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Abstract: Der Einbezug von Mehrsprachigkeit im Studium Deutsche Philologie an Universitéten
und Hochschulen beschrankt sich in den Fachseminaren meist auf das Englische, wohingegen
andere, von Studierenden mitgebrachte Sprachen wenig beriicksichtigt werden. Wie kann in
hochschulischer Lehre die sprachliche Diversitat der Studierenden besser beriicksichtigt werden?
Uber drei Semester konnten Studierende in einem Fachseminar Referate und Lernposter
mehrsprachig gestalten und selbst als Zuhoérende die eigenen Rezeptionsstrategien reflektieren.
Anhand von Erfahrungen aus dieser Arbeit werden Implikationen zur Modellierung des Umgangs
mit Mehrsprachigkeit an Universitaten thematisiert. Der Einbezug plurilingualen Handelns wird als
notwendig erachtet, um flr hochschulische Lehre eine differenzfreundliche Lernumgebung zu
gestalten und mitgebrachte Sprachen als Ressource fiir wissenschaftliches Lehren und Lernen zu
erschlielRen.

The inclusion of multilingualism in German philology studies at universities is usually limited to
English, whereas other languages brought by students are not given much consideration. How can
the linguistic diversity of students in higher education be better taken into account? Over a period
of three semesters, students had the option to give oral presentations using plurilingual technigues,
and to reflect their own reception strategies as listeners. Experiences from this work examine
implications for modeling the handling of multilingualism at universities. The inclusion of
plurilingual teaching methodology is considered necessary in order to create a design difference-
friendly learning environment for higher education teaching, and to open up home languages as a
resource for scientific teaching and learning.
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1 Einleitung

Mehrsprachigkeit als Ressource zu betrachten und zu nutzen wird schon langer fir
verschiedene Bildungskontexte gefordert (Neumann 2003; Roth 2006; zur Lehrma-
terialentwicklung fiir die Primar-, Sekundarstufe: Lohe 2017; Erwachsenenbildung:
Schroeder 2014; mit Fokus auf Schriftlichkeit: Rosenberg/Schroeder 2016). In amt-
lich deutschsprachigen Landern bzw. Regionen werden Universitaten als mehrspra-
chige Forschungs- und Lehrumgebungen hingegen erst allmahlich als Praxisfeld
einer Mehrsprachigkeitsdidaktik wahrgenommen. Der vorliegende Beitrag thema-
tisiert Lehr- und Lernangebote im Kontext von Hochschule, in denen Routinen von
einsprachiger Praxis aufgebrochen werden, um analog zur mehrsprachigen Lebens-
welt auch mehrsprachige Lernprozesse zu ermdglichen. Dabei wird von den An-
nahmen ausgegangen, (1) dass in einem lernorientierten Ansatz von Lehre der Ein-
bezug subjektiver Faktoren, wie beispielsweise die Wertschatzung sprachlicher
Diversitét, eine der Gelingensbedingungen flr hochschulisches Lernen darstellt, (2)
dass plurilinguale Lernangebote das didaktische Handlungsrepertoire angehender
Lehrpersonen erweitern und ihre Professionalisierung férdern und (3) dass gesell-
schaftlich verantwortetes, paddagogisches Handeln u.a. auch die Gestaltung diffe-
renzfreundlicher Lernumgebungen bedeutet.

Der Beitrag erldutert relevante theoretische Forschungsstrange zum Thema Mehr-
sprachigkeit im akademischen Bereich, auf deren Grundlage plurilinguale Lernan-
gebote Uber drei Semester in Fachseminaren an der Universitat Wien umgesetzt
wurden und der Einbezug von Mehrsprachigkeit in Mikrosequenzen hochschuli-
scher Lehre erprobt wurde. Die Beobachtungen und Ruckmeldungen werden kri-
tisch reflektiert und in den wissenschaftlichen Diskurs eingeordnet. Daraus gewon-
nene Erkenntnisse sind fiir (angehende) Lehrende und Bildungsakteur*innen rele-
vant, die hochschulspezifische sprachenbezogene Regimes und Prozesse mitgestal-
ten konnen.

Im vorliegenden Beitrag bezieht sich Mehrsprachigkeit auf das VVorhandensein ver-
schiedener Sprachen, die in unterschiedlichen Kontexten als Sprache erworben oder
gelernt werden und die in sprachlicher Praxis genutzt werden. Die Mehrsprachig-
keit von Individuen wird durch den Begriff plurilingual beschrieben (vgl. Council
of Europe 2014). Im neuen GERS-Begleitband (Council of Europe 2018b) wird die
Kompetenz Mehrsprachigkeit anhand von Deskriptoren konkretisiert. Hier wird
auch die Fertigkeit plurilinguale Kompetenz beschrieben (38) und durch ein Bei-
spiel fur die Fertigkeit Horen sprachtibergreifend nach Niveaustufen illustriert (40).
Der Aufbau plurilingualer Repertoires und plurilingualer Kompetenzen gestaltet
sich offen und flexibel: Es kénnen Unterschiede in den Kompetenzniveaus sowohl
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innerhalb der Fertigkeiten in einer Sprache als auch zwischen den Sprachen beste-
hen, was allerdings in der entsprechenden Grafik nicht ersichtlich ist (39).

Im Sinne eines machtkritischen Zugangs werden plurilinguale Lehr- und Lernan-
gebote als Elemente im Féacher der Optionen verortet, die es Lehrkréften ermdgli-
chen, sprachenbezogene Machtverhaltnisse in Frage zu stellen, oder, mit starker
politischer Lesart, ,to resist and challenge the operation of coercive relations of
power (Cummins 2009: 263-264). Erkenntnisse tber sprachenbezogene Subjekti-
vierungsprozesse konnen auflerdem das Verstandnis dartiber vertiefen, was es ne-
ben der Leistungsdimension fir Studierende bedeutet, ihre ,mitgebrachten‘ Spra-
chen (Busch 2017: 170-171) im akademischen Raum zu verwenden.

2 Umgang mit sprachlicher Diversitat an
Hochschulen

Universitaten spiegeln auf den Ebenen von Studierenden, Lehrenden, Administra-
tion und Leitung die sprachliche Heterogenitat der Gesellschaft wider. In universi-
tarer Lehre wird Mehrsprachigkeit in einem bestimmten Rahmen bertcksichtigt,
beispielsweise in Lehrveranstaltungen in Philologien oder in angebotenen Sprach-
kursen. In erster Linie ist hier Mehrsprachigkeit auf Anschluss an den internationa-
len Diskurs, auf Verstandlichkeit oder auf fachliche bzw. 6konomische Nitzlich-
keit, wie beispielsweise Beschaftigungsfahigkeit der Absolvent*innen, orientiert.
Dabei scheint sich die allgemeine Mehrsprachigkeitspolitik von Universitaten auf
Deutsch und Englisch zu beschranken (Fandrych 2017; Foschi/Ammon/Colliander/
Eichinger/ Faistauer/ Fandrych/ Ludtke/ Meil3ner/ Kleppin/ Schmidlin/ Sennema/
Schonhagen 2019) und Studierende sehen ihre mitgebrachte Sprache, Uber die sie
durch mehrsprachiges Aufwachsen kompetent verfugen, in der Regel nicht bertick-
sichtigt (Dannerer 2018: 185). In das didaktisch-methodische Repertoire der hoch-
schulischen Lehre haben mehrsprachige Arbeitsformen bisher nur sehr begrenzt
Eingang gefunden: Sie beschranken sich in der Regel auf die Arbeit mit englisch-
sprachiger Fachliteratur oder — flir den Bereich der Germanistik selten — auch das
Angebot an Lehre auf Englisch. Die folgenden zwei Beispiele zeigen exemplarisch
die Praxis und den Bedarf von Mehrsprachigkeit in der hochschulischen Lehre:

Aussagen zu Wahrnehmung und Berticksichtigung sprachlich-kultureller Diversitat
in der Hochschule finden sich in den Positionspapieren von Universitaten, wobei
z.B. von der Universitat Wien der Umgang mit sprachlicher Heterogenitat auch
deutlich als Handlungsfeld benannt wird: ,,Diversitét leben: Die Universitat Wien
begreift die Diversitat ihrer Studierenden in sozialer, kultureller, sprachlicher, reli-
gioser, ethnischer und regionaler Hinsicht als Bereicherung und Herausforderung
und bekennt sich zum Prinzip der Chancengleichheit” (Universitat Wien 2018: 39).
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Im ,,Diversity-Leitfaden flr Lehrende” werden Lehrende angehalten, ,,einen be-
wussten Zugang zu Diversitét zu entwickeln, der die Vielfaltigkeit der Studierenden
berucksichtigt und sich den Herausforderungen der Diversitat aktiv stellt* (Univer-
sitat Wien 0.J.: 1). Als geeignete Lehr- und Lernkonzepte einer diversitatsgerechten
Lehre werden in diesem Zusammenhang die vier Handlungsfelder (1) Kooperative
Lehr-/Lernformen, (2) Forschungsnahes Lehren und Lernen, (3) Individualisierung
und Differenzierung und (4) Feedbackkultur und flexible Lehrgestaltung inhaltlich
ausgefuhrt (Buchberger 2018). Wie der Umgang mit sprachlicher Vielfalt der Stu-
dierenden gestaltet werden kann, wird an dieser Stelle nicht erldutert. Flr Lehrende
wird eine halbtégige Schulung angeboten ,Mehrsprachigkeit in der Lehre: Wie ge-
stalte ich Lehrveranstaltungen mit sprachheterogenen Gruppen?‘, in der Methoden
und Hilfestellungen erarbeitet werden, um Studierende mit Deutsch als Zweitspra-
che bestmdglich zu unterstitzen.

Die Entwicklung von Handlungskompetenzen im Bereich der Mehrsprachigkeit,
die sich fiir die Studierenden als angehende Lehrkrafte ergibt, wird nachdrucklich
als Aufgabe einer fundierten Lehrendenbildung formuliert (vgl. Emde/Mohr 2017:
175). Im Rahmen von péadagogischen Tatigkeiten werden Vorteile beispielsweise
in der Fahigkeit zu sprachstrukturellen Vergleichen im DaZ-Unterricht gesehen, im
Gebrauch der eigenen Mehrsprachigkeit in sprachsensiblen Lernkontexten sowie
ubergreifende Vorteile von Mehrsprachigkeit als einem fur den DaZ-Unterricht di-
daktisch-methodisch forderlichem Prinzip postuliert. Emde/Mohr (2017) betonen,
dass nur ein breites didaktisches Handlungsrepertoire befahigt, unter den jeweils
gegebenen Bedingungen flexibel auf die Komplexitéat des Unterrichts reagieren und
handeln zu kénnen (177 unter Bezug auf Legutke/Schart 2016: 23). Die Erweite-
rung von Handlungsrepertoires in der Mehrsprachigkeit fihrt demnach bei den Stu-
dierenden zu einem Zuwachs an Fertigkeiten und Kompetenzen, die sie fir eine
spatere Lehrtatigkeit nutzen kénnen. Dazu zahlen zum Beispiel die Durchfuihrung
von Lernstandserhebungen in Bezug auf die sprachlichen Voraussetzungen der
Schuler*innen und die Analyse der sprachlichen Anforderungen des Lernstoffs, die
flr eine sprachsensible bzw. sprachbewusste Unterrichtsplanung erforderlich sind.
Neben linguistischem Fachwissen bieten eigene, auch affektive Erfahrungen von
Lerngeschehen einen wichtigen Beitrag zur Ausbildung. Im Kontext der Lehren-
denbildung fir die Primarstufe wird darum von Demmig (2018) vorgeschlagen:
»oinnvoll ware ebenso, wenn die angehenden Lehrkréfte selbst eine aktuelle
Sprachlernerfahrung machen wirden, um den Perspektivenwechsel zur SchilerlIn-
nenperspektive (mit einer anderen Erstsprache als der Unterrichtssprache) gut nach-
vollziehen zu kénnen“ (Demmig 2018: 115). Insgesamt erscheint es von daher nur
forderlich, wenn theoretisches Wissen um mehrsprachige, sprachintegrative Me-
thoden in den eigenen akademischen Lernkontexten selbst erfahren und erprobt
wird.
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2.1 Wissenschaftssprachen und Mehrsprachigkeit

Im Diskurs uber die Internationalisierung im akademischen Bereich werden der Ge-
brauch und die Rolle von Deutsch und anderen Sprachen als Wissenschaftssprachen
thematisiert (zur Bestandsaufnahme Deutsch im Kontext der Internationalisierung
im akademischen Bereich s. Foschi et al. 2019). Die zunehmende Verbreitung von
Englisch als Lingua Franca und das Zusammenwachsen der europdischen Bil-
dungseinrichtungen fuhren zu Entscheidungen, dass Studiengénge den Lehrbetrieb
vollstandig auf Englisch umstellen, wie beispielsweise der Studiengang MA Lan-
guage and Society (Linguistics) und MA Linguistics (Research) an der Universitat
von Amsterdam. In Osterreich unternimmt das Projekt VAMUS (Verkniipfte Ana-
lyse von Mehrsprachigkeiten am Beispiel der Universitat Salzburg) eine konkrete
Analyse von Funktionen und Entwicklung der Mehrsprachigkeit an der Institution
Universitat (vgl. Dannerer/Mauser 2016; Flach 2016). In diesem Forschungsprojekt
werden verbale Repertoires an der Universitat erhoben und dabei das wechselsei-
tige Verhaltnis von Sprachgebrauch, Spracheinstellungen (Attitiiden) und Spra-
chenpolitik aufgedeckt (vgl. Dannerer 2015: 144). Die Untersuchung zu Einstellun-
gen gegenuber den von Studierenden mitgebrachten Sprachen ergibt ein erntich-
terndes Bild, sowohl seitens der Lehrenden (186) als auch seitens der Studierenden.
So sehen Studierende mit Deutsch als Zweitsprache, die ihre Schulbildung im
deutschsprachigen Raum abgeschlossen haben, ihre Erstsprachen an der Universitat
nicht berlcksichtigt (vgl. Dannerer 2015: 185), wiinschen allerdings diesbeziglich
auch eher keine starkere Beachtung. Dabei stellt sich die Frage, inwiefern in Bezug
auf das Deutsche das Aufdecken einer sprachlich diversen Identitat mit der Markie-
rung als sprachunkundig, defizitar oder unprofessionell einhergeht. Mit einer sol-
chen Zuschreibung kann Sprache als Differenzmerkmal negativ wirken und den
Ausschluss aus einer Gruppe bedeuten (vgl. Dirim/Mecheril 2018: 222-225).

Miindliches Sprachhandeln an Universitaten zeichnet sich durch vielféltige impli-
zite und explizite Referenzsysteme aus, wie z.B. die Erwartung eines wissenschaft-
lichen Sprachgebrauchs, monozentrische Standardsprachnormen oder die Verwen-
dung des Englischen in der Rezeption von Fachliteratur (vgl. Dannerer/Mauser
2016). Schon fir den schulischen Kontext wird berichtet, dass der Verwendung le-
bensweltlicher Mehrsprachigkeit skeptisch begegnet wird, da daraus ein fehlendes
bildungssprachliches Niveau abgeleitet wird (Buhrig/Duarte 2013, zitiert nach
Dirim/Mecheril 2018: 225). Wie kann Bildungssprachlichkeit von Familienspra-
chen in Universitaten starker entwickelt und geférdert werden? Stickel erkennt die
Vorteile an, die der Gebrauch von Englisch als internationalem Kommunikations-
medium bietet, pladiert jedoch dafur, dass in Wissenschaft und hochschulischer
Lehre unbedingt auch zum Gebrauch anderer Sprachen ermutigt werden muss, um
diese als Wissenschaftssprachen weiterzuentwickeln (vgl. Stickel 2015: 49). Mit
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Sicht auf den steigenden Einfluss und Gebrauch des Englischen als Wissenschafts-
sprache appelliert die Foderation der zentralen Sprachinstitutionen der EU-Staaten
und weiterer europdischer Lander (EFNIL) in ihrer ,Florentiner Resolution zum
Sprachgebrauch in der akademischen Lehre und Forschung® ,,mit allem Nachdruck
an die akademischen und politischen Instanzen in den nicht-englischsprachigen
Landern Europas, ihre Lehrenden und Studierenden zum Gebrauch ihrer jeweiligen
Landessprachen fir Lehre und Studium anzuhalten* (Stickel 2015: 49).

