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fur die Ausbildung von Sprachenlehrpersonen

1 EinfUhrung

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 Uberein. Dieser festgestellte Entwicklungsbe-
darf in der Ausbildung von Sprachenlehrpersonen lasst sich durch mehrere Argumente stit-
zen: Die sprachregionalen Lehrplane und die neuen Lehrmittel verlangen Bezlige 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. Dartber hinaus besteht in
der Deutschschweiz — insbesondere in den Kantonen mit Englisch als erster Fremdsprache
— ein grosser Bedarf an einer Forderung der Wahl der Landessprachen als Unterrichtsfach
an Padagogischen Hochschulen mit dem Ziel der Starkung der Landessprachen. Und
schliesslich wird die Férderung der Sprachbewusstheit als Schlissel zum lebenslangen
Sprachenlernen und zur Offenheit gegenlber 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 fahig sind,
mehrere Fremdsprachen zu unterrichten und Bezlige zwischen den Sprachen herzustellen.

An den Padagogischen Hochschulen erfolgt die Ausbildung in den verschiedenen Sprachen
heute in den meisten Fallen in klassischer Weise getrennt, sowohl die Fachstudien wie auch
die Fachdidaktiken werden in den entsprechenden Zielsprachen unterrichtet. Gleichzeitig
wird an vielen Orten Uber sprachenibergreifende Ausbildungselemente nachgedacht und an
einigen Schweizer PH werden schon seit Jahren einzelne sprachenubergreifende Module
durchgeflhrt. Eine Vorreiterrolle Gbernahmen insbesondere PH in mehrsprachigen Kantonen
wie die PHGR, die PHFR, die PHVS oder die PHBE. Als Vorbereitung fir diesen Bericht wur-
den Mehrsprachigkeitsexperten aus den PH BE, FHNW, FR, GE, GR, LU, SUPSI, SZ, VS
und ZH Uber beide Zielstufen Primar und Sek | zu diesem Thema befragt. Aufgrund dieser
ersten Feldanalyse (Stand Mai 2016) kénnen einige Grundtypen unterschieden werden:

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

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

e beide Module der Fremdsprachendidaktik im ersten Studienjahr gelten fir jede L2 — Lehrbefahi-
gung; alle betroffenen Zielsprachen (D/I/R/E) werden als Unterrichtssprachen verwendet, somit
Teilimmersion fur alle Studierende

e 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, Turkisch, Kroatisch, Spanisch, Italienisch, ...). Dies hangt davon ab, welche Erstspra-
chen die Studierenden mitbringen.

e sprachenlbergreifende Module in der Fachdidaktik F, E und I, Unterrichtssprache Deutsch,
Vertiefungsseminare zur Vorlesung in der Zielsprache

e 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

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

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

e sprachenlbergreifendes Modul in Mehrsprachigkeitsdidaktik im letzten Ausbildungsjahr
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e ein sprachenlbergreifendes Modul ,Einflihrung Sprache®. Zudem kénnen einzelne Lernfelder
(E&F&ltal) bildungsstufen- und sprachentbergreifend sein, Unterrichtssprache in der Regel
Deutsch

e sprachenlbergreifendes Modul zur Mehrsprachigkeitsdidaktik, das alle Studierenden E&F ge-
meinsam besuchten, Unterrichtssprache D; geplant: sprachentbergreifende Vertiefung ,Vertie-
fung Fremdsprachen® fir Studierende E&F, Unterrichtssprache Deutsch, punktuelle Inputs von
anderen Dozierenden auf E oder F

e sprachenuibergreifende Elemente in Modulen zur Fachdidaktik, z.B.

e sprachenubergreifende Themen wie z.B. Mehrsprachigkeitsdidaktik innerhalb der einzelnen
Fachdidaktik-Module F und | sowie Engl und Engl/D

o Die zeitgleiche Durchflihrung zweier Fachdidaktik-Module F/E, in denen teils im Teamteaching
sprachenlbergreifend, teils getrennt sprachspezifisch gearbeitet wird

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

e sprachenubergreifende Linguistik-Module, z.B.

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

o flr Studierende der Facher Deutsch, Englisch und Franzdsisch (Unterrichtssprachen D/E), die
um ein je sprachspezifisches Seminar erganzt werden

o flr Studierende der Facher Englisch und Franzésisch (Unterrichtssprachen F/E)

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

e Synergien werden durch die unmittelbare Nahe 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.

e Module in Nicht-Sprachfachern werden sprachenubergreifend gestaltet, z.B.

e In verschiedenen FD (NMG, Math. AD) und in EW wird teilweise sprachenibergreifend 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)

e Im Bereich der Wahlmodule werden sprachentibergreifende teil-immersive Module angeboten
Es gibt in der Fachausbildung Veranstaltungen, die grundsétzlich bilingual (in den beiden Erst-
sprachen) erteilt werden (z.B. Teile der Mathematik).

e Bildung fur Nachhaltige Entwicklung (Unterrichtssprache D&E), teils sprachenlbergreifendes
Modul in Psychomotricity

e europaisches Musikportfolio

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

e Module auf Englisch fur Austauschstudentinnen aus York im Bereich Sport oder Module der
International Class an verschiedenen PH

Bei dieser ersten Ubersicht fallt auf, dass spracheniibergreifende Ansatze oft an den lokalen
sprachlichen Kontext angelehnt sind. Dabei gibt es nur selten Rezeption in nicht studierten
Fremdsprachen, oft wird dafiir die Schulsprache verwendet. Weiter fallt auf, dass in dieser
ersten Zusammenstellung Literaturwissenschaft nicht vorkommt. Modelle mit hohem Mehr-
sprachigkeitsanteil in stark einsprachigen Kontexten bleiben indessen eher selten, wahrend
genau in diesen Regionen Bedarf danach bestiinde.

Im Unterschied zu diesen meist punktuellen Ansatzen geht es beim vorliegenden Projekt da-
rum, ein Gesamtcurriculum fir die Ausbildung der Lehrpersonen in allen Sprachen zu gestal-
ten, das verschiedene sprachenlbergreifende Ausbildungsteile aus verschiedenen Ausbil-
dungsbereichen (Fachdidaktik, sprachliche und fachwissenschaftliche Ausbildung) zu einem
koharenten Ganzen kombiniert. Daflir wurden innovative Curriculumselemente im Feld der
Lehrerbildung entwickelt, die sprachenibergreifende und sprachenspezifische Ausbil-
dungsteile miteinander kombinieren. Die Arbeiten beziehen sich exemplarisch auf den Studi-
engang Sek | der PHSG, werden aber mit dem Ziel der Ubertragbarkeit auf andere
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Bildungskontexte und Zielstufen umgesetzt. Die Resultate der Projektarbeit beinhalten die
folgenden inhaltlichen Elemente:

— Rahmenkonzept fur die mehrsprachige Ausbildung von Sprachlehrpersonen (Kapitel 2)

— Modelle fur die sprachenlbergreifende Lehre in Form von Modulen (Kapitel 3)

— Weitere Elemente einer sprachenlbergreifenden Ausbildung (sprachenibergreifende
Kulturwissenschaft, sprachenlibergreifende Sprachwissenschaft, Sprachaufenthalte, Ein-
bezug in die berufspraktischen Studien) (Kapitel 4)

— Exemplarische Ergebnisse der Befragung von Studienanfanger/innen Sekundarstufe |
der PHSG zum Thema Mehrsprachigkeit und Erwartungen an mehrsprachige Veranstal-
tungen (Kapitel 5)

— Zusammenfassung und erste Einsichten zur Ubertragbarkeit der Resultate auf andere
Kontexte (Kapitel 6).

Die empirische Begleitung der Erprobung der Projektresultate soll im Rahmen eines An-
schlussprojekts stattfinden.

2 Rahmenkonzept fur die mehrsprachige Ausbildung von Spra-
chenlehrpersonen

2.1. Einfuhrung

Wachsende Mobilitat, 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 Férderung von mehrsprachigen
und interkulturellen Kompetenzen. Der Begriff ‘Mehrsprachigkeit’ wird hier im Sinne des Ge-
meinsamen Européischen 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). Fur die Schule kann dies bedeuten, dass die Forderung der Mehrsprachigkeit und
Interkulturalitat sprachen- und facherlbergreifend angegangen wird. Dieser vernetzte, spra-
chentbergreifende 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 priméres Ziel ist die Férderung der Mehrsprachigkeit durch Erarbeitung spra-
chenlbergreifender 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 flr das vorliegende Konzept nicht nur die schuli-
schen Fremdsprachen, sondern auch die Schulsprache und die Migrationssprachen eine
wesentliche Rolle in der Férderung der Mehrsprachigkeit. So wurden bereits seit einigen

Jahren im In- und Ausland Modelle und Ideen fir die Gestaltung von Sprachencurricula
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entwickelt, welche diesen Ansatz zielfiihrend férdern. Gemass diesen Referenzdokumen-
ten werden Sprachen nicht isoliert gelernt, sondern das gesamte mehrsprachige Reper-
toire des Individuums wird ins Zentrum schulischer Férderung geriickt. Zu diesen Publika-
tionen gehdren zunachst europaische Grundlagendokumente wie der Gemeinsame Euro-
péaische Referenzrahmen (Europarat 2001), der Referenzrahmen fiir Plurale Ansétze zu
Sprachen und Kulturen REPA/CARAP (Candelier et al. 2007, 2012), der Guide pour le dé-
veloppement et la mise en oeuvre de curriculums pour une éducation plurilingue et inter-
culturelle (Europarat 2010/2015) und die Ressourcenplattform des Europarates Langu-
ages in education — languages for education. Wichtige Publikationen fir den Schweizer
Kontext sind das Gesamtsprachenkonzept der EDK (Ludi et al. 1998), die Sprachenstrate-
gie der EDK (2004), sowie die aktuellen Lehrplane wie der Lehrplan 21, der Lehrplan Pas-
separtout 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 fiir alle Leh-
renden (Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum 2014) dokumentiert sind.

