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Zusammenfassung: Die Lerngelegenheit „Sprach- und bildungsbiographische Reflexio-

nen“ wird im Rahmen eines von drei Grundlagenmodulen der DaZ-/DaF-Studiengänge seit 

dem Sommersemester 2020 an der Universität Augsburg durchgeführt. In der rahmenden 

Grundlagenveranstaltung (Vorlesung/Seminar mit obligatorischer Übung) wird Mehrspra-

chigkeit in individueller und gesellschaftlicher Hinsicht als Normalfall aufgefasst. Diese 

Sichtweise erfordert einen Bruch mit dem monolingualen Habitus (Gogolin & Duarte, 2018), 

den sowohl Studierende mit der Erstsprache Deutsch als auch migrationsbedingt mehrspra-

chige Studierende in unterschiedlichem Maße erfahren haben. Damit verbunden ist zudem 

eine Überwindung des häufig noch immer überwiegend defizitorientierten Blicks auf mehr-

sprachige Kinder und Jugendliche im Lehramtsstudium. Die Lerngelegenheit hat somit die 

übergeordnete Funktion, den Umgang mit sprachlicher Heterogenität und eigenen Sprach-

aneignungserfahrungen vor dem Hintergrund von Normalitätserwartungen kritisch zu be-

trachten. Mit einem fachwissenschaftlich angeleiteten Blick zurück auf die persönlichen 

Schul- und Bildungserfahrungen der ein- und mehrsprachigen Lehramtsstudierenden werden 

die eigenen Vorannahmen sichtbar gemacht. Dabei werden die persönlichen sprachlichen 

Ressourcen vor allem auch in Bezug auf die zukünftige professionelle Tätigkeit verdeutlicht 

und reflektiert. Der Beitrag bietet zahlreiche Hinweise zur methodisch-didaktischen Umset-

zung der Lerngelegenheit. Hierbei liegt der Fokus auf der dreigliedrigen Aufgabenstellung, 

die verschiedene Aspekte wie z.B. die Frage nach sprachlichen Ressourcen und Lern-/Lehr-

gewohnheiten umfasst. Der Beitrag enthält zudem Auszüge aus studentischen Reflexionen, 

Anregungen für die Gestaltung des dozent*innenseitigen Feedbacks und Vorschläge für eine 

weitergehende inhaltliche Beschäftigung. Abschließend wird die Lerngelegenheit hinsicht-

lich ihrer möglichen Verortung im DaZ-Strukturmodell (vgl. Ohm, 2018, S. 80f.), insbeson-

dere innerhalb der Facetten Umgang mit Heterogenität, Sprachliche Vielfalt in der Schule 

und Gesteuerter vs. Ungesteuerter Spracherwerb diskutiert. 

 

Schlagwörter: reflexives Lernen; biographisches Lernen; Bildungsbiographie; Ressour-

cenorientierung; Normalisierung; Heterogenität; Mehrsprachigkeit 

 
 

https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/legalcode.de
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/legalcode.de
mailto:ana.dasilva@uni-a.de
mailto:laura.schmidt@uni-a.de
mailto:kristina.peuschel@uni-a.de


da Silva et al. 69 

HLZ (2024), 7 (2), 68–83 https://doi.org/10.11576/hlz-5369 

1 Stichwortartige Übersicht 

• Thema: Sprach- und bildungsbiographische Reflexionen 

• Kontext: Lehramtsstudium für Grund- und Mittelschule der Universität Augs-

burg, Fach Didaktik des Deutschen als Zweitsprache (DiDaZ) bzw. Deutsch 

als Zweitsprache (DaZ) als Unterrichtsfach, Didaktikfach und/oder Erweite-

rungsfach, Vorlesung bzw. Seminar „Grundlagen des Faches DaZ/DaF II – 

Deutsch im Kontext von Mehrsprachigkeit und multiplen Zugehörigkeiten“ 

mit schulartspezifischer Übung im obligatorischen Basismodul 

• Zuordnung zu Facetten im DaZKom-Strukturmodell: Umgang mit Heterogeni-

tät, Sprachliche Vielfalt in der Schule, Gesteuerter vs. Ungesteuerter Sprach-

erwerb 

• Workload des gesamten Moduls: vier SWS, ein Semester 

• Zielgruppe: Lehramtsstudierende im Fach (Di)DaZ bzw. DaZ (Grund- und 

Mittelschule), B.A.-Studierende im B.A.-Teilstudiengang Deutsch als Zweit- 

und Fremdsprache und Interkulturelle Kommunikation sowie fachfremde 

Lehramtsstudierende im freien Bereich sowie im Wahlbereich B.A., Universi-

tät Augsburg 

• Thema / Titel der beschriebenen Lerngelegenheit: Sprach- und bildungsbio-

graphische Reflexionen 

• Kurzinfo zum Material: Veranstaltungsbeschreibung, Aufgabenstellung der 

Übung, Auszug aus dozent*innenseitigem Feedback 

2 Didaktisch-methodische Verortung 

2.1 Rahmenbedingungen, Lernvoraussetzungen der Studierenden und  

Zeitaufwand 

Das Lehramtsstudium an der Universität Augsburg bietet die Möglichkeit, das Fach Di-

daktik des Deutschen als Zweitsprache bzw. Deutsch als Zweitsprache als Unterrichts-

fach und als Didaktikfach (Grundschule, Mittelschule) sowie als Erweiterungsfach 

(Grundschule, Mittelschule, Realschule, Gymnasium) zu studieren. DaZ ist somit als ein 

eigenständiges Studienfach und nicht als fächer- bzw. studiengangübergreifendes DaZ-

Modul zu verstehen. Wird DaZ als Unterrichtsfach gewählt, werden 69 fachspezifische 

Leistungspunkte erworben. Im Basisbereich (aktuell bis zu 21 Leistungspunkte) werden 

in drei Grundlagenmodulen mit einer Dauer von jeweils einem Semester methodisch-

didaktische, linguistische und kulturwissenschaftliche Wissensbestände zum Erwerb des 

Deutschen als Zweitsprache in schulischen Kontexten erarbeitet und Kompetenzen  

zur schulischen DaZ-Vermittlung und DaZ-Förderung angebahnt. Studierende anderer 

Fächer als DaZ können im freien Bereich einzelne Lehrveranstaltungen besuchen. Im 

Aufbau- und Vertiefungsbereich des Lehramtsfaches DaZ wird der Kompetenzaufbau 

fortgesetzt. Ab dem Wintersemester 2023/24 wird jährlich eine zweiteilige Grundlagen-

vorlesung angeboten. Die Vorlesung „Grundlagen des Faches DaZ/DaF I: Didaktik, Me-

thodik, Unterrichtspraxis in Schule und Erwachsenenbildung“ behandelt Themen wie 

die Fachgeschichte von DaF/DaZ, zentrale Vermittlungskonzepte, den Erwerb zweit- 

und fremdsprachlicher Handlungskompetenzen im Mündlichen wie im Schriftlichen, 

Grammatik- und Wortschatzarbeit, Unterrichtsmodelle, Lehr- und Lernmaterialien, das 

