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Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die Konzeption und Evaluation ei-
ner Lerngelegenheit dargestellt, die in einem Seminar fir Lehramtsstudierende an
der Universitat Kassel durchgefiihrt wurde und zum Ziel hatte, Studierenden einen
Zugang zur sprachlich-kulturellen Vielfalt von Lernenden zu erméglichen. Dazu
beschaftigten sich die Studierenden mit Sprachbiographien neu zugewanderter
Schiler*innen, in denen diese von ihren Erfahrungen mit dem Erwerb von Spra-
chen und anderen Aspekten ihrer Lebenswelt erzahlen. Im Anschluss an das Semi-
nar verfassten die Studierenden eine schriftliche Beschreibung einer der zuvor be-
sprochenen Sprachbiographien. Die Evaluation der Lerngelegenheit basiert auf der
Auswertung von sieben dieser Beschreibungen, die zur Sprachbiographie einer neu
zugewanderten Schilerin aus Syrien verfasst wurden. Daraus ergeben sich Einbli-
cke in die Perspektive von Lehramtsstudierenden auf den Spracherwerb und die
Mehrsprachigkeit der Schilerin sowie damit verbundene Konsequenzen fiir die
Unterrichtspraxis. Aus den Erkenntnissen kénnen Hinweise fiir die Gestaltung der
Lehrkréftebildung im Bereich sprachlich-kultureller Bildung, insbesondere unter
Verwendung von Sprachbiographien neu zugewanderter Schiiler*innen, gewonnen
werden.
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1 Stichwortartige Ubersicht

e Thema: Umgang mit sprachlich-kultureller Vielfalt in Schule und Unterricht —
Darstellung und Evaluation einer Lerngelegenheit

e Kontext: Migration und Mehrsprachigkeit, Diversitdt und Heterogenitat;
Sprachbiographien, Lehrkréaftebildung

e Zuordnung zu Facette(n) im DaZKom-Strukturmodell: gesteuerter vs. unge-
steuerter Zweitspracherwerb, sprachliche Vielfalt in der Schule, Umgang mit
Heterogenitat

o Workload: synchrone Seminarsitzungen (via Videokonferenztool Zoom) und
Erarbeitung von Aufgaben im Anschluss an jede Seminarsitzung (28 Semes-
terwochenstunden) sowie Zeiten zur selbststandigen Vor- und Nachbereitung

2 Einleitung

Uber die Notwendigkeit, Lehramtsstudierende sowie Lehrkrafte angemessen auf den
Umgang mit einer sprachlich-kulturell heterogenen Schiler*innenschaft vorzubereiten,
besteht im Bereich der Hochschullehre Konsens. Hingegen herrscht hinsichtlich der
bestmdglichen Umsetzung dieser umfangreichen Aufgabe nach wie vor groBe Unge-
wissheit. Um einen Zugang zu sprachlich-kultureller Vielfalt zu ermdglichen, ist die Be-
schéftigung mit Sprachbiographien neu zugewanderter Schiler*innen vielversprechend,
da so verschiedene Perspektiven auf den Erwerb und Gebrauch von Sprachen eingenom-
men werden kdnnen und sich dariiber hinaus Gelegenheiten bieten, persénliche Erfah-
rungen sowie theoretische Grundkenntnisse mit neuen Einsichten zu verknipfen (vgl.
Sahiner, 2017). In diesem Beitrag wird die Konzeption und Evaluation einer im Rahmen
eines Seminars fiir Lehramtsstudierende an der Universitat Kassel angebotenen Lernge-
legenheit dargestellt. Damit sollte den Studierenden ermdglicht werden, anhand von
Sprachbiographien neu zugewanderter Schiler*innen etwas Uber deren sprachlich-
kulturelle Vielfalt zu erfahren, einen Zugang zu eigenen Uberzeugungen sowie Werthal-
tungen bezlglich Migration und Mehrsprachigkeit zu erhalten und diese zu reflektieren.
Die verwendeten Sprachbiographien entstammen vier langeren, leitfadengestitzten
Interviews, die im Rahmen des Projekts ,,Formative Prozessevaluation in der Sekundar-
stufe. Seiteneinsteiger und Sprache im Fach* (EVA-Sek) zwischen Dezember 2016 und
Mérz 2017 mit neu zugewanderten Schiler*innen gefihrt wurden (vgl. Ohm & Ricart
Brede, 2023).

Der folgende Teil des Beitrags widmet sich theoretischen und konzeptionellen Grund-
lagen sprachlich-kultureller Bildung unter Verwendung von Sprachbiographien in der
Lehrkraftebildung, wobei auch die Verortung im Strukturmodell von DaZ-Kompetenz
(vgl. Ohmetal., 2024 in diesem Heft und Ohm, 2018) sowie die Darlegung ausgewéhlter
Rahmenbedingungen im Lehramtsstudium an der Universitat Kassel erfolgen. Anschlie-
Rend wird die didaktisch-methodische Anlage der Lerngelegenheit beschrieben, was
Lernziele, eine Beschreibung des verwendeten Materials und die Umsetzung der Lern-
gelegenheit umfasst. Im Fokus des flinften Kapitels steht die Evaluation der Lerngele-
genheit, woflr eine exemplarisch ausgewdahlte Sprachbiographie sowie dazu von Studie-
renden verfasste Texte grundlegend sind.
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3 Sprachbiographien neu zugewanderter Schiler*innen in der
Lehrkraftebildung: Theoretische und konzeptionelle
Grundlagen

3.1 Sprachlich-kulturelle Bildung im Lehramtsstudium

Die Vorbereitung von Lehrkréften auf den Umgang mit einer sprachlich-kulturell hete-
rogenen Schiler*innenschaft ist eine zentrale Aufgabe in allen drei Phasen der Lehr-
kraftebildung (vgl. Kriiger-Potratz, 2017). Dem Modell der Professionsforschung von
Baumert und Kunter (2006, S. 482) zufolge gehdren zur professionellen Handlungskom-
petenz Lehrender neben Professionswissen bspw. auch Uberzeugungen und Werthaltun-
gen. Eine trennscharfe Abgrenzung dieser und dhnlicher Konstrukte, wie Einstellungen
oder Vorurteile, ist schwierig, jedoch besteht Konsens dariiber, dass Uberzeugungen ei-
nen bedeutsamen Einfluss auf das unterrichtliche Handeln von Lehrkréaften haben (vgl.
Bien-Miller et al., 2019, S. 146). Skott (2015, S. 18f.) beschreibt Uberzeugungen, bzw.
beliefs, als individuelle, zeitlich stabile mentale Konstrukte, die sowohl kognitive als
auch affektive Aspekte beinhalten und durch relevante Erfahrungen, bspw. die eigene
Schulzeit oder relevante Bildungsprozesse, verandert werden kénnen. Eine Auswertung
von ,,DaZ-Biographien*!, die im Rahmen einer Untersuchung zur Evaluation des DaZ-
Moduls? der Universitat Paderborn erhoben wurden, ergab, dass Lehramtsstudierende
Mehrsprachigkeit vorrangig zur Erklarung von Lerner*innendefiziten heranziehen und
erstsprachliche Kompetenzen lediglich als Erklarungsansatz fir positive Effekte bei der
Aneignung des Deutschen diskutiert werden (vgl. Déll et al., 2017). Kaum erkennbar
sind wertschatzende Anerkennung von Mehrsprachigkeit sowie der Einbezug von Mig-
rationssprachen in Bildungsprozesse (vgl. Déll et al., 2017). Die Erkenntnisse dieser Un-
tersuchungen zeigen, dass neben der Vermittlung fachdidaktischen und fachlichen Wis-
sens die Beschaftigung mit Uberzeugungen und Werthaltungen wesentlicher Bestandteil
in der Lehrkraftebildung sein muss, um auf einen angemessenen Umgang mit der Mehr-
sprachigkeit Lernender im Unterricht vorzubereiten (vgl. Bien-Miller et al., 2019).

