
 

© Pädagogische Hochschule St. Gallen 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pädagogische Hochschule St. Gallen (PHSG) 
Studiengang Sekundarstufe I und II / Institut für Fachdidaktik Sprachen (IFDS)  
 
Martin Annen, Lukas Bleichenbacher, Mirjam Egli Cuenat, Sybille Heinzmann, Robert Hilbe, 
Reto Hunkeler, Wilfrid Kuster, Martina Schlauri, Christian Sinn, Sandra Tinner, Vincenzo To-
disco (PHGR), Ivana Vezzola 
 
Notkerstrasse 27 
9000 St. Gallen 
 
 
Dieses Projekt wurde vom Bundesamt für Kultur (BAK) finanziell unterstützt.  
 
 
 
 
 
 
Januar 2017 
 
 

Entwicklung sprachenübergreifender 
curricularer Elemente für die Ausbildung 
von Sprachenlehrpersonen Sek I 
(ESCEAS) 
 
 
Projektresultate 



Entwicklung sprachenübergreifender curricularer Elemente  
für die Ausbildung von Sprachenlehrpersonen  
 
 
 

 

1 Einführung 3 

2 Rahmenkonzept für die mehrsprachige Ausbildung von Sprachenlehrpersonen 5	

2.1.	 Einführung 5	

2.2.	 Beschreibung des Rahmenkonzepts 7	

2.3.	 Herausforderungen und notwendige Unterstützungsmassnahmen für Studierende und 
Dozierende 11	

3 Modelle für die sprachenübergreifende Lehre 12	

3.1.	 Gestaltungsaspekte sprachenübergreifender Ausbildungselemente 12	

3.2.	 Fünf Modelle für einen sprachenübergreifenden Unterricht 13	

3.3.	 Tabellarische Übersicht der Modelle 16	

3.4.	 Beispiel: Mehrsprachigkeitsdidaktik und Didaktik der Drittsprache an der PH Fribourg 17	

4	 Spezifische Elemente einer sprachenübergreifenden Ausbildung 19	

4.1.	 Fachwissenschaften 19	
4.1.1.	 Sprachenübergreifende Kulturwissenschaft (Komparatistik / Literaturwissenschaft) für die Lehrerbildung 19	
4.1.2.	 Sprachenübergreifende Sprachwissenschaft (Linguistik) für die Lehrerbildung 20	

4.2.	 Sprachaufenthalte 22	

4.3.	 Berufspraktische Studien 25	
4.3.1.	 Organisatorische Herausforderungen für die berufspraktischen Studien (BPS) bei der Wahl von zwei 

schulischen Fremdsprachen durch die Studierenden 25	
4.3.2.	 Erwägungen und Konsequenzen 26	

5 Ansicht der Studierenden und Übertragbarkeit auf andere Kontexte 28	

5.1.	 Resultate aus einer Befragung von Studierenden zur Akzeptanz einer mehrsprachigen 
Ausbildung (PHSG, Sekundarstufe I, 1. Semester 2016) 28	

5.2.	 Übertragbarkeit auf andere Kontexte 30	

6 Schlussfolgerungen 31 

7      Bibliographie 32	

Anhang 1: Strategien für die Durchführung eines sprachenübergreifenden Unterrichts 37	

Anhang 2: Drei sprachenübergreifende Szenarien  (Kultur- und Literaturwissenschaften) 42	

 
  



Entwicklung sprachenübergreifender curricularer Elemente  
für die Ausbildung von Sprachenlehrpersonen  
 
 

 
 

3 

 

 
1 Einführung 
 
Die bisherige monolinguale Ausrichtung der Ausbildung der Sprachenlehrpersonen in der 
Schweiz stimmt nur noch bedingt mit der Forderung nach einem mehrsprachigkeitsorientier-
ten Fremdsprachenunterricht auf der Zielstufe überein. Dieser festgestellte Entwicklungsbe-
darf in der Ausbildung von Sprachenlehrpersonen lässt sich durch mehrere Argumente stüt-
zen: Die sprachregionalen Lehrpläne und die neuen Lehrmittel verlangen Bezüge zwischen 
den einzelnen Sprachen inkl. der Schulsprache herzustellen. Von einem mehrsprachigkeits-
didaktischen Ansatz wird zudem eine Effizienzsteigerung des Sprachenlernens durch die 
Nutzung des Transferpotenzials zwischen den Sprachen erwartet. Darüber hinaus besteht in 
der Deutschschweiz – insbesondere in den Kantonen mit Englisch als erster Fremdsprache 
– ein grosser Bedarf an einer Förderung der Wahl der Landessprachen als Unterrichtsfach 
an Pädagogischen Hochschulen mit dem Ziel der Stärkung der Landessprachen. Und 
schliesslich wird die Förderung der Sprachbewusstheit als Schlüssel zum lebenslangen 
Sprachenlernen und zur Offenheit gegenüber sprachlicher und kultureller Vielfalt betrachtet. 
Mehrsprachige Modelle sollen Studierenden daher zum Studium von mehr als nur einer 
Fremdsprache motivieren, mit dem Ziel, Sprachenlehrpersonen auszubilden, die fähig sind, 
mehrere Fremdsprachen zu unterrichten und Bezüge zwischen den Sprachen herzustellen. 
 
An den Pädagogischen Hochschulen erfolgt die Ausbildung in den verschiedenen Sprachen 
heute in den meisten Fällen in klassischer Weise getrennt, sowohl die Fachstudien wie auch 
die Fachdidaktiken werden in den entsprechenden Zielsprachen unterrichtet. Gleichzeitig 
wird an vielen Orten über sprachenübergreifende Ausbildungselemente nachgedacht und an 
einigen Schweizer PH werden schon seit Jahren einzelne sprachenübergreifende Module 
durchgeführt. Eine Vorreiterrolle übernahmen insbesondere PH in mehrsprachigen Kantonen 
wie die PHGR, die PHFR, die PHVS oder die PHBE. Als Vorbereitung für diesen Bericht 
wurden Mehrsprachigkeitsexperten aus den PH BE, FHNW, FR, GE, GR, LU, SUPSI, SZ, 
VS und ZH über beide Zielstufen Primar und Sek I zu diesem Thema befragt. Aufgrund die-
ser ersten Feldanalyse (Stand Mai 2016) können einige Grundtypen unterschieden werden: 

• Module zur Fremdsprachendidaktik, bzw. Fachdidaktik Sprachen oder Mehrsprachig-
keitsdidaktik, die von Studierenden verschiedener Fremdsprachen besucht werden, 
z.B. 

• Module in Fachdidaktik Sprachen für alle und Module im Profil L3/Mehrsprachigkeit als Wahl-
pflichtdisziplin; Zielsprachen: für alle Studierenden L1 (lokale Schulsprache) (F/D) und L2 (D/F); 
für Profilstudierende: L2 (F/D) und L3 (E), Unterrichtssprachen: für alle Studierenden bilingue 
(F/D); für Profilstudierende trilingue (F/D/E) 

• beide Module der Fremdsprachendidaktik im ersten Studienjahr gelten für jede L2 – Lehrbefä-
higung; alle betroffenen Zielsprachen (D/I/R/E) werden als Unterrichtssprachen verwendet, so-
mit Teilimmersion für alle Studierende  

• Mehrsprachigkeitsdidaktik wird mehrheitlich in der L1 der Studierenden unterrichtet, manche 
Teile in der L2, L3. Vereinzelte Inhalte werden auch in anderen Fremdsprachen vermittelt (Al-
banisch, Türkisch, Kroatisch, Spanisch, Italienisch, …). Dies hängt davon ab, welche Erstspra-
chen die Studierenden mitbringen. 

• sprachenübergreifende Module in der Fachdidaktik F, E und I, Unterrichtssprache Deutsch, 
Vertiefungsseminare zur Vorlesung in der Zielsprache 

• tronc commun in der Fachdidaktik mit einzelnen Themen (CLIL, Fachdidaktikforschung, Be-
rufspraxis), zu denen alle Studierende im 1. Jahr aus verschiedenen Zielsprachen zusammen-
kommen. Unterrichtssprache im tronc commun meist Italienisch 

• die Studierenden werden im Mehrsprachigkeitscurriculum (bei sprachenübergreifenden The-
men teilweise in gemischten Gruppen unterrichtet, teilweise auch tronc commun, je nach An-
zahl Studierende, wobei Unterrichtssprache meist Italienisch 

• für das Fremdsprachendidaktikmodul werden die Studierenden aller Zielsprachen (D, Engl, Ital, 
Span, Lat, Gr) zusammengenommen  

• sprachenübergreifendes Modul in Mehrsprachigkeitsdidaktik im letzten Ausbildungsjahr 
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• ein sprachenübergreifendes Modul „Einführung Sprache“. Zudem können einzelne Lernfelder 
(E&F&Ital) bildungsstufen- und sprachenübergreifend sein, Unterrichtssprache in der Regel 
Deutsch 

• sprachenübergreifendes Modul zur Mehrsprachigkeitsdidaktik, das alle Studierenden E&F ge-
meinsam besuchten, Unterrichtssprache D; geplant: sprachenübergreifende Vertiefung „Vertie-
fung Fremdsprachen“ für Studierende E&F, Unterrichtssprache Deutsch, punktuelle Inputs von 
anderen Dozierenden auf E oder F 

• sprachenübergreifende Elemente in Modulen zur Fachdidaktik, z.B. 

• sprachenübergreifende Themen wie z.B. Mehrsprachigkeitsdidaktik innerhalb der einzelnen 
Fachdidaktik-Module F und I sowie Engl und Engl/D  

• Die zeitgleiche Durchführung zweier Fachdidaktik-Module F/E, in denen teils im Teamteaching 
sprachenübergreifend, teils getrennt sprachspezifisch gearbeitet wird  

• Das zweisprachige Unterrichten der Fachdidaktik, in der L1 und in der jeweiligen Zielsprache  

• sprachenübergreifende Linguistik-Module, z.B. 

• Linguistikmodule mit Studierenden F, E, I und D, Unterrichtssprache Deutsch, Vertiefungssemi-
nar zur Vorlesung in der Zielsprache 

• für Studierende der Fächer Deutsch, Englisch und Französisch (Unterrichtssprachen D/E), die 
um ein je sprachspezifisches Seminar ergänzt werden  

• für Studierende der Fächer Englisch und Französisch (Unterrichtssprachen F/E) 

• Module werden in verschiedenen Sprachen angeboten, z.B. 

• Synergien werden durch die unmittelbare Nähe des frankophonen / germanophonen Zentrums 
genutzt: die Studierenden, die ein bilinguales Diplom erwerben wollen, besuchen diverse Ver-
anstaltungen jeweils in der anderen Sprache. Ebenso gibt es etliche Studierende, welche das 
Bachelorstudium in der einen und dann das Masterstudium in der anderen Sprache absolvie-
ren.  

• Module in Nicht-Sprachfächern werden sprachenübergreifend gestaltet, z.B. 

• In verschiedenen FD (NMG, Math. AD) und in EW wird teilweise sprachenübergreifend gearbei-
tet (die PHGR deckt 3 Erstsprachen ab); das Modell kann wie folgt aussehen: Vorlesung/Input 
im Plenum in Deutsch, Vertiefung in den Sprachgruppen (D/I/R) 

• Im Bereich der Wahlmodule werden sprachenübergreifende teil-immersive Module angeboten  
• Es gibt in der Fachausbildung Veranstaltungen, die grundsätzlich bilingual (in den beiden Erst-

sprachen) erteilt werden (z.B. Teile der Mathematik). 
• Bildung für Nachhaltige Entwicklung (Unterrichtssprache D&E), teils sprachenübergreifendes 

Modul in Psychomotricity 
• europäisches Musikportfolio 

• Module werden gezielt in einer Fremdsprache unterrichtet z.B. 

• Module auf Englisch für Austauschstudentinnen aus York im Bereich Sport oder Module der In-
ternational Class an verschiedenen PH 

 

Bei dieser ersten Übersicht fällt auf, dass sprachenübergreifende Ansätze oft an den lokalen 
sprachlichen Kontext angelehnt sind. Dabei gibt es nur selten Rezeption in nicht studierten 
Fremdsprachen, oft wird dafür die Schulsprache verwendet. Weiter fällt auf, dass in dieser 
ersten Zusammenstellung Literaturwissenschaft nicht vorkommt. Modelle mit hohem Mehr-
sprachigkeitsanteil in stark einsprachigen Kontexten bleiben indessen eher selten, während 
genau in diesen Regionen Bedarf danach bestünde.  

Im Unterschied zu diesen meist punktuellen Ansätzen geht es beim vorliegenden Projekt 
darum, ein Gesamtcurriculum für die Ausbildung der Lehrpersonen in allen Sprachen zu ge-
stalten, das verschiedene sprachenübergreifende Ausbildungsteile aus verschiedenen Aus-
bildungsbereichen (Fachdidaktik, sprachliche und fachwissenschaftliche Ausbildung) zu ei-
nem kohärenten Ganzen kombiniert. Dafür wurden innovative Curriculumselemente im Feld 
der Lehrerbildung entwickelt, die sprachenübergreifende und sprachenspezifische Ausbil-
dungsteile miteinander kombinieren. Die Arbeiten beziehen sich exemplarisch auf den Studi-
engang Sek I der PHSG, werden aber mit dem Ziel der Übertragbarkeit auf andere Bildungs-
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kontexte und Zielstufen umgesetzt. Die Resultate der Projektarbeit beinhalten die folgenden 
inhaltlichen Elemente: 

 
- Rahmenkonzept für die mehrsprachige Ausbildung von Sprachlehrpersonen (Kapitel 2) 
- Modelle für die sprachenübergreifende Lehre in Form von Modulen (Kapitel 3) 
- Weitere Elemente einer sprachenübergreifenden Ausbildung (sprachenübergreifende 

Kulturwissenschaft, sprachenübergreifende Sprachwissenschaft, Sprachaufenthalte, Ein-
bezug in die berufspraktischen Studien) (Kapitel 4) 

- exemplarische Ergebnisse der Befragung von Studienanfänger/innen Sekundarstufe I der 
PHSG zum Thema Mehrsprachigkeit und Erwartungen an mehrsprachige Veranstaltun-
gen (Kapitel 5.1) 

- Zusammenfassung erster Einsichten zur Übertragbarkeit der Resultate auf andere Kon-
texte (Kapitel 5.2). 

 
Die empirische Begleitung der Erprobung der Projektresultate soll im Rahmen eines An-
schlussprojekts stattfinden. 
 
