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The white educator's burden: Koloniale
Kontinuititen im pidagogischen Sprechen iiber

Mehrsprachigkeit

Abstract

Der Beitrag behandelt die Folgen des historischen Verhilenisses von (Sprach-)
Wissenschaft und Kolonialismus fir Lernprozesse von Pidagog*innen. Dazu
wird eine empirische Untersuchung zum diskursiven Positioning (Kay1-Aydar
2019) von Fachkriften in einer Weiterbildung vorgestellt, die aus postkoloni-
aler Perspektive deren Sprechen tiber Mehrsprachigkeit analysiert. Ausgehend
davon, dass der Lernprozess von der eigenen gesellschaftlichen Positionierung
geprigt ist, wird diskutiert, wie der Reproduktion der Differenzordnung ,Spra-
che' in Lernrdumen entgegengewirkt werden kann.

Keywords: epistemische Gewalt, Positioning Theory, Postkoloniale Theorie,
Weiterbildung

1 Einleitung

Die Wertschitzung von sprachlicher Vielfalt hat Konjunkeur. SchliefSlich er-
scheint es in einem Verstindnis von Migrationsgesellschaft, das sprachlich-kultu-
relle Heterogenitit als soziale Wirklichkeit anerkennt, als selbstverstindlich, dass
Menschen mehrsprachig sind und aufgrund dieser Mehrsprachigkeit nicht diskri-
miniert werden sollten. So finden sich in der Lehrer*innenausbildung im deutsch-
sprachigen Raum in unterschiedlichem Mafle Inhalte, die angehende Lehrkrifte
auf die Erfordernisse eines mehrsprachigen Klassenraumes vorbereiten sollen.
Diese Inhalte umfassen in der Regel psycholinguistisches Wissen iiber den Spra-
cherwerb, didaktische Ansitze fiir die Einbindung und Nutzung im Unterricht
und auch Grundlagenwissen iiber die gesellschaftliche Relevanz der Thematik,
welche tiber die bestehende empirisch nachgewiesene Benachteiligung mehrspra-
chiger Schiiler*innen begriindet wird (vgl. Berkel-Otto et al. 2021; Busse 2020).
Fiir die Pddagog*innen gilt es dann, nicht nur forderlichen Unterricht zu gestal-
ten, sondern Sprachenvielfalt sichtbar zu machen und wertzuschitzen. Gleich-
wohl bestehen immer noch gesellschaftliche Diskurse, die den Gebrauch und die
Kenntnis bestimmter Sprachen mit Bildung(serfolg) verkniipfen, wihrend andere
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Sprachen als weniger komplex oder gar zu weniger intellektueller Schaffenskraft
imstande gelten. Solche konstruierten Bilder und systematischen Unsichtbarma-
chungen, die sich auf das paneuropiische Projekt des Kolonialismus zuriickfiih-
ren lassen, sind wirksam, wo auch immer pidagogische Interventionen auf das
Sprachrepertoire mehrsprachiger Personen abzielen: Pidagog*innen miissen sich
zu solchen Diskursen positionieren.

In diesem Beitrag wird daher der Frage nachgegangen, inwiefern koloniale Kon-
tinuititen im pidagogischen Sprechen iiber Mehrsprachigkeit bestehen und wie
diese ,verlernt” werden konnen. Zunichst wird dazu das historische fachspezifi-
sche koloniale Erbe zusammengetragen. Dann wird eine empirische Forschung zu
einer Weiterbildung vorgestellt, die aus einer postkolonialen Perspektive das dis-
kursive Positioning (vgl. Kayi-Aydar 2019) padagogischer Fachkrifte zum Thema
Mehrsprachigkeit und damit verbundener Diskriminierung(en) untersucht. Auf
Grundlage dieser Ergebnisse werden im letzten Teil die Bedeutung der eigenen
gesellschaftlichen Positionierung fiir Lernprozesse und sich daraus ergebende Im-
plikationen fiir die Gestaltung von Lernriumen diskutiert.

2 Koloniale Erbschaften im Verhiltnis von Sprache und
Wissenschaft

Schulen sind Orte, an denen machtvolle sprachliche Differenzordnungen wirken.
Im deutschsprachigen Kontext wird die institutionell verankerte Vorstellung von
Einsprachigkeit als Norm ausgiebig unter dem Stichwort des monolingualen Ha-
bitus (vgl. Gogolin 1994) thematisiert: Das schulseitige und damit institutiona-
lisierte Beharren auf Einsprachigkeit im Alltag kann als eine hegemoniale Praxis
gesehen werden, die mehrsprachige Schiiler*innen in ihren Bildungschancen be-
schneidet (vgl. Garcfa 2009). Diese systematische Machtausiibung auf Subjekte
iiber eine staatliche Regulierung von Sprache durch Bildung hat eine lange ko-
loniale Geschichte, in der die (Sprach-)Wissenschaft eine wichtige Rolle spielt.
Im Folgenden werden einige Aspekte dieses besonderen Verhiltnisses vorgestellt.!
Erfolgreiche politische Herrschaft in Verbindung mit der Verwendung von ei-
ner Sprache zu denken, war bereits leitendes Prinzip bei der Bildung europii-
scher Nationalstaaten. So gilt als Ziel der Herausgabe der ersten europiischen
Volksgrammatik 1492, der ,Gramaticd Castellana’, nicht die Literarisierung der
spanischen Bevélkerung, sondern vielmehr die Unterbindung von Vernakular-
sprachen zugunsten einer ,von oben‘ regulierten Sprache (vgl. Illich 1980; Liidi
1996). Dieses Prinzip findet sich iiberall dort wieder, wo Kolonialsprachen wie