Wie bereits angesprochen, kann hierfiir die Auseinandersetzung mit Sprachbiogra-
phien zielfiihrend sein. In einem vorwissenschaftlichen Sinne bezeichnet Sprachbiogra-
phie nach Tophinke (2002, S. 1) ,,den Sachverhalt [...] dass Menschen sich in ihrem
Verhaltnis zur Sprache bzw. zu Sprachen und Sprachvarietaten in einem Entwicklungs-
prozess befinden, der von sprachrelevanten lebensgeschichtlichen Ereignissen beein-
flusst ist*. Wahrend der Begriff in der Literatur unterschiedlich verwendet wird, stellt
das individuelle Erleben von Sprachen eine Gemeinsamkeit in den Definitionen dar (vgl.
Kirsch & Cicero Cantanese, 2017, S. 36). Zur Erhebung von Sprachbiographien gibt es
verschiedene Mdglichkeiten, bspw. schriftliche oder miindliche Interviews, in Kurzform
oder in langeren Texten (vgl. Franceschini, 2002, S. 20). Die Sprachbiographien, die fir
die in diesem Beitrag dargestellte und diskutierte Lerngelegenheit verwendet wurden,
entstammen vier langeren leitfadengestitzten Interviews mit neu zugewanderten Schi-
ler*innen, in denen diese Uber ihre Sprachlernerfahrung sprechen und Aussagen uber
Erst-, Fremd- und Zweitsprachen sowie erlebte Mehrsprachigkeit treffen.®

Die vielféltigen Einsatzmdglichkeiten spiegeln sich auch in Form zahlreicher Studien
wider (z.B. Daase, 2014; Dannerer, 2014; Konig, 2016). Bspw. nutzt Daase (2014)
Sprachbiographien, um einen Zugang zur lebensweltlichen Mehrsprachigkeit von

t,DaZ*“ wird als Abkiirzung fiir ,,Deutsch als Zweitsprache* verwendet. Mehr zu DaZ-Biographien in D6l
etal. (2017, S. 210).

2 Dabei handelt es sich um verpflichtende Module im Lehramtsstudium (Nordrhein-Westfalen), die zusatz-
lich zu fachlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Inhalten Kompetenzen im Bereich
Deutsch als Zweitsprache, Sprachbildung und Mehrsprachigkeit vermitteln sollen (vgl. Eberhardt & Nie-
derhaus, 2017).

% Eine ausfiihrliche Beschreibung des Materials erfolgt in Kapitel 3.2.
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Jugendlichen der Sekundarstufe I zu erhalten, und pladiert vor allem dafir, das Sprach-
erleben mehrsprachiger Jugendlicher in seinen sozialen Kontexten zu beriicksichtigen.
Otto und Hammer (2017) schlagen vor, Lehramtsstudierende Interviews mit mehrspra-
chigen Lerner*innen durchfihren und anschlieend analysieren zu lassen. Sahiner
(2017) beschreibt die Umsetzung dieses Konzepts im Rahmen eines Seminar-Projekts
an der TU Dortmund. Sie kommt zu dem Schluss, dass der Umgang mit Sprachbiogra-
phien einen wichtigen Beitrag zur Erreichung eines Bewusstseins flir die Bedeutung von
Erstsprachen und zu einer angemessenen Mehrsprachigkeitsdidaktik leisten kann (vgl.
Sahiner, 2017, S. 306). Einen besonderen Zugang zu Sprachbiographien stellen Spra-
chenportréts dar, wobei menschliche Silhouetten mit verschiedenen Farben, die die ei-
genen Sprachen reprasentieren, ausgemalt werden (Krumm & Jenkins, 2001; Neumann,
1991). SchlieBlich sei erwéhnt, dass Sprachbiographien auch als Teil des Européischen
Sprachenportfolios, das in unterschiedlichen Versionen (verschiedene Altersgruppen
und Ziele) vorliegt und der Dokumentation interkultureller Erfahrungen sowie sprachli-
cher Féhigkeiten im Lernprozess dient, eingesetzt werden (Montanari, 2012).

3.2 Verortung der Lerngelegenheit im DaZKom-Modell

Im Strukturmodell von DaZ-Kompetenz (Ohm, 2018) ist die hier im Fokus stehende
Lerngelegenheit in der Dimension ,,Mehrsprachigkeit zu verorten, die ,,den zweit-
sprachlichen Lernprozess und das ihn konstituierende Bedingungsgefiige fokussiert
(Ohm, 2018, S. 79). Beriicksichtigt werden dabei sowohl Facetten der Subdimension
2Zweitspracherwerb (insbesondere ,,Gesteuerter vs. Ungesteuerter Zweitspracher-
werb*) als auch der Subdimension ,,Migration* (insbesondere ,,Sprachliche Vielfalt in
der Schule®). Die sprachbiographischen Interviews mit neu zugewanderten Schiiler*in-
nen zeigen auf, in welchen Kontexten Sprachen gelernt und verwendet werden kénnen,
wobei vor allem die Unterscheidung von gesteuertem und ungesteuertem Erwerb zentral
ist. Die geschilderten Sprachlernbiographien machen dabei sehr deutlich, dass sich Er-
werbsbedingungen in realen Situationen h&ufig mischen, etwa beim Besuch von Sprach-
kursen im Zielsprachenland (vgl. Ahrenholz, 2017, S. 7-8).

Dariiber hinaus soll die Lerngelegenheit dazu anregen, ein Bewusstsein fir die sprach-
liche Vielfalt der Schiiler*innenschaft zu entwickeln bzw. zu schérfen, indem deren Um-
gang mit Erst-, Zweit- und Fremdsprachen sowie entsprechende Lern- und Nutzungser-
fahrungen in schulischen, familidren und anderen sozialen Kontexten in den Mittelpunkt
der Diskussion gestellt werden. So kénnen in diesem Zusammenhang auch Fragen des
unterrichtlichen und schulischen Umgangs mit Mehrsprachigkeit besprochen werden.

3.3 Daz in der Lehrkréftebildung an der Universitat Kassel

,,JDaZ und fachintegrierte Sprachbildung in der Lehrer/innenbildung ist ein Teilprojekt
des Vorhabens ,,Professionalisierung durch Vernetzung — Fortfiihrung und Potenzie-
rung“ (PRONET?), das in der zweiten Foérderphase seit 2019 im Rahmen der bundeswei-
ten ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung gefordert wird und die Weiterentwicklung der
Lehrkraftebildung an der Universitat Kassel zum Ziel hat. Die Erarbeitung eines Ange-
bots im Bereich Deutsch als Zweitsprache fokussierte darauf, angehende und amtierende
Lehrkrafte fir den Umgang mit einer sprachlich-kulturell heterogenen Schiler*innen-
schaft zu sensibilisieren und Anséatze der Planung und Durchfiihrung sprachbildenden
Unterrichts zu vermitteln. Die Seminarumgebung wurde im Sommersemester 2020 erst-

4 Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive
Lehrerbildung® von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA1805 geférdert. Die Verantwortung fir den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt beim Autor.
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mals erprobt und evaluiert. Im Wintersemester 2020/2021 wurde die Uberarbeitete Ver-
anstaltung erneut angeboten und dabei auch die in diesem Beitrag dargestellte Lerngele-
genheit durchgefihrt.

Die Veranstaltung war im Blended-Learning-Format konzipiert und bestand aus vier
Seminarsitzungen (je finf Semesterwochenstunden), der Erarbeitung einer Aufgabe im
Anschluss an jede Seminarsitzung, einem Auswertungsgesprach zur Besprechung der
Abschlussaufgabe und Selbststudium. Die Seminarsitzungen wurden unter Verwendung
des Videokonferenztools Zoom jeweils mit zwei Gruppen durchgefiihrt. Von den insge-
samt 42 Teilnehmer*innen studierten 15 Lehramt fiir Gymnasium und 19 Lehramt fiir
Haupt- und Realschulen. Zudem nahmen funf Studierende des Masterstudiengangs
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache sowie drei Lehrkréfte teil. 21 Studierende absol-
vierten in der Veranstaltung eine Studienleistung; alle anderen nahmen auferhalb jegli-
cher Studien- oder Priifungsleistungen teil und erhielten eine Teilnahmebescheinigung.
Fir Lehrkréfte wurde die Veranstaltung von der Hessischen Lehrkréafteakademie als
Fortbildung akkreditiert.

In den vier Seminarsitzungen wurden nach einer einleitenden Beschaftigung mit
grundlegenden Inhalten der Thematik ,,Deutsch als Zweitsprache®, in der auch die Lern-
gelegenheit zu Sprachbiographien verortet war, Fragestellungen zu Spracherwerb,
Sprachdiagnostik, Besonderheiten von Sprache im Fachunterricht und sprachbewusstem
Fachunterricht thematisiert. Jede Einheit wurde mit einer inhaltlich passenden Aufgabe
abgeschlossen, die im Anschluss an die Seminarsitzung von den Studierenden eigenstén-
dig bearbeitet wurde.

