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Subjektive Theorien von (angehenden) Fremdsprachen-
Lehrenden zu Mehrsprachigkeit und Teamteaching

In a globalized world, there is a greater need than ever for cross-linguistic and team-oriented
education of foreign language teachers that prepares them for the linguistic and cultural di-
versity in their future classrooms. The Innsbruck Model of Foreign Language Education (Inns-
brucker Modell der Fremdsprachendidaktik) has been pursuing innovative paths for over 20
years and tries to take up these aspects in order to prepare students for this multilingual real-
ity, as a mono-lingual habitus is still predominantly passed on in schools and universities. In
this paper, subjective theories are triangulated using the example of two students and one
teacher in order to elicit the (subjective) impact of education on (future) foreign language
teaching.
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1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag gibt verkiirzt Ergebnisse einer im Rahmen meiner Dis-
sertation (Unterrainer, 2010; Hirzinger-Unterrainer, 2013) durchgefiihrten Stu-
die wieder, die subjektive Theorien (Groeben et al., 1988) der Studierenden zur
sprachenilbergreifenden Fremdsprachendidaktikausbildung an der Universitat
Innsbruck eruierte, und setzt diese mit einer weiteren, 2023 von mir durchge-
flhrten, Studie in Beziehung. Der Schwerpunkt soll dabei auf dem spracheniiber-
greifenden Charakter der Innsbrucker Ausbildung in der Fremdsprachendidaktik
liegen, wobei diese eingangs in einer professionalisierenden Lehrer*innenbil-
dung verortet wird. Gerade da aktuell Diskussionen um Studienzeitverkiirzung
und Quereinsteiger*innen die politischen und wissenschaftlichen Diskussionen
in Osterreich bestimmen, bedarf es einmal mehr evidenzbasierter Aussagen zur
und einem Eintreten fir eine qualitatsvolle Lehrer*innenbildung.

Der Inhalt dieser Veroffentlichung steht unter einer Creative Commons Namensnennung
4.0 Lizenz (Creative Commons — Namensnennung 4.0 International — CC BY 4.0). Ausge-
nommen sind Bilder, Screenshots und Logos.
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2. Professionstherotetische Lehrer*innenbildung: Ein Einblick

Fragen zum Aufgabenbereich der Lehrpersonen und der dafiir notwendigen Aus-
bildung werden seit Entstehen des Lehrberufs gestellt. Mit Terhart (1996, 448)
kann dies folgendermallen zusammengefasst werden: ,Immer geht es um die
Frage, was eigentlich der Auftrag des Lehrers [der Lehrerin] ist (Mandat), was er
[sie] kbnnen muB, um diesen Auftrag zu erflllen (Kompetenz) und wie sich die-
ses Kdnnen vermitteln, erwerben und aufrechterhalten 13t (Aus- und Weiterbil-
dung).” Das heift, hdufig wird die Kompetenz von Lehrpersonen in direkten Zu-
sammenhang zur Ausbildung gebracht.! Obwohl die Ausbildung von Lehrperso-
nen ,bisher nur selten in groRerem MaRBstab untersucht wurde” (Blomeke, 2011,
346), wird sie vielerorts kritisiert. So wird der universitaren Lehrer*innenbildung
vorgehalten, die Ausbildungskomponenten Fachwissenschaft, Fachdidaktik und
Schulpddagogik bzw. Erziehungswissenschaft (und Schulpraxis) unausgewogen
zu gewichten (vgl. u.a. Hu, 2003, 99). Des Weiteren stellt die Verkniipfung der
angefiihrten Ausbildungskomponenten an deutschen und 6sterreichischen Uni-
versitdten grofStenteils ein Desiderat dar. Die Lehrenden implizieren lberwie-
gend, dass in den Kopfen der Studierenden jene Synthesen maoglich werden, die
zu vollziehen sie selbst nicht bereit oder — infolge fortgeschrittenen Spezia-
list[*inn]entums — nicht mehr in der Lage sind. Diese Synthesen finden jedoch
auch bei den Student[*inn]en nicht statt. (Schréder, 1995, 664).

Demnach werden die Bereiche Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Schulpddagogik
(und Schulpraxis) zum grofRen Teil isoliert vermittelt, und zwar unabhéangig da-
von, ob diese Bereiche integriert oder konsekutiv gelehrt werden (vgl. Blomeke,
2011, 352). Ferner werden das unausgewogene Verhaltnis sowie die fehlende
Abstimmung von Theorie und Praxis kritisiert, was zu einer Kluft zwischen theo-
retisch erworbenem Wissen und praktischem Handlungswissen fiihren kann, da
Studierende ersteres nicht in zweiteres Gbertragen kénnen (vgl. u.a. Hu, 2003,
99-100). Eine praxisbegleitende Reflexion, die die bisher gesammelten Beliefs zu
Lernen und Lehren im schulischen Kontext umfasst, ist hierfiir unabdingbar. So-
wohl die Fachdidaktik als auch die Schulpadagogik raumen der Reflexionsfahig-
keit von angehenden Lehrpersonen einen hohen Stellenwert ein, was sich etwa
in den Dokumenten ,European Profile” (Kelly et al., 2004) und ,,EPOSA” (Newby
et al.,, 0.D.) sowie in den Berichten ,Lehrerinnenbildung NEU“ (2010) und

1 Mit Hascher (2011, 422) gilt es jedoch festzuhalten, dass die Entwicklung als Lehrperson auf
viele Faktoren wie etwa berufliche Vorerfahrungen, Lernbiografie, Personlichkeitsfaktoren,
Bildungsnahe des Elternhauses zuriickzufiihren ist und die Lehrer*innenbildung einen weite-
ren Beitrag dazu leistet.
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,Padagoglnnenbildung NEU” (2011) zeigt. Einige der in diesen Publikationen an-
geflihrten Punkte wurden bereits vor deren Veroffentlichung durch das ,Inns-
brucker Modell der Fremdsprachendidaktik” (IMoF) und das ,Institut fiir Lehre-
rinnenbildung und Schulforschung” (ILS), jeweils Universitat Innsbruck, umge-
setzt. So wird u.a. die Reflexionsfdhigkeit als eine der fliinf Doménen einer pro-
fessionsorientierten Lehrer*innenbildung nach Schratz & Weiser (2002) am ILS
bertcksichtigt (vgl. Unterrainer, 2012).

