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Abstract: Vor dem Hintergrund 6ffentlich-medialer und bildungspolitischer Debatten um Leitbilder ,guter*
Kindheiten ist eine Kontinuitét defizitorientierter Perspektiven auf Kinder (und ihre Eltern) im Kontext von
Migration zu verzeichnen, die sich u.a. auf vermeintliche Sprachdefizite aufgrund ihrer familialen Mehrspra-
chigkeit bezichen. Wahrend durch die institutionelle Sprachenpolitik im Bildungssystem v.a. der Erwerb der
,Bildungssprache Deutsch® im Fokus sprachpddagogischer MaBnahmen steht, verfolgen Eltern zudem den
Erwerb von ,nicht-deutschen‘ Familiensprachen sowie die kindliche Mehrsprachigkeit als dezidiertes Erzie-
hungsziel. Kinder sind somit in Auseinandersetzung mit den Sprachenpolitiken der Familie und Bildungsin-
stitutionen zu betrachten, zu denen sie sich positionieren (miissen). Unter Bezugnahme auf den Family Lan-
guage Policy-Ansatz (FLP) sowie auf Ansétze aus der Kindheitsforschung wird im vorliegenden Beitrag der
Frage nachgegangen, wie ausgewihlte Familienmitglieder (Kinder und heutige Jugendliche) die mehrspra-
chige Lebenswelt in ihrer Familie wiahrend ihrer Kindheit erleb(t)en und wie sie sich dazu positionieren. Die
empirische Grundlage bilden Interviews mit Kindern aus zwei mehrsprachigen Familien, die im Rahmen des
Lehrforschungsprojekts FaMiLanG an der Universitéit zu Koln gefiihrt und analysiert wurden.
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Family Language Policy between Language Acquisition and Language Maintenance: Results on Chil-
dren's Perspectives from the Teaching Research Project “Language Policy in (newly) migrated families
in Germany (FaMiLanG)”

Against the background of public and educational policy debates about models of 'good' childhoods, a conti-
nuity of deficit-oriented perspectives on children (and their parents) in the context of migration can be ob-
served, which refer, among other things, to alleged language deficits due to their family multilingualism.
While institutional language policy in the education system focuses primarily on the acquisition of German
as an ‘academic language’, parents also pursue the acquisition of non-German family languages as well as
children's multilingualism as a dedicated educational goal. Children are thus in conflict with the language
policies of the family and educational institutions, to which they (must) position themselves. With reference
to the Family Language Policy approach (FLP) as well as to approaches from childhood research, this article
investigates the question of how selected family members (children and today's adolescents) experience(ed)
the multilingual living environment in their family during their childhood and how they position themselves
in relation to it. The empirical basis is formed by interviews with children from two multilingual families,
which were conducted and analyzed as part of the FaMiLanG teaching research project at the University of
Cologne.

Schlagworter: Familiensprachenpolitik, Mehrsprachigkeit, Kinderperspektiven, universitidres Lehr-
forschungsprojekt; Family language policy, multilingualism, children's perspectives, university teaching re-
search project
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1 Einleitung

Kindern kommt in 6ffentlich-medialen sowie in bildungspolitischen Debatten eine beson-
dere Rolle zu. Sie werden als Humankapital und somit als eine wichtige wirtschaftliche
Ressource stilisiert, die den gesellschaftlichen Wohlstand sichern soll (vgl. Betz/Bischoff
2018). Damit eng verwoben sind Leitbilder ,guter* Kindheiten: Das Kind gilt als lernfdhig
und wissbegierig, sodass eine ,gute‘ Kindheit u.a. als eine Lern- und Entwicklungszeit ver-
standen wird. In diesem Zusammenhang werden an Eltern und ihre Erziehungs- und Bil-
dungsleistung erhéhte Anspriiche herangetragen: Sie sollen den Lern- und Entwicklungs-
prozess des Kindes aktiv begleiten und ein anregungsreiches Umfeld gestalten (vgl. ebd.;
Lange/Thiessen 2018). Eltern im Kontext von Migration wird vor dem Hintergrund solch
westlich-mittelschichtspezifischer Leitbilder diese kompetente Forderung ihrer Kinder —
vielfach mit Bezug auf Sprachdefizite — nicht zugetraut und werden somit als Abweichung
von einer ,guten‘ Elternschaft betrachtet (vgl. Westphal/Motzek-Oz/Otyakmaz 2017;
Panagiotopoulou 2020: 82-85); Leitbilder ,guter’ Kindheiten sind somit auch als eng ver-
woben mit Leitbildern ,guter Elternschaft zu betrachten (vgl. Biihler-Niederberger 2016).

Fiir (migrationsbedingt) mehrsprachige Kinder werden v.a. Deutschkenntnisse als Bedin-
gung fiir Bildungsteilhabe und somit eine ,gute Kindheit® definiert (Betz/Bischoff 2018:
60), wohingegen die kindliche Mehrsprachigkeit einhergehend mit sprachlichen Defiziten
diskursiv als Bildungsrisiko hervorgebracht wird (vgl. Stosi¢ 2017: 279-288). In der péda-
gogischen Praxis hingegen lasst sich auf einer bildungsprogrammatischen Ebene zwar eine
allgemeine Wertschiatzung der kindlichen Mehrsprachigkeit erkennen (vgl. Zettl 2019);
dies kollidiert aber mit der institutionellen Sprachpolitik in Kindertageseinrichtungen und
Schulen, in der v.a. der Erwerb der ,Bildungssprache Deutsch® im Fokus sprachpadagogi-
scher MaBBnahmen steht.

Studien zu der Perspektive von (migrationsbedingt) mehrsprachigen Eltern halten indes
fest, dass der Erhalt ,nicht-deutscher® Familiensprachen sowie die kindliche Mehrsprachig-
keit ein dezidiertes Erziehungsziel der Eltern im Spannungsverhéltnis zur einsprachigen
Bildungsinstitution darstellt (Panagiotopoulou/Ugan i.E.; Ugan 2022). Die daraus resultie-
renden Herausforderungen werden von Eltern v.a. innerfamilial durch die (Um-)Gestaltung
der familialen Sprachpraxis und der Aktivierung von Ressourcen bearbeitet.

Kinder sind somit in Auseinandersetzung mit den Sprachenpolitiken der Familie und Bil-
dungsinstitutionen zu betrachten, zu denen sie sich positionieren (miissen). Bezugnehmend
auf den in der Soziolinguistik entwickelten Ansatz der Family Language Policy (FLP) (vgl.
King/Fogle 2008, 2017; Curdt-Christiansen 2009)! ist darauf hinzuweisen, dass Kinder im

Im deutschsprachigen Raum wurde der Ansatz Family Language Policy (FLP) von Panagiotopoulou und
Zettl (2021) mit ,,Familiensprachpolitik* oder mit ,,familiale Sprachpolitik und Sprachpraxis* iibersetzt.
Im vorliegenden Beitrag wird der Begriff Familiensprachenpolitik verwendet, um der familialen Mehr-
sprachigkeit Rechnung zu tragen.
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Rahmen familialer Erziehungs- und Bildungsprozesse im Kontext von Mehrsprachigkeit
eine aktive Rolle einnehmen und die Gestaltung der familialen Sprachpraxis durch das
Aushandeln sprachlicher Praktiken mafigeblich mitbeeinflussen (vgl. Vishek 2021;
Panagiotopoulou/Zettl 2021). Die Perspektive von Kindern und Jugendlichen auf ihre
(Mehr-)Sprachigkeit wurde bisher in Deutschland nur marginal untersucht; doch lésst sich
ein zunehmendes Interesse erkennen (vgl. Putjata/Ploger 2021). Wihrend sich erste Stu-
dien der Perspektive von Kindern und Jugendlichen auf ihre (Mehr-)Sprachigkeit meist im
Spannungsfeld zum monolingual orientierten Bildungssystem widmen (vgl. z.B. Putjata
2019; Wamhoff/Maahs/von Dewitz 2022; Khakpour 2023), ist ihre Sicht auf die familiale
Sprachenpolitik eine bisher noch offene Frage.

Der vorliegende Beitrag geht auf Grundlage eines Lehrforschungsprojekts an der Univer-
sitdt zu KoIn der Frage nach, wie Kinder ihre (Mehr-)Sprachigkeit vor dem Hintergrund
der familialen Sprachenpolitik verhandeln. Theoretisch beziehen wir uns auf den Family
Language Policy-Ansatz (FLP), den wir, wie von Smith-Christmas (2022) vorgeschlagen,
mit Perspektiven der Kindheitsforschung verkniipfen.

2 Theoretische und empirische Verortung —
Mehrsprachigkeit in Kindheit und Jugend

Im Folgenden soll zunichst aufgezeigt werden, wie die kindliche Mehrsprachigkeit in Fa-
milien und Bildungsinstitutionen verhandelt wird. Im Anschluss daran wird der For-
schungsstand zu qualitativen Studien zur Perspektive von Kindern und Jugendlichen auf
thre Mehrsprachigkeit beleuchtet.

