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Zusammenfassung

Im Kontext sprachlicher Bildung (im Deutschen) wurde die Mehrsprachigkeit der Lernenden in
der Vergangenheit häufig ignoriert oder gar stigmatisiert. Heute wird diese Lernvoraussetzung
nicht nur in der Forschung, sondern auch in der didaktischen Praxis zunehmend als Ressource
erkannt, die in den Unterricht integriert werden sollte. Das gilt sowohl für den schulischen Kon-
text als auch für die Erwachsenenbildung. In der Lehrer:innenaus- und -fortbildung ist es daher
notwendig, dass Studierende Wissen und Kompetenzen in den Bereichen Mehrsprachigkeit und
Mehrsprachigkeitsdidaktik gezielt und nachhaltig erwerben. In diesem Beitrag wird das Seminar
Mehrsprachigkeit als Lernvoraussetzung im Weiterbildungsstudium Deutsch als Zweitsprache an
der Universität zu Köln in Bezug auf die behandelten Inhalte, die hochschuldidaktische Gestal-
tung und die Verzahnung mit den anderen Elementen des Professionalisierungsangebots präsen-
tiert. Auf der Grundlage der Evaluation des Seminars durch die Teilnehmenden werden außerdem
die Learning Outcomes reflektiert.

Schlüsselwörter: Weiterbildungsstudium; Deutsch als Zweitsprache; Mehrsprachigkeit;
Perspektivwechsel; Didaktische Praxis

„Eine fortlaufende Bewusstseinsschulung“ – The course Multilingualism as a
Prior Condition for Learning in the Cologne Continuing Education Programme
German as a Second Language

Abstract

Historically, multilingual skills of learners have been ignored or even stigmatised in the context of
language education (in German). Today, this prior learning condition finds increasing recognition
not only in research but also in instructional practice as a resource that needs to be integrated into
teaching both in school and in adult education. In teacher basic and in-service training it is there-
fore necessary to transfer knowledge and competences in multilingualism and multilingual peda-
gogy in systematic ways. In this article, we present the course Multilingualism as a Pre-condition
for Learning in the continuing education programme German as a Second Language at the Uni-
versity of Cologne with regard to its contents, their teaching arrangements and how they are inter-
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linked with the other elements of the qualification programme. Furthermore, the learning out-
comes are reflected on the basis of the participants' evaluation of the seminar.

Keywords: Continuing education; German as a second language; multilingualism; change of
perspective; instructional practice

1 Einführung

Das Unterrichten von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) erfordert die Befähigung, die Mehrspra-
chigkeit der Lernenden wertzuschätzen und didaktisch in die Unterrichtsplanung und -gestaltung
einzubeziehen. Eine solche Orientierung zur Mehrsprachigkeit setzt jedoch nicht nur eine gezielte
didaktische Schulung voraus, sondern auch eine bestimmte Haltung als Lehrkraft, der zumeist
intensive Reflexionsprozesse vorausgegangen sind. Zudem gibt es in diesem Kontext eine Vielzahl
an unterschiedlichen Konzepten, die mit Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik ver-
knüpft werden; mit diesen sollten sich angehende Lehrkräfte für Deutsch als Zweitsprache ent-
sprechend vertraut machen.

In diesem Beitrag wird ein Seminarkonzept zum Thema Mehrsprachigkeit als Lernvorausset-
zung im Kontext eines Weiterbildungsstudiums in Deutsch als Zweitsprache vorgestellt. Hierfür
wird in Kapitel 2 zunächst ein Blick zurück auf die Entstehung des Weiterbildungsstudiums
Deutsch als Zweitsprache geworfen und das Bildungspotenzial von Mehrsprachigkeit genauer dar-
gestellt. Kapitel 3 bildet den Schwerpunkt des Artikels und entfaltet das hochschuldidaktische
Konzept des Seminars in aller Ausführlichkeit. Darauf folgen in Kapitel 4 die Reflexion des Semi-
nars anhand seiner Evaluation durch die Teilnehmenden und schließlich das Fazit und die Formu-
lierung von Desiderata in Kapitel 5.

2 Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit in der Hochschullehre

2.1 Deutsch als Zweitsprache als Weiterbildungsangebot
Deutsch als Zweitsprache stellt eine relativ junge universitäre Fachdisziplin dar und zählt auch
weiterhin zu den sogenannten „kleinen Fächern“ (Arbeitsstelle Kleine Fächer, 2020). Es richtet
sich in Forschung und Lehre auf die bestmögliche Förderung von Handlungskompetenzen in der
deutschen Sprache bei Lernenden, deren Erstsprache nicht Deutsch ist. Heute ist es als Fach an
26 Universitätsstandorten vertreten (vgl. Jung et al., 2017).

2015 erlebte die deutsche Bundesrepublik eine neue große Bewegung an Zuwanderung, die
dem Bedarf nach besserer Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen in diesem Bereich eine neue
Dringlichkeit verlieh. Als eine politische Reaktion darauf wurde 2016 in Nordrhein-Westfalen die
Weiterbildungsinitiative Deutsch als Zweitsprache vom Wissenschaftsministerium des Landes1

ins Leben gerufen. Dadurch entstanden an elf lehrer:innenbildenden Hochschulen des Landes
Weiterbildungsstudienangebote, die zunächst für drei Jahre (2016–2019) gefördert wurden. An der
Universität zu Köln wurde das Weiterbildungsangebot durch das Mercator-Institut für Sprachför-
derung und Deutsch als Zweitsprache in den Versionen DaZkompakt (1 Semester, 6 Leistungs-
punkte) und DaZintensiv (2 Semester, 30 Leistungspunkte) realisiert. DaZkompakt richtet sich vorran-
gig an Lehrkräfte in der Schulpraxis, die sich berufsbegleitend in einem bestimmten Themenfeld
fortbilden möchten. DaZintensiv hat als Zielgruppe sowohl (angehende) Lehrkräfte für Regelschulen
als auch (angehende) Erwachsenenbildner:innen und ist deshalb in den Profilen Schule oder Er-
wachsenenbildung belegbar.