Lernen mit digitalen Medien sowie die Förderung gesellschaftlicher Teilhabe in der 

mehrsprachigen Migrationsgesellschaft. In der Vorlesung „Grundlagen des Faches DaZ/ 

DaF II – Deutsch im Kontext von Mehrsprachigkeit und multiplen Zugehörigkeiten“ 

werden Konzepte und Modelle vermittelt, die die Aneignung von DaZ als mehrsprachi-
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ges Lernen begreifen und erklären (siehe Anhang 1). Ausgangspunkt ist dabei die An-

nahme der mehrsprachigen Gesellschaft als Normalfall. Darauf aufbauend werden aus-

gewählte Aspekte der Aneignung des Deutschen als nicht-erster Sprache und die damit 

verbundenen sprachlichen und persönlichen Entwicklungen aus verschiedenen wissen-

schaftlichen Perspektiven erläutert. Diese sind spracherwerbsorientierte, linguistische, 

bildungswissenschaftliche, kulturwissenschaftliche, postkoloniale und migrationspäda-

gogische Perspektiven, mit denen Ansätze und Konzepte der zweit- und fremdsprachli-

chen Deutschvermittlung kontextualisiert und auch kritisch hinterfragt werden. In den 

verpflichtenden, schulartspezifischen Übungen zur Vorlesung werden die Vorlesungs-

inhalte praxisorientiert vertieft sowie schulartspezifische Schwerpunkte gesetzt. Die 

Grundlagenmodule richten sich an Studierende in den ersten Fachsemestern ohne  

weitere DaZ-spezifische Voraussetzungen und werden derzeit mit jeweils einer Klau- 

sur abgeschlossen. Mit der neuen Studienordnung im Lehramtsfach DaZ wird ab dem 

Wintersemester 2023/2024 als weitere Prüfungsleistung ein Portfolio eingeführt. Die 

Lehrveranstaltung „Grundlagen des Faches DaZ/DaF II – Deutsch im Kontext von 

Mehrsprachigkeit und multiplen Zugehörigkeiten“ wurde bislang entweder als große 

Veranstaltung für mehr als 120 Studierende in Form einer Vorlesung oder als kleinere 

Veranstaltung für bis zu 40 Teilnehmende in Seminarform umgesetzt. 

Die nachfolgend beschriebene Lerngelegenheit kann entweder in 2 x 90 Minuten oder 

in 4 x 90 Minuten bearbeitet werden (d.h. entweder 1 x 90 Minuten Vorlesung/Seminar 

und 1 x 90 Minuten Übung oder 2 x 90 Minuten Vorlesung/Seminar und 2 x 90 Minuten 

Übung); das gesamte Modul geht über ein Semester.1 

2.2 Lernziele für angehende Lehrkräfte und Mindestanforderungen an die 

Studierenden 

Mit der hier fokussierten Lerngelegenheit zur Reflexion der eigenen Sprach- und Bil-

dungsbiographie im Rahmen der oben beschriebenen Grundlagenveranstaltung werden 

die eigenen sprachlichen Ressourcen in Bezug auf die zukünftige professionelle Tätig-

keit verdeutlicht und reflektiert. Den Studierenden soll bewusst werden, welchen Ein-

fluss ihre eigenen Erfahrungen auf ihren zukünftigen Umgang mit sprachlicher Hetero-

genität als DaZ- und Fachlehrpersonen haben können. Neben dem Wissenserwerb zu 

den Teilthemen „Die mehrsprachige Gesellschaft – Mehrsprachigkeit als Normalfall“ 

und „Das mehrsprachige Individuum im einsprachigen Bildungssystem“ stehen die Ver-

knüpfung von Theorie mit eigenen Erfahrungen und deren Reflexion im Mittelpunkt. 

Der theoretische Input, der die Reflexionsaufgabe der Übung inhaltlich vorbereitet, soll 

Mehrsprachigkeit und sprachliche Heterogenität in Bezug auf die amtlich deutschspra-

chigen Länder fokussieren. Die Studierenden lernen somit, Bezüge zwischen (einspra-

chigem) Bildungssystem und (mehrsprachiger) gesellschaftlicher Realität herzustellen. 

Darüber hinaus sollen die Studierenden einen Einblick in statistische Daten zu mehrspra-

chigen Schüler*innen im (einsprachigen) Bildungssystem in Bayern erhalten. Die Stu-

dierenden können zudem lernen, theoretische Konstrukte und Fachbegriffe in der Be-

schreibung ihrer eigenen biographischen Erfahrungen anzuwenden, so z.B. gesteuert, 

ungesteuert, „Herkunftssprache“, Erstsprache, Zweitsprache, Bilingualität, Mehrspra-

chigkeit, dominante Sprache, Sprachkompetenz. 

Je nach zeitlicher Verfügbarkeit ist auch eine Abstufung der Lernziele möglich: Die 

Bewusstmachung der eigenen sprachlichen Ressourcen und ihrer Einflussfaktoren sowie 

die Entwicklung einer reflexiven Haltung gegenüber mehrsprachigen Lernenden stehen 

im Fokus der Lerngelegenheit. Die Herstellung differenzierter Bezüge zwischen dem 

                                                            
1 Vorschläge zur Anpassung der Aufgabenstellung für einen kürzeren zeitlichen Rahmen werden in Kapitel 

2.2 gegeben. 
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(einsprachigen) Bildungssystem und der (mehrsprachigen) Gesellschaft sowie die re-

flektierte Anwendung von Fachbegriffen sind hingegen tiefergehende Lernziele, die im 

Falle umfangreicher Lehrveranstaltungstypen zusätzlich angestrebt werden können. 

Hinsichtlich der Mindestanforderungen an die Studierenden ist vorgesehen, dass sie 

an der Vorlesung teilnehmen, die Sitzungen durch Lektüren vor- und nachbereiten, ihre 

Lektüre überprüfen, z.B. anhand eines Online-Wissenstests, sowie die studiengangsspe-

zifische Übung absolvieren. Das vollständige Basismodul wird, wie oben bereits er-

wähnt, mit einer schriftlichen Modulprüfung abgeschlossen. 

2.3 Motivation der Lerngelegenheit aus hochschuldidaktischer Sicht und 

Lehrplanbezug 

Im Gesamtkontext der Lehrveranstaltung ist eine nur abstrakte Vermittlung von Theo-

rien und Modellen des mehrsprachigen Spracherwerbs sowie multipler Zugehörigkeits-

konstrukte wenig zielführend und der Gruppe der Studierenden nicht angemessen. Wäh-

rend im Lehramtsstudium allgemein der monolinguale Habitus des Bildungssystems 

(Gogolin, 2008; Gogolin & Duarte, 2018) häufig noch wenig hinterfragt wird und noch 

immer überwiegend defizitorientiert auf Kinder und Jugendliche in ihrer DaZ-Aneig-

nung geschaut wird, wird in dieser Lerngelegenheit ein Perspektivwechsel angeregt.  

Zudem werden mit einem fachwissenschaftlich angeleiteten Blick zurück auf die per-

sönlichen Schul- und Bildungserfahrungen der Lehramtsstudierenden die eigenen Vor-

annahmen sichtbar gemacht. 

