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Abstract Deutsch

Der Beitrag versteht sich als Teilbericht zum Forschungsprojekt SpraBiLaPrim, das die
Umsetzung von Durchgängiger Sprachlicher Bildung in der Hochschullehre der Primar-
stufenlehrer*innenausbildung an drei Pädagogischen Hochschulen in Österreich (Verbund
Nord-Ost) untersucht. Im Fokus der zwei präsentierten Teilskalen der quantitativen Unter-
suchung steht die Frage, wie Hochschullehrende (N = 193) die schulische Umsetzung
sowie die erforderlichen Kompetenzen von Lehrer*innen einschätzen.

Die Studie ergibt, dass Hochschullehrende an bildungssprachliche (Lehr-)Kompetenzen
von Lehrer*innen zwar hohe Ansprüche stellen und eine entsprechende Unterrichtsge-
staltung als wichtig erachten, ihre eigene Hochschullehre jedoch in geringerem Maße me-
thodisch aufbereiten.
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Abstract English

The article presents a partial report on the SpraBiLaPrim research project which examines
the implementation of integrated language learning (Durchgängige Sprachliche Bildung)
in higher education for primary school teachers at three University Colleges of Teacher
Education in Vienna and Lower Austria. The two presented subscales of the quantitative
survey focus on how university lecturers (N = 193) assess the implementation of the con-
cept in school and what competencies teachers need for this.
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The results show that university lecturers have high demands concerning the educational
language skills of teachers and consider lesson planning, including language didactic
measures, to be important. However, their own university teaching seems to be less
representative for language training.
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1 Ausgangslage und Problemstellung

Seit mehr als zehn Jahren stellen standardisierte Kompetenzmessungen (PISA
u. a.) einen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schüler*innen-
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leistungen fest, wodurch dieser Faktor auch in die Initiativen zur Verbesse-
rung der Chancengerechtigkeit im Bildungssystem (vgl. IQS – Bildungsbe-
richte seit 2012) eine starke Position und differenzierte Betrachtung erhielt.
Speziell der Zusammenhang von Leseleistung und Bildungserfolg im österrei-
chischen Schulwesen wurden in der Folge untersucht (Schreiner 2016) und
entsprechende Förderinitiativen gesetzt (Bifie 2017). Häufig werden diesbe-
züglich noch immer die (defizit-definierte) Mehrsprachigkeit (Bundeskanzler-
amt 2020) und der sog. Migrationshintergrund eher undifferenziert als Ur-
sache genannt. Trotzdem stellt bereits 2015 der Nationale Bildungsbericht in
Österreich fest, dass „Schwächen in der Unterrichtssprache ein Risiko für den
Schulerfolg“ (IQS 2015, S. 30) darstellen. Diese Erkenntnis betrifft alle Schü-
ler*innen und die gesamte schulische Laufbahn, weshalb das österreichische
Bildungsministerium auch den Fokus auf die sprachliche Dimension des Ler-
nens verstärkt:

„Der Erwerb beziehungsweise die Kenntnis der Unterrichts- und Bildungsspra-
che Deutsch stellt die Grundlage für die Beteiligung an allen Bildungsprozessen
dar und bildet damit eine wesentliche Voraussetzung für den Schulerfolg und
die spätere Integration in den Arbeitsmarkt sowie für die Teilhabe am politi-
schen, wirtschaftlichen, kulturellen und gesellschaftlichen Leben in Österreich“
(BMBWF 2022).

(Forschungs-)Projekte zur Bildungsgerechtigkeit zeigen einen klaren Zusam-
menhang von Bildungserfolg und (bildungs)sprachlicher Kompetenz auf
(vgl. Gogolin 2013; Baumann & Becker-Mrotzek 2014; Ehmke et al. 2018)
und fordern einen Paradigmenwechsel für den Unterricht, weg von der defizit-
orientierten Sprachförderung hin zum inhaltsorientierten Sprachlernen im Re-
gelunterricht (vgl. Thürmann 2011, S. 2). Analog dazu sehen wir es als Begleit-
maßnahme zu unserem Forschungsprojekt als sinnvoll, in Bezug auf die vielfäl-
tig verwendeten Begriffe einen Paradigmenwechsel einzuleiten und wollen das
Konzept der Durchgängigen Sprachbildung auch stärker begrifflich verankern.
Ursprünglich entwickelt im Projekt FÖRMIG (2022) versteht man darunter
eine Querschnittsaufgabe aller Bildungseinrichtungen, wobei die Durchgän-
gigkeit drei Dimensionen umfasst: Eine bildungsbiographische Dimension im
Sinne eines allmählichen Aufbaus bildungssprachlicher Fähigkeiten in allen
Bildungseinrichtungen vom Kindergarten bis zum Studium an der Bildungs-
biographie entlang, eine thematische Dimension im Sinne einer koordinierten
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Relevanz für alle Unterrichtsbereiche und schließlich eine Mehrsprachigkeitsdi-
mension, die unterschiedliche Sprachen, Sprachvarietäten und Sprachregister
berücksichtigt.