21 Die Rolle des Kindes im Family Language Policy-Ansatz

In Forschungsarbeiten, die auf den FLP-Ansatz Bezug nehmen, werden Kinder nicht nur
als Empfanger:innen elterlicher Strategien im Rahmen von Spracherziehung und Sprach-
bildung gesehen, sondern iibernehmen auch eine aktive Rolle als Gestalter:innen ihrer
mehrsprachigen Lebenswelt (vgl. z. B. Fogle/King 2013; Smith-Christmas 2022). Eine
wichtige Grundannahme des FLP-Ansatzes ist, dass eine familiale Mehrsprachigkeit in
eine Vielzahl von Kontexten innerhalb und auerhalb der Familie eingebettet ist, die wie-
derum in einem wechselseitigen Einflussverhiltnis zur familialen Sprachpraxis stehen. So
nehmen zum einen historische, politische und soziale Kontexte, die in nationalen Sprach-
politiken sowie Sprachideologien zum Ausdruck kommen (vgl. Caldas 2012; Can-
tone/Wolf-Farré 2022), innerfamiliale Aushandlungen z.B. in der Partner:innenschaft (vgl.
z.B. Curdt-Christiansen 2016) sowie mit dem Kind (Wilson 2020) Einfluss auf die famili-
ale Mehrsprachigkeit.
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Wihrend ein Grofiteil der internationalen Studien zunéchst die Perspektive von Eltern, ihre
Strategien und Aushandlungen vor dem Hintergrund dieser vielfaltigen Umstéinde fokus-
sierte (vgl. z.B. Ballweg 2022; Bezcioglu-Goktolga/Yagmur 2018; Idaryani/Fidyati 2022;
fiir eine Ubersicht vgl. Lanza/Lomeu Gomes 2020: 159-162)%, behandeln in jiingster Zeit
zahlreiche Studien im Besonderen die Rolle des Kindes in der Gestaltung der familialen
Mehrsprachigkeit (vgl. Bui/Turner/Filipi 2022; Peace-Hughes et al. 2021; Wilson 2020).
Internationale Studien liefern hier Erkenntnisse dartiber, dass Kinder sprachliche Praktiken
mit Eltern aushandeln und somit die Gestaltung der familialen Sprachpraxis mafgeblich
mitbeeinflussen (vgl. z.B. Kheirkhah/Cekaite 2017; Kirsch/Gogonas 2018). Fiir Deutsch-
land kommt auch Vishek (2021), deren Studie nicht explizit unter dem FLP-Ansatz verortet
ist, anhand von Audioaufnahmen von mehrsprachigen Vorlesesituation in deutsch- und
russischsprachigen Familien zu dem Schluss, dass Vorlesesituationen Kindern Rdume fiir
spracheniibergreifende Praktiken er6ffnen und sie in diesen Positionierungen aktiv mit den
Eltern aushandeln.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass Kinder zum einen als Gestalter:innen ihrer mehrspra-
chigen Lebenswelt zu verstehen sind; zum anderen stehen sie in Auseinandersetzung mit
den Sprachenpolitiken der Familie und Bildungsinstitutionen, zu denen sie sich positionie-
ren (miissen). Ausgehend davon erachtet v.a. Smith-Christmas (2022) die Verschrinkung
der Forschungsfelder der (Family) Language Policy und der Kindheitsforschung als einen
fruchtbaren Ansatz.

2.2 Forschungsstand zu Perspektiven von in Deutschland
lebenden Kindern und Jugendlichen auf ihre Mehrsprachigkeit

Ausgehend von der einleitend beschriebenen Sprachpolitik in deutschen Kitas und Schulen
gehen zahlreiche Studien in Deutschland der Frage nach, wie die Differenzkategorie Spra-
che im pddagogischen Alltag ungleichheitsrelevant wirksam wird. Hier kommen Untersu-
chungen zu dem Ergebnis, dass die kindliche (und familiale) Mehrsprachigkeit vielfach
Abwertungs- und Normierungspraktiken, u.a. in Form von Sprachgeboten und -verboten,
unterliegt, so z.B. in Einrichtungen der Frithpddagogik (vgl. z.B. Neumann/Seele 2014;
Panagiotopoulou 2017; Winter 2022) oder auch in sog. , Willkommensklassen® fiir gefliich-
tete Kinder und Jugendliche (vgl. Panagiotopoulou/Rosen 2018; Terhart/von Dewitz/
2018). Dennoch zeigen Kinder auch unter diesen widrigen Bedingungen widerstindige
Praktiken gegeniiber Fremdzuschreibungen seitens piddagogisch Professioneller (vgl.
Panagiotopoulou 2017: 261) sowie auch gegeniiber Forscher:innen im Feld (vgl. Zettl
2019: 195).

Lomeu Gomes (2018) merkt kritisch an, dass im Kontext des FLP-Ansatzes eine westlich geprigte Ide-
alnorm von Elternschaft reproduziert wird, die transnationalen Familien nicht gerecht wird. Somit wird
eine Dekolonialisierung des FLP-Ansatzes als notwendig erachtet, um der Diversitit von Elternschaft in
ihrer intersektionalen Verschrankung Rechnung zu tragen.
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In Deutschland beschéftigen sich bisher nur wenige Studien explizit mit der Perspektive
von mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen. In jlingster Zeit ldsst sich v.a. im Rahmen
qualitativer Forschung ein zunehmendes wissenschaftliches Interesse an den Perspektiven
mehrsprachiger Sprecher:innen auf mehrsprachige Erwerbs- und Bildungsprozesse festhal-
ten (vgl. Terhart/Ucan i.E.), im Rahmen dessen auch die Perspektiven von Kindern und
Jugendlichen eine zunehmende Aufmerksamkeit erhalten (vgl. Putjata/Ploger 2021).

Qualitative Studien, v.a. aus der erziechungswissenschaftlichen Migrationsforschung, kon-
zentrieren sich dabei iiberwiegend auf die Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen, oft-
mals im Spannungsfeld zu monolingual orientierten Bildungsinstitutionen, und gehen der
Frage nach, wie diese Erfahrungen ausgehandelt und bearbeitet werden. So zeigen in einer
frithen qualitativen Teilstudie des Projekts ,,multikulturelles Kinderleben* Berg, Jampert
und Zehnbauer (2002) u.a. die Ambivalenz sprachlicher Erfahrungen auf. Einerseits erle-
ben Kinder sich in ihrer Familie als sprachkompetent und iibernehmen z.T. Ubersetzungs-
aufgaben fiir ihre Eltern (ebd.: 94). Andererseits erfahrt ihr Bewusstsein iiber die eigenen
hohen Sprachkompetenzen im institutionellen Kontext einen Bruch, wenn sie z.B. als
,sprachschwach* oder ,sprachinkompetent® adressiert werden. Ihr komplexes Sprachenre-
pertoire entfaltet sich somit ausschlieBlich im privaten Bereich, wihrend sie sich in den
Bildungseinrichtungen als Kinder mit Nachholbedarf erfahren (ebd.: 97; vgl. auch
Panagiotopoulou 2017). Kdmpfe und Westphal (2018) halten anhand von Gruppendiskus-
sionen mit Grundschiiler:innen fest, dass die Teilnahme einer additiven Deutschsprachfor-
derung in der Schule einhergehend mit Prozessen des Anders-Seins und der Stigmatisie-
rung verhandelt wird und die Kinder Bearbeitungs- und Bewiltigungsweisen darlegen: ei-
nerseits eine Internalisierung der Zuschreibung als forderbediirftig und andererseits eine
Umkehrung der Sprachférderung als Chance zur Selbstoptimierung (ebd.: 198). Mittels
Sprachenportraits und einer Gruppendiskussion mit Kindern sowjetischer Migrant:innen,
die im hebriischsprachigen Bildungssystem sozialisiert wurden und heute eine Schule in
Deutschland besuchen, kommt Putjata (2019) zum Ergebnis, dass die Kinder die eigene
Mehrsprachigkeit zum einen als Ressource im Deutschlernprozess wahrnehmen. Zum an-
deren wird deutlich, dass sie die eigenen Sprachen, anders als in der Forschungsliteratur
dargelegt, nicht in Kategorien wie Familiensprache oder Schulsprache usw. einteilen, wo-
mit die Notwendigkeit der Perspektive von Kindern im Forschungsprozess unterstrichen
wird (ebd.: 401). Wamhoff et al. (2022) bestétigen ebenfalls eine positive Grundhaltung
von Jugendlichen gegeniiber ihrer Mehrsprachigkeit. Allerdings werden die verschiedenen
Sprachkenntnisse von auBlen kaum wertgeschitzt und die Jugendlichen miissen sich z.T.
mit Sprachgeboten und -verboten auseinandersetzen (ebd.: 357). Khakpour (2023) zeigt,
dass Jugendliche (sog. Seiteneinsteiger:innen) in Vorbereitungsklassen in Deutschland und
Osterreich ihre (il-)legitime Anwesenheit in der (Regel-)Schule mit einem ,,Deutsch-Kon-
nen“ verkniipfen (ebd.: 286—-287), wohingegen Erfolg und Scheitern entsprechend des me-
ritokratischen ,,Leistungsprinzips gedeutet werden (ebd.: 290-291). Gleichzeitig lassen
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sich auch Widerstindigkeiten den exkludierenden schulischen Verfahren gegeniiber rekon-
struieren (ebd.: 218).

Die bisher dargelegten Studien kommen zu dem Ergebnis, dass Kinder und Jugendliche
selbst ihre Mehrsprachigkeit wertschitzen und als Ressource einsetzen, wihrend sie gleich-
zeitig die sprachliche Ordnung der Bildungsinstitution mit den Normen und Sprachhierar-
chien wahrnehmen und sich mit hegemonialen Praktiken des Sprachverbots konfrontiert
sehen. Auch wird eine Verinnerlichung hegemonialer Sprachnormen festgehalten (vgl.
dazu Rithlmann 2021). Wie Kinder und Jugendliche die Erziehung zur Mehrsprachigkeit
in der Familie erleben und sich dazu positionieren, stellt in Deutschland eine bislang weit-
gehend offene Frage dar.

