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VORWORT

Aufgrund der Verwendung von unterschiedlichen Begrifflichkeiten in meiner Arbeit,
die eine Reihe an (negativen) Konnotationen mit sich bringen konnen, sehe ich es als
wichtiges Anliegen, diese vorab kurz zu erlautern.

Im Hinblick auf die Bezeichnung von unterschiedlichen Subjekten (Lernende, Pro-
band*innen, Verfasser*innen etc.) kommt es immer wieder zu Zuschreibungen, die mit-
tels sprachlich bzw. (fremd-)sprachlich in meiner Arbeit ausgedriickt werden. Prinzi-
piell widerspricht es meinem Zugang, Subjekte als dezidiert fremdsprachlich zu be-
zeichnen, da dies meist einen sehr einseitigen Betrachtungswinkel von Sprachenlern-
prozessen mit sich ziehen wiirde. Trotzdem war es mir wichtig, an bestimmten Stellen
die Bezeichnung (firemd-)sprachlich aufzugreifen, da ich dadurch ungleiche soziale und
sprachliche Verhiltnisse aufzeigen mochte.

Ein weiteres Konzept, das in meiner Arbeit auftaucht, ist das der Primdrsprache.
Grundsitzlich bin ich der Auffassung, dass dieser Begriff, dhnlich wie andere hierfiir
verwendete Bezeichnungen (Muttersprache, Erstsprache, L1-Sprache etc.), eine gewisse
Wertung oder Reihung von Sprachen mit sich bringt, die vor allem fiir mehrsprachige
Subjekte problematisch sein konnte (Oksaar, 2003). Dennoch habe ich mich dafiir ent-
schieden, auf die Bezeichnung Primédrsprache zuriickzugreifen, da sie als Gegenpol zu
einer Zielsprache, sprich einer Sprache, die gelernt werden mochte, eingesetzt werden
sollte.

Mir ist bewusst, dass es durch diese Bezeichnungen auch wiederum zu einer bestimm-
ten diskursiven (Re-)Produktion kommen kann, die ich eigentlich vermeiden mochte.
Aber es geht mir dabei vor allem um die Hervorhebung dieser Unterschiede und das

daraus resultierende Aufzeigen von Ungleichheiten fiir die Leser*innen meiner Arbeit.

Eine kurze Anmerkung zur gendergerechten Sprache in meiner Arbeit:

Es ist mir ein groBes Bediirfnis, jegliche Formen von Genderidentititen in meiner
textlichen Représentation zu inkludieren. Daher habe ich bei der Benennung der Verfas-
ser*innen aller dargestellten sprachbiographischen Texte in der Ergebnisdiskussion stets
ein *-Symbol hinzugefiigt, um jegliche Formen von Genderdiversititen fiir die Pro-

band*innen offen zu lassen.






1. EINLEITUNG

Sich zu erinnern steht immer in einem bestimmten Bezug zu der eigenen Wahrnehmung
und Erfahrung und kann in einer autobiographischen schriftlichen Auseinandersetzung
auch immer stark mit einem korperlichen Prozess bzw. mit dem eigenen Korper ver-
bunden werden (Abraham, 2002; Minh-ha, 1989). Sich zu erinnern bedeutet jedoch
auch, sich bestimmte Situationen aus der Vergangenheit noch einmal vor Augen zu fiih-
ren und vielleicht sogar neu zu verhandeln.

Sprachbiographisches Schreiben kann hierfiir als Mittel dienen, diese Erinnerungen
erneut aufleben zu lassen und in einer gesonderten Form wiederzugeben. Damit ist ge-
meint, dass das Erleben mit und durch Sprache, das zentral in vergangenen Lebensab-
schnitten verortet ist, in textlicher Form festgehalten und (re-)produziert wird. Durch
den Schreibprozess kann eine Zerdehnung der Zeit herbeigefiihrt werden, die es zuldsst,
bestimmten Erfahrungen und Begebenheiten in einer tieferen Auseinandersetzung zu
begegnen (Becker-Mrotzek & Boéttcher, 2014; Hayes & Flowers, 1980). Mdoglicher-
weise konnen dadurch auch unbewusste Gefiihle, Handlungen, aber auch Sichtweisen
zu Tage kommen, die ohne Erschreiben verdeckt geblieben wéren.

Im Rahmen dieser Arbeit sollen daher tiefe Einblicke in die Lebenswelten von mexika-
nischen Deutschlernenden gewéhrt werden, die es ermoglichen, aufgrund schriftlicher
sprachbiographischer Texte bestimmte Erkenntnisse fiir den sprachdidaktischen, aber
auch sprachwissenschaftlichen Zugang zu gewinnen. Dabei soll vor allem festgestellt
werden, welche Machtverhiltnisse beim Lernen und beim Gebrauch einer
(Fremd-)Sprache beteiligt sind und inwiefern diese auf die Herausbildung von sprachli-
chen Subjekten einwirken. Mittels gezielter Analyse sollen die Texte einer profunden
Untersuchung unterliegen, die Antworten auf diese Fragen geben soll.

Durch das Schreiben iiber bestimmte sprachbiographische Erlebnisse und Situationen
konnen neue Moglichkeiten erdffnet werden, sich diesen recht personlichen Themen zu
widmen und dabei auch eine Art Aufarbeitungsprozess hervorzurufen. Darin soll es den
schreibenden Subjekten mdoglich sein, das eigene Schreiben als Spiegelung ihrer selbst
wahrzunehmen, um dadurch zu Erkenntnissen und vielleicht sogar zu einer Loslésung
von ungleichen Machtverhéltnissen zu gelangen (Minh-ha, 1989; Rose, 2012b).

Im Zuge dieses Schreibprozesses soll vor allem Literatur als ein Medium angesehen
werden, das Deutschlernende zu diesen Denkvorgéngen und Reflexionen hinfiihrt
(Dirim, Eder & Springsits, 2013). Dieses Setzen von literarischen Impulsen soll auch in
dieser Untersuchung als Ausgangspunkt fiir die schriftliche Produktion von sprachbio-

graphischen Erfahrungen dienen. Dadurch kann ein Anspruch fiir einen kunstistheti-
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schen Ansatz in dem Lernkontext Deutsch als Fremd- und Zweitsprache erhoben wer-
den, der als wichtiger Wegweiser flir eine moderne Sprachendidaktik fungieren kdnnte.

Mit dieser Arbeit kann diesem Ideal ein Schritt ndher geriickt werden, indem eine wis-
senschaftliche Verkniipfung hergestellt wird, die linguistische und sprachdidaktische
Betrachtungsweisen mit literarischen und philosophischen Zugédngen in einem empiri-
schen Forschungsrahmen vereint. Aulerdem wird durch den darin involvierten emoti-
ven Zugang von Sprache ein Pladoyer gesetzt, das eine vermehrte wissenschaftliche

Beriicksichtigung von Emotionen im Zuge sprachlichen Handelns vorsieht.

2. SPRACHBIOGRAPHIEN ALS ,,NEUER* WISSENSCHAFTLICHER
UNTERSUCHUNGSGEGENSTAND — EIN UBERBLICK

Bereits zu Beginn muss erwédhnt werden, dass sich die sprachwissenschaftliche For-
schung {ber einen langen Zeitraum einer profunden Untersuchung von mental-
emotionalen Komponenten hinsichtlich des Spracherwerbs von einer beziehungsweise
mehreren Sprache(n) und deren Gebrauch in unterschiedlichen sozialen Settings nahezu
vollig entzogen hat (Pavlenko, 2005; Busch, 2013). Erst in den letzten Jahren konnte
dieser Untersuchungsgegenstand Einzug in unterschiedliche Forschungen und Publika-
tionen der Linguistik finden, wodurch anhand von psychologischen und anthropologi-
schen Ansidtzen auch der Aspekt von (individuellen) Sprachbiographien als immer
wichtiger erscheinender Untersuchungsgegenstand miteingebunden worden ist (Pa-
vlenko, 2005). Obwohl die Beschiftigung mit sprachbiographischen Zugéngen bereits
Anfang des 20. Jahrhunderts das Forschungsinteresse einiger Linguist*innen und
Sprachdidaktiker*innen geweckt hatte, konnten erst nach dem narrative oder auch dis-
cursive turn der 1990er Jahren in der Sozial- und Kulturwissenschaft zwar nur wenige,
aber dafiir einschldgige Auseinandersetzungen mit der Thematik vorgewiesen werden
(Busch, 2013, S. 13). Umso wichtiger erscheint es darum, sich vor allem aus Sicht der
Sprachdidaktik tiefergehend mit (sprach-)biographischen Phdnomenen von Lernenden
auseinanderzusetzen. Die daraus resultierenden Erkenntnisse dieser intimen Einblicke
bergen ndamlich ein enormes Potential fiir den Fremd- bzw. Zweitsprachenunterricht in
sich, was zum einen bereits eine Vielfalt von neuen (Unterrichts-)Methoden ins Leben
gerufen hat und zum anderen noch Moglichkeiten bietet, Sprachlern- und Spracher-
werbsprozesse besser fiir didaktische Zwecke nachvollziehen und nutzen zu kdnnen
(Thiine, 2010). Ganz gleich, ob von autobiographischer Literatur, Sprachlern-

Tagebiichern oder dem Sprachportfolio im Sinne der Europdischen Mehrsprachigkeits-
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forderung die Rede ist — sprachbiographische Anndherungen in unterschiedlichen
(Lern-)Kontexten scheinen eine immer bedeutendere Rolle fiir den Nachvollzug von
Erlebtem durch und mit Sprache zu spielen und kénnen unter anderem auch Aufschluss
iiber (sprachen-)politische, sprachdidaktische sowie literarisch-biographische Phdnome-
ne geben (Kramsch, 2009; Pavlenko, 2007; Biirger-Koftis, Schweiger & Vlasta, 2010).
Diese unterschiedlichen methodischen Zugénge sollen in einem spéteren Kapitel noch
genauer dargestellt werden. Zunéchst soll nun einmal geklirt werden, worum es sich bei
Sprachbiographien genau handelt, welche Merkmale sie aufweisen und mit welchen
Schwerpunkten sich dabei auseinandergesetzt wird.

Eva- Maria Thiine (2010) geht davon aus, dass in einer Sprachbiographie der Spracher-
werb als Lebensgeschichte geschildert wird, in der die dynamische Entwicklung von
Mehrsprachigkeit einer Person im Fokus steht. Als wichtig sieht sie hierbei den aktiven
Prozess an, da stindig verdnderbare, nicht statische Einblicke subjektiver Erkenntnisse,
Erfahrungen und Erlebnisse hinsichtlich eines Spracherwerbs diesem Verlauf unterwor-
fen sind. Dies unterstreicht auch die Annahme von Doris Tophinke (2002), dass Spra-
chen in einem biographischen Kontext nicht als Form oder Struktur auftauchen, sondern
vielmehr als sozial-kommunikative Funktionen.

Einen &hnlichen Zugang weist auch Rita Franceschini (1998; 2001; 2002; 2004) in
ihren Arbeiten auf, indem sie Sprachbiographien als autobiographische Erzédhlungen im
Rahmen eines narrativen Tiefeninterviews bezeichnet, deren Kern in der personlichen
Thematisierung des eigenen Spracherwerbs liegt. Dem gegeniiber stellt sie einen enger
eingegrenzten Definitionsbegriff einer Sprachbiographie, der den Lebenslauf an sich,
welcher im Zuge eines narrativen Interviews entsteht, als Sprachbiographie ansieht. In
einer Studie untersuchte sie unterschiedliche Erfahrungen sowie den Umgang mit der
italienischen Sprache und deren ungesteuerten Erwerbsprozesse unter deutschsprachi-
gen, in der Schweiz lebenden Personen (Franceschini 1998; 2002). Dabei stand vor al-
lem das Verhiltnis zwischen autobiographischen Elementen der Proband*innen und
deren Lern- bzw. Erwerbsprozessen im Fokus. Allen voran stellt hierbei das kollektive
Erleben eine zentrale Schlussfolgerung fiir ihre Erhebungen dar, das mitunter von einer
Reihe an wiederkehrenden Strukturmustern wie personlicher Einbezug in die Invol-
viertheit des Erlebten, einem ungesteuerten Spracherwerb und einer holistischen Be-
trachtungsweise, welche die Sprache(n) mit Kultur, (Sprach-)Strukturen und Spre-
cher*innen gleichsetzt, begleitet wird (ebd., 2004).

In einer weiteren Studie, die zusammen mit Johanna Miecznikowski (2004) im Rahmen

einer Forschungskooperation zwischen der Karlsuniversitdt Prag und der Universitét



Basel durchgefiihrt wurde und auch besser als das Basel-Prag-Projekt bekannt ist, wur-
den Personen aus unterschiedlichen Lebenswelten in Tschechien, Deutschland, Italien
und der Schweiz hinsichtlich ihrer Sprachbiographien befragt. Mit den Daten aus die-
sem umfassenden Forschungsprojekt sollten unterschiedliche (sprachbiographische)
Zuginge, welche den Erwerb von mehreren Sprachen als zentralen Ausgangspunkt hat-
ten, durch den narrativen Charakter der Interviewform offen gelegt werden (Franceschi-
ni & Miecznikowski, 2004, S. 126f). Insbesondere sollten hierbei der Erinnerungs- und
Reflexionsprozess sowie auch die emotionale Komponente der Spracherwerbsbiogra-
phie unter die Lupe genommen werden, welche durch die eigenen Erfahrungen der Pro-
band*innen zu tragen kommen sollten. Mit diesen Studien kann eine Vielzahl an wich-
tigen Erkenntnissen im Hinblick auf sprachidentititsstiftende Aspekte gewonnen wer-
den, die fiir die Etablierung und fiir die Auseinandersetzung im wissenschaftlichen
Fachdiskurs besonders hilfreich waren bzw. sind (ebd.).

Eine ebenso nennenswerte Erhebung, die sich vor allem mit dem Sprachgebrauch von
judischen Personen in Israel sowie deren Identititsprozessen auseinandersetzte, ist jene
von Anne Betten (1995). In ihrer Arbeit wollte sie neben der Untersuchung von sprach-
lichen Aspekten und Einstellungen in Bezug auf die deutsche Sprache auch unterschied-
liche Ausdrucksformen des deutschen emigrierten Judentums dokumentieren (Thoma,
2018, S. 23).

Auch Iwar Werlen (2002) beschiftigte sich in einer gro3 angelegten Studie mit sprach-
biographischen Kontexten, indem er subjektive (Sprach-)Wahrnehmungen von italieni-
schen Zuwander*innen in zweiter Generation in den deutschsprachigen Regionen der
Schweiz erhob.

Im franzosischen sprachwissenschaftlichen Diskurs gelten vor allem die Studien von
Christine Deprez (1994, 2002) zur sprachbiographischen Erwerbsforschung im Rahmen
von Migrationsprozessen als wichtige, profunde Auseinandersetzungen mit sprachbio-
graphischen Kontexten.

In einer aktuellen Studie an der Universitit Wien setzte sich Naja Thoma (2018) zum
ersten Mal genauer mit sprachbiographischen Kontexten im universitiren Kontext aus-
einander. Dafiir wurden mittels narrativer Interviews Einstellungen und Erfahrungen im
universitiren Lebensalltag von Studierenden der Germanistik mit Migrationserfahrun-
gen eingefangen. Gleichzeitig wurde vor allem die Vormachtstellung des Deutschen im

Hinblick auf kollektive Erfahrungswerte hinterfragt.



2.1. Arten von Sprachbiographien

Grundsitzlich treten Sprachbiographien in miindlicher und auch in schriftlicher Form
auf. Ein enger Begriff von Sprachbiographien stiitzt sich nur auf Erzdhlungen aus narra-
tiven Interviews, in denen der Schwerpunkt hauptsichlich auf Spracherwerb und Um-
gang mit unterschiedlichen Sprachen liegt und der zugleich als eine Art Lebenslauf
sprachbiographischer Ereignisse gesehen wird (Franceschini & Miecznikowski, 2004;
Thiine, 2010). Dem gegeniiber steht ein weiter gefasster Begriff von Sprachbiographien,
der unter anderem auch literarische Sprachbiographien sowie jegliche biographische
Formen, die den Aspekt der Sprache zum Thema haben, miteinbezieht (Thiine, 2010, S.
59f). Mit diesen Definitionen konnen zwar klare Abgrenzungen zu einer ,,klassischen*
Autobiographie hergestellt, wenngleich bestimmte Gemeinsamkeiten die beiden Kon-
zepte auch vereinen (Abraham, 2002; Thiine, 2010). In beiden Fillen kénnen sprach-
bzw. autobiographische Schilderungen weder einem realen noch fiktiven Charakter zu-
geschrieben werden, da sich aufgrund von Liicken in ihren Erzdhlformen stets neue Ge-
schichten mit einem neuen Handlungsrahmen ergeben (Thiine, 2010, S. 78). Diese wer-
den im Zuge des Erinnerns und des Erzdhlsettings immer in einem bestimmten sozialen
Raum verortet und mit Positionierungen seitens der erzédhlenden Person, aber auch sei-
tens der*dem Kommunikationspartner*in versehen, wodurch Fremdpositionierungen in
die Erzidhlung miteinflieBen (ebd., S. 64).

Zudem speist sich im deutschsprachigen Wissenschaftsdiskurs die Thematisierung von
Sprachbiographien zum einen aus linguistischen Zugangen, welche sprachbiographische
Elemente entweder auf einer strukturellen Ebene oder hinsichtlich des sprachlichen
Subjektes ausmachen (Thoma, 2018, S. 22). Auf der anderen Seite steht dem die Bio-
graphieforschung aus einer sozialwissenschaftlichen Perspektive gegeniiber, die sich
vor allem durch die Arbeiten von Fritz Schiitze (1983; 1984) auftut. Biographien an sich
gelten dann als Reibungspunkt individueller Reaktionen auf soziale fluide Lebenswel-
ten, welche im Rahmen von narrativen Interviews verstanden und analysiert werden
konnen (Dausien, 2003 S. 145; Thoma, 2018, S. 22). Obwohl in dieser Arbeit vorwie-
gend linguistische Betrachtungsweisen angewendet werden, sollen auch sozialwissen-
schaftliche und psychologische Aspekte miteinflieBen, um zum einen ein breites Be-
trachtungsspektrum in die Analyse zu inkludieren und andererseits den interdisziplini-
ren Charakter dieses Untersuchungsgegenstandes zu akzentuieren. In einer weiterfiih-
renden Auseinandersetzung sollen nun unterschiedliche Ideen von Sprachbiographien

referiert werden.



Dabei mochte ich mich im Konkreten auf drei unterschiedliche Konzepte von Sprachbi-
ographien nach Doris Tophinke (2002, S. 3f) berufen.
Auch innerhalb dieser typologischen Unterscheidungen scheinen nur miindliche sprach-

biographische Schilderungen in Betracht gezogen zu werden.

2.1.1. Sprachbiographie als gelebte Geschichte

Hierbei wird der Spracherwerb sowie der Erwerb von Sprachvarietiten in gesonderten
Kontexten betrachtet und untersucht. Der individuelle Entwicklungsprozess, der sich bei
einer Person einstellt, wird durch Verdnderung im Bezug auf ihre Sprachkompetenz
sowie Einstellung und Verhiltnis zu der erlernenden Sprache markiert (Tophinke, 2002,
S. 3f). Diese Art von gelebter Sprachbiographie wird auch als indirekt zugéngliches
Erinnern bezeichnet, da es sich stets um eine Rekonstruktion handelt, die durch die ak-
tuelle Situation, in der sie erzéhlt bzw. festgehalten wird, mithilfe von kohirenzstiften-

den Vorgingen determiniert wird (ebd.).

2.1.2. Sprachbiographisch relevante Ereignisse

Die zweite Unterscheidung beschreibt Sprachbiographien, welche von der sogenannten
lebenssprachlichen Normalitit abweichen (Tophinke, 2002). Hierzu zéhlen einschnei-
dende Erlebnisse und Erfahrungen wie beispielsweise Migrationskontexte, schwierige
kommunikative Handlungen in einer fremden Sprache oder auch Sprachvarietit sowie
aber auch krankheitsbedingte Extremsituationen, in denen mit Sprachverlust oder mit
gestorten Sprachfdahigkeiten gekdmpft wird. Zudem nimmt der Erwerb der Schriftspra-
che bzw. die Schriftlichkeit im Generellen eine bedeutende Position in der Analyse der
Sprachbiographie ein. Tophinke (2002) argumentiert, dass es durch diese ,,neue* Féahig-
keit zu einem erweiterten Zugang zur Sprach- und Textkultur kommt, wodurch sich ein
Tor zur Représentation von schriftlicher Kommunikation und Information auftut. Zu-
dem wird eine Verdnderung des Bewusstseins von Sprache durch die gezielte meta-

sprachliche sowie grammatische Wissensaneignung geschaffen.

2.1.3. Sprache als Medium der Vermittlung und Bestitigung sozialer Sinn-
schemata und Ordnungsstrukturen

In der letzten Unterscheidung wird erneut verdeutlicht, dass Sprachbiographie und Bio-
graphie sich kaum voneinander trennen lassen und somit nicht als abgeschlossene Enti-
titen zueinander in Bezug gestellt werden konnen. Das liegt vor allem daran, dass
sprachlich-kommunikative Situationen immer Bezug auf soziale Sinnschemata nehmen,

worauthin sie gedeutet und bewertet werden (Tophinke, 2002, S. 4). Dadurch wird fest-
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gelegt, wie Ereignisse letztendlich vom Individuum begriffen werden. Andererseits hat
Sprache in Tophinkes (2002) Verstindnis generell eine liberaus weitgefasste Funktion
inne. Sie sieht Sprache als Medium zur Herstellung von sozialen Sinnschemata und
Ordnungsstrukturen an, die zugleich auch als Beziehungsvermittlungsinstanz fungiert,
womit das  Verstindnis von  Erinnerungsprozessen im  Zuge  einer

(sprach)biographischen Rekonstruktion definiert wird.

2.2.  Von der Erinnerung zur Sprachbiographie

Die Unterteilung in die soeben genannten drei unterschiedlichen Auffassungen von
Sprachbiographien kann zunéchst ein wichtiges Unterfangen fiir die bewusste Darstel-
lung dieses oft fremden Konzepts sein. Trotzdem wird oft der Eindruck erweckt, dass
die Definition einer Sprachbiographie vereinfacht dargestellt und oftmals untrennbar
mit dem Konzept einer Biographie prisentiert wird. Dabei werden die Rekonstruktion
von Erinnerungen und die daran haftenden Sinnschemata und Ordnungen, welche durch
Sprache konstituiert und positioniert werden, in den Fokus geriickt (Tophinke, 2002, S.
4). Spannend ist hierbei zu erwihnen, dass nach Welzer (2005) erst in der Kommunika-
tion durch andere bestimmte Ereignisse dem Erzdhlten eine Bedeutung zugeschrieben
werden kann, wodurch die eigene Autobiographie oft nicht auf eigene Erlebnisse zu-
riickzufiihren ist und somit erneut von einem kollektiven Gedéchtnis bzw. von einem
kollektiven Erinnern die Rede sein kann (Halbwachs, 1997; Welzer, 2005).

AufBlerdem kann die Erinnerung keineswegs mit dem Erzdhlen einer Sprachbiographie
gleichgesetzt werden, da diese stets auf einer kognitiven Ebene funktioniert und die
Schilderung im Gegenzug lediglich eine sprachlich-soziale Aktivitdt darstellt (Tophin-
ke, 2002). Aus diesem Grund argumentiert sie auch, dass die Erinnerung an sich fiir das
sprachliche soziale Geschehen folglich ohne Bedeutung bleibt.

Beim Wiedergeben von (auto-)biographischen Erlebnissen kommt es meist zu einem
nahezu kunstvollen Filtern von Erinnerungen, die meist auf die Rezipient*innen sowie
Kommunikationspartner*innen zugeschnitten werden, wodurch es zu einer Sinnhaf-
tigkeit auf 3 Ebenen kommt (Franceschini, 2001, S. 114f). Die erste Ebene wird als
EGO-Sinn bezeichnet, da eigene Erlebnisse mit sich selbst verhandelt werden miissen.
Darauthin folgt der ALTER-Sinn, welcher Erzédhlungen passend fiir die Interaktions-
partner*innen gestaltet. Zuletzt kann von einem WIR-Sinn gesprochen werden, der zu-
sammen mit dem Erlebten eine kollektive Identitit sowie ein Zusammengehorigkeitsge-

fihl erschafft.



Diese Annahmen unterstreichen somit erneut den kollektiven Charakter, der einer
Sprachbiographie zugeschrieben werden kann, weshalb es sich nie um lediglich subjek-
tive Prozesse des Erinnerns und Erzdhlens handelt (Franceschini, 2001; Halbwachs,
1997). Sprechen wir in diesem Kontext von kollektiven Erinnerungen, die durch
Sprachbiographien zum Vorschein kommen, und dem Aberkennen einer rein subjekti-
ven Erzéhlstrategie, so miissen wir uns auch in diesem Zusammenhang Gedanken {iber
die Etablierung der kollektiven Identitdt machen. Kollektive Identitidten werden primér
als Gegenpol zu anderen Gruppen gebildet, und wenn von einer sprachlichen Ebene
ausgegangen wird, so ist vor allem die Sprecher*innen- beziehungsweise Kommunika-
tionsgemeinschaft von Bedeutung (Kremnitz, 2015, S. 89f). Zudem wird der Anschein
erhoben, dass der diskursive Faktor, der das erzédhlende Subjekt beeinflusst und schafft,
hier in den Mittelpunkt geriickt wird. Auf das Verhéltnis Diskurs und Sprachbiographie
soll in einem spéteren Kapitel noch genauer eingegangen werden. Zunéchst sollen aber
wichtige Schritte und Vorgehensweisen beschrieben werden, die das (Ver-)Arbeiten

von sprachbiographischem Material demonstrieren.

2.3. Methodische Einfliisse sprachbiographischer Forschung

Vorerst sollte angemerkt werden, dass es sich bei der Methodenwahl zu sprachbiogra-
phischen Forschungsgegenstinden keineswegs um festgefahrene Praktiken handelt.
Vielmehr bestehen diese Arbeiten und Erhebungen aus einem Kontinuum von verschie-
denen linguistischen, didaktischen und sozialwissenschaftlichen Instrumenten und Zu-
gingen, die fiir das Generieren unterschiedlicher Erkenntnisse zusammenwirken und in
einem reziproken Verhiltnis zueinander stehen (Busch, 2013). Wie durch den Uberblick
der bereits durchgefiihrten Forschungen und die daraus resultierenden unterschiedlichen
Arten von Sprachbiographien ersichtlich wurde, handelt es sich bei einer Vielzahl der
erhobenen Daten um narrative Interviews, die als zentraler Untersuchungsschwerpunkt
in den Forschungsauslegungen dienen (Franceschini, 2004; Thiine, 2010). Die Fokus-
sierung auf Miindlichkeit und eine orale Uberlieferung von biographisch-historischen
Kontexten scheinen dabei ein fundamentales Potential in der Auslegung von schriftli-
chen Sprachbiographien auszugrenzen. Dies mag vielleicht damit zu tun haben, dass in
schriftlichen sprachbiographischen Untersuchungsgegenstinden eine gewisse Problema-
tik gesehen wird, die vor allem mit den mdglichen differierenden Schreibkompetenzen
von Proband*innen begriindet wird (Franceschini, 2004, S.124). Franceschini argumen-
tiert, dass genau diese Unterschiede fiir grole Abweichungen und Verzerrung in den

Ergebnissen verantwortlich sein konnten. Vielleicht mag dies auch der Anlass fiir die
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teils fehlenden wissenschaftlichen Untersuchungen schriftlicher Sprachbiographien
sein.

In den folgenden zwei Abschnitten sollen Konzepte und Uberlegungen methodischer
Entwiirfe dargestellt werden, welche als weitere Einflussfaktoren zu den bereits be-
schriebenen Forschungen von Sprachbiographien und ihrer Etablierung als wissen-

schaftlicher Untersuchungsgestand beteiligt waren.

2.3.1. Sprachenportrits

Urspriinglich handelt es sich hierbei um ein Instrument, das fiir die Elementarstufe ent-
wickelt wurde, um unter den Gesichtspunkten einer language awareness Mehrsprachig-
keit in sprachlich heterogenen Klassen zu fordern und wertzuschétzen (Busch, 2013;
Krumm & Jenkins, 2001). Spiter wurden auch Erhebungen mit Erwachsenen durch die
Forschungsgruppe Spracherleben am Institut fiir Sprachwissenschaft der Universitét
Wien durchgefiihrt (Busch, 2013). Fiir die Durchfiihrung dieser Methode wird meist
eine einfache Silhouette einer Person vorgelegt, in der unterschiedliche Sprachen, Dia-
lekte, Varietiten, aber auch Phantasiesprachen und Register der jeweiligen Person in
ithren individuell gewdhlten Farbtonen hineingemalt werden sollen (ebd., S. 38f). Dabei
sollen Uberlegungen angestellt werden, warum bestimmte Farben und Kérperteile einer
bestimmten Sprache zugeordnet werden. Im Hinblick auf die Interpretation dieser Port-
rats warnt Busch ausdriicklich vor Generalisierungen in der Farbdeutung oder Zuord-
nung von gewissen Farben zu bestimmen Kulturen (Busch, 2013, S. 37).

Obwohl dieser Zugang eine Vielzahl positiver Aspekte in die Diskussion rund um die
Verhandlung von sprachbiographischen Einbeziigen in den Unterricht und als For-
schungsgegenstand bringt, birgt diese multimodale Methode auch einige Schattenseiten.
Zum einen spricht Busch zwar von der Dekonstruktion der Sprache als geschlossene
Entitit, obwohl durch den direkten Vergleich der Sprachen im Portrit genau diese iso-
lierten Einheiten reproduziert werden (Busch, 2013, S. 39; Panagiotopoulou & Rosen,
2016, S. 250f). Zudem wird diese Abgrenzung von kollektiven Erfahrungen, die vor
allem Erwachsene bereits in ihrer Laufbahn und insbesondere als Kinder erfahren muss-
ten, untermalt, wodurch Sprachen keineswegs neutrale oder individuell definierbare
Kategorien darstellen, so wie Busch (2013) die Vorgangsweise dieser Methode be-
schreibt (Panagiotopoulou & Rosen, 2016, S. 250f). Des Weiteren kritisieren Panagi-
otopoulou und Rosen (2016) die damit zusammenhingende Dichotomisierung von
Sprachen und Kulturen, die nationalstaatliches Denken evoziert. AuBBerdem konnte eine

bindre Darstellung von Genderidentitidten durch die Silhouette hervorgerufen und der
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fehlende Einbezug von korperlicher Diversitit als problematisch angesehen werden.
Demnach steht dieser Methode einer Vielzahl von Kritikpunkten entgegen, die darauf
hindeuten, dieses padagogische Erhebungstool gewissen Adaptierungen auszusetzen,
um einen sensiblen Umgang in der Verwendung von Sprachenportrits im Unterricht zu

garantieren.

2.3.2. Die Rolle des sprachlichen Repertoires innerhalb von
Sprachbiographien

Der Begriff des sprachlichen Repertoires geht auf die anthropologischen Forschungen
von John Gumperz (1964) zurlick, in denen er Sprechgemeinschaften in Indien unter-
suchte, die sich aufgrund von Interaktion hervortaten. In knappen Worten kann das
sprachliche Repertoire als ein Konzept gesehen werden, das jegliche Arten sprachlicher
Kommunikation des Alltags, welche einer*einem Sprecher*in zu Verfiigung stehen,
beinhaltet (Gumperz, 1964). Darunter fallen Sprachen, Dialekte, Register, Codes, Stile
und sogar Routinen von Sprecher*innen einer Sprechgemeinschaft. Aus diesem Grund
konnen einzelne Sprachen nicht mehr als in sich isolierte Einheiten gesehen werden, die
sich klar voneinander abgrenzen lassen. Das bedeutet, dass ein klassisches Trichtermo-
dell, welches die kognitive Sprachaneignungsfihigkeit limitiert, in dieser Form nicht
mehr tragbar ist (Hohle, 2010, S. 126). Damit ist gemeint, dass beispielsweise nur ein
bestimmtes Kontingent an Sprachaufnahmeféhigkeit vorhanden ist und unter allen er-
worbenen Sprachen aufgeteilt wird, wodurch die einzelnen Sprachen klar abgrenzte
Einheiten bilden. Dies wird durch das Konzept des sprachlichen Repertoires schlussend-
lich aufgeldst, da unterschiedliche Sprachaneignungen und -kompetenzen vielmehr eine
grenziiberschreitende kognitive, aber auch emotive Vermischung bilden, indem unter-
schiedliche sprachliche Mittel zu einem groflen Kontinuum zusammenflieBen (Busch,
2013, S. 21). Ein Kritikpunkt, der hinsichtlich dieses Konzept gedullert werden kann,
ist, dass Gumperz in seiner Annahme von relativ stabilen Sprechgemeinschaften ausge-
gangen ist und somit wichtige Faktoren wie Migrationsmobilitidt und ein Zusammen-
wirken globaler Netzwerke auller Acht gelassen hat, wenngleich diese auf das sprachli-
che Repertoire einwirken konnen (Blackledge & Creese, 2010; Busch, 2013; Penny-
cook, 2009). Aus diesem Grund tritt im sprachwissenschaftlichen Diskurs vermehrt der
Wunsch nach einer Erweiterung des Konzepts auf (Busch, 2013).

Nach diesem kurzen Uberblick betreffend inhirenter sprachlicher Mittel stellt sich je-
doch die Frage, inwieweit die Bandbreite eines linguistischen Repertoires einer intrinsi-
schen Motivation des sprachlichen Individuums entspringt oder von welchen Motiven

und Hintergriinden diese Wahl von externen Faktoren gepragt wurde bzw. wird.
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Klar ist, dass die Sprach(en)wahl von Sprecher*innen immerzu von grammatikalischen
sowie sozialen Einengungen betroffen ist, obgleich eine Person an sich tiber eine gewis-
se Handlungs- und Wahlfreiheit betreffend ihr sprachliches Repertoire verfiigt (Gum-
perz, 1964, S. 138). Hierbei mochte ich mich stark an dem Konzept des sprachlichen
Marktes von Bourdieu (2012 [1982]) orientieren, das die symbolische Wirkungskraft
auf die Sprach(en)wahl bzw. -verwendung in Betrachtung zieht. Sprache wird in dem
Zusammenhang als Ware angesehen, die einen bestimmten Marktwert besitzt, der auf
dem sprachlichen Markt stetig verhandelt wird. Je hoher der Preis einer Sprache, desto
mehr Prestige und symbolische Macht wird ihr zugeschrieben. Dies bezieht sich vor
allem auch auf sprach(en)politische Auseinandersetzungen und auf die Diskussion tiber
legitime bzw. illegitime Sprache(n), welche durch soziale und institutionelle Wirkungs-
kréifte etabliert werden (ebd., S. 79). Um sich auch der Wirkungsmechanismen und —
krafte bewusster zu werden und diese auch nachvollziehen zu kdnnen, scheinen gerade
sprachbiographische Schilderungen und Texte eine gute Moglichkeit zu sein, dieses
Unterfangen einer griindlichen Analyse zu unterziehen. Vor allem die Frage nach der
Niitzlichkeit von bestimmten Sprachen und weshalb bestimmte Sprachen unter welchen
Bedingungen und in welchen Kontexten gebraucht und gelernt werden, stellt eine wich-
tige Grundlage fiir ein Verstdndnis von hegemonialen und auch politisch motivierten
Reproduktionsapparaten dar.

Die daraus resultierenden Machtverhéltnisse und deren diskursive Wirkung auf das

(sprachliche) Subjekt sollen in den néchsten Kapiteln ausfiihrlich diskutiert werden.

3. SUBJEKTIVIERUNGSTHEORIE ALS ANTWORT AUF DAS ER-
SCHRIEBENE SELBST

In diesem Abschnitt sollen Michel Foucaults (1969, 1991 [1971]) Definierungsversu-
che von Diskurs(en) sowie die zusammenhidngende Subjektivierungstheorie von Judith
Butler (1997) dargelegt werden. Dadurch soll dem prozesshaften Werdegang eines
Menschen zum Subjekt und der damit verbundene Rolle von Macht nachgegangen wer-
den.

Folglich sollen Verkniipfungen zu weiteren diskurs- bzw. subjektivierungstheoretischen
Konzepten hergestellt werden, damit nachvollzogen werden kann, inwiefern diese fiir

den sprachbiographischen Schreibprozess eine Rolle spielen.
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3.1. Verankerung von Diskurs(en) im Schreibprozess

Zu Beginn der Diskussion iiber die diskursive Wirkungs- und Entfaltungskraft in unter-
schiedlichen sprachlichen Praxen soll zunédchst das Konzept des Diskurses von einer
linguistischen, aber auch sprachphilosophischen Seite her betrachtet werden. Dabei soll
sich vor allem an der Diskurstheorie nach Foucault (1969; 1991 [1971]) orientiert wer-
den, welche als Grundlage in der Auseinandersetzung mit der Etablierung von schrei-
benden Subjekten dienen soll. Zunichst muss beachtet werden, dass es sich bei Diskur-
sen nicht nur um ein blofes Gespriach im Alltag oder einen wissenschaftlichen Erkennt-
nisaustausch handelt, sondern vielmehr eine starke Korrelation zwischen Wortern und
Gegenstidnden bzw. zwischen Wortern und dem Gesagten hergestellt wird, durch wel-
che Wissen transportiert und generiert werden kann (Foucault, 1969; Jager, 2010;
Knappik, 2018). Dadurch konnen historisch-soziale Gegenstinde erst (re-)produziert
werden, was wiederum heifit, dass diskursive Praxen eine Art materielles Produktions-
instrument darstellen, das unsere Welt bzw. unsere Sicht auf die Welt schafft (Jéger,
2010). Wird dieser Vorgang noch genauer beleuchtet, so kann davon ausgegangen wer-
den, dass durch eine soziale Entfaltungskraft Machtverhéltnisse erzeugt werden, die
zugleich auch eine Art soziale Wirklichkeit (re-)produzieren (Foucault, 1978). Das be-
deutet, dass wir unsere Welt aufgrund von geformten Diskursen wahrnehmen und diese
als protypische Normvorstellungen und Kategorisierungen ansehen. Aufgrund dieser
Einordnung nehmen wir bestimmte Kategorisierungen als Normalitit bzw. Anomalie
wahr, die durch die im Diskurs verstrickten Méchte in einem hierarchisierten Verhéltnis
zueinander stehen (Foucault, 2015 [1975], S. 81). Dies fiihrt dazu, dass Subjekte zum
Teil objektiviert und voneinander abgegrenzt werden (ebd.). Diese Auffassung iiber das
Wirkungsspiel von Diskursen wird von vielen Kritiker*innen als radikal und nahezu
idealistisch gesehen, da die Welt demnach erst durch den Diskurs geschaffen werden
wiirde (Jager, 2010; Lemke, 1997). Foucault (1969) jedoch unterscheidet zwischen dis-
kursiven (Diskussionen, Berichterstattungen, Texte, Interaktionen etc.) und nicht-
diskursiven (Okonomie, Unfille bzw. Ereignisse an sich etc.) Praxen, wodurch dieses
Gegenargument ein wenig entkraftet werden kann (Jager, 2010; Lemke, 1997).
Innerhalb meines analytischen Vorgehens stellt die Verstrickung und (Re-)Produktion
von Diskursen durch den Schreibprozess einen spannenden Untersuchungsgegenstand
dar. Dieser Zusammenhang zwischen der Textproduktion und der Einwirkung diskursi-
ver Auflenfaktoren fiihrt uns vor Augen, dass schreibende Subjekte hierbei keine allei-
nige Wirkungskraft auf die Deutung ihrer Texte beanspruchen konnen, da machtvolle

Diskurse sowie intertextuelle Resonanzen bei ihrer Entstehung beteiligt sind, womit sie
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keineswegs in sich geschlossene Entitdten darstellen (Barthes, 2005 [1968]; Foucault,
1969; Kristeva, 1967; Minh-ha, 1989). Obwohl Foucault (1969) Texte zwar als relativ
isoliert ansieht, schreibt er ihnen im gleichen Zuge auch eine diskursive Streuung zu,
wodurch die veraltete synonyme Verwendung von Text und Diskurs scheinbar aufgelost
wird (Jager, 2010, S. 126). Diese Streuung wird durch kleinere Diskurstrdnge innerhalb
von Texten, die dhnlich wie einheitliche Themenblocke gesehen werden konnen, her-
vorgerufen. Jager (2010) spricht in dem Zusammenhang eher von Diskursfragmenten
als von Texten, die aufeinander einwirken. Nach seinem Verstindnis formt sich ein ge-
sellschaftlicher Gesamtdiskurs aus Diskursfragmenten zu Diskursstringen zusammen.

Inwieweit Diskurse jedoch tatsdchlich Einfluss auf die Inhalte von Texten und deren
Verfasser*innen nehmen, soll im darauffolgenden Kapitel als zentraler Ausgangspunkt
genommen werden, um ein Verstindnis fiir die Bildung von Subjektpositionen zu ge-

winnen.

3.2. Subjektivierungsprozesse und ihre Entfaltungskraft durch
Schreiben

Die Daseinsberechtigung des Subjekts manifestiert sich vor allem durch die Hand-
lungsmoglichkeit, die ihm erteilt wird (Butler, 2001; Foucault, 1969). Dabei ist erneut
festzuhalten, dass Subjekte durch machtvolle Diskurse nicht nur repressive Formen hin-
sichtlich ihrer Etablierung in der diskursiven und sozialen Ordnung erfahren, sondern
durch sie auch Erméchtigung erfahren, wodurch ihnen zugleich ihre Handlungsmacht
erst zugeschrieben wird (Butler, 2001). Dies wirft eine gewisse Paradoxie auf, die aus
einer subjektivierungstheoretischen Sichtweise auf den ersten Blick nahezu verwerflich
scheint. In anderen Worten ausgedriickt sind Diskurse nicht nur fiir die Herstellung von
bestimmten Positionen verantwortlich, sondern werden durch den Subjektivierungspro-
zess erst generiert (ebd.). In diesem Zusammenhang erwédhnt auch Gayatri C. Spivak
(2008), dass das Problem der (subalternen) Subjekte hierbei nicht in der Sprachlosigkeit
besteht, sondern dass sie vielmehr dadurch, dass sie nicht gehort werden, in ihre inferio-
ren Rollen gedringt werden (S. 33f). Paul Mecheril (2006) sieht hier auch einen klaren
Zusammenhang mit einer Mangelhaftigkeit des Subjekts, die es durch den Ausgang von
subalternen Positionierungen zu dem macht, was es ist oder aber auch nicht ist. Dadurch
wird eine Art un-mogliches Subjekt kreiert, welches sich paradoxerweise zugleich mit
seiner Struktur identifiziert, die es zu sein oder auch nicht zu sein scheint und auch eine

Ablehnungshaltung mit sich bringt (Mecheril, 2006, S. 122).
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Durch diese Beispiele kann verdeutlich werden, dass Macht demnach zugleich produk-
tiv wie auch repressiv wirkt (Foucault, 2015 [1975], S. 250). Hinsichtlich dieser pro-
duktiven diskursiven Etablierung beschreibt Judith Butler (1997) den Subjektivierungs-
prozess durch den von Louis Althusser (1977) gepriagten Begriff der Anrufung. Dabei
geht sie davon aus, dass das Subjekt durch den diskursiven Akt der Anrufung erst etab-
liert wird. Das bekannte Beispiel, das Butler (2014b [1993]) hierfiir anfiihrt, ist die Zu-
schreibung der Genderkategorien einer* Artzin* oder eines* Arztes* unmittelbar nach
der Geburt mit dem Ausruf: ,,Es ist ein Madchen!* (Butler, 2014b [1993], S. 233).
Dadurch wird dem Kind, sobald es das Licht der Welt erblickt hat, eine bestimmte Sub-
jektposition zugeteilt, es wird aufgrund der Aussage des*der Arztes*Arztin mit dem
Zuschreibungsmerkmal ,,Madchen markiert (ebd.). Die Verfestigung dieser Zuschrei-
bung geschieht durch einen iterativen Prozess der Nennung bestimmter Kategorien, die
meist von Menschen in machtvolleren Positionen ausgehen (ebd.). Diese Kategorien
konnen unter anderem Genderzuschreibungen, Race, Gesundheitszustand, Fremdheit,
sexuelle Orientierung oder Klassenzuschreibungen sein (Knappik, 2018). Durch diese
stindige Wiederholung wird die Subjektzuschreibung gefestigt und (re)produziert und
verdeutlich somit, dass der gesamte Subjektivierungsprozess kein Ende nimmt und auf
die Iterabilitit der Anrufung angewiesen ist (Butler, 2014a [1990]). Im Zuge dieser dis-
kursiven Zuschreibungen werden nicht nur einzelne isolierte Kategorien geschaffen,
sondern auch eine Vielzahl an Vorstellungen und mentalen Bildern produziert, die ein
vorgefertigtes Abbild dieser ,Identitdt” geben und die angesprochenen Personen zu-
gleich in ihre Rolle beziehungsweise zu einem bestimmten Verhalten zwingt (Knappik,
2018, S. 72). Wichtig ist hierbei auch die These von Mecheril (2006) zu erwéhnen, wel-
che besagt, dass durch die Bindung des Menschen an bestimmte Diskurse eine Art
Koppelung entsteht, die als Naht zwischen Mensch und Diskurs fungiert und dadurch
das Subjekt und seine ,,Identitét™ formt. Diese Schlussfolgerung fasst er wie folgt zu-

sammen:

,, Um den konstruktiven Charakter von ,,Identitit* hervorzuheben, konnte man davon sprechen, dass
Identitiiten Beschreibungen tempordrer Verbindungen zwischen diskursiven und psychischen Struktu-
ren darstellen. Und ,,Subjekt” kann vor diesem Hintergrund als Bezeichnung fiir die unbestimmte
Stelle verstanden werden, die sich im Kontext dieser Verbindungen und Zusammenhdnge konstituiert
und Trdger und Empfinger, Medium von Identitdit(sbeschreibung)en und Handlungen ist. Insofern in
,, Identitdit” der kontingente und ,, verndhte* Zusammenhang zwischen diskursiven Praktiken und den
psychischen Strukturen zum Ausdruck kommt, die als Voraussetzungen fungieren, besprochen zu wer-
den, ist , Identitit” die (auftrennbare) Naht zwischen Subjektposition/Anrufung und Strukturen des
psychischen Apparates (S. 126).

Wird zunédchst dem Ursprung des Identitdtsbegriff nachgegangen, so stammt dieser aus

der logischen und mathematischen Denkrichtung und wurde zuletzt durch die Individu-
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al-Psychologie definiert und gepriagt (Kremnitz, 2015, S. 84f). (Selbst-)Wahrnehmung
und Verdnderung stehen hierbei in einem stetigen Gegensatz zueinander, formieren das
Konzept von Identitit und befinden sich meist in einem Gleichgewicht. Dieses prozess-
hafte Spiel ist von einem kontinuierlichen Vorgang geprigt und fiir das Individuum
kaum spiirbar (ebd., S. 85). AuBerdem muss hierbei beachtet werden, dass Subjekt und
Identitét keineswegs mit dem Individuum gleichzusetzen sind und dieses erst durch die
Anerkennung anderer von genau solchen Zuschreibungen, wie Mecheril sie in der zi-
tierten Textstelle anfiihrt, in einem sozialen Kontext handlungs- bzw. interaktionsféhig
wird. Hinsichtlich dieser Anerkennung spricht Butler (2004, S. 131f) auch von einem
Streben und Begehren nach einer existenziellen sozialen Einbettung in die Gesellschatft,
die das Individuum dazu veranlassen, bestimmte Subjektpositionen zu verinnerlichen,
auch wenn es hierfiir in einer inferioren Rolle verhaftet bleibt. Dies erklért sie sich
durch eine sogenannte soziale Lebbarkeit bzw. soziale Existenz, die von den Individuen
so stark angestrebt wird, um im sozialen Raum einer Gesellschaft wahrgenommen und
anerkannt zu werden, dass eine Erniedrigung und Schlechterstellung in Kauf genommen
wird, die an eine Unterwerfung dieser (Macht-)Positionen gekoppelt ist (Butler, 2004,
S. 132f; Knappik, 2018, S. 70). Die Macht der Subjektkonstituierung ist zugleich auch
die, welche spiter fiir ihre Negierung verantwortlich ist (Butler, 2004, S. 133f). Um
erneut zu verdeutlichen, mit welcher Paradoxie diese machtformige Subjektivierung
zusammenhédngt, kann die Handlungserméchtigung des Subjekts auf der einen Seite und
dessen Entfremdung auf der anderen beschrieben werden (ebd.). Dabei wird auch die
Widerstandsfihigkeit des Subjekts ersichtlich, wodurch auch die Option einer ,,Ent-
subjektivierung® in den Raum gestellt wird (Foucault, 2005, S. 54). Spannend sind hier-
bei die kleinen Leerstellen, welche sich im Iterationsprozess ergeben und die es womog-
lich erlauben, eine subversive Kehrtwendung innerhalb des Subjektvierungsprozesses
zuzulassen (Rose, 2012a, S. 157f). Diese konnten vom Subjekt erkannt und explizit
genutzt werden, um zu versuchen, eine Widerstandshaltung zu etablieren (ebd.). Der
Versuch, diese Art der Ermichtigung zu erlangen, kann beispielsweise durch den
Schreibprozess intendiert werden, indem das Verfassen autobiographischer Elemente
als heilender Aufarbeitungsprozess mit Berichten und kritischen Diskussionen {iber die
eigenen Subjektpositionen genutzt wird. Daher sollen im Folgenden Subjektivierungs-
prozesse durch Schreibprozesse dargestellt werden, die vor allem den Fokus auf literari-
sches Schreiben und ihre Rolle auf das multilinguale Selbst richten und an der Etablie-
rung von bestimmten Subjektkategorien beteiligt sind. Dabei soll das Schreiben nicht

nur als Subjektivierungsprozess an sich gesehen werden, sondern vielmehr als Medium,
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wodurch diesen Prozessen nachgegangen werden kann und diese im Detail be- bzw.
erschrieben werden. Die Moglichkeiten von Ent-Subjektivierungsprozessen und deren
Entfaltungswege sollen zu einem spiteren Zeitpunkt auch noch genauer ausgefiihrt
werden.

