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Einleitung

Mehrsprachigkeit ist von einem Randthema zu einem zentralen Thema
 geworden, sowohl gesellschaftlich-politisch als auch wissenschaftlich be-
trachtet. Lange Zeit wurde Einsprachigkeit als Normalfall angesehen, Zwei-
oder Mehrsprachigkeit – ob es um einzelne Sprecher_innen, Regionen
oder Länder ging – als Sonderfall. Angesichts weltweiter wirtschaftlicher
Verflechtungen und politisch-räumlicher Neukonfigurationen, angesichts
weitverbreiteter Mobilität, Migration und Teilnahme an transnationalen
Kommunikationsnetzwerken, also angesichts von Phänomenen, die unter
dem Stichwort Globalisierung zusammengefasst werden, wird Mehrspra-
chigkeit immer mehr als Teil der Alltagsrealität wahrgenommen. 

Der Titel dieses Buchs – Mehrsprachigkeit – beschreibt also ein All-
tagsphänomen. Er klingt einfach und zugleich etwas vermessen, denn die
Mehrsprachigkeitsforschung hat sich im letzten Jahrzehnt international
gesehen zu einem bedeutenden und ständig wachsenden Feld wissenschaft-
licher Tätigkeit entwickelt. Das Buch erhebt nicht den Anspruch, einen
ausgewogenen Überblick über dieses verästelte und nahezu unüberschau-
bar gewordene Feld zu geben, in dem sich nicht nur Soziolinguistik, Sprach-
lehr- und -lernforschung, Psycholinguistik, Neurolinguistik und andere
Zweige der Sprachwissenschaft bewegen, sondern darüber hinaus auch
andere Disziplinen wie Literaturwissenschaft, Soziologie, Kultur- und So-
zialanthropologie oder Politikwissenschaft. Wohl aber sollen in diesem
Buch aktuelle Themen, Entwicklungen und Tendenzen in der Mehrspra-
chigkeitsforschung zur Sprache kommen. 

6–7
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Behandelt werden Konzepte wie Sprachrepertoire, Sprachideologien
oder lokale Sprachregime, die vor allem für sprachwissenschaftlich geschul -
te oder interessierte Leser_innen von Interesse sein werden. Die Kapitel
zu Methoden greifen vor allem neuere Zugänge auf. Dazu zählen biogra-
fisch orientierte Forschung oder visuelle Methoden wie linguistic landscape
oder kreative wie das Zeichnen von Sprachenportraits. Diese Kapitel richten
sich über den Kreis von Studierenden der Sprachwissenschaft hinaus auch
an solche benachbarter Studienrichtungen wie Philologien, Bildungswis-
senschaft oder Sozialwissenschaften. Die Darstellung der Themen erfolgt
anhand konkreter Beispiele, die sowohl auf meine eigene Forschungspra-
xis in Österreich, Südosteuropa und Südafrika als auch auf internationale
Literatur zurückgreifen. Damit soll das Buch über weite Strecken auch für
Leser_innen zugänglich sein, die an Fragen der Mehrsprachigkeit interes-
siert sind, aber nicht unbedingt über spezifisches Fachwissen verfügen. 

Das Buch führt die Lesenden an verschiedene Orte, zum Beispiel in
Volksschulen in einem Wiener Gemeindebezirk und einem Arbeiterviertel
von Kapstadt, in den Schalterraum der Einwanderungsbehörde in Barce-
lona oder in eine zweisprachige Gemeinde in Südkärnten. Es lädt dazu ein,
sich an diesen verschiedenen Orten mit den Wirkungsmechanismen von
Sprachideologien zu beschäftigen: So wird anhand des Asylverfahrens da-
nach gefragt, was geschieht, wenn Sprecher_innen mit einem multilingua-
len Repertoire auf Institutionen mit einer monolingualen Routine treffen,
und es wird gezeigt, wie Sprachtests in den Dienst von Abschottungspoli-
tiken gestellt werden. Am Beispiel von Südosteuropa wird offengelegt, wie
aus einer Sprache drei, dann vier wurden, und am Beispiel der österrei-
chischen Statistik, wie aus mehrsprachigen Sprecher_innen einsprachige
werden. Und das Buch macht mit Menschen bekannt: Sie erzählen davon,
wie sie Ausschluss aufgrund von Sprache erfahren haben, weil sie vom Dorf
in die Stadt umgezogen sind; oder davon, wie sie unter Sprachverlust und
Sprachwechsel gelitten haben, nachdem sie aus ihrem Land vertrieben
wurden; auch davon, wie sie damit umgehen, mit einem Bein in Frankreich
und einem in Deutschland zu stehen; oder davon, wie sie ihre sprachlichen
Ressourcen spielerisch und kreativ einsetzen.

Essentialisierende Konzepte von Sprache und Mehrsprachigkeit wer-
den dabei stets einer kritischen Prüfung unterzogen. Demgegenüber stellt
das Buch den sprechenden Menschen bzw. das multilinguale Subjekt in
den Mittelpunkt, arbeitet die soziale und diskursive Konstruiertheit sprach-
licher Kategorien heraus und nimmt sprachliche Praktiken in unterschied-
lichen sozialen Kontexten in den Blick. Diesen Schwerpunktsetzungen
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 folgend gliedert sich das Buch in drei Teile, welche Mehrsprachigkeit aus
Subjekt-, Diskurs- und Raumperspektiven in den Blick nehmen.

Zweisprachigkeit, Mehrsprachigkeit, Diversität, Heteroglossie 

Mehrsprachigkeit – der Begriff ist nicht ganz unproblematisch und wird
innerhalb der angewandten Sprachwissenschaft zunehmend kritisch hin-
terfragt. Lange Zeit wurde die Beschäftigung mit Mehrsprachigkeit vor
 allem ausgehend vom englischen Sprachraum unter dem Begriff Bilingua-
lismus-Forschung zusammengefasst, womit die Zweisprachigkeit als Son-
derfall von der als Normalfall betrachteten Einsprachigkeit abgegrenzt
wurde. Manche benützten in der Folge auch den Begriff Trilingualismus,
um dem Umstand Rechnung zu tragen, dass oft mehr als zwei Sprachen
im Spiel sind. Um die Reihenfolge des Spracherwerbs oder Hierarchisie-
rungen im individuellen sprachlichen Repertoire zu bezeichnen, hat man
Begriffe und Abkürzungen wie Erstsprache, Zweitsprache, L1, L2, L3, Ln
eingeführt. Das impliziert die Annahme, dass Sprachen klar voneinander
abgrenzbar und somit zählbar sind. 

Seit einigen Jahren wird in der angewandten Sprachwissenschaft
 darüber diskutiert, wie aus der Perspektive des Fachs Sprache gefasst und
verstanden werden kann. Hinterfragt wird dabei vor allem die Vorstellung
von Sprachen als voneinander klar abgegrenzte Entitäten, also die An-
nahme, dass Sprachen wie etwa Deutsch, Englisch, Russisch im Gebrauch
trennscharf unterschieden werden können, was letztlich Auswirkungen auf
damit verbundene soziale Zuschreibungen und Abgrenzungen hat (Makoni
und Pennycook 2007). Geht man von konkreten sprachlichen Praktiken
aus und nimmt eine Sprecher_innenperspektive ein, so kann Sprache
nicht als etwas Objekthaftes verstanden werden. Im englischsprachigen
Raum wird daher von einigen Autor_innen der Begriff languaging dem
Wort language vorgezogen, um das Dynamische und Prozesshafte sprach-
licher Hervorbringungen zu unterstreichen (z.B. García 2009). 

„Es ist unmöglich, die Sprachen abzuzählen“, gibt Jacques Derrida
(1997: 25) zu bedenken. Und er führt weiter aus: „Es gibt keine Abzählbar-
keit [comptabilité] der Sprachen, weil die Einheit der Sprache, die sich aller
arithmetischen Abzählbarkeit entzieht, niemals bestimmt ist.“ Tatsäch-
lich kommt man, wenn man sich mit konkreten sprachlichen Praktiken,
mit Sprache in der Interaktion auseinandersetzt, nicht umhin, sprachliche
Differenz und Differenzierung als Ausgangspunkt anzunehmen. Diese

Einleitung 8–9
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sprachliche Vielfalt umfasst eine ganze Bandbreite sprachlicher und kom-
munikativer Ressourcen – verschiedene Varietäten, Register, Jargons, Gen-
res, Akzente, Stile, mündlich wie schriftlich –, die sich teilweise einem
Sprachsystem, teilweise einem anderen zuordnen ließen, teilweise auch
mehreren oder keinem. Sprecher_innen bewegen sich in ihrem Alltag ge-
wöhnlich sicher und, ohne sich dessen bewusst zu werden, in dieser kom-
plexen Vielfalt: Sie benützen beispielsweise eine regional gefärbte Umgangs-
sprache für ein kurzes Gespräch auf der Straße, Lingua-franca-Englisch,
wenn sie einem Touristen den Weg erklären, ein fachsprachliches Register,
um über ein Problem am Arbeitsplatz zu sprechen, eine literarisch ausge-
prägte Standardsprache, wenn sie einen Roman lesen. Jede dieser Sprech-
weisen nimmt Bezug auf unterschiedliche sozialideologisch geprägte Dis-
kurse, sie greift auf unterschiedliche individuelle Stimmen zurück und
 bedient sich sprachlicher Mittel, die auf unterschiedliche geografische,
 soziale und historische Kontexte verweisen (siehe Kapitel 1.2). Mit der Ori-
entierung auf Redevielfalt stützt sich das Buch auf grundlegende Arbeiten
des russischen Literatur- und Sprachwissenschafters Michail Bachtin aus
den 1930er Jahren, der mit seinem Konzept der Heteroglossie die Vorstel-
lung in Frage stellt, Sprachen als in sich geschlossene, einheitliche Sys-
teme zu betrachten. Die einheitliche Sprache ist nicht etwas Gegebenes
[dan], sagt Bachtin (1979: 164), sondern etwas, das vorgegeben oder vorge-
schrieben wird [zadan], und sie steht immer im Gegensatz zur Realität der
Heteroglossie, zur „tatsächlichen Redevielfalt“. 

Der Begriff Heteroglossie bezeichnet die vielschichtige und facetten-
reiche Differenzierung, die lebendiger Sprache innewohnt. Bachtin folgend
(Todorov 1984: 56) ist es sinnvoll, in der Beschäftigung mit sprachlichen
Praktiken in multilingualen Kontexten den Begriff in drei Richtungen zu
differenzieren: Multidiskursivität [raznorečie] meint, dass in jedem Spre-
chen Verweise auf verschiedene Räume und Zeiten enthalten sind, die auf
unterschiedliche Weise sozialideologisch konstituiert sind. Jede dieser Zei-
ten – bestimmte Epochen, Perioden oder Tage – und jeder dieser Räume –
Staaten, Altersgruppen, Familien oder Szenen – ist verbunden mit spezifi-
schen Weltsichten und Diskursen. Vielstimmigkeit [raznogolosie] meint,
dass wir uns im Sprechen gegenüber diesen Welten, Weltsichten und Dis-
kursen positionieren und dass wir uns dafür die Stimmen anderer sozu -
sagen ,ausborgen‘ und als Stile zu eigen machen. Sprachenvielfalt [razno-
jazyčie] meint, dass sich Spuren soziokultureller Differenzierung in der
Sprache auffinden lassen. Durch unterschiedliche Positionierungen bilden
sich unterschiedliche Arten des Sprechens heraus. Man hat es nicht mit
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einer Sprache, sondern mit Sprachenvielfalt zu tun, mit einem „Dialog von
Sprachen“ (Bachtin 1979: 186), egal ob sich dieser Dialog innerhalb dessen
abspielt, was man als eine Sprache bezeichnet, oder zwischen solchen, die
„zueinander Kontakt aufgenommen und einander erkannt haben“ (ebd.).
Wenn in diesem Buch also von Mehrsprachigkeit die Rede ist, so ist damit
nicht eine Vielzahl von Einzelsprachen gemeint, sondern ein Konglome-
rat, das in Bachtins Sinn heteroglossisch ist. 

Zum Aufbau dieses Buches: drei Perspektiven auf Mehrsprachigkeit

Häufig wird in der Mehrsprachigkeitsforschung zwischen individueller
und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit unterschieden, wobei die eine
eher von der Psycholinguistik, die andere eher im Rahmen der Soziolin-
guistik behandelt wird. In diesem Buch wähle ich einen Zugang, der nicht
auf einer Gegenüberstellung Individuum–Gesellschaft basiert, sondern
der es ermöglicht, an den Gegenstand etwas anders heranzugehen. Prakti-
ken der Mehrsprachigkeit bzw. des Umgangs mit gesellschaftlicher Hetero-
glossie werden von drei Seiten her beleuchtet: (1) von der des erlebenden,
sprechenden und agierenden Subjekts, das mit anderen interagiert; (2) aus
der Perspektive von Diskursen, durch die das Subjekt als erlebendes, spre-
chendes, agierendes positioniert wird und denen gegenüber es sich positio-
niert; (3) und aus der von Räumen, eigentlich Raum-Zeiten, die aufgespannt
werden durch spezifische Formen des Zusammentreffens von Subjekten
und Diskursen. 

Im ersten Teil werden Konzepte von Spracherleben und Sprachreper-
toire diskutiert, wobei nicht nur die historisch-politische Dimension des
Repertoires, sondern auch die leiblich-emotionalen Dimensionen von
Spracherleben, die bisher weniger Beachtung gefunden haben, hervorge-
hoben werden. Theoretisch bezieht sich das Kapitel auf Judith Butlers Kon-
zept von Performativität und auf Maurice Merleau-Pontys phänomenolo-
gische Annäherung an Leib, Emotion und Sprache. Besonderes Augenmerk
liegt in diesem Teil auf sprachbiografischen Zugängen, die in den letzten
Jahren zunehmend Verbreitung finden. Für dieses relativ neue Gebiet wer-
den methodologische Erwägungen angestellt und es werden praktische An-
regungen zum sprachbiografischen Arbeiten gegeben. Zwei Kapitel werden
dem Aufwachsen mit und dem Leben in mehreren Sprachen gewidmet;
besprochen werden dabei unter anderem Themen wie Gebärdensprachen
oder Mehrsprachigkeit im Alter. Der erste Teil schließt mit sprachbio -
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grafischen Darstellungen, einem autobiografischen literarischen Text und
 einem Sprachenportrait, die zeigen, wie sich Spracherleben und Sprach-
ideologien im sprachlichen Repertoire niederschlagen. 

Am Anfang des zweiten Teils stehen Zugänge zu Sprachideologien,
wie sie zuerst in der linguistischen Anthropologie entwickelt wurden. Er-
gänzt werden diese eher theoretischen Überlegungen durch einen Exkurs
zum Verhältnis Ideologie–Diskurs, in dem philosophische bzw. sprach-
philosophische Positionen von Valentin Vološinov, Antonio Gramsci, Louis
Althusser und Michel Foucault angerissen werden. Die Wirkungsmacht
von Sprachideologien bzw. Diskursen über Sprache und Sprachlichkeit
wird dabei anhand der folgenden Fallbeispiele veranschaulicht: Zensuser-
hebung und Statistik, Schaffung und Durchsetzung von Nationalsprachen,
(post-)koloniale Sprachenpolitiken, Vermischung von Einwanderungs- und
Sprachdiskursen, Minderheitensprachen und Sprachenrechte.

Der dritte Teil beginnt mit Überlegungen zur Rekonfiguration
sprachlicher Räume im Zusammenhang mit Prozessen der Globalisierung.
Entwickelt wird ein Konzept räumlicher Sprachregime, das sich an die
Raumtheorie von Henri Lefebvre anlehnt und am Beispiel der Polarität
Deutsch–Slowenisch in Kärnten erläutert wird. Es folgt ein kurzes metho-
disches Kapitel zur Exploration von Sprache im Raum. Die Frage, wie In-
stitutionen mit Mehrsprachigkeit umgehen, wird in den Kontexten von
Administration, Rechts- und Gesundheitswesen besprochen, wobei dem
Dolmetschen spezielle Aufmerksamkeit zukommt. Den Abschluss bildet
ein ausführliches Kapitel zu Mehrsprachigkeit und Schule aus einer räum-
lichen Perspektive. Im Einzelnen geht es um das Erheben von Schulsprach-
profilen, um verschiedene Modelle bilingualen Unterrichts und schließlich
um Heteroglossie als pädagogisches Prinzip. 
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1.1 Biografische Zugänge zur Mehrsprachigkeit

In der Mehrsprachigkeitsforschung spielten Zugänge, die man im wei -
testen Sinn als biografisch bezeichnen kann, schon früh eine Rolle, ein ver-
stärktes Interesse an sprachbiografisch orientierter Forschung ist aber vor
allem seit den 1990er Jahren zu erkennen. Dieses Interesse kann im Zusam-
menhang mit einem narrative turn in den Sozial- und Kulturwissenschaf-
ten gesehen werden, einer Verschiebung des Fokus von übergreifenden
Systemen, Strukturen und Funktionen zu gelebter und erzählter Alltags-
wirklichkeit, wie das zum Beispiel in der oral history der Fall ist. 

Erste systematische Aufzeichnungen von Linguisten über das Auf-
wachsen ihrer Kinder in zwei Sprachen stammen aus der ersten Hälfte des
20. Jahrhunderts. Jules Ronjat (1913) publizierte Tagebuchaufzeichnungen
über die sprachliche Entwicklung seines Sohnes Louis, der nach der von
den Eltern bewusst eingehaltenen Maxime ,eine Person, eine Sprache‘ mit
Deutsch und Französisch aufwuchs. Ronjat kommt zum damals Aufsehen
erregenden Schluss, dass die Zweisprachigkeit die Sprachentwicklung des
Kindes keineswegs verzögert oder beeinträchtigt hat. Bereits mit drei Jahren
wusste Louis bewusst damit umzugehen und formulierte Kommentare
wie: „un singe, das heißt ein Äffchen“ (Ronjat 1913: 69ff.). Einen Meilenstein
in der Psycholinguistik und Mehrsprachigkeitsforschung stellten die in
den Jahren 1939 bis 1949 in vier Bänden publizierten Tagebuchaufzeichnun-
gen des Sprachwissenschafters Werner Leopold dar. Er dokumentiert darin
das bilinguale Aufwachsen seiner Tochter Hildegard, mit der er deutsch,
die Mutter englisch spricht. Leopold widmet sich in der Analyse des Tage-
buchs nicht nur der Frage, wie sich Wortschatz, Phonetik und Grammatik
seiner Tochter entwickeln, sondern auch Fragen der Pragmatik und der
metasprachlichen Bewusstheit. So stellt er fest, dass Hildegard in ihren
frühen Jahren aus allen ihr zur Verfügung stehenden Ressourcen schöpft
und in ihren Äußerungen Wörter aus beiden Sprachen kombiniert, wenn
sie es für sinnvoll erachtet (Leopold 1949: 186). Er berichtet von Phasen, in
denen die eine Sprache weiter entwickelt ist als die andere, davon, dass
Hildegard sich manchmal weigert, eine Sprache zu sprechen, und eher in
der anderen antwortet, und von seinen eigenen emotionalen Reaktionen
darauf. Solche Tagebuchaufzeichnungen von Linguist_innen über das
Aufwachsen eigener Kinder stellen nach wie vor eine wichtige Quelle 
in der Mehrsprachigkeitsforschung dar (Schneider 2003), wobei zuneh  -
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mend auch das Aufwachsen mit mehr als zwei Sprachen thematisiert wird
(Maneva 2004). 

Lerntagebücher, in denen erwachsene oder heranwachsende Sprach-
lerner_innen ihre eigenen Spracherfahrungen dokumentieren, sind ein
weiterer biografisch orientierter Zugang. Bonny Norton (2000) stellt ihre
poststrukturalistisch orientierte Arbeit mit Migrantinnen in Kanada in
den Zusammenhang der feministischen diary studies, einer kollektiven In-
terpretation persönlicher Erfahrungen, die darauf zielt, dass Teilnehmer -
innen ihre eigenen, unterdrückten Potenziale entdecken. Claire Kramsch
verwendet seit vielen Jahren autobiografische Aufzeichnungen von Ler-
ner_innen, um einer Sicht entgegenzuwirken, die Sprache lediglich als
ein neutrales, transparentes Werkzeug für die Formulierung von Gedanken
und für die Kommunikation betrachtet. Demgegenüber betont sie, dass
das Lernen von Sprachen nicht von den affektiven Resonanzen getrennt
werden kann, die bei Sprecher_innen und Hörer_innen ausgelöst werden
(Kramsch 2009: 2). Das Führen von Sprachlern-Tagebüchern und das Ver-
fassen von Lernbiografien haben mittlerweile über die linguistische For-
schung hinaus in vielen Bereichen des Zweitsprachen- und Fremdsprachen-
unterrichts Eingang gefunden und sind auch Bestandteil des europäischen
Sprachenportfolios.1

Auch autobiografisch geprägte literarische Texte werden in der For-
schung häufig herangezogen, da solche nachträglichen Rekonstruktionen
dazu beitragen können, besser zu verstehen, wie Mehrsprachigkeit erlebt
und gelebt wird (Kramsch 2009, Pavlenko 2007, Hein-Khatib 2007, Bürger-
Koftis, Schweiger und Vlasta 2010). Oft zitierte Texte sind zum Beispiel
Elias Canettis „Die gerettete Zunge. Geschichte einer Jugend“ (1979) und Eva
Hoffmans „Lost in Translation: A Life in a New Language“ (1989). Autobio-
grafische literarische Texte, die Spracherfahrungen wie das Eintauchen in
eine neue Sprachwelt, Sprachwechsel oder Sprachverlust thematisieren,
stellen eine wichtige, wenn auch nicht unumstrittene Quelle dar, um Rück-
schlüsse auf emotionales Spracherleben in bestimmten politisch-histori-
schen Zusammenhängen zu ziehen.2

Das Sprachrepertoire — eine Subjektperspektive 14–15

————
1 Mehr Informationen auf: http://www.coe.int/portfolio (25. 10.2012)
2 Eine Auswahl solcher Texte bietet das Buch „Mitten durch meine Zunge. Erfahrungen mit

Sprache von Augustinus bis Zaimoğlu“ (Busch und Busch 2008).
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Forschungsfeld Sprachbiografie

Seit den 1990er Jahren entwickelt sich die Sprachbiografieforschung zu
 einem eigenen theoretisch und methodologisch begründeten Bereich
 innerhalb der Mehrsprachigkeitsforschung. Sie schließt an die im deut-
schen Sprachraum besonders ausgeprägte sozialwissenschaftliche Bio -
grafieforschung an, wie sie von Fritz Schütze (z.B. 1983), Martin Kohli (z.B.
1981), Gabriele Rosenthal (1995) und anderen entwickelt wurde. Biografien
haben sich, so eine der zentralen Annahmen der sozialwissenschaftlichen
Biografieforschung, in modernen Gesellschaften zu einem Gebilde eigener
Prägung entwickelt. Je weniger Sinnsysteme wie Religion, Familie, Klasse
usw. bereitstehen, um Erfahrungen über Kontinuitätsbrüche hinweg zu
integrieren, umso mehr bilden Biografien eine Möglichkeit der Erfahrungs-
organisation und Handlungsorientierung (Breckner 2005: 122).

Erste größere Forschungsprojekte, die sprachbiografisch angelegt
waren, stammen aus der Schweiz: Iwar Werlen (2002) führte in den 1980er
Jahren eine Studie darüber durch, wie italienische Migrant_innen der zwei-
ten Generation ihr Spracherleben in der deutschsprachigen Schweiz sehen.
Rita Franceschini (2001) veröffentlichte für die Sprachbiografieforschung
grundlegende Arbeiten zu randständigen Sprecher_innen des Italieni-
schen, die diese Sprache in der deutschen Schweiz unfokussiert erworben
hatten. Der von Franceschini verwendete Begriff randständig drückt aus,
dass die Sprache, um die es geht, nicht im Zentrum, sondern in der Peri-
pherie des Sprachsystems der betreffenden Sprecher_innen steht. Im fran-
zösischen Kontext beschäftigte sich Christine Deprez (1994) anhand eines
über viele Jahre konstituierten Korpus von Interviews mit Migrant_innen
mit Strukturen sprachbiografischen Erzählens. Auf internationaler Ebene
wurde in den späteren 1990er Jahren das Basel-Prag-Projekt (Franceschini
und Miecznikowski 2004) umgesetzt. Ungefähr zur gleichen Zeit beschäf-
tigte sich eine Forschungsgruppe in Leipzig mit sprachbiografischen Erfah-
rungen rund um den Mauerfall und die Wende (Fix und Barth 2000). Bärbel
Treichel (2004) arbeitete zu Sprachhaltungen unterschiedlicher Gruppen
von Sprecher_innen in Wales, Anne Betten (2010) erhob zwischen 1990
und 2007 ein großes Korpus sprachbiografischer Interviews mit deutsch-
sprachigen Einwanderinnen und Einwanderern der ersten und zweiten
Generation in Israel. In den letzten Jahren ist, auch außerhalb des deutsch-
sprachigen Raums, ein steigendes Interesse an sprachbiografisch orientier-
ter Forschung, teilweise in Verbindung mit anderen, vor allem ethnografi-
schen Ansätzen festzustellen. Besonders in der Arbeit mit Kindern erweisen
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Das Sprachrepertoire — eine Subjektperspektive 16–17

sich kreative Zeichnungen als Schlüssel, um sprachbiografische Erfahrun-
gen in der Forschung berücksichtigen zu können (Pietikäinen et al. 2008).
So setzte Hans-Jürgen Krumm das Zeichnen von Sprachenportraits als mul-
timodales Instrument im Hinblick auf language awareness ein, das auf das
Sichtbarmachen und Anerkennen sprachlicher Ressourcen zielt (Krumm
und Jenkins 2001). Die methodologische Weiterentwicklung des multimo-
dalen sprachbiografischen Ansatzes und der Einsatz von Sprachenportraits
auch mit Erwachsenen ist ein Anliegen der Wiener Forschungsgruppe
Spracherleben (Busch 2006a, 2012 a).