1 Fiir weitere postkolonial-theoretisch informierte aktuelle Analysen von Sprache als Differenzord-
nung sei hier aus Platzgriinden auf die Stichworte Linguizismus (vgl. Dirim 2017) und Native
Speakerism (vgl. Khakpour 2016, Knappik 2016) verwiesen.
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Franzosisch, Spanisch, Deutsch, Niederlindisch und Englisch durch Kolonialre-
gierungen eingefiihrt wurden. Ein Augenmerk soll aber hier auf das Wirken der
Sprachwissenschaft gelegt werden, die durch Beforschung der indigenen Sprachen
einen Grundstein fiir Missionierung und Kolonialisierung legte. Mafigeblich ist
dabei die Konstruktion von Grenzen in einer diversen, zunichst ,fremden‘ Spra-
chenlandschaft, mit der die Kategorisierung von Menschen in ethnische Gruppen
erfolgte und die europiische Verwaltung der Gebiete erleichtert wurde (vgl. Busch
2021, S. 113ff.). Die frithkoloniale afrikanische Linguistik zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts, mafigeblich durch christliche Missionen vorangetrieben, arbeitete bei
der Erfassung, Beschreibung und Systematisierung der afrikanischen Sprachen
jedoch oftmals mit Informant*innen, die im Kindesalter versklavt, verschleppt
und Jahre spiter in weiter Entfernung zu ihren Sprachgemeinschaften Auskunft
zu ihren sprachlichen Repertoires gegeben haben. Ohne Berticksichtigung dieser
Umstinde lieferte die Wissenschaft verzerrte, in sozialer Deixis, Registern und
Syntax reduzierte Reprisentationen der beforschten Sprachen, die sich mit eu-
ropdischen Annahmen von ,primitiven® und ,einfachen Gesellschaften Afrikas
deckten (vgl. Irvine 2008).

Die Untersuchung des Verhiltnisses von wissenschaftlicher Wissensproduktion
und gewaltvollen Differenzordnungen ist auch Gegenstand des Orientalismus,
der umfangreichen kolonialen Diskusanalyse Saids. Der postkoloniale Theoreti-
ker zeichnet dabei die Verstetigung der Idee islamischer und arabischer Unterle-
genheit gegeniiber dem Westen als ein Muster nach, das sich durch die Studien
der Orientalistik zieht. In deren Abhandlungen wiirden Familie, Rhetorik und
Charakter des Arabischen zwar sehr ausfiihrlich, aber durchgehend abwertend
portraitiert:

“And so it is throughout the work of the contemporary Orientalist: assertions of the most
bizarre sort dot his or her pages [...]. Orientalist generalizations about the Arabs are
very detailed when it comes to itemizing Arab characteristics critically, far less so when
it comes to analyzing Arab strengths. The Arab family, Arab rhetoric, the Arab charac-
ter, despite copious descriptions by the Orientalist, appear de-natured, without human
potency, even as these same descriptions possess a fullness and depth in their sweeping
power over the subject matter.” (Said 2003[1978], S. 310)

Dieses Denken, fiir das Said den Begriff des Orientalismus prigt, beruhe auf der
ontologischen und epistemologischen Unterscheidung zwischen dem Orient und
dem Okzident (ebd., S. 2). Bei dieser Ausgrenzungspraxis, genannt Veranderung
(englisch: Othering), entstehen die ,Fremden’, indem ein ,\Wir* konstruiert wird,
das sich grundlegend von den ,Fremden® unterscheidet. Im kolonialrassistischen
Diskurs geschieht dies tiber Gegensatzpaare: Sind die anderen ,wild’, so sind wir
,zivilisiert’, sind sie ,emotional‘, so sind wir ,rational® (Castro Varela & Mecheril
2010). So dient beim Verandern das ,Fremde® als eine Projektionsfliche fiir ,,bild-
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hafte Mythen“ (Mecheril 2021, S. 220), in deren Abgrenzung die eigene (westli-
che) Identitit definiert (vgl. Hall 1994).

Zusammenfassend zieht sich ein roter Faden durch die Geschichte des Kolonialis-
mus: Von der Rechtfertigung der Maafa durch europiische Philosophen wie John
Locke, Thomas Hobbes und Immanuel Kant, die zur Aberkennung der Mensch-
lichkeit von Afrikaner*innen beitrugen (vgl. Dirmann 2020), iiber die gewaltsa-
me Installation von ausbeuterischen Kolonialapparaten unter dem Vorwand, den
Kolonien europiische, erstrebenswerte Tugenden der Rationalitit, Humanismus
und Moral als ,Geschenk® zu iiberreichen, bis hin zu Modernisierungstheorien
konservativer US-amerikanischer Wirtschaftswissenschaften bis in die 1950er
Jahre, die den Globalen Siiden fiir immer in der Position der Aufholenden fest-
legten (vgl. Castro Varela & Dhawan 2015) — stets iibte die Wissenschaft des
Globalen Nordens ihre Deutungsmacht iiber ,die Anderen‘ aus und diente damit
der Legitimation eigener Interessen.

