»Seht, wie sie gelernt hat.«
Zur schulischen Mikropraktik des Lobens im Licht
hegemonialer Verhaltnisse

Natascha Khakpour

Einleitung

Einen Ausgangspunkt meines Beitrags stellt das programmatische Missverhalt-
nis von gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit und der weiterhin konzeptuell mo-
nolingualen deutschsprachigen Schule dar (vgl. Dirim 2015: 25f.). Das Attribut
konzeptuell verweist »darauf, dass die Schule zwar auf der Ebene der Unterrichts-
angebote keine >rein< deutschsprachige Institution ist«, dass »andere Sprachen
als Deutsch allerdings nur auf eine solche Art und Weise in die monolinguale
Schule Eingang finden, welche die Vorherrschaft des Deutschen nicht in Frage
stellt« (Dirim/Khakpour 2018: 215). Das ist zwar durchaus kein neuer Befund, aber
einer, der immer noch von Bedeutung ist. Dies wird in den sich ausdifferenzie-
renden machtkritisch fundierten Arbeiten zu sprachlichen Verhiltnissen in der
Schule deutlich. Besondere Aufmerksamkeit erfahren Subjektivierungsprozesse
von Schillerinnen im Zusammenhang mit sprachbezogenen Positionierungen.
So zeigt Vesna BjegaC unter einer zugehorigkeitsinteressierten Perspektive, dass
es sich um ein komplexes Spannungsverhiltnis von (Selbst-)Positionierungen als
Deutsch-Sprecher*innen und jener im Kontext einer (idealisierten) Mehrsprachig-
keit handelt (vgl. Bjega¢ 2020:187fF.). Doris Pokitsch (2022: 402) stellt in ihrer Studie
heraus, dass sich in diesem Zusammenhang »sprachbezogene Subjektivierungs-
prozesse zwischen VerAnderung und Normalisierung« vollziehen. An diesen beiden
Arbeiten lisst sich exemplarisch zeigen, dass ein Abweichen davon, was schulisch
als sprachliche Norm gesetzt ist, durchaus mit benachteiligenden Konsequenzen
fiur die sprechenden Schiller*innensubjekte verbunden sein kann. Was auf der
Ebene des schulischen Positionierungsgeschehens interaktiv in der Klasse in der
Matrix symbolischer Zugehérigkeit verhandelt wird, duflert sich auf der Ebene der
Schulorganisation potenziell auch in der Regulation formaler Teilhabe an (regu-
larem) schulischem Unterricht (Karakayali 2020; Massumi 2019). Dass bestimmte
Sprachkenntnisse oder Sprechweisen herangezogen werden, um Ausschliisse oder
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Schlechterstellungen zu legitimieren, wurde fiir den schulischen Kontext mehrfach
diskutiert. In meinem Beitrag schliefe ich an Arbeiten an, die an Normalitit und
deren Aushandlung und Konsequenzen interessiert sind, mochte mich aber der
Frage zuwenden, was geschieht, wenn Schiiler*innen aufgrund ihres Sprechens
gelobt werden. Das Interesse an Loben als schulischer Mikropraktik liegt in der
Annahme begriindet, dass die Reproduktion von gesellschaftlichen Ordnungen
nicht nur iiber drohenden formalen Ausschluss, sondern auch iiber Normen und
verinnerlichte Bewertungsmafistibe vonstattengeht. In meinem Beitrag verfolge
ich eine doppelte Zielsetzung. Zunichst markiere ich mit der Perspektive hege-
moniale Sprach- und Sprechverhdltnisse die theoretischen Grundlagen und Umrisse
der hier eingenommenen machtkritischen Perspektive. Deutsch-Kénnen verstehe
ich nicht als vermeintlich objektiv mess- und vergleichbaren »Sprachstand« im
Deutschen, sondern als natio-ethno-kulturell kodierte Signifikationspraxis', wie ich
ausfithren werde. Unter dieser Perspektivierung will ich auf den schulischen Kon-
text und die angesprochenen Konsequenzen fiir schiilerische Subjekte eingehen.
Im Spiegel ihrer Erfahrungen diskutiere ich anhand eines empirischen Beispiels,
wie die Bedeutungsgebung Deutsch-Kinnen verhandelt wird und welche Positio-
nierungen damit verbunden sind. Diese steht in enger Verkniipfung mit einer
legitimen Anwesenheit in der Schule. Gerade um zu besprechen, dass die Perspek-
tive, sprachliche Verhiltnisse als hegemoniale zu verstehen, nicht nur Dominanz
und Ausschluss bedeutet, will ich mich einer Szene interpretativ annihern, in der
von erfahrenem Zuspruch erzihlt wird. Es wird deutlich werden, dass es sich dabei
um eine ambivalente Bestirkungspraxis handeln kann.

