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1 Einleitung 

Ich finde, Wertschätzung muss von außen kommen. Ich selber bin der Meinung, dass 

Sprachen richtig toll sind …. Über Sprachen lernst du auch so viel über Personen 

kennen, auch über Umfelder, Gesellschaften, Kulturen. Und ich finde, eine Sprache 

ist immer eine Bereicherung, egal wie sie ist. Ich hoffe, dass heute die Wertigkeit den 

Leuten klar ist und dass sie dann diesen Menschen Wertschätzung mitgeben. Die 

hat mir definitiv gefehlt in der Schulzeit (Abdul, persönliches Interview, 21. Dezember 

2023, Z. 331 ff.).  

Dieses Zitat aus dem persönlichen Interview von Abdul1 verdeutlicht die Bedeutung der 

Wertschätzung von Sprachen. Er weist darauf hin, dass nicht alle mehrsprachigen Men-

schen die angemessene Anerkennung seitens der Gesellschaft erfahren. Dabei ist der 

Wunsch nach Anerkennung ein grundlegendes menschliches Bedürfnis, das jedoch 

nicht allen Akteuren gleichermaßen zugestanden wird (vgl. u.a. Hegel et al., 1988; Hon-

neth, 1992; Prengel, 2013, S. 32). Frühere Untersuchungen haben bereits allgemeine 

Folgen auf die Persönlichkeit aufgezeigt, die aus mangelnder Anerkennung resultieren 

können (Prengel, 2013, S. 33).  

Hierarchische Strukturen in der Gesellschaft fungieren als unausweichliche Ordnungs-

muster zur Strukturierung des sozialen Lebens, wie bspw. im Verhältnis zwischen Eltern 

und Kindern ersichtlich ist (Preyer, 2012, S. 111). Eine Herausforderung entsteht jedoch, 

wenn es zu einer Hierarchisierung von bestimmten Kulturen und Sprachen kommt, wie 

von Abdul beschrieben und wahrgenommen. Diese sprachlichen Stufenordnungen die-

nen keinem sinnvollen Zweck und perpetuieren soziale Ungleichheiten in der Gesell-

schaft. Unter dem Begriff Sprachwertigkeiten fallen ebensolche hierarchischen Verhält-

nisse von Sprachen, die objektiv betrachtet nicht existieren (Delucchi Danhier & Mertins, 

2018, S. 165). Obwohl bestimmte Sprachen in spezifischen Kontexten eine höhere Nütz-

lichkeit aufweisen, sollte dieser Nutzen nicht mit dem allgemeinen Wert einer Sprache 

verwechselt werden.  

Problematisch wird es, wenn gesellschaftliche Ereignisse bestehende Sprachhierar-

chien verstärken und dadurch bestimmte Sprechergruppen stigmatisiert werden. Ein 

Beispiel hierfür ist die Fluchtbewegung von 2015, die in Verbindung mit den Vorfällen der 

Silvesternacht 2015/2016 gebracht wurde. Dies führte zu einer verstärkten Stigmatisie-

rung bestimmter Kultur- und Sprachgemeinschaften sowie zur Intensivierung rassisti-

scher Positionen (Neeb, 2017). Ein Grund für die Stigmatisierung bestimmter Bevölke-

rungs- und Sprachgruppen können Täter*innenbeschreibungen sein, die auf ein 

 
1 Zur Bewahrung der Anonymität wird ein Pseudonym verwendet. Das gesamte Interview befin-
det sich im Anhang (Anhang 2.1.3) 
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stereotypisches Aussehen bestimmter Sprachgemeinschaften eingehen, wie die Pres-

semitteilung verschiedener Polizeipräsidien des Bundes zeigen: „Einer der Täter soll 

männlich und 170 cm groß sein sowie eine kräftige Statur haben. Sein Erscheinungsbild 

sei südländisch. Er soll kurze lockige Haare haben.“ (Polizeipräsidium Frankfurt am 

Main, 2017, Absatz 7), „Beide Täter sollen … südländisch ausgesehen … haben“ (Polizei 

Münster, 2023, Absatz 3). Dass mit solchen Phänotypen nicht südeuropäische Men-

schen gemeint sind und bei der Bevölkerung eher nah- bzw. mittelöstlich beheimatete 

Menschen assoziiert werden, bestätigt Ervedosa (2020) in ihrem Artikel. Die Auswirkun-

gen solcher Beschreibungen manifestieren sich in der Verstärkung rassistischer Positi-

onen, wie aktuelle Entwicklungen zeigen. Die von der Alternative für Deutschland (AfD) 

geforderte „Remigration“ von „600.000 Syrer[n]“ (Deutscher Bundestag, 2024, 18687 B), 

richtet sich auch gegen deutsche Staatsbürger mit „falscher Hautfarbe oder Herkunft“ 

(Süddeutsche Zeitung, 2024, Absatz 7). Die Zielgruppe wird durch einen Blick in das AfD 

Wahlprogramm (2021) deutlich: Muslimische Bürger*innen werden von der AfD als Be-

drohung wahrgenommen und als gemeinsame Kultur- und Sprachgemeinschaft klassifi-

ziert (S.84ff.). Sie sind genau diejenigen, die unter dem Begriff „Migrant*innen“ subsu-

miert werden. Die Problematisierung ihres Daseins führt zu einer negativen Konnotation 

dieses Begriffs. In diesem Kontext werden verschiedene Sprachgemeinschaften, darun-

ter Arabisch, Türkisch, Kurdisch und Farsi, trotz ihrer kulturellen und sprachlichen Diffe-

renzen als eine homogene Kultur- und Sprachgemeinschaft dargestellt. Die Bezeich-

nung „Migrationsgesellschaft“ mag aus den genannten Gründen ein geringeres soziales 

und sprachliches Prestige vermitteln. Wichtig ist jedoch, dass viele der unter diesem 

Begriff subsumierten Personen deutsche Staatsbürger*innen sind, aber möglicherweise 

nicht als Teil der deutschen Gesellschaft wahrgenommen werden. 

Es liegen bereits empirische Studien vor, die das Vorhandensein spezifischer Sprach-

wertigkeiten in der Gesellschaft untersuchen. Diese Studien haben jedoch hauptsächlich 

eine umfassende Einstellungsmessung im Blick und fokussieren weniger auf bestimmte 

Sprachgemeinschaften (Eichinger et al., 2009). Angesichts aktueller politischer Entwick-

lungen ist es jedoch wichtig, die Sprachwertigkeiten dieser spezifischen Sprachgemein-

schaften herauszustellen, da sie viele Menschen in Deutschland betreffen. Die Frage, 

ob die mangelnde sprachliche Anerkennung, die durch die Existenz von Sprachwertig-

keiten resultiert, negative Auswirkungen auf die sprachliche Identität hat, ist von ent-

scheidender Bedeutung. Das zentrale Forschungsziel dieser Arbeit ist es, die Präsenz 

von Sprachwertigkeiten in Deutschland zu den Minderheitensprachen des Nahen und 

Mittleren Ostens herauszuarbeiten und ihre Rolle bei der Entwicklung multilingualer 

Identitäten zu erforschen. Die zentrale Fragestellung dieser Arbeit lautet wie folgt:  
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Inwieweit beeinflusst die gesellschaftliche Wahrnehmung und Bewertung von Minder-

heitensprachen in Deutschland die Entwicklung des sprachlichen Selbstbildes von 

mehrsprachigen Identitäten? 

Zur Beantwortung dieser Fragestellung werden im zweiten Kapitel die theoretischen 

Grundlagen eingeführt. Zunächst erfolgt eine Definition zentraler Begriffe. Anschließend 

wird das monolinguale Selbstverständnis Deutschlands beleuchtet und die Sprachland-

schaft in Deutschland näher betrachtet. Eine literaturbasierte Argumentation zur Existenz 

von Sprachwertigkeiten wird präsentiert. Im Unterkapitel 2.2 wird zunächst die allge-

meine Identitätsentwicklung erörtert. Dabei werden die Theorien von Mead (1973/1934), 

Tajfel und Turner (1979) sowie Erikson (1971/1959) erläutert. Im darauffolgenden Ab-

schnitt wird die Rolle der Sprache in der Identitätsentwicklung erörtert. Abschließend 

wird auf das Konfliktpotenzial von mehrsprachigen Identitäten in Gesellschaften mit ei-

nem monolingualen Selbstverständnis eingegangen. Der dritte Teil des zweiten Kapitels 

beschäftigt sich mit dem Verhältnis von Schule und mehrsprachiger Identitätsentwick-

lung. In diesem Abschnitt werden Herausforderungen für die mehrsprachige Identität 

identifiziert, da die Schule eine zentrale Rolle bei der Ausbildung des sprachlichen 

Selbstbilds spielt. Auf Basis der theoretischen Vorüberlegungen werden die zugrunde-

liegenden Hypothesen abgeleitet (Kapitel 2.4). Im dritten Kapitel wird das methodische 

Vorgehen beschrieben, wobei die Auswahl und Begründung des Mixed-Methods-De-

signs erläutert sowie das Auswertungsverfahren jeder Erhebungsmethode beschrieben 

wird. Nach der differenzierten Darlegung der Ergebnisse der Studie in Kapitel 4 folgt im 

abschließenden Kapitel 5 die Bewertung dieser Ergebnisse. Daran anschließend werden 

die Grenzen der Studie beschrieben sowie die Implikationen für die Praxis und mögliche 

Anknüpfungspunkte für weitere Forschung dargestellt. 
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2 Theoretischer Rahmen 

Dieses Kapitel stellt die theoretischen Grundlagen vor, die für die Beantwortung der zent-

ralen Fragestellung und die Formulierung der zugrundeliegenden Hypothesen (s. Kapitel 

2.4) von Bedeutung sind. Nach einer begrifflichen Abgrenzung wird zunächst auf die ge-

sellschaftliche Mehrsprachigkeit in Deutschland eingegangen und die Existenz von 

Sprachwertigkeiten argumentativ dargelegt. Anschließend werden Theorien zur Identi-

tätsbildung vorgestellt und die Entwicklung der sprachlichen Identität erläutert. Zum 

Schluss werden bildungsinstitutionelle Herausforderungen für mehrsprachige Personen 

dargelegt.  

 

2 .1 Mehrsprachigkeit in der deutschen Gesellschaft 

2.1.1 Begriffsbestimmung 

„Wenn ich mir Gedanken mache, alltäglich? Kommt drauf an. Wenn ich hier bin auf 

Deutsch, wenn ich im Libanon bin, tatsächlich denke ich auch auf Arabisch. Es kommt 

immer darauf an, wo ich gerade bin“ (Abdul, persönliches Interview, 21. Dezember 2023, 

Z. 130ff.). 

Das vorliegende Zitat aus einem persönlichen Interview veranschaulicht das Sprachre-

pertoire, das von mehrsprachigen Individuen genutzt wird, um als mehrsprachig betrach-

tet zu werden. Es ist jedoch wichtig anzumerken, dass die flexible mentale Strukturierung 

von Sprachen keine hinreichende Bedingung dafür ist, als mehrsprachig zu gelten. Da-

her ist eine klare begriffliche Abgrenzung aller Schlüsselbegriffe dieser Arbeit unerläss-

lich. 

Mehrsprachigkeit kann auf verschiedenen Ebenen existieren: auf der individuellen, ge-

sellschaftlichen und institutionellen Ebene (Franceschini, 2011, S. 346). Institutionelle 

Mehrsprachigkeit bezieht sich auf die Praxis von Mehrsprachigkeit in verschiedenen In-

stitutionen, wie z.B. in Bildungseinrichtungen. Ein Beispiel für eine mehrsprachige Insti-

tution ist die Europäische Union mit ihren 24 Amtssprachen (Panagiotopoulou & Mon-

tanari, 2019, S. 15). Mehrsprachigkeit auf einer gesellschaftlichen Ebene bedeutet, wenn 

neben den lokalen Sprachen auch die Sprachen der angrenzenden Gebiete gesprochen 

werden, wie es bspw. in der autonomen Provinz Bozen in Südtirol der Fall ist (ebd.). Auf 

der individuellen Ebene gelten Personen als multilingual, wenn sie in mehreren Spra-

chen sozialisiert wurden (Heller, 2020, S. 42f.). Der Begriff Bilingualismus2 (= Zweispra-

chigkeit) beschreibt die Beherrschung und tägliche Verwendung zweier Sprachen. In 

 
2 Diese Arbeit beschäftigt sich in Kapitel 4 mit bilingualen Personen, weshalb diese Begrifflich-
keiten definiert werden. Die Erläuterungen sich auch auf multilinguale Personen übertragbar.  
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sozialen Interaktionen werden diese ko-aktiviert, welche bilinguale Personen dazu befä-

higt zwischen ihren beiden Sprachen zu wechseln (Delucchi Danhier & Mertins, 2022, 

S. 43f.). Die Sprachwahl hängt dabei von der sozialen Situation und den Interaktions-

partner*innen ab (Günther & Günther, 2007, S. 61). Es gibt verschiedene Ausprägungen 

von Bilingualismus, allerdings geht Zweisprachigkeit i.d.R. mit einer dominanteren Spra-

che einher, weshalb diese Form als normativ betrachtet wird (Ahrenholz, 2020, S. 5). 

Der Begriff Erstsprachen beschreibt die zeitliche Reihenfolge des Spracherwerbs: die 

Sprachen, die zuerst erworben wurden. Folglich werden Zweitsprachen als solche be-

trachtet, die zeitlich nach den Erstsprachen erworben werden (Günther & Günther, 2007, 

S. 57). Dieser Spracherwerb, der als sukzessiver Zweitspracherwerb bezeichnet wird, 

kann sowohl im frühen Kindesalter als auch im Jugend- und Erwachsenenalter erfolgen 

(Ahrenholz, 2020, S. 6). Ein doppelter Erstsprachenerwerb bezieht sich auf den simulta-

nen Erstsprachenerwerb zweier Sprachen (ebd.). Muttersprachen sind diejenigen Spra-

chen, mit denen eine Person seit ihrer Geburt sozialisiert wurde, oft weil sie von den 

engen Bezugspersonen gesprochen werden. Sie entsprechen jedoch nicht immer den 

Erstsprachen (Günther & Günther, 2007, S. 57). In dieser Arbeit wird dieser Begriff ge-

nutzt, um Emotionalität zu den Sprachen zu betonen. In Anlehnung an Brizić wird jedoch 

der Begriff Familiensprache bevorzugt, um den Zusammenhang zur sprachlichen Situa-

tion im familiären Umfeld zu verdeutlichen (Hoodgarzadeh & Brizić, 2013, S. 78). In Ab-

grenzung zu Zweitsprachen werden Fremdsprachen als solche definiert, die üblicher-

weise im schulischen oder außerschulischen Kontext erlernt werden und normalerweise 

nicht im sozialen Umfeld gebräuchlich sind, wie bspw. Französisch in der Schule (Elsner, 

2020, Absatz 3). 

Um die Auswirkungen von gesellschaftlichen Sprachwertigkeiten auf das sprachliche 

Selbstbild zu untersuchen, bedarf es folgender begrifflichen Klärung: Das Selbstbild, 

auch Selbstkonzept genannt, bezieht sich auf die individuellen kognitiven und emotiona-

len Einschätzungen einer Person über sich selbst (Bergius, 2024). Es entsteht sowohl 

durch Selbstreflexion als auch durch die Wahrnehmung anderer (Stangl, o.D., Absatz 2). 

Das Selbstbild kann entweder positiv (in Form von Selbstbewusstsein) oder negativ (in 

Form von mangelndem Selbstvertrauen) ausgeprägt sein. Die Ausprägung ist abhängig 

von individuellen Erfahrungen und der Diskrepanz zwischen Selbst- und Fremdwahrneh-

mung (ebd., Absatz 4). Das sprachliche Selbstbild bezieht sich auf das individuelle 

Selbstkonzept in Bezug auf die sprachliche Identität. 

Die Sprachkompetenzen werden gemäß Ehlichs (2005) Modell der sprachlichen Basis-

qualifikation definiert. Das Modell unterscheidet sechs Basisqualifikationen, die sowohl 

produktive als auch rezeptive Fähigkeiten beschreiben und weitgehend den Teildiszipli-

nen der Linguistik entsprechen. Dadurch wird die Vielfalt der Sprache umfassend 



 

11 
 

beleuchtet (Döll, 2023, S. 592). Diese Qualifikationen umfassen phonetische Fähigkeiten 

sowohl im Empfangen als auch im Produzieren von Sprache, sowie verschiedene prag-

matische, morphologisch-syntaktische, diskursive und literale Fähigkeiten. Es ist wichtig 

zu betonen, dass diese Basisqualifikationen miteinander verknüpft sind (Ehlich, 2013, S. 

203). Die Deutschkompetenzen beinhalten die genannten Fähigkeiten, beziehen sich 

jedoch ausschließlich auf die deutsche Sprache (Döll, 2023, S. 594). Diese Arbeit fokus-

siert sich auf die Sprache als Werkzeug des Denkens und der Interaktion und kon-

zentriert sich auf den mündlichen Sprachgebrauch, welcher als sprachliche Aktivität be-

zeichnet wird (Ehlich, 2013, S. 203).  

 

2.1.2 Das monolinguale Selbstverständnis in Deutschland  

Die Annahme, dass Deutsch die einzige Sprache in Deutschland ist, basiert auf der Ety-

mologie des Landesnamens, der sich aus den Begriffen „Deutsch" und „Land" zusam-

mensetzt, und wird durch die alleinige Verwendung der deutschen Sprache als Amts-

sprache gestützt. Dadurch erscheint Deutschland augenscheinlich eine monolinguale 

Gesellschaft zu beheimaten. Nun führt diese kurze Betrachtung zu dem Trugschluss und 

zu einem verfestigten monolingualen Selbstverständnis. Hinter diesem Selbstverständ-

nis verbirgt sich die Vorstellung, dass die Einsprachigkeit eines Landes als normativ be-

trachtet wird, während Mehrsprachigkeit eine Ausnahme darstellt (Dirim, 2010, S. 96). 

Diese Ideologie des monolingualen Staatsbürgers setzt „perfekte“ deutschsprachige 

Kompetenzen voraus, die implizit in einer monolingualen sprachlichen Norm gesell-

schaftlich festgelegt wird (Delucchi Danhier & Mertins, 2022, S. 41f.). In dieser sprachli-

chen Norm werden mehrsprachige Individuen als unharmonisch betrachtet und ihre 

Sprachkompetenzen einseitig wahrgenommen (Krumm, 2009, S. 236). Dieses monolin-

guale Selbstverständnis beeinflusst nicht nur die gesellschaftliche Betrachtungsweise 

von Mehrsprachigkeit, sondern hat auch Auswirkungen auf bildungspolitische Entschei-

dungen, wie von Gogolin (1994) unter dem Konzept des monolingualen Habitus erläu-

tert. Trotz der Tatsache, dass Deutsch die alleinige Amtssprache in Deutschland ist, kann 

das Ideal einer monolingualen Gesellschaft mit der herrschenden sprachlichen Norm 

aufgrund von demografischen Veränderungen in einer zunehmend globalisierten Welt 

nicht aufrechterhalten werden. Laut Angaben des Statistischen Bundesamts gaben im 

Jahr 2021 40 % der Befragten an, neben Deutsch auch eine Zweitsprache zu sprechen, 

während 21 % angaben, drei oder mehrere Sprachen zu beherrschen (Statista, 2021). 

Eine weitere Untersuchung von Adler und Ribeiro Sivleira (2021) ergab, dass 12,9 % 

von 4.380 Personen mindestens eine nichtdeutsche Sprache als ihre Erstsprache anga-

ben. Die Sprachenvielfalt Deutschlands zeigt sich auch in den Ergebnissen der Schul-

statistik aus dem Jahr 2013, in der 40% der befragten Kinder angaben, mindestens eine 
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nichtdeutsche Sprache zu sprechen (Decker & Schitzer, 2013, S. 120). Weitere empiri-

sche Befunde gehen davon aus, dass in Deutschland neben Deutsch mindestens 100 

Sprachen lebendig sind (Gogolin et al., 2005, S. 1).  

Die Darlegungen verdeutlichen, dass das Konzept des monolingualen Selbstverständ-

nisses eine Illusion darstellt, die sich während der Entstehung von Nationalstaaten etab-

lierte und überwunden werden sollte (Delucchi Danhier & Mertins, 2018, S. 162; Ehlich 

& Hornung, 2006, S. 7; Pelwina & Rothe, 2011, S. 216). Im Gegensatz dazu stellt die 

gesellschaftliche Mehrsprachigkeit ein natürliches Phänomen dar, das, wie die Daten 

zeigen, auch faktisch in Deutschland existiert. 

 

2.1.3 Die Existenz von Sprachwertigkeiten in der deutschen Gesellschaft  

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat in ihren „Empfehlungen zur Stärkung der Fremd-

sprachenkompetenz“ (Kultusministerkonferenz (KMK), 2011) Leitlinien und Handlungs-

felder für einen zukunftsorientierten Fremdsprachenunterricht formuliert, was angesichts 

der zunehmenden Bedeutung von Mehrsprachigkeit in einer globalisierten Welt von ent-

scheidender Bedeutung ist. Diese Empfehlungen betonen die lebenslange Entwicklung 

von Fremdsprachenkompetenzen unter Berücksichtigung von Erstsprachen. Allerdings 

wird bei genauerer Betrachtung der aufgeführten Sprachen deutlich, dass bestimmte 

Sprachen eine herausragende Stellung einnehmen. Um es mit den Worten von Dirim & 

Khakpour (2018) auszudrücken: Welche Sprachen global und gesellschaftlich wertvoll 

betrachtet werden (S. 215). Neben europäischen Sprachen wie Französisch und Italie-

nisch finden auch asiatische Sprachen wie Japanisch Erwähnung in dieser Liste (KMK, 

o. D.a). Türkisch kann ebenfalls an den Schulen angeboten werden, vermutlich aufgrund 

der großen türkischstämmigen Bevölkerung in Deutschland. Dennoch bleibt festzuhal-

ten, dass das tatsächliche Angebot an türkischem Sprachunterricht an Schulen noch 

verbesserungswürdig ist (Dirim & Khakpour, 2018, S. 216).  

Die KMK-Liste impliziert das, was mit dem Begriff Sprachwertigkeit verstanden wird: Die-

ser bezieht sich auf die Hierarchisierung von Sprachen nach ihrem Wert, was bedeutet, 

dass einige Sprachen als wertvoller angesehen werden als andere (Dirim & Khakpour, 

2018, S. 216). Die Wertigkeit der Einzelsprache ist jedoch ein subjektives Konstrukt und 

hängt von der subjektiven Bewertung ihrer Sprecher*innen ab. Aus linguistischer Sicht 

sind jedoch alle Sprachen gleichwertig (Delucchi Danhier & Mertins, 2018, S. 165). Dass 

dies jedoch in der Gesellschaft nicht unbedingt der Fall ist, zeigen die Ergebnisse des 

Forschungsprojekts zu den Spracheinstellungen in Deutschland. In dieser Meinungsum-

frage wurden die Einstellungen von etwa 2000 erwachsenen Personen in Deutschland 



 

13 
 

zu anderen Sprachen in Deutschland erfragt. Aus diesen geht klar hervor, dass westeu-

ropäische Sprachen ein größeres Prestige besitzen als Sprachen der Migrationsgruppen 

in Deutschland (Eichinger et al., 2009). Zudem zeigen sie, dass die Sprecher*innen der 

Mehrheitssprachen einige Sprachen der Minderheiten negativ etikettieren. Besonders 

schlecht schneidet Türkisch in dieser Umfrage ab (Pelwina & Rothe, 2011). 

2.1.3.1 Sprachwertigkeiten in Form von Bildungs- und Migrationssprachen 

In Bildungskontexten wird eine implizite Wertigkeit von Sprachen dargestellt, indem 

Sprachen in zwei Kategorien unterteilt werden: Zum einen gehören die Fremdsprachen, 

die in den Schulen erlernt werden können, zu den sogenannten „Bildungssprachen“, 

zum anderen werden einige Minderheitensprachen oft als „Migrationssprachen“ bezeich-

net (Delucchi Danhier & Mertins, 2018, S. 165). Ihnen haftet i.d.R. im Gegensatz zu den 

Schulfremdsprachen ein geringeres Sozialprestige an (ebd.;  Rösch, 2019, S. 180).  

Um die Gründe für eine geringe Wertigkeit des Begriffs „Migrationssprachen“ zu verdeut-

lichen, ist es wichtig, auf die Problematik des Begriffs „Migrationshintergrund“ einzuge-

hen. Diese Bezeichnung wird in gesellschaftlichen und (bildungs-)politischen Diskussio-

nen negativ konnotiert. So schreibt Gorelik (2012, zitiert nach Knappik & Mecheril, 2018, 

S. 159) dazu:  

Du bist hier geboren, du kennst – abgesehen von Urlaubserfahrungen – kein an-

deres Land, aber einer von uns bist du dennoch nicht. Nee, du hast da was. Was 

in deiner Biographie oder vielmehr der deiner Eltern. Einen Migrationshinter-

grund. Oder fällt jemandem spontan ein Satz ein, in dem Migrationshintergrund 

wie etwas Wünschenswertes, etwas Beneidenswertes klingt?  

Dieser Begriff unterteilt die Gesellschaft in zwei Gruppen: Menschen mit und ohne attes-

tierten Hintergrund (Knappik & Mecheril, 2018, S. 160). Diese Unterteilung wird proble-

matisch, insbesondere wenn Stereotypen und Diskriminierung verstärkt werden (ebd., 

S. 172). Zum Problem wird es vor allem, wenn der Migrationshintergrund ursächlich für 

das Bildungsversagen von Kindern- und Jugendlichen gesehen wird, wie es bspw. in 

Schulleistungsstudien wie PISA der Fall ist (vgl. u.a. Baumert et al., 2001). Auch deutet 

die aktuelle PISA-Studie durch den Vergleich von Jugendlichen mit „Zuwanderungshin-

tergrund“3 und nicht zugewanderten Schüler*innen darauf hin, dass der Migrationshin-

tergrund als Bürde wahrgenommen wird (Lewalter et al., 2023, S. 15). Diese Ursachen-

zuschreibung kann rassistische Positionen verstärken und die schlechtere Bildungssitu-

ation von Menschen mit Migrationshintergrund auf ihr „Anderssein“ zurückführen, statt 

 
3 Mit diesem Begriff sind alle Schüler*innen gemeint, die mindestens einen im Ausland gebore-
nen Elternteil besitzen. Inkludiert sind alle Generationen der Zuwanderungsgeschichte (Lewal-
ter et al., 2023, S. 15). 
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den sozioökonomischen Hintergrund zu betrachten. Diese Ausführung bestätigt auch 

Karakaş (2022), indem sie in ihrem Beitrag auf die Problematik des Begriffs „Migrations-

hintergrund“ im schulischen Kontext eingeht. Aus diesem geht besonders hervor, dass 

mit dem attestierten Migrationshintergrund sprachliche Defizite symptomatisch erschei-

nen (ebd.). Daher wird der Begriff „Migrationshintergrund“ als dysfunktional betrachtet, 

da er Menschen trotz ihrer deutschen Staatsbürgerschaft als nicht zugehörig markiert 

(Knappik & Mecheril, 2018, S. 172). In analoger Weise scheint der Begriff „Migrations-

sprachen“ ähnliche Konnotationen zu tragen. Es kommt somit zu einer Abwertung der 

Sprachen, die mit dem Begriff assoziiert werden. 

2.1.3.2 Sprachwertigkeiten: Der „(neo-) Linguizismus“ 

Dirim (2010) spricht im Zusammenhang mit Sprachwertigkeiten auch vom (Neo-) Lingui-

zismus. Beim Linguizismus handelt es sich um eine spezielle Form des Rassismus in 

der Linguistik gegenüber sprachlichen Minderheiten. Linguizismus erscheint dabei als 

Instrument der Machtausübung gegenüber Minderheitensprachen eine soziale Rangord-

nung zu bewahren: „Die Sprache einer Elite wird dabei zu Norm erhoben; die sprachli-

chen Merkmale der darunter platzierten gesellschaftlichen Gruppen abgewertet“ (Dirim, 

2010, S. 92f.). Sprache wird dabei als Medium zur Verbreitung ethnischer Zugehörigkeit 

und sozialer Differenz genutzt und trägt dazu bei, soziale Ungleichheit in der Gesell-

schaft zu reproduzieren (Bourdieu, 1990, S. 81). Durch gesellschaftliche Veränderun-

gen, die mit einem zunehmenden demokratischem Grundverständnis und Gleichberech-

tigung aller Kulturen und Sprachen einhergehen, kann man in Deutschland nicht mehr 

von einem offenkundig, radikalen Linguizismus sprechen. Aus diesem Grund wird in An-

lehnung an den Begriff Neo-Rassismus (Mecheril, 2004, S. 176f.) vom Neo-Linguizismus 

gesprochen: also einer verschleierten Form des sprachlichen Rassismus (Dirim, 2010, 

S. 96). 

Dirim (2010) bietet umfangreiche empirische Belege für die Existenz des Neo-Linguizis-

mus in Deutschland, wobei einige Beispiele die Existenz von Sprachwertigkeiten in der 

Gesellschaft verdeutlichen. Ein besonders auffälliges Beispiel ist ihre Untersuchung der 

deutschen Medienlandschaft, in der sie aufzeigt, wie in Komödien das sog. „Döner-

deutsch“ (Dirim, 2010, S. 98) als Ausdruck einer kriminellen und primitiven Medienfigur 

verwendet wird. Hier wird die Sprache gezielt zur Belustigung des Publikums eingesetzt 

und die Sprache der Minderheitsgesellschaft dadurch abgewertet und stigmatisiert (ebd., 

ein Beispiel ist die TV-Serie TÜRKISCH FÜR ANFÄNGER (Dagtekin, 2006 – 2008)).  
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Neo-Linguizismus zeigt sich auch im schulischen Kontext, wie von Alber-Mack (2022) 

aufgezeigt wird. In Bildungsinstitutionen gibt es eine deutliche Vorrangstellung der deut-

schen Sprache durch sog. Deutschgebote, was auf eine erkennbare Haltung gegenüber 

den Minderheitensprachen hindeutet, da sie als vermeintlich bedrohlich empfunden wer-

den (S. 200). Dies könnte u.a. darauf zurückzuführen sein, dass die Verwendung von 

Minderheitensprachen für die Lehrkräfte eine Unkontrol-

lierbarkeit mit sich bringt (Alber-Mack, 2022, S. 197). 

Deutschgebote können als eine verschleierte Form des 

Sprachverbots betrachtet werden und kriminalisieren die 

Nutzung von Minderheitensprachen, wie in Abb.1 darge-

stellt (Dirim, 2010, S. 101).  

Auch in wissenschaftlichen Diskursen können neo-linguizistische Ausdrücke zum Vor-

schein kommen: Ein Beispiel sind die Vertreter der „Time on Task“-Hypothese (Hopf, 

2005). In dieser wird angenommen, dass die Zeit, die für die Förderung von Herkunfts-

sprachen aufgebracht wird, verlorene Zeit für den Erwerb der Schulsprache betrachtet 

wird (Gogolin & Maaz, 2019, S. 10). Eine weitere Sicht vertritt Esser (2006, 2009), der 

den herkunftssprachlichen Unterricht als redundant bewertet. Diese Annahme basiert 

auf wirtschaftlichen Erwägungen, da bestimmte Herkunftssprachen auf dem Arbeits-

markt keinen signifikanten Beitrag leisten würden. Diese Sichtweise reduziert die Her-

kunftssprachen auf die wirtschaftliche Nutzbarkeit und impliziert, dass eine Sprache nur 

dann einen Wert hat, wenn sie zur Wirtschaft beiträgt. Dadurch wird die Beherrschung 

von Minderheitensprachen nicht nur degradiert, sondern es kommt auch zu Elitisierung 

einiger Sprachen. Diese Position wird jedoch in der Linguistik scharf kritisiert (darunter 

Auer, 2009; Krumm, 2009; Dirim, 2010).  

In der deutschen Gesellschaft sind zusammenfassend Sprachwertigkeiten in verschie-

denen Bereichen festzustellen. Insbesondere Minderheitensprachen, die auch als Mig-

rationssprachen bezeichnet werden, genießen wenig Ansehen. Diese sozial konstruierte 

Hierarchie der Sprachen hat nachweisbare Auswirkungen auf den schulischen Erfolg 

von Schüler*innen, wie aktuelle Studien zeigen. So zeigt Heller (2020), dass der Sprach-

status der eigenen Sprache auf den Bildungserfolg haben kann (S. 41). Ob dieser auch 

einen Einfluss auf die Persönlichkeitsentwicklung hat, wird in den nächsten Kapiteln be-

handelt. 

 

2.2 Identitätsentwicklung 

Die Frage nach der Identitätsentwicklung hat eine tief verwurzelte Tradition und lässt 

sich bis zu den Aufzeichnungen von Platon und Aristoteles zurückverfolgen (Heinrich, 

Abb. 1 Nachgestelltes Schild. Ge-
sichtet an einer Schule in NRW.  
Quelle: Dirim, 2010, S. 101 
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1979, S. 137). In der Literatur existieren zahlreiche Definitionen des Identitätsbegriffs. 

Im Dorsch-Lexikon der Psychologie wird Identität als die Art und Weise beschrieben, wie 

Individuen sich selbst in Bezug auf ihre Biografie und die sozialen Interaktionen mit ihrem 

sozialen Umfeld wahrnehmen (Lucius-Hoene, 2024, Absatz 1). Die komplexe Natur die-

ses Begriffs wird von Abel (2016) so zusammengefasst: Identität kann definiert werden 

als das Bewusstsein, ein einzigartiges Individuum mit einer persönlichen Lebensge-

schichte zu sein, das in seinem Handeln Kompetenz zeigt und in der Interaktion mit an-

deren ein Gleichgewicht zwischen individuellen Bedürfnissen und sozialen Erwartungen 

erreicht hat (S. 200). Diese Auffassung hat ihren Ursprung in der langjährigen Identitäts-

forschung in Psychologie und Soziologie, insbesondere im amerikanischen Pragmatis-

mus und in der Psychoanalyse (Straub, 1995, S. 42). 