3  Sprachenpolitik in (neu) zugewanderten
Familien in Deutschland: Ein
Lehrforschungsprojekt mit mehrsprachigen
studentischen Forscher:innen an der
Universitat zu Koln

Die Datengrundlage des vorliegenden Beitrags wurde im Rahmen des Lehrforschungspro-
jekts ,,Language Policy in (neu) zugewanderten Familien in Deutschland (FaMiLanG)“
generiert, das an der Universitit zu Koln durchgefiihrt wurde. Im Folgenden werden zu-
ndchst die Zielsetzung sowie das Forschungsdesign vorgestellt. Im Anschluss soll dann der
Aspekt der mehrsprachigen Interaktion mit Kindern als zentrales Element der Studie skiz-
ziert werden.

3.1 Zielsetzung und Forschungsdesign

Im Rahmen eines erziehungswissenschaftlichen Studiums fiir angehende Lehrkréfte und
padagogische Fachkrifte gewinnt in Deutschland die Durchfithrung von Lehrforschungs-
projekten an Bedeutung (vgl. Marotzki/Nohl/Ortlepp 2021: 173). Dadurch sollen nach dem
Modell des forschenden Lernens studentische Forscher:innen Kompetenzen fiir die eigen-
standige Planung und Durchfiihrung von Forschungsarbeiten — moglichst durch alle Phasen
des Forschungsprozesses hindurch — erwerben. Die beteiligten Studierenden forschen ,,ge-
meinsam an einem Thema* oder am ,,eigenen Projekt (...) fiir eine Abschlussarbeit* (ebd.),
mit dem Ziel, die daraus generierten (erziehungs-)wissenschaftlichen Erkenntnisse in den
Fachdiskurs einzuordnen und sich dabei im Rahmen ihrer Professionalisierung ,,einen for-
schenden Zugang zu den Wissenswelten ihrer Klientel zu erarbeiten* (ebd.:165).

Fiir unser Lehrforschungsprojekt heiflit es konkret: Angehende Lehrkrifte und padagogi-
sche Fachkrifte, die an der Universitit zu Koln studieren, forschen zur Mehrsprachigkeit
in Familien im Spannungsverhéltnis zur monolingual ausgerichteten Sprachpolitik der
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Bildungsinstitutionen (siehe Kap. 1). Ubergeordnete Forschungsziele des Forschungspro-
jekts sind zum einen die Rekonstruktion der Sichtweisen verschiedener Familienmitglieder
gegeniiber Sprache(n) und Sprachpraxis sowie deren (auch konflikthaften) Erfahrungen
inner- und auBlerhalb der Familie und zum anderen auf damit verbundenen Entscheidungen
und Strategien, wie z.B. Literacy-Praktiken, die den Erwerb und die Verwendung von Spra-
che(n) vorantreiben (sollen).

Im Rahmen von Fallstudien werden in der Regel zwei Familien untersucht. Die dabei ver-
wendeten Leitfdden fiir Eltern und/oder Kinder (vgl. Helfferich 2019) wurden in Anleh-
nung an Seltzer/Ascenzi-Moreno/Aponte (2020: 24) entwickelt und je nach Fall angepasst
bzw. in die jeweilige Familiensprache iibersetzt. Der Zugang zu den Familien erfolgte
durch Online-Familienbesuche der Studierenden, da das Projekt im Jahre 2020 mitten in
der Covid-19-Pandemie begann. Die Vorbereitung und Datenerhebung mit den verschie-
denen Familienmitgliedern wurden somit digital realisiert. Dieser Forschungszugang er-
wies sich als besonders praktikabel, sodass bereits eine Vielzahl von Daten und Ergebnis-
sen vorliegt, von denen wir im vorliegenden Beitrag eine Auswahl diskutieren. Schlielich
werden die ausgewihlten Daten in Forschungswerkstétten, die die Projektleitung regelma-
ig anbietet, nach der Grounded Theory (vgl. Charmaz 2014) ausgewertet. Die Ergebnisse
zu FLP in den konkreten Fillen werden in der jeweiligen Abschlussarbeit vorgestellt.

Das mehrsprachige Projektteam besteht aus den Projektleiterinnen Julie A.
Panagiotopoulou und Yasemin Ucan und der Doktorandin Diana Samani. Bisher haben
sich neun studentische Forscher:innen (angehende pddagogische Fachkrifte und Lehr-
krifte) am Projekt beteiligt, die z.T. selbst mehrsprachig aufgewachsen sind und ihre Mehr-
sprachigkeit als Ressource im universitiren Forschungskontext einsetzten. Den studenti-
schen Forscher:innen standen die Wahl der Familien sowie der Einsatz ihrer Familienspra-
che frei: So konnten sie z.B. entscheiden, ob sie sich auf neu zugewanderte oder auf Fami-
lienmitglieder der zweiten oder dritten Generation fokussieren, ob sie Eltern und/oder Kin-
der ein- und/oder mehrsprachig interviewen, indem sie unter Verwendung ihres gesamten
Sprachenrepertoires verschiedene Sprachen gebrauchten (neben Deutsch auch Persisch,
Italienisch, Tschetschenisch, Tiirkisch u.a.) und damit translingual handelten. Die Sensibi-
lisierung gegeniiber dem Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in deutschen
Bildungseinrichtungen, ihre Bereitschaft, mit moglichen Differenz- und Diskriminierungs-
erfahrungen der Befragten konfrontiert zu werden sowie ithre Offenheit gegeniiber der
mehrsprachigen bzw. translingualen Praxis der befragten Familien galten als wichtige Res-
sourcen im Projekt. Dariiber hinaus hat sich im Rahmen von regelméafig stattgefundenen
Forschungskolloquien die Forderung der ,,Selbstreflexivitat der [studentischen] Forschen-
den* im Zusammenhang mit der Problematik des ,,Othering in der postmigrantischen Ge-
sellschaft” (Siouti/Spies/Tuider/von Unger/Yildiz 2022: 17) als notwendig erwiesen. Auf
diese Weise konnten Ungleichheiten und Machtasymmetrien zwischen Forschenden und
den Interviewpartner:innen feilweise aufgebrochen werden (vgl. Ugan 2019).

118



JZIF

Die erhobenen Daten werden im Projekt filir weitere, systematisch-vergleichende Analysen
genutzt, sodass wir in den kommenden Jahren einen Einblick in die FLP verschiedener
Familien und Familienmitglieder aus unterschiedlichen (Migrations-)Generationen gewin-
nen kdnnen.

Diana Samani flihrte 2020 und erneut 2022 insgesamt 15 Leitfadeninterviews mit Eltern
(auf Persisch®) und Kindern (auf Deutsch sowie translingual auf Deutsch-Persisch) in zwei
Familien durch (siehe Kapitel 4.1). Fiir den vorliegenden Beitrag beziehen wir uns auf die
Interviews mit Kindern bzw. Jugendlichen, um ihre Sichtweisen, aber auch Erfahrungen
und Praktiken wihrend ihrer Kindheit zu rekonstruieren. Mithilfe der Grounded-Theory-
Methodologie wurden von den Autorinnen fokussierte Codes und anschlieBend Konzepte
bzw. Kategorien gebildet (nach Charmaz 2014: 15), die in Kapitel 4 vorgestellt werden.

3.2 Mehrsprachige Interaktion mit Kindern als zentrales Element
der Studie

Die Untersuchung der Sichtweisen von (migrationsbedingt) mehrsprachigen Kindern und
Jugendlichen einschlieBlich der von ihnen erzéhlten Erfahrungen und Praktiken fiihrt dazu,
dass ihre Mehrsprachigkeit nicht nur als Gegenstand der Studie anzusehen ist, sondern auch
methodologische Uberlegungen und Entscheidungen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit
im Forschungsprozess erforderlich wurden. Dazu gehoren die Sprachpraktiken der Befrag-
ten und der studentischen Forscherin, die iiber ein vergleichbares Sprachenrepertoire ver-
fiigen, sodass u.a. die gemeinsame Familiensprache Persisch (von den Befragten auch als
Dari oder Farsi bezeichnet) im Interview- und Transkriptionsprozess verwendet wurde. Die
Auswabhl der Interviewsprache Deutsch erfolgte seitens der Befragten ohne eine konkrete
Vorgabe oder Aufforderung seitens der Forscherin. In den Interviews zeichnete sich dabei
auch das mehrsprachige Repertoire und die translinguale Alltagspraxis der befragten Kin-
der und Jugendlichen ab, ,,[...] wenn z.B. auf Dari Ausschnitte familialer Aushandlungs-
prozesse vorgestellt, auf Arabisch die jeweiligen Lerninhalte im Rahmen des privaten
Nachhilfeunterrichts referiert oder exemplarisch Sétze in den erlernten Schulfremdspra-
chen wie Englisch und Franzosisch formuliert werden* (Samani 2022: 66).