Hegemoniale Sprach- und Sprechverhaltnisse

Dass es sich beim Deutschen um die hegemoniale Sprache in jenen Gebieten und
Regionen handelt, in denen das Deutsche als Amtssprache® etabliert wurde, scheint
gegenwdrtig ein breit geteilter Befund zu sein. Zuweilen entsteht der Eindruck,
dass der Bezug auf Hegemonie vor allem die Funktion erfiillt, zu markieren, dass es
sich um eine ganz allgemein machtkritische Perspektive handelt (vgl. Castro Varela
et al. 2023:9). Dies allein bliebe jedoch hinter dem kritischen Potenzial zuriick, das
sich mit der Auseinandersetzung damit verbindet, mit welcher spezifischen Form

1 Mit der Begriffskonstellation schliefie ich an Mecheril (2003: Kap. IV) an.

2 Die Formulierung »amtssprachlich deutsche Regionen«wurde von inci Dirim in den Diskurs
eingebracht und dient zur Vermeidung der Cleichsetzung von Nation und Sprache in dem
Sinne, dasdamitauf die lebendige Existenz mehrerer Sprachen und Sprechweisen verwiesen
ist (vgl. Dirim 2015: 26).
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der Macht- und Herrschaftsverhiltnisse wir es zu tun haben. Dazu wiirde der Be-
griff der Hegemonie jedoch anregen. Die Beantwortung der Frage, ob das Deutsche
nun hegemonial ist, ist fiir eine gesellschaftskritische Perspektive auf sprachliche
Verhiltnisse zwar wichtig, kann aber nicht pauschal beantwortet werden. Weil, wie
ich zuspitzen mochte, »das Deutsche« an sich nicht existiert, sondern weil es eine
kontingente Klammer legitimer Sprechweisen darstellt — es ist eher das Ein- und
Ausklammern, das als hegemonialer Prozess beschrieben werden kann. Hegemonie
lasst sich im Anschluss an Antonio Gramsci als ein spezifischer Herrschaftsmodus
moderner biirgerlicher Gesellschaften verstehen, in denen Herrschaft tiber die
Organisation von materieller und symbolischer Zustimmung stabilisiert wird. Um
Herrschaft zu erlangen und auch zu erhalten, muss auf verschiedenen gesellschaft-
lichen Ebenen in einem lingeren Prozess eine Verallgemeinerung der eigenen
Interessen verankert werden, die nicht nur die Fithrung mit und durch politi-
sche Programmatik benétigt, sondern die Herausbildung historisch kontingenter
Lebensweisen und Gewohnheiten, Alltagspraktiken und Empfindungsweisen aus-
bildet und kompromisshaft verallgemeinert, also zum Maf3stab fir alle wird (vgl.
ebd.: 21). Hierin besteht fir Gramsci die zugleich erhaltende und erneuernde er-
zieherische Funktion des Staates, die zum Ziel hat, einen neuen »Menschentypus«
(Gramsci 1991-2002, H 22 § 3) zu schaffen, was im historischen Kontext des Vor-
marsches der fordistischen Produktionsweise zu verstehen ist. Das wird auch in
dem vielzitierten Satz »Jedes Verhiltnis von >Hegemonie« ist notwendigerweise ein
padagogisches Verhiltnis« (Gramsci 1991-2002, H10 § 44) deutlich. Hegemonie
als Herrschaftsmodus moderner biirgerlicher Gesellschaften ist keine abgegrenzte
Sphire der Herrschaft, sondern umfasst die gesamte Gesellschaft ausgehend von
ihrer staatlichen Organisation und hat eine materielle Grundlage. Nicht nur ist
jedes Verhiltnis von Hegemonie in Gesellschaften ein pidagogisches. Auch pid-
agogische Verhiltnisse und Beziehungen formieren die Bildung von Hegemonie. In
der questione della lingua (Sprachenfrage) beschiftigte sich Gramsci mit dem Prozess
der sprachlichen Vereinheitlichung des Risorgimento, in der historischen Phase
der Herausbildung von Italien als Nation in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhun-
derts. In dem Zusammenhang entstand auch das fiir das italienische nation building
zentrale Zitat »Fatta I'Italia, bisogna fare gli italiani«, also »Italien ist gemacht,
nun muss man nur noch die Italiener machen« (Hom 2013: 1ff.). Das Etablieren
einer einheitlichen Sprache als zentraler Prozess der Herstellung einer imaginierten
Gemeinschaft, wie Benedict Anderson beschreibt (1991: 6), findet zu diesem Zeit-
punkt in einer Region statt, die von grofRer sprachlicher Heterogenitit und von
einer duflerst niedrigen Literalisierungsrate geprigt war (vgl. DeMauro 1991: 36f.).
Die Benachteiligung des italienischen Siidens ist etwa in Hinblick auf den Zugang
zu formaler Bildung noch einmal deutlich gréfRer. Zum nationalen sprachlichen
Standard wird die Sprechweise des toskanischen Nordens erhoben, wodurch die
gesellschaftlichen Ungleichheitsbeziehungen aufgerufen und verstirkt werden. So