Um den Subjektivierungsprozess durch Schreiben zu unterstreichen, soll der Schreib-
prozess nicht (mehr) als Mittel zum Ausdruck von Realititen oder zur Ubermittelung
von Botschaften angesehen werden, sondern als Akt angesehen werden, der eine Identi-
tat formt bzw. die Subjektwerdung begiinstigt (Minh-ha, 1989, S. 28f). Es geht ndmlich
viel mehr darum, dass durch das Schreiben an sich bereits das schreibende Subjekt dar-
gestellt und nicht erst durch den Schreibprozess konstituiert wird. Durch diesen Vor-
gang kann das (schreibende) Subjekt erst zu dem werden, was es tatsdchlich ist (ebd.).
Dies mag vielleicht im Sinne der Subjektivierungstheorie etwas paradox erscheinen, da
unter anderem diskursive Mittel, in diesem konkreten Fall das Schreiben, als Transfer
zur Etablierung eines Subjektes oder Identitdt angesehen werden. Hiermit ist jedoch
gemeint, dass das Schreiben nicht als Medium fiir den Subjektivierungsprozess verant-
wortlich ist, das ithn formt und skizziert, sondern dass das Schreiben an sich bereits der
Subjektivierungsprozess ist, der das Innere, die Facetten und Identitdtsschichten des
(schreibenden) Subjektes als miteinander verwobene Stringe definiert und zusammen-
fiigt (Minh-ha, 1989, S. 29f). Aus diesem Grund sind sie eng in die Textstruktur einge-
woben und hinterlassen ihre Spuren gleichzeitig auch auf der Textkohdsion, wodurch
alles zu einem Gesamtkontinuum zusammenflieen kann. Infolgedessen ist das Schrei-
ben mit einer Spiegelung oder Reflexion des schreibenden Subjektes gleichzusetzen.
Trinh T. Minh-has (1989) Aussage ,,To write is to become“ (S. 18) kann demnach nur
bedingt Rechnung getragen werden, da durch das Schreiben lediglich das Gefiihl ent-
steht, zu einem bestimmten Subjekt zu werden, wenngleich bestimmte Reflexionen,
Darstellungen, Handlungsspielrdume und Perspektiven (wieder)entdeckt und (neu) ver-
handelt werden. Sie bringt dieser Aussage jedoch entgegen, dass es hierbei nicht darum
geht zu etwas zu werden, sondern vielmehr um die schiere Werdung an sich. Trotzdem
steht hier das Werden durch Schreiben als Subjektvierung anstatt das Schreiben an sich
als Subjektivierungsprozess im Vordergrund, wodurch sie selbst ihren eigenen Argu-
mentationen widerspricht.

AuBlerdem geht sie davon aus, dass der*die Verfasser*in vor der Produktion eines Tex-
tes an sich nicht existiert und es dadurch zum einen zu einer obsessiven Personalisie-

rung des einzelnen Schreibers* bzw. der einzelnen Schreiber*in kommt und zum ande-
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ren eine Beschneidung eines objektiven Universellen vollzogen wird (Minh-ha, 1989, S.
28f).

Dies mag auf den ersten Blick vielleicht radikal erscheinen, kann jedoch im Sinne der
Subjektvierungstheorie und durch die Beteiligung von Diskursen bei der Entstehung
von Texten nachvollzogen werden (Butler, 1997). Uber dies hinaus sollten jedoch be-
reits vorhandene Subjekt(-positionen) nicht vollig vergessen werden, wenngleich das
womoglich ,,wahrhaftige* Subjekt erst erschrieben werden muss.

Angesichts dieser Schreib- und Subjektivierungsprozesse kann deshalb auch die Ein-
bindung des Korpers und dessen (re-)produktiver Verlauf durch das Entstehen von lite-
rarischen Texten einen ganz wesentlichen Betrachtungswinkel schaffen, der in dieser
Diskussion auf keinen Fall unbeachtet gelassen werden darf (Minh-ha, 1989). Diese
Briicke zwischen einer leiblichen und schriftlichen Dimension soll in einem sprachbio-

graphischen Zusammenwirken im folgenden Kapitel aufgefasst werden.

3.3.  Vom Schreiben iiber den Korper, zum Korper und dahinter

Wir erinnern uns, weil sich unser Kérper erinnert (Abraham, 2002, S. 173).

Bereits durch die Thematisierung von Sprachenportrits konnte aufgezeigt werden, wel-
chen Platz die Verankerung einer leiblichen Dimension in der Auseinandersetzung mit
sprachbiographischen Inhalten einnimmt. Gleich wie das Spracherleben gilt auch das
Korpererleben als eine spezifische Erlebnisform, welche in bestimmte (kulturelle) Le-
benswelten und Kontexte eingebettet ist (Jeggle, 1980). Dieses korperliche Erleben
spielt auch im Hinblick auf die Erinnerungsarbeit eine bedeutende Rolle, da emotiona-
les Empfinden und Korperlichkeit in einem engen Verhéltnis zueinander stehen und
somit das Grundgeriist von Wahrnehmung und Erfahrung darstellen (Abraham, 2002, S.
162).

Wird von der kohédsiven sowie inhaltlichen Textebene abgesehen und die*der Verfas-
ser*in in den Fokus geriickt, so muss auch einer korperlichen Dimension, die der Sub-
jektposition womoglich in irgendeiner einer Form inhédrent ist und deren Verankerung
der Text eventuell widerspiegelt, Beachtung geschenkt werden. Die Abstraktion von der
Beteiligung des Korpers am Schaffungsprozess eines Textes wird oftmals auBBer Acht
gelassen oder keiner Hinterfragung ausgesetzt. Trinh T. Minh-ha (1989) versucht dem
gegenzusteuern, indem sie (literarisches) Schreiben als korperliches Konzept ansieht

und die Dichotomie von Kognition und K&rper damit aufzuldsen versucht:
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,, But thought is as much as of the eye, the finger, or the foot as it is of the brain. If it is a question of
fragmenting so as to decentralize instead of dividing so as to conquer, then what is needed perhaps
not a clean erasure but rather a constant displacement of the two-by-two system of division to which
analytical thinking is often subjected. In many cases emphasis is necessarily placed upon a reversal of
the hierarchy implied in the opposition between mind and body, spiritual and material, thinking and
feeling, abstract and concrete, theory and practice. However, to prevent this counter-stance from
freezing into a dogma (in which dominance-submission patterns remain unchanged), the strategy of
mere reversal needs to be displaced further, that is to say, neither simply renounced nor accepted as
an end in itself (S. 39f).

Dabei scheint es, dass der top-down-Prozess, welcher von der Idee auf einer kognitiven
Ebene iiber die korperliche Ebene bis hin zum Text als Endprodukt verlduft, eben auch
einem gewissen Korper(-Gefiihl) entsprungen ist. Vor allem hinsichtlich sprachbiogra-
phischer Aufschliisselungen und Reflexionen spielt auch die Dimension des Korpers
bzw. des Leibes eine beachtliche Rolle, die sich in den autoreflexiven und autobiogra-
phischen Beschreibungen manifestiert (Busch, 2013). Die Moglichkeit von Reflexionen
iiber die eigene sprachliche und korperliche Verankerung in der Welt, welche durch
sprachbiographisches Arbeiten und literarisches Schaffen evoziert werden sollte, mag
auch einer Art Selbsterméchtigung nahekommen, wodurch eigene Positionen hinter-
fragt, neu erlebt und erschrieben werden konnen. Diese (selbst-)reflexiven Prozesse
konnen vor allem durch das Arbeiten mit Sprachenportrits, bestimmten literarischen
Texten oder auch durch gezielte, einfache Sprechanldsse in Gang gesetzt werden, die
auf einem Zugzwang des Erzdhlens basieren kdnnen (Krumm & Jenkins, 2001; Reinin-
ger, 2011; Busch, 2013). All diese Herangehensweisen setzen immer einen gewissen
Perspektivenwechsel voraus, der einen Blick vom AuBeren in das Innere der Subjekt-
perspektive hervorruft (Busch, 2013, S. 23). Fiir Merleau-Ponty (2009 [1945] zitiert
nach Busch, 2013) steht dieser Perspektivenwechsel als Grundlage fiir die leibliche Si-
tuierung des Subjekts. Er sieht den Leib als zentrale Verortung des Subjekts, stets an
das Subjekt gebunden und dessen Platz in der Welt definierend. Spannend ist hierbei
auch seine Unterscheidung zwischen dem Korper [corps physique], der als quantifizier-
bares und veranschaulichtes Objekt gesehen wird, und dem Leib [corps vivant], der
zugleich auch das emotional eingebundene Subjekt darstellt, das aus seiner Natur heraus
agiert, erlebt und fiihlt. Durch dieses Konzept wird dem Individuum zugleich eine
wahrnehmende und beobachtende Rolle zugeschrieben, die sich aufgrund dieser Kor-
per-Leib-Dichotomie ergibt. Korperliche beziehungsweise leibliche Ausfiihrungen wie
Gestik, Emotionen oder das Sprechen/Schreiben an sich kdnnen als Verbindungsstiicke
zu Sprachempfinden und —handlungen gesehen werden, die vorerst auf einer leiblichen
Dimension begriindet sind (ebd., 2009 [1945], S. 214f zitiert nach Busch, 2013, S. 23).

Dadurch wird das Subjekt zundchst zu sich und seinem Gegeniiber in Relation gesetzt,
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worauf in einem spdteren Handlungsablauf erst die kognitive Ebene angesprochen und
Sprache und deren Symbole mental dekodiert werden. Dieser Schritt wird auch als Zwi-
schenleiblichkeit bezeichnet, die auf einer emotionalen Intersubjektivitit aufgebaut ist
und den Leib mit der Sprachwelt in Resonanz bringt (Merleau-Ponty, 2009 [1945], S.
214f zitiert nach Busch, 2013, S. 23).

Um sich erneut auf die Rolle der Korperlichkeit im Text bzw. im Schreibprozess an sich
zu bezichen, bleibt jedoch noch die Uberlegung anzustellen, ob durch (literarisches)
Schreiben einerseits Freiheit erfahren und das Erschreiben des Korpers ohne jegliche
Grenzen zugelassen werden kann oder ob ebenso Einschrankungen, Blockaden oder
Normierungen den Ausdruck des Korpers in seiner vertextlichten Form verzerren oder
gar entfremden und damit die Unterwerfung aufgrund diskursiver Machtverhéltnisse
erneut untermalt wird.

Diese Thematik wird erneut auch von Minh-ha (1989, S. 37) aufgegriffen, indem sie die
Darstellung von Korperlichkeiten in der Literatur nach ihrer Legitimitét hinterfragt und
dabei auch die Problematik der Frau als nicht gehortes Subjekt aufgreift. Zudem geht
sie davon aus, dass es sich mit marginalisierten Gesellschaftsgruppen hierbei dhnlich
verhilt, da diese sich durch ihr Schreiben erst Gehor verschaffen miissen, bevor sie
wahrgenommen, gehort oder gelesen werden. Im Zuge von (literarischen) Schreibpro-
zessen sollte demnach eine umgekehrte Wirkung erzeugt werden, indem das schreiben-
de Subjekt sich neu- bzw. umdefiniert und die Sprache als Schliissel zur Selbsterméch-
tigung gebraucht (ebd.). Somit kann einem Unterwerfungsprozess entgegengewirkt,
womoglich sogar entgangen werden, da das Schreiben mit einer Erméachtigung gleich-
gesetzt werden kann (Foucault, 2005; Minh-ha, 1989). Ob und wie dieses Erméchti-
gungsmittel tatsdchlich ein Machtdispositiv auflosen kann, soll der Kern des darauffol-

genden Kapitels sein (Foucault, 1978; 2005).

3.4. Ent-Subjektivierungsprozesse durch (sprachbiographisches)
Schreiben

Was innerhalb der Macht- bzw. Subjektivierungstheorie lediglich als Unterwerfung
angesehen wird, konnte unter anderem durch den Akt des Schreibens zu einer Art Ent-
Subjektivierung fiihren, die einer Befreiung des Subjektes von (einigen) machtvollen
Diskursen gleichkommt (Foucault, 2005).

Jedoch stellt sich dabei die Frage, ob ein Subjekt tatsdchlich vollkommene Souverdnitét

erlangen kann und wie diese Entkoppelung vor sich geht.
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Wird zunichst ein Blick auf das schreibende Subjekt geworfen, so konnte davon ausge-
gangen werden, dass es eine Erméchtigung durch einen (literarischen) Schreibprozess
erfahrt, indem {iber eigene bestimmte Subjektivierungserfahrungen berichtet wird und
diese im oder durch das Schreiben verhandelt und re-interpretiert werden, wodurch es
zugleich zu einer Loslosung und teilweisen Ent-Michtigung repressiver Diskurse
kommt (Butler, 2004; Foucault, 2005; Heinemann, 2015; Minh-ha, 1989; Rose, 2012b).
Dabei wird jedoch erneut die Frage aufgeworfen, ob Subjekte sich automatisch durch
einen alleinigen Reflexions- beziehungsweise Schreibprozess iiber ihre (sozialen) Posi-
tionen von machtvollen und hegemonialen Diskursen 16sen und den Akt der Dekon-
struktion vollziehen kdnnen.

Es scheint, als miissten flir einen gelungenen Ent-Subjektvierungsprozess bestimmte
Werte, Normen, Muster von Begierden sowie vorhergehende Subjektivierungsprozesse
reflektiert und hinterfragt werden, um sich der eigenen (Subjekt-)Positionen bewusst zu
sein und aus diesen Erkenntnissen heraus auch dekonstruktivistisch arbeiten zu kénnen
(Heinemann, 2015, S. 77f). Das heif}t, dass das Subjekt sich seiner inferioren Rolle zu-
erst bewusst sein und auch die ,,Essenz® in der Normierung und der Subjektwerdung
kennen muss, um diesen Wirkungsmechanismen entgegenzuwirken (Heinemann, 2015,
S. 771, Rose, 2015, S. 335). Dabei muss darauf geachtet werden, dass prinzipiell von
keiner Essenz bzw. Ganzheit ausgegangen werden kann, da diese urspriinglich erschei-
nenden Konzepte immer auch Produkte diskursiver und performativer Prozesse sind
(Butler, 1997; Mecheril, 2006; Minh-ha, 1989). Im Zuge eines Ent-
Subjektivierungsprozesses kommt vor allem das Konzept der Dekonstruktion (der Spra-
che) zum Tragen, das sich durch die Umkehrung bereits vorhandener Hierarchisierun-
gen speist und Positionierungen in Betracht zieht, die durch die Herstellung von dicho-
tomen Binéritdten tibersehen oder nicht beachtet werden (Busch, 2013; Derrida, 1997).
Infolgedessen soll es zu keiner Aufldsung von vorhandenen diskursiven Festmachungen
kommen, vielmehr sollen diese in einem stetigen fluiden Lauf von ihren fixen Positio-
nen entbunden werden (ebd.). Mit anderen Worten ausgedriickt, soll das Ausgeschlos-
sene wieder in den Fokus geriickt werden. Ein Beispiel hierflir wéren die Beschreibun-
gen Jaques Derridas (1997) von der Einschreibung einer Sprache der anderen in die der
dominierenden, die durch einen Vollzug von transformativen Akten durchgefiihrt wird.
Dadurch wird von einem Zentrum, einer Essenz abgesehen, das bindre Polarisierungen
herstellt und asymmetrische Machtverhiltnisse legitimiert, wodurch das Subjekt als
dezentriert und losgeldst betrachtet werden kann und somit sein einheitliches Selbst

verliert. Vielmehr wird das Subjekt als Konstrukt von Ideologien, Sprachen oder
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Machtverhéltnissen gesehen, die es zu seiner Unterwerfung zwingen, was wiederum fiir
einen essentialistischen Charakter spricht und als Resultat einer symbolisch-diskursiven
Praxis angesehen werden kann (Rose, 2012a; 2012b; 2015; Heinemann, 2015). Gleich-
zeitig spricht Foucault auch von einer gewissen Freiheit, die dem Subjekt bei seiner
Konstituierung durch unterschiedliche Machtverhiltnisse ,,mitgegeben* wird, wodurch
es aber zugleich nicht automatisch autonom zu sein scheint (Foucault, 2005, S. 54).
Dies mag auf den ersten Blick paradox erscheinen, soll jedoch die Verschleierung dieser
Machtverhéltnisse geradezu betonen (Foucault, 2005) Andererseits wird dadurch zum
Ausdruck gebracht, dass dem Subjekt auch eine Handlungsfahigkeit innewohnt, die
durch den Subjektivierungs- beziehungsweise den Konstituierungsprozess generiert
wird, wodurch Macht auch eine produktive Entfaltungskraft entwickelt (Butler, 1997;
Foucault, 2005). Diese entstehenden Handlungsspielraume sind jedoch stets von dem
spezifischen Diskurs und den damit verbundenen Positionen abhingig, die das Subjekt
zundchst konstituiert und zu seiner Handlungsfahigkeit erméchtigt haben (Foucault,
2005, S. 53f; Rose, 2012a, S. 159). Diese Fahigkeit kann mitunter die Entwicklung ei-
nes gewissen Widerstands gegen das eigentliche Subjektsein zur Folge haben, das
schlussendlich mit einem Ent-Subjektivierungsprozess gleichgesetzt werden kann, das
anders als bei Butler in den Zwischenrdumen von Diskursen und dem stetigen Iterati-
onsprozess als subversiver Akt gesehen werden kann (Foucault, 2005, S. 54; Rose,
2012a, S. 1571).

Demzufolge kann das Subjekt auf den Diskurs einwirken und ihn selbst formen und
Bedeutungen darin verlagern, um in einem spéteren Zuge zu Intelligibilitét zu gelangen
(Butler, 1997, S. 131; Knappik, 2018, S. 70f). Ein bekanntes Beispiel hierfiir wire die
Aufnahme der pejorativen Bezeichnungen ,,queer* oder ,,schwul®, die zunéichst als Dif-
famierungen galten und durch einen Resignifizierungsprozess der Queer-Bewegung in
positive, anerkannte Begriffe umgewandelt worden waren (Knappik, 2018, S. 71). Trotz
alledem bedeutet es nicht, dass wir es nach einem sogenannten Ent-
Subjektivierungsprozess automatisch mit einem souverdn handelnden Subjekt zu tun
haben, da es nach wie vor in machtvolle Diskurse verstrickt ist (Knappik, 2018). Jedoch
konnen durch diese kleinen Handlungsspielrdume der Iteration kleine subversive Akte
vollzogen werden, die das ,,urspriingliche” Subjekt deformieren und umwandeln und
womdglich ein Bewusstsein fiir die gezielte Nutzung dieser Leerstellen schaffen (Rose,
2012a, S. 1571).

Beziehen wir das nun auf das (fremd-)sprachliche Subjekt, so wird rasch klar, dass diese

Mechanismen eins zu eins auch auf unterschiedliche sprachliche Lern- und Erwerbspro-
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zesse umgelegt werden konnen. Sprachbiographisches oder autobiographisches Schrei-
ben konnte eventuell dafiir genutzt werden, sich mit diesen Leerstellen vertraut zu ma-
chen, um mittels reflexiver Vorgédnge eigene (etablierte) Positionen zu hinterfragen und
diesen nachzugehen, um entschieden gegen subalternierende Prozesse vorzugehen.
Bleibt schlussendlich noch die Frage zu stellen, inwieweit diese Moglichkeiten ausge-
schopft werden konnen, wenn durch das Verfassen von inferioren Positionen genau

diese zugleich auch wieder reproduziert werden.

4. (MEHRSPRACHIGE) LITERATUR ALS GRUNDLAGE SPRACH-
BIOGRAPHISCHEN ERZAHLENS/SCHREIBENS

Die Einbindung von unterschiedlichen literarischen Texten stellt einen wesentlichen
Bestandteil der vorliegenden Erhebung dar. Aus diesem Grund sollen in der folgenden
Sektion unterschiedliche Zuginge aus literaturtheoretischer Sicht mit didaktischen und
linguistischen Perspektiven verbunden werden, um zugleich einen Bogen iiber sprach-
biographische Auseinandersetzungen zu spannen. Dadurch sollen Perspektiven eroffnet
und dargestellt werden, die abseits des monolingualen Habitus angesiedelt sind und sich
dem Potential einer Vielstimmigkeit im [(sprach-)biographischen] literarischen Wirken
widmen (Gogolin, 1994).

Aufgrund der Tatsache, dass es sich im Rahmen dieser Arbeit um Zusammenhinge in
der DaF- und DaZ-Didaktik handelt, soll vor allem mehrsprachige Literatur im deutsch-

sprachigen Kontext thematisiert werden.

4.1. Formen mehrsprachiger Literatur und ihre Motive

Obwohl Mehrsprachigkeit im literarischen Kontext historisch betrachtet bereits auf eine
alte Tradition zuriickblicken kann, scheint sie jedoch im gegenwértigen Diskurs als ein
neuartiges Phinomen betrachtet zu werden, das in den letzten Jahren immer mehr an
Bedeutung gewonnen hat (Kremnitz, 2015). Trotz alledem hat es den Anschein, dass
mehrsprachige Texte oft noch immer ein befremdliches und irritierendes Gefiihl auslo-
sen (Schmitz-Emans, 2004, S. 16). Jedoch haben sich viele multilinguale Autor*innen
dazu entschlossen, ihre (Mehr-)Sprachigkeit bewusst in ihr literarisches Schaffen und
Wirken miteinzubeziehen, um zugleich eine Art Sprachspiel zu erzeugen, das ihre Viel-

stimmigkeit unterstreicht und begleitet. Dabei konnen Sprachmischungen ein Mittel
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zum Ausdruck unterschiedlicher Handlungsspielrdume sein, die durch den aktiven Ein-
satz von unterschiedlichen Sprachen eréffnet werden (Schmitz-Emans, 2004, S. 13).
Damit wird auch versucht, den monolingualen Habitus in der Literatur aufzubrechen,
wenngleich die Grundsprache meist jener der Mehrheitsgesellschaft entspricht (Gogo-
lin, 1994; Schmitz-Emans, 2004). Zudem konnen sprachliche sowie kulturelle Biinde-
lungen im Hinblick auf multilinguale Texte verwoben und zugleich auch dekonstruiert
werden (Schweiger, 2010, S. 24). Gerade die Debatte der Herkunft nimmt hinsichtlich
einer mehrsprachigen Identitdt besondere Formen an, wenngleich sie die Regel und
nicht die Ausnahme in unserer Gesellschaft darstellen (Schweiger, 2010, S. 25). Mehr-
sprachige Autor*innen befinden sich deshalb oftmals in einer Zwischenposition, die ein
Hin- und Herdriften in unterschiedliche Sprachen ermdglicht, die zugleich aber oftmals
auch den Grund fiir ein emotional-schwieriges Unterfangen liefert (Schmitz-Emans,
2004, S. 13).

Daraus haben sich unter den Schreibenden angesichts ihres mehrsprachigen Repertoires
zwei unterschiedliche Auffassungen entwickelt (Schmitz-Emans, 2004, S. 13). Fiir eini-
ge kann Vielsprachigkeit eine Identifikationsform ihrer Schaffenskunst bedeuten, wo-
hingegen andere oftmals von einer Zerrissenheit und einem Gefiihl der Heimatlosigkeit
berichten, was sie mit einer Dissonanz der verschiedenen Kulturen begriinden. Demzu-
folge kann die Frage, unter welchen Bedingungen und in welchen Kontexten bestimmte
Sprachen in ihren literarischen Texten auftauchen beziechungsweise verwendet werden,
Gegenstand einer spannenden Investigation sein. Mit Sicherheit kann gesagt werden,
dass Beweggriinde aus einer externen Position nur schwer beurteilt werden kdnnen,
zumal die Autor*innen sich oft selbst nicht genau ihrer Beweggriinde bewusst sind
(Kremnitz, 2015, S. 171). Trotzdem darf keineswegs vergessen werden, dass in jegli-
chen kommunikativen Akten, wozu auch das Verfassen von literarischen Texten gehort,
eine potentielle mentale Involviertheit aller der*dem Verfasser*in inhdrenten Sprachen
mitschwingt, gleich, ob eine bewusste oder unbewusste Haltung dariiber zum Tragen
kommt (Kremnitz, 2015, S. 19). Fiir bilinguale Auseinandersetzungen wird fiir die nicht
offengelegte Sprache auch oftmals der Begriff der latenten Sprache angefiihrt, wenn-
gleich dieser die Bezeichnung Mehrsprachigkeit ausklammert (Kremnitz, 2015, S. 19;
Ruiz, 2014).

Hinsichtlich der Verwendung von mehreren Sprachen in einem literarischen Kontext ist
es jedoch wichtig, sich der Unterscheidung zwischen einer textinternen und textiiber-
greifenden Mehrsprachigkeit bewusst zu sein (Kremnitz, 2015, S. 18). Mit dem Begriff

einer textiibergreifenden Mehrsprachigkeit ist schlichtweg gemeint, dass eine*ein Au-
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tor*in in unterschiedlichen Texten verschiedene Sprachen verwendet. Dies kann oft mit
verschiedenen Lebensabschnitten- und Phasen der Literat*innen in Verbindung ge-
bracht werden, wenngleich manche auch zu einem Zeitpunkt parallel in zwei oder sogar
mehreren Sprachen schreiben wie beispielsweise Samuel Beckett, André Weckmann
oder Jorge Semprun (ebd., S. 21f). Von einer textinternen Mehrsprachigkeit kann hin-
gegen gesprochen werden, wenn aufgrund von bewussten stilistischen Elementen ein
intratextueller Wechsel von einer Sprache zur anderen vollzogen wird, wodurch sich ein
klassisches Merkmal des Realismus ergibt, das hdufig in Form von Dialogen zum Aus-
druck kommt (ebd.). Zu einem weiteren Charakteristikum dieser mehrsprachigen
Textstruktur kann die Verfremdung gezihlt werden, die Literat*innen durch diese An-
wendung erzielen mochten, oder schlicht die Absicht, durch gezielte Sprachspielereien
ihre virtuose Sprachbeherrschung in Szene setzen zu wollen. Allerdings werden mehr-
sprachige Texte meist in einer Grundsprache verfasst, wenn auch gleichwohl Schwie-
rigkeiten bei der Rezeption entstehen konnen, falls das Zielpublikum nicht beider Spra-
chen michtig ist (Skiba, 2010, S. 324f; Kremnitz, 2015, S. 21f). Dem kann mit ver-
schiedenen Formen der Ubersetzung und Beschreibung entgegengewirkt werden
(Kremnitz, 2015, S. 18f). Dabei muss auch kritisch angemerkt werden, dass dadurch der
Anschein erweckt werden konnte, als wiirden sich multilinguale Autor*innen in ihrer
Sprach(en)wahl und Sprach(en)auseinandersetzungen eher an der Sprachbeherrschung
der Mehrheitsgesellschaft in einem nationalstaatlichen Kontext orientieren (Kremnitz,
2015).

In welcher Art diese Stilmittel innerhalb einer textinternen Mehrsprachigkeit eingesetzt

werden, dariiber soll eine kurze Ubersicht im folgenden Abschnitt Aufschluss geben.

4.2. Formen textinterner Mehrsprachigkeit in literarischen Texten

Wie bereits dargestellt wurde, gibt es eine Vielzahl an Motiven, welche von Au-
tor*innen genutzt werden, um ihre Texte in einen mehrsprachigen Kontext einzubetten
und durch ein vielsprachiges, beziechungsweise vielstimmiges Setting ein bestimmtes
Publikum anzusprechen oder damit bestimmte Sprachmoglichkeiten und Sprachhori-
zonte zu erdffnen. Eventuell kann dann auch von einem subversiven Akt gesprochen
werden, der eine regellose sprachliche Welt propagiert (Schmitz-Emans, 2004, S. 15).
Daraus konnen auch gewisse Dekodierarten abgelesen werden, die das mehrsprachige
»Sprachwirrwarr fiir die vorrangig deutschsprachige Leser*innenschaft zu 16sen ver-

sucht (Skiba, 2010, S. 325).
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Diese unterschiedlichen Rezeptionsstrategien textinterner Mehrsprachigkeit sollen im
Einzelnen kurz vorgestellt werden. Die Unterteilung soll sich an der Untergliederung

von Kremnitz (2015) und Skiba (2010) orientieren.

4.2.1. Annotationen

Bei einer Annotation handelt es sich um einzelne (Fremd-)Worter, die entweder in ei-
nem eigenen Glossar oder mittels Fullnoten angefiihrt und iibersetzt werden (Skiba,
2010, S. 326). Diese einzelnen Worter behindern den Lesefluss und miissen fiir alle
Leser*innen, die dieser Sprache nicht méchtig sind, verstdndlich gemacht werden.
Dadurch wird mithilfe dieses mehrsprachigen Ansatzes versucht, die Rezipient*innen
mit neuen Wortern vertraut zu machen, um zugleich auch einen gewissen Lerneffekt zu
erzielen, obgleich andererseits der Fremdheitsfaktor bestehen bleibt (Goetsch, 1987;
Kremnitz, 2015; Skiba, 2010).

4.2.2. Verdoppelungen

Verdoppelungen scheinen eine weit hiufigere Methode in Texten von mehrsprachigen
Autor*innen zu sein (Skiba, 2010, S. 327). Diese Schreibweise hat einen noch tiefer
gehenden Charakter, der oftmals durch autobiographische Merkmale gekennzeichnet
und tief im Gedachtnis der*des Ich-Erzdhler*in verankert ist, sodass diese Form an ei-
nen kollektiven Erinnerungsprozess gekoppelt ist (ebd., S. 328). Das heil3t, dass unter-
schiedliche Sequenzen in bestimmten Sprachen im Bewusstsein der Verfasser*innen
gespeichert sind und durch die Verdoppelung im Text eine Art mehrsprachige Erzéh-

linstanz erlangt wird.

4.2.3. Metasprachliche Einschiibe

Darunter werden explizite Erkldrungen verstanden, die ,,fremde” Worter oder Ausdrii-
cke fiir die Leser*innenschaft erlautern (Skiba, 2010, S. 330). Dabei fungieren die Au-
tor*innen als eine Art Sprach- und Kulturvermittler*innen, indem Worter und Begriffe
nicht nur einer bloBen Ubersetzung gegeniiberstehen, sondern diese auch mit einer Rei-
he an kultur- beziehungsweise sprachspezifischen Erlduterungen und Informationen
versehen sind. Dadurch werden sprachliche sowie kulturelle Konzepte fiir alle zugédng-

lich und verstehbar gemacht.

4.2.4. Lehniibersetzungen
Bei dieser Art von Ubersetzungen handelt es sich um Wortspiele, die bestimmte Begrif-

fe einer anderen Sprache wortwortlich ins Deutsche {ibersetzen (Skiba, 2010). Meist
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kann durch den Kontext und die Art des Wortes in der Ubersetzung die Bedeutung er-
schlossen und somit fiir das gesamte Zielpublikum verstindlich gemacht werden. Auch
bei dieser Form mehrsprachiger Schreibstrategien wird eine Art Verfremdungseffekt
erzeugt, indem fremdsprachliche Begriffe direkt ins Deutsche iibertragen werden, die
sich zwar an der deutschen Sprache orientieren, obschon sie nicht dem urspriinglichen
deutschen Repertoire zuzuordnen sind und somit einer literarischen Sondersprache glei-

chen (Skiba, 2010, S. 331).

4.2.5. Kontextualisierungen

Bei dieser literarischen Form der Mehrsprachigkeit bleiben bestimmte mehrsprachige
Textzitate uniibersetzt, um den Leser*innen Situationen, in denen gewisse Stellen nicht
verstanden werden, niherzubringen (Skiba, 2010, S. 331f). Damit soll illustriert werden,
wie es sich anfiihlen kann, bestimmte Erfahrungen des Nicht-Verstehens durchzuleben,
womdglich mochte die*der Autor*in auch die Anfange des Spracherwerbs nachskizzie-

ren.

4.2.6. Verzicht auf Erklirungen

Kann die*der Autor*in davon ausgehen, dass der Grofiteil der Leser*innenschaft beide
verwendeten Sprachen versteht und anwenden kann, so bleiben bestimmte fremdspra-
chige Stellen im Text uniibersetzt (Skiba, 2010, S. 333). Dies hat auch meist eine
Kunstsprache zufolge, die sich aus bewussten grammatikalischen und kohésiven Ver-

mengungen speist (ebd.).

4.3. Emotionen in der diskursiven mehrsprachigen
(Literatur-)Praxis

Ebenso wie die korperliche Ebene wirken vor allem auch emotionale Aspekte auf (lite-
rarische) Schreibprozesse und die inhaltliche Textstruktur ein.

Vor allem hinsichtlich mehrsprachiger beziehungsweise vielstimmiger Diskurse scheint
es spannend, hier genauer hinzuschauen. Zunichst miissen wir uns erneut bewusst sein,
dass Emotionen immerzu Spieler*innen sozialer und emotionaler Machtverhéltnisse
sind, die sich in der diskursiven Performanz ergeben (Pavlenko, 2005, S. 114). Damit ist
gemeint, dass jede kleinste AuBerung nicht nur inneres emotionales Abbild der*des
Sprecher*in ist, sondern vor allem als Sprechakt angesehen werden kann, welcher be-
stimmte kommunikative Ziele verfolgt. Diesem Befund stehe ich sehr kritisch entgegen,

da Pavlenko (2005) hier Emotionen stark von Sprache abgrenzt und Diskursfragmente
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auf eine rein pragma-linguistische Ebene reduziert, worin Sprache den alleinigen Zweck
als Kommunikationsmittel erfiillt. Dabei sollte ebenso hinterfragt werden, inwieweit
sprachliche Aussagen nicht geradezu mit Emotionen verflieBen und inwieweit eine star-
ke Abgrenzung dieser beiden Ausdrucksformen iiberhaupt moglich ist.

Aus diesem Grund sollte hierbei vielmehr von affektiven Bedeutungen oder einem af-
fektiven Repertoire gesprochen werden, mit denen Sprecher*innen ihre Gefiihlswelt
und Einstellungen offenbaren, sich positionieren, ausdriicken und informieren (ebd., S.
115).

Diesen Komponenten sollte im Zuge von sprachbiographischen sowie literarischen
Schreibprozessen dieselbe Beachtung geschenkt werden, denn gerade die Sprachwahl
und die Bindung zu (einer) bestimmte(n) Sprache(n) kann hdchst emotionale Prozesse
auslosen, die infolgedessen auch die poetische Kompetenz positiv beeinflussen kénnen
(Biilow, 1995, S. 31). Diese Bindung kann uns oft bereits mit wenigen sprachlichen
Mitteln in einer (Fremd-)Sprache dazu veranlassen, mit Hilfe von unterschiedlichen
Klangmelodien und Rhythmen ein Gedicht zu schreiben (ebd., S. 32f). Der Begriff der
poetischen Kompetenz, welcher dieses Phdnomen beschreibt, unterscheidet sich jedoch
grundlegend von einer linguistischen beziehungsweise sprachlichen Kompetenz, da
nicht nur grammatisches Wissen und die Beherrschung der Sprachstruktur im Vorder-
grund stehen (ebd., S. 33). Dies fasst Biillow (1995) in einer weiteren These treffend

zusammen:

,»Die poetische Kompetenz unterscheidet sich quantitativ und qualitativ von der sprachlichen und
kommunikativen Kompetenz, wie sie z.B. fiir den Ubersetzter [sic!] in allen Modalititen notwendig
ist. Aufgrund der emotionalen Bindung an diese Sprache kann die poetische Kompetenz gegeniiber
der sprachlich-kommunikativen dominant sein. D.h. ich kénnte in dieser Sprache Gedichte schreiben,

aber keine Alltagskommunikation fithren oder Texte der Gebrauchssprache lesen (S. 33).“

Das Aufgreifen eines poetischen Kompetenzbegriffs stellt einen spannenden Zugang
zum Verfassen von Poesie im Rahmen eines fremd- bezichungsweise zweitsprachlichen
Kontextes dar, der auch eine Art Ermichtigung der Lerner*innen anvisiert und das
kiinstlerische sprachliche sowie kreative Schaffen zentriert. Zudem nimmt die emotio-
nale Komponente hierbei einen entscheidenden Stellenwert ein, als sie ein Verbin-
dungsstiick zwischen literarischem Arbeiten und sprachlichem Handeln herstellt. Die
poetische Kompetenz einer Person beschreibt somit den eigenstindigen Gebrauch
sprachlicher Mittel sowie die Zuschreibung einer poetischen Wirkungskraft aufgrund
einer emotionalen Verbundenheit (ebd., S. 35). So wird auch aufgezeigt, welche Bedeu-

tung Emotionen bei der Produktion von (literarischen) Texten einnehmen und dadurch
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den Sprachgebrauch gegebenenfalls beeinflussen kdnnen. Aus diesem Grund kann auch
innerhalb einer Analyse von sprachbiographischem Material nie der emotive Charakter

auller Acht gelassen werden.

4.4. Nutzen literarischer Mehrsprachigkeit fiir sprachdidaktische
bzw. sprachbiographische Kontexte — Ein reflexives Medium

Ein wichtiges Ziel in der Arbeit mit literarischen Texten im Sprachunterricht ist es, be-
stimmte Inhalte mit der Lebensrealitit der Lernenden abzugleichen und diese im An-
schluss eventuell neu zu verhandeln (Bredella & Burwitz-Melzer, 2004). Dieser Prozess
bedient sich zunéchst aber immer auch eines bestimmten Vorwissens oder Vorverstind-
nis, das die Wirkung des Textes zunéchst generiert und durch den der Inhalt eventuell
verdndert oder modifiziert werden kann (Bredella & Burwitz-Melzer, 2004, S. 65).
Durch das Einbinden von Literatur in den Sprachunterricht konnen Fenster zu personli-
chen Lebensgeschichten der Lernenden aufgetan werden, die eine Identifikation und
einen Abgleich mit Handlungsstringen von Protagonist*innen in Texten zulassen
(ebd.). Nach dem Lesen kann durch eine anschlieBende Textproduktion eine gewisse
Resonanz von eigenen Erinnerungen und Erfahrungen zugelassen werden, die durch den
Schreibprozess vertieft reflektiert und aufgearbeitet werden konnen (Bredella, 2007, S.
34f). Dabei tritt der Text in ein dialogisches Verhéltnis mit den Rezipient*innen,
wodurch die Sichtweisen und Perspektiven von Leser*innen beeinflusst und geformt
werden konnen. Gleichzeitig kann es bei den Rezipient*innen auch zu komplexen kog-
nitiv-emotionalen Verarbeitungsprozessen kommen, wenn alte Konzepte umgeworfen
werden und nach dem Lesen in einer neuer Beziehung zueinander stehen (ebd.). Im Be-
zug darauf stellt vor allem ein sogenannter Perspektivenwechsel, welcher explizit durch
literarische Texte hervorgerufen werden soll, einen zentralen Ansatz in der modernen
Literaturdidaktik dar (Niinning, 2007). Dabei werden bei der Rezeption unterschiedliche
Blickwinkel eingenommen, die empathisches Empfinden und Urteilen in den Fokus
nehmen und somit das innere (Welt-)Bild der im Text vorkommenden Personen zu-
géanglich und nachvollziehbar machen (Bredella & Burwitz-Melzer, 2004, S. 38). In
dieser Auffassung kann es den Rezipient*innen ermoglicht werden, bestimmte Situatio-
nen und AuBerungen aus den literarischen Texten zu bewerten, wodurch unterschiedli-
che Sichtweisen in der Auseinandersetzung mit den Inhalten beriicksichtigt werden
(ebd., S. 40). Beurteilungen folgen aber vor allem der Einnahme einer Auf3enperspekti-

ve, die das Nichterlebte in den Raum riickt und dadurch Platz fiir Imagination schafft,
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wodurch Personen sowie deren Handlungsstringe im Text bewertet werden (ebd., S.
42f). Zusammenfassend konnen diese Aspekte unter einer sogenannten Rezeptionsés-
thetik eingeordnet werden, die sich im Lesen entfaltet (ebd., S. 43f). Nicht nur wird in
der Rezeption ein &sthetisches Genusserlebnis hervorgerufen, zugleich wird auch eine
Anndherung an das Innenleben der literarischen Figuren vollzogen, die sich vor allem in
der Distanz des Textes manifestiert (ebd.). Diese Distanz kann als duBlerst wichtiger
Faktor angesehen werden, da sich die Leser*innen durch diese literarische Mesoebene
nicht direkt adressiert fithlen, trotzdem aber Relationen zu ihrem eigenen Dasein und
(sprachlichen) Handeln inmitten ihrer Lebenswelten herstellen konnen, ohne sich in
einer direkten Weise betroffen zu fiihlen (Niinning, 2000, S. 98f). Fiir den Sprachunter-
richt stellt dieses Unterfangen ein wichtiges Werkzeug fiir das Arbeiten unter dem Ein-
bezug von personlichen Elementen der Lernenden dar. Vor allem autobiographische
Aspekte der Lernenden konnen somit gut er- beziehungsweise verarbeitet werden und in
einem indirekten, viel subtileren Weg in den Unterricht eingebunden und zum Thema
gemacht werden. Aus diesem Grund entsteht ein weitaus personlicherer Prozess in der
Auseinandersetzung mit den Texten, der im Unterricht nicht explizit von den Lernenden
preisgegeben werden muss, sondern vielmehr auf einer individuellen, personlichen
Ebene verarbeitet wird. Diese Interaktion mit dem Text kann erst durch die Rezeption
der Leser*innen vollzogen werden, da erst durch den Leseprozess dem Text bezie-
hungsweise den Inhalten eine Bedeutung zugeschrieben werden kann (Bredella & Bur-
witz-Melzer, 2004, S. 44). Es erscheint, als wiirde durch diese Interaktion durchwegs
auch eine intersubjektive Verbindung zwischen der Leser*innenschaft und den Charak-
teren in den Texten hergestellt werden, die als wichtiger Ausgangspunkt fiir emotiona-
les Empfinden und Empathie gegeniiber den Inhalten angesehen werden kann (ebd.).
Des Weiteren kann eine Thematisierung bestimmter literarischer Texte im Zuge einer
subjektivierungskritischen Auseinandersetzung eine wichtige Fundierung in der Arbeit
mit Literatur im Sprachunterricht sein, welche die Rezipient*innen dazu anregt, ihre
eigenen Subjektpositionen aufgrund bestimmter Inhalte in den Texten zu hinterfragen
(Dirim, Eder & Springsits, 2013). Dadurch sollen Hegemonieverhéltnisse, welche auf
das Subjekt einwirken und deren soziale Ordnung schaffen, reflektiert und in den Fokus
einer individuellen oder unterrichtsbezogenen Auseinandersetzung geriickt werden.
Zudem kann diese Form literarischen Arbeitens auch als gute Grundlage fiir die eigene
Produktion von Texten dienen, indem biographische Aspekte mit den Basistexten abge-
glichen und in einer vollig neuen Komposition verarbeitet werden. Genau diesem Ent-

stehungsprozess soll im Rahmen dieser Arbeit nachgegangen werden.
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5. METHODISCHER UBERBLICK UND AUSGANGSPUNKT DER
STUDIE

In der vorliegenden Arbeit sollen unterschiedliche Gefiihle, Emotionen und soziale Po-
sitionen erhoben werden, wofiir eine Auswahl an schriftlichen Sprachbiographien als
Untersuchungsgegenstand dient. Dabei handelt es sich um vertextlichte Erfahrungen
von 21 DaF-Lernenden, die vom Gebrauch der deutschen Sprache und ihrer Verortung
als (fremd-)sprachliche Subjekte handeln. Diese Texte wurden auf Grundlage zweier
literarischer Ausgangstexte verfasst, die als Schreibimpulse fiir die individuelle Abfas-
sung eines Essays und eines poetischen Wortspiels dienten. Das Forschungsinteresse
dieser Erhebung besteht in der Offenlegung von (sprachlichen) Machtausiibungen, die
aus einem Zusammenspiel von Unterwerfung, Aneignung und Dekonstruktion gespeist
und an der Etablierung bestimmter Subjektpositionen beteiligt sind. Dabei sollen vor
allem die Aspekte im Zuge des Erlernens einer (Fremd-)Sprache im Hinblick auf
Fremd- und Selbstpositionierungen betrachtet werden. Mithilfe dieses Abschnittes sol-
len methodologische Zugénge und Auswertungsverfahren, welche in Form der Groun-
ded-Theory-Methodologie (GTM) nach Barney Glaser und Anselm Strauss (1967),
Strauss und Juliet Corbin (1996) sowie Kathy Charmaz (2006) zu tragen kommen,
nachvollzogen und begriindet werden. AuBlerdem sollen Erhebungsinstrumente, das

Forschungsdesign sowie die Proband*innen veranschaulicht und vorgestellt werden.

5.1. Forschungssetting und Auswahl der Proband*innen

Bei den Teilnehmer*innen der Studie handelt es sich um unterschiedliche Akteur*innen
eines universitdren Kontextes, die zu irgendeinem Zeitpunkt in ihrem Leben Deutsch als
Fremdsprache gelernt haben und deren Lebensmittelpunkt in Mexiko angesiedelt ist.
Ihre Deutschkenntnisse sind gemif3 des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens
(GERS) zwischen B1 und C1 zu beurteilen. Die Primérsprache aller an der Erhebung
beteiligten Personen ist Spanisch, wodurch von einer sprachlich-homogenen Pro-
band*innengruppe gesprochen werden kann.

Die Zusammenstellung des Samples ist infolge eines Praktikums, das ich am Departa-
mento Aleman (Fachbereich Deutsch) an der Escuela Nacional de Lenguas, Lingiiistica
y Traduccion (ENALLT) der Autonomen Universitit von Mexico (Universidad Au-

tonoma de México — UNAM) absolvierte, entstanden. Aufgrund des regen Interesses an
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sprachlich-emotionalen Prozessen beim Erwerb der deutschen Sprache vor Ort wurde
ich davon inspiriert, meine Erhebung auf ein ,,mexikanisches* Setting zu beschrénken.
Unter den Teilnehmer*innen befanden sich Studierende, Lehrende und Personen in Lei-
tungspositionen, die Interesse hatten, an dieser Studie teilzunehmen. Aufgrund der un-
terschiedlichen Funktionen und sozialen Lebenswelten der Beteiligten konnte ein breite-
res Spektrum an unterschiedlichen Lebenswelten und Erfahrungen eingefangen werden,
das Aufschluss iiber (sprachliche) Positioniertheit und die Einbettung in soziale Kontex-
te im Rahmen eines (fremd-)sprachlichen Handelns geben soll. Im Zuge dessen wurde
21 Interessent*innen eine Arbeitsanleitung via E-Mail zugestellt, mit der sie innerhalb
eines Zeitraumes von zwei Wochen zwei unterschiedliche sprachbiographische
Schreibaufgaben zu bewiltigen hatten.

Wie das genaue Aufgabenprofil fiir die Forschung ausgesehen hat und unter welchen
Bedingungen es ausgearbeitet wurde, soll in den nédchsten Kapiteln im Detail veran-

schaulicht werden.

5.2. Literarischer Impuls

Um die Proband*innen zunédchst mit dem Thema vertraut zu machen und sie zu einer
eigenen Textproduktion hinzufiihren, wurden jeweils zwei literarische Texte vorgelegt.
Zudem wurde eine Arbeitsanweisung mit Leitfragen beigelegt, die eigens fiir die Erhe-
bung entwickelt wurde und fiir das Verfassen der Texte als wichtige Anleitung fungier-
te. Bei den ausgewihlten Texten handelt es sich zum einen um einen Essay der Literatin
Yoko Tawada, welche in den 1980er aus Japan nach Deutschland emigrierte und ihre
Werke auf Japanisch und Deutsch verfasst. In ihren Texten behandelt sie immerzu die
Verbindungsstiicke zwischen Identitit und Sprach(erleben) sowie kulturelle Aspekte
und Differenzen. Dabei widmet sie sich vor allem auch der korperlichen Komponente,
die durch das Erleben, Erinnern und Fiihlen zu tragen kommt. Der in der Erhebung vor-
gelegte Text trigt den Titel ,,Ein ungeladener Gast' und berichtet iber das Ankommen
in Deutschland sowie das Erleben von (problematischen) kulturellen Unterschieden.
Dadurch werden Gefiihlswelten des Nicht-Verstehens und der Fremdheit offenbart. Mit
diesem Text sollten die Proband*innen in dhnliche Situationen, Gedanken und Gefiihle
zurlickversetzt werden, wodurch eigene individuelle Reflexionsprozesse evoziert wer-
den sollten. Diese stellen die Basis fiir die eigene sprachbiographische Textproduktion

dar, worin sie mit weiteren Erinnerungen und Riickschliissen wéhrend des Schreibpro-

! Tawada, Y. (2016). Ein ungeladener Gast. In: Tawada, Y. (2016). Akzentfrei. Literarische Essays. Tiibingen: Kon-
kursbuch Verlag, S. 43-50.
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zesses verwoben werden sollen. Die Aushandlung der eigenen Subjektposition im Er-
lebten sowie im gegenwirtigen Moment soll mit der Verbindung des Essays und den
eigenen Schreibanldssen hergestellt, hinterfragt und (re-)produziert werden.