Vor dem Hintergrund der Zielsetzung des Lehrforschungsprojektes — das Sichtbarmachen
der mehrsprachigen Realitit der beteiligten Kinder und Jugendlichen — wurde ihre trans-
linguale Praxis in den Transkriptionen entsprechend aufgenommen. In Anlehnung an
Garcia und Wei (2014) wurde eine phonetische Schreibweise der AuBerung in Persisch

Im vorliegenden Beitrag verwenden wir die Bezeichnung Persisch als Oberbegriff fiir die Sprachen Dari
und Farsi. Die Vielfalt an Sprachbezeichnungen ist auf deren unterschiedlichen Gebrauch durch die be-
fragten Kinder wihrend der Interviewsituation zuriickzufiihren, die wir aus Griinden der Authentizitét
unverdndert aufgenommen haben. Gleichzeitig sei auf die Vielfalt an verschiedenen Standardvarietéten
des Persischen hinzuweisen.
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gefolgt von einer deutschen Ubersetzung in eckigen Klammern hinzugefiigt. Dies sieht
exemplarisch wie folgt aus:

B: Wenn wir was z. B. sagen ¢ ois) ) ska 25 [sa'lam tfe'thoi as:ti] [Hallo, wie geht es
dir?] dann sagt sie uns halt nach und plappert uns so nach [...] (W2, Z.949-950).

Neben dem Aspekt der Mehrsprachigkeit nimmt die generationelle Ordnung zwischen den
befragten Kindern und Jugendlichen und der studentischen Forscherin eine omnipriasente
Bedeutsamkeit ein. Das Forschungsprojekt verfolgte das Ziel, auch ,,das Recht von Kin-
dern [und Jugendlichen] auf Gehor und Mitsprache, Mitwirkung und Mitbestimmung im
Forschungsprozess kontinuierlich zu (be-)achten* (Nentwig-Gesemann 2022: 70). Dies be-
deutet, auch das eigene Vorgehen kritisch zu reflektieren (vgl. ebd.), was — laut Rithimann
(2021) —v.a. in ,,[...] [der] Notwendigkeit einer fortlaufenden (Selbst-)Reflexion [...]* der
Machtasymmetrie zwischen Kindern bzw. Jugendlichen und erwachsenen Forschenden be-
steht. Die Befragten sollten einerseits innerhalb der Forschung als Akteur:innen verstanden
werden, wihrend andererseits diese reflexive Haltung auch die systematische Dokumenta-
tion der eigenen Rolle der Studierenden im Forschungsfeld beinhaltete.*

4  Ergebnisse zur Sprachenpolitik aus der
Perspektive von mehrsprachigen Kindern

Die im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags stehenden Kinder und Jugendlichen kom-
men aus Familien, die im Jahre 2015 als Gefliichtete Afghanistan verlassen haben und seit-
her in Deutschland leben. Die beiden Familien haben unterschiedliche soziostrukturelle
Ausgangslagen — und dhnlich wie die befragten Eltern in der Studie von Ugan (2022) —
verfolgen die Eltern eine mehrsprachige Erziehung ihrer Kinder.

Das bedeutet, dass sich die Eltern beider Familien in den im Jahr 2020 gefiihrten Interviews
als mehrsprachig positionierten. Dabei betonten sie u.a., dass in Afghanistan ,,viele Spra-
chen®, Farsi (Dari), Paschtu und Usbekisch, gesprochen werden und dass sie ihren Alltag
auch in Deutschland — je nach Situation und Gespriachspartner:in — multi- und translingual
gestalten, wobei insbesondere die Sprachen Farsi und Deutsch in ihrer Alltagskommuni-
kation, aber auch in Literacy-Aktivititen innerhalb der Familie, eine gro3e Rolle spielen
(vgl. Samani 2020, 2022).

Mitglieder der ersten Familie mit dem Namen Noorzad® sind: Die Mutter Ghezal (37 Jahre
alt), die in Afghanistan keine Schule besuchen konnte und zum Zeitpunkt des Interviews
einen Deutschkurs absolvierte. Sie war wihrend ihres Aufenthalts in der Tiirkei als Ndherin

4 Fiir vielfache weitere Anregungen und Reflexionen zu Forschungsethik insbesondere im Rahmen von

Kindheitsforschung, vgl. den Sammelband von Joos und Alberth (2022).

5 Alle Namen wurden pseudonymisiert.
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tatig und ist heute Hausfrau. Der Vater Mirwais (39 Jahre alt), der in Afghanistan eine
Ausbildung bei einem lokalen Radiosender absolvierte und heute bei einem Automobilzu-
lieferer beschéftigt ist. Sie haben fiinf Kinder: Mobina (18,5 Jahre alt), Faizal (15,5 Jahre
alt), Wais (13 Jahre alt), Shahista (9 Jahre alt) und Ghulam (3,5 Jahre alt).

Mitglieder der zweiten Familie mit dem Namen Wali sind: Die Mutter Marjan (32 Jahre
alt) und der Vater Haroon (35 Jahre alt), die in Afghanistan nach ithrem Abitur eine (aka-
demische) Ausbildung abgeschlossen hatten. Marjan war in Afghanistan Grundschullehre-
rin und ist in Deutschland an einer Schule in der Nachmittagsbetreuung titig. Haroon
schloss in Deutschland eine Ausbildung zum Anlagemechaniker ab und wurde anschlie-
end vom Unternehmen als Angestellter {ibernommen. Sie haben vier Kinder: Zohal (13
Jahre alt), Amir (11,5 Jahre alt), Morsal (9,5 Jahre alt) und Homeira (6 Jahre alt).

Im Folgenden werden wir exemplarisch auf der Grundlage der Interviews mit dem 11-
jéhrigen Amir Wali und dem 13-jahrigen Wais Noorzad die Sichtweisen eines jungen Mit-
glieds aus jeder Familie niher betrachten. Dabei mdchten wir in einem ersten Schritt re-
konstruieren, wie die dlteren Kinder der Familie nicht nur den eigenen Deutscherwerb ge-
stalten, sondern auch fiir das Deutschlernen ihrer Eltern (Mit-)Verantwortung {ibernehmen
(4.1). In einem weiteren Schritt werden wir rekonstruieren, wie die Befragten wihrend ih-
rer Kindheit, dem Ziel der mehrsprachigen Erziehung seitens ihrer Eltern folgend, ver-
such(t)en, sowohl mono- als auch translingual handelnd, einerseits den mehrsprachigen
Erwerb der jlingeren Geschwister zu unterstiitzen und andererseits die Sprache Persisch als
Familiensprache zu erhalten. Daraufhin beleuchten wir mogliche Auswirkungen der mo-
nolingualen Sprachpolitik der Schule in Deutschland auf die Familiensprachenpolitik aus
der Perspektive der befragten Kinder (4.2).

4.1 »,Deutsch? [...] — wir haben es unseren Eltern beigebracht und
die haben uns halt Dari beigebracht” — Arbeitsteilung und
Umverteilung von Verantwortung in der
Familiensprachenpolitik

Indem wir uns im Projekt auf die Interpretationen der jiingeren Familienmitglieder einlas-
sen, erfahren wir, wie die Sprachenpolitik in der jeweiligen Familie nicht nur von Eltern,
sondern auch von ihren (élteren) Kindern mitgetragen und als gemeinsame Familienauf-
gabe iibernommen wird. So spricht Amir im folgenden Interviewauszug nicht nur iiber
seine eigenen sprachlichen Praktiken und Strategien, sondern auch iiber die seiner dlteren
Schwester Zohal. Als dltestes Kind der Familie Wali war sie die erste, die ihre Eltern beim
Deutscherwerb unterstiitzte. Interessant ist hier auch die spatere Aufteilung dieser Aufgabe
und damit die geteilte Verantwortung, die die beiden &lteren Kinder der Familie (Zohal und
Amir) zu tragen hatten:
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I: Wie hast du dann Deutsch innerhalb der Familie gelernt?

Amir: Deutsch? Habe ich so aus dem Kindergarten gelernt. Also meine Eltern haben
mir es nicht beigebracht. Sozusagen wir haben es unseren Eltern beigebracht und
die haben uns halt Dari beigebracht und ja (...) also sie konnten ja als erstes selber
kein Deutsch. Die konnten ja nur Dari und also (...) Zohal ist ja zwei Klassen hoher
als ich und weiter als ich (...) war sie halt in der vierten und sie konnte richtig gut
Deutsch und dann hat sie es halt, halt meine Mama immer so Serien oder so auf
Deutsch geguckt und dann hat meine Mutter immer gefragt: "Was heif3t z.B. nach
Hause?" Dann halt Zohal gesagt, also meine grofle Schwester, dass es 4ila4 [Beb
xa'ne] [nach Hause] oder so hei3t und dann hat sie es in Dari gesagt. Und dann hat
meine Schwester immer das gesagt, was das ist und dann wusste meine Mutter das
und konnte eigentlich, kann jetzt gut Deutsch. Und mein Papa, meinem Papa hab
ich es gesagt, Zohal immer meiner Mama und ich meinem Papa.

