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»[M]ein Deutsch war jetzt auch nicht so perfekt«
Muttersprachkonzeptionen und padagogische Selbstverstandnisse

Natascha Khakpour

Abstract This article examines the concept of »native language« in the context of migration-related
and educational dynamics. It focuses on teachers’ professional identities and biographical construc-
tions, highlighting the role of linguistic positioning within power structures and hierarchies. Based
on empirical data, the study demonstrates that »native language« operates as a contested signifi-
cation practice, shaping social distinctions, subject positions, and pedagogical actions. The article
critically addresses the risk of reinforcing migration-related stereotypes in teacher training. It advo-
cates for a performative, context-sensitive understanding of language as an alternative to essentialist
approaches.

Title »My German wasn't that perfect either« — Native Language Concepts and Pedagogical Self-
Conceptions

Keywords native language; teacher education; migration society; subjectivation; critical race theory

1. Einleitung

sLehrer:innen sind Sprachvorbilder« — das gilt als unumst6Rliche Wahrheit im pad-
agogischen Alltag und in der Lehrer:innenbildung. Dem sprachlichen Handeln von
(zukiinftigen) Lehrer:innen kommt hohe Aufmerksamkeit zu, beispielsweise mit me-
thodischen Einsitzen des sprachsensiblen Unterrichts (vgl. Gogolin u.a. 2011: 19).
Wie Lehrer:innen sprechen, wird im Kontext migrationsgesellschaftlicher Zugehorig-
keitsordnungen zu einer zentralen Unterscheidungspraxis, in der sich Vorstellungen
iiber »Herkunft« artikulieren und im Besonderen dariiber, »richtige« Deutsche zu sein
(Fereidooni 2016: 322f.). Dirim und Knappik konnten in einer Studie im Kontext der
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Lehrer:innenbildung zeigen, dass die Kategorie der Muttersprache nicht nur relevant
fir die Einordnungen und Ansprachen ihres Umfeldes ist, zu denen sich (bestimm-
te) Lehrer:innen verhalten miissen. Sie werden auch zum herrschenden Maf3stab fiir
Selbstbewertungen und -konzeptionen von Lehrer:innen (vgl. Knappik und Dirim 2013).
Es geht um Sprechweisen, die sich von einem hegemonialen Standard unterscheiden,
vor allem jene, die als >Akzent< wahrgenommen werden (vgl. auch Dirim 2010).

Das Konzept der Muttersprache wird bereits seit zwei Jahrzehnten in den un-
terschiedlichen internationalen und interdiszipliniren Zusammenhingen kritisch
diskutiert. Einer dieser Diskursstringe ist mit der Perspektive des native speakerism
verbunden, die sich zunichst auf das Englische als globale Sprache bezog (vgl. Holliday
2005). Mit einem ideologiekritischen Einsatz wird auf die privilegierende Stellung soge-
nannter Muttersprachler:innen im Fremd- oder Zweitsprachenunterricht und der damit
einhergehenden Abwertung von non-native Sprecher:innen reagiert. Native speakerism
wird als ein allgegenwirtiger Deutungshaushalt beschrieben, der »gekennzeichnet ist
durch die Uberzeugung, dass smuttersprachliche« Lehrer:innen eine >westliche Kultur«
reprisentieren, aus der die Ideale sowohl der englischen Sprache als auch der Methodik
des Englischunterrichts stammen« (Holliday 2006: 385; Ubers. N.K.). Die dichotome
Unterscheidung von native und non-native wird in ihren Grundlagen und (potenziell
ausschliefenden) Konsequenzen analysiert und in Frage gestellt. Der Konstruktion
einer sich national artikulierenden »ethnic ownership of language« (Bonfiglio 2013: 36)
kommt eine zentrale Rolle zu, in der die Legitimitit von Sprecher:innen reguliert wird.
Im Kontext von Englisch als globaler Sprache in postkolonialen Verhiltnissen wird dies
besonders hinsichtlich der Abwertung aller Englischvarianten deutlich, die nicht als
»British« oder >American« English gelten (vgl. Canagarajah 1999; Pennycook 1994). Dariiber
hinaus werden beispielsweise monolinguale Normalititsannahmen oder etwa gender-
und korperspezifische Zuschreibungen kritisiert.

