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grün von mehreren Studienteilnehmer_innen gleichzeitig mit Begriffen wie 
‚Hoffnung‘, ‚Giftiges‘, ‚Herbes‘, ‚Beruhigendes‘ assoziiert. Wofür einzelne 
Elemente der Visualisierung stehen und in welcher Relation sie zueinander 
stehen, ist nicht unmittelbar aus dem Bild herauszulesen, sondern erschließt 
sich durch die Erläuterung, die die Zeichnenden geben.

Abbildung 2: Exemplarisches Sprachenportrait

Das Sprachenportrait, das hier exemplarisch abgebildet ist (Abbildung 2), 
stammt aus einem Workshop mit Schüler_innen einer zweisprachigen Schule 
(Slowenisch und Deutsch) in Kärnten. Peter, der damals 17 Jahre alt war, 
stellte seine Zeichnung in der Gruppe vor. In seinem Porträt dominiert eine 
Strukturierung nach Körperteilen. Einen Fuß bezeichnet er als deutsch, einen 
als slowenisch („die beiden Säulen“). Sie stehen, wie er sagt, auch für die Sprache 
der Mutter und die des Vaters. Im Herzen habe er den slowenischen und den 
deutschen Dialekt eingezeichnet, im Kopf „überwiegt eigentlich die deutsche 
Sprache, weil in Kärnten eh ziemlich alles deutsch“ sei. Um dem jüngeren 
Cousin „die Hand auszustrecken“, hat Peter den (slowenischen) Jauntaler-
dialekt gelernt, den er in die erhobene Hand einzeichnet. Das in der Schule 
gelernte Italienisch und Englisch habe er auf die Schultern gepackt, weil es 
eine Last sei, aber auch ein Rucksack, den er bei Bedarf auspacken könne. 
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Peter verwendet aber auch andere Arten der Strukturierung, so jene zwischen 
innen und außen. Beispielsweise zeichnet er die beiden zu Hause gesprochenen 
Dialekte ins Innere der Beine, die dazu gehörigen ‚Hochsprachen‘ darum he-
rum. Auch die Farbgebung spielt eine gewisse Rolle. Für den deutschkärntner 
Dialekt wählt er einer häufig benutzten Symbolik entsprechend braun. Weiß 
steht ihm zufolge für alles, was noch „offen“ ist und kommen mag. Für eine 
ausführlichere Diskussion dieses und eines weiteren Sprachenportraits siehe 
Busch (2013: 40–44 und 72–79).

Das Sprachenportrait kann also als ein Raum verstanden werden, der – in 
bildlich-präsentativer und sprachlich-diskursiver Weise – durch Metaphern 
strukturiert und gestaltet wird. Lakoff und Johnson (1980) haben in ihren 
Arbeiten in den 1980er und 90er Jahren gezeigt, dass Metaphern weit mehr 
sind als sprachlich-rhetorische Figuren. Vielmehr folge das menschliche Kon-
zeptsystem in hohem Ausmaß Prozessen der Metaphernbildung, indem die 
Bedeutung eines Sachverhalts auf einen anderen übertragen wird. Metaphern 
sind aus dieser Sicht Teil des leiblich-sinnlichen Orientierungssystems, sie 
sind, wie Lakoff und Johnson (1999) formulieren, ‚im Fleisch‘ verankert. In 
ähnlicher Weise versteht auch Langer (1965: 142) die Bildung von Metaphern 
als grundlegende menschliche Fähigkeit zur Anwendung bildlich-präsentativer 
Symbole. Jede neue Erfahrung oder Idee ruft ihr zufolge zunächst eine Meta-
pher hervor. Ute Karl (2006) plädiert dafür, das phänomenologisch inspirierte 
Metaphernverständnis von Lakoff und Johnson im Sinne der Diskurstheorie 
zu erweitern, um Metaphern auch als Teil historisch-kultureller Diskurse 
und machtförmiger Symbolisierungsweisen zu verstehen. Die von ihr vor-
geschlagene Verknüpfung von Metaphernanalyse (z. B. Schmitt 2003) und 
Diskursanalyse kann – auch im Zusammenhang mit Sprachenportraits – dazu 
beitragen, dem Einfluss von Diskursen bzw. Sprachideologien auf metapho-
rische Konzepte der Selbstkonstituierung nachzuspüren.

6.	 Zusammenfassung

Als kreative Forschungsmethode arbeitet das Sprachenportrait mit Bild 
und Sprache, es erzeugt neben einer sprachlich-diskursiven Form der Dar-
stellung auch eine bildlich-präsentative, die einer anders gearteten ‚Logik‘ 
folgt. Die bildlich-präsentative Darstellung lenkt den Blick auf das Ganze 
und auf Relationen einzelner Elemente zueinander. Dadurch eignet sich das 
Sprachenportrait besonders für Fragestellungen, die sich für eine Exploration 
heteroglossischer sprachlicher Repertoires jenseits von diskursiv hergestellten 
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Kategorien und Dichotomien wie jener zwischen Erst- und Zweitsprache, 
Herkunfts- und Zielsprache interessieren. Indem durch die vorgegebene 
Silhouette ein Körperbezug hergestellt wird, wird die leiblich-emotionale 
Dimension von Sprache evoziert. So können Repräsentationen von, Ein-
stellungen zu und Positionierungen gegenüber bestimmten Sprachen und 
Sprechweisen, die ihrerseits sprachideologischen Bewertungen unterworfen 
sind, mit Rekurs auf unterschiedlich strukturierte Metaphernräume zum Aus-
druck gebracht werden. Schließlich unterstützt der Zugang eine Reflexion des 
eigenen sprachlichen Repertoires, indem er es ermöglicht, wechselweise die 
Innenperspektive des erlebenden Subjekt-Leibs und eine Außenperspektive 
auf den sprachlich konstituierten Objekt-Körper einzunehmen.

Die Vorlage für das Sprachenportrait ist abrufbar unter: 
www.heteroglossia.net/Sprachportraet.123.0.html
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Andrea Daase

Subjektorientierte Forschung Deutsch für den Beruf – 
Zur epistemischen Kraft narrationsanalytischer 
Arbeiten

Abstract

Der vorliegende Beitrag thematisiert die Auswirkungen einer instrumentellen und essentialis-
tischen Sicht von Sprache auf staatlich finanzierte Angebote zur Aneignung der deutschen 
Sprache für den Beruf sowie sprachbedarfsanalytische Forschungsarbeiten als ihrer empirischen 
Basis. Auf der Grundlage der Soziokulturellen Theorie in der Zweitsprachenerwerbsforschung 
wird datenbasiert und mittels der Narrationsanalyse dargestellt, dass diese Sicht zum einen 
der komplexen Beziehung zwischen Sprachen und der historisch-biographischen Subjektivität 
nicht gerecht wird und zum andern die sozial eingebettete Tätigkeit nicht in den Blick nimmt. 
Ausgehend davon wird für eine Ausweitung von empirischen Arbeiten plädiert, welche sich 
explizit im interpretativen Paradigma verorten und ein nachvollziehendes Verstehen, eine 
sinnverstehende Analyse von Aneignungsprozessen anstreben.

1.	 Einleitung: Berufsbezogene Deutschsprachförderung 
im Rahmen des Aufenthaltsgesetzes und der 
Arbeitsmarktpolitik

Der mediale Diskurs zu migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in Deutsch-
land ist – wie in vielen anderen europäischen Ländern auch – von einer ins-
trumentellen und essentialistischen Sicht auf ‚Sprache‘ bestimmt: Sprachen 
werden als eindeutig voneinander abgrenzbare und zählbare Entitäten ver-
standen, welchen jeweils spezifische Gebrauchskontexte zugewiesen werden. 
Während die deutsche Sprache unter funktionalen Gesichtspunkten vor 
allem zweckorientiert in Bezug auf die partizipative Handlungsfähigkeit der 
Gesellschaftsmitglieder gesehen wird, wird den Erst- und Familiensprachen 
in erster Linie eine identitätsstiftende und affektive Funktion zugestanden. 
Mit Blommaert (2012: 37–39) kann von einer indexikalischen Ordnung ge-
sprochen werden. In der Arbeitsmarktpolitik und der Arbeitswelt ist dieser 
Diskurs besonders dominant: Kenntnisse des Deutschen gelten als unabding-
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bare Voraussetzung für Berufstätigkeit bzw. den Zugang zum Arbeitsmarkt1. 
Der Blick auf die Sprachlichkeit von (eingewanderten) Menschen ist damit 
lediglich auf die Kompetenzen im Deutschen fokussiert und rein output-/
produktorientiert, ohne die Verwicklungen in die (Sprachen-)Biographie der 
Individuen und die sozio-historischen Orte, an denen sie angeeignet wurde, 
zu beachten (vgl. Blommaert & Rampton 2011: 5; Blommaert 2012: 23; 
Stevenson 2011). 

Angebote zur Aneignung von Deutsch für den Beruf setzen diesen Diskurs 
in der Praxis um. Der – vorhergesagte oder vorhandene – Facharbeiter*innen-
mangel, die steigenden Zahlen an (u. a. fluchtbedingter) Zu- und Einwande-
rung in den letzten Jahren und die dadurch bedingte zunehmende Nachfrage 
nach Deutschförderangeboten haben dazu geführt, dass dieser Bereich von 
staatlicher Seite finanziell besser ausgestattet wurde und sich dadurch quanti-
tativ (Anzahl der Angebote, Ausweitung auf höhere sprachliche Niveaus) und 
qualitativ (berufliche Diversifizierung der Angebote, vermehrte Lehrkräftequa-
lifizierung) erheblich entwickelt hat. So gilt z. B. Sprachbedarfsermittlung, in 
welcher auch die lerner- und prozessorientierten Bedürfnisse erhoben werden 
(vgl. Weissenberg 2012), mittlerweile als Qualitätsmerkmal und Grundlage 
für entsprechende Kurse. Die dafür verwendeten Fragebögen oder leitfaden-
basierten Interviews fokussieren allerdings ebenfalls eine instrumentelle und 
essentialistische Sicht auf Sprache. Durch die Anlage der Erhebungsinstru-
mente elizitieren sie entsprechende Daten, welche dann lediglich auf den 
manifesten (den Forschungssubjekten bewusst zugänglichen) Sinngehalt 
hin ausgewertet werden (können). Dabei werden die gesellschaftspolitischen 
wie auch die arbeitsmarktlichen und berufsfeldspezifischen Diskurse und 
Rahmenbedingungen, welche die Aussagen der Teilnehmenden bedingen, 
außer Acht gelassen. Vergleichbares gilt für die Forschung in diesem Bereich, 
die sich aktuell vorwiegend auf Sprachbedarfsanalysen (vgl. u. a. Efing 2014; 
Seyfarth 2017) konzentriert. Damit stehen – zumindest für einige Bereiche – 

1	 Zur Nutzung von Mehrsprachigkeit in beruflichen Kontexten in Deutschland liegen erste 
Studien vor (vgl. Meyer 2009; Settelmeyer 2010) – wobei durch die Verwendung des Kon-
zeptes Herkunftssprachen wiederum Zuweisungen erfolgen und sich die Unterscheidung in 
wir und andere sedimentiert. Größere Aufmerksamkeit im gesellschaftlichen und arbeits-
marktlichen Diskurs erhielt allerdings Essers – methodisch kritisch zu sehende (vgl. Osler 
2008; Settelmeyer 2010) – Studie, welche zu dem Schluss kam, dass die zusätzlichen zum 
Deutschen vorhandenen L1-Kompetenzen von Menschen mit Migrationshintergrund „auf 
dem Arbeitsmarkt offenbar so gut wie nichts“ (Esser 2009: 84) bringen. Generell stellen 
interpretative Forschungsarbeiten zur Mehrsprachigkeit in beruflichen Kontexten noch 
ein Desiderat dar.
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empirische Grundlagen für Konzepte und Curricula zur Verfügung, was einen 
entscheidenden Fortschritt darstellt. Allerdings stellen kritische Sprachbedarfs-
analysen (vgl. Haider 2010) und gesprächsanalytische Arbeiten wie jene von 
Schön (2012), in der Aushandlungsprozesse und Machtverhältnisse in der 
Kommunikation zwischen L1-Sprechenden des Deutschen und Menschen 
anderer L1 in der Medizin mit einem von Foucault inspirierten diskursana-
lytischen Verfahren analysiert werden, immer noch die Ausnahme dar.2 

Im vorliegenden Beitrag soll die Bedeutung von Forschung im interpreta-
tiven Paradigma, welche die emische Sicht auf Sprachaneignung rekonstruiert, 
für das Forschungs- und Handlungsfeld Deutsch für den Beruf hervorgehoben 
werden. Ein forschungsmethodisches Instrument stellen sprachbiographi-
sche narrative Interviews dar. Auf Grundlage der Soziokulturellen Theorie der 
Sprachaneignung (siehe dazu Abschnitt 4.1) wird datenbasiert gezeigt, dass 
eine indexikalische Rangierung von Mehrsprachigkeit nach ihrer, mit Ehlich 
(1998) gesprochen, teleologischen und kommunitären Funktion als Grund-
lage für die Konzipierung von Lernangeboten zu kurz greift. 

2.	 Das Interpretative Paradigma in der 
Zweitsprachenerwerbsforschung

Grundannahme von Arbeiten im Interpretativen (vgl. u. a. Rosenthal 2011; 
Keller 2012) oder Rekonstruktiven Paradigma (Bohnsack 2014) ist, dass das 
Handeln von Individuen auf Bedeutungen, auf Interpretationen der Sozial-
welt beruht, welche den Subjekten nicht in Gänze als bewusstes theoretisches 
Wissen zur Verfügung stehen. Um einen Zugang zu diesen zugrundeliegenden 
Bedeutungen zu erlangen, ist es daher nicht hinreichend, die in Interviews 
explizit dargestellten Handlungen und Meinungen kategorienbasiert zu ana-
lysieren und den subjektiv gemeinten Sinn nachzuvollziehen. Vielmehr muss 
das implizite Wissen, die Sinnbezogenheit sozialen Handelns, welches sich in 
interaktiven Kommunikationssituationen immer wieder neu konstituiert, aus 
den Daten herausgearbeitet bzw. rekonstruiert werden (Rosenthal 2011: 19; 
Bohnsack 2014: 25). Nur so kann ein Zugang zu den unbewussten Motiven 
der Lernenden erlangt werden, welche ihre Handlungen (s. u.) bedingen. 

2	 Ebenfalls hervorzuheben ist die Arbeit von Pietzuch (2015), die in einer qualitativen Lon-
gitudinalstudie Veränderungen der gesellschaftlichen Partizipation und des Selbstbildes 
von hochqualifizierten Migrant*innen in Deutschland auf der Grundlage von narrativen 
Interviews und Interaktionsdaten untersucht hat.
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Mehr als der Verzicht auf oder die Favorisierung von bestimmten Me-
thoden ist das Erkenntnisziel entscheidend, um eine Forschungsarbeit dem 
interpretativen Paradigma zurechnen zu können. Bezogen auf die Mehrspra-
chigkeitsforschung geht es also z. B. nicht darum, die diversen sprachlichen 
Varietäten und Praktiken zu beobachten und Kategorien zuzuordnen. Das Ziel 
von interpretativer Mehrsprachigkeitsforschung ist vielmehr, u. a. individuelle 
Sprachaneignungsprozesse, subjektive Bedeutungszuschreibungen sprachlicher 
Praktiken in diversen semiotischen Räumen, hierarchischen Strukturen und 
innerhalb von (institutionellen) Diskursen zu rekonstruieren und sinnhaft 
zu verstehen. Dabei ist auch zu beachten, dass Texte – wie z. B. transkribierte 
Interviews, Gruppendiskussionen, Unterrichtsinteraktionen oder Lerntage-
bucheinträge von Zweitsprachenlernenden – immer Teile größerer Kommu-
nikationsprozesse darstellen, welche wiederum nicht von sozialen Strukturen 
und Prozessen zu trennen sind, was in die Analyse mit einfließen muss. 

Dem gesamten Forschungsprozess liegt die Logik des Entdeckens, der 
Exploration zugrunde. Das bedeutet auch, als Forscherin die eigenen Kons-
truktionen und das Wissen über die Zweitsprachaneignung vorerst zurück-
zustellen und – aufgrund der grundsätzlichen Indexikalität (vgl. Garfinkel 
1973) von Äußerungen – der Differenz zwischen den Relevanzsystemen und 
Interpretationsrahmen von Forschenden und Untersuchungssubjekten im 
gesamten Forschungsprozess systematisch Rechnung zu tragen (Przyborski 
und Wohlrab-Sahr 2009: 31). Der Zugang zu den Daten gilt somit als 
methodisch kontrolliertes Fremdverstehen. Einen möglichen methodischen 
Zugang stellen narrative Interviews dar, die sich insbesondere aufgrund des 
prominenten Stellenwerts eigener Relevanzsetzungen der Forschungssubjekte 
sowie des ungewussten Mehrausdrucks (Schütze 1987: 29) von Erzählungen 
anbieten. Zudem liegt ihnen ein strikt rekonstruktives und sequenzielles Vor-
gehen zugrunde: Die Bedeutungsrekonstruktion erfolgt schrittweise aus dem 
Zusammenhang anstelle eines kategorienbasierten Aufbrechens der Daten. 

3.	 Das Forschungsverfahren Narrative Interviews

Sprachbiographische narrative Interviews fokussieren nicht das Produkt der 
Sprachaneignung, sondern nehmen die prozessuale, lebensgeschichtliche 
Entwicklung in ihrer kontextuellen Einbettung in den Blick (Ohm 2012: 
261). Im Gegensatz zum Verständnis von Interviews mit Lernenden zur Er-
hebung subjektiver Sprachbedürfnisse und der Bedeutung ihrer Inhalte, geht 
es bei der Erhebung von Sprachbiographien nicht um das Darstellen einer 



75Subjektorientierte Forschung Deutsch für den Beruf

objektiven oder einer inneren Wahrheit. Es werden vielmehr Erzählungen des 
subjektiven Erlebens der individuellen Sprachaneignung elizitiert, in denen 
sich die erzählenden Subjekte repräsentieren und positionieren. Dafür wird 
mittels einer Erzählaufforderung eine Stegreiferzählung in Gang gesetzt, in 
welcher die Erzählperson das monologische Rederecht hat, bis sie dieses – in 
der Regel mittels einer Koda (z. B. „Das war meine Geschichte“) – an die 
Forscherin zurückgibt. Es folgen zunächst weitere erzählgenerierende (so 
genannte immanente) Fragen, welche an angedeutete Gegenstandsbereiche 
in der Erzählung anknüpfen und zu einer ausführlicheren Darstellung dieser 
Ereignisse führen sollen, bevor mit exmanenten Fragen nicht erwähnte The-
menbereiche angesprochen werden, die zur Bearbeitung der Forschungsfragen 
im Interesse der Forscherin liegen. Erst hier werden auch beschreibende und 
argumentative Darstellungen elizitiert, um „die Nutzung der Erklärungs- und 
Abstraktionsfähigkeit des Informanten als Experte und Theoretiker seiner 
selbst“ (Schütze 1983: 285) zu nutzen.

Sprachbiographische Zugänge und der Fokus auf das Spracherleben er-
möglichen, „das sprechende und erlebende Subjekt in die Sprachwissenschaft 
zurückzuholen“ (Busch 2013: 22). Im Rahmen der Mehrsprachigkeits-/Zweit-
sprachenerwerbsforschung werden sie zur Erhebung individueller Verläufe aus 
Subjektsicht verwendet, v. a. zum Zusammenhang von Zweitsprachaneignung 
und Fragen der Identität (vgl. Treichel 2004; Ohm 2008; Pietzuch 2015), 
zum Zusammenhang von Zweitspracherwerb und sozialer Integration (vgl. 
Buß 1995) oder zu Emotionen im Kontext von Mehrsprachigkeit und Sprach-
aneignung (vgl. Franceschini 2004). Methodische Unterschiede bestehen 
hinsichtlich der Auswertung der erhobenen Daten. 

Das Forschungsverfahren Narratives Interview sensu Schütze (1983, 
1987), mit welchem in der unten dargestellten Studie gearbeitet wurde, ist 
im Symbolischen Interaktionismus verankert und basiert auf einer empirisch 
basierten Erzähltheorie sowie biographietheoretischen Grundlagen. Als kom-
plexes Forschungsverfahren impliziert es auch ein Auswertungsverfahren. 
Sein Erkenntnisinteresse im Rahmen von sprachbiographischen Entwick-
lungsprozessen gilt der Rekonstruktion dieser biographischen und sozialen 
Prozesse als Teilaspekt sozialer Wirklichkeit aus Sicht der handelnden und 
erleidenden Forschungssubjekte und ihrer  – den Handlungen zu Grunde 
liegenden – Sinnkonstruktionen. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass 
die thematischen und temporalen Verknüpfungen von Textabschnitten sowie 
die Generierung der Textsorten bzw. Diskursmuster Erzählung, Beschreibung 
und Argumentation nicht zufällig oder beliebig sind (vgl. Fischer-Rosenthal 
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und Rosenthal 1997: 148). Das heißt, nicht nur was erzählt wird, sondern 
auch wie es erzählt wird, verweist auf – den Erzählpersonen nicht vollständig 
zugänglichen – Sinnkonstruktionen.

Schütze (1987: 94‒97) nennt sechs Bereiche von Texterscheinungen, in 
welchen sich die epistemische Kraft von Stegreiferzählungen niederschlagen, 
von denen zwei an dieser Stelle exemplarisch und mit Verweis auf Daten 
meiner Studie (s. u.) veranschaulicht werden sollen. Neben Inhalten werden 
durch die Art der Darstellung Erlebniswerte zum Ausdruck gebracht, „die 
der Erzähler spürt, aber nicht explizit formulieren kann“ (Schütze 1987: 96). 
Die Erzählperson Khalid bringt z. B. durch die spezifische Erzählweise der 
beiden – für ihn als Drittstaatsangehörigen verpflichtenden – Kurstypen A1-
Kurs im Heimatland und Integrationskurs in Deutschland zur Darstellung, 
welche unterschiedlichen Bedeutungen diese für ihn darstellen. Auch zum 
Teil vergessene, ausgeblendete oder verdrängte Erfahrungen werden durch die 
Dynamik der Stegreiferzählung indirekt oder explizit zum Ausdruck gebracht. 
So erinnert sich Erzählperson Ludmila, welche in ihrer Erzählung v. a. auf ihren 
Stolz und Mut bei ihrem einsamen Kampf um die Möglichkeit, Deutsch zu 
lernen und eine berufliche Chance zu erhalten, abhebt, unwillkürlich immer 
wieder an Zeiten und Situationen, in denen sie sich sehr einsam, hilflos und 
verzweifelt gefühlt hatte, so dass sie zum Teil beim Erzählen von ihren Ge-
fühlen überwältigt wird.

Grundlage dieser Texterscheinungen und ihrer epistemischen Kraft ist die 
Nähe zwischen dem Kommunikationsschema des Erzählens und der selbst 
erlebten Handlungswirklichkeit sowie den entsprechenden Orientierungs-
beständen. Die Ingangsetzung der Binnenaktivitäten des Erzählschemas 
bewirkt das Abarbeiten der kognitiven Figuren3 (Schütze 1984: 82–83), 
wodurch die Erzählperson in die Zugzwänge des Erzählens (Detaillierungs-, 
Kondensierungs- und Gestaltschließungszwang) verwickelt wird, die wiede-
rum dafür sorgen, dass Ereignisbestände zur Darstellung gebracht werden, 
die in Interviews mit vorgefertigten Fragen bzw. einem stärker strukturierten 
Frage-Antwort-Schema unerwähnt blieben (s.o.). Trotz der monologischen 
Stegreiferzählung handelt es sich beim narrativen Interview um ein kommuni-
katives Forschungsinstrument, als die Erzählung durch die Erzählaufforderung 
der Forscherin elizitiert wird und damit an sie gerichtet ist. Die Daten stellen 

3	 Schütze (1984: 81) nennt Biographie- und Ereignisträger*innen sowie die zwischen 
ihnen bestehenden sich verändernden sozialen Beziehungen, die Ereignis- und Erfah-
rungsverkettung, Situationen, Lebensmilieus und soziale Welten und die Gesamtgestalt 
der Lebensgeschichte. 
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also das Ergebnis koproduktiver Aktivitäten dar. Im zweiten Analyseschritt, 
der strukturellen inhaltlichen Analyse, fließt immer die Frage mit ein, an wen 
eine bestimmte Darstellungseinheit gerichtet ist und bezieht dabei auch die 
diversen (tatsächlichen oder von der Erzählperson antizipierten) Rollen der 
forschenden Person mit ein.

Die „symptomatische Datenanalyse“ (Schütze 1983: 286), bei welcher der 
Text als Symptom für tiefere Sinngehalte genommen wird, legt den Subtext 
der Darstellung offen und arbeitet damit neben dem manifesten auch den 
latenten Gehalt der Erzählungen heraus. Dafür wird zunächst die sequenzielle 
Darstellungsstruktur und innere Ordnung der Erfahrungsaufschichtung, 
welche im Erinnerungspotential der Erzählperson unbewusst der Darstel-
lungsarbeit unterlegt wurde (Schütze 1987: 116), herausgearbeitet, indem die 
Stegreiferzählung anhand inhaltlicher und sprachlicher oder parasprachlicher 
Kriterien segmentiert und nach Präsentationsfunktionen sequenziert wird. 
Danach werden biographische Prozesse „in ihrer Genese, Bedingtheit und 
Entwicklung unter Miteinbeziehung der Relevanz der Prozesse für den Bio-
graphieträger“ (Detka 2005: 354) herausgearbeitet. Als Endprodukt steht die 
biographische Gesamtformung, die Gesamtgestalt der Lebensgeschichte unter 
Berücksichtigung ihrer konstitutiven sozialen und biographischen Strukturen. 
Erst danach wird das Wissen der Erzählpersonen zu ihren eigenen biographi-
schen Entwicklungen auf Basis der argumentativ-theoretischen Einlassungen 
in der Stegreiferzählung sowie im Nachfrageteil expliziert und 

unter Ansehung des Ereignisablaufs, der Erfahrungsaufschichtung 
und des Wechsels zwischen den dominanten Prozeßstrukturen des 
Lebensablaufs, systematisch auf ihre Orientierungs-, Verarbeitungs-, 
Deutungs-, Selbstfindungs-, Legitimations-, Ausblendungs- und 
Verdrängungsfunktion hin [...] [interpretiert]. Ohne den lebensge-
schichtlichen Ereignis- und Erfahrungsrahmen für die eigentheoreti-
schen Wissensproduktionen des Biographieträgers zu kennen, ist es 
unmöglich, den Stellenwert autobiographischer Theorieproduktionen 
für den Lebenslauf zu bestimmen. (Schütze 1983: 286–287)

Insbesondere diese Gegenüberstellung, der in der Analyse herauszuarbeitende 
Zusammenhang bzw. Kontrast zwischen den theoretischen Anstrengungen der 
Biographieträger*innen und ihrer rekonstruierten Lebensgeschichten (Schütze 
1983: 284) ermöglicht einen Erkenntnisgewinn, welcher aus der Analyse von 
Leitfadeninterviews und Fragen, die sich z. B. direkt auf Ziele und Motive der 
Deutschaneignung für den Beruf beziehen, nicht möglich ist.
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4.	 Studie Sprachsozialisationserfahrungen in den Beruf

Im Folgenden werden zur Veranschaulichung der epistemischen Kraft narrati-
ver Interviews in der Mehrsprachigkeitsforschung exemplarisch Erkenntnisse 
eines Forschungsprojekts zur Sprachsozialisationserfahrungen in den Beruf 
(vgl. Daase i. V.) dargestellt. Das Erkenntnisinteresse bestand darin, 

bewusste und unbewusste Erfahrungen und die daraus resultierenden 
expliziten und impliziten Wissensbestände von erwachsenen, nach 
Deutschland eingewanderten Menschen, die sich hier das Deutsche 
als Zweitsprache in unterschiedlichen Kontexten aneignen, in seiner 
Prozesshaftigkeit einer Analyse zugänglich zu machen, um daraus 
gewonnene Erkenntnisse in die äußere Gestaltung und innere Kon-
zipierung von berufsbezogenen Angeboten in Deutsch als Zweitsprache 
einfließen zu lassen. (Daase i. V.) 

Den wissenschaftstheoretischen Rahmen stellte die Soziokulturelle Theorie, 
in welche in 4.1 aufgrund der Komplexität und Vielfältigkeit nur allgemein 
eingeführt wird. Für die Studie wurden drei sprachbiographische narrative 
Interviews geführt, deren Einstieg über ein Sprachenporträt (vgl. u. a. Busch 
2012; s. auch den Beitrag von Busch in diesem Band) erfolgte, um zunächst 
bei der gesamten Sprachlichkeit der Erzählpersonen anzusetzen und einen 
Zugang zur somatischen und emotionalen Dimension der Sprachaneignung 
zu ermöglichen. Dafür malten die Erzählpersonen ein Sprachenporträt mit 
allen in ihrem Leben und Alltag bedeutenden sprachlichen Repertoires und 
stellten mir dieses vor. Im Anschluss erfolgte mit der Erzählaufforderung die 
Fokussierung auf ihre individuelle Geschichte mit der deutschen ‚Sprache‘, 
ohne ausschließlich auf diese begrenzt zu werden. 

4.1.	 Die Soziokulturelle Theorie der Sprachaneignung

Die Bezeichnung Soziokulturelle Theorie der Sprachaneignung suggeriert eine 
nicht vorhandene Einheitlichkeit und feste Abgrenzung einer theoretischen 
Richtung. Er wird in zwei Varianten oder vielmehr auf zwei Ebenen verwendet: 
Zum einen dient er der Bezeichnung der von Lantolf und Thorne (2006) auf 
die Zweitsprachaneignung übertragenen Theorie der kulturhistorischen Schule 
der Psychologie von Vygotskij (1992), die sich mit der kognitiven Entwick-
lung und der sozialen Dimension des menschlichen Bewusstseins beschäftigt, 
und ihrer Weiterentwicklung durch Leont‘evs (1977) Tätigkeitstheorie. Zum 
anderen wird damit ein Konglomerat von Ansätzen bezeichnet, welche sich 
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spätestens seit den 1990er Jahren in der angloamerikanischen Second Lan-
guage Acquisition (SLA) entwickelt haben und den kognitiven Prozess der 
Zweitsprachaneignung als originär soziales Phänomene betrachten. Neben 
dem dezidiert auf Vygotskijs und Leont‘evs Arbeiten basierenden Soziokul-
turellen Ansatz der Zweitsprachaneignung werden dazu die in der anthropo-
logischen Soziolinguistik entstandenen Ansätze der Sprachsozialisation (vgl. 
Watson-Gegeo und Nielsen 2003) und des Situierten Lernens in communities 
of practice (vgl. Lave und Wenger 1991/2009), poststrukturalistische Ansätze 
(vgl. Pavlenko 2002; Bailey 2007) sowie die Arbeiten, die sich in Theorie der 
Dialogizität des russischen Literaturwissenschaftlers Bachtin verorten (vgl. 
Vitanova 2010) gezählt. Damit werden die unterschiedlichen theoretischen 
Grundlagen bzw. Wissenschaftsdisziplinen deutlich, welche eigentlich gegen 
ein verbindendes Paradigma sprechen. 

Bei allen Unterschieden verbindet die einzelnen Ansätze aber eine Sicht 
auf Sprache als eine komplexe soziale Praxis sowie ein soziokulturelles und 
historisch geformtes Artefakt4, welches Individuen die Partizipation am so-
zialen Leben ermöglicht. Mittels dieses Artefakts nehmen sie Einfluss auf ihre 
Umwelt und auf sich selbst und handeln soziale Identitäten aus: Sie positio-
nieren sich und werden von anderen mit und durch Sprache positioniert. Der 
soziale, historische und kulturelle Kontext wird demnach als konstitutiv für 
Sprache, Sprachaneignung und die in sie verwickelten Subjekte angesehen. 
Letztere wiederum werden nicht als idealisierte Abstraktionen gefasst, son-
dern in einer holistischeren Sicht als Subjektivitäten mit all ihren inter- und 
intraindividuellen Unterschieden über Zeit und Raum, die in soziokulturellen 
Kontexten in symbolisch vermittelten sozialen Praktiken partizipieren (u. a. 
Pavlenko und Lantolf 2000: 155). Dementsprechend wird Sprachaneignung 
in ihrer Genese als soziales Phänomen gesehen, ohne dabei ihre kognitive Aus-
prägung außer Acht zu lassen. Sie wird verstanden als Sprachsozialisation, als 
fortschreitende Partizipation an der zielsprachigen Gesellschaft und diversen 
communities of practice in und durch die Verwendung der jeweiligen Sprache 
sowie die indexikalische Beziehung zwischen Sprache und soziokulturellen 
Strukturen und Prozessen. Der Blick der Forschung muss daher ein prozes-
sualer sein, welcher den sozialen Kontext in seiner fundamentalen Bedeutung 
mit einbezieht bzw. dort ihren Ausgang nimmt. Arbeiten im Rahmen des 
Soziokulturellen Ansatzes gehen über die Beachtung der kommunikativen 

4	 Hier gedacht im Sinne Vygotksijs (1978, 1992) als symbolischer Mittlerreiz und nicht als 
„artefactualized image of language“ (Blommaert 2012: 4) einer der Moderne verpflichteten 
Soziolinguistik.
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Interaktion zwischen Individuen hinaus: „Moreover it is heavily focused 
on the impact of culturally organized and socially enacted meanings on the 
formation and functioning of mental activity“ (Lantolf und Thorne 2006: 2). 

4.2.	 Zweitsprachsozialisation in den Beruf als Investition in die 
ontologische Sicherheit der Subjektivität

Die Analyse der Erzählungen von Aneignungsprozessen des Deutschen auf 
dem Weg in den Beruf aus Sicht der handelnden und erleidenden Subjekte 
legt den Blick frei auf dialogische Prozesse zwischen den soziohistorisch in-
dividuellen Subjektivitäten der Lernenden und bedeutungsvollen Anderen 
(s. u.), welche vor allem außerhalb institutioneller Deutschlernangebote zu 
finden sind. Zweitsprachsozialisation ist wie jeder Lernprozess ein über Arte-
fakte vermittelter Prozess. Dabei stellen nicht nur Lernmaterialien und Kurse 
wichtige Artefakte dar, sondern in allen Erzählungen kommt wiederholt die 
Vermittlung durch soziale Beziehungen zur Darstellung. Dabei handelte es 
sich sowohl um nahe stehende oder aufgrund ihrer Rolle bedeutungsvolle 
Personen aus dem privaten oder beruflichen Umfeld als auch die Beziehung 
zur Gesellschaft oder einzelnen communities of practice. Zweitsprachaneignung 
als Beziehungsarbeit wird als Herausforderung, die einem jemand zutraut 
oder mit der man jemandem etwas beweisen will, dargestellt. So schildert 
Malgorzata, die sich lange nicht getraut hatte, außerhalb ihres Kurses Deutsch 
zu sprechen, und nur den Kurs als Lerngelegenheit wahrgenommen hatte:

mein chef macht mir ein ähm (1.42) ein KICK auf 
englisch ein ein KICK du du musst das machen SCHLUSS 
ne und dann GEHE ich weiter und DAS is dieses weg 
für entwicklung da(nn:0.8) dann von tag äh (0.7) 
zu tag z# ne von tag zu TAG/ ähm (2.4) KRIEGT man 
(0.45) äh ein bisschen mehr selbstbeWUSST und äh 
(~H:0.78) erfahrung un(d:0.5) d# die sprache kommt 
[ich lerne] JEDE tag etwas neues JEDE tag das is 
unglaublich aber es is=so (Daase i. V.)

Hier wird deutlich, wie wichtig der Lernort Arbeitsplatz, aber vor allem auch 
die herausfordernde Unterstützung ihres Chefs ist. An einer andere Stelle 
sagt sie „eGAL welche kurs das ist\ (0.58) das macht NICHT !SO=o! sta=ark 
als äh als arbeit und und die leben\“ (Daase i. V.). Khalid erlebt erst in der 
Beziehung mit einem Meister im Schweißerkurs, dass er hier „RICHTIG 
lernen“ kann (Daase i. V.).
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Ludmila hingegen verdeutlicht bereits in der Präambel ihrer Erzählung, 
dass ihre Geschichte mit der deutschen Sprache in den Beruf eng mit der 
ihres Mannes und dessen Familie verknüpft ist. Es handelt sich um eine 
Spätaussiedlerfamilie aus Russland, in welcher allerdings aus historisch-ge-
sellschaftlichen Gründen kein Deutsch gesprochen wurde. Als Ludmila aller-
dings später zu ihrem Mann nach Deutschland zog und noch kein Deutsch 
konnte, wurde in der Familie in ihrer Anwesenheit Deutsch gesprochen und 
sie damit ausgeschlossen: 

und dann hab=ich mal gedacht naja\ (0.42) dann lern 
ich mal ↑!DEUTSCH!- damit=ich ALLES versteh was 
ihr ↑SAGT- dann kann=ich auch zuRÜCK was sagen\ 
ne (Daase i. V.). 

In ihrer Erzählung finden sich immer wieder – aufgrund der Zugzwänge – den 
Erzählstrang unterbrechende Hintergrundkonstruktionen und Situations-
schilderungen, in denen es um Diskriminierungserfahrungen aufgrund ihrer 
Herkunft und ihrer Deutschkenntnisse geht, aber auch solche, in denen sie 
ihre Deutschkenntnisse genutzt hat, um sich dagegen zur Wehr zu setzen und 
Beziehungen im privaten wie beruflichen Bereich zu stiften. Einerseits möchte 
sie Deutsch lernen, um an ihre Subjektivität als eigenständige und berufstätige 
Frau anzuknüpfen, andererseits nutzt sie gezielt Arbeitstätigkeiten, um soziale 
Kontakte zu finden und dadurch Deutsch zu lernen.