Wie eingangs erwiahnt wurde, war dem literarischen Impuls auch eine Arbeitsanleitung
beigelegt worden, welche als Aufforderung das Lesen des Essays sowie einer Kurzbio-

graphie der Autorin beinhaltet:

Lesen Sie zuerst den Essay ,,Ein ungeladener Gast“ von Yoko Tawada und ihre Kurzbio-
graphie.

Durch das Lesen der Kurzbiographie sollte auch der (sprach-)biographische Bezug zwi-
schen dem Text und seiner Verfasserin hergestellt und besser nachvollziehbar gemacht
werden. Dadurch sollten fiir die an der Forschung beteiligten Personen auch Verbin-
dungen zwischen ihrer eigenen Sprachbiographie sowie ihrem verfassten Text erneut
verdeutlicht werden.

Zudem wurden weitere Leitfragen zum Essay und dem Vorgehen in der Textproduktion

angefiihrt.

Schreiben Sie danach einen eigenen autobiographischen Essay iiber Ihre Erfahrungen mit der deutschen
Sprache. Haben Sie auch solche Erlebnisse wie die Autorin gehabt (wéhrend eines Aufenthaltes in ei-
nem deutschsprachigen Land, im Unterricht)? Wenn ja, schreiben Sie dariiber in Threm Text.

Mit diesem Impuls sollte zur personlichen Reflexion im Umgang mit Erlebtem hinsicht-
lich der Verwendung der deutschen Sprache aufgerufen werden. Im gleichen Zuge wird
auch der Konnex zwischen eigener Textproduktion und vorgelegter Literatur nochmals
vorgefiihrt, um einen Stimulus fiir den Schreibprozess zu schaffen.

Im Anschluss daran wird noch auf die Option der Sprachwahl beziehungsweise des
Sprachwechsels hingewiesen, um einen sprachlich freien und mdglichst uneinge-

schrankten Zugang zur Textproduktion zu ermoglichen:

Sie haben die Moglichkeit, den Text auf Deutsch oder auf Spanisch zu schreiben. Wenn Sie wollen,
konnen Sie auch beide Sprachen vermischen oder einen Teil auf Spanisch und den anderen Teil auf
Deutsch schreiben.

Aufgrund dieser Offenheit im Sprachgebrauch sollte ein gewisser Wohlfiihlfaktor im
Schreiben erreicht werden. Das heil3t, dass die Verfasser*innen die Sprache, mit der sie

bestimmte Passagen, Worter, Ausdriicke, Sitze etc. oder gleich den ganzen Text aus-
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driicken mochten, frei wahlen konnen.

Dadurch sollte ermoglicht werden, dass aufgrund der Wahlfreiheit innere emotionale
Prozesse leichter und ohne sprachliche (kognitive) Einschrdnkungen beschrieben und
wiedergegeben werden konnen. Da unterschiedliche Sprachniveaus und —kenntnisse
unter den Teilnehmer*innen vorhanden waren und versucht wurde, etwaige Missver-
standnisse in der Ausfithrung der Aufgabenstellung zu vermeiden, wurden alle Impuls-
fragen auch auf Spanisch iibersetzt. Aulerdem war der wertschdtzende Gedanke gegen-
iiber Mehrsprachigkeit und der Primérsprache der Teilnehmer*innen ein wichtiger Be-
weggrund fiir die Ubersetzung.

Beim zweiten literarischen Impulstext handelt es sich um ein zweisprachiges Gedicht
des Poeten und Schriftstellers José F. A. Oliver, der sich angesichts seiner Migrationser-
fahrung mit unterschiedlichen Kontexten des Heimatbegriffs, Verwurzelung und Ent-
fremdung sowie Sprache und Identitidt(en) auseinandersetzt. Ebenso wie Tawada ver-
fasst Oliver seine Texte in zwei Sprachen (Spanisch und Deutsch) und arbeitet in unter-
schiedlichen Gedichten auch mit dem ,,Stilmittel“ der Vermischung®“. Genau diese
Merkmale weist auch das Gedicht Auf-Bruch® auf, das als weiterer Impulstext in der
Erhebung diente.

In dieser poetischen Form werden Assoziationen zu Heimat, Verlorenheit und Ver-
stummung durch Sprach- und Kulturverlust thematisiert, was eine poetische Reise in
das Innere einer zerrissenen Identitdt ermoglicht. Die Grundsprache des Gedichtes ist
Deutsch und wird mit einigen spanischen Einschiiben vermengt. Durch die Vorfiihrung
dieses literarischen Textes sollten die Proband*innen zu Riickschliissen auf ihre eigene
Positioniertheit hinsichtlich ihres (fremd-)sprachlichen Handelns angeregt und Aspekte
von Heimat und kultureller Zerrissenheit in den Fokus genommen werden. Den Teil-

nehmer*innen wurden auch hierzu explizite Impulse gegeben:

Lesen Sie sich das Gedicht ,,Auf-Bruch® und die Biographie von José F. A. Oliver durch und reflek-
tieren Sie iiber die Bedeutung des Kontextes.

Auch in diesem Zusammenhang stellt die Biographie’ des* Autors* einen wichtigen
Bezugspunkt fiir die Uberlegungen zum literarischen Text dar. Nach dieser ersten Re-
zeptions- und Reflexionsphase sollte im Anschluss ein eigener poetischer Text verfasst

werden:

2 Oliver, J. F. A. (2015). Auf-Bruch. In: Trojanow, 1. (Hrsg.) (2015). Heimatt. Berlin: Hans Schiler Verlag, S. 17.
? Beide Biographien der Autor*innen sowie die gesamte Arbeitsanleitung sind im Anhang angefiihrt.
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Schreiben Sie ein eigenes autobiographisches Gedicht in zwei Sprachen (Spanisch und Deutsch).

Sie konnen gern auch wie Oliver mit unterschiedlichen Woértern in Threm Gedicht spielen (wie zum
Beispiel bei dem Wort ,,Auf-Bruch®)

Wohingegen bei der ersten Aufgabenstellung der bewusste zweisprachige Gebrauch
noch als fakultativ anzusehen war, wurde er angesichts dieser Aufgabe explizit gefor-
dert. Die Proband*innen sollten sich hierbei an einem Sprach- bzw. Wortspiel beteili-
gen, indem sie sich zum einen der Ausdriicke und Worter aus ihrem Repertoire bedien-
ten und zum anderem auch (sprach-)biographische Aspekte in ihre Poesie miteinbezie-
hen konnten. AuBerdem wird darauf hingewiesen, dass auch individuelle Stilmittel,
gleich wie die von Oliver, erfunden und eingesetzt werden durften, wodurch eine krea-

tive Freiheit des Schaffungsprozess garantiert werden sollte.

5.3. Probleme bei der Auswertung schriftlicher sprachbiographi-
scher Texte

Wie schon zuvor erwéhnt, wurden bislang in den meisten wissenschaftlichen Erhebun-
gen, die sich mit dem Thema der Sprachbiographie auseinandersetzen, ausschlielich
miindliche Erzdhlungen in Form von Interviews analysiert. Schriftlich erhobene Texte
von Proband*innen finden in diese Auseinandersetzung kaum Eingang. Franceschini
(2004) argumentiert, dass die Analyse solcher schriftlichen Sprachbiographien eine ge-
wisse Problematik mit sich bringt. Dabei nennt sie vor allem die unterschiedlichen
Sprachniveaus und schriftlichen Kompetenzen der Proband*innen, die im Zuge der
Auswertung zu einer verzerrten Darstellung der Sachverhalte fithren und somit die Reli-
abilitdt der Ergebnisse negativ beeinflussen kdnnen.

Ein weit groBeres Problem stellt meines Erachtens die Rolle der Verfasser*innen im
Text bei der Analyse schriftlicher Sprachbiographien dar. Wird vom Konzept der aukto-
rialen Erzdhler*innen ausgegangen, so treten hierbei zwei unterschiedliche Subjekte
zum Vorschein (Stadtke, 2003). Auf der eine Seite das schreibende, das die Stimme im
Text darstellt, und auf der anderen das auBertextliche Subjekt, das den Text zwar ver-
fasst, aber meist nicht eins zu eins mit der erzdhlenden Stimme gleichzusetzen ist. Ent-
sprechend dieser Annahme geht Esther Kraus (2013) im Hinblick auf literarische Auto-
biographien von hybriden Textformen aus, die diese Dissonanz zwischen Autor*innen
und Erzédhler*innen sowie zwischen einer faktischen und fiktionalen Realitétsdarstel-

lung gut beschreiben.
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Bei der Analyse der erhobenen Texte in dieser Arbeit entsteht auch eine Konfrontation
mit der Vermischung von Textgattungen.

Trotz dieser vielen Widerstinde, die sich gegen eine wissenschaftliche Analyse von
sprachbiographischen Texten auftun, bin ich der Ansicht, dass gerade solche Schriftstii-
cke ein enormes Potential fiir die Erkenntnisgewinnung innerer mentaler Prozesse dar-
stellen. Ich vertrete die Annahme, dass durch den sprachbiographischen Schreibprozess,
der durch einen literarischen Ausgangstext inspiriert ist, ein starker Bezug zu der eige-
nen Lebenswelt bzw. zu dem eigenen Erlebten hergestellt werden kann, der es ermdg-
licht, tiefe verborgene Prozesse der Verfasser*innen in einem neuen Licht zu betrach-
ten. Auch wenn diese Methode die Gefahr birgt, eine teils fiktionale (literarische) Dar-
stellungsform von personlichen Sachverhalten zu generieren, so scheinen mir aber
schriftlich verfasste Texte auch als einzige Moglichkeit, diese Prozesse in einem so de-
taillierten und profunden Rahmen darzustellen.

Was sich jedoch fiir die Analyse als groBBes Problem herausgestellt hat, ist die Erfiillung
der zweiten Aufgabe, die eine Produktion eines poetischen Textes vorsah. Leider erfiill-
ten nur 12 von 21 Personen diese Aufgabe im Rahmen der Erhebung. Diese geringe
Riicklaufrate mag mit unterschiedlichen Faktoren zu tun haben. Einer davon kdnnte die
Anordnung im Aufgabenblatt gewesen sein. Die Tatsache, dass es sich hierbei um eine
Aufgabe nach dem Verfassen des Essays gehandelt haben mag, konnte fiir viele Pro-
band*innen mdglicherweise den Anschein erweckt haben, diese als Zusatzaufgabe an-
zusehen. Dies mag auch mit der Textgattung, die fiir das Bewiltigen dieses Gedichtes
vorgesehen war, zusammenhéngen. Als Begriindung fiir das Nicht-Erfiillen der zweiten
Aufgabe wurde seitens der Proband*innen mehrmals der damit verbundene Schwierig-
keitsgrad genannt. Dies konnte Riickschliisse auf eine hoherer Komplexitit in der Pro-
duktion von poetischen Texten in einer (Fremd-)Sprache geben, wodurch die themati-
sierte These von Biilow (1995), die besagt, dass eine poetische Kompetenz in einer
(Fremd-)Sprache schneller ausgeprégt werden kann, eventuell widerlegt werden konnte.
Ein weiterer Faktor konnte jedoch auch der Mehraufwand fiir die Proband*innen, den
die Erfiillung einer solchen Aufgabe mit sich gebracht hitte, gewesen sein. Eine andere
Visualisierung und Aufbereitung in der Aufgabenstellung, die einen vereinfachteren
Zugang zu dieser Textproduktion ermdglicht hitte, sowie eine Verdeutlichung einer
starkeren Gewichtung der Poesie fiir die Erkenntnisgewinnung hitten diesem Problem

der Nicht-Erfiillung eventuell entgegenwirken kdnnen.
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Aus diesen Griinden kann diese Aufgabe keiner (literarischen) Analyse in dieser Arbeit
unterzogen werden, da die geringe Anzahl an Texten fiir die Untersuchung nicht aussa-

gekriftig gewesen wire.

5.4. Theoretische Zugange der Grounded-Theory-Methodologie

Thren Ursprung hat die GTM in den USA, wo sie als Genese des sozialwissenschaftli-
chen Aufbruchs der 1960er Jahre gilt (Striibing, 2014, S. 457). Mit der Veroffentlichung
von ,,The Discovery of Grounded Theory*“ von Barney Glaser und Anselm Strauss
(1967) wurde ein Meilenstein in der empirischen Sozialforschung gelegt (Charmaz,
2006, S. 5; Striibing, 2014, S. 457). Zu einem spiteren Zeitpunkt wurde das empirische
Analyseinstrument erneut durch Strauss gemeinsam mit Juliet Corbin (1996) aufgegrif-
fen und weiterentwickelt. Bei der GTM handelt es sich um ein Verfahren, das mittels
induktiven Vorgehens eine Reihe an Codes aus erhobenen Daten generiert, die zur Bil-
dung von einzelnen Kategorien beitragen. In einem weiteren Schritt sollen diese Kate-
gorien in Relation zueinander gesetzt werden, um schlussendlich Forschungsergebnisse,
also eine Theorie, davon ableiten zu konnen. Aus diesem Grund wirft die Bezeichnung
Grounded Theory eine Problematik in sich auf. Der Terminus ,,7heory* mag zunéchst
irrefithrend erscheinen, da hierbei nicht nur von einem Prozess der Erkenntnisgewin-
nung, scilicet einer Verfahrenstheorie, ausgegangen wird, sondern zugleich damit auch
die Ableitung einer Theorie aufgrund der daraus generierten Forschungsergebnisse ge-
meint ist (Striibing, 2014, S. 457). Daher wird argumentiert, dass vielmehr von einem

Forschungsstil, als von einer Forschungsmethode gesprochen werden sollte (ebd.)

5.5. Praktische Vorgehensweise und Auswertungsverfahren

Hinsichtlich des Auswertungsverfahrens habe ich mich an den Vorschldgen von Strauss
und Corbin (1996) sowie Kathy Charmaz (2006) orientiert. Die gesammelten Daten
sollten zundchst einem Kodierprozess unterliegen, der fiir die Etablierung einzelner Ka-
tegorien verantwortlich ist, wodurch zu einem Erkenntnisgewinn gelangt werden konn-
te, welcher die Basis filir die Theoriebildung des Forschungsgegenstandes darstellte.
Prinzipiell kann hierbei von zwei Phasen ausgegangen werden — dem Initial Coding und
dem Focused Coding, welche eventuell von zusdtzlichen Phasen begleitet werden kon-
nen (Charmaz, 2006). Um den gesamten GT-Prozess besser nachvollziehen zu kénnen,
sollen im Folgenden alle durchgefiihrten Schritte in ihrer Theorie und in ihrer Vorge-

hensweise in dieser Arbeit beschrieben werden.
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Es muss erneut darauf hingewiesen werden, dass die GTM keine préskriptiven methodi-
schen Vorgehensweisen vorgibt, sondern viel mehr als Werkzeugkiste mit Vorschlidgen
fiir einen Prozess der Erkenntnisgewinnung angesehen werden kann (Strauss, 1991, S.
33). Die folgenden Abschnitte sollen sich im Detail mit den fiir die in der Arbeit rele-

vanten Analyse- und Auswertungsschritten auseinandersetzen.

5.5.1. Initial Coding

Wihrend dieser ersten Phase wird ein sehr feiner Kodierprozess vorgenommen, der sich
sehr eng an dem Ausgangsmaterial orientieren soll. Hierzu wird Zeile fiir Zeile (line by
line), eventuell sogar Wort fiir Wort (word by word) und zu einem spéteren Zeitpunkt
Einheit fiir Einheit (incident by incident) untersucht, woraufhin Codes zu den einzelnen
Daten erstellt werden (Charmaz, 2006, S. 50; Knappik, 2018, S. 104). Zu den gesam-
melten Codes sollten Notizen in Form von Memos erstellt werden, die eine Reflexions-
fliche und einen Gedankenfluss zulassen, wodurch ein epistemischer Schreibprozess ins
Rollen kommt, der aufgrund der gewonnen Forschungsgedanken als Tor zur Erkennt-
nisgenerierung angesehen werden kann (Knappik, 2018, S. 105). Der Inhalt der Memos
setzt sich aus unterschiedlichen Gedanken, Assoziationen und Fragestellungen zusam-
men, die wihrend des Kodierens entstehen beziehungsweise durch das Datenmaterial
ausgelost werden. Glaser und Strauss (1967) pladieren hierbei auch fiir eine constant
comparative method, die im Laufe des Kodierprozesses stetig durchgefiihrt werden soll-
te. Dafiir werden die Codes immerzu mit dem Datenmaterial in Verbindung gebracht
und erneut liberpriift, um einerseits einen differenzierten Blick auf die Codes zu ermog-
lichen und andererseits weitere wichtige Entdeckungen in ihnen aufzuspiiren. Dadurch
konnen Beziehungen zu den einzelnen Codes herstellt und zudem auch besser vonei-
nander abgegrenzt werden.

Fiir diesen und alle weiteren Auswertungsvorgénge habe ich mit dem Kodierprogramm
MaxQDA gearbeitet, um einen {iibersichtlichen und vor allem genauen elektronischen
Kodierprozess zu gewdhrleisten. Nach diesem ersten Vorgang konnte ich eine Vielzahl
an Codes vorweisen, die wie vorgesehen mit unterschiedlichen Gedankenprotokollen in
Form von Memos versehen wurden. Zusitzlich habe ich auch zu den einzelnen sprach-
biographischen Texten weitere Memos erstellt, die mit fortgeschrittenem Analyse- bzw.
Kodierverfahren verfeinert und ergénzt wurden. Diese habe ich immerzu auch mit den
Memos der einzelnen Codes abgeglichen und in Relation zueinander gesetzt. Das An-
fertigen solcher Memos war mir vor allem zu einem spéteren Zeitpunkt der Analyse

duBerst hilfreich, da dadurch ein Pool an Erkenntnissen, Fragestellungen und Verweisen
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auf Fachliteratur entstanden ist, der es mir ermdglichte, darin eine Vielzahl an sozialen

und wissenschaftlichen Zusammenhéngen fiir die Theoriegewinnung zu erschliefen.

5.5.2. Focused Coding

In diesem zweiten ,,Analyseschritt* sollen einzelne fiir die Forschungsfrage relevante
Codes ausgewdhlt werden. Im Zuge dieses Vorgehens konnen eventuell auch neue
Codes entstehen (Knappik, 2018, S. 109). Aufgrund dieses gezielten Kodierverfahrens
soll die Grundlage fiir eine Theoriebildung gelegt werden (Charmaz, 2006). Dabei soll
nicht mehr jedem einzelnen Hinweis und jedem einzelnen Detail wie beim [Initial
Coding Beachtung geschenkt werden, sondern die Eigenschaften der Codes tieferge-
hend erhoben werden (Knappik, 2018). Dazu sollen auch die bereits vorgefertigten
Memos weiterentwickelt und ergéinzt werden. Hinsichtlich der Eigenschaften soll der
Grad ihrer Auspragung dargelegt und untersucht werden, um zu sehen, inwieweit wel-
che Dimensionen unter welchen Bedingungen vorhanden sind (ebd.). Mittels Vergleich
der Daten beziehungsweise der Codes sollen Kategorien fiir die Erkenntnisgewinnung
gebildet werden, welche als Kern des Focused Codings verstanden werden konnen
(Charmaz, 2006). Im Rahmen meiner Untersuchung haben sich die 5 Hauptkategorien
externe Positioniertheit, Selbstpositionierung des sprachlichen und kulturellen Han-
delns, Darstellung verstirkter Emotionalitdt und Korper, sprachbedingte Unterwerfung
und Ermdchtigung hervorgetan. Dabei bildeten vor allem die erstellten Memos zu den

Codes und Texten wichtige Stiitzen fiir die Etablierung der einzelnen Kategorien.

5.5.3. Axial Coding

Strauss und Corbin (1996) weisen darauf hin, ein Kodierparadigma anzufertigen, womit
Codes geordnet und zueinander in Beziehung gesetzt werden konnen. Dieses Paradigma
enthélt Faktoren wie ursdchliche Bedingungen, Phdnomene, Kontext, intervenierende
Bedingungen, Handlungs- und Interaktionsstrategien und Konsequenzen (Knappik,
2018). Diesen Aspekten sollen in den Memos bestimmte Komponenten zugeordnet
werden, die viele Verweise auf andere Codes enthalten. Damit kann eine Reduktion der
Daten als Ziel dieses Verfahrens gesehen werden, um zu einer Kernkategorie, sprich
einer Grounded Theory, zu gelangen. Im Gegensatz dazu sieht Glaser (1978) hier eine
gewisse Problematik, da Daten an ein bestimmtes vorgefertigtes Schema angepasst
werden und somit den Vorgang der Auswertung in eine gewisse Richtung lenken konn-
ten. Aufgrund dieser Annahme empfiehlt er die Schaffung von theoretischen Codes, die
zu einer Gesamttheorie aus den analysierten Daten zusammenflieBen. Deshalb erscheint

ihm axiales Kodieren als obsolete Methode (Glaser, 1992). Auch ich habe mich daher
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bewusst gegen diese Verfahrensweise entschieden, da bereits nach dem fokussierten
Kodieren Zusammenhénge zwischen den einzelnen Kategorien ersichtlich waren.
Inwiefern eine Kernkategorie im Sinne des theoretischen Kodierens geschaffen werden

kann, wird im folgenden Kapitel genauer erldutert.

5.5.4. Theoretical Coding und Entwicklung der Kernkategorie

Im Rahmen des letzten Schrittes im Prozess soll mithilfe der angefertigten Kategorien
im Zuge des fokussierten Kodierens eine zentrale Kernkategorie erschlossen werden.
Diese soll Bezug auf alle weiteren Kategorien nehmen und mit ihnen in einer starken
Relation stehen. Die Kernkategorie kann als roter Faden fiir die Darstellung der Ergeb-
nisse fungieren, wodurch eine analytische und kohérente Geschichte erzdhlt werden
kann (Strauss & Corbin, 1991 zitiert nach Knappik, 2018, S. 119).

Fiir mich kristallisierte sich rasch die Verstrickung von sprachlichen Subjekten in einer
externen Positioniertheit als Kernkategorie fiir diese Untersuchung heraus. Unter exter-
ner Positioniertheit ist demzufolge der Zustand von Subjekten zu verstehen, der durch
duBere diskursive Zuschreibungen und Positionierungen hervorgerufen und stetig ver-
handelt wird. Diese Kernkategorie soll zunédchst auch als isoliertes Phdnomen in der
Ergebnisdarstellung vorgestellt werden, da einzelne Eigenschaften von externen Positi-
onierungen zugleich den Anspruch auf eine eigene Kategorie erheben. Daher kann von
einem erkenntnistheoretischen Zentrum ausgegangen werden, das zum einen grundle-
gender Wegbereiter fiir die Kerntheoriegewinnung ist und zum anderen darin auch
selbst eine eigene Kategorie darstellt.

Im folgenden Abschnitt sollen die Darstellung der einzelnen Kategorien und die daraus
resultierenden Ergebnisse, welche den Mittelpunkt dieser Arbeit darstellen, mit ihren
Dimensionen und Eigenschaften sowie deren Beziehungen zur Kernkategorie prisen-

tiert werden.
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6. DARSTELLUNG DER KATEGORIEN UND IHRE ERGEBNISSE
Nachdem alle sprachbiographischen Texte die unterschiedlichen Kodierverfahren im
Rahmen der Grounded-Theory durchlaufen sind, haben sich, wie vorweg schon erwéhnt
wurde, fiinf unterschiedliche Kategorien ergeben, die als fundamentale Wegweiser in
der Ergebnisdarstellung fungieren. Den Kern jeder einzelnen Kategorie stellen jedoch
die fiir die Forschungsfrage relevanten Codes sowie jene Dimensionen dar, die sich aus
unterschiedlichen Stellen der sprachbiographischen Texte zusammensetzen. Mittels
dieser zugewiesenen Codes konnte die Grundlage jeder Dimension in den jeweiligen
Kategorien geschaffen werden. Zusétzlich konnten mithilfe von angefertigten Memos
zu den Texten sowie zu den Codes diese Dimensionen im Zuge des Auswertungsverfah-
rens mit den daraus gewonnenen Erkenntnissen verkniipft und verfeinert werden. Auf
Basis dessen haben sich bestimmte Theorien und Thesen herausgebildet, die in diesem
Abschnitt diskutiert und aufbereitet werden sollen.

Jede einzelne Kategorie weist zudem auch noch bestimmte Subkategorien auf, die einen
spezifischeren Einblick in die Dimensionen und Eigenschaften der Uberkategorie geben
sollen.

Um ein besseres Verstindnis von den Kategorien zu bekommen, werden prototypische
Beispiele aus den gesammelten sprachbiographischen Texten dargestellt und analysiert.
Dabei muss erwihnt werden, dass es keinesfalls zu einer Wertung der unterschiedlichen
Texte im Zuge der Analyse gekommen ist. Vielmehr zeugen die einzelnen dargestellten
Passagen von einer tieferen Darstellung der im Hinblick auf die Forschungsfrage rele-
vanten Ergebnisse. Damit soll die Auswahl der folgenden Textausziige begriindet wer-

den.

6.1. Externe Positioniertheit

,»Als nicht Muttersprachler gibt es auch Vorteile im Bezug auf die Kommunika-
tion. Die Beleidigungen kann ich nicht so ernst nehmen, die verletzten mich
nicht so sehr, als die auf meine eigene Sprache. Aber die Superkraft der Unemp-
findlichkeit gegen die Sprache hat auch einen unermesslichen Nachteil. Die
Worter aus dem Herzen beriihren ndmlich nicht meine Seele, sondern sie gieflen

durch das Sieb meiner Gedanken (ST* 1, Z° 19-23, Originaltext)® .«

ST = sprachbiographischer Text; alle in der Diskussion dargestellten Textausziige sind mit der Nummer der Origi-
naltexte im Anhang versehen

> Z = Zeile; die Zeilenanzahl richtet sich nach der Darstellung im Originaltext im Anhang

6 . . .. .
alle dargestellten Texte der Proband*innen wurden im Original ibernommen und kénnen eventuell Fehler in
Grammatik, Orthographie, Lexik und Syntax enthalten. Des Weiteren kdnnen darin auch Abweichungen von einer
gendergerechten Sprache vorkommen.

42



Diese Kategorie setzt sich aus einer Vielzahl von Darstellungen unterschiedlicher exter-
ner Einflussfaktoren zusammen, die sich auf die Positionierung des schreibenden Sub-
jekts auswirken. Primidr zéhlen hierzu Fremdpositionierungen durch auBenstehenden
Personen, die eine diskursive Wirkungskraft auf die sprachlich-handelnden Subjekte
ausiiben. Des Weiteren befinden sich auch andere Diskursformen darunter, die sich im
Rahmen von institutionellen und sprach(en)politischen Mafinahmen &uflern und auf
Subjektivierungsprozesse Einfluss haben. Das heiflit, dass alle diese Einwirkungen fiir
eine Etablierung bzw. (Re-)Produktion bestimmter sprachlicher Subjektpositionen ver-
antwortlich sind und durch die im Folgenden dargestellten analysierten Texten aufge-
zeigt werden sollen. Dabei geht es vor allem um Bewertungen und Formen von Rassis-
mus und Othering’, die Ausgrenzungsmechanismen erzeugen und (re-)produzieren.
Mittels sprachbiographischen Schreibens sollen diese im Zuge von mentalen Prozessen
dargelegt und reflektiert werden. Dadurch soll gezeigt werden, dass Fremdbewertungen
einen groBen Einfluss auf das sprachliche bzw. schreibende Subjekte haben konnen,
wodurch in den Texten eigene sprachliche sowie kulturelle Positionen (negativ) hinter-
fragt und dargestellt werden. In diesem Zusammenhang stehen auch bestimmte Mecha-
nismen, die verankerte Idealbilder eines deutschsprachigen Subjektes bei Lerner*innen
evozieren und auch damit verbundene stereotype kulturelle Verhaltensmuster als etwai-
ge Normen etablieren. Damit ist gemeint, dass Lernende beispielsweise versuchen, be-
stimmte Akzente oder sprachliche Varietiten des Deutschen nachzuahmen oder mit der
Motivation, solche Spracheigenschaften zu trainieren und zu perfektionieren, an den
Lernprozess herangehen. Dadurch kann es zu Verfremdungs- und Dekonstruktionspro-
zessen von bestimmten sprachlichen, aber auch moglichen kulturellen Verhaltensweisen
(Gebrauch einer bestimmten Idiomatik und Sprachvarietdt sowie eines bestimmten Ak-
zentes oder die Nachahmung einer stereotypen kulturellen Verhaltensweise etc.) kom-
men, die schlussendlich fiir gewisse Subjektkonstitutionen verantwortlich sind.

In der darauffolgenden Darstellung sollen genau diese Phdnomene mit Beispielen ver-
anschaulicht und in den spezifischen Subkategorien einer externen Positioniertheit dis-

kutiert werden.

7 Bei dem von Edward Said (1978) geprigten Begriff des Otherings handelt es sich um die Herstellung einer An-
dersartigkeit, wodurch bestimmte Gruppen eine Ausgrenzung erfahren. Damit sind auch chauvinistische und rassis-
tische Haltungen verbunden, welche die Uberlegenheit einer Gruppe gegeniiber einer ,,fremden® beschreibt. In
Saids postkolonialen Schriften wird darin eine Erschaffung und Darstellung von einer ,,orientalen Andersartigkeit®
durch westliche Wissenschaft und Kunst verstanden.
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6.1.1. Fehler und (Fehler-)Korrekturen

Wie sich das Korrigieren bzw. etwaige Korrekturen auf das sprachliche Subjekt auswir-
ken kann, soll mittels Darlegung schriftlicher Zeugnisse bestimmter Erlebnisse und
Wahrnehmungen, die unmittelbar mit einer Fremdbewertungen der sprachlichen Kor-
rektheit zusammenhdngen, dargestellt werden. Dabei soll demonstriert werden, dass es
sich beim Aufzeigen von Fehlern in einer Sprache nicht nur um einen Evaluationspro-
zess, der einen forderlichen Einfluss auf den Lernerfolg haben kann, handelt. Vielmehr
soll verdeutlicht werden, dass darunter ein machtvoller Prozess zu verstehen ist, der ein
asymmetrisches Beziehungsverhiltnis zu anderen sprachlichen Subjekten herstellt und

Lernende dadurch zu einem bestimmten Verhalten oder Denkmuster lenkt:

»In meiner letzten Priifung ist es mir furchtbar ergangen. Meine Lehrerin schrieb mir: ,,Du schreibst
auf Deutsch, denkst aber auf Spanisch.” Zum Teil hat sie damit Recht, und das ist traurig. Ich habe es
noch immer nicht geschafft, auf Deutsch zu traumen, weil dies mein Mittel ist, um zu wissen, wann
ich tief genug in eine Sprache eingetaucht bin (ST 16, deutsche Ubersetzung).

,,En mi ultimo examen me fue fatal, la maestra me escribié “Du schreibst auf Deutsch, aber denkst auf
Spanish.” En parte tiene razén y es muy triste, ain no logro sofiar en aleman, esa es mi medida para
saber cuando uno ya esta suficientemente sumergido en la lengua (ST 16, Z 88-90, Originaltext).*

Diese Schilderung zeigt einen bemerkenswerten Selbstbewertungsprozess auf. Zunichst
wird durch das schreibende Subjekt die Kritik seitens der Lehrperson iiber seine schrift-
liche Kompetenz im Abschlussexamen dargestellt. In dieser Beurteilung stellt die Leh-
rende einen kontrastiven Vergleich zwischen dem Deutschen und dem Spanischen her
und wirft der Verfasser*in eine ,,spanische” Denkweise im Zuge ihrer* deutschen
Sprachproduktion vor. Dies konnte moglicherweise aufgrund bestimmter Interferenz-
fehler im Hinblick auf Syntax, Idiomatik und Lexik in der Priifung ausgeldst worden
sein. Durch den Kommentar der Lehrperson konnen Beziige zu einem sprachlichen Re-
lativismus hergestellt werden, der sich stark an die Denktradition der Sapir-Whorf-
Hypothese anlehnt (Whorf, 1973). Im Rahmen dieser Hypothese wird die obsolete An-
nahme vertreten, dass Sprache unsere Art und Weise zu denken beeinflusst. Sprachen
und Kulturkonzepte werden daher als geschlossene Einheiten gesehen, denen bestimmte
festgeschriebene Denk- und Rezeptionsmuster zugeordnet werden, durch die die Welt
wahrgenommen werden kann. Diese Festschreibungen werden auch durch die Anmer-
kung der Lehrperson in der Abschlusspriifung manifestiert. In einem Folgeschritt wird
dadurch auch die Denkrichtung und Eigenbewertung des schreibenden Subjektes ge-
formt und beeinflusst. Diese Eigenbewertung ist bereits am Anfang der Textsequenz

klar zu erkennen. Mit der Beschreibung des Schlechtergehens in der Priifung kdnnen
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erste Spuren einer Selbstdegradierung erkannt werden, die sich in einem weiteren Ver-
lauf der Schilderung verfestigen.

Aufgrund der Beurteilung der Lehrperson beschreibt die* Verfasser*in ein Gefiihl von
Enttduschung iiber ihre* vermeintlich falsche Denkweise, wodurch sie sich selbst in der
deutschen Sprache nicht ausreichend fortgeschritten fiihlt. Dieses Argument wird zu-
satzlich mit dem Beispiel, (noch) nicht auf Deutsch traumen zu kdnnen, untermauert, da
sie* dies als Indikator fiir einen gelungenen und ausreichenden Kompetenzzuwachs
(fremd-)sprachlicher Kenntnisse sieht. Dadurch versetzt sie sich in einen Akt der
Selbstdegradierung, der ihren* Sprachstand im Deutschen herabsetzt. Diese Schlechter-
stellung der eigenen Sprachkenntnisse kann in diesem Zusammenhang auch als Folge
einer externen Bewertung durch die Lehrende angesehen werden.

Aus diesem Grund bleibt die Frage, ob in Anbetracht dieser Kontextes tiberhaupt von
einer Selbstdegradierung gesprochen werden kann, wenn eigentlich duflere Faktoren das
Bewusstsein lenken.

Ein weiteres Beispiel eines anderen sprachbiographischen Textes zeigt ein dhnliches

Problem mit dem Umgang von Fehlern auf:

»Man sagt immer, wie wichtig ist, Fehler zu machen. Aber wenn man viele grammatische Fehler hat,
wird die Kommunikation einfach kaputt, denn wenige Leute nehmen die Zeit, bei einer Korrektur zu
helfen (ST 15, Z 14-15, Originaltext).

Anders als im vorigen Textausschnitt sieht diese* Verfasser*in Fehler im Zuge eines
Lernprozesses in erster Linie als forderlich an. In einem weiteren Zug beschreibt sie
jedoch die toxische Wirkung von grammatikalischen Fehlgriffen auf den Kommunika-
tionsverlauf. Diese negative Auswirkung sieht sie* als Resultat fehlender Geduld an, die
sie* bei ihren* Gespréachspartner*innen im Falle von ,,stdrenden‘ sprachlichen Fehlgrif-
fen vermisst.

Prinzipiell sieht sie* einen groen Wert in der Tatigung von sprachlichen VerstoBen,
wird jedoch aufgrund negativer Erfahrungen in eine Position gedringt, in der sie* Feh-
ler als @uBerst hinderlich fiir ein Gesprich ansieht. In ihren* Beschreibungen geht sie*
sogar so weit, dass sie* von einem Kaputtmachen der Kommunikation spricht, da ande-
re keine Zeit aufbringen, sprachliche Verstdfe zu korrigieren.

Zum einen sieht das schreibende Subjekt aufgrund der Fehlerproduktion ein Hindernis,
zum anderen ist ihm eine Korrektur durch andere wichtig. In diesem Widerspruch kann
gesehen werden, dass eine Unterwerfung durch grammatische Strukturen vorherrscht,

die Tétigung von Fehlern zu einem problematischen Unterfangen fiir das Subjekt macht.
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AuBerdem nimmt die Rolle von Kommunikationspartner*innen grofen Einfluss auf die
Selbstwahrnehmung des schreibenden Subjektes, wodurch ein Abhdngigkeitsverhédltnis
erzeugt wird. Mit der Darstellung der fehlenden Geduld von Gesprachspartner*innen
wird eine Erwartungshaltung auf das schreibende Subjekt projiziert, die einen reibungs-
losen, ungestorten Gespriachsverlauf voraussetzt. Damit wird Druck ausgetibt, der das
schreibende Subjekt in seinem sprachlichen Handeln hemmt. Erneut werden die unter-
schiedlichen Positionen zwischen (fremd-)sprachlichen und primédrdeutschsprachigen
Subjekten deutlich. Es kann dadurch aufgezeigt werden, dass diese in einem ungleichen
Verhiltnis zueinander stehen und dass das schreibende Subjekt sich durch das Verhalten
seiner Gespriachspartner*innen in einer untergeordneten Rolle positioniert fiihlt.

Des Weiteren muss kritisch festgehalten werden, dass der Wunsch nach Korrekturen
von auflen auch eine gewisse Problematik mit sich bringt. In der Sprachdidaktik werden
Korrekturen als Verbesserungen einer fehlerhaften Sprachproduktion seitens der Lehr-
personen angesehen, die von den Lernenden {ibernommen werden (Kleppin, 1997, S.
87f). Damit kann, meines Erachtens, ein Eingriff in die sprachliche, aber auch personli-
che Entfaltung erzeugt werden, der eine AuBerung oder die schriftliche Produktion stark
beeinflusst. Wiirde dem Wunsch der* Verfasser*in nachgegangen, konnte eine Korrek-
tur in Alltagssituation auch durch auBenstehende Personen stattfinden. Durch das Uber-
nehmen bestimmter Korrekturen von AuBerungen, Wértern oder Phrasen etc. wird das
sprachliche Subjekt in seiner Handlungsmacht beschnitten. Es vollzieht sich erneut eine
Anpassung an eine bestimmte (sprachliche) Norm, die internalisiert werden sollte, um
ein Stiick weit an das Bild von Idealsprecher*innen des Deutschen zu gelangen. Durch
diese Beschneidung der eigenen sprachlichen Ausdrucksform wird das sprachliche Sub-
jekt zu einem bestimmten Sprachgebrauch gezwungen, wodurch eine klare Positionie-
rung erzeugt und verlangt wird. In diesem Zusammenhang darf nicht nur dieser Zwang
zu einer bestimmten sprachlichen Verwendung kritisch gesehen werden, sondern allen
voran auch der Wunsch nach dieser Korrektur von auf3en.

Demzufolge kann die Kraft von hegemonialen Diskursen iiber die Korrektheit einer
Sprache aufgezeigt werden, um nachzuvollziehen, welchen Situationen der Bewertung

sprachliche Subjekte dabei immerzu ausgesetzt sind.

6.1.2. Akzent und Sprachvarietiten
Ahnlich wie im Essay von Yoko Tawada handeln auch viele sprachbiographische Texte
der Proband*innen von Ausgrenzungserfahrungen, die sich aufgrund der Verwendung

eines bestimmten Akzentes oder einer bestimmten sprachlichen Varietdt ergeben. Die-
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ser Sprachgebrauch wird oftmals als pragmatischer Versto3 geahndet, wodurch ein
stigmatisierender Ausschluss aus der ,,Mehrheitsgesellschaft vorgenommen wird.

Aus diesem Grund kommt es immer wieder zu bestimmten Tarnversuchen
(fremd-)sprachlicher Subjekte, die eine bestimmte Subjektposition damit verbergen
wollen. Dabei geht es vor allem darum, von anderen nicht als fremdsprachliches Sub-
jekt klassifiziert zu werden.

In den folgenden Ausziigen der untersuchten sprachbiographischen Texte soll die The-
matik eines bestimmten sprachlichen Gebrauchs aus dem Blickwinkel der schreibenden

Subjekte dargestellt und analysiert werden:

,»Ich bin Mexikaner und seit langer Zeit lerne ich Deutsch, ich versuche immerzu eine gute deutsche
Ausprache zu haben, allerdings verrdt mir meiner spanische Akzent immer (ST 17, Z 6-7, Original-
text).*

»Warum? Wollte sie mich als einen Gast behandeln? Oder Aufgrund meiner “besonders” Akzent ka-
tegorisieren mich die Leute sofort als einen Migrant einen Fremd? [...] Ehrlich zu sein manchmal fiih-
le ich mich auch wie einen ungelandenen Gast in Deutschland, weil viele Deutsche sofort kategorisie-
ren, wenn sie eine Akzent aus der deutschprachigen Léander nicht héren. Oftmals die Leute machen
diese Sachen unbewusst aber manchmal der Ziel ist von der Fremd und Unbekannte, abzugrenzen, die
heutzutage viel Angst und Beschwerlichkeit reizt (ST 17, Z 17-26, Originaltext).

»~Am Anfang hat mich die Tatsache, alle Worter, Silbe fiir Silbe hinsichtlich der Diphtonge und Um-
laute richtig auszusprechen, gestresst; jetzt verstehe ich, dass es nicht unbedingt notwendig ist, all das
zu beriicksichtigen, da auch unter den Deutschen, Osterreichern und Schweizern eine Vielzahl an Var-
iationen exisitiert, welche die Sprache berreichern. Ok gut, ich werde keinen klaren deutschen Akzent
haben, es wird mir aber gelingen, meine Ideen klar und deutlich auszudriicken, damit meine
Gespriichspartner mich verstehen kénnen (ST 18, deutsche Ubersetzung).”

,»Al inicio me estresaba el hecho de pronunciar correctamente las palabras, silaba por silaba, respetan-

do diptongos y umlaut; ahora entiendo que no es tan necesario porque incluso incluso entre los al-

emanes, austriacos, suizos, etc.; existen variaciones que hacen que el lenguaje se enriquezca. Si bien

no tendré un acento aleman purista, lograré transmitir mis ideas claramente para que los interlocutores

puedan entenderme (ST 18, Z 19-24, Originaltext).”
Die ausgewdhlten Textpassagen weisen eine gewisse Gemeinsamkeit auf, was die Denkwei-
sen von Lernenden betreffend den Akzent der deutschen Sprache anlangt. Auffallend hierbei
sind die ambivalenten AuBerungen zur Einstellung gegeniiber Akzent. Auf der einen Seite
verspiiren die Verfasser*innen einen starken Wunsch nach einer authentischen Aneignung
eines deutschsprachigen Akzents, was durch die beschriebenen Bemiihungen, einer Ideal-
aussprache nahezukommen, untermauert wird. Gleichwohl wird von den Verfassern* die
Aussprache klar von einem Akzent abgegrenzt. Es stellt sich jedoch die Frage, inwieweit das
Bediirfnis, eine gute Aussprache zu haben, mit einer Imitation eines deutschsprachigen Ak-

zentes zu tun haben mag und inwieweit die Aneignung eines Akzentes den individuellen

Wiinschen der Lernenden entspringt.
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In diesen Beispielen haben, trotz klarer Abgrenzung, die beiden Aspekte Aussprache und
Akzent einen sehr engen Zusammenhang. Die Erwdhnungen, den deutschsprachigen Akzent
nicht vollig zu beherrschen bzw. nachahmen zu kdnnen, zeugen von einem fortwidhrenden
Begehren, diesen sprachlichen Aspekt in all seiner Bandbreite dominieren zu kdnnen. Dieses
Begehren wiederum zeugt, wie wir es bei Butler (1997, S. 131) bereits gesehen haben, von
einem Streben nach Intelligibilitdt, um mittels Akzentaneignung als ein der Norm angepass-
tes Subjekt zu gelten und wahrgenommen zu werden. Zudem schwingt dabei auch noch die
Sehnsucht nach einer Verschleierung der eigenen (sprachlichen und/oder kulturellen) Identi-
tat mit, die mit dem Gebrauch eines bestimmten Akzentes dekonstruiert oder neu erfunden
werden kann. Dabei sei auch das Konzept der Mimikry® nach Homi K. Bhabha (1997, S.
157f) zu erwédhnen, welches in ST 17 besonders gut verdeutlicht wird: /...] ,,ich versuche
immerzu eine gute deutsche Ausprache zu haben, allerdings verrdit mir meiner spanische
Akzent immer.“ [...] (ST 17, Z 6-7, Originaltext).

Insbesondere die Verwendung des Verbs verraten zeugt in diesem Kontext von einem Ver-
such des Kaschierens der eigenen sprachlichen Subjektposition. Dabei wird jedoch im da-
rauffolgenden Abschnitt aus dem gleichen sprachbiographischen Text deutlich, dass es bei
dem Versuch der Verleugnung des eigenen sprachlichen Subjektkonstrukts nicht nur um das
schiere Streben nach der eigenen Zufriedenstellung, sondern vielmehr um das Verhindern
von externen (negativen) Fremdbewertungen seitens anderer deutschsprachiger Personen

geht. So schreibt das selbige Subjekt in seinem Text (ST 17):
»[...] manchmal fithle ich mich auch wie einen ungelandenen Gast in Deutschland, weil viele Deutsche so-
fort kategorisieren, wenn sie eine Akzent aus der deutschprachigen Lénder nicht horen“ (Z 18-19, Original-

text).
Mit diesem Satz beschreibt die Person ein Gefiihl der Ausgrenzung, das auf Erfahrungswer-
ten im sprachlichen Handeln in Deutschland basiert. Dabei nimmt der* Verfasser®* auch
starke (kulturelle) Wertungen vor, indem er* sein* Gegeniiber als nationalstaatliche Gruppe
(die ,,Deutschen) markiert und somit einen Gegenpol zu seiner® eigenen kulturellen Positi-
on présentiert. Interessant ist hierbei, dass das Subjekt einerseits iiber eine Form des Othe-
rings berichtet, im gleichen Zuge aber auch wertende Zuschreibungskategorien vornimmt.
Nichtsdestoweniger kann diese Gefiihlsdarlegung auf Basis der erlebten Ausgrenzungserfah-
rungen und Situationen des ,,Bewertet-Werdens* gesehen werden, welche dem schreibenden

Subjekt hier aufgrund seines Akzentes widerfdhrt, wodurch es als fremd und nicht-

8 Bei der Mimiky handelt es sich um ein Konzept aus der Kulturwissenschaft, das die partielle (kulturelle) Anpas-
sung subalterner Personen an die kolonialisierende Kultur beschreibt. Durch diese Tarnung verschaffen sich die
unterdriickten Subjekte eine Stimme sowie einen Handlungsspielraum, der auch Dritter Raum genannt wird,
wodurch versucht wird, sich aus der inferioren Position zu befreien, was somit einem subversiven Erméachtigungs-
prozess nahekommt (Bhabha, 1997).
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zugehorig im (sprachlichen) Handlungsraum positioniert wird. Auch wenn Erfahrungen der
Ausgrenzungen hier zwar recht allgemein gehalten und nicht im Detail présentiert werden,
kann von dieser globalen Betrachtungsweise auf Ausschlussmechanismen seitens der
,Mehrheitsgesellschaft™ geschlossen werden.

Trotz aller Problematiken, die sich fiir das Subjekt aus dem erschriebenen Kontext erschlie-
Ben, ist im Auszug des sprachbiographischen Textes 17 (Z 17-26, Originaltext) zu erkennen,
dass durch eine kritische Gegenhaltung zur Fremdbewertung eine zunédchst vertextlichte
Ermichtigung vollzogen wird. Diese kann vor allem durch die rhetorischen Fragen im Text,
wodurch eine widerstidndige und reflektierte Hinterfragung ausgedriickt wird, verhandelt
werden.

Zudem spielt das schreibende Subjekt auch mit der Referenz des ,,ungeladenen Gastes* auf
den Essay von Tawada an, womit diese als Metapher von Ausgrenzungserfahrungen sowie
des Rassismus in Deutschland in seiner* Erzdhlung Platz einnimmt. Durch dieses Spiel mit
unterschiedlichen Stilmitteln {ibernimmt der* Verfasser* zunichst auch die Textgattung des
freien Essays, indem er* in relativ offener Manier seine Stellungnahmen darlegt, wenngleich
auch Elemente eines eher strukturierten, erdrternden Textes vorhanden sind. Argumentative
Einschiibe kommen vor allem im Zuge von objektiven Beschreibungen vor, wéihrend hinge-
gen personliche, intime Schilderungen eher einer freien Form verhaftet bleiben. Im Kontrast
dazu steht der dritte dargestellte Auszug, da der Text im Vergleich zum anderen stark von
(linguistischen und grammatikalischen) Beschreibungen geprigt ist, mit denen sprachbio-
graphische Erfahrung wiedergegeben werden, und weniger auf einer argumentativen Ebene
basiert. Durch diesen Vergleich kann verdeutlicht werden, dass in der eher freien essayisti-
schen Textform in einem groen Ausmall hegemoniale Gesellschaftsstrukturen hinterfragt
und dargelegt werden, wohingegen die andere Textform mehr sprachbiographische Tatbe-
stinde beschreiben, ohne in einen kritischen Unterton zu verfallen.