Wichtige Akteur*innen im Kontext von Vermittlung einer solchen bil-
dungssprachlichen Kompetenz sind naturgemäß die Lehrer*innen (an allen
Schultypen und in allen Schulstufen), die bislang nicht spezifisch hierfür aus-
gebildet wurden. Neben Initiativen im Rahmen der Lehrer*innenfort- und
-weiterbildung (u. a. über das ÖSZ1) sowie der Anpassungen von Ausbil-
dungscurricula gibt es in den deutschsprachigen Ländern seit einigen Jahren
auch eine Diskussion, welche (bildungs)sprachlichen Kompetenzen Studieren-
de selbst mitbringen bzw. entwickeln müssen, um sprachsensiblen Unterricht
gestalten zu können (vgl. Sinn & Vollmer 2019, S. 70). Dem würde auch eine
Maßnahme zur Verbesserung von leistungsschwachen Schulen entsprechen,
die die OECD im Katalog zur „Chancengerechtigkeit und Qualität in der Bil-
dung“ fordert: „Die LehrerInnenausbildung auf die Bedürfnisse der benach-
teiligten Schulen ausrichten, um sicherzustellen, dass die Lehrkräfte mit den
Kompetenzen und Kenntnissen ausgestattet werden, die sie für ihre Arbeit an
diesen Schulen benötigen“ (OECD 2012, S. 135). Häufig sind es gerade Schu-
len mit einem hohen Anteil an Schüler*innen mit Migrationsbiografie und so-
zioökonomisch benachteiligten Schichten, die spezifisch geschulte und hoch-
qualifizierte Lehrer*innen benötigen würden, um ihrem Bildungsauftrag ge-
recht zu werden. Die für diese Schulen erforderlichen (bildungs)sprachlichen
Kompetenzen von Lehrer*innen gilt es deshalb in der Ausbildung als Standard
einzuführen.

Wie aktuell die Diskussion um entsprechende Qualifikationen und der da-
zugehörigen Festlegung von Kompetenzrastern und -beschreibungen ist, zeigt
z.B. das EFSZ-Projekt (2022) „A Guide to Teacher Competences for Languages
in Education (2016–2019)“ , in dem 40 entsprechende Referenzwerke erfasst
und als Ressource für die Lehrer*innenbildung zur Verfügung gestellt wurden.

Allen Konzepten gemeinsam ist die Verantwortung, die daraus für die Aus-
bildung erwächst. Sie muss neben Fachkompetenz und Wissensvermittlung
auch auf entsprechende pädagogische Vorbilder und eine persönliche Lehr-
philosophie eingehen, diese reflektieren und im Sinne eines Kompetenzmo-
dells ausbauen (vgl. Schart & Legutke 2012, S. 8ff.). Generell ist davon aus-

1 Österreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum.
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zugehen, dass Studierende Bilder aus ihrer eigenen schulischen Laufbahn mit-
bringen und diese während ihrer Ausbildung reflektieren und verändern. Auf
diesen Prozess haben die Hochschullehrenden durch ihre fachliche und me-
thodische Vorbildfunktion großen Einfluss, da im Rahmen der Ausbildung
zentrale Grundlagen im Bereich der Haltungen, des Wissens und des Han-
delns für den Lehrberuf gelegt werden (vgl. Koch-Priewe 2018, S. 21f.).

Eine Basiskompetenz von Lehrprofession in Bezug auf die Bildungs-
sprache ist die Fähigkeit von Lehrer*innen, sprachlich reflektiert zu agie-
ren und konkrete unterrichtliche Maßnahmen (wie z. B. Aufgabenstellungen
oder Scaffolding-Angebote) auch im Fachunterricht zu entwickeln. Um eine
positiv-reflektierte Haltung der Studierenden und künftigen Lehrer*innen zu
erhalten, ist ein entsprechender Umgang mit dem Thema in der gesamten Aus-
bildung erforderlich. Deshalb kann die Haltung von Hochschullehrenden zur
Rolle der Bildungssprache und zur Positionierung von sprachlichen Aspekten
im gesamten Unterricht der Primarstufe als zentraler Faktor für eine erfolgrei-
che Umsetzung derselben im künftigen Schulalltag gesehen werden. Im Sinne
des Kompetenzmodells nach Dreyfus und Dreyfus (1986, zitiert nach Koch-
Priewe 2018), in dem sich Lehrkompetenz in fünf Stufen entwickelt, tragen
Hochschullehrende durch die sich daraus ergebende Vorbildrolle eine beson-
dere Verantwortung in der Entwicklung des Professionsbildes von Lehrperso-
nen und den Aspekten, die dasselbe umfasst.