3 Diskursives Positioning zu Mehrsprachigkeit in einer

Weiterbildung

Im folgenden Abschnitt werden Ergebnisse einer empirischen Arbeit prisentiert,
die mit einer postkolonialen Perspektive, d.h. unter kritischer Beriicksichtigung
kolonialer Erbschaften, pidagogisches Sprechen analysiert. Dabei wird beleuch-
tet, wie mehrsprachige Personen und ihre Diskriminierung im pidagogischen
Diskurs konstruiert und imaginiert werden. Da der betrachtete Diskurs in einem
Lernraum auflerhalb der klassischen Lehrer*innenbildung stattfand, werden zu-
nichst Rahmen und Ergebnisse der konkreten Arbeit vorgestellt, bevor in der
Diskussion der Kontext erweitert wird.

3.1 Darstellung der Untersuchung

Die verwendeten Daten der Untersuchung entstammen aus der wissenschaftli-
chen Begleitung einer einjihrigen Weiterbildung an der Universitit Hamburg. Es
handelte sich um eine prozessbegleitende Weiterbildung fiir pidagogische Fach-
krifte, die in einem sogenannten ,Quadratkilometer Bildung™* titig waren. Thre
sozialriumlich ausgerichtete Arbeit bestand dabei in der Vernetzung verschiede-
ner kommunal und pidagogisch agierender Akteur*innen vor Ort und der Ge-
staltung von pidagogischen Angeboten.

2 Das Programm ,Ein Quadratkilometer Bildung' wurde 2007 am Standort des Neukéllner Reuter-
kiezes in Berlin von der Freudenberg Stiftung, der Karl-Konrad-und-Ria-Groeben-Stiftung in Zu-
sammenarbeit mit der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie initiiert. Seit der
erfolgreichen Transformation des medial bekannt gewordenen Campus Riitli in Neukslln wurde
der Ansatz von der Freudenberg-Stiftung und von der mittlerweile ausgegriindeten ,Ein Quadrat-
kilometer Bildung“-Stiftung auf insgesamt 13 Programmorte ausgeweitet.

doi.org/10.35468/6177-08
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Ziel der Weiterbildung war die Qualifizierung der teilnehmenden pidagogischen
Fachkrifte (im Weiteren auch Teilnehmende genannt) zum*zur ,Berater*in fiir
sprachliche Bildung in Netzwerken® durch eine Vermittlung von Fach- und Pro-
zesswissen flir ihre Arbeit an den Programmstandorten zu den Themen Mehr-
sprachigkeit, Spracherwerb, dem Zusammenhang von Sprache und Bildungsfolg
sowie Netzwerk- und Projektarbeit. Die feste Gruppe bestand aus zehn Teilneh-
menden mit heterogenen Sprach- und Berufsbiografien. Wihrend einige mo-
nolingual Deutsch aufgewachsen sind, ist die Mehrzahl mehrsprachig, wobei in
Bezug auf Sprachenstatus und -prestige sehr heterogene sprachliche Repertoires
vorliegen. Das Material wurde durch zwei Gruppendiskussionen zu jeweils zwei
Zeitpunkten erhoben: Zum ersten Zeitpunkt (Mitte der Weiterbildung) wurden
die Anforderungen an eine*n Berater*in fiir sprachliche Bildung diskutiert; zum
zweiten Zeitpunke (Abschlussveranstaltung) wurde alleinig die Frage gestellt, was
sich im vergangenen Jahr bei den Teilnehmenden getan habe. Fiir die transkri-
bierten Gespriche wurde ein diskursanalytisches Vorgehen unter Riickgriff auf die
Positioning Theory (vgl. Davies & Harré 1990; Harré & Langenhove 1999; Kay:-
Aydar 2019) gewihlt und an einer Auswahl von vier Episoden durchgefiihre’. Die
leitende Frage lautete dabei: Wie konstruieren und imaginieren Berater*innen fiir
sprachliche Bildung mehrsprachige Personen und ihre Diskriminierung?

3.2 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Untersuchung lassen sich entlang von drei Themenkomple-
xen zusammenfassen: Die ambivalenten Vorstellungen zu Mehrsprachigkeit, die
mehrsprachige Person als verandertes Gegeniiber und die professionelle Rolle der
Fachkrifte in Bezug auf mit Mehrsprachigkeit verbundene Diskriminierung.