In der Vergangenheit wurden verschiedene Wege beschritten, um die Entwick-
lung einer Professionskompetenz von Lehrpersonen zu beschreiben. Chronolo-
gisch kénnen innerhalb der Professionsforschung mindestens drei aufeinander-
folgende Paradigmen unterschieden werden: ,Personlichkeits-Paradigma“,
,Prozess-Produkt-Paradigma“ und , Expert[*inn]en-Paradigma“. Das ,Person-
lichkeits-Paradigma“ erklart ,,Unterschiede in der padagogischen Wirkung (z.B.
des Lernerfolgs)” (Krauss, 2011, 171) anhand der — zuvor festgestellten — Person-
lichkeitsmerkmale der Lehrperson. Das zeitlich darauffolgende ,,Prozess-Pro-
dukt-Paradigma“ riickt gemal der behavioristischen Tradition das Verhalten der
Lehrperson im Unterricht in den Vordergrund. Das drittgenannte Paradigma fo-
kussiert erneut die Lehrperson, allerdings unter einem anderen Blickwinkel (vgl.
ibid., 171-172). GemaR dem Expert*innen-Paradigma entwickeln sich Lehramts-
studierende von Noviz*innen hin zu Expert*innen.

Mit Reinhold (2004, 425-426) geht dem Ausbau dieser Handlungsroutinen u.a.
die Vermittlung von Faktenwissen voraus, d.h. fiir die Fremdsprachendidakti-
kausbildung, dass das Lehren und Lernen von strukturiertem und vernetztem
Faktenwissen sowie dessen Reflexion in der ersten Phase erfolgen soll. Die Auf-
gabe der zweiten und dritten Phase ist es, das fachdidaktische Wissen auf das
fachunterrichtliche Handeln umzulegen und Handlungsroutinen zu entwickeln
(vgl. ibid.); d.h. die beiden letztgenannten Phasen konnen vorwiegend erst be-
ginnend mit dem Berufseinstieg durchlaufen werden, wobei erste Handlungs-
routinen bereits im Studium angelegt werden (z. B. durch Schul- bzw. Fachprak-
tika).

Da dieser Einstieg in den Beruf mit einem Praxisschock einhergehen kann, ist die
Berufseingangsphase fiir die Entwicklung von Lehrpersonen von enormer Be-
deutung (vgl. Terhart, 2000, 128). Gerade in dieser Phase kdnnen sich bei feh-
lender Unterstiitzung Uberlebensstrategien herausbilden, die nicht auf den in
der Ausbildung vermittelten Theorien beruhen. Des Weiteren verstéarkt sich das
unter Lehrpersonen immer noch haufig verbreitete , Einzelkdmpfertum® (vgl.
ibid., 129); es ist ein erklartes Ziel der Innsbrucker Fremdsprachendidaktikausbil-
dung durch eine sprachenibergreifende Ausbildung die Kooperation zwischen
Lehrpersonen zu fordern.
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3. Die Fachdidaktikausbildung als eine Komponente des Lehramtsstu-
diums — Das ,Innsbrucker Modell der Fremdsprachendidaktik”
(IMoF)

Das Bildungswesen in Deutschland und Osterreich bewahrt — trotz der etwa von
Blomeke (2011, 346) festgestellten Adaptionen der Lehrer*innenbildung — be-
stimmte Strukturen. So ,,[hat] die universitdre Ausbildung, selbst die der mehr-
sprachigen Philologien (wie Romanistik und Slawistik), [...] es bislang ibersehen,
Mehrsprachigkeit im Hinblick auf die praxisbezogene Ausbildung von Franzo-
sisch-, Italienisch-, Portugiesisch-, Spanisch- oder Russischlehrer[*inne]n zu re-
flektieren.” (MeiRner, 2001, 114). Dieser Umstand ist auch an Schulen anzutref-
fen, wo der ,monolinguale Habitus“ (Gogolin, 2008) trotz der Mehrsprachigkeit
von Schiiler*innen, Eltern und Lehrer*innen Uberwiegend beibehalten wird.
Eine entsprechende Ausbildung der angehenden Lehrpersonen ist erforderlich,
um ein Bewusstsein der eigenen Mehrsprachigkeit und jener der Schiler*innen
zu schaffen, denn ,das Studium [pragt] das langfristig wirksame berufliche
Selbstkonzept [...]“ (MeiBner, 2001, 115). Mit anderen Worten, auf eine mono-
linguale Ausbildung folgt ein monolinguales Selbstkonzept und Studierende fiih-
len sich etwa ausschlieRlich als Franzdsischlehrer oder Englischlehrerin. Spra-
chenlbergreifendes Arbeiten erfordert demnach eine entsprechende, d.h. die
Mehrsprachigkeit bericksichtigende Ausbildung von Sprachenlehrenden (vgl.
ibid., 120). Eine mogliche Umsetzung im Bereich der Ausbildung in der Fremd-
sprachendidaktik wird nachfolgend anhand des ,Innsbrucker Modells der
Fremdsprachendidaktik” gezeigt.
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3.1 Konzeption des ,Innsbrucker Modells der Fremdsprachendidak-
tik” (IMoF)