Die hier beschriebene Lerngelegenheit hat somit die übergeordnete Funktion, den 

Umgang mit sprachlicher Heterogenität und die eigenen Sprachaneignungserfahrungen 

vor dem Hintergrund von Normalitätserwartungen im Bildungssystem kritisch zu be-

trachten. In Anlehnung an Tophinke (2002) zeigt sich, dass die Beschäftigung mit der 

persönlichen Sprachbiographie mit komplexen Rekonstruktionsprozessen einhergeht 

und die Studierenden vor die Herausforderung stellt, das erinnerte Ge-/Erlebte zu aktu-

alisieren und hinsichtlich bereits thematisierter Begriffe und Konzepte zu artikulieren. 

Dies wiederum ist eine wichtige Voraussetzung für den späteren Umgang mit einer 

sprachlich heterogenen Schüler*innenschaft: 

„Zukünftige Lehrpersonen können sich den potentiell mehrsprachigen Schüler*innen mit 

einer ähnlich reflexiven Haltung nähern und so auch deren sprachliche Ressourcen heraus-

arbeiten, positiv bewerten und für das Lernen einbeziehen.“ (Peuschel & Burkard, 2019, 

S. 29) 

Zum weiteren fachwissenschaftlichen und -didaktischen Diskurs über Einsatzmöglich-

keiten von Sprachbiographien und den reflektierenden Umgang mit sprachlicher Hete-

rogenität sei auf Döll et al. (2017), Oomen‐Welke und Dirim (2014), Panagiotopoulou 

und Rosen (2016), Ricart Brede (2022), Thoma (2018) und Tophinke (2002) verwiesen. 

Die Lerngelegenheit kann zudem auch eine migrationspädagogische Perspektive an-

regen, die von der individuellen Ebene abstrahierend machtvolle Zusammenhänge von 

(Bildungs-)Ungleichheit benennt (vgl. Peuschel & Burkard, 2019, S. 23). Ausgehend 

von den biographischen Erfahrungen fragt ein migrationspädagogischer und intersekti-

onaler Blickwinkel in DaZ nach diskursiven Praktiken, mit denen die Aushandlung von 

Differenz und Zugehörigkeit erfolgt. Dabei stehen gesellschaftliche Verhältnisse, Zu-

gänge zu Bildung, Formen von Diskriminierung und auch die eigene Positionierung zur 

kritischen Reflexion (Dirim & Khakpour, 2018; Dirim & Mecheril, 2018; Mecheril, 

2015, S. 45–47). 

In der neuen Studienstruktur des Lehramtsfachs Deutsch als Zweitsprache an der Uni-

versität Augsburg werden „Mehrsprachigkeit und Migration“ verstärkt als Studienin-

halte fokussiert. Auf die migrationspädagogische Perspektive wird daher mit curricularer 

Relevanzsetzung reagiert. Diese Novellierung greift ebenso den bayerischen Lehrplan-

PLUS (Mittelschule) für das Fach Deutsch als Zweitsprache auf, in welchem explizit auf 
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sprachenbiographische Erfahrungen der Lernenden Bezug genommen wird, denen ge-

rade vor dem Hintergrund der sprach- und bildungsbiographischen Reflexionen der 

Lehramtsstudierenden ein zentraler Stellenwert zuzuweisen ist: 

„Das Fach Deutsch als Zweitsprache knüpft in besonderer Weise an die jeweilige Lernaus-

gangslage der Schülerinnen und Schüler an und bahnt eine positive Einstellung zur deut-

schen Sprache und Kultur an, die sukzessive ausgebaut wird. Der Spracherwerb verläuft 

individuell unterschiedlich. Er hängt vom Lerntempo, von der Sprachenbiografie, von Vor-

erfahrungen und vorhandenen Kompetenzen jeder einzelnen Schülerin und jedes einzelnen 

Schülers ab. Eine wesentliche Rolle spielen dabei auch die unmittelbare Lebensumwelt, die 

Lernmotivation sowie der Unterricht.“ (Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsfor-

schung München, LehrplanPLUS Bayern, Mittelschule, Abschnitt 1.2 „Kompetenzerwerb 

im Unterricht für Deutsch als Zweitsprache“) 

Wie aus dem zitierten Lehrplanauszug hervorgeht, verdichten sich die drei Facetten  

Umgang mit Heterogenität, Sprachliche Vielfalt in der Schule und Gesteuerter vs. Un-

gesteuerter Spracherwerb, die allesamt der Dimension Mehrsprachigkeit zuzuordnen 

sind, in spezifischer Weise: Die individuelle Lernausgangslage, die im Wesentlichen 

durch die sprachliche und herkunftsspezifische Heterogenität der Lernenden geprägt ist, 

wird neben anderen Faktoren als Voraussetzung für die Sprachentwicklung im Deut-

schen betrachtet. Diese wiederum umfasst sowohl gesteuerte als auch ungesteuerte 

Sprachaneignungsprozesse und schlägt sich in einer sprachlichen Vielfalt nieder. Umso 

zentraler erscheint es uns, auch die Sprachbiographien der Lernenden als Ressourcen für 

Mehrsprachigkeit und Ausdrucksformen multipler Zugehörigkeiten zu betrachten. 

3 Methodische Umsetzung 

3.1 Kontextualisierung der Aufgabe 

Die sprach- und bildungsbiographischen Reflexionen werden in der Vorlesung durch 

Input zur Normalität gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit (Erfurt, 2019; Plamper, 2019) 

und zur Normalitätsvorstellung des habituell monolingualen Schulsystems vorbereitet 

(u.a. Engin, 2019; Peuschel & Burkard, 2019, S. 18−31; Truckenbrodt, 2014). Dieser 

theoretische Input, der innerhalb von zweimal bis viermal 90 Minuten behandelt werden 

kann, beinhaltet Zahlen und Fakten zu Migration und Mehrsprachigkeit. Er bietet einen 

Überblick aus historischer Perspektive, in dem exemplarisch wichtige soziopolitische 

Ereignisse und darauf bezogene pädagogische Herausforderungen und Reaktionen in der 

Migrationsgeschichte v.a. der Bundesrepublik Deutschland thematisiert werden (Budde, 

2017; Dirim, 2015a; Heine, 2016; Peuschel & Burkard, 2019; Plamper, 2019; Reich, 

2017). Der Einblick in statistische Daten zu mehrsprachigen Schüler*innen im ein- 

sprachigen Bildungssystem lässt erste komplexe Zusammenhänge von Herkunft, 

Sprach(en)aneignung und Bildungserfolg erkennen. Zugleich wird die Relevanz und Bri-

sanz von Normalitätserwartungen nationalstaatlich-monolingual geprägten Denkens und 

Handelns einerseits und faktischer Realität in der Migrationsgesellschaft andererseits 

verdeutlicht (Daase, 2012; Dirim, 2015b; Kempert et al., 2016; Leiprecht & Lutz, 2015; 

Terhart & von Dewitz, 2017). Die konzeptuelle Einführung des monolingualen Habitus 

(Dirim & Khakpour, 2018; Gogolin, 2008) nimmt in diesem Kontext eine zentrale Rolle 

ein. Falls für den theoretischen Input nur 90 Minuten verfügbar sind, empfehlen wir, den 

Schwerpunkt auf das Thema von lebensweltlich mehrsprachigen Lernenden im einspra-

chigen Bildungssystem zu setzen. 

