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An den Anfang setze ich eine Vignette: Im Frühjahr 2020 war ich für 
eine Diskussion mit Lehrer:innen an einer Schule in Kärnten mit zwei-
sprachigem Unterricht Deutsch-Slowenisch eingeladen. Sehr an-
schaulich wurde mir die sprachliche Situation beschrieben, wie sie 
seit vielen Jahren beklagt wird: Bei steigenden Anmeldungen zum Slo-
wenischunterricht seien immer weniger Kinder wirklich »Slowe-
nisch-Muttersprachler«. Die meisten Schulanfänger:innen kämen 
ohne Slowenischkenntnisse oder nur mit rudimentären in die Schule. 
Dann fiel der Satz: »Am schwierigsten ist es mit den Kindern, die keine 
Sprache haben.« Der Satz ließ mich aufhorchen. Wie eine Lehrerin er-
läuterte, waren damit Kinder aus Familien gemeint, die aus dem Raum 
des früheren Jugoslawien zunächst nach Slowenien und dann weiter 
nach Österreich migriert waren und sich, je nach Situation auf dem 
Arbeitsmarkt, die Option einer weiteren Migration offen halten muss-
ten. Auf meine Nachfrage hin, bekam ich die Antwort, die Kinder wür-
den sich sehr wohl am Unterricht beteiligen, aber: »Sie mischen alles. 
B/K/S, Slowenisch, Deutsch, manchmal wissen sie nicht, in welcher 
Sprache sie gerade sind«. Selbst die Eltern könnten oft nicht sagen, ob 
sie zu Hause Bosnisch, Kroatisch, Serbokroatisch, Serbisch oder Slo-
wenisch sprächen. Es entspann sich eine längere Diskussion um 
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das ›Keine-Sprache-Haben‹, die auf der positiven Note endete, 
dass ›Mischsprache‹ auch eine Sprache ist, die es erlaubt Kommuni-
kationsbedürfnisse im Alltag zu erfüllen und die daher als solide 
Grundlage zum Ausbau des sprachlichen Repertoires dienen kann.  

Das Problem, das sich den Lehrer:innen gestellt hat, war, dass sich 
die kommunikativen Praktiken in den Familien nicht mit den her-
kömmlichen Kategorien fassen und benennen ließen. Der Schulein-
tritt stellt in sprachlicher Hinsicht eine Phase der Liminalität dar. Vor-
her, in der primären Sozialisation geht es darum, dass Kinder in viel-
fältigen sinnlich-emotionalen Interaktionen mit ihren Bezugsperso-
nen kommunikative Praktiken beobachten, erproben und sich – wie 
wir von Winnicott (1971/2010) wissen – auf ihre Art kreativ zu eigen 
machen und so ein kommunikatives Repertoire entwickeln, das es 
ihnen ermöglicht, in unterschiedlichen Kommunikationssituationen 
zu bestehen. Zunächst in jenen, die ihre unmittelbare Lebenswelt be-
treffen, später auch in solchen, die größere soziale Netze erschließen. 
Egal wie wir diese sprachlichen Praktiken bezeichnen, immer handelt 
es sich um angeeignete (also im Gebrauch gleichzeitig transformierte) 
Zeichensysteme mit ihren Konventionen und Regeln, die – über die 
konkrete Interaktionssituation hinaus – ein mit anderen geteiltes 
Handlungsdispositiv zur Verfügung stellen. Es sind Praktiken, 
keine ›named languages‹, keine benannten Sprachen, die diese so 
wichtige erste Grundlage bilden.  

Mit dem Schuleintritt vollzieht sich für die Kinder ein Bedeutungs-
wandel von Sprache: vom Sprechen ›wie einem der Schnabel gewach-
sen ist‹, um sich mit anderen in Beziehung zu setzen, zu Sprache als 
Normsystem, dem man sich unterordnen muss, um schulischen An-
forderungen zu genügen. Es ist der Moment, wo Sprache im Gewand 
der Bildungssprache potenziell zu einem Gatekeeper wird und die le-
benslang haftende Kategorie ›bildungsfern‹ konstruiert wird. Ein Mo-
ment, der sich übrigens immer weiter nach vorne zu verlagern scheint, 
da die Erwartung besteht, dass die Kinder bei Schuleintritt bereits an 
die Unterrichtssprache herangeführt sein sollen.1 Demgegenüber 

 
1 Schulunterrichtsgesetz – SchUG, StF: BGBl. Nr. 472/1986 (WV), §3 (3): »Die 

Erziehungsberechtigten haben dafür Sorge zu tragen, dass ihre Kinder zum 
Zeitpunkt der Schülereinschreibung die Unterrichtssprache [...] soweit 
beherrschen, dass sie dem Unterricht zu folgen vermögen.« 
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braucht es etwas, das ich als radikalen Repertoire-Ansatz bezeichnen 
möchte, ein Ansatz, der alle semiotischen Ressourcen als kommunika-
tives Potenzial wahrnimmt und aufgreift. 