16

Sprache(n) und Ubersetzungspraktiken in (non)formalen Bildungssettings

wird der italienische Sitden noch weiter von der Teilhabe an formaler Bildung und
demokratischen Prozessen entfernt. Wie in anderen europiischen Kontexten ist
das Schulsystem eines der wichtigsten Instrumente der Implementierung einer
neuen Sprachpolitik (vgl. etwa fiir Frankreich Bourdieu 2005). Neue Worterbii-
cher und Grammatiken entstehen und Lehrer*innen aus der toskanischen Region
werden in alle Regionen Italiens entsandt, um den neuen sprachlichen Standard
vermitteln (vgl. Ives 2009: 665f.). Neben diesen sprachpolitischen Fragen diskutierte
Gramsci Sprache aus einer ideologiekritischen Perspektive in ihrer Funktion fiir die
Bewusstseinsbildung als »Ausdruck einer Weltauffassung« (Gramsci 1991-2002,
H 5§ 131;vgl. ausfihrlicher Khakpour/Strasser 2023: 275). Gramsci geht hier von der
Zentralitit des Alltagsverstandes (senso commune) aus, die er nicht im Gegensatz zu
einem etwa wissenschaftlich »gebildeten« Verstand konzipiert, sondern als innere
Landkarte, mit der wir Sinn aus den gesellschaftlichen Verhiltnissen und unserer
Position darin produzieren; es ist »the basic landscape within which individuals are
socialized and chart their individual life courses« (Crehan 2016: 43).

Es kann also festgehalten werden, dass die Beschiftigung mit Sprache im An-
schluss an Gramsci mehrere Ebenen adressiert: die gesellschaftliche Verfasstheit
der Bedeutung von Sprache(n) wird als Verhdltnisse verstanden, in denen die Privile-
gierung bestimmter Sprechweisen stets relational mit der Deprivilegierung ande-
rer einhergeht. Dies lisst sich in ihrer Bedeutsambkeit fiir den nationalen Rahmen
bestimmen, ebenso wie es in verschiedenen Institutionen aufgerufen und vor al-
lem an diesen Orten reproduziert und verallgemeinert wird. Schule stellt einen Ap-
parat dar, durch den die Hegemonie sprachlicher Verhiltnisse hergestellt und auf-
rechterhalten wird, ebenso ist Schule selbst ein Terrain, auf dem um Hegemonie
gerungen wird (Khakpour 2021). Dies zeigt sich beispielsweise daran, welche For-
men der Schulorganisation durchgesetzt werden (also etwa frithe Selektion versus
moglichst lange gemeinsame Beschulung), welcher Kanon unterrichtet wird, wel-
che Unterrichtsformen sich durchsetzen oder als angemessen gelten — und schlie3-
lich damit auch, fir welchen Schiiler*innenhabitus diese leichter anschlussfihig
sind. Mit den gesellschaftlichen und institutionellen Ordnungen verkniipft sind je-
ne des sprechenden Subjekts. Was Gramsci mit Alltagsverstand bezeichnet, kénn-
te nicht nur hinsichtlich dessen, wie Sprache die (Sicht auf) Welt formt, adressiert
werden, sondern mit Blick darauf, wie sich zu ihr in ein Verhiltnis gesetzt wer-
den kann. Wihrend sich Gramsci auf geografisch und historisch spezifische Vor-
ginge bezieht, sind dhnliche Perspektiven auf sprachliche Verhiltnisse auch aktu-
eller — insbesondere diskurstheoretisch fundiert — entwickelt worden. Auf die mi-
grationsgesellschaftliche mehrsprachige Realitit wird von Inci Dirim (2016) in der
Analyse migrationsgesellschaftlicher Sprachverhiltnisse eingegangen. Damit wird
betont, dass es sich um ein wechselseitiges Verhiltnis von machtvollen Ordnun-
gen von (sprechenden) Subjekten mit Bezug auf Sprache und Sprechweisen handelt
und dass Sprache auch »zum Zwecke der Abwertung von Gruppen eingesetzt wird«
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(Dirim/Pokitsch 2018: 21). »Sprache« wird damit nicht nur als Abstraktum in einer
angenommenen Universalitit verstehbar, sondern als konkretes Formwerden von
Reprisentationsverhiltnissen, in denen es buchstiblich einen Unterschied macht,
wer wo wie spricht oder als welche*r Sprecherin angesehen wird. So geht es mit-
hin nicht nur darum, grammatikalisch korrekte Sitze zu bilden, sondern als Spre-
cher*in anerkennbar, intelligibel zu sein (vgl. Spivak 2007: 50ft.).