4 Didaktisch-methodische Verortung
4.1 Lernziele fir angehende Lehrkréfte

Wie bereits dargestellt, hat die Professionalisierung von (angehenden) Lehrkraften
neben der Vermittlung von Professionswissen auch zum Ziel, Gelegenheiten fiir die Ent-
wicklung von Uberzeugungen und Werthaltungen zu schaffen (vgl. Kap. 3.1). Mit der
hier beschriebenen Lerngelegenheit werden Ziele beider Bereiche angestrebt, die aufei-
nander aufbauen und im Zuge der Aneignung schlieB8lich miteinander verknuipft werden.
Zunéchst werden mit der Vermittlung von Grundlagenwissen folgende Ziele angestrebt:

e Die Studierenden kdnnen verschiedene Aspekte des Spracherwerbs aus den Be-
reichen Aneignung, kommunikative Anforderungen im Spracherwerbsprozess,
Beginn des Spracherwerbs und Interaktionsbedingungen den Erwerbskontexten
Deutsch als Erst-, Zweit- und Fremdsprache zuordnen.

e Die Studierenden kénnen anhand von Sprachbiographien, die authentischen In-
terviews entnommen wurden, den Spracherwerb neu zugewanderter Schiler*in-
nen beschreiben.

Darauf aufbauend gilt es, erworbene Grundlagenkenntnisse kritisch zu reflektieren und
deren Grenzen anhand individueller Sprachbiographien einzuordnen:

e Die Studierenden kennen Problematiken bei dem Versuch einer trennscharfen
Abgrenzung von Spracherwerbskontexten individueller Sprachbiographien und
kdnnen diese reflektieren.

¢ Die Studierenden kennen verschiedene Definitionen und Konnotationen sprach-
erwerbstheoretischer Termini, insbesondere der Begriffe ,,Muttersprache* sowie
,»Zweit- und Fremdsprache®.

Die mit dem Angebot von Lerngelegenheiten zur Entwicklung von Uberzeugungen und
Werthaltungen verbundenen Ziele bewegen sich vorrangig im Bereich von Migration
und Mehrsprachigkeit:
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o Die Studierenden entwickeln ein Bewusstsein fiir die individuelle Bedeutung so-
wie die identitatsstiftende Wirkung von Mehrsprachigkeit.

e Die Studierenden kénnen flr die Unterrichtspraxis Schlussfolgerungen aus den
im Kontext sprachlich-kultureller Fragestellungen entwickelten Erkenntnissen
ziehen.

Die Formulierung der Ziele macht deutlich, dass Lernwege im Zusammenhang mit der
Thematik sehr individuell sein kdnnen und teils eigene Zugange und Ergebnisse ermég-
lichen. AulRerdem bietet sich eine Reihe an Anknlpfungspunkten, die in nachfolgenden
Seminarsitzungen und Veranstaltungen aufgegriffen werden sollten.

4.2 Material

Die Sprachbiographien, die in der Lerngelegenheit verwendet wurden, enthalten Aus-
schnitte aus langeren Interviews mit neu zugewanderten Schiiler*innen.® Die Lernenden
sprechen darin Uber ihre Sprachlernerfahrung und treffen Aussagen uber Erst-, Fremd-
und Zweitsprachen sowie erlebte Mehrsprachigkeit. Im Seminar wurden flinf Schi-
ler*innen berlcksichtigt, deren Spracherwerbssituationen sich unter anderem in Bezug
auf Herkunftsland, Erstsprache, Alter oder Besonderheiten in der Biographie weitestge-
hend unterscheiden. Da an einem Interview zwei Schiilerinnen beteiligt sind, liegen ins-
gesamt vier Interviews vor. In der folgenden Tabelle (Tab. 1) sind die grundlegenden
biographischen Daten der fiir die Lerngelegenheit beriicksichtigten Schiler*innen zu-
sammengefasst. Zudem ist die Lange der Interviewausschnitte aufgefihrt.

Tabelle 1: Biographische Daten der Schiiler*innen (eigene Darstellung)

NI Herkunfts- Erst- Alter Ankunft in Klassen- Lange dgs
land sprache(n) Deutschland stufe Ausschnitts
1 Syrien Arabisch 15 vor ca. 2 Jahren 9 00:00:52
2a Kroatien Kroatisch 16 vor ca. 2 Jahren 9 00:02:12
2b Syrien Arabisch 15 vor ca. 2 Jahren 9 00:02:12
3 Kosovo Q I‘lt')jrnlzfs?:h 17 vor ca. 2 Jahren 9 00:00:51
4 Sudkorea Koreanisch 18 vor ca. 3-4 Jahren 12 00:01:02

Anmerkung: Die Daten beziehen sich jeweils auf den Zeitpunkt der Durchfiihrung des Interviews.

Bereits diese vergleichsweise kurzen Interviewausziige bieten wesentliche Einblicke in
die Perspektive der Schiller*innen auf ihren eigenen Spracherwerb (vgl. Dannerer, 2014,
S. 314). Zahlreiche Details, die nicht als reine Fakten gelesen werden kénnen (vgl.
Franceschini, 2002, S. 20), bieten eine Reihe an Mdglichkeiten, die sich flr eine Vertie-
fung und Anwendung des zuvor besprochenen Theoriewissens eignen. Insbesondere
konnen Erst-, Zweit- und Fremdsprachen bestimmt werden und Kontexte identifiziert
werden, in denen deren Grenzen zueinander verschwimmen. Im Folgenden werden aus
den Interviewausziigen Nummer 2 bis 4 Beispiele aufgezeigt, die sehr spezifisch fir die
jeweilige Sprachbiographie sind und Anhaltspunkte dafiir geben, welche Aspekte im Se-
minar thematisiert und diskutiert werden kdnnen. Das Beispiel ist jeweils mit einer ent-
sprechenden Interviewaussage Uberschrieben. Grundsatzlich muss hierbei berlicksichtigt
werden, dass Fragen zu Mehrsprachigkeit und sprachlicher Entwicklung in jedem Fall
sehr individuell sind und héufig ein Zusammenspiel einer Vielzahl an Faktoren abbilden,
die durch einzelne Zitate nur ausschnitthaft wiedergegeben werden kdnnen.

Die Evaluation der Lerngelegenheit basiert auf Texten von Studierenden zur Sprach-
biographie der Schiilerin aus Syrien (Interview 1), die im entsprechenden Kapitel

5> Die Interviews wurden im Rahmen des EVA-Sek-Projekts erhoben (vgl. Schiffel, 2023; s. Kap. 1).
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(Kap. 4) noch néher beschrieben werden und daher hier zunéchst unbertcksichtigt blei-
ben.

Beispiel 1 (Interview 2a):
., [Ich spreche] Kroatisch, Bosnisch, Serbisch, Deutsch und Englisch “

Mithilfe dieses Zitats kann im Seminar eine Diskussion Uber die Sprachsituation auf dem
Gebiet des ehemaligen Jugoslawiens initiiert werden. Die Situation zeigt, dass die Frage,
wo Sprachen voneinander abzugrenzen sind und welche Varietaten noch zu einer Spra-
che gehoren, auch auf politische Interessen und historische Entwicklungen zurlickge-
fiihrt werden kann. Obwohl die Nachfolgestaaten Jugoslawiens mit Kroatisch, Serbisch,
Bosnisch und Montenegrinisch alle ihre eigene Nationalsprache aufgebaut haben, kann
aus linguistischer Sicht diskutiert werden, inwiefern die Unterteilung in eigenstandige
Sprachen gerechtfertigt ist (vgl. Marten, 2016, S. 233), zumal diese Sprachen vor den
1990er-Jahren noch unter der gemeinsamen Bezeichnung ,,Serbokroatisch* bekannt wa-
ren (vgl. Havki¢, 2016, S. 1). Die Unterscheidungsmerkmale — die vor allem in der Lexik
und einigen Bereichen der Grammatik auftreten — sind so gering, dass die Kommunika-
tion unter Sprecher*innen der jeweiligen Sprache nicht beeintrachtigt ist (vgl. Havki¢,
2016, S. 2). Das Ziel, eigene sprachliche Traditionen zu etablieren, wird in den einzelnen
Staaten unterschiedlich intensiv verfolgt. Zudem existieren in allen Nachfolgestaaten Ju-
goslawiens Regelungen fir sprachliche Minderheiten, was wiederum Auswirkungen auf
den gesellschaftlichen Status der Sprachen hat (vgl. Marten, 2016, S. 238).

