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Can't stop the feeling
Das Sprachgefiihl von >(Nicht-)Muttersprachler*innenc
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Abstract This paper investigates how linguistic ideologies related to the concepts of smother tongue«
and >native speaker« shape discourses on language competence and natio-ethno-lingual belonging
(Thoma 2018). It explores the dichotomy between snative« and >non-native speakerss, focusing on
two contrasting linguistic feelings that ave framed as mutually exclusive. Native speakers« are per-
ceived as possessing an inherent >language norms feeling« (Sprachnormgefiihl), representing an
instinctual sense of linguistic correctness, while snon-native speakers« are associated with a >lan-
guage acquisition feeling« (Sprachaneignungsgefiihl), grounded in their experiences as learners.
Drawing on examples from Pokitsch (2022) and Polizio (in press), the paper sheds light on the si-
gnificant impact of these ideologies in German learning and teaching contexts and highlights how
rigid the perceived categovizations of speakers affect both learners’ and teachers’ positioning in edu-
cational contexts and the linguistic feelings associated with each group.
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1. Problemaufriss
Sprachgefiihl und sprachbezogene Zugehdrigkeit

»lch glaub schon, dass man halt so ein
Sprachgefiihl hat, wenn man halt
Osterreicherin is’.«

(Naima, Z. 137, zit. n. Pokitsch 2022: 221)

Die Vorstellung davon, dass bestimmte Sprecher“innen eine Sprache intuitiv oder auch
instinktiv korrekt verwenden konnen, ist eng an Zugehorigkeitsdimensionen gekniipft.
In der Aussage der bilingualen Schiilerin Naima, die sich hier im Rahmen einer Grup-
pendiskussion an ihre Schulkollegin Aleyna wendet (vgl. ebd.: 211-225), zeigt sich dies
v.a. im Konzept des Sprachgefiihls. Dieses Gefiihl schreibt sie >Osterreicher*innen« zu,
also jenen Personen, die in Osterreich als natio-ethno-kulturell zugehérig gelten (vgl.
Mecheril 2003) und damit eine legitim(iert)e Sprecher*innenposition der Nationalspra-
che Deutsch einnehmen (kénnen). Hierbei werden sprachideologische Imaginationen
von >Muttersprached (vgl. exemplarisch Bonfiglio 2010; 2013) wirkmichtig, die umso
deutlicher zum Vorschein treten, wenn die biographischen Kontexte der beiden Schiile-
rinnen beriicksichtigt werden: So sind beide in Osterreich geboren und aufgewachsen,
haben ihren bisherigen Bildungsweg in dominant deutschsprachigen Bildungsinsti-
tutionen durchlaufen und nutzen Deutsch sowohl in schulischen als auch in privaten
Kontexten. Der einzige sprachbezogene Unterschied besteht darin, dass Aleyna als
einsprachig deutsch und damit als >Deutsch-Muttersprachlerin« gilt, wihrend Naima
als mehrsprachig mit den Sprachen Arabisch und Deutsch und damit als Schiilerin mit
einer anderen >Muttersprache« als Deutsch positioniert ist bzw. sich selbst so positio-
niert (vgl. Pokitsch 2022: 211-225). Das Konstrukt von »(Nicht-)Muttersprachler*innenc
dient hier, unabhingig von den tatsichlichen Sprachpraktiken der Schiilerinnen, als
Marker fiir ihre vermeintlich unterschiedlichen Sprachkompetenzen in der bildungs-
dominanten Sprache Deutsch und wirkt damit auch auf ihr jeweiliges »Spracherleben«
(Busch 2013:18).

In unserem Beitrag diskutieren wir die hier skizzierten sprachideologischen
Vorstellungen eines >muttersprachlichen Sprachgefiihls< und dessen Bedeutung in
Sprachbildungskontexten des Deutschen. Auf Basis von zwei Forschungsarbeiten (vgl.
Pokitsch 2022; Polizio in Vorbereitung), die verschiedene Akteur*innen (Lernende
und Lehrende) in verschiedenen geographischen Kontexten (Osterreich und Brasili-
en) fokussieren, gehen wir der Frage nach, welches historisch tradierte Wissen iiber
>(Nicht-)Muttersprachler*innen« dabei zu Tage tritt und welche Konsequenzen die
einzelnen Akteur*innen daraus ableiten. Dazu fithren wir zunichst in die sprachan-
eignungstheoretische und sprachdidaktische Unterscheidung von DaM (Deutsch als

1 Wirverwenden in diesem Beitrag die Begriffe »Muttersprache«sowie >Muttersprachler*innen<und
>Nicht-Muttersprachler*innen< bewusst (jedoch in distanzierter Weise), wohlwissend, dass diese
sprachideologisch aufgeladen und problematisch einzuordnen sind. Durch den Verzicht auf ver-
meintlich wertfreiere Synonyme (wie etwa Erstsprache) wollen wir die historisch gewachsenen
Imaginationen des Konzeptes der >Muttersprache« aufzeigen und auch sprachlich deutlich ma-
chen.
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Muttersprache), DaF (Deutsch als Fremdsprache) und DaZ (Deutsch als Zweitsprache)
ein (2.) und fokussieren darauf aufbauend (3.) die historisch gewachsene Konstruktion
von >(Nicht-)Muttersprachler*innen«<. Anhand empirischer Befunde erarbeiten wir die
Wirkmacht damit verbundener Sprachideologien auf DaF-Lehrkrifte (Polizio in Vor-
bereitung) und DaM-/DaZ-Schiiler*innen (vgl. Pokitsch 2022). Der Imagination eines
smuttersprachlichen Sprachgefiihls, hier als Sprachnormgefiihl bezeichnet, stellen wir
schliefilich ein Sprachaneignungsgefiihl als Sprachgefiihl von >Nicht-Muttersprachler*in-
nen<entgegen, das wir als Gegennarrativ zu einem native speakerism (vgl. Holliday 2006)
vertiefen (4.). Wir schliefRen mit einer (De-)Systematisierung von DaM-/DaF-/DaZ-
Sprecher*innen entlang der dargelegten Vorstellungen verschiedener Sprachgefiih-
le mit dem Ziel, eine kritische Reflexion iiber Verkniipfungen von >Mutterspraches,
Sprachgefithl und daraus abgeleiteten Sprecher*innenpositionen anzuregen.