1 Weitere Informationen zur Weiterbildungsinitiative finden sich unter: https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/de/studium-
weiterbildung/weiterbildungsstudium-daz/landesweite-weiterbildungsinitiative-deutsch-als-zweitsprache/ [14.06.2021]
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Bezogen auf die Didaktik in der impliziten oder expliziten Förderung der deutschen Sprache
folgen beide Versionen in unterschiedlichem Umfang dem Prinzip des im DaZ-Modul entwickel-
ten didaktischen Dreischritts: 1.) Sprachliche Anforderungen ermitteln, 2.) Sprachliche Fähigkei-
ten einschätzen und 3.) Sprachliche Hilfen bereitstellen. Eingebettet ist dieser in eine allgemeine
Mehrsprachigkeitsorientierung, die es entsprechend bei allen drei Teilschritten zu berücksichtigen
gilt. DaZkompakt umfasst dabei insgesamt nur ein Modul, wohingegen DaZintensiv sich in ein Basis-
modul, in dem Grundlagen zu Spracherwerb, Linguistik der deutschen Sprache, Sprachdiagnostik
und Mehrsprachigkeit erworben werden, und ein Aufbaumodul, in dem vertiefte praxisorientierte
Inhalte zu didaktischen Potenzialen und Herausforderungen in den jeweiligen Profilen Schule
und Erwachsenenbildung im Fokus stehen, gliedert. Beide Versionen enden mit einer Abschluss-
leistung, die einen Transfer der erworbenen Kompetenzen in die konkrete Unterrichtspraxis vor-
sieht. Die Teilnehmenden erproben eine selbst geplante Unterrichtseinheit und reflektieren diese
anschließend.

2.2 Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik
Mehrsprachigkeit als Konstrukt wird hier im Anschluss an Busch heteroglossisch verstanden, das
heißt im Sinne einer „tatsächlichen Redevielfalt“ (2017, S. 11). Diese ist Bachtin folgend hinsicht-
lich drei verschiedener Dimensionen differenzierbar, der Multidiskursivität, der Vielstimmigkeit
sowie der Sprachenvielfalt. Somit stellt Mehrsprachigkeit nach Busch eher ein heteroglossisches
Konglomerat als „eine Vielzahl von Einzelsprachen“ (2017,  S. 10) dar. Daran anschließend folgen
die Autor:innen auch der Feststellung Derridas (1997), dass Sprachen nicht abzählbar im Sinne
von „nicht eindeutig voneinander unterscheidbar“ sind.

In der didaktischen Praxis spiegelt sich dies u. a. im Translanguaging-Ansatz wider, der davon
ausgeht, dass mehrsprachige Individuen über ein gesamtsprachliches Repertoire verfügen, auf das
sie situativ und flexibel zurückgreifen können. Entsprechend fordert dieser Ansatz didaktische
Prozesse, die nicht primär die standardsprachliche Norm, sondern allem voran die individuellen
Sprecher:innenperspektiven berücksichtigen und im Unterricht allen sprachlichen Kompetenzen
der Lernenden Wertschätzung entgegenbringen. Das Ziel dabei ist aber nicht eine völlige Abkehr
von diesen Normen, sondern eine sprachliche Bildung, die im Sinne einer „sprachlichen Ermäch-
tigung“ (Salgado, 2014; Niedrig, 2015) unter Einbezug der sogenannten Herkunfts- oder Familien-
sprachen die bildungssprachlichen Kompetenzen in der Zielsprache fördert (vgl. García, 2009).
Auch in Bezug auf die Erwachsenenbildung plädiert García dafür, dass die Lehrkräfte „recognize
the entanglements of migrants’ world and words and use them in the process of finalizing the
product that [teachers] intend [...]“ und „ensure that they appropriate new features into an expand-
ed repertoire that is their own, and not just that of a nation state or of a specific national group“
(2017, S. 21).

Dieses Ziel verlangt eine konsequente Mehrsprachigkeitsdidaktik im Sprach- wie im Fach-
unterricht, die sich nach Hu wiederum definieren lässt als eine Didaktik, „bei der nicht nur die
Kompetenzentwicklung in einer Zielsprache angestrebt wird, sondern bei der die zu unterrich-
tende Sprache mit explizitem Einbezug der bereits vorhandenen Mehrsprachigkeit der SuS unter-
richtet wird“ (Hu, 2010, S. 215). Die bereits vorhandenen sprachlichen Kompetenzen werden dem-
nach erweitert (um z. B. bildungssprachliche Kompetenzen im Deutschen), aber nicht ersetzt (vgl.
Bereznai, 2016). Entgegen den dominierenden wissenschaftlich-didaktischen Ansätzen zur Zeit
der sogenannten „Gastarbeiterbewegung“ ist heute nachgewiesen, dass eine solche Berücksichti-
gung der Mehrsprachigkeit, die einen Paradigmenwechsel von einer Defizit- zu einer Differenz-
perspektive (Shure, 2017) anbietet, im Unterricht zu einem positiveren Selbstkonzept der Lernen-
den führt (vgl. Wlossek & Rost-Roth, 2016; Krumm, 2009) und andersherum eine ausbleibende
Wertschätzung sich negativ auf den Lernprozess auswirken kann. Tankir betont dazu,

dass die Familiensprache immer ein Teil des Identitätskonstrukts der SchülerInnen ist. Sprechgebote
(der Mehrheitssprache) bzw. Sprechverbote (der Minderheitensprache) haben daher […] oft eine destruk-
tive Wirkung auf submersiv zwei- oder mehrsprachig aufgewachsene SchülerInnen. (2018, S. 9)
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Sprachprestige und Sprachhierarchien dürfen außerdem im Kontext der sprachlichen Bildung
nicht vernachlässigt werden. In der Regel wird eine höhere (oder niedrige) Wertschätzung einer
Sprache – ihr Prestige – durch die politische, wirtschaftliche und kulturelle Vorherrschaft einer
bestimmten Sprecher:innengruppe gegenüber einer oder anderen Sprachen in einer Gesellschaft
bestimmt (vgl. Kielhöfer & Jonekeit, 2002). Daraus folgt, dass die Erstsprachen von zugewanderten
Lernenden oft als prestigeniedrige Sprachen im Vergleich zur prestigeträchtigen Mehrheitsspra-
che gelten (in diesem Fall Deutsch, vgl. Schneider, 2005). Solche Prestigemechanismen spiegeln
sich im Unterricht wider. Obwohl sich die europäische und daher die deutsche Bildungspolitik die
Förderung der Mehrsprachigkeit vom frühen Alter bis zum lebenslangen Lernen als Ziel gesetzt
hat (vgl. Kapitel 2.2 sowie Europarat, 2001; Council of Europe, 2020), werden normalerweise nur
einige wenige prestigeträchtige Sprachen abhängig von ihrem Marktwert anerkannt und gefördert
(vgl. Oppenrieder & Thurmair, 2003). Somit wird „Mehrsprachigkeit [...] dann als positiver Faktor
gesehen, wenn es sich um Sprachen handelt, die mit wirtschaftspolitisch effizienten Ländern
gleichgesetzt werden [...]“ (Hu, 2003, S. 290), und wenn es überhaupt um Sprachen geht, die als
institutionalisierte schulische Fächer wiederzufinden sind. Wie Schneider feststellt, bedeutet dies,
dass „[...] a language that is not taught in schools has a lower status than a language that is part of
the curriculum“ (2005, S. 20).