Durch das Erzählen der gesamten Geschichte ihrer Deutschaneignung, 
welche alle Erzählpersonen im Heimatland und ihrer damaligen Subjektivität 
begannen, kann ein – durch die aktuelle Situation kontrastierter – Blick auf die 
Anfänge in Deutschland, auf das Leben ohne die Kenntnisse der Zielsprache 
und die Auswirkungen auf die eigene Subjektivität geworfen werden, wofür 
das Zitat von Malgorzata beispielhaft steht:

ich LEBE (0.26) i# äh ich (.) <<t>le# leben\ ja\> 
(.) [ich lebe (0.25) ich] EINFACH (0.32) ich bin 
SCHON (~H:0.54) (äh:0.74)m (1.58) <<all>ich bin 
einfach norMAL> (0.33) hm= [hm] [weil] früher 
war=ich (.) äh kann ich sagen TOT diese ZWEI JAHRE- 
(.) [~H:05) zweieinhalb jahre im deutsch# (0.54) 
<<all>diese zeit in DEUTSCHLAND> [kann=ich sagen] 
dass dass ich war TOT. (Daase i. V.)

Das mehr oder weniger stark ausgeprägte Empfinden des absoluten Nicht-
verstehens und Nichtkönnens als konstituierendes Merkmal von Sprachso-
zialisationsprozessen im Kontext von Migration zieht ein Fremdwerden der 
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eigenen Subjektivität nach sich. Das Individuum, das immer bemüht ist, eine 
Balance oder Kohärenz zwischen der aktuellen Selbstwahrnehmung, der bis-
herigen Erfahrungsaufschichtung und den jeweiligen Zukunftserwartungen 
zu finden, reagiert auf diese Fremdwerdungserfahrung mit Handlungen, die 
auf die Wiederherstellung der ontologischen Sicherheit (Giddens 1991), der 
Herstellung einer Balance zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft 
ausgerichtet sind. Die Kenntnisse des Deutschen stellen also einerseits den 
zu transformierenden Gegenstand einer zielgerichteten Handlung (Deutsch 
lernen) dar. Andererseits dienen die Deutschkenntnisse aber auch als Artefakt, 
mittels dessen die Beziehungen zu anderen Menschen und vor allem auch zu 
sich selbst reguliert werden. Die Bedrohung der Subjektivität durch erlebte 
Sprachlosigkeit, Marginalisierung und mangelnde agency stellen somit ein 
Motiv dar, welches der Tätigkeit der Wiederherstellung der eigenen onto-
logischen Sicherheit zugrunde liegt. Diese Tätigkeit ist den Individuen nicht 
bewusst. Die Bedeutung von Sicherheit und ihre Ausrichtung sind aufgrund 
der historisch-biographischen Erfahrungen der Subjektivitäten sehr unter-
schiedlich ausgeprägt, so dass ihr diverse Handlungen untergeordnet sind. 
Diese können nur in ihrem Eingebundensein in kollektive Tätigkeitssysteme 
(vgl. Engeström 2011) verstanden werden, welche aufgrund mangelnder 
Möglichkeiten eigener Relevanzsetzungen der Forschungssubjekte sowie 
einer auf den manifesten Gehalt ausgerichteten Analyse nicht auf Basis von 
Leitfadeninterviews herausgearbeitet werden können. 

5.	 Fazit und Ausblick

Die exemplarische Darstellung von Ergebnissen einer narrationsanalytischen 
und in der Soziokulturellen Theorie verorteten Arbeit zur Sprachsozialisation 
in den Beruf zeigen, dass die Aneignung der Zweitsprache Deutsch für den 
Beruf auch in andere Tätigkeitssysteme eingebettet ist, welche den Lernenden 
nicht bewusst sind, und v. a. als Investition in die ontologische Sicherheit der 
eigenen Subjektivität gesehen werden kann – und damit weit über funktional-
zweckorientierte Anforderungen der Sprache hinausgeht. Die entsprechenden 
Förderangebote hingegen berücksichtigen die subjektivitätsstiftende Funktion 
der deutschen Sprache nicht. Dies ist auch auf aktuelle Forschungsaktivitäten 
zurückzuführen, welche – ebenso wie das praktische Handeln in diesem Be-
reich – u. a. auch durch ihre Finanzierung in gesellschaftspolitische Diskurse 
eingebunden ist. Damit verbunden ist, dass die Handlungen der Individuen 
nicht in ihrem Eingebundensein in soziokulturelle Kontexte betrachtet werden 
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und die Sichtweisen der handelnden und erleidenden Subjekte weitgehend 
missachtet werden. Die daraus resultierenden Konzepte in berufsbezogenen 
Deutschkursen greifen zu kurz, da sie vor allem der komplexen Beziehung 
zwischen Sprachen und den historisch-biographischen Subjektivitäten nicht 
gerecht werden. 

Die Subjektivität eines Menschen ist ebenso wenig teilbar wie seine 
Sprache(n). Institutionell unterstützte Zweitsprachaneignung muss somit 
den ganzen Menschen mit seinen historisch-biographischen Erfahrungen 
und daraus resultierenden Bedürfnissen, Zielen und Wünschen in den Blick 
nehmen und darf nicht lediglich funktional-zweckorientiert ausgerichtet 
sein. Die Sprachsozialisationserfahrungen der Menschen sollten zudem im 
Unterricht thematisiert und ein Austausch darüber zumindest ermöglicht oder 
angeboten und ein durchgängiges Motiv in Lehrwerken werden. Zudem sollte 
vermehrt über eine mögliche Unterstützung von Sprachaneignung außerhalb 
von Kursstrukturen nachgedacht werden. 

Forschende in diesem Bereich müssen sich der „Perspektivabhängigkeit von 
Forschungsergebnissen“ (Dirim 2017) bewusst sein, dass „Wissenschaft expli-
zit aus bestimmten Haltungen heraus betrieben werden kann und dass damit 
auch spezifische Ergebnisse verbunden sind“ (Dirim 2017: 105). Plädiert wird 
daher für eine Ausweitung von empirischen Arbeiten im Themenfeld Deutsch 
für den Beruf, welche sich explizit im interpretativen Paradigma verorten und 
ein nachvollziehendes Verstehen, eine sinnverstehende Analyse – in meinem 
Fall von individuellen Prozessen der Sprachsozialisation auf dem Weg in den 
Beruf – anstreben, um den Forschungssubjekten eine Stimme zu geben. 
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Deutsch mit und ohne Akzent – Positionierung in 
Spracheinstellungsäußerungen unter dem Einfluss von 
Sprachideologien

Abstract

Die in dem Beitrag vorgenommenen Analysen von Positionierungshandlungen in zwei Inter-
views mit Deutsch-VietnamesInnen zeigen auf, dass Akzent eine relevante perzeptive Kategorie 
in der Lebenswelt der SprecherInnen darstellt. Bei der sprachbiographischen Reflexion von Ak-
zent verhandeln die SprecherInnen verschiedene Argumentations- und Wahrnehmungsmuster 
der Ideologien der Einsprachigkeit und der Sprachreinheit, indem sie diese entweder selbst zur 
Bewertung ihrer Aussprache heranziehen oder indem sie den Ausdruck dieser Ideologien bei 
anderen SprecherInnen humoristisch brechen und damit kritisieren. Die Thematisierung von 
Akzent bei ‚akzentfrei‘ sprechenden Personen verweist zudem darauf, dass auch im Interview 
nicht explizit verbalisierte Annahmen und Erwartungen der SprecherInnen in die Untersuchung 
von Sprachideologien einbezogen werden sollten.

1.	 Mehrsprachigkeit, Akzent und Sprachideologien

Arbeiten zu Sprachideologien zeigen auf, dass in einer Sprachgemeinschaft 
geteilte Vorstellungen von Sprachkompetenz eng verbunden sind mit der 
Verhandlung von Zugehörigkeit und gesellschaftlicher Partizipation (vgl. 
Blommaert 2010; Miller 2012). Im aktuellen Diskurs um Migration und 
Mehrsprachigkeit in Deutschland wird Sprache und Sprachkompetenz ein 
hoher Stellenwert beigemessen: Das Beherrschen der deutschen Sprache wird 
als „Schlüssel zur Integration“ bezeichnet (vgl. Eichinger et al. 2011). Die 
Frage danach, welcher Grad an Sprachkompetenz bzw. welche sprachlichen 
Teilkompetenzen von migrationsbedingt mehrsprachigen SprecherInnen er-
reicht sein müssen, um als ‚integriert‘ oder ‚integrationsfähig‘ zu gelten, wird 
kontrovers diskutiert (vgl. Dirim und Müller 2007). Der vorliegende Beitrag 
geht auf eine ‚Kompetenzdimension‘ ein, die in dem Diskurs um sprachliche 
Integration von migrationsbedingt Mehrsprachigen in Deutschland oftmals 
nur marginal Erwähnung findet, jedoch von den SprecherInnen selbst häufig 
als relevant behandelt wird: das Sprechen mit und ohne Akzent.
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Ziel des Beitrags ist es, sprachideologische Dimensionen in der Wahr-
nehmung von akzentfreiem oder akzentbehaftetem Sprechen durch mehr-
sprachige SprecherInnen aufzuzeigen. In Anlehnung an Arbeiten aus dem 
Bereich der linguistischen Anthropologie sollen Sprachideologien verstanden 
werden als Systeme von Wahrnehmungs- und Argumentationsmustern, die 
Sprachen und Sprachgebrauchspraktiken zum Gegenstand haben (vgl. Irvine 
und Gal 2000; Silverstein 1979; Woolard und Schieffelin 1994). Sprachideo-
logien können etwa Auffassungen zu Standardvarietäten (vgl. Milroy 2001; 
Maitz und Elspaß 2011) oder Sprachenvielfalt umfassen (vgl. Gogolin 2008; 
Hinnenkamp und Meng 2005 zu einer Einsprachigkeitsideologie sowie einer 
Ideologie der Sprachreinheit); sie können, müssen aber nicht immer eine ex-
plizite Wertung zum Ausdruck bringen. Sprachideologien werden zum einen 
von bestimmten Gruppen von SprecherInnen geteilt (vgl. Pomerantz 2002), 
können zum anderen aber auch als kollektives Wissen zwischen SprecherInnen 
einer Diskursgemeinschaft vorhanden sein, die diese Auffassungen nicht not-
wendigerweise teilen. In dem vorliegenden Beitrag soll untersucht werden, wie 
im gesellschaftlichen Diskurs produzierte und zirkulierte Sprachideologien zu 
Mehrsprachigkeit auf die Rekonstruktion von subjektiven Wahrnehmungen zu 
sprachlichen Praktiken einer Gruppe von migrationsbedingt Mehrsprachigen 
einwirken und sich in metasprachlichen Reflexionen zu diesem Gegenstand 
widerspiegeln. Es werden zwei exemplarische Beispiele aus einem größeren 
Korpus sprachbiographischer Interviews mit Deutsch-VietnamesInnen unter-
sucht, in denen die SprecherInnen die subjektive Bedeutung von akzentbe-
haftetem Sprechen im Kontext ihrer Mehrsprachigkeit reflektieren.

2.	 Akzent in der linguistischen Forschung 

Akzent ist als linguistische Kategorie nicht leicht einzugrenzen. Eine ein-
heitliche und universal akzeptierte Definition findet sich in der bisherigen 
Forschung daher nicht (vgl. Gut 2007: 75). Weitgehend geteilt ist hingegen 
die Annahme, dass Akzent eine relationale Kategorie darstellt, die nur in Ab-
gleich mit einer Bezugsnorm beschrieben werden kann: „Generally accent 
can only be understood and defined if there is something to compare it with“ 
(Lippi-Green 2012: 45). Als eine solche ‚neutrale‘ Bezugsnorm („neutral ac-
cent standard“, Moyer 2013: 86) dient häufig eine Standardvarietät oder eine 
spezifische lokale Varietät. Gluszek und Dovidio betonen zudem, dass Akzent 
konzeptionell von grammatischer Kompetenz zu trennen sei: Sie definieren 
Akzent als „manner of pronunciation with other linguistic levels of analysis 
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(grammatical, syntactical, morphological, and lexical) more or less comparable 
with the standard language“ (Gluszek und Dovidio 2010: 215). Auch wenn 
akzentbehaftetes Sprechen häufig mit Fehlern auf morphologischer oder syn-
taktischer Ebene einhergehe, sei es prinzipiell möglich, dass SprecherInnen 
auf allen grammatischen Ebenen standardkonform sprechen und allein in 
ihrer Aussprache abweichen.

In der bisherigen linguistischen Forschung wurden regionale und fremd-
sprachliche Akzente mit verschiedenen methodischen Verfahren untersucht. 
Zum einen können durch akustische Messverfahren verschiedene segmen-
tale und suprasegmentale Akzentmerkmale ermittelt werden (vgl. etwa Gut 
2009), zum anderen können SprecherInnen der Vergleichsvarietät nach ihrer 
Wahrnehmung von Akzentmerkmalen befragt werden. Bei letzteren Unter-
suchungen zeigt sich, dass Akzente häufig soziale Stereotype aktivieren (vgl. 
Liedke 2007); ein Akzent ist somit immer auch mit sozialer Information 
aufgeladen. Zudem werden Faktoren wie Alter, Geschlecht, Motivation oder 
Sprachbegabung untersucht, die akzentfreies Sprechen befördern können 
(vgl. Gut 2009; Moyer 2013). Dass hier von Seiten der SprecherInnen ein 
großer Bedarf besteht, spiegelt sich etwa in dem Angebot verschiedener Kurse 
zur Akzentreduktion (vgl. Blommaert 2010: 47–60). Akzentloses Sprechen 
wird auf dem ‚sprachlichen Markt‘ (vgl. Blommaert 2010; Bourdieu 1977) 
als so prestigeträchtig gehandelt, dass SprecherInnen signifikante Zeit- und 
Geldressourcen in die ‚Verbesserung‘ ihrer Aussprache investieren. Dass die 
Wahrnehmung eines Akzents jedoch nicht nur von akustisch messbaren 
Merkmalen bestimmt wird, zeigen verschiedene Studien aus den Bereichen der 
Sozialpsychologie und der Wahrnehmungsdialektologie: Ob ein Sprachbeispiel 
als akzentbehaftet gehört wird, kann etwa durch die gleichzeitige Präsentation 
verschiedener visueller Stimuli oder sonstiger sozialer Informationen zu den 
zu beurteilenden SprecherInnen beeinflusst werden (vgl. Lindemann 2002; 
Niedzielski 1999). Diese Befunde legen also nahe, dass Sprechen mit Akzent 
eine auf dem sprachlichen Markt relevante Praktik bzw. Kategorie darstellt 
und dass subjektive Einschätzungen und Bewertungen zu akzentbehaftetem 
Sprechen in hohem Maße durch individuelle Spracheinstellungen und sozial 
geteilte Sprachideologien mitbestimmt werden.

Auch die jüngste IDS-Studie zu Spracheinstellungen in Deutschland (vgl. 
Gärtig et al. 2010; Plewnia und Rothe 2011) belegt, dass einem fremdspra-
chigem Akzent ein hoher Stellenwert beigemessen wird. Es zeigt sich, dass 
die Befragten vor allem die Akzente der größten Gruppen von MigrantInnen 
negativ evaluieren (am häufigsten genannt werden ein russischer, türkischer 



92 Katharina König 

oder polnischer Akzent), während Akzente von SprecherInnen aus Anrainer-
staaten (z. B. Niederländisch) oder anderer europäischer Schulsprachen (etwa 
Spanisch und Italienisch) überwiegend als sympathisch bewertet werden. Zu 
beachten ist jedoch, dass die Frage nach sympathischen bzw. unsympathischen 
ausländischen Akzenten nur „Personen mit Deutsch als Muttersprache“ (Gär-
tig et al. 2010: 245) gestellt wurde. Über die Einschätzung von SprecherInnen 
mit Deutsch als Fremdsprache oder Deutsch als Zweitsprache kann die Unter-
suchung also keine Aussagen machen. Es gilt daher, die subjektive Perspektive 
mehrsprachiger SprecherInnen auf akzentbehaftetes Sprechen generell, aber 
auch auf den eigenen Akzent oder den Akzent anderer SprecherInnen zu 
erschließen und dabei zu ermitteln, inwieweit Sprachideologien bei der Be-
wertung von akzentbehaftetem Sprechen zum Tragen kommen. Während es 
für die Bereiche Englisch als Fremdsprache, Englisch als Zweitsprache und 
Englisch als lingua franca bereits einige Untersuchungen zur Wahrnehmung 
und zum Umgang mit Akzent gibt (vgl. Derwing 2003; Jenkins 2009), liegen 
bisher nur wenige Arbeiten zu Akzent bei Deutsch als Fremdsprache (vgl. Marx 
2002; Müller und Schmenk 2015) und nur vereinzelt Arbeiten zu Akzent bei 
Deutsch als Zweitsprache vor (vgl. König 2011, 2014; Thüne 2011).

3.	 Die Perspektive der SprecherInnen auf Akzent

Methodisch stellt die Arbeit mit sprachbiographischen Interviews ein ge-
eignetes Instrumentarium zur Erfassung subjektiver Sinnstrukturen zum 
individuellen Erleben und Bewerten von Spracherwerb und Sprachnutzung 
bereit (vgl. Fix 2010; Franceschini 2001; Pavlenko 2007). In sprachbiographi-
schen Interviews werden die interviewten SprecherInnen zu einer narrativen 
Rekonstruktion ihres sprachlichen Werdegangs mit nur geringer Steuerung 
durch die interviewende Person angeregt. Im Nachgang zu diesem offenen 
narrativen Impuls kann ein leitfadengestützter Gesprächsteil folgen: Spezi-
fische Interviewfragen können sich auf erste und frühe Spracherfahrungen 
in der Kindheit, in der Schulzeit sowie im Erwachsenenalter sowie auf ver-
schiedenen Erwerbsmodalitäten und Domänen des Sprachgebrauchs beziehen.

In den Interviews rekonstruieren die SprecherInnen nicht nur ihre Erwerbs- 
und Sprachnutzungsbiographie in narrativer Form, sondern drücken zudem 
auch häufig Einstellungen gegenüber Sprachen und sprachlichen Praktiken 
aus. Solche in der Interaktion des Interviews hervorgebrachten Spracheinstel-
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lungsäußerungen1 werden oftmals nicht direkt (etwa über wertende Adjektive 
oder Kategorisierungen) verbalisiert, sondern werden häufig über indirekte 
Verfahren wie etwa prosodische Markierungen, Redewiedergaben oder andere 
Positionierungsverfahren zum Ausdruck gebracht (vgl. König 2014; Liebscher 
und Dailey-O‘Cain 2009). ‚Positionierung‘ soll im Folgenden in Anlehnung 
an die Arbeiten von Lucius-Hoene und Deppermann (2004) sowie Bamberg 
(1997) verstanden werden als Gesprächspraktik, mit der sich SprecherInnen 
gegenüber ihren InteraktionspartnerInnen als eine Person herstellen, die 
sich durch bestimmte Einstellungen, Wissenszugänge oder Eigenschaften 
auszeichnet (Selbstpositionierung), bzw. mit der sie anderen Personen eine 
solcherart ausgestaltete Position zuschreiben (Fremdpositionierung). Es wird 
angenommen, dass die Hervorbringung von Spracheinstellungsäußerungen 
nicht nur durch die interaktionalen Gegebenheiten des Interviews und die 
damit verbundenen Anforderungen an die Ausrichtung der Beiträge an ein 
spezifisches Gegenüber mitbestimmt wird (vgl. König 2014), sondern dass 
auch Sinn- und Ordnungsstrukturen des soziokulturellen Kontexts (vgl. 
Tophinke und Ziegler 2006), insbesondere Sprachideologien, auf die Verba-
lisierung von Spracheinstellungen einwirken.

Sprachideologien können auf Basis einer solchen Kontextauffassung in 
zweierlei Form für Spracheinstellungsäußerungen relevant werden: Zum einen 
können sie als Interpretationsfolie, als soziokulturelles Hintergrundwissen 
in die Konstruktion von sozialem Sinnverstehen in die Interviewsituation 
eingehen. Gewisse im gesellschaftlichen Diskurs distribuierte Argumen-
tationsmuster können in den Gesprächen aktiviert werden, auf gängige 
Argumentationsmuster kann verwiesen werden, ohne dass sie explizit verba-
lisiert werden müssten.2 Zum anderen sind Interaktionen als zentrale Orte 
zu verstehen, an denen Sprachideologien hervorgebracht werden, an denen 
Wahrnehmungs- und Argumentationsmuster hergestellt und weitergegeben 
werden. Im Folgenden soll dieses Zusammenspiel zwischen Ideologie und 
Interviewinteraktion, zwischen makrostrukturellen Wissenskategorien und 
mikrostrukturellen Gesprächs- und Positionierungsprozessen am Beispiel der 

1	 Spracheinstellungsäußerungen sind von individuellen SprecherInnen in einer spezifischen 
Interaktionssituation hervorgebrachte wertende Äußerungen, die Sprachen oder sprach-
liche Praktiken zum Gegenstand haben (vgl. Tophinke und Ziegler 2006; ebenso König 
2014). Sie sind somit konzeptuell von überindividuell verorteten Sprachideologien zu 
unterscheiden (vgl. Spitzmüller 2013).

2	 Der Begriff des Argumentationsmusters soll in Anlehnung an Wengeler für themenspezi-
fische und somit „inhaltlich-kategorial bestimmte Topoi“ (Wengeler 2003: 277) verwendet 
werden.
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Verhandlung von Bedeutungszuschreibungen zur Kategorie Akzent näher 
beleuchtet werden. Dabei sollen folgende Fragen beantwortet werden:

•	 Welche sprachbiographischen Erfahrungen mit Akzent werden im 
Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit in Deutschland von mi-
grationsbedingt Mehrsprachigen rekonstruiert?

•	 Welche subjektiven Konzepte von Akzent werden erkennbar? Wie wer-
den Spracheinstellungen zu Akzent vermittelt? Wie positionieren sich 
die SprecherInnen selbst, wie positionieren sie andere SprecherInnen?

•	 Wie sind die subjektiven Bewertungen von Akzent in den sprachideo-
logischen Diskurs um migrationsbedingte Mehrsprachigkeit in Deutsch-
land eingebettet?

Für diese Untersuchung wird auf ein Korpus von 14 sprachbiographischen 
Interviews mit Deutsch-VietnamesInnen der ersten, in Deutschland aufge-
wachsenen, und der zweiten, in Deutschland geborenen Generation zurück-
gegriffen, die zum Zeitpunkt der Aufnahme in den Jahren 2009 bis 2011 
zwischen 21 und 29 Jahren alt waren (vgl. König 2014).3 Für dieses Korpus 
wurden sowohl Kinder ehemaliger VertragsarbeiterInnen als auch Kinder der 
so genannten boat people (vgl. Beuchling 2003) interviewt, die in den 1970er 
und 80er Jahren als Kontingentflüchtlinge nach Deutschland gekommen sind. 
Zentral für die Aufnahme in den Kreis der interviewten Personen war die 
Selbstkategorisierung ‚mehrsprachig‘, genauer gesagt, die Bedingung, mit dem 
Deutschen und dem Vietnamesischen in Deutschland aufgewachsen zu sein.

3.1.	 Akzent und die Verhandlung einer Sprachurteilsberechtigung

Das folgende Beispiel exemplifiziert die Konzeptualisierung von Akzent, wie sie 
auch von anderen SprecherInnen in dem Untersuchungskorpus vorgenommen 
wird. Der Ausschnitt stammt aus einem sprachbiographischen Interview mit 
dem zum Zeitpunkt des Interviews 25-jährigen Hung, der als Sechsjähriger 
mit seinem Vater nach Deutschland migriert ist. Der Ausschnitt schließt sich 
an eine längere Sequenz an, in der Hung dargelegt hat, in welchen Domänen 
er tendenziell eher Deutsch (nach seinen Angaben Schule, Universität und 
Arbeitsplatz), in welchen er eher Vietnamesisch (in der Familie und in Teilen 
seines Freundeskreises) spricht.

3	 Das Korpus umfasst etwa 20 Stunden Interviewmaterial, das anonymisiert und nach 
dem Gesprächsanalytischen Transkriptionssystem (GAT 2, vgl. Selting et al. 2009) 
transkribiert wurde. 
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Ausschnitt 1: HUNG [0:55:01-0:56:00] 

001 HUNG und (.) ja GUT-= 
002  =dann halt in der SCHUle; 
003  [dann mit] den FREUNden; (--) 
004 INT [hm_HM;  ] 
005  hm_HM, 
006 HUNG das DING war bei mir- (--) 
007  ich bin <<p> auf jeden fall> (--) grÖßtenteils in ner (.)  

in nem deutschen freudeskreis aufgeWACHsen; 
008  (1.0) 
009  wir hatten auf jeden fall wie gesagt vietnamesen DA, 
010  Aber- 
011  °hhh (.) man hat sich auch geTROFfen, 
012  aber auch !DIE! haben ja dann auch ähm- 
013  ((schnalzen)) (-) 
014  untereinander ähm (.) DEUTSCH gesprochen; 
015 INT hm_HM, 
016 HUNG weil als kleine kinder sprichst du ja intuiTIV halt- (-) 
017  das was du am meisten SPRICHST, 
018  [und in] der SCHUle-  
019 INT [JA-   ] 
020 HUNG KINdergarten und so- 
021  haben sie auch eher (.) mehr DEUTSCH gesprochen; 
022 INT hm_HM, 
023  JA. 
024  (-) 
025 HUNG so das MERK ich, (.) 
026  dass ich zum beispiel ähm (-) fast keinen akZENT hab; 
027  in DEUTSCH; (-) 
028  während das bei: (-) mh: (.) meinen (.) FREUNden- (-) 
029  °h ähm MERK ich das schOn, 
030  dass die dann manchmal son- (.) 
031  ich hör das (.) den (.) vietnamesichen akzent irgendwie  

RAUS; (.) 
032  [aber] das sagen mir auch ANdere; 
033 INT [JA. ] 
034 HUNG dass die das RAUShören; 
035  also das (.) bilde ich mir nicht nur EIN; 
036 INT HEhehehe- 
037 HUNG und bei mir halt (-) ja WEISS nicht; (---) 
038  merkt man_s meistens NICHT; 
039  also zumindest werde ich immer geFRAGT- 
040  ob ich hier geBOren wurde [oder so;] 
041 INT                           [JA-     ] 
042  JA. 

 

In dieser Sequenz positioniert sich Hung zu seiner Schulzeit in einem „deutschen“ (007) bzw. 

deutschsprachigen Freundeskreis. Zwar räumt er in mehreren konzessiven Formaten (009-

010, 011–012) ein, dass auch weitere Deutsch-VietnamesInnen Teil dieses Freundeskreises 

waren. Da diese jedoch auch „untereinander ähm (.) DEUTSCH gesprochen“ (014) haben, 

kann Hung die ursprüngliche Kategorisierung der community of practice,4 an der er sich 

                                                
4 Der ursprünglich für eine Theorie des sozialen Lernens entwickelte Begriff der community of practice wird hier 
in Anlehnung an Eckert und Wenger (2005) zur Beschreibung einer Gruppe von SprecherInnen genutzt, die sich 
durch gemeinsame Interessen den regelmäßigen gemeinsam vollzogene Praktiken auszeichnet. Durch geteilte 
 

In dieser Sequenz positioniert sich Hung zu seiner Schulzeit in einem 
„deutschen“ (007) bzw. deutschsprachigen Freundeskreis. Zwar räumt er in 
mehreren konzessiven Formaten (009-010, 011–012) ein, dass auch weitere 
Deutsch-VietnamesInnen Teil dieses Freundeskreises waren. Da diese jedoch 
auch „untereinander ähm (.) DEUTSCH gesprochen“ (014) haben, kann 
Hung die ursprüngliche Kategorisierung der community of practice,4 an der 

4	 Der ursprünglich für eine Theorie des sozialen Lernens entwickelte Begriff der community 
of practice wird hier in Anlehnung an Eckert und Wenger (2005) zur Beschreibung einer 
Gruppe von SprecherInnen genutzt, die sich durch gemeinsame Interessen den regelmäßi-
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er sich damals orientiert und beteiligt hat, als deutsch (007) aufrecht erhal-
ten. Hungs Sprachwahl wird durch die folgende Erläuterung (006–021) als 
accountable behandelt, als etwas Begründungs- bzw. Erläuterungsbedürftiges. 
Mit dem Gebrauch des generalisierenden du (016–017) stellt Hung die 
Tatsache, dass er in der Schule vornehmlich Deutsch gesprochen hat, als all-
gemeingültige Erfahrung dar, die durch die Modalpartikel ja (016) zudem 
ebenfalls als geteiltes Wissen mit der Interviewerin behandelt wird. Insgesamt 
vollzieht der Sprecher so die Konstruktion einer community of practice, die sich 
an dem sie umgebenden Sprachkontext orientiert und sich in der Wahl ihres 
Gruppencodes mit einer gewissen Notwendigkeit bzw. Selbstverständlichkeit 
der Sprache des Umfelds anpasst. 

Diese Positionierung stellt nun den Kontext bereit, in dem Hung seine 
Sprechweise, seine „manner of pronunciation“ (Gluszek und Dovidio 2010: 
215), dadurch charakterisiert, dass er sich selbst „fast keinen akZENT“ (026) 
attestiert. Auch wenn er sich hierdurch eine grundlegend bezugsnormkon-
forme Sprechweise zuschreibt, bleibt ein akzentfreies Sprechen für ihn ein 
lediglich asymptotisch zu erreichendes Ideal.5 Hung bedient sich außerdem 
Verfahren zur Darstellung von Unbeschreibbarkeit (vgl. Gülich 2005), wenn 
er die Kategorie Akzent näher charakterisiert: Auffällig sind die Verwendung 
des Verbs merken („MERK ich“, 025, 029; „merkt man_s“ 038) sowie des 
Indefinitadverbs irgendwie („hör das (.) den (.) vietnamesischen akzent ir-
gendwie RAUS“, 031, vgl. König 2014: 183–184 für ähnliche sprachliche 
Ausdrucksmittel der Unbeschreibbarkeit).6 Die genaue Identifizierung und 
Benennung verschiedener Akzentmerkmale wird also als nicht durchführbar 
dargestellt. Auch wenn Hung zu Beginn der Sequenz die Beurteilungskom-
petenz über sein fast akzentfreies Sprechen und das akzentbehaftete Sprechen 
seiner Freunde noch sich selbst zuschreibt („MERK ich“, 025–029), bezieht 
er sich im weiteren Verlauf vermehrt auf ‚externe‘ Beurteilungsquellen: „aber 
das sagen mir auch ANdere;/dass die das RAUShören;“ (032, 034).7 Diese 
Bezugnahme auf als urteilskompetent positionierte SprecherInnen spiegelt 

gen gemeinsam vollzogene Praktiken auszeichnet. Durch geteilte sprachliche Praktiken und 
Sprachideologien kann Zugehörigkeit zu einer solchen community ausgehandelt werden.

5	 Für eine ähnliche Konzeption des Ideals des akzentfreien Sprechens siehe auch König (i. V.).
6	 Auch das vor der zweiten Akzentbewertung positionierte „WEISS nicht“ (037) kann als 

Unschärfemarker gewertet werden, mit dem Unbeschreibbarkeit dargestellt wird.
7	 Auf die sich anschließende Einschätzung „also das (.) bilde ich mir nicht nur EIN;“ (035) 

folgt zwar ein Lachen der Interviewerin (036), dies kann jedoch keinen Wechsel in einen 
humoristischen Rahmen eröffnen: Hung fährt in ernster Modalität fort (037).
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sich ebenso in der Fundierung seiner Einschätzung durch den Umstand, dass 
andere ihn aufgrund seiner Sprechweise fragen, ob er in Deutschland geboren 
sei (039–040).

Akzentfreies Sprechen wird als distinktives Merkmal behandelt, an dem 
sich Hungs Ausrichtung auf einen „deutschen“ Freundeskreis und die ihn 
umgebende Sprachgemeinschaft erkennen lässt. Auch wenn keine explizite 
positive Bewertung seines fast akzentfreien Sprechens vorgenommen wird, so 
wird so doch eine starke Orientierung an den Sprachgebrauchsnormen seines 
Umfelds zum Ausdruck gebracht. Die letztendliche Urteilkompetenz, ob er 
oder andere akzentfrei oder akzentbehaftet sprechen, liegt jedoch nicht bei 
ihm selbst, sondern muss zumindest durch Urteile anderer verifiziert werden. 
Akzent wird somit als eine perzeptive Kategorie behandelt, die nur durch die 
umgebende Sprachgemeinschaft legitim feststellbar ist. Dies kann als Reflex 
oder Ausdruck eines Argumentationsmusters der Anspruchsberechtigung, hier 
spezifisch einer Sprachurteilsberechtigung gewertet werden (vgl. Wengeler 
2003: 322 zum Autoritätstopos). Das nur asymptotisch zu erreichende Ideal 
des akzentfreien Sprechens stellt ebenfalls eine Verhandlung der Idee einer 
sprachlichen Berechtigung dar: Der Sprecher positioniert sich so in einer 
Subjektrolle, in der eine vollkommene Umsetzung des Ideals für ihn ‚gesperrt‘ 
zu sein scheint (vgl. König i. V.). Die an diesem Ausschnitt exemplarisch 
aufgezeigten Verfahren zur Darstellung von Unbeschreibbarkeit von Akzent-
merkmalen, der Zuschreibung einer Sprachurteilsberechtigung an andere 
Mitglieder der relevanten Sprachgemeinschaft sowie der Darstellung von 
Akzentfreiheit als asymptotisches Ideal für migrationsbedingt mehrsprachige 
SprecherInnen können als argumentative Ausprägungen einer Orientierung an 
den Ideologien der Einsprachigkeit und der Sprachreinheit gewertet werden 
(vgl. Hinnenkamp und Meng 2005). Auch wenn Mehrsprachigkeit für den 
Sprecher eine sprachliche Realität in seinem kommunikativen Alltag dar-
stellt, illustriert der vorliegende Ausschnitt, dass die sprachlichen Praktiken, 
die mit dieser Mehrsprachigkeitssituation in Verbindung gebracht werden, 
nicht gleichrangig nebeneinander stehen, sondern von dem Sprecher in eine 
ideologisch-hierarchisch geordnete Sinnstruktur überführt werden.

3.2.	 Akzent und Erwartungsbrüche

Akzent, so hat die Analyse des obigen Ausschnitts gezeigt, stellt für die zwei-
sprachig aufgewachsenen SprecherInnen eine relevante perzeptive Kategorie 
dar. Eine solche Relevantsetzung der eigenen Aussprache wird in den Inter-
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views jedoch nicht immer nur von den interviewten SprecherInnen vorgenom-
men, sondern kann auch durch die Thematisierung einer Fremdeinschätzung 
reflektiert werden, wie dies im folgenden Ausschnitt mit der 26-jährigen 
Linh Da der Fall ist, die seit ihrem vierten Lebensjahr mit ihrer Familie in 
Deutschland lebt. Der Ausschnitt ist dem Ende des sprachbiographischen 
Interviews entnommen; die Interviewerin antwortet auf die Frage Linh Das, 
von welchen Problemen mit Mehrsprachigkeit andere StudienteilnehmerInnen 
berichtet haben.8

 

10 
 

entnommen; die Interviewerin antwortet auf die Frage Linh Das, von welchen Problemen mit 

Mehrsprachigkeit andere StudienteilnehmerInnen berichtet haben.8 

Ausschnitt 2: LINH DA [2-37:09:-38:15] 

019 LINH DA <<behaucht> NEE-> 
020  hatte ich jetzt ECHT noch- (.) 
021 INT hm_hm, 
022 LINH DA nee (-) Echt noch NIE. 
023  °h also ich werd (.) immer geLO:BT; 
024  als ich ähm: (-) als ich nach (.) FRANKfurt gezogen bin- 
025  °h <<h> (glaub ich)> ↑DIrekt in der Ersten woche- 
026  hat mich nen Älterer mann im supermarkt ANgesprochen, 
027  [und       ] WOLlte irgendwas; (-) 
028 INT [<<pp> ja;>] 
029 LINH DA hat irgendwas geSUCHT, 
030  und ich hab_s ihm geSAGT- 
031  und er MEINte- 
032  <<f> °hhha> 
033  <<h> sie sprechen aber schön DEUTSCH; (--) 
034  ihre vokAle sind so RUND.> 
035  HIhihi[hi-] 
036 INT       [he ]he !WAS!? 
037 LINH DA [ja keine AHnung;] 
038 INT [hahaHAha-       ] 
039 LINH DA [meine vokale sind so RUND.] 
040 INT [<<f> hahahaHAha;          ] 
041  dann auch so ne katego^RIE, 
042  [das hätt ich ja] GAR nicht erwArtet; 
043 LINH DA [JA::;          ] 
044  <<p> ihre vokale sind so RUND.> 
045  und (-) seitdem ist das bei uns so der running GAG, (--) 
046  <<p> (irgendwie) SO:-> 
047  [<<:-)> ja meine vokale sind AUCH so rUnd.] 
048 INT [HAhahahaha;                              ] 
049 LINH DA ja ich WEISS schon; 
050  meine vokale sind auch <<lachend> so RUND,> (--) 
051  ich WEISS nicht- 
052  was er da_mir damit SAgen woll[te; ] 
053 INT                               [aHÄ,] 
054 LINH DA JA:; 
055  (--) 
056 INT °h ja aber KOmisch-= 
057  =dass dann auch so WILDfremde ↑leute ankommen;=ne, 
058 LINH DA JA:; 
059  also mh: (.) ÄLtere leute; (-) 
060  [vor ALlem;] 
061 INT [JA;       ] 
062  ja OKAY; (.) 
063  das (.) also DAS höre ich [auch im]mer Oft- 
064 LINH DA                           [<<p>JA;] 
065  ÄLtere leute; 
066 INT hm_HM; 
067 LINH DA HM_hm; 

 
                                                
8 Die Interviewerin berichtet hier von Problemen bei Arztbesuchen, bei denen andere Interviewte oft mit der 
Erwartungshaltung konfrontiert wurden, dass sie über keine oder nur unzureichende Deutschkompetenzen 
verfügten. 