Mit dem Blick auf hegemoniale Sprach- und Sprechverhiltnisse suche ich, an
jene Perspektive anzuschliefen, jedoch im Anschluss an Gramsci stirker nach dem
Hegemonialen der Verhiltnisse zu fragen und damit eine Verstrickung von Spra-
che(n) in spezifische Herrschaftsverhiltnisse auszuweisen. Diese erweitert den Blick
von einem eher die Funktionalitit von Sprache betonenden Ansatz und verschiebt
den Gegenstand zur Frage, wie es dazu kommt, dass jene abgewerteten Personen
oder Gruppen solche Zuschreibungen als plausibel annehmen und somit ihrer ei-
genen Unterdriickung zustimmen. Mit der Erginzung des »Sprech-« in den mich
interessierenden Verhiltnissen betone ich den Aspekt ihrer performativen Hervor-
bringung ebenso wie ich damit auf begrifflicher Ebene aufgreife, dass es sich nicht
um eine Engfithrung auf National- oder Einzelsprachen handelt (vgl. dazu Dirim
2016). Die Erweiterung der Sprachverhiltnisse zu Sprach- und Sprechverhiltnissen
sucht einerseits auf begrifflicher Ebene zu verdeutlichen, dass es sich nicht nur um
voneinander unterscheidbare Nationalsprachen handelt, sondern um verschiedene
Sprechweisen, auf deren Grundlage unterschieden wird, die nicht nur natio-ethno-
kulturell kodiert sind, sondern auch klassenspezifische Distinktion erméglichen.
Zudem verweise ich damit auf ein stirker performativititstheoretisches Verstind-
nis von Sprechen. Dies ist produktiv, da sich iiber den Begriff der Performanz der
Blick vom Wahrheitsgehalt des Gesagten hin zu seinen (Gelingens-)Bedingungen
verschiebt (vgl. Wirth 2015: 10). Judith Butler verkniipft das Konzept der Performa-
tivitit mit der »Macht des Diskurses, das hervorzubringen, was er benennt« (Butler
1997: 309), wodurch die performative Auflerung als »Nexus von Macht und Diskurs«
verstehbar wird und damit der Iterabilitit unterworfen ist.

Deutsch-Kdnnen als floating signifier -
Positionierungsgeschehen im Kontext hegemonialer
Bedeutungsstrukturen

Nach der Markierung des grundlegenden Verstindnisses von sprachlichen Verhilt-
nissen soll nun konkretisiert werden, wie sich darin Deutsch-Kénnen verstehen
liefSe. Deutsch-Konnen als Ausdruck eines bestimmten Sprachstandes im Deut-
schen geht mit der Problematik des dichotomen Kategorisierens in Kénnen oder
Nichtkénnen einher (vgl. Busch 2013:47) und birgt die Gefahr einer essenzialisieren-
den Perspektive auf Sprachkompetenz, die »Deutsch sprechen zu kénnen« als dem
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Korper anhaftende Eigenschaft konzipiert. Die hier zum Einsatz kommende herr-
schaftskritische Perspektive auf sprachliche Verhiltnisse entwirft demgegeniiber
Deutsch-Konnen als machtvolle, hierarchisierende und kontingente Signifizierungs-
praxis. Ein solches Verstindnis lisst sich im Anschluss an Stuart Halls Konzept
des floating signifiers entwickeln. Mit dem Konzept eines floating signifiers, wie es
Stuart Hall fiir die Analyse von Rassismus verwendet, wird beschreibbar, dass
ein Begriff oder eine Bezeichnungspraxis nicht feststehend ist, sondern in einem
permanenten, wenngleich nicht unbegrenzten und beliebigen, Wandel befindlich
ist. In der Bedeutungskonstruktion von race findet sich nichts Feststehendes oder
Unverinderliches: »It changes all the time. It shifts and slides« (Jhally/Hall 1997:
1). Race ist »one of those major concepts, which organize the great classificatory
systems of difference, which operate in human society« (ebd.: 6). Nicht als eine
biologische oder genetische Kategorie, sondern als soziohistorische diskursive
Kategorie muss race demnach begriffen werden. Damit ist eine diskurstheoretisch
fundierte Wendung hin zur Bedeutungskonstruktion und zu race als Signifizie-
rungspraxis vollzogen und damit zu einem System, das Differenzen produziert,
das »Menschen stillschweigend, aber dezidiert in Gruppen unterteilt« (Du Bois
zit.n. Hall 2018: 57). Rassismus als Bedeutungssystem zu verstehen, erméglicht,
nach den Funktionsweisen und Kontingenzen zu fragen, aber auch dessen Effekte
zu beriicksichtigen:

»[...] materielle Effekte in Bezug darauf, wie Macht und Ressourcen verteilt wer-
den, symbolische Effekte darauf, wie Gruppen im Verhiltnis zueinander hierar-
chisiert werden, und psychische Effekte, die den Innenraum der Existenz jedes
Subjekts bilden, das von ihr konstituiert wird und ins Spiel ihrer Signifikanten ver-
strickt ist.« (Hall 2018: 90)

Vor diesem Hintergrund ist Deutsch-Kénnen als Signifizierungspraxis zu verste-
hen: ein diskursiv vermittelter, machtvoller Prozess, in dem Bedeutung hergestellt
und fixiert wird. Dabei handelt es sich aber nicht um einen einmaligen, feststehen-
den Akt, sondern um einen Prozess, der geschichtlich und geografisch spezifisch
und hegemonial umkampft ist. Wer als Deutschsprecherin gelten kann, hat viel-
mehr damit zu tun, welche Sprechweisen als anerkennbar gelten.