Biografische Forschung in der Beschäftigung mit Mehrsprachigkeit,
vor allem im Zusammenhang mit Migration und Mobilität, mit Sprachen-
lernen in heteroglossischen Lebenswelten und mit der politischen Rekon-
figuration von Räumen, stellt ein wachsendes Feld dar. Der biografische
Blick auf sprachliche Repertoires ist nicht nur dazu geeignet, eine Spre-
cher_innen-orientierte Perspektive einzunehmen, sondern rückt auch bis-
her weniger beachtete Aspekte in den Vordergrund wie beispielsweise den
Einfluss von Sprachideologien darauf, wie Sprecher_innen sich und andere
diskursiv positionieren, oder die Rolle von Emotionen, Imaginationen
und Begehren in Bezug auf das sprachliche Repertoire. Der sprachbiogra-
fische Zugang kann nicht allein als Methode der Datensammlung gesehen
werden, sondern hat theoretische und methodologische Implikationen,
die in den zwei folgenden Kapiteln reflektiert werden.

1.2 Das sprachliche Repertoire

Eine Intention sprachbiografischer Forschung ist, sich sprachlichen Phäno-
menen aus der Perspektive der Sprecher_innen anzunähern, um auch solche
Elemente in die wissenschaftliche Betrachtung einzubeziehen, die aus einer
externen Beobachterposition kaum zugänglich sind, wie subjektives Erle-
ben, emotionales Empfinden und sprachideologische Wertungen, aber auch
Wünsche oder Imaginationen, die mit Sprache verbunden sein können.

Dies soll am Beispiel der Reflexion einer Studentin über die eigene
Sprachbiografie erläutert werden, die im Rahmen einer Lehrveranstaltung
entstanden ist.3 Ich habe dieses Beispiel aus einigen hundert im Lauf der
————
3 Ich möchte mich an dieser Stelle nicht nur bei den Teilnehmer_innen der Lehrveran -

staltungen am Institut für Sprachwissenschaft und am Institut für Germanistik der Uni-
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letzten Jahre gesammelten sprachbiografischen Aufzeichnungen ausge-
wählt, gerade weil es so wenig ,außergewöhnlich‘ ist, dass die Studentin
ihre Sprachbiografie zunächst als langweilig apostrophiert. Den Moment
des Schulwechsels vom Dorf in das in der Landeshauptstadt gelegene
Gymnasium, um den es im Folgenden gehen wird, schildert sie so:

Es war eine sehr hierarchisch strukturierte Klasse, die meisten Schülerinnen kamen 
aus eher ,höheren Schichten‘ und gegenüber manchem ,landeshauptstädtischen
Hochdeutsch‘ kam ich mir mit meiner ländlichen Umgangssprache sehr unsicher und
ein wenig defizitär vor.

Schon aus einem kurzen Auszug wie diesem wird klar, dass zur Analyse
sprachlicher Praktiken eine Reihe verschiedener Faktoren in Betracht zu
ziehen sind: Zum einen geht es darum, dass Sprecher_innen zu unter-
schiedlichen Zeiten oder auch gleichzeitig an unterschiedlichen sozialen
Räumen teilhaben – im Beispiel der Schülerin das Dorf, die Stadt, die Fami-
lie, die Schule. In jedem dieser Räume gelten andere Regeln des Sprachge-
brauchs, andere Gewohnheiten, sie werden durch unterschiedliche Sprach-
regime konstituiert (siehe Teil 3 in diesem Buch). Zum anderen geht es um
Sprachideologien, um Diskurse über Sprache und ,richtigen‘ Sprachge-
brauch (siehe Teil 2 in diesem Buch), die Hierarchisierungen zum Aus-
druck bringen und festschreiben – in unserem Beispiel das Machtgefälle
zwischen der landeshauptstädtischen „Hochsprache“ und der dörflichen
„Umgangssprache“. Und zum Dritten geht es darum, welches sprachliche
Repertoire Sprecher_innen in einen spezifischen Interaktionskontext mit-
bringen. Vor allem dieser letzte Punkt ist das Thema dieses Kapitels (für
eine ausführlichere Darstellung des Themas siehe Busch 2012b).

Spracherleben

Dass sie so etwas wie ein sprachliches Repertoire haben, wird Sprecher_in-
nen meist erst ex negativo bewusst, nämlich dann, wenn sie, wie im Beispiel
der Schülerin, das Gefühl haben, dass sie von ihrer Umgebung als „anders-
sprachig“ wahrgenommen werden. Schon ein Schuleintritt oder, wie in
unserem Beispiel, ein Schulwechsel kann als überraschende, irritierende,
manchmal erschütternde Wahrnehmung erlebt werden, dass das mitge-
brachte eigene Sprachrepertoire nicht oder nicht ganz passt. Es geht dabei

versität Wien bedanken, sondern auch bei allen anderen Interview-Partner_innen, die
mir gestattet haben, mich auf ihre Texte oder bildlichen Darstellungen zu beziehen.
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um Spracherleben, also darum, wie sich Menschen selbst und durch die
 Augen anderer als sprachlich Interagierende wahrnehmen. 

Spracherleben ist nicht neutral, es ist mit emotionalen Erfahrungen
verbunden, damit, ob man sich in einer Sprache bzw. im Sprechen wohl-
fühlt oder nicht. Das emotional besetzte Spracherleben ist ein Aspekt, dem
in der Beschäftigung mit Mehrsprachigkeit lange Zeit wenig Beachtung
geschenkt wurde, weil der Fokus zu exklusiv auf Sprachkompetenzen und
messbare Leistungen gelegt wurde.

Jede Darstellung von Spracherleben ist singulär und entsteht situa-
tiv. Dennoch lassen sich einige grundlegende Achsen identifizieren, die in
vielen Erzählungen vorkommen und auch im Beispiel vom Schulwechsel
in die Landeshauptstadt zur Sprache gebracht werden: Zunächst geht es
um das Verhältnis von Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung. Die Stu-
dentin berichtet darüber, wie sie sich als Schülerin bemühte, den Erwar-
tungen der neuen Umgebung nachzukommen und „Hochdeutsch“ zu
sprechen. „Ich erinnere mich noch heute“, schreibt sie, „wie ich mir quasi
selbst von außen beim Reden zuhörte und mich wie eine Schauspielerin
fühlte, so unecht kam ich mir beim Reden vor.“ Die sprachliche Anpassungs-
leistung, die die Schülerin in der Hoffnung erbringt, in den Augen der an-
deren nicht mehr als „anders“ wahrgenommen zu werden, hat zur Folge,
dass sie sich nun selbst als eine andere, als Fremde wahrnimmt.

Zum Zweiten geht es um die Frage nach Zugehörigkeit oder Nichtzu-
gehörigkeit. Das kann sowohl den Wunsch beinhalten, sich mittels Sprache
mit einer Gruppe zu identifizieren, als auch die Erfahrung, von anderen
aufgrund von Sprache ungefragt mit einer bestimmten Gruppe identifi-
ziert zu werden. In unserem Beispiel kommt beides zum Tragen: die durch
die Mitschüler_innen vorgenommene Identifikation der Erzählerin als
„eine vom Land“ und gleichzeitig ihr Wunsch, der Klassengemeinschaft
anzugehören, nicht ausgeschlossen zu werden. 

Und schließlich geht es um das Erleben sprachlicher Macht oder Ohn-
macht. In unserem Beispiel ist es ein Machtgefälle und eine sprachliche
Hierarchisierung, die dazu führen, dass die Schülerin sich „sehr unsicher
und ein wenig defizitär“ vorkommt und es vorzieht, in manchen Situatio-
nen gar nicht mehr zu reden, um sich nicht bloßzustellen. Umgekehrt ver-
mögen jene gut situierten Schüler_innen, die den Ton in der Klasse ange-
ben, nicht nur, andere aufgrund ihres Sprechens abzuwerten, sondern
auch ihre eigene privilegierte Position durch sprachliche Distinktion zu
reproduzieren und zu festigen. Das Verstummen, von dem die Studentin
berichtet, ist eine Reaktion, die in vielen Sprachbiografien zur Sprache ge-
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bracht wird – nicht immer übrigens oder nicht nur als ein Zum-Schwei-
gen-gebracht-Werden, sondern manchmal auch als Versuch, trotzendes
Schweigen als Gegenmacht zu etablieren.

Die Studentin, von der die Rede ist, hat sich im Lauf ihres Lebens in
verschiedenen Zusammenhängen weitere Sprachen angeeignet, die Teil
ihres Repertoires sind. Die Grunderfahrung der Mehrsprachigkeit hat sie
aber innerhalb dessen gemacht, was üblicherweise als eine Sprache be-
zeichnet wird, ein Sachverhalt, den Mario Wandruszka (1979) mit dem Be-
griff innere Mehrsprachigkeit umschreibt. Dass Sprecher_innen es immer
mit einer Vielzahl von Sprachen zu tun haben, erläutert Michail Bachtin,
indem er einen des Lesens unkundigen russischen Bauern fernab von je-
dem städtischen Zentrum heraufbeschwört. Sein sprachliches Repertoire,
wie wir heute sagen würden, ist laut Bachtin durch Redevielfalt geprägt,
da es auf unterschiedliche Welten verweist, von denen jede auf ihre Weise
sprachlich und ideologisch verfasst ist: die vertraute der Familie, die alt-
kirchenslavische der Orthodoxie, die papiersprachene der Bürokratie oder
die städtische des Arbeiters, der das Dorf seiner Herkunft besucht. Über
diesen imaginären Bauern sagt Bachtin Folgendes:

Im Grunde genommen ist es ja so, daß ein solcher Mensch es nicht mit einer Sprache, 
sondern mit Sprachen zu tun hat, doch ist der Platz jeder dieser Sprachen festgelegt
und unstrittig, das Übergehen von der einen in die andere ist vorherbestimmt und
 geschieht unbewußt, wie der Gang von einem Zimmer ins andere. Diese Sprachen
treffen in seinem Bewußtsein nicht aufeinander; er versucht nicht, sie aufeinander zu
beziehen, versucht nicht, eine seiner Sprachen mit den Augen einer anderen zu be-
trachten. (Bachtin 1979: 187)

Sich des eigenen Sprechens, der eigenen Sprachen bewusst zu werden
heißt, eine Sprache oder Sprechweise mit den Augen einer anderen zu be-
trachten, sie aufeinander zu beziehen, also Sprachbewusstheit zu entwi-
ckeln (siehe Kapitel 1.4).

Das Konzept des sprachlichen Repertoires in der Soziolinguistik

Das Konzept des sprachlichen Repertoires geht auf den Anthropologen und
interaktionalistisch orientierten Linguisten John Gumperz zurück. Gum-
perz (1964) entwickelt den Begriff des sprachlichen Repertoires auf der
Grundlage seiner Forschung in den 1950er/60er Jahren in zwei ländlichen
Gemeinden mittlerer Größe, beide in einer Öffnungssituation hin zu urba-
nen Räumen: die eine, Khalapur, achtzig Meilen nördlich von Delhi, die
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andere, Hemnes, im norwegischen Rana-Fjord. Als Rahmen für seine Ana-
lyse nimmt Gumperz die Sprechgemeinschaft, die er nicht essentialistisch
definiert, sondern als eine, die sich durch regelmäßige Interaktion über
 einen längeren Zeitraum konstituiert. Das sprachliche Repertoire, sagt
Gumperz, „contains all the accepted ways of formulating messages. It pro-
vides the weapons of everyday communication. Speakers choose among
this arsenal in accordance with the meanings they wish to convey.“ (Gum-
perz 1964: 138)

Das Repertoire wird als ein Ganzes begriffen, das jene Sprachen, Dia-
lekte, Stile, Register, Codes und Routinen einschließt, die die Interaktion
im Alltag charakterisieren. Es umfasst also die Gesamtheit der sprachli-
chen Mittel, die Sprecher_innen einer Sprechgemeinschaft zur Verfügung
stehen, um (soziale) Bedeutungen zu vermitteln. Gumperz zufolge obliegt
es zwar den einzelnen Sprecher_innen, eine Entscheidung in Bezug auf
den Einsatz sprachlicher Mittel zu treffen, aber diese Wahlfreiheit ist so-
wohl grammatikalischen als auch sozialen Zwängen unterworfen. Sie ist
begrenzt durch allgemein anerkannte Konventionen, die dazu dienen, Ar-
ten des Sichausdrückens als informell, technisch, literarisch, humorvoll
usw. zu klassifizieren. „The social etiquette of language choice is learned
along with grammatical rules and once internalized it becomes a part of
our linguistic equipment.“ (Ebd.) 

Gumperz ging in seiner Konzeption des Sprachrepertoires von rela-
tiv stabilen Sprechgemeinschaften aus. Dass dies nicht immer der Fall ist,
wusste er, der 1939 vor dem Nationalsozialismus in die USA geflohen war
und damit in eine neue sprachliche Umgebung versetzt wurde, aus eigener
Erfahrung. Einen Hinweis darauf gibt er mit der Bemerkung: „[S]tylistic
choice becomes a problem when we are away from our accustomed social
surroundings.“ (Ebd.) 

Im Gegensatz zu traditionelleren soziolinguistischen Vorstellungen,
wonach bestimmte Sprechweisen auf die Zugehörigkeit zu bestimmten re-
gionalen oder sozialen Gruppen verweisen wie ein Signifikant auf ein Sig-
nifikat, bricht Gumperz’ Konzept mit solchen Gleichsetzungen. Obwohl
internalisiert und keineswegs beliebig, wird das sprachliche Repertoire als
prinzipiell offen verstanden, als eine Positionierung, die Sprecher_innen
in situierten Interaktionen vornehmen. Dass das Repertoire als ein Ganzes
gesehen wird, das alle zur Verfügung stehenden kommunikativen Mittel
umfasst, ermöglicht es zudem, Sprachen nicht mehr als in sich geschlos-
sene, voneinander klar abgegrenzte Einheiten zu sehen. Daher wird heute
wieder vermehrt das Repertoirekonzept aufgegriffen, besonders wenn es
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um die Analyse sprachlicher Praktiken wie language crossing oder trans-
languaging (siehe Kapitel 1.4.3) geht, in denen Sprecher_innen als Mittel
der Stilisierung auf heteroglossische Ressourcen zurückgreifen. Einige
Autor_innen weisen auf die Notwendigkeit hin, das Gumperz’sche Reper-
toirekonzept angesichts der durch Mobilität, Migration und transnatio-
nale Netzwerke charakterisierten Entwicklungen zu aktualisieren (u.a.
Pennycook 2009, Blackledge and Creese 2010, Li 2011). Gumperz (2001: 37)
selbst räumt ein, dass er in seinen früheren Arbeiten die Rolle von Sprach-
ideologien und deren Einfluss auf internalisiertes Hintergrundwissen und
sprachliche Interaktionsprozesse unterschätzt hat. Dies sei aber grund -
legend für das Verständnis der Auswirkungen von Hegemonie und sym-
bolischen Machtbeziehungen in der interkulturellen Kommunikation.

Jan Blommaert (2008) führt am Beispiel eines Flüchtlings aus Ruanda
aus, dass sprachliche Repertoires nicht nur raum-, sondern auch zeitbezo-
gen sind, also nicht primär über den Geburtsort einer Person Auskunft ge-
ben, sondern über ihren Lebensweg: „The fact is, however, that someone’s
linguistic repertoire reflects a life, and not just birth, and it is a life that is
lived in a real sociocultural, historical and political space.“ (Ebd.: 17) Das
Repertoire einer Person lässt sich nicht an einem nationalen Raum oder
einem stabilen nationalen Sprachregime festmachen:

It is tied to an individual’s life and it follows the peculiar biographical trajectory of the 
speaker. When the speaker moves from one social space into another, his or her reper-
toire is affected, and the end result is something that mirrors, almost like an autobio-
graphy, the erratic lives of people. (Ebd.: 16) 

Gumperz (1964) stützt seine bis heute maßgebliche Konzeption des sprach-
lichen Repertoires auf die Beobachtung von sprachlichen Interaktionen.
Aus der Außenperspektive des Forschers steht das beobachtbare sprachli-
che Verhalten im Vordergrund, der Fokus liegt auf Regeln und Konventio-
nen kommunikativer Interaktion, die erlernt, befolgt und gelegentlich
durchbrochen werden. Um Dimensionen in den Blick zu nehmen, die sich
aus einer Außenperspektive nicht ausreichend fassen lassen, muss – wie
am obigen Beispiel der Studentin entwickelt – in den Repertoire-Begriff
die Ebene des Spracherlebens einbezogen werden. Zugespitzt formuliert
geht es darum, das sprechende und erlebende Subjekt in die Sprachwissen-
schaft zurückzuholen. Im Folgenden soll solchen Dimensionen des Sprach-
repertoires nachgegangen werden, die über das verinnerlichte Wissen um
grammatikalische und pragmatische Regeln und über die Instrumentalität
von Sprache hinausweisen und die der lebensgeschichtlichen,  dynamischen
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Entwicklung des Repertoires Rechnung tragen: die leibliche Dimension,
die emotionale Dimension und die historisch-politische  Dimension.

Die leibliche Dimension

Erleben setzt ein wahrnehmendes, erlebendes Subjekt voraus. Das bedeu-
tet, dass das Erleben nur in den Blick genommen werden kann, wenn ein
Perspektivenwechsel vollzogen wird: von der beobachtenden Außenper-
spektive zur Subjektperspektive – gewissermaßen also von der dritten Per-
son zur ersten Person. Dieser Blickwechsel liegt der von Edmund Husserl
begründeten Phänomenologie zugrunde, auf die auch der französische
Philosoph Maurice Merleau-Ponty aufbaut. Merleau-Ponty (2009 [1945])
sieht die Grundlegung des Subjekts im leiblichen Sein. Unser Leib, sagt er
(ebd.: 120), ist immer mit uns da. Er situiert und verortet das Subjekt in der
Welt. Merleau-Ponty unterscheidet dabei begrifflich zwischen dem Körper
[corps physique] als einem Objekt, das beobachtbar und messbar ist, und dem
Leib [corps vivant] als Subjekt des Fühlens, Erlebens, Agierens und Inter -
agierens. Die Ambiguität des Leib-Körpers als ein zugleich Beobachtender
und Beobachteter, als ein Berührender und Berührter veranschaulicht er
am Beispiel der linken Subjekt-Hand, die die rechte Objekt-Hand ertastet.

Die Bewegung des Leibes ist Merleau-Ponty zufolge die Basis des Ver-
mögens, sich in Bezug zur Welt zu setzen, sich auf sie einzulassen. Die Hand,
die nach einem Gegenstand greift, ,weiß‘, wonach und wohin sie greift, auch
ohne dass das Bewusstsein die Punkte, die die Hand durchläuft, in einem
Raum-Zeit-Diagramm berechnen müsste. Eine Bewegung wird erlernt, in-
dem der Leib sie „kapiert“, indem er sie sich einverleibt. Nicht das „ich denke“
[ je pense] steht Merleau-Ponty zufolge am Anfang unseres Zur-Welt-Seins,
sondern ein „ich vermag“ [ je peux] (Merleau-Ponty 2009 [1945]: 171). 

Die Relevanz dieses Ansatzes für das Verständnis des sprachlichen
Repertoires ergibt sich daraus, dass auch das Sprechen zunächst leiblich
begründet ist, wie Merleau-Ponty (ebd.: 214ff.) ausführt. Wie die Gestik
und wie die Emotion ist Sprache zuerst und vor allem ein Sich-in-Bezug-
Setzen, eine Projektion hin zum Anderen – erst dann auch ein kognitiver
Akt von Repräsentation und Symbolisierung. Sprache ist in der leiblich-
emotionalen Gestik verankert, sie ist Teil der Intersubjektivität, also der
Projektion von einem Ich zu einem Du, und gehört damit zu dem Bereich,
den Merleau-Ponty als den der Zwischenleiblichkeit bezeichnet. 
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Auch der Soziologe Pierre Bourdieu (1982) betont mit dem Begriff des
sprachlichen Habitus, dass sprachliche Dispositionen in den Körper einge-
schrieben sind, ihm gewissermaßen anhaften. Die sprachliche Wahl, also
beispielsweise etwas ,richtig‘ zu sagen, geschieht Bourdieu zufolge unbe-
wusst und ohne Zwang aufgrund von Dispositionen, die nicht über das Be-
wusstsein vermittelt werden, sondern über Praktiken des Alltagslebens, die
von Sanktionen wie missbilligenden Blicken oder vorwurfsvollen Mienen
begleitet werden. Diese für die Konstruktion des Habitus entscheidenden
Anweisungen sind, so Bourdieu (1982: 28), geladen mit Anordnungen, die
gerade deshalb so beherrschend sind, weil sie „stumm und unterschwellig,
nachdrücklich und eindringlich“ sind. Bourdieu sieht Habitus als Produkt
gesellschaftlicher Determiniertheit, als Ausdruck der sozialen Position, die
eine Person innerhalb einer Gesellschaft einnimmt. Damit knüpft er an das
Habitus-Konzept des französischen Anthropologen Marcel Mauss (1935)
an, der die soziale und kulturelle Dimension eingeübter und habitualisier-
ter Handlungen und Haltungen hervorhebt.

Zwar ist das sprachliche Repertoire im Lauf eines Lebens ständigen
Veränderungen und Anpassungen unterworfen, aber, so ließe sich aus den
angeführten philosophisch-soziologischen Überlegungen ableiten, es ist
nicht beliebig und auch nicht ohne weiteres austauschbar, es haftet dem
leiblichen Subjekt an, ist ihm einverleibt. Vergangenes Erleben bleibt, wie
Merleau-Ponty (2009 [1945]: 221) mit Verweis auf Marcel Prousts Suche nach
der verlorenen Zeit ausführt, dem Leib eingeschrieben und kann durch
eine Körperhaltung, eine Geste, einen Geschmack, einen Laut unvermutet
wieder gegenwärtig werden. Die leibliche Komponente von Spracherleben
und Sprachrepertoire tritt auch im biografischen Text, der in diesem Kapi-
tel als Referenz dient, zu Tage, wenn die Studentin darüber berichtet, wie
sie sich als Schülerin beim „Hochdeutsch“-Reden wie von außen zuhörte
und sich wie eine Schauspielerin fühlte. Sie hatte, so könnte man es mit
anderen Worten sagen, den Eindruck, nicht in ihrem Leib zu sein und mit
ihrem Leib zu sprechen, sondern in eine fremde Rolle, einen fremden Leib
zu schlüpfen. 
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Die emotionale Dimension

Sprache spielt nicht nur eine Rolle im Benennen von und Sprechen über
Emotionen, sondern es wird auch im Sprechen Emotionalisierung zum
Ausdruck gebracht bzw. hervorgerufen. Emotionale Prozesse können auf
allen Ebenen der Sprachproduktion und Sprachrezeption wirksam werden.
Auf der phonetisch-phonologischen zum Beispiel durch Vokaldehnung
oder durch die Verwendung von lautmalerischen Wörtern, auf der morpho-
logischen etwa durch Verstärkungs- oder Diminutivaffixe, auf der lexika-
lisch-semantischen beispielsweise durch Metaphern, auf der syntaktischen
durch Exklamationen oder auf der pragmatischen durch soziolektale Ein-
sprengsel, Ironie und ähnliche Mittel. Auf der paraverbalen Ebene kann
man beispielsweise beobachten, dass bei Angst nicht nur Atemrhythmus
und Herzschlag unregelmäßig und erhöht sind, sondern auch, dass sich
Stimmintensität, Tonhöhe, Stimmrhythmus und Betonung verändern.
Aus Alltagsbeobachtungen wissen wir zudem, dass Aufregung zu Stottern,
Verhaspeln, Abbrüchen usw. führen kann und dass sich diese Phänomene
weitgehend der bewussten Kontrolle entziehen. 

In den letzten Jahren ist ein vermehrtes Interesse am Themenbereich
Sprache und Emotionen zu verzeichnen. Monika Schwarz-Friesel (2007)
widmet sich in ihrem Buch „Sprache und Emotion“ dem Thema aus kogni-
tionslinguistischer Perspektive. Sie geht über die bisherige linguistische
Forschung hinaus, die sich vor allem der (lexikalisch-semantischen) Re-
präsentation von Emotionen und, im pragmatisch gesprächsanalytischen
Ansatz, Emotionen als das Sprechen begleitende und/oder beeinflussende
Phänomene (z.B. in Konflikt- oder Streitgesprächen) gewidmet hat. Sie
fragt auch danach, welchen Einfluss Emotionen auf die produktiven und
rezeptiven Prozesse der Sprachverarbeitung haben. Während aber bei
Schwarz-Friesel Mehrsprachigkeit kaum eine Rolle spielt, präsentiert
Aneta Pavlenko (2005) in ihrem Buch „Emotions and Multilingualism“
 einen ausführlichen Überblick über Forschung aus verschiedensten
 Perspektiven und Disziplinen, die den Aspekt der Mehrsprachigkeit ein-
schließen oder zum Thema haben. In den Schlussfolgerungen plädiert sie
dafür, in der Mehrsprachigkeitsforschung mehr Gewicht auf die emotio-
nale Komponente zu legen und in der Emotionsforschung Mehrsprachig-
keit als Ausgangspunkt und nicht als Sonderfall anzunehmen. Sie hält
fest, dass die weitverbreitete Idee, die Erstsprache sei im Gegensatz zu spä-
ter erworbenen zwangsläufig jene der Emotionen, zu vereinfachend ist;
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vielmehr ist auch eine Sozialisation in eine Zweit- oder Drittsprache von
affektiven Phänomenen begleitet (ebd.: 227). 