8	 Die Interviewerin berichtet hier von Problemen bei Arztbesuchen, bei denen andere Inter-
viewte oft mit der Erwartungshaltung konfrontiert wurden, dass sie über keine oder nur 
unzureichende Deutschkompetenzen verfügten.
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8 Die Interviewerin berichtet hier von Problemen bei Arztbesuchen, bei denen andere Interviewte oft mit der 
Erwartungshaltung konfrontiert wurden, dass sie über keine oder nur unzureichende Deutschkompetenzen 
verfügten. 

In einem Kontext, in dem zuvor von ‚Problemen‘ mit Mehrsprachigkeit ge-
sprochen wurde, setzt Linh Da zu einer Gegenerzählung von einer Situation 
an, in der sie für ihre Aussprache gelobt wurde. Sie rekonstruiert eine Szene 
in einem Supermarkt, bei der sie in direkter Redewiedergabe die Stimme eines 
Mannes reinszeniert, der ihr „schön[es] DEUTSCH“ (033) hervorhebt. Bereits 
an dieser Stelle wird das Urteil der Personenkategorie „Älterer mann“ (026) 
zugeschrieben, die zu Ende der Sequenz noch einmal aufgenommen wird. 
Sowohl das der Stimme des Mannes zuzurechnende laute Ausatmen (032) 
als auch die in hoher Stimmlage rekonstruierte wörtliche Rede (033–034) 
kontextualisieren, dass das Urteil mit einer gewissen Überraschung vorgetra-
gen wurde. Eine Reaktion Linh Das in der damaligen Situation wird nicht 
wiedergegeben, stattdessen zeigt sie durch ihr nun anschließendes Lachen 
eine humoristische Perspektive auf die Einschätzung des Mannes. Dies kann 
als Hinweis darauf gewertet werden, dass das aussprachebezogene Urteil des 
Mannes einen Bruch mit ihren Erwartungen darstellt. In Reaktion auf Linh 
Das Einladung zum Mitlachen setzt auch die Interviewerin in der Folge mit 
einem Lachen ein und bringt ebenso ihr Erstaunen über das Sprachurteil des 
Mannes zum Ausdruck („!WAS!?“, 036, „das hätt ich ja GAR nicht erwAr-
tet;“, 042).

Im weiteren Verlauf der Sequenz führt Linh Da diese humoristische 
Modalität fort, indem sie von einer Aufnahme des Ausspruchs „ihre vokAle 
sind so RUND.“ als „running gag“ in ihrem Freundeskreis („bei uns“, 045) 
erzählt. Auch hier kommt es zu einer mehrfachen Dekontextualisierung 
und anschließenden Rekontextualisierung der Redewiedergabe („ja meine 
vokale sind AUCH so rUnd“, 047, „meine vokale sind auch <<lachend> so 
RUND.>“, 050), mit denen Linh Da wiederkehrende Situationen animiert, in 
denen diese Aussage scherzhaft in ihrer Alltagskommunikation aufgenommen 
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wird. Auch dies wird von beiden Interagierenden als gemeinsamer Lachgegen-
stand behandelt (die Interviewerin lacht in Segment 048 überlappend mit). 
Im Nachgang zu diesen beiden humoristisch gerahmten Episodenrekonstruk-
tionen wiederholt und bekräftigt Linh Da noch einmal ihre Zuordnung dieser 
und vergleichbarer Urteile über ihre Aussprache zu der Personenkategorie 
„Ältere leute“ (059–060, 065).

Um die subjektive Perspektive, die die Sprecherin in dieser Sequenz 
in Bezug auf die perzeptive Kategorie des Akzents zum Ausdruck bringt, 
erfassen zu können, sollen die vorgenommenen Positionierungen in den 
Blick genommen werden. Zunächst soll die Positionierung der Sprecherin 
betrachtet werden, wie sie in den jeweils erzählten Welten in der ersten und 
der zweiten Erzählepisode vorgenommen wird. In der Rekonstruktion der 
Interaktion im Supermarkt steht die Fremdpositionierung durch den älteren 
Herrn im Vordergrund. Die Tatsache, dass ihn die ‚schöne‘ Aussprache Linh 
Das positiv überrascht, deutet auf eine divergierende Erwartungshaltung hin, 
durch die der Mann für Personen wie Linh Da eine andere, von einer Norm 
abweichende Aussprache antizipiert hat. Sein Vorgehen, Linh Das akzentfreie 
Aussprache zum Gegenstand seines Lobs zu machen, kann als Unterstützung 
der Ideologie der Sprachreinheit verstanden werden.

Auch wenn Linh Da in ihrer Aussprache also nicht von dieser Norm 
abweicht, vollzieht der Mann durch den Ausdruck seiner Überraschung ein 
Othering (vgl. Cindark 2012). Die Sprecherin wird in der rekonstruierten 
Situation als merklich ‚fremd‘ oder ‚anders‘ positioniert, weil sie gerade nicht 
durch ihre Aussprache auffällt. Gleichzeitig nimmt der Mann für sich die 
Berechtigung zu einem solchen aussprachebezogenen Urteil in Anspruch. 
Darüber, welche Merkmale oder Eigenheiten Linh Das die divergierende 
Erwartungshaltung bei dem zitierten Mann ausgelöst haben, wird in dem 
Gespräch selbst keine Aussage gemacht. Es kann jedoch angenommen werden, 
dass der Mann allein auf der Grundlage von Linh Das asiatischem Aussehen 
eine andere Aussprache erwartet haben mag. Ähnlich wie dies Lippi-Green 
(2012) für AsiatInnen in den USA beschrieben hat, wird auch von der hier 
untersuchten Gruppe von SprecherInnen an zahlreichen Stellen betont, 
dass sie in verschiedenen Interaktionssituationen aufgrund ihres asiatischen 
Phänotyps mit spezifischen sprachlichen Erwartungshaltungen konfrontiert 
werden. Ihnen wird somit interaktional der Status einer visible minority zu-
geschrieben; mit dieser Kategorie werden häufig Erwartungen einer geringen 
Sprachkompetenz verknüpft. So kann Linh Das Aussehen eine zentrale, 
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jedoch nicht verbalisierte Ressource für die Interpretation der dargestellten 
Überraschung des Mannes sein.

In der Erzählepisode, in der Linh Da rekonstruiert, dass das Lob ihrer 
„rund[en]“ (034) Vokale zu einem wiederkehrenden Witz in ihrem Freun-
deskreis geworden ist, drückt sich nicht nur die Irritation Linh Das aus, die 
diese Aussprachebewertung zur Folge hatte. Die Sprecherin rekonstruiert 
hier auch, wie sie sich die von dem älteren Mann vorgenommene Othering-
Strategie angeeignet und mithilfe anderer Personen humoristisch gebrochen 
hat. Damit wird eine kritische bzw. distanzierende Fremdpositionierung des 
älteren Mannes vorgenommen, dessen Überraschung über Linh Das Sprach-
beherrschung nun wiederholt zum Lachgegenstand in ihrem Freundeskreis 
wird. Somit wird die Eigenartigkeit eines solchen Sprachurteils dargestellt.

Zentral ist zudem die Selbstpositionierung, die die Sprecherin auf der 
Ebene der Erzählwelt, also in Bezug auf ihre aktuelle Interaktionspartnerin, 
die Interviewerin, vornimmt. Auch in dem humoristischen Rahmen, den 
die beiden Interagierenden in dem Moment des Erzählens im Interview ge-
meinsam etablieren, kommt eine Irritation über das Verhalten des älteren 
Mannes zum Ausdruck. Die bewertende Perspektive auf das Sprachurteil des 
Mannes wird von der Interviewten und der Interviewerin ko-konstruiert. Die 
Interviewerin bestätigt Linh Das Fremdpositionierung des Mannes. Gleich-
zeitig kann sich Linh Da als Person positionieren, die eine Situation, in der 
sie zum Gegenstand eines Otherings gemacht wurde, humoristisch brechen 
kann. Die Sprecherin nimmt damit insgesamt eine indirekte Kritik an einer 
bestimmten Sprechergruppe („ÄLtere Leute“, 059) vor, die sich selbst zu 
Urteilsberechtigten über eine Aussprachenorm macht und zum anderen spezi-
fische Erwartungshaltungen ausgebildet hat. Die Bemerkbarkeit von Akzent 
wird in dieser Gruppe also über die Idee einer ‚ethnischen‘ Berechtigung auf 
Sprachkompetenz verhandelt. Anders als bei dem Sprecher Hung, der die Be-
rechtigung eines Urteils über seinen Akzent anderen zuschreibt und somit die 
Einsprachigkeitsideologie stützt, zeigt sich bei Linh Da ein indirekt kritischer 
Umgang mit diesem Argumentationsmuster, der bisherige Annahmen über 
sprachurteilsbezogene Berechtigungen infrage stellt.

4.	 Diskussion: Die Relevanz des Nicht-Gesagten

Akzent, so zeigen die in diesem Beitrag exemplarisch vorgenommenen Ana-
lysen, stellt eine relevante perzeptive und sprachideologische Kategorie in der 
Lebenswelt mehrsprachig in Deutschland aufgewachsener SprecherInnen dar. 
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Bisherige linguistische Untersuchungen zu Akzent befassen sich jedoch im 
Schwerpunkt mit der Beschreibung von akustischen Akzentparametern oder 
sprachlichen Stereotypen, die bei MuttersprachlerInnen durch akzentbehaf-
tetes Sprechen aktiviert werden. Zukünftige Arbeiten sollten die Perspektive 
von SprecherInnen, denen ein Akzent zugeschrieben wird, stärker in den Blick 
nehmen, um das komplexe Geflecht sprachideologischer Argumentations-
muster besser erfassen zu können.

Die analysierten Ausschnitte illustrieren verschiedene Verfahren, mit 
denen Sprachideologien im Kontext sprachbiographischer Interviews von den 
Interviewten relevant gemacht werden können: Zum einen können sich die 
SprecherInnen selbst ideologiespezifischer Argumentationsmuster bedienen. 
So zeigt sich in dem Interview mit Hung, dass er akzentlosem oder akzent-
neutralem Sprechen einen hohen Stellenwert als Beleg für seine Orientierung 
auf einen deutschen Freundeskreis zuschreibt. Dies deutet auf eine Übernahme 
einer Einsprachigkeitsideologie bzw. der Ideologie sprachlicher Reinheit hin. 
Eine einsprachige, sprachreine Norm mit dem Argumentationsmuster der 
Sprachurteilsberechtigung verbunden: Nur andere können über den Akzent 
Hungs befinden, dem Ideal des akzentfreien Sprechens kann er sich zudem 
nur asymptotisch nähern.

Zum anderen können ideologiespezifische Wahrnehmungsmuster anderer 
SprecherInnen im Kontext des Interviews rekonstruiert und bewertet werden. 
Die Positionierungsanalyse des zweiten Ausschnitts hat gezeigt, wie die Rele-
vanzsetzung von Akzent in einer Situation, in der akzentbehaftetes Sprechen 
gerade nicht auftritt, humoristisch gebrochen wird. Das Argumentationsmus-
ter, das Ideologien der Einsprachigkeit und der Sprachreinheit zugeschrieben 
werden kann, wird somit von der interviewten Sprecherin letztlich kritisiert. 
Sprachideologien können also in Interviews instanziiert werden; sie können 
darüber hinaus jedoch auch zum Gegenstand der Reflexion und der kritischen 
Auseinandersetzung gemacht werden. Auch wenn die interviewten Spreche
rInnen die Werthaltungen, die mit diesen Ideologien einhergehen, nicht teilen, 
können sie sich auf diese als eine Art kulturellem Wissensbestand beziehen.

Linh Das Rekonstruktion der Erwartungshaltung des Mannes deutet zu-
dem auf einen weiteren relevanten Faktor im gesellschaftlichen Diskurs über 
den Umgang mit Migration und Mehrsprachigkeit. Es kann argumentiert 
werden, dass die von der Sprecherin rekonstruierte Erwartung zu akzentbe-
haftetem Sprechen über das asiatische Aussehen der Sprecherin vermittelt ist. 
Hieran zeigt sich, dass Annahmen über die Berechtigung auf Zugang zu der 
Gruppe akzentfreier SprecherInnen nicht nur über soziolinguistisch isolier- 
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und beschreibbare Variablen bestimmt werden; auch die Relevanz des Nicht-
Gesagten sollte in die Untersuchung von Sprachideologien einbezogen werden.
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„Hier aber wollen wir alle Deutsch lernen“ – Praktiken 
und Positionierungen zu Sprache(n) im Unterricht mit 
neu zugewanderten Schüler*innen

Abstract

Vor dem Hintergrund bestehender Zuwanderung nach Deutschland betrachtet der vorliegende 
Beitrag den Umgang mit Mehrsprachigkeit im Unterricht mit neu zugewanderten Kindern und 
Jugendlichen. Es wird die Frage bearbeitet, in welchen Einzelsprachen oder Varietäten sprach-
liche Handlungen vollzogen werden und wie dieser Sprachgebrauch ausgehandelt wird. Durch 
Prestige der Einzelsprachen bedingte Machtverhältnisse wirken sich ebenso aus wie spezifisch 
schulische Anforderungen, die mit dem Konzept der Bildungssprache gefasst werden. Unter-
richtsbeobachtungen zeigen, wie die (Il-)Legitimität von Einzelsprachen sozial hergestellt wird. 
Sanktioniert wird die Verwendung der Herkunftssprachen der Schüler*innen besonders in der 
Unterrichtsinteraktion selbst. Die Unterrichtspraktiken werden mit Aussagen der Lehrkräfte 
verbunden, um Positionierungen zu Mehrsprachigkeit herauszuarbeiten. 

1.	 Einleitung

Auch wenn nicht erst seit der verstärkten, z. T. durch Fluchtmigration beding-
ten Zuwanderung nach Deutschland von einer „prinzipiell multilinguale[n] 
Grundsituation“ (Ehlich 2017: 258) auszugehen ist, hat die migrationsbe-
dingte Mehrsprachigkeit im Bildungswesen an Aufmerksamkeit gewonnen. 
Mit zunehmend globaler Migration und steigender Mobilität differenzieren 
sich Migrationsverläufe von Familien oder jungen Menschen aus, so dass auch 
die damit einhergehenden Bildungserfahrungen variieren. Dementsprechend 
divers und sprachtypologisch vielfältig sind viele Schulklassen hinsichtlich der 
sprachlichen und literalen Kompetenzen und Erfahrungen ihrer Schüler*in-
nen. Verdichtet wird diese Diversität noch durch die schulorganisatorischen 
Rahmenbedingungen, infolge derer neu zugewanderte Kinder und Jugend-
liche häufig zumindest temporär in parallel zu den Regelklassen geführten 
Vorbereitungsklassen unterrichtet werden (Massumi et al. 2015). Vor diesem 
Hintergrund stellt sich für den Unterricht mit neu zugewanderten Schüler*in-
nen die Frage, in welchen Einzelsprachen oder Varietäten sprachliche Hand-
lungen vollzogen werden und wie dieser Sprachgebrauch ausgehandelt wird. 
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Ausgehend von einem Verständnis von Sprache als Handlung, die in ge-
sellschaftliche und institutionelle Bedingungen eingebunden ist, betrachten 
wir in diesem Beitrag zunächst mit Migration und besonders Neuzuwanderung 
einhergehende sprachliche Hierarchien (Abschnitt 2). Durch unterschiedliches 
Prestige der Einzelsprachen bedingte Machtverhältnisse wirken sich hierbei 
ebenso aus wie spezifisch schulische sprachliche Anforderungen, die mit 
dem Konzept der Bildungssprache gefasst werden (Abschnitt 3). Aus dieser 
theoretischen Perspektive stellen wir Befunde eines Forschungsprojektes zu 
den Praktiken und Positionierungen zu bestehender Mehrsprachigkeit im 
Unterricht mit neu zugewanderten Schüler*innen vor (Abschnitt 4.1). Zu-
nächst werden anhand von Unterrichtsbeobachtungen die Sprachpraktiken 
im Unterricht mit neu zugewanderten Schüler*innen rekonstruiert. Es zeigt 
sich, wie die (Il-)Legitimität von Einzelsprachen sozial hergestellt wird. Das 
dabei deutlich werdende Gebot des Deutschsprechens geht zumeist mit 
einer Nichtberücksichtigung der Herkunftssprachen einher. Verbote und 
Sanktionierungen der Verwendung der Herkunftssprachen der Schüler*innen 
zeigen sich besonders im offiziellen Unterrichtsdiskurs (Ehlich 2007)1, der so 
in einen Gegensatz zu außerunterrichtlichen Situationen in der Klasse rückt 
(Abschnitt 4.2). Im Anschluss wird die Unterrichtspraxis in Bezug zu den 
Positionierungen der Lehrkräfte gesetzt, die im Rahmen von Interviews und 
in begleitenden Gesprächen deutlich werden (Abschnitt 4.3). Abschließend 
werden Ansatzpunkte aufgezeigt, um die im Klassenraum vorhandene Mehr-
sprachigkeit aus einer bildungssprachlichen Perspektive systematisch in den 
Unterricht einzubinden (Abschnitt 5). 

2.	 Sprachliche (Macht-)Verhältnisse im Kontext von 
Neuzuwanderung

Die Legitimität von Sprachen und Varietäten bzw. ihres Gebrauchs in konkre-
ten Situationen hängt eng mit dem Prestige der Einzelsprache oder Varietät 
zusammen. Auch wenn alle Sprachen funktional sowie ästhetisch gleichwertig 
sind und sich anhand solcher Kriterien also nicht hierarchisch anordnen 

1	 Der Unterrichtsdiskurs wird dabei mit Ehlich (2007) gegenüber anderen Lehr-Lern-Dis-
kursen abgegrenzt, da sich die Rahmenbedingungen der Institution Schule in spezifischer 
Weise auf ihn auswirken und so die sprachlichen Handlungen im Unterricht bestimmen. 
Außerunterrichtliche Diskurse können sowohl in der Schule, z. B. am Rande des Unter-
richts oder in den Pausen, als auch außerhalb der Schule stattfinden. Letztere sind jedoch 
nicht Teil der vorliegenden Beobachtungen, die sich auf den Klassenraum beschränken. 
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lassen, werden sie faktisch unterschiedlich bewertet (Edwards 1996). Die 
Bewertung hängt maßgeblich von dem Sprachregime ab, das im jeweiligen 
Kontext wirksam ist, wobei sich in einem Prozess der Aushandlung auch lo-
kale Sprachregime – wie etwa in der Schule – herausbilden können, die von 
nationalen Vorgaben abweichen (Busch 2010: 20-23). Je nach individuellem 
Sprachrepertoire und vorherrschendem Sprachregime ergeben sich für die 
Sprecher*innen in einer räumlich und zeitlich bestimmten Situation unter-
schiedliche Möglichkeiten, ihre sprachlichen Ressourcen in Handlungsfähig-
keit zu überführen bzw. funktional einzusetzen (Mecheril und Quehl 2015: 
156; Blommaert 2005: 68). 

Mobilität kann sich als Hindernis erweisen, da bei einer räumlichen Ver-
änderung zwar sprachliche Formen übertragen werden, „but value, meaning, 
or function do not often travel along. […] [T]hey have to be granted by 
others on the basis of the prevailing orders of indexicality“ (Blommaert 2005: 
72). Eine afrikanische Varietät des Englischen bzw. ihr*e Sprecher*in erfährt 
in Nairobi eine andere Bewertung als in London, ebenso wie das Spanische 
gegenwärtig im europäischen Raum ein höheres Sprachprestige besitzt als 
in den USA, in denen es nicht mit Europa, sondern der ökonomisch eher 
schlecht gestellten Gruppe der Zuwandernden aus Lateinamerika verbunden 
wird (vgl. Blommaert 2005; Brizić 2007). So werden „über den Umgang mit 
Sprache hegemoniale Diskurse zu Migration reproduziert“ (Knappik und 
Thoma 2015: 11). 

Gekoppelt an globale wirtschaftliche Machtgefüge weisen die Sprachen 
neu zugewanderter und geflüchteter Menschen, entsprechend ihrer oftmals 
(zunächst) prekären Situation in Deutschland, ein gegenüber dem Deutschen 
niedrigeres Sprachprestige auf. Gleichzeitig werden auch diese Sprachen in 
eine hierarchische Beziehung zueinander gesetzt. Bildungseinrichtungen bzw. 
Schulen sind Orte, an denen diskriminierende Strukturen und Ideologien 
(re-)produziert, aber auch bearbeitet werden können (weiterführend z. B. 
Springsits 2015). In ihren Funktionen der Konstruktion und Reproduktion 
des Nationalstaats spielt Schule in der Durchsetzung dessen, was als offizielle – 
legitime – Sprache bzw. Varietät angesehen wird, eine entscheidende Rolle. 

3.	 Mehrsprachigkeit und Bildungssprache in der Schule im 
Kontext von Neuzuwanderung 

Die „gesellschaftliche Zweckbestimmung der Schule“ (Ehlich und Rehbein 
1986: 165) und die schulische Kommunikation stehen in einem engen 
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Zusammenhang: Sprache nimmt bei der Wissensvermittlung sowie der Be-
fähigung zur Wissensaneignung eine zentrale Rolle ein. In der Schule als 
„versprachlichte[r] Institution“ (Ehlich und Rehbein 1986: 165) ist Sprache 
gleichermaßen Medium der Kommunikation und Lerngegenstand (Knappik 
und Thoma 2015: 11) sowie Referenzobjekt sprachpolitischen Handelns, 
über das die Legitimität von Einzelsprachen und Varietäten beeinflusst wird. 

Diskutiert wird der schulische Sprachgebrauch im Unterricht seit einiger 
Zeit verstärkt unter dem – an sich nicht neuen – Begriff der Bildungsspra-
che. Bildungssprachliche Kompetenzen gelten weiterhin als „dynamisches, 
hochkomplexes, jedoch nicht eindeutiges Konstrukt“ (Vollmer und Thür-
mann 2013: 42).2 Unabhängig von der jeweiligen Fachlichkeit „[ist] auf der 
normativen Ebene mit Bildungssprache dasjenige Register bezeichnet, dessen 
Beherrschung von ,erfolgreichen Schülerinnen und Schülern‘ erwartet wird“ 
(Gogolin und Lange 2011: 111). Parallel geführte Klassen für Neuzugewan-
derte verweisen bereits in ihrer Bezeichnung häufig auf den Deutscherwerb 
zur Vorbereitung auf die Teilnahme am Regelunterricht, z. B. als Vorbereitungs-
klassen, Vorkurse, Brückenkurse etc. Im Unterricht dieser Klassen werden also 
nicht nur der Erwerb alltagssprachliche Kenntnisse, sondern bildungssprach-
liche Kompetenzen im Deutschen angestrebt.

Ähnlich wie Ehlich (2007: 158) für das Medium Sprache insgesamt unter-
scheiden Morek und Heller (2012: 70) drei Funktionen von Bildungssprache: 
die kommunikative, die epistemische und die sozialsymbolische.3 Bezogen auf 
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit ist die Bedeutung des Deutschen als 
Bildungssprache in ihrer sozialsymbolischen Funktion insbesondere unter 
Rückgriff auf Bourdieus „sprachlichen Markt“ (1990) bearbeitet worden 
(Gogolin und Lange 2011; Fürstenau und Niedrig 2011). Für das fachliche 
Lernen sind jedoch auch die Funktionen von Bildungssprache als „Medium 
des Wissenstransfers“ und „Werkzeug des Denkens“ (Morek und Heller 2012: 
70) von besonderem Interesse. 

Welche Funktionen von welcher Sprache im Unterricht eingenommen 
werden können oder wie neu zugewanderte Schüler*innen ihre vorhandenen 
sprachlichen Kompetenzen einbringen dürfen, bleibt zumeist auch dann un-

2	 Weiterführend zur Konzeption von Bildungssprache siehe Uesseler et al. 2013: 42–51.
3	 Ehlich – auf dessen Systematisierung die beiden Autorinnen allerdings nicht (explizit) 

zurückgreifen oder verweisen – unterscheidet „die Erkenntnisstiftung im Medium Sprache; 
die Praxisstiftung vermittels Sprache und die Gesellschaftsstiftung durch das Medium 
Sprache“ (2007: 158) und damit die gnoseologische, teleologische und kommunitäre 
Funktion. 
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klar, wenn die Schüler*innen bereits über bildungssprachliche Kompetenzen 
in ihren Erstsprachen verfügen. Mehrsprachigkeitsdidaktische Konzepte kön-
nen eine Möglichkeit bieten, den Erwerb des Deutschen an die vorhandenen 
(bildungs-)sprachlichen Kompetenzen der Schüler*innen anzubinden.

4.	 „Hier aber wollen wir alle Deutsch lernen“ – Praktiken 
und Positionierungen von Lehrkräften 

Im Folgenden stellen wir Ergebnisse aus einer Untersuchung zum Unterricht 
mit neu zugewanderten Schüler*innen vor, die in Kooperation mit zehn Kölner 
Schulen von Herbst 2014 bis Ende 2015 durchgeführt wurde. Hinsichtlich der 
Organisation des Unterrichts für neu zugewanderte Schüler*innen wurden von 
den Schulen verschiedener Schulformen unterschiedliche Konzepte verwendet, 
die von einem integrativen Unterricht für neu zugewanderte Schüler*innen im 
Unterricht in der Regelklasse bis zu einer separat geführten (Vorbereitungs-)
Klasse mit einzelnen gemeinsamen schulischen Aktivitäten reichte (zu einer 
Systematik vgl. Massumi et al. 2015). Als Lehrforschungsprojekt konzipiert, 
nahmen 20 Studierende der Universität zu Köln an einem zweisemestrigen 
Begleitseminar teil und waren an der Materialgewinnung und -auswertung 
beteiligt. Als Forschungstandems kooperierten je zwei Studierende mit einer 
Schule.

4.1.	 Forschungsdesign

Mit dem Ziel, Praktiken und Positionierungen zu Mehrsprachigkeit im Unter-
richt mit neu zugewanderten Schüler*innen zu untersuchen, wurden unter-
schiedliche Feldzugänge kombiniert. Geht die Auswahl des Forschungsmate-
rials sowie angemessener Auswertungsmethoden mit sehr unterschiedlichen 
theoretischen Hintergründen und erkenntnistheoretischen Grundannahmen 
einher, wird von einer „Perspektiven-Triangulation“ (Flick 2003: 161) ge-
sprochen. Im vorliegenden Projekt umfassen die miteinander kombinierten 
Forschungsperspektiven: 
•	 Die parallele Beobachtung des Unterrichts mit zwei unterschiedlichen 

Beobachtungsmethoden: Von einer Person des Forschungstandems wurde 
eine offene, ethnographische Beobachtung im Klassenraum durchgeführt, 
bei der sie über den Erhebungszeitraum hinweg Beobachtungsschwer-
punkte entwickelte. Aus den entstandenen Beobachtungsprotokollen 
wurden dichte Beschreibungen (vgl. grundlegend Geertz 1973) generiert, 
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die teilweise wörtliche Äußerungen der beteiligten Personen enthalten. 
Von der bzw. dem Tandempartner*in wurde dieselbe Unterrichtsstunde 
mithilfe eines teilstrukturierten didaktischen Protokolls beobachtet, bei 
dem der Fokus auf der didaktischen Gestaltung des Unterrichts unter 
besonderer Berücksichtigung der bestehenden Mehrsprachigkeit sowie 
der Nutzung von Schrift und Schriftlichkeit lag.

•	 In Ergänzung zu den didaktischen Protokollen wurde pro Schule ein 
Korpus aus dem medial schriftlichen (Koch und Oesterreicher 1985) 
Material des Unterrichts erstellt, wobei alles – von Tafelanschrieb über 
Hefteinträge der Schüler*innen bis hin zu Lehrwerken oder verwendeten 
Büchern – einbezogen werden sollte. 

•	 Durch leitfadengestützte Expert*inneninterviews (Meuser und Nagel 
2009) mit Lehrkräften wurden ihre „berufsbezogenen Überzeugungen“ 
(Reusser et al. 2011)4 einbezogen. 

Zur Auswertung der Interviews, der didaktischen Protokolle sowie des schriftli-
chen Materials wurde eine inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse 
mit induktiver Kategorienbildung durchgeführt (Schreier 2014). Die dichten 
Beschreibungen wurden nach der Methodik der Grounded Theory zunächst 
offen theoretisch kodiert und im Anschluss komparativ verdichtet (Glaser und 
Strauss 2008; weiterführend Friebertshäuser et al. 2012). Ausgewählte Szenen 
wurden dabei feinanalytisch sequenziell rekonstruiert (Mey und Mruck 2009). 

Im Folgenden werden zunächst die auf die sprachliche Praxis in den Klassen 
bezogenen Befunde zu Mehrsprachigkeit entlang der Legitimität strukturiert, 
die den vorhandenen Einzelsprachen zukommt. Im Anschluss wird die Praxis 
in der Klasse zu den durch Gespräche und Expert*inneninterviews gewonne-
nen Positionierungen der Lehrkräfte zu Mehrsprachigkeit in Beziehung gesetzt.

4.2.	 Unterrichtspraktiken und Legitimität von Sprachen 

4.2.1.	 Legitimer Sprachgebrauch 

Legitimer Sprachgebrach der Herkunftssprachen im Unterrichtsdiskurs

Im Rahmen des Erwerbs der deutschen Sprache wird ein von den Lehrkräften 
initiierter Rückgriff auf die Herkunftssprachen an einigen Stellen deutlich. 

4	 Berufsbezogene Überzeugungen geben an, „was eine Lehrperson glaubt, worauf sie vertraut, 
was sie subjektiv für richtig hält und mit welchen fachpädagogischen Ideen, Anschauungen, 
Weltbildern und Wertorientierungen – mit welchem Professionsideal – sie sich identifiziert“ 
(Reusser et al. 2011: 480).
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Zumeist zeigt sich die Berücksichtigung dieser Sprachen in Form klassischer 
Übersetzungsformate (vgl. Stolze 2011; Königs 2010) der Zweit- und Fremd-
sprachendidaktik: 
•	 Schüler*innen werden aufgefordert, Wörterbücher in den Herkunftsspra-

chen (Italienisch oder Arabisch) zu nutzen, um durch das Nachschlagen 
einzelner Vokabeln ihr Verständnis für die Unterrichtsinhalte zu erhöhen 
(Beobachtung und fotografische Dokumentation von Wörterbüchern, 
Schule J, Besuch 6). 

•	 Das Abschreiben von deutschen Wörtern in Vokabelhefte und die schrift-
liche Übersetzung in die ‚eigene Sprache‘ (vgl. zu dieser Formulierung 
kritisch Busch 2010) stellt eine weitere verwendete Methode im Unter-
richt dar (Schule I, Besuch 2, Protokoll). 

•	 Übersetzungen erfolgen vereinzelt anhand herkunftssprachlicher Wör-
ter, die als Erklärung deutscher Wörter an die Tafel geschrieben werden 
(Schule J, Besuch 5).

Abb. 1: Tafelanschrieb eines Rezepts für Waffelteig in deutscher Sprache mit der 
Übersetzung einzelner Wörter ins Italienische

•	 Weiterhin werden im Unterrichtsgespräch mündliche Übersetzungen 
einzelner Wörter vorgenommen und angeregt, etwa wenn die Ausdrücke 
Besen oder Zauberstab aus einem Harry-Potter-Band in das Türkische 
übersetzt werden (Schule H, Besuch 2). 
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Über die Übersetzung zwischen den Herkunftssprachen der Schüler*innen 
und dem Deutschen hinaus finden sich wenige Hinweise auf eine offiziell 
mehrsprachige Praxis, gerade im Schriftlichen. So ist lediglich eine Begrü-
ßungsrunde in verschiedenen Sprachen (Schule J, Besuch 4, Protokoll) sowie 
das Singen eines Liedes auf Russisch und im Anschluss auf Englisch doku-
mentiert (Schule C, Besuch 6, Protokoll). Im Fachunterricht einer Schule 
setzt die Lehrerin ein Sprachbeispiel auf Niederländisch ein und verwendet 
somit eine weitere Sprache, die weder schulische Fremd- noch Umgebungs- 
oder eine der gesprochenen Sprachen der Schüler*innen darstellt (Schule H, 
Besuch 5, Protokoll). Das Englische oder eine weitere Drittsprache werden 
im Sinne einer Brückensprache insbesondere dann als adäquates Medium 
genannt, wenn die Schüler*innen Sprachlernanfänger*innen im Deutschen 
sind und es zunächst keine andere Möglichkeit der Verständigung gibt (Schule 
H, Interview). 

Auffällig erscheint, dass die neben dem Deutschen verwendeten (Her-
kunfts-)Sprachen zwar durchaus präsent sind, jedoch nicht sprachdidaktisch 
nutzbar gemacht werden. So rahmt eine Lehrkraft eine Sprachlernmethode 
durch wertschätzende Äußerungen hinsichtlich der vorhandenen Sprachen – 
„Ich finde das ganz toll, dass ihr so viele Sprachen sprechen könnt“ (Schule I, 
Besuch 3) –, in der konkreten Umsetzung führt jedoch allein die Verwendung 
des Deutschen zu sinnvoller sprachlicher Interaktion (ausführlich Terhart 
und von Dewitz 2017). Eine Berücksichtigung der (bildungs-)sprachlichen 
Fähigkeiten der Kinder, welche die Herkunftssprachen als Medium des Wis-
senstransfers oder Werkzeug des Denkens nutzen (Morek und Heller 2012), 
findet nicht statt.

Sprachliche Unterstützungsleistungen zwischen Schüler*innen

Es wurden wiederholt Szenen beobachtet, in denen sich die Schüler*innen 
untereinander und unter Zuhilfenahme der Herkunftssprachen bei Unter-
richtsaufgaben helfen; insbesondere dann, wenn ein*e Schüler*in die auf 
Deutsch gestellte Unterrichtsaufgabe für eine*n andere*n Schüler*in übersetzt: 
„Oleg fragt dann über die ganze Klasse hinweg Dimitri, der gerade an der 
Tür am Waschbecken steht und sich die Hände wäscht, auf Russisch, was er 
machen soll. Dimitri erklärt Oleg auf Russisch, was die Aufgabenstellung ist“ 
(Schule B, Besuch 4). In den dichten Beschreibungen solcher Interaktionen 
wird nicht immer deutlich, ob die jeweilige Lehrkraft dieses Sprechen mit-
bekommt. Falls ja, wird das erklärende Sprechen im Rahmen des Unterrichts 
in einigen Situationen augenscheinlich toleriert. Vorrangiges Ziel ist, dass eine 
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Aufgabe richtig verstanden wird und bearbeitet werden kann. Diejenigen 
Kinder, die Übersetzungen von Aufgaben oder einzelnen Wörtern für ihre 
Mitschüler*innen vornehmen, verfügen neben den bilingualen Fähigkeiten 
zudem über Übersetzungsstrategien sowie metasprachliche Fähigkeiten 
(weiterführend Lengyel 2009: 31). Darüber hinaus findet sich eine Szene, in 
der Schüler*innen untereinander Aussprachefehler kommentieren (Schule 
B, Besuch 2). 

Doch nicht nur die Aufgabenstellung oder die Korrektur der Aussprache, 
sondern vereinzelt auch das Begleitgespräch bzw. das Gespräch über eine ge-
machte Aufgabe werden in der Herkunftssprache durchgeführt, etwa wenn 
Roya mit Fatima auf Spanisch über bereits gelöste Aufgaben spricht (Schule 
B, Besuch 5). Der von den Schüler*innen vorgenommene Austausch über 
den Lerngegenstand bzw. die Umsetzung der Aufgaben als mehrsprachiges 
kooperatives Arbeiten wird im Rahmen des Translanguaging-Ansatzes (García 
und Kleyn 2016) methodisch aufgegriffen. Dabei sollen alle zur Verfügung 
stehenden sprachlichen Ressourcen der Schüler*innen für die gemeinsame 
Bewältigung einer Aufgabe genutzt werden, da die Idee einzelner unabhän-
giger, klar voneinander abgrenzbarer Sprachen infrage gestellt und vielmehr 
an den „complex and multidirectional processes in the language practices of 
people“ (García und Sylvan 2011: 389) angesetzt wird. In der letztgenannten 
Szene scheint es, dass die Schüler*innen dieses Vorgehen nicht auf Anregung 
der Lehrkraft, sondern intuitiv einsetzen. 

Mehrsprachige Begleit- und Pausengespräche 

In Szenen, welche sich in informellen Situationen sowie in den Pausen vor und 
nach Unterrichtsstunden abspielen, wird deutlich, dass die Herkunftssprachen 
im Vergleich zum legitimen Gebrauch im Unterrichtsdiskurs häufiger genutzt 
werden und insbesondere in ihrer kommunikativen Funktion an Bedeutung 
gewinnen. Werden zunächst die Szenen berücksichtigt, an denen eine Lehr-
kraft beteiligt ist, so entsteht der Eindruck, dass die Herkunftssprachen dann 
zum Einsatz kommen dürfen, wenn ein organisatorisches Anliegen besteht. So 
hat eine Lehrkraft den Italienisch sprechenden Schüler Eduardo aus einer hö-
heren Klassen gebeten zu ihrer Klasse hinzuzukommen, um Übersetzungshilfe 
zu leisten. Auf diese Weise sichert die Lehrkraft, dass die Schüler*innen mit 
italienischer Erstsprache den Inhalt verstehen, um – in diesem Fall bezogen 
auf ein zu planendes Schulfest – reibungslose organisatorische Abläufe zu 
ermöglichen (Schule J, Besuch 1). Auch die in einem didaktischen Protokoll 
aufgezeichnete Methode, für die neu hinzugekommenen Schüler*innen zu 
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Erklärungszwecken einen Vergleich zwischen dem schulischen Benotungssys-
tem in Italien und Deutschland vorzunehmen, dient einem organisatorischen 
Zweck (Schule J, Besuch 4, Protokoll).