Ein Forschungsprojekt des Hochschulverbunds Nord-Ost in Österreich
(PH Wien, PH NÖ, KPH Wien/Krems) geht der Frage nach, inwiefern
die Sprachbildung als Basiskompetenz in allen Studienbereichen der Ausbil-
dung zur Primarstufenlehrperson: Fachdidaktik, BiWi (bildungswissenschaft-
liche Grundlagen) und PPS (Pädagogisch-Praktische Studien = Schulpraxis)
gesehen wird bzw. verankert ist.

In Phase 1 des dreigliedrigen Forschungsdesigns wurde der IST-Stand zu
Haltungen und methodischem Wissen betreffend die Vermittlung bildungs-
sprachlicher Unterrichtskompetenz in einem Fragebogen mit sechs Teilska-
len (TS) erhoben. Während TS 1 die soziodemografischen Daten erfasst und
TS 2–4 auf die Hochschullehre fokussieren (vgl. Sorger, Camber et al. 2022),
erfassen TS 5 und TS 6 die Vorstellungen der Hochschullehrenden zur Si-
tuation an Schulen und zu ihrem Bild, welche (bildungs)sprachlichen und
(bildungs)sprachmethodischen Kompetenzen Lehrer*innen an Grundschulen
mitbringen müssen bzw. sollten. Die Ergebnisse dieser beiden Teilskalen, al-
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so welche Erwartungen Hochschullehrende der Pädagogischen Hochschulen
an Lehrer*innen in Hinblick auf die Berücksichtigung (bildungs)sprachlicher
Kompetenzen ihrer Schüler*innen hegen, werden im vorliegenden Beitrag be-
handelt.

2 Ziele, Forschungsfragen und Hypothesen

Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, die Sicht von Hochschullehrenden
zur Umsetzung der Durchgängigen Sprachlichen Bildung in der Schule zu
beleuchten. Die in diesem Zusammenhang bearbeitete Forschungsfrage lau-
tet: „Wie wird aus Sicht von Hochschullehrenden das Konzept der Durchgängigen
Sprachlichen Bildung in der Primarstufe umgesetzt und welche Kompetenzen be-
nötigen Lehrer*innen der Primarstufe aus Sicht der Hochschullehrenden zur Um-
setzung?“

Dahingehend wurden folgende Hypothesen zu den Erwartungen von
Hochschullehrenden aufgestellt, die sich jeweils aus der Literatur ableiten las-
sen und durch mehrere Items in der Erhebung erfasst werden konnten:

� H1a: Sprachliche Bildung und der Erwerb bildungssprachlicher Kompe-
tenzen sind Grundlagen der Lehrer*innenbildung und betreffen alle Unter-
richtsfächer (vgl. Baumann & Becker-Mrotzek 2014; Sinn & Vollmer 2019;
Schart & Legutke 2012; Thürmann 2011).

� H1b: Sprachliche Fehler bzw. Rückmeldungen zur sprachlichen Performanz
werden im Fachunterricht kaum behandelt (vgl. Thürmann 2011).

� H2: Fachliches Lernen wird mit sprachlichem Lernen verbunden (vgl. Bau-
mann & Becker-Mrotzek 2014; Gogolin 2013).

� H3: Lehrer*innen sind Sprachvorbilder für die Schüler*innen, daher ist die
sprachliche Ausdrucksfähigkeit von Lehrer*innen wichtig (vgl. Kasberger &
Kaiser 2021).

� H4: Im Sinne des sprachsensiblen Unterrichts sollten Lehrer*innen schwie-
rige Aufgaben sprachlich entlasten können (vgl. Lütke 2017; Thür-
mann 2011).

� H5a: Lehrkräfte haben nur mangelndes Hintergrundwissen zu den Her-
kunftssprachen von Schüler*innen (vgl. Bredthauser & Engfer 2018; Hägi-
Mead et al. 2018) und berücksichtigen sie daher kaum im Unterricht (vgl.
Mehlhorn 2020).
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� H5b: Auf die Förderung des gesamten sprachlichen Repertoires von mehr-
sprachigen Kindern wird kaum Wert gelegt, vielmehr zählen im schulischen
Kontext weiterhin nur die bildungssprachlichen Kompetenzen im Deut-
schen (vgl. Gantefort & Maahs 2020).

3 Forschungsmethode und Vorgangsweise

Im Rahmen des Projekts Sprachliche Bildung als durchgängiges Prinzip im Stu-
dium für das Lehramt Primarstufe (SpraBiLaPrim) im Verbund Nord-Ost in
Österreich wurde im Juni 2021 eine quantitative Fragebogenerhebung an
den Pädagogischen Hochschulen Wien, Niederösterreich und der Kirchlichen
Pädagogischen Hochschule Wien/Krems durchgeführt. Die Stichprobe der in
LimeSurvey vollzogenen Befragung setzt sich aus Hochschullehrenden aller
drei Hochschulen zusammen.