 
2 Rahmenkonzept für die mehrsprachige Ausbildung von Spra-

chenlehrpersonen 
 

2.1. Einführung 
 
Wachsende Mobilität, Migration und neue Technologien stellen steigende Anforderungen an 
die Sprach- und Sprachlernkompetenzen der Menschen sowohl innerhalb als auch aus-
serhalb der Schule, sowohl im Privat- als auch im Berufsleben. Eine Antwort der Bildungs-
systeme auf den gesellschaftlich-kulturellen Wandel ist die Förderung von mehrsprachigen 
und interkulturellen Kompetenzen. Der Begriff ‘Mehrsprachigkeit’ wird hier im Sinne des Ge-
meinsamen Europäischen Referenzrahmens (GER) des Europarats (2001) verwendet und 
«betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturellen 
Kontexten erweitert […]. Diese Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinan-
der getrennten mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine 
kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen 
und in der die Sprachen miteinander in Beziehung stehen und interagieren» (Europarat 
2001, 17). Für die Schule kann dies bedeuten, dass die Förderung der Mehrsprachigkeit und 
Interkulturalität sprachen- und fächerübergreifend angegangen wird. Dieser vernetzte, spra-
chenübergreifende Ansatz stellt eine tragende Komponente der Didaktik der Mehrsprachig-
keit nach der folgenden Definition dar:   
 

Die Didaktik der Mehrsprachigkeit ist die Wissenschaft vom kombinierten und koordinier-
ten Unterrichten und Lernen mehrerer Fremdsprachen innerhalb und ausserhalb der 
Schule. Ihr primäres Ziel ist die Förderung der Mehrsprachigkeit durch Erarbeitung spra-
chenübergreifender Konzepte zur Optimierung und Effektivierung des Lernens von 
Fremdsprachen sowie durch die Erfahrung des Reichtums der Sprachen und Kulturen. 
(Wiater 2006, 60)  

 
Ausgehend von dieser Definition spielen für das vorliegende Konzept nicht nur die schuli-
schen Fremdsprachen, sondern auch die Schulsprache und die Migrationssprachen eine 
wesentliche Rolle in der Förderung der Mehrsprachigkeit. So wurden bereits seit einigen 
Jahren im In- und Ausland Modelle und Ideen für die Gestaltung von Sprachencurricula 
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entwickelt, welche diesen Ansatz zielführend fördern. Gemäss diesen Referenzdokumen-
ten werden Sprachen nicht isoliert gelernt, sondern das gesamte mehrsprachige Reper-
toire des Individuums wird ins Zentrum schulischer Förderung gerückt. Zu diesen Publika-
tionen gehören zunächst europäische Grundlagendokumente wie der Gemeinsame Euro-
päische Referenzrahmen (Europarat 2001), der Referenzrahmen für Plurale Ansätze zu 
Sprachen und Kulturen REPA/CARAP (Candelier et al. 2007, 2012), der Guide pour le 
développement et la mise en oeuvre de curriculums pour une éducation plurilingue et in-
terculturelle (Europarat 2010/2015) und die Ressourcenplattform des Europarates Langu-
ages in education – languages for education. Wichtige Publikationen für den Schweizer 
Kontext sind das Gesamtsprachenkonzept der EDK (Lüdi et al. 1998), die Sprachenstra-
tegie der EDK (2004), sowie die aktuellen Lehrpläne wie der Lehrplan 21, der Lehrplan 
Passepartout und der Plan d’études romand (PER). Auch im benachbarten Ausland gibt 
es wichtige vergleichbare Entwicklungen, die z.B. im Curriculum Mehrsprachigkeit 
(Krumm et. al. 2011) und im Rahmenmodell Basiskompetenzen Sprachliche Bildung für 
alle Lehrenden (Österreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum 2014) dokumentiert 
sind. 
 
Mehrsprachig angelegte Curricula können nur dann eine Wirkung zeigen, wenn sie von 
Lehrpersonen in der Praxis umgesetzt und mitgetragen werden (vgl. Egli Cuenat et al. 2010, 
Heinzmann et al. 2010, Egli Cuenat 2011, Haenni Hoti & Heinzmann 2012). Angehende 
Sprachenlehrpersonen sollten daher zu Expert/innen für die Förderung von Mehrsprachigkeit 
und Interkulturalität ausgebildet werden, die über ein Bewusstsein für die Zusammenhänge 
zwischen Sprachen und Kulturen sowie über das notwendige Rüstzeug verfügen, um syner-
getisches Lernen sowie sprachliche und (inter)kulturelle Bewusstheit zu fördern. So sollten 
sich angehende Sprachenlehrpersonen als Teil eines Lehrkörpers verstehen, der im Sinne 
einer Mehrsprachigkeitsdidaktik gemeinsam die Verantwortung für eine kohärente Förderung 
des mehrsprachigen Repertoires der Lernenden übernimmt (vgl. Europarat 2015, 95). 
Gleichwohl ist die Mehrsprachigkeitsdidaktik jedoch lange Zeit «eine eklatante Lücke in der 
Geschichte der Lehrerbildung geblieben» (Issler 2016, 118). Ziegler (2012) weist zudem da-
rauf hin, dass es gegenwärtig einen spürbaren Widerspruch gibt zwischen dem Anspruch an 
Sprachenlehrpersonen, dass sie im Klassenzimmer transdisziplinär und sprachenübergrei-
fend in einer mehrsprachigen Perspektive arbeiten, und der Ausbildung derselben zu Exper-
ten und Expertinnen in meist nur einer Sprache. Mehrsprachige Ansätze in der Lehrerbildung 
stellen nach wie vor eine Ausnahme dar (Ziegler 2012).  
 
Diese Feststellung gilt bis zu einem gewissen Grad auch für die Schweiz. Obwohl die Mehr-
sprachigkeitsdidaktik zwischenzeitlich Eingang in die fachdidaktische Ausbildung zahlreicher 
Lehrpersonenbildungsstätten der Schweiz gefunden hat, wird sie nicht unbedingt auch im 
Rahmen der Ausbildungsorganisation praktiziert. Nach wie vor ist die Lehrpersonenausbil-
dung noch sehr stark einzelsprachlich und einzelfachlich ausgerichtet. Obwohl es an vielen 
PH bereits sprachenübergreifende oder überfachliche Ansätze gibt (vgl. Kapitel 1), fällt 
gleichwohl auf, dass diese mehrheitlich im Bereich der Fachdidaktik und weniger in anderen 
Bereichen wie z.B. in den für die Sekundarstufe I charakteristischen Fachwissenschaften 
(Linguistik, Literaturwissenschaften, Kulturwissenschaften) angesiedelt sind. Gerade solche 
Ansätze wären aber einfach umsetzbar und gewinnbringend (vgl. Europarat 2015 [Kapitel 
2.11], Issler 2016, Krumm und Reich 2011,). In Kapitel 4.1 werden sie noch weiter ausge-
führt. 
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2.2. Beschreibung des Rahmenkonzepts 
  
Das hier vorgelegte Konzept für eine mehrsprachige Ausbildung von Sprachenlehrpersonen 
soll erlauben, dass künftige Sprachenlehrpersonen die Erfahrung eines synergetischen, 
sprachen- und fächerübergreifenden Lernens in ihrer eigenen Ausbildung machen können, 
welches Redundanzen in der Fach-, Bereichs- und Allgemeindidaktik, aber auch im Bereich 
ihrer fachlichen, fachwissenschaftlichen und berufspraktischen Ausbildung gezielt reduziert 
(vgl. hierzu auch die Kompetenzbeschreibungen für Lehrpersonen in Passepartout 2009 so-
wie Nieweler 2015, 27). Wie Bertschy (2007, 239) treffend anmerkt, ist die  
 

Zwei- oder Mehrsprachigkeit eines Ausbildungsganges nicht auf die Sprache(n) zu be-
schränken, sondern muss andere Komponenten priorisieren: intra- und interkulturelle Ar-
beit und Reflexion im Kontext Schule, komparative Aktivitäten im Bereich der Didaktik-
Methodik, integrierte / integrale Sprachendidaktik (inkl. Lokalsprache), Reflexion über die 
eigene Sprachbiografie und über Sprachbiografien von Lernenden in Schulklassen. 
 

Das vorliegende Modell stützt sich auf die erwähnten Grundlagendokumente und schweize-
rischen Lehrpläne. Es berücksichtigt überdies die vier Ansätze, welche im REPA/CARAP 
(Candelier et al. 2007, 2012; vgl. http://carap.ecml.at/Keycooncepts/tabid/2681/language/de-
DE/Default.aspx) vorgestellt werden, nämlich das interkulturelle Lernen, die Sprachensensib-
lisierung bzw. Eveil aux langues, die Interkomprehension und die integrative Sprachendidak-
tik. Darüber hinaus bildet das Konzept der Mehrsprachigkeitsdidaktik des Passepartout-
Projekts (Sauer & Saudan 2008), das für die Zielstufen entwickelt und eine Adaption auf die 
Lehrer/innenbildung ermöglicht, einen wichtigen Bezugspunkt. Mit dem Passepartout-Projekt 
ist in der Schweiz erstmals für die Volksschule ein Konzept für einen koordinierten und hand-
lungsorientierten Fremdsprachenunterricht im Sinne der Didaktik der Mehrsprachigkeit erar-
beitet und erprobt worden. Laut der im Projekt erarbeiteten Begrifflichkeit verfolgt diese Di-
daktik die Förderung der Mehrsprachigkeit und optimiert und ergänzt mittels sprachenüber-
greifender Konzepte den konventionellen Fremdsprachenunterricht: 
 

In einer sprachenübergreifenden Didaktik wird die Zielsprache L2 mit anderen Sprachen 
wie der L1, der L3 und weiteren Sprachen verbunden. Dies geschieht einerseits im Wis-
sen darum, dass im Erwerbsprozess die L1 kontinuierlich mit der L2 interagiert, anderer-
seits im Sinne einer kognitiven und didaktischen Ökonomie. Im Mittelpunkt der didakti-
schen Überlegungen stehen folgende Aspekte: Transferbrücken zwischen den Sprachen, 
Bewusstmachung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Sprachen mittels 
Sprachvergleich, Nutzen der Spracherfahrungen und der Sprachlernerfahrungen. Ziel ist 
ein wirksameres Fremdsprachenlernen. (Sauer & Saudan 2008, 6) 

  
Nach dieser Konzeption des Fremdsprachenlernens werden Sprachen nicht mehr nebenei-
nander, d.h. isoliert, sondern in Bezug zueinander unterrichtet, wobei möglichst oft Verbin-
dungen zwischen den involvierten Sprachen hergestellt werden. Zwei wichtige Kernelemente 
dieser Mehrsprachigkeitsdidaktik (siehe z.B. Hufeisen & Neuner 2003) sind die vertikale und 
die horizontale didaktische Kohärenz (vgl. auch Europarat 2010/2015). Die vertikale didakti-
sche Kohärenz bezeichnet die Kohärenz und Kontinuität über Ausbildungsjahre und Schnitt-
stellen hinweg (Sauer & Saudan 2008, 10). Horizontale didaktische Kohärenz meint  
 

die systematischere Nutzung bisher häufig getrennter Unterrichtsbereiche oder -
sequenzen auf derselben Schulstufe. Nebst der Kohärenz zwischen den Sprachen (spra-
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chenübergreifende Didaktik) werden hier auch die Kohärenz zwischen Sprach- und 
Nichtsprachfächern, zwischen inner- und ausserschulischem Lernen, zwischen Lehrplan, 
Lehrmittel und Bewertungspraxis und zwischen inhaltszentrierten und sprachreflektieren-
den Sequenzen gemeint. (Sauer & Saudan 2008, 5) 

 
Das Konzept der horizontalen didaktischen Kohärenz als Ausgangspunkt für ein Rahmen-
konzept für die mehrsprachige Ausbildung von Sprachenlehrpersonen bietet sich aus mehre-
ren Gründen an: Einerseits handelt es sich dabei um ein Konstrukt, mit dem angehende 
Lehrpersonen im Rahmen ihrer Ausbildung konfrontiert werden und mit dem sie schon ver-
traut sind. Andererseits werden bei der mehrsprachigen Ausbildung von zukünftigen Spra-
chenlehrpersonen im Sinne der horizontalen didaktischen Kohärenz verschiedene Bereiche 
der Ausbildung in den einzelnen Sprachen (Fachwissenschaften, sprachliche Ausbildung, 
Fachdidaktik, berufspraktische Studien, Mobilität) kohärent miteinander verbunden und in 
einer mehrsprachigen Perspektive aufeinander abgestimmt. Die nachfolgende Grafik auf der 
nächsten Seite verdeutlicht, wie dies in der Ausbildung umgesetzt werden kann: Im Zentrum 
erscheinen als ‘Bienenwaben’ die fünf zentralen Bereiche der Ausbildung von Sprachenlehr-
personen, wobei vom prototypischen Fall eines integrierten Studiengangs für Oberstufenleh-
rpersonen ausgegangen wurde: Fachwissenschaft, Fachdidaktik, sprachliche Ausbildung, 
berufspraktische Ausbildung und Mobilität (Sprachaufenthalt im Zielsprachengebiet). Das 
übergeordnete Ziel, Sprachenlehrpersonen als Expert/innen für mehrsprachiges und interkul-
turelles Lernen auszubilden, soll in diesen Ausbildungsbereichen durch Anwendung von 
sechs didaktischen Gestaltungsprinzipien erreicht werden, welche die Ausbildungsbereiche 
umkreisen (vgl. Abbildung 1). 
 
Im Idealfall kommen diese sechs didaktischen Prinzipien in allen Ausbildungsbereichen zum 
Einsatz. Damit wird eine transcurriculare und transdisziplinäre Kohärenz sichergestellt, die 
den angehenden Sprachenlehrpersonen ermöglicht, den Nutzen dieser didaktischen Prinzi-
pien konkret und wiederholt zu erfahren und zu verstehen. Dadurch werden sie für die späte-
re Umsetzung dieser Ansätze im eigenen Unterricht angeregt und vorbereitet. 
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Abbildung 1: didaktische Gestaltungsprinzipien und Ausbildungsbereiche 

 
Im Folgenden werden die sechs Gestaltungsprinzipien kurz erläutert:  
 
Die sprachenübergreifende Didaktik ist ein tragendes Element. Sie kombiniert zwei der plura-
len Ansätze gemäss REPA/CARAP, nämlich die integrative Sprachendidaktik sowie den Be-
reich der Interkomprehension. In der sprachenübergreifenden Fachdidaktik werden Kern-
elemente einer aktuellen (Fremd)sprachendidaktik (wie z.B. Mehrsprachigkeitsdidaktik für die 
Zielstufe, Handlungs- und Inhaltsorientierung, Immersion, CLIL, förderorientierte Beurteilung, 
etc.) sprachenübergreifend für Studierende verschiedener Zielsprachen unterrichtet; dassel-
be gilt analog für die sprachenübergreifende Fachwissenschaft, wo beispielsweise literatur-
geschichtliche Epochen über Sprachgrenzen hinweg analysiert oder Grundlagen der Phono-
logie, Morphologie oder der Soziolinguistik sprachvergleichend angegangen werden können. 
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Dieser sprachenübergreifende Unterricht, der im folgenden Kapitel genauer beschrieben 
wird, ist im Grundsatz durch die produktive und rezeptive Verwendung mehrerer Sprachen in 
den verschiedenen Ausbildungsbereichen definiert. Bei den Sprachen sind dies in erster Li-
nie die Zielfremdsprachen des Ausbildungsgangs, am Beispiel der Deutschschweiz Englisch, 
Französisch und Italienisch. Der sprachenübergreifende Unterricht wird gestützt durch Ver-
fahren der integrativen Sprachendidaktik und der Interkomprehension, z.B. zum Scaffolding 
der Rezeption einer zweiten romanischen Fremdsprache.  
 
Dabei werden Methoden eines mehrsprachigen Sachfachunterrichts verwendet, in Abgren-
zung zum Prinzip des immersiven (einsprachigen) Hochschulunterrichts, der bei den Fremd-
sprachen in den meisten Kontexten noch die Regel ist und in der konkreten Umsetzung in 
Teilen des gesamten Curriculums natürlich weiter existiert, da neben den sprachenübergrei-
fenden Ausbildungsteilen weiterhin auch sprachspezifische Ausbildungsteile bestehen blei-
ben. Dadurch wird insbesondere vermieden, dass die sprachenübergreifenden Elemente 
vorwiegend in der lokalen Unterrichtsprache bzw. Schulsprache gestaltet werden, was so-
wohl der zielsprachlichen wie auch der mehrsprachigen Ausbildung der angehenden Lehr-
personen abträglich wäre.  
 