Traditionell nahmen Vorstellungen von Spracherwerb und Sprach-
verarbeitung den Einzelnen als Ausgangspunkt und waren stark mentalis-
tisch und universalistisch geprägt. Neuere Forschungen rücken das Inter-
subjektive und Soziale in den Vordergrund und vertreten zunehmend ein
Kognitionskonzept, das die Bedeutung der emotionalen Dimension betont
(Lüdtke 2011). In Abkehr vom mentalistischen Ansatz wird von einem inter-
subjektiv-reziproken Prozess ausgegangen. Christoph Demmerling und
Hilge Landweer (2007) zufolge werden Gefühle aus philosophischer Sicht
als akute Widerfahrnisse gesehen, die uns ohne unser Zutun leiblich er-
greifen. Sie haben einen intentionalen Gehalt im Sinne von Gerichtetsein.
Das bedeutet, sie sind auf ein Objekt, einen Sachverhalt, eine Person bezo-
gen: Ich habe Angst vor etwas, ich freue mich über etwas, liebe jemanden.
Gefühle haben also eine subjektive Dimension, weil sie leiblich-affektiv er-
greifen, und gleichzeitig auch eine intersubjektiv-soziale Dimension, weil
sie gerichtet sind und mit den Gefühlen anderer interagieren können:
Zum Beispiel kann Freude oder Angst ansteckend sein, Liebe reziprok usw.
Und schließlich haben Gefühle auch eine soziokulturelle Dimension, weil
das Erleben auch damit zusammenhängt, wie Gefühle in kulturelle Tradi-
tionen und Narrationen eingebunden sind und welche Normen, Hand-
lungsorientierungen und Ideologien als Bezugspunkt dienen. 

Ein Gefühl, das im Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit in Biogra-
fien oft erwähnt wird, ist jenes der Scham, die aufkommt, weil man ein
,falsches‘ Wort, einen ,falschen‘ Ton erwischt hat, mit einem ,falschen‘,
 einem deplatzierten Akzent spricht. Beschrieben wird dieses Gefühl oft als
ein In-den-Boden-versinken-Wollen oder ein Alle-Blicke-auf-sich-gerich -
tet-Spüren, es resultiert in einer Lähmung, die die eigene Handlungsmög-
lichkeit jäh unterbricht. Das Gefühl der Scham tritt überfallsartig auf und
wird in aller Heftigkeit leiblich erfahren. Nähert man sich einer Analyse
des Schamgefühls aus einer intersubjektiven Position wie Demmerling und
Landweer (2007: 219ff.), so ist der Normverstoß, der dem Gefühl zugrunde
liegt, zentral. Man schämt sich für die Übertretung oder Missachtung
 einer Norm, eines Standards, eines Ideals, man schämt sich vor jemandem
oder auch ,nur‘ vor sich selbst, weil man sich die Normen bereits zu eigen
gemacht hat. Das Entstehen des Schamgefühls beruht auf einem Perspek-
tivenwechsel: Die Person, die in eine Handlung verstrickt ist, über die sie
sich zunächst keine Gedanken macht, nimmt plötzlich eine Außensicht
auf sich selbst ein, durch die sie ihre eigene Handlung in einem anderen
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Licht sieht, nämlich als Normübertretung. Dieser Perspektivenwechsel
kann im Zusammenhang mit Sprache beispielsweise dadurch ausgelöst
werden, dass man Anzeichen von Irritation beim Gegenüber bemerkt. 

Intensive Schamsituationen wirken sich, so Demmerling und Land-
wehr (2007: 220), auf das Selbstbild jener Person aus, die sich schämt. Die
Scham vor sich selbst stellt die intensivste Schamerfahrung dar, bleibt be-
sonders lang im Gedächtnis haften, weil sie sich auf Normen bezieht, von
denen sich derjenige, der gegen sie verstoßen hat, nicht distanzieren
kann. Eine Häufung von Schamsituationen kann sich verdichten zu Dis-
positionen oder Haltungen wie Minderwertigkeitsgefühlen oder Schüch-
ternheit. Bezogen auf Spracherleben, kann sich das beispielsweise darin
äußern, dass man eine mit geringem Prestige ausgestattete Minderheiten-
sprache in der Öffentlichkeit nicht mehr spricht, sie überhaupt aufgibt
oder jedes öffentliche Sprechen, egal in welcher Sprache, vermeidet. Über-
gänge zu anderen Gefühlen können sich plötzlich vollziehen wie etwa von
Scham zu Angst (z.B. vor Sanktionen) oder von Scham zu Ärger oder Zorn. 

Die historisch-politische Dimension

Erinnern wir uns noch einmal an die am Anfang dieses Kapitels geschil-
derte Erfahrung, welche die Schülerin beim Übertritt von einer ländlichen
Schule ins städtische Gymnasium gemacht hat. Aufgrund ihrer Sprech-
weise wird sie von jenen Mitschüler_innen aus höheren Schichten, die in
der Klasse den Ton angeben, als nicht ihrer Gruppe zugehörig identifiziert.
Sie wird der Kategorie der Anderen zugeordnet, also jenen vom Land, und
kommt sich nun, wie sie es formuliert, selbst „ein wenig defizitär“ vor.
 Soziale und politische Machtkonstellationen werden, wie dies in Kapitel 2
dieses Buches ausgeführt wird, mit Hilfe von Sprachideologien, von Dis-
kursen über Sprache und ,richtigen‘ Sprachgebrauch produziert und re-
produziert. Entscheidend für die Wirksamkeit solcher Mechanismen ist,
dass sie nicht nur von außen auf die Einzelnen einwirken, sondern von die-
sen verinnerlicht werden, sodass die Unterordnung unter Vorstellungen,
wie die Welt beschaffen ist und wie Kategorien des Denkens und Fühlens
gebildet werden, quasi freiwillig erfolgt. 

Ohne Kategorisierungen kommt man nicht aus. Wer zum Beispiel
von einer unbekannten Person angerufen wird, nimmt unwillkürlich eine
ganze Serie von Kategorisierungen vor – Geschlecht, Alter, Herkunft, Bil-
dung, sozialer Status, Stimmung usw. Diese Identifizierung in situ beein-
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flusst, meist ohne dass man es merkt, die eigene Sprachwahl. Doch die Bil-
dung von Kategorien ist, wie Michel Foucault zeigt, nie unschuldig, son-
dern mit der Ausübung von Macht verbunden: Kategorien werden durch
Ausschluss eines Anderen konstituiert, dieses ausgeschlossene Andere ist
demnach für sie konstitutiv. Die Kategorie Mehrheitssprache zum Beispiel
wird dadurch gebildet, dass Ausschlussmerkmale dafür festgelegt werden,
was nicht der Kategorie Mehrheitssprache, sondern jener einer Minderhei-
tensprache zuzurechnen ist. Das Vorhandensein der Kategorie Minderhei-
tensprache ist also konstitutiv für die Kategorie Mehrheitssprache.4 Diese
Macht der Kategorisierung, erklärt Foucault, 

gilt dem unmittelbaren Alltagsleben, das die Individuen in Kategorien einteilt, ihnen 
ihre Individualität zuweist, sie an ihre Identität bindet und ihnen das Gesetz einer
Wahrheit auferlegt, die sie in sich selbst und die anderen in ihnen zu erkennen haben.
Diese Machtform verwandelt die Individuen in Subjekte. (Foucault 2007a: 86)

Das Wort Subjekt hat für Foucault demnach zwei Bedeutungen: Es bezeich-
net das Subjekt, das der Herrschaft eines anderen unterworfen ist und in
seiner Abhängigkeit steht; und es bezeichnet das Subjekt, das durch Be-
wusstsein und Selbsterkenntnis, durch „Technologien des Selbst“ (Foucault
2007b: 289), an seine eigene Identität gebunden ist. Die Verbindung zwi-
schen den „Technologien der Beherrschung“ anderer und den „Technolo-
gien des Selbst“ bezeichnet Foucault als „Gouvernementalität“ (ebd.). Be-
sondere Bedeutung legt er dabei auf die sich geschichtlich verändernden
Formen der Subjektivierung, die sich wandelnden Diskurse, durch die der
oder die Einzelne als Subjekt konstituiert wird.

Auch Judith Butler geht in ihren Arbeiten zu Gender, Diskriminie-
rung, Macht und Performativität von der Ambiguität des Subjektbegriffs
aus, der zufolge das Subjekt nicht primär ein handelndes ist, sondern auch
ein unterworfenes, wobei die Unterwerfung unter die Macht bereits vor-
handener Diskurse, bereits gesprochener Sprache dem Agieren vorangeht.
Subjekt wird man durch immer wiederholte Zuordnung zu vorgegebenen
Kategorien (männlich–weiblich, inländisch–ausländisch, heterosexuell–
homosexuell usw.). Jede Anerkennung ist zugleich ein Verkennen, weil sie
Heterogenes auf Entweder-oder-Kategorien reduziert. Die Konstitution des
Subjekts durch die diskursive, performative Macht der Sprache prägt das

————
4 Wie willkürlich solche Kategorisierungen erfolgen können, wird ersichtlich am Beispiel

der sogenannten Windischen-Theorie in Kärnten (Priestly 1997): Aus politischen Gründen
wurden seit den 1920er Jahren als Windisch bezeichnete Kärntner-slowenische Dialekte
von Slowenisch unterschieden und dem deutschen Sprachlager zugeschlagen.
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Denken, das Sprechen, das Fühlen und sogar die Körperlichkeit. Judith
Butler (2006: 206f.) hebt besonders den normativen Aspekt von Sprache
hervor, dem sie eine performative Macht zuschreibt. Der Eintritt in die
Normativität der Sprache übt, wie Butler in Anlehnung an Foucault sagt,
eine „produktive Zensur“ aus, die sowohl das Subjekt konstituiert als auch
die legitimen Grenzen des Sprechens. Von dieser ursprünglichen Zensur
unterscheidet sie Akte der Zensur, die im Nachhinein Zwang auf das Sub-
jekt ausüben. Durch sie wird die primäre Zensur im Politischen wiederauf-
gerufen und erneut inszeniert. 

Über Sprachideologien werden soziale, ethnische, nationale und
 andere Zugehörigkeiten konstruiert. In Bezug auf das sprachliche Reper-
toire bedeutet dies, dass die einschränkende Macht sprachlicher Kategori-
sierungen besonders dann wahrgenommen wird, wenn Sprache nicht wie
selbstverständlich zur Verfügung steht, wenn Menschen zum Beispiel
nicht als legitime Sprecher_innen einer bestimmten Sprache oder Sprech-
weise anerkannt werden oder sich selbst nicht als solche wahrnehmen.
Das kann der Fall sein, wenn sie – zum Beispiel infolge von Migration   
oder auch nur, weil sie an einem Gerichtsverfahren beteiligt sind – die
sprachliche Umgebung wechseln, das heißt, wenn sie in einen sozialen
Raum eintreten, in dem andere als die ihnen gewohnten sprachlichen
Praktiken vorherrschen, in dem ein anderes Sprachregime (siehe Kapitel 3)
Geltung hat.

Ein Gefühl, nicht (mehr) die ,richtige‘ Sprache zu sprechen, kann
sich aber auch einstellen, ohne dass Sprecher_innen den Ort wechseln, da
Sprachregime auch durch politische Umbrüche verändert werden. So wur-
den in Deutschland bestimmte Begriffe oder Bezeichnungen, die sich in
der DDR abweichend vom Sprachgebrauch in der Bundesrepublik einge-
bürgert hatten, nach der Wende zu einem markierten Erkennungsmerkmal,
um Sprecher_innen als „Ossis“ zu identifizieren (Fix und Barth 2000). Im
Raum des früheren Jugoslawien führte der Zerfall der Föderation Anfang
der 1990er Jahre nicht nur zur Entstehung neuer Nationalstaaten, sondern
auch zu einer sprachenpolitischen Neukonfiguration, in der anstelle der
bis dahin gemeinsamen serbokroatischen Sprache eine Reihe neuer Natio-
nalsprachen proklamiert wurden – Bosnisch, Kroatisch, Serbisch und
Montenegrinisch. Mit Hilfe neuer Wörterbücher und präskriptiver Dis-
kurse über richtigen Sprachgebrauch versuchte man, Differenzen zwischen
den neu proklamierten Sprachen zu betonen und zu verfestigen (siehe Ka-
pitel 2.3.2). Solche Veränderungen zwingen Sprecher_innen, sich gegen-
über den veränderten sprachlichen Kategorisierungen neu zu positionieren,
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umso mehr wenn ihnen ein Bekenntnis zu einer „neuen Muttersprache“
als Loyalitätsbeweis abverlangt wird. 

Wie sich politische Umbrüche und gesellschaftliche Veränderungen
auf die Bewertung sprachlicher Ressourcen und damit auf das Sprachreper-
toire auswirken können, konnte auch durch sprachbiografisch ausgerich-
tete Arbeiten in Südafrika gezeigt werden (Busch, Jardine und Tjoutuku
2006). Zur Zeit der Apartheid wurde das von ,Nichtweißen‘ gesprochene
Kaaps als eine nicht legitime Afrikaans-Varietät disqualifiziert. Es wurde –
im Gegensatz zum Standard-Afrikaans, das neben Englisch die einzig offi-
zielle Sprache war – als Küchen-Sprache, als ,keine Sprache im eigentlichen
Sinn‘ abgewertet. Gleichzeitig galt Afrikaans bei der südafrikanischen Be-
völkerungsmehrheit als die Sprache der (‚weißen‘) Unterdrücker. Um dieser
doppelten Stigmatisierung zu entkommen, tendierten Kaaps-Sprecher_in-
nen vor allem nach dem Ende der Apartheid zunächst zum Englischen.
Erst in jüngster Zeit lässt sich, vielfach ausgehend von künstlerischen
 Initiativen, eine Wiederaufwertung und Wiederaneignung des Kaaps fest-
stellen (zu Südafrika siehe auch Kapitel 2.3.3).

Chronotopos

Ausgehend davon, wie Sprache erlebt wird, haben wir uns in diesem
 Kapitel dem sprachlichen Repertoire aus der Perspektive des sprechenden
Subjekts, seiner intersubjektiven Einbettung und seiner diskursiven Kon-
stituiertheit angenähert und dabei nacheinander leibliche, emotionale und
historisch-politische Dimensionen von Sprache in den Blick genommen.
Im sprachlichen Repertoire verschränkt sich das Persönlich-Biografische
mit dem Historisch-Politischen. Was Bachtin (2008 [1937–1938]) mit dem
Begriff des Chronotopos herausgearbeitet hat, die Ko-Präsenz unter-
schiedlicher Räume und Zeiten in der Sprache, kann auf das sprachliche
Repertoire übertragen werden: Mit jeder im Hier und Jetzt situierten sprach-
lichen Handlung positionieren wir uns nicht nur gegenüber unmittelbar
Präsentem – also den jeweiligen Interaktionspartner_innen und Interak-
tionskontexten –, sondern implizit immer auch gegenüber Abwesendem,
das im Hintergrund mitläuft oder mitschwingt und dadurch, gewollt oder
ungewollt, mit anwesend ist: relevante Andere, andere Räume und Zeiten,
an denen wir uns orientieren. „Die Chronotopoi“, schreibt Bachtin (2008:
190), „können sich aneinander anschließen, miteinander koexistieren,
sich miteinander verflechten, einander ablösen, vergleichend oder kon-
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trastiv einander gegenübergestellt sein oder in komplizierten Wechselbe-
ziehungen zueinander stehen.“ In jedem Fall mischen sie sich in das Hier
und Jetzt ein. Denkt man das am Beispiel der bereits mehrfach zitierten
Schülerin durch, so rührt der sprachliche Konflikt, den sie beim Eintritt
ins städtische Gymnasium erlebt, auch daher, dass sie sich nicht ohne wei-
teres den neuen sprachlichen Anforderungen anpassen kann, da sie sich
dabei „wie eine Schauspielerin“ und „unecht“ vorkommt. Sie muss die
neuen Praktiken mit den bisherigen in der Familie und unter den ehema-
ligen Mitschüler_innen im Dorf in Einklang bringen. 

Mit der hier entwickelten Mehrdimensionalität des sprachlichen Re-
pertoires entfernt man sich von der Vorstellung, wonach das Repertoire
eine Art Werkzeugkiste sei, aus der man kontext- und situationsadäquat
die richtige Sprache, den richtigen Code wählt. Die Wahlmöglichkeit, vor
der ein sprechendes Subjekt steht, wird nicht nur durch grammatikalische
Regeln und das Wissen um soziale Konventionen begrenzt, sondern es
können zum Beispiel bestimmte Sprachen, Codes oder Sprechweisen so
mit emotionalen oder sprachideologischen Konnotationen besetzt sein,
dass sie in bestimmten Momenten nicht oder nur eingeschränkt zur Ver-
fügung stehen. Das Repertoire wird nicht nur dadurch bestimmt, was ein
sprechendes Subjekt hat, sondern manchmal gerade dadurch, was nicht zur
Verfügung steht und sich in einer gegebenen Situation als Leerstelle, Be-
drohung oder Begehren umso mehr bemerkbar macht. Das sprachliche Re-
pertoire kann als heteroglossischer Möglichkeitsraum begriffen werden:
Unterschiedliche Sprachen und Sprechweisen treten einmal in den Vor-
dergrund, dann wieder zurück, sie beobachten einander, halten sich von-
einander fern, mischen sich ein oder verschränken sich zu etwas Neuem,
aber in der einen oder anderen Form sind sie immer mit da. Weil Sprache,
um mit Bachtin zu sprechen, dialogisch ist, weil sie sich auf der Grenze
zwischen dem eigenen und dem fremden Wort bewegt (Bachtin 1979: 185),
spiegelt sich im sprachlichen Repertoire das synchrone Nebeneinander
unterschiedlicher sozialer Räume, an denen Sprecher_innen teilhaben,
und es verweist diachron auf unterschiedliche Zeitebenen: nicht nur nach
rückwärts auf versunkene Zeiträume, in denen es sich konstituiert und
umgeformt hat, sondern auch antizipierend und projektiv nach vorne –
auf das, was bevorsteht und worauf man sich einstellt. 
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1.3 Zur Methode biografischer Forschung

Wissenschaftstheoretisch gesehen besteht ein grundsätzlicher Unterschied
zwischen einer auf ein Objekt, einen Sachverhalt oder eine Interaktion
 gerichteten Beobachtung, wie dies beispielsweise in der interaktionalen
Soziolinguistik der Fall ist, und dem Interesse an der Subjektperspektive,
nach der in biografischen Zugängen gefragt wird. Auch viele interaktional
oder konversationsanalytisch orientierte Linguist_innen anerkennen je-
doch die Notwendigkeit, die Beobachtung sprachlich-kommunikativer
 Interaktionen mit Erhebungen darüber zu ergänzen, wie Sprecher_in -
nen selbst ihre sprachlichen Handlungen interpretieren. So plädierte Dell
Hymes (1977: 31) bereits in den 1970er Jahren dafür, auch die den Sprecher-
_innen eigenen Theorien über Sprachrepertoire und Sprechen einzubezie-
hen. Auch der der Konversationsanalyse verpflichtete Sprachwissenschaf-
ter Li Wei (2011) räumt ein, dass Beobachtungen multilingualer Praktiken
durch Interviews oder Gruppendiskussionen ergänzt werden sollen.

Erinnern

In der sprachwissenschaftlichen ebenso wie in der sozialwissenschaftli-
chen Beschäftigung mit biografischem Material stellt sich – unabhängig
davon, wie die Daten gewonnen werden – zunächst die Frage, welches Ver-
ständnis biografischen Zeugnissen zugrunde gelegt wird bzw. welches
 Interesse im Vordergrund steht. Doris Tophinke (2002: 1) unterscheidet
drei Konzepte dessen, was mit dem Begriff Sprachbiografie bezeichnet
werden kann: erstens die „gelebte Geschichte“ des Erwerbs von Sprachen
und Sprachvarietäten in spezifischen Kontexten, zweitens eine „erinnernde
Rekonstruktion“ sprachbiografisch relevanter Erfahrungen und drittens
die situative „sprachliche Rekonstruktion“, die schriftlich oder mündlich
realisiert werden kann. Sieht man von der gelebten Geschichte ab, die als
solche nicht greifbar wird, rückt damit aus methodologischer Sicht die
Frage in den Vordergrund, welchen Prozessen die erinnernde Rekonstruk-
tion und die sprachliche Repräsentation biografischen Erlebens unter -
liegen. Harald Welzer (2005) geht davon aus, dass Gedächtnis nicht als
Speicher von bloßen Reizen verstanden werden kann, sondern eng mit
dem Verleihen von Bedeutung verbunden ist, die erst in der Kommunika-
tion mit anderen entsteht. Mit dem Begriff des „kommunikativen Gedächt-
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nisses“ unterstreicht er die soziale Bedingtheit des Erinnerns. Dabei zeigt
sich, 

dass unsere lebensgeschichtlichen Erinnerungen, also das, was wir für die ureigensten 
Kernbestandteile unserer Autobiographie halten, gar nicht zwingend auf eigene Er-
lebnisse zurückgehen müssen, sondern oft aus ganz anderen Quellen, aus Büchern,
Filmen und Erzählungen etwa, in die eigene Lebensgeschichte importiert werden
(Welzer 2005: 12).

Grundlegend für das Verständnis der historisch-gesellschaftlichen Bedingt-
heit des Erinnerns waren die von Maurice Halbwachs (1997) zu Beginn der
1950er Jahre formulierten Thesen zum kollektiven Gedächtnis, denen zu-
folge individuelle Erinnerung Teil der kollektiven Erinnerung ist und sich
mit Bezug zu einer jeweils gegebenen gesellschaftlichen Rahmung konsti-
tuiert und erhält. Aus dieser Perspektive wird Gedächtnis auch als ein so-
ziales, diskursives Konstrukt begreifbar. 

Erzählen 

Das narrative Rekonstruieren vergangener Ereignisse ist eng mit Erinne-
rungsarbeit verbunden. Die rekonstruierten Fakten werden mit jedem neu-
erlichen Erzählen oder Darstellen zugleich neu selektiert, evaluiert und
 interpretiert. Für Elisabeth Gülich ist der interpretative Charakter des Er-
zählens damit verbunden, dass vom Ende her erzählt wird: 

Der Erzähler – manchmal auch der Zuhörer – kennt den Ausgang der Geschichte; von 
diesem aus werden die erzählten Inhalte strukturiert und evaluiert. In der aktuellen
Erzählsituation kann der Erzähler auf einen Interpretationsrahmen zurückgreifen, der
ihm nicht zur Verfügung stand, als die Ereignisse, die er erzählt, geschahen. (Gülich
2007: 58)

Die aktuelle Biografieforschung versteht lebensgeschichtliche Erzählun-
gen daher primär als ein Mittel, um von einem konkreten Hier und Jetzt
aus über lebensgeschichtliche Diskontinuitäten und Brüche hinweg eine
Art Kontinuität und Kohärenz herzustellen (Schäfer und Völter 2005) und
im Prozess des Erzählens, Objektivierens und (Re-)Interpretierens sowohl
Entlastung zu suchen als auch eine gewisse Eigenmacht gegenüber dem
Erlebten zu gewinnen (Breckner 2005: 122f.). Erzählungen unterliegen Zug-
zwängen des Erzählens und Erwartungen, die mit dem Genre Autobiografie
verbunden sind, das sich vor allem seit Beginn der Neuzeit als eigenstän-
dige Form der Bekenntnisliteratur entwickelt hat als, wie Foucault (2007b:
289) es nennt, eine „Technik des Selbst“. Vielfach lassen sich in biografi-
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schen Erzählungen für das Genre typische Erzählstrukturen (Schütze
1976) nachweisen, wie eine Gliederung in Vorgeschichte, Verwicklung und
Auflösung, Motive wie Prüfung und Katharsis, Wandlungen wie die vom
Erleiden zum Handeln. Wenig strukturiertes, inkohärentes Erzählen hin-
gegen kann unter Umständen auf nicht erzählbares traumatisches Erleben
deuten.

Schließlich werden biografische Erzählungen im Dialog oder in einer
Interaktion, sei es mit einem realen, sei es mit einem gedachten Gegen-
über, hervorgebracht. Michail Bachtin zufolge hat jeder Text, selbst wenn
er in Gestalt eines Monologs auftritt, dialogischen Charakter, weil er im-
mer intertextuell ist, das heißt, auf andere, vorangegangene Aussagen Be-
zug nimmt und selbst wiederum Ausgangsmaterial bildet, auf das Bezug
genommen werden kann (Bakhtin5 1986a). Der situative, an wechselnde
Rahmungen und Interaktionssituationen geknüpfte Charakter biografi-
schen Erzählens kann besonders im biografischen Interview deutlich zu-
tage treten, geht es im Sinne Erving Goffmans (2003) doch immer auch
um Formen der Selbstdarstellung, darum also, wie die an der Interaktion
Beteiligten sich gegenseitig wahrnehmen und wahrgenommen werden
möchten. 