Beispiel 2 (Interview 2b):
,,Ich war im Libanon, ich konnte sehr sehr gut Englisch sprechen. [...] aber hier ich
habe alles vergessen. Ich such jetzt einen Englischkurs, ich will Englisch sprechen. *

Die aus Syrien stammende Schiilerin berichtet, dass sie vor ihrer Zeit in Deutschland
tber sehr gute Englischkenntnisse verfligt habe. An dieser Stelle bietet es sich an, die
Rolle des Englischen als lingua franca zu diskutieren. Der Sprache kommt eine wichtige
Rolle als Kommunikationsmittel zu, die auch im Unterricht didaktisch genutzt werden
kann (hierzu bspw. Hufeisen & Neuner, 2005). Zudem kann sie, gerade in der Anfangs-
zeit an einer neuen Schule in Deutschland, als ,,Mittlersprache* fungieren, was von neu
zugewanderten Schiler*innen als Erfolgsfaktor flr die Eingliederung gesehen wird (vgl.
Ahrenholz & Maak, 2013, S. 133). Im Rahmen der Interviews kdnnen an vielen Stellen
auch migrationsbezogene Fragestellungen thematisiert werden. Bspw. berichtet diese
Schlerin davon, sich vor ihrer Zuwanderung nach Deutschland im Libanon aufgehalten
zu haben. Vermutlich diente dieses Land als Transitland auf ihrem Weg nach Deutsch-
land. Laut dem ,,Global Trends Report 2021« des UNHCR® (UNHCR, 2022) ist der Li-
banon im Vergleich zur Einwohner*innenzahl das Land, das im Berichtszeitraum die
meisten Gefluchteten aufgenommen hat. Transiterfahrungen von gefliichteten Kindern
und Jugendlichen vor deren Ankunft im Aufnahmeland sind mit Konsequenzen fir die
Sprachentwicklung verbunden, da etwa eine Unterbrechung der Schullaufbahn oder die
Notwendigkeit der Kommunikation in verschiedenen (neuen) Sprachen vorliegen. Je
nach Kontext kann damit eine Beeintrachtigung der Entfaltung von Fahigkeiten und Po-
tenzialen, bspw. im schulischen Kontext, verbunden sein (vgl. Le Pichon-Vorstmann,
2020, S. 246).

& ,,United Nations High Commissioner for Refugees* (Hochkommissar der Vereinten Nationen fiir Flicht-
linge).
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Beispiel 3 (Interview 3):
., Albanisch mit meinem Vater und Tiirkisch mit meiner Mutter.

‘

Der Schiler gibt an, von Geburt an mit seiner Mutter Tlrkisch und mit seinem Vater
Albanisch gesprochen zu haben. Diese Konstellation wird als ,,bilingualer Erstspracher-
werb* bezeichnet, da der Junge in den ersten Lebensjahren gleichzeitig zwei Sprachen
erworben hat (vgl. Ahrenholz, 2017, S. 5). An dieser Stelle kann thematisiert werden,
dass bilingualer Erstspracherwerb bedeutet, von Geburt an bzw. ab einem Zeitpunkt in-
nerhalb der ersten drei Lebensjahre parallel zur allgemeinen Entwicklung zwei Sprachen
zu erwerben (vgl. Résch, 2011, S. 11). Abhdngig von der Gewichtung des sprachlichen
Inputs durch Eltern und Umgebung werden verschiedene Typen bilingualer Spracher-
ziehung unterschieden, wobei Typologisierungen hdufig zu kurz greifen und z.B. das
subjektive Spracherleben aussparen (vgl. Busch, 2021, S. 49). Auch die Diskussion um
den Begriff ,,Muttersprache* kann im Zusammenhang mit der Sprachbiographie dieses
Schiilers thematisiert werden (Hoodgarazadeh, 2010; Kénig, 2016). Wahrend gute Ar-
gumente fur die Verwendung einer alternativen Bezeichnung, bspw. ,,Erstsprache®, spre-
chen, kommt mit dem Begriff der ,,Muttersprache* eine bei vielen Alternativen nicht
erfasste ,,emotionale Dimension* zum Ausdruck (Ahrenholz, 2017, S. 4). Zudem wird
der Begriff von neu zugewanderten Schuler*innen vielfach fiir andere Sprachen als die
der Mutter und auch furr andere Sprachen als die von Geburt an erlernten verwendet, wie
die Studie von Hoodgarazadeh (2010) zeigt.

Beispiel 4 (Interview 4):
,,Ich hatte Japanisch und Chinesisch gelernt, aber das war nicht so , Profi”. *

Die Schilerin antwortet auf die Frage nach gesprochenen Sprachen ausschlieBlich mit
,Koreanisch, ihrer Erstsprache. Im Laufe des Interviews nennt sie jedoch weitere Spra-
chen, die sie in der Schule oder nach ihrer Ankunft in Deutschland gelernt hat. An dieser
Stelle kann thematisiert werden, dass unter Zwei- oder Mehrsprachigkeit nach wie vor
héaufig verstanden wird, dass Personen zwei oder mehrere Sprachen ,,perfekt* beherr-
schen. Aus wissenschaftlicher Perspektive haben sich jedoch mittlerweile andere Defi-
nitionen von Mehrsprachigkeit durchgesetzt. Dazu zéhlen bspw. die Fahigkeit, bedeu-
tungsvolle AuBerungen erzeugen zu konnen, der wechselnde Gebrauch von Sprachen
oder die Beherrschung wenigstens einer der sprachlichen Teilkompetenzen Lesen,
Schreiben, Sprechen oder Héren (vgl. Grosjean, 2020, S. 14). Zudem spielen Sprachva-
rianten (u.a. Dialekte) und die Nutzung von Sprachen in unterschiedlichen Kontexten
und im Gespréch mit verschiedenen Personen eine wichtige Rolle (vgl. Grosjean, 2020,
S. 14). In Bezug auf fremdsprachliche Kompetenzen sollte vom Ziel, in allen Sprachen,
Fertigkeiten und Doménen ein C2-Niveau zu erreichen, abgeriickt werden und vielmehr
eine Schwerpunktsetzung stattfinden, die den lebensweltlichen Bezug des Sprachenler-
nens in den Vordergrund stellt (Hufeisen, 2018, S. 229). Hier kann ggf. an die Einstiegs-
diskussion zur Frage ,,Wer von Thnen ist mehrsprachig?“ (s. Kap. 3.3) angeknupft wer-
den.

Diese kurze Zusammenstellung zeigt, dass die Interviews zahlreiche Inhalte bieten, die
im Seminarkontext thematisiert werden kénnen, wobei je nach zeitlichem Rahmen ver-
mutlich nicht fur alle Aspekte eine ausfiihrliche Gelegenheit zur Besprechung zur Ver-
fligung steht. Vielmehr sollten Fragen und Interessensgebiete der Studierenden aufge-
griffen und je nach Seminarziel eine Auswahl getroffen werden.
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4.3 Didaktisch-methodische Umsetzung der Lerngelegenheit

Die Lerngelegenheit wurde erstmals im Sommersemester 2020 und anschliefend in
Uberarbeiteter Form im Wintersemester 2020/2021 durchgefihrt. In diesem Kapitel wird
beschrieben, wie die Lerngelegenheit in der Gberarbeiteten Form didaktisch-methodisch
umgesetzt wurde. An geeigneten Stellen werden zudem mdgliche Alternativen vorge-
stellt.

Im Vorfeld der Durchfiihrung fand eine Beschéftigung mit der Thematik ,,Mehrspra-
chigkeit* statt, wobei vorrangig Spracherfahrungen der Studierenden aktiviert und ein-
gebracht wurden. Ein Zugang zu der Thematik kann bspw. iiber die Frage ,,Wer von
Ihnen ist mehrsprachig?* oder die Besprechung und Diskussion verschiedener Definiti-
onen’ oder Thesen (bspw. aus Maak & Ricart Brede, 2019, Anhang 1) zu Mehrsprachig-
keit geschaffen werden. Die Durchfuihrung der konkreten Lerngelegenheit erfolgte dann
in drei Schritten (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite).

(1) Theoretische Einfiihrung {2) Arbeit mit Sprachbiographien GIRS=chiLau R

— Verfassen eines Textes zu einer

— Pri At iffli — Erarbeitung in Gruppen
Prasentation begrifflicher 1 PP Sprachbiographie (Spracherwerb

beschreiben & Konsequenzen fur
die Unterrichtspraxis ableiten)

Grundlagen zu Sprach- — Prasentation und Diskussion im
erwerbskontexten Plenum

Abbildung 1: Verlaufsplan der Seminarsitzung (eigene Darstellung)

Im ersten Schritt wurden zentrale Spracherwerbskontexte, insbesondere ,,Erstsprache*
(,,Muttersprache®, ,,L1% , Herkunftssprache“ etc.), ,,Zweitsprache* sowie ,,Fremdspra-
che* thematisiert.® Hierzu diente ein kurzer Vortrag, der im Gesprach mit den Studieren-
den présentiert wurde. Alternativ bieten sich ein vorbereitender Text (z.B. ,,Erstsprache —
Zweitsprache — Fremdsprache — Mehrsprachigkeit®; Ahrenholz, 2017) oder ein Erklarvi-
deo zur Anndherung an die Thematik an. Mithilfe einfihrender Fragen, die an die Sprach-
lernerfahrungen der Studierenden ankniipften, wurden Vorerfahrungen aktiviert und in
Beziehung zu den erarbeiteten Konzepten gesetzt. Den Abschluss dieser Phase bildete
eine Zuordnungsaufgabe, die auf einer Darstellung in Ahrenholz (2017, S. 13) basierte.
Ziel war es, Charakteristika der Bereiche ,,Aneignung®, ,,Kommunikative Anforderungen
im Spracherwerbsprozess®, ,,Beginn des Spracherwerbs* und ,,Interaktionsbedingungen*
den Spracherwerbskontexten ,,Deutsch als Zweitsprache®, ,,Deutsch als Fremdsprache*
sowie ,,Deutsch als Muttersprache* zuzuordnen. Die Ausfiihrung der Aufgabe erfolgte
mithilfe der Vorlage ,,Gruppenzuordnung® in der App-Software ,,learningapps*® (siehe
Abb. 2). Dies hatte den Vorteil, dass im Anschluss an die Bearbeitung lediglich offene
Fragen oder Unklarheiten geklért werden mussten und abseits dessen eine Selbstkontrolle
stattfinden konnte. Um einen Austausch (ber die richtige Zuordnung zu ermdéglichen,
fand die Durchfiihrung dieser Aufgabe in Partner*innenarbeit statt.