2. DaM - DaF - DaZ
Vom Deutschen als Mutter-, Fremd- und Zweitsprache

Betrachtet man die Sprachkategorie >Muttersprache« in Bildungskontexten, wird
deutlich, dass nicht nur dichotome Sprecher*innenpositionen (Muttersprachler*in-
nen¢/>Nicht-Muttersprachlerinnen<) relevant werden, sondern auch Zuginge zur
und Umgénge mit der Sprachvermittlung. In Bezug auf die deutsche Sprache werden
in diesem Zusammenhang drei verschiedene unterrichtliche Konzepte voneinander
unterschieden: der >klassische« Deutschunterricht in dominant deutschsprachigen
Lindern als Unterricht fiir Schiiler*innen >mit Deutsch als Muttersprache« (DaM), der
Unterricht des Deutschen als Fremdsprache (DaF) in Kontexten, in denen Deutsch nicht
die dominante Bildungssprache ist, sowie der Unterricht des Deutschen als Zweitspra-
che (DaZ), der sich an Schiiler*innen >mit einer anderen Muttersprache als Deutsch«
innerhalb dominant deutschsprachiger Kontexte wendet. Im Folgenden skizzieren wir
in der gebotenen Kiirze die wesentlichen Charakteristika und Unterscheidungsmerk-
male von DaF und DaZ und arbeiten Gemeinsamkeiten heraus, die wir insbesondere in
der Abgrenzung zu DaM sehen.”

Ein erstes zentrales Unterscheidungskriterium von DaF und DaZ wird tiblicher-
weise aus der Frage abgeleitet, wie und wo Deutsch gelernt und gesprochen wird. Die
Aneignung einer Fremdsprache wird dabei meist als gesteuert definiert. Das meint,
dass die Sprache nicht iiber snatiirliche« Kommunikationskontexte vermittelt wird, son-
dern in methodisch-didaktisch konzipierten Lernsituationen, in denen prototypisch
eine Progression verschiedener sprachlicher Aspekte (Lexik, Syntaktik, Pragmatik etc.)
verfolgt wird: vom Einfachen zum Schwierigen bzw. vom Haufigen zum Seltenen. Die

2 Wir beziehen uns hierbei vorrangig auf deutschsprachige Diskurse. In nichtdeutschsprachigen
Forschungskontexten werden Fremdsprache/Zweitsprache mit Verweis auf andere Kontexte, his-
torische Entwicklungen, gesellschaftliche Sprachenverhiltnisse, (bildungs)politische Regelungen
etc. unterschiedlich konzeptualisiert bzw. teilweise auch durch andere Kategorien ersetzt. Den-
noch bleiben Forschungen zur Aneignung des Deutschen stark von deutschsprachigen Diskursen
beeinflusst, wie etwa Uphoff (2021: 39) Giberzeugend fiir die portugiesische Diskussion zum Kon-
zept der»lingua adicional« aufzeigt.
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Sprachaneignung wird in einem prototypischen DaF-Kontext daher von Lehrpersonen
derart gesteuert, dass Lernende sich Schritt fiir Schritt mit der >fremden« Sprache
vertraut machen konnen. Der sprachliche Input ist dabei tendenziell dem jeweiligen
Sprachniveau der Lernenden angepasst. Da Lernende die Strukturierung bewusst im
Unterrichtsgeschehen wahrnehmen kénnen, wird DaF auch hiufig mit dem Begriff
des (intentionalen) Lernens in Verbindung gebracht (vgl. exemplarisch Ahrenholz 2017;
Pokitsch 2022: 97-99; Springsits 2012). Dies werde auch dadurch begiinstigt, dass die
zu erlernende Sprache primir im Kontext des Sprachunterrichts Anwendung finde,
in der Lebenswelt der Lernenden ansonsten jedoch nicht dominant prisent sei. DaF-
Sprecher*innen lernen daher Deutsch unter >kontrollierten Bedingungen« (z.B. Schule,
Sprachkurs etc.) aktiv und intentional.

Im Unterschied dazu wird eine DaZ-Aneignung nicht ausschlieflich in einer ge-
steuerten und damit methodisch-didaktisch gestalteten Umgebung verortet. Deutsch
als Zweitsprache wird per definitionem in einem Wechselspiel aus gesteuerten und
ungesteuerten Elementen erworben, da die Zweitsprachaneignung prototypisch in
einer dominant deutschsprachigen Umgebung stattfindet (bspw. in Deutschland; vgl.
Ahrenholz 2017: 10f.). Die Lernenden nihern sich hier nicht schrittweise dem Deut-
schen an, sondern sind auch in ihrem Alltag mit Kommunikationssituationen in dieser
Sprache konfrontiert. >Kontrollierte Bedingungen« kénnen zwar in institutionellen Set-
tings hergestellt werden, gleichzeitig erhalten DaZ-Lernende in vielfiltigen Situationen
kontinuierlich Sprachinput und sehen sich mit der Dringlichkeit konfrontiert, rasch in
und mit der deutschen Sprache sprachhandlungsfihig zu werden (vgl. Dirim/Pokitsch
2018).