In deutschsprachigen Diskursen der Lehrer:innenbildung sind jene Debatten noch
nicht ausreichend gefithrt worden. Der vorliegende Beitrag geht daher der Frage
nach, wie sich Konzeptionen und Bedeutungskonstruktionen von >Muttersprache« und
Deutsch-Kénnen” in den berufsbiographischen Konstruktionen von Lehrer:innen zei-
gen und welche pidagogischen Selbstverstindnisse mit ihnen verbunden sind. Hierfiir
wird zunichst ein theoretisch-analytischer Zugang entwickelt, der sich von essenzia-
listischen (Mutter-)Sprachkonzepten abgrenzt und in Bezug auf die Bedeutungs- und
Subjektkonstitution poststrukturalistisch informiert ist. Anhand der Interpretation
empirischer Daten werden in diesem heuristischen Horizont Bedeutsamkeiten der
Signifikationspraxis Muttersprache in den Auskiinften von Lehrer:innen rekonstruiert.

1 Auch unterschiedliche Sprechweisen in einem Dialekt-Standard-Kontinuum sind in dem Zusam-
menhang relevant.

2 Deutsch-Kénnen verweist hier nicht auf einen bestimmten Sprachstand im Deutschen, sondern
auf eine kontingente Bezeichnungs- und Positionierungspraxis (vgl. Khakpour 2023).
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2. Theoretisch-methodologischer Zugang

Konstruktionen wie »eine Muttersprache« zu haben oder eine Sprache zu kénnen, folgen
dem dichotomen Kategorisieren in Kénnen und Nichtkdnnen (vgl. Busch 2013: 47). Sie
laufen Gefahr, einen essenzialisierenden Blick auf Sprechen und Sprache zu entwickeln,
die etwa >Muttersprache«als dem Kdrper anhaftende Eigenschaft konzipiert. In Abgren-
zung dazu soll so ein Zugang entwickelt werden, der Sprache nicht nur in Verbindung
mit Nation zu deuten vermag, sondern der Aspekte der sprechenden Subjekte stirker
beriicksichtigt, wofiir Performativitit sowie Subjektivierung als antiessenzialistische
Perspektiven herangezogen werden. Der Differenzordnung des Rassismus (vgl. Me-
cheril/Melter 2010) kommt besondere Bedeutung zu, wie etwa Rey Chow in Not Like
a Native Speaker ausfithrt und auf die Parallelen zwischen Subjektivierungsprozessen
in Sprache und Rassialisierung verweist. Sie betont, dass Sprache ein zentrales Mittel
der Subjektwerdung ist, und beschreibt, wie die Fehlerhaftigkeit und Unvollstindigkeit
von Sprache in Verbindung mit der rassistischen Stigmatisierung jener steht, die als
minderwertig gelten (vgl. Chow 2014: 15). Dies folgt einem Rassismusverstindnis, das
sich etwa von der moralisierenden Identifikation einzelner Rassist:innen oder der Frage
nach rechtsextremen Einstellungen unterscheidet. Vielmehr gerit die Frage in den
Blick, »in welcher Weise, unter welchen Bedingungen und mit welchen Konsequenzen
Selbstverstindnisse und Handlungsweisen von Individuen, Gruppen, Institutionen und
Strukturen durch Rassismen vermittelt sind und Rassismen stirken« (Mecheril/Melter
2010: 172). Stuart Hall konzipiert Rassismus im Sinne der britischen cultural studies als
Bedeutungssystem, in dem bestimmte Attribute zu >natitrlichen« Eigenschaften ganzer
Menschengruppen gemacht werden. Race ist demnach keine biologische Kategorie,
dariiber besteht mittlerweile wissenschaftlicher Konsens, sondern eine soziohistorisch
bedingte diskursive und kontingente Kategorie. Anhand des Konzepts des floating signi-
fiers wird von Hall verdeutlicht, dass die Bedeutung von race nicht feststeht, sondern in
stetem Wandel begriffen ist: »It changes all the time. It shifts and slides« (Jhally/Hall
1997: 2). Wesentlich ist, dass es bei der Analyse von race eher um die Untersuchung
sprachlicher Mechanismen als um biologische oder physiologische Unterschiede geht
(vgl. ebd.: 8). Dadurch wird race als ein System der Bedeutungskonstruktion definiert,
das soziale Differenzen hervorbringt und Menschen in Gruppen unterteilt (vgl. Du Bois,
zit. n. Hall 2018: 57). Bedeutung entsteht nicht aus einer inhirenten Wesensart, sondern
durch das Wechselspiel der Differenz zu anderen Kategorien.