IMoF entstand im Rahmen der Reorganisation der Lehramtsstudienplane an der
Universitat Innsbruck im Jahre 2000. Die Fachdidaktik-Zustandigen der Institute
Anglistik (Andrew Milne-Skinner), Romanistik (Barbara Hinger) und Slawistik
(Wolfgang Stadler), sahen darin, vor allem auf Initiative des Instituts flir Roma-
nistik, die Moglichkeit, ein sprachen- und institutsiibergreifendes Modell zu im-
plementieren. Nach dem Inkrafttreten des neuen Lehramtsstudiums im Studien-
jahr 2001/02 konnten die ersten Lehrveranstaltungen im Wintersemester
2002/03 abgehalten werden (vgl. Hinger, 2007, 245-246; Kofler et al., 2004, 44).
2009 wurde die bisherige sprachen- und institutsiibergreifende Kooperation in-
nerhalb der Universitat als Arbeitsbereich , Didaktik der Sprachen” an der Philo-
logisch-Kulturwissenschaftlichen Fakultdat formal verankert, wodurch IMoF die
erste universitdr-organisatorische Einheit in Osterreich darstellte, die eine spra-
chentibergreifende Ausbildung in der Sprachendidaktik umgesetzt hat (vgl. Un-
terrainer & Hinger, 2010, 184).2 Im Wintersemester 2002/03 konnte mit der
,Einflhrung in die Didaktik des Fremdsprachenunterrichts” die erste sprachen-
Ubergreifende Lehrveranstaltung® angeboten werden, die von Barbara Hinger,
Wolfgang Kofler, Andrea Milne-Skinner, Wolfgang Stadler und Karl-Heinz Toch-
terle abgehalten und von mir als Studentin besucht wurde.

Studierende aller an der Universitdt im Rahmen des Lehramtsstudiums wahlba-
ren Fremdsprachen (Englisch, Franzosisch, Italienisch, Russisch und Spanisch)
durchlaufen eine gemeinsame Ausbildung in der Fremdsprachendidaktik. Diese
setzt sich im Rahmen des Bachelorstudiums Lehramt Sekundarstufe (Allgemein-
bildung) seit 2015/16 aus vier Modulen zu insgesamt 20 ECTS zusammen (Abb.
1)

2 Seit Oktober 2012 ist IMoF am Institut fir Fachdidaktik/Bereich Didaktik der Sprachen ange-
siedelt und Teil der an der Universitat Innsbruck neugegriindeten Fakultat ,,School of Educa-
tion” (inzwischen ,Fakultat fur Lehrerinnenbildung”). Das zwanzigjahrige Bestehen des Mo-
dells wurde am 02.12.2022 mit der von mir hauptverantwortlich organisierten Veranstaltung
,Das ,Innsbrucker Modell der Fremdsprachendidaktik’ (IMoF). Eine Zeitreise von 2002 bis
2022“ gefeiert. Mit 01.01.2023 wurde der Bereich in den ,,Bereich Sprachen” umbenannt.

3 Diese beinhaltete anfangs auch die klassischen Sprachen Latein und Griechisch.
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BA-Curriculum Fremdsprachendidaktik

Bachelorstudium Lehramt Sekundarstufe
(NEU seit Studienjahr 2015/16)
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Abbildung 1: Ubersicht der Innsbrucker Fachdidaktikausbil-
dung

Im Pflichtmodul 1, d.h. in der sprachenibergreifenden Lehrveranstaltung ,Ein-
fihrung in die Didaktik des Fremdsprachenunterrichts” und in der parallel zu ab-
solvierenden sprachspezifischen Begleitung, werden den Studierenden allge-
meine Prinzipien des Lehrens und Lernens von Sprachen vermittelt. Im Pflicht-
modul 2 vertiefen die Studierenden das bisher erworbene Wissen im Bereich der
Sprachendidaktik durch sprachspezifische Lehrveranstaltungen: Im Proseminar
wird den Studierenden der handlungsorientierte Ansatz im Fremdsprachenun-
terricht ndhergebracht, im Seminar festigen sie ihre fachdidaktischen Kompeten-
zen in einem thematischen Schwerpunkt (z.B. Interaktionskompetenz, literari-
sche Kompetenz, Medienkompetenz, Diversitat, sprachliche und kulturelle Viel-
falt). Im Pflichtmodul 3 besuchen die Studierenden erneut eine sprachenuber-
greifende Lehrveranstaltung, , Einfihrungin das Testen und Bewerten im Fremd-
sprachenunterricht”, parallel mit einer sprachspezifischen Lehrveranstaltung.
Das abschliefende Pflichtmodul 4 setzt sich aus dem Fachpraktikum und der ent-
sprechenden Begleitlehrveranstaltung zusammen und ermoglicht es den ange-
henden Fremdsprachenlehrpersonen Handlungsroutinen zu entwickeln. Der
fremdsprachendidaktischen Ausbildung liegen unter anderem die nachfolgen-
den Prinzipien (siehe Abschnitt 3.2) zugrunde.
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3.2 Ausgewahlte Prinzipien der sprachenlbergreifenden Ausbildung
in Innsbruck

Nachfolgend wird nur auf die zwei Prinzipien ,sprachentbergreifende Lehre”
und ,Teamteaching” eingegangen, weil diese die zentralen Schwerpunkte des
Ausbildungsmodells abbilden.