Hochschulen gewinnen durch die Auseinandersetzung mit der Mehrsprachigkeit ih-
rer Studierenden auf verschiedene Weise: Die Methoden tragen zur Professionali-
sierung angehender Lehrpersonen im Hinblick auf den perspektivischen Umgang
mit mehrsprachigen Praktiken in Lehrszenarien bei, indem sprachsensible Hand-
lungskompetenzen entwickelt bzw. erweitert werden (zu Entwicklung und Stand-
ortbestimmung des schulischen, sprachsensiblen Fachunterrichts s. Rottger 2019).
Zudem wird durch den Gebrauch mitgebrachter Sprachen wichtiges kreatives Po-
tenzial gefordert, was Stickel (2015) durch einen ausschlie8lichen Gebrauch von
Englisch als Lingua Franca in den Wissenschaften gefahrdet sieht (49). Malnah-
men zur Erhéhung fremdsprachiger und kulturreflexiver Kompetenzen tragen auch
zur Internationalisierung von Hochschulen bei und von daher sehen Foschi et al.
(2019: 89) die Forderung von Mehrsprachigkeit als eine der Hauptaufgaben der
Universitaten an. Als Wege dorthin werden neben (a) der Férderung von DaF-Kom-
petenzen internationaler Studierender und (b) der Foérderung von Deutsch als fach-
und Wissenschaftssprache in nicht-deutschsprachigen Landern auch (c) der Ausbau
von Ansétzen fiir Mehrsprachigkeitskonzepte in der akademischen Lehre vorge-
schlagen (vgl. Foschi et al. 2019: 89, 93-94).

2.2 Lehren und Lernen in der Mehrsprachigkeit

Obwohl Mehrsprachigkeit eine weltweite Realitat beschreibt, wird in der theoreti-
schen und methodologischen Erérterung von Spracherwerb und Sprachverwendung
von Einsprachigkeit als zugrundeliegendem Zustand ausgegangen. Mehrsprachig-
keit wird als grundlegendes Forschungsgebiet gesehen, wie es die bekannte Aus-
sage von Roman Jacobson (Jacobson 1953: 20, zitiert nach Bhatia/Ritchie 2013:
672—673) ,,bilingualism is for me a fundamental problem of linguistics* illustriert.
Der Mehrwert oder die Vorteile, die sich auf individueller Ebene aus Mehrspra-
chigkeit ergeben, werden fiir sprachlich-kognitive Prozesse in Spracherwerb und
Sprachverwendung angenommen. Eine prominente Konzeption im Bereich der
Fremdsprachenerwerbsforschung stammt von Vivian Cook (1991) mit der Charak-
terisierung zwei- und mehrsprachiger Menschen als ,multi-kompetent® (in der De-
finition als ,,the compound state of a mind with two grammars®, 112). Danach ver-
binden mehrsprachige Personen das Verstandnis von mehreren Sprachen, was sie
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in dieser Multi-Kompetenz von einsprachigen Personen absetzt. Die gesamtheitli-
che Sichtweise auf Mehrsprachigkeit weitet Cook (2016) in einer aktualisierten
(Arbeits-)Definition von multi-competence gesellschaftlich aus als ,,the overall sys-
tem of a mind or a community that uses more than one language* (Cook 2016: 3;
zu Bestimmung und Rezeption des Begriffs Multi-Kompetenz vgl. Henning/Schla-
bach 2018: 103-109).

Auspragungen von Mehrsprachigkeit &ulern sich nach Cenoz (2013) in der Weise,
dass mehrsprachige Personen (ber ein umfangreicheres Sprachenrepertoire und
eine groRere Disposition zu Sprachvergleich und Sprachwechsel verfiigen. Dies be-
wirkt laut Cenoz (11-13), dass Sprachen vielféltiger fur die Gestaltung von Lebens-
situationen eingesetzt werden kénnen. Jessner (2006) verweist auf eine ,,enhanced
metalinguistic awareness® (362). Ein solch hoheres Niveau an metalinguistischem
Bewusstsein bedeutet demnach beispielsweise die Flexibilitat, sich auf sprachliche
Form zu konzentrieren, oder den Fokus von der Form auf die Bedeutung zu verla-
gern und umgekehrt.

Dem Ruf nach Anerkennung von Mehrsprachigkeit als Ressource im Unterricht
folgte unter Bezug auf den Begriff der Language Awareness die Erarbeitung eines
weiten Methodenfachers zur Berticksichtigung der Sprachenvielfalt in Lerngruppen
an Schulen und Hochschulen (vgl. das Themenheft der ZIF 2016, 21: 2, Mehrspra-
chigkeit — Language Awareness — Sprachbewusstheit). In Zusammenhang mit den
Erscheinungsformen von Language Awareness bezieht sich der vorliegende Beitrag
auf die Systematisierung von James/Garret (1992). Sie differenzieren als finf Do-
manen von Language Awareness die affektive und soziale Domane, die Doméne
der Macht, die kognitive Doméne und die der Performanz (vgl. James/Garrett
1992). Language Awareness wird definiert als ,,sprachdidaktisches Konzept, mit
dem ein hoheres Interesse an und eine grolRere Sensibilitat fir Sprache, Sprachen,
sprachliche Phdnomene und den Umgang mit Sprachen geweckt bzw. die vorhan-
denen metalinguistischen Fahigkeiten vertieft werden sollen” (Luchtenberg 2010:
107). Zentral stehen damit der reflektierte Umgang mit Sprache sowie die bewusste
Wahrnehmung, Wertschatzung und Férderung der individuellen Mehrsprachigkeit
in mehrsprachigen Lehr- und Lernumgebungen. Reflexion iber Sprache(n) und me-
tasprachliche Zugange charakterisieren Language Awareness-Konzeptionen, die in
Sprach- und Sachfachdidaktiken als fur schulisches Lehren und Lernen forderlich
thematisiert werden (fir schulischen DaF-Unterricht vgl. Richter-Vapaatalo 2017;
zu Effekten des CLIL-Settings auf die Fach- und Sprachmotivation der Schiiler*in-
nen im naturwissenschaftlichen Unterricht vgl. Schmiedebach/Wegner 2018).

Fir den vorliegenden Beitrag richtet sich Bewusstheit vor allem an der affektiven
Domane der Sprachbewusstheit aus mit der Annahme, dass plurilinguale Arbeits-
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weisen Freude im Umgang mit Mehrsprachigkeit und die Wertschatzung von mit-
gebrachten Sprachen als Wissenschaftssprachen fordern. Des Weiteren geht es um
die Domane der Macht, da Raum fiir Mehrsprachigkeit auch die Auseinanderset-
zung damit er6ffnet, welche gesellschaftlichen, sprachenbezogenen Anerkennungs-
verhaltnisse in den Seminarraum hineinwirken, wenn weniger prestigehaften Spra-
chen als Wissenschaftssprache in der Institution Universitat genutzt werden (vgl.
Dirim/Mecheril 2018: 224).

Bei allen Vorteilen, die sich aus Mehrsprachigkeit ergeben, kann die tatsachliche
Kommunikation in zwei oder mehreren Sprachen auch Herausforderungen bedeu-
ten, denn ,,Real-life communication in a second language is not stress-free. It may
involve ‘risk factors’ such as making mistakes, being misunderstood, misunder-
standing others, taking on a different identity, changing language use habits, and so
on” (Universitat Ottawa, Linguistic risk-taking Initiative). Bei der an der Universi-
tat Ottawa konzipierten Linguistic risk-taking Initiative handelt es sich um eine pa-
dagogische Initiative, die ihren bilingualen Campus als Erfahrungsfeld fir mehr-
sprachiges Lernen prasentiert: In einem Spielszenario ordnen Studierende den all-
taglichen authentischen Kommunikationshandlungen und Tatigkeiten im Studien-
kontext unterschiedliche Risikostufen zu. Die Tétigkeiten (sog. risks) sollten in der
jeweils schwacheren Sprache durchgefiihrt und in einem speziell dafur ausgestell-
ten Pass abgestempelt werden, wodurch die Studierenden spielerisch Punkte sam-
meln kdénnen. Abschlielend gibt es verschiedene Sachgewinne, aber der eigentliche
Gewinn besteht darin, praktische Selbsterfahrung in einem bilingualen Lebensum-
feld zu sammeln. Ziel der Initiative ist es, ,,to encourage you to take various risks
that will boost your confidence in your second official language. It will guide you
in using our bilingual campus as a real-life language-learning resource” (Universitat
Ottawa, Linguistic risk-taking Initiative). Auf spielerische Weise wird hier abseits
von der Vergabe von Leistungspunkten mehrsprachiges Handeln im akademischen
Raum als Normalitat eingeibt.