Auf die theoretische Grundlage folgt in der Übungseinheit die Aufgabenstellung zur 

schriftlichen Verfassung eines Essays, in dem die Kursteilnehmer*innen über ihre eige-

nen sprach- und bildungsbiographischen Erfahrungen reflektieren sollen. 
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3.2 Aufgabenstellung  

Die konkrete Aufgabenstellung, die in Einzelarbeit umgesetzt wird, enthält drei überge-

ordnete Reflexionsfragen, teils mit weitergehenden Fragen, die als Bezugspunkte für die 

je individuelle Texterstellung herangezogen werden können. Es wird nicht erwartet, dass 

die Studierenden alle Fragen vollumfänglich beantworten; sie können und sollen selbst 

entscheiden, in welcher Ausführlichkeit und mit welchem Fokus sie ihre sprach- und 

bildungsbiographischen Reflexionen ausgestalten möchten. Die Fragen lauten wie folgt 

(siehe Anhang 2): 

1) Welche Sprachen (und Dialekte) gehören zu Ihren sprachlichen Ressourcen, Ih-

rem sprachlichen Repertoire? 

2) Welche (familiäre) Unterstützung haben Sie zur Entfaltung Ihrer Persönlichkeit 

im Schulverlauf bekommen? Wie könnte dies Ihre Sicht auf schulische Bildung 

geprägt haben? 

3) Welche Lehr-Lern-Gewohnheiten, Werte, Normen und Überzeugungen spielen 

in Ihrer eigenen bildungskulturellen Herkunft eine Rolle? Wie hat sich diese 

biographische Erfahrung als „bildungskulturelle Herkunftsgeschichte“ inner-

halb der letzten drei Generationen (Großeltern – Eltern – Sie) bei Ihnen entwi-

ckelt? 

Anhand der Fragen sollen die Kursteilnehmer*innen nach Möglichkeit familiäre, institu-

tionelle, gesellschaftliche etc. Zusammenhänge zwischen ihren sprachbiographischen Er-

fahrungen einerseits und den bildungsbiographischen Möglichkeiten andererseits herstel-

len können. Die Reflexion wird durch entsprechende Literatur fundiert, indem sich die 

Studierenden beispielsweise im Kontext der Lerngelegenheit in das Drei-Generationen-

Modell bzw. Mobilitätsmodell von Fishman (1972) einlesen und dieses diskutieren (Er-

furt, 2019). Auch die notwendigen Begrifflichkeiten (z.B. bildungskulturelle Herkunft) 

werden eingeführt und finden über die Lerngelegenheit kontextualisierte Anwendung. 

Nach der Bearbeitung der Aufgabenstellung erhalten die Studierenden ein schriftli-

ches oder mündlich vorgetragenes dozent*innenseitiges Sammelfeedback, das – je nach 

zeitlicher Verfügbarkeit – als Grundlage für eine weitergehende inhaltliche Beschäfti-

gung dienen kann. Die Rückmeldung bezieht sich nicht auf einzelne Studierende, nennt 

keine Namen und zitiert auch keinesfalls Einreichungen, weil es sich bei den Reflexio-

nen um sehr persönliche Äußerungen der Studierenden handelt. Der sichere Raum, der 

als Notwendigkeit für die beschriebene Lerngelegenheit gilt, darf nicht durch den Ein-

druck beeinträchtigt werden, es gäbe eine richtige oder falsche Antwort. Vielmehr ist es 

das Ziel des dozent*innenseitigen Feedbacks, Gemeinsamkeiten in den Biographien zu 

erkennen, Rückschlüsse zur eingeführten Theorie und zu den besprochenen Begriffen 

herzustellen und darüber hinaus die Studierenden im Wert ihrer Reflexionen zu bestär-

ken. Insofern sich nach der mündlich oder schriftlich präsentierten Rückmeldung Ge-

sprächsbedarf zeigt, kann dieser Anlass für einen gemeinsamen Austausch und weiter-

führende Reflexion sein. Genauso gut kann das Feedback aber für sich stehen. 

Die auf den Vorlesungs- bzw. Seminarinput aufbauende Übungseinheit der sprach- 

und bildungsbiographischen Reflexionen wurde von uns aufgrund der Pandemiesitua-

tion bislang digital bzw. hybrid durchgeführt. Mit Blick auf die Einreichungsform der 

studentischen Reflexionen erscheint es uns sehr wichtig, die Studierenden selbst den Öf-

fentlichkeitsgrad ihrer Reflexionen bestimmen zu lassen. Wir empfehlen, die Studieren-

den wählen zu lassen, ob sie ihren Text nur bei dem*der Dozent*in abgeben oder im 

Kursplenum, z.B. auf der jeweils verwendeten Lernplattform (Moodle etc.), sichtbar und 

damit für die anderen Kursteilnehmer*innen lesbar machen möchten. In beiden Fällen 

ist es unerlässlich, dass vorab eine vertrauensvolle Kursatmosphäre geschaffen wurde. 

Wenn noch Zeit verfügbar ist, erfolgen in Anknüpfung an das Feedback Gruppendiskus-

sionen. Bei einer rein digitalen Umsetzung können diese als Übungschats in Moodle oder 
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mithilfe von Breakout-Rooms via Zoom umgesetzt werden. Bei Präsenzlehre werden die 

Studierenden auf mehrere Gruppen aufgeteilt. Innerhalb der einzelnen Gruppen können 

sich die Teilnehmer*innen gemeinsam über die im Feedback genannten offenen Fragen 

austauschen. Auch ein Peer-Feedback wäre in diesem dritten Übungsteil grundsätzlich 

möglich, wenn sich die Studierenden entscheiden, ihre Reflexionen öffentlich zu ma-

chen. Diese Variante wäre insbesondere bei großen Seminar- oder Vorlesungsgruppen 

eine praktikable Option, wenn es den Dozent*innen nicht möglich ist, alle Einreichungen 

für ein Sammelfeedback zu lesen. Kann der aus unserer Sicht notwendige Schutzraum 

bedingt durch die Gruppengröße nicht gesichert werden, könnte das (grundsätzlich frei-

willige) Peer-Feedback anonym durchgeführt werden. Auch hierfür bieten Lernplattfor-

men entsprechende Optionen. 

Wie aus dem Sammelfeedback (siehe Anhang 3) hervorgeht, haben wir einige Leit-

fragen zur Diskussions- und Reflexionsanregung formuliert, die auf bereits thematisierte 

Kursinhalte Bezug nehmen: 

1) Welche Gespräche über Sprache(n) und Kultur(en) haben Sie im Laufe Ihrer Bil-

dungsbiographie geführt (siehe hierzu die hermeneutisch-sozialkonstruktivisti-

schen Konzeptionen von „Kultur“)? 

2) Welche Selbst- und Fremdpositionierungen haben in diesen Gesprächen stattge-

funden (siehe hierzu das Konzept des „doing culture“)? 

