul, Z. 55-68; Pablo, Z. 69-87;
Crystal, Z. 51-84) es als wichtig, in Osterreich gut Deutsch sprechen zu kdnnen, wobei
der Kommunikations-Aspekt einer der Hauptargumente dafiir ist: ,,a:hm da kann ich
ganz viele menschen verstehen in wien® (Cherry, Z. 94-95). Patricia betont dartiber
hinaus nicht nur die Fahigkeit, prinzipiell andere Menschen verstehen zu kénnen, sondern

auch die Befahigung zur Kommunikation durch die Deutschkompetenz: ,,na weil damit

man mit den anderen leuten damit man sie versteht damit sie (.) dich
verstehen zum beispiel®™ (Z. 45-46). Mit dieser Aussage einher geht auch die
Uberzeugung Patrizias davon, dass eine Kommunikation automatisch funktioniert, sobald
Deutsch gesprochen werde, was bereits auf das Konzept des monolingualen Habitus, der
anscheinend auch in Patrizias Kopf verankert zu sein scheint, hindeutet.

Auch Anzelo argumentiert aus einer selbstverstandlich wirkenden monolingual- und
defizit-orientierten Perspektive, als er seinen Standpunkt beziiglich der Notwendigkeit

von Deutschkenntnissen in Osterreich darlegt: ,,(.) weil wenn man hier mit (.)
eine deutsche person spricht und sie kann kei::ne anderen sprachen mehr

(.) dann weiBt du nicht mehr was du sagen sollst (--) und dann musst du
zum beispiel {ibersetzer holen® (Z. 77-80). Hier wird die Ursache flr ein
maoglicherweise scheiterndes Gespréach bei der Person gesucht, die nicht ausreichend gut
Deutsch flr ein Gespriach mit einer ,deutschen Person® kann. Dabei erwégt Anzelo
offenbar nicht einmal, dass die Person es ja auch mit einer Kommunikation in einer
anderen Sprache versuchen konnte. Die einzige Alternative zum Deutsch-Sprechen
scheint das Verstummen zu sein und das eigene angebliche Defizit — namlich die nicht
vorhandenen Deutschkenntnisse — durch das Hinzuziehen einer Ubersetzerin zu

kompensieren.

Ein weiteres Argument der Schiiler*innen dafiir, dass es wichtig ist, in Osterreich gut
Deutsch zu kdnnen, ist die Rechtfertigung der — ihres Erachtens — selbstverstandlichen
Tatsache, dass ,hier® deutsch gesprochen werden ,muss: ,,man kann=man muss auch
deutsch reden weil in wien muss man deutsch reden® (Lana, Z. 407-408) oder

swel:l (.) in wien (.) ist Osterreichische sprache und deutsche sprache
fast die gleiche da muss man da deutsch reden [..] oder (.)

6sterreichisch® (Muhamed, Z. 41-45). In fast allen Interviews finden sich Aussagen
wie diese wieder, in denen hervorgeht, dass die Schiler*innen scheinbar unhinterfragt

die Existenz und gleichzeitig die Rechtméaligkeit des monolingualen Habitus bestatigen.
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Ebenso offenbart die Analyse der soeben vorgestellten Zitate von Anzelo, Lana und
Muhamed, dass diese AuBerungen mit dem Konzept der Vereinheitlichung von Nation
und Sprache behaftet sind. Dies ist nicht iiberaus verwunderlich, denn das ,,Konzept, dass
eine Nation nur eine Sprache haben konne, ist trotz der faktischen Mehrsprachigkeit der
Migrationsgesellschaften wirkmachtig und wird in allen Bereichen gesellschaftlicher
Relevanz reproduziert™ (Knappik & Thoma, 2015, S. 10). Diese Auffassung der Einheit
von Nation und Sprache, die hdufig zur Rechtfertigung von neo-linguizistischen
Praktiken verwendet wird, wird nun von den Schilerinnen allerdings nicht nur auf
Osterreich und das Deutsche, sondern von einigen Schiiler*innen wie etwa Crystal (Z.

185-191) auch auf andere L&nder tbertragen:

185 I: und was macht ihr mit all den sprachen die ihr

186 prinzipiell konnt?

187 E: ja ich auch lerne auch manchmal meine freunde rumdnisch
188 und ich ich habe auch freunde die von serbien kommen und
189 sie lernen mich auch die sprache auch von (.) tirkisch
190 tirkische kinder die ich kenne lernen mich auch tirkisch
191 zu reden;

Crystal vereinheitlicht hier die Nation Serbien mit der Sprache Serbisch und die Trkei
mit der Sprache Turkisch, wahrend sie darauf verweist, dass sie sich in ihrem
Freundeskreis gegenseitig unterschiedliche Sprachen lernen. Auch fir Jibani ist die
Einheit Nation und Sprache ganz klar, denn ,,in meinem land spreche ich halt
arabisch® (Z. 35-36). Auch Lana (vgl. Z. 172-201), Zac (vgl. Z. 101-110) und Abdul
(vgl. Z. 169-170) verweisen auf diese Vereinheitlichung, genauso wie Patricia (Z. 22-26)

in dieser bereits zuvor zitierten Aussage:

22 E: weil wenn ich in serbien bin muss ich ja mit den leuten
23 reden kénnen;

24 I: mhm,

25 E: und die wundern sich auch immer wenn=weil ich in wien
26 wohne dass ich so gut serbisch kann;

Hier wird erneut das Konzept der Einheit von Sprache und Nation hinsichtlich Serbien-
Serbisch dargestellt. Besonders interessant in dieser Passage sind nun allerdings die
letzten zwei Zeilen, da hier meines Erachtens angedeutet wird, dass es eigentlich nicht als
maglich erachtet wird, so gut serbisch sprechen zu kénnen, wenn man in Osterreich und

nicht in Serbien wohnt. Genau diese Argumentationsstrukturen beinhalten nun neo-
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linguizistisches Gedankengut im Sinne der Gleichsetzung von Sprache und Nation,
wodurch mehrere sprachliche Zugehorigkeiten unterbunden werden (vgl. Knappik &
Ayten, 2022, S. 222).

Um nun wieder auf den monolingualen Habitus in Verbindung mit dem Schulkontext
zuriickzukommen, soll nun auf den Aspekt Schule als monolingualer Raum eingegangen
werden, auf den zwei Proband*innen in ihren Interviews verweisen. Hierbei handelt es
sich um ein interessantes Phanomen, denn obwohl die Schiiler*innen zwar in ihren
Interviews alle auf mehrsprachige Praktiken in der Schule verweisen und Schule durchaus
als Raum, in dem mehrere Sprachen gesprochen werden, dargestellt wird (s. Kap. 5.3),
wird im selben Atemzug die Schule beziehungsweise das Unterrichtsgeschehen von Lana

und Abdul als monolingualer Raum dargestellt, wie hier etwa von Lana (Z. 74-88):

74 I: mhm: (.) und (.) ahm findest du jetzt dass die die du die
75 (.) deutsche sprache gut koénnen solltest wenn man jetzt
76 zum beispiel da in Osterreich in wien oderso lebt?

77 E: ja man muss gut deutsch konnen;

78 I: mhm wieso ist das so?

79 E: (--) weil zum beispiel (wenn) man einen termin hat oder
80 SO man muss sprechen oder so weiter;

81 I: mhm,

82 E: oder schule;

83 I: mhm: ok: wieso sagst du jetzt schule oder wieso glaubst
84 du schule?

85 E: weil schule muss man alles sprechen;

86 I: ((lacht)) was meinst du mit alles sprechen?

87 E: nur in englischunterricht muss man nicht deutsch sprechen
88 sonst alles;

Auch fiir Abdul ist es ganz klar, dass in der Schule deutsch gesprochen werden soll: ,,die
sollen ja nur deutsch sprechen das ist ja ne schule® (Z. 363). Die Zitate
zeigen klar, dass sowohl Lana als auch Abdul uber das in der Schule erwiinschte
Sprachverhalten Bescheid wissen, auch wenn, wie noch spéter gezeigt werden wird, dies
nicht immer so praktiziert und auch von vielen Schiler*innen bewusst ignoriert wird. Aus
diesen Zitaten lasst sich zudem schlielen, dass Deutsch eine wesentliche Rolle im
Schulkontext spielt, ,,weil sich ihre Bedeutung fiir formelle schulische Bildungsprozesse
scheinbar von selbst versteht und eine Augenscheinvaliditat oder -evidenz zu haben
scheint“ (Mecheril & Quehl, 2015, S. 161). Auch wenn nun ein Grofteil dieser

Proband*innen in ihren AuRerungen und Haltungen den monolingualen Habitus (re-
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)produzieren, so sollte dies meines Erachtens nicht als von den Schiiler*innen bewusste
und gewollte Uberhohung des Deutschen gegeniiber anderen Sprachen gelesen werden;
viel eher lasst sich die Ubernahme des monolingualen Habitus als Selbstschutz der
Schiler*innen vor Diskriminierung ausgehend von der Mehrheitsgesellschaft lesen, die
moglicherweise eintritt, sobald sich eine Person gegen diese ,historisch gewachsene[n]
Normalitatsvorstellungen® (Dirim, 2016b, S. 312) positioniert. Naturlich l&sst sich nur
daruber mutmafen, ob die Aussagen der Schiiler*innen ihren eigenen urspriinglichen
Uberzeugungen entsprechen, oder ob — meines Erachtens realistischer — die
Schiller*innen im Laufe ihres Lebens so h&ufig mit diesen Normalitatsvorstellungen
konfrontiert wurden, sodass diese mittlerweile auch von den Schiiler*innen tibernommen
werden und sich in ihren eigenen Aussagen widerspiegeln, ohne diese kritisch zu
hinterfragen. Diesbezlglich muss gewiss eingerdumt werden, dass die Proband*innen
zwischen 10 und 12 Jahre alt sind und sich demnach in einem Alter befinden, wo — denke
ich — nicht davon ausgegangen werden kann, dass sie sich diesen Themen bereits kritisch

reflektierend n&hern mussen beziehungsweise kdnnen.

Tatsachlich befinden sich im Sample allerdings auch zwei Schiiler, die sich gegen diese
Assimilationsforderungen, mit denen der monolinguale Habitus einhergeht,
positionieren. Hierbei handelt es sich um Jibani und Zac, die bereits meine Frage, ob es
wichtig sei, gute Deutschkenntnisse in Wien zu besitzen, verneinten. Zac (Z. 116-124)

etwa erlautert dies wie folgt:

116 I: aha ok (.) ahm u::nd findest du dass man jetzt die

117 deutsche sprache gut kdonnen muss, wenn man in wien lebt
118 zum beispiel?

119 E: nein;

120 I: mhm kannst du mir das mehr erkldren also wieso du sagst
121 nein?

122 E: adhm (--) so zum beispiel wenn du jetzt irgendwo bist (---)
123 und ah (.) du kannst nicht deutsch (--) du kannst doch
124 auch andere sprachen reden oder (.) so::

Zac scheint sich seines eigenen Sprachrepertoires bewusst zu sein und ist auch bereit,
dieses voll auszuschdpfen. Zudem erwéhnt er im weiteren Verlauf des Interviews, dass
es seines Erachtens iiberall Menschen gibt, die auch ,seine Sprache‘ sprechen kénnen,
sodass man nicht nur auf Deutsch angewiesen sei (vgl. Z. 132-150). Jibani antwortet auf
meine gestellte Frage ebenfalls mit ,,nein nicht so ganz“ und fligt dann hinzu:
»jede::r kann reden wie er will®. Darlber hinaus fuhrt er seine Mutter als Beispiel
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dafiir an, dass es nicht wichtig sei, in Wien gut Deutsch kénnen zu miissen, denn ,,meine
mutter=4::h sie kommt (.) eh schon gut aus obwohl sie:: nicht so gut
deutsch kann® (Z. 63-64). Aus diesen Zitaten beider Interviews wird ersichtlich, dass
bei den beiden Schilern keine monolinguale- und defizitorientierte Perspektive
vorherrschend zu sein scheint, weshalb in diesen beiden Fallen der monolinguale Habitus
nicht (re-)produziert wird, sondern sogar eine deutliche Kritik am monolingualen Habitus
in den Aussagen mitschwingt.

5.3 Mehrsprachigkeit in der Schule

Zu Beginn dieses Kapitel muss grundsatzlich festgehalten werden, dass alle
Schiler*innen — ihren Erzahlungen folgend — als lebensweltlich mehrsprachig
beschrieben werden kdnnen, da sie sich im Laufe des Interviews auf das Sprechen von
mehreren verschiedenen Sprachen und Sprachvarietaten in ihrem téglichen Leben
beziehen. Dies geht unter anderem auch aus den Antworten der Schuler*innen auf meine
Frage, ob die Schiiler*innen denn glauben, dass sie ihre Erstsprache(n) durch das viele
Deutsch-Sprechen verlernen kénnten, hervor. Bis auf wenige Ausnahmen (vgl. Lana, Z.
101-119; Zac, Z. 151-164; Pablo, Z. 88-108) verneinen die Schiler*innen die Frage mit
dem Verweis darauf, dass ohnehin ihr Lebensalltag daraus bestehe, taglich mehrere
Sprachen zu verwenden (vgl. Jibani, Z. 72-76, Anzelo, Z. 91-105; Abdul, Z. 69-79;
Cherry, Z. 123-130; Crystal, Z. 140-161). Als représentatives Beispiel lasst sich Patrizias
(Z. 47-55) Argumentation zeigen:

47 E: (1.5) also (.) naja: eigentlich nicht;

48 I: mhm (.) wieso wieso glaubst du das?

49 E: naja weil man spricht ja jeden tag eigentlich beides;
50 I: mhm (.) also weil du beides sowieso verwendest?

51 E: Jja;

Wie bereits zuvor erwahnt, gibt es allerdings auch drei Schiiller*innen, die aus eigener
Erfahrung davon (iberzeugt sind, die Erstsprache durch das viele Deutsch-Sprechen

verlernen zu kdnnen. Pablo (Z. 88-108) erkléart dies tberaus ausfiihrlich und eindrticklich:

88 I: mhm: u::nd glaubst du dass jetzt du du zum beispiel durch
89 das viele deutsch lernen deine muttersprache also jetzt
90 in dem fall dann tirkisch auch verlernen kdnntest?

