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Zusammenfassung: Der Beitrag befasst sich mit mehrsprachigkeitsbezogenen
Vorannahmen und Alltagsmythen und ist den Facetten ,,Zweitspracherwerb®,
»oSprachliche Vielfalt“ und ,,Umgang mit Heterogenitat des DaZKom-Struktur-
modells zuzuordnen. Es wird eine Lerngelegenheit flir zwei Seminarsitzungen vor-
gestellt, die zur Auseinandersetzung mit den Vorstellungen zur Mehrsprachigkeit
und zum Zweitspracherwerb anregt, welche Studierende zu Beginn ihres Studium
mitbringen. Ausgehend von dem eigenen mehrsprachigen Selbstverstandnis wird
tber die von der Autorin entwickelte Methode des ,,Sprachen-Kopf-Portraits* ein
Reflexionsanlass geschaffen, der den Studierenden ihre eigene Mehrsprachigkeit
bewusst machen soll. Die darauffolgende Beschéftigung mit Alltagsmythen sensi-
bilisiert hinsichtlich Fragen, die sich in der Arbeit mit Schiler*innen, die Deutsch
als Zweitsprache erwerben, stellen kénnen. Die Aufgabe hat eine wertschatzende
und kompetenzorientierte Sicht auf Mehrsprachigkeit zum Ziel.
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1 Einleitung

In aktuellen Lehrer*innenkompetenzmodellen (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke et
al., 2010) werden neben dem Wissen auch Uberzeugungen® als Kompetenzfacette ge-
nannt, die auf das Lehrer*innenhandeln Einfluss nimmt. Dabei konnen Uberzeugungen
sowohl die Wahrnehmung von Unterrichtssituationen als auch die Handlungsentschei-
dungen im schulischen Kontext beeinflussen. Gerade um das Thema Mehrsprachigkeit
ranken sich viele Alltagsmythen, die auch die von angehenden Lehramtsstudierenden zu
Studienbeginn mitgebrachten Uberzeugungen pragen kénnen. Um eine Briicke zwischen
dem in der Hochschullehre vermittelten Wissen und den eigenen VVorannahmen zu schla-
gen, ist es sinnvoll, dem Wissenserwerb die Reflexion von mehrsprachigkeitsbezogenen
Uberzeugungen voranzustellen. Aktuell wird der Reflexion in der Lehrer*innenaus- oder
-weiterbildung eine groBe Bedeutung fiir die Entwicklung professioneller Kompetenz
zugeschrieben, jedoch wird der Begriff sehr uneinheitlich verwendet (Beauchamp, 2015;
Kittel & Rollet, 2017; Wyss, 2013). Im Kontext der Lehrer*innenbildung geht es um ein
analytisches Nachdenken iber sich selbst mit dem Ziel, die eigenen Kenntnisse, Uber-
zeugungen oder das eigene Verhalten weiterzuentwickeln (Aufschnaiter et al., 2019).
Dazu gehort auch die Reflexion und Vergegenwirtigung oft impliziter Uberzeugungen
und Vorstellungen (Reusser & Pauli, 2014).

Besonders zu Studienbeginn sind die Vorstellungen von Lehramtsstudierenden noch
nicht durch Fachkenntnisse beeinflusst worden. Das Ankniipfen an den mitgebrachten
mehrsprachigkeitsbezogenen Uberzeugungen eignet sich demnach fiir diese friihe Stu-
dienphase, da die Studierenden dafiir noch keine (wissenschaftlichen) Vorkenntnisse be-
notigen. Thre Vorannahmen rund um die Mehrsprachigkeit und den Zweitspracherwerb
werden im Seminar besprochen und reflektiert, um sie daraufhin auf ihre Gdltigkeit hin
zu Uberprifen, indem ihnen aktuelle Erkenntnisse aus der Forschung gegentbergestellt
werden. Auf diese Weise schafft die in diesem Beitrag vorgestellte Lerngelegenheit ei-
nen personlichen Bezug zum Lerngegenstand.

Zunéchst werden die Rahmenbedingungen und Lernziele des Seminars erlautert, in
das die Reflexionsaufgabe eingebettet ist. Im theoretischen Hintergrund folgt eine Dar-
stellung des wissenschaftlichen Mehrsprachigkeitsbegriffs und der Mythen rund um
Mehrsprachigkeit. Daraufhin werden die Reflexionsaufgabe und anschlieend die im Se-
minar gemachten Erfahrungen vorgestellt. Der Beitrag schliefit mit einer theoretischen
Reflexion, in der Bezug auf das DaZKom-Strukturmodell genommen wird.

2 Rahmenbedingungen und Seminarinhalte

An der Universitdt zu Kodln besuchen Lehramtsstudierende aller Facher im Master das in
Nordrhein-Westfalen seit 2009 verpflichtende DaZ-Modul ,,Deutsch fiir Schilerinnen
und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte* (Lehrerausbildungsgesetz — LABG, 2009,
811(8)), das vom Mercator-Institut fur Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache
angeboten wird. Zusétzlich kénnen sie in den Fachern Deutsch oder Sprachliche Grund-
bildung bereits im Bachelorstudium DaZ-Lehrveranstaltungen am Institut fir Deutsche
Sprache und Literatur Il besuchen. Der Fokus auf Deutsch als Zweitsprache ist in dieser
Studienphase nicht obligatorisch und Studierende konnen neben DaZ auch andere
deutschdidaktische Schwerpunkte wéhlen. Die in diesem Beitrag vorgestellte Lerngele-
genheit richtet sich an Studierende in dieser friihen Studienphase und bildet den Einstieg
in das Thema Mehrsprachigkeit und Zweitspracherwerb eines deutschdidaktischen Se-
minars.

L Uberzeugungen werden in diesem Beitrag in Anlehnung an die Verwendungsweisen in der COACTIV-
Studie (Voss et al., 2011) und bei TEDS-M (Oser & Blémeke, 2012) mit den Begriffen Annahmen und
Vorstellungen synonym verwendet.
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Das Seminar ,,Mehrsprachigkeit und Spracherwerb des Deutschen“ (2 SWS) ist curricu-
lar im Aufbaumodul ,,Fachdidaktik* im Rahmen der Bachelorstudiengénge Deutsch fiir
das Lehramt Sonderpadagogik, Grundschule sowie Haupt-, Real- und Gesamtschule ein-
gebunden und wird regulér von Studierenden des dritten und vierten Fachsemesters be-
sucht. In der Regel kommen die Studierenden in diesem Seminar erstmals mit dem The-
menbereich Mehrsprachigkeit und DaZ in Kontakt, sodass sich hier die Arbeit mit
Alltagsmythen und eigenen Vorannahmen zur Mehrsprachigkeit sehr gut eignet, da noch
keine wissenschaftlichen VVorkenntnisse mitgebracht werden. Der zeitliche Aufwand der
hier vorgestellten Aufgaben erstreckt sich auf zwei 90-miniitige Seminarsitzungen.