e Spracheniibergreifende und mehrsprachigkeitssensible Lehre

Die sprachenlibergreifende und an einer Mehrsprachigkeitsdidaktik ausgerich-
tete Arbeitsweise des Modells dufert sich u.a. darin, dass Studierende der oben
angefiihrten Sprachen dieselbe Ausbildung in der Fachdidaktik durchlaufen:
,Dadurch werden inhaltliche Uberschneidungen insbesondere fiir Studierende
von zwei Fremdsprachenfachern vermieden und gleichzeitig die aus der Zusam-
menarbeit gewonnenen Synergien auch fiir eine den Ansatzen der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik verpflichtete Ausbildung genutzt.” (Hinger, 2007, 247). Die
oben angefiihrten Sprachen finden in den verschiedenen Einheiten der spra-
cheniibergreifenden Lehrveranstaltungen ihre Anwendung, indem sie als Ziel-
sprache fiir Aufgaben und Ubungen verwendet werden, um die Studierenden
konkrete Unterrichtssequenzen — und damit die Umsetzung der vermittelten
Theorien und Prinzipien — erleben zu lassen (vgl. Hinger, 2009, 501; Hinger &
Unterrainer, 2008, 325). Die Studierenden kdnnen daher ,Einsichten fir mehr-
sprachigkeitsdidaktische Lern- und Lehrverfahren [...] gewinnen und diese in Ko-
operation mit Studierenden aller Fremdsprachenfacher flir den spateren Fremd-
sprachenunterricht an der Schule nutzbar [...] machen” (Hinger, 2007, 260).

e Teamteaching
Hinsichtlich Teamteaching greift das Modell auf ein Konzept von Perry & Stewart
(2005) zuriick, wonach die verschiedenen Moglichkeiten von Teamteaching auf
einem Kollaborationskontinuum angesiedelt werden konnen (vgl. Hinger, 2007,
251-252). Demnach weisen die sprachentbergreifenden Lehrveranstaltungen
einen hohen Kooperationsgrad auf, da die Planung bis hin zur Bewertung im
Team durchgefiihrt wird; die sprachspezifischen Lehrveranstaltungen hingegen
nahern sich dem niedrigen Kooperationsgrad an (vgl. ibid.), da diese zwar lber-
wiegend z.B. gemeinsam geplant werden, der Unterricht aber durch Einzelper-
sonen erfolgt. Teamteaching bietet gemeinhin die wertvolle Moglichkeit fir kon-
struktives Feedback, das zusammen mit kritischer Selbstreflexion gerade fir
Lehrpersonen —unabhangig davon, an welcher Institution sie unterrichten — un-
erldsslich ist (Farrell, 2001, 368). Das realisierte Teamteaching, wodurch

51



Subjektive Theorien zu Mehrsprachigkeit und Teamteaching

Lehrende unterschiedlicher Sprachen und tw. Institute einer Universitdt sowohl
untereinander als auch mit in der Praxis stehenden Lehrpersonen kooperieren,
fordert die Reflexions- und Diskursfahigkeit, womit Schritte in Richtung professi-
onalisierende Lehrer*innenbildung gesetzt werden.

Der nachfolgende Abschnitt 4 beleuchtet nun die studentische Perspektive und
zeigt, inwiefern die vom Ausbildungsmodell intendierten Prinzipien auch als sol-
che von den Studierenden wahrgenommen werden (vgl. Unterrainer, 2010). In
einem weiteren Schritt werden die subjektiven Theorien einer Absolventin ein-
gebracht, um die Nachhaltigkeit der erlebten Prinzipien zu eruieren.

4. Das sprachenibergreifende Ausbildungsmodell aus zweierlei Per-
spektiven

4.1 Forschungsinteresse

Im Rahmen meiner Dissertation (Hirzinger-Unterrainer, 2013) wurden Lehramts-
studierende der Universitat Innsbruck schriftlich und mindlich befragt. Im For-
schungsinteresse standen dabei die subjektiven Theorien der Studierenden, die
sie Uber die Fremdsprachendidaktikausbildung in Innsbruck entwickelten, sowie
mogliche Unterschiede in diesen zwischen Studierenden des Pflichtmoduls 1 und
3 (vgl. Unterrainer, 2012). Im vorliegenden Beitrag werden ausgewahlte Ergeb-
nisse der miindlichen Leitfadeninterviews mit Studierenden mit einem mundli-
chen Leitfadeninterview einer Lehrerin und Absolventin des Modells trianguliert,
die tw. mit Ergebnissen der quantitativen Befragung ihrer Schiiler*innen kom-
plettiert werden. Das Interesse des vorliegenden Beitrags wird durch die folgen-
den Forschungsfragen geleitet:

1. Welche subjektiven Theorien entwickeln angehende Lehrpersonen liber
sprachenilbergreifende sowie mehrsprachigkeitsberiicksichtigende und
kooperative Ansatze in der Ausbildung?

2. Inwieweit verdndern sich diese im Laufe des Studiums und im Beruf?

Subjektive Theorien werden hier mit Groeben et al. (1988, 19) als ,Kognitionen
der Selbst- und Weltsicht” gefasst, d.h. es handelt sich um (implizite) Reflexionen
u.a. Uber Menschen und Gegenstidnde, die analog zu wissenschaftlichen Theo-
rien nach Erklarungen suchen und Prognosen erstellen und ,im Dialog-Konsens
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aktualisierbar und rekonstruierbar sind“ (ibid., 22). Mit anderen Worten bedarf
es eines Dialoges, um die impliziten subjektiven Theorien zu explizieren.