In diesem Ausschnitt definiert Amir die Einrichtung der Frithpadagogik fiir ihn erst einmal
als den Ort, an dem er seine Deutschkenntnisse erworben hat. Fiir die Familie wird dies
zurlickgewiesen und hingegen als der Lernort présentiert, worin die Eltern die deutsche
Sprache erwerben. Diese Lernprozesse werden von den Kindern begleitet: Die Erzahlung,
dass seine Schwester Zohal ihrer Mutter — die ,,immer so Serien oder so auf Deutsch ge-
guckt® hat — ,,immer das gesagt hat, was sie wissen wollte, deutet auf ritualisierte Lernge-
legenheiten des Familienalltags. Diese wiederkehrenden Lernsituationen waren fiir die
(noch) nicht deutschsprechenden Eltern zentral und scheinen auch einen systematischen
Charakter aufzuweisen, der auf (vermuteten) geschlechtsspezifischen Interessen beruhte:
So war Zohal fiir die Mutter und Amir fiir den Vater zustéindig, was wir auch im Folgenden
etwas nédher betrachten. Diese RegelmiBigkeit der gemeinsamen Aktivititen, die immer
(wieder) vorgekommen sind, verdeutlichen einerseits die Systematik dieser Vorgehens-
weise, aber auch die Bedeutung des familialen Deutscherwerbs und begriinden auch seinen
Erfolg, sodass die Mutter ,,jetzt gut Deutsch* kann. Zohal, die ,,halt in der vierten* Grund-
schulklasse war und aus Amirs Perspektive damals schon ,,richtig gut Deutsch* konnte, hat
somit als erste die Verantwortung fiir den Deutscherwerb der anderen Familienmitglieder
und insbesondere der Mutter libernommen. Diese Verantwortung wurde im Laufe der Zeit
mit Amir geteilt, als auch er mit seinem Deutscherwerb in der Schule erfolgreich und somit
in der Lage war, den Lernprozess des Vaters zu begleiten. In der Darstellung Amirs tliber
das familiale Sprachenlernen lésst sich somit eine pragmatische Arbeitsteilung erkennen,
die sich an den Kompetenzen und den verschiedenen Interessen der Familienmitglieder
orientiert.

Trotzdem scheint Amir die Rolle der Eltern als kompetente (Sprach-)Vorbilder nicht in
Frage zu stellen. So wird hier die Mutter als lernwillig und lernféhig dargestellt, die zwar
zunichst kein Deutsch sprechen konnte, heute aber deutschsprechend ist. Und wihrend die
Eltern aus pragmatischen Griinden von ihren &lteren Kindern dabei unterstiitzt wurden und
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ihnen somit die Rolle der Lernbegleiter:innen iiberlassen haben, tragen sie ihre eigene Ver-
antwortung fiir den Erhalt der Familiensprache Dari. Die Alltagspraxis des gegenseitigen
Sprachenvermittelns wird von Amir in einer fast egalitiren Weise und jenseits von Gene-
rationsordnungen als eine pragmatische Arbeitsteilung innerhalb der Familie, die auf den
sprachlichen Ressourcen beruht, und zugleich als erfolgreiche familiale Lernstrategie dar-
gestellt.

Was seine eigene Rolle angeht, sah sich Amir, obwohl er noch ein Kind war, in der Ver-
antwortung, den Lernprozess seines Vaters nicht nur erfolgreich zu begleiten, sondern ihn
auch zu beschleunigen:

I: Erinnerst du dich an eine Situation, in der du deinem Vater etwas beigebracht hast
oder ihn korrigiert hast?

Amir: Ja, also wir haben Elternbriefe immer so bekommen von der Schule. Dann
stand da so Sachen und dann habe ich so, er hat nicht besonders fliissig geredet, da
habe ich es meinem Vater vorgelesen und dann hat er es so iibersetzt erstmal durch
mich. Dann habe ich meinem Papa selber gesagt, er soll’s nicht {ibersetzen, er soll’s
selber einmal lernen. Er soll erst mal die Worter lernen und dann erstmal in Sétzen.
Und das hat dann super geklappt und jeden Elternbrief war er in ein zwei Minuten
fertig und hat unterschrieben, fertig! Das ging ganz schnell und das hat der ganz
schnell hingekriegt oder gelernt.

Amir prisentiert sich hier als bereits erfahrener Lerner, der seinem Vater konkrete Rat-
schldge gab, wie das translinguale Sprachenlernen selbstindig ablaufen konnte: durch den
Verzicht auf die Hilfe einer Ubersetzung ins Persische bzw. durch das selbstiindige Lernen
einzelner deutscher Worter und mithilfe der selbstdndigen Erkundung von syntaktisch zu-
sammenhdngenden Elementen (Sitzen). Der Deutscherwerb wird als ein komplexer Lern-
prozess dargestellt, den Amir schrittweise — erst durch seine Ubersetzung bis hin zum ei-
genstdndigen Verstiandnis — begleitet hat. Insgesamt scheint er auch mit dem Ergebnis sei-
ner Lernanleitung sehr zufrieden zu sein: Denn ,,das hat dann super geklappt®, sodass sein
Vater im Laufe des Prozesses mit dem jeweiligen Elternbrief innerhalb von ,,ein zwei Mi-
nuten fertig® war. Amir legt dar, dass der Vater einen Elternbrief erst dann unterschreibt,
nachdem er ihn verstanden hat, was die Interpretation zulisst, dass trotz Ubernahme von
Mitverantwortung nicht das Kind, sondern der Vater, der hier als Erziehungsberechtigter
fungiert, fiir die tatsdchliche Kommunikation mit der Schule verantwortlich bleibt. Gleich-
zeitig macht dieses konkrete Beispiel Amirs Versuch deutlich, wihrend seiner Kindheit die
Rolle des Vermittlers zwischen Schule und Familie und somit diesen Verantwortungsbe-
reich wieder abzugeben, indem er seinen Vater gezielt unterstiitzte, damit dieser seine Rolle
als direkter Gesprichspartner der Schule schnellstmoglich wieder einnehmen konnte.

Die monolinguale Sprachpolitik der Schule, die auch in Zeiten der Fluchtmigration und in
der Interaktion mit noch nicht deutschsprechenden Eltern nicht aufgegeben wird, bleibt in
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diesem Prozess unhinterfragt. Die daraus resultierenden Herausforderungen betreffen die
Familiensprachenpolitik, d.h. sowohl die Eltern (vgl. Ugan 2022) als auch ihre Kinder, und
konnen nur durch eine Arbeitsteilung und Umverteilung von Verantwortung bewéltigt wer-
den.

4.2 ,,Mit meinen Geschwistern und Eltern zusammen? [...] da
reden wir Persisch, ja, nur Persisch [...] mit den Geschwistern
ist es wieder so gemischt.” — Familiensprachenpolitik
zwischen Spracherwerb und Spracherhalt

Auf der Grundlage des zweiten Interviews mit dem 13-jdhrigen Wais kénnen wir seine
(erzdhlten) Praktiken sowie die seiner Geschwister im Zusammenhang mit der Sprachen-
politik der Familie Noorzad rekonstruieren. Es handelt sich um den systematischen Ver-
such, einerseits Persisch als gemeinsame Sprache von Eltern und Kindern im familialen
Alltag zu etablieren und andererseits pragmatisch zu sein bzw. die Regel der Sprachentren-
nung zumindest situativ zu verletzen, um effektiv miteinander kommunizieren zu konnen.
Um Letzteres zu erreichen, integriert Wais heute noch auch ,,ein paar Worter auf Deutsch*
in die Interaktion mit seinen Eltern, die er angeblich ,,nur* auf Persisch realisiert:

I: Und in welchen Sprachen sprichst du die meiste Zeit mit deinen Eltern?

Wais: Nur Persisch, aber es gibt Worter z.B. ,,Haltestelle® weil} ich ja nicht auf Per-
sisch, vergesse ich meistens [...] so sage ich ein paar Worter auf Deutsch, weil die
mir nicht sofort einfallen [...].

Obwohl sich die Interviewerin-Frage auf den Gebrauch mehrerer Sprachen bezog, besteht
Wais zunédchst auf dem generationsiibergreifenden Sprachgebot seiner Familie, mit seinen
Eltern ,,nur Persisch* zu sprechen. Dies wird im Anschluss aus pragmatischen Griinden
relativiert: Wenn er sich nur schnell verstandigen will, ihm aber die passenden Begriffe fiir
eine effektive, alltdgliche Kommunikation ,,nicht sofort* auf Persisch einfallen, benutzt er
auch deutsche Worter mitten im Satz. Diese translinguale Praxis, die hier von einem 13-
jéhrigen Jugendlichen als Realitdt und Normalitdt beschrieben wird, ldsst sich auf seine
mehrsprachige Kindheit zurlickfiihren, genauer gesagt: auf sein Aufwachsen in einer Fa-
milie, in der ,,Sprachmischung® systematisch stattfindet (vgl. Panagiotopoulou 2016).
Diese Realitdt wird auch von der mehrsprachigen Forscherin aufgegriffen, als sie die Frage
stellt, ob er dann ,,gemischt® spricht und ob er auch ,,andere Situationen* beschreiben kann,
in denen Sprachmischung im Alltag der Familie vorkommt:

I: Sprichst du dann gemischt? Gibt es auch andere Situationen?

Wais: Mit meinen Eltern nur Persisch, bei meinem Bruder, weil wir in einem Zim-
mer sind, dann ist es gefiihlt, dann ist es also zusammen immer. Persisch und dann
Deutsch und dann Persisch und dann Deutsch. Weil wenn ich meinem Bruder,
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Faizal, was erzdhlen mochte oder was erklaren mochte, dann ist es eher Deutsch,
aber wenn ich so normal rede, dann eher Persisch.