Ziel des Seminars ist es, ein grundlegendes Verstdndnis von Mehrsprachigkeit und
Zweitspracherwerbsprozessen zu erlangen und zu reflektieren, um eine Basis fur den
Umgang mit diesen Themen in der eigenen zukinftigen padagogischen Praxis zu schaf-
fen. Das Hauptaugenmerk liegt darauf, ein differenziertes Bild der Lernvoraussetzungen
von Schiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache erlernen, zu erhalten. Dabei geht es
darum, zu erkennen, dass diese Gruppe keinesfalls homogen ist hinsichtlich ihrer in die
Schule mitgebrachten Kompetenzen und der Bedingungen, die ihr weiteres sprachliches
Lernen beeinflussen. Die Studierenden lernen die Besonderheiten des Zweitspracher-
werbs kennen, um nachzuvollziehen, warum Schiller*innen, die Deutsch als Zweitspra-
che erwerben, stark voneinander abweichende Deutschkompetenzen haben kénnen. Es
soll im Seminar auBerdem die haufig anzutreffende Annahme entkraftet werden, dass
alle Schiiler*innen, die Deutsch nach einer weiteren Sprache erworben haben, automa-
tisch Forderbedarf oder anderen Forderbedarf haben als ihre Mitschiler*innen, die
Deutsch als erste Sprache erworben haben. Die Vielschichtigkeit von zweitsprachlichen
Lernbedingungen im Seminar zu thematisieren, soll Studierende dabei unterstiitzen, eine
differenzierte Vorstellung von erwartbaren Kompetenzen von DaZ-Lernenden zu erhal-
ten, die Einflussfaktoren auf mdgliche individuelle Unterschiede erkennen und Beziige
zur eigenen sprachdidaktischen Praxis herstellen zu kénnen.

3 Theoretischer Hintergrund

Am Anfang des Seminars steht die Auseinandersetzung mit dem Mehrsprachigkeitshe-
griff und seinen uneinheitlichen Verwendungsweisen in der Wissenschaft und im
Alltagsgebrauch. Der Fokus liegt auf der Auseinandersetzung mit der individuellen
Mehrsprachigkeit, da sich dieser Typus auf einzelne Sprecher*innen bezieht.? Um die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede systematisch zu beschreiben, werden die Auspra-
gungen der Kategorien Sprachkompetenz und Erwerbskontext néher beleuchtet, da sich
besonders in Bezug auf diese Punkte abweichende Verwendungsweisen feststellen las-
sen.

In friheren Definitionen wurde der Mehrsprachigkeitsbegriff auf eine Sprachbeherr-
schung mit voll entwickelten, sogenannten ,,native-like* Kompetenzen in den jeweiligen
Sprachen beschrankt (Bloomfield, 1935). Demnach sollten sich Sprecher*innen in allen
Situationen des privaten und dffentlichen Lebens wie einsprachige Personen ausdriicken
konnen sowie ausbalancierte, gleich hohe Kompetenzen in mehreren Sprachen haben,
um als mehrsprachig zu gelten. In heutigen Verwendungen geht man mehrheitlich davon
aus, dass die tatsachlichen Kompetenzen von Mehrsprachigen in der Regel nicht gleich,
sondern graduell unterschiedlich sind. Dies wird mit einer Arbeitsteilung der Sprachen
je nach sozialer Rolle oder sprachlicher Domane in Zusammenhang gebracht, die unter-
schiedliche sprachliche Kompetenzen erfordern. Mehr als das Kompetenzniveau zahlen
dabei lebensweltlich relevante Kompetenzen, die situative Angemessenheit und die Er-

2 In der Fachliteratur werden die individuelle, gesellschaftliche und institutionelle Mehrsprachigkeit unter-
schieden, z.B. bei Riehl (2014).
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flillung kommunikativer Bedirfnisse, um als mehrsprachig bezeichnet zu werden. Be-
tont wird in diesem Zusammenhang, dass Mehrsprachigkeit als dynamischer Prozess
aufgefasst werden miisse und Kompetenzen nicht statisch, sondern veranderbar seien
und die Kompetenzen von den Gelegenheiten abhéangen, die Sprachen aktiv und dauer-
haft verwenden zu kénnen. Diese konnen sich entsprechend der Lebensumstande verén-
dern (Auer, 2009; Grosjean, 2020; Oksaar, 2003; Riehl, 2014).

Der Erwerbskontext kann laut aktuellen wissenschaftlichen Mehrsprachigkeitsdefini-
tionen lebensweltlich, aber auch institutionell sein, sodass die Art, auf die die beteiligten
Sprachen erworben wurden, nicht ausschlaggebend ist. Dies kann damit in Zusammen-
hang gebracht werden, dass dieser Unterschied keine zwangslaufige Auswirkung auf die
Kompetenzen haben muss. Dennoch wird haufig in Bezug auf den Erwerbskontext be-
grifflich préazisiert, indem beispielsweise von lebensweltlicher Mehrsprachigkeit auf der
einen Seite und fremdsprachlicher Mehrsprachigkeit auf der anderen Seite gesprochen
wird. Damit wird unterschieden, ob die Sprachen durch die alltdgliche Begegnung, z.B.
in der Familie, oder ob Sprachkenntnisse tiberwiegend durch Unterricht erworben wer-
den (Gogolin & Ldi, 2015; Jostes, 2017).

Hinsichtlich der alltagssprachlichen Verwendung ist hdufig zu beobachten, dass Per-
sonen, die mehrsprachig aufgewachsen sind oder in friihem Alter mehr als eine Sprache
erworben haben, bevorzugt als mehrsprachig bezeichnet werden, im Gegensatz zu Per-
sonen, die Sprachen formal Uber Instruktion und Unterricht erworben haben (Jostes,
2017; Kniffka & Siebert-Ott, 2012). Dabei werden unterschiedliche Kompetenzgrade
aufgrund verschiedener Erwerbskontexte angenommen und eine klare Grenze zwischen
Muttersprachler*innen auf der einen Seite und Nicht-Muttersprachler*innen bzw. DaZ-
oder Zweitsprachlernenden auf der anderen Seite gezogen (Winter et al., 2021). Dies
steht im Zusammenhang mit einer VVorstellung von Sprachkompetenz, die ausschlieRlich
durch die Geburt und nicht durch andere Aneignungsprozesse erlangt werden kann
(Khakpour, 2016). Diese

,»Vorstellung von biologischer ,,Natiirlichkeit [macht es] quasi unmdglich, auch bei vélliger
Angleichung an das als native geltende Deutsch, zumindest auf der begrifflichen Ebene auf
den Stand von ,Muttersprachlerinnen und Muttersprachlern‘ ,gehoben‘ zu werden (Dirim
& Pokitsch, 2017, S. 96).

Solche Vorstellungen finden sich ebenfalls in den durch die Forschungsliteratur zusam-
mengetragenen Mythen® zur Mehrsprachigkeit und zum Zweitspracherwerb. Sie tragen
zum Teil zur Problematisierung von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit bei, wenn
nicht nur vermeintliche Vorteile, sondern auch Nachteile von Mehrsprachigkeit Gegen-
stand der Mythen sind. Einige Mythen hangen mit VVorstellungen von Mehrsprachigkeit
zusammen, die einen negativen Einfluss von Mehrsprachigkeit auf die Sprecher*innen
und auf die beteiligten Sprachen vermuten, z.B. dass mehrsprachige Kinder keine Spra-
che richtig lernen wirden (Kersten, 2011). Entsprechend kénne man nur eine Sprache
auf zielsprachlichem Niveau erwerben — und das sei meistens die Erstsprache — oder
mehrere unvollkommen (Keim & Tracy, 2007; Tracy, 2007). Wenn mehr als eine
Sprache erworben wird, ist das Aufwachsen mit mehreren Sprachen und der friihe
Erwerbsbeginn ausschlaggebend, um als mehrsprachig zu gelten, denn ,,echte” Zwei-
oder Mehrsprachige erwerben ihre Sprachen in der frihen Kindheit (Grosjean, 2020).
Als mehrsprachig bezeichnen kdnnten sich nur Personen, die gleiche Kompetenzen in
ihren Sprachen haben (Keim & Tracy, 2007). In Bezug auf die Art des Erwerbskontextes
stellen entsprechend ,,lebensweltlich erworbene Sprachkenntnisse die unbewusste Stan-
dard-annahme fiir die Verwendung des Begriffs* (Jostes, 2017, S. 110) dar.