" Gemeint sind bspw. die Definitionen von Bloomfield (1933, S. 56), der Mehrsprachigkeit sehr eng defi-
niert und als ,,native-like control of two languages* beschreibt, Uber Wandruszka (1979), fur den Mehr-
sprachigkeit bspw. auch den Gebrauch von Dialekten und Registern einschlief3t, hin zu neueren Definiti-
onen, bspw. Grosjean (2020, S. 14), fir den zur Definition die Fahigkeit gehort, ,,in zwei (oder mehr)
Sprachen bedeutungsvolle AuRerungen zu erzeugen; das Verfligen iiber wenigstens eine sprachliche Teil-
kompetenz (Lesen, Schreiben, Sprechen, Horen) in einer anderen Sprache oder der wechselnde Gebrauch
mehrerer Sprachen®.

8 Trotz der Gefahr einer zu vereinfachenden Argumentation bei der Verwendung von Begriffen wie
HErst-“, . Zweit-“ oder ,,Fremdsprache* (vgl. Springsits, 2015) werden diese Konzepte im Seminar ver-
wendet und deren Grenzen diskutiert. Eine vollige Trennung der beiden Konzepte Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache ist dabei nicht das Ziel (vgl. Springsits, 2012).

9 Vgl. https://learningapps.org/createApp.php; Zugriff am 01.03.2022.
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Beginn des Spracherwerbs
Zeitpunkt abhingig von Zutritt 2u
g

Ancignu
- in der alltaglichen Kommunikation, ggf.
begloitet durch Sprachunterricht

Delgsch als

Ansignung
— Gberwiegend im Unterricht.

Beginn des Spracherwerbs.
von Geburt an

Ancignung
~ in der alitaglichen Kommunikation.

Abbildung 2: Screenshot Durchfiihrung der Aufgabe auf ,learningapps.org™ (eigene
Darstellung)

Im Zentrum des zweiten Schrittes stand die Beschaftigung mit den Sprachbiographien.
Die Durchfuhrung erfolgte in Gruppen, die jeweils ein Arbeitsblatt mit den Aufgaben-
stellungen sowie einen Interviewauszug erhielten. Zunéchst horten die Studierenden den
Interviewauszug, woraufhin die zuvor besprochenen Spracherwerbskontexte zugeordnet
wurden. Die darauffolgenden Aufgaben gingen tber diese nach wie vor eher theoretische
Annéherung an Spracherwerbskontexte von Lernenden hinaus und versuchten, das Au-
genmerk der Studierenden auf weitere, mit Spracherwerb eng verknuipfte Charakteristika
zu lenken. Fir die Gruppe, die sich mit der Sprachbiographie einer Schilerin aus Syrien
beschaftigte, lauteten die Fragen wie folgt:

1) Was finden Sie an der (Spracherwerbs-)Biographie der Schilerin besonders
bemerkenswert?

2) Wie unterscheidet sich der Spracherwerb der Schiilerin von dem ihrer Geschwis-
ter?

3) Welche Fragen wiirden Sie der Schulerin gern noch stellen und warum?

Mithilfe der Fragen sollten die Studierenden dazu animiert werden, die Schiiler*in nicht
von Beginn an ausschliefflich hinsichtlich sprachlicher Defizite zu beurteilen, sondern
zunachst deren Mehrsprachigkeit als wichtige sprachliche Ressource zu erkennen (Jess-
ner & Allgduer-Hackl, 2015, S. 213f.). Nur so kann das VVorwissen der mehrsprachigen
Schiler*in im (spateren) eigenen Unterricht berticksichtigt und genutzt werden. Fir die
Gruppenarbeit wurden ca. 30 bis 40 Minuten Zeit veranschlagt, um gentigend Gelegen-
heit zur Beschéftigung mit der Biographie sowie dem anschlieBenden Austausch zu ge-
wahrleisten.

Im abschlieRenden dritten Schritt verfassten die Studierenden zu einer der zuvor be-
sprochenen Sprachbiographien einen schriftlichen Text zu allen Aspekten, die im Zu-
sammenhang mit dem Spracherwerb der*des Lernenden stehen oder von den Studieren-
den fiir relevant erachtet wurden. Die Aufgabenstellung lautete:

e Waihlen Sie eines der vier Interviews aus.

e Beschreiben Sie die Sprachbiographie der Schilerin/des Schiilers unter Verwen-
dung der Begrifflichkeiten zum Spracherwerb. Sie kdnnen gern eigene Beobach-
tungen (begriindet) einbeziehen.

e Gehen Sie auch auf mogliche Konsequenzen fir die Unterrichtspraxis ein.

Mit der Aufgabe wurde das Ziel verfolgt, dass sich die Studierenden noch einmal sehr
detailliert mit einer Sprachbiographie auseinandersetzen. Die Erarbeitung dieses Textes
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erfolgte im Anschluss an die Seminarsitzung und war im Rahmen der laut Modulkatalog
vorgesehenen Studienleistung verpflichtend. Sie musste vor dem nachsten Seminarter-
min (zwei Wochen spéter) eingereicht werden, sodass dann aufgetretene Ungenauigkei-
ten, offensichtliche Fehler sowie problematische Aussagen besprochen, diskutiert und
gof. korrigiert werden konnten. Zusatzlich erfolgte eine individuelle schriftliche Riick-
meldung an die Studierenden.

5 Evaluation
5.1 Anlage der Evaluation

Um mehr dartiber zu erfahren, inwiefern die angestrebten Ziele der Lerngelegenheit (s.
Kap. 4.1) erreicht wurden, fand eine Analyse der im Anschluss an die Veranstaltung von
den Studierenden verfassten Texte zu der Sprachbiographie der Schiilerin aus Syrien
(Interview 1) statt. Die Analyse der Texte lieR individuelle Einblicke in die Studieren-
denperspektive zu. Die vorgegebenen Fragen (s. Kap. 4.3) boten aufgrund ihrer Offen-
heit die Mdglichkeit zu einer individuellen und vielféltigen Bearbeitung. Die Auswahl
des Interviews wurde den Studierenden selbst tiberlassen, was zur Folge hatte, dass nicht
zwingend die in der Gruppenarbeit im Seminar diskutierte Sprachbiographie beschrieben
wurde. Es ist davon auszugehen, dass die eingereichten Texte auf mehreren Aspekten
basieren. Hierzu gehoren sowohl Kenntnisse, Uberzeugungen und vor allem auch Erfah-
rungen, die bereits vor der Durchfiihrung der Lerngelegenheit existierten, als auch im
Seminar vermittelte sowie in der Gruppenarbeit und im Plenum vertiefte und weiterent-
wickelte Aspekte. Die Analyse der Texte hatte die Beantwortung folgender Forschungs-
fragen zum Ziel:

1) Inwieweit kdnnen die Studierenden die erworbenen theoretischen Grund-
kenntnisse auf die Interviewinhalte ibertragen?

2) Welche Uberzeugungen und Vorstellungen zeigen die Studierenden beziiglich
sprachlich-kultureller Aspekte in den Sprachbiographien der neu zugewan-
derten Schiler*innen?

