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Zur Relevanz und Notwendigkeit
 
einer dekolonialistisch-rassismuskritischen
 
Reflexion als (Analyse-)Perspektive
 
für die Spanischdidaktik

Prof. Dr. Janina M. Vernal Schmidt1

Abstract

The article argues for the necessity of a decolonial and race critical approach to the 
Teaching of Spanish as a Foreign Language in German-speaking countries. By com­
bining these approaches as interlocking perspectives, the article proposes the unlearn­
ing of internalized (colonial) racist assumptions and knowledges within the context of 
teaching Spanish as a colonial language and the coloniality of education. Analyses of 
two key incidents in the learning biographies of learners of Spanish as a Foreign Lan­
guage will be employed to illustrate areas of coloniality, linguicism and racism in For­
eign Language Education. This unlearning aims to mitigate cognitive and social injus­
tices and to acknowledge the important place of epistemologies of the Global South 
within canons of knowledge. Through interpretive vigilance in the selection of aca­
demic subjects and the general empowerment to recognize the relevance of decolonial 
and race critical analyses, significant steps can be taken towards a more power-critical 
and just Spanish Language Education. The article concludes with a critical self-reflec­
tion and provides an outlook on decolonial and race critical potentialities in research 
and teaching.

1 Hinführung

Die Auseinandersetzung im schulischen Spanischunterricht mit den amtlich spa­
nischsprachigen Ländern, allen voran die ehemalige Kolonialmacht Spanien, und die 
vielfältigen kolonialen sozialökonomischen Verflechtungen Deutschlands mit den 
ehemaligen Kolonien Spaniens bieten reichlich Anknüpfungspunkte für eine theorie­
geleitete Befragung und Aufarbeitung historisch gewachsener und bestehender kolo­
nial(rassistisch)er Epistemologien. Diesbezüglich fällt das Thema der Vermittlung der 
Kolonialgeschichte Spaniens in der (Hoch)Schule ins Auge. Der Soziologe Aníbal Qui­

1 Prof.in Dr.in Janina M. Vernal Schmidt, Westsächsische Hochschule Zwickau, Kornmarkt 1, 08056 Zwickau, E-Mail: janina.vernal.schmidt@fh-zwickau.de 
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jano sieht die Kolonialisierung der Amerikas als die Geburtsstunde von Rassismus 
und white supremacy an:

With the conquest of the societies and the cultures which inhabit what today is called Latin 
America, began the constitution of a new world order, culminating, five hundred years 
later, in a global power covering the whole planet. (Quijano, 2007, S. 168)

Auch die Rolle des castellano, eine spanische Prestigevarietät, die im Rahmen der ex­
pansiven Sprachpolitik des spanischen Königshauses im 15. Jahrhundert andere Varie­
täten des Spanischen auf der Halbinsel weitgehend verdrängt hat (Amorós-Negre, 
2016, S. 25–28), ist als koloniales Machtinstrument nicht zu unterschätzen: „In Spain’s 
colonies, Castilian was the language of power, privilege, and education“ (Nieto-Philips, 
2017, S. 119). Diverse amerindische, indigene Sprachen wurden im Zuge der kolonialen 
Sprachpolitik und infolge der Kolonialstruktur „z. T. völlig ausgerottet, z. T. in be­
stimmte, ländliche Gebiete und/oder in sozial niedrige Kommunikationsdomänen 
verdrängt“ (Zimmermann, 2015, S. 4). Die wenigen präkolumbianischen indigenen 
Sprachen, die den kolonialen Linguizid überlebt haben, wurden vom Spanischen 
„überdacht“ (Zimmermann, 2015, S. 16; Hervorhebung i. O.), also strukturell durch das 
Spanische beeinflusst. Bis in die Gegenwart werden Sprecher:innen indigener Spra­
chen diskriminiert, die Sprachen offiziell nicht anerkannt (Zimmermann, 2015, S. 16).

Aufgrund der Weltgeltung des Spanischen, die mit der kolonialen Expansion zu­
sammenhängt, und trotz der Tatsache, dass 92 % der Spanischsprechenden außerhalb 
Spaniens leben, dominiert in deutschsprachigen, vorrangig doppelt monolingualen 
und weiterhin nur selten mehrsprachigkeitsaffinen Klassenzimmern die Vermittlung 
der zentraliberischen Spanischvarietät. Dass die spanische Sprache ein koloniales Erbe 
mit sich bringt und der in der Spanischdidaktik betrachtete Raum in komplexe und 
wechselhafte sowie asymmetrische, eurozentrische Beziehungen eingebettet war und 
ist (Rinke, 2008) und teilweise auf Akteur:innen mit verschiedenen Spanischvarietäten 
als Familiensprache trifft, wird aus meiner Sicht jedoch in der deutschsprachigen Spa­
nischdidaktik bisher selten thematisiert oder kritisch hinterfragt. Dies belegt auch 
meine rezente Recherche in den einschlägigen Datenbanken, wie Google Scholar, 
JSTOR und FIS Bildung sowie in den aktuellen Einführungen in die Fachdidaktik Spa­
nisch, in denen kaum Veröffentlichungen aus rassismuskritischer und/oder dekoloni­
alistischer Perspektive aufzufinden sind. Insgesamt sind also die Problematisierung 
kolonialer, rassismus- und linguizismusrelevanter Kontinuitäten in den in der Spa­
nischdidaktik verhandelten sprachlichen, politischen, gesellschaftlichen, kulturellen 
und geschichtlichen Diskursen und im fachdidaktischen Wissenskanon sowie eine 
Theoretisierung dekolonialer und rassismuskritischer Ansätze für die Spanischdidak­
tik von zentralem Interesse. Zu diesem Zweck verbinde ich im Abschnitt  2 dekoloniale 
bzw. im Anschluss dekolonialistische Ansätze2 – die historisch und geographisch an­
ders gelagert sind als postkoloniale Ansätze – mit der Rassismuskritik als analytischem 

2 Mit Kastner (2022, S. 11) bevorzuge ich das Attribut ‚dekolonialistisch‘ gegenüber ‚dekolonial‘ in Bezug auf die Theorien 
und Ansätze, um damit auf den normativen Anspruch, der diesen unterliegt, aufmerksam zu machen.
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Mittel und mache sie für die machtkritische Wahrnehmung, Analyse und Infragestel­
lung verinnerlichter (kolonial-)rassistischer Selbstverständlichkeiten innerhalb der 
Spanischdidaktik fruchtbar.

Dabei ist das Ziel jeglicher rassismus- und machtkritischer Arbeit, BRIPoC*3 we­
niger Verletzungen auszusetzen und ihnen mehr Handlungsmacht auf dem Weg zu 
Bildung und gerechterer Teilhabe zu ermöglichen. Dies bezieht sich sowohl auf die 
Wissensreproduktion und -weitergabe im schulischen Unterricht als auch auf die 
Phase der hochschulischen Professionalisierung von Lehrenden sowie auf die spa­
nischdidaktische Forschung. Jene Personen, die nicht von Rassismus betroffen sind 
(=  ‚weiße‘ oder ‚weiß‘ gelesene Personen4), profitieren ebenso von der Auseinander-
setzung: Sie werden mithilfe der Reflexionsprozesse in die Lage versetzt, aus ihrer 
Un-Kenntnis hinauszugelangen, ein kritisches Bewusstsein für ihre Privilegien zu ent­
wickeln und ihre Machtposition sowie die positiven Auswirkungen von Nicht-Dis-
kriminierung verstehen zu lernen. Dafür ist es wichtig, sich mit den negativen und 
positiven Auswirkungen für beide Seiten auseinanderzusetzen.