3 In der Forschungsliteratur werden die Mythen nicht nur beschrieben, sondern auch durch sprachwissen-
schaftliche und spracherwerbstheoretische Erkenntnisse widerlegt (Grosjean, 2020; Keim & Tracy, 2007;
Kersten, 2011; Tracy, 2011).
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Die dargelegten Unterschiede in den Verwendungsweisen des Mehrsprachigkeitsbe-
griffs werden in Tabelle 1 auf der folgenden Seite in Bezug auf Sprachkompetenz und
Erwerbskontext zusammengefasst dargestellt:

Tabelle 1: Zusammenfassung der potenziellen Standardannahmen* zum Mehrsprachig-
keitsbegriff (eigene Darstellung)

Begriffsverstandnis in Begriffsverstandnis in
wissenschaftlichen mehrsprachigkeitsbezogenen
Definitionen Mythen
— (auch) nicht voll entwickelte | — perfekte Beherrschung der
Sprach- Kompetenzen (im Sinne beteiligten Sprachen
kompetenzen eines ,,muttersprachlichen®
Niveaus) in den beteiligten
Sprachen
— je nach kommunikativen — ausgewogene Kompetenzen
Bediirfnissen in den beteiligten Sprachen

unterschiedliche
Kompetenzen in den
beteiligten Sprachen
(hinsichtlich der Domaénen,
Fertigkeiten und Medialitét)

— lebensweltlich oder — lebensweltlich erworben
Erwerbs- institutionell erworben
kontext
—  Erwerbsbeginn in — mit Geburt oder in der friihen
unterschiedlichem Alter Kindheit erworben

— ,natiirlich® erworben

Diese Aufstellung wird im Seminar verwendet, um daran eine Verortung der von den
Studierenden mitgebrachten mehrsprachigkeitsbezogenen Vorstellungen vornehmen zu
kénnen.

4 Aufgabe zu mehrsprachigkeitsbezogenen Annahmen und
Alltagsmythen

Zum Einstieg in das Thema Mehrsprachigkeit und Zweitspracherwerb werden mehrere
Teilaufgaben eingesetzt, die die Reflexion von mehrsprachigkeitsbezogenen Vorstellun-
gen anregen sollen. Die ersten vier Teilaufgaben beziehen sich auf die Reflexion und
Erarbeitung des Mehrsprachigkeitsbegriffs. Die flinfte Teilaufgabe betrifft Mythen zum
Zweitspracherwerb und zur mehrsprachigen Kompetenz im Kontext von Deutsch als
Zweitsprache.

In Teilaufgabe 1 nehmen die Studierenden zunéchst eine subjektive Selbstkategori-
sierung vor, bei der sie sich entweder als mehrsprachig oder nicht-mehrsprachig bezeich-
nen. Daraufhin formulieren sie eigene Definitionen von Mehrsprachigkeit (Teilaufgabe
2). Nach Bearbeitung dieser ersten beiden Teilaufgaben werden sie gebeten, anhand ihrer
Definitionen von Mehrsprachigkeit zu begriinden, warum sie sich als mehrsprachig oder
nicht-mehrsprachig bezeichnen. Die Seminarleitende ordnet die Aussagen der Studie-

4 In Anlehnung an Jostes (2017) wird hier der Begriff der Standardannahme als Bezeichnung fiir die allge-
mein und mehrheitlich geteilten Annahmen innerhalb eines Diskurses bei der Verwendung des Mehrspra-
chigkeitsbegriffs genutzt.
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renden den Aspekten Erwerbskontext und Sprachkompetenz an der Tafel zu. Dies ge-
schieht in Vorbereitung auf die spatere Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen
Mehrsprachigkeitsdefinitionen, die sich in diesen Punkten unterscheiden koénnen (vgl.
Kap. 3). Erfahrungsgemal sind das auch die Aspekte, die von den Studierenden in ihren
spontan formulierten Definitionen am haufigsten erwahnt werden (vgl. Kap. 5). Nach
dieser Sortierung der Aussagen werden die Ergebnisse zusammengefasst sowie Gemein-
samkeiten und Unterschiede in den Definitionen der Studierenden aufgezeigt. Daran
kann bereits reflektiert werden, welche verschiedenen Vorstellungen von Mehrsprachig-
keit unter den Studierenden koexistieren und ob diese in den genannten Aspekten vom
aktuellen wissenschaftlichen Mehrsprachigkeitsverstandnis abweichen oder damit tiber-
einstimmen. Fragen, die im Anschluss diskutiert werden kénnen, sind: Hangt die eigene
Mehrsprachigkeitsvorstellung z.B. mit dem Erwerbskontext, dem Grad der Sprachbe-
herrschung oder der Beherrschung eines einzelnen Kompetenzbereichs in den jeweiligen
Sprachen zusammen? Werden die Beherrschung mancher Kompetenzbereiche oder die
produktiven Fertigkeiten (Sprechen, Schreiben) gegentber den rezeptiven Fertigkeiten
(Horen, Lesen) bevorzugt, wenn es um die Zuschreibung zur Kategorie mehrsprachig
geht? Werden dialektale Kompetenzen zur Mehrsprachigkeit gezéhlt?

Daraufhin erhalten die Studierenden das Sprachen-Kopf-Portrait® (Teilaufgabe 3; s.
Abb. 1), welches die Frage aufwirft, wie viele Sprachen die Kursteilnehmenden in ihren
Kopfen haben. Die Teilnehmer*innen werden gebeten, in einem Kopfumriss ihre Vor-
stellung davon einzutragen, wo und wie sie ihre Sprache(n) im Kopf lokalisieren, sowie
eine Erlduterung zu ihrer Zeichnung zu formulieren. Damit ist nicht gemeint, dass sie
die tatséchliche neurobiologische Lokalisation aufzeigen sollen, sondern vielmehr, wie
sie sich vorstellen, dass ihre Sprache(n) im Kopf verortet sei(en) und ob sie sich vorstel-
len, mehrere Sprachen im Kopf zu haben oder nur eine.

Abbildung 1: Beispiel eines ausgefillten Sprachen-Kopf-Portraits (Kaleta, i.V.)