Ubertrigt man jene Uberlegungen auf die Frage nach dem Muttersprachenkonzept,
wird deutlich, dass hier weniger linguistische, sprachstandsbezogene Aspekte ihre
Einzigartigkeit (vgl. bereits Davies 1991) begriinden. Vielmehr kann es als Signifikati-
onspraxis gelesen werden, als eine diskursive, machtvolle Praxis, die gesellschaftliche
Bedeutungen herstellt und fixiert. Dieser Prozess ist weder fest noch einheitlich, son-
dern historisch und geographisch spezifisch sowie hegemonial umkimpft. Wer als
>Muttersprachler:in< gelten kann, hingt von gesellschaftlichen Konstruktionen von
Normalitit und Zugehorigkeiten ab und artikuliert sich so unter anderem in der Vor-
stellung, wie solche Sprecher:innen >normalerweise< aussehen. Es wird deutlich, dass
Signifikationsprozesse konkrete soziale Effekte haben — sowohl auf die Verteilung von
Ressourcen als auch auf Prozesse der Subjektbildung.
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In der methodologischen Konsequenz bedeutet dies, >Muttersprache« auf der ideo-
logisch-diskursiven Ebene der Bedeutungskonstruktion zu untersuchen (also etwa:
welche Vorstellungen und Selbstverstindlichkeiten lassen sich rekonstruieren). Und es
bedeutet, danach zu fragen, wie sich die Subjekte dazu selbst in ein Verhiltnis setzen
(also etwa: welche Sprecher:innenpositionen werden bezogen; vgl. u.a. Clarke 2015: 278).
Zudem werden diese erzahlten Darstellungen mit Bezug auf die darin rekonstruierbaren
pidagogischen Selbstverstindnisse diskutiert.

3. Empirische Diskussionen

Die berufsbiographischen Konstruktionen und professionellen Selbstverstindnis-
se zweier Wiener Lehrer:innen gelangen zur Analyse. Die Interviews sind Teil eines
Datenkorpus, das im Rahmen des partizipativen Forschungsprojekts »digi:POWER«
entstanden ist, das sich mit einer machtkritischen Perspektive auf die Digitalisierung
auseinandersetzt (Laufzeit: 2022-2024, geférdert von der Arbeiterkammer Wien).
Neben partizipativen Forschungsworkshops mit Jugendlichen wurden im Rahmen
des Projekts berufsbiographische Interviews mit Lehrer:innen der beteiligten Schulen
durchgefiihrt. Insgesamt umfasst das Datenkorpus acht narrativ orientierte Interviews
mit Lehrer:innen, die sich auf berufsbiographisch relevante Themen konzentrieren (vgl.
Witzel 2020). Die unterschiedlichen Datentypen wurden nach einem Kodierungsver-
fahren analysiert, das an die grounded theory angelehnt war (vgl. Breuer u.a. 2019), und
im Hinblick auf die projektbezogenen Fragestellungen ausgewertet.

Fir diesen Beitrag wurden zwei Fille ausgewihlt, in der Lehrer:innen auf das Kon-
zept der >Muttersprache«in doppelter Weise eingehen: im Sinne einer Bedeutungspraxis
und mit Blick auf Fremd- und Selbstpositionierungen ihres professionellen Handelns.
Die Auswertung erfolgte in Anlehnung an artikulationsanalytische Verfahren (vgl.
Khakpour 2023; Spies 2017). Gemein haben die beiden Auskunftgebenden, dass sie zwar
nicht mehr als Berufseinsteiger:innen, aber als >junge« Lehrer:innen (im Sinne von:
mit eher wenigen Dienstjahren) gelten kénnen und dass sie am selben Schulstandort
unterrichten. Sie unterscheiden sich in Bezug auf ihre migrationsgesellschaftliche Po-
sitionierung, die fir die, auch von ihnen selbst iibernommene, Unterscheidungspraxis
sMuttersprachler:in< relevant wird. Zudem besteht eine Differenz in der genderbezoge-
nen Positionierung. Nach der fallbezogenen Interpretation der empirischen Sequenzen
werden diese anschlieRend kontrastierend zueinander in Beziehung gesetzt und anhand
der oben entwickelten sensibilisierenden Konzepte (vgl. Blumer 1954), den Artikulatio-
nen von Muttersprache als Bedeutungs- und Positionierungsgeschehen sowie dem
damit verbundenen pidagogischen Selbstverstindnis, diskutiert.