2.3 Bildungstheoretischer Diskurs

Die Hinwendung zu den Lernenden umfasst eine Perspektivenverschiebung, die mit
dem Begriff der Lerner*innenautonomie auf die Anleitung zu und die Forderung
von eigenverantwortlichem Lernen zielt. Die Subjektorientierung in den 80er Jah-
ren (subjektive Wende oder subjective turn) beinhaltet die Anerkennung spezifi-
scher Erwerbskontexte von Sprache, wie beispielsweise migrationsgeschichtliche
Pragungen oder lebensweltliche Mehrsprachigkeit, die Lernvorgange in subjektives
Leben und Erfahren einbettet bzw. von ihnen bestimmt sieht. Migrationspaddagogi-
sche Diskurse arbeiten heraus, dass die Vermittlung von Bildungssprache an Schu-
len als Ausdruck eines gesellschaftlichen Linguizismus stattfindet, indem ,Kompe-
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tenz* auf der Grundlage der F&higkeit zugesprochen wird, die deutsche Bildungs-
sprache standardsprachlich zu beherrschen (vgl. Castro Varela/Heinemann 2017;
Dirim 2010). (Macht)Kritisch hinterfragt wird von den Autorinnen die Art und
Weise der bislang praktizierten Vermittlung von Bildungssprache, bei der Erstspra-
che und Zweisprachigkeit durch die Mehrheitsgesellschaft nicht anerkannt wird.
Miisse es ,,vielleicht auch eine Moglichkeit [geben], die vielen unterschiedlichen
Sprachigkeiten der Kinder als Gleichwertige anzuerkennen —sie darin folglich nicht
abzuwerten — und ihnen die deutsche Bildungssprache dennoch als notwendiges
Instrument mit auf den Weg zu geben?* (Castro Varela/Heinemann 2017: 4). Um
individuelle und gesellschaftliche Bildungsgerechtigkeit zu erreichen, sind padago-
gische Konzepte zur Uberwindung von Linguizismus in institutionalisierter Bil-
dung notwendig. Das Verwenden und Erlernen von verschiedenen Sprachen in Bil-
dungskontexten stellt keinen neutralen Akt dar, sondern ist mit individuellem emo-
tionalem Erleben, aber auch mit Machtverhéltnissen und sprachideologischen Dis-
kursen verwoben (vgl. Busch 2017: 13; Dirim 2010). Deshalb missen Annahmen
uber den Unterricht Gberpriift werden, die das kognitive Bildungspotenzial von kul-
turell diverser Schulerschaft einengen. Dazu gehort auch die — nach Cummins
(2009: 262) oft implizite und nicht artikulierte — Uberzeugung, ,, The cultural know-
ledge and first language (L1) linguistic abilities that bilingual students bring to
school have little instructional relevance® (262). Wo das Feld von Migration und
Bildung in dieser Weise auslanderpédagogisch verengt wird, sind zum einen Bil-
dungsinstitutionen in der Verantwortlichkeit, zum anderen sind alle Schiler*innen
betroffen bzw. auch gefordert und nicht nur diejenigen mit Migrationsgeschichte:
Dies begrundet angemessenes pédagogisches Handeln in der Migrationsgesell-
schaft (Dirim/Mecheril 2018: 174-175). Um ethnozentristische Denk- und Hand-
lungsmuster aufzubrechen, weisen Dirim/Mecheril (176) auf eine notwendige Um-
und Neuorientierung in der Lehrendenausbildung in Bezug auf Differenzfreund-
lichkeit hin, denn die von Schiiler*innen eingebrachten Sprachen sind als Merkmale
der pluralen Gesellschaft padagogisch bedeutsam fur Bildungsprozesse (176-177).

Wird ein wertschatzender Umgang mit Mehrsprachigkeit fur schulische Bildungs-
konzepte und Didaktiken vorangetrieben (vgl. Hufeisen/Neuner 2005 fur den Be-
reich Fremd-/Tertidrsprachendidaktik, fur Didaktik von Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache Kalkavan-Aydin 2018), so ist dies in hochschulischer Bildung we-
niger der Fall, denn unterschiedliche Sprachigkeiten von Studierenden (um darauf
aufmerksam zu machen, dass Sprachen keine z&hlbaren Einheiten sind, die man
scharf voneinander abgrenzen kann, verwendet Busch (2017) den Begriff der Spra-
chigkeit) werden eher selten in der Hochschullehre anerkannt und in Lernkontexte
integriert. Hier besteht eine Liicke bzw. der Bedarf, plurilinguale Ansétze (im Sinne
von auf individuelle Mehrsprachigkeit ausgerichtete Ansétze) verstérkt fur hoch-
schulische Lehre auszuarbeiten und als koh&rente Konzepte zusammenzufihren.
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2.4 Framing

Eine praktische Ubung, die in Bezug auf mehrsprachige Kommunikation eine inte-
ressante Einsicht in Zusammenhange ermdglicht, basiert auf dem Konzept des Fra-
ming. Framing stellt eine Eigenschaft von jeder Kommunikation dar und beschreibt
die Einbettung von Themen in ein Deutungsraster, indem wir eine Reihe von Be-
deutungselementen in einen Zusammenhang stellen, um ihnen eine fur andere deut-
liche Bedeutung zu Ubermitteln (Blommaert 2019: 15-16). Frames werden beim
Hdoren, Lesen und Schreiben als soziale und kulturelle Interpretationsmuster standig
aktiviert und sind an sich als wertfrei zu sehen (16). Indem Worte oder Bedeutungs-
elemente mit Assoziationen und Gefiihlen verbunden werden, nimmt die Autorin
oder der Autor eine moralische Zuweisung vor, die den Kommunikations-
partner*innen tbermittelt wird. Kénnen diese davon Uiberzeugt werden, den Zuwei-
sungen zu folgen und die damit vermittelten Werte zu tibernehmen, wirkt Framing
als bedeutungserklarend und konstruiert Deutungsmuster. Das heil3t, ein umfassen-
des, in sich logisches Konstrukt wird aufgebaut, in dem alle Elemente die inten-
dierte Interpretation unterstitzen, sie mit Handlungen verkntpfen und Identitaten
zuweisen. Framing vollzieht sich in den drei Schritten von (1) Assoziation im Sinne
einer moralischen Zuweisung, (2) Ubertragung auf Handlungen (Zuweisung einer
Handlungslogik) und (3) ldentitatsschaffung. Nach Anleitung von Blommaert
(2019: 24-26) kann fiir plurilinguale Lehr- und Lernaktivitaten im universitaren
Kontext als eine Fingertibung folgendes Frame entworfen werden:

Moralische Richtung zuweisen:
PLURILINGUAL => GUT

(1) Assoziationen: weltoffen, nutzlich, fachliche Leistung, in Kontakt mit anderen kom-
men, 6konomischer Mehrwert

(2) Handlungen, die daran gekoppelt werden:

e Zusammenhange verdeutlichen, Fachinhalte vermitteln, zum Tun aktivieren,
sprachliche Flexibilitat anregen, Ehrgeiz wecken
e Fachwissen, Motivation, Lehrkompetenz

(3) Identitéten, die damit in Verbindung gebracht werden:

e sprachbewusst, fachlich versiert, machtkritisch, methodisch-didaktisch kompetent
e gesellschaftspolitisch verantwortliche Menschen, up-to-date-Lehrende

In gleicher Weise kann das gegenteilige Frame entwickelt werden, das auf die mo-
ralische Zuweisung ,plurilingual => schlecht® aufbaut. In der Gegeniiberstellung
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der beiden so konstruierten Frames wird laut Blommaert (2019) deutlich, dass jedes
Element der Frames gebraucht werden kann, um das gegentberliegende zu entkréaf-
ten. VVon daher konnte eine Debatte tber das jeweilige Deutungspaar niemals auf
der Ebene der konkreten Argumente gewonnen werden bzw., was problematischer
ist, sie sitzt fest, kommt zum Stillstand. Sich die Wirkungsweise von Framing be-
wusst zu machen, l&sst in der Diskussion um plurilinguale Arbeitsweisen verant-
wortungsbewusster mit eigenen Frames umgehen und kritischer mit Frames ande-
rer. Zugleich kann die weitere Auseinandersetzung damit konstruktiv gestaltet wer-
den.