> Bei dem Sprachen-Kopf-Portrait (Kaleta, i.V.) handelt es sich um eine von der Autorin entwickelte Me-
thode fiir die mehrsprachigkeitsbezogene Professionalisierung von (angehenden) Lehrkréften. In Anleh-
nung an die Methode des Sprachenportraits (Gogolin & Neumann, 1991; Krumm, 2001) soll auch hierbei
ein Zugang zur eigenen Sprachbiografie geschaffen werden. Anders als beim Sprachenportrait sind dabei
nicht die mehrsprachigen Schiiler*innen und Personen die Zielgruppe, sondern die (angehenden) Lehr-
krafte. Wéhrend bei der Arbeit mit den Sprachenportraits vorrangig das Spracherleben (Busch, 2015)
reflektiert wird sowie die Fragen, welche subjektive Bedeutung die Sprachen haben und welche Gefiihle
damit verbunden werden, liegt der Fokus beim Sprachen-Kopf-Portrait auf Fragen zu sprachlichen Kom-
petenzen. Beim Einsatz des Sprachenportraits machte die Autorin in ihren Seminaren die Erfahrung, dass
sich die Einschrankung auf den Kopfbereich besser eignete als der gesamte Korperumriss, um auf die
Frage nach den Sprachen im Kopf zu fokussieren.
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Anschlielend werden die Studierenden gefragt, ob die Vorstellung, die sie tiber die Spra-
che(n) im Kopf haben, mit ihrer urspriinglichen (nicht-)mehrsprachigen Selbstkategori-
sierung zusammenpasst. Eventuelle Unstimmigkeiten werden diskutiert, z.B. wenn meh-
rere Sprachen von einer Person in das Kopf-Portrait eingezeichnet werden, die Person
sich aber als nicht-mehrsprachig bezeichnet.

An diesem Punkt schliel3t die Einflihrung wissenschaftlicher Mehrsprachigkeitsdefi-
nitionen an (Teilaufgabe 4). Dabei soll aufgezeigt werden, dass auch wissenschaftliche
Definitionen keinesfalls einheitlich verwendet werden und verschiedene Begriffsver-
standnisse koexistieren.® Einen spielerischen Zugang zum Kennenlernen wissenschaftli-
cher Mehrsprachigkeitsdefinitionen bietet der ,,Rosetta-Test: Sind Sie zweisprachig?“
von Chilla und Niebuhr-Siebert (2017; s. Tab. 2), bei dem im Testformat mehrere Aus-
sagen gelesen werden und die Teilnehmenden durch die Zustimmung zu den oder die
Ablehnung der Aussagen bei der Testauswertung einem von vier verschiedenen Typen
zugeordnetwerden: entweder dem monolingualen oder einem der drei bilingualen Typen.
Die bilingualen Typen greifen die Definitionen von Bilingualitat nach Bloomfield
(1935), Weinreich (1968) oder Grosjean (1996) auf.

Tabelle 2:  Auswertung des Tests zur Zweisprachigkeit (Chilla & Niebuhr-Siebert,
2017)

dreimal . Herzlichen Gliickwunsch, Sie sind bilingual! Oder, wie es
“%7  Bloomfield (1935, S. 56) definieren wiirde: Sie verfiigen tiber
,»the native-like control of two languages®.
zweimal O Herzlichen Gliickwunsch, Sie sind bilingual! Oder, wie es Wein-
reich (1968) sagen wiirde: Sie verfiigen liber ,,the practice of al-
ternately using two languages*

viermal Q Herzlichen Glickwunsch, Sie sind bilingual! Oder, wie es
Grosjean (1996) definieren wiirde: ,,Bilinguals are those who
use two or more languages (or dialects) in their everyday lives®.
tber- Sie sind monolingual. Das muss aber nicht so bleiben, da kénnen
wiegend @ wir etwas tun!

Indem die Studierenden den Test ausfiillen, lernen sie Uber die Auswertung erste Defi-
nitionen von Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit kennen. Sie vergleichen daraufhin die Zu-
ordnung zum monolingualen oder bilingualen Typ bei der Testauswertung mit ihrer
subjektiven Selbstkategorisierung, die sie zu Beginn der Sitzung vorgenommen haben
(Teilaufgabe 1). Da die im ,,Rosetta-Test“ genannten Mehrsprachigkeitsdefinitionen un-
terschiedlich weit gefasst sind und aus verschiedenen Epochen stammen, eignen sie sich
gut, um die Dynamik und den Wandel des Mehrsprachigkeitsbegriffs im Laufe der Zeit
zu thematisieren. Die Ergédnzung um weitere aktuelle Zitate zu Mehrsprachigkeitsdefi-
nitionen ist an dieser Stelle hilfreich, um aufzuzeigen, dass auch in der Forschung keine
einheitlichen VVorstellungen vertreten werden und ein Kontinuum von engeren zu weite-
ren Begriffsverstdndnissen vorzufinden ist. Dennoch kann der wissenschaftliche Kon-
sens festgehalten werden, dass Mehrsprachigkeit inzwischen mehrheitlich nicht tiber den

& Die Begriffe der (individuellen) Zwei- und Mehrsprachigkeit werden innerhalb und zwischen den ver-
schiedenen Disziplinen nicht einheitlich verwendet. Héufig werden die Begriffe synonym gebraucht.
Demgegeniiber bestehen Verwendungsweisen, denen die Anzahl der involvierten Sprachen zugrunde
liegt: Zum einen kann die Zweisprachigkeit als eine Auspragung der Mehrsprachigkeit verstanden werden,
wenn Mehrsprachigkeit als das Nutzen von oder Verfiigen tber mehr als einer Sprache verstanden wird
und die Zweisprachigkeit das Beherrschen von zwei beteiligten Sprachen bezeichnet. Davon abzugrenzen
ist das Verstandnis, dass erst ab der dritten Sprache von Mehrsprachigkeit gesprochen werden kann. Wie-
derum kann der Begriff Zweisprachigkeit auch das Verfiigen Gber mehr als zwei Sprachen einschlielen,
was der historischen Verwendungsweise entspricht. Aus diesem friihen Zweisprachigkeitsbegriff entstand
erst der Terminus Mehrsprachigkeit (Hu, 2017; Riehl, 2014; Schroedler, 2021).
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Erwerbskontext oder das Kompetenzniveau definiert wird. Die Tabelle 1 mit den Stan-
dardannahmen rund um den Mehrsprachigkeitsbegriff kann an diesem Punkt eingesetzt
werden, um den wissenschaftlichen Konsens zusammenzufassen. Die Tabelle kann au-
Rerdem genutzt werden, um verschiedene wissenschaftliche Mehrsprachigkeitsdefiniti-
onen hinsichtlich der Aspekte Sprachkompetenz und Erwerbskontext mit einander
sowie mit den zuvor von den Studierenden geduRerten Aussagen (vgl. Teilaufgabe 2) zu
vergleichen, indem die jeweiligen Zitate ergénzt werden.

Die funfte Teilaufgabe widmet sich den Alltagsmythen zum Zweitspracherwerb. Da-
bei werden den Studierenden géngige Mythen auf Karteikarten zur Verfiigung gestellt
(s. Tab. 3) und die Zustimmung zu oder Ablehnung von diesen Aussagen abgefragt. Die
eingesetzten Mythen’ sind Aussagen (iber den Zweitspracherwerb und sprachliche Kom-
petenzen von Schiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache erwerben. Sie dienen als Re-
flexionsanlass der eigenen Vorstellungen und Erwartungen an die Schiler*innengruppe.
Fur eine erste Auseinandersetzung werden zunéchst die Aussagen in Kleingruppen spon-
tan diskutiert und die Zustimmung oder Ablehnung zu den Aussagen besprochen. Um
anschliefend diese Mythen aufzulésen, wird jeder Gruppe je eine Aussage zugeordnet
und Ausschnitte aus den zugrundeliegenden Hintergrundtexten werden zur Verfligung
gestellt. Daraufhin wird jede Aussage von einer Gruppe vorgestellt, indem die gruppen-
interne Diskussion und die Informationen aus der wissenschaftlichen Literatur wieder-
gegeben werden.