Begriffe wie Mutter- oder Erstsprache vermögen die komplexen 
Prozesse und Praktiken der frühen sprachlichen Sozialisation also 
nicht abzubilden. Egal, welchen Begriff wir verwenden, ob Mutter-
sprache, L1, Herkunftssprache, Erstsprache, ist es immer irreführend, 
denn mit diesen Begriffen – selbst wenn sie in den Plural gesetzt wer-
den – werden fluide Praktiken verdinglicht, wird Prozesshaftes fixiert. 
Die Unzufriedenheit mit diesen Begriffen, rührt ja daher, dass sie ein 
Gepäck an sprachideologischen Vorannahmen mittransportieren. 

Sie verfestigen erstens die Vorstellung von Sprachen als voneinan-
der abgrenzbare, zählbare Einheiten. In Bezug auf die Komposita Mut-
tersprache, Erstsprache etc. werden meist nur die Bestimmungswör-
ter ›Mutter‹, ›Erst‹ usw. zur Diskussion gestellt, nicht aber das 
Grundwort ›Sprache‹. Aus Sicht der Beschäftigung mit dem sprachli-
chen Repertoire ist aber, wie Derrida (1997) ausführt, bereits die Vor-
stellung von der Abzählbarkeit und der Einheit von Sprache in Zweifel 
zu ziehen. 

Sie befördern zweitens eine Ideologie des Standardsprachen-Zent-
rismus – die Vorstellung, dass eine am Schreibtisch festgelegte Stan-
dardsprache den Mittelpunkt bildet, während andere Varietäten, wie 
Dialekte, Umgangssprachen usw., als Abweichungen gesehen wer-
den. Maß aller Dinge ist die einheitliche Sprache, die Bachtin 
(1979[1935]) zufolge nicht gegeben, sondern stets auferlegt ist, also 
ein Konstrukt, das der lebendigen Redevielfalt entgegensteht.  

Und drittens wird eine Gleichsetzung von ›Sprache‹ und ›Zugehö-
rigkeit‹ nahe gelegt, also die – um mit Agha (2007) zu sprechen – so-
zial registrierte Vorstellung, dass von einer bestimmten Sprache auf 
die Zugehörigkeit zu einer bestimmten Gruppe geschlossen werden 
kann, der wiederum bestimmte Eigenschaften und Verhaltensweisen 
zugeschrieben werden. Aus Subjektperspektive wird die Zuordnung 
zu einer solchen Kategorie als ideologische Interpellation (im Sinne 
Althussers, 1970) erfahren. Dieses Positioniert-Werden hat wesentli-
chen Einfluss darauf, wie wir uns als Sprecher:in selbst wahrnehmen, 
ob beispielsweise als elite-multilingual oder als sprachlich defizitär, 
was wiederum mit Erfahrungen von Abwertung, Ausschluss und Ent-
machtung einhergeht.  
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Viertens implizieren die Bestimmungswörter Mutter* oder Erst* 
oder Herkunft* die Einzahl, die Eindeutigkeit einer einzigen Zugehö-
rigkeit, Herkunft, Abstammung. Dem liegt ein Gesellschaftsbild zu-
grunde, das weder der erhöhten Mobilität Rechnung trägt noch For-
men der frühen sprachlichen Sozialisation außerhalb des traditionel-
len Familienverbandes, in Patchworkfamilien, LGBTQ+ Konstellatio-
nen oder auch in Kindertagesstätten. 

Das schwer wiegende Verdikt, dass jemand – um den Anfangsge-
danken aufzugreifen – »keine Sprache hat«, zeigt eigentlich nur, dass 
die Kategorien, in die wir Sprecher:innen hineinpressen, nicht passen 
und nie passen können. Als Wissenschafter:innen sollten wir uns 
nicht nur von Termini wie Muttersprache, Erstsprache, Herkunfts-
sprache verabschieden, sondern auch von den konzeptuellen Vorstel-
lungen, die dahinter stehen. Kategorien verschwinden nicht dadurch, 
dass wir sie wegwünschen, sie üben – durch ständige Wiederholung 
im Diskurs – performative Macht aus. Dem ließe sich mit einer beharr-
lichen Praxis des Dekonstruierens begegnen, die Komplexität nicht 
stillschweigend reduziert, sondern thematisiert und zu bedenken 
gibt, dass in jeder terminologischen Kategorie das ausgeschlossene 
Andere mit enthalten ist.  
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