4.2 Forschungsmethodik

Am Ende des Sommersemesters 2009 wurden Leitfadeninterviews mit 15 Stu-
dierenden durchgefiihrt, die mit einem Diktiergerat aufgenommen, transkribiert
und anschlieBend anhand der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring
(2008) mittels ATLAS.ti ausgewertet wurden. Nachfolgend werden aus Platz-
griinden nur ausgewahlte Ergebnisse aus der miindlichen Befragung prasentiert.
Im Wintersemester 2022/23 wurde an einer 6sterreichischen Mittelschule und
einer Polytechnischen Schule im Rahmen einer Lehrveranstaltung ein Projekt —
»Woche der Mehrsprachigkeit” — durchgefihrt; die Studierenden planten in
Gruppen jeweils drei Stunden fir den Englischunterricht (zweites, drittes und
flinftes Lernjahr Englisch), die von der Lehrperson anhand dieser Unterrichtspla-
nung und der vorbereiteten Materialien im Team umgesetzt wurden. Die Schi-
ler*innen wurden im Anschluss schriftlich befragt, die Lehrperson mindlich, wo-
bei dieses Interview ebenfalls anhand der zusammenfassenden Inhaltsanalyse
nach Mayring (ibid.), jedoch mittels MAXQDA, ausgewertet wurde. Im vorliegen-
den Beitrag liegt der Fokus auf der Lehrperson, um ihre subjektiven Theorien zu
Mehrsprachigkeit mit jenen der Studierenden in Beziehung zu setzen, da sie die-
ses Modell ebenfalls durchlaufen hat. Vereinzelt flieBen auch Ergebnisse der
schriftlichen Befragung der Schiiler*innen ein.

5. Ausgewahlte, exemplarische Ergebnisse

Wie aus den oben angefiihrten Ausfiihrungen ersichtlich, wirkt die Ausbildung in
der Fremdsprachendidaktik auf die Beliefs von Studierenden. Dennoch stellt sich
die zentrale Frage nach deren Nachhaltigkeit, da wir mit Borg (2011, 370) wissen,

that teacher education is more likely to impact on what teachers do if it
also impacts on their beliefs [...]. But there has been surprisingly little
research on the actual impact of teacher education, particularly in in-ser-
vice contexts, on the beliefs of participating teachers.

Mit anderen Worten, eine Ausbildung ist dann erfolgreich, wenn sie auf die stu-
dentischen Beliefs bzw. subjektiven Theorien einwirkt. Dazu durchgefiihrte Stu-
dien beziehen sich hdufig auf angehende und seltener auf bereits im Beruf
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stehende Lehrpersonen (ibid.). Zudem beleuchten sie selten deren subjektive
Theorien zu Mehrsprachigkeit und mehrsprachigkeitssensiblen Ansatzen; wenn
doch, zeigt sich ein relativ dhnliches Bild: mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatze
im Fremdsprachenunterricht werden von Lehrpersonen lberwiegend begrifRt
und Mehrsprachigkeit wird als wertvolle Ressource betrachtet, aber “[iimple-
menting multilingually oriented pedagogies can pose a challenge for teachers
who have themselves experienced and been trained in monolingual approaches
[...]. Research suggests that teachers’ preparation to work with linguistically and
culturally diverse learners is inadequate.” (Seving et al., 2022, 203), das heif3t,
Fremdsprachenlehrpersonen werden liberwiegend zu wenig auf die sprachliche
und kulturelle Vielfalt in ihren Klassenzimmern vorbereitet. So fehlen etwa kon-
krete Vorschlage zur Umsetzung mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansatze im Stu-
dium (z.B. Alisaari et al., 2019), was oft in spontanem, und wenig systematischem
Einsatz dieser im Fremdsprachenunterricht resultiert (Heyder & Schadlich,
2014). Diese Verwendung mehrsprachigkeitssensibler Ansatze ist zudem haufig
auf schulische Fremdsprachen beschrankt (Unterluggauer, 2019) und lasst die
lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen auBen vor (De Angelis,
2011).

Studierende werden, anders als in Innsbruck, Gberwiegend monolingual ausge-
bildet, d.h. sie besuchen die Fremdsprachendidaktik ausschlieBlich mit Kolleg*in-
nen der jeweiligen Sprache (z.B. Englisch, Franzosisch, Italienisch, Russisch, Spa-
nisch), womit haufig monolinguale Identititen einhergehen (z.B. Vetter 2008%).

5.1 Subjektive Theorien zu mehrsprachigen und kooperativen Ansat-
zen aus studentischer Perspektive

Im Folgenden werden Ausziige aus zwei der insgesamt 15 durchgefiihrten Ein-
zelfallanalysen prasentiert. Dabei wird eine Studentin aus der ,Einflihrung in die
Didaktik des Fremdsprachenunterrichts” (anonymisiert mit S04) einer Studentin
aus , Testen und Bewerten” (anonymisiert mit SO8) gegenibergestellt, wodurch
der Unterschied zwischen dem Pflichtmodul 1 und 3 veranschaulicht wird. Aus
dem untersuchten Material wurden verschiedene Kategorien induktiv gewon-
nen; an dieser Stelle werden nur die bereits oben angefiihrten Kategorien ,,spra-
cheniibergreifende Lehre” und ,, Teamteaching” kontrastiert.

4 Vetter (2008) wabhlt fiir einen Beitragstitel das Zitat ,,Weil ich dieses Land und die Sprache so
liebe ..."” aus, das stellvertretend fiir viele Studierende stehen kann, da die monolinguale Iden-
titat Gberwiegt.
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e Spracheniibergreifende Lehre

Da die Studentin S04 bisher nur nach Sprachen getrennte Lehrveranstaltungen
besucht hat, war die spracheniibergreifende Ausbildung fiir sie eine groRe Uber-
raschung. Dadurch bestlinde fur Studierende die Moglichkeit, auch zu Studieren-
den anderer Sprachen Kontakte zu kniipfen. Allerdings fiihrt die Studentin an,
dass sie bereits am Institut fir Lehrer*innenbildung und Schulforschung (ILS)
Studierende anderer Sprachen getroffen habe. Kontakte wahrend des Studiums
sind in ihren Augen fir das spatere Berufsleben insofern von Bedeutung, als Ge-
meinsamkeiten — wie der Besuch derselben Universitat, derselben Lehrveran-
staltungen — eine spatere Zusammenarbeit positiv beeinflussen wiirden, da die
Kooperation mit bereits bekannten Personen wahrscheinlicher sei.