3 Umsetzung plurilingualer Lehrmethoden in
Mikrosequenzen

3.1 Didaktischer Ansatz, Rahmenbedingungen und Konzeption

Aus den in Kap. 2 angefiihrten Uberlegungen soll ersichtlich werden, dass Routinen
der bisher vorherrschenden, in Bezug auf die Mindlichkeit einsprachigen Praxis
aufgebrochen werden missen. VVorschlage fur plurilinguale Methoden in der hoch-
schulischen Lehre zeigt Schlabach (2014) auf. Fir mehrsprachige Kurse im Lehr-
kontext von DaF werden hier praktische Ubungsvorschlage zur didaktisch-metho-
dischen Umsetzung plurilingualer Lehrmethoden gegeben und Beispiele aufge-
zeigt, ,,in denen mehr oder weniger fortgeschrittene Sprachenlerner an einer finni-
schen Wirtschaftsfakultat angeleitet werden, ihre Mehrsprachigkeit zu entdecken,
sich ihrer bewusst zu werden und sie dann auch zunehmend selbststandig auszu-
weiten und zu verbessern® (Schlabach 2014: 42). Die vorgestellten Methoden zie-
len auf die Erweiterung und Festigung von kommunikativer Kompetenz, die in die
Fertigkeiten Sprachenwechsel, Sprachmittlung und Transfer zwischen Sprachen
ausdifferenziert wird. Diese Methodenvorschldge bilden den Ausgangspunkt fur
die Umsetzung plurilingualer Arbeitsweisen im Fachseminar ,,Phonetische Modelle
des Fremdspracherwerbs®, das in drei Semestern im Rahmen des MA-Studiengangs
DaF/DaZ an der Universitat Wien angeboten wurde (Sommersemester (SS) 2017,
Wintersemester (WS) 2017-18, SS 2018). Das Seminar ist im Modul 2 ,,Linguisti-
sche Grundlagen von DaF/DaZ-Bildungsangeboten® angesiedelt und verfolgt als
Lernziel, phonetische Theorien und Lernbereiche linguistisch beschreiben und er-
werbsbezogen in Kontexte von DaF/DaZ einordnen zu kénnen. Im Seminar werden
Theorien und Phdanomene von Sprachproduktion und Lautwahrnehmung erarbeitet
und eigene, kleine Forschungen durchgefiihrt. AuBerdem ist ein mindlicher Beitrag
von ca. 15-20 Minuten (einzeln oder als Arbeitsgruppe, Referat, Poster, Diskussi-
onsrunde) als Teilleistung verpflichtend. Inhaltlich umfassen die Kursthemen u.a.
auch konkrete, fachliche Gegenstande, in die in einer relativ kurzen Zeit eingefihrt
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werden kann. VVon daher eignet sich dieser Kurs dazu, dass Studierende Inhalte in
einer von ihnen mitgebrachten Sprache vorstellen, zumal (fremd)sprachliche Pro-
duktion und Wahrnehmung immanente Bestandteile der Beschaftigung mit Phone-
tik reprasentieren. Der Seminarkommentar weist Studierende vorab darauf hin, dass
die mundlichen Kursleistungen in den Erstsprachen erbracht werden konnen (Vor-
lesungsverzeichnis Universitat Wien SS 2017, WS 2017/18, SS 2018). Die offene
Sprachenwahl ist als Angebot zu verstehen und nicht als Bedingung fur die erfolg-
reiche Absolvierung des Kurses.

Die Erprobung plurilingualer Lernangebote erfolgte in drei oben beschriebenen
Fachseminaren mit 21 Teilnehmenden (TN) im SS 2017, 26 TN im WS 2017 und
19 TN im SS 2018. Im Rahmen eines als Design-Based Research (DBR) Prozesses
(Reinmann 2005) wurden Daten in den drei Seminargruppen erhoben. Die Merk-
male des DBR-Ansatzes (61-62) wurden berticksichtigt, indem die Gestaltung der
mehrsprachigen Lernsequenzen konkret in einen Lehr-Lernkontext eingebettet und
durch didaktische Hilfen systematisch angelegt war (,Stellenwert des Designs®).
Weiterhin wurden als Ziel Erfahrungen und Lésungen im Umgang mit Mehrspra-
chigkeit formuliert (,Zielsetzung‘). Die Daten wurden in einem deskriptiv-narrati-
ven forschungsmethodischen Vorgehen erhoben, das durch eine sich wiederho-
lende Praxis gekennzeichnet war (,Forschungsstrategisches und methodisches Vor-
gehen®). Die zugrundeliegende Motivation fur die Mitwirkung aller Beteiligten
ergab sich aus dem tiefen Interesse, innovative Konzeptionen mehrsprachiger Bil-
dungspraxis zu ergriinden und selbst in ihrer Wirkung zu erfahren (,Motivation®).

Im Hinblick auf den methodisch-didaktischen Aspekt wurde in allen Kursen der
Frage nachgegangen: Stellen plurilinguale Arbeitsweisen in Fachseminaren geeig-
nete Methoden zur Wissensvermittlung und Férderung von Lernprozessen dar? Die
ubergreifende Arbeitshypothese lautete, dass plurilinguale Methoden die Errei-
chung des Lernziels explizit fordern. Der Hypothese liegen die Positionen zu-
grunde,

1) dass der Einbezug subjektiver Faktoren wie beispielsweise die Wertschéatzung
mitgebrachter Sprachen (vgl. Richter-Vapaatalo 2017; Schmiedebach/Wegner
2018) auch fir hochschulisches Lernen eine lernfordernd wirkende Kraft dar-
stellt,

2) dass die eigene Lernerfahrung mit plurilingualen Methoden das didaktische
Handlungsrepertoire angehender Lehrpersonen erweitert und damit zu ihrer
professionellen Entwicklung beitrdgt (vgl. Demmig 2016 und 2018;
Emde/Mohr 2017),

3) dass gesellschaftlich verantwortetes, padagogisches Handeln die Gestaltung
differenzfreundlicher Lernumgebungen beinhaltet (vgl. Dirim/Mecheril 2018).
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Die Bestétigung der Hypothese duRert sich in einer erhohten Aufmerksamkeit und
Lernbereitschaft sowie in einem erweiterten metalinguistischen Bewusstsein fur die
phonetisch-phonologischen Aspekte von Sprache. Auf affektiver Ebene tragt die
verstarkte gegenseitige, personliche Wahrnehmung zu einem positiven Lernklima
bei.

Von der Lehrveranstaltungsleitung wurde im Semesterverlauf ein Mehrsprachig-
keitslogbuch gefhrt, das die diesbeziiglichen Aktivitaten dokumentiert. Die Lehr-
veranstaltungen wurden zu Semesterende mit dem reguldren Instrument der Quali-
tatssicherung der Universitat Wien evaluiert (paper & pencil Fragebogen). In Er-
ganzung zu den standardisierten Antwortformaten bieten dabei offene Fragen die
Madglichkeit zu schriftlichen Kommentaren.

3.2 Durchfihrung

In der ersten Seminareinheit wird auf das Angebot verwiesen, dass miindliche Kurs-
leistungen wie Présentationen von Arbeitsgruppen, Referate, Poster in anderen
Sprachen als der Kurssprache Deutsch erbracht werden kénnen (,mitgebrachte
Sprachen® wird prézisiert als Herkunfts- oder Familiensprachen und Fremdspra-
chen mit bildungssprachlicher Kompetenz, in etwa Niveau C1 nach GERS). Ein
zentraler Diskussionspunkt ist die Frage, wie Verstandnissicherung erreicht werden
kann, denn ,,Wer versteht hier schon Ruménisch?* (Kommentar eines TN). Dazu
wurden verstandnissichernde Methoden (vgl. Schlabach 2014) zusammengetragen
und diskutiert (s. Kap. 3.2.2).