91 E: jas
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92 I: okay wieso wieso glaubst du das?

93 E: weil wenn man viel deutsch redet dann (.) kommt mehrere
94 deutsche sachen deutsche: (--) woérter in deinem kopf (.)
95 in dein gehirn (--) und deswegen kann man verlernen;
96 I: mhm (.) ist es dir auch schon mal so gegangen dass du
97 [dann-
98 E: (Jas
99 I: okay? erzahl;
100 E: jJa ich ich wollte mal (.) die ganze zeit nur deutsch
101 sprechen: (.) ich hab so einen monat gehalten danach
102 konnte ich nicht mehr so gut t-t-tlirkisch;
103 I: ok ((lacht)) und wieso hast du das gemacht?
104 E: um zu besser reden (.) deutsch;
105 I: aha:
106 E: und lernen;
107 I: ok (.) und dann hast du dir schwer getan mit tirkisch?
108 E: BEY

Auch in diesem Interviewausschnitt werden einige interessante Phdnomene adressiert wie
etwa die umstrittene, kolonialen Denkmustern folgende Vorstellung von Sprachen als
voneinander trennbare Entitaten (vgl. Busch 2013); eine Sprachideologie, die als
gegensétzlich zu rezenten heteroglossischen Konzepten wie Translanguaging (vgl.
Garcia, 2009) oder Multicompetence (vgl. Cook, 2016) zu betrachten ist. Diese
Interviewpassage lasst demnach darauf schlielen, dass Pablo die Ansicht vertritt, dass die
beiden Sprachen Tirkisch und Deutsch klar voneinander getrennt zu betrachten sind und
es in seinem Gehirn auch nur immer einen Platz fir eine Sprache gibt, also nicht beide
nebeneinander existieren konnen. Ebenso ist es durchaus relevant, darauf einzugehen,
weshalb Pablo Uberhaupt diesen Versuch startete, ein Monat lang nur deutsch zu
sprechen. In dem Ausschnitt erwdhnt er, dass er es gemacht hatte, um danach besser
Deutsch reden zu konnen, was erneut darauf hindeutet, dass Pablo von einer
selbstverstandlichen Bringschuld, ndmlich gute Deutschkenntnisse zu besitzen, ausgeht.
Dies wird mit einer derartigen Dringlichkeit erachtet, dass er sogar eine Malinahme
ergreift und fur eine gewisse Zeit auf seine Erstsprache verzichtet, um als legitimer
Sprecher der dominierenden Sprache (vgl. Busch, 2021, S. 31) Anerkennung zu erlangen.
Natdrlich hat diese Einstellung Pablos auch mit dem hierarchischen Verhaltnis zwischen
seinen beiden Erstsprachen zu tun, worauf in folgenden Kapiteln noch genauer

eingegangen wird.
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Fur den Schulkontext spannend ist nun die Tatsache, dass sowohl die Norm des
monolingualen Habitus (s. Kap. 5.2) als auch die Norm der Mehrsprachigkeit in der
Schule von den Schiler*innen vertreten wird. Demnach beantworteten die meisten
Schiller*innen meine Frage, wie es denn in der Schule sei, wenn man mehrere Sprachen
kdnne, mit gut (vgl. Jibani, Z. 81-94; Lana, Z. 154-165; Anzelo, Z. 106-122; Abdul, Z.
107-115; Cherry, Z. 196-220; Pablo, Z. 116-120; Crystal, Z. 162-172; Patrizia, Z. 52-68)
oder normal (vgl. Muhamed, Z. 61-64;). Patrizia (vgl. Z. 52-68) flihrt dies folgenderweise

aus:
52 I: mhm spannend (.) und und wenn wir jetzt an die
53 mehrsprachigkeit denken (.) wie ist es jetzt in deiner
54 schule wenn man mehrere sprachen kann?
55 E: (---) naja wenn jemand auch serbisch kann dann kann ich
56 mit dem auch serbisch reden
57 I: mhm,
58 E: und die die deutsch kénnen mit denen red ich halt
59 deutsch;
60 I: mhm und und ist es fiir dich glaubst eher (.) so jetzt ein
61 ein ein vorteil wenn man viele sprachen kann bei uns in
62 der schule?
63 E: naja vielleicht schon (--) weil dann kann man mit mehr
64 leuten auf jeden sprachen vielleicht reden,

Patrizia vermittelt ihre Haltung mit einer Selbstverstandlichkeit, sodass es scheint, als
wirde sie meine Frage als rhetorische Frage auffassen, da flr sie ohnehin klar ist, dass
mehrsprachige Kommunikation in der Schule stattfindet und dies als durchaus positiv und
normal gewertet wird. Speziell die beiden Hinzufligungen ,,naja*“(Z. 55) und ,,ha1t*(Z.
58) kennzeichnen diese Selbstverstandlichkeit, die von Patrizia ausgeht. Sie nutzt
demnach ihr gesamtes Sprachrepertoire und zeigt ihre multicompetence, indem sie in
einer Situation ihre unterschiedlichen sprachlichen Mittel nutzt, um zu kommunizieren.
Derartige Translanguaging-Praktiken werden auch von weiteren Schiiller*innen erwahnt,

etwa von Zac: ,,so ich ich ahm (.) spreche manchmal so vermischend (--) ich
so manchmal wenn ich deutsch rede sage ich auch ein paar worter zu

tirkei=zu tiirkisch® (Z. 18-20) oder auch von Cherry (Z. 142-155). Weitere Praktiken

des Translanguaging werden allerdings kaum von den Schuler*innen thematisiert.

Wahrend nun zuvor erwéhnt wurde, dass die meisten Schiller*innen es gut oder normal

finden, mehrere Sprachen zu kénnen, wurde noch nicht auf Zac eingegangen, dessen
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Antwort auf die Frage eine andere Haltung aufzeigt. Zwar halt er zuerst fest, dass er es
als Vorteil erachtet, in der Schule mehrere Sprachen zu koénnen, allerdings verweist er
hierbei auf seine altere Schwester und bezieht sich auf Schulsprachen, die von ihr in der
Schule gelernt werden (Z. 229-245). Auf mein Nachfragen, wie er es fir sich selbst
empfindet, antwortet er wie folgt (Z. 251-269):

251 E: [schwer (.) schwer;

252 I: schwer (.) also nachteil in dem fall?

253 E: Jay

254 I: okay wieso wieso denn das?

255 E: ah zum beispiel du kannst jetzt andere sprachen aber die
256 bringen nichts so (--) du musst jetzt wieder (---) ich
257 kanns nicht erklaren;

258 I: na na das das hast du super schon erklart also du hast
259 gesagt die bringen nichts,

260 E: ((nickt))

261 I: mhm (.) was was meinst du damit genau die bringen nichts
262 also=die sprachen die man schon kann die (.) von zu hause
263 mitgebracht werden?

264 E: BEY

265 I: mh::m und inwiefern also wieso wieso glaubst du dass die
266 nichts bringen?

267 E: well in der schule lernst du (sie) nicht und (.) und wenn
268 jetzt deine eltern das nicht kénnen weil du nur gelernt
269 hast &h ja;

Zac empfindet es als Nachteil, in der Schule mehrere Sprachen zu konnen, da er fur
Andere Erstsprachen der Schuler*innen als Deutsch keinen Verwendungsgrund sieht. Die
wohl aussagekraftigsten und gleichzeitig sehr alarmierenden Worte von Zac in diesem
Zitat sind demnach jene, dass die Erstsprachen, die die Schiler*innen mitbringen, in der
Schule nichts bringen, da sie in der Schule nicht gelehrt werden. Damit spricht er einen
sehr validen Kritikpunkt an, der auch in der Migrationspadagogik vielfach diskutiert wird
und in der unter anderem auch eine ,,Offnung der Bildungseinrichtungen fiir
mehrsprachige Praktiken* (Mecheril & Quehl, 2015, S. 172) gefordert wird. Zudem wird
durch Zacs Verweis auf seine Schwester eine klare Unterscheidung zwischen
Schulsprachen und Migrationssprachen in Bezug auf ihre Relevanz vorgenommen,
indem Sprachen, die in der Schule gelernt werden, Bedeutsamkeit erlangen und im

Gegenzug Erstsprachen der Schiler*innen inferiorisiert und verdrangt werden.
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Ein weiteres spannendes Phdnomen, das bei vielen der Proband*innen festgestellt werden
konnte, bezieht sich auf deren Antwort auf meine Frage, wie die Schiler*innen selbst und
ihre Mitschuler*innen nun mit ihrer Mehrsprachigkeit in der Klasse umgehen. Wéhrend
einige Schuler*innen die unterschiedlichen Sprachen, die im Schul- und
Unterrichtsgeschehen von den Schiler*innen verwendet werden, nennen (vgl. Patrizia,
Z. 72-82; Muhamed, Z. 160-177; Lana, Z. 221-236; Anzelo, Z. 126-147 u. 174-180;
Cherry, Z. 237-257; Pablo, Z. 145-153 u. 195-224), behaupten vier Schiiler*innen (Jibani,
Zac, Abdul und Crystal) zuerst: ,,wir reden nur deutsch“ (Abdul, Z. 147), um nur
kurze Zeit darauf dieser Aussage zu widersprechen. Auf ein erneutes Nachfragen, ob denn
niemand mehrere Sprachen spreche, schuttelt Abdul beispielsweise zunédchst den Kopf,
erwéhnt allerdings darauf widerspriichlicher Weise: ,,die sind ja tiirken=also die
sprechen ja tiirkisch manchmal® (Z. 169-170), worin sich eine gewisse
Selbstverstandlichkeit und auch eine von Abdul beigemessene Normalitat des Turkisch-
Sprechens herauslesen lasst. Auch Crystal (Z. 192-216) behauptet einerseits, dass sie und
ihre Mitschiler*innen die Sprachen, die sie kdnnen, nicht nutzen, sondern nur Englisch

und Deutsch in der Schule sprechen.

192 I: mhm (.) okay also nutzt ihr die sprachen in der klasse
193 dann auch?
194 E: nein ((lacht))
195 I: nein,
196 E: nur eigentlich so-
197 I: ok,
198 E: englisch und deutsch meistens in der schule;
[...]
207 I: also die anderen kinder verwenden die auch andere
208 sprachen? (.) [oder wie-
209 E. [Ja;
210 I: mhm,
211 E: die verwenden auch (.) ihre eigene sprache in der schule
212 mit die kinder die auch (.) die ihre eigene sprache
213 sprechen (.) unterhalten sie sich mit ihre sprachen;
214 I: mhm: welche sprachen sind das so?
215 E: also meistens ist tlirkisch arabisch und serbisch die ich
216 kenne;

Andererseits erwahnt sie spater nun doch, dass ihre Mitschiiler*innen in der Schule ,,ihre

eigene sprache sprechen” (Z. 212-213). Selbstverstdndlich kénnte es sein, dass
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Crystal die erste Frage einfach auf sich selbst bezog und diese deshalb anders beantwortet
als jene Frage, in der auch nach dem Sprachgebrauch ihrer Mitschuler*innen gefragt
wurde. Gleichzeitig lasst sich jedoch auch die Ahnlichkeit der Antwortmechanismen der
vier Schuler*innen nicht leugnen, denn auch Zac stellt zuerst fest, dass er nur Deutsch
spreche und die anderen Mitschiiler¥innen auch ,,nichts® (Z. 293) mit ihrem ganzen
Sprachrepertoire machen, wobei auch er gleich darauf erklart, dass es verschiedene Arten

von Sprecher*innen gebe, was die Nutzung ihrer Mehrsprachigkeit betrifft: ,,der immer

deutsch redet mit den mensch den er sieht aber wenn einer die gleiche

sprache kann wie ihn dann wirdet man eigentlich schon mit ihm so auch
ein bisschen reden®(Zac, Z.309-311). So wie Abdul rdumt auch Zac hiermit ein, dass
Schiiler*innen, die dieselbe Sprache sprechen konnen, ,,eigentlich schon®(Z.311)in

dieser Sprache sprechen, wie er auch selbst bestatigt (vgl. Z. 209).

Diese Ambivalenz in den Aussagen der Schiler*innen lasst sich nur schwer, wenn
uberhaupt, deuten. Einerseits liel3e sich daraus folgern, dass das Konzept der Legitimitat
beziehungsweise Illegitimitat von Sprachen (Bourdieu, 2005) bereits in ihrem
Bewusstsein insofern verankert ist, als dass sie wissen, wie Zac sogar im obigen Zitat
offen ausspricht, dass die ,soziale Akzeptabilitit“ (Bourdieu, 2005, S. 60) ihrer
Erstsprachen im Schulkontext durch die Vormachtstellung des Deutschen nicht gegeben
ist. Ebenso kdnnte es sein, dass sie das Sprechen von Migrationssprachen in der Schule
negieren, um entlang des Differenzmerkmals Sprache nicht als ,sprachlich Andere’
fremdpositioniert und dadurch inferiorisiert zu werden, sondern sich als
Deutschsprecher*innen positionieren zu konnen. Die Forschungsprojekte von Bjegac
(2020) und Pokitsch (2022) liefern hinsichtlich dieses Aspektes sehr ahnliche Ergebnisse
sowie eine sehr dhnliche Erkenntnis, ndmlich dass die Selbstverortung von Schiiler*innen
»als DaZ-Lernende damit einher[geht], sich im Bildungskontext monolingual zu
positionieren, und [...] ihren Ausdruck in der Akzeptanz (neo-)linguizistischer Praktiken*
(Bjegac & Pokitsch, 2019, S. 237) zu finden. Mein erneutes Nachfragen konnte die
Schuler*innen irritiert und dazu gebracht haben, genauere Informationen Gber die
mehrsprachigen Praktiken zu offenbaren, da sie sich ja meines Daseins in ihrem
Schulalltag, meiner Involvierung in diesem und daher auch meines Wissens tber die

Schiler*innen bewusst sind.

Die AuRerungen der Schiiler*innen konnten jedoch auch dahingehend interpretiert
werden, dass sie ihr Sprachrepertoire sinngemaR als ein Ganzes betrachten, in dem
Sprachen nicht als singulére, getrennte Einheiten gesehen werden und den Schiler*innen
daher im ersten Moment gar nicht bewusst ist, wie sie sich in ihrem téglichen Schulalltag
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in verschiedenen Situationen mit ihren Mitschiler*innen unterhalten. Die eigene
lebensweltliche Mehrsprachigkeit kénnte demnach als Einsprachigkeit, gleichbedeutend
im Osterreichischen Kontext mit Deutschsprachigkeit gewertet werden. Mein Nachfragen
konnte dann ein erneutes, genaueres Nachdenken eingeleitet haben, woraus sich die

spezifischeren Antworten ergaben.

Die Verwendungsgriinde, weshalb die Schuler*innen unterschiedliche Sprachen, vor
allem ihre Erstsprachen im Schulgeschehen verwenden, sind vielfaltig. Ein Grund ist
etwa das Nutzen der Erstsprachen fur Geheimnisse beziehungsweise private Gespréache,
an denen keine anderen Schiler*innen teilhaben sollen kdnnen: ,,vielleicht wenn sie
etwas Z:hm geheimes sagen wollen oder so etwas® (Zac, Z. 365-366; vgl auch

Ade|, Z. 240-248); ,vielleicht wollen sie so etwas auf ihre:::

muttersprache reden und &h wollen so privat miteinander besprechen auf
ihrer muttersprache® (Jibani, Z. 126-128). Ein weiterer Grund bezieht sich auf
Ubungszwecke, niamlich dass die Schiiler*innen, ,,auch die muttersprachen noch
mehr koénnen® (Lana, Z. 341) oder damit ,,sie vielleicht von andere kinder von
denen auch die sprache lernen® (Crystal, Z. 166-167; auch Cherry, Z. 300-310)
kénnen. Ebenfalls wird erlautert, dass Erstsprachen fur Erklarungen im Unterricht

genutzt werden (,,wenn man nicht zum beispiel im unterricht was versteht

man kann auch in sprache sagen wenn man (.) in deutsch nicht versteht

und so weiter®, Lana, Z. 403-405) oder einfach aufgrund der besseren Verstandlichkeit:

,swenn ich tirkisch rede kann ich mich VIE::L besser drauf (.) lassen
dass ich (.) dass ich viel besser d::hm (.) dass die mich viel besser
verstanden (.) verstehen® (Pablo, Z. 262-265; ng auch Patrizia, Z. 92-95). Eine

weitere logische Schlussfolgerung zieht Muhamed in Bezug auf das VVerwenden mehrerer
Sprachen, ndmlich ,,weil da::s ihre muttersprache ist®(Z.185) und Crystal fugt
dem hinzu: ,,vielleicht mégen sie mehr in ihre sprachen reden® (Z.235-236;
auch Anzelo, Z. 129-144). Speziell die letzten erwéhnten Zitate liefern nun Hinweise
darauf, dass sich die Schiler*innen durch ihre Aussagen und Handlungen gegen den
monolingualen Habitus — wenn auch vermutlich unbewusst — auflehnen und ihr
Sprachhandeln nicht der erwiinschten Monolingualitidt des Deutschen anpassen. Damit
einher gehen auch unterschiedliche Einstellungen zu den hierarchischen Verhéltnissen

zwischen den unterschiedlichen Sprachen, was noch genauer thematisiert wird.
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5.4 Teilhabe durch Sprache

Wie bereits zuvor thematisiert, ist flr viele Proband*innen Sprache generell, seien es die
Erstsprachen oder Kenntnisse in weiteren Sprachen, ein wesentlicher Aspekt in ihrem
Leben, da sie die Kommunikation mit anderen Mitmenschen ermdéglicht. Genauer gesagt
verweisen sie auf die Relevanz ihrer Erstsprache(n) mit Bezug auf die dadurch
ermoglichte Kommunikation mit ihren Familien (s. Kap. 5.1), aber auch auf die Relevanz
des Deutschen fiir die Kommunikation in Wien beziehungsweise innerhalb Osterreichs
und Deutschlands (s. Kap. 5.2). Dieses Unterkapitel soll nun nicht dazu dienen, diese
generellen AuBerungen der Schiiler*innen hinsichtlich des Aspektes Kommunikation
erneut aufzugreifen und zu thematisieren; vielmehr soll in diesem Unterkapitel nun genau
auf den Aspekt der Teilhabe durch Sprache und damit einhergehend die Subjektivierung
durch Sprache anhand konkreter Beispiele eingegangen werden. Dabei wurde der Aspekt
der Handlungsféhigkeit in Kapitel 5.1 am Beispiel von Zac, Patrizia und Crystal im
Rahmen der Interpretation des Zusammenhangs von Relevanz und Kompetenz der
jeweiligen Erstsprache(n) bereits kurz angesprochen und wird nun genauer thematisiert,

beginnend mit einer AuBerung von Jibani (Z. 81-96):

81 I: mhm (2.0) und glaubst du (.) also wenn ichs jetzt nochmal
82 formulier ahm (.) ist es eher ein vorteil oder ist es

83 eher ein nachteil wenn man da jetzt viele sprachen kann
84 was denkst du?