Was Halls Konzeption besonders geeignet macht fir die Analyse von sprachli-
chen Verhiltnissen, ist seine Emphase auf das Flottieren, mit dem er sich auf Ernes-
to Laclau bezieht. Laclau unterscheidet flottierende Signifikanten von leeren oder
tendenziell leeren Signifikanten, wobei er die Etablierung von letzteren als zentra-
len Aspekt von Hegemoniebildung versteht, weil diese es schaffen, das Partikula-
re als das Universale zu reprisentieren (vgl. Laclau 2013: 73). Eine Dimension der
hegemonialen Beziehung wire also, dass sie die Produktion von tendenziell leeren
Signifikanten erfordert, »die, wihrend sie die Inkommensurabilitit zwischen Uni-
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versalem und Partikularem aufrechterhilt, Letzterem erméglicht, die Reprasentati-
on des Ersteren zu itbernehmenc (ebd.). Dies setzt voraus, dass Signifikanten nicht
vollig festgelegt sind, sondern sich potenziell verschiedentlich mit Bedeutung »fiil-
len«lassen. Bedeutung entsteht so nicht auf Grundlage einer Essenzialitit, sondern
im Gleiten der Beziehungen der Differenz zu anderen Konzepten und Ideen. Dieses
Gleiten der Bedeutung, von dem Hall hier spricht, nicht im Sinne einer Beliebig-
keit, sondern immer im Bezug auf ein konstitutives Aufden, ist grundlegend fiir das
Verstindnis der »Arbeit von« race (vgl. Hall 1997). Auf die Parallele des Prozesses von
Rassialisierung und des Subjektwerdens in Sprache weist auch Rey Chow (2014: 15)
in Not a Native Speaker hin. Die Perspektive floating signifier stellt einen analytischen,
nicht essenzialisierenden Blick auf die Konstruktion, Veridnderlichkeit und poten-
ziell subjektivierende Konsequenzen von Deutsch-Kénnen dar.

Deutsch-Kdnnen und die Erfahrung ambivalenter Bestarkung
in der Schule

Wihrend mit dem Absprechen legitimen Deutsch-Kénnens oftmals die fraglose le-
gitime Anwesenheit in der Schule verkniipft ist, méchte ich ein empirisches Beispiel
diskutieren, in welchem Deutsch-Kénnen einer Schiilerin Anlass ist, von der Lehre-
rin gelobt zu werden. Das Interesse an jener Szene liegt darin begriindet, auch jene
schulischen Praktiken in ihrer Qualitit als Herrschaftspraktiken zu verstehen, die
denherrschenden Mafistab und dessen Verallgemeinerung organisieren — eine zen-
trale Funktion von schulischer Hegemonieproduktion. Das Datenmaterial stammt
aus meinem Dissertationsprojekt (Khakpour 2023). Darin habe ich mich mit Artiku-
lationen von Deutsch-Kénnen und migrationsgesellschaftlicher Differenz im schu-
lischen Kontext befasst. In einer im Forschungsstil an der Grounded Theory Metho-
dologie (Breuer et al. 2019) angelehnten transnationalen Anlage habe ich narrativ
orientierte Interviews (Schiitze 1983; Witzel 2000) mit insgesamt 17 Jugendlichen
aus Deutschland und Osterreich gefiihrt. In einem interpretativen, modellieren-
den Vorgehen (Mecheril 2003) konnte ich Deutsch-Konnen als kontingente Signifi-
kationspraxis herausarbeiten, die sowohl in schulischen Verfahren als auch im un-
terrichtlichen Interaktionsgeschehen relevant wird. Unter einer hegemonietheore-
tisch informierten Perspektive verstehe ich beide analytisch voneinander getrenn-
ten Ebenen als unterschiedlich sedimentiertes schulisches Ringen um Hegemonie.
Dies steht wiederum in Zusammenhang mit der Funktion von Schule fiir die Re-
produktion gesellschaftlicher und insbesondere staatlicher Ordnungen (vgl. Khak-
pour 2023: Kapitel 3.1). So wird deutlich, dass sich Signifikationspraktiken in in-
stitutionell vermittelten Ungleichheits- und Herrschaftsverhiltnissen artikulieren.
Das empirische Beispiel wird zunichst niher am Text und in weiterer Folge in Riick-
bindung zum theoretischen Horizont diskutiert.