Wais vertritt hier offensiv die Regel ,,mit meinen Eltern [spreche ich] nur Persisch®, rdumt
aber ein, dass er regelméfig dagegen verstoB3t: In Abwesenheit seiner Eltern, in der Inter-
aktion mit seinem Bruder, im gemeinsamen Zimmer kommen die beiden Sprachen eher
»zusammen vor. Um diese spracheniibergreifende Praxis zu beschreiben, verwendet Wais
das stilistische Mittel der abwechselnden Reihung ,,Persisch und dann Deutsch und dann
Persisch und dann Deutsch®, was sich jedoch nicht auf zwei voneinander abgrenzbare
Sprachsysteme zu beziehen scheint (vgl. auch Otheguy/Garcia/Reid 2019), sondern darauf,
wie es sich anfiihlt, wenn er mit seinem Bruder ,gemischt* kommuniziert: ,,dann ist es ge-
fiihlt, dann ist es also zusammen immer®. Auffillig ist allerdings, dass Wais gleichzeitig
zwischen einer Praxis des bewussten Erzdhlens und Erklarens ,,eher [in] Deutsch* und der
alltdglichen Praxis des Redens unterscheidet, das ,,normal* und ohne die Intention etwas
mittzueilen oder zu erldutern ,,eher [in] Persisch* realisiert wird. Diese normative Vorstel-
lung einer moglichen (oder notwendigen) Trennung zwischen einer elaborierten und einer
weniger elaborierten oder alltdglichen Sprachpraxis geht mdglicherweise auf die erlebte
Sprachpolitik in der Schule zuriick (siehe unter 1)°.

Und dhnlich wie im Klassenzimmer oder in Anwesenheit von Erwachsenen bzw. Lehrkraf-
ten scheint auch im Familienkontext bei gemeinsamen Aktivititen mit den Eltern ,,nur*
eine Sprache legitim zu sein:

I: [...] Und welche Sprachen verwendest du mit deinen Eltern und Geschwistern
wihrend einer bestimmten Aktivitit? Also z.B. wenn ihr gemeinsam etwas spielt?

Wais: Zusammen spielen? Mit meinen Geschwistern und Eltern zusammen? Wir
spielen manchmal Kartenspiele, da reden wir Persisch, ja, nur Persisch, wenn wir
alle zusammen [sind], Persisch, mit den Geschwistern ist es wieder so gemischt.

Die Sprachenpolitik der strikten Trennung wird also von den Kindern in der Interaktion
mit ihren Eltern kaum in Frage gestellt, aber gleichzeitig in der Peer-Gruppe, zusammen
,»mit den Geschwistern®, systematisch (durch ihre translingualen Praktiken) verletzt. Doch
auch wenn die Kinder der Familie ein ,translanguaging space* (Wei 2011) fiir sich bean-
spruchen, wird das Sprachgebot (,,nur Persisch* zu sprechen) offiziell nicht in Frage ge-
stellt. Im weiteren Verlauf des Interviews wird deutlich, dass Wais Verstindnis fiir das
Anliegen seiner Eltern zeigt, und sogar die Absicht der Eltern unterstiitzt, ,,die persische

Dort wird nicht nur zwischen der Familiensprache der Kinder und der Unterrichtssprache der Schule
unterschieden, sondern auch zwischen der ,,Bildungssprache Deutsch® (um zielgerichtet zu erlautern
etc.) und einer vermeintlich weniger bildungsrelevanten Alltagssprache (vgl. Panagiotopoulou 2016;
Dirim/Khakpour 2017).
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Sprache* als Familiensprache zu erhalten und an die jiingeren Familienmitglieder weiter-
zugeben.

Gleichzeitig lasst Wais' Sorge, dass er diese Sprache ,,verlernen* konnte, die Interpretation
zu, dass die hier rekonstruierte Familiensprachenpolitik eng mit der erlebten einsprachigen
Sprachpolitik der deutschen Schule verbunden ist:

I: Du hast vorhin gesagt, dass du deine Eltern verstehen kannst, dass ihr zu Hause
Persisch sprecht.

Wais: Ich finde Persisch sollte ich trotzdem noch sprechen, damit mein Bruder (...)
er redet ja auch Persisch [...] Deswegen mdchte ich am meisten Persisch sprechen,
damit jeder es auf Persisch weill und damit ich die persische Sprache nicht verlerne.
[...] Es gab ja Zeiten in der Grundschule, wo ich Deutsch reden musste. Deutsch
lernen musste. Ich hab Deutsch gelernt, ich hab mich auf Deutsch konzentriert und
als ich mich eher so 70-80 Prozent nur auf Deutsch konzentriert hab, dann wusste
ich auf einmal nicht ,,Oh, was war das nochmal auf Persisch* oder was (...) Deswe-
gen mochte ich, wenn ich in der Schule bin, Deutsch reden und wenn ich zu Hause
bin, eher Persisch. Damit ich beides weil3.

Wais sieht sich in der Verantwortung, durch Sprachgebrauch den Erhalt des Persischen zu
sichern. Um das Lernen seines Bruders zu gewéhrleisten, aber auch um sein eigenes ,,Ver-
lernen* zu vermeiden, will er ,,meistens Persisch sprechen®. Die potenzielle Gefahr des
Verlernens begriindet er mit sprachbiografischen Erfahrungen wihrend seiner Kindheit im
Kontext der Institution Schule. Hier verweist er darauf, dass er insbesondere in der Grund-
schule Deutsch reden und ,,lernen musste*. Dem ist er ,,konzentriert” nachgegangen, sodass
das Deutsche ,,70 bis 80 Prozent* seines Alltags in Anspruch nahm. Mit dieser prozentua-
len Einschiatzung wird deutlich, dass die deutsche Sprache von Wais als dominierend wahr-
genommen wird. Um dieser Dominanz und einem potenziellen Verlernen entgegenzuwir-
ken, beabsichtigt er, seine Sprachen nach Rdumen — Familie vs. Schule — zu trennen. Diese
Trennung wird als Strategie des Spracherhalts prasentiert, damit er ,,beides weil3*“. Deutlich
wird, dass sich Wais gegeniiber den Sprachenpolitiken der Familie und der deutschen
Schule konform prisentiert und auch danach handeln mochte. Seine erzédhlte Sprachpraxis,
v.a. in der Interaktion mit den Geschwistern, zeigt sich allerdings als translingual. Dadurch
wird wiederum deutlich, dass die offizielle Sprachenpolitik der Familie durch Wais und
seine Geschwister de- und ko-konstruiert wird.
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5 Ergebnisdiskussion und Ausblick

In der deutschen Migrationsgesellschaft verfolgen mehrsprachige Eltern in der Regel das
Ziel, sowohl den Erwerb der deutschen Familiensprache als auch den Erwerb von ,nicht-
deutschen® Familiensprachen zu unterstiitzen. Spannungen, die zwischen dieser auf Mehr-
sprachigkeit ausgerichteten Familiensprachenpolitik und der monolingual ausgerichteten
institutionellen Sprachpolitik entstehen, werden v.a. innerfamilial bearbeitet (vgl. Ucan
2022) und betreffen somit auch die Kinder der Familien. Thre Perspektive bleibt allerdings
meist unberiicksichtigt (vgl. Smith-Christmas 2022). Vor diesem Hintergrund ging der vor-
liegende Beitrag der Frage nach, wie Kinder und Jugendliche im Kontext der am Projekt
FaMiLanG beteiligten neu zugewanderten Familien ihre eigene (Mehr-)Sprachigkeit und
die familiale Sprachenpolitik verhandeln und sich dazu positionieren. Unsere Interpretati-
onen beziehen sich auf zwei Kategorien, die wir (nach der Grounded-Theory-Methodolo-
gie) aus einem umfassenden Datenkorpus generieren konnten, um damit exemplarisch die
Perspektive von Kindern aus migrationsbedingt mehrsprachigen Familien zu rekonstruie-
ren.

Mit der Kategorie ,,Arbeitsteilung und Umverteilung von Verantwortung in der Familien-
sprachenpolitik® (4.1) haben wir herausgearbeitet, dass nicht nur die Sprachpraxis, sondern
auch die Eltern-Kind-Beziehungen in neu zugewanderten Familien durch die Institution
Schule und ihre Sprachpolitik mitbestimmt werden: Kinder miissen sich nidmlich zu den
seitens der Schule unantastbaren Sprachbarrieren (aufgrund des Beharrens auf Einspra-
chigkeit) verhalten und gemeinsame Zeit mit ihren Eltern sowie Ressourcen in die schrift-
liche Kommunikation zwischen den beiden Instanzen Schule und Familie investieren.

Mit der Kategorie ,,Familiensprachenpolitik zwischen Spracherwerb und Spracherhalt*
(4.2) konnten wir dariiber hinaus die geschwisterlichen Freirdume bzw. spracheniibergrei-
fenden Réume (translanguaging spaces) beleuchten, die sich die dlteren Kinder fiir sich
und ihre jiingeren Geschwister im Alltag der Familie schaffen. Dabei konzentrieren sie sich
auf den Erwerb der neuen (Familien-)Sprache sowie auch auf den Erhalt der mitgebrachten
(Familien-)Sprache, indem sie konsequent das Ziel verfolgen, sowohl zu lernen als auch
nicht zu verlernen bzw. ihre translingualen Praktiken (translanguaging practices) und ihre
transnationalen (Sprach-)Biografien aktiv mitzugestalten. Insgesamt haben die Befragten,
als éltere Kinder ihrer Familie, die Verantwortung fiir den eigenen sowie fiir den (Mehr-
sprachen-)Erwerb ihrer Geschwister iibernommen, was eine zentrale Aufgabe im Rahmen
der Familiensprachenpolitik zu sein scheint, aber auch ein untrennbarer Teil ihrer mehr-
sprachigen Kindheit im Kontext der deutschen Migrationsgesellschaft.