Die Eindeutigkeit und Vollständigkeit der Items wurden im Rahmen ei-
nes Pre-Testing-Verfahrens, an dem einzelne Hochschullehrende österreichi-
scher Pädagogischer Hochschulen teilnahmen, überprüft und gegebenenfalls
überarbeitet.

Im Vorfeld wurde in einer Pilotphase mit einzelnen Hochschullehrenden
anderer Hochschulen eruiert, welche Items des aus sechs Teilskalen (TS) be-
stehenden Fragebogens adäquat sind und welche einer etwaigen Adaptierung
bedürfen.

Insgesamt haben 193 Personen an der finalen Fragebogenerhebung teilge-
nommen, wovon nur 140 (72,53 %) den Fragebogen vollständig ausgefüllt
haben. Davon entfallen 25 Personen auf Fachdidaktik Deutsch, 63 Perso-
nen auf andere Fachdidaktiken, 22 Personen auf BiWi (bildungswissenschaft-
liche Grundlagen) und 30 Personen auf PPS (Pädagogisch-Praktische Studi-
en = Schulpraxis). Sofern eine TS abgeschlossen wurde, wurden die Daten in
diesem Abschnitt auch berücksichtigt – daher können die Angaben zu den
einzelnen TS voneinander abweichen (TS 5 = 142, TS 6 = 140).

Die Items aus TS 5 und 6 wurden durchgängig mittels vierstufiger Likert-
Skala (1 = stimme nicht zu, 2 = stimme wenig zu, 3 = stimme überwiegend zu,
4 = stimme zu) erhoben, um die Tendenz zur Mitte auszuschließen.

Zwecks Multiperspektivität werden in diesem Beitrag bei Bedarf die Er-
gebnisse mit den Teilskalen 2 – 4 verglichen, die sich mit dem Thema Hoch-
schullehre und der (bildungs)sprachlichen Vermittlung durch Hochschulleh-
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rende sowie ihrem methodischen Wissen befassen (vgl. Sorger, Camber et
al. 2022).

Folgende Schwerpunkte wurden in den Teilskalen 5 und 6 erhoben:

� Teilskala 5: Bildungssprachliche Kompetenzen in der Primarstufe. Erfragt
wird die Einschätzung der Hochschullehrenden in Bezug auf die Umset-
zung der Durchgängigen Sprachbildung und die Verantwortung für dieselbe
an Schulen.

� Teilskala 6: Bildungssprachliche Kompetenzen von Lehrer*innen in der
Primarstufe. Erhoben wird, welche sprachlichen Kompetenzen aus Sicht
von Hochschullehrenden bei einem*r Lehrer*in der Primarstufe besonders
wichtig sind.

Als Auswertungsmethode wurden hierbei statistische Verfahren (mittels SPSS,
MS Excel) durch uni- und bivariate Analysen gewählt. Die Auswertung der
Daten erfolgte z. T. in Zusammenarbeit mit Studierenden des Bachelorsemi-
nars Lehramt Sekundarstufe im Verbund.

4 Darstellung der Ergebnisse aus Teilskala 5

Die Rückmeldungen der TS 5 beziehen sich auf 142 vollständige Datensätze
mit 15 Items. Sie erfassen Aspekte der Umsetzung des Konzepts der Durch-
gängigen Sprachlichen Bildung von Schüler*innen und wie diese Umsetzung
nach Einschätzungen von Hochschullehrenden an den Schulen erfolgt.

Im Rahmen der folgenden Ausführungen sollen die Aussagen nach dem
Grad der Zustimmung dargestellt werden. Betrachtet werden jene Faktoren,
die den Hochschullehrenden am wichtigsten erscheinen, um das Konzept der
Durchgängigen Sprachlichen Bildung an der Schule umzusetzen.