Als Grundlage für meine für diesen Beitrag zentralen theoretisch-konzeptionellen 
Überlegungen lege ich zunächst in Abschnitt  2 mein Verständnis von Dekolonisie­
rung und Rassismus-, Linguizismuskritik und Raciolinguistics dar. Dazu erläutere ich 
dekolonialistische Ansätze als Hintergrundfolie und gehe auf deren Schnittmenge mit 
dem rassismuskritischen Ansatz als Haltung sowie Analyseinstrument u. a. für kom­
munikative Situationen oder Artefakte ein. Abschnitt  3 umfasst dekolonialistisch-ras­
sismuskritische Analysen von Schlüsselereignissen im schulischen Spanischunter­
richt. Exemplarisch werden zwei sprachlich relevante (Lebens-)Ereignisse aus 
Unterrichtsinteraktionen in Bezug auf kolonial-rassistische Verstrickungen der Spa­
nischdidaktik gedeutet, um so auf die Relevanz der zuvor erläuterten Analysehaltung 
zu verweisen. Dafür greife ich methodisch auf den Ansatz der Anekdotenforschung 
(Rathgeb-Weber et  al., 2017) und die Key-Incident-Analyse nach Kroon und Sturm 
(2002) zurück. Der Artikel endet mit einer Zusammenfassung, einer kritischen Selbst­
reflexion und einem Ausblick auf dekolonialistisch-rassismuskritische (Un-)Möglich­
keitsräume in spanischdidaktischer Forschung und Lehre.

3 Black, Roma, Indigenous und People of Color (BRIPoC*) sind rassismuserfahrene Menschengruppen. Sie stellen innerhalb 
der Spanischdidaktik-Community eine relevante Gruppe von Akteur:innen dar. Der Asterisk verweist nicht ausschließlich 
auf die Geschlechtervielfalt von BRIPoC*, sondern auch auf rassismuserfahrene Menschen, die sich nicht mit den durch 
das Akronym abgedeckten Begriffen identifizieren. Ich möchte anmerken, dass ich mir des Dilemmas der Verfestigung von Kategorien durch die reproduzierende Verwen­
dung derselben bewusst bin. M. E. bedarf es jedoch bestimmter, wenn auch unscharfer und viele verschiedene Lebensrea­
litäten und Erfahrungen zusammenfassender Kategorien, um im Sinne eines Spivak’schen ‚strategischen Essenzialismus‘ 
situativ Diskriminierungen besprech- und aufbrechbar zu machen. ‚Strategischer Essenzialismus‘ meint die (un)be­
wusste „Anpassung ausgebeuteter oder diskriminierter Gruppen an die essentialisierenden und homogenisierenden Zu­
schreibungen durch die jeweilige kolonisierende Kultur mit dem Zweck, historische und moralische Anerkennung zu 
erhalten“ (Mackenthun, 2017, S. 142).

4 Mit ‚weiß‘ verstehe ich nicht die Farbe der Haut, was im Übrigen ein weiteres im Rahmen der Kolonialgeschichte etablier­
tes Differenzkonstrukt (Arndt, 2015, S. 332–342) darstellt, sondern beziehe mich auf geteilte Erfahrungsräume von Perso­
nen, die von rassistischen Ordnungen bevorteilt und nicht negativ von Rassismus in rassistisch strukturierten Verhältnis­
sen betroffen sind. Beim ‚Weiß‘ sein handelt es sich nicht um eine affirmative, kollektive Selbstbenennung, sondern um 
einen analytischen Begriff. ‚People of Color‘ sowie ‚Schwarz‘ (sein) sind ebenso wenig mit Bezug auf die Hautfarbe zu 
lesen, sondern entstammen Selbstbenennungspraktiken rassistisch unterdrückter Menschen. Sie stellen im Gegensatz 
zu ‚Weiß‘ sein ermächtigende Selbstbezeichnungen und politische Begriffe dar (Hornscheidt & Nduka-Agwu, 2013, 
S. 19–20, 32–33; Nghi Ha, 2009; Sow, 2015, S. 608–610).
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2 Theoretische Grundlagen

2.1 Dekolonialistische Ansätze als Frageperspektive
Quijano (2019) versteht unter dem zentralen Begriff der Kolonialität (colonialidad) das 
Fortbestehen kolonialer Verhältnisse in ökonomischen, politischen und kulturellen 
Kontexten, die nach den lateinamerikanischen Unabhängigkeitsbewegungen bis in die 
Gegenwart hineinreichen (Kastner & Waibel, 2012, S. 11).5 Die colonialidad fußt auf 
einem ökonomischen, rassifizierenden und vergeschlechtlichenden System und 
bringt nach Lander (1993) immer wieder spezifisch eurozentrische Formen der Wis­
sens- und Subjektivitätsproduktion hervor. Dekolonialistische Theorien, Ansätze und 
daraus resultierende Praktiken haben generell zum Ziel, sich eurozentrischer Denk­
muster, Konzepte und Diskurse sowie der ordnenden und subalternisierenden Mecha­
nismen wie Rassismus sowie ihrer Langzeitwirkungen bewusst zu werden, sie zu 
entlarven, abzumildern und sogar abzuschaffen. Dabei werden drei grundlegende 
Sphären betrachtet: Macht, Wissen und Seinsweise – ergänzt um den Aspekt des Ge­
schlechts (Lugones, 2008).6 Dieser Macht-Wissen-Sein-Geschlecht-Komplex wurde im 
Prozess der Kolonialisierung zur colonialidad del poder, der colonialidad del ser7, der colo­
nialidad del saber und der colonialidad del género transformiert, die sich zum einen 
konkret in gewaltvollen kolonialen Praktiken der Versklavung und Ausbeutung von 
Menschen (v. a. rassialisierten Frauen) und ihrer Arbeitskraft für die kapitalistische 
Anhäufung von Reichtum durch die Kolonisator:innen niederschlug. Zum anderen 
wirkte sich die Kolonialisierung in Verbannung, Zerstörung und epistemischer Ge­
walt8 in Bezug auf jene Wissensformen aus, die dem europäischen, als universal gültig 
gesetzt und modern geltenden Anspruch von Objektivität und Rationalität der Koloni­

5 Die Verortung des Beginns der Kolonialität ins späte 15. Jahrhundert stellt einen der zwei großen Unterschiede zu postko­
lonialen Ansätzen dar, die sich ebenfalls mit der Wissens- und Wahrheitsproduktion auseinandersetzen und eine politi­
sche und epistemologische Ausrichtung teilen (Kastner & Waibel, 2012, S. 21). Die Postcolonial Studies legen auch geogra­
phisch einen anderen Schwerpunkt: Sie konzentrieren sich v. a. auf die Folgen der kolonialen Inlandnahmen durch 
Frankreich und Großbritannien im 19. Jahrhundert. Zudem sind sie vornehmlich an US-amerikanischen, britischen und 
inzwischen auch deutschen Universitäten in den Literary und Cultural Studies verortet (Kastner & Waibel, 2012, S. 19–20). 
Bislang wurden v. a. postkoloniale Ansätze in den Fremdsprachendidaktiken (v. a. in literatur- und kulturdidaktischen 
Studien) rezipiert (Alter, 2016; Freitag-Hild, 2010; Schäfer, 2023). Der Bezug auf dekolonialistische Ansätze steckt m. E. 
noch in den Anfängen, findet bzgl. der Spanischdidaktik nur sporadisch statt und ist z. T. kaum theoretisch unterfüttert
(z. B. Inal, 2018).