Interessant ist auch der Verweis auf die Plurizentrik im Deutschen, welche in den obig dar-
gestellten Ausziigen unter anderem beschrieben wird. Diese scheint auch bestimmte Prob-
lematiken im sprachlichen Umgang hervorzurufen, was von einigen Primérsprecher*innen

sogar eingefordert wird, wie diese* Verfasser*in in ihrem* Text schildert:

,Bemerkenswert finde ich auch die Sprachunterschiede zwischen den Deutschen und OsterreicherIn-
nen. Es war ganz interessant ein paar Ausdriicke von Norddeutschland zu lernen. Am Ende meines
Aufenthalts in Bremen, sagte ich ab und zu ,,guck mal*, ,,ne?* usw. Ich war schon ein bisschen an die
Aussprache gewohnt. Jetzt in Wien musste ich das verlernen und neue Worter annehmen, die ich nie
im Deutschkurs gelesen oder gehort habe. [...] Wenn die Botschaft verstiandlich ist, sollte es kein gro-
Bes Problem wegen des Wortschatz oder der Grammatik geben. Ich merke aber (und ein paar Perso-
nen haben mir Anmerkungen gemacht), dass die Personen lieber mdchten, dass ich ihre Ausdriicke
verwende. Und diese Tatsache stort schon ein bisschen die Kommunikation (ST 15, Z 21-31, Origi-
naltext).*
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Die Problematik, mit der die* Verfasser*in sich hierbei konfrontiert sieht, bezieht sich
vor allem auf die Verwendung von Sprachvarietiten des Deutschen. Sie* beschreibt,
dass einige ihrer* Gespriachspartner*innen den Gebrauch einer bestimmten Varietét als
Irritation wahrnehmen, da diese nicht an den regionalen Code gebunden ist. Dadurch
wird von einem idealen Sprachgebrauch ausgegangen, womit die Verwendung anderer
Varietdten als sprachliche oder auch kulturelle Entgleisung angesehen wird. Aufgrund
dieser Haltungen wird versucht, das sprachliche Subjekt in eine Handlungsnorm zu
drangen, die mitunter durch die Wahl von spezifisch regionalen Ausdriicken gepragt ist.
Bereits die beschriebene Aneignung von bestimmten sprachlichen Codes aus Nord-
deutschland kann als eine Art Mimikry angesehen werden, die sich im Nachahmungsef-
fekt eines bestimmten regionalen Wortschatzes manifestiert. Dabei wird klar ersichtlich,
dass es vor allem Einfliisse von aullen sind, welche die* Verfasser*in zum Nachdenken
iiber ihre* varietitenspezifische Ausdrucksweise anregen. Somit wird erneut der externe
Einfluss des Diskurses auf das sprachlich-handelnde Subjekt sichtbar, der es zunéchst in
seiner Fremdheit markiert und infolgedessen eine Verhandelbarkeit iiber neue Subjekt-
positionen zuldsst.

Eine Vielzahl anderer sprachbiographischer Texte enthélt &hnliche Beschreibungen, die
von Sanktionen eines nicht ,,varietitengerechten* Sprachgebrauchs handeln. Durch die-
se Reaktionen einer bestimmten Sprecher*innengruppe wird von Lernenden des Deut-
schen verlangt, sich bestimmten sprach-kulturspezifischen Aspekten zu unterwerfen.
Durch gezielte Nachahmung versuchen Lernende, ihren Sprachgebrauch zu beeinflus-
sen, zu regulieren oder auch zu kaschieren, um Intelligibilitdt zu erlangen und als norm-
gerechtes Subjekt zu gelten.

Spannend ist in diesem Zusammenhang auch der Einwand der* Verfasser*in, indem
sie* die folgende These aufstellt: ,,[...] wenn die Botschaft verstindlich ist, sollte es kein
grofies Problem wegen des Wortschatz oder der Grammatik geben* (ST 15, Z 23-24,
Originaltext). Darin zeigen sich Spuren einer Ent-Subjektivierung des machtvollen Dis-
kurses iiber den Varietdtengebrauch. Dennoch wird die eigene Fehlerproduktion als
storend beschrieben, wenngleich versucht wird, sich gedanklich von diesem Paradigma
zu l6sen.

Diese ambivalente Beschreibung kann auch diesen inneren Konflikt des schreibenden
Subjektes gut dargestellen, indem zwar das Bewusstsein {iber die Absurditét der sprach-

lichen Anforderungen seitens der Primédrsprecher*innen vorhanden ist, jedoch a la
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longue sich den normierenden Kréften gebeugt wird, um als Mitglied einer deutschspra-
chigen Gemeinschaft anerkannt zu werden.

In einem gleichen Ausmal verhélt es sich rund um die Beherrschung eines deutschspra-
chigen Akzents. Auch hier hat die Untersuchung gezeigt, dass Dekonstruktionsversuche
bestimmter Subjektpositionen getitigt werden, um dem Verlangen nach Anerkennung
nachzugehen. In diesem Zusammenhang muss auch noch festgehalten werden, dass eine
vollige Imitation und Mimkry eines bestimmten Akzentes nur sehr schwierig vollkom-
men bzw. nur temporér zu realisieren ist, da immer Reste eines anderen Akzentes {ib-
rigbleiben, die sprachliche Subjektpositionen verraten (Lippi-Green, 2012 [1997], S.
50). Dadurch kann nur die Rede von einer Art Tarnung sein, einer Schicht, die sich tiber

eine bereits vorhandene legt, welche zwar liberdeckt, aber nicht entfernt werden kann.

6.1.3. Paternalisierungen

Eine grofe Anzahl an Verfasser*innen berichtet in ihren Texten von Erlebnissen, in
denen sie als sprachliche Subjekte entmiindigt werden oder das Gefiihl vermittelt be-
kommen, eine gewisse Hilfsbediirftigkeit und Mangelhaftigkeit zu besitzen. Im Zuge
dieser Auffassung werden Lernende durch andere Personen in ihrem sprachlichen Han-
deln vermeintlich unterstiitzt. Dabei kommt es oftmals zu Unterbrechungen, einem Kor-
rigieren oder auch zu einem Lob, in dem sich ein gewisser Tadel versteckt. In den
schlimmsten Fillen kann es sogar passieren, dass den (fremd-)sprachlichen Subjekten
eine Anteilnahme an einem deutschsprachigen Handeln verwehrt wird, indem ins Engli-
sche geswitcht wird. Alle diese Handlungen scheinen mit dem Tarnmantel des Entge-
genkommens und der Unterstlitzung im Sprachenlernprozess gerechtfertigt zu werden.
Dabei wird jedoch vergessen, dass diese Praxen sprachliche Subjekte unter eine Vor-
mundschaft stellen und meist nicht zu Gunsten der Lernenden passieren.

Gleich zu Beginn kann im folgenden Auszug diese Problematik besonders gut darge-

stellt werden:

»Dazu wiirde ich gern erzdhlen, gleich wie die Autorin geschrieben hat: ,,Du sprichst schon gut
Deutsch® haben mir einige Male gesagt. Einerseits freut es mich, dass sie es so denken. Andererseits
frage ich mich aber, warum sie es eigentlich meinen. Fast alle Personen haben wenig Geduld, damit
ich meinen Satz zum Ende sagen kann oder ich merke selbst meine Fehler, die sie nicht erwahnen ha-
ben. Ich weiB, dass es nicht bése gemeint ist. Trotzdem fithlt es sich wie ein ,.sigue participando®’/
,buen intento“!® (ST 15, Z 16-20, Originaltext).*

9 . .. .
sigue participando = Mach nur weiter so
% buen intento = guter Versuch
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Hierbei handelt es sich um eine dullerst interessante Textstelle, die zweierlei Bewertun-
gen beinhaltet. Zum einen beschreibt die* Verfasser*in ein externes Urteil iiber ihre*
Deutschkenntnisse, das sie* als paternalisierende Ermutigungen empfindet und zunichst
nicht genau einschétzen kann. Ich spreche hierbei von Ermutigungen, da die Aussage
iiber das Sprachniveau auch als Kompliment aufgefasst wird. Durch diese anfénglich
positive Darstellung im Text kann eine Beschwichtigung von dem darin enthaltenen
abwertenden Charakter festgestellt werden. Es erweckt den Anschein, als handle es sich
hierbei um internalisierte Bewertungs- und Abgrenzungsmuster anderer, die paradoxer-
weise zwar eine Bestirkung, jedoch aber auch eine Form des Otherings mittransportie-
ren. Mit dieser Erkenntnis kann die* Verfasser*in in diesem Beispiel als ein von der
deutschsprachigen Kommunikationsgemeinschaft klar abgegrenztes
(fremd-)sprachliches Subjekt verortet werden.

In einem weiteren Schritt beschreibt das schreibende Subjekt, sich in dieser Situation im
Gespriachsraum beschnitten zu fiihlen. Dies resultiert vor allem daraus, dass das Sprech-
tempo von anderen als zu langsam empfunden wird. Deshalb wird auch vom Gefiihl
einer mangelnden Geduld der Gespriachspartner*innen berichtet. Infolgedessen konnte
diese Schilderung Unterbrechungen durch andere sprachliche Subjekte in vergangenen
Kommunikationssituationen implizieren, wodurch erneut ein starkes Machtgefiige darin
sichtbar wird. Dabei konnte, dhnlich wie in anderen dargestellten Situationen der unter-
suchten sprachbiographischen Texte, auch die Vollendung eines Satzes durch andere als
mogliche AuBerungsunterbrechung involviert gewesen sein. Somit kénnte in diesem
Zusammenhang erneut von einem paternalisierenden Entgegenkommen ausgegangen
werden. Dies hat vor allem mit der ,,fremdsprachlichen® Positionierung, in die sich das
schreibende Subjekt verstrickt sieht, zu tun, wodurch die Aussage schlussendlich als
unangenehme und abwertende Komponente im Gesprachsverlauf empfunden wird.
Trotz dieser weitgehend negativen Bewertung und Positionierung von auflen kommt es
hierbei auch zu einer kritischen inneren Auseinandersetzung mit dem eigenen Sprach-
gebrauch. Der Mangel an Geduld wéhrend eines Gespriches sowie die ,,Bewunderung*
iiber die Deutschkenntnisse scheinen das schreibende Subjekt in eine Art Stresssituation
zu versetzen, wodurch eigene Fehler sichtbar gemacht und reflektiert werden. Das heif3t,
dass duflere diskursive Wirkungsmechanismen auf die Gedanken und Gefiihlswelt des
schreibenden Subjektes Einfluss nehmen und einen Raum erdéffnen kénnen, in dem Un-
sicherheiten, Angst vor Fehlern sowie die eigene Positionierung aufgegriffen und hin-
terfragt werden. Dies zeugt von einer gewaltigen Wirkungskraft fremder Sprechakte,

welche die emotive Gedankenwelt beeinflussen und formen konnen und Lernende in-
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folgedessen in Zweifel an ihrem sprachlichen Konnen stiirzt. Die (positive) Beurteilung
der Deutschkenntnisse wird mit infantilen Ermutigungen (sigue participando/buen in-
tento) verglichen, um trotz der Fehlgriffe eine weitere Motivation fiir die* Lernende* zu
schaffen. Diese vermeintliche Lernanimierung schldgt sich jedoch in einem problemati-
schen Infantilisierungs- bzw. Paternalisierungsprozess nieder, der das sprachliche Sub-
jekt seiner miindigen Wiirde beraubt.

Eine &hnliche Situation, in der (sprachliche) Handlungen anderer Gesprichs-
partner*innen als stark paternaliserend aufgefasst werden konnen, soll im folgenden

sprachbiographischen Einblick verdeutlicht werden:

»Diese Woche trafe ich eine Kumpel der Universitéit an einem Balletklasse, sie erkannte mich und be-
gann die Konversation auf Englisch, obwohl wir das selbe Masterprogramm an der Uni und alle unse-
re Sitzungen auf Deutsch sind, versuchte sie nicht mit mir auf Deutsch zu unterhalten. Wahrend des
kiirzen Gespréchs habe ich den ganzen Zeit Deutsch gesprochen aber sie sprache mir auf Englisch zu-
riick (ST 17, Z 12-16, Originaltext).*

In dieser Ausfiihrung erzdhlt das schreibende Subjekt von einer groflen Irritation, die
durch das sprachliche Handeln einer* Kommiliton*in ausgelost wird. Dies kann auf
zwei verschiedene Aspekte zurlickgefilhrt werden: Zum einen wird das
(fremd-)sprachliche Subjekt in seiner Handlungsfdhigkeit Deutsch zu sprechen ent-
méchtigt, da sofort ein Gegentibertreten in der englischen Sprache initiiert wird. Diese
Entméchtigung wird noch ausgeweitet, indem trotz deutscher Antworten seitens des
(fremd-)sprachlichen Subjektes kein Sprachwechsel vollzogen wird. Daher stellt diese
Situation fiir den* Verfasser* eine Art Degradierung seiner Deutschkenntnisse dar.

Aufgrund der Beschreibung wird ersichtlich, dass in der beschriebenen Situation Bemii-
hungen getétigt werden, die Gesprichspartner*in zu einem Wechsel in die deutsche
Sprache zu bewegen, da diese* weiterhin im Englischen verhaftet bleibt. Dadurch kann
ein Gefiihl der Unsicherheit im Bezug auf sein* deutschsprachliches Konnen beschrie-
ben werden, da jegliche Mdglichkeit entzogen wird, als symmetrisches deutschsprachi-
ges Subjekt zu gelten. Durch den permanenten Gebrauch der englischen Sprache wird
ein Machtgefille sichtbar, welches das Gegeniiber in einer inferioren Rolle positioniert.
Zugleich wird durch die Analyse dieser Situation auch eine Form des Otherings ent-
tarnt. Aufgrund seiner* Herkunft wird der* Verfasser® in einer fremdsprachlichen Rolle
positioniert, wodurch er* als nicht ebenbiirtiges deutschsprachiges Subjekt angesehen
wird. Der Gebrauch des Englischen unterstreicht hierbei die Wahrnehmung bzw. Positi-
onierung als Fremder*, dem zunichst mit einer anderen Sprache (in diesem Fall das

Englische als Lingua Franca) begegnet werden muss. Trotz der Tatsache, dass das
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schreibende Subjekt mit der* Kolleg*in gemeinsame Kurse an der Universitit belegt
und damit einhergehend ein hohes Deutschniveau aufweist, wird aufgrund der konstru-
ierten Andersartigkeit ignoriert, dass es sich hierbei ebenso um ein vollwertiges
deutschsprachiges Subjekt handelt.

Zudem kann der Gedanke vertreten werden, dass die Verwendung der englischen Spra-
che in diesem Fall in erster Linie auch als ,,Entgegenkommen® oder ,,Erleichterung*
angesehen wird, um eine fliissigere Kommunikation zu ermdglichen. Dabei scheint je-
doch der mogliche Wunsch des (fremd-)sprachlichen Subjektes, Deutsch im Zuge von
Konversationen zu verbessern, ignoriert zu werden. Noch bedeutender ist, dass hiermit
die Legitimierung, als vollwertiges deutschsprachiges Subjekt fungieren zu kdnnen,
entzogen wird. Die Verhaftung im Englischen demonstriert infolgedessen ein Nicht-
Anerkennen von Deutschkenntnissen und erhebt zugleich auch den Anspruch, den*
Gesprichspartner® mit dem Deutschen nicht zu iiberfordern.

Beide Reslimees zeugen von paternalisierenden sowie ausgrenzenden Mechanismen,
die, wenn auch unbewusst, (fremd-)sprachliche Subjekte in subalterne Rollen versetzen.
Gleichzeitig kann dadurch auch eine Entmutigung evoziert werden, sich in einer be-
stimmten Sprache (vollkommen) entfalten zu konnen.

Im Angesicht von transnationalen und mehrsprachigen Netzwerken, die eine grofle Mo-
bilitdt von Personen zu verantworten haben, sollte vor allem auch die Stellung der eng-
lischen Sprache als Lingua Franca und ihre Auswirkungen auf die damit verbundenen
sprachlichen Prozesse kritisch hinterfragt werden.

Anlésslich dieser Vielzahl an negativen Erlebnissen hat es den Anschein, als wiirden
bestimmte Sprachkenntnisse oftmals auch unterschitzt werden. Ein weiterer Textab-

schnitt soll sich dieser Problematik in einem noch detaillierteren Ausmal3 widmen:

»Damals musste ich als Lehrerin fliir Anfédnger ein begrenztes Repertoire benutzen, so dass die Ler-
nenden auch komplexe Gedanken mit einfachen Woértern verstehen und &duBlern konnten. Jetzt ist es
eine Gewohnheit, gegen die ich stindig kimpfen muss. Denn eine einfache Wortauswahl dazu dient,
als ungebildete Person behandelt zu werden. Ayer hablé con ella sobre la importancia del momento
para la convivencia afable, y hoy me pregunta si conozco los colores ®"" Ich finde es sowieso nett,
dass einige Muttersprachler auf ihre ganz eigene Weise versuchen, mich ihre Sprache beizubringen.
Nichtsdestoweniger verstehe ich nicht, warum sie das machen (ST 1, Z 24-29, Originaltext).*

Die Angst, als ungebildet dargestellt zu werden, scheint fiir dieses schreibende Subjekt
eine zentrale Begleiterscheinung im deutschsprachigen Handeln zu sein. Dieser Zustand
mag auf einer Reihe von negativen Erfahrungen in der Vergangenheit beruhen, in denen

die* Verfasser*in wegen eines elementaren Deutschwortschatzes als unwissend oder

' deutsche Ubersetzung: Gestern sprach ich mit ihr noch iiber die wichtigen Momente eines schénen Zusammen-
wohnens, und heute fragt sie mich, ob ich die Farbbezeichnungen kenne.
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gar naiv angesehen wurde. Die Verwendung eines einfacheren Wortschatzes wird im
Text auch als Offenlegung eines ,,fremdsprachlichen” Daseins gesehen, wodurch ein
NachauBlentreten des sprachlichen Status evoziert wird und eine damit verbundene
(Be-)Wertung erfolgt.

Wird etwas tiefer hinter diesen beschriebenen Kontext geblickt, so impliziert die Schil-
derung, dass die Tatsache, als fremdsprachliches Subjekt zu gelten, als alleiniges Krite-
rium ausreichend erscheint, um von anderen als sprachlich begrenzt und unerfahren
bezeichnet zu werden. Vor allem der spanischsprachige Satz beschreibt eine solche Si-
tuation aus dem Leben der* Verfasser*in sehr treffend und ist somit in mehrerer Hin-
sicht interessant zu analysieren. Durch den Ubergang ins Spanische kommt es im Text
zu einem kontextualisierten Gebrauch von Mehrsprachigkeit, was vor allem die Diskre-
panz zwischen Fremdbewertung und der tatsdchlichen Sprachfdhigkeit des Subjektes
gut darstellt (Skiba, 2010). Infolgedessen kann dieser stilistische Sprachbruch im Text
zum einen als Form einer zuriickerworbenen Erméchtigung gesehen werden, die durch
den Wechsel ins Spanische erreicht wird. Zum anderen scheint die Sprachwahl Aus-
druck intensiver, an das Erlebnis gebundener Emotionalitit zu sein, da der Satz auf-
grund des Ubergangs von Deutsch auf Spanisch auch auf der Kohiisionsebene eine stir-
kere Gewichtung bekommt und deshalb aus dem restlichen Text hervorsticht. Fiir die
Rezipient*innen wird dadurch ein noch tieferer Einblick in die innere Welt des schrei-
benden Subjektes gewihrt, was an die stilistische Beschaffenheit eines inneren Mono-
logs erinnert.

Durch diese Schilderung wird ersichtlich, dass die Verfasser*in in ein ungleiches Ver-
héltnis gedriangt wird. Dies geschieht, indem eine* Gespréachspartner*in versucht, sie*
iiber die deutschen Farbbezeichnungen in Kenntnis zu versetzen, obwohl am Vortag
noch gemeinsam eine sehr elaborierte Konversation gefiihrt worden war. Dabei werden
- wie im vorigen Textabschnitt (ST 17, Z 12-16) - sprachliche Kenntnisse negiert bzw.
auf eine niedrige Stufe gestellt. Durch die Frage wird zwar versucht, das
(fremd-)sprachliche Subjekt {iber bestimmte sprachliche Ausdrucksweisen zu informie-
ren, im selben Moment ist damit aber auch eine Degradierung der Deutschkenntnisse
verbunden. Der Aufkldrungsversuch iiber das deutsche Farbvokabular kann folglich als
paternalisierende Hilfestellung verstanden werden, welche die* Autor*in des Textes in
diesem Fall als mangelhaftes Subjekt der deutschen Sprache dastehen lésst.

In diesem Abschnitt wird ein bestimmtes Selbstbild des schreibenden Subjektes, aber
auch die damit verbundene Wahrnehmung der eigenen Deutschkenntnisse widergespie-

gelt. Insofern kann dadurch ein innerer Konflikt offenbart werden, der ein Abbild der
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Angst vor einer Schlechterstellung sowie vor der Enttarnung der eigenen sprachlichen
Position reprisentiert. Diese Darstellungen konnen auch als Selbstpositionierungen an-
gesehen werden, die das eigene sprachliche Handeln und Denken reflektieren, bewerten
und hinterfragen. Diese Denkmuster stehen oft in Konflikt mit realen Begebenheiten
oder werden durch duBlere Einwirkungen hervorgerufen.

Im letzten Satz dieses Textausschnittes kann zudem eine interessante Bemerkung fest-
gestellt werden. Die* Verfasser*in berichtet von einem Gefiihl der Irritation, welches
sie* verspiirt, wenn primérdeutschsprachige Personen ihr* die Sprache vermitteln bzw.
erklaren wollen. Es wirkt fast so, als wiirde hierbei versucht werden, den beschriebenen
Paternalisierungen mit etwas Sarkasmus entgegenzuwirken.

Vielleicht kann dies aber auch als kleiner Erméchtigungsversuch seitens des schreiben-
den Subjektes gehandhabt werden, der diese negativen Umsténde mit subtilem Humor
aufgreift. Dies zeugt erneut davon, dass zwar ein Bewusstsein iiber diese Problematik
vorherrscht, eine externe Positioniertheit darin jedoch als kaum umgehbarer Zustand
verstanden werden muss. Mit dieser erniichternden Erkenntnis geht es aber in erster
Linie nicht nur darum, diese Konditionen diskursiver Exponiertheit als feste Bestandtei-
le eines (sprachlichen) Subjektes festzuschreiben, sondern vielmehr um ein Aufzeigen
von subversiven Methoden, die darauthin angewendet werden kénnen, um sich schritt-
weise davon zu 16sen.

Die darunter folgende Kategorie fasst in einer dhnliche Weise mentale Repridsentationen
und Denkweisen der Proband*innen zusammen, die zunéchst als intrinsische Faktoren
der Subjekte gelten mdgen, in einem weiteren Schritt aber von externen Positionierun-

gen abhdngig sind.

6.2. ,,Selbstpositionierung* des sprachlichen und kulturellen Han-
delns

Aufgrund der Tatsache, dass es sich im Rahmen der untersuchten Texte um ein Selbst-
bildnis individueller Erfahrungsprozesse handelt, taucht eine Vielzahl an personlichen
Bewertungen auf, die mit einem kritischen Blick auf das eigene sprachliche Handeln
und Wirken versehen sind. Die Verhandlung mit den eigenen Subjektpositionen neh-
men daher auch negative Formen der Selbstkritik an, die in einem engen Zusammen-
spiel aus eigens geformten und fremdsituierten Diskursen den Handlungsrahmen der
(fremd-)sprachlichen Subjekte spannen. Dadurch kann ein anderes Licht auf machtvolle

diskursive Verstrickungen des sprachlichen Subjektes geworfen werden.
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Die Namensgebung dieser Kategorie orientiert sich stark an den Aussagen in den Tex-
ten der Proband*innen, die Wertungen und Positionierungen von Sprach- und Kultur-
konzepten beinhalten. Personlich bin ich der Auffassung, dass an sich kein festgefahre-
nes kulturelles Handeln existiert, da ich denke, dass diese Annahme einem dichotomen
essentialistischen Beschreibungsbild von Kultur als Definition per se nahekommt.
Trotzdem war es mir wichtig, die Polemik bei der Etablierung dieser Kategorie mitspie-
len zu lassen, um aufzuzeigen, welcher diskursiven Rhetorik sich die Verfasser*innen
der sprachbiographischen Texte bedienen.

Wird die Dimension dieser Kategorie mit der vorhergehenden verglichen, so konnte der
Eindruck entstehen, als handle es sich um eine Gegeniiberstellung. Dieser Annahme
kann nur bedingt Rechnung getragen werden, da in einer weiteren Darstellung dieser
Klassifizierung sichtbar wird, dass auch (diskursive) Selbstpositionierungen meist von

duBeren Einfliissen geprégt sind.

6.2.1. Selbstbild unzureichender Sprachkenntnisse (Selbstdegradierung)

In nahezu allen sprachbiographischen Texten konnen starke Selbstbewertungen der ei-
genen Deutschkompetenzen gefunden werden. In einer tieferen Auseinandersetzung
kann sogar eher von (Selbst-)Abwertungen gesprochen werden, die das (deutschspra-
chige) Subjekt im Zuge von Selbstreflexionsprozessen herabwiirdigen. Meist werden
die Deutschkenntnisse in unterschiedlichen Kommunikationssituationen als unzu-
reichend befunden und an dem Ideal deutschsprachiger Primérsprecher*innen gemes-
sen. Folglich entsteht in der Eigenwahrnehmung der immanenten Subjektverankerung
ein Selbstdegradierungsprozess, der bestimmtes (fremd-)sprachliches Handeln als naiv
und unwissend klassifiziert. Dabei ist es wichtig, sich die Frage zu stellen, ob diese Ge-
danken und Gefiihle auf einstigen Fremdbewertungen basieren oder ob sie das Produkt
rein individueller Natur sind.

Die Darlegung einiger ausgewihlter Textpassagen soll etwas Licht hinter diese Annah-
men bringen. Die Ausschnitte sollen daher als prototypische Beispiele in dieser Diskus-
sion fungieren.

Gerade das Streben nach einem ,,primérsprachlichen* Ideal dringt in der Auseinander-
setzung mit der eigenen Sprachbiographie immer wieder durch und kann auch als fort-
wiahrender Kampf mit der eigenen (fremd-)sprachlichen Wahrnehmung gesehen wer-

den:

»Nachdem ich mich mehr als die Hélfte meines Lebens dem Unterrichten von Deutsch in Mexiko ge-
widmet habe und dafiir von den Studierenden, die auch in mir eine gewisse Leitfigur sehen, anerkannt
und geschitzt werde, erkenne ich immerzu, dass ich nie das Deutschniveau eines Native-speakers er-
reichen werde, mein Deutsch sich nie wie das auf der Strafe im alltdglichen Leben anhéren wird, dass
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ich ohne groBe Anstrengung sprechen kann und es sich korrekt anfiihlt, trotz grammatikalischer Feh-
ler und einer mangelhaften Kongruenz, nie werde ich aufthéren eine AuBerung zu hinterfragen, ob die
Deklination korrekt war oder ob die addquate Konjugation verwendet wurde, und nie werde ich eine
Phrase aussprechen ohne einen denunzierenden Akzent, sodass ich mich daran erinnere, dass mir die
Ubung in der Gruppe fehlt, welche die Sprache als Kinder gelernt haben (ST 2, deutsche Uberset-
zung).*

»Después de dedicar mas de la mitad de mi vida a dar clase de aleman en México y de ser reconocida
y apreciada por estudiantes, quienes ven en mi un modelo a seguir, reconozco que nunca podré lograr
ese nivel de aleman que maneja un nativo hablante, nunca se escuchara mi alemén, como el aleman
cotidiano de la calle, que se habla sin esfuerzo y se siente correcto, a pesar de errores gramaticales e
incluso de faltas de congruencia; nunca dejaré de revisar al hacer una oracion si la declinacion es cor-
recta o si la conjugacion es la adecuada y nunca pronunciaré una frase sin un acento delator, que
recuerde mi falta de pertenencia al grupo de los que aprendieron la lengua siendo nifios (ST 2, Z 1-10,
Originaltext).
In diesem Auszug kann eine Vielzahl an unterschiedlichen Bewertungs- und Degradie-
rungsmustern erkannt werden, die vor allem den Status eines nicht-
primirdeutschsprachlichen Subjektes rechtfertigen, indem pragmatische sowie gramma-
tikalische Méngel vorgefiihrt werden. Darin kann erkannt werden, dass ein grofler
Wunsch nach sprachlicher Korrektheit sowie nach der Aneignung eines ideellen
deutschsprachigen Duktus die Reflexionsgedanken zur eigenen Fremdsprachverwen-
dung der* Verfasser*in pragt.
Das Prisentieren der eigenen Schwichen zeugt auch von einem starken Gefiihl des
,Nicht-Zugehorig-Fiihlens* zu einer bestimmten sprachlichen oder auch kulturellen
Gemeinschaft, was wiederum in einem weiteren Schritt fiir das Begehren nach Intelligi-
bilitdt stehen mag. Durch dieses Verhiltnis kann schlielich eine Briicke zwischen ex-
ternen und inneren Positionierungen geschlagen werden, die sich deutlich durch den
Schreibprozess in der dargestellten Textpassage zeigen lassen.
Obwohl durch die hier angefiihrte Analyse ein starker Bezug zu externen Beeinflus-
sungsfaktoren hergestellt werden kann, missfillt es dem schreibenden Subjekt, diese
auch explizit zu thematisieren. Wenngleich vermeintliche Erwartungshaltungen von
Schiiler*innen aufgegriffen werden, treten im Hinblick auf die Sprachkenntnisse des
schreibenden Subjekts keine expliziten Nennungen iliber Bewertung oder Positionierun-
gen von auBen auf. Daher kann hier nur eine innere Form des ,,Selbst-Otherings* ange-
nommen werden, das sich durch die personliche Darstellung als nicht zugehoriges Mit-
glied einer Sprachgemeinschaft manifestiert. Externe Ausgrenzungshandlungen werden
somit nicht miteinbezogen, da es in diesem Abschnitt vielmehr um eine innere personli-
che kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Sprachempfinden in einer deutsch-
sprachigen (Kommunikations-)Situation geht. Aus diesem Grund koénnen diese Be-
schreibungen zundchst eher als Selbstpositionierungen gewertet werden, da sie auf den

ersten Blick einen Auto-Degradierungseffekt erzielen. Damit ist gemeint, dass sich das

58



schreibende Subjekt in der textlichen Darstellung selbst abwertet, wodurch gleichzeitig
auch ein minderwertiges Selbstbild zu tragen kommt.

AuBerdem kann auch eine gewisse Frustration herausgelesen werden, die sich aus der
Tatsache ergibt, einem bestimmten sprachlichen Ideal nicht zu entsprechen. Dies mag
vor allem auch mit der Position als Lehrperson zusammenhangen, da, wie die* Verfas-
ser*in selbst beschreibt, viele Studierende sie* als Leitfigur im Hinblick auf die deut-
sche Sprachbeherrschung ansehen. Dadurch scheint ein innerer Konflikt zu entstehen,
der vor allem eine groBe Auseinandersetzung mit der eigenen Deutschkompetenz ins
Rollen bringt. Es hat den Anschein, als wiirde dieser Umstand groflen Druck auf das
schreibende Subjekt auslosen, wodurch die personlichen Sprachkenntnisse (fortwah-
rend) mit einem duBerst selbstkritischen Auge hinterfragt werden. Trotzdem sind im
Text keine direkten Erwartungshorizonte oder Diskurse von Lernenden vermerkt, die
auf die* Verfasser*in Einfluss haben konnten. Vielmehr sind diese skeptischen Darstel-
lungen auf eine individuelle Situierung des schreibenden Subjektes zuriickfiihren, die
einen hohen Selbstanspruch beinhalten.

Ahnlich wie in den Textausschnitten (ST 17, Z 6-7, Z 17-26; ST 18, Z 19-24) der vor-
herigen Kategorie wird auch hier der Aspekt des Akzentes aufgegriffen. Hierbei handelt
es sich erneut um einen Selbstdegradierungsmechanismus, der an ein bestimmtes
sprachliches Ideal gekoppelt ist. Spannenderweise ist es dem schreibenden Subjekt hier
bewusst, dieses Ideal nie erreichen zu kdnnen, wenngleich es in einer diffamierenden
Weise tiiber seine deutschsprachliche Performanz in einer deutschen Sprachgemein-
schaft schreibt. Es hat den Anschein, als wiirde das Subjekt hier mit der Tatsache ha-
dern, das Idealbild nie erreichen zu kénnen, und gleichzeitig den Anspruch erheben,
diesem doch in irgendeiner Weise nidher kommen zu wollen. Diese Kontroverse 1ésst
die* Verfasser*in in ihrem* Text als mangelhaftes oder gar un-mogliches Subjekt dar-
stellen, das vor allem aus einem eigenen inneren Diskurs erzeugt wird (Mecheril, 2006).
Wird jedoch der Frage nachgegangen, an welche diskursiven Haltungen und Vorstel-
lungen dieses sprachliche Ideal gebunden ist, so wird auch hier - gleich wie aus den
vorangestellten Textanalysen - rasch erkennbar, dass dies ebenso ein Produkt externer
Diskursméchte ist. Das heif3it, dass gesellschaftliche und soziale Bedingtheiten sowie
andere sprachliche Subjekte diese (sprachliche) Makellosigkeit voraussetzen. Das
schreibende Subjekt reagiert insofern darauf, als es dieses denunzierende Selbstbild
erschafft und dem Wunsch nach einer besseren, vollkommeneren Subjektfacette nach-
geht.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Selbstanspruch im Text einer weiteren Lehrperson, die
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besonders Unsicherheiten und Zweifel in ihren sprachbiographischen Darstellungen
thematisiert:

»Viele waren am Anfang skeptisch, sogar ich selbst. Wie kénnte eine Mexikanerin Deutsch lehren,
wenn sie es in Mexiko gelernt hat und nicht einmal in einem deutschsprachigen Land gewohnt hat?
Ich kannte den Satzbau und die Literatur, aber trotzdem wusste ich, dass es nicht genug war. Ich
musste mich in einem deutschsprachigen Land, also in einem realen Kontext selbst priifen (ST 1, Z 6-
10, Originaltext).*

Auffallend ist in diesem Text, dass die selbstgerichteten Diffamierungen nicht nur den
Deutschkenntnissen gewidmet sind, sondern sich auch gegen die Herkunft der* Verfas-
ser*in stellen. Zum einen wird, dhnlich wie im vorhergehenden Text (ST 2, Z 1-10), ein
an sich selbst gerichtetes Othering betrieben, das durch die explizite Bezeichnung als
,Mexikanerin [sic!]* Gestalt annimmt. Dieses Zugehorigkeitsmerkmal hat sich fiir das
schreibende Subjekt in seiner Sprachbiographie besonders im Hinblick auf die Téatigkeit
als Lehrperson der deutschen Sprache als problematisch erwiesen, da vor allem die
Deutschkenntnisse als nicht ausreichend angesehen wurden. Diesem ,,Mangel* versuch-
te die* Verfasser*in mit einem Aufenthalt in einem deutschsprachigen Land entgegen-
zuwirken. Dabei tritt vor allem der Wunsch, sich einer Priifung in einem ,realen®
deutschsprachigen Kontext zu stellen, in den Vordergrund. Die Analogie einer Prii-
fungssituation im Text zeugt von einem groBen Leistungsdruck, der sich aus den Zwei-
feln des schreibenden Subjektes an seiner sprachlichen Performanz auftut. Ausloser
dieser anfanglichen Unsicherheiten sind jedoch vor allem Bemerkungen von Auf3enste-
henden, die dem Vorhaben der* Verfasser*in mit groBBer Skepsis begegnen. Diese Be-
denken der anderen scheinen in den personlichen Haltungen des schreibenden Subjektes
widergespiegelt zu werden. Erneut sind hierbei externe Positionierungen an der Etablie-
rung von personlichen Einstellungen und Sichtweisen beteiligt, die auf das handelnde
Subjekt Einfluss haben. Dabei tut sich zudem ein spannender Aspekt auf, der vor allem
die Betrachtungsweise von Fremdsprachenlehrenden, welche sich selbst zugleich auch
in einer Lerner*innenposition befinden, in das Blickfeld dieser Untersuchung zieht.
Durch die Offenlegungen dieser (Gefiihls-)Positionen in den beiden Textpassagen (ST
2,7 1-10; ST 1, Z 6-10) kann ein Zugang geschaffen werden, womit vor allem auch der
grofle Erwartungsdruck dieser Personen prisentiert und hinterfragt werden kann.

Das damit verbundene Gefiihl, als un-moégliches deutschsprachliches Subjekt dazu-
stehen, dessen Kenntnisse fiir den beruflichen Werdegang mdglicherweise nicht ausrei-
chen konnten, kann gerade durch den vorliegenden Textausschnitt verdeutlicht werden.
Dieses verachtende Selbstbild iiber die eigenen Deutschkenntnisse wird auch in dem

vorherigen sprachbiographischen Text (ST 2, Z 1-10) sehr stark verdeutlicht, indem
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sprachliche Fertigkeiten als mangel- oder fehlerhaft bezeichnet werden. Auch das Ler-
nen in einer nicht deutschsprachigen Umgebung wird als nicht authentisch angesehen
und folglich von der* Verfasser*in teils auch negiert. Das Hinterfragen, in welchem
Lernkontext Sprachen am besten gelernt werden konnen und ob die Notwendigkeit da-
bei besteht, tatsdchlich in einem Land der Zielsprache gelebt zu haben, sollte auch in
diesem Zusammenhang mit in die Diskussion gebracht werden.

In beiden vorgestellten Textausschnitten (ST 2, Z 1-10; ST 1, Z 6-10) wird beispielhaft
vorgefiihrt, wie Verfasser*innen von Sprachbiographien im Rahmen dieser Arbeit ihr
sprachliches Selbst bewerten und dabei vor allem in der Funktion als Deutschlehrende
groBBen Druck auf ihr Selbstbild als deutschsprachiges Subjekt ausiiben. Aufgrund die-
ser Position entsteht eine groe Reibungsflache, die sich zwischen dem Ideal eines stan-
dardsprachlichen bzw. primédrsprachlichen Subjektes und der Position als lernende Leh-
rer*in auftut. Aus diesem Grund scheint es zu einer viel stirkeren Hinterfragung der
eigenen Sprachkenntnisse zu kommen, da mitunter Lernende als Reflexionsfldche des
eigenen Wirkens gesehen werden konnen und dadurch der Anspruch wéchst, dem Ideal
einer deutschsprachlichen Leitfigur standzuhalten.

Wird jedoch durch eine sozial- bzw. kulturwissenschaftliche Brille auf diese Textauszii-
ge geblickt, so ist zu erkennen, dass sich vor allem diese inneren Selbstbewertungen
stark auf duBere diskursive Einbettungen beziehen. Also sollte auch dann, wenn be-
stimmte Beschreibungen von Selbstdegradierung zwar den Anschein erweckten, aus der
personlichen Idee entsprungen zu sein, auf keinen Fall die diskursive Wirkungskraft
von aufen unterschitzt werden, die sprachliche Subjekte in ihren Denk- und Hand-
lungsweisen beeinflusst. Eventuell sind Angste vor Fehltritten und vor einer moglichen
Bewertung und Ausgrenzung bereits auf Erfahrungswerte oder gesellschaftliche Dis-
kursfragmente zuriickzufiihren, die bestimmte mentale Selbstreprasentationen hervorge-
rufen und die Betrachtungsweise der eigenen Subjektpositionen mit verhandelt haben.
Demnach sind diese selbstkritischen Darlegungen der eigenen Sprachkenntnisse ein
Abbild fiir duerliche hegemoniale Krifte, welche das Subjekt zu seinem Denkpathos
fithren und auch die dargestellten Selbstdiffamierungen im weitesten Sinne zu verant-
worten haben.

Durch die Abwertung der eigenen Deutschkenntnisse wurden bestimmte Subjektbilder
erschaffen und durch den Text zuginglich gemacht. Die Texte sind Zeugnisse der Aus-
grenzung durch eine Mehrheitsgesellschaft, die bestimmte sprachliche Subjekte in Rol-
len dréngt, aus denen sie Degradierungsprozesse sich selbst gegeniiber entwickeln. Aus

diesem Grund gleichen Selbsterniedrigungen zuerst Produkten der sprachlichen Subjek-
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te selbst, obwohl auch diese Vorgénge als Resultate dulerer diskursiver Praxen zu ver-

stehen sind.

6.3. Darstellung verstirkter Emotionalitiat und Korper

Die Dimension von Emotionen und Emotionalitét stellt ein breites Feld fiir die Untersu-
chung dar, das sich auf viele unterschiedliche Teilgebiete in den analysierten sprachbio-
graphischen Texten ausweitet. Es mag sogar etwas seltsam erscheinen, dieser Kompo-
nente eine eigene Kategorie zu widmen, da emotive Ausdrucksweisen einen GroBteil
der beschriebenen Texte ausmachen. Hierbei geht es jedoch um bestimmte, in den Tex-
ten dargestellte sprachbiographische Situationen, die aufgrund sprachlicher Begebenhei-
ten eine besonders emotionale Reaktion bei den Verfasser*innen ausgelost haben. In-
nerhalb dieser Kategorie werden Situationen aus den Texten dargestellt, die vor allem
starke Gefiihlswelten und Emotion hervorgerufen haben. Es soll aufgezeigt werden,
inwieweit hegemoniale Machtverhiltnisse als hemmende und unterdriickende Krifte
inmitten kommunikativer Alltagssituationen auftreten konnen. Damit soll demonstriert
werden, welchen Einfluss eine solche emotionale Involviertheit sprachlich-situationeller

Begebenheiten auf den Deutschlernprozess haben kann.

6.3.1. Ohnmacht und Korpererfahrungen

Wird von einer verstiarkten Emotionalitidt im Rahmen dieser Untersuchung gesprochen,
so kann in vielen Fillen darunter ein Kontrollverlust verstanden werden, der in erster
Linie durch unangenehme Begleiterscheinung in Gesprichssituationen eines
(fremd-)sprachlichen Subjektes auftaucht. Damit ist gemeint, dass das Subjekt in diesen
Kontexten seine Handlungsmacht abgibt und somit seine Féhigkeit, sprachliche sowie
soziale Handlungsschritte vollziehen zu konnen, unterbindet. Dadurch kommt es zu
Ohnmachtserfahrungen, die das (fremd-)sprachliche Subjekt in seiner sprachlichen so-
wie sozialen Entfaltungskraft einschrinken, da sie im Zuge dessen in eine Art Hand-
lungsstarre verfallen. In vielen sprachbiographischen Texten wird eine enge Verbindung
zu unzureichenden Deutschkenntnissen hergestellt, die in einer spiteren Folge ein Aus-
16ser fiir das Festsetzen in diesen unangenehmen Situationen ist. Hinzu kommen kénnen
Versagensiingste, die sich auf die Performanz im Deutschen beziehen, sowie Angste,
die wihrend der Konversation auftauchen und das (fremd-)sprachliche Subjekt in seiner
Wirkungskraft einschrdnken. Aulerdem kdnnen &ufere Einwirkungen, die sich in Form
von Bewertungen, Kommentaren und Kritiken negativ auf die Ausschopfung

(fremd-)sprachlicher Kapazititen auswirken, das Subjekt in eine passive und zweifelnde
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Rolle zwingen. Des Weiteren stehen diesen kognitiv-emotiven Empfindungen auch
physische bzw. korperliche Komponenten gegeniiber, die sich in Form von symptom-
haften Uberlastungserscheinungen bemerkbar machen und das (fremd-)sprachliche Sub-
jekt nicht nur verbal bzw. kognitiv beanspruchen, sondern auch direkt auf den Korper

iibergehen:

,Bedauerlicherweise war mein Deutsch zu diesem Zeitpunkt noch sehr elementar, wodurch ich noch
nicht so gut sprechen konnte, wie ich eigentlich wollte. Manchmal war ich verzweifelt, weil ich ein-
fach nicht Deutsch sprechen konnte. Einige Tage waren wirklich frustrierend, besonders zur Es-
senszeit, als die Mutter von Felix auf einmal nicht mehr weiter auf Englisch sprechen konnte und ich
gezwungen war, auf Deutsch zu sprechen. Eines Tages lud uns eine Freundin der Mutter von Felix
ein, ein paar Tage in ihrem Haus auf dem Land zu verbringen. Diese Freundin war ungeféhr in den
Sechzigern und konnte iiberhaupt kein Englisch. Jeden Tag sprach diese Freundin mit uns Deutsch,
und ich erinnere mich noch, dass ich am darauffolgenden Tag todmiide beim Essenstisch sa3 von all
dem Deutsch um mich herum, das ich stindig zu héren bekam (ST 10, deutsche Ubersetzung).”

»Lamentablemente mi aleman todavia era muy basico, por lo cual todavia no podia hablar en aleman
como me hubiera gustado. A veces me desesperaba que no pudiera hablar en aleman, algunos dias era
muy frustrante, sobre todo a la hora de la comida, cuando la mama de Felix en algin momento ya no
podia hablar mas en inglés y tenia que hablar en aleman. En algiin momento, una amiga de la mama
de Felix nos invitd a pasar unos dias en su casa de campo, esta amiga habra tenido en ese entonces
unos sesenta afios y no hablaba nada de inglés. Todos los dias esta amiga nos hablaba en aleman y
recuerdo como el primer dia que llegué cai muerta de cansancio ahi en el comedor de tanto escuchar
aleman (ST 10, Z 50-56, Originaltext).”

Zu Beginn dieser Textsequenz wird ganz klar auf das Gefiihl der Frustration iiber die
fehlenden Ausdriickmdoglichkeiten in der deutschen Sprache verwiesen. In einem weite-
ren Zuge mutiert dieses Empfinden sogar zur Verzweiflung, da sich kaum Wege er-
schlieBen, sich ausreichend in der Sprache ausdriicken zu kénnen. Die Tatsache, dass
Deutsch als einziges Kommunikationsmittel zwischen der* Verfasser*in und der Mut-
ter* ihres* Partners* zur Verfligung steht, scheint die sprachlichen Ausdrucksmdglich-
keiten fiir die Proband*in stark einzuschrinken. Hierbei auf keine andere Sprache aus-
weichen zu konnen und in der deutschen Sprache ,,festzusitzen®, erweist sich fiir das
schreibende Subjekt als aussichtslos und iiberfordernd. Direkt im Anschluss wird auf
eine weitere Situation eingegangen, die eine dhnliche sprachliche Begebenheit aufweist
und in der nur mehr ein alleiniger sprachlicher Austausch auf Deutsch mdoglich ist. Hier
wird erneut von einer Uberforderung wegen des groBen Inputs der deutschen Sprache
berichtet, der sich in diesem Fall sogar auch auf einer korperlichen Ebene auswirkt. In
diesem Zusammenhang wird eine Ubermiidung beschrieben, die sich aufgrund der
sprachlichen ,,Unmdglichkeit” und der kognitiven Beanspruchung hervortut. Demnach
wird eine zunéchst rein psychische Auswirkung in den Korper verlagert.

Dem zufolge kann hierbei von einer Ohnmachtserfahrung in zweierlei Hinsicht gespro-
chen werden, die mit groen Einschrankungen fiir das (sprachliche) Subjekt einhergeht.