In ähnlicher Weise kommen die Herkunftssprachen bei einer Streitigkeit 
zwischen Schüler*innen zum Einsatz, wenn eine Lehrkraft eine Schülerin 
bittet, die Beschwerde eines Kindes an einen anderen Schüler auf Spanisch 
weiterzugeben, „damit Jorge versteht, dass er das nicht mehr machen soll“ 
(Schule B, Besuch 6). In diesem Fall wird die Herkunftssprache als probates 
Ordnungsmittel zur Ansprache des Schülers eingesetzt (vgl. dazu auch das 
Beispiel der „zweierlei Verbote“ bei Hinnenkamp 1990: 291). Darüber hinaus 
finden sich im Klassenraum während der Pausen, aber auch in der Unterrichts-
zeit, vielfältige Hinweise auf (kurze und zum Teil leise) Gespräche zwischen 
zumeist zwei Schüler*innen in den Herkunftssprachen. 

4.2.2.	 Illegitimer Sprachgebrauch

Illegitimer Sprachgebrach der Herkunftssprachen im Unterrichtsdiskurs

Neben den dargestellten Möglichkeiten, verschiedene Sprachen legitim (jedoch 
zumeist mit eingeschränkter Funktion) zu nutzen, zeigen die Beobachtungen 
an vielen Stellen, dass die Herkunftssprachen der Schüler*innen, z. T. aber 
auch Fremdsprachen, dem Deutschen im Unterricht untergeordnet oder 
verboten werden. Bei der konkreten Herstellung solcher Ausschlüsse lässt sich 
jedoch eine Spannbreite beobachten: Ein Extrem bildet die Szene, in der eine 
Lehrkraft das Kurdische gegenüber einem Schüler mit den Worten „Ciwan, 
deine Sprache ist hier nicht erwünscht!“ (Schule I, Besuch 7) ausschließt und 
als unerwünscht markiert. Meist werden Verbote jedoch eingeschränkt und 
weniger stark formuliert, wenn z. B. darauf verwiesen wird, dass in der Klasse 
„vornehmlich Deutsch“ (Schule E, Besuch 2) gesprochen werden soll. Auch 
wenn die (jeweiligen) Sprachen zwar aus dem ausschließlich deutschsprachigen 
Unterricht ausgeschlossen werden, können sie in der Schule – in der Pause 
(Schule E, Besuch 5) oder auf dem Schulhof (Schule D, Besuch 3) – oder 
zu Hause als legitim konzipiert werden. Ebenso wie dialektale, jugend- oder 
umgangssprachliche Varietäten werden die Herkunftssprachen der Kinder und 
Jugendlichen so auf bestimmte Domänen oder Funktionen festgelegt und im 
außerunterrichtlichen Raum verortet. Auch die positive Rahmung einer Lehr-
kraft, die die Sprachkenntnisse einer Schülerin als „toll“ bezeichnet und sie 
ermuntert – außerhalb der Schule – Bulgarisch zu sprechen (Schule E, Besuch 
5), ändert nichts daran, dass dieser Sprache im Unterricht keine Funktionali-
tät zugesprochen wird. Ähnlich zeigt sich dies im titelgebenden Zitat dieses 
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Beitrags „Hier aber wollen wir alle Deutsch lernen“ (Schule D, Besuch 3), mit 
dem eine Lehrkraft auf den Gebrauch des Spanischen durch einen Schüler 
reagiert. Das „Deutschlernen“ und das Sprechen anderer Sprachen scheinen 
sich gegenseitig auszuschließen. Akzeptieren Sprecher*innen stigmatisierter 
Sprachen die Begrenzung ihrer Sprache auf bestimmte Orte, spricht Edwards 
(1996: 705) von einer Form der Kapitulation. Durch die schulisch ungleich 
verteilten Machtverhältnisse zwischen Lehrkraft und Schüler*innen haben 
die Schüler*innen jedoch wenig Handlungsmöglichkeiten. 

Auch in Gruppen- oder Partnerarbeit dürfen Kinder gleicher Erstsprache 
teilweise mit Verweis auf dieselbe nicht zusammenarbeiten, wie die folgende 
beschriebene Szene zeigt: „Die Schüler dürfen sich nacheinander einen Spiel-
partner aussuchen. Maria wählt Peter als ihren Partner. Sofort unterbricht die 
Lehrerin: „Nein Maria, das geht nicht. Ihr sprecht beide die gleiche Mutter-
sprache, Bulgarisch. Such dir ein anderes Kind.“ (Schule D, Besuch 6). Das 
gemeinsame Erarbeiten einer Aufgabe unter Rückgriff auf herkunftssprach-
liche Kompetenzen wird hier präventiv unterbunden. Dem obigen Beispiel 
des ‚intuitiven‘ Translanguaging (s. Abschnitt 4.2) steht an dieser Stelle ein 
monolingualer Ansatz gegenüber, bei dem die Herkunftssprachen nicht als 
bildungssprachliches ‚Denkwerkzeug‘ und somit Hilfsmittel zum Deutsch-
lernen zugelassen werden sollen. 

Als ein Schüler italienische Wörter in einem Buchstabenrätsel findet, 
werden diese von der Lehrkraft mit dem Hinweis „Also Lorenzo, italienische 
Wörter nehmen wir heute nicht. Such mal nur deutsche Wörter“ (Schule 
G, Besuch 6) nicht als legitime Aufgabenlösung akzeptiert, was einerseits 
der der Fremdsprachendidaktik entnommenen Aufgabenstellung entspricht, 
andererseits die Gelegenheit ungenutzt lässt, den Fund aufzugreifen, um bei-
spielsweise sprachvergleichend zu arbeiten. Der Aufbau einer mehrsprachigen 
Kompetenz scheint dabei kein Ziel des Unterrichts zu sein. 

Sanktionen des Sprechens im Zusammenhang mit Störungen

Einige Situationen, in denen der Sprachgebrauch der Schüler*innen sanktio-
niert wird, sind durch eine unruhige Unterrichtssituation bzw. eine Störung 
des Unterrichtsgeschehens gekennzeichnet. So ermahnt die Lehrerin zwei 
Schüler, die sich laut auf Russisch unterhalten und das Spiel der anderen 
stören, nicht Russisch zu sprechen und sich ein Buch anzuschauen (Schule 
B, Besuch 4). Ähnliches zeigt eine Szene mit einer Frage-Antwort-Übung, in 
der es im Plenum zunächst zu Verständnisschwierigkeiten gekommen war: 
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Nach und nach haben es die Jungs verstanden: Sie werden in drei 
Zweiergruppen geteilt und sollen sich nun gegenseitig fragen. Wäh-
renddessen rufen sie immer wieder Dinge dazwischen, die nichts mit 
dem Frage-Antwort-Spiel zu tun haben. Dabei rufen sie deutsche und 
italienische Worte durch den Raum. Insgesamt ist es sehr unruhig. 
Die Lehrerin reagiert, indem sie nun für jedes dazwischengerufene 
italienische Wort Strafpunkte verteilt. Richtige Fragen und Antworten 
geben Pluspunkte, jedes italienische Wort gibt einen Minuspunkt. 
(Schule J, Besuch 2)

Als Reaktion sanktioniert die Lehrkraft nicht die Unruhe oder das laute 
Dazwischenrufen, sondern die auf Italienisch gesprochenen Worte. In der 
Annahme, dass das Ziel der Lehrkraft darin besteht, das den Unterricht 
störende Verhalten zu unterbinden, erscheint das Verbot des Italienischen 
als eine Verschiebung des eigentlichen Problems – der bestehenden Unruhe.

Andererseits zeigt sich vereinzelt auch, wie die Schüler*innen ihre Spra-
chen nutzen, um auf die Lehrperson zu reagieren. Dies ist der Fall, wenn eine 
Schülerin die Aufforderung vorzulesen stets mit njet beantwortet (Schule C, 
Besuch 3). Der Verweis aus der Klasse durch die Lehrkraft als Reaktion auf 
die Störungen eines Schülers wird von diesem auf Serbisch kommentiert 
(Schule C, Besuch 2). Es bleibt dabei unklar, ob die beiden ihre Sprache in 
der Situation absichtlich nutzen, damit die Lehrkraft sie nicht versteht, oder 
ob es sich um spontane Entscheidungen handelt. 

Das mit njet antwortende Mädchen und ein Mitschüler werden an-
schließend jedoch ermahnt, „nicht so viel zu quatschen“ (Schule C, Besuch 
3). Hier wird – anders als in der einleitenden Szene dieser Kategorie – nicht 
auf die nicht-deutsche Sprache, sondern auf eine Störung verwiesen. Es zeigt 
sich somit insgesamt eine komplexe Verbindung von Sprach(en)gebrauch 
und Sanktionierung, die auf die hegemoniale Dimension von Sprache und 
Sprechen verweist. So werden die von den Kindern gesprochenen Sprachen im 
Falle einer Störung unterschiedlich behandelt. Auf dem Kontinuum zwischen 
legitimem und illegitimem Gebrauch der Herkunftssprachen zeigt sich eine 
flexible Situiertheit zwischen den Polen des ausdrücklichen Ge- und Verbots. 

Übernahme von Sprachverboten durch die Schüler*innen

In den Klassen, in denen nur Deutsch gesprochen werden soll – auch wenn 
ein Verbot der Herkunftssprachen, wie oben gezeigt, häufig nur situativ 
Anwendung findet –, setzen nicht nur Lehrkräfte, sondern auch Mitschüler*in-
nen diese Sprachregelung durch und ahnden Verstöße. Einige Kinder geben 
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entsprechende Regelmissachtungen an die Lehrkraft weiter (Schule D, Besuch 
1), sogar wenn der Sprachgebrauch sich auf die Pausen oder Seitengespräche 
beschränkt und nicht im Unterricht selbst stattfindet. Andere beschweren sich 
direkt bei ihren Mitschüler*innen, wenn diese in ihren Herkunftssprachen 
sprechen. So reagiert ein Schüler auf das Gespräch zweier Schülerinnen in 
einer Sprache, die er nicht beherrscht: „Warum sprecht ihr auf Türkisch? 
Brabbeln!“ (Schule E, Besuch 5). Eine der Angesprochenen erwidert darauf-
hin, dass es sich bei der gesprochenen Sprache um Bulgarisch handele. Ein 
anderer Schüler kritisiert den Sprachgebrauch seiner Mitschüler*innen, ohne 
sich (vermeintlich) sicher zu sein, welche Sprache eigentlich gesprochen wird: 
„Nicht auf Russisch oder Chinesisch oder so sprechen!“ (Schule B, Besuch 
3). Die in der Reaktion zum Ausdruck kommende Beliebigkeit bzw. das Des-
interesse daran, welche Sprache gesprochen wird, verweist wie das ‚Verpetzen‘ 
oder die Erinnerung an Sprachverbote auf sprachliche Hierarchien, die von 
den Schüler*innen verhandelt werden. Dabei greifen sie auf das etablierte 
Prinzip der Bevorzugung der deutschen Sprache zurück. 

4.3.	 Positionierungen der Lehrkräfte zum Gebrauch von Sprachen in der 
Klasse

In den Interviews, aber auch in einigen Beobachtungen kommen Einschät-
zungen der Lehrkräfte zum Stellenwert einzelner Sprachen und Varietäten 
zum Ausdruck, die sowohl im Einklang als auch im Widerspruch zu den 
Praktiken im Unterricht stehen. Es lassen sich drei Einflussfaktoren bündeln: 

Sprachprestige und Standardvarietät

Eine Orientierung an Standardvarietäten wird zum einen mit Blick auf das 
Deutsche deutlich, wenn die Aussprache eines Schülers mit „Kannst du das 
auch in normalem Deutsch?“ (Schule B, Besuch 1) kommentiert wird; zum 
anderen, wenn eine Lehrkraft die Spanischkenntnisse ihrer Schüler*innen als 
„schlampiges Spanisch“ bezeichnet, da die Kinder aus Lateinamerika stammen 
(Schule B, Besuch 3). Legitime Varietät, die dem Konzept der schulischen 
Fremdsprache Spanisch entspricht, scheint hier nur das in Spanien gespro-
chene Kastilische zu sein, unabhängig davon, ob die von den Schüler*innen 
gesprochenen Varietäten in ihren jeweiligen Herkunftsländern dem nationalen 
Standard entsprechen.5

In doppelter Weise wertet auch die folgende Aussage einer Lehrkraft: 

5	 Um welche Varietät es sich tatsächlich handelt, ist den Daten jedoch nicht zu entnehmen. 
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Das Problem ist, die sprechen, äh (-), irgendnen irakischen (—), hm, 
Dialekt oder irgendnen afghanischen Dialekt oder irgendwas. Der 
Tayo, der kommt aus (-) Nigeria, der spricht irgend/ (--). Kennt kein 
Mensch. Von daher kann man das schlecht (-) nutzen. (Schule H, 
Interview)

Einerseits wird die Sprache als Dialekt bezeichnet, d. h. von einer Standardva-
rietät abgegrenzt, andererseits erfährt sie eine Abwertung dadurch, dass es sich 
um eine (vermeintlich) kleine Sprecher*innengruppe und – aus Perspektive 
der Lehrkraft in Deutschland – unbekannte Sprache handelt. 

Sprachkenntnisse der Lehrkräfte

Sprachkenntnisse der Lehrkräfte, z. B. im Englischen oder Französischen, 
werden in der Kommunikation mit den Schüler*innen zumindest in gewissem 
Umfang zugelassen bzw. selbst eingesetzt (z. B. Schule F, Interview). Mit den 
Worten „Ich kann kein Kurdisch. Das bringt uns hier nichts.“ (Schule H, 
Besuch 5) unterbindet eine Lehrkraft die kurdische Aussage eines Schülers. 
Implizit wird ausschließlich den von der Lehrkraft beherrschten Sprachen 
eine Funktionalität im Unterricht zugesprochen, ein möglicher Nutzen für 
den Schüler dagegen nicht in Erwägung gezogen. 

Vorstellungen eines gelungenen (bilingualen) Spracherwerbs

Die Nichtberücksichtigung der Herkunftssprachen geht mitunter einher mit 
der Einschätzung, dass die Schüler*innen nicht über ausreichende Kenntnisse 
in denselben verfügen: 

Ich gebe mir immer Mühe auch den Hintergrund der Kinder mitein-
zubeziehen und das finde ich ja auch total interessant, aber immer, 
wenn ich nach ihrer Sprache oder so frage, kommt oft nichts zurück. 
Die wissen das ganz oft selbst nicht! Die können ihre eigene Sprache 
nicht! (Schule I, Besuch 5)

Etwas konkreter wird im Interview von einer Lehrkraft darauf verwiesen „dass 
einige Kinder aber in ihrer (-) Sprache (---) keinen guten Wortschatz haben“ 
(Schule E, Interview). Diese Äußerungen können so interpretiert werden, 
dass bildungssprachliche Kompetenzen in der Herkunftssprache sowie ein 
schulisch relevanter, bildungssprachlicher Wortschatz vorausgesetzt werden 
und von allen Kindern ‚natürlich‘ erworben werden sollen. Dieser Annahme 
liegt ein additives Verständnis von Mehrsprachigkeit zugrunde, bei dem in 
jeder Sprache die gleichen Kenntnisse erwartet werden. Gleichzeitig wird Ein-
sprachigkeit im Deutschen jedoch als Bedingung für den Erwerb desselben 
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gesetzt. So kommentiert eine Lehrkraft die herkunftssprachliche Erklärung 
eines Schülers für seinen Mitschüler mit den Worten „Er muss lernen, es 
so zu verstehen.“ (Schule B, Besuch 3) und eine weitere fordert „Versuch 
erstmal, auf Deutsch zu denken“ (Schule J, Besuch 3). Bereits vorhandene 
(bildungs-)sprachliche Fähigkeiten werden somit nicht für den Spracherwerb 
berücksichtigt.

5.	 Ausblick

In unserem Beitrag konnten wir anhand des empirischen Materials zeigen, 
dass bestehende Sprachen in legitimer oder illegitimer Weise bereits Teil des 
Unterrichts mit neu zugewanderten Schüler*innen bilden, jedoch kaum für 
den Lernprozess nutzbar gemacht werden. Welche Veränderungsprozesse 
müssen also angestoßen werden?

Eine „entwickelte Mehrsprachigkeit“ (Ehlich 2017: 260) sollte als Ziel 
etabliert werden und den monolingualen Habitus (Gogolin 2008) bzw. die 
einsprachige Ausrichtung auf das Deutsche ersetzen. Der Erwerb des Deut-
schen (oder der Lerngegenstand des Faches Deutsch) wird so nicht infrage 
gestellt, sondern als Teil des individuellen sprachlichen Repertoires eines 
Kindes oder Jugendlichen gesehen. Sprachliche Ressourcen aller Sprachen 
und Varietäten lassen sich nutzen, damit Schüler*innen sich fachliche und 
sprachliche Inhalte aneignen können. Von Seiten der Lehrkräfte, aber auch 
der Schüler*innen können Lernprozesse unter Berücksichtigung vorhandener 
Sprachen strukturiert und gesteuert werden. Die erkenntnisstiftende Funktion 
von Sprache ließe sich auf diese Weise durchgängig nutzen, um bildungs-
sprachliche Kompetenzen aufzubauen, zu erweitern und wiederum als Denk-
instrument einzubinden. Rahmen dieser Zielsetzung kann mit Ehlich (2017) 
ein Gesamtsprachencurriculum bilden, das „die Dichotomie Muttersprache 
vs. Fremdsprache [neutralisiert]“ (Ehlich 2017: 261) und eine Möglichkeit 
bietet, alle in der Schule vorhandenen Sprachen einzubetten. 

Die (Weiter-)Qualifizierung der Lehrkräfte im Themenfeld Mehrsprachig-
keit und Spracherwerb stellt dabei ein zentrales Element von Schulentwicklung 
in der Migrationsgesellschaft dar. Neben dem Erwerb von sprachbildne-
rischem Fachwissen umfasst dies die Auseinandersetzung mit den eigenen 
berufsbezogenen Überzeugungen im Umgang mit bestehender sprachlicher 
Heterogenität. Dazu gehört es auch, das professionelle Selbstkonzept mit Blick 
auf die sich dynamisierenden Wissensbestände zwischen Lehrkräften und 
Schüler*innen einzubeziehen, die sich durch ihre Sprachkenntnisse ergeben. 
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Durch eine solche Professionalisierung von Lehrkräften kann eine Offenheit 
für die Erprobung mehrsprachiger (translingualer) Unterrichtsmethoden (für 
Beispiele s. Fürstenau und Niedrig 2018) geschaffen werden, die die bestehen-
de Mehrsprachigkeit aktiv und systematisch in den Unterricht und die Schule 
einbindet. Die grundsätzlich positive Einstellung der beteiligten Lehrkräfte zu 
Mehrsprachigkeit bildet die Grundlage dafür, die eigenen Überzeugungen zu 
reflektieren, den (Selbst-)Anspruch in konkrete Methoden umzusetzen und 
im Unterricht zu erproben. 
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Jonas Hassemer

„sie erkennen meinen akzent, und da geht_s dann 
los.“ – Indexikalische Nebenfolgen von Kapitalisierung 
und (Nicht-)Registrierung sprachlicher Repertoires in 
der Beratung von Geflüchteten

Abstract

In dem Beitrag werden anhand verschiedener Daten aus linguistisch-ethnographischer Feldfor-
schung Prozesse der Wertzuschreibung zu den sprachlichen Repertoires arabischsprachiger Mit-
arbeiter*innen in einer Beratungsstelle für Geflüchtete in Wien illustriert. Im Fokus stehen das 
Erleben und die Positionierung der Mitarbeiter*innen im Spannungsfeld von Zuschreibungen 
und Prozessen der Institutionalisierung. Dass das Repertoire trotz Einbindung in institutiona-
lisierte Zusammenhänge vulnerabel für die Zuschreibung indexikalischer Bedeutungen bleibt, 
die diese Ordnung überschreiten, macht es für die Subjekte zu einer ambivalenten Ressource.

1.	 Einleitung

Jasmin, Mona und Sami1 sind Mitarbeiter*innen einer Beratungsstelle für Ge-
flüchtete in Wien, die von einer NGO betrieben wird und deren Zielgruppe 
(Klient*innen) vornehmlich aus Personen in Grundversorgung2 besteht. Wie 
ihre Kolleg*innen bieten sie auf das Thema ‚Wohnen‘ spezialisierte Beratungs-
leistungen in verschiedenen Formaten (persönliche Beratung, Workshops, 
Begleitdienste) an. Was ihre Arbeit von der ihrer Kolleg*innen unterscheidet, 
ist, dass sie auch auf Arabisch beraten. Sie sind die ‚arabischsprachigen‘ Mit-
arbeiter*innen der Einrichtung, d. h. ein Teil ihres sprachlichen Repertoires 
(vgl. Blommaert 2009; Busch 2012, 2017) wird unter dem Label ‚Arabisch‘ 
zu einer Ressource, die im Arbeitskontext eingesetzt und von der Institution 
genutzt wird. 

Während es sich bei der Sozialen Arbeit im Allgemeinen und bei der 
Arbeit in dieser Beratungsstelle im Besonderen um eine kommunikative, ja 
um Spracharbeit (Boutet 2001, 2012) handelt, bilden die arabischsprachigen 

1	 Alle Namen sind aus Gründen des Datenschutzes durch Pseudonyme ersetzt. 
2	 Der Bezug dieser Leistungen impliziert auch den Aufenthaltsstatus der Person (s. dazu 

http://www.asyl.at/de/themen/grundversorgung/; Abruf am 21. Februar 2018).
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Mitarbeiter*innen einen ‚Sonderfall‘ im Team: Der Teil ihres sprachlichen 
Repertoires, der zur Ressource wird, akquiriert und indiziert nicht nur einen 
funktionalen Wert – zugeordnet einer institutionellen und professionellen 
Rolle –, sondern wird auch zum Objekt der Aushandlung verschiedener 
und teilweise widersprüchlicher Wertzuschreibungen im Kontakt mit den 
Klient*innen, dem restlichen Team und den (größtenteils) ehrenamtlichen 
Dolmetscher*innen.

‚Arabisch‘ bezeichnet im Kontext dieser Einrichtung keine standardisierte 
Kompetenz, sondern vielmehr ein typisiertes Bündel einer heterogenen Menge 
(meta)sprachlicher Einheiten (etwa Varietäten des Arabischen) und Konzepte 
(z. B. ‚Muttersprache‘, ‚Fachsprache‘ etc.), gekoppelt an registrierte Personen-
typen und Rollen (z. B. ‚ein Araber‘, ‚Dolmetscherin‘, ‚Muttersprachler‘) (Agha 
2007; ferner Makoni und Pennycook 2007; Urciuoli 2016). Dem unsicheren 
Terrain der indexikalischen Wertzuschreibungen zu den Repertoires (sensu 
Blommaert 2005) von Jasmin, Mona und Sami sowie deren Folgen und 
Nebenfolgen widmet sich dieser Beitrag. Was es im Kontext dieser Einrichtung 
bedeutet, als Berater*in ‚Arabisch‘ zu sprechen, wird im Folgenden anhand 
verschiedener, aus einem Jahr linguistisch-ethnographischer Forschung (vgl. 
Slembrouck 2010; Jacobs und Slembrouck 2010; Rampton 2010) zusammen-
getragener Daten illustriert.3

2.	 Anrufung, Indexikalität und sprachliche Repertoires

Das Konzept des sprachlichen Repertoires ermöglicht eine „Subjektperspekti-
ve“ (Busch 2013: 13–79) auf Sprachigkeit und beschreibt jene sprachlichen/
kommunikativen Mittel, die ein Subjekt im Laufe seiner Biographie ansam-
melt (vgl. auch Blommaert 2009) und die ihm (unter bestimmten Umständen) 
zur Verfügung stehen. Das Repertoire fungiert aber nicht als willkürlich nutz-
bare Ressource eines souveränen Subjekts. Mit Bezug auf Butler (1997) be-
schreibt Busch (2012, 2013) das Repertoire als durch konstitutive Ausschlüsse 
hervorgebracht und ambivalent: Es kann für das Subjekt Einschränkung und 
Handlungsmacht bedeuten (Busch 2012: 509). Repertoires sind nicht gleich: 
Das ‚Arabisch‘ etwa, das Sami spricht, und das Verhältnis, das er dazu hat, ist 
ein anderes als das von Jasmin. Die jeweilige Biographie – etwa in Form von 

3	 Die diesem Artikel zugrundeliegende Forschungstätigkeit wurde durch Förderungen der 
Kulturabteilung der Stadt Wien, des Netzwerks Wissenschaft der Kammer für Arbeiter 
und Angestellte für Wien sowie durch das Uni:docs-Förderprogramm der Universität Wien 
finanziell unterstützt.
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Erfahrungen und Kontakten mit sprachlichen Praktiken und metasprachlichen 
Kategorien, sowie deren Aneignung in Lern- und Sozialisationsprozessen – 
prägt das Repertoire (vgl. Blommaert 2009), was jedoch nicht heißt, dass diese 
Spuren in der Interaktion offen liegen. Wie ein Repertoire ‚gelesen wird‘, ist 
auch das Ergebnis von Kontextualisierungsprozessen in der Interaktion, die 
sich ideologischer, diskursiv etablierter, registrierter (vgl. Agha 2007) Kate-
gorien und Wertzuschreibungen bedienen (vgl. Silverstein 2003). Manifest 
wird dies u. a. in Anrufungen (vgl. Butler 1997; Althusser 2014 [1970]), mit 
denen ein Subjekt angesprochen, benannt, damit kategorisiert und (fremd)
positioniert wird. Diese Kategorisierungen sind produktiv in der Konstruk-
tion sozialer Positionen und verleihen Anerkennung, beruhen aber ebenso 
auch auf Ausschluss von Nicht-Anerkanntem, bieten also für das Subjekt die 
Gefahr der Verkennung (vgl. Busch 2017). Eine Anrufung stellt das Subjekt 
unter Zugzwang, sie ist quasi konstitutiv für dessen Folgehandlungen und 
Positionierungen:

Imagine the quite plausible scene in which one is called by a name 
and one turns around only to protest the name: “That is not me, you 
must be mistaken!” And then imagine that the name continues to 
force itself upon you, to delineate the space you occupy, to construct 
a social positionality. Indifferent to your protests, the force of inter-
pellation continues to work. […] Interpellation is an act of speech 
whose “content” is neither true nor false: it does not have description 
as its primary task. Its purpose is to indicate and establish a subject 
in subjection, to produce its social contours in space and time. Its 
reiterative operation has the effect of sedimenting its “positionality” 
over time. (Butler 1997: 33–34)

Solche Anrufungen werden von den arabischsprachigen Mitarbeiter*innen – 
etwa rekontextualisiert im Rahmen von Teamsitzungen  – immer wieder 
thematisiert, sind also Ausgangspunkt für Positionierungen im Kontext von 
Arbeitspraxis und Reflexion. Unter dem Konzept der Positionierung werden 
hier in analytischer Hinsicht zwei miteinander verschränkte Dimensionen 
gefasst: (1) die der narrativen Positionierung (vgl. u. a. Bamberg 1997; Depper-
mann 2013), also wie sich Akteur*innen in und über eine Narration gegenüber 
ihren Interaktionspartner*innen positionieren, und (2) die der metapragma-
tischen Positionierung (vgl. Spitzmüller 2013), d. h. die Positionierung über 
indizierte, registrierte Personen- und Verhaltenstypen. 
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Oft handelt es sich, so wie auch im Folgenden4, um Narrative (sensu 
Georgakopoulou 2007), in denen eine Anrufung die vermeintliche Herkunft 
der Erzähler*in evoziert, die sich schließlich dagegen wendet. 

Jasmin erzählt von einer Unterhaltung mit dem Mitarbeiter eines 
Immobilienunternehmens, das Klient*innen um ihr Geld gebracht 
hat. Dieser sei Iraker und sehr nett, es sei aber nötig, im Kontakt mit 
ihm nicht locker zu lassen. Sie beschreibt sehr lebhaft, wie sie mit ihm 
umgeht, damit er das Geld zurückzahlt. Zu Beginn habe er ihr gesagt, 
„Du bist ein Araber, reden wir Arabisch“, sie habe entgegnet „Nein, wir 
reden jetzt auf Deutsch“. Dann habe sie ihn damit aufgezogen, dass er 
ein schlechter Geschäftsmann sei, weil er die Zahlungen unzureichend 
dokumentiere. Er habe daraufhin gemeint, sie sei doch Araberin, sie 
würde doch verstehen, wie das läuft, worauf sie geantwortet habe 
„aber blöd, wir sind in Österreich“. (Memo vom 01.08.2017, aus 
einer Teamsitzung)

Frappierend ist die ideologische Aufladung der ‚Sprachwahl‘ in der erzählten 
Episode (und im Vollzug des Erzählens). In der Erzählung stellt die Anrufung 
eine Kategorisierung (‚Araber‘) in den Raum, die mit einer Aufforderung ver-
knüpft ist (‚Arabisch zu sprechen‘). Der Aufforderung verweigert sich Jasmin. 
Sie beschreibt den Kontakt wie einen – wenn auch spielerisch geführten – 
Machtkampf. Die Weigerung, Arabisch zu sprechen, wird zu einem wirkungs-
vollen Akt, mit dem sie sich ihren Kolleg*innen in der Teamsitzung gegenüber 
im professionellen Sinne als souveräne Verhandlungsführerin präsentiert. Die 
inszenierte Wirksamkeit ihrer Reaktion, die zunächst eine Gefährdung ihrer 
professionellen Position durch die Äußerung ihres Gegenübers voraussetzt, 
besteht in der impliziten Verknüpfung der Kategorisierung der Sprecherin 
mit dem ihr unterstellten Repertoire und dem Einfordern einer Ausrichtung 
an ihrem Gegenüber (‚wir‘). Als Nebenprodukt quasi wird ‚Araberin sein‘/
‚Arabischsprechen‘ als eine Gefahr für ihre professionelle Position konstruiert. 
Das wird durch den weiteren Verlauf der Erzählung bestätigt, wo ‚Araberin 
zu sein‘ mit ‚Unprofessionalität‘ verknüpft wird. Der Übertragung dieser 
Wertzuschreibungen auf ihre Person, also die Ausrichtung an dem so konst-

4	 Bei einigen der folgenden Beispiele handelt es sich um Daten, die über teilnehmende 
Beobachtung gewonnen und in Memos protokolliert wurden. Hier ist jeweils noch eine 
weitere narrative Ebene mitzudenken, in der der Forschende die beobachtete (in der Inter-
aktion rekontextualisierte) Erzählung in einem anderen Zusammenhang – der Praxis des 
Memo Schreibens – rekontextualisiert. Dies gilt jedoch in ähnlicher Form auch für Audio-
Aufnahmen und Transkripte (vgl. Urban 1996; Vigouroux 2007).
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ruierten Typus, entzieht sie sich nicht, indem sie diese in Frage stellt, sondern, 
indem sie anders handelt (‚Deutsch spricht‘) und einen anderen ideologischen 
Raum aufruft (‚Österreich‘) – sich also einem vom Gegenüber definierten 
‚wir‘ verweigert. ‚Arabisch zu sprechen‘ indiziert in dieser Erzählung einen 
Seitenwechsel und das Verlassen einer dadurch aufgerufenen professionellen 
Ordnung, die Anrufung damit eine Gefährdung ihrer professionellen Position 
(s. Abschnitt 3). Die Verknüpfung der dem ‚Arabischsein‘ zugeschriebenen 
indexikalischen Werte mit dem ‚Arabischsprechen‘, indexikalische Werte, die 
durch die Anrufung auch in einen Bezug zu ihrem sprachlichen Repertoire 
gestellt werden, wird durch die explizite Sprachwahl als Gegenmittel gefestigt – 
ebenso wie deren Assoziation mit der Untergrabung ihrer Professionalität.

Wenn über eine explizite Sprachwahl in einer Situation berichtet wird, 
so geht es dabei oft um Handlungsmacht, wie im obenstehenden Beispiel. 
‚Arabisch‘ hat dabei aber keinen festen Wert, wie das folgende Beispiel zeigt, 
wo ‚Arabischsprechen‘ nicht als drohender Kontrollverlust figuriert, sondern 
als Ressource zur Wahrung von Kontrolle genutzt wird:

Der nächste Punkt auf der Tagesordnung betrifft eine Reihe externer 
Workshops. Diese seien etwas speziell, Sami begründet das mit Hinweis 
auf die divergierende sozialpolitische Agenda der Einrichtung. Sami 
fragt, wer den nächsten arabischsprachigen Workshop halten wolle 
[d. h. für arabischsprachiges Publikum; diese werden dann üblicherwei-
se entweder ‚direkt‘ auf Arabisch gehalten oder gedolmetscht]. Mona 
meldet sich. Sami meint, es sei gut, das direkt auf Arabisch zu machen 
„weil da kann das [...] Personal nicht auf Deutsch dazwischenreden“. 
(Memo vom 31.01.2017, aus einer Teamsitzung)

Hier wird das Repertoire der Mitarbeiterin Mona als Ressource gehandelt, zu-
mindest wird ihm von Sami ein Wert in der Absicherung ihrer professionellen 
Rolle zugeschrieben. Dabei geht es nicht nur darum, die Durchsetzung der 
institutionellen Agenda zu sichern, sondern durchaus auch, als Subjekt nicht 
‚zwischen die Fronten‘ zu geraten. In diesem Fall wird ‚dem Arabischen‘ der 
Status einer Ressource zugeschrieben, die es ermöglicht, sich über den Aus-
schluss der Mitarbeiter*innen der anderen Einrichtung dem zwischeninstitu-
tionellen Zusammenstoß ein Stück weit zu entziehen und so die professionelle 
Handlungsfähigkeit aufrecht zu erhalten. 

Doch nicht nur im Kontakt mit Externen beschreiben die arabischspra-
chigen Mitarbeiter*innen ihr Repertoire als problematisch für ihre profes-
sionelle Positionierung, sondern auch im Team, in der Verteilung von Arbeit 
und der Zuweisung von Zuständigkeiten. Dies führte zeitweise zu größeren 
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Diskussionen, die sich um Äußerungen wie in der folgenden Beobachtung 
kristallisierten:

Nach dem Team, in kleinerer Runde, spricht Sami an, dass er seine 
Arabischkenntnisse „inzwischen“ teilweise auch als „Fluch“ betrachte. 
Carla und Anna hören ihm zu und stellen Rückfragen in Bezug auf 
den Umgang mit der Aufgabenverteilung im Team. Sami erklärt, dass 
es ihn vor allem belaste, dass er seit dem starken Anstieg arabisch-
sprachiger Klient*innen weniger in seiner eigenen Profession arbeiten 
könne, wenig an seinen Fällen weiterbringe, da er immer potentiell 
mit allen Fällen in Berührung kommt. (Memo vom 22.06.2016, Ge-
spräch nach dem Team)

Auch hier schreibt Sami dem sprachlichen Repertoire einen ambivalenten Wert 
zu, einerseits als Ressource im Arbeitsprozess, andererseits als Gefahrenquelle 
für seinen Platz in der professionellen Ordnung. Interessant ist auch, wie die 
von Sami vorgebrachte Schwierigkeit von seinen Kolleginnen weiterbearbeitet 
wurde: Die Problematik, so die Meinung, bestehe in einer fehlenden/schwie-
rigen Abgrenzung (gegenüber Klient*innen und Kolleg*innen). ‚Grenzen zu 
ziehen‘ ist in meinen Beobachtungen ein immer wiederkehrendes Motiv in 
der Reproduktion des Institutionellen. Die Mechanismen, die das sprachliche 
Repertoire zu einer kapitalisierbaren Ressource machen, und die Stellung des 
Trägers der Ressource in diesem Prozess wurden in diesem Moment zwar von 
Sami thematisiert, in der Reflexion jedoch beiseitegelassen. 

Die Beispiele zeigen, dass dem ‚Arabischen‘ als Teil des sprachlichen Re-
pertoires zum einen eine gewisse Exklusivität einer beschränkten Ressource 
anhaftet, auf die nicht alle Zugriff haben. Die Regelung des Zugriffs auf diese 
Ressource stellt eine Möglichkeit für die arabischsprachigen Mitarbeiter*innen 
dar, eine gewisse Handlungsmacht bzw. Kontrolle auszuüben. Zum anderen 
wird es von den Mitarbeiter*innen auch mit Überschreitungen der institutio-
nellen Ordnungen in Verbindung gebracht – in recht gegensätzlicher Weise, 
sowohl als drohender Kontrollverlust als auch als Potential zum Wahren von 
Kontrolle.

Als Teil der Institution zu sprechen und ‚Arabisch‘ zu sprechen geht in 
den Positionen der arabischsprachigen Mitarbeiter*innen eine ambivalente 
Allianz ein. Für ein Verständnis dieser Ambivalenz, die die Handlungsfähig-
keit der Mitarbeiter*innen betrifft, ist das Spannungsfeld zwischen einer 
professionellen ‚Rolle‘, die über bestimmte kommunikative Praktiken und 
Positionierungen indiziert und reproduziert wird, und einem ‚Mehr‘ an inde-
xikalischer Bedeutung relevant, das mit den Repertoires der arabischsprachigen 
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Mitarbeiter*innen in Verbindung gebracht wird, Repertoires, die wiederum 
durch die Institution kapitalisierbar sind. Die Frage ist also, welche Bedeutung 
dem spezifischen sprachlichen Repertoire in der Herstellung institutioneller 
und professioneller ‚Rollen‘ (als institutionalisierte Personentypen) zukommt. 
Vor einer tieferen Beschäftigung mit den Positionierungen der Akteur*innen 
wende ich mich daher noch einmal den Prozessen der Schöpfung sprachlicher 
Ressourcen im institutionellen Kontext zu. Diese hängen mit der spezifischen 
Form der Institutionalisierung und Professionalisierung jener sprachlichen 
Repertoires zusammen, die eine zentrale Ressource für die Arbeitsprozesse in 
der Einrichtung liefern.