Wahrend bei DaF und DaZ vordergriindig der (geographische) Aneignungskontext
zur Unterscheidung dient, ist es bei DaM und DaZ der Aneignungszeitpunkt: Eignen
sich Kinder vor ihrem vierten Lebensjahr zwei Sprachen an, so wird zumeist keine
der beiden Sprachen als Zweitsprache bezeichnet, sondern beide werden als Erstspra-
chen gefasst, die simultan in einem »Doppelspracherwerb« (Résch 2011: 11) angeeignet
werden. Erst danach werden die Sprachen unterteilt und damit auch die Prozesse der
Aneignung different strukturiert (vgl. Riehl 2014: 84f.). Diese Grenzziehung wird auch in
Bezug auf eine Prognostik der erwartbaren Sprachkompetenzen herangezogen. Dabei
wird mitunter pauschalisierend eine Abnahme der zu erwartenden Sprachkompetenzen
in der Zweitsprache diametral zum Alter konzipiert und damit DaZ problematisiert.
D.h.,jeilter Personen sind, die sich DaZ aneignen, umso unwahrscheinlicher sei es, dass
sie jemals kompetente Sprecher*innen des Deutschen werden (vgl. Harr u.a. 2018: 12 u.
36f.; Jeuk 2010: 40f.). In Abgrenzung zu DaM ist DaF und DaZ gemein, dass damit eine
Vorstellung von Mehrsprachigkeit verbunden ist, bei der Deutsch nicht svon Anfang<an
erworben werde, damit eben nicht die sMuttersprache« sei und mithin zeitversetzt und
zumindest teilweise in vorstrukturierten Kontexten gelernt wurde/wird. Unterschiede
werden in diesem Zusammenhang in Hinblick auf den jeweiligen Umgang mit der sei-
gentlichen Muttersprache« thematisiert: In der DaF-Aneignung bleibe diese tendenziell
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dominant, wihrend in der DaZ-Aneignung weitere Sprachen eher zuriickgedringt oder
gar aufgegeben werden (vgl. Springsits 2012).2

In einem nichsten Schritt wollen wir uns daher der Figur >Muttersprachler*in«
und den dahinterliegenden Sprachideologien widmen. Wir verkniipfen dabei theore-
tische Uberlegungen mit empirischen Befunden aus Gruppendiskussionen mit DaF-
Lehrkriften (in Brasilien; vgl. Polizio in Vorbereitung) und aus Gruppendiskussionen
mit Schiiler*innen in einem DaZ-Kontext (in Osterreich; vgl. Pokitsch 2022), um auf-
zuzeigen, dass die Wirkmacht der sogenannten Muttersprachenideologie nicht auf
geographische Riume begrenzt ist.

3. >Muttersprachler*innenc als legitim(iert)e und kompetente Sprecher*innen

Sprachen sind nicht nur Kommunikationsmittel, sondern auch Distinktionsmittel.
Damit verbundene machtvolle Wissensbestinde werden in der (Sozio-)Linguistik und
der (linguistischen) Anthropologie seit mehreren Jahrzehnten unter dem Konzept
Sprachideologien als ein Wissen iiber Sprachen gefasst und verhandelt, das historisch
gewachsen ist und von Menschen in sozialen Praktiken rekonstruiert wird (exemplarisch
Gal 2006; Makoni/Pennycook 2007; Pennycook 2001). Sprachideologien sind demnach
machtvolle Vorstellungen iiber Sprachen, Sprachpraktiken und Sprecher*innen, die in
ein Alltagswissen eingeflossen sind und dieses prigen, auch wenn sich dieses Wissen
zumeist einem bewussten Zugriff entzieht. Eine zentrale und machtvolle Sprachideo-
logie ist die Vorstellung, dass jeder Mensch, unabhingig davon, wie viele Sprachen
gelernt oder verwendet werden, nur an eine Sprache in spezieller Form (dauerhaft)
gebunden ist: die >Muttersprache«. »Ich denke, dass der Muttersprachler/das Privileg
des Muttersprachlers ist [falante nativo*], dass er damit geboren wird/er wird schon so
geboren. Die Sprache ist ihm in die Wiege gelegt worden.« (Cecilia, FG 2, Abs. 45, zit. n.
Polizio in Vorbereitung)

>Muttersprachler®in<zu sein wird von Cecilia hier als natiirliche Verbindung zu einer
Sprache rekonstruiert. Der Aspekt der Nativitit zeigt sich verstirkt im portugiesischen
Ausdruck falante nativo. Hieraus leitet sie ein Privileg ab, das jenen Sprecher*innen zu-
kommt, denen eine Sprache >in die Wiege gelegt« wurde. Dabei ist das Bild der Wiege
keineswegs neu, vielmehr findet es sich in verschiedenen Variationen eines Laktations-
mythos bereits seit dem Mittelalter (vgl. Bonfiglio 2010: 72—75). Besonders pragnant zeigt
sich dies etwa bei Jacob Grimms (1858: 31f.) Uber den Ursprung der Sprache, das hier ex-
emplarisch aus der Fiille an Texten in deutschsprachigen Philologien und linguistischen
Abhandlungen herangezogen wird.:

3 In diesem Zusammenhang wird immer wieder auf die Wirkmacht monolingual dominierter und
neoliberal strukturierter Bildungsinstitutionen hingewiesen, in denen neben dem Deutschen v.a.
Sprachen mit einem hohen Sprachprestige als relevant und >bildungsverwertbar< gedeutet und
dementsprechend fiir Bildungsprozesse genutzt werden (vgl. Bjegac 2020; Pokitsch 2022; Thoma
2018).