Tabelle 3:  Auswahl von Reflexionskarten zu Mythen zur Mehrsprachigkeit und zum
Zweitspracherwerb (eigene Darstellung)

Mit verspatetem Erwerbsbeginn (z.B. in
der Kita oder mit der Einschulung) kann
eine Sprache nicht auf muttersprachlichem
Niveau erworben werden.

Je friiher eine Zweit-/Fremdsprache
gelernt wird, desto erfolgreicher der
Spracherwerb.

Mehrsprachig Aufwachsende missen erst

Entweder man kann gine Sprache perfekt
oder mehrere unvollkommen.

Das Mischen von Sprachen ist Anzeichen
eines sprachlichen Defizits.

eine Sprache vollstandig erwerben, bevor
sie eine neue lernen, sonst kdnnen
Halbsprachigkeit oder andere Probleme

Bis zum Schuleintritt sollten die sprachli-
chen Leistungen von Kindern mit DaM
und DaZ vergleichbar sein.

entstehen.

Das Lernziel dieser Aufgabe besteht im Kennenlernen von Mehrsprachigkeitsdefinitio-
nen und mehrsprachigkeitsbezogener Mythen sowie des entsprechenden wissenschaftli-
chen Diskurses. Uber das mehrsprachige Selbstverstandnis und die mehrsprachigkeits-
bezogenen Mythen lernen die Studierenden, eigene und alltagsgebréuchliche Annahmen
zur Mehrsprachigkeit zu reflektieren. Durch den ,,Rosetta-Test“ und weitere wissen-
schaftliche Mehrsprachigkeitsdefinitionen werden sie sich tUber den Begriffswandel im
Laufe der Zeit sowie Uber die weiterhin teils uneinheitliche Verwendung des Begriffs
bewusst. Gleichzeitig lernen sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den zugrunde-
liegenden Begriffsverstandnissen zur Mehrsprachigkeit sowie die entsprechenden
Aspekte zu benennen, entlang derer Mehrsprachigkeitsvorstellungen sich voneinander
unterscheiden kénnen (z.B. Erwerbskontext, Sprachkompetenzen). Nach Abschluss der
Aufgabe sind die Studierenden zudem in der Lage, differenzierte und wissenschaftlich
fundierte Antworten auf mehrsprachigkeitsbezogene Mythen zu formulieren.

7 Die in den Karteikarten verwendeten Aussagen beziehen sich auf die Mythenbeschreibungen bei Geyer et
al. (2019), Kersten (2011), Lightbown und Spada (2013) und Tracy (2007, 2011).
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5 Erfahrungen zur Umsetzung der Aufgabe

Die im vorherigen Kapitel beschriebene Aufgabe wurde von der Autorin seit 2017 be-
reits in mehreren Seminaren eingesetzt. Im Folgenden sollen beispielhaft die Erfahrun-
gen aus einem Seminar im Wintersemester 2019/20 néher beschrieben werden, um einen
Einblick zu geben, wie sich die Umsetzung der Aufgabe gestaltete. An diesem Présenz-
seminar nahmen 28 Studierende teil und die Daten wurden in Papierform erhoben.®

Die ersten drei Teilaufgaben dienten der Reflexion des eigenen mehrsprachigen
Selbstverstdndnisses, mit welchem sich die Studierenden Uber drei Zugéange
auseinandersetzten: Uber die subjektive Selbstkategorisierung (Teilaufgabe 1), Gber die
Formulierung einer eigenen Mehrsprachigkeitsdefinition (Teilaufgabe 2) und tber das
Sprachen-Kopf-Portrait (Teilaufgabe 3). Da nicht alle Studierenden die gleichen Vor-
stellungen teilten, ergab sich dabei eine spannende Diskussion zum Mehrsprachigkeits-
begriff.

In Teilaufgabe 1 nahmen die Teilnehmenden eine subjektive Selbstkategorisierung
als mehrsprachig oder nicht-mehrsprachig vor, indem sie die Frage ,,Wiirden Sie sich als
mehrsprachig bezeichnen? vorgelegt bekamen und das entsprechende Kistchen an-
kreuzten. Von 28 Studierenden kreuzten zehn Teilnehmer*innen ,,ja* (mehrsprachig)
und 16 ,,nein‘ (nicht-mehrsprachig) an. Zwei Teilnehmende haben eine klare Zuordnung
vermieden und ihr Kreuz in die Mitte zwischen ,ja“ und ,,nein“ gesetzt. Damit einher-
gehend formulierten die Studierenden in Teilaufgabe 2 eigene Mehrsprachigkeitsdefini-
tionen. In ihren spontanen schriftlich verfassten Mehrsprachigkeitsdefinitionen nannten
die Studierenden Erlauterungen, die sich den Kategorien des Erwerbskontextes und der
Sprachkompetenz zuordnen lieRen. Einige Definitionen fokussierten sich auf einen der
Aspekte, andere verknipften beide. In Bezug auf den Erwerbskontext unterschieden sich
die Definitionen darin, ob das mehrsprachige Aufwachsen oder auch andere Er-
werbskontexte erwahnt wurden. In einigen Aussagen war das mehrsprachige Aufwach-
sen ausschlaggebend, um als mehrsprachig zu gelten:

,,Nach meinem Verstandnis ist man mehrsprachig, wenn man mit mehreren Sprachen auf-
wachst, also die Sprachen nicht in Form von Sprachunterricht erlernt.

In anderen Definitionen hingegen wurden auch andere Erwerbskontexte als das mehr-
sprachige Aufwachsen genannt:

,,Auch eine in der Schule gelernte Fremdsprache, z.B. Englisch kann zu einer Mehrspra-
chigkeit fuhren, wenn genug (freiwillige) Kontaktzeit besteht, z.B. durch Lesen, Filme
schauen und sprechen.

In Bezug auf die Sprachkompetenz wurde sehr haufig eine mdoglichst hohe Sprachbe-
herrschung als Kriterium herangefiihrt, um als mehrsprachig zu gelten, wie die beiden
folgenden Beispiele verdeutlichen:

,,Eine Person ist fir mich dann mehrsprachig, wenn sie mindestens zwei Sprachen flieRend
sprechen kann. Sie spricht beide Sprachen akzentfrei und beherrscht auch die Schriftsprache
mit allen grammatischen Regeln.