6 Lugones und weitere Feminist:innen des globalen Südens kritisieren verstärkt seit Mitte der 2000er Jahre die Ausblen­
dung feministischer, intersektionaler Perspektiven (Ochoa Muñoz & Garzón Martínez, 2019). So werden z. B. im Rahmen 
des männlichen Forschernetzwerks modernity/coloniality die Geschlechterausblendung und das heteronormative Ver­
ständnis von Geschlecht, aber auch der ‚weiße‘ Feminismus aus dekolonialistisch-feministischen Ansätzen moniert.

7 Die vermutlich nicht selbsterklärende Grundform der colonialidad del ser bezieht sich auf jene Spuren, welche die kolonia­
len Machtbeziehungen sowohl theoretisch als auch erfahrungsbezogen bei den Opfern des Kolonialismus hinterlassen 
haben (Maldonado-Torres, 2007, S. 242). Es geht vor dem Horizont des vermeintlich universalistischen Aufklärungsver­
sprechens also um die de facto ontologische Verneinung jener Menschengruppen, denen die Befähigung zum rationalen 
Denken abgesprochen wird. So können, sollen und dürfen Angehörige dieser Gruppe entmenschlicht und annulliert wer­
den: „‚I think (others do not think, or do not think properly), therefore I am (others are not, lack being, should not exist or 
are dispensable)‘“ (Maldonado-Torres, 2007, S. 252).

8 Ausgehend von einem weiten Gewaltverständnis, also nicht einzig fokussiert auf direkte, physische und personale Ge­
walt, bezieht sich epistemische Gewalt auf „jenen Beitrag zu gewaltförmigen gesellschaftlichen Verhältnissen, der im 
Wissen selbst, in seiner Genese, Ausformung, Organisation und Wirkmächtigkeit angelegt ist“ (Brunner, 2015, S. 39). 
Epistemische Gewalt wirkt auf drei (heuristischen und ineinander verschränkten) Ebenen: auf der Mikroebene (= konkrete 
Erfahrungsebene), auf der Mesoebene (= ineinander verwobene Wissens- und Wissenschaftsdiskurse der kolonialen Mo­
derne) und auf der Makroebene (= Zusammenhänge zwischen Wissen und der globalen, vorherrschenden kapitalisti­
schen Ordnung) (Brunner, 2020, S. 275–276).
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sator:innen nicht genügten. Damit ist die Vernichtung der vielschichtigen Kenntnisse 
verschiedener Gruppen der mehrheitlich versklavten indígenas, afrodescendientes und 
weiterer Marginalisierter angesprochen. Walsh (2005, S. 17) bezeichnet diese Praxis der 
Illegitimisierung und Auslöschung spezifischer Wissensformen und -produktionen 
als „Geopolitik des Wissens“, die eine „kognitive Ungerechtigkeit“ (de Sousa Santos, 
2018, o. S.) begründet. Mithilfe dieser gewaltvollen Praktiken, die als eine „zentrale 
Strategie der Moderne“ (Walsh, 2005, S. 17) gelten, hat sich seit Ende des 15. Jahrhun­
derts bis in die Gegenwart ein kolonialer Schleier über die Normalitätserwartungen 
und Selbstverständlichkeiten vieler Menschen gelegt. De Sousa Santos (2006, S. 143) 
kritisiert, dass es auf diese Weise zu einer Verschwendung epistemischen Reichtums 
und der Vielfalt von Erfahrungen und Kenntnissen abseits des (akademischen) Main­
streams kommt. Hier kommt die kritische Praxis des von Mignolo eingeforderten 
‚epistemischen Ungehorsams‘ (Mignolo et  al., 2012) ins Spiel, die sich sowohl auf (Bil­
dungs-)Institutionen als auch auf deren Akteur:innen, also auf Produktion und Repro­
duktion beziehen lässt. Ungehorsam meint dabei erstens eine Infragestellung be­
stehender Systeme, Normen und Begründungszusammenhänge mit „Europa als 
geohistorische[m] Zentrum des Denkens“ (Waibel, 2014, S. 102). Zweitens rekurriert 
das Konzept des Ungehorsams auf ein Verlernen des kolonialen Wissens sowie drit­
tens auf die „Anerkennung und notwendige Konstruktion von ‚anderem‘ Wissen zur 
Veränderung der Welt“ (Waibel, 2014, S. 102). Damit ist auch die kritische Selbstrefle­
xion im Rahmen der Wissensweitergabe konkreter Individuen angesprochen (Castro 
Varela, 2008, S. 10 in Anschluss an Spivak, 1988), so z. B. die kritische Befragung von 
Privilegien, die Menschen etwa durch ihre Herkunft oder ihre Erstsprache haben, und 
die Reflexion daraus resultierender Positionalitäten.9

Dementsprechend hebt Bergold-Caldwell (2023) den pädagogischen Aspekt der 
colonialidad hervor, indem sie von der ‚Kolonialität der Bildung‘ spricht. Sie fragt, „in­
wiefern sich die Kolonialität der Macht mit, in und durch Bildungskontexte etablieren 
kann“ (Bergold-Caldwell, 2023, S. 94) und inwieweit diese materielle sowie diskursive 
Wirkungen auf die Lernenden und ihre Lebenskontexte entfaltet (Bergold-Caldwell, 
2023, S. 101). Hierbei gelangen Vorstellungen, Wissensinhalte, die Art und Weise der 
Vermittlung, der Produktion und der Einsatzkontexte von Wissen in den analytischen 
Blick. Wie Dirim (2017, S. 15) in Bezug auf (sprach)pädagogische Räume nachweist, 
sind „koloniale Denktraditionen nicht überwunden, sondern […] weiterhin in verschie­
denen Varianten wirksam“. Mit Blick auf die Spanischdidaktik im amtlich deutsch­
sprachigen Kontext werden nicht nur vermeintlich universalistisch gültige, kolonial-
(rassistisch)e ‚weiße‘ Wissensarchive ungebrochen gepflegt (Güllü & Gerlach, 2023) 
und ‚andere‘ Standpunkte und Standorte ignoriert, sondern es werden auch kolonial-
rassistische Vorstellungen im Zusammenhang mit dem Prestige von Spanischvarietä­
ten und die Perpetuierung einer nationalen Einzelsprachvorstellung des Spanischen 
mit Bevorzugung des iberischen Standards in Spanischlehrbüchern und folglich auch 

9 Folgende Impulse regen auf der individuellen und institutionellen Ebene zu kritischer Hinterfragung an: „Was wissen wir 
nicht? Was wollen wir nicht wissen? Was sollen wir nicht wissen? Und warum? [W]arum [wird] nur ein bestimmtes ‚Wissen‘ 
abgefragt […] und wer [entwickelt] welche Bildungsmotivationen zu welcher Zeit?“ (Castro Varela, 2008, S. 10). Ich komme 
auf diese Fragen am Ende des Artikels in Abschnitt  4 zurück.
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im Unterricht reproduziert (Corti, 2016). Darüber hinaus werden auch Reinheitsideo-
logien und die Ignoranz oder Abwertung migrationsgesellschaftlicher und postkolo-
nialer Mehrsprachigkeit (Knappik & Ayten, 2022, S. 220–224) im vorrangig doppelt 
monolingual ausgerichteten Spanischunterricht (Vernal Schmidt, 2017) sowie längst 
problematisierte Konzepte von Interkulturalität fortwährend diskutiert oder Alternati­
ven wie das Konzept der Transkulturalität herangezogen, die ebenso wenig macht- und 
kolonialkritisch informiert sind (Vernal Schmidt, 2021, 357–360).