Die Analyse der Texte erfolgte mittels inhaltlich strukturierender qualitativer Inhaltsan-
alyse, mit weitgehend deduktiv gebildeten Hauptkategorien®® (Kuckartz & Rédiker,
2022, S. 129-156). Fir die gewdahlte Sprachbiographie (Interview 1, Schillerin aus Sy-
rien) liegen sieben freigegebene Datensatze vor. Um eine Zuordnung von Aussagen zu
bestimmten Studierenden zu erschweren, wurden keine soziodemographischen Daten er-
hoben. Hinsichtlich ihres Studiums setzt sich die Gruppe der Proband*innen wie folgt
zusammen: Neben Deutsch werden die Unterrichtsfacher Politik & Wirtschaft (n = 3),
Geschichte (n = 2), Mathematik (n = 2) und Kunst (n = 1) fiir das Lehramt an Gymna-
sium (n = 4) oder Haupt- und Realschule (n = 3) studiert. Je zwei Studierende befinden
sich im dritten, funften und siebten sowie ein*e Studierende*r im neunten Fachsemester.
Die eingereichten Texte haben eine L&nge von mindestens 230 und héchstens 513 Wor-
tern, wobei durchschnittlich 296 Worter geschrieben wurden. Im folgenden Kapitel
werden Aussagen aus den Texten der Studierenden dargestellt und basierend auf dem
Interviewauszug sowie entsprechend einschldgiger Literatur eingeordnet. Die Hauptka-
tegorien wurden fir die Darstellung zusammengefasst, sodass diese in drei Bereiche ge-
gliedert ist: (1) Spracherwerbskontext Erst- bzw. Muttersprache, (2) Spracherwerbskon-
text Zweit- und Fremdsprache sowie (3) Konsequenzen fiir die Unterrichtspraxis.

10 Diese waren: Spracherwerbskontext Erst-/Muttersprache, Spracherwerbskontext Zweitsprache, Spracher-
werbskontext Fremdsprache, Mehrsprachigkeit, Herkunftssprachen, Sprachnutzung, kulturelle Beziige
und Unterrichtspraxis.
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5.2 Ergebnisse und Diskussion
(1) Spracherwerbskontext Erst- bzw. Muttersprache

Fast alle Studierenden ordnen Arabisch dem Spracherwerbskontext ,,Erst- bzw. Mutter-
sprache* zu, wobei in den meisten Fallen sowohl die Bezeichnungen Muttersprache als
auch Erstsprache verwendet werden. Begriindet wird die Einordnung in den meisten Fal-
len damit, dass Arabisch die Sprache ist, die von Geburt an gesprochen wird. Teilweise
wird zudem der Gebrauch der Sprache in der Kommunikation mit den Eltern als Argu-
ment aufgeflhrt. Alle Ausfuhrungen sind dabei entsprechend einschldgiger Literatur
(vgl. Ahrenholz, 2017) nachvollziehbar.

Komplexer ist die Beschreibung des erstsprachlichen Erwerbskontexts bei den jlingeren
Geschwistern der interviewten Schulerin, insbesondere da hierzu nur wenige Informatio-
nen vorliegen. In den Texten der Studierenden lassen sich folgende Aussagen finden:

konnte bei den Geschwistern die Sprache Deutsch als Erstsprache eingeordnet werden.
(821

Ganz anders sieht hingegen der Spracherwerb ihrer Geschwister aus. Fir diese zahlt die
deutsche Sprache als Muttersprache, da diese in ihrem Umfeld von Geburt an mit ihnen
gesprochen wird. (S7)

Die Schlerin (Interview 1) berichtet zunéchst, dass ihre Geschwister ,, nicht so gut ara-
bisch sprechen . Anschlielend konkretisiert sie die Aussage und erklart, ,, also die wich-
tige worte oder die schwierige worter konnen sie nicht das verstehen (.) sagen wir ein-
fach auf deutsch*”. Es liegt also nahe, dass der Spracherwerb fiir die Geschwister
domaénenspezifisch erfolgt. Wéhrend die Kommunikation mit den Eltern hierbei zentral
ist und die Familie den frihesten Erwerbskontext darstellt, spielt offenbar auch das so-
ziale Umfeld, also bspw. die Kommunikation in Spielkreisen oder im Kindergarten, eine
bedeutsame Rolle. Da der Deutscherwerb der jingeren Geschwister innerhalb der ersten
drei Lebensjahre beginnt, kdnnte erneut, wie bei dem Schiler aus dem Kosovo (Inter-
view 3), von bilingualem Erstspracherwerb gesprochen werden (vgl. Ahrenholz, 2017,
S. 5), wobei deutlich wird, dass es sich um eine andere Realisierung dieser Erwerbsform
handelt. Wird davon ausgegangen, dass die Kinder mit ihren Eltern vorrangig auf Ara-
bisch kommunizieren und die Umgebungssprache Deutsch zundchst im Kindergarten
und in der gelegentlichen Kommunikation mit &lteren Geschwistern erwerben, wirde
von einem sukzessiven Erwerb gesprochen (vgl. Geist, 2021, S. 81). Spéater wird der
Deutscherwerb durch Schule und Freizeitangebote sowie das soziale Umfeld fortgesetzt,
womit sich ggf. auch die Sprachverwendung in der Familie verandert, was bspw. durch
das Alter der Kinder oder die sprachlichen Kompetenzen des familidren Umfelds bedingt
sein kann (Geist, 2021, S. 81). Dabei widerlegt dieses Beispiel auch die weit verbreitete
Vorstellung einer ,,Familiensprache* als der Sprache, die bis auf wenige Ausnahmen
ausschlief3lich in der Familie gesprochen wird (Heller, 2017). Die Aussagen der Studie-
renden vernachléssigen teilweise diese komplexe Erwerbssituation; so wird in keinem
Fall die Méglichkeit des Erwerbs von zwei Erstsprachen erwéhnt und teilweise lediglich
Deutsch als ,,Muttersprache* benannt. Die lebensweltliche und in dem vorliegenden Fall
sehr greifbare Realitat von Mehrsprachigkeit in der Familie wird dabei ignoriert.

Die Auseinandersetzung mit dieser sehr konkreten Realitit von Mehrsprachigkeit fin-
det sich im DaZKom-Modell in der Subdimension ,,Migration* wieder und kann bspw.
anhand der Frage, welche Rolle verschiedene Sprachen und Register auf unterschiedli-
chen Sprachniveaus im Unterricht spielen kdnnen, aufgegriffen und diskutiert werden
(Ohm, 2018, S. 80f.).

11 S steht jeweils fiir ,,Student*in®.
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(2) Spracherwerbskontext Zweit- und Fremdsprache

lhre Zweitsprache ist Deutsch, was sie in Deutschland gelernt hat und somit in der Schule
und im Freundeskreis sprechen wird. Deutsch lernt sie somit in erster Linie ungesteuert im
Alltag. (S5)

Der Erwerb des Deutschen wird von allen Studierenden dem zweitsprachlichen Er-
werbskontext zugeordnet. Dies wird zum Teil mit den alltdglichen kommunikativen An-
forderungen sowie mit dem Ort des Erwerbs (im Zielsprachenland) nachvollziehbar be-
grindet. In einem Fall wird die Zuordnung mit ,, Verfestigung und Erhaltung ihrer
Arabischkenntnisse (S2) erklart. Dem konnte ein Verstandnis zugrunde liegen, das le-
diglich von einer kompetenzabhangigen Rangfolge erworbener Sprachen (Erstsprache,
Zweitsprache, Drittsprache etc.), unabhéngig von kontextbezogener Zuordnung, aus-
geht, was auch aus linguizismuskritischer Sicht als problematisch einzuordnen ist
(Springsits, 2015).

Die meisten Studierenden erwahnen, dass die Schilerin Englisch als Fremdsprache
erlernt, wie bspw. folgende Aussage zeigt:

Die Schilerin lernt dariiber hinaus Englisch als Fremdsprache. Hiermit hat sie bereits in
Syrien begonnen und setzt den Spracherwerb im schulischen Kontext in Deutschland fort.
(81)

Als Begrindung werden hierfiir zumeist das unterrichtliche Lernsetting sowie die Tat-
sache, dass es sich nicht um einen Erwerb im Zielsprachenland handelt, aufgefihrt.
Uber die Zuordnung zu dem Erwerbskontext hinaus wird in fast allen Beschreibungen
erlautert, ob es sich um ungesteuerten oder gesteuerten Erwerb (oder beides) handelt.
Meist wird der Erwerb als Uberwiegend ungesteuert bezeichnet, was damit begriindet
wird, dass er sich mafigeblich in alltdglicher Kommunikation vollzieht.