2.3 Mehrsprachigkeit in der Lehrer:innenbildung
Die Notwendigkeit, Mehrsprachigkeit extensiv in der Lehrer:innenbildung stärker zu thematisie-
ren, ergibt sich aus der Analyse des aktuellen Zustands in der Hochschullehre und in der Praxis,
die eindeutige Lücken in Bezug auf die Aneignung von mehrsprachigkeitsdidaktischen Kompe-
tenzen im Bildungsweg aufweist. In Bezug auf das an nordrhein-westfälischen Universitäten ein-
geführte DaZ-Modul2 für angehende Lehrkräfte bemängeln Putjata et al. (bereits 2016) in ihrer
Analyse, dass das Thema Mehrsprachigkeit im Modul generell nicht gut verankert ist und dass
zeitgleich eine Tendenz zu einer Defizitperspektive in Bezug auf Mehrsprachigkeitskompetenzen
zu erkennen ist. Auch im Praxiskontext zeigte eine bundesweite quantitative Studie zu Einstellun-
gen gegenüber Mehrsprachigkeit mit Lehrkräften in der Deutschsprachförderung der Erwachse-
nenbildung (n = 884), dass der aktive Einbezug mehrsprachiger Kompetenzen der Kursteilneh-
menden in den Unterricht im Rahmen der eigenen Ausbildung für mehr als zwei Drittel der
Befragten nicht ausreichend behandelt wurde (Maahs & Triulzi, 2019). Ergebnisse aus einer quali-
tativen Studie über Vorwissen und Erwartungen von Teilnehmenden am Weiterbildungsstudium
DaZkompakt, an dem zum größten Teil bereits in der Unterrichtspraxis tätige Schullehrkräfte teil-
nahmen, weisen nach, dass Mehrsprachigkeit zwar eine eher hohe Bedeutung beigemessen wird,
diese aber selten eine Umsetzung in die Praxis findet (Maahs et al., 2020). Der Schlüssel dafür,
Mehrsprachigkeit kompetent wahrzunehmen, einzubeziehen und zu fördern, liegt in einer Leh-
rer:innenausbildung, die angehende Lehrkräfte dazu befähigt, dies zu tun (Doğmuş et al., 2016).

Mehrsprachige Kompetenzen – ob die der Teilnehmenden selbst, die der später zu unterrich-
tenden Lernenden oder die des Lehrkollegiums – werden im Weiterbildungsstudium DaZ entspre-
chend grundsätzlich als wertvolle Ressource betrachtet, die es zu berücksichtigen, wertzuschätzen
und didaktisch zu nutzen gilt (Goltsev & Bredthauer, 2020). Demzufolge werden mehrsprachig-
keitsorientierte Ansätze thematisiert, die allen im Klassenzimmer vorhandenen Sprachen einen
Raum zubilligen und die Lernenden nicht nur bei einem systematischen Sprachenverständnis
unterstützen sollen, sondern auch bei der freien Entfaltung ihrer eigenen Persönlichkeit. Die Ein-
führung und Erarbeitung mehrsprachigkeitsorientierter Ansätze lässt die Teilnehmenden am Wei-
terbildungsstudium DaZ einerseits Ressourcen erkennen, die sie früher nicht als solche wahr-
genommen oder gar als hindernde Voraussetzungen zum Erlernen der deutschen Sprache
verstanden haben, andererseits befähigt sie die Auseinandersetzung mit konkreten Methoden
dazu, diese Ressourcen kompetent anzuwenden und weiter zu fördern. Ziel ist die Entwicklung

2 Der formelle Titel lautet: „Deutsch für Schülerinnen und Schüler mit Zuwanderungsgeschichte“.
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einer professionellen Haltung und Handlungsfähigkeit im Kontext von Mehrsprachigkeit, die
kompetenz- und differenzorientiert sind.

Im Weiterbildungsstudium DaZkompakt basiert die Kompetenzförderung weitgehend auf
mehrsprachigkeitsdidaktischen Prinzipien. Mehrsprachigkeit als Voraussetzung und als Ziel stel-
len den didaktischen Handlungskontext dar, weshalb alle zu behandelnden Themen aus einer
mehrsprachigkeitsorientierten Perspektive präsentiert, erarbeitet und diskutiert werden. Im Wei-
terbildungsstudium DaZintensiv orientieren sich ebenfalls alle Seminare an den Prinzipien der
Mehrsprachigkeitsdidaktik, dazu wird im Basismodul ein spezifisches Seminar für alle Teilneh-
menden (Profil Schule und Profil Erwachsenenbildung) unter dem Titel Mehrsprachigkeit als Lern-
voraussetzung angeboten, in dem zentrale theoretische und anwendungsbezogene Konzepte von
Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik eingeführt, diskutiert und ausprobiert werden.
Die im Seminar erarbeiteten Inhalte spielen auch in allen anderen Seminaren im Basismodul so-
wie im Rahmen der Studienarbeit zum Abschluss des Basismoduls und im darauffolgenden Auf-
baumodul eine entscheidende Rolle.

3 Das Seminar Mehrsprachigkeit als Lernvoraussetzung im
Weiterbildungsstudium DaZintensiv

3.1 Zielsetzung
Hauptziel des Seminars Mehrsprachigkeit als Lernvoraussetzung ist es, unterschiedliche Dimensio-
nen und Formen von Mehrsprachigkeit wissenschaftlich zu untersuchen und kritisch zu reflektie-
ren und diese im Kontext der sprachlichen Bildung in der Schule sowie in der Erwachsenenbil-
dung als Lernvoraussetzung der Lernenden ressourcenorientiert zu verstehen. Um dieses zentrale
Ziel erreichen zu können, wird in allererster Linie eine kritische Auseinandersetzung mit den in-
dividuellen gesamtsprachlichen Repertoires sowie mit gesellschaftlichem und institutionellem
Handeln in Bezug auf Sprache und Mehrsprachigkeit angestrebt. Nicht zuletzt werden im Rah-
men des Seminars mehrsprachigkeitsdidaktische Konzepte präsentiert, (in Simulationen) auspro-
biert und diskutiert. Die Kompetenzförderung im Seminar erfolgt grundsätzlich nicht abstrakt
und theoretisch, sondern stark handlungsorientiert, basierend auf problembasierter, fallbasierter
und forschender Lehre (vgl. Pfäffli, 2005; Rummler, 2012; Zumbach et al., 2008) eingeführt und
erarbeitet (siehe Kap. 4.2).