In diesem Abschnitt wurde gezeigt, dass die historisch entstandene, rassifizierte 
Unterscheidung von Menschengruppen, aber auch die wertende Hierarchisierung von 
Sprachen und weiterem Wissen wichtige Dreh- und Angelpunkte dekolonialistischer 
Theorie und relevante Bezugsmomente für die Spanischdidaktik darstellen. Sprache 
und Rassifizierung spielen in der Legitimation der imperialen Ansprüche und damit 
der Klassifizierung und Hierarchisierung von Menschen eine wichtige Rolle, wobei die 
‚Rassen‘ und Sprachen der Kolonialmächte die oberen und jene der Kolonialisierten 
die unteren Ränge einnahmen (Knappik & Ayten, 2022, 208–209). Aus diesem Grund 
lohnt es, sich im Folgenden Rassismus als produktivem und wandlungsfähigem Kon­
strukt und Unterscheidungspraxis zuzuwenden und einen genaueren Blick auf die 
Rolle von Sprachigkeit in rassistischen Ordnungen mit Bezug auf Linguizismuskritik 
und den Raciolinguistics-Ansatz zu werfen.

2.2 Rassismus- und Linguizismuskritik sowie Raciolinguistics als weitere 
Frageperspektiven

Rassismus und Rassismuskritik
Rassismus ist entgegen einer noch immer häufig anzutreffenden Auffassung kein 
außergewöhnliches Phänomen an den Rändern dessen, was als Normalität verstanden 
wird. Die Kritik an rassistischen und neokolonialen Verhältnissen ist auch kein Mode­
thema, das aus den USA herübergeschwappt und in den Fremdsprachendidaktiken 
fehl am Platze ist, wie stellenweise konstatiert wird (z. B. Plikat, 2023) und als unwis­
senschaftlich oder ideologisch gerahmt wird (dazu Dirim et  al., 2016). Stattdessen ist 
Rassismus als ein „gewöhnliches und gesellschaftliche Normalität kennzeichnendes 
und diese herstellendes Unterscheidungsschema“ (Broden & Mecheril, 2010, S. 12) zu 
verstehen. Wir alle sind in Machtverhältnisse involviert (Messerschmidt, 2015) und un­
sere Deutungen und Verarbeitungen sozialer Informationen durchlaufen rassistische 
„Wahrnehmungsfilter“ (Auma, 2018, S. 2) – sei es auf der Seite rassismuserfahrener 
bzw. als ‚Andere‘ markierter Personen, die durch Zuschreibungen inferiorisiert und 
deprivilegiert werden, oder auf der Seite derjenigen, die materiell und symbolisch von 
diesen Differenzordnungen profitieren.

Gerade in den hyperdiversen Großstädten der amtlich deutschsprachigen Regio­
nen ist Rassismus ein Kern- und Querschnittsthema, sodass damit verbundene The­
men wie Marginalisierungserfahrungen von Akteur:innen in Verbindung mit der 
neokolonialen Gegenwart uns umgebender Räume in Deutschland explizit gemacht 
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werden sollten.10 Denn Rassismus bringt ein Ungleichheitswissen hervor, mit dem 
„Ungleichbehandlung und hegemoniale Machtverhältnisse erstens wirksam und zwei­
tens plausibilisiert werden“ (Melter & Mecheril, 2011, S. 17).

Die Spanischdidaktik, ihre Partnerwissenschaften, ihre Akteur:innen und Gegen­
stände sind davon nicht getrennt zu betrachten. Vielmehr formieren sie sich in der 
Strukturlogik und bedienen sich des kolonialen, rassistischen Wissensarchivs. Folg­
lich müssen, wie in Abschnitt  1 erwähnt, die Praxis der Spanischdidaktik und ihre dis­
ziplinären Bezugsfelder befragt und kritisch auf ihre Gegenstände und Praktiken hin 
reflektiert werden. Wie gesagt ist die Spanischdidaktik auch aus bildungspolitischer 
Sicht dazu aufgefordert, zum Abbau von Rassismus und zum Aufbau einer Rassis­
muskritikfähigkeit bzgl. didaktischer Konzepte, Materialien usw. bei (angehenden) 
Lehrpersonen und Schüler:innen beizutragen (Fereidooni & Simon, 2020; KMK, 
1996/2013; KMK, 2004/2022; Braselmann & Mihan in diesem Heft). Rassismuskritik 
stellt dafür eine reflexive Analyseweise und Haltung bereit, „die von der Überzeugung 
getragen wird, dass es sinnvoll ist, sich nicht ‚dermaßen‘ von rassistischen Hand­
lungs-, Erfahrungs- und Denkformen regieren zu lassen“ (Scharathow et  al., 2010, 
S. 10). Dabei sind die Ziele einer rassismuskritischen Spanischdidaktik für alle Invol­
vierten durchaus voraussetzungsvoll. V. a. für ‚weiße‘ (Lehramts-)Studierende scheint 
Rassismuskritik bspw. ein hoch emotional besetztes Thema zu sein, denn sie „bricht 
[…] weiße Komfortzonen auf“ (Bönkost, 2016, S. 8). Die Auseinandersetzung mit eige­
nen Verstrickungen und Verortungen in rassistischen Machtverhältnissen ruft oft Un­
behagen und unangenehme Emotionen wie Irritationen, aber auch Scham und Wut 
bei ‚weißen‘ Personen hervor (Bönkost, 2016). Diese Selbstverunsicherung lässt sich 
mit Brunner und Ivanova (2015, S. 22–28) mit einem erweiternden Rückgriff auf das 
Konzept der „Kompetenzlosigkeitskompetenz“ von Mecheril (2013) folgendermaßen 
als Element pädagogischer, rassismuskritischer Ansätze und Praxis verstehen: erstens 
als ein „Verzicht auf den Perfektionsanspruch“ (Brunner & Ivanova, 2015, S. 23–24), 
zweitens als ein Aufgeben der Illusion universeller Lösungen (Brunner & Ivanova, 
2015, S. 24–25), drittens als die „Anerkennung der Eingebundenheit des Wissens und 
Handelns in gesellschaftliche Machtstrukturen“ (Brunner & Ivanova, 2015, S. 25–27) 
sowie viertens als ein „Zulassen und Anerkennen von Unsicherheiten und Widersprü­
chen“ (Brunner & Ivanova, 2015, S. 27–28). Die (strukturelle) Ermöglichung von Refle­
xionsräumen und ein freundlicher Umgang mit Fehlbarkeiten spielen folglich ebenso 
eine wichtige Rolle (Goel, 2020). Goels Konzept der Fehlerfreundlichkeit stellt hierfür 
einen „metakommunikativen Reparaturmechanismus“ dar (Goel, 2020, S. 161), der 
den Drang nach Perfektion sowie die Idee klarer Dichotomien von Richtig und Falsch 
von Menschen aushebelt. Zugleich wird dazu angeregt, Ambivalenzen und eigene 
Fehlbarkeiten innerhalb neokolonialer, rassistischer Strukturen anzuerkennen und 
auszuhalten, die z. T. sehr subtile rassismusrelevante Deutungsangebote bereithalten. 
Keinesfalls sollte dabei aber das hohe Verletzungspotenzial von Diskriminierungen für 

10 Tatsächlich sind in deutschen Großstädten eine Vielzahl Spuren vorzufinden, in die kolonial-rassistische Wissensbe­
stände eingesunken sind, so z. B. in der „Kolonialmetropole“ Hamburg (Zimmerer, 2021, S. 26), der Kaufmannsstadt 
Bremen oder in Berlin. Koloniale Erbschaften lassen sich z. B. mit Bezug auf Monumente, Kunstwerke, Namen von Stra­
ßen und Plätzen herausarbeiten (dazu, mit Bezug auf ein Englischlehrbuch, Breidbach & Mihan, 2025).
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rassismuserfahrene Personen – sei es in der Hochschule oder in der Schule – aus den 
Augen verloren werden (Goel, 2020, S. 162).