4 Alle Gesprachsdaten liegen auf Portugiesisch vor und wurden fiir diesen Beitrag von Daniele Poli-
zio ins Deutsche lbersetzt. Zentrale Begriffe werden zur besseren Nachvollziehbarkeit zusatzlich
im Original angegeben.
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die ersten worte vernimmt der sdugling an der mutterbrust von der weichen und sanf-
ten mutterstimme ihm entgegen gesprochen, und sie schmiegen sich festin sein reines
gedichtnis, bevorernoch dereignen sprachorgane miachtig geworden ist, darum heifst
sie die muttersprache und so erfiillt sich mit den jahren in schnell erweiterten kreisen
ihr umfang. sie allein vermittelt uns am unvertilgbarsten heimat und vaterland.

Hier zeigen sich drei zentrale Bedeutungsebenen der Muttersprachenideologie: erstens
die romantisierte fiirsorgliche Mutter, die das Kind korperlich und geistig nahrt; zwei-
tens das passive Kind, das als Tabula rasa konzipiert diese Nahrung verinnerlicht; und
drittens das kollektivierende Momentum als Basis einer nationalen Zugehorigkeit. Die
sMuttersprache« entfaltet damit eine dialektische Wirkmacht. Das Kind entwickelt seine
Identitat durch die sprachliche Verbindung mit einer vorab konstruierten (nationalen)
Gruppe, und ein kollektives (nationales) Wir wird iiber Sprache erzeugt und gestirkt und
damit auch von anderen Gruppen abgrenzbar (vgl. ausfithrlich Pokitsch 2022: 54f.).
Sprecher*innen werden daher an je eine Sprache gebunden und dadurch als Teil ei-
ner Sprachgemeinschaft konstruiert (vgl. Ahlzweig 1994; Bonfiglio 2010). Sprache wird
somit auch zu einer Zugehorigkeitsdimension, die mit Thoma (2018: 14) auch als »na-
tio-ethno-linguale Zugehdorigkeit« bzw. mit Bonfiglio (2013: 36) als »ethnic ownership of
language« bezeichnet werden kann. D.h., dass nicht alle Sprecher*innen einer Sprache
auch als deren legitime Sprecher*innen anerkannt werden, sondern diese Position auf
historisch gewachsene Imaginationen rekurriert, von >Nation« als >Vaterland« und der
legitimen Sprache als Muttersprache« derer, die als nationalstaatlich zugehérig gelten.
Diese ideologische Gleichsetzung von Nationalitit, Sprache und Ethnizitit, die in-
dexikalisch verbunden sind (vgl. Chowchong 2022: 80), wirkt auf die Positionierung von
Sprecher*innen als (il)legitime Sprecher*innen einer Sprache. Eine Mitgliedschaft in
einer konstruierten Sprachgemeinschaft wird — unabhingig von tatsichlichen Sprach-
praktiken oder Sprachkompetenzen - zur Voraussetzung dafiir, als sMuttersprachler*inc
anerkannt zu werden. Damit einher gehen auch Vorstellungen von Sprachkompetenzen,
die>qua Geburt<vorhanden sind. Sprachideologische Vorstellungen vermeintlich nativer
Sprachkompetenzen hat Holliday (vgl. 2006) treffend im Konzept des native speakerism
zusammengefasst, das fiir Sprachlehr/-lernkontexte von hoher Bedeutung ist. Hierbei
geraten v.a. drei Aspekte in den Blick: erstens ein vermeintlich >natiirlicher« Spracher-
werb, zweitens eine monolinguale, an einer Standard- und Nationalsprache orientierte
Sichtweise auf Sprache sowie drittens die Imagination >perfekter< Sprachkompetenzen
in der >Mutterspraches, die als (nicht lernbares) Sprachgefiihl ihren Ausdruck finden.
Diese sprachideologischen Vorstellungen sind gleichermafien fir Sprachlernende
wie auch fiir Sprachlehrende machtvoll. Wihrend sie in Hinblick auf Sprachaneignungs-
prozesse Limitationen fiir sNicht-Muttersprachler*innen« vorgeben, werden Lehrkrifte
dariiber und aufgrund des daraus resultierenden »native speaker fallacy<® (Phillipson
1992: 195) als (nicht)ideale Sprachlehrende positioniert. >Muttersprachler*innen« gelten

5 Phillipson (1992) listet eine Reihe von weit verbreiteten Prinzipien bzw. Lehren im Englischunter-
richt auf, die als tenets bezeichnet werden. Die Arbeitshypothese besteht darin, dass jedes dieser
Grundprinzipien falsch ist und daher als fallacy (Trugschluss) bezeichnet werden kann. Diese um-
fassen »the monolingual fallacy«, »the native speaker fallacy«, »the early start fallacy«, »the maximum
exposure fallacy« und »the subtractive fallacy« (ebd.: 185). Im Einklang mit der native speaker fallacy
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dabei weithin als bessere Sprachlehrende, was sich etwa auch daran zeigt, dass die
Nachfrage nach >Muttersprachler*innen« fiir Textkorrekturen, Nachhilfe oder auch
Sprachkurse ungebrochen ist, unabhingig davon, ob sie in den angefragten Bereichen
tatsichlich tber eine entsprechende Expertise verfiigen (vgl. auch Khakpour 2016).
Weiterhin scheint zu gelten: »[T]he ideal teacher is a native speaker, somebody with
native speaker proficiency [...] who can serve as a model for the pupils« (Phillipson 1992:
193).