3 Durchgefiihrt wurden die Forschungsworkshops sowie die Interviews von Rumeysa Alkan und
Magdalena Strasser, die Projektleitung lag bei Tobias Buchner und mir.
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3.1 »[S]olltest dich ja eh freuen, weil, Deutsch ist nicht deine Muttersprache«

Die behandelte Sequenz stammt aus dem Interview mit Lejla Durak. Die Lehrerin po-
sitioniert sich im Gesprich mehrfach als jemand, die selbst Erfahrungen mit Flucht,
einem wenig privilegierten Elternhaus und schlieflich dem Deutschlernen gemacht hat.
Auf die eingangs gestellte Frage, wie es dazu gekommen sei, dass Lejla Durak Lehre-
rin wurde, findet zunichst die Darstellung eigener Erfahrungen als Schiilerin statt, die
der Erzdhlerin spiter immer wieder als Abgrenzungsfolie zum eigenen professionellen
Selbstverstindnis dient.

Und, ahm, und natiirlich, mein Deutsch war jetzt auch nicht, war jetzt auch nicht so
perfektund ahm, wenn ich zum Beispiel eine, eine, zum Beispiel ein Befriedigend hatte
und traurig oder enttduscht war, weil ich wusste, ich hitte es besser machen kénnen,
kam von der Lehrperson, naja, solltest dich ja eh freuen, weil, Deutsch ist nicht deine
Muttersprache. Und ich hab gesagt, ja, dennoch weif$ ich, dass ich was Besseres hitte
bekommen kénnen. Und es hiefd so, nein, nein, es ist eigentlich eh eine passende Note
fiir dich.

Bei der Sequenz handelt es sich zunichst, so wire es plausibel, um eine Erklirung oder
Legitimierung fiir etwas, das zuvor gesagt wurde. Mit »natiirlich« wird ein selbstver-
stindlich vorhandenes — und geteiltes — Wissen aufgerufen, in dem kein »so perfekt[es]«
Deutsch zu sprechen den unhinterfragbaren Begriindungshorizont erkennbar macht.
Als Beispiel wird die Benotungspraxis, ein »Befriedigend« zu bekommen, angefithrt.
Lejla Durak schildert ihr affektives Verhiltnis dazu, traurig oder enttiuscht gewesen
zu sein, dass sie »es [hitte] besser machen kénnen«. Dabei wird die Verantwortung,
es nicht gut genug gemacht zu haben, bei der Schiilerin selbst gesehen. Die Reaktion
der Lehrperson wird im Modus der Wiedergabe der direkten Rede dargestellt: Sie solle
sich freuen, weil Deutsch nicht ihre Muttersprache sei. Damit wird eine Verkniipfung
von Deutsch-Kénnen, einer mittelmifigen Note und der zugestandenen, legitimen
affektiven Bezugnahme darauf angenommen. Zudem wird der Schiilerin eine bestimm-
te Sprecherinnenposition nahegelegt, die durch die negative Bezugnahme auf den
schulisch herrschenden sprachlichen Standard bewertet und mit der Ansicht in Verbin-
dung gebracht wird, dass nur mittelméfige Noten fiir die Schillerin angemessen seien.
Geschildert wird die Unzufriedenheit nicht mit einem Scheitern oder einer negativen
Note, sondern einer mittelmifiigen Note, die als nicht dem eigenen (zu erwartenden)
Konnen entsprechend betrachtet wird. Dabei wird die »passende Note« nicht fir die
erbrachte Leistung, sondern ad personam, »fir dich« attestiert und damit wieder eine
Verbindung zur Subjektposition aufgerufen. Die Sprecherin lehnt zwar nicht die an sie
herangetragene Positionierung ab, sehr wohl aber die angenommene »passende Notex.