Auf der einen Seite wird die Un-Moglichkeit der sprachlichen Handlungsfahigkeit ge-
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schildert, die dem Subjekt aufgrund eines begrenzten Wortschatzes widerfahrt und der
zufolge es sich in seinem Selbstausdruck gehindert sieht (Mecheril, 2006). Hierbei
mdchte ich explizit von einer UN-Mdoglichkeit sprechen, da es den Anschein hat, als
wiirde dem Subjekt durchaus ein gewisser Handlungsspielraum mdglich zu sein, in dem
es sich Gehor und Anerkennung verschaffen kann. Trotzdem wird die damit verbundene
erhohte Anstrengung, die fiir die Tdtigung von sprachlichen Interaktionen aufgebracht
werden muss, als Barriere empfunden, obwohl eine Teilnahme an einem sozialen und
kommunikativen Austausch stattfindet. Diese Paradoxie stellt im Hinblick auf die
Selbstwahrnehmung eine spannende Komponente sprachreflexiver Uberlegungen dar,
die den Grad der Inklusion und Intelligibilitit an die Performanz in einer bestimmten
Sprache bindet. Auf dieses Beispiel heruntergebrochen, wiirde es bedeuten, dass das
Subjekt sich nur dann begehrt und gleichwertig fiihlt, wenn die deutsche Sprache in
einem hohen Ausmal} beherrscht wird. Dadurch wird eine reziproke Beziehung zwi-
schen duBleren diskursiven Instanzen, die ein bestimmtes Sprech- bzw. Sprachverhalten
diktieren und voraussetzen, und der inneren Sichtweise des Subjektes, welche sich
durch Selbstdenunzierung und Machtlosigkeit manifestiert, verdeutlicht.
Auf der anderen Seite wird ein Ohnmachtsgefiihl beschrieben, das sich auf nahezu psy-
chosomatische Weise auf das Wohlbefinden der* Verfasser*in auswirkt. Aufgrund der
Darstellung einer kognitiven Uberlastung, die sich durch die Rezeption und den Ge-
brauch des Deutschen hervortut, konnen in diesem Textausschnitt Sprache und Korper
in einer starken Wechselbeziehung dargestellt werden.
Dieser direkte Verlauf von schwierigen mentalen Prozessen auf ein korperliches Emp-
finden, welche das sprachliche Subjekt herausfordern und auch auf einer geistigen Ebe-
ne miteinander verkniipfen, kann als wichtiges Bindungsglied sprachbiographischer
Perzeption gesehen werden.
Beschreibungen von einem  Konnex zwischen  Korpererfahrungen und
Sprach(en)lernens konnen auch in anderen Texten der Untersuchung gefunden werden.
Ein*e Proband*in beispielsweise schreibt:
,Obwohl ich schon ein Paar Worter kannte war die Erfahrung des Lernens total an-
strengend. Wie begeistert man sich fiihlt spielt fast keine wichtige Rolle, wenn man
keine Idee von den Casus oder den unregelméBigen Verben hat. Ich wiirde sogar sa-
gen, dass Deutsch tut weh (ST 14, Z 10-13, Originaltext).*
Hiermit wird dem Handeln in der deutschen Sprache oder dem Lernen an sich zugleich
eine bestimmte Empfindung zugeordnet, die sich ebenso - in diesem Kontext zunéchst

nur metaphorisch - auf einer korperlichen Komponente abspielt. In diesem Zusammen-

64



hang wird ein gewisser Leidensweg dargestellt. Auf eine ironische Art und Weise ver-
sucht das schreibende Subjekt hier seine ambivalenten Eindriicke und Haltungen ge-
geniiber der deutschen Sprache auszudriicken. Etwaige komplexere grammatische As-
pekte werden darin mit Schmerzen verglichen, was den Schwierigkeitsgrad des Lern-
vorgangs beschreiben sollen. Metaphorische Schmerzen konnten somit als Symptom-
bild der Realitdt gesehen werden, in der ein tatsdchlich korperliches Empfinden, das
sich moglicherweise in Kopfschmerzen oder Erschdpfung umgewandelt hat, durch das
Lernen der deutschen Sprache hervorgerufen wird. Das schreibende Subjekt geht hier
jedoch nicht genauer auf dieses von Schmerz durchzogene Beschreibungsbild ein,
wodurch nur die Annahme getitigt werden kann, dass diese Metapher auch auf einer
tatsidchlichen Ebene iibertragen werden kann. Expliziter wird iiber diesen korperlichen
Transfer in einem anderen sprachbiographischen Text gesprochen:

,,Jm Moment habe ich mir vorgenommen, wieder anzufangen Deutsch zu lernen und nach Deutsch-

land zuriickzukehren und auch Osterreich und die Schweiz kennenzulernen. Und obwohl das Lernen

der Sprache mir viele Kopfschmerzen bereitet und mich viele Stunden der Anstrengung gekostet hat,
bin ich davon begeistert (ST 6, deutsche Ubersetzung).”

»Actualmente planeo volver a estudiar aleman en estos dias y volver a Alemania y conocer Austria y
Suiza, y aunque sé que me dara muchos dolores de cabeza y me tomara muchas horas y esfuerzo, me
encanta (ST 6, Z 33-35, Originaltext).”

Obwohl in dieser Sequenz iiber das Korperempfinden in einer expliziten Weise berich-
tet wird, kann jedoch auch eine metaphorische Beschreibung dieser Gefiihle nicht aus-
geschlossen werden. Der Aufwand, der fiir das Erlernen der deutschen Sprache aufge-
bracht werden muss, wird zunédchst mit einem kréftezehrenden Empfinden und groBlen
Kopfschmerzen bezeichnet. Anders als in den vorhergehenden Texten wird der Lern-
prozess als anstrengend empfunden, wobei es jedoch zu keinen direkten Kontrollverlust
(sprachlicher) Handlungen kommt. Durch die Erwdhnung, ein deutschsprachiges Land
erneut aufzusuchen, dringt auch der Wunsch nach einem Wechsel des Lernkontextes
durch. Dieser konnte, dhnlich wie in einem anderen hier vorgestellten Text (ST 1, Z 24-
29), mit der Sehnsucht nach einer ,,authentischen* deutschsprachigen Lebenswelt zu-
sammenhéngen.

Daneben scheint die Einbettung dieses Textabschnittes als wichtiger Befund fiir die
Inklusion von korperlichen Komponenten in der sprachbiographischen Schilderung zu
dienen. In allen drei dargestellten Textausschnitten wird der Korper als zentrale Schnitt-
stelle zwischen (biographischer) Erzdhlung und Erschreibung des (fremd-)sprachlichen
Subjektes angesehen. Der Korper fungiert hierbei als eine Art Medium, der zwischen

dem Erinnerten und Erlebten einen Kreislauf herstellt, indem diese emotionalen sowie
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physischen Empfindungen geradezu neu erlebt werden und tief im schreibenden Subjekt
verortet und einverleibt sind (Abraham, 2002). Metaphorische Anspielungen auf korper-
liche Verspiirtheit, die vor allem von Anstrengung und Uberforderung geprigt sind,
lassen sich zum einen auf einer rein sprachlichen iibertragenen Ebene ohne tatséchliches
Zutun von Korperempfinden beschreiben. Im gleichen Zuge konnen darin jedoch auch
mogliche Ubertragungspunkte wahrhaftiger Beschreibungen von inkorporierten Sub-
jektempfindungen dargestellt werden.

Ahnlich verhilt es sich auch mit einem weiteren Beispiel, in dem kérperliche Erfahrun-
gen durch das Lernen der deutschen Sprache beglinstigt werden. Waren in den vorange-
stellten Darstellungen meist negative korperliche Aspekte im Fokus, so wird hier von
einem &duflerst positiven Korperempfinden geschrieben, das als Begleiterscheinung des

deutschsprachigen Handelns verstanden werden kann:

»Generell war der Erwerb der deutschen Sprache sehr schon, er half mir zu wachsen und dem Leben
mit mehr Ernsthaftigkeit zu begegnen. Der Lernprozess hat mich gelehrt, geduldig zu sein und eine
gewisse Ausdauer zu entwickeln. Aulerdem wurde mir dadurch aufgezeigt, wie ich gegen meine dun-
kelsten Seiten ankdmpfen und ein besserer Mensch sein kann, indem ich einen anderen Korper an-
nehme (ST 10, deutsche Ubersetzung).“

,»El aprendizaje del idioma aleman ha sido muy bello en general, me ha hecho crecer y a tomarme la
vida con mayor seriedad. Me ha ensefiado a ser paciente y perseverante, también me ha ensefiado a
luchar contra mi lado mas oscuro y me ha demostrado que puedo ser mejor persona al darme otro
cuerpo (ST 10, Z 82-89, Originaltext).

Zentral ist hierbei, dass nicht nur bestimmte Korperempfindungen durch den Gebrauch
der deutschen Sprache beschrieben werden, sondern damit eher ein transformativer Akt
verbunden wird, der das Subjekt in eine vollig andere Position versetzt. Dies geht sogar
soweit, dass die* Verfasser*in von der Annahme eines anderen, womoglich neuen Kor-
pers spricht. Diese Transformation verbindet sie* mit einer Verlagerung ihrer* eigenen
Personlichkeitszuschreibungen, die ihr* die deutsche Sprache schenkt.

Erwédhnenswert scheint in diesem Zusammenhang auch die Vielzahl an (positiven) Ei-
genschaften, die durch die Verwendung bzw. durch den Lernprozess des Deutschen ins
Rollen gebracht werden. Dabei wird auch ein Kampf gegen innere dunkle Seiten be-
schrieben, der durch die Involviertheit des Sprachlernprozesses ausgeldst und gewonnen
werden kann. Daraus ist zu erkennen, dass das Erlernen der deutschen Sprache hierbei
einem therapeutischen Aufarbeitungsprozess nahekommt und durch die verschriftlichte
Darstellung im sprachbiographischen Essay noch seinen tieferen und vollendeten Cha-
rakter annimmt. Dank dem Ausdruck dieser reflexiven inneren Abldufe ermdglicht der

Akt des Schreibens, dass der Prozess der Subjektwerdung gut nachvollzogen und der
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Wanderung von bestimmten Subjektpositionen problemlos nachgegangen werden kann.
Es hat den Anschein, als wiirden Subjektpositionen durch einen direkten Shift von einer
Sprache auf eine andere verlagert werden, wodurch zwei unterschiedliche Subjekt-
schichten dargelegt werden. Dies konnte die Annahme unterstreichen, dass bei einem
Sprachwechsel auch ein Wechsel von unterschiedlichen Subjektfacetten beteiligt ist.
Dabei muss erwidhnt werden, dass ich keineswegs die Annahme unterstiitzte, dass es
dabei zu einem vollkommenen Subjektwechsel oder Austausch von komplett neuen
Subjektpositionen kommt. Bestimmte Subjektpositionen, die bereits vorhanden sind,
scheinen stets erhalten zu bleiben und wirken parallel auf das Subjekt und sein Handeln
ein. Vor allem aber auch sprachliche Eigenschaften, wie beispielsweise Akzent, sind
durch den Spracherwerb an ein bestimmtes Fundament gebunden, das zwar auf langere
Sicht verdndert werden kann, jedoch nicht sofort einen volligen Umbruch erlaubt (Lip-
pi-Green, 2012 [1997], S. 50). Dies mag zunichst etwas paradox erscheinen, da auch
eine Essenz, die dem Subjekt innewohnt, durch die Prozesshaftigkeit von Subjektivie-
rungen gédnzlich abzulehnen ist (Butler, 1997; Derrida, 1997). Vielmehr soll durch die-
ses Beispiel demonstriert werden, dass eine Vielschichtigkeit des Subjektes vorherrscht,
welche durch das Be-, Zu- und Erschreiben von Subjektpositionierungen durch den
Korper seine Gestalt annimmt. Egal welche Subjektpositionen eingenommen oder ver-
spiirt werden, der Korper scheint als eine Art Hiille zu fungieren, in der diese unter-
schiedlichen Schichten abgelagert sind (Minh-ha, 1989). Demnach kann dieser meta-
phorischen Beschreibung von der Verleibung eines anderen Korper in diesem Textab-
schnitt nur zum Teil Rechnung getragen werden, wenngleich der Korper an sich auch
Dekonstruktionsprozessen unterliegen kann (Minh-ha, 1989; Butler, 1997).

Anhand dieser schriftlichen Nachweise kann aufgezeigt werden, dass eine korperliche
Komponente im Rahmen von sprachbiographischen Analysen, aber allen voran im Hin-
blick auf Sprach(lern)prozesse keineswegs vergessen werden darf. Gerade in der Be-
schreibung von Erfahrungen der Ohnmacht scheint der Kdrper ein zentrales Medium zu
sein, wodurch Erlebtes gut widergespiegelt werden kann. Diese physische Beschreibung
von bestimmten Gefiihlslagen tritt in mehreren Texten in Erscheinung, und dem sollte
vermehrt Beachtung geschenkt werden.

Genau aus diesem Grund konnen diese Aspekte innerhalb dieser Kategorie nicht als
isolierte Einheiten gesehen werden, da auch sie in einem stindigen Austausch mit dul3e-
ren diskursiven Méchten stehen und Fremdpositionierungen daher auch immer innere

Gefuhlswelten zu verantworten haben.
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6.3.2. Angst und Unsicherheit

,»lch erinnere mich, wenn ich mit dem Zug ,,zuhause® in Deutschland zuriickreiste, setzte ich mich ne-
ben eine Frau und ihre zwei Freunde, alle jiinger als mich, und sie haben iiber ein Freund geredet.
Plotzlich haben sie sehr laut gelacht und sie hatten bei mir einem Augenkontakten, wihrend sie lach-

ten aus vollem Halse. Ich fiihlte mich beschdmt, wenn sie mich mit ihrer Unterhaltung aufgenommen

«l2

haben. Ich horte die Erklarung wegen ihrer ,,carcajadas® *, und obwohl ich fast den ganzen Grund ver-

standen habe, antwortete ich sie ,,Entschuldigung, ich spreche nicht so gut Deutsch“. jEso fue real-

mente vergonzoso!13 Sehr, sehr peinlich (ST 7, Z 18-26, Originaltext).*

Gleich in diesen Textausschnitt wird iiber ein Erlebnis geschrieben, das vor allem die
Angst vor Fehltritten in einer bestimmten Sprache und die daraus resultierende Unsi-
cherheit unterstreicht. Schon durch die Form des Textes wird ersichtlich, dass es hierbei
um eine personliche Erzédhlung geht, die von einer ,,Extremsituation” mit der deutschen
Sprache handelt. Spannend ist dieser Abschnitt auch in Relation zum Gesamttext zu
betrachten, da aus einem anfanglich gradlinigen Essay im Mittelteil zu einer sehr per-
sonlichen Schilderung umgeschwenkt wird, die fast einem inneren Monolog gleicht.
Das schreibende Subjekt verdeutlicht durch diese Erzahlform eine starke Kehrtwendung
nach innen, womit ein Zugang zu einer intimeren und stérkeren (sprach-)biographischen
Verankerung im Schreibstil fiir die Rezipient*innen geschaffen wird.

Bemerkenswert ist auBerdem, dass sich das schreibende Subjekt in dieser beschriebenen
Situation nicht als machtlos oder gar unzureichend positioniert, da davon erzihlt wird,
dass alle Inhalte des Gespriachs im Zug verstanden wurden. Umso relevanter ist zu er-
wiahnen, dass der* Verfasser* sich hierbei nicht durch rezeptive sprachliche Mittel ge-
hemmt sieht, an der Konversation teilzunchmen, sondern vielmehr durch einen inneren
Prozess von Befangenheit, der es dem Subjekt nicht ermdglicht, situationsaddquat zu
handeln. Auch die produktiven Sprachfertigkeiten scheinen kein echter Grund fiir die
Kehrtwendung in der Konversation zu sein. Viel mehr wird hier die Emotion der Scham
als Treiber dieser Hemmungen angesehen, die es dem sprachlichen Subjekt nicht er-
laubt, sich an dem Gespriachsverlauf aktiv zu beteiligen. Das Gefiihl der Scham wird
bereits bei der Kontaktaufnahme durch die anderen Personen ausgeldst, worauthin eine
Gesprichsbeteiligung vom* Verfasser*® selbst unterbunden wird. Diese Unterbindung
wird mit den vermeintlich nicht vorhandenen Deutschkenntnissen begriindet.

Im Anschluss wird diese Situation vom Subjekt als duBerst peinlich empfunden,
wodurch zum einen das Schamgefiihl in der direkten Auseinandersetzung im Zug mar-

kiert und anderseits auch die Barriere zur Gespréachsbeteiligung gelegt wird. Diese Mar-

12 carcajada = das Geldchter
13 Das war wirklich peinlich!
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kierung des Schamgefiihls wird vor allem auch noch durch den Einschub des spani-

'66

schen Satzes ,,jEso fue realmente vergonzoso!* [deutsch: Das war wirklich peinlich!;
ST 7, Z 26, Originaltext] verdeutlicht, der einen Riickbezug auf eine Sprache, die dem*
Verfasser* nidhersteht und ihm* eine breitere Ausdrucksmoglichkeit zu gewidhren
scheint, prézisiert.

Dadurch wird das Gefiihl in der beschriebenen Situation noch stirker hervorgehoben.
Zudem erscheint es spannend, dass gerade der Begriff des Geldchters [spanisch: carca-
jada] ebenso auf Spanisch geschrieben wurde, da genau dieser Heiterkeitsausbruch auch
fiir die Unsicherheit wihrend dieser sprachlichen Situation mit verantwortlich gewesen
zu sein scheint. Im Moment des Geldchters wird von den anderen Personen die Kon-
taktaufnahme zum* Verfasser* gesucht. Wegen der Furcht vor der aktiven Teilnahme
am Gespriachsverlauf wird diese Situation jedoch als negativ priagendes sprachbiogra-
phisches Erlebnis angesehen. Die Verwendung des spanischen Begriffs scheint eine
spezifische Verankerung dieser Sprache im Repertoire des* Verfassers* darzustellen,
die diese emotionale Ausdrucksform der potentiellen Gespriachspartner*innen durch die
spanische Verschriftlichung widergibt und festhilt. In beiden Féllen dieser spanisch-
sprachigen Einschiibe kann demnach von einem kontextualisierten Gebrauch von Mehr-
sprachigkeit im Text ausgegangen werden, der die Situation der Ohnmacht und eine
Riickbesinnung bzw. Flucht ins Spanische ausdriicken soll (Skiba, 2010). Dadurch kann
moglicherweise auch der Wunsch nach dem Wechsel ins Spanische wéhrend dieser Si-
tuation gut verdeutlicht werden, die dem sprachlichen Subjekt eine Art sicheren Riick-
zugsort hétte bieten kdnnen.

Diese Erzdhlung steht stellvertretend fiir eine Vielzahl anderer beschriebener Situatio-
nen in den analysierten sprachbiographischen Texten, die eine Grenzerfahrung be-
schreiben, die im eigentlichen Sinne nicht durchlebt wird und einen sprachlichen Aus-
tausch unterbindet. Darunter ist zu verstehen, dass die Angst vor einer Konversation
bereits eine mogliche Grenzerfahrung darstellt bzw. verhindert (Fischer, 2012, S. 137f).
Dieses Phinomen der (sprachlichen) Grenz-(Nicht-)Erfahrungen stellt in den analysier-
ten sprachbiographischen Essays eine oftmals (nicht-)durchlebte Begebenheit dar, die
meist mit dem Verlust der Sprache und in einer weiteren Folge auch mit dem Verlust
der Welt einhergeht (ebd. 2006, S. 52f; 2012, S. 139). Damit ist gemeint, dass Ohn-
machtssituationen immer auch gemeinsam mit einer Abwesenheit der Welt des Subjek-
tes auftreten. Dadurch wird ein Versagen der Sprache eingeleitet, das wie in unserem
Beispiel den* Verfasser* mit unaussprechlichen Inhalten konfrontiert. In diesem kon-

kreten Beispiel wird eine Angst vor dem tatsdchlichen Kommunikationsvorgang in ei-
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ner (Fremd-)Sprache dargestellt, die sich auch in den Studien von Horwitz et al. (1989)
wiederfinden und beschreiben ldsst. Zumal kann hier von einer Angst ausgegangen
werden, die zwar im Kommunikationsprozess entsteht, aber ihre Wurzeln bereits tief in
mentalen Prozessen liegen hat. Erst durch die Situiertheit in einem (fremd-)sprachlichen
Kommunikationsakt scheint der* Verfasser* dieses Textes in eine Stresssituation ver-
setzt zu werden, in der er in eine andere Subjektrolle schliipft — ndmlich in die eines
unwissenden, un-mdoglichen deutschsprachigen Subjektes, das einen weitgehenden Ge-
spriachsverlauf blockiert (Mecheril, 2006). Damit wird versucht, eine eigene (sprachli-
che) Subjektposition zu verbergen, um sich unter keiner Bedingung einer
(Fremd-)Bewertung oder einer etwaigen unangenehmen Situation zu stellen. Anders als
beim Versuch, den eigenen Akzent zu dekonstruieren bzw. zu kaschieren, wird hier ein
gegenteiliger Prozess eingeleitet. Das sprachliche Subjekt fliichtet zwar auch in Tar-
nungsmechanismen, indem es behauptet, die deutsche Sprache nicht in einem fiir die
Konversation ausreichendem Ausmal zu beherrschen. Es generiert eine neue sprachli-
che Subjektposition, positioniert sich jedoch im Gegensatz zur Mimikry des Akzentes
hierbei als inferiores Subjekt, um dadurch eine aktive Gesprichsbeteiligung zu umge-
hen.

Eine dhnliche Blockade scheint auch in einer weiteren Darstellung einer Situation des-
selben schreibenden Subjektes Ursache fiir einen ,,misslungenen* Kommunikationsver-
lauf gewesen zu sein. Auch hier fungieren durch bestimmte Emotionen verursachte
Angste als Ausloser fiir sprachliche Hemmungen oder Unsicherheiten in einer Konver-
sation:

,»Einmal im Biiro vom Deutsche Bahn, kaufte ich eine Fahrkarte und der Angestellter hat verdrgert, wenn
ich das Wort ,,Ausweis* nicht verstand. Er hat das Englische Wort ,,Passport® um mein Dokument zu
signalisieren, aber in seinem Gesicht kann ich Arger wahrnehmen. Ich finde diese Lektionen schwierig
aber gut. Ich werde nie das Wort ,,Ausweis® vergessen. Aber das ist auch ein bisschen enttduschend, weil
ich das Wort ja kannte (ST 7, Z 51-56, Originaltext).

Anders als in der vorigen Situation wird hierbei nicht direkt eine Grenzerfahrung be-
schrieben, da der* Verfasser* den Gesprichsverlauf per se nicht als negativ bewertet,
obschon ein gewisses (sprachliches) Hindernis in den Weg gerdumt wird. Zunichst wird
erzédhlt, dass das Wort Ausweis nicht verstanden wird und es somit zu einer Kommuni-
kationsstorung kommt und der Bahnangestellte deswegen ins Englische wechselt. Die
verdrgerte Reaktion wird vom schreibenden Subjekt als einschiichternd, aber interessan-
terweise zugleich auch als Lernprozess angesehen. Daran ist zu erkennen, dass schwie-
rige oder herausfordernde Situationen immer auch mit einem Lerneffekt verbunden sein

konnen. Dies mag bis zu einem gewissen Grad als forderlich betrachtet werden, da das
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schreibende Subjekt zunéchst darin eine Gewinnbringung fiir den Lernfortschritt sieht.
Problematischer wire jedoch die Tatsache anzusehen, wenn ein Lerneffekt immer nur
mit negativen oder sehr anstrengenden Erfahrungen in Verbindung gebracht wird.
Obwohl das Wort anfangs nicht verstanden wird, berichtet der* Verfasser* dartiber,
dass es zuvor bereits in seinem* sprachlichen Repertoire vorhanden gewesen zu sein
scheint. Trotzdem wird es in dieser bestimmten Situation nicht verstanden, was mog-
licherweise auf einen Akzent, die Sprechgeschwindigkeit oder die Aussprache zuriick-
zuflihren ist, mit der das schreibende Subjekt konfrontiert war. Noch mehr deutet dieser
Kontext jedoch auf eine Stresssituation hin, die zum einen durch die negative Reaktion
des* Gesprachpartners®, aber auch aufgrund der nétigen Sprachhandlung im Deutschen
als etwaige Ausloser betrachtet werden kann.

Nach den dargestellten sowie analysierten sprachbiographischen Texten zu beurteilen,
scheint die Angst beim (Fremd-)Sprachenlernen bzw. beim sprachlichen Handeln einen
wesentlichen Faktor fiir die alltdgliche Performanz der schreibenden Subjekte darzustel-
len. Bisher gibt es nur wenige aussagekriftige Studien, die eindeutige Ergebnisse im
Hinblick auf Angst und negative Auswirkungen auf das sprachliche Reiissieren liefern
(Rost-Roth, 2010, S. 880). Fest steht jedoch, dass das schreibende Subjekt in der darge-
stellten Situation aufgrund von Angst zu einem (sprachlich) schwicheren Subjekt trans-
formiert wird. Die Schwéichung wird vor allem durch die Sprachhemmung deutlich, da
bereits bekannter Wortschatz aufgrund einer Stresssituation nicht erkannt wird und es

damit zu einer Stoérung in der Kommunikation kommt.

6.4. Sprachbedingte Unterwerfung

Wird diese Kategorie mit den vorherigen verglichen, so fillt auf, dass bislang zumeist
Fremdbewertungen durch andere Personen, institutionelle und soziale Diskurse sowie
eigene Subjektpositionierungen im Fokus lagen. Sprechen wir aber in diesem Kontext
von einer sprachbedingten Unterwerfung, so ist vorrangig die deutsche Sprache als Sys-
tem mit ihrem Regelwerk wie Grammatik, Syntax, Lexik und Idiomatik gemeint, die als
einschrinkende Mechanismen in der sprachlichen Produktion der schreibenden Subjek-
te gelten mogen. Damit konnen diese formalen Bedingungen als machtvolle Strukturen
gesehen werden, die Lernende in ihrem Handeln beschneiden und zugleich auch in eine
bestimmte Subjektposition versetzen.

Dadurch, dass es sich hierbei um ein Regelwerk der Sprache handelt, scheint es zu-
néchst absurd, diese Bedingtheit in die Ergebnisdiskussion miteinzubeziehen. Lag zuvor

das Hauptaugenmerk auf der Wirkungskraft des Diskurses, nimmt hierbei die Sprache
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als vorgefertigtes festgeschriebenes und codiertes Konstrukt nahezu eine Gegenposition
ein. Trotzdem darf das Regelsystem einer Sprache nicht als starres und festgeschriebe-
nes System angesehen werden, das keinerlei Einfluss auf die Etablierung und Formie-
rung im Subjektivierungsprozess eines sprachlichen Subjektes hat.

Im Zuge der Auswertung wurde zudem auch ersichtlich, dass die Dimension der gram-
matischen bzw. sprachlichen Bedingtheit eine wichtige Rolle in den beschriebenen
Lern- sowie erschriebenen Subjektivierungsprozessen flir die schreibenden Subjekte
darstellt. Diese sprachbedingten Faktoren stellen eine machtvolle Einflussnahme sowohl
auf Schwierigkeiten im sprachlichen Lernprozess, als auch auf sprachliche Erméchti-
gungserfahrungen dar. Ein gutes Beispiel liefert der darunter dargestellte Textauszug
eines* Probanden™:

,Die Erfahrung als Lernender der deutschen Sprache war voller schoner Momente, auler dass die
Grammatik dieser Sprache in vielen Situationen ein permanentes Hindernis flir mich darstellte, dem
ich mir stellen musste. [...] Eine weitere permanente Hiirde sind die Deklinationen der Adjektive und
die damit verbundenen Kasi im Deutschen. Von Anfang an war das Lernen der Substantive mit ihren
unterschiedlichen Artikeln ein bisschen entmutigend. Die Anpassung der unterschiedlichen Artikel an
die Kasi der Substantive bereitete mir oftmals viele Kopfschmerzen. Nichtsdestoweniger hat diese
Tatsache meine Begeisterung fiir diese Sprache, die ich in meiner Jugendzeit kennenlernte, nicht ges-
chmalert. [...]. Nichtsdestoweniger gab es Momente, in denen es mir die Logik der deutschen Sprache
in Hinblick auf ihre grammatische Struktur und Rigiditét nicht leicht gemacht hat, sie nachvollziehen
und verstehen zu kénnen (ST 21, deutsche Ubersetzung).”

,»La experiencia como aprendiente del idioma aleman ha estado llena de momentos muy agradables,
sin que por ello, en muchas ocasiones la gramatica de esta lengua a sido un reto constante de enfren-
tar. [...] Otro reto constante en el Aleman son las declinaciones de adjetivos y para agregarle un poco
de dificultad a lo anterior son los diferentes casos en los que se puede declinar. Si desde un inicio era
ya un poco desafiante aprenderse los sustantivos con su respectivo articulo, ahora, la asimilacion de
que ¢stos cambian segun el caso y con ello modifica directamente al sustantivo, fue algo que me causo
varios dolores de cabeza. No obstante, ésto no mengud mi animo por aprender esta lengua que conoci
en mi adolescencia. [...[No obstante, ha habido momentos en que la logica alemana en cuanto la
estructura y rigidez en la gramatica no ha sido facil de asimilar (ST 21, Z 1-21, Originaltext).”

Beim bloBen Lesen dieses Abschnittes kann gesehen werden, dass es sich hier in Bezug
auf die Textgattung um keine klare essayistische Form handelt, mit der das schreibende
Subjekt seine Standpunkte beschreibt. Vielmehr kommen hierbei sprachbiographische
Erzéhlungen mit ins Spiel, die in einer nahezu unkritischen Weise wiedergegeben wer-
den.

AuBerdem gilt es zu erwdhnen, dass in dem gesamten Text eine relativ hohe Dichte an
Beschreibungen iiber den Umgang mit der deutschen Grammatik im Rahmen des Lern-
prozesses zu verzeichnen ist. Daher konnten die prdgnantesten Punkte mehrerer Stellen
im Text in dem dargestellten Auszug zusammengefasst werden. Ein hohes Vorkommen
von Beschreibungen {iber den Umgang mit der deutschen Grammatik finden sich in

einer Vielzahl der untersuchten Texte wieder.
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Auffillig ist in dieser Darstellung, dass das schreibende Subjekt hier von einer konstan-
ten Herausforderung in Bezug auf bestimmte Teilgebiete der Grammatik spricht. Dies
mag vielleicht auch etwas damit zu tun haben, dass Yoko Tawada in ihrem Essay, der
als Impulstext vorgelegt wurde, sich auch den Schwierigkeiten im Umgang mit der
deutschen Grammatik widmet, wodurch es moglicherweise zu Anspielungen darauf
oder Inspirationen fiir die eigene Textproduktion gekommen sein kdnnte.

Eine weitere spannende Darlegung ist die Erlebensebene von herausfordernden Momen-
ten aufgrund der beschriebenen Komplexitit der deutschen Grammatik auf das eigene
Korperempfinden. Das Erlernen des Regelwerks der Deklination wird mit negativen
Empfindungen in Form von Kopfschmerzen beschrieben. Eine dhnliche Beschreibung
hat sich schon in einem zuvor dargestellten Abschnitt eines sprachbiographischen Tex-
tes (ST 14, Z 10-13) gezeigt, in dem Deutschlernen ebenso mit dem Verspiiren von
Schmerzen verkniipft wurde. Erneut muss hierbei die Frage gestellt werden, ob es sich
um eine reine metaphorische Abhandlung von komplizierten Momenten des
Sprach(en)lernens handelt oder ob es tatsdchlich zu einem Schmerzempfinden im Rah-
men des Lernprozesses kam bzw. kommt. Bedeutend ist jedoch, dass das Erlernen der
Grammatik, sei es nun metaphorisch oder nicht, als Schmerz empfunden wird und im
Rahmen der Untersuchung in mehreren Texten so festgehalten ist.

Trotz dieser Schwierigkeiten kdnnen eine grole Motivation und Bereitschaft fiir das
Lernen des Deutschen herausgelesen werden, wodurch ein ambivalentes Gefiihl gegen-
iiber dieser Sprache an die Oberfliche kommt, das auch in einem weiteren Text be-

schrieben wird:

»Angesichts des Grammatikverstdndnisses und des Lernens eines komplett unterschiedlichen Wort-
schatzes, anders als alle Sprachen, die ich sonst noch spreche, faszinierte mich das Deutsche und regte
mich zum Nachdenken iiber die menschliche Kommunikation und ihr Verhiltnis zu den Gedanken an.
Wie arbitrér sind die Genera und Kasi! Die Nummera! Wire es nicht einfacher ohne Kasi (ST 6, deut-
sche Ubersetzung)?*

,»Iratar de comprender la gramatica y aprender el vocabulario tan diferente al de los idiomas que hab-
lo me fascind y me hizo repensar la comunicaciéon humana y su relacion con el pensamiento: jQué
arbitrarios son los géneros de las cosas!, ;Los niimeros al revés?, ;No seria mas facil sin casos (ST 6,
Z 2-5, Originaltext)?*
Die Ambivalenz macht sich in diesem Abschnitt unter folgenden Gesichtspunkten be-
merkbar: Zu Beginn wird zum einen von einer Faszination gesprochen, die dem* Ver-
fasser* auch Motivation fiir das Lernen der deutschen Sprache schenkt, anderseits aber
zeichnet sich in einem Folgeschritt eine klare, kritische Haltung gegeniiber ihrer Gram-

matik ab. Mit Fragen versucht das schreibende Subjekt hier, den essayistischen Stilfor-

men gerecht zu werden, und setzt sich zudem auch mittels reflexiven Charakters mit der
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Funktionalitit der grammatischen Struktur auseinander. Dabei wird zwar versucht, aus
einer neutralen Stimme heraus diese Diskussion zu fiihren, trotzdem kann sich ein Be-
zug zum personlichen sprachbiographischen Erleben herstellen lassen. Deutlich wird,
dass der* Verfasser* den Anschein erwecken mochte, lediglich liber die Funktionen der
menschlichen Sprache zu philosophieren, wobei im gleichen Zuge Aspekte der deut-
schen Grammatik explizit als fragwiirdig bezeichnet werden. Eindeutig wird dies vor
allem durch die Frage nach der Sinnhaftigkeit der Kasi und die Arbitraritdt der Genera.

In einem anderen Text kann eine dhnliche Vorgehensweise aufgedeckt werden, wie im
Rahmen einer philosophischen Abhandlung sprachbiographische Beziige hergestellt
werden. Dabei wird vor allem auch die Sinnhaftigkeit gegeniiber bestimmten grammati-

schen Teilgebieten der deutschen Sprache von Lernenden in Frage gestellt:

»Nach meiner Erfahrung als Student der Germanistik gibt es zwei Griinde, warum Menschen an die
deutsche Sprache herangehen. Einer ist, das Wesentliche lernen zu wollen, um in Europa arbeiten oder
studieren zu kdnnen; die zweite ist viel seltener zu finden, weil Sie eine authentische sprachliche oder
kulturelle Neugier haben. Diese beiden Hauptgriinde sind mit zwei entsprechenden Ansétzen fiir die
Sprache verbunden: Die erste Motivation, die zu viel pragmatisch geprigt zeigt, ist nur an der kom-
munikativen Sprache interessiert, (und alles andere wird durch die typischen Stereotypen in Bezug auf
die deutschsprachigen Linder geldst: die Deutschen (weil Sie hier in Osterreich oder in der Schweiz
und in anderen Regionen selten nachdenken, ganz zu schweigen davon, dass wie bei jedem Klischee
alles, was nicht bekannt ist, ausgeschnitten wird, noch bevor Sie sich fragen, ob es etwas anderes gibt)
sind eckig, effizient und hiibsch, alles was nicht so ist, das existiert nichts. Alle anderen Unterschiede
sind so angegeben, als ob es irgendein anderer Fall wire, und noch besser ist es, sicherer Européer zu
sein, ist besser als unter uns.) Die andere Motivation, die selten zu finden ist, stammt aus einer sprach-
lichen Untersuchung, das heifit aus der Suche nach der Frage, wie diese seltene Sprache funktioniert
und so vielleicht nach 30 Jahren des Studiums einen halben Einblick erhalten, wer sie sind.

An diesem Punkt ist vielleicht die zweite Person und ihre tausend Fragen (Warum ist sein Verb immer
an derselben Stelle? Warum haben sie Deklinationen? Warum komplizieren sie das Leben? Warum
diese Ausnahme? Warum befolgen Sie nicht Ihre eigenen Regeln ?, Etc.), konnen Sie einen Schritt
weiter gehen, indem Sie Deutsch sprechen kann. Dieser Schritt wird jedoch nicht groBartig sein, wenn
Sie stdndig nach Griinden fragen, die der Sprache auferlegt werden. Weder Spanisch hat das Recht,
dem Silla ein eigenen Namen zu geben, noch dem Deutschen, um das grammatische Genus darauf zu
"dndern". Die Sprache ist zu jeder Silbe des gelegentlichen Sprechers aufgebaut (ST 4, Z 1-31, Origi-
naltext).*

In diesem philosophischen Essay wird die Frage der Unterwerfung unter die grammati-
sche Struktur noch einmal aufgeworfen und hinterfragt. Hierbei diskutiert das schrei-
bende Subjekt mogliche Fragen, die sich Lernende (oder auch das schreibende Subjekt
selbst) der deutschen Sprache im Hinblick auf die grammatischen Strukturen stellen.
Dabei werden erneut die Verbstellung sowie die Deklination als besonders schwierig
hervorgehoben. Im Anschluss daran wird eine bemerkenswerte Stellungnahme fiir den
Lernprozess der deutschen Sprache ausgehandelt, die von einer tiefen Auseinanderset-
zung mit dem grammatischen Regelwerk zunichst absieht. Mit diesem Argument wird
dem lernenden Subjekt die Berechtigung entzogen, das System der deutschen Sprache

kritisch zu hinterfragen. Damit wird das Subjekt direkt an eine formale Richtigkeit ge-
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bunden, die es unter dieser Bedingung einzuhalten hat, womit kein Freiraum fiir etwaige
Abweichungen seitens dieser grammatischen bzw. sprachlichen Norm zugelassen wer-
den sollte. Dadurch wird dem lernenden Subjekt bereits zu Beginn die Berechtigung
verwehrt, als vollwertiges (deutsch-)sprachiges Subjekt wahrgenommen zu werden.
AuBerdem wird dadurch eine starke Unterordnung an die sprachliche Struktur propa-
giert, die das Denken und Handeln im Hinblick auf das Deutsche eingrenzt und an eine
bestimmte sprachliche Formalitdt bindet. Den Lernenden wird dadurch das Recht abge-
sprochen, die (Fremd-)Sprache zu ihren Gunsten zu modifizieren, wodurch postuliert
wird, kontroverse sprachliche Bereiche im Lernprozess moglichst wenig zu hinterfragen
und sich die vorgegebene Struktur zu Gemiite zu fiihren.

Eine wichtige Frage, die sich jedoch bei dieser Argumentation im Text auftut, ist, ob
das schreibende Subjekt diese Position tatsdchlich vertritt und zugleich auch auf das
eigene sprachliche Handeln projiziert oder ob hier versucht wird, die gleichen Erfah-
rungen zu verleumden bzw. zu negieren.

Sicher ist, dass aufgrund der Wahl der Textgattung eine fiir die eigene Subjektetablie-
rung relativ neutrale Form gewidhlt wurde, um bestimmte Thematiken im Hinblick auf
sprachbiographische Kontexte zu diskutieren. Vielleicht wurde diese Art des Schreibens
auch bewusst initiiert, um mit einer gewissen Distanz personliche sprachbiographische
Einblicke zuzulassen. Mit dieser Distanz kdnnte dhnlich wie bei der Rezeptionsésthetik
ein Raum geschaffen werden, der dem schreibenden Subjekt eine Art sicheren Abstand
gewdhrt, um bestimmte intime Reflexionen, Erfahrungen und damit verbundene (be-
wusste oder unbewusste) Subjektivierungsprozesse darzustellen und zu beschreiben
(Bredella & Burwitz-Melzer, 2004). Die Idee von einer Verschleierung der eigenen
Subjektposition kann in diesem Fall zwar in der Analyse prinzipiell als mogliche Vor-
gehensweise des schreibenden Subjektes in Erwidgung gezogen werden, ist jedoch auf-
grund der fehlenden Kenntnisse iiber die Intention des* Autors* als eine umstrittene
Tatsache anzusehen.

In beiden Texten spannend zu sehen und herauszuarbeiten ist, dass im Zuge von philo-
sophischen essayistischen Texten ein Spiel des Tarnens und Kaschieren des schreiben-
den Subjektes stattfindet. Dies mag nicht immer direkt im Sinne der Verfasser*innen
sein, sondern mehr an stilistische Formen des Textes gebunden sein.

Vielleicht ist hierbei auch einfach nur die Sicht einer*eines auktorialen Erzéh-
lers*Erdhlerin an der Kohésionsflache des Textes zu erkennen, die diese Téduschung des
schreibenden Subjektes vorgibt.

Aus diesem Grund kann den schreibenden Subjekten keine direkte Verleumdung in der
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Darstellung und dem Erschreiben ihrer (inneren) Positioniertheit zugeschrieben werden.
Nichtsdestotrotz haben wir es in diesem Text mit einem sehr impliziten Umgang in Sa-
chen Selbstdarstellung des schreibenden Subjekts zu tun.

Des Weiteren konnen unterschiedliche Zugénge fiir den Umgang mit Grammatik er-
schlossen werden. Fiir die einen stellt sie ein festgeschriebenes Regelsystem dar, das es
strikt zu befolgen gilt, und fiir andere gibt es hierfiir mehr Freirdume, wodurch die Un-
terwerfung an grammatische Strukturen auch hinterfragt wird. Die letzten beiden darge-
stellten Texten (ST 4, Z 1-31; ST 6, Z 2-5) verdeutlichen diese Diskrepanz besonders

gut, die vor allem den argumentativen Schreibstil bzw. die Textgattung durchdringt.

6.5. Ermichtigung

,und alle Sprache wird zu unserer, wenn man sie probt, beugt und sich
von der Sprache anspielt, dass sie flie3t, kanalisiert und ihre eigenen Ei-
genschaften entwickelt (ST 4, Z 65-67, Originaltext).

Diese Kategorie soll mitunter Aufschluss iiber Fragestellungen eines Erméchtigungs-
prozesses geben, der sich vor allem durch die souveridne und bewusste Handhabung von
machtvollen Diskursen und Subjektivierungsprozessen seitens der Verfasser*innen
ergibt. Dabei sollen besonders Formen einer Dekonstruktion bestimmter Subjektivie-
rungsprozesse beleuchtet werden, die sich im Zuge des sprachbiographischen Schrei-
bens ergeben. Hierbei ist vor allem auch die Frage nach der Losung bzw. nach der
(vollkommenen) Souverinitit des Subjektes zu beriicksichtigen, die zunéchst als illuso-
rische Annahme unter Beriicksichtigung der Subjektivierungstheorie stehen mag
(Foucault, 2005). Trotzdem kann gezeigt werden, dass es dem Subjekt immer wieder
gelingt, kleine Schlupfwinkel zu finden, in denen es eigenstindig {iber auf ihn ein-
wirkende Diskursmichte walten und diese in einem weiteren Zuge sogar auch zu seinen
Gunsten ausrichten und modifizieren kann (Butler, 1997; Heinemann, 2015; Rose,
2015). Doch zundchst mdchte ich den anfénglich abstrakten Begriff der Erméchtigung
auf eine einfache Weise herunterbrechen. Mit einem Erméchtigungsprozess im Rahmen
dieser Untersuchung sind unter anderem Gefiihle, aber auch Momente, in denen
(fremd-)sprachliche Subjekte zu einer bewussten und reflexiven Wahrnehmung und der
damit verbundene Stirkung ihrer individuellen Sprachbeherrschung im Deutschen ge-
langen, zu verstehen. Auf der anderen Seite spielen zudem auch noch Bestirkungen von
auBlen eine wichtige Rolle im Hinblick auf eine eigenmichtige Bestimmung des sprach-
lichen Handelns im Deutschen. Dazu konnen Ermutigungen, positives Feedback oder

aber auch Zuspriiche fiir die sprachliche Performanz gezéhlt werden, die Lernende in

76



eine selbstbestimmte und selbsterméchtigende Position versetzen, die ihren Anspruch
als symmetrisches Mitglied einer Sprachgemeinschaft gerechter werden lésst.
Was das fiir lernende (fremd-)sprachliche Subjekte bedeutet, soll in der Darstellung

einiger Ausziige aus den erhobenen Texten herausgearbeitet und klar gemacht werden.

6.5.1. Ermutigung von aufien
Bevor wir uns der Frage nach den Prozessen einer Selbsterméchtigung widmen, soll
zundchst ein erneuter Blick auf die AuBleneinwirkung bestimmter Diskurse, die auf das
sprachliche Subjekt einwirken, vorgenommen werden. In diesem Zusammenhang ste-
hen vor allem AuBerungen von auBenstehenden Subjekten, die auf die sprachliche Per-
formanz von Deutschlernenden positiv reagieren und dadurch Mut und ein Gefiihl der
Anerkennung entgegenbringen. Angesichts dieser positiven Resonanz kann eine Inklu-
sion in eine Sprachgemeinschaft erfolgen, die das (fremd-)sprachliche Subjekt als eben-
biirtiges Mitglied anerkennt. Mit dieser nach auflen gerichteten Perspektive kann auf3er-
dem auch die machtvolle Wirkung von Diskursen in ihrer produktiven Gestalt fiir das
Subjekt dargelegt werden (Butler, 1997; Foucault, 2015 [1975]). Dadurch wird das Bild
von einer rein unterdriickenden Funktion von Diskursen widerlegt, indem die darin ver-
strickten Machtmechanismen auch als positiv fungierende Bestandteile eines Subjekti-
vierungsprozesses aufgezeigt werden konnen.
Die folgenden Textausschnitte sollen ein Zeugnis fiir die positive Wirkungskraft von
erméchtigenden Zuspriichen von au3en auf das sprachlich-handelnde Subjekt abgeben:
,Die Deutschen und Osterreicher, die ich hier in Mexiko kennengelernt habe, sprechen Spanisch und
noch dazu Englisch sehr gut. Dies mag sehr wohl fiir ihr Bildungssystem sprechen. Wenn ich jedoch
versuche, mit ihnen auf Deutsch zu sprechen, sind sie immer sehr stolz darauf, dass jemand ihre Spra-
che lernt und sie kommen einem stets freundlich und geduldig entgegen, egal welches Sprachniveau
man hat. Eigentlich bin ich es, der* verzweifelt, wenn ich nicht weil}, wie ich etwas sagen kann, oder

ich mochte so viel sagen und bendétige viel Zeit, um dies ausdriicken, oder ich spreche dann mit ganz
vielen Fehlern (ST 9, deutsche Ubersetzung).*

“Los alemanes y austriacos que he conocido aqui en México por lo general hablan muy bien espafiol
y ademas todos hablan inglés. Eso habla muy bien de sus sistemas educativos. Pero cuando intento
hablar con ellos en aleman siempre estan contentos de que alguien esté aprendiendo su idioma y sin
importar el nivel en el que esté son amables y pacientes. De hecho soy yo el que se desespera cuando
no sé como decir algo o quiero decir demasiado y tardo mucho en decirlo o lo digo con muchos errors
(ST 9, Z 8-13, Originaltext).”

In dieser Schilderung wird vor allem von einem Verstindnis und einer entgegenkom-
menden Haltung seitens deutschsprachiger Personen aus Deutschland und Osterreich
berichtet, denen das schreibende Subjekt in Mexiko begegnet ist. Im gleichen Zuge
werden sprachliche Schwierigkeiten und damit verbundenen negativen Gefiihle vor al-

lem auf das eigene Handeln bezogen. Daraus lassen sich ein leichter Selbstdegradie-
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rungsprozess angesichts der eigenen Fehlerproduktion und die damit verbundene Unsi-
cherheit erkennen, der trotz empathischer Gespréichspartner*innen vollzogen wird.
Damit wird vom* Verfasser* eine klare Gegeniiberstellung zwischen einer eigenen Kul-
tur und der anderen vorgenommen. Auf der einen Seite kann damit auch von einer Glo-
rifizierung der ,,deutschsprachigen Kultur* die Rede sein, da Riickschliisse auf das Bil-
dungsniveau deutschsprachiger Personen gezogen werden. In diesem Zusammenhang
werden implizit Vergleiche zwischen der Qualitit des mexikanischen und des européi-
schen Bildungssystems hergestellt, wodurch das schreibende Subjekt sich selbst in einer
untergeordneten Rolle positioniert. Diese Schlussfolgerung zeugt zundchst von einer
starken postkolonialen (Nach-)Wirkungskraft, die ein bestimmtes positives, aber vor
allem chauvinistisches ,,européisches* Weltbild hervorbringt, das bestimmte Kompten-
zen und Erfolge automatisch an eine geographische, aber allen voran kulturelle Veror-
tung bindet. Genau diese Verankerungen konnen erneut als Produkt hegemonialer Dis-
kurse angesehen werden, die ein bestimmtes kollektives Wissen generien (Link, 1982).
Durch den Textauszug kann ein Zugang dieser diskursiven Beschaffenheit ermoglicht
werden, wodurch zwar auf der einen Seite ein inferiores schreibendes Subjekt erzeugt
wird, zugleich aber auch die damit verbundenen Missstdnde eines ungleichen Kollek-
tivverstdndnisses aufgezeigt werden. Durch diese textliche Auseinandersetzung nimmt
der ,,Wir-Thr-Diskurs® eine neue Dimension einer kulturellen Selbstsituierung an, der
vom schreibenden Subjekt zundchst geschaffen wird (Mecheril, 2010). Damit ist ge-
meint, dass der* Verfasser* eine Dichotomisierung zwischen Mexiko und deutschspra-
chigen Landern herstellt und damit auch eine starke (Ab-)Wertung in seine* Darstellung
bringt. Diese (Ab-)Wertung richtet sich vor allem gegen seine eigene kulturelle, eduka-
tive, aber auch geographische Situiertheit, die ihn* selbst in einer schwécheren Position
verankert.

Wird die Analyse dieser Textpassage jedoch etwas tiefer ausgelegt, so erschliefit sich
ein wiederholtes Schema im Subjektivierungsprozess. Erschriebene Selbstsubjektivie-
rungen sind neuerliche (Re-)Produktion duBerer vorherrschender Diskurse, die sich ihre
Wege in das kollektive Bewusstsein der schreibenden Subjekte bahnen und fiir degra-
dierende Selbstdarstellungen verantwortlich sind.

Trotz dieser Schattenseiten, die sich durch diese textliche Schilderung aufgetan haben,
darf dabei keineswegs die positive Intention des schreibenden Subjektes sowie die posi-
tive Wirkung, die sich durch die Begegnungen mit primardeutschsprachigen Subjekten
entfaltet hat, vergessen werden. Sie scheinen forderliche Treiber und Motivatoren fiir

den Deutschlernprozess innerhalb der Sprachbiographie des* Verfasser® zu sein.
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In den folgenden Darstellungen weiterer sprachbiographischer Texte kann ebenso die
positive Wirkung von primardeutschsprachigen Subjekten auf (fremd-)sprachliche Sub-

jekte erschlossen werden:

»AuBerdem hat es mich sehr ermutigt, wenn Felix, sein Bruder und seine Freunde mir immerzu gesagt
haben, dass meine Aussprache besonders gut wire. Sie haben mich ausgebessert und mir neue Worter

gelernt (ST 10, deutsche Ubersetzung).”