Im Folgenden vertiefen wir die machtvollen Vorstellungen davon, dass Personen
tiber (k)ein spezifisches Gefiihl fiir Sprache(n) verfiigen, und differenzieren dabei zwei
Gefiihlsbereiche: Dem Konstrukt des >mangelnden Sprachnormgefithls von Nicht-
Muttersprachler*innenc stellen wir jenes des >mangelnden Sprachaneignungsgefiihls
von Muttersprachlerinnen< gegeniiber, das wir als widerstindiges Gegennarrativ in
machtvollen Sprachverhiltnissen deuten.

4. Das Gefiihl fiir Sprache

Sich in DaF-/DaZ-Kontexten als >(Nicht-)Muttersprachler*in« zu positionieren, impli-
ziert hinsichtlich der selbst wahrgenommenen Sprachkompetenz sowie des eigenen
Sprachverhaltens eine Reihe von Imaginationen bzw. stereotypen Vorstellungen. In
diesem Zusammenhang wird ein vermeintlich >muttersprachliches< Sprachgefihl als
sprachliches Normbewusstsein verstanden, wodurch sprachliche Realisierungen in-
tuitiv als richtig oder falsch wahrgenommen werden. Es sei, so Gauger u.a. (1982: 63),
ein »gefiithlsmifliges Wissen« in Hinblick darauf, »was richtig ist im Sinne der Norm
innerhalb des regional und sozio-kulturell vielfiltig differenzierten Gebrauchs einer
Sprache«. Dieses implizite und intuitive Wissen »ist ein Sediment im Bewuf3tsein«
(ebd.) von >Muttersprachler*innens, das im Gegensatz zum deklarativen Wissen steht,
das im Unterricht vermittelt und gelernt wird. Mit anderen Worten stellt dieses Gefithl
ein implizites Wissen iiber die korrekte Sprachverwendung dar. Allerdings geht damit
nicht automatisch ein explizites Wissen iiber diese Sprache einher, anhand dessen
sprachliche Phinomenen auch erklirt werden kénnen.

4.1 Das Sprach(norm)gefiihl von >Muttersprachler*innen<

Die Imagination eines inneren, instinktiven Sprachgefiihls gehért neben dem Aneig-
nungskontext (s. Abschnitt 2; vgl. auch Bloomfield 1927;1984) und einer zugeschriebenen
Kreativitdt bei der Sprachverwendung (vgl. Chomsky 1965; Katz/Fodor 1963) zu den am
hiufigsten genannten Charakteristika von >Muttersprachler*innenc: »As native speak-
ers we can distinguish typical, right, well-formed, or grammatical forms or utterances
from atypical, wrong, ill-formed, deviant, or ungrammatical ones. We have Sprachgefiihl,
a sense for right and wrong use in the first language« (Stern 1983: 342; Hervorh. i.0.).

werden sogenannte Native Speaker automatisch als die am besten qualifizierten Lehrenden fiir
den Englischunterricht angesehen.
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sMuttersprachler*innen« wissen laut dieser Definition aufgrund eines inneren
Sprachgefiihls implizit, was grammatikalisch korrekt ist und was nicht. Diese Vorstel-
lung geht u.a. auf Chomsky (1965: 3) und sein Konzept von »ideal speaker-listener [...]
who knows its language perfectly« zuriick und wird bspw. auch in Davies’ (vgl. 2003)
Charakterisierung aufgegriffen, die sowohl korrekte Sprachproduktion als auch kor-
rekte Sprachrezeption umfasst. So verfiige ein“e »native speaker« gleichermafien iber
»intuitions [...] about his/her Grammar 1« wie iiber »intuitions about those features of
the Grammar 2 which are distinct from his/her Grammar 1« (ebd.: 210).

Die Konstruktion eines »muttersprachlichen< Sprachgefiihls bezieht sich also vorran-
gig auf eine normative Dimension, auf ein Bewusstsein fiir eine Normkorrektheit, die
insbesondere in Bezug auf Grammatik sichtbar werde. Wir verstehen dieses Sprachge-
fithl daher sprachlich prizisiert als Sprachnormgefiihl, das legitimierten Sprecher*innen
einer Sprache (den >Muttersprachler*innen<) zugesprochen und nichtlegitimierten
Sprecher*innen (den >Nicht-Muttersprachler*innend abgesprochen wird. Inwiefern
dieses Sprachnormgefiihl auch erlernt oder durch andere Kompetenzbereiche ausgegli-
chen werden kann, wird im Folgenden anhand empirischer Funde diskutiert. Wir gehen
dazu noch einmal zu der Aussage der Schiilerin Naima zuriick (s. Abschnitt 1):

Nai: Ich glaub schon, dass man halt so ein Sprachgefiihl hat, wenn man halt Osterrei-
cherin is’, aber, dh, also auch, wenn man jetzt [...] aus Agypten oder so kommt, glaub
ich, dass man das gleiche Niveau haben kann wie ein Osterreicher.

Al: Nur bei manchen also/ich sag das jetzt allgemein. Nur bei manchen Schiilern zum
Beispiel, die ham jetzt Muttersprache Tiirkisch, Bosnisch und so und sind dann halt bei
der Grammatik auch schlechter. Was man auch sehen kann. Also, es ist nicht [...] bei al-
len so, aber es ist bei den meisten so.