Die für diese Arbeit relevanten Theorien, die auf diesem Verständnis basieren, werden 

im Folgenden vorgestellt. Anschließend wird die Rolle der Sprache für die Identitätsent-

wicklung näher beleuchtet. 

 

2.2.1 Theorien der Identitätsbildung 

In der Literatur gibt es häufig Unterscheidungen zwischen einem inneren „Ich“ und einem 

äußeren, öffentlichen „Selbst“. Diese Unterscheidungen, die von Kant (1724–1804), 

Leibniz (1646–1716), James (1842–1910) u.a. gemacht wurden, werfen ein Licht auf die 

Komplexität der menschlichen Identität (Müller, 2011, S. 26). Eine vergleichbare Unter-

scheidung findet sich auch in der Theorie von Mead (1973/1934), der zwischen einem 

„I" und einem „me" differenziert. Das „I", auch impulsives Ich genannt, repräsentiert das 

vorsoziale und unbewusste Selbst, in dem spontane, sinnliche und körperliche Bedürf-

nisse ihren Ausdruck finden. Im Gegensatz dazu steht das „me", auch als reflexives Ich 

bekannt, das die Identifikation des Individuums mit der sozialen Umwelt darstellt (Abel, 

2016, S. 212). Es ist wichtig zu betonen, dass „I" und „me" nicht als getrennte Identitäten, 

sondern als zwei koexistierende Aspekte des individuellen Selbst betrachtet werden 

(Strauss, 1969/1964, S. 30). Durch die Interaktion zwischen dem impulsiven „I" und dem 

reflektierenden „me" entsteht ein reflexives Bewusstsein, das er als „self" bezeichnet und 

das als ein Synonym der Identität verstanden werden kann (Abel, 2016, S. 215; Joas, 

1991, S. 139). Die Entwicklung des „self" ist ein kontinuierlicher Prozess, der sich in der 

Interaktion mit anderen Akteuren ständig verändert (Schroer, 2008, S. 155). Dazu nimmt 

die Kommunikation eine zentrale Rolle ein, in dem sie als „Grundprinzip der gesellschaft-

lichen Organisation des Menschen" betrachtet wird (Mead, 1973/1934, S. 299). Die 

Sprache dient der Symbolisierung von Erfahrung und ermöglicht es, Erklärungen für die 

Bedeutung sozialer Situationen zu liefern. Durch die Kommunikation gelingt es dem 
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Individuum eine Fremdperspektive auf sich selbst wahrzunehmen. Diese Perspektive 

ermöglicht es ihm, sich seiner eigenen Existenz bewusst zu werden (Abel, 2016, S. 204). 

Des Weiteren ermöglicht die Sprache neben der Interaktion mit der sozialen Umwelt 

auch einen inneren Dialog mit dem geistigen Selbst, der zur Bildung und Internalisierung 

von Einstellungen und Konzepten führt (Mead,1973/1934, S. 293 ff.). 

Zusammenfassend wird die Identität in dieser Theorie in eine personale Identität („I“) und 

einer sozialen Identität („me“) gegliedert. Während die personale Identität dem Indivi-

duum Individualität verleiht, entsteht die soziale Identität aus der Interaktion mit der so-

zialen Umgebung und der Zugehörigkeit zu sozialen Gruppen (Müller, 2011, S. 76). Das 

von der Interaktion abgeleitete 

Fremdbild, spielt eine entscheiden Rolle 

bei dem Aufbau des Selbstbildes, da es 

Emotionen wie Stolz und Scham auslö-

sen kann. Diese Gefühle beeinflussen 

das soziale Verhalten, da das Individuum 

bestrebt ist, Anerkennung zu erhalten, 

um ein positives Selbstbild aufbauen zu 

können. Daher werden Situationen ver-

mieden, die dieser Anerkennung im 

Wege stehen könnten (Taylor, 1995, 

S. 54f.). Der Aufbau eines positiven 

Selbstbildes kann jedoch durch wieder-

holte Missachtungserfahrungen beein-

trächtigt werden (Lohauß, 1995, S. 67ff.). Im Schaubild wird der Zusammenhang zwi-

schen personaler und sozialer Identität sowie deren Beziehung zur Gesellschaft und de-

ren Einfluss auf das Selbstbild veranschaulicht (vgl. Abb. 2).  

Tajfel und Turner (1979) beschreiben in ihrer Theorie der sozialen Identität wichtige ge-

sellschaftliche Prozesse, die ebenfalls das Selbstbild des Individuums beeinflussen. Sie 

weisen auf intergruppale Differenzierungen hin, die zu Konfliktsituationen zwischen ver-

schiedenen sozialen Gruppen führen. Dabei sind In- und Out-Group-Prozesse in der 

Gesellschaft häufig anzutreffen, wobei Individuen stets bestrebt sind, die eigene Grup-

penzugehörigkeit aufrechtzuerhalten. Das Zugehörigkeitsgefühl spielt eine entschei-

dende Rolle bei der Identitätsbildung (Mertins, 2023, S. 167). In einigen Fällen können 

jedoch verschiedene Faktoren, wie unterschiedliche Interessen und Merkmale, zu un-

vermeidbaren Außengruppenzuschreibungen bestimmter Individuen führen (Zick, 2005, 

S. 412). Dabei tendieren Menschen dazu, ihre eigene soziale Gruppe positiv zu bewer-

ten, während sie die Außengruppe negativ beurteilen. Diese Bewertung kann bei 

Abb. 2 Der Zusammenhang zwischen Gesellschaft 
und Identität  
Quelle: Eigene Darstellung 
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Individuen, die unfreiwillig einer Außengruppe zugeschrieben werden, problematische 

Auswirkungen auf das Selbstbild haben (Zick, 2005, S. 412). In einigen Fällen können 

Außengruppierungen zur Bildung von Feindbildern und Diskriminierung führen, was sich 

negativ auf das Selbstbild der Betroffenen auswirkt. Diese Auswirkungen hängen jedoch 

von ihrer Intensität und der sozialen Situation ab (Tajfel & Turner, 1979). 

Solche Erfahrungen sind in allen Lebensphasen des Menschen für die Entwicklung des 

Selbstbildes bedeutsam, da die Identitätsbildung ein lebenslanger Prozess ist (Müller, 

2011, S. 162). Allerdings kommen diese Erfahrungen in der Phase der Adoleszenz eine 

entscheidende Rolle zu, da sich in dieser Zeit ein Grundgerüst der personalen Identität 

entwickelt. Jugendliche durchleben eine Art psychosoziales Moratorium, in dem sie 

durch das Experimentieren mit verschiedenen Rollen ihren sozialen Status in der Ge-

sellschaft suchen (Müller, 2011, S. 30). Hierbei streben sie nach Anerkennung von ihrer 

sozialen Umgebung. Sollten sie jedoch unfreiwillig einer Außengruppierung zugeschrie-

ben werden, kann die Identitätsentwicklung nach Erikson krisenhaft verlaufen (Erikson, 

1971/1959, S. 140). Erikson (1971/1959) verdeutlicht diese Problematik in seinem Stu-

fenmodell der psychosozialen Entwicklung. Dabei geht er davon aus, dass sich die Iden-

tität durch das Durchlaufen von acht aufeinander aufbauenden Stufen bildet. Jede Stufe 

ist dabei von einer psychosozialen Krise geprägt, die durch das Spannungsfeld zwischen 

persönlichen Bedürfnissen und sozialen Anforderungen hervorgerufen wird. Die Bewäl-

tigung dieser Krise markiert einen entscheidenden Entwicklungspunkt, der entweder zu 

persönlichem Wachstum und einer Stärkung des Selbstwertgefühls führt, oder die Ge-

fahr des Scheiterns und einer unzureichenden Kompetenzentwicklung für zukünftige 

Entwicklungsschritte in sich birgt (Erikson, 1971/1959, S. 149). Ein Scheitern in diesem 

Prozess kann zu einem geringen Selbstwertgefühl und einer eingeschränkten Selbst-

wirksamkeit führen, was Erikson als Identitätsdiffusion bezeichnet (ebd., S. 101). Äußere 

Umstände, wie etwa durch Fremdzuschreibungen einer Außengruppierung, können bei 

Kindern und Jugendlichen die Bewältigung der Entwicklungsstufe zusätzlich erschwe-

ren.  

Eriksons Theorie wird aufgrund der starren Festlegung der Stufen von Kritikern hinter-

fragt (vgl. u.a. Krappmann, 1997, S. 76). Dennoch wird ihre Bedeutung von zeitgenössi-

schen Autoren betont, um die Relevanz der Integrationsleistungen von Individuen in der 

Gesellschaft hervorzuheben, die zur Bildung eines positiven Selbstbildes beitragen (Mül-

ler, 2011, S. 32). Das Modell der psychosozialen Entwicklung erweist sich insbesondere 

als hilfreiches Instrument zur Analyse von Identitätskrisen, die infolge sozialer Ableh-

nungserfahrungen während des Identitätsbildungsprozesses auftreten können. 
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2.2.2 Die (mehr-)sprachige Identität  

Im vorangegangenen Kapitel wurde erläutert, welche Faktoren für die Herausbildung 

sowohl der sozialen als auch der personalen Identität entscheidend sind. Ein Beispiel für 

einen solchen entscheidenden Faktor ist die Zugehörigkeit zu einer bestimmten sozialen 

Gruppe (s. Kapitel 2.2.1). In diesem Zusammenhang kommt der Sprache als konstituti-

vem Medium eine besondere Rolle zu: Sie ermöglicht die Darstellung von Gemeinsam-

keiten und Unterschieden zwischen den Akteuren einer sozialen Umgebung, die im Zuge 

intrapersonaler Interaktionsprozesse internalisiert werden (Krumm, 2020, S. 132). Dabei 

ist jedoch zu beachten, dass Sprache nicht nur als Medium der Identitätsbildung dient, 

sondern selbst Gegenstand der Identität ist (Mertins, 2023, S. 167; Veith, 2008, S. 72f.).  

Die Gesamtidentität eines Individuums besteht aus verschiedenen Teilidentitäten, wobei 

eine dieser Teilidentitäten eine kulturelle und sprachliche Identität4 bildet (Dirim & Heine-

mann, 2016, S. 26). Diese umfasst u.a. eine gemeinsame Sprache und Normen des 

Zusammenlebens (Broszinsky-Schwabe, 2017, S. 99). Die sprachliche Identitätsent-

wicklung hängt, ähnlich wie die soziale Identität, mit der Identifikation des Selbst mit ver-

schiedenen Sprachgemeinschaften ab, die das Individuum im Zuge seiner Sozialisation 

kennenlernt (Veith, 2005, S. 31) 

In diesem Kontext lassen sich verschiedene Formen der sprachlichen Sozialisation un-

terscheiden: die primäre sprachliche Sozialisation, die den Erstsprachenerwerb umfasst, 

und die sekundäre sprachliche Sozialisation, die relevant wird, wenn eine zweite Spra-

che erworben wird (ebd.). Dabei kommt den Erstsprachen die größte identitätsstiftende 

Rolle zu (Olariu, 2007, S. 305), da sie das erste Medium in subjektiven Selbstverwirkli-

chungsprozessen darstellen (Hoodgarzadeh & Fornol, 2013, S. 200). Zudem werden mit 

den Erstsprachen die ersten sozialen Beziehungen manifestiert (Krumm, 2020, S. 131). 

Kaikkonen (2007) argumentiert, dass die Herkunftssprachen integraler Bestandteil eines 

Menschen sind und die Tiefenstrukturen seiner Persönlichkeit prägen (S.40). Zweit- und 

Drittsprachen können ebenfalls Bestandteile der Identität werden (Krumm, 2009, S. 

238). Da die Identität selbst kein starres Konstrukt ist, kann sich auch die sprachliche 

Identität im Verlauf der Biografie verändern, indem weitere Sprachen in das Identitäts-

konzept integriert werden (Olariu, 2007, S. 305). Hierbei spielt es keine Rolle, ob ein 

Individuum von Beginn an zwei- oder mehrsprachig aufgewachsen ist oder erst später 

neue Sprachen beheimatet (Mertins, 2023, S. 168). Für ein ausgewogenes Selbstbild ist 

 
4 Zur sprachlichen Identität gehören nicht nur die Sprache an sich, sondern auch Traditionen, 
Bräuche, kulturelle und gesellschaftliche Praktiken (Mertins, 2023, S. 167). Diese Arbeit kon-
zentriert sich jedoch lediglich auf die mündliche Sprache und inkludiert kulturelle Praktiken der 
dazugehörigen Sprache.  
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es jedoch wichtig, sich den verschiedenen Sprachgemeinschaften zugehörig zu fühlen 

und an ihnen teilhaben zu können (Sterling, 2021, S. 36). 

Allerdings stellen sich mehrsprachige Identitäten in Ländern mit einem monolingualen 

Selbstverständnis vor besonderen Herausforderungen: Sie werden oft als Menschen mit 

Migrationshintergrund identifiziert, was ihnen suggeriert, dass sie zur Außengruppierung 

gehören (Mertins, 2023, S. 169; s. Kapitel 2.1.3). Diese werden im folgenden Kapitel 

evidenter dargestellt. 

 

2.2.3 Das Konfliktpotential mehrsprachiger Identitäten in der deutschen Gesell-

schaft 

Zur Analyse der Entwicklung mehrsprachiger Identitäten in Gesellschaften mit 

monolingualem sprachlichem Selbstverständnis wird die Theorie des symbolischen 

Interaktionismus von Mead (1973/1934) herangezogen. Nach Mead entwickelt sich das 

Selbst im Rahmen sozialer Beziehungen in drei Phasen. In den ersten beiden Phasen 

ist das Kleinkind eng in sein unmittelbares soziales Umfeld eingebettet, das oft durch 

familiäre Bezugspersonen geprägt ist. Sie dienen als primäre Vermittlungsinstanz für 

soziale Beziehungen und sprachliches Verhalten. In diesen internalisiert das Kind die 

familiären sprachlichen Normen, was eine wichtige Komponente der sprachlichen 

Sozialisation darstellt (Veith, 2005, S. 58f.). Die dritte Phase ist durch die Dialektik 

zwischen sozialen sprachlichen Normen und spontanen Impulsen gekennzeichnet. In 

dieser Phase gewinnt die Schule als neue, sekundäre Sozialisationsinstanz an 

Bedeutung (Siebertz-Reckzeh & Hofmann, 2017, S. 6). Dabei lernen Kinder intensiv mit 

Gleichaltrigen und Lehrpersonen zu kommunizieren und werden verschiedenen sozialen 

Situationen und sprachlichen Anforderungen ausgesetzt (Veith, 2005, S. 58). Durch die 

Interaktionen entstehen Prozesse der Assimilation und Akkommodation, die nach Piaget 

(1974/1967) entscheidend für die sprachliche und soziale Identitätsbildung sind. Sie sind 

ebenso für die Herausbildung von kognitiven Strukturen von Bedeutung (S. 178). Bei der 

Assimilation wird die wahrgenommene Umwelt an bestehende kognitive Strukturen 

angepasst, während sich bei der Akkommodation die kognitiven Strukturen an die 

Umwelt angleichen (Veith, 2005, S. 35). Im Kontext der mehrsprachlichen Identitäten 

spricht man von einer sprachlichen Assimilation, wenn die Sprache der 

Mehrheitsgesellschaft in die kognitiven Strukturen einfließen, während die sprachlichen 

Fähigkeiten der Familiensprachen abnehmen werden (Schnoor, 2020, S. 101). 

Beim Schuleintritt erhalten mehrsprachig aufwachsende Kinder nur die Möglichkeit der 

einsprachigen Literarität (Busch, 2021, S. 58). Diese Beschränkung kann jedoch auf-

grund der kontinuierlichen Modifikation und Erweiterung des Sprachverhaltens an neue 
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sprachliche Anforderungen zu sprachlichen Herausforderungen und letztlich zu Sprach-

barrieren führen. Eine Sprachbarriere bezeichnet die Unfähigkeit soziale Situationen 

sprachlich zu bewältigen (Veith, 2005, S. 61). Diese können aus verschiedenen Gründen 

entstehen, wie u.a. aus einem wahrgenommenen Assimilationsdruck, der bei mehrspra-

chigen Individuen entsteht, um als „anderssprachig“ wahrgenommen zu werden 

(Krumm, 2009, S. 233ff.). Ebenso kann Existenz von Sprachwertigkeiten im sozialen 

Umfeld zur Wahrnehmung eines sprachlichen Machtgefälles führen, bei dem sich die 

Sprecher*innen von Minderheitensprachen sich selbst als defizitär wahrnehmen (Busch, 

2021, S. 28). Nicht zuletzt spielen Emotionen bei der Entstehung von Sprachbarrieren 

eine zentrale Rolle. Normabweichungen, wie etwa die Verwendung falscher Wörter oder 

Töne, können Schamgefühle auslösen. Wie von Demmerling und Landweer (2007) be-

schrieben, können diese Gefühle bei einer Häufung in das Selbstbild der Betroffenen 

einfließen (S.220). Dies könnte dazu führen, dass das Sprechen einer Minderheitenspra-

che mit geringem Prestige in der Öffentlichkeit vermieden wird. Die Sprecher*innen 

könnten Schamerfahrungen (Busch, 2021, S. 28) oder den Ausschluss aus der der Mehr-

heitsgesellschaft befürchten (Mertins, 2023, S. 172). 

Veith (2005) geht davon aus, dass sich die sprachliche Identitätsbildung in einem Balan-

ceakt zwischen individueller Sprachgestaltung und sprachliche Normen als gesellschaft-

liche Erwartungshaltung befindet (S. 34). Für mehrsprachige Identitäten in Gesellschaf-

ten mit einem monolingualen Selbstverständnis bedeutet dies, dass sie sich im ständi-

gen Anpassungsprozess zwischen den Normen ihrer Erst- bzw. Familiensprache und 

der Mehrheitssprache befinden, um allen Sprachen gerecht zu werden. Grundsätzlich 

hat nach Krumm (2009) das mehrsprachige Individuum keine Schwierigkeiten damit, die 

verschiedenen Sprachen zu organisieren, solange sie nicht durch gesellschaftliche 

Zwänge eingeschränkt werden. Einer dieser Zwänge kann bereits in der Schule auftre-

ten. Da Kinder und Jugendliche einen Großteil ihrer Zeit in der Schule verbringen, wird 

im folgenden Kapitel auf die Rolle der Schule in der sprachlichen Identitätsbildung ein-

gegangen. 

 

2.3 Die Schule im monolingualen Selbstverständnis: Ein Problemfeld für 

mehrsprachige Schüler*innen 

In diesem Kapitel werden empirische Befunde dargelegt, die die Herausforderungen für 

mehrsprachige Schüler*innen in der Schule aufzeigen. 

2.3.1 Die Schule und die Migrationsgesellschaft 

Gewisse Herausforderungen und Probleme, denen mehrsprachige Schüler*innen im 

deutschsprachigen Raum gegenüberstehen, wurden von Forschern wie Unterweger 



 

22 
 

(2002) und Mannitz (2006) hervorgehoben. In ihren Studien bestätigen sie den negativen 

Einfluss des Etiketts „ausländisch sein“ auf die betroffenen Schüler*innen, indem ihnen 

bspw. geringe Leistungserwartungen entgegengebracht werden. In diesem 

Zusammenhang weisen weitere empirische Daten darauf hin, dass die Kinder mit 

Zuwanderungsgeschichte ihre schulischen Leistungen tendenziell höher bewerten als 

Kinder ohne Zuwanderungsgeschichte (Billermann-Mahecha & Tiedemann, 2006; 

Roebers et al., 1998). Billmann-Mahecha und Tiedemann (2006) interpretieren diese 

höhere Selbstbewertung als eine Art Schutzmechanismus, da die betroffenen Kinder die 

geringen Erwartungen an ihre Leistung wahrnehmen und darauf mit einer 

Pseudosouveränität reagieren (S. 205). 

Weitere Herausforderungen, denen sich mehrsprachige Schüler*innen stellen, erläutert 

Dietrich (1997), indem er darauf hinweist, dass für mehrsprachige Kinder der Eintritt in 

die Schule oft mit einer „Eindeutschung“ einhergeht, da die sprachliche Vielfalt höchs-

tens als störend empfunden wird (S. 16). Aktuelle Erkenntnisse legen nahe, dass sich 

die gesellschaftliche Einstellung zu diesem Thema nur geringfügig verändert hat. Engin 

und Olsen (2009) machen zudem deutlich, dass Jugendlichen der zweiten Migrations-

generationen in der öffentlichen Wahrnehmung oft eine „kulturelle Zerrissenheit" oder 

Identifikationsprobleme zugeschrieben werden. Diese Zuweisungen können dazu füh-

ren, dass Jugendliche Erklärungs- und Abwehrmechanismen entwickeln, indem sie sich 

durch die Organisation von Vereinen öffentlich gegen diese Zuschreibungen stellen und 

sich für das Recht einsetzen, mehreren Kulturen beheimatet zu sein. Ein Beispiel dafür 

ist der im Jahr 2003 gegründete Verein „Die Unmündigen“. In diesem plädieren die Mit-

glieder*innen für ihren festen Platz in der deutschen Gesellschaft, ohne Fremd- und 

Gaststatus und ohne Zwang, sich für eine Sprachgemeinschaft zu entscheiden (Die Un-

mündigen, o. D.). Die Gründung solcher Vereine reflektiert den sozialen Druck, dem sich 

mehrsprachige Jugendliche in monolingualen Gesellschaften ausgesetzt sehen, indem 

ihnen eine Zwangswahl für eine Gemeinschaft auferlegt wird. In Bezug darauf verweist 

Apitzsch (2006) auf eine Inkonsistenz, die von Jugendlichen ein gesteigertes Maß an 

Ausgewogenheit zwischen ihrer persönlichen und sozialen Identität erfordert. Im erfolg-

reichen Ausgleich dieser Aspekte werden mehrsprachige Individuen jedoch als diejeni-

gen hervorgehoben, die die pluralistische Gesellschaft avantgardistisch bearbeiten (S. 

510). 

Wolfgramm et al. (2010) untersuchten den Zusammenhang zwischen ethnischer Her-

kunft und schulischer Motivation und stellen fest, dass Jugendliche möglicherweise die 

Konsequenzen wahrgenommener Diskriminierung fürchten und ihre ethnische Identität 

durch Abgrenzung von der Aufnahmekultur schützen möchten. Dabei gehen die Autoren 
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davon aus, dass der kollektive Selbstwert für schulische Leistungsmotivation5 entschei-

dend ist. Der kollektive Selbstwert bezeichnet eine attributive Form der Gruppenzugehö-

rigkeit, und könnte bspw. als „ich bin stolz darauf Iranerin zu sein“ ausgedrückt werden. 

Je nach Ausprägung des kollektiven Selbstwerts und wahrgenommener Diskriminierung 

können zwei Arten der schulischen Motivation entstehen. Eine positive Ausprägung be-

deutet, dass die Schüler*innen den kollektiven Selbstwert als Ressource nutzen, um 

durch positive Leistung ein gutes Bild für ihre Gruppe darzustellen. Eine negative Aus-

prägung hingegen deutet auf ein Vermeidungs- und Abwehrmechanismus hin, da sich 

die Schüler*innen durch negatives Abschneiden von der Aufnahmekultur abgrenzen. Die 

Autoren beobachten diese Effekte im amerikanischen Kontext, betonen jedoch, dass sie 

im deutschsprachigen Raum nicht signifikant ausgeprägt sind. Ein möglicher Grund da-

für könnte sein, dass Diskriminierung an Schulen hier weniger stark ausgeprägt ist, je-

doch bei einer stark wahrgenommenen Diskriminierung auftreten kann (S. 72ff.). Den-

noch zeigt auch das deutsche Schulsystem Separationsprozesse, die die "Andersartig-

keit" von Kindern und Jugendlichen nichtdeutscher Herkunftssprache markieren können. 

Im folgenden Abschnitt werden ebendiese Prozesse durch schulpolitische Vorgaben und 

curricular verankerte Konzepte vorgestellt.  

 

2.3 2 Deutsch als Zweitsprache: Die Entwicklung einer muttersprachlichen 

Kompetenz  

Die gesellschaftlichen Wertungen von Sprachen spiegeln sich auch strukturell in der 

Schule wider. Ein Blick auf das Fremdsprachenangebot zeigt, dass bestimmte Sprachen 

als erlernbare Bildungssprachen bevorzugt werden (s. Kapitel 2.1.2). Ebenso ist die 

monolinguale Ausrichtung Deutschlands in den Bildungseinrichtungen strukturell 

verankert. Die Lehrpläne und Bildungsziele des Deutschunterrichts konzentrieren sich 

auf die Förderung der deutschen Sprachkompetenz, um kulturelle Teilhabe zu 

ermöglichen (Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 

(2021) (MSW NRW), 2021, S. 11). Der Fokus liegt dabei auf der Literalität des 

Deutschen, die als entscheidend für eine erfolgreiche schulische und berufliche 

Laufbahn angesehen wird (Ott, 2020, S. 267). Nichtdeutsche Herkunftssprachen werden 

zwar in den Lehrplänen anerkannt, haben jedoch praktisch gesehen einen geringen 

Stellenwert in den Schulen (ebd., S. 268).  

Für Lernende nichtdeutscher Familiensprachen gab es eine Zeit lang Konzepte wie 

„Deutsch als Fremdsprache“ (DaF), in denen Schüler*innen in separaten Klassen 

 
5 Unter Leistungsmotivation wird das Bestreben verstanden, die eigene Tüchtigkeit, gemessen 
an einem verbindlichen Gütemaßstab, in allen Tätigkeiten zu steigern, oder möglichst hochzu-
halten (Heckhausen, 1976, S. 194). 
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Deutschkenntnisse erlernten, um in Regelklassen kommunikations- und handlungsfähig 

zu sein (Kuhs, 2020, S. 426). Im Gegensatz dazu gehen die Konzepte wie „Deutsch als 

Zweitsprache“ (DaZ) von der Bilingualität ihrer Schüler*innen aus (Ahrenholz, 2020, S. 

6f.). Separierende DaF-Konzepte sind zwar immer noch im Schulsystem vorhanden, 

aber das Bildungsziel tendiert zunehmend zu integrativen DaZ-Modellen. Das MSW 

NRW (2021) sieht in den Richtlinien und Lehrpläne des Landes Nordrhein-Westfalen vor, 

dass Schüler*innen, die DaZ lernen, spezielle Unterstützung beim Erwerb der deutschen 

Sprachkenntnisse erhalten sollen. Sie dürfen auch ihre bisherigen Spracherfahrungen in 

den Lernprozess einbringen (S. 12). Das übergeordnete Ziel besteht jedoch darin, eine 

„quasi muttersprachliche Kompetenz" aufzubauen (Ott, 2020, S. 268). Damit sollen 

mehrsprachige Schüler*innen in die deutsche Gesellschaft integriert werden, da „die Be-

herrschung eines ‚korrekten' Deutsch ... Aufgabe der Schule bleibt, alle Kinder zum Ge-

brauch der kodifizierten deutschen Hochsprache … zu führen." (Wintersteiner, 2003, S. 

605). Ott (2020) kritisiert jedoch diese Sichtweise, da sie den Inklusionsgedanken ver-

nachlässigt und sich zu stark auf das Deutsche fokussiert (S. 267). Dies führt zu einem 

hohen sprachlichen Assimilationsdruck bei mehrsprachigen Schüler*innen und wider-

spricht dem inklusiven Prinzip der wechselseitigen Anerkennung (ebd.). Des Weiteren 

ist zu beachten, dass durch den DaZ-Status den mehrsprachigen Schüler*innen ein För-

derbedarf zugeschrieben wird, der nur durch eine spezielle Förderung behoben werden 

kann.  

Das Ziel, Mehrsprachigkeit nicht nur auf individueller Ebene, sondern auf gesellschaftli-

cher Ebene positiv zu bewerten, steht in der schulischen Bildung noch am Anfang und 

erfordert weitere Entwicklungsarbeit, insbesondere in Bezug auf die Lehramtsausbil-

dung6 und das schulische Curriculum (Reich, 2014). Es ist wichtig zu erkennen, dass 

sprachliche und kulturelle Vielfalt in der Gesellschaft die Norm ist und sich diese Vielfalt 

auch in der schulischen Bildung widerspiegeln sollte, um die heranwachsende Genera-

tion auf die damit verbundenen Anforderungen vorzubereiten. Die "Interkulturelle Bildung 

und Erziehung in der Schule" (KMK, o. D.b) ist ein zentrales Ziel der Kultusministerkon-

ferenz und wurde in den Richtlinien und Lehrplänen verankert. Diese Zielsetzung zielt 

darauf ab, soziale Ausgrenzung zu bekämpfen und ein konstruktives Miteinander aller 

Bevölkerungsgruppen zu fördern (Ott, 2020, S. 270). Es ist von entscheidender Bedeu-

tung, dass das schulische Bildungssystem die Wichtigkeit von Mehrsprachigkeit aner-

kennt und die Lernenden dazu ermutigt, ihre sprachliche Vielfalt als eine Stärke zu be-

trachten. 

 
6 In der Lehramtsausbildung liegt der Fokus auf die Sondergruppe DaZ, weniger auf mehrspra-
chige Lernumgebungen (Krüger-Potratz, 2020, S. 386ff.). 
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2.4 Hypothesenherleitung 

Die weitverbreitete Annahme, dass in Deutschland ausschließlich Deutsch gesprochen 

wird, ist auf den ersten Blick naheliegend, da Deutsch die einzige Amtssprache des Lan-

des ist. Dies führt jedoch zu einem verfestigten monolingualen Selbstverständnis, das 

Mehrsprachigkeit als Ausnahme betrachtet und die Ideologie des monolingualen Staats-

bürgers mit perfekter muttersprachlicher Kompetenz betont. Dies wirkt sich auch auf bil-

dungspolitische Entscheidungen aus, wie von Gogolin (1994) argumentiert. In dieser fin-

den mehrsprachige Individuen unter der Attestierung ihres Migrationshintergrunds keine 

angemessene Wertschätzung, da sie in dieser Ideologie als unharmonisch betrachtet 

werden (Krumm, 2009, S. 236). Doch wie sich in den vorherigen Kapiteln anhand Röschs 

(2019) Ausarbeitung herausstellt, macht es einen Unterschied, wie sich der sprachliche 

Hintergrund des Einzelnen zusammensetzt (s. Kapitel 2.1.3.1). Sprachen werden in die-

sem Zusammenhang in Kategorien eingeteilt: in Bildungs- und Migrationssprachen (De-

lucchi Danhier & Mertins, 2018, S. 165; Rösch, 2019, S. 180). Diese Zweiteilung weist 

auf die Existenz von Sprachwertigkeiten hin und bedarf genauerer Betrachtung. Unter 

die Kategorie Migrationssprachen fallen zumeist Sprachgemeinschaften des Mittleren 

und Nahen Ostens (Arabisch, Türkisch, Farsi und Kurdisch). Gerade Türkisch und Ara-

bisch werden in den mehrsprachigen deutschen Haushalten am meisten gesprochen 

(Statistisches Bundesamt, 2023, Absatz 2). Unter die Kategorie Bildungssprachen fallen 

die Schulfremdsprachen Englisch, Französisch, Italienisch und Spanisch. Diese Arbeit 

untersucht unter Betrachtung der Fragestellung, welche aktuell geltenden Sprachwertig-

keiten zu Minderheitensprachen in Deutschland existieren, folgende Hypothese: 

H1: Es existieren negative gesellschaftliche Werthaltungen zu Sprachgemein-

schaften des Nahen und Mittleren Ostens.  

Unter Berücksichtigung der Erkenntnisse aus bisherigen Theorien, nämlich dass den 

Migrationssprachen ein geringeres Sozialprestige attestiert wird, werden in dieser Arbeit 

folgende Subhypothesen mituntersucht:  

H1a: Minderheitensprachen aus dem Nahen Osten werden als Migrationsspra-

chen betrachtet und besitzen geringeres Prestige.  

H1b: Westliche Sprachen gehören zu den Bildungssprachen und haben ein hö-

heres Prestige. 

Ein niedriges Sprachprestige verleiht den Sprecher*innengruppe dieser Sprache wenig 

Anerkennung. Dies kann auf einer individuellen Ebene in ein negatives Selbstbild mün-

den (Fthenakis et al., 1985, S. 233). Das Selbstbild entsteht im Zuge der Identitätsent-

wicklung, bei der das Individuum in der Sozialisation mit der Gesellschaft interagiert (s. 
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Kapitel 2.2.1). Dazu dient die Sprache nicht nur als Vermittler zwischen der Gesellschaft 

und dem Individuum, sondern ist selbst Bestandteil der Identität (Mertins, 2023, S. 167; 

Veith, 2008, S. 72f.). Mit den Erstsprachen werden die ersten, meist bedeutendsten, so-

zialen Beziehungen geknüpft, weshalb sie für das Individuum eine besondere Rolle be-

sitzen. Mit ihnen finden erste subjektive Selbstverwirklichungsprozesse statt (Hoodgarz-

adeh & Fornol, 2013, S. 200) Im Verlauf der Biografie kann sich die sprachliche Identität 

verändern, indem neue Sprachen in das Identitätskonzept integriert werden. Zweit- oder 

Drittsprachen können demnach ebenfalls Teil der Identität werden (Krumm, 2009, S. 

238). Es ist wichtig, sich verschiedenen Sprachgemeinschaften zugehörig zu fühlen und 

an ihnen teilhaben zu können, um ein ausgewogenes Selbstbild zu entwickeln. Sollten 

jedoch Mitglieder von Minderheitensprachen ein geringes Sprachprestige in der Mehr-

heitsgesellschaft wahrnehmen, hat dies vermutlich Auswirkung auf die sprachliche Iden-

tität. Somit lautet eine weitere Fragestellung, ob die Wahrnehmung der geringen Sprach-

wertigkeit einen negativen Einfluss auf das sprachliche Selbstbild hat. Dazu lautet die 

zweite Hypothese (H2) dieser Arbeit: 

H2: Die wahrgenommenen Sprachwertigkeiten haben einen Einfluss auf die 

sprachliche Identität der Sprecher*innen der Minderheitensprache. 