In den hier beschriebenen drei Kursen gab jeweils rund ein Drittel der TN an, mehr-
sprachig zu sein. Als Erst-/Familiensprachen wurden von den TN im SS 2017 Rus-
sisch, Polnisch, Portugiesisch, Trkisch, Italienisch, Mazedonisch, Rumanisch und
Bosnisch/ Kroatisch/ Serbisch (BKS) genannt, in den beiden folgenden Kursen
auch Ungarisch, Englisch und Niederlandisch. Als Fremdsprachen mit etwa C1-
Kompetenz (GERS) wurden in allen Kursen Englisch, Franzésisch und Spanisch
genannt. Als Auftakt —um zu zeigen, dass es funktioniert und Spal? macht — wurde
im ersten und dritten Seminardurchlauf (SS 2017, SS 2018) von der Lehrveranstal-
tungsleitung ein Fachbeitrag von 20 Minuten auf Niederlandisch gehalten. Im zwei-
ten Seminardurchlauf (WS 2017/18) wurde bewusst davon Abstand genommen, um
den Effekt eines fehlenden Modells zu tiberprifen. Es wurde jedoch im Kursverlauf
mehrmals miindlich auf die Option der mehrsprachigen Présentation hingewiesen.

3.2.1  Sprachkombination in mindlichem Beitrag und visuellem Input

Fir die Vorstellung von Inhalten kénnen unterschiedliche Kombinationen von
mundlicher und schriftlicher Modalitat gewahlt werden, d.h. mindlicher Input auf
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Deutsch mit visuell prasentiertem Input (wie ppt-Folien, Poster) in der Familien-
sprache/Fremdsprache, oder umgekehrt (mandlicher Input in der Familienspra-
che/Fremdsprache mit visuellem Input auf Deutsch). Das Prinzip der Freiwilligkeit
gilt sowohl fir die Entscheidung fir einen mehrsprachigen Beitrag als auch fur die
Sprachenwahl des Beitrags.

Tab. 1: Sprachenkombinationen in den plurilingualen Beitrdgen (Gesamtanzahl in zwei Kursen,
nach Modalitat und Sprache)

Anzahl  Mindliche Présentation  Visueller Input

4 Englisch Englisch
2 Deutsch Englisch
2 Turkisch Deutsch
1 Englisch Deutsch
1 Italienisch Italienisch
1 Ungarisch Deutsch

3.2.2  Verstandnissichernde MalRnhahmen

Um sicherzustellen, dass die fachlichen Inhalte korrekt erfasst werden, setzten die
Vortragenden folgende Hilfsmittel und Instrumente ein:

e Schriftliche Hilfsmittel wie Handouts und/oder zweisprachige Glossare. In die
Glossare wird anfangs eingefiihrt und im Lauf des Beitrags auf die jeweiligen
Eintrége verwiesen.

e Murmelgruppen: Die Vortragenden strukturieren den Beitrag so, dass sich die
Zuhorenden nach jeweils einer kiirzeren, inhaltlichen Einheit in Murmelgrup-
pen von 3—4 Personen (ber die Inhalte verstdndigen konnen.

e Expert*inneninseln: Bei sog. ,Inseln‘ bilden Expert*innen jeweils den Kern ei-
ner Kleingruppe und tbersetzen den Sprachlaien zentrale Inhalte oder Aussagen
mehr oder weniger simultan. Ein leises, sprachliches Hintergrundgerausch kann
also den Vortrag begleiten.

o Leitfragengestutzte Zusammenfassungen: In Bezug auf das jeweilige Thema
werden von der Lehrveranstaltungsleitung bzw. dem/der Referent*in Leitfragen
formuliert. Am Ende des Beitrags werden von den Kursteilnehmer*innen an-
hand dieser Leitfragen die wichtigsten Schritte auf Deutsch zusammengefasst.
Es wird darauf geachtet, dass hieraus kein Parallelreferat entsteht.

e Registerwahl: In der Interaktion mit Gespréchspartner*innen, bei denen lingu-
istisch begriindete (oder angenommene) Sprachverstandnisschwierigkeiten auf-
treten, wird Sprache auf verschiedenen Ebenen angeglichen (foreigner directed
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speech, FDS). Die linguistischen Strategien der Vortragenden betreffen proso-
dische, lexikalische und syntaktische Aspekte, auch Gestik und Mimik kénnen
hinzukommen.

Zusammenfassend werden in Abb. 1 die Aspekte aufgezeigt, die bei der Umsetzung
plurilingualer Methoden relevant erscheinen.

Interesse der

Studierenden
Sprachen- Lehrveranstaltungs
pool -typ
Murmelgruppen Sprachliches Register ~ KursgroBe
Fachinhalte miindlich
]
Familien- / < Input
Fremdsprache Deutsch
Lehr-/
Lern-
ECTS ctandnicgic
geschehen <:| Verstandnissicherung
Expert*innen- Leitfragen-
inseln Deutsch Familien- / gestitzte
Fremdsprache qusammen-
assungen .
Lerntradition visuell £ <::I Rahmenbedingungen
Handouts und
Leistungs- zweisprachige Glossare
Priifungsformate
anforderungen

Akzeptanz innerhalb
der Institution

Abb. 1: Bedingungsfeld beim Einsatz plurilingualer Methoden in hochschulischen Lehr- und
Lerngeschehen

3.2.3  Begleitende Evaluation

Nach jeder mehrsprachig gehaltenen Mikrosequenz wurde ein kurzes, gemeinsa-
mes Feedbackgesprach mit Kommentaren zu affektiven und didaktischen Aspekten
in Bezug auf die Mehrsprachigkeitskomponente gefiihrt (begleitende Evaluation).
Dies bot Raum fur konstruktive Kritik bezuglich didaktischer Aspekte (z.B. Ver-
stdndnissicherung, Vortragsweise), fur Reflexionen tber eigene Verstandnisstrate-
gien (z.B. Sprachmittlung, Sprachenwechsel) und affektive Wirkungen (z.B.
Spracheinstellung, Sprechangst). Dabei wurde angestrebt, eine konkrete, klare und
offene Feedback-Kultur einzuiiben, die ausschliel3lich die Erfahrung der plurilin-
gualen Arbeitsweise fokussiert.
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4 Reflexion

In zwei Kursen (SS 2017, SS 2018) stellten von insg. 40 TN 14 Studierende ihren
Beitrag mehrsprachig vor (35 %), im Kurs WS 2017/18 erfolgte kein Beitrag mehr-
sprachig. Anhand der Beobachtungen der Lehrveranstaltungsleitung und der be-
gleitenden Feedback-Gesprache werden im Folgenden die Bereiche von Input und
Verstandnissicherung (vgl. Abb. 1) reflektiert und die Kursteilnehmenden kommen
in ihren schriftlichen Kommentaren der Evaluation zu Wort. Den Abschluss bildet
eine kurze Betrachtung moglicher Rahmenbedingungen.

4.1 Input

Fur den mundlichen Input wurde als Sprache von den Vortragenden hauptsachlich
Englisch gewéhlt und dann in Kombination mit visueller Unterstiitzung auf Eng-
lisch. Bis auf einen Fall betraf dies Studierende mit Erstsprache Deutsch. Bei lexi-
kalischen Unsicherheiten griffen die Vortragenden auf das deutsche Wort zuriick,
die Vortrage wurden generell in flissigem Tempo gehalten und trugen zur Starkung
der Kompetenz im Englischen als Wissenschaftssprache bei. Die miindlichen Bei-
trage auf Italienisch, Turkisch und Ungarisch unterschieden sich von denen in eng-
lischer Sprache in der Hinsicht, dass die Vortragenden ihre Sprache in prosodischen
Parametern wahrnehmbar an die Situation anglichen (verringertes Sprechtempo,
mehr und langere Pausen, Hyperartikulation), was den Strategien des Registers der
foreigner directed speech entspricht (vgl. Scarborough/Brenier/Zhao/Hall-
Lew/Dmitrieva 2007; Uther/Knoll/Burnham 2007). Die Modellierung von Sprech-
verhalten und sprachlichem Handeln in mehrsprachigen Lehrkontexten tragt zur
Starkung von Sprachsensibilisierung bei und wird als sprachbewusstes Handeln in-
terpretiert.