Mit Bezug auf ihr professionelles Selbstverstindnis und die Beziehung zu ihren
Schiiler:innen fithrt sie den Aspekt des »Nichtmuttersprachlerin«-Seins wie folgt aus:
»[I]ch hab genauso die Sprache erlernen miissen. Ich war zwar jiinger, hab dadurch eben
die Sprache schneller und leichter gelernt, aber dennoch. Ungefihr, also da gibt's schon
Parallelen. Und, dadurch wird die Verbindung ... oder die Beziehung wird dadurch
einfach anders und intimer, glaub ich.« Lejla Durak positioniert sich zu Beginn der

49


https://doi.org/10.14361%2Fzig-2025-160106
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

50

Natascha Khakpour

Sequenz als jemand, die »die Sprache« — stellvertretend fiir die deutsche Sprache - in
einem aktiven Prozess erlernen musste und diese nicht einfach mitbekommen habe.
Mit dem »genauso« wird die geteilte Erfahrung mit jenen Schiiler:innen betont, die das
Deutsche als weitere Sprache erlernen. Es wird eine Parallelitit der Erfahrungen, mit
einer altersbezogenen Differenzierung, hervorgehoben und eine »intimer[e]« Verbin-
dung zu diesen abgeleitet. Lejla Durak stellt sich nicht als allwissende Lehrerin dar,
sondern selbst als Lernende, wobei der Sprachaneignungsprozess in den Vordergrund
tritt. Durch das Betonen der eigenen Erfahrung mit jenem wird mit der hegemonialen
Vorstellung gebrochen, dass Mehrsprachigkeit eher auf Seiten der Schiiler:innen zu
verorten und hier vor allem mit potenziellen Schwierigkeiten verkniipft sei. Vielmehr
wird die geteilte Erfahrung als positiver Bezugsrahmen fiir pidagogische Beziehungen
dargestellt, wobei das institutionell vermittelte hierarchische Verhiltnis auffallend in
den Hintergrund geriicke wird.

3.2 »Also ich selber spreche zwei Sprachen, Deutsch und Englisch«

Die nachfolgend diskutierte Sequenz ist ein Ausschnitt aus dem Interview mit dem Leh-
rer Markus Hofer. Dieser hebt im Laufe des Gesprichs immer wieder hervor, dass er
selbst eine »privilegierte Schulzeit« in einem Gymnasium genossen habe, und setzt dies
in den Gegensatz zu der Schulform, in der er zum Zeitpunkt des Interviews unterrichtet
und der er unter anderem einen »sehr hohen Migrationsanteil« attestiert und damit die
weitere Entfernung zu einer privilegierten Schulform insinuiert.

Auf die Frage, welche Erfahrungen er mit Mehrsprachigkeit in den letzten Jahren in
der Schule gemacht habe, folgt jene Sequenz:

Alsoich selber spreche zwei Sprachen, Deutsch und Englisch. //mhm// Beides sehr flie-
Rend, Deutsch ist meine Muttersprache, Englisch spreche ich seit ich zehn oder zwélf
bin. //mhm// Ah, und, 2hm, Kinder hier haben /also es gibt hier Kinder, die kdnnen vier
oder fiinf verschiedene Sprachen sprechen. //mhm// Und wenn sie nicht wollen, dass
ich etwas mitbekomme, in der Klasse, sprechensie in einer Sprache, wo sie wissen, dass
ich nichts verstehe. //mhm// Es war dann /ist ab und zu lustig, dann so zu tun, als hatte
ich es verstanden. Einfach, um sie kurz zu schocken. (--) Ah, aber nein, die machen sich
das auch zu Nutze. //mhm// Und (-) da kann ich leider nicht viel dagegen machen.