85 E: ein vorteil eigentlich;

86 I: ok (.) [wieso?

87 E: [wei::1 dh man kann halt viele sprachen=die

88 anderen koénnen vielleicht dh nicht so viele sprachen

89 sprechen wie die anderen;

90 I: mhm (.) und dann ist es ein vorteil weil (---) wieso ist
91 es dann ein vorteil glaubst du wenn man viele sprachen
92 kann?

93 E: weil man:: &h dann mit vielen (.) mehr menschen reden

94 kann;

95 I: mhm: :,

96 E: und ah weil (man) sie viel besser verstehen kann;

Jibani beschreibt in dieser Textpassage, wie das Sprachvermdgen einer Person einerseits
die soziale Wirksamkeit und Teilhabe ermdglichen, andererseits allerdings auch
verhindern kann. Genauer gesagt erwahnt er zuerst, dass es ein Vorteil sei, viele Sprachen

sprechen zu kénnen, da sich dadurch das Sprachrepertoire erweitere und damit auch die
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Teilhabe und soziale Wirksamkeit einer Person, da mit mehreren unterschiedlichen
Menschen kommuniziert werden kann. Jedoch heifit dies gleichzeitig auch fiir ,,die
anderen® (Z. 87-88), die nicht so viele Sprachen sprechen, dass ihre Handlungsfahigkeit
begrenzt ist, da sie darauf angewiesen sind, Menschen zu finden, mit denen sie in den
Sprachen, die sie beherrschen, kommunizieren kénnen. Aus diesem Beispiel geht nun
hervor, wie Sprache die Voraussetzung von sozialer Wirksamkeit und Teilhabe bildet
(vgl. Mecheril & Quehl, 2006, S. 358) und dass Jibani dies offen kommuniziert. Auch
Patrizia und Pablo sind derselben Ansicht wie Jibani, denn ihres Erachtens wird es
Menschen durch das Beherrschen vieler Sprachen erméglicht, ,,mit mehr leuten auf
jeden sprachen vielleicht reden® (Patrizia, Z. 67-68), denn ,,wenn man mehrere
sprachen dann kann dann kann man sich auch vielmehr besser verstehen®
(Pablo, Z. 122-123). Dabei ist es wesentlich anzumerken, dass alle von Sprachen
allgemein sprechen und nicht nur gezielt von der deutschen Sprache, der sie dadurch

keinen besonderen Stellenwert zusprechen.

Dass die Teilhabe nun allerdings in vielen Situationen in Osterreich sehr wohl an
Deutschkenntnisse geknupft ist, wird von Lana hervorgehoben, die auf eine Situation mit
ihrer Mutter verweist und gleichzeitig deren geringe Deutschkenntnisse problematisiert

und kontextualisiert:

502 E: [nein wenn man nicht

503 deutsch kann ich hab ich habs bei meiner mutter gesehen,
504 I: mhm,

505 E: weil mein vat=weil mein vater kann (.) lesen (.) und

506 sprechen aber nicht so toll;

507 I: mhm,

508 E: aber mein vater halt KANN;

509 I: mhm,

510 E: aber mein mutter (.) manchmal gehe ich mit ihr termin und
511 so weiter ich spreche fir sie,

512 I: mhm,

513 E: und so weiter (.) wie sie (.) sie hat dann (.) ja (.) es
514 ist schwierig wenn man (.) man muss noch Jjemanden

515 mitnehmen;

Sie bezieht sich in diesem Interviewausschnitt auf ihre Mutter, die offensichtlich keine
ausreichenden Deutschkenntnisse hat, um allein erfolgreich Termine wahrnehmen zu

konnen, weshalb sie von anderen, deutschsprechenden Personen begleitet werden muss.
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Dabei positioniert Lana sich gleichzeitig als kompetente Deutsch-Sprecherin, da sie
zudem erwihnt, dass sie ihre Mutter manchmal zu Terminen begleitet und ,,fiir sie® (Z.
511) spricht. Lanas Mutter bleibt demnach durch ihre nicht vorhandenen Kenntnisse der
(einzig) legitimen Sprache die soziale Wirksamkeit verwehrt und ist somit in Situationen
wie die beschriebene ohne jede Handlungsfahigkeit. Hier kommt zudem der Aspekt der
Subjektivierung durch Sprache ins Spiel, denn das Sprachvermdgen beziehungsweise die
legitime Sprachkompetenz einer Person bestimmt darlber, ob sie als Subjekt in der
Gesellschaft Anerkennung erféhrt (vgl. Mecheril & Quehl, 2006, S. 362) oder — um mit
Bourdieu zu sprechen — Sitze bilden zu konnen, ,,auf die gehort wird, Sétze, die in allen
Situationen, in denen gesprochen wird, als rezipierbar anerkannt werden konnen* (2005,
S. 60). Spricht eine Person wie die Mutter von Lana in Osterreich nun nicht die legitime
— sprich die deutsche — Sprache, wird dieser auch die Teilhabe an der Gesellschaft
erschwert beziehungsweise gar vorenthalten, da ihr kein ,in sozialen
Anerkennungsverhiltnissen griindende[r] Subjektstatus® (Mecheril & Quehl, 2006, S.
356) zukommt. Als letztes Beispiel in diesem Unterkapitel soll nun erneut Jibani (Z. 317-
323) zitiert werden, der versucht, diese Ideologie der deutschen Sprache als einzig

legitime Sprache aufzubrechen, in dem er festhalt:

317 I: mhm hast du bis jetzt noch nie gesehen ok:: (.) und gibt
318 es jetzt von dir noch was du was du zu diesem thema

319 sa:gen mochtest oder zu mehrsprachigkeit oder so,

320 E: nee ich will nu::r sagen:: dass jeder jedes land oder &h
321 jede sprache respektieren soll (--) halt d::h ihre

322 sprechen=ihre sprache jeder mensch sprecht einfach jede

323 sprache die er will;

Daraus geht hervor, dass Jibani von allen Seiten Respekt und auch soziale Anerkennung
fur alle Sprecher*innen jeder Sprache einfordert, wodurch er nachdricklich defizit-
orientierte, hierarchisierende Argumentationsschemata des monolingualen Habitus
ablehnt, da seine Forderungen damit einhergehen, jegliche Machtverhaltnisse zwischen
unterschiedlichen Sprachen aufzulésen und jeder Sprache dieselbe Wertigkeit
zuzurechnen. Redssierend zeigen die Ergebnisse dieses Unterkapitels nun deutlich, dass
durch Sprache(n) zwar Teilhabe und Handlungsfahigkeit in der Lebenswelt der
Schuler*innen ermdglicht werden kann, jedoch auch Ausgrenzung und eine damit

einhergehende Inferiorisierung eintreten kann (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 51-52).

81



5.5 Prestigesprache Englisch

Bevor nun in den folgenden Unterkapiteln genauer auf spezifische (neo-)linguizistische
Praktiken von Lehrpersonen und die Positionen der Schiler*innen dazu eingegangen
wird, soll zuvor noch ein Aspekt, der in vielen Interviews immer wieder prasent war und
sich dadurch zu einer durchaus relevanten Kategorie entwickelt hat, thematisiert werden.
Dabei handelt es sich um die englische Sprache, deren Status als Prestigesprache von
vielen Schiler*innen (re-)produziert wird. Dieses Prestige, das von im Kolonialismus
durchgefuhrten Hierarchisierungspraxen stammt (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 58),
wird von den Schiler*innen insofern aufrechterhalten, indem der englischen Sprache
sogar ein hoherer Stellenwert zugesprochen wird als Deutsch oder anderen

Erstsprache(n). Dies lasst sich etwa am Beispiel von Muhamed (Z. 86-89) zeigen:

86 E: und auch (.) ich finde tschetschenisch nicht so wichtig
87 (.) aber englisch finde ich wichtiger als deutsch sogar;
88 I: aha:: ok wieso das?

89 E: weil (--) auf der ganzen welt man englisch redet fast;

Muhamed begriindet die Relevanz der englischen Sprache, indem er Englisch als
Weltsprache beschreibt. Diese Vorstellung von dem Englischen als Weltsprache wurde

von einigen Schiler*innen aufgegriffen, wie etwa von Crystal (,wenn sie besser

englisch kdnnen kann man auch ah (.) in ganzen ldndern sich mit englisch

unterhalten®, Z. 138-139) oder von Abdul, der eine duRerst interessante Haltung zum

Englischen hat:

55 I: u:nd findest du das man jetzt deutsch ahm gut kdonnen soll
56 wenn man jetzt in wien wohnt zum beispiel?

57 E: Jja;

58 I: mhm (.) wieso?

59 E: hier spricht jeder deutsch und so ah (.) vielleicht gibt
60 es hier jemanden der kein englisch kann;

ol I: ok ENGlisch mhm [also-

62 E: [weil englisch ist ja weltsprache;

Abdul zufolge — so lieRe sich diese AuBerung interpretieren — kommt dem Deutschen in
Wien deshalb eine hohe Relevanz zu, da es vielleicht sein kénnte, dass es dort Personen
gibt, die kein Englisch kdnnen. Demnach setzt er mehr oder weniger voraus, dass es die
Norm ist, Englisch zu beherrschen, ,,weil englisch ist ja weltsprache*(Z.62).ES

ist also Kklar ersichtlich, dass der Stellenwert des Englischen in der Gesellschaft von den
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Schiler*innen anders wahrgenommen wird als der von allen weiteren Sprachen, speziell
den ,Migrationssprachen‘. Nattrlich muss in dieser Interpretation der Ergebnisse auch
der nicht unwesentliche Aspekt mitgedacht werden, dass fur die Schiler*innen Englisch
die einzige Fremdsprache ist, die sie zurzeit in der Schule lernen und deshalb dem
Englischen automatisch ein gewisser Stellenwert im Leben der Schiiler*innen zukommt.
Allerdings geht aus den AuBerungen der Schiiler*innen deutlich hervor, dass auch abseits
des Schulkontextes Englisch eine hohe Relevanz hat und diese Sprache von den
Schiler*innen ausschlief3lich positiv konnotiert wird. Dieses postkoloniale Gedankengut
zeichnet sich nun allerdings nicht nur bei den Schuler*innen, sondern — den Erzahlungen
der Schiller*innen zufolge — auch bei den Lehrpersonen ab. Um hier nicht zu viel der
Darstellung der (neo-)linguizistischen Praktiken der Lehrkrafte im Schulgeschehen der
Schiler*innen vorzugreifen, sei deshalb an dieser Stelle nur in Bezug auf die englische
Sprache erwahnt, dass nahezu alle Schiler*innen erwahnen, dass sie Englisch in der
jetzigen Schule sprechen durfen: ,hier diirfen wir eigentlich so (.) ENGlisch
diirfen wir schon‘ (Zac, Z. 388-389) oder ,,englisch darf man sprechen® (Pablo,
Z. 282). Auch Anzelo (vgl. Z. 222), Crystal (vgl. Z. 247) und Cherry (vgl. Z. 327-328)
weisen konkret darauf hin, dass Englisch in der Schule gesprochen werden darf. Patrizia
weist mit einem ,,also eigentlich dirfen wir ja* (Z. 103) auf die generelle
Erlaubnis, alle Sprachen sprechen zu dirfen, hin, wéhrend Abdul, Muhamed, Lana und
Jibani sich in den Schilderungen ihrer Erlebnisse nicht auf die englische Sprache
beziehen, allerdings sehr wohl von Sprachgeboten und Sprachverboten berichten,

weshalb dahingehend kein Schluss gezogen werden kann.

Cherry (Z. 337-351) bringt zudem eine — im Vergleich zu den Einstellungen der anderen
Schiler*innen — sehr gegensatzliche Haltung dem Englischen gegentiber ein, denn sie
spricht sich klar gegen die Hierarchisierung der Sprachen Englisch und Deutsch aus,
indem sie folgendes festhalt:

337 I: (.) also findest du dass die kinder alle sprachen

338 sprechen sollen dirfen?