Linguizismuskritik und Raciolinguistics
Sprachliches Handeln als zentraler Aspekt von Fremdsprachenlehren und -lernen 
wirkt seit der Kolonialisierung bis in die Gegenwart als Differenzmerkmal über kolo­
nial(rassistisch)e Sprachbegriffe, hierarchisierende Sprachbewertungen, postkoloniale 
Sprachpolitiken und Sprachverhältnisse in die o. g. koloniale Matrix hinein (Warnke, 
2017, S. 96–100). Im Rahmen der frühneuzeitlichen Missionierung im 16. Jahrhundert 
begannen Laienlinguisten mit der linguistischen Kolonisierung. Ungefähr ab dem 
19.  Jahrhundert beziehen sich Kolonisatoren auf nationalsprachliche Standardkon­
zepte, Kolonialsprachen wie das Spanische werden nun den situationsbedingten, flie­
ßenden und vielsprachigen Repertoires der Kolonisierten gegenübergestellt (Warnke, 
2017, S. 98). Dabei kommt es zu sprachideologischen Abwertungen zugunsten der Ko­
lonialsprache (Warnke, 2017, S. 98). Die Parallele zur Einordnung von Menschen in 
unterschiedliche Rassen in der Biologie in derselben Epoche ist offensichtlich und 
spiegelt sich z. B. in bewertenden Einteilungen wie ‚reine‘ Sprachen vs. ‚Mischspra­
chen‘ wider (Warnke, 2017, S. 98). Diese zugleich hierarchischen Ordnungen münden 
in ein spezifisches Verständnis von Sprachenprestiges und stellen einen kolonial-ras­
sistischen, meist unbewussten Wissensbestand dar, der noch immer selten hinterfragt 
wird (Knappik & Ayten, 2022, S. 221; Warnke, 2017, S. 98–99). An diese Erkenntnis 
schließt die Linguizismuskritik als eine Spielart von Rassismuskritik an. Sie zielt da­
rauf ab

[…] aufzudecken, inwiefern von kolonialen Denktraditionen vermittelte Unterschiede zwi­
schen Sprachen, Dialekten, Soziolekten, Akzenten und anderen sprachlichen Merkmalen 
aufgerufen werden, um Menschen und ihre Praktiken herabwürdigend zu kategorisieren 
und wie die Inanspruchnahme gesellschaftlicher Ressourcen dadurch eingeschränkt 
wird. (Dirim et  al., 2018, S. 60)

Erweitert man die so verstandene Linguizismuskritik um die (Analyse-)Perspektive der 
Raciolinguistics (Flores & Rosa, 2015), kommen nicht nur die Positionierungspraktiken 
des Ein- und Ausschlusses durch Sprachen und Sprechpraktiken von Subjekten in den 
Blick. Zusätzlich wird in der raciolinguistischen Perspektive die Hörendenpositionie­
rung, das „white listening subject“ (Flores & Rosa, 2015, S. 149), einbezogen. Das ‚weiße‘ 
hörende Subjekt kann, verstanden als mit (institutioneller) Macht ausgestattete:r Ak­
teur:in, die Sprach-/ bzw. Sprechbewertungen von Lernenden realisieren und diese 
z. B. als abweichend beurteilen oder gegenüber anderen Sprachen oder Sprechprakti­
ken aufwerten (Füllekruss & Rühlmann, 2023, S. 45).

2.3 Dekolonialistisch-rassismuskritische Analysen zur Herausforderung von Dominanzen und Hierarchisierungen in der Spanischdidaktik
Dekolonialistische Ansätze in Verbindung mit der Analysehaltung der Rassismus- und 
Linguizismuskritik bzw. Raciolinguistics greifen ineinander und bieten einen plau­
siblen Denkhorizont für die kritische Befragung der Fremdsprachen- und Spanisch-
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didaktik. Erstens tappt diese Analysehaltung nicht wie das Interkulturalitätsparadigma 
in die „Kulturalisierungsfalle“ (Kalpaka, 2005), in der Störungen zwischenmensch­
licher Interaktionen oder Handlungsabläufe vorschnell auf kulturelle Inkompatibilität 
geschoben werden. Stattdessen sollten gerade in Bildungssettings „andere Fragen und 
Kategorien zur Analyse konkreter Handlungssituationen eingebracht werden können, 
die eine differenziertere Wahrnehmung erlauben und den Blick für andere Hand­
lungsmöglichkeiten öffnen können“ (Kalpaka, 2005, S. 309). Zweitens lassen sich mit 
der dekolonialistisch-rassismuskritischen Rahmung migrationsgesellschaftliche und 
kolonialhistorische Aspekte mit Bezug auf das koloniale (Sprach-)Erbe Spaniens und 
Lateinamerikas besser einfangen als mit dem Konzept der Interkulturalität, da der erst­
genannte Ansatz Differenzkategorien, Machtverhältnisse und Kolonialität dezidiert 
thematisiert. Drittens wird dazu angeregt, koloniale Wissensarchive, Sprachordnun­
gen, Ungleichheitsverhältnisse, Rassismen, Linguizismen sowie weitere -ismen in der 
Fremdsprachendidaktik aufzudecken, zu reflektieren, umzulernen und produktiv zu 
verändern.

Ein Schritt in diese Richtung ist die „Dekolonialisierung des Geistes und damit 
des Macht-Wissen-Komplexes“ (Akbaba & Heinemann, 2023, S. 21). Diese Praxis des 
Verlernens verstehen die Autor:innen im Sinne einer „interpretativen Wachsamkeit“ 
(Castro Varela, 2015, S. 313) gegenüber selbstverständlich gültigen Epistemologien und 
Wissen als Mittel der Unterdrückung über das und die ‚Andere(n)‘. So ist die interpre­
tative Wachsamkeit z. B. bei der Auswahl von Materialien, Forschungsgegenständen 
und -methoden innerhalb der Fremdsprachendidaktik wichtig, um eine weitere Stabi­
lisierung der kolonialen Differenz zu unterbrechen. Ganz allgemein sollte eine Sensi­
bilisierung bei (Forschungs-)Gegenständen der Fremdsprachendidaktiken entwickelt 
werden, in denen es ja per se um das ‚Andere‘ auf verschiedenen Ebenen geht, gerade 
auch weil sich die Fremdsprachendidaktik noch immer an der „Gleichsetzung von Na­
tion, Sprache und Kultur, verbunden mit einer starken Zielsprachen- und Normorien­
tierung“ ausrichtet (Hu, 2003, S. 291). Dabei sind Wachsamkeit und Offenheit gegen­
über Othering, spezifischen BeNennungen und WegNennungen11 (Hornscheidt & 
Nduka-Agwu, 2013, S. 42), Exotisierungen subalterner Subjekte und ihrer Lebensreali­
täten sowie gegenüber Verstecken für Rassismus (Leiprecht, 1992, S. 103) in Konzep­
ten von Kultur, Religion, Herkunft, Sprache, Klasse, Gender, Behinderung und ande­
ren von zentraler Wichtigkeit. Diese sind v. a. in fachdidaktischen Einführungen und 
Handbüchern für Lehramtsstudierende (Corti, 2019) sowie in Spanischlehrbüchern 
für Schüler:innen (z. B. Vernal Schmidt, 2022a; Zabel, 2022) und Erwachsene anzutref­
fen.