Nach Abschluss des Seminars sind die Teilnehmenden in der Lage, das eigene mehrsprachige
Repertoire sowie das ihrer Lerngruppe zu erkennen und sichtbar zu machen. Sie sind vertraut mit
Verfahren und Instrumenten, die sie zur Diagnostik des mehrsprachigen Repertoires anwenden
können. Dieses Repertoire können sie als produktive Kompetenz wertschätzend wahrnehmen. Sie
kennen Wirkungsmechanismen der Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit auf gesellschaft-
licher und institutioneller Ebene und können mit unterschiedlichen Formen und Auswirkungen
von individueller, gesellschaftlicher und institutioneller Mehrsprachigkeit umgehen. Sprachpoliti-
sche Entscheidungen, die solchen Mechanismen zugrunde liegen, können sie kritisch hinterfra-
gen. Darüber hinaus sind die Teilnehmenden in der Lage, kleine Unterrichtseinheiten im Rahmen
von zielgruppenorientierten Gruppensimulationen (Schule oder Erwachsenenbildung) zu erstel-
len und durchzuführen, die sich auf die Prinzipien unterschiedlicher mehrsprachigkeitsdidakti-
scher Ansätze stützen. Die Seminarleistung ist als Portfolio gestaltet, das aus drei Teilen besteht:
einer Gruppensimulation, einer Aufgabe mit starkem Praxisbezug und einer schriftlichen Aus-
arbeitung (3 bis 5 Seiten).

3.2 Aufbau und Inhalte
Im ersten Teil des Seminars setzen sich die Teilnehmenden mit theoretischen Grundlagen zum
Thema Sprache, Sprachigkeit (vgl. Dorostkar, 2014) und Mehrsprachigkeit auseinander, während
der Fokus im zweiten Teil auf dem Erwerb von Kompetenzen in Bezug auf unterschiedliche mehr-
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sprachigkeitsdidaktische Konzepte liegt. Behandelt werden Theorien zu Identität und Identitäts-
entwicklung als auch Formen und Konstrukte der individuellen, gesellschaftlichen und institutio-
nellen Mehrsprachigkeit, Thematiken der Sprachideologien, Mechanismen und Bedeutung der
Sprachenpolitik sowie von Sprachprestige und Sprachregime. Die Inhalte werden nicht dekontex-
tualisiert präsentiert, da im Seminar stets von der konkreten Realität (und von den wahrgenomme-
nen Herausforderungen) des Schulunterrichts bzw. der Deutschsprachförderkurse der Erwachse-
nenbildung anhand von anschaulichen Beispielen (Videos, Audios, Unterrichtsmaterialien usw.)
ausgegangen wird.

In den ersten Sitzungen setzen sich die Teilnehmenden mit Termini auseinander, die man in
der Alltagssprache relativ pauschal anwendet und deren Reflexion notwendig ist für eine aufge-
klärte Unterrichtspraxis. So werden grundlegende Begriffe wie „Sprache“, „Bilingualität“, „ein-
sprachig“ und natürlich „mehrsprachig“ selbstentdeckend definiert. Hier bildet sich in der Regel
ab, dass die Teilnehmenden zum Teil ganz unterschiedliche Konzepte mit Grundbegriffen ihrer
aktuellen bzw. zukünftigen Tätigkeit verbinden. Die Diskussion wird weitergeführt, indem die
Teilnehmenden Definitionen dieser Begriffe aus der Perspektive unterschiedlicher Disziplinen
(Erwerbslinguistik, Soziolinguistik, Bildungswissenschaften, Philosophie) vergleichen und proble-
matisieren. Ziel dieser Phase ist es, die Teilnehmenden in die Komplexität des Fachs einzuführen,
die eine ständige Reflexion der Konstrukte verlangt, die den Rahmen des didaktischen Handelns
ausmachen.

Darauffolgend wird die Dimension der individuellen Mehrsprachigkeit behandelt. In diesem
Kontext beziehen die Teilnehmenden die bereits eingeführten Begriffe auf ihre eigene Lebenswelt
und überlegen, wo sie sich selbst in diesem Kontext verorten würden (z. B. einsprachig, mehrspra-
chig etc.). Dafür machen sie eine erste (selbst)forschende Erfahrung durch ein Instrument, das sie
später selbst im eigenen Unterricht anwenden können: das „Sprachenporträt“ (vgl. Gogolin &
Neumann, 1991; Krumm, 2001; Busch, 2006; Busch, 2010). Die Teilnehmenden reflektieren ihre
Sprachigkeit, indem sie eine ausgedruckte Körpersilhouette mit Farben ausfüllen, die unterschied-
lichen Sprachen zugeordnet werden. Das Konzept des gesamtsprachlichen Repertoires wird also
auf der Basis der Sprachenporträts eingeführt, wodurch die Teilnehmenden Daten zur individuel-
len Mehrsprachigkeit und der Mehrsprachigkeit der Mitteilnehmenden ermitteln.3 Anhand dieser
Daten werden persönliche Präkonzepte zur individuellen und gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit
neu ausgehandelt. Ausgehend davon werden unterschiedliche Entstehungs- und Entwicklungs-
wege der individuellen Mehrsprachigkeit aus linguistischer und soziolinguistischer Perspektive
beleuchtet. Angesprochen werden verschiedene Spracherwerbstypen4 (vgl. Rothweiler, 2007) sowie
Ursachen und Folgen von Sprachverlust (vgl. Köpke & Schmid, 2004), Sprachwechsel (vgl. König,
2016) und Möglichkeiten des Spracherhalts (vgl. Köpke et al., 2007).