Vorstellungen zu Mehrsprachigkeit

Im Sprechen tiber Mehrsprachigkeit existieren verschiedene Vorstellungen. Die
Teilnehmenden kennen die gesellschaftlich dominante sprachideologische Vor-
stellung von Einsprachigkeit als Norm: Sie erleben sie durch personliche Erfah-
rungen und in Arbeitskontexten bei Kolleg*innen und Behérden in Form von
Abwertung, Ausschluss und Benachteiligung, auch wenn sie sich einhellig selbst
in ihrer Arbeit und ihren Erzihlungen gegen diese Diskurse positionieren. Dabei
werden durch die Weiterbildung initiierte Transformationsgeschichten erzihlt:

B4: ,Wir haben ja unsere Ha-, also ich hab meine Haltung auch geindert, seitdem ich
hier bin, ne? Frither hab ich auch gedacht ,Ach, das Kind kann ja noch gar kein Deutsch’

3 Dabei wurde das Positioning einer methodischen Operationalisierung durch den Positioning Dia-
mond (vgl. Slocum-Bradley 2010) als diskursives Zusammenspiel von vier Facetten analysiert: a)
aufgerufene Identititen, b) attribuierte Rechte & Pflichten, ¢) vollzogene sprachliche Handlungen,
d) rahmende Storylines.

doi.org/10.35468/6177-08
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und jetzt ist es so, wie oft ich frag ,Wie ist es denn in deiner Sprache?* Das habe ich

frither nie so oft gesagt.“ [B-Z1; 195ff]

Die Person erdffnet damit eine Geschichte zu ihrer Haltungsinderung, in der sie
ihre frithere Identitit, in der sie mehrsprachige Kinder iiber ein ,Deutschdefizit’
definiert, mit einer neuen pidagogischen Identitit aktualisiert, die sehr interes-
siert an den sprachlichen Ressourcen mehrsprachiger Kinder ist. In einer anderen
Episode wird Mehrsprachigkeit zunichst als ,Potential, dann mit Nachdruck als
,Schatz“ konzeptualisiert. Die dominierende Metapher von Mehrsprachigkeit als
,zu bergenden, wertvollen Schatz® wird auch in der folgenden Erzihlung ersicht-
lich, die von der Lage in einer Schule mit vielen neuen ,Fliichtlingskindern® han-

delt:
B4: ,NATURLICH miissen die miteinander sprechen, damit die Kinder doch auch

in der Schule klarkommen, wenn ich dem Kind versuch, was zu erkliren, das ver-
steht- versteht mich nicht. Und ich sag: ,Mensch, X, kénntest du einmal tibersetzen® “
B5: ,Was haben wir gelernt: Ressourcen nutzen! Die Ressourcen richtig nutzen.“

[B-Z1; 2491

Hier wird Mehrsprachigkeit als ,wertvolle Ressource’ interaktional bestitigt. Da-
bei verteilen sich die Rechte und Pflichten um diese Ressource folgendermaflen:
Strukturell benachteiligte Schulkinder sollen die Ressourcen zur Uberwindung
dieser Benachteiligung selbst bzw. fiireinander einbringen, indem das mehrspra-
chige Kind eingespannt wird, um ein neues Kind besser sprachlich zu ,integrie-
ren‘, was gleichzeitig die Lehrkraft entlastet. Die Institution (Schule) soll sich
hingegen im Thema Sprachbildung dahingehend entwickeln, dass sie vorhandene
Ressourcen besser (d.h. gezielter, effizienter) ausschépfen kann.

Der*die mehrsprachige ,Andere

Obwohl in der Weiterbildung aktuelle, offene Definitionen von Mehrsprachig-
keit vermittelt wurden, nach der alle Teilnehmenden (aufgrund ihrer schulischen
Fremdsprachenkenntnisse) selbst als mehrsprachig gelten miissten, wird der Be-
griff ;mehrsprachig’ nur in Bezug auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit und
entsprechende Personen verwendet. Diese diskursiv hergestellte Fremdheitspo-
sition dominiert die Gespriche trotz Anwesenheit migrantisch mehrsprachiger
Personen.

In der Analyse einer lingeren Episode zeichnet sich ab, welche Perspektiven als
Teil der Gruppe ,funktionieren® und welche externalisiert werden. So erzihlt eine
mehrfach marginalisierte* Person, A3, in einer schamhaft besetzten Selbstoffenba-
rung von ihrem Lernprozess:

4 Es gab im Rahmen der Weiterbildung keine explizit gestalteten Momente, in denen eine Selbstpo-
sitionierung der Teilnehmenden entlang von diskriminierungsrelevanten gesellschaftlichen Positi-
onierungen in Bezugssystemen wie Geschlecht, race, Religionszugehérigkeit, formales Bildungs-

doi.org/10.35468/6177-08
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A3: ,ich mein ich BIN mehrsprachig aufgewachsen und TROTZdem bin ich ganz thm
seh ich das heute anders, ne? Ahm fiir mich war das auch immer so [...] okay wie erziehst
du jetzt deine Kinder? [...] Gerade weil ich Angst hatte, dass sie sonst im Schulischen
einfach nicht weiterkommen oder dass sie Probleme haben werden, weil man das doch
so immer mitbekommen hat, ne? Und dann hab ich das immer so versucht, ja eigentlich
schon Deutsch im Fokus und hab die zweite Sprache das so n bisschen (zdgert) doch
cigentlich n bisschen vernachlissigt, ne? Wo ich dann heute ganz genau anders drauf

gucke [A-Z2; 3001f]