339 E: d&::h ich glaub schon sie sollen ich und vielleicht die
340 anderen kindern sollen &h (.) vielleicht eine neue

341 sprache lernen und nicht immer englisch oder deutsch und
342 so (.) viellei=sie sollen versuchen neue sprache zu

343 lernen;

344 I: also eine ganz neue sprache?

345 E: ja.
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346 I: ok zum beispiel?

347 E: zum beispie::1 a::h (--) italienisch-
348 I: ok,

349 E: oder franzoésis=franzdschisch-

350 I: okay [also-

351 E: [franzdsisch-

Die Verwendung der beiden Worter ,,nicht immer® (Z. 431) weist darauf hin, dass sie
die Priorisierung dieser beiden Sprachen gewissermafen kritisiert, da, so lieRe sich diese
AuRerung interpretieren, ihres Erachtens diese beiden Sprachen zu oft im Vordergrund
stehen und kein Platz fir neue Sprachen sei. Spannend ist in diesem Interviewausschnitt
allerdings noch ein zweiter Aspekt, und zwar geht es um die Sprachen, die sie auf meine
Nachfrage hin nennt, die sie gerne lernen wirde. Genauer gesagt zahlt sie jene Sprachen
auf, die ebenso wie Englisch als Prestigesprachen erachtet werden kénnen, da es sich
hierbei genauso wie Englisch um Sprachen handelt, die im Kolonialismus héherwertig
eingestuft wurden. Interessanterweise erwéhnen auch einige weitere Schiler*innen (vgl.
Lana, Z. 35; Cherry, Z. 12-13) diese Prestigesprachen als Antwort auf meine Frage,
welche Sprache(n) ihnen gut gefallen wirden: ,,ich mag sprachen italienisch (.)
tiirkisch kurdisch (---) und &h spanisch® (Jibani, Z. 6-7) oder ,,ich mag
spanisch [..] und franzésisch find ich sché:n und auch russisch® (Patrizia,
Z.10-12). Dabei verweist keine*r der Schiller*innen auf einen Bezug zu diesen Sprachen
und auch keine*r der Schuiler*innen gibt an, Spanisch, Italienisch oder Franzdsisch
sprechen zu kénnen. Weshalb die Schiler*innen diese Sprachen nun nennen, lasst sich
deshalb nur erahnen, allerdings gibt Lana durch ihre Erzéhlung, einen Netflix-Film auf
Spanisch gesehen zu haben, einen Hinweis auf einen mdglichen Erklarungsansatz.
Tatsachlich bietet etwa der online Streaming-Dienst Netflix zum Grofteil zwar Serien
und Filme an, in denen Englisch die Originalsprache ist, allerdings gab es vermehrt in
den letzten Jahren auch einige Serien und Filme in anderen Prestigesprachen, die tiberaus
erfolgreich waren beziehungsweise immer noch sind. Betrachtet man beispielsweise die
erfolgreichsten Netflix-Serien nach Streamingdauer bis 2021, befinden sich in den Top
Ten acht US-amerikanische Serien und zwei spanische Serien (vgl. Lohmeier, 2023). Der
damit einhergehenden Prominenz und Représentanz in den sozialen Medien ist es daher
moglicherweise geschuldet, dass auch die Schiler*innen meines Forschungsvorhabens
auf jene Serien und Filme aufmerksam werden und sich deshalb fiir diese Sprachen

interessieren.
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5.6 Sprachgebote und Sprachverbote

Wie in Kapitel 3 festgehalten, handelt es sich bei dem Ph&nomen Sprache um ein
hierarchisierendes Differenzmerkmal, womit Unter- oder Uberlegenheit begriindet wird
und damit einhergehend Einzelpersonen oder ganze Gruppen von Menschen inferiorisiert
werden (vgl. Dirim, 2016a, S. 198). Diese (neo-)linguizistischen Praktiken kdnnen nun
einerseits ,,der Wegbereiter fiir die Durchsetzung des monolingualen Habitus sein oder
aber auch dessen Folge* (Dirim, 2010, S. 97), weshalb speziell im Kapitel 5.3 in der
bisherigen Ergebnisdarstellung, -analyse und -interpretation bereits einige AuRerungen
von Schiler*innen thematisiert wurden, in denen auch Haltungen zu hierarchischen
Verhaltnissen von Sprache zum Vorschein traten. In diesem Kapitel wird nun genau auf
(neo-)linguizistische Praktiken, genauer gesagt auf die Erfahrungen und Erlebnisse der
Schiler*innen hinsichtlich Sprachverbote und Sprachgebote eingegangen. Vorab muss
hierzu selbstverstandlich eingerdumt werden, dass es sich um Erzéhlungen der
Schiler*innen handelt, weshalb es oftmals schwer einzuschétzen ist, ob es sich beim
Verhalten der Lehrpersonen nun Gberhaupt um linguizistische oder neo-linguizistische
Praktiken handelt, da der genaue Wortlaut der Lehrpersonen nicht bekannt ist. Um dies
genau festlegen zu kénnen, hétte ich als Beobachterin der Situation beiwohnen mussen.
Allerdings kann durch diese Erz&hlungen durchaus ein gewisser Einblick in das
momentane und bereits vergangene Schulgeschehen der Schiler*innen gewonnen
werden, welches nun nicht als Beweis tatséchlicher Praktiken, sondern als

Diskussionsgrundlage dargestellt, analysiert und interpretiert wird.

Im Folgenden wird nun zuerst auf die Erfahrungen der Schiler*innen in der VVolksschule
eingegangen; danach werden die Erzahlungen in Bezug auf das Schulgeschehen in der
Mittelschule thematisiert. Da der Umgang mit der Prestigesprache Englisch bereits im
Kapitel zuvor erldutert wurde, wird in diesem Kapitel nicht erneut darauf eingegangen.
Vielmehr stehen die Erstsprachen der Schuler*innen im Vordergrund, da diese
hauptsachlich von Sprachverboten und -geboten betroffen waren beziehungsweise sind.
Auf die Frage, ob die Schiiler*innen nun im Unterricht und in den Pausen in der
Volksschule alle Sprachen ihres Sprachrepertoires verwenden dirfen, negieren acht
Schuler*innen diese Frage, Abdul bejaht sie (vgl. Z. 229-232) und Cherry (vgl. Z. 313-
314) gibt an, sich nicht mehr erinnern zu koénnen. Zac (Z. 338-355) beispielsweise

antwortet auf meine Frage wie folgt:

338 E: zum beispiel mein mein freund hat einmal mit mir tiirkisch

339 adhm geredet,
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340 I: mhm,

341 E: dhm (.) und dann habe ich auch tirkisch geredet hab keine
342 ahnung warum frither (.) war ich so (.) und dann hat sie
343 gesagt &hm tirkischverbot und solche sachen=nnn nicht fir
344 uns n wir haben sehr wenigs=uns hat sie nichts gesagt

345 aber die anderen kinder (.) und UNS ein bisschen auch die
346 tirkisch aber (.) weil (.) die anderen kinder das war

347 jetzt keine junge das waren &hm madchen,

348 I: mhm,

349 E: ahm (.) die haben IMMer tiirkisch geredet,

350 I: mhm,

351 E: und deswegen ja (--) haben wir tirkischverbot gekriegt;
352 I: ok;

353 E: also sprachverbot eigentlich alle;

354 I: ok also (.) nicht nur tirkisch sondern alle sprachen?

355 E: ja;

Dieses Beispiel legt nahe, dass die Lehrperson in Zacs Volksschule ein Sprachverbot fir
alle Erstsprachen der Schuler*innen verhangte. Auf die &uferst problematische
Selbstverurteilung seiner Verwendung der tiirkischen Sprache wird in Kapitel 5.8 genauer
eingegangen, weshalb dies an dieser Stelle unkommentiert, allerdings keinesfalls
unbemerkt bleibt. In dieser Passage wird zudem ersichtlich, wie Zac seine eigene
AuRerung reflektiert wihrenddessen er spricht, da ihm klar zu werden scheint, dass der
Begriff Turkischverbot nicht ausreicht und stattdessen der generalisierende Begriff
Sprachverbot fir seine Erlebnisse besser zutrifft. Da er sogar selbst diesen Begriff
verwendet, vermittelt dies den Anschein, als ob er sich durchaus im Klaren (ber die
linguizistischen Praktiken seiner Lehrperson sei. Ahnlich wie Zac formulieren dies auch
Patrizia (vgl. Z. 104-109), Muhamed (vgl. Z. 206-208), Jibani (vgl. Z. 138-140) Anzelo
(vgl. Z. 255-264), Pablo (vgl. Z. 294-297) und Crystal (vgl. Z. 273-280). Lana hingegen
schildert ihre Erinnerungen an ihre Volksschulzeit nun deutlich anders, denn ihre
Lehrerin ,,hat die ganze zeit gesagt wir reden nicht (--) wir reden deutsch
und so weiter aber niemand hat auf sie zugehdért und haben weitergeredet®

(Z. 373-375), wobei sie hinzufligt ,,aber sie hat nicht auf uns geschrien ihr

musst deutsch sprechen sondern hat gesagt wir sind hier um deutsch zu

lernen“(Z.294-295)

Aus diesen Aussagen gehen Kklar neo-linguizistische Argumentationsschemata im Sinne
eines Sprachgebotes hervor, da kein konkretes Sprachverbot ausgesprochen wird,

sondern den Schiler*innen von der Lehrperson nahegelegt wird, Deutsch zu sprechen,
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,weil wir sind hier, um deutsch zu lernen (Lana, Z.295-296). Zudem wird Klar
ersichtlich, dass die Lehrperson die Deutschkompetenzen der Schiler*innen als nicht
ausreichend einschétzt, weshalb sie es als legitim erachtet, eine Ungleichbehandlung im
Zuge des subtileren Sprachgebotes durchzufiihren, wodurch die Schiler*innen auch
gleichzeitig eine Abwertung als nicht-kompetente Deutschsprecher*innen erfahren.
Zudem, so lieRe es sich interpretieren, versteckt sich hinter der angeblichen AuRerung
von Lanas Lehrkraft ein weiteres Merkmal des Neo-Linguizismus, namlich die
Argumentationsweise, dass das Sprachgebot von grofem Nutzen fir die Schiler*innen,
flr die Unterlegenen, sei (vgl. Dirim, 2010, S. 109). Diesem Gedanken folgend sei das
Sprachgebot, Deutsch zu sprechen, dauBerst nutzlich flr die Schiler*innen, denn sie
befinden sich ja in der Schule, um Deutsch zu lernen und sich zu verbessern. So zeigt sich
bereits bei diesen ersten Darstellungen der Volksschul-Erfahrungen der Schiler*innen,
dass die Lehrpersonen den Schiler*innen anscheinend sowohl mit linguizistischen als
auch mit neo-linguizistischen Argumentationsweisen gegenubertreten. Von einer
durchaus aulRergewohnlichen Regelung tber das Sprachverhalten in den Pausen berichtet
allerdings auch Muhamed (Z. 243-259):

243 I: ah ok (.) also (.) durftet ihr in den pausen so andere
244 sprachen sprechen?

245 E: ((schiitttelt mit dem kopf))

246 I: nein?

247 E (2.0) nicht immer;

248 I: nicht immer? ok wieso das?

249 E es waren einige tage wo man durfte (.) man durfte ein tag
250 nicht ein tag schon (--) und dann zwei tage [nicht und
251 I: [aha:

252 E: zwel tage schon (.) und so weiter;

253 I: aha (.) und wie wusstet ihr dann immer dass (ihr) jetzt
254 sprechen dirft und wann nicht?

255 E: auf datum geschaut also;

256 I: aha:: also sie hat euch das immer [gesa-

257 E: [weil (sieh hat) sehr
258 sehr oft (---) so ein kleines plakat und da drauf

259 geschrieben (.) diese tag darf man diese nicht;

Aus den Erzahlungen Muhameds geht hervor, dass seine Lehrerin in der Volksschule ein
Sprachverbot erteilt hat, das an bestimmte Tage gekoppelt war. Demnach schien es einen

Tages-Rhythmus gegeben zu haben, bei dem es einen Tag lang erlaubt war, alle Sprachen
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zu sprechen, den darauffolgenden Tag allerdings nicht. Diese Mallnahme scheint
allerdings nicht von Erfolg gekront gewesen zu sein, denn im weiteren Verlauf berichtet

Muhamed, dass alle Kinder trotzdem verschiedenen Sprachen benutzten ,und (.) &h

danach hat es schon nicht aufgehdért sogar in tagen wo man NICHT sprechen
darf (.) dann durften wir gar nicht mehr sprechen® (Z.289-292). Als letzte
Konsequenz der Lehrperson wurde also nur mehr die deutsche Sprache geduldet, im
Unterricht sowie in der Pause, was erneut das Verhangen eines Sprachverbots signalisiert
und wodurch gleichzeitig die Schiler*innen einen unterschiedlichen Zugang zu Chancen
und Ressourcen durch die Beschrankung ihres Sprachrepertoires auf die deutsche Sprache
haben — ein klarer Fall des Linguizismus. Genauer gesagt wird hier Sprache als
Differenzmerkmal wirkméchtig, womit ,eine postkoloniale Adaptierung kolonial-

rassistischer Argumentationsweisen stattfindet™ (Dirim, 2016b, S. 322).

Als letzte Diskussionsgrundlage fir linguizistische Praktiken in der Volksschule dient
nun eine Erz&hlung von Jibani (Z. 136-147), der seine Erlebnisse folgendermafRen
schildert:

136 I: mhm: ok (.) u::nd dirft ihr jetzt in eurer klasse

137 eigentlich andere sprachen als deutsch sprechen?

138 E: (-—-)ah was ich denke in der volksschule ha-hat die

139 lehrerin:: uns &h es verboten dass wir mit anderen in
140 unserer muttersprache reden;

141 I: ok:: also in der volksschule noch (.) wwas hat die

142 lehrerin oder lehrerin=lehrer da [gesagt?

143 E: [wenn man ah (.) ah ah
144 so in der muttersprache geredet hat dann:: wollte sie
145 sofort wissen was &h sie gesagt haben (.) vielleicht (.)
146 weil sie nicht wusste was sie::: gesagt haben=vielleicht
147 lastern sie iber sie;

Dieses Beispiel wurde aufgrund der AuRerung ausgewdhlt, dass die Lehrperson
zusétzlich zum Sprachverbot auch die Schiler*innen dazu aufforderte, ihr zu erkléren,
was gerade gesprochen wurde, da sie es offensichtlich nicht verstanden hatte. Die
Lehrperson raumt sich demnach selbst das Recht ein, das Gesagte verstehen zu dirfen
und positioniert sich selbst als ,,Mitglied des majoritaren Wir* (Dirim, 2016b, S. 322),
das die Regeln bestimmt, nach denen gehandelt werden muss. Dass in dieser Situation
klare Hierarchisierungspraktiken im Sinne einer Uberordnung der Lehrperson und
Unterordnung der Schuler*innen stattfindet, bedarf keiner weiteren Erluterung. Zudem
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wird — wie Jibani es selbst reflektiert — den Schuler*innen dem Anschein nach von der
Lehrperson vermittelt, dass sie nicht nur eine illegitime Sprache verwenden, sondern
diese Wahl gleichzeitig auch ,,das illegitime Sprechen iiber eine Person, die diese Sprache
nicht versteht* (Dirim 2016b, S. 322) bedeuten wirde. Dies legt nahe, dass die
Lehrperson nun nicht nur von den Schiler*innen verlangt, nur Deutsch zu sprechen,
sondern zudem fordert, dass die Schiler*innen als ihres Erachtens untergeordnete Gruppe
Riicksicht auf die Empfindlichkeiten der Ubergeordneten Gruppe (Sprecher*innen der
dominanten Sprache Deutsch) nehmen mussen. Auch dies stellt unmissverstandlich ein

Beispiel linguizistischer Praktiken dar.

Doch nicht nur in der Volksschule, auch in der Mittelschule haben die Schiiler*innen
bereits Erfahrungen mit Sprachverboten und Sprachgeboten gemacht, auch wenn sie
diese erst kurz besuchen und demnach noch keinen groRen Erfahrungsschatz dariber
besitzen. Da nun die Erzéhlungen aus der Volksschule bereits eingehend thematisiert
wurden, dienen die nun folgenden Beschreibungen der Mittelschul-Erfahrungen als
Ergénzung beziehungsweise Verstarkung der bisherigen Analysen und Interpretationen,
da mitunter einige bereits adressierte (neo-)linguizistische Praktiken aus der VVolksschule
sich ebenfalls in der Mittelschule ereignen. Prinzipiell l&sst sich festhalten, dass
Muhamed (vgl. Z. 193), Anzelo (vgl. Z. 222-232), Zac (vgl. Z. 384-401) Abdul (vgl. Z.
212-226), Cherry (vgl. Z. 271-275), Pablo (vgl. Z. 276-284) und Crystal (vgl. Z. 245-257)
berichten, weder im Unterricht noch in der Pause weitere Sprachen als Deutsch (oder
Englisch) sprechen zu durfen, wéhrend Patrizia (vgl. Z. 98-101) und Lana (vgl. Z. 346-
367) der Meinung sind, im Unterricht zwar nur Deutsch sprechen zu dirfen, ihnen in der
Pause allerdings das Sprechen aller Sprachen freisteht. Jibani (vgl. Z. 304-316) ist der
einzige Schuler, der behauptet, dass die Schiuler*innen in der Mittelschule immer jede

Sprache sprechen durfen.