Um den Bogen zum Bereich der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit zu spannen, werden an-
hand von konkreten sprachbiografischen Beschreibungen die Bedeutung und Anwendung der
Termini „Muttersprache“, „Herkunftssprache“ und „Familiensprache“ problematisiert (vgl. Skut-
nabb-Kangas, 1984; Fürstenau, 2011; Oomen-Welke, 2003). Diese ungenaue und doch etikettie-
rende Klassifizierung von Sprachen und Menschen wird darüber hinaus im Fallbeispiel von
authentischen Zensusdaten in deutschsprachigen Ländern auf die gesellschaftliche Ebene übertra-
gen und diskutiert. Durch diese fallbasierte Reflexion wird deutlich, dass die Sprachigkeit von
Menschen reduziert, manipuliert, ignoriert oder verwechselt werden kann, wenn ein gewisses Ver-
ständnis von Sprachigkeit bzw. eine gewisse Sprachideologie als Basis einer solchen Erhebung
angewendet wird.5 Wenn diese Sprachideologien (vgl. Silverstein, 1979; Kroskrity, 2015) und die
daraus resultierenden sprachideologischen Strategien (vgl. Irvine & Gal, 2000) in ihrer Nicht-Neu-

3 Dadurch wird außerdem der Seminarleitung das sprachliche Repertoire der Teilnehmenden sichtbar gemacht, damit dieses anerkannt
und einbezogen werden kann. Für die Kohorte 2018/19 wurden durch die Sprachenporträts (n = 23) Kompetenzen in 41 Sprachen bzw.
Varietäten ermittelt.

4 Modelle und Theorien zum Spracherwerb werden im Seminar Spracherwerb und Sprachdiagnostik genauer eingeführt.
5 Zur Problematik der Erhebung des sprachlichen Repertoires in der Bevölkerung siehe auch Adler (2018).
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tralität und Nicht-Unschuldigkeit nicht erkannt werden, wird das Risiko eingegangen, die sprach-
liche und identitäre Komplexität der Lernenden fälschlicherweise zu vereinfachen und auf einen
unechten gemeinsamen Nenner („Anderssprachigkeit“) zu reduzieren.

Um die Mechanismen von Sprachprestige greifbar zu machen, wird im Seminar die Studie
von Plewnia und Rothe (2010) zur unterschiedlichen Wahrnehmung von Akzenten im Deutschen
(sympathisch/unsympathisch) und von „typischen Sprechern“ (freundlich, gebildet, temperament-
voll) im kleinen, nicht-repräsentativen Kontext des Weiterbildungsstudiums mit den Teilnehmen-
den wiederholt. Die Teilnehmenden überprüfen in der wissenschaftlichen Reproduktion, ob die
Ergebnisse ihrer Forschung signifikant von den Ergebnissen der zitierten Studie abweichen – in
der Regel ist das nicht der Fall. Dadurch werden die Teilnehmenden der Sprachprestigemuster in
Deutschland bewusst und sie hinterfragen sie.

Auf der Basis dieser Erkenntnisse überlegen die Teilnehmenden, wie Sprachigkeit auf gesell-
schaftlicher Ebene und auf schulisch-institutioneller Ebene wahrgenommen und gehandhabt
wird. Was gilt überhaupt als Sprache und was nicht? Welchen Stellenwert wird Sprachvarietäten
beigemessen? Welche Sprachen haben welchen Status und warum? Welche extralinguistischen
Faktoren spielen dabei eine Rolle? Wie setzt sich ein bestimmtes Sprachregime durch? Wie wer-
den Bildungschancen dadurch beeinflusst? Wie entsteht institutionelle Diskriminierung aufgrund
von Sprachigkeit (vgl. Gomolla & Radtke, 2009)? Insbesondere untersuchen hier die Teilnehmen-
den konkrete sprachpolitische Maßnahmen auf der Ebene des Bundes und der Europäischen
Union aus ihrer Perspektive als mehrsprachige Menschen und angehende Lehrkräfte, die einen
Einfluss auf sprachliche Bildung in der Schule und in der Erwachsenenbildung haben. Internatio-
nal verglichen werden die jeweilige gesetzliche Verankerung von Amtssprachen und Nationalspra-
chen, der Umgang mit regionalen sowie migrationsbedingten Minderheitensprachen (vgl. Extra &
Gorter, 2007) und die damit verbundenen Sprachrechte, die sprachlichen Anforderungen zur Er-
langung der Einbürgerung (vgl. Van Avermaet, 2009) und die Positionierung der Europäischen
Union gegenüber Mehrsprachigkeit.

Das im ersten Teil des Seminars erworbene Wissen wird dann etwa nach der Hälfte der Veran-
staltung durch eine empirische Erkundung anwendungs- und kontextbezogen umgesetzt. Die
Teilnehmenden führen selbstständig eine Untersuchung durch die soziolinguistische Methode
des „Linguistic Landscaping“ in ihrer Stadt durch (vgl. Shohamy et al., 2010). Dabei wird durch
Fotos, Videos, Realien etc. die Mehrsprachigkeit dokumentiert, die sie jeden Tag in ihrer Umge-
bung wahrnehmen können. Im Seminar werden die Materialien zusammengestellt und unter-
schiedlich kategorisiert (nach Sprache, Stadtteil, Kontext, Textgenre, Handlung, Adressat:innen).
Die Teilnehmenden reflektieren darüber, welche Sprache(n) in welchen Kontexten (keinen) Aus-
druck finden, und überlegen aufgrund der bereits behandelten Inhalte, was die Ursachen dafür
und die Folgen davon sein könnten. Darüber hinaus wird sich in Gruppenarbeit damit auseinan-
dergesetzt, wie das gesammelte Material bzw. die durchgeführte Erkundung im eigenen Unter-
richt angewendet werden kann. Diese ersten Ideen, die im Plenum gesammelt und diskutiert wer-
den, stellen den Übergang in den Didaktikteil des Seminars dar.

Im zweiten Teil des Seminars setzen sich die Teilnehmenden zuerst mit den Grundzügen und
Wirkweisen der Mehrsprachigkeitsdidaktik anhand verschiedener empirischer Studien auseinan-
der (vgl. Hu, 2010; Krumm, 2010; Bredthauer, 2018). Die unterschiedlichen mehrsprachigkeits-
didaktischen Ansätze (Interkomprehensionsdidaktik, Tertiärsprachendidaktik, Translanguaging
usw.) werden auf der Basis von konkreten Beispielen unterschiedlicher Natur (erprobte Unter-
richtsvorschläge, Materialsammlungen, Videos, Übungen) analysiert. Translanguaging wird z. B.
durch die YouTube-Serie des CUNY-NYSIEB6 Teaching Bilinguals (Even if you are not one)7 präsen-
tiert, in der Lehrkräfte in den USA von ihren konkreten Erfahrungen mit Translanguaging in der
Klasse berichten. Im Seminar werden auch entsprechende Methoden und Materialien gezeigt.