Aus Sicht der Biografieforschung geht es daher keineswegs nur um
die Frage, was erzählt wird, sondern ganz wesentlich darum, wie und
 warum etwas erzählt (oder nicht erzählt) wird, das heißt, wie einem Ge-
schehnis durch das Erzählen eine bestimmte Bedeutung verliehen wird.
Biografische Interviews oder autobiografische Textsorten sind demnach
als Produktionen zu verstehen, die in ein komplexes Netz von Bezügen ein-
gebunden sind: zu den situativen Kontexten und Bedingungen ihrer Ent-
stehung, zu den lebensgeschichtlichen und lebensweltlichen Erfahrungs-
horizonten der Erzählenden und zu historisch-gesellschaftlichen Formatio-
nen, in die subjektives Erleben eingebettet und von denen es durchdrungen
ist. Auf Letzteres verweist Antonio Gramsci in den Gefängnisheften:

Der Anfang der kritischen Ausarbeitung ist das Bewusstsein dessen, was wirklich ist, 
das heißt ein „Erkenne dich selbst“ als Produkt des bislang abgelaufenen Geschichts-
prozesses, der in einem selbst eine Unendlichkeit von Spuren hinterlassen hat, über-
nommen ohne Inventarvorbehalt. Ein solches Inventar gilt es zu Anfang zu erstellen.
(Gramsci 1994: Q11 §12, 1376)

————
5 Die Schreibweise Bakhtin wird dann verwendet, wenn nicht auf deutsche, sondern auf eng-

lische Übersetzungen von Bachtins Werk aus dem Russischen Bezug genommen wird. Die
unterschiedliche Schreibweise ist darauf zurückzuführen, dass für Englisch andere Trans-
literationsregeln im Gebrauch sind als für Deutsch. 
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Diese vielfachen Bezüge offenzulegen ist ein zentrales Anliegen der Bio-
grafieforschung. Zur Führung und Auswertung biografischer Interviews,
die sich als eigenständige methodische Form des qualitativen Interviews
etabliert hat, sei auf Fritz Schütze (1983), Gabriele Rosenthal und Wolfram
Fischer-Rosenthal (2004) und Roswitha Breckner (2005: 177ff.) verwiesen. 

Über das Sprechen sprechen

Das Sprechen über Sprache(n), das metalinguistische Kommentieren eige-
ner Sprachpraktiken, -ressourcen und -einstellungen verlangt den explizi-
ten Bezug auf einen Gegenstand, der bei der habitualisierten, routinehaften
Sprachproduktion nicht im Fokus der Aufmerksamkeit steht. Metasprach-
liche Interpretationen stehen im Verdacht, quasiautomatisierte Prozesse
des Sprechens nachträglich zu rationalisieren (Treichel 2004: 111). Zudem
unterliegt biografisches Erzählen, wie weiter oben ausgeführt, gewissen
Zugzwängen des Erzählens, es steht in Bezug zu politischen und anderen
Diskursen und ist als situative Hervorbringung zu betrachten. Geht es um
ein konkretes Forschungsprojekt, zum Beispiel zur Schulsprachenpolitik,
kann es daher sinnvoll sein, sprachbiografische Zugänge mit anderen
 methodischen Zugängen zu kombinieren. Ethnografische Beobachtungen
(z.B. Beobachten von Pausengesprächen, Inventarisieren von im Schulge-
bäude sichtbaren Aufschriften; vgl. Kapitel 3.5.1) können dazu beitragen,
sprachliche Praktiken, die in biografischen Narrativen Erwähnung finden,
besser zu verstehen. Diskursanalytische Verfahren können Aufschluss
 geben, wie biografische Narrative mit gesellschaftlichen Diskursen und
Sprachideologien (z.B. in Medien oder Politik) in Beziehung stehen. Mit
Hilfe der Erzählanalyse (Lucius-Hoene und Deppermann 2002) kann ein
Verständnis gewonnen werden, wie sich das biografische Narrativ im Zuge
des Interviewgeschehens interaktiv entwickelt hat, etwa welche Themen
als besonders relevant hervorgehoben werden. 

Auch der Einsatz multimodaler Methoden, zum Beispiel das Ange-
bot, sprachliches Erleben kreativ zu visualisieren, kann eine interessante
Ergänzung bilden, da der Modus der visuellen Darstellung einer anderen
Logik folgt als jener der verbalen. Die Arbeit mit Bildern und kreativen
 Methoden kommt zum einen aus therapeutischen Kontexten, zum ande-
ren aus kulturwissenschaftlichen Zugängen. In der Psychoanalyse gelten
beispielsweise gezeichnete Bilder, ähnlich wie Tagträume, Träume und
Kunstwerke, als Kompromissformationen, die sowohl das Begehren als auch
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die Faktoren, die die Gratifikation des Begehrens behindern, beinhalten.
In dieser Sichtweise kann die Zeichnung ein Verstehen auf einer anderen,
tieferen Ebene ermöglichen, sie kann das Subjekt in die Lage versetzen,
versteckte oder verdrängte Aspekte seines Fühlens sichtbar zu machen
(Diem-Wille 2001: 132). Im Unterschied zu psychoanalytischen Interpreta-
tionen erheben kulturwissenschaftliche Zugänge nicht den Anspruch,
dass das Bild eine ,innere‘ Wahrheit sichtbar macht. In den Kulturwissen-
schaften hat sich ausgehend von einer zunehmenden Relevanz von Bil-
dern bei der Bedeutungs- und Sinnkonstituierung in praktisch allen Berei-
chen gesellschaftlichen Lebens eine vertiefte Beschäftigung mit dem Bild
entwickelt, die mit den Begriffen pictorial bzw. iconic turn erfasst wird. Die
Hinwendung zum Visuellen umfasst sowohl das Nachdenken über Bilder
als auch das Denken mit Hilfe von Bildern, wobei visuelle Zugänge (wie
biografische) ihre eigenen grundlagentheoretischen und methodologisch-
methodischen Implikationen haben (Breckner 2010). 

Das Sprachenportrait als multimodale Form der Repräsentation

Die Forschungsgruppe Spracherleben am Institut für Sprachwissenschaft
der Universität Wien arbeitet im Zusammenhang mit Forschung zu Spra-
chendiversität seit einigen Jahren mit einer kreativen Methode, die als
Sprachenportrait bezeichnet wird (Busch 2006a, 2010a). Entwickelt wurde
das Sprachenportrait zunächst als ein Mittel, um language awareness in mul-
tilingualen Grundschulklassen zu fördern (Neumann 1991, Krumm und
Jenkins 2001). Im Laufe der letzten Jahre wurden von der Forschungs-
gruppe im Rahmen von Workshops und verschiedenen Forschungsprojek-
ten mit Beteiligung von Erwachsenen, Kindern und Jugendlichen mehrere
hundert solcher Sprachenportraits erhoben und ausgewertet, die Methode
etabliert sich mittlerweile auch international als eigenständiger sprachbio-
grafischer Zugang. Der Ablauf lässt sich folgendermaßen zusammenfassen:
Die Beteiligten werden eingeladen, über die sprachlichen Ressourcen, Aus-
drucks- und Kommunikationsmöglichkeiten nachzudenken, die in ihrem
Leben eine Rolle spielen, und sie – ihren Bedeutungen entsprechend – mit
farbigen Filzstiften in Beziehung zu einer vorgegebenen Körpersilhouette
(siehe Abbildung 1) zu setzen. Die Zeichnungen werden anschließend von
den Zeichner_innen mit einer Legende versehen und erläutert. Der Visua-
lisierung kommen dabei im Forschungsprozess im Wesentlichen drei
Funktionen zu:
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1) Das Zeichnen öffnet einen Raum des Innehaltens, der selbstreflexi-
ven Verzögerung und Distanznahme, der sich den Zugzwängen des
Erzählens und vorschnellen Rationalisierungen ein Stück weit ent-
zieht. Die Beteiligten entscheiden ausgehend von ihrem eigenen Er-
leben selbst, was sie als Sprache definieren und welche Differenzie-
rungen sie vornehmen wollen.

2) Das Denken und Darstellen in Bildern fungiert als eigenständiger
Modus, in dem Bedeutung geschaffen wird. Der visuelle Modus lenkt
den Blick auf das Ganze (die Gestalt), auf Proportionen und Relatio-
nen der Teile zueinander (Boehm 2005: 41). Beim Zeichnen werden
verschiedene Möglichkeiten der Darstellung eingesetzt, durch die
Relationalität zwischen den verschiedenen Bildelementen hergestellt
wird: Platzierung, Form und Größe der Flächen, Farbwahl, Intensität,
Sättigungsgrad etc.  Dabei haben oft auch freigelassene Flächen eine
spezifische Signifikanz. Bei in Sprache Gefasstem ist ein tatsächlicher
physischer Leseweg vorgegeben – entlang der Linien, in der lateini-
schen Schrift von links nach rechts und von oben nach unten –, und
Bedeutung entfaltet sich in der  sequentiellen Ordnung. Im Gegen-
satz dazu hat die bildliche Darstellung keinen so offensichtlichen
Leseweg (Kress 2004: 152f.). Anders als im verbalen Modus, der die
Erzeugung diachroner Kontinuität und synchroner Kohärenz begüns-
tigt, können im analogen Modus des Bildes Widersprüche, Brüche,
Überlappungen und Ambiguitäten eher nebeneinander stehen blei-
ben (Breckner 2010). 

3) Das Bild dient als Ausgangspunkt und als Referenzpunkt für die nach-
folgende interpretierende Erläuterung, es elizitiert und strukturiert
sie. Körper- und Farbmetaphorik, die durch das Bild nahegelegt wer-
den, fließen häufig in das Erzählen ein. Sprachliche Ressourcen
 werden tendenziell weniger in der sequentiellen Reihenfolge ihres
Erwerbs dargestellt, sondern in Relation zueinander und in der spe-
zifischen Funktion, die  ihnen bezogen auf das sprachliche Reper-
toire als Ganzes zugeschrieben wird. Einzelne Ressourcen werden
oft unterschiedlich bewertet, beispielsweise als Belastung oder als
Entlastung, als Bedrohung oder als Schutz, als Werkzeug oder als Ge-
genstand des Begehrens (Busch 2010a, 2012a).
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Abbildung 1: Körperumriss als Zeichenvorlage für Sprachenportraits

Die Interpretation des mit bunten Stiften gezeichneten Portraits hat aus
dem Bild heraus zu erfolgen, zu nahe liegende oder verallgemeinernde Deu-
tungen – zum Beispiel Rot für eine mit Passion belegte Sprache – können
in die Irre führen. Farbe gilt zwar in der Semiotik als ausdrucksstarker
 Modus für die Äußerung von diskursiven Bedeutungen (Kress und van
Leeuwen 2001: 29), allerdings gibt es „nicht die neutrale, immer gültige
Bestimmung für eine Farbe, sondern nur für die jeweilige Farbsituation“
(Gekeler 2004: 51). Farbdeutungen und Farbpräferenzen können auch nicht
einzelnen ,Kulturen‘ zugeschrieben werden. Welche Farbe als Farbe der
Trauer, der Freude etc. gilt, ist von Konventionen, aber auch von Moden
und spezifischen Situationen abhängig. Eva Heller führte eine Befragung
unter nahezu 2000 Personen durch, die die Situationsbedingtheit von
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Farbempfinden deutlich macht. So wurde Grün beispielsweise oft von den-
selben Personen so widersprüchlichen Begriffen wie Hoffnung, Giftiges,
Herbes, Beruhigendes zugeordnet (Heller 2004: 13). 

Die Körpersilhouette, die für das Sprachenportrait zur Verfügung
 gestellt wird, trägt sicher dazu bei, dass in der Erläuterung Körpermeta-
phorik häufig eine große Rolle spielt. Es werden Bilder herangezogen wie
etwa ,lastet auf meiner Schulter‘, ,liegt mir im Magen‘, ,ist in meinem Her-
zen‘, ,steckt mir im Hals‘. Körperteile werden dabei unterschiedlich belegt,
die Füße zum Beispiel können sowohl für Verankerung als auch für Mobi-
lität oder für etwas Abstreifen stehen. Körper sind ein entscheidender Be-
zugspunkt für Bilder, weil sie

[…] Schnittstellen zwischen Innen und Außen, Innenwelt und Außenwelt, zwischen  
Bilder sehenden Subjekten und als Bilder wiederum gesehenen Objekten sind. […] Die
metaphorische Verwandlung [des Körpers zum Bild] ermöglicht einen Moment der
Selbstdistanzierung und des künstlichen Abstandes zu sich selbst, der es erlaubt, sich
als ein anderes Gegenüber erfahren zu können. (Schulz 2005: 132) 

Durch die Bildlegende und die nachfolgende Erzählung nehmen die
Zeichner_innen eine erste Interpretation selbst vor. Dadurch, dass nicht
vorgegeben wird, wie Sprache definiert wird, werden häufig auch Dialekte,
Jargons, Phantasiesprachen etc. eingezeichnet und gehen als solche in die
Erzählung ein. Syntagmen und Komposita mit Sprache, die genannt wer-
den, umfassen nicht nur gängige Ausdrücke wie Hochsprache, Schrift-
sprache, Umgangssprache, Muttersprache, sondern auch solche, die auf
spezifische Situationen, Praktiken, Attitüden und Imaginationen verwei-
sen: Arbeitssprache, Schreibsprache, Sprache des Denkens, Zwecksprache,
Urlaubssprache, Tantensprache, Lieblingssprache, dunkle Sprache, Spra-
che aus Leidenschaft, Kindheitssprache, Tiersprache, Wunschsprache usw.
Der multimodale biografische Zugang begünstigt also tendenziell die De-
konstruktion voretablierter Kategorien, wie die Vorstellung von Sprachen
als abzählbare, voneinander abgrenzbare und in sich geschlossene Einhei-
ten, oder von Dichotomien, wie jene zwischen Herkunfts- und Zielspra-
che, zwischen Erst- und Integrationssprache. 
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1.4 Lebensweltliche Mehrsprachigkeit

Dieses Kapitel bietet einen Überblick über verschiedene Forschungsan-
sätze, die sich mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit in unterschiedlichen
Lebensphasen beschäftigen, beginnend mit dem zwei- oder mehrsprachi-
gen Spracherwerb bis zu Fragen von Multilingualismus im Alter. Während
es zum Spracherwerb eine Fülle von Forschung gibt, wird anderen Lebens-
abschnitten wesentlich weniger Aufmerksamkeit gezollt. Speziell beim
Spracherwerb, mit dem sich die Psycholinguistik, die Neurolinguistik und
die Soziolinguistik auseinandersetzen, werden in diesem Buch vor allem
Ansätze diskutiert, die den sozialen, intersubjektiven und dialogischen
Charakter sprachlichen Handelns in den Vordergrund rücken. Um die zen-
trale Rolle der Erlebensperspektive zu verdeutlichen, wird an den Anfang
des Kapitels die Diskussion eines Sprachenportraits gestellt. Es dient als
Beispiel dafür, wie ein Sprecher sich und sein sprachliches Repertoire in
einer Gruppendiskussion als mehrsprachig repräsentiert. Obzwar es eine
Art Momentaufnahme darstellt, verweist es doch zugleich zurück auf frü-
here Lebensphasen und Raum-Zeit-Gefüge und nach vorne, auf Pläne und
Wünsche, die mit Sprache verbunden sind. 

1 .4 . 1 „Ein Fuß ist deutsch und ein Fuß slowenisch“

Sehen wir uns zunächst konkret an, wie ein Sprecher, den wir Peter nennen
wollen, sein sprachliches Repertoire anhand seines Sprachenportraits dar-
stellt. Peters Sprachenportrait stammt aus dem Workshop mit einer Schul-
klasse, die zum damaligen Zeitpunkt ein Jahr vor der Matura (dem Abitur)
stand. Es handelt sich um eine mehrsprachig geführte Klasse am Bundes-
gymnasium für Slowenen in Klagenfurt/Zvezna gimnazija za Slovence v
Celovcu, das heißt, die Unterrichtssprache ist je nach Gegenstand Slowe-
nisch, Deutsch oder Italienisch. Das Gymnasium wurde ursprünglich für
Kinder der slowenischsprachigen Minderheit in Kärnten eingerichtet,
wird aber heute auch von vielen Schüler_innen mit deutscher oder anderer
Familiensprache besucht. Seit 1999 werden nicht nur Klassen mit sloweni-
scher Unterrichtssprache, sondern auch solche mit mehreren Unterrichts-
sprachen (Slowenisch, Deutsch, Italienisch oder Englisch) geführt.
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Abbildung 2: Peters Sprachenportrait (Farbdarstellung im Anhang) 

Das Sprachrepertoire — eine Subjektperspektive 40–41

pink: Slow. Jauntaler 
Dialekt (podjunsko)

lila: Englisch
gelb: Italienisch

Imitationen (Kabarett)

rot: Deutsch
braun: Kärntner Dialekt
türkis: Slowenisch
grün: Slow. Lokaldialekt

(selsko)

weiß: offen und eigene 
Mischungen
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Wie die anderen Schüler_innen der Klasse stellt auch Peter sein Sprachen-
portrait vor (siehe Abbildung 2):

Also die Füße sind/ ein Fuß is deutsch und ein Fuß slowenisch, das sind die beiden  
Säulen, das Braune is der Kärntner Dialekt und das Grüne/ also mein Heimdialekt, also
Selsko. Und das überwiegt eigentlich. Das heißt, wenn ich sprech, sprech ich nicht
Hochdeutsch, sondern mehr also meine beiden Dialekte, ja. Es ist auch eins Mutter,
eins Vater. Also mein Vater is deutschsprachig und die Mutter is slowenischsprachig.

Peter beginnt seine Erklärung mit den Beinen, die er auch als seine beiden
Säulen bezeichnet. In der Zeichnung bildet in einem Bein der (deutsche)
Kärntner Dialekt den Kern, im anderen der (slowenische) Dialekt des Or-
tes, in dem er lebt.6 Die beiden Standardsprachen Deutsch und Slowenisch
lagern sich um den Kern herum. In seinem metalinguistischen Kommen-
tar betont Peter, dass im Sprechen seine beiden Dialekte den Normalfall,
die Standardsprachen den Sonderfall darstellen. Eine Säule (die slowenisch-
sprachige) ordnet er der Mutter zu, die andere (die deutschsprachige) dem
Vater und verweist damit auf die Zweisprachigkeit in der Familie und das
zweisprachige Aufwachsen. Durch die symmetrische Form der Darstellung
in der Zeichnung und der Legende (siehe Abbildung 2 im Anhang) unter-
streicht Peter, dass er beiden „Säulen“ gleiche Wertigkeit beimessen will.
Er fährt fort, indem er erklärt, warum er die Farbkombinationen, die er in
den Beinen verwendet hat (dunkelbraun und rot für die deutschsprachige
bzw. grün und türkis für die slowenischsprachige Seite), auch an anderen
Stellen des Körperumrisses eingezeichnet hat. Sowohl im Rumpf als auch
im Kopf treten diese vier Farben nicht mehr als zwei distinkte, symmetrisch
angeordnete Blöcke auf, sondern verzahnen sich gleichsam ineinander zu
einem Komplex unterschiedlicher Sprechweisen, die er mit verschiedenen
Kontexten assoziiert, aber auch in ein Spannungsverhältnis von Emotio-
nalität (Herz) und Rationalität (Kopf) setzt:

Im Herzen is eigentlich der slowenische Dialekt und der deutsche Dialekt/ und auch 
etwas Deutsch. Im Kopf überwiegt eigentlich die deutsche Sprache, weil in Kärnten eh
ziemlich alles deutsch is, die Medien und so. Deswegen denk ich auch vorwiegend in
Deutsch, leider. 

Bei den Sprachen, die Peter im Herzen ansiedelt, in dem, was als Reper-
toire der Vertrautheit und Intimität bezeichnet werden könnte, nimmt er
eine Reihung vor, wobei der slowenische Dialekt an erster Stelle steht. Dies
kann auch als Hinweis auf eine soziolinguistische Situation verstanden

————
6 Die dafür verwendete Farbgebung – grün für Slowenisch, braun für Deutsch – entspricht

 einer in Kärnten häufig verwendeten Farbmetaphorik.
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werden, in der die Minderheitensprache vorwiegend in private, nichtöf-
fentliche Domänen abgedrängt wird. Unterstützt wird diese Interpretation
auch dadurch, dass Peter dem intimen Charakter der Dialekte das Über-
wiegen der deutschen Sprache im Kopf gegenüberstellt und dies in direk-
ten Bezug zur sprachlichen Hierarchie in Kärnten setzt (vgl. Kapitel 3.2.2),
wo „eh ziemlich alles deutsch is“. Er nimmt sich aus diesem vom Deutschen
dominierten regionalen Sprachregime nicht aus, sondern sieht sich und
sein Denken dadurch geformt. Mit dem elliptischen Kommentar „leider“
bezieht er Stellung. Er betreibt eine selbstkritische Introspektion – eine
Form der „Technologie des Selbst“ (Foucault 2007b: 287ff.). Er misst sein
Verhalten an einem (auch in seiner Schule präsenten) Volksgruppendiskurs,
der von den Gruppenangehörigen die bewusste Pflege der Minderheiten-
sprache fordert (Busch 1998). Peter kommt nun auf Sprachen zu sprechen,
die er später gelernt hat:

Und hier auf meinen Schultern hab ich Slowenisch/ äh Italienisch und Englisch getan, 
weil das wurde mir so ungefähr so in der Schule beigebracht. So ein Rucksack und das
pack ich halt aus, wenn ich das brauch. Das ist auch eine Last so auf den Schultern.

Die Metapher des Rucksacks legt nahe, dass er zwischen lebensweltlich er-
worbenen und „beigebracht[en]“ Sprachen unterscheidet. Letztere sieht er
als (noch) nicht ganz in den Körper eingeschrieben. Einerseits vertraut er
darauf, dass er sie fast wie eine Wegzehrung „brauch[en]“ kann, anderer-
seits suggeriert das Bild der Last auf den Schultern, dass das Lernen mit
Mühe verbunden ist. Dann erwähnt Peter einen weiteren slowenischen
Dialekt, den er sich angeeignet hat:

Ja, das is äh Podjunsko, das heißt, mein Cousin ist aus dem Jauntal und ich spreche mit 
ihm eigentlich immer nur in seiner Sprache, und er hat, wie er klein war, meinen Dia-
lekt nicht verstanden. Um ihm die Hand auszustrecken, hab ich das gesprochen und
das hat sich halt bewährt.

In der accommodation theory (Giles und Coupland 1991) wird gegenseitige
Anpassung von Interaktionspartner_innen im Sprechstil als Konvergenz
bezeichnet. Was Peter beschreibt, geht aber über subtile Anpassungen, die
unwillkürlich erfolgen, hinaus. Aus der sprachlichen Anpassung an den
jüngeren Cousin und dem Nachahmen seines Dialekts wird etwas, das er
als benennbare Ressource empfindet. Der in die erhobene Hand einge-
zeichnete Jauntaler Dialekt hat ein Echo in der anderen Hand, in der eine
Zickzacklinie der Bildlegende zufolge für „Imitationen“ und „Kabarett“
steht. Peter führt dies als eigene Ausdrucksmittel an, als zusätzliche Stim-
men, über die er verfügen kann. Dabei geht es um das, was in Anlehnung
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an Bachtin als double-voicing 7 bezeichnet wird: das „humoristische, ironi-
sche, parodistische“ Sprechen durch den Mund anderer (Bachtin 1979:
213), das spielerische, probeweise Einnehmen fremder Subjektpositionen.
Ähnliches gilt für das, was Peter „eigene Kreationen“ oder (in der Bild -
legende) „eigene Mischungen“ nennt, die er ebenso wie zufällig unterwegs
aufgeschnappte Codefragmente zu seinem kommunikativen Repertoire
zählt:

Und was hab ich noch? Alles, was weiß ist, is halt noch offen. Eigene Kreationen und 
so, wenn man auf Urlaub geht, dann hört man was Neues.

In den knapp vier Minuten, in denen Peter seine Zeichnung erläutert, gibt
er eine Darstellung seines sprachlichen Repertoires – aus aktueller Sicht und
gerahmt durch den Kontext des Workshops. Zeitlich spannt er den Bogen
von der Vergangenheit, dem Aufwachsen in den Sprachen der Mutter und
des Vaters, zur Zukunft, im Bild symbolisiert durch die offenen, weiß ge-
lassenen Stellen. Er durchquert unterschiedliche soziale Räume wie Familie,
Dorf, Schule, erweiterte Familie, Urlaub. Er kommt auf emotionale Konno-
tationen zu sprechen, die er bestimmten Sprechweisen zuordnet, aber auch
(was durch den Körperumriss nahegelegt wird) auf leibliches Erleben – die
Säulen, die Last auf den Schultern, die ausgestreckte Hand. Und er setzt
sein Repertoire in Bezug zu konkurrierenden gesellschaftlich-politisch
 situierten Diskursen über Sprache. 

1 .4.2 Multilingual aufwachsen

Viele in Peters Klasse sind mehrsprachig aufgewachsen, sei es, dass ihre
 Eltern unterschiedliche Sprachen in die Familienkommunikation einge-
bracht haben, sei es, dass sie in einer Umgebung leben, in der (auch) andere
Sprachen als in der Familie gesprochen werden. Milena, die sagt, Deutsch
sei ihr zur „zweiten Muttersprache“ geworden, nennt Serbisch, Slowenisch
und Albanisch als Sprachen, mit denen sie aufgewachsen ist. Jan führt den
slowenischen Dialekt von Kranj und Bosnisch an, Sam das Italienisch
 seiner Mutter, das Englisch seines Vaters in den USA, das Deutsch seiner
früheren und das Slowenisch seiner jetzigen Umgebung. 