Demgegenlber gab es auch Aussagen, die ein Verstandnis von Mehrsprachigkeit vertra-
ten, bei denen neben der Erstsprache die weiteren Sprachen auf einem niedrigeren Ni-
veau angesiedelt sein konnten:

8 Die von den Studierenden verfassten mehrsprachigkeitsbezogenen Aussagen wurden anonymisiert erho-
ben und daraufhin qualitativ aufbereitet und ausgewertet. Da die Daten handschriftlich vorlagen, wurden
sie vor der Analyse transkribiert und in eine digitale Version ubertragen. Die Texte wurden dabei origi-
nalgetreu Ubertragen, d.h. es wurden dabei keine Fehler bereinigt. Die Analyse der Aussagen folgte der
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2010). Dabei wurde deduktiv vorgegangen, indem vor der Sichtung
der studentischen Aussagen die Kategorien Sprachkompetenz und Erwerbskontext festgelegt wurden.
Dies ermdglicht einen Vergleich der Studierendenaussagen mit den in Kapitel 3 erarbeiteten Standardan-
nahmen zum Mehrsprachigkeitsbegriff.
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,,Mein Verstandnis von Mehrsprachigkeit bedeutet, dass man sich mit mehreren (d.h. in sei-
ner Muttersprache und mind. einer weiteren Sprache) Sprachen im Alltag umgibt, also in
diesen Sprachen kommuniziert (sowohl schriftlich als auch miindlich) und sich in verschie-
denen Kontexten zurechtfindet. (Es bedeutet aber nicht zwangslaufig, dass man sich fehler-
/akzentfrei in der jeweiligen Sprache ausdriicken kann.)

Die Beispiele zeigen, dass die Studierenden unterschiedliche Auffassungen von Mehr-
sprachigkeit hatten. Um dies der Seminargruppe zu verdeutlichen, wurden die Studie-
renden gefragt, warum sie sich selbst als mehrsprachig oder nicht-mehrsprachig
bezeichneten. Die Aussagen der Studierenden wurden von der Seminarleiterin an der
Tafel den Kategorien des Erwerbskontextes und der Sprachkompetenz zugeordnet. Da-
ran zeigte sich, dass der Erwerbskontext des mehrsprachigen Aufwachsens als klares
Merkmal fur die studentischen Mehrsprachigkeitsdefinitionen gewertet wurde, unabhan-
gig davon, ob oder in welchem Umfang die Erstsprache weiterhin gebraucht wurde. Bei
der Frage nach anderen Erwerbskontexten wurde das mehrsprachige Aufwachsen
gegenuber anderen Kontexten eindeutig bevorzugt. Bei dieser Frage wurde von den Stu-
dierenden auflerdem der Aspekt der Sprachkompetenz hinzugezogen und von allen
Studierenden ein anderer Erwerbskontext dann akzeptiert, wenn eine hohe, nahezu mut-
tersprachliche Kompetenz bestand. Bei geringeren Sprachkompetenzen in einer weiteren
Sprache gingen die Meinungen auseinander und nur einige Studierende vertraten die
Ansicht, dass auch dies zu ihrem Mehrsprachigkeitsverstandnis gehorte.

AnschlieBend wurde diskutiert, ob den Studierenden die Beherrschung mancher Kom-
petenzbereiche gegeniiber anderen besonders wichtig erschien. Dabei wurde
beispielsweise das akzentfreie Sprechen genannt im Gegensatz zu rein rezeptiven
Sprachkenntnissen, die einige im Lateinunterricht erworben haben. Die Bewertung
solcher Teilkompetenzen einer Sprache fiel erneut sehr unterschiedlich aus. Teilkompe-
tenzen, die als muttersprachliche Kompetenzen bezeichnet wurden (z.B. produktive
Kompetenzen wie ,,flieBend und akzentfrei sprechen), wurden bevorzugt der Kategorie
mehrsprachig zugeordnet gegeniiber beispielsweise rezeptiven Teilkompetenzen (z.B.
»hur verstehen®). Daran konnten sich die Studierenden die verschiedenen Kompetenz-
bereiche einer Sprache vergegenwartigen und die unterschiedliche Bewertung entspre-
chender Kompetenzen reflektieren.

Nach dieser ersten Reflexion des unterschiedlichen Mehrsprachigkeitsverstandnisses
der Studierenden bot das Sprachen-Kopf-Portrait (Teilaufgabe 3) eine weitere Gelegen-
heit, sich mit den mitgebrachten Vorstellungen auseinanderzusetzen. Dabei war es még-
lich, die Diskrepanz zwischen einem einsprachigen Selbstverstandnis bei tatséchlichen
mehrsprachigen Kompetenzen zu betonen und auf diese Weise die Studierenden zu un-
terstiitzen, sich ihrer eigenen Mehrsprachigkeit bewusst zu werden. Dies kam zum Tra-
gen, wenn eine Person mehrere Sprachen in ihr Sprachen-Kopf-Portrait einzeichnete,
sich aber gleichzeitig als nicht-mehrsprachig bezeichnete. Von den 28 Studierenden
haben alle Teilnehmenden mehr als eine Sprache in ihre Kdpfe eingetragen und 16 Stu-
dierende hatten sich in Teilaufgabe 1 als nicht-mehrsprachig bezeichnet. Entsprechend
wurde anschlieBend die Frage aufgeworfen, ob man nicht-mehrsprachig sein konne,
wenn man mehrere Sprachen im Kopf habe. Diese Unstimmigkeit fiihrte zu einer Dis-
kussion dar(ber, von welchen Faktoren das mitgebrachte Mehrsprachigkeitsverstandnis
gepréagt sei und welche Griinde die Selbstkategorisierung als nicht-mehrsprachig haben
kdnnte, trotz tatsachlicher Kompetenzen in mehreren Sprachen. Die Antworten der Stu-
dierenden deuteten darauf hin, dass sie sehr hohe Anspriiche an die Sprachkompetenzen
in weiteren Sprachen zu stellen schienen, um als mehrsprachig gelten zu kénnen, und
dass ihr (nicht-)mehrsprachiges Selbstverstandnis mehrheitlich mit dem Erwerbskontext
verbunden wurde, z.B.:

,,Ich bin nicht mehrsprachig, weil ich nur mit Deutsch aufgewachsen bin. Ich habe unter-
schiedliche Sprachen als Fremdsprache gelernt, jedoch nutze ich diese nicht im Alltag oder
beherrsche sie nicht ausreichend.
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Diese Studierendenaussagen lieen eine Defizitorientierung gegeniliber den eigenen
mehrsprachigen Kompetenzen vermuten, wenn sich die Studierenden trotz vorhandener
Teilkompetenzen in einer weiteren Sprache als nicht-mehrsprachig bezeichneten. Die
Reflexion dieser Unstimmigkeit bereitete auf die ndchste Teilaufgabe vor.

In Teilaufgabe 4 wurde mit den Studierenden das aktuelle wissenschaftliche Mehr-
sprachigkeitsverstandnis erarbeitet und aufgezeigt, dass es im Laufe der Zeit zu einer
Begriffsanderung kam. Zwar koexistieren weiterhin unterschiedliche Definitionen, den-
noch herrscht mehrheitlich ein wissenschaftlicher Konsens dartiber, dass Mehrsprachig-
keit nicht Gber den Erwerbskontext oder ein vermeintlich muttersprachliches Kompe-
tenzniveau zu definieren sei (vgl. Kap. 3). Der Vergleich mit den eigenen zuvor von den
Studierenden formulierten Mehrsprachigkeitsdefinitionen sollte ein Uberdenken ihres
eigenen (nicht-)mehrsprachigen Selbstverstdndnisses anregen, besonders bei Personen,
die ihre Teilkompetenzen in weiteren Sprachen nicht als Teil einer mehrsprachigen
Kompetenz wahrnahmen. Das Bewusstsein tiber die tatsachlichen mehrsprachigen Kom-
petenzen und die Wertschétzung dieser hatte einen Perspektivwechsel von einer defizit-
zu einer kompetenzorientierten Sicht auf sprachliche Teilkompetenzen zum Ziel.