3) Welche Normalitätsvorstellungen von Ein- und Mehrsprachigkeit sind Ihnen in 

unterschiedlichen Phasen Ihrer (Sprach-)Biographie begegnet? Und in diesem 

Zusammenhang: Haben Sie in Ihrer Bildungsbiographie Erfahrungen mit dem 

sogenannten „monolingualen Habitus“ gemacht? 

3.3 Beispiele für konkrete Studierendenaktivitäten 

Beispiel 1: Ausschnitt einer studentischen Einreichung 

Der folgende Auszug aus einem studentischen Essay lässt exemplarisch erkennen, wie 

die eigene lebensweltliche Mehrsprachigkeit als dynamische, von verschiedenen Fakto-

ren abhängige Entwicklung erfahren wird. Der*die Studierende reflektiert zum einen   

die eigenen sprachlichen Ressourcen in differenzierter Art und Weise. Er*sie stellt zum 

anderen auch spezifische Erwartungshaltungen, die auf einen monolingualen Habitus 

hindeuten, sowie Versäumnisse im schulischen Umgang mit der eigenen sprachlich-kul-

turellen Heterogenität fest. In derartigen Beobachtungen finden sich wichtige Voraus-

setzungen einer DaZ- und Fachlehrkraft für eine reflexive Haltung auch gegenüber po-

tenziell mehrsprachigen Lernenden wieder. 

Ich bin in der Nähe von  aufgewachsen. Mein Vater stammt ursprünglich aus  und ist in 

den 80ern ausgewandert. Meine Mutter stammt aus . Demnach waren für mich  und  

die Sprachen, die zuhause gesprochen wurden. Das  ging aber sehr schnell weg, da mein 

Bruder und ich nur auf  antworteten. Einzelne Wörter und Sätze kann ich verstehen, meist 

nicht wiedergeben. Heute versuche ich,  zu lernen, indem es meine Partnersprache an der 

Uni ist. Da mein Vater aus  stammt, spricht er mit einem  Dialekt. Ehrlich gesagt, habe 

ich den jahrelang nicht wahrgenommen und dachte, er würde  sprechen. Das Phänomen 

finde ich bei meiner Mutter wieder, da sie kein grammatisch korrektes  spricht. Ich bin an 

deren Sprechweise so gewohnt, sodass ich Fehler und Ungereimtheiten automatisch aus-

blende. In der Schule habe ich früh  gelernt und ist neben  eine der Sprachen, die ich im 

Alltag häufig nutze. Durch mein Auslandsjahr kam noch das  hin zu, was ich heute noch 

gut anwenden kann, zumindest Gesprächeführen funktioniert.  und  waren mal in mei-

nem Repertoire, sind jedoch mit dem Ende meiner Schulzeit in den Hintergrund gerückt. Ich 

habe aber langfristig vor, die Sprachen weiter zu lernen, mit dem Ziel, sie später anwenden 

zu können. 
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In der Grundschule und in den ersten Jahren auf dem Gymnasium habe ich viel Unterstüt-

zung von meiner Mutter bekommen. […] Sie hat außerdem versucht, mich in Sprachen zu 

fördern, bspw. in , oder auch , eine Sprache, die sie auch fließend beherrscht. Ich denke, 

dass sie einen großen Beitrag zu meiner Faszination für Sprachen geliefert hat. 

Ein Aspekt, der jedoch in meiner Schulzeit fehlte, war die Findung meiner persönlichen 

Identität. Zwischen zwei Kulturen aufzuwachsen, hieß für mich oft, dass ich mich für eine 

entscheiden musste. Die Gesellschaft wünschte sich die deutsche Kultur. In der Schule blieb 

das in weiten Teilen aus, weshalb ich immer noch auf dem Weg bin, mich zu finden und 

meine andere kulturelle Identität zu entdecken. Im Nachhinein ist es oft ärgerlich, weil ich 

das Gefühl habe, vieles verpasst zu haben. […] 

In der Biographie wird das sprachliche Repertoire nach Sprachenzahl, Kompetenzni-

veau, Erwerbshintergrund und Bedeutung differenziert. Es wird also nicht nur genannt, 

wie viele Sprachen der*die Studierende zur eigenen Mehrsprachigkeit zählt, sondern 

auch, auf welche Weise sie wie gut angeeignet wurden und welche Bedeutung sie auf 

einer persönlichen Ebene haben. Trotz der sichtlichen Vielzahl sprachlicher Ressourcen 

– seien sie familiär erworben (und ggf. wieder verlernt), dialektale Ausprägungen oder 

beim Durchlaufen des Bildungssystems erlernt – und der „Faszination für Sprachen“ 

sieht sich der*die Studierende letztendlich doch „[z]wischen zwei Kulturen“ verortet. 

Aus dem Essay spricht daher einerseits eine positive und wertschätzende Perspektive auf 

die eigenen vielfältigen Sprachkenntnisse, aber andererseits auch eine spürbare Wir-und-

Ihr-Dichotomie, also ein stark empfundenes Othering innerhalb von Gesellschaft und 

Bildungssystem. 

Beispiel 2: Ausschnitt aus einer studentischen Einreichung 

Dass auch Formen innerer Mehrsprachigkeit, die zunächst als konfliktbehaftet erlebt 

wurden, im Laufe der Zeit als vorteilhafte Ressource empfunden werden können, lässt 

sich exemplarisch am folgenden Textauszug erkennen: 

Meine „Muttersprache“ ist der  Dialekt, genauer der  Dialekt, der sprachwissenschaft-

lich „“ genannt wird. Mit dem Eintritt in die Grundschule versuchte unser Lehrer, uns 

näher ans Standarddeutsch zu bringen, da das Sprechen von Dialekt damals (ich bin Jahr-

gang ) verpönt war und den niederen Schichten zugeordnet wurde. Ich vermute, dass z.B. 

ein Hamburger immer meinen Zungenschlag heraushören wird, selbst wenn ich einen Text 

vorlese, da ich u.a. das R sehr stark rolle. Eher zufällig durfte ich ab der fünften Klasse ein 

neusprachliches Gymnasium besuchen und lernte acht Jahre lang , fünf Jahre lang  und 

fünf Jahre lang  im Fremdsprachenunterricht, was mir leicht fiel und große Freude berei-

tete.  und Deutsch waren meine Leistungsfächer, und es war eine späte Wiedergutma-

chung, als ich entdeckte, wie leicht es mir im Vergleich zu meinen Klassenkameraden fiel, 

Gedichte von Walther von der Vogelweide zu verstehen und zu lesen, da in meinem Dialekt 

das Mittelhochdeutsche stärker erhalten geblieben ist als im Standarddeutsch. Überhaupt 

mag ich unseren Dialekt sehr gerne und sehe ihn als bereichernde Möglichkeit, in Sprech-

situationen ein weiteres Register zur Verfügung zu haben, mit dem ich meinen Sprechpartner 

verblüffe. Wenn ich z.B. in meiner ersten Arbeit bei Kundentelefonaten „meinen“ Dialekt 

herausgehört habe, habe ich in noch viel stärkerem Dialekt geantwortet oder meinem Chef, 

der aus der Nähe von  kam, in stärkstem Dialekt geantwortet, wenn ich die Aufmerksamkeit 

lenken wollte. Während meiner Ausbildung war ich für acht Wochen in , und auch die  

sprechen einen relativ ausgeprägten Dialekt. Herrlich finde ich Gerhard Polt und wie er mit 