Die Ergebnisse bestitigen die Notwendigkeit, die Perspektive von Kindern und Jugendli-
chen im Rahmen von Migrations- und Mehrsprachigkeitsforschung zu beriicksichtigen, um
der aktiven Gestaltung ihrer mehrsprachigen Lebenswelt Rechnung zu tragen, anstatt
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Kindheiten entlang normativer Leitbilder ,guter® Kindheiten als normabweichend oder als
defizitir zu betrachten.

AulBlerdem zeigen diese Ergebnisse, wie ergiebig die Rekonstruktion der Perspektive von
Kindern und Jugendlichen sein kann, um weitere Erkenntnisse iiber die alltédglichen — jen-
seits von Generationenasymmetrien — translingualen Lernprozesse von Eltern und Kindern
im Familienkontext zu gewinnen (vgl. Panagiotopoulou/Zettl 2021: 53). Thre sprachen-
iibergreifenden Interaktionen, die sowohl auf den (Mehr-)Sprachenerwerb als auch auf den
Sprachenerhalt abzielen, kénnen somit nicht pauschal und einseitig als Uberforderung an-
gesehen werden, sondern bestitigen vielmehr, dass Translanguaging als Norm und Norma-
litdt in mehrsprachigen Familien gilt (vgl. Garcia/Wei 2014: 23). Folglich sind westlich-
mittelschichtsorientierte Vorstellungen von Eltern-Kind-Beziehungen, in denen aus-
schlieBlich Eltern als aktive Gestalter:innen des sprachlichen Umfelds agieren, so wie sie
auch im FLP-Ansatz vielfach zu finden sind (vgl. Lomeu Gomes 2018), vor dem Hinter-
grund migrationsspezifischer Lebenslagen kritisch zu hinterfragen.

Literatur

Ballweg, Sandra (2022): Anticipating expectations. Family language policy and its
orientation to the school system. International Journal of Multilingualism 19: 2, 251—
268.

Betz, Tanja & Bischoff, Stefanie (2018): Kindheit unter sozialinvestiven Vorzeichen. In
Lange, Andreas; Steiner, Christine; Schutter, Sabina & Reiter, Herwig (Hrsg.):
Handbuch Kindheits- und Jugendsoziologie. Wiesbaden: Springer VS, 49-65.

Berg, Ulrike, Jampert, Karin & Zehnbauer, Anne (Hrsg.) (2002): Wie Kinder
multikulturellen Alltag erleben. Ergebnisse einer Kinderbefragung. Miinchen:
Deutsches Jugendinstitut e.V.

Bezcioglu-Goktolga, Irem & Yagmur, Kutlay (2018): Home language policy of second-
generation Turkish families in the Netherlands. Journal of Multilingual and
Multicultural Development 39: 1, 44-59.

Bui, Thi Minh Thu, Turner, Marianne & Filipi, Anna (2022): Including children's voice
in family language policy: an exploration of the tensions between mothers’ and
children's language beliefs. Journal of Multilingual and Multicultural Development.
DOI: https://doi.org/10.1080/01434632.2022.2077353.

Biihler-Niederberger, Doris (2016): Kindheit und Ungleichheit — Kritik einer
Defizitrhetorik. Diskurs Kindheits- und Jugendforschung / Discourse. Journal of
Childhood and Adolescence Research 11: 3, 287-299.

Caldas, Stephen J. (2012): Language Policy in the family. In: Spolsky, Bernard (Ed.): The
Cambridge Handbook of Language Policy. Cambridge: Cambridge University Press,
351-373.

128


https://doi.org/10.1080/01434632.2022.2077353

JZIF

Cantone, Katja F. & Wolf-Farr¢, Patrick (2022): Implications between education and
familial policies: an introduction. International Journal of Multilingualism 19: 2,
187-189.

Charmaz, Kathy (2014): Constructing Grounded Theory. Introducing qualitative methods
[2. ed.]. Los Angeles u.a. DC: Sage.

Curdt-Christiansen, Xiao Lan (2009): Invisible and visible language planning: ideological
factors in the family language policy of Chinese immigrant families in Quebec.
Language Policy 8: 4,351-375.

Curdt-Christiansen, Xiao Lan (2016): Conflicting language ideologies and contradictory
language practices in Singaporean multilingual families. Journal of Multilingual and
Multicultural Development 37: 7, 694—709.

Dirim, inci & Khakpour, Natascha (2017): Migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit
in der Schule. In: Dirim, Inci & Mecheril, Paul (Hrsg.): Heterogenitdt und Bildung.

Die Schule der Migrationsgesellschaft. Reihe Bildungswissenschaften. Bad
Heilbronn: Klinkhardt (UTB), 201-226.

Fogle, Lyn W. & King, Kendall A. (2013): Child Agency and Language Policy in
Transnational Families. Issues in Applied Linguistics 19, 1-25.

Garcia, Ofelia & Wei, Li (2014): Translanguaging: Language, Bilingualism and
Education. New York, NY: Palgrave Macmillan.

Helfferich, Cornelia (2019): Leitfaden- und Experteninterviews. In: Baur, Nina &
Blasius, Jorg (Hrsg.): Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung.
Wiesbaden: Springer VS, 669—686.

Idaryani, Idaryani & Fidyati, Fidyati (2022): The impact of parental language ideology
and family language policy on language shift and language maintenance: Bilingual
perspective. EdulLite Journal of English Education, Literature, and Culture 7: 1, 192—
208.

Joos, Magdalena & Alberth, Lars (Hrsg.) (2022): Forschungsethik in der
Kindheitsforschung. Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

Kémpfe, Karin & Westphal, Manuela (2018): Sprachforderung und Wohlbefinden fiir
zugewanderte Kinder in der Schule. In: Rathmann, Katharina & Hurrelmann, Klaus
(Hrsg.): Leistung und Wohlbefinden in der Schule: Herausforderung Inklusion.
Weinheim: Beltz Juventa, 188—202.

Khakpour, Natascha (2023): Deutsch-Konnen. Schulisch umkdmpftes
Artikulationsgeschehen. Weinheim: Beltz Juventa.

Kheirkhah, Mina & Cekaite, Asta (2017): Siblings as language socialization agents in
bilingual families. International Multilingual Research Journal 12: 4,255-272.

King, Kendall A. & Fogle, Lyn W. (2017): Family Language Policy. In: McCarty, Teresa
L. & May, Stephen (Eds.): Language Policy and Political Issues in Education. Basel:
Springer International Publishing, 315-327.

King, Kendall A.; Fogle, Lyn & Logan-Terry, Aubrey (2008): Family Language Policy.
Language and Linguistics Compass 2: 5, 907-922.

129



JZIF

Kirsch, Claudine & Gogonas, Nikolaos (2018): Transnational experiences, language
competences and worldviews: contrasting language policies in two recently migrated
Greek families in Luxembourg. Multilingua 37: 2, 153-175.

Lange, Andreas & Thiessen, Barbara (2018): Eltern als Bildungscoaches? In: Jergus,
Kerstin; Kriiger, Jens Oliver & Roch, Anna (Hrsg.): Elternschaft zwischen Projekt
und Projektion. Wiesbaden: Springer VS, 273-293.

Lanza, Elizabeth & Lomeu Gomes, Rafael. (2020): Family language policy: Foundations,
theoretical perspectives and critical approaches. In: Schalley, Andrea C. & Eisenchlas,
Susana A. (Eds.): Handbook of Home Language Maintenance and Development.
Berlin, Boston: Mouton de Gruyter, 153—173.

Lomeu Gomes, Rafael (2018): Family Language Policy ten years on. A critical approach
to family multilingualism. Multilingual Margins 5: 2, 51-72.

Marotzki, Winfried; Nohl, Arnd-Michael & Ortlepp, Wolfgang (2021): Einfiihrung in die
Erziehungswissenschaft. Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Nentwig-Gesemann, Iris (2022): Kinder als Akteure in Forschungsprozessen —
forschungsethische Standards und Herausforderungen. In: Joos, Magdalena &
Alberth, Lars (Hrsg.): Forschungsethik in der Kindheitsforschung. Weinheim: Beltz
Juventa, 70-78.

Neumann, Sascha & Seele, Claudia (2014): Von Diversitét zu Differenz:
Ethnographische Beobachtungen zum Umgang mit Plurilingualitét in
frithpadagogischen Settings. In: Tervooren, Anja; Engel, Nicolas; Gohlich, Michael;
Miethe, Ingrid & Reh, Sabine (Hrsg.): Ethnographie und Differenz in pddagogischen
Feldern: Internationale Entwicklungen erziehungswissenschaftlicher Forschung.
Bielefeld: transcript, 349-365.

Otheguy, Ricardo; Garcia, Ofelia & Reid, Wallis (2019): A translanguaging view of the
linguistic system of bilinguals. Applied Linguistics Reviews 10: 4, 625-651.

Panagiotopoulou, Argyro (2016): Mehrsprachigkeit in der Kindheit. Perspektiven fiir die
[friihpddagogische Praxis. Miinchen: Deutsches Jugendinstitut e. V.

Panagiotopoulou, Argyro (2017): Mehrsprachigkeit und Differenzherstellung in
Einrichtungen frithkindlicher Erziehung und Bildung. In: Diehm, Isabel; Kuhn,
Melanie & Machold, Claudia (Hrsg.): Differenz — Ungleichheit —
Erziehungswissenschaft. Verhdltnisbestimmungen im (Inter-)Disziplindren.
Wiesbaden: Springer VS, 257-274.