Ob sich das (nicht-)mehrsprachige Selbstverstandnis der Studierenden nach dieser
Lerneinheit gedndert hatte, wurde mit einer Umfrage iiber ,, mentimeter® abgefragt. Den
Studierenden wurde die gleiche Frage wie zu Beginn der Sitzung gestellt (Teilaufgabe
1) und sie wurden gebeten die subjektive Selbstkategorisierung als mehrsprachig oder
nicht-mehrsprachig erneut vorzunehmen:

Ich bin Ich bin nicht
mehrsprachig mehrsprachig

Abbildung 2: Abfrage der (nicht-)mehrsprachigen Selbstkategorisierung (eigene For-
schung)

Bei dieser zweiten Abfrage bezeichneten sich nun 24 von 28 der Teilnehmenden als
mehrsprachig und vier als nicht-mehrsprachig. Im Vergleich dazu hatten sich bei der
ersten Befragung nur zehn Personen als mehrsprachig bezeichnet.

In der darauffolgenden Teilaufgabe 5 wurde anhand der Mythen rund um die Mehr-
sprachigkeit und den Zweitspracherwerb gezeigt, dass eigene Vorstellungen zu einem
(mehr oder weniger grofRen) Teil auch von gesellschaftlichen Diskursen geprégt sein
konnen. Die Aussagen Uber den Zweitspracherwerb, tber die sprachlichen Kompetenzen
sowie Uber das Unterrichten von Schiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache erwerben,
regten eine weitere Diskussion Uiber mitgebrachte Vorstellungen an. Indem sich die Stu-
dierenden in Kleingruppen mit den Mythen auseinandersetzten und ihre Zustimmung
oder Ablehnung diskutierten, machten sie sich ihre Vorannahmen bewusst und glichen
diese daraufhin mit den Informationen in den zur Verfiigung gestellten Hintergrundtex-
ten ab. Mit dieser Aufgabe wurden die Studierenden bereits fiir Fragen sensibilisiert, die
sich bei der Arbeit mit Schiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, stellen

®  Anders als bei der Abfrage in Papierform hatten die Studierenden tiber ,,mentimeter* keine Moglichkeit,
den Kategorien auszuweichen und konnten kein Kreuzchen in der Mitte setzen. Sie mussten sich eindeutig
entscheiden.
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konnen. Gleichzeitig wurde damit eine Uberleitung zu den im weiteren Seminarverlauf
behandelten Themen geschaffen.

6 Reflexion und Verortung der vorgestellten Lerngelegenheit

Die vorgestellte Lerngelegenheit hatte zum Ziel, die Wahrnehmung der Studierenden
von (nicht nur migrationsbedingter) Mehrsprachigkeit aufzuwerten. Zum einen ging es
— dem aktuellen wissenschaftlichen Mehrsprachigkeitsverstdndnis folgend — darum,
mehrsprachige (Teil-)Kompetenzen, lernersprachliche Zwischenstande sowie den funk-
tionalen Sprachgebrauch nicht aus einer defizit-, sondern aus einer kompetenzorientier-
ten Perspektive zu betrachten. Zum anderen sollten die Studierenden dabei unterstiitzt
werden, sich Uber ihre eigene Mehrsprachigkeit bewusst zu werden. Damit lasst sich die
Lerneinheit der Dimension ,,Mehrsprachigkeit und den Subdimensionen ,,Zweitsprach-
erwerb und ,,Migration* des DaZKom-Strukturmodells zuordnen (Koker et al., 2015;
Ohm, 2018).

In Bezug auf die Dimension Mehrsprachigkeit greift die beschriebene Reflexionsauf-
gabe die haufig anzutreffende Konzeptualisierung von Mehrsprachigkeit als Abwei-
chung vom Normalfall auf, indem ein Perspektivwechsel hin zur Mehrsprachigkeit aller
Menschen als Normalfall intendiert wird. Dies geschieht Uber die Reflexion des eigenen
mehrsprachigen Selbstverstandnisses (Teilaufgaben 1-3), welches zu einem Bewusst-
sein Uber die eigene Mehrsprachigkeit der Studierenden fiihren sollte. Denn nicht zuletzt
mit dem Erwerb der schulischen Fremdsprachen verfiigen alle Studierenden tber mehr-
sprachige Kompetenzen, wenn auch unterschiedlich ausgeprégt. Dieses Vorgehen sollte
nicht nur einen personlichen Bezug zum Lerngegenstand herstellen, sondern auch einem
eventuellen Othering® entgegenwirken. Bei Lehramtsstudierenden, die selbst keinen
Migrationshintergrund haben, ist es gut mdglich, dass bereits entlang dieses Merkmals
ein Abgrenzungsrisiko entsteht.!* Tatsachlich stellen Syring et al. (2019) gegeniiber
Schiler*innen mit Migrationshintergrund positivere Einstellungen von solchen Lehr-
amtsstudierenden fest, die ebenfalls einen Migrationshintergrund haben, als von Lehr-
amtsstudierenden ohne Migrationshintergrund. Im DaZ-Kontext kdnnte sich Othering
entsprechend in der Annahme &uRern, dass Schiller*innen, die Deutsch als Zweitsprache
erwerben, allein aufgrund dieses Merkmals pauschal als férderbedirftig wahrgenommen
werden gegenlber Muttersprachler*innen, anstatt die Forderbedirftigkeit an individuel-
len Bedarfen festzumachen (Winter et al., 2021). Dieses Abgrenzungsrisiko wird zudem
dadurch verstarkt, dass allein das Angebot zielgruppenspezifischer bildungspolitischer
MafRnahmen — wie auch die DaZ-Module an Hochschulen — den Eindruck erwecken
kann, dass diese Schiiler*innengruppe automatischsprachliche Unterstiitzung benétigt
(Terhart & von Dewitz, 2017). Dementsprechend zielte die hier beschriebene Lerngele-
genheit darauf ab, durch das Merkmal der Mehrsprachigkeit aller eine Gemeinsamkeit
zu schaffen, die Othering minimiert.2 Es soll betont werden, dass die in dieser Lernge-

10 Mit Othering ist ein unreflektiertes Abgrenzungsverhalten gegeniiber sozialen Gruppen gemeint, zu denen
man selbst nicht gehort. Dabei werden bestimmte Aspekte dieser Gruppe verstarkt wahrgenommen oder
ihr Eigenschaften zugeschrieben, die sie von der eigenen Gruppe unterscheiden (Doéring & Bortz, 2016).

11 Berthold und Leichsenring (2012) stellten fest, dass nahezu 90 Prozent der Lehramtsstudierenden in
Deutschland keinen Migrationshintergrund hatten. Aktuellere Zahlen sind meiner Kenntnis nach nicht
verfligbar.