19
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»Seht, wie sie gelernt hat.«

Shire besuchte eine Schule im sogenannten Auflerordentlichen Status. So wird
in Osterreich der Schulbesuch fiir Jugendliche organisiert, die aufgrund von
Flucht*Migration ihre Schullaufbahn andernorts begonnen haben und »mangelnde
Kenntnis der Unterrichtssprache« (SchUG §3 Abs. 1 lit. b) aufweisen. Aufgrund
dieser schulorganisatorischen Klassifizierung verbrachte Shire einen Teil der
Unterrichtszeit in der Regelklasse, wihrend sie in einigen Stunden parallelen Un-
terricht erhielt. Im Interview mit Shire wird éfter eine Lehrerin zum Thema, mit
der Positives verbunden wird.

Ja () einmal, sie war soo (.), dh, glicklich auf mich. Ich weif nicht, weil, ich ha-
be//wir hatten Test. [Il: mhm] und diese Test war, man musste auswendig lernen. So
war eine Geschichte [I: mhm] und dann hab ich das//ich war, glaub ich, ich und an-
dere haben das so gemacht () und dann hat sie (.) mir herausgeholt und//ich war
Deutschkursraum. Aber sie hat mir in die Klasse gebracht und gesagt: >Du musst
diese Geschichte erzahlen andere Schiiler.« Und das hab ich erzihlt, obwohl ich
(unverstandlich). Und sie hat gesagt: >(unverstandlich) ist ur fleifdig. Seht, wie sie
gelernt hat. lhr miisst auch so lernen!« #00:10:57-8#

Die Einleitung der Sequenz »einmal, sie war soo (.), dh, gliicklich auf mich« ruft ei-
ne positive affektive Bezugnahme der Lehrerin auf Shire auf. Beschrieben wird eine
schulische Priifungssituation, die sich auf das Auswendiglernen einer Geschichte
bezieht, wobei weniger deren Inhalt als ihre als gelungen dargestellte sprachliche
Reproduktion im Vordergrund steht. »Und dann hat sie mir herausgeholt« verstehe
ich als schulisches »jemanden herausholen« durch die Lehrerin, also jemanden aus
dem Klassenverband in eine exponierte Position bringen, etwa an die Tafel. Wih-
rend diese riumliche Praxis in anderen Kontexten oftmals mit der Erfahrung von
Scham und Beschimung verbunden ist, wird sie in diesem Zusammenhang mit der
Einleitung, in der Gliicklich-Sein nahegelegt wird, als positive Hervorhebung ver-
stehbar. Nach einem Satzabbruch wird die Chronologie der Ereignisse zusammen-
gefasst: »ich war Deutschkursraum. Aber sie hat mir in die Klasse gebracht«. Daraus
wird noch einmal deutlicher, dass es sich um einen Deutschkurs handelt, der in-
nerhalb der Regelschulzeit stattfindet. Es fillt auf, dass zunichst nur von »ich« die
Rede ist, also nicht »wir waren im Kursraume, und dann wird mit »aber« ein Wech-
sel dieses Zustandes eingeleitet. Mit »sie hat mir in die Klasse gebracht« hat die-
ses Gebracht-Werden eine starke Korperlichkeit, wobei Initiative und Agens bei der
Lehrerin liegen (es ist kein gemeinsames Hingehen). »Du musst diese Geschichte
erzihlen andere Schiiler« ist verstehbar als Aufforderung der Lehrerin, noch einmal
das Auswendiggelernte vor allen wiederzugeben. Dem kommt Shire nach. »Seht,
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wie sie gelernt hat. Thr miisst auch so lernen!« wird zur Aufforderung fiir die ande-
ren Schiiler*innen.

Die bildende Kraft des Lobens

Es wird in dem Beispiel ein Zusammenhang hergestellt zwischen dem fleifligen
Auswendiglernen und dem Umstand, durch die Praxis des Lobens zum Vorbild
fiur andere zu werden. Dem mochte ich vor dem Hintergrund des einfithrend
aufgespannten theoretischen Hintergrundes in einem Dreischritt der Diskussion
nachgehen: 1. Fleifliges Auswendiglernen und meritokratisches Versprechen, 2.
Zum-Vorbild-Werden als vermeintliche Verkehrung schulischer Machtassymme-
trien und 3. Loben im Kontext schulischer hegemonialer Mikropraktiken.