Gleichzeitig wird die Schulsprache nicht künstlich ausgegrenzt, sondern vielmehr nach dem 
Prinzip der Sprache in allen Fächern mit einbezogen, da die Schulsprache eine wichtige 
Funktion im Hinblick auf die Entwicklung mehrsprachiger Kompetenzen hat. Dabei soll auch 
jene Förderung von Sprachbewusstheit geschehen, welche die Studierenden dazu befähigt, 
eine grundsätzliche Sensibilität für Sprache und Kompetenzen für einen sprachsensiblen 
Unterricht, insbesondere auch in der Schulsprache und in weiteren Fächern zu erlangen. 
Dabei geht es z.B. um eine Sensibilität für die sprachlichen Register, die in Schulfächern 
bzw. wissenschaftlichen Disziplinen verwendet werden (vgl. Beese et al. 2014; Böing & Pal-
men 2012). Die Förderung von Sprachbewusstheit befähigt die Studierenden zum intensiven 
Einsatz sprachenvergleichender Methoden in den sprachlichen Fächern, z.B. im Bereich 
Eveil aux langues. In diesem Bereich werden weitere relevante Sprachen, darunter insbe-
sondere die bei Studierenden sowie Lernenden auf der schulischen Zielstufe dominanten 
Herkunftssprachen (z.B. Türkisch, südslawische Sprachen, Albanisch) mit berücksichtigt. 
 
Durch das Erleben von Sprache als Medium kultureller Inhalte werden dabei auch die inter-
kulturellen Kompetenzen der Studierenden gefördert. Ganz im Sinne einer europäischen 
Mehrsprachigkeitsperspektive (COM 2008) sollen dabei auch Landesprachen mitberücksich-
tigt werden, die von den meisten Studierenden nicht als Unterrichtsprachen gewählt werden 
(z.B. Italienisch), sowie auch weitere Sprachen, darunter wiederum die Migrationssprachen. 
Die vergleichende Auseinandersetzung mit kulturellen, didaktischen und pädagogischen In-
halten in verschiedenen Zielsprachen kann auch zu Erkenntnissen führen, welche Bereiche 
innerhalb einer Disziplin sprach- und kulturübergreifend gestaltet werden können und welche 
Bereiche eher sprach- und kulturspezifisch sind, was Bertschy in Analogie zur sprachlichen 
Interkomprehension als «pädagogische und didaktische Interkomprehension» (Bertschy 
2007, 233) bezeichnet.  
 
Ein weiterer wichtiger Eckpfeiler einer mehrsprachigen Ausbildung, welche schulisches und 
ausserschulisches Lernen verbindet, ist die Austausch- und Begegnungsdidaktik. Aus-
tauschaktivitäten, virtuelle Begegnungen mit Zielsprachensprechern oder Begegnungen in 
Form von Austauschsemestern, Sprachaufenthalten oder Sprachassistenzen ermöglichen 
den Gebrauch der Zielsprache(n) in authentischen Kommunikationssituationen. Sie dienen 
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unter anderem prominent dem gezielten Aufbau von allgemeinen, aber auch berufsspezifi-
schen Sprachkompetenzen sowie von interkulturellen Kompetenzen. Im Sinne einer horizon-
talen didaktischen Kohärenz sollen diese Austauschgefässe in den fachwissenschaftlichen 
und fachdidaktischen Modulen der Ausbildung vorbereitet und nachbereitet werden. Nach 
Möglichkeit sind auch Verbindungen zur berufspraktischen Ausbildung anzustreben, bei-
spielsweise durch ein Praktikum in einem zielsprachigen Gebiet. In Ausbildungsgängen, in 
denen ein Sprachaustausch oder ein Fremdsprachenassistenzpraktikum nicht realisierbar 
sind, ist eine Förderung interkultureller Handlungsfähigkeit und Bewusstheit durch Module an 
der Heiminstitution anzustreben, welche auf Mehrsprachigkeit und Interkulturalität z.B. durch 
Internationalisierung abzielen (vgl. auch Kapitel 4.2 unten). 
 
Ziel ist es, mit diesen nach Möglichkeit konvergent in allen Ausbildungsbereichen anzuwen-
denden sechs didaktischen Gestaltungsprinzipien das Wissen, die Einstellungen/Haltungen 
und die Fertigkeiten der angehenden Lehrpersonen im Bereich der mehrsprachigen und in-
terkulturellen Handlungsfähigkeit nachhaltig zu fördern. Dadurch sollen sie sich selber als 
Expert/innen für Mehrsprachigkeit und Interkulturalität wahrnehmen und als solche agieren 
können. 
 

2.3. Herausforderungen und notwendige Unterstützungsmassnahmen für Stu-
dierende und Dozierende 

 
Es darf nicht ausser Acht gelassen werden, dass mehrsprachige Module besondere sprach-
liche Anforderungen an die Studierenden sowie an die Dozierenden stellen. Für die Studie-
renden sind mehrsprachige Veranstaltungen anspruchsvoll, da sie je nach gewähltem Modell 
(vgl. Kapitel 3) Fachliteratur und Vorträge oder inhaltliche Inputs in einer Sprache rezipieren 
müssen, die sie eventuell nicht als Studienfach gewählt haben (Tinner 2016). Den Studie-
renden sollte daher kommuniziert werden, dass mehrsprachige Module sprachlich an-
spruchsvoll sind, dass sie aber auch einen Mehrwert darstellen, da Inhalte in verschiedenen 
Sprachen nicht mehr mehrfach angeeignet werden müssen. Zusätzlich werden in diesen 
mehrsprachigen Modulen ihre Sprachkenntnisse, Sprachlernstrategien (Tinner 2016) sowie 
auch eine Bewusstheit für Sprachen und Kulturen aufgebaut. Wie eine Studierendenbefra-
gung an der PH St. Gallen zeigt, sind sich die Studierenden dieser Vorteile durchaus be-
wusst und die grosse Mehrheit ist dem Besuch von mehrsprachigen Veranstaltungen gegen-
über positiv eingestellt (vgl. Kapitel 5). Wichtig in dieser Hinsicht ist ein angemessenes Sup-
portsystem für die Studierenden. Dieses kann beispielsweise eine Einführung in die Inter-
komprehension beinhalten, oder auch mehrsprachige Glossare, Skripte in mehreren Spra-
chen, ein Fokus auf die mehrsprachige Rezeption oder Teamarbeit unter Studierenden mit 
komplementären Sprachkompetenzen (siehe dazu auch Kapitel 3 und Anhang 1).  
 
Auch für Dozierende sind mehrsprachige Module anspruchsvoll, da sie gegebenenfalls Inhal-
te in einer Sprache, in der sie sich nicht als Expert/innen wahrnehmen, aufarbeiten und 
kommunizieren müssen. Hier stellen Teamteaching oder der Einsatz von Sprachassistenzen 
geeignete Mittel dar, um der Herausforderung zu begegnen (siehe auch Kapitel 3). Ein sol-
ches Setting bedingt jedoch eine gute Zusammenarbeit und Abstimmung, weshalb es auch 
Rahmenbedingungen braucht, welche diese ermöglichen und fördern. Zentral ist dabei auch 
die Auseinandersetzung mit den eigenen Kompetenzen und Haltungen hinsichtlich der 
Mehrsprachigkeit und Interkulturalität. Angeregt werden kann diese beispielsweise mittels 
Weiterbildung, sowie gegenseitigem Austausch und Auseinandersetzung mit den bestehen-
den Modellen. 
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3 Modelle für die sprachenübergreifende Lehre  
 
 
In diesem Kapitel werden Wege aufgezeigt, wie das vorgängig beschriebene Konzept einer 
sprachenübergreifenden Ausbildung von Sprachenlehrpersonen auf konkrete Ausbildungs-
gefässe angewendet werden kann. Dabei geht es in diesem Kapitel um die mögliche Ausge-
staltung von sprachenübergreifenden Modulen für die Ausbildungsbereiche der Fachdidaktik 
und der Fachwissenschaften. Die Fachbereiche ‘Berufspraktische Ausbildung’ sowie ‘Mobili-
tät’ werden in Kapitel 4 näher behandelt.  
 
Die hier angedachten Modelle richten sich nach den im Konzept aufgeführten Gestaltungs-
prinzipien, insbesondere dem Prinzip des mehrsprachigen Sachfachunterrichts, der Förde-
rung von Sprachbewusstheit sowie der sprachenübergreifenden Didaktik (vgl. Kapitel 2). 
Damit in den sprachenübergreifenden Modulen gezielt an den professionellen Sprachkompe-
tenzen in den Zielsprachen gearbeitet werden kann, sollen die Berufsspezifischen Sprach-
kompetenzprofile für Lehrpersonen für Fremdsprachen (BSSKP) (Kuster et al. 2014) gezielt 
und koordiniert eingesetzt werden.  
 
Skizziert werden die Modelle sprachenübergreifender Module für einen Ausbildungsgang 
Sek I in einem deutschsprachigen, einsprachigen Sprachraum, wie er z.B. an der Pädagogi-
schen Hochschule St. Gallen stattfindet. Die Unterrichtssprache bzw. Schulsprache ist 
Deutsch; diese Sprache ist gleichzeitig die Erstsprache der meisten, wenn auch nicht aller 
Studierenden. Fremdsprachen sind Englisch, Französisch und Italienisch. Der Einfachheit 
halber bezeichnen wir Englisch als erste Fremdsprache (L2), die zweite Landessprache 
Französisch als zweite (L3) und die dritte Landessprache Italienisch als dritte Fremdsprache 
(L4). Im Zentrum steht also die Integration der Schulsprache und dreier Fremdsprachen 
(Englisch, Französisch und Italienisch) sowie weiterer Sprachen bzw. Varietäten (z.B. Räto-
romanisch, schweizerdeutsche Mundarten und Migrationssprachen wie Bosni-
sch/Serbisch/Kroatisch/Mazedonisch) in der Ausbildung. 
 
 

3.1. Gestaltungsaspekte sprachenübergreifender Ausbildungselemente 
 
Für die Tertiärstufe liegen zwar keine allgemein formulierten Modelle eines sprachenüber-
greifenden Unterrichts vor. Es kann jedoch auf die Grundstruktur der Unterrichtspraxen, die 
an den mehrsprachigen PH angewendet werden (siehe immersive Module und mehrsprachi-
ge Unterrichtsveranstaltungen an der PHGR, PHVS und PHFR im Kapitel 1), oder auf zwei-
sprachige Modelle der Volksschule oder der Sek II zurückgegriffen werden. Letztere müssen 
an die Bedürfnisse und Rahmenbedingungen der Lehrerbildungsinstitutionen angepasst 
werden. Ein Beispiel ist das sogenannte Bieler-Modell1, das zwar zweisprachige Unter-
richtsmodelle für die Volksschule beschreibt, deren Grundstruktur aber auch für andere Stu-
fen gelten kann. 
 
Für die Planung und Gestaltung sprachenübergreifender Ausbildungselemente, wie den 
nachfolgend beschriebenen Modellen, sind besonders folgende Gesichtspunkte relevant: 
 

• Welche Sprachen sind mit welcher Gewichtung beteiligt (Kombination der Zielspra-
                                                        
 
1 Siehe https://www.biel-bienne.ch/de/pub/leben/kinder_jugendliche/allgemeine_informationen/zweisprachigkeit_an_schulen.cfm .	
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chen, Einbezug der lokalen Unterrichtssprache, Berücksichtigung von weiteren Spra-
chen, z.B. Migrationssprachen)? 

• In welcher Form werden die Sprachen im Unterricht miteinander kombiniert (alternie-
rend monolingual, multilingual, ‘Nebeneinander’ verschiedener Sprachen mit Code-
Switching)? 

• Wie viele Dozierende sind beteiligt (eine mehrsprachig unterrichtende Person, mehre-
re Personen mit je einer Sprache, Unterstützung durch Sprachassistenzen und 
Sprachcoaches, d.h. sprachlich begabten Studierenden)? 

• Wie arbeiten die Dozierenden zusammen (alternierendes Teamteaching, synchrones 
Teamteaching, eine hauptverantwortliche dozierende Person mit Hilfskräften (z.B. 
Sprachcoaches)? 

• Was für Unterrichtsmethoden eignen sich besonders (CLIL, immersive Inseln, mehr-
sprachiger Sachfachunterricht, Sprache in allen Fächern)? 

• Welche organisatorischen Rahmenbedingungen sind zu berücksichtigen (Dauer des 
Moduls, Präsenzanteil der Studierenden, Blockveranstaltung usw.)? 

• Wie können Studierende unterstützt werden (z.B. Scaffolding, Interkomprehension)? 
(Siehe dazu die Zusammenstellung von „Strategien für die Durchführung eines spra-
chenübergreifenden Unterrichts“ im Anhang 1.) 

 
 

3.2. Fünf Modelle für einen sprachenübergreifenden Unterricht 
 
Im Folgenden werden fünf Grundmodelle für die Gestaltung sprachenübergreifender Ausbil-
dungsgefässe / Module vorgestellt:  
 
Modell 1: Eine Person – mehrere Sprachen (L2/L3/(L4)) 

Bei diesem Modell wird der Unterricht von einer dozierenden Person erteilt, welche Inputs in 
zwei (L2/L3 oder L3/L4 oder L2/L4) oder mehr Fremdsprachen einbringt. Der Anteil der ver-
wendeten Fremdsprachen kann, muss aber nicht zwingend ausgeglichen sein. Es wird nicht 
erwartet, dass die dozierende Person über gleich hohe Sprachkompetenzen in den verwen-
deten Fremdsprachen verfügt. Sie sollte aber im Sinne einer funktionalen Mehrsprachigkeit 
die Inhalte in zwei Fremdsprachen vermitteln können. Für die Studierenden stehen Doku-
mente in drei Sprachen (z.B. Skript, Videos) sowie eine dreisprachige Fachterminologie (z.B. 
Glossar) zur Verfügung. Zur weiteren Unterstützung der Studierenden werden Scaffolding-
techniken oder allenfalls auch Interkomprehensionskurse eingesetzt. Zudem können sich 
Studierende verschiedener Zielsprachen gegenseitig als Sprachcoaches unterstützen. Des 
Weiteren wird gezielt und koordiniert mit den BSSKP in allen Fremdsprachen gearbeitet 
(siehe Anhang 1). 

Bei diesem Modell kommen insbesondere die Aspekte der sprachenübergreifenden Didaktik, 
des mehrsprachigen Sachfachunterrichts und der Förderung von Sprachbewusstheit aus 
dem Konzept besonders zum Tragen. 

Eine Variante für dieses Modell ist eine mehrsprachige Vorlesung, die begleitet wird von Un-
terrichtssequenzen (oder einem Tutorat), in dem die Inhalte vertieft werden und die Studie-
renden mit Hilfe von Sprachassistent/-innen an Übungen in allen Zielsprachen arbeiten.  
 
Modell 2: Synchrones Team-Teaching (L2/L3/L4) 

Bei diesem Modell erfolgt der Unterricht in den drei Fremdsprachen, wobei der Fokus auf 
Französisch und Englisch liegt. Dabei sollte die anteilsmässige Verwendung dieser beiden 
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Fremdsprachen möglichst ausgeglichen sein. Gearbeitet wird nach dem Prinzip «eine Lehr-
kraft – eine Sprache». Dabei unterrichtet eine dozierende Person auf Französisch, die ande-
re auf Englisch. Für italienischsprachige Sequenzen oder Aufträge stehen je nach Kontext 
ebenfalls eine dozierende Person, andernfalls eine Sprachassistenz oder Studierende italie-
nischer Erstsprache zur Verfügung. Die beiden letzteren könnten zur Unterstützung der Stu-
dierenden Sprechstunden anbieten. Als weitere Unterstützung stehen Dokumente in drei 
Sprachen (z.B. Skript, Videos) sowie eine dreisprachige Fachterminologie (z.B. Glossar) zur 
Verfügung. Auch hier sind vorgängige Interkomprehensionskurse denkbar. Des Weiteren 
wird gezielt und koordiniert mit den BSSKP in allen Fremdsprachen gearbeitet (siehe An-
hang 1). 