Son: Ich hab’ selber Crammatikfehler.

(Nai=Naima, Al = Aleyna, Son = Soner, Z. 145-160, zit. n. Pokitsch 2022: 223)

Das bereits einfiithrend skizzierte Sprach(norm)gefiithl von >Osterreicher*innenc fehle
laut Naima Personen, die vermeintlich »aus einem anderen Land kommen«. Auch wenn
sie dabei eine Entwicklungsperspektive anspricht, laut der der bestehende Mangel
langerfristig durch eigene Anstrengung behoben werden kann, wird eine Anerkennung
sprachideologischer Vorstellungen klar erkennbar. Noch deutlicher wird dies in Aleynas
Antwort auf die angesprochene Moglichkeit, den Mangel an einem Sprachnormgefiihl
und damit eine Begrenzung der Sprachkompetenzen auszugleichen. Aleyna stellt dies
fiir Sprecher*innen in Frage, die eine Migrationssprache >als Muttersprache habens,
die also unabhingig von ihren Sprachpraktiken einer spezifischen Sprache zugeordnet
werden. >Nicht-Muttersprachler*in¢ zu sein, wird hier zum sichtbaren Stigma, wobei
dieses Stigma durch die naturalisierte Bindung von Sprecher*innen an eine Sprache
nicht abgelegt werden kann. Die hier angesprochenen >sichtbaren Konsequenzenc fiir
vermeintliche DaZ-Sprecher*innen bestitigt Soner, der sich selbst in der Diskussion
explizit als Schiiler >mit einer anderen Muttersprache als Deutsch« positioniert, obgleich
er ebenfalls in Osterreich geboren und aufgewachsen ist. Auch er hat die Vorstellung in-
ternalisiert, dass DaZ*-Sprecher®in zu sein, eine dauerhaft defizitire Position bedingt,
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bei der ein mangelndes Sprachnormgefithl zu Grammatikfehlern fithre (vgl. Pokitsch
2022:221f)).

Im Gegensatz dazu zeigt sich bei den befragten >nicht-muttersprachlichen< DaF-
Lehrenden in Brasilien (vgl. Polizio in Vorbereitung) keine blofRe Ubernahme dieses
defizitorientierten Blicks, sondern eine teilweise Fragilisierung der Relevanz eines
Sprachnormgefiihls. Obwohl einerseits die Grundannahme bestitigt wird, dass nur
>Muttersprachler*innenc iiber ein Sprachnormgefiihl verfiigen wiirden, stellt genau dies
fiir Sibylle (eine Privatlehrerin in S3o Paulo) einen Vorteil fiir >snicht-muttersprachliche«
DaF-Lehrende im Unterricht dar:

Ich habe auch viel Portugiesisch unterrichtet, was meine Muttersprache ist (..) ich fand
es viel schwieriger, viel (..) mhm, kompliziert zu erklaren. Weil ich es nach Gehor weifs,
ich weif es instinktiv, und es gibt immer viele Punkte, iiber die man nie nachgedacht
hat. Ich habe nie dariiber nachgedacht, wahrend ich Deutsch von Grund auf gelernt
habe, Punkt fiir Punkt. (Sibylle, FG4, Abs. 12, zit. n. Polizio in Vorbereitung)

Die >Muttersprache« wird laut Sibylle nach Gehér erworben (de ouvido), wohingegen
Deutsch, die Fremdsprache, stufenweise durch Reflexion gelernt wird (do zero, coisinha
por coisinha). Auch wenn nicht ausgeschlossen werden kann, dass Sibylle hier aus einer
Verteidigungshaltung heraus spricht, die sich auf die Diskurse zum bereits erwihnten
»native speaker fallacy« (Phillipson 1992: 185) bezieht, zeigt sich dennoch ein wider-
stindiges Potential in dieser Aussage. Die Legitimation >nicht-muttersprachlicher«
Lehrpersonen leitet sie hierfir iiber eine Auftrennung eines Sprachnormgefiihls und
eines deklarativen Sprachwissens ein, das es ihr ermdglicht, linguistische Phinomene
zu erkliren und demnach auch ihren Schiiler*innen zu vermitteln.

Im Rahmen dieses Diskurses und basierend auf der beschriebenen Dynamik, bei
der>Nicht-Muttersprachler*innen< zwar tiber keinen sprachlichen Instinkt, jedoch itber
ein groferes metasprachliches Wissen verfiigen, wird im nichsten Absatz ein anderes
Sprachgefiihl eingefiihrt. Dieses Gefiihl umfasst erstens ein Verstindnis fiir Schwierig-
keiten der Lernenden bei der Sprachaneignung und zweitens eine ausgeprigte Empathie
der Lehrenden, die es ihnen erméglicht, sich in Lernende hineinzuversetzen.