Die Studentin aus dem Abschlussmodul, S08, hingegen bettet ihre Uberlegungen
in einen weiteren Kontext ein. So sieht sie die sprachenlibergreifende Lehre
durch den in Osterreich seit 2004 geltenden Lehrplan fiir alle Lebenden Fremd-
sprachen’ bestatigt. Konkret kénne sie sich vorstellen, dass Studierende von Un-
terrichtsfachern mit geringeren Studierendenzahlen wie Latein/Griechisch und
Russisch interessante Beitrdge in den sprachenibergreifenden Lehrveranstal-
tungen liefern kdnnten. Diese Studierenden erscheinen ihr v.a. deshalb interes-
sant, da die Mehrheit Englisch und/oder eine romanische Sprache studiert und
diese Sprachen unbekannter sind.

e Teamteaching

Die Studentin aus dem Eingangsmodul, S04, zeigte sich positiv Gberrascht von
der Tatsache, dass die einzelnen Teammitglieder die Kurseinheiten gegenseitig
hospitiert haben, was sie als Interesse an den thematischen Schwerpunkten der
anderen wertet. Die Studentin war davon ausgegangen, dass sich die Vortragen-
den die Einheiten arithmetisch aufteilen wiirden. Dass Einheiten zu zweit bzw.
alleine unter Anwesenheit eines zweiten Teammitglieds vorgetragen wurden,
hat sie in Erstaunen versetzt. Das auf diese Weise praktizierte Teamteaching
wurde von S04 als Vorbild betrachtet; sie kdnne sich vorstellen, dass Te-
amteaching v.a. in den ersten Unterrichtsjahren Sicherheit geben kann. Aber
auch in spateren Jahren sieht die Studentin durchaus Vorteile im Teamteaching.
In der Schule seien Lehrpersonen in einem geschlossenen, Giberwiegend unbeo-
bachteten Raum, was zu ,Festgefahrenheit” fiihren konne. S04 rat deshalb zu
gegenseitigen Hospitationen unter Kolleg*innen (Unterrainer, 2010, 157).

5 Der ab Herbst 2023 in Kraft tretende Lehrplan fir die AHS-Unterstufe und Mittelschule un-
terscheidet zwischen erster und zweiter Lebender Fremdsprache, wodurch de facto zwischen
Englisch und den weiteren Fremdsprachen differenziert wird.
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Fir die Studentin aus dem Abschlussmodul, S08, ist das sprachenibergreifende
Konzept untrennbar mit Teamteaching verbunden. In den Augen von S08 garan-
tiert Teamteaching die personelle Vertretung der einzelnen Sprachen. So sei die
Sprachkompetenz der einzelnen Teammitglieder etwa fir die Korrektur der in
den verschiedenen Fremdsprachen verfassten Arbeitsaufgaben notwendig, da
diese nicht von einer einzelnen Person alleine abgedeckt werden kdnne. Als Vor-
teil von Teamteaching betrachtet SO8 das Einbringen verschiedener Personlich-
keiten, die jeweils auf bestimmte (thematische) Bereiche spezialisiert sind. Wie
bereits S04 sieht auch S08 im Teamteaching eine Vorbildwirkung, wodurch IMoF
diesbezlglich bei beiden Studentinnen das intendierte Lernen am Modell gel-
tend machen kann.

5.2 Subjektive Theorien zu mehrsprachigen und kooperativen Anséat-
zen aus der Perspektive einer Lehrperson

Die befragte Lehrperson befindet sich zum Befragungszeitpunkt im vierten
Dienstjahr ihres Englischunterrichts. Sie hat die spracheniibergreifende Ausbil-
dung in der Fremdsprachendidaktik durchlaufen, kann sich jedoch nur vage da-
ran erinnern, da diese, gemal} ihrer Aussage, lange zurtick liege. In Erinnerung
behalten hat sie jedoch den sprachenibergreifenden Kurs , Einfiihrung in die Di-
daktik des Fremdsprachenunterrichts”, weil sie diesen mit Studierenden anderer
Fremdsprachen besucht und im Rahmen einer Arbeitsaufgabe mit Studierenden
anderer Fremdsprachen zusammengearbeitet hat, womit sie die dem Modell
wichtigen Prinzipen der sprachenibergreifenden und teamorientierten Ausbil-
dung mitgenommen hat. Von der der Mehrsprachigkeit gewidmeten Einheit er-
innert sie sich besonders an das Sprachenportrait, das sie aufgrund einer begriff-
lichen Unsicherheit folgendermalien erklart: ,das mit der Person, die man an-
malt” (Transkript Lehrperson A, Pos. 61). Durch die durchgefiihrte ,Woche der
Mehrsprachigkeit” wurden die im Studium vermittelten Inhalte wieder ins Be-
wusstsein gerufen. Die Ausfiihrungen der Lehrperson dazu werden in der ent-
sprechenden Kategorie (s. Abb. 2) zusammengefasst und nachfolgend ausge-
fahrt.
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Unbekannte Sprachen wecken Neugierde ‘ebensweltl. Mehrsprachigkeit nicht als Vorteil betrachtet
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Woche der Mehrsprachigkeit als Impuls
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lebensweltliche Mehrsprachigkeit von Su$ tw@vch Projekt an Einfihrung zurlick erinnert
bekannt offener Umgang als Zukunftsziel