Markus Hofer antwortet auf die Frage nach seinen Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit
in der Schule mit seiner eigenen sprachlichen Positionierung, die mit dem Sprechen
von zwei Sprachen benannt wird. Deutsch und Englisch spreche er »sehr flieRendx,
womit eine Inszenierung von sprachlicher Kompetenz aufgerufen wird, die legitimiert
wird durch den »Muttersprache[n]«-Status und durch die Angabe, Englisch seit einem
bestimmten Alter zu sprechen. Auffallend ist, dass nicht der Prozess des Erlernens
benannt, sondern die Position eines legitimen Sprechers der Sprache im Kontext von
Mehrsprachigkeit bezogen wird. Dem gegeniibergestellt wird das sprachliche Reper-
toire der Schiiler:innen, das als Kénnen von »vier oder finf verschiedene[n] Sprachenc
beschrieben wird. Auf dieses Konnen wird jedoch weniger im Sinne einer sprachlichen
Ressource hingewiesen, stattdessen wird im nichsten Satz die Kausalitit hergestellt,
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dass Sprachen, die der Lehrer nicht versteht, nicht im Sinne des Ausschépfens des
vollen sprachlichen Repertoires eingesetzt werden, sondern dann, wenn »sie«, also
die mehrsprachigen Schiiler:innen, nicht wollen, dass er »etwas mitbekomm][t]«. Als
shumorige« Taktik eines Umgangs wird geschildert, so zu tun, als wire das Gesagte
verstanden worden, wobei als Intention genannt wird, »sie kurz zu schocken«. Dies
kann als Versuch gelesen werden, sich Handlungsfihigkeit zu verschaffen — von der
sprachlich nicht kompetenten Position in eine, die es vermag, den Schock, also einen
im wortlichen Sinn erschiitternden seelisch-affektiven Zustand, in anderen auszuldsen,
wobei das intergenerationale und institutionell vermittelte hierarchische Verhiltnis
zwischen dem Lehrer und »den Kindern« dem besondere Bedeutung verleiht. Mit »Ah,
aber nein« wird ein Wechsel im Modus der Darstellung angezeigt, der nun das ver-
meintlich Humorige verlisst und wieder ernst wird: »[D]ie« wiirden sich »das« zu Nutze
machen, es ist anzunehmen, dass es nach wie vor um mehrsprachige Schiiler:innen
geht, die von ihrem sprachlichen Repertoire Gebrauch machen. Der Nutzen, so die Dar-
stellung, witrde darin liegen, die Kontrolle durch den Lehrer zu umgehen. Bedauernd
wird hinzugefiigt, nicht viel dagegen machen zu kénnen. Damit wird wieder der Aspekt
(pidagogischer) Handlungs(un)fihigkeit betont.

4, Diskussion

41 Artikulationen von Muttersprache und migrationsgesellschaftlicher
Positionierung

Lejla Durak thematisiert den Topos >Muttersprache« zunichst in einem biographisieren-
den Zusammenhang und stellt einen Bezug zu ihren eigenen Erfahrungen als Schiilerin
her. Fir sie wird >Muttersprache« zum Thema, weil diese als Bewertungsmaf3stab dient,
der schulisch und in ihrer Darstellung vor allem durch die Lehrerin an sie herangetragen
wird. Dieser institutionell vermittelte Standard reguliert nicht nur die Angemessenheit
schulischer Leistungen, sondern auch die Legitimitit affektive Bezugnahmen darauf.
Uber das Konstrukt Muttersprache wird Lejla Durak von anderen Schiiler:innen im
Rahmen der konzeptionell deutschsprachigen Schule (vgl. Dirim/Khakpour 2018) un-
terscheidbar und unterschieden. Lejla Durak setzt sich dazu in ein kritisches Verhiltnis,
indem sie auf der Ebene der Darstellung das Erfahrene als kritikwiirdig rahmt. Auf
der Ebene des Dargestellten werden eigene Erfahrungen des Lernens (und damit der
weniger zugestandenen Zugehorigkeit) als Ressource fir eine nihere Beziehung zu
ihren Schiiler:innen gerahmt. Durchgehend wird eine kritische Sicht auf Sprachen in
Verschrinkung mit Verhiltnissen von Macht sowie Ein- und Ausschluss betont.
Markus Hofer hingegen betrachtet >Muttersprache« aus einer anderen Perspekti-
ve und nutzt sie zur Stabilisierung der eigenen identitiren Positionierung. In seiner
Selbstbeschreibung stellt er fest: »Deutsch ist meine Muttersprache«, und verankert
diese als festen und unverinderlichen Bestandteil seiner sprachlichen Kompetenz.
Anders als bei Durak steht fiir Hofer >Muttersprache« nicht im Kontext externer Zu-
schreibungen, sondern wird als etwas, das er legitimerweise besitzt, definiert. Dabei
grenzt er seine sprachliche Positionierung deutlich von der Mehrsprachigkeit seiner
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Schiiler:innen ab. In seiner Darstellung fungiert die Muttersprache der Schiiler:innen
vor allem als ein strategisches Werkzeug, das gegen seine Autoritit als Lehrer eingesetzt
werden kann. Hier zeigt sich ein Spannungsfeld zwischen der Wahrnehmung von Mut-
tersprache als identititsrelevant und ihrer Rolle im Machtgefiige zwischen Lehrperson
und Schiiler:innen.