Angesichts mehrsprachigkeitsfeindlicher gesellschaftlicher Diskurse reflektiert A3
in dieser Erzdhlung ihren schmerzhaften Prozess, der ungerechte Erfahrungen mit
Sprachtests wihrend Gesundheits- und Einschulungsuntersuchungen an ihrem
Kind beinhaltet. Als sie sich an anderer Stelle selbst fiir eine fehlende Konsequenz
in der Weitergabe ihrer Herkunftssprache riigt, wird das Rederecht von einer wei-
fSen, monolingual deutsch aufgewachsenen Teilnehmerin tibernommen, die dann
davon spricht, wie sie erfuhr, dass einige der Teilnehmerinnen mehrsprachig auf-
gewachsen sind:

AS5:,Und dann hab ich hier gesessen und ihr habt alle erzihlt, wer- also welche Sprachen
ihr auch sprecht und ich dachte dann also, ganz ehrlich, das war so ne richtige Erdung

[...]° [A-Z2; 3111]]

Es ist diese zweite Erzihlung, die in der Gruppe (mit einem heiteren, zustimmen-
den Gelichter der anderen einsprachig Aufgewachsenen) Anschluss findet und
zeigt, wie die migrantisch mehrsprachige Person ihre negativen Erfahrungen nur
unter Dethematisierungswiderstinden besprechen kann.

Die symbolische Zuriickweisung (migrationsbedingter) Mehrsprachigkeit als Teil
der eigenen Gruppenidentitit macht weitere exotisierende Narrationen iiber die
,andere Gruppe® moglich:

B4: ,ich denk dann immer an unsere Fliichtlingsfamilien. Das ist ja meistens- ne, das
ist oftmals das EINzige, was sie retten konnten. Thre Sprache. Sonst haben die ja Alles
verloren [...] Wir haben jetzt wirklich ganz viele Eltern, hm verschiedensprachig und
was da- Da ist eine Energie bei den Miittern® [B-Z2; 306ff]

Hier wird die mehrsprachige Person als vulnerables, schutzbediirftiges, fragiles
Gegeniiber konstruiert und gleichzeitig exotisiert. Diese Veranderung ist auf prag-
matischer Ebene so wirkmichtig, weil durch die Anschlussfihigkeit an orientalis-
tische Gegensatzpaare wie ,rational vs. emotional und zivilisiert vs. wild* keine
weitere Ausfithrung nétig ist.

niveau etc. stattfand. Daher ist die genannte intersektionale Marginalisierung der Person in dieser
Analyse eine Fremdzuschreibung durch mich — begriindet in meinem ,Lesen® der Identitit wihrend
persénlicher Begegnungen —, die ich hier an diese Person ohne kommunikative Validierung her-
antrage.

doi.org/10.35468/6177-08
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Mit Mehrsprachigkeit verbundene Diskriminierung(en) und eigene Rolle als

Professionelle

Wie oben erwihnt, ist die Gruppe sich der Benachteiligung von (migrantisch)
mehrsprachigen Personen bewusst. In den Diskussionsepisoden um die Verant-
wortlichkeit ihrer Profession wird als Hauptaufgabe eine individuelle Haltungsin-
derung gesehen, wahlweise ausgelost durch eine Riickbesinnung auf ,Menschlich-
keit und Liebe zu Kindern, oder durch Aktualisierung des (Fach-) Wissensstands.
Eine Teilnehmerin (selbst mehrsprachig aufgewachsen) formuliert die Macht von
akademisch produziertem Wissen auf sie folgendermafien:

B1: ,ich muss sagen, da hat sich auch bei mir viel getan. Auch so zum einen, wie das
schon X gesagt hat, wie vieles, was man so unterbewusst sich denkt, so ,hm ist n bisschen
komisch® wenn jemand sagt ,Man darf das nicht sagen® und so. Und spitestens, als man
da so n wissenschaftlichen Text gelesen hat, dachte ich so (schligt mit Faust auf Tisch,
energisch) ,Verdammy, es ist wissenschaftlich sogar beLEGT, dass das kein Hindernis ist
fiir Kinder, mehrsprachig aufzuwachsen™ [B-Z2; 3671f]

Wil sie bereits frith ein Unbehagen gegeniiber Sprachverboten und anderen
Mehrsprachigkeit abwertenden Diskursen verspiirte, 16ste fiir sie die Legitimation
durch wissenschaftlich produzierte Aussagen eine emotionale Reaktion aus; mog-
licherweise einem Befreiungsschlag gleichend.

Ob sich die Haltungsinderung durch Menschlichkeit oder Auseinandersetzung
mit aktuellen wissenschaftlichen Texten vollzieht — Ziel ist in beiden Fillen die
Uberwindung von abwertenden Annahmen zu Mehrsprachigkeit und mehrspra-
chigen Personen zugunsten einer wertschitzenden Haltung, die Mehrsprachigkeit
als wertvolle Ressource versteht. Aus dieser Haltung heraus gelte es dann, ande-
re ,anzustecken’, wie in einer fast feierlichen Abschlusserklirung am Ende einer
Gruppendiskussion gemeinsam ausgesprochen wird:

B1: ,Wir sind hier. Und wir denken NICHT so wie die anderen.“

B5: ,,Genau. Und wir wollen unser Denken (0,5) verstreuen, andere damit infizieren.
(zustimmendes Gelichter)