Bei diesem Modell sind alle dozierenden Personen gleichzeitig anwesend. Auch bei diesem 
Modell kommen die Aspekte der sprachenübergreifenden Didaktik, des mehrsprachigen 
Sachfachunterrichts und der Förderung von Sprachbewusstheit besonders zum Tragen. 
 
Modell 3: Asynchrones Team-Teaching (L2/L3/L4) 

Bei diesem Modell stehen ebenfalls drei Fremdsprachen im Vordergrund: die erste Fremd-
sprache (L2), die zweite Fremdsprache (L3) und die dritte Fremdsprache (L4). Der Unterricht 
wird von mindestens zwei dozierenden Personen erteilt, im Idealfall sogar drei. Im Gegen-
satz zum Modell 2 sind bei diesem Modell die Dozierenden nicht gleichzeitig im Unterricht 
präsent, sondern sie teilen sich das Semester auf und jede Dozierende Person übernimmt 
eine bestimmte Anzahl Sitzungen. Zusätzlich sind nach Möglichkeit bis zu drei Sprachassis-
tenzen, komplementär zur Sprache der jeweiligen Dozierenden, im Unterricht präsent 
und/oder ausserhalb des Unterrichts für die Studierenden verfügbar. Es empfehlen sich die-
selben unterstützenden Strategien wie bei Modell 2 (mehrsprachige Unterlagen, Arbeit mit 
BSSKP, allenfalls vorangehende Interkomprehensionskurse). Es kommen hier wiederum 
insbesondere die Aspekte der Sprachenübergreifenden Didaktik, des mehrsprachigen Sach-
fachunterrichts und der Förderung von Sprachbewusstheit zum Tragen. 
 
Modell 4: Sprachenübergreifendes Modul in der lokalen Unterrichtssprache (L1) mit mehr-
sprachiger Vertiefung  

Ein Modell für sprachenübergreifende Unterrichtseinheiten, welches schon heute an einigen 
PHs oder Universitäten zum Einsatz kommt (siehe Kapitel 1 oben) ist ein Modul, das für 
mehrere Studiengänge (z.B. Englisch, Französisch, Italienisch) zusammen angeboten wird 
und das vorwiegend in der lokalen Unterrichtsprache durchgeführt wird. Dieses Modell ist 
sicherlich am einfachsten zu implementieren, da es sowohl für die Dozierenden sowie auch 
die Studierenden weniger anspruchsvoll ist als die übrigen, hier präsentierten Modelle. Zur 
Erreichung des erklärten Ziels, Sprachenlehrpersonen zu Experten und Expertinnen für 
Mehrsprachigkeit und Interkulturalität auszubilden, ist dieses Modell allerdings weniger gut 
geeignet, da die angehenden Lehrpersonen in einem solchen einsprachigen L1 Modul nicht 
primär an ihrem mehrsprachigen Repertoire arbeiten. Um diesem Umstand entgegenzuwir-
ken, sollte ein solches Modul in der lokalen Unterrichtssprache im Idealfall mit einer mehr-
sprachigen Vertiefung angeboten werden. Denkbar wäre beispielsweise eine Vorlesung auf 
Deutsch mit mehrsprachigen Übungen oder einem mehrsprachigen Vertiefungsseminar. Für 
diese mehrsprachige Vertiefung können wiederum die Modelle 1, 2 oder 3 zum Einsatz 
kommen. Alternativ könnten die Studierenden sich in ihren gewählten Zielsprachen ausdrü-
cken, wodurch sie zumindest rezeptiv auch anderen Sprachen als der lokalen Unterricht-
sprache und ihren Zielsprachen begegnen würden. Dieses Modell ist für den Beginn eines 
mehrsprachigen Ausbildungsganges besonders geeignet, da es vermeidet, die Studierenden 
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mit einem ausschliesslich mehrsprachigen Modul bereits zu Beginn zu überfordern. Das 
Ausmass an mehrsprachigen Sachfachunterricht kann dann sukzessive gesteigert werden. 
Von den im Konzept aufgeführten didaktischen Prinzipien kommen hier insbesondere das 
Prinzip von Sprache in allen Fächern und allenfalls auch Förderung der Sprachbewusstheit 
zum Tragen. 
 
Modell 5: Mehrsprachiges Blended-Learning Modell (L2/L3/L4) 

Dieses Modell nutzt die Potenziale von ICT zur virtuellen, orts- und zeitunabhängigen Unter-
stützung von mehrsprachigen Lernsituationen. Die Präsenzanteile werden dabei reduziert 
und ersetzt durch virtuelle synchrone und asynchrone Kommunikationsformen (Blogs, Wikis, 
Skype, Audio- und Video-Aufnahmen etc.), die die mündliche und schriftliche Produktion so-
wie Rezeption in den verschiedenen Zielsprachen der Studierenden fördern. Dabei bietet die 
asynchrone Kommunikation den Studierenden den Vorteil, sich für Rezeption und Produktion 
Zeit zu nehmen. Virtuelle Kommunikationsformen wie Blogs oder Skype bieten zudem die 
Gelegenheit mit Studierenden aus einem anderen Sprachraum im In- oder Ausland in Kon-
takt zu treten (virtual mobility). Wenn ein solches Blended learning-Modell für die virtuelle 
Mobililität genutzt wird, eignet es sich hervorragend zur Förderung der Interkulturalität und 
zur Umsetzung einer Austausch- und Begegnungsdidaktik. 

Denkbar wäre beispielsweise ein selbstorganisiertes Lernmodul mit einer Kick-off und 
Schlusssitzung sowie einer Begleitveranstaltung mit Sprachassistenzen. Die Grundlagendo-
kumente stehen den Studierenden in drei Sprachen zur Verfügung. Es werden Arbeitsaufträ-
ge in allen drei Sprachen verwendet, die von Studierendengruppen weitgehend selbständig 
gemäss der Idee des selbst organisierten Lernens bearbeitet werden. Dabei ist es wichtig, 
dass die Studierenden nicht nur Aufträge in den von ihnen gewählten Zielsprachen bearbei-
ten. Denkbar wäre beispielsweise eine Richtlinie, nach der jeder mindestens einen Arbeits-
auftrag in einer nicht von ihm gewählten Fremdsprache absolviert. Dadurch werden sowohl 
die Sprachbewusstheit sowie die Umsetzung einer sprachenübergreifenden Didaktik geför-
dert. Dozierende und/oder Sprachassistenzen sind dabei moderierend und bei Bedarf unter-
stützend tätig. 
 
Da es sich bei den hier präsentierten Modellen um prototypische Modelle handelt, sind 
selbstverständlich Varianten und Mischmodelle möglich und sinnvoll, um die Modelle optimal 
an die vorhandenen institutionellen Ressourcen anzupassen. Die folgende Tabelle liefert 
einen Überblick über die hier vorgestellten fünf Grundmodelle:
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3.3. Tabellarische Übersicht der Modelle 
 

 Modell 1: 
Eine Person – 
mehrere 
Sprachen 
(L2/L3/(L4)) 

Modell 2: 
Synchrones 
Team-
Teaching 
L2/L3/L4 

Modell 3: 
Asynchrones 
Team-
Teaching 
L2/L3/L4 

Modell 4: 
Sprachenüber-
greifendes Mo-
dul in der lokalen 
Unterrichtsspra-
che … 

Modell 5: 
Mehrspra-
chiges On-
line-
Seminar mit 
Skype-
Unterstüt-
zung 

Im Unterricht 
verwendete Spra-
chen 

L2, L3 und L4 ; 
die Schulspra-
che wird zum 
Sprachenver-
gleich und wo 
nötig zur Ver-
ständnissiche-
rung einge-
setzt 

L2, L3 und L4, 
die Schulspra-
che wird zum 
Sprachenver-
gleich und wo 
nötig zur Ver-
ständnissiche-
rung einge-
setzt 

L2, L3 und L4, 
die Schulspra-
che wird zum 
Sprachenver-
gleich und wo 
nötig zur Ver-
ständnissiche-
rung einge-
setzt 

Vorwiegend L1, 
allenfalls L2, L3 
und L4 für Äusse-
rungen der Stu-
dierenden oder 
Vertiefungen in-
nerhalb oder aus-
serhalb des Unter-
richts 

L2, L3 und 
L4 

Ansatz mehrsprachi-
ger Sachfach-
unterricht 

mehrsprachi-
ger Sachfach-
unterricht 

mehrsprachi-
ger Sachfach-
unterricht 

inhaltsorientierter 
Unterricht 

Blended-
Learning, 
selbstorgani-
siertes Ler-
nen 

Dozierende Per-
sonen und ihre 
Sprachen 

1 dozierende 
Person, wel-
che in 2 oder 
mehr Fremd-
sprachen un-
terrichtet; bei 
der Variante 
Vorlesung mit 
Vertiefung: je 
eine Sprach-
assistenz für 
L2, L3 und L4 
für vertiefende 
Übungen 

2-3 dozierende 
Personen so-
wie eine oder 
mehr Sprach-
assistenzen, 
Prinzip: Eine 
dozierende 
Person – eine 
Sprache  

2-3 dozierende 
Personen, je 
eine Sprache, 
Sprachassis-
tenzen 

Dozierende 
Personen tei-
len sich die 
Veranstaltung 
auf 

1 dozierende Per-
son, eine Sprache 
(L1) 

1 dozierende 
Person, die 
Aufträge in 
mehreren 
Zielsprachen 
betreuen 
kann oder 2-
3 dozierende 
Personen, 
Sprachassis-
tenzen 

Input Möglichst in 
der L2, L3 
und/oder L4 

Möglichst in 
der L2/L3 und 
L4 

Möglichst in 
der L2/L3 und 
L4  

Überwiegend in 
der L1 

In der L2, L3 
und L4 

Kommunikations-
sprachen der 
Studierenden 

Möglichst in 
allen Fremd-
sprachen mit 
Fokus auf die 
gewählten 
Zielsprachen 

Möglichst in 
allen Fremd-
sprachen mit 
Fokus auf die 
gewählten 
Zielsprachen 

Möglichst in 
der allen 
Fremdspra-
chen mit Fo-
kus auf die 
gewählten 
Zielsprachen 

Überwiegend in 
der L1, allenfalls 
in den gewählten 
Zielsprachen, in 
der L2, L3 und L4 
für die Vertiefun-
gen 

Mindestens 
2 Fremd-
sprachen für 
die Erledi-
gung der 
Aufträge 
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3.4. Beispiel: Mehrsprachigkeitsdidaktik und Didaktik der Drittsprache an der 
PH Fribourg 

 

Im Folgenden soll nun ein konkretes Beispiel für ein sprachenübergreifendes Modul näher 
beschrieben werden. Es handelt sich bei dem Modul um ein Fachdidaktikmodul, welches an 
der PH Fribourg im 3. Grundjahr im Profil Englisch und Mehrsprachigkeitsdidaktik angeboten 
wird. Alle Studierenden, welche dieses Modul besuchen, haben Englisch als Profilfach ge-
wählt. Englisch stellt dabei die zweite Fremdsprache (L3) dar, in der sie eine Lehrbefähigung 
anstreben, da sie alle auch für die zweite Landessprache ausgebildet werden. Sämtliche 
Module im Profil Englisch werden von gemischten Gruppen aus der deutschsprachigen und 
französischsprachigen Abteilung besucht. Dies bedeutet, dass Deutsch für einen Teil der 
Studierenden die lokale Unterrichtsprache (L1) ist, während es für die anderen die erste 
Fremdsprache (L2) darstellt. In gleicher Weise ist Französisch für einen Teil der Studieren-
den die lokale Unterrichtsprache (L1) und für die anderen die erste Fremdsprache (L2).  

Der Kurs Mehrsprachigkeitsdidaktik und Didaktik der Drittsprache befasst sich mit den The-
men der Immersion und CLIL sowie der interkulturellen Kompetenz und Austauschpädagogik 
und ist eine Mischung aus Vorlesung, Seminar, Projektarbeit und Selbststudium. Er kann als 
mehrsprachiger Sachfachunterricht bezeichnet werden. Auf der sprachlichen Ebene hat er 
zum Ziel, die Sprachbewusstheit sowie die rezeptiven und produktiven L2 und L3 Kompeten-
zen der Studierenden weiterzuentwickeln (so sollen die Studierenden beispielsweise Vorträ-
ge und Artikel in der L2 und L3 verstehen und Unterrichtsmaterialien in beiden Sprachen 
entwickeln können). Der Kurs ist dreisprachig (D/F/E) und wird von zwei dozierenden Perso-
nen (DP) durchgeführt. Während die eine DP hauptsächlich für Inputs auf Englisch verant-
wortlich ist, ist die andere DP hauptsächlich für Inputs auf Französisch und Deutsch zustän-
dig. Beide verwenden jedoch nach Bedarf auch mehr als eine Fremdsprache und verfügen 
sowohl rezeptiv als auch produktiv über genügend hohe Sprachfertigkeiten im Sinne der 
funktionalen Mehrsprachigkeit. Die Inputs erfolgen zu rund einem Drittel in Deutsch, Englisch 
und Französisch. Es gibt jedoch keine klare Regelung hinsichtlich des Sprachgebrauchs der 
Studierenden, weshalb die meisten Studierenden mehrheitlich ihre L1 verwenden. Ein 
Grossteil der Veranstaltung wird nach dem Prinzip des asynchronen Teamteachings abge-
halten. Das heisst, die beiden DP sind nicht gleichzeitig anwesend, sondern sind für be-
stimmte Sitzungen zuständig. Dabei verwenden sie jeweils ihre Fremdsprache, nach Bedarf 
aber auch die jeweils andere(n) Zielsprache(n). Ein paar Sitzungen werden auch gemeinsam 
durchgeführt (synchrones Teamteaching). Dabei wechseln sich die Sprachen ab (code-
switching).  

Das vordergründige inhaltliche Ziel des Kurses ist es, die Studierenden mit Modellen des 
immersiven, inhaltsorientierten Unterricht, der interkulturellen Kompetenz sowie der Aus-
tauschpädagogik vertraut zu machen und sie dazu zu befähigen, diese auch in ihrem späte-
ren Unterricht umzusetzen. Aus diesem Grund besteht der Leistungsnachweis für den Kurs 
in der Ausarbeitung einer didaktischen Umsetzung für den Primarschulunterricht. Dabei ha-
ben die Studierenden die Wahl zwischen 3 Aufgaben. Die erste besteht in der Beschreibung 
und Planung eines Austauschprojekts für die Primarstufe. Dabei soll das Projekt mit einem 
Schreiben an die Schulleitung begründet werden und das Austauschprojekt in allen Etappen 
geplant werden. Der Fokus soll dabei auf der Förderung der interkulturellen und sprachlichen 
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Kompetenzen liegen. Die zweite Aufgabe besteht in der Beschreibung und Planung einer 
immersiven, bilingualen Unterrichtseinheit auf der Primarstufe. Diese kann kürzer (immersive 
Insel) oder länger (bilingualer Sachfachunterricht) sein. Der dritte Auftrag besteht in der Be-
schreibung und Planung zweisprachiger Klassen. Dabei sind der Stundenplan und die Per-
sonalplanung festzuhalten und eine Argumentation zu verfassen, welche die Einführung ei-
ner bilingualen Klasse an der Schule möglichst überzeugend für die Schulleitung und das 
Lehrerkollegium begründet. 

Es gibt keine Vorgabe hinsichtlich der Sprache, in der der Leistungsnachweis verfasst wer-
den soll. Um auch die produktiven Fertigkeiten in mehreren Zielsprachen zu fördern, wäre es 
beispielsweise auch denkbar, die Studierenden alle drei Aufträge bearbeiten zu lassen und 
dabei mindestens zwei Fremdsprachen zu verwenden. 
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4 Spezifische Elemente einer sprachenübergreifenden 
Ausbildung 

 
4.1. Fachwissenschaften 

 
In diesem Kapitel wird beschrieben, welche sprachenübergreifenden curricularen Elemente 
in fachwissenschaftlichen Modulen denkbar sind. Aus Sicht der Kulturwissenschaft (Kompa-
ratistik/Literaturwissenschaft) sowie der Sprachwissenschaft (Linguistik) wird veranschau-
licht, dass Mehrsprachigkeit und Interkulturalität auch in diesen Disziplinen einen zentralen 
Stellenwert haben.  
 