11 In Anschluss an Hornscheidt und Nduka-Agwu (2013, S. 30) verstehe ich unter BeNennungen nicht nur Personenbezeich­
nungen, sondern auch Bezeichnungen für Entitäten, Adjektive oder Verben, bzw. jedwede Form sprachlicher BeNennun­
gen. Unter WegNennungen als Oberbegriff fallen erstens EntErwähnungen von Privilegierungen, also wenn ‚Weiß‘ sein 
und die damit einhergehenden Privilegierungen implizit bleiben und somit sprachlich unsichtbar und verallgemeinert 
werden. Zweitens zählt auch die EntErwähnung von rassistisch Diskriminierten dazu, also wenn z. B. PoC in verschiede­
nen Situationen durch die Wahl eines NichtSagens oder NichtSchreibens sprachlich unsichtbar gemacht werden (Horn­
scheidt & Nduka-Agwu, 2013, S. 42–43).
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Folglich ist für die Spanischdidaktik m. E. interpretative Wachsamkeit angemes­
sen in Bezug auf

• kolonial-rassistische BeNennungen und damit zusammenhängende WegNen­
nungen,

• das koloniale Erbe des (plurizentrischen) Spanisch, Normierungen und Lingui­
zismen bzgl. Varietäten, lokaler Sprachen und migrationsgesellschaftlicher Spra­
chenrepertoires, die Repräsentation aktueller migrationsgesellschaftlicher, su­
perdiverser Verhältnisse (Vertovec, 2007) in amtlich spanischsprachigen Ländern 
Afrikas, Europas und den Amerikas,

• die Darstellung der spanischen Kolonialgeschichte per se,
• die Kolonialgeschichte als Horizont beim globalen Lernen (Aufarbeitung der spa­

nischen Kolonialgeschichte und ihrer Nachwirkungen im Sinne neokolonialer 
Verhältnisse und eurozentrischer Abhängigkeiten symbolischer und materieller 
Art),

• den Einbezug diverser Stimmen, Narrative, Wissensbestände und anderer For­
schungsmethoden sowie

• aktuelle kolonialhistorische Debatten aus allen gesellschaftlichen Gruppen ver­
schiedener amtlich spanischsprachiger Länder in fachlichen (Forschungs-) Ge­
genständen bzgl. Politik, Wirtschaft, Kunst, Literatur, Musik, Film.

3 Dekolonialistisch-rassismuskritische Analysen 
sprachlicher Schlüsselereignisse

Hornscheidt und Nduka-Agwu (2013, S. 21) stellen heraus, dass jegliche Art von Rassis­
mus „durch […] Sprachhandlungen, rekonstruiert, reproduziert, bestätigt und normali­
siert“ wird. In diesem Zusammenhang diskutiere ich im Folgenden sprachlich rele­
vante (Lebens-)Ereignisse aus Unterrichtsinteraktionen, die sich aus meiner Sicht als 
exemplarisch in Bezug auf koloniale Verstrickungen der Spanischdidaktik deuten las­
sen und auf die Relevanz dieser Analysehaltung verweisen.

Für die Bearbeitung greife ich methodisch auf den Ansatz der Anekdotenfor­
schung (Rathgeb-Weber et  al., 2017) und die Key-Incident-Analyse nach Kroon und 
Sturm (2002) zurück: Ich stelle Anekdoten, die ich mit Blick auf die in Kapitel  2 
ausgeführten Hintergründe als repräsentativ identifiziere, aus verschiedenen Quellen 
zusammen: aus persönlicher Erfahrung, teilnehmender Beobachtung und einem 
Interview mit einer Spanischlehrperson (Vernal Schmidt, 2021). In der pädagogi­
schen Anekdotenforschung werden Anekdoten verstanden als „eine merk-würdige Ge­
schichte, in der Ereignisse mit besonderer Wirkkraft pointiert verdichtet“ (Rathgeb-
Weber et  al., 2017, S. 130) dargestellt werden. Die in den Anekdoten berichteten 
Erfahrungen stellen Beispiele dar, „in denen über das Einzelne hinaus Allgemeines 
aufleuchtet und neu erfahrbar wird“ (Universität Wien, o. J.). Wie aus einer qualitativ-
interpretativen Forschungshaltung heraus üblich, gilt hier, dass mit der Einnahme 
einer spezifischen Analysehaltung bestimmte Lesarten polysemer Forschungsgegen­
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stände bevorzugt, andere aber keinesfalls ausgeschlossen werden. Es soll und kann 
somit kein statistischer Repräsentativitätsanspruch erhoben werden. Gleichwohl kön­
nen über die Analyse der Anekdoten im Sinne der Exploration erste Hinweise auf Ten­
denzen erlangt werden.

Über die Analyse dieser teils selbst erlebten, teils beobachteten Ausschnitte aus 
dem schulischen Unterricht mit Bezug auf Schüler:innen, die unter anderem als heri­
tage language speakers einen spanischsprachigen Familienhintergrund haben, wird da­
raufhin das in der sozialen Wirklichkeit verankerte Wissen herausgearbeitet. Es geht 
also nicht um Schuldzuweisungen an konkrete Lehrpersonen bzw. Dozierende, die 
sich mitunter selbst mit Linguizismen durch Studierende oder Kolleg:innen kon-
frontiert sehen (Zenga, 2019, S. 174). Stattdessen stehen Wissensbestände im Fokus, 
welche sich auf der gesellschaftlich strukturellen Ebene verortet im Sprechen und 
Handeln gesellschaftlicher Akteur:innen rekonstruieren lassen und in kolonial-rassis­
tische, linguizistische Einteilungspraktiken der Ungleichmachung münden.

Key Incident I – Hierarchisierung von Sprachen und Sprechenden
Mit der autobiographischen Erfahrungsschilderung dieser Anekdote aus meiner 
Schulzeit geht es mir nicht um eine detailgenaue Abbildung des Geschehenen – das ist 
zu diesem Zeitpunkt logischerweise nicht mehr möglich. Mein Anliegen ist es, in der 
Erzählung das Widerfahrnis erneut in Anklang zu bringen und die rassismuskritische 
Analyse und Deutung des Erlebnisses im Spanischunterricht aus meiner Perspektive 
für die Leser:innen des Beitrags nachvollziehbar darzustellen. Denn, wie Busch (2021, 
S. 32–39) vor dem Horizont ihrer subjektbezogenen, sprachbiographischen Forschung 
zu Mehrsprachigkeit ausführt, stehen erzählte sprachbiographische Erinnerungen 
nicht nur in Bezug zu „den situativen Kontexten und Bedingungen ihrer Entstehung, 
zu den lebensgeschichtlichen und lebensweltlichen Erfahrungshorizonten der Erzäh­
lenden [, sondern auch] zu historisch-gesellschaftlichen Formationen, in die subjekti­
ves Erleben eingebettet und von denen es durchdrungen ist“ (Busch, 2021, S. 34). Der 
folgende Key Incident entstammt meinem Spanischunterricht in der 8. Klasse und hat 
sich meiner Erinnerung nach wie folgt zugetragen: Wir Schüler:innen sind dazu ange­
halten, uns auf Spanisch vorzustellen. Nachdem ich an der Reihe war, kommt die erst­
sprachlich deutsche Spanischlehrerin, die, wie wir später im Unterricht lernten, eine 
besondere Vorliebe für und persönliche Verbindungen zum Land Peru hatte, zu mir 
an den Platz. Sie teilt mir mit, dass sie es mir ‚erlaube‘, ‚so‘ Spanisch zu sprechen. Mit 
‚so‘ ist der Seseo12 gemeint, der in den meisten lateinamerikanischen Varianten ge­
bräuchlich ist. Sie wisse ja um meinen familiären Hintergrund (mein Vater war Perua­
ner).