Unter Bezugnahme auf die theoretischen Erkenntnisse zur Bedeutung sozialer Anerken-

nung und Zugehörigkeit für die Formung eines positiven Selbstkonzepts werden in die-

ser Untersuchung die nachfolgenden Subhypothesen untersucht:   

H2a: Die Wahrnehmung des geringen Sprachprestige beeinflusst das sprachli-

che Selbstbild negativ.  

Das negative sprachliche Selbstbild äußert sich möglichweise in geringem Kompetenz-

empfinden und/oder in Form von Schamgefühlen bezüglich der eigenen Teilidentität 

(Fthenakis et al., 1985, S. 233). 

H2b: Die Wahrnehmung des geringen Sprachprestiges führt zu Separierung von 

der Sprache der Mehrheitsgesellschaft. 

Basierend auf den Erkenntnissen von Billmann-Mahecha und Tiedemann (2006) und 

Wolfgramm et al. (2010) wird angenommen, dass die betroffenen Sprecher*innen Dis-

kriminierung wahrnehmen und sich aus Selbstschutz distanzieren. Die Untersuchungen 

identifizierten Selbstschutzmechanismen im Verhalten der Teilnehmenden. Allerdings 

weisen die Studie von Wolfgramm et al. (2010) sowie die Gründung von Vereinen, wie 

die „Unmündigen“ auf den Wunsch nach Anerkennung und Zugehörigkeit hin, weshalb 

folgende Subhypothese H2c untersucht wird: 
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H2c: Die Wahrnehmung des geringen Sprachprestige führt durch den Wunsch 

nach Anerkennung zur stärkeren Identifikation mit der Sprache der Mehrheitsge-

sellschaft. 

Im Zuge der sprachlichen Sozialisation befinden sich mehrsprachige, heranwachsende 

Individuen in Prozessen der sprachlichen Assimilation, bei dem die Sprache der Mehr-

heitsgesellschaft vermehrt in die kognitiven Strukturen des Individuums integriert wer-

den. Diese Individuen wachsen in mindestens zwei Sprachgemeinschaften auf, was sie 

vor die Herausforderung stellt, zwischen den unterschiedlichen Anforderungen dieser 

Sprachgemeinschaften zu unterscheiden. Sie passen kontinuierlich ihr Sprachverhalten 

an die jeweiligen sprachlichen Normen ihres sozialen Kontexts an (Schnoor, 2020, S. 

101). Wenn jedoch ein Druck zur sprachlichen Assimilation entsteht, können Sprachbar-

rieren entstehen (s. Kapitel 2.2.3). Diese Barrieren manifestieren sich insbesondere 

dann, wenn die Angehörigen der Minderheitensprache das Empfinden haben, dass ihre 

Erstsprachen bzw. Familiensprachen und somit ein Teil ihrer Identität nicht ausreichend 

anerkannt wird (s. ebd.). Daraus wird die dritte Hypothese dieser Arbeit formuliert: 

H3: Die gesellschaftlich wahrgenommenen Sprachwertigkeiten wirken sich auf 

die sprachliche Aktivität bei den betroffenen Individuen aus. 

In diesem Zusammenhang wird angenommen, dass das emotionale Erleben ebenfalls 

eine entscheidende Rolle bei der Entwicklung von Sprachbarrieren spielt und somit ei-

nen Einfluss auf die sprachliche Aktivität der Betroffenen hat. Wenn angenommen wird, 

dass die Angehörigen der Minderheitensprache aufgrund der kontinuierlichen Anpas-

sung an sprachliche Normen unter Druck stehen, können Abweichungen von diesen 

Normen, wie bspw. phonologische Abweichungen, Scham- oder Angstgefühle auslösen 

– gerade in Gesellschaften mit einer ausgeprägten monolingualen sprachlichen Norm 

(s. Kapitel 2.1.2; 2.2.3). Diese Gefühle können insbesondere bei Menschen mit geringem 

sprachlichem Prestige als ein Verstärker des sprachlichen Leistungsverhaltens gelten 

(Fthenakis et al., 1985, S. 233). Um diese Gefühle zu vermeiden, werden in dieser Arbeit 

folgende Subhypothesen (H3a, H3b) untersucht: 

H3a: Die Wahrnehmung des geringen Sprachprestiges führt zu Schamgefühlen, 

die dazu führen, dass sprachliche Aktivitäten vermieden oder Sprachbarrieren 

entstehen lassen. 

H3b: Die Wahrnehmung des geringen Sprachprestige führt zu erhöhten Anstren-

gungsbereitschaft in der Interaktion mit monolingualen Individuen. 
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Zusammenfassend wird in diesem Schaubild der 

Zusammenhang der zugrundeliegenden Hypothe-

sen der Arbeit dargestellt. Die sprachliche Identität 

wird als eine Teilidentität betrachtet, die sich aus 

der sozialen und personalen Identität zusammen-

setzt. Das individuelle sprachliche Selbstbild wird 

durch Interaktion mit der Gesellschaft und ihren Er-

wartungen sowie durch individuelle Bedürfnisse 

geformt (vgl. Abb. 3). 

 

3 Methodisches Vorgehen 

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen beschrieben, welches die leitende 

Forschungsfrage beantworten soll. Dazu wird zunächst die Wahl der Erhebungsmetho-

den begründet und ihre Konzeptionen und Auswertungsverfahren erläutert. Es ist hier 

anzumerken, dass alle Ideen und Überarbeitungen mit Prof. Dr. Barbara Mertins und 

ihrem Team generiert wurden. 

3.1 Wahl der Erhebungsmethoden 

Im theoretischen Teil dieser Arbeit konnte die Existenz von Sprachwertigkeiten anhand 

früherer Studien nachgewiesen werden, wie bspw. in den Arbeiten von Dirim (2010), 

Rösch (2019), Eichinger et al. (2009) und Pelwina und Rothe (2011). So deuten bisherige 

Studienergebnisse darauf hin, dass Türkisch in Bezug auf sprachliches Prestige als ge-

ring eingestuft wird (Pelwina & Rothe, 2011). Eine aktuelle Datenlage bezogen auf spe-

zielle Sprachgemeinschaften, wie Farsi gibt es jedoch nicht. Das Interesse dieser Arbeit 

besteht u.a. darin zu untersuchen, ob verschiedene Sprachen des Nahen und Mittleren 

Ostens, die nach Rösch (2019) unter dem Begriff Migrationssprache fallen, in ähnlicher 

Weise bewertet werden. Dabei werden die verschiedenen Sprachgemeinschaften (Ara-

bisch, Türkisch, Kurdisch und Farsi), trotz kultureller und sprachlicher Unterschiede als 

gemeinsame Kultur- und Sprachgemeinschaft deklariert. Vor diesem Hintergrund er-

scheint es notwendig, eine aktuelle Befragung durchzuführen, um die zeitgerechte Exis-

tenz von Sprachwertigkeiten, bezogen auf Minderheitensprachen in Deutschland, her-

auszustellen. Zur Beantwortung der Hypothese H1 wird daher eine quantitative Methode 

in Form eines standardisierten Fragebogens durchgeführt. Die Entscheidung für diese 

Methode basiert auf der inhärenten Natur der quantitativen Erhebungsmethode, die sich 

durch die Systematik von Daten auszeichnet. Ihr Hauptzweck besteht darin, 

Abb. 3 Grundlegende Annahmen für die Hy-
pothesen  

Quelle: Eigene Darstellung 
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gesellschaftliche Phänomene durch die Analyse der erhobenen Daten zu erklären 

(Raithel, 2008, S. 11).  

Bei der Wahl für eine qualitative Methode zur Datengenerierung besteht das Interesse 

darin, die Lebenswelten der Menschen von innen heraus zu beschreiben, indem indivi-

duelle Denkprozesse und Einstellungen sichtbar gemacht werden (Flick, 2008, S. 14). 

Den Zugang zu den subjektiven Deutungsmustern ermöglichen qualitative Interviews, 

da die Befragten darin Raum für die Erklärung ihres eigenen Wissenstands finden (Stad-

ler Elmer, 2023, S. 178). Um die zentrale Fragestellung dieser Arbeit, also die Auswir-

kungen der wahrgenommenen Sprachwertigkeiten auf das sprachliche Selbstbild von 

Sprecher*innen der Minderheitensprachen in Deutschland zu untersuchen, werden im 

Rahmen einer qualitativen Erhebung Sprachbiografien erhoben. Dabei handelt es sich 

vorwiegend um halboffene, narrative Interviews, die sich auf die sprachliche Biografie 

der Proband*innen konzentrieren. Besonderes Augenmerk liegt dabei auf dem Sprach-

erwerb, der Identifikation der sprachlichen Identität sowie das Spracherleben (Penya, 

2020, S. 57f.; Franceschini, 2022, S. 75). Dieses Vorgehen ist in der linguistischen Mig-

rationsforschung von Bedeutung, da es die subjektiven Sinnesstrukturen des Individu-

ums erfasst, die von der objektiven Fremdperspektive nicht identifiziert werden können 

(König, 2020, S. 65). Diese Perspektive ist besonders relevant für die Untersuchung der 

Hypothesen H2 und H3, die darauf abzielen, die potenziellen Auswirkungen von Sprach-

wertigkeiten auf die mehrsprachige Identitätsbildung zu identifizieren.  

Da genauer untersucht werden soll, wie sich die sprachliche Aktivität der Proband*innen 

unter dem Einfluss von Sprachwertigkeiten verändert (H3), wird die Sprachbiografie von 

einem kurzen Quasi-Experiment begleitet. Dieser Untersuchungsrahmen ist für das Er-

fassen unbewusster Auswirkungen bedeutsam, die im Rahmen des halboffenen Inter-

views nicht erfragt werden können. Das experimentelle Vorgehen wird in der Linguistik 

verwendet, um den Einfluss eines Phänomens auf ein anderes zu untersuchen (Albert, 

2007, S. 34), welches auch in dieser Arbeit für die Bearbeitung der H3 (H3a,b) relevant 

ist.  

Aus den angeführten Gründen wird die Beantwortung der zentralen Fragestellung mittels 

Mixed-Method-Design beantwortet. Das Forschungsmodell dieser Studie ist in Abb. 4 zu 

entnehmen. Im Folgenden wird die Konzeption aller drei Erhebungsverfahren genauer 

erläutert. 
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Abb. 4 Das Forschungsdesign dieser Arbeit  
Quelle: Eigene Darstellung 

 

3.1.1 Der Online-Fragebogen 

Im Folgenden wird die Konzeption des Fragebogens, die Operationalisierung von 

Sprachwertigkeiten, die statistische Auswertung sowie Stichprobenbeschreibung erläu-

tert. 

3.1.1.1 Aufbau und Konzeption  

Zur Beantwortung der Hypothese H1 wird ein quantitatives Verfahren mittels selbstge-

nerierten Online-Fragebogens eingesetzt (s. Anhang 1.2). Diese Methode wird gewählt, 

da sie anonym Informationen über eine breite Öffentlichkeit gewährleistet (Mummendey, 

2003, S. 18). Sie ermöglicht subjektive Einschätzungen, die für die Untersuchung des 

gesellschaftlichen Stellenwerts von Minderheitensprachen relevant sind.  

Ziel dieser Befragung ist es, das sprachliche Prestige bestimmter Minderheitensprachen 

zu erfragen. Die Eingrenzung von bestimmten Sprachgemeinschaften begründet sich 

durch die Assoziation der Gesellschaft mit dem Begriff „Migration“ (Rösch, 2019). Mit 

diesem werden des Öfteren die Sprachen des Nahen und Mittleren Ostens assoziiert. 

Gegenübergestellt werden diese Sprachgemeinschaften der westlichen Sprachen, die 

auch in der Schule von der KMK als Schulfremdsprachen deklariert werden (KMK o. 

D.a). Insgesamt werden acht verschiedene Sprachen nach ihrer Wertigkeit abgefragt, 

die in einer Test- und Kontrollgruppe unterschieden werden, um die Hypothesen H1a 

und H1b zu beantworten. Zu der Testgruppe gehören Arabisch, Farsi, Kurdisch und Tür-

kisch, die in der Kategorie Migrationssprache (MS) fallen. Zu der Kontrollgruppe gehören 

Englisch, Französisch, Italienisch und Spanisch, welche der Kategorie Bildungssprache 

(BS) zugeordnet wird (vgl. Tabelle 1). 
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Testgruppe: Migrationssprachen 
(MS) 

Kontrollgruppe: Bildungssprachen 
(BS) 

Arabisch Französisch 

Farsi Englisch 

Kurdisch Spanisch 

Türkisch Italienisch 

Tabelle 1 Test- und Kontrollgruppe 

Der Online-Fragebogen wird mit dem Programm LimeSurvey (Version 5.6.42+23102) 

erstellt und beinhaltet vier Teile mit maximal 52 Fragen7.  

Im ersten Teil werden die soziodemografischen Informationen abgefragt, um die Stich-

probe zu beschreiben (Döring, 2013, S. 95). 

Im zweiten Teil erfolgt eine allgemeine Erhebung über Wertigkeit von allen Sprachen, 

indem die Befragten die Möglichkeit erhalten, über die festgelegten Sprachen hinaus, 

weitere Sprachen nach ihrem persönlichen Empfinden zu bewerten, etwa hinsichtlich 

der Sympathie zu Fremdsprachenakzenten oder der Melodik bestimmter Sprachen. 

Der dritte Teil gliedert sich in acht Blöcke, in denen die Wertigkeit der Sprachen explizit 

abgefragt wird. Der sprachliche Hintergrund des Befragten wird als Filterfrage genutzt, 

um die Bewertung der eigenen Sprachen zu vermeiden. Die Blöcke unterteilen sich in 

zwei Teile: Im ersten Teil werden Assoziationen zur Sprache mittels bipolaren Adjek-

tivskalen abgefragt. Diese Abfrage ist angelehnt an das semantische Differential von Os-

good et al. (1957), bei dem das Verfahren eingesetzt wird, um Konnotationen mit be-

stimmten Begriffen herauszustellen (Casper, 2002, S. 173). Anders als beim semanti-

schen Differential, welches die Adjektive in einer siebenstufigen Skala misst, wird in die-

ser Umfrage lediglich das Zustimmen oder Ablehnen bestimmter Adjektive abgefragt. 

Insgesamt werden zu jeder Sprache 23 Adjektive angeboten, welche die Befragten zur 

Bewertung der Sprache heranziehen können (s. Kapitel 3.2.2). Der zweite Teil erfasst 

subjektive Reaktionen zu bestimmten Sprachen und wurde in Anlehnung an Matched-

Guise-Technik (Lambert, 1967) entwickelt. Bei dieser Technik wird der reziproke Einfluss 

von Sprecher*innen und ihre Spracheigenschaften auf die Hörer*innen untersucht. Da-

her werden die Befragten aufgefordert die Sprecher*innen mit einer vorgegebenen Skala 

zu bewerten (Casper, 2002, S. 176). Diese Arbeit macht sich diese Technik zunutze, 

indem Audiodateien eingespielt werden. Im Unterschied zum ursprünglichen Interesse 

dieser Vorgehensweise, liegt der Fokus hierbei lediglich auf der abgespielten Sprache, 

weshalb auf eine einheitliche und neutrale Stimme geachtet wird. Dabei werden kurze, 

 
7 Die Anzahl der Fragen hängt von der sprachlichen Herkunft der Befragten ab. So soll gewähr-
leistet werden, dass die Befragten ihre eigene Sprache nicht bewerten.  
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alltagsrelevante Sätze von einer maskulinen, computergenerierten Stimme eingespro-

chen. Die Wahl des maskulinen Sprechers unterliegt der Annahme, dass Menschen be-

stimmte stereotypische Vorstellung über feminine und maskuline Sprecher*innen besit-

zen (Klauer, 2020, S. 24). Dabei wird das weibliche Geschlechterbild mit positiven und 

emotionalen Konnotationen geprägt, während das männliche mit Rationalität in Verbin-

dung gebracht wird (Lautenschläger, 2020)8. Um eine möglichst neutrale Bewertungs-

bedingung zu gewährleisten, wird von einer femininen Sprecherin abgesehen, da sonst 

tendenziell positivere Bewertungen abgegeben werden könnten. Weiter werden die Au-

diodateien randomisiert eingespielt, um von den zuvor abgegebenen Bewertungen der 

Sprachen nicht beeinflusst zu werden.  

Der letzte Teil des Fragebogens widmet sich dem Umgang mit Minderheitensprachen in 

der Schule und dem Fremdsprachunterricht. Hierbei liegt der Fokus auf der Zweiteilung 

von Sprachen in Bildungs- und Migrationssprachen. Die Befragten werden dazu ange-

halten, die acht Sprachen in die beiden Kategorien einzuordnen. Zusätzlich werden Mei-

nungen zum Fremdsprachenangebot und allgemeine Einstellung zu Mehrsprachigkeit in 

der Schule abgefragt. Die Einstellungsmessung erfolgt auf einer fünfstufigen Skala von 

1 (ich stimme gar nicht zu) bis 5 (ich stimme völlig zu). Abgeschlossen wird der Frage-

bogen mit einer offenen Frage für Anmerkungen und Wünsche. 

3.1.1.2 Operationalisierung von Sprachwertigkeiten  

Sprachwertigkeit als latente Variable mittels positiv- und negativkonnotierter Adjektive: 

Zur Erfassung von Sprachwertigkeiten wird auf die bundesweite Umfrage zu Sprachein-

stellungen in Deutschland von Eichinger et al. (2009) zurückgegriffen. Wertigkeit wird in 

diesem Zusammenhang als latente Variable mithilfe von bipolaren Adjektiven gemessen. 

Diese sind 

• sympathisch  unsympathisch, 

• melodisch   unmelodisch  

• logisch   unlogisch 

• anziehend   abstoßend 

• weich   hart 

• einfach   schwierig (Eichinger et al., 2009). 

Bei diesen Adjektivpaaren handelt es sich um eine affektive Bewertung, die mit den Va-

lenzskalen des semantischen Differentials (Osgood et al., 1957) gemessen werden. 

 
8 Belege für die genderspezifischen stereotypischen Vorstellungen in der Gesellschaft und in 
den Medien finden sich u.a. in den Arbeiten von Kondering (2001); Eckes (2008); Klauer (2020); 
Lautenschläger (2020); Müller-Spitzer (2021); uvm. und werden in dieser Arbeit nicht weiter be-
rücksichtigt.  
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Dementsprechend wird die Wertigkeit einer Sprache mit positiven und negativen Be-

schreibungen ermittelt. Aus diesem Grund wird in dieser Arbeit die Sprachwertigkeit mit 

ebensolchen Adjektivpaaren skaliert. Um einen möglichst großen Umfang über Werthal-

tungen zu erhalten, werden in einer Vorerhebung Adjektive erfragt, die zur Beschreibung 

der Sprache genutzt werden (s. Anhang 1.2). Unter den zwölf Befragten wurden folgende 

Adjektive zum Beschreiben einer Sprache genutzt:  

positive Adjektive negative Adjektive 

angenehm 
attraktiv 
friedlich 
klangvoll 
melodisch 
sanft 

aggressiv 
asozial  
dumm 
hart 
hässlich 
hektisch  

rhythmisch 
schön 
stilvoll 
sympathisch 

laut 
lieblos 
unangenehm 
ungebildet 
unfreundlich  
unmelodisch 
unsympathisch 

Tabelle 2 Adjektive der Vorerhebung 

Mit den Angaben der Befragten wird eine Liste mit Adjektiven angefertigt, in denen die 

Adjektive in Positiv- und Negativkonnotationen kategorisiert werden. Diese Liste wird 

durch die Adjektive der Korpusanalyse von Scarvaglieri und Zech (2013) ergänzt. Sie 

haben in ihrer Analyse der IDS-Zeitungskorpora insgesamt 4601 Belegstellen mit dem 

Ausdruck „Migrationshintergrund“ gefunden. Aus diesen konnten sie Aussagen identifi-

zieren, die über Personen mit Migrationshintergrund gemacht werden. Darunter finden 

sich u.a. folgende Adjektive, die in den Adjektivkorpus des Fragebogens miteinfließen: 

• fremd/anders 

• förderbedürftig 

• minderbemittelt 

• kriminell 

• bereichernd (S. 215). 

Weiter wurde die Leipziger Wortschatzdatenbank genutzt, um mithilfe aktueller Zeitungs-

daten statistisch auffällige Kookkurrenzen zu verschiedenen Stichworten zu erhalten 

(Leipziger Wortschatzdatenbank, o. D.). Diese werden zur Finalisierung der Adjektivliste 

dem Fragebogen ergänzt. Auffällig ist, dass sich unter dem Stichwort „Migration“ Kook-

kurrenzen wie Flüchtlinge, Kriminalität und Terrorismus finden lassen. Aus der Konnota-

tion der Nomen werden Adjektive gebildet, die für die Operationalisierung des Wortes 

Sprachwertigkeit genutzt werden können (vgl. Tabelle 3). Entsprechend werden folgende 

Adjektive für die Skalierung der Sprachwertigkeit genutzt, die mithilfe der 
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Forschungsgruppe von Prof. Dr. Barbara Mertins der Technischen Universität Dortmund 

finalisiert wurde: 

Negativkonnotierte  
Adjektive 

Neutrales Adjektiv  Positivkonnotierte  
Adjektive 

aggressiv 
arrogant 

normal angenehm 
attraktiv 

asozial 
hässlich 

 elegant  
freundlich 

kriminell  friedlich 
kriegerisch  gebildet 
unangenehm  kultiviert 
ungebildet  rhythmisch 
unattraktiv  schön 
unfreundlich  sozial 
unsympathisch  sympathisch 

Tabelle 3 Die Adjektivliste des Fragebogens 

Somit ergeben sich für die Messbarkeit der Sprachwertigkeit als latente Variable 23 

Items: Elf Adjektive einer negativen Bewertung einer Sprache, elf Adjektive einer positi-

ven Bewertung einer Sprache und eine neutrale Bewertung.  

Sprachwertigkeit als latente Variable: Weiter werden nach Rücksprache mit der For-

schungsgruppe von Prof. Dr. Barbara Mertins der Technischen Universität Dortmund, 

sechs ausdrucksstarke Adjektive zur expliziten Bewertung der Audiodatei herangezo-

gen, um präzisere Aussagen über die Wertigkeit einer Sprache treffen zu können. Die 

Auswahl dieser Adjektive liegt u.a. an der Ausarbeitung der Korpusanalyse von Scar-

vaglieri und Zech (2013), mit den am meisten abgegebenen Adjektiven des Pretests, 

sowie mit den Kookkurrenzen des Wortes „Migration“ der Leipziger Wortschatzdaten-

bank. Dabei soll der Grad der Zustimmung dieser Adjektive mithilfe einer fünfstufigen 

Likert-Skala gemessen werden. Diese sind:  

• kriminell 

• aggressiv  

• unfreundlich 

• sympathisch 

• gebildet 

• elitär 

Sprachwertigkeit als latente Variable: Bildungs- und Migrationssprachen: Die Existenz 

von Sprachwertigkeiten in der Schulbildung zeigt sich ebenso in den Ausführungen von 

Delucchi Danhier und Mertins (2018), sowie Rösch (2019) zur Zweiteilung von Sprachen 

in Bildungs- und Migrationssprachen. Diese Zweiteilung wird in dieser Befragung als I-

tem genutzt, indem die Befragten die acht Sprachen, in die für sie empfundenen 
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Kategorien, einordnen. Das Item Migrationssprache dient als Indikator für niedriges 

Sprachprestige, das Item Bildungssprache dient als Indikator für höheres Sprachpres-

tige.  

3.1.1.3 Stichprobenbeschreibung 

Um die Existenz von Sprachwertigkeiten in der deutschen Gesellschaft herauszustellen, 

wurden gezielt Personen mit verschiedenem soziodemografischem Hintergrund für die 

Teilnahme an der Untersuchung angeworben. Der Online-Fragebogen wurde zu diesem 

Zweck über verschiedene Portale der sozialen Medien-Plattformen9 verbreitet sowie in 

Sprachwissenschaftlichen Seminaren und Vorlesungen von Prof. Dr. Barbara Mertins an 

der Technischen Universität Dortmund vertrieben. Im Zeitraum vom 15. Dezember 2023 

bis 15. Januar 2024 nahmen insgesamt 213 Personen (N = 213) teil. Von den Teilneh-

menden sind 44 (ca. 21 %) männlich, 168 (ca. 79 %) weiblich und eine Person (ca. 1 %) 

identifiziert sich als divers. Das Durchschnittsalter der Teilnehmenden liegt zwischen 18 

und 26 Jahre (ca. 65 %). 

42 % der Befragten sind keine Lehrkräfte, jedoch befinden sich über die Hälfte der Teil-

nehmenden in der Lehramtsausbildung10. Lediglich 3 % üben eine Lehrtätigkeit aus. 

Knapp 71 % der Befragten sind einsprachig aufgewachsen, jedoch sprechen knapp 36 

% regelmäßig Englisch im Alltag. Im Gegensatz dazu geben 15 % an, eine der unter-

suchten „Migrationssprachen“ zu sprechen.  

3.1.1.4 Statistisches Auswertungsverfahren 

Die statistische Auswertung erfolgt über das Fragebogenprogramm LimeSurvey (Version 

5.6.42+23102) und in Microsoft Excel. Unabgeschlossene Antworten werden bei der Da-

tenanalyse nicht miteingeschlossen.  

Zur Untersuchung der aktuell geltenden Existenz von Sprachwertigkeiten werden Adjek-

tive eingesetzt, die klare negative oder positive Konnotationen aufweisen. Dies resultiert 

in einem Adjektiv mit 23 verschiedenen Items (s. Kapitel 3.1.1.2). Die Befragten haben 

dabei für jede Sprache folgende Bewertungsmöglichkeiten, die sich in drei Kategorien 

unterteilen: Elf positive, elf negative und eine neutrale Bewertungsmöglichkeit. Die Be-

fragten sind in der Lage, beliebig viele Items für ihre Bewertung auszuwählen. Es ist zu 

beachten, dass die Bewertung der eigenen Sprache ausgeschlossen wird, wodurch die 

Anzahl der Proband*innen in Bezug auf die Bewertung der Sprachen variiert. Die Be-

stimmung des Sprachwerts erfolgt anhand der Gesamtverteilung der Items in die drei 

 
9 Dazu zählen die social Media Apps Instagram, Facebook und WhatsApp. Aber auch E-Mail 
und Aushänge wurden zum Rekrutieren der Proband*innen genutzt. 
10 Gemeint sind Referendar*innen und Studierende. 
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Kategorien. Auf diese Weise lässt sich feststellen, ob die Befragten die jeweilige Sprache 

überwiegend den Adjektiven der negativen, positiven oder neutralen Kategorie zugeord-

net haben. 

Der Sprachwert der getesteten Sprache wird zusätzlich durch die Bewertung einer audi-

tiven Datei ermittelt. Diese Bewertung erfolgt randomisiert, d.h. die Befragten bewerten 

die Audiodatei ohne das Wissen, um welche Sprache es sich handelt. Durch diese Vor-

gehensweise sollen Vorurteile bezüglich einer Sprache herausgestellt werden. Hierzu 

wird jede Sprachdatei in einer fünfstufigen Likert-Skala mit sechs Items befragt. Diese 

misst den Grad der Zustimmung oder Ablehnung für jedes Item. Die Items setzen sich 

aus drei positiven und drei negativen Adjektiven zusammen. Die Codierung des Zustim-

mungsgrades erfolgt wie folgt: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft weniger zu, 3 = weder noch, 

4 = trifft zu, 5 = trifft völlig zu. Berechnet werden Summen, Mittelwerte, Varianz und Stan-

dardabweichung, um die Hypothese H1 (H1a und H1b) zu überprüfen. 

Um festzustellen, welcher Kategorie die Testsprachen zugeordnet werden können, wur-

den die Befragten gebeten, die acht Sprachen den Kategorien Bildungs- oder Migrati-

onssprache zuzuordnen. Dabei wurde die Angabe Migrationssprache mit dem Wert 1 

und die Angabe Bildungssprache mit dem Wert 2 codiert. Die Gesamtsumme der Be-

wertungen gibt Aufschluss darüber, welcher Kategorie die Sprache zugeordnet wird 

 

3.1.2 Das halboffene Interview: Sprachbiografie 

Dieses Kapitel beschäftigt sich mit der Strukturierung des halboffenen Leitfadeninter-

views, der Auswahl der Stichprobe sowie dem Auswertungsverfahren.  

3.1.2.1 Strukturierung des Interviewleitfadens   

Basierend auf den theoretischen Überlegungen (s. Kapitel 2) und den zugrundeliegen-

den Forschungsfragen wird der Leitfaden für das qualitative Interview entworfen. Das 

Leitfadeninterview zählt zu den grundlegenden Methoden der offenen Befragungsfor-

men in qualitativer Forschung, deren Struktur vollständig standardisiert, halb-standardi-

siert oder nicht standardisiert ist (Loosen, 2014, S. 3; Glaser & Laudel, 2010, S. 41). Um 

eine Vergleichbarkeit mit anderen Proband*innen zu gewährleisten, wird eine halbstan-

dardisierte Form des Interviews gewählt. Das bedeutet, dass lediglich die Struktur des 

Interviews und der Inhalt der Fragen vorgegeben sind (Loosen, 2014, S. 3). Somit wird 

den Befragten eine gewisse Freiheit in ihren Erzählungen gewährleistet, ohne den Fokus 

auf die zentrale Fragestellung zu verlieren. 
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In der soziolinguistischen Forschung können Sprachbiografien Gegenstand von Leitfa-

deninterviews sein. Der sprachbiografische Ansatz wird als eine spezielle Form eines 

biografischen Vorgehens betrachtet, bei dem das Erlernen von Sprache thematisch im 

Vordergrund steht (Franceschini, 2002, S. 20). Dabei soll der erzählerische Aufwand der 

Proband*innen möglichst hoch sein, um die sprachliche Lebensgeschichte ins Zentrum 

des Forschungsinteresses zu rücken (Penya, 2020, S. 57). Daher wird im gesamten 

Verlauf des Interviews durch offene Fragestellungen darauf abgezielt, auf eine Me-

taebene des Sprechens zu gelangen (Fix, 2010, S. 13). Das Ziel ist es, „in die Tiefe und 

in das individuelle Erleben von Sprachen vorzudringen" und den „Umgang mit mehreren 

Sprachen im Verlauf zu erkunden" (Franceschini, 2002, S. 21). Kirsch und Catanese 

(2017) identifizieren vier Dimensionen, die in einer Sprachbiografie beleuchtet werden 

(Kirsch & Catanese, 2017, S. 38). Diese umfassen 

• die individuelle, welche durch Ereignisse, Plänen, Entscheidungen und Interes-

sen die Persönlichkeit charakterisiert, 

• die familiäre, welche die sprachliche Situation in der Familie und den ungesteu-

erten Spracherwerb durchleuchtet, 

• die institutionelle, die den Zusammenhang von Sprachen und außerfamiliäre In-

stitutionen rekonstruiert (z.B. in der Schule) und  

• die sozial-gesellschaftliche Dimension, die sich auf die sprachliche Situation im 

Land, in der sozialen Umgebung, auf Sprachpolitik und Medien bezieht (Kirsch 

& Catanese, 2017, S. 37). 

In Anlehnung an diesen vier Dimensionen sowie bereits bestehende Leitfadeninterviews 

aus der Sprachbiografieforschung (vgl. dazu Meng, 2001, Rosenthal, 2002, S. 7; Werlen, 

2002; Thüne & Brizić, 2022) wird die Struktur des Leitfadeninterviews und ein Fragen-

katalog generiert, der zur Beantwortung der Hypothesen H2 (2a, 2b) und H3 (3a, 3b) 

notwendig ist. Somit besteht der Interviewleitfaden aus vier Blöcken, die chronologisch 

abgefragt werden. Jeder dieser Blöcke besitzt eine offene Leitfrage, die sich in spezifi-

sche Fragen ausdifferenziert, um die präziseren Antworten zu erzielen (vgl. Abb. 5). 

Diese können je nach Proband*innen thematisiert werden. 

Eine Besonderheit des Fragebogens ist das Erstellen eines Sprachportraits. Dieses ist 

eine menschliche Silhouette, in der die individuellen Sprachen verortet und visualisiert 

werden können (Krumm, 2009; s. Anhang 2.2). Sie können dem Befragten einen Raum 

zum selbstreflexiven Umgang verhelfen, um sich den Zwängen des Erzählens ein Stück-

weit zu entziehen (Busch, 2021). Die Leitfragen in diesem Block sollen den Proband*in-

nen dabei helfen, über ihre individuelle sprachliche Identität zu reflektieren. 
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Insgesamt fokussiert sich das Interview auf den Zusammenhang der sprachlichen Iden-

tität der Proband*innen mit dem Spracherlebnis im monolingual ausgerichteten Deutsch-

land (s. Kapitel 2.2), weshalb die beiden letzten Blöcke Spracherfahrungen und 

Spracherlebnisse im Hinblick auf die individuelle Mehrsprachigkeit thematisieren. Abge-

schlossen wird das Interview mit einem zukunftsorientierten Blick, indem es um die Not-

wendigkeit der Sprachvererbung an weitere Generationen geht. Daraus soll abschlie-

ßend herausgestellt werden, welchen Stellenwert die individuelle Sprache für den Be-

fragten besitzt. 
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Abb. 5 Die Struktur des Leitfadeninterviews
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3.1.2.2 Stichprobenbeschreibung 

In der Konzeption der Datenerhebung und der Auswahl der Stichprobe ist vorgesehen, 

erwachsene Proband*innen in Deutschland zu befragen, die eine mehrsprachige Erzie-

hung genossen haben. Die zeitliche Abfolge des Spracherwerbs wird dabei als irrelevant 

betrachtet. Es wird jedoch auf die Schulbildung in Deutschland sowie die abgeschlos-

sene Schulpflicht geachtet. Eine relevante Merkmalsausprägung ist die Migration in der 

zweiten Generation, d.h. die Befragten haben Eltern, die nicht in Deutschland geboren 

wurden, während sie selbst es sind. Weiter werden die Proband*innen in zwei Katego-

rien unterteilt: „Migrationssprachler“ (MS) und „Bildungssprachler“ (BS). Die MS umfas-

sen Personen, die mindestens eine der untersuchten Sprachen (Arabisch, Türkisch, 

Farsi und Kurdisch) in ihrer Kindheit erlernt haben. Die BS hingegen sind Personen, die 

mit Schulfremdsprachen (Englisch, Französisch, Spanisch und Italienisch) aufgewach-

sen sind. Diese Zweiteilung resultiert einerseits aus der theoretischen Grundlage der 

Arbeit, wie im Kapitel 2.1.3 dargelegt, in der Sprachwertigkeiten nach Delucci Danhier 

und Mertins (2018) sowie Rösch (2019) durch diese Unterscheidung charakterisiert wer-

den. Andererseits ist sie für das integrative Quasi-Experiment von Bedeutung, wie im 

folgenden Kapitel 3.1.3 erläutert. Die Stichprobe für die Interviews entspricht der des 

integrativen Quasi-Experiments.  