4.1.1. Sprachenübergreifende Kulturwissenschaft (Komparatistik / Literaturwis-
senschaft) für die Lehrerbildung 

Welche Fragen kann eine sprachenübergreifende Kulturwissenschaft behandeln? Welche 
Herausforderungen stellen sich dabei? Gegenwärtig eröffnet die starke Zunahme transnatio-
naler und kosmopolitischer Lebens- und Arbeitsweisen produktive Spielräume für die spra-
chenübergreifende Kulturwissenschaft. Jedoch bezeugt bereits die reiche Geschichte der 
griechisch-römischen, aber auch jüdisch-christlichen Schriftkultur Mehrsprachigkeit als euro-
päisches Ideal, nicht zuletzt in der diplomatischen Praxis (vgl. Kiefer 2005). Wie Curtius’ Eu-
ropäische Literatur und Lateinisches Mittelalter (1973) eindrucksvoll belegt, interessierte 
mehrsprachige Literatur auch dort, wo sie keine konkrete Funktion hatte oder direkte Einflüs-
se zwischen den Literaturen bestanden. Etwa zeitgleich mit den Nationalphilologien entstand 
später auch die Allgemeine und Vergleichende Literaturwissenschaft oder Komparatistik als 
akademische Disziplin. Ihr Fokus liegt auf der Geschichte literarischer Einflüsse (Überset-
zung, Rezeption, Adaptation) zwischen Literaturen in verschiedenen Sprachen. Folgende 
Fragen und Themen können dabei behandelt werden: 
 

• Welches sind prägende kulturelle und literarische Kontakte zwischen Autorinnen und 
Autoren verschiedener Sprachregionen (insbesondere Deutsch, Französisch, Eng-
lisch und Italienisch) in verschiedenen Epochen?  

• Wie werden literaturgeschichtliche Epochen (z.B. ‘Renaissance’ oder ‘Klassik’) über 
die Sprachgrenzen hinweg definiert?  

• Wie wurden wichtige Begriffe wie z.B. ‘Philosophie’ in unterschiedlichen Regionen 
und über Sprachgrenzen hinweg rezipiert? 

• Wie kann der Begriff ‘Weltliteratur’ kritisch hinterfragt und sprachenübergreifend ver-
standen werden, als eine Arbeit am literarischen Kanon über sprachliche und kulturel-
le Grenzen hinweg? 

• Was bedeuten vergleichende Kultur- und Literaturwissenschaften im Zeitalter der 
Globalisierung und der neuen Medien, sowie in fachdidaktisch relevanten Genres wie 
der Jugendliteratur oder der Comics? 

• Wie können kulturwissenschaftliche Methoden wie z.B. die Textanalyse im sprachen-
übergreifenden Hochschulunterricht einen spezifischen Beitrag zu übergeordneten 
Zielen, darunter insbesondere der Demokratiebildung, leisten (vgl. Sinn 2016)? 

 
Typische komparatistische Themen sind z.B. die folgenden: 
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• Motivgleiche Texte verschiedener ‘Epochen’ und Sprachen  
• Texte als Reaktionen auf andere, fremdsprachige Texte  
• Bildbetrachtungen (ekphrasis) der gleichen Zeit, aber unterschiedlicher Sprachen und Kultu-

ren als eine andere Form der Reaktion auf sprachlich und historisch bedingte Wahrnehmun-
gen  

• Poetologische Texte als Hintergrund mehrsprachiger Texte, z.B. nationalsprachliche Rezepti-
onen von Horaz  

• Rezeption fremdsprachiger Texte als Hintergrundfolie für die literarische Produktion einer Au-
torin oder eines Autors 

• Mehrsprachige Texte sowie Autoren, die in mehreren Sprachen schreiben (z.B. Samuel Be-
ckett, Milan Kundera) 

• Philosophische Texte als gemeinsame Grundlage von Texten in verschiedenen Literaturen 
(z.B. die Rezeption von Shakespeare, Leibniz, Gogol oder Proust)  

• Last but not least: Übersetzungen, nicht nur im Hinblick auf die Ursprungssprache, sondern 
auch innerhalb der Übersetzungssprache, z.B. die verschiedenen, höchst divergenten Über-
setzungen der englischen ‚Nonsensewörter’ von Carrolls Jabberwocky. 

 
Drei konkrete thematischen Umsetzungsvorschläge sind als Kurzszenarien im Anhang be-
schrieben: 
 

(1) La commedia dell’arte und deren Einfluss auf die Entwicklung des französischen und 
englischen Theaters  

(2) Das Sonett, eine der bis heute am häufigsten verwendeten Gedichtformen 

(3) Migration und ihre kulturellen Darstellungsformen  
 
Aus der für die Komparatistik konstitutiven Überschreitung von sprachlichen, kulturellen, aber 
auch disziplinären Grenzen lassen sich nicht nur fachwissenschaftliche Untersuchungen 
hinsichtlich der Herausbildung transkultureller Form- und Gattungskonventionen, sondern 
auch wesentliche Forderungen für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ableiten: Das Studium 
der Komparatistik verschafft Einsicht in kulturelle und mediale Globalisierungsprozesse im 
Sinne einer immer stärker international ausgerichteten Zusammenarbeit und vermittelt wert-
volle Grundlagen im Bereich der interkulturellen Kompetenzen (vgl. Wierlacher/Bogner 
2003). 
 

4.1.2. Sprachenübergreifende Sprachwissenschaft (Linguistik) für die Lehrerbil-
dung 

In diesem Abschnitt wird erläutert, in welchem Ausmass sprachenübergreifende Elemente 
auch für den Bereich der Sprachwissenschaft zentral sind. Der Sprachenvergleich hat die 
Disziplin sowohl in ihren Anfängen (z.B. in der historischen Sprachenwissenschaft des 19. 
Jahrhunderts) wie auch in den unterschiedlichen Zugängen des 20. Jahrhunderts geprägt. 
Den unterschiedlichsten Zugängen, darunter die generative Grammatik, die Sprachuniversa-
lienforschung, die Soziolinguistik und die Neurolinguistik, ist der Blick auf Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede zwischen verschiedenen Sprachen gemeinsam. Insbesondere im angel-
sächsischen Sprachraum ist die Linguistik per Definition oft eine sprachenunabhängige und 
sprachenvergleichende Disziplin, gerade auch in propädeutischen Kursen (‚Einführung in die 
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Linguistik’; vgl. z.B. Finegan 2015). Zentrale linguistische Fragenstellungen werden, auch 
aus mehrsprachiger Perspektive, auf der Ebene der Zielstufe aufgenommen, so z.B. im 
Lehrplan 21 unter dem Begriff ‘Sprachen im Fokus’. Die sprachwissenschaftlichen Kompe-
tenzen der Lehrperson sind dafür eine Grundlage, bilden aber gleichzeitig ein unbestrittenes 
Fundament für die fachdidaktischen Kompetenzen. 
 
Die Phonetik, oft das erste Element in einem linguistischen Curriculum, ist ein offensichtli-
ches Beispiel einer sprachunabhängigen Teildisziplin, in der Bezüge zwischen verschiede-
nen Sprachen hergestellt werden können. Dafür ist das internationale phonetische Alphabet 
ist ein optimales Werkzeug zum Vergleich mit sprachspezifischen Phonemtabellen. Phono-
logische Prozesse wie z.B. Assimilation (en-voyer vs. em-mener; adventure vs. aventure) 
oder Metathese (München > tschechisch Mnichov, burn vs. brennen) sind universal, aber im 
Sprachvergleich leicht zu entdecken.  
 
Kenntnisse der Phonologie erlauben es, fremdsprachliche Akzente zu analysieren (z.B. auf 
Basis eines Vergleichs unterschiedlicher Lautinventare verschiedener Sprachen; vgl. Lip-
owski 2012), sei es mit dem Ziel ihrer Reduktion bei Lernenden (wo möglich), oder zuguns-
ten ihrer Akzeptanz aus einer soziolinguistischen Perspektive. Auch die Morphologie, d.h. die 
‘Formenlehre’ der Flexionsformen, Analyse der Wortarten und der Wortbildung, eignet sich 
für sprachenübergreifende Zugänge. Innerhalb der Zielsprachen Deutsch, Englisch, Franzö-
sisch und Italienisch können die offensichtlichen Gemeinsamkeiten erforscht und verglichen 
werden, z.B. mit Herkunftssprachen, die genetisch mehr oder weniger verwandt (z.B. slawi-
sche oder keltische Sprachen). Auch genetisch unverwandte Sprachen eignen sich zum 
Sprachvergleich, z. B. wenn sie auch über eine reiche Flektionsmorphologie verfügen, und 
darüber hinaus über bekannte Lehnwörter verfügen (z.B. französische Lehnwörter im Türki-
schen). Ein Hauptfokus liegt auch auf dem vielschichtigen gemeinsamen Wortschatz der 
Zielsprachen selber sowie, auf den historischen Entwicklungen, die dazu geführt haben. Da-
zu gehören bei Deutsch, Französisch, Englisch und Italienisch der zunächst der indogerma-
nische Ursprung, dann (zum Teil) der Einfluss eines keltischen Substrats, sowie der Einfluss 
des Lateins (direkt oder indirekt, in verschiedensten Epochen vom römischen Reich über die 
Christianisierung bis, parallel zum Griechischen, in die Neuzeit). 
 
Der lateinische Einfluss kann z.B. anhand der ‘Euro-Affixe’ (ex-, anti-) analysiert werden. Ein 
Vergleich der Kasusdeklination in verschiedenen Sprachen, inklusive des Lateinischen, kann 
den Bogen zum Teilgebiet der Syntax schlagen, z.B. bei einer Betrachtung der morphologi-
schen und syntaktischen Art und Weise, wie Relativsätze z.B. je nach Sprache mit mehr o-
der weniger flektierten Relativpronomen funktionieren.  
 
Der Vergleich unterschiedlicher Bedeutungen von kognaten Wörtern verschiedener Spra-
chen, auch historisch (Etymologie), geschieht im Kontext der sprachenübergreifenden Sem-
antik, wiederum mit Blick auf Universalien, darunter semantische Grundbegriffe wie Syno-
nymie oder Metonymie, die Satzsemantik (vgl. Emsel 2004) sowie sprachvergleichene Zu-
gänge wie die klassische Studie über die Farbtermini in verschiedenen Sprachen (Berlin & 
Kay 1969). Die Verwendung von Personalpronomen erlaubt interessante Sprachvergleich im 
Bereich der persönlichen Deixis (z.B. inklusive und exklusive Pronomen der ersten Person 
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Plural) als Beispiel einer sprachenübergreifenden Pragmatik. Die Adresspronomina eignen 
sich als sprachenübergreifendes Phänomen par excellence, z.B. durch eine Betrachtung 
diachroner und synchroner Unterschiede in der Höflichkeitsform. 
Die Sprachkontakte, die viele der erwähnten Phänomene verursacht haben, kann Gegen-
stand einer sprachenübergreifenden Soziolinguistik sein, mit offensichtlichen Überschnei-
dungen zur Sprachdidaktik. Mögliche Themen sind hier die sozialen und kulturellen Hinter-
gründe von Entlehnungen (Französisch als Hochsprache im England des Mittelalters, Italie-
nisch als Sprache des frühneuzeitlichen Kapitalismus, Französisch als Hauptsprache der 
Aufklärung, Deutsch als Sprache der Naturwissenschaften oder Englisch als Lingua franca 
ab dem 20. Jahrhundert). Auch das Verhältnis zwischen Standardsprache und Dialekten 
bieten sich als sprachenübergreifendes Thema an (vgl. Auer 2005), ebenso aktuelle Themen 
wie die Sprachenpolitik für territoriale Sprachen (Umgang mit Minderheitensprachen wie Rä-
toromanisch, Walisisch, Bretonisch, Deutsch im Südtirol oder in Belgien), sowie die individu-
elle Mehrsprachigkeit und die sprachliche Integration von Migrant/innen. 
 
Abschliessend lässt sich sagen, dass die sprachenübergreifende Sprachwissenschaft neue 
Horizonte eröffnet, indem sie es den Studierenden ermöglicht, über das eigene Sprachver-
halten, die Sprachhaltung, das Sprachenverständnis, das multiple Sprachenlernen und auch 
über die Lern- und Analyseprozesse der Schulsprache Deutsch zu reflektieren und Prozesse 
und Zusammenhänge, die dem Fremdsprachenerwerb zugrunde liegen und die aktuelle 
Fremdsprachendidaktik massgeblich beeinflussen, zu erkennen. Der wissenschaftliche Ka-
non zur Mehrsprachigkeit in der Linguistik ist unterdessen breit anerkannt und findet auch 
Eingang in die curricularen Bestimmungen der Sprachausbildung. 
 
 

4.2. Sprachaufenthalte 
 
In diesem Abschnitt wird beschrieben, welchen Beitrag ein Fremdsprachenaufenthalt zu ei-
nem sprachenübergreifenden Curriculum leisten kann.  
 
Ein Aufenthalt in einem zielsprachlichen Gebiet, beispielsweise in Form eines Sprachaufent-
halts, eines Sprachaustausches, einer Fremdsprachenprachassistenz, usw. wird gemeinhin 
als wirkungsvolles Mittel angesehen, um sowohl die Sprachkompetenz in der Zielsprache als 
auch die interkulturelle Kompetenz zu steigern. Es ist deshalb nicht überraschend, dass Mo-
bilitäts- und Austauscherfahrungen einen festen Bestandteil in vielen Ausbildungsgängen 
von zukünftigen Sprachenlehrpersonen bilden. Nichtsdestotrotz sind diese inhaltlich meist 
nicht durch konkrete Bezüge zu anderen Veranstaltungen in die Ausbildungsgänge integriert. 
Die Studierenden organisieren ihr Austauschsemester, ihren Fremdsprachenaufenthalt oder 
ihre Sprachassistenz, absolvieren diesen und kehren dann zurück. Dabei wird angenommen, 
dass sie bei Ihrer Rückkehr über höhere Sprachkompetenzen und interkulturelle Kompeten-
zen verfügen. Während dies sicher für eine grosse Zahl von Studierenden zutreffen mag, ist 
es mitnichten eine Selbstverständlichkeit. Bisherige Forschung deutet darauf hin, dass ein 
Mobilitätsaufenthalt tatsächlich das Potential hat, um sowohl die sprachlichen als auch inter-
kulturellen Fertigkeiten der Lernenden zu optimieren (Anderson & Lawton 2011; Engle & 
Engle 2004; Heinzmann et al. 2014; 2015; Kinginger 2013; Magnan & Back 2007; Medina-
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Lopez-Portillo 2004; Williams 2005), sie weist aber gleichzeitig auch darauf hin, dass es be-
deutende individuelle Unterschiede hinsichtlich des Lernzuwachses gibt. Manche Studieren-
de profitieren enorm, während andere sich kaum weiterentwickeln (Kinginger 2013; Magnan 
& Back 2007). 
 