Sprache humorvoll umgeht. […] 

Auch dieser Text offenbart eine erlebte Ausgrenzung auf Grundlage negativ bewerteter 

(innerer) Mehrsprachigkeit und die bedeutungsvolle Rolle von Lehrkräften, deren Um-

gang mit jeglicher Form von Mehrsprachigkeit einen wesentlichen Einfluss auf die 

Selbstverortung ihrer Lernenden hat. 
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Beispiel 3: Ausschnitt einer studentischen Einreichung 

Im dritten, unten abgebildeten Textbeispiel verknüpft der*die Schreibende die eigenen 

sprach- und bildungsbiographischen Reflexionen mit aktuellen Praxiserfahrungen aus 

dem obligatorischen fachdidaktischen Praktikum im Fach DaZ. Er*sie distanziert sich 

deutlich vom beobachteten monolingualen Habitus; stattdessen gibt er*sie einen Ein-

blick in seine*ihre ressourcenorientierte Einstellung als angehende Lehrkraft. Der Essay 

zeigt eine positive Sichtweise auf Mehrsprachigkeit und verknüpft Erwerbsgeschichten 

des*der Lernenden mit deren vielsprachiger Realisierung im Unterrichtsgeschehen. Der 

folgende Ausschnitt deutet zudem auf vielversprechende Weise den Mehrwert der Aus-

einandersetzung mit Mehrsprachigkeitsdidaktik(en) in der universitären Lehrkräfteaus-

bildung und deren „behandelte Inhalte“ an: 

 […] Durch mein Praktikum an der Grundschule, welches ich im Moment mache, erhalte 

ich einen sehr guten Einblick in die sprachlichen Ressourcen heutiger Grundschüler*innen. 

Hierbei fällt mir auf, dass viele Lehrkräfte Mehrsprachigkeit sehr negativ betrachten und 

bei diesen tatsächlich der „monolinguale Habitus“ vorliegt. Ich hingegen sehe diese als 

Bereicherung an und bewundere diese SuS, die in der ersten Klasse schon zwei Sprachen 

auf so einem hohen Niveau sprechen können. So helfen sich die SuS auch sprachlich gegen-

seitig, indem etwa ein Junge, welcher zu Hause auch  mit seiner Mutter spricht, einem 

Kind aus , das gerade erst nach Deutschland gekommen ist, die Arbeitsaufträge in ihre 

Sprache übersetzen kann. Es ist somit sehr schön für mich, wenn ich gerade behandelte 

Inhalte auch im Schulalltag anwenden oder reflektieren kann. […] 

Wie bereits oben bemerkt, ist die Anbahnung von Kompetenzen im Lehramtstudium 

DaZ, die bisher kaum vom Kompetenzdiskurs der etablierten Lehramtsfächer erfasst 

werden, an die Vermittlung theoretischen Wissens, an die Verknüpfung dieses Wissens 

mit persönlichen Erfahrungen, an die Verarbeitung von Wissensbeständen in der Praxis 

sowie an die gerichtete Reflexion in akademischen Lehrveranstaltungen gebunden. Die 

Theorie-Praxis-Verknüpfung in Bezug auf DaZ-Unterricht und DaZ-Förderung im Kon-

text von Mehrsprachigkeit und multiplen Zugehörigkeiten kann daher nicht allein, wie 

das an zahlreichen Standorten der Fall ist, in Form von Projekten oder Ad-hoc-Aktivitä-

ten im Bedarfsfall erfolgen, sondern erfordert ein fundiertes Fachstudium im Fach DaZ 

(zu Theorie-Praxis-Ergebnissen vgl. Berkel-Otto et al., 2021; zum Lehramtsfach DaZ 

vgl. Ricart Brede et al., in Vorbereitung). 

4 Reflexion und Ausblick 

4.1 Reflexion der Studierenden 

Seitens der Studierenden gab es immer wieder die Rückmeldung, dass es ihnen gar nicht 

bewusst war, dass eine institutionell verankerte Monolingualitätsorientierung und -er-

wartung infolge entsprechender Sozialisationserfahrungen auch die eigene, je individu-

elle Sicht auf Mehrsprachigkeit nachhaltig prägen kann (Panagiotopoulou & Rosen, 

2016). Dies betrifft sowohl diejenigen Studierenden, die selbst ihre schulische Laufbahn 

als Mehrsprachige mit Migrationsgeschichte absolviert haben, als auch jene, die sich 

nicht als mehrsprachig positionieren und womöglich kaum mit den Hürden eines für sie 

privilegienbehafteten monolingual deutschen Bildungssystems konfrontiert waren. 

4.2 Theoretische Reflexion in Bezug auf das DaZKom-Strukturmodell und 

Ausblick 

Die Lerngelegenheit, die ursprünglich im Kontext der Neustrukturierung der Augsburger 

DaZ-Studiengänge und nicht unter Bezugnahme auf das DaZKom-Strukturmodell (vgl. 

Ohm, 2018, S. 75) entwickelt wurde, ist als ein kleiner Baustein eines großen Gerüsts an 

https://doi.org/10.11576/hlz-5369


da Silva et al. 77 

HLZ (2024), 7 (2), 68–83 https://doi.org/10.11576/hlz-5369 

Lerngelegenheiten im Rahmen ganzer DaZ-Studiengänge zu betrachten.2 Sie lässt sich 

aufgrund dieser spezifischen Rahmung zwar weitgehend auf einer Dimensionsebene ver-

orten; sie bedient jedoch nicht ausschließlich eine einzelne Facette. Vielmehr lässt sich die 

beschriebene Lerngelegenheit mindestens drei Facetten, d.h. den Facetten Umgang mit He-

terogenität, Sprachliche Vielfalt in der Schule (beide Subdimension Migration) und Ge-

steuerter vs. Ungesteuerter Spracherwerb (Subdimension Zweitspracherwerb) zuordnen. 

Bei der Verortung der Lerngelegenheit in der Dimension Mehrsprachigkeit einerseits und 

innerhalb der genannten drei Facetten andererseits lässt sich Folgendes feststellen: 

Mit Blick auf die Dimension Mehrsprachigkeit sei allem voran auf die machtkonsti-

tuierende und -erhaltende Funktion von Sprache sowohl im Allgemeinen als auch im 

schulischen Kontext im Besonderen verwiesen: 

„Die kritische Reflexion der institutionellen Rahmenbedingungen und der Praxis des Um-

gangs mit Sprachentwicklung und Mehrsprachigkeit impliziert das Hinterfragen der Mono-

lingualität der Bildungsinstitutionen, die Kenntnisnahme normativer Vorgaben (v.a.  