B2: ,und wir haben jetzt Werkzeuge dafiir und das Vertrauen, ne? Dieses Selbstbewusst-
sein, das zu machen.“ [B-Z2; 435ff]

Die erwihnten Werkzeuge und das Selbstvertrauen werden zuvor von A4 be-
schrieben:

A4: ,Da bin ich jedes Mal so gliicklich, dass ich wirklich dann in der Praxis arbeite so
mit den Familien und denen genau das [dass Mehrsprachigkeit ein ,Schatz® ist, NMSH],
wenn ich dann Cafés mache oder so, sagen kann, weil ich merke diese Unsicherheit, die-
se Fragen und diese Erleichterung, wenn denen jemand dann genau da mal Antworten
zu geben kann. Weil die kriegen wirklich von den Kinderirzten, die kriegen Aussagen
oder die bekommen da, ihm, so an Meinungen und an Mehrsprachigkeit und dafiir find

ich’s total wichtig.“ [A-Z2; 319fF]
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A4 verdeutlicht hier ihr Selbstverstindnis, in dem es ihre sie durchaus erfiillende
Aufgabe sei, unwissende und verunsicherte mehrsprachige Familien zum Stand
der Wissenschaft aufzukliren und sie damit vermeintlich vom Druck mehrspra-
chigkeitsfeindlicher Diskurse zu erleichtern. Hier weist die postkoloniale Perspek-
tive jedoch auf eine Leerstelle hin, die diese grundsitzlich sehr wichtige und nétige
Haltung gegeniiber Diskriminierung aufler Acht lisst: die eigene Verstrickung in
die (Re-)Produktion von Differenzordnungen. Die Positionierung von mehrspra-
chigen Personen innerhalb eines Diskriminierungsdiskurses als Opfer, die Hilfe
von engagierten Pidagog*innen bendtigen, ist nicht nur eigene Identititsarbeit,
sondern schafft eine Abhingigkeit dieser Opfer und verstetigt beide Positionen.
Sie werden — figurativ gesprochen — feste Rollen in einem performativen Theater.
Die mehrsprachigen Personen erhalten in dieser Storyline kein Rechr auf bessere
Bedingungen — wohl aber die Pflicht, durch Aktivierung eigener Ressourcen auf
sie hinzuarbeiten — wihrend die Pidagog*innen vor allem die Betroffenen aufkli-
ren sollen. Fundierte Kritik an Strukturen (diskriminierende Sprachregelungen,
Selektionsmechanismen, die Verbreitung veralteter Wissensbestinde durch aufier-
pidagogische Autorititen) bleibt dabei aus, weil dies nicht als Pflicht eines*einer
engagierten Pidagog*in angesechen wird.

4 Diskussion

Die Ergebnisse der Arbeit weisen auf die Bestindigkeit kolonialer Bilder (wertvol-
le Schitze, der*die exotische ,Andere’, eine aufklirerische Mission) innerhalb des
Sprechens tiber Mehrsprachigkeit hin, das im Rahmen der untersuchten Weiter-
bildung stattfand. Dadurch stellt sich die Frage, warum sich in diesem Lernraum
die Reproduktion gewaltsamer Sprachideologien diskursiv entwickeln konnte
und welche Implikationen sich dadurch fiir die Gestaltung von Lernrdumen, wie
auch die Lehrer*innenbildung einer ist, ergeben.

4.1 Unterschiedliche Positionierungen — unterschiedliche Lernprozesse

In der Positioning Theory kommt Moral eine besondere Rolle zu. Die Rechte
und Pflichten einer Person stehen dabei im Wechselspiel mit ihrer Identitit und
ihren Handlungen innerhalb einer Storyline, kurzum: sie hingen von der Positi-
onierung der Personen ab. Hier zeichnet sich fiir die beforschte Gruppe folgendes
Bild ab: Sie sind alle als Fachkrifte in einem beruflichen Umfeld titig, in dem sie
eine besondere Verantwortung fiir andere Menschen tragen und verpflichtet sind,
sich gegen Abwertung und Ungerechtigkeit einzusetzen — darin besteht tiber alle
Gruppendiskussionen hinweg kein Zweifel. Nun sind sie im Feld der Mehrspra-
chigkeit aber unterschiedlich positioniert: Einige Personen wuchsen einsprachig
mit Deutsch, einige mit Franzésisch und Ruminisch auf, wihrend andere mehr-
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sprachig mit Deutsch und einer linguizistisch abgewerteten Herkunftssprache
(Arabisch) aufwuchsen. In den vorgestellten Teilen der Analyse wird ersichtlich,
wie die Aktualisierung von Fachwissen (z.B. ,Mehrsprachiges Aufwachsen ist fiir
den Spracherwerb nicht nacheeilig’) bei den Teilnehmenden vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher gesellschaftlicher Positionierungen und damit verbunde-
ner Erfahrungen auch ganz unterschiedliche Auseinandersetzungsprozesse auslo-
sen kann.