3.	 Institutionalisierung und Professionalisierung von 
sprachlichen Repertoires

Der Begriff der Institution bezeichnet hier zunächst einmal die konkrete Ein-
richtung, also die Beratungsstelle. Mit dem Begriff der Institutionalisierung 
(und der Professionalisierung) öffnet sich eine breitere Perspektive, aber auch 
ein weites Feld, das hier nicht eingehend diskutiert werden kann. Daher nur 
einige grundlegende, in diesem Zusammenhang anschlussfähig erscheinen-
de Züge: Mit Berger und Luckmann (2013 [1969]: 49–98) kann man die 
wechselseitige Typisierung und Vergegenständlichung von Handlungen und 
Akteur*innen als wesentliches Merkmal des Konzepts zugrunde legen. Insti-
tutionelle ‚Rollen‘ haben dann eine Repräsentationsfunktion gegenüber der 
von ihnen ausgefüllten Funktion und der Institution als ganzen (Berger und 
Luckmann 2013 [1969]: 79–80). Diese Konzeptualisierung weist Parallelen 
mit den Konzepten der Registrierung (Typisierung) und des Emblems (Reprä-
sentationsfunktion) in Agha (2007) auf. Darüber hinaus wäre mit Bourdieu 
(1991 [1982]) noch die Hervorbringung von Differenz als Distinktion im 
Kontext solcher Vergegenständlichungen zu ergänzen.

Professionalisierung als die Herstellung von ‚Professionalität‘ kann parallel 
dazu konzeptualisiert werden. In Abgrenzung zu Ansätzen, die Kompetenz in 
einem eigenmächtigen Subjekt verorten, betont Pfadenhauer (2003, 2010) 
die soziale Hervorbringung von Professionalität, die sie als eine ‚institutiona-
lisierte Kompetenzdarstellungskompetenz‘ bezeichnet. Den Begriff der Kom-
petenz fasst sie als „das – die Tätigkeitsmodifikationen Können, Wollen und 
Dürfen bzw. Müssen umfassende – Vermögen zur iterativen Problemlösung“ 
(Pfadenhauer 2010: 155) und schließt damit explizit die soziale Dimension 
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mit ein, also etwa in Form sozialer Zuschreibungen5 (vgl. Pfadenhauer 2010: 
153–156). Betrachtet man das sprachliche Repertoire als Quelle für ein spezi-
fisches Wissen, das im Kontext der Einrichtung in relevanten Kompetenzen – 
etwa ‚Arabisch können‘ – typisiert/registriert wird, so fällt dennoch auf, dass 
sowohl die individuellen Ausprägungen der Handlungsmacht als auch die 
jeweilige Zuerkennung bei den verschiedenen Akteur*innen der Einrichtung 
unterschiedlich ausfallen. 

Heller und Duchêne (2016) weisen in ihrer Diskussion zur Kommodi-
fizierung sprachlicher Ressourcen darauf hin, dass die Kapitalisierung einer 
bestimmten Kompetenz durch eine Institution nicht automatisch mit deren 
Anerkennung, Repräsentation und Entlohnung einhergeht (Heller und Du-
chêne 2016: 152–153; s. dazu auch Duchêne 2011): Eine Frage ist, ob die 
sprachlichen Ressourcen von der Institution als wertvoll anerkannt werden. 
Eine andere Frage ist, inwiefern die sprachlichen Ressourcen auch für die 
Träger*innen zu (ökonomischem) Kapital (Bourdieu 1986) werden können. 
Im institutionellen Kontext wird die innere Differenzierung und Registrierung 
professioneller Positionen auf spezifische ‚Kompetenzen‘ gestützt. Rechts-
berater*in zu sein verlangt z. B. eine bestimmte Ausbildung (oder ein klar 
definiertes Äquivalent), die bestimmte Kompetenzen bescheinigt. 

Abbildung 1: Ausschnitt aus einer Stellenanzeige für den Posten einer 
Berater*in der Einrichtung. Der Ausschnitt zeigt die Beschreibung eines 

Bewerber*innenprofils.

‚Kompetenzen‘ auf Basis sprachlicher Repertoires haben einen anderen Stand. 
Mitarbeiter*innen, die anerkannterweise ‚Arabisch‘ sprechen, sind in einer 
weniger eindeutigen Situation. Ihre Sprachkenntnisse werden zwar als wert-
volle und exklusive Ressource anerkannt, diese hat aber eher den Status einer 
Zusatz- als einer Kernkompetenz. Illustriert sei dies an einer Stellenbeschrei-
bung (s. Abb. 1). Hier treten spezifische Sprachkenntnisse als optionale Eigen-
schaften der Bewerber*in auf – nach den Muss-Kriterien einer spezifischen 
Ausbildung, deutschen Sprachkenntnissen sowie klassischen ‚Softskills‘ wie 

5	 Das heißt auch, dass Professionalität nicht als absolute, raum- und zeitentbundene Eigen-
schaft, sondern als eine situierte Ordnung verstanden wird (vgl. Blommaert 2005: 70–78).
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etwa „Teamfähigkeit“. Bei den Sprachkenntnissen wird von der biographischen 
Dimension abstrahiert („Fremdsprachenkenntnisse“). Diese ist separat und 
spezifiziert als „[e]igene Migrationsbiographie“ gelistet. 

Sprachkompetenzen sind Objekt wechselseitiger Typisierungen und indi-
zieren registrierte Personen- und Verhaltenstypen (vgl. Spitzmüller 2013), die 
eine Unterscheidung zu anderen Team-Mitgliedern herstellen. Im Unterschied 
zu Jurist*innen existiert für Spracharbeiter*innen jedoch kein in dieser Hin-
sicht institutionell definierter Posten. In einer ökonomischen Dimension sind 
ihre Sprachkenntnisse damit höchstens von indirektem oder transitivem Wert. 
Sie werden für ihre Arbeit als Berater*innen angestellt und entlohnt6, die sie 
im Klient*innenkontakt auch – aber nicht nur – auf Arabisch durchführen. 
Dass in den Teamsitzungen bisweilen explizit thematisiert wird, dass sie eben 
auch auf Deutsch und ggf. mit Dolmetscher (für nicht-arabischsprachige 
Klient*innen) beraten, lässt die Salienz der Spracharbeit für die Typisierung 
der arabischsprachigen Mitarbeiter*innen erahnen, die in einer Diskrepanz 
zur institutionellen Definition ihrer Rolle steht. Im tatsächlichen Arbeitsalltag 
führen die jeweiligen Personen allerdings auch eine Reihe von Tätigkeiten aus, 
die als Spracharbeit in einem engeren Sinne gelten können.

6	 Es ist nicht auszuschließen, dass die spezifischen sprachlichen Ressourcen ihren Wert als 
Berater*innen erhöhen und dass dies auch indirekt ökonomische Vorteile verschafft. Zu 
einer diesbezüglichen Aussage sind die mir vorliegenden Daten weder ausreichend noch 
geeignet.

Abbildung 2: Ausschnitt (um 90° nach 
links gedreht, die Namen der Mitarbei-
ter*innen wurden verpixelt) von einem 
Plakat, auf dem die Ergebnisse von Re-
flexionsprozessen aus dem Rahmen einer 
Team-Klausur zusammenfasst wurden. 
Die Namen der beiden arabischsprachigen 
Mitarbeiter*innen, die zu diesem Zeitpunkt 
Teil des Teams waren, sind durchgestrichen 
unter der Überschrift „Dolmetscher*in-
nen“ angeführt, daneben die Anweisung, 
„Missbrauch“ [der Mitarbeiter*innen für 
Dolmetschfunktionen] sei zu vermeiden.
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Hier reproduziert sich die professionelle Positionierung der arabischsprachi-
gen Mitarbeiter*innen in iterativen Abgrenzungshandlungen gegenüber den 
ehrenamtlichen und geringfügig beschäftigten Dolmetscher*innen. Häufig 
selbst Klient*innen der Einrichtung, sind sie im Team Grenzgänger*innen, 
die trotz intensiver Bemühungen um Symmetrisierung von Seiten des Teams 
nicht ganz dazugehören (also etwa nicht an den gemeinsamen Teamsitzungen 
teilnehmen). ‚Dolmetschen‘ – so etwa festgehalten in den Ergebnissen einer 
‚Klausur‘ (s. Abb. 2) – soll nur Sache der ‚Dolmetscher*innen‘ sein. Die so 
etablierte Unterscheidung zweier Typen von ‚Spracharbeit‘, die in einer Ana-
logie die Anstellungsverhältnisse reproduziert (fraktale Rekursion, Irvine und 
Gal 2000), wird allerdings auch immer wieder brüchig, etwa wenn es um die 
Allokation von sprachlichen Ressourcen geht wie im folgenden Fall, den ich 
in einer Teamsitzung beobachten konnte:

Es wird als Problem angesehen, dass es kaum Dolmetscherinnen, 
insbesondere für Farsi – (Sara, mit Blick zu beiden und Häsitations-
merkmalen in ihrer Äußerung:) Arabisch sei ja nun durch Mona 
und Jasmin diesbezüglich abgedeckt – gibt. Dadurch sei es für viele 
Frauen in der Beratung schwierig, Vertrauen zu fassen. (Memo vom 
13.09.2016, aus einer Teamsitzung)

Interessant ist hier das leichte Zögern von Sara, Mona und Jasmin eine Posi-
tion aufgrund ihrer Sprachkenntnisse/Gender zuzuordnen und sie in einem 
Atemzug mit den Dolmetscher*innen zu nennen. Auch in der Arbeitspraxis 
werden bisweilen die so gezogenen Grenzen überschritten, etwa wenn Jasmin 
in Abwesenheit von designierten Dolmetscher*innen doch einmal zum ‚Dol-
metschen‘ gerufen wird. Ich konnte immer wieder beobachten, dass solche 
Fälle unmittelbar von Dritten aus dem Team problematisiert werden: „du 
hast jetzt nicht wirklich übersetzt“.

Die Versuche, klare Kategorien von Spracharbeit(er*innen) zu institutiona-
lisieren, konturieren die Rolle der Berater*in unter Einbezug der Spracharbeit 
und stellen damit eine metapragmatische Ressource zur Verfügung, an der sich 
die Akteur*innen ausrichten können. Es ermöglicht etwa Jasmin zu sagen „ich 
bin nur eine Beraterin“. Wie aber bereits beschrieben, kann ‚Arabischspre-
chen‘ und ‚Arabischsprecher*in Sein‘ dennoch ganz andere Handlungs- und 
Personentypen indizieren. Dies zwingt die Akteur*innen zur Positionierung.
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4.	 Liminale Positionierungen

Im Zuge der Gewinnung individueller sprachlicher Repertoires als Arbeits-
ressource sind einerseits Registrierungsprozesse im Gang, die mehr oder min-
der stabile Positionen in Form institutionell-professioneller Rollen schaffen, 
andererseits gehen sie aber auch immer wieder mit der Überschreitung eben 
derselben Ordnungen einher. Tatsächlich hält gerade die Institutionalisierung 
der Spracharbeit die ‚arabischsprachigen‘ Mitarbeiter*innen in einer ambi-
valenten Situation, geprägt durch ein „nicht ganz“, „anders als“ und „weder 
noch“ – eine Lage, die sich mit dem Konzept der Liminalität (vgl. Turner 
1977) beschreiben lässt. In diesem letzten Abschnitt möchte ich mich noch 
einmal damit befassen, wie die Personen mit dieser Situation umgehen. Durch 
die konzeptuelle Brille der Indexikalität gelesen lautet die Frage, wie sich die 
Personen zu den indizierten Rollen und Wertzuschreibungen sowie den damit 
zusammenhängenden Akteurskonfigurationen positionieren. 

Die im Folgenden besprochenen Interaktionssequenzen sind Ausschnitte 
aus einem längeren Gespräch, das im Büro der Beratungsstelle stattfand und 
an dem vornehmlich Jasmin, Sami und ich beteiligt waren. Das Gespräch 
war eine mehrere Wochen im Voraus geplante Besprechung, in der Jasmin 
mit Sami die Unterlagen für die neu etablierten Workshops durchgehen und 
mit ihm die arabische Übersetzung einiger Begriffe klären sollte, da er hierbei 
Bedarf angemeldet hatte. Jasmin und Sami bezeichneten den Handlungs-
komplex im Vorfeld wiederholt als „Nachhilfe“. Ich durfte mit meinem Auf-
nahmegerät daran teilnehmen und hatte die Gelegenheit, auch selbst Fragen 
zu stellen. Auf eine der Fragen folgte eine längere Abfolge von eher kurzen, 
narrativen Sequenzen und damit verbundenen Positionierungen gegenüber 
in der Erzählung konstruierten Klient*innenpersonae (sog. small stories, vgl. 
Georgakopoulou 2007; Bamberg und Georgakopoulou 2008). 

4.1.	 Zwischen den Ordnungen

Auf meine Frage – ob sie denn den Eindruck hätten, dass sich die Klient*innen 
sprachlich auch auf sie einstellten – beschreiben Sami und Jasmin jeweils sehr 
unterschiedliche Erfahrungen. In den Positionierungen, die sie vollziehen, 
spielt ihr Repertoire eine große Rolle. Kaum ist die Verschiedenheit ihrer 
Erfahrungen interaktiv etabliert, folgt eine Begründung, die sich auf unter-
schiedliche Wertigkeiten ihrer Repertoires stützt. (s. Transkript 1).
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01   JON:   habt ihr den eindruck dass sich die leute auf euch auch  

            einstellen 

02   JAS:   nein 

03   JON:   wenn sie reden 

04   SAM:   (( )) bei mir schon 

05   JAS:   vielleicht mit ihm ein bisschen 

06   JON:   okee 

07   JAS:   weil sie weil sie hören das dass es nicht muttersprachlich  

            ist 

08   SAM:   genau 

09   JAS:   also man hört das: is (-) dass arabisch nicht  

            muttersprache ist 

Transkript 1: Nach einer längeren Unterhaltung über mietrechtliche Termino-
logie auf Arabisch und Deutsch stelle ich eine Frage. Minimaltranskript nach 
GAT 2 (Selting et al. 2009). JON: Forschender; JAS: Jasmin; SAM: Sami.

Samis Repertoire erfährt in der Folge zweierlei (ko-konstruierte) Zuschrei-
bungen: defizitär („sie gehen […] runter auf mein level“) und eingeschränkt 
in Bezug auf die regionale Varietät („ägyptisches Arabisch“). Die Unter-
scheidung von ‚muttersprachlich‘ und ‚nicht-muttersprachlich‘ und auch die 
Festschreibung von Samis Repertoire auf eine regionale Varietät waren auch 
hinterher noch Thema: 

Am Abend treffe ich mich mit ein paar Leuten aus der Einrichtung, 
darunter Sara (Leiterin), Jasmin und Sami in einem Lokal. Bei dieser 
Gelegenheit erzählt Jasmin von dem aufgenommenen Gespräch. Ihre 
Erzählung rotiert vor allem um die Feststellung, (der noch nicht an-
wesende) Sami sei „Analphabet“, da er nicht Arabisch schreiben könne. 
Lachend macht sie sich auch über seine Art arabisch zu sprechen lustig. 
Während der Schmäh weitergeführt wird, interveniert Sara punktuell 
auch ‚versachlichend‘, indem sie darauf hinweist, dass Sami überhaupt 
„erst spät“ Arabisch gelernt habe und auf Deutsch sehr wohl schreiben 
könne (Jasmin: „dann ist er halt ein halber Analphabet“). Sein Reper-
toire wird dann in Ko-Konstruktion charakterisiert als „Kinder-“ und 
„Oma-Arabisch“. Außerdem sagt Jasmin: „Wenn du Arabisch lernen 
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willst, frag keinen Ägypter“. (Memo vom 13.09.2016, Feierabend-
Treffen nach der Aufnahme)

Die Thematisierung solcher Wertzuschreibungen ist – wie die Beobachtung 
aus dem feierabendlichen Treffen illustriert – oft begleitet von (Selbst-)Iro-
nie, was aber nicht darüber hinwegtäuschen sollte, dass sie als Grundlage für 
die Beziehung mit den Klient*innen weitestgehend naturalisiert auftreten: 
Sami beschreibt, wie die Situation, dass sein Repertoire im Kontakt mit 
den Klient*innen als „nicht muttersprachlich“ erkannt wird, ihn zwar von 
deren Entgegenkommen abhängig macht, aber auch gewisse Vorteile biete: 
So könne er als ‚Österreicher‘ mit Arabischkenntnissen durchgehen und die 
‚Bruder-Bruder- und Schwester-Schwestermentalität‘ vermeiden, die bei ihm 
auch dann nicht greife, wenn sein (arabischer) Name bekannt würde und 
einen vereindeutigenden Kontext für die biographische Dimension seines 
Repertoires liefere. Jasmin kommentiert, er sei eben nicht „hundertprozentig 
araber […] noch nicht so richtig einer von denen“. Damit kontrastiert sie ihre 
Erfahrung, die sie zunächst dadurch bestimmt, dass sie iterative Anrufungen 
durch Klient*innen evoziert, die auf Verwandtschaftsbezeichnungen basieren 
(s. Transkript 2). 
01   JAS:   ich bin eine von denen ((lacht)) 

02          ((alle drei lachen)) 

03          das is schön | ich war oft die tante: (-) war oft die mama 

04   SAM:   genau ja 

05   JAS:   (--) die tochter 

06   SAM:   je nach alter des klienten 

07   JAS:   die schwester 

Transkript 2: Jasmin positioniert sich als „eine von denen“.

In der Folge modelliert Jasmin die indexikalische Bedeutung dieser Anrufun-
gen. Zunächst (wie in Transkript 2) stellt sie sie in einen vereindeutigenden 
Kontext: Sie sei „eine von denen“. Sie erklärt dann einerseits, dies sei ganz 
„normal“, eine „Höflichkeitsform“, andererseits ordnet sie diese indexikali-
schen Bedeutungen auch einer anderen Geltungsdomäne zu: Da „Araber“ 
üblicherweise früh viele Kinder bekämen, sei man als Vierzigjährige schon 
eine „Oma“. Sie werde von Zwanzigjährigen häufig Tante genannt, was „in 
diese arabische welt“ eh normal sei. Ihre Positionierung, die sich an zwei 
konkurrierenden pragmatischen Bedeutungsgehalten von Verwandtschafts-
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bezeichnungen ausrichtet, wird damit zu einer Positionierung zwischen 
zwei unterschiedlichen, räumlich gebundenen Ordnungen indexikalischer 
Bedeutungen (orders of indexicality, Blommaert 2005: 70–78). In Bezug auf 
den Interaktionsrahmen sind die Ordnungen nicht gleichwertig: Die eine 
bildet den aktuellen Bezugspunkt, in der die Verwandtschaftsbezeichnungen 
als Kuriosum rekontextualisiert werden (s. Transkript 2); die andere wird im 
Kontrast dazu konstruiert und die Anrufenden – die Klient*innen – darin 
verortet.

Sie positioniert sich mehrfach zu dieser Ordnung: (1) Ist sie zunächst die 
durch Anrufung passiv Fremdpositionierte (s. o.), (2) objektiviert sie daraufhin 
die ‚andere‘ Ordnung, indem sie mit analytischer Distanz die indexikalische 
Bedeutung beschreibt, die die Anrufung Tante in der ‚anderen‘ Ordnung an-
nimmt. (3) Über eine Small Story erreicht sie eine Repositionierung, indem sie 
erzählt, wie sie selbst – in Abhängigkeit von ihrer räumlichen Verortung – eine 
alternative Position in dieser ‚anderen‘ Ordnung einnimmt (s. Transkript 3). 
01   JAS:   äh dort auch (-) ich verwende auch das (-) also auch auf  

            der straße 

02   JON:   okee 

03   JAS:   ja also wenn jemand zum beispiel hilfe braucht oder (-)  

            ich seh jemand hilfe braucht | ich gehe sag tante oder oma 

            oder mama brauchst du was 

04   JON:   mhm 

05   SAM:   ja 

06   JAS:   also das is üblich ((  )) bei uns 

07   JON:   okay 

Transkript 3: Jasmin positioniert sich zur Anrede „Tante“ über ihr eigenes, 
erzähltes Handeln in einem anderen Kontext.

Die Differenz zwischen den beiden Ordnungen stellt sie damit nicht in 
Frage, vielmehr positioniert sie sich selbst als ein Subjekt, das zwischen den 
Ordnungen mobil ist. 
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4.2.	 In einer engen Gasse

Mobil zu sein bedeutet aber nicht, freie Verfügung über die Positionierung in 
der einen oder anderen Ordnung zu haben. Jasmin macht deutlich, dass sie 
in der Interaktion mit ihren Klient*innen „eine von denen“ ist (s. Transkript 
4: 01). Und das hat Konsequenzen: Die ‚gemeinsame‘ Sprache kann als Index 
einer Intimität gelesen werden, die für die professionelle Handlungsfähigkeit 
u.U. zum Problem werden kann. Sie widerspricht auch dem professionel-
len Selbstverständnis. Jasmin formuliert mehrfach, dass die Herkunft und 
Sprache der Klient*in keinen Einfluss auf die Qualität der Beratungsleistung 
haben dürfen. In einem sprachbiographischen Interview, das die Anfertigung 
eines Sprachenportraits (Busch 2016; Busch i. d. Bd.) beinhaltete, nahm sie 
sogar zur Visualisierung der diversen arabischen „Dialekte“ im Portrait eine 
ablehnende Haltung ein, die sie noch kurz zuvor als Vertrauen und Nähe 
herstellende Ressourcen beschreibt: 

nein ich war (.) nee ich darf nich dass ich (.) 
ich werd sicher nicht reden jetz über die iraker 
weil die iraker eben weil sie weil ihr dialekt 
schön ist so is das jetz (nee) ((lacht)) also (-) 
niemand hat eine speziellen platz jetz bei mir (.) 
also es is (-) nichts (-) anhand (-) nein also (-) 
es is schön mal die dialekte zu hören aber das 
war_s dann=ja ((lacht)) (Jasmin im Interview zum 
Sprachenportrait, 10.10.2016)

Die Problematik, die sich dadurch auftut, expliziert Jasmin im weiteren 
Verlauf des Gesprächs (s. Transkript 4): Sie beschreibt eine ausweglose Situ-
ation, in der überhöhte Erwartungen an sie gestellt werden (s. Transkript 4: 
01–06). Als ich sie frage, wie sie damit umgehe, erzählt sie, wie sie sich auf 
ihre institutionell-professionelle Rolle beruft (s. Transkript 4: 09–11). In ihrer 
Erzählung nimmt sie diese Rolle performativ im Wechsel zwischen erzählter 
und Interaktionsebene über emblematische Tätigkeiten (Anrufen, Beraten, 
Aussprechen unangenehmer Wahrheiten) (s. Transkript 4: 15–21) ein. Indem 
sie sich in der Erzählung und im Erzählen an der Rolle ausrichtet, schafft sie 
in ihrer Positionierung der Klient*in gegenüber Distanz. 
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01 JAS: ja (-) und (--) äh (-) ja und das is (-) eben weil ich 

eine von denen bin dann ich | (-) sie haben nur (.) zwei 

(--) äh: (--) sachen hier in österreich (.) sachen oder 

menschen oder ja

02 SAM: mhm

03 JAS: gott (-) und jasmin

04 SAM: (hui)

05 JON: ((lacht))

06 JAS: und da bin ich wirklich dann bin ich wirklich so eine (.) 

enge gasse dann irgendwie in ecke gedrängt ((lachend))

07 JON: ((lacht)) aber wie gehst du damit um

08 (---)

09 JAS: äh: (-) nein ich sag zu ihnen von mir aus: allah | aber 

bitte ich bin nur eine arme angestellte

10 ((SAM und JON lachen))

11 JAS: ((lacht)) schau ma mal was ich machen kann | (--)

((lacht)) und die sag(t) wirklich nein nein nein nein nein

12 JON: ((lacht))

13 JAS: wie nein ohne dich wird nicht funktionieren=ja | nur ich 

hab dich ich hab nur dich

14 JON: ((lacht)) ja

15 JAS: (warum) | und das ist natürlich un unangenehm weil (---)

äh (-) kommt diese bittere tatsache also dass weil

16 SAM: mhm

17 JAS: sie wollen auch (.) sowieso nicht wahrn (.) nehmen dass 

wir keine wohnungen mehr für sie haben | und da kommt 

diese bittere tatsache die haben aber keine wohnung | 

(---) u:nd da wird dann | weil ich muss es gleich sagen 

damit es wirklich:

18 JON: mhm

19 JAS: es ist (-) aus | also ich ich kann für dich nicht (mehr 

tun) | ich kann nicht deine tante sein oder: nach gott 

kommen ich:

20 JON: ((lacht leise))

21 JAS: kann nur beraten ((lacht)) eventuell einen anruf für dich 

machen oder so aber
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01 JAS: ja (-) und (--) äh (-) ja und das is (-) eben weil ich 

eine von denen bin dann ich | (-) sie haben nur (.) zwei 

(--) äh: (--) sachen hier in österreich (.) sachen oder 

menschen oder ja

02 SAM: mhm

03 JAS: gott (-) und jasmin

04 SAM: (hui)

05 JON: ((lacht))

06 JAS: und da bin ich wirklich dann bin ich wirklich so eine (.) 

enge gasse dann irgendwie in ecke gedrängt ((lachend))

07 JON: ((lacht)) aber wie gehst du damit um

08 (---)

09 JAS: äh: (-) nein ich sag zu ihnen von mir aus: allah | aber 

bitte ich bin nur eine arme angestellte

10 ((SAM und JON lachen))

11 JAS: ((lacht)) schau ma mal was ich machen kann | (--)

((lacht)) und die sag(t) wirklich nein nein nein nein nein

12 JON: ((lacht))

13 JAS: wie nein ohne dich wird nicht funktionieren=ja | nur ich 

hab dich ich hab nur dich

14 JON: ((lacht)) ja

15 JAS: (warum) | und das ist natürlich un unangenehm weil (---)

äh (-) kommt diese bittere tatsache also dass weil

16 SAM: mhm

17 JAS: sie wollen auch (.) sowieso nicht wahrn (.) nehmen dass 

wir keine wohnungen mehr für sie haben | und da kommt 

diese bittere tatsache die haben aber keine wohnung | 

(---) u:nd da wird dann | weil ich muss es gleich sagen 

damit es wirklich:

18 JON: mhm

19 JAS: es ist (-) aus | also ich ich kann für dich nicht (mehr 

tun) | ich kann nicht deine tante sein oder: nach gott 

kommen ich:

20 JON: ((lacht leise))

21 JAS: kann nur beraten ((lacht)) eventuell einen anruf für dich 

machen oder so aber

Transkript 4: Jasmin beschreibt, dass Klient*innen hohe Erwartungen an sie 
stellen, die sie mit Verweis auf ihre institutionell-professionelle Rolle abweist.

Im Gegensatz zu Sami (s. Abschnitt 4.1) erlebt sie in ‚ihrem Arabisch‘ aller-
dings keinen Raum für ambivalente Zuschreibungen. Ihr Repertoire wird zum 
Index ihrer ‚Herkunft‘ und macht sie als ‚Palästinenserin‘ kenntlich. In ihrer 
Erzählung wird das von ihrem Gegenüber genutzt, um erneut eine gemeinsame 
Position zu konstruieren. Die Konsequenzen dieser Positionierung blockt sie 
zwar ab, indem sie die Anrufung zurückspielt – „wir sind alle im selben boot“, 
diese aber auch nicht zurückweist. In der Erzählung resultiert diese Wendung 
der Anrufung in einer erneuten Positionierung auf Distanz zum Gegenüber. 
Mit ihrem Meta-Kommentar zur Erzählung – sie wisse manchmal nicht was 
sie sagen soll, es gebe auch nichts zu sagen – positioniert sie sich aber auch auf 
Distanz zur Rolle der Berater*in. Während sie innerhalb der Erzählung die 
Klient*in auf Distanz hält, resultiert dies im Moment des Erzählens in einer 
Aporie, wo weder die eine noch die andere Subjektposition, zwischen denen 
sie zuvor hin- und hergependelt ist, Handlungsfähigkeit zu liefern scheinen.

01 JAS: und da kommt dann nachher wenn ich mit ihnen rede sagt | 

ah du bist eine palästinenserin | (---) weil sie erkennen 

meinen akzent

02 JON: mhm

03 (3,01s)

04 JAS: und da geht s dann los (.) ne | (-) ich bin auch 

eigentlich ein palästinenser verstehst du

05 (---)

06 JON: okee

07 JAS: und damit sie mir noch mehr mir ein schlechtes gewissen 

einjagen=ja

08 SAM: na klar

09 (--)

10 JAS: und dann sag ich | (-) tja

11 (--)

12 JON: ((lacht))

13 JAS: d ((lacht)) | wir sind alle im selben boot

14 SAM: genau ((lacht)) | genau | (( ))

15 JAS: ((lacht)) | du hast eh du (( )) du kennst (die sit) du

weißt eh wir sind arm wir sind immer f w wir waren immer 

auf dem flucht wir sind (.) tausendmal vertrieben | (-)

sag ja ich weiß (-) und es wird nicht aufhören

wahrscheinlich | (--) aber is so | leben wir damit | (---)

was soll ich machen | ich weiß nicht manchmal (( )) was 

ich sagen soll

16 SAM: na eh

17 JON: mhm

18 SAM: na was anderes kanns (.) kann man nicht sagen

19 JAS: es gibt auch nicht(s) zu sagen (anderes) ja

20 JON: nein (.) klar

21 SAM: nein 
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01 JAS: und da kommt dann nachher wenn ich mit ihnen rede sagt | 

ah du bist eine palästinenserin | (---) weil sie erkennen 

meinen akzent

02 JON: mhm

03 (3,01s)

04 JAS: und da geht s dann los (.) ne | (-) ich bin auch 

eigentlich ein palästinenser verstehst du

05 (---)

06 JON: okee

07 JAS: und damit sie mir noch mehr mir ein schlechtes gewissen 

einjagen=ja

08 SAM: na klar

09 (--)

10 JAS: und dann sag ich | (-) tja

11 (--)

12 JON: ((lacht))

13 JAS: d ((lacht)) | wir sind alle im selben boot

14 SAM: genau ((lacht)) | genau | (( ))

15 JAS: ((lacht)) | du hast eh du (( )) du kennst (die sit) du

weißt eh wir sind arm wir sind immer f w wir waren immer 

auf dem flucht wir sind (.) tausendmal vertrieben | (-)

sag ja ich weiß (-) und es wird nicht aufhören

wahrscheinlich | (--) aber is so | leben wir damit | (---)

was soll ich machen | ich weiß nicht manchmal (( )) was 

ich sagen soll

16 SAM: na eh

17 JON: mhm

18 SAM: na was anderes kanns (.) kann man nicht sagen

19 JAS: es gibt auch nicht(s) zu sagen (anderes) ja

20 JON: nein (.) klar

21 SAM: nein 

Transkript 5: Jasmin erzählt, was passiert, wenn Klient*innen  
ihren Akzent erkennen.

5.	 Fazit

Die hier diskutierten Daten illustrieren Folgen und Nebenfolgen von In-
stitutionalisierung und Kapitalisierung sprachlicher Repertoires für deren 
Träger*innen in einer NGO. Unmittelbar aus der institutionellen Aneignung 
dieser individuellen Ressource folgen Bestrebungen der Festschreibung und 
Begrenzung, etwa von Kompetenzen und Verantwortungen. Diese bleiben 
aber notwendigerweise unvollständig, übersteigt das indexikalische ‚Potential‘ 
doch weit eine funktionale Dimension. Wie die analytische Betrachtung von 
Anrufungen und deren weiterer Aushandlung gezeigt hat, hat das bisweilen 
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die Destabilisierung der institutionalisierten Ordnung zur Folge, was die 
Spracharbeiter*innen wiederum zur Repositionierung zwingt. Als Nebenfolge 
der Schöpfung von Sprachkenntnissen als Ressource befinden sich diese in 
einer liminalen Position: Häufig müssen sie zwischen widersprüchlichen Er-
wartungshaltungen vermitteln, die ihnen widersprüchliche und wechselnde 
Positionierungen abverlangen. Während die sprachliche Ressource als Kapi-
tal in den Arbeitsprozess eingeht, ist ihr Wert für die Spracharbeiter*innen 
zumindest ambivalent. Mal als Ressource nutzbar und mal ein vulnerabler 
Punkt, bringt sie diese immer wieder an die Grenzen der institutionalisierten 
Ordnung.
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Société 4(98). 17–42. 



146 Jonas Hassemer 

Boutet, Josiane. 2012. Language workers: Emblematic figures of late capitalism. In 
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Online-Zeitschrift zur verbalen Interaktion 10, 353–402.

Silverstein, Michael. 2003. Indexical order and the dialectics of sociolinguistic life. 
Language & Communication 23. 193–229.

Slembrouck, Stef. 2010. Discourse, critique and ethnography: Class-oriented coding 
in accounts of child protection. In Caroline Coffin, Theresa Lillis & Kieran 
O’Halloran (Hgg.), Applied linguistics methods, 251–266. London: Routledge.

Spitzmüller, Jürgen. 2013. Metapragmatik, Indexikalität, soziale Registrierung: 
Zur diskursiven Konstruktion sprachideologischer Positionen. Zeitschrift für 
Diskursforschung 1(3). 263–287.

Turner, Victor. 1977. Process, system, and symbol: A new anthropological synthesis. 
Daedalus 106(3). 61–80.

Urban, Greg. 1996. Entextualization, replication, and power. In Michael Silverstein 
& Greg Urban (Hgg.), Natural histories of discourse, 21–44. Chicago: The Uni-
versity of Chicago Press.

Urciuoli, Bonnie. 2016. Discussion: Imagining the languaged worker’s language. 
Multilingua 35(4). 469–481.

Vigouroux, Cécile. 2007. Trans-scription as a social activity: An ethnographic ap-
proach. Ethnography 8(1). 61–97.





Osnabrücker Beiträge zur Sprachtheorie 93 (2018), 149–168

Galina Putjata

„Russisch zu sprechen, das macht mich nicht weniger 
Israeli“ – Der Wandel mehrsprachigkeitsbezogener 
Identitätskonstrukte im Kontext israelischer 
Migrationspolitik 

Abstract

In den 1990er Jahren erfuhr Israel eine Einwanderung aus der (ehemaligen) Sowjetunion, die 
die Bevölkerungszahl des Landes um 20% steigen ließ. Als Reaktion darauf wurde eine Reihe 
von Maßnahmen auf verschiedenen Ebenen eingeführt, die den Sprachen der Neueingewan-
derten einen besonderen Stellenwert einräumten. Dieser Wandel im soziopolitischen Diskurs 
Israels liefert einen besonderen kontextuellen Rahmen für die Erforschung des ‚Phänomens‘ 
Mehrsprachigkeit: Wie schlagen sich solche makrosoziologischen Wandlungsprozesse auf die 
Selbstpositionierungen von Individuen und die Konstruktion ihrer Identität nieder? Der Beitrag 
untersucht aus poststrukturalistischer Perspektive die Spracheinstellungen von Mehrsprachigen 
als Teil der Identitätsbildung im Kontext von Migration. Basierend auf Konzepten der ‚imagi-
nierten Gemeinschaft‘ und der ‚Ökonomie des sprachlichen Tauschs‘ werden Ergebnisse einer 
sprachbiographischen Studie diskutiert, die die Bedeutung sprachideologischer Zuweisungen 
für die Selbstpositionierung russisch-hebräisch Mehrsprachiger untersucht. Die Ergebnisse 
erlauben tiefe Einblicke in die Prozesse der Identitätskonstruktion und verdeutlichen die Be-
deutung gesellschaftlichen Umgangs mit dem Thema Mehrsprachigkeit.

1.	 Spracheinstellung und Mehrsprachigkeit

Sprachwissenschaftliche Studien zeigen, dass die Entstehung und Entwicklung 
individueller Mehrsprachigkeit von zahlreichen persönlichen und gesellschaft-
lichen Faktoren beeinflusst wird. Unter anderem prägen Einstellungen gegen-
über den Sprachen maßgeblich den Spracherwerb und erhalt (Schmid 2010).

Seit den 1960er Jahren werden Spracheinstellungen in der Psycholinguistik 
und Sprach(sozial)psychologie als individueller affektiv-motivationaler Faktor 
der Sprachproduktion und -perzeption in den Blick genommen (Garrett 
2010). Studien zu Motivation beim Zweitspracherwerb und Akkulturation 
(Schumann 1978) stützten sich auf diese Befunde und entwickelten Konzepte 
wie das Language Ego (Guiora et al. 1972), um individuelle Unterschiede 
in Erwerbsprozessen durch Einstellungsunterschiede zu erklären (vgl. für 
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einen Überblick Rost-Roth 2010: 876‒886). Seit einigen Jahren untersuchen 
darüber hinaus neurowissenschaftliche Arbeiten, wie sich Emotionen auf 
Sprachverarbeitung und speicherung auswirken (vgl. für einen Überblick 
Pavlenko 2007: 153‒168). 

Soziologische Studien beziehen sich oft auf Spracheinstellungen Zugewan-
derter, um Integrationsprozesse zu beschreiben. In diesem Zusammenhang 
haben Studien zur sozialen Verortung Russischsprachiger in Deutschland, 
Israel und USA (Prashizky und Remennick 2015)1 herausgearbeitet, dass 
es unterschiedliche Arten des Umgangs mit Mehrsprachigkeit gibt: Einige 
Migrant*innen plädieren für eine umfassende sprachliche ‚Assimilierung‘ bei 
gänzlicher Ablehnung der ‚home languages‘, während andere selbstbewusst 
ihre Zweisprachigkeit leben und wieder andere sich zu keiner dieser Pole 
zugehörig fühlen und „[…] may fall in the cracks between the two cultures, 
living in a chronic limbo“ (Prashizky und Remennick 2015: 18).