Mehrsprachig angelegte Curricula kbnnen nur dann eine Wirkung zeigen, wenn sie von Lehr-
personen 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 fir die Férderung von Mehrsprachigkeit
und Interkulturalitat ausgebildet werden, die Uber ein Bewusstsein fir die Zusammenhange
zwischen Sprachen und Kulturen sowie Uber das notwendige Rustzeug verfligen, um syner-
getisches Lernen sowie sprachliche und (inter)kulturelle Bewusstheit zu fordern. So sollten
sich angehende Sprachenlehrpersonen als Teil eines Lehrkdrpers verstehen, der im Sinne
einer Mehrsprachigkeitsdidaktik gemeinsam die Verantwortung fir eine koharente Férderung
des mehrsprachigen Repertoires der Lernenden tbernimmt (vgl. Europarat 2015, 95).
Gleichwohl ist die Mehrsprachigkeitsdidaktik jedoch lange Zeit «eine eklatante Licke in der
Geschichte der Lehrerbildung geblieben» (Issler 2016, 118). Ziegler (2012) weist zudem da-
rauf hin, dass es gegenwartig einen spurbaren Widerspruch gibt zwischen dem Anspruch an
Sprachenlehrpersonen, dass sie im Klassenzimmer transdisziplindr und sprachenibergrei-
fend in einer mehrsprachigen Perspektive arbeiten, und der Ausbildung derselben zu Exper-
ten und Expertinnen in meist nur einer Sprache. Mehrsprachige Ansatze in der Lehrerbildung
stellen nach wie vor eine Ausnahme dar (Ziegler 2012).

Diese Feststellung gilt bis zu einem gewissen Grad auch fir die Schweiz. Obwohl die Mehr-
sprachigkeitsdidaktik zwischenzeitlich Eingang in die fachdidaktische Ausbildung zahlreicher
Lehrpersonenbildungsstatten 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 sprachenubergreifende oder Uberfachliche Ansatze gibt (vgl. Kapitel 1), fallt
gleichwohl auf, dass diese mehrheitlich im Bereich der Fachdidaktik und weniger in anderen
Bereichen wie z.B. in den fur die Sekundarstufe | charakteristischen Fachwissenschaften
(Linguistik, Literaturwissenschaften, Kulturwissenschaften) angesiedelt sind. Gerade solche
Ansatze waren 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-
flhrt.
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2.2. Beschreibung des Rahmenkonzepts

Das hier vorgelegte Konzept fir eine mehrsprachige Ausbildung von Sprachenlehrpersonen
soll erlauben, dass kunftige Sprachenlehrpersonen die Erfahrung eines synergetischen,
sprachen- und fachertbergreifenden Lernens in ihrer eigenen Ausbildung machen kdnnen,
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 fur 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-
schranken, sondern muss andere Komponenten priorisieren: intra- und interkulturelle Ar-
beit und Reflexion im Kontext Schule, komparative Aktivitdten im Bereich der Didaktik-
Methodik, integrierte / integrale Sprachendidaktik (inkl. Lokalsprache), Reflexion Uber die
eigene Sprachbiografie und Uber Sprachbiografien von Lernenden in Schulklassen.

Das vorliegende Modell stutzt sich auf die erwahnten Grundlagendokumente und schweizeri-
schen Lehrplane. Es berlcksichtigt Gberdies die vier Ansatze, welche im REPA/CARAP
(Candelier et al. 2007, 2012; vgl. http://carap.ecml.at/Keycooncepts/tabid/2681/language/de-
DE/Default.aspx) vorgestellt werden, namlich das interkulturelle Lernen, die Sprachensensib-
lisierung bzw. Eveil aux langues, die Interkomprehension und die integrative Sprachendidak-
tik. Dartber hinaus bildet das Konzept der Mehrsprachigkeitsdidaktik des Passepartout-Pro-
jekts (Sauer & Saudan 2008), das fur die Zielstufen entwickelt und eine Adaption auf die
Lehrer/innenbildung erméglicht, einen wichtigen Bezugspunkt. Mit dem Passepartout-Projekt
ist in der Schweiz erstmals flir die Volksschule ein Konzept fiir 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 Férderung der Mehrsprachigkeit und optimiert und erganzt mittels spracheniber-
greifender Konzepte den konventionellen Fremdsprachenunterricht:

In einer sprachenlbergreifenden 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 Okonomie. Im Mittelpunkt der didakti-
schen Uberlegungen stehen folgende Aspekte: Transferbriicken 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 mdglichst 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 Koharenz (vgl. auch Europarat 2010/2015). Die vertikale didakti-
sche Koharenz bezeichnet die Koharenz und Kontinuitat Gber Ausbildungsjahre und Schnitt-
stellen hinweg (Sauer & Saudan 2008, 10). Horizontale didaktische Koharenz meint

die systematischere Nutzung bisher haufig getrennter Unterrichtsbereiche oder -sequen-
zen auf derselben Schulstufe. Nebst der Kohdrenz zwischen den Sprachen
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(sprachenibergreifende Didaktik) werden hier auch die Koharenz zwischen Sprach- und
Nichtsprachféachern, 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 Koharenz als Ausgangspunkt fur ein Rahmen-
konzept fur die mehrsprachige Ausbildung von Sprachenlehrpersonen bietet sich aus mehre-
ren Grinden 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 zukunftigen Spra-
chenlehrpersonen im Sinne der horizontalen didaktischen Koharenz verschiedene Bereiche
der Ausbildung in den einzelnen Sprachen (Fachwissenschaften, sprachliche Ausbildung,
Fachdidaktik, berufspraktische Studien, Mobilitdt) koharent miteinander verbunden und in ei-
ner mehrsprachigen Perspektive aufeinander abgestimmt. Die nachfolgende Grafik auf der
nachsten Seite verdeutlicht, wie dies in der Ausbildung umgesetzt werden kann: Im Zentrum
erscheinen als ‘Bienenwaben’ die funf zentralen Bereiche der Ausbildung von Sprachenlehr-
personen, wobei vom prototypischen Fall eines integrierten Studiengangs fir Oberstufenlehr-
personen ausgegangen wurde: Fachwissenschaft, Fachdidaktik, sprachliche Ausbildung, be-
rufspraktische Ausbildung und Mobilitat (Sprachaufenthalt im Zielsprachengebiet). Das Uber-
geordnete Ziel, Sprachenlehrpersonen als Expert/innen fir mehrsprachiges und interkulturel-
les Lernen auszubilden, soll in diesen Ausbildungsbereichen durch Anwendung von sechs
didaktischen Gestaltungsprinzipien erreicht werden, welche die Ausbildungsbereiche umkrei-
sen (vgl. Abbildung 1).

Im Idealfall kommen diese sechs didaktischen Prinzipien in allen Ausbildungsbereichen zum
Einsatz. Damit wird eine transcurriculare und transdisziplindre Koharenz sichergestellt, die
den angehenden Sprachenlehrpersonen ermdglicht, den Nutzen dieser didaktischen Prinzi-
pien konkret und wiederholt zu erfahren und zu verstehen. Dadurch werden sie fir die spa-
tere Umsetzung dieser Ansatze im eigenen Unterricht angeregt und vorbereitet.
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Ziel
Sprachenlehrpersonen als Expert/innen fiir
Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat

Forderung von
Sprachbewusst-
heit

Spracheniibergrei-

fende Didaktik

Fachwissen- . .
schaften Fachdidaktik

Sprachliche Austausch'
Ausbildung und

Begegnungs-
didaktik

Berufs-praktische
Ausbildung

Abbildung 1: didaktische Gestaltungsprinzipien und Ausbildungsbereiche

Im Folgenden werden die sechs Gestaltungsprinzipien kurz erlautert:

Die sprachenubergreifende Didaktik ist ein tragendes Element. Sie kombiniert zwei der plura-
len Ansatze gemass REPA/CARAP, namlich die integrative Sprachendidaktik sowie den Be-
reich der Interkomprehension. In der sprachenibergreifenden Fachdidaktik werden Kernele-
mente einer aktuellen (Fremd)sprachendidaktik (wie z.B. Mehrsprachigkeitsdidaktik fur die
Zielstufe, Handlungs- und Inhaltsorientierung, Immersion, CLIL, forderorientierte Beurteilung,
etc.) sprachentbergreifend fir Studierende verschiedener Zielsprachen unterrichtet; das-
selbe gilt analog fur die sprachenubergreifende Fachwissenschaft, wo beispielsweise litera-
turgeschichtliche Epochen Uber Sprachgrenzen hinweg analysiert oder Grundlagen der Pho-
nologie, Morphologie oder der Soziolinguistik sprachvergleichend angegangen werden
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kénnen. Dieser sprachenibergreifende Unterricht, der im folgenden Kapitel genauer be-
schrieben wird, ist im Grundsatz durch die produktive und rezeptive Verwendung mehrerer
Sprachen in den verschiedenen Ausbildungsbereichen definiert. Bei den Sprachen sind dies
in erster Linie die Zielfremdsprachen des Ausbildungsgangs, am Beispiel der Deutsch-
schweiz Englisch, Franzosisch und Italienisch. Der sprachenubergreifende Unterricht wird
gestutzt durch Verfahren 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 natlrlich weiter existiert, da neben den sprachenlbergrei-
fenden Ausbildungsteilen weiterhin auch sprachspezifische Ausbildungsteile bestehen blei-
ben. Dadurch wird insbesondere vermieden, dass die sprachenlbergreifenden Elemente
vorwiegend in der lokalen Unterrichtsprache bzw. Schulsprache gestaltet werden, was so-
wohl der zielsprachlichen wie auch der mehrsprachigen Ausbildung der angehenden Lehr-
personen abtraglich ware.