Über 20 Jahre später lese ich aus einer dekolonialistisch-rassismuskritischen Per­
spektive dieses Ereignis so, dass sich in dieser ‚Erlaubnis des (andersartigen) Spre­
chens‘ linguizismusrelevante Sprachordnungen verfolgen lassen, die unabhängig von 
der sicher wohlwollenden Intention der Lehrperson als ein Strukturprinzip in den Spa­

12 Wenn die zwei Phoneme [Ɵ] und [s] zu [s] zusammengelegt werden, spricht man vom Seseo. Wird auf [Ɵ] reduziert, liegt 
der Ceceo vor. Letzterer Laut ist vergleichbar mit dem stimmlosen englischen „th“.
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nischunterricht hineingewirkt haben. Es soll zunächst um mein körperlich-emotiona­
les Erfahren während dieses sprachbiographischen Schlüsselerlebnisses gehen, denn 
der ‚richtige‘ Sprachgebrauch hängt stets mit dem Empfinden sozialer Zugehörigkeit, 
Machtgefühlen und Fragen von Anerkennung für Sprecher:innen zusammen. So 
muss ich noch immer an das Scham- und Ohnmachtsgefühl denken, das die unerwar­
tete Notwendigkeit der ‚Erlaubnis‘ zu meiner offenbar ‚anders‘ markierten Sprech­
weise im Spanisch-Anfangsunterricht durch die Lehrperson in ihrer Funktion als ‚wei­
ßes‘ hörendes Subjekt bei mir ausgelöst hat. Busch (2021, S. 29) legt dar, dass sich 
Scham auf das Selbstbild von Personen auswirkt und in Gefühlen von Minderwertig­
keit und (sprachlicher) Unsicherheit resultieren kann. Das Gefühl „bleibt besonders 
lang im Gedächtnis haften, weil sie [d. i. die Scham vor sich selbst, JVS] sich auf Nor­
men bezieht, von denen sich derjenige, der gegen sie verstoßen hat, nicht distanzieren 
kann“ (Busch, 2021, S. 30). Die (sicher nicht beabsichtigte) Beschämung durch die – so 
interpretiere ich das Erlebnis – exponierende Exotisierung meinerseits als Sprecher:in 
einer lateinamerikanischen Varietät des Spanischen funktioniert dann, wenn dem Un­
terricht eine Standardvarietät normativ zugrunde gelegt wird. In meiner Anekdote so­
wie auch in Cortis (2016) Analyse von Lehrwerken und bildungspolitischen Vorgaben 
ist dies die zentraliberische Norm. Jedoch bleibt die Entscheidung für eine Varietät als 
Standard meist unsichtbar (Corti, 2016, S. 91). Damit gelangt sie über das Lehrmaterial, 
in das die Norm als Normalitätserwartung und zu lernende Vorgabe v. a. in Bezug auf 
Grammatik und Phonetik im (hoch)schulischen Spanischunterricht eingewoben ist, 
an die Lerner:innen (Corti, 2016, S. 92). Lehrpersonen (mit oder ohne spanischsprachi­
gen Familienhintergrund) können sich dieser Norm gegenüber zwar nuancierend 
oder ablehnend verhalten; nichtsdestotrotz ist die Norm durch das Lehrbuch festgelegt 
und durch dessen Einsatz wirkmächtig (Corti, 2016, S. 92). Das natio-ethno-kulturell-
lingual (Thoma, 2018) verankerte Verständnis der Spanischdidaktik (auch Hu, 2003, 
S. 291) bindet die Sprache und die fachlichen Gegenstände offenbar immer wieder 
an die ‚madre patria‘ zurück, im Sinne einer ‚natürlich‘ wirkenden Erwartung des Er­
lernens des iberischen Natiolekts und eines Wissens über die ‚Zielkultur‘ Spaniens als 
Folie für alle(s) andere(n). Das Land Spanien wird somit erneut im Spanischunterricht 
zum zentralen, hegemonialen Referenzpunkt gegenüber dem stark vereinheitlicht 
und soziokulturell wenig differenziert dargestellten Kontinent Lateinamerika (Zabel, 
2022).13

Key Incident II – Sprachordnungen als kolonial-rassistische Ordnungen
Eine weitere linguizistische Bezugnahme auf lateinamerikanische Spanischvarietäten 
entnehme ich den Daten meiner rekonstruktiven Dissertationsstudie, in der ich eine 
kulturdidaktisch ausgerichtete Unterrichtseinheit in einem Spanischleistungskurs 
hinsichtlich der Fragen untersucht habe, wie sich kulturdidaktischer Spanischunter­
richt eigentlich gestaltet und welche Kulturkonzepte sich rekonstruieren lassen (Ver­

13 Eng damit verknüpft ist die Ausrichtung am normativen Zentrum eines standardsprachlich kompetenten native speaker/
nativo:a. Auch wenn das Konstrukt innerhalb der Fremdsprachendidaktik inzwischen in seiner Verflechtung mit Koloniali­
tät durchaus kritisiert wird (Schmenk, 2022), ist es realiter dennoch weiterhin wirkmächtig, wie bspw. Lüke (2024) für den 
Englischunterricht konstatiert.
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nal Schmidt, 2021). Nach der Videografierung einer Unterrichtseinheit mit einer kom­
plexen Aufgabe zur Förderung interkultureller und filmischer Kompetenzen führte 
ich ein Leifadeninterview mit der aus Spanien stammenden Lehrperson. Ihre Haltung 
zu verschiedenen Spanischvarietäten im Spanischunterricht kristallisiert sich in fol­
gender Passage heraus, die ich als Key Incident deute:

Doch, natürlich, also es ist eh schon von den- von der Sprache her. Also sie- ehm weil es 
gibt verschiedene Akzente schon //ja// und dass- dass auch die zu respektieren natür­
lich //mhm//. Also das- eh, die reden Alle gutes Spanisch und die müssen dann reden so 
wie sie das dann gelernt haben. (Vernal Schmidt, 2021, S. 337)

Bereits mit der Bezeichnung diatopischer Varietäten als „Akzente“ und der Hervorhe­
bung, auch diese seien „gutes Spanisch“, geht eine Hierarchisierung einher, in der das 
von ihr gesprochene zentraliberische Spanisch oben und die lateinamerikanischen Va­
rietäten weiter unten auf der Skala der Wertigkeit eingeordnet werden. Und auch 
wenn der Spanischunterricht auf den ersten Blick als ein Raum dargestellt wird, in 
dem erlernte lateinamerikanisch geprägte Sprechweisen wertgeschätzt werden, zeigt 
sich doch über die häufige Markierung in den von mir beobachteten Unterrichtsstun­
den, dass diese Sprechweisen und deren Sprecher:innen immer wieder als von der 
Norm abweichend markiert, hervorgehoben und fremd gemacht werden (raciolinguis­
tic othering). Auch lässt sich in den beobachteten Unterrichtssequenzen der Studie eine 
subtile dichotome Zuteilung und Bewertung der Spanischvarietäten durch die Lehr­
person rekonstruieren, indem sie die Spanischvarietäten mit den Registern der habla 
culta und der habla vulgar verknüpft. So wird dem prestigereichen Register der habla 
culta von ihr v. a. die zentraliberische Varietät zugeordnet, während die prestigeärmere 
habla vulgar immer wieder in Verbindung mit lateinamerikanischen Varietäten ge­
bracht wird. Darüber wird eine kolonial-rassistisch geprägte hierarchische Sprachord­
nung aufgerufen, in der das iberische Spanisch an der Spitze und andere Varietäten 
darunter stehen. Durch die linguizismuskritische und raciolinguistische Brille lassen 
sich hier also institutionell eingebettete, hierarchisierende Sprachordnungen erken­
nen und kritisieren.