Abbildung 2: Kategorie ,Woche der Mehrsprachigkeit”

Die ,Woche der Mehrsprachigkeit” fungierte als wichtiger Impuls flr ihren
Fremdsprachenunterricht, konkret des Englischen. Erst im Rahmen dieser Wo-
che kam die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schiler*innen an die Ober-
flache, da diese der Lehrperson teilweise nicht bekannt war: ,wer spricht welche
Sprache, weil das war eben vielleicht jetzt auch liberraschend, dass noch [...]
Schiler[*innen] waren, wo ich es gar nicht gewusst habe, dass die zum Beispiel
Kroatisch auch sprechen” (Transkript Lehrperson A, Pos. 184—186). Die Lehrper-
son hatte den Eindruck, dass die lebensweltliche Mehrsprachigkeit von Mitschi-
ler*innen bisher wenig reflektiert und nur bedingt als Vorteil gesehen wurde und
erst durch die Projektwoche eine Bewusstseinsbildung stattfand:

Also insgesamt war einfach . ja also . das awareness . also das Aufmerk-
samkeit machen mal . dass es Mehrsprachigkeit gibt und da glaube ich
auch sehr interessant flr die Mitschiler[*innen] zu sehen . was ihre Klas-
senkamerad[*inn]en fir Sprachen sprechen . da haben sie . glaube ich .
vorher oft gar nicht so nachgedacht darlber und das vielleicht eben auch
nicht unbedingt als Vorteil gesehen. (Transkript Lehrperson A, Pos. 96—
100).

Die Schiiler*innen entwickelten ein ehrliches und gegenseitiges Interesse an ih-
ren Sprachen: ,,das was ich dann wirklich schon gefunden habe . wie das dann
angefangen hat oder auch Diskussionen . wie sie dann wirklich gefragt haben
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andere . war sicherlich ja das tollste daran” (Transkript Lehrperson A, Pos. 142—
144). Diese Einschatzung der Lehrperson deckt sich mit jener der Schiler*innen:
56,40% der Schiler*innen méchten, dass die Erstsprache/n ihrer Mitschiiler*in-
nen in den Englischunterricht einflieBen.

Dieses Interesse resultierte bei einigen Schiiler*innen in einem nachsten Schritt
im Wunsch nach weiteren Fremdsprachen, was die Lehrperson nicht erwartet
hatte: ,,was mich dann eben lberrascht hat, dass einige gesagt haben sie moch-
ten jetzt eine Fremdsprache lernen oder noch eine andere Sprache” (Transkript
Lehrperson A, Pos. 104-105).% Gerade unbekannte Sprachen weckten die Neu-
gierde der Schiler*innen. Insgesamt war die Projektwoche laut Lehrperson
»,schon ganz was anderes und eben mal losgelést vom normalen Unterricht”
(Transkript Lehrperson A, Pos. 176—177), der Gberwiegend lehrwerksbasiert ab-
gehalten wird.

In ihrem reguldren Englischunterricht (s. Kategorie ,,Mehrsprachigkeit im Eng-
lischunterricht”, Abb. 3) nehme Mehrsprachigkeit eine marginale Rolle ein, ,,so
richtig zu Mehrsprachigkeit habe ich noch nichts gemacht” (Transkript Lehrper-
son A, Pos. 165-166). Diese Einschatzung wird auch von den schriftlich befragten
Schiler*innen (N=42) geteilt. Nur fur 14,30% spielte Mehrsprachigkeit bereits
vor der Projektwoche eine grofRe Rolle im Englischunterricht. Etwa zwei Fiinftel
(40,50%) wiinschten sich eine starkere Bericksichtigung von Mehrsprachigkeit
im Englischunterricht.

vaeucthorlschEs Latein herleiten
selten Verweise gen rsprachigkeit bisher nichts zu Me:%!acmgkeit gemacht
Mehrsprachigke\%lnglischuuterricht
I:inﬂiel!e:Gvun igkei normaler Unterricht: ex(:?iter Grammatikunterricht
cl

normaler Unterricht: mit Lehrwerk

Abbildung 3: Kategorie ,,Mehrsprachigkeit im Englischunterricht”

669,40% der Schuler*innen gaben nach der ,Woche der Mehrsprachigkeit” an, eine weitere
Fremdsprache lernen zu wollen.
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Spontane Verweise auf Parallelen zwischen Sprachen wiirden dennoch in ihren
Unterricht einflieen; ebenso wie das Ableiten englischer Ausdriicke von Latein.
Laut der befragten Lehrerin ist der Unterricht iberwiegend lehrwerksbasiert und
setzt auf explizite Grammatikvermittlung. Inwieweit handlungsorientierte An-
satze in den Englischunterricht einflieBen, wird aus den vorliegenden Daten nicht
ersichtlich.