Gleichzeitig wird die Schulsprache nicht kiinstlich ausgegrenzt, sondern vielmehr nach dem
Prinzip der Sprache in allen Fachern mit einbezogen, da die Schulsprache eine wichtige
Funktion im Hinblick auf die Entwicklung mehrsprachiger Kompetenzen hat. Dabei soll auch
jene Forderung von Sprachbewusstheit geschehen, welche die Studierenden dazu befahigt,
eine grundsatzliche Sensibilitat flir Sprache und Kompetenzen flr einen sprachsensiblen Un-
terricht, insbesondere auch in der Schulsprache und in weiteren Fachern zu erlangen. Dabei
geht es z.B. um eine Sensibilitat fur die sprachlichen Register, die in Schulfachern bzw. wis-
senschaftlichen Disziplinen verwendet werden (vgl. Beese et al. 2014; Boing & Palmen
2012). Die Férderung von Sprachbewusstheit befahigt die Studierenden zum intensiven Ein-
satz sprachenvergleichender Methoden in den sprachlichen Fachern, z.B. im Bereich Eveil
aux langues. In diesem Bereich werden weitere relevante Sprachen, darunter insbesondere
die bei Studierenden sowie Lernenden auf der schulischen Zielstufe dominanten Herkunfts-
sprachen (z.B. Turkisch, sudslawische Sprachen, Albanisch) mit bertcksichtigt.

Durch das Erleben von Sprache als Medium kultureller Inhalte werden dabei auch die inter-
kulturellen Kompetenzen der Studierenden geférdert. Ganz im Sinne einer europaischen
Mehrsprachigkeitsperspektive (COM 2008) sollen dabei auch Landesprachen mitberiicksich-
tigt werden, die von den meisten Studierenden nicht als Unterrichtsprachen gewahlt werden
(z.B. Italienisch), sowie auch weitere Sprachen, darunter wiederum die Migrationssprachen.
Die vergleichende Auseinandersetzung mit kulturellen, didaktischen und padagogischen In-
halten in verschiedenen Zielsprachen kann auch zu Erkenntnissen fihren, welche Bereiche
innerhalb einer Disziplin sprach- und kulturiibergreifend gestaltet werden kénnen und welche
Bereiche eher sprach- und kulturspezifisch sind, was Bertschy in Analogie zur sprachlichen
Interkomprehension als «padagogische 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. Austausch-
aktivitaten, virtuelle Begegnungen mit Zielsprachensprechern oder Begegnungen in Form
von Austauschsemestern, Sprachaufenthalten oder Sprachassistenzen ermdglichen den Ge-
brauch der Zielsprache(n) in authentischen Kommunikationssituationen. Sie dienen unter
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anderem prominent dem gezielten Aufbau von allgemeinen, aber auch berufsspezifischen
Sprachkompetenzen sowie von interkulturellen Kompetenzen. Im Sinne einer horizontalen
didaktischen Koharenz sollen diese Austauschgefasse in den fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Modulen der Ausbildung vorbereitet und nachbereitet werden. Nach Mog-
lichkeit sind auch Verbindungen zur berufspraktischen Ausbildung anzustreben, beispiels-
weise durch ein Praktikum in einem zielsprachigen Gebiet. In Ausbildungsgéangen, in denen
ein Sprachaustausch oder ein Fremdsprachenassistenzpraktikum nicht realisierbar sind, ist
eine Forderung interkultureller Handlungsfahigkeit und Bewusstheit durch Module an der
Heiminstitution anzustreben, welche auf Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat z.B. durch In-
ternationalisierung abzielen (vgl. auch Kapitel 4.2 unten).

Ziel ist es, mit diesen nach Moéglichkeit 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 Handlungsfahigkeit nachhaltig zu férdern. Dadurch sollen sie sich selber als
Expert/innen flr Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt wahrnehmen und als solche agieren
kdénnen.

2.3. Herausforderungen und notwendige Unterstitzungsmassnahmen fur Stu-
dierende und Dozierende

Es darf nicht ausser Acht gelassen werden, dass mehrsprachige Module besondere sprachli-
che Anforderungen an die Studierenden sowie an die Dozierenden stellen. Fir die Studie-
renden sind mehrsprachige Veranstaltungen anspruchsvoll, da sie je nach gewahltem Modell
(vgl. Kapitel 3) Fachliteratur und Vortrage oder inhaltliche Inputs in einer Sprache rezipieren
mussen, die sie eventuell nicht als Studienfach gewahlt haben (Tinner 2016). Den Studieren-
den sollte daher kommuniziert werden, dass mehrsprachige Module sprachlich anspruchsvoll
sind, dass sie aber auch einen Mehrwert darstellen, da Inhalte in verschiedenen Sprachen
nicht mehr mehrfach angeeignet werden missen. Zusatzlich werden in diesen mehrsprachi-
gen Modulen ihre Sprachkenntnisse, Sprachlernstrategien (Tinner 2016) sowie auch eine
Bewusstheit fir Sprachen und Kulturen aufgebaut. Wie eine Studierendenbefragung an der
PH St. Gallen zeigt, sind sich die Studierenden dieser Vorteile durchaus bewusst und die
grosse Mehrheit ist dem Besuch von mehrsprachigen Veranstaltungen gegenlber positiv
eingestellt (vgl. Kapitel 5). Wichtig in dieser Hinsicht ist ein angemessenes Supportsystem
fur die Studierenden. Dieses kann beispielsweise eine Einfuhrung in die Interkomprehension
beinhalten, oder auch mehrsprachige Glossare, Skripte in mehreren Sprachen, ein Fokus auf
die mehrsprachige Rezeption oder Teamarbeit unter Studierenden mit komplementaren
Sprachkompetenzen (siehe dazu auch Kapitel 3).

Auch fur Dozierende sind mehrsprachige Module anspruchsvoll, da sie gegebenenfalls In-
halte in einer Sprache, in der sie sich nicht als Expert/innen wahrnehmen, aufarbeiten und
kommunizieren midssen. 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 ermdglichen und fordern. Zentral ist dabei auch
die Auseinandersetzung mit den eigenen Kompetenzen und Haltungen hinsichtlich der Mehr-
sprachigkeit und Interkulturalitat. Angeregt werden kann diese beispielsweise mittels Weiter-
bildung, sowie gegenseitigem Austausch und Auseinandersetzung mit den bestehenden Mo-
dellen.
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3 Modelle fur die sprachenubergreifende Lehre

In diesem Kapitel werden Wege aufgezeigt, wie das vorgangig beschriebene Konzept einer
sprachentbergreifenden Ausbildung von Sprachenlehrpersonen auf konkrete Ausbildungs-
gefasse angewendet werden kann. Dabei geht es in diesem Kapitel um die mégliche Ausge-
staltung von sprachenibergreifenden Modulen fiir die Ausbildungsbereiche der Fachdidaktik
und der Fachwissenschaften. Die Fachbereiche ‘Berufspraktische Ausbildung’ sowie ‘Mobili-
tat’ werden in Kapitel 4 naher behandelt.

Die hier angedachten Modelle richten sich nach den im Konzept aufgefihrten Gestaltungs-
prinzipien, insbesondere dem Prinzip des mehrsprachigen Sachfachunterrichts, der Forde-
rung von Sprachbewusstheit sowie der sprachenubergreifenden Didaktik (vgl. Kapitel 2). Da-
mit in den sprachenlbergreifenden Modulen gezielt an den professionellen Sprachkompe-
tenzen in den Zielsprachen gearbeitet werden kann, sollen die Berufsspezifischen Sprach-
kompetenzprofile fiir Lehrpersonen fiir Fremdsprachen (BSSKP) (Kuster et al. 2014) gezielt
und koordiniert eingesetzt werden.