Von konkreten Sprachverboten erzahlt beispielsweise Anzelo, der festhélt, dass ,.die
lehrer sagen man darf keine andere sprachen mehr sprechen® (Z. 224-225)
auller Deutsch und Englisch. In Abduls Darstellung bezieht sich das Sprachverbot auf
gewisse Sprachen, denn ,,frau X hat gesagt keine ausl&ndische sprachen® (Z.
222-223). In dieser AuRerung findet eine klare Gruppierung von auslindischen
Sprachen* statt, womit die Lehrperson vermutlich die Erstsprache(n) der Schiler*innen
meint, die damit einhergehend auch homogenisiert, polarisiert und hierarchisiert werden.
Durch das Verhdngen des Sprachverbotes findet zudem eine linguizistische
Diskriminierung statt, wodurch dieses Beispiel einige Aspekte aufweist, anhand derer
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linguizistische Diskriminierungsstrukturen analysiert und aufgedeckt werden kdnnen
(vgl. Springsits, 2015, S. 97). Auch Patrizia, Muhamed, Cherry, Pablo, Lana und Crystal
berichten von Sprachverboten, wobei Crystal (Z. 245-257) erneut einen zuvor bereits

angesprochenen Aspekt ins Spiel bringt:

245 I: mhm (.) und dirft ihr in eurer klasse andere sprachen
246 als deutsch sprechen?

247 E: nei:n (.) schon englisch aber andere sprachen nicht weil
248 (.) frau lehrerinnen und auch lehrer wollen (.) nicht
249 dass die kinder andere sprachen sprechen weil vielleicht
250 sagen sie schimpfwdrter oder ah sie sagen schlimme sachen
251 die man nicht darf und die frau lehrerinnen wollen das
252 wissen (.) was die sagen deshalb dirfen wir nicht andere
253 sprache reden;

254 I: ok also im unterricht UND in den pausen oder oder nur im
255 unterricht?

256 E: also schon auch in unterricht auch in pause darf man

257 nicht;

Auch Crystals AuBerung beinhaltet die Schilderung von mehreren Lehrpersonen, die sich
selbst offensichtlich als den Schiiler*innen Ubergeordnet erachten und sich das Recht
einrdumen, wissen zu dirfen, was jederzeit gesprochen wird. Diese Darstellung ist
demnach ein Paradebeispiel flr den Neo-Linguizismus als ,,Machtinstrument, das dazu
dient, die sprachlich ,Anderen‘ der Nationalsprache des Staates zu unterwerfen (Dirim,
2010, S. 109). Damit nun die Vormachtstellung des zuvor erwéhnten ,majoritaren Wir*
beziehungsweise die Stellung des Deutschen als Nationalsprache nicht in Geféhrdung
geraten kann, da damit auch ein Machtverlust zugunsten ,der Anderen® einhergehen
waurde, greift die Lehrperson offensichtlich in die Privatsphare der Schiler*innen ein und

verlangt gesagt zu bekommen, was gesprochen wurde.

Uberdies sollte in diesem Beispiel noch der Blick darauf gerichtet werden, wie das
Sprachverbot legitimiert wird. Hier wird auch ein wesentliches Merkmal von
linguizistischen Argumentationen sichtbar, denn Schuld an der Ungleichbehandlung sind
die Schiler*innen selbst (vgl. Springsits, 2015, S. 93), da sie ja diese ,anderen Sprachen®
benutzen, um ,,schimpfwsrter® (Crystal, Z. 250) zu verwenden oder andere ,,schlimme
sachen® (Crystal, Z. 250) zu sagen. Dadurch erfahren die ,anderen Sprachen‘, meist die
Erstsprache(n) der Schuler*innen, und auch die Schiiler*innen selbst eine unheimliche

Abwertung, da ihnen vorgeworfen wird, ihre Erstsprache(n) nur dafiir zu nutzen, um sich
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vulgér auszudriicken oder schlecht tber Personen zu sprechen. AbschlieRend soll in
diesem Unterkapitel noch erwéhnt werden, dass die Schiler*innen nun nicht nur von
Sprachverboten, sondern auch von Sprachgeboten in der Mittelschule berichtet haben,
genauer gesagt Zac. Dabei berichtet Zac (Z. 398-401): ,,ich erinner mich jetzt
nicht so gut aber irgendeiner hat in ahm in gleiche sprachen geredet und
dann hat die lehrerin gesagt redet &h:: deutsch also so etwas®. In dieser
AuBerung der Lehrperson ist nun nicht ein konkretes Verbot einer gewissen Sprache im
Fokus, sondern vielmehr das Gebot, Deutsch zu sprechen — eine klar neo-linguizistische

Argumentationsweise.

5.7 Konsequenzen

Dieses Unterkapitel beschaftigt sich nun mit jenen Konsequenzen, die aus dem
Verhangen der Sprachgebote und Sprachverbote resultieren. Demnach werden zuerst die
Konsequenzen der Schuler*innen, genauer gesagt die Reaktionen der Schiiler*innen auf
die AuRerungen der Lehrkrifte thematisiert. Darauf wird auf die Konsequenzen
eingegangen, die wiederum die Lehrkrafte aus dem Verhalten der Schiler*innen zogen,
also auf die Reaktion der Lehrkrafte, die auf die Reaktion der Schuler*innen folgt.
Beziiglich der Reaktionen der Schiiler*innen auf die (neo-)linguizistischen Praktiken der
Lehrkréafte kann demgemal erwédhnt werden, dass einige Schiler*innen im Laufe des
Interviews darauf hinweisen, wie sie mit den Sprachverboten und Sprachgeboten
umgingen beziehungsweise in der Gegenwart umgehen. Dabei lasst sich die AuBerungen
zusammenfassend festhalten, dass nahezu alle Schiler*innen erwéhnen, dass entweder
sie selbst oder andere Mitschiler*innen die Sprachverbote und Sprachgebote der
Lehrpersonen ignorierten und trotzdem weiter verschiedene Sprachen gesprochen haben.
Dabei wurde dies entweder heimlich und leise gemacht, damit die Lehrperson es nicht
merkte (vgl. Jibani, Z. 153-160; Zac, Z. 468-472; Pablo, Z. 366-382), oder etwa direkt
vor der Lehrperson, sodass sie es zwingend mitbekommen musste (vgl. Lana, Z. 370-375;
Muhamed, Z. 295-297; Anzelo, Z. 288-289; Crystal, Z. 333-335). Das erste Szenario l&sst

sich gut an der Erz&hlung von Pablo (Z. 374-382) veranschaulichen:

374 I: oka:y und wenn das o6fter weil du hast gesagt ihr habt
375 dann das trotzdem gemacht weil was ist dann passiert (.)
376 als ofter passiert ist?

377 E: eigentlich (.) &h nachde:m sie mich verwarnt hatte hab
378 ich immer so: halt leise gesprochen halt;

379 I: mhm,
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380 E: so geflistert immer;
381 I: [okay-

382 E: [das sie uns nicht hort;

Im Gegensatz dazu wurde im zweiten Szenario nicht versucht, heimlich Andere Sprachen
zu sprechen, sondern scheinbar war es fur die Schiler*innen unwesentlich, dass die

Lehrperson ihren ,Regelverstof3 sehr wohl mitbekam: ,,sie [die Lehrerin, Anm.]

hat die ganze zeit gesagt wir reden nicht (--) wir reden deutsch und so
weiter aber niemand hat auf sie zugehdrt und haben weitergeredet® (Lana,

Z. 370-375). Auch Muhamed berichtet dies ahnlich: ,,dann (---) &h haben die immer

bertreibt weil sogar in den tagen wo man nicht darf haben sie immer
gesprochen® (Z. 295-297). Hier zeigt sich bereits, dass einige Schuler*innen
offensichtlich nicht sehr viel von den (neo-)linguizistischen Praktiken der Lehrpersonen
halten, was allerdings einige Lehrkréfte nicht davon abhielt, die zum Teil praktizierte
Ignoranz und Ablehnung der Regeln vonseiten der Schiler*innen als Anlass zu nehmen,
um die Schiler*innen mit weiteren diskriminierenden MaRnahmen zu konfrontieren.
Damit ist nun gemeint, dass einige Schiler*innen (Crystal, Anzelo, Muhamed, Jibani,
Pablo, und Abdul) von Vorféllen berichten, in denen Lehrkrafte weitere Sanktionen fir
die Schiler*innen vollzogen, nachdem sie sich nicht an das Sprachgebot und
Sprachverbot gehalten haben. Eine dieser Sanktionen ist das Zuziehen einer weiteren
Instanz, genauer gesagt das Zuziehen einer Direktor*in oder der Eltern, wie Crystal (Z.
281-294) erzahlt:

281 I: keine keine sprachen mehr sprechen ok: (.) und was ist
282 dann passiert wenn die es dann trotzdem gemacht haben?
283 E: also die frau lehrerinnen haben (.) vielleicht haben sie
284 denen (.) gesagt dass wenn sie das nochmal machen

285 vielleicht gehen sie direktion oder sie rufen ihre eltern
286 weil (.) es ist verBOten und die frau lehrerinnen haben
287 es schon mehreres mal gesagt;

288 I: mhm (.) und die kinder haben es trotzdem nicht gemacht?
289 E: Jjas

290 I: und haben die dann eine strafe bekommen [oder-

291 E: [Ja (.) also
292 nicht eine strafe aber sie haben schon (.) mit ihre

293 eltern gesprochen aber sie habens immer noch weiter

294 gemacht;
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Auch Anzelo berichtete davon, dass seine Schulkolleg*innen immer zum Direktor
geschickt wurden (vgl. Z. 288-296). Beide Schuler*innen erwahnen allerdings, dass der
Besuch in der Direktion oder die Kommunikation mit den Eltern keine weiteren Folgen
im Sinne von Strafen hatte, sondern das Gesprach mit einer dieser Parteien bereits als
Strafe wahrgenommen wurde. Naturlich lasst sich der Wahrheitsgehalt Uber tatsachliche
Gesprache mit dem Direktor oder der Direktorin nicht tberprufen; allerdings wirde dies
bedeuten, dass folglich auch die leitende Person der Schule mit den (neo-)linguizistischen
Praktiken der Lehrperson Ubereinstimmt und sie als angemessen empfindet. Dies ware
eine durchaus problematische Tatsache, da sich dadurch die Diskriminierung der
Schiler*innen meines Erachtens auf eine institutionelle Ebene ausweiten wirde, da

dadurch die Diskriminierung im System Schule verankert werden wiirde.

Eine weitere Sanktion ist das Verh&ngen einer Sitzpause fiir Schiler*innen, die sich nicht
an die Sprachverbote beziehungsweise Sprachgebote halten, denn, wie Muhamed
erwdhnt, ,wenn man (.) wenn die lehrerin gehdrt hat dass jemand andere
sprache spricht (.) er hatte immer sitzpause® (Z.203-205). Auch Jibani nennt
die Sitzpause als Sanktion (Z. 230) — eine sehr fragwurdige Malinahme, die allerdings
sehr haufig von den Lehrkraften als Strafe genutzt wird, wie auch ich des Ofteren
miterlebe. Nun kommt es allerdings bei dieser Sanktionsart nicht ,nur® zu einer
Beraubung der physischen Bewegungsfreiheit der Kinder in den Pausen, sondern die
Schiler*innen werden ebenfalls vorgefiihrt und stechen aus der Gruppe als die Kinder,
die sitzen missen, heraus. Dass dies an Diskriminierung kaum zu Uberbieten ist, steht

auller Frage.

Die letzte Sanktion, die von Abdul (Z. 329-336) erwahnt wurde, ist allerdings nicht

weniger folgenschwer und bedenklich:

329 E: d:h da waren wir in der klasse wir haben &h (.) irgendwas
330 ge—-gebastelt da-da hat X mit jemanden von c klasse (.)
331 serbisch geredet (.) und frau X hat gesagt (.) ah keine
332 auslandersprachen sonst ah &h ah (.) weil sie keine

333 auslandersprachen ich ich hab friher (--) &h (.) wie

334 soll=wie soll ich das sagen sie hat &h sie hat flr (.)
335 die schiilerinnen die das gemacht haben sollten friher

336 frau X geld 1 euro geben;

Da die Problematik beziiglich des Begriffes ,Ausldndersprachen‘ bereits thematisiert

wurde, soll hier nun auf die Tatsache hingewiesen werden, dass die Lehrperson den
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Schiler*innen offensichtlich androht, Geld von den Schuler*innen zu verlangen, wenn
sie nicht Deutsch spréchen, da sie dies bereits mit anderen Schiller*innen so handhabte.
Ob sich dies wirklich so zugetragen hat, bleibt ungewiss, da diese Regelung der Lehrkraft
,friher™ (Abdul, Z. 333) vollzogen wurde, also bevor die Schiler*innen die Schule
besuchten und auch ich als Lehrperson in der Schule tatig war. Es dreht sich auch bei
dieser Sanktion um eine hdchst linguizistische Handlung, indem nicht nur ,,den nicht-
deutschen Herkunftssprachen die Legitimitat als Kommunikationsmittel abgesprochen
wird“ (Dirim, 2010, S. 102), sondern dieser ,Regelversto* gewissermaflRen kriminalisiert
wird, da von der Lehrperson eine ,Geldstrafe® verhdangt wurde. Dirim (vgl. 2010, S. 101-
103) berichtet von einem &hnlichen Beispiel, in dem in einer Berliner Schule das
Turkischsprechen ebenso mit einer Geldstrafe sanktioniert wurde, die allerdings noch
héher war als Beleidigungen oder korperliche Gewalt, womit das Sprechen der turkischen
Sprache als ,schlimmstes Vergehen® suggeriert wurde. Diese klare Hierarchisierung von
Sprachen und die Diskriminierung der Sprecher*innen dieser Sprachen legen nun erneut
nahe, dass unterschiedlichste (neo-)linguizistische Praktiken durchaus présent in der
Schule sind.

5.8 Legitimierung (neo-)linguizistischer Praktiken

In den letzten beiden Unterkapiteln werden nun die Schiiller*innenpositionen beziglich
(neo-)linguizistischer Aussagen und Handlungen der Lehrkréfte dargestellt, analysiert
und interpretiert. Dabei wird in diesem Kapitel auf Schuler*innenpositionen, die eine
Legitimierung (neo-)linguizistischer Praktiken andeuten, eingegangen und im folgenden
Kapitel auf kritische Haltungen dieser (neo-)linguizistischen Praktiken. Bereits vorab
kann festgehalten werden, dass sich einige Schuler*innen deutlich fir (Muhamed und
Crystal) beziehungsweise gegen (Patrizia, Jibani, Anzelo, Cherry und Pablo) (neo-
)linguizistische Praktiken positionieren, wahrend Lana, Abdul und Zac keine klare
Positionierung einnehmen und eine Unsicherheit dieser Schiiler*innen beztglich dieser

Thematik wahrgenommen werden kann.