Es gibt eine Vielzahl von Gründen, weshalb eine Austauscherfahrung nicht für alle den ge-
wünschten Erfolg hinsichtlich sprachlicher oder interkultureller Entwicklung bringt. Einerseits 
garantiert ein Aufenthalt im Zielsprachengebiet keineswegs eine Integration in die zielsprach-
liche Gesellschaft. Oft bleiben soziale Kontakte sowie regelmässige und bedeutungsvolle 
Interaktion mit Zielsprachensprechern weitgehend aus, was sowohl das sprachliche als auch 
das interkulturelle Lernpotential stark einschränkt (De Federico de la Rua 2008; Ehrenreich 
2008; Kinginger 2013) und von den Studierenden als enttäuschend und frustrierend empfun-
den wird (siehe Barraja-Rohan 2013; Ehrenreich 2013, Magnan & Back 2007). Andererseits 
wird der Lernzuwachs auch massgeblich durch die Ausgangsvoraussetzungen der Lernen-
den mitbeeinflusst (Heinzmann et al. 2014; 2015). Wer mit guten motivationalen oder inter-
kulturellen Voraussetzungen startet, kommt auch mit besseren Ergebnissen zurück.  
 
All dies spricht dafür, dass ein Mobilitätsaufenthalt nicht einfach als Selbstläufer, losgelöst 
von der restlichen Ausbildung, eingesetzt werden sollte, sondern sorgfältig vorbereitet, be-
gleitet und auch nachbereitet werden sollte. Seit 2016 läuft an der Universität Bern ein Men-
toringprogramm für interkulturelles Lernen (MILSA) während des studentischen Ausland-
aufenthaltes, welches genau diesen Zweck verfolgt (ein Bsp. findet sich online unter 
http://www.milsa.unibe.ch/ [28.01.2017]). Durch eine fachliche Vorbereitung auf den Mobili-
tätsaufenthalt, Begleitung der Studierenden während ihres Mobilitätsaufenthalts, und die 
Aufarbeitung von Erfolgs- und Misserfolgserlebnissen sowie neu Gelerntem nach ihrer Rück-
kehr kann das Lernpotential für alle gesteigert werden. Dies bedeutet, dass der Mobilitäts-
aufenthalt stärker als bis anhin in die Ausbildung der angehenden Lehrpersonen integriert 
und ganz im Sinne einer horizontalen didaktischen Kohärenz mit der sprachlichen, fachwis-
senschaftlichen, fachdidaktischen sowie auch berufspraktischen Ausbildung verknüpft wer-
den soll. Materialien für eine solche durchgehende Begleitung des Mobilitätsaufenthalts fin-
den sich beispielsweise in PluriMobil (Egli Cuenat et al. 2015). Die Publikation des Europäi-
schen Fremdsprachenzentrums (EFSZ) bietet Materialien für die Vorbereitung (‚bevor’), die 
Begleitung (‚während’) und Nachbereitung (‚danach’) von Mobilitätserfahrungen für verschie-
dene Zielstufen, auf der Basis bestehender Instrumente wie des Europäische Sprachenport-
folios (ESP; Council of Europe 2001), der Autobiographie interkultureller Begegnungen (Au-
tobiography for Intercultural Encounters, AIE) (Council of Europe 2009), des Referenzrah-
mens für Plurale Ansätze zu Sprachen und Kulturen (REPA/CARP; Candelier et al. 2007, 
2012) oder Mirrors and Windows (Council of Europe 2003). Im Folgenden soll nun etwas 
genauer erläutert werden, wie eine solche Einbindung des Mobilitätsaufenthalts in die Aus-
bildung konkreter aussehen könnte (siehe auch Egli Cuenat, Bleichenbacher & Frehner 
2016). 
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Vor der Mobilität 

 
Schon vor einer allfälligen Einschreibung werden Studieninteressierte anlässlich einer allge-
meinen Informationsveranstaltung über die Möglichkeiten und Bedingungen der Mobilität im 
Rahmen des Studiums informiert. Bei Studienbeginn informieren die Dozierenden über den 
Aufbau des Studiums und die Einbettung der Mobilitätserfahrungen in die einzelnen Module. 
Des Weiteren informiert der/die Mobilitätsverantwortliche(r) über die organisatorischen Rah-
menbedingungen und Möglichkeiten der Mobilität und leistet Unterstützung bei der Planung. 
 
Dann werden die Studierenden in geeigneten Modulen der Fachdidaktik und Fachwissen-
schaften sowie auch der sprachlichen Ausbildung auf den Aufenthalt im Zielsprachengebiet 
vorbereitet. So üben sie beispielsweise im Rahmen ihrer sprachlichen Ausbildung den Um-
gang mit Kompetenzbeschreibungen und Instrumenten zur Selbstbeurteilung, darunter das 
erwähnte Europäische Sprachenportfolio und die Berufsspezifischen Sprachkompetenzprofi-
le (Kuster et al. 2014). In der Sprachwissenschaft (vgl. Abschnitt 4.1 oben) bietet es sich an, 
eine Grundlagenlektüre über Mehrsprachigkeit zu erarbeiten. Mithilfe von Instrumenten wie 
der Sprachensilhouette oder Sprachenbiographie (sprachbiographische Interviews) reflektie-
ren die Studierenden ihr eigenes Sprachenrepertoire und Sprachenlernen im Rahmen fach-
didaktischer Module. Für die Schaffung einer guten Ausgangsvoraussetzung hinsichtlich der 
interkulturellen Kompetenzen der Studierenden kann im Rahmen der Kulturwissenschaften 
eine Grundlagenlektüre über Interkulturalität erarbeitet werden. Dabei sollen die Studieren-
den ihre eigenen multiplen kulturellen Identitäten und Zugehörigkeiten reflektieren, z.B. an-
hand von ausgewählten Materialien (Lesson plans, LP) von PluriMobil, darunter LP 3, Thema 
Repräsentationen, und LP 5 zur Autobiographie interkultureller Begegnungen. 
 
Damit der Lernprozess während der Mobilität angeregt und auch dokumentiert werden kann, 
führen die Studierenden ein Sprachaufenthaltsportfolio. Vor ihrer Abreise werden sie über 
Form, Inhalt, Termine usw. des Sprachaufenthaltsportfolios aufgeklärt. So könnte es bei-
spielsweise ein Auftrag sein, vor dem Aufenthalt persönliche Ziele und Erwartungen an die 
Verbesserung der Sprachkompetenzen zu formulieren. 
 
Während der Mobilität 
 
Während sich die Studierenden im Zielgebiet aufhalten, führen sie verschiedene Beobach-
tungs-, Reflexions- und Sammelaktivitäten aus. Ein möglicher Auftrag zur Unterstützung des 
sprachlichen Lernprozesses ist das Führen eines sprachlichen Lerntagebuchs, in dem Erfah-
rungen und Fortschritte mit Bezug auf die vorher definierten Ziele festhalten werden (z.B. 
sprachliche Ziele gemäss ESP resp. PluriMobil LP 9) und in dem der eigene (mehrsprachige) 
Sprachgebrauch festgehalten wird. Um die fachwissenschaftlichen Kenntnisse der Studie-
renden im Bereich der Linguistik oder Kulturwissenschaften zu vertiefen, eignet sich bei-
spielsweise die Erstellung einer Datensammlung mit linguistischem, ethnographischem oder 
interkulturellem Inhalt. Geeignete Inhalte wären zum Beispiel das Führen eines Interviews 
mit einer ‚einheimischen’ Person mit interkulturellen und sprachlichen Fragestellungen, oder 
die Beobachtung von Sprachgebrauch und mehrsprachigen Interaktionen in öffentlichen 
Räumen, wie der Universität, dem Flughafen, Einkaufszentren, etc. (siehe auch PluriMobil 
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Vocational LP 7), oder auch eine Konversations-, oder Diskursanalyse von dokumentierten 
Interaktionen. Auch im Bereich der Literaturwissenschaften kann der Lernprozess der Stu-
dierenden vorangetrieben werden, beispielsweise durch die Lektüre verschiedener selbst-
gewählter Werke der Belletristik mit Bezug zum Zielsprachengebiet. Dabei werden die Stu-
dierenden durch eine ihnen zugeordnete Sprachassistenz und/oder Dozent/-in begleitet. 
 
Nach der Mobilität 
 
Nach der Rückkehr der Studierenden erfolgen die Zusammenstellung der erfüllten Aufträge 
zu einem Gesamtportfolio und die Kontrolle durch die zugewiesene Begleitperson. Dann liegt 
der Schwerpunkt auf der Reflexion und Verwertung der gesammelten Materialien in fachdi-
daktischen und fachwissenschaftlichen Modulen. So kann in der Linguistik beispielsweise 
das gesammelte Sprachmaterial sowie dessen Analyse besprochen und vertieft werden. In 
der Literatur können von den Studierenden gelesene Werke besprochen werden. Im Bereich 
der Fachdidaktik ist es zentral, dass die Studierenden die Erfahrungen, welche sie persönlich 
mit der Mobilität gemacht haben, für ihre zukünftige Tätigkeit als Lehrperson, die für ihre 
Lernenden Mobilitätsangebote anbietet, nutzen können (siehe PluriMobil LP 14 Mon double 
scénario). Was müssen sie bei der Organisation eines Austausches mit ihren Schülern und 
Schülerinnen beachten, wie können sie den Aufenthalt optimal vor- und nachbereiten, wo 
finden sie geeignete Materialien? Durch diesen Transfer soll die Bereitschaft und auch das 
Gefühl der Selbstwirksamkeit im Hinblick auf die Durchführung von Austauschaktivitäten als 
zukünftige Lehrpersonen gesteigert werden.  
 
 

4.3. Berufspraktische Studien 
 
Dieser Abschnitt beschreibt die Chancen und Herausforderungen sprachenübergreifender 
Elemente in den berufspraktischen Ausbildungsteilen. Im Zentrum steht dabei zunächst die 
organisatorische Frage, wie es Studierenden mit mehr als einer Fremdsprache ermöglicht 
werden kann, in ihren Praktika auf der Zielstufe genügend Erfahrungen in diesen Zielspra-
chen zu sammeln. In einem zweiten Teil wird beispielhaft beschrieben, wie die sprachen-
übergreifende Didaktik als ein Kernelement des Rahmenkonzepts (vgl. Kapitel 2 oben) in 
berufspraktischen Gefässen umgesetzt werden kann. 
 

4.3.1. Organisatorische Herausforderungen für die berufspraktischen Studien 
(BPS) bei der Wahl von zwei schulischen Fremdsprachen durch die Stu-
dierenden 

Studierende, die sich bei der Fächerwahl für ihre Grundausbildung für das Studium mehrerer 
Sprachen entscheiden, sollen beim Austritt aus der Institution auch die Unterrichtsbefähi-
gung in allen diesen Sprachen erlangen können. Das betrifft je nach Vorgabe und Möglich-
keiten der Ausbildungsstätte die Schulsprache Deutsch und eine oder mehrere Fremdspra-
chen. Das Studium muss daher so gestaltet sein, dass nebst der fachwissenschaftlichen 
sowie der methodisch-didaktischen Ausbildung auch die berufspraktische Ausbildung ge-
währleistet ist (vgl. Kelly & Grenfell 2004). Dazu sollte ermöglicht werden, dass die Studie-
renden im Verlauf der Ausbildung in den Praktika der berufspraktischen Studien (BPS) alle 
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gewählten Sprachen unter professioneller Begleitung durch ausgebildete Praktikumsleitun-
gen und Mentor/innen unterrichten können. 
 
Die Entwicklung der Pädagogischen Hochschulen führte in den letzten zehn Jahren zu einer 
Reduktion der Anzahl Studienfächer. War es in der seminaristischen bzw. altrechtlichen 
Ausbildung für Oberstufenlehrpersonen noch gang und gäbe, die Unterrichtsbefähigung in 
beiden schulischen Fremdsprachen zu erlangen, so belegen die Absolvent/innen heute häu-
fig nur noch eine Fremdsprache, bevorzugt Englisch. Dies führt dazu, dass auch die jünge-
ren Praktikumsleitungen für die Praktika häufig nur noch eine Fremdsprache anbieten kön-
nen, die sie fachlich kompetent begleiten können. Einen Ausweg stellt der Einsatz von sog. 
Fachpraktikumsleitungen dar, die durch die Hauptpraktikumsleitungen zur Betreuung von 
Studierenden angefragt werden können. 
 
Je nach kantonalem Schulsystem muss die praktische Ausbildung der Studierenden zu 
Oberstufenlehrpersonen zusätzlich sicherstellen, dass die Studierenden Praktika auf der 
Real- und Sekundarstufe bzw. dem Grund- und erweiterten Niveau absolvieren können. An 
einigen PH wird zudem im Sinne einer breit abgestützten Beurteilung der Studierenden (ge-
rade vor dem Hintergrund der Berufseignungsabklärung in den ersten Semestern der Ausbil-
dung) Wert darauf gelegt, dass möglichst verschiedene Mentor/innen und Praktikumsleitun-
gen die Studierenden begleiten und ausbilden. Diese Bedingungen sollen so umgesetzt wer-
den, dass die Studiendauer (z.B. neun Semester für die Sekundarstufe I der PHSG) nicht 
überschritten wird. 
 
Aufgrund der genannten Faktoren kann erahnt werden, dass die Organisation, Planung, 
Durchführung und Auswertung von Praktika mit steigender Anzahl zu beurteilender Spra-
chen an Komplexität zunimmt und für die durchführenden Abteilungen der Pädagogischen 
Hochschule sowohl in logistischer Hinsicht als auch mit Blick auf die Ressourcen eine Her-
ausforderung darstellen kann. 
 

4.3.2. Erwägungen und Konsequenzen 

 
Aufgrund der hohen Relevanz einer qualitativ hochstehenden berufspraktischen Ausbildung 
müssen auf die oben ausgeführten Herausforderungen geeignete Antworten gefunden wer-
den. Gleichzeitig muss vermieden werden, dass eine Erhöhung der Vorgaben aus den diver-
sen Bereichen der Ausbildung die Attraktivität der Fächerwahl von zwei Fremdsprachen re-
duziert. Es wird somit auch notwendig sein, die Studierenden mit mehr als einer Fremdspra-
che während ihres Studiums kompetent zu beraten und gleichzeitig eine gewisse Flexibilität 
zu beweisen. 
 
Die nachfolgenden Punkte sollen beispielhaft zeigen, wie die durch die Wahl von zwei 
Fremdsprachen erhöhte Komplexität der berufspraktischen Ausbildung abgefedert werden 
kann; weitere Massnahmen sind zu entwickeln. 
 
a) gezielte Ausrichtung der Praktika durch Aufträge zum Aufbau und zur Förderung einer 
mehrsprachigen Unterrichtskompetenz 
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Eine zielgerichtete Ausrichtung der Praktika könnte durch besondere Aufträge an die Studie-
renden geschehen. Die folgenden Ansätze zeigen exemplarisch, in welche Richtung diese 
Aufträge gehen könnten: 
 

• Vorgabe durch die Praktikumsleitung oder Wahl eines sprachenübergreifenden Themas durch 
die Studierenden, das über die Dauer des Praktikums im Rahmen von einigen Lektionen 
(Fremdsprachen, Schulsprache, eventuell weitere Fächer) behandelt werden kann 

• Durchführung eines Halbtages zu einem sprachenübergreifenden Thema 
• Parallele bzw. sprachenübergreifende Einführung eines lexikalischen, grammatischen oder an 

sprachenübergreifenden Lernstrategien orientierten Inhalts 
• Hospitationsauftrag mit dem Ziel der Entwicklung und des Ausbaus des methodischen Werk-

zeugkastens für den Umgang mit vielsprachigen Klassen bzw. mehrsprachigen Schüler/innen 
 
b) gezielte Begleitung der Praktikumsleitungen und weiterer Beteiligter für eine Kultur der 
Mehrsprachigkeit über die Ausbildungsbereiche hinweg 
 
Durch eine Zusammenarbeit zwischen den Akteur/innen der Berufspraktischen Studien mit 
den Dozierenden der Fachwissenschaft und Fachdidaktik können die Mentor/innen und 
Praktikumsleitungen darin unterstützt werden, Praktikumsaufträge der Studierenden in den 
Bereichen Mehrssprachigkeit und Interkulturalität zu begleiten. Damit kann die längerfristige 
Entwicklung einer Kultur der Mehrsprachigkeit über alle Bereiche der Ausbildung gefördert 
werden, wobei auch mit möglicher Skepsis aus dem Praxisfeld umsichtig umgegangen wer-
den muss. Hier lohnt sich ein Fokus (z.B. bei der Konzeption der Praktikumsaufträge) auf 
jene sprachenübergreifenden Elemente des Zielstufenunterrichts, die bereits (z.B. aus den 
Zielstufenlehrmitteln und den aktuellen Lehrplänen) gut bekannt sind und erfolgreich umge-
setzt werden. 
 