Skizziert werden die Modelle sprachenibergreifender Module flir einen Ausbildungsgang
Sek | in einem deutschsprachigen, einsprachigen Sprachraum, wie er z.B. an der Padagogi-
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, Franzdsisch und Italienisch. Der Einfachheit
halber bezeichnen wir Englisch als erste Fremdsprache (L2), die zweite Landessprache
Franzoésisch als zweite (L3) und die dritte Landessprache ltalienisch als dritte Fremdsprache
(L4). Im Zentrum steht also die Integration der Schulsprache und dreier Fremdsprachen
(Englisch, Franzdsisch und Italienisch) sowie weiterer Sprachen bzw. Varietaten (z.B. Rato-
romanisch, schweizerdeutsche Mundarten und Migrationssprachen wie Bosnisch/Ser-
bisch/Kroatisch/Mazedonisch) in der Ausbildung.

3.1. Gestaltungsaspekte sprachenubergreifender Ausbildungselemente

Fur die Tertiarstufe liegen zwar keine allgemein formulierten Modelle eines spracheniber-
greifenden Unterrichts vor. Es kann jedoch auf die Grundstruktur der Unterrichtspraxen, die
an den mehrsprachigen PH angewendet werden (siehe immersive Module und mehrspra-
chige Unterrichtsveranstaltungen an der PHGR, PHVS und PHFR im Kapitel 1), oder auf
zweisprachige Modelle der Volksschule oder der Sek Il zurtickgegriffen werden. Letztere
missen an die Bedirfnisse und Rahmenbedingungen der Lehrerbildungsinstitutionen ange-
passt werden. Ein Beispiel ist das sogenannte Bieler-Modell!, das zwar zweisprachige Unter-
richtsmodelle fur die Volksschule beschreibt, deren Grundstruktur aber auch flr andere Stu-
fen gelten kann.

Fir die Planung und Gestaltung sprachenibergreifender Ausbildungselemente, wie den
nachfolgend beschriebenen Modellen, sind besonders folgende Gesichtspunkte relevant:

1 Siehe nttps://www.biel-bienne.ch/de/pub/leben/kinder_jugendliche/allgemeine_informationen/zweisprachigkeit_an_schulen.cfm .
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e Welche Sprachen sind mit welcher Gewichtung beteiligt (Kombination der Zielspra-
chen, Einbezug der lokalen Unterrichtssprache, Berticksichtigung 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)?

e Wie viele Dozierende sind beteiligt (eine mehrsprachig unterrichtende Person, meh-
rere Personen mit je einer Sprache, Unterstitzung durch Sprachassistenzen und
Sprachcoaches, d.h. sprachlich begabten Studierenden)?

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

e Was fur Unterrichtsmethoden eignen sich besonders (CLIL, immersive Inseln, mehr-
sprachiger Sachfachunterricht, Sprache in allen Fachern)?

¢ Welche organisatorischen Rahmenbedingungen sind zu bertcksichtigen (Dauer des
Moduls, Prasenzanteil der Studierenden, Blockveranstaltung usw.)?

e Wie kdnnen Studierende unterstiitzt werden (z.B. Scaffolding, Interkomprehension)?

3.2. Funf Modelle fir einen sprachenubergreifenden Unterricht

Im Folgenden werden fiinf Grundmodelle fir die Gestaltung sprachenibergreifender Ausbil-
dungsgefasse / 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 Uber gleich hohe Sprachkompetenzen in den verwen-
deten Fremdsprachen verfiigt. Sie sollte aber im Sinne einer funktionalen Mehrsprachigkeit
die Inhalte in zwei Fremdsprachen vermitteln konnen. Fr die Studierenden stehen Doku-
mente in drei Sprachen (z.B. Skript, Videos) sowie eine dreisprachige Fachterminologie (z.B.
Glossar) zur Verfigung. Zur weiteren Unterstitzung der Studierenden werden Scaffolding-
techniken oder allenfalls auch Interkomprehensionskurse eingesetzt. Zudem kénnen sich
Studierende verschiedener Zielsprachen gegenseitig als Sprachcoaches unterstitzen. Des
Weiteren wird gezielt und koordiniert mit den BSSKP in allen Fremdsprachen gearbeitet.

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

Eine Variante fir 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 Ubungen 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
Franzésisch und Englisch liegt. Dabei sollte die anteilsmassige Verwendung dieser beiden
Fremdsprachen maéglichst ausgeglichen sein. Gearbeitet wird nach dem Prinzip «eine
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Lehrkraft — eine Sprache». Dabei unterrichtet eine dozierende Person auf Franzdsisch, die
andere auf Englisch. Fir italienischsprachige Sequenzen oder Auftrage stehen je nach Kon-
text ebenfalls eine dozierende Person, andernfalls eine Sprachassistenz oder Studierende
italienischer Erstsprache zur Verflgung. Die beiden letzteren kénnten zur Unterstitzung der
Studierenden Sprechstunden anbieten. Als weitere Unterstitzung stehen Dokumente in drei
Sprachen (z.B. Skript, Videos) sowie eine dreisprachige Fachterminologie (z.B. Glossar) zur
Verfugung. Auch hier sind vorgangige Interkomprehensionskurse denkbar. Des Weiteren
wird gezielt und koordiniert mit den BSSKP in allen Fremdsprachen gearbeitet.

Bei diesem Modell sind alle dozierenden Personen gleichzeitig anwesend. Auch bei diesem
Modell kommen die Aspekte der sprachenlibergreifenden Didaktik, des mehrsprachigen
Sachfachunterrichts und der Férderung von Sprachbewusstheit besonders zum Tragen.

Modell 3: Asynchrones Team-Teaching (L2/L.3/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
prasent, sondern sie teilen sich das Semester auf und jede Dozierende Person Gbernimmt
eine bestimmte Anzahl Sitzungen. Zusatzlich sind nach Mdglichkeit bis zu drei Sprachassis-
tenzen, komplementéar zur Sprache der jeweiligen Dozierenden, im Unterricht prasent und/o-
der ausserhalb des Unterrichts fUr die Studierenden verflgbar. Es empfehlen sich dieselben
unterstitzenden Strategien wie bei Modell 2 (mehrsprachige Unterlagen, Arbeit mit BSSKP,
allenfalls vorangehende Interkomprehensionskurse). Es kommen hier wiederum insbeson-
dere die Aspekte der Sprachenubergreifenden Didaktik, des mehrsprachigen Sachfachunter-
richts und der Férderung von Sprachbewusstheit zum Tragen.

Modell 4: Sprachentiibergreifendes Modul in der lokalen Unterrichtssprache (L1) mit mehr-
sprachiger Vertiefung

Ein Modell fur sprachenubergreifende Unterrichtseinheiten, welches schon heute an einigen
PHs oder Universitaten zum Einsatz kommt (siehe Kapitel 1 oben) ist ein Modul, das fur
mehrere Studiengange (z.B. Englisch, Franzdsisch, Italienisch) zusammen angeboten wird
und das vorwiegend in der lokalen Unterrichtsprache durchgefuhrt wird. Dieses Modell ist si-
cherlich am einfachsten zu implementieren, da es sowohl fir die Dozierenden sowie auch
die Studierenden weniger anspruchsvoll ist als die Ubrigen, hier prasentierten Modelle. Zur
Erreichung des erklarten Ziels, Sprachenlehrpersonen zu Experten und Expertinnen fir
Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt auszubilden, ist dieses Modell allerdings weniger gut
geeignet, da die angehenden Lehrpersonen in einem solchen einsprachigen L1 Modul nicht
primar 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 ware beispielsweise eine Vorlesung auf
Deutsch mit mehrsprachigen Ubungen oder einem mehrsprachigen Vertiefungsseminar. Fir
diese mehrsprachige Vertiefung kénnen wiederum die Modelle 1, 2 oder 3 zum Einsatz kom-
men. Alternativ kdnnten die Studierenden sich in ihren gewahlten Zielsprachen ausdricken,
wodurch sie zumindest rezeptiv auch anderen Sprachen als der lokalen Unterrichtsprache
und ihren Zielsprachen begegnen wirden. Dieses Modell ist flir den Beginn eines mehrspra-
chigen Ausbildungsganges besonders geeignet, da es vermeidet, die Studierenden mit ei-
nem ausschliesslich mehrsprachigen Modul bereits zu Beginn zu Uberfordern. Das Ausmass
an mehrsprachigen Sachfachunterricht kann dann sukzessive gesteigert werden. Von den im
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Konzept aufgeflihrten didaktischen Prinzipien kommen hier insbesondere das Prinzip von
Sprache in allen Fachern und allenfalls auch Férderung der Sprachbewusstheit zum Tragen.

Modell 5: Mehrsprachiges Blended-Learning Modell (L2/L3/L4)

Dieses Modell nutzt die Potenziale von ICT zur virtuellen, orts- und zeitunabhangigen Unter-
stitzung von mehrsprachigen Lernsituationen. Die Prasenzanteile werden dabei reduziert
und ersetzt durch virtuelle synchrone und asynchrone Kommunikationsformen (Blogs, Wikis,
Skype, Audio- und Video-Aufnahmen etc.), die die mindliche und schriftliche Produktion so-
wie Rezeption in den verschiedenen Zielsprachen der Studierenden férdern. Dabei bietet die
asynchrone Kommunikation den Studierenden den Vorteil, sich fir 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 fiir die virtuelle
Mobililitat genutzt wird, eignet es sich hervorragend zur Férderung der Interkulturalitat und
zur Umsetzung einer Austausch- und Begegnungsdidaktik.