Die Legitimierung des Linguizismus und Neo-Linguizismus verlauft entlang vier
Aspekten, wobei jeder Aspekt durch klare Hierarchieverhaltnisse charakterisiert wird, die
uniibersehbar sind. Der erste Legitimierungs-Aspekt kann demnach als Machtsprache
Deutsch vs. migrationsbedingte Erstsprachen subsumiert werden, der bereits in einigen
AuBerungen der Schiiler*innen, die den vorigen Kapiteln thematisiert wurden,

eingebettet war. Am wohl eindrucklichsten diesbeziiglich ist Zacs (Z. 338-347)
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Kommentar zu meiner Frage nach der Existenz von Sprachverboten und Sprachgeboten

in der Schule:
338 E: zum beispiel mein mein freund hat einmal mit mir tiirkisch
339 ahm geredet,
340 I: mhm,
341 E: ahm (.) und dann habe ich auch tirkisch geredet hab keine
342 ahnung warum frither (.) war ich so (.) und dann hat sie
343 gesagt a&hm tlirkischverbot und solche sachen=nnn nicht fir
344 uns n wir haben sehr wenigs=uns hat sie nichts gesagt
345 aber die anderen kinder (.) und UNS ein bisschen auch die
346 tiirkisch aber (.) weil (.) die anderen kinder das war
347 jetzt keine junge das waren ahm madchen,

Aus dieser AuRerung geht meines Erachtens klar hervor, dass Zac sein vergangenes
Sprachverhalten stark kritisiert und gewissermalien sich selbst als inkompetent und
ungebildet darstellt, da er Tirkisch anstatt Deutsch sprach. Er vermittelt allerdings ebenso
den Anschein, als hatte er mittlerweile eine Kompetenz-Entwicklung vollzogen, weshalb
er nun Deutsch spricht, was er als angemessener empfindet. Demnach findet eine
deutliche Wertung beider Sprachverhalten statt, in der Zac sein friiheres Verhalten Kklar
abwertet und seinem aktuellen Sprachverhalten unterordnet, wodurch er auch das
Sprechen der deutschen Sprache tber das Sprechen der turkischen Sprache stellt, also den
beiden Sprachen ein hierarchisches Verhaltnis zuordnet. Derselbe Grundtonus l&sst sich
nun auch in Jibanis Anmerkung zum Erlernen der deutschen Sprache finden, denn er halt
fest: ,,nur so wenn man sich weiterentwickelt dann‘ (Z.58) solle man Deutsch
lernen. Auch diese AuBerung impliziert eine Hoherstellung der deutschen Sprache, die
nur ,entwickelten Personen gestattet ist beziehungsweise nur diese offensichtlich
befahigt sind, diese Sprache zu lernen. Damit eng verkniipft ist nun auch der zweite
Legitimierungs-Aspekt, ndmlich die Selbst- und Fremdpositionierung der Schiiler*innen
als defizitare Deutsch-Sprecher*innen. Lana (Z. 414-419) macht dies deutlich, indem sie
festhélt:

414 I: ok: also (.) du findest jetzt also (.) findest du das

415 jetzt gut dass dann die lehrerin gesagt hat ihr dirft nur
416 deutsch sprechen oder findest du das nicht so gut?

417 E: gut;

418 I: gut ok,

419 E: wir miss=wir missen noch deutsch lernen;
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Lana argumentiert demnach fir ein Deutschgebot, da sie der Meinung ist, dass sie und
ihre Mitschiler*innen ohnehin noch Deutsch lernen missen. Auch Muhamed ist dieser
Meinung, denn ,,wenn man mehr auf deutsch spricht kann man besser deutsch
lernen (Z. 306-307). Abdul ist nun der Dritte im Bunde, der sich dieser Argumentation
ebenso bedient (vgl. Z. 360-361). Zudem macht er ziemlich deutlich, dass er
Sprachverbote gut findet, ,,weil sie kénnen ja deutsch sprechen warum machen
die sowas“ (Z. 356-357). Ersichtlich ist, dass Abdul sich selbst nicht in seine
AuRerungen einbezieht, was unter anderem der Tatsache geschuldet sein kann, dass er
sein Sprachrepertoire in der Schule nicht voll ausschépfen kann, da es kein anderes Kind
in seiner Klasse gibt, das seine Erstsprache sprechen kann und er ohnehin kein Kurdisch
mit anderen Menschen sprechen ,,xann* (Z. 257). Mdglicherweise liegt es nun an diesem
Gesichtspunkt und eventuell einem Ungerechtigkeitsgefiinl, dass er seine
Mitschiiler*innen dermaBen verurteilt, wenn diese ihre Erstsprache(n) auch im

Schulgeschehen verwenden.

Der dritte Legitimierungs-Aspekt lasst sich als Verstéandnis-Problematik definieren,
genauer gesagt als das Verlangen, alles verstehen zu wollen, was gesprochen wird, auch
wenn in gewissen Situationen eventuell kein Recht darauf besteht. Zac meint hinsichtlich

dieses Aspektes beispielsweise, dass er Sprachverbote gut finde, ,,weil dann hért man

jetzt nicht so fremde sprachen die man nicht wisst &h wisst so (.) nicht
checkt oder so etwas‘ (Z.440-441). Hier wird ersichtlich, dass Zac es offensichtlich
stort, ,fremde‘ Sprachen zu héren, denen er nicht folgen kann. Er argumentiert aus einer
Ich-Perspektive, wahrend Muhamed und Abdul (vgl. Z. 308) einen Perspektivenwechsel
vornehmen und erkléaren, weshalb sie es hinsichtlich der Befindlichkeiten anderer
Personen fiir besser empfinden, dass nur Deutsch gesprochen werden sollte. Muhamed

empfindet demnach das Deutschgebot als ,,eh normal wei::1 (.) wenn (.) man

spricht und auf anderen sprache spricht dann ist das so komisch fir

andere leute die nicht verstehen® (Z.197-199).

Dies zeigt nun erneut die Vormachtstellung des ,majoritdren Wir<, der monolingualen,
deutschsprachigen Gesellschaft und deren Einfluss auf migrationsbedingt mehrsprachige
Personen wie Muhamed, der sich selbst einschrankt und Deutsch spricht, damit jede und
jeder verstehen kann, was er sagt. Hier geht klar hervor, dass Muhamed und Abdul sich
den (neo-)linguizistischen Forderungen beugen und es bereits als ,,norma1* (Muhamed,
Z. 197) empfinden, nur Deutsch zu sprechen. Dies beruht womdoglich darauf, dass die
beiden diese Forderungen bereits so oft gehort haben und zur Umsetzung dessen
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aufgefordert wurden, sodass sich diese Priorisierung der Befindlichkeiten der
Majoritatsgesellschaft in den Kdopfen verinnerlicht und eine Normalisierung dieser
Praktiken stattgefunden hat. Auch bei Zac ist dieser Vorgang anzunehmen, wobei er sogar
noch einen Schritt weiter geht und zudem selbst aus (neo-)linguizistischer Sicht
argumentiert, indem er fordert, keine ,fremden Sprachen‘ horen zu wollen. Dadurch
hierarchisiert er selbst die Sprachen, die er versteht, liber die ,fremden Sprachen, was

meines Erachtens ebenso als (neo-)linguizistische Praxis gesehen werden kann.

Der letzte Legitimierungs-Aspekt, den einige Schuler*innen nennen, lasst sich als
Konfliktvermeidung zusammenfassen, ein Aspekt, der h&ufig in Verbindung mit
Sprachverboten steht. Ein omniprasenter Standpunkt von Befurworter*innen von
Sprachverboten und Sprachgeboten ist demnach jener, dass dadurch verhindert werden
kann, dass Schiiler*innen Schimpfwaorter benutzen, ohne dass eine Lehrperson es merken
wirde. Diese Argumentationsweise scheint sich nun in den Kopfen der Schuler*innen
dermallen eingeprédgt zu haben, dass etwa Crystal (Z. 258-264) selbst schon

gleichermalen argumentiert:

258 I: ok: (.) und wie findest du das?

259 E: das (1.0) also es ist schon gut weil vielleicht

260 beschimpfen sich die kinder in ihre eigenen sprachen-
261 I: mhm,

262 E: und manche kinder vielleicht sprechen die sprache nicht
263 und (.) der eine beschimpft ihn und er weiB nicht was er
264 sagt der der nicht die sprache kann;

Ob dies nun Crystals eigene Uberzeugung ist oder ob sie die Worte ihrer Lehrkraft
wiedergibt, lasst sich, wie bei Zacs AuBerungen zuvor, nicht feststellen. Was allerdings
auffallt, ist, dass aus Crystals AuRerung eine linguizistische Argumentationsweise
hervorgeht, die in Kapitel 5.6 bereits erwédhnt wurde, und zwar dass die Schiler*innen
selbst verantwortlich dafiir gemacht werden, dass ihnen eine Ungleichbehandlung im
Sinne eines Sprachverbotes widerféhrt, da sie sich anscheinend ihrer Erstsprache(n) nur
dann bedienen, um sich zu beschimpfen. Selbstverstandlich ist es moglich, dass Crystal
selbst nun diese Ansicht vertritt; meines Erachtens ist es allerdings plausibler,
anzunehmen, dass von den Lehrpersonen die mehrsprachige Kommunikation der
Schiler*innen immer wieder auf den Aspekt des gegenseitigen Beschimpfens und
Lé&sterns Ubereinander reduziert wurde, sodass dies sogar schon in den Kopfen der
Schiler*innen verankert ist und mit einer Abwertung dieser Sprachen einhergeht.

97



Auch Zac erwahnt, dass es ihm lieber sei, wenn in seinem Umfeld Deutsch gesprochen
wird, da er sonst das Gefiihl habe, dass tber ihn gesprochen wird (Z. 575-584). Abdul
tatigt nun auch eine AuBerung, die diesem Legitimierungs-Aspekt zugeschrieben werden
kann, allerdings eine andere Perspektive beleuchtet. Er pladiert dafur, nur deutsch zu
sprechen, damit man von allen Menschen verstanden werden kann, ,,weil vielleicht
denken die dass du iber die lasterst und so“ (Z.310-311). In dieser Aussage
stehen nun nicht so sehr die ,ldsternde Subjekte® im Vordergrund, sondern vielmehr jene
Personen, die als ,Opfer des Lasterns‘ bezeichnet werden kdnnen, also die monolinguale,
deutschsprechende Majoritatsgesellschaft. Demnach ist hier die verinnerlichte
Hierarchisierung ein prasentes Phdnomen, denn Abdul erachtet es als notwendig, deshalb
Deutsch zu sprechen, damit Menschen, die nur Deutsch verstehen, nicht das Geflihl haben
konnten, dass Uber sie gesprochen wird. Er beschrankt dadurch sich selbst, um es der
sichtbar hierarchisch tbergeordneten Gruppe von Menschen recht zu machen und deren
Befindlichkeiten (ber die eigenen zu stellen. Muhamed argumentiert ebenso nach

derselben Logik wie Abdul in dieser AuBerung: ,wenn man (.) sogar wenn man auf

andere sprache spricht (.) der wer neben ist will hodren weil vielleicht
glaubt er vielleicht reden die tiber (.) ihm“(Z.310-311). Auch hier ist wieder
klar, wer in dieser Situation die untergeordneten und wer die Gbergeordneten Personen

sind.

5.9 Kiritik an (neo-)linguizistischen Praktiken

Wahrend im vorigen Unterkapitel nun unterschiedliche Legitimierungsansétze der
Schiler*innen von (neo-)linguizistischen Praktiken dargelegt wurden, soll in diesem
letzten Unterkapitel auf Kritik an (neo-)linguizistischen Praktiken eingegangen werden.
Begonnen wird an dieser Stelle allerdings nun mit zwei Schiler*innen, ndmlich Abdul
und Lana, die, wie bereits zuvor erwahnt, keine klare Stellung zu dieser Thematik
einnehmen beziehungsweise einerseits Legitimierungs-Aspekte nennen, andererseits
jedoch auch Kritik an diesen Praktiken (ibten. Diese Kritik wurde allerdings erst nach
erneutem Nachfragen von mir geduRert, weshalb es durchaus sein kann, dass die beiden
die Kritik nur durch meinen Einfluss tibten, um eine ,richtige’ Antwort zu geben. Dies

lasst sich an Lanas (Z. 376-383) AuRerung veranschaulichen:

376 I: ok: (.) also (---) bist du jetzt auch der meinung dass
377 man dann quasi andere sprachen als deutsch ahm (.)nur in
378 der pause jetzt sprechen sollte zum beispiel?
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379 E: (2.0)

380 I: oder findest du generell dass man einfach alle sprachen
381 sprechen sollte oder dass man jetzt nur deutsch sprechen
382 sollte?

383 E: (---) alle;

Diese Antwort von Lana kann demnach nicht als tatsachlich von ihr verilbte Kritik
angesehen werden, da ich ihr bereits zwei Antwortmdglichkeiten nahegelegt hatte,
nachdem auf die erste Frage keine Antwort kam. Abdul antwortete auf dieselbe Frage:
,vielleicht nicht so gut®(Z.263). Durch die Hinzufligung von ,,vielleicht® ist
nun unschwer die Unsicherheit in Abduls AuRerung erkennbar, die zudem vermutlich nur
durch mein erneutes Nachfragen getétigt wurde, da er bereits zuvor geantwortet hatte,
dass es ihm eigentlich egal sei, da er ohnehin kein Kurdisch spreche (Z. 257-258). Es
scheint also, als seien sich die beiden nicht ganz sicher, wie sie selbst zu dieser Thematik
stehen. Allerdings befinden sich im Sample auch einige Schiler*innen, die nun eine sehr
gefestigte Meinung zu (neo-)linguizistischen Praktiken im Sinne einer Kritischen
Betrachtungsweise haben, wie im Folgenden gezeigt wird. Dabei konnte festgestellt
werden, dass die kritischen AuRerungen der Schiiler*inne sich grundlegend um den
Aspekt der Forderung nach Gleichheit und Akzeptanz drehen. Anzelo (Z. 233-237) hebt
dies beispielsweise in seiner Wortmeldung hervor, indem er sich auf die ungleichen

Voraussetzungen der Schiler*innen in seiner Klasse bezieht:

233 I: mhm: (.) u:nd wie findest du das?

234 E: (3.0) nicht so gut;

235 I: mhm wieso? kannst du mir das erklaren?

236 E: well wenn man andere sprache spricht versteht man sich ja
237 auch besser;

Anzelo kritisiert demnach die Unterwerfung der sprachlich ,Anderen‘ unter die
Nationalsprache (vgl. Dirim, 2010, S. 109), da er sich dadurch seiner sprachlichen
Ressourcen, anhand derer er sich offenbar besser verstandigen kann, beraubt sieht. Damit
deutet er auf die Ungleichheit und die damit einhergehende Diskriminierung hin, denen
Schuler*innen wie Anzelo, die ein grolRes Sprachenrepertoire aufweisen, ausgesetzt sind.
Um diesen Missstand zu thematisieren und zu beheben, formuliert Anzelo (Z. 317-323)

allerdings ebenso Losungsmaoglichkeiten, namlich:

317 I: ok (.) ahm (---) und (.) wie soll jetzt die schule deiner

318 meinung nach also die lehrer und die direktoren wie
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319 sollen die mit der mehrsprachigkeit umgehen?