FleiBiges Auswendiglernen und meritokratisches Versprechen

In der Szene berichtet Shire, dass sie sich angestrengt habe, eine schulische Auf-
gabenstellung zu bewiltigen. Diese Anstrengung habe zum Gelingen gefiihrt. So-
wohl Gelingen als auch ihre Anstrengung seien von der Lehrerin gesehen und als sol-
che (an-)erkannt worden. Erzihlt wird eine Erfolgsgeschichte, in der - nicht zuletzt
durch die institutionell vermittelte Autoritit der Lehrerin (vgl. Audehm/Niggemann
2022: 342) — der »Glaube an das meritokratische Prinzip« (Brake/Biichner 2012: 47f.)
aufgerufen wird. Durch Shires Erfolgsgeschichte, aus der sie vor dem Hintergrund
ihrer biografischen Konstruktionen durchaus bestirkt hervorgeht, wird deutlich,
dass es mitviel Anstrengung zu schaffen sei. Und damit gleichzeitig aber auch, dass
es nicht zu schaffen vielleicht daran liegen konnte, nicht (ausreichend) fleiRig ge-
wesen zu sein. Damit wird potenziell nicht nur Erfolg, sondern auch Scheitern in-
dividualisiert und weniger die strukturelle Ebene bedacht, in der sozial bedingte
Ungleichheiten in »vorhandene Fahigkeiten und erbrachte Leistungen umgedeutet

werden« (ebd.).

Zum-Vorhild-Werden als vermeintliche Verkehrung
schulischer Machtassymmetrien

Im Sinne eines kleinen Schauspiels, in dem Shire angehalten wird, ihre Leistun-
gen noch einmal vor Publikum vorzutragen, wird ihre grofRe Anstrengung positiv
sanktioniert. Die Besonderheit der Szenerie erwichst auch daraus, dass Shire zum
Vorbild wird fiir jene, die qua schulischer Organisation vermeintlich niher an der
Norm positioniert sind als sie selbst: fiir die Schiiler*innen der »Klassex, also der
in ihrer Normalitit unmarkierten Klasse, die den schulischen Gegenentwurf zum
»Deutschkursraum« darstellt, wie Shire in ihrer Erzihlung aufgreift. Sie berichtet
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von einem konkreten Anlass, gelobt zu werden, aber nicht nur in einer Interaktion
zwischen der Lehrerin und ihr, sondern vor der »normalen« Klasse, also nicht »nur«
der Deutschklasse, wo sie ihre auswendig gelernte Geschichte noch einmal fur al-
le aufsagen muss. Die Erhéhung ihrer Leistung wird durch den raumlichen Aufstieg
in die Klasse der Deutsch-Kénnenden symbolisiert (vgl. Khakpour 2023: 188t.; Ak-
baba/Buchner 2023). Dieser Aufstieg ist, wie vermutet werden kann, nur tempori-
rer Art, denn was nicht berichtet wird, ist, dass Shire, nachdem sie den Text auf-
gesagt hat, wieder in den Deutschkursraum zuriickkehrt. Zwar wird die Erfahrung
von Shire als bestirkend beschrieben, eine Ubersetzung in eine institutionelle Zer-
tifizierung oder strukturelle Gleichstellung mit den Schiiler*innen der »normalen
Klasse« bleibt aber aus.

Loben im Kontext schulischer hegemonialer Mikropraktiken

»Seht, wie sie gelernt hat.« So gelernt, dass es positive Aufmerksamkeit verdient,
in diesem Fall, eine Geschichte auswendig aufzusagen. Die lobenswerte Leistung
besteht also nicht darin, in einer Weise sichtbar zu werden, die mit einer selbst
produzierenden, geschweige denn kritischen Praxis in Verbindung gebracht wiirde,
sondern legitimes Deutsch-Kénnen bestmoglich zu reproduzieren. Das Verhiltnis
von herrschender Norm oder herrschendem Standard und dem Versuch, diese
durch Anstrengung mittels Nachahmung zu erreichen, wurde im Zusammenhang
mit dem formalen Bildungssystem ebenso wie dariiber hinausgehende anerkenn-
bare Bildungsperspektiven der Kolonialherren in den Kolonien diskutiert. Die
Kolonialherren setzten etwa die »englischen Werte« als erstrebenswerte Norm, die
es fiir die Kolonisierten galt zu erreichen, wobei diese niemals ginzlich erreichbar
ist: »Die Anerkennung dieser Differenz stellt sich als Herrschaft stabilisierendes
Moment heraus, denn das Wissen um den Unterschied zwischen den >wahren< Eng-
lindern und denen, die diese lediglich nachahmten, sicherte die Unterdriickung
Letzterer« (Castro Varela/Dhawan 2015: 232). Wihrend dieser Differenz auch das
Potenzial zu Handlungsmacht und Widerstindigkeit inne ist (vgl. Bhabha 2000:
87), sehe ich in der diskutierten Szene eher Shires Anstrengung, anerkennbare
Leistung zu erreichen im Vordergrund, in einer Konstellation, in der kaum beriick-
sichtigt wird, welche Interessen die Schiiler*innen mitbringen. Stattdessen soll sie
zu einer moglichst perfekten Imitation und Reproduktion fithren, eine Perfektion,
die natiirlich nie erreicht werden kann.