In der Spracherwerbsforschung werden verschiedene Typologien
von Bilingualismus vorgenommen. Abhängig von unterschiedlichen
sprachlichen Inputs durch Eltern und Umgebung unterscheidet Suzanne

————
7 Im Deutschen als „Zweistimmigkeit“ übersetzt (Bachtin 1979: 213)
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Romaine (1995: 181ff.) sechs Typen bilingualer Spracherziehung: (1) Eine
Person – eine Sprache: Die Eltern haben zwei verschiedene Mutterspra-
chen, jeder Elternteil spricht mit dem Kind die eigene Sprache. (2) Eine
Sprache – eine Umgebung: Die Eltern sprechen verschiedene Sprachen,
aber beide mit dem Kind die Nicht-Umgebungssprache, das Kind hört die
Umgebungssprache nur außerhalb der Familie. (3) Wie (2), aber die Eltern
haben dieselbe Muttersprache. (4) Zwei Sprachen zu Hause, die beide nicht
die Umgebungssprache sind. (5) Ein Elternteil beschließt, mit dem Kind
eine Sprache zu sprechen, die nicht seine Muttersprache und nicht die
Umgebungssprache ist. (6) Gemischter Typ: Eltern und Umgebung sind
 bilingual. Diese und ähnliche Klassifizierungen versuchen, möglichst viele
Konstellationen zwischen Familien- und Umgebungssprachen zu berück-
sichtigen, dennoch vermögen sie die Vielzahl von Faktoren, die ins Spiel
kommen, nicht zu erfassen. Auch wenn man wie Suzanne Barron-Hauwaert
(2011) weitere Subkategorien wie Geschwisterkonstellationen, Schulspra-
chen oder die Unterscheidung zwischen Mehrheits- und Minderheiten-
sprache einführt, so greift das dennoch oft zu kurz. Dieser Art von Typo-
logisierung liegen mehrere stillschweigende Annahmen zugrunde, so zum
Beispiel, dass jeder Elternteil eine klar definierte Muttersprache hat und
einsprachig ist, dass sich eine Familie aus Mutter, Vater und Kind(ern) zu-
sammensetzt, dass Staats- oder Regionalsprachen die Umgebungssprachen
für die Kinder sind. Aus dem Spiel der Variablen ausgespart bleiben die ent-
scheidende Bedeutung des subjektiven Spracherlebens, das Gewicht von
Sprachideologien und das Nebeneinander paralleler, untereinander ver-
schränkter oder miteinander rivalisierender kleinräumiger Sprachregime. 

Andere Typologien von Zweisprachigkeit beziehen sich auf Zeitlich-
keit und sprechen von simultanem bzw. sukzessivem Erwerb von zwei
oder mehr Sprachen oder von frühem bzw. spätem Bilingualismus. Debat-
tiert wird auch, ob es eine Altersgrenze gibt, über die hinaus Kinder nicht
mehr alle Fertigkeiten in einer Zweitsprache entwickeln können (Müller,
Kupisch, Schmitz und Cantone 2007: 16). 

Als Kriterium dafür, wer als bilingual gilt, werden sprachliche Kom-
petenz oder Sprachverwendung herangezogen. Sehr eng definiert Leonard
Bloomfield (1933: 56) Bilingualismus als „native like control of two lan -
guages“. Uriel Weinreich (1974: 73) zufolge wechselt der ideale Bilinguale –
abhängig von Gesprächssituationen, -partner_innen und -themen – von
einer Sprache zur anderen. Für Einar Haugen (1969: 6) beginnt Bilingualis-
mus an jenem Punkt, wo Sprecher_innen einer Sprache vollständige und
sinnvolle Äußerungen in einer anderen Sprache treffen können. Colin
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 Baker (2006: 9) bezeichnet jemanden, der oder die beide Sprachen in ver-
schiedenen Kontexten ungefähr gleich gut beherrscht, als equilingual oder
ambilingual oder als balanced bilingual. In der deutschen Übersetzung wer-
den die Sprecher_innen dann oft zu „balancierten“ oder eben „unbalan-
cierten“ Bilingualen. Eine offene Definition von Bilingualismus bevorzugt
François Grosjean (2012 [1985]: 153), für den bilingual ist, wer im alltägli-
chen Leben regelmäßig zwei oder mehr Sprachen verwendet. Folgt man
Mario Wandruszkas (1979) Konzept der innersprachlichen Mehrsprachig-
keit, kann auch, wer über unterschiedliche Varietäten verfügt, als mehr-
sprachig gelten. Typologien in Bezug auf Bilingualität sind insofern immer
problematisch, als sie von Individuen und individuellen Sprachkompeten-
zen ausgehen, nicht von der intersubjektiven Dimension von Sprachlich-
keit. Auch wenn sie Umgebungssprachen und andere Umgebungsfaktoren
berücksichtigen, werden diese nur als Kontext gesehen, in dem die indivi-
duelle Entwicklung stattfindet. Selbst wenn eine Vielzahl von Variablen
einbezogen wird, ist es kaum möglich, Voraussagen über die sprachliche
Entwicklung und den Sprachgebrauch von Kindern, die in mehrsprachi-
gen Familien oder Umgebungen aufwachsen, zu treffen. Suzanne Barron-
Hauwaert (2011: 164) kommt in einer international angelegten empirischen
Studie zum Sprachgebrauch in mehrsprachigen Familien zum Schluss, dass
auch Kinder, die in derselben Familie und unter ähnlichen Bedingungen
aufwachsen, nicht den gleichen bi- oder multilingualen Sprachgebrauch
aufweisen müssen. Sie führt dafür Faktoren wie Stellung in der Geschwis-
terkonstellation, Altersdifferenz, Familiengröße, Gender und individuelle
Persönlichkeit an.

Nimmt man Spracherleben und das sprachliche Repertoire als Aus-
gangspunkt, also einen Zugang, der Sprache und Spracherwerb primär als
intersubjektives, soziales Geschehen versteht, so muss jeder Form von ver-
einfachender Dichotomisierung wie jener zwischen Herkunfts- und Ziel-
sprache, Familien- und Umgebungssprache, Minderheits- und Mehrheits-
sprache Skepsis entgegengebracht werden. Auch Kinder erleben ihre ver-
schiedenen sprachlichen Gegenüber und ihr vielschichtiges sprachliches
Umfeld viel differenzierter, nicht nur als (kongnitiven) Input, sondern
auch und vor allem als (emotionale und machtgeprägte) Beziehungen. So
können auch geringfügige sprachliche Verschiebungen und Differenzen
als Irritationen oder als Auslöser für Ausschlüsse erfahren werden – als
Shibboleth. In der Sprachwissenschaft versteht man unter Shibboleth eine
sprachliche Differenz, die nicht bedeutungstragend ist, aber durch die je-
mand einer bestimmten sozialen Gruppe oder Region zugeordnet wird.
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Der Begriff Shibboleth, das hebräische Wort für Getreideähre, bezieht sich
auf das alttestamentarische Buch der Richter (12, 5–6), in dem zu lesen ist,
wie dieses Wort als Kennwort verwendet wurde: Wer es als Sibboleth aus-
sprach, wurde als flüchtender Ephraimit identifiziert und getötet, passie-
ren durfte nur, wer das „Sch“ aussprechen konnte.

Bilingual, nicht doppelt monolingual

Die Frage, ob ein mehrsprachiges Aufwachsen der sprachlichen und in -
tellektuellen Entwicklung des Kindes förderlich ist oder ob es im Gegen-
teil eine Bremse und ein Hindernis auf dem Weg zu dieser Entwicklung
 darstellt, hat die Bilingualismusforschung von Beginn an in zwei Lager
 geteilt. Lev Vygotskijs 1934 publiziertes Werk „Denken und Sprechen“
 (Vygotskij 2002), in dem er sich mit der sprachlichen Entwicklung des
Kindes auseinandersetzt, gilt als eine der grundlegenden Arbeiten auf die-
sem Gebiet der Psychologie. Er setzt sich darin von individualpsychologi-
schen Modellen ab und betont im Gegensatz dazu den sozialen, intersub-
jektiven Charakter des Spracherwerbs:

Ursprungsfunktion des Sprechens ist die Funktion der Mitteilung, der sozialen Bezie-
hung, der Einwirkung auf andere von Seiten sowohl der Erwachsenen als auch des
Kindes. Ursprünglich ist das Sprechen des Kindes also rein sozial; es sozialisiert zu nen-
nen wäre falsch, weil damit die Vorstellung von etwas ursprünglich nicht Sozialem
verbunden ist, das erst im Prozess seiner Veränderung und Entwicklung sozial würde.
(Ebd.: 94)

Weniger bekannt ist Vygotskijs erst 2007 auf Deutsch erschienener Text
„Zur Frage nach der Mehrsprachigkeit im kindlichen Alter“ (geschrieben
1928/29, 1935 auf Russisch publiziert), den er vor dem Hintergrund ver-
fasste, dass das Aufwachsen in zwei und mehr Sprachen in den Sowjetre-
publiken der 1920er Jahre ein Massenphänomen darstellte. Unter Bezug
auf den damaligen Stand der Forschung nimmt er die Unterscheidung in
„Pessimisten“ und „Optimisten“ vor. Vygotskij (2007: 69) zieht den Schluss,
dass es nicht zielführend ist, zu fragen, ob Zweisprachigkeit „immer, über-
all und unter jeglichen Umständen, unabhängig von jenen konkreten Be-
dingungen, unter denen die kindliche Entwicklung verläuft“ ein günstiger
oder hemmender Faktor ist. Vielmehr betont er die Notwendigkeit, die
konkreten Situationen in Betracht zu ziehen und Mehrsprachigkeit nicht
als statisch, sondern als sich dynamisch verändernd zu verstehen. Als er-
wiesen sieht er es aber an, „daß die zwei Sprachen, die ein Kind beherrscht,
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nicht mechanisch miteinander in Konflikt geraten und nicht den simplen
Gesetzen der gegenseitigen Hemmung unterworfen sind“ (ebd.: 63).

Die Diskussion, ob Vor- oder Nachteile überwiegen, dauert bis heute
an. Kritik wird dabei zunehmend an einer durch die Ideologie des Mono-
lingualismus determinierten Sichtweise geübt, die lange Zeit die Debatte
beherrscht hat und der zufolge Einsprachigkeit als der Normalfall, Mehr-
sprachigkeit als Sonderfall gewertet, von manchen sogar pathologisiert
wurde (für einen Überblick siehe z.B. Pavlenko 2005, Gogolin 2009). 

Eine grundlegende Kritik an einer rein individualpsychologisch ori-
entierten Spracherwerbsforschung haben aus anthropologischer Warte
Elinor Ochs und Bambi Schieffelin (2009 [1984]) formuliert. Sie kritisieren,
dass Spracherwerb und Sozialisation meist als zwei voneinander getrennte
Bereiche behandelt werden, wobei soziale Organisation und Wertesystem
nur als Kontext wahrgenommen werden, in dem der (individuelle) Sprach-
erwerb stattfindet. Aufgrund ihrer Studien in verschiedenen Gesellschaf-
ten kommen sie zum Schluss, dass das nordamerikanische White-Middle-
Class-Modell, in dem zum Beispiel das Baby Talk genannte Register in der
Mutter-Kind-Dyade eine zentrale Stellung hat, nicht das einzige Modell ist
und nicht zum generellen Maßstab gemacht werden kann. Zwar haben,
Ochs und Schiefelin zufolge, je nach Gesellschaft verschiedene Konstella-
tionen in der Kommunikation mit Säuglingen und Kleinkindern einen un-
terschiedlichen Stellenwert, aber alle Kinder werden, unter normalen Um-
ständen, sozial kompetente Sprecher_innen ihrer Sprache(n). Durch seine
Teilnahme als Zuhörendes, Angesprochenes und Sprechendes entwickelt
das Kleinkind ein Spektrum an Fähigkeiten, Intuitionen und Wissen, das
es befähigt, in einer als sozial- und kulturadäquat anerkannten Form zu
kommunizieren. 

Was Ochs und Schiefelin (2009 [1984]) anhand empirischer Studien,
die sich auf primär einsprachig aufwachsende Kinder beziehen, aufzeigen,
gilt ebenso für das Aufwachsen in mehrsprachigen Lebenswelten. Der Psy-
cholinguist und Bilingualismusforscher François Grosjean (2012 [1985])
hat bereits in den 1980er Jahren die Position vertreten, dass Zwei- bzw.
Mehrsprachigkeit holistisch betrachtet werden muss: Bilinguale sind nicht
zwei Monolinguale in einer Person, ihr Repertoire muss als integrales Gan-
zes gesehen werden, weshalb mehrsprachig aufwachsende Kinder auch
nicht mit monolingualen Maßstäben bewertet werden dürfen. Ihre kom-
munikative Kompetenz (ebd.: 157) entwickelt sich, entsprechend ihren
 eigenen Bedürfnissen und den Alltagserfordernissen der Umgebung, die
beide in ständigem Wandel begriffen sind, komplementär, je nach Gegen-
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stand einmal eher in der einen, einmal eher in der anderen Sprache. Ab-
hängig vom jeweiligen Gegenüber sind bilinguale Kinder in der Lage, ver-
schiedene Modi des Sprechens anzuwenden, das heißt, ihre Sprachen ent-
weder auseinanderzuhalten oder gleichzeitig auf beide zurückzugreifen.
Wenn Veränderungen in Bezug auf Umgebung oder Gesprächspartner_in-
nen eintreten, stabilisiert sich die Sprachkonfiguration [language configura-
tion] der Betreffenden nach einer Phase der Adjustierung bzw. Restruktu-
rierung (ebd.: 159). Wichtig ist Grosjean (ebd.: 162) zufolge daher die Be-
rücksichtigung des Faktors Zeit, die Kinder brauchen, um sich auf neue
Sprachumgebungen einzustellen.

Fälle, in denen multilingual aufwachsende Kinder eine Sprache, die
nicht die dominante der Umgebung ist, vorübergehend oder auf längere
Dauer nicht aktiv verwenden (wollen), werden häufig beschrieben. So
 notiert der Linguist Werner Leopold in seinen bereits erwähnten Aufzeich-
nungen zum zweisprachigen Aufwachsen seiner Tochter Hildegard, dass
diese, nachdem sie ein halbes Jahr mit ihren Eltern in Deutschland ver-
bracht hatte, gegen das Englisch der Mutter protestierte und behauptete,
es nicht zu verstehen (Leopold 1949: 110). Umgekehrt verhehlt Leopold auch
seine Enttäuschung nicht, dass das Deutsch der Tochter sich im amerika-
nischen Kontext wieder zurückbildete (ebd.: 140) oder dass sie von ihm
verlangte, auf der Straße nicht Deutsch mit ihr zu sprechen (ebd.: 153).

Auf die umfangreiche und nicht nur wissenschaftlich geführte
 Debatte, ob oder unter welchen Umständen mehrsprachiges Aufwachsen
positive oder negative Auswirkungen zeigt, ob es als konflikthaft erlebt
wird oder nicht beziehungsweise wie eine positive Entwicklung am besten
gefördert werden kann, kann hier nicht im Detail eingegangen werden.
An dieser Stelle sei noch einmal an Vygotskij (2007) erinnert, der feststellt,
dass Antworten nicht allgemein gültig sein können, sondern dass Strate-
gien der Förderung aus der jeweiligen Situation heraus entwickelt werden
müssen. Stellvertretend sollen hier zwei weniger bekannte Studien er-
wähnt werden, die nahelegen, dass das Aufwachsen in mehrsprachigen
Lebenswelten für Kinder eine Selbstverständlichkeit darstellt, weil die
spezifische Mehrsprachigkeit, die sie umgibt, sozusagen ihre Erstsprache
ist. Wenn Bezugspersonen aus dem Bestreben, den Kindern den Spracher-
werb zu erleichtern, ihren Input auf eine Sprache (meist die dominante)
reduzieren, dann erweist sich das diesen Studien zufolge nicht als Vorteil,
sondern kann sich unter Umständen nachteilig auswirken.
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Mehrsprachigkeit als Erstsprache

Christer Laurén (2006) stützt sich in seinem Buch „Die Früherlernung
mehrerer Sprachen. Theorie und Praxis“ auf eigene Forschung im deutsch-
italienisch-ladinisch dreisprachigen Grödnertal in Südtirol. Ausführlich
beschäftigt er sich mit einer Gruppe von Kindern, die von Down-Syndrom
betroffen sind und in mehrsprachigen Familien aufwachsen. Während in
einigen Familien (so wie mit allen Familienmitgliedern) auch mit diesen
Kindern in mehreren Sprachen kommuniziert wurde, verfolgten andere
Eltern die Strategie, mit den von Down-Syndrom betroffenen Kindern –
anders als mit den Geschwistern – eher deutsch zu sprechen als die Min-
derheitensprache Ladinisch zu verwenden, in der Absicht, sie auf diese
Weise zu entlasten. Beobachtet wurde, dass auch jene Kinder, an die sich
die Eltern vor allem in einer Sprache wandten, Kompetenzen in den ande-
ren Sprachen ihrer Lebenswelt erwarben, was Laurén (ebd.: 144) zufolge
darauf verweist, welche entscheidende Rolle dem informellen Sprachen-
lernen zukommt. Einige Kinder aus dieser Gruppe wurden in der Folge
einsprachig eingeschult, andere dreisprachig. Bei Letzteren konnte festge-
stellt werden, dass sie Zweit- und Drittsprachen mit den gleichen Ein-
schränkungen erwarben, die sie auch in ihrer Erstsprache hatten. Es gab
keine Hinweise darauf, dass sie durch die Mehrsprachigkeit etwas von
 ihrer Erstsprachenentwicklung eingebüßt hätten, eher hatten sie dadurch
gewonnen, dass sich ihre Kommunikationsmöglichkeiten breiter entwi-
ckelt hatten (ebd.: 159). „Die Mehrsprachigen mit Down-Syndrom“, fasst
Laurén (ebd.: 162) zusammen, „sind eine Gruppe, die auf radikale Weise
zeigt, dass der Weg zu funktionierender Mehrsprachigkeit jedem offen-
steht. Die Bedingung ist authentische Interaktion.“

In eine ähnliche Richtung weist eine Studie von Couëtoux-Jungman
et al. (2010), die zeigt, dass die Reduktion familialer Mehrsprachigkeit auf
eine monolinguale Kommunikation mit dem Kind problematisch sein
kann. Die Autor_innen berichten über Langzeitbeobachtungen an der Ab-
teilung für Kinder- und Jugendpsychiatrie der Pariser Klinik Salpêtrière.
Ihr Interesse richtete sich darauf, ob es Hinweise auf einen Zusammen-
hang zwischen sprachlichen Konstellationen bzw. Kommunikationsprak-
tiken in mehrsprachigen Familien und Entwicklungsstörungen im früh-
kindlichen Alter gibt. Die Ergebnisse der Studie legen unter anderem den
Schluss nahe, dass bei Kindern, deren Eltern erst Französisch zu lernen be-
gonnen haben, die aber mit den Kindern Französisch sprechen, um ihnen
die Integration zu erleichtern, Störungen gehäuft zu beobachten sind.
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Wenn die Eltern selbst in der Sprache unsicher sind, so die Beobachtung
der Autor_innen, kann es zu einem Mangel an verbaler Interaktion in der
Eltern-Kind-Beziehung kommen. Das war besonders dann festzustellen,
wenn es sich bei den Erstsprachen von Eltern um Sprachen mit niedrigem
Prestige handelte, die als Dialekte, Patois oder Mischsprachen abqualifi-
ziert werden. 

Beide Studien verweisen auf den hohen Stellenwert, der dem leibli-
chen und emotionalen Erleben des Kindes in der Sprachentwicklung zu-
kommt. Konzeptionen, die die intersubjektive und soziale Dimension des
Spracherwerbs in den Vordergrund rücken, finden in den letzten Jahren –
in Abkehr von individuell-mentalistisch und universalistisch geprägten
Vorstellungen der Sprachentwicklung – in der Psycholinguistik vermehrt
Beachtung (Lüdtke 2011). Neuere Ansätze stützen sich teilweise auf die
 Arbeiten von Julia Kristeva, die sich gleichermaßen an der Psychoanalyse
wie an der Semiotik und Linguistik orientieren. Sie trifft die Unterschei-
dung zwischen zwei Dimensionen, die sie der Sprache zuweist: Auf der
 einen Seite sieht Kristeva (2002: 101f.) die dem Kognitiven zuzuordnende
sinnstiftende Verbindung von Bedeutung, Zeichen und Bezeichnetem, die
sie die „symbolische Funktion“ nennt. Dieser symbolischen Funktion stellt
sie eine semiotische Dimension gegenüber, die durch Heterogenität ge-
genüber Sinn und Bedeutung, durch Unbestimmtheit oder Vieldeutigkeit
charakterisiert ist. Diese mit dem Vor- oder Unbewussten, dem Leiblich-
Affektiven verbundene semiotische Dimension, die Kristeva auf das früh-
kindliche Brabbeln und rhythmische Intonieren zurückführt, wird im Auf-
wachsen zunehmend von der symbolischen Funktion verdrängt, bleibt
aber Kristeva zufolge in jedem Sprechen präsent. Residuen des Semioti-
schen macht sie unter anderem im „psychotischen Diskurs“ (ebd.) aus,
wenn das Subjekt durch den Zerfall der sinngebenden Funktion bedroht
ist. Präsent sind diese Residuen aber auch in dem, was sie als „poetische
Sprache“ (ebd.) bezeichnet: das spielerisch-fantasierende Unterlaufen
und Außer-Kraft-Setzen der Geregeltheit und Genormtheit von Sprache. 
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1.4.3 Repertoire und Lebensphasen

Spielt das intersubjektive, körperlich-emotional grundierte Erleben beim
Spracherwerb des Kindes eine entscheidende Rolle, so gilt dies im Grunde
auch für die daran anschließenden Lebensphasen, die dadurch gekenn-
zeichnet sind, dass sich soziale Netze ausweiten, komplexer und vielfälti-
ger werden. Eine erste Konfrontation mit einem neuen, auch sprachlich
komplexeren Umfeld fällt oft mit dem Schuleintritt zusammen. Während
Fragen von Mehrsprachigkeit in der Kindheit und im Jugendalter relativ
gut erforscht sind, bleiben Studien zur Sprachentwicklung im Erwachsenen-
alter noch recht spärlich. Erst in jüngster Zeit wächst das Interesse an der
Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit in fortgeschrittenem Alter.

Schuleintritt und sprachliche Normativität

In Sprachbiografien wird der Moment des Schuleintritts immer wieder als
ein Schlüsselerlebnis thematisiert, als auslösendes Moment der Irritation
in Bezug auf das eigene Sprachrepertoire. Das kann sich als ein Gefühl ma-
nifestieren, out of place, deplatziert zu sein, sich mit der falschen Sprache
am falschen Ort zu befinden. Die Konstellationen, in denen sich eine sol-
che Irritation einstellt, können sehr vielfältig sein: Für die einen ist es die
Erfahrung, im Unterricht zum ersten Mal mit der Normativität von Stan-
dardsprache konfrontiert zu werden. Für andere besteht die Herausforde-
rung umgekehrt darin, mit einer standardnahen Familiensprache auf eine
Peergroup zu stoßen, sie sich beispielsweise über einen lokalen Dialekt de-
finiert. Wieder andere werden bei Schuleintritt in eine Umgebung versetzt,
in der sie so gut wie nichts verstehen und sich kaum verständlich machen
können. Und einige stellen mit Erstaunen fest, dass andere Kinder nur eine
Familiensprache haben, und nicht wie sie selbst eine Mutter- und eine
 Vatersprache. 

Mit dem Schuleintritt tut sich für mehrsprachige Kinder noch ein
anderes Problemfeld auf: Zweisprachigen Kindern wird meist nur die
Möglichkeit zu einsprachiger Literarität geboten, das heißt, in einer der
beiden Sprachen werden schriftsprachliche Kompetenzen nicht gezielt ge-
fördert. Eine solche Spezialisierung im Repertoire geht mit einer deutlich
erlebten Hierarchisierung der sprachlichen Ressourcen einher, indem
eine Sprache zu einer Bildungssprache entwickelt wird, die andere nicht.
Das wird besonders dann negativ erlebt, wenn im Rahmen der Schule eine
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Familiensprache nicht nur nicht anerkannt, sondern von anderen auch ge-
ring geschätzt wird. Obwohl es Bildungsmodelle gibt, die von einer Zwei-
oder Mehrsprachigkeit der Schüler_innen ausgehen, ist im Regelfall das
Schulsystem nach wie vor monolingual ausgerichtet und tendiert dazu,
 lebensweltlich mehrsprachige Schüler_innen zu „monolingualisieren“, also
auf eine (Bildungs-)Sprache zu reduzieren. Auf Möglichkeiten zur Förde-
rung mehrsprachiger Literarisierung wird in Kapitel 3.5.2 eingegangen. 