,,También me alentaba mucho que Felix, su hermano y sus amigos, me dijeran que mi acento era bastante

bueno, solian corregirme y ensefiarme palabras nuevas (ST 10, Z 61-63, Originaltext).”

,»,Nachdem ich schlussendlich nach einem Gespriach den beruhigenden Satz hore: ,,Sie sprechen aber sehr
gut Deutsch” ... atme ich auf und verspiire schlieBlich das Gefiihl, meine Deutschpriifung in der Realitt
bestanden zu haben. (ST 2, deutsche Ubersetzung).*

Al final, después de una conversacion escucho la frase tranquilizadora: ”’Sie sprechen aber sehr gut
Deutsch”...respiro, por fin, después de sentir que aprobé mi examen de aleméan en la realidad (ST 2, Z
51-54, Originaltext).*

Im ersten Textabschnitt kann eine unterstiitzende Wirkung von auflen festgestellt wer-
den, indem andere sprachliche Subjekte der* Verfasser*in mithilfe von Komplimenten,
Ermutigungen und Bereitschaft zum Lehren von neuen sprachlichen Mitteln zur Seite
stehen. Dadurch kann vom schreibenden Subjekt Mut fiir weitere sprachliche Handlun-
gen geschdpft werden, der durch die AuBerungen ihrer* Kommunikationspartner*innen
geweckt wird. Diese Hilfestellungen von auflen scheinen einen positiven Effekt auf
Lernende einer Sprache zu haben. Auch im zweiten Textauszug (ST 2, Z 51-54) werden
Komplimente {iber Sprachkenntnisse als willkommene Ermutigungen angenommen, die
das Subjekt in seinem sprachlichen Handeln unterstiitzen und bestétigen. Interessanter-
weise wird in diesem Fall der Ausspruch von Lob iiber die Deutschkenntnisse als
brauchbar und wichtig wahrgenommen, wohingegen in einem anderen Text (ST 15, Z
16-20) diese AuBerungen einen eher negativen Beigeschmack fiir das schreibende Sub-
jekt hatten. Demnach ist daraus ein unterschiedlicher Umgang mit der Resonanz dieses
Feedbacks zu sehen.

War im Text 15 (Z 16-20) noch von Paternalisierungen die Rede, so wird in einem die-
ser Ausziige (ST 10, Z 61-63) von der* Verfasser*in die dullerst positive Wirkung sol-
cher Fremdbewertung fiir ihr* sprachliches Handeln beschrieben. Das schreibende Sub-
jekt sieht dadurch eine Bestdtigung seiner sprachlichen Performanz im Deutschen und
kann daraus fiir sich selbst positive Riickschliisse auf seine personlichen Lernerfolge

ziehen. Dadurch ist zu erkennen, dass nicht nur duflere Diskurse eine vorgegebene Ent-
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faltungs- bzw. Wirkungskraft entwickeln, sondern auch die Interpretation durch die
sprachlichen Subjekte einen groflen Einfluss auf deren Positionierung haben (Foucault,
1991 [1970], S 17).

Also sollte die Frage gestellt werden, ob die Interpretation und Wahrnehmung der ein-
zelnen Subjekte damit den Subjektivierungsprozess durch duflere Diskurse beeinflussen
oder in einer weiteren Folge sogar steuern kdnnen.

Fiir die Beantwortung dieser Frage sollte zunédchst das von Foucault (1991 [1970]) be-
schriebene Modell der inneren Kontrolle von Diskursen, die sich selbst reglementieren,
in die Diskussion eingebracht werden. Diese Beschreibung einer Selbstkontrolle von
Diskursen dominiert die Debatte eines inneren und dufleren Diskurses im Rahmen der
vorliegenden Analyse sprachbiographischen Handelns und Wirkens mafigebend. Durch
die Untersuchung der Texte wird ersichtlich, dass zum einen ein duBerer Diskurs vor-
herrscht, der durch duBlere Faktoren, welche aus institutionellen, rechtlichen Méachte und
durch die Positionierung von anderen geprigt sind. Damit wird den Annahmen von
Foucault (1991 [1970]) weitgehend Rechnung getragen. Dem steht ein innerer Diskurs
gegeniiber, der dem dufleren zunichst untergeordnet ist. Der innere Diskurs kann zum
einen aus dem Wissen und auch aus der inneren Gedankenwelt des Subjektes verstan-
den werden, was sich auf dessen Positionierung auswirken. Wird dieser Vorgang noch
einmal heruntergebrochen, so kann von einem diskursiven Transfer gesprochen werden,
der sich von duBleren Diskursen in der Umwandlung von inneren Diskursen manifestiert
und dadurch den Subjektivierungsprozess auf eine sehr subversive Art beeinflusst
(ebd.). Dieser Vorgang kann auch durch die anderen bereits vorgestellten Textabschnit-
te (ST 2; ST 10; ST 15) gut verdeutlicht werden. In all diesen Beispielen konnten innere
mentale Prozesse als Diskurse von auflen entlarvt werden, wodurch die eigenen Denk-
weisen der schreibenden Subjekte von dieser Einwirkung abhingig gemacht worden
sind.

Ein weiterer interessanter Aspekt in ST 2 (Z 51-54) ist die Herstellung einer Analogie
zwischen einer bestandenen Priifung und der Bewiltigung von sprachlichen Handlun-
gen in der deutschen Sprache. Das Reiissieren im Rahmen dieser ,,Priifung® im Alltag
wird durch entgegengebrachtes Lob von auBenstehenden Personen fiir die Deutsch-
kenntnisse beschrieben. Aufgrund dieser Analogie kann ein Streben nach Bestitigung
durch andere Menschen aufgezeigt werden, die das schreibende Subjekt in seinem
(fremd-)sprachlichen Handeln anerkennen. Auf der anderen Seite kann jedoch auch mit
diesem stetigen Verlangen nach Bestitigung eine Unsicherheit herausgelesen werden,

die womdglich auf der Tatsache von vormals negativen Fremdbewertungen beruht. Es
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kann von der Annahme ausgegangen werden, dass das schreibende Subjekt durch posi-
tiv wahrgenommenes Feedback sein verzerrtes Selbstbild {iber Sprachenkenntnisse wie-
der zurechtriicken kann. In diesem Fall scheint es daher fiir das Wirken und Handeln als
deutschsprachiges Subjekt von Ndoten zu sein, auf diese stetige Bewertung angewiesen
Zu sein.

Demzufolge kann die Frage gestellt werden, inwieweit sprachliche bzw. sprachenler-
nende Subjekte auf positive Kritik betreffend ihre (Fremd-)Sprachenkenntnissen ange-
wiesen sind, um als legitimes Subjekt einer bestimmten Sprache zu gelten?
Nichtsdestotrotz sollte das Handeln in einer (Fremd-)Sprache weder mit einer fortwih-
renden Priifungssituation verglichen, noch von Lob durch auflen abhingig gemacht

werden, um als zuldssige sprachliche Leistung des Subjektes angesehen zu werden.

6.5.2. Selbsterméchtigung

Angesichts der Erkenntnisse aus den untersuchten sprachbiographischen Texten konnen
zweierlei Prozesse einer Selbstermichtigung abgeleitet werden. Zum einen ist unter
einem Selbsterméchtigungsprozess das Streben nach (mehr) Souverénitit sowie nach
einer Art Ent-Subjektivierungsprozess und der damit verbundene Befreiung von hege-
monialen Diskursen zu verstehen (Butler, 1997; Foucault, 2005; Heinemann, 2015; Ro-
se, 2012a). Dadurch leistet das sprachliche Subjekt einen Widerstand gegen eigene fest-
gefahrene Subjektpositionen, die es in einer inferioren Rolle verankern (Foucault,
2005). Zentral fiir dieses Ankdmpfen gegen bestimmte Diskurse und Kategorien sind
das Erkennen sowie die Bewusstmachung dieser eingenommenen Rollen. Auf der ande-
ren Seite steht die Darstellung von Momenten, in denen zum ersten Mal Macht {iber das
eigene sprachliche Handeln wahrgenommen und praktiziert wird. Im engen Zusammen-
hang damit stellt auch die Freude iiber einen sprachlichen Lernzuwachs einen Erméch-
tigungsprozess dar. Dadurch kann ein wichtiger Schritt in Richtung selbstbestimmter
Handlungsmacht erzeugt werden, welcher mit den folgenden Textausziigen gut verdeut-
licht werden kann:

»Felix sagte mir immer, dass ich Geduld haben sollte und dass es normal sein wiirde. Auch er hitte
die gleichen Erfahrungen mit dem Spanischen gemacht und schlussendlich wiirde der Tag kommen,
an dem ich alles verstehen wiirde.

Felix hatte Recht — 2018 kam der Moment, als deutsche Freunde zu mir zu Besuch kamen und ich ei-
ne Woche nur mit Deutsch Sprechen verbrachte. Obwohl es Worter gab, die ich noch nicht kannte,
konnte ich sie horen und danach fragen oder mir ihre Bedeutung einfach aus dem Kontext erschlielen.
(ST 10, deutsche Ubersetzung).*

»Felix siempre me decia que tuviera paciencia, que era normal, que a ¢l también le pasaba lo mismo
con el espafiol y que eventualmente llegaria un dia en que entenderia todo.
Felix tenia razon, llegd ese momento en el 2018, cuando amigos alemanes vinieron a visitarme y pasé
una semana hablando en aleman con ellos. A pesar de que habia palabras que atin no conocia, de cua-
lquier forma podia escucharlas y después preguntar por ellas o simplemente entender su significado
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por el contexto. Esto me hizo muy feliz (ST 10, Z 77-81, Originaltext).*

,Die erste war wenn ich ein ganzes Buch lesen konnte. Es war Effi Briest und ich werde nie verges-
sen, wie kompliziert und lang die Beschreibungen waren. Aber ich verstand die Geschichte und konn-
te sogar einen Aufsatz schreiben. In diesem Moment wusste ich, dass Deutsch zu verstehen eigentlich
erreichbar ist (ST 14, Z 14-17, Originaltext).”
In beiden Fillen wird ein klarer Moment beschrieben, der den sprachlichen Subjekten
eine deutliche Bewusstmachung ihres Lernfortschrittes ermoglicht. Gerade dieser Mo-
ment scheint eine einschneidene biographische Wendung auszuldsen. In den Beschrei-
bung wird sehr schon ersichtlich, dass schreibende Subjekte einen Wissenszuwachs
bzw. einen Lernfortschritt in der deutschen Sprache als Selbstermichtigung ansehen.
Dies darf auch nicht ganz unkritisch betrachtet werden, da diese Relation automatisch
heiflen wiirde, dass eine Ermédchtigung durch Sprache nur mit fortgeschrittenen Kennt-
nissen in einer Sprache mdglich wire. Leider wird genau diese These durch etliche der
untersuchten sprachbiographischen Texte bestétigt. Eine mogliche Erkliarung fiir diese
Tendenz konnte auch erneut die gesellschaftliche Vorstellung einer* bzw. eines* idea-
len* Sprecher*in sein, was als indoktriniertes Bild auf den Lernprozess einer Sprache
einwirkt. Dabei kann auch die Frage aufgeworfen werden, welcher Motivation dieses
Streben nach einem perfekten bzw. idealen Zustand in einer Sprache entspringt und
welche Faktoren dieses Ziel zusétzlich beeinflussen und etablieren?
Sind es intrinsische Beweggriinde, die Lernende einer Sprache dazu bewegen, sich ste-
tig verbessern zu wollen, oder stehen sie in einem starken Abhingigkeitsverhdltnis zu
extrinsischen Komponenten, die das Denken und Handeln im Hinblick auf die Lernmo-
tivation weitgehend dominieren?
Tatsache ist jedoch, dass in den vorgefiihrten Beispielen oft auch lediglich die Freude
iiber das Gelingen von bestimmten Handlungen sowie ein gutes Sprachverstédndnis der
deutschen Sprache iiberwiegen, welche die schreibenden Subjekte erstirken lassen.
Auch wenn die Bedingungen und Ziele, unter denen ein Lernprozess stattgefunden hat,
problematische Ziige in sich tragen, kann davon ausgegangen werden, das fortgeschrit-
tene Kenntnisse in einer Sprache dem Subjekt eine gewisse Macht verleihen, mit der es

iiber seine (sprachlichen) Handlungen walten kann:

,,Deutsch zu sprechen gibt einem Macht, eine Macht, gelassen herumzulaufen und zu wissen, dass ich
zu jeder Zeit eine Kommunikation mit Passanten und Angestellten bewiltigen kann, zu wissen, dass
ich mich auch verteidigen und beschweren konnte, falls mir etwas nicht zusagt. Ich konnte ins Kino
oder Theater gehen und nahezu alles verstehen, was sie sprechen... fast alles... aber niemals alles
vollkommen (ST 2, deutsche Ubersetzung).”

,,Hablar aleman da poder, el poder de caminar con tranquilidad y saber que podré acceder a la co-
municacion con transeuntes y empleados en cualquier momento, el saber que podré defenderme y
reclamar si algo no me parece. Podré ir al cine y al teatro y entender casi todo lo que se habla....casi
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todo...pero nunca todo completamente (ST 2, Z 61-65, Originialtext).”

Das schreibende Subjekt beschreibt hier in expliziter Weise Macht, die es durch die
Kompetenz Deutsch sprechen zu konnen erfihrt. Dieses Erlangen von Macht wird als
Tor fiir eine Vielzahl von Aktivitidten und Handlungen gesehen, die zum einen mit dem
Aspekt der Sicherheit verbunden ist und andererseits auch neue (kulturelle) Zuginge
eroffnet. In diesem Beispiel spricht die* Verfasser*in vor allem von einem Gefiihl der
Ruhe und Gelassenheit, das sich in einer mehrheitlich-deutschsprachigen Umgebung
einstellt und mit der Tatsache verbunden ist, {iber fortgeschrittene Kenntnisse im Deut-
schen zu verfiigen. Dass die* Verfasser*in hierbei {iber ein hohes Deutschsprachniveau
verfligt, zeugt davon, dass diese Sicherheit und Macht, {iber eine Sprache zu herrschen,
nur dann mdglich ist, wenn diese auch in einem hohen Ausmal} gefestigt ist. Das Bei-
spiel zeugt weiters davon, dass diese Souverénitdt von dem sprachlichen Subjekt selbst
erst dann wahrgenommen wird, wenn eine bestimmte sprachliche Sattelfestigkeit be-
steht. Auf der anderen Seite scheinen aber auch Fremdpositionierung dafiir verantwort-
lich zu sein, als gute*r Sprecher*in einer Sprache zu gelten. Diese dufleren Einflussfak-
toren konnen in Form von Diskursen {iber die Legitimitét, als deutschsprachiges Subjekt
anerkannt zu werden, bestimmen. Aus diesem Grund diirfen auch im Zuge eines Selbst-
erméchtigungsprozesses externe Einfliisse, die auf das sprachliche Subjekt einwirken,
nicht auBler Acht gelassen werden. Ein enger Bezug zwischen der Empfindung von
Macht und hohen Sprachkompetenzen findet sich auch in einer Reihe von anderen Tex-
ten im Rahmen dieser Untersuchung. Gerade der Verwendung der Idiomatik ,, eine
Sprache beherrschen® kann in diesem Zusammenhang jedenfalls Rechnung getragen
werden und auch eine interessante etymologische Frage aufwerfen. Warum wird die
hohe Kompetenz in einer Sprache mit einer Beherrschung gleichgesetzt? Kann daraus
die erlangte Macht iiber eine Sprache dargestellt und bezeichnet werden?

Zudem kann in einem weiteren Schritt auch zu einem wiederholten Mal die Frage auf-
geworfen werden, welche Komponenten es genau braucht, um als (teilweise) gleichwer-
tiges sprachliches Subjekt wahrgenommen zu werden, und welche Bezugspunkte oder
Bestimmungen notig sind, um ein sprachliches Subjekt mit ausreichenden oder guten
Sprachkenntnissen zu betiteln.

AuBlerdem stellt auch der Zeitpunkt, zu dem das sprachliche Subjekt sich selbst als
,mdchtig® genug fiihlt und zu dem andere Subjekte diese Kenntnisse auch anerkennen,
ein spannendes Gebiet dar, das es ebenso zu hinterfragen gilt. Dabei geht es vor allem
um die gesellschaftliche und soziale Wahrnehmung von anderen hinsichtlich der

Sprachkenntnisse und weniger um das Reiissieren in einer Sprachzertifikatspriifung
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oder in einem bestimmten Kurs. Es handelt sich dabei vielmehr um eine Anerkennung
sprachlicher Kompetenzen und Vorgéinge in einer (deutschsprachigen) Lebenswelt.
Trotz dieser Beschreibung von Macht iiber die deutsche Sprache wird im letzten Satz
dieses Textabschnittes davon berichtet, dass zwar hohe Kenntnisse die Nutzung einer
Bandbreite an kulturellen deutschsprachigen Angeboten und die Teilhabe am sprachli-
chen Alltag ermdglichen kann, jedoch nicht immer alles verstanden wird. Mit dieser
Beschreibung erzeugt das schreibende Subjekt trotz aller dargestellten Macht eine ge-
wisse Distanz zu der deutschen Sprache, die mit der Unmdglichkeit eines vollkomme-
nen Verstindnisses unterstrichen wird. Dadurch wird durch die* Verfasser*in selbst
eine Art un-mogliches deutschsprachiges Subjekt vorgefiihrt, das nie einen vollkomme-
nen symmetrischen Status erreichen mag (Mecheril, 2006). Dafiir konnen &uBlere Dis-
kurse verantwortlich gemacht werden, die diese Un-Moglichkeit konstituieren und dem
Subjekt zuschreiben.

Dieser Textausschnitt kann als ein gutes Beispiel fiir das Erlangen einer Halbsouveréni-
tat stehen. Ich bezeichne diese Form der Ermichtigung als Halbsouverinitét, da zum
einen durch gute Sprachenkenntnisse Macht durch das sprachliche Subjekt erkdmpft
und wahrgenommen wird, es auf der anderen Seite jedoch gleichzeitig angesichts dis-
kursiven Méchten nach wie vor in einer inferioren Rolle haften bleibt. Ob und inwie-
weit Souverdnitdt durch die schreibenden Subjekte erreicht werden kann, wird in dem

darauffolgenden Kapitel noch néher behandelt.

6.5.3. Widerstand gegen hegemoniale Diskurse

Werden erste Schliisse aus der Darstellung von Empowerment-Prozessen der Verfas-
ser*innen gezogen, so wird ersichtlich, dass zunéchst ein Erkennen und Aufdecken von
feindlichen Diskursen durch die Subjekte stattgefunden hat. In diesem ersten Schritt
konnten die sprachlichen Subjekte zu einem Bewusstsein gelangen, das ihnen mehr
Souverdnitit iiber ihre Handlungsfahigkeit in der deutschen Sprache geben kann.
Trotzdem kann gesehen werden, dass ein fortgeschrittener Lernprozess nach wie vor
mit mehr Sicherheit und groBerer individueller Entfaltungskraft verbunden wird.

In der folgenden Darstellung von Selbsterméchtigungsprozessen konnen widerstandige
Handlungs- und Denkweisen der sprachlichen Subjekte aufgezeigt werden, die sich ak-
tiv gegen hegemonial verbreitete Diskursméchte richten und die ihnen dadurch mehr
Spielrdume in ihrer Entfaltungskraft bieten. Hierbei wird erneut die Problematik des
Akzentes aufgegriffen, die im schreibenden Subjektivierungsprozess diesmal eine ande-

re Farbe annimmt;
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»lch habe jetzt schon eine Stimme im Deutschen, und es ist mir wirklich egal, ob Deutsche oder
Osterreicher aufgrund meines Akzentes bemerken, dass ich Auslinderin bin (ST 10, deutsche

Ubersetzung).”

,»Ya tengo una voz en aleman y realmente no me importa si alemanes o austriacos se dan cuenta de

que soy extranjera por mi acento (ST 10, Z 89-90, Originaltext).”

Das schreibende Subjekt versucht, sich in seinem Text von bestimmten Zuschreibungen
von auflen zu ldsen, indem es explizit eine gleichgiiltige Haltung gegeniiber diesen ent-
wickelt und beschreibt. Anders als in der Kategorie der Fremdbewertung wird hier die
Markierung des Akzentes per se nicht als etwas Negatives von der* Verfasser*in gese-
hen, da dieses Kriterium als bedeutungslos fiir ihr* sprachliches Handeln und Wirken
verstanden wird. Trotzdem wird durch das Aufgreifen des Akzentes als Zuschreibungs-
kriterium eine, von auflen splirbare, Wertung beschrieben, welche dem schreibenden
Subjekt im (fremd-)sprachlichen Handeln widerfahren ist bzw. widerfiahrt. Dadurch
wird eine Ablehnung gegeniiber sprachlich sowie kulturell gebundene Subjektpositio-
nen beschrieben, ein Versuch also, diese zu dekonstruieren. Im gleichen Zuge wird der
Anspruch auf eine ebenbiirtige Stimme in der deutschen Sprache geltend gemacht. Die
Beschreibung einer eigenen deutschsprachigen Stimme kann hier als etwas Inkorporier-
tes, Verinnerlichtes angesehen werden, was das Subjekt aus seiner vormals unterdriick-
ten Stellung befreit. Aufgrund dieser kdrperlichen Analogie wird das Deutsche als na-
tiirliches, mit dem Subjekt im Einklang stehendes Instrument gesehen, das als metaphy-
sische Kondition Egalitdt und Anerkennung schafft.

Trotzdem wird im gleichen Zuge eine starke (negative) Selbstpositionierung vorge-
nommen, da sich die* Verfasser*in selbst als Ausldnder*in bezeichnet und dadurch ihre
Selbstdarstellung auf ausgrenzende Diskurse baut. Zudem werden weitere Zuschreibun-
gen (alemanes o austriacos [deutsch: Deutsche und Osterreicher] [sic!]; ST 10, Z 89,
Originaltext) in der Textstelle ersichtlich, wodurch das Subjekt sich klar von anderen
deutschsprachigen Sprecher*innengruppen abgrenzt und sich erneut auf einer anderen
Stufe positioniert.

Auf diesen Erkenntnissen aufbauend, wird ersichtlich, dass trotz dieser klaren Selbster-
méchtigung das Subjekt nach wie vor in hegemonialen Diskursen festsitzt, wodurch es
zu einer Reproduktion dieser Eigen- und Fremdpositionierung kommt. Aus diesem
Grund scheint es schwer, von einer vollkommenen Souverinitdt des sprachlichen Sub-
jektes zu sprechen, da trotz eines starken Bewusstseins fiir bestimmte Zuschreibungen

und Positionierungen alle Subjekte von der starken Wirkungskraft der Diskurse beein-
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flusst und zugleich auch geformt zu sein scheinen. Der Bedeutungsrahmen von Subjek-
tivierungsprozessen kann zwar, wie durch die angefiihrten Beispiele der schreibenden
Subjekte sichtbar gemacht, etwas verriickt werden, dennoch bleiben machtvolle Diskur-
se in ihrer Form bestindig und wirken weiterhin auf eine Vielzahl von unterschiedli-
chen Subjekteigenschaften bzw. -positionen ein.

Trotz dieser erniichternden Erkenntnisse versucht dasselbe schreibende Subjekt in sei-

nem Text ein widerstdndiges Denken gegen hegemoniale Diskurse zu erschreiben:

,»Ich habe das Gefiihl, dass man sich nicht vor der deutschen Sprachen fiirchten sollte oder gar aufge-
ben sollte, nur weil einige Personen versuchen, uns Barrieren aufzulegen, weil sie sich besser fithlen
und weil wir Auslidnder sind. Tatsache ist, dass man sich dariiber bewusst sein sollte, dass es immer
Menschen geben wird, mit denen wir eine sehr spezielle Verbindungen haben werden. Diese Verbin-
dung wird einen in dem Moment, wo wir unsere Kenntnisse in unterschiedlichen Sprachen austau-
schen, noch stirker machen. Diese Personen gilt es zu suchen und zu erkennen. Das ist der Schliissel.
Es gibt nicht genligend Worter, um den Nutzen und die Schonheit eines Austausches von zwei Kultu-
ren zu beschreiben (ST 10, deutsche Ubersetzung).

»diento que uno no debe temer o darse por vencido en el idioma aleman sélo porque algunas personas
nos ponen barreras porque se sienten amenazados porque somos extranjeros, el punto es estar
consciente que siempre habra personas con las que tendremos una conexiéon muy especial, la cual se
hara mas fuerte en el momento en que se intercambian conocimientos en diferentes idiomas. Hay que
saber buscar y reconocer a estas personas, esa es la clave. No hay palabras suficientes para describir
los beneficios y la belleza del intercambio de dos culturas (ST 10, Z 91-97, Originaltext).*

Mit diesen Sétzen richtet das schreibende Subjekt einen Appell an andere, die sich in
einem &hnlichen sprachlichen Lernprozess befinden. Es hat erkannt, dass es nétig ist,
sich gegen Diskurse zur Wehr zu setzten, die eine Andersartigkeit vorwiegend in einem
negativen Sinne betonen und die Positionen erzeugen, in denen das Subjekt sich in eine
untergeordnete Rolle hineingedringt sieht. Es hat den Anschein, dass die* Verfasser*in
selbst in Erlebnisse verstrickt war, die starke Formen des Otherings mit einschlieen.

“und die Annahme, dass sich ei-

Das wird durch die Selbstzuschreibung ,.extranjeros
nige Menschen in einer chauvinistischen Weise von anderen sprachlichen Subjekten
abgrenzen, markiert. Im gleichen Moment beschreibt sie* auch eine Beschriankung die-
ser Diskurse, indem sie* wiederum spezielle Verbindungen zu anderen Personen er-
wihnt, die im Gegensatz dazu eine Bereicherung fiir ihr* Erfahren und Lernen im
sprachlichen und auBersprachlichen Kontext darstellen.

Zusammenfassend geht das schreibende Subjekt hier stark einem Versuch der Ent-
Subjektivierung nach, indem es auf eine argumentative Weise bemiiht ist. in seinem

sprachbiographischen Schreiben eine Loslosung von fest verankerten Zuschreibungen

zu erlangen. Der Text bietet dem schreibenden Subjekt eine Reibungsfliche, die ein

4 . .
extranjeros = Auslédnder
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problematisches Verhéltnis zu bestimmten Diskursen aufzeigt und die in einer ver-
textlichten Form zu widerlegen versucht wird. Durch diese Argumentation wird eine
Stimme generiert, die &dhnlich der in den vorigen préisentierten Textzeilen fungiert und
dem Subjekt eine Art Erméchtigung erteilt. Wird diese Stimme vorher noch als spezi-
fisch deutsche Stimme verortet, so kann in diesem Textauszug auch von einer spani-
schen ausgegangen werden, die Positionen im Deutschen zu dekonstruieren versucht.
Daher ist zu erkennen, dass sprachliche Ent-Subjektivierungsprozesse per se nicht an
eine bestimmte Sprache gebunden sein miissen. Vielmehr werden sie durch Diskurse in
einer bestimmten Sprache erzeugt. Dieser diskursiver Vorgang wirken sich auch auf
Handlungen in anderen Sprachen aus.

Daneben ist eine klare interkulturelle Perspektive des schreibenden Subjektes zu erken-
nen, die zwei Kulturen einander gegeniiberstellt. Dadurch werden dichotome Gegen-
iiberstellungen (re-)produziert, die sich klar voneinander unterscheiden lassen. Diese
interkulturelle Weltsicht zieht sich wie ein roter Faden durch die gesamten untersuchten
Texte. Auch sprachliche Gegeniiberstellung und Vergleiche des Spanischen mit dem
Deutschen sind hier keine Seltenheit. Diese starke Herstellung von Differenzen scheint
thre Wurzeln in hegemonialen Alltagsdiskursen, aber auch in den sprachdidaktischen
Diskursen zu haben, welche ebenso die Denkweisen der lernenden Subjekte beeinflus-

sen.
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7. CONCLUSIO UND AUSBLICK

Die Analyse der unterschiedlichen (sprachbiographischen) Texte hat gezeigt, dass
Fremdpositionierungen einen grofen Teil sprachlicher Subjektkonstitutionen ausma-
chen. Dabei kann von externen Diskursen ausgegangen werden, die auBBerhalb des Sub-
jektes funktionieren und es zugleich beeinflussen. Sie sind fiir (Sprach-)Hemmungen,
Angste, Ohnmachtsgefiihle sowie Selbstdegradierungsprozesse verantwortlich, die vor
allem sprachenlernende Subjekte in duflerst unangenehme Stresssituationen versetzen.
Dies geht sogar soweit, dass bestimmte Tarnversuche durchgefiihrte werden, mit denen
versucht wird, sprachliche Subjektpositionen zu kaschieren, und dass mittels Mimikry
Akzent und Sprechweisen einer anderen Sprache inhdriert werden, um Ausgrenzungs-
muster und Bewertungen zu vermeiden (Bhabha, 1997). Diese Notwendigkeit eines
sogenannten Tarnvorganges sollte generell sehr kritisch gesehen werden, denn wenn die
Subjekte dadurch Schlupflocher fiir einen Dekonstruktionsvorgang finden, kann darun-
ter eine Unterwerfung unter bestimmte sprachliche, kulturelle, aber auch soziale Nor-
men verstanden werden. Damit wird dem Wunsch nach Intelligibilitdt seitens anderer
Subjekte nachgegangen, um Anerkennung zu geniefen und als vollwertiges Subjekt
betrachtet zu werden (Butler, 1997). In diesem Zusammenhang stellt die Wirkungskraft
von Diskursen eine bedeutende Funktion dar, da dadurch eine externe Positionierheit
erst etabliert wird. Diese externe Positioniertheit ist in nahezu allen Handlungsspielrau-
me eines (sprachlichen) Subjektes prisent und fiir bewusste sowie fiir unbewusste
Handlungen der betreffenden Subjekte verantwortlich. Diese externen Einwirkungen
haben auch einen enormen Einfluss auf die mentale Verarbeitung und Denkweise dieser
exponierten Subjekte.

In der Untersuchung hat sich daher gezeigt, dass hierbei, dhnlich wie in Foucaults (1991
[1971]) Verstdandnis, zwischen zwei unterschiedlichen Arten von Diskursen unterschie-
den werden muss. Zunichst sind es externe Diskurse, die von auBlen, sprich durch
Fremdpositionierungen und institutionelle Méachte, auf das sprachliche Subjekt einwir-
ken kdnnen. Durch den Schreibprozess konnen von den schreibenden Subjekten auch
innere Diskurse generiert und festgehalten werden, die ebenso fiir Positionierungen ih-
rerseits verantwortlich sind. Diese scheinen auf den ersten Blick einer intrinsischen Mo-
tivation (Aneignung von bestimmten Sprechweisen, Sprachverhalten bis hin zur Bewer-
tung und Infragestellung der eigenen Sprachkenntnisse) entsprungen zu sein. Wird je-
doch tiefer hintere diese Darstellungen in den Texten geblickt, so kann festgestellt wer-
den, dass externe Diskurse auch auf die inneren dargestellten Diskursebenen der schrei-

benden Subjekte einwirken (Foucault, 1991 [1971]). Demzufolge wird ersichtlich, dass
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dulere Einflussfaktoren lediglich von inneren Diskursen kaschiert werden bzw. in einer
Schicht darunter abgelagert werden. Zusammenfassend entspringen somit innere Dis-
kurse auch duBleren Einfliissen. Dabei bleibt noch die Frage offen, inwieweit der eigene
Wille des Subjekts generell hier eine Rolle spielt oder ob dieser auch von aullen gesteu-
ert zu sein scheint.

In diesem Zusammenhang muss das Konzept der Souverdnitit des Subjektes ins Auge
gefasst werden. Viele unterschiedliche Texte in dieser Analyse haben eine Reihe an
Ent-Subjektivierungsversuche enthalten, die sich gegen negative diskursive Michte
richten und eine Loslosung von diesen propagieren. Darin ist eine klare Problematik zu
erkennen, da Ermédchtigung und Erfahrung von Macht im Rahmen eines
(fremd-)sprachlichen Ent-Subjektivierungsprozesses vor allem mit einem hohen Maf} an
Deutschkenntnissen verbunden zu sein scheinen. Aus diesem Grund kann hier wiede-
rum nur von einer Halbsouverénitit gesprochen werden, die durch externe diskursive
Einfliisse weiterhin gesteuert und kontrolliert wird.

Demnach scheint trotz einer Vielzahl an Versuchen, sich bewusst von diesen diskursi-
ven Einschrinkungen zu befreien, eine vollkommene Souverdnitit (noch) nicht zur
Ginze moglich zu sein. Vielleicht konnen etwaige Leerstellen im Subjektivierungspro-
zess noch mehr genutzt werden, um sich gegen einengende Zuschreibungen und
Fremdpositionierungen zu wehren? Vielleicht bedarf es noch einer groeren Bewusst-
machung dieser Mdoglichkeiten, die aus diesen Zwischenrdumen geschaffen werden
konnen, um zukiinftige Subjektivierungsprozesse besser steuern und verhandeln zu
konnen? Vielleicht aber ist es hier auch wichtig, bei politischen Diskursen anzusetzen,
die eine gesellschaftliche Kehrtwende in der Konstituierung von (sprachenlernenden
und inferioren) Subjekten zu Folge haben?

Gleich wie (Selbst-)Erméchtigungsprozesse in naher Zukunft aussehen mogen, sprach-
biographisches Schreiben kann als ein heilender Prozess angesehen werden, der es er-
moglicht, Erlebtes und Erfahrenes auf nahezu therapeutische Weise aufzuarbeiten. Der
Einbezug literarischer Texte im DaF- oder DaZ*-Unterricht kann hierbei als wichtiges
(sprach-)biographisches Werkzeug angesehen werden, um Impulse fiir eine Auseinan-
dersetzung und Bewusstmachung von Ent-Subjektivierungsprozessen zu setzten. Vor
allem mehrsprachige Texte konnte hierbei ein Spiegelbild fiir die lebensweltlichen Be-
dingungen von Lernenden abgeben. Durch das Lesen kann zunichst eine subjektivie-
rungskritische Beschéftigung mit den eigenen Subjektpositionen evoziert werden, um in
einem darauffolgenden Schreib- oder Denkprozess eine Erméchtigung fiir die sprachli-

chen Subjekte zu erlangen (Dirim, Eder & Springsits, 2013). Vor allem durch das Me-
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dium der Literatur, aber auch durch andere Ausdrucksformen der Kunst (Theater, Film,
Musik etc.), kann ein sprachbiographisches Arbeiten flir Sprachlernzwecke genutzt
werden, um einen anderen und vertieften personlichen Zugang fiir Lernende zu errei-
chen. Dadurch kann die Moglichkeit geboten werden, sich mit Eigen- und Fremdwahr-
nehmungen gezielt auseinanderzusetzen und dabei Subjekte auf Ent-
Subjektivierungsprozesse vorzubereiten. Durch diese Art sprachbiographischen Arbei-
tens sollen autonome (Ver-)Handlungsmoglichkeiten geschaffen werden, die Lernende
ermichtigt, zu kritischen und widerstdndigen Subjekten heranzuwachsen. Dabei gilt es,
neben dieser mentalen Befreiung auch die korperliche Seite der Subjekte von machtvol-
len Einwirkungen zu entbinden. Diese Arbeit hat gezeigt, dass der Korper im sprachbi-
ographischen Kontext auch eine bedeutende Rolle einnimmt, worauf in Zukunft noch
mehr Fokus darauf gerichtet werden sollte. Korperliche Komponenten hétten vor allem
auch im Untersuchungsdesign im Rahmen des Arbeitsauftrages noch mehr berticksich-
tigt werden sollen. AuBlerdem passierten eine Vielzahl der dargestellten analytischen
Einblicke auf hermeneutischen Erkenntnissen, die in einer weiteren Untersuchung noch
genauer hinterfragt werden konnten. Eventuell hitten im Anschluss an die schriftliche
Erhebung auch noch gezielte Interviews mit den Proband*innen durchgefiihrt werden
konnen, um bestimmte Schlussfolgerungen noch besser untermauern zu kdnnen.

Ein weiterer wichtiger Ansatzpunkt der Kritik an dieser Arbeit stellt die Problematik
mit der Erfiillung der poetischen Schreibaufgabe im Zuge der Untersuchung dar. Auch
wenn bereits im Methodenkapitel den Ursachen nachgegangen worden ist, sei hier
nochmal erwihnt, dass fiir diesen sehr spezifischen Arbeitsauftrag ein detaillierteres
Anforderungsprofil hitte erstellt werden miissen, um den Proband*innen den Zugang zu
diesem Schreibprozess moglicherweise zu erleichtern.

Trotzdem bietet die Analyse von sprachbiographischen Texten eine Bandbreite an Un-
tersuchungsgebieten an, die in einer anderen Form nur schwer zuginglich gewesen wi-
ren, da aufgrund der Schreibprozesse ein tieferes Abbild mentaler Repridsentationen
sichtbar wurde.

Nach wie vor scheint es einen vermehrten Einbezug von sprachbiographischen und
emotiven Untersuchungen in der sprachdidaktischen, aber auch machtkritischen For-
schung zu brauchen. Damit konnte die Wirkungskraft dieser machtvollen und teils re-
pressiven Diskurse, die auf Lernende einer (Fremd-)Sprache einwirken, besser verdeut-
licht werden. Dabei sehe ich vor allem aber auch die Sprachlehr- und —lernforschung
sowie Padagog*innen und Lehrende gefordert, einen Zugang zu schaffen, der es ermdg-

licht, sich unter einer kritischen Perspektive mit Subjektivierungsprozessen auseinan-
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derzusetzen. Dadurch konnten erneut Erméchtigungsprozesse ins Rollen gebracht wer-
den, wodurch dem Ideal eines souverdn-handelnden Subjektes einen Schritt néher ge-

kommen werden kann.
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ANHANG

Arbeitsanleitung

TEIL I/PARTE I

Arbeitsauftrag in Deutsch:

% Lesen Sie zuerst den Essay ,Ein ungeladener Gast“ von Yoko Tawada und ihre

Kurzbiographie.

% Schreiben Sie danach einen eigenen autobiographischen Essay tber Ihre Erfahrungen
mit der deutschen Sprache. Haben Sie die gleichen Erlebnisse wie die Autorin gehabt
(wihrend eines Aufenthaltes in einem deutschsprachigen Land, im Unterricht)?

Wenn ja, schreiben Sie in Threm Text daruber.
% Sie haben die Méglichkeit den Text auf Deutsch oder auf Spanisch zu schreiben.

Wenn Sie wollen, kénnen Sie auch beide Sprachen vermischen oder einen Teil auf Spa-

nisch und den anderen Teil auf Deutsch schreiben.

Instrucciones en esparnol:

% Leael ensayo “Ein ungeladener Gast” de Yoko Tawada y su semblanza.
% Escriba su propio ensayo autobiografico de acuerdo a sus experiencias con el idioma
aleman. Han experimentado las mismas situaciones como la escritora? Por ejemplo:

durante alguna estadia en Alemania, Austria o Suiza o en una clase de aleman.

¢ El texto puede ser en aleman o en espafiol. Si queren, también pueden mezclar los

idiomas o una parte podria ser en alemdn y la otra en espariol — todo es posible.
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YOKO TAWADA

Kurzbiographie/Semblanza

Yoko Tawada wurde 1960 in Tokio geboren. Seit 1982 lebt sie in Hamburg, wo sie auch
Literaturwissenschaft (Hauptfach: Neuere Deutsche Literatur) studierte. Die Literatin
schreibt Essays, Prosa, Lyrik, Theaterstiicke und Horspiele auf Deutsch und Japanisch
und widmet sich meist den Themen Identitit, Sprache und Sprachenlernen, Fremdheit

und Reise.

Yoko Tawada naci6 en Tokio en 1960. Estudié literatura alemana moderna en Hamburgo,

donde vive desde 1982. La autora ha escrito ensayos, prosa, poesia, teatro, y radioteatro
en alemdn y japonés. Sus obras exploran temas como la identidad, el idioma y el

aprendizaje de idiomas, el exotismo y el viaje.
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TEIL II/PARTE 1I

Arbeitsauftrag in Deutsch:

¢ Lesen Sie sich das Gedicht ,Auf-Bruch® und die Biographie von José F. A. Oliver durch

und reflektieren Sie iiber die Bedeutung des Kontextes.

% Schreiben Sie ein eigenes autobiographisches Gedicht in zwei Sprachen (Spanisch und
Deutsch).
Sie konnen gern auch wie Oliver mit unterschiedlichen Wértern in Threm Gedicht spielen

(wie zum Beispiel bei dem Wort ,,Auf-Bruch®)

Instrucciones en espanol:

% Leael poema “Auf-Bruch” y la semblanza de José F. A. Oliver. Reflexione sobre el

significado del contexto.

¢ Escriba un propio poema autobiogréfico en 2 lenguas (espafiol y alemén). Recuerde

que puede jugar con las palabras como José F. A. Oliver (v.g. la palabra “Auf-Bruch”).
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JOSE F. A. OLIVER

Kurzbiografie/Semblanza

José Francisco Agiiera Oliver wurde 1961 in Hausach (Deutschland) als Sohn einer

spanischen Gastarbeiter*innenfamilie geboren. Er lebt als freier Schriftsteller in Haus-
ach und verfasst Gedichte, Kurzprosa und Essay in deutscher (teilweise auch im ale-
mannischen Dialekt) und spanischer Sprache (auch gemischt) zu den Themen Identi-
tat (und) Sprache, Heimat und Politik.

Oliver schrieb auch einige Gedichte iiber Mexiko und unter anderem auch mit Refe-

renzen an Octavio Paz.

José Francisco Agiiera Oliver naci6é en 1961 como hijo de inmigrantes esparioles en
Hausach (Alemania). Actualmente vive en Hausach como escritor. Su obra se compone
de poemas, prosas cortas y ensayos en aleman (algunos en dialecto aleméanico) y
espafiol (también mezclados). Sus temas principales versan sobre la identidad y el
idioma, la patria y la politica. Oliver escribi6 algunos poemas sobre México y, en otras

cosas, con referencias a Octavio Paz.
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Sprachbiographischer Text 1 (ST 1)

Meine Erfahrung mit der deutschen Sprache

Menschen zu verstehen. Das war mein Ziel, als ich angefangen habe, Deutsch zu lernen.
Deutsch schien mir damals als die Sprache der Freiheit. Mein erstes Mal in Osterreich,
meine erste Erfahrung als Alleinreisende und ganz nette Personen haben meine Stel-
lungnahme zu der Sprache stark beeinflusst, obwohl ich nicht mal auf Deutsch begriilen
konnte. Ich war in die Sprache tief verliebt. Mit jedem gelernten Wort hatte ich den
Eindruck, ich wire mein Ziel niher.

Und irgendwann viele Jahre spédter war ich in der Lage, in meinem Heimatland als
Deutsch Lehrerin zu arbeiten. Viele waren am Anfang skeptisch, sogar ich selbst. Wie
konnte eine Mexikanerin Deutsch lehren, wenn sie es in Mexiko gelernt hat und nicht
einmal in einem deutschsprachigen Land gewohnt hat? Ich kannte den Satzbau und die
Literatur, aber trotzdem wusste ich, dass es nicht genug war. Ich musste mich in einem
deutschsprachigen Land, also in einem realen Kontext selbst priifen. Also flog ich wie-
der nach Wien. Nachdem ich eine halbe Stunde verbrauchte, um eine Fahrkarte kaufen
zu konnen, musste ich zugeben, dass es mir noch viel Fehlte, um die Sprache zu beherr-
schen und deren Kultur zu verstehen. So ein Ereignis konnte nicht mich drucken, denn
ich liebe diese Sprache. Es war nur eine Art Mahnung, um weiter zu lernen. Etwas Fal-
sches zu sagen oder ein Wort falsch auszusprechen erregten Angst in mich. Gliickli-
cherweise horte ich oft ,,Sie sprechen sehr gut Deutsch!“, was mir den Tag versiifit hat.
Die anderen konnten mich verstehen, und ich konnte mich kommunizieren. Aber nicht
immer habe ich sie verstanden. Man duBlert auch vieles, ohne ein einziges Wort zu sa-
gen. Ich begegnete auch die Diskriminierung wegen des Aussehens. Dann war die Spra-
che keine Briicke, sondern einfach nur leere Klénge, die als Hintergrundmusik einer
unangenehmen Situation diente.

Als nicht Muttersprachler gibt es auch Vorteile im Bezug auf die Kommunikation. Die
Beleidigungen kann ich nicht so ernst nehmen, die verletzten mich nicht so sehr, als die
auf meine eigene Sprache. Aber die Superkraft der Unempfindlichkeit gegen die Spra-
che hat auch einen unermesslichen Nachteil. Die Worter aus dem Herzen beriihren ndm-
lich nicht meine Seele, sondern sie gieen durch das Sieb meiner Gedanken. Auf die
Fremdsprache ist man nicht so empfindlich weder fiir die gute noch fiir die schlechte
Sachen.

Damals musste ich als Lehrerin fiir Anfinger ein begrenztes Repertoire benutzen, so
dass die Lernenden auch komplexe Gedanken mit einfachen Wortern verstehen und
duBern konnten. Jetzt ist es eine Gewohnheit, gegen die ich stindig kdmpfen muss.
Denn eine einfache Wortauswahl dazu dient, als ungebildete Person behandelt zu wer-
den. Ayer hablé con ella sobre la importancia del momento para la convivencia afable,
v hoy me pregunta si conozco los colores ® Ich finde es sowieso nett, dass einige Mut-
tersprachler auf ihre ganz eigene Weise versuchen, mich ihre Sprache beizubringen.
Nichtsdestoweniger verstehe 1 h nicht, warum sie das machen.

Heutzutage ist mir klar, dass eine Sprache nicht reicht, um Menschen zu verstehen.
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Sprachbiographischer Text 2 (ST 2)

Siempre extranjera

Después de dedicar mas de la mitad de mi vida a dar clase de aleman en México y de
ser reconocida y apreciada por estudiantes, quienes ven en mi un modelo a seguir,
reconozco que nunca podré lograr ese nivel de aleman que maneja un nativo hablante,
nunca se escuchara mi aleman, como el alemén cotidiano de la calle, que se habla sin
esfuerzo y se siente correcto, a pesar de errores gramaticales e incluso de faltas de con-
gruencia; nunca dejaré de revisar al hacer una oracion si la declinacion es correcta o si
la conjugacion es la adecuada y nunca pronunciaré una frase sin un acento delator, que
recuerde mi falta de pertenencia al grupo de los que aprendieron la lengua siendo nifios.
(No es gracioso, o mas bien triste? Dedicar la vida a ensefiar una lengua que yo misma
nunca manejaré¢ como la mia propia... sentirme un poco estafadora y vender a los
alumnos la ilusion de que hablardan un excelente alemén, cuando yo misma sé que la
gran mayoria aprendera con entusiasmo pero un par de afios mas tarde olvidara casi
todo lo aprendido. Su alemdn sucumbira ante la rutina laboral y las responsabilidades
familiares que, poco a poco, pero en forma sistematica, borraran las palabras aprendidas
con tanto esfuerzo y confundiran reglas y acentos.

El pensamiento que siempre me acompaia: si tal vez pudiera vivir un par de afios en
Alemania o en Austria...si tal vez pudiera hacer mas cursos de aleman, si tal
vez...pero lo cierto es que es poco probable que a mi edad, y con una vida bien estable-
cida en México, pueda o quiera pasar un periodo largo en el extranjero, me conformaré
a cambio con hacer viajes relampago: Un par de semanas al afio, si me va bien, de lo
contrario sera un par de semanas cuando se pueda. En esos viajes trataré de observar
todo, trataré de no perder ninglin detalle, para poder contar a mis alumnos sobre las
maravillas descubiertas, sobre las ultimas novedades o sobre las cosas diferentes: Esos
duraznos cuadrados que vi en Viena, la silla donde muri6 Goethe, los horarios de auto-
buses que generalmente se cumplen, el chico amable que me ayudo en la estacion con la
maleta, los platillos tipicos de diferentes regiones, la fiebre del Ampelmann en Berlin,
la vista desde los diferentes castillos...todo, todo se convertird en una anécdota que los
alumnos amaran y disfrutaran porque para muchos de ellos sera su tinico acercamiento a
paises que estan del otro lado del charco, su Unica oportunidad para vivir, a través de
alguien que vivio, algo que nunca viviran.