Kontrastierend kann festgehalten werden, dass die Frage, welches Verhiltnis zum
Konzept der Muttersprache besteht, eng mit dem migrationsgesellschaftlichen Posi-
tionierungsgeschehen verkniipft ist. Aus den Darstellungen von Lejla Durak ist ein
kritischer, stets mit den biographischen Erfahrungen verkniipfter Blick auf den Macht-
aspekt und auf die mit Sprache verbundenen Zuschreibungen rekonstruierbar. Dem
gegeniiber steht die Darstellung von Markus Hofer, in der er affirmativ auf den herr-
schenden Maf3stab >Muttersprache« in der Selbstpositionierung und im impliziten
Deutungshaushalt zur Bewertung schiilerischer Sprechpraktiken Bezug nimmt. Auch
hier wird das Schiiler:innen-Lehrer:innen-Verhiltnis thematisch, das gemiR Lejla Du-
raks Auskiinften mit Bezug auf Muttersprache an Hierarchie verliert bzw. verlieren
soll, wihrend es in Markus Hofers Darlegungen eher um das Ringen um Kontrolle
ttber das Sprechen und Tun der Schiiler:innen als vermeintlichen Aspekt pidagogischer
Handlungsfihigkeit geht.

4.2 Professionelle Selbstverstandnisse zwischen Intimitat und Kontrolle

In den Ausfithrungen von Lejla Durak finden sich starke biographisierende Beziige in
Verbindung mit dem professionellen Selbstverstindnis. Die entwickelte Perspektive ist
relational und bezieht eigene Erfahrungen mit ein — die Auskunftsgebende inszeniert
sich weniger als allwissende Autorititsperson denn als jemand, die einen dhnlichen
Weg wie ihre Schiiler:innen im Kontext migrationsgesellschaftlicher Mehrsprachigkeit
durchlaufen hat. In der Argumentation wird dies mit dem Herstellen von Nihe und
Intimitit in der Beziehung zu ihren Schiiler:innen verbunden. Markus Hofer beschreibt
sein professionelles Selbst stirker in einem hierarchischen Verhiltnis zu den Schiiler:in-
nen, das nicht nur institutionell, sondern in seinen Ausfithrungen intergenerational
vermittelt ist — so spricht er stets von den »Kinder[n]« (die Schulform wird von 14- bis
16-Jahrigen besucht). Die Topoi Kontrolle und Durchsetzungsmacht spielen als ver-
meintlich zentrale Aspekte pidagogischer Autoritit eine bedeutende Rolle, die durch
migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit potenziell unterlaufen wiirden, so seine
Darlegungen.

Stellt man die aus den jeweiligen Sequenzen rekonstruierbaren Annahmen und
Positionierungen zu pidagogischer Professionalitit einander gegeniiber, fillt auf,
dass in beiden Fillen ein Bezug zur migrationsgesellschaftlichen Positionierung her-
gestellt wird. Von dort aus wird eine Perspektive auf die Themen Muttersprache und
Mehrsprachigkeit entwickelt. In beiden Fillen ragt dies iiber padagogisch-didaktische
Fragestellungen weit hinaus: Ist es bei Lejla Durak die Intimitit (durch vermeintlich
geteilte Erfahrungen), die den Kitt der pidagogischen Beziehung darstellen soll, so
ist es in Markus Hofers Ausfithrungen die Kontrolle (durch ungeteiltes sprachliches
Repertoire vermeintlich gefihrdet), die als Grundlage fiir die Moglichkeit pidagogisch
angemessenen Handelns vorausgesetzt wird.
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5. Fazit und Ausblick