In diesem Zusammenhang fällt oft der Begriff Halbsprachigkeit. Ob-
wohl die Begriffe der Halbsprachigkeit, der doppelten Halbsprachigkeit
bzw. des Semilingualismus, doppelten Semilingualismus oder des Alin-
gualismus mittlerweile als wissenschaftlich nicht haltbar gelten und mit
Repertoirekonzepten kaum zu vereinbaren sind, findet man sie dennoch
immer wieder in Alltags- oder auch akademischen Diskursen. Verwendet
werden sie als stigmatisierendes Etikett, sie können aber ebenso Teil der
Selbstwahrnehmung werden. Volker Hinnenkamp (2005) beschäftigt sich
mit der Karriere des Begriffs Semilingualismus und zeigt auf, dass er im
deutschsprachigen Raum in der sogenannten Ausländerpädagogik der
1970er Jahre als sprachideologisches Konzept seinen Ausgang genommen
hat, das auf die Zuschreibung von Defiziten und von Nichtzugehörigkeit
abzielte. Im wissenschaftlichen Bereich, so Hinnenkamp (ebd.), geht
seine weite Verbreitung auf den kanadischen Bilingualismusforscher Jim
Cummins (1976) zurück, der in seinen Arbeiten der 1970er Jahre Zweispra-
chigkeit eher aus einem individuellen als aus einem gesellschaftlichen
Blickwinkel betrachtete und vom Ideal einer zweisprachigen Kompetenz,
die einem doppelten Monolingualismus gleichkommt, geleitet war. Später
nahm Cummins (1994: 3814, zit. nach Hinnenkamp) vom Konzept des Semi-
lingualismus Abstand: „[I]t has no theoretical value and confuses rather
than clarifies the issue.“ Die Kritik am Konzept des Semilingualismus be-
zieht sich unter anderem darauf, dass wirtschaftliche, politische und so-
ziale Faktoren, die beim Spracherwerb eine entscheidende Rolle spielen,
zu wenig berücksichtigt werden, ebenso wie der Umstand, dass Mehrspra-
chige ihre sprachlichen Ressourcen für verschiedene Zwecke und in unter-
schiedlichen Situationen benützen und weiterentwickeln. Kriterien, nach
denen sprachliche Defizite attestiert werden, beziehen sich oft nur auf einen
kleinen Ausschnitt des Sprachvermögens, nämlich auf Standardsprache
und sprachliche Produktion im schulisch-akademischen Kontext (Baker
2000). Zusammenfassend kann deshalb gesagt werden, dass dem Konzept
des Semilingualismus drei miteinander verwobene Sprachideologien zu-
grunde liegen: (1) ein Präskriptivismus, der die Einhaltung von (willkürlich
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gesetzten) Normen im Sprachgebrauch fordert; (2) sprachliche Hierarchi-
sierungen, mit denen einer Mehrheitssprache ein höherer Wert zugespro-
chen wird, wie etwa im Diskurs, wonach soziale Integration durch die
deutsche Sprache erfolge; (3) das essentialistische Konzept, wonach Spra-
chen auch im Gebrauch als klar voneinander getrennte Entitäten betrach-
tet werden (Hinnenkamp 2005: 4).

Gebärdensprachen und Lautsprachen

Besonders diskriminierend wirkt sich der Normativitätsanspruch für Spre-
cher_innen von Gebärdensprachen aus. Zweisprachige Unterrichtsformen,
in denen gehörlosen oder hörbehinderten Kindern Gebärdensprache und
Lautsprache, Letztere vor allem in ihrer schriftlichen Form, angeboten wer-
den, sind nach wie vor eher die Ausnahme als die Regel. Lange Zeit wurde
gehörlosen und hörbehinderten Kindern das Gebärden in den Schulen un-
tersagt, weil man der Meinung war, dass der Gebrauch einer Gebärden-
sprache das Lernen der Lautsprache behindere. Internationale Studien be-
legen aber, dass das Gegenteil der Fall ist (Krausneker 2006: 51). Erst in den
1950er Jahren begann sich die Sprachwissenschaft systematisch mit dem
Thema Gebärdensprache zu befassen und konnte aufzeigen, dass, was häu-
fig als eine zufällige Ansammlung von Gesten diskreditiert wurde, als
Sprachen mit eigener Struktur zu sehen ist. Die Anerkennung der Deut-
schen Gebärdensprache (DGS) in Deutschland erfolgte 2002 mit dem
 Behindertengleichstellungsgesetz. Seit 2005, nach langer Auseinanderset-
zung, wird in Österreich die Österreichische Gebärdensprache (ÖGS) als
 eigenständige Sprache anerkannt. Die Grammatik der ÖGS, die ihrerseits
in verschiedenen Varietäten gesprochen wird, unterscheidet sich grund -
legend von jener der deutschen Lautsprache. In der Schweiz gibt es noch
keine generelle Anerkennung der schweizerischen Gebärdensprachen.
Der Status allein besagt aber noch nicht, wie weit Gebärdensprachen tat-
sächlich gefördert werden. Weltweit wurde erstmals 1981 in Schweden eine
Gebärdensprache als Minderheitensprache anerkannt. Dies symbolisierte
den Übergang von einem Behindertendiskurs zu einem Minderheiten-
sprachdiskurs. 

Für viele Gehörlose ist der Familienalltag durch Mehrsprachigkeit
gekennzeichnet, wobei es je nachdem, ob Eltern oder Kinder gehörlos sind
oder Gehörlosigkeit in beiden Generationen gegeben ist, zu verschiedenen
sprachlichen Konstellationen kommt. Es wird auch von Bikulturalität, der
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Teilhabe an der Welt der Hörenden und der Gehörlosen (Grosjean 2008:
227ff.) bzw. von politics of deafness (Woll und Adam 2012) gesprochen, dem
Bemühen, alternative Strukturen zu jenen der hörenden Welt zu schaffen.
Mit der Kommunikation zwischen gehörlosen Müttern und hörenden Kin-
dern hat sich Antonia von Trott zu Solz (2011) in ihrer Diplomarbeit an der
Universität Wien beschäftig. Sie zeigt auf, dass die Mütter ihr gesamtes
sprachliches Repertoire zum Einsatz bringen, das die visuelle Sprache ÖGS
und die lautliche Sprache Deutsch beinhaltet. Sie nutzen die Möglichkeit,
beide Sprachen situationsabhängig zu verwenden, wobei sowohl Strategien
des Code-Switching als auch des Code-Blending zum Einsatz kommen.
Unter Code-Switching versteht man den Wechsel zwischen Gebärden- und
Lautsprache, unter Code-Blending versteht das gleichzeitige Benützen ei-
ner Gebärdensprache und einer Lautsprache, also das simultane, bimodale
Ausführen von Elementen beider Sprachen, das dadurch möglich ist, dass
Gebärdensprachen visuell-gestisch sind, Lautsprachen lautlich-auditiv.
Code-Blending unterscheidet sich grundsätzlich vom Lautsprachen beglei-
tenden Gebärden, einem manuellen Kommunikationsmittel, bei dem die
Lautsprache Wort für Wort durch Gebärden dargestellt wird. 

Gefordert wird für gehörlose und hörbehinderte Kinder eine bilin-
guale Bildung, die der Gebärdensprache einen zentralen Platz einräumt.
Nur so, nicht durch Assimilationsdruck, ist es möglich, der Exklusion und
Benachteiligung von Gebärdensprachsprecher_innen im Bildungswesen
entgegenzuwirken (Krausneker 2006: 169f.).

Multiliterarität

Der Einschnitt im Spracherleben, der, wie weiter oben beschrieben, mit
dem Schuleintritt verbunden ist, gestaltet sich weniger zum Bruch, wenn
mitgebrachte sprachlich-kommunikative Ressourcen anerkannt werden
und nicht als im Widerspruch zu schulischen Praktiken und Normen des
Sprachgebrauchs und besonders der Literarität gewertet werden. Literari-
tät wird heute als eine vielgestaltige und dynamische soziale Alltagspraxis
verstanden, die in schulischen ebenso wie in nichtschulischen Kontexten
stattfindet, und nicht wie Alphabetisierung im klassischen Sinn als (stati-
sche) Fähigkeit, die man, einmal erworben, besitzt – oder eben nicht be-
sitzt. Mit dem Ende der 1990er Jahre geprägten Terminus multiliteracies
(Cope und Kalantzis 2000) wird ein pädagogisches Konzept umrissen, das
den Ansprüchen und Erwartungen an Literarität Rechnung trägt, die sich
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durch Globalisierung, größere sprachliche Diversität und technologische
Entwicklungen verändert haben. Angesichts dessen, dass dem Bild und
dem gesprochenen Wort in der medialen Kommunikation ein immer grö-
ßerer Stellenwert zukommt, wird Schrift nur als ein Modus neben anderen
verstanden, in denen Bedeutung geschaffen wird. Gefordert werden päda-
gogische Konzepte, die auch den Umgang mit neuen Technologien, mit
Multimodalität und sprachlicher Varietätenvielfalt ernst nehmen. In den
letzten Jahren ist eine zunehmende Beschäftigung mit multilingualer Lite-
rarität und multimodalen Ausdrucksformen zu verzeichnen. So hat Da-
nièle Moore (2010) den Schrifterwerb von Kindern mit Familiensprache
Chinesisch untersucht, die in Kanada eine englisch-französisch bilinguale
Schule besuchen und denen zu Hause oder im Rahmen außerschulischer
Angebote zusätzlich chinesische Schriftzeichen vermittelt werden. Sie
kommt zum Schluss, dass diese Kinder ein hohes Maß an metasprachli-
cher Bewusstheit zeigen, die beispielsweise darin zum Ausdruck kommt,
dass sie Schriften als Systeme verstehen, die auf Vereinbarungen beruhen.
Im freien Schreiben kombinieren die Kinder häufig Elemente aus ihren
verschiedenen Sprachen und Schriften, die sie mit Zeichnungen versehen
und zu polygrafischen Texten machen. 

Nancy Hornberger (2004) entwickelte ein Continua-of-Biliteracy-
Modell. In ihrem Modell bezeichnet Biliterarität alle Momente, in denen
Kommunikation in zwei oder mehr Sprachen in oder verbunden mit
Schrift stattfindet. Mit Kontinuum ist gemeint, dass es nicht um etwas
 Abgeschlossenes, Statisches geht. Biliterarität entwickelt sich Hornberger
 zufolge dynamisch entlang verschiedener einander schneidender Achsen
wie Erstsprache–Zweitsprache, rezeptiv–produktiv, mündlich–schriftlich,
standardsprachlich–umgangssprachlich. Berücksichtigt werden auch
 Inhalte, Medien und Kontexte, die den Rahmen für den Gebrauch von
Schriftlichkeit bilden. Je mehr Lernende im Kontext von Lernen und All-
tagspraxis vom gesamten Spektrum der Kontinua Gebrauch machen kön-
nen, umso größer ist dem Modell zufolge die Chance, dass sie ihre Bilite-
rarität entfalten können. Hornbergers Konzept versteht sich damit als Kritik
an einer Bildungspolitik, die dazu tendiert, einen Pol eines Kontinuums
gegenüber dem anderen zu privilegieren, zum Beispiel Schriftlichkeit ge-
genüber Oralität (ebd.: 158). 

Als grassroot literacy werden Alltagspraktiken der Schriftlichkeit
 bezeichnet, die nicht den Normen von Elite-Schriftlichkeit entsprechen.
Solche Texte zeichnen sich Jan Blommaert (2008: 7) zufolge aus durch
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 Heterografie statt Orthografie, durch das Verwenden umgangssprachli-
cher Varietäten und das Mischen unterschiedlicher Codes, durch den Ein-
satz von Genres, die nicht den präskriptiven Erwartungen entsprechen,
und durch das Rekurrieren auf lokale Wissensbestände, die nicht in Biblio-
theken und Datenbanken archiviert und daher für Außenstehende oft
nicht zugänglich sind. Die Möglichkeit, sich mit Hilfe von Schrift- und an-
deren Zeichen auszudrücken, ist Teil des kommunikativen Repertoires, sie
ist wie andere Ressourcen mit Spracherleben und mit Sprachideologien
und deren Wirkungsweisen verbunden und sie unterliegt, abhängig vom
jeweiligen Sprachregime, unterschiedlichen Bewertungen. 

Aus der Beschäftigung mit Formen der Medienkommunikation wie
Internetforen, webbasierten sozialen Netzwerken oder der SMS-Kommu-
nikation über Mobiltelefon kommen neue Impulse, um über Schreiben
und Literarität nachzudenken. Das Interesse gilt vor allem dem spieleri-
schen, kreativen und normbrechenden Umgang mit Sprache in Kombina-
tion mit anderen Zeichen. Ein aktuelles Forschungsprojekt beschäftigt
sich mit Textnachrichten via Mobiltelefon im multilingualen Kontext von
Kapstadt (Deumert 2011). Die im Projekt analysierten Nachrichten zeigen,
dass die Verfasser_innen dafür meist ein Lingua-franca-Englisch verwen-
den, sich dabei aber auf multilinguale Ressourcen stützen, wobei Ele-
mente aus anderen Sprachen und Sprechweisen vor allem dazu eingebaut
werden, um etwas aus dem Kommunikationsfluss hervorzuheben, dem
besondere emotionale Bedeutung oder Aufmerksamkeit zukommen soll.
Der scheinbar unkonventionelle, nicht standardkonforme Charakter der
Textnachrichten ist tatsächlich durchaus strukturiert und unterliegt kla-
ren Konventionen. Das Projekt interessiert sich auch dafür, wie sich ältere
Nutzerinnen im einem Kapstädter Township diese Kommunikationsform
aneignen, wobei die am Projekt teilnehmenden Frauen angegeben haben,
dass ihnen das Texten von short messages Zugang zu anderen Formen der
Literarität eröffnet hat.

So wie das Konzept der Multiliterarität zielen auch seit den 1980er
Jahren entwickelte pädagogische Zugänge, die unter dem Begriff language
awareness oder Sprachbewusstheit zusammengefasst werden, darauf, unter-
schiedliche sprachliche Ressourcen, mit denen Kinder in die Schule kom-
men, wahrzunehmen, ernst zu nehmen und als gleichwertig anzuerkennen.
Geht es bei Multiliterarität vor allem um die Frage, wie Bedeutung in
 unterschiedlichen Modi und unter Zuhilfenahme unterschiedlicher
sprachlicher Ressourcen geschaffen und vermittelt werden kann, so steht
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in Language-Awareness-Ansätzen die Frage im Vordergrund, welches
 metasprachliche Bewusstsein Kinder entwickeln, also wie sie lernen, mit
Sprache und sprachlicher Vielfalt bewusst umzugehen. 

Jugendsprachen, translanguaging und Konstruktionen von Identität

Im Zuge eines vor allem seit den 1990er Jahren anwachsenden Interesses
an Jugendkulturen und Jugendsprachen (vgl. z.B. Pennycook 2010, An-
droutsopoulos 2005) wurden verstärkt Sprachpraktiken – speziell unter
 Jugendlichen in urbanen Räumen – in den Blick genommen, die mit Begrif-
fen wie language crossing (Rampton 1995a, 1995b), translanguaging (García
2009, Blackledge und Creese 2010, Li 2011 u.a.), polylingual languaging
 (Jørgensen 2008) oder metrolingualism (Otsuji und Pennycook 2010) be-
zeichnet werden. Das Interesse an solchen Praktiken wurde durch empiri-
sche Arbeiten von Ben Rampton (1995b) eingeleitet, in denen er die Kom-
munikation innerhalb „ethnisch gemischter“ Gruppen von Jugendlichen
in Großbritannien untersuchte. Ben Rampton (1995b: 485) definiert lan -
guage crossing als „code alternation by people who are not accepted mem-
bers of the group associated with the second language that they are using“,
das heißt als ein Sichbedienen aus Varietäten, die nicht als den Sprecher-
_innen zugehörig betrachtet werden. 

In der Beschäftigung mit translanguaging gilt das Interesse weniger
der Frage, auf welche spezifischen Codes Sprecher_innen zurückgreifen
und auf welche sozialen oder ethnischen Kategorien diese verweisen, als
der Art, wie heterogene kommunikative Ressourcen genutzt und miteinan-
der kombiniert werden, um Bedeutung zu schaffen, und welche Bedeutun-
gen Sprecher_innen selbst diesen Praktiken geben (Rampton 2011). Auch
Li Wei (2011) legt den Fokus mit seinem Konzept von creativity and critica-
lity auf die Sprechenden. Unter criticality versteht er die Fähigkeit von Spre-
cher_innen, überliefertes Weltwissen zu hinterfragen und zu problemati-
sieren, die Wahlmöglichkeit, Regeln und Normen des Sprachgebrauchs zu
befolgen oder sich darüber hinwegzusetzen. In Anlehnung an Michail
Bachtin spricht Rampton (1995b: 505f.) im Zusammenhang mit language
crossing von Strategien des double-voicing, der Zweistimmigkeit, die Bachtin
(1979: 209) als Hybridisierung, Vermischung der Akzente, Verwischung der
Grenze zwischen eigener und fremder Rede versteht, als „fremde Rede in
fremder Sprache, die dem gebrochenen Ausdruck der Autorenintention
dient“ (ebd.: 213, Hervorhebung im Original). Rampton verwendet den Be-
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griff, um Sprachpraktiken Jugendlicher zu beschreiben, die darin bestehen,
einem Diskurs, der von sich aus eine bestimmte Intention verfolgt, eine
deutlich andere, entgegengesetzte Intention unterzuschieben. Rampton
zeigt das am Beispiel von Jugendlichen in England, die in bestimmten
 Situationen stilisiertes Asian English oder karibisches Kreol verwenden,
nicht um sich mit diesen ,communities‘ zu identifizieren, sondern um sich
ironisch davon abzusetzen.

Auch wenn unter translanguaging das spielerisch-kreative Kombinie-
ren sprachlicher Elemente verstanden wird, die als nicht zusammengehö-
rig gelten, so nimmt es – obzwar in zitierender, ironisch distanzierender
oder parodierender Form – doch Bezug auf gängige soziale, ethnische oder
nationale Kategorisierungen und Stereotypisierungen. Paradoxerweise
werden solche Kategorien, auch wenn sie im translingualen Sprechen kri-
tisch kommentiert werden, zugleich erneut aufgerufen. Die Macht der
Identifizierung, die von solcher Art diskursiven Kategorisierungen ausgeht,
wird nicht aufgehoben, wohl aber wird ein Spielraum geöffnet, in dem das
sprechende Subjekt sich nicht bloß als positioniert erleben kann, sondern
auch als sich selbst positionierend (Busch 2012a). 

Dass ,Sprache‘ und ,Identität‘ bzw. ,Ethnizität‘ nicht statisch mitei-
nander verknüpft sind, haben Robert Le Page und Andrée Tabouret-Keller
bereits 1985 in ihrem Buch „Acts of Identity: Creole-based approaches to
language and ethnicity“ aufgezeigt, das auf langjährigen Feldstudien mit
Kreol-Sprecher_innen in der Karibik und Einwanderinnen und Einwande-
rern aus dem karibischen Raum in London basiert. Ethnizität verstehen Le
Page und Tabouret-Keller nicht als gegeben, sondern als sozial konstruiert,
Identität als Handlungen der Selbstidentifizierung. Die Grundthese, die
sie entwickeln, ist, dass Sprecher_innen sich in einer Welt bewegen, in der
sprachliche Merkmale sozial markiert sind, und dass sie die vielfältigen
sprachlichen Ressourcen, die ihnen zur Verfügung stehen, nutzen, um
Identität zu konstruieren. Das Individuum, so Le Page und Tabouret-Keller
(1985: 181), entwickelt aus eigenem Antrieb Muster der Sprachverwendung,
„so as to resemble those of the group or groups with which from time to
time he wishes to be identified, or so as to be unlike those from whom he
wishes to be distinguished“. Wie weit eine Identifikation über Sprachver-
wendung möglich ist, hängt von verschiedenen Faktoren ab, unter ande-
rem davon, ob die Intention, einer Gruppe anzugehören, von dieser positiv
oder reserviert beantwortet wird. Die Motivation eines Individuums kann
verstärkt oder aber in ihr Gegenteil verkehrt werden (ebd.: 182). Die Arbeit
von Le Page und Tabouret-Keller bildet eine der Grundlagen für das in der
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Folge entstandene Forschungsfeld zu Stil und Stilisierung als Mittel sprach-
licher Variation, um Zugehörigkeit oder Differenz zu markieren (z.B. Bei-
träge in Auer 2007). 

Aus der Subjektperspektive des Spracherlebens wird deutlich, dass
Jugendsprachen oder Praktiken des translanguaging nicht nur in Bezug auf
Prozesse der Selbstidentifikation eine Rolle spielen, sondern auch dafür,
ob oder wie weit sich Personen als legitime Sprecher_innen einer Sprache
oder Sprechweise erleben, oder anders ausgedrückt, wie weit sie sich eine
zunächst als fremd erlebte Sprache oder Sprechweise zu eigen machen
können. Dass Praktiken wie translanguaging ihren Platz im Sprachreper-
toire haben, wird auch in dem in Kapitel 1.4.1 wiedergegebenen Sprachen-
portrait ersichtlich. In den Körperumriss zeichnet Peter, damals siebzehn-
jährig, nicht nur ein, was man gemeinhin als Sprachen oder Dialekte ver-
steht, sondern er reserviert eine mit Zickzacklinie gekennzeichnete Stelle
für das, was er in der Bildlegende als „Imitationen (Kabarett)“ bezeichnet,
sowie einen weiß belassenen Raum, der in der Legende als „offen + eigene
Mischungen“ definiert wird.

Eigene Kreationen, eigene Mischungen sind Bezeichnungen, die sich
gerade bei Jugendlichen häufig in Sprachenportraits finden. Um sich in
 einer bestimmten Sprache angekommen und angenommen zu fühlen,
scheint es wichtig zu sein, darin gerade auch über Nichtstandardformen
des Sprachgebrauchs verfügen zu können. Das kann im Fall von Dialekten
dadurch erschwert werden, dass deren Verwendung durch Personen, die
nicht der Gruppe der Dialektsprecher_innen zugerechnet werden, als nicht
legitim betrachtet und sanktioniert wird. In einem Interview schildert ein
anderer ehemaliger Schüler, der wie Peter das Bundesgymnasium für Slo-
wenen in Klagenfurt besuchte, aber dessen Familiensprache Deutsch war: 

Eine Zeit lang hab ich sehr versucht, mich zu identifizieren mit dem Slowenischen.  […]
--- da war ich recht gern im Jauntal bei Freunden und die haben zu Hause wirklich Slo-
wenisch geredet. Und da hab ich mir auch immer gewünscht, dass ich den Dialekt
könnte und --- verstehen können hab ich ihn gut, aber wenn ich probiert hab ihn zu
reden, bin ich eher belächelt worden.

Diese stillschweigende Grenzziehung verliert an Wirkungsmacht erst, als
die Klasse in der Oberstufe einen eigenen Gruppenjargon kreiert:

Da haben wir unsere komplett eigene slowenische Sprache entwickelt. Und da hat 
dann Dialekt keine Rolle gespielt. Und --- eeh, --- also das war eine Sprache, die nir-
gends irgendwie gesprochen wird sonst. Das war wirklich nur für uns aus der Klasse
und die Parallelklasse. Man hat problemlos code-geswitcht. 
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Michail Bachtin (1979: 185) zufolge bewegt sich die Sprache „auf der Grenze
zwischen dem Eigenen und dem Fremden. Das Wort der Sprache ist ein
halbfremdes Wort. Es wird zum ,eigenen‘, wenn der Sprecher es mit seiner
Intention, mit seinem Akzent besetzt, wenn er sich das Wort aneignet, es
mit seiner semantischen und expressiven Zielsetzung vermittelt.“ Manche
Wörter, führt er weiter aus, leisten hartnäckig Widerstand, manche blei-
ben fremd, „klingen im Mund des Sprechers, der sie sich angeeignet hat,
fremd, können seinem Kontext nicht assimiliert werden“ (ebd.). Das obige
Beispiel deutet darauf hin, dass ein Weg der Aneignung auch darin beste-
hen kann, Sprache durch Kombination im üblichen Sinn inkompatibler
Stimmen kreativ zu transformieren.

Ben Rampton (2011: 288) macht darauf aufmerksam, dass die Prakti-
ken, die er als language crossing oder double-voicing bezeichnet, sich keines-
wegs nur bei Jugendlichen beobachten lassen: „[…] it looks as though this
style of speaking endures across the life-span.“ Es sei, so Rampton, daher
nicht mehr angebracht, von „Jugendsprache“ oder „multiethnischer adoles-
zenter Heteroglossie“ zu sprechen, als handelte es sich dabei um Prakti-
ken, die auf eine bestimmte Altersgruppe beschränkt seien.