Es kann davon ausgegangen werden, dass der Erwerb der deutschen Sprache, trotz mogli-
chen Sprachkursen, tiberwiegend ungesteuert und durch die tagliche Kommunikation mit
Sprechern der deutschen Sprache stattfand. (S1)

Teilweise identifizieren Studierende sowohl gesteuerten als auch ungesteuerten Erwerb,
wie folgende Beispiele zeigen:

Deutsch lernt sie als Zweitsprache, da sie diese im Inland, also in einem Land, wo Deutsch
gesprochen wird, lernt. Sie lernt die Sprache jedoch trotzdem gesteuert, da sie diese in einer
Unterricht- beziehungsweise Lernsituation erlernt. Teilweise lernt sie Deutsch aber auch
ungesteuert durch die alltagliche Kommunikation. (S3)

lhre Zweitsprache ist Deutsch, was sie in Deutschland gelernt hat und somit in der Schule
und im Freundeskreis sprechen wird. Deutsch lernt sie somit in erster Linie ungesteuert im
Alltag. Wenn sie zuséatzlich einen Sprachkurs/Férderkurs 0.A. besucht, lernt sie die Sprache
dort allerdings gesteuert. (S5)

Aus diesen und anderen Ausfilhrungen geht die Annahme hervor, dass Spracherwerb im
Unterricht stets mit ausschlieBlich gesteuertem Erwerb gleichzusetzen ist und dabei klar
von ungesteuertem Erwerb getrennt werden kann. Hinsichtlich spezifischer Kontextfak-
toren bleiben dabei zentrale Unterschiede zwischen Deutsch-als-Fremdsprache-Unter-
richt (DaF-Unterricht) und Sprachunterricht, der im Rahmen zweitsprachlicher Erwerbs-
situationen stattfindet (DaZ-Unterricht), unberiicksichtigt. Im DaZ-Unterricht, etwa in
Vorbereitungsklassen'? fiir neu zugewanderte Schiiler*innen oder in Integrationskursen
in der Erwachsenenbildung, ist die Gruppe der Lernenden meist hdchst heterogen, u.a.
bezogen auf Erstsprache, Herkunft oder Sprachlernerfahrung (vgl. Biebighduser, 2021,
S. 248f.). Dariiber hinaus begegnen die Lernenden der Zielsprache in vielféltiger Weise

2 Gemeint sind Sprachférderklassen, in denen neu zugewanderte Schiiler*innen auf den Regelunterricht
vorbereitet werden; je nach Bundesland werden sie auch anders bezeichnet, bspw. als ,,Willkommens-
klasse“ (vgl. Biebighduser, 2021, S. 248).
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auBerhalb des Unterrichts, worauf sich der DaZ-Unterricht wiinschenswerterweise ein-
stellen sollte, etwa durch die Unterstlitzung entsprechender Sprachlernprozesse (vgl.
Ahrenholz, 2017). Trotz dieser zentralen Unterschiede zwischen DaF- und DaZ-Unter-
richt weisen beide Formen auch Elemente des jeweils anderen Kontexts auf, sodass nur
mit Vorsicht von ,,typischen“ Lehr- und Lernformen gesprochen werden sollte (vgl. Ros-
ler, 2021, S. 26). Das Auftreten von Mischformen sowie die spezifischen Aspekte des
Daz-Unterrichts werden in den Texten der Studierenden nur bedingt berlicksichtigt; dies
sollte daher erganzend besprochen werden.

Die Unterscheidung zwischen gesteuertem und ungesteuertem Zweitspracherwerb ist
als gleichnamige Facette der Subdimension ,,Zweitspracherwerb* im DaZKom-Modell
zugeordnet und kann anhand dieser Sprachbiographie mit (angehenden) Lehrkréften be-
sprochen und diskutiert werden (vgl. Ohm, 2018, S. 79f.).

(3) Konsequenzen fir die Unterrichtspraxis

Alle Studierenden fihren Konsequenzen fiir die Unterrichtspraxis auf, die die Beschu-
lung einer Schiilerin mit der zuvor betrachteten Sprachbiographie mit sich bringt. Neben
didaktischen Uberlegungen lassen diese Darstellungen auch Riickschliisse hinsichtlich
sprachlich-kultureller Uberzeugungen und Vorstellungen der Lehramtsstudierenden zu.
In einem Text wird das Einbringen der Erstsprache positiv betrachtet, denn ,, /i/m Un-
terricht kénnen die DaZ-SusS ihre Erstsprache mit einbringen, indem sie Vergleiche fin-
den und so auch anderen SusS einen Blick Uber das Deutsche hinweg erméglichen “ (S3).
Die Nutzung von Herkunftssprachen fur Sprachvergleiche wird in der Literatur vielfach
diskutiert und mit zahlreichen Vorteilen assoziiert (bspw. Bredthauer, 2019; Oomen-
Welke, 2017). So soll die Thematisierung von Herkunftssprachen, bspw. mittels Sprach-
vergleichen, dazu fiihren, dass das Sprachprestige eingebrachter Sprachen zunimmt,
Mitschiler*innen ihr Wissen tiber den Aufbau und das Funktionieren von Sprachen aus-
bauen und Lehrkréfte mittels forschenden Lernens neue Erfahrungen mit ihren Schii-
ler*innen sammeln (vgl. Oomen-Welke, 2019, S. 80f.). Folglich wird der Einsatz von
Sprachvergleichen im Unterricht als Lern- und Lehrstrategie empfohlen. Kritisch gese-
hen wird der Einsatz von Sprachvergleichen dann, wenn dies als einzige Gelegenheit zur
Einbindung mehrsprachig aufwachsender Kinder gesehen wird, ohne deren Ressourcen,
Mdglichkeiten und Bedirfnisse in ihrer Gesamtheit wahrzunehmen und zu berlicksich-
tigen (vgl. Dirim & Ddll, 2010, S. 12).

Von den Studierenden wird noch eine weitere Mdéglichkeit genannt, um Ressourcen
neu zugewanderter Schiiler*innen zu nutzen:

Da sie dem Interview nach in der Familie durchaus eine ,, Dolmetscher-Rolle *“ einzunehmen
scheint, kénnte sie diese auch im Unterricht ibernehmen. (S1)

Wihrend eine durchgangige und direkte Ubersetzung von Aufgabenstellungen und Er-
klarungen weder sinnvoll noch méglich scheint — Grosjean (2020, S. 13) bezeichnet die
Annahme, Mehrsprachige seien geborene Ubersetzer*innen, als ,,Mythos**® —, ist die
Einbindung von Herkunftssprachen im Unterricht, die iiber eine ,,Nutzungserlaubnis*
hinausgeht, zu unterstiitzen und zu férdern (vgl. Lengyel, 2016, S. 514). Erwartungsge-
mal ist mit der Ermoglichung gegenseitiger Erklarungen in der Herkunftssprache fol-
gende Sorge verbunden:

In diesem Moment ist es fiir die Lehrkraft schwierig zu kontrollieren, ob sie es sich richtig
erklaren oder ob nun noch mehr Unklarheiten auftreten. (S3)

In den meisten Fallen kdnnen diese Vorbehalte jedoch durch geeignete Rickfragen oder
die Beobachtung der Aufgabendurchfiihrung ausgeraumt werden.

13 Zudem wird der Einsatz von Schiiler*innen als Dolmetscher*innen fiir ihre Familien kritisch gesehen (vgl.
hierzu Ahamer, 2012).
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Aus der folgenden Aussage kann auf die — abh&ngig von Schulform und Region leicht
widerlegbare — Vorstellung geschlossen werden, dass Schiller*innen, deren Erstsprache
nicht Deutsch ist, nach wie vor als Ausnahme im Unterricht wahrgenommen werden:

Fir die Unterrichtspraxis muss man beachten, dass die Erstsprache des Madchens nicht die
deutsche Sprache ist, im Gegensatz zu dem (vermutlich) GroRteil ihrer Klassenkameraden.
(S5)

In dem Text (S5) werden anschlielend an diese grundsatzliche Aussage eine Reihe von
vermeintlichen Schwierigkeiten fir die Schilerin aufgefuhrt, fur die ihre Sprachlichkeit
verantwortlich scheint:

Schwierigkeiten mit Wortern [ ...], die ihr eventuell noch nicht im Alltag begegnet sind
[aJuch wird ihr die Grammatik schwerer fallen

im Englischunterricht muss bedacht werden, dass sie die Ubersetzen Worter (auf Deutsch)
vielleicht nicht kennt oder sich die Worter/Satze ins Arabische Ubersetzt

Wiéhrend diese Situationen durchaus auftreten konnen, wird anhand der Aufz&hlung
deutlich, dass die Beschulung einer Schiilerin mit der beschriebenen Sprachbiographie
vorrangig fir problematisch gehalten wird. Eindeutig positive Konsequenzen flr die
Unterrichtspraxis werden in dieser Reflexion (S5) nicht aufgefuhrt, wobei offenbleibt,
inwiefern die Moglichkeit zur Ubersetzung ins Arabische positiv gesehen wird. Die For-
mulierung ,, muss bedacht werden * deutet jedoch auf eine problematisierende Konnota-
tion hin. Auch andere Studierende fiihren unterrichtspraktische Konsequenzen auf, aus
denen ein zusétzlicher Aufwand oder Schwierigkeiten fir die Lehrkrafte oder die Schi-
lerin resultieren wiirden:

Bei dieser Schiilerin kdnnte es sein, dass die Lehrpersonen facheriibergreifend stérker auf
ihre miindliche Kommunikation eingehen sollten. Das heif3t, dass das Sprechverhalten hin-
sichtlich der Geschwindigkeit und Prosodie der Schiilerin angepasst wird. (S1)

Eine mdgliche Konsequenz fiir die Schilerin kann sein, dass sie in manchen Situationen
mehr Aufwand zeigen muss, um dem Unterrichtsverlauf effektiv folgen zu kénnen. [...] Au-
Berdem kann es sein, dass die Schiilerin mehr Unterstiitzung in Anspruch nehmen muss, da
die sprachlichen Barrieren den Unterrichtsinhalten im Weg stehen kénnen. (S6)

Wéhrend Unterstlitzungsmalnahmen, etwa bei der Lehrer*innensprache, notwendig
sind und bspw. im Rahmen von Mikro-Scaffolding flr eine sprachbewusste Unterrichts-
gestaltung diskutiert werden (vgl. Kniffka, 2012, S. 218f., oder DazKom-Modell, Di-
mension ,,Didaktik*, bei Ohm, 2018, S. 81f.), zeigen diese beiden Aussagen im We-
sentlichen, dass die Beschulung neu zugewanderter Schiler*innen zundchst aus einer
Defizitperspektive betrachtet und mit Schwierigkeiten und Mehraufwand verbunden
wird. Wahrend obige Zitate (S1 und S6) zumindest Unterstiitzung vonseiten der Lehr-
krafte erwarten und diesbezuglich VVorschlage unterbreiten, entbindet folgende Aussage
zumindest Lehrkréfte an Gymnasien von jeglichem Forderauftrag:

Im Kontext einer Gesamtschule ware entsprechend auf die Wortwahl bei Aufgabenstellun-
gen und Texten zu achten. Im gymnasialen Kontext darf, meines Erachtens nach, ein gréfe-
rer Wortschatz jedoch vorausgesetzt werden. (S1)

Hierbei wird komplett auBer Acht gelassen, dass auch Schiler*innen mit deutscher Erst-
sprache den spezifischen bildungssprachlichen Wortschatz der Schule zunéchst auf-
bauen missen. Zudem tritt die Vorstellung von Gymnasien als héchst selektiver Schul-
form zutage, was vielfach kritisiert wird (bspw. in Dirim & Mecheril, 2018). In dieser
wie auch in allen anderen defizitorientierten Aussagen bleibt unberiicksichtigt, dass die
Schiller*in kaum schwerwiegende sprachliche Schwierigkeiten aufweist, weder hin-
sichtlich des Verstédndnisses noch bezogen auf ihre Wortwahl.
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Fur die entsprechende Umsetzung im Unterricht bietet im DaZKom-Modell die Dimen-
sion ,,Didaktik* zahlreiche Anhaltspunkte. Die Ergebnisse der hier vorliegenden Unter-
suchung lassen dabei insbesondere die Facette ,,Umgang mit Fehlern* und das damit
verbundene Ziel eines lernférderlichen Umgangs in den Blick riicken (Ohm, 2018,
S. 82f)).

6 Zusammenfassung und Ausblick

In Bezug auf die Forschungsfragen kann festgehalten werden, dass es den Studierenden
in ihren selbst verfassten Texten gut gelingt, den Interviewausztigen der Schiilerin relativ
eindeutige und stringente Spracherwerbssituationen zuzuordnen. Schwierigkeiten treten
hingegen bei Mischformen auf, die im Zuge von Migration jedoch sehr hdufig vorkom-
men. Bezogen auf die Unterrichtspraxis werden von den Studierenden bis auf wenige
Ausnahmen ausschlieflich Defizite wahrgenommen, von denen angenommen wird, dass
sie mit zusatzlichem Aufwand fir die Schilerin sowie ihre Mitschiiler*innen und Lehr-
kréfte einhergehen. Eine wertschatzende Haltung der Studierenden gegeniuiber Mehrspra-
chigkeit geht aus der Auswertung nur sehr begrenzt hervor — eine Erkenntnis, die mit
Untersuchungen zu DaZ-Veranstaltungen anderer Universitaten iibereinstimmt.** Eine
Diskriminierung der Schillerin ist mit Sicherheit nicht intendiert, was auch die wertschét-
zenden Diskussionen im Seminarplenum belegen. Vielmehr ist davon auszugehen, dass
entsprechende Aussagen auf Basis eigener Erfahrungen — bspw. des jahrelangen Erle-
bens eines Unterrichts, der fiir eine monolinguale Schiiler*innenschaft konzipiert ist —
sowie dadurch relativ verfestigter Uberzeugungen und Vorstellungen getroffen werden
(Skott, 2015, S. 19). Fir den dargestellten Einsatz von Sprachbiographien spricht, dass
dadurch ermdglicht wird, Vorstellungen und Uberzeugungen anhand eines spezifischen
Beispiels sichtbar zu machen. Fir einen gewinnbringenden Einsatz der beschriebenen
Lerngelegenheit ist es von enormer Bedeutung, mit den zitierten Aussagen weiterzu-
arbeiten, diese im Seminarkontext zu diskutieren und sie mithilfe wissenschaftlicher
Erkenntnisse, vertiefender Einblicke in Schulerfahrungen neu zugewanderter Schi-
ler*innen oder konkreter Begegnungen aus anderer Perspektive zu betrachten und ein-
zuordnen. Bei der Prasentation von Aussagen ist die Anonymitat der Studierenden, auch
im Seminarkontext, unbedingt zu gewahrleisten, sodass BloRstellungen vermieden wer-
den koénnen. Einige Aussagen von Studierenden weisen zudem darauf hin, dass entspre-
chendes Wissen fehlt. Diese, bspw. auf den Spracherwerb bezogenen, Aspekte kdnnen
im Kontext der Besprechung des entsprechenden Themas im Seminar erneut aufgegrif-
fen und eingeordnet werden. Es zeigt sich, dass die Lerngelegenheit zahlreiche Méglich-
keiten bietet, verschiedene Facetten des DaZKom-Modells — insbesondere ,,Gesteuerter
vs. Ungesteuerter Zweitspracherwerb* und ,,Sprachliche Vielfalt in der Schule* — hoch-
schuldidaktisch umzusetzen und damit fiir (angehende) Lehrkréfte einen Zugang zu die-
sen Inhalten zu schaffen.

Fur weiterfilhrende Einsichten in die Entwicklung von Kenntnissen, Uberzeugungen
sowie Vorstellungen der Studierenden waren bspw. die Analyse weiterer Studierenden-
texte sowie eine Aufzeichnung der Diskussion in den Gruppenarbeiten und in der Ple-
numsphase interessant. Zudem konnten die Ergebnisse des DaZKom-Paper-Pencil-Tests
wertvolle Erkenntnisse bieten. Grundsétzlich zeigt die Durchfiihrung und Evaluation der
Lerngelegenheit, dass die Vorbereitung von Lehramtsstudierenden auf den Umgang mit
einer sprachlich-kulturell heterogenen Schiler*innenschaft, insbesondere im Bereich
der professionellen Entwicklung und Reflexion von Uberzeugungen und Vorstellungen,
nach wie vor einer deutlichen Aufwertung in der Lehrkréftebildung bedarf.

14 Siehe bspw. Dadll et al. (2017) zum DaZ-Modul an der Universitat Paderborn oder D6ll und Guldenschuh
(2021) zu einer DaZ-Veranstaltung fiir Primarstufenlehrkrafte an der Universitat Linz. Hierbei sind die
unterschiedlichen Voraussetzungen und Bedingungen, bspw. hinsichtlich der Verpflichtung zur Belegung
dieser Module, zu beriicksichtigen.
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English Information

Title: Using Language Learning Biographies of Newly Immigrated Students in
Teacher Training — Design and Evaluation of a Learning Opportunity for Student
Teachers

Abstract: This article presents the design and evaluation of a learning oppor-
tunity from a seminar for student teachers at the University of Kassel. The seminar
was designed to provide student teachers with possibilities to learn something
about the diversity of newly immigrated students. In this case, diversity includes
language and culture. For this purpose, the student teachers dealt with language
learning biographies of newly immigrated students, who talked about their experi-
ences with learning of languages and other aspects of their personal lives. After the
seminar, the student teachers wrote a short text, in which they described one of the
language learning biographies previously discussed. Seven of these texts, which
described the biography of a newly immigrated student from Syria, were analyzed.
The evaluation of the learning opportunity is based on these seven analyses. The
evaluation provides insights into the perspectives of student teachers on language
acquisition and multilingualism and the consequences for teaching. The results are
meant to improve the design of teacher education around language and culture,
especially using language learning biographies of newly immigrated students.

Keywords: multilingualism; language acquisition; teacher training; beliefs
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