Schliesslich soll auch von den Studierenden eine erhöhte Mitverantwortung bei der Planung 
und Umsetzung des Studiums verlangt werden. Sie sollen durch die Leitungen der Studien-
organisation und der BPS, aber auch durch die Studienberater/innen und Fachdozierenden 
dafür sensibilisiert und dabei unterstützt werden, in angemessener Weise und Quantität bei-
de Fremdsprachen zu unterrichten, z.B. über die Regelpraktika hinaus in Form von Stellver-
tretungen oder eines Fremdsprachenassistenzpraktikums in einer Zielsprachenregion. 
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5 Ansicht der Studierenden und Übertragbarkeit auf andere 
Kontexte 

 
 

5.1. Resultate aus einer Befragung von Studierenden zur Akzeptanz einer 
mehrsprachigen Ausbildung (PHSG, Sekundarstufe I, 1. Semester 2016) 

 
Das Institut Fachdidaktik Sprachen der Pädagogischen Hochschule St. Gallen führte im De-
zember 2016 eine Online-Befragung im Studiengang Sekundarstufe I durch. Die Befragung 
zielte darauf ab, die Einstellung der Studienanfänger/innen zu einzelnen Sprachen und zur 
Mehrsprachigkeit, ihre Erwartungen und Bedürfnisse in Bezug auf mehrsprachige Veranstal-
tungsangebote, ihre bisherigen sprachlichen Erfahrungen sowie ihre Kompetenzeinschät-
zungen zu erfassen. Insgesamt wurden 93 Studierende befragt, 43 Studentinnen und 20 
Studenten haben die Umfrage beantwortet (Rücklauf von 68%). Die Antwortenden verteilen 
sich etwa gleichmässig auf die beiden Studienrichtungen (phil. I: 33, phil. II: 30). Studierende 
mit Studienrichtung phil. I sind damit gegenüber der Grundgesamtheit der Studienanfänge-
rinnen und -anfänger (phil. I: 46, phil. II: 53) leicht überrepräsentiert. 
 
Die Ergebnisse geben am Beispiel der PH St.Gallen u.a. Aufschluss darüber, wie hoch die 
Bereitschaft der Studierenden ist, sich auf mehrsprachige Veranstaltungen einzulassen bzw. 
welche Erwartungen und Bedenken sie diesbezüglich äussern. Die Resultate können somit 
als exemplarische Ausgangslage für die Etablierung mehrsprachiger Ausbildungskonzepte 
verstanden werden, auch wenn sie auf andere Kontexte nur bedingt übertragbar und nicht 
generalisierbar sind. 
 
Wichtigkeit der Mehrsprachigkeit und der Landessprachen für den Lehrberuf 
Beinahe alle Befragten (97%) finden es grundsätzlich wichtig, über grundlegende Kompeten-
zen in mehreren Sprachen zu verfügen. Spezifisch für ihre späteren Aufgaben als Lehrper-
sonen finden die befragten Studierenden grundlegende Kenntnisse in mehreren Sprachen 
wichtig (76% Zustimmung), auch wenn sie diese Sprachen selber nicht alle unterrichten wer-
den (vgl. Abbildung 1). Dass die PH St.Gallen sich bemühen soll, die Landessprache Fran-
zösisch zu fördern, wird von 81% begrüsst, bei Italienisch von 62%. Über die Hälfte (54%) ist 
der Meinung, dass es wichtig oder eher wichtig ist, als Lehrperson über grundlegende 
Kenntnisse in der Landessprache Französisch zu verfügen, für Italienisch sind es 21%. 
 
Interesse an fremdsprachigen bzw. mehrsprachigen Veranstaltungen 
Über zwei Drittel der Studierenden (68%) hat Interesse daran, eine Lehrveranstaltung in ei-
nem Nichtsprachfach in einer Fremdsprache zu besuchen (vgl. Abbildung 2). 76% der Ant-
wortenden würden dabei Englisch präferieren, mehr als ein Drittel der Studierenden würde 
jedoch eine solche Veranstaltung auf Französisch (35%) sowie rund jeder fünfte auf Italie-
nisch (22%) besuchen. Über die Hälfte der Befragten (57%) würde es zudem begrüssen, 
wenn Lehrveranstaltungen in einem Nichtsprachfach angeboten würden, in denen teilweise 
mehrere Sprachen verwendet werden. 
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Einstellungen zu mehrsprachigen Lehrveranstaltungen in den Sprachfächern 
Jene 47 Studierenden, die Englisch und/oder Französisch als Studienfach gewählt haben, 
wurden zusätzlich nach ihren Einstellungen zu Veranstaltungen gefragt, in denen mehrere 
Fremdsprachen kombiniert werden. Die diesbezüglichen Erwartungen sind sehr positiv: 83% 
dieser Studierenden sind dem Besuch dieser Veranstaltungen gegenüber positiv eingestellt 
und 77% finden solche mehrsprachigen Veranstaltungen sinnvoll. Über 90% sieht einen Nut-
zen im Sinne eines Synergieeffekts zwischen den Sprachen oder einem zusätzlichen Lern-
gewinn in einer weniger vertrauten Sprache. Zudem erhoffen sich 58% einen Vorteil bei der 
späteren Stellensuche und ebenso viele rechnen mit einer grösseren Lernmotivation. Be-
denken werden v.a. in Bezug darauf geäussert, die weniger vertraute Sprache zu verstehen 
(81%) und sich in dieser auszudrücken (75%). Hätten die Studierenden die Wahl zwischen 
einer einsprachigen und einer mehrsprachigen Veranstaltung, so würden gleich viele die 
mehrsprachige wie die einsprachige Variante wählen (je 19 Personen). 10 Personen sind 
sich diesbezüglich unschlüssig. Die Befürworter der einsprachigen Variante schätzen ihre 
Kompetenzen in einer zweiten Fremdsprache als zu gering ein oder sie befürchten eine 
Überforderung durch die Verwendung mehrerer Sprachen, die zu Lasten des Inhalts und des 
Lerngewinns gehen würde. Die Wahl der mehrsprachigen Variante wird v.a. durch ein 
grundsätzlich hohes Interesse an Sprachen und den Mehrwert durch einen zusätzlichen 
Lerngewinn in einer weiteren Fremdsprache begründet.  
 

Abbildung 1: Wichtigkeit der Mehrsprachigkeit für den Lehrberuf 
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Abbildung 2: Interesse an fremd- bzw. mehrsprachigen Veranstaltungen 
 
 

5.2. Übertragbarkeit auf andere Kontexte 
 
Zur Übertragbarkeit der Projektresultate auf andere Kontexte wurden in einer ersten Umfrage 
von schweizerischen und internationalen Expert/innen Einschätzungen gesammelt. Diese 
werden bei der geplanten Fortführung des Projekts detailliert dargestellt; in einer kurzen Zu-
sammenfassung können folgende Punkte genannt werden: 
 

- Die Projektresultate werden als grundsätzlich gut bis sehr gut auf andere Kontexte 
übertragbar betrachtet. Die curricularen Elemente werden für die Studierenden als 
sinnvoll und attraktiv bezeichnet, da sie gute Impulse für die Entwicklung ihrer spra-
chlicher und fachlicher Kompetenzen liefern. Die Elemente entsprechen der mehrs-
prachigen Realität und bieten gleichzeitig hilfreiche Impulse für die Schulsprache. 

- Kritisch betrachtet wird das Risiko, dass sprachenübergreifende Elemente im Kontext 
einer Einsparung oder Reduktion der Ausbildungszeit eingesetzt werden könnten.  

- Verschiedene Aspekte, die es bei einer Umsetzung zu beachten gilt, beinhalten den 
Fokus auf die Sprachkompetenzen der Studierenden sowie der Dozierenden, den 
Blick auf die kulturellen, soziolinguistischen oder bildungspolitischen Unterschiede 
zwischen Kontexten, sowie grundsätzlich die Bedeutung der vertikalen Kohärenz im 
Sinn von Übergängen und Schnittstellen im Bildungssystem sowie von stufenspezi-
fischen Unterschieden z.B. zwischen den Ausbildungen zur Primar- oder Sekun-
darstufe. 

 
Die nationalen und internationalen Expert/innen begrüssten die Möglichkeit zum weiteren 
Austausch von Erfahrungen zur Umsetzung der Projektresultate sowie einzelner innovativer 
Aspekte, darunter z.B. der Einsatz von Sprachassistent/innen.  
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einem Nichtsprachfach in einer Fremdsprache zu 

besuchen, falls ein solches Angebot bestehen würde.

Interesse an fremd- bzw. mehrsprachigen Veranstaltungen

trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu keine Antwort
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6 Schlussfolgerungen 
 
 
Die Produkte und gewonnenen Erkenntnisse der ersten Projektphase stellen eine tragfähige 
Ausgangslage für die praktische Erprobung und Evaluation, die in einer zweiten Projektpha-
se geplant sind, dar. Die Umsetzbarkeit und Nützlichkeit des Rahmenkonzepts sowie der 
curricularen Elemente müssen in der Praxis erst nachgewiesen werden. Dabei gilt es, neben 
der Wahrnehmung des mehrsprachigen Bildungsangebotes durch die Studierenden auch die 
fokussierte Perspektive der Dozierenden als Gestalter der mehrsprachigen Ausbildung zu 
beachten. Die Rückmeldungen von Lernenden und Lehrenden der PHSG sollen multiper-
spektivisch und in formativem Sinne für die Weiterentwicklung der Projektresultate genutzt 
werden, wobei insbesondere auch Schwierigkeiten bei der Implementation auf verschiede-
nen Ebenen (Akzeptanz bei der Hochschulleitung und den Dozierenden, Koordinationsauf-
wand unter den Dozierenden, conceptual change bei Dozierenden und Studierenden in Be-
zug auf das Sprachenlernen, Akzeptanz der mehrsprachigen Studienanteile bei den Studie-
renden, etc.) berücksichtigt werden sollen. Damit können die Elemente jene Wirkung entfal-
ten, für welche sie konzipiert wurden. 
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Anhang 1: Strategien für die Durchführung eines sprachen-
übergreifenden Unterrichts2 
 
Vor dem Unterricht 

Ø  Lernvertrag mit den Studierenden: Sprachregelung, Transparenz 
§  Beim Lernvertrag handelt es sich um eine Vereinbarung zwischen den Dozie-

renden und den Studierenden, in welcher festgelegt wird, welche (sprachli-
chen, aber auch didaktischen) Lernziele erreicht werden sollen und welches 
Verhalten in Bezug auf die Zielsprachen und während des Unterrichts erwar-
tet wird. Im Wesentlichen geht es darum, die Lernenden so weit zu motivie-
ren, dass sie die Bereitschaft entwickeln, sich auf immersive Unterrichtsse-
quenzen einzulassen. 

§  Die Verwendung der einzelnen Sprachen (Bezugs- und Zielsprache(n) soll von 
der dozierenden Person transparent aufgezeigt werden. 
  

Ø  Legitimierung: Studierende müssen wissen, warum 
§  Den Studierenden müssen Bedeutung, Sinn, Ziel und Zweck der integrativen 

Didaktik und der Mehrsprachigkeit klar sein. 
§  Sie müssen sich auch darüber im Klaren sein, wie in der Schule wirksamer 

Sprachenunterricht aussehen soll. Was ist der Stellenwert der Mehrsprachig-
keit in der Schule? 
  

Im Laufe des Unterrichts 
Ø  Thematisierung des Sprachgebrauchs mit Zwischenbilanzen 

§  Im Sinne der formativen oder auch dynamischen Evaluation (nach Wygotski) 
soll nach festgelegten (oder individuell vereinbarten) Zeitpunkten ein Feed-
back zum Sprachgebrauch (bzw. zu den damit einhergehenden Kompeten-
zen) gegeben werden. 

§  Je nach Rückmeldung der Dozierenden bzw. Studierenden kann die Praxis der 
Sprachverwendung korrigiert bzw. angepasst werden. 

  
 Ø  Fortlaufender Aufbau einer entsprechenden Lernkultur 

§  Eine mehrsprachige und interkulturelle Lernkultur ist nicht im vornherein gege-
ben. Sie muss systematisch und sukzessive aufgebaut und weiterentwickelt 
werden. 

§  Das sprachenübergreifende Lernen entspricht einem multimodalen Lernen 
(Lernen «mit allen Sinnen»; Kopf, Herz und Hand gemäss Pestalozzi) und 
setzt eine integrative Lernkultur voraus (Gasser 1999, 56): 
  

                                                        
 
2 Die vorliegende Liste mit Strategien für einen sprachenübergreifenden Unterricht lehnt sich an die Strategien 
an, die im Rahmen des Projekts MICS - Mehrsprachige und interkulturelle Szenarien) der Pädagogischen Hoch-
schulen Graubünden, Wallis und Fribourg erarbeitet wurden. Die MICS-Unterlagen sind noch nicht veröffentlicht. 
Einzelne Strategien und Gelingensbedingungen für die Durchführung eines sprachenübergreifenden Fremdspra-
chenunterrichts werden zudem in den drei filmischen Dokumentationen erläutert, die aus diesem Teilprojekt von 
MICS hervorgegangen sind. 
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Ø  Konsequenz in der Durchführung/Umsetzung 
§  Siehe Lernvertrag: die «Regeln» für die Verwendung der Sprachen müssen im 

Vorhinein fixiert werden. 
§  Im Laufe des Unterrichts (der Module) muss die dozierende Person darauf be-

stehen, dass die Vereinbarungen eingehalten werden. Dies verlangt zuweilen 
eine gewisse Hartnäckigkeit. 

  
Ø  Umgang mit Resistenzen finden 

§  Resistenzen seitens der Studierenden sind möglich. Die dozierende Person 
muss einen guten Umgang mit diesen Resistenzen finden. Stures Durchset-
zen ist wenig hilfreich. 

  
Haltungen und Einstellungen 

Ø  Haltung und Einstellung 
§  Die Studierenden haben ihre subjektiven Theorien, Einstellungen und Erwar-

tungen. Die dozierende Person muss diese berücksichtigen. 
§  Die Studierenden sollen zu einer offenen und toleranten Haltung gegenüber 

der sprachlichen Vielfalt in der Welt und in ihrem Unterricht geführt werden. 
§  Dazu Zitat: «Die Welt ist irritierend vielfältig geworden. Es braucht Mut, 

Menschlichkeit und Stärke, diese Vielfalt und die daraus resultierende Unein-
deutigkeit auszuhalten, dabei das Eigene weder herabzusetzen noch zu 
überhöhen. Wer dieser Aufgabe nicht gewachsen ist, dem bleiben Parolen, 
absolute Wahrheiten, Denk-Reduits. Und ein vorgestriger Begriff des Frem-
den (Bruno Ziauddin, Wer hat den längeren Stammbaum: Die Zeit, Nr. 7, 
7.2.2013, S. 12). 

Ø  Interkulturelle Kompetenz 
§  Aufbau interkultureller Kompetenz (interkulturelles Wissen, interkulturelle Be-

wusstheit, interkulturelle Einstellungen und Fertigkeiten). 
 