Llegar al aeropuerto en Alemania o Austria: la tranquilidad de poder entender las in-
strucciones y sefalizaciones, la familiaridad de quien sabe moverse en aeropuertos, la
alegria de poder pedir informacion y entenderla, la dicha de sentir a veces el aleméan
como algo propio, como algo amado y bien guardado en mi sistema, algo cercano y
exclusivo, algo que me hace diferente a los otros turistas que no hablan aleman, como
un amigo cercano y confiable que me susurra al oido el mensaje de que: “todo esta bien
aqui”. Y sin embargo, a pesar de mis profundos sentimientos hacia el idioma me estrel-
lo siempre contra la misma realidad: Por mi aspecto fisico que grita a los cuatro vientos
que: ”No soy europea” debo esperar siempre que empleados de aeropuertos, hoteles y
comercios se dirijan a mi en inglés. —Bitte sprechen Sie auf Deutsch, mein Englisch ist
nicht sehr gut- y en realidad no lo es, aunque trate de hablar en inglés, el aleman se im-
pone. Caminando en la calle: los jovenes tratan de responder en inglés aunque yo les
hable en aleman. ;Sera que les gusta practicar su inglés? ;Sera mi aleman tan malo que
prefieren dialogar en inglés? Al final, después de una conversacion escucho la frase
tranquilizadora: ”Sie sprechen aber sehr gut Deutsch”...respiro, por fin, después de sen-
tir que aprobé mi examen de aleman en la realidad.

iQué diferencia de trato cuando hablas el idioma local! Hasta el mesero grosero que nos
trajo a la mesa una botella de agua grande (de un litro) para una nifia de 10 afios cambia
su actitud cuando le reclamo en aleman y repentinamente se vuelve amable. O la
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empleada del hotel que trataba mal a las turistas de Ecuador porque hablaban un inglés
muy malo (y tampoco hablaban alemén) se sorprende cuando las defiendo y termina
disculpandose conmigo. Hablar aleman da poder, el poder de caminar con tranquilidad
y saber que podré acceder a la comunicacion con transetuntes y empleados en cualquier
momento, el saber que podré defenderme y reclamar si algo no me parece. Podré ir al
cine y al teatro y entender casi todo lo que se habla....casi todo...pero nunca todo com-
pletamente. En Suiza mas bien sera poco lo que pueda comprender, en dias malos, cua-
ndo esté cansada por el viaje o cuando el estrés laboral me juegue una mala pasada hab-
laré un aleman bastante malo...me daré cuenta de los errores que cometo, sin embargo,
no podré evitarlos y me reprocharé por ellos y ...... cometeré mas y empezara el ciclo
interminable de correcciones y auto- reclamos, me entristeceré al saber que no siempre
estd el aleman disponible en mi cabeza, evitaré hablar con colegas nativo hablantes cua-
ndo esté en uno de esos dias malos y después llegaran los dias buenos, dias en los que
perteneceré al circulo selecto de los que hablan buen aleman, dias en los que podré pa-
vonearme al sentir la admiracion de los alumnos, dias en los que conversaré con una
pareja en el tren y me sentiré feliz por poder hacerlo. Dias en los que el aleman querra
estar conmigo.
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Sprachbiographischer Text 3 (ST 3)

Mi primer encuentro con la cultura alemana doméstica y fuera del contexto del cine o
las guerras mundiales o la tecnologia, fue con las capsulas de la DW, y junto con las
capsulas de la NHK de japon de mis cosas favoritas cuando era nifio. En ambas los
presentadores siempre fueron los mismos, hablando espafiol muy neutro y muy extrafio
parecido al mexicano pero muy extrafio, de la NHK siempre supe que hablaban sobre
Japon, pero de la DW fue hasta mi primer curso de Aleman en la preparatoria que supe
que era la Deutsche Welle era alemana. Asi que desde ese momento supe a qué pais se
referia todas las cépsulas.

El aleman,y antes de saber sobre la procedencia de la DW, fue el interés debido a la
filosofia que comencé a estudiarlo, y también como un escape del Inglés al cual le tenia
pavor en esa época, siempre fui malo memorizando palabras, asi que por alguna razon
nunca aprendi bien el inglés hasta que gracias al aleman fue que aprendi inglés de for-
ma mas sencilla.

En la preparatoria siempre tuve mucho interés en aprender bien el alemén, e intente usar
muchisimas técnicas para aprenderlo. El primer afio de alemén fue un poco dificil pues
mi primer profesora quién no era tan buena se jubild. Mas tarde llegd mi nueva profeso-
ra quién ademas de joven tenia muchas intenciones de convertir el Aleman en algo im-
portante en la preparatoria.

Ella consigui6 becas para estudiar en verano aleman en alemania, ese fue un gran mo-
tivo que hizo que la mayoria de la clase se interesara y estudiara mas.

El concurso de seleccion fue sencillo, una entrevista con un profesor Aleman, recuerdo
que me fue bastante mal. El chico que gano no pudo ir al final por que era mayor de 18
afios. y al parecer la direccion fue muy concisa en decir que el aleman no era prioridad
para la preparatoria asi que no apoyaba a la beca (la cual era externa quizés de la emba-
jada alemana) el motivo segun la directora, porque el inglés era la Ginica lengua necesa-
ria.

En ese momento aprendi la torpeza con la que manejaban muchas cosas en la escuela, y
deje en mente viajar en alemania para estudiar en el futuro.

Entrando a la universidad me di cuenta que en algo tenia razoén la directora. No sabia
inglés y entendi lo necesario que era. Fue entonces que comencé mi curso de inglés y
en dos afios aprendi lo suficiente, en realidad el haber aprendido aleman me hizo ver el
inglés muy facil, aunque atn tenia el gran problema de memorizar vocabulario.

A la mitad de mi carrera supe que habia un programa de intercambio, y que las bacantes
para alemania siempre eran pocas por la poca cantidad de gente que lo aprendia o por el
miedo a ir sin saber alemén. Asi fue que tomé mi curso de Aleman y durante dos afios
aprendi lo suficiente para poder aplicar al intercambio.

Sin darme cuenta habia cumplido mi intencion de estudiar en Alemania.
Por mi promedio no puede aplicar para la Capital, ademas solo puede obtener la beca de

matricula, por lo que mis padres me apoyaron para la manutencion. Por razones desco-
nocidas y viendo mis mejores opciones, opte por Dresden.
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Supe que era una ciudad bastante bonita, capital de un estado cercano a Berlin y Praga,
ademads supe que era barato comparado con Munich o Stuttgart. Asi fue como llegué a
Alemania.

después de perder un vuelo en Nueva York , llegué¢ a Berlin para tomar un bus a Dres-
den.

Cuando llegue siempre intente hablar en aleman y siempre fue facil entender las cosas
basicas.

Mis primer mes fue un poco escabroso pues nunca hice el intento de buscar una resi-
dencia desde México. Asi que tuve que mandar decenas de solicitudes de WG wohnung
y ser rechazado en todas, después supe lo dificil que es para los alemanes aceptar
extranjeros por no conocer la posible educacion y héabitos, quizas racismo, ignorancia o
prudencia. Al final por suerte supe de los studentenwerk , aplique y por fin tuve una
vivienda. Bastante barata, algo asi como 150 euros, que es mucho menos de una buena
renta en la ciudad de méxico. Aunque mi edificio era un antiguo edificio de la DDR,
pero eso nunca importd, con el dinero ahorrado pude viajar bastante.

Mi estancia en Alemania fue maravillosa, hasta ahora un proceso que me hizo entender
y ver muchas cosas del mundo.

Me di cuenta que estaba aprendiendo Aleman sin estudiarlo, por alguna razén sabia el
significado de muchas palabras en aleman pero sin saber su significado en espafiol.

Ademas siempre me auxilie con el bendito traductor de google.

Conoci a muchisima gente en general con los estudiantes erasmus se hablaba eninglés o
espanol, y con los alemanes siempre hablé o intente hablar aleman, fue la razén por la
que aprendi bastante.

Muchos alemanes ademas se acercaron a mi para aprender espafiol mexicano por que
les parecia mas facil de entender.

Ahora después de mi afio en Alemania, solo leo un poco noticias, o escribo algo con
amigos. Al final el inglés si se interpuso.

Pienso que ahora me gustaria aprender mas aleman por mi primera intencién leer Filo-
sofia en aleman, Mi tesis de arquitectura tuvo muchas referencias con la filosofia de
Heidegger ,la fenomenologia y el lenguaje alemén como hermenéutica. Ademas la ma-
yoria de mis autores favoritos son alemanes, Michael Ende o Herman Hesse.

Algo siempre me dijeron los alemanes, ni nosotros entendemos la filosofia alemana.
Algo qué, mas que desanimarme me dio mas intenciones por leer filosofia alemana en
aleman.

Con Heiddegger , con la filosofia alemana y con la lengua y literatura alemana descubri
como todo el conocimiento esta guardado en las palabras que usamos.

Ahora mi otro propdsito es estudiar en Japon recordando las capsulas de la NHK y aho-
ra también estoy aprendiendo algo de japonés.
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asi que escribi un Haiku.

Und in dem groflen Buch
Durchblittern
Ich habe meinen Namen gefunden.

Sprachbiographischer Text 4 (ST 4)

Nach meiner Erfahrung als Student der Germanistik gibt es zwei Griinde, warum Men-
schen an die deutsche Sprache herangehen. Einer ist, das Wesentliche lernen zu wollen,
um in Europa arbeiten oder studieren zu kdnnen; die zweite ist viel seltener zu finden,
weil Sie eine authentische sprachliche oder kulturelle Neugier haben. Diese beiden
Hauptgriinde sind mit zwei entsprechenden Ansétzen fiir die Sprache verbunden: Die
erste Motivation, die zu viel pragmatisch geprigt zeigt, ist nur an der kommunikativen
Sprache interessiert, und alles andere wird durch die typischen Stereotypen in Bezug auf
die deutschsprachigen Linder gelost: die Deutschen (weil Sie hier in Osterreich oder in
der Schweiz und in anderen Regionen selten nachdenken, ganz zu schweigen davon,
dass wie bei jedem Klischee alles, was nicht bekannt ist, ausgeschnitten wird, noch be-
vor Sie sich fragen, ob es etwas anderes gibt) sind eckig, effizient und hiibsch, alles was
nicht so ist, das existiert nichts. Alle anderen Unterschiede sind so angegeben, als ob es
irgendein anderer Fall wire, und noch besser ist es, sicherer Européer zu sein, ist besser
als unter uns. Die andere Motivation, die selten zu finden ist, stammt aus einer sprachli-
chen Untersuchung, das heif3t aus der Suche nach der Frage, wie diese seltene Sprache
funktioniert und so vielleicht nach 30 Jahren des Studiums einen halben Einblick erhal-
ten, wer sie sind.

Nun, aus dieser Erfahrung denke ich, dass die Person, die Deutsch mit dem ersten Weg
und der ersten Motivation lernt, sehr wahrscheinlich alle Fahigkeiten entwickeln wird,
die es ihm ermdéglichen, alle Zertifizierungen zu bestehen, um jedes Unternehmen und
die Regierung zu priifen, die wissen miissen, ob er qualifiziert genug ist, um unter ihnen
zu sein. Aber das Problem wird sein, wenn er diese Sprache wirklich beherrscht, die
deutsche, auf einem Niveau, das es ihm erlaubt, seine eigene Sprache zu sprechen. Na-
tiirlich spreche ich nicht von seiner Muttersprache, sondern von einer Sprache, mit der
er wirklich sprechen kann: "das ist was Ich mdchte sagen, und es gibt keine andere
Moglichkeit, dies auszudriicken". Wir versuchen es selten selbst in unserer Mutterspra-
che. Heutzutage scheint es etwas zu sein, das nur der Poesie vorbehalten ist oder einer

coolen und zweideutigen Werbung, die sich nur besser verkaufen will.
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An diesem Punkt ist vielleicht die zweite Person und ihre tausend Fragen (Warum ist
sein Verb immer an derselben Stelle? Warum haben sie Deklinationen? Warum kompli-
zieren sie das Leben? Warum diese Ausnahme? Warum befolgen Sie nicht Ihre eigenen
Regeln ?, Etc.), konnen Sie einen Schritt weiter gehen, indem Sie Deutsch sprechen
kann. Dieser Schritt wird jedoch nicht groBartig sein, wenn Sie stindig nach Griinden
fragen, die der Sprache auferlegt werden. Weder Spanisch hat das Recht, dem Si/la ein
eigenen Namen zu geben, noch dem Deutschen, um das grammatische Genus darauf zu
"dndern". Die Sprache ist zu jeder Silbe des gelegentlichen Sprechers aufgebaut.

An diesem Punkt der Prisentation ist vielleicht der nichste Teil ndtig. Wenn wir mit
den Sprachkursen beginnen, bringen sie uns alles bei, was Sie bendtigen, um zu essen
und zu eine Hotelzimmer buchen, bis Sie den Flughafen passieren oder sich bei der
Bank beschweren. Aber nie mit Menschen in Kontakt zu treten. Zuerst miissen Sie ler-
nen, Thre Kommentare in einem Forum im Internet {iber das Finden von Arbeit zu dis-
kutieren und zu strukturieren, bevor Sie sich in Kauderwelsch bewegen. Auf der einen
Seite kiimmern wir uns als Germanisten um das grof3e Hochdeutsche und wir sind nicht
daran interessiert, die Sprache des Vulgédren zu sprechen, bis wir den Herr Doktor Sankt
Professor nach diesem oder jenem Wort fragen miissen, das Goethe erfunden hat, oder
nach dem direkten Gegenstand in Bernhards Satz: Wir schweigen wie alle anderen
auch, und es ist egal, dass Sie die Verse von Wieland kennen, denn jede Sekunde, die
Sie fiir den Bau Ihrer Satz brauchen, verlieren Sie an Glaubwiirdigkeit und wenn Sie auf
dasselbe Wort stoflen, das Hofmannstahl fehlte, dann haben Sie alles Vertrauen fiir die
Universitit verloren und sollten besser Deutschlehrer werden, um den Partizip II fiinf-
mal am Tag fiir den Rest Ihres Lebens zu unterrichten. Andererseits ist es auch nicht so
ernst, denn die ersten Touristen, die sich fiir die Dritte Welt interessieren, werden iiber-
rascht sein, dass jemand aus einem so weit entfernten Land seine Sprache beherrscht
und Thnen gratuliert, wie gut Sie Deutsch sprechen, auch wenn Sie nicht gleich sind zu
thnen, unabhingig davon, ob Sie zwei Ergdnzungen oder auch Konjugate nicht koordi-
nieren konnen, ohne die Anspannung zu beriicksichtigen. Was den Akzent angeht, so
trosten wir uns, indem wir denken, dass es in einem Schweizer Kanton sicher so ge-
sprochen wird, und da es sich um eine authentisch deutsche Form handelt, muss es si-
cherlich richtig gesagt werden.

Aber das Thema endet nicht dort, wenn jemand Sie fragt (wenn Sie es bereits vorher
vermutet haben) von den Deutsche Sprache, ob Sie "etwas" auf Deutsch sagen kann
oder sie behaupten: "Aber das ist sehr schwer zu lernen, richtig? ". Als wére vielleicht

Spanisch die einfachste Sprache der Welt. Oder unter einigen ahnungslosen Philoso-
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phen wird man sagen, dass niemals eine Sprache fiir seine Disziplin spezifischer und
"gemacht" war als die deutsche, als ob die spanische Sprache nicht die schone Unter-
scheidung von ser und estar hitte oder wie es die Feinheiten der Jahrtausende des Den-
kens andere Sprachen gab. Der Fall ist zu erwédhnen, dass das Deutsche auf einem hoéhe-
ren Niveau ist, entweder aufgrund der Komplexitit des Lernens oder der Grammatik
oder des Vokabulars oder der Phonetik oder der Distanz oder weil jede Sprache ihre
Singularititen hat, auBer natiirlich Thre Muttersprache, der ist einfach und sogar halb
umsténdlich.

Der dritte und letzte Teil der Prédsentation ist vielleicht der wichtigste fiir mich, denn
wenn Sie mit der neuen Sprache zu kdmpfen haben, erstellen Sie ein bestimmtes
Deutsch, das weder dem Sprecher noch dem System gehorcht, ob es mit unterschiedli-
chen Geschwindigkeiten spielt. Deleuze sagte, Sie miissten als Auslédnder in Threr eige-
nen Sprache sprechen. Und alle Sprache wird zu unserer, wenn man sie probt, beugt und
sich von der Sprache anspielt, dass sie flieBt, kanalisiert und ihre eigenen Eigenschaften
entwickelt. Dann und nur dann kann es passieren, dass eine wirklich wahre, wirklich
plurale Sprache gesprochen wird, en movimiento wiirde Paz sagen, da es jenseits der
kommunikativen, jenseits der mots de la tribu, und auch iiber die wissenschaftliche Fra-
ge oder die grammatikalische Regel hinausgeht, beriihrt es das Rilkeanische Sagen und
am Ende kann ein gliicklicher Waldgénger tatsdchlich durch eine abgelegenes Dorf in
Oberbayern spazieren und sagen:

Hier bin ich Mensch, hier darf'ich's sein!

Eile mit baile

Wo stirbt mein Herz,

mein erloschenes Prestige,

meine erschopften Hande,

mein gestern, mein heute, mein immer,

der Eine, der ich war, der, den ich verlasse

das Licht, das mich anblickte, als ich geboren wurde,
der Himmel meiner Kindheit,

die ersten Planeten meiner Wissenschaft,

die ersten Worter meiner Sprache

und die ersten Silben des Liedes aus?
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Zur Sprache,
zu Biichern,
zum Schreiben?

Uber nichts, nicht einmal,
Vom Ozean vielleicht etwas
Von seinem Schaum
aber nicht von

seinen Korallen
Es wurde nichts

geschrieben

Von den Tréinen tibrigens
noch iiber uns,

Kreaturen,
Die Gerdusche ausstrahlen
Wenn sie sterben
In diesen Féllen die Biicher
Sie sind nur Steine. Unsere Sprache
Ignoriere alles iiber uns
Und unsere Knochen wissen uns nur
unterstiitze.

Sprachbiographischer Text 5 (ST 5)

Zwischen Wahnsinn und Worter
No sé en qué momento se me meti6 en la cabeza que tenia que comprender el aleman,
que las palabras de esa lengua desconocida debian tener cierta informacion que buscaba,
no el significado, sino algo mas, como si las palabras me pudiesen dar un orden o una
descripcion del mundo mas basta, que con una lengua no me era suficiente. Nadie me
dijo del largo camino que me esperaba, no de tres afios o de siete afios, sino de una vida
y de un constante estudio de la lengua. Alguna vez un amigo me dijo “el alemén es una
lengua matematica”, sin embargo, no hice caso de aquellas palabras y me aventuré a
estudiarla.
Un tiempo lo hice con disciplina, luego decidi dejarla para estudiar francés, sin embar-
go, al afio de estar en francés, pensé que tenia que continuar con el alemén y retomar
mis clases; tuve que iniciar de nuevo los cursos basicos, porque habia olvidado cosas,
me dijeron en el examen de colocacion, que tenia “lagunas de la lengua”. Asi que decidi
emprender de nuevo el viaje pese a que las declinaciones siempre me han causado una
especie de gastritis nerviosa durante las clases.
Frecuentemente me siento como una nifia que se quiere comunicar cada vez de manera
mas compleja, pero todavia con mucha lentitud, persiguiendo las palabras exactas que
me asaltan en cada oracidn y lectura. Me pregunto ist es erfahren oder erleben?. Warum
gibt es zwei Worter, die fast dasselbe bedeuten, aber sind nicht dasselbe?.
Und...a veces me siento torpe en ambas lenguas mi aleman interfiere mi espafiol y mi
espanol mi aleméan, me gusta pensar, que las dos lenguas se estdn emparentando en mi
cabeza enriqueciendo mi Weltanschauung, enloqueciéndome y al mismo tiempo pro-
porcionandome mas claridad.
Hace unos afios viajé a Alemania y a Austria, me di cuenta que las lenguas estan vivas,
que el aleman va mucho mas alla de lo que estudié en mis clases en voz baja, en el
salon, detrés de la puerta. Cuando bajé del avion y me enfrenté a la vida, casi no podia
entender lo que la gente decia, me tardaba mucho para pensar en la manera correcta de
hablar; muss ich ihnen siezen oder duzen?.
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Recuerdo un dia cuando pedi un Bradwurst en Alexaderplatz y el hombre me pregunt6
con todo? —o algo asi—, a lo que yo respondi: ja, beide, el hombre respondid algo que no
logré entender del todo, pero que tenia que ver con un error gramatical.

En Viena me comuniqué con mas facilidad, en el hotel principalmente, cuando tenia
que pedir el café y en las tiendas locales, me di cuenta de las variantes, a veces entendia
mejor que otras, también dependia del contexto.

Alguna vez un maestro me dijo: “saber hablar otra lengua es como tener otra ventana
para ver el mundo”. Recordé sus palabras, cuando lei Ein Brief de Hugo von Hoffman-
stahl senti la insuficiencia del lenguaje, de las palabras para nombrar los sabores, lo
fendmenos fisicos, para abarcar toda la naturaleza.

Philip Chandos kummere sich um die Klarheit der Gedanken und Worte, weil er sich
wie ein krank Mann fiihlt. ,, Mein Fall ist, in kiirze, dieser: Es ist mir vollig die Fihig-
keit abhanden gekommen, iiber irgend etwas zusammenhdngend zu denken oder zu
sprechen . Er vertraut nicht mehr in die Begriffe, wie ,, Geist, Seele, oder Kérper“, also
ist ihre ganze Welt angegriffen worden. Er beschreibt seine pein, die ihn veranlasst,
tiber alles zu sprechen.

Sé que las palabras son insuficientes, no obstante tener algunas palabras en aleman
como mis aliadas me reconforta. Estos dos afios que he estudiado literatura alemana, he
podido aterrizar la lengua a autores especificos con las preocupaciones de sus distintas
épocas, en sus obras he encontrado un eco, entonces pienso que tuve razoén desde el ini-
cio, que en el aleman y en su literatura puedo encontrar respuestas a muchas de mis pre-
guntas. Adentrandome como diria Jorge Luis Borges “A través de vigilias y gramaticas”
Zwischen Wahnsinn und Worter.

Landen in Worter
Deuten
andere un andere
die Klangfiille der Worter
Die Worter como un pozo
Donde
anidan otros mundos
Baum
Begriff Sinntrager
Baummusik
abismo y reposo
manchmal bin ich sprachlos
wie ein Kind, das alle nennen will
pero que tropieza con las palabras auf anderes Weltall
Ich gebe sie drehen
dann gehe ich bei ihnen zu schalfen
ellas
neben mir kdmpfen sie, um andere Welte zu schaffen
puedo ver de nuevo todo con
meine Sprache die ist nicht meine sprache
mein neues Gasthaus
meine andere Hand ist
mein anderes Ohr

Sprachbiographischer Text 6 (ST 6)

Cuando empec¢ a aprender alemdn ya hablaba otros dos idiomas extranjeros y

110



tenia unos tres afios ensefiando lenguas. Tratar de comprender la gramdtica y aprender
el vocabulario tan diferente al de los idiomas que hablo me fasciné y me hizo repensar
la comunicacién humana y su relacion con el pensamiento: jQué arbitrarios son los
géneros de las cosas!, ;Los nimeros al revés?, ;No seria mas facil sin casos?

A través de mi experiencia ensefiando y aprendiendo idiomas me he dado
cuenta que no es suficiente estudiar con base en libros y tomar clases para dominar una
lengua, también es necesario ver peliculas, escuchar musica, leer las noticias, platicar en
aleman y tratar de pensar en ese idioma al hacer esas actividades. A veces traducia una a
una las palabras en los articulos de noticias y me pensé que jamas entenderia como fun-
cionan Iso verbos separables, cuando escuchaba peliculas o series no entendia absolu-
tamente nada y trataba de entender el contexto con las imagenes y los gestos de los ac-
tores, asi podia tal vez tener alguna pista. Después de 3 meses de estudiar diariamente y
un mes de clases privadas obtuve B1 en el examen OnDAF, ademads ya podia entender
mas o menos al escuchar gente hablando, la verdad es que cuando intentaba tener una
conversacion solo podia hablar de las cosas mas basicas y en mi cabeza se repetian una
y otra vez palabras largas, complejas y completamente fuera de contexto como Arbeit-
losigkeit que habia aprendido poco antes gracias a las noticias.

Casi dos afios mas tarde y casi habiendo abandonado el idioma viajé a un cur-
so de alemén a Berlin. Vivi con una familia alemana e iba a la escuela todos los dias.
Habia grupos muy definidos desde el principio, aquellos de C1 para arriba y el resto de
nosotros. En la casa de la familia anfitriona intentdbamos hablar aleman lo mas posible
pero sigo sin saber decir muchas cosas y ellas hablan muy buen inglés. Cada dia tenia
entre 5y 7 horas de clases y eran agotadoras mentalmente. Después de tantas horas dia-
rias esforzdndome por pensar y hablar en este idioma tan complejo preferia cambiar al
inglés para comunicarme mas facilmente.

Después de unos dias comencé a ir a fiestas locales y cenas, si bien al principio la gente
hacia un esfuerzo por hablar mas lentamente, a lo largo de la noche las platicas podian
llegar a ser indescifrables para mi. También me di cuenta que para mi es mucho mas
facil entender gente no tan joven, la gente de mi edad habla mucho mas répido y usa
expresiones y slang que no reconozco. Con el tiempo igual me fui acostumbrando cada
vez mas al ritmo, a las palabras, pero regres¢ a México cuando empezaba a acostumbr-
arme a entender y hacerme entender. Actualmente planeo volver a estudiar aleman en
estos dias y volver a Alemania y conocer Austria y Suiza, y aunque sé¢ que me dara
muchos dolores de cabeza y me tomara muchas horas y esfuerzo, me encanta. Tratar de
aprender este idioma te demuestra que nunca se deja de aprender.

Sprachbiographischer Text 7 (ST 7)
DIE SPRACHE MEINERGED ANKEN

Mein erster realer Kontakt mit der Deutsche Sprache war im Jahr 2012. Ich interessie-
re mich fiir Psychoanalyse, deswegen studierte ich ein Kurs tiber Jaques Lacan und
Sigmund Freud. Es war sehr spannend, weil ich dort Eduardo Garcia kennenlernte.
,Lalo“ war mein Lehrer, er studierte Psychoanalyse in Deutschland und ich fand es
total cool, dass er auch sehr gut Deutsch kann.

Die Unterrichte waren unglaublich aber auch kompliziert. Eduardo zeigte manchmal
einige Beispiele in deutsche Sprache. Ich las dort meine Lieblingsworte: ,,Schuld* (cul-
pa), ,,Schuld“ (deuda) und ,,Verdrangung® (inconsciente). Ein paar Jahre spéter arbei-
tete ich bei meiner Universitdt (Nationale Autonome Universitdit Mexikos / UNAM)
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etwa fiinf Jahre. Ich war Produktionsassistenz fiir =~ Veranstaltungen iiber Filme und
Theater in ihre Kulturabteilung. Da ich lernte Deutsch und studierte Kommunikations-
wissenschaft gleichzeitig, meine ex-Chefin hatte mich gebettet, dass ich die ganzen
Projekte mit den deutschsprachigen Gisten herstellen musste. Das war eine gute Idee
aber auch eine grofle Herausforderung. Im 2016 meine Arbeit bzw. die Uni hat mich
ein Stipendium gegeben, um ein Deutschkurs in Deutschland teilzunehmen.

Eigentlich wenn ich in der Uni Deutsch lernte, bemerkte ich friiher, dass ein ,his-
panohablante* aus Lateinamerika sehr anders als ein Deutschsprachiger ist. Ich erinne-
re mich, wenn ich mit dem Zug ,,zuhause* in Deutschland zuriickreiste, setzte ich mich
neben eine Frau und ihre zwei Freunde, alle jlinger als mich, und sie haben {iber ein
Freund geredet. Plotzlich haben sie sehr laut gelacht und sie hatten bei mir einem Au-
genkontakten, wihrend sie lachten aus vollem Halse. Ich fiihlte mich beschdmt, wenn
sie mich mit ihrer Unterhaltung aufgenommen haben. Ich horte die Erkldrung wegen
ihrer ,,carcajadas®, und obwohl ich fast den ganzen Grund verstanden habe, antwortete
ich sie ,,Entschuldigung, ich spreche nicht so gut Deutsch®. jEso fue realmente ver-
gonzoso! Sehr, sehr peinlich.

Ich glaube, dass man sich nicht frei fiihlt, wenn man im anderem Land ist und eine
Fremdsprachespricht. Ich vermute auch, dass der Ort wichtig ist, weil ich in Mexiko
nicht Scham hatte. Zum Beispiel, wenn ich in der Arbeit bei unseren Gésten aus
Deutschland, Osterreich oder die Schweiz gesprochen hatte, war das ok, kein Problem
damit. Es gibt keine @hnliche Situation im meinem Heimatland als meine peinliche
Geschichte in Deutschland. Aber Moment mal. Ich muss jetzt hier eine Pause machen,
weil ich glaube, dass Mexiko-Stadt mir viele Werkzeuge gegeben hat. Zuerst die Uni
und die Moglichkeit, Deutsch zu lernen. Dann die 6ffentlichen Verkehrsmittel, weil el
metro, tren ligero, metrobus, trolebus, suburbano, und hunderte Linien Busse und
Kombis haben mir geholfen, um keine Angst zu haben. Es ist interessant, ich habe
mehrmals gesehen, wenn die Auslédnder im Zentrum der Mexiko-Stadt sind, wie sie die
FuBgéngerinnen oder die Polizisten fragen ,,;,como llegar yo a Bellas Artes” oder
»idisculpe, cudl metro es aqui? Die Fragen bzw. die Sétze sind natiirlich ,,deutlich*
aber sie haben zu viel orthographische Fehler. Ich bin Mexikaner und ich habe einige
Erfahrungen mit Auslénder, ich hatte sie dabei geholfen und ich denke, dass die Mexi-
kaner und die Lateinische Personen sehr geduldig sind. Wir antworten langsam auf
Spanisch, wenn wir wissen, dass die Person nicht so gut die Sprache kann, obwohl wir
auf Englisch auch sprechen konnen. In  Deutschland ist anders, normalerweise spre-
chen sie Englisch, obwohl man auf Deutsch versucht zu kommunizieren. jLos idiomas
se tienen que practicar!

En México las personas se esfuerzan por entender o codificar el mensaje, a pesar de la
mala pronunciacion o el mal uso de la lengua. El mexicano y en generalel latino, vive
bajo una vision estructural y cultural de servirle al otro, de procurarlo y auxiliarlo.
Leider ist andersherum andere Geschichte. Einmal im Biiro vom Deutsche Bahn, kauf-
te ich eine Fahrkarte und der Angestellter hat verdrgert, wenn ich das Wort ,,Ausweis*
nicht verstand. Er hat das Englische Wort,,Passport* um mein Dokument zu signalisie-
ren, aber in seinem Gesicht kann ich Arger wahrnehmen. Ich finde diese Lektionen
schwierig aber gut. Ich werde nie das Wort ,,Ausweis* vergessen. Aber das ist auch ein
bisschen enttduschend, weil ich das Wort ja kannte.

Ich liebe die deutsche Sprache, es ist fiir mich sehr interessant und jetzt verstehe ich

besser einige Punkte; warum Nietzche, Habermas, Hegel oder Marx schrieben und
iiberdachten aus dieser Sprache. Natiirlich bin ich total sicher, warum fiir Sigmund
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Freud bzw. fiir die Psychoanalyse Theorie sehr wichtig die Sprache ist. Ich denke
auch, dass ich meine Muttersprache besser verstehe, seitdem ich Deutsch lerne aber
das ist vielleicht andere Geschichte fiir anderen Moment.

Sprachbiographischer Text 8 (ST 8)

Las complicaciones de aprender aleman para los mexicanos.
El aprendizaje de una lengua extranjera va mas alld de memorizar palabras o del uso de
un diccionario. Hay palabras que son muy parecidas de una lengua a otro, los famosos
falsos amigos o falsos cognados. Sin embargo, su uso es variable e igual su significado.
Recuerdo que en alguna ocasion, cuando comenzaba a aprender aleman, estaba chate-
ando con un amigo de Austria. El no sabia nada de espafiol, asi que s6lo podiamos co-
municarnos en inglés y en aleman. Yo queria decirle que ¢l era una persona muy diver-
tida y que uno puede pasar un momento muy agradable hablando con ¢l, asi que busqué
en el diccionario y en los resultados me arrojé que komisch podria ser utilizado como
divertido. Sin embargo, utilicé el adjetivo incorrecto, ya que me referi a ¢l como ko-
misch y para €l yo lo estaba ofendiendo.
En las provincias de México, en este caso Puebla y Tlaxcala, comico puede ser sindni-
mo de divertido o alegre. Esta palabra no se utiliza para referirse a alguien o a algo de
forma despectiva. Sin embargo, komisch en aleman tiene una connotacién despectiva y
esto es algo que no se menciona en los diccionarios. El sentido del humor es muy varia-
do de un lugar a otro y esto debemos tomarlo en cuenta cuando queremos comunicarnos
con una persona, cuya lengua es distinta a la nuestra. Lo que para nosotros puede ser
muy agradable o gracioso para otros puede ser ofensivo.
Otro gran problema que enfrentamos los mexicanos al estudiar aleman es el uso del Sie.
En México utilizamos usted para dirigirnos a alguien de una manera mas formal. Sin en
cambio, existe un usted plural, que equivaldria a ustedes, segunda persona en plural.
Esto genera un conflicto al hablar, ya que muchas veces para los hispanohablantes no
existe el i4r en aleman, sino un Sie. Esto me gustaria explicarlo con un ejemplo.
En un exdmen oral de yo estaba hablando con mi maestra de aleman. Yo la tuteaba, ya
que a ella no le gustaba que le hablaran de Sie. Todo iba muy bien, la conversacion era
muy fluida y yo me sentia muy segura al hablarle de du, pero todo cambi6 cuando entrd
otro maestro, quien también tenia que ser parte de la conversacion, y se sentd entre no-
sotras. A este profesor le agradaba que le hablaran de usted, por lo que yo entré en un
conflicto interno, porque yo no sabia como tenia que dirigirme a ellos. ;Existe un uste-

des en aleman, aparte del ihr, que indique cierto grado de cortesia? ;Como tenia que
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dirigirme como ihr o como Sie? Mi cerebro no lo pens6 mucho, porque casi inmedia-
tamente empecé a hablar de Sie. Was meinen Sie iiber extreme Sport? Sind Sie einmal
Schirmfallspringen gesprogen? Yo creia que me estaba dirigiendo de ustedes y no de
usted en singular. Terminando el examen oral mi maestra me preguntd porque comencé
a hablar de Sie y no de ihr. Me comentd que lo que habia hecho habia sido muy extraio
porque yo estaba tratando de que mi aleman se escuchara a espafiol mexicano en lugar
de que mi alemén fuera un poco mas claro. Traté¢ de corregir ese error, pero posterio-
rmente en una presentacion en aleman, sobre cudl seria el trabajo de nuestros suefios,
varios de mis compafieros se dirigian al piblico no como i4r, sino como Sie.

Estoy de acuerdo con Yoko. Tawada sobre lo dificil que es la construccion del plural en
aleman. Al menos hay tres formas distintas de construir el plural. En espafiol eso no
sucede, el plural se soluciona colocando una hermosa S. No tenemos que preocuparnos
sobre el articulo porque el plural se construye igual tanto para femenino o masculino y
son muy poco los sustantivos que se les agrega una e de mas como autobus-autobuses.
De hecho, antes de que estudidramos el caso genitivo, pensaba que el plural era la for-
ma del genitivo por la S que se agrega. Asi pues yo creia que el plural de das Haus era
des Hauses. Por este motivo el caso genitivo es mi preferido, porque siento que es muy
facil recordarlo a través de la S, si se piensa que la formacion del genitivo en aleman
tiene alguna relacion con el plural en espafiol.

Otro gran problema que enfrentamos los hispanohablantes al aprender aleman es el uso
adecuado del verbo werden no como un auxiliar, sino como verbo copulativo. Muchos
maestros de aleman nos han dicho que la traduccion literal de este verbo es convertirse
o llegar a ser o que lo pensemos como to become en inglés. Sin embargo, en espaiiol
existen muchas formas de expresar un cambio de estado, tanto fisico como emocional,
por ejemplo; antes del concierto navidefio me he puesto muy nerviosa. En este caso el
verbo ponerse indica un cambio emocional, no un cambio de ropa o de calzado. Nadie
dice “antes del concierto navidefio me he convertido muy nerviosa o he llegado a ser
muy nerviosa” como en la traduccidn literal del diccionario lo sugiere.

Esto no quiere decir que nunca utilicemos estos verbos, sino que su uso depende mucho
del contexto. Los verbos convertirse y llegar a ser indican un cambio fisico o un cam-
bio de jerarquia, no sefiala un cambio emocional, por ejemplo; “Hernan Cortés se con-
virtio en marqués del Valle de Oaxaca,” o “Andrés Manuel Lopez Obrador ha llegado a
ser el Presidente de la Reptblica Mexicana.” El verbo /legar a ser implica, en la ma-
yoria de las veces, que alguien ha alcanzado una meta o un objetivo. Por este motivo, el

verbo werden, si se piensa como /legar a ser, en ocasiones se confunde con erreichen.
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Tomando las oraciones de ejemplo, la traduccioén al aleman equivaldria a: vor dem
weihnachtlichen Konzert wurde ich nervos, Hernan Cortés wurde Markgraf von el Val-
le de Oaxaca, “Andrés Manuel Lopez Obrador ist der President von der mexicanischen
Republik geworden. En esta tltima oracion también podria traducirla como Andrés Ma-
nuel Lopez Obrador hat die Prdsidentschaft erreichen, sin embargo, no sé qué tan bien
se escuche esto para un nativo hablante de aleman.

Como podemos ver el verbo werden tiene muchas traducciones al espafiol. Esto me ha
generado un problema porque al momento de hablar olvido todos los posibles significa-
dos de werden y busco otro verbo que tenga un significado semejante al espafiol, como
en la ultima oracion que he traducido al aleman.

Desafortunadamente atin no he visitado ninguno de los paises de habla alemana. Solo he
tenido contacto con el idioma aleman en Mé¢éxico a través de la literatura, de la musica,

de las clases de gramatica y, lo mas importante, con mis amigos por Skype.

El proceso de comunicacion es mucho mas complejo de lo que uno puede imaginarse

Fehlende Worter
Was konnte jetzt uns verbinden?
Vielleicht die wirre Erinnerung
von jenem ruhigen Abend,
an dem wir getroffen haben.

Oder dieses beschédigte Bild,

Auf dem ich dein Gesicht kaum sehe.
Oder die stumme Worter,

die wir nie gesagt haben.

was sollten wir tun und sagen?
wirklich hatten wir keine Ahnung,
denn du sprach nicht meine Sprache
und ich auch nicht deine Sprache.

Nur konnten wir lachen

Und ein photo machen

Und danach eine ewige Umarmung,
Die fiir mich noch dauert.

Du hast mir nur gesagt:
“Hasta luego”

Y yo so6lo pude responder
“Auf Wiedersehen”

115



Desde ese dia ta te fuiste
Sin poder saber tu nombre
Desde entonces te busco en cada frase

Aber in jedem Gedicht,
In jedem Lied bleibst du
Und deine Stimme.

Tu fuiste para mi
Ein Liebestraum.

Sprachbiographischer Text 9 (ST 9)

Mi aleman

En lo personal encuentro complicado el aleman. A veces pienso que va a contracorrien-
te de los otros idiomas, en realidad solo s¢ Espafiol e Inglés asi que solo lo puedo
comparar con esos. Siempre pensé€ que los idiomas tendian a la llamada “ley del mini-
mo esfuerzo, pero las posiciones de los verbos en alemén me hacen dudar. O sea,
siempre en la segunda posicion el conjugado, ok, lo entiendo, pero los otros al final,
eso me conflictua un poco. Y ademads si le agregamos mds verbos van en un orden
contrario de su significado. En fin, s¢ que nadie lo decido como tal y que lo tengo que
aprender asi, eso solo una reflexion que me da vueltas en la cabeza de vez en cuando.
Los alemanes y austriacos que he conocido aqui en México por lo general hablan muy
bien espafiol y ademas todos hablan inglés. Eso habla muy bien de sus sistemas educa-
tivos. Pero cuando intento hablar con ellos en aleman siempre estdn contentos de que
alguien esté¢ aprendiendo su idioma y sin importar el nivel en el que esté son amables y
pacientes. De hecho soy yo el que se desespera cuando no s¢ como decir algo o quiero
decir demasiado y tardo mucho en decirlo o lo digo con muchos errores. Estoy muy
contento de haber elegido el aleman como tercer idioma por que los nativos que he
conocido son muy agradables.

Siempre he considerado que aprender un idioma es aprender cultura. Aprender un idio-
ma es expandir tu mundo. No puedes, aunque quieras, solo aprender las palabras y
escaparte del universo de ese idioma. Cuando aprendes la palabra Cena tienes que en-
tender que tal vez en Aleman indica otra cosa que Cena en espafiol. A lo mejor es a
una hora distinta y por supuesta la dieta es totalmente otra. Al aprender vocabulario y
gramatica te das cuenta de que en otras partes del mundo la vision de la vida y el uni-
verso es distinta. Cuando quieres saber como se dice secundaria aprendes que el sis-

tema educativo es distinto al tuyo.
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Lo que me llama mucho la atencion son las declinaciones y lo digo porque me hace
pensar en la poesia. Como cada declinacion muestra ya la funcién de la palabra enton-
ces puedes jugar con el orden. Y no importa donde la coloques porque sabes su fun-
cion. Aunque por ahora he leido pocos poetas alemanes, tengo muchas ganas de leer

mas y de atreverme a jugar con las declinaciones en mis propios poemas.

Sprachbiographischer Text 10 (ST 10)

Recuerdo la primera vez que conscientemente escuché el idioma aleman. Yo era una
nifia, tenia apenas cuatro afios. Mis papas formaban parte del Club Rotario y dentro de
su circulo de amigos habia una pareja, un austriaco y una peruana: Leonor y Rudolf.
Estos amigos eran muy cercanos a mis papas y nos invitaban muy seguido a su casa en
el bosque y a su rancho en Cuautla. Siempre durante nuestros viajes en algin momento
Rudolf hablaba en aleman con su hija o con sus perros y a mi me encantaba cOmo se
escuchaba, me parecia un idioma con un sonido muy suave. Yo siempre admiré mucho
a Rudolf, era un sefior muy culto y muy atractivo. Recuerdo como le encantaba jugar
Solitario en su rancho y me gustaba mucho cémo siempre parecia que guardaba algiin
secreto, era un sefior muy misterioso y el idioma aleman formaba parte de su encanto.
Rudolf siempre desperté mi curiosidad, me gustaba mucho observarlo desde lejos, la
forma en que se comportaba, como hablaba, la manera en que fumaba puros o cigarros.
Recuerdo también que un dia que estdbamos en su rancho, Rudolf sacé el juego
Mensch drgere Dich nicht. Lo jugamos por horas y me encant6 este juego, sigue sien-
do uno de mis juegos preferidos. Con el paso de los afios me di cuenta que me gustaba
mucho ver peliculas alemanas o austriacas y que me gustaba la forma de pensar de los
alemanes y los austriacos, su cultura me parecia cada vez mas atractiva. Cuando tenia
21 afos tuve mi primer novio aleman, Julius. Con ¢l siempre hablé en inglés, yo toda-
via no sabia hablar aleman y no me gustaba hablar en espafiol con ¢él. Recuerdo cémo
en una ocasion, durante Navidad, conoci a su hermano Max. No me cay6 nada bien,
sobre todo porque la segunda vez que lo vi se puso a hablar en aleman con Julius por
horas. El estuvo viviendo en México por cuatro afios y sabia hablar perfectamente en
espafiol o en inglés, asi que me parecié de muy mala educacién que hablara en aleman
con Julius mientras yo

estaba ahi, yo no entendia absolutamente nada. Me molesté mucho esto porque yo no
podia ser parte de su platica y me parecio que esta fue una forma de poner una barrera
y excluirme, de no dejarme entrar en su mundo. Eventualmente Julius y yo termina-

mos, sobre todo porque teniamos diferentes formas de ver el mundo y porque sus ami-
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gos y su familia no tenian nada que ver conmigo. También me parecia extrafio como a
Julius no le gustaba ser aleman, ¢l queria ser gringo, de hecho. Se encarg6 por afios de
que su inglés no tuviera ningun acento y siempre se preocupaba mucho por seguir me-
jorando su inglés. Julius también se la vivia hablando pestes de Alemania y a mi esta
actitud nunca me gusto, sobre todo porque mi forma de pensar sobre la cultura alema-
na diferia de la suya. En el 2014 conoci a Felix, mi segundo novio aleman. El vino a
Me¢xico como estudiante de intercambio y sentimos una conexion muy fuerte desde el
momento en que nos conocimos. Su espafiol era muy pobre; sin embargo, me encanta-
ba hablar en espafiol con ¢él. Para mi esto refleja el hecho de que yo queria que formara
parte de mi mundo, me gustaba mucho ensefiarle a mejorar su espafiol y que viera el
mundo a través de mis ojos. Recuerdo también como le ayudaba a Felix a redactar sus
ensayos en espafiol, me encantaba ayudarle a plasmar en el papel lo que realmente
queria decir en espafiol. Hablar en espafiol fue muy importante para Felix, sobre todo
porque le ayudo a ver el mundo desde otro angulo, lo cual era justo lo que necesitaba.
Yo, por otro lado, como estudiante de Letras Inglesas necesitaba una tercera lengua
para poder titularme, asi que escogi el idioma aleman, pero no sélo debido a esto, sino
porque me sentia muy cercana a Felix, yo también queria entender su mundo y ver el
mundo a través de sus ojos. Empecé a tomar clases de aleman en la ENALLT de la
UNAM en el afio 2015. Ese mismo afio

fui a Alemania a conocer a la familia de Felix durante Navidad y Afio Nuevo, fue mi
primer contacto directo con la cultura alemana y me enamoré por completo de ella.
Descubri que los alemanes no son tan frios como se les suele representar en peliculas o
en programas de television, al igual que el idioma, del cual la mayoria de las peliculas
gringas suele burlarse representandolo como un idioma muy agresivo que se vincula
con la Segunda Guerra Mundial. Estando en Alemania, en Hamburgo, convivi con la
familia de Felix, una familia muy bella, muy calida. Todos los dias escuchaba aleman
por todos lados y esto me hacia muy feliz. Lamentablemente mi aleman todavia era
muy basico, por lo cual todavia no podia hablar en aleman como me hubiera gustado.
A veces me desesperaba que no pudiera hablar en aleman, algunos dias era muy frust-
rante, sobre todo a la hora de la comida, cuando la mama de Felix en algiin momento
ya no podia hablar mas en inglés y tenia que hablar en aleman. En algin momento, una
amiga de la mama de Felix nos invit6 a pasar unos dias en su casa de campo, esta ami-
ga habra tenido en ese entonces unos sesenta afios y no hablaba nada de inglés. Todos
los dias esta amiga nos hablaba en aleman y recuerdo cémo el primer dia que llegué

cal muerta de cansancio ahi en el comedor de tanto escuchar aleman. También hubo
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momentos durante este viaje en que Felix y esta amiga hablaban en alemén y yo ya no
entendia nada, pero en esta ocasion no me parecia que fuera de mala educacion, sobre
todo porque ambos, tanto Felix como la amiga, me hacian sentir incluida de alguna
forma. Durante el viaje mejoré mucho mi alemdn, a pesar de que fuera tan bésico atn.
También me alentaba mucho que Felix, su hermano y sus amigos, me dijeran que mi
acento era bastante bueno, solian corregirme y enseflarme palabras nuevas. En general
este viaje fue muy especial, Felix queria que yo conociera su mundo; asi fue, lo vi a
través de sus ojos por medio del idioma

aleman. Estando en Alemania me parecié muy fécil convivir con alemanes en general,
pero siento que esto fue gracias a Felix, ya que €l era el puente que me conectaba con
su familia y con sus amigos. Yo no llegué a Alemania como una extrafia, sino como la
novia de Felix y esto fue lo que hizo toda la diferencia. En el 2017 mi aleman mejor6
muchisimo y desde el comienzo me parecié muy curioso que mis notas en aleman
fueran siempre tan altas. Curiosamente nunca he sacado notas tan altas en gramatica en
inglés, pero si en aleman. Siento que esto refleja mi interés por el idioma en general, al
igual que mi conexion con el idioma. El alemén es el primer idioma que yo he esco-
gido porque realmente me gusta y no porque me lo den obligatoriamente en la escuela,
como fue con el inglés y el japonés. El aleman es un idioma que me ha dado otro cuer-
po y me ha ensefado a ver el mundo desde otra perspectiva. En muchas ocasiones me
frustraba mucho cuando estaba entre amigos alemanes porque hablaban muy rapido en
aleman y todavia habia muchas cosas que yo no podia entender, siempre me acababa
enojando debido a esto. Felix siempre me decia que tuviera paciencia, que era normal,
que a ¢l también le pasaba lo mismo con el espafiol y que eventualmente llegaria un
dia en que entenderia todo. Felix tenia razon, llegd ese momento en el 2018, cuando
amigos alemanes vinieron a visitarme y pasé una semana hablando en aleman con el-
los. A pesar de que habia palabras que atin no conocia, de cualquier forma podia es-
cucharlas y después preguntar por ellas o simplemente entender su significado por el
contexto. Esto me hizo muy feliz. El aprendizaje del idioma aleman ha sido muy bello
en general, me ha hecho crecer y a tomarme la vida con mayor seriedad. Me ha
ensenado a ser paciente y perseverante, también me ha

ensefiado a luchar contra mi lado més oscuro y me ha demostrado que puedo ser mejor
persona al darme otro cuerpo. Me parece muy loco como de pronto, sin darme cuenta,
el idioma alemén se volvio parte de mi. Ya tengo una voz en aleman y realmente no
me importa si alemanes o austriacos se dan cuenta de que soy extranjera por mi acento.

Siempre habré personas que tendran el interés de abrir sus puertas y ayudarnos a mejo-
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rar nuestro entendimiento del mundo por medio de su idioma y viceversa. Siento que
uno no debe temer o darse por vencido en el idioma alemén s6lo porque algunas per-
sonas nos ponen barreras porque se sienten amenazados porque somos extranjeros, el
punto es estar consciente que siempre habrd personas con las que tendremos una
conexion muy especial, la cual se hard mas fuerte en el momento en que se intercam-
bian conocimientos en diferentes idiomas. Hay que saber buscar y reconocer a estas
personas, esa es la clave. No hay palabras suficientes para describir los beneficios y la

belleza del intercambio de dos culturas.