Denkbar ware 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 Verfugung. Es werden Arbeitsauf-
trage in allen drei Sprachen verwendet, die von Studierendengruppen weitgehend selbstan-
dig gemass der Idee des selbst organisierten Lernens bearbeitet werden. Dabei ist es wich-
tig, dass die Studierenden nicht nur Auftrédge in den von ihnen gewahlten Zielsprachen bear-
beiten. Denkbar ware beispielsweise eine Richtlinie, nach der jeder mindestens einen Ar-
beitsauftrag in einer nicht von ihm gewahlten Fremdsprache absolviert. Dadurch werden so-
wohl die Sprachbewusstheit sowie die Umsetzung einer sprachenibergreifenden Didaktik
gefordert. Dozierende und/oder Sprachassistenzen sind dabei moderierend und bei Bedarf
unterstitzend tatig.

Da es sich bei den hier prasentierten Modellen um prototypische Modelle handelt, sind
selbstverstandlich Varianten und Mischmodelle moglich und sinnvoll, um die Modelle optimal
an die vorhandenen institutionellen Ressourcen anzupassen. Die folgende Tabelle liefert ei-
nen Uberblick (iber die hier vorgestellten finf Grundmodelle:
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rung eingesetzt sténdnissiche- sténdnissiche- Vertiefungen
rung eingesetzt  rung eingesetzt  innerhalb oder
ausserhalb des
Unterrichts
Ansatz mehrsprachiger mehrsprachiger mehrsprachiger inhaltsorientier- Blended-Learn-
Sachfachunter- Sachfachunter-  Sachfachunter-  ter Unterricht ing, selbstorga-
richt richt richt nisiertes Ler-
nen
Dozierende 1 dozierende Per- 2-3 dozierende  2-3 dozierende 1 dozierende 1 dozierende
Personen son, welche in 2 Personen sowie Personen, je Person, eine Person, die
und ihre oder mehr eine oder mehr  eine Sprache, Sprache (L1) Auftrage in
Sprachen Fremdsprachen Sprachassisten-  Sprachassisten- mehreren Ziel-
unterrichtet; bei zen, Prinzip: zen sprachen be-
der Variante Vor-  Eine dozierende Dozierende treuen kann o-
lesung mit Vertie- Person — eine Personen teilen der 2-3 dozie-
fung: je eine Sprache ; : rende Perso-
. sich die Veran-
Sprachassistenz taltun f nen, Sprachas-
fiir L2, L3 und L4 staliung au sistenzen
fur vertiefende
Ubungen
Input Méglichst in der Méglichst in der  Méglichst in der  Uberwiegend InderL2, L3
L2, L3 und/oder L2/L3 und L4 L2/L3 und L4 in der L1 und L4
L4
Kommuni-  Méglichstin allen  Mdglichstin al-  Méglichst in der  Uberwiegend Mindestens 2
kations- Fremdsprachen len Fremdspra-  allen Fremd- in der L1, al- Fremdspra-
sprachen mit Fokus auf die  chen mit Fokus  sprachen mit lenfalls in den chen fur die Er-
der Studie- gewahlten Ziel- auf die gewahl-  Fokus auf die gewahlten Ziel- ledigung der
renden sprachen ten Zielspra- gewahlten Ziel-  sprachen, in Auftrage
chen sprachen der L2, L3 und
L4 fur die Ver-
tiefungen
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4 Spezifische Elemente einer sprachenubergreifenden Ausbil-
dung

4.1. Fachwissenschaften

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

4.1.1. Sprachenibergreifende Kulturwissenschaft (Komparatistik / Literaturwis-
senschatft) fir die Lehrerbildung

Welche Fragen kann eine sprachenubergreifende Kulturwissenschaft behandeln? Welche
Herausforderungen stellen sich dabei? Gegenwartig erdffnet die starke Zunahme transnatio-
naler und kosmopolitischer Lebens- und Arbeitsweisen produktive Spielraume flr die spra-
chenlbergreifende Kulturwissenschaft. Jedoch bezeugt bereits die reiche Geschichte der
griechisch-romischen, aber auch judisch-christlichen Schriftkultur Mehrsprachigkeit als euro-
paisches Ideal, nicht zuletzt in der diplomatischen Praxis (vgl. Kiefer 2005). Wie Curtius’ Eu-
ropéische Literatur und Lateinisches Mittelalter (1973) eindrucksvoll belegt, interessierte
mehrsprachige Literatur auch dort, wo sie keine konkrete Funktion hatte oder direkte Ein-
flisse zwischen den Literaturen bestanden. Etwa zeitgleich mit den Nationalphilologien ent-
stand spater auch die Allgemeine und Vergleichende Literaturwissenschaft oder Komparatis-
tik als akademische Disziplin. Ihr Fokus liegt auf der Geschichte literarischer Einflisse (Uber-
setzung, Rezeption, Adaptation) zwischen Literaturen in verschiedenen Sprachen. Folgende
Fragen und Themen kénnen dabei behandelt werden:

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

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

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

e Wie kann der Begriff ‘Weltliteratur’ kritisch hinterfragt und sprachenibergreifend ver-
standen werden, als eine Arbeit am literarischen Kanon lber sprachliche und kultu-
relle Grenzen hinweg?

e 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 kdnnen kulturwissenschaftliche Methoden wie z.B. die Textanalyse im sprachen-
Ubergreifenden Hochschulunterricht einen spezifischen Beitrag zu Gbergeordneten
Zielen, darunter insbesondere der Demokratiebildung, leisten (vgl. Sinn 2016)?

Typische komparatistische Themen sind z.B. die folgenden:
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e Motivgleiche Texte verschiedener ‘Epochen’ und Sprachen

e Texte als Reaktionen auf andere, fremdsprachige Texte

o Bildbetrachtungen (ekphrasis) der gleichen Zeit, aber unterschiedlicher Sprachen und Kultu-
ren als eine andere Form der Reaktion auf sprachlich und historisch bedingte Wahrnehmun-
gen

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

o Rezeption fremdsprachiger Texte als Hintergrundfolie fur die literarische Produktion einer Au-
torin oder eines Autors

e 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)

o Last but not least: Ubersetzungen, nicht nur im Hinblick auf die Ursprungssprache, sondern
auch innerhalb der Ubersetzungssprache, z.B. die verschiedenen, héchst divergenten Uber-
setzungen der englischen ,Nonsensewoérter’ von Carrolls Jabberwocky.

Aus der fiir die Komparatistik konstitutiven Uberschreitung von sprachlichen, kulturellen, aber
auch disziplinaren Grenzen lassen sich nicht nur fachwissenschaftliche Untersuchungen hin-
sichtlich der Herausbildung transkultureller Form- und Gattungskonventionen, sondern auch
wesentliche Forderungen fur die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ableiten: Das Studium der
Komparatistik verschafft Einsicht in kulturelle und mediale Globalisierungsprozesse im Sinne
einer immer starker international ausgerichteten Zusammenarbeit und vermittelt wertvolle
Grundlagen im Bereich der interkulturellen Kompetenzen (vgl. Wierlacher/Bogner 2003).

4.1.2. Sprachenibergreifende Sprachwissenschaft (Linguistik) fir die Lehrerbil-
dung

In diesem Abschnitt wird erlautert, in welchem Ausmass sprachenibergreifende Elemente
auch fur den Bereich der Sprachwissenschaft zentral sind. Der Sprachenvergleich hat die
Disziplin sowohl in ihren Anféangen (z.B. in der historischen Sprachenwissenschaft des 19.
Jahrhunderts) wie auch in den unterschiedlichen Zugangen des 20. Jahrhunderts gepragt.
Den unterschiedlichsten Zugangen, 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-
sachsischen Sprachraum ist die Linguistik per Definition oft eine sprachenunabhangige und
sprachenvergleichende Disziplin, gerade auch in propadeutischen Kursen (,Einfiihrung in die
Linguistik’; vgl. z.B. Finegan 2015). Zentrale linguistische Fragenstellungen werden, auch
aus mehrsprachiger Perspektive, auf der Ebene der Zielstufe aufgenommen, so z.B. im Lehr-
plan 21 unter dem Begriff ‘Sprachen im Fokus’. Die sprachwissenschaftlichen Kompetenzen
der Lehrperson sind daflr eine Grundlage, bilden aber gleichzeitig ein unbestrittenes Funda-
ment flr die fachdidaktischen Kompetenzen.

Die Phonetik, oft das erste Element in einem linguistischen Curriculum, ist ein offensichtli-
ches Beispiel einer sprachunabhangigen Teildisziplin, in der Beziige zwischen verschiede-
nen Sprachen hergestellt werden kdnnen. Daflr ist das internationale phonetische Alphabet
ist ein optimales Werkzeug zum Vergleich mit sprachspezifischen Phonemtabellen.
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Phonologische Prozesse wie z.B. Assimilation (en-voyer vs. em-mener; adventure vs. aven-
ture) oder Metathese (Miinchen > 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 mdglich), 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
fur sprachenlbergreifende Zugange. Innerhalb der Zielsprachen Deutsch, Englisch, Franzé-
sisch und ltalienisch kénnen 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 Uber eine reiche Flektionsmorphologie verfugen, und
daruber hinaus Uber bekannte Lehnworter verfigen (z.B. franzosische Lehnworter im Turki-
schen). Ein Hauptfokus liegt auch auf dem vielschichtigen gemeinsamen Wortschatz der
Zielsprachen selber sowie, auf den historischen Entwicklungen, die dazu gefuhrt haben.
Dazu gehdren bei Deutsch, Franzdsisch, Englisch und Italienisch der zunachst der indoger-
manische Ursprung, dann (zum Teil) der Einfluss eines keltischen Substrats, sowie der Ein-
fluss des Lateins (direkt oder indirekt, in verschiedensten Epochen vom rémischen Reich
Uber 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 Relativsatze z.B. je nach Sprache mit mehr o-
der weniger flektierten Relativpronomen funktionieren.