Auf der einen Seite kann es fiir migrationsbedingt mehrsprachige Personen be-
deuten, langjihrige Strategien des Umgangs mit machtvollen Strukturen (Nicht-
nutzung der Herkunftssprache, Kindererzichung, ein Sich-Fiigen bei relevanten
institutionellen Selektionsmechanismen) hinterfragen zu miissen. Diese besonde-
re Schwierigkeit im Zusammenhang mit Wissen(sbestinden) ldsst sich mit dem
Konzept der epistemischen Gewalt betrachten, also dem ,Beitrag zu gewaltfor-
migen gesellschaftlichen Verhiltnissen, der im Wissen selbst, in seiner Genese,
Ausformung, Organisation und Wirkmichtigkeit angelegt ist“ (Brunner 2016, S.
39). Diese Betrachtungsweise nimmt dem Wesen des Wissens die Unschuld und
steht damit im Kontrast zur aufklirerischen Tradition, nach der Wissen(schaft)
zu Freiheit und Selbstbestimmung fiihre (vgl. Kluziak & Schliiter 2021). Sehr
deutlich wird dies mit Blick auf die Kolonialgeschichte, in der Wissenschaft in
ihren Modi des Messens, Benennens und Kategorisierens mafSgeblich zur Gewalt
des Kolonialsystems beitrug. Ein weiteres Merkmal ist aber, dass

sepistemische Gewalt den Geist in einer Weise formt, dass er gegen die eigenen kol-
lektiven Interessen funktioniert. Dies ist auch der Grund dafiir, warum unterdriickte
Gruppen hiufig nicht gegen ihre eigene Unterdriickung aufbegehren.” (Heinemann &
Castro Varela 2016, S. 3)

Dies wurde u.a. in der Episode mit A3 deutlich, in der sich die Teilnehmende
selbst Vorwiirfe macht, es ,nicht besser gewusst zu haben’ und sich daftir schimt.

Auf der anderen Seite steht der Auseinandersetzungsprozess, den Angehdérige ei-
ner Mehrheitsposition (hier: einsprachig deutsch aufgewachsen, weiff positioniert)
durchleben: die inspirierende ,Erdung’ durch den Kontakt mit Mehrsprachigen,
die Bewunderung der ,Energie’ mehrsprachiger Miitter und das Gliick dariiber, in
Elterncafés Aufklirungsarbeit zu leisten. In diesen spiegelt sich die Freude an einer
humbling experience, einer Demut lehrenden Erfahrung wider, die der Kontakt
mit der ,Fremde® erméglicht hat. In diesem exotisierend-orientalistischen Diskurs
besteht die Gefahr, die Differenz zum ,Anderen‘ ins Asthetische zu iiberhéhen
und schliefilich auch als Spiegel fiir den eigenen Lernprozess zu instrumentalisie-
ren: Die Anwesenheit der anderen mehrsprachig aufgewachsenen Pidagog*innen
ist dann nur deshalb wiinschenswert, weil sie die intensive Selbsterfahrung und
positive Gefiihle ermoglicht. Dies wiederum steht im engen Zusammenhang mit
einer weiteren Facette dieser Position, die im Anschluss an Heinemann 8 Sarabi
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(2020) als ,paternalistisches Wohlwollen® bezeichnet werden soll. So verstehen die
Fachkrifte ihre Arbeit zum Teil als wohlwollendes Engagement, das ihnen — in
der Auseinandersetzung mit kontriren, veralteten Haltungen anderer — durch-
aus Mithen abverlangt, aber sich am Ende lohnt, da es dem héheren Ziel einer
Mehrsprachigkeit wertschitzenden Bildungslandschaft dient. Auffillig ist hier-
bei, dass in dieser Storyline die migrationsbedingt Mehrsprachigen weiterhin das
Ziel pidagogischer Adressierungen unter Umkehr der Vorzeichen sind. Wo die
Botschaft frither lautete ,Sprecht nur Deutsch! und sich nun zu ,Erhaltet eure
Herkunftssprachen!® oder ,Seid mehrsprachig!® wandelt, bleibt das paternalistische
Machtverhiltnis zwischen Pidagog*innen und Adressierten das Gleiche. Wie im
lyrischen Aufruf in 7he White Man’s Burden (Kipling 1903), wird die aufklireri-
sche Aufgabe der verantwortlichen Fachkraft zu einer Biirde, die sie aus Giite und
zur Erlésung der Unterlegenden auf sich nehmen muss, um die eigene Identitit
als engagierte Pidagogin zu sichern.

4.2 Koloniale Denkmuster verlernen?

Koloniale Kontinuititen im Kontext einer Weiterbildung fiir Fachkrifte der
Sprachbildung zu finden ist im Licht der sprachwissenschaftlichen Geschichte
weder verwunderlich noch per se verwerflich. Es stellt sich jedoch die Frage, wie
(Weiter-)Bildung gedacht, gerahmt und gestaltet werden kénnte, um das sich
wiederholende Muster epistemischer Gewalt zu unterbrechen. So ist die Inter-
nalisierung abwertender Ideologien ein michtiger Prozess, dessen Umkehrung
nicht durch ein reines Aktualisieren von Wissen, aber auch nicht durch blofies
Abstreifen ohne Reflexion seiner Historizitit erfolgen kann. Diese Historizitit ist
in zweierlei Weise zu verstehen: Zum einen geht es um die tatsichliche Geschichte
des Faches, weil die Auseinandersetzung mit den historisch-politischen Kontex-
ten von Theorie und Methodologie dazu befihigt, die gegenwirtige Ausprigung
der Fachpraxis einzuordnen. Zum anderen méchte ich aber dafiir argumentieren,
sich mit der Historizitit von persinlichem ,Wissen® auseinanderzusetzen, d.h. die
Entstehungsbedingungen der eigenen Haltung vor dem Hintergrund gemachter
Erfahrungen und gesellschaftlicher Positionierung zu reflektieren. Dazu liefert die
postkoloniale Theoretikerin Spivak in ihren Uberlegungen zur Bildung eine niitz-
liche Anregung: ,My project is the careful project of un-learning our privilege as
our loss” (Spivak 1990, S. 9). Spivak irritiert mit dieser Vorstellung des ,Verler-
nens’, dass Privilegien ein geerbter Vorteil seien und diese im Bestreben nach einer
gerechteren Welt geteilt oder abgegeben werden sollten. Schliefilich seien es die
Privilegien, die darin hindern