Fur den visuellen Input auf ppt-Folien wurde mit dem Argument der Verstandnis-
sicherung fast immer die gemeinsame Sprache Englisch oder Deutsch gewahlt. Als
besondere Erfahrung erwies sich von daher ein ebenfalls auf Italienisch prasentier-
ter visueller Input: In der anschlieenden Besprechung berichteten Zuhdrende von
der Aktivierung anderer Sprachen wie Latein oder Spanisch, sie konnten dem Deut-
schen dhnliche Worter identifizieren und empfanden auch die nonverbalen Signale
von Mimik und Gestik als hilfreich. Dieser mehrsprachige Beitrag wurde mit au-
Rerordentlich hoher Aufmerksamkeit verfolgt und anschliel3end sehr rege in seinen
didaktisch-affektiven Elementen kommentiert, die Auseinandersetzung mit dem
fachlichen Inhalt trat dagegen in den Hintergrund. Insgesamt ein gutes Beispiel fur
ein haufiger bemerktes trade-off: Eine Erhohung von Aufmerksamkeit, Motivation
und lebendigem Interesse an Strategien der Mehrsprachigkeit scheint oft mit einer
weniger tiefgehenden oder umfassenden inhaltlichen Auseinandersetzung einher-
zugehen. Diese Art von Kosten-Nutzen-Abwagung kann sich mit der Uberfiihrung
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von plurilingualen Lernformen in Lernroutinen wieder legen, zumal wenn auch in
anderen Kursen mit den Methoden gearbeitet wird. Als anhaltend wird jedoch der
positive Effekt fiir das metalinguistische Bewusstsein erachtet, da Sprachmittlung
und Transfer zwischen Sprachen eingelbt und als Verstehensstrategien erkannt
werden.

4.2 Verstandnissicherung

Einige Vortragende bereiteten zweisprachige Glossare mit Fachbegriffen im Um-
fang von ca. 20 Eintragen vor. Diese wurden wahrend des Vortrags kaum genutzt,
die Mehrzahl der TN gab an, sich jeweils auf das Horen und die Folien konzentriert
zu haben. Ausgegebene Handouts enthielten oft Grafiken oder Stichworte, die fur
die eigene Wiederholung des Stoffs, fiir Priifungszwecke oder Seminararbeiten ge-
nutzt wurden und weniger flr einen simultanen Verstandnisabgleich. Als spannend
galt in allen mehrsprachigen Beitrdgen die Frage nach dem Grad der sprachtypolo-
gischen Nahe als Beforderung von fremdsprachigem Verstehen.

Auf der Ebene des sprachlichen Registers wurde der Einsatz linguistischer Parame-
ter (hier: Verlangsamung der Sprechgeschwindigkeit, deutliche Artikulation bis
Hyperartikulation, Paraphrasierung und Wiederholung sowie paralinguistischer Pa-
rameter wie Gestik und Mimik) thematisiert. Aus Zuhdrendensicht wie auch aus
der Perspektive der Referierenden wurde die Bewusstmachung von Wirkungswei-
sen als bedeutsam fiir mehrsprachige Kommunikation und auch fiir das eigene
Lehrverhalten beurteilt.

In den Murmelgruppen fand ein Austausch Uber die wesentlichen Inhalte und Aus-
sagen von kleineren Einheiten des Beitrags statt. Dies sicherte den Zuhdrenden eine
korrekte Ausgangsbasis zum Folgen der weiteren, inhaltlichen Progression. Die
Festlegung des Zeitpunkts lag als didaktische Entscheidung bei den VVortragenden.

Die Expert*inneninseln sollten der unmittelbaren Verstandnissicherung dienen. Sie
kamen nur bei dem auf Italienisch gehaltenen Beitrag zum Einsatz, wobei die ,In-
seln‘ aus Expert*innen mit Kenntnissen in romanischen Sprachen bestanden. Der
Austausch zu englischen Begriffen fand mit den direkten Sitznachbar*innen und
ohne die Organisation in ,Inseln‘ statt. Bei dieser Verstindnissicherung wurden je-
weils plurilinguale Fertigkeiten wie Sprachwechsel, Sprachmittlung und Transfer
gelibt.

Die abschliellenden, leitfadengestitzten Zusammenfassungen erwiesen sich als
wichtig, damit die wesentlichen Inhalte und zentralen Aussagen der Referate in ih-
rem Gesamtzusammenhang intellektuell richtig erfasst wurden. Eine eventuelle
Scheu davor, hier nicht ausreichend vorhandenes Sprachverstandnis zu signalisie-
ren, wurde durch den Mehrsprachigkeitsfaktor eher genommen: Nachfragen zu
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fachlich komplexen Sachverhalten kénnen in mangelndem Sprachverstehen be-
grindet sein.

4.3 Schriftliche Rlickmeldungen

Zu Lehrveranstaltungsende wurde in den schriftlichen Kommentaren der Evalua-
tion durch den Fragebogen der Universitat nur in den beiden Sommersemesterkur-
sen auf die Mehrsprachigkeit Bezug genommen (in 10 von insgesamt 31 Riickmel-
dungen). Die Inhalte dieser Kommentare lassen sich fiinf Kategorien zuordnen (je-
weils mit Beispielen aus den Ruckmeldungen):

1) Aufmerksamkeit: Die Wahrnehmung als ,,interessant; hier auch genannt: ,,lus-
tig™, ,,Abwechslung®;

2) Befangenheit: ,,Ich wiinschte, ich hitte es mehr in Anspruch genommen®;

3) professionelle Entwicklung: ,,Idee fiir den Unterricht spater, ,,Die Verwendung
unterschiedlicher Sprachen fand ich gelungen und sinnvoll*;

4) Authentizitit: ,,Einbeziechung von Mehrsprachigkeit hat mir trotz Kinstlichkeit
gut gefallen®;

5) Annahme eines impliziten Verbots: ,,Dass Mehrsprachigkeit erlaubt und gefor-
dert wurde, hat mir sehr gut gefallen (ich habe in meiner Erstsprache referieren
darfen [...])*.

4.4 »Polnisch versteht hier doch eh keiner!*

Nichtern betrachtet wurde das Angebot zur plurilingualen Gestaltung eines Bei-
trags langst nicht von allen Kursteilnehmer*innen umgesetzt, und dann auch nur
bei Mustervorlage (s. Kurs WS 2017/18). Zu Beginn des jeweiligen Semesters hat-
ten alle Studierende in allen Kursen mindestens eine andere Sprache als Deutsch
genannt, in der sie ihre Sprachkompetenz als adaquat fiir wissenschaftliches Arbei-
ten einschatzten. Das Angebot, Beitrage mehrsprachig zu gestalten, war freiwillig
und wurde in den Kursen SS 2017 und SS 2018 von insgesamt 35 % der Studieren-
den wahrgenommen, im Kurs WS 2017/18 wurde kein Beitrag mehrsprachig ge-
halten. Im Gegensatz zu den Kursen im Sommersemester hatte die Lehrveranstal-
tungsleitung hier im Laufe der ersten Sitzungen keinen Input plurilingual gestaltet.
Da alle Gibrigen Merkmale der Lehrveranstaltung in etwa analog zu den anderen
waren, wird in dem fehlenden Beispielvortrag der Grund daftir vermutet, dass sich
keiner der Gruppe fir eine plurilinguale Gestaltung entschied. Eine Mustervorlage
erscheint also gerade bei Arbeitsformen, die zum einen ungewohnt sind und zum
anderen auch den personlichen Bereich sprachlicher Identitat betreffen, als sehr
sinnvoll.
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Plurilinguale Lehr-/Lernangebote kdnnen als unerwiinschte Mittel zu sprachlicher
Markierung oder Exponiertheit aufgefasst werden. Als nicht gew(nschte sprachli-
che Markierung wird der oben genannte Grund interpretiert, dass beispielsweise die
Familiensprache Polnisch niemand verstehen wiirde. Beitrdge in einer wenig pres-
tigereichen Sprache kdnnen als Zuweisung zu einer sprachlichen Kategorie mit
symbolisch-inferiorer Markierung empfunden und aus diesem Grund abgelehnt
werden. Dies betrifft auch die Verwendung von Varietaten in der Universitét, da
Studierende uber Diskriminierung und von vermuteten Nachteilen fur Dialektspre-
cher*innen (Dannerer 2018: 184) auch untereinander berichten. In Schulen werden
bei der Leistungsbeurteilung mehrsprachig gepréagte Lebenswelten nicht immer von
Kindern zu erkennen gegeben (Busch 2017: 171). Die Aufforderung von Lehrper-
sonen, die Familiensprache einzusetzen, zeigte sich im Schulunterricht als prob-
lembehaftet und stiel3 auf Ablehnung seitens der Schiler*innen (Neuhold/Scheibel-
hofer/Edthofer/Gouma/Prokop 2014: 42). Dirim/Mecheril (2018: 222-225) weisen
in diesem Zusammenhang anhand verschiedener Beispiele auf ein in ihren Worten
widerspruchliches Verhaltnis von Einbezug der Mehrsprachigkeit in die Schule und
Anerkennung hin. Aus diesem Grund ist es wichtig, plurilinguale Arbeitsmethoden
in das Regelrepertoire der Lehrendenausbildung aufzunehmen und sie im Seminar-
raum einzuuben. Damit kdnnen sprachenbezogene Anerkennungsverhaltnisse ver-
handelt werden und auch weniger prestigehafte Sprachen als Wissenschaftsspra-
chen in der Institution Universitat Berlicksichtigung finden (vgl. Dirim/Mecheril
2018: 224).