Die höchste Zustimmung bei den Hochschullehrenden besteht darin, dass
Sprache eine Schlüsselrolle in Bezug auf das Lernen in allen Unterrichtsgegen-
ständen/Lernbereichen zukommt (M = 3,85). Auch der Zusammenhang zwi-
schen bildungssprachlichen Kompetenzen in Deutsch und den Lernleistun-
gen der Schüler*innen in allen Unterrichtsgegenständen/Lernbereichen (Sach-
unterricht, Deutsch-Lesen-Schreiben, Mathematik, Bildnerische Erziehung,
u. a.) wird als Notwendigkeit erfasst (M = 3,83). Der Blick in die Teilskala 4
zeigt, dass 80 % der Befragten in ihren Lehrveranstaltungen die Entwicklung
von bildungssprachlichen Kompetenzen bei Schüler*innen thematisieren.
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Übersicht 1: Zustimmungswerte der Teilskala 5 (Quelle: eigene Darstellung)

Wie in Übersicht 1 ersichtlich, wird die Verantwortung für sprach-
liche Entwicklung allen Lehrer*innen (auch Teamlehrer*in oder Werkleh-
rer*in) zugesprochen (M = 3,77). Demnach sollen bei Aufgabenstellungen
stets die sprachlichen Kompetenzen von Schüler*innen berücksichtigt werden
(M = 3,74), um somit zu verdeutlichen, dass fachliches und sprachliches Ler-
nen einander bedingen (M = 3,69).

Weniger bedeutungsvoll scheint die Entwicklung von bildungssprachli-
chen Kompetenzen in den Fremdsprachen (M = 3,46) zu sein. Dass der schu-
lische Erwerb von bildungssprachlichen Kompetenzen in Deutsch bestmöglich
gegenstandsbezogen, also an den Sachinhalten der unterschiedlichen Fachge-
genstände orientiert sein soll, wird mit M = 3,39 trotz thematischer Ähnlich-
keit mit dem bereits dargestellten Item ts5_7_n weniger befürwortet. Auf die
hochschulische Lehre bezogen finden beide Items, die Gegenstandsbezogen-
heit (M = 3,89) und die Verbindung von sprachlichen und fachlichen Inhal-
ten in allen Bereichen der Lehramtsausbildung (M = 3,65), im Rahmen der
Teilskala 3 einen höheren Zuspruch.

Die Übersicht 1 signalisiert ebenso eine Zustimmung, dass die bildungs-
sprachliche Kompetenzentwicklung auch in den Herkunftssprachen gefördert
werden soll (M = 3,23). Gemessen an den anderen Items scheint das The-
ma zwar weniger von Interesse zu sein, dennoch sind die Zustimmungswerte
nicht zu vernachlässigen, insbesondere hinsichtlich des aktuellen (margina-
len) Stellenwerts von Herkunftssprachen im Bildungssystem (vgl. Mehlhorn
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2020, S. 24). Der Mitverantwortung der Eltern in der Förderung von bil-
dungssprachlichen Kompetenzen ihrer Kinder wird die geringste Beachtung
in dieser Teilskala geschenkt (M = 3,22). Übersicht 2 zeigt, dass die Kontrolli-
tems der Teilskala 5 mit Ausnahme von ts5_10_n (Modalwert: 4; stimme zu)
und ts5_6_n (Modalwert: 3; stimme überwiegend zu) abgelehnt wurden.

Übersicht 2: Kontrollitems der Teilskala 5 (Quelle: eigene Darstellung)

Überwiegend zurückgewiesen wurden Aussagen, wie die Limitierung der
Sprachförderung auf den Deutschunterricht (M = 1,32), die Fokussierung auf
inhaltliche statt auf sprachliche Richtigkeit im Unterricht (M = 1,66) sowie die
Vernachlässigung der schriftlichen Kompetenzen (Klärung von Fragen, Aufga-
ben usw.) zugunsten eines mündlichen Sprachgebrauchs (M = 1,90).

Widersprüchlich scheinen die Tendenzen bei der Bewältigung von Aufga-
benstellungen ohne bildungssprachliche Kompetenzen (M = 1,75) mit dem
Item, welches gute alltagssprachliche Fähigkeiten als ausreichend für das Ver-
ständnis von Aufgabenstellungen darstellt. Letzteres zeigt einen vergleichsweise
positiven Trend (M = 2,71; Modalwert = 3; stimme überwiegend zu), da 63%
der Rückmeldungen überwiegende und vollkommene Zustimmungen waren.

Die Aussage, dass in allen Unterrichtsgegenständen sprachliche Fehler
von Lehrer*innen korrigiert werden sollen, jedoch im Unterrichtsgegenstand
Deutsch-Lesen-Schreiben an sprachlichen Fehlern gezielt gearbeitet werden
kann, wird am stärksten befürwortet (M = 3,40). Bezogen auf die Hochschul-
lehre zeigt sich in der Teilskala 3 eine ähnlich positive Tendenz (M = 3,08)
eines Kontrollitems, worin der sprachlichen Korrektur, nicht aber der syste-
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matischen Arbeit an sprachlichen Fehlern in allen Bereichen der Ausbildung
zugestimmt wird.

5 Darstellung der Ergebnisse aus Teilskala 6

In Teilskala 6 wird erfragt, welche Kompetenzen sich Hochschullehrende von
Lehrer*innen der Primarstufe in Bezug auf Sprachliche Bildung erwarten. Die
Rückmeldungen beziehen sich auf 140 erhobene Datensätze (N = 140) mit
16 Items.