4.2 Das Sprach(aneignungs)gefiihl von >Nicht-Muttersprachler*innen<

Wie oben geschildert, geht die Konstruktion von >Muttersprachler*innen< mit der
Vorstellung eines instinktiven Sprachnormgefiihls einher. Dem steht die Vorstellung
gegeniiber, >Nicht-Muttersprachler*innen< wiirden iiber ein empathisches Gefiihl fir
Menschen verfiigen, die andere Sprachen lernen (vgl. Polizio in Vorbereitung).
Empathie beschreibt generell die Fihigkeit eines Individuums, emotional an den Er-
fahrungen einer anderen Person teilzuhaben (vgl. Friedlmeier/Trommsdorff 1992: 138).
Im fremdsprachendidaktischen Kontext definiert Faber (2022: 123) die Empathie von
Lehrkriften als »Fahigkeit (und Bereitschaft) [...], die Gedanken, Gefiihle, die emotionale
Verfassung, Sicht- und Denkweisen und die Situation der Schiller*innen zu erkennen,
nachzuempfinden, sich in sie einzufithlen und sie zu verstehen«. Empathie wird hier
vorrangig als ein emotionales Verstehen von Sprachaneignungsprozessen gedeutet. Wir
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sprechen daher in der Folge statt von Empathie von einem Sprachaneignungsgefiihl. Die-
ses Sprachgefithl wird als besondere Stirke von snicht-muttersprachlichen< Lehrkriften
wahrgenommen. Thnen wird zugeschrieben, »[to] be more empathetic to the needs and
problems of their learners« (Medgyes 1992: 346). In Bezug auf das Englische begriindet
dies Medgyes (ebd.) mit einer dauerhaften Position als Lernende: »Since they never cease
to be learners of English, they encounter difficulties similar to those of their students,
albeit at an obviously higher level. As a rule, this constant struggle makes nonnatives
more sensitive and understanding«.

Die Fixierung auf eine dauerhafte Lerner®innenposition aufgrund eines ver-
meintlich fehlenden Sprachnormgefiihls begriindet also die Entwicklung eines Sprach-
aneignungsgefiihls. Die Vorstellung, dass >Nicht-Muttersprachler*innen« einerseits
eine emotionale sowie affektive Verbindung mit ihren Lernenden haben, andererseits
mit deren kognitiven Prozessen beim Fremdsprachenlernen vertraut sind, lisst sich
auch bei Polizio (vgl. in Vorbereitung) beobachten. Mit folgenden Worten nimmt Da-
vid, ein Hochschullehrer an einer siidlichen Universitit in Brasilien, Bezug auf dieses
Sprachaneignungsgefithl, das er mit dem Begriff >Empathie« (empatia) ausdriickt:

Ich denke, dass auch wir [Nicht-Muttersprachlerinnen; D.P], weil wir niher an der
Realitit unserer Lernenden sind, eine Empathie haben/entwickeln kénnen, vielleicht
sogar ein wenig tiefer mit ihnen, um unsere eigenen Schwierigkeiten als Lernende zu
erklaren, was wir schwierig fanden, welche Klange fir uns schwieriger zu verinnerli-
chen waren. (David, FG1, Abs. 26, zit. n. Polizio in Vorbereitung)

Laut David resultiert ein Sprachaneignungsgefiihl daraus, dass >Nicht-Muttersprach-
ler*innen«< einen vergleichbaren Prozess des Deutschlernens wie ihre Lernenden
durchlaufen (haben). Diese geteilte Erfahrung ermogliche es ihnen, nicht nur be-
stehende Schwierigkeiten der Lernenden beim Deutschlernen zu verstehen, sondern
dariiber hinaus auch zukiinftige Schwierigkeiten zu antizipieren.

Diese Fihigkeit entstehe jedoch nicht nur aus den Erfahrungen als DaF-Lernende,
sondern auch aus der gemeinsamen >Muttersprache<, wie Cintia (Hochschullehrerin an
einer Universititim Siidosten Brasiliens) im weiteren Verlauf dieses Gesprichs erliutert:

Ich habe das Gefiihl, dassich viel Spaf mitden Lernern habe. Wir stehen uns sehr nahe,
wir machen Witze, und sie sagen Dinge, und ich sage Dinge, die ich denke (.) ich kann
mirvorstellen, dass ich vielleicht mehr Schwierigkeiten hitte, wenn ich keine/wennich
eine deutsche Muttersprachlerin wére. [...] Ich denke also, dass die Affektivitat, die im
Klassenzimmer aufgebaut wird, auch ein wenig dadurch erleichtert wird, dass ich eine
Nicht-Muttersprachlerin bin, mit anderen Worten, weil ich Brasilianerin bin. (Cintia,
FG1, Abs. 64, zit. n. Polizio in Vorbereitung)

Cintia positioniert sich hier als >Nicht-Muttersprachlerin« (ndo nativa) und zugleich als
Brasilianerin (brasileira), als wiren diese zwei Begriffe unmittelbar miteinander verbun-
den. Aus dieser doppelten Positionierung leitet sie eine emotionale Verbundenheit mit
den Lernenden ab, die zu einer lockeren und angenehmen Atmosphire im Unterricht
beitrage.
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Zusammenfassend lassen sich hier drei Faktoren identifizieren, die ein Sprachan-
eignungsgefiihl prigen: die geteilte sMuttersprache« mit den Lernenden - in diesem Fall
Portugiesisch —, die Erfahrungen als DaF-Lernende und eine kulturelle Proximitit, die
mit einer vagen, jedoch allgemein anerkannten Vorstellung dessen verbunden ist, was es
impliziere, >brasilianisch« zu sein.

Schlussbemerkungen

Diskurse tiber Sprachen sowie Sprachideologien konstituieren die basalen Elemente von
Identititskonstruktionen als machtvolle Wissensbestinde. Dies gilt insbesondere fiir
sprachideologische Vorstellungen rund um die Sprachkategorie der >Muttersprache.