Sprachentwicklung als lebenslanger Prozess

Sprachentwicklung hört nicht mit der Kindheit oder dem Heranwachsen
auf; das sprachliche Repertoire unterliegt – den Bedürfnissen der Sprecher-
_innen und ihrer Lebenswelten entsprechend – ständigem Wandel. Den-
noch gibt es, im Unterschied zum Interesse an der Sprachentwicklung von
Kindern und Jugendlichen, verhältnismäßig wenig Sprachforschung zur
Altersgruppe zwischen 18 und 55 Jahren. Gemeinsam ist den hier vorgestell-
ten Forschungsansätzen zum Zweit- und Fremdsprachenlernen bei Erwach-
senen, dass sie, im Unterschied zu traditionellen Konzepten, das subjekt-
hafte Spracherleben in den Mittelpunkt des Sprachenlernens stellen und
dem biografischen Erzählen demzufolge einen zentralen Platz einräumen.
Sprache wird in diesen kritischen Ansätzen nicht nur als Ausdrucks- oder
Kommunikationsmittel verstanden, sondern vor allem als eine Praxis,
durch die Lernende als Subjekt konstituiert werden. Prägnant kritisiert
Inge Schwerdtfeger (1997: 598) die einseitige Orientierung auf kognitive
Aspekte des Sprachenlernens und plädiert dafür, die oder den Lernenden
als Menschen zu sehen, „der Gefühle, Leib und Verstand hat und eine Spra-
che spricht und lernt, die immer schon emotional-leiblich verfasst ist“. 
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Bonny Norton (2000) stellt die gemeinsame Bearbeitung von Gen-
der- und Identitätskonstruktionen in den Mittelpunkt einer feministisch
und emanzipatorisch orientierten Aktionsforschung mit Migrantinnen
im Zweitsprachenunterricht. Dabei stützt sie sich auf von den beteiligten
Frauen geführte Lerntagebücher. In eine ähnliche Richtung zielt Claire
Kramsch (2009, 2006): Schilderungen von Sprachenlernenden verweisen
ihr zufolge auf „heightened perceptions and emotions, imagined identi-
ties, projected selves, idealizations or stereotypes of the other, awareness
of one’s body, feelings of loss or enhanced power“ (Kramsch 2006: 99). Sol-
chen Phänomenen, die zentral für die Erfahrung des Sprachenlernens
sind, werde in psycholinguistischen und in soziolinguistischen Zugängen
zu wenig Beachtung geschenkt. Kramsch unterstreicht die Bedeutung des
Begehrens [desire] im Prozess des Sprachenlernens und stützt sich dabei
auf Julia Kristeva (1980), die sich aus semiotischer und psychoanalytischer
Perspektive mit dem Begehren in der Sprache beschäftigt hat. Kramsch
(2006: 102) definiert Begehren als von Grund auf dialogischen und inter-
subjektiven Prozess einer positiven oder negativen Identifikation mit dem
anderen. Positiv zum Beispiel verbunden mit Vorstellungen von Selbster-
mächtigung oder der Imagination, sich als Subjekt neu zu entwerfen, nega-
tiv zum Beispiel in der Ablehnung einer Identifikation mit Sprecher_in-
nen einer anderen Sprache, was sich im Zweitsprachenlernen als Fossili-
sierung bemerkbar machen kann. Das Andere, demgegenüber man sich
positioniert, sagt Kramsch (ebd.: 102), ist immer die Vorstellung eines
 Anderen, eine idealisierte, stereotypisierte Repräsentation dessen, was
mit einer Sprache und ihren Sprecher_innen assoziiert wird und das
Kramsch (ebd.: 104ff.) als Sprachmythos [language myth] bezeichnet. 

Ein wachsendes Interesse ist in den letzten Jahren an Fragen der
Mehrsprachigkeit im Alter festzustellen, was einerseits darauf zurückge-
führt wird, dass Pflegeleistungen sehr oft von Migrant_innen erbracht
werden, andererseits darauf, dass die Generation der ab den 1960er Jahren
eingewanderten Arbeitsmigrant_innen nicht mehr im aktiven Erwerbs -
leben steht, gesellschaftlich bisher aber nicht als eine Gruppe mit eigenen
Bedürfnissen wahrgenommen wird. 

In ihrem Buch „Language and aging in multilingual contexts“ geben
Kees de Bot und Sinfree Makoni (2005) einen umfassenden Überblick über
den Stand der Forschung auf diesem Gebiet. Sie verweisen darauf, dass es
auch im Zusammenhang mit dem Alter eine Debatte darüber gibt, wie
weit Mehrsprachigkeit ein Gewinn oder ein Nachteil ist beziehungsweise
ob sie als Ressource im Hinblick auf kognitive Fähigkeiten genutzt werden
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kann (ebd.: 58ff.). Ebenso interessieren sich neurolinguistische und psy-
cholinguistische Forschung dafür, ob explizit gelernte Sprachen anfälliger
für Sprachverlust sind als implizit erworbene. Die Autoren kritisieren die
in der Altersforschung lange vorherrschende Defizitperspektive, die eine
Pathologisierung des Alters vornimmt und von einem zwingend fort-
schreitenden Sprachabbau ausgeht. Im Unterschied dazu schlagen de Bot
und Makoni (2005) eine Sichtweise vor, die sich an einer Perspektive
 lebenslanger Sprachentwicklung orientiert, und stützen sich dabei auf die
Dynamic Systems Theory (Herdina und Jessner 2002), die Sprachentwick-
lung als ein dynamisches System interagierender Variablen oder Subsys-
teme sieht, das sich durch Interaktion mit der Umwelt und durch Selbst-
reorganisation ständig verändert. Veränderungen im Sprachsystem treten
oft in Zusammenhang mit signifikanten Ereignissen oder biografischen
Diskontinuitäten auf, im Alter zum Beispiel mit dem Tod von nahestehen-
den Personen, dem Eintritt in ein Altenheim oder dem Knüpfen neuer Be-
ziehungen. So wie es soziokulturell geprägte Vorstellungen über Aufwach-
sen und Spracherwerb gibt, gibt es ebensolche in Bezug auf das Altern, so
wie es in westlichen Gesellschaften die Praxis des Baby Talk gibt, gibt es
auch eine des elder speak (de Bot und Makoni 2005: 25). Altersbedingte kör-
perliche Veränderungen haben nicht nur einen Impakt auf kognitive Funk-
tionen, sondern auch und vor allem einen solchen auf die Interaktionen
mit der sozialen Umwelt. Es besteht somit eine enge Wechselwirkung zwi-
schen Sprachverfall und sozialem Eingebundensein: Weniger Partizipation
führt zu Sprachverfall, Sprachverfall zu weniger Partizipation (ebd.: 135).
Aus Perspektive der Sprecher_innen betrachtet, lässt sich sagen, dass auch
im Alter das Spracherleben in seinen körperlichen, emotionalen und so-
zialen Dimensionen eine zentrale Bedeutung dafür hat, ob Mehrsprachig-
keit als Ressource wahrgenommen werden kann. 

1.5 Translokale Biografien

Zwei Sprachbiografien kamen bisher ausführlicher zur Sprache, um das
Konzept des Spracherlebens und des Sprachrepertoires zu erläutern: die
 einer Studentin, die den Schulwechsel vom Dorf in die Stadt als einschnei-
dendes Spracherleben beschreibt, und die eines Schülers, der in einer
zweisprachigen Umgebung aufwächst. In diesem Kapitel wenden wir uns
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weiteren Sprachbiografien zu, diesmal von älteren Personen, die sowohl
im zeitlichen wie im geografischen Sinn auf einen längeren, wechselvol-
leren Lebensweg zurückblicken. Die translokalen Sprachrepertoires, die
in diesen Texten thematisiert werden, sind geprägt von Machtbeziehun-
gen und nationalen Diskursen, die für die Zeiten und Räume bestimmend
waren, welche die Erzähler_innen durchquert haben. Den Ideologien des
Monolingualismus und des sprachlichen Entweder-oder kommt in diesen
Texten großes Gewicht zu. Die Rede ist von Sprachwechsel in Verbindung
mit dramatisch erlebten Lebensumständen, von politisch intendiertem
Verwehren von Mehrsprachigkeit und von erzwungenen sprachlichen
Loyalitätsbekenntnissen. Die Texte erzählen aber nicht nur davon, wie
Sprecher_innen durch Sprachideologien positioniert werden, sondern
auch, wie sie ihr heteroglossisches sprachliches Repertoire als Ressource
nutzen, um mit solchen Positionierungen umgehen zu können und sie in
Frage zu stellen.

1.5.1 „Wenn man keine Sprache hat…“ ––
Sprachwechsel und Sprachverlust

Im Jahr 1999 publizierte der bekannte israelische Schriftsteller Aharon
 Appelfeld (2005) eine literarische Autobiografie, die in deutscher Überset-
zung unter dem Titel „Geschichte eines Lebens“ erschien. An zentrale Stelle
dieses Buchs setzt Appelfeld ein Kapitel, in dem er sich intensiv mit seiner
Sprachbiografie auseinandersetzt. Anlass dazu bietet ein altes Tagebuch,
das dem Autor wieder in die Hände fällt. Es stammt aus der Zeit, als er 1946
im Alter von vierzehn Jahren nach jahrelanger Flucht nach Palästina kam
und zunächst in einem Lager für jüdische Kriegswaisen untergebracht
wurde. Das Tagebuch, schreibt Appelfeld, zeigt ein Mosaik aus deutschen,
jiddischen, hebräischen und sogar rumänischen Wörtern, „zurückgehaltene
Schreie eines Vierzehnjährigen, dem alle Sprachen, die er gekonnt hatte,
verloren gegangen waren, sodass er keine mehr hatte“ (Appelfeld 2008:
26)8. Hier im Lager erlebt der Heranwachsende den totalen Kollaps seiner
Sprachlichkeit, das Versagen der Sprache als Mittel, um sich auf die ande-
ren und die Welt zuzubewegen: „Wenn man keine Sprache hat, ist alles
Chaos und Durcheinander, und man hat Angst vor Dingen, vor denen man

————
8 Die nachfolgenden Seitenangaben beziehen sich auf die Wiedergabe des Kapitels in Busch

und Busch (2008).
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sich nicht zu fürchten braucht.“ (Ebd.: 26 f.) In dieser Zeit, berichtet er,
 hätten viele Kinder unter Sprachstörungen gelitten: „Die Vielredner unter
uns wurden noch lauter, und die in sich Gekehrten verschluckten ihre
Stimme. Ohne Muttersprache ist der Mensch verstümmelt.“ (Ebd.: 27) 

Ausgelöst wird die Sprachkrise Appelfelds Schilderung zufolge durch
einen Loyalitätskonflikt: Von den Kindern und Jugendlichen im Lager
wird mit Nachdruck gefordert, dass sie alles, was sie an ihre Vergangen-
heit erinnert, hinter sich lassen. Statt ihrer früheren Sprachen sollen sie
nur noch das neu erlernte Hebräisch sprechen. Trotz aller gegenteiligen
Bemühungen stellt der junge Aharon fest, dass ihm die Sprache seiner
Mutter, das Deutsche, immer mehr verloren geht. „Die Sprache meiner
Mutter und meine Mutter wurden eins. Als nun ihre Sprache in mir ver-
losch, spürte ich, dass meine Mutter ein zweites Mal starb.“ (Ebd.: 29) Umso
mehr widersetzt er sich lange Zeit der ihm „aufgezwungenen“ neuen Spra-
che, einer Sprache, so empfindet er es zu diesem Zeitpunkt, „in der man
nicht leise reden kann, eine Soldatensprache“ (ebd.: 28). Den erzwungenen
Sprachwechsel erlebt er als einen ideologischen Druck, als „Auslöschen
der Erinnerung, ein völliges Sich-Verwandeln und Sich-Binden an dieses
Stück Land“ (ebd.: 36).

Im Fall von Aharon Appelfeld, wie in dem vieler Holocaustüberleben-
der, kommt eine weitere Komplikation hinzu: „Die Sprache meiner Mutter
war die Sprache ihrer Mörder.“ (Ebd.: 31) Als er in Palästina ankommt, liegt
hinter ihm eine Kette extrem traumatischer Ereignisse – die Vertreibung
aus dem Kindheitsparadies in der Bukowina, die Einweisung ins Ghetto, die
Ermordung der Mutter, die endgültige Trennung vom Vater, der im Lager
bleibt, während dem Kind die Flucht gelingt. Jahrelang ist das Kind zwi-
schen den Fronten allein unterwegs, muss sich als Ukrainer ausgeben und
seine Sprache, die es verraten würde, geheim halten. Deutsch spricht der
Junge, als er sich unbeobachtet glaubt, nur zu den Tieren auf einem Bau-
ernhof, auf dem er vorübergehend Unterschlupf findet. Später, nach der
Ankunft in Palästina, wird er davon träumen, mit Kolonnen von Flücht-
lingen herumzuziehen: „[…] alle stotterten, und nur die Tiere, die Pferde,
Kühe und Hunde am Wegrand, sprachen ihre Sprache fließend, als hätte
sich alles verkehrt.“

Obwohl Aharon Appelfeld die neue Sprache schon bald sprechen
kann, zieht sich der mühevolle Prozess, das Hebräische anzunehmen und
sich von der neuen Sprache angenommen zu fühlen, über Jahre (ebd.: 30).
Man habe in diesen Jahren ein im Wesentlichen mechanistisches Verhält-
nis zur Sprache gehabt: „Lern die Wörter, dann kannst du die Sprache. Zu-
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gegeben, dieser Ansatz, der dich aus deiner Welt entwurzeln und in eine
andere verpflanzen sollte, in der dich kaum etwas hielt, hat gesiegt. Aber
um welchen Preis!“ (Ebd.: 36) 

Schon aus der knappen Zusammenfassung von Appelfelds literari-
sierter Sprachbiografie wird deutlich, wie vielschichtig und komplex Pro-
zesse sein können, die mit dem Begriff Sprachwechsel bezeichnet werden.
Seit der Jahrtausendwende ist ein vermehrtes Interesse an Sprachwechsel
bzw. Sprachverlust [language attrition] festzustellen, das heißt an der Frage,
wie es zu Prozessen kommt, die darin kulminieren können, dass Spre-
cher_innen eine Sprache zugunsten einer anderen aufgeben (für einen
Überblick siehe Schmid 2011). Im Fall von Aharon Appelfeld vollzieht sich
der Sprachwechsel einerseits vor dem Hintergrund leidvoller, traumati-
scher Erfahrungen, andererseits wird der Wechsel von einer Sprache zur
anderen selbst als mit Verlusterfahrungen verbundener Prozess erlebt.
Diese zwei Aspekte sollen im Folgenden diskutiert werden. 

Sprachwechsel vor dem Hintergrund traumatischer Erfahrungen

Es liegen viele individuelle Zeugnisse vor, in denen Überlebende des Holo-
caust oder Menschen, die während der Naziherrschaft ins Exil vertrieben
wurden, darüber berichten, wie sie sich von ihrer deutschen Erstsprache
abgewendet oder wie sie umgekehrt versucht haben, auch in der neuen
Sprachumgebung daran festzuhalten (vgl. dazu z.B. Hein-Khatib 2007).
Aus einer psycholinguistischen Perspektive führte Monika Schmid (2004)
eine Studie zu Spracherhalt bzw. Sprachaufgabe durch, in der sie sich auf
autobiografische Interviews mit 35 aus Deutschland in die USA emigrier-
ten Personen jüdischer Herkunft stützt. Die Annahme, dass Sprachverlust
oder Spracherhalt [language attrition or maintenance] primär von Variablen
wie Alter zum Zeitpunkt der Emigration oder Bildungshintergrund abhän-
gig seien, ließ sich laut Schmid nicht aufrechterhalten. Die quantitativ und
qualitativ angelegte Untersuchung legt vielmehr nahe, dass ein direkter
Zusammenhang zwischen der Aufgabe oder dem Verlust der deutschen
Sprache und dem Grad der persönlich erlebten, unmittelbaren Bedrohung
besteht. Es ließen sich Schmid (2004: 51) zufolge drei Gruppen unterschei-
den, die unterschiedlichen Phasen des antisemitischen Terrors zwischen
1933 und 1945 entsprachen. Während jene Personen, die vor dem Inkraft-
treten der Nürnberger Rassengesetze emigrierten, auch sechzig Jahre nach
der Auswanderung die deutsche Sprache zu einem bemerkenswert hohen
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Grad erhalten hatten, war die Sprachaufgabe in der Gruppe jener Personen,
die nach 1935, aber vor den Novemberpogromen von 1938 ins Exil gingen,
deutlich weiter fortgeschritten. Die Personen der dritten Gruppe, deren
Flucht erst 1938 oder danach stattfand, also in einer Situation, die als le-
bensbedrohend erlebt wurde, tendierten am stärksten dazu, die deutsche
Sprache gänzlich aufzugeben; wenn überhaupt, sprachen sie deutsch mit
unüberhörbarem englischen Akzent. 

Zu einem ähnlichen Befund kommt Anne Betten (2010), die zwischen
1990 und 2007 sprachbiografische Interviews in Israel durchführte, zuerst
mit deutschsprachigen Juden, die während der Zeit des Nationalsozialis-
mus nach Palästina eingewandert waren, dann, in einer zweiten Serie, mit
der zweiten Generation, die überwiegend in Israel geboren war. Für die erste
Generation war die deutsche Sprache, so Betten (2010: 54), „untrennbar mit
essentiellen biografischen Erfahrungen und starken Emotionen“ verbun-
den. Sprachverlust oder Sprachaufgabe war nicht primär durch mangelnde
Gelegenheit, die Sprache zu benutzen, bedingt, sondern durch emotionale
Faktoren und den Bruch mit früheren Identitätspositionen. Die zweite Ge-
neration habe oft seelische Bedrückung und Traumata der Eltern gespürt,
ohne darüber reden zu können. Die dritte Generation begebe sich heute un-
befangener auf Spurensuche und zeige vermehrt wieder Interesse daran,
Deutsch als eine verloren gegangene Familiensprache zu erlernen. 

Zu Prozessen der Sprachaufgabe kam es auch bei Mitgliedern anderer
Gruppen, die in der Zeit des Nationalsozialismus verfolgt wurden und bei
denen Sprache als ein Merkmal für ethnische Zugehörigkeit gewertet
wurde. In Bezug auf die im Burgenland lebenden Roma stellt der Sprach-
wissenschafter Dieter Halwachs (1999) fest, dass die wenigen, die den Geno-
zid überlebten und wieder ins Burgenland zurückkehrten, Romani meist
nicht an die nächste Generation weitergaben, sondern auf sprachliche As-
similation an die Sprache der Täter_innen setzten. Erst seit der offiziellen
Anerkennung der burgenländischen Roma als Volksgruppe kommt es, wie
Halwachs betont, aufgrund des wachsenden Selbstbewusstseins zu einer
späten Rückbesinnung auf die verloren gegangene Sprache. Mit Entwicklun-
gen in Kärnten, wo die nationalsozialistischen Machthaber im Zuge der Ein-
deutschungspolitik einen beträchtlichen Teil der slowenischsprachigen
Bevölkerung deportieren ließen, setzte sich der Sozialpsychologe Klaus
Ottomeyer (1997) auseinander. Sein Augenmerk gilt den weitreichenden
psychosozialen und politischen Auswirkungen von mit uneingestandener
Trauer und Scham besetzten Prozessen sprachlicher Assimilation und Über-
assimilation in der Nachkriegszeit. 
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Mit sprachlicher und kultureller Überanpassung beschäftigte sich
früher schon der von den Antillen stammende Psychiater und Theoretiker
der antikolonialen Befreiung Frantz Fanon (1952) in seinem bahnbrechen-
den, von ihm als klinische Studie bezeichneten Buch „Peau noire, masques
blancs“ (Dt.: Schwarze Haut, weiße Masken [Fanon 1980]). Er entwickelt da-
rin die These, dass der kolonisierte Mensch durch den rassistischen Blick
und das Sprechen der Kolonialherren zum ,Schwarzen‘ wird: Das kolonia-
lisierte Subjekt internalisiert das traumatische Erleben der Herabsetzung,
es wird durch seine entfremdete Selbstwahrnehmung als minderwertig
 fixiert. Um dem zu entkommen, ist es versucht, sich als ,weiß‘ zu imaginie-
ren, ein Prozess, den Fanon sowohl als Überanpassung an die ,weiße Zivi-
lisation‘ beschreibt als auch als ein Bemühen, andere als ,schwärzer‘ zu
konstruieren. Als notwendig erachtet er infolgedessen nicht nur die Befrei-
ung des farbigen Menschen von der kolonialen Gewalt, sondern auch seine
Befreiung von sich selbst. Ein eigenes Kapitel widmet Fanon (1952: 13ff.)
den Machtmechanismen, die durch Sprache ausgeübt werden: von Seiten
der ,Weißen‘ in Form der Herabsetzung und Herablassung, zum Beispiel
durch das selbstverständliche Ansprechen von ,Schwarzen‘ in einem so
genannten petit nègre, einer dem Baby Talk ähnlichen Primitivsprache; von
Seiten der ,Schwarzen‘ durch Aufgabe und Nicht-mehr-kennen-Wollen der
eigenen Sprachen zugunsten jener der Kolonialherren und das komplex-
hafte, sich selbst zuhörende Bemühen um sprachliche Hyperkorrektheit.

Sprachwechsel als Verlusterfahrung

Dass auch das Aufgeben oder Verlorengehen von Erstsprachen oft als
schmerzlicher Verlust erfahren wird, wird durch eine Vielzahl autobio -
grafischer und literarischer Zeugnisse wie das besprochene von Aharon
Appelfeld dokumentiert. Thematisiert wurde diese Frage indessen bisher
stärker aus psychoanalytischer als aus linguistischer Perspektive. Als Psy-
choanalytikerin und Linguistin, aber auch aus dem eigenen Erleben der
Auswanderung von Bulgarien nach Frankreich nähert sich Julia Kristeva
(1990) dieser Frage in einem mit „Tokkata und Fuge für den Fremden“ über-
schriebenen poetischen Text an. In eine neue Sprache einzutreten werde,
so Kristeva, zunächst oft als Befreiung erlebt, als werde man „der Zügel der
Muttersprache beraubt“, auf der familiäre Verbote lasten (ebd.: 26). Das
neue, begehrte Idiom erweise sich aber bald als abweisend: Man wird im-
mer als Fremder erkannt und erkennt sich selbst als solcher. Unter dem
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Zwang, alles nur auf banale oder ungefähre Art sagen zu können, gerät der
Fremde zwischen zwei Sprachen, er zieht sich in das zurück, was Kristeva
das Schweigen des Polyglotten nennt: „Weigerung zu sprechen, Halbschlaf,
der mit einer Angst verbunden ist, die stumm bleiben will […].“ Die nicht
mehr gesprochene Muttersprache trage der Fremde in sich „wie eine ge-
heime Gruft oder wie ein behindertes Kind, geliebt und unnütz“ (ebd.: 24).

In eine ähnliche Richtung gehen Arbeiten des Psychoanalytikers
Jacques Hassoun, der in jungen Jahren in Ägypten als jüdischer Marxist
inhaftiert wurde und anschließend nach Frankreich ins Exil ging. In sei-
nem Buch „Schmuggelpfade der Erinnerung“ (Hassoun 2003) setzt er sich,
teilweise anhand klinischer Fallbeschreibungen, damit auseinander, wie
Migrant_innen der ersten und mehr noch der zweiten Generation sich ge-
genüber überlieferten Zugehörigkeiten positionieren, wobei er der Sprache
eine zentrale Stellung einräumt. Die Frage der Überlieferung, so Hassoun,
taucht immer dann auf, wenn es in einer Gruppe oder Gesellschaft zu Brü-
chen kommt (ebd.: 10). Die Situation der im Exil Geborenen sieht er von
unterschiedlichen Parametern bestimmt: Ausgestoßen aus einer Heimat,
die zum Mythos geworden ist, eingesperrt im Phantasieraum gescheiter-
ter elterlicher Projekte und Träume, konfrontiert mit exorbitanten Zuge-
hörigkeitsbeweisen, die ihnen von jenen abverlangt werden, die sie gleich-
zeitig ablehnen, erleben sie sich selbst als suspekt (ebd.: 29f.). Sie stehen
vor dem Dilemma, entweder sich Generationen überspringend mit der Tra-
dition der Vorfahren zu identifizieren, um die Trennung ungeschehen zu
machen, oder sich für die Diskontinuität zu entscheiden, sich das Trauern
und das Erinnern zu versagen, was umso unerwarteter als Schmerz hervor-
brechen kann (ebd.: 41). Als Analytiker Lacan’scher Prägung weist Hassoun
der Sprache, in der sich die Trennung des Kindes von der Mutter vollzieht,
zentrale Bedeutung bei: Die vergessene, die versinkende Sprache der im
Exil Geborenen lebt, ohne eine Verbindung mit der Umgangssprache ein-
zugehen, im Untergrund fort, als eine Art ortlose, atopische Projektions-
fläche zwanghafter Idealisierungen. Demgegenüber plädiert Hassoun für
die List, die verdrängte Sprache auf Schmuggelpfaden aus dem Untergrund
herauszuführen, um den Purismus und die Rigidität des Französischen
durch eine neue Schreibweise, einen neuen Stil zu subvertieren (ebd.: 39).

Die heutigen globalen Migrationsprozesse zeitigen individuell höchst
komplexe und widerspruchsvolle Muster der Sozialisation, der Kontinui-
tät bzw. Diskontinuität zwischen den Generationen und der Möglichkeit
zu Identifikationen (Bründl 2005: 8). Mit der Migration verbundene kultu-
relle und sprachliche Herausforderungen können, besonders wenn sie vor
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dem Hintergrund traumatischer Erfahrungen auftreten, Auslöser verschie-
dener Ängste und psychosomatischer Erkrankungen werden. Erschwert
wird die Situation, wie der Traumatherapeut Klaus Ottomeyer (2011: 135)
betont, durch Diskriminierungen und Schikanen, die im Land der Einwan-
derung oder Zuflucht erfahren werden. 