Dabei zeigen die erhobenen Daten (siehe Übersicht 3), dass die überwie-
gende Mehrheit der Hochschullehrenden meint, Lehrer*innen in der Primar-
stufe sollten Unterrichtsinhalte (M = 3,99), einzelne Begriffe (M = 3,97) und
auch Aufgabenstellungen (M = 3,99) gut und verständlich erklären können.
Annähernd gleich wichtig erachten sie die Fähigkeit von Lehrer*innen, sprach-
liche Schwierigkeiten in Texten, die im Unterricht eingesetzt werden, vorab
erkennen zu können (M = 3,84).

Übersicht 3: Vorstellungen von Hochschullehrenden zu Kompetenzen von Lehrenden bezüglich
Sprache in der Primarstufe (Quelle: eigene Darstellung)

Etwas niedriger ist die Zustimmung zur Frage, ob sprachlich schwierige
Texte durch geeignete Unterstützungen (Scaffolds) aufbereitet werden können.
Hier liegt der Mittelwert bei 3,79, wobei Hochschullehrende aus den BiWi
(M = 3,81) und der Fachdidaktik Deutsch (M = 3,88) deutlich mehr Zustim-
mung signalisieren als jene aus den anderen Fachdidaktiken (M = 3,72) und
den PPS (M = 3,77). Hypothese 4, bei der wir davon ausgingen, dass Hoch-
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schullehrende der Meinung sind, Lehrer*innen müssen schwierige Aufgaben
sprachlich entlasten können, wurde durch die Rückmeldungen bekräftigt. Wir
gingen davon aus, dass Hochschullehrende entsprechend diesen Erwartungen
auch in ihrer Lehre auf ebendiese Kompetenzen eingehen. Dem widersprechen
jedoch teilweise die Ergebnisse aus Teilskala 4 (Items 4_3, 4_4, 4_8 und 4_9),
die erfragten, inwiefern die Hochschullehre gezielt das schriftliche/mündliche
Formulieren von Aufgabenstellungen/Arbeitsaufträgen bzw. den gezielten Auf-
bau von Methoden zur sprachlichen Hilfestellung fördert. Hier sind die Mit-
telwerte bei allen Items deutlich niedriger. Ähnliches lässt sich für die Berück-
sichtigung sprachlicher Kompetenzen durch die Hochschullehrenden bei Ar-
beitsaufträgen und der Auswahl der Aufgaben (Teilskala 3_11) festhalten. Da
sprachliche Entlastungs- bzw. Unterstützungsformen von den Hochschulleh-
renden jedoch insgesamt nur marginal eingesetzt werden und stattfinden, ist
fraglich, wie Studierende diese Fähigkeiten erlernen sollen.

Ob sich Lehrer*innen, nach Meinung von Hochschullehrenden, münd-
lich und schriftlich verständlich ausdrücken können sollen, erfragen zwei wei-
tere Items. Die Wichtigkeit beider sprachlicher Fähigkeiten ist deutlich er-
kennbar, wobei die mündlichen Fähigkeiten (M = 3,91) noch zentraler ge-
sehen werden als die schriftlichen (M = 3,89). Besonders hoch in beiden
Bereichen ist die Zustimmung in der Gruppe der Hochschullehrenden der
PPS (M = 3,97). Vergleichsweise gering bewerten Hochschullehrende ande-
rer Fachdidaktiken die mündlichen Fähigkeiten (M = 3,87) und interessan-
terweise die Fachdidaktiker*innen für Deutsch die schriftlichen Fähigkeiten
(M = 3,8) von Primarstufenlehrer*innen. Hinzu kommt, dass noch weniger
Einigkeit hinsichtlich des Anpassen-Könnens von mündlichen Äußerungen an
das Sprachniveau der Schüler*innen (M = 3,27) herrscht. Denn hier zeigen die
Daten, dass gerade die Fachdidaktiker*innen für Deutsch diese Anpassungs-
fähigkeit am wenigsten erwarten (M = 3,08), wohingegen die Mittelwerte bei
allen anderen Befragungsgruppen deutlich höher sind (BiWi M = 3,43; an-
dere Fachdidaktiken M = 3,19 und PPS M = 3,37). Interessanterweise ist in
der Fachgruppe Deutsch die Erwartungshaltung in beiden Bereichen (münd-
liche/schriftliche Fähigkeiten) niedriger, was die Zuständigkeit aller Fachberei-
che beim Erlernen dieser Fähigkeiten verstärkt.

Einhergehend damit, wollten wir die Verwendung eines adäquaten sprach-
lichen Registers im Primarstufenunterricht aus Sicht der Hochschullehrperso-
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nen ergründen. Die Ergebnisse der vier hierfür relevanten Items sind in Über-
sicht 4 dargestellt.