Eine Riickmeldung wies auf den Aspekt der Kiinstlichkeit der Situation hin (s. Kap.
4.3, Punkt 4)). Tatsachlich kann eine im Seminar von oben verordnete Mehrspra-
chigkeit nicht mit authentischer mehrsprachiger Kommunikation und Interaktion
gleichgesetzt werden. Geht es um Sprachenwahl, weisen Dirim/Mecheril (2018)
unter machtkritischem Aspekt darauf hin, dass ,,mehrsprachiger Unterricht immer
in einem Raum hegemonialer Traditionen des Umgangs mit Sprachen stattfindet*
(224). Das heil3t, indem im vorliegenden Seminarkontext fir die Verstandnissiche-
rung als Sprache Deutsch herangezogen wird und das tbrige Seminargeschehen auf
Deutsch mit Literatur auf Englisch ablauft, werden etablierte Wissenschaftsspra-
chen den mitgebrachten Sprachen ibergeordnet. Es gilt sicherlich, kiinstliche Mehr-
sprachigkeit zu vermeiden. In den hier beschriebenen Situationen rechtfertigt sich
die mehrsprachige Praxis durch eine erwartete Starkung von professioneller Kom-
petenz und durch Bewusstheitsprozesse, die auf der sozialen Ebene und in der
Macht-Domane angestoRen werden.
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4.5 Rahmenbedingungen

Gibt es Bedingungen, an die der Einsatz plurilingualer Lehr- und Lernformen ge-
knipft ist? Von den erwagenswerten Aspekten (s. Abb. 1) soll an dieser Stelle der
Lehrveranstaltungstyp erlautert werden. Die beschriebenen plurilingualen Ubungs-
formen fanden im Rahmen des Lehrveranstaltungstyps ,Seminar® statt, das sich
I.d.R. durch eine hohe Aktivitat der Teilnehmenden auszeichnet und dazu ausgelegt
ist, sich wissenschaftliche Arbeits- und Kommunikationsformen anzueignen. Eine
Modellierung plurilingualer Lehrkonzeptionen im Lehrveranstaltungsformat der
Vorlesung, das sich durch eine héhere Inhaltsorientierung auszeichnet, kann bei-
spielsweise durch konsequent authentischen mehrsprachigen Input erfolgen. Visu-
ell und durchaus auch auditiv mehrsprachig préasentierte Fachinhalte kdnnen tber
verstandnisunterstiitzende MalRnahmen (z.B. farbig markiertes Layout, Stichworte
in gemeinsamer Lehrsprache) vermittelt werden. Aufgrund der positiven Erfahrun-
gen mit den verstandnissichernden MaRnahmen bestehen keine Bedenken, dass sich
nicht auch Gegenstande anderer Facher und anderer Disziplinen auf diese Art er-
schlieBen lassen.

In einer vergleichenden Untersuchung unterschiedlicher hochschulischer Lehran-
sétze verweist Libeck (2010) auf die zentrale Rolle hochschuldidaktischer Qualifi-
zierungsangebote, die fur die stete qualitative Weiterentwicklung notwendig seien.
Im Hinblick auf eine Beriicksichtigung der sprachlich-kulturellen Heterogenitat
von Lernendengruppen sind Weiterbildungszentren der Universititen dringend ge-
fordert, ihre hochschuldidaktischen Angebote zum Umgang mit Mehrsprachigkeit
zu erweitern, um eine starkere Verzahnung von Lehrstilen in den Fachern und die
Akzeptanz in der Institution zu fordern und Zugange zu Mehrsprachigkeit fur alle
Lehrveranstaltungsformate anzubieten.

Das Interesse von Kursteilnehmer*innen an den mitgebrachten Sprachen erhéhte
deutlich die Aufmerksamkeit und flihrte laut Rickmeldungen dazu, dass das Lehr-
geschehen konzentrierter und motivierter verfolgt wurde, da der Sprachaspekt als
Herausforderung empfunden wurde (s. Kap. 4.1). Aus Sicht der Lernforschung be-
statigt Roth (2011: 129), dass bei erhohter Aufmerksamkeit Wissen auch effizienter
behalten und verstanden wird. Was den Sprachenpool betrifft, aus dem geschopft
wird, so sollte dieser nicht auf Familiensprachen begrenzt werden, sondern im An-
satz der Inklusion von Studierenden ohne DaZ selbstverstandlich auch starke
Fremdsprachen einbeziehen.

Die intellektuelle Auseinandersetzung und das Erfassen von Inhalten sind in der
Lehre zentral und bilden einen kritischen Punkt. Argumentationen fir den Wider-
stand von Lehrenden hinsichtlich einer mehrsprachigen Konzeption von Schulun-
terricht bezogen sich u.a. auf die fehlende Zeit fur die Fachinhalte (vgl. Lohe 2017:
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210). Verstandnissichernde Lernformen und die Uberfihrung plurilingualer Ar-
beitsformen in Lernroutinen werden als aussichtsreicher Weg gesehen, um Argu-
mentationen dieser Art zu entkraften.

5 Schlussbetrachtung

In drei Seminargruppen wurde praktisch erprobt, ob plurilinguale Lehr- und Lern-
angebote in Fachseminaren geeignete Methoden zur Wissensvermittlung und For-
derung von Lernprozessen darstellen. Studierende konnten in Mikrosequenzen
mehrsprachige Fachbeitrdge vorstellen, wobei die inhaltliche Vermittlung von
Sachgegenstanden des Fachs gesichert sein sollte. Es zeigte sich, dass fur die intel-
lektuelle ErschlieBung und die Sicherung der Inhalte mehr Zeit aufgewendet wer-
den musste, dem stand jedoch eine erhéhte Lernaufmerksamkeit gegentber. Als
Fazit wird fur die Teilnehmenden der Mehrwert, der mit plurilingualen Lehr- und
Lernformen erzielt wird, neben einer hoheren Motivation in der Auseinanderset-
zung mit den jeweiligen fachlichen Thematiken vor allem in den individuell entwi-
ckelten Fertigkeiten gesehen. Dies umfasst die Wertschatzung mitgebrachter Spra-
chen, ihr Gebrauch als Wissenschaftssprache, die Erweiterung des methodisch-di-
daktischen Repertoires sowie die Entwicklung von Sprachlehrbewusstheit. Zusam-
menfassend kann belegt werden, dass sich die bewusste Integration sprachbezoge-
ner Ressourcen forderlich auf das fachliche, paddagogische und persénliche Lernen
aller Beteiligten auswirkt.

Im schulischen Kontext finden Konzepte zum sprachbewussten Umgang mit Mehr-
sprachigkeit Anwendung in der Fremdsprachendidaktik (vgl. Hufeisen/Neuner
2005) sowie auch in der Didaktik von Deutsch als Zweit- und Fremdsprache (vgl.
Kalkavan-Aydin 2018). Der deutliche Zusammenhang von Bildungsgerechtigkeit,
Bildungserfolg und sprachlicher und kultureller Identitét (vgl. Furstenau/Gomolla
2011) unterstreicht die Notwendigkeit einer Neupositionierung und Umstellung in
Bezug auf sprachintegrative Zugénge. Die Forderung von Herkunftssprachen als
Bildungssprachen, die im schulischen Unterricht angelegt wird, muss in den Hoch-
schulen als Forderung von Wissenschaftssprachen fortgesetzt werden. Um sprach-
liche Vielfalt in hochschulischer Lehre anzuerkennen und als Ressource fur wis-
senschaftliches Arbeiten zu nutzen, braucht es auch fir diesen Bildungskontext fa-
chertibergreifende didaktische Konstrukte zum Umgang mit Mehrsprachigkeit und
die Moglichkeit ihrer strukturellen Umsetzung. In erster Linie liegt es jedoch bei
jeder Lehrveranstaltungsleitung, die Mehrsprachigkeit der Studierenden wertschat-
zend wahrzunehmen und das eigene Lehrangebot entsprechend zu konzipieren.
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