Menschenrechte, UN-Kinderrechtskonvention, Grundrechte im Grundgesetz, Allgemeine 

Erklärung der Sprachenrechte) und soziolinguistischer sowie pädagogischer Diskurse über 

das Verhältnis von Sprache und Bildung einschließlich der Funktionalisierung von Sprachen 

in gesellschaftlichen und schulischen Machtverhältnissen (Dirim, 2016)“ (Ohm et al., 2024, 

S. 21). 

Den zentralen Stellenwert von Sprache in all seinen Bedingtheiten und Konsequenzen 

auf gesellschaftlicher und individueller Ebene zu erkennen, erfordert zahlreiche Lernge-

legenheiten. Bei der im vorliegenden Beitrag beschriebenen Aufgabe der sprach- und 

bildungsbiographischen Reflexionen wird versucht, gemeinsam mit den Studierenden 

einen der vielen Schritte zur Anbahnung dieser Erkenntnis zu gehen. 

Die Facette Umgang mit Heterogenität fokussiert insbesondere den Stellenwert von 

migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext. Hierbei geht es um die 

Frage, inwiefern Schüler*innen auch im Fachunterricht ihre lebensweltliche Mehrspra-

chigkeit nutzen und entfalten können. Im schulischen Umgang mit sprachlich-kultureller 

Heterogenität zeigt sich, ob äußere Mehrsprachigkeit eher geschätzt und möglicherweise 

sogar gezielt gefördert oder entwertet und im Extremfall untersagt wird (vgl. Ohm, 2018, 

S. 80f.). Dies sind auch Aspekte, die in den sprach- und bildungsbiographischen Essays 

häufig zur Sprache kommen (siehe alle drei oben abgebildeten Textbeispiele). 

Die Facette Sprachenvielfalt in der Schule umfasst sowohl die innere als auch die 

äußere Mehrsprachigkeit der Lernenden. Der Umgang mit innerer Mehrsprachigkeit im 

Sinne einer dialektbasierten Kommunikation zwischen Schüler*innen untereinander 

und/oder zwischen Schüler*innen und Lehrkraft erscheint im Unterschied zum Umgang 

mit äußerer Mehrsprachigkeit weitgehend unproblematisch (vgl. Ohm, 2018, S. 80f.). 

Wie aus einigen sprach- und bildungsbiographischen Essays hervorgeht, ist diese Sicht-

weise ein wenig differenzierter zu betrachten (siehe oben das Textbeispiel 2). Bei der 

inhaltlichen Erfassung der Facette wird – einem funktionalen Mehrsprachigkeitsver-

ständnis folgend – dem Registerbegriff von Sprachenaneignung und -verwendung eine 

zentrale Rolle zugewiesen. Die Aneignung des Deutschen als Zweitsprache geht im We-

sentlichen mit einer Ausdifferenzierung des Registergebrauchs einher (vgl. Ohm, 2018, 

S. 80). Auch dieser Aspekt spiegelt sich in einigen sprach- und bildungsbiographischen 

Reflexionen wider und lässt sich mit dem erlebten monolingualen Habitus, bei dem der 

formale Registerausbau des Deutschen – zuungunsten einer Weiterentwicklung lebens-

weltlicher Mehrsprachigkeit – im Fokus steht, in Verbindung bringen (siehe oben die 

Textbeispiele 1 und 3). 

Was schließlich die Facette Gesteuerter vs. Ungesteuerter Spracherwerb betrifft, so 

wird in der Spracherwerbsforschung traditionell zwischen unterrichtlich angeleitetem 

                                                            
2 Zum Augsburger DaZKom-Transfer-Team gehören Prof. Dr. Markus Dresel, Prof.in Dr.in Kristina  

Peuschel, Dr. Sabine Lehmann-Grube, Dr. Ana da Silva sowie einige studentische Hilfskräfte. 
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gesteuertem Lernen und beiläufig in Alltagsituationen erfolgendem, unstrukturiertem 

Erwerb einer Zweitsprache unterschieden (vgl. u.a. Königs, 2010). Je nach Aneignungs-

kontext ergeben sich unterschiedliche Voraussetzungen und Verläufe (vgl. Ohm, 2018, 

S. 79f.). Diese Unterscheidung wird, sofern sie ebenfalls vorab im theoretischen Input 

thematisiert wurde, in einigen sprach- und bildungsbiographischen Essays aufgegriffen, 

wobei teils auch deutlich wird, dass es sich um theoretische Konstrukte handelt, die auf 

das gesamte Sprachenrepertoire bezogen und so z.B. auch zur Differenzierung von An-

eignungsformen der Erstsprache angewandt werden (siehe das Textbeispiel 1, in dem 

über das Lernen der Partnersprache, die gleichzeitig auch eine der beiden nur marginal 

erworbenen Erstsprachen des*der Schreibenden ist, reflektiert wird). 

Im Zusammenhang mit DaZ-Kompetenzen zeigt sich somit der hohe Stellenwert der 

von den Studierenden selbst erlebten Sprachaneignungserfahrungen. Dies gilt insbeson-

dere im Lehramtsstudienfach DaZ, das an der Universität Augsburg von einer hohen 

Anzahl mehrsprachiger Studierender gewählt wird.3 Die kritische Reflexion der Eigener-

fahrungen, die eine wesentliche Grundlage zur Überwindung des monolingualen Habitus 

darstellt, ermöglicht es, die Facetten Umgang mit Heterogenität, Sprachliche Vielfalt in 

der Schule und Gesteuerter vs. Ungesteuerter Spracherwerb aus einer erweiterten Sicht-

weise, die einen Perspektivwechsel enthält, zu betrachten. Die Facette Umgang mit He-

terogenität, bezogen auf sprachliche und herkunftsspezifische Phänomene, wie sie auch 

von der im Strukturmodell benachbarten Facette Sprachliche Vielfalt in der Schule er-

fasst werden, erweist sich somit in besonderer Weise als voraussetzungs- und folgen-

reich. An dieser Stelle stellt sich die Frage, ob hierin auch das Potenzial einer grundle-

genden DaZ-Kompetenz liegen könnte: die Fähigkeit, den Ressourcencharakter von 

sprachlichen Kompetenzen jeglicher Art zu erkennen, sodass eine entschlossene Distan-

zierung zu einer ausgehend von der Zielsprache konzipierten und am Registergebrauch 

orientierten Monolingualität möglich wird (vgl. da Silva et al., 2022, S. 84–86). Dies 

wiederum setzt zum einen voraus, dass das dem DaZKom-Modell zugrunde liegende 

Mehrsprachigkeitsverständnis zur Diskussion gestellt wird („Mehrsprachigkeit wird im 

vorliegenden Kompetenzmodell […] funktional auf die Ausdifferenzierung des Sprach-

gebrauchs nach Registern bezogen“; Ohm, 2018, S. 80). Des Weiteren wäre es erforder-

lich, sich von der Vorstellung einer reinen Initial- oder Brückenfunktion von Erstspra-

chen zugunsten einer einseitigen Förderung des Deutschen zu distanzieren. Vielmehr 

sollten die Erstsprachen selbst auch als weiterzuentwickelnde Ressourcen wahrgenom-

men werden, die einen nicht nur der Zweitsprache Deutsch dienenden, sondern einen um 

ihrer selbst willen auszubauenden selbstverständlichen Ort im DaZ-Unterricht sowie im 

Fachunterricht haben (da Silva et al., 2022). 
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Anhang 