320 E: (.) hoflich;

321 I: hoflich ok was meinst du damit?

322 E: dass zum beispiel wenn jemand eine andere sprache spricht
323 dass man es (.) akzeptiert;

Anzelo plédiert hierbei fir Akzeptanz allen Sprachen gegenuiber und fordert zudem ein,
dass alle Schiiler*innen ,,alle sprachen sprechen® (Z. 334) sollen diirfen. Dieses
Recht auf das Sprechen aller moglichen Sprachen im Schulkontext fordern auch Patrizia

und Cherry ein, denn Patrizia zufolge sind Sprachverbote und Sprachgebote ,,naja bi1sd

(.) weil wenn du mit jemandem eine andere sprache sprechen kannst dann
solltest du mit dem auch eine andere sprache sprechen® (Z.119-121). Aus
dieser AuBerung geht nun meines Erachtens hervor, dass Patrizia es als selbstverstandlich
sieht, dass mehrere unterschiedliche Sprachen gesprochen werden und sie scheint auch
kein Problem damit zu haben, wenn es sich dabei um Sprachen handelt, die sie nicht
versteht. Auch bei Cherry lasst sich dieser Standpunkt wiederfinden, wobei sie sich auf
sich selbst bezieht, indem sie festhilt: ,,ich méchte manchmal in einen andere
sprache reden® (Z.280). Diese Bedurfnisse werden nun allerdings, wie in den vorigen
Unterkapiteln dargestellt, oftmals ignoriert und stattdessen (neo-)linguizistische
Praktiken flr die Existenzsicherung des ,majoritdren Wir® implementiert, was allerdings

von einigen Schiiler*innen bemerkt und kritisiert wird.

Jibani etwa hélt fest, dass er mit seinen Mitschiiler*innen diesen Umstand des Ofteren

thematisiere, etwa in den Pausen: ,wir sprechen warum das eigentlich (.)

eigentlich das ist wei::1 so unfair dass wir immer sitzpausen bekommen
nur weil wir auf der muttersprache reden® (Z. 261-263). Jibani spricht es
demnach direkt an, dass er es unfair findet, dass nicht jede Schuler*in die jeweiligen
Erstsprachen verwenden darf, wodurch sich schlieBen l&sst, dass ihm die Ungleichheit
durchaus bewusst ist. Pablo erwahnt ebenso, dass er es ,,schon ungerecht® (Z. 314)
findet, dass nur deutsch gesprochen werden darf. Beide sprechen sich zudem daftr aus,
dass alle Sprachen in der Schule gesprochen werden sollen dirfen, was zur
Multilingualitat beitragen und sogleich den monolingualen Habitus schwéchen wirde.
Dies kdnnte zudem dazu beitragen, dass die Erstsprachen der Schiller*innen, zumeist als
,Migrationssprachen‘ bezeichnet, an Ansehen gewinnen und somit die ,an
monolingualen Normalitatserwartungen ausgerichtete, defizitorientierte Perspektive auf
migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen“ (Bjegac, 2020, S. 74) an

Wirkméchtigkeit verliert, was durchaus wiinschenswert wére.
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6 Diskussion der Ergebnisse

Nachdem in Kapitel 5 die Ergebnisse dieser empirischen Erhebung detailliert dargestellt,
analysiert und interpretiert wurden, sollen nun in diesem Kapitel die Ergebnisse in einen
Gesamtzusammenhang gebracht und vor allem eine Beantwortung der Forschungsfragen

angestrebt werden. Die Forschungsfragen lauten dabei erneut:

Wie erleben Schiler*innen Sprache als Differenzmerkmal und wie reagieren
Lehrkréafte auf (mehrsprachige) Kommunikation der Schuler*innen?

Untergeordnete Forschungsfragen:

» Findet ein kategorisches Unterbinden von nichtdeutschen Sprachen in Form eines
Sprachverbotes oder Sprachgebotes statt?

= |stin den Schulen eine Praxis des Hierarchisierens von Sprachen erkennbar?

= Welche Positionen nehmen Schiler*innen zum Thema Sprachverbote bzw.
Sprachgebote ein?

Bevor nun auf die primédre Forschungsfrage eingegangen wird, sollen zuvor die
untergeordneten Forschungsfragen beantwortet werden, da diese als Hinfilhrung zur
Haupt-Forschungsfrage dienen. Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage muss nun
festgehalten werden, dass den Schiiler*innen zufolge sowohl in den Volksschulen als
auch jetzt in der Mittelschule Sprachverbote und Sprachgebote stattfinden (s. Kap. 5.6).
Legitimierungen in der Volksschule daftir waren etwa das Befinden der Lehrperson, dass
die Schuler*innen Gber nicht ausreichende Deutschkenntnisse verfligen gepaart mit dem
Argument, dass das ausschlieBliche Sprechen von Deutsch in der Schule fur die
Schiler*innen von groBem Nutzen sei. Zudem kann aus vielen AuBerungen der
Schiler*innen geschlossen werden, dass sich die Lehrpersonen als Mitglied des
,majoritdren Wir‘ (vgl. Dirim, 2016b, S. 322) betrachten und infolgedessen sich — ihres
Erachtens legitimerweise — das Recht einrdumen, das Gesagte der Schiler*innen
verstehen zu dirfen und das in allen Sprachen. Auch in der Mittelschule werden
Sprachgebote und Sprachverbote als ,,Machtinstrument, das dazu dient, die sprachlich
,Anderen‘ der Nationalsprache des Staates zu unterwerfen* (Dirim, 2010, S. 109)
verwendet. Dabei wird bezuglich der Schuldfrage héaufig auf die Schiler*innen selbst
verwiesen und es findet eine Gruppierung, Homogenisierung, Polarisierung und
Hierarchisierung der migrationsbedingt mehrsprachigen Schiler*innen statt, indem

darauf verwiesen wird, keine ,ausldndischen Sprachen® sprechen zu dirfen.

Die zweite Forschungsfrage kann nun als Vervollstandigung der ersten Forschungsfrage
aufgefasst werden, da nicht nur die deutsche Sprache im Zuge vom Sprachgeboten und
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Sprachverboten anderen Sprachen uUbergestellt wird, sondern darlber hinaus einer
weiteren Sprachen ebenso ein hoéherer Stellenwert zugesprochen wird. Genauer gesagt
lasst sich diese zweite Forschungsfrage nun zum Teil durch einen Verweis auf die erste
Forschungsfrage beantworten, da eine Hierarchisierung im Sinne einer Uberordnung des
Deutschen bereits durch das Aussprechen von Sprachverboten und Sprachgeboten
vollzogen wird. Allerdings kann durch die AuRerungen der Schiiler*innen zudem
festgestellt werden, dass die englische Sprache ebenfalls allen weiteren Sprachen
ubergeordnet wird (s. Kap. 5.5). Dies lasst sich dadurch zeigen, dass einige Schuler*innen
erwéhnen, als einzige Sprache neben Deutsch ebenso Englisch sprechen zu diirfen, da sie
diese Sprache ja auch in der Schule lernen. Daraus geht nun hervor, dass dem Englischen
durch die Funktion als Schulsprache ein hoherer Stellenwert als den migrationsbedingten
Erstsprachen der Schiler*innen zukommt. Dass Englisch nun eine Schulsprache,
beziehungsweise die erste lebende Fremdsprache ist, die die Schiler*innen in der Schule
lernen, liegt nun vermutlich am Prestige dieser Sprache. Dieser Status des Englischen als
Prestigesprache geht auf die im Kolonialismus durchgefiihrten Hierarchisierungspraxen
zuriick, welche durch das postkoloniale Gedankengut der Gesellschaft weiterhin
fortgefuhrt werden (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 58). Zur Beantwortung dieser
zweiten Forschungsfrage kann demzufolge also festgehalten werden, dass nicht nur eine
Praxis des Hierarchisierens von Sprachen im Sinne einer Priorisierung des Deutschen,

sondern ebenso eine Priorisierung des Englischen stattfindet.

Die dritte Forschungsfrage stellt nun die Schiler*innen in den Vordergrund,
beziehungsweise thematisiert die Ansichten jener Personen, die von den Sprachgeboten
und Sprachverboten im Schulkontext betroffen sind. Diesbezlglich muss nun erwéhnt
werden, dass die Schiler*innen unterschiedliche Positionen zu Sprachverboten und
Sprachgeboten einnehmen, was in dieser Weise nicht von mir erwartet wurde. Genauer
gesagt gab es einerseits Schiler*innen, die Legitimierungsansdtze fur (neo-
)linguizistische Praktiken formulierten (s. Kap. 5.8) und andererseits Schiler*innen, die
Kritik an diesen Ubten (s. Kap. 5.9). Die Legitimierung (neo-)linguizistischer Praktiken
betreffend konnten vier Aspekte herausgearbeitet werden, wobei jedem Aspekt die
Priorisierung der Befindlichkeiten der Majoritatsgesellschaft und die VVormachtstellung
des ,majoritiren Wir‘ innewohnen. Diese vier Aspekte sind nun: 1) Machtsprache
Deutsch vs. migrationsbedingte Erstsprachen, 2) Selbst- und Fremdpositionierung als
defizitare  Deutsch-Sprecher*innen,  3)  Verstandnis-Problematik und  4)
Konfliktvermeidung. Die Kritik an (neo-)linguizistischen Praktiken dreht sich

vordergriindig um die Forderung nach Gleichheit und Akzeptanz, was sich beispielsweise

102



durch das Einfordern des Rechts auf das Sprechen aller Sprachen abzeichnet, oder etwa

durch das AuBern eines Ungerechtigkeitsgefiihls vonseiten der Schiiler*innen.

Manchen Schiler*innen ist zudem eine Unsicherheit dahingehend erkennbar, dass sie
sich selbst widersprechen, also ihre AuRerungen durch individuelle Ambivalenzen
geprégt sind, die schwer zu deuten sind. Gezeigt werden kann dadurch allerdings, dass
Sprachverbote und Sprachgebote und damit einhergehend auch die defizit-orientierte
Ideologie des monolingualen Habitus einen groBen Einfluss auf die Lebenssituation
junger Schuler*innen haben. Dies zeigt sich in der Art und Weise, wie sich die
Schiler*innen wahrend der Interviews ausdriickten. Tatsachlich konnte bei keiner
einzelnen Person eine Gleichgultigkeit oder Neutralitat in der Beantwortung der Fragen
vernommen werden. Ganz im Gegenteil drickten sich die Schiler*innen sehr
emotionsgeladen — positiv oder negativ — zum Thema Sprachverbote und Sprachgebote
aus, was darauf hindeutet, dass dieser Thematik eine groRe Bedeutung in ihrem Leben
zukommt. Auch wenn es nun einige Schiler*innen gibt, die in einzelnen
Gesprachspassagen (neo-)linguizistische Praktiken Kritisieren und sich gegen die
Ideologie des monolingualen Habitus auflehnen, zeigt eine Vielzahl weiterer
Gesprachspassagen das Gegenteil. Genauer gesagt konnte in Kapitel 5 dargestellt werden,
dass die Schiler*innen zum Teil entweder selbst (neo-)linguizistische AuRerungen
treffen oder aber diese von ihnen bereits normalisiert wurden, da (neo-)linguizistische
Praktiken scheinbar so etabliert im Lebens- und Schulalltag der Schuler*innen sind, dass
diese mittlerweile als ,normal® und ,richtig® empfunden werden. Dies hangt nun
vermutlich damit zusammen, dass die Schuler*innen die Schule als monolingualen Raum

und einige sich selbst als defizitare Deutsch-Sprecher*innen betrachten (s. Kap. 5.2).

Diese Gesichtspunkte erméglichen nun allerdings nicht nur die Beantwortung der dritten
untergeordneten Forschungsfrage, sondern beziehen sich auch bereits auf die primére
Forschungsfrage, in der es mitunter darum geht, wie Schiler*innen generell Sprache als
Differenzmerkmal erleben. Diesbezliglich muss ergadnzend zu den oben genannten
Aspekten erwahnt werden, dass die AuBerungen der Schiiler*innen durchaus den
Eindruck vermitteln, als ob ihnen die Legitimitat und vielmehr die Illegitimitét einiger
Sprachen bewusst sei. Tatsachlich erachtet es die Mehrheit der Schiler*innen als wichtig,
in Wien beziehungsweise Osterreich gut Deutsch sprechen zu konnen, da darin die
Befahigung zur Kommunikation erkannt wird. Zudem findet in den Aussagen der
Schiiler*innen immer wieder eine Vereinheitlichung von Nation und Sprache statt,

wodurch das Deutsche als einzig legitime Sprache angedeutet wird (s. Kap. 5.2 & 5.4).
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Dariiber hinaus wird ebenso das Bewusstsein Uber die soziale Inakzeptabilitat der
migrationsbedingten Erstsprachen der Schiler*innen ausgesprochen, wobei es dennoch
die meisten Schiler*innen als positiv erachten, ein multilinguales Sprachrepertoire zu
besitzen und dies auch in der Schule anwenden zu kénnen. Auch der Aspekt Sprache als
Teilhabe ist immer wieder in den Interviews gegenwaértig und es wird von den
Schiler*innen durchaus erkannt, dass das eigene Sprachvermdégen die Ermachtigung von
Handlungsféhigkeit bedingt und (ber den Erhalt von sozialer Wirksamkeit und
Anerkennung in der Gesellschaft bestimmt (s. Kap. 5.3 & 5.4). Aus all diesen
Erzdhlungen geht demnach hervor, dass die Schiler*innen durchaus Abwertung,
Ausgrenzung und Diskriminierung in ihrem téglichen Leben durch die Wirkmachtigkeit
von Sprache als Differenzmerkmal erleben, was von einigen zwar realisiert und kritisiert
wird, von vielen allerdings immer noch als gegebene Tatsache hingenommen und
akzeptiert wird (siehe auch Bjegac & Pokitsch, 2019). Letztendlich werden also — den
Erz&hlungen der Schiler*innen zufolge — die Bedirfnisse der Schiler*innen hé&ufig
ignoriert und stattdessen (neo-)linguizistische Praktiken fir die Existenzsicherung des

,majoritiren Wir‘ implementiert.

Der zweite Teil der priméren Forschungsfrage fokussiert nun — ebenfalls aus
Schiler*innenperspektive — wie Lehrkrafte auf die mehrsprachige Kommunikation der
Schiller*innen reagieren. Dies lasst sich nun einerseits durch den Verweis auf die erste
Forschungsfrage beziehungsweise die entsprechenden Ausfliihrungen dazu beantworten;
andererseits muss hinsichtlich der Beantwortung zudem auf die Erlauterungen in Kapitel
5.7 eingegangen werden. Das bedeutet nun, dass Lehrkrafte — sowohl in der VVolksschule
als auch in der Mittelschule — Sprachverbote und Sprachgebote als Konsequenz der
Sprachverwendung der Schiler*innen verhdngen, wie bereits eingehend dargestellt
wurde. Allerdings bedienen sich Lehrkréafte den Schiler*innen zufolge zudem weiterer
MaRnahmen im Sinne von Sanktionen. Es werden beispielsweise weitere Instanzen wie
Eltern oder Direktor*innen einbezogen, Sitzpausen verhangt oder sogar Geldbetrage
eingefordert, sobald eine unerwinschte Sprache verwendet wird. Somit l&sst sich
zusammenfassen, dass Lehrkrafte durchaus mit einer Vielzahl an (neo-)linguizistischen
Praktiken auf die mehrsprachige Kommunikation der Schiler*innen reagieren, die
abwertende, ausgrenzende, diskriminierende und auch kriminalisierende Funktionen

haben.
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7 Conclusio

Die vorliegende Arbeit verfolgte das Ziel, eventuell vorkommende (neo-)linguizistische
Praktiken im Schulkontext aufzuzeigen und diese aus Sicht der Schuler*innen zu
thematisieren, um herauszufinden, wie Schuler*innen Sprache als Differenzmerkmal
erleben und wie Lehrkrafte auf mehrsprachige Kommunikation der Schuler*innen
reagieren. Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit erldutert, kann dadurch zwei
geforderten Desideraten nachgekommen werden. Einerseits betrifft dies die Tatsache,
dass sowohl die Existenz als auch die Auswirkungen (neo-)linguizistischer Praktiken auf
das gesamte Schulgeschehen bisher theoretisch sowie empirisch kaum erfasst wurden
(vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 60). Andererseits gelten Schiler*innen als viel zu wenig
berticksichtigte Subjekte im Kontext der empirischen Mehrsprachigkeitsforschung (vgl.
Bjegac & Pokitsch, 2019, S. 224), weshalb diese Arbeit ebenso dazu beitragt, diesen
Personen eine Stimme zu geben. Dafiir wurde eine empirische Forschung durchgefinhrt,
genauer gesagt wurden im Rahmen eines qualitativ-interpretativen Forschungsansatzes
problemzentrierte Interviews mit Schiler*innen der 5. Schulstufe einer Wiener
Mittelschule durchgefiihrt. Dabei erfolgte eine Anlehnung an die Vorgehensweise der
Forschungsprojekte von Bjegac (2020) und Pokitsch (2022), indem die Schiler*innen in
den Fokus geriickt wurden, sowie der gesamte Forschungsprozess ebenso von der

Grounded Theory (Corbin & Strauss, 2015) gepragt war.