Der Beitrag behandelt das Konzept der Muttersprache in seiner Relevanz fiir migra-
tionsgesellschaftliche und pidagogische Zusammenhinge. Im Zentrum stehen die
berufsbiographischen Konstruktionen und professionellen Selbstverstindnisse zweier
Lehrer:innen, deren Haltungen und Erfahrungen exemplarisch analysiert wurden. Da-
bei zeigt sich, dass die Vorstellung von >Muttersprache« als gesellschaftlich umkimpfte
Bedeutungszuschreibung und als subjektbezogene Positionierungspraxis wirkt. Sie ist
mit Macht- und Hierarchieverhiltnissen ebenso wie mit Fragen von Zugehdorigkeit und
Differenz verflochten. Durch einen rassismustheoretisch informierten Zugang wird
>Muttersprache« nicht als inhirente Eigenschaft, sondern als hegemonial umkimpfte,
historisch und gesellschaftlich kontingente Signifikationspraxis begriffen. Diskursive
Prozesse, die sMuttersprache« definieren, bringen soziale Differenzen hervor und haben
direkte Auswirkungen auf Subjektpositionierungen und pidagogische Handlungsprak-
tiken. Hierbei wird der Zusammenhang zwischen Sprache und Rassialisierung betont,
etwa durch Rey Chows (vgl. 2014) Analysen, die auf die Stigmatisierung bestimmter
Sprechweisen hindeuten, die mit rassistischen Differenzsetzungen einhergeht. Die em-
pirischen Analysen haben gezeigt, dass Beziige auf Muttersprache eher affirmativ oder
eher kritisch gegeniiber hierarchisierten schulischen Beziehungen eingesetzt werden
konnen. Neben den padagogischen Selbstverstindnissen sind es vor allem affektive und
normative Beziige auf die eigenen migrationsgesellschaftlichen Positionierungen, die
sich darin artikulieren.

Bei der gegenstandsbegriindeten Fokussierung auf migrationsgesellschaftliche Per-
spektiven wire in einer moglichen Folgeuntersuchung und unter Beriicksichtigung des
weiteren Datenkorpus noch einmal stirker auf genderbezogene Aspekte einzugehen.
Eine vertiefende Auseinandersetzung konnte etwa untersuchen, wie geschlechtsspe-
zifische Positionierungen mit zuschreibenden Sprechpraktiken verwoben sind und
welche Bedeutung dies fiir die Subjektkonstruktionen sowie pidagogischen Selbstver-
stindnisse von Lehrer:innen hat, wobei insbesondere die Frage nach unterschiedlichen
Konzeptionen von Verantwortlichkeiten unter einer intersektionalen Perspektive weiter
zu verfolgen wire.

Fir die Lehrer:innenbildung wiirde dies bedeuten, sprachbezogene biographische
und subjektbildende Prozesse von Lehrer:innen in migrationsgesellschaftlichen Ver-
hiltnissen stirker zu beriicksichtigen (vgl. Ivanova-Chessex/Shure/Steinbach 2022;
Akbaba 2019). Die schulische Praxis, mehrsprachigen Lehrer:innen entsprechende Ti-
tigkeiten zu iiberantworten wie beispielsweise das Dolmetschen in Elterngesprichen,
wurde bereits kritisch diskutiert. Mit einer Fokussierung auf die als Andere angeru-
fenen Lehrer:innen geht die Gefahr einher, iber die entsprechenden Markierungen
und Ansprachen migrationsgesellschaftliche Verbesonderungen zu reproduzieren (vgl.
Dogmus 2022; Massumi/Fereidooni 2017).

Fiir eine weitere Reflexion des Muttersprachen-Konzeptes erscheint es angezeigt,
an die eingangs diskutierten Kritikstringe anzuschlieRen, nicht nur die begriffliche
Ebene in den Blick zu nehmen (und etwa einfach durch Zihlungen von Einzelsprachen
zu ersetzen), sondern sehr grundsitzlich Vorstellungen zu iiberwinden, die Sprache als
voneinander abgrenzbare, statische, zihl- und besitzbare Nationalsprachen verstehen.
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Vielmehr, und davon kénnte ein (machtkritischer) Deutschunterricht profitieren (vgl.
Dirim/Simon 2022), ginge es darum, Sprache zu sprechen als performative, kontextge-
bundene Praxis zu verstehen (vgl. Khakpour 2023).
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