Übersicht 4: Verwendung eines adäquaten sprachlichen Registers von Primarstufenlehrpersonen
aus Sicht der Hochschullehrenden (Quelle: eigene Darstellung)

Der korrekte sprachliche Ausdruck (M = 3,95) wird über alle Fachgren-
zen hinweg als wesentlich erachtet. Auch die Verwendung von Standardspra-
che von Primarstufenlehrer*innen im Unterricht wird als elementar gesehen,
wenngleich erneut die Gruppe der Fachdidaktik Deutsch dieser Aussage die
geringste Zustimmung erteilt (M = 3,8). Dass sich Lehrer*innen in Deutsch
bildungssprachlich ausdrücken können sollen, unterstreichen insbesondere die
Gruppen der BiWi (M = 3,95) und der PPS (M = 3,90). Die Fachdidaktiken
(Fachdidaktik Deutsch M = 3,84 und andere Fachdidaktiken M = 3,83) schlie-
ßen sich dem wiederum nur bedingt an, was darauf hindeuten könnte, dass ih-
nen auch bildungssprachliche Fähigkeiten in anderen Sprachen wichtig sind.
Dem sprachlichen Register Fachsprache und der korrekten Verwendung von
Fachterminologie kommt insgesamt die geringste Bedeutung zu (M = 3,79),
wobei auch die BiWi (M = 3,95) dies wiederum deutlicher erwarten als die
anderen Gruppen der Hochschullehrenden.

Mit drei weiteren Items erheben wir die Vorstellungen von Hochschul-
lehrenden in Bezug auf Sprachenvielfalt von Schüler*innen und dem damit
verbundenen Interesse und der Hinwendung von Lehrer*innen in der Primar-
stufe. Am wichtigsten erscheint es Hochschullehrenden, dass Lehrer*innen In-
teresse an den mitgebrachten Sprachen ihrer Schüler*innen haben (M = 3,71).
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Deutlich geringer fiel die Zustimmung auf die Frage aus, ob Lehrer*innen ele-
mentares Hintergrundwissen über andere Sprachsysteme (M = 3,15) haben
sollten. Die Ergebnisse zur Aussage, ob Lehrer*innen einzelne Phrasen (z.B.
Grußformen) in den Herkunftssprachen der Schüler*innen verwenden kön-
nen, zeigen mit einem Mittelwert von 2,68 zwar einen positiven Trend, die Be-
deutung ist allerdings im Vergleich zu den beiden anderen genannten Aspekten
bei allen Gruppen deutlich geringer. Die Gegenüberstellung mit Item 5_15
aus Teilskala 5 (dass bildungssprachliche Kompetenzen von Schüler*innen
auch in deren Herkunftssprachen gefördert werden sollen; M = 3,23) machen
deutlich, dass Hochschullehrende zwar der Ansicht sind, dass bildungssprach-
liche Kompetenzen auch in den Herkunftssprachen der Schüler*innen wesent-
lich sind, die Zuständigkeit wird jedoch nicht unbedingt bei den Lehrer*innen
und deren persönlicher Auseinandersetzung mit anderen Sprachen als Deutsch
gesehen. Ähnliches lässt sich auch für die Hochschullehrenden sagen, denn die
Rückmeldungen aus Teilskala 4 (Item 4_29) deuten darauf hin, dass auch sie
sich nur teilweise zuständig fühlen, Fachbegriffe, die auch im Primarstufenun-
terricht relevant sind, in andere Sprachen zu übersetzen (M = 2,59).

6 Interpretation und Diskussion

Zusammenfassend kann daher gesagt werden, dass Hochschullehrende da-
von ausgehen, dass Lehrer*innen in der Primarstufe ein wichtiges Sprachvor-
bild für ihre Schüler*innen sein sollten und daher bildungssprachlich kom-
petent in Deutsch agieren sollen (H3 bestätigt). Dabei spielen ihre eigenen
(Fremd-)Sprachkenntnisse weniger eine Rolle als vielmehr der kompetente
Umgang mit der Bildungssprache Deutsch. Generell werden die bildungs-
sprachlichen Kompetenzen in allen Unterrichtsgegenständen der Primarstu-
fe von den Hochschullehrenden als wichtig angesehen (H1a bestätigt), was
die Schlussfolgerung zulässt, dass es nicht alleinige Aufgabe des Deutschun-
terrichts ist, die bildungssprachlichen Kompetenzen zu fördern. Die Befragten
gehen davon aus, dass sprachliches und fachliches Lernen einander bedingen
(H2 bestätigt). Das systematische Arbeiten an sprachlichen Fehlern soll jedoch
nur im Deutschunterricht stattfinden (H1b bestätigt).