6 Initiative on emergent bilinguals der City-University of New York
7 Verfügbar unter https://www.youtube.com/channel/UC5PE-qUgT9LHiYq6yuVJ1fw [14.06.2021]
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Direkt ausprobiert werden außerdem die Translanguaging-orientierte Methode des mehrsprachi-
gen reziproken Lesens (vgl. Gantefort, 2019; BISS-Trägerkonsortium, 2020), bei der Leseverständ-
nis transsprachig gefördert wird, sowie die Konzeption von sogenannten „kleinen Büchern“ (vgl.
Schreger, 2013), wodurch die Teilnehmenden ihr gesamtsprachliches Repertoire zum Einsatz
bringen.

Darüber hinaus analysieren die Teilnehmenden in Gruppenarbeit vielfältige Materialien,
Ideen und Unterrichtsvorschläge zum Einbezug des gesamtsprachlichen Repertoires der Lernen-
den dahingehend, ob und wie sich diese für die eigene Zielgruppe (Erwachsenenbildung oder
Schule) und in Anbetracht der eigenen Mehrsprachigkeitskompetenzen adaptieren lassen. Dafür
werden die Unterrichtsvorschläge der ske Impulse Praxisreihe8, die Ideensammlung mitSprache
(Küpelikilinc & Taşan, o. J.), die von der Bezirksregierung Köln erarbeiteten Sammlungen der
Reihe Sprachstark (Bezirksregierung Köln, 2016; Bezirksregierung Köln, 2017), die unterschied-
liche mehrsprachigkeitsorientierte Materialien von der Diagnostik bis zur Förderung beinhalten,
und die Heritage Language Resources Hub9, eine Sammlung von Lesematerialien in vielen unter-
schiedlichen Sprachen zur Unterstützung des Erhalts und der Entwicklung der Erst- bzw. Herkunfts-
sprachen zugewanderter Erwachsener, einbezogen. Im Rahmen der Gruppensimulationen führen
die Teilnehmenden einen im Voraus entworfenen kurzen Didaktisierungsvorschlag à 15 Minuten
zu einem zielgruppenrelevanten Thema vor. Bei dieser kleinen Aktivität sollen Prinzipien der
Mehrsprachigkeitsdidaktik eindeutig erkennbar sein. Die Simulation wird im Plenum durchge-
führt und besprochen. Im Anschluss werden die präsentierten Unterrichtsvorschläge von den ein-
zelnen Teilnehmenden schriftlich dokumentiert und in ihrer Umsetzung reflektiert.

3.3 Verzahnung mit anderen Seminaren und Leistungen im Weiterbildungsstudium
Das Seminar Mehrsprachigkeit als Lernvoraussetzung ist ein Baustein eines umfangreicheren Kon-
zepts, das aus mehreren Seminaren im Basis- und Aufbaumodul besteht. Die im Basismodul an-
gebotenen Seminare Spracherwerb und Sprachdiagnostik sowie Grundlagen der Lernertextanalyse
stehen im unmittelbaren Zusammenhang mit den im oben genannten Seminar besprochenen
Inhalten und ergänzen dieses im Bereich der Linguistik und der Sprachdiagnostik.

So werden im Seminar Spracherwerb und Sprachdiagnostik z. B. Verfahren zur Sprachdiagnos-
tik eingeführt und ausprobiert, die die mehrsprachigen Ressourcen der Lernenden mitberücksich-
tigen (wie z. B. Tulpenbeet oder HAVAS5, vgl. Triulzi et al., 2020). Eine ausführliche Erhebung
dieser Sprachkenntnisse ist die Basis einer ressourcenorientierten Sprachförderung, sowohl im
Bereich der Schule als auch der Erwachsenenbildung.

Im Weiterbildungsstudium DaZintensiv wird außerdem ein besonderer Fokus auf sprachver-
gleichende Arbeit gesetzt, weil diese als „Kernelement vieler mehrsprachdidaktischer Konzepte“
(Bredthauer, 2020, S. 6) steht und in der Schule sowie in der Erwachsenenbildung von zentraler
Bedeutung ist (vgl. Wildenauer-Józsa, 2005). Alle Teilnehmenden besuchen dementsprechend
zwei Semester lang anwendungsorientierte Seminare zur Linguistik: Im Basismodul wird das Se-
minar Grundlagen der linguistischen Lernertextanalyse angeboten, woran im Aufbaumodul das Semi-
nar Angewandte Vertiefungen der Lernertextanalyse anknüpft. In den zwei Seminaren wird die kom-
petenzenorientierte linguistische Lernertextanalyse als Förderdiagnostikinstrument eingeübt (vgl.
Veiga-Pfeifer et al., 2020; Maahs et al., 2020; Veiga-Pfeifer et al., 2021).

Zum Abschluss des Basismoduls werden die Learning Outcomes im Sinne des Constructive
Alignment (Biggs & Tang, 2011) anhand einer schriftlichen praxisorientierten Studienarbeit über-
prüft: Die Teilnehmenden sollen selbstständig die Kompetenzen mindestens eines/einer Lernen-
den in der deutschen Sprache adäquat diagnostizieren und darstellen. Dafür muss u. a. das gesamt-
sprachliche Repertoire der Person anhand von geeigneten Verfahren nachvollziehbar ermittelt
werden, um dieses dann bei der Analyse der Sprachproduktionen miteinzubeziehen. Darüber

8 Verfügbar unter https://pubshop.bmbwf.gv.at/index.php?article_id=9&sort=title&search%5Bcat%5D=63&pub=257 [14.06.2021]
9 Verfügbar unter https://www.leslla.org/hub-overview [14.06.2021]
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hinaus wird der sprachliche Habitus der Bildungseinrichtung anhand einer Checkliste dokumen-
tiert und reflektiert, welche zuvor im Seminar Mehrsprachigkeit als Lernvoraussetzung präsentiert
wurde.

Die im Basismodul erworbenen Kompetenzen werden im Aufbaumodul vertieft und in die
didaktische Praxis integriert. Die Durchführung eines Praxisprojekts am Ende des Weiterbil-
dungsstudiums dient der praktischen Anwendung des erworbenen Wissens. Dabei sollen die Teil-
nehmenden selbstständig eine Fördereinheit zur sprachlichen Bildung für die jeweilige Ziel-
gruppe planen und umsetzen, die sich auf eine im Vorfeld durchgeführte Diagnostik stützt. Im
Rahmen der darauffolgenden mündlichen Prüfung zum Abschluss des Weiterbildungsstudiums,
in der die Unterrichtseinheit präsentiert und reflektiert wird, wird u. a. überprüft, ob und wie die
Teilnehmenden das gesamtsprachliche Repertoire ihrer Lernenden ermittelt, miteinbezogen und
gefördert haben.