Anhang 1: Veranstaltungsbeschreibung 

In der Vorlesung/Im Seminar „Grundlagen des Faches DAF/DAZ II – Deutsch im 

Kontext von Mehrsprachigkeit und multiplen Zugehörigkeiten“ werden Konzepte und 

Modelle vermittelt, die das Lernen von DaZ und DaF als mehrsprachiges Lernen be-

greifen und zu erklären versuchen. Ausgangspunkt der Vorlesung/des Seminars ist die 

Annahme der mehrsprachigen Gesellschaft als Normalfall. Darauf aufbauend werden 

Aspekte des Erwerbs und des Lernens des Deutschen als nicht-erster Sprache und die 

damit verbundenen sprachlichen und persönlichen Entwicklungen aus verschiedenen 

wissenschaftlichen Perspektiven erläutert. Diese sind bildungswissenschaftliche, lin-

guistische und spracherwerbsorientierte Perspektiven. Es werden aber auch kulturwis-

senschaftliche, postkoloniale und migrationspädagogische Perspektiven und Modelle 

herangezogen, um Konzepte der zweit- und fremdsprachlichen Deutschvermittlung 

und des entsprechenden Deutschlernens zu verstehen und auch kritisch hinterfragen 

zu können. 

Anhang 2: Aufgabenstellung der Übungseinheit 

Für das Lehren und Lernen in sprachlich und kulturell heterogenen Lerngruppen ist 

es wichtig, sich der eigenen Ressourcen, Herkünfte und Prägungen bewusst zu werden 

und diese als nur eine von vielen Möglichkeiten zu betrachten. Schreiben Sie einen 

essayistischen, reflexiven Beitrag zu Ihrer eigenen Sprach- und Bildungsbiographie. 

Gehen Sie dabei auf folgende Fragen ein: 

(1.) Welche Sprachen (und Dialekte) gehören zu Ihren sprachlichen Ressourcen, Ih-

rem sprachlichen Repertoire? 

(2.) Welche (familiäre) Unterstützung haben Sie zur Entfaltung Ihrer Persönlichkeit 

im Schulverlauf bekommen? Wie könnte dies Ihre Sicht auf schulische Bildung ge-

prägt haben? 

(3.) Welche Lehr-Lern-Gewohnheiten, Werte, Normen und Überzeugungen spielen 

in Ihrer eigenen bildungskulturellen Herkunft eine Rolle? Wie hat sich diese biogra-

phische Erfahrung als „bildungskulturelle Herkunftsgeschichte“ innerhalb der letzten 

drei Generationen (Großeltern – Eltern – Sie) bei Ihnen entwickelt? 

Sie können die Bearbeitung der Aufgabe 1 nur bei uns Dozentinnen einreichen (Ein-

reichen als Aufgabe) oder Ihre Reflexionsessays unter allen Teilnehmenden der 

Grundlagenvorlesung teilen und lesbar machen (Einreichen als Forumsbeitrag). Bitte 
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entscheiden Sie selbst über den Grad der Öffentlichkeit Ihrer Reflexionen hier in un-

serem Basismodul. 

Anhang 3: Dozent*innenseitiges Feedback (in Auszügen) 

Sammelfeedback zur Aufgabe „Sprach- und bildungsbiographische Reflexionen“ 

 

Liebe Modul-Teilnehmer*innen, 

wir freuen uns, dass Sie sehr zahlreich Essays zum Thema „Sprach- und bildungsbio-

graphische Reflexionen“ eingereicht haben. Sie waren bereit, uns einen Einblick in 

Ihre eigenen sprachlichen Ressourcen und Ihr vielfältiges sprachliches Repertoire zu 

ermöglichen. Viele von Ihnen haben auch sehr differenziert ihren schulischen Bil-

dungsweg und ihre bildungskulturellen Erfahrungen innerhalb der eigenen Familie 

reflektiert. Wir danken Ihnen für dieses Vertrauen! 

Leider ist es uns nicht möglich, jeden Beitrag gesondert zu kommentieren. Aber wir 

möchten dennoch einige Gedanken mit Ihnen teilen: 

Uns ist allem voran aufgefallen, […] dass die Beschäftigung mit sprach- und bildungs-

biographischen Themen eine sehr persönliche Angelegenheit ist, die in manchen Fäl-

len vielleicht sogar „an die Substanz geht“. Sie ist dennoch oder gerade deshalb wich-

tig, wenn wir uns im Zusammenhang mit Deutsch als Zweit- und Fremdsprache mit 

unterschiedlichen sprachlichen und kulturellen Zugehörigkeiten sensibel und wert-

schätzend auseinandersetzen möchten. 

Ein weiterer Punkt, dem wir Beachtung schenken möchten, ist die erstaunlich große 

sprachlich-kulturelle Diversität, die aus Ihren Beiträgen hervorgeht und in der sich 

auch einige Besonderheiten der Stadt  widerspiegeln: Als Beispiel wäre hier der sehr 

große Anteil derjenigen zu nennen, die in einem von Migrationserfahrungen der zwei-

ten oder dritten Generation geprägten familiären und schulischen Kontext aufgewach-

sen sind und für die die sogenannte lebensweltliche Mehrsprachigkeit, teils samt Dis-

kriminierungserfahrungen, der Normalfall ist. Die vielen Beiträge, in denen über den 

Stellenwert des  […] reflektiert wird, liefern aufschlussreiche Erkenntnisse.  

Eine weitere Besonderheit zeigt sich darin, dass das  in vielen Sprachbiographien 

große Verbreitung hat und damit viele von Ihnen mehrsprachig im Sinne der „inneren 

Mehrsprachigkeit“ sind. Es ist interessant zu beobachten, wie sich durch die unter-

richtlich vermittelte fremdsprachliche Mehrsprachigkeit, häufig in Verbindung mit 

Auslandsaufenthalten, eine bemerkenswerte Horizonterweiterung vollzogen hat. 

[…] So sind einige Fragen wie beispielsweise die folgenden noch in Teilen ungeklärt 

oder sogar ganz offengeblieben ([…]): 

Welche Gespräche über Sprache(n) und Kultur(en) haben Sie im Laufe Ihrer Bil-

dungsbiographie geführt (siehe hierzu die hermeneutisch-sozialkonstruktivistischen 

Konzeptionen von „Kultur“)? 

Welche Selbst- und Fremdpositionierungen haben in diesen Gesprächen stattgefunden 

(siehe hierzu das Konzept des „doing culture“)? 

Welche Normalitätsvorstellungen von Ein- und Mehrsprachigkeit sind Ihnen in unter-

schiedlichen Phasen Ihrer (Sprach-)Biographie begegnet? Und in diesem Zusammen-

hang: Haben Sie in Ihrer Bildungsbiographie Erfahrungen mit dem sog. „monolingu-

alen Habitus“ gemacht? 

Eine Möglichkeit, diese Fragen weiter zu verfolgen, bieten unsere Übungschats. Wir 

würden uns freuen, wenn Sie Interesse hätten, die eine oder andere der oben genannten 

Fragen mit uns gemeinsam kritisch zu diskutieren. […] 
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as a Second Language/German as a Foreign Language (DaZ/DaF) degree programs 

since summer term 2020 at the University of Augsburg. In the framing basic course 
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case in individual and social terms. This view requires a break with the monolingual 
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