Somit besteht das Sample dieser Erhebung aus sechs Proband*innen, die die genann-

ten Merkmale erfüllen. Ihre Anonymität wird durch die Verwendung von Pseudonymen 

gewährleistet (vgl. Tabelle 4). 

Name Geschlecht Kategorie/  
Sprache 

Alter  Besuchte 
Schulform 

Beruf 

Nahid Weiblich MS: Farsi 35 Gymnasium Talent Acquisition  
Managerin 

Omid Männlich  MS: Farsi 27 Gymnasium Wirtschaftsingenieur 
(Vertrieb) 

Abdul Männlich MS: Arabisch 29 Gymnasium Versicherungsmakler 
(Gruppenleiter) 

Can Männlich MS: Türkisch 33 Gymnasium Controller 

Debbie Weiblich BS: Englisch 29 Realschule Mediengestalterin 

Pierre Männlich BS: Französisch 35 Gymnasium Gymnasiallehrer  

Tabelle 4 Proband*innen des Leitfadeninterviews 
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3.1.2.3 Auswertungsverfahren 

Zur Beantwortung der zugrundeliegenden Fragestellung dieser Arbeit werden die Inter-

views audiografisch aufgenommen und anschließend transkribiert (s. Transkriptionsre-

geln im Anhang 2.1.1). Um die Auswirkungen von implizit wahrgenommenen Sprachwer-

tigkeiten auf die Entwicklung mehrsprachiger Identitäten in monolingual ausgelegten Ge-

sellschaften begreifen zu können, bedarf es einer Analysemethode, die es ermöglicht, 

individuelle kommunikative Sequenzen systematisch zu strukturieren und miteinander 

vergleichbar zu machen. Aus diesem Grund wird die Methode der qualitativen Inhalts-

analyse nach Mayring (2015) angewendet, die eine Auswertung der Interviews unter Be-

rücksichtigung theoretischer Leitlinien ermöglicht. Für eine systematische Vorgehens-

weise ist die Entwicklung eines Kategoriensystems zentral (S. 192). Dieses dient dazu, 

das gesammelte Datenmaterial anhand vorher festgelegter Kriterien zu analysieren. Ziel 

ist es, festzustellen, inwiefern Sprachwertigkeiten wahrgenommen werden und welchen 

Einfluss sie auf die Befragten haben. Besondere Aufmerksamkeit gilt dabei dem Ver-

gleich des Einflusses von niedrigem sprachlichem Prestige bei Minderheitensprachen 

im Vergleich zu Sprachen mit höherem Prestige. Die potenziellen Auswirkungen dieser 

Unterschiede wurden in Kapitel 2.2 dargelegt und dienen als Grundlage für die Katego-

rienbildung (s. Anhang 2.3). Daher wird ein deduktiver Ansatz bei der Formulierung der 

Kategorien gewählt. So kann hinsichtlich der gebildeten Kriterien das Datenmaterial 

strukturiert und zur Beantwortung der Fragestellung herangezogen werden. Nach May-

ring (2015) sollten zur Bildung der Kategorien drei Arbeitsschritte erfolgen:  

1. Definition der Textbestandteile der Kategorien, 

2. Benennung von Ankerbeispielen: Diese sind konkrete Textpassagen, die als Bei-

spiele dienen und durch ihre prototypische Funktion die Kategorie erhellen.  

3. Festlegung der Codierregeln, welche eine eindeutige Zuordnung ermöglichen.  

Mit diesen Bestimmungen wird ein Codierleitfaden entwickelt, der wie ein Systematisie-

rungsinstrument zur Auswertung aller Daten dient (S. 198).  

Daraus resultiert anhand der theoretischen Darbietung im zweiten Kapitel sowie an den 

Hypothesen H2 und H3 folgender Codierleitfaden: 
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Kategorie Definition Ankerbeispiele Codierregel 

Sprachliche Identi-
tät 

Alle Sprachen, die 
die sprachlichen 
Identitäten prägen. 

„ich identifiziere 
mich mit…“ 
„Meine Mutterspra-
chen sind…“ 
„Ich habe zuerst 
persisch gelernt“ 

Mit welchen Spra-
chen identifizieren 
sich die Pro-
band*innen. 

Zugehörigkeit der 
Sprachgemein-
schaft 

Die Kategorie be-
schreibt das Zuge-
hörigkeitsempfin-
den der Pro-
band*innen. 

„ich fühle mich der 
deutschen Sprach-
gemeinschaft zu-
gehörig“ 
„ich fühle mich bei-
den Sprachge-
meinschaften zu-
gehörig“ 
„ich fühle mich in 
zu der deutschen 
Sprachgemein-
schaft nicht zuge-
hörig“ 

Alle Aussagen über 
Zugehörigkeitsäu-
ßerungen. 

(geringes oder ho-
hes)  
Sprachprestige 

In dieser Kategorie 
sind die Wahrneh-
mungen der Pro-
band*innen bezüg-
lich des sprachli-
chen Prestiges ih-
rer Erstsprachen 
von Bedeutung. 

„ich hatte das Ge-
fühl meine Spra-
chen waren nicht 
willkommen“ 
„An unserer Schule 
gab es Deutschge-
bote“ 

Aussagen über die 
Wahrnehmung der 
Proband*innen 
über das sprachli-
che Prestige ihrer 
Erstsprachen. 

(Wunsch nach)  
Anerkennung 

In dieser Kategorie 
werden Aussagen 
über die sprachli-
che Anerkennung 
der Proband*innen 
in der Mehrheitsge-
sellschaft festge-
halten. 

„Ich fühle mich in 
meiner Mehrspra-
chigkeit anerkannt“ 
„ich hätte mir mehr 
Anerkennung für 
meine Mehrspra-
chigkeit ge-
wünscht“ 

Die Proband*innen 
treffen Aussagen 
über die sprachli-
che Anerkennung 
ihrer Erstsprachen. 
Dazu zählen Erfah-
rungen und Wün-
sche. 

Sprachliches 
Selbstbild 

Die Kategorie um-
fasst Aussagen zur 
sprachlichen Kom-
petenz. 

„ich kann mich in 
Deutsch nicht so 
gut ausdrücken“ 
„ich bin nicht gut in 
Deutsch“ 
„ich bin gut in 
Deutsch und kann 
mich gut ausdrü-
cken“ 

Die Proband*innen 
treffen Aussagen 
über das Gefühl 
sprachlich kompe-
tenzgemindert zu 
sein, oder empfin-
den sich sprachlich 
kompetent. 
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Sprachbarrieren Das Gefühl der Un-
fähigkeit sich in 
manchem sprachli-
chen Situationen 
zu äußern. 

„ich kann mich in 
manchen Situatio-
nen nicht ausdrü-
cken“ 
„Mir fehlen in eini-
gen sprachlichen 
Situationen die 
Worte“ 
 

Die Proband*innen 
erläutern Situatio-
nen in denen sie 
sich als sprachlich 
unfähig empfinden. 
Sie finden sich in 
der Beschreibung 
zu Sprachbarrieren 
wieder.  

Schamgefühle In dieser Kategorie 
zählen negative 
Spracherlebnisse, 
wie Schamgefühle, 
die anhand Bei-
spiele erläutert 
werden. 

„ich habe mich für 
meine Erstsprache 
geschämt“ 
„ich schäme mich, 
wenn ich Wörter 
falsch ausspreche, 
oder lese.“ 

Die Proband*innen 
nennen Stationen, 
in denen sie sich 
für ihre Erstspra-
chen geschämt ha-
ben, oder  
Die Proband*innen 
schildern Situatio-
nen, in denen sie 
sich durch das Ab-
weichen von der 
sprachlichen Norm 
geschämt haben. 

Stolz In dieser Kategorie 
zählen positive 
Spracherlebnisse, 
wie Stolz empfin-
den, die anhand 
Beispiele erläutert 
werden. 

„Ich war stolz da-
rauf arabisch spre-
chen zu können“ 

Die Proband*innen 
nennen Stationen, 
in denen sie Stolz 
für ihre Erstspra-
chen empfunden 
haben. 

Anstrengung In dieser Kategorie 
geht es um die 
empfundene 
sprachliche An-
strengung, die auf-
grund geringen 
sprachlichen Pres-
tiges zurückgeht.  

„Ich habe das Ge-
fühl mich mehr an-
strengen zu müs-
sen“ 
„ich habe das Ge-
fühl mich beweisen 
zu müssen“ 

Die Proband*innen 
erwähnen, dass sie 
sich durch ihre 
Mehrsprachigkeit 
sprachlich mehr 
anstrengen müs-
sen. 

Tabelle 5 Der Codierleitfaden 

 

3.1.3. Integratives Quasi-Experiment 

Um die Hypothese H3 angemessen zu untersuchen, wird ein kurzes Quasi-Experiment 

konzipiert, das das Interview umrahmt. Im Folgenden wird die Konzeption des Quasi-

Experiments sowie die Auswertung der Items erläutert. 

3.1.3.1 Konzeption  

Das Quasi-Experiment wird integrativ gestaltet, indem es das Leitfadeninterview um-

rahmt. Die Proband*innen werden nicht darüber informiert, dass sie an dem Quasi-
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Experiment teilnehmen, um eine möglichst authentische Testsituation zu schaffen. Vorab 

wird jedoch eine mündliche Einverständniserklärung eingeholt, in der die freiwillige Teil-

nahme an einem Experiment erfragt wird.  

Die Idee dieser Testsituation orientiert sich an den experimentellen Methoden der Psy-

chologie und wurde in Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Barbara Mertins entwickelt. In der 

Psychologie wird zwischen echten Experimenten und Quasi-Experimenten unterschie-

den. Letztere unterscheiden sich vom echten Experiment durch die randomisierte Zu-

weisung der Proband*innen in eine Experimentalgruppe und eine Kontrollgruppe (Ren-

ner et al., 2012, S. 73). Da die Proband*innen aufgrund ihres linguistischen Hintergrun-

des nicht vorab randomisiert wurden, handelt es sich bei diesem Vorhaben um ein Quasi-

Experiment. Demnach gibt es im Quasi-Experiment zwei Gruppen, die simultan zur be-

stehenden Test- und Kontrollgruppe des Leitfadeninterviews existieren: die „Migrations-

sprachler“ (MS) und die „Bildungssprachler“ (BS) (s. Kapitel 3.1.2.2).  

Um Hypothese H3 zu überprüfen, wird mittels eines Pre- und Posttest-Designs unter-

sucht, ob sich die sprachliche Aktivität der Proband*innen in zwei verschiedenen Situa-

tionen signifikant verändert. Die abhängige Variable in diesem Kontext ist die sprachliche 

Aktivität, die die Proband*innen in beiden Testsituationen zeigen. Diese wird mittels ei-

nes C-Tests gemessen. Zusätzlich werden Selbsteinschätzungen zur empfundenen An-

strengung, zum Stressempfinden und zur Schwierigkeit erhoben, um die sprachliche Ak-

tivität auf einer Metaebene zu erfassen. Um die Auswirkungen von Sprachwertigkeiten 

auf die abhängige Variable zu untersuchen, werden die unabhängigen Variablen Wert-

schätzung (W) und Geringschätzung (G) jeweils in den Situationen eingeführt, welche 

die gesellschaftlichen Sprachwertigkeiten simulieren. Im Pretest, der vor Beginn des In-

terviews durchgeführt wird, wird die Variable W eingeführt, indem während der Testin-

struktion positiv auf die individuelle Mehrsprachigkeit eingegangen wird, wie folgender 

Textausschnitt zeigt: „Ich habe dich heute eingeladen mit mir das Interview durchzufüh-

ren, weil ich es total gut finde, dass du mehrsprachig aufgewachsen bist. Dazu will ich 

dir einmal sagen, wie besonders das ist, dass du mehrere Sprachen sprichst“ (s. Anhang 

3.2.1).In der zweiten Testinstruktion im Posttest wird die Variable G eingeführt. Dabei 

werden die Proband*innen mit negativen hypothetischen Ergebnissen des Online-Fra-

gebogens bezüglich ihrer jeweiligen Sprache konfrontiert. Ein Beispiel ist folgende Text-

passage: „Deine Erfahrungen und Informationen bedeuten mir viel, gerade weil … leider 

in meinem Fragebogen schlecht abgeschnitten hat. Ich kann mir gar nicht erklären wieso 

die Personen … als unsympathisch oder unkultiviert bewerten“ (s. Anhang 3.1.2). Beide 

Instruktionen sind für alle Proband*innen identisch (s. Anhang 3.1.1; 3.1.2). Um die Stör-

variable „Konzentrationsmangel“ zu minimieren, werden Pausen angeboten. 
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Das Testinstrument zur Erhebung der sprachlichen Leistung der Proband*innen ist ein 

C-Test. Dieses Instrument dient der Diagnose und Beurteilung der allgemeinen Sprach-

kompetenz. Es misst die schriftlichen Kompetenzen der Proband*innen in Grammatik, 

Orthografie und Textverständnis und kann an verschiedene Kompetenzstufen angepasst 

werden (Raatz & Klein-Barley, 2020, Absatz 3). Der C-Test besteht i.d.R. aus vier bis 

fünf alltagsnahen und unbekannten Lückentexten mit 20-25 Items pro Test (Rösch, 2011, 

S. 58). Um die Konzentration der Proband*innen nicht übermäßig zu belasten, wird der 

C-Test in diesem Quasi-Experiment auf zwei ähnliche Texte mit je 21 Items reduziert (s. 

Anhang 3.1). Die Texte stammen aus einem Artikel der Bundesregierung zum Klimawan-

del. Die Wahl des Themas begründet sich durch die allgemeingültige und gegenwärtige 

Thematik der Klimakrise, die allen Proband*innen bekannt sein sollte.  

Vor der Testung wird der C-Test an zehn Proband*innen getestet, um Unstimmigkeiten 

und Fehler zu reduzieren. Da diese den C-Test leicht eingestuft hatten, wurde ein Zeitli-

mit von zwei Minuten eingeführt, um den Stress der Proband*innen zu erhöhen. 

3.1.3.3 Auswertungsverfahren 

Da das Quasi-Experiment das Interview umrahmt, werden die Aussagen wie bei dem 

Interview mithilfe der Transkripte ausgewertet und anhand des Codierungskatalogs aus-

gewertet (s. Kapitel 3.1.2.3). 

Die Auswertung der C-Tests erfolgt durch die Identifizierung der korrekt ausgefüllten Lü-

cken. Ein Item gilt als erfüllt, wenn es semantisch, orthografisch und grammatikalisch 

korrekt ergänzt wurde. Insgesamt können 21 Punkte erreicht werden. Die beiden C-Tests 

(Pre- und Posttest) werden miteinander verglichen, um Rückschlüsse über die sprachli-

che Aktivität in Stresssituationen, wie die Wahrnehmung von sprachlicher Geringschät-

zung, zu ziehen. Hierfür wird der Mittelwert der erzielten Punkte, die Varianz sowie die 

Standardabweichung mithilfe von MS-Excel ermittelt.  

Die Auswertung der Selbsteinschätzungen in den drei Kategorien „Stressgrad“, „emp-

fundene Anstrengung“ und „empfundene Schwierigkeit“ erfolgt mittels fünfstufiger Likert-

Skala. Dabei repräsentiert der Wert 1 einen äußerst niedrigen Wert und der Wert 5 einen 

überaus hohen Wert. Zur Vergleichbarkeit der beiden Situationen werden ebenfalls Mit-

telwerte, Summen, Varianzen und Standardabweichungen errechnet. 

 

3.2 Güte der Studie  

Im Rahmen empirischer Forschung ist die strikte Einhaltung der Gütekriterien von grund-

legender Bedeutung, da sie dazu beiträgt, präzise Messwerte zu erheben (Aeppli et al., 

2023, S. 139). Da es sich bei dieser Studie um ein Mixed-Method-Design handelt, das 
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verschiedene Teilstudien in quantitativer und qualitativer Form zur Beantwortung der For-

schungsfrage kombiniert, müssen beide empirische Verfahren berücksichtigt werden, 

um die Gütekriterien zu gewährleisten. Bisher existieren jedoch noch keine allgemein 

akzeptierten Gütekriterien für das Mixed-Method-Design (Schreier, 2000, S. 356).  

In quantitativen Forschungen dienen drei Qualitätskriterien zur Überprüfung des Mess-

instruments: 

• Objektivität: Dieser Begriff bezeichnet die Unabhängigkeit der Messergebnisse 

von der Person, die die Messung durchführt. 

• Reliabilität: Hierbei geht es um die Verlässlichkeit des Instruments, das ein be-

stimmtes Merkmal misst (Aeppli et al., 2023, S. 140). 

• Validität: Dieses Kriterium gibt an, „ob ein Test das misst, was er messen soll 

bzw. was er zu messen vorgibt“ (Bortz & Döring, 2003, S. 199).  

Die Objektivität lässt sich weiter unterteilen in Durchführungsobjektivität, Auswertungs-

objektivität und Interpretationsobjektivität. Erstere bedeutet, dass die Testergebnisse un-

abhängig von der Person sind, die die Messung durchführt (Aeppli et al., 2023, S. 140). 

In dieser Studie wird die Durchführungsobjektivität durch den standardisierten Fragebo-

gen gewährleistet, bei dem die Befragten identische Instruktionen, ohne direkte Kommu-

nikation11 zum Forschenden, erhalten. Dadurch wird eine Beeinflussung minimiert. Die 

Auswertungsobjektivität ist gegeben, wenn verschiedene Forschende den Fragebogen 

auswerten und dieselben Ergebnisse erzielen (Aeppli et al., 2023, S. 140). Da diese 

Studie um die Erhebung von aktuell geltenden Sprachwertigkeiten geht, kann die Aus-

wertungsobjektivität bedingt gegeben werden. Wertigkeiten bzw. Werturteile sind abs-

trakte und subjektiv konstruierte Begriffe (Voigt, 1928, S. 33). Der Konstruktivismus un-

terstreicht, dass jedes Individuum seine Umwelt durch die eigene Wahrnehmung selbst 

konstruiert, was bedeutet, dass die Werte eines Objekts in dieser Umwelt stark vom in-

dividuellen Standpunkt abhängen (Schreier, 2000, S. 204). Dennoch besteht wohlmög-

lich ein allgemeiner Konsens darüber, welche Adjektive zur negativen und zur positiven 

Beschreibung von Objekten herangezogen werden12. Der Fragebogen in dieser Studie 

verwendet daher möglichst allgemeingültige Adjektive zur positiven und negativen Beur-

teilung von Sprache, die in einer Tabelle mit eindeutig negativer und eindeutig positiver 

Kategorie vorzufinden sind (s. Kapitel 3.1.1). Ähnliches gilt auch für die Interpretations-

objektivität, die gegeben ist, wenn verschiedene Testpersonen bei gleichen Testwerten 

zu ähnlichen Interpretationen der Ergebnisse gelangen (Aeppli et al., 2023, S. 140). 

 
11 Eine direkte Kommunikation meint in diesen Zusammenhang, dass die Proband*innen nicht 
mündlich befragt werden. 
12 Bspw. wird durch das Adjektiv „hässlich“ eine eindeutig negative Bewertung eines Objektes 
erzeugt. 
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Diese Objektivität ist aufgrund der Problematik des subjektiven Empfindens, wie es bei 

Werturteilen der Fall ist, schwerer einzuhalten. Falls es jedoch zu Unstimmigkeiten bei 

der Auswertung und Interpretation der Ergebnisse kommt, dient die zuvor erwähnte Ta-

belle dazu, der Auswertungs- und Interpretationsobjektivität gerecht zu werden (s. Kapi-

tel 3.1.1). 

Hinsichtlich der Reliabilität betonen Moosbrugger und Kelava (2020), dass eine Erhe-

bung zuverlässig ist, wenn sie ein zu messendes Merkmal ohne Messfehler misst (S.27). 

Aeppli et al. (2023) argumentieren jedoch, dass das Messen ohne Messfehler in der 

Realität nicht vollständig ausgeschlossen werden kann (S.140). Um die Reliabilität zu 

erhöhen, können Methoden wie ein Paralleltest oder ein Testhalbierungsverfahren an-

gewendet werden (ebd.). In dieser Umfrage wird auf mehrere Tests an Befragten ver-

zichtet. Stattdessen erfolgt die Vereinigung beider Verfahren, indem subjektive Empfin-

dungen zu Sprache an zwei verschiedenen Zeitpunkten erfragt werden. 

Die Validität kann mithilfe der Inhaltsvalidität überprüft werden, die darauf abzielt zu prü-

fen, ob das zu messende Konstrukt mit dem Inhalt des Tests erfasst wird (Aeppli et al., 

2023, S. 140). Die Erhebung zielt darauf ab, die Existenz von Sprachwertigkeiten in der 

deutschen Gesellschaft nachzuweisen, weshalb die Fragen auf diese Zielsetzung aus-

gerichtet sind. Bei abstrakten Konstrukten, wie die Existenz von Sprachwertigkeiten, 

muss darauf geachtet werden, dass der Bedeutungskern des Begriffs getroffen und der 

semantische Gehalt möglichst wenig reduziert wird (Bauer & Hussy, 2010, S. 47). Die 

Konstruktvalidität kann in dieser Erhebung ebenfalls nachgewiesen werden. Diese meint 

nach Diekmann (2007) die Qualifikation von Messinstrumenten, um Theorien zu entwi-

ckeln (S. 224). Bortz und Döring (2003) ergänzen, dass, wenn aus dem zu messenden 

Zielkonstrukt Hypothesen abgeleitet werden, die durch die Testergebnisse bestätigt wer-

den, ein Messinstrument als konstruktvalide gelten kann (S. 200). Basierend auf dieser 

Grundlage können Hypothesen zur Untersuchung des Konstrukts „Sprachwertigkeiten 

in der deutschen Gesellschaft" formuliert werden. Durch den Einsatz des vorliegenden 

Messinstruments können diese Hypothesen bestätigt oder negiert werden, wie es bereits 

in der Studie zu Spracheinstellungen in Deutschland von Eichinger et al. (2009) demons-

triert wurde. 

Insgesamt wird durch die sorgfältige Anwendung der genannten Gütekriterien die Qua-

lität und Zuverlässigkeit der Ergebnisse in dieser Studie sichergestellt. Da jedoch die 

Feststellung der Existenz von Sprachwertigkeiten noch keine Informationen über die 

Auswirkungen auf die betroffenen Individuen liefert, wird in dieser Studie zusätzlich eine 
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qualitative Erhebung durchgeführt13. In qualitativen Forschungsarbeiten sind die oben 

genannten Gütekriterien nicht identisch, da sich qualitativ-orientierte Untersuchungsvor-

haben auf eine andere Form der Ergebnisse konzentrieren (Mayring, 2002, S. 140). Al-

lerdings besteht keine Einigkeit darüber, „welche alternativen Gütekriterien für die Fun-

dierung von ‚guter‘ qualitativer Forschung allgemein anzuwenden wären“ (Schreier et 

al., 2023, S. 324). Mayring (2002) hat in diesem Zusammenhang sechs allgemeingültige 

Gütekriterien qualitativer Studien aufgestellt, die auf die vorliegende Forschung übertra-

gen werden. Die Verfahrensdokumentation dient dazu, eine detaillierte Planung und Be-

schreibung des methodischen Vorgehens zu gewährleisten (Mayring, 2002, S. 144). Im 

vorangegangenen Kapitel (3.1.2), das sich mit der Theorie, dem Forschungsstand, dem 

Forschungsdesign und der Auswahl des Erhebungsinstruments auseinandersetzt, wird 

ausführlich auf die Vorgehensweise und die verschiedenen Bezüge zur Entwicklung des 

Leitfadens sowie der theoretischen Grundlage eingegangen. Zudem werden die Umset-

zung der Datenerhebung, die Teilprozesse der Datenaufbereitung und schließlich die 

Schritte der Datenanalyse erläutert, um den Forschungsprozess transparent und über-

sichtlich darzustellen. Die argumentative Interpretationsabsicherung beinhaltet, dass der 

Forschende die erhobenen Daten adäquat argumentativ und schlüssig begründet (May-

ring, 2002, S. 145). Durch die Codierung der Hypothesen anhand der theoretischen 

Grundlage entstehen Kategorien, die eine Einordnung und Vergleichbarkeit der Daten 

ermöglichen und für eine transparente Dateninterpretation sorgen. Dieses Vorgehen be-

inhaltet auch den Aspekt der Regelgeleitetheit, bei dem im Vorfeld Regeln für die Aus-

wertung festgelegt werden (Mayring, 2002, S. 145f.). Mayring (2002) betont in der qua-

litativen Forschung die Bedeutung der Nähe zum Gegenstand (S.146). Dieses Merkmal 

bezieht sich auf die Untersuchung konkreter sozialer Probleme unter Einbezug beteilig-

ter Personen (ebd.). In dieser Arbeit werden Personen mit einem mehrsprachigen Hin-

tergrund mittels eines halboffenen Interviewleitfadens zu ihrer Sprachbiografie befragt. 

Dabei geht es um die Auswirkungen von wahrgenommenen Sprachwertigkeiten auf die 

Entwicklung mehrsprachiger Identitäten. Diese Auswirkungen sind nicht direkt statistisch 

messbar und können lediglich über subjektive Erzählungen erhoben werden. Die An-

wendung einer Triangulation zielt darauf ab, unterschiedliche Lösungswege im Hinblick 

auf das Forschungsinteresse zu identifizieren. Hierbei werden verschiedene Theorien, 

Modelle und sowohl qualitative als auch quantitative Ansätze kombiniert (Mayring, 2002, 

S. 147). Dabei wird nicht unbedingt eine exakte Übereinstimmung der Ergebnisse ver-

schiedener Ansätze angestrebt, sondern vielmehr ein Perspektivenwechsel oder alter-

native Strategien in Bezug auf den Untersuchungsgegenstand (Mayring, 2002, S. 148). 

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wird versucht, durch die Anwendung verschiedener 

 
13 Genauere Begründung findet sich in Kapitel 3.1 und 3.1.2. 
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Methoden die Hypothese H3 zu beantworten. Die Methodenwahl verfolgt das Ziel, die 

Ergebnisse aus unterschiedlichen Perspektiven zu beleuchten. Allerdings kann dieses 

Kriterium im Rahmen dieser Masterarbeit nicht vollständig umgesetzt werden. Deshalb 

wird auf die Methoden anderer soziolinguistischer Studien Bezug genommen (vgl. dazu 

Meng, 2001; Franceschini, 2002; Werlen 2002; Brizić, 2006; Counz, 2014). Das Letzte 

Kriterium ist die kommunikative Validierung: Nach Abschluss der Datenauswertung ist 

es erforderlich, einen Rückbezug zu den Proband*innen herzustellen, um die Gültigkeit 

der Ergebnisse zu überprüfen. Die Proband*innen haben die Möglichkeit, die Ergebnisse 

auf ihre Angemessenheit zu kontrollieren und zu korrigieren (Mayring, 2002, S. 147). 

Aufgrund organisatorischer Realisierbarkeitsgründe ist eine rekursive Verständigung in 

dieser Arbeit bedingt möglich. Da enger Kontakt zu den meisten Proband*innen besteht, 

wird nach Abschluss der Transkription diese einigen der Befragten zur Überprüfung vor-

gelegt. Falls dies nicht möglich ist, wird darauf geachtet, dass die Aussagen der Pro-

band*innen während des Interviews durch Zusammenfassungen und Rückfragen als 

korrekt und zutreffend beschrieben werden können. 

Durch die Quasi-experimentelle Rahmung des Interviews, wird kurz auf die Gütekriterien 

eines Experiments eingegangen, die in diesem Quasi-Experiment erfüllt werden. Dazu 

werden drei Kriterien herangezogen: die Konstruktvalidität, die interne und externe Vali-

dität (Shadish et al., 2002, S. 20). Eine experimentelle Untersuchung ist intern valide, 

„wenn die kausale Interpretation ihrer Ergebnisse inhaltlich eindeutig ist“ (Renner et al., 

2012, S. 71). Im Quasi-Experiment werden die Effekte von Wert- und Geringschätzung 

auf die sprachliche Leistung der Proband*innen gemessen. Dabei erhalten alle Pro-

band*innen einheitliche Instruktionen. Es ist jedoch zu beachten, dass die Störvariablen 

„Konzentrationsmangel“ und individuelle Einflussgrößen der Personen nicht vollständig 

kontrolliert werden können. 

Die externe Validität bezieht sich auf die Verallgemeinerung der Untersuchungsergeb-

nisse (Renner et al., 2012, S. 80). In dieser Arbeit wird versucht, die externe Validität zu 

gewährleisten. Allerdings ist zu beachten, dass die Stichprobe im Rahmen dieser Arbeit 

klein ausfällt, um allgemeingültige Aussagen treffen zu können. Daher wird die externe 

Validität in gewissem Maße eingeschränkt. 

Die Konstruktvalidität stellt sicher, dass das zu messende Konstrukt auf einer theoreti-

schen Grundlage fundiert ist (Renner et al., 2012, S. 81). In dieser Arbeit wird dies durch 

die Berücksichtigung der Auswirkungen von Wert- bzw. Geringschätzung von Minder-

heitssprachen gewährleistet. Solche Auswirkungen können bspw. in Sprachbarrieren en-

den oder dem Gefühl nicht der sprachlichen Norm der Mehrheitsgesellschaft gerecht zu 

werden (s. Kapitel 2.2.3 & 2.3). 
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4 Ergebnisse 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der jeweiligen Erhebungsmethoden präsen-

tiert. Abschließend werden alle Ergebnisse zusammengefasst, um die zugrundeliegen-

den Hypothesen zu beantworten. 

4.1 Ergebnisse des Fragebogens 

Dieses Subkapitel präsentiert die wichtigsten Ergebnisse der Online-Erhebung. Dabei 

wird sowohl auf die Bewertung der Sprache mittels der Adjektivliste als auch auf die 

Auswertung der Audiodatei eingegangen. Zudem werden die untersuchten Sprachen 

hinsichtlich der ihnen zugewiesenen Kategorien überprüft. 

4.1.1 Ergebnisse der Sprachbewertungen 

Im Folgenden wird eine kontrastierende Gegenüberstellung zwischen einer jeweiligen 

Migrationssprache und einer Bildungssprache auf Grundlage oben genannter Bewer-

tungsmöglichkeiten präsentiert. 

4.1.1.1 Kurdisch versus Spanisch 

Zur Bewertung des Kurdischen wurden insgesamt 389 Angaben gemacht (NK = 389). 

Davon lassen sich 218 Angaben der negativen Kategorie zuordnen, 85 Angaben der 

positiven Kategorie und 86 Angaben der neutralen Kategorie (NKn = 218; NKp = 85; 

NKneu = 86). Signifikant ist hierbei die Überrepräsentation der negativen Kategorie. In-

nerhalb dieser wird Kurdisch mit 42 Angaben als unangenehm und mit 36 Angaben als 

aggressiv deklariert. In der positiven Kategorie fällt besonders die Bewertung als „gebil-

det" mit einer Angabe auf. Darüber hinaus ist die neutrale Kategorie um eine Stimme 

stärker vertreten als die positive (vgl. Tabelle 6). 

Negative  

Kategorie 

Anzahl 

der  

Angaben 

Positive  

Kategorie 

Anzahl der 

Angaben 

Neutrale  

Kategorie 

Anzahl der 

Angaben 

aggressiv 36 angenehm 17 normal  86 

arrogant   6 attraktiv   2   

asozial 15 elegant   3   

hässlich 15 freundlich 11   

kriegerisch 12 friedlich   9   

kriminell 17 gebildet   1   

unangenehm 42 kultiviert 13   

unattraktiv 32 rhythmisch 14   

ungebildet 18 schön    6   

unsympathisch 25 sympathisch   9   

Summe 218  85  86 

Total: 389      

Tabelle 6 Sprachbewertung durch Adjektivliste: Kurdisch 
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Ein gegenteiliges Bild zeigt sich bei der Bewertung der Sprache Spanisch mit insgesamt 

780 Angaben (NS = 780). Von den 780 getätigten Angaben fallen nur 30 in die negative 

Kategorie (NSn = 30). Auffällig ist die Überrepräsentation der positiven Kategorie mit 699 

Nennungen (NSp = 699). Die neutrale Kategorie weist lediglich 51 Stimmen auf, ver-

zeichnet damit aber mehr Nennungen als die negative Kategorie (NSneu = 51). In der 

negativen Kategorie werden die Adjektive „aggressiv" und „arrogant" jeweils zehnmal 

angegeben. In der positiven Kategorie stechen dagegen die Adjektive „angenehm", 

„freundlich" und „sympathisch" heraus (vgl. Tabelle 7) 

Negative  

Kategorie 

Anzahl 

der  

Angaben 

Positive  

Kategorie 

Anzahl 

der  

Angaben 

Neutrale  

Kategorie 

Anzahl 

der  

Angaben 

aggressiv 10 angenehm  89 normal  51 

arrogant 10 attraktiv  84   

asozial   2 elegant  42   

hässlich   0 freundlich 101   

kriegerisch   1 friedlich  44   

kriminell   1 gebildet  25   

unangenehm   3 kultiviert  38   

unattraktiv   1 rhythmisch 105   

ungebildet   1 schön   88   

unsympathisch . 1 sympathisch  83   

Summe 30  699  51 

Total: 780      

Tabelle 7 Sprachbewertung durch Adjektivliste: Spanisch 

Weiterhin auffällig sind die Angaben zu den Adjektiven „kriegerisch", „kriminell", „asozial" 

und „ungebildet". Während diese Adjektive in Bezug auf die kurdische Sprache mit je-

weils über zehn Angaben belegt werden, sind sie in Verbindung mit der spanischen Spra-

che mit nur einer Angabe deutlich geringer vertreten. 