4 Learning Outcomes im Seminar Mehrsprachigkeit als
Lernvoraussetzung

Das Seminar wird seit dem Wintersemester 2016/2017 im Weiterbildungsstudium angeboten und
seitdem stetig weiterentwickelt. Das hier vorgestellte Konzept entspricht dem Entwicklungsstand
der letzten Kohorte der ersten Förderphase des Projekts aus dem Wintersemester 2018/2019. Diese
Lerngruppe hat also das vollständige Lehr-Lern-Konzept kennengelernt und noch vor der Corona-
Pandemie bereits erste Praxiserfahrungen sammeln können, weshalb sie hier im Fokus der Be-
trachtung steht. Um Learning Outcomes der Teilnehmenden zu erfassen, wurde zum einen eine
standardisierte Evaluation im Anschluss an das absolvierte Semester durchgeführt, zum anderen
eine Alumnibefragung zwei Jahre nach dem Abschluss.

Die Evaluation des Seminars umfasst geschlossene Fragen zur Seminargestaltung und per-
sönlicher Kompetenzentwicklung sowie die Möglichkeit offener Kommentare zur Veranstaltung.
Näher beleuchtet werden sollen an dieser Stelle jedoch nur die hier relevanten Fragen zum Semi-
narkonzept und der Kompetenzentwicklung. Festzustellen ist demnach an erster Stelle, dass die
angestrebte Stringenz auch für die Teilnehmenden deutlich wird. Die Aussage „Das Seminar hat
eine erkennbare Struktur“ bewerten 76,2 % der Teilnehmenden als völlig und die restlichen 23,8 %
als eher zutreffend. Auch die Bedeutung für die Praxis sowie die spätere Berufstätigkeit ist für den
überwiegenden Teil der Teilnehmenden ersichtlich. So stimmen der Aussage „Die Inhalte des Se-
minars sind nützlich für die Praxis“ 38,1 % völlig, 52,4 % eher und 9,5 % eher nicht zu. Das State-
ment „Ich halte die Inhalte des Seminars sinnvoll für meine spätere Berufstätigkeit“ empfinden
52,3 % als völlig und 38,1 % als eher zutreffend, jeweils 4,8 % als eher nicht oder gar nicht zu-
treffend.

Das spiegelt sich auch in den offenen Kommentaren wider, die nicht nur die Handlungsorien-
tierung durch fallbasiertes Lernen (z. B. „sehr viele praktische Beispiele und Didaktisierungsvor-
schläge waren sehr hilfreich“) belegen, sondern auch den Ansatz des forschungsbasierten Lernens
(z. B. „gute Mischung aus Theorie + Praxis“; „wissenschaftlich angeboten; nützlich für die Praxis“)
bestätigen. Zudem deuten die Selbsteinschätzungen der Teilnehmenden darauf hin, dass ein
Großteil von ihnen die zentralen Kompetenzziele des Seminars erreichen konnte. So fühlten sich
nach dem Seminarbesuch alle Teilnehmenden völlig (42,1 %) oder eher (57,9 %) in der Lage, Spra-
chenpolitiken und -diskurse im Zusammenhang mit Ein- und Mehrsprachigkeit kritisch zu hin-
terfragen. Die meisten (85 %) trauen sich außerdem zu, das mehrsprachige Repertoire ihrer Lern-
gruppe adäquat einzuschätzen. 80 % sehen sich anschließend auch in der Lage, dieses aktiv bei
der Sprachförderung zu berücksichtigen.

Die Befragung von jeweils zwei ehemaligen Teilnehmenden aus jedem Profil (n = 4) zwei
Jahre (WiSe 20/21) nach dieser Evaluation sollte zeigen, inwiefern diese Erfolge nachhaltige Ef-
fekte auf die Lehrpraxis der Teilnehmenden hatten und welche Optimierungspotenziale sich mit
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etwas Abstand aus der Alumniperspektive identifizieren lassen. Dafür wurden leitfadengestützte
Interviews (vgl. Meuser & Nagel, 2009) durchgeführt, die die folgenden zentralen Themen adres-
sierten: 1. Professionelle Haltung zu Mehrsprachigkeit, 2. Perspektivwandel zum Thema Mehr-
sprachigkeit durch das Seminar, 3. Methodische Gestaltung des Seminars, 4. Desiderata, 5. Im
Seminar erworbene Kompetenzen. Coronabedingt erfolgten alle Befragungen per Videocall über
Zoom und dauerten durchschnittlich 32 Minuten. Die Audioaufnahmen wurden im Anschluss
(einfach) transkribiert und anhand einer strukturierenden Inhaltsanalyse durch deduktive Katego-
rienbildung ausgewertet (vgl. Mayring, 2015). Im Folgenden werden die zentralen Erkenntnisse
zusammengefasst.

Alle Befragten geben an, Mehrsprachigkeit als Ressource (v. a. zum Kommunizieren und Ler-
nen) zu verstehen. In drei Fällen ist die Definition von Mehrsprachigkeit sehr breit gefasst („[...]
das trifft – glaube ich – auf fast alle Menschen zu [...]“, TN01) und nur TN04 setzt Mehrsprachigkeit in
Zusammenhang mit dem Begriff „Migrationshintergrund“. TN02 und TN03 erwähnen weiterhin,
dass Mehrsprachigkeit weder an bestimmte Fertigkeiten noch an bestimmte (höhere) Niveaus ge-
bunden ist („also man kann auch in einer Sprache nur mündliche Fähigkeiten haben [...] und sich trotz-
dem als mehrsprachig bezeichnen“, TN02).