Rey Chow beschreibt, dass sie auf einen Test in der graduate school ein A bekam
mit der Notiz, dass sie einen klaren Schreibstil habe, was der Kolonialerziehung zu
verdanken sei; nun wurde sie jemand, »who has learned to use the colonizer’s lan-
guage without apparent confusion and infelicity« (Chow 2014: 36). Damit wird nicht
nur der herrschende Standard in der Bewertung des Schreibstils ratifiziert, sondern
ihr auch eine bestimmte Subjektposition zugestanden: Nicht nur wird eine Paralle-
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le zwischen Klarheit und Kolonialismus hergestellt, sondern auch sie, die Schreibe-
rin, als dessen menschliche Verkérperung positioniert im Kontext eines »coercive
mimeticism« (vgl. ebd.), in der bestimmten - ethnisierten — Gruppen ein bestimm-
tes kollektives Verhalten nahegelegt wird. Dariiber hinaus wird eine Aussage tiber
den Unterricht getroffen, wie in dem Beispiel von Shire. Nicht nur ruft die Lehrerin
einen Bedeutungshorizont tiber den Fleify und die schulisch-organisatorisch ver-
mittelte migrationsgesellschaftliche Positionierung Shires auf, sondern auch tiber
die Effektivitit ihres eigenen Unterrichts, der diese Leistung mit hervorbringt, ihn-
lich wie das Chow fiir das koloniale Bildungssetting beschreibt. Chow fasst zusam-
men: »If linguistic clarity may be deemed a positive quality under other circums-
tances, in this case it was the manifest symptom of successful political and ideo-
logical subjugation« (ebd.). Und so kann auch Shires geschilderte Szenerie nicht
nur als Bestirkung gelesen werden, selbst wenn dies plausibel scheint. Shire be-
schreibt die Erfahrung, sich sehr angestrengt und damit Erfolg gehabt zu haben -
auch im Kontext der Unterwerfung unter den herrschenden Standard des Deutsch-
Konnens. Die erzahlte Episode von Shire kann als eine Ratifizierung des herrschen-
den Standards verstanden werden, im positiven Sinne wird hervorgehoben, dass
Shire sich diesem iiber das Auswendiglernen moglichst getreu annéhert.

Fazit

Zunichst habe ich Deutsch-Kénnen als Signifikationspraxis im Kontext hegemo-
nialer Sprach- und Sprechverhiltnisse konzipiert. Zentral hierbei ist, dass es sich
um keine feststehende, essenzialistisch gedachte Eigenschaft handelt, sondern um
das mehr oder weniger umfingliche Zugestehen, legitime*r Sprecher*in zu sein.
Dies funktioniert nicht (nur) iiber drohenden Ausschluss, sondern auch dariiber,
dass Sprecher*innen die ihnen entgegengebrachten Zuschreibungen als plausibel
an- und in ihre Selbstpositionierungen itbernehmen und somit ihrer eigenen Unter-
driickung zustimmen. Anhand eines empirischen Beispiels habe ich die schulische
Praxis des Lobens vor diesem theoretischen Hintergrund diskutiert. Im Spiegel der
Erfahrung einer Schiilerin wurde gezeigt, dass es sich um eine durchaus ambivalen-
te Praxis handelt. Wihrend die Erfahrung von der Schiilerin als eine bestirkende,
positive beschrieben wird, kann aus der erzahlten Ansprache durch die Lehrerin so-
wie der erzihlten Praxis der riumlichen Sortierung auch die Verkniipfung mit der
Regulation von Zugehorigkeit gesehen werden. Deutsch-Kénnen wird performativ
hervorgebracht zum floating signifier, der zeigt, dass Riume sich 6ffnen, wo fleiRig
gelernt und gelegentlich gelobt wird. Das Lob wird zum Tiirsteher des Zugangs zur
temporir weniger fraglosen Anwesenheit in der Schule. Dies wird in der Gleichzei-
tigkeit deutlich, dass Shire in der Klasse der Nicht-Deutsch-Kénner*innen beschult
wird, aber aufgrund ihres fleifligen Nachahmens von Deutsch-Kénnen in die »nor-
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male« Klasse als Vorzeigesubjekt gefithrt wird. Gelobt zu werden, beschreibt sie als
bestirkende Erfahrung, gleichzeitig kann jedoch die beschriebene Praxis des Lo-
bens vor dem Hintergrund der Produktion »fleifdiger«, also nicht hinterfragender
und reproduzierender Schiiler*innensubjekte gesehen werden. Nicht zuletzt sei auf
die institutionelle Hervorbringung der diskutierten Szene verwiesen: Als legitime*r
Deutsch-Kénner*in zu gelten und damit eher fraglos legitim anwesend in der Schu-
le zu sein, ist verkniipft mit dem moglichen Erlangen formaler Bildungsabschliisse,
die den Anschein einer neutralen, vergleichbaren Bescheinigung von Leistung erwe-
cken und die Wirkungsweise von Schule verdecken, Ungleichheit zu reproduzieren
und meritokratisch verbrimt zu legitimieren.
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