Die Konstruktion von >(Nicht-)Muttersprachler*innen«< entfaltet ihre Wirkmacht
auf Akteur*innen in Sprachbildungszusammenhingen auch iiber Imaginationen von
Sprachgefithlen, wobei >Muttersprachler*innen< ein Gefithl fiir Sprachnormen und
korrekte Sprachanwendung (Sprachnormgefiihl) zugeschrieben wird, wihrend >Nicht-
Muttersprachler*innen« vermeintlich tiber ein Gefithl fiir Sprachaneignungsprozesse
und damit verbundene mogliche Schwierigkeiten fiir Lernende (Sprachaneignungs-
gefiithl) verfiigen. Die Imagination der beiden Sprachgefiihle basiert dabei auf einem
Ausschlussprinzip: So kénnen Sprecher®innen des Deutschen entweder ein Sprach-
normgefiihl oder ein Sprachaneignungsgefiihl haben, je nachdem, ob sie selbst als »nativ-
kompetente Sprecher*innen« (Pokitsch 2022: 135) oder als dauerhafte Lerner*innen
des Deutschen positioniert werden. Die Beriicksichtigung dieser Gefiihlszuschrei-
bungen kann die eingangs eingefithrte Unterteilung von DaM, DaF und DaZ kritisch
konstruktiv erweitern, sodass nicht nur Aneignungskontexte und -modi, sondern auch
Sprecher*innenpositionen mitgedacht werden. Damit lassen sich vier Differenzie-
rungslinien identifizieren, die unterschiedliche Interdependenzverhiltnisse aufweisen
(s. Abb. 1).

Abbildung 1: DaM und DaZ-DaF-Kontinuum (SprA = Sprachaneig-
nung, SprP = Sprecher“innenpositionen, SprNG = Sprachnormgefiihl,
SprAG = Sprachaneignungsgefiihl; © eigene Darstellung)
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In Deutschlehr-/lernkontexten wird eine konzeptionelle Differenzierung zwischen
DaM, DaZ und DaF entlang der Sprachaneignungsmodi vorgenommen (SprA, Abb.
1): DaM-Aneignung als prototypischer (ungesteuerter) Erwerb, DaF-Aneignung als
prototypisch gesteuertes Lernen und DaZ-Aneignung als sowohl von gesteuerten als
auch von ungesteuerten Aspekten durchzogen (s. Abschnitt 2). Die Kategorisierung
als DaF- oder DaZ-Sprecher*innen fithrt dabei hiufig zu der Annahme, dass Sprach-
kompetenzen in der Fremd- oder Zweitsprache fragil und kontinuierliche Investitionen
erforderlich seien. DaF- und DaZ-Sprecher*innen werden dementsprechend oft als
lebenslange Deutschlernende betrachtet (SprP, Abb. 1). In Bezug auf Sprecher*innen-
positionen ldsst sich dabei erkennen, dass es zwischen DaF- und DaZ-Sprecher*innen
wirkmichtige Gemeinsamkeiten gibt. Weder als DaF- noch als DaZ-Sprecher*in ist es
aufgrund des imaginierten fehlenden Sprachnormgefiihls méglich, in die Position als
sDeutsch-Muttersprachler*in« zu wechseln, da dies die Authebung der Positionierung
als Lerner*in voraussetzen wiirde. Gleichsam bedingt gerade die Positionierung als dau-
erhafte Deutschlerner*innen die Zuschreibung eines Sprachaneignungsgefiihls, das
aus eigenen Lernerfahrungen und aus dem dadurch erworbenen deklarativen Wissen
entsteht (SprNG und SprAG, Abb. 1).

Insbesondere >nicht-muttersprachliche« Deutschlehrende schreiben diesem Gefiihl
eine hohe Bedeutung fiir ihr pidagogisches Handeln zu, da sie sich dadurch sowohl
emotional als auch kognitiv stirker mit ihren Lernenden verbinden kénnen. Das Sprach-
aneignungsgefithl wird nicht nur durch die geteilten Erfahrungen als Deutschlernende,
sondern oft (aber nicht unbedingt immer) auch durch eine gemeinsame Erstsprache
und einen ihnlichen kulturellen Hintergrund zwischen Lehrenden und Lernenden
verstarkt (vgl. Polizio in Vorbereitung).

Die hier skizzierte Grenzziehung, zwischen nativ-kompetenten Sprecher*innen auf
der einen und dauerhaften Lerner*innen auf der anderen Seite, ist keine rein theore-
tische Uberlegung, sondern zieht reale Konsequenzen fiir Akteur*innen nach sich. Fiir
Schiiler*innen geht die Positionierung als DaZ- oder DaF-Sprecher*in mit antizipier-
ten Limitationen ihrer (zukiinftigen) Deutschkompetenzen einher. Egal wie lange und
erfolgreich sie sich die deutsche Sprache aneignen, ein Sprachnormgefiihl bleibt ihnen
verwehrt, sodass sie niemals als tatsichlich kompetente Sprecher*innen wahrgenom-
men werden. Fir Lehrende gilt diese Zuschreibung ebenso, was sich auch auf die ihnen
zu-/abgesprochene pidagogische Professionalitit auswirkt und damit Einfluss darauf
haben kann, ob sie iiberhaupt als >gute« Lehrkrifte des Deutschen wahrgenommen wer-
den (vgl. Khakpour 2016; Polizio in Vorbereitung).

Die Verstrickungen sprachideologischer Wissensbestinde sowie die damit ver-
kniipften Zuschreibungen von Sprachgefiihlen prigen nachhaltig die Wahrnehmung
und Positionierung von Akteur*innen in Sprachlernkontexten. Diese festgefahrenen
Kategorisierungen gilt es (insbesondere in der Lehrer*innenbildung) kritisch zu hin-
terfragen, um Riume fiir alternative Selbst-Positionierungen als Sprecher*innen und
professionelle Anerkennung zu 6ffnen.
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