Auch im medialen Diskurs zur Neueinwanderung in Europa ist das Thema 
der sprachlichen Integration virulent. Der Argumentation zu sprachlicher 
Kompetenz als Voraussetzung für die erfolgreiche Teilhabe und folglich als 
unmittelbares bildungspolitisches Ziel liegt ein essentialistisches und ins-
trumentelles Sprachkonzept zugrunde. Als bedeutsames Ziel sprachlicher 
‚Assimilation‘ erscheinen dabei nur Kenntnisse ‚der einen deutschen Sprache‘ 
in Deutschland (Stevenson 2011) oder ‚des einen Hebräischen‘ in Israel 
(Spolsky und Shohamy 1999). Die israelischen Diskussion zur Integration 
postsowjetischer Zuwanderer um 1990 ist außerdem von motivationaler 
Argumentation geprägt: Die neue Migrationsbewegung sei nicht (mehr) 
von der idealistischen Vision des Zionismus geprägt – Israel als Heimat aller 
Juden. Daher seien sie nicht an der Teilhabe an der israelischen Sprache 
interessiert. Mit diesem Unterschied in der Einstellung gegenüber früher 
Migrierten wird ihre gestiegene Tendenz zum Erhalt der ‚home languages‘ 
begründet. In der Argumentation wird dabei die Loyalität zum Russischen 
unterstrichen und eine mangelnde Verbindung zu Israel unterstellt (Spolsky 
und Shohamy 1999: 236).

Ähnliche einstellungsbezogene Argumente finden sich im Diskurs zum 
Integrationsverhalten Russischsprachiger in Deutschland. Die Anpassung 
an ‚die‘ Staatssprache wird als Voraussetzung für Teilhabe an der Gesellschaft 

1	 Der Forschungsstand wird mit Fokus auf den israelischen und deutschen Kontext mit 
Bezug auf Russischsprachige dargestellt. Der israelische Kontext bildet den gesellschaft-
lichen Rahmen der Studie. Die Ergebnisse sind jedoch auch für die Erforschung sprach-
ideologischer Prozesse in Deutschland von Bedeutung.
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und als Zeichen der Loyalität dargestellt. Dies wird zentral in der rechtlichen 
Situation der sog. (Spät-)Aussiedler. Um den Status zu erlangen, müssen 
Deutschkenntnisse nachgewiesen werden. Faktisch wird damit eine Loyalität 
erzwungen, unabhängig von bisherigen sprachlichen Praktiken der Personen. 
Diese gilt wiederum als Ausgangspunkt für eine schnellere Integration, da 
Spracheinstellungen die Motivation zum Spracherwerb prägen (Ries 2013: 
229). 

Spracheinstellungen werden in all diesen Argumentationen als ein inter-
nales Charakteristikum einer Person verstanden, das sich vor der Migration 
entwickelt habe und ihr Integrationsverhalten gewissermaßen aus dem ‚Schat-
ten‘ ihrer/seiner Vergangenheit heraus determiniere. Diese essentialistische 
Perspektive auf Sprache wird angesichts der Komplexität mehrsprachiger Ge-
sellschaften und der Prozesse transnationaler Mobilität von Vertreter*innen der 
kritischen Soziolinguistik als nicht haltbar zurückgewiesen (vgl. etwa Pavlenko 
und Blackledge 2004). Sprachliche Identität, so die poststrukturalistische 
Position, sei ein Konzept, das erst in Interaktion konstruiert und produziert 
werde. Im Gegensatz zur soziopsychologischen Sicht wird dabei Identität nicht 
als Quelle sprachlicher Praktiken verstanden, sondern als deren Produkt; folg-
lich sei Identität kein internales psychologisches (und mithin individuelles), 
sondern ein soziales Phänomen (Bucholtz und Hall 2005). Es seien also nicht 
primär individuelle Spracheinstellungen, die ursächlich für ein bestimmtes 
Verhalten sind. Sprachliche Einstellungen entstünden vielmehr umgekehrt 
erst in der Interaktion und als Produkt gesellschaftlicher Bewertung. In der 
soziolinguistischen Sprachideologieforschung wird in diesem Rahmen das 
Konzept der diskursiven Sprachideologien den Spracheinstellungen gegen-
übergestellt. Dieser theoretische Rahmen wird im Folgenden, basierend auf 
Andersons (1991) Konzept der ‚imaginierten Gemeinschaft‘, vorgestellt.

1.1.	 Theoretischer Rahmen: Sprachliche Identitäten als Teil imaginierter 
Gemeinschaft

Anderson (1991) zufolge ist die kollektive Identität einer Gruppe nicht eine 
statische, in sich geschlossene Kategorie, sondern imaginiert und konstruiert. 
Auf individueller Ebene seien Menschen in einen kontinuierlichen Prozess 
der Positionierung involviert: Sie verorteten sich selbst und andere in einer 
‚imaginierten Gemeinschaft‘. Das Imaginieren umfasst vier Prozesse: Spraches-
sentialisierung, soziale Kategorisierung, Lokalisierung und Rekalibrierung (siehe 
auch Pavlenko und Blackledge 2004).
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Sprachessentialisierung als erster Prozess beruht auf der Vorstellung, dass 
eine ethnische Gruppe über einen sprachlichen Kode verfüge, der allen Mit-
gliedern dieser Gruppe gemein sei. Diese Vorstellung, dass die Kenntnis (bzw. 
das Bekenntnis zu) einer einzigen Sprache ethnische Identität gewährleiste, 
zeigt sich besonders stark in Forschungen zu Spracherhalt und -verlust als Teil 
der Integration (z. B. Jasinskaja-Lahti und Liebkind 1998). 

Der Prozess der sozialen Kategorisierung umfasst sämtliche Praktiken, mit 
denen Individuen die soziale Welt in Gruppen unterteilen – Gruppen, de-
ren Mitgliedern sie als ‚ähnlich‘ oder als ‚unterschiedlich‘ empfinden (Tajfel 
1982). Die Konstruktion einer eigenen Identität erfolgt folglich im Kontrast 
zur zugeschriebenen Identität anderer. Mithilfe der sozialen Kategorisierung 
machen sich Individuen ein geordnetes Bild von einer Gemeinschaft. Die 
Merkmale, die der sozialen Kategorisierung zugrunde liegen, werden diskursiv 
projiziert oder ausgehandelt. Bezogen auf die Sprache werden dabei bestimmte 
Verhaltensmuster als typisch für bestimmte Gruppen sozial registriert (Agha 
2007). Dabei werden bestimmte Sprachgebrauchsformen repräsentativ für 
soziale Gruppen (vgl. Irvine und Gal 2000: 37 zu Prozessen der Ikonisierung).

Diese Merkmale gelten aber nur in einem bestimmten soziokulturellen 
Rahmen. Es finden also immer auch Prozesse der Lokalisierung statt. Die 
Unterscheidung zwischen den imaginierten Gruppen, den ‚wir‘ und den 
‚anderen‘, ist konstruiert in einem bestimmten sozialen Kontext. Sprachen 
kommt dabei eine besondere Funktion als Symbol sozialer Organisation und 
Konstituierung von Machthierarchien zu. Blommaert fasst diese Lokalisierung 
sprachlicher Werte mit dem Konzept orders of indexicality, das beschreibt, 
wie sprachlichen Varietäten in bestimmten Kontexten Wertigkeit und so-
ziale Bedeutung zugewiesen werden, wobei bestimmte sprachliche Formen 
zur Norm erklärt, während andere als inferior eingeordnet werden. Auf den 
engen Zusammenhang zwischen Raum und gesellschaftlichen Verhältnissen 
verweist in der Sprachideologieforschung auch das Konzept des Sprachregimes, 
das auf die Regulierung sprachlicher Ungleichheiten durch Institutionen und 
die daraus resultierende ungleiche Verteilung von Ressourcen und Macht 
hinweist (Blommaert 2005: 134).

Eine besondere Rolle spielt dabei die Institution Schule. Hier erfahren 
Individuen, so Bourdieu (1990), den Wert der mitgebrachten sprachlichen 
Produkte: Kenntnisse einer legitimen sprachlichen Form werden belohnt, 
während der Gebrauch anderer Formen (Minderheitensprachen oder Sub-
standard-Varietäten) sanktioniert wird (vgl. dazu auch den Beitrag von Terhart 
und von Dewitz i. d. Bd.). Noten und Zertifikate, die Kenntnisse der legiti-
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men Sprachen ausweisen, fungieren als Kapital und gelten als entscheidendes 
Kriterium für den Zugang zu einer Schulform oder Studium. Aufgrund ihrer 
sozialen und epistemischen Funktion für Bildungsprozesse bestimmt Sprache 
über den Schul- und Berufserfolg. Welchen Sprachen dabei welcher Kapital-
wert zukommt, wird von den Gruppen mit dem größten Kapitalvolumen 
bestimmt, sodass in der Schule sprachliche Herrschaftsverhältnisse produziert 
und reproduziert werden (Bourdieu 1990: 20).

Die konstituierte sprachliche Identität ist kein stabiles Konstrukt. Die oben 
beschriebenen Prozesse sind daher nie abgeschlossen: Im Laufe des Lebens 
muss Identität permanent neu evaluiert, ausgehandelt und konstituiert – also 
rekalibriert – werden. Auch dies geschieht aufgrund von Zuschreibungen und 
kritischer Evaluation von Mitgliedern der In- und Outgroups. Die Rekalibrie-
rung des sprachlichen Verhaltens kann im Zuge der Migration an Bedeutung 
gewinnen: Individuen positionieren sich neu und konstruieren eine neue 
postmigrantische Identität (Tajfel 1982).

Da Nationen, wie Anderson betont, diskursive Konstrukte sind, die sich 
im permanenten Wandel befinden, ist die Frage bedeutend, was geschieht, 
wenn sich das Selbstbild einer Gemeinschaft wandelt: Wie schlagen sich solche 
makrosoziologischen Wandlungsprozesse auf die Selbstpositionierungen von 
Individuen und die Konstruktion ihrer mikrosoziologischen Identität nieder? 
Dies soll im Folgenden am Beispiel eines derartigen Wandels beschrieben 
werden, der in den 1990er Jahren im gesellschaftspolitischen Diskurs Israels 
stattfand.

1.2.	 Kontextueller Rahmen: Gesellschaftspolitischer Diskurs Israels

Die Entstehungsgeschichte Israels ist von Immigration getragen. Als Teil der 
Nationalstaatenbildung wurde Hebräisch zu einem wichtigen Instrument der 
Identitätsbildung. Dazu wurde eine bis dahin nur für bestimmte Situationen 
vorgesehene Sprache der Heiligen Schrift zur Staatssprache erklärt und ihre 
Legitimierung in formellen und informellen Situationen gesichert. So zum 
Beispiel in Maßnahmen zum Schutz der Sprache und Kultur wie: 

[...] eradicate all non-Hebrew newspapers by specifying an action plan 
for 1 year: First 6 months, 50% German, 50% Hebrew, then 75% 
Hebrew, 25% German, and after one year, the paper cannot be pub-
lished at all. (Central Council for Imposition of Hebrew, 11.02.1942; 
zit. nach Shohamy 2008: 210). 
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Für jede öffentliche Institution wurden Sprachinspektoren – Hebrew Agents 
(Shohamy 2008: 211) – ernannt, die das Einhalten der Vorschriften sicherten. 
Auf Straßenschildern und in weiteren sichtbaren Texten zählten sie „foreign 
words“, erstatteten Bericht und ermöglichten, dass die Änderung gerichtlich 
eingefordert werden konnte (Shohamy 2008: 214). Im Privatleben oblag Ihnen 
die Kontrolle des Sprachgebrauchs wie „return letters written in foreign lan-
guages to the senders“ oder „monitor whether a doctor does not use Hebrew 
when he is checking a patient“ (Shohamy 2008: 215). Auch kontrollierten sie 
die Hebräischkompetenzen jedes Individuums während persönlicher Haus-
besuche. „Ivri, daber ivrit!“ [Hebräer, sprich Hebräisch!] – im Sinne dieser 
Sprachideologie wurde Hebräisch zum Kriterium der Treue gegenüber dem 
Staat Israel und zur einzigen Sprache der Kommunikation bereits kurz nach 
der Einwanderung (Ben Rafael 1994).

Bemerkenswert ist, dass ausgerechnet Hebräisch als Amtssprache gewählt 
wird: Nicht das bereits gesprochene Jiddisch oder die Sprache der Staatsgrün-
der, sondern eine bislang nicht gesprochene Sprache erlangte diese zentrale 
Funktion. Mit Bourdieus Theorie des ökonomischen Austauschs lässt sich 
diese Wahl soziolinguistisch erklären: Bei der Erhebung einer Sprache zur 
Staatssprache stehe, so Bourdieu, nicht das Ziel im Mittelpunkt, übergreifende 
Kommunikation zu ermöglichen, vielmehr gehe es darum, 

einer neuen Sprache der Macht mit neuem politischen Vokabular, 
neuen Verweis- und Bezugssystemen, Metaphern und Euphemismen 
Anerkennung zu verschaffen, und damit auch der Vorstellung von 
der sozialen Welt, die mit ihnen vermittelt wird. (Bourdieu 1990: 21)

Das so entstandene Sprachregime Israels prägte die Argumentation zur Integ-
ration von Neueinwandernden: Nationale Einheit basiert auf Einsprachigkeit 
und das Erlernen von Hebräisch ist die Conditio sine qua non der Integration. 
Andere Sprachen zu erhalten, bedeutete die nationale Identität zu schwächen 
(Shohamy 2008).

Dieser gesellschaftspolitische Diskurs erfuhr einen radikalen Wandel, als 
in den 1990er Jahren die Einwanderung aus der (Post-)Sowjetunion und 
aus Nordafrika die Bevölkerung Israels um 20% steigen ließ. Im politischen 
Diskurs lässt sich die erstmalige Positionierung Israels als Migrationsgesell-
schaft finden, die den „unfortunate loss of the potential of early immigrant 
languages“ bereut und zu „efforts to correct this“ aufruft (Spolsky und Sho-
hamy 1999: 28). Im Jahr 1995, mit der Verkündung der „New Language 
Education Policy“ wurden die neu einwandernden Schüler*innen ermutigt, 
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Hebräisch zu lernen und zugleich die mitgebrachten Sprachen zu erhalten. 
Die Implementierung sicherten explizite Maßnahmen, u. a. die Einführung 
von Russisch als zweite Fremdsprache. Für neu einwandernde Schüler*innen 
sollte eine zusätzliche Förderung die Kompetenzen in den mitgebrachten 
Sprachen sichern (Putjata 2017).

Vor dem Hintergrund des unter 1.2 vorgestellten konzeptuellen Rahmens 
von Schule als sprachlichem Markt und der Bedeutung imaginierter Gemein-
schaften erscheinen diese Veränderungen von großer Bedeutung. Es stellt 
sich die Frage, wie Akteur*innen, die im israelischen Schulsystem sozialisiert 
wurden, diese Veränderungen wahrgenommen haben und wie sich ihre Selbst-
wahrnehmung als migrationsbedingt Mehrsprachige entwickelt hat. Dieser 
Frage geht der folgende Abschnitt nach.

2.	 Studiendesign: Sprachbiographien Mehrsprachiger

Die hier vorgestellten Daten wurden 2015 in Israel in Form von sprachbio-
graphischen Interviews erhoben (vgl. Franceschini 2002). Die Interviewspra-
chen wurden den Teilnehmenden freigestellt, wobei zwischen Varietäten des 
Russischen und Englischen gewechselt und zuweilen Hebräisch gebraucht 
wurde. Die Interviewerin selbst sprach kein Hebräisch. Das Instrument wurde 
ausgesucht, da Sprachbiographien Zugang zur Perspektive der Sprechenden 
erlauben. Während sie ihre sprachliche Biographie rekonstruieren, offenbaren 
sie nicht nur subjektive Theorien über Erwerb und Gebrauch von Sprachen, 
sondern reflektieren auch die wahrgenommene Rolle in der Gesellschaft. 
Dabei orientieren sie sich an den sprachlichen Hierarchien und positionieren 
sich selbst und die anderen. Es ist genau diese Allokation, die im Fokus der 
Studie steht: Die Konstruktion bestimmter Rollen von Sprecher*innen ver-
schiedener Sprachen in einer Gesellschaft und die Selbstwahrnehmung als 
Teil der imaginierten Gemeinschaft. 

2.1.	 Studienteilnehmende

Alle Teilnehmenden emigrierten zwischen 1990 und 2000 aus der Sowjet-
union. Diese Gruppe wurde ausgesucht, da sie heute mit 17,6 % die größte 
Minderheit Israels bildet (vgl. CBS 2015). Da die Studie gesellschaftspoliti-
sche Veränderungen in den 1990er Jahren fokussiert, wurden Interviews mit 
Teilnehmenden geführt, die im Alter zwischen 1 und 16 Jahren immigrierten 
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und im israelischen Schulsystem sozialisiert wurden: sieben unmittelbar um 
1990 und sechs nach 1994, nach dem beschriebenen soziopolitischen Wandel.

2.2.	 Datenanalyse und -interpretation

Die sprachbiographischen Interviews wurden von drei Forscherinnen mit 
ELAN transkribiert und kodiert. Die Analyse orientierte sich an der Quali-
tativen Inhaltsanalyse mit Methoden typisierender Strukturierung (Mayring 
2010: 90).

Der erste Schritt war die deduktive Kodierung. In Anlehnung an die 
Theorie der Identitätskonstruktion folgte die Analyse den oben genannten 
Prozessen (Sprachessentialisierung, soziale Kategorisierung, Lokalisierung und 
Rekalibrierung), die mit den Kodes Sprache, Juxtaposition, Lokalität und 
Fluidität annotiert wurden. Der Kode Sprache markierte alle Aussagen zur 
Erfahrung mit dem Gebrauch von Sprachen im Leben der Interviewten. Der 
Kode Juxtaposition markierte Äußerungen über ‚sich‘ und ‚die anderen‘. Mit 
dem Kode Lokalität haben wir Prozesse der Lokalisierung annotiert. Mit dem 
Kode Fluidität schließlich wurden alle Momente erfasst, die den Wandel im 
eigenen sprachlichen Verhalten darstellten. Ein besonderer Fokus wurde dabei 
auf den Kontext dieser Äußerungen gelegt, wie das folgende Beispiel illustriert: 

Ich habe keine tiefen Gefühle fürs Russische. Deswegen habe ich mit 
großer Freude die hebräische Sprache und Kultur gelernt […]. 

Interessant für uns ist hier der Konnektor deswegen, der eine kausale Relation 
zwischen Einstellung und Spracherwerb für die Interviewte herstellt.

Nachdem alle Interviews kodiert wurden, wurden Musterhaftigkeiten 
herausgearbeitet und in ähnliche bzw. kontrastierende Äußerungen gruppiert; 
bspw. bilden Aussagen wie: 

Israel ist nicht so ein liberales Land […]. Und auf der Straße laut auf 
Russisch schreien sollte man auch nicht unbedingt 

einen Kontrast zu Aussagen wie: 

Israel ist ein Migrationsland, wie die USA, nur kein Schmelztiegel, wo 
du gezwungen wirst Teil davon zu werden. 

Auf der Grundlage von herausgearbeiteten Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden wurden Gruppen gebildet und im Hinblick auf die Ausprägung der 
relevanten Merkmale genauer beschrieben. Diese Typologiebildung ermög-
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licht es, Unterschiede in der Konstruktion der imaginierten Gemeinschaft 
zu rekonstruieren. 

3.	 Studienergebnisse

Die Ergebnisse der Studie lassen eine Spannbreite in den Einstellungen zur 
migrationsbedingten Mehrsprachigkeit erkennen: Einerseits gibt es Teilneh-
mende, die angeben, ausschließlich Hebräisch mit der Familie zu sprechen, 
und andererseits Teilnehmende, die Russisch zu einem wichtigen Kapital in 
ihrem Leben zählen und um dessen Erhalt bemüht sind. Diese zwei Gruppen 
stützen sich auf zwei unterschiedliche Argumentationslinien: Die rekonstru-
ierte imaginierte Gemeinschaft der ersten Gruppe ist die einer monolingualen 
Gesellschaft. Integration bedeutet für sie, alles Hinderliche, unter anderem die 
‚alte‘ Sprache, abzulegen. Die zweite Gruppe hingegen erlebt Mehrsprachig-
keit nicht als Widerspruch zur gleichberechtigten Teilhabe und versteht sich 
als legitimen Teil einer mehrsprachigen Gesellschaft. 

3.1.	 I don’t believe in cultural pluralism – Sprachidentität im Kontext 
monolingualer Gesellschaft

Im Weiteren werden die Prozesse sprachlicher Identitätskonstruktion und 
Mechanismen gesellschaftlicher Positionierung orientiert an Sprachessentiali-
sierung, soziale Kategorisierung, Lokalisierung und Rekalibrierung dargestellt.

Sprachessentialisierung

Die Interviews begannen mit dem narrativen Impuls: „Wie war es, als Sie 
nach Israel gekommen sind? Woran erinnern Sie sich?“ Bei Teilnehmenden 
der ersten rekonstruierten Gruppe lassen sich durchgängig negative Erleb-
nisse verzeichnen: 

Jana (1990)2: Ich habe jetzt nochmal Postkarten und Briefe gelesen 
und habe angefangen zu heulen. Das war alles so schwer. Jetzt, wo ich 
mich daran erinnere, zehn Jahre waren sehr schwer. Ich habe versucht 
mich anzupassen.

2	 Die Zitate erscheinen in deutscher Übersetzung, beginnend mit einem Pseudonym und 
dem Zeitpunkt der Einschulung. Ausschnitte in Englisch werden im Original vorgestellt.
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Moshe (1991): Russen wurden ausgelacht: „Stinky Russian“, they 
checked my sandwich! To see, what we were eating, because Russian 
put pastrami in their sandwiches, they beat us.

Emotional geladene Adjektive ziehen sich durch die Interviews, wenn sie über 
erste Kontakte berichten. Moshe wechselt an dieser Stelle gar in die englische 
Sprache, obwohl er sonst Russisch gebraucht, was auf eine hohe emotionale 
Involviertheit deutet (Pavlenko 2007: 179‒184). Ihre negative Erinnerung 
erklären die Interviewten mit dem Druck ‚sich anpassen‘ zu müssen, wobei 
sie unmittelbar zum Thema Sprache übergehen. Obwohl lediglich nach der 
ersten Zeit in Israel gefragt wird, stellen die Teilnehmenden Bezüge zwischen 
dem sozialen Anpassungsdruck und dem Gebrauch der mitgebrachten Sprache 
her. Ob diese Schilderungen der Realität entsprechen, ist für die sprachbio-
graphische Forschung irrelevant, da sie sich dafür interessiert, wie Identität in 
Positionierung konstituiert wird. Über die Rückmeldung des Geschlagen- oder 
Ausgelachtwerdens erfahren sie, im Sinne Andersons, dass ihr sprachliches 
Verhalten für die Ingroup untypisch ist. Diese erfahrene Positionierung geht 
mit einer neuen Bewertung der eigenen Identität einher: 

Moshe (1991): Das war noch in der ersten Klasse. Ich weiß nicht 
mehr, wie ich mich selbst vorgestellt habe, aber das weiß ich noch sehr 
genau, meine Mama kam rein und sagte: „Er heißt Wjatscheslaw.“ So 
ein fürchterlicher Name. I felt embarrassed […]. Ich wechselte den 
Namen zu Moshe […]. „Du Russe. You Russian.“ When you say to a 
child „You Russian“, it sounds like a curse, ok? „What a Russian you 
are!“ It’s the same as you say „Nigger“. 

Bis zum Alter von sechs Jahren war für Wjatscheslaw Russisch selbstverständ-
lich. Im neuen Umfeld der Schule beginnt er, sich für seinen russischen Namen 
zu schämen, da er die Bezeichnung Russe als Schimpfwort versteht. Bei der 
Narration geht der Interviewte mehrschrittig vor: Du Russe bildet auf Russisch 
anscheinend nicht das ab, was er auszudrücken sucht, und auch die englische 
Übersetzung You Russian genügt nicht. Er geht auf die Metaebene und erklärt: 
„a curse“. Schließlich zieht er eine Parallele – Russian habe im Hebräischen 
eine ähnlich beleidigende Bedeutung wie Nigger. Im Sinne Andersons lässt 
sich hier eine Neubewertung der sprachlichen Identität beobachten: Russisch 
als Adjektiv wird vom Interviewten selbst als Schimpfwort wahrgenommen. 
Scham und Bloßstellung resultieren aus dieser gesellschaftlichen Rückmeldung 
und lösen eine Reihe von Veränderungsprozessen aus. 
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Soziale Kategorisierung

In Reaktion auf solche negativen Erfahrungen beginnen die Teilnehmenden 
Merkmale herauszuarbeiten, die typisch für die neue Gesellschaft sind. Im 
Interview beschreiben sie diese im Kontrast zur russischsprachigen Gemein-
schaft. Auf die Frage, welche Sprachen sie heute sprechen und wie sich das 
über die Jahre verändert hat, berichten Moshe und Nikita:

Moshe (1991): He is more Russian than me. I build myself a level of 
Russianness, I searched parameters, how to behave. This was in many 
ways the mirror for me: If this is Russian, this is how I won’t behave 
[…]. I always said, when I grew up and had a girlfriend, I would never 
marry a Russian girl. And this is true, today, I am married to an Israeli.

Nikita (1990): Die ersten drei Jahre waren alle meine Freunde heb-
räischsprachig. Die ersten Russen waren in der Neunten. Und es hat 
sich so ergeben, dass ich mit ihnen sehr viel rumhing. Ich mochte es 
nicht. Aber irgendwie kam das so, dass ich in ihre Clique reinrutschte. 
Pubertät eben, man macht Fehler. Sie sprachen schlechter Hebräisch 
als ich, hatten Akzent. 

Diese Erzählungen lassen die Mechanismen der sozialen Kategorisierung er-
kennen. Die Interviewten beobachten Muster sprachlichen Verhaltens in 
ihrem Umfeld und definieren sich selbst in Bezug zu den anderen: „He is more 
Russian than me“. Diese Gegenüberstellung vollzieht sich sehr bewusst: „If this 
is Russian, this is how I won’t behave“, wobei das, was genau als Russian gilt, 
erst in diesem Vergleich herausgearbeitet wird. Russische Sprache und Akzent 
werden zum leitenden Kriterium. Um der Gruppe einheimischer Jugendlicher 
zu ähneln, beginnen sie, neue Merkmale anzunehmen und das anscheinend 
Hinderliche, im Sinne der Rekalibrierung, abzulegen. Die Strategien, die sie 
dabei anwenden, lassen ein ähnliches Muster in allen sieben Interviews er-
kennen: Namenswechsel, Wahl hebräischsprachiger Kontakte und bewusste 
Arbeit an wahrgenommenen Lücken. 

Rekalibirierung

Die erste Strategie bildet der Namenswechsel. Dieser offenbart sich als bewuss-
ter Teil der Identitätsfindung, wenn die Teilnehmenden über die Semantik des 
ausgewählten Namens reflektieren. Um die Anonymität zu wahren, können 
sie nicht näher erläutert werden, dennoch offenbart sich hier ein weiteres 
Potential der sprachbiographischen Methode: Ohne explizit darauf angespro-
chen worden zu sein, lediglich während der Schilderung von Erfahrungen mit 
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der mitgebrachten Sprache, erwähnen sie den Wechsel. Dieser rekonstruierte 
Schlüsselmoment verdeutlicht seine Bedeutung für die Interviewten selbst: 
ihre Selbstwahrnehmung als am Namen sichtbar ‚andere‘.

Die zweite Strategie ist die Wahl von Freund*innen. Das soziale Umfeld 
wird nach der Sprache ausgesucht, wobei Russisch zum Negativfaktor wird. 
Die Teilnehmenden bereuen, russischsprachige Kontakte gehabt zu haben. 
Zugleich berichten sie, wie wichtig ihnen der Kontakt zu Hebräischsprachi-
gen war. Um dieser Gruppe zu ähneln, beginnen sie, als dritte Strategie, die 
wahrgenommenen Abweichungen zu beheben:

Nikita (1990): In der neunten Klasse hatte ich vom Akzent nur noch 
das R und ich habe beschlossen das wegzukriegen. Ich erinnere mich, 
wie ich mich gefühlt habe, wie ich mich gezwungen habe, mit dem Ra-
chen-R zu sprechen. Ich fühlte mich wie ein Clown, wie ein Vollidiot. 
Am Ende der neunten Klasse sprach ich akzentfrei […]. Hebräisch 
beherrsche ich perfekt. Lesen, schreiben, sprechen. Mein Hebräisch ist 
besser als das der meisten Hebräischsprachigen. Und noch ein Moment, 
an den ich mich erinnere, das war schon halb-bewusst: Ab der fünften 
bis sechsten Klasse habe ich obsessiv israelische Kindersendungen ge-
schaut, die Kinder hier mit fünf bis sechs Jahren schauen.

Das als obsessiv beschriebene Verhalten offenbart, wie bewusst die Anpassung 
sprachlicher Identität verläuft. Sich temporär als „Vollidiot“ zu fühlen ist 
der Preis, den auch andere Teilnehmende bereit sind zu zahlen, um Teil der 
Gesellschaft zu werden. In ihrer Wahrnehmung zahlt es sich jedoch aus: Als 
Beweis der vollkommenen Anpassung gilt für sie, nicht mehr als Russisch-
sprachige wahrgenommen zu werden. Der Druck sich anzupassen resultiert in 
Stolz, ‚die Sprache‘ besser zu beherrschen als die Ingroups selbst. Doch eben 
solche Aussagen machen deutlich, dass sich die Teilnehmenden weiterhin in 
Abgrenzung zu den Ingroups positionieren.

Lokalisierung

Nachdem sie Russisch als Ursache negativer Rückmeldungen und Hebräisch 
als einzig legitime Sprache erfahren haben, verstehen die Interviewten dieser 
Gruppe Integration als Entscheidung zwischen zwei Sprachen: 

Nikita (1990): Wenn ein Mensch in dieses Land kommt, hat er die 
Wahl: Wenn er will, kann er in seiner Kultur bleiben. Das heißt, du 
wirst schräg angeschaut, das heißt, du wirst nicht verstanden. Willst du 
reinkommen und dazugehören, dann bitte sprich die hiesige Sprache, 
lerne die hiesige Kultur, schaue die hiesigen Filme. Ich halte das für 
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die Pflicht eines jeden Migranten. Ich glaube nicht an den kulturellen 
Pluralismus.

Talia (1990): Ich habe keine tiefen Gefühle fürs Russische. Deswegen 
habe ich mit großer Freude die hebräische Sprache und Kultur ge-
lernt. Ich dachte nicht, dass hebräische Gedichte, nur weil sie nicht 
von Puschkin sind, nicht ernst zu nehmen sind. Daher, denke ich, war 
es für mich leichter Hebräisch zu lernen als für manch andere [...]. 
Ich bin froh, Israeli zu sein, ich habe keine russische Mentalität. Die 
hatte ich nie wirklich.

Der erfolgreiche Erwerb des Hebräischen wird mit dem mangelnden In-
teresse an Russisch begründet. In anderen Interviews wiederholt sich die 
Argumentationslinie: Das Beherrschen einer Sprache schließt das Schätzen 
einer anderen aus. Diese Entweder-oder-Sicht bestätigt einerseits die bereits 
herausgearbeiteten Merkmale der Sprachessentialisierung und sozialen Kate-
gorisierung. Zugleich setzen sie sich in der Konstituierung der Gruppenzuge-
hörigkeit fort: Israeli zu werden bedeutet, keine russische Mentalität (mehr) 
zu haben. Diese Vorstellung einer monolingualen Gesellschaft, in der nur eine 
Sprache für eine Gemeinschaft steht, findet sich schließlich in der Einstellung 
der Teilnehmenden zu Hebräisch und Russisch wieder.

Gegenwärtige Spracheinstellung

Wenn Tova über ihre Lesegewohnheiten spricht, sagt sie: 

Tova (1990): Im Hebräischen sind die Sprachnuancen sanft und in 
Russisch grob. Ich hasse es, auf Russisch zu lesen, weil es im Russischen 
viele Abstufungen von unschönen Wörtern gibt, eine unreine Sprache. 

Während dieser Erzählung spielt ihr Kind mit einem Auto und Tova beginnt 
über die Onomatopoetik zu reflektieren: Sie fragt die Interviewerin, ob sie 
wisse, wie Autolaute im Hebräischen imitiert würden, und macht amüsiert 
Tierlaute im Hebräischen und Russischen vor. Auf die Frage, ob sie darüber 
auch mit ihren Kindern spreche, lehnt Tova bestimmt ab:

Tova (1990): Ich spreche mit Kindern kein Russisch. Sprache ist eine 
Weltanschauung, sie beeinflusst sehr, wie Kinder denken. Man sollte 
Kinder nicht zweisprachig erziehen. Das hindert sie, das hindert ihr 
logisches Denken, weil man in verschiedenen Sprachen verschieden 
denkt. Ich möchte, dass meine Kinder so denken, wie Kinder in Israel 
denken müssen. Deswegen bin ich sehr froh, dass sie kein Russisch 
können.
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Die Wahrnehmung von Hebräisch ist extrem positiv, und folglich muss die 
Wahrnehmung von Russisch negativ sein, wenn man der Entweder-oder-Vor-
stellung der imaginierten Gemeinschaft folgt. So entscheiden sich Tova und ihr 
deutschsprachiger Ehemann ausschließlich Hebräisch mit ihren Kindern zu 
sprechen. Auf dem sprachlichen Markt der Gesellschaft stellt die mitgebrachte 
Sprache kein Kapital dar und kann zur unerwünschten Positionierung führen. 
Aus dieser Erfahrung heraus beginnen die Teilnehmenden, die mitgebrachte 
Sprache abzuwerten – Sie ist ein Hindernis im Prozess der Integration in eine 
monolinguale israelische Gesellschaft.

3.2.	 „Russisch zu sprechen, das macht mich nicht weniger Israeli“ – 
Entwicklung sprachlicher Identität als Teil einer mehrsprachigen 
Gesellschaft

Teilnehmende der zweiten rekonstruierten Gruppe offenbaren ein anderes 
Bild der Gemeinschaft – das einer pluralistischen Gesellschaft. Der Prozess 
der Identitätsentwicklung ist jedoch schwer darzustellen, da es das Nicht-Ge-
nannte ist, was kennzeichnend für diese Gruppe ist: Die negativen Erfahrungen 
mit Russisch, der Namenswechsel und die Wahl sozialer Kontakte – all die 
Strategien, die in der ersten Gruppe rekonstruiert wurden, kommen in diesen 
Narrationen nicht vor.

Sprachessentialisierung

Auf die Frage zum Sprachgebrauch erinnern sie sich an die Kommunikation 
mit Freunden in der Jugendzeit:

Kostja (1996): So, wie sie gesprochen haben, so habe ich auch geant-
wortet. Manchmal so, manchmal so. So, wie der eine anfing, machte 
der nächste einfach weiter.

Hier wird deutlich, dass sich die Normalitätsvorstellungen von Interviewerin 
und Interviewten stark unterscheiden. Während die Interviewende fest davon 
ausgeht, dass es eine Gebrauchsnorm für Sprachen gibt, scheinen die Inter-
viewten diese Vorstellung nicht zu teilen, was vermuten lässt, dass in ihrem 
Umfeld die Sprachwahl irrelevant war. Selbst auf die abschließende explizite 
Nachfrage, wie Gleichaltrige oder Lehrerkräfte auf die russische Sprache 
reagierten, erzählen sie:
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Kostja (1996): Not that… nothing special! It was same like it was in 
Hebrew, if you are chatting, in Hebrew, in English or in Russian, the 
teacher doesn’t like it.

Die Teilnehmenden schildern, was sie als Normalität wahrgenommen haben – 
dass es keine Regeln für Sprachgebrauch gibt. In ihrer Wahrnehmung wurde 
das Sprechen verschiedener Sprachen kein Widerspruch zur Teilhabe an der 
Gemeinschaft. Die fehlende negative Rückmeldung auf die mitgebrachte 
Sprache lässt sie diese nicht als ein charakteristisches Merkmal erkennen, 
das sie von der Ingroup unterscheiden würde. Im Gegenteil, das Sprechen 
verschiedener Sprachen erscheint ein typisches Verhalten der imaginierten 
Gemeinschaft, das es nachzuahmen gilt.

Soziale Kategorisierung, Lokalisierung, Rekalibrierung

Als Folge dieser Positionierung erscheint in diesen Narrationen, verglichen mit 
der ersten Gruppe, keine Entscheidung für die Ablehnung des Russischen oder 
über die Wahl sozialer Kontakte. Hingegen findet sich eine Gegenüberstellung 
zu anderen Gruppen Russischsprachiger, von denen sich die Interviewten 
dieser zweiten Gruppe abheben wollen:

Julia (1995): Es gibt drei Linien: Die, die wie Israelis sein wollen und 
ihre Sprache vergessen. Die zweite Linie, die auch wie Israelis sein 
wollen, aber das, was dort [in Russland?] war, nicht vergessen. Und die 
dritte, der egal ist, was hier los ist. Als wären sie einfach dort geblieben. 
Ich glaube, ich bin die zweite Linie. Ich wollte so sein, wie die anderen, 
aber trotzdem das halten, ein bisschen von dort, ein bisschen von hier.

Wenn die Teilnehmenden über ihre heutigen gleichzeitigen Kenntnisse des 
Hebräischen und Russischen erzählen, begründen sie dies damit, dass genau 
dies wichtig in der heutigen Gesellschaft sei:

Kostja (1996): Ich nehme das Beste von hier und von dort. Wir sind 
so erfolgreich geworden, weil wir damit groß geworden sind.

Roma (1991): Israel ist ein Migrantenland, wie die USA, nur kein 
Schmelztiegel, wo du gezwungen wirst Teil davon zu werden. Hier 
gibt es so viele Diaspora, Teil wovon willst du werden?

Die positive Entwicklung eines Selbstbildes als ‚Mehrsprachige‘ kann in der 
Argumentationslinie der Interviewten rekonstruiert werden. Während sie über 
Sprachen berichten, die sie heute sprechen, erklären sie ihr Verhalten mit dem 
Unterschied Israels zu anderen Ländern – seiner ‚Offenheit‘. Das Sprechen 
der ‚mitgebrachten‘ Varietät nehmen sie nicht nur als keinen Widerspruch 
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zu ihrer Selbstidentifizierung als Israeli wahr, sondern als einzig angebrachte 
Form der Teilhabe. 