Betrachtet man jedoch die Bewertung der Audiodateien, entsteht ein anderes Bild. Die 

Tabelle 8 zeigt für die kurdische Sprache für die sechs Items „elitär“, „kriminell“, „un-

freundlich“, „sympathisch“, „gebildet“ und „aggressiv“ den jeweiligen Mittelwert (M), die 

Gesamtskalensumme (SUM), die Varianz (VAR) sowie die Standardabweichung (SD) 

für eine Stichprobenmenge von 206 Proband*innen (NK= 206).  

 elitär kriminell unfreundlich sympathisch gebildet aggressiv 

M 2,2 2,69 2,73 2,66 2,75 2,52 
SUM 454 554 563 547 566 519 
VAR 0,95 1,60 1,43 0,92 0,81 1,33 
SD 0,97 1,27 1,20 0,96 0,90 1,15 

N 206      
Tabelle 8 Sprachbewertung der Audiodatei: Kurdisch 
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Insgesamt zeigt die Sprachbewertung des Kurdischen durch die Analyse von Audioda-

teien im Allgemeinen ein mäßiges Ergebnis. Dennoch lassen sich klare Tendenzen er-

kennen. Der Mittelwert der fünfstufigen Likert-Skala für das Item „elitär" liegt bei 2,2, was 

auf eine geringe Zustimmung zu diesem Adjektiv hinweist (MK = 2,2). Bei den Items 

„gebildet" und „unsympathisch", die auch in der vorherigen Sprachbewertung auftau-

chen, ist eine deutliche Tendenz zu erkennen. Hier wird die Sprache bei rein auditiver 

Wahrnehmung tendenziell positiver bewertet. Signifikant hohe Werte sind jedoch bei den 

Items „kriminell" und „aggressiv" zu verzeichnen, die mit der vorherigen Sprachbewer-

tung korrelieren.  

Diese weisen jedoch eine beträchtliche Standardabweichung auf, was auf eine erhebli-

che Streuung in der Bewertung hinweist (SDK =1,27; SDK = 1,2; SDK = 1,15). 

Die Bewertung der spanischen Sprachdatei zeigt ähnliche Ergebnisse (vgl. Tabelle 9). 

Auch das Spanische wird insgesamt moderat bewertet. Hierbei weist das Item „aggres-

siv" im Vergleich zur Bewertung des Kurdischen bei der Stichprobenmenge 204 einen 

geringeren Mittelwert auf (NS = 204; MS = 1,84). Allerdings zeigt die signifikant hohe 

Standardabweichung eine hohe Streuung in der Bewertung (SDS = 1,26). Auffällig sind 

auch die hohen Werte des Items „elitär" mit einem Mittelwert von 2,62 (MS = 2,62). Im 

Gegensatz zur vorherigen Sprachbewertung mit der Adjektivliste weist die Bewertung 

mit dem reinen Hörreiz niedrigere Werte auf. 

 elitär kriminell unfreundlich sympathisch gebildet aggressiv 

M 2,61 2,01 2,06 1,76 2,33 1,84 
SUM 532 410 420 360 476 376 
VAR 0,93 1,62 1,77 0,48 0,58 1,58 
SD 0,97 1,27 1,33 0,7 0,78 1,26 

N 204      
Tabelle 9 Sprachbewertung der Audiodatei: Spanisch 

Vergleicht man diese jedoch mit der Bewertung der kurdischen Sprache, zeigt sich, dass 

Spanisch nicht wesentlich besser abschneidet als Kurdisch. Allerdings erhalten die Items 

„kriminell", „aggressiv" und „unfreundlich", die gleichzeitig eine negative Sprachbewer-

tung repräsentieren, im Kurdischen eine höhere Bewertung als im Spanischen. Anderer-

seits zeigt sich für das Item „gebildet“ ein gegenteiliges Bild. In diesem erreicht Kurdisch 

einen höheren Mittelwert als Spanisch (MK = 2,75; MS = 2,33). Dieses steht im Kontrast 

zu den abgegebenen Bewertungen durch die Adjektivliste, bei dem das Kurdische von 

insgesamt 389 Angaben lediglich eine Angabe für das Item „gebildet“ erhalten hat. Glei-

ches kann auch für das Item „sympathisch“ festgestellt werden. Insgesamt wird die kur-

dische Sprache dennoch durch den auditiven Stimulus negativer bewertet als das Spa-

nische, welches man aus der Grafik entnehmen kann (vgl. Abb. 6). 
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Es zeigt sich jedoch, dass bloße anonyme Bewertung des Auditiven bessere Ergebnisse 

erzielt als die bloße Sprachbewertung. 

 

Abb. 6 Kurdisch und Spanisch im Vergleich 

4.1.1.2 Arabisch versus Französisch 

Für die Bewertung der arabischen Sprache wurden insgesamt 518 Stimmen (NA = 518) 

erfasst. Davon entfallen 254 Nennungen auf die negative, 196 auf die positive und 59 

auf die neutrale Kategorie (NAn = 254; NAp = 196; NAneu = 59). Signifikant sind die Be-

wertungen des Arabischen als „aggressiv“ mit 78 Nennungen und als „kriegerisch“ mit 

32 Nennungen in der negativen Kategorie. In der Positivkategorie hingegen wird das 

Adjektiv „rhythmisch“ mit 51 Nennungen am höchsten bewertet. Insgesamt zeigt sich für 

die arabische Sprache eine überwiegend negative Bewertung der Sprache, was durch 

die Anzahl der Nennungen in den jeweiligen Kategorien deutlich wird (vgl. Tabelle 10). 

Tabelle 10 Sprachbewertung durch Adjektivliste: Arabisch 

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

elitär

kriminell

sympathisch

aggressiv

unfreundlich

gebildet

Skalenwerte

Audiodatein: Kurdisch versus Spanisch

Spanisch Kurdisch

Negative  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

Positive  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

Neutrale  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

aggressiv 78 angenehm 28 normal  59 

arrogant 13 attraktiv 10   

asozial 13 elegant 12   

hässlich 10 freundlich 25   

kriegerisch 32 friedlich 14   

kriminell 15 gebildet 10   

unangenehm 35 kultiviert 20   

unattraktiv 28 rhythmisch 51   

ungebildet 12 schön  19   

unsympathisch 18 sympathisch   7   

Summe 254  196  59 

Total: 518      
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Die Evaluation der französischen Sprache ergab insgesamt 651 Bewertungen, die sich 

in 97 negative, 439 positive und 26 neutrale Kategorien aufteilen (NFR = 65; NFRn = 97, 

NFRp = 439; NFRneu = 26). Im Vergleich zur arabischen Sprache wurde die französische 

Sprache deutlich positiver bewertet. Das am häufigsten gewähltes Adjektiv in der nega-

tiven Kategorie war mit 65 Stimmen „arrogant“, im Gegensatz zu „kriegerisch“ und „kri-

minell“, die keine Stimme erhielten, ebenso wie das Adjektiv „ungebildet“. In der positiven 

Kategorie stachen die Adjektive „kultiviert“ mit 56 Stimmen, „schön“ mit 67 Stimmen und 

„gebildet“ mit 51 Stimmen signifikant hervor. Ein Vergleich der Stimmenverteilung zeigt 

eine klare Hierarchie zwischen den beiden Sprachen. Während für das Arabische die 

Adjektive „aggressiv“, „rhythmisch“, „kriegerisch“ und „unangenehm“ repräsentativ sind, 

sind es für das Französische „schön“, „rhythmisch“, „kultiviert“ und „arrogant“. Auffallend 

ist auch, dass bei der sprachlichen Bewertung des Französischen mit Ausnahme von 

„arrogant“ kaum ein Adjektiv in der Negativkategorie eine zweistellige Angabe aufweist 

(vgl. Tabelle 11). 

Negative  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

Positive  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

Neutrale  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

aggressiv   7 angenehm 41 normal  26 

arrogant 65 attraktiv 51   

asozial   1 elegant 10   

hässlich   1 freundlich 34   

kriegerisch   0 friedlich 24   

kriminell   0 gebildet 51   

unangenehm   6 kultiviert 56   

unattraktiv   7 rhythmisch 67   

ungebildet   0 schön  67   

unsympathisch   8 sympathisch 38   

Summe 94  439  26 

Total: 518      

Tabelle 11 Sprachbewertung durch Adjektivliste: Französisch 

Die Auswertung der Audiodatei zeigt für die arabische Sprache ein anderes Bild. Bei den 

Items „sympathisch“ und „gebildet“ werden signifikant bessere Werte im Vergleich zur 

vorherigen Sprachbeurteilung mittels Zuordnungsliste erzielt. Bei einer Stichproben-

menge von 210 Proband*innen beträgt der Mittelwert in der fünfstufigen Likert-Skale für 

das Item „gebildet“ knapp drei und für „sympathisch“ 3,18 (NA = 210; MA = 2,97; MA = 

3,18). Auch die Mittelwerte für die Items „aggressiv“, „kriminell“ und „unfreundlich“ zei-

gen, dass die Sprache beim reinen Hören besser bewertet wird (vgl. Tabelle 12). Aller-

dings sind insgesamt hohe Standardabweichungen zu verzeichnen, die auf eine erheb-

liche Streuung in der Bewertung aller Items hindeuten.  
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 elitär kriminell unfreundlich sympathisch gebildet aggressiv 

M 2,45 2,01 2,03 3,18 2,97 2.07 
SUM 514 423 426 667 624 434 
VAR 1,02 1,26 1,18 1,04 0,91 1,33 
SD 1,01 1,12 1,09 1,02 0,96 1,15 

N 210      
Tabelle 12 Sprachbewertung der Audiodatei: Arabisch 

Französisch erhält eine signifikant positive Sprachbewertung, wie die hohen Mittelwerte 

der Items „elitär“, „sympathisch“ und „gebildet“ aus der positiven Kategorie zeigen (NFR 

= 182; MFR = 3,49; MFR =3,76; MFR = 3,92). Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass 

Französisch insgesamt ein hohes Sprachprestige genießt, wobei die einzelnen Mittel-

werte fast den Wert Vier erreichen. Im Gegensatz dazu weisen die Items der negativen 

Kategorie niedrige Mittelwerte auf (vgl. Tabelle 13). Mit Ausnahme des Items „elitär“, das 

eine hohe Standardabweichung aufweist, weisen alle anderen Items niedrige Stan-

dardabweichungen auf (SD = 1,37). Diese positive Bewertung der Audiodatei korreliert 

mit der Bewertung der Sprache über die Adjektivliste. 

 elitär kriminell unfreundlich sympathisch gebildet aggressiv 

M 3,49 1,45 1,85 3,76 3,92 1,60 
SUM 635 263 337 684 713 292 
VAR 1,28 0,53 0,94 0,86 0,61 0,72 
SD 1,37 0,73 0,97 0,93 0,78 0,85 

N 182      
Tabelle 13 Sprachbewertung der Audiodatei: Französisch 

Insgesamt zeigt sich, dass Arabisch bei der Bewertung der Audiodatei besser abschnei-

det als vorher. Dieses Ergebnis lässt auf eine Voreingenommenheit der Proband*innen 

schließen. Dennoch ist eine klare Hierarchisierung der beiden Sprachen erkennbar, wo-

bei Arabisch schlechter bewertet wird. Die Grafik fasst die Bewertung der Audiodatei für 

beide Sprachen zusammen (vgl. Abb. 7). 

 

Abb. 7 Arabisch und Französisch im Vergleich 

0 1 2 3 4 5

elitär
kriminell

sympathisch
aggressiv

unfreundlich
gebildet

Skalenwerte

Audiodatein: Arabisch versus 
Französisch

Französisch Arabisch



 

56 
 

4.1.1.3 Türkisch versus Italienisch 

Die Bewertung der türkischen Sprache basiert auf insgesamt 453 Bewertungen. Davon 

fallen 190 Bewertungen in die negative, 167 in die positive und 96 in die neutrale Kate-

gorie (NT = 453; NTn = 190; NTp = 197; NTneu = 96). Die am häufigsten bewerteten 

Eigenschaften in der negativen Kategorie sind „aggressiv“ mit 38 Bewertungen, „unan-

genehm“ mit 26 Stimmen und „unsympathisch“ mit 25 Bewertungen. In der positiven 

Kategorie erhielten Adjektive „rhythmisch“ und „freundlich“ die meisten Nennungen. Be-

merkenswert ist, dass das Adjektiv „gebildet“ keine Stimme erhält (vgl. Tabelle 14). Die 

Gewichtung der beiden Kategorien ergibt eine überwiegend negative Sprachbewertung 

des Türkischen. 

Negative  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

Positive  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

Neutrale  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

aggressiv 38 angenehm 22 normal  96 

arrogant 14 attraktiv   4   

asozial 19 elegant   5   

hässlich   9 freundlich 35   

kriegerisch   6 friedlich 11   

kriminell 12 gebildet   0   

unangenehm 28 kultiviert 12   

unattraktiv 29 rhythmisch 43   

ungebildet 10 schön  16   

unsympathisch 25 sympathisch 19   

Summe 190  167  96 

Total: 453      

Tabelle 14 Sprachbewertung durch Adjektivliste: Türkisch 

Insgesamt basiert die Bewertung der italienischen Sprache auf 727 abgegebenen Stim-

men, wobei die Mehrheit mit 509 Stimmen in die positive Kategorie fällt (NI = 727; NIp = 

509). Auf die negative Kategorie entfallen 219 Stimmen und auf die neutrale Kategorie 

47 Stimmen (NIn = 219; NIneu = 47). Die dominierenden Adjektive in der positiven Kate-

gorie sind „friedlich“ mit 100 Stimmen, gefolgt von „sympathisch“, „schön“ und „elegant“ 

mit jeweils 88 Stimmen. In der negativen Kategorie stechen die Adjektive „arrogant“ mit 

88 Stimmen und „unangenehm“ mit 78 Stimmen hervor. Im Gegensatz zu den anderen 

Sprachen der Kontrollgruppe BS sind auch die Adjektive „asozial“ und „hässlich“ signifi-

kant (vgl. Tabelle 15). Eine im Vergleich zum Türkischen deutlich positivere Bewertung 

der Sprache zeigt sich bei einer genaueren Analyse der Gewichtung der drei Kategorien. 

Somit lässt sich für diese Sprache eine klare Hierarchisierung herausarbeiten. 
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Negative  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

Positive  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

Neutrale  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

aggressiv   1 angenehm  13 normal  47 

arrogant 88 attraktiv    1   

asozial 20 elegant  79   

hässlich 21 freundlich  56   

kriegerisch   3 friedlich 100   

kriminell   2 gebildet   40   

unangenehm 78 kultiviert    3   

unattraktiv   2 rhythmisch  46   

ungebildet   3 schön   86   

unsympathisch   1 sympathisch  85   

Summe 219  509  47 

Total: 727      

Tabelle 15 Sprachbewertung durch Adjektivliste: Italienisch 

Bei der Analyse der Bewertung der türkischen Sprachdatei zeigt sich eine abweichende 

Tendenz. Die Beurteilung des Türkischen durch den rein auditiven Stimulus wird insge-

samt positiver bewertet. Besonders auffällig ist hier bei der Stichprobenmenge von 202 

der Mittelwert des Items „gebildet", der sich dem Wert Drei annähert (NT = 203; MT = 

2,92). Im Vergleich zur Sprachbewertung mittels Adjektivliste, bei der das Adjektiv „ge-

bildet" keine Zustimmung erfuhr, stellt sich dieser Wert auffallend positiv dar. Eine ähnlich 

positive Resonanz zeigt sich im Mittelwert des Items „sympathisch" mit einem Wert von 

3,04 (MT = 3,04). Allerdings zeigen die vorliegenden Daten eine erhebliche Varianz in 

der Bewertung, die sich an der deutlich erhöhten Standardabweichung einiger Items ab-

lesen lässt (vgl. Tabelle 16). 

 elitär kriminell unfreundlich sympathisch gebildet aggressiv 

M 2,36 2,10 2,27 3,04 2,92 2,08 
SUM 475 423 456 611 586 419 
VAR 0,86 1,19 1,30 1,01 0,73 1,07 
SD 0,93 1,09 1,14 1,01 0,86 1,04 

N 202      
Tabelle 16 Sprachbewertung der Audiodatei: Türkisch 

Die Beurteilung der italienischen Sprache über den rein auditiven Reiz zeigt signifikant 

positive Werte. Alle Items der positiven Kategorie weisen in der fünfstufigen Likert-Skala 

hohe Mittelwerte auf. Insbesondere das Item „sympathisch" zeigt mit einem Näherungs-

wert von Vier die stärkste positive Bewertung (NI = 207; MI = 3,92). Dem Folgen die 

Mittelwerte der Items „gebildet" und „elitär" (MI = 3,51; MI = 2,75). Demgegenüber weisen 

die Items der negativen Kategorie niedrige Mittelwerte auf (vgl. Tabelle 17). Die geringe 

Varianz deutet auf eine geringe Streuung der auditiven Bewertung hin. 
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 elitär kriminell unfreundlich sympathisch gebildet aggressiv 

M 2,75 1,62 1,57 3,92 3,51 1,59 
SUM 570 333 325 811 726 329 
VAR 0,89 0,69 0,63 0,57 0,53 0,75 
SD 0,94 0,83 0,79 0,75 0,73 0,87 

N 207      
Tabelle 17 Sprachbewertung der Audiodatei: Italienisch 

Diese Bewertung steht im Gegensatz zur Bewertung der türkischen Sprache und gibt 

hierarchisches Bild zugunsten des Italienischen wieder. Dabei ist zu beachten, dass Ita-

lienisch aus historischen Gründen grundsätzlich in die Testgruppe aufgenommen wer-

den müsste14. Die Ergebnisse dieser Untersuchung deuten jedoch auf einen Wandel des 

Italienischen von einer Migrationssprache zu einer Bildungssprache hin, während ein 

solcher Wandel für das Türkische derzeit nicht absehbar ist. Eine zusammenfassende 

Gegenüberstellung wird in der Grafik abgebildet (vgl. Abb. 8). 

 

Abb. 8 Türkisch und Italienisch im Vergleich 

4.1.1.4 Farsi versus Englisch 

Für die Bewertung von Farsi wurden insgesamt 380 Stimmen aggregiert (NF = 380), 

wobei 111 Stimmen der negativen, 188 Stimmen der positiven und 81 Stimmen der neut-

ralen Kategorie zugeordnet werden können (NFn = 111; NFp =188; NFneu = 81). Im Ver-

gleich zu den anderen Sprachen der Testgruppe schneidet Farsi positiv ab, da sie als 

einzige Sprache der Testgruppe eine höhere Gewichtung in der positiven Kategorie auf-

weist. Die auffälligsten Adjektive in der negativen Kategorie sind „unangenehm" und „ag-

gressiv" mit jeweils 17 Stimmen. In der positiven Kategorie stechen vor allem die Adjek-

tive „freundlich" und „rhythmisch" hervor.  

 
14 Zu beachten sei hier, dass Türkisch und Italienisch zur Gastarbeiterzeiten in Deutschland prä-
sent waren und zur Gruppe „Arbeitsmigrant*innen“ gehörten (Bundeszentrale für politische Bil-
dung (BPD), o. D.). 
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Dennoch zeigen sich weitere Auffälligkeiten, wie z.B. die Verwendung des Adjektivs 

„kriegerisch", das in der Kontrollgruppe seltener oder gar nicht genannt wird. Dagegen 

wird Farsi in der Testgruppe bei den Adjektiven „gebildet" und „kultiviert" vergleichsweise 

höher bewertet (vgl. Tabelle 18). 

Negative  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

Positive  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

Neutrale  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

aggressiv 17 angenehm 24 normal  81 

arrogant  8   attraktiv   5   

asozial  7 elegant 19   

hässlich  5 freundlich 33   

kriegerisch 11 friedlich 16   

kriminell   8 gebildet 16   

unangenehm 18 kultiviert 21   

unattraktiv 19 rhythmisch 25   

ungebildet   5 schön  17   

unsympathisch 13 sympathisch 12   

Summe 111  188  81 

Total: 380      

Tabelle 18 Sprachbewertung durch Adjektivliste: Farsi 

Auffallend niedrige Bewertungen kennzeichnen die Ergebnisse der Bewertung der eng-

lischen Sprache. Insgesamt wurden 136 Bewertungen bei einer Gesamtstichprobe von 

40 Personen abgegeben (NE = 136). Dieser niedrige Wert könnte darauf zurückzuführen 

sein, dass viele Proband*innen sich selbst hohe Kompetenzen in dieser Sprache attes-

tierten, weshalb sie von der Bewertung ausgeschlossen wurden. Dennoch zeigen sich 

signifikante Unterschiede in den abgegebenen Bewertungen. Nur sieben Stimmen sind 

der negativen Kategorie zuzuordnen, während die positive Kategorie überrepräsentiert 

ist. Im neutralen Bereich wurden 18 Stimmen abgegeben. Für die Adjektive „kriegerisch“, 

„kriminell“ und „ungebildet“ wurden keine Stimmen abgegeben. Für das Adjektiv „arro-

gant“ wurden drei Stimmen abgegeben. In der positiven Kategorie erhalten die Adjektive 

„angenehm“ und „freundlich“ die meisten Stimmen. Insgesamt lässt sich ein signifikant 

positives Sprachprestige für Englisch ableiten (vgl. Tabelle 19). 
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Negative  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

Positive Kate-
gorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

Neutrale  
Kategorie 

Anzahl 
der  
Angaben 

aggressiv 0 angenehm 19 normal  18 

arrogant 3   attraktiv   7   

asozial 1 elegant 10   

hässlich 1 freundlich 17   

kriegerisch 0 friedlich   5   

kriminell 0 gebildet 13   

unangenehm 0 kultiviert 14   

unattraktiv 0 rhythmisch   5   

ungebildet 0 schön    8   

unsympathisch 2 sympathisch 13   

Summe 7  111  18 

Total: 136      

Tabelle 19 Sprachbewertung durch Adjektivliste: Englisch 

Die Auswertung des auditiven Stimulus für die Sprache Farsi offenbart positive Bewer-

tungen. Die Items der positiven Kategorie erzielen bei einer Stichprobenmenge von 203 

überwiegend hohe Mittelwerte in der fünfstufigen Likert-Skala, während die Items der 

negativen Kategorie niedrige Werte aufweisen (NF = 203). Die hohen Mittelwerte in der 

positiven Kategorie deuten auf die Zustimmung zu den positiven Adjektiven für diese 

Sprache hin. Im Gegensatz dazu signalisieren die niedrigen Mittelwerte der negativen 

Kategorie eine Ablehnung dieser Adjektive. Die höchsten Mittelwerte werden für die 

Items „sympathisch“ mit einem Mittelwert von 3,4 und „gebildet“ mit einem Mittelwert von 

3,13 erzielt (MF = 3,4; MF = 3,13). Die geringe Varianz in den Daten deutet auf eine 

geringe Streuung in den abgegebenen Bewertungen hin (vgl. Tabelle 20). 

 elitär kriminell unfreundlich sympathisch gebildet aggressiv 

M 2,52 1,85 1,95 3,40 3,13 1,89 
SUM 512 375 396 690 636 383 
VAR 0,80 0,94 0,93 0,84 0,71 0,93 
SD 0,90 0,97 0,97 0,92 0,84 0,96 

N 203      
Tabelle 20 Sprachbewertung der Audiodatei: Farsi 

Die Bewertung der englischen Audiodatei wurde von allen Teilnehmern des Fragebo-

gens vorgenommen (NE = 213). In Bezug auf die englische Sprache zeigt sich ein deut-

lich positives Prestige, da alle Items der positiven Kategorie hohe Mittelwerte aufweisen, 

während die Items der negativen Kategorie auffallend niedrige Mittelwerte erhalten. Die 

beiden Items mit den höchsten Mittelwerten sind „sympathisch“ mit einem Mittelwert von 

3,89 und „gebildet“ mit einem Wert von 3,78 (ME = 3,89; ME = 3,78). Die Items mit den 

niedrigsten Werten sind „kriminell“ mit einem Mittelwert von 1,33 und „aggressiv“ mit 1,42 

(ME = 1,33; ME = 1,42). Mit Ausnahme des Items „elitär“ weisen die geringen Varianzen 

auf eine geringe Streuung in der Bewertung der Sprache hin (vgl. Tabelle 21). 



 

61 
 

 elitär kriminell unfreundlich sympathisch gebildet aggressiv 

M 3,13 1,33 1,57 3,89 3,78 1,42 
SUM 666 275 322         801 777 193 
VAR 1,26 0,45 0,74 0,66 0,79 0,50 
SD 1,12 0,67 0,86 0,81 0,89 0,70 

N 213      
Tabelle 21 Sprachbewertung der Audiodatei: Englisch 

Infolgedessen erhält Englisch die positivsten Sprachbewertungen in der auditiven Attrak-

tivität. Es zeichnet sich also eine deutliche Hierarchisierung der Sprachen ab, wobei 

Englisch ein hohes Sprachprestige genießt. Farsi schneidet in diesem Vergleich zwar 

schlechter ab, weist aber in der Testgruppe ein vergleichsweise höheres Prestige auf. 

Die folgende Grafik veranschaulicht das Sprachprestige der beiden Sprachen Farsi und 

Englisch (vgl. Abb. 9).  

 

Abb. 9 Farsi und Englisch im Vergleich 

 

4.1.2 Bildungs- und Migrationssprachen 

Die Existenz von Sprachwertigkeiten lassen sich auch durch die Zweiteilung in die Ka-

tegorien Bildungs- und Migrationssprachen verdeutlichen (s. Kapitel 2.1.3). Um dieses 

Kategorisierungssystem in der Gesellschaft zu untersuchen, wurde im Rahmen des On-

line-Fragebogens gefragt, welcher Kategorie die jeweilige Sprache zugeordnet wird. Alle 

213 Befragten haben ihre Stimme abgegeben (N = 213). Die Ergebnisse zeigen, dass 

unter allen Befragten die vier Sprachen der Testgruppe MS von einer absoluten Mehrheit 

eindeutig als Migrationssprachen eingestuft werden, während die vier Sprachen der 

Kontrollgruppe von einer ebenso absoluten Mehrheit als Bildungssprachen kategorisiert 

werden (vgl. Abb. 10). Hervorzuheben ist, dass bei den Migrationssprachen Türkisch und 

Kurdisch mit jeweils 204 Stimmen nahezu Einigkeit darüber besteht, zur Kategorie MS 

zuzuordnen sind. Englisch wird mit 211 Stimmen von fast allen Befragten der Kategorie 

Bildungssprachen zugeordnet. Diese deutliche Dichotomie spiegelt eine 
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Hierarchisierung der Sprachen wider, die sich aus der in Kapitel 2.1.3 dargestellten Prob-

lematik des Migrationsbegriffs begründet. 

  

 

4.1.3 Zusammenfassung der Ergebnisse 

Die Datenanalyse verdeutlicht eindeutig das Vorhandensein von Sprachwertigkeiten im 

Hinblick auf bestimmte Sprachen. In dieser Studie konnte die Hierarchisierung der Spra-

chen herausgestellt werden. Insbesondere zeigt sich ein geringeres Sprachprestige in 

der Testgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe, deren Bewertungen auf ein höheres 

Sprachprestige hindeuten.  

Besonderes Augenmerk gilt den einzelnen Adjektiven, die in beiden Gruppen, Test- und 

Kontrollgruppe, festgestellt wurden. Die Testgruppe MS weist höhere Werte für die Ad-

jektive „kriminell" und „kriegerisch" auf, während diese in der Kontrollgruppe BS kaum 

ins Gewicht fallen. Dafür wird in dieser Gruppe das Adjektiv „arrogant" überrepräsentiert 

gewählt. Der Vergleich dieser Adjektive deutet auf ein schlechteres Abschneiden der 

Testgruppe hin, da die semantische Bedeutung der Adjektive „kriegerisch" und „kriminell" 

negativer ist als die des Adjektivs „arrogant". Dies zeigt, dass die Sprachbewertung nicht 

nur durch die Gewichtung der Kategorien, sondern auch durch die Auswahl der reprä-

sentierten Adjektive beeinflusst wird. 

0

50

100

150

200

250

P
ro

b
a
n
d
*i

n
n
e
n

(N
 =

 2
1
3
)

Migrations- und Bildungssprache

Anzahl der Stimmen für MG Anzahl der Stimmen für BS

Abb. 10 Kategorie: Bildungs- oder Migrationssprachen 



 

63 
 

Darüber hinaus gibt es in kei-

ner Sprache der Kontroll-

gruppe einen Nullwert für das 

Adjektiv „gebildet", während 

dies in der Testgruppe mehr-

fach der Fall ist. Eine weitere 

Auffälligkeit in der Testgruppe 

im Vergleich zur Kontroll-

gruppe ist die höhere Anzahl 

an Stimmen in der neutralen 

Kategorie. Eine mögliche Inter-

pretation hierfür könnte der 

Einfluss der sozialen Er-

wünschtheit sein, da die Stimmabgabe für negative Adjektive mit Hemmungen verbun-

den sein kann, oder eine Sprache für die Bewertung zu unbekannt ist. Die Abb. 11 zeigt 

eine zusammenfassende Darstellung der Sprachbewertung aller getesteten Sprachen 

und verdeutlicht, dass die Testgruppe MS ein geringeres Sprachprestige aufweist als die 

Kontrollgruppe BS.  

Die Auswertung der auditiven Stimuli deutet darauf hin, dass bestimmte Sprachen einer 

voreigenommenen Bewertung unterliegen, da sie tendenziell besser wertet werden als 

die rein assoziative Bewertung der Sprache. Dies zeigt sich besonders deutlich bei der 

Bewertung des Arabischen, während beim Spanischen eine gegenläufige Tendenz zu 

beobachten ist. 

Die bestehende Dichotomie der Sprachen in die Kategorien Bildungs- und Migrations-

sprachen lässt Rückschlüsse auf die Existenz hierarchischer Strukturen von Sprachen 

in der Gesellschaft zu. 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass es in der deutschen Gesellschaft eine 

Differenzierung in der Wertschätzung der verschiedenen Sprachen gibt. 

 

4.2 Ergebnisse des Leitfadeninterviews 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse der Transkriptionen dargelegt. Der 

detaillierte Analysebogen sowie die Transkriptionen der Interviews befinden sich im An-

hang (s. Anhang 2.1). 
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4.2.1 Die sprachliche Mischidentität und das Zugehörigkeitsgefühl 

Die Aussagen der Teilnehmenden bezüglich ihres Spracherwerbs zeigen ein differen-

ziertes Bild des Spracherwerbsprozesses. Eine signifikante Anzahl der Befragten gibt 

an, einen sukzessiven Spracherwerbsprozess durchlaufen zu haben. Nahid, Can und 

Abdul erläutern, dass ihre Erstsprache die Familiensprache ist und sie ab dem Beginn 

des Eintritts in den Kindergarten ungesteuert Deutsch erworben haben (Nahid, persön-

liches Interview, 16. Dezember 2023, Z. 46f.; Can, persönliches Interview, 07. Januar 

2024, Z. 60; Abdul, persönliches Interview, 21. Dezember 2023, Z. 50). Abdul betont 

sogar, dass in den ersten drei Lebensjahren ausschließlich Arabisch gesprochen wurde, 

obwohl er in Deutschland geboren ist. Er berichtet: „Mama konnte zu dem Zeitpunkt sel-

ber noch nicht so gut Deutsch. Es hat sich im Laufe der Zeit dann verändert. Aber ich 

bin in den Kindergarten gegangen, ohne, dass ich überhaupt Deutsch kann [sic], und 

[ich] habe das dann durch den Kindergarten richtig gelernt” (Abdul, persönliches Inter-

view, 21. Dezember 2023, Z. 51ff.). Im Gegensatz dazu geben Debbie, Pierre und Omid 

an, einen simultanen Spracherwerbsprozess durchlaufen zu haben. Es wird berichtet, 

dass die Kommunikationssprache von jedem Elternteil abhängig war, mit Ausnahme von 

Omid, der diesbezüglich nicht spezifiziert ist (Debbie, persönliche Kommunikation, 27. 

Dezember 2023, Z. 65ff.; Omid, persönliches Interview, 28. Dezember 2023, Z. 79). So 

gibt Pierre an, dass sein Sprachverhalten durch den jeweiligen Elternteil bestimmt wurde 

(Pierre, persönliches Interview, 15. Januar 2024, Z. 70). 

Des Weiteren geben die meisten Befragten an, dass trotz ihrer individuellen Sprachent-

wicklung der Einfluss der deutschen Sprache größer ist. Dies begründen sie damit, dass 

sie sich in einer deutschen Gesellschaft befinden und ihr soziales Umfeld deutschspra-

chig ist (Can, 07. Januar 2024, Z. 101f.; Pierre, persönliches Interview, 15. Januar 2024, 

Z. 77). Debbie hingegen betont, dass für sie beide Sprachen gleichwertig sind (Debbie, 

persönliches Interview, 27. Dezember 2023, Z. 97). 