2 An dieser Stelle konnte kritisch angemerkt werden, dass sich die vermutlich gréBtenteils schulisch erwor-
bene Mehrsprachigkeit der Studierenden in Bezug auf die beteiligten Sprachen von der migrationsbeding-
ten Mehrsprachigkeit unterscheidet. Dabei bestehe traditionell ein defizitorientierter Blick auf migrierte
Personen oder ihre Nachkommen, der sich auch in der unterschiedlichen Wertung von migrationsbeding-
ter Mehrsprachigkeit duRert, die tendenziell problematisch wahrgenommen wird gegeniiber der Mehrspra-
chigkeit Uber Fremdsprachenerwerb als positiv gewertetem und gewiinschtem Bildungsideal
(Kruger-Potratz, 2013; Terhart & von Dewitz, 2017). Die im Seminar gemachte Erfahrung I&sst allerdings
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legenheit intendierte Aufwertung der Wahrnehmung mehrsprachiger (Teil-)Kompeten-
zen nicht im Gegensatz zu dem Ziel steht, den zweitsprachlernenden Schiiler*innen die
fiir den Bildungserfolg notwendigen Deutschkompetenzen zu vermitteln. Vielmehr geht
es darum, die Zwischenstande wertzuschatzen und die Prozesshaftigkeit und Dynamik
des Spracherwerbs anzuerkennen sowie adéquat zu bewerten.

Da die vorgestellte Lerngelegenheit als Reflexionsanlass vor den eigentlichen Lern-
inhalten rund um die Mehrsprachigkeit steht, lasst sie sich den beiden Subdimensionen
~Zweitspracherwerb und ,,Migration* sowie mehreren Facetten zuordnen. Beispiels-
weise kann die unter der Facette ,,Sprachliche Vielfalt in der Schule“ genannte ,,innere
Mehrsprachigkeit* in die beschriebene Reflexionsaufgabe integriert werden, indem dia-
lektale Kompetenzen der Studierenden aufgegriffen werden. Auch der mit der Facette
»Umgang mit Heterogenitédt“ zusammenhangende Sprachgebrauch Mehrsprachiger kann
aufgegriffen werden, um die Begriffe Sprachvarietat und Sprachregister einzufiihren
(Koker, 2018). Am Beispiel des funktionalen Gebrauchs der Sprachen (oder auch
Dialekte) im Alltag kann zundchst ein Bewusstsein fur die unterschiedlichen Kommuni-
kationssituationen geschaffen werden, wenn beispielsweise in der Schule (Standard-)
Deutsch und im familidren Kontext eine andere Sprache oder ein Dialekt gesprochen
wird. Daran anknlpfend kann besprochen werden, welche unterschiedlichen sprachli-
chen Kompetenzen fiir die jeweiligen Kommunikationssituationen bendétigt werden (z.B.
unter Freund*innen, bei der Arbeit, beim Einkaufen usw.), um auf die Herausforderun-
gen der fiir die Schule benétigten bildungs- und fachsprachlichen Kompetenzen (iberzu-
leiten. Auf diese Weise wird das im ,,DaZKom-Strukturmodell vertretene Verstandnis
von Mehrsprachigkeit als Ausbau des Registergebrauchs adressiert (Ohm, 2018).

7 Fazit und Ausblick

Ziel des Beitrages war es, aufzuzeigen, wie mehrsprachigkeitsbezogene Vorstellungen
und Alltagsmythen in der Hochschullehre genutzt werden kdnnen, um eine wertschét-
zende und kompetenzorientierte Sicht auf Mehrsprachigkeit und sprachliche Vielfalt bei
Lehramtsstudierenden zu begiinstigen. In der vorgestellten Aufgabe wurden unter den
Studierenden eine Reflexion ihrer zu Studienbeginn mitgebrachten Uberzeugungen an-
geregt und ein Perspektivwechsel hinsichtlich mehrsprachiger Kompetenzen angesto-
Ren, wenn ein defizitorientiertes Mehrsprachigkeitsverstdndnis vertreten wurde. Dabei
eignete sich insbesondere der Einbezug von Alltagsmythen und studentischen Uberzeu-
gungen, um einen personlichen Bezug zum Lerngegenstand zu schaffen und auf die wis-
senschaftliche Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex vorzubereiten. Der
Einsatz des Sprachen-Kopf-Portraits und die Auseinandersetzung mit ihrem mehrspra-
chigen Selbstverstandnis fiihrte bei einigen Studierenden zu einem ,,Aha-Erlebnis*,
wenn sie sich zundchst als nicht-mehrsprachig wahrnahmen, aber tber (Teil-)Kompe-
tenzen in mehreren Sprachen berichteten. Die Alltagsmythen boten einen Reflexionsan-
lass beziiglich der mehrsprachigkeitsbezogenen Themen, die ihnen in ihrer zukiinftigen
Tatigkeit als Lehrperson begegnen kénnen. Unabhéngig davon, ob die Studierenden den
Alltagsmythen und den zugrundeliegenden Haltungen zustimmten oder nicht, lernten sie
tber die reflexive Auseinandersetzung differenzierte und wissenschaftliche Antworten
auf mehrsprachigkeitsbezogene Mythen zu formulieren.

vermuten, dass das Sprachprestige bei dieser Methode weniger eine Rolle zu spielen scheint als die Frage
nach einer vollstandigen und perfekten Sprachbeherrschung, denn die durch Fremdsprachenunterricht zu-
stande gekommene Mehrsprachigkeit wurde nicht als solche wahrgenommen. Die eigenen sprachlichen
Kompetenzen wurden in den Studierendenaussagen mehrheitlich als nicht ausreichend angesehen, um als
mehrsprachig zu gelten. Der Reflexionsanlass lag entsprechend in dieser Defizitorientierung auf sprach-
lichen (Teil-)Kompetenzen: Die eigenen Kompetenzen in weiteren Sprachen als dem Deutschen sollten
eine Aufwertung erfahren, genauso wie die unterschiedlich ausgepréagten sprachlichen Deutschkompeten-
zen von zweitsprachlernenden Schiiler*innen.
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Es konnte zudem anhand der berichteten Erfahrungen gezeigt werden, dass sich unter
den Studierenden uneinheitliche mehrsprachigkeitsbezogene Uberzeugungen vermuten
lassen. Welche Uberzeugungen Studierende allerdings tatsachlich zu Beginn ihres Stu-
diums mitbringen, ist noch nicht geklart. Dies ausfuhrlicher zu untersuchen, wére loh-
nenswert, um die Lehrinhalte passgenau an die mitgebrachten Uberzeugungen ankniip-
fen zu kdnnen und damit den Lernerfolg zu erhéhen.
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Title: Developing Competencies in German as Second Language via Reflection
of Everyday Myths about Multilingualism and Second Language Acquisition

Abstract: The paper deals with multilingualism-related assumptions and every-
day myths and is classified under the aspects of second language acquisition, lin-
guistic diversity and handling heterogeneity of the GSL structural model. A learn-
ing opportunity for two seminar sessions is presented, which encourages the
discussion of the ideas about multilingualism and second language acquisition that
students bring along at the beginning of their studies. Starting from their own mul-
tilingual self-concept, the method of the “language-head-portrait” developed by the
author creates an occasion for reflection, which should make the students aware of
their own multilingualism. The following examination of common myths raises
awareness of questions that may arise when working with students who acquire
German as a second language. The task aims to develop an appreciative and com-
petence-oriented view of multilingual competences.

Keywords: beliefs; multilingualism; second language acquisition; teacher
education; professionalization

118

https://doi.org/10.11576/hlz-5502


https://doi.org/10.11576/hlz-5502