Gegenwärtige Spracheinstellung

Diese Erfahrung führt zu dem Wunsch, die Sprache zu erhalten. Kostja, der 
von der sprachlichen Erziehung seiner kleinen Tochter erzählt, nennt Beispiele 
aus dem Freundeskreis, die seine Einstellung offenbaren: 

Kostja (1996): Das ist ein Wunder, sie ist ein Mädchen, dunkel, und 
spricht so gut Russisch. Besser als ich […]. Ich weiß nicht, ob man es 
braucht, aber Sprachen können ist gut, jede Sprache ist gut […]. Sie 
[eine Freundin] hat auch eine Tochter. Kluges Köpfchen, aber spricht 
kein Russisch. 

„Aber spricht kein Russisch“: Russisch zu können ist in Kostjas Wahrnehmung 
eine äußerst positive Fähigkeit. Obwohl die Mehrheit der Teilnehmenden in 
einem sehr jungen Alter eingewandert ist, bewerten sie ihre Russischkennt-
nisse als selbstverständlich. Im Kontrast zur ersten Gruppe, die stolz darauf 
ist, nicht mehr als Russischsprachige zu gelten, nehmen sie selbstbewusst die 
eigenen Kompetenzen wahr: zweisprachig in Russisch und Hebräisch zu sein.

4.	 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Die Studie zeigt zunächst die Potentiale der sprachbiographischen Methode 
für die einstellungs- und ideologieorientierte Mehrsprachigkeitsforschung. 
Die Rekonstruktion imaginierter Gemeinschaft im unterschiedlichen Kontext 
erlaubt es, das enge Zusammenspiel zwischen der Konstruktion post-mig-
rantischer Identität, gesellschaftlicher Bewertung von Mehrsprachigkeit und 
Spracheinstellungen zu untersuchen.

Im Kontext einer monolingualen Gesellschaft erleben Neuangekommene 
eine Reihe negativer Rückmeldungen. Dadurch erfahren sie, dass die mit-
gebrachte Sprache kein Kapital darstellt und sie als Outgroups positioniert. 
Im Prozess der sozialen Kategorisierung erarbeiten sie durch Beobachtung 
des Verhaltens der In- und Outgroups als typisch empfundene Merkmale. 
Dieser Prozess führt zu einer Gegenüberstellung von ‚Russen‘ und ‚Israelis‘. 
Daraufhin erfolgt eine bewusste Rekalibrierung, indem die Akteure an den 
beobachteten Abweichungen arbeiten: dem ‚russischen‘ /r/, dem sichtbar 
markierenden Namen und der Gestaltung des sozialen Umfelds. Die Kons-
truktion der neuen Identität ist eng mit Emotionen verbunden. Erst durch 
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die Reaktion der Außenwelt beginnen die Betroffenen, sich für eine Sprache, 
bislang ein selbstverständliches Medium der Kommunikation, zu schämen 
und auf die Kenntnisse der anderen, ‚legitimen‘ Sprache stolz zu sein. Als 
Folge entwickelt sich schließlich eine negative Einstellung zur migrations-
bedingten Mehrsprachigkeit.

Akteur*innen, die eine neutrale oder positive Rückmeldung auf die mit-
gebrachte Varietät erfahren, konstruieren ein anderes Bild der Gemeinschaft – 
das einer mehrsprachigen Gruppe. Die Beobachtung von Verhaltensmuster 
resultiert in der Feststellung, dass der Gebrauch verschiedener Sprachen legitim 
ist. Die soziale Kategorisierung erfolgt dabei abgrenzend zu den Gruppen, 
deren Verhalten sie als abweichend wahrnehmen – den Monolingualen mit 
ausschließlichem Gebrauch des Russischen oder Hebräischen. Die Integra-
tion in diese Gemeinschaft bedeutet Hebräisch anzunehmen, ohne dabei die 
‚mitgebrachte‘ Sprache abzulegen. Die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit 
verstehen sie als selbstverständlichen Teil der Gesellschaft.

Diese zwei rekonstruierten Gruppen lassen sich nicht eindeutig zeitlich 
einordnen: Obwohl einige Teilnehmende (z. B. Roman) in den früher 1990er 
Jahren sozialisiert wurden, konstruieren sie die imaginierte Gemeinschaft 
als eine heterogene Gruppe. Andere Teilnehmende wiederum verändern das 
Bild und die eigene Selbstwahrnehmung im Laufe ihres Lebens: So erinnert 
sich Jana (migriert 1991), wie wichtig ihre mehrsprachigen Kompetenzen 
im Arbeitsleben wurden und begründet damit eine Neubewertung ihres 
Verhaltens: 

Ich habe so viele Jahre versucht Hebräisch zu lernen […]. Und jetzt 
habe ich angefangen, manche Sachen für mich neu zu bewerten. 
Wofür war das alles? Und war das nötig, war es richtig? Man muss 
einen Mittelweg finden, Russisch zu bleiben, Russisch zu sprechen, 
das macht mich nicht weniger Israeli. 

Die Sprachbiographien zeigen: Die Identität der Teilnehmenden wird im Laufe 
des Lebens kontinuierlich neu bewertet und von Individuen neu konstitu-
iert. Als Resultat und nicht als Quelle sprachlicher Praktiken kann sich das 
Konstrukt wandeln, wenn die soziale Bewertung sich verändert. Auch wenn 
diese Erkenntnisse begrenzt auf andere Kontexte übertragbar sind, tragen sie 
in Zeiten der transnationalen Mobilität zu einem besseren Verständnis im 
Umgang mit Mehrsprachigkeit bei. Persönliche Erfahrungen von Akteur*in-
nen, reflektiert zwanzig Jahre nach den soziopolitischen Veränderungen in 
Israel, verdeutlichen die Bedeutung sprachideologischer Zuweisungen für die 
Selbstpositionierung Mehrsprachiger. Die gesellschaftliche Bewertung des 
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‚Phänomens‘ Mehrsprachigkeit kann sich verändern, so die Erkenntnisse der 
Studie. Dieser Wandel bedarf jedoch sprachpolitischer Maßnahmen, die den 
gesprochenen Sprachen einen Wert in öffentlichen Institutionen, insbesondere 
im Bildungssystem, verleihen.
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Spracheinstellungen und Sprachideologien im 
‚zweisprachigen‘ Biel/Bienne

Abstract

Der Beitrag untersucht den Zusammenhang zwischen Spracheinstellungen und Sprachpraxis 
in Biel/Bienne, der größten offiziell zweisprachigen Stadt der Schweiz. Aufbauend auf einer 
Diskussion des Spracheinstellungskonzepts werden anhand einer Kampagne, die für einen 
zweisprachigen Plakataushang wirbt, Spracheinstellungen herausgearbeitet, die in Biel/Bienne 
von Bedeutung sind. Anschließend wird exemplarisch gezeigt, wie diese Spracheinstellungen 
die Kommunikation mittels öffentlich sichtbaren Texten, den massenmedialen Diskurs sowie 
die sprachliche Praxis in privatwirtschaftlichen Institutionen prägen. Darauf aufbauend wird 
die Hypothese einer Zweisprachigkeitsideologie diskutiert, die verdrängende, normalisierende 
und sozial affirmative Wirkung hat. 

1.	 Spracheinstellungen und sprachliche Praxis

Untersuchungen der sozialen Praxis in einer oder mehreren Sprachen haben 
bisher nur vereinzelt auf das Konzept der Spracheinstellung – verstanden als 
vergleichsweise stabile mentale Disposition, die die Bewertung eines Objekts 
anleitet und entsprechende Handlungsimpulse setzt (vgl. Ajzen 2012: 368) – 
zurückgegriffen. Stattdessen wurde sprachliches Handeln in der linguistischen 
Interaktionsforschung v. a. mittels teleologischer oder dramaturgischer Hand-
lungsbegriffe analysiert (zu dieser Unterscheidung s. Habermas 1995 [1981]: 
126–141). Teleologisch wird Interaktion auf das Befriedigen eines Bedürfnisses 
(Rehbein 1977: 24; Meyer 2003: 75–76) bzw. Erreichen eines Handlungsziels1 
zurückgeführt, welches den Aktanten2 bis zu einem gewissen Grad bewusst 
ist; dramaturgisch wird Interaktion zuvorderst als das Einnehmen unter-

1	 Indem zwischen dem individuell gewussten, konkret je unterschiedlichen Ziel und dem 
gesellschaftlichen Zweck von Handlungen unterschieden wird (Rehbein und Kameyama 
2004: 558–559), kann eine intentionistische, individualistische Verkürzung des teleo-
logischen Handlungsverständnisses verhindert werden (s. auch Scarvaglieri 2013: 97). 

2	 Aus stilistischen Gründen wird in dieser Publikation das generische Femininum verwendet 
(zur Diskussion alternativer Formen der Personenreferenz s. Kotthoff 2016). Funktions-
bezeichnungen wie Agent, Klient werden in ihrer gängigen Form verwendet. 
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schiedlicher Rollen verstanden, mit denen die Interagierenden anzeigen, wie 
sie gesehen werden wollen (Goffman 1969; Bergmann 2010). In empirischer 
Detailarbeit hat eine Vielzahl von Untersuchungen (s. zum teleologischen 
Handlungsbegriff etwa Krause et al. 2017; zum dramaturgischen z. B. Sidnell 
und Stivers 2013) die Bedeutung dieser Handlungs- und Interaktionsbegrif-
fe nachweisen können, dabei wurde jedoch aus den Augen verloren, dass 
jenseits von Zwecken und Rollen weitere Faktoren die Interaktion prägen. 
Diese scheinen dann besonders sichtbar und wirksam zu werden, wenn meh-
rere Sprachen an einem sozialen Ort (Lefebvre 1986) zusammentreffen und 
Fragen der Sprachenwahl, Sprachbewertung oder der Hierarchisierung von 
Sprachen (vgl. Busch 2017: 111–113) aufgeworfen werden. Es handelt sich 
um Faktoren, die etwa dafür verantwortlich sind, dass mehrsprachige Schilder 
abgehängt werden,3 obwohl damit Möglichkeiten der Kommunikation und 
Kooperation eingeschränkt werden, was sich, da sich Autor und Leser in je 
unterschiedlichen Kommunikationssituationen befinden, auch nicht mit-
hilfe des Rollenbegriffs erklären lässt. In anderen Fällen wird die Sprachwahl 
„deeply political“ (Heller 2011: 34), obwohl beide Seiten über ausreichende 
Sprachkenntnisse verfügen, oder es entstehen Rivalitäten zwischen Akteuren, 
die durchweg mehrsprachig sind und einander sprachlich verstehen, aber 
hinsichtlich des sozialen Status der verwendeten Sprachen miteinander kon-
kurrieren (Busch 2010; Risse 2013). Die sprachliche Praxis wird also durch 
Prozesse der einstellungsbasierten Bewertung und Hierarchisierung von Spra-
chen, sprachlichen Formen und Sprecherinnen beeinflusst – Prozesse, die zur 
Schaffung sozialer Ordnung beitragen (Silverstein 2003). Wie die Beispiele 
zeigen, basieren solche Bewertungsprozesse weniger auf dem kommunikativen 
Nutzen, quasi dem ‚Gebrauchswert‘, des bewerteten sprachlichen Objekts als 
auf etablierten mentalen Dispositiven über den Status, die soziale ‚Wertigkeit‘ 
und die Zuschreibung des entsprechenden Objekts zu bestimmten Gruppen 
(Irvine und Gal 2000: 37). Einstellungen steuern bereits die Wahrnehmung, 
aber insbesondere auch die „Positionierung“ und „Ausrichtung“, die Akteure 
einem sprachlichen Objekt gegenüber vornehmen (Spitzmüller 2013). 

3	 Moyer (2011: 1221) dokumentiert den Fall eines Krankenhauses in Barcelona, in dem 
Poster auf Urdu und Panjabi abgehängt werden mussten, Scarvaglieri und Salem (2015: 
87) eine Primarschule in Hamburg, die Schilder auf Deutsch, Türkisch und Russisch ent-
fernen ließ. In beiden Fällen wurden so Kommunikations- und Kooperationsmöglichkeiten 
eingeschränkt, zurückzuführen war dies jeweils auf Spracheinstellungen bzw. –ideologien 
aufgrund welcher Sprache weniger als Mittel der Kommunikation denn zur Markierung 
sozialer Räume verwendet wurde.
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In diesem Beitrag wird das Spracheinstellungskonzept genutzt, um solche 
Bewertungsprozesse zu erfassen und die sprachliche Praxis in der Stadt Biel/
Bienne, welche sich als größte zweisprachige Stadt der Schweiz versteht, zu 
analysieren. Anhand einer Kampagne, die einen zweisprachigen Plakataushang 
fordert, werden Spracheinstellungen, die in Biel/Bienne von Bedeutung sind, 
herausgearbeitet (Abschnitt 2). Anschließend wird gezeigt, wie die Akteure, die 
den Plakataushang gestalten, mit diesen Anforderungen umgehen, wie sie sich 
zu dem geforderten Verhaltenstypus positionieren (Abschnitt 3). Sprachein-
stellungen werden hier also nicht etwa erfragt, sondern in Weiterentwicklung 
des interaktionsbasierten (allerdings häufig ebenfalls erfragenden) Zugangs 
zu Spracheinstellungen (Liebscher und Dailey-O’Cain 2013; König 2014) 
bzw. des sog. „societal treatment approachs“ (Garrett 2005: 1251) anhand 
von natürlichen Daten4 aus der sozialen Praxis rekonstruiert und überprüft. 
Während erfragte Spracheinstellungen u. a. durch die Person des Befragenden, 
durch Zeit, Ort oder Sprache des Interviews sowie gar durch die Reihenfolge 
der Fragen beeinflusst werden (Vandermeeren 2005: 1325–1326), vermei-
det der hier verfolgte praxisbasierte Zugang diese Schwierigkeiten, indem 
er Spracheinstellungen anhand der tatsächlich stattfindenden sprachlichen 
Interaktion beschreibt und analysiert. Darauf aufbauend sowie anhand der 
Selbstdarstellung der Stadt und anhand von Auszügen aus dem massenme-
dialen Diskurs über Sprache wird diskutiert, ob für Biel/Bienne von einer 
Zweisprachigkeitsideologie gesprochen werden kann und welche Bedeutung 
diese für die soziale Struktur der Stadt hat (Abschnitt 4).

2.	 Eine Kampagne für ‚die Zweisprachigkeit‘

Bei Biel/Bienne handelt es sich um die mit gut 54.000 Einwohnerinnen 
zehntgrößte Stadt der Schweiz, die zwischen dem deutschsprachigen Landes-
teil im Norden und Osten der Schweiz und der frankophonen Romandie im 
Südwesten liegt. Biel/Bienne war ursprünglich eine deutschsprachige Stadt, 
die im Verlaufe des neunzehnten Jahrhunderts mit Steuervergünstigungen 
eine Reihe frankophoner Uhrmacher anziehen konnte (Kolde 1981: 96–97). 
So entstand eine „colonie française“ (Werlen 2005: 7), die schrittweise immer 

4	 Natürliche Daten bezieht sich hier auf sprachliches Verhalten, das nicht etwa wie bei Fra-
gebögen oder Interviews erst durch die wissenschaftliche Untersuchung hervorgebracht 
wird, sondern auch ohne diese auf eine Art und Weise vollzogen worden wäre, die durch 
den Erhebungsvorgang in ihrem Wesen nicht verändert wird (eine einschlägige Diskussion 
des Beobachterparadoxons findet sich bei Heller 2011: 42–45). 
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mehr sprachliche Rechte und schließlich ab 1952 die vollständige rechtliche 
Gleichstellung erreichen konnte. Seitdem sind Deutsch5 und Französisch 
offizielle Amtssprachen der Stadt, die Mitglieder beider Sprachgruppen haben 
das Recht, im Kontakt mit den Einrichtungen der Munizipalität jeweils ihre 
Erstsprache zu benutzen. 

Biel/Bienne gilt damit als größte offiziell zweisprachige Gemeinde der 
Schweiz und stellt insofern eine Besonderheit dar, als die meisten politischen 
Territorien (22 von 26 Kantonen) in dem mehrsprachigen Bundesstaat nur 
eine Amtssprache zulassen. Die faktisch offizielle Einsprachigkeit der die 
Schweiz bildenden großen Sprachregionen führte wiederholt zu Diskussionen 
über das „Nebeneinander“ statt „Miteinander“ der Sprachgruppen (Übersicht 
bei Widmer et al. 2004), welche in Biel/Bienne besonders intensiv geführt 
wurden (Müller 1987; Elmiger 2005). Um das Zusammenleben der franko-
phonen und germanophonen Bevölkerungsgruppen zu fördern, wurde 1996 
die Stiftung Forum für die Zweisprachigkeit (Forum du bilinguisme) gegründet, 
die von der Stadt Biel/Bienne, dem Kanton Bern und dem Bundesamt für 
Kultur finanziert wird und deren Aufgabe die „Förderung der Zweisprachig-
keit“6 ist. Dazu führt das Forum zum einen Studien zur Sprachensituation in 
der Stadt durch (z. B. Longchamp et al. 2008), zum anderen Maßnahmen zur 
Förderung ‚der Zweisprachigkeit‘. Eine solche Maßnahme stellt die Kampagne 
„Les deux font la paire7 – Leben Sie die Zweisprachigkeit“ dar, in der mittels 
Presseerklärungen, Präsentationen vor Vertreterinnen der lokalen Wirtschaft 
sowie mithilfe von im öffentlichen Raum der Stadt aushängenden Plakaten 
für eine zweisprachige Betextung des öffentlichen Raumes (Domke 2014), 
eine zweisprachige Linguistic Landscape (vgl. etwa Blackwood et al. 2016), 
geworben wurde. 

Die aushängenden Plakate forderten dazu auf, ‚die Zweisprachigkeit‘ zu 
„leben“, und zeigten jeweils zwei Schuhe, die sich zwar farblich unterschieden, 
in der Formgebung aber übereinstimmten und damit als ein (eher ungewöhn-
liches) Paar erkennbar wurden. Die zwei verschiedenen und doch zueinander 
passenden Schuhe symbolisierten das Sprachenpaar Deutsch-Französisch, das 

5	 Wie allgemein in der deutschsprachigen Schweiz wird auch in Biel/Bienne ein Dialekt 
des Deutschen (das sog. Bieldütsch) gesprochen und (Schweizer) Standard geschrieben. 
Diese mediale Diglossie prägt alltägliches wie institutionelles Handeln, der Standard wird 
mündlich nur in Sonderfällen, die oft explizit ausgehandelt werden, genutzt (zur Funktion 
der Diglossie s. Flubacher 2014: 68–70). 

6	 www.bilinguisme.ch/CMS/default.asp?ID=1634, 7. 9. 2017.
7	 ‚Die zwei passen zusammen‘ (wörtlich: ‚Die zwei machen das Paar‘). 
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der Kampagne zufolge doppelte Chancen („200%“) in Wirtschaft, Bildung 
und Kultur verspricht. In den Presserklärungen wurde ein Plakataushang ge-
fordert, der zu mindestens 40% auf Französisch erfolgt (Medienmitteilung 
des Forums vom 29. 11. 2012), zudem wurde kritisiert, dass einige „nationale 
Unternehmen auf textlose oder englische Werbemottos“ auswichen, anstatt 
Plakate in beiden Sprachen auszuhängen.8 Dies führe dazu, dass „viele Aus-
wärtige, die per Zug oder Auto in Biel ankommen“, die Stadt „primär nicht 
als zweisprachig, sondern deutschsprachig“ (Medienmitteilung des Forums 
vom 29. 11. 2012) wahrnähmen. 

Es wird deutlich, dass in der Kampagne eine bestimmte sprachliche Prak-
tik – das Betexten des öffentlichen Raumes auf Deutsch und Französisch – 
nicht nur stark positiv bewertet wird, sondern explizit eingefordert wird. Die 
entsprechende Spracheinstellung, wonach es sich bei Biel/Bienne um einen 
zweisprachigen sozialen Raum handelt, dessen Zweisprachigkeit gepflegt, 
sichtbar gemacht und erhalten werden soll, lässt sich vergleichsweise unver-
mittelt aus den Kampagnentexten entnehmen. Dagegen werden Englisch 
sowie andere nicht-zweisprachige („textlose“) Kommunikationsformen als 
Bedrohung dargestellt (vgl. Spitzmüller 2005: Kap. 6). 

3.	 Sprachliche Praxis im öffentlichen Raum

Da die Forumskampagne auf die sichtbare sprachliche Praxis im öffentlichen 
Raum von Biel/Bienne zielt, wird diese Praxis im Folgenden untersucht. Dabei 
steht die Frage im Vordergrund, ob das kommunikative Verhalten der Akteure 
im öffentlichen Raum Spuren der beschriebenen Spracheinstellung zeigt, die 
die Verwendung der beiden offiziellen Sprachen stark positiv bewertet und 
entsprechende Handlungsimpulse setzt. 

Um diese Frage zu beantworten, wurden Daten zur öffentlich sichtbaren 
Textwelt in Biel/Bienne erhoben – konkret wurden alle Texte9 in einem Ge-
biet fotografiert und statistisch sowie in ihrer spezifischen Handlungsqualität 
analysiert. Da sich die Kampagne zuvorderst an Gewerbetreibende richtet, 
wurde der Fokus mit der Bahnhofsstrasse und der Nidaugasse auf die beiden 
wichtigsten zentralen Einkaufsstraßen der Stadt gelegt. Damit wurde ein Teil 
des städtischen Raumes dokumentiert, in dem zum einen besonders viele 

8	 www.bilinguisme.ch/CMS/default.asp?ID=2136, (Abruf am 7. Juli. 2014).
9	 Als Texte wurden sämtliche schriftsprachlichen Äußerungen gefasst, unabhängig von ihrer 

Länge. Zum zugrundeliegenden Textbegriff s. Ehlich (2007). 



174 Claudio Scarvaglieri 

Texte sichtbar gemacht werden und in dem sich zum anderen besonders viele 
Personen aus Stadt und Umland aufhalten. Sprache wird in diesem Gebiet 
also besonders viel gesehen, der Sprachverwendung in diesen Straßen kommt 
im Sinne der Kampagne herausgehobene Bedeutung zu. 

Die Aufschlüsselung der 1251 dokumentierten Texte nach Einzelsprachen 
ergibt folgendes Bild: Deutsch wird auf 41,6% der Texte verwendet, Fran-
zösisch auf 29,6%, der Anteil des Englischen liegt bei 23,8%, Italienisch bei 
4,5%, außerdem sind lateinische Ausdrücke (2,5%) sowie sehr wenige andere 
Sprachen zu sehen (0,8%).10 Deutsch wird also am häufigsten genutzt, die in 
der Forumskampagne skizzierte klare Dominanz ist jedoch nicht erkennbar, da 
Französisch und Englisch ebenfalls sehr präsent sind, andere Sprachen dagegen 
kaum. ‚Die Zweisprachigkeit‘ der Stadt wird also durchaus sichtbar gemacht, 
der prozentuale Unterschied zwischen Deutsch und Französisch erschließt sich 
einer beiläufigen Beobachterin kaum, da er, wie zu zeigen ist, zuvorderst auf 
kommunikativen Details basiert. Festzuhalten ist jedoch, dass Französisch in 
diesem Stadtgebiet einerseits sehr sichtbar ist, es andererseits aber eine An-
zahl von Texten gibt, die nur auf Deutsch realisiert werden. Im Folgenden 
wird an einem exemplarischen Beispiel ein Muster der Sprachverwendung 
im öffentlichen Raum illustriert, das diesen Unterschied erklärt und die Be-
deutung von Spracheinstellungen für die sprachliche Praxis deutlich macht. 

Repräsentativ für die Sprachverwendung in diesem sozialen Kontext ist 
etwa Abbildung 1 (a–d), die die Beschilderung des Schnellrestaurants SiTu 
Take Away wiedergibt. Es benutzt einen englischen Namen (SiTu ist ein zu-
sammengesetzter Familienname), heißt Besucher auf Deutsch, Französisch 
und Englisch willkommen (links unten) und bewirbt in diesen Sprachen auch 
die frische schnelle Zubereitung der Speisen. Die sprachliche Form verweist 
besonders im Französischen (Sur votre commande Cuisine a la minute frais très 
vite) und Englischen (With your Order we Cooking Fresh and fast) auf nicht 
voll ausgebaute schriftsprachliche Kompetenz, was die Emittenten der Texte 
aber nicht daran hindert, diese Sprachen zumindest in dem eingeschränkten 
Funktionsrahmen des Benennens, Willkommen-Heißens und Bewerbens zu 
verwenden.

10	 Zudem wurden 15,5% der Fälle als Internationalismen (vgl. Pappenhagen et al. 2016: Kap. 
4) kategorisiert, wenn sich (Kurz-)Texte nicht eindeutig einer Sprache zuordnen ließen. 
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Dieses	Muster	lässt	sich	bei	einer	Detailanalyse	der	öffentlichen	Betextung	in	der	Stadt	
wiederholt	beobachten	(weitere	Beispiele	bei	Scarvaglieri	im	Druck	sowie	Scarvaglieri	und	
Pappenhagen	2018):	Die	Gestalterinnen	der	Linguistic	Landscape	nutzen,	wenn	sie	über	die	
zeitlichen	und	finanziellen	Ressourcen	zur	detaillierten	Planung	und	Gestaltung	von	Texten	
verfügen,	in	der	Regel	sowohl	Deutsch	als	auch	Französisch	(und	verschiedentlich	auch	Englisch).	
Dies	ist	besonders	der	Fall	für	Handlungen	wie	Begrüßen,	Willkommen-Heißen	oder	das	
Benennen	der	eigenen	Einrichtungen,	also	für	Handlungen,	die	einerseits	am	Beginn	von	
Interaktion	stehen	können,	die	aber	andererseits	bei	schriftbasierter	Kommunikation	auch	
entfallen	könnten	–	so	ist	nicht	nur	die	Art	eines	Geschäfts	in	der	Regel	anhand	seiner	
Einrichtung	zu	erkennen,	sondern	auch	davon	auszugehen,	dass	interessierte	Passantinnen	die	
Entscheidung,	ein	Geschäft	zu	betreten,	nicht	davon	abhängig	machen,	ob	sie	schriftlich	begrüßt	
oder	willkommen	geheißen	werden.	In	anderen	Situationen,	in	denen	sie	eher	
spontansprachlich	handeln,	verzichten	die	gleichen	Akteure	weitgehend	auf	
Übersetzungsversuche	und	realisieren	Texte	nur	auf	Deutsch.	Da	dieses	Muster	räumlich	
verbreitet	ist	und	zeitlich	fortbesteht,	ist	davon	auszugehen,	dass	diese	einsprachigen	Texte	
funktional	adäquat	sind.	Hätten	die	Autorinnen	anderweitige	Erfahrungen	gemacht,	etwa	durch	
wiederholte	Missverständnisse	oder	Beschwerden	frankophoner	Kundschaft,	hätten	sie	ihre	
sprachliche	Praxis	geändert,	indem	sie	auch	bei	spontaner	Sprachproduktion	zusätzliche	
Ressourcen	(zweisprachige	Mitarbeiterinnen,	Nachbarn,	Übersetzungs-Software	o.ä.)	zur	
Übersetzung	ins	Französische	herangezogen	oder	ggf.	auch	leicht	fehlerhafte	französische	Texte	
(vgl.	Abb.	1	links	unten)	ausgehängt	hätten.		

Abbildung	1:	Öffentlicher	Sprachgebrauch	in	Biel/Bienne	(Schnellrestaurant	SiTu	Take	
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Abbildung 1 a–d: Öffentlicher Sprachgebrauch in Biel/Bienne  
(Schnellrestaurant SiTu Take)

Gleichwohl zeigt der Blick auf die Abbildungen 1c und d, dass Texte, die 
aufgrund ihrer Materialität auf spontane Produktion verweisen, aber auch 
sprachlich komplexere Information vermitteln, allein auf Deutsch (mit der 
Ergänzung von closed, rechts unten) realisiert werden. Ähnlich nutzt etwa 
der Friseursalon Hairvision (hier nicht abgebildet) einen dem Englischen 
entlehnten Namen und bezeichnet sich als Coiffure sowie die potenzielle 
Kundschaft als Dames & Messieurs, weist dann aber nur auf Deutsch auf 
feiertagsbedingt veränderte Öffnungszeiten hin. Es wird also einerseits eine 
Reihe von sprachlichen Handlungen dauerhaft auf Französisch und Englisch 
sichtbar gemacht, andererseits wird offenbar davon ausgegangen, dass spon-
tan produzierte einsprachig deutsche Texte von einer ausreichenden Anzahl 
potenzieller Kundinnen verstanden werden. 
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Dieses Muster lässt sich bei einer Detailanalyse der öffentlichen Betextung 
in der Stadt wiederholt beobachten (weitere Beispiele bei Scarvaglieri im 
Druck sowie Scarvaglieri und Pappenhagen 2018): Die Gestalterinnen der 
Linguistic Landscape nutzen, wenn sie über die zeitlichen und finanziellen 
Ressourcen zur detaillierten Planung und Gestaltung von Texten verfügen, 
in der Regel sowohl Deutsch als auch Französisch (und verschiedentlich 
auch Englisch). Dies ist besonders der Fall für Handlungen wie Begrüßen, 
Willkommen-Heißen oder das Benennen der eigenen Einrichtungen, also 
für Handlungen, die einerseits am Beginn von Interaktion stehen können, 
die aber andererseits bei schriftbasierter Kommunikation auch entfallen 
könnten – so ist nicht nur die Art eines Geschäfts in der Regel anhand seiner 
Einrichtung zu erkennen, sondern auch davon auszugehen, dass interessierte 
Passantinnen die Entscheidung, ein Geschäft zu betreten, nicht davon ab-
hängig machen, ob sie schriftlich begrüßt oder willkommen geheißen wer-
den. In anderen Situationen, in denen sie eher spontansprachlich handeln, 
verzichten die gleichen Akteure weitgehend auf Übersetzungsversuche und 
realisieren Texte nur auf Deutsch. Da dieses Muster räumlich verbreitet ist 
und zeitlich fortbesteht, ist davon auszugehen, dass diese einsprachigen Texte 
funktional adäquat sind. Hätten die Autorinnen anderweitige Erfahrungen 
gemacht, etwa durch wiederholte Missverständnisse oder Beschwerden fran-
kophoner Kundschaft, hätten sie ihre sprachliche Praxis geändert, indem sie 
auch bei spontaner Sprachproduktion zusätzliche Ressourcen (zweisprachige 
Mitarbeiterinnen, Nachbarn, Übersetzungs-Software o. ä.) zur Übersetzung 
ins Französische herangezogen oder ggf. auch leicht fehlerhafte französische 
Texte (vgl. Abb. 1b) ausgehängt hätten. 

Damit zeigt sich nun auch, wie die Sprachnutzerinnen die in der bespro-
chenen Forumskampagne zum Ausdruck kommenden Spracheinstellungen 
in ihre sprachliche Praxis integrieren. Viele von ihnen folgen dem Imperativ, 
sowohl Deutsch als auch Französisch zu verwenden, soweit dies situativ mög-
lich ist, und nehmen dabei auch zusätzliche Kosten (etwa Übersetzungskosten 
oder die Kosten, einen zweiten Schriftzug anbringen zu lassen) in Kauf. Damit 
positionieren sie sich in ihrem sozialen Kontext auf eine Weise, die anzeigt, 
dass sie ‚die Zweisprachigkeit‘ der Stadt fördern und kommunikativ umsetzen. 
Der frankophonen Bevölkerung gegenüber richten sie sich auf eine Weise aus, 
die erkennen lässt, dass Sprecherinnen des Französischen in ihren sprachlichen 
Bedürfnissen anerkannt und wertgeschätzt werden (zu Positionierung und 
Ausrichtung s. Spitzmüller 2013: Kap. 3). 
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Gleichzeitig zeigt die kommunikative Praxis auch, dass diese Positionierung 
im Sinne der sozial erwünschten, in Biel/Bienne stark positiv bewerteten, 
Sprachpraxis nicht immer durchgehalten wird  – und dies kommunikativ 
offensichtlich auch nicht notwendig ist. Somit lässt sich auch der quantitative 
Unterschied zwischen den deutschen und den französischen Texten erklären: 
Er kommt in nicht unwesentlichem Ausmaß durch spontan produzierte, 
sprachlich häufig vergleichsweise komplexe Texte zustande, die andere kom-
munikative Handlungen realisieren (häufig sind Hinweise, Warnungen, 
Sonderangebote, aber auch Stellenausschreibungen einsprachig Deutsch) als 
die Texte, die zwei- oder mehrsprachig realisiert werden. Jene verlangen von 
Autor und Leser nicht nur eine höhere Sprachkompetenz als die oft einfachen, 
formelhaften mehrsprachigen Texte, ein etwaiges Nicht-Verstehen der ein-
sprachig deutschen Texte hätte auch weitergehende Konsequenzen (etwa bei 
einem nicht verstandenen Sonderangebot, das ja Kundinnen anlocken soll). 

Die Sprachnutzerinnen scheinen auf diese Weise einem „logonomic sys-
tem“ (Hodge und Kress 1988: 4) zu folgen – einem System von Regeln der 
sozial akzeptierten Produktion und Rezeption von Sprache –, das zwar Anreize 
zur Sichtbarmachung von Französisch im Sinne der offiziellen Konzeption 
des sozialen Raums setzt, es gleichzeitig aber auch zulässt, dass Texte mit 
einem spezifischen Handlungsfokus einsprachig Deutsch realisiert werden. 
Der Sprachverwendung im öffentlichen Raum scheinen also unterschiedliche 
„sets of logonomic rules“ (Hodge und Kress 1988: 4) zugrunde zu liegen, die 
eine auf den ersten Blick widersprüchlich erscheinende öffentliche Sprach-
praxis produzieren (vgl. Hodge und Kress 1988: 252–253), und sich auf 
Spracheinstellungen, wie sie in der Kampagne des Forums zum Ausdruck 
kommen, zurückführen lassen. Die beschriebenen Spracheinstellungen wer-
den demnach so weit als möglich in die Sprachpraxis inkorporiert – wenn 
Sprachnutzerinnen über die Kompetenzen oder zeitlichen bzw. finanziellen 
Ressourcen verfügen, machen sie Texte häufig auch auf Französisch sichtbar. 
Gleichzeitig zeigt die Sprachpraxis aber auch, dass deutlich komplexere und für 
eine Interaktion zwischen Autorin und Leserin potenziell bedeutsamere Texte 
diesen Einstellungen nicht entsprechen, die Sprachnutzerinnen also darauf 
verzichten, zusätzliche Ressourcen herbeizuziehen, um auch diese Texte auf 
Französisch zu verfassen. Die sprachliche Praxis in Biel/Bienne erweist sich 
somit also einerseits als durch Spracheinstellungen geprägt, gleichzeitig weist 
die Untersuchung dieser Praxis auch auf die Grenzen dieses Einflusses hin. 

Anhand von Daten, die durch teilnehmende Beobachtungen sowie diskurs-
linguistisch gewonnen wurden, vertieft das folgende Kapitel diesen Befund 
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und zeigt die Konsequenzen einer in dieser Form durch Spracheinstellungen 
beeinflussten Sprachpraxis auf. Darauf aufbauend wird die These einer Zwei-
sprachigkeitsideologie diskutiert.

4.	 Verdrängung und Normalisierung: 
Zweisprachigkeitsideologie

Spracheinstellungen beeinflussen die sprachliche Praxis auch über öffentlich 
sichtbare Texte hinaus, wie im Folgenden anhand einer ethnographischen 
Studie gezeigt wird. Die Kommunikation in und um den Friseursalon Art 
Coiffure in der Nähe des Hauptbahnhofes in Biel/Bienne wurde über mehrere 
Jahre hinweg in periodischen Abständen teilnehmend beobachtet, dabei wur-
den Interviews geführt und die Linguistic Landscape sowie die Einrichtung 
des Salons in ihrer Entwicklung dokumentiert. 

Der Salon nutzt einen englisch-französischen Namen (Coiffure ist allerdings 
auch in der Deutschschweiz üblich), zeigt im Schaufenster v. a. englischspra-
chige Aushänge, wie Werbung für Haarprodukte oder Hiphop-Konzerte. 
Die Öffnungszeiten sind auf Deutsch und Französisch angeschrieben und 
im Winter 2016 wurde der Schriftzug Art Coiffure auf dem Schaufenster 
um die Angabe Damen & Herren ergänzt. Nach außen sichtbar sind also v. a. 
Englisch, Französisch und Deutsch, allerdings wird Französisch weder vom 
Besitzer noch von den (häufig wechselnden) Angestellten gesprochen. Ein-
sprachig frankophone Kundschaft ist selten und wird entweder auf (Standard-)
Deutsch bedient oder bringt mitunter auch einen eigenen Dolmetscher mit 
(so etwa ein französischer DJ, der sich einen Tag vor einem Auftritt frisieren 
und von seinem Agenten kommunikativ unterstützen ließ). So wird auch auf 
die Frage eines frankophonen Vertreters für Haarprodukte nach Französisch-
kenntnissen auf Deutsch reagiert („Nein. Äh, Deutsch? Ein bisschen?“), das 
Verkaufsgespräch findet anschließend auf Deutsch, mit einigen englischen 
Einsprengseln, statt. Französisch wird also auch in diesem Fall nach außen 
hin sichtbar gemacht, für konkrete Interaktion hingegen wird das Deutsche 
verwendet. Die Akteure positionieren sich nach außen also auch hier im Sinne 
der in der Forumskampagne zum Ausdruck kommenden Spracheinstellungen 
und folgen dem beschriebenen System logonomischer Regeln, gebrauchen 
das Französische jedoch nicht für mündliche Kommunikation.