Dieses vertiefte Verständnis von Mehrsprachigkeit entstand laut Angaben der Befragten aus
der Teilnahme am Seminar Mehrsprachigkeit als Lernvoraussetzung und des gesamten Weiterbil-
dungsstudiums:

[M]ir ist klar geworden, dass ähm unabhängig jetzt von von eigener Situation oder überhaupt, dass jede
Sprache in je also in jedem Land oder so eine unglaubliche Wertschätzung hat und ähm und dass es
ähm ein ein Schatz ist. [...] dass das nicht als Störfaktor betrachten werden soll, sondern dass es aktiv bei
dem Erlernen ähm einer neuen Sprache mit ähm also mitbenutzt werden kann. (TN02)

Ein Perspektivwechsel ergab sich hauptsächlich durch die Behandlung von Thematiken, die den
Teilnehmenden bis zum Anfang des Seminars unbekannt waren, wie z. B. Wirkmechanismen und
Folgen des Sprachprestiges und von Sprachpolitik, insbesondere in Bezug auf den schulischen
(monolingualen) Habitus:

[...] zum Thema auch was Sprachregime und Sprachhierarchien auch angeht. Das war mir, glaube ich, ja
nicht in der Konsequenz bewusst, was es da auch für Unterschiede gibt und gerade halt dann auch, was
damit dann gerade im Zusammenhang mit dem Schulalltag gerade auch einhergeht. (TN01)

Auch hinsichtlich der eigenen Sprachigkeit10 fand in einigen Fällen ein Perspektivwechsel statt
(„bevor ich mich damit auseinandergesetzt habe, hätte ich mich nicht als mehrsprachig bezeichnet“,
TN03). Neben theoretischen Grundlagen zur Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik
(„also am stärksten ist ähm Translanguaging hängengeblieben“, TN01), die zu einer vertieften Bewusst-
seinserweiterung beigetragen haben („das war so eine ja also so eine fortlaufende Bewusstseinsschu-
lung, die mit solchen Projekten oder auch mit dem ganzen Theoriewissen begonnen hat“, TN03), sorgten
insbesondere handlungsorientierte Beispiele und Aktivitäten zum forschenden Lernen für den
Lernzuwachs der Teilnehmenden. Erwähnt werden insbesondere das Ausmalen von Sprachenpor-
träts, das Language Landscaping in der Stadt und die Arbeit mit mehrsprachigen Bilderbüchern.

Die somit entwickelte Sensibilität für das Thema und die von den Teilenehmenden erworbe-
nen Kompetenzen werden von allen vier Befragten in ihrer aktuellen didaktischen Praxis ange-
wendet. Insbesondere wird von allen betont, dass die Wertschätzung und der Einbezug mehrspra-
chiger Ressourcen zu etwas Selbstverständlichem in ihrem Unterricht geworden sind („Ansonsten
in der Unterrichtspraxis nutzt man natürlich auch die Mehrsprachigkeit der Kinder“, TN04). Das

10 Die Sprachporträts der Befragten zeigen Kompetenzen in folgenden Sprachen: 4x Deutsch, 1x Polnisch, 1x Kölsch, 1x Saarländisch, 1x
Plattdeusch, 4x Englisch, 3x Spanisch, 1x Portugiesisch, 1x Schwedisch, 1x Thailändisch, 3x Französisch, 2x Italienisch, 1x Latein, 1x
Chinesisch.
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betrifft auch die eigenen sprachlichen Ressourcen („Ja, ich ähm benutze oft meine Muttersprache, das
ist Polnisch [...] weil ich merke, dass meine Schüler mit irgendeinem Thema nicht weiterkommen“,
TN02). Methoden zur Erhebung von Sprachbiografien, wie z. B. die Sprachenporträts, die im
Seminar ausprobiert wurden, werden auch im Vorfeld in den jeweiligen Kursen bzw. Klassen an-
gewendet, um Informationen zu den sprachlichen Repertoires der Lernenden zu ermitteln.

5 Fazit und Desiderata

Die hier präsentierten Ergebnisse zeigen, dass die vertiefte fall- und forschungsbasierte Behand-
lung von Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik in einem selbstständigen Seminar im
Weiterbildungsstudium zu gewinnbringenden und nachhaltigen Perspektivwechseln und Kompe-
tenzzuwächsen führen kann. Besonders erfolgreich scheinen die anwendungsbezogenen Semi-
naraktivitäten zu sein, die allerdings ohne solide theoretische Grundlagen und einen reflektierten
Zugang zum Thema Mehrsprachigkeit nicht effektiv durchführbar wären.

In ihren Aussagen formulieren die Interviewten jedoch zum Teil auch den Wunsch nach noch
mehr Praxisbeispielen für den eigenen Unterrichtskontext („[…] wir hatten natürlich einen super
vielfältigen Hintergrund – das ist dann nicht immer einfach Praxisbeispiele zu finden, die für je-
den passend sind“, TN04). Das ist ein sehr gut nachvollziehbarer und berechtigter Wunsch, da es
als Lehrkraft besonders komfortabel ist, wenn man Weiterbildungsinhalte direkt in die Praxis um-
setzen kann. Bei der Weiterentwicklung des Seminars ist daher immer wieder zu reflektieren, wel-
che anwendungsbezogenen Praxisbeispiele für die jeweilige Zielgruppe geeignet sind und sich in
die Lehrveranstaltung integrieren lassen. Dabei werden jedoch schnell auch Limitationen deutlich.
Die Zielgruppe der Teilnehmenden ist heterogen, sie ist mit Lehrkräften aus unterschiedlichen
Schulformen sowie der Erwachsenenbildung zusammengesetzt, die Seminarzeit ist stets begrenzt
und es gibt tatsächlich einen Mangel an adäquaten Beispielen wie etwa in Lehrwerken (vgl. Marx,
2014; Maahs & Triulzi, 2020; Bredthauer et al., i. D.).

Durch problem-, fall- und forschungsbasiertes Lernen im Seminar und durch die Entwicklung
einer wissenschaftlich fundierten persönlichen Haltung gegenüber Mehrsprachigkeit und Mehr-
sprachigkeitsdidaktik werden die Teilnehmenden befähigt, entsprechende Mängel zu erkennen
und trotzdem Mehrsprachigkeitsdidaktik zu realisieren, indem sie einen Transfer von im Seminar
erworbenen Kompetenzen auf ihre eigene Unterrichtspraxis leisten. Das scheint im Falle der inter-
viewten Alumni gelungen zu sein, sodass ein solches Seminarkonzept zumindest auf Ebene der
individuellen Lehrkraft zu einer Öffnung gegenüber mehr Mehrsprachigkeitsorientierung im Un-
terricht beitragen kann. Da sich die Relevanz der Thematik nicht nur auf das hier besprochene
Weiterbildungsstudium einschränkt, könnten das ganze Konzept oder Konzeptteile des in diesem
Beitrag vorgestellten Seminars auch in andere Kontexte (z. B. DaZ-Module, DaF/DaZ-Studien-
gänge und potenziell alle Fachdidaktiken des Lehramtsstudiums) übertragen und erprobt werden.
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