Der Vergleich unterschiedlicher Bedeutungen von kognaten Wértern verschiedener Spra-
chen, auch historisch (Etymologie), geschieht im Kontext der sprachenlbergreifenden Sem-
antik, wiederum mit Blick auf Universalien, darunter semantische Grundbegriffe wie Synony-
mie oder Metonymie, die Satzsemantik (vgl. Emsel 2004) sowie sprachvergleichene Zu-
gange wie die klassische Studie Uber die Farbtermini in verschiedenen Sprachen (Berlin &
Kay 1969). Die Verwendung von Personalpronomen erlaubt interessante Sprachvergleich im
Bereich der personlichen Deixis (z.B. inklusive und exklusive Pronomen der ersten Person
Plural) als Beispiel einer sprachenibergreifenden Pragmatik. Die Adresspronomina eignen
sich als sprachenubergreifendes Phanomen par excellence, z.B. durch eine Betrachtung dia-
chroner und synchroner Unterschiede in der Héflichkeitsform.

Die Sprachkontakte, die viele der erwahnten Phanomene verursacht haben, kdnnen Gegen-
stand einer sprachenlbergreifenden Soziolinguistik sein, mit offensichtlichen Uberschneidun-
gen zur Sprachdidaktik. Mogliche Themen sind hier die sozialen und kulturellen Hintergriinde
von Entlehnungen (Franzdsisch als Hochsprache im England des Mittelalters, Italienisch als
Sprache des friihneuzeitlichen Kapitalismus, Franzdsisch als Hauptsprache der Aufklarung,
Deutsch als Sprache der Naturwissenschaften oder Englisch als Lingua franca ab dem 20.
Jahrhundert). Auch das Verhaltnis zwischen Standardsprache und Dialekten bieten sich als
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sprachentbergreifendes Thema an (vgl. Auer 2005), ebenso aktuelle Themen wie die Spra-
chenpolitik fur territoriale Sprachen (Umgang mit Minderheitensprachen wie Ratoromanisch,
Walisisch, Bretonisch, Deutsch im Sddtirol oder in Belgien), sowie die individuelle Mehrspra-
chigkeit und die sprachliche Integration von Migrant/innen.

Abschliessend lasst sich sagen, dass die sprachenubergreifende Sprachwissenschaft neue
Horizonte eréffnet, indem sie es den Studierenden ermdglicht, Gber das eigene Sprachver-
halten, die Sprachhaltung, das Sprachenverstandnis, das multiple Sprachenlernen und auch
Uber die Lern- und Analyseprozesse der Schulsprache Deutsch zu reflektieren und Prozesse
und Zusammenhange, 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 sprachenibergreifenden 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 Uberraschend, dass Mo-
bilitats- und Austauscherfahrungen einen festen Bestandteil in vielen Ausbildungsgangen
von zukunftigen Sprachenlehrpersonen bilden. Nichtsdestotrotz sind diese inhaltlich meist
nicht durch konkrete Bezlige zu anderen Veranstaltungen in die Ausbildungsgange integriert.
Die Studierenden organisieren ihr Austauschsemester, ihren Fremdsprachenaufenthalt oder
ihre Sprachassistenz, absolvieren diesen und kehren dann zuriick. Dabei wird angenommen,
dass sie bei Ihrer Rickkehr tber hdhere Sprachkompetenzen und interkulturelle Kompeten-
zen verfugen. Wahrend dies sicher flr eine grosse Zahl von Studierenden zutreffen mag, ist
es mitnichten eine Selbstverstandlichkeit. Bisherige Forschung deutet darauf hin, dass ein
Mobilitatsaufenthalt tatsachlich 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-
Lopez-Portillo 2004; Williams 2005), sie weist aber gleichzeitig auch darauf hin, dass es be-
deutende individuelle Unterschiede hinsichtlich des Lernzuwachses gibt. Manche Studie-
rende profitieren enorm, wahrend andere sich kaum weiterentwickeln (Kinginger 2013; Mag-
nan & Back 2007).

Es gibt eine Vielzahl von Grinden, weshalb eine Austauscherfahrung nicht fur alle den ge-
wlnschten 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 regelmassige und bedeutungsvolle In-
teraktion mit Zielsprachensprechern weitgehend aus, was sowohl das sprachliche als auch
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das interkulturelle Lernpotential stark einschrankt (De Federico de la Rua 2008; Ehrenreich
2008; Kinginger 2013) und von den Studierenden als enttduschend 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 zurtick.

All dies spricht daflir, dass ein Mobilitdtsaufenthalt nicht einfach als Selbstlaufer, losgeldst
von der restlichen Ausbildung, eingesetzt werden sollte, sondern sorgfaltig vorbereitet, be-
gleitet und auch nachbereitet werden sollte. Seit 2016 |auft an der Universitat Bern ein Men-
toringprogramm fur interkulturelles Lernen (MILSA) wahrend 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-
tatsaufenthalt, Begleitung der Studierenden wahrend ihres Mobilitatsaufenthalts, und die Auf-
arbeitung von Erfolgs- und Misserfolgserlebnissen sowie neu Gelerntem nach ihrer Rickkehr
kann das Lernpotential fUr alle gesteigert werden. Dies bedeutet, dass der Mobilitadtsaufent-
halt starker als bis anhin in die Ausbildung der angehenden Lehrpersonen integriert und
ganz im Sinne einer horizontalen didaktischen Koharenz mit der sprachlichen, fachwissen-
schaftlichen, fachdidaktischen sowie auch berufspraktischen Ausbildung verknlpft werden
soll. Materialien fUr eine solche durchgehende Begleitung des Mobilitatsaufenthalts finden
sich beispielsweise in PluriMobil (Egli Cuenat et al. 2015). Die Publikation des Europaischen
Fremdsprachenzentrums (EFSZ) bietet Materialien fir die Vorbereitung (,bevor’), die Beglei-
tung (,wahrend’) und Nachbereitung (,danach’) von Mobilitatserfahrungen fir verschiedene
Zielstufen, auf der Basis bestehender Instrumente wie des Europaische Sprachenportfolios
(ESP; Council of Europe 2001), der Autobiographie interkultureller Begegnungen (Autobio-
graphy for Intercultural Encounters, AIE) (Council of Europe 2009), des Referenzrahmens fir
Plurale Ansatze 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 erlau-
tert werden, wie eine solche Einbindung des Mobilitatsaufenthalts in die Ausbildung konkre-
ter aussehen konnte (siehe auch Egli Cuenat, Bleichenbacher & Frehner 2016).

Vor der Mobilitat

Schon vor einer allfalligen Einschreibung werden Studieninteressierte anlasslich einer allge-
meinen Informationsveranstaltung Uber die Mdglichkeiten und Bedingungen der Mobilitat im
Rahmen des Studiums informiert. Bei Studienbeginn informieren die Dozierenden Uber den

Aufbau des Studiums und die Einbettung der Mobilitdtserfahrungen in die einzelnen Module.
Des Weiteren informiert der/die Mobilitdtsverantwortliche(r) Gber die organisatorischen Rah-
menbedingungen und Méglichkeiten der Mobilitat und leistet Unterstitzung 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 Uben sie beispielsweise im Rahmen ihrer sprachlichen Ausbildung den Um-
gang mit Kompetenzbeschreibungen und Instrumenten zur Selbstbeurteilung, darunter das
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erwahnte Europaische Sprachenportfolio und die Berufsspezifischen Sprachkompetenzpro-
file (Kuster et al. 2014). In der Sprachwissenschaft (vgl. Abschnitt 4.1 oben) bietet es sich an,
eine Grundlagenlektiire Gber 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. Fur die Schaffung einer guten Ausgangsvoraussetzung hinsichtlich der
interkulturellen Kompetenzen der Studierenden kann im Rahmen der Kulturwissenschaften
eine Grundlagenlekture Uber Interkulturalitat erarbeitet werden. Dabei sollen die Studieren-
den ihre eigenen multiplen kulturellen ldentitadten und Zugehdrigkeiten reflektieren, z.B. an-
hand von ausgewahlten Materialien (Lesson plans, LP) von PluriMobil, darunter LP 3, Thema
Reprasentationen, und LP 5 zur Autobiographie interkultureller Begegnungen.