4 Zusammenfassung, Reflexion eigener Verstrickungen 
und ein Ausblick auf dekolonialistische 
(Un-)Möglichkeitsräume im spanischdidaktischen 
Diskurs

Dekolonialistische Kritik ist aus Rivera Cusicanquis (2018) Sicht immer außerakade­
misch und praxisorientiert zu verstehen. Es bedarf ihrer Auffassung nach eines tiefe­
ren Verständnisses nicht-hegemonialer Epistemologien und v. a. eines aktiven politi­
schen Engagements. Kastners (2019, S. 372) entgegnender Argumentation, dass auch 
Hochschulen als Kampfarenen angesehen werden können, in denen es u. a. um die 
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Weitergabe, Legitimierung, Tradierung und Produktion von Wissen geht, schließe ich 
mich an. Anders wäre der vorliegende Artikel, der sich dem Versuch widmet, einen 
theoretisch-konzeptionellen Rahmen für eine dekolonialistisch-rassismuskritische 
Spanischdidaktik zu schaffen, nicht denkbar gewesen. Die Notwendigkeit einer sol­
chen Perspektive und Analysehaltung ergibt sich aus den in der Spanischdidaktik 
bislang kaum infrage gestellten kolonial-rassistisch geprägten Gegenständen und Dis­
kursen zu Sprache, Gesellschaft, Kultur, Geschichte sowie der Erforschung fachdidak­
tischer Gegenstände. All diesen Bereichen ist ein gewisses Gewaltpotential v. a. für 
BRIPoC* inhärent, das nachhaltig verringert werden sollte. Zu diesem Zweck habe ich 
einen Ansatz vorgestellt, der u. a. eine kritische Befragung selbstverständlicher ‚wei­
ßer‘ Epistemologien, die Reflexion des eigenen Involviertseins in rassistische Verhält­
nisse und eigener Privilegierungen sowie die kritische Analyse von Sprachhandlungen 
und Artefakten ermöglichen kann. Die beispielhafte Analyse zweier sprachlicher 
Schlüsselereignisse im schulischen Spanischunterricht zeigt kolonial-rassistische Ver­
strickungen der Spanischdidaktik auf. Sie plausibilisiert die Relevanz dekolonialis­
tisch-rassismuskritischer Perspektiven und untermauert einen beträchtlichen For­
schungsbedarf. Hochschul- und forschungspolitisches Ziel ist es, dass Akteur:innen 
innerhalb der Spanischdidaktik (noch mehr) Verantwortung für (Sprach-)Handlungen 
in der (Hoch-)Schule und in diesem Kontext weiteren relevanten Räumen überneh­
men. Ich habe dafür das Verlernen und die interpretative Wachsamkeit vorgeschlagen 
und in diesem Kontext einige Bereiche innerhalb der Spanischdidaktik benannt, die 
aus meiner Sicht einer Revision und dekolonialistisch-rassismuskritischer Interven­
tion bedürfen.

Die Analysen sowie die oben referierte Kritik von Rivera Cusicanqui (2018) mah­
nen wiederum, eigene Möglichkeitsräume auszuloten und den unabschließbaren Re­
flexions- und Suchprozess innerhalb rassismus- und machtdurchzogener Kontexte 
weiterzuführen: Wie kann ich mit meinen Privilegierungen noch transparenter, sensi­
bilisierter und informierter innerhalb gesellschaftlicher Herrschaftsverhältnisse um- 
und vorgehen? Wie kann ich z. B. der Gefahr der Vereinnahmung von Perspektiven 
marginalisierter Personen begegnen und dafür sorgen, dass die Handlungsmacht ‚An­
derer‘ nicht untergraben wird? Welche Möglichkeitsräume stehen mir in meiner 
Standortgebundenheit zur Verfügung? Fragen, die ich mir als Lehrende und For­
schende stelle, sind u. a.: Wie kann eine dekolonialistisch-rassismuskritische Lehre 
und Forschung in meinem aktuellen Lehrgebiet Wirtschaftskommunikation Deutsch 
sowie in der Spanischdidaktik auf (hoch)schulischer Ebene aussehen? Und wie positio­
niere ich mich machtkritisch in bisher wenig kolonial-rassismussensiblen Lehr- und 
Forschungskontexten?

Es geht mir bei der kritischen Befragung von Wissen weniger darum, Best Practi­
ces oder Techniken zu entwickeln. Im Fokus stehen für mich im Sinne der interpretati­
ven Wachsamkeit das Nähren und Wachsen der Sensibilität, den Blick für Umgebun­
gen zu schärfen und unermüdlich zu hinterfragen, was hinter dem als Wahrheit 
präsentierten oder dem mir vorschwebenden Wissen über ‚Andere(s)‘ möglicherweise 
verborgen liegt, was ich (noch) nicht sehe oder sehen möchte und warum dies so ist. 
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Die Überführung des ‚weißen‘ hörenden (und sehenden, JVS) Subjekts in ein kritisch-
reflexives Subjekt (Rühlmann, 2023, S. 257), das dekolonialistisch-rassismuskritisch 
informiert und mutig ist, die Relevanz des Themas anzuerkennen und eigene Verstri­
ckungen zu reflektieren, scheint mir für die Spanisch- sowie für alle Fremdsprachen-
didaktiken angemessen. Denn in der Spanischdidaktik dekolonialistisch-rassismus-
kritisch zu denken und zu agieren, bedeutet immer, sich in Spannungsfeldern voller 
Widersprüche und Komplexitäten zu bewegen, sich mit unliebsamen, ungemütlichen 
gesellschaftspolitischen Themen, eigener Involviertheit, Privilegierungen und liebge­
wonnen Umgängen mit fachlichen Gegenständen etc. kritisch auseinanderzusetzen. 
Erste Schritte sind durch rassismuskritische Lehrwerkanalysen und Unterrichtsvor­
schläge zu diskriminierendem Sprachhandeln (Vernal Schmidt, 2019, 2022a, 2022b; 
Zabel, 2022) sowie dekolonialistische Bezüge auf globales Lernen (Vernal Schmidt, 
2024) und durch die linguizismuskritischen Analysen im vorliegenden Artikel getan. 
Eine weitere Theoretisierung, Differenzierung, Konkretisierung sowie empirische Be­
forschung der hier skizzierten dekolonialistisch-rassismuskritischen Spanischdidaktik 
und ihrer (un)möglichen Räume erscheint mir lohnens- und wünschenswert.

Eingang des revidierten Manuskripts 25.02.2025
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