Interessanterweise wird Deutsch bei den meisten, bis auf Debbie, als Muttersprache an-

gegeben. Dies liegt daran, dass sie in dieser Sprache nach eigener Einschätzung über 

deutlich bessere Sprachkompetenzen verfügen und sie in den meisten Fällen für ihre 

mentalen Prozesse nutzen. Fast alle Befragten bezeichnen Deutsch zudem als ihre 

„Wohlfühlsprache", wie Nahid verdeutlicht: „Deutsch sehe ich tatsächlich als meine Mut-

tersprache. Das ist die Sprache, in der ich denke, in der ich träume. Die spreche ich“ 

(Nahid, persönliches Interview, 16. Dezember 2023, Z. 63). Dennoch gibt es eine ge-

wisse Unsicherheit in Bezug auf die Definition der Muttersprache, was dazu führt, dass 

nach genauerem Nachfragen die „Sprache meiner Eltern“ (Nahid, persönliches Inter-

view, 16. Dezember 2023, Z. 67) ebenfalls als Muttersprache deklariert wird (Can, per-

sönliches Interview, 07. Januar 2024, Z. 110ff.) 
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Eine der auffälligsten Gemeinsamkeiten aller sprachlichen 

Identitäten liegt in den Konnotationen, die mit dem Deut-

schen und den jeweiligen Familiensprachen verbunden 

werden. Deutsch wird von den Befragten als rationale Spra-

che betrachtet, in der Denkprozesse umgesetzt sowie 

Handlungen überdacht werden und wovon Erfolg, Arbeit 

und Leistung abhängen (vgl. dazu Pierre, persönliches In-

terview, 15. Januar 2024, Z. 160; Abdul, persönliches Inter-

view, 21. Dezember 2023, Z. 112; Debbie, persönliches In-

terview, 27. Dezember 2023, Z. 130). Andererseits geht mit 

der Familiensprache eine starke Emotionalität einher. Diese 

Dualität zeigt sich auch in den Sprachportraits der Befragten. Ein Beispiel ist Nahids 

Sprachportrait, in dem Farsi einen Platz in ihrem Herzen einnimmt (vgl. Abb. 12). Ebenso 

betont Pierre, dass Französisch „die Sprache des Herzens" ist und mit Emotionen sowie 

positiven Gefühlen verbunden wird (Pierre, persönliches Interview, 15. Januar 2024, Z. 

162). Diese Darstellungen bestätigen die Ausführungen von Kaikkonen (2007) über die 

Relevanz der Erstsprachen, die integraler Bestandteil des Menschen sind und die Tie-

fenstrukturen der Persönlichkeit prägen. Dieses manifestiert sich bspw. im Wunsch, die 

individuellen sprachlichen Ressourcen an die kommenden Generationen weiterzuge-

ben. Abdul erklärt dies folgendermaßen: „Also ich würde meinen Kindern definitiv Ara-

bisch beibringen, weil, trotz der negativen Erfahrung, die ich damit gemacht habe, gibt 

es einen riesigen Mehrwert, der definitiv überwiegt. Das möchte ich ihnen auf jeden Fall 

mitgeben" (Abdul, persönliches Interview, 21. Dezember 2024, Z. 481f.). Alle Sprachpor-

traits bestätigen zudem, dass Zweit- und Drittsprachen Bestandteile der sprachlichen 

Identität sein können (Krumm 2009, S. 238; s. Anhang 2.2). 

Basierend auf den vorherigen Erläuterungen lässt sich schließen, dass die sprachliche 

Identität der Befragten eine Mischidentität darstellt, die alle gesprochenen Sprachen, 

mitsamt Fremdsprachen, einschließt. Diese Identität ist jedoch unterschiedlich ausge-

prägt: Can beschreibt bspw. ein türkisches „Grundgerüst“ (Can, persönliches Interview, 

07. Januar 2024, Z. 141), das ihm „in die Wiege gelegt worden ist“ (ebd., Z. 142), und 

auf dem seine vermeintlich stärkere Sprache aufbaut. Abdul zeigt einen flexiblen Um-

gang mit den Sprachen in seinen mentalen Prozessen, indem er durch längere Aufent-

halte im Libanon auch auf Arabisch denkt (Abdul, persönliches Interview, 21. Dezember 

2024, Z. 131). Omids Gedanken werden trotz längerer Aufenthalte im Iran in deutscher 

Sprache verfasst: „Auch wenn ich in Iran bin und Persisch spreche, denke ich Deutsch“ 

(Omid, persönliches Interview, 28. Dezember 2024, Z. 147f.). Im Unterschied zu den 

anderen formuliert Debbie die meisten ihrer mentalen Prozesse auf Englisch, da sie die 

Abb. 12 Nahids Sprachportrait 
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englische Sprache als leichter empfindet (Debbie, persönliches Interview, 27. Dezember 

2023, Z. 158ff.). 

Über ihre Zugehörigkeit sind sich die meisten Befragten, mit Ausnahme von Debbie und 

Abdul, einig: Sie fühlen sich der deutschen Sprachgemeinschaft zugehörig. Dennoch 

berichten sie von Fremdzuschreibungs- und Ausgrenzungserfahrungen aufgrund ihrer 

Mehrsprachigkeit. Nahid beschreibt in diesem Zusammenhang: „Ich fühle mich zu bei-

den zugehörig, aber ich fühle mich auch zu beiden gleichzeitig manchmal fremd“ (Nahid, 

persönliches Interview, 16. Dezember 2023, Z. 141). Sie erklärt, dass sie sich trotz kom-

petenter Sprachbeherrschung manchmal in der deutschsprachigen Gesellschaft mehr 

anstrengen müsse, da ihre Sprache nicht „zu hundert Prozent Deutsch“ sei (Nahid, per-

sönliches Interview, 16. Dezember 2023, Z. 150). Dies impliziert, dass sie sich durch ihre 

Mischidentität nicht komplett zugehörig fühlt, da sie wusste, dass ihre Mehrsprachigkeit 

einen Fremdstatus zuschreibt. Fragen zu ihrer Herkunft und ihre Sprache suggerieren 

Fremdheit und markieren eine Nichtzugehörigkeit, obwohl der Wunsch nach Zugehörig-

keit gerade in der Kindheit stark ausgeprägt war (ebd., Z. 220; Z. 350ff.). Sie selbst be-

schreibt ihr Gefühl als „der Ausländer hier in meinem [Nahids] eigentlichen Heimatland“ 

(ebd., Z. 306). Diese Erfahrung wird auch von Omid bestätigt. Während seiner Schulzeit 

haben solche Fragen ihn daran erinnert, anders zu sein, obwohl er sich selbst nicht als 

anderssprachig wahrgenommen hat (Omid, persönliches Interview, 28. Dezember 2023, 

Z. 201ff.). Er bezeichnet das Wissen anderer über seine sprachliche Herkunft als „An-

griffsfläche“ (ebd., Z. 219) und suggeriert damit, dass er sich von den anderen kritisiert 

fühlt, wenn sie ihn auf seine Mehrsprachigkeit ansprechen. Diese Aussage lässt vermu-

ten, dass er sich durch Fremdzuschreibungen von der Gruppe „Deutschsprachig“ sepa-

riert fühlt. 

Can erwähnt in diesem Zusammenhang eine neue Gruppe, der er sich zugehörig fühlt: 

die Gruppe der Mischidentitäten (in seinem Fall Türkisch-Deutsch), da er innerhalb der 

Gespräche zwischen den Sprachen wechseln kann (Can, persönliches Interview, 07. 

Januar 2024, Z. 214f.). Pierre entwickelt ebenfalls eine neue Zugehörigkeitsgruppe: die 

europäische Sprachgemeinschaft, die die Grenzen zu Frankreich verschwinden lässt 

(Pierre, persönliches Interview, 15. Januar 2024, Z. 186). 

Im Gegensatz zu den zuvor genannten Personen fühlen sich Debbie und Abdul anderen 

Sprachgemeinschaften zugehörig. Abdul hatte während seiner Schulzeit den Eindruck, 

sich für eine Sprachgemeinschaft entscheiden zu müssen, weshalb er sich gegenwärtig 

mehr der arabischen Sprachgemeinschaft zugehörig fühlt (Abdul, persönliches Inter-

view, 21. Dezember 2023, Z. 181). Zudem erinnert er sich an vermeintliche Lobesbekun-

dungen für seine Deutschkenntnisse, die er als unangemessen empfand (ebd., Z. 411; 

Z. 427). Oft wird mit solchen Äußerungen die Zugehörigkeit zu einer fremdsprachigen 
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Gruppe betont, weil sie für die routinierte Anwendung der deutschen Sprache gelobt 

werden. Dies geht mit einer negativen Erwartungshaltung gegenüber der Sprachkompe-

tenz von mehrsprachigen Menschen einher. 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass alle Befragten eine sprachliche Misch-

identität aufweisen. Jedoch machen sie unterschiedliche Erfahrungen in Bezug auf ihre 

Zugehörigkeit, die mit ihrem sprachlichen Hintergrund zusammenhängen. Die Gruppe 

der MS berichtet mehrheitlich von dem Wunsch nach Zugehörigkeit und den damit ver-

bundenen Erfahrungen der fremdzugeschriebenen Nichtzugehörigkeit. Im Gegensatz 

dazu zeigt die Gruppe BS keinen vergleichbaren Konflikt in Bezug auf Zugehörigkeit. 

Um mit diesem Konflikt umzugehen, entwickeln einige Befragte neue Gruppierungen, in 

denen sie sich angehörig fühlen. Dies kann als eine Art Bewältigungsstrategie betrachtet 

werden, um sich in einem komplexen Identitätsgefüge zu verorten. Ein interessanter As-

pekt ist der Zwang zur Entscheidung, der ausschließlich in der Gruppe der MS auftrat. 

Dieser Zwang zur Entscheidung löste bei Abdul das Gegenteil aus. Aufgrund der Ent-

scheidung, die er in der Schulzeit treffen musste, fühlt er sich nun stärker der arabischen 

Sprachgemeinschaft zugehörig. Die tief verwurzelte Bindung zu den Erst- bzw. den Fa-

miliensprachen wird auch in allen sprachlichen Mischidentitäten durch den Wunsch deut-

lich, die sprachlichen Ressourcen an die kommenden Generationen weitergeben zu kön-

nen. 

  

4.2.2 Die wahrgenommenen Sprachwertigkeiten und die Anerkennung der indi-

viduellen Mehrsprachigkeit 

Im vorherigen Kapitel wurde die Entwicklung der Mischidentität erläutert, die mehrspra-

chigen Individuen, unabhängig von ihrer Sprache, in vermeintlich monolingualen Gesell-

schaften durchlaufen. Nach der Analyse der Transkriptionen ist jedoch festzuhalten, 

dass die verschiedenen Mischidentitäten unterschiedliche Wahrnehmungen bezüglich 

des sprachlichen Prestiges ihrer Erst- bzw. Familiensprache aufweisen.  

Im Allgemeinen zeigt sich, dass die Befragten der Gruppe MS sich des niedrigen sprach-

lichen Prestiges ihrer Erst- oder Familiensprache bewusst sind, während die Befragten 

der Gruppe der BS ein höheres sprachliches Prestige wahrnehmen. Nahid erwähnt in 

diesem Zusammenhang, dass sie bereits während ihrer Schulzeit bestimmte Gruppie-

rungen anhand der gesprochenen Sprachen wahrgenommen hat. Sie sah sich selbst mit 

den „Türkisch sprechenden und den Polnischen und Russischen" (Nahid, persönliches 

Interview, 16. Dezember 2023, Z. 199) Personen in einer Gruppe der Außengruppierung, 

während sie die „andere[n] Ausländer" (ebd., Z. 202), in diesem Fall die Koreaner, inner-

halb ihrer Schulstruktur positiver wahrnahm. Diese Kategorisierung innerhalb einer 
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Außenstehenden Gruppierung in die „guten“ und die „schlechten“ Sprachgemeinschaf-

ten deutet auf eine wahrgenommene Hierarchisierung der Sprachen schon während ih-

rer Schulzeit hin. Abduls Wahrnehmung, dass während seiner Schulzeit ähnliche Hierar-

chisierungen der Sprachen existierten, wird durch die Tatsache unterstrichen, dass 

Sprachverbote herrschten, die ihm das Sprechen der arabischen Sprache untersagten: 

„Auf dem Schulhof oder so, da war es auch immer verboten Arabisch zu reden, … da 

waren auch dutzend Kinder, die auch Arabisch konnten. Und es war immer irgendwie 

verboten. Also so richtig reden durfte ich dann da nicht“ (Abdul, persönliches Interview, 

21. Dezember 2023, Z. 187). Solche Verbote, die den Gebrauch von bestimmten Spra-

chen kriminalisieren (Dirim, 2010, S. 101), geben klaren Aufschluss über Sprachwertun-

gen in der Gesellschaft, insbesondere wenn andere Minderheitensprachen in der Ge-

genwart der verbotenen Sprachen auf Wertschätzung stoßen. Abdul bringt dies zum 

Ausdruck:  

Manche Sprachen durften gesprochen werden. … . Ich weiß, wir hatten zum Bei-

spiel auch einen italienischen Mitschüler und der sollte mal zeigen, wie er seine 

Sprache spricht. Weil sie es total schön fanden, wie er Italienisch gesprochen 

hat. Weil die es so toll fanden, dass er so multilingual aufgewachsen ist (Abdul, 

persönliches Interview, 21. Dezember 2023, Z. 235ff.).  

Des Weiteren wird ersichtlich, dass die Sprachpräferenzen der Befragten bestimmten 

Sprachen einen höheren gesellschaftlichen Wert beimessen, wie dies anhand von Na-

hids Bestrebungen zur Erlernung der spanischen Sprache deutlich wird: Sie ist der An-

sicht, dass Spanisch als „anerkanntere Sprache" gilt (Nahid, persönliches Interview, 16. 

Dezember 2023, Z. 447) und daher in schulischen Institutionen angeboten wird. 

Can berichtet von der Irrelevanz der türkischen Sprache in seiner Schulzeit, da sie nicht 

unterrichtet wurde. Im Gegensatz dazu bekamen andere Sprachen, die in dieser Arbeit 

auch als BS bezeichnet werden, durch das Unterrichten eine höhere Bedeutung. Durch 

die Ignoranz seiner Mehrsprachigkeit hat Can die türkische Sprache als unbedeutend 

empfunden (Can, persönliches Interview, 07. Januar 2024, Z. 263f.).  

Auch die Mitschüler*innen der Befragten haben Sprachwertigkeiten vermittelt, indem sie 

bestimmte Phrasen willkürlich genutzt haben, ohne sie zu hinterfragen. So erinnert sich 

Abdul daran, dass die Phrase „yallah yallah“ von den Mitschüler*innen nach Belieben 

genutzt wurde, ohne die dahinterstehende Bedeutung zu ergründen. Es bestand keine 

Notwendigkeit, dies zu erfahren, da sie lediglich als amüsanter Ausdruck genutzt wurde. 

Dies stieß bei Abdul jedoch auf Irritationen und befremdliche Gefühle (Abdul, persönli-

ches Interview, 21. Dezember 2023, Z. 278). Von ähnlichen Erfahrungen berichtet eben-

falls Can, in denen Mitschüler*innen den türkischen Fremdsprachenakzent zur 
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Belustigung nachahmen (Can, persönliches Interview, 07. Januar 2024, Z. 312). Dies 

geschah vermutlich, um ihn als Ausdruck eines stumpfsinnigen Bürgers zu verwenden 

(Dirim, 2010, S. 98).  Das Desinteresse für die Bedeutung bestimmter Phrasen sowie 

das Nachahmen zur Belustigung degradieren die Sprachen und vermitteln ihren Spre-

cher*innen ein niederes sprachliches Prestige. Can bestätigt dieses, indem er solche 

Erlebnisse als „herablassend“ (Can, persönliches Interview, 07. Januar 2024, Z. 403) 

bezeichnet. In der Gruppe der BS werden solche Erfahrungen nicht geschildert. Statt-

dessen glauben sie, dass ihre Mitschüler*innen ihnen gegenüber aufgrund ihrer sprach-

lichen Kompetenzen Neid empfanden. Debbie fühlt sich sogar von ihren Mitschüler*in-

nen wegen ihrer Aussprache im Englischunterricht traktiert, dieses deutet sie jedoch als 

Missgunst (Debbie, persönliches Interview, 27. Dezember 2024, Z. 248f.).  

Außerhalb der schulischen Institutionen geben alle Befragten an, das sprachliche Pres-

tige ihrer Familiensprachen wahrzunehmen. So schildert Abdul „unschöne und unange-

nehme Situationen“ (Abdul, persönliches Interview, 21. Dezember 2023, Z. 409), in de-

nen negative Reaktionen fremder Personen auf die arabische Sprache wahrgenommen 

werden. Pierre berichtet im Gegensatz dazu: „Und was jetzt so dieses Private betrifft, … 

die [Menschen] sagen ‚oh, toll Französisch‘ und so ‚ich mach da so gerne Urlaub‘. Da 

glaube ich schon, dass das für das Französisch da [sic] schon so eine, ich sage mal, so 

ein bisschen ‚prestigeiösere‘ [sic] Sprache ist.“ (Pierre, persönliches Interview, 15. Ja-

nuar 2024, Z. 296f.). Zudem spricht er von „Frankreichsympathisanten in Deutschland“ 

(ebd., Z. 302), die mit Französisch „‘schick’ … und dann ‘Mode in Paris’“ (ebd., Z. 301f.) 

verbinden. Er gibt an, Sprachwertigkeiten in der deutschen Gesellschaft wahrzunehmen, 

indem er sagt, dass es ihn „schlechter treffen“ (ebd., Z. 307) könnte, wenn bspw. Ara-

bisch sprechen würde, denn „dann, kann man ja schnell mal der Terrorist sein“ (ebd., Z. 

310). Seine Schilderungen spiegeln die Erfahrungen von Abdul wider, der aufgrund sei-

ner Sprache auf negative Reaktionen trifft. Ebenso macht Nahid eine Angabe zum 

Sprachwert ihrer Sprache, indem sie glaubt, dass das Fehlen ihrer persönlichen Mehr-

sprachigkeit „niemand vermissen“ (Nahid, persönliches Interview, 16. Dezember 2023, 

Z. 327) würde.  

In Omids Fall führt das wahrgenommene Sprachprestige dazu, dass er im Bewerbungs-

prozess seine Familiensprache verschweigt, daher negative Konsequenzen fürchtet:  

Ich verschweige es [Farsi] aktuell. Sage ich ganz klar [sic], weil gerade Iran, ge-

rade kein international gut anerkanntes Land ist. Und es bringt ja auch nicht viel. 

Es ist eine Sprache. Das habe ich auch jetzt in dieser letzten Zeit gemerkt. Die 

bringt dir nur im Iran was. Du kannst damit draußen nichts anfangen (Omid, per-

sönliches Interview, 28. Dezember 2023, Z. 277ff.).  
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Weiter erklärt er: „weil Iran einfach keinen guten Ruf hat und, dass natürlich auch [sic] 

auf den Ruf der Menschen, sag ich mal, abfärbt, ist ja ganz klar, auch wenn du jetzt hier 

groß geworden bist, es hat Einfluss [sic]“ (ebd., Z. 283f.). Omids Ansichten zufolge wer-

den sprachliche Wertigkeiten durch die Nutzbarkeit der Sprachen definiert. In Bezug auf 

Farsi sieht er keinen unmittelbaren wirtschaftlichen Vorteil. Daher empfindet er Farsi 

selbst als minderwertig, es sei denn, er bereist gerade den Iran (ebd., Z. 284ff.). 

Im Gegensatz dazu machen die anderen Befragten der MS-Gruppe im Vergleich zu ihren 

Wahrnehmungen während ihrer Schulzeit im Berufsleben gegenteilige Erfahrungen. Sie 

erkennen den Wert ihrer Sprachen erst im späteren Privat- oder Berufsleben, indem sie 

die Vorteile der Mehrsprachigkeit zu schätzen lernen. In diesen Zeiten erfahren sie eine 

neu gewonnene Anerkennung ihrer individuellen Mehrsprachigkeit, die zuvor bei einigen 

ignoriert wurde (Can, persönliches Interview, 07. Januar 2023, Z. 410ff.). Nahid, Can und 

Abdul berichten bspw. von Konversationen in ihrer jeweiligen Familiensprache, die es 

ihnen ermöglichen, Menschen zu helfen oder dem Unternehmen einen Mehrwert zu bie-

ten:  

Man merkt auch, dass es ein Vorteil ist, wenn man eine weitere Sprache be-

herrscht. Vor allem – ja, ist jetzt ein anderes Thema – aber dadurch, dass 2015 

ja die große Flüchtlingswelle war, hat man … gemerkt, wie wichtig es ist, wenn 

man zum Beispiel arabische Sprachen kann, oder in meinem Fall auch Persisch. 

Das kam mir tatsächlich zugute, weil man hier jemanden hatte, der mit diesen 

Menschen kommunizieren kann und vermitteln kann (Nahid, persönliches Inter-

view, 16. Dezember 2023, Z. 277ff.) 

Abdul berichtet zu seinem Berufsleben von sog. Sprachkompetenzlisten, in denen sich 

mehrsprachige Mitarbeiter*innen eintragen lassen, um bei Sprachproblemen aushelfen 

zu können:   

Also auf die Liste hat jeder Zugriff. Dann wissen wir alles klar. Person XY kann 

Englisch, kann Arabisch, kann Türkisch, Polnisch, was auch immer. Und wenn 

du dann, je nachdem deutschlandweit ein Gespräch zum Kunden kriegst, kannst 

du dem halt definitiv besser helfen, als wenn du jetzt mit dem versuchst, auf 

Deutsch das Gespräch dann zu führen [sic]. Und da war dann wiederum diese 

Wertschätzung. ‚Krass. Ich biete hier gerade einen Mehrwert in dem Unterneh-

men. Ich bringe gerade mein Unternehmen weiter als diverse andere Kollegen.‘ 

Da hast du so das erste Mal gedacht … es hat Vorteile (Abdul, persönliches In-

terview, 21. Dezember 2023, Z. 351ff.). 

Der Umgang mit der individuellen sprachlichen Identität erfährt somit erst im Berufsleben 

Anerkennung, indem sie allerdings auf die Nutzbarkeit begrenzt wird. Im Allgemeinen 
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wünscht sich Abdul jedoch des Öfteren für seine Mehrsprachigkeit anerkannt und wert-

geschätzt zu werden (ebd., Z. 342). Diese fehlten ihm besonders in der Phase der Ado-

leszenz, da er in seiner sozialen Umgebung mit seiner individuellen Mehrsprachigkeit 

auf Ablehnung stieß. So berichtet er von den Reaktionen seiner Mitmenschen, wenn er 

sein häusliches Sprachverhalten beschreibt: „Zuhause haben wir Arabisch gesprochen. 

‚Ne, das finden wir ja ganz schlimm. Das finden wir auch nicht in Ordnung.‘ Also das war 

natürlich so komplett negativ.“ (ebd., Z. 325f.). Diese Reaktionen zeigen eine klare Ab-

lehnung der arabischen Sprache. Can berichtet ebenso von einer Missachtung des Tür-

kischen, indem er darlegt, dass die Sprache in der Gesellschaft negativ behaftet ist (Can, 

persönliches Interview, 07. Januar 2024, Z. 416). Trotzdem freut er sich über die Aner-

kennung im privaten Umfeld und weiß sie zu schätzen (ebd., Z. 410ff.).  

Im Gegensatz zur MS-Gruppe haben die Befragten der BS-Gruppe sowohl im privaten 

als auch im beruflichen Umfeld ein hohes Ansehen erfahren. Ein Beispiel hierfür ist 

Pierre, der als Französischlehrer an einem Gymnasium arbeitet. Durch seine individuelle 

Mehrsprachigkeit wird er von seiner Kollegschaft sowie Schüler*innen als professionell 

angesehen. Zudem hat er das Gefühl, dass die anderen Französischlehrkräfte von 

seinen sprachlichen Kompetenzen eingeschüchtert fühlen und ihn auf ein „Podest“ 

heben (Pierre, persönliches Interview, 15. Januar 2024, Z. 282). Debbie konnte bereits 

während ihrer eigenen Schulzeit Anerkennung für ihre individuelle Mehrsprachigkeit 

erfahren, indem man ihr erlaubte, in höheren Schulstufen Förderunterricht zu geben. 

Hierzu berichtet sie: „die [Lehrer*innen] fanden es schon sehr gut, dass ich Englisch 

gesprochen habe und die Sprache beherrsche“ (Debbie, persönliches Interview, 27. 

Dezember 2023, Z. 254f.).  

Die bisherigen Ausführungen zeigen signifikante Unterschiede hinsichtlich des wahrge-

nommenen sprachlichen Prestiges sowie der Anerkennung und Wertschätzung individu-

eller Mehrsprachigkeit zwischen den beiden Gruppen. Während die Mitglieder der BS-

Gruppe größtenteils von einem höheren Ansehen ihrer Sprachen berichten, erlebt die 

MS-Gruppe sogar sprachliche Diskriminierung. Die sprachliche Anerkennung erfahren 

sie erst im späteren Privat- und Berufsleben, weshalb sie bereits früh den Wert ihrer 

Sprachen für sich selbst erkennen mussten. Die Auswirkungen der wahrgenommenen 

Sprachwertigkeit auf ihre sprachliche Mischidentität sowie die dazugehörige sprachliche 

Aktivität werden im folgenden Kapitel dargelegt. 
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4.2.3 Der Zusammenhang zwischen Sprachwertigkeiten und der Entwicklung 

eines sprachlichen Selbstbildes  

In den theoretischen Grundlagen dieser Arbeit wurde die Relevanz von Zugehörigkeits- 

und Anerkennungsempfindungen von Individuen für die Persönlichkeitsentwicklung dar-

gestellt (s. Kapitel 2.2). Die soziale Umgebung von Individuen ist von entscheidender 

Bedeutung für die Entwicklung von mehrsprachigen Individuen. Das Fremdbild, das an-

dere widerspiegeln, kann Gefühle wie Stolz, aber auch Scham auslösen und das 

(sprachliche) Selbstkonzept der Individuen beeinflussen (Taylor, 1995, S. 54f.). Zugehö-

rigkeitsempfindungen sind dabei ebenfalls von Bedeutung, da sie für ein ausgewogenes 

Selbstbild wichtig sind (Sterling, 2021, S. 36). Jedoch sind nach Tajfel und Turner (1979) 

Zugehörigkeitskonflikte in Gesellschaften aufgrund unterschiedlicher Individuen unver-

meidbar, was zu In- und Out-Group-Prozessen führen kann. Das Gefühl der Out-Group-

Zugehörigkeit kann sich negativ auf das individuelle Selbstwertgefühl auswirken (Tajfel 

& Turner, 1979). Erikson (1971/1956) spricht in diesem Zusammenhang von einer Iden-

titätsdiffusion, also der Ausbildung eines geringen Selbstwertgefühls oder einer einge-

schränkten Selbstwirksamkeit, die durch das Scheitern von Krisen auf den jeweiligen 

Entwicklungsstufen ausgelöst werden kann (S. 149). Dies ist besonders in der Adoles-

zenz für die (sprachliche) Identitätsbildung bedeutsam, da in dieser Phase das Streben 

nach Anerkennung aus dem sozialen Umfeld prägnant ist (Müller, 2011, S. 30). 

Im vorherigen Kapitel haben die Befragten ähnliche Ablehnungserfahrungen geschildert. 

Nun wird untersucht, wie sich diese Erfahrungen auf die sprachliche Mischidentität aus-

wirken, indem das sprachliche Selbstkonzept der Befragten dargelegt wird. Dabei spie-

len Scham, Stolz und das empfundene sprachliche Kompetenzniveau der Proband*in-

nen eine entscheidende Rolle. Es wird analysiert, ob diese Aspekte im Zusammenhang 

mit den erlebten (Ablehnungs-)Erfahrungen stehen. 

4.2.3.1 Nahids sprachliches Selbstbild 

Aufgrund von Nahids Erzählungen lässt sich auf ein defizitäres sprachliches Selbstkon-

zept schließen. In ihrer Schulzeit erlebte sie eine Ignoranz gegenüber ihrer individuellen 

Mehrsprachigkeit und äußerte den Wunsch nach Zugehörigkeit, den sie jedoch aufgrund 

von Fragen zu ihrer Herkunft nicht empfand (Nahid, persönliches Interview, 16. Dezem-

ber 2023, Z. 212). Die Hierarchisierung von Sprachen, bei der ihre Familiensprache ein 

niedriges sprachliches Prestige besitzt, wird durch Aussagen deutlich, in denen sie 

glaubt, dass das Fehlen ihrer individuellen Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft nicht 

bedauert wird (ebd., Z. 327). Sie nimmt an, dass „anerkanntere Sprachen" wie Spanisch 

existieren (ebd., Z. 447). Obwohl sie angibt, dass Deutsch ihre stärkere Sprache ist 

(ebd., Z. 60f.), glaubt sie, diese „nicht zu hundert Prozent" zu beherrschen (ebd., Z. 150), 
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da sie mehrsprachig aufgewachsen ist und der Erwerb des kompetenten sprachlichen 

Umgangs im Kindesalter ausblieb (ebd., Z. 393ff.). 

Die defizitäre Wahrnehmung ihres sprachlichen Selbstkonzepts beschreibt sie mit Be-

griffen wie „Wortfindungsstörungen" (ebd., Z. 363), oder findet sich in der Beschreibung 

von Sprachbarrieren wieder (ebd., Z. 385). Es besteht ein direkter Zusammenhang zwi-

schen ihrer Wahrnehmung des sprachlichen Selbstkonzepts und der wahrgenommenen 

Sprachwertigkeit ihrer individuellen Familiensprache, indem sie von Scham- und An-

strengungserfahrungen berichtet. Sie formuliert eloquente Sprechbeiträge in mentalen 

Prozessen jeweils vor öffentlichen Diskussionen, um „nicht ... ausländisch zu klingen" 

(ebd., Z. 413). Dies deutet darauf hin, dass sie aufgrund ihres sprachlichen Hintergrunds 

eine Beurteilung ihrer deutschen Sprachkompetenz erwartet. Dies wird durch ihre emp-

fundene Anstrengung bei Sprechbeiträgen mit monolingual aufwachsenden Deutschen 

bestätigt. Das Gefühl der Anstrengung gründet sich im Wunsch nach Anerkennung und 

Zugehörigkeit (ebd., Z. 414ff.). Schamempfindungen, die im Grundschulalter aufgrund 

der Phonetik der Familiensprache empfunden wurden, werden im Erwachsenenalter 

überwunden. Diese Schamempfindungen machten ihr eine Andersartigkeit deutlich und 

markierten die Nichtzugehörigkeit (ebd., Z. 183ff.). 

Dennoch betont Nahid, dass sie stolz auf ihre Familiensprache ist: „Also generell ist es 

mir wichtig noch was zu sagen. Ich bin sehr stolz, dass ich Farsi spreche" (ebd., Z. 

336ff.). Diese Empfindung hilft ihr, sich mittlerweile als selbstbewusstes Individuum zu 

sehen, was sie im Erwachsenenalter erlernt hat (ebd., Z. 433). Allerdings fallen ihr erst 

später Situationen ein, in denen sie Stolz für ihre Familiensprache empfindet, welche in 

Kapitel 4.3.2 genauer erläutert werden. 

4.2.3.2 Omids sprachliches Selbstbild 

Im Gegensatz zu Nahid lässt sich bei Omid nicht auf ein defizitäres sprachliches Selbst-

bild schließen. Trotz ähnlicher Erfahrungen bezüglich der Sprachwertigkeit seiner Fami-

liensprache reagiert Omid anders. Es scheint, als würde er die geringe Wertschätzung 

seiner Familiensprache in der deutschen Gesellschaft als normal betrachten und sein 

Verhalten entsprechend ausrichten: In Deutschland spricht er Deutsch, und er empfin-

det, dass hier seine „persische Identität … nichts verloren" hat (Omid, persönliches In-

terview, 28. Dezember 2023, Z. 306). Dies lässt darauf schließen, dass er einen flexiblen 

Umgang mit seiner Mischidentität pflegt und über die geringe Wertschätzung seiner Fa-

miliensprache hinwegsehen kann. 

Gemäß Omids Berichten hatte er in seiner Schulzeit das Gefühl, anderssprachig wahr-

genommen zu werden, wenn Fragen zu seiner Herkunft gestellt wurden.  
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Diese suggerierten ihm kurzzeitig das Gefühl der Nichtzugehörigkeit zur Mehrheitsge-

sellschaft (ebd., Z. 193ff.). Dadurch herrschte bei ihm eine Diskrepanz zwischen Selbst- 

und Fremdwahrnehmung, da er sich persönlich als Bestandteil der Mehrheitsgesell-

schaft wahrnahm. Es sind keine weiteren negativen Erfahrungen in Bezug auf seine 

Sprache erkennbar. Er selbst bezeichnet seine Deutschkompetenzen als „wirklich kom-

plett vollständig“ (ebd., Z. 83), da er die Sprache „zu hundertzehn Prozent sprechen“ 

kann (ebd., Z. 170). Er betont, dass es nie zur Debatte stand, dass er schlechtes Deutsch 

sprechen könnte (ebd., Z. 271ff.). Deshalb kann auf ein starkes sprachliches Selbstbild 

von Omids geschlossen werden, was ihm keine besonderen Anstrengungen in der 

sprachlichen Reproduktion abverlangt (ebd., Z. 346ff.). Schamgefühle oder andere ne-

gative Empfindungen bezogen auf sprachliche Normverstöße empfindet er nicht. Abge-

sehen von Stolz auf seine beiden Sprachen, nennt er keine besonderen Spracherleb-

nisse (ebd., Z. 335ff.). 