Organisation des Unterrichts 

Ø  Begrenzte Unterrichtssequenzen – zeitlich von der Konzentration zumutbar 
§  Inputs oder Unterrichtsaktivitäten in einer Zielsprache nach der Immersionsme-

thode können für Studierende anspruchsvoll und anstrengend sein. 
§  Die immersiven Einheiten müssen richtig dosiert werden. 

  
Immersion 

Ø  Formen der Immersion anpassen: von kurzen Sequenzen bis zu paritärem bilingualem 
Unterricht 

§  Verschiedene Immersionsmodelle (partiell bis vollständig) anwenden. 
§  Immersive Inseln (s. auch Bieler Modell 4): Gemäss dem CLIL-Prinzip werden 

einzelne themengebundene Unterrichtssequenzen dem sprachlichen Niveau 
der Studierenden in der L2 und bzw. oder L3 durchgeführt. Mit der Zeit kann 
die Dauer, Intensität und Komplexität der immersiven «Inseln» ausgedehnt 
werden. Am Anfang stehen die rezeptiven Kompetenzen der Studierenden im 
Vordergrund. Mit der Zeit erhalten die Studierenden die Gelegenheit, sich 
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mündlich und schriftlich in der jeweiligen Fremdsprache auszudrücken. Die 
DP setzt bewusstes Code-Switching ein. 

§  Die Quantität des sprachlichen Inputs ist auch vom kognitiven Anspruch des 
Sachinhalts abhängig. 

 
Sprachverteilung 

Ø  Sprachverteilung (Sprache der Dozierenden / Sprache der Studierenden): 
Im sprachenübergreifenden Unterricht gibt es viele Möglichkeiten der Sprachvertei-
lung: 

§  Prinzip eine dozierende Person – eine Sprache 
§  Prinzip eine dozierende Person – zwei Sprachen (die Dozierende Person alter-

niert die beiden Sprachen oder wechselt mehr oder weniger fortlaufend von 
einer Sprache in die andere (Codeswitching). 

§  Die Studierenden sprechen in Ihrer L1. 
§  Die Studierenden sprechen in der Zielsprache oder mehreren Zielsprachen. 
§  Die Studierenden alternieren ihre L1 mit der Zielsprache oder mehreren Ziel-

sprachen 
§  Jedes Mal sprechen die dozierende Person(en) in einer der Unterrichtsspra-

chen 
§  Das Prinzip des Nationalrats: jede Studierende / jeder Studierender spricht sei-

ne Sprache, will heissen eine der Landessprachen und die Gesprächs-
partner/innen verfügen über genügend rezeptive Kompetenzen, um zu ver-
stehen 

  
Unterrichtshilfen / Verstehenshilfen 

Ø  Unterlagen in allen involvierten Sprachen 
§  Erklärungen und weitergehende Ausführungen im Sinne eines Guide pédago-

gique (siehe auch Lehrmittel wie «mille feuilles») verwenden. 
  

Ø  Zwei- bzw. drei- sprachiges Glossar bereitstellen 
§  Glossar der relevantesten Termini, Begrifflichkeiten (Fachterminologie), Kon-

zepte, theoretischen Modelle, didaktische und methodologische Fachbegriffe 
in zwei bzw. drei Sprachen bereitstellen. 

  
Ø  Mediation – Vermittlung – Übersetzung 

§  Studierende mit Kompetenzen in der Immersionssprache als Coaches einset-
zen, z. B. beim Entziffern eines fremdsprachigen Textes in gemischten Grup-
pen 

§  Tandem (siehe Bieler Modell 3): Dieses Modell ist nur bei Studierenden unter-
schiedlicher L1 möglich oder bei Studierenden, die eine der involvierten 
Fremdsprachen auf einem sehr hohen Niveau beherrschen. Zwei Studierende 
treffen sich regelmässig und einigen sich auf Themen von gegenseitigem Inte-
resse. Sie sprechen in genau festgelegten Phasen z.B. Englisch und Franzö-
sisch, jeder in seiner starken Fremdsprache. Hier kann auch Italienisch hinzu-
kommen. Es ist von Vorteil, wenn die Tandems von einer DP begleitet werden 
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§  Sprachgemischte Gruppenarbeiten 
  

Ø  Interkomprehensionskurse 
 
Strategien der dozierenden Person 

Ø  Aktivierung der Lernenden (Sprachregelung in der Gruppenarbeit) 
§  Mindestens einzelne Teile des sprachenübergreifenden Unterrichts erfolgen 

nach einem konstruktivistischen Lernverständnis: Jede/r Lernende baut 
ihr/sein Wissen selber auf, zudem muss dieses Wissen möglichst kontextuali-
siert (sprich: in möglichst authentischen Sprachsituationen) eingebettet sein. 
  

Ø  Methodenvielfalt und Sozialformen 
§  Im sprachenübergreifenden Unterricht kommen verschiedene Methoden (z.B. 

Frontalunterricht, handlungsorientierter Unterricht (Aktivitäten, Aufträge), in-
haltsorientierter Unterricht, problemorientiertes Unterrichten, Projektunterricht, 
Ateliers, Micro-teaching, usw. zum Einsatz 

§  Damit verbunden ist auch eine Vielfalt der Sozialformen (Plenum, Gruppen, 
Partner usw.). 

  
Ø  Visuelle, nonverbale Unterstützung 

§  Im Sinne der Annahme verschiedener Lerntypen bzw. Lernstile nicht nur die 
verbale Intelligenz fördern, sondern allfällige sprachliche Mängel bzw. Schwie-
rigkeiten durch Visualisierungsstrategien u. dgl. kompensieren: Die dozieren-
de Person spricht in einer Sprache (L2), die projizierten Folien sind aber in ei-
ner anderen Sprache (L1 der Lernenden) oder die dozierende Person proji-
ziert dieselben Folien in beiden Sprachen und wechselt von einer Sprache in 
die andere. 

§  Wenn die dozierende Person in der Zielsprache redet, benutzt sie Formen der 
non verbalen Kommunikation (Mimik und Gestik) als Verstehenshilfen. 

  
Ø  Intonation und Redefluss anpassen 

§  Wenn die dozierende Person in der/den Zielsprache(n) spricht, passt sie 
Rhythmus, Sprechtempo und Prosodie an, damit die Studierenden leichter 
verstehen können und sich an die Sprache gewöhnen. 

  
Ø  Die Methode der Interkomprehension bewusst und transparent nutzen 

§  Interkomprehension bezeichnet die Fähigkeit, eine Sprache aufgrund von 
Kenntnissen in einer anderen Sprache zu verstehen. Dies findet normaler-
weise unbemerkt statt, kann aber auch trainiert werden. 
 

Ø  Fehlerkultur 
§  Positive Fehlerkultur (Toleranz gegenüber Abweichungen orthographischer, 

grammatikalischer, lexikalischer oder syntaktischer Art) 
  
Strategien der Studierenden 
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Ø  Rezeptionsstrategien  
§  Die Studierenden entwickeln Strategien zum Verstehen von gesprochener und 

geschriebener Sprache. 
  
Institution 

Ø  Logistische Rahmenbedingungen, Infrastruktur als Gelingensbedingung. 
  

Ø  Institutionelle gelebte Mehrsprachigkeit – sich in Institution spiegeln. 
Praktika und/oder Sprachaufenthalte bzw. Studienwochen im entsprechenden Sprach-

gebiet 
Ø  höhere Pensendotation für mehrsprachige Kurse und Kurse im Teamteaching. Ein 

Beispiel, das an einer Hochschule verwendet wird, ist eine um 20% höhere Vergü-
tung sprachenübergreifender Lehre (d.h. dieselbe Unterrichtsdauer in Semesterwo-
chenstunden entspricht einer um 20% höheren Pensendotation). Ein anderes Bei-
spiel ist die volle Entschädigung bei Teamteaching, d.h. die Dotation eines Moduls 
wird bei Teamteaching nicht unter den Dozierenden aufgeteilt, sondern diese werden 
nach denselben Ansätzen entschädigt, als wenn das Modul selber unterrichteten. 
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Anhang 2: Drei sprachenübergreifende Szenarien  (Kultur- 
und Literaturwissenschaften) 

 
(1) La commedia dell’arte und ihr Einfluss auf die Entwicklung des französischen und 
englischen Theaters 
 
 
Mit der commedia dell’arte lernen die Studierenden eine traditionelle Form des Theaters 
kennen, die entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung der Gattung Komödie in verschie-
denen Nationalliteraturen ausübte, insbesondere auf das französische und englische Thea-
ter. Anhand von Darstellungen und Texten werden zunächst die wichtigsten Figuren der 
commedia dell’arte vorgestellt. Als ein italienisches Bespiel einer früheren Modernisierung 
der Figuren wird Carlo Goldonis Stück La Locandiera (1753) thematisiert, z.B. in Auszügen, 
anhand szenischer Lektüre oder Videosequenzen.  
 
Ein weiterer Schwerpunkt ist die Vertiefung der Kenntnisse über ausgewählte Werke aus der 
französischen und englischen Literatur des 16. und 17. Jahrhunderts, wo Elemente der 
commedia dell’arte und deren Weiterentwicklung komparatistisch herausgearbeitet werden. 
Neben formalen bieten sich auch inhaltliche Vergleichsmöglichkeiten zu Werken aus ande-
ren Sprachen an. Ein Beispiel ist das Thema der weiblichen Selbstbestimmung und allge-
mein der weiblichen Rollenbilder, welches in Goldonis Stück im Zentrum steht und welches 
etwa anhand von Shakespeares The Taming of the Shrew, Molières L’école des femmes 
oder Harsdörffers Frauenzimmer Gesprächspielen komparatistisch vertieft werden könnte. 
  
  
Didaktisches Toolkit:  
 

- Ausgewählte Themen, die sich in den verschiedenen Theaterkulturen wiederfinden, erarbeiten 
anhand von: Textausschnitten, Audio- oder Videosequenzen  

- Arbeiten mit Übersetzungen eines Stücks: Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den 
Sprachversionen und historischen sowie soziokulturellen Kontexten suchen 

- Produktiver Arbeitsauftrag: Einstudieren und mündliches Vorspiel eines Ausschnittes aus ei-
nem im Kurs thematisierten Theaterstück, oder mündliches Vorspiel eines selbsterstellten 
Theaterstücks in einer oder mehreren der Kurssprachen  

 
  



Entwicklung sprachenübergreifender curricularer Elemente  
für die Ausbildung von Sprachenlehrpersonen  
 
 

 43 

 

 
 
 
 
(2) Das Sonett, eine der bis heute am häufigsten verwendeten Gedichtformen 
 
Die Gedichtform Sonett wurde seit ihren Ursprüngen in den unterschiedlichsten Sprach- und 
Kulturkreisen rezipiert und verbreitet. Der strenge Aufbau wurde und wird vielfältig variiert 
und öffnet sich verschiedensten Themen. Dadurch eignet sich das Sonett gut für einen Ver-
gleich im Rahmen eines mehrsprachigen komparatistischen Literaturmoduls.  
 
Ausgehend von einem Text aus seinem Ursprungsland Italien (z.B. Petrarca, Originalversion 
mit Übersetzung) werden zunächst die Gattungsgeschichte skizziert und der traditionelle 
Aufbau (Metrik, Reimschemata, inhaltliche Struktur) erklärt. Darauf folgt das Studium ver-
schiedener Beispiele für die Verbreitung im deutschen, englischen, französischen und in 
anderen Sprachräumen (z.B. Gryphius, Shakespeare, Baudelaire, Mallarmé, Gernhardt…). 
Als thematische Einschränkung bietet sich der Schwerpunkt der Liebeslyrik in Sonettform an: 
Anhand des Vergleichs von ausgewählten, thematisch verwandten Texten aus verschiede-
nen Epochen und Sprachen (z.B. Liebesgedichte von Francesco Petrarca, v. Hoffmanns-
waldau, Louise Labé, Shakespeare, Elizabeth Basset Browning, zeitgenössische Gedichte) 
wird die Gattungstradition und der Reichtum der Variationen des Grundmusters beleuchtet. 
Es soll diskutiert werden, was die unterschiedlichen Texte trotz zeitlicher und sprachlicher 
Distanz miteinander verbindet, gegenseitige Einflüsse werden bewusstgemacht. 
 
Toolkit:  

• Struktur (Metrik, Reimschemata), Aufbau (formal, inhaltlich): ausgehend von einem «klassi-
schen» Sonett (z.B. Petrarca, in Originalversion m.Übersetzung auf Deutsch) Aufbau, Metrik, 
Reimschemata erarbeiten 

• Studium und Vergleich von Originaltexten und verschiedenen Übersetzungen  
• Produktiver Arbeitsauftrag: ein Sonett selbst schreiben in einer selbst gewählten Sprache 
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(3) Migration  
 
Das vielschichtige, im Alltag wie in der Kunst omnipräsente globale Phänomen der Migration 
kann komparatistisch gewinnbringend untersucht werden.  
 
In einer Einstiegssequenz wird der allgemeinen Frage nach Gründen von Migration nachge-
gangen.  Dabei wird ein Blick auf die Migrationsgeschichte verschiedener Regionen gewor-
fen und beispielsweise die Entwicklung europäischer Länder von Emigrationsländern zu heu-
tigen Immigrationsländern thematisiert.  
 
Die aktuelle Situation in verschiedenen europäischen Ländern wird dann anhand exemplari-
scher Kulturerzeugnisse aus den vier Sprachregionen beleuchtet (Literatur, Filme, z.B.: Er-
zählungen und Romane von Michel Houellebecq, Zadie Smith, Faïza Guène, Beispiele 
deutschssprachiger Migranten- oder Gastarbeiterliteratur; Filme wie La haine, Samba, Bend 
it like Beckham, aber auch nichtfiktionale Werke wie Erlebnisberichte junger muslimischer 
Französinnen oder der Dokufilm Fuocammare, Parodien wie Sacha Baron Cohens Kunstfi-
guren Ali G). Es werden Vergleiche gezogen zwischen der Situation der unterschiedlichen 
Gruppen von Immigrant/innen (z.B. muslimischer Religionszugehörigkeit) in den französisch-
, englisch- und deutschsprachigen Zielkulturen. Dabei werden Fragen gestellt zu deren spe-
zifischen Situation und den Herausforderungen der Integration im jeweiligen Zielland: Wie 
werden der Blick auf das jeweils Fremde, interkulturelle Begegnungen und die Vermischung 
von Kulturen und Gesellschaften künstlerisch dargestellt? Welches sind länderspezifische 
Eigenheiten, und welche Schlüsse lassen sich aus dem Vergleich zwischen der Situation 
verschiedener Gruppen von Immigrant/innen in den verschiedenen Zielländern ziehen?  
  
Als eine mögliche Erweiterung der Thematik ist die Arbeit mit verschiedenen Medien denk-
bar: Im Vergleich von Beispielen verschiedenen Medien lässt sich verfolgen, wie das Thema 
in den einzelnen Ländern dargestellt und in der Öffentlichkeit wahrgenommen wird.   
 
Toolkit:  
 

• eine Debatte veranstalten: Stereotypen, Klischees und Vorurteile (Bewusstsein von Stereoty-
pen gewinnen, die unsere Ideen beeinflussen(können); die häufigsten Klischees und Vorur-
teile über Migration erkennen: was kann/soll man dagegen tun? 

• Recherche: Was wird in den Medien verschiedener Länder über Migrant/innen undMigration 
geschrieben? (Zeitungsartikel darüber suchen und kritisch lesen: Wie werden die Migranten 
und Migrantinnen dargestellt? Zusammengestellte Infos mit statistischen Daten über Migration 
in Frankreich/Italien vergleichen und präsentieren); produktiver Arbeitsauftrag: einen Artikel 
über das Thema Migranten/Migration selbst schreiben in einer selbst gewählten Sprache oder 
Erarbeiten eines (evt. mehrsprachigen) Medienprodukts zum Thema 

 
 