,andere Horizonte zu erspiiren. [...] Wer Privilegien als Verlust reflektiert, wird margi-
nalisierte Gruppen weder viktimisieren noch romantisieren — und gleichzeitig dazu in
der Lage sein, die eigenen sozialen Vorteile geschichtlich einzuordnen.” (Castro Varela

2015, S. 16)
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Im Kontext der Weiterbildung wiirde dies — Castro Varela (2015) spricht hier von
,strategischem Lernen® — bedeuten, dass im Themenfeld von Mehrsprachigkeit
und Sprachbildung unbedingt angeleitete Gelegenheiten fiir a//e Teilnehmenden
gegeben sein miissen, ihre eigenen sprachlichen Privilegien zu reflektieren’. Die
Herausforderung besteht darin, dass diese Verstrickung in als ungerecht emp-
fundene Differenzverhiltnisse schmerzhaft sein und Widerstinde hervorrufen
kann, Bildung nach Spivak jedoch nur als ,zwangfreie Neuordnung von Begeh-
ren“ (,uncoercive re-arrangement of desires®, Spivak 2013, S. 373) funktionieren
kann. Gerade dafiir béte die Arbeit mit und an der eigenen Sprachbiographie
(vgl. Thoma 2022) die Méglichkeit, sich mit dem Zusammenhang zwischen ei-
genen Erfahrungen und gesellschaftlichen Verhiltnissen mehrdimensionaler und
kritischer auseinanderzusetzen. Eine machtsensible Gestaltung eines solches Lern-
raums wiirde auch die Méglichkeit offenhalten, sich der Perspektive marginali-
sierter Positionen zu 6ffnen, ohne diese zu instrumentalisieren oder diese stindig
durch die Praxis des Veranderns von sich ,fernzuhalten’.

5 Konklusion

Die Interaktion einer Gruppe von Fachkriften lsst sich nicht als reines Spiegelbild
globaler kolonialer Machtverhiltnisse untersuchen. Zusammenfassend wird aber
ersichtlich, wie die Pidagog*innen auf Narrative rekurrieren, die in orientalisti-
schen und kolonialen Traditionen fuflen und dies im Gesprich nicht hinterfragt
wird. Dabei wirken die unterschiedlichen Positionierungen der Teilnehmenden
in der gesellschaftlichen Differenzordnung ,Sprache’ in die Gruppendiskussionen
hinein: Durch das Verdringen von marginalisierenden und diskriminierenden
Praktiken wird Mehrsprachigkeit als ,problemfreie’ und wertvolle Ressource kon-
struiert, die ausgeschopft werden muss. Die sprachlich hegemonial positionierten
pidagogischen Fachkrifte fithlen sich durch das akademische Wissen gestirkt,
wihrend Fachkrifte, die selbst migrationsbedingt mehrsprachig aufgewachsen
sind, mit Scham und Selbstkritik verbleiben.

Zur Vermeidung von Hegemonie reproduzierenden Effekten in Lernriumen stellt
sich die Frage nach Ansitzen, die zwangfrei das Interesse an einer selbstkritischen
Arbeit stirken, Privilegien erkennbar und auch negative Gefiihle besprechbar
machen. In diesem Zusammenhang plidiere ich daher fiir die Entwicklung und
Auswertung von Ansitzen (sprach-)biographischer Arbeit in der Lehramtsausbil-

5 So gab es in der Weiterbildung zwar eine Einheit, in der anhand von Sprachportraits iiber das eige-
ne Sprachrepertoire gesprochen wurde, doch dominierte in der Gruppe der verkiirzte Fachdiskurs
Mehrsprachigkeit/viele Sprachen = gut’. Dieser iiberspringt gewissermafien die gesellschaftliche
und eigene Realitiit, in der migrationsbedingte Mehrsprachigkeit in Verschrinkung mit rassistischer
Diskriminierung mit Nachteilen verbunden ist und weiffe Monolingualitit als Norm privilegiert
wird.
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dung, bei der sich Teilnehmende mit ihren Verstrickungen in gewaltvolle Verhilt-
nisse auseinandersetzen kénnen. Dies bildet einen Ausgangspunkt, um koloniale
Erbschaften in der Differenzordnung ,Sprache’ aktiv zu verlernen, ohne sie zu
vergessen.
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