4.2.3.3 Abduls sprachliches Selbstbild 

Im Fall von Abdul wird der in Kapitel 2.1.3 erwähnte Linguizismus deutlich. Die Sprach-

verbote während seiner Schulzeit sowie die negativen Reaktionen seines sozialen Um-

felds auf die arabische Sprache führten zu erlebtem sprachlichem Rassismus (Abdul, 

persönliches Interview, 21. Dezember 2023, Z. 188; Z. 230; 249ff.; Z. 407ff.). Diese Er-

fahrungen bewirkten, dass er sein sprachliches Verhalten in der Öffentlichkeit anpasste, 

um Diskriminierung zu vermeiden. Die bewusste Entscheidung, auf die arabische Spra-

che in der Öffentlichkeit zu verzichten, kann als Versuch interpretiert werden, fremdzu-

geschriebene Zugehörigkeitszuschreibungen zu umgehen: 

Da haben wir uns dann bewusst dagegen entschieden und gesagt, in der Öffent-

lichkeit reden wir ausschließlich auf Deutsch miteinander, damit unser Umfeld 

checkt: ‚Okay, das sind jetzt keine Flüchtlinge‘, weil man da auch schon gemerkt 

hat die Leute, die gegen die Flüchtlingswelle waren [sic] … und da haben wir 

dann für uns den Weg gefunden, wie wir uns da so ein bisschen abheben können 

(ebd., Z. 203ff.). 

Aufgrund des Linguizismus empfand er Scham für seine arabische Sprache, insbeson-

dere wenn er sich in der Öffentlichkeit befand und nicht die Möglichkeit hatte, ins Deut-

sche zu wechseln, während er auf Arabisch kommunizierte (ebd., Z. 405ff.). Des Weite-

ren lösen Situationen, in denen er gegen die sprachlichen Normen der Mehrheitsgesell-

schaft verstößt, Schamgefühle in ihm aus. Als Beispiel führt er an, dass er sprachliche 

Fehler sofort korrigiert, um keine Vorurteile gegen sich zu generieren (ebd., Z. 463ff.). 
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Anhand von Abduls Erfahrungen werden die Auswirkungen des in Kapitel 2.1.2 darge-

legten monolingualen Selbstverständnisses in Deutschland deutlich. Abdul erläutert in 

seinen Ausführungen, dass er sich aufgrund seiner Mehrsprachigkeit sprachlich stärker 

anstrengen musste, um dem monolingualen Selbstverständnis der „perfekten Mutter-

sprachler“ in der Gesellschaft gerecht zu werden. Aufgrund seines stereotypen Erschei-

nungsbildes und als geringer wahrgenommenen Sprachprestiges der arabischen Spra-

che hatte er das Gefühl, dass die Gesellschaft ihm weniger sprachliche Kompetenzen 

zuschreibt, wodurch er sich sprachlich unter Druck gesetzt fühlt: 

also wenn ich ein Gespräch mit einer Person beginne und ich habe im Unterbe-

wusstsein das Gefühl, die denkt, ich kann nicht so gut Deutsch, dann muss ich 

erst recht darauf achten, dass es perfekt ist. Und ich muss erst recht darauf ach-

ten, dass ich nicht den falschen Artikel benutze, oder einen grammatikalischen 

Fehler aufbaue. Weil dann sind sie ja direkt dann wieder dabei gedanklich: ‚War 

ja klar, dass da jetzt so ein Fehler kommt‘. Und das setzt einen unter Druck (ebd., 

Z. 430ff.).  

Insbesondere deplatzierte Komplimente bezüglich seiner Deutschkompetenzen verstär-

ken diesen Druck (ebd., Z. 411f.). Sollte es jedoch zu unbeabsichtigten Verstößen gegen 

die sprachliche Norm kommen, würden diese von der Gesellschaft die bereits existie-

renden Vorurteile bestätigen (ebd., Z. 439f.). 

Während seiner Schulzeit erlebte Abdul, dass seine sprachlichen Kompetenzen auf-

grund seiner individuellen Mehrsprachigkeit als defizitär betrachtet wurden. Lehrkräfte 

rieten ihm, Deutschförderkurse zu besuchen oder mehr Zeitung zu lesen (ebd., Z. 300ff.). 

Zu dieser Zeit bedauerte er seine Zweisprachigkeit, da sie ihm als Hindernis für schuli-

schen Erfolg erschien (ebd., Z. 288ff.). Gegenwärtig ist er jedoch nicht der Meinung, 

Sprachbarrieren zu besitzen (ebd., Z. 454). Möglicherweise liegt dies daran, dass Abdul 

im Laufe der Zeit gelernt hat, seine individuelle Mehrsprachigkeit selbst zu schätzen und 

als Kompetenz anzuerkennen, auch wenn ihm die Gesellschaft dies nicht widerspiegelt. 

Es liegt nahe, dass er aufgrund des wahrgenommenen Linguizismus einen Abwehrme-

chanismus entwickelt hat, der sprachlichen Rassismus durch persönliche Wertschät-

zung abwehrt. Dieser Abwehrmechanismus wird möglicherweise auf Reisen und im be-

ruflichen Leben ausgebildet, wo sich die Grenzen des monolingualen Selbstverständnis-

ses auflösen. Dabei eröffnen sich ihm grenzüberschreitende Perspektiven seiner indivi-

duellen Mehrsprachigkeit, indem er sich international mit der arabischen Sprache ver-

ständigen kann (ebd., Z. 255ff.). Diese Erfahrung verleiht ihm ein Gefühl der Anerken-

nung in einer multilingualen Welt. Aus diesem Grund verfügt Abdul über ein flexibles 

sprachliches Selbstbild, das ihm globale sprachliche Handlungsfähigkeit ermöglicht, 
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sobald er die Grenzen des monolingualen Selbstverständnisses verlässt. An seiner Ent-

wicklung wird die Notwendigkeit deutlich, Mehrsprachigkeit als ein natürliches Phäno-

men anzusehen. 

4.2.3.4 Cans sprachliches Selbstbild 

In Cans Schulzeit erfuhr die türkische Sprache eine marginalisierte Position, wodurch er 

im Kontrast zu anderen Sprachen eine geringere Wertschätzung für seine Familienspra-

che wahrnahm (Can, persönliches Interview, 07. Januar 2024, Z. 263). Das Türkische 

unterliegt seiner Feststellung nach in der Gesellschaft einem niedrigen sprachlichen 

Prestige (ebd., Z. 412). Trotzdem erfährt Can in seinem privaten Umfeld und beruflichen 

Kontext Anerkennung für seine Mehrsprachigkeit (ebd., Z. 412ff.). 

Im Verlauf seiner schulischen Laufbahn konstatiert Can geringfügige Defizite bezüglich 

seines deutschen Wortschatzes im Vergleich zu seinen monolingualen Mitschüler*innen, 

was ihn dazu veranlasst, eigenständig Abhilfemaßnahmen zu ergreifen (ebd., Z. 240ff.). 

Er vermutet den Ursprung dieser Defizite in seinem soziodemografischen Hintergrund: 

„mit den Schuljahren hat man vielleicht gemerkt, dass der Wortschatz … nicht so aus-

geprägt war, wie meiner deutschen Mitschüler“ (ebd., Z. 231ff.), „weil meine Eltern, die 

haben halt nicht gutes Deutsch gesprochen“ (ebd.). Die Anpassung an die subjektiv 

wahrgenommene monolinguale Norm erfolgte demnach aus Cans individuellem Empfin-

den, wodurch kein unmittelbarer Zusammenhang mit dem als gering wahrgenommenen 

sprachlichen Prestige hergestellt werden kann. 

Can verneint die Existenz von Sprachbarrieren. Dennoch gibt er zu, sich in Interaktionen 

mit monolingualen Mitmenschen sprachlich intensiver zu engagieren, um etwaige Ver-

stöße gegen sprachliche Normen zu vermeiden. Er ist der Ansicht, dass sprachliche 

Fehler seine Expertise in Frage stellen könnten (ebd., Z. 426ff.). Analog zu den Erfah-

rungen von Abdul und Nahid werden hier gesellschaftliche Strukturen des monolingualen 

Selbstverständnisses ersichtlich, welche Mehrsprachige in Interaktionen mit monolingu-

alen Individuen möglicherweise unter Druck setzen. 

Die Analyse von Cans Interview legt ein durchschnittliches sprachliches Selbstbild nahe, 

da er sich grundsätzlich nicht als weniger kompetent aufgrund seiner Mehrsprachigkeit 

im Vergleich zu monolingualen Mitmenschen empfindet. Die zitierten Aussagen legen 

nahe, dass das monolinguale Selbstverständnis Deutschlands einen Einfluss auf die An-

strengung seiner mündlichen Sprachbeiträge hat.  
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4.2.3.5 Debbies sprachliches Selbstbild 

Debbie kann in ihren Erläuterungen keine empirischen Belege dafür liefern, dass die 

englische Sprache in der deutschen Gesellschaft als minderwertig betrachtet wird. Statt-

dessen äußert sie die Vermutung, dass ihre Mitmenschen möglicherweise Neid gegen-

über ihrem sprachlichen Hintergrund empfinden (Debbie, persönliches Interview, 27. De-

zember 2023, Z. 258f.). Des Weiteren hebt sie die Wahrnehmung eines hohen Maßes 

an sprachlicher Anerkennung hervor (ebd., Z. 254f.).  

Die vorliegenden Aussagen deuten darauf hin, dass Debbie ein ausgeprägtes sprachli-

ches Selbstkonzept im Hinblick auf die englische Sprache entwickelt hat. Allerdings gibt 

sie an, ihre Deutschkompetenzen als unzureichend zu empfinden (ebd., Z. 89f.). In die-

sem Zusammenhang beschreibt sie das Auftreten von Sprachbarrieren im Deutschen, 

welche sie auf die Komplexität der Sprache zurückführt (ebd., Z. 338ff.). Dieses wahrge-

nommene Defizit kann sie jedoch durch ihre Englischkenntnisse kompensieren. Da De-

bbie aufgrund ihrer persönlichen Mehrsprachigkeit soziale Anerkennung erfährt, erschei-

nen ihr die wahrgenommenen Deutschdefizite von untergeordneter Relevanz zu sein.  

Diese Annahme wird durch den Umgang mit sprachlichen Korrekturen ihrer Mitmen-

schen untermauert: Debbie ignoriert die sprachliche Norm der monolingualen Gesell-

schaft und bearbeitet sie in avantgardistischer Weise, indem eine neue sprachliche Norm 

vorrausetzt, die in diesem Zusammenhang als eine englischsprachige Norm bezeichnet 

werden kann. Diese Norm wurde Debbie bereits in ihrer Schulzeit von ihrer Mutter ver-

mittelt, die darauf bestand, Schulgespräche auf Englisch zu führen (ebd., Z. 219ff.). 

Ebendiese Erfahrungen verleihen ihr ein hohes Maß an Stolz und Emotionalität im Hin-

blick auf das Englisch (ebd., Z. 190).  

Allerdings zeigt auch Debbie in ihren Äußerungen, dass sie das monolinguale Selbst-

verständnis Deutschlands erkennt, indem sie glaubt, ihre Deutschkompetenzen in be-

stimmten Situationen aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit unter Beweis stellen zu müssen. 

Es gibt jedoch keine Anhaltspunkte dafür, dass sie sich von diesem Selbstverständnis 

sprachlich unter Druck setzen lässt. 

4.2.3.6 Pierres sprachliches Selbstbild 

Anhand von Pierres Ausführungen lassen sich die positiven Auswirkungen eines hohen 

sprachlichen Prestiges erkennen. Pierre erfährt in seinem sozialen Umfeld, sowohl im 

privaten als auch im beruflichen Kontext, aufgrund seiner individuellen Mehrsprachigkeit 

soziale Anerkennung. Diese Anerkennung beeinflusst sein sprachliches Selbstbild in bei-

den Sprachen positiv (Pierre, persönliches Interview, 15. Januar 2024, Z. 284).  
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Durch die Wertschätzung seiner Sprachen entwickelt er ein starkes sprachliches Selbst-

bewusstsein, das den monolingualen sprachlichen Normen in Deutschland entspricht. 

Diese Schlussfolgerung lässt sich aus seinen Äußerungen bezüglich der sprachlichen 

Anstrengung ableiten. In diesem Kontext äußert er sein Erstaunen darüber, „wie schlecht 

Deutsche Deutsch sprechen" (ebd., Z. 322). Somit hebt sich Pierre als einziger der Be-

fragten von der herrschenden Norm ab, was ein starkes sprachliches Selbstbewusstsein 

kennzeichnet. Die Bestätigung seines sprachlichen Kompetenzempfindens erhält er von 

seiner sozialen Umgebung (ebd., Z. 327ff.). Weitere Erkenntnisse zu einem positiv aus-

geprägten sprachlichen Selbstbild ergeben sich aus Interviewausschnitten des Quasi-

Experiments, die in Kapitel 4.3 ausführlicher erläutert werden. 

4.2.3.7 Gegenüberstellende Zusammenfassung  

Die Analyse der Interviews offenbart Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den 

beiden Gruppen MS und BS. Ein entscheidender Unterschied zwischen den Gruppen 

liegt in der Ausprägung eines selbstbewussten sprachlichen Selbstbildes, das sich be-

sonders in der BS-Gruppe manifestiert. Durch die Wertschätzung und Anerkennung ihrer 

individuellen Mehrsprachigkeit entwickeln Pierre und Debbie ein selbstbewusstes 

sprachliches Selbst. Debbie zeigt sich im Unterschied zu Pierre darin, dass ihr starkes 

sprachliches Selbst vorwiegend im Englischen ausgeprägt ist. Dennoch belegen die 

Analysen ihrer Interviews, dass sie sich nicht von der vorherrschenden monolingualen 

sprachlichen Norm in Deutschland (s. Kapitel 2.1.2) beeinflussen lässt. Stattdessen setzt 

Debbie eine neue sprachliche Norm voraus, die als internationale sprachliche Norm be-

zeichnet werden könnte. Im Gegensatz dazu entwickelt Pierre ein so ausgeprägtes 

sprachliches Bewusstsein, dass er die monolinguale sprachliche Norm in keiner Weise 

wahrnimmt. Auch Omid aus der MS-Gruppe weist ein starkes sprachliches Selbstbild 

auf, obwohl seine Erfahrungen nicht entsprechend positiv sind wie die von Pierre und 

Debbie. 

Im Kontrast dazu zeigen die Analysen der Interviews der Gruppe MS, dass diese sich 

vorwiegend von der monolingualen sprachlichen Norm beeinflussen lassen. Dies äußert 

sich insbesondere in der empfundenen Anstrengung beim Verfassen sprachlicher Bei-

träge15, vor allem wenn sie mit monolingualen Personen interagieren. Dabei besteht vor 

allem der Druck, keine Verstöße gegen sprachliche Normen zu begehen, da die Befrag-

ten negative Auswirkungen auf weitere Kompetenzen befürchten. 

In dieser Gruppe wird außerdem die defizitäre Wahrnehmung von Deutschkompetenzen 

explizit thematisiert. Nahid und Abdul geben an, schwache Deutschkompetenzen zu 

 
15 Gemeint sind hier überwiegend mündliche Beiträge.  
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besitzen, die auf ihre Mehrsprachigkeit zurückzuführen sind. Aus den Beiträgen lässt 

sich ein direkter Zusammenhang zwischen der Geringschätzung der individuellen Mehr-

sprachigkeit und den defizitären Wahrnehmungen ihrer Deutschkompetenzen ableiten. 

Abdul entwickelt jedoch Abwehrmechanismen, die es ihm ermöglichen, eine persönliche 

Wertschätzung für seine eigene Mehrsprachigkeit zu empfinden. Daher wird sein sprach-

liches Selbstbild als flexibel erachtet.  

Can, der während seiner Kindheit ebenfalls sprachliche Mängel im Deutschen wahrge-

nommen hat, führt diese auf seine soziodemografischen Hintergründe zurück. Daher 

lässt sich bei ihm kein unmittelbarer kausaler Zusammenhang zwischen der sprachli-

chen Wertigkeit des Türkischen und den als gering eingestuften deutschen Sprachkom-

petenzen herstellen. Im Gegensatz dazu äußert Omid keinerlei Wahrnehmung von 

sprachlichen Defiziten in seinen deutschen Sprachkompetenzen. 

Interessanterweise geben die Befragten der beiden Gruppen der BS und MS unter-

schiedliche Ursachen für ihren wahrgenommenen Kompetenzdefizit an: Während Deb-

bie, die ebenfalls Kompetenzdefizite in ihrer deutschen Sprache feststellt, den Ursprung 

ihrer Schwächen in der Komplexität der deutschen Sprache verortet, geben Nahid, Abdul 

und Can interpersonale bzw. soziodemografische Ursachen an.  

Weitere Divergenzen zwischen den Gruppen zeigen sich in den Schamempfindungen: 

Während die Befragten der BS-Gruppe keine Schamempfindungen berichten, verdeutli-

chen die Aussagen der MS-Gruppe, dass diese insbesondere in Situationen auftreten, 

in denen gegen die sprachliche Norm der deutschen Gesellschaft verstoßen wird. Dies 

resultiert aus der Befürchtung, als inkompetent wahrgenommen zu werden, aufgrund 

von sprachlichen Fehlern und den bestehenden Vorurteilen gerecht zu werden. Das ge-

ringe Ansehen von Minderheitensprachen hat vermutlich psychosoziale Auswirkungen, 

da Schamgefühle die sprachliche Aktivität der Befragten beeinflussen können. 

Eine bedeutsame Gemeinsamkeit aller Gruppen besteht in der Empfindung von Stolz 

auf ihre individuelle Familiensprache. Dies ermöglicht Rückschlüsse auf die Relevanz 

der Erstsprachen bzw. Familiensprachen für die Entwicklung mehrsprachiger Individuen. 

 

4.3 Ergebnisse des integrativen Quasi-Experiments  

Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse des integrativen Quasi-Experiments prä-

sentiert, das darauf abzielt, den Einfluss von Sprachwertigkeiten auf die sprachliche Ak-

tivität zu untersuchen. Die operationalisierte Erfassung der Sprachwertigkeiten erfolgt 

durch die Simulation zweier Variablen: Die Variable Wertschätzung (W) wird den Anwei-

sungen des Pretests eingeführt, während die Variable Geringschätzung (G) in den 
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Anweisungen des Posttests eingeführt wird. Diese werden mithilfe eines C-Tests sowie 

eines Selbsteinschätzungsbogens gemessen und in einem kontrastiven Vergleich prä-

sentiert. 

 

4.3.1 Ergebnisse Pre- und Posttest 

4.3.1.1 Ergebnisse des Pretests 

Unter der Variable W, die eine positive Bewertung der individuellen Mehrsprachigkeit der 

Proband*innen gewährleisteten, wurden folgende Ergebnisse erzielt: Der C-Test um-

fasste insgesamt 21 zu erreichende Punkte für jede Lücke. Nahid und Abdul erreichten 

unter diesen Testbedingungen die maximale Punktzahl. Can erzielte 20 Punkte, während 

Pierre, der den Test während der Bearbeitung kritisierte (s. Kapitel 4.3.2), 18 Punkte 

erreichte. Debbie und Omid erzielen die geringsten Punktzahlen mit jeweils 15 Punkten 

(vgl. Abb. 13).  

Die Ergebnisse des Pretests zei-

gen, dass die Testpersonen aus 

der MS-Gruppe bessere Ergeb-

nisse erzielen als die Gruppe 

der BS. Die durchschnittlich er-

reichte Punktzahl beträgt 18,33 

mit einer Varianz von 6,56 und 

einer Standardabweichung von 

2,56 (M = 18,33; VAR = 6,56; 

SD = 2,56). Zusammenfassend 

lässt sich feststellen, dass der 

Mittelwert der erreichten Punkt-

zahl hoch ist. Gleichzeitig zeigt die beachtliche Streuung der Ergebnisse in der Stich-

probe auf, dass es signifikante individuelle Unterschiede in den Leistungen der Pro-

band*innen gibt.  

Die Proband*innen wurden angehalten, ihre Anstrengung, den empfundenen Stress und 

die wahrgenommenen Schwierigkeiten mittels einer fünfstufigen Likert-Skala zu evalu-

ieren. Dabei repräsentiert der Wert 1 eine äußerst niedrige Zustimmung und der Wert 5 

eine überaus hohe Zustimmung. In Bezug auf die empfundene Schwierigkeit ergab sich 

ein Mittelwert von 2,33, was auf eine als moderat empfundene Schwierigkeit hindeutet 

(M = 2,33). Die Varianz von 0,56 und die Standardabweichung von 0,75 deuten darauf 

Abb. 13 Erreichte Punktzahlen: Pretest 
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hin, die empfundene Schwierigkeit der Testpersonen recht konsistent ist (VAR = 0,56; 

SD = 0,75). 

Der Mittelwert des Stressempfinden beträgt 2,5, was auf ein durchschnittlich mäßiges 

Stressempfinden hindeutet (M = 2,5). Die Varianz beträgt 0,58 und die Standardabwei-

chung 0,76, was auf überwiegend konsistente Bewertungen hinweist (VAR = 0,58; SD = 

0,76). Allerdings zeigen Abweichungen individuelle Unterschiede in der Wahrnehmung 

des Stressgrades.   

Bei der wahrgenommenen 

Anstrengung wurde ein Mittel-

wert von 2,5 festgestellt, was 

auf eine moderate Anstren-

gung hinweist (M = 2,5). Bei 

einer Varianz von 1,58 und ei-

ner Standardabweichung von 

1,26 kann auf eine deutliche 

Variation der Anstrengungs-

empfindung geschlossen wer-

den (N = 30; SUM = 15; VAR = 

1,58; SD = 1,26). Obwohl der 

durchschnittliche Anstrengungsgrad als moderat eingestuft wird, zeigen die statistischen 

Kennzahlen eine signifikante Streuung in den individuellen Einschätzungen der Testper-

sonen.  

Die überblickschaffende Gesamtbewertung aller sechs Textpersonen kann der Abb. 14 

entnommen werden.  

4.3.2.1 Ergebnisse des Posttests 

Unter der Variablen G, die im Posttest eingeführt wurde, erzielten die Proband*innen 

folgende Ergebnisse: Abdul erreichte die maximale Punktzahl, während die anderen Teil-

nehmenden, wie in Tabelle 22 dargestellt, ähnlich gute Ergebnisse erzielten. So erreichte 

Pierre 20 von 21 möglichen Punkte. Sehr gute Ergebnisse erreichten auch Omid mit 19 

und Can 18 Punkten. Debbie erzielte 15 Punkte während Nahid mit 14 Punkten die ge-

ringste Punktzahl erzielte.  
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Die durchschnittlich erzielte Punktzahl beträgt im Posttest 17,83, mit einer Varianz von 

6,47 und einer Standardabweichung von 2,54 (M = 17,83; VAR = 6,46; SD = 2,54). Die 

ausgeprägte Varianz signalisiert eine erhebliche Streuung der erzielten Punktwerte und 

unterstreicht bedeutende individuelle Unterschiede in der Leistung der Proband*innen 

unter Stressbedingungen. Die erzielten Ergebnisse zeigen keine signifikanten Unter-

schiede zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe. 

Im Posttest haben die Proband*innen ebenfalls ihre wahrgenommene Anstrengung, die 

empfundene Schwierigkeit und den Grad des erlebten Stresses auf einer fünfstufigen 

Skala angegeben. In Bezug auf den Stressgrad ergab sich ein Mittelwert von 2,67, was 

auf eine als mittlere empfundene Schwierigkeit hindeutet (M = 2,67). Die Varianz von 

0,89 und die Standardabweichung von 0,94 signalisieren eine beträchtliche Streuung 

der subjektiv empfundenen Stressgrade innerhalb der Testgruppe (VAR = 0,47; SD = 

0,47). 

Bei der wahrgenommenen Anstrengung wurde ein Mittelwert von 2,0 festgestellt, was 

auf eine moderate Anstrengung hinweist (M = 2,0). Allerdings zeigen sich eine Varianz 

von 1,33 mit einer Standardabweichung von 1,15, welche ebenso eine auf beträchtliche 

Streuung der wahrgenommenen Anstrengung hinweist (VAR = 1,33; SD = 1,15). 

Die subjektiv empfundene Schwierigkeit zeigt eine signifikant breite Spannweite von Be-

wertungen, reichend von den Werten 1 bis 4. Der durchschnittliche Schwierigkeitswert 

für die Gruppe liegt bei 2,33, was auf eine als moderat wahrgenommene Schwierigkeit 

im Posttest hindeutet (M = 2,33). Die Summe der individuellen Schwierigkeitsbewertun-

gen aller Proband*innen beträgt 14 und reflektiert somit die kumulierte subjektive Wahr-

nehmung der Schwierigkeit innerhalb der Gruppe (SUM = 14). Die Varianz von 0,89 und 

die Standardabweichung von 0,94 weisen auf eine gewisse Streuung der Schwierigkeits-

werte in der Gruppe hin (VAR = 0,89; SD = 0,94). 

Die Summe der individuellen Anstrengungsbewertungen beträgt 15, wobei eine Varianz 

von 1,58 und eine Standardabweichung von 1,26 auf eine deutliche Variation der Ein-

schätzungen um den Durchschnitt hinweisen (SUM = 15; VAR = 1,58; SD = 1,26). Ob-

wohl der durchschnittliche Anstrengungsgrad als moderat eingestuft wird, zeigen die 

 Debbie Pierre Omid Can  Nahid Abdul 

Erreichte Punktzahl 
(Summe) 

15 20 19 18 14 21 

Erreichte Punktzahl  
(in %) 

71, 43 % 95, 24 % 90,48 % 85, 71 % 66,66 % 100 % 

Tabelle 22 Erreichte Punktzahl Posttest 
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statistischen Kennzahlen eine signifikante Streuung in den individuellen Einschätzungen 

der Testpersonen. 

Die Ergebnisse des Posttests verdeutlichen die individuellen Resilienzen der Pro-

band*innen in Stresssituationen. Eine umfassende Zusammenfassung ihrer Selbstbe-

wertungen wird in Abb. 15 präsentiert. 

 

Abb. 15 Selbsteinschätzung: Posttest 

 

4.3.2.3 Pre- und Posttest im Vergleich 

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass die Testergebnisse im Durchschnitt vom 

Pre- zum Posttest eine Verschlechterung aufweisen. 

Diese Verschlechterung wird 

durch den Vergleich der bei-

den Mittelwerte deutlich. Im 

Pretest beträgt der Mittelwert 

18,33, während er im Post-

test auf 17,83 abnimmt (M1 = 

18,33; M2 = 17,83). Ein wei-

terer Indikator für die ver-

schlechterten Ergebnisse ist 

die Gesamtsumme der er-

reichbaren Punkte. Im ersten 

Test liegt diese bei 110 von insgesamt 126 Punkten, während sie im zweiten Test auf 

107 Punkte abfällt (SUM1 = 110; SUM2 = 107). Eine Gegenüberstellung der Experimen-

tal- und Kontrollgruppe offenbart, dass die Experimentalgruppe (MS) im Posttest im 
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Durchschnitt niedrigere Punktzahlen erzielt, während sich die Kontrollgruppe BS um 

zwei Punkte verbessert (vgl. Abb. 16). 

Es ist jedoch zu vermerken, dass es individuelle Unterschiede in den Testergebnissen 

gibt. Debbie und Abdul erreichen gleiche Punktzahlen, während Pierre und Omid sich 

um zwei bzw. vier Punkte verbessern. Im Gegensatz dazu weisen Nahid und Can im 

Posttest niedrigere Punktewerte auf. 

Der Vergleich der Selbsteinschätzungen im Pre- und Posttest zeigt ebenso eine Beein-

flussung durch die unabhängige Variable G. Die meisten Teilnehmenden berichten von 

einer leichten Zunahme ihres Stressempfindens, was sich im Anstieg des Mittelwerts des 

Stressgrads von 2,5 auf 2,67 widerspiegelt. Beim Vergleich zwischen der Experimental-

gruppe (MS) und der Kontrollgruppe (BS) zeigt sich, dass die Kontrollgruppe BS ver-

gleichsweise stärker auf die unabhängige Variable G reagiert. Ein Beispiel hierfür ist De-

bbie, die sich im Posttest mit Vier bewertet, während sie es im Pretest als moderaten 

Stress einschätzt. Ebenso zeigt Pierre eine Zunahme des Stressempfindens um einen 

Wert. Sowohl Can als auch Nahid aus der Experimentalgruppe (MS) geben ähnliche 

Stresswerte an. Lediglich Omid und Abdul verzeichnen eine Abnahme des Stressemp-

findens um einen (Omid) bzw. zwei Werte (Abdul) (vgl. Abb. 17).  

 

Der Vergleich der Selbsteinschätzung bezüglich des Schwierigkeitsempfindens ergibt 

ähnliche Ergebnisse. Die gesamte Testgruppe empfindet den Posttest im Vergleich zum 

Pretest als leicht schwieriger. Allerdings zeigen sich auch hier individuelle Unterschiede, 

die mit den erzielten Testergebnissen korrelieren. Debbie aus der Kontrollgruppe BS 

nimmt bei gleicher Punktzahl im Pre- und Posttest eine deutliche steigende Schwierigkeit 

wahr. Pierre, der im Posttest signifikant bessere Ergebnisse erzielt, empfindet ihn hinge-

gen als spürbar leichter. Omid gibt ähnliche Angaben bei einer Verbesserung im Wäh-

rend jedoch Can, ähnlich wie Nahid, schlechtere Ergebnisse im Posttest erzielt, 
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empfindet er den Schwierigkeitsgrad jedoch gleichbleibend. Nahids Testergebnisse kor-

relieren mit dem empfundenen Schwierigkeitsgrad, da sie den Posttest als etwas an-

spruchsvoller empfindet. Abdul, der als einziger in beiden Tests die volle Punktzahl er-

reicht, zeigt keine erkennbaren Veränderungen im Schwierigkeitsempfinden (vgl. Abb. 

18).  

 

Hinsichtlich der empfundenen Anstrengung lassen sich folgende Schlussfolgerungen 

ziehen: Insgesamt wird der Posttest als weniger anspruchsvoll empfunden, wenn man 

die beiden Mittelwerte der Tests gegenüberstellt (M1=2,5; M2=2). Diese Wahrnehmung 

betrifft insbesondere Pierre und Abdul. Abduls Empfinden von Anstrengung zeigt dabei 

im Posttest eine deutliche Abnahme. Während das Anstrengungsempfinden von Debbie 

und Omid moderat bleibt, zeigt Nahid in Korrelation mit ihren Testergebnissen eine Zu-

nahme der empfundenen Anstrengung. Insgesamt lassen sich keine signifikanten Unter-

schiede zwischen den beiden Gruppen hinsichtlich des Anstrengungsempfindens fest-

stellen (vgl. Abb. 19). 

 

Abb. 19 Vergleich Pre- und Posttest: Anstrengung 
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4.3.2 Angaben aus dem Interview 

Für die Interpretation der Testergebnisse werden bedeutende Passagen aus den durch-

geführten Interviews analysiert. Der Schwerpunkt liegt dabei auf den Reaktionen bezüg-

lich der zweiten Testsituation (Posttest), in der die Variable G der jeweiligen Sprache als 

unabhängige Variable eingeführt wurde. Dieser Fokus ergibt sich, da in der Instruktion 

der ersten Testbedingung (Variable W, Pretest) keine signifikanten Auffälligkeiten festzu-

stellen sind.  

Insgesamt lassen sich grundlegend zwei Arten von Reaktionsmechanismen auf die Va-

riable G identifizieren: In der Testgruppe MS neigen die Proband*innen dazu, die Ge-

ringschätzung ihrer Familiensprachen zu akzeptieren oder diese Geringschätzung durch 

die Hervorhebung ihrer persönlichen Präferenzen für diese Sprachen zu kontern. Im Ge-

gensatz dazu zeigen die Teilnehmenden der Kontrollgruppe BS Reaktionsmechanismen 

wie Erklärungen, Widerstand und Rechtfertigungen gegenüber den dargelegten Infor-

mationen.  

Ein exemplarisches Beispiel für die Akzeptanz der Geringschätzung seiner Sprache ist 

Abdul, der sein Bedauern mit den Worten „Okay. Schade" zum Ausdruck bringt (Abdul, 

persönliches Interview, 21. Dezember 2023, Z. 525). Can hingegen äußert eine kurzzei-

tige Lachreaktion, die möglicherweise als Ausdruck einer Übersprungshandlung inter-

pretiert werden kann (Can, persönliches Interview, 07. Januar 2024, Z. 470). Lachen in 

Stresssituationen kann als eine bewältigende Strategie dienen (Lorenz, 1978, S. 199f.). 

Es ist anzunehmen, dass Can und Abdul die negative Bewertung ihrer Sprache erwartet 

hatten, weshalb sie diese ansonsten kommentarlos akzeptierten. Im Gegensatz dazu 

unterstreicht Nahid ihren Stolz in Bezug auf die Sprache und Kultur und bittet vor der 

Testdurchführung darum, einen Gedanken auszuführen zu dürfen: 

Weil du ja gefragt hattest, wann ich mal stolz war, und mir ist das jetzt wirklich 

eingefallen. Wir haben eine sehr stolze Geschichte. Wir Perser. Und mir ist auf-

gefallen, wenn ich dann auch mit vielen hier spreche, die die Geschichte der Per-

ser kennen. Und gerade, weil du sagst, unkultiviert und gerade wissen, wie kulti-

viert der, ja, der Iran und seine Geschichte ist. Da hat es mich immer sehr mit 

Stolz erfüllt, diese Sprache zu beherrschen. … Dann erzähle ich total gerne, wie 

stolz ich Perserin bin und dass ich Persisch sprechen kann (Nahid, persönliches 

Interview, 16. Dezember 2023, Z. 485ff.). 