Damit der Lernprozess wahrend der Mobilitat angeregt und auch dokumentiert werden kann,
fihren die Studierenden ein Sprachaufenthaltsportfolio. Vor ihrer Abreise werden sie Uber
Form, Inhalt, Termine usw. des Sprachaufenthaltsportfolios aufgeklart. So kénnte es bei-
spielsweise ein Auftrag sein, vor dem Aufenthalt persénliche Ziele und Erwartungen an die
Verbesserung der Sprachkompetenzen zu formulieren.

Wéhrend der Mobilitat

Wahrend sich die Studierenden im Zielgebiet aufhalten, fliihren sie verschiedene Beobach-
tungs-, Reflexions- und Sammelaktivitaten aus. Ein moéglicher Auftrag zur Unterstitzung des
sprachlichen Lernprozesses ist das Flhren eines sprachlichen Lerntagebuchs, in dem Erfah-
rungen und Fortschritte mit Bezug auf die vorher definierten Ziele festhalten werden (z.B.
sprachliche Ziele gemass 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 waren zum Beispiel das Fuhren eines Interviews
mit einer ,einheimischen’ Person mit interkulturellen und sprachlichen Fragestellungen, oder
die Beobachtung von Sprachgebrauch und mehrsprachigen Interaktionen in 6ffentlichen
Raumen, wie der Universitat, dem Flughafen, Einkaufszentren, etc. (siehe auch PluriMobil
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 Lekture verschiedener selbstge-
wahlter Werke der Belletristik mit Bezug zum Zielsprachengebiet. Dabei werden die Studie-
renden durch eine ihnen zugeordnete Sprachassistenz und/oder Dozent/-in begleitet.

Nach der Mobilitat

Nach der Rickkehr der Studierenden erfolgen die Zusammenstellung der erfiiliten Auftrage
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
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der Literatur kdnnen von den Studierenden gelesene Werke besprochen werden. Im Bereich
der Fachdidaktik ist es zentral, dass die Studierenden die Erfahrungen, welche sie persénlich
mit der Mobilitdt gemacht haben, fir ihre zukinftige Tatigkeit als Lehrperson, die fir ihre Ler-
nenden Mobilitdtsangebote anbietet, nutzen kénnen (siehe PluriMobil LP 14 Mon double
scénario). Was muissen sie bei der Organisation eines Austausches mit ihren Schilern und
Schulerinnen beachten, wie kdnnen sie den Aufenthalt optimal vor- und nachbereiten, wo fin-
den sie geeignete Materialien? Durch diesen Transfer soll die Bereitschaft und auch das Ge-
fuhl der Selbstwirksamkeit im Hinblick auf die Durchfihrung von Austauschaktivitaten als zu-
kinftige Lehrpersonen gesteigert werden.

4.3. Berufspraktische Studien

Dieser Abschnitt beschreibt die Chancen und Herausforderungen sprachenubergreifender
Elemente in den berufspraktischen Ausbildungsteilen. Im Zentrum steht dabei zunachst die
organisatorische Frage, wie es Studierenden mit mehr als einer Fremdsprache ermdglicht
werden kann, in ihren Praktika auf der Zielstufe genligend Erfahrungen in diesen Zielspra-
chen zu sammeln. In einem zweiten Teil wird beispielhaft beschrieben, wie die sprachen-
Ubergreifende Didaktik als ein Kernelement des Rahmenkonzepts (vgl. Kapitel 2 oben) in be-
rufspraktischen Gefassen umgesetzt werden kann.

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

Studierende, die sich bei der Facherwahl fir ihre Grundausbildung fur das Studium mehrerer
Sprachen entscheiden, sollen beim Austritt aus der Institution auch die Unterrichtsbefahi-
gung in allen diesen Sprachen erlangen kénnen. Das betrifft je nach Vorgabe und Mdglich-
keiten der Ausbildungsstétte die Schulsprache Deutsch und eine oder mehrere Fremdspra-
chen. Das Studium muss daher so gestaltet sein, dass nebst der fachwissenschaftlichen so-
wie der methodisch-didaktischen Ausbildung auch die berufspraktische Ausbildung gewahr-
leistet ist (vgl. Kelly & Grenfell 2004). Dazu sollte ermdglicht werden, dass die Studierenden
im Verlauf der Ausbildung in den Praktika der berufspraktischen Studien (BPS) alle gewahl-
ten Sprachen unter professioneller Begleitung durch ausgebildete Praktikumsleitungen und
Mentor/innen unterrichten kdnnen.

Die Entwicklung der Padagogischen Hochschulen fuhrte in den letzten zehn Jahren zu einer
Reduktion der Anzahl Studienfacher. War es in der seminaristischen bzw. altrechtlichen Aus-
bildung fir Oberstufenlehrpersonen noch gang und gabe, die Unterrichtsbefahigung in bei-
den schulischen Fremdsprachen zu erlangen, so belegen die Absolvent/innen heute haufig
nur noch eine Fremdsprache, bevorzugt Englisch. Dies fuhrt dazu, dass auch die jlingeren
Praktikumsleitungen fir die Praktika haufig nur noch eine Fremdsprache anbieten kénnen,
die sie fachlich kompetent begleiten kénnen. Einen Ausweg stellt der Einsatz von sog. Fach-
praktikumsleitungen dar, die durch die Hauptpraktikumsleitungen zur Betreuung von Studie-
renden angefragt werden kdnnen.
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Je nach kantonalem Schulsystem muss die praktische Ausbildung der Studierenden zu
Oberstufenlehrpersonen zusatzlich sicherstellen, dass die Studierenden Praktika auf der
Real- und Sekundarstufe bzw. dem Grund- und erweiterten Niveau absolvieren kdnnen. An
einigen PH wird zudem im Sinne einer breit abgestitzten Beurteilung der Studierenden (ge-
rade vor dem Hintergrund der Berufseignungsabklarung in den ersten Semestern der Ausbil-
dung) Wert darauf gelegt, dass mdglichst 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 fur die Sekundarstufe | der PHSG) nicht
Uberschritten wird.

Aufgrund der genannten Faktoren kann erahnt werden, dass die Organisation, Planung,
Durchfuhrung und Auswertung von Praktika mit steigender Anzahl zu beurteilender Spra-
chen an Komplexitat zunimmt und fiir die durchfiihrenden Abteilungen der Padagogischen
Hochschule sowohl in logistischer Hinsicht als auch mit Blick auf die Ressourcen eine Her-
ausforderung darstellen kann.

4.3.2. Erwdgungen und Konsequenzen

Aufgrund der hohen Relevanz einer qualitativ hochstehenden berufspraktischen Ausbildung
missen auf die oben ausgeflihrten Herausforderungen geeignete Antworten gefunden wer-
den. Gleichzeitig muss vermieden werden, dass eine Erhéhung der Vorgaben aus den diver-
sen Bereichen der Ausbildung die Attraktivitat der Facherwahl von zwei Fremdsprachen re-
duziert. Es wird somit auch notwendig sein, die Studierenden mit mehr als einer Fremdspra-
che wahrend ihres Studiums kompetent zu beraten und gleichzeitig eine gewisse Flexibilitat
zu beweisen.

Die nachfolgenden Punkte sollen beispielhaft zeigen, wie die durch die Wahl von zwei
Fremdsprachen erhdhte Komplexitat der berufspraktischen Ausbildung abgefedert werden
kann; weitere Massnahmen sind zu entwickeln.

a) gezielte Ausrichtung der Praktika durch Auftrdge zum Aufbau und zur Férderung einer
mehrsprachigen Unterrichtskompetenz

Eine zielgerichtete Ausrichtung der Praktika kénnte durch besondere Auftrage an die Studie-
renden geschehen. Die folgenden Ansatze zeigen exemplarisch, in welche Richtung diese
Auftrage gehen kdnnten:

e Vorgabe durch die Praktikumsleitung oder Wahl eines sprachenibergreifenden Themas durch
die Studierenden, das Uber die Dauer des Praktikums im Rahmen von einigen Lektionen
(Fremdsprachen, Schulsprache, eventuell weitere Facher) behandelt werden kann

e Durchfiihrung eines Halbtages zu einem sprachenibergreifenden Thema

o Parallele bzw. sprachenubergreifende Einfihrung eines lexikalischen, grammatischen oder an
sprachenlbergreifenden Lernstrategien orientierten Inhalts

e Hospitationsauftrag mit dem Ziel der Entwicklung und des Ausbaus des methodischen Werk-
zeugkastens flr den Umgang mit vielsprachigen Klassen bzw. mehrsprachigen Schiler/innen
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b) gezielte Begleitung der Praktikumsleitungen und weiterer Beteiligter fiir eine Kultur der
Mehrsprachigkeit (ber die Ausbildungsbereiche hinweg

Durch eine Zusammenarbeit zwischen den Akteur/innen der Berufspraktischen Studien mit
den Dozierenden der Fachwissenschaft und Fachdidaktik kénnen die Mentor/innen und
Praktikumsleitungen darin unterstitzt werden, Praktikumsauftrage der Studierenden in den
Bereichen Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat zu begleiten. Damit kann die langerfristige
Entwicklung einer Kultur der Mehrsprachigkeit Uber alle Bereiche der Ausbildung geférdert
werden, wobei auch mit mdglicher Skepsis aus dem Praxisfeld umsichtig umgegangen wer-
den muss. Hier lohnt sich ein Fokus (z.B. bei der Konzeption der Praktikumsauftrage) auf
jene sprachenibergreifenden Elemente des Zielstufenunterrichts, die bereits (z.B. aus den
Zielstufenlehrmitteln und den aktuellen Lehrplanen) gut bekannt sind und erfolgreich umge-
setzt werden.