Eine zentrale Erkenntnis dieser Arbeit ist, dass sowohl linguizistische als auch neo-
linguizistische Praktiken immer noch tief im Schulkontext verankert zu sein scheinen,
wie etwa Bjegac & Pokitsch (2019) oder auch Dirim (2017) bereits andeuteten. Genauer
gesagt reagieren den Erzéhlungen der Schiler*innen zufolge Lehrpersonen sowohl in der
Volksschule als auch in der Mittelschule haufig mit Sprachverboten und Sprachgeboten,
sobald Schiler*innen Andere Sprachen als Deutsch verwenden. Dabei kommt der
Prestigesprache Englisch eine besondere Rolle zu, denn dies ist oft die einzige Sprache,
die neben Deutsch gesprochen werden darf. Die Schiler*innen wiederum reagieren auf
(neo-)linguizistischen AuBerungen und Handlungen der Lehrpersonen durchaus
unterschiedlich. Wahrend es einerseits Schiler*innen gibt, die Kritik an (neo-
)linguizistischen Praktiken (iben und sich fiir die Gleichheit und Akzeptanz aller Sprachen
aussprechen, befinden sich im Sample andererseits ebenso Schiler*innen, die
Legitimierungsansatze fir (neo-)linguizistische Praktiken formulieren und sich selbst als
defizitare Deutschsprecher*innen beschreiben. Somit konnte spannenderweise

festgestellt werden, dass sich einige Schuler*innen fur die Normalisierung multilingualer
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Sprechpraktiken in der Schule einsetzen, wahrend andere Schiiler*innen ,,ihren Ausdruck
in der Akzeptanz (neo-)linguizistischer Praktiken“ (Bjegac & Pokitsch, 2019, S. 237)
finden.

Die Schwierigkeit einer Erhebung wie dieser, in der es um das Aufzeigen eines
gesellschaftlichen Phadnomens wie dem (Neo-)Linguizismus geht, der zudem aus
Schiller*innenperspektive erforscht werden sollte, ist nun, dass die Erlangung von
représentativen Ergebnissen im Sinne der Grounded Theory einem Aufwand gleicht, der
im Rahmen einer Masterarbeit nicht zu bewaéltigen ist. Es gilt also festzuhalten, dass die
Ergebnisse durch eine Reihe von Einschrankungen beeinflusst wurden. Dazu z&hlen etwa
die Anzahl des Samples, die Anzahl unterschiedlicher Schulformen oder das Hinzuziehen
weiterer Methoden wie etwa einer Beobachtung des Schulgeschehens. Aus diesem Grund
erhebt diese Arbeit, wie bereits erwahnt, selbstverstandlich keinen Geltungsanspruch
dafur, die Forschungsergebnisse als Beweis flr (neo-)linguizistische Praktiken und
Ideologien im Schulkontext anzusehen. Vielmehr lassen sich die von den Schiiler*innen
aufgezeigten Machtstrukturen in der Schule, die durch das Schulsystem und seine
Akteure (re-)produziert werden, als Diskussionsgrundlage verstehen, die definitiv

Perspektiven fiir weitere Forschungen in diesem Bereich aufwirft.

Ein durchaus spannend zu untersuchender Aspekt, auf den in dieser Arbeit nicht im Detail
eingegangen werden konnte, wére beispielsweise die Einstellung bereits alterer
Schiller*innen zum funktionalen Wert ihrer Erstsprache(n) in der Schule und der Frage,
inwiefern sich dieser im Laufe ihrer Schulzeit, méglicherweise induziert durch (neo-
)linguizistische Praktiken, verandert hat. Zusatzlich kann fur folgende Forschungen in
diesem Bereich empfohlen werden, ebenso die Lehrer*innenperspektive vermehrt
hinzuzuziehen und anhand von Beobachtungen und anschlieBenden Befragungen zu
beleuchten, in welchem AusmaR (neo-)linguizistische Denk- und Verhaltensweisen in
Lehrpersonen handlungsleitend verfestigt sind und ob ein Bewusstsein der Lehrkréfte
dafiir besteht. Diesbezlglich l&sst sich allerdings allgemein festhalten, dass, wie bereits
erwéhnt, ein grundsétzliches Forschungsdesiderat in empirischen Analysen, die sich den
Mechanismen von (neo-)linguizistischen Praktiken in der Schule und ihrer

Aufrechterhaltung widmen, vorliegt.

Diese Arbeit kann nicht nur fir mich selbst, sondern fir alle Lehrpersonen dazu dienen,
das eigene padagogische Handeln einer linguizismuskritischen Analyse zu unterziehen,
um eigene, moglicherweise diskriminierende und stigmatisierende Praktiken

aufzudecken und generell zu reflektieren, wie die individuellen Sprachsituationen von
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Schiler*innen von einem selbst wahrgenommen werden. Es bedarf wohl keiner weiteren
Erklarung, dass die Uberwindung des monolingualen Habitus und reflektierte,
mehrsprachigkeitssensible  Unterrichtsinhalte, womit die  Anerkennung und
Wertschétzung sprachlicher Vielfalt einhergehen, unerlasslich fiir das VVorgehen gegen
(neo-)linguizistische Praktiken in der Schule sind. Denn schlieBlich geht es — mit den

Worten von Knappik und Ayten — darum,

Einsprachigkeit zu entschlusseln, und zwar als das, was sie ist: ein Macht konstituierendes
Konstrukt, das mit Angsten spielen kann — zu Ungunsten einer ,Menschengruppe, die so als
,randstdndige* Andere betrachtet werden kdnnen soll. Gelingt diese Entschliisselung in Teilen, kann
es schrittweise mdglich werden, migrantisch mehrsprachige Sprecher*innen — zumindest in der
Klasse — in legitime Sprecher*innenpositionen zu bringen, in der sie erst gar nicht in die
Bedirftigkeit einer Wertschatzung fallen missen. Denn: die sich stetig erweiternde und verandernde
Sprachigkeit gilt es im Idealfall als eine Gesamtkompetenz aller Schiiler*innen anzuerkennen und
als didaktische Notwendigkeit zu nutzen. (2020, S. 232)
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Anhang

A) Einverstandniserklarung

Liebe Eltern, liebe Erziehungsberechtigte!

Im Rahmen meines Lehramt-Studiums an der Universitat Wien schreibe ich zurzeit meine
Masterarbeit zum Thema Sprachverbote in der Schule. Ich mochte die
Schiler*innenperspektive in den Fokus ricken, wofiir ich auch einige Schuler*innen
benotige, die mich in meinem Forschungsvorhaben unterstitzen. Geplant ist ein Interview
mit Schiler*innen der 1. Klassen.

Ich ersuche daher um Ihre Zustimmung als Erziehungsberechtigte*r gemaR
Datenschutzgesetz (87 Abs 2 Ziffer 2 DSG), mit Ihrem Kind ein Interview durchfiihren zu
dirfen. Selbstverstdndlich ist die Teilnahme freiwillig und flieBt in keine schulische
Beurteilung ein. Das Interview hat also nichts mit der schulischen Leistung Ihres Kindes zu
tun! Bei dieser Forschungsarbeit geht es mir primar darum, welche Erfahrungen Ihr Kind zum
Thema Sprachverbote und Mehrsprachigkeit in der Schule bereits gemacht hat.

Das Interview wird nicht gefilmt, sondern mit einem Aufnahmegerét aufgezeichnet. Die
Gesprachsdauer wird sich auf ca. 30 Minuten verlaufen. Die dadurch erhaltenen Daten
werden von mir streng vertraulich behandelt und anonymisiert. Die Daten kdnnen von der
Betreuerin bzw. Begutachterin der wissenschaftlichen Arbeit fir Zwecke der
Leistungsbeurteilung eingesehen werden. Die erhobenen Daten dirfen geméall Art 89 Abs 1
DSGVO grundséatzlich unbeschrankt gespeichert werden. Sie kdnnen diese Zustimmung
jederzeit widerrufen; alle Daten, die bis zu diesem Zeitpunkt in der wissenschaftlichen Arbeit
verwendet wurden, sind allerdings rechtskonform und miissen nicht aus der Arbeit entfernt
werden.

Weiters besteht das Recht auf Auskunft durch die Verantwortliche an dieser Studie Uber die
erhobenen Daten sowie das Recht auf Berichtigung, Léschung, Einschrdnkung der
Verarbeitung der Daten sowie ein Widerspruchsrecht gegen die Verarbeitung sowie des
Rechts auf Datenubertragbarkeit. Wenn Sie Fragen zu dieser Erhebung haben, dann kdénnen
Sie sich jederzeit unter dieser Email an mich wenden: (a01638755@unet.univie.ac.at).

Ich bitte Sie hiermit um lhre Erlaubnis, das Interview mit Ihrem Kind fihren zu dirfen. Ich
weild Thr Einverstandnis zur Teilnahme sehr zu schatzen, Ihr Kind ist mir dadurch bei meiner
Masterarbeit wirklich eine groRRe Hilfe.

Vielen Dank im Voraus! Liebe Griilie
Simone Buchsteiner

Ich bin damit einverstanden, dass mein Sohn / meine Tochter
an dem Interview teilnimmt.

Ort, Datum: Unterschrift der Erziehungsberechtigten
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B) Interviewleitfaden

Beginn — Warm-up:
Kannst du mir bitte erzahlen, welche Sprachen du sprichst, welche Sprachen du im

Alltag verwendest und welche Sprachen du gerne magst?

Bitte erzahl mal ein bisschen Uber dich: Welche Sprachen sprichst du, welche Sprachen

verwendest du im Alltag, welche Sprachen magst du?

Leitfragen:

Thema 1: .Muttersprache(n) ‘ vs. weitere Sprachen

- Wie wichtig ist deine ,Muttersprache bzw. sind deine ,Muttersprachen‘ fiir dich?
- Findest du, dass du die deutsche Sprache gut kdnnen musst, wenn du in Wien lebst?
- Glaubst du, dass du durch das viele Deutsch-Sprechen deine ,Muttersprache°

verlernst?

Thema 2: Mehrsprachigkeit in der Schule/Unterricht

- Wie ist es in deiner Schule, wenn man mehrere Sprachen kann?
= Glaubst du ist es ein Vorteil oder ein Nachteil in der Schule, wenn man
mehrere Sprachen kann?
- Wie gehen du und deine Mitschulerinnen in eurer Klasse mit Mehrsprachigkeit um?
= Was macht ihr mit den ganzen Sprachen, die ihr konnt, in der Klasse?

= Sprecht ihr viele verschiedene Sprachen im Unterricht?

Thema 3: konkrete Sprachverbote in Schule/Pausen

Zu Beginn freie Assoziation: ,,Jetzt geht es konkret um etwas, das Sprachverbot genannt
wird, also wenn jemand zu dir sagt, dass du eine gewisse Sprache nicht sprechen darfst*

=» Hast du das schon einmal erlebt?

- Spricht jemand von deiner Klasse mit einer anderen Person in der Klasse eine
andere Sprache als Deutsch? Wozu? Hat das einen speziellen Grund?
- Ddarftihr in eurer Klasse andere Sprachen als Deutsch sprechen? Wie findest du

das? -> auf Volksschulerfahrung verweisen bzw. elizitieren
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= Bist du auch der Meinung, dass man andere Sprachen als Deutsch nur in
der Pause reden sollte?
- Wie gehen deine Lehrer*innen damit um, wenn Schuler*innen eine andere
Sprache als Deutsch in der Pause oder im Unterricht sprechen?
o auf Volksschulerfahrung verweisen
- Wie soll die Schule deiner Meinung nach mit mehrsprachigen Schiler*innen
umgehen?
o 2xsagen
o Alternative Formulierung: was soll man jetzt den Kindern sagen, die viele

verschiedene Sprachen sprechen kdnnen bzw. mdchten?

Reflexionsfragen:

- Hast du vielleicht eine Idee: Wie kann man die vielen Sprachen, die ihr konnt,
flirs Lernen nutzen?
- Gibt es noch etwas, das du gerne zu diesem Thema sagen mochtest?

- Wie war das Interview fir dich?

Aufrechterhaltungsfragen:

- Was denkst du dartiber?

- Wie findest du das?

- Kannst du mir vielleicht dartber noch etwas erzéhlen?
- Hast du ein Beispiel dazu?

- Wirdest du sagen, dass dabei wichtig ist bzw. eine Rolle spielt?
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C) Transkripte aller Interviews

Der Zugriff auf die zehn volistandigen Transkripte erfolgt durch das Klicken auf den

folgenden Link:

https://ucloud.univie.ac.at/index.php/s/ISOFvOB1JE1dVUO

D) Abstract

Das Phanomen Sprache dient nicht nur als Kommunikationsmittel, sondern wird in
Osterreich zudem als Differenzmerkmal wirksam, dem durch das Konstruieren von
sozialen Zugehorigkeiten und Unter- und Uberordnungen von Sprachgemeinschaften
eine ausgrenzende Funktion zukommt (vgl. Dirim, 2017, S. 7). Diese Praxen der
Unterwerfung und Diskriminierung werden anhand der Begriffe Linguizismus und Neo-
Linguizismus thematisiert, die als Instrument der Machtausiibung soziale Ungleichheit
durch Sprache erzeugen (vgl. Dirim, 2010, S. 92). Die vorliegende Arbeit verfolgt das
Ziel, eventuell vorkommende (neo-)linguizistische Praktiken im Schulkontext
aufzuzeigen und diese aus Sicht der Schiler*innen zu thematisieren, um herauszufinden,
wie Schuler*innen Sprache als Differenzmerkmal erleben und wie Lehrkréfte auf
mehrsprachige Kommunikation der Schiller*innen reagieren. Hierfiir wurden im Rahmen
einer empirischen Forschung zehn problemzentrierte Interviews mit Schiler*innen der 5.
Schulstufe einer Wiener Mittelschule durchgefiihrt. Die Forschungsergebnisse legen
nahe, dass sowohl linguizistische als auch neo-linguizistische Praktiken immer noch tief
im Schulkontext verankert zu sein scheinen, wie etwa Bjegac & Pokitsch (2019) oder
auch Dirim (2017) bereits andeuteten. Generell liegt ein Forschungsdesiderat beziiglich
empirischer Analysen, die sich den Mechanismen von (neo-)linguizistischen Praktiken in
der Schule widmen, vor, weshalb es eine Vielzahl weiterer Forschungsarbeiten in diesem

Themenbereich benétigt.
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