Sprachbiographischer Text 11 (ST 11)

Als ich mich dafiir entschieden habe, Deutsch zu lernen, wollte ich nur die bekanntesten
Philosophen lesen. Wieso? Natiirlich studiere ich Philosophie. Es ist sehr wichtig fiir
mich, die philosophischen Ideen zu verstehen. Man muss die Ideen auf ihrer Mutter-
sprache lesen. Das bedeutet nicht, dass ich sie auf Spanisch nicht lesen konnte. Das
Problem liegt immer in den Ubersetzungen. Die Italiener sagen ,,traduttore, tradittore.
Das heif}t, der Ubersetzer ist immer ein Verriter. Deshalb wurde mir Deutsch sehr wich-
tig.

Um ehrlich zu sein, war ich nie an Deutschland interessiert. Das Land und die Kultur
waren mir egal, bis ich sehr nette Leute kennengelernt habe. Wegen ihnen hat mich das
Deutsch wirklich interessiert. Die Sprache existiert nur, wenn es jemanden gibt, der
miteinander kommunizieren will. Das Deutsch hat uns zusammengeschlossen. Wir ha-
ben viel auf Deutsch und auf Spanisch gesprochen und haben diese Sprachen vergli-
chen. In diesem Punkt haben mich die deutsche Kultur und die Unterschiede interes-
siert.

Jetzt habe ich eine sehr bildschone Freundin. Sie kann sehr gut Spanisch und Deutsch.
Wir teilen uns die Unterschiede zwischen unseren Kulturen. Wir diskutieren, im mexi-
kanischen und deutschen Sinne des Begriffs, {iber das Essen, die Politik, die Leute und
die Lander. Wir haben entdeckt, dass wir eine tolle und reiche Kombination machen
konnen. In diesem Fall haben uns Deutsch und Spanisch auf denselben Weg gebracht.
Mein Leben wire ohne Deutsch ein Irrtum.

Liebe der Wortern

Wir suchen immer
Aber schwer

Eine Identitét

Und eine Personlichkeit
Aufzubauen.

Aber wir haben
Eine Identitit,

die uns die Sprache
gegeben hat.

Das heif3t,

wir denken durch
eine Kultur,
die viele Worter
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und Ideen ausgedruckt
werden.

Die Worter sind
Schick,

Immer wenn wir
sie

gut benutzen.

Pero hay palabras

Que no pueden
Intercambiarse,

El hambre y el Kohldampf
Jamas serédn igual.

Sprachbiographischer Text 12 (ST 12)

Der Unterricht ist nicht unsere Realitit.

Fremdsprachen sind sehr wichtig fiir mich, wiel ich anderen Blick der Linder sehen
kann. Ich liebe wirklich mit anderen Leuten auf andere Sprache diskutieren. Es gibt aber
immer ein Paar Nachteile, wenn die Fremdsprache, in diesem Fall Deutsch, Mutterspra-
che nicht ist. Als ich 26 Jahre alt war, besuchte ich den vierten Semester des deutschen
Kurses, in dem ich die Grundkenntnisse der Grammatik lernte. Deutsche Sprache ist ein
bisschen kompliziert, denn es gibt viele Unterschiede zwischen diese Sprache und
Spanisch. Fiir mich sind die Artikel am kompliziertesten Dinge, zu lernen, weil span-
ische Sprache nur zwei Artikel ,,EI* oder ,,Ella* hat, aber auf Deutsch gibt es andere
Moglichkeit: der Artikel... ,,Das“. Jedes Mal wenn ich einen Text schreiben muss oder
mit andere Person sprechen muss, mache ich ein Paar Fehler wegen des Artikels, weil
ich mich fiir ,,Der®,,Die* oder ,,Das‘ Artikel entscheiden muss.

,Der Unterricht ist nicht unsere Realitét™ habe ich schon gesagt, weil man viele Haupt-
gramatik und ein bisschen iiber deutsche Kultur in der Universitdt lernte... Das ist
wichtig! Aber es gibt einen grossen Unterschied mit der Realitdt. Als ich mienen
deutschen Kurs besuchte, lernte ich, dass es viele Grammatikregeln gibt, die dir zum
Verbessern die deutsche Sprache helfen. Ein Gespridch mit meinen Kollegen war sehr
einfach und ich sprach flieBend auf Deutsch. Die Gespriache waren kleine Dialoge
wie... ,,Hallo. Wie, geht's? Ich mochte einen deutschen Kurs besuchen oder ,,Das
schreckliche Wetter ist nicht gut fiir mich“ und soweiter... Ich lernte wirklich die
Griinde der deutschen Sprache. Ich lernte auch, dass man die Regeln auf jeden Fall fol-

gen muss, zum Beispiel: Die Positionen des Verbs, die sehr verschieden der spanische
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Sprache sind. Alles war geeignet und ich war sicher, weil ich viele Gespriche mit
meinen Kollegen hatte. Aber ich erhielt diese Erfahrung in einem kleinen Klassenzim-
mer.

. Ich muss zugeben, dass ich mit einem deutschen Mann Kontakte hatte und meine
Erfahrung mit der deutschen Sprache war kompliziert. Walter, wie er gennant wurde,
kam aus Frankfurt und er sprach auch Englisch und Franzoésisch. Wenn ich mit ihm
diskutierte, bevorzugte ich entweder auf Englisch oder Franzozisch sprachen, weil ich
unsicher mit der deutschen Sprache war. Wegen seines Akzent verstand ich nur 20%
des Gespriches; ich denke, dass diese Teile war am kompliziertesten. Er folgte die Re-
gel nicht. Zum Beispiel, im deutschen Kurs habe ich gelernt, dass ,,weil* das Verb am
Ende stellt, diese Teile ist sehr schwierig, wenn man spanische Sprache spicht, und er
sachte immer ,,...weil es gibt andere Moglochkeit” ich sachte immer ,,Entschuldigung?
Ich habe nicht verstanden. ,,Weil* stellt das Verb am Ende ““ und seine Antwort war ,, €s
gibt die Unterschied zwischen Sprechen und Schreiben® Ich verstand spiter, dass er viel
Slang benutzte. Deswegen sprach ich mit Walter auf Englisch.

Ich lernte nicht so viel Wortschatz, aber ich hatte eine Erfahrung mit einem deutschen
Mann, der mich immer korregor, wenn ich einen Fehler machte. Zur Zeit mochte ich
Deutsch mit anderer Person iiben, weil ich denke, dass mehr Kenntnisse habe. Und ich
denke, dass Deutsch eine gute und schone Sprache ist. Am Anfang glaubt man, dass
deutsche Sprache schwierig ist... aber in diesem Moment ist einfacher. Ich mochte
mehr Erfahrungen mit deutschen Sprache sammeln. Deshalb studiere ich mehr, um die
B2 Priifung zu bestehen.

El idioma alemén tiene una ventaja y una desventaja que son otorgadas por su origen
germanico. La desventaja es que las reglas gramaticales no son las mismas que se apli-
can en las lenguas romances (francés, portugués, italiano, espanol), por ejemplo, dentro
de este contexto, dos verbos pueden ir juntos “quiero comer”, mientras que en aleman el
verbo auxiliar se coloca en la segunda posicion y el verbo que lo acompaiia se coloca al
final de la oracion; este cambio de posicion es dificil de asimilar en primera instancia y
puede provocar una serie de errores. Por otra parte, la ventaja radica en la meticulosidad
del idioma, pues es necesario conocer las formulas correctas para saber cual es el lugar
que le corresponde a cada una de las partes de la oracion; La rigurosidad de esta lengua

germanica hace “sencilla” la construccion de oraciones en aleman.

BENUTZEN WIR UNSERE VORSTELLUNG

Wenn wir Probleme mit Deutsch haben,
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Miissen wir unsere Vorstellung benutzen.

Am Anfang ist diese Sprache sehr kompliziert,
Aber sie ist wirklich einfach.

Die Grammatik sehen schwierig aus,

Aber sie ist fantastisch,

Weil eine schone Sprache ist.

Wenn wir ein Wort nicht kennen,

Mussen wir unsere Vorstellung benutzen,

Um die richtige Losung zu finden.

Man muss atmen und die Vorstellung benutzen

Weil wir mit diesen Werkzeugen Deutsch lernen

Ich dachte zu ertst, dass Deutsch kommt aus anderem Land,

Weil ich viele Unterschieden mit meiner Muttersprache sehe,

Als ich miene Vorstellung benutzte,

Finde ich, dass Deutsch sich meine Muttersprache dhnelt.

Jeden Tag miissen wir unsere Vorstellung benutzen,
Weil sie die richtige Schliissel ist,

Zum Lernen der Deutsche Sprache.

USEMOS LA IMAGINACION

Si tenemos problemas con el idioma Aleman
Usemos la imaginacion

Al principio el idioma es complicado,

Pero si lo miras bien, en realidad es muy sencillo.
La Gramatica luce dificilisima,

Pero en realidad es fantastica,

Pues el alemén es un idioma hermoso.

Si no conoces una palabra,

Utiliza tu imaginacion

Para encontrar la mejor definicion de ésta.

Sélo respira y utiliza tu imaginacion,

Pues con estas herramientas aprendemos mejor aleman.
Al principio pensé que alemén era de otro mundo,

Pues veia muchas diferencias con mi lengua materna,

123



Pero cuando usé mi imaginacion

Descubri que el aleméan era muy parecido al espafiol.
Cada dia debemos usar nuestra imaginacion,

Pues es la llave exacta

Para aprender mejor el idioma Aleman.

Sprachbiographischer Text 13 (ST 13)

Ich bin der Meinung, dass die Sprache die Gedanken einer Gruppe Menschen beein-
flusst. Das heif3t, dass wahrscheinlich hat die Sprache viel mit dem Verstand der Welt
zu tun. Ich hatte ndmlich nicht genau das besondere Ereignis Yoko Tawada, als ich
Deutsch lernte, denn unsere Muttersprache haben fast nichts zu tun. Trotzdem hatte ich
andere Schwierigkeiten. Ich werde meine erste Unterricht nie vergessen: mein erster
Lehrer war ein Deutsche, deswegen war es vielleicht fiir ihm die Kasus etwas ganz lo-
gisch. Also, ich versuchte etwas zu sagen und plétzlich sagte er mir, dass die Kasus
falsch war. Ich habe nichts verstanden, denn bis diesen Moment war fiir mich dieses
Mittel unnétig (und unbekannt). Vor Deutsch sprach ich nur Spanisch und Englisch,
keine von diesen Sprachen benutzten Kasus (zumindest kannte ich sie gar nicht). Bisher
stellen die Kasus und die Genera auf deutsch eine Herausforderung dar. Wenn ich
Deutsch gelernt habe, lernte ich nicht nur die Sprache selbst, sondern auch meine Mut-
tersprache. Aullerdem habe ich entdeckt, dass es viele Art von Systeme und Strukturen
in Sprachen gibt. A bin liberzeugt, dass die deutsche Grammatik mir

Wie ich oben gesagt habe, waren die Genera am Anfang eine andere Herausforderung.
Obwohl in Spanisch auch Genus gibt (also, nur Maskulinum und Femininum) , benutz-
ten sie jede eine verschiedene Logik. Ein Beispiel dazu ist das Wort “Mond”. Auf
Deutsch hat der Mond ein maskulines Genus, dennoch heifit Mond “Luna”, das ein fe-
minines Genus hat. Diese neuen Begriffen der linguistische Verstand haben mir eine

verschiedene Art von Gedanken.

Drinnen meine kleine Welt
drauflen von vielen Tiiren
die noch unbekannten scheint

die trotzdem existieren.

Obwohl man noch in Finsternis steht
ya los cortantes soles hieren
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Vor den man sieht sich klein

und wurden immer adorieren

Jenseits die Worte und ihre Licht
innumerables universos hay
die noch unbekannten scheint

die vielleicht existieren

Man kennt die Sonne nicht
man wird immer in Schatten sein
aber ;Welche ist die Dunkelheit

en la cual permanecer prefieren?

Sprachbiographischer Text 14 (ST 14)

Die gewiinschte Sprache

Warum konnte man heutzutage eine Sprache lernen, wenn es eine Art und Weise lingua
franca gibt? Diese ist die Frage, die am meisten gestellt wird, wenn man merkt, dass ich
ein bisschen Deutsch kann. Aufgrund wirtschaftlicher Griinde lernt man in Mexiko nur
Englisch. Die Wahl eine andere Sprache gilt als etwas Unnétiges, sogar wenn Sprachen
wie Franzosisch oder Italienisch uns néher als Englisch sind.

Als ich ein Kind was, mochte ich mich mit der deutsche Sprache beschiftigen, weil
Englisch eine feste Verbindung mit den USA fiir mich hatte und wir Mexikaner eine
hassliebe Beziehung zu denen haben. Und ich dachte an die deutsche Sprache als eine
schicke, starke und spezifische Sprache. Aber damals wohnte ich in Querétaro und
spater in Monterrey und es gab keine wirkliche Moglichkeit, eine andere Sprache aufer
Englisch zu lernen. Deswegen war ich ziemlich gliicklich, als ich mich im CENLEX
einschrieb, um endlich meine Zielsprache zu lernen. Obwohl ich schon ein Paar Worter
kannte war die Erfahrung des Lernens total anstrengend. Wie begeistert man sich fiihlt

spielt fast keine wichtige Rolle, wenn man keine Idee von den Casus oder den
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unregelméfBigen Verben hat. Ich wiirde sogar sagen, dass Deutsch tut weh. Trotzdem
bereue ich die Wahl aufgrund ein Paar Erfahrungen nicht.

Die erste war wenn ich ein ganzes Buch lesen konnte. Es war Effi Briest und ich werde
nie vergessen, wie kompliziert und lang die Beschreibungen waren. Aber ich verstand
die Geschichte und konnte sogar einen Aufsatz schreiben. In diesem Moment wusste
ich, dass Deutsch zu verstehen eigentlich erreichbar ist.

Die zweite Erfahrung fand in Bacalar statt, als ich Urlaub letztes Jahr hatte. Nachdem
ich den ganzen Morgen am Strand verbracht, fuhr ich nach Mahahual, ein unbekanntes
Dorf am Riviera Maya, ganz in der Ndhe San Pedro. Leider war ich, als einen guten
Mexikaner, spét und verliert fast in der Mitte des Waldes meinen Bus. Dort musste ich
mit einer Frau, die aufgrund deren Riicksack ausldnder aussieht, auf einen anderen
warten. Sie sieht ziemlich nervos aus und ich fragte ihr, ob ich ihr helfen konnte.
Natiirlich verwendete ich fast unbewusst das Englisch und sie verstand mich. Sie
verliert auch den Bus und mdchte auch nach Mahahual fahren, aber niemand dort
sprach Englisch und sie war fast verzweifelt, weil es nicht einmal Internet Verbindung
gab. Ich merkte, dass die Englisch ein bisschen komisch sprach. Ich studierte diese
Sprache fast 15 Jahren, daher kann ich ganz gut merken, woher eine Person kommt.
Aber ihre Aussprache war unbekannt fiir mich. Ich weiss es nicht, was fiir ein Gesicht
ich machte, als sie mir sagte, dass sie aus Dresden kam. Pl6tzlich wechselte ich die
Sprache und sie war total liberrascht, dass jemand in der Mittel des Waldes ihre Sprache
spricht. Sie sagte sogar, dass ich ein gutes Niveau Deutsch haben soll, weil wir nicht
mehr Englisch benutzten.

Das war eine Erfahrung von der Realitét und nicht ein kiinstliches Gespriach des Buches
und wir konnten uns wie Personen eigentlich auseinandersetzen.

Mexiko ist leider zu weit von Deutschland, Osterreich und der Schweiz, deswegen hat

man hier immer wenige Moglichkeiten eine Person aus DACHL finden. Und wenn man
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jemanden findet, dann spricht diese Person auf Englisch oder auf Spanisch. Das passiert
zum Beispiel mit meinen Chef, der aus der Schweiz kommt. Aber wir sprachen fast nie
auf seiner Sprache. Ich bin der Meinung, dass man Deutsch oder irgendwelche Sprache
nicht im Klassenzimmer lernt. Dort lernt man grammatikalische Regeln, die die
Mehrheit Muttersprache nicht verwendet. Die Erfahrungen mit der Literatur und mit
einer echten Person waren fiir mich viel hilfreicher als ein ganzes Semester mit einem
unfdhigen Lehrer oder einem langweiligem Buch.

Jetzt fuhle ich mich vorbereitet, echtes Deutsch in einem fremden Land zu lernen.

Ein Geheimnis und ein Schmerz,
Einladung, Herausforderung
bist du Deutsch in meinem Herz
ab unserer ersten Priifung.

Con tus mil formas plurales

y los géneros diversos

no hay sinénimos iguales,

solo cientos de matices.

Und das einfachste der Verben
Kann mit einigen Préfixen
Unmessbare Bedeutungen,

Und zahlreiche Nuancen haben.
iEs tan largo el camino

y tan corto nuestro tiempo

para aprender el dativo

antes de volverse viejo!

Trotz hab ich jetzt Lieblingsworter
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wie Schadenfreude und Sehnsucht
oder Verben in Vergangenheit

die einfach ein Gespriach machen.
Aufgrund dessen no desisto

neue Strukturen zu lernen

y al Deutschtum no me resisto

um fronteras zu radieren.

Sprachbiographischer Text 15 (ST 15)

Ich erinnere mich noch daran, dass ich mit 16 Jahren viel Freizeit hatte. Deswegen habe
ich mich entschieden, flir Deutsch zu lernen. Immer habe ich gehort, dass es eine sehr
schwierige Sprache ist. Allerdings haben die Kurse mir immer Spal} gemacht, da ich
viele Personen kennenlernen konnte und mehr von der deutschsprachigen Kultur gelernt
habe. Am Anfang gab es schon Sachen, wie die drei unterschiedlichen Artikel, die ganz
verwirrend waren. Wie mehr kann ich verstehen, auch bleibt vieles unklar fiir mich.
Eine wichtige Aspekte ist die Genauigkeit der Sprache. Die Lehrer haben oft davor
Warnungen gemacht. Irgendwie habe ich das nicht nachvollgezogen. Besonders die
Wortstellung finde ich am kompliziersten. Wenn ich etwas auf Spanisch sage, die Ord-
nung hat keinen grossen Einfluss auf die Bedeutung und ich achte daher nicht so viel
darauf. Wenn ich mit Deutschmuttersprachlern rede, verstehe ich besser, warum die
Ordnung wichtig ist. Ein anderes Thema sind die trennbaren Verben. Wihrend meines
Erlernens habe ich ein paar gut auswendig gelernt. Zwar kann man viel anhand Biicher
und Kurse von einer Fremdsprache lernen, aber das reicht leider nicht. Es ist immer
hilfreicher, die Sprache in vielfaltigen Kontexten zu verwenden. Sonst vergesse ich fast
alles und ich fiihle das Bediirfnis, viel nachzudenken bevor ich etwas sagen kann. Als
ob ich alles iibersetzen miisste. Man sagt immer, wie wichtig ist, Fehler zu machen.
Aber wenn man viele grammatische Fehler hat, wird die Kommunikation einfach ka-
putt, denn wenige Leute nehmen die Zeit, bei einer Korrektur zu helfen.

Dazu wiirde ich gern erzéhlen, gleich wie die Autorin geschrieben hat: ,,Du sprichst
schon gut Deutsch* haben mir einige Male gesagt. Einerseits freut es mich, dass sie es
so denken. Andererseits frage ich mich aber, warum sie es eigentlich meinen. Fast alle
Personen haben wenig Geduld, damit ich meinen Satz zum Ende sagen kann oder ich
merke selbst meine Fehler, die sie nicht erwdhnen haben. Ich weil}, dass es nicht bose
gemeint ist. Trotzdem fiihlt es sich wie ein ,,sigue participando*/ ,,buen intento*.
Bemerkenswert finde ich auch die Sprachunterschiede zwischen den Deutschen und
OsterreicherInnen. Es war ganz interessant ein paar Ausdriicke von Norddeutschland zu
lernen. Am Ende meines Aufenthalts in Bremen, sagte ich ab und zu ,,guck mal®, ,,ne?*
usw. Ich war schon ein bisschen an die Aussprache gewohnt. Jetzt in Wien musste ich
das verlernen und neue Worter annehmen, die ich nie im Deutschkurs gelesen oder ge-
hort habe. AuBlerdem musste ich weiter dem Akzent sehr gut zuhdren (besonders wenn
die Leute aus Linz kommen und sprechen ab und zu Dialekt) und mich mit der Um-
gangsprache vertraut zu machen. Einige Deutsche haben mir gesagt, sie haben auch
Probleme damit, die OsterreicherInnen zu verstehen. Ich versuche dann, mir weniger

128



Sorgen zu machen, wenn ich nichts verstanden habe. Natiirlich wird es fiir mich als
Auslénderin schwieriger.

Wenn die Botschaft versténdlich ist, sollte es kein groes Problem wegen des Wort-
schatz oder der Grammatik geben. Ich merke aber (und ein paar Personen haben mir
Anmerkungen gemacht), dass die Personen lieber mochten, dass ich ihre Ausdriicke
verwende. Und diese Tatsache stort schon ein bisschen die Kommunikation. Es ist ver-
standlich und ich wiirde gern automatisch mit den verschiedenen Arten vom Deutsch
umgehen aber 6 Monate sind nicht genug.

Obwohl ich eine Idee von der Schwierigkeit der deutschen Sprache hatte, bemerke ich
besser die Arbeit, die diese Sprache fordert. Personlich freue ich mich schon {iber meine
Verbesserung, aber jetzt weill ich mehr denn je, wie viel muss ich mich noch bemiihen.
Ich glaube, die Sprache und die Erfahrungen dabei sind total wertvoll.

Poema autobiografico

Siendo lo cotidiano, no te regalé mucha atencion
Desconocia la riqueza que brindas
Damit habe ich mich nicht beschéftigt

Busqué entonces en el otro lado del mundo
Komplizierte Strukturen seien spannender
Pero més de un impedimento he encontrado
Al querer durchs Schreiben und Sprechen
Meine Gedanken auszudriicken

Frustrante ha sido sumergirme en estas aguas
Me expulsan.

Als ob ein Pflicht wére,

noch mal meine Muttersprache zu lernen.

No puedo negar, que €ste no me cautiva tanto
Weder die Aussprache, noch die Redemitteln.
Quisiera quitarmelo de encima.

Und dann in der Lage sein,

abrazar el aleman,

ohne Angst, ohne Druck.

Mas comprendo que no es posible
Jetzt bereitet es mir Freude,
beide verwenden zu kdnnen.

Complementandose.
Complementandome.

Sprachbiographischer Text 16 (ST 16)
Freiheitskampf

Mi primer acercamiento con la lengua alemana fue en el afio 2010. Un compafiero de
los ultimos semestres de la carrera, que era discipulo de un maestro clasicista y germa-
nista de la mas alta competencia académica, nos daria un curso basico de comprension
de lectura en aleman dirigido especialmente a los alumnos de Letras Clasicas. Hacia un
afio que me habia titulado de la licenciatura y disponia de tiempo, de manera que sin
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dudarlo tomé ese curso que dur6 aproximadamente un mes; al tomarlo, ademas de ali-
mentar mi ego porque aumentaria mi repertorio de lenguas, también cumplia con esa
idea de los clasicistas deben saber aleman, pues importantes filologos clasicos han sido
alemanes. Asi pues, no me resultaron lejanos los conceptos de “caso”, “declinacion”, y
otros términos gramaticales con los que uno debe lidiar durante toda la carrera, y aun-
que mucho del vocabulario me parecié6 muy similar al inglés, otro tanto me resultd
completamente sin sentido. Por otra parte, recuerdo que me intrigaba mucho por qué los
sustantivos van en mayuscula y por qué hay dos tipos de “s”; dudas que aun tengo... Lo
que mas me gustd de ese curso fueron los poemas de Goethe que revisamos y que inclu-
so me aprendi: “Uber allen Gilpfeln ist Ruh... spiirest du kaum einen Hauch, die Vge-
lein schweigen im Walde. Warte nur, balde ruhest du auch...” y los otros que cantamos:
“Tage der Wonne kommt ihr so bald? Schenkt mir die Sonne Hiigel und Wald? Reichli-
cher fliefen Bichlein zumal Sind es die Wiesen, ist es das Tal? Ist es das Tal?... ”, o0 la
vez que leimos un fragmento de la obra de Nietzsche donde dice “Gott ist tot” y entendi
y me emocioné mucho. Después de que conclui el curso ya no practiqué mas.

Para la tesis de la maestria investigué tesis universitarias escritas en latin en Mé-
xico en el siglo XVII, asi que no pasé por mi mente —ni por la de mi tutora- la necesidad
de acercarme a bibliografia en lengua alemana, y comencé a ver el aleman como algo
muy lejano a mi: no tenia nada que ver con esos textos novohispanos que rescaté del
Archivo General de la Nacion, no tenia nada que ver con la tradicion clasica en México,
no tenia nada que ver con mis origenes... Asi paséd hasta que en 2014 no recuerdo bien
cudl fue la razéon que me llevo a retomar los estudios de lengua alemana, tal vez que ya
habia concluido mis cursos de francés y disponia de tiempo los sdbados. Como haya
sido, me inscribi en el Institut Goethe, y como siempre me pasa, inici¢ con mucho impe-
tu y emocion. Me aprendia todos los articulos, hacia todas las tareas, comprendia todo,
seguramente era fastidiosa para varios.

En 2015 hice mis pininos en un tour de verano. Crucé unas pocas palabras prin-
cipalmente con empleados de tiendas en Viena, Dresde, Berlin, Postdam, Magdeburgo,
Hanover y Colonia, no fueron platicas complicadas, sino del tipo “Wie viel kostet?”,
“Wo ist...?”, “Ich heise Ma. Fernanda”, “Ich bin aus Mexiko Stadt”... La reaccion de la
gente era de simpatia hacia mi, tal vez porque no quitaba mucho tiempo. A mi regreso a
Meéxico segui con las clases de una vez por semana, pero tanto mi maestria como el con-
tenido del curso de aleman se fueron complicando, asi que ya no estudiaba igual que
antes aunque me seguia esmerando para conseguir hacer la tarea en la semana y ademas
repasar los temas. En algin momento tuve que cambiar de grupo a los domingos, lo que
favorecio que dejara toda la tarea para hacerla los sabados.

Una parte muy importante de mi estudio de aleméan han sido mis amigas en los
cursos. Recuerdo mucho a Isabel, ella era mas joven que yo e iba muy avanzada, hacia
preguntas de niveles mas adelantados, era divertido platicar con ella durante la clase y
también a la salida. Creo que su presencia en las clases me motivaba a seguir asistiendo
aunque cada vez los temas se me dificultaran mas, ademas, le gustaban mis ideas. Una
vez un profesor nos dejé hacer un didlogo que luego tuvimos que actuar, ella se emo-
ciond tanto con mi didlogo que me animo a corregirlo y este fue el resultado:

Die Vegetarier
Einakter

(Die Kingel klingt. Rick dfffnet die Tiir.)
Rick: Hallo, Lisa! Wie geht’s? Komm! Ich erwarte dich! Ich habe seit sechs

Uhr morgens viel fiir dich gekocht!
Lisa: Ahhh... Hallo, Rick, danke, du bist sehr aufmerskan.
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Rick: Natiirlich! Setz dich hin, bitte!

Lisa: Klar! Sag mir, was hast du gekocht?

Rick: Ich habe Hihnchensuppe und Rinderfleisch gekocht.

Lisa: Wirklich?

Rick: Ja. Um drei Uhr bin ich ins Dorf gegangen und ich habe ein grofles
Héhnchen und ein junges Rind gekauft, danach bin ich zu meinem
Onkel damit er mir hilft, die Tiere zu toten und wir haben sie abgehaut
und geputzt. Nacher ging ich zuriick und ich habe das Hahnchen ge-
schnitten, die Suppe gekocht und das Rinderfleish gebacken. Alles
sehr schnell gekocht, das wunderte mich!

Lisa: Das ist toll, aber ich bin vegetarier...

Rick: Das ist kein Problem, ich habe Bohnen und ich kann sie fiir dich ko-
chen.

Lisa: Nein, Rick, ich muss das nicht testen.

Rick: Ich habe auch Kése, du kannst den mit Brot essen.

Lisa: Nein, Rick, ich esse keine Milchprodukte.

Rick: Nein?

Lisa: Nein, Rick, wir passen nicht zusammen...

Rick: Aber ich erinnere mich an dich, und du bist so gut...

Lisa: Ja, ich erinnere mich an dich auch, aber ich muss gehen, tut mir leid.

Rick: Schade, du kannst nicht rausgehen.

Lisa: Warum?!

Rick: Weiit du warum die Lebensmittel so schnell fertig waren? Es ist offen-
sichtlich! Diese Tiere haben nur Obst gegessen, nie Bohnen, nie Kés-
se. Das ist weil meine Hahnchensuppe und mein Rinderfleisch eine
Delikatessen sind. Du bist so gesund, du bist so lecker, komm...

Mexico Stadt, den 24.10. 2015

Sin embargo, mis éxitos con esta lengua han sido muy pocos, s6lo son shots de
improvisacion de fin de semana, de lunes a viernes no tengo tiempo para ponerme a
estudiar —o no me s¢ organizar- y una clase a la semana no me esté sirviendo, y menos
en fin de semana porque luego ya ni hago la tarea los sdbados. En el Goethe he ido
aprobando los cursos pero sé que no tengo el nivel que deberia tener y que a estas altu-
ras de la vida ya se trata mas bien de responsabilidad propia y, si, también es un negocio
de la institucion y mientras pague dificilmente me van a reprobar. Intenté ir al Stam-
mtisch del CELE para poder practicar y aventurarme a hacer la certificacion B1 —algo
parecido hice cuando me preparaba para una certificacion de francés-, pero aunque era
un ambiente bastante agradable, el horario me desorganizaba el dia en el trabajo, asi que
muy a mi pesar tuve que abandonar esas charlas.

Me he puesto tareas para no desconectarme del estudio durante la semana, por
ejemplo, me estuve aprendiendo el poema de Paul Celan “Todesfuge”; a diario lo escu-
chaba y repetia la imagen de la leche negra, el cabello de oro, el cabello de ceniza, el
que juega con una serpiente, la muerte como maestra de Alemania, ufff! También he
estado por temporadas practicando en la aplicacion Duolingo pero mas alla de repasar
algo de vocabulario, parece que no me ha servido de mucho.

A mediados de 2017 el estudio del alemén cobrdé mas sentido en mi vida. Co-
mencé a trabajar la obra de un gramatico latino del siglo VI, llamado Prisciano, antece-
dente fundamental en la ensefianza de la sintaxis latina, de manera que se relaciona na-
turalmente con mi tesis de doctorado en la que estudio la ensefianza de la sintaxis latina
en México en el siglo XVIII. A decir del fil6logo Michael von Albrecht “Priscian ist
urteilsfahig und relativ selbstindig. Sein Werk ist mit Recht mafgebend geworden.”
Sobre este gramatico hay mucha bibliografia en aleman que apenas estoy comenzando a
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leer y atin me tardo bastante en entender.

En mi altimo examen me fue fatal, la maestra me escribié “Du schreibst auf
Deutsch, aber denkst auf Spanish.” En parte tiene razén y es muy triste, ain no logro
sofiar en aleman, esa es mi medida para saber cudndo uno ya estd suficientemente su-
mergido en la lengua. jPor momentos quisiera decir tantas cosas! El otro dia mis com-
pafieros me eligieron para que leyera los didlogos de un cémic que hicimos juntos y me
puse a improvisar y fue muy chistoso, aunque luego no me acordaba de ciertas palabras,
y asi me pasa, se me ocurren mil cosas que luego se tienen que quedar en mi mente.
Envidio mucho a una compafiera que estd casada con un alemén, no porque se haya
casado con ¢l, sino porque ahora vive en Alemania y tiene un nivel muy bueno, mien-
tras que estando aqui en las clases se le dificultaba bastante todo; cuando cuento acerca
de ella bromeo y digo que ya se puede divorciar, haha...

Este ensayo ha sido un ejercicio muy interesante para analizar mi trayectoria en
el estudio de esta lengua nada facil, para aceptar la frustracion que experimento, para
reconocerme en esa lucha por alcanzar la libertad y seguir.

Theocistus floret

zwel Biichern um Ruhe zu erreichen
die Arbeit verlieren oder nicht?
Priscian, bitte, hilf mir!

lesen

verstehen

iibersetzen

die richtige Worten benutzen

lesen
verstehen

intentar

lesen
noch einmal

verstehen
positio ist nicht posicion
relatiui sind nicht relative

0000000mMMMmMmmin

Theocistus floret

die Vogel auf dem Bidumen singen

der alt Mann spielt seine Flote auf dem Strafe
la limosna

la felicidad

zwel Biichern um Ruhe zu erreichen
das Versprechen
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Theocist bliiht
(Qué son estas flores que me salen de los oidos?
(Cuando floreceré yo?

Sprachbiographischer Text 17 (ST 17)

Meine eigene Erfahrung mit Deutsch in Deutschland

Vor fast sieben Jahren lebte ich elf Monate in Berlin. Jetzt studiere ich einen Master in
Tanzwissenschaft an der Freien Universitdt Berlin. Ich kann zahlreiche Momente iiber
meine Erlebnis mit der deutschen Sprache erzdhlen. AuBerdem habe ich ich dhnliche
Situationen erfahren, die Yoko Tawada in ihrem Text beschricben hat. In diesem Text

werde ich nur ein paar von ihnen einschreiben.

Ich bin Mexikaner und seit langer Zeit lerne ich Deutsch, ich versuche immerzu eine
gute deutsche Ausprache zu haben, allerdings verrdt mir meiner spanische Akzent im-
mer. Irgendwo gehe ich (in die Laden, auf die Stralle, ins Verkehrsmittel usw.), spreche
ich auf Deutsch und niemals auf Englisch, trozdem antworten mir die Leute sehr oft auf
Englisch. Dariiberhinaus, wenn sie mit mir fiir eine lange Zeit reden, unterbrechen sie
ihr Gesprich fortwéahrend mit der Frage, verstehst du?.

Dazu fillt mir folgendes Beispiel ein. Diese Woche trafe ich eine Kumpel der Universi-
tat an einem Balletklasse, sie erkannte mich und begann die Konversation auf Englisch,
obwohl wir das selbe Masterprogramm an der Uni und alle unsere Sitzungen auf
Deutsch sind, versuchte sie nicht mit mir auf Deutsch zu unterhalten. Wéhrend des kiir-
zen Gesprichs habe ich den ganzen Zeit Deutsch gesprochen aber sie sprache mir auf
Englisch zurtick.

Warum? Wollte sie mich als einen Gast behandeln? Oder Aufgrund meiner “beson-
ders” Akzent kategorisieren mich die Leute sofort als einen Migrant einen Fremd? An-
dererseits in den Biirgerdimter habe ich einen unterschiedlichen Umgang betrachtet,
wenn man Deutsch spricht im Vergleich zu anderen “Fremdsprachen. Die Biiroange-
stellte lehnen regelmiBig auf auf Englisch zu sprechen. Tatséchlich habe ich Situationen
erlebt, wo sie nicht bedienen wollen, weil die Abnehmer nicht Deutsch sprechen kon-

nen.

Ehrlich zu sein manchmal fiihle ich mich auch wie einen ungelandenen Gast in
Deutschland, weil viele Deutsche sofort kategorisieren, wenn sie eine Akzent aus der

deutschprachigen Léander nicht horen. Oftmals die Leute machen diese Sachen unbe-
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wusst aber manchmal der Ziel ist von der Fremd und Unbekannte, abzugrenzen, die

heutzutage viel Angst und Beschwerlichkeit reizt.

Meine Heimat

Yum ist mein Name

mexikanisch ist meiner Nationalitét
Spanisch ist meine Saprache

trotzdem fiihle ich mich ohne Identitét

Ich gehore zur nichts und niemand
mein eigener Besitzer bin ich

ich habe keine Heimat und kein Land
weil ich frei und gliicklich sein will

Heimat ist wo ich mich wohl fiihle
wo niemand mir beurteilt

Heimat ist getroffene Gefiihle

wie die Frieden und Freiheit

die ganz wichtig fiir leben sind.

Libre soy donde puedo ser yo
donde no se me juzga

seguro me siento en mi hoy yo
porque he descubierto mi saga

identidad es pertenecerte

en cuerpo y alma

entregarte a ti sin reprocharte

darte la oportunidad de equivocarte
todo esto sin juzgarte.

Sprachbiographischer Text 18 (ST 18)

Idioma Aleman: primer encuentro

El primer contacto que tuve con el idioma aleman fue cuando estudiaba la escuela
secundaria (Die Grundschule), ya que teniamos la tarea de investigar sobre la historia de
la Segunda Guerra Mundial. En ese momento no le habia tomado importancia al idioma,
ya que yo lo sentia muy distante a mi. Posteriormente, avanzando en la formacién
académica, comencé a tomar conciencia de la forma de pensar de otras personas, lo que
me llevo a interesarme en el idioma germano. A eso, debo mencionar que comencé a
estudiar una carrera de ingenieria, lo cual dio pauta para incrementar mi interés.

Fue hace dos afios que comencé a tener un contacto mas directo con el idioma, debido a
que me inscribi a un curso impartido por el ENALLT (Escuela Nacional de Lenguas,
Lingiiistica y Traduccion), en la  Universidad Nacional Autonoma de México (UN-
AM). Desde entonces he convivido con personas que ensefian el idioma; con aquellas
que, igual que yo, buscan aprehenderlo; y con personas que disfrutan al hablarlo.

Por desgracia no he tenido la oportunidad de estar en algun pais de habla-alemana; sin
embargo, desde el momento en que comencé a estudiarlo he tenido experiencias tanto
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agradables como correctivas. A veces me resulta conflictivo el entender el género en los
articulos en los sustantivos, ya que en alemdn una palabra puede ser femenino (Die
Sonne) y en espaiiol masculino (El sol), o viceversa. Sin embargo, soy consciente que
esto se debe a las raices que cada uno de los idiomas tienen. Ademads resulta importan-
te aprenderse los articulos de cada sustantivo para que las declinaciones de los casos
sean adecuadas.

Lo que me gusta del idioma alemén son las palabras compuestas, del lenguaje aglu-
tinante, que se forma para definir un concepto. Es muy interesante como una palabra, la
mayoria de las veces con muchasletras, puede expresar acciones muy especificas o
transmitir sentimientos que en otros lenguajes es inefable. Al inicio me estresaba el
hecho de pronunciar correctamente las palabras, silaba por silaba, respetando dipton-
gos y umlaut; ahora entiendo que no es tan necesario porque incluso incluso entre los
alemanes, austriacos, suizos, etc.; existen variaciones que hacen que el lenguaje se en-
riquezca. Si bien no tendré un acento aleman purista, lograré transmitir mis ideas clara-
mente para que los interlocutores puedan entenderme.

Por ultimo, es importante mencionar que el aleméan, como cualquier otro idioma que se
aprende como segunda lengua, se debe practicar y actualizar constantemente para no
olvidar lo aprendido y seguir a la vanguardia.

Sprachbiographischer Text 19 (ST 19)

El acento de mis facciones no estd en aleman

Antes de enfrentar el tema del ensayo al compartir con ustedes mi experiencia con el
idioma aleman, un par de datos biograficos para dar un contexto: mi nombre es Rafael,
naci en México hace 26 afios de madre zacatecana y padre con raices en Puebla y Mi-
choacén. Creciendo en Ciudad de México con mi madre y mi padrastro italiano, las
primeras lenguas extranjeras con la que tuve contacto fueron el italiano y el inglés. Al
igual que las leyendas aztecas de la fundacion de Tenochtitlan y la tragica historia de
amor de Popocatépetl y Ixtaccihuatl, también los cuentos de hada de los hermanos
Grimm, traducidos al espafiol, formaron parte de la literatura que me acompaii6 a lo
largo de mi nifiez en México. A los ocho afios dejé la Ciudad de México para siempre.
Nos mudamos a Italia con mi familia, dénde a los catorce afios tuve mi primer contacto
con el idioma alemdn, gracias a una serie de television alemana llamada Kebab for
Breakfast. Viajé a Alemania por la primera vez con mi prima italiana de madre alema-
na, ademas tuve la suerte de poder hacer un intercambio con una escuela en Baden-
Wiirttemberg y de poder estudiar aleman por las tardes. Diez anos, muchos viajes y ex-
periencias después, me encuentro viviendo en Viena desde hace dos afios exactamente.
He de decir que me identifico en las palabras de Yoko Tawada. El acento de mis facci-
ones se ha hecho sentir mas en Inglaterra y en Italia, los paises en los que creci. A
pesar de haber vivido en Londres por doce afos, es decir mas tiempo que en México o
en Italia, ha sido exactamente en Inglaterra donde, segtn el gusto o los prejuicios de la
persona que tenia en frente, terminaba directo en una de las siguientes categorias:
extranjero, italiano, francés, europeo, internacional, turista, asiatico. Durante uno de
los primeros viajes a Alemania con mi prima, fuimos a un festival en una pequefia co-
munidad de Bavaria perdida entre los campos de maiz — en esta ocasion pude practicar
mi alemdn basico cuando un nifio me hizo la siguiente pregunta: ‘Bist du Afrikaner?’.
Mi respuesta: ‘Ich bin kein Afrikaner’. Cada vez que viajaba a Alemania, llegaba con el
buen proposito de practicar mi alemdn, por ejemplo para pedir direcciones en la calle.
A pesar de mi entusiasmo, jlas direcciones las recibia sin falta en inglés! En Austria,
algunas personas tienen dificultad en comprender que una persona puede pertenecer a
mas de una categoria y que una no niega a la otra. Sin embargo, en mi experiencia per-
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sonal, la mayoria de las personas que he conocido en Viena han sido respetuosas y a-
biertas. Siento que puedo hablar aleman, inglés o espaiol sin problema. En una ciudad
internacional en expansion como Viena, la mayoria de los habitantes esta consciente
del hecho que el idioma no tiene nada qué ver con la apariencia fisica de una persona.
Mis amigos de madre lengua alemana en Viena no se duermen en sus laureles, cultivan
el conocimiento de su idioma nativo al leer sobre una variedad de temas, aprecian la
poesia y el teatro contemporaneo por ejemplo — en pocas palabras, comprenden que
explorar los limites de la propia lengua es un viaje fascinante y que la magia se
encuentra en la inclusion, no en la exclusion de aquellos que han tenido que aprender
el aleman. Ich stimme den Worten Yoko Tawadas zu: eine Sprache ist eine ewige Bau-
stelle.

Sprachbiographischer Text 20 (ST 20)

Arbeitsauftrag auf Deutsch

XXX wurde in 1986 in Mexikostadt geboren, er studierte Wirtschaftsingenieurwesen
am Polytechnischen Institut, indem er bei DB-Schenker als Projekt Manager arbeitete,
lernte er Deutsch als Fremdsprache. Er hat am Anfang Deutsch am Polytechnischen
Institut gelernt, dann am Goethe Institut lernte er auf dem Niveau B2 und CI1. Im Som-
mer 2011 reiste er nach Berlin, um einen Deutschkurs teilzunehmen. Und nach vier Jah-
ren deutsch zu lernen, fand er die Interesse, Deutsch zu Unterrichten, aus Diesem Grund
begann er sein Studium in DAF an der UNAM-Fes Acatlan, er begann im 2013 Deutsch
am CELEX formell zu Unterrichten. Heutzutage ist er der Leiter der deutschen Abtei-
lung am CENLEX Sto. Tomas und schreibt sein Lehrwerk, Deutsch fiir Ingenieure.

Vergangene Liebe

Wo ist die Liebe, die ich gefunden habe
Wo sind die Frauen, die ich gekiisst habe,
Wo sind die Sternen, die ich gesehen habe,
Alle sind einfach weg

Oder manche bleiben in meinem Herz(en)

Jetzt frage ich mich
Nach meine Spielzeugen
Nach meine Fantasie
Und meine Sinn

Wo sind alle die Sachen
Die ich als Kind hatte

Ich weiss es nicht, aber
Ich kann mich meinen Vorstellung hingeben

Sprachbiographischer Text 21 (ST 21)

La experiencia como aprendiente del idioma aleman ha estado llena de momentos muy
agradables, sin que por ello, en muchas ocasiones la gramatica de esta lengua a sido un
reto constante de enfrentar. Una de las cosas mas valiosas que adquirido al aprender
Aleman, es que no solamente obtuvé vocabulario y conocimiento sobre una lengua
extranjera, sino que tom¢ consciencia de mi lengua materna. La cual “aprendi” durante
toda mi educacion basica, mas sin embargo, no sabia nada de ella.
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Una de las complicaciones al aprender la lengua de grandes filosofos como Kannt, fue
asimilar estructuras como las oraciones subordinadas, tan complejas para mi en mis
primeros afios de aprendiente. Otro reto constante en el Aleman son las declinaciones de
adjetivos y para agregarle un poco de dificultad a lo anterior son los diferentes casos en
los que se puede declinar. Si desde un inicio era ya un poco desafiante aprenderse los
sustantivos con su respectivo articulo, ahora, la asimilacion de que ¢éstos cambian segliin
el caso y con ello modifica directamente al sustantivo, fue algo que me causo varios
dolores de cabeza. No obstante, ¢sto no mengud mi animo por aprender esta lengua que
conoci en mi adolescencia.

Otro elemento que me parecio un poco dificil al principio fue enfrentarme a una serie de
palabras muy, pero muy largas. Sin embargo, hoy en dia disfruto mucho de ellas, pues
el diseccionarlas para encontrar su significado en realmente entretenido y a su vez com-
prendo una logica en el pensamiento de quien hablan el aleman como lengua materna.

En general mi experiencia al aprender aleman ha sido muy agradable y llena de vivenci-
as memorables. No obstante, ha habido momentos en que la 10gica alemana en cuanto la
estructura y rigidez en la gramatica no ha sido facil de asimilar.

A b ¢, die ersten Buchstaben
1 2 3, die ersten Zahlen

Wie ich im Kindergaten wire
Eine neue Erfahrung haben
Llena de espectativas...

Mit einer Fremdsprache

Ich hatte in der Schule Deutsch gehort,

En las canciones no sonaba dificil

Die ersten Regeln lernen

Man muss Nomen immer mit Genus lernen
Mi Dios! y tienen tres diferentes géneros
DEUTSCHSPRACHE wird nicht einfach

Na ja, ich kann heute besser Deutsch
Trotzdem war es nicht einfach

A b ¢, die ersten Buchstaben,

Die ich gelernt habe.

1 2 3, die ersten Zahlen,

die ich gelernt habe.
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ABSTRACT

Reflexionen sind ein fundamentaler Bestandteil im Sprachunterricht. Besonders sprach-
biographische Auseinandersetzungen konnen in diesem Zusammenhang oftmals ein
wichtiges Sprachrohr fiir die Entwicklung eines eigenen sprachlichen Bewusstseins
sein. Schreibprozesse konnen hierfiir ein willkommenes Medium darstellen, das Ler-
nende in tiefere Begegnungen mit sich selbst eintauchen ldsst. Dabei konnen vor allem
auch literarische Texte als wichtige Impulse in dieser Konfrontation fungieren. Mit ge-
zielten Aufgabestellungen kann das Lesen bestimmter Literatur als Anlass fiir eine kriti-
sche Textproduktion dienen, die Ermichtigungsprozesse ankurbeln soll.

Mit diesen Ausgangspunkten kann auch die Idee fiir und die Herangehensweise an diese
Untersuchung beschrieben werden. Ziel der Arbeit war es, bestimmte gesellschaftliche
Machtverhiltnisse aufzudecken, die sich eines diskriminierenden und vor allem degra-
dierenden Repertoires bedienen und auf sprachliche Subjekte einwirken.

Anhand von sprachbiographischen Texten von Deutschlernenden in Mexiko sollten zum
einen diese asymmetrischen Verhéltnisse aufgedeckt werden und andererseits auch ein
Zugang zu einer tief verborgenen inneren Welt verschafft werden, in der Gedanken,
Gefiihle und Kdrperlichkeiten zu einem groflen Kontinuum sprachlicher Subjektpositio-
nen zusammenflieBen. Literarische Texte liber Sprache und Identitdt stellten wichtige
Verhandlungs- und Reflexionsrahmen fiir die schriftliche Produktion der Pro-
band*innen dar.

In einem weiteren Schritt sollten sprachbiographische Texte verfasst werden, welche die
eigene Situiertheit in (fremd-)sprachlichen Kontexten darstellen.

Durch das Erschreiben von Subjektivierungsprozessen konnten Riickschliisse auf eine
auBlertextliche Verortung dieser Zustinde und Zuschreibungen getétigt werden, die mit-
tels analytischen Vorgehens im Zuge eines Kodierverfahrens der Grounded Theory er-
schlossen wurden. Dabei konnte aufgezeigt werden, dass iiberwiegend externe diskursi-
ve Einflussfaktoren einen repressiven, nahezu manipulativen Charakter fiir die Lernen-
den erzeugen, welche deren Gedanken, Gefiihle sowie schlussendlich auch deren Hand-

lungen, trotz textlicher Erméchtigungsversuche, steuern und beeinflussen kdnnen.
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