Als eine Art ‚Brückensprache‘ zwischen den verschiedenen Sprachgruppen, 
die den Salon frequentieren, dient das Standarddeutsche. In dieser Hinsicht 
lässt sich die sprachliche Praxis in dem Salon nicht als repräsentativ ansehen, 
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da in Biel/Bienne, wie in der Deutschschweiz üblich, in der mündlichen Kom-
munikation in der Regel ein Dialekt des Deutschen gesprochen wird (Conrad 
und Elmiger 2010, s. o. Fußnote 5). Diese Ausnahme ist darauf zurückzu-
führen, dass Dialekt und Standard des Deutschen für Besitzer, Angestellte 
und einen Großteil der Kundschaft Fremd- oder Zweitsprache sind, da – von 
außen nicht erkennbar – die wichtigste Sprache des Salons das Albanische 
(Nordostgegische) ist. Besitzer und Angestellte sowie viele der durchweg männ-
lichen Kunden entstammen der relativ großen albanischsprachigen Gruppe 
der Region, der Salon fungiert auch als Treffpunkt der albanischsprachigen 
Community. Nach außen hin wird das Albanische jedoch nicht sichtbar ge-
macht, albanischsprachige Passantinnen werden nicht eigens als potenzielle 
Kundinnen angesprochen, so dass die eigentliche sprachliche Struktur und 
die soziale Bedeutung als Community-Treffpunkt nur ‚Insidern‘ bekannt 
sind. Auch mündlich wird, wie eine Untersuchung der örtlichen Linguistic 
Soundscape (zu diesem Ansatz s. Scarvaglieri et al. 2013; Pappenhagen et al. 
2016) gezeigt hat, Albanisch außerhalb geschlossener Räume kaum benutzt: 
Von 831 hinsichtlich Einzelsprachen kategorisierten Gesprächen im Bahnhofs-
quartier wurden nur zwei auf Albanisch geführt.11 Es wird sogar vermieden, 
das Albanische als Teil des eigenen Sprachrepertoires anzugeben: Nachdem 
in einem ersten Gespräch mit dem Besitzer schnell die mangelnden Sprach-
kenntnisse im Französischen angesprochen worden waren – welche allerdings 
als unproblematisch angesehen wurden – und aufgrund eines Akzents im 
Deutschen der Eindruck entstanden war, dass biographisch noch weitere 
Sprachen von Bedeutung sein könnten, wurde auf Nachfrage zunächst nur 
das (Schul-)Englische genannt. Erst auf eine weitere explizite Nachfrage hin 
wurde nach einer weiteren Pause das Albanische als Erstsprache angegeben – 
so dass in der Situation der Eindruck eines ‚Geständnisses‘ entstand. 

Festzuhalten bleibt, dass das Französische als Teil ‚der Zweisprachigkeit‘ 
der Stadt zwar sichtbar gemacht, aber kommunikativ nicht genutzt wird. Das 
Deutsche wird ebenfalls sichtbar gemacht und v. a. in seiner Standardvarietät 
als kommunikatives Mittel genutzt, das die verschiedenen sprachlichen und 
ethnischen Gruppen, die den Salon frequentieren (v. a. albanischsprachige 
Personen unterschiedlicher Nationalität, Deutschschweizer, Deutsche, fran-
zösischsprachige Schweizer), verbindet. Die wichtigste Sprache des Salons, das 

11	 Dass Migrantinnen es vermeiden, die eigene, in der Aufnahmegesellschaft negativ bewertete 
Sprache in der Öffentlichkeit zu verwenden, wurde verschiedentlich in der Forschung be-
merkt (z. B. Lüdi und Py 2013) und wird auch in den Interviews, die ich mit Migrantinnen 
und Migranten durchgeführt habe, wiederholt erwähnt. 
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Albanische, ist im öffentlichen Raum dagegen nicht präsent, seine Bedeutung 
wird Dritten (Passantinnen oder neuen Kundinnen) gegenüber nicht trans-
parent gemacht. 

Am Salon konkretisiert sich damit ein Effekt, der als Verdrängung bzw. 
„erasure“ (Irvine und Gal 2000: 38; Blommaert 2006: 516) sog. ‚allochtho-
ner‘ Sprachen zugunsten ‚der Zweisprachigkeit‘ beschrieben werden kann. 
Dieser Effekt zeigt sich auch in der Selbstdarstellung der Stadt. Biel/Bienne 
bezeichnet sich nach außen, z. B. in seinem Internetauftritt, als „die grösste 
zweisprachige Stadt der Schweiz“ und gibt an: „60% der Bielerinnen und 
Bieler sind deutschsprachig, 40% französischsprachig“12. Ein Blick auf die 
Bevölkerungsstatistik (Stadt Biel 2016) zeigt jedoch, dass zwar 55% der Ein-
wohnerinnen Deutsch und 39% Französisch als „Hauptsprache“ (Mehrfach-
nennungen möglich) angeben, 36% jedoch eine andere Sprache. Diese Gruppe 
ist also fast so groß wie die frankophone, bleibt in der Selbstdarstellung der 
Stadt jedoch unerwähnt. Während ein Großteil der städtischen Sprachpolitik 
die Gleichstellung der frankophonen Minderheit anzielt13 und zu diesem 
Zweck mit dem Forum für die Zweisprachigkeit eigens ein Institut finanziert 
wird, zielen Maßnahmen für die fast gleich große Gruppe der Sprecherinnen 
‚allochthoner‘ Sprachen v. a. auf soziale ‚Integration‘ (zur Problematik dieses 
Konzepts s. Flubacher 2014; Maas 2016: 90) oder auf das Erlernen einer der 
beiden ‚autochthonen‘ Sprachen und damit letztlich auf das Verringern von 
Diversität. Die offizielle ‚Zweisprachigkeit‘ wird sprachpolitisch unterstützt, 
öffentlich herausgestellt und vermarktet (Flubacher und Duchêne 2012), die 
tatsächliche Mehrsprachigkeit der Stadt dagegen in den Einwohnerstatistiken 
‚versteckt‘ – Maßnahmen, die die Sprecherinnen dieser Sprachen betreffen, 
zielen letztlich auf eine Verringerung von sozialen und sprachlichen Unter-
schieden, so dass auch in dieser Hinsicht ein Effekt der Verdrängung bzw. 
„Ausblendung“ (Busch 2017: 87) anderer Sprachen zu konstatieren ist. 

Ähnlich funktioniert der öffentliche Diskurs in den Massenmedien, der 
kurz illustriert werden soll. ‚Die Zweisprachigkeit‘ wird in der Regel als schüt-
zenswertes Gut dargestellt, das die Stadt auszeichnet und in wirtschaftlicher 
oder kultureller Hinsicht eine wertvolle „Ressource“ darstellt (z. B. Jeannerat 
2016). Dabei wird immer wieder auch auf Gefahren eingegangen, die diesem 
Gut drohen und die v. a. in der Übermacht des Deutschen (Wäber 2016) oder 

12	 https://www.biel-bienne.ch/de/pub/verwaltung/stadtpraesident_praesidialdi/wirtschaft_ stadt-
marketing/zweisprachigkeit.cfm (Abruf am 2. März 2018).

13	 Dies gilt auch ganz konkret für die Einstellungs- und Sprachpolitik in der städtischen 
Verwaltung (Stadt Biel 2014).
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im Ausweichen auf das Englische lokalisiert werden. Besonders deutlich wer-
den diese diskursiven Mechanismen in einem Radiobeitrag von SRF414, in dem 
zunächst die Behauptung, 60% der Bielerinnen seien deutschsprachig, 40% 
französischsprachig, übernommen wird, ohne dass andere Sprachen erwähnt 
würden. Der Beitrag diskutiert anschließend Vorteile ‚der Zweisprachigkeit‘ 
und beschreibt die sprachlich-soziale Situation in der Stadt. Dem liegt ein 
durchgehend besorgter Unterton zugrunde, was etwa an den einführenden 
Fragen „Wie lebendig ist die Zweisprachigkeit noch?“ und „Was hält die Stadt 
zusammen – noch zusammen?“ unter Verwendung der Partikel noch deutlich 
wird, welche auf das zu erwartende, wenn auch vorerst nicht eingetretene Ende 
des gegenwärtigen Zustands verweist. Wenn in dem Beitrag andere Sprachen 
als (Biel-)Deutsch oder Französisch erwähnt werden, werden sie als Problem 
für die Verständigung bzw. als Gefahr für ‚die Zweisprachigkeit‘ relevant. So 
werden zu Beginn des Beitrags Leserbriefe angeführt, in denen darüber geklagt 
werde, dass „der Notfallarzt im Spitalzentrum nur Hochdeutsch15 spricht“. 
Auch Probleme bei der Pflege ‚der Zweisprachigkeit‘ führt der interviewte 
Publizist Mario Cortesi auf „Multikulti, mit über hundert verschiedenen 
Sprachen“ zurück: Die Sprachen der Einwanderinnen hätten ‚die Zwei-
sprachigkeit‘ „in den Hintergrund“ gerückt. Als besondere Gefahr wird, wie 
in der Forumskampagne, das Englische herausgestellt: Im Anschluss an ein 
Interview mit Jessica Gygax, die 2014 für das Forum für die Zweisprachig-
keit tätig war, wird „Biel City statt Biel/Bienne“ als „Albtraum“ bezeichnet, 
„nicht nur für das Forum, sondern wohl für jeden eingefleischten Bieler, jede 
stolze Bielerin“. Die Idee, anstatt auf Deutsch oder Französisch auf Englisch 
miteinander zu kommunizieren, wird von der Autorin des Beitrags auch im 
Namen des Forums deutlich kritisiert. 

Der massenmediale Diskurs zeigt insgesamt eine starke Hypostasierung 
‚der Zweisprachigkeit‘, die durchweg als wertvoll und schützenswert darge-
stellt wird. Dabei werden einerseits Chancen und Potenziale herausgestellt, 
andererseits immer wieder Gefahren diskutiert, die allerdings allein dem 
Französischen zu drohen scheinen – an kaum einer Stelle werden sprachliche 
Probleme des deutschsprachigen Bevölkerungsteils angesprochen. Die anderen 
Sprachen der Stadt werden v. a. dann erwähnt, wenn Probleme bei der Pflege 
‚der Zweisprachigkeit‘ erklärt werden sollen. Die eigentliche sprachliche Di-
versität der Stadt wird aus dem Diskurs über ‚die Zweisprachigkeit‘ also ent-

14	 Nachzuhören unter https://goo.gl/t9CH6k (Abruf am 6. März 2018). 
15	 Hochdeutsch indiziert in diesem Zusammenhang die Herkunft der fraglichen Person aus 

Deutschland. 
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weder eliminiert oder genutzt, um Schwierigkeiten zu erklären und damit zu 
externalisieren – schuld an kommunikativen Problemen sind demnach weder 
Romandes noch Deutschschweizerinnen, sondern die Zuwanderinnen mit 
ihren vielen verschiedenen Sprachen. 

Die öffentliche sprachliche Praxis in der Linguistic Landscape, in einzel-
nen privatwirtschaftlichen Institutionen (s. o. das Beispiel des Friseurs), in 
der Selbstdarstellung der Stadt und im massenmedialen Diskurs weist also 
Tendenzen der Verdrängung allochthoner Sprachen zugunsten ‚der Zwei-
sprachigkeit‘ auf. Allerdings meint die Rede von ‚der Zweisprachigkeit‘ 
v. a. das Französische – ihm drohen die beschriebenen Gefahren, und auch 
sprachpolitische Maßnahmen dienen in der Regel der Stützung des Franzö-
sischen: So hat das Forum laut Aussage seiner Leiterin Virgine Borel bisher 
keine Maßnahme durchgeführt, in der es darum gegangen wäre, bestehende 
Ungleichheiten zugunsten der deutschsprachigen Gruppe auszugleichen (es 
gibt allerdings genuin zweisprachige Maßnahmen wie die Vermittlung von 
Sprachtandems durch das Forum). 

Es lässt sich also eine Verdrängung allochthoner Sprachen zugunsten ‚der 
Zweisprachigkeit‘, bzw. konkret: des Französischen, konstatieren. Dieser Pro-
zess trägt dazu bei, dass bei oberflächlichem Blick der Eindruck der Gleichheit 
von Deutsch und Französisch in sprachlicher und sozialer Hinsicht entsteht. 
Wie der Einbezug der sozioökonomischen Situation zeigt, trügt dieser Ein-
druck jedoch. Frankophone Auszubildende haben große Schwierigkeiten, 
Lehrstellen zu finden (Stadt Biel 2014; Jeannerat 2016; Interview mit Virgine 
Borel vom 24. 10. 2017), Französisch wird im Dienstleistungssektor deutlich 
geringer honoriert (Duchêne und Flubacher 2015) und öffentlich sichtbare 
Stellenanzeigen sind nahezu ausschließlich auf Deutsch gehalten (Scarvag-
lieri im Druck). Die soziale Realität ist also von deutlichen Vorteilen für die 
deutschsprachige Mehrheit geprägt. Diese werden jedoch durch die Sprach-
politik von Stadt und Forum nicht etwa ausgeglichen – die beschriebenen 
Unterschiede bestehen seit langer Zeit und haben sich in den letzten Jahren 
kaum verändert –, sondern verdeckt. Der Kampf um Pflege und Nutzung 
‚der Zweisprachigkeit‘ trägt nicht etwa zum Ausgleich, sondern zur Dethe-
matisierung sozioökonomischer Ungleichheiten zwischen den beiden großen 
demographischen Gruppen bei16 und überdeckt die eigentliche sprachliche 
Vielfalt der Stadt. 

Mit Blick auf Sprachpraxis, Sprachpolitik und den Diskurs über Sprache 
in Biel/Bienne lässt sich daher von einer Zweisprachigkeitsideologie sprechen, 

16	 Elmiger (2015) diskutiert sozial befriedende Aspekte ‚der Zweisprachigkeit‘.
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die abschließend kurz skizziert werden soll. Ideologie wird dabei als diskursives 
Dispositiv „zur theoretischen Sanktionierung gesellschaftlicher Herrschafts-
formen“ (Lenk 1984a: 17) verstanden, das zur „Verklärung geschichtlich ge-
wordener Verhältnisse“ (Lenk 1984a: 23) beiträgt. Ideologien lassen historisch 
gewachsene sozioökonomische Strukturen und Machthierarchien als ‚normal‘ 
und unveränderbar erscheinen, sie bieten Argumente zur Rechtfertigung des 
Gegebenen und eliminieren oder neutralisieren (Irvine und Gal 2000; Blom-
maert 2006) Aspekte, die den Status quo in Frage stellen könnten (vertiefend 
s. Lenk 1984b; Busch 2017: Kap. 2). 

Die Zweisprachigkeitsideologie in Biel/Bienne basiert zunächst auf dem 
Konstrukt ‚der Zweisprachigkeit‘, das aus der sprachlichen Vielfalt der Stadt 
zwei Sprachen als ursprüngliche und sozialräumlich legitime herausgreift. 
Dabei wird mit dem definiten Artikel (Ehlich 2003: Kap. 2.2) angezeigt, dass 
davon ausgegangen wird, dass dem Rezipienten bereits bekannt ist, um welche 
zwei Sprachen es sich handelt. Der Bezeichnung liegt also die Annahme ge-
teilten homogenen Wissens zugrunde, das nicht expliziert werden muss – ‚die 
Zweisprachigkeit‘ wird sprachlich als etwas Selbstverständliches, nicht weiter 
zu Hinterfragendes markiert. Entsprechend werden z. B. in den Statuten des 
Forums für die Zweisprachigkeit (auch hier der definite Artikel, vgl. Franzö-
sisch Forum du bilinguisme) die beiden Sprachen, um die es geht, an keiner 
Stelle benannt.17 Auch die Frage, ob es beim Deutschen um Mundart oder 
Standard bzw. die Verwendung der beiden Varietäten in unterschiedlichen 
Situationen geht, wird nicht thematisiert (Elmiger und Conrad 2005 sprechen 
vom „Verstecken“ (cacher) einer Zweisprachigkeit durch eine andere). Bei ‚der 
Zweisprachigkeit‘ handelt es sich also bereits sprachlich um ein Konstrukt, 
hinter dem die tatsächliche sprachliche Diversität der Stadt verschwindet.

Faktisch geht es sodann weniger um zwei Sprachen als allein um das 
Französische  – die Zweisprachigkeitsideologie ähnelt also traditionellen 
Einsprachigkeitsideologien, da sie nur eine Sprache fördert. Hinter der Be-
zeichnung ‚Zweisprachigkeit‘ verschwindet diese einseitige Ausrichtung der 
Sprachpolitik. Diese Sprachpolitik trägt, wie beschrieben, zu Dethematisierung 
bzw. Eliminierung anderer Sprachen in der Öffentlichkeit (in Praxis und Dis-
kurs) sowie dem Eindruck einer oberflächlichen Gleichheit zwischen Deutsch 
und Französisch bei. Dieser Eindruck wird zum einen durch die vorgelegte 
Analyse der kommunikativen Praxis konterkariert, zum anderen durch die so-
zioökonomischen Unterschiede, welche hier nur angedeutet werden konnten. 

17	 Die Statuten finden sich unter www.zweisprachigkeit.ch/Fondation/Presentation/Statuts 
(Abruf am 2. März 2018).
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Insgesamt fördert die Zweisprachigkeitsideologie also eine Sprachpraxis, die 
bestehende gesellschaftliche Unterschiede überdeckt und dethematisiert und 
damit sozial affirmativ wirkt: Da Unterschiede sprachlicher wie sozialer Art 
kaum bzw. schwieriger zu erkennen sind, werden auch Kritik und Maßnah-
men der Veränderung erschwert. Damit wirkt die Zweisprachigkeitsideologie 
insgesamt als gesellschaftlicher ‚Normalisierer‘, der Differenzen eliminiert 
(sprachliche Diversität) bzw. als überwunden erscheinen lässt (germanophone 
und frankophone Gruppe) und zu sozialer Stabilität beiträgt.
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Georg Weidacher

Rezension: Eric Wallis (2016): Kampagnensprache. 
Wie Greenpeace mit Sprachkritik den Umweltdiskurs 
beeinflusst. Bremen: Ute Hempen.

Die von Eric Wallis schon 2011 an der Universität Greifswald eingereichte 
und nun bei Hempen veröffentlichte Dissertation zeichnet sich einerseits 
durch ihren beeindruckenden Umfang (442 Seiten) aus, der einer überaus 
umfassenden und detaillierten Analyse geschuldet ist, andererseits dadurch, 
dass der Autor eigenen Angaben zufolge (S. 5) selbst Aktivist, dann Mitarbeiter 
bei Greenpeace war. Die beim Leser aufgrund dessen unweigerlich entstehende 
Befürchtung, die Arbeit würde den Standpunkt und die Diskurshandlungen 
von Greenpeace gegenüber dessen Gegnern übermäßig favorisieren, erfüllt sich 
nicht. Sicher: Man gewinnt schon den Eindruck, dass Greenpeace „sympa-
thischer“ erscheint. Das mag aber auch an den Einstellungen und Vorurteilen 
des Rezensenten liegen oder daran, dass es Greenpeace tatsächlich gelungen 
ist, in diesem Diskurs eine bis zu einem gewissen Grad hegemoniale Position 
zu etablieren.

Aus diesem Grund, und weil Wallis die Diskursbeiträge beider Seiten 
analysiert, wirkt die Formulierung des Titels etwas irreführend. Insbesondere 
gilt das für dessen Reformulierung für die Veröffentlichung. Die Dissertation 
selbst wurde noch mit: „Streit im Umweltdiskurs  – Wie Greenpeace mit 
Sprachkritik den Umweltdiskurs beeinflusst“ betitelt, wodurch zumindest im 
ersten Teil noch beide Perspektiven implizit angesprochen werden. Im neuen 
Titel ist dies nicht mehr der Fall, obwohl in der Arbeit dargestellt wird, wie 
beide Seiten mittels Sprachkritik den Diskurs zu prägen versuchen.

Das Buch beginnt mit einer kurzen Einleitung (S. 13-15), in der das Ziel 
der Studie abgesteckt wird: Analysiert wird ein Teil des Umweltdiskurses in 
Deutschland, nämlich die Debatte um die „grüne Gentechnik“. Konkret geht 
es um den Streit zwischen Greenpeace und der Unternehmensgruppe Müller 
Milch1, der vorgeworfen wurde, sie würde „Genmilch“ produzieren, weil ein 
Großteil ihrer Milchkühe importiertes genverändertes Tierfutter zu fressen 

1	 Das Analysekorpus setzt sich aus Beiträgen verschiedener Diskursakteure – zentral Green-
peace und Müller Milch – zum Mikrodiskurs über „Genmilch“ aus den Jahren 2004-2010 
zusammen (vgl. Kap. 4.3).
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bekommen habe. Im Zentrum dieses Konfliktdiskurses stand der Streit um 
das Wort „Genmilch“, der auch juristisch ausgefochten wurde. Wesentlich für 
die versuchte Einflussnahme auf diesen Diskurs, und zwar für beide Seiten, 
ist daher eine bestimmte Form der Sprach- bzw. Sprachgebrauchskritik. Diese 
Kritik am Sprachgebrauch des Gegners sowie die Etablierung des eigenen, 
insbesondere in Gestalt eigener Benennungen, zielt auf die Stärkung der 
eigenen Perspektive – des eigenen „Wissens“ – im Diskurs ab. Zugleich sind 
die Perspektiven der Kontrahenten ihrem jeweiligen Sprachgebrauch einge-
schrieben. Daraus ergibt sich für Wallis die Grundfrage seiner Analyse: „Wie 
findet der von gesellschaftlichen Gruppierungen initiierte Wissenswandel als 
Sprachwandel statt?“ (S. 14)

Um diese Frage zu beantworten, werden Sprachgebrauchsmuster analysiert, 
zu denen der Autor neben programmatischen Vokabeln auch Argumentations-
muster und Topoi zählt. Es soll sichtbar gemacht werden, wie mithilfe dieser 
musterhaften sprachlichen Strukturen und der diesen inhärenten Argumen-
tationsstrukturen die unterschiedlichen Perspektiven um die Konstruktion 
derselben strittigen Konzepte konkurrieren und wie der dabei ablaufende 
Wissenswandel sich in einem quantitativ messbaren Wandel sprachlicher 
Gebrauchsweisen niederschlägt (S. 15).

Kritisch ist hier anzumerken, dass der Begriff des Wissens in diesem Zu-
sammenhang zu problematisieren wäre, weil dieser suggeriert, es handle sich 
um objektiv gesicherte Fakten, die nur korrekt zu benennen wären, während 
es in diskursiven Auseinandersetzungen mehr um die Verbreitung von (per-
spektivierten) Überzeugungen geht, wenn diese auch als „Wissen“ dargestellt 
werden sollen.

Abgesehen davon fehlt dem Rezensenten, wenn in der Einleitung, aber 
auch dann im Zuge der Analyse als wesentlicher Aspekt „Perspektivität“ 
thematisiert wird, ein Verweis auf Köller (2004), vielleicht das Standardwerk 
zu diesem Thema.

Und gleich hier zu Beginn noch eine vielleicht etwas pingelige Kritik: Es 
finden sich in diesem Buch doch einige Tippfehler, die zwar nicht schwer-
wiegend sind und daher nicht unbedingt erwähnt werden müssten. Ein sehr 
häufiger Satzfehler irritiert aber doch, zumal er sich durch die ganze Arbeit 
zieht: Die Hochzahlen, die auf Fußnoten verweisen, sind sehr oft nicht hoch-
gestellt. Insbesondere fällt das dadurch auf, dass dies für alle vier derartigen 
Verweise in der Einleitung gilt. Es ist doch etwas verwunderlich, dass dieser 
Fehler an so prominenter Stelle, nämlich dem Beginn der Studie, vor oder 
bei der Drucklegung des Buches niemandem aufgefallen ist.
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In Kap. 2 werden Forschungen zum Umwelt- und spezifischer zum Gen-
technikdiskurs (u. a. im Rahmen der Ökolinguistik) kurz zusammengefasst, 
wobei Wallis eine besondere Nähe seiner Fragestellung zu der von Freitag 
(2012)2 feststellt, die sich ebenfalls mit dem Sprache innewohnenden Poten-
zial zur Perspektivierung beschäftigt und dieses im Diskurs über die grüne 
Gentechnik analysiert. Allerdings seien die methodischen Zugänge und die 
analysierten Korpora unterschiedlich und auch der Fokus auf der sprachlichen 
Gestaltung gegnerischer Perspektiven hebe die vorliegende Arbeit von ihrer 
ab. Interessant ist aber, dass bei beiden Dissertationen der Diskurs um die 
grüne Gentechnik analysiert wird, während dieser für die früheren Arbeiten 
zum Umweltdiskurs bis Anfang der 90er Jahre noch keine Rolle spielte, weil 
offenbar die grüne Gentechnik damals noch nicht zu einem umstrittenen 
Diskursgegenstand geworden war (S. 18).

Den theoretischen Hintergrund, der in Kap. 3 vorgestellt wird, prägt zu-
nächst eine auf Schütz und Mead zurückgehende konstruktivistische Sicht-
weise auf die Gesellschaft, der zufolge Verständigung dadurch ermöglicht 
wird, dass Kommunizierende über die gleiche Auffassung von der Bedeutung 
sprachlicher Zeichen verfügen, wobei in diesen Bedeutungen auch typisierte 
Erfahrungen bzw. kollektives Wissen festgeschrieben sind. Im Diskurs zeigt 
sich demnach im Wandel der Sprache und des Sprachgebrauchs auch ein 
Wissenswandel, den zu analysieren sich Wallis für den von ihm gewählten 
Diskurs zum Ziel gesetzt hat.

Interessant ist, dass er dabei Sprache nicht als Mittel der Beeinflussung, 
sondern der Orientierung versteht, was einen Analysestandpunkt erlaubt, 
„der den Diskurs nicht als Arena einander beeinflussender Akteure begreift, 
sondern als einen Raum sich aneinander orientierender Akteure“ (S. 21). 
Natürlich müsste man hier anmerken, dass auch Orientierungsangebote 
indirekt der Beeinflussung dienen und dass offenkundig immer wieder Be-
einflussungsintentionen vorliegen. Das gilt jedoch nicht für alle im gleichen 
Ausmaß (z. B. weniger für die involvierten Gerichte). Außerdem sind zunächst 
alle Diskursakteure nur Inhaber einer perspektivischen Sichtweise, die sie 
mittels Sprache im Diskurs durchsetzen wollen. Damit etablieren sie von 
ihrem Standpunkt aus perspektiviertes Wissen, dessen Verbindlichkeit sich 
erhöht, wenn es diskursiv reproduziert wird (S. 24). Die miteinander kom-

2	 Wallisʼ Bemerkung, die Arbeit von Freitag wäre noch unveröffentlicht, ist nicht richtig. 
Ihre Dissertation erschien 2013, allerdings unter geändertem Titel („Die Grüne-Gen-
technik-Debatte: der Einfluss von Sprache auf die Herstellung von Wissen“) bei Springer.
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munizierenden Diskursakteure orientieren sich dabei auch selbst aneinander 
und generieren so den Diskurs.

Da die konfligierenden Orientierungen sich in einem jeweils perspekti-
visch geprägten Sprachgebrauch wiederfinden, ist dieser nicht nur für den 
Analytiker von Interesse. Vielmehr kommt es schon im Zuge des diskursiven 
Aushandelns zur Kritik am gegnerischen Sprachgebrauch bzw. zu Sprachthe-
matisierungen, die explizit erfolgen oder auch implizit bleiben können, indem 
gezielt alternative Ausdrücke oder andere Wege sprachlicher Distanzierung 
gewählt werden.

Genau um diese Formen des sich aneinander sprachlich Orientierens und 
um den in der Folge bewirkten Sprachwandel geht es dem Autor in seiner 
Analyse. Dabei basiert sein methodischer Zugang auf dem von Warnke/
Spitzmüller formulierten diskursanalytischen Mehrebenenmodell (DIMEAN) 
mit einer Analyse der intratextuellen, akteurspezifischen und transtextuellen 
Merkmale des zu untersuchenden Diskurses über die „Genmilch“. Im Zent-
rum steht, so Wallis (S. 42–43), die Analyse der Verbreitung der verschiedenen 
Perspektiven, die an der Verbreitung des jeweils damit verbundenen Sprach-
gebrauchs abzulesen ist.

Die methodische Umsetzung (Kap. 4) sieht auf der intratextuellen Ebene 
(Kap. 4.1) so aus, dass „Distanzmarker“, d. h. auf eine Gegnerschaft abhebende 
und sich von der gegnerischen Position distanzierende sprachliche Perspek-
tivmarker (S. 45) bestimmt und ihr Einsatz in der diskursiven Auseinander-
setzung analysiert werden. Zu diesen Distanzmarkern zählt der Autor unter 
anderem Leitvokabeln, Sprachthematisierungen (inklusive die Ersetzung von 
Wörtern des Gegners durch eigene), sprachliche Aufwertungen der eigenen 
und Abwertungen der gegnerischen Perspektive z. B. mittels positiv wertender 
Adjektive, Hochwertwörtern wie Nachhaltigkeit oder Schönheit, Euphemismen 
oder Präsuppositionsvokabeln, die eine die eigene Perspektive stärkende Prä-
supposition enthalten (Beispiel: Lastenausgleich, womit präsupponiert wird, 
dass es eine aufzuhebende Ungleichheit in der Lastenverteilung gebe). Ziel 
der Distanzmarkeranalyse, wie Wallis sie durchführt (siehe vor allem Kap. 6), 
ist die korpuslinguistisch (Software: MaxQDA10©) gestützte Feststellung der 
Gebrauchsdominanzen und Gebrauchsfrequenzen bestimmter Distanzmarker 
in den Texten der einzelnen Diskursakteure.

Ausgehend davon, dass der Autor einen Diskurs als „eine Dynamik sich 
aneinander orientierender Akteure“ (S. 62) versteht, wird in Kap. 4.2 bzw. 
Kap. 5 analysiert, wie effektiv die einzelnen Akteure ihre eigene bzw. die 
von den beiden Hauptakteuren übernommene Perspektive im Diskurs zu 
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verbreiten vermögen oder die Verbreitung der gegnerischen Perspektive be-
hindern können.

Ziel der Analyse der transtextuellen Ebene (Kap. 4.4) ist aufzuzeigen, wie 
sich die intratextuell festgestellten Perspektiven und die sprachlichen Mittel 
der Pro- oder Kontra-Orientierung aufgrund der von den einzelnen Diskurs-
akteuren mehr oder weniger erfolgreich genutzten Verbreitungsmechanismen 
transtextuell in Form von diskurssemantischen Grundfiguren im Diskurs 
etablieren. Es geht also um die Aufdeckung von Sprachgebrauchsmustern 
und von aus diesen ableitbaren Argumentationsmustern und Topoi, die der 
perspektivierten Konstruktion oder Modifizierung der Hauptkonzepte oder 
„Makrowissensrahmen“ (S. 100) dienen.

Die für diesen Diskurs laut Wallis (S. 101) relevanten Makrowissensrah-
men sind „Gentechnik“, „Qualität“, „Verbraucher“, „Müller/Befürworter 
der Gentechnik“ und „Greenpeace/Gegner der Gentechnik“. Mit deren per-
spektivischer Konstruktion beschäftigt er sich in Kap. 7-11, dem Hauptteil 
seiner Diskursanalyse. Wie er dabei vorgeht, soll beispielhaft an Kap. 9: „Die 
perspektivische Konstruktion des ‚Verbrauchers‘“ dargestellt werden.

Eingeleitet wird dieses wie jedes dieser Kapitel mit einer Graphik (S. 
262), in der ein übersichtlicher Überblick über die im folgenden Kapitel 
sehr detailreich erarbeiteten Aspekte der jeweils perspektivisch ausgerichteten 
Konstruktion des „Verbrauchers“ gegeben wird, wie sie einerseits durch Müller 
Milch und andere deren Position vertretende oder generell pro Gentechnik ar-
gumentierende Akteure und andererseits durch deren Gegner mit Greenpeace 
als zentralem Akteur angestrebt wird. Dabei zeigt sich, dass beide Seiten den 
Verbraucher als Opfer der jeweils gegnerischen Konfliktpartei konstruieren. 
Die Pro-Seite stellt ihn als einen durch sprachliche Manipulation3 und von 
Greenpeace verbreitete Falschinformationen Getäuschten dar, wobei die 
Täuschung unter anderem mittels eines Unsachlichkeitstopos (Greenpeace 
argumentiere unsachlich) begründet wird. Mit diesem Vorwurf, der auch 
implizit durch Bezeichnungen von Greenpeace als „Naturapostel“ oder „Glau-
bensgemeinschaft“ (S. 270) sprachlich realisiert wird, wird die Perspektive 
der „Genmilch“-Gegner diskreditiert. Dass umgekehrt Müller Milch die Ver-
braucher schädige, liege hingegen mehr an einer Informationszurückhaltung 
(Verschleierungstopos) durch die Proponenten von „Genmilch“. Ihnen wird, 
so ein Ergebnis der Studie, vorgeworfen, sie würden die Verbraucher nicht über 
die Verwendung gentechnisch veränderter Futterpflanzen informieren und 

3	 Dazu gehört schon die von Müller Milch zurückgewiesene Bezeichnung Genmilch, die 
impliziert, dass die Milch gentechnisch verändert worden wäre.
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sich einer Kennzeichnungspflicht verweigern. Damit wird der Verbraucher als 
jemand konstruiert, dem die Wahlfreiheit zwischen gentechnikfreier und – aus 
Sicht von Greenpeace – gentechnisch manipulierter Milch genommen wird.

Durch diese konfligierenden Konstruktionen des Verbrauchers, wie auch 
durch die der anderen Makrowissensrahmen, werden in diesen Diskurs die 
jeweils eigenen Orientierungen eingeschrieben und in ein dynamisches Ver-
hältnis zueinander gesetzt. Mit der Feststellung alleine, dass Wallis dies belegen 
kann, wird man dieser Studie aber nicht ausreichend gerecht. Vielmehr ist sie 
eine interessante Details aufzeigende, durchweg spannende Arbeit, die durch 
eine methodisch fundierte – und die Methode auch klug reflektierende – 
Analyse mit stets schlüssigen und gut belegten Ergebnissen gekennzeichnet 
ist. Diese werden in Kap. 12 noch einmal zusammengefasst, wobei besonders 
die Darstellung der jeweiligen Relevanz der vorgefundenen Argumentations-
strukturen (Kap. 12.5) und ihrer Effizienz (Kap. 12.6) hervorzuheben ist 
sowie die der Diskursprogression (Kap. 12.7). Einzig Kap. 12.9, in dem die 
Konstruktion zuvor nicht behandelter, weil nicht so zentraler Konzepte kurz 
beschrieben wird, wirkt an dieser Stelle etwas deplatziert. Dieser Punkt hätte 
in einem früheren Kapitel abgehandelt werden sollen.

Insgesamt ist diese Arbeit jedem an Diskursanalyse Interessierten un-
eingeschränkt zu empfehlen. Besonders hervorzuheben ist die gelungene 
Verknüpfung der Analyse mehrerer Ebenen im Diskurs und hier wiederum, 
dass die sprachlichen Realisierungen der konfligierenden Perspektiven so ein-
gehend und auch korpuslinguistisch fundiert analysiert werden. Die kleineren 
hier angemerkten Fehler, die großteils eher formaler Natur sind, trüben den 
positiven Eindruck nicht.
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Korpuslinguistik ist in. Nachdem über lange Jahr-
zehnte die empirische Grundlage sprachwissen-
schaftlicher Forschungen in einigen Bereichen zu 
wünschen übrig ließ, erlauben digitale Techniken 

nun vielfältigen Umgang mit großen Korpora und gewaltigen Datenmengen. Das 
eröffnet neue und noch keineswegs ausgeschöpfte Möglichkeiten, kann aber auch 
zu einem Quantifizierungswahn verführen, als lieferten Zahlen und statistische 
Werte an sich selbst schon Erkenntnis. Dieser OBST-Band plädiert für eine sorgfältige 
theoretische und methodische Reflexion. Vor allem fünf Problemgruppen werden 
behandelt: (1) das Verhältnis von Quantität (statistisch erfasst in Zahlen) und Qualität 
(hermeneutisch erfasst in Begriffen und Interpretationen), (2) das Verhältnis von 
Empirie und Theorie, wenn sich denn diese Dichotomie überhaupt sachgemäß halten 
lässt, (3) das Verhältnis von verfügbarer Technik und wissenschaftlicher Methode, 
(4) Zugang und Nachhaltigkeit für Anschlussforschungen sowie (5) Güte und Gültig-
keit der Daten. In zwölf Beiträgen werden diese Themen informativ, diskussions-
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Auch wenn seit 45 Jahren heftig über die Bezie-
hung zwischen Sprache und Geschlecht geforscht 
und diskutiert wird, hat die Thematik nichts von 
ihrer Aktualität und Brisanz eingebüßt. Dies des-

halb, weil die Geschlechterverhältnisse in etlichen gesellschaftlichen Bereichen einer 
Revision unterworfen sind und dieser soziale Wandel einen sprachlichen Wandel 
oder zumindest die Forderung nach ihm nach sich zieht. Verschiedene gesellschaft-
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in Folge – aus unterschiedlichen Perspektiven empirisch in den Blick genommen.
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gen des Zweigeschlechterdispositivs, auf poststrukturalistisch geprägte kontrastive 
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in institutionellen Zusammenhängen der Bildung und Verwaltung über Leitfäden 
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Geschlechter und der Heteronormativität entgegentritt und eine Pluralität von Ge-
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vermeintlich generischen Maskulinum ab.
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90 Beiträge, die die Möglichkeiten geschlechtergerechten Sprachgebrauchs in ver-
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Perspektiven – ausloten und mit sprachpolitischen Regelungen sowie der Sprach-
praxis der Sprachteilhaber*innen ins Verhältnis setzen. Der Band schließt damit an 
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neue Perspektiven aufzuzeigen und Forschungslücken zu schließen. Er ist internatio-
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