In ihrem Buch „Mutterland Wort: Sprache, Spracherwerb und Iden-
tität vor dem Hintergrund von Entwurzelung“ setzt sich Christiane Winter-
Heider (2009) mit verschiedenen psychoanalytischen Konzeptionen von
Sprache auseinander, um den Konnex zwischen Migrationserfahrungen
und Spracherleben auszuloten. Eines der Themen, das sie am Beispiel eige-
ner klinischer Erfahrungen mit jugendlichen Patient_innen anspricht, ist
das der gegenüber anderen geheim gehaltenen Familiensprache. Aus psy-
chotherapeutischer Warte geht Charlotte Burck (2005) in „Multilingual
 Living. Explorations of Self and Subjectivity“ der Frage nach, wie Personen,
die mit mehr als einer Sprache aufgewachsen oder die im Lauf ihres Le-
bens in eine sprachlich anders geartete Umgebung gekommen sind, sich
als mehrsprachige Subjekte entwerfen. Auch in einigen der von ihr mit
 Erwachsenen durchgeführten Interviews werden frühere traumatische
Migrations- und Verlusterfahrungen thematisiert. Viele der Interviewten
hätten Bilder des Zwiespalts oder der Zweiheit [doubleness] benutzt, um
ihre Sprachlichkeit zu charakterisieren (Burck 2005: 175ff.). Zu verweisen
ist im Zusammenhang mit Sprachwechsel schließlich auf das Buch „Das
Babel des Unbewussten. Muttersprache und Fremdsprachen in der Psy-
choanalyse“ von Jacqueline Amati Mehler, Simona Argentieri und Jorge
Canestri (2010), das zuerst Anfang der 1990er Jahre erschienen ist. Es gilt
bis heute als Standardwerk zu Mehrsprachigkeit und Psychoanalyse.

Mehrsprachigkeit als Ressource 

Prozesse von Sprachwechsel und Sprachverlust sind oft auf belastende
 Erfahrungen von Gewalt und Diskriminierung zurückzuführen und wer-
den selbst oft als belastend erlebt. Es soll nun skizziert werden, dass ein
mehrsprachiges Repertoire auch Ressourcen bereithält, die dazu genutzt
werden können, innere Abwehrkräfte zu stärken. Von einer 2012 eingelei-
teten klinischen Vorstudie9 werden erste Ergebnisse darüber erwartet, wie

————
9 Das interdisziplinäre Projekt „Mehrsprachigkeit, Trauma und Resilienz“ wird an der Abtei-

lung für Erwachsenenpsychiatrie am Landesklinikum Tulln (Niederösterreich) durchge-
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Traumapatient_innen sich ihre Mehrsprachigkeit bewusst machen und
sie im Sinne von Resilienz einsetzen können.

Ein Beispiel dafür gibt Aharon Appelfeld (2005), aus dessen „Ge-
schichte eines Lebens“ bereits zu Beginn des Kapitels zitiert wurde. In dem
posttraumatischen und sprachlosen Zustand, in dem sich der Vierzehnjäh-
rige nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs und nach seiner Ankunft in
Palästina befindet, wählt er einen bemerkenswerten Weg, um wieder zur
Sprachlichkeit zurückzufinden. Er versetzt sich in Gedanken in die Buko-
wina seiner Kindheit und entwirft sie als eine durch uneingeschränktes
Sprachvermögen konstituierte Gegenwelt zur Sprachlosigkeit seiner Ge-
genwart. Er ruft sich deutsche Wörter in Erinnerung, die im Mund seiner
Mutter wie „exotische Glasglöckchen“ (Appelfeld 2008: 27) klangen, das
Jiddisch der Großmutter, das den Geschmack von Kompott aus Trocken-
pflaumen hatte. 

Vier Sprachen umgaben uns, lebten in uns auf merkwürdige Weise zusammen und er-
gänzten sich. […] Die Wörter aus den uns umgebenden vier Sprachen flogen uns zu,
ohne dass wir es merkten, und bildeten ein Sprachengemisch, das ungeheuer reich an
Schattierungen, Gegensätzen, Humor und Ironie war. In dieser Sprache gab es viel
Raum für Empfindungen, feinste Gefühlsnuancen, für Phantasie und Erinnerung.
(Ebd.: 27 f.) 

Spontan tut der junge Aharon, was in der Situation vermutlich am hilf-
reichsten ist: Er mobilisiert innere Widerstandskräfte, indem er sich in die
Kindheit zurückimaginiert, Kontakt mit dem „inneren Kind“ (Reddemann
2001: 112) aufnimmt und mit der damaligen Sprachumgebung verbundene
synästhetische Wahrnehmungen evoziert, die ihm die Vorstellung eigener
Sprachmacht vermitteln. Interessanterweise ruft Appelfeld sich nicht die
Muttersprache als etwas Monolithisches, Homogenes in Erinnerung, son-
dern als ein in sich differenziertes, heterogenes Sprachengemisch, aus dem
man unbeschwert schöpfen kann, um zu interagieren und Bedeutung zu
schaffen. Solche Prä-Babel-Phantasien, die ein in der frühen Kindheit ange-
siedeltes Verstehen- und Sich-verständigen-Können trotz unterschiedli-
cher Sprachen evozieren, lassen sich in Sprachbiografien nicht selten gerade
im Kontext konflikthaften Spracherlebens finden (Busch 2010a). „Heute
leben diese Sprachen nicht mehr in mir“, fährt Appelfeld (2008: 27f.) fort,
„doch ich spüre ihre Wurzeln. Manchmal genügt ein einziges Wort, um wie
mit einem Zauberspruch Bilder, ja Szenen wachzurufen.“ 

Das Sprachrepertoire — eine Subjektperspektive 70–71

führt und von Martin Aigner, Roswitha Breckner, Brigitta Busch und Luise Reddemann be-
treut.
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Im Fall von Aharon Appelfeld verläuft die Aussöhnung mit der neuen
Sprache, dem Hebräisch, das ihm zur Sprache seines Schreibens wird,
über einen Umweg: Auf der Universität inskribiert er das Fach Jiddisch.
Diese Sprache, die im damaligen Israel über keinerlei Prestige verfügt, wird
ihm dabei helfen, den Graben zwischen seiner alten und seiner neuen
Sprachwelt zu überbrücken. Erst indem er das Judentum und mit ihm die
hebräische Sprache als etwas in sich Plurales, Fragmentiertes begreifen
lernt (ebd.: 32ff.), vermag er sich der Welt gegenüber wieder zu öffnen. So
kann Aharon Appelfelds Erinnerungstext auch als Argument gelesen wer-
den, wie simplifizierend und wenig zielführend es ist, komplexe hetero-
glossische Repertoires auf simple Dichotomien wie jene zwischen Her-
kunftssprache und Zielsprache, zwischen Erstsprache und Zweitsprache,
zwischen Minderheiten- und Mehrheitssprache reduzieren zu wollen. 

1.5.2 „Wenn ich in einer Sprache bin, habe ich immer die andere
auch im Blick“ –– Subjektpositionen und Sprachideologien

In diesem Kapitel geht es um den Zusammenhang von Sprachen und Iden-
titätskonstruktionen. Den Ausgangspunkt bildet wieder ein Sprachen -
portrait, diesmal eines, das von einem Mann um die fünfzig gezeichnet
und erläutert wurde, den wir im Folgenden Pascal nennen. Sein Sprachen-
portrait, das im Rahmen eines Workshops mit Lehrer_innen aus dem saar-
ländisch-lothringischen Grenzgebiet entstand, habe ich hier ausgewählt,
weil darin besonders deutlich wird, welche Macht Sprachideologien aus-
üben können, durch welche Sprecher_innen in nationale Kategorien einge-
teilt und an nationale Identitäten gebunden werden. Mit dieser Thematik
schlagen wir bereits den Bogen zum zweiten Teil des Buches, in dem es um
Diskurse über Sprache und Sprechen gehen wird. Pascals Sprachenpor-
trait wird ein zweiter Text gegenübergestellt: „Die Einsprachigkeit des An-
deren“ [Le monolinguisme de l’autre] von Jacques Derrida (1997).
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Abbildung 3: Pascals zweigeteiltes Sprachenportrait (Farbdarstellung im Anhang)

Das Sprachrepertoire — eine Subjektperspektive 72– 73

grün: Italienisch
braun: Luxemburgisch

Elsässisch

blau: Französisch

schwarz: Englisch

rot: Deutsch

kirschrot: Saarländisch

 1
.5

 T
ra

ns
lo

ka
le

 B
io

gr
af

ie
n,

 9
78

38
25

24
78

98
, 2

02
0 

 w
ur

de
 m

it 
IP

-A
dr

es
se

 1
41

.0
02

.0
65

.1
66

 a
us

 d
em

 N
et

z 
de

r 
U

B
 F

ra
nk

fu
rt

 a
m

 M
ai

 1
9,

 2
02

3 
um

 0
7:

06
:2

4 
(U

T
C

) 
he

ru
nt

er
ge

la
de

n.
 

D
as

 W
ei

te
rg

eb
en

 u
nd

 K
op

ie
re

n 
di

es
es

 D
ok

um
en

ts
 is

t n
ic

ht
 z

ul
äs

si
g.

 



Konkurrierende Konstruktionen nationaler Identität

Pascals Sprachenportrait wird von den zwei Farben Rot und Blau domi-
niert, wodurch der Körper in der Mitte in zwei Hälften geteilt wird. Dem
vorgegebenen Körperumriss hat er zwei Ohren sowie am unteren Bildrand
eine Hand beigefügt (siehe Abbildung 3). Seine Erläuterung des Bildes be-
ginnt er so: 

Was ich bei dieser Zeichnung zeichnen wollte: Blau ist halt die Farbe für Frankreich, 
Französisch, ich bin halt Franzose. Aber nicht soo gern, obwohl ich dort lebe, wie ich/
wie meine andere Hälfte, also Saarländisch-Deutsch. 

Damit eröffnet er ein erstes Themenfeld: das Gefühl, zwei konkurrierenden,
einander ausschließenden nationalen Identitätsdiskursen unterworfen zu
sein. Die Zweiteilung der Zeichnung, die auf einen Konflikt deutet, wird
durch ein blaues Auge in der roten und ein rotes Auge in der blauen Hälfte
durchbrochen:

Und es überkommt doch einem oft, man ist doch nie wirklich – das eine oder das  
andere. Und selbst, wenn ich jetzt Franzose bin, in Frankreich, so hab ich doch immer
ein deutsches AUGE. Und seh nicht nur auf die anderen, sondern auf mich selbst auch.
Wenn ich jetzt in Deutschland bin, so wie heute, so überkommt es mich doch auch,
überfällt es mich, das ist wie ein Reflex, der Franzose in mir wehrt sich doch auch. […]
Wenn ich in der einen Sprache bin, habe ich immer die andere auch im Blick. Es ist nie
so scharf getrennt. […] Auch die anderen haben einem immer im Blick.

Pascal sieht sich als zweisprachig, seine beiden Sprachen versteht er als
Nationalsprachen, die ihm unterschiedliche Identitäten zuweisen. Den-
noch ist die jeweils andere Sprache, die Sprache des anderen, immer ko-
präsent – im Sichbeobachten, im Beobachten anderer und im Beobachtet-
werden. Pascal stellt sich als jemand dar, der zwei Sprachwelten angehört,
aber nie ganz. Etwas bleibt immer fremd und als solches suspekt. 

Pascals Geschichte ist eine Grenzgeschichte, eng verwoben mit der
wechselhaften Geschichte des Saarlandes im 20. Jahrhundert, dessen staat-
liche Zugehörigkeit zu Deutschland oder Frankreich nach beiden Welt-
kriegen über lange Jahre umstritten war. Pascals Mutter ist Saarländerin,
sein Vater ist bei der Geburt des Kindes als französischer Soldat im Saar-
land stationiert und wird bald darauf nach Algerien versetzt. Als er nach
drei Jahren von dort zurückkommt, erkennt ihn der Sohn nicht und ver-
steht auch seine Sprache nicht. Wiederholt wechselt die Familie in den
 folgenden Jahren zwischen Deutschland und Frankreich hin und her, je-
des Mal verbunden mit einem neuerlichen Wechsel der Sprachumgebung.
In Deutschland wird Pascals Mutter die Verbindung zu einem fremden Sol-
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daten vorgeworfen, in Frankreich dem Vater seine Beziehung zu einer bo-
che.10 Schließlich zieht die Familie nach Frankreich, die Mutter spricht
mit Pascal weiter deutsch, andere Kinder machen sich oft über ihn lustig:
„J’étais toujours le fils de la boche“ 11, sagt er, wobei er in dem auf Deutsch ge-
führten Gespräch für diesen Satz ins Französische wechselt. 

Mit achtzehn Jahren stellt sich für Pascal die Frage, für welche Staats-
bürgerschaft er optieren wird. Er muss seinen Militärdienst leisten und er
will den Lehrerberuf ergreifen. Beides zwingt ihn, sich in den Dienst eines
Staates zu stellen, sich als dessen Subjekt zu bekennen. Seine Hoffnung,
die doppelte, französisch-deutsche Staatsbürgerschaft annehmen zu kön-
nen und damit eine Anerkennung seines bilingualen Selbstverständnis-
ses zu erreichen, scheitert – trotz der von Kanzler Schmidt und Präsident
Giscard d’Estaing proklamierten deutsch-französischen Freundschaft –
an der damaligen Gesetzeslage in Frankreich. Pascal wird Franzose, aner-
kannt und zugleich verkannt:

Und da hätte ich fast binational werden können, das war mein großer Traum, da 
wollte ich Deutsch-Franzose werden. […] Aber bei den Franzosen hat’s geheißen „non,
vous devez choisir“ 12. Das war, das ist bis jetzt meine größte Frustration geblieben. 

Nach Rudolf de Cillia und Ruth Wodak (2009) werden nationale Identitäten
sowohl diskursiv hergestellt als auch durch institutionelle oder sozioöko-
nomische Strukturen definiert. Eine wichtige Strategie in Diskursen über
nationale Identität ist das Postulieren „innernationaler Gleichheit bezie-
hungsweise Differenz zu anderen Nationen“ (Wodak et al. 1998: 485). Die
Staatsbürgerschaft ist eines der Mittel, um die Trennung von Innen und
Außen zu institutionalisieren: „Ein Teil der diskursiven Praxis gerinnt zu
Gesetzen. Als institutionell verfestigte diskursive Praxis setzen Gesetze
 einen verbindlichen rechtlichen Rahmen für die Praxen der politischen
Inklusion und Exklusion von Personen.“ (Ebd.: 70f.) 

Das Sprachrepertoire — eine Subjektperspektive 74–75

————
10 Französisches Schimpfwort für Deutsche.
11 Dt.: „Ich war immer der Sohn der boche.“
12 Dt.: „Nein, Sie müssen wählen.“
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Die Einsprachigkeit des Anderen 

In „Die Einsprachigkeit des Anderen“ untersucht der Philosoph Jacques
Derrida an seinem eigenen ,Fall‘, durch welche Mechanismen der Macht er
als ein sprechendes Subjekt konstituiert wurde, das von sich sagt: „Ich habe
nur eine Sprache, und es ist noch nicht einmal meine.“ (Derrida 1997: 15)
In einem ersten Schritt charakterisiert er seine Sprachgeschichte als einen
doppelten Ausschluss, eine zweifache Untersagung. Als Kind einer jüdi-
schen Familie in Algerien wächst er einzig mit der Sprache der französischen
Kolonialherren auf, weil er „um jede Sprache gebracht ist und er keine an-
dere Zuflucht mehr hat – weder das Arabische noch das Berberische, noch
das Hebräische, noch irgendeine andere Sprache, die seine Vorfahren ge-
sprochen haben“ (ebd.: 34). So ist seine Einsprachigkeit zunächst eine vom
Anderen durch koloniale Gewalt verordnete Einsprachigkeit, „die immer
dazu tendiert, die Sprachen auf das Eine und auf die Hegemonie des Homo-
genen zu reduzieren“ (ebd.: 28). Das Französisch, das er spricht, sieht er
dennoch nicht als seine Sprache. Es ist die durch Assimilation auferlegte
Sprache, aus der er ausgeschlossen bleibt. Diesen Ausschluss erfährt er zur
Zeit des Vichy-Regimes am eigenen Leib: Den algerischen Jüdinnen und
Juden wird durch einen Staatsakt die französische Staatsbürgerschaft ab-
erkannt, die ihnen zuvor kollektiv zuerkannt wurde. Er selbst wird aufgrund
seiner jüdischen Herkunft aus der Schule ausgeschlossen. Darüber hinaus
bleibt ihm, dem „Franco-Maghrebiner“, einem mit Bindestrich, wie er be-
tont (ebd.: 17), der Zugang zu einer eindeutigen Identifikation für immer
versperrt. Als Sprache der Metropole kann Französisch für ihn nie mehr
sein als eine Ersatzmuttersprache. Er wird nicht als ihr legitimer Sprecher
anerkannt, sie bleibt die Sprache des Anderen – was, wie Derrida (ebd.: 36)
ausführt, in einem weiteren Sinn auch für die Sprache insgesamt gilt.

Der zweite Schritt der Dekonstruktion, den Derrida in diesem Text
skizziert, besteht darin, Spuren des Ausgeschlossenen wieder in die domi-
nante Sprache einzuschreiben, sich die Sprache des Anderen anzueignen,
indem man sie transformiert. Das Ausgeschlossene, dessen Nichtvorhan-
densein sich wie ein Phantomschmerz bemerkbar macht, wirkt Derrida
(ebd.: 34) zufolge „als Begehren nach Rekonstruktion, nach Restauration,
aber in Wirklichkeit als Begehren nach dem Erfinden einer ersten Sprache
[première langue], die vielmehr eine vorerste Sprache [avant-première langue]“
ist. Diese Sehnsucht nach Aufhebung der ursprünglichen Entfremdung
kann aggressivem Nationalismus ebenso den Boden bereiten wie „mono-
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kultureller Hegemonie“. Demgegenüber plädiert Derrida dafür, der Hete-
rogenität im scheinbar Homogenen Geltung zu verschaffen:

Weil es die vor-erste [avant-premier] Zeit der vorursprünglichen Sprache nicht gibt, 
muß man sie erfinden – und das ist eine andere Schrift. Vor allem aber muß man sie
im Inneren der Sprachen, wenn man so sagen kann, schreiben. Man muß sie im Inne-
ren der gegebenen Sprachen wachsen lassen. Für mich wird diese Sprache von der Ge-
burt bis zum Tod das Französische gewesen sein. (Ebd.: 37)

Binäre Polarisierungen unterlaufen

Auch Pascal sucht nach Wegen, die Entweder-oder-Logik der zwei konkur-
rierenden Sprachideologien, die sein Spracherleben bestimmen, zu unter-
laufen, und entwickelt eigene Strategien, um die Macht diskursiver Kate-
gorien, die ihn zugleich vereinnahmen und ausgrenzen, zu dekonstruieren.
In seinem Sprachenportrait weist er die Rolle des Agierens und Reagierens
vor allem dem Mund zu, den er, ähnlich wie schon die Augen, spiegelver-
kehrt zu kolorieren versucht (siehe Abbildung 3). Das bedeute, sagt er,

dass ich dementsprechend auch reagieren kann, aktiv werden kann. Das heißt, ich 
kann auch mich selbst zum Beispiel bespötteln. Ich habe manchmal selbst auch Reak-
tionen in der einen oder anderen Kultur. Und dann versuch ich halt, das mit Distanz
zu nehmen, denk dann, ja du hast jetzt reagiert, du hast überreagiert und die andere
Hälfte von dir, die hätte das vielleicht anders gesehen. […] Dann ist es oft sinnvoller
halt, man hält halt den Mund.

Pascal beschreibt hier zwei Formen des Reagierens: die ironische Distanz-
nahme und das selbstauferlegte Schweigen. Beides dient ihm dazu, die
Konstruiertheit der Kategorien, durch die er als ,doppeltes‘ Subjekt defi-
niert wird, in Frage zu stellen – einmal mit dem Mittel der Selbstkarikatur,
einmal durch Verstummen, mit dem er sich jeder Zuordnung entzieht. 

Die braunen Ohren, die er dem Körperumriss hinzugefügt hat, stehen
für Luxemburgisch und Elsässisch, die er nach eigenen Angaben versteht,
aber nicht spricht. Im Unterschied zu den Primärfarben, die er für Deutsch
und Französisch gewählt hat, verwendet er dafür eine sekundäre Misch-
farbe. Beides, Elsässisch und Luxemburgisch, sind Grenzsprachen, die sich
in seiner Wahrnehmung der Polarität von Deutsch und Französisch entzie-
hen. Sie bilden eine Art Dazwischen, zu dem er sich hingezogen fühlt:
Nach der Schule studiert er im Elsass, er findet eine Lebensgefährtin, deren
Familie aus Luxemburg stammt, er ergreift den Beruf eines Deutschleh-
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rers, lässt sich in Frankreich unweit der Grenze zum Saarland nieder und
ist bemüht, Deutsch an seine in Frankreich aufwachsenden Kinder weiter-
zugeben. 

Auch Italienisch und Englisch sind Teil von Pascals sprachlichem
Repertoire. Englisch, das er in der Schule gelernt hat, beschreibt er als
schwarzes Korsett. Demgegenüber zeichnet er Italienisch mit grüner Farbe
in die zum Gruß erhobene Hand. Diese Sprache, in der er sich mit Händen
und Füßen zu verständigen gelernt hat, assoziiert er nicht nur mit seiner
ersten großen Ferienreise, sondern generell mit einem Raum, der sich jen-
seits der deutsch-französischen Polarisierung auftut. Und schließlich gibt
es in Pascals Sprachenportrait eine weitere Farbe, die sich erst bei genaue-
rem Hinsehen zu erkennen gibt: Die rote – deutsche – Körperhälfte ist nicht
einheitlich eingefärbt, sondern in sich differenziert. Das im Bein einge-
zeichnete Kirschrot, sagt Pascal, steht für Saarländisch, eine Sprache der
Vertrautheit, in der seine Mutter zu ihm gesprochen hat und die in ihm Er-
innerungen an die frühe Kindheit wachruft: „meine glücklichste Zeit, ich
war von Tanten umgeben und habe Saarländisch gesprochen“. In der Schule
wird das Saarländisch mit einem Verbot belegt, dort „durfte ich es nicht
mehr sprechen und habe also Deutsch gelernt“, das er an anderer Stelle als
eine Fremdsprache bezeichnet. Das ,verbotene‘ Saarländisch wird hier, ähn-
lich der phantomatischen vorersten Sprache, von der Derrida spricht, ex
negativo zu einer idealisierten Sprache des Begehrens und der Vereinigung,
die der Entzweiung voranging. Eine Entsprechung dazu ließe sich auch
auf soziolinguistischer Ebene finden: Erst durch die Unterdrückung von
Dialekten wie Saarländisch oder Elsässisch, die im Gebiet beiderseits der
Grenze verstanden wurden, wurde die Staatsgrenze zu einer Sprachgrenze
des gegenseitigen Nichtverstehens. 

In der Darstellung seines sprachlichen Repertoires präsentiert sich
Pascal nicht nur als jemand, der darunter leidet, dass er im Netz diskursiv
konstruierter Sprachkategorien gefangen ist, sondern er bringt – wie das
in Sprachenportraits multilingualer Sprecher_innen häufig der Fall ist –
das Bestreben zum Ausdruck, diese binären Kategorien zu unterlaufen
und aufzuweichen. Er findet dafür eine Reihe entlastender, wenn man so
will, dekonstruierender Strategien: distanzierende Ironie und Selbstironie,
selbstgewähltes Schweigen und vor allem das Begehren nach einem Spre-
chen, das sich der deutsch-französischen Polarisierung entzieht – einer
Sprache dazwischen (Elsässisch, Luxemburgisch), einer Sprache jenseits da-
von (Italienisch) oder einer Sprache davor (das Saarländisch der frühen
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Kindheit). In der ausgestreckten Hand, die Pascal am unteren Bildrand hin-
zugefügt hat, sind alle Farben, die er gewählt hat, vereint. Gewissermaßen
miteinander versöhnt, dienen sie, wie er erklärt, als Ressourcen der Inter-
aktion:

Man wird ja nur zum Menschen, wenn man in einem Umfeld mit anderen Menschen 
lebt, sonst ist man/ sonst könnte man ja keine Sprache gebrauchen für die Kommuni-
kation. […] Damit wollte ich zeigen, dass ich mich in den verschiedenen Sprachen
mehr oder weniger gut äußern kann, je nachdem, wie er oder sie mich anspricht. 

Deutlich wird sowohl in Pascals Sprachenportrait als auch in Derridas Dar-
stellung seiner Spracherfahrung, dass das sprachliche Repertoire nicht als
bloß synchrones Nebeneinander verschiedener Sprachen und Sprechwei-
sen begriffen werden kann, über die eine Sprecherin oder ein Sprecher in
einem gegebenen Moment verfügt. Die Art, wie Menschen sich selbst als
sprechende Subjekte wahrnehmen, kann wesentlich von spezifischen
 Momenten geprägt sein, in denen sie die definitorische Macht politischer
Kategorisierungen erfahren haben, Momente, in denen sie sich selbst als
von diskursiven Konstruktionen der Zugehörigkeit oder Nichtzugehörig-
keit fremdbestimmt erlebt haben. Für Pascal war ein solcher Moment zum
Beispiel das Verwehren der doppelten Staatsbürgerschaft zur Zeit der Prä-
sidentschaft von Giscard d’Estaing, für Derrida die Aberkennung der fran-
zösischen Staatsbürgerschaft durch das Vichy-Regime. Wenn man von
 einer zeiträumlichen, chronotopischen Schichtung des sprachlichen Re-
pertoires spricht (siehe Kapitel 1. 2), muss man sich bewusst sein, dass jede
Zeit und jeder Raum, in denen Spracherleben stattfindet, mit spezifischen,
historisch und räumlich lokalisierbaren Diskursen und Formen der Macht
verknüpft ist.
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