Panagiotopoulou, Argyro (2020): Inklusion und Migration: Zur Konstruktion von und
zum Umgang mit »migrationsbedingter Heterogenitit« in Kindertageseinrichtungen
und Schulen. In: Kénig, Anke & Heimlich, Ulrich (Hrsg.): Inklusion in Kindertages-
einrichtungen. Eine Friihpddagogik der Vielfalt. Stuttgart: Kohlhammer, 73—89.

Panagiotopoulou, Julie A. & Rosen, Lisa (2018): Denied inclusion of migration-related
multilingualism: an ethnographic approach to a preparatory class for newly arrived
children in Germany. Language and Education, 32:5, 394-4009.

Panagiotopoulou, Julie A. & Ucan, Yasemin (i.E.): Dynamic Multilingualism of Newly
Arrived Refugee Families Meets Monolingual Language Policy in German ECE
institutions. International Journal for Multilingualism (eingereicht).

130



JZIF

Panagiotopoulou, Julie A. & Zettl, Evamaria (2021): Sprachpolitik in zugewanderten
Familien und Einrichtungen frithpddagogischer Erziehung und Bildung. In: Georgi,
Viola & Karakasoglu, Yasemin (Hrsg.): Bildung in friiher Kindheit Diversitdts- und
migrationssensible Perspektiven auf Familie und Kita. Stuttgart: Kohlhammer Verlag,
49-64.

Peace-Hughes, Tracey; De Lima, Philomena; Cohen, Bronwen; Jamieson, Lynn; Tisdall,
E. Kay M. & Sorace Antonella (2021): What do children think of their own
bilingualism? Exploring bilingual children’s attitudes and perceptions. International
Journal of Bilingualism 25: 5, 1183—1199.

Putjata, Galina (2019): Language in transnational education trajectories between the
Soviet Union, Israel and Germany. Participatory research with children. Diskurs
Kindheits- und Jugendforschung / Discourse. Journal of Childhood and Adolescence
Research 4, 390-404.

Putjata, Galina & Ploger, Simone (2021): Schwerpunkt Perspektiven von Kindern und
Jugendlichen auf sprachliche Diversitit und Sprachbildungsprozesse. Editorial.
Diskurs Kindheits- und Jugendforschung / Discourse. Journal of Childhood and
Youth Research 4, 399-402.

Rithlmann, Liesa (2021): Mit Kindern iiber Mehrsprachigkeit sprechen — Methodische
(Selbst-)Reflexion einer Befragung von Viertkladssler*innen. Diskurs Kindheits- und

Jugendforschung/ Discourse. Journal of Childhood and Adolescence Research 4,
448-461.

Samani, Diana (2020): Mehrsprachigkeit als Alltagspraxis in neu zugewanderten
Familien. Unveroffentlichte Bachelorarbeit an der Universitit zu Koln.

Samani, Diana (2022): Sprachpolitik und Sprachpraxis in neu zugewanderten Familien.
Die Perspektive der Kinder. Unverdffentlichte Masterarbeit an der Universitét zu
Koln.

Seltzer, Kate; Ascenzi-Moreno, Laura & Aponte, Gladys Y. (2020): Translanguaging and
Early Childhood Education in the USA: Insights from the CUNY-NYSIEB Project.
In: Panagiotopoulou, Julie A.; Rosen, Lisa & Strzykala, Jenna (Hrsg.): Inclusion,
Education and Translanguaging — How to Promote Social Justice in (Teacher)
Education? Wiesbaden: Springer VS, 23-39.

Siouti, Irini; Spies, Tina; Tuider, Elisabeth; v. Unger, Hella & Yildiz, Erol (2022):
Methodologischer Eurozentrismus und das Konzept des Othering. Eine Einleitung. In:
Siouti, Irini; Spies, Tina; Tuider, Elisabeth; v. Unger, Hella & Yildiz, Erol (Hrsg.):
Othering in der postmigrantischen Gesellschaft. Bielefeld: transcript, 7-30.

Smith-Christmas, Cassie (2022): Using a ‘Family Language Policy’ lens to explore the
dynamic and relational nature of child agency. Children & Society 36: 3, 354-368.

Stosi¢, Patricia (2017): Kinder mit Migrationshintergrund. Zur Medialisierung eines
Bildungsproblems. Wiesbaden: Springer VS.

131



JZIF

Terhart, Henrike & von Dewitz, Nora (2018): ,,Sprache und so*“. Uberzeugungen und
Praktiken von Lehrkriften zu Heterogenitdt im Unterricht mit neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen. In: von Dewitz, Nora; Terhart, Henrike & Massumi, Nora
(Hrsg.): Neuzuwanderung und Bildung. Eine interdisziplindre Perspektive auf
Ubergdinge in das deutsche Bildungssystem. Weinheim: Beltz Juventa, 268—289.

Terhart, Henrike & Ucan, Yasemin (i.E.): Qualitative Forschung zu sprachlicher Bildung
unter den Bedingungen von Mehrsprachigkeit. In: Becker-Mrotzek, Michael;
Gogolin, Ingrid; Roth, Hans-Joachim & Stanat, Petra (Hrsg.): Grundlagen
sprachlicher Bildung in der mehrsprachigen Gesellschaft. Konzepte und
Erkenntnisse. Miinster: Waxmann.

Ugan, Yasemin (2019): Sprachen und Sprechen in der qualitativen Migrations- und
Fluchtforschung. In: Behrensen, Birgit & Westphal, Manuela (Hrsg.):
Fluchtmigrationsforschung im Aufbruch. Methodologische und methodische
Reflexionen. Wiesbaden: Springer VS, 115-139.

Ugan, Yasemin (2022): Erziehungsziel Mehrsprachigkeit — Eine qualitative Studie zu
Erziehung und Elternschaft im Kontext von Migration. Wiesbaden: Springer VS.

Vishek, Svetlana (2021): ,,Doch nicht auf Russisch!* — Perspektiven von Kindern auf
Sprachbildungsprozesse im Rahmen familialer Vorlesesituationen mit
mehrsprachigen Bilderbiichern. Diskurs Kindheits- und Jugendforschung / Discourse.
Journal of Childhood and Adolescence 4, 420—434.

Wambhoff, Daniela; Maahs, Ina-Maria & von Dewitz, Nora (2022): Wichtiger find* ich
jetzt nicht, aber manche sind halt einfach niitzlicher — Sprachliche Hierarchisierungen
aus Sicht mehrsprachig aufgewachsener Schiiler*innen. Zeitschrift fiir Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht 27: 1, 345-368.

Wei, Li (2011): Moment Analysis and translanguaging space: Discursive construction of
identities by multilingual Chinese youth in Britain. Journal of Pragmatics 43: 5,
1222-1235.

Westphal, Manuela; Motzek, Sina & Otyakmaz, Berrin Ozlem (2017): Elternschaft unter
Beobachtung - Herausforderungen fiir Miitter und Viter mit Migrationshintergrund.
Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation, 37: 2, 142—-157.

Wilson, Sonia (2020): Family Language Policy: Children’s Perspectives. Basingstoke:
Palgrave Macmillan.

Winter, Christina (2022): Mehrsprachigkeit im Spannungsfeld zwischen sprachlicher
Ermdchtigung und Othering. Eine ethnografische Studie im Elementarbereich.
Wiesbaden Springer VS.

Zettl, Evamaria (2019): Mehrsprachigkeit und Literalitdt in der Kindertagesstitte. Friihe
Bildung in einem von Migration geprdgten Stadtviertel. Wiesbaden Springer VS.

132



\SziF

Kurzbio:

Dr. Julie A. Panagiotopoulou ist Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Bil-
dung und (friihe) Kindheit an der Universitdt zu KéIn. Zu ihren Forschungsschwerpunkten gehdren Mig-
ration und Inklusion/Exklusion in Bildungsinstitutionen, Umgang mit migrationsgesellschaftlicher
Mehrsprachigkeit in Familien, Kitas und Schulen, erziehungswissenschaftliche Migrations- und Famili-
enforschung sowie ethnographische Bildungsforschung.

Dr. Yasemin Ucan ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Arbeitsbereich interkulturelle Bildungsfor-
schung sowie am Mercator-Institut fiir Deutschférderung und Deutsch als Zweitsprache an der Univer-
sitdt zu KolIn. Thre Forschungsschwerpunkte umfassen Mehrsprachigkeit in Familie und Kindheit,
Sprach- und Berufsbiografieforschung, Implementationsforschung im Kontext sprachlicher Bildung so-
wie mehrsprachige qualitative Forschungszugénge.

Diana Samani, M.Ed., hat Lehramt fiir Gymnasien und Gesamtschulen mit den Fachern Englisch und
Franzosisch an der Universitéit zu Koln studiert und promoviert im Rahmen des Projektes ,,Sprachenpo-
litik in (neu) zugewanderten Familien in Deutschland (FaMiLanG)*“. Zu ihren Forschungsinteressen zih-
len migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im Kontext von Neuzuwanderung/Flucht und im Spannungs-
feld zwischen den Bildungsinstitutionen Familie und Schule sowie qualitative Zugénge zur Erforschung
der Kinderperspektive in der Migrationsgesellschaft.

Anschrift:
a.panagiotopoulou@uni-koeln.de
yasemin.ucan@uni-koeln.de
dsamanil @uni-koeln.de

133


mailto:a.panagiotopoulou@uni-koeln.de
mailto:yasemin.ucan@uni-koeln.de
mailto:dsamani1@uni-koeln.de