Nahid drückt ihren Drang aus, den Stolz für ihre Sprache zu betonen. Dabei weist sie 

die hypothetischen Bewertungen zurück, indem sie diese durch die Geschichte Irans 

entkräftet. Die Betonung der historischen Hochkultur ihrer Familiensprache kann als Ver-

such interpretiert werden, sich vor der sprachlichen Diskriminierung zu schützen.  
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Bestätigungen seitens Omid können gleichfalls als Abwehrmechanismen interpretiert 

werden. In seinem Statement „Also ich kann nur aus meinem Umfeld sagen, Leute, die 

die Sprache hören, die sagen das hört sich für sie so rumgesinge an [sic], also es hört 

sich sehr feminin an“ (Omid, persönliches Interview, 28. Dezember 2023, Z. 407), ver-

sucht er möglicherweise, der Geringschätzung seiner Familiensprache entgegenzuwir-

ken, indem er seine Sprache mit weniger negativen Begriffen beschreibt. Allerdings zeigt 

sich bei der Bezeichnung seiner Sprache als „kriminell“ durch wiederholte Nachfragen 

eine gewisse Hinnahme, wobei das wiederholte Nachfragen als Bestürzung interpretiert 

werden kann (ebd., Z. 414f.). Somit lässt sich feststellen, dass Omid die Erwartungen 

anerkennt und eine gewisse Resignation erkennen lässt. 

Debbie unterbricht die Instruktion, indem sie versucht, eine Erklärung für den vermeint-

lichen Unmut der hypothetischen Befragten zu finden. Sie führt an, dass man den Eng-

ländern den Austritt aus der Europäischen Union negativ auslegen würde (Debbie, per-

sönliches Interview, 27. Dezember 2023, Z. 400f.). Auf die Adjektive „unkultiviert" und 

„hässlich" antwortet sie belächelnd mit „Ja, ganz witzig" (ebd., Z. 406), was als süffisan-

tes Lachen interpretiert werden kann. Möglicherweise hat Debbie ein so ausgeprägtes 

englisches Selbstbild aufgebaut (s. Kapitel 4.2.3), dass sie sich nicht vorstellen kann, 

dass diese Bewertungen tatsächlich auf die Sprache abzielen. 

Während der Instruktion des Quasi-Experiments, das sich bei Pierre auf die Geringschät-

zung des Französischen fokussiert, unterbricht Pierre diese, um seinen Unmut zu äu-

ßern (Pierre, persönliches Interview, 07. Januar 2023, Z. 392ff.). Darüber hinaus äußert 

er die Annahme eines gesellschaftlichen Wandels, der durch seine „neue Generation“ 

(ebd., Z. 396) die Popularität der französischen Sprache verringert. Hierbei konkretisiert 

sich sein Gedanke in Bezug auf einen Wettbewerb, da er die Überholung des sprachli-

chen Prestiges des Französischen durch Spanisch für möglich hält. Des Weiteren äußert 

er Zweifel an den Kompetenzen und am Urteilsvermögen der hypothetischen Befragten, 

wie es anhand von Interrogativsätzen wie bspw. „ich weiß nicht, wen du gefragt hast, 

das sind alles/.“ (ebd., Z. 399), oder „Was hast du den für Idioten interviewt?“ (ebd., Z. 

408) ersichtlich wird. Diese Äußerungen verdeutlichen Pierres ausgeprägtes und selbst-

bewusstes sprachliches Selbstkonzept, das bis zu diesem Zeitpunkt scheinbar keinerlei 

Herabsetzung erfahren hat. 

Bevor er den Posttest bearbeitet, bringt er folgenden Beitrag ein: 

Ja, ja, klar. Also, dann stelle ich auch fest. Immer weniger Bock auf Französisch 

[sic], Spanisch ist cooler und so. Aber sowas alles habe ich noch nie gehört. …da 

würde ich aber auch gucken noch mal [sic] bei deiner Zielgruppe und vielleicht 

noch mal gucken, was sonst /. Also ich wäre jetzt natürlich viel so in 
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Akademikerkreisen und … die haben alle zwei Staatsexamen, meine Kollegen, 

meine sechzig Kollegen. Die Schule, das sind dann alles Abiturienten, das ist die 

Elite unserer Gesellschaft, unser Gymnasium ist sehr elitär … Das finde ich 

krass, was du gerade erzählst, sogar, ja, überhaupt nicht nachvollziehbar. Da 

musst du noch mal gucken. Was sind das für Leute (ebd., Z.413ff.). 

In diesem Abschnitt betont Pierre seine persönliche Perspektive, die vorwiegend von 

Akademikerkreisen geprägt ist. Dabei hebt er hervor, dass sein soziales und berufliches 

Umfeld die Gesellschaftselite repräsentieren, die Französisch als bevorzugte Sprache 

betrachten. Pierre zeigt sich verwundert über die präsentierten Daten und verdeutlicht 

seine Skepsis den Ergebnissen gegenüber und äußert den Wunsch, die Daten überprü-

fen zu wollen. Nach der Testdurchführung gibt Pierre an, dass dieser ohne Schwierigkei-

ten verlaufen war. Allerdings betonte er, dass er sich durch die Antworten des Fragebo-

gens herausgefordert fühlte (ebd., Z. 443). Es liegt nahe, dass Pierre durch die unab-

hängige Variable G beeinflusst wurde. Diese Annahme wird durch sein höheres Anstren-

gungsempfinden gestützt. 

 

4.3.3 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse  

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Modifikation der unabhängigen Vari-

able zu einer Veränderung sowohl in der Leistung als auch in der Selbsteinschätzung 

der Proband*innen zwischen den beiden Testzeitpunkten führt (Pretest = W; Posttest = 

G). Daraus lässt sich ableiten, dass die Variable G einen Einfluss auf die sprachliche 

Aktivität der Proband*innen ausübt. 

Auffällig ist die individuelle Auswirkung auf die sprachliche Aktivität bei der Veränderung 

der unabhängigen Variable. Nahid zeigt eine starke Korrelation zwischen den Variablen 

W und G, während bei Abdul keine signifikanten Korrelationen erkennbar sind. Die Er-

gebnisse von Nahid deuten auf den Einfluss sprachlicher Geringschätzung auf ihre 

sprachliche Aktivität hin. Cans Ergebnisse und Bewertungen der drei Items zur Selbst-

einschätzung weisen auf eine hohe Korrelation zwischen der sprachlichen Anstrengung 

und der unabhängigen Variable G hin. Er zeigt eine Verschlechterung seiner Testergeb-

nisse und eine höhere Bewertung seines Stressniveaus. Nach der Analyse der Aussa-

gen in Kapitel 4.2.3 konnte bei Can ein mittleres sprachliches Selbstbild festgestellt wer-

den. Obwohl er angibt, dass das wahrgenommene Sprachprestige keine großen sprach-

lichen Anstrengungen nach sich zieht, deuten seine Aussagen auf eine latente Beein-

flussung durch die monolinguale Norm hin (s. Kapitel 4.2.3). Diese Annahme eines la-

tenten Einflusses wird durch seine Ergebnisse im integrativen Quasi-Experiment bestä-

tigt. 
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Im Fall von Abdul liegt die Vermutung nahe, dass er sich aufgrund seiner starken sprach-

lichen Diskriminierung im Laufe seiner Sozialisation an diese gewöhnt hat (s. Kapitel 

4.2.2; 4.2.3). Daher könnte die sprachliche Abwertung möglicherweise weniger Einfluss 

auf seine sprachliche Aktivität ausüben. Dennoch zeigen die Daten des Pretests, dass 

seine Selbsteinschätzung der Items Anstrengung und Stressniveau im Vergleich zum 

Posttest höher ausfällt, was auf eine allgemeine sprachliche Anstrengung in Testsituati-

onen hindeutet. Diese allgemeine Bemühung korreliert mit seinen Aussagen zur sprach-

lichen Anstrengung in monolingualen Kontexten, die in den Kapiteln 4.2.2 und 4.2.4 er-

läutert werden. Es wird vermutet, dass die monolinguale Norm der Gesellschaft seine 

Sprachwahrnehmung im Allgemeinen durch seine Erfahrungen mit sprachlicher Diskri-

minierung beeinflusst. 

Ähnliche Auffälligkeiten zeigen sich bei Omid, der den Pretest in allen drei Items der 

Selbsteinschätzung höher einschätzt. Diese Einschätzung korreliert mit seinen erreich-

ten Punktzahlen: Während er den Pretest in den Items Stressniveau und empfundene 

Schwierigkeit höher bewertet, erzielt er in diesem Posttest schlechtere Ergebnisse. Im 

Posttest bewertet er alle drei Items der Selbsteinschätzung als niedrig und erzielt bes-

sere Ergebnisse. Die Analyse seiner Daten deutet auf eine mögliche Anspannung vor 

dem Pretest hin, die sich im Laufe des Interviews löst und zu besseren Ergebnissen im 

Posttest führt. Omids Erzählungen weisen keine problematischen Zugehörigkeits- und 

Wertschätzungserfahrungen auf (s. Kapitel 4.2.2), weshalb er ein starkes sprachliches 

Selbstbild aufbauen kann (s. Kapitel 4.2.3), in dem die wahrgenommene Geringschät-

zung seiner Familiensprache keinen signifikanten Einfluss auf seine sprachliche Aktivität 

ausübt.  

Debbie zeigt ein defizitäres sprachliches Selbstbild in Bezug auf die deutsche Sprache, 

das sie jedoch durch ein starkes englisches Selbstbild kompensiert. Ihre Testergebnisse 

reflektieren ihre subjektive Wahrnehmung und weisen im Vergleich zur Gesamtgruppe 

generell schlechtere Leistungen in beiden Tests auf. Dennoch zeigt die Veränderung der 

unabhängigen Variable von W zu G einen Einfluss auf die Bewertung der Items der 

Selbsteinschätzung. Die Variable G beeinflusst dabei insbesondere den Stressgrad so-

wie das Schwierigkeitsempfinden im Posttest. Das Schwierigkeitsempfinden steigt durch 

die Variable G um zwei Einheiten, während der Stressgrad um eine Einheit zunimmt. Die 

Selbsteinschätzungen von Debbie deuten also darauf hin, dass die gesellschaftlichen 

Werte gegenüber Sprachen einen Einfluss auf die Sprachaktivität haben. Dieser Einfluss 

manifestiert sich nicht unbedingt in einer Vielzahl von sprachlichen Normverletzungen, 

sondern auf einer Metaebene, die Anstrengung und Stressempfinden beeinflusst. Diese 

Faktoren werden bei Debbie deutlich, wie ihre Suche nach einer Erklärung für das 
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schlechte Abschneiden ihrer Familie in den hypothetischen Ergebnissen des Fragebo-

gens zeigt. 

Pierre hingegen zeigt im Vergleich der Pre- und Posttests zwar eine Verbesserung seiner 

Ergebnisse um zwei Punkte, deutet jedoch auf eine beträchtliche Beeinflussung durch 

die Variable G hin. Während sich die Items zur empfundenen Anstrengung und zum 

Schwierigkeitsempfinden um eine Einheit verbessern, steigt das Item Stressempfinden 

um eine Einheit an. Seine Abwehrhaltung gegenüber den Testergebnissen (s. Kapitel 

4.3.2) weist auf den Einfluss sprachlicher Werthaltungen in der Gesellschaft hin. Pierre 

hinterfragt die Geringschätzung seiner Familiensprache und fokussiert die hypotheti-

schen Ergebnisse des Fragebogens auf eine Personengruppe, die seiner Meinung nach 

primitivere Weltanschauungen besitzt. Er möchte diese Personengruppe herausfordern, 

indem er seine Sprachkompetenz unter Beweis stellt, was zu einer Erhöhung seines 

Stressempfindens führt. Diese Reaktion lässt darauf schließen, dass die gesellschaftli-

che Geringschätzung von Sprachen einen Einfluss auf die sprachliche Aktivität hat, der 

bei Pierre in einem erhöhten Stressempfinden in Erscheinung tritt. 

Der Vergleich zwischen Experimental- und Kontrollgruppe zeigt, dass die Kontrollgruppe 

(BS) stärker von der unabhängigen Variable G beeinflusst wird. Möglicherweise hängt 

dies mit ihren bisherigen Spracherfahrungen zusammen, da sie keine auffällige Abwer-

tung ihrer Familiensprachen erfahren haben. Auch in der Experimentalgruppe (MS) zeigt 

sich ein Einfluss der Variable G auf die Sprachaktivität. Allerdings zeigen sich individuelle 

Unterschiede, die mit dem sprachlichen Selbstbild zusammenhängen. 

In der Gesamtschau lässt sich dennoch ein nachweisbarer Einfluss der Geringschätzung 

auf die sprachliche Aktivität der Sprecher*innen feststellen. 

 

4.4 Hypothesenüberprüfung 

Zur Beantwortung der zentralen Forschungsfrage, inwieweit die gesellschaftliche Wert-

haltung von Minderheitensprachen in Deutschland die Entwicklung mehrsprachiger 

Identitäten beeinflusst, erfolgt eine Überprüfung der in Kapitel 2.4 formulierten Hypothe-

sen anhand der bisherigen Ergebnisse. In einem ersten Schritt wird geklärt, ob es in 

Deutschland eine aktuelle sprachliche Wertschätzung von Minderheitensprachen gibt. 

Dabei werden die Minderheitensprachen auf die Sprachen des Nahen und Mittleren Os-

tens (Testgruppe) beschränkt und mit den westlichen Sprachen (Kontrollgruppe) kon-

trastiert. Die Hypothese H1 lautet dementsprechend 
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H1: Es existieren negative gesellschaftliche Werthaltungen zu den Sprachgemeinschaf-

ten des Mittleren und Nahen Ostens. Diese werden als Migrationssprachen betrachtet 

und weisen ein niedriges Sprachprestige auf (H1a). Im Gegensatz dazu werden die 

westlichen Sprachen als Bildungssprachen betrachtet und besitzen ein höheres Sprach-

prestige (H1b). 

Die Überprüfung dieser Hypothese erfolgte durch die Auswertung eines quantitativen 

Online-Fragebogens (s. Kapitel 3.1.1; 4.1.1). Die Ergebnisse zeigen eine Hierarchisie-

rung der Sprachen, bei der die Sprachen der Testgruppe ein geringeres Sprachprestige 

aufweisen. Das Sprachprestige wurde anhand von Adjektiven mit eindeutig positiver 

oder negativer Konnotation gemessen. Die Testgruppe erhielt überwiegend negative Be-

wertungen, insbesondere durch Adjektive wie „kriminell“, „aggressiv“ und „unangenehm“. 

Im Gegensatz dazu wurde die Kontrollgruppe insgesamt positiver bewertet, vor allem 

durch positive Adjektive wie „gebildet“ und „sympathisch“. Die klare Hierarchisierung der 

beiden Gruppen anhand der Unterscheidung von Bildungs- und Migrationssprachen ve-

rifiziert die Hypothese H1 mit ihren Subhypothesen H1a und H1b. 

Zur Klärung der Unterfrage, ob sich ein geringes Sprachprestige einer Sprache negativ 

auf die sprachliche Identität der Sprecher*innen dieser Sprachen und/oder auf ihre 

sprachliche Aktivität auswirkt, werden entsprechende Fragen im Rahmen der Hypothe-

sen H2 und H3 untersucht. Die Hypothese H2 lautet wie folgt: 

H2: Die wahrgenommenen Sprachwertigkeiten haben einen Einfluss auf die sprachliche 

Identität der Sprecher*innen der Minderheitensprache. Genauer wird angenommen, 

dass das niedrige sprachliche Prestige von Minderheitensprachen, wie es von den Spre-

cher*innen wahrgenommen wird, einen negativen Einfluss auf das sprachliche Selbstbild 

der Betroffenen hat (H2a). Gleichzeitig kann diese Wahrnehmung zu einer Separierung 

von der Mehrheitsgesellschaft führen (H2b), oder zu einem Bedürfnis nach Anerkennung 

und damit zu einer stärkeren Identifikation mit der Mehrheitsgesellschaft führen (H2c). 

Zur Untersuchung der Hypothese H2 mit ihren Unterhypothesen H2a, H2b und H2c 

wurde eine qualitative Forschungsmethode angewandt. Sechs Proband*innen, aufgeteilt 

in eine Test- und eine Kontrollgruppe, wurden jeweils in einem Interview zu ihrer Sprach-

biographie befragt. Die Analyse der Aussagen ergab folgende zusammenfassende Er-

gebnisse: 

Die wahrgenommene Sprachwertigkeit der Familiensprachen beeinflusst das sprachli-

che Selbstbild im Deutschen. Dieser Einfluss ist individuell unterschiedlich. Im ungüns-

tigsten Fall kann das sprachliche Selbstbild als defizitär wahrgenommen werden, es be-

steht aber auch die Möglichkeit, die wahrgenommenen Sprachwertigkeiten zu überwin-

den, indem eigene Wege der Anerkennung gefunden werden. Alle Proband*innen 
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nahmen Sprachwertigkeiten wahr. Die Proband*innen der Kontrollgruppe fühlten sich in 

ihren Familiensprachen anerkannt, was zu einem starken sprachlichen Selbstbild führte. 

In der Testgruppe zeigte sich ein differenziertes Bild: Das Sprachprestige der Familien-

sprachen variierte und hatte unterschiedliche Auswirkungen. Während sich einige an die 

wahrgenommene Geringschätzung ihrer Familiensprache gewöhnen, fühlen sich andere 

sprachlich verunsichert. Die Hypothese H2a gilt somit als teilbestätigt. 

Auffällig ist die Identifikation mit der deutschen Sprache und das Bedürfnis nach Aner-

kennung in der Mehrheitsgesellschaft bei allen Proband*innen der Testgruppe. Somit 

kann die Hypothese H2b nicht bestätigt werden, während die Hypothese H2c bestätigt 

wird. Insgesamt lässt sich eine Beeinflussung von wahrgenommenen Sprachwertigkei-

ten auf die sprachliche Identität nachweisen, weshalb Hypothese H2 teilverifiziert wer-

den kann. 

Die Hypothese H3 bezieht sich auf den Einfluss der wahrgenommenen Sprachwertigkei-

ten auf die sprachliche Aktivität und lautet wie folgt: 

H3: Die gesellschaftlich wahrgenommenen Sprachwertigkeiten wirken sich auf die 

sprachliche Aktivität bei den betroffenen Individuen aus. Es wird angenommen, dass das 

geringe wahrgenommene Sprachprestige der Familiensprache negative Emotionen för-

dert und zu einer Zunahme von Sprachbarrieren führt (H3a). Des Weiteren wird ange-

nommen, dass dieses geringe Sprachprestige zu größeren Anstrengungen in der Kom-

munikation mit monolingualen Individuen führt (H3b). 

Die Überprüfung dieser Hypothese erfolgt durch die Analyse von Sprachbiographien und 

zusätzlich durch ein integratives Quasi-Experiment, das die Effekte von Sprachqualitä-

ten in einer Test- und einer Kontrollgruppe testet. Die Ergebnisse zeigen, dass einige 

Personen in der Testgruppe negative Emotionen beim Sprechen erleben, dies aber nicht 

für alle bestätigt werden kann. Die Ausprägung hängt von der wahrgenommenen 

Sprachwertigkeit der Familiensprache und dem Zugehörigkeitsgefühl zur Sprache der 

Mehrheitsgesellschaft ab. Im Gegensatz dazu empfinden die Proband*innen der Kon-

trollgruppe keine derartigen Emotionen beim Sprechen. Die meisten Befragten der Test-

gruppe geben an, sich aus Furcht vor Verurteilung sprachlich mehr anstrengen zu müs-

sen, wenn sie mit monolingual deutschsprachigen Individuen interagieren. Diese Erfah-

rung wird seitens der Kontrollgruppe nicht bestätigt. Somit zeigt sich, dass das geringe 

Sprachprestige die sprachliche Aktivität der Versuchspersonen beeinflusst, indem auf 

einer Metaebene des Sprechens mehr Anstrengung empfunden wird.  

Die Ergebnisse des Quasi-Experiments bestätigen die Auswirkungen des sozialen 

Sprachprestiges, da eine Verschlechterung der Testergebnisse sowie erhöhte Werte in 

der Selbsteinschätzung nachgewiesen werden können. Dieses Ergebnis verifiziert die 



 

93 
 

Subhypothese H3b. Allerdings geben nur zwei Befragte an, Sprachbarrieren zu haben, 

die unterschiedliche Ursachen haben können. Dies bedarf einer weiteren Untersuchung, 

die im Rahmen dieser Arbeit nicht geleistet werden kann. Aus diesem Grund kann die 

Subhypothese H3a nur bedingt bestätigt werden. Nichtsdestotrotz zeigt die Überprüfung 

der Unterhypothese H3, dass die Wahrnehmung von Sprachwerten Auswirkungen auf 

die sprachliche Aktivität mehrsprachiger Individuen hat. Somit kann die Hypothese H3 

ebenfalls als teilbestätigt angesehen werden. 

 

5 Fazit und Ausblick 

5.1 Zusammenfassung 

Ziel dieser Arbeit war es, die Präsenz von Sprachwertigkeiten in Deutschland zu den 

Minderheitensprachen des Nahen und Mittleren Ostens herauszustellen und ihre Rolle 

bei der Entwicklung multilingualer Identitäten zu erforschen. Diese Sprachen werden zu-

meist mit dem Begriff „Migrationsgesellschaft“ konnotiert und problematisiert, wie gesell-

schaftliche und politische Diskussionen in Deutschland zeigen. Die Ergebnisse der Be-

fragung deuten darauf hin, dass im Kontext bestimmter Minderheitensprachen in 

Deutschland hierarchische Strukturen existieren. Insbesondere die untersuchten Spra-

chen des Nahen und Mittleren Ostens weisen ein niedriges Sprachprestige auf, während 

westliche Sprachen ein höheres Prestige haben. Die von Delucchi Danhier und Mertins 

(2018) sowie Rösch (2019) vorgeschlagene Klassifizierung in Migrations- und Bildungs-

sprachen bestätigt die Existenz von Sprachwertigkeiten, wie sie auch in den vorliegen-

den Ergebnissen zum Ausdruck kommt. 

Durch den Einsatz qualitativer und experimenteller Forschungsmethoden wurde festge-

stellt, dass die Wahrnehmung von Sprachwertigkeiten die sprachliche Identität beein-

flusst, indem sie das individuelle sprachliche Selbstkonzept formt und die sprachliche 

Aktivität beeinflusst. Die Auswirkungen von geringerem Sprachprestige auf das sprach-

liche Selbstbild sind besonders bei Personen zu beobachten, deren Erst- oder Familien-

sprachen einen niedrigen Status haben. Insbesondere wird die Problematik verstärkt, 

wenn die Schule als Vermittler gesellschaftlicher Normen und Werte sowie als bedeu-

tendste Sozialisationsinstanz eben jene Sprachwertigkeiten an ihre Schülerschaft ver-

mittelt. Durch diese Vermittlung kann bei Heranwachsenden das Gefühl mangelnder An-

erkennung ihrer Mehrsprachigkeit hervorgerufen werden. Dies kann zu einem defizitären 

sprachlichen Selbstkonzept und Zugehörigkeitsproblemen führen. Im Erwachsenenalter 

können sich diese Auswirkungen in einer eingeschränkten sprachlichen Aktivität zeigen, 

da Betroffene möglicherweise das Gefühl haben, aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit über 
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unzureichende Deutschkenntnisse zu verfügen. Ein verstärkender Faktor ist die vorherr-

schende monolinguale Norm in Deutschland. In dieser wird die Mehrsprachigkeit mit be-

stimmten Sprachen als Belastung für die Entwicklung deutscher Sprachkompetenzen 

betrachtet. Personen mit einem „falschen“ sprachlichen Hintergrund werden trotz ihrer 

deutschen Staatsangehörigkeit nicht als deutschsprachig wahrgenommen und stigmati-

siert. Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass sich Betroffene in Interaktionen mit ein-

sprachigen deutschen Personen sprachlich mehr anstrengen, da sie die bestehenden 

Vorurteile nicht durch Verstöße gegen sprachliche Normen bestätigen möchten. 

Um dieser Problematik entgegenzuwirken, ist es daher wichtig, von Beginn an einen 

wertschätzenden Umgang mit allen Sprachen zu fördern sowie das Zugehörigkeitsemp-

finden aller Personen, unabhängig von ihrem sprachlichen Hintergrund, zu stärken. Eine 

zukunftsfähige Gesellschaft sollte darauf abzielen, natürliche Mehrsprachigkeit als nor-

male Gegebenheit zu etablieren, ohne dass die Zugehörigkeit zur Mehrheitsgesellschaft 

dadurch gefährdet wird. In dieser Perspektive entfällt die Notwendigkeit, sich zwischen 

verschiedenen Sprachgemeinschaften entscheiden zu müssen. 

 

5.2 Limitation der Studie  

Die zentrale Forschungsfrage dieser Arbeit wurde durch die Prüfung der formulierten 

Hypothesen beantwortet. Trotz sogfältiger Planung und Durchführung sind einige Gren-

zen dieser Studie zu berücksichtigen.  

Die inhärente Komplexität des untersuchten Themenfeldes erfordert eine datenerhe-

bende Methodik von vergleichbarer Komplexität, um der Tragweite der Thematik gerecht 

zu werden. Aufgrund dieser Komplexität war es jedoch nicht möglich, sämtliche Aspekte 

des verwendeten Online-Fragebogens zu analysieren, da dies den formalen Rahmen 

dieser Arbeit überschritten hätte. Dennoch konnten die wichtigsten Aspekte der Umfrage 

zur Beantwortung der Forschungsfrage ausgewertet werden. Unbehandelte Aspekte er-

öffnen die Möglichkeit für weiterführende Studien, die spezifischere Dimensionen auf 

diesem Gebiet untersuchen können. 

Eine methodologische Herausforderung dieser Arbeit ist die Problematik der sozialen 

Erwünschtheit. Diese könnte dazu führen, dass einige Befragte trotz der Bewahrung ih-

rer Anonymität sozial unerwünschte Antworten unterlassen. Dies wirft insbesondere im 

Zusammenhang mit der neutralen Kategorie, repräsentiert durch das Adjektiv „normal“, 

Interpretationsfragen auf. Eine präzisiere und differenzierte Bestimmung der verwende-

ten Adjektivliste könnte im Allgemeinen eine nuancierte Sprachbewertung ermöglichen, 

da die semantische Bedeutung der verwendeten Adjektive erheblich voneinander 
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abweicht. Darüber hinaus wäre die Integration offener Fragen in die Befragung zu deut-

licheren Determinationen von Sprachbewertungen bedeutsam. Für eine repräsentative 

Ergebnisermittlung, die eine Generalisierung der Ergebnisse auf die deutsche Gesell-

schaft zulässt, ist eine größere Stichprobe erforderlich. Zusätzliche Korrelationsanalysen 

und Signifikanztests könnten darüber hinaus dazu dienen, mögliche Zusammenhänge 

genauer zu überprüfen, da zwischen bestimmten Sprach- und Kulturgemeinschaften po-

litische Problemlagen herrschen. Des Weiteren stellen sich Fragen zur Eindeutigkeit der 

Ergebnisse hinsichtlich der Bewertung von Stimm- und Tonlage in den Audiodateien. 

Dies ist auf die ursprüngliche Verwendung der Matched-Guise-Technik (Lambert, 1967) 

zurückzuführen, die die Eigenschaften der Sprecher*innen untersucht (Casper, 2002, S. 

17). Obwohl auf eine möglichst einheitliche Sprechweise geachtet wurde, indem eine 

männliche Stimme ausgewählt wurde, sollte in künftigen Studien darauf geachtet wer-

den, identische Sprecher*innen zu verwenden. 

Die Durchführung von Interviews als qualitative Forschungsmethode zeigt, dass es sich 

um individuelle Fälle handelt. Um generalisierte Schlussfolgerungen zu ziehen, wäre 

ebenso eine größere Stichprobe notwendig. Dies würde helfen, mögliche allgemeine 

Trugschlüsse zu vermeiden und die Repräsentativität der Ergebnisse zu erhöhen.  

Hinsichtlich des integrativen Quasi-Experiments konnte die Störvariable „Konzentrati-

onsmangel“ nicht kontrolliert werden. In künftigen Studien wäre es ratsam, intensiver mit 

den Testpersonen über ihre Testergebnisse zu sprechen, um Fehlinterpretationen zu 

vermeiden.  

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die erzielten Ergebnisse trotz methodologi-

scher Einschränkungen auf einen Zusammenhang zwischen Sprachwertigkeiten und ih-

rer Auswirkung auf die mehrsprachige Identität hinweisen. Die identifizierten Limitationen 

verdeutlichen jedoch die Notwendigkeit weiterer Forschung, um nicht nur die Aufmerk-

samkeit auf dieses Thema zu lenken, sondern auch in Zukunft substanzielle Verände-

rungen in der Gesellschaft zu bewirken. Ein Beispiel hierfür wäre eine schulpolitische 

Maßnahme, die im folgenden Kapitel kurz erörtert wird. 

 

5.3 Ausblick  

Die vorliegende Studie zeigt, dass Sprachwertigkeiten in der Gesellschaft existieren, die 

bereits im schulischen Umfeld von den Betroffenen wahrgenommen werden. Die Wahr-

nehmung eines geringen Sprachprestige der Familiensprache kann abträgliche Folgen 

auf das sprachliche Selbstbild und sprachliche Aktivität der Betroffenen haben, wie die 

Erkenntnisse dieser Arbeit verdeutlichen. 
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Auf dieser Grundlage ist es notwendig gesellschaftliche Veränderungen anzustoßen, um 

den Anforderungen einer vernetzten, globalisierten Welt für alle Akteure gerecht zu wer-

den. Dies erfordert fortschrittliche Denk- und Verhaltensweisen, in denen die Wertschät-

zung aller Sprachen verankert ist, um den Geist einer natürlichen Mehrsprachigkeit zu 

etablieren. In diesem Zusammenhang spielt die Schule als zentraler Ort der Bildung und 

Sozialisation eine entscheidende Rolle. Insbesondere als Ausbildungsstätte für die 

nächste Generation sollte die Schule darauf abzielen, die individuelle Mehrsprachigkeit 

ihrer Schülerschaft wertzuschätzen und als sprachliche Ressource anzuerkennen (Ott, 

2020, S. 275). Dazu bedarf es neben der kontinuierlichen Selbstreflexion bezüglich gel-

tender Vorurteile, Weiterbildungsangebote für bestehende Lehrkräfte, eine veränderte 

Lehrer*innenausbildung16 sowie die Öffnung des Curriculums. Diesbezüglich empfehlen 

Vertreter*innen der Mehrsprachigkeitsdidaktik inklusive Konzepte im Unterricht, um die 

Anerkennung und Akzeptanz von Minderheitensprachen zu fördern (Gogolin, 2005; Oo-

men-Welke, 2000; Ott, 2005). Dieser Ansatz strebt es an, durch die Überwindung 

sprachlicher Grenzen einen konstruktiven Umgang mit Mehrsprachigkeit zu fördern, wo-

bei die Familiensprachen der Lernenden einbezogen werden (Oomen-Welke, 2020, S. 

618). Im Gegensatz zu bestehenden Konzepten wie DaZ, das Lernenden mit individuel-

ler Mehrsprachigkeit sprachliche Defizite zuschreibt, richtet sich die Mehrsprachigkeits-

didaktik an alle Lernenden, um ein allgemeines Sprachbewusstsein zu fördern. Dabei 

wird die Sprachenvielfalt als Ressource betrachtet, die es den Schüler*innen ermöglicht, 

ihre Erstsprachen für die sprachvergleichende Arbeit im Unterricht zu nutzen. Durch das 

gemeinsame Lernen und das Aufgeben der Sondergruppe „die DaZ-Lerner“ entsteht ein 

inklusives Lernumfeld, in dem alle Beteiligten ihre Sprachen einbringen können, unter 

dem Ziel der Persönlichkeitsentwicklung auch als „Sein wie keiner, sein wie alle“ formu-

liert werden kann (Oomen-Welke, 2020, S. 619). Sprachliche Differenz wird nicht als 

Abweichen von einer Norm betrachtet, sondern als wünschenswerte Grundbedingung 

für die Entwicklung des Sprachbewusstheit17 (Linke & Oomen-Welke, 1995). Durch die 

Gleichheit aller Sprachen können mehrfach Zugehörigkeiten gewährleistet werden, die 

allen Sprecher*innen eine gleichzeitige Zugehörigkeit zur Mehrheitsgesellschaft erlaubt 

(Oomen-Welke, 2020, S. 619). 

 

 
16 Diese werden aus Gründen der mangelnden Platzverfügbarkeit hier nicht weiter ausgeführt.  
17 Der Begriff Sprachbewusstheit beschreibt die Fähigkeit, Sprache und ihren Gebrauch in men-
talen Prozessen zu organisieren (Bien-Miller & Wildemann, 2023). Die ganzheitliche Auffassung 
von Sprachbewusstheit basiert auf dem Konzept der Language Awareness von Luchtenberg 
(2020). Sie umfasst sprachbezogene, motivationale, emotionale und soziale Aspekte des Spre-
chens. Dabei geht es über das bloße metasprachliche Wissen hinaus und umfasst eine Sensibi-
lisierung für Sprachen in sozialen und kulturellen Kontexten (ebd.) 
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Es ist wichtig zu betonen, dass die Förderung der natürlichen Mehrsprachigkeit nicht die 

Abschaffung der deutschsprachlichen Norm bedeutet, sondern die punktuelle Öffnung 

des Sprachenunterrichts für einen chancengerechten und wertschätzenden Umgang mit 

allen Sprachen. Ziel ist es, die natürliche Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft anzuer-

kennen. 
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Anhang 
Aufgrund des umfangreichen Datenmaterials wurde der Anhang in einem separaten Dokument 

zusammengeführt. Dieses enthält die gedruckte Version des Online-Fragebogens sowie zu-

gehörige Materialien und Auswertungstabellen, die Transkripte der Leitfadeninterviews und die 

Sprachportraits der Proband*innen, den ausgefüllten Codierleitfaden sowie die vollständigen 

C-Tests und Selbsteinschätzungsbögen aller Teilnehmenden. 