Lehrer*innen sollen ferner in der Lage sein, bei Aufgabenstellungen Inhal-
te gut zu erklären und zu formulieren, sprachliche Schwierigkeiten in Texten
zu antizipieren und zu entlasten (H4 bestätigt). Bei der Frage nach geeigneten
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Unterstützungsmaßnahmen (Scaffolds), um bei sprachlich schwierigen Texten
zu entlasten, signalisieren die Hochschullehrenden der Fachdidaktik Deutsch
(M = 3,88) die höchste Zustimmung (BiWi M = 3,81; andere Fachdidaktiken
M = 3,72; PPS M = 3,77). Die Förderung bildungssprachlicher Kompetenzen
wird auch für die Herkunftssprache der Schüler*innen befürwortet (H5b wi-
derlegt), die durch Lehrer*innen mit entsprechender Ausbildung in den jewei-
ligen Sprachen stattfinden sollte. Weiter führen die Hochschullehrenden aus,
dass Lehrer*innen ein generelles Interesse an der Sprachenvielfalt der Schü-
ler*innen zeigen sollten, wobei dem Hintergrundwissen zu den Sprachen eine
geringe Bedeutung zugeschrieben wird (H5a teilweise bestätigt).

Grundsätzlich ist hier von einer hohen Sensibilisierung für die Notwen-
digkeit von bildungssprachlichen Kompetenzen auszugehen, die sich in den
Ergebnissen für den sprachsensiblen Umgang in allen Unterrichtsgegenstän-
den manifestieren. Im Umkehrschluss bedeutet das aber, dass diese Sensi-
bilisierung und die entsprechenden Methoden zur Umsetzung und Förde-
rung bildungssprachlicher Kompetenzen bereits in der Ausbildung der Leh-
rer*innen stattfinden müssen. Auch von den Studierenden würden 86,5 %
der Hochschullehrenden höhere bildungssprachliche Kompetenzen erwarten
(Teilskala 2, Item 2_9) und müssten folglich in den Lehrveranstaltungen auch
dementsprechend darauf eingehen. So sollte beispielsweise in der hochschuli-
schen Lehre vermehrt geübt werden, wie sprachlich schwierige Texte für Schü-
ler*innen durch sprachliche Hilfestellungen (Scaffolds) entlastet werden kön-
nen. Eine weiters Augenmerk kann dem Modelllernen gelten (vgl. z. B. Reit-
brecht 2021; Wöhrer & Reitbrecht 2020) – und zwar in doppeltem Sinn und
mit doppeltem Effekt: Wenn Hochschullehrende Modelllernen vermehrt in
ihre Lehrveranstaltungen integrieren, hätten die Studierenden die Möglich-
keit, dieses didaktische Handeln als Umsetzungsmöglichkeit für ihren späte-
ren Unterricht auszuprobieren und gleichzeitig ihre eigenen bildungssprachli-
chen Kompetenzen auszubauen. Die Rückmeldungen zeigen jedoch, dass nur
knapp mehr als die Hälfte der Hochschullehrenden Modelllernen (54,8 %,
Teilskala 4, Item 4_15) aktiv in ihre Lehre aufnimmt. Deshalb gilt es konkre-
te Umsetzungsmöglichkeiten in gezielten Fortbildungsmaßnahmen für Hoch-
schullehrende anzuregen und zu aktivieren.
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7 Ausblick

Hochschullehrende haben bezüglich bildungssprachlicher (Lehr-)Kompeten-
zen von Lehrer*innen hohe Ansprüche und erachten eine entsprechende Un-
terrichtsgestaltung als grundsätzlich sehr wichtig. Dem widerspricht jedoch die
deutlich weniger starke Betonung des Themas in der Hochschullehre durch
entsprechende Aufbereitung derselben bzw. durch Vorbildwirkung. Die Hoch-
schullehrenden verfügen offensichtlich über ein zu geringes Methodenreper-
toire hinsichtlich des Aufbaus gezielter bildungssprachlicher Kompetenz(en)
bei Studierenden, weswegen Unterstützungsmaßnahmen in der Primarstufen-
ausbildung in allen Fächern dringend zu verankern sind.

In den Projektphasen 2 (Gruppengespräche) und 3 (Expert*innen-
interviews) des Forschungsprojektes SpraBiLaPrim wird deshalb dem Aspekt
der Verankerung von sprachsensiblen Methoden in der gesamten Ausbildung
besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Ziel ist es, interne Fortbildungen, best
practice Beispiele und adaptierte Planungsinstrumente zu entwickeln. Die
grundsätzlich positive Haltung der Hochschullehrenden soll dadurch in kon-
krete Maßnahmen münden, damit Sprachliche Bildung auch in der Hoch-
schullehre zu einem durchgängigen Prinzip wird.
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