Schliesslich soll auch von den Studierenden eine erhdhte 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
daflr sensibilisiert und dabei unterstitzt werden, in angemessener Weise und Quantitat
beide Fremdsprachen zu unterrichten, z.B. Uber die Regelpraktika hinaus in Form von Stell-
vertretungen oder eines Fremdsprachenassistenzpraktikums in einer Zielsprachenregion.
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5 Resultate aus einer Befragung von Studierenden zur Akzep-
tanfz eli)ner mehrsprachigen Ausbildung (PHSG, Sekundar-
stufe

Das Institut Fachdidaktik Sprachen der Padagogischen Hochschule St. Gallen flhrte im Rah-
men dieses Projekts eine Online-Befragung im Studiengang Sekundarstufe | durch. Die Be-
fragung zielte darauf ab, die Einstellung der Studienanfanger/innen zu einzelnen Sprachen
und zur Mehrsprachigkeit, ihnre Erwartungen und Bedirfnisse in Bezug auf mehrsprachige
Veranstaltungsangebote, ihre bisherigen sprachlichen Erfahrungen sowie ihre Kompetenz-
einschatzungen zu erfassen. Insgesamt wurden 93 Studierende befragt, 43 Studentinnen
und 20 Studenten haben die Umfrage beantwortet (Ricklauf von 68%). Die Antwortenden
verteilen sich etwa gleichmassig auf die beiden Studienrichtungen (phil. I: 33, phil. II: 30).
Studierende mit Studienrichtung phil. | sind damit gegeniiber der Grundgesamtheit der Studi-
enanfangerinnen und -anfanger (phil. I: 46, phil. II: 53) leicht Uberreprasentiert.

Die Ergebnisse geben am Beispiel der PH St.Gallen u.a. Aufschluss daruber, wie hoch die
Bereitschaft der Studierenden ist, sich auf mehrsprachige Veranstaltungen einzulassen bzw.
welche Erwartungen und Bedenken sie diesbezuglich aussern. Die Resultate kdnnen somit
als exemplarische Ausgangslage fir die Etablierung mehrsprachiger Ausbildungskonzepte
verstanden werden, auch wenn sie auf andere Kontexte nur bedingt Gbertragbar und nicht
generalisierbar sind.

Wichtigkeit der Mehrsprachigkeit und der Landessprachen fiir den Lehrberuf

Beinahe alle Befragten (97%) finden es grundsatzlich wichtig, Gber grundlegende Kompeten-
zen in mehreren Sprachen zu verfigen. Spezifisch fir ihre spateren Aufgaben als Lehrperso-
nen 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 bemuhen soll, die Landessprache Fran-
zdsisch zu férdern, wird von 81% begrisst, bei Italienisch von 62%. Uber die Halfte (54%) ist
der Meinung, dass es wichtig oder eher wichtig ist, als Lehrperson Uber grundlegende Kennt-
nisse in der Landessprache Franzoésisch zu verflgen, fur Italienisch sind es 21%.

Interesse an fremdsprachigen bzw. mehrsprachigen Veranstaltungen

Uber 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 wirden dabei Englisch praferieren, mehr als ein Drittel der Studierenden wirde
jedoch eine solche Veranstaltung auf Franzésisch (35%) sowie rund jeder flnfte auf Italie-
nisch (22%) besuchen. Uber die Halfte der Befragten (57%) wiirde es zudem begrissen,
wenn Lehrveranstaltungen in einem Nichtsprachfach angeboten wiirden, in denen teilweise
mehrere Sprachen verwendet werden.

Einstellungen zu mehrsprachigen Lehrveranstaltungen in den Sprachfachern

Jene 47 Studierenden, die Englisch und/oder Franzgdsisch als Studienfach gewahlt haben,
wurden zusatzlich nach ihren Einstellungen zu Veranstaltungen gefragt, in denen mehrere
Fremdsprachen kombiniert werden. Die diesbeziglichen Erwartungen sind sehr positiv: 83%
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dieser Studierenden sind dem Besuch dieser Veranstaltungen gegenuber positiv eingestellt
und 77% finden solche mehrsprachigen Veranstaltungen sinnvoll. Uber 90% sieht einen Nut-
zen im Sinne eines Synergieeffekts zwischen den Sprachen oder einem zusatzlichen Lern-
gewinn in einer weniger vertrauten Sprache. Zudem erhoffen sich 58% einen Vorteil bei der
spateren Stellensuche und ebenso viele rechnen mit einer grésseren Lernmotivation. Beden-
ken werden v.a. in Bezug darauf gedussert, die weniger vertraute Sprache zu verstehen
(81%) und sich in dieser auszudriicken (75%). Hatten die Studierenden die Wahl zwischen
einer einsprachigen und einer mehrsprachigen Veranstaltung, so wiirden gleich viele die
mehrsprachige wie die einsprachige Variante wahlen (je 19 Personen). 10 Personen sind
sich diesbezuglich unschlissig. Die Beflrworter der einsprachigen Variante schatzen ihre
Kompetenzen in einer zweiten Fremdsprache als zu gering ein oder sie befurchten eine
Uberforderung durch die Verwendung mehrerer Sprachen, die zu Lasten des Inhalts und des
Lerngewinns gehen wirde. Die Wahl der mehrsprachigen Variante wird v.a. durch ein grund-
satzlich hohes Interesse an Sprachen und den Mehrwert durch einen zusatzlichen Lernge-
winn in einer weiteren Fremdsprache begrindet.

Ich finde es wichtig, als Lehrperson uiber grundlegende
Kompetenzen in mehreren Sprachen zu verfiigen, auch wenn
ich diese nicht als Fach unterrichte.

3

5%

= trifft zu

23
36%

= trifft eher zu

trifft eher nicht zu

trifft nicht zu

keine Antwort

25
40%

Abbildung 1: Wichtigkeit der Mehrsprachigkeit fur den Lehrberuf

Interesse an fremd- bzw. mehrsprachigen Veranstaltungen

Ich ware interessiert daran, eine Lehrveranstaltung in
einem Nichtsprachfach in einer Fremdsprache zu
besuchen, falls ein solches Angebot bestehen wiirde.

Ich wiirde es begriissen, wenn die PHSG gewisse
Lehrveranstaltungen in einem Nichtsprachfach anbieten
wiirde, in denen teilweise mehrere Sprachen verwendet

werden.

0% 20% 40% 60% 80% 100%
mtrifft zu  mtrifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu keine Antwort

Abbildung 2: Interesse an fremd- bzw. mehrsprachigen Veranstaltungen
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6 Schlussfolgerungen und Ausblick

Die Produkte und gewonnenen Erkenntnisse aus diesem Projekt stellen eine tragfahige Aus-
gangslage fir die praktische Erprobung und Evaluation, die in einem Anschlussprojekt ge-
plant sind, dar. Die Umsetzbarkeit und Nutzlichkeit des Rahmenkonzepts sowie der curricu-
laren Elemente mussen in der Praxis erst nachgewiesen werden. Zur Umsetzbarkeit sowie-
Ubertragbarkeit der Projektresultate auf andere Lehrerbildungskontexte wurden in einer Um-
frage von schweizerischen und internationalen Expert/innen folgende Einschatzungen ge-
sammelt:

- Die Projektresultate werden als grundsatzlich gut bis sehr gut auf verschiedene Kon-
texte Ubertragbar betrachtet. Die curricularen Elemente werden fir die Studierenden
als sinnvoll und attraktiv bezeichnet, da sie gute Impulse flr die Entwicklung ihrer
sprachlichen und fachlichen Kompetenzen liefern. Die Elemente entsprechen der
mehrsprachigen Realitat und bieten gleichzeitig hilfreiche Impulse fir die Schuls-
prache.

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

- 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 grundsatzlich die Bedeutung der vertikalen Koharenz im
Sinn von Ubergangen und Schnittstellen im Bildungssystem sowie von stufenspezi-
fischen Unterschieden z.B. zwischen den Ausbildungen zur Primar- oder Sekun-
darstufe.

Dabei qgilt es, neben der Wahrnehmung des mehrsprachigen Bildungsangebotes durch die
Studierenden auch die fokussierte Perspektive der Dozierenden als Gestalter der mehrspra-
chigen Ausbildung zu beachten. Die Ruckmeldungen verschiedener Stakeholder sollen mul-
tiperspektivisch und in formativem Sinne fiir die Weiterentwicklung der Projektresultate ge-
nutzt werden, wobei insbesondere auch Schwierigkeiten bei der Implementation auf ver-
schiedenen Ebenen (Akzeptanz bei der Hochschulleitung und den Dozierenden, Koordinati-
onsaufwand unter den Dozierenden, conceptual change bei Dozierenden und Studierenden
in Bezug auf das Sprachenlernen, Akzeptanz der mehrsprachigen Studienanteile bei den
Studierenden, etc.) beriicksichtigt werden sollen. Damit kann empirisch Uberpruft werden, ob
und wie die Elemente jene Wirkung entfalten kénnen, fir welche sie konzipiert wurden.
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