6. Diskussion

Die unter Abschnitt 5.2. prasentierten Ergebnisse beziehen sich auf einen Einzel-
fall und kénnen nicht verallgemeinert werden. Dennoch bilden sie Tendenzen
ab, die bereits in vorangegangenen Studien deutlich wurden. Auch bei Hirzinger-
Unterrainer et al. (2022) zeigt sich schultypunabhéngig, dass die befragten Lehr-
personen (n=8) mehrsprachigkeitssensible Ansatze, falls Gberhaupt, nur spontan
in ihren Englischunterricht einflieBen lassen und nicht vorab in die Unterrichts-
planung einbeziehen. Vereinzelt filhren Lehrpersonen aus, dass sie die unter-
schiedlichen Erstsprachen der Lernenden beriicksichtigen, sofern sie ihnen be-
kannt sind. Die genaue Umsetzung bleibt weitgehend unklar, wobei eine Lehr-
person eine Sprachenbiographie als von ihr durchgefiihrtes Beispiel in der ersten
Einheit anfihrt (vgl. ibid.). Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass
die Implementierung mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansdtze tUberwiegend an
der fehlenden Integration in den Lehrwerken, an der mangelnden Zeit und dem
meist nicht vorhandenen Wissen, welche Erstsprachen die Schiiler*innen haben,
scheitert. Auch wenn, wie in Kap. 5.1. gezeigt, Studierende die spracheniiber-
greifende und mehrsprachigkeitssensible Ausbildung begriiRen und sich die
Lehrperson(en) in der Unterrichtspraxis daran erinnern, werden sie aus den an-
geflihrten Griinden selten umgesetzt. Lehrwerksunabhangige Materialien wiir-
den dem Defizit der Lehrwerke entgegenwirken, halten aber selten Einzug in die
Klassenzimmer, da sie entweder nicht bekannt oder nicht fiir alle Sprachen (wie
etwa fir Italienisch) verfiigbar sind. Der Zeitaufwand fiir die eigene Vorbereitung
entsprechender Stunden kann von den Lehrpersonen nicht aufgebracht werden,
weshalb gerade das Bewusstsein fiir sprachliche und kulturelle Vielfalt bei Lehr-
werksautor*innen geschéarft werden muss.
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7. Konklusion und Ausblick

Die spracheniibergreifende Lehre fiihrt nicht direkt — wie von IMoF beabsichtigt
— zu einer steigenden Kooperation unter den Studierenden. So geben sowohl
Studierende des Eingangs- als auch jene des Abschlussmoduls an, kaum spra-
cheniibergreifende Kontakte geknilipft zu haben. Die Ursache dafiir liegt einer-
seits in der Sprachenzusammensetzung, da die Mehrheit der Studierenden Eng-
lisch belegt, sowie andererseits in der bereits erfolgten Bekanntschaft in ande-
ren Kursen (vgl. Unterrainer, 2012). Die sprachenibergreifende Lehre hingegen
wird v.a. von Student*innen aus dem Abschlussmodul als innovativ innerhalb der
Fremdsprachendidaktikausbildung erkannt, da das Modell 6sterreichweit nach
wie vor einzigartig ist. Diese konnen bereits die durch IMoF erfahrenen Anregun-
gen fir ihr bevorstehendes Berufsleben adaptieren, wahrend Studierende aus
dem Eingangsmodul den Fokus Gberwiegend auf die eigene Sprach(lern)situa-
tion legen und IMoF in dieser Hinsicht fiir sich fruchtbar machen. Diese unter-
schiedliche Sichtweise spiegelt u.a. die Berufsferne bzw. -ndhe der Studierenden
wider und verweist auf Einstellungsverdanderungen im Laufe des Studiums (vgl.
Unterrainer & Hinger 2010, 198-199).

Um die Nachhaltigkeit der Einstellungsanderung der befragten Studierenden zu
Uberprifen, bedarf es weiterer Untersuchungen nach deren Berufseintritt, was
Aufgabe weiterfiihrender Forschung sein wird. So wéare es von groRem Interesse,
die Auswirkungen der von IMoF angebotenen, spracheniibergreifenden Fachdi-
daktikausbildung auf das didaktische Handeln der Absolvent*innen zu untersu-
chen, indem etwa deren Unterricht fremdbeobachtet und bezliglich der von
IMoF vermittelten Prinzipien und Theorien analysiert wird. Zudem braucht es
hinsichtlich der Professionsentwicklung der befragten Studierenden weitere Stu-
dien, d.h., die Proband*innen mussten (iber einen langeren Zeitraum untersucht
werden, um ihre Entwicklung hin zu Expert*innen zu erforschen. Langsschnitt-
untersuchungen in dieser Form entsprechen dem Forschungsdesiderat im
deutschsprachigen Raum, wie etwa Rothland & Terhart (2009, 796) konstatie-
ren: ,[E]lchte Langsschnittuntersuchungen [fehlen] bis heute und stattdessen
[dominieren] querschnittlich und retrospektiv angelegte Studien.” Vielfach sind
die Studien quantitativ angelegt und haben eine “tendency to reduce mindsets
to narrow conceptualisations and fragmented individual beliefs” (Haukas & Mer-
cer, 2021, 3). Gerade Beliefs und subjektive Theorien sind ein komplexes Kon-
strukt, das (nicht nur) quantitativ beforscht werden kann; sie sind vielschichtig
und tief verwurzelt: “Since beliefs are often deeply-rooted and not easily ac-
cessed when directly addressed and because the participants’ own experience
as language learners dates back several years, a sensible approach to trigger
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critical reflection seemed to make them walk in students’ shoes again.” (Woll,
2020, 0.D.)

Mit dem vorliegenden Beitrag wurde ein Versuch unternommen, die potentielle
Veranderung von subjektiven Theorien bei Studierenden im Studienverlauf und
durch Unterrichtserfahrung aufzuzeigen, indem die befragte Lehrperson im Rah-
men der ,Woche der Mehrsprachigkeit” die von Studierenden erstellte mehr-
sprachigkeitsbericksichtigende Unterrichtsplanung und -materialen verwendet
und nach dieser Woche befragt wird. Anhand dieses Einzelfalls hat sich gezeigt,
dass durch die Projektwoche die in der Ausbildung vermittelten Inhalte wieder
ins Bewusstsein gerufen wurden und eine Reflexion zum eigenen Fremdspra-
chenunterricht angeregt wird. Eine wissenschaftliche Begleitung von Lehrperso-
nen im Unterrichtsalltag erscheint sinnvoll und sollte gerade beim Unterrichts-